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Editorial

Die Schreibforschung hat — ihrem trans- und
interdisziplinaren Charakter entsprechend
— in vielen Disziplinen in Ansdtzen als
Forschungsgegenstand schon lange Tradition, ist
abereinjungesFeldundalsechtesinterdisziplinares
Unterfangen neu. Erste Versuche, ihren
Gegenstand und ihre theoretischen Ansédtze zu
bestimmen, finden sich in dem zweiten Band der
Reihe ,Schreibwissenschaft” der 6sterreichischen
Gesellschaft fir Wissenschaftliches Schreiben
(Huemer et al. 2020).! Die Erforschung
des Schreibens wird darin als vielseitiges
Forschungsfeld vorgestellt: erforscht werden
der Schreiberwerb, die Schreibkompetenz,
die Schreibprozesse, -produkte, -funktionen,
-bedingungen, -strategien und -stérungen.

In  Kooperation mit der Osterreichischen
Gesellschaft fur wissenschaftliches Schreiben
(GewissS), deren originares Ziel die Erforschung
und Etablierung wissenschaftlichen Schreibens
ist, hat die zisch-Redaktion die Zeitschrift ab
dieser Ausgabe fiir eine breitere Einreichung
geoffnet. Mit einem ersten Call haben wir uns an
Osterreichische Nachwuchswissenschaftler*innen
gewandt, da engagierte und experimentelle
Forschungsansdtze héaufig in akademischen
Qualifizierungsarbeiten zu finden sind, die
Raum fir tiefergehende Auseinandersetzungen
jenseits von institutionalisierter Finanzierung
ermoglichen. In der Rubrik ,Interdisziplindre
Schreibwissenschaft” sind ab nun laufend
Einreichungen zu Forschungsergebnissen und
theoretische Ansatzen aus dem interdisziplindren
Feld der Schreibwissenschaft moglich.

Die Beitrage der Rubrik ,Interdisziplindre
Schreibwissenschaft” befassen sich in dieser
ersten erweiterten Nummer mit dem Thema
der Mehrsprachigkeit im wissenschaftlichen
Schreiben. Huber gehtinihrer MA-These der Frage
nach, wie sich die alltagliche Wissenschaftssprache
bei mehrsprachigen Studierenden entwickelt. Sie
Uberprift in ihrer Arbeit, ob die Annahmen Pohls
(2007) zur Schreibentwicklung deutschsprachiger
Studierender auch auf mehrsprachige
Studierende zutreffen und analysiert
verfasser*innenreferentielle Textprozeduren.

1 Huemer, B., Doleschal, U., Wiederkehr, R., Dengscherz, S.,
Girgensohn, K., Brinkschulte, M., Mertlitsch, C. (Hrsg.). (2020). Sch-
reibwissenschaft: Bd. 2. Schreibwissenschaft - eine neue Disziplin:
Diskursubergreifende Perspektiven. Wien: Bohlau.

Schneider widmet sich den Strategien, die
Schreibende beim Verfassen von akademischen
Texten in der L2 Deutsch anwenden und zeigt
auf, dass der Erstsprache bei einem solchen
Schreibprozess eine untergeordnete Rolle
zukommt, weil sie bewusst vermieden wird. Der
Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch
in Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen
Schreiben an 6stereichischen Universiaten steht
im Mittelpunkt der MA-Arbeit Friedels. Sie kommt
zudem liberraschenden Ergebnis, dass die meisten
der befragten LV-Leiter*innen sich der Komplexitat
der Wissenschaftssprache Deutsch bewusst sind
und dementsprechend einen (schreibdidaktisch)
wohliiberlegten Vermittlungsansatz verfolgen.
Mehrsprachigkeit bei der Vermittlung von
Fachinhalten auf Prasentationsfolien schlieBlich
untersuchen Krumpeck, Strejc und Leong in ihrem
Schreibmentoring-Projekt. Sie untersuchen das
Verhéltnis von deutsch- und englischsprachigen

Anteilen in den Présentationen  eines
politikwissenschaftlichen Seminars.
Schreibmentor*innen werden im Rahmen

des  Erweiterungscurriculums , Akademische
Schreibkompetenz entwickeln, vermitteln und
beforschen—AusbildungvonSchreibmentorinnen”
in der Kooperation von SPL 10 und Center for
Teaching and Learning (CTL) ausgebildet, die
neben ihrer supervierten Praxis auch kleine
Schreibforschungsprojekte durchfiihren. Diese
prasentieren sie einmal im Semester im Rahmen
einer Studierendenkonferenz. Daran anschlieSend
publizieren sie ihre Projekte - wie auch in den
bisherigen Ausgaben - in der Rubrik ,Junge
Schreibwissenschaft”.

Wir hoffen mit dieser Offnung dazu beizutragen,
dass sich die Schreibwissenschaft zu einer
lebendigen Diskursgemeinschaft entwickelt und
dieser neue Publikations- und Diskussionsraum
rege genutzt wird.

Wien, im Juni 2021

Karin Wetschanow (Herausgeberin der Rubrik
»Internationale Schreibwissenschaft”)

Erika Unterpertinger (Chefredakteurin von
,zisch)
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Die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitaren

Kontext.
Eine Mixed-Methods-Untersuchung

Marie-Theres Fried| (Universitat Wien)

Masterarbeit (Betreuung: Mgr. Michal Dvorecky, PhD, Universitat Wien)

Abstract:

Dieser Beitrag untersuchtdie Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutschim Rahmen der Vermittlung
des wissenschaftlichen Schreibens. Es werden zentrale Ergebnisse prasentiert, die in Form einer
Masterarbeit (Friedl, 2020) zum Thema ,Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitdren
Kontext” entstanden. Der Blick wurde auf ausgewahlte Lehrveranstaltungen tiber das wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten an der Universitat Wien gelenkt und als Untersuchungsteilnehmende bzw.
-zielgruppe Hochschullehrende aus den Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften und
MINT-Facherndefiniert. AlsmethodischerZugangfungierte ein explorativ-sequentielles Mixed-Methods-
Design, wobeiaufBasis leitfadengestiitzter Expert*inneninterviews eine quantitative Folgeuntersuchung
(Online-Befragung) konzipiert und umgesetzt wurde. Anhand der Selbsteinschatzung der befragten
Lehrenden geht aus der Untersuchung hervor, dass die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch
auf einem in den meisten Fallen (schreibdidaktisch) wohllUberlegten Vermittlungsansatz basiert. Dieser
beriicksichtigt einerseits die Komplexitat der Wissenschaftssprache Deutsch und macht andererseits
deutlich, dass verschiedenste Lehr- und Lerntechniken sowie Lehr- und Lernmaterialien bereitgestellt
werden, um alle Studierenden, unabhangig ihrer Erstsprache, im Erwerbsprozess zu unterstitzen.

Keywords: Wissenschaftssprache Deutsch, Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch, Mixed-
Methods, Schreibdidaktik

Empfohlene Zitierweise:

Friedl, M.-T. (2021): Die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitdren Kontext. Eine
Mixed-Methods-Untersuchung. zisch: zeitschrift fur interdisziplindre schreibforschung, 4, 5-23. DOI:
https://doi.org/10.48646/zisch.210401
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Die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitdren

Kontext.
Eine Mixed-Methods-Untersuchung

Marie-Theres Fried| (Universitat Wien)

Einleitung

Wissenschaftliche Schreibfahigkeiten gelten als zentrale Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches
Studium (Ehlich & Steets, 2003b, 129). Da sich diese Kompetenz, wissenschaftliche Texte zu verfassen,
nicht von selbst entwickelt, ist es von besonderer Bedeutung, sie im Rahmen der universitdren
Ausbildung systematisch zu vermitteln (Ehlich & Steets, 2003a, 1). Eine (systematische) Vermittlung
wissenschaftlicher Schreibkompetenz(en) steht dabei vor einigen anspruchsvollen Anforderungen
und Herausforderungen, da wissenschaftliches Schreiben aus vielen verschiedenen Teilkompetenzen
besteht. Eine Teilkompetenz, die in den vergangenen Jahren vermehrt aus vielen unterschiedlichen
Perspektiven untersucht wird, ist die Wissenschaftssprache — konkret die Wissenschaftssprache
Deutsch. Uber die Wissenschaftssprache Deutsch wird vor allem im Bildungs- und Hochschulkontext
diskutiert: Auf der einen Seite wird ihre (theoretische und konzeptionelle) Legitimierung regelmaRig
neu ausgehandelt (vgl. z. B. Bongo, 2010, 2018). Auf der anderen Seite wird sie im Zusammenhang
mit mangelhaften wissenschaftlichen Schreibfahigkeiten bzw. generellen Schreibproblemen von
Studierenden untersucht (vgl. z. B. Dittmann, Geneuss, Nennstiel & Quast, 2003; Furchner, Ruhmann
& Tente, 2014; Graefen, 2002) oder als Bestandteil wissenschaftlicher Schreibkompetenzentwicklung
erortert (vgl. z. B. Pohl, 2007; Steinhoff, 2007). Weiters werden ihre sprachlichen Mittel (v. a. in Form der
Alltéglichen Wissenschaftssprache) untersucht (vgl. z. B. Ehlich, 1995, 1997, 1999; Fischbacher, 2017)
und ihre Bedeutung fur den Fremd- und Zweitsprachenkontext (vgl. z. B. Bongo, D’Angelo, Dvorecky &
Wippel, 2018) zunehmend erforscht.

Trotz der Tatsache, dass kontinuierlich Forschung auf dem Gebiet der (deutschen) Wissenschaftssprache
im universitaren Kontext entsteht, wurde die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch bislang
(nur) unzureichend untersucht: Es finden sich zwar diverse Beitrage zur Vermittlung wissenschaftlicher
Schreibkompetenz als ,,Gesamtkonzept” (vgl. z. B. Kruse, 2003, 2007b; Kruse & Jakobs, 2014; Kruse
& Chitez, 2014) und auch mehrere schreibdidaktische Empfehlungen (vgl. z. B. Furchner et al., 2014;
Ruhmann & Kruse, 2014), jedoch beschéftigten sich bisher nur vereinzelte Untersuchungen (vgl. z. B.
Dvorecky, 2014; Graefen, 2001) explizit mit der Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch oder
der Perspektive der Lehrenden. In Anlehnung an Ehlichs (1993, 21) Forderung, eine ,umfassende
wissenschaftliche Erforschung von Wissenschaftssprache” zu betreiben, wird in diesem Beitrag die
Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens (inklusive der damit zusammenhdngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw.
Arbeitstechniken) an der Universitdt Wien erforscht. Als Proband*innen wurden Lehrende aus den

Bereichen der Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Facher gewahlt,
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wobei das Hauptinteresse ihren subjektiven Theorien und Meinungen zur Wissenschaftssprache

Deutsch, ihren individuellen Vermittlungszugdangen sowie ihrem Umgang mit dem DaF/DaZ-Kontext

galt. Damit beantworte ich eine lGibergeordnete Forschungsfrage und drei Subforschungsfragen:

Wie wird die Wissenschaftssprache Deutsch in ausgewahlten Lehrveranstaltungen (ber das

wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitat Wien vermittelt?

1. Welche Rolle nimmt die Wissenschaftssprache Deutsch in der Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens ein?

2. In welchem Umfang und mit welchen Methoden werden ausgewdhlte Teilphdnomene der
Wissenschaftssprache Deutsch in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens thematisiert?

3. Inwiefern wird auf Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens eingegangen?

Um die Fragen bestmoglich zu beantworten, wahlte ich ein sequentielles Mixed-Methods-Design als

methodischen Zugang. Konkret entschied ich mich fir ein Verallgemeinerungsdesign, das zunachst

eine qualitative Erhebung in Form von Expert*inneninterviews und anschliefend eine quantitative

Befragung mittels Online-Fragebogen vorsah. Im Folgenden wird auf die wichtigsten theoretischen

Positionen der Arbeit eingegangen und die methodische Vorgehensweise erldutert. Anschliefend

werden die Ergebnisse prasentiert und diskutiert und das Fazit der Untersuchung dargelegt.

Theoretische Hintergriinde

Die Arbeit verortet sich zwischen der deutschsprachigen Wissenschaftssprachforschung, der empirisch
basierten Schreibforschung und der empirischen Fremdsprachendidaktik im Bereich Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache (hier: in das Feld der Kompetenzforschung). Innerhalb dieser Verortung wurde der
Fokus auf die Themenfelder Wissenschaftssprache Deutsch, die Rolle der Wissenschaftssprache beim
wissenschaftlichen Schreiben sowie die Vermittlung von wissenschaftlichem Schreiben (inklusive
der damit zusammenhdngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw. Arbeitstechniken) im
universitdaren Kontext gelegt.

Zunachst sind die Merkmale und sprachlichen Bestandteile der (geschriebenen) Wissenschaftssprache
Deutsch zu klaren (vgl. dazu Barenfanger, Lange & Mohring, 2015; Fluck, 2010; Schafer & Heinrich,
2010). Zu Orientierungszwecken stiitzte ich mich auf die Ausflihrungen von Barenfanger et al. (2015).
Zu den Merkmalen zahlen der Nominalstil, das Ich-Tabu (verfasserreferentielle Merkmale), eine
bestimmte Tempuswahl (das Perfekt oder das historische Prasens), Abstraktheit (z. B. in Form von
Figurativitat, ldiomatizitdat oder Formelhaftigkeit), Passivkonstruktionen und Kohasionsmittel. Auch
wenn die angefiihrten Merkmale so etwas wie eine allgemeingiiltige Grundlage darstellen, kdnnen sie
zwischen den Textsorten variieren (Barenfanger et al., 2015, 21). Neben den Merkmalen nimmt die
Rolle der Wissenschaftssprache beim wissenschaftlichen Schreiben eine wichtige theoretische Position
ein, wobeiich ihren Stellenwert im Schreibprozess, ihren Einfluss auf die Entwicklung wissenschaftlicher
Schreibkompetenz sowie ihre Bedeutung als Bestandteil wissenschaftlicher Schreibkompetenz naher
untersuchte. In Bezug auf die Phasen des Schreibprozesses wie sie z. B. Kruse (2007a, 110-176; 2018,
87-89) und Wolfsberger (2016, 59-62) skizzieren, kann festgehalten werden, dass die ,,Anwendung”

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)
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der Wissenschaftssprache bzw. ihrer sprachlichen Strukturen (AWS) im Schreibprozess (d. h. in
welcher Schreibprozessphase sie angewendet bzw. verortet wird) aufgrund individueller Praferenzen
und Schreibgewohnheiten nicht eindeutig verortet werden kann. Wolfsberger (2016, 119) betont in
diesem Zusammenhang, dass Schreibende ihren eigenen wissenschaftlichen Stil erst nach und nach im
Schreibprozess entwickeln und sich dafiir genligend Raum und Zeit nehmen sollten. Dies sollte in der
Schreibdidaktik bericksichtigt werden.

Die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz stellt, wie bereits erwahnt, eine weitere
theoretische Grundlage dar. Der Begriff ,Kompetenz“ wird im Rahmen dieses Artikels als ,,Fahigkeit [...]
problemlésend zu handeln” (Schmalzer-Eibinger, 2014, 453) definiert und Schreiben in weiterer Folge
als ,,Problemlésen” (Dengscherz, 2019, 111). Um die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz
zu beschreiben, wurden die Modelle von Pohl (2007) und Steinhoff (2007) herangezogen. Die Wahl
fiel auf sie, da sie einen ontogenetischen Zugang zur Schreibentwicklung haben und den Prozess des
Hervortretens bestimmter linguistischer Strukturmerkmale (darunter auch die Wissenschaftssprache)
des wissenschaftlichen Schreibens und der damit zusammenhdngenden Textsorten untersuchten
(Knappik, 2018, 27-28). In Conclusio gehen sowohl Pohl (2007) als auch Steinhoff (2007) davon aus,
dass (wissenschaftliche) Schreibfahigkeiten lebenslang ausgebaut und wissenschaftssprachliche
Kompetenzen wahrend des Studiums erlernt und verbessert werden. Diese Erkenntnis ist nicht nur fir
die Schreibdidaktik, sondern auch in Bezug auf Erwartungshaltungen von Studierenden und Lehrenden
bedeutsam.

Neben der Entwicklung liegt ein wesentlicher theoretischer Schwerpunkt dieses Artikels auf den
Bestandteilen und Aspekten wissenschaftlicher Schreibkompetenz, wieder mit besonderem Fokus auf
die Wissenschaftssprache. Um die Bestandteile und Aspekte wissenschaftlicher Schreibkompetenz
zu illustrieren, wurden insbesondere die Ausflihrungen von Kruse (2003, 2007b) herangezogen: Er
entwickelte ein Modell® wissenschaftlicher Schreibkompetenz, das sich aus vier Dimensionen der
Textproduktion konstituiert. Bei den Dimensionen handelt es sich um das Produkt (den entstehenden
Text), den Prozess (die subjektive Steuerung), den Kontent (die inhaltliche Dimension) sowie den Kontext
(die soziale Seite); sie ergeben nur zusammen ein vollstdandiges Bild vom Schreiben (Kruse, 2003, 97).
Fiir jede Dimension definiert Kruse eigene Kompetenzfelder und Teilkompetenzen, wobei anhand der
Teilkompetenz Wissenschaftssprache (zugehorig zur Produktdimension bzw. zur Sprachkompetenz)
gezeigt werden kann, dass die Grenzen zwischen den einzelnen Dimensionen, Kompetenzbereichen
und Teilkompetenzen als flieBend erachtet werden kdnnen (Kruse, 2007b, 130-133). Anhand dieser
Modellierung kann wissenschaftliches Schreiben als ,Handlungs- und Kompetenzfeld, das eng an
die wissenschaftliche Erkenntnisproduktion der Disziplinen eingebunden ist“ (Kruse, 2007b, 130)
verstanden werden. Darauf aufbauend lassen sich schreibdidaktische Implikationen, gerade in
Verbindung mit der Lehrperspektive, diskutieren.

In Verbindung mit dem Kompetenzmodell wissenschaftlicher Schreibkompetenz nach Kruse (2003,

2007b) gilt es Aspekte der Professionalisierung (auf Seiten der Lehrkrafte) zu diskutieren: Exemplarisch

3 Dieses Modell wurde im Laufe der Zeit Uberarbeitet und noch weiter aufgeschlisselt (vgl. z. B. Kruse 2007b).

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)
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kénnen die praktischen (Lehr-)Herausforderungen der Produktdimension genannt werden, zu welchen
u. a. die Vermittlung normativer Aspekte der Wissenschaftssprache, stilistische Anforderungen
wissenschaftlicher Texte, Zitierkonventionen, Textmuster, Textdesign und Textreproduktion zdhlen
(Kruse, 2003, 98-100). Auch ist die Diskussion um den (bestmoglichen) Einbezug von Studierenden
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens
hervorzuheben. Als Basis fungieren die von Furchner et al. (2014, 65-66) definierten ,,unverzichtbaren”
Elemente einer Schreibausbildung: Schreiben soll zur Lerngewohnheit werden, Bewertungskriterien
und Anforderungen offengelegt, Schritte im Schreibprozess sollen verdeutlicht und Riickmeldungen
auf Texte eingelibt werden. Ebenso lassen sich Lehr-Prinzipien vorstellen, die sich besonders fiir einen
zweit- und fremdsprachlichen Kontext eignen: Adressat*innennahe, Individualisierung, Flexibilisierung
und Differenzierung (Ehlich, 2004, 16).

SchlieBlich ist nach dem Stellenwert der Wissenschaftssprache im universitdren Kontext zu fragen.
Als zentraler Interessenspunkt fungieren Erwerbsbedingungen fiir das wissenschaftliche Schreiben:
Auf Basis der Literaturrecherche erfolgte eine Einteilung in sprachliche, didaktische und curriculare
Bedingungen. Auf sprachlicher Ebene (diese bezieht sich v. a. auf Studierende mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch) wird eine ,elementare Verstehens- und Aktionsfahigkeit” (Graefen, 2001,
198) (in der fremden Sprache), d. h. ein , mittleres” Sprachniveau (vgl. dazu auch Dvorecky, 2014)
vorausgesetzt. Die didaktischen Bedingungen umfassen begleitenden Grammatikunterricht, der in
Kombination mit der Einibung wissenschaftssprachlicher Strukturen erfolgen sollte (Dvorecky, 2014,
110) sowie die Bereitstellung unterschiedlichster, auf die Bedirfnisse der Lernenden abgestimmter
Ubungsangebote (Einig & Menne-El.Sawy, 2012, 386). In Bezug auf die curricularen Erwerbsbedingungen
wurden einerseits die Ausfiihrungen von Graefen (2001) und Pohl (2007) und andererseits die Position
von Everke Buchanan und Meyer (2016) herangezogen. Wahrend sich Graefen (2001, 196) und Pohl
(2007, 531) fur eine explizite curriculare Beschaftigung mit dem wissenschaftlichen Schreiben und
der Wissenschaftssprache in der ,Mitte” des Studiums aussprechen, nachdem Studierende bereits
gewisse Erfahrungswerte sammeln konnten, vertreten Everke Buchanan und Meyer (2016) in ihrem
fachintegrierten Ansatz eine andere Position: Sie setzen sich fiir eine Vermittlung bzw. ein Thematisieren
des wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens bereits ab Studienbeginn ein, wobei Studierende,
nach Studienjahren eingeteilt, systematisch an die wissenschaftlichen Schreib- und Arbeitstechniken
herangefiihrt werden sollen. Die genannten Bedingungen wurden auf Grundlage einer umfassenden
Literaturrecherche zusammengetragen. Indiesem Sinnsindsie als Idealbedingungen und -empfehlungen

zu verstehen.

Methode

In Anlehnung an das Erkenntnisinteresse und die Forschungsfragen wurde als methodischer Zugang
ein sequentielles Mixed-Methods-Design gewahlt. Bei einem Mixed-Methods-Design handelt es sich
um ein Forschungsdesign, in dem nicht nur qualitative, sondern auch quantitative Erhebungs- und
Analyseformen angewandt werden (Kuckartz, 2014, 57), was die (forschungstechnischen) Vorteile

beider Datenformen mit sich bringt. Hinsichtlich des Designtyps entschied ich mich flir das sogenannte
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,Verallgemeinerungsdesign” (im Sinne von Creswell, 2009, 2014), das auch unter dem Namen
»exploratory sequential design” (Creswell, 2014, 225) bekannt ist.

Als sequentielles Design besteht es aus zwei hintereinander ablaufenden Teilstudien, wobei die
Ergebnisse der ersten Studie die Konzeption und Durchfiihrung der zweiten Studie beeinflussen
(Kuckartz, 2014, 77). Beim Verallgemeinerungsdesign erfolgt zunachst die qualitative und daran
anschliefend die quantitative Erhebung. Auf die Empfehlungen von Creswell (2009, 211; 2014, 220)
folgt das Design der Notation (Schreibweise) ,QUAL -> quant“® und strebt danach, ein bisher noch
unbekanntes Phdanomen — in diesem Fall die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch an der
Universitdt Wien — zu erforschen. Ziel des Designs ist es, ein geeignetes Messinstrument (z. B. einen
Fragebogen) fir die quantitative Folgeuntersuchung zu entwickeln und zu ergriinden, ob Daten bzw.

Theorien von wenigen Personen auf eine groRe Stichprobe (ibertragen und somit verallgemeinert

werden konnen (Creswell, 2014, 226).

Forschungsverlauf
In der Praxis bestand das zweiphasige Forschungsdesign (vgl. Abb. 1) aus mehreren Schritten, wobei sich

der Ablauf an der klassischen Dreiteilung der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse orientierte.

3. Verbindung der Daten

Mixing & Integration der
qualitativen Daten fur die
quantitative
Folgeuntersuchung
(MAXQDA)

1. Datenerhebung (1)

Leitfadengestiitzte
Expert*inneninterviews mit
jeweils einem®r Vertreter®in
aus den Kultur- und Geistes-,
Sozialw. und MINT-Fachern I_,f'*

| 4. Datenerhebung (1} &

2. Datenaufbereitung (1) I| Datenaufbereitung (1)
Transkription der Interviews | Online-Fragebogen
MIEMAAROTL (surveymonkey.com)

3. Datenanalyse (1) / 5. Datenanalyse (11}

Qualitative Inhaltsanalyse _,“J Deskriptiv statistische
nach Kuckartz (2018) mit /«" Auswertung des
MAXQDA / Fragebogens
Schiussfolgerungen =) Schiussfolgerung
g e
s .

"~ ———» Metainferenzen @«———

Verallgemeinerungsdesign {QUAL = quant)

Abbildung 1: Darstellung des Forschungsdesigns (eigene Darstellung)

4 QUAL ist groRgeschrieben, da der qualitative Strang prioritar behandelt wird. Die quantitative Studie dient der Ergénzung, daher

ist quant kleingeschrieben.
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Im qualitativen Strang wurden im Rahmen der Datenerhebung als erster Schritt drei leitfadengestiitzte
Expert*inneninterviews (vgl. Tabelle 1) mit Lehrenden der Universitdit Wien gefiihrt. Bei den drei
Expert*innen handelte es sich um jeweils eine*n Vertreter*in der Kultur- und Geisteswissenschaften,
der Sozialwissenschaften und von den MINT-Fachern. Sie wurden Uber ausgewahlte Punkte zum
wissenschaftlichen Schreiben und der Wissenschaftssprache Deutsch (hinsichtlich ihrer spezifischen
Lehrveranstaltungen) befragt. Bei den ausgewdhlten Punkten handelte es sich um die Inhalte
ihrer spezifischen Lehrveranstaltung(en), um ihre persénlichen Auffassungen/Definitionen/
Merkmalszuschreibungen in Bezug auf die Wissenschaftssprache Deutsch, um ihre Einstellung
hinsichtlich der Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch sowie um den Umgang mit Studierenden

mit einer anderen Erstsprache als Deutsch (vgl. Tabelle 1).

Frage 3 Nachdem Sie die Wissenschaftssprache folgendermaRen definiert haben ... gibt
es in den Seminararbeiten |hrer Studierenden, lhrer Meinung nach, besondere
Merkmale, die die Wissenschaftssprache Deutsch kennzeichnen?

Frage 4 Nun mdchte ich lhnen zwei Fragen stellen, die |hre Studierenden betrifft. 1)
Welche Rolle spielt fiir Sie personlich und lhre Studierenden die Vermittlung
der Wissenschaftssprache Deutsch?

Frage 5 2) Die Universitat Wien verzeichnet derzeit einen Anteil von ungefdhr 26.000
internationalen Studierenden pro Semester, das heillt, Internationalitat,
Mobilitat und Mehrsprachigkeit werden in diesem Kontext grof3geschrieben.
Internationale Studierende haben oft eine andere Erstsprache als Deutsch und
auch einige Studierende, die schon seit langer Zeit in Osterreich leben oder
hier geboren sind, haben eine andere Erstsprache als Deutsch. Mit Hinblick
auf diese Situation, inwiefern gehen Sie in lhrer Lehrveranstaltung, in der das
wissenschaftliche Schreiben vermittelt bzw. verwendet wird, auf Studierende
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch ein?

Tabelle 1: Auszug aus den Interviewfragen (Expert*inneninterviews)

Das Ziel der qualitativen Erhebung bestand darin, Arbeitshypothesen und thematische Codes tber
das Lehren bzw. Vermitteln von wissenschaftlichem Schreiben und Arbeiten zu generieren, um darauf
aufbauend, einen teilstandardisierten Online-Fragebogen fiir eine quantitative Folgeuntersuchung
zu entwickeln. Zu diesem Zweck wurden, als weitere Schritte, die Interviews mithilfe der Mixed-
Methods-Software MAXQDA zuerst transkribiert und anschlieBend mit der inhaltlich strukturierenden
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. Als Auswertungsform kam die , kategorienbasierte
Auswertung entlang der Hauptkategorien” zum Einsatz, wobei die einzelnen Haupt- und Subkategorien
sowohl deduktivanhand der Forschungsfragen und der Forschungsliteratur als auch induktivausgehend
vom Material selbst entwickelt wurden. Insgesamt wurden sechs Hauptkategorien und 17 Subkategorien
(vgl. Tabelle 2) aufgestellt, wobei die letzte Hauptkategorie eine ,Restkategorie” darstellt und fir die

Beantwortung der Forschungsfragen keine Rolle spielt.
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Thematische Hauptkategorie Subkategorie

Allgemeine Informationen zur LV Ziele
Fachspezifisches
Curriculare Verankerung

Aufbau und Inhalte der LV Aufbau
Inhalte

Auffassung der Wissenschaftssprache Deutsch Definition(en)
Merkmale

Vergleich zur englischen Wissenschaftssprache
Gedanken zur Vermittlung und zum Erwerb

Studierende und das wissenschaftliche Schreiben und | Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben
Arbeiten und Arbeiten

Einstellungen zur und Reaktionen auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung

DaF/DaZ-Kontext Umgang mit L2-Studierenden
Deutschkenntnisse und die Wissenschaftssprache
Deutsch

Tabelle 2: Liste der thematischen Hauptkategorien mit ihren Subkategorien

Nach Vollzug der Inhaltsanalyse erfolgte, noch als Teil der (qualitativen) Datenanalyse (,Verbindung der
Daten” daher auch noch Bestandteil des dritten Schrittes (vgl. Abb. 1)) (Kuckartz, 2017, 168), das Mixing
und die Integration der qualitativen Daten fiir die quantitative Folgeuntersuchung, was die Entwicklung
eines Online-Fragebogens vorsah. Als Hilfsmittel wurden sogenannte Concept-Maps (mithilfe von
MAXQDA) und Word- sowie Excel-Tabellen eingesetzt, um den ,Entwicklungsprozess” des Fragebogens
so transparent wie moglich abzubilden. Schlussendlich wurden fiir die quantitative Erhebung 30 Fragen,
bestehend aus offenen, halboffenen und geschlossenen Fragen, zu finf Themenbldcken formuliert. Die
Themenblécke entsprachen dabei den in Tabelle 2 dargestellten Hauptkategorien und bezogen sich auf
die Resultate der qualitativen Erhebung, um Generalisierbarkeit zu erreichen.

Nach Fertigstellung des Fragebogens wurde dieser auf die Online-Umfrageplattform SurveyMonkey
transferiert. Die Datenerhebung und -analyse des quantitativen Untersuchungsstrangs lief somit
rein Uber SurveyMonkey. Die darauffolgende Datenanalyse bediente sich ausgewahlter statistischer
Analysetools von SurveyMonkey, arbeitete jedoch auch mit (deskriptiv) statistischen Grundfunktionen
von Excel. Am Schluss der Mixed-Methods-Untersuchung wurden die Ergebnisse der beiden
Untersuchungsstrange einer vergleichenden Schlussbetrachtung (den sogenannten Meta-Inferenzen)
unterzogen. Grundsatzlich konnte festgestellt werden, dass die Ergebnisse der qualitativen Erhebung
groRtenteils mit den Ergebnissen der quantitativen Erhebung (ibereinstimmen. Abgesehen von
den Ubereinstimmungen konnten weitere und tiefergehende Fragen beziiglich der Vermittlung
der Wissenschaftssprache Deutsch im universitaren Kontext gekldart werden. Beziiglich der Wahl
des methodischen Vorgehens konnte das Verallgemeinerungsdesign sein Ziel erreichen: Dadurch,
dass die Ergebnisse des qualitativen Untersuchungsstrangs in der Entwicklung der quantitativen
Folgeuntersuchung miteinbezogen wurden, konnten die qualitativ gewonnenen Ergebnisse der

kleinen Stichprobe anhand der gréoRer angelegten quantitativen Stichprobe nicht nur verallgemeinert,
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sondern auch prazisiert werden. Prazisierung bedeutet in diesem Kontext, dass Themenbereiche in
der quantitativen Untersuchung noch detailreicher beschrieben wurden und die daraus resultierende

Erkenntnisse eindeutiger zu interpretieren waren.

Sampling

In sequentiellen Designs wie dem hier angewandten Verallgemeinerungsdesign sollten die Stichproben
der gleichen Grundgesamtheit zugehoéren, die Teilnehmenden der ersten Erhebung sollten jedoch
nicht Bestandteil der Teilnehmer*innengruppe der zweiten Untersuchung sein (Creswell, 2014, 227).
In Bezug auf die Bestimmung der Grundgesamtheit und die Wahl der Proband*innen wurden einige
Auswahlmerkmale bzw. -kriterien aufgestellt. Zundchst wurden Lehrpersonen ausgewahlt, die im
Studienjahr 2019/20 eine Lehrveranstaltung in Bachelorstudien lber das wissenschaftliche Schreiben
und Arbeiten an der Universitat Wien leiteten und dadurch Gber Erfahrungen mit der Vermittlung
des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive wissenschaftlicher Teilkompetenzen, wie z. B. der
Wissenschaftssprache) verfligten. Weiters wurde die Auswahl der Untersuchungsteilnehmenden
auf Lehrende begrenzt, die aus den Fachbereichen der Geistes- und Kulturwissenschaften,
Sozialwissenschaften und MINT-Fachern kommen, wobei aus forschungsékonomischen
Grinden auf eine statistische Gleichverteilung verzichtet wurde. Mit Orientierung an den
Samplingmerkmalen und -kriterien erfolgte die Zusammenstellung der Grundgesamtheit Uber das
Vorlesungsverzeichnis der Universitait Wien. Im Zuge meiner umfangreichen Recherche konnte
ich eine Liste von insgesamt 75 Lehrenden (n=75) zusammenstellen. Diese wurden im Verlauf der
Forschung tber ihre Universitdtsmailadresse kontaktiert. GemaR der StichprobengrofRenbildung in
Verallgemeinerungsdesigns fiel die SamplinggréRe der qualitativen Untersuchung deutlich kleiner
aus als die der quantitativen Folgeuntersuchung (Kuckartz, 2014, 85): Im Rahmen der qualitativen
Untersuchung wurden mittels purposive Sampling (zielgerichtete Auswahl) drei Proband*innen
befragt. Innerhalb der quantitativen Untersuchung wurden, im Zuge des Versuchs einer Vollerhebung,

72 Proband*innen kontaktiert, wobei 35 Proband*innen erreicht werden konnten.

Stichprobenbeschreibung

Qualitative Erhebung

Bei den Teilnehmenden der leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews handelte es sich, gemal
der Samplingkriterien, um jeweils eine*n Reprasentant*in aus den Fachbereichen der Geistes- und
Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Fachern. Alle drei Befragten leiteten im
Wintersemester 2019/20 eine Lehrveranstaltung in Bachelorstudien lber das wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten und verfligten dadurch Gber Erfahrungswissen und Expertise, die flir mein

Erkenntnisinteresse ausschlaggebend sind.
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Quantitative Erhebung

WiebereitsangesprochenwurdealsSampling-Verfahrenfiirdie quantitative ErhebungeineVollerhebung
der definierten Stichprobe (n=72) angestrebt. Um moglichst viele Proband*innen zu erreichen, wurde
der Bearbeitungszeitraum der Online-Befragung auf drei Wochen festgelegt und nach 1,5 Wochen
eine Erinnerungsmail ausgesendet. Innerhalb der drei Wochen wurde der Link zur Umfrage 44-mal
aufgerufen, jedoch nurvon 35 Personen vollstandig ausgefillt. Der durchschnittliche Zeitaufwand betrug
13 Minuten, wobei die kiirzeste Bearbeitungszeit sieben Minuten und die Langste iber 41 Minuten in
Anspruch nahm. Mit 35 vollstandig beantworteten Fragebdgen konnte der Versuch einer Vollerhebung
nicht erreicht werden. Die Zahl entspricht mit 48,61 % jedoch ungefdhr der Halfte der angestrebten
Vollerhebung und stellt eine Grundlage fiir eine tiefere Auseinandersetzung mit der Thematik dar.
Von den 35 Fragebogenteilnehmenden ordneten sich 68,57 % (n=24) dem weiblichen Geschlecht und
31,43 % (n=11) dem maénnlichen Geschlecht zu, die Antwortmoglichkeit divers wurde von niemanden
gewahlt. In Bezug auf die Verteilung der wissenschaftlichen Bereiche ordneten sich 57,14 % (n=20) der
Proband*innen den Geistes-/Kulturwissenschaften und 40 % (n=14) den Sozialwissenschaften zu, eine
Person wahlte die Option ,,Sonstiges”. Aufgrund des Umstands, dass keine Lehrperson aus den MINT-
Fachern an der Befragung teilnahm, konnten in der Gesamtanalyse, mit Ausnahme eines Interviews,
keine genauen Angaben zur Vermittlungssituation der Wissenschaftssprache Deutsch in den MINT-

Fachern getatigt werden.

Analyse und Diskussion der Ergebnisse

Die Datenmenge, die im Rahmen der Untersuchung entstand, kann als sehr umfangreich bezeichnet
werden. Aus forschungspragmatischen Griinden wird deshalb im Folgenden nicht separat auf die
Ergebnisse der einzelnen Untersuchungsstrange eingegangen, sondern die Gesamtergebnisse und
-erkenntnisse mit Bezug zu den Forschungsfragen prasentiert und diskutiert. Vorab ist festzuhalten,
dass zwischen den verschiedenen Disziplinen keine auffallenden Unterschiede hervortraten, aus

diesem Grund wird nur auf einzelne Tendenzen nadher eingegangen.

Die Rolle der Wissenschaftssprache Deutsch in der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens

Die Wissenschaftssprache Deutsch nimmt keine Monopolstellung in den untersuchten
Lehrveranstaltungen ein; die Wissenschaftssprache Englisch erfahrt — disziplinenunabhangig
— zunehmend mehr Bedeutung. In den Interviews stellte sich beispielsweise heraus, dass die
Wissenschaftssprache Deutsch nichtin allen wissenschaftlichen Bereichen als Lehr- und Lerngegenstand
verwendet wird: Wahrend sie bei den Vertreter*innen der Geistes- und Kulturwissenschaften und
Sozialwissenschaften (immer noch) verstarkt zum Einsatz kommt, dominiert bei dem*r Vertreter*in
der MINT-Facher fast ausschliellich die Wissenschaftssprache Englisch. Der aufsteigende Trend

der Wissenschaftssprache Englisch konnte im Rahmen der quantitativen Untersuchung bestatigt
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werden: Mehr als die Halfte (n=19) der befragten Lehrenden gab an, Prifungs- und Teilleistungen
sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch zu akzeptieren. Mit Blick auf die Forschungsliteratur kann
dies in Verbindung mit dem sinkenden internationalen Stellenwert der Wissenschaftssprache
Deutsch und der Forderung nach Mehrsprachigkeit in den Wissenschaften gebracht werden, was
momentan aus verschiedensten Positionen (vgl. z. B. Reinbothe, 2015; Salzmann, 2017) erortert
wird. Obwohl die Wissenschaftssprache Deutsch scheinbar keine ,singuldre” Position (mehr) in den
einzelnen Lehrveranstaltungen einnimmt, zeigte sich in der Mixed-Methods-Untersuchung, dass die
Wissenschaftssprache bzw. der wissenschaftssprachliche Stil generell von beinahe allen Befragten als
fixer thematischer LV-Bestandteil (v. a. als Teil des wissenschaftlichen Schreib- und Arbeitsprozesses),
neben anderen Bereichen wie z. B. der Literaturrecherche, der Einflihrung in die gute wissenschaftliche
Praxis oder dem Lesen und Zitieren, gehandhabt wird. Interessant ist, dass in der Online-Befragung
60 % der Befragten angaben, die Wissenschaftssprache Deutsch bzw. den wissenschaftssprachlichen
Stil sogar in einer eigenen Einheit zu behandeln und 70 % es auch personlich wichtig finden, sie zu
thematisieren.

Eine weitere Perspektive erdffnen die in der Untersuchung genannten Lehrtechniken und -unterlagen,
die fur die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch herangezogen werden. Zum einen stellte
sich in den Interviews Feedback als zentrales Vermittlungsinstrument der Wissenschaftssprache
Deutsch heraus, wobei neben dem Feedback-Geben als Lehrperson auch andere Formen des
Feedbacks angegeben wurden: miindliches sowie schriftliches Feedback, Tandems und Peer-Feedback
(z. B. in Form des Schreibmentoring-Programms). Zum anderen konnten im Rahmen der quantitativen
Erhebung konkrete Lehr- und Lernunterlagen in Bezug auf die Wissenschaftssprache Deutsch ermittelt
werden. In diesem Kontext wurden u. a. Formulierungshilfen, Skripten, exemplarische Fallbeispiele,
konkrete Arbeits- und Ubungsbiicher (z. B. das Lehr- und Arbeitsbuch von Graefen und Moll (2012))
sowie wissenschaftliche Ratgeberliteratur genannt. In Anbetracht dieser Ergebnisse kann angenommen
werden, dass die Wissenschaftssprache ernst genommen wird und ihre Bedeutung — als ein fiir den
Wissenschaftsbetrieb besonderes sprachliches Register — nicht verkannt wird, wie es z. B. Kruse und
Jakobs (2014, 20-21) kritisieren. Als unverzichtbares Element einer Schreibausbildung (vgl. dazu
Furchner et al., 2014, 65-66) und der eigenen Schreibentwicklung (vgl. dazu Wolfsberger, 2016) wird
hier das groRRe Potenzial des Feedbacks u. a. als Vermittlungsinstrument der Wissenschaftssprache
Deutsch erkennbar.

Die Wissenschaftssprache Deutsch hat also nach Einschatzung der Lehrenden Bedeutung in ihren
Lehrveranstaltungen Uber das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten. Auf der einen Seite wird
deutlich, dass die Wissenschaftssprache Deutsch selbst bzw. der wissenschaftssprachliche Stil einen
festen thematischen Grundpfeiler in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens ausmacht. Auf
der anderen Seite zeigt sich, dass sie vom GroRteil der befragten Lehrpersonen als personlich wichtiger
Lerngegenstand erachtet wird, fir den (in einigen Fallen) spezielle Lehr- und Lernmaterialien eingesetzt

werden.
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Die Thematisierung ausgewadhlter Teilphanomene der Wissenschaftssprache
Deutsch

Entlang der zweiten Sub-Forschungsfrage wurde nach dem Umfang und der methodischen
Herangehensweise in der Thematisierung ausgewahlter Teilphdnomene der Wissenschaftssprache
Deutsch gefragt. Zu Orientierungszwecken® wurden hierfir die von Barenfanger et al. (2015) definierten
Merkmale der geschriebenen Wissenschaftssprache (Nominalstil, Ich-Tabu (verfasserreferentielle
Merkmale), Tempuswahl, Abstraktheit, Passivkonstruktionen und Kohadsionsmittel) als Referenzkriterien
herangezogen.

Zu Beginn mochte ich einen Einblick in die persénlichen Auffassungen (Sichtweisen und Definitionen)
der Lehrenden in Bezug auf die Wissenschaftssprache Deutsch geben. In der Mixed-Methods-
Untersuchung stellten sich mehrere unterschiedliche Aspekte heraus, auf die sich die Proband*innen
bezogen, um ihre Sicht auf die Wissenschaftssprache Deutsch zu erldutern: Mit Abstand am haufigsten
wurde die Wissenschaftssprache Deutsch Uber ihre funktionalen und sprachlichen Merkmale
beschrieben. Als weiterer definitorischer Bezugspunkt kristallisierte sich die kulturelle Bedeutung
der Wissenschaftssprache Deutsch heraus, wobei ihr sinkender internationale Stellenwert sowie
der Aufstieg des Englischen als lingua franca angesprochen wurde. Ferner fanden sich AuRerungen
zu Vermittlungs- und Erwerbsaspekten sowie Bestandteile der Alltags- und Bildungssprache in den
personlichen Definitionen, was mit den in der Literaturrecherche erarbeiteten Erkenntnissen in
Verbindung gebracht werden kann: Fiir eine Definition der Wissenschaftssprache Deutsch wird zum
einen auf themenverwandte Begriffe bzw. darin enthaltene Konzepte (z. B. die Begriffe Alltagssprache,
Bildungssprache, Fachsprache und alltdgliche Wissenschaftssprache) zurlickgegriffen und zum anderen
ihr spezieller Erwerbscharakter hervorgehoben, indem sie z. B. als ,fremde” und unbekannte Sprache
fir jeden und jede, wie es z. B. Graefen (2001) fiir die AWS formuliert, bezeichnet wird. Die Definitionen
der Wissenschaftssprache (Deutsch) sind divers und multiperspektivisch. Wenngleich keine Definitionen
auf einer Meta-Ebene, wie sie zum Teil in der Forschungsliteratur vorgeschlagen werden, dargelegt
wurden, lassen sich die Ausfiihrungen als reflektiert in Bezug auf den Wissenschaftssprachdiskurs
beschreiben. Die von Barenfanger et al. (2015) formulierten Merkmale wurden in den Ergebnissen der
Mixed-Methods-Untersuchung nur teilweise beschrieben. Als konkrete Merkmale wurden zum einen
der Nominalstil, das Ich-Tabu und Passivkonstruktionen hervorgehoben (vorwiegend im qualitativen
Strang). Im Unterschied dazu wurden Kohdsionsmittel und Abstraktheit ,nur”in Form von ausgewahlte
Teilkomponenten genannt (vorwiegend im quantitativen Strang, z. B. Prazision, Objektivitdt und
Strukturiertheit) und das Perfekt (als bestimmte wissenschaftliche Tempuswahl) iberhaupt nicht
erwahnt.

Neben den individuellen Ausfiihrungen und Merkmalszuschreibungen der Wissenschaftssprache
Deutsch galt es, die methodische Herangehensweise im Unterricht zu klaren — zu diesem Zweck wurden
Lehrtechniken und -materialien erhoben. Zu den Lehr- bzw. Vermittlungstechniken zahlt v. a. die in

den Interviews genannte personlichen Begleitung des Erwerbsprozesses (Anleitung und Férderung

3 Die Merkmale fungierten als Orientierungshilfe, indem sie sowohl in der qualitativen als auch in der quantitativen Befragung als

Referenzkriterien herangezogen wurden.
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durch die Lehrperson) und die Bedeutung und Wirksamkeit des Feedback-Gebens und -Nehmens. In
Verbindung mit den Ausfiihrungen von Wolfsberger (2016, 119) kdnnen die Feedback-Bemiihungen der
Lehrpersonen als wesentlich und wegweisend fiir den Schreibentwicklungsprozess der Studierenden
angesehen werden, da sich die (eigene) Wissenschaftssprache vorwiegend durch Uberarbeitungs- und
Feedbackschleifen verbessert bzw. entwickelt. Bezliglich der zum Einsatz kommenden Lehrmaterialien
wurde in der Online-Befragung das Arbeiten mit selbst konzipierten Skripten und PowerPoint-Folien,
der Einsatz von Formulierungshilfen und Literaturempfehlungen und der Hinweis auf konkrete Arbeits-
und Ubungsbiicher aufgezihlt. Das beriicksichtigend erscheint der Umfang bzw. die Bandbreite an
Lehr- und Lerntechniken sowie -materialien betrachtlich.

Im Hinblick auf die genaue Fragestellung der zweiten Sub-Forschungsfrage wird die Untersuchung
an dieser Stelle kritisch reflektiert. Obwohl in der Untersuchung unterschiedlichste didaktische und
methodische Herangehensweisen angegeben wurden, war keine einzige Beschreibung darunter, die
gezielt auf die Forderung oder Unterstitzung einzelner Merkmale einging. Den Forschungsprozess
reflektierend deutet dies auf ein unzureichendes Nachfragen in den Befragungen hin und hatte, fur
eine vollstandigere bzw. aussagekréaftigere Beantwortung der Sub-Forschungsfrage 2, im Idealfall im
direkten Gesprach erfolgen sollen. Anhand der Daten, die vorliegen, wird an dieser Stelle jedoch die
Hypothese aufgestellt, dass die einzelnen Merkmale der Wissenschaftssprache Deutsch nicht explizit
als gesondeter Lerngegenstand angesprochen, sondern vielmehr implizit als Teil des Feedbacks oder
der vorgeschlagenen Hilfsmittel thematisiert werden.

Die methodischen Ansadtze bzw. Herangehensweisen, um die Wissenschaftssprache Deutsch zu
thematisieren, sind vielgestaltig. Auch wenn keine gezielten Aussagen zur Thematisierung bzw.
Vermittlungsweise einzelner Merkmale getatigt werden kdnnen, ist zu vermuten, dass die verschiedenen
Komponenten der Wissenschaftssprache entweder in verschiedenen Formen von Feedback oder in

Form von bestimmten Lehr- und Lernmaterialien behandelt werden.

Beriicksichtigung des DaF/DaZ-Kontextes

Mit der dritten Sub-Forschungsfrage wurde der DaF/DaZ-Kontext erforscht und danach gefragt, wie
in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens auf Studierende mit einer anderen Erstsprache
als Deutsch eingegangen wird. In der Untersuchung stellte sich heraus, dass die befragten Lehrenden
Uber verschiedene Erfahrungswerte hinsichtlich des Fremd- und Zweitsprachenkontextes verfligen.
Dies betrifft einerseits konkrete Erfahrungen mit Studierenden, deren Erstsprache nicht Deutsch
ist, und andererseits Lehr- und Lernaspekte im DaF/DaZ-Kontext. Es wurde beispielsweise deutlich,
dass ein Erkennen bzw. Differenzieren zweit- und/oder fremdsprachiger Studierender nicht immer
einfach ist. Dies geht einher mit Unsicherheiten in Bezug auf deren Anwendungskompetenz und den
Erwerb der Wissenschaftssprache Deutsch. Exemplarisch kénnen die Ergebnisse zum Erwerb der
Wissenschaftssprache angefiihrt werden: Die eine Halfte der Befragten beurteilte den Erwerb der und
die Schwierigkeiten mit der Wissenschaftssprache Deutsch als unabhangig von der Erstsprache und
schlieBt sich Graefens (2001) Position an, welche die AWS (als Form der Wissenschaftssprache) als

eine fremde und unbekannte Sprache fiir jeden und jede auszeichnet. Die andere Hilfte der Befragten
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sprach sich dagegen aus und verlieh den Erstsprachler*innen implizit mehr wissenschaftssprachliche
Kompetenzen. Gesamt sind die Erfahrungswerte und Qualifikationen der befragten Lehrenden als
hochst verschieden zu beschreiben. Das entspricht den Ausfihrungen von Kruse und Jakobs (2014, 31),
die zu bedenken geben, dass Lehrende allgemein unterschiedliche Erfahrungen in schreibdidaktische
Lehrveranstaltungen mitbringen und schreibdidaktisches Know-How nicht ‘von vorn herein’
vorausgesetzt werden kann.

Das Hauptanliegen der dritten Subforschungsfrage — die Berlicksichtigung des DaF/DaZ-Kontextes
— driickte sich in den Ergebnissen der Mixed-Methods-Untersuchung vor allem in der Nennung von
Unterstitzungs- und Forderangeboten aus. Diese bestehen aus persénlichem Feedback (miindlich und/
oder schriftlich), dem Hinweis auf schreibdidaktische Unterstiitzungseinrichtungen (z. B. die Angebote
des Centers for Teaching and Learning (CTL)), die Forderung von Peer-Feedback-Runden und Tandems
sowie dem Bereitstellen von Literaturempfehlungen und Regeln bzw. Vorlagen. Allgemein sind diese
Unterstlitzungs- und Fordermoglichkeiten fir alle Studierenden gedacht, jedoch werden sie im Zweit-
und Fremdsprachenkontext noch intensiver angeboten bzw. eingesetzt. Mit Blick auf die von Furchner
et al. (2014) definierten unverzichtbaren Elemente einer Schreibausbildung stellen das Feedback-
Angebot und der Hinweis auf Schreibberatungsangebote besonders sinnvolle Voraussetzungen und
Bedingungen fur die Beriicksichtigung des DaF/DaZ-Kontextes dar. Ein weiterer positiver Aspekt fur
den DaF/DaZ-Kontext findet sich im Offenlegen von Normen und Konventionen, das mit der Vorlage
bestimmter Regeln und Literaturempfehlungen erreicht wird und den Studierenden Vergleiche

zwischen den unterschiedlichen wissenschaftlichen Kulturen ermaoglicht.

Conclusio

Die Studie kommt anhand der Selbsteinschatzung der befragten Lehrenden zu dem Ergebnis, dass die
Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch in den ausgewadhlten Lehrveranstaltungen tber das
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitat Wien (in den meisten Fallen) geplant
und (schreibdidaktisch) wohliiberlegt erfolgt. Obgleich drei verschiedene wissenschaftliche Bereiche
(Geistes- und Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Facher) untersucht wurden,
traten keine auffallenden Unterschiede zwischen diesen hervor. Auch wenn die MINT-Facher geplanter
Bestandteil der Untersuchung waren, konnte nur eine Person als Vertreter*in befragt werden —
die Resultate beziehen sich dementsprechend auf die Geistes- und Kulturwissenschaften sowie
Sozialwissenschaften.

Es zeigte sich, dass die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitiren Kontext
aus betrachtlichen Aufgaben (Ehlich, 1999) besteht und die Vermittlungsverantwortung bei den
Hochschullehrenden liegt. Diese gehen mit verschiedenen Vorerfahrungen und Qualifikationen in
den Unterricht und gestalten die Einflihrung ins wissenschaftliche Schreiben individuell. Unabhangig
von den individuellen Unterrichtsansdtzen und -zugangen stellte sich heraus, dass die Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch erfolgt, indem sie als Bestandteil des wissenschaftlichen Schreib- bzw.
Arbeitsprozesses thematisiert wird. In Anbetracht dieser Erkenntnis und mit Blick auf den ganzheitlichen

Schreibansatz von Kruse (2003, 2007b), der neben der Produkt- und Prozessseite auch den Kontext
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und Kontent miteinbezieht, wird deutlich, dass die Wissenschaftssprache, wie von der Literatur
(vgl. z. B. Kruse, 2007b; Pohl, 2007; Steinhoff, 2007) empfohlen, als Teilkompetenz wissenschaftlicher
Schreibkompetenz vermittelt wird. Als solche nimmt sie einen fixen thematischen Bestandteil in den
Lehrveranstaltungen und (darin) in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens ein.

Aus den Ergebnissen lasst sich folgern, dass die Wissenschaftssprache Deutsch immer noch eine
wichtige Rolle (in den untersuchten wissenschaftlichen Bereichen) im universitdren Kontext einnimmt,
obwohl ihr internationaler Stellenwert kontinuierlich sinkt (Reinbothe, 2015). lhre Vermittlung lasst
sich in den meisten Fallen als ein geplanter und (nach den Empfehlungen der Schreibdidaktik) sinnvoll
ausgerichteter Vermittlungsansatz beschreiben, der einerseits ihre Komplexitat (hypothetisch: inklusive
ihrer Merkmale und damit zusammenhangenden Arbeitstechniken) beriicksichtigt und andererseits
verschiedenste Lehr- und Lerntechniken im Unterricht einsetzt, um alle Studierenden, unabhangig von
ihrer Erstsprache, im Erwerbsprozess zu unterstiitzen.

Im Zusammenhang mit der theoretischen und praktischen Relevanz der Thematik erdffnen die
Erkenntnisse der Mixed-Methods-Untersuchung zwei entscheidende Perspektiven: Auf der einen
Seite sollte die Ausbildung der Lehrenden seitens der Universitat kritisch mitbedacht werden,
wie es z. B. Furchner et al. (2014) und Kruse und Jakobs (2014) fordern. Hierbei gilt es, v. a.
schreibdidaktische Elemente zu bericksichtigen, da es in der Vermittlungsverantwortung der
Lehrenden liegt, wissenschaftliche Schreibkompetenz und die Wissenschaftssprache als Teil davon, in
ihren Lehrveranstaltungen zu vermitteln. Auch wenn die Ergebnisse darauf schlieRen lassen, dass der
Grol3teil der Lehrenden Uber schreibdidaktisches Know-How verfiigt, kann nicht davon ausgegangen
werden, dass dem so ist bzw. dass sie es sich im Vorhinein selbststandig aneignen. AulRerdem ist, mit
den Ausfiihrungen von Graefen (2001), darauf hinzuweisen, dass auch Lehrende die Beschaftigung mit
dem wissenschaftlichen Schreiben als herausfordernd oder schwer empfinden kénnen. Demzufolge
kdnnten sich die Lehrenden an Hilfestellungen im Vorfeld orientieren. Auf der anderen Seite weisen
die Ergebnisse der Studie darauf hin, dass die Erforschung der Wissenschaftssprachen (darunter die
Wissenschaftssprache Deutsch) v. a. fiir das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von zentraler
Bedeutungist: Als international anerkannte und erfolgreiche Bildungsinstitution ist es fiir die Universitat
wichtig, allen Studierenden, Lektor*innen und Wissenschaftler*innen (ungeachtet ihrer Erstsprache)
eine reibungslose Teilnahme an der deutschsprachigen Lehre, Forschung und wissenschaftichen
Gemeinschaft zu ermoglichen (Fandrych & Graefen, 2010, 509). Daher ist es insbesondere fir
Lehrpersonen wissenschaftlicher Schreibkompetenz (und der Wissenschaftssprache Deutsch als Teil
davon) wichtig, Kenntnisse tiber Erwerbs- und Vermittlungsprozesse sowie -bedingungen zu haben. Die
empirische Erforschung der Wissenschaftssprache Deutsch leistet einen entscheidenden Beitrag fiir die
Entwicklung und Planung addquater didaktischer Konzepte, Kurse und Unterlagen (Fandrych & Graefen,
2010, 509) — mit den Ergebnissen der hier vorgestellten Studie soll daran angeschlossen werden,
wobei Feedback, das sich als wichtiges Forder- und Vermittlungsinstrument der Wissenschaftssprache
herausstellte, besondere Aufmerksamkeit zukommt.

Die Untersuchungsergebnisse stellen eine Grundlage fiir weiterfiihrende Fragestellungen dar. Zunachst

lieRe sich die Untersuchung mit einer grofReren Stichprobe erneut durchfihren. Weiters kénnte
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die Forschung auf weitere Disziplinen ausgeweitet (z. B. Wirtschafts- oder Rechtswissenschaften,
Religionswissenschaften, Psychologie) oder erneut mit starkerem Einbezug der MINT-Facher
durchgefiihrt werden, da in der Untersuchung nur eine Person aus diesem wissenschaftlichen Bereich
erreicht werden konnte. Aufschlussreich ware auch eine Untersuchung, die neben der Perspektive der
Lehrenden auch die Perspektive der Studierenden analysiert undihre Sicht auf die Wissenschaftssprache
Deutsch erforscht. Interessant ware weiter eine Kombination beider Perspektiven, z. B. in Form
von Gruppeninterviews oder einer ethnografische Begleitung bzw. teilnehmenden Beobachtung
im Unterrichtsgeschehen. Ungeachtet davon stellte sich in der Literaturrecherche heraus, dass die
Erforschung von Curricula — mit Fokus auf das wissenschaftliche Schreiben — ein Forschungsdesiderat
darstellt. Im Zusammenhang mit dem DaF/DaZ-Kontext kann auch auf das Fehlen einer umfassenden

L2-Schreibdidaktik sowie mangelhafter L2-Schreibentwicklungsmodelle hingewiesen werden.

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Friedl, M.-T. 21
Literatur

Barenfanger, O., D. Lange, & J. Mohring (2015). Sprache und Bildungserfolg: Sprachliche Anforderungen in
der Studieneingangsphase. (Research Papers in Assessment. Band 1.) Leipzig: Institut fur Testforschung und
Testentwicklung.

Bongo, G. (2010). Der theoretische Raum der Wissenschaftssprache. Untersuchungen iber die funktionale
Konstitution einer Wissenschaftssprachtheorie und deren Anwendung in der Praxis (Europdische
Hochschulschriften / European University Studies / Publications Universitaires Européennes, Bd. 365, 1st, New
ed.). Bern: Peter Lang. https://doi.org/10.3726/978-3-0351-0129-4

Bongo, G. (2018). Zur funktionalen Zweiteilung der wissenschaftssprachlichen Erscheinungen. In G. Bongo,
M. D’Angelo, M. Dvorecky & E. Wippel (Hrsg.), Wissenschaftssprache Deutsch im studienbegleitenden
Sprachunterricht. Curriculare und didaktisch-methodische Konzepte, linguistische Uberlegungen (13-38). Wien:
Praesens Verlag.

Bongo, G., M. D’Angelo, M. Dvorecky, & E. Wippel (Hrsg.). (2018). Wissenschaftssprache Deutsch im
studienbegleitenden Sprachunterricht. Curriculare und didaktisch-methodische Konzepte, linguistische
Uberlegungen. Wien: Praesens Verlag.

Creswell, J. W. (2009). Research design. Qualitative, quantitative, and mixed method approaches (3rd ed.).
Thousand Oaks, Calif.: SAGE Publications, Inc.

Creswell, J. W. (2014). Research design. Qualitative, quantitative, and mixed methods approaches (4th edition,
international student edition). Los Angeles, London, New Delhi, Singapore, Washington, DC: SAGE Publications,
Inc.

Dengscherz, S. (2019). Professionelles Schreiben in mehreren Sprachen. Strategien, Routinen und Sprachen im
Schreibprozess. Berlin: Peter Lang.

Dittmann, J., K. A. Geneuss, C. Nennstiel, & N. A. Quast (2003). Schreibprobleme im Studium — Eine empirische
Untersuchung. In K. Ehlich & A. Steets (Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben - lehren und lernen (155-185). Berlin:
De Gruyter.

Dvorecky, M. (2014). Zur Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitaren Bereich. Dargestellt am
Beispiel einer Lehrveranstaltung im Rahmen des Erweiterungscurriculums Deutsche Wissenschaftssprache und
Studierstrategien. ODaF-Mitteilungen, 30(1), 98—111. https://doi.org/10.14220/0daf.2014.30.1.98

Ehlich, K. (1993). Deutsch als fremde Wissenschaftssprache. In A. Wierlacher, D. Eggers & U. Engel (Hrsg.),
Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache (Bd. 19, 13—42). Miinchen: ludicium Verlag Gmbh.

Ehlich, K. (1995). Die Lehre der deutschen Wissenschaftssprache: sprachliche Strukturen, didaktische Desiderate.
In H. L. Kretzenbacher (Hrsg.), Linguistik der Wissenschaftssprache (Forschungsbericht / Akademie der
Wissenschaften zu Berlin, Bd. 10, 325—-351). Berlin: De Gruyter.

Ehlich, K. (1997). Von der Attraktivitdt der Lehrangebote fir »Deutsch als fremde Wissenschaftssprache«.
Wissenschaftspolitische Voraussetzungen und didaktische Konsequenzen. Informationen Deutsch als
Fremdsprache, 24(6), 757-770. https://doi.org/10.1515/infodaf-1997-0603

Ehlich, K. (1999). Alltdgliche Wissenschaftssprache. Informationen Deutsch als Fremdsprache, 26(1), 3-24.
https://doi.org/10.1515/infodaf-1999-0102

Ehlich, K. (2004). Sprachqualifizierung fir die Wissenschaftskommunikation. In H. Casper-Hehne & K. Ehlich
(Hrsg.), Kommunikation in der Wissenschaft (Materialien Deutsch als Fremdsprache, Bd. 69, 1. Aufl.,, 1-19).
Regensburg: Fachverb. Deutsch als Fremdsprache.

Ehlich, K. & A. Steets (2003a). Einleitung. In K. Ehlich & A. Steets (Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben - lehren und
lernen (1-9). Berlin: De Gruyter.

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Friedl, M.-T. 22

Ehlich, K. & A. Steets (2003b). Wissenschaftliche Schreibanforderungen in den Disziplinen. Eine Umfrage unter
Professorinnen der LMU. In K. Ehlich & A. Steets (Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben - lehren und lernen (129-
154). Berlin: De Gruyter.

Einig, C. & G. Menne-El.Sawy (2012). Problemfeld: Sprachliche Registerin der Wissenschaftssprache. Informationen
Deutsch als Fremdsprache, 39(4), 385-404. https://doi.org/10.1515/infodaf-2012-0403

Everke Buchanan, S. & H. Meyer (2016). Wissenschaftliches Schreiben lernen - integriert im Fach. Zeitschrift fir
Hochschulentwicklung, 11(2), 45—61. https://doi.org/10.3217/zfhe-11-02/03

Fandrych, C. & G. Graefen (2010). Wissenschafts- und Studiensprache Deutsch. In H.-J. Krumm, C. Fandrych, B.
Hufeisen & C. Riemer (Hrsg.), Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: Ein internationales Handbuch. 1. Halbband
(Handbicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft, 35.1, 509-517). Berlin, New York: De Gruyter.

Fischbacher, R. (2017). Konnektoren (in) der Wissenschaftssprache. Zum quantitativen Gebrauch von Konnektoren
in wissenschaftlichen Fachartikeln und Bachelorarbeiten. Dargestellt am Beispiel des Faches Gesundheits- und
Krankenpflege. Masterarbeit. Universitat Wien.

Fluck, H.-R. (2010). Fach- und Wissenschaftssprachen in den Naturwissenschaften. In H.-J. Krumm, C. Fandrych, B.
Hufeisen & C. Riemer (Hrsg.), Deutsch als Fremd- und Zweitsprache: Ein internationales Handbuch. 1. Halbband
(Handbicher zur Sprach- und Kommunikationswissenschaft, 35.1, 477-486). Berlin, New York: De Gruyter.

Friedl, M.-T. (2020). Die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitdren Kontext. Eine Mixed-
Methods-Untersuchung. Masterarbeit. Universitat Wien, Wien.

Furchner, 1., G. Ruhmann, & C. Tente (2014). Von der Schreibberatung fiir Studierende zur Lehrberatung fir
Dozenten. In O. Kruse, E.-M. Jakobs & G. Ruhmann (Hrsg.), Schliisselkompetenz Schreiben. Konzepte, Methoden,
Projekte flr Schreibberatung und Schreibdidaktik an der Hochschule (Hochschulwesen - Wissenschaft und Praxis,
3. Aufl.) (61-72). Bielefeld: Univ.-Verl. Webler.

Graefen, G. (2001). Einfihrung in den Gebrauch der Wissenschaftssprache. In A. Wolff & E. Winters-Ohle (Hrsg.),
Wie schwer ist die deutsche Sprache wirklich? (Materialien Deutsch als Fremdsprache, Bd. 58) (191-210).
Regensburg: Fachverband DaF.

Graefen, G. (2002). Probleme mit der alltdglichen Wissenschaftssprache in Hausarbeiten auslandischer
Studentlnnen. Miinchen: Universitatsbibliothek der Ludwig-Maximilians-Universitat. https://doi.org/10.5282/
UBM/EPUB.13669

Graefen, G. & M. Moll (2012). Wissenschaftssprache Deutsch: lesen — verstehen — schreiben. Ein Lehr- und
Arbeitsbuch (1st, New ed.). Frankfurt a. M: Peter Lang. https://doi.org/10.3726/978-3-653-00982-8

Knappik, M. (2018). Schreibend werden. Subjektivierungsprozesse in der Migrationsgesellschaft (Theorie und
Praxis in der Schreibwissenschaft, Band 6). Bielefeld: wbv Media. https://doi.org/10.3278/6004651w

Kruse, O. (2003). Schreiben lehren an der Hochschule: Aufgaben, Konzepte, Perspektiven. In K. Ehlich & A. Steets
(Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben - lehren und lernen (95-111). Berlin: De Gruyter.

Kruse, O. (2007a). Keine Angst vor dem leeren Blatt. Ohne Schreibblockaden durchs Studium (Campus concret,
12., vollig neu bearbeitete Auflage). Frankfurt am Main, New York: Campus Verlag.

Kruse, O. (2007b). Schreibkompetenz und Studierfdhigkeit. Mit welchen Schreibkompetenzen sollten die Schulen
ihre Absolvent/innen ins Studium entlassen? In M. Becker-Mrotzek & K. Schindler (Hrsg.), Texte schreiben (Kdlner
Beitrage zur Sprachdidaktik Reihe A, Bd. 5) (117-143). Duisburg: Gilles & Francke.

Kruse, O. (2018). Lesen und Schreiben. Der richtige Umgang mit Texten im Studium (Studieren, aber richtig, Bd.
3355, 3., Uberarbeitete und erweiterte Auflage). Konstanz, Miinchen: UVK Verlagsgesellschaft mbH; UVK/Lucius.
Verfugbar unter: http://www.utb-studi-e-book.de/9783838549996

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Friedl, M.-T. 23

Kruse, O. & M. Chitez (2014). Schreibkompetenz im Studium. Komponenten, Modelle und Assessment. In
S. Dreyfurst & N. Sennewald (Hrsg.), Schreiben. Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung (UTB
Schlisselkompetenzen, Bd. 8604, 107-126). Opladen: Budrich.

Kruse, O. & E.-M. Jakobs (2014). Schreiben lehren an der Hochschule: Ein Uberblick. In O. Kruse, E.-M. Jakobs
& G. Ruhmann (Hrsg.), Schliisselkompetenz Schreiben. Konzepte, Methoden, Projekte fur Schreibberatung und
Schreibdidaktik an der Hochschule (Hochschulwesen - Wissenschaft und Praxis, 3. Aufl.) (19—34). Bielefeld: Univ.-
Verl. Webler.

Kuckartz, U. (2014). Mixed Methods. Springer Fachmedien Wiesbaden.

Kuckartz, U. (2017). Datenanalyse in der Mixed-Methods-Forschung. KZfSS Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und
Sozialpsychologie, 69(S2), 157-183. https://doi.org/10.1007/s11577-017-0456-z

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung (Grundlagentexte
Methoden, 4. Auflage). Weinheim, Basel: Beltz Juventa. Verfiigbar unter: http://ebooks.ciando.com/book/index.
cfm?bok_id/2513416

Pohl, T. (2007). Studien zur Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens (Reihe Germanistische Linguistik, Bd. 271).
Tubingen: Niemeyer. https://doi.org/10.1515/9783110946116

Reinbothe, R. (2015). Der Riickgang des Deutschen als internationale Wissenschaftssprache. In M. Szurawitzki,
I. Busch-Lauer, P. Rossler & R. Krapp (Hrsg.), Wissenschaftssprache Deutsch. International, interdisziplinar,
interkulturell (81-94). Tubingen: Narr Francke Attempto.

Ruhmann, G. & O. Kruse (2014). Prozessorientierte Schreibdidaktik: Grundlagen, Arbeitsformen, Perspektiven.
In S. Dreyfurst & N. Sennewald (Hrsg.), Schreiben. Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung (UTB
Schlisselkompetenzen, Bd. 8604) (15—34). Opladen: Budrich.

Salzmann, K. (2017). Expansionen in der deutschen und italienischen Wissenschaftssprache. Kontrastive
Korpusanalyse und sprachdidaktische Uberlegungen (Studien Deutsch als Fremd- und Zweitsprache, Band 3).
Dissertation. Berlin: Erich-Schmidt-Verlag.

Schéafer, S. & D. Heinrich (2010). Wissenschaftliches Arbeiten an deutschen Universitdten. Eine Arbeitshilfe
fur auslandische Studierende im geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen Bereich: mit Ubungsaufgaben.
Muinchen: ludicium.

Schmolzer-Eibinger, S. (2014). Unterrichtliches Schreiben und Kompetenzentwicklung. In H. Feilke & T. Pohl
(Hrsg.), Schriftlicher Sprachgebrauch - Texte verfassen (Deutschunterricht in Theorie und Praxis, Bd. 4) (453-464).
Baltmannsweiler: Schneider-Verl. Hohengehren.

Steinhoff, T. (2007). W.issenschaftliche Textkompetenz. Sprachgebrauch und Schreibentwicklung in
wissenschaftlichen Texten von Studenten und Experten (Reihe Germanistische Linguistik, Bd. 280). Tubingen:

Niemeyer.

Wolfsberger, J. (2016). Frei geschrieben. Mut, Freiheit & Strategie flir wissenschaftliche Abschlussarbeiten (UTB
Schlisselkompetenzen, Bd. 3218, 4., bearbeitete Auflage). Wien, Kéln, Weimar: Bohlau Verlag.

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



zisch: zeitschrift fur interdisziplindre schreibforschung

Die Aneignung der Alltaglichen Wissenschaftssprache mehrsprachiger

Studierender
Eine qualitative Untersuchung der Umsetzung verfasser*innenreferentieller
Prozeduren in Seminararbeiten

Bernadette Huber, MA (University of Queensland, Australien)

Masterarbeit (Betreuer: Mgr. Michal Dvorecky, PhD, Universitat Wien)

Abstract:

Die Alltagliche Wissenschaftssprache (AWS) war und ist Gegenstand zahlreicher theoretischer und
empirischer Beitrdge im Bereich der Linguistik und Sprachdidaktik. lhr facherlbergreifender Charakter
und enger Zusammenhang mit wissenschaftlichen Handlungen macht sie zu einem besonders
interessanten Forschungsgegenstand im Bereich des studentischen Schreibens. Steinhoff (2007) und
Pohl (2007) beschreiben im Rahmen ihrer korpuslinguistischen Arbeiten, wie sich Studierende mit
Deutsch als Erstsprache die AWS im Laufe ihres Studiums aneignen und welche Entwicklungsstufen
sie durchlaufen. Das Ziel meiner Masterarbeit (Huber, 2018) war es, festzustellen, inwiefern diese
Entwicklungsschritte auch auf die Entwicklung mehrsprachiger Studierender zutreffen, da zu diesem
Thema zwar einige wertvolle Studien und lehrpraktische Literatur, aber noch keine vergleichbar
tiefgehenden Untersuchungen vorliegen.

Basierend auf den Studien Steinhoffs (2007) und Pohls (2007) wurde ein Forschungsdesign entwickelt,
das Einblicke in die Entwicklung der Alltaglichen Wissenschaftssprache von mehrsprachigen
Studierenden ermoglicht. Dabei wurden jeweils drei Texte von drei Studierenden, die diese zu
unterschiedlichen Zeitpunkten in ihrem Studium verfasst hatten, im Hinblick auf Form und Funktion
verfasser*innenreferentieller Textprozeduren untersucht und mit den Ergebnissen Steinhoffs
verglichen. Hierbei konnten dhnliche Entwicklungsphdanomene in Richtung einer zum Kontext des
Wissenschaftsdiskurses passenden Verwendung der AWS beobachtet werden. Die Ergebnisse weisen
auBerdem darauf hin, dass die Ziele und Adressat*innen studentischen Schreibens Einfluss auf die
Beschaffenheit der AWS selbst haben kénnten.
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Die Aneignung der Alltaglichen Wissenschaftssprache
mehrsprachiger Studierender
Eine qualitative Untersuchung der Umsetzung verfasser*innenreferentieller
Prozeduren in Seminararbeiten

Bernadette Huber, MA (University of Queensland, Australien)

Einleitung: Der vorliegende Beitrag soll ...

. einen Einblick in die Entwicklung mehrsprachiger Studierender in Bezug auf die Alltagliche
Wissenschaftssprache (im Folgenden ,AWS“) bieten. Die folgenden Beispiele aus den Texten
mehrsprachiger Studierender, die an der Studie zu meiner Masterarbeit teilgenommen haben, stehen

flr wichtige Schritte in deren Schreibentwicklung:?

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf z (A3, 1).
Zusammenfassend ldsst sich ein z des y feststellen (D2, 15).
Hierbei muss man zwischen z-iger y und x-iger y unterscheiden, da [GS -> SV] (B1, 7).

Diese Beispiele sind typisch fiir die AWS: Die AWS wird von Expert*innen und Studierenden in beinahe
allen Texten verwendet und ihre Aneignung ist eng verbunden mit der Teilnahme am wissenschaftlichen
Diskurs. Wahrend zu dieser Aneignung bereits eingehende Studien (Pohl, 2007; Steinhoff, 2007) fir
den Bereich des Deutschen als Erstsprache vorliegen, gibt es noch keine vergleichbare Untersuchung
der Aneignung durch mehrsprachige Studierende. Meine korpusbasierte Produktanalyse (Steinhoff,
2007, 151; Petersen, 2013, 111) von Seminararbeiten mehrsprachiger Studierender bietet einen
Einblick in deren sprachliche Entwicklung in Bezug auf die AWS. Es zeigten sich Parallelen zu
Steinhoffs Beobachtungen und seinem Entwicklungsmodell. AuBerdem scheinen einige beobachtete
Phianomene darauf hinzuweisen, dass Studierende sich in Richtung eines eigenen, studentischen
Expert*innenniveaus der AWS entwickeln.

Im vorliegenden Beitrag prasentiere ich zunachst bisherige Beitrage zur Konzeption der AWS sowie
Modelle und Studien zu deren Aneignung, um daraufhin meine qualitative Untersuchung eines Korpus
an Studierendentexten vorzustellen. Die Interpretation von Beispielen aus dem Korpus bildet den
Hauptteil des Beitrags und soll die Entwicklung der Teilnehmer*innen in Bezug auf die Anwendung
der AWS anschaulich machen. AbschlieRBend ziehe ich Schliisse in Bezug auf die Passung von Steinhoffs
Modell, prasentiere Uberlegungen zu weiterfiihrenden Studien und diskutiere den méglichen Einfluss

des besonderen Kontexts studentischen Schreibens auf die AWS selbst.

1 Die Beispiele wurden abgesehen von der Ersetzung inhaltlicher Teile nicht verdndert. Weitere Einfigungen wurden immer mit
[Klammer] und ,,Anm. BH” gekennzeichnet.
Legende:
A, B, C etc.: Autor*innen
z,y, X etc.: inhaltliche Konzepte
GS -> SV: Gliedsatz driickt Sachverhalt aus
SG -> SV: Substantivgefiige driickt Sachverhalt aus
NS -> SV: Nebensatz driickt Sachverhalt aus
[Autor]: Name einer Autorin/eines Autors von Primarliteratur
[Titel]: Titel eines Werks aus der Primarliteratur
[Text]: Textsorte
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Die Alltagliche Wissenschaftssprache: Konzept, Entstehung und
Aneignung

Der Begriff Alltagliche Wissenschaftssprache wurde von Ehlich erstmals 1993 in Zusammenhang
mit der Diskussion dariiber verwendet, ob die deutsche Wissenschaftssprache in Anbetracht der
wachsenden Prasenz des Englischen in der Wissenschaftskommunikation in Zukunft noch relevant sein
wirde. Aber auch die Aneignung der fremden deutschen Wissenschaftssprache spielte von Anfang
an eine wichtige Rolle bei Ehlichs Uberlegungen (u.a. Ehlich 1993, 1995, 1999). Aus diesen beiden
Perspektiven — Spezifik der deutschen Wissenschaftssprache im Vergleich zu anderen und Deutsch
als fremde Wissenschaftssprache — wurde und wird die AWS in bisherigen Beitragen modelliert und
genauer untersucht.

Ehlich modelliert die AWS als einen von drei Bestandteilen, der gemeinsam mit Elementen der
Alltagssprache und Terminologie die Allgemeine deutsche Wissenschaftssprache bilden (Ehlich, 2007,
105). Ehlich riickt damit die AWS in den Fokus der Forschung und beschreibtihren Mehrwertim Vergleich
zur Fachsprache dergestalt, dass sich die Elemente der AWS durch einen Bedeutungsspielraum und
damit einhergehende Flexibilitdt auszeichnen. Das erlaubt einen wissenschaftlichen Austausch tber
Disziplinen hinweg und die facheribergreifende Verwendung der AWS (Ehlich, 2007, 104-105).

Doch wie werden sprachliche Elemente zur AWS? Ein Konzept, das zur Beantwortung dieser Frage
beitragen kann, ist das der idiomatischen Pragung. Feilke verwendet den Begriff ,,idiomatische Pragung”
sowohl flr einen Prozess als auch fur dessen Resultat: Der Prozess besteht darin, dass Ausdriicke mit
bestimmten Konzeptualisierungsleistungen assoziiert werden und diese Verbindung konventionalisiert
wird. Das Resultat dessen ist, dass fir bestimmte Situationen bzw. Kontexte bestimmte sprachliche
Ausdriicke bevorzugt verwendet werden und so eine Basis an Elementen fir die Kommunikation
bilden, iber deren Bedeutung bereits ein gewisser Konsens herrscht (Feilke, 1993, 15).

Um Texte zu schreiben, die diesem Konsens entsprechen, ist eine common-sense-Kompetenz notig, wie
sie Feilke (1993) beschrieben hat (Feilke & Steinhoff, 2003, 117; Steinhoff, 2007, 107). Gefragt ist ,,eine
aktive Kompetenz zur Ausdrucksbildung. Sie [Anm.: Studierende] sind aufgefordert, domanentypische
Muster kreativ zu nutzen®. Dafiir ist ein Wissen dariiber notig, ,welcher Ausdruck durch seine Typizitdit
fiir diesen Kontext angemessen ist” (Feilke & Steinhoff, 2003, 117, Herv. i. Orig.). Die common-sense-
Kompetenz wird in der Praxis erworben, indem im Gebrauch bestimmte Entscheidungen bestatigt
werden und andere nicht. Die common-sense-Kompetenz ermdglicht es dann, die jeweils passenden
Ausdriicke einem bestimmten Entstehungskontext zuzuordnen, ohne dass dieser Kontext an den
Ausdriicken abzulesen ware. Sie kann also nur “im Gebrauch” erworben werden, und nicht durch das
Lernen von Bedeutungen (Feilke, 1993, 9; 14-15).

Die Moglichkeit, Gber Disziplinen hinweg zu kommunizieren, und die Annahme eines common sense
passen zu Bongos Konzept einer diskursiven Funktion der Wissenschaftssprache, die eine Verbindung
zur sprachlichen Wirklichkeit herstellt, und so den Text in den wissenschaftlichen Diskurs einordnet.
Die diskursive Funktion ergdnzt die darstellungsoptimierende Funktion der Wissenschaftssprache,
die eine moglichst genaue Darstellung der auRersprachlichen Wirklichkeit, z.B. wissenschaftlicher
Gegenstande, ermoglicht (Bongo, 2010, 43; 114f.). Bongo arbeitet anhand bisheriger Beitrage zur
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Wissenschaftssprachtheorie heraus, dass die diskursive Funktion der Wissenschaftssprache bisher
nicht benannt wurde, aber zu einer Theorie der deutschen Wissenschaftssprache beitragen kdnnte
(Bongo, 2010, 57-108; 111). Die Annahme einer diskursiven Funktion der Wissenschaftssprache konnte
auch die Rolle der AWS genauer definieren: Die AWS erlaubt den an der Wissenschaftskommunikation
Teilnehmenden, an den Diskurs in sprachlicher Form mit Hilfe von in der Wissenschaftskommunikation
ausgehandelten Begrifflichkeiten und Ausdrucksweisen anzuschlieRen. Diese Rolle der AWS ist

besonders relevant fir die Interpretation der Ergebnisse der vorliegenden Studie.

Studien zur Aneignung der AWS

Die Annahme, dass die AWS nur durch ihren Gebrauch erworben werden kann, legt nahe, dass
Studierende Entwicklungsschritte durchlaufen, die in ihren universitdren Texten erkennbar sind und
die eine Modellierung ihrer Schreibkompetenz moglich machen (Pohl, 2007, 71-74). Zwei Studien,
die diese Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz anhand von Texten untersuchten,
sind von Steinhoff (2007) und Pohl (2007) vorgelegt worden. Beide modellieren die Entwicklung, die
Studierende mit Deutsch als Erstsprache durchlaufen, und illustrieren anhand von Textbeispielen, wie
sie sich im Text zeigt. Die Aneignung der AWS ist fiir Studierende mit Deutsch als Erstsprache also
eingehend untersucht und klar modelliert.

In Bezug auf Studierende mit Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache bzw. fir mehrsprachige
Studierende gibt es keine vergleichbaren Modelle, aber einige Studien bzw. Teilbereiche von Studien,
die hier prasentiert werden sollen. Alle folgenden Studien beziehen sich auf eine oder mehrere der
oben genannten Zielgruppen, kénnen aber nicht immer eindeutig einer zugeordnet werden (zur
Vermischung dieser unterschiedlichen Zielgruppen in der Literatur siehe Marx, 2017, 139).

Einige Studien beschéftigten sich mit Textprodukten und beschrieben, ob bzw. welche Probleme in
diesen Texten auftraten. Hier werden jeweils nur die Ergebnisse, die sich auf die sprachliche Ebene
beziehen, prasentiert: Graefen (2002) analysierte 50 Haus- und Magisterarbeiten, 40 davon von
,auslandischen” Studierenden, und prasentierte sechs Bereiche, die in Bezug auf Formulierungen
Probleme bereiteten, wie z.B. “Imitation auf zu hohem Niveau”, wobei sprachliche Formulierungen
von Expert*innen tibernommen werden, die dann fehl am Platz erscheinen (11-12). Graefen (2015;
2016) analysierte auRerdem ein Korpus an Texten, die Studierende mit Deutsch als Fremdsprache
verfasst hatten, um jene Abweichungen bei der Verwendung der Konnektoren herauszuarbeiten, die
typischerweise beim Fremdsprachenerwerb auftreten.

Schindler und Siebert-Ott (2010) analysierten Arbeiten von 300 Studierenden, die diese im Rahmen einer
Lehrveranstaltung verfasst hatten. Ein Analysebereich umfasste ,, academic language”. Beim Vergleich
von Studierenden mit L1 mit jenen mit L2 stellten sie zwar eine Haufung unzufriedenstellender Texte
in der Gruppe von Studierenden mit Deutsch als Zweitsprache fest, erachteten diese aber nicht als so
gravierend, dass gezielte Kurse notwendig waren. Individuelle Beratung sei ihres Erachtens allerdings
sinnvoll (105-106).

Romero und Warneke (2012) legten den Fokus ihrer Studie auf die Bediirfnisse von Studierenden,

fir die Deutsch weder eine Erst- noch eine Fremdsprache ist, und analysierten Textproben von 18
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monolingualen und multilingualen Studierenden, um die beiden Gruppen vergleichen zu kdnnen.
Mit Ausnahme des Bereichs der Autosemantik wiesen ihre Ergebnisse eher auf Ahnlichkeiten als auf
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen hin (228-229; 232).

Andere Studien konzentrierten sich auf den Schreibprozess und beschreiben unter anderem, wie
Studierende mit dem sprachlichen Aspekt wissenschaftlichen Schreibens umgehen: Biker (1998)
befragteinihrer Studie sieben Studierende, die bereits akademische Erfahrungeninihrem Herkunftsland
gemacht hatten, zum Anfertigungsprozess ihrer Magister- und Doktorarbeiten in Deutschland.
Sprache wurde dabei sowohl als ein Problemfeld als auch als Problemausldser fiir andere Probleme
im Anfertigungsprozess identifiziert. Sie weist jedoch auch darauf hin, dass auch deutschsprachige
Studierende mit Unsicherheiten in Bezug auf die Verwendung der deutschen Wissenschaftssprache zu
kdmpfen haben (115-116).

Dengscherz (2018) lieR vier Wissenschaftler*innen und 13 Studierende deren Verfassen
»anspruchsvoller Texte” in einer L2 mithilfe eines Screencapturing-Programms aufzeichnen und fiihrte
Interviews mit den Teilnehmer*innen zu deren Schreibprozess sowie Erfahrungen und Einstellungen
zum Schreiben. In ihren Ergebnissen prasentiert sie erfolgreiche Strategien zur Bewaltigung typischer
Herausforderungen beim Schreiben. Hierzu gehort die Strategie einiger Teilnehmer*innen, typische
Formulierungen der AWS aus Literatur oder Schreibratgebern zu (ibernehmen, um Herausforderungen
auf der Mikroebene der Textgestaltung zu begegnen (10-11; 17-19). Die AWS wird hier also als
unterstiitzendes Element genutzt.

Diese Studien bieten wertvolle Einblicke in die Auseinandersetzung von mehrsprachigen Studierenden
mit dem wissenschaftlichen Schreiben im Allgemeinen und der Wissenschaftssprache im Besonderen.
Doch keine der Studien nimmt die Texte derselben Studierenden im Laufe ihrer Schreibentwicklung in
den Blick. Eine qualitative Studie nach dem Vorbild der Studien Pohls (2007) und Steinhoffs (2007) hat
also ein besonderes Potential, neue Erkenntnisse in Bezug auf die wissenschaftliche Schreibentwicklung
mehrsprachiger Studierender hervorzubringen bzw. diese zu vertiefen. Deshalb dienten diese beiden
Studien meiner Untersuchung als Vorbild.

Pohl (2007) untersuchte ein Korpus studentischer Seminararbeiten. Dieses bestand aus Arbeiten von
drei Studierenden, die zu Beginn, in der Mitte und gegen Ende des Studiums entstanden waren. Die AWS
war ein Teilbereich dieser Untersuchung, fiir den Pohl die Entwicklungsniveaus ,,gegenstandsbezogenes
Forumulieren®, ,diskursbezogenes Forumulieren” und ,argumentationsbezogenes Forumulieren”
beschreibt (Pohl, 2007, 440-441; 480; 500-503). Pohl konzipiert an anderer Stelle auch den
wissenschaftlichen Text mithilfe dieser Dimensionen. Er nennt dies das ,epistemische Relief
wissenschaftlicher Texte” (Pohl, 2010, 100), laut dem es in jedem wissenschaftlichen Text eine
»,Gegenstandsdimension” gibt, die sich auf den wissenschaftlichen Gegenstand bezieht, sowie
eine ,Diskursdimension”, die den darauf bezogenen wissenschaftlichen Diskurs einbringt. Mit
»Argumentationsdimension” meint Pohl ,die argumentative Auseinandersetzung mit dem
wissenschaftlichen Diskurs im engeren Sinne ebenso wie das Einbringen/Anwenden einer speziellen
wissenschaftlichen Methode, die zunachst ausschlieBlich auf den Gegenstand bezogen ist, dann aber

in ihrem Erkenntnisgewinn argumentativ gegeniliber dem Diskurs eingesetzt wird“ (Pohl, 2010, 100).
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Ein wissenschaftlicher Text zeichnet sich laut Pohl dadurch aus, dass dort alle Dimensionen vorhanden
sind, was die Besonderheit und Herausforderung dieser Textsorten ausmacht (Pohl, 2010, 101). Fur
den hier prasentierten Teil der Untersuchung wurde die Zusammenstellung des Korpus Glbernommen,
das in meinem Fall Texte von drei Studierenden umfasst, die diese zu unterschiedlichen Zeitpunkten
ihres Studiums verfasst haben. AuRerdem dienten die Textdimensionen als Analysekategorien fiir die
Annotation des Korpus.
Steinhoff (2007) stellt seiner Studie ein Entwicklungsmodell voran, um es im Rahmen seiner Studie zu
Uberprifen. Seine Untersuchung basierte auf einem Korpus an Texten von Studierenden, das einem
Expert*innen-Korpus und einem Korpus an journalistischen Texten gegeniibergestellt wurde (Steinhoff,
2007, 151). Da das Korpus jeweils mehrere Arbeiten pro Studierenden enthielt, konnte Steinhoff eine
longitudinale Entwicklung beobachten und folgende Entwicklungsstufen bestatigen (Steinhoff, 2007,
422-424):

1. ,Transposition” bzw. ,Imitation”: Bei der Transposition werden Formulierungen verwendet,
die aus journalistischen oder populdrwissenschaftlichen Texten sowie Schulaufsdatzen und dem
mindlichen Sprachgebrauch bekannt sind. Im Falle der Imitation versuchen die Schreibenden
die AWS nachzuahmen, sind aber noch nicht gelibt im Umgang mit ihr, was sich in GbermaRig
zahlreichen Nominalisierungen und komplexen Satzgefiligen duRBert.

2. Als ,Transformation” bezeichnet Steinhoff die Erweiterung und Vertiefung des Repertoires
wissenschaftssprachlicher Mittel. ,Dabei entwickelt sich ein Verstindnis fir die
oberflachenstrukturelle Typik und die funktionale Spezifik der Ausdriicke” (423). Fiir diese Stufe
kennzeichnend sind Formulierungsbriiche. Dabei werden Elemente der AWS verwendet, aber
noch inkorrekt kombiniert, z.B. Uberblick *auf etwas geben oder *als nicht geeignet halten.
AulRerdem kann der besonders haufige Gebrauch bestimmter Ausdriicke beobachtet werden, die
die Studierenden zwar beherrschen, dann aber so oft einsetzen, dass sie an die Grenzen derer
Verwendbarkeit stol3en.

3. Das Ziel der Entwicklung wird von Steinhoff als ,kontextuelle Passung” bezeichnet. In diesem
Zielstadium wird dem common sense entsprechend formuliert. Schreibende kénnen nun ihre
eigenen Handlungen sowie die der Autor*innen, auf die sie sich beziehen, dem wissenschaftlichen
Diskurs entsprechend beschreiben und einordnen.

Die Basis fiuir Steinhoffs Analyse und die Prasentation seiner Ergebnisse bildeten Textprozeduren
(Steinhoff, 2007, 152). Als wissenschaftliche Textprozeduren bezeichnet er typische Schreibroutinen, mit
denen Wissenschafter*innen ihre wissenschaftliche Tatigkeit beschreiben. Als wichtigste Prozeduren
schlagt er verfasser*innenreferentielle, intertextuelle, konzessiv argumentative, textkritische und
begriffsbildende Prozeduren vor (Steinhoff, 2013, 104-105). Diese Verbindung von Form und Funktion
sprachlicher Ausdriicke macht Textprozeduren zu einer wichtigen Basis meiner Untersuchung, da so
die Entwicklung einzelner Schreibhandlungen in den Blick genommen und die Passung von Steinhoffs

Stufenmodell auf die Entwicklung mehrsprachiger Studierender tberpriift werden konnte.
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Methode: Die vorliegende Studie hat das Ziel zu modellieren, ...

... wie sich mehrsprachige Studierende die AWS aneignen — also einen ersten Schritt zu einer mit Pohl
und Steinhoff vergleichbaren Untersuchung im Bereich mehrsprachiger Studierender zu machen und
zu Uberprifen, inwiefern die fiir Deutsch als Erstsprache vorliegenden Modelle auf mehrsprachige
Studierende ibertragen werden kdnnen. Hier prasentiere ich ausschlieBlich den Teilbereich der Studie,
der sich mit der Passung von Steinhoffs Modell auseinandersetzte, und zwar auf Basis der folgenden

Forschungsfragen:

Wie entwickelt sich die sprachliche Umsetzung wissenschaftlicher Schreibhandlungen?
e Inwiefern ist eine Anpassung an den common sense zu beobachten?
e Inwiefern zeigen sich mit der Anpassung an den common sense einhergehende

Entwicklungsphanomene?

Um diese Fragen zu beantworten, wurde ein Korpus aus neun Studierendentexten analysiert — je
drei Texte von drei Teilnehmer*innen, die diese jeweils zu Beginn, in der Mitte und gegen Ende ihres

Studiums verfasst hatten.

Teilnehmer*innen und Korpus

Die Teilnehmerer*innen unterschrieben bei einem persoénlichen Treffen eine Einverstandniserklarung
und fillten einen Fragebogen aus, in dem nach Informationen zu Spracherwerb, Studium und den von
ihnen zur Verfligung gestellten Texten gefragt wurde. Alle Teilnehmer*innen hatten alle eine weitere
dominante Familiensprache, wobei eine Person zu Hause auch Deutsch sprach und die anderen beiden
Deutsch ab dem zweiten bzw. dritten Lebensjahr erwarben; fir alle war Deutsch die dominante
Bildungssprache. Bei der Auswahl der Arbeiten wurde darauf geachtet, dass ausreichend Zeit und
universitare Arbeiten zwischen den untersuchten Texten lagen (in Tabelle 1: siehe n-tes Semester und

n te Arbeit),2 um eine Entwicklung beobachten zu kénnen.

Text | n-te Arbeit | n-tes Semester [ Art | Wortanzahl
Al 4 3 PS 3190
A2 10 5 PS 6290
A3 20 7 SE 3310
B1 4 5 PS 4130
B2 21 7 PS 3250
B3 32 10 SE 7490
D1 1 5 PS 1540
D2 5 7 PS 2420
D3 12 9 SE 2180

Tabelle 1: Metadaten zu Texten im Korpus

2 Die Wortanzahl bezieht sich jeweils auf den Volltext inklusive direkter Zitate und Literaturangaben, also Klammern oder FuBnoten.
Titelblatt, Inhaltsverzeichnis sowie Bibliographie wurden nicht in die Zahlung einbezogen. , PS” steht fiir Proseminararbeit und ,,SE“ fiir Sem-
inararbeit.
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Die Aufbereitung und Analyse des Korpus gestaltete sich in mehreren Schritten, die in Grafik 1
dargestellt sind. Aus den Texten wurden alle Satze, die Elemente der AWS enthielten, entnommen,
in ein Excel-Dokument Ubertragen und alle inhaltlichen Elemente durch Platzhalter ersetzt
(,Aufbereitung 1“). Die Kategorien fir die Annotation (,Aufbereitung 2“) wurden sowohl deduktiv
als auch induktiv gewahlt: Die Basis bildeten Pohls drei Textdimensionen — ,Gegenstand”, ,Diskurs”,
,Argumentation” — und Steinhoffs fiinf Textprozeduren — ,verfasser*innenreferentiell”, ,intertextuell”,
Ltextkritisch”, ,konzessiv argumentativ’ und , begriffsbildend”. Im Laufe der Kodierung wurden die
Kategorien ,,Metakommunikation” den Textdimensionen und ,beschreibend” und ,interpretativ”
den Textprozeduren hinzugefiigt sowie die konzessiv argumentative Prozedur in ,konzessiv”
und ,argumentativ’ getrennt. Jeder Satz im Korpus wurde also dahingehend analysiert, welcher
der vier Textdimensionen und welcher der acht Textprozeduren er zugeordnet werden konnte.
Mehrfachzuteilungen waren moglich. Hier entstand die relevanteste Limitation der Studie: Die Auswahl
und Kodierung der Daten basierte rein auf meiner Interpretation und konnte nicht durch weitere
Kodierer*innen Gberprift werden. Um meine Entscheidungen nachvollziehbar zu machen, hielt ich sie

in einem Kodierleitfaden fest.

b 'd
Datenerhebung Aufbereitung 1 Aufbereitung 2
3 Forschungspartner*innen: _ Auswahl und Annotation der
p Ubertragung aller Sekundardaten
je 3 Texte aus .. . .

; Satze mit Elementen (deduktiv und
Anfang/Mitte/Ende des der AWS in Excel ilnletie] o Bl
Studiums + Fragebogen | | induktivyin Exce

= Primir- und Metadaten | - Sekundirdaten | > Annotiertes Korpus |
Korpusbasierte ) ( Quantitative Analyse

Produktanalyse

Darstellung der Haufigkeiten
Zusammenstellung eines der Kategorien im Korpus
Subkorpus und qualitativ

orientierte Analyse
= Ergebnisse in Bezug auf

Haufigkeit der AWS in
- Ergebnisse in Bezug auf Schreibkarriere und
sprachliche Entwicklung | Dimensionen .|

Abbildung 1: Darstellung des Forschungsdesigns

Auswahl und Analyse des Subkorpus
Aus dem annotierten Korpus wurde auf Basis einer quantitativen Analyse?® ein Teil der Daten fiir die
detaillierte Analyse ausgewahlt. Hierfiir eigneten sich verfasser*innenreferentielle Prozeduren, da diese

in allen Arbeiten ausreichend vorhanden waren. Es wurden nur metakommunikative, interpretative

3 Die Ergebnisse der quantitativen Analyse werden hier nicht vorgestellt, da diese fiir die oben genannten Forschungsfragen nicht
relevant sind. Die Haufigkeiten, die sich in der quantitativen Analyse herauskristallisierten, waren aber ausschlaggebend fir die Auswahl der
Daten flr die weitere Analyse.
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und argumentative Verfasser*innenreferenzen in das Subkorpus aufgenommen, da sich beinahe alle
Verfasser*innenreferenzen mit einer dieser Kategorien Uberschnitten. Diese Belege wurden dann
auf ihre spezifischen Funktionen bzw. die jeweilige Subprozedur, die sie umsetzten, analysiert. Diese

Subprozeduren waren z.B.:

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf z (A3, 1). -> Thema einfiihren

Zusammenfassend ldsst sich ein z des y feststellen (D2, 15). -> Fazit ziehen

Hierbei muss man zwischen z-iger y und x-iger y unterscheiden, da [GS -> SV] (B1, 7). -> Auf relevanten
Aspekt hinweisen

Durch diese , korpusbasierte Produktanalyse” konnte ich die Entwicklung einzelner Schreibhandlungen
der Studierenden tiber ihre drei Texte hinweg darstellen. Im Folgenden werden drei Bereiche prasentiert,
die zeigen, inwiefern Steinhoffs Modell der Schreibentwicklung auch auf mehrsprachige Studierende

zutrifft und welche Rolle der common sense in dieser Entwicklung spielt.

Analysebeispiele und Ergebnisse: Die folgenden Beispiele sollen ...

... die Ergebnisse der vorliegenden Studie illustrieren. Dabei handelt es sich zunachst um den Einsatz von
Subjektschiiben, die in allen Texten aufzufinden waren, und dann um drei Einblicke in die Entwicklung
je einer Formulierung der Teilnehmer*innen — Ds ,Fazit ziehen, der Einsatz von Modalverb + Partizip

Il + werden in As Ankiindigungen und Bs Einsatz von man.

Subjektschub
Ein von Steinhoff beobachtetes Phanomen der AWS ist der Subjektschub, bei dem die wissenschaftliche
Tatigkeit von Autor*innen auf den Text bzw. auf eine wissenschaftliche Kategorie verschoben
wird. Steinhoff stellt fest, dass dieser ein fester Bestandteil wissenschaftlicher Kommunikation
ist und in Expert*innen- sowie Studierendentexten haufig verwendet wird (Steinhoff, 2007, 269-
275). Im Korpus meiner Studie trat der Subjektschub besonders haufig in metakommunikativen
Verfasser*innenreferenzen auf, die sich deshalb am besten fiir die Analyse eigneten.
Subjektschiibe wurden von allen Teilnehmer*innen bereits ab der ersten Arbeit verwendet. Das
passt zu Steinhoffs Ergebnis, der das Aufkommen dieser Formulierungen auch bereits bei manchen
sehr friihen studentischen Texten beobachten konnte. Steinhoff prasentiert auBerdem Beispiele von
Subjektschiiben aus den Einleitungen bzw. ersten Satzen studentischer Arbeiten in seinem Korpus und
vermutet, dass Subjektschiibe fir Studierende den Einstieg in den Text erleichtern (Steinhoff, 2007,
272). Das kénnte auch auf die Teilnehmer*innen der vorliegenden Studie zutreffen, denn in allen neun
Texten befinden sich Subjektschiibe im einleitenden Teil; bei B und D sind auBerdem weit mehr als
die Halfte der Subjektschiibe in den Einleitungen zu finden. A und B fiihren die Themen ihrer Arbeiten
jeweils mit einem Subjektschub ein, bei B sind diese jeweils die ersten Satze der Arbeit.

1) Die folgende Arbeit beschdftigt sich mit z (B1, 1).

2) Die folgende Arbeit beschdiftigt sich mit z des y im Vergleich zum [Anm. BH: z des] x (B2, 3).

3) Die folgende Arbeit versucht, eine [Disziplin]-ige Analyse des [Text][Titel] unter der Miteinbeziehung
des zugehdrigen [Text] zu geben (B3,2).
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B nennt zunachst nur das Thema (B1), in der zweiten Arbeit kommt bereits das methodische Vorgehen
des Vergleichens hinzu (B2), und die dritte Arbeit beginnt mit der Nennung des Forschungsvorhabens,
des Forschungsgegenstands und der Disziplin, an der die Methode orientiert ist (B3). B scheint also
bei jeder Arbeit im Laufe der Schreibkarriere mehr Aspekte in den einleitenden Satz aufzunehmen
und kann diese in die immer dhnliche Konstruktion einbauen bzw. ermdglicht diese immer gleiche
Formulierung eventuell auch deren Erweiterung. In Bezug auf sprachliche Aspekte ist folgend (Bsp.
1-3) interessant, weil im Folgenden und vorliegende Arbeit von Steinhoff als kontextuell passend
eingestuft wurden (Steinhoff, 2007, 257-258; 271-272). Ob das auch fiir folgend zutrifft, kann im
Rahmen dieser Untersuchung nicht beurteilt werden. Die Vermutung liegt jedoch nahe, dass es sich
um ein Transformationsphanomen handelt, das zwischen im Folgenden und in der vorliegenden Arbeit
einzuordnen ist.

As Arbeiten weisen von Beginn an Subjektschiibe auf, deren sprachliche Umsetzung passt sich dabei

immer mehr an den common sense an.

1) Basierend auf der Annahme, dass z bis zu einem gewissen Grad in das y-ige Denken eingebettet

wurde, soll in dieser Arbeit der Frage nachgegangen werden, wie [NS->SV] (A1, 3).

2) Die vorliegenden Arbeit soll sich im ersten Teil mit z beschdiftigen, im zweiten Teil wird auf y, an-

hand ausgewdhlter Exempel, eingegangen werden, wéhrend im dritten Teil die Griinde fiir die x behan-

delt werden (A2, 2-3).

3) Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf z (A3, 1).
In der ersten Arbeit wird das Thema mit einem Subjektschub und einer typischen Konstruktion
eingeflihrt. Ein Beispiel Steinhoffs aus einem Expert*innentext enthalt die Konstruktion: ,Im folgenden
soll der Frage nachgegangen werden...“ (2007, 257; Herv. BH). Diese Formulierung entspricht also dem
common sense. Sie ist aber noch in einen langen und komplexen Satz mit subordinierten Gliedsatzen
eingebettet, was laut Steinhoff typische Eigenschaften fiir die Entwicklungsstufe der Imitation sind. In
der zweiten Arbeit ist zwar das Merkmal der Lange noch erhalten, aber der Subjektschub befindet sich
am Beginn einer Aufzdhlung, was die Formulierung zuganglicher macht. AulRerdem wird vorliegend
verwendet, das Steinhoff in Kombination mit einem den Text beschreibenden Substantiv (hier Arbeit)
als typisches Beispiel fir die AWS anfiihrt (Steinhoff, 2007, 271-272), wohingegen Exempel ein nicht
mehr allzu haufig verwendetes Wort ist.* Dieser Beleg kann der Stufe der Transformation zugeordnet
werden. In der dritten Arbeit wird das Thema von einer typischen Formulierung der AWS eingefiihrt. Ein
klarer, einfacher Satz mit einem typischen Subjektschub zeigt, dass A das Thema der Arbeit kontextuell
passend einflihren kann. As themeneinfiihrende Formulierungen entwickeln sich also in Richtung des
common sense und weisen dabei Zeichen einer Lernentwicklung auf.
Ein weiterer bemerkenswerter Aspekt der Subjektschiibe im Korpus ist, dass die Teilnehmer*innen
deren Einsatz schrittweise auch auf andere Textteile ausweiten: In der ersten Arbeit sind bei B alle
Belege mit Subjektschub in der Einleitung, in der zweiten Arbeit zwei Drittel und in der dritten noch
acht von 13 Belegen. Bei A sind in der ersten Arbeit sieben von acht, in der zweiten nur drei von elf
und in der dritten vier von neun Belegen in der Einleitung zu finden. Bei D befinden sich die Belege in

den ersten beiden Arbeiten ausschlieRlich in den einleitenden Textteilen und in der dritten Arbeit zu

4 Einschatzung von BH.
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zwei Dritteln. Dass bei allen Teilnehmer*innen Subjektschibe erst mit mehr Schreiberfahrung auch
in anderen Teilen der Arbeit als in der Einleitung auftauchen, weist darauf hin, dass diese tatsachlich
zunachst den Einstieg in den Text erleichtern und deren ,Einsatzgebiet” mit steigender Sicherheit

ausgeweitet wird.

Fazit ziehen bei D

Einen weiteren Einblick in die Aneignung der AWS bietet Ds Umsetzung der Subprozedur ,Fazit ziehen”.
Dabei fallen zwei besonders typische AWS-Formulierungen auf, die D in der zweiten bzw. dritten Arbeit
kontextuell passend umsetzt: lassen + sich + Infinitiv und Modalverb + Partizip Il + werden. Beispiel
1 und 2 aus Ds erster Arbeit kdnnen noch als Imitation bzw. Transformation des Wissenschaftsstils

interpretiert werden.

D1:
1) In Anbetracht der Kriterien fiir ,z“ (siehe Abbildung 2) sehe ich viele anhand der Merkmale ys als
erfiillt, somit als x-ig und w-ig, an (D1, 6).
2) In Anlehnung an persénliche Erfahrungen mit z wéhrend der eigenen [Institution]zeit und an das
durchgefiihrte Experteninterview mit [Person], welche [GS -> SV], ldisst sich die Kernaussage, dass [GS
-> SV], herausfiltern (D1, 6).

Beide Satze enthalten bereits typische Elemente der AWS: Die Kombination von ich, einem Verb im
Prasens und x als y (Bsp. 1) beobachtet Steinhoff besonders bei Begriffsbildungen durch Expert*innen
(Steinhoff, 2007, 259-268; 191-192). Die Verwendung dieser Kombination flir eine andere Funktion
konnte auch als Transformation interpretiert werden. Der lange und komplexe Satz weist wiederum
auf die Imitationsstufe hin.

Lassen + sich + Infinitiv (Bsp. 2) erlaubt es, Erkenntnisprozesse so darzustellen, als wiirden Gegenstande
eine bestimmte Interpretation aufgrund ihrer Beschaffenheit erlauben. Laut Steinhoff wird diese
Kombination auf der Stufe der kontextuellen Passung bevorzugt in Kombination mit zusammenfassend
und flr anadeiktische Prozeduren, die Inhalte zusammenfassen, verwendet (Steinhoff, 2007, 259-
260; 268). D setzt diese Formulierung also von Beginn an fir eine typische Funktion ein, aufgrund des
komplexen Satzes ist sie aber noch der Imitationsstufe zuzuordnen. In D2 entwickelt sich lassen + sich

+ Infinitiv zur Stufe der Transformation bzw. der kontextuellen Passung.

D2:
3) Die Merkmale des z lassen sich demnach durch folgende Punkte definieren und zusammenfassen:
[Aufzéhlung] (D2, 10).
4) Zusammenfassend Idisst sich ein z des y feststellen (D2, 15).

Der Unterschied zwischen den beiden Beispielen aus D2 besteht in der Verwendung von
zusammenfassen. In Beispiel 3 beldsst D zusammenfassen noch im Infinitiv, gebraucht es in Beispiel
4 hingegen in der Partizipialform, wie es Steinhoff bei Expert*innen und in Arbeiten fortgeschrittener
Studierender beobachten konnte. AulRerdem wird die Konstruktion nun mit feststellen verbunden,
einem Verb der Erkenntnisgewinnung, das im Expert*innen- und Studierendenkorpus Steinhoffs das
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am zweitmeisten mit dieser Konstruktion verbundene Verb ist (Steinhoff, 2007, 264, 268). Beispiel 3
konnte also als (Transformations-)Variante am Weg zum kontextuell passenden Beispiel 4 interpretiert

werden.

D3:
5) Daraus resultierend kann [SG -> SV] festgestellt werden, in der [GS -> SV] (D3, 1).
6) Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass jene z als y-ig gelten, welchen [GS -> SV] (D3,4).

In D3 werden Fazits dann nur noch mit der Konstruktion kénnen + Partizip Il + werden gezogen, die
verwendet werden kann, um Erkenntnisse als berechtigt darzustellen.

Besonders interessant ist Beispiel 6, weil hier zusammenfassend beibehalten und sich in Steinhoffs
illustrierendem Beispiel aus einem Expert*innentext dieselbe Formulierung ,kann festgehalten
werden” (Steinhoff, 2007, 250) findet. Es scheint sich also um kontextuelle Passungen zu handeln.
Damit scheint D Gber mehrere sprachliche Mittel auf Expert*innenniveau zu verfligen, um ein Fazit zu
ziehen. Der Umstieg von der einen auf die andere Formulierung kdnnte dabei durch das Thema der
Arbeit und der im Vorfeld verarbeiteten Literatur bedingt sein oder kdnnen + Partizip Il + werden hat

sich als die praferierte Formulierung herausgestellt.

sollen + Partizip Il + werden in As Ankiindigungen

Steinhoffs Ergebnisse zeigen, dass besonders fortgeschrittene Studierende und Expert*innen die
Kombination Modalverb + Partizip Il + werden fiir textorganisierende Passagen verwenden und
die Kombination sollen + Partizip Il + werden eine zielexplizierende Funktion erflllt (Steinhoff,
2007, 257). Beide Ergebnisse passen zur Schreibentwicklung As: A setzt die metakommunikative
Verfasserinnenreferenz von Arbeit zu Arbeit haufiger mithilfe von Modalverb + Partizip Il + werden um:
In der ersten Arbeit ist sie noch in zwei von elf (ca. 18%), in der zweiten Arbeit bereits in acht von 23
Belegen (ca. 35 %) und in der dritten Arbeit in neun von 17 (ca. 53 %) Belegen vertreten. AuBerdem
verwendet A die Kombination immer ofter fir die katadeiktische Beschreibung des eigenen Tuns, und
zwar ausschlieRlich mit dem Modalverb sollen: In Al setzt A zwei von sechs, in A2 vier von acht, in A3

acht von neun Ankiindigungen mit sollen + Partizip Il + werden um.

A: Eigenes Tun beschreiben katadeiktisch: umgesetzt mit Modalverb + Partizip Il + werden

Al:
1) Basierend auf der Annahme, dass z bis zu einem gewissen Grad in das y-ige Denken eingebettet
wurde, soll in dieser Arbeit der Frage nachgegangen werden, wie [NS -> SV] (A1, 3).
2) Eine dieser z, ndmlich y soll ndher analysiert werden, bevor auf deren urspriingliche Einbettung in
y eingegangen wird (A1, 10-11).

A2 (Auswahl: 3 von 4 Belegen):
3) Aufgrund der Linge dieser Arbeit soll auf z, welche mit dem Aspekt der y eng verbunden ist, sowie
auf den der x im weiteren Sinne der w eingegangen werden (A2, 6).
4) Auf die Parallelen zwischen z und y soll im dritten Kapitel ndher eingegangen werden (A2, 6).
5) Im Folgenden soll das z behandelt werden (A2, 13).
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Es fallt auf, dass die Konstruktion immer ofter mit behandeln und eingehen auf verbunden wird; A
scheint also nicht nur flr die Konstruktion, sondern auch fur mit ihr verbundene Verben eine Praferenz
entwickeltzu haben. Dies kénnte auch auf eine Transformationin A3 hinweisen, wie z.B. in den Beispielen
6 und 9, bei denen die eher ungewdhnlichen Formulierungen Kriterien behandeln und Frage behandeln
auftreten.> A verwendet behandeln fiir viele ankiindigende Formulierungen und kombiniert das Verb
eventuell deshalb nicht immer mit den passenden Substantiven. Es kdnnte hier also ein ,Klammern“ an
bestimmte Formulierungen vorliegen, das auch Steinhoff in seiner Untersuchung beobachten konnte

und ebenfalls als Transformation einstufte (Steinhoff, 2007, 187).

A3 (Auswahl: 6 von 8 Belegen):
6) In Anschluss daran soll die Frage, welche z die y zu etablieren versuchte, behandelt werden und [...]
(A3,2).
7) Auf diese [Textsorte] soll im néichsten Kapitel ndher eingegangen werden (A3, 5).
8) Im Folgenden soll auf z eingegangen werden (A3, 6).
9) Im Folgenden sollen die Kriterien der z behandelt werden: (A3, 11).
10) z soll anhand von A behandelt werden, der sich innerhalb seines Werkes (iber z mit y befasst(A3,16).

A kombiniert sollen + Partizip Il + werden im Laufe der Schreibkarriere immer 6fter mit im Folgenden
(Bsp. 5, 8, 9). Diese Kombination konnte Steinhoff sowohl bei Expert*innen als auch bei Studierenden
besonders haufig in textorganisierenden Passagen beobachten und ordnet sie auf der Ebene der
kontextuellen Passung ein (Steinhoff, 2007, 257-258). Bei A scheint sich die Konstruktion also tatsachlich
in Richtung der kontextuellen Passung zu entwickeln, sowohl in Bezug auf die Funktion als auch in

Bezug auf die Erweiterung durch im Folgenden.

Bs Einsatz von man

Bs man-Formulierungen haben unterschiedliche Funktionen: Es handelt sich dabei um eine
interpretative Subprozedur ,,Bezug herstellen” (1), eine argumentative Subprozedur ,auf relevanten
Aspekt hinweisen” (2) und einen beschreibenden Beleg (3) in B1. In B3 befindet sich ein intertextueller
Beleg (4) und eine Interpretation (5).° Auffallend ist, dass B man oft mit Modalverben verwendet,
eine Kombination, die auch Steinhoff (2007, 227-239) untersucht hat. Wie bei B wurde man auch in
Steinhoffs Korpora tiberwiegend mit k6nnen kombiniert, miissen liegt bei Steinhoff und B an zweiter

Stelle.

1) Hier kann man Parallelen zur [Zitat] in z und y ausmachen (B1, 5).

2) Hierbei muss man zwischen z-iger y und x-iger y unterscheiden, da [GS -> SV] (B1, 7).

3) *Dennoch findet man dort z-ige Elemente, die aber eine y-ige Funktion besitzen (B1, 12).

4) *Betrachtet man hierzu [Text], kénnte ein y beobachtet werden, da [GS -> SV] (B3, 11).

5) In diesem Fall kénnte man ebenfalls eine z wahrnehmen, da das y wie eine x aufgefasst werden
kénnte (B3, 21).

B verwendet hier in interpretierenden Satzen kénnen (1, 5) und in argumentativen Satzen miissen (2).

Das passt zu Steinhoffs Einteilung, der man in Kombination mit k6nnen, diirfen und mégen zum Ausdruck

5 Einschatzung von BH.
6 Beispiele 3 und 4 befanden sich nicht im Subkorpus, wurden aber zum Zweck der Analyse agenshafter Verfasser*innenreferenzen
inkludiert.
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einer Moglichkeit und in Kombination mit miissen, sollen und wollen zum Ausdruck der Notwendigkeit
analysiert (Steinhoff, 2007, 230-239). B verwendet diese Formulierungen also passend, wenn ein
relevanter Aspekt mit miissen (argumentative Verfasser*innenreferenz) (2) und Erkenntnisse aus einer
Interpretation mit kénnen (1, 5) eingefiihrt werden. Hierbei kdnnte die Verwendung des Konjunktivs
Il in Beispiel 5 darauf hinweisen, dass B den Geltungsanspruch noch einmal vorsichtiger formuliert.
AuRerdem ist interessant, dass die Konstruktion ,betrachtet man” (Steinhoff, 2007, 208) in Beispiel 4
auch in einem Beispiel Steinhoffs aus einem Expert*innentext vorkommt, also dem wissenschaftlichen
common sense entspricht.

Die man-Verwendung Bs passt also zu Steinhoffs Beobachtungen in dessen Expert*innen- und

Studierendenkorpora und es finden sich Formulierungen, die dem common sense entsprechen.

Diskussion: Zusammenfassend kann festgehalten werden, ...

... dass Steinhoffs Stufenmodell geeignet erscheint, um die Aneignung der AWS von mehrsprachigen
Studierenden zu beschreiben. Das zeigt sich einerseits in der Entwicklung der AWS-Formulierungen in
Richtung des common sense und andererseits darin, dass friihere Versionen dieser Formulierungen
Steinhoffs Entwicklungsstufen zugeordnet werden konnten.

Fir die Wissenschaft typische Formulierungen wurden von den Teilnehmer*innen im Lauf ihrer
Schreibkarriere vermehrt eingesetzt — besonders auffallig waren hier die Konstruktion Modalverb
+ Partizip Il + werden und der Subjektschub. Bei bestimmten Formulierungen bzw. Subprozeduren
scheinen die Teilnehmer*innen aulerdem die Stufe der kontextuellen Passung erreicht zu haben,
was gleichbedeutend mit einer Sprachverwendung im Sinne des common sense ist, wie z.B. D in der
Umsetzung der Subprozedur ,Fazit ziehen” und A bei der Verwendung von Modalverb + Partizip Il +
werden. Auffillig war ferner, dass Belege beobachtet werden konnten, die exakt Beispielen Steinhoffs
fir die kontextuelle Passung entsprachen, wie z.B. betrachtet man in B3.

Am Weg zum common sense schienen die Teilnehmer*innen auBerdem die von Steinhoff (2007)
beschriebenen Entwicklungsstufen zu durchlaufen. Meist konnten die von Steinhoff beschriebenen
Merkmale beobachtet werden —lange komplizierte Satze flir Imitation und falsche bzw. ungewoéhnliche

Kombinationen oder das , Klammern® an Formulierungen fir Transformation.

Fazit: Daraus resultierend lasst sich feststellen, ...

. dass die Ergebnisse auf eine ahnliche Entwicklung mehrsprachiger Studierender in deren
Verwendung der AWS hinweisen. Es handelt sich allerdings um ein kleines Korpus und die Analyse
einer Forschenden. Aullerdem wurden ausschlie8lich Satze mit Formulierungen der AWS analysiert
und nicht auf inhaltliche und strukturelle Aspekte der Arbeiten eingegangen, die die Ergebnisse noch
weiter kontextualisieren konnten. Weitere Untersuchungen konnten durch grofRere Korpora und
mehrere Kodierer*innen tiefere Einblicke und validere Daten liefern. Dabei kdnnten weitere Faktoren

und deren Einfluss auf die AWS Uberpriift werden, wie z.B. Uberarbeitungsprozesse, Linge der Arbeit,
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Themengebiet und Ziel der Arbeit. Abgesehen von solchen textspezifischen Daten konnten Interviews,
bei denen mit Teilnehmer*innen Uber deren Texte gesprochen wird, den Einfluss von Einstellungen,
und Bewusstseinsgrad fiir Wissenschaftssprache beleuchten.
Bei der Analyse zeigten sich auch Phanomene, deren Einsatz aus der Perspektive der Studierenden
durchaus nachvollziehbar ist, die aber nichtimmer dem wissenschaftlichen common sense entsprechen,
wie z.B. die hadufige Verwendung des Begriffs Arbeit in Subjektschilbben, um den eigenen Text zu
beschreiben. Dariliber hinaus kommen manche Prozeduren — z.B. Textkritik oder Begriffsbildungen —
in studentischen Texten laut Steinhoff (2007, 361; 397) und auch in dieser Untersuchung selten vor.
Daraus ergibt sich die Frage, inwiefern es einen common sense von Studierenden gibt, der sich vom
common sense von Expert*innen unterscheidet. Diese Frage ist vor allem vor dem Hintergrund von
Bongos (2010) Annahme einer diskursiven Funktion der Wissenschaftssprache relevant: Studentische
Texte haben ja nicht den Anspruch, sich in den wissenschaftlichen Diskurs einzuschreiben, sondern
Studierende sollen darin das Wissen und die Fahigkeiten prasentieren, mit denen sie sich in diesen
Diskurs einschreiben konnten. Es stellt sich die Frage, ob sich dieser Unterschied in der Textfunktion auch
in der Sprache widerspiegelt; ob es eine natiirliche ,Grenze” fiir die studentische Schreibentwicklung
gibt und wann bzw. wie diese liberschritten werden kann.
Den studentischen common sense zu untersuchen und zu erkennen, konnte auch Lehrenden dabei
helfen, die Leistungen ihrer Studierenden richtig einzuschatzen, und Beratungen kénnten im Bereich
der Wissenschaftssprache darauf Ricksicht nehmen, dass Studierende nicht immer dieselben
Formulierungsbedirfnisse haben wie Expert*innen. Manche Texthandlungen und Formulierungen
scheinen sehr und andere kaum relevant fir Studierende zu sein. Eine differenzierte Prasentation und
Behandlung der AWS in Schreibberatungen konnte Studierende dabei unterstiitzen, die AWS, wie bei
Dengscherz (2018) beschrieben, fir sie hilfreiche Strategien aufzunehmen und sie als Unterstitzung

flr die eigene Formulierungsarbeit zu nutzen.
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Abstract:

Englisch nimmt in akademischen Fach- und Wissenschaftssprachen bereits eine groRe Rolle ein, was
einen starken Gebrauch in Unterrichtsmaterialien in der Politikwissenschaft nahelegt. Im Rahmen
dieser Studie wurden PowerPoint-Prasentationen eines ausgewdhlten Seminars am Institut fir
Politikwissenschaft der Universitdat Wien in Bezug auf die Verwendung von Englisch und Deutsch
analysiert.Zum einen wurde der relative Anteil an englischen und deutschen Wértern, Literaturangaben,
Grafiken und Links sowie deren Einbettung in den thematischen Kontext ermittelt. Zum anderen wurde
ein strukturiertes Leitfaden-Interview mit der Seminarleiterin geflihrt, das anhand empiriegeleiteter
Kategorienbildung ausgewertet wurde.

Insgesamt dominiert die Verwendung von Deutsch in den PowerPoint-Prasentationen mit einem
Gesamtanteil von ungefahr 75%. Die Ergebnisse zeigen, dass vor allem Definitionen von Konzepten und
Theorien, unter anderem zum Parteiensystem, grofStenteils als englische Zitate erfolgen. Das Interview
zeigt, dass Internationalitat, das Zielpublikum sowie das jeweilige Thema fir die Sprachverwendung
in der politikwissenschaftlichen Forschung von groRRer Bedeutung fiir die Sprachverwendung im
Unterrichtsmaterial des ausgewdhlten Seminars sind. AuBerdem sind gewisse Fachtermini, wie zum
Beispiel im Bereich der Koalitionstheorien, auf Englisch so etabliert, dass sie im Deutschen im Sinne der
Nachvollziehbarkeit Gbernommen werden.
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Die Rolle des Englischen in Unterrichtsmaterialien
Eine exemplarische Untersuchung von ausgewahlten Materialien der
Politikwissenschaft an der Universitat Wien

Katharina Krumpeck, Viktoria Strejc, Loren Leong (Universitdat Wien)

Einleitung

Sprache und fachspezifische Sprachkompetenz haben im akademischen Bereich eine zentrale
Bedeutung. Mit der Durchsetzung von Englisch als Lingua Franca (ELF) wurden vor allem Fragen nach
dem Stellenwert von Englisch im Vergleich zu anderen Nationalsprachen sowie Multilingualitdt in der
Wissenschaft und im Universitatsbetrieb zu umstrittenen Themen. Diese Entwicklung in Richtung
einer vermehrten Prasenz von Englisch in der Wissenschaft hat im deutschsprachigen Raum bereits
vor dem zweiten Weltkrieg begonnen und ist mit dem Einfluss englischsprachiger Lander, allen voran
den USA, entsprechend gestiegen. Die Bedeutung von ELF in den Wissenschaften, wodurch nicht nur
internationaler Austausch, sondern auch Vergleichbarkeit gewahrt werden kdnnen, ist im Kontext von
vielen Diskussionen rund um den ,Niedergang” von Nationalsprachen unumstritten. Insbesondere
in den Naturwissenschaften wurde Deutsch als Fach- und Wissenschaftssprache verdrangt — hier
finden sich z.B. keine nennenswerten deutschsprachigen Fachzeitschriften mehr (Tripon, 2017, 37).
In den Geistes- und Sozialwissenschaften ist der Einfluss des Englischen zwar ebenfalls vorhanden,
doch aufgrund lokal relevanter und spezifischer Inhalte, deren internationale Bedeutung oft als gering
eingeschatzt wird, noch nicht im gleichen MaRe ausgepragt.
DerForschungsbereichzuELFkonzentriertesichurspringlichprimaraufdenmiindlichenSprachgebrauch,
weshalb es zu schriftlichen Verwendungen von Englisch in nicht ursdchlich englischsprachigen
Studienprogrammen vergleichsweise wenige Analysen gibt. In den letzten Jahrzehnten hat sich jedoch
die Schreibforschung viel mit Englisch als Lingua Franca im akademischen Bereich beschaftigt und einen
groRen wissenschaftlichen Beitrag geleistet. Unter anderem wurde ein Corpus fiir ELF-Texte geschaffen
und diverse Ansatze zum Erlernen von akademischem Englisch, wie , English for Academic Purposes”
und ,,Cognitive Academic Language Learning”, entwickelt. Allerdings ist das Ziel jener Modelle und
Ansédtze der Erwerb der besonderen Sprachkompetenz. Zum Erlernen fachspezifischer akademischer
Inhalte durch bilinguale Sprachmischung gibt es im Gegensatz dazu kaum empirische Ergebnisse. Die
vorliegende Arbeit beschaftigt sich daher mit der Frage, wie Englisch in PowerPoint-Prasentationen
einer Lehrveranstaltung am Institut fiir Politikwissenschaft an der Universitat Wien verwendet wird
und welchen Einfluss der Status von ELF in der politikwissenschaftlichen Forschung darauf hat.

Dieser Frage soll anhand einer Analyse der PowerPoint-Prasentationen, sowie eines strukturierten
Leitfaden-Interviews mit der Seminarleiterin beantwortet werden. Fiir den analytischen Teil wurden,
mit zwei Ausnahmen, alle (zehn) PowerPoint-Prasentationen des Seminars, welche uns von der
Seminarleiterin zur Verfligung gestellt wurden, in Bezug auf den Anteil an deutschen und englischen

Wortern, Literaturangaben, Grafiken und Links analysiert. Daraufhin wurde erarbeitet, in welche
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Kontexte die englische Sprachverwendung eingebettet ist. Danach wurde ein Interview mit der
Seminarleiterin gefiihrt, welches durch empiriegeleitete Kategorienbildung ausgewertet wurde. Die
Ergebnisse dieser Forschung leisten einen kleinen Beitrag zur ELF-Forschung im Bereich der schriftlichen
Sprachmischung von Englisch und Deutsch im Unterrichtsmaterial von Lehrenden an Hochschulen.

Im ersten Teil dieses Artikels wird zundchst auf aktuelle Forschung zu ELF, deren Verwendung im
akademischen Kontext und zu PowerPoint-Prasentationen als visuellen Hilfsmitteln im Unterricht
eingegangen. Danach wird das methodische Vorgehen erldutert, bevor die Ergebnisse der Analyse
der Verteilung von englischen und deutschen Wortern, Literaturangaben, Grafiken und Links der
PowerPoint-Prasentationen und die Kategorien des Interviews dargelegt werden. In der anschlieRenden
Diskussion werden die qualitativen mit den analytischen Ergebnissen in Anbetracht ihrer theoretischen

Einbettung diskutiert.

Theoretische Einbettung: Englisch als Lingua Franca im
akademischen Bereich

Um die ELF-Verwendung von Englisch in Unterrichtsmaterialen zu analysieren, muss zunachst geklart
werden, was das aktuelle Verstandnis von ELF ist und wie es in Bezug auf akademisches Schreiben in
der Forschung diskutiert wird. Da sich die diesem Artikel zugrundeliegende Analyse auf PowerPoint-
Prasentationen bezieht, wird aullerdem das Genre PowerPoint-Prasentationen als Hilfsmittel in der
Lehre in einem folgenden Absatz genauer erlautert.

EineLinguaFranca (LF) hat die Funktion, die Kommunikation zwischen Sprecher*innen mitverschiedenen
Erstsprachen zu ermoéglichen (Swann et al., 2004, 184; Wilton, 2012, 338). Der Begriff ,English as a
lingua franca” (ELF) wurde zum ersten Mal 1996 von Jennifer Jenkins verwendet (Jenkins, 1996, 11).
ELF wird, wie jede andere LF, erlernt: ,[N]iemand wird als ELF-Sprecherln geboren” (Seidlhofer, 2013,
181). Mittlerweile wird betont, dass die Grenze zwischen ELF und ENL (English as a native language)
eine fluide ist (Sewell, 2013, 3). Anstatt ELF als eine minderwertige Sprachpraxis zu betrachten, wird
hervorgehoben, dass es sich dabei um inklusive, dynamische und multilinguale Sprechakte handelt
(Sewell, 2013). Jegliche kommunikative Verwendung von Englisch von Menschen mit verschiedenen
Erstsprachen wird als ELF gesehen (Seidlhofer, 2011, 7).

Besonders hervorgehoben wird auch, dass die Anzahl der ELF Sprecher*innen die Anzahl der ENL
Sprecher*innen klar tUberschreitet (Seidlhofer, 2013). Seidlhofer (2013, 181) pladiert daher dafr, die
nach wie vor vorzufindenden Hierarchien zwischen L1- und L2-Sprecher*innen abzubauen (siehe auch
Sewell, 2013; Jenkins, Congo & Dewey, 2011; Smit, 2017). Wahrend Nationalsprachen von staatlichen
Institutionen normiert, standardisiert und beeinflusst werden, wird die Entwicklung von ELF von
ihren Sprecher*innen beeinflusst und gesteuert (Widdowson, 2003, 43 in Seidlhofer, 2013, 182). Die
Tatsache, dass Sprachen und deren (nationalstaatliche) Grenzen ideologische Konstrukte sind, wird
durch die zunehmende Bedeutung von ELF im akademischen Kontext ersichtlich (Seidlhofer, 2013,
181; Kimura & Canagaraja, 2017, 296). Hier sind nicht langer die entsprechenden Nationalsprachen die
vorherrschenden Sprachen, sondern das oft als ,fremd” angesehene Englisch. Seidlhofer (2013, 185)

appelliert fir ein Aufbrechen dieser gegenteiligen Denkweise und fiir ein dynamisches Miteinander
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verschiedener Sprachvarietdten.

Universitdten sind international vernetzte Institutionen, in denen eine Lingua Franca notwendig ist
(Ljosland, 2011). Internationalitat ist kein neues Merkmal von Universitdten. Im Laufe der Zeit gab
es verschiedene universitdre Linguae Francae, die wohl bekannteste davon ist Latein (Mauranen,
Hynninen & Ranta, 2010, 183). Der groRte Unterschied zwischen Latein und Englisch als Lingua Franca
ist die globale Spannbreite und Sprecher*innenzahl, die ELF inzwischen erreicht (Mauranen, Hynninen
& Ranta, 2010, 183). Die Entwicklung von Englisch an Universitdten variiert von Disziplin zu Disziplin.
In den Sozialwissenschaften ist Englisch weniger stark ausgepragt als in den Naturwissenschaften, da
ein dominanter Fokus auf den eigenen (nationalen) Gesellschaftsphdnomenen liegt (Ammon, 2010,
401). Phillipson (2008) und Avarvarei (2016) zeigen sich gegeniber der Zunahme des Gebrauchs von
Englisch und der damit einhergehenden Nivellierung an Universitaten kritisch, da sie den Verlust von
sprachlicher Vielfalt im akademischen Bereich befilirchten (Phillipson, 2008, 251; Avarvarei, 2016, 117).
Avarvarei (2016) untersucht in ihrer Studie die miindlichen Anglizismen Lehrender und bemerkt, dass
ELF im akademischen Bereich ,misused and overused” wird (Avarvarei, 2016, 117, Kursiv im Original).
Seidlhofer beobachtet jedoch, dass der Anteil von Englisch an Hochschulen, trotz starker Kritik an ELF,
nicht abgenommen hat (2013, 178).

In den letzten Jahren hat die Forschung zu schriftlichem ELF-Sprachgebrauch zugenommen. Bruce
Horner (2017, 413-414) betont in seinem Artikel , Written Academic English as Lingua Franca” (WAELF),
dass WAELF, im Unterschied zu Written Academic English (WAE), ein offener Begriff ist. Sein Begriff
geht, wie mindliche ELF, von keiner stabilen Sprachvarietat aus (Kimura & Canagarajah, 2017, 303).
Mauranen finalisierte 2015 den ,,Corpus of Written English as a Lingua Franca in Academic Settings”
(WTrELFA), in dem Texte ohne sprachliche Korrektur vorzufinden sind (University of Helsinki). Wahrend
es zunehmende Forschung im Bereich zum schriftlichen EFL-Sprachgebrauch gibt, hat sich auch der
Bereich ,,Englisch for Academic Purposes” herausgebildet, welcher sich auf das Erlernen von Englisch
im akademischen Bereich konzentriert und zu einem groRBen Teil im Universitatswesen verortet ist.
Dieses Forschungsfeld tragt vor allem dazu bei, akademische Diskurse zu beschreiben und aus den
gewonnenen Erkenntnissen padagogische Methoden und Materialien abzuleiten (Charles, 2013).
»English for Academic Purposes” (EAP) bezieht sich spezifisch auf das Erlernen von Englisch fiir
akademische Zwecke und stellt somit das Lernen der Sprache in dieser Auspragung in den Vordergrund.
Eine dhnliche Entwicklung hat der ,Cognitive Academic Language Learning Approach” gemacht,
welches, basierend auf kognitiver Lerntheorie, ein Modell zur kontextbasierten akademischen
Sprachentwicklung entwickelte (Chamot & O’Malley, 1986; Chamot & O’Malley, 1996). Ahnlich
wie bei dem Modell ,English for Academic Purposes” steht das Erlernen der akademischen
Sprachkompetenz an erster Stelle. Das bedeutet, dass Forschung in diesen Bereichen sich am Ziel
orientiert, diese Sprachkompetenz zu entwickeln und zu fordern. Die Erarbeitung von fachspezifischen
akademischen Inhalten mit Hilfe von zwei oder mehreren Sprachen ist bisher allerdings kaum in dieser
wissenschaftlichen Auseinandersetzungen thematisiert worden.

Weil bei EAP der Fokus auf dem Erlenen von akademischem Englisch liegt, ist hier die Verwendung

und Anerkennung von multilingualen Sprachverwendungen oft zweitranging. Forschung zu
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Sprachmischung setzt sich mit den sprachlichen Einfliissen und der Komplexitdt von untrennbaren
Sprachsystemen auseinander. Wie auch bei ELF bezieht sich der GroRteil der vorzufindenden Literatur
zu Sprachmischung, und den eng verwandten und oft synonym gebrauchten Begriffen ,code-
switching”, ,codemeshing”, ,translanguaging” und &dhnlichen, auf den miindlichen Sprachgebrauch
(Klimpfinger, 2009; Cogo, 2017; Allard, 2017; Bolton & Botha, 2019). Prinzipiell lasst sich sagen,
dass Sprachmischung und ,translanguaging” im Gegensatz zu Sprachwechsel (,,code-switching”) ein
inklusiveres und dynamischeres Verstandnis von Sprache zugrunde liegt und als Erweiterung zu ,,code-
switching” gesehen werden kann (Cogo, 2017, 363; Canagarajah, 2011, 401; Mazak, 2016, 2; Auer,
1999). Aufgrund der engen Verbundenheit der beiden Konzepte, die laut Auer (1999, 309) als Teile
eines Kontinuums betrachtet werden kdonnen, wird im Folgenden auf Forschungsbeitrage zu ,,code-
switching” in begrenztem MalRe eingegangen.
Ein zentrales Ziel von miindlicher Sprachmischung ist eine klarere Verstandlichkeit (Cogo, 2007).
Auch bei wissenschaftlichen Konferenzen und Projekten wird ein Wechsel von Sprachen als
durchaus positiv erachtet (Lldi, 2018). Hierbei liegt die Annahme zugrunde, dass Sprache nicht
bloR ein Kommunikationsmittel ist, sondern mit verschiedenen Wertehaltungen, Ideologien und
Ausdrucksmoglichkeiten einhergeht, die somit Forschung entsprechend beeinflusst (Lidi, 2018).
Sprachmischung wird hier auch als ein natiirlicher und intrinsischer Bestandteil von (multilingualen)
ELF Sprachakten gesehen (Klimpfinger, 2009, 350). Diese Sprachmischung kann dabei sowohl die Wort-,
Satzteil- und Satzebene betreffen (Grosjean, 2008, 160). Anstatt streng zwischen diesen Ebenen
des Sprachmischens zu unterscheiden, schldgt Romaine (2001) ein Kontinuum vor, das ein fluides
Bewegen zwischen diesen Ebenen erlaubt. In einem Dialog kommt es schliellich nicht ausschlief3lich
zu Mischungen auf Wort-, Satzteil- oder Satzebene.
Entgegen der Annahme, dass bei miindlichem Sprachgebrauch durch Sprachmischen unter anderem
die gegenseitige Verstandlichkeit verstarkt wird, indem Ideen in einer anderen Sprache besser
ausgedriickt werden kénnen (Klimpfinger, 2009, 351), sehen Studierende die Mischung von Sprachen
in akademischen Texten grundsatzlich negativ und kontraproduktiv (Kafle, 2020, 1). Die Studierenden
gehen Sprachmischungen gezielt aus dem Weg, um Verwirrungen vorzubeugen (Kafle, 2020, 5). Das
hat mitunter mit dem wahrgenommenen Mangel an Dialog, strikten Regeln und der sprachlichen
Distanz in akademischen Texten zu tun (Kafle, 2020, 5-6; Canagarajah, 2011, 402). Die Fixierung auf
und durch den Text wird als hemmend und einschrankend betrachtet (Kafle, 2020, 5). Als potenzielle
Ausnahme erwdahnt Kafle (2020, 5) Lehnworter oder Idiome. Fiir Grosjean (2008, 160) ist zwischen
Sprachmischung und historisch in die Sprache aufgenommenen Lehnwortern jedoch eine klare
Unterscheidung zu treffen.
Eine wichtige Alternative zu den einschrankenden und negativen Annahmen zu Sprachmischung in
akademischem Schreiben ist, sich von dem Verstandnis von ,,nonnative speaker” zu entfernen und sich
stattdessen einer inklusiven Rekonzeptualisierung als ein*e multilingual Schreibende*r zuzuwenden
(Canagarajah, 2011, 407). Zentral ist dabei die Rolle der Lehrenden, einen inklusiven Raum fiir kritisch
reflektierte und kontextabhangige Sprachmischung von ELF-Studierenden bei akademischem Schreiben

zu schaffen (Canagarajah, 2011, 415). Diese kritische Evaluationskompetenz von kontextabhdngiger
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Sprachmischung ist in schriftlichen Texten relevanter als in miindlichem Sprachgebrauch. Wahrend
bei mindlicher Sprachmischung wie bei mindlich begleiteten PowerPoint-Prasentationen zusatzliche
Erklarungen und etwaige Unklarheiten sofort bereinigt werden kdnnen, besteht diese Moglichkeit bei
schriftlichen Texten nur bedingt.

Waéhrend in den letzten Jahren Forschung zu Sprachmischung im schriftlichen (Hochschul-)Bereich
zugenommen hat, gibt es bis jetzt, soweit bekannt, noch keine Forschung zu Sprachmischung in
lehrveranstaltungsbegleitendem Unterrichtsmaterial. Das ist vor allem deshalb lberraschend, weil
sich der ,pictorial turn” (Felten, 2008, 60) mittlerweile seit Gber 30 Jahren erstreckt, wonach Bilder
zu einem zentralen Element der Kommunikation geworden sind. Felten (2008, 60) spricht in diesem
Fall von ,visual literacy” als die Fahigkeit, kulturell signifikante Bilder, Objekte und visuelle Aktionen zu
verstehen und zu erzeugen. Das Aufkommen dieses Konzepts hat im wissenschaftlichen Diskurs dazu
angeregt, das Konzept der Lese- und Schreibstrategien zu tiberdenken und zu erweitern (Association
of American Colleges and Universities, 2002; Kress, 2003; Gee, 2003). Dabei kann im akademischen
Kontext ein Trend hin zu bildfokussierter Padagogik beobachten werden. Vor allem die PowerPoint-
Prasentation wurde zu einem Kernelement von Vorlesungen und Seminaren. Einerseits wird sie von
Lehrpersonen als Unterrichtsmaterial verwendet und andererseits sind Student*innen bei Referaten
und Prasentationen meistens dazu angehalten, diese visuell zu unterstiitzen. Felten (2008) sieht die
Verwendung von PowerPoint-Prasentationen positiv, da das Gesehene nicht bloR passiv rezipiert wird,
sondern zusatzlich eine aktive Konstruktion der Bedeutung des Gesehenen erfolgt. Tufte (2006) vertritt
eine starke Gegenposition, welche auf der Argumentation basiert, dass PowerPoint-Prasentationen
die analytische Qualitat der Prasentation von Ergebnissen enorm einschranken. Ausgehend von seiner
Kritik an der Verwendung von PowerPoint-Prasentationen bildete sich ein breiter Forschungsblock
heraus, der versucht deren Niitzlichkeit anhand ,richtiger” Gestaltung offenzulegen (Doumont, 2005;
Farkas, 2006; Farkas, 2009).

Forschung zur generellen und sprachlichen Gestaltung von PowerPoint-Prasentationen dreht sich
hauptsachlich um die Debatte, ob sie zur Aufnahme und Verarbeitung der prasentierten Informationen
von Vorteil oder von Nachteil sind, beziehungsweise durch welche Gestaltung sie am ehesten zum
Verstandnis desInhalts beitragen. Forschung, die sprachliche Gestaltung von PowerPoint-Prasentationen
untersucht, bezieht sich somit grof3teils auf einsprachige Prasentationen und beschaftigt sich damit, in
welcher sprachlichen Form (ganze Satze, Stichpunkte oder Grafiken) der Inhalt am besten vermittelt
werden kann. Laut Susskind (2005) kénnen PowerPoint-Prasentationen in Stichpunkt-Format das
Engagement der Studierenden férdern und ihnen helfen, Informationen zu behalten. Savoy, Proctor &
Salvendy (2009) argumentieren, dass die Effektivitdt von PowerPoint-Prasentationen von dem Lernziel
abhangt, das die Lehrperson zu vermitteln versucht. Bei Informationen und Konzepten, die verbal
am verstandlichsten transportiert werden kénnen, kann auf PowerPoint-Prasentationen verzichtet
werden, wahrend PowerPoint-Prasentationen fiir das Verstehen von Grafiken und statistischen Daten
ein wichtiges Hilfsmittel sein kénnen. Obwohl PowerPoint-Prasentationen zum vorherrschenden
Werkzeug fur den Unterricht im akademischen Umfeld geworden sind, stellt Berk (2011, 24) fest: ,[...]

the research on Powerpoint is not widely known and, as a consequence, is not reflected in classroom
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practices”.

ELF hat sich im akademischen Umfeld breit etabliert, was sich unter anderem in der Entwicklung und
Weiterentwicklung von ,,English for Specific Purposes”, , English for Academic Purposes” und Modellen
der ,Cognitive Academic Language Learning Approach” und ,sustained content language teaching”
(Murphy & Stoller, 2001) zeigt. Dabei liegt der Fokus auf der Spracherlernung, was bedeutet, dass
die Verwendung von Englisch mit dem Ziel eingesetzt wird, die Sprachkompetenz auf akademischem
Niveau zu evaluieren und zu fordern. Wahrend Modelle zum Spracherwerb von akademischem
Englisch in den letzten Jahren viel Aufmerksamkeit erfahren haben, ist gleichzeitig die Verwendung
von PowerPoint-Prasentationen in Universitdtslehrveranstaltungen tiblich geworden. Allerdings ist bei
letzterem der bilinguale Sprachgebrauch als Mittel und Unterstitzung zur Erarbeitung des Inhalts von
Lehrveranstaltungen noch nicht erforscht, weshalb die vorliegende Studie einen ersten Beitrag zur

bilingualen Sprachverwendung in Unterrichtsmaterialien an Hochschulen liefert.

Methode

In Hinblick auf unsere Forschungsfrage ,Wie wird Englisch im Unterrichtsmaterial am Institut fr
Politikwissenschaft verwendet und von einer Lehrenden in ihren Unterrichtsmaterialien eingesetzt und
welchen Einfluss hat der Status von ELF in der politikwissenschaftlichen Forschung darauf?” wurde die
Verwendung von Deutsch und Englisch im Unterrichtsmaterial einer Seminarleiterin (nachfolgend ,die
Interviewpartnerin®) untersucht. Die Entscheidung fiir ein Seminar am Institut fir Politikwissenschaft
basierte auf der Annahme, dass das Studienprogramm von Politikwissenschaft sich sowohl mit
zentralen internationalen als auch lokalen politischen Phdnomenen beschaftigt und sich dies auf die
Verwendung von Englisch im Unterrichtsmaterial auswirken kénnte. Aufgrund des englischsprachigen
Ursprungs zentraler Termini in der Politikwissenschaft wurde angenommen, dass eine relativ grofRe
Menge an Ubernahmen von englischen Termini und deutlich erkennbare Sprachmischung zu erwarten
sind. Zusatzlich zu diesen Voriiberlegungen hatte eine der Autorinnen dieser Arbeit das Seminar bereits
absolviert und konnte somit den Kontakt zur Interviewpartnerin herstellen.

Die Interviewpartnerin leitete ein deutschsprachiges Seminar, bei dem sie insgesamt zwolf PowerPoint-
Prasentationen verwendete, welche sie uns zur Analyse zur Verfligung stellte. Von diesen zwolf
wurden die ersten zwei aufgrund rein organisatorischen Inhalts aus der Analyse ausgeschlossen. Der
Begriff ,,PowerPoint-Prasentation” bezieht sich in dieser Arbeit auf die Gesamtheit des Foliensatzes
einer PowerPoint-Datei. Im ersten Schritt der Analyse der PowerPoint-Prasentationen wurde die
Anzahl der deutschen und englischen Worter, Literaturangaben, Grafiken und Links gezadhlt, um den
relativen Anteil deutscher und englischer Sprachverwendung anhand dieser Unterteilung zu ermitteln.
Ausgeschlossen aus der Zahlung der Worter wurden Eigennamen, Informationen zu Arbeitsauftragen
und Organisatorisches sowie Titelfolien und Foliensdtze mit der Zusammenfassung der vorherigen
Einheit. In Bezug auf Grafiken, Links und Literaturangaben wurde analysiert, ob diese auf Englisch
oder Deutsch sind, wahrend die einzelnen Worter ebenfalls nicht gezahlt wurden. In einem zweiten
Analyseschritt wurde der Frage nach den Kontexten der englischen Wortverwendungen nachgegangen,

um mogliche Muster und Kategorien in der Verwendung von Englisch zu finden (siehe Tabelle 1).

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Krumpeck, K., V. Strejc, & L. Leong 48
Um nach der sprachlichen Analyse der PowerPoint-Prdsentationen die Griinde fir die Verwendung
von Englisch in den PowerPoint-Prasentationen zu verstehen, wurde ein strukturiertes Leitfaden-
Interview mit der Interviewpartnerin gefiihrt. In diesem Interview wurde Gber ihre Wahrnehmung des
multilingualen Universitatsalltags, die Grinde fir die Verwendung der akademischen Fachsprachen
Deutsch und Englisch, die Bedeutung von englischsprachigem Forschen und Publizieren sowie das
Verhéltnis der beiden Sprachen am Institut fiir Politikwissenschaft gesprochen. Nach der Transkription
des Interviews wurden durch mehrmaliges Lesen und gemeinsames Diskutieren des Transkriptes
Kategorien erstellt (siehe Tabelle 2), die fiir die qualitative Auswertung des Interviews als Ausgangspunkt
heranzogen wurden. Bei der Kategorienfindung haben wir uns an der ,,induktive Kategoriendefinition”
(Mayring, 2010, 83) und dem Ansatz der ,,empiriegeleitete[n] Kategorienbildung” (Frih, 2017, 148)
orientiert. Dies lasst sich grob mit der ,offenen Kodierung” der Grounded Theory vergleichen (Glaser
& Strauss, 1967). Fur die Kategorienbildung wurden relevante Aspekte herausgefiltert, welche dann in
einem weiteren Schritt gebiindeltzu méglichen Erklarungen generalisiert wurden. Diese Vorgehensweise
lehnt sich an Mandls (1981) sechs ,inhaltsanalytischen Regeln [...] [f]ir Zusammenfassung und induktive
Kategorienbildung” an (Mayring, 2019, Abs. 2).
Die Verwendung von Kategorien als Grundstein einer qualitativen Analyse wird nicht unkritisch
betrachtet. Kuckartz (2019) argumentiert fiir eine Offnung des Kategorienbegriffes, da er Kategorien
oft als limitierend erachtet. Jedoch betont Mayring (2019), dass Kategorien stets interpretativ sind,
wodurch eine gewisse Offenheit dieser Orientierungsinstanzen ohnehin gegeben ist. Kategorien sind in
seiner qualitativen Inhaltsanalyse , Bedeutungsaspekte des Textes [...] die auf sprachliche Kurzformeln
gebracht sind” (Mayring, 2019, Abs. 2). Sie schlieRen daher notwendigerweise gewisse Aspekte aus,

indem der Fokus auf die fir eine Forschungsfrage zentralen Punkte gelegt wird (Muckel, 2011, 333).

Ergebnisse

Analyse der PowerPoint-Prasentationen

Im Folgenden werden zuerst die Ergebnisse der Ermittlung des Anteils an englischen Token im Text, in
Grafiken, Literaturangaben und Links prasentiert. Danach wird detaillierter auf den Kontext, in welchem
Englisch verwendet wird, eingegangen. Die Bezeichnung ,Token” wird in der Linguistik fir ein Wort
beziehungsweise eine Wortform verwendet, die in einem Text vorkommt. Dies steht im Gegensatz
zur Bezeichnung ,Type“, die sich auf Vorkommnisse lexikalischer Worter in einem Text bezieht. Da sich
lexikalische Worter normalerweise in einem Text wiederholen, gibt es im Allgemeinen mehr Token als
Types.

In den zehn analysierten PowerPoint-Prasentationen werden insgesamt 3.303 Token verwendet, wovon
18,8% englische Token sind. Ein dhnliches Verhaltnis in der Verwendung von Deutsch und Englisch findet
sich in der verwendeten Literatur, welche zu einem Viertel aus englischsprachigen Texten besteht. Bei
den Grafiken und Internet-Links liegt der Anteil von Englisch bei ungefdhr 30% und ist somit etwas
hoéher als in den beiden anderen Kategorien. Insgesamt liegt die englische Sprachverwendung bei

knapp 25%, was einerseits die Gberwiegende Verwendung von Deutsch aufzeigt, allerdings auch den
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2682 (81.20%) 19 (29.69%)

45 (70.31%)
621 (18.80%)

Englische Warter Deutsche Warter Grafiken auf Englisch Grafiken auf Deutsch

Abbildung 1: Token in den PowerPoint-Prasentationen Abbildung 2: Grafiken in den PowerPoint-
des Seminars Prasentationen des Seminars

5 (31.25%)
10 (25.64%)

29 (74.36%)
11 (68.75%)

Literatur auf Englisch Literatur auf Deutsch Links auf Englisch Links auf Deutsch

Abbildung 3: Literaturangaben in den PowerPoint- Abbildung 4: Links in den PowerPoint-Prasentationen
Prasentationen des Seminars des Seminars

Im nachsten Schritt wurde genauer analysiert, in welchem Zusammenhang englische Token vorkommen
(siehe Tabelle 1). Die Ergebnisse zeigen, dass vor allem Definitionen und Erklarungen von Konzepten
und Theorien wie zum Beispiel Demokratie, Koalitionstheorien und Parteiensystem zum GroRteil durch
englische Zitate erfolgen. In Einheit 3 werden zu Beginn verschiedene Definitionen von Demokratie
angefiihrt, gefolgt von zentralen Charakteristika von Demokratie. Insgesamt werden drei englische
und ein deutsches Zitat zur Beschreibung von Demokratie verwendet. Die von Diamond und Morlino
genannten acht Eigenschaften wurden von der Interviewpartnerin auf Deutsch angefiihrt und in
Klammern auf Englisch Gbersetzt, zum Beispiel: ,,Rechtstaatlichkeit (Rule of law)“. In Einheit 4 werden
Koalitionstheorien behandelt. Termini fiir diesen Bereich sind weitgehend auf Englisch angefiihrt, wie
zum Beispiel: ,,Office-seeking Modelle” und ,,minimum winning coalition”. Nur einer von drei Ansatzen

zu Koalitionstheorien ist auf Deutsch beschrieben.
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Einheit | Thema der Einheit Verwendung von Englisch | Beispiele
3 Demokratie 3/4 wissenschaftlichen Rechtsstaatlichkeit (Rule of Law),
Definitionen (Direktzitat) | Politische Rechte (political rights),
Fachtermini Vertikale Verantwortung (vertical
accountability)
Quiality of Democracy = (freedom &
Englische Definition other characteristics of the political
(unmarkiertes Direktzitat) | system) & (performance of 5 non-
political dimensions)
4 Koalitionstheorien, 2/3 Fachtermini fur Office-seeking Modelle, policy-
Koalitionsregierungen Koalitionstheorien seeking Modelle
in Osterreich und
Kontrollmechanismen Alle Fachtermini fir minimal winning coalition, minimal
Modellen innerhalb range coalition
dieser zwei grofRen
Theorien
1/2 Ex-post Fachterminus | monitoring (Ausschisse,
zu Kontrollmechanismen | Staatssekretare)
5 Politikgestaltung in Akademischer
Osterreich (Umsetzung Tevxtaussschnitt/
von Wahlversprechen) Textausschnitt eines
Fachartikels/-publikation
3/3 Fachtermini policy = politischen Inhalte; Polity =
politische Form;
Politics = politische Prozesse
7 Parteien in Osterreich 2/3 wissenschaftlichen
und Parteienwettbewerb | Definitionen (Direktzitat)
8 Wahlsysteme, NR-Wahlen | 1/1 Fachterminus Civic-voluntarism Modell
und Wahlbeteiligung
9 Wahlverhalten und 1/1 Fachterminus Cleavage-Theorie
Parteienbindung

Tabelle 1: Verwendung von Englisch im Kontext der Einheiten

50

Einheit 5 thematisiert die Umsetzung von Wahlversprechen aus Wahlprogrammen in Osterreich.

Obwohl dies die einzige Einheit mit einer héheren Anzahl an englischen Token (64%) im Vergleich zu

deutschen Token ist, wird das Thema auf Deutsch erarbeitet. Der (iberwiegende Anteil von Englisch

ergibt sich daraus, dass die Losung fiir die Gruppenarbeit in Form eines englischen Zitats gezeigt wird.

Einheit 7 handelt von Parteien in Osterreich und der GrofRteil der Prasentation ist auf Deutsch verfasst.

Allerdings werden zu Beginn drei unterschiedliche Definitionen von ,Parteiensystem” angefiihrt,

wovon zwei auf Englisch sind.
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Die behandelten Theorien zu Wahlbeteiligung und zu Wahlverhalten in Einheit 8 und 9 werden zwar
auf Englisch bezeichnet, beziehungsweise wird das deutsche Wort ,,Modell“ oder ,Theorie” an den
englischen Begriff angehangt (,Civic-Voluntarism-Modell“, ,Cleavage-Theorie”). Die darauffolgende
Erklarung erfolgt allerdings auf Deutsch, wobei in Bezug auf die Cleavage-Theorie der Begriff
,Cleavage(s)”“ auch in der deutschen Beschreibung durchgehend erhalten bleibt.

In den letzten vier Einheiten des Seminars, in welchen direktdemokratische Instrumente in Osterreich,
Deutschland und der Schweiz, Foderalismus in Osterreich, Institutionen und Zukunft der EU und
Ministerrat, Einbindung des Parlaments und Linder in EU-Gesetzgebung, Rolle von Politik und
Wissenschaft bei Vermittlung der EU thematisiert werden, ist die Verwendung von Englisch am
geringsten. Es werden zwischen 0 und 6 englische Token pro PowerPoint-Prasentation verwendet, die
Literaturangaben und Internet-Links sind Gberwiegend auf Deutsch und trotz hoher Anzahl an Grafiken

(21) ist keine davon englischsprachig.

Interviewanalyse

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Interviews prasentiert. Das Interview ldsst sich grob in
zwei Teile gliedern, die mit den zwei Aspekten der Forschungsfrage korrelieren und auf deren Basis
sich in der Interviewanalyse zwei zentrale Themenfelder herausgebildet haben. Zum einen geht es
um die Rolle von Englisch als Wissenschaftssprache im Studium Politikwissenschaft aus didaktischer
Perspektive. Die didaktische Relevanz von Englisch wird wiederum von der Rolle des Englischen als
Fachsprache in der politikwissenschaftlichen Forschung stark beeinflusst. Das Interview wurde anhand

empiriegeleiteter Kategorienbildung analysiert (siehe Tabelle 2).

Deutsch und Englisch als Fachsprachen in der Didaktik im Studium Politikwissenschaft

Die Interviewpartnerin vertritt die Meinung, dass Sprache die didaktische Herangehensweise und
den Lehrbetrieb beeinflusst (Interviewpartnerin, personliche Kommunikation , 22.Mai.2020, Z,
117-119). In Bezug auf Englisch gilt es dabei, bewusst zwischen Alltagssprache und Fachsprache zu
unterscheiden (INT, Z 120-122). Dabei hebt sich das Fachvokabular in der Politikwissenschaft deutlich
von der Alltagssprache ab (INT, Z 120-122). Sie spricht in diesem Zusammenhang von einer gewissen
Verantwortung der Universitdt den Studierenden einen geschitzten Raum zu bieten, um sie an Englisch
als Fach- und Wissenschaftssprache heranzufiihren (INT, Z 162). Eines der Ziele ist ein erleichterter
Austausch zwischen verschiedenen Universitaten (INT, Z 126-136). Dabei spielt zum einen der Aspekt
eine Rolle, dass durch die Verwendung von Englisch in deutschsprachigen Seminaren sowie durch
englischsprachige Seminare, die Hemmschwelle sinkt, in einer anderen Sprache zu diskutieren und
sich auszutauschen (INT, Z 126). Zum anderen wird durch die Verwendung von englischen Fachtermini
ein Zugang zu spezifischem Fachwissen geschaffen (INT, 126-136).

In Bezug auf fachspezifisches Vokabular sind es vor allem Begriffe, die fiir Theorien und Mechanismen
verwendet werden und die Student*innen auf Englisch gebrauchen sollten (INT, Z 189-194).
Grund dafir ist, dass Mechanismen hauptsachlich in der internationalen Literatur und nicht in der

jeweiligen Nationalsprache entwickelt werden (INT, Z 217-220). Theorien und Mechanismen sind
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Forschungsgegenstdande, die fiir politische Systeme und Phanomene landunabhangig und damit
sprachunabhédngig angewandt werden konnen. Um einen Beitrag zur Theorienbildung zu leisten, wird
deshalb auf Englisch publiziert. Das bedeutet, dass Politikwissenschaftler*innen mit ELF auf Englisch
publizieren, um am “Big Picture” mitzuwirken (INT, Z 187-189). Laut der Interviewpartnerin spielt diese
Internationalitdt in der Politikwissenschaft eine groRe Rolle, was sich unter anderem in der Relevanz

und Reichweite englischsprachiger Forschung ausdrickt (INT, Z 67-68).

Kategorien Unterkategorien

Internationalitat Relevanz/Reichweite
Zugang zu Wissen
Prestige/Anerkennung

Internationale Theorieentwicklung

Forschung Lokale Verantwortung Gegenuber Osterreichischen
Politikdebatte

Gegenstand der Forschung Fallspezifitat
Theorie/ Mechanismen

Lehrverantwortung Heranflihren an Fachvokabular
Hemmschwelle senken

Universitit und Didaktik/ | Gegenstand der Forschung Fallspezifisch
Hochschuldidaktik Theorie, Mechanismen, Methoden

Didaktische Uberlegungen und | Kompetenz der Studierenden,
Auswahl von Lektiire Lernziele und Bereichsspezifitat
Lehrbuchwissen
Anwendungsorientiertheit

Tabelle 2: Kategorien der Interviewanalyse

Ein weiterer Aspekt, der mit Internationalitat verbunden ist, ist der Zugang zu Wissen, den die jeweilige
Sprache schafft (INT, Z 230-232). Die groRe Menge an englischen Publikationen erlaubt ein Zugreifen
auf mehr Wissen (INT, Z 187-189), wobei die Kenntnis der richtigen englischsprachigen Begriffe
essentiell ist (INT, Z 220-225). Die Schwierigkeit besteht allerdings darin, die Begriffe erst zu finden
(INT, Z 220-230). Des Weiteren gibt es einige Begriffe, die durch die Internationalitdt des Fachbereichs
auf Englisch so etabliert sind, dass sie sowohl in deutschsprachigen Publikationen als auch in der Lehre
Ubernommen werden (INT, Z 234-248). In dieser Hinsicht gilt es zu evaluieren, ob ein Begriff tatsachlich
soweit etabliert ist, um ihn ohne Ubersetzung zu ibernehmen oder ob es einer Ubersetzung ins
Deutsche bedarf (INT, Z 234-248).

Bei der Auswahl der Seminarlektlire in Bezug auf Fach- und Wissenschaftssprache sind fiir die
Interviewpartnerin die Kompetenz der Studierenden, die Lernziele und die Bereichsspezifitdt von
Bedeutung (INT, Z 160-166). Je nach dem, wo sich die Teilnehmer*innen im Studium befinden, variiert
der Anteil an deutscher und englischer Literatur, wobei zu Beginn der Fokus auf Deutsch liegt (INT, Z 160-

162). Vor allem fir das Erarbeiten von Lehrbuchwissen ist fir sie deutschsprachige Literatur wichtig,
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um fir die Studierenden keine zusatzlichen Barrieren zu schaffen (INT, Z 177-178). Zusatzlich gilt es, die
Eckpfeiler der jeweiligen Bereiche in der Fachliteratur herauszuarbeiten, die flr 6sterreichische Themen
primar auf Deutsch verfasst sind. Wird Osterreich selbst als Fall der Untersuchung betrachtet, ist es
naheliegend, dass die deutsche Sprache dabei im Vordergrund steht, da der Adressat*innenkreis primar
deutschsprachigist (INT,Z 70— 73). Im Gegensatz dazu ist flir vergleichende und anwendungsorientierte

Forschung englische Lektiire gut geeignet (INT, Z 158-178).

Diskussion

Es gibt sowohl in der Hochschuldidaktik als auch im Forschungsbereich Politikwissenschaft zentrale
Kriterien, die die Auswahl der Sprache grundlegend beeinflussen. Im Rahmen der Analyse von
PowerPoint-Prasentationen und dem begleitenden strukturierten Leitfaden-Interview wurde der Frage
nachgegangen, wie Englisch in PowerPoint-Prdsentationen einer Lehrveranstaltung am Institut fr
Politikwissenschaft an der Universitat Wien verwendet wird und welche Rolle politikwissenschaftliches
Forschen in diesem Zusammenhang spielt.

Insgesamt ldsst sich die Sprachverwendung in den PowerPoint-Prdasentationen mit den Kategorien
erklaren, die fur die Auswahl der Sprache anhand des Interviews entwickelt wurden (siehe Tabelle
2). Die Politikwissenschaft ist in verschiedene Bereiche gegliedert, welche unterschiedlich stark von
Internationalisierung und Internationalitat betroffen sind. Das untersuchte Seminar hat als Fokus das
politische System Osterreichs und der Europaischen Union (EU). Durch diesen Fokus ist die deutsche
Fachsprache mit einem Anteil von 81,2% deutscher gegenlber 18,8% englischer Worter hier eindeutig
dominanter vertreten. Die Uberwiegende Verwendung der Fachsprache Deutsch unterstreicht allerdings
auch die Argumentation der Interviewpartnerin, dass Studierende an deutsche fachsprachliche Begriffe
herangefiihrt werden sollen. Lehrbuchwissen wird zuerst auf Deutsch erarbeitet und die Analyse des
Falls Osterreich erfolgt demnach hauptséachlich in der landesspezifischen Sprache. Beispiele, bei denen
Deutsch als Fachsprache im Vordergrund steht, bieten die PowerPoint-Prasentationen der Einheiten
10, 11, 12 und 13. Diese Einheiten beschéftigen sich primar mit direktdemokratischen Instrumenten
und Féderalismus in Osterreich sowie mit der EU.

Zusatzlich zum deutschen oder englischen Fokus gibt es auch Beispiele, die das gleichzeitige Heranfiihren
an beide Fachsprachen verdeutlichen. In Einheit 3 wird ein deutscher Begriff mit einem entsprechenden
englischen in Verbindung gebracht: ,,Politische Rechte (political rights)“. Ahnlich geschieht dies auch in
Einheit 5, wo die Themen die Umsetzung von Wahlversprechen und Wahlprogramme in Bezug auf
Osterreich sind. Der englische Begriff ,policy” wird als ,,politischen Inhalte [sic!]“ (ibersetzt. Wahrend
fir bestimmte Konzepte sehr wohl beide Sprachen gemeinsam verwendet werden, gilt grundsatzlich,
dass es bei gezielter Beschiftigung mit dem Fall Osterreich von Bedeutung ist, das Landesspezifische in
der Landessprache zu erarbeiten. Stehen im Gegensatz dazu allgemeine, landertibergreifende Theorien
und Mechanismen im Vordergrund, ist es wichtig, die Termini dafiir auch auf Englisch zu kennen, da
das meiste vorhandene Wissen auf Englisch publiziert wird (INT, Z 190-198; von Oppeln, 2018, 141).
Aufgrund der Tatsache, dass in der Politikwissenschaft gewisse Begriffe auf Englisch so stark etabliert

sind, gibt es zum Teil keine deutschen Ubersetzungen von zentralen Termini, was eine sprachliche
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Trennung von Deutsch und Englisch in bestimmten Bereichen unmoglich macht. Beispiele dazu finden
sichvoralleminEinheit4 und 9. In Einheit 4 werden Koalitionstheorien behandelt, wobei die auf Englisch
etablierten Begriffe und Erklarungsmodelle, wie ,Office-seeking Modelle” oder ,minimal winning
coalition”, zum GroRteil nur auf Englisch angefiihrt werden. In Einheit 9 wird die Cleavage-Theorie
zwar auf Deutsch beschrieben, der Begriff ,,cleavage” bleibt jedoch durchgehend auf Englisch erhalten.
Hier wird hervorgehoben, dass es sich um Theorien und Mechanismen handelt, die in verschiedenen
Landern wirksam sind, und vermutlich auf Englisch entwickelt wurden und werden. Dadurch wird den
Studierenden ein Zugang zur primar englischsprachigen Forschungsliteratur erméglicht.

Die Verwendung dieser englischsprachigen Begriffe, Phrasen und ganzen Satzen, teilweise ohne
deutsche Ubersetzung, verdeutlichen nicht nur die Rolle des Englischen als eine die transnationale
Kommunikation an Hochschulen ermoglichende Lingua Franca (Sann et al. 2004 ,184; Wilton 2012, 338),
sondern ist auch ein Beispiel von Sprachmischung. Ein zentrales Ziel von miindlicher Sprachmischung
ist es, Ideen und Konzepte durch einen Sprachwechsel zu verdeutlichen (Cogo, 2007, 181; Klimpfinger,
2009, 351). Es soll also Missverstandnissen aus dem Weg gegangen werden. Bei den unibersetzten
Beispielen zu Demokratie und Koalitionstheorien kann davon ausgegangen werden, dass diese
Definitionen miindlich besprochen werden. Durch das Miteinander von schriftlichen und miindlichen
Inhalten sowie die mangelnde Verwendung von vollstindigen Satzen, kann ein interaktives und, in
diesem Fall auch multilinguales, Miteinander geschaffen werden. Diese Erkenntnis wird auch von
Susskind (2004) betont, wenn er sagt, dass die gezielte Verwendung von PowerPoint-Présentationen
den Unterricht interessanter und unterhaltsamer machen kann.

Dadurch, dass Studierende stets die erwahnten Begriffe, Termini oder ganze englische Zitate mitlesen
kdnnen, werden sie in der Verarbeitung der vielen, oft neuen, Informationen unterstiitzt. Laut Felten
(2008) und Susskind (2005) ist das eine Grundidee der gezielten Verwendung von PowerPoint-
Prasentationen. Visuelle Hilfsmittel werden demnach nicht bloR als passiv wahrgenommene Elemente
im Unterricht verstanden, sondern verlangen — bei bewusstem Einsatz — ein aktives Miteinander. Die
Verwendung von Englisch regt dazu an, gut aufzupassen, um neue bzw. neu verwendete Begriffe
nachzuvollziehen. Potenzielles Nachfragen oder selbststandiges Nachschlagen unbekannter Begriffe
wird durch die visuelle Darstellung dieser vereinfacht. Bei der Tatsache, dass die meisten englischen
Worter auf den PowerPoint-Prasentationen Uibersetzt oder beschrieben werden, handelt es sich also
um eine didaktisch lberlegte Verwendung von Sprache, um Studierende an das Fachvokabular der
Politikwissenschaft in beiden Sprachen heranzufiihren.

Ganz entgegen der Position, dass Englisch eine , fremde”, den Universitatsalltag tiberfallende Sprache
ist (Phillipson 2008; Avarvarei 2016), zeigt das Ergebnis dieser Studie, dass Englisch gezielt im
deutschsprachigen Unterricht eingesetzt wird. Englisch wird ganz im Sinne der Grundidee der offenen
und inklusiven ELF-Forschung verwendet, wonach Englisch kreativ, inklusiv und auf dynamische Weise
eingesetzt wird (Sewell, 2013, 3-4; Seidlhofer, 2011, 7; Jenkins, Congo & Dewey, 2011; Smit, 2017). Die
individuell unterschiedliche Gestaltung von Sprachmischung, wie sie in der Analyse der PowerPoint-
Prasentationen beobachtet wurde, entspricht Widdowsons (2003) Betonung, dass ELF-Sprecher*innen

die Regeln ihres ELF-Sprachgebrauchs selbst festlegen kdnnen. Die bewusste Verwendung von Englisch
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in den hier analysierten PowerPoint-Priasentationen verdeutlicht somit, dass es kein Kampf zwischen
Englisch oder Deutsch sein muss, sondern ein sprachliches Miteinander sein kann (Seidhofer, 2013,
185). Durch das Vorleben dieses sprachlichen Miteinanders in Form der PowerPoint-Prasentationen
kann Studierenden ein kreativer Umgang mit Sprache veranschaulicht werden. Es wird ein inklusiver
Raum fir Studierende geschaffen, in dem sie sich an die wichtige Rolle des Englischen in bestimmten
Bereichen der Politikwissenschaft herantasten kénnen (INT, Z 125, 162). Ein offener und flexibler, aber
auch kritischer und kontextabhangiger Umgang mit dem Englischen von Seiten der Lehrenden ist ein

wichtiger Bestandteil von multilingualer ELF (Schreib-)didaktik (Canagaraja, 2011).

Fazit und Ausblick

Diese Fallstudie liefert einen kleinen Beitrag zur ELF-Forschung im Bereich der schriftlichen Verwendung
von Englisch im Unterrichtsmaterial von Lehrenden. Die Sprachverwendung von Lehrenden und deren
Auseinandersetzung mit verschiedensprachiger Literatur beeinflusst das Verstiandnis Uber die eigene
Fachrichtung, vor allem fiir Student*innen, was nicht zuletzt an der Semesterfrage der Universitat
Wien fiir das Sommersemester 2020 ,Wie wirkt Sprache?“ ersichtlich wird. Es bieten sich daher
weitere Studien in diesem Bereich an, bezlglich anderer Formate (z.B. Handouts) oder anderen
Studienrichtungen, mit groRerem oder geringerem Anteil an englischer Prasenz. Englisch wird im
Unterrichtsmaterial der ausgewdhlten Lehrveranstaltung am Institut fir Politikwissenschaft gezielt
und lberlegt verwendet, um Studierenden einen ersten Einblick in das teilweise stark vom Englischen
gepragte Fach zu geben.

Eine weitere Beschaftigung mit dem Thema konnte sich einerseits mit einem Vergleich aller Seminare
eines Moduls und andererseits der verschiedenen Bereiche der Politikwissenschaft beschaftigen. Da
die Bereiche der Politikwissenschaft unterschiedlich stark internationalisiert sind, wére es interessant
zu untersuchen, ob sich der Grad der Internationalisierung des Forschungs- bzw. Lehrbereichs in der
Sprachverwendung in diversen Unterrichtsmaterialien widerspiegelt. Weitere Aspekte, auf die sich
zuklinftige Studien konzentrieren konnten, sind die unterschiedlichen Zugdnge von Lehrenden zur
Verwendung diverser Fachsprachen inklusive, aber nicht ausschlieRRlich, Deutsch und Englisch in der
Politikwissenschaft sowie eine Analyse in Bezug auf Alter, Ausbildung, personliche Erfahrungen und

Geschlecht der Lehrenden.
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Schreibstrategien sind Teil einer umfassenden wissenschaftlichen Schreibkompetenz, die sich
Studierende im Laufe ihrer universitdren Ausbildung aneignen missen. Dies gilt gleichermaRen fir das
Schreibeninder L1 wieauchinder L2. Fir den fremdsprachigen Kontext jedoch kann eine grundsatzliche
Besonderheit genannt werden: Es gibt die Moglichkeit, zumindest eine weitere Sprache, namlich die
Erstsprache, im Textherstellungsprozess einzusetzen.

Inwiefern und in welcher Weise Studierende von dieser Moglichkeit Gebrauch machen, war eine
der Fragen, die ich in meiner Masterarbeit fir die Fachrichtung DaF/DaZ untersuchte. Die hier im
Artikel prasentierten Ergebnisse basieren auf einer empirischen Studie: Es wurden sieben qualitative
Interviews gefiihrt, in denen die Proband*innen (ber ihr Vorgehen beim Verfassen unterschiedlicher
Textsorten (Reflexion, Proseminar-, Seminar- oder Masterarbeit) berichteten. Die Aussagen wurden
anschliefend mittels inhaltlich-strukturierender Inhaltsanalyse ausgewertet und in Hinblick auf die
verwendeten Strategien interpretiert.

Aus der Untersuchung wird deutlich, dass die Studierenden ihre L1 nur vereinzelt zielgerichtet im
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Strategien Studierender beim Verfassen von akademischen Texten
in der L2 Deutsch und die Rolle der Erstsprache

Doris Schneider (Universitat Wien)

Einleitung

Dem Schreiben kommt in der Hochschulausbildung eine Schlisselrolle zu. Dies gilt insbesondere in
Hinblick auf das Verfassen von studentisch-wissenschaftlichen Textsorten wie bspw. Seminararbeiten.
Denn diese Textsorten erfiillen zwei im Studium zentrale Funktionen: Erstens eine Ubungsfunktion, da
Studierende sich durch das Schreiben vielfiltige Formen von Wissen und unterschiedliche Kompetenzen
wie z.B. Fachwissen und wissenschaftliche Schreibkompetenz aneignen sollen, und zweitens eine
Prifungsfunktion, da sie dem Leistungsnachweis dienen (Prestin, 2011, 35).

Die Masterarbeit, die diesem Artikel zugrunde liegt, beschaftigt sich mit der Frage, wie Studierende beim
Verfassen von studentisch-wissenschaftlichen Arbeiten vorgehen. Dabei wird eine prozessorientierte
Perspektive auf das Thema eingenommen. In der prozessorientierten Schreibdidaktik wird der
Reflexion, Flexibilisierung und Erweiterung von individuellen Schreibstrategien grundsatzlich eine
wichtige Rolle zugesprochen (Sennewald, 2014, 187-188). Fiir den Erwerb der wissenschaftlichen
Schreibkompetenz wird die Notwendigkeit der (Weiter-)Entwicklung von Strategien aus verschiedenen
Grinden noch zusatzlich betont: einerseits aufgrund der Menge an zu verarbeitendem Wissen, mit
dem die Schreibenden umgehen missen (Ortner, 2002, 239-240); andererseits da ,Schreibende [...]
bei der Produktion wissenschaftlicher Texte in einen langeren Auseinandersetzungsprozess mit einem
Thema und dem entstehenden Text involviert” sind (Kruse und Chitez, 2014, 112). Daraus ergibt sich die
Notwendigkeit eine hohe Anzahl von Handlungsschritten sowie eine Vielfalt von beteiligten kognitiven
Operationen zu organisieren, was ,.ein hohes MaR an Ubersicht und Koordination bei der Auswahl und
Umsetzung von Schreibstrategien” verlangt (ebd., 113).

In der Masterarbeit richtet sich das Forschungsinteresse auf die Strategien, welche Studierende
beim Verfassen von studentisch-wissenschaftlichen Arbeiten in der L2 einsetzen. Zusatzlich wurden
drei Schwerpunkte gesetzt: die Frage nach dem Stellenwert der Wissensverarbeitung innerhalb der
angewandten Strategien, die Frage nach der Rolle der Erstsprache sowie die Frage nach Veranderungen
beim Vorgehen im Laufe der Studienzeit.

Der vorliegende Artikel konzentriert sich auf den zweiten Schwerpunkt, den Umgang mit der Erstsprache
beim Verfassen von akademischen Arbeiten in der L2. Beim Schreiben in einer Fremdsprache muss zwar
das schlussendliche Textprodukt in der jeweiligen L2 abgefasst werden, im Prozess konnen Studierende
dennochihre Erstprache(n) einsetzen. Im Folgenden wird die Erstsprache daher als Ressource betrachtet,
deren Nutzung Strategien moglich macht, durch die der Arbeitsprozess reibungsloser gestaltet werden
kann. Inwiefern Studierende diese Moglichkeit niitzen bzw. welchen Stellenwert die Erstsprache beim

Verfassen von fremdsprachlichen Texten einnimmt, steht in den folgenden Ausfiihrungen im Zentrum
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des Interesses. Zudem wird auch der dritte Schwerpunkt, die Frage nach den Veranderungen der

Vorgehensweisen, zum Thema, da die L1 in diesem Zusammenhang eine wichtige Rolle spielt.

Theoretische Hintergriinde

Der Begriff ,Schreibstrategien” wird in der Fachliteratur von verschiedenen Perspektiven aus betrachtet.
Die von Bereiter und Scardamalia (1987) beschriebenen Strategien des ‘knowledge-tellings’ und
‘knowledge-transformings’ beziehen sich ausschlieflich auf die kognitiven Vorgange, die wahrend des
Verfassens von Texten ablaufen. In anderen Untersuchungen werden auch duRerlich beobachtbare
Aktivitdten, wie z. B. die Anfertigung von Planungsnotizen oder eines Konzepts, miteinbezogen (vgl.
Molitor, 1985; Keseling, 2004). Es werden einzelne Phasen im Textherstellungsprozess in Hinblick auf
die angewandten Strategien betrachtet (z.B. Planungsstrategien, vgl. Keseling, 2004); oder die Art und
Weise, wie im fremdsprachlichen Schreibprozess mit sprachlichen Defiziten umgegangen wird (vgl.
Krings, 1989). Andere Autor*innen interessieren sich im Zusammenhang mit diesem Begriff hingegen
dafiir, wie der gesamte Prozess, in dem ein Text entsteht, im Ablauf organisiert wird (vgl. Molitor, 1985;
Ortner, 2000).

In der vorliegenden Arbeit werden Schreibstrategien nach Molitor als ,Verfahren einzelner Personen bei
der Konzeption und Durchfihrung eines aktuellen Schreibvorhabens” (Molitor, 1985, 335) verstanden
und damit ein umfassender Blickwinkel auf den Textherstellungsprozess eingenommen. Dies
begriindet sich durch den Untersuchungsgegenstand. Fir studentisch-wissenschaftliche Textsorten
ist kennzeichnend, dass im Entstehungsprozess mehrere Handlungsschritte durchgefiihrt und
koordiniert werden missen (Kruse Chitez, 2014, 112-113; Ehlich, 2003, 21). Mit Molitors Perspektive
auf Schreibstrategien kann dieser Prozess in seiner Gesamtheit — von der Themenfindung lber die
Aufbereitung der Fachliteratur bis hin zu Uberarbeitungsaktivititen — erfasst werden.

Ergebnisse aus der Erstsprachenforschung zeigen, dass Strategien ,personen- und aufgabenabhangig”
(Molitor, 1985, 342) sind. Die jeweilige Vorgehensweise verschiedener Schreibender ist also einerseits
durch groRe individuelle Unterschiede gepragt, andererseits jedoch auch von der Art der Schreibaufgabe
beeinflusst.

Umdie Beschaffenheit einer Schreibaufgabe sowie deren Einfluss auf die Strategiewahl analytisch fassbar
zu machen, eignen sich Begrifflichkeiten, die Dengscherz (2017, 162-170) in diesem Zusammenhang
einfuhrt. Sie unterscheidet zum einen die rhetorische und die heuristische Ebene einer Schreibaufgabe

und zum anderen Anforderungen und Herausforderungen auf beiden Ebenen.

Anforderungen ergeben sich spezifisch aus den Merkmalen unterschiedlicher Textsorten und Schreib-
situationen in heuristischer und/oder rhetorischer Hinsicht (Sachebene), mit Herausforderungen hinge-
gen meine ich die subjektive Wahrnehmung dieser Anforderungen (individuelle Ebene). Heuristische
Anforderungen/Herausforderungen sind dann gegeben, wenn es um die Entwicklung von Inhalten und
Zusammenhangen geht [...]. Es geht also darum, zu entwickeln, was man eigentlich sagen méchte. [....]
Die rhetorischen Anforderungen ergeben sich aus den Anspriichen an die Textgestaltung: Hier kommen
etwa Textsortenkonventionen und Adressat*innen-Orientierung ins Spiel [...] (ebd., 164)

Betrachtet man Schreibstrategien unter diesen Aspekten, so kénnen nicht nur Zusammenhange zu

bestimmten Vorgehensweisen im Textherstellungsprozess hergestellt werden, sondern z. T. kann auch
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die Wirkungsweise einzelner Strategien nachvollzogen werden.

In der Fremdsprachenforschung findet man zum einen eine defizitorientierte Perspektive, bei der
Strategien im Zusammenhang mit Formulierungsproblemen, die aufgrund von L2-Defiziten auftreten,
beschrieben werden. So nennt Krings bspw. ,L2-Problemldsestrategien”, wie die Benutzung von
zweisprachigen Worterblichern, Reverbalisierungsstrategien und Vermeidungsstrategien (Krings,
1989, 419-421). Die Erstsprache taucht in diesem Kontext als stérender Einfluss im fremdsprachlichen
Schreibprozess auf, wenn bspw. ,muttersprachliche Einbriiche” (ebd., 423) beim Schreiben
Formulierungsprobleme verursachen; oder sie tritt als Teil von Kompensationsstrategien auf, mit deren
Hilfe L2-Defizite behoben werden, wenn bspw. zweisprachige Worterblicher verwendet werden.

Zum anderen findet man eine ressourcenorientierte Perspektive, die im Zusammenhang mit dem
Kontext des mehrsprachigen Schreibens steht. Hier wird die Frage gestellt, welche Madglichkeiten
sich ergeben, wenn zusatzlich zur L2 (der Zielsprache des Textes) die L1 (oder andere Sprachen) im
Textherstellungsprozess eingesetzt wird.

Diese Sichtweise findet man beispielsweise bei Lange (2012). Sie beschaftigt sich mit dem Schreiben
in mehrsprachigen Umgebungen, wozu sie das akademische Umfeld, wo haufig in mehreren Sprachen
geschrieben werden muss, zdhlt. In diesem Kontext stellt sie die Frage, wie Schreibende die L1
(oder andere von ihnen beherrschte Sprachen) strategisch beim Schreiben in der Fremdsprache
einsetzen kénnen. Mit dem Ziel ein ,Instrumentarium bereitzustellen, das zum einen als Grundlage
fir Schreibdidaktik und Schreibberatung dienen kann, zum anderen Anregungen fiir die weitere
Erforschung des Schreibens unter Bedingungen von Mehrsprachigkeit geben kann“ (Lange, 2012, 141)
entwirft sie acht Strategien, in denen sie Moglichkeiten des Einsatzes der L1 konkretisiert. Als Basis
flir diese theoretisch erstellten Strategien dienen ihr die zehn von Ortner (2000) empirisch erhobenen
Strategien des Schreibens in der Erstsprache.

Sie beschreibt dabei die Moglichkeiten, Texte zu Ubersetzen (entweder ausgehend von einer
schriftlichen L1-Fassung (Strategie 1) oder auch einfach im Kopf bei der Niederschrift (Strategie 3));
mehrere Textversionen ohne direkte Ubersetzung in unterschiedlichen Sprachen zu verfassen (Strategie
2); oder das Planen und Formulieren in unterschiedlichen Sprachen auszufiihren (Strategie 4). Weiters
konnen Sprachen frei gemischt werden (in den einzelnen Arbeitsschritten des Prozesses (Strategie
5); im Textentwurf (Strategie 6); oder indem Textteile in verschiedenen Sprachen verfasst werden
(Strategie 7)). SchlieRlich besteht Strategie 8 darin, wahrend des gesamten Prozesses ausschlieBlich die
Zielsprache zu verwenden. (Lange, 2012, 142-143)

Empirische Belege dafiir, dass diese Strategien teilweise tatsdchlich von Schreibenden eingesetzt
werden, findet man bei Dengscherz (2018); Hinweise dafiir tauchen auBerdem in Biikers Untersuchung
von ,,Problem-Losungsstrategien” beim Verfassen von Studienabschlussarbeiten in der Fremdsprache
Deutsch auf (Buker, 1998).
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Methode

In der Masterarbeit wurde das Ziel verfolgt, das Vorgehen von Studierenden beim Verfassen von
studentisch-wissenschaftlichen Textsorten, wie z. B. der Seminararbeit, ausgehend von den subjektiven
Beschreibungen des Textherstellungsprozesses nachzuvollziehen und in Hinblick auf die drei oben
angefihrten Schwerpunkte hin zu untersuchen.

Zu diesem Zweck wurden leitfadengestitzte Interviews gefiihrt, in denen die Probandinnen® von ihrem
Vorgehen beieiner konkreten vonihnenverfassten schriftlichen Arbeit erzdhlten.? Die Interviews wurden
mit einem Diktiergerat aufgezeichnet und vollstandig unter Anwendung der inhaltlich-semantischen
Methode nach Dresing/Pehl (2018) transkribiert. SchlieBlich wurden die so gewonnenen Daten mithilfe
der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet.

Fir die Studie wurden Teilnehmer*innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch gesucht, die
ihre schulische Laufbahn im nichtdeutschsprachigen Ausland durchlaufen hatten und zum Zeitpunkt
des Interviews ein deutschsprachiges Studium in Wien absolvierten. Die schlussendliche Gruppe
bestand aus sieben Studentinnen, die alle bereits ein Studium in einem nichtdeutschsprachigen Land
abgeschlossen hatten. In den Interviews wurden sie zu einer einzelnen akademischen Arbeit befragt,
die sie wahrend ihres Studiums in Wien verfasst hatten. Folgende Textsorten wurden besprochen:
eine Reflexion (flir das Masterstudium DaF/DaZ), eine Proseminararbeit (fir das Lehramtsstudium
Deutsch), vier Seminararbeiten (alle fur das Masterstudium DaF/DaZ) und eine Masterarbeit (fur die
Studienrichtung Dolmetschen und Ubersetzen). Der Zeitpunkt der Abgabe lag lingstens neun Monate
zuriick, die Verfasserin der Masterarbeit stand kurz vor dem Abschluss der Arbeit.

Die Probandinnen wurden gebeten die zu besprechende Arbeit zum Interviewtermin mitzubringen. Bei
der Befragung wurden zuerst in einem Kurzfragebogen Daten Uber die Probandinnen erhoben. Danach
wurden sie gebeten, zu beschreiben, welche Arbeit sie besprechen wollten. Dies diente zum einen
als Einstieg ins Interview und zum anderen als Auffrischung der Erinnerung der Probandinnen an den
Textherstellungsprozess.

Darauf folgte die Durchfiihrung des leitfadengestiitzten Interviews. Beim Leitfadeninterview handelt es
sich um eine halboffene Interviewform, in der sich ein hoher Grad an Offenheit mit strukturierenden
Eingriffen des Interviewenden vereinigen lasst (Helfferich, 2011, 179). Es eignet sich, wenn ,subjektive
Theorienund Formendes Alltagswissens zu rekonstruieren sind und so maximale Offenheit gewéhrleistet

Ill

werden soll” und ist ,immer dann sinnvoll, wenn das Forschungsinteresse sich auf bestimmte Bereiche
richtet und Texte zu bestimmten Themen als Material fiir die Interpretation braucht, eine selbststandige
Generierung solcher Texte aber nicht erwartet werden kann.” (ebd.)

Um die Textherstellungsprozesse der Probandinnen zu erheben, wurde in diesem Sinne eine offene
Einstiegsfrage gestellt, durch die eine moglichst unbeeinflusste und umfangreiche subjektive
Schilderung des gesamten Prozesses elizitiert werden konnte. Aufgrund von Erfahrungen aus einer
vergleichbaren Untersuchung konnte jedoch nicht davon ausgegangen werden, dass die Probandinnen

selbstinitiiert alle fiir das Forschungsinteresse relevanten Themen ansprechen wiirden: So stellte

3 Es handelte sich ausschlieBlich um Frauen.
4 Eine Interviewfrage ging Uber die im Konkreten besprochene Arbeit hinaus und fragte, wie die Studierenden ihre
Vorgehensweise im Laufe der Studienzeit verandert hatten.
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Buker fest, dass Probanden*innen bei narrativen (und damit ganzlichen offenen) Interviews kaum
Uber konkrete Tatigkeiten im Textherstellungsprozess, bspw. ihr Vorgehen beim Schreiben, berichteten
(Buker, 1998, 25). Weiters war es aufgrund der einzelnen Aspekten, auf die sich das Forschungsinteresse
richtete, notwendig, konkrete Fragen einzuplanen und Nachfragen moglich zu machen. Andernfalls
wdre es bspw. unmoglich gewesen, festzustellen, ob eine Nicht-Erwahnung des L1-Einsatzes im
Textherstellungsprozess tatsachlich bedeutet, dass die L1 keinerlei Rolle gespielt hat.
Die Transkription der Audioaufnahmen und die Datenauswertung wurden mit der Software MAXQDA
durchgefiihrt. Bei der inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich um
eine kategorienbasierte Auswertungsmethode, die sowohl fall- als auch themenbezogen angewandt
wird (Kuckartz, 2018, 48-49). Fiur die Beschreibung der globalen individuellen Schreibstrategien der
einzelnen Probandinnen wurden die Interviews zuerst fallbezogen ausgewertet. Dabei wurde der
individuelle Textherstellungsprozess jeder einzelnen Probandin systematisch (in Hinblick auf einzelne
Arbeitsschritte im Prozess) beschrieben. In weiterer Folge fand die Auswertung falllibergreifend statt
und die Codierung wurde themenorientiert durchgefiihrt. Die Kategorien wurden zunachst deduktiv vor
der Codierung festgelegt und im weiteren Verlauf des Codierungsprozesses durch induktiv gewonnene
Kategorien erganzt.
Von den funf Hauptkategorien (Textherstellungsprozess, Erstsprache, Wissensverarbeitung und

Verdnderungen) kommen im Folgenden zwei in den Blick.

Erstens die Hauptkategorie Il — Erstsprache:

Obercode Code Anzahl Codings
Kat Il Erstsprache Erstsprache als Ressource 7

Kat Il Erstsprache Keine Erstsprachenverwendung 22

Kat Il Erstsprache Erstsprachenverwendung 15

Tabelle 1: Hauptkategorie Il — Erstsprache

In dieser Kategorie wurden diejenigen Aussagen zusammengestellt, in denen die Interviewpartnerinnen

Uber die Rolle ihrer Erstsprache beim Verfassen der Arbeit berichten.

Zweitens die Hauptkategorie IV — Veranderungen:

Obercode Code Anzahl Codings
Kat IV Veranderungen | Veranderungen in der L1-Verwendung |5
Kat IV Veranderungen | Veranderungen in der Arbeitsweise 7
Kat IV Veranderungen | Wachsende Kompetenz 6

Tabelle 2: Hauptkategorie IV - Verdnderungen

Darin wurden alle Aussagen eingeordnet, aus denen hervorgeht, wie sich die Vorgehensweise der
Studentinnen beim Verfassen von akademischen Arbeiten wahrend ihrer Studienlaufbahn verandert

hatte. Fur den hier verfolgten Schwerpunkt ist eine Unterkategorie von Bedeutung: die Verdanderungen
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in der L1-Verwendung. Die Ergebnisse werden in weiterer Folge themenbezogen dargestellt, jedoch
vor dem Hintergrund der individuellen Vorgehensweisen der einzelnen Probandinnen (und damit

fallbezogen) betrachtet, wenn es fiir die Beantwortung der Fragestellung gewinnbringend ist.

Beschreibung der Ergebnisse

Kategorie Il Erstsprache — Erstsprache als Ressource:
Wenn die Aufgabenstellung der jeweiligen schriftlichen Arbeit es erlaubt, dann nutzen manche
Studierende ihre Erstsprache als Ressource, indem sie ein Thema oder ein Untersuchungsdesign

wahlen, das sie (nur) unter Einsatz ihrer L1 bearbeiten kénnen:

D: [...] Und ich sollte eine Person finden, einen Zweitsprachler und analysieren, wie seine Mutter-
sprache das Deutsch beeinflusst. [...] und dann habe ich gedacht, dann nehme ich jemanden, der die
erste /die ersten Sprache /die die gleiche Sprache wie ich als Erstsprache hat, weil dann kann ich besser
analysieren. Ich kann tiefer gehen, weil ich werde schon seine Fehler erkennen, warum ist das so. Weil
ich kann gut [Erstsprache], oder? [...] (ID: 3)
Wie aus dem Zitat ersichtlich wird, greift die Probandin auf ihre L1 zurlick, um eine inhaltlich bessere
Arbeit schreiben zu kdnnen. Andere Griinde sind die Erwartung, dass der Einsatz der Erstsprache den

Textherstellungsprozess erleichtert oder dadurch ein originelles Thema behandelt werden kann.

Kategorie Il Erstsprache — Keine Erstsprachenverwendung:

Uber die eben genannte Art und Weise der L1-Nutzung berichteten die Probandinnen unaufgefordert,
wenn sie ihre jeweilige Aufgabenstellung beschrieben. Zu einem spateren Zeitpunkt im Interview wurde
direkt nach der Rolle der L1 im Schreibprozess gefragt. Hier fielen die Antworten sehr einheitlich aus.
Sechs von sieben Probandinnen sprechen der L1 im Schreibprozess keine oder eine duBerst geringe
Rolle zu. Interessant sind die Griinde dafiir:

Der Einsatz der L1 wird nicht als Erleichterung, sondern als zuséatzliches Erschwernis betrachtet,
wenn bspw. in der Erstsprache formulierte Ideen oder gelesene Inhalte spater ins Deutsche ibersetzt
werden miussen. Zwei Probandinnen nennen auBerdem fehlende Kenntnisse der Fach- oder

Wissenschaftssprache in der Erstsprache als Grund dafiir, sie nicht im Schreibprozess einzusetzen.

B: Nein. Eigentlich nicht. Wenn ich auf Deutsch schreiben, dann denke ich auf Deutsch. Ist schon schwi-

erig flir mich jetzt so auf [Erstsprache] zu formulieren. So wissenschaftliche Sprache auf [Erstsprache],

wirklich. Ich kann / Ich glaube, jetzt muss ich wirklich Gberlegen, ich kann das nicht. (IB: 206)
Aus dieser Perspektive heraus ist es nachvollziehbar, dass die alleinige Verwendung der Zielsprache
praktikabler erscheint. Aus den Aussagen wird jedoch deutlich, dass es nicht nur Griinde der Effektivitat
sind, aus denen sie die L1 nicht benutzen. Es liegt auch am Umfeld, in dem die Sprache gelernt wurde

bzw. verwendet wird.
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C: Ich habe es immer so gemacht. Ich habe die Muttersprache nie verwendet in den Arbeiten, und
ganz selten. Weil ich in [Herkunftsland] Deutsch studiert habe und bei uns sollte man nicht die Mutter-
sprache verwenden, nur Deutsch. (IC: 54)
I: Vielleicht noch, warum verwendest du deine Erstsprache gar nicht beim Schreiben?
F: Weil ich in [deutschsprachiges Land] studiere und hier ist Deutsch die offizielle Sprache. Wir
dirfen naturlich nicht. Wir dirfen nur Deutsch schreiben. (IF: 57-58)

Es Gberrascht daher nicht, wenn es so auch zum Ziel der Fremdsprachenbeherrschung wird, nur eine

Sprache beim Schreiben zu verwenden, wie eine Probandin ganz deutlich erklart.

E: Naturlich mochte ich (...) also wenn ich einen Arbeit auf Deutsch verfassen soll oder muss, dann will
ich unbedingt, dass ich diese Arbeit NUR auf Deutsch (...) dass ich die ganze Arbeit nur auf Deutsch
denke und schreibe, ohne dass ich gezwungen bin auf meine Muttersprache zurtickzugreifen. (IE: 118)

Kategorie Il Erstsprache — Erstsprachenverwendung

Das Beispiel einer Probandin der Studie jedoch zeigt, dass die L1 durchaus in einer Weise eingesetzt
werden kann, die den Schreibprozess erleichtert. Probandin D setzt ihre Erstsprache zielgerichtet im
Textherstellungsprozess ein. Sie bearbeitete ihre Seminararbeit in einzelnen Etappen. An einem Tag,
an dem sie an dem Text schrieb, verfasste sie einen einzelnen Textteil in mehreren Arbeitsschritten:
Zunachst schrieb sie alle wichtigen Inhalte zum jeweiligen thematischen Punkt, den sie bearbeitete, in
einem groben Rohtext zusammen, dann Uberarbeitete sie diesen Textteil bis hin zur Endfassung. Beim

Verfassen des Rohtextes hatte die L1 einen festen Platz:
D: [...] Ich schreibe und es passiert mir sehr oft etwas auf [Erstsprache], dann schreibe ich das vom
[Erstsprache] dort gleich auf. Und ich gehe weiter auf Deutsch. [Erstsprache], Deutsch. Und dann wenn
ich das sortiere, oder bastle, wie ich das sage, dann Ubersetze ich und finde Worter, die mir fehlen. (...)
Oder ich schreibe und ein Wort nur auf [Erstsprache]. Alles anderes ist auf Deutsch, weil im Moment
fallt mir nicht auf Deutsch ein. (ID: 89)

Der Grund fiir diese Vorgehensweise liegt in der Absicht, den Schreibfluss respektive Gedankenfluss

nicht zu unterbrechen.
D: Ich habe dir schon gesagt, also wenn ich auf Deutsch schreibe und etwas ist da auf [Erstsprache],
dann schreib ich das besser auf [Erstsprache] oder Gedanke geht weg. Und dann {ibersetze ich, wenn
die Worter mir nicht so einfallen. (ID: 124)

Im Vergleich mit den von Lange formulierten Strategien, entspricht diese Vorgehensweise ,,dem freien

Mischen im Textentwurf” (Strategie 6).

Kategorie IV Veranderungen — Veranderungen in der L1-Verwendung

In der vierten Hauptkategorie sind Aussagen zusammengefasst, in welchen die Studierenden von
Veranderungen in ihrer Vorgehensweise beim Schreiben berichten. Hier spielt die L1-Verwendung eine
prominente Rolle, weshalb die Unterkategorie ,Veranderungen in der L1-Verwendung” erstellt wurde.
Auf Nachfrage, wie sich ihre Strategien im Laufe des Studiums verandert haben, berichtet Probandin E

Folgendes:

I: [...] Wenn du vielleicht zurlickdenkst, wie du friiher geschrieben hast im Vergleich zu dieser Arbeit
jetzt. Kannst du da irgendwas sagen, was sich verandert hat?

E: Ja, klar. So wenn ich an meine erste Seminararbeit zuriickdenke, dann kann ich (unv.) sagen, dass so
mein Schreibprozess sehr stark verandert hat. Die erste Arbeit habe ich in meiner Muttersprache ges-
chrieben. Und dann musste ich sie ibersetzen auf Deutsch.

I: Aha. OK. (lacht) Interessant.
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E: (lacht) Das war meine erste Arbeit. Ja. Und heute Gott-sei-Dank muss ich nicht mehr zweimal schrei-

ben. Ja. (...). Also es hat sich sehr viel veréndert.

I: OK. Was hat sich noch verdandert?

E: Naturlich auch, dass ich noch nicht auf meine Muttersprache denken muss, sondern sofort, sondern

gleich auf Deutsch. (IE: 100-105)
Ganz ahnliche Aussagen findet man auch bei Probandin D. Bei beiden Probandinnen zeigen sich
demzufolge drei Stufen der L1 Verwendung, die sie mit der Entwicklung ihrer Deutschkompetenz in
Zusammenhang bringen: Zuerst verfassten sie die Arbeiten in ihrer L1 und tUbersetzten sie anschlieRend.
Dann dachten sie zwar noch in ihrer L1, die Ubersetzung fand jedoch in Gedanken statt, wahrend der
Text schon in der Zielsprache niedergeschrieben wurde. SchlieBlich kam es auch in Gedanken zum

,2Umschalten auf Deutsch” und damit zu einem Prozess, in dem die L1 ganzlich ausgeschlossen wird.

Diskussion

Die oben genannten Ergebnisse zeigen, dass fiir sechs der sieben Probandinnen die Erstsprache eine
duRerst geringe Rolle in ihrem aktuellen Textherstellungsprozess spielt. Gleichzeitig wird jedoch durch
die Aussagen von zwei Probandinnen deutlich, dass sich der Einsatz der Erstsprache im Laufe ihrer
Studienlaufbahn stark veranderte. Die Studentinnen beschreiben eine Entwicklung in drei Stufen, von

denen jede einer der von Lange (2012) genannten Strategien entspricht:

e Stufe 1 (Strategie 1 nach Lange) — Denken in der L1 — Schreiben in der L1 — Ubersetzen in die L2
e Stufe 2 (Strategie 3 nach Lange) — Denken in der L1 — Ubersetzen im Kopf — Schreiben in der L2
e Stufe 3 (Strategie 8 nach Lange) — Denken in der L2 — Schreiben in der L2

Diese Stufen bringen die Studentinnen selbst mit der Entwicklung ihrer Deutschkenntnisse in
Zusammenhang. Die Verwendung der L1 wird von ihnen als eine Notwendigkeit betrachtet, die sich
aus mangelnden Deutschkenntnissen ergibt.

Der Einsatz von Strategie 3 und 8 sowie damit zusammenhdngende ahnliche Bewertungen der
L1-Nutzung findet man auch in zwei weiteren qualitativen Studien zum mehrsprachigen bzw.
fremdsprachlichen Schreiben. Sowohl Probanden*innen von Dengscherz (2018, 359) als auch von
Biiker (1996, 76) verwenden Strategie 3 (das Ubersetzen bei der Niederschrift), bewerten die L1-
Nutzung dabei aber negativ. Strategie 8 hingegen wird von den jeweiligen Studierenden als die bessere
Alternative eingeschatzt.

Die Durchfiihrung des gesamten Arbeitsprozesses in nur einer Sprache wird folglich als ,eine Art
Konigsdisziplin mehrsprachigen Schreibens” (Dengscherz, 2018, 361) betrachtet und ist das anvisierte
Ziel der Schreibenden. Der Einsatz der L1 stellt in diesem Zusammenhang eine Kompensationsstrategie
dar, die — wenn moglich — lieber vermieden wird (Dengscherz, 2018, 359).

Die Ablehnung des L1-Einsatzes fuhrt zur Frage nach den Grinden dafiir. Speziell im Zusammenhang
mit Strategie 3 findet man in Krings empirischer Studie zum fremdsprachlichen Schreiben (1989) eine
mogliche Erklarung.

Krings erhebt die kognitiven Vorgdnge, die wahrend des Schreibprozesses vor sich gehen, mittels

Lautem-Denken-Protokoll. Dabei sprechen die Untersuchungsteilnehmer*innen alle Gedanken laut

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Schneider, D. 67

aus, wahrend sie schreiben. In der Auswertung der so entstandenen Protokolle kommt er zum Ergebnis,
dass beim Formulieren des Textes haufig Probleme auftreten, die sich durch Kompetenzdefizite in
der Fremdsprache begriinden (Krings, 1989, 397). Hierbei spielt die Erstsprache eine bedeutende
Rolle, da die Formulierungsprobleme zumeist dadurch ausgelost werden, dass den Schreibenden
erstsprachliche Ausdriicke einfallen, fir die jedoch keine entsprechenden Formulierungen in der
Zielsprache zur Verfligung stehen (Ebd., 415, 421). Dies l6st in weiterer Folge eine ,, Programmschleife”
aus, bei der die Schreibenden eine Reihe von L2-spezifischen Prozessen durchlaufen, die auf die Losung
des Problems abzielen (Ebd., 397). Es zeigt sich folglich, dass die L1 als stérendes Element auftritt und
eine Unterbrechung des Schreibflusses verursacht.
Einerseits ist dies eine mogliche Erklarung, warum sich beim Schreiben in der L2 insbesondere Strategie
8 von Lange (2012) — also die ausschliefliche Nutzung der L2 — groRer Beliebtheit erfreut, da damit
solche Ubersetzungsprobleme und Unterbrechungen vermieden werden kénnen. Andererseits erklart
es aber auch, inwiefern Strategie 6 von Lange (2012) — das freie Mischen der Sprachen im Textentwurf
— einen Umgang mit der L1 im Textherstellungsprozess moglich macht, durch den solche Probleme
ebenfalls verhindert werden kénnen.
Strategie 6 ist eine Vorgehensweise, fiir deren Nutzung auch Belege in Dengscherz’ Untersuchung zu
finden sind (2018, 360). Dabei schreiben die Verfasser*innen im Textentwurf einzelne Worter bis hin
zu Textteilen in ihrer L1 (oder anderen Sprachen) auf, wenn ihnen die entsprechende Formulierung
in der Zielsprache nicht einfillt. Bei Probandin D der vorliegenden Studie erkennt man, dass sie auf
diese Weise innerhalb ihrer globalen Schreibstrategie einen Platz fir ihre Erstsprache schafft, wo
diese sich reibungslos in den Schreibprozess einfligt (wie oben unter Punkt ,Kategorie Il Erstsprache:
— Erstsprachenverwendung” beschrieben). Sie mischt die Sprachen im Rohtext und kiimmert sich
erst spater im Zuge der Uberarbeitung um die Ubersetzung in die Zielsprache. Dadurch kann sie
den Gedankenfluss aufrechterhalten, der sonst durch die Suche nach der richtigen Formulierung
auf Deutsch unterbrochen werden wiirde. Wenn sie spater den Text lberarbeitet, steht der Inhalt
schon fest, und sie kann ihre Aufmerksamkeit auf die Formulierungsebene richten. Auf diese Weise
konnen die rhetorische und die heuristische Herausforderung (Dengscherz, 2017) bis zu einem
gewissen Grad getrennt und nacheinander (statt gleichzeitig) mit voller Aufmerksamkeit bewaltigt
werden. Strategie 6 kann daher (iber eine Kompensationsstrategie hinaus als effektive Strategie der
Aufmerksamkeitslenkung betrachtet werden.
Die L1 kannsomit erfolgreich innerhalb einer Strategie eingesetzt werden und z. T. wird diese Moglichkeit
von Studierenden genutzt. Dennoch bleibt auffallig, dass Strategie 8 eine bevorzugte Stellung einnimmt
und damit implizit andere Moglichkeiten der L1-Verwendung abgelehnt werden.
Wodurch sich die Wahl der verwendeten Sprachen im Textherstellungsprozess begriindet, ist eine
Frage, die auch Dengscherz (2019, 181-182, 203) und Lange (2012, 149-151) stellen. Dengscherz
(2019, 181-182, 203) bestimmt in diesem Zusammenhang drei ,,Ebenen der Mehrsprachigkeit”, deren
Beschaffenheit die L1-Nutzung der Schreibenden beeinflusst.

a) Die situative Ebene: Damit wird der Einfluss, den die Aufgabenstellung auf die Sprachwahl

hat, beschrieben. So spielt bspw. die Sprache der genutzten Fachliteratur eine bedeutende Rolle.
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Dieser Einfluss zeigt sich in der vorliegenden Studie in der Anfertigung von Notizen in der L1, wenn
erstsprachliche Literatur benutzt wurde, sowie im Ubersetzen beim Paraphrasieren, dass dadurch in
weiterer Folge notwendig wurde.
b) Die produktorientiert-textuelle Ebene: Dies betrifft die Sprache(n), welche der Zieltext aufweisen
darf. Bspw. ist es moglich in wissenschaftlichen Texten Originalzitate in verschiedenen Sprachen
einzufligen. Diese Praxis kann sich auch auf den Entstehungsprozess auswirken. In der vorliegenden
Untersuchung zeigte sich dieser Faktor als nachteiliger Einfluss fir die L1-Verwendung, wenn eine
Probandin erklart, dass sie keine erstsprachliche Fachliteratur liest, weil sie daraus nicht wortlich
zitieren konnte.
c) Die individuelle Ebene: Insbesondere die individuellen Ebene jedoch scheint einen groRen Einfluss
auf den L1-Einsatz auszuiiben. Diesbeziiglich spricht Dengscherz (2019, 181-182, 203) u. a. von
der Sprachenbiografie und der Einstellung zur Mehrsprachigkeit; und auch die Sozialisierung des
Fremdsprachenlernens (Lange, 2012, 150) kann als Einflussfaktor dieser Ebene zugeordnet werden.
In welcher Weise die Sprachenbiografie die L1-Nutzung beeinflussen kann, wird durch Aussagen der
vorliegenden Studie ersichtlich. So werden fehlende wissenschafts- oder fachsprachliche Kenntnisse
als Grund genannt, weshalb die L1 nicht eingesetzt wird. Vorstellbar ist im Umkehrschluss, dass
Schreibende, die viel Erfahrung beim wissenschaftlichen Schreiben in ihrer L1 haben, diese auch besser
im Schreibprozess einsetzen kénnen. Dass den Probandinnen der vorliegenden Studie diese Erfahrung
fehlt, kann im Falle von finf der sieben Studentinnen damit erklart werden, dass sie auch in ihrem
Studium im Herkunftsland alle oder den Grofiteil der akademischen Arbeiten auf Deutsch verfasst
hatten.
SchlieBlich kann festgehalten werden, dass die Einstellung zur Mehrsprachigkeit maRgeblich von der
Sozialisierung des Fremdsprachenlernens und von der Umgebung, in der geschrieben wird, beeinflusst
ist. Dies zeigt sich, wenn die Probandinnen der vorliegenden Studie erkldren, dass sie ihre L1 nicht
nltzen, weil es im Sprachstudium oder in der aktuellen deutschsprachigen Umgebung nicht erwiinscht
war/ist; oder im Falle einer Probandin von Blkers Untersuchung, wenn der Einsatz der L1 als negativ

bewertet wird, da es schlecht fur das Fremdsprachenlernen sei (Biker, 1998, 110).

Conclusio

Die Frage nach dem Stellenwert der Erstsprache beim Schreiben in einer L2 kann folgendermalien
beantwortet werden: Die Erstsprache kann erfolgreich und unterstiitzend im Textherstellungsprozess
eingesetzt werden, wie es am Beispiel der Strategien von manchen Schreibenden deutlich wird. Haufig
jedoch spielt die L1 v. a. zur Kompensation von L2-Defiziten eine bedeutende Rolle. Sie wird eingesetzt,
solange die L2-Kenntnisse es nicht anders zulassen, aber vermieden, wenn es moglich ist, da sie als
stérendes Element im Schreibprozess empfunden wird. Das Ubersetzen {ibernimmt in beiden Fillen
eine wichtige Rolle. Der Aufwand durch das Ubersetzen und Schwierigkeiten, die dadurch entstehen
kénnen, machen den L1-Einsatz unbeliebt. Gleichzeitig jedoch birgt diese Vorgehensweise einen
Vorteil, der sich entfaltet, wenn die Erstsprache richtig eingesetzt wird. Dann kédnnen heuristische und

rhetorische Herausforderungen im Textherstellungsprozess voneinander getrennt bearbeitet werden.
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Inwiefern Studierende ihre L1 im Textherstellungsprozess nutzbringend anwenden, ist von mehreren
Einflussfaktoren abhangig. Grofen Einfluss darauf hat u. a. die Einstellung der Schreibenden
zur Mehrsprachigkeit, die wiederum von der Sozialisierung der Fremdsprachendidaktik und der
Schreibumgebung gepragt ist. Eine veranderte Schreibdidaktik kénnte daher auch den Umgang
mit der Erstsprache verdndern und den Studierenden neue Moglichkeiten erschlieRen, effektiver
fremdsprachliche Texte zu verfassen. Welche Strategien der L1-Verwendung sich fiir das Schreiben im
Studium eignen und sich in die Vielzahl der individuellen Vorgehensweisen hilfreich einfligen kénnen,
ist eine Frage, die sich erst durch zukiinftige Studien beantworten lasst. In diesem Zusammenhang
sollte zudem die Frage nach der Rolle des Ubersetzens fiir die Wirkungsweise von Strategien der L1-

Nutzung genauer untersucht werden.
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Abstract:

Dieser Artikel befasst sich mit der Fragestellung, mit welchen Methoden bzw. Ubungen, mit
welchen Begrindungen, fir welche Zielgruppe(n) und in welchem Kontext Sprachreflexion
in der wissenschaftlichen Fachliteratur zu Mehrsprachigkeit empfohlen wird. Es wurde mittels einer
Kombination aus kritischer Diskursanalyse und Literaturlibersicht ein Korpus bestehend aus 10
ausgewadhlten Quellen analysiert undin Hinblick auf die oben genannten Kriterien untersucht. Wir gingen
von der Hypothese aus, dass Sprachreflexion hauptsachlich im Zusammenhang mit migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit thematisiert bzw. empfohlen wird und besonders fiir die Zielgruppe Kinder. In
diesem Artikel argumentieren wir, dass die kritische und reflektierte Auseinandersetzung mit den
eigenen Sprachen fir alle Menschen relevant ist. Konkret fir den Hochschulkontext und das Setting
Schreibberatung zeigen wir im Ausblick, dass die Anwendung von Sprachreflexionsiibungen auch
im Erwachsenenalter und nicht nur vor dem Hintergrund migrationsbedingter Mehrsprachigkeit
gewinnbringend sein kann.
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Einleitung

Das Thema Mehrsprachigkeit ist laut Brigitta Busch in den letzten 15 Jahren ,von einem Randthema
zu einem zentralen Thema” (2017, 6) geworden. Diese Beobachtung gilt sowohl fir den politisch-
gesellschaftlichen als auch den wissenschaftlichen Diskurs. In der Auseinandersetzung mit der
Forschung zu Mehrsprachigkeit stoRt man mit grofSter Wahrscheinlichkeit friiher oder spater auf das
Thema Sprachreflexion: Damit ist das Reflektieren bzw. Nachdenken lber Sprache(n) gemeint. Doch
wer soll Gber Sprache(n) reflektieren und warum eigentlich? Ausgehend von der Beobachtung, dass in
Fachliteratur zum Thema Mehrsprachigkeit und Sprachreflexion sehr oft Kinder bzw. Jugendliche oder
(seltener) Erwachsene mit Migrationsbiografien im Mittelpunkt von Uberlegungen stehen, werden wir
in diesem Artikel zehn wissenschaftliche Beitrdge kritisch betrachten und die Frage stellen, mit welcher
Begriindung Autor*innen Sprachreflexion empfehlen. Da sich in unseren ersten Recherchen gezeigt
hat, dass Sprachreflexion meistens Menschen mit Migrationshintergrund empfohlen wird, wollen wir in
einem ersten Schritt anhand der ausgewahlten Beitrdage hinterfragen, ob sich dieser Eindruck belegen
lasst. In einem weiteren Schritt zeigen wir auf, warum Sprachreflexion und Sprachreflexionsiibungen
ein Teil des (Sprach-)Unterrichts sowohl im Bereich Schule als auch im Kontext der Schreibberatung an

der Hochschule sein sollten.

Theoretischer Hintergrund

Sprachreflexion flihrt zu einem Bewusstsein (ber das eigene Sprachenrepertoire, also lber alle
Kompetenzen, Uber die man in der jeweiligen Sprache bzw. in den jeweiligen Sprachen verfiigt. Durch
Sprachreflexion wird sichtbar, welche sprachlichen Ressourcen eine Person hat und im besten Fall wird
ein Denkprozess bzgl. der moglichen Nutzung dieser Ressourcen angeregt. Schreibberatung kann einen
Rahmen bieten, mit Sprachreflexion zu arbeiten und so einen positiven Beitrag zum Umgang mit der
sprachlichen Vielfalt an tertidaren Bildungseinrichtungen leisten. Gleichzeitig bietet Schreibberatung
Studierenden die Moglichkeit, sich Unterstiitzung beim wissenschaftlichen Schreibprozess zu holen.
Ein Beispiel flr Schreibberatung ist das Schreibmentoring, ein Peer-Mentoring Angebot des Centers
for Teaching and Learning (CTL)* an der Universitdit Wien, bei dem jedes Semester Studierende
zu Schreibmentor*innen ausgebildet werden, die dann wdchentliche Schreibtreffen fir andere
Studierende abhalten. Obwohl Schreibberatung fiir alle Studierende als Raum fiir das gezielte

Reflektieren ihrer Sprache(n) genutzt werden kann, stellten wir bei unserer Literaturrecherche fest,

1 Fir nahere Informationen siehe die Homepages des CTL. V. a. die Informationen sowie Angebote zum wissenschaftlichen
Schreiben: https://ctl.univie.ac.at/services-zur-qualitaet-von-studien/wissenschaftliches-schreiben/
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dass Sprachreflexion fast ausschlieflich im Kontext von Mehrsprachigkeit im Zusammenhang mit
Migration behandelt wird. Wir wollen zu einer breiteren Auffassung von Mehrsprachigkeit anregen,
denn Menschen sind mehrsprachig, selbst wenn es sich bei ihrer Mehrsprachigkeit nicht um eine
migrationsbedingte handelt. Man kann zum Beispiel davon ausgehen, dass Personen in ihrer Schulzeit
verschiedene Sprachen gelernt haben oder sich in anderen Kontexten Sprachen angeeignet haben. Im
Folgenden stellen wir unsere Auffassung von Mehrsprachigkeit und Sprachreflexion vor. Dies soll als

theoretischer Hintergrund der nachfolgenden Analyse dienen.

Mehrsprachigkeit im Kontext der universitdaren Bildung

Ein Grofteil aller Menschen (oder je nach Definition von Mehrsprachigkeit sogar alle Menschen (vgl.
Busch, 2017 undPlagetal., 2015)) sind mehrsprachig. Wie Neuland und Peschel (2013,37) argumentieren
beschrankt sich Mehrsprachigkeit nicht auf Nationalsprachen, sondern ,bedeutet das Verfligen (iber
mehrere Sprachen und Sprachstile”. Wir gehen davon aus, dass alle Menschen mehrsprachig sind. Diese
Annahme basiert auf der Uberlegung, dass Menschen nicht nur iiber Kompetenzen in Nationalsprachen
verfligen, sondern auch Uber viele unterschiedliche Sprachvarianten, z.B. ,verschiedene Varietaten,
Register, Jargons, Genres, Akzente, Stile, miindlich wie schriftlich“ (Busch 2017, 9), die abhangig
vom jeweiligen Kontext genutzt werden. Wenn in diesem Artikel also von Mehrsprachigkeit die Rede
ist, ist nicht nur die Vielzahl von Nationalsprachen gemeint, sondern es wird von einem viel weiter
gefassten Sprachbegriff ausgegangen. Auf diesen Uberlegungen basierend, verfiigen natiirlich auch
Student*innen der Universitdat Wien iber Kompetenzen in verschiedenen Sprachen und somit kann
die Einbeziehung aller Sprachvarietdaten aus dem jeweiligen individuellen Sprachenrepertoire oder
nur die Reflexion dieser im universitdren Kontext sehr gewinnbringend sein. Konkrete Daten zu der
tatsachlichen Sprachenvielfalt der Studierenden der Universitdt Wien gibt es keine. Allerdings zeigen
Statistiken aus dem International Report des Jahres 2020, dass 29% aller 47.951 Studierenden
»international students” sind, in Zahlen sind das fast 14.000 Studierende. Diese kommen aus 130
verschiedenen Landern, wobei iber 90% (12.500 Studierende) aus europdischen Lédndern stammen.
Rund 7.700 Studierende (55,6%) der ,international students” stammen aus Nachbarlandern Osterreichs
und rund 5.000 Studierende (36,6%), kommen aus Deutschland, also einem deutschsprachigen Land.
Diese Statistiken zeigen jedoch nur, Gber welche Staatsbirger*innenschaft die Studierenden verfiigen,
ihre jeweiligen Sprachen werden nicht erhoben.

Im Allgemeinen wird Mehrsprachigkeit leider oft als , kulturelle und sprachliche Ressource nicht erkannt

und bleibt im Bildungsprozess ungenutzt” (Alagdz- Bakan, Knorr & Kriisemann, 2016, 22).

Sprachreflexion

Sprachreflexion wird im Bereich der Sprachdidaktik — die Lehre dariiber, wie Sprache(n) vermittelt,
erworben und gelernt werden koénnen — behandelt. Der Ursprung der wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit Sprachbewusstheit, vor allem im Zusammenhang mit Mehrsprachigkeit,
stammt aus GroRbritannien in den 1970er Jahren und beeinflusst seit den spaten 1980er Jahren
verstarkt die deutsche Sprachdidaktik (vgl. Oomen-Welke, 2006, 1; Neuland & Peschel, 2013, 134).
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Trotz unterschiedlicher Terminologie in unserer ausgewahlten Literatur, beziehen sich alle Begriffe, wie
zum Beispiel Sprachaufmerksambkeit, Sprachbewusstheit oder Sprachreflexion, immer auf die kritische
Auseinandersetzung mit den eigenen Sprachen. Basierend auf den in diesem Artikel beschriebenen
Auffassungen und Definitionen wahlten wir den Begriff Sprachreflexion als Oberbegriff fir das
strukturierte Bewusstmachen und Bewusstwerden von Sprache.

Menschen sind sich ihres sprachlichen Repertoires und dessen Potentiale oft nicht bewusst. An dieser
Stelle kommen Sprachreflexionen ins Spiel, denn diese kdnnen dabei helfen, Unbewusstes ans Licht
zu bringen (Tophinke, 2002). Es handelt sich bei Sprachreflexion um , den Prozess der gedanklichen
Beschaftigung mit Sprachlichem als Objekt” (Oomen-Welke, 2016, 2). Wenn Personen ein besseres
Geflihl flr ihre sprachlichen Ressourcen haben, kénnen sie diese gezielter einsetzen und davon
profitieren. Sprachreflexion ist mit sprachlichen Handlungszielen zu verbinden, ,die das »Wozu«
sprachlicher Bildung konkretisieren” (Neuland & Peschel, 2013, 35). Sprachreflexion kann sich einerseits
auf die sprachlichen Einheiten (Grammatik, Vokabular etc.) beziehen, andererseits aber auch auf die
Intention und Wirkung der Kommunikation und der identifikatorischen Anteile unterschiedlicher
Sprachgebrauchsweisen (Neuland & Peschel, 2013, 35). Diese unterschiedlichen Bedeutungen des
Begriffes Sprachreflexion finden sich auch in unserem Korpus. Auf der einen Seite kann Sprachreflexion
als Nachdenken liber grammatische Strukturen verstanden werden und auf der anderen Seite kann es
darum gehen, liber das eigene Sprachenrepertoire und dessen Potentiale nachzudenken.

Die folgenden drei Methoden der Sprachreflexion (Sprachenportrat, Sprachbiographie und ,,Ich und
meine Sprachen”) wurden exemplarisch ausgewahlt, um das Konzept greifbarer zu machen und konkrete
Beispiele zu geben, wie Sprachreflexion in der Praxis aussehen kann. Das Sprachenportrat und die
Sprachbiografie wurden gewahlt, dasie haufigin der Fachliteraturund auchinunserem Korpus behandelt
werden. Die Ubung,,Ich und meine Sprachen” stellen wir vor, da sie von Schreibmentorinnen (Pokitsch,
Steinberg & Zernatto, 2018) der Universitdt Wien entwickelt wurde und fiir den Hochschulkontext von
groflem Nutzen sein kann.

Sprachenportrats sind eine kreative Methode, die urspriinglich fir die Verwendung in Schulen
konzipiert wurde. Die Methode geht auf Gogolin & Neumann (1991) zuriick und wurde dann u.a. von
Krumm (2001) aufgegriffen. Diese Ubung soll einerseits Schiiler*innen helfen, ein Bewusstsein fiir ihre
Sprachen zu entwickeln, und andererseits Lehrpersonen auf die vielfaltigen sprachlichen Repertoires
ihrer Schiler*innen aufmerksam machen. Laut Krumm wiissten sie oft nicht, wie viele oder welche
Sprachen ihre Schiler*innen beherrschten (Krumm, 2001, 5-6). Sprachenportrats konnen ,Dialekte
oder Jargons ebenso wieder[geben] wie ganz persdnliche relevante Codes wie ,Katzensprache’ oder

4

paraverbale Kommunikationsmittel wie ,Musik’ oder ,Kérpersprache’” (Bildungsdirektion fir Wien
und Osterreichische Kinderfreunde, 2019, 43). Keine Sprache wird ausgeschlossen und es wird auch
keine Definition von ,Sprache(n)” vorgegeben. Dieser Zugang stimmt mit unserer Auffassung von
Mehrsprachigkeit iberein.

Begleitend zu einem Sprachenportrat wird oft auch eine Sprachbiografie, ein begleitender FliefStext,
erstellt. Sprachenportrats werden oft als Ausgangspunkt fiir sprachbiografische Erzahlungen verwendet

(Krumm, 2010, 16). So wird z.B. zuerst mit einem Sprachenportrat gearbeitet und in Anschluss daran
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wird eine Sprachbiografie in Form einer miindlichen Erzahlung, eines kurzen verschriftlichten Textes
oder einer Liste erarbeitet. Der Kreativitdat werden keine Grenzen gesetzt!

Sprachbiografien verkniipfen die Sprachen einer Person mit Lebensereignissen und befassen sich somit
auch mit dem daraus entstehenden Selbstkonzept einer Person (vgl. Krumm 2010, 22). Sprache wird bei
dieser Ubung als Entwicklungsprozess gesehen, welcher von ,sprachrelevanten lebensgeschichtlichen
Ereignissen beeinflusst ist” (Tophinke, 2002, 1). AuRerdem sollen Sprachbiografien dabei helfen,
gewisse Methoden des Spracherwerbs abzugrenzen und das aktuelle Kompetenzniveau der jeweiligen
Sprachen zu beurteilen (Oomen-Welke, 2006, 6).

Die Reflexion tiber die Nutzung sprachlicher Ressourcen steht bei der Ubung ,,Ich & meine Sprachen”
im Vordergrund. Diese dient zur Bewusst- und Sichtbarmachung der eigenen Mehrsprachigkeit in
verschiedenen Kontexten. Zum einen visualisieren Studierende ihre sprachlichen Ressourcen im
privaten Gebrauch, zum anderen im akademischen Kontext. Dies geschieht mithilfe von Post-its (siehe
Abbildung 2) die dhnlich wie beim Sprachenportrdat, um den*die Verfasser*in herum positioniert
werden, wobei der Abstand bzw. die Nahe zum ,Ich” von Bedeutung ist (Pokitsch, Steinberg & Zernatto,
2018).

Abbildung 1: Ubung - Sprachenportrit (eigene Abbildung)
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Abbildung 2: Ubung - ,,Ich und meine Sprachen” (eigene Abbildung)

Allgemein kann die Arbeit mit Sprachreflexion auf vielen verschiedenen Ebenen und nicht nur fir die
Sichtbarmachung der eigenen Mehrsprachigkeit gewinnbringend sein. Busch (2012, 51-52) erldutert,
welche positiven Auswirkungen die Entwicklung einer Sprachbewusstheit haben kann, welche

wiederum durch gezielte Sprachreflexionen entsteht:
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Sprachbewusstheit zu entwickeln, eine Sprache mit den Augen einer anderen zu betrachten, sich
bewusst zu werden, welche Irritationen hervorgerufen werden kénnen, wenn man statt in einem
gewohnten plotzlich in einem fremden Zimmer steht, oder in einem fremden Haus, und wahrnimmt,
dass das mitgebrachte sprachliche Repertoire nicht ,passt’. Sich der eigenen Heteroglossie bewusst
werden heillt zugleich, sich besser in die von anderen Menschen hineindenken zu kénnen.
Im wissenschaftlichen Diskurs ist etabliert, dass wir in einer Gesellschaft leben, in der viele verschiedene
Sprachen gesprochen werden und aufeinandertreffen. Daher kann es nur von Vorteil sein, sich der
eigenen Sprachbiografie bewusst zu werden und Sprachbewusstheit zu entwickeln. Dadurch kénnen
verschiedene Kompetenzen erworben werden. So kann Sprachbewusstheit zu mehr Toleranz gegeniiber
Menschen, die andere Sprachen als die eigenen Sprachen sprechen, fiihren und ,eine Offenheit [...]
schaffen und eventuelle Vorurteile ab[zu]bauen” (Alagtz-Bakan, Nervin & Hansmeier, 2016, 84). Neben
dem gesellschaftlichen Aspekt, ergeben sich auch auf der individuellen Ebene neue Moglichkeiten: Ein
aktiviertes oder gestarktes Sprachbewusstsein kann forderlich fir das eigene Selbstbewusstsein sein,
weil man sich der eigenen Sprachkompetenzen starker bewusst ist. Unter Umstanden eréffnen sich
im beruflichen als auch im privaten Bereich neue Moglichkeiten, wenn man die eigenen sprachlichen
Ressourcen erkannt und nutzen kann. Sprachbewusstsein kann auf den Erwerb der Fertigkeiten im
Sprachenlernen (Schreiben, Sprachen, Lesen, Horen und Horverstehen) einen positiven Einfluss haben:
Beispielsweise zeigt eine Studie von Wildeman, Akbulut & Bien-Miller (2016) einen Zusammenhang
zwischen den kognitiven Leistungen, Sprachkompetenzen und der Sprachbewusstheit auf.
Von unseren Beobachtungen ausgehend, wurden ausgewahlte Quellen daraufhin analysiert mit
welchen Begriindungen, d.h. fiir welchen Nutzen oder Mehrwert, Sprachreflexionsiibungen empfohlen
werden. Dafir fihrten wir eine kritische Literaturtibersicht durch, deren methodisches Vorgehen im

Folgenden nadher beschrieben wird.

Methode

Als Forschungsmethode fiir diese Arbeit wurde eine Kombination aus der kritischen Diskursanalyse
und der Literaturlibersicht gewdahlt. Bei der Literaturiibersicht handelt es sich um eine eher neue
Methode in der Forschung. Im deutschsprachigen Raum gibt es laut Prexl (2017, 14) ,noch kaum
wissenschaftliche Literatur” zur Methode der Literaturiibersicht und es wurde noch keine einheitliche
Bezeichnung fir die Methode festgelegt. Begriffe wie Literaturanalyse, Ubersichtsarbeit und
integrierende Forschungsibersicht werden synonym verwendet (Prexl, 2017, 14). Literaturibersichten
bieten einen Uberblick iber die Literatur, die zu einem bestimmten Thema vorhanden ist, Ziel dabei
ist “das vorhandene Wissen zu einem spezifischen Themengebiet in kompakter Form darzustellen”
(Prexl, 2017, 13). Literaturibersichten konnen sowohl Teil einer groReren Forschungsarbeit als
auch eigenstdndige Forschungsarbeiten mit eigenen Forschungsfragen sein (Prexl, 2017, 15). Von
der Methode der kritischen Diskursanalyse ibernehmen wir den Zugang Diskurse, in unserem Fall
ausgewadhlte wissenschaftliche Fachliteratur zum Thema Sprachreflexion, kritisch zu hinterfragen
und zu analysieren. Dabei erfolgt eine , Analyse kollektiver Wissensbestiande” (Diaz-Bone, 2017,
131), das heildt, dass unser Fokus weniger auf subjektiven Aussagen, sondern vielmehr auf , kollektiv

bedeutsamen AuRerungen” liegt (Bormann, 2011, 217).
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Datenerhebung
Die Datenerhebung dieses Projektes drehte sich darum, einen Korpus aus Fachliteratur
zusammenzustellen. Mit dem Suchbegriff ,,Sprachreflexion” recherchierten wir mit Hilfe der zentralen
Suchmaschine der Universitatsbibliothek Wien (u:search) sowie Uber die Suchmaschine Google.
Gemeinsam wahlten wir zehn Quellen aus. Bei der Auswahl kamen folgende Kriterien zur Anwendung:
(1) Publikationsjahre: Um moglichst aktuelle Quellen fir die Analyse nutzen zu kdnnen, suchten
wir nur nach Quellen, die zwischen den Jahren 2000 und 2020 erschienen sind. Im Korpus sind 9
der 10 Quellen in den 2010er Jahren erschienen, nur eine Quelle stammt aus dem Jahr 2006. Durch
diese zeitliche Einschrankung wird sichergestellt, dass die Quellen aktuell und fiir den derzeitigen
Fachdiskurs von Relevanz sind.
(2) Fachliteratur: Bei der ausgewahlten Literatur handelt es sich um Beitrage zum wissenschaftlichen
Diskurs. Nur die Quelle der Bildungsdirektion fiir Wien und der Osterreichischen Kinderfreunde
weicht davon ab, da es sich um ein Kapitel aus einem Handbuch handelt und durch das Vorwort
des Stadtrates fur Bildung, Integration, Jugend und Personal in Wien, Mag. Jirgen Czernohorszky,
eine durchaus politische Komponente aufweist.
(3) Sprachraum: Unsere Quellen stammen ausschliefRlich aus dem deutschsprachigen Diskurs. Diese
Einschrankung haben wir vorgenommen, um Unklarheiten bzgl. der Begrifflichkeiten ausschlieRen
zu kdnnen.
(4) Kontext: Die Literatur unseres Korpus steht immer im Zusammenhang mit dem Bildungskontext
sowie dem Thema Mehrsprachigkeit.
(5) Zugénglichkeit: Da wir das Korpus als Studentinnen der Universitat Wien zusammenstellten
und den Zugriff (klinftiger) Schreibmentor*innen auf die Literatur moglichst einfach gestalten
mochten, haben wir grofteils Online-Quellen, die man unkompliziert tber die bereits genannten
Suchmaschinen abrufen kann, gewahlt.
Um einen Uberblick iber die vorherrschende Meinung zu und Behandlung von Mehrsprachigkeit in der
deutschsprachigen Literatur zu gewinnen, wurde nach Publikationen gesucht, indenen Mehrsprachigkeit
in Bildungskontexten thematisiert wird. Einen besonderen Fokus legten wir bei unserer Recherche
auf den Kontext des tertidren Bildungssektors, fiir diesen konnten aber bis auf zwei Quellen, keine
weiteren gefunden werden. Anschliefend wahlten wir die fiir die Forschungsfrage relevantesten zehn

Quellen aus.
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Quelle

Erscheinungsjahr

Art der Quelle

Alagdz-Bakan, O., Nervin A. & Hansmeier, J.

Chancen der Einbindung von Mehrsprachigkeit
in die Schreibberatung.

2016

Kapitel in Universitatskolleg-Schriften
zum akademischen Schreiben

Bildungsdirektion fiir Wien und Osterreichische
Kinderfreunde.

Mehrsprachigkeit

2019

Kapitel in einem Handbuch

Konzett, B.

»...dann habe ich Deutsch mit die Hilfe von
meiner Muttersprache besser verstanden.«
Zum Potenzial von Erstsprachen und
Ubersetzung fiir den DaZ-Unterricht.

2019

Artikel in einer Zeitschrift

Krumm, H.-J.

Mehrsprachigkeit in Sprachenportrats und
Sprachbiographien von Migrantinnen und
Migranten.

2010

Beitrag im Arbeitskreis DaF Rundbrief

Lehnen, K.

Wie sich das Schreiben fiir die Sprachreflexion
in der Schule nutzen lasst - und umgekehrt.
Ansétze einer reflexiven Schreibdidaktik.

2011

Beitrag in einem Sammelband

Lingnaue, B. & Melhem, U.

Mehrsprachigkeit als Ausgangspunkt
fur Sprachreflexion: Arbeit mit einem
zweisprachigen Bilderbuch in einer
multilingualen dritten Klasse.

2016

Beitrag in einem Sammelband

Montanari, E. & Panagiotopoulou, J. A.

Mehrsprachigkeit im Unterricht.

2019

Buchkapitel

Oomen-Welke, I.

Entwicklung  sprachlichen  Wissens und

Bewusstseins im mehrsprachigen Kontext.

2006

Beitrag in einem Handbuch

Pokitsch, D., Steinberg, L. & Zernatto, E.

»Keine Panik!
einer mehrsprachigkeitssensiblen
wissenschaftlichen Schreibens.

Es bringt nix!« Grundrisse
Didaktik

2018

Beitrag in einem Sammelband

Wildemann, A., Akbulut, M& M. Bien-Miller, L.

Mehrsprachige  Sprachbewusstheit  zum
Ende der Grundschulzeit — Vorstellung und
Diskussion eines Elizitationsverfahrens.

2016

Artikel in einer Zeitschrift

Tabelle 1: Literatur, Eckdaten (eigene Abbildung)
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Quelle

Zielgruppe fiir
Sprachreflexion

Methoden zur
Sprachreflexion

Begriindung fiir Einsatz
von Sprachreflexion

Kommentar

Alagdz-Bakan,
0., Nervin A. &
Hansmeier, J.

mehrsprachige
Studierende

mehrsprachiges
Freewriting,
mehrsprachige
Mindmaps,
Sprachenportrat

Unterstitzt sowohl die
Personlichkeitsentwicklung
als auch das eigene
Schreiben und schafft

eine Offenheit gegeniber
Mehrsprachigkeit.

Freewritings und Mindmaps
sind Methoden, die in der
Schreibberatung, u.a. im
Schreibmentoring, schon
Anwendung finden. Die
Studierenden kénnen

alle ihre sprachlichen
Ressourcen bei diesen
Ubungen nutzen, d.h., dass
sie nicht nur auf Deutsch,
sondern auch in allen
anderen Sprachen arbeiten
kdnnen. Sprachenportrats
visualisieren und schaffen
Bewusstsein fiir eben diese
sprachlichen Ressourcen.

Bildungsdirektion
fur Wien und
Osterreichische
Kinderfreunde

Padagog*innen in
Kindergdrten und
Schulen

Sprachenportrat und
Sprachbiografie

Mehrsprachigkeit sichtbar
machen, um praktische
Anndherungen an die
Sprachvermittlung und den
Spracherwerb zu bieten

Beide Ubungen sind

sowohl in Prasenz als auch
online umsetzbar. Das
Sprachenportrat visualisiert
alle Ressourcen, die fur den
Schreibprozess verwendet
werden kdénnen. Die
Sprachbiografie zeigt den
Zusammenhang mit Identitat
und Lebensereignissen auf —
schriftlich sowie mundlich.

Konzett, B.

Migrant*innen,
Daz

Ubersetzung von L1
inL2

Der Spracherwerb soll
vereinfacht werden.

Das Ubersetzen von einer
Erstsprache in eine andere
Sprache kann nicht nur den
Spracherwerb vereinfachen,
sondern kann auch helfen

in den Schreibfluss zu
kommen und somit den
Schreibprozess unterstitzen.

Krumm, H.-J.

Migrant*innen
(von Kindern

bis hin ins
Erwachsenenalter)

Sprachenportrat und
Sprachbiografie

Sprachenportrats bzw.
Sprachenbiografien
ermoglichen einen
ganzheitlichen Blick auf
Sprache und schaffen ein
sprachenfreundliches
Klima und glinstige
Voraussetzungen fir

die Entwicklung von
Mehrsprachigkeit.

Beide Methoden sind sowohl
in Présenz als auch online
umsetzbar und machen die
sprachlichen Ressourcen,

die fur den Schreibprozess
verwendet werden kdnnen,
sichtbar.
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Quelle Zielgruppe fir Methoden zur Begriindung fiir Einsatz Kommentar
Sprachreflexion Sprachreflexion von Sprachreflexion
Lehnen, K. Hauptsachlich Schreiben: Stutzt den Erwerb von Diese Schreibiibungen

Schiiler*innen

in mittlerer
Schulstufe,

aber auch im
Hochschulkontext

Schreibtagebuch,
Arbeitsjournal,

Prozessportfolio,
Produktportfolio

Schreibkompetenz.

kdnnen helfen, das
Schreibprojekt zu

starten, sind aber eher
Einzelibungen und weniger
fiir die Schreibberatung zu
empfehlen.

Lingnaue, B. &
Melhem, U.

Schiiler*innen

in einer
multilingualen
Grundschulklasse

Sprachkontrastive
Arbeit im
Grammatikunterricht

Es sollen gleiche Chancen
fir

mehr- und

einsprachige Kinder im
Grammatikunterricht
geschaffen werden.

Beim sprachkontrastiven
Arbeiten liegt der Fokus
darauf, den Prozess vor und
wdahrend des Schreibens zu
unterstiitzen und ist somit
gut fur die Schreibberatung
geeignet.

Montanari, E. &
Panagiotopoulou,
LA,

Mehrsprachige
Schiiler*innen

Translanguaging

Zum Einsatz des gesamten
Sprachenrepertoires

beim Lernen, um so viel
Verstandigung wie moglich
zu erreichen.

Translanguaging, das
abwechselnde Nutzen von
Sprachen und dann erst in
weiterer Folge zu libersetzen,
kann in der Schreibberatung
bei mehrsprachigen
Studierende den
Schreibprozess erleichtern.

Oomen-Welke, I.

Ein- und
mehrsprachige
Grundschulkinder
sowie
mehrsprachige
Erwachsene

Sprachbiographie,
Sprachenreihenfolge,
Sprachvergleiche

Regt zur Uberlegung

der Gestaltung des
Deutschunterrichts

in Bezug auf
Sprachbewusstsein

an, sodass nicht nur
bilinguale, sondern auch
monolinguale Kinder davon
profitieren.

Da schon die Begriindung
der Quelle darauf

verweist, dass diese
Sprachreflexionstibungen
nicht nur fir mehrsprachige
Personen, sondern fir alle
interessant sind, kann der
Einsatz dieser drei Ubungen
in der Schreibberatung
helfen, Bewusstsein zu
schaffen, welche Ressourcen
im Schreibprozess zur
Verfuigung stehen.

Pokitsch, D.,
Steinberg, L. &

Studierende

“Ich und meine
Sprachen” (Ubung mit

Studierende sollen ihr
gesamtes sprachliches

Ist mit wenig Aufwand
sowohl in Prasenz als auch

Zernatto, E. Post-its) Repertoire im Prozess online umsetzbar. Diese
des wissenschaftlichen Ubung visualisiert alle
Arbeitens nutzen kénnen. | Sprachressourcen und zeigt
ihre Verwendung im privaten
sowie im universitaren
Kontext.
Wildemann, A., Ein- und Sprachelizitation Das Sprachenlernen und Da es sich hierbei um eine
Akbulut, M& M. mehrsprachige die Sprachkompetenz Ubung zum Sichtbarmachen
Bien-Miller, L. Kinder im werden gefordert. der Sprachkompetenz
Ubergang zwischen handelt, eignet sich diese
Primar- und Ubung nicht fiir das Setting
Sekundarstufe der Schreibberatung.

Tabelle 2: Literatur, Analyse (eigene Abbildung)

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)




Braunsdorfer, J., & A. Smolzer 82

Analyse

Die Literatur wurde darauf hingehend untersucht, welche Zielgruppe(n) fiir die Arbeit mit den jeweiligen
Sprachreflexionen vorgeschlagen werden. Des Weiteren war unser Ziel, unsere Hypothese, dass die
Zielgruppe(n) vermehrt oder hauptsachlich Kinder im Primar- und Sekundéarbereich sind, die aufgrund
ihrer migrationsgeschichtlich bedingten Mehrsprachigkeit angesprochen werden, zu Gberpriifen. Die
Analyse des Korpus hat gezeigt, dass die Zielgruppe fiir Sprachreflexion und Sprachreflexionsiibungen
tatsachlich hauptsachlich Kinder im Primadr- und Sekundarbereich mit migrationsbedingter
Mehrsprachigkeit sind. Allerdings werden sie nicht als Migrant*innen bezeichnet, sondern z.B. bei
Montanari & Panagiotopoulou (2019) als mehrsprachige Schiler*innen oder bei Lingnaue & Melhem
(2016) als Schiiler*innen in einer multilingualen Grundschulklasse. Es nennen nur zwei der zehn Quellen
(Krumm, 2010; Konzett, 2019) explizit Migrant*innen als Zielgruppe fiir Sprachreflexion. In den anderen
Quellen (u.a. Wildemann, Akbulut & Bien-Miller, 2016) wird oftmals der Ausdruck ,mehrsprachig”
bevorzugt, mit ihm ist aber trotzdem migrationsbedingte Mehrsprachigkeit gemeint. Wie bereits
argumentiert wurde, ist die gezielte und kritische Auseinandersetzung mit den eigenen Sprachen
aber auch fir Menschen relevant, die nicht migrationsbedingt mehrsprachig sind. Auch Oomen-Welke
(2006, 458) vertritt diese Meinung, denn laut ihr bleibt niemand ,im mehrsprachigen Kontext [...]
unberihrt von Sprachfragen.” Erwachsene und insbesondere Studierende an der Hochschule werden
im wissenschaftlichen Diskurs eher auRer Acht gelassen. Pokitsch, Steinberg und Zernatto? (2018)
stellen eine Ausnahme dar, da es sich bei der Sprachreflexionsiibung “Ich und meine Sprachen” um
eine Methode handelt, die explizit flir den universitaren Kontext gedacht ist.

Die Methoden beziehungsweise Mittel der Sprachreflexion sind duRerst divers. Allerdings wurden
die Ubungen Sprachenportrat und Sprachbiografie wiederholt in der Literatur empfohlen, beide
jeweils in drei der Quellen. Zusatzlich zu diesen beiden bereits beschriebenen Ubungen wurden auch
Sprachelizitation d.h. eine Messung von Sprachkompetenz (Wildemann, Akbulut & Bien-Miller 2016),
Translanguaging, dem ,,Umgang mit Sprachen, bei dem alle Beteiligten all ihre sprachlichen Ressourcen
einsetzen dirfen” (Montanaria & Panagiotopoulou, 2019 106) d.h. zwischen ihren Sprachen wechseln,
mehrsprachige Mindmaps sowie Freewritings (Alagdz-Bakan, Nervin & Hansmeier, 2016) als Ubung zur
Sprachreflexion genannt. Diese Methoden sind hinsichtlich ihres Anwendungsbereichs und Kontexts
etwas eingeschrankter und wurden weniger haufig, jeweils nur einmal, in unserem Korpus behandelt.
In einem weiteren Schritt der Analyse wurden in den untersuchten Texten die Begriindung fiir den
Einsatz von Sprachreflexion sowie die Beschreibung des Mehrwerts, der fiir die Zielgruppe entstehen
soll, herausgesucht. Hinsichtlich der Begrindungen fanden wir viele unterschiedliche Ansdtze
in unserem Korpus: Die Begriindungen reichen von Spracherwerbsférderung, Entwicklung der
Schreibkompetenz bis hin zur inklusiven Gestaltung des Deutschunterrichts. In der Literatur des Korpus
wird Mehrsprachigkeit als wertvolle Ressource angesehen, was sich auch in den Begriindungen fiir die
Anwendung von Sprachreflexionsiibungen widerspiegelt. Pokitsch, Steinberg & Zernatto (2018, 103)

betonen beispielsweise die Handlungsfahigkeit im wissenschaftlichen Umfeld, die durch die Arbeit

2 Das hangt vermutlich damit zusammen, dass Pokitsch, Steinberg und Zernatto diese Methode auch im Kontext der Universitat
Wien erarbeitet haben und selbst als Schreibmentorinnen am CTL tétig waren.
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mit Sprachreflexionen erlangt werden soll, denn Studierende ,stehen [...] vor der grofRen Aufgabe,
in einem sprachlichen Register moglichst schnell handlungsfahig werden zu missen”. Um eben diese
Handlungsfahigkeit zu erlangen, , kann die Reflexion und gezielte Betrachtung von Sprache den Erwerb
von Schreibkompetenz stitzen” (Lehnen, 2011, 141). AuRerdem soll durch den ,,Fokus auf das Potential
des individuellen sprachlichen Repertoires”, den Sprachreflexion bietet, illustriert werden ,in welchen
Phasen und auf welche Weise Sprachen, Register und Stile etc. neben der Wissenschaftssprache
Deutsch beim wissenschaftlichen Schreiben produktiv genutzt werden kénnen” (Pokitsch, Steinberg
& Zernatto, 2018, 108). Zusatzlich zu den verschiedenen Sprachen werden hier eben auch Register
und Sprachstile als Ressource im wissenschaftlichen Schreibprozess genannt. Das zeigt auch, dass
sich gerade im Hochschulkontext ein Abweichen von der ,Norm Wissenschaftssprache Deutsch” im
Schreibprozess fir alle Studierenden als hilfreich erweisen kann. Eine weitere Begriindung fir den
Einsatz von Sprachreflexion ist das Argument, durch Mehrsprachigkeit ,,so viel Verstandigung wie
moglich zu erreichen”, da in Alltagssituationen mehrere Sprachen eine ausgleichende Ressource fir
erfolgreiches Handelns sein kénnen (Montanaria & Panagiotopoulou, 2019, 106).

Krumm (2010, 22) zeigt auf, dass in diversen sozialen Kontexten, wie zum Beispiel im Bereich
Schule, ,,Mehrsprachigkeit, nicht als ausgleichendes oder sogar zusatzliches Kapitel, sondern als
diskriminierender Nachteil gesehen” wird. Allgemein sollte Mehrsprachigkeit aber als wertvolle,
gewinnbringende Ressource betrachtet werden, dies ist bereits ,auf internationalen Tagungen oder
beim wissenschaftlichen Arbeiten [...] gdngig. In der Schule ist diese Praxis bisher noch nicht in der
Breite aller Facher angekommen — obwohl sie hier sinnvoll angewendet werden kénnte” (Montanaria
& Panagiotopoulou, 2019, 106).

Unter Bericksichtigung der genannten Begriindungen haben wir in der Kategorie ,Kommentar”
unsere Meinung und Anmerkungen fir das Setting der Schreibberatung gesammelt. Schreibberatung
kann im akademischen Kontext in verschiedenen Formen stattfinden, an der Universitat Wien z.B. im
Schreibmentoring oder in Einzelberatungen. In unseren Kommentaren stellen wir Uberlegungen an,
welche der Methoden man im Schreibberatungskontexten einsetzen kénnte. Gleichzeitig méchten
wir festhalten, dass diese Methoden nicht nur fur den akademischen Kontext brauchbar sind,
genauso kénnen sie in der Arbeit mit Schiler*innen in der Schule oder Kursteilnehmer*innen in der
Erwachsenenbildung eingesetzt werden. Unseres Erachtens sind die Ubungen von neun der zehn
Quellen fiir die Schreibberatung geeignet. Die Ubung ,Sprachelizitation (Wildemann, Akbulut & Bien-
Miller 2016), die sich mit dem Sichtbarmachen von Sprachkompetenz im Sinne von Leistungsniveaus
befasst, erscheint uns fir den Kontext der Schreibberatung unpassend. Der Einsatz aller anderen

Sprachreflexionsiibungen aus dem Korpus sehen wir als passend und sinnvoll fiir die Schreibberatung.

Fazit

Sprachreflexion — warum, fiir wen und wie? Anhand drei Methoden, die detailliert vorgestellt
wurden (Sprachenportrat, Sprachbiografie und ,Ich und meine Sprachen”), wurde argumentiert, dass
Sprachreflexion hinsichtlich verschiedener Aspekte bereichernd sein kann: So kann das Bewusstsein

Uber das eigene sprachliche Repertoire zu einem gesteigerten Selbstbewusstsein flihren, in
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beruflicher und privater Hinsicht von Vorteil sein und beim Zurechtfinden in einer mehrsprachigen
Welt helfen. AuRerdem kann Sprachreflexion fiir alle Menschen niitzlich und wertvoll sein. Sie ist
nicht nur fur Kinder, sondern auch fiir Erwachsene interessant. Der Fokus auf Menschen, besonders
Schiler*innen, mit Migrationsbiografie im wissenschaftlichen Diskurs zu Sprachreflexion scheint
aus unserer Sicht nicht gerechtfertigt. Sprachreflexion sollte auch im Erwachsenenalter vermehrt
thematisiert werden, besonders im tertidren Bildungsbereich. Durch die Analyse des Korpus wurde
deutlich, dass es im wissenschaftlichen Diskurs der zehn ausgewahlten Quellen der Fachliteratur zum
Thema Mehrsprachigkeit einen Fokus auf Menschen mit migrationsbedingter Mehrsprachigkeit gibt.
Ein erweiterter Blick auf Mehrsprachigkeit innerhalb der Fachliteratur konnte unter Umstanden dazu
flihren, dass noch mehr Menschen, egal welche Sprachen, Soziolekte, Jargons etc. sie sprechen, von
Sprachreflexion profitieren konnten. Es muss jedoch bedacht werden, dass unser Korpus aufgrund des
kleinen Umfangs nur bedingt reprasentativ ist.

Dieser Artikel soll Anregungen und Ideen bieten, im universitdren Kontext mit Sprachreflexion zu arbeiten
und Studierende somit darauf aufmerksam machen, dass sie in ihrem Studium durchaus von allen ihren
sprachlichen Ressourcen Gebrauch machen und von diesen profitieren kdnnen. Denn selbst wenn das
geschriebene Endprodukt auf Deutsch verfasst wird, spricht nichts dagegen, im Arbeitsprozess alle
sprachlichen Ressourcen zu nutzen. Denn ,,[ilJndem wir Studierende dabei unterstiitzen, ihre je eigene
Stimme, als eine vielstimmige zu entwickeln, versuchen wir einen kleinen Beitrag zu einer tatsachlich
gelebten Mehrsprachigkeit an Hochschulen zu entwickeln” (Pokitsch, Steinberg & Zernatto, 2018, 115).
In diesem Sinne sollen Akteur*innen im Bildungsbereich dazu angeregt werden, alle Menschen als
mehrsprachig zu sehen und mit Sprachreflexion das Potential des individuellen Sprachrepertoires voll

auszuschopfen.
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Unsichtbar im eigenen Text?
Einstellungen von Studierenden der Philosophie zum Ich-Gebrauch in Prifungs-
und Qualifizierungsarbeiten

Nicky Deluggi (Universitdat Wien)

Einleitung

Die Frage, inwiefern und an welchen Stellen Verfasser*innen im Text sichtbar werden, wird in
der Sprachwissenschaft unter dem Begriff der Selbstreferenz erforscht; ein Thema, dem in der
schreibwissenschaftlichen Forschung der letzten Jahrzehnte viel Aufmerksamkeit gewidmet wurde: Viel
rezipierte Untersuchungen von Katrin Girgensohn, Torsten Steinhoff und Harald Weinrich zeigen, dass
Formulierungen, die das eigene Ich als Autor*in durchscheinen lassen, haufig als unwissenschaftlich
wahrgenommen werden. In manchen Disziplinen herrscht sogar ein regelrechtes Ich-Tabu (Girgensohn,
2008; Steinhoff, 2007a; 2007b; Weinrich, 1989). In Folge ziehen sich manche Autor*innen in einer
Art linguistischen ,,Deagentivierung” aus ihren eigenen Texten zuriick bzw. werden als Schreibende
regelrecht unsichtbar (Polenz, 1981, 105). Besonders Studierende haben oft Schwierigkeiten mit dem
Sichtbarwerden in universitaren Qualifizierungsarbeiten (e.g. Proseminararbeiten, Seminararbeiten,
Abschlussarbeiten, Hausarbeiten) (Girgensohn, 2008, 298; Girgensohn & Sennewald, 2012, 122). Die
folgende Arbeit knlipft direkt an diese Sachlage an.

Mittels eines quantitativen Online-Fragebogens untersuche ich die Einstellungen von
Bachelorstudierenden der Philosophie zum Ich-Gebrauch als Form der Selbstreferenz in Priifungs- und
Qualifizierungsarbeiten. Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zu ermitteln, wie angemessen Studierende
der Philosophie den Ich-Gebrauch in seinen verschiedenen Funktionen empfinden und in welchem
Zusammenhang sein Einsatz zum Kriterium der Textsicherheit steht. Die Philosophie als inhdrent
argumentations- und meinungsorientiertes Fach erfordert in der Regel auch von den zu verfassenden
Qualifizierungsarbeiten eine explizit eigene Argumentation und bietet sich demnach als disziplinare
Eingrenzung an. Folgende Fragen leiten meine Analyse: In welchen Funktionen bzw. Autor*innenrollen
erachten Philosophiestudierende den Einsatz des Ich als angemessen? Liegen der Bewertung der
Angemessenheit strategische Muster des Ich-Gebrauchs zugrunde? Andert sich mit zunehmender
Textsicherheit die Einschatzung der Angemessenheit des Ich-Gebrauchs?

Im Folgenden wird zunachst ndaher auf den Begriff der Selbstreferenz und die strategischen sowie
psycho-sozialen Implikationen des Ich-Gebrauchs fir studierende Autor*innen eingegangen. In
Unterkapitel “Ich ist nicht gleich Ich?” wird der Ich-Gebrauch in verschiedenen Autor*innenrollen
und Funktionen beleuchtet. Basierend auf diesen theoretischen Uberlegungen lege ich im Anschluss
folgende beiden Hypothesen dar: Einerseits mochte ich davon ausgehen, dass je riskanter die
Autor*innenrolle, desto unangemessener wird der Ich-Gebrauch empfunden. Zudem nehme ich an,
dass je niedriger die Textsicherheit, desto unangemessener wird der Ich-Gebrauch empfunden. Im

darauffolgenden Methodenteil werden Aufbau und Durchfiihrung des Online-Fragebogens im Detail
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erklart, anhand dessen obige Hypothesen gepriift wurden. Darauf folgt die Auswertung der Ergebnisse,

deren Diskussion und das Fazit.

Rhetorisches Ass oder Kriterium fiir Unwissenschaftlichkeit?
Implikationen des Ich-Gebrauch als Selbstreferenz

Wie bereits angerissen bezieht sich der Begriff der Selbstreferenz darauf, inwiefern Verfasser*innen
im Text sichtbar werden. Selbstreferenz lasst sich mittels diverser Formulierungen realisieren,? fiir
diese Arbeit wird jedoch ausschlieRlich der Gebrauch des Personalpronomens Ich als Mittel der
Selbstbenennung (self-mention, Hyland, 2005, 181) untersucht.

Fir das Verstindnis der vorliegenden Arbeit ist der Gebrauch des Personalpronomens als sozio-
linguistisches Phanomen, eingebettet in ein strategisches Rahmenwerk zu sehen. Nach dem Linguisten
Ken Hyland haben wissenschaftliche Autor*innen zwei sprachliche Instrumentarien zur Verfligung, um
Uberzeugende Argumente zu konstruieren: engagement (Leser*in wird mit einbezogen) und stance.
Letzteres Schliisselkonzept umfasst die Kommunikation der eigenen Rolle, Einstellungen, Meinungen
und Uberzeugungen an die Leser*innen (Hyland, 2005, 174; Schmidt, 2016, 43). Solches stance-taking
ist eng mit sozio-psychologischen Vorgangen und strategischem Verhalten verbunden: Die Konstruktion
einer gewissen Persona im Text, etwa durch das Personalpronomen Ich, folgt nicht nur den Regeln
wissenschaftlicher Konventionen, sondernist auch in , libergreifende Prinzipien der sozialen Interaktion
wie z.B. Hoflichkeitsregeln” eingebunden (Schmidt, 2016, 12; Myers, 1989).

Das ICH definiert in direkter Weise den Sprecher bzw. den Autor eines Textes und gibt Aufschluss

darlber, welche Identitat(en) er sich in der sprachlichen Interaktion zuschreibt, welchen Gruppen

er sich zuordnet (und welchen dadurch auch nicht) und wie er generell von seinem Gegenlber

wahrgenommen werden will. (Schmidt, 2016, 6)
Das Level an ,,Personlichkeit” im Text zu kontrollieren kann also zur zentralen Strategie beim Aufbau
eines Uberzeugenden Arguments werden (Hyland, 2005, 173; Flgttum, Gedde-Dahl, & Kinn, 2006, 96).
Dadurch, dass das Ich die Autor*innen klar sichtbar macht, hat es die rhetorische Kraft, eigene Gedanken
als original und neu zu markieren und so ein kompetentes Bild der Forscher*innen zu vermitteln
(Hyland, 2002, 1110). Doch durch dieses Sichtbarwerden im Text entsteht gezwungenermaRen
auch Angriffsflaiche: Indem eine Aussage klar als ,,meine” markiert wird, bin auch ich es, die*der
Verantwortung fir deren Inhalt und Korrektheit Glbernehmen muss. Wird das Ich hingegen vermieden,
stehen Fakten unabhangig von den Forschenden und es wird Abstand von moglicher Falsifizierung
gewonnen (Harwood, 2005, 1208). Der Ich-Gebrauch ist daher mit einem gewissen Gesichtsverlust
(high-risk) verbunden, wahrend unpersonliche Formulierungen die Autor*innen in geringerem Ausmalfd
einem solchen Risiko aussetzen (low-risk) (Tang und John, 1999; Hyland, 2002).
Insbesondere fir Studierende ist die Implikation von Autoritat, personlicher Bindung an das Behauptete,
sowie gesteigerter Verantwortung fiir das Geschriebene ein guter Grund, den Ich-Gebrauch zu

meiden, zumal der eigene Text im Prifungskontext ja einer Benotung unterlaufen wird (Girgensohn &

1 Um nur einige Beispiele zu nennen: Abgesehen vom Ich-Gebrauch zeigt sich Selbstreferenz etwa in hedges, boosters, attitude
markers (Hyland, 2005, 177), Passivformulierungen, Partizipialkonstruktionen, Funktionsverbgefiigen, Nominalisierungen oder Lexemen
(Steinhoff, 2007b, 165-166).
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Sennewald, 2012, 122):

The authorial pronoun is a significant means of promoting a competent scholary identity and gaining

acceptance for one’s ideas, and while these students were sensitive to its rhetorical effects, they were

reluctant to accept its clear connotations of authority and personal commitment. As a result they

significantly underused authorial pronouns and determiners, downplayed their role in the research,

and adopted a less clearly independent stance compared with expert writers. (Hyland, 2002, 1110)
Trotz dieses rhetorischen Potentials sehen viele Autor*innen der Fachliteratur den Defaultim deutschen
Sprachraumineinerbewusst unpersénlichen Schreibweise (Koutsantoni, 2007, 151), die Harald Weinrich
(1989) als ,,Ich-Tabu“ bezeichnet.? Angesichts der wissenschaftlichen Kriterien der Objektivitat und
Sachbezogenheit werden Forschungsergebnisse bevorzugt entbunden von Meinung und Subjektivitat,
als von den Autor*innen losgeloste hard facts dargestellt (Moll & Thielmann, 2016, 110). Der
Sprachwissenschaftler Thorsten Steinhoff widerlegt in seiner Dissertation die Annahme eines totalen
Ich-Tabus, beobachtet jedoch eine Abnahme des Ich-Gebrauchs mit zunehmender Schreiberfahrung.
Studierende bedienen sich 6fter des Ich als Expert*innen, wobei sie dieses meist in autobiographischer,
erzahlender Form einsetzen. Es ist vor allem dieses subjektive Erzdhler-Ich (entgegen dem Verfasser-Ich
und dem Forscher-Ich), dem es an wissenschaftlichem Kontextualisierungspotential fehlt: In Steinhoffs
Analyse wurden Texte mit vermehrtem Erzdhler-Ich-Gebrauch aufgrund des entstehenden Bildes einer
Person hinter dem Text als unwissenschaftlicher und ,,studentischer” kategorisiert, als sie es womaoglich
waren (2007a, 22, 23; 2007b, 176). Ein solcher ,naiver” Ich-Gebrauch wird im Laufe der akademischen
Karriere jedoch, wie bereits erwahnt, immer seltener, zumal ,die Lerner [...] das ich [...] zunehmend
kontrollierter und wissenschaftstypischer” einsetzen (Steinhoff, 2007a, 23-24). Die Beobachtungen von
Hyland und Steinhoff zeigen auf, dass der Ich-Gebrauch in beinahe gegensatzlicher Weise zu einem
Kriterium der sprachlichen Wissenschaftlichkeit des Textes werden kann: als rhetorisches Ass oder

Zeichen einer wissenschaftlich naiven Schreibweise.

Ist Ich nicht gleich Ich? Ich-Gebrauch in verschiedenen
Autor*innenrollen

Die oben beschriebenen rhetorischen Implikationen des Ich-Gebrauchs sind dabei nicht festgeschrieben,
sondern variieren je nach funktionellem Kontext, in dem das Personalpronomen eingesetzt wird.
Das bedeutet, dass der Ich-Gebrauch je nach Funktion als unterschiedlich wissenschaftlich oder
unterschiedlich ,riskant” eingeschatzt wird. In der Fachliteratur werden solche Funktionen oder
Autor*innenrollen auf unterschiedliche Art und Weise benannt und klassifiziert. Diese Arbeit stitzt
sich auf die Klassifizierung nach Ramona Tang und Suganthi John (1999, 27-29), welche hier kurz
zusammengefasst wird.

Das Ich als (1) representative wird in der ersten Person Plural ausgedrickt und lasst die Verfasser*innen
(und eventuell auch die Lesenden) in einer groReren Gruppe verschwinden (z.B. ,,Sokrates’ Philosophie,
wie wir sie heute kennen, wurde von Platon verschriftlicht”). Ebenfalls in wir-Form steht das Ich als (2)
guide through the essay, das Leser*innen gewissermaRen durch den Text fihrt und begleitet (, Kommen

wir nun zu folgendem Beispiel“). Die Rolle des (3) architect of the essay erfiillt eine dhnliche Funktion,

2 Im anglo-sachsischen Sprachraum erfreut sich der Ich-Gebrauch in der Regel groRerer Beliebtheit (Schmidt, 2016).

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Deluggi, N. o1

stellt aber das Ich als organisierende und strukturgebende Instanz starker in den Vordergrund.? Fur die
vorliegende Arbeit habe ich die Rolle des architect noch weiter differenziert, in architect, Struktur (,,In
folgendem Kapitel werde ich naher auf Judith Butlers Argumentation eingehen”), Lesesteuerung (,,Ich
werde spater auf diese These zurlickkommen®) und outlining des Forschungsvorhabens (,Daher mochte
ich mich darauf beschranken, lediglich die ersten beiden Pramissen zu widerlegen®). (4) Die Funktion
des recounter of the research process wird verwendet, um Bericht (iber den Forschungsprozess und die
angewandten Methoden zu erstatten.

Die bis jetzt genannten vier Funktionen Tang und Johns (1999) folgen einem eher textkommentierenden
Zweck und sind in der Regel nicht an MeinungsaulRerung gebunden: Das Ich markiert hier weniger die
Einstellung der Schreibenden zum Gesagten, sondern zeigt vielmehr deren Rolle im Forschungsprozess
sowiedie Forschungsmethode oder Gliederungselemente der Arbeitauf. Weitet man die Zuschreibungen
high-risk und low-risk von persénlichen und unpersénlichen Formulierungen auf die Autor*innenrollen
selbst aus, handelt es sich hier um low-risk Ich-Gebrauch.

TangundJohn(1999) zufolge kanndaslchjedochauch meinungstragende Autor*innenrolleneinnehmen:
Die Funktion des (5) opinion-holder signalisiert die eigene Einstellung oder Meinung, allerdings zu bereits
Bekanntem (z.B. Ablehnung, Zustimmung, Interesse etc.). Das Ich als (6) originator hingegen markiert
die Produktion von originalen, neuen Inhalten; es argumentiert, bringt eigene Schlussfolgerungen
und Thesen hervor. Wird das ,wertfreie” Terrain des Textkommentars verlassen, andert sich auch das
Risiko im Gebrauch. In der hier gelisteten Reihenfolge von representative zu originator gerat man selbst
als Verfasser*in immer mehr in den Vordergrund. Tang und John interpretieren diese Hierarchie der

Autor*innenrollen als eine Zunahme von ,,autoritativer Machtausibung”:

By a powerful authorial presence, we mean that the writer displays a high level of authority within the
text, where ‘authority’ has elements of both its common meanings of ‘a right to control or command
others’ and ‘knowledge or expertise in a particular field’, as well as a meaning more specific to this
article - the quality belonging to an ‘author’, where ‘author’ is used in [the] very specialized sense of ‘a
maker of meaning’. (Tang & John, 1999, 26)
Die klare Verbindung zwischen Autor*in und Text (quality of belonging) bringt eine steigende
Verantwortung beziiglich des Geschriebenen mit sich, was einen high-risk Gebrauch des
Personalpronomen Ich nach sich zieht (Harwood, 2005, 1211; Hyland, 2002, 1104).
In den bisherigen Ausfiihrungen habe ich aufgezeigt, dass Selbstreferenz durch Ich-Gebrauch mit
einem gewissen Risiko flir die Schreibenden verbunden ist, das je nach Autor*innenrolle variieren
kann. Zudem kann das Ich als Kriterium der sprachlichen Wissenschaftlichkeit herangezogen werden,
d.h. es kann dazu beitragen, dass Texten Wissenschaftlichkeit an- oder aberkannt wird. Anhand dieser

Erkenntnisse lassen sich einige Hypothesen und Annahmen ableiten, die im ndchsten Unterkapitel

thematisiert werden.

Hypothesen
Die Philosophie, wie viele andere Geistes- und Sozialwissenschaften, greift methodisch zum Grofteil

auf interpretative und hermeneutische Verfahren zuriick. Daher kann es schwierig sein, den Inhalt

3 Architect sowie guide decken sich auch gut mit Steinhoffs Verfasser-Ich (2007a) oder der writer-role bei Flgttum et al. (2006).

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Deluggi, N. 92
eines philosophischen Textes als vollstdandig losgeldst von dessen Verfasser*in zu betrachten (Schmidt,
2016, 39). Zudem wird im Fachbereich Philosophie in der Regel von erfolgreichen Prifungs- und
Qualifizierungsarbeiten erwartet, dass sie eigenes Gedankengut hervorbringen und dementsprechend
(trotz hoffentlich sachlicher Argumentation) immer zu einem gewissen Grad subjektiv und
meinungsbetont sind.* Im Handbuch Wissenschaftliches Arbeiten im Philosophiestudium (Posselt,
Flatscher, & Weiberg, 2018), nach dem sich Studierende am Institut fur Philosophie der Universitat

Wien richten sollen, steht zum Ich-Gebrauch folgendes:

Lange Zeit verpont, ist die Verwendung der Ich-Form mittlerweile im Allgemeinen akzeptiert. Eine

zu haufige Verwendung wirkt allerdings unbeholfen und verleiht einem wissenschaftlichen Text den

Charakter eines Erlebnisaufsatzes [...] Die Man-Form ist — besonders bei der Prasentation von Thesen —

zu vermeiden, da sie eine undifferenzierte Allgemeinheit konnotiert (Posselt et al., 2018, 112).
Erkennbar ist hier die implizite Vorgabe, die eigenen Thesen als solche zu kennzeichnen und nicht
hinter unpersdnlichen Formulierungen zu verstecken. Aligemein werden Studierende angewiesen, sich
zu Uberlegen, welche Perspektive gerade angebracht ist: Bei eigenen Thesen erscheint die Ich-Form
angebracht, bei allgemein akzeptierten Sachverhalten eine man-Form (oder andere unpersonliche
Konstruktion) (Posselt et al., 2018, 112). In den vom Institut vorgegebenen Richtlinien herrscht also
kein Ich-Tabu. Ich gehe zur Hypothesenbildung von der Annahme aus, dass Studierende mit dem hier
zitierten Handbuch vertraut sind und zudem wissen, dass MeinungsdauRerung ein relevantes Kriterium
fir Prifungs- und Qualifizierungsarbeiten ist.
Aus den Pramissen, dass eigene Standpunkte in den Text einflieRen sollen und kein Ich-Tabu vorherrscht,
lasst sich die Zwischenhypothese ableiten, dass Studierende den Ich-Gebrauch als durchaus angemessen
empfinden kdnnten. Allerdings spielen natiirlich auch Uberlegungen zum Risiko des Ich-Gebrauchs in
die Hypothesenbildung mit, denn die in der Philosophie geforderte Selbstreferenz bezieht sich vor
allem auf die meinungstragenden Autor*innenrollen (opinion-holder und originator), die mit hoherem
Risiko flir die Schreibenden verbunden sind. Ich nehme an, dass Studierende wegen dieses Risiko-
Effekts den Ich-Gebrauch in meinungstragenden Funktionen als unangemessen(er) empfinden. Im
Umbkehrschluss mochte ich davon ausgehen, dass Studierende weniger Risiko fir low-risk Funktionen
verspiren und hier den Ich-Gebrauch als angemessen(er) empfinden. Meine erste Hypothese lasst sich
also folgendermaRen formulieren: Je héher das Risiko der Autor*innenrolle, desto unangemessener
empfinden Studierende den Ich-Gebrauch.
Aus Uberlegungen zum strategischen Wert des Ich — in der Regel mit dem Ziel, die Leser*innenschaft
zu Uberzeugen — ldsst sich eine weitere Hypothese ableiten: Im Falle von Prifungs- und
Qualifizierungsarbeiten kann das Ich wohl auch bewusst eingesetzt werden, um eine gute Benotung
zu erreichen (bzw. umgangen werden, um eine schlechte zu vermeiden). Hier liegt jedoch der Einwand
nahe, dass auch dieses Potential durch den Risiko-Effekt ausgehebelt werden kénnte (d’accord mit den
Ergebnissen in Hyland, 2002, 1110). Ich mochte an dieser Stelle eine weitere denkbare Maoglichkeit

einbeziehen: Man macht sich als Verfasser*in dann im Text sichtbar, wenn man den Lesenden klar

4 Hier gilt natirlich zu beachten, dass der Grad an Subjektivitat je nach Disziplin der Philosophie variiert: Der Teilbereich der Logik
etwa lasst wahrscheinlich weniger Freiraum zur Argumentation und Interpretation als die Ethik. Da aber solche eindeutigen Spezialisierungen
und Differenzierungen im BA-Studium weniger von Relevanz sind, kann dieser Aspekt hier vernachldssigt werden.
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erkenntlich zeigen will, dass man selbst aus dem Text spricht und dass es die eigene Argumentation ist,
die gerade gelesen wird. Das macht man plausiblerweise eher an solchen Textstellen, die man als gut
gelungen einschatzt und derer man sich sicher ist. Ich will behaupten, dass bei gegebener Textsicherheit
ein high-risk Ich-Gebrauch zu einem low-risk Gebrauch werden kann, da die Verantwortung gegeniber
dem Geschriebenen ihre negative Konnotation verliert. Im Gegenteil, im Text sichtbar zu werden wird
sogar strategisch wiinschenswert, da eine klare Beziehung zwischen Verfasser*in und Inhalt in diesem
Fall positive Auswirkungen auf die Bewertung des Textes haben kénnte. Unter der Annahme, dass
die Studierenden diese potenziell positive Wirkung des Ich-Gebrauchs auf Lehrende antizipieren,
vermute ich einen Zusammenhang zwischen dem Ich-Gebrauch und der Textsicherheit: Mit steigender
Textsicherheit steigt der Ich-Gebrauch, analog dazu kann mangelnde Textsicherheit zu einer bewussten
Vermeidung des Ich fihren. Hypothese 2 lautet demnach: Mit steigender Textsicherheit steigt die
empfundene Angemessenheit des Ich-Gebrauchs. Hypothese 1 gilt trotzdem — allerdings kann der
Risiko-Effekt durch gegebene Textsicherheit seinen Einfluss auf den Ich-Gebrauch in meinungstragenden

Autor*innenrollen verlieren.

Methode

Um obige Hypothesen zu tberpriifen, wurde mit einem quantitativen Online-Fragebogen gearbeitet.
Da ein Fragebogen letztendlich immer nur eine Selbsteinschatzung ermittelt, kann aus den Ergebnissen
dieser Arbeit nur bedingt auf die tatsachliche Frequenz des Ich-Gebrauchs in studentischen Texten
rickgeschlossen werden — dafiir ware eine Korpusanalyse geeigneter. Die Methodik des Fragebogens
hat im Kontext der Fragestellung dieser Arbeit allerdings den erheblichen Vorteil, dass auch das erfasst
wird, was im Text bewusst umschrieben wird und daher unsichtbar bleibt. Ein Fragebogen kann effizient
erheben, wie sehr Schreibende bestimmte Formulierungen zu vermeiden versuchen wurden bzw. wie
(un)angemessen diese empfunden werden.

Der Fragebogen wurde mit dem Online-Tool umfrageonline erstellt und an Studierende des Bachelor
Philosophie der Universitat Wien ausgesandt (Umfragezeitraum 17.12 2020 bis 23.01.2021). Der Link
zum Fragebogen wurde dabei an die Lehrenden von flinf verschiedenen Lehrveranstaltungen aus
unterschiedlichen Modulen gesandt, welche ihn an ihre Studierenden weiterleiteten. Das Sample
umfasst eine Teilnehmer*innenanzahl von 69 Studierenden, von denen 50 die Umfrage vollstandig
(bis Frage 28) beantwortet haben. Bei der Auswertung wurden alle Antworten gezahlt, im Folgekapitel
ist die Teilnehmer*innenanzahl der jeweiligen Fragenblocke in Klammern (n=x) angegeben. Gut ein
Drittel der Befragten studiert im 7. oder einem hoheren Semester, ein Drittel im 3. bis 6. Semester
und eines im 1. oder 2. Semester. 52% der Teilnehmer*innen haben ein Nebenstudium, wobei die
Zweitfacher sowohl geisteswissenschaftlichen als auch naturwissenschaftlichen Disziplinen angehoren.
Die angegebene Schreiberfahrung der Teilnehmenden im Sample ist ausgeglichen, allerdings haben
14% noch keine Prifungs- oder Qualifizierungsarbeit im Fach Philosophie verfasst. In diesen Fallen
erfolgt die Einschatzung der Angemessenheit des Personalpronomen Ich dementsprechend weniger auf
praktischer Erfahrung als auf hypothetischer Ebene oder der Schreiberfahrung aus anderen Bereichen.

Die formale Konstruktion der Fragenformate wurde nach dem Handbuch von Rolf Porst (2014) konzipiert,
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die Inhalte und Konstellation der Fragen habe ich in Auseinandersetzung mit der Sekundarliteratur
erarbeitet. Der Fragebogen umfasst 28 geschlossene Fragen in verschiedenen Frageblocken, sowie
ein offenes Textfeld am Ende, das fiir optionale Zusatzbemerkungen von Seiten der Teilnehmer*innen
genutzt werden konnte. Fragenblock 1 schafft einen Einstieg ins Thema und erfragt die Einstellung von
Studierenden zu MeinungsaulRerung in Prifungs- und Qualifizierungsarbeiten allgemein. Fragenblock
2 geht anhand von Angemessenheitsskalen auf die Einstellung zum Ich-Gebrauch bei low-risk
Autor*innenrollen ein. Bei den Skalen handelt es sich um verbalisierte Skalen in einem forced choice
Format mit 6 Punkten. Das Spektrum reicht von ,gar nicht angemessen” (1), ,unangemessen” (2),
»~eher unangemessen” (3), ,eher angemessen” (4), ,angemessen” (5) bis ,sehr angemessen” (6). Zur
Beurteilung der Angemessenheit sollten sich die Teilnehmer*innen an folgenden Fragen orientieren:
»Findest du die Formulierung passend? Ist sie wissenschaftlich? Wirdest du sie in einer Seminararbeit
so verwenden?“. Die Teilnehmer*innen wurden zuséatzlich darauf hingewiesen, die Formulierungen
ausschlieBlich formal und nicht nach dem Inhalt zu beurteilen.

Fragenblock 3 nutzt dieselbe Art von Angemessenheitsskalen, um die high-risk meinungstragenden
Autor*innenrollen ndher zu betrachten. Um diese starker zu differenzieren, wird die Angemessenheit
des Ich-Gebrauchs in verschiedenen Sprechhandlungen des opinion-holder und originator gemessen,
die man in einer Prifungs- oder Qualifikationsarbeit der Philosophie typischerweise findet. Die

‘ ‘

behandelten Sprechhandlungen sind ,,Zustimmung ausdriicken”, ,,Einwande vorbringen®, ,Abgrenzung
von anderen Autor*innen”, ,Losungsvorschlage bringen®, ,Thesen aufstellen”, ,Beispiele anflihren”,
yvorsichtige Formulierungen” und ,,argumentatives Gedankenexperiment” (etwa ,Die Tatsache, dass
prekares Leben sich in meiner Ndhe befindet, macht es vielleicht wahrscheinlicher, dass ich helfe”). In
den Umfragefragen werden zwei — ansonsten deckungsgleiche — Formulierungen angegeben, eine mit
dem Personalpronomen Ich und eine mit einer Umschreibung: Fiir die Sprechhandlung ,,Zustimmung”
werden z.B. der Ich-Formulierung ,,\Was das betrifft, stimme ich Chalmers’ Theorie des Panpsychismus
durchaus zu” die unpersonliche Formulierung ,Was das betrifft, kann Chalmers’ Theorie des
Panpsychismus durchaus zugestimmt werden” gegeniibergestellt.

In Fragenblock 4 werden die Zusammenhange zwischen Textsicherheit und Ich-Gebrauch untersucht.
Die Teilnehmer*innen wurden gebeten, sich eine Situation mit hoher oder niedriger Textsicherheit
vorzustellen. AnschlieBend sollten sie sich fir die Formulierung entscheiden, die ihnen unter diesen
Umstanden passender erscheint. Gegeben sind wiederum eine Variante mit Personalpronomen Ich und
eine mit unpersonlicher Umschreibung. Bei der Fragenkomposition habe ich hier darauf geachtet, dass
die Beispielfragen bei den Szenarios mit weniger Textsicherheit auch einen (wahrscheinlich) weniger
vertrauten Inhalt hatten. Das Fragenformat entspricht multiple-choice-Boxen, man konnte auch beide
Formulierungen als passend auswahlen.

Fragenblock 5 dient zur Abhandlung von noch nicht abgedeckten Fragen, die fiir eine umfangreichere
Auswertung oder zum Stiitzen der getatigten Annahmen nitzlich sein kénnten. Abgefragt werden
hier etwa der Gebrauch des Ich in Form des Possessivpronomens ,mein“ (,In meiner Arbeit zeige
ich auf...”), die wahrgenommene Haufigkeit des konkreten Ich-Gebrauchs in eigenen Texten und die

wahrgenommenen Einflisse des Ich-Gebrauchs und genereller MeinungsauBerung auf die Bewertung
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des Textes. Fragenblock 6 dient zur Erhebung der demographischen Angaben: Studiensemester,
eventuelles Nebenstudium und die Anzahl bereits verfasster Prifungs- und Qualifizierungsarbeiten
in Philosophie oder einem anderen Fach. Angaben zum Alter und Geschlecht der Teilnehmer*innen
kdnnten zwar interessante Erkenntnisse zum Zusammenhang von Ich-Gebrauch und sprachlicher
Sozialisation bzw. Selbstreferenz in Hinblick auf Gender liefern, werden in dieser Arbeit allerdings aus

Platzgriinden ausgespart.

Ergebnisse

In folgendem Kapitel werden die Ergebnisse der Umfrage nach Fragenblocken ausgewertet. Dabei
werden arithmetische Mittel und Standardabweichungen der Antworten bericksichtigt. Ein
Durchschnittswert von 1 entspricht der Beurteilung ,,gar nicht angemessen”, ein Wert von 6 der

Beurteilung ,,sehr angemessen”.

Fragenblocke 1 bis 3

In den einleitenden Fragen von Fragenblock 1 (n=69) geben die Teilnehmenden im Durchschnitt an,
dass esihnen ,,eher wichtig” sei, ihre eigene Meinung in Priifung und Qualifizierungsarbeiten einflieRen
zu lassen. Anhand von Tab. 1 sieht man, dass sich gut zwei Drittel zwischen den Skalenpunkten 4 und
6 (,eher wichtig” bis ,,sehr wichtig”) der Skala positionieren. Ein dhnliches Ergebnis erzielt die Antwort
auf die Folgefrage, wie wichtig es sei, dass eine vorhandene eigene Meinung von Leser*innen im Text
auch als solche erkannt werde. Die Teilnehmer*innen messen dem Einbringen der eigenen Meinung

sowie deren Sichtbarkeit in Prifungs- und Qualifizierungsarbeiten also durchaus Relevanz bei.

vollig unwichtig (2) eher eher wichtig wichtig sehr wichtig
unwichtig (1) unwichtig (3) (4) (5) (6)
p2 % p2 % p2 % p2 % b2 % p2 % 0] o
1x 1,45 6x 8,70 15x | 21,74 | 17x | 24,64 | 15x |21,74 | 15x |21,74| 4,22 | 1,33

Tabelle 1: Ergebnis Frage 1, ,Wie wichtig ist es dir, die eigene Meinung in deine Prifungs- und Qualifizierungsar-
beiten einflieen zu lassen?”

vollig unwichtig (2) eher eher wichtig wichtig sehr wichtig
unwichtig (1) unwichtig (3) (4) (5) (6)
b3 % 2 % b3 % 2 % 2 % X % 0} o]
3x 4,35 6x 8,70 8 |[11,59| 16x |23,19| 16x | 23,19 | 20x | 28,99 | 4,39 | 1,46

Tabelle 2: Ergebnis Frage 2, ,Wie wichtig ist es dir, dass die Leser*innen auch deutlich erkennen, dass es deine
Meinung ist, die im Text steht?”

In Fragenblock 2 (n=67) ergeben sich folgende Tendenzen fiir die Bewertung der Angemessenheit des
Personalpronomen Ich in verschiedenen Funktionen: Der Gebrauch des representative wird mit einem

arithmetischen Mittel von 4,4 (Standardabweichung o0=1,3) als zwischen ,eher angemessen” und
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,angemessen” eingestuft. Der GroRteil der Teilnehmenden positioniert sich zwischen Skalenpunkten 4
und 6, was weiter auf eine durchaus hohe Akzeptanz des Ich als representative schlieRen lasst. Ahnliche
Ergebnisse ergeben die Autor*innenrollen des architect, Struktur und architect, outlining. Das Ich als
guide und architect, Lesesteuerung wird als ,,eher angemessen” wahrgenommen. Der guide erzielt die
niedrigste Standardabweichung in diesem Fragenblock (o = 1,26), die Teilnehmenden sind sich in ihrem
Urteil hier also am ehesten einig. Mit einem Durchschnittswert von 3,84 wird das Ich als recounter als
einzige Autor*innenrolle zwischen ,eher unangemessen” und ,eher angemessen” eingeschatzt. In der
Reihung von representative zu recounter lasst sich keine kontinuierlich abnehmende Tendenz in der
wahrgenommenen Angemessenheit festmachen.

In Fragenblock 3 (n=60) setzt sich ein eindeutigerer Trend durch: In allen abgefragten Sprechhandlungen
des Ich als opinion-holder und originator wird die Ich-Formulierung als unangemessener eingestuft
als die unpersonliche. Dabei zeigen sich jedoch durchaus Unterschiede in der wahrgenommenen
Angemessenheit der verschiedenen Sprechhandlungen und Formulierungen. Fiir die Sprechhandlungen
,Zustimmung®”, vorsichtige Formulierungen“und, Hypothesen“wirddie unpersonliche Satzkonstruktion
als zwischen ,eher angemessen” und ,angemessen” eingestuft (Mittelwert 4,25-4,32), wahrend
die Ich-Formulierung zwischen ,eher unangemessen” und ,eher angemessen” liegt (3,6-3,7). Bei
,Thesen aufstellen” erreichen beide Formulierungen Mittelwerte um ,eher angemessen” (3,78 und
4,13). Die Ich-Formulierung bei ,Beispiele anfihren” wird zwischen ,,eher unangemessen” und ,eher
angemessen” eingestuft, wobei die unpersonliche Variante als einzige in Fragenblock 3 mit einem
Wert Gber ,,angemessen” beurteilt wird (5,18) — die Standardabweichung von 0,87 weist auf eine hohe
Einigkeit unter den Teilnehmer*innen hin. Bei ,,Abgrenzung von anderen Autor*innen” , Einwdnde”
und , Losungsvorschlage” wird die Ich-Formulierung als ,eher angemessen”, die unpersonliche als
zwischen ,.eher angemessen” und , angemessen” wahrgenommen. Letztere beiden sind die einzigen
Sprechhandlungen, bei denen die arithmetischen Mittel beider Formulierungsvarianten Gber 4 liegen,
wobei diese Erkenntnis bei ,Losungsvorschlage” durch eine hohe Standardabweichung bei der Ich-
Formulierung etwas relativiert wird. Die beiden Werte fiir ,Einwdnde” weisen die kleinste Differenz
im Mittelwert auf (0,3). Bis auf die durchgehende Bevorzugung der unpersoénlichen Formulierungen
lasst sich kein Muster in den Antworten erkennen. Die wahrgenommene Angemessenheit des Ich-
Gebrauchs in low-risk Autor*innenrollen ist im Schnitt um nur 0,3 Skalenpunkte hoher als die der high-
risk Rollen. Low-risk Funktionen zeigen jedoch eine deutlich starkere Positionierung auf Skalenpunkten

4 bis 6, also eine groRRere Toleranz der Teilnehmer*innen fir den Ich-Gebrauch.

Fragenblocke 4 und 5

In Frageblock 4 (n=58) wurden die Studierenden zunachst gebeten, eine Formulierung unter der
Pramisse zu wahlen, dass sie sich der Korrektheit deren Inhalts nicht sicher seien. Im ersten Fragebeispiel
wahlten 22 Teilnehmer*innen die Ich-Formulierung, 45 die unpersonliche und neun Studierende
hielten beide Varianten fiir passend. Auch bei Inhalten, die hypothetisch auBerhalb der Expertise
der Studierenden lagen, zeigt sich — wenn auch weniger deutlich — eine dhnliche Bevorzugung der

unpersonlichen Variante.
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Welche der folgenden Formulierungen wiirdest du wahlen, wenn du dir nicht sicher warst, ob der Inhalt
richtig ist?

> % ,Ich mochte darauf hinweisen, dass im moderaten Fundationalismus die Rechtfertigung fur
22 37,9 | eine grundlegende Uberzeugung revidierbar und fehlbar ist.”

> % ,Es sei darauf hingewiesen, dass im moderaten Fundationalismus die Rechtfertigung fiir eine
45 77,6 | 8rundlegende Uberzeugung revidierbar und fehlbar ist.”

Tabelle 3: Ergebnis Frage 17 zum Ermessen des Ich-Gebrauchs in einem Szenario mit wenig Textsicherheit

In einem der Szenarien mit wenig Textsicherheit kehrt sich diese Tendenz allerdings um und die
Ich-Konstruktion wird bevorzugt. Bei der unpersonlichen Formulierung handelt es sich um eine
Passivkonstruktion (,,Es wurde festgestellt, dass sich die Satze nicht logisch ableiten lassen, aber die
Wahrscheinlichkeit jedes Satzes durch die der anderen erhéht wird.”). Ich vermute, die Einschatzung
der Teilnehmer*innen hangt hier wohl damit zusammen, dass eher davon abgesehen wurde, eine
potentielle Falschinformation als allgemeine Wahrheit wiederzugeben.

Indem Szenario mit hoher Textsicherheit bleibt die unpersénliche Formulierung die bevorzugte Variante.
Entgegen Hypothese 2 geht aus den Ergebnissen also kein Zusammenhang zwischen Textsicherheit und

Ich-Gebrauch hervor.

Du arbeitest hart an deiner Seminararbeit, bist bis jetzt sehr zufrieden damit und zuversichtlich, dass es
eine gute Note wird. Welche der beiden Formulierungen wiirdest du wahlen?

2 % ,2Zudem mochte ich annehmen, dass auch Individuen Pflichten zur Minderung des Prekariats
28 483 haben.”

2 % »2Zudem gilt die Annahme, dass auch Individuen Pflichten zur Minderung des Prekariats ha-
39 |67,2 |ben”

Tab. 4: Ergebnis Frage 19 zum Ermessen des Ich-Gebrauchs in einem Szenario mit hoher Textsicherheit

Nach ihrer Selbsteinschitzung verwenden die Teilnehmer*innen der Umfrage (n=58) das
PersonalpronomenlchinihrenPrifungs-und Qualifizierungsarbeitenzwischen ,selten“und ,manchmal”
(0=1,19). Der Gebrauch des Personalpronomens ,mein” wird als ,eher angemessen” (4,12) beurteilt,
jedoch wird auch hier die Variante mit Umschreibung als angemessener wahrgenommen (4,76). Der
Einfluss des Ich-Gebrauchs auf die Bewertung wird vom GroRteil der Teilnehmenden zwischen ,,eher
negativ” (34 Teilnehmer*innen, 58,6%) und , kein Einfluss” (16 Teilnehmer*innen, 27,6%) eingeschatzt
(0=0,68).. Das generelle Einbringen der eigenen Meinung nimmt nach den Teilnehmer*innen ,keinen
Einfluss” bis ,,eher positiven” Einfluss (0=0,98) auf die Bewertung.

14 Studierende inkludierten am Ende des Fragebogens eine kurze Stellungnahme. Die Einstellungen
zum Ich sind dabei zweigeteilt, einige nehmen den Ich-Gebrauch als problematisch und verpont wabhr,

andere verwenden das Personalpronomen regelmafig und gerne.
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Diskussion

An dieser Stelle werden die zuvor aufgestellten Hypothesen anhand der obigen Auswertung der
Umfrageergebnisse diskutiert. Anhand von Frageblock 2 wurde deutlich, dass die Reihung der low-
risk  Autor*innenrollen von representative zu recounter mit keiner kontinuierlichen Abnahme
der empfundenen Angemessenheit einherging. Das Ich als representative wurde nicht als am
angemessensten eingestuft, obwohl mit dieser Rolle das kleinste Risiko einhergeht. Hypothese 1 (le
hoher das Risiko der Autor*innenrollen, desto unangemessener empfinden Studierende den Ich-
Gebrauch) lasst sich nicht exakt auf die Reihung von Tang und John (ibertragen, bleibt aber bestatigt fr
die Unterscheidung zwischen high-risk und low-risk Autor*innenrollen: Alle low-risk Autor*innenrollen
erzielten neutrale Durchschnittswerte (3-4) und wiesen im Vergleich zu high-risk meinungstragenden
Rollen eine deutlich starkere Positionierung auf Skalenpunkten 4 bis 6 auf. Daher kann auf eine groRRere
Toleranz der Teilnehmer*innen fir den Ich-Gebrauch in low-risk Funktionen geschlossen werden. Die
Auswertung von Fragenblock 3 zeigt zudem, dass Studierende, wenn vor die Wahl gestellt, durchgehend
unpersonliche Formulierungen bevorzugen, um Sprechhandlungen von meinungstragenden
Autor*innenrollen auszufihren. Die in der Forschungsliteratur bereits belegte Annahme, dass in diesen
high-risk Funktionen eher auf den Ich-Gebrauch verzichtet wird, ldsst sich also auch fiir dieses Sample
bestatigen (sofernvon beurteilter Angemessenheit auf reellen Gebrauch riickgeschlossen werden kann).
Die Beurteilungen der jeweiligen Sprechhandlungen und Formulierungen von meinungstragenden
Autor*innenrollen wiesen keinerlei durchgehende Trends auf, weshalb Unterschiede hier vermutlich
eher auf den konkreten Wortlaut der jeweiligen Fragebeispiele zuriickzufiihren sind (z.B. welche Art
der Umschreibung fiir das Ich gewahlt wurde).

Fragenblock 4 zeigte zwar weniger Ich-Gebrauch bei weniger Textsicherheit, jedoch wurde auch im
Szenario mit hoher Textsicherheit bevorzugt die unpersonliche Variante gewahlt. Hypothese 2 konnte
somit in den Umfrageergebnissen nicht bestdtigt werden; das Kriterium der Textsicherheit scheint
nicht auszureichen, um die negativen Implikationen des high-risk Ich-Gebrauchs zu relativieren. Als
grundlegende Annahme zur Hypothesenbildung bin ich zunachst davon ausgegangen, dass Studierende
sich der Relevanz der MeinungsauBerung in Priifungs- und Qualifizierungsarbeiten bewusst sind und
das Ich als ein zuldssiges Mittel sehen, diese kundzutun. Des Weiteren habe ich behauptet, dass in
meinungstragenden Autor*innenrollen aufgrund des einhergehenden Risikos trotzdem auf das Ich
verzichtet wird. Fragenblock 1 zeigt auf, dass Studierende sich der Relevanz der eigenen Meinung fiir
ihre Priifungs- und Qualifizierungsarbeiten tatsachlich bewusst sind. Demgegeniiber bemessen die
Teilnehmenden dem Ich keinen positiven Einfluss auf die Bewertung ihrer Texte zu: Das rhetorische
Potential des Personalpronomens als Mittel zum Meinungsausdruck wird nicht erkannt. Somit wird
es von vornherein unwahrscheinlich, dass Studierende auch bei hoher Textsicherheit auf das Ich
zurlickgreifen.

Da die Studierenden den Ich-Gebrauch zumindest in low-risk Autor*innenrollen durchaus als
angemessen bewertet haben, scheinen die Teilnehmer*innen kein Ich-Tabu wahrzunehmen. Griinde
fir die mangelnde Toleranz gegeniiber dem Ich-Gebrauch in meinungstragenden Autor*innenrollen
kdnnten meiner Ansicht nach einerseits in fehlender Kenntnis des Studienhandbuches und der
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,Erlaubnis” zum Ich-Gebrauch, die man dort findet, liegen. Andererseits zeigt diese Untersuchung auf,
dass der Risiko-Effekt sehr hartnackig bleibt, auch wenn das Risiko durch Textsicherheit gemindert

ware.

Fazit

In meiner Untersuchung habe ich ermittelt, in welchem AusmaR und in welchen Funktionen
Studierende der Philosophie den Ich-Gebrauch als angemessen empfinden und inwieweit dieses Urteil
von einer empfundenen Textsicherheit abhangt. Ein solcher Zusammenhang wird in der Untersuchung
dahingehend bestéatigt, dass die Teilnehmer*innen den Ich-Gebrauch in low-risk Funktionen im
Schnitt angemessener empfinden als in high-risk Funktionen; wenn vor die Wahl gestellt, werden in
high-risk Rollen immer unpersonliche Formulierungen bevorzugt. DieTextsicherheit hat sich als nicht
ausschlaggebendes Kriterium erwiesen, um den Risiko-Effekt in high-risk Autor*innenrollen zu mindern
und die empfundene Angemessenheit des Ich-Gebrauchs zu steigern. Die vorliegenden Ergebnisse
widerlegen ein oftmals behauptetes Ich-Tabu und zeigen, dass Studierende die Angemessenheit seines
Einsatzes kontextsensitiv beurteilen.

Fir weitere Untersuchungen ware es interessant, diese Beobachtungen anhand einer Korpusanalyse
zu erganzen und abzuprifen, ob bzw. inwiefern eine Verbindung zwischen wahrgenommener
Angemessenheit und tatsachlichem Ich-Gebrauch besteht. Aufschlussreich ware auch zu untersuchen,
ob Hypothese 2 zur gesteigertem Ich-Gebrauch bei gesteigerter Textsicherheit bei der Untersuchung von
realen Texten, derer Inhalte sich die Autor*innen mehr oder weniger sicher sind, halt. Ein Durchfihren
desselben Fragebogensinverschiedenen Disziplinen kdnnte Aufschluss Gber fachspezifische Differenzen
im Ich-Gebrauch der Studierenden geben. AbschlieRend mdchte ich hervorheben: In der Auswertung
der Fragebogen zeigt sich, dass Studierende der generellen Meinungsaullerung eher positiven Einfluss
auf die Bewertung ihrer Texte zuschreiben. Deshalb erscheint die These, dass Selbstreferenz auf
strategischer Ebene passiert, noch immer plausibel. Auch wenn studentische Autor*innen im Fach
der Philosophie vom Ich absehen, nutzen sie moglicherweise andere Arten der Selbstreferenz, um
ihre Meinung zu markieren und damit strategische Ziele zu verfolgen. Auch hier besteht weiterer

Untersuchungsbedarf.
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Abstract:

Probleme im Schreibprozess wurden bislang lediglich marginal beforscht. Dies betrifft die empiri-sche
Beforschung von Studierenden mit Schreibproblemen sowie die theoretische schreibdidakti-sche
Forschung von Schreibproblemen (im deutschen Sprachraum). Der vorliegende Artikel befasst sich mit
der Frage, wie in der studentischen Schreibberatung Schreibprobleme thematisiert und Strategien zu
deren Losung erarbeitet werden. Dieser Frage wurde anhand narrativ konstruierter Leitfadeninterviews
mit drei Schreibassistent*innen des CTL der Universitdt Wien nachgegangen. Theoretische Basis fir
die Ergebnisse bilden drei wesentliche Prinzipien der Peer-Beratung nach Peters (2012) sowie Brauer
(2014). AuRerdem wird das Konzept des Reibungsverlustes nach Perrin (1999) fiir die wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit Schreibproblemen herangezogen. Als zentrales Ergebnis ldsst sich u.a. anflihren,
dass die Arbeitsschritte am Beginn eines Schreibprojektes als herausfordernd wahrgenommen werden.
Weiters besteht die wichtigste Beratungstechnik der Schreibassistent*innen darin, Fragen bezlglich
des individuellen Schreibprojektes zu stellen und Anregungen fir Mentees zu liefern, selbststdandig
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Der Umgang mit Herausforderungen im Schreibprozess in der
studentischen Schreibberatung

Selina Gartner, Michael Rotter (Universitat Wien)

Einleitung

Die Situation eines Schreibproblems sowie dessen Uberwindung wird vermutlich jede*r Schreiber*in
schon einmal erlebt haben. Besonders am Beginn des Studiums treten diese Probleme haufig auf,
da man einerseits in jedem Studium Schreibaufgaben zu erledigen hat, andererseits jedoch aus der
Schulzeit haufig Gber wenig Vorerfahrung mit dem wissenschaftlichen Schreiben verfiigt (Steinhoff,
2010, 63; Bensberg & Messer, 2010, 228, 244). In Schulen wird wissenschaftliches Schreiben bislang
nur eingeschrankt geférdert, meist ist es auf den Rahmen der VWA begrenzt (Wetschanow et al.,
2014, 33 zit. nach Gschwendtner, 2015, 20f). Dies fiihrt zu Unsicherheiten und Schwierigkeiten vieler
Studierenden beim Schreiben, welche sich in Umfragen zeigen (siehe dazu Dittmann et. al, 2003;
Pospiech, 2005). Eine Ursache fir Schreibprobleme bilden haufig falsche Idealvorstellungen tber
das Schreiben an sich, z.B. dass man dafiir ein angeborenes Talent brauchte. Die wahren Griinde fir
auftretende Schwierigkeiten sind hingegen haufig ein Mangel an Erfahrung mit wissenschaftlichem
Schreiben sowie fehlendes Wissen Uber die Herangehensweise an eine Schreibaufgabe (Weiler,
2017, 104). Der Mangel an Wissen betrifft diverse Schritte wahrend eines Schreibprozesses, z.B. das
»,Beginnen” bzw. Fillen eines leeren Blattes.

Einen wichtigen Beitrag in der Betreuung von Student*innen bei diesen Problemen leisten an der
Universitdt Wien die Schreibassistent*innen. Schreibassistent*innen sind vom Center for Teaching
and Learning (CTL) in prozessorientierter Schreibdidaktik ausgebildete Studierende, die anderen
Studierenden Beratung bei Herausforderungen rund um Schreibprozesse anbieten (CTL, 2021a). Bei
derartigen Herausforderungen wird zwischen Schreibproblemen, -hemmungen sowie -blockaden
unterschieden. Diese Unterscheidung findet sich im Abschnitt ,Begriffliche Abgrenzung”.

In diesem Artikel wird untersucht, wie im Setting der studentischen Schreibberatung Probleme und
Hemmungen rund um das Schreiben thematisiert und Strategien zu deren konstruktiver Bearbeitung
gefunden werden. Zentral fiir die Beantwortung dieser Frage sind drei narrativ konstruierte
Leitfadeninterviews mit Schreibassistent*innen des CTL der Universitdit Wien. Dieses Vorhaben
intendiert, ein erhohtes Mall an Aufmerksamkeit auf die studentische Schreibberatung sowie
deren positive Effekte zu lenken. Dabei liegt der Fokus darauf, Losungsstrategien zur Bewaltigung
von Schreibproblemen und -hemmungen in der studentischen Schreibberatung zu erheben und
darzustellen, was fiir Schreibberater*innen von groem Nutzen sein kann, um ihre Beratungsstrategien

weiter zu optimieren.
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Forschungsstand

Wihrend die Thematik der Schreibprobleme im englischsprachigen Raum bereits in den 1980/90er-
Jahren weit verbreitet war, fanden sich zu dieser Zeit in der deutschsprachigen Literatur nur wenige
Werke, welche sich explizit mit Schreibproblemen befassten. Dies konnte darauf zurtickgefihrt werden,
dass dem prozessorientierten Schreiben zu dieser Zeit im englischsprachigen Raum eine grolRere
Bedeutung zugesprochen wurde als im deutschsprachigen Raum. Auf universitarer Ebene zeigte sich
dieser immense Unterschied in Brauers Werk ,Warum schreiben? Schreiben in den USA: Aspekte,
Verbindungen, Tendenzen” (1996). Am Vorbild der US-amerikanischen Schreibpddagogik machte
Gerd Brauer in seinem Werk Vorschlage, um Schreiben zu einem festen Bestandteil schulischen sowie
universitdren Lernens im deutschen Sprachraum werden zu lassen. Drei Jahre spater publizierte Daniel
Perrin die Monographie ,Schreiben ohne Reibungsverluste. Schreibcoaching fir Profis“ (1999), in
dem der Autor den Zusammenhang von Schreibproblemen und Reibungsverlusten im Schreibprozess
erklart (Brduer, 2014). Auf Perrins Erkenntnissen zu Reibungsverlusten im Schreibprozess aufbauend
traf Brauer (2014) wichtige begriffliche Unterscheidungen, welche im Theoriekapitel ndher beleuchtet
werden.

Etwa zeitgleich wurde ,Writing with power: Techniques for mastering the Writing Process” (1998),
einer der bekanntesten Schreibratgeber in schreibdidaktischen Kreisen, von Peter Elbow publiziert. Der
Autor erldutert hierin u.a. kreative Schreibtechniken, z.B. das ,,open-ended writing” (Elbow, 1998, 50f).
Mit dem Aufkommen vermehrter Interdisziplinaritdt innerhalb der Schreibforschung riickten
Schreibprobleme aus nicht-philologischer Perspektive in den Fokus diverser Studien. Ein
nennenswertes englischsprachiges Werk hierzu ist ,Writer’s Block: The Cognitive Dimension” von
Mike Rose (2009). Im Unterschied zu den Sprachwissenschaftlern Perrin und Elbow, steht Rose fir
eine kognitionspsychologische Perspektive auf Schreibblockaden. Fiir seine Forschung hat er einerseits
Fragebogen sowie die Methode des Stimulated-Recall verwendet, um die mentalen Prozesse wahrend
einer Schreibsession zu dokumentieren (Rose, 2009, 22f). Im selben Themenbereich wurde von der
britischen Autorin Kate Evans das Buch ,, Pathways Through Writing Blocks in the Academic Environment”
(2013) veroffentlicht. Dies ist ein Kompendium zum konstruktiven Umgang mit Schreibblockaden
und wendet sich speziell an Akteur*innen, die im akademischen Feld schreiben. Ferner wurden im
deutschsprachigen Raum ab 2010, etwa zehn Jahre nach der Publikation von Perrin (1999), erneut
Forschungen zum Schreibprozess betrieben. So beschéftigten sich Girgensohn und Sennewald (2012)
mit Schreibprozessmodellen und dem Einfluss der duferen Umgebung auf das Schreiben. Dariiber
hinaus hat sich der Autor Gisbert Keseling ndher mit Schreibproblemen auseinandergesetzt. In seiner
Abhandlung findet sich nicht bloR graue Theorie, sondern auch praxisnahe Methoden zur Uberwindung
von Schreibproblemen sowie ein Fragebogen zur Erhebung eines Schreibproblems (Keseling, 2014).
Dieser ist in Dreyfiirst und Sennewalds (2014) Sammelband erschienen, ebenso eine Kurzfassung des
Werkes von Rose (2009) zum Thema Schreibblockaden aus kognitiver Perspektive (Rose, 2014).
Wahrend auf der einen Seite ein marginales Vorkommen an Studien zu Schreibproblemen im -prozess
besteht, existiert auf der anderen Seite ein beachtlicher Fundus an Ratgebern zum Thema Schreiben.
Diese Schreibratgeber befassen sich oftmals mit Problemen, die wahrend eines Schreibprozesses
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auftreten kénnen und bieten meist Ratschlige fiir deren Uberwindung, um den Schreibfluss zu erhalten.
Einer der dltesten deutschsprachigen sowie gleichzeitig umfangreichsten Schreibratgeber ist die Studie
»,Schreiben und Denken” (2000) des Linguisten Hanspeter Ortner. In diesem Uiber 600 Seiten starken
Buch setzt sich der Autor extensiv mit Schreibprozessen sowie -strategien auseinander, welche er z.T.
in einer philosophischen Sprache abhandelt. Weiters gilt es die Ratgeber von Keseling (2004), Kruse
(2007) und Pohl (2010) hervorzuheben. Eine der bekanntesten Autor*innen von Schreibratgebern ist
die Germanistin Helga Esselborn-Krumbiegel. Diese veroffentlichte bereits mehrere Ratgeber, unter
anderem: ,Tipps und Tricks bei Schreibblockaden” (2015) sowie ,,Richtig wissenschaftlich schreiben”
(2017). Zusatzlich ist das Werk ,Lesen und Schreiben. Der richtige Umgang mit Texten im Studium”
(2018) des Psychologen Otto Kruse zu nennen. Trotz dieser z.T. duBerst ausfiihrlichen Werke, die
jeweils auf unterschiedlichen Phasen bzw. Aspekten von Schreibprojekten ihren Fokus haben, ist
der Forschungsstand zur Thematik, wie bereits erwahnt, recht bescheiden, wenn man an den hohen
Stellenwert des Schreibens in der Wissenschaft denkt. Daher leistet dieser Artikel einen Beitrag zur

Beforschung dieses Themas und soll zu weiterflihrenden Forschungen anregen.

Theorie

Im nachfolgenden Kapitel werden, anhand von Schliisseltexten und Autor*innen aus dem oben
dargelegten Forschungsstand, unsere verwendeten Begriffe und Konzepte auf ein theoretisches
Fundament gestellt. Hierflir werden wir uns auf die folgenden zwei Konzepte beziehen: (1) Peer-

Beratung sowie (2) Reibungsverluste im Schreibprozess.

Peer-Beratung
Das erste Konzept der Peer-Beratung definieren wir im Kontext unseres Artikels anhand der folgenden
drei Prinzipien nach Peters (2012) sowie Brauer (2014):

1. Prozessorientierung (Peters, 2012, 168)

2. Kollaboration (ebd., 169)

3. Hilfe zur Selbsthilfe (Brauer, 2014, 269).
Da diese drei Prinzipien mitunter das Grundgerist flr unsere empirische Befragung bilden und
eines der beiden Grundkonzepte darstellen, werden sie folgend genauer erklart. Anzumerken ist,
dass diese Prinzipien nur ein Ausschnitt sind und es nach Brduer (2014) noch weitere gibt, die z.T.
Ausdifferenzierungen der obigen drei darstellen bzw. in Hinblick auf unser Forschungsinteresse keine
bedeutende Rolle spielen.
Das erste Prinzip der ,Prozessorientierung” beruht ,, auf der Erkenntnis, dass Schreiben ein Prozess
ist, der viele Phasen und Teilschritte beinhaltet” (Peters, 2012, 168). Diese Phasen und Teilschritte
werden nicht linear, sondern rekursiv und wiederholt durchlaufen. Aufgrund dieses rekursiven Ablaufs
des Schreibens steht der Schreibprozess im Mittelpunkt der Beratung und nicht etwa das Produkt,
welches erst durch diesen Prozess entsteht. Die Studierenden lernen in der Beratung, selbst (iber den
Schreibprozess sowie die jeweiligen wissenschaftlichen Anforderungen zu reflektieren und erhalten

Schreibtechniken zur erfolgreichen Finalisierung des Schreibprojektes. Hierzu gehort ebenso die
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Erkenntnis, dass sich der Prozess in higher order concerns (HOC) und later order concerns (LOC) unterteilt
(ebd., 169). Diese Unterscheidung bezieht sich einerseits auf wichtige (inhaltliche) Angelegenheiten,
die im Rahmen eines Schreibprojektes zu bericksichtigen sind (HOC), andererseits auf sekundare
(sprachliche) Angelegenheiten nach Erfullung der HOC (LOC). Den Studierenden gilt es innerhalb der
Beratung diesen Unterschied zu verdeutlichen, um zunéachst ein gutes inhaltliches Fundament fir die
wissenschaftliche Arbeit zu legen, bevor die sprachliche Ebene fokussiert wird. Damit sowohl HOC
als auch LOC Raum innerhalb der Beratung finden, werden die Studierenden wahrend des gesamten
Schreibprozesses begleitet (ebd., 168f). Doch nicht bloR das Schreiben, sondern auch die Beratung an
sich wird als ein Prozess verstanden.

Das Prinzip der Kollaboration besagt, dass Wissen im Austausch miteinander entsteht. Indem innerhalb
der Schreibberatung tiber das Schreibprojekt gesprochen wird, wird demnach Wissen generiert,
welches die Bewaltigung des Schreibprojektes erleichtert (ebd., 169). Hinsichtlich der Peer-Ebene wird
dieser Austausch fiir ratsuchende Studierende erleichtert, da es in diesem Setting keine Bewertung
in Form von Noten gibt. Zusatzlich entsteht mittels Interaktion sowie Kommunikation ein ,reflexives
Denken”, welches als Problemldsungsprozess dient (Sennewald, 2021, 100-103).

Das dritte Prinzip als ,Hilfe zur Selbsthilfe” geht auf den personenzentrierten Beratungsansatz nach
Carl Rogers zuriick (Brduer, 2014, 270). Rogers glaubt, dass Menschen in der Lage sind, ihre eigenen
Probleme zu erkennen und eigenstandig zu l6sen (Peters, 2012, 169). Das Ziel dieser Beratungsform
bildet die Selbstverwirklichung (Brduer, 2014, 270). Den ratsuchenden Personen soll dementsprechend
die Moglichkeit gegeben werden, ihre Probleme ,selbststandig” zu bewaltigen, womit sie lernen
sollen, mit ihren Problemen in Zukunft anders umzugehen. Diese Strategie wird auf die studentische
Schreibberatung Gbertragen und eroffnet die Moglichkeit des kollaborativen Lernens (Peters, 2012,
169). Synonym zum Prinzip Hilfe zur Selbsthilfe verstehen wir den Begriff ,,Minimal Tutoring”. Das Mal
an Beratung wird auf die Art und Weise begrenzt, damit der*die Student*in selbststandig Losungen fur

auftretende Schwierigkeiten beim Schreiben entwickelt.

Reibungsverluste im Schreibprozess

Das zweite Konzept bildet das Verstdndnis darlber, dass Herausforderungen im Schreibprozess
durch Reibungsverluste verursacht werden. Dieses Verstandnis geht auf das Werk von Perrin (1999)
zuriick. Der Begriff ,Reibungsverlust” bezieht sich auf eine latente Uberlastung des kognitiven
Arbeitsspeichers des Gehirns wahrend des Schreibprozesses (Brauer, 2014, 267). Ein Schreibprozess
wird als ein hochkomplexes System bestehend aus diversen Teilschritten verstanden (Brdauer 2014,
267), durch welche es leicht zu besagter Uberlastung der kognitiven Kapazititen und somit einem
Verlust an produktiver Dynamik, eben einem Reibungsverlust, kime. Als Lésungsstrategie fiir derartige
Reibungsverluste empfiehlt Perrin die sogenannte Schreibspirale (Perrin, 2001, 9). Dabei l3sst sich
der Schreibprozess als rhythmisch wiederkehrende, rationale sowie assoziative Arbeit erkennen.
Einerseits muss der*die Schreiber*in einen Zeitplan verfolgen (rational), andererseits miissen Routinen
Uberwunden werden (assoziativ). Ziel dieser Methode ist es, mithilfe der Balance zwischen Kontrolle

und Loslassen im Schreibfluss zu bleiben und eine Stagnation zu vermeiden. Insbesondere erfahrene
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Schreiber*innen beherrschen den Wechsel zwischen rationalem Denken und assoziativem Loslassen
und kdnnen somit geschickt Uberforderungen im Schreibprozess abwehren (ebd.).
Im Gegenteil dazu geht Unerfahrenheit oftmals mit Uberforderungen einher. Generell gilt: Je
unerfahrener die schreibende Person im (wissenschaftlichen) Schreiben ist, desto wahrscheinlicher
entsteht eine Uberforderung, welche mit Reibungsverlusten einhergeht. Dies begriindet Brauer mit
seiner Definition der Schreibfahigkeit (Brdauer, 2014, 260), von welcher er drei Stufen unterscheidet:
textsortenspezifisch, domanenspezifisch sowie domanenibergreifend. Eine Person, die (iber
textsortenspezifische Schreibfahigkeit verfligt, kann Textsorten unterscheiden und beherrscht zugleich
mehrere davon (ebd., 260f.). Das Schreiben ist daher an eine spezifische oder mehrere Textsorten
gebunden und kann nicht davon abgekoppelt werden. Bei einer domanenspezifischen Schreibfahigkeit
ist spezielles Wissen Uber ein bestimmtes Fachgebiet bzw. einen Kreis an Adressat*innen vorhanden,
und es kann zugleich Gber Textsorten hinweg geschrieben werden (ebd., 261). Die ndchste und zugleich
hochste Stufe der Schreibfahigkeit betrifft die domaneniibergreifende Schreibfahigkeit. Diese Fahigkeit
ermoglicht es der schreibenden Person, unabhangig von der Zielsetzung zu schreiben. Zudem verfligen
domanenibergreifend Schreibende (iber die grundlegende Kompetenz, Informationen zu Wissen
aufzubereiten bzw. schreibend neues Wissen zu entwickeln (ebd., 261f.). Dartiber hinaus besteht noch
eine umfassende Kompetenz in der Verwendung unterschiedlicher ,Textproduktions-, Verbreitungs-
und Prasentationsmedien wie Computer, Internet, Textverarbeitungsprogrammen, Powerpoint etc.”
(Brauer, 1998 zit. nach Brauer, 2014, 261).
Uberdies kénnen ineffektive Schreibstrategien zu Herausforderungen im Schreibprozess fiihren
(Keseling, 2014, 235). Diese kdnnen ebenso auf Unerfahrenheit zurlickgefiihrt werden und mithilfe
neuer effektiver Strategien Gberwunden werden. Dabei ist es wichtig zu erwahnen, dass effektive
und ineffektive Schreibstrategien nicht definierbar sind, da das Schreibverhalten und die praferierten
Strategien sehrindividuell sind. Das Schreibverhalten héngt Gberdies von der jeweiligen Schreibsituation
ab (ebd., 236). Zusammengefasst bedeutet dies: Erfahrene Schreiber*innen, welche bereits die
domanenibergreifende Schreibfahigkeit besitzen und sich effektiver Schreibstrategien bedienen,
haben seltener mit Problemen im Schreibprozess zu kampfen. Doch was genau sind eigentlich

Schreibprobleme und wie unterscheidet man sie von Schreibhemmungen und -blockaden?
Begriffliche Erklarung und Abgrenzung

Schreibprobleme

Nach Braduer (2014, 267f) entsteht ein Schreibproblem aufgrund ,immanenter Reibungsverluste”
innerhalb der Textproduktion. Diese treten vermehrt bei Phaseniibergiangen (z.B. von der Recherche
zur Strukturplanung) auf, da sie durch unterschiedliche kognitive Anforderungen verursacht werden.
Der Arbeitsspeicher des Gehirns wird sodann Uberlastet. Im Unterschied zu Schreibhemmungen und
-blockaden kénnen Schreibprobleme als mildere Form von Herausforderungen im Schreibprozess

verstanden werden, welche lediglich zu einer akuten Verlangsamung des Schreibflusses fiihren.
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Schreibhemmungen

Im Gegensatz dazu dauern Schreibhemmungen im Normalfall langer an und hemmen den*die
Schreiber*in an der Weiterarbeit am Projekt. Es kommt demnach zu einer Verzégerung des
Schreibprozesses. Diese Verzégerung wird durch sich wiederholende Schreibprobleme verursacht, was

zu einem ,,zentralen Reibungsverlust” fuhrt (Brauer, 2014, 268).

Schreibblockaden

Werden die sich wiederholenden Schreibprobleme nicht gelést und verursachen fortwahrend
Schreibhemmungen, kann es sogar zu einer Schreibblockade kommen. Schreibblockaden verhindern
den Schreibprozess des Projektes ganzlich. Meist steckt ein tief zugrunde liegendes (psychologisches)
ProblemhinterderSchreibblockade. ImFalle einer Schreibblockade hilftjedoch normale Schreibberatung
nicht mehr und es muss auf ein Schreibcoaching ausgewichen werden (Brduer, 2014, 268).

In diesem Artikel werden insbesondere Schreibprobleme (sowie milde Formen von Schreibhemmungen)
in Form von Herausforderungen im Schreibprozess thematisiert, da diese mithilfe von
Schreibberatungen Gberwunden werden kénnen. Nachfolgend werden die Begriffe ,,Schreibprobleme”

und ,Herausforderungen im Schreibprozess” synonym verwendet.
Forschungsdesign

Erhebung

Die Erhebung der Daten erfolgte mittels qualitativer Leitfadeninterviews mit drei Schreibassistent*innen
des CTL. Besonders dabei war die Wahl des iberwiegend narrativen Charakters der Interviews, wodurch
die Moglichkeit besteht, einen hdheren latenten Gehalt aus den Aussagen der interviewten Personen
zu extrahieren und den Gesprachsverlauf offener zu gestalten. Diese Methode, angelehnt an Rosenthal
(2015), eroffnet das ,,zu untersuchende Thema aus der Perspektive der Interviewten zu erfassen und
dariber hinaus verstehen und erklaren zu kénnen” (Rosenthal, 2015, 151). Folglich nutzten wir den
zugrunde liegenden Leitfaden fir die narrativen Interviews lediglich als richtungsweisend, nicht jedoch
als vorgegebene Struktur. Da wir uns stark entlang des Prinzips der Offenheit orientierten, war unser
Leitfadeneinerseitsrelativkurzundandererseitslediglichvonunstrukturierten Fragengepragt. Suggestive
Fragen wurden vermieden, um die Interviewpartner*innen in keine bestimmte Richtung zu lenken.
Zweifelsohne konnte dies jedoch nicht bei jeder im Interview gestellten Frage gewahrleistet werden.
Insgesamt umfasste der Leitfaden etwa vier adaptierbare Fragen zu den Themen Schreibprobleme und
Losungen, Peer-Ebene und Eigene Schreiberfahrung, welche spater auch unsere Kategorien fir die
Auswertung darstellten. GemaR Rosenthal (2015) waren unsere Fragen am Gesprachsverlauf orientiert
und lehnten sich an die bereits vorhandenen Sprachcodes der Interviewpartner*innen an. Aufgrund
dieser individuellen und offenen Anpassung wurde die Perspektive der interviewten Personen
ersichtlich, was Rickschlisse auf ihren persénlichen Beratungsstil ermdglicht.

Die Interviews wurden mit drei Schreibassistent*innen des CTLviaZoom durchgefiihrt. Die Durchfiihrung

gestaltete sich relativ unproblematisch, obwohl es zu einigen wenigen technischen Stérungen kam.
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Im Durchschnitt dauerte ein Interview etwa eine Stunde. Um den Interviewpartner*innen einen
guten Uberblick zu erméglichen, gab es lediglich eine interviewende und eine beobachtende Person
aus unserem Zweier-Team. Der*die Beobachter*in konnte zum Schluss ebenfalls Riickfragen stellen.
Die Beobachtungen wurden im Anschluss an die Interviews verschriftlicht und fiir die Reflexion des
Interviews (Stimmung, Themen, Gestik, Mimik, etc.) verwendet, um die dahinterliegenden Inhalte der
Aussagen besser deuten zu kdnnen. Die Transkription der Interviews haben wir je zur Halfte aufgeteilt
und nach einer normierten Form verschriftlicht. Die interviewten Personen wurden im Anschluss an die
Befragungen darum gebeten, sich ein Pseudonym zu Uberlegen. So kamen wir zu den Namen Roger,

Susi und Jessica fur unsere Interviewpartner*innen.

Auswertung

Fir die Auswertung der Interviews bedienten wir uns einer qualitativen Inhaltsanalyse. Diese
Vorgehensweise wahlten wir, da die Inhaltsanalyse kein standardisiertes Instrument ist und immer
an das Material angepasst wird (Mayring, 2010, 49). Wir adaptierten die gewéahlte Methode, um
den Anforderungen unseres Materials nachzukommen und wahlten eine freie Form der qualitativen
Inhaltsanalyse angelehntan Mayring (2010). Die verwendeten Kategorien, umin unserem Datenmaterial
geeignete Stellen zu kodieren, lauten: Peer-Ebene, Schreibprobleme und Losungen sowie Eigene
Schreiberfahrung. Die Unterkategorien entstanden teilweise aufgrund unserer Forschungsfrage bereits
im Vorhinein, wurden aber hauptsachlich induktivam Material entwickelt. So waren wir gemaR Schreier
(2014) in der Lage, die essentiellen Bedeutungsaspekte unseres Materials zu begreifen. Tabelle 1 gibt

einen Uberblick tiber die gewihlten Kategorien, Unterkategorien sowie Kategorienbeschreibungen.

Kategorie Beschreibung Unterkategorien
Peer-Ebene Peer-Ebene wird ersichtlich bzw. | Explizit, implizit
kommuniziert
Schreibprobleme und | Schreibprobleme der Mentees und | Allgemein, Themenfindungsphase/
Losungen vorgeschlagene Methoden der Sch- | Forschungsfrage, Rohtextphase,
reibberater*innen zu deren Lésung | Uberarbeitungsphase, Coro-

na-Pandemie

Eigene Schreiberfahrung | Eigene Erfahrungen, Vorlieben und | Schwierigkeiten, Lieblingsmethoden,
Schwierigkeiten der Schreibber- | Dysfunktionale Methoden, Ideale
ater*innen Schreibbedingungen

Tabelle 1: Kategorien

Ergebnisse

Im folgenden Kapitel prasentieren wir die Ergebnisse. Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich an
unseren Kategorien: Die Kategorie Schreibprobleme und Lésungen ist zwecks besserer Ubersichtlichkeit
in drei Unterkapitel aufgeteilt (angesprochene Schreibprobleme; Ursachen fiir Schreibprobleme;
Beratungs- und Losungsstrategien). Die Ergebnisse zur Kategorie Peer-Ebene folgen im né&chsten
Abschnitt. Die eigenen Schreiberfahrungen der Interviewpersonen als dritte Kategorie, flieBen starker

in das nachste Kapitel, die Diskussion der Ergebnisse, mit ein.
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Angesprochene Schreibprobleme

In allen drei Interviews wurde die Individualitat von Schreibproblemen und -prozessen angesprochen
sowie nachdriicklich betont. AuRerdem bringt jede Phase eines Schreibprozesses ihrerseits
eigene Herausforderungen mit sich, die es zu meistern gilt (Roger, 2, Z. 9-10). Die thematisierten
Schreibprobleme werden nun, je nach Phase des Schreibprozesses, angelehnt an das Modell von
Girgensohn und Sennewald (2012), dargestellt.
EinederwichtigstenHerausforderungenimSchreibprozess, welchevonallendreilnterviewpartner*innen
angesprochen wurde, betrifft die Themenfindungsphase bzw. die Entwicklung einer Forschungsfrage.
Diese Phase steht am Anfang des Schreibprozesses. Die Formulierung einer ausreichend eingegrenzten
Forschungsfrage wird sogar als das hdufigste Problemin der Schreibberatung genannt (Susi, 1, Z. 8-9). Das
Problem im Zusammenhang mit der Forschungsfrage tritt haufig aufgrund von Mangel an Wissen tber
die Forschungsfragen-Entwicklung (Roger, 2, Z. 28-29) oder Unwissen (iber unterschiedliche Fragetypen
auf (Roger, 4, Z. 22-24). Hierbei spielen auRerdem oftmals Probleme mit der Konzeptbildung (Jessica,
3, Z. 8; Susi, 13, Z. 5-13/22-24) bzw. vor der Forschungsfragen-Entwicklung die Eingrenzung eines
Themenbereichs eine bedeutsame Rolle. Wenn einmal ein Thema konkretisiert wurde, gilt es zu prifen,
ob eine Forschungsfrage vorhanden ist (Roger, 18, Z. 11-13). Nach der erfolgreichen Erarbeitung eines
Konzepts ist es wichtig, den roten Faden zu konstruieren (Susi, 14f, Z. 31-6). Obwohl Herausforderungen
mit der Forschungsfrage haufig vorkommen, werden diese von den Studierenden meist nicht oder falsch
erkannt. Das Problem der fehlenden bzw. mangelhaft entwickelten Forschungsfrage wird sodann als
ein anderes, im Prinzip nicht vorhandenes Problem interpretiert. Beispiele fiir solche Pseudoprobleme
sind z.B. eine nicht-deutsche Erstsprache, also subjektiv wahrgenommene Schwierigkeiten mit der
Sprachkompetenz (Jessica, 4, Z. 7-11) oder methodische Probleme (Jessica, 4, Z. 16-17). Das eigentliche
Problem wird dadurch von der schreibenden Person selbst nicht erkannt. Hierbei kann das Gesprach
innerhalb einer Schreibberatung und das mehrmalige Nachfragen seitens des*der Schreibberater*in
(Susi, 7, Z. 9-10) Abhilfe schaffen.

In der Phase des Rohtextschreibens war das am Haufigsten genannte Problem der Perfektionismus
(Roger, 6, Z. 4-6; Susi, 2, Z. 28-32). Damit einher geht die in der Schreibwissenschaft und -didaktik
vielzitierte ,,Angst vor dem leeren Blatt” (Kruse, 2007). Besonders beim Schreiben eines Rohtextes ist
es jedoch wichtig, sich in Erinnerung zu rufen, dass hierbei vorerst nur der Inhalt zahlt (Roger, 6, Z.
11-12) und der Schreibfluss daher nicht unterbrochen werden sollte (Roger, 10, Z. 4-8). Wichtig ist
es dabei, daran zu denken, dass der erste Rohtext nicht identisch mit der finalen Version ist, sondern
inhaltlich ausformuliert wird und nur den Ausgangspunkt fiir zahlreiche Uberarbeitungsschleifen bildet.
Ein weiteres Problem, welches in Schreibprozessen immer wieder auftritt, ist jenes des*der fehlenden
Adressat*in (Keseling, 2014, 248), also dass der*die Schreiber*in nicht weil, fir wen er*sie die
jeweilige Schreibaufgabe verfasst. Bezugnehmend auf Brauer (2014, 261) fehlt es von diesem Problem
betroffenen Schreibenden an doméanenspezifischem Wissen. AulRerdem kénnen unklare Vorgaben
beziiglich der Schreibaufgabe, also welche Schritte genau wie zu tun sind, z.B. welcher Zitierstil zu
verwenden ist, hemmend wirken (Jessica, 26, Z. 27-33). Solche Unklarheiten bezlglich der Zielgruppe

sowie Vorgaben beglinstigen die Entstehung von Frustrationen.
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Um zur Uberarbeitungsphase zu kommen, ist das Thema Feedback wichtig zu beriicksichtigen. Das
Feedback der Betreuer*innen wird haufig als einschiichternd empfunden und als negatives Erlebnis
verbucht, weshalb wiederum Unsicherheiten und negative Geflihle begiinstigt werden. Genannt wurde
in diesem Zusammenhang beispielsweise die Kommentarfunktion von Word, da viele Studierende
durch den Umfang der Kommentare irritiert sein konnten oder die Kommentare selbst moglicherweise
nicht verstehen (Roger, 10, Z. 14-15). Daher machte sich aufgrund der Kommentare u.a. Uberforderung
und Aversion breit. Laut einer Interviewpartnerin ist es lberdies wichtig, dass sich Studierende ihr
Feedback vonseiten der Betreuung aktiv einfordern (Jessica, 27, Z. 3-6; Susi, 3, Z. 31-33/16, Z. 10-19).
Darliber hinaus ist es wichtig, verschiedene textuelle Ebenen getrennt voneinander zu Uberarbeiten

(Roger, 6, Z. 7-8).

Ursachen fiir Schreibprobleme

Die Ursachen flr bestimmte Schreibprobleme bzw. eine Aversion gegenlber der Tatigkeit des
Schreibens sind haufig in einem Mangel verschiedener Arten von Wissen zu suchen. Hierzu wurden
u.a. ein Mangel an methodischem Wissen (Roger, 5, Z. 1-2), Fachwissen (Roger, 2, Z. 14-15) oder
Genrewissen (Jessica, 2, Z. 11) genannt. Uberaus haufig bildet die Ursache fiir diese Mingel ein noch zu
geringes Mald an Schreiberfahrung (Jessica, 2, Z. 13; Susi, 7, Z. 14-20), welche erst im Fortschreiten des
Studiums aufgebaut werden muss. Daran anknipfend wird die Schreibsozialisation aus der Schulzeit
als Problem genannt (Roger, 6, Z. 15; Susi, 2, Z. 31-32/3, Z. 10-17/21, Z. 6-12), welches Hemmnisse im
akademischen Bereich erzeugt, da Schreibaufgaben sowie -strategien in der Schule nicht mit jenen
an der Universitat vergleichbar sind. Diese ,realitdtsferne” Schreiberziehung fiihrt in Folge zu einer
verzerrten Denkweise Uber den wissenschaftlichen Arbeitsprozess (Roger, 5, Z. 24-26), welchen es
durch Erklarungen zu korrigieren gilt (Roger, 5, Z. 27-30).

Solche verzerrten Denkweisen rund um das Schreiben kdnnen Uberdies negative und ungerechtfertigte
Gedanken Uber das eigene Selbst erzeugen, wie z.B. das Gefiihl, zu dumm zum Schreiben zu sein
(Roger, 2, Z. 31-32). Mit diesen Aspekten gehen Uberdies Motivationsprobleme beim Schreiben
einher (Jessica, 3, Z. 9; Roger, 9, Z. 25-26). Dies beglinstigt in einem weiteren Schritt Prokrastination.
In der Schreibberatung werden auBRerdem manchmal von Studierenden emotionale oder psychische
Probleme angesprochen, welche von klassischen Schreibberatungsthemen abweichen. Hierbei ist es
zwar wichtig, als Schreibassistent*in Verstandnis zu zeigen, dennoch muss man sich abgrenzen und auf
die dafiir zustandigen Stellen, z.B. die psychologische Studierendenberatung, verweisen (Jessica, 13f,
Z.33-13; Roger, 11, Z. 16-28).

Eine nicht zu unterschatzende Rolle bei der Entstehung von Schreibproblemen spielen die eigenen
Schreibbedingungen bzw. Rahmenbedingungen des Schreibens (Jessica, 21, Z. 19-24; Susi, 8, Z. 6-7).
Hierzu zahlt z.B. Wissen Uber eigene praferierte Schreiborte, bevorzugte Schreibzeiten, oder das Wissen
dariber, welche Schreibmethoden man selbst gerne anwendet, um die Textproduktion zu starten
oder in ein Projekt wieder einzusteigen. Im Kontext mit eigenen Vorlieben rund ums Schreiben sowie
Schreibgewohnheiten traten besonders im Zusammenhang mit der Corona-Krise, wahrend welcher

wir unser Projekt durchfihrten, neuartige Probleme auf, die mit den MalRnahmen zur Einddmmung
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der Pandemie einhergingen. Durch die Corona-Pandemie waren Studierende von einem Tag auf
den anderen damit konfrontiert, ihr Studium von Zuhause aus betreiben zu missen. Dieser Zwang
verursachte v.a. bei Studierenden, welche gern aullerhalb des eigenen Wohnbereichs schreiben, zu
Schwierigkeiten, die sie in der ebenfalls auf digitalen Modus umgestellten Schreibberatung mit den
Schreibassistent*innen teilten. Weiters traten Schwierigkeiten im Zusammenhang mit der Online-
Lehre und damit verbundene Motivationsprobleme auf (Roger, 13, Z. 2-6) und es war eine allgemeine
Aversion gegeniiber dem System sowie der Situation auszumachen (Roger, 13, Z. 14-15; Susi, 24, Z.
16-21). Die Schwierigkeit der Erreichbarkeit der Lehrenden sowie ein Mangel an Feedback (Susi, 3, Z.
22-29/10, Z. 25-27) und das Fehlen des Austauschs mit den Peers (Susi, 24, Z. 7-10) fuhrten Giberdies zu
einem Geflhl des Alleingelassen-Seins (Susi, 25, Z. 12-13).

Beratungs- und Losungsstrategien

Eine der wesentlichsten Beratungsstrategien, welche von den Schreibassistent*innen angewandt
wird, besteht im schon angesprochenen genauen Nachfragen. Dieses dient u.a. dazu, entweder nicht-
erkannte Schwierigkeiten beim Schreiben zu erfragen oder der Nachfrage, ob bestimmte Komponenten,
wie z.B. die oft erwdhnte Forschungsfrage, in der Projektentwicklung schon vorhanden sind (Roger, 8,
Z. 5-7). Auch die Erklarung besprochener Sachverhalte spielt eine wichtige Rolle (Susi, 13, Z. 7-10),
beispielsweise die Darlegung von Kriterien, die bestimmte Textsorten zu erfillen haben (Jessica, 1,
Z. 18-19) oder der Unterschied zwischen Typen von Forschungsfragen (Roger, 4, Z. 22-27). Weiters
verwendet eine Schreibassistent*in den Vierschritt, eine Ubung zur Entwicklung bzw. Prazisierung
einer Forschungsfrage. Zu dieser Ubung hat sie auch ein Handout bzw. eine Anleitung gestaltet (Jessica,
8,Z2.3-7).

Im Zusammenhang mit konkreten Schreibmethoden, welche die Schreibassistent*innen in ihrer
Beratung verwenden, ist zu sagen, dass jede*r Schreibassistent*in liber einen ,Werkzeugkasten” an
Methoden verfligt, welche sie mitihren Mentees durchprobieren. Dieser Werkzeugkasten an Methoden,
sowie die Herausforderungen, auf die sie angewandt werden, ist in Tabelle 2 zusammengefasst.

Im Kontext mit den Beratungsstrategien ist wichtig zu erwahnen, dass das Schreiben ein hochgradig
individueller Prozess ist, was ebenso fiir die Probleme gilt, die wdhrend dieser Tatigkeit entstehen.
Dies impliziert, dass es keine rezepthafte Losung fiir Schreibprobleme gibt, sondern die Mentees viele
Strategien selbst ausprobieren mussen, um fir sich individuelle Losungskonzepte zu entwerfen (Jessica,
21, Z. 21-24). Hierbei ist ein hohes MaR an ,Learning by Doing” gefragt (Jessica, 21, Z. 19-24/24, Z. 22-
24; Susi, 8,Z.4-8/9, Z. 19-20). Als generelle Strategie, um Schreibkompetenz aufzubauen und Erfahrung
anzusammeln, wurde Mentees u.a. empfohlen, jeden Tag ein bisschen zu schreiben nach dem Motto
,besser ein Satz als gar keiner” (Roger, 11, Z. 27-28).

Im Rahmen der Beratungsstrategien ist aullerdem das Prinzip des ,Minimal Tutoring” essentiell (Roger,
19, Z. 28), welches besagt, dass durch eine kluge Nachfragestrategie seitens der Berater*innen, die
Mentees auf viele Losungen selbststandig kommen sollen. Dies entspricht im weitesten Sinne dem
Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe von Brauer (2014, 269). Einige Mentees waren namlich geschickt darin,

diese Arbeit an den*die Schreibassistent*in zu Ubertragen (Roger, 19, Z. 23-26). In diesem Kontext
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ist es wichtig, verglichen mit den angesprochenen emotionalen bzw. psychischen Problemen, sich als
Schreibassistent*in abzugrenzen. Dies ist jedoch nicht so einfach, da man als Schreibassistent*in das

Bediirfnis hat, Hilfestellungen zu geben (Roger, 20, Z. 8-9).

Herausforderung

Vorgeschlagene Losung

Themenfindung

Brainstorming, Zielsetzung (Susi, 2, Z. 11-12), Freewriting
(Jessica, 23, Z. 6-8)

Themeneingrenzung

Themenpyramide (Jessica, 9, Z. 29-33), Beispiele
von Themeneingrenzung im Alltag (Roger, 2, Z. 34),
Brainstorming/Cluster (Roger, 3, Z. 4)

Forschungsfrage

Clustering (Roger, 18, Z. 17), Dreischritt (Roger, 18, Z. 17-18;
Jessica, 7, Z. 27-29) und Vierschritt (Roger, 18, Z. 17-18;
Jessica, 8, Z. 3-7), Sprechen Uber Forschungsfrage (Jessica,
10, Z. 13-22), Brainstormen und Ziel definieren (Susi, 2, Z.
10-13)

Fehlender Uberblick iiber ein geplantes
Schreibprojekt

Drei-Spalten-Technik (Jessica, 23, Z. 11-16)

Herausforderungen beim Lesen in der
Themenfindungsphase

SQ4R-Methode (Roger, 4, Z. 11), Lese-Clustering (Jessica, 24,
Z.6-7)

Perfektionismus Freewriting (Susi, 6, Z. 20)

Fehlende*r Adressat*in Kontaktaufnahme mit Betreuer*in (Jessica, 27, Z. 1-7), Sich
selbst klar werden, fir wen die Arbeit geschrieben wird (Susi,

12,7.21-29)

Erstellung eines Arbeitsplanes und Reflexion lber eigenes
Zeitmanagement (Jessica, 14, Z. 29-31), Kognitive Trennung
von Wohn- und Arbeitsraum in der eigenen Wohnung
sowie Abgrenzung von Mitbewohner*innen wahrend des
Studierens (Roger, 12, Z. 15-24)

Probleme aufgrund von Coro-
na-Malnahmen

Tabelle 2: Werkzeugkasten

Peer-Ebene

Einen wichtigen Aspekt, den wir im Rahmen dieses Artikels ansprechen moéchten, ist die Peer-Ebene,
durch welche Hierarchien abgeschafft oder zumindest deutlich abgeflacht werden sollen. Hierbei ist
kritisch anzumerken, dass die flache Hierarchieebene natirlich durch den Status beider Parteien als
Studierende gewahrleistet ist, die Schreibassistent*innen durch ihre schreibdidaktische Ausbildung
jedoch Uber einen Wissensvorsprung gegeniiber ihren Mentees verfligen. Dadurch ist zu sagen, dass
in diesem Sinne eine geringe, inoffizielle Hierarchieebene eingebaut ist. Das Vorhandensein der Peer-
Ebene aufgrund des Studierendenstatus wird von manchen Berater*innen explizit kommuniziert (Susi,
9,7.11-14), indem sie sich ihren Mentees als Studierende vorstellen (Jessica, 5, Z. 3-6/Z. 10-13). Andere
Schreibassistent*innen tun dies eher indirekt durch die Darlegung von Erfahrungen aus dem eigenen
Studium (Jessica, 6, Z. 4-8). Die Wichtigkeit, sich den Studierenden gegeniiber wie Peers zu verhalten
und mit ihnen auf Augenho6he zu reden und sie zu beraten, bekommen die Schreibassistent*innen
schon in der Ausbildung vermittelt (Jessica, 6, Z. 11-13).

Durch die vorhandene Peer-Ebene werden positive Effekte indiziert. Hierzu gehort zuallererst eine
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durch den gleichrangigen Status generierte lockere Atmosphére (Susi, 10, Z. 2) sowie die Moglichkeit,
samtliche vermeintlich ,,dumme Fragen” stellen zu kdnnen (Jessica, 6, Z. 19-20). Dadurch, dass die
Schreibassistent*innen selbst studieren, geht weiters kein bzw. nur ein geringer Altersunterschied
zwischen den Berater*innen und den ratsuchenden Studierenden einher (Jessica, 15, Z. 4-9; Susi,
9, Z. 9-10), und in den Gesprdachen wird geduzt (Susi, 8, Z. 32). Sehr wichtig zu erwdhnen ist der
Umstand, dass sich die Schreibassistent*innen aufgrund ihres eigenen Studierendenstatus leicht in
ihre Mentees hineinversetzen konnen (Jessica, 15, Z. 4-9/20, Z. 14-18; Susi, 9, Z. 12-18). Beispielsweise
vertraute uns eine Schreibassistent*in im Rahmen des Interviews an, dass sie selbst immer wieder
Probleme mit Perfektionismus hat. Die Thematisierung von Erfahrungen und Anekdoten aus dem
eigenen Studienverlauf ist somit eine weitere Beratungsmethode, welche von allen drei interviewten
Schreibassistent*innen angewendet wird. Teilweise werden Probleme von den Schreibassistent*innen
sogar vorgetauscht, um sie zu simulieren und Losungsstrategien daflr erarbeiten zu kénnen (Roger,
10f, Z. 33-3).

Eine Rolle spielen ebenfalls die Beratungsformate, in welchen Schreibassistent*innen tatig sind.
Zunachst besteht das Setting der CTL-Schreibberatung, welches ein individuelles Beratungsgesprach
von 50 Minuten ausmacht, in dem der*die Mentee seine*ihre individuellen Anliegen vortragt. Dieses
Beratungsangebot lauft auf freiwilliger Basis (Susi, 9, Z. 5-7). Weiters gibt es das Walk-In-Format, bei
welchem Studierende den Schreibassistent*innen ad-hoc-Fragen zum wissenschaftlichen Arbeiten
stellen konnen. AuRerdem fiihren Schreibassistent*innen im Rahmen von Lehrveranstaltungen auf
Anfrage von Lehrenden, kurze schreibdidaktische Inputs (CTL, 2021b) zu einem von neun Themen durch,
sogenannte , Schreibdidaktik Pop-Ups”. Diese Mini-Workshops dienen jedoch nicht der individuellen
Beratung der Studierenden. Dariiber hinaus begleiten Schreibassistent*innen Studierende im Rahmen
von bestimmten schreibintensiven Lehrveranstaltungen ein Semester lang mit schreibdidaktischen
Inputs und geben zwei schriftlichen Feedbacks. In diesem Setting muss jede*r Teilnehmer*in eine
Schreibberatung im Rahmen des Schreibassistenz-Programms wahrnehmen (CTL, 2021c). Diese

Leistung flieRt hier auch in die Benotung mit ein (Jessica, 1, Z. 13).

Diskussion

Um die Klassifikation von Herausforderungen im Schreibprozess nach Brauer (2014) aufzugreifen, ist
zu sagen, dass nach den Aussagen der Schreibassistent*innen fiir die angesprochenen Probleme der
Studierenden im Rahmen ihrer Beratungssitzungen Perspektiven geschaffen werden konnten (Jessica,
15, Z. 16-21). Diese Schaffung von mehr Klarheit wurde als das Ziel einzelner Sitzungen deklariert.
Damit verfligten die ratsuchenden Studierenden am Ende der Schreibberatung iber mehr Klarheit
bezlglich der Schritte, die fir ein erfolgreiches Voranbringen des Schreibprojektes als Nachstes
anstehen. Allerdings gilt hier zu bericksichtigen, dass keine Studierenden befragt wurden, sondern
diese Erkenntnis auf der Selbstauskunft der Schreibassistent*innen beruht. Daher gibt es keine
Garantie, dass die betroffenen Studierenden tatsédchlich mehr Klarheit erhalten haben. Das Spektrum
an Herausforderungen im Schreibprozess, welches in den Interviews angesprochen wurde, umfasst

lediglich Schreibprobleme und -hemmungen im Sinne Brduers (2014). Schreibblockaden, welche
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nach einem tiefergehenden Coaching verlangt hatten, wurden nicht erwdhnt. Die psychologische
Studierendenberatung wurde von einem Interviewpartner erwahnt, auf welche im Falle, dass Mentees
psychische Probleme ansprechen, welche von der Schreibthematik abweichen, verwiesen wird (Roger,
11, Z. 16-19). Interessant war, dass die Schreibassistent*innen selbst von ihren Problemen rund ums
Schreiben bereitwillig berichteten sowie auBerdem von ihren individuellen Strategien erzahlten und
eigene Anekdoten zu ihrem Schreiben einstreuten. Eine Interviewpartnerin bezeichnete sich u.a. selbst
als ein ,Work in progress” (Jessica, 20, Z. 14-16).

In den Interviews kam haufig der negative Einfluss von mangelnder Schreiberfahrung (Brauer, 2014,
260) sowie schulischer Schreibsozialisation zur Sprache. Wie sich im Ergebniskapitel herausstellte,
beinhalten diese Faktoren ein wesentliches Potential fiir die Entstehung von Frustration sowie
verzerrten Denkweisen rund ums Schreiben. Mit dieser Unerfahrenheit zusammenhangend werden
womoglich ineffektive Schreibstrategien (Keseling, 2014, 235) angewandt. All diese Faktoren
begiinstigen die Entstehung einer Uberlastung kognitiver Ressourcen, was dem im Theoriekapitel
dargelegten Reibungsverlust nach Perrin (1999) entspricht. Diese aversiven Gefiihle kdnnen die
Entwicklung negativer Gedankenmuster iber eigene Fahigkeiten nach sich ziehen. Diesem Umstand
muss man, unserer Einschdtzung nach, dringend entgegensteuern, da derartige negative Denkmuster
als falsch zu beurteilen sind und unnétigen Frust erzeugen. Wie wir gesehen haben, wirkt mangelnde
Erfahrung sehr hinderlich, v.a. bei so wichtigen Arbeitsschritten wie der Themeneingrenzung hin zu
einer Forschungsfrage.

In der Schreibberatung wurden diese Herausforderungen (Themenfindung, Forschungsfrage) mittels
diverser Schreibtechniken bearbeitet, welche gedankenanregend sind (z.B. Clustering) oder dabei
unterstitzen, viele Gedankenstrange auf eine Forschungsfrage hin einzugrenzen (z.B. Themenpyramide).
Weiters wurden Techniken erwahnt, welche diese Arbeitsschritte kombinieren sowie einen generellen
Uberblick tiber das Projekt liefern, sodass man auf einen Blick sieht, welche Komponenten fiir einen
gelungenen Schreibprozess schon vorhanden sind und welche noch fehlen (Dreischritt, Vierschritt).
Zusatzlich wurde auf die essentielle Funktion einer Forschungsfrage hingewiesen, welche notwendig
ist, um ein wissenschaftliches Schreibprojekt voranzutreiben. Um das im Theorieteil eingefiihrte
Konzept der HOC und LOC aufzugreifen, ist besonders die Forschungsfrage als eine der wichtigsten
HOC hervorzuheben. Probleme mit der Forschungsfrage werden jedoch haufig, wie im Ergebnisteil
dargestellt, mit Pseudoproblemen, welche LOC reprasentieren, verwechselt. Ein solches LOC ist z.B.
eine nicht-deutsche Erstsprache, welche als Ursache fiir das grundlegende Schreibproblem angesehen
wird. Das Problem ist jedoch in dem unzureichend eingegrenzten Thema bzw. Problemen mit der
Forschungsfrage zu suchen. Diesen Trugschluss gilt es in der Schreibberatung aufzuklaren.

Die drei Prinzipien der Peer-Beratung wurden von allen drei Interviewpartner*innen angesprochen.
Die Schreibassistent*innen erzéhlten, dass sie in ihrer Beratungstatigkeit immer vom Prozesscharakter
des Schreibens (Peters, 2012, 168) ausgehen, was sich ebenfalls in der Struktur der Narrationen in
den Interviews widerspiegelt. Die meisten Interviews begannen, indem unsere Partner*innen vom
Schreibprozessmodell nach Girgensohn und Sennewald (2012) und den Phasen eines Schreibprojektes

sowie den mit den jeweiligen Phasen einhergehenden Problemen erzdhlten. Aufgrund der
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angesprochenen Herausforderungen, die in der Themenfindungsphase sowie bei der Entwicklung der
Forschungsfrage auftreten, ist davon auszugehen, dass die Projektentwicklung, das ,Anfangen”, einen
der schwierigsten Schritte in einem Schreibprojekt darstellt. Da zu diesem frihen Zeitpunkt haufig
noch Unklarheit tiber den konkreten Verlauf des Schreibprojektes besteht, steigt evtl. das Risiko zu
einer niedrigen Motivation und damit zur Prokrastination. Nach der Themenfindungsphase wurde
die Phase des Rohtextschreibens angesprochen. Hier kam v.a. das Hemmnis durch Perfektionismus
zur Sprache, also das Beddrfnis, einen perfekten Text gleich im ersten Durchlauf zu formulieren. Eine
Schreibassistentin hat selbst Probleme mit Perfektionismus und betonte, dass sie lernen musste,
sich mit Rohtexten zu beschaftigen (Susi, 2, Z. 25-29). Dadurch, dass der Fokus auf den ersten drei
Phasen des Schreibprozesses bis zur Rohtextphase liegt, ist zu behaupten, dass die Probleme weniger
werden, sobald eine gewisse Menge an Rohtext vorhanden ist. Daher ergibt sich die Vermutung, dass
die Uberarbeitung eines Rohtextes (mit Ausnahme der bisher erwahnten Feedback-Probleme) als kein
groRes Problem mehr angesehen wird.

Ebenso kam das Prinzip der Kollaboration (Peters, 2012, 169) im Datenmaterial klar zum Vorschein.
Durch die Beratungstechnik des vielen Nachfragens entsteht eine angeregte Interaktion zwischen
Berater*in und Mentee, wodurch kollaborativ Gber Loésungsstrategien flir das jeweilige Schreibproblem
nachgedacht wird. Dadurch entsteht in Form von Impulsen neues Wissen darlber, welche
Strategien fir den*die Mentee zum Ziel fihren kénnten. AuRerdem werden dadurch die eigenen
Problemlésungskompetenzen angeregt, um bei einem wiederholten Auftreten der Probleme schon
Uber ein Repertoire an Losungsstrategien zu verfligen.

Das Prinzip der Hilfe zur Selbsthilfe (Brauer, 2014, 269) bzw. Minimal Tutoring wurde besonders
deutlich ersichtlich: Durch das intensive Nachfragen werden die Studierenden dazu angeregt,
selbststandig Gber mogliche Losungen fiir ihre Probleme zu reflektieren. In diesem Zusammenhang
ist es wichtig, dass sich die Schreibassistent*innen aktiv von gegenldufigen Tendenzen abgrenzen wie
z.B., dass sie selbst eine Forschungsfrage fiir den*die zu beratende*n Studierende*n entwickeln oder
sich inhaltlicher Fragen annehmen. Die Schreibberatung am CTL ist spezifisch auf schreibdidaktische
Themen ausgerichtet und operiert demnach facheriibergreifend (Susi, 10, Z. 9-10). Ebenso ist es
wichtig, sich von Anliegen zu distanzieren, welche nicht in ihren Tatigkeitsbereich und ihrer Rolle
fallen. Schlussfolgernd leisten Schreibassistent*innen im Sinne der Peer-Ebene Hilfe zur Selbsthilfe in
Bezug auf spezifisch schreibbezogene Sachverhalte und grenzen sich aktiv von davon abweichenden
Anliegen ab. Gegebenenfalls wird auf die daflr zustandige Person bzw. Stelle verwiesen. Aufgrund
der mit dem Peer-to-Peer Konzept der Schreibberatung einhergehenden Effekte, wie die (anndhernde)
Hierarchielosigkeit sowie der dhnliche Erfahrungshorizont, gehen wir davon aus, dass dieses Konzept
einen positiven Effekt auf die Studierenden und ihre Schreibkompetenzen hat.

In Bezug auf Brauers (2014, 260) drei Stufen der Schreibfahigkeit wird das Niveau der meisten
ratsuchenden Studierenden auf Ebene des textsortenspezifischen Wissens vermutet. Hier gilt es
anzumerken, dass einige Studierende diese Stufe noch nicht ganzlich erreicht haben, da durchaus
textsortenspezifische Fragen (z.B. zum Exposé) in der Beratung thematisiert werden. Studierende,

welche aufgrund der Corona-Pandemie Schreibprobleme aufweisen, kdnnen keiner bestimmten
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Stufe der Schreibfahigkeit zugewiesen werden. Wir gehen jedoch davon aus, dass der Grof3teil der
ratsuchenden Studierenden die Stufe des domanenspezifischen Wissens nicht iberschritten hat. Dies
weist wiederum darauf hin, dass einige Schreibende noch lGber wenig Erfahrung im wissenschaftlichen
Schreiben verfiigen, was in den meisten Fallen auf die besprochenen Problematiken, wie die schulische
Schreibsozialisation, zuriickzufiihren ist. Diese noch fehlende Erfahrung fiihrt, wie zu Beginn dieses
Kapitels erwdhnt, zur Anwendung ineffektiver Schreibstrategien, welche es nach Keseling (2014, 235)
durch effektivere Strategien zu ersetzen gilt. Dieser Austausch darlber geschieht kollaborativim Rahmen
der studentischen Schreibberatung, wobei die Strategien individuell auf die Schreibenden angepasst
werden (Roger, 9, Z. 18-21). In einem weiteren Schritt sind die Studierenden in einem individuellen

Prozess des Learning by Doing dazu angehalten, fir sich funktionierende Strategien zu entwickeln.

Conclusio

In diesem Artikel stellten wir anfangs die Frage, wie in der studentischen Schreibberatung
Schreibprobleme thematisiert bzw. gelost werden. Fir die Beantwortung der Fragestellung diente
zunichst ein Uberblick (iber den Stand der Forschung sowie ein Einblick in die theoretische Rahmung
der Thematik. Bereits hier wurde auf die Relevanz der priméaren Schreibsozialisation in der Schule,
die drei wichtigsten Prinzipien der Peer-Beratung sowie die Schreibkompetenzen der Studierenden
hingewiesen. Zur konkreten Untersuchung der Forschungsfrage haben wir eine empirische Studiein Form
von qualitativen Leitfadeninterviews, mit narrativem Charakter, mit drei Schreibassistent*innen des
CTL durchgefiihrt. Diese zeigten auf, dass Probleme beim wissenschaftlichen Schreiben vordergrindig
mit geringer Schreiberfahrung, der schulischen Schreibsozialisation sowie mit den unzureichenden
Vorgaben der Lehrenden zusammenhangen. Dabei kristallisierten sich v.a. Schreibprobleme in der
Themenfindungs-, Rohtext- sowie Uberarbeitungsphase heraus. Erstere war dabei klar die Phase, in
welcher die meisten Schreibprobleme entstehen. Indes werden Schreibprobleme dieser Phase oftmals
verschoben bzw. verwechselt. So besteht die Tendenz, eine fehlende Forschungsfrage, also ein HOC,
mit den mangelnden Kenntnissen einer Sprache, einem LOC, zu vertauschen. Solche Pseudoprobleme
gilt es in der Schreibberatung aufzulésen und mittels intensiven Austauschs in der Beratung werden die
wahren Schreibprobleme thematisiert.

Weiters haben wir herausgefunden, dass die Schreibassistent*innen selbst auch Schreibprobleme
haben und/oder hatten. Fir sie selbst war es dabei wichtig, den jeweils eigenen Schreibstil und die
eigenen idealen Schreibbedingungen zu ergriinden und ankniipfend daran die individuell passenden
effektiven Schreibstrategien zu finden. Diese Vorgehensweise wollen sie ebenso den ratsuchenden
Studierenden in der Schreibberatung vermitteln, weshalb die angesprochenen Schreibstrategien laut
den Vorlieben der Studierenden selbst auszuprobieren und anzupassen sind.

Hinsichtlich der Peer-Ebene zeigte sich, dass in der studentischen Schreibberatung eine flache
Hierarchie besteht, welche alle drei Prinzipien der Peer-Beratung erfillt. An dieser Stelle gilt es
jedoch anzumerken, dass die Hierarchieebene nicht komplett aus Sicht der Schreibassistent*innen
nachempfunden werden kann. Daher bedarf es einer weiteren Studie zur Hierarchieebene in der

studentischen Schreibberatung aus Sicht der Studierenden, um die wahrgenommene Hierarchieebene
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in der Peer-Beratung zu erforschen. Dennoch wird in der studentischen Schreibberatung von den
Schreibassistent*innen versucht, eine flache Hierarchie zu wahren, indem implizit oder explizit die
Peer-Ebene thematisiert wird.

Schlussfolgernd findet sich folgende Antwort auf die Fragestellung: Schreibprobleme werden in
der studentischen Schreibberatung anhand eigener Erfahrungen, langerer Gesprache und diverser
Schreibstrategien thematisiert. Dabei sollen vorhandene Schreibprobleme mittels Impulsen an die
Studierenden zur Entwicklung eigener effektiver Schreibstrategien, aufgelost werden. Hierbei spielt das
Wissen um die HOC und LOC eine zentrale Rolle, damit die richtige Reihenfolge der Problemorientierung
gewahrt und zuerst ein Fundament fiir die wissenschaftliche Arbeit gebildet wird. Erst danach werden
kleinere Ungereimtheiten geklart, die als LOC eingestuft sind.

Mithilfe dieses Projekts wurde auf die Bedeutung der studentischen Schreibberatungals unterstiitzendes
Angebot einer Universitat, bei Fragen rund um das wissenschaftliche Schreiben, verwiesen. Studierende
kénnen so freiwillig und an der Universitdit Wien kostenfrei Unterstlitzung bei ihrem Schreiben
erhalten und damit einhergehend ihre Schreibkompetenzen fiir weitere wissenschaftliche Arbeiten
verbessern. Die untersuchten Losungsstrategien, die dabei besonders beliebt und wirksam sind, sind
insbesondere fur Schreibmentor*innen und Schreibassistent*innen von Nutzen, die noch unerfahren
sind und Anregungen fir typische Situationen in Schreibberatungen suchen. Die breite Thematik
der Schreibprobleme in der studentischen Schreibberatung lasst jedoch Raum fir weiterfihrende
Forschungen. So kdnnte beispielsweise die Sichtweise der Studierenden selbst auf die studentische
Schreibberatung mittels Umfragen erforscht werden. Nachfolgend konnten die Studienergebnisse
der beiden Forschungen verglichen werden, um auf divergente, konvergente oder sich erganzende

Ergebnisse zu stolRen.
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Abstract:

Ist es nicht unser Aller Anliegen, in einem Schreibprojekt aufzugehen, dass man alles um sich herum
vergisst? Mihaly Csikszentmihalyi (2018) beschreibt mit seinem Flowkonzept das gesteigerte und
konzentrierte Wahrnehmen eines Hochgefiihls, das in einen Zustand miindet, in dem man vollkommen
im eigenen Tun aufgeht, so dass alles andere um einen herum als unwichtig erscheint. In diesem Artikel
wird die Verbindung zwischen Csikszentmihalyis Flowkonzept und dem akademischen Schreiben
hergestellt. Ausgehend davon wird untersucht, wie Schreibmentorinnen der Universitdt Wien in
den Schreibflow ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit gekommen sind. Es soll also um individuelle
VorbereitungsmafRnahmen auf Seiten der Schreibmentor*innen gehen, die der Einleitung in den
Schreibprozess dienen und die auch einen didaktischen Mehrwert fiir die Schreibprozessforschung
hinsichtlich des Einstiegs in den Schreibprozess haben kénnen. Es konnten durch narrative Interviews
drei vorbereitende Strategien herausgearbeitet werden. Zu diesem zahlen Clustering, freies Schreiben
sowie Peer-Feedback. Diese Strategien werden im vorliegenden Artikel umfassend im Hinblick auf ihre
Bedeutung fur den Schreibflow der Schreibmentorinnen dargestellt und diskutiert.
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Strategien fiir den Schreibflow im akademischen Schreiben

Lisa Hourmouzis, Petra Kolb (Universitat Wien)

Einleitung

Der Zustand, der Studierende beim Schreiben ihrer wissenschaftlichen Arbeit beflligelt und in ihrem
Tun aufgehen lasst, lasst sich wohl am treffendsten mit dem beschreiben, was Mihaly Csikszentmihalyi
unter dem Konzept des Flows zusammengefasst hat: Als ,,Jenem Zustand, bei dem man in eine Tatigkeit
so vertieft ist, dass nichts anderes eine Rolle zu spielen scheint” (Csikszentmihalyi, 2018,13). In der
Schreibmentor*innenausbildung an der Universitdt Wien werden Schreibtechniken und -strategien
erlernt, woraus wir drei Strategien vorstellen, die wir im Rahmen dieses Projekts ndaher untersucht
haben. Unsere Forschungsfrage lautet daher: Wie sind Schreibmentor*innen der Universitat Wien in
den Schreibflow bei ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit gekommen?

Das Ziel unserer Forschung ist es zu untersuchen, ob bestimmte Schreibtechniken und -strategien
von Schreibmentor*innen der Universitait Wien verwendet werden, um in den Schreibflow zu
kommen. Mit Schreibstrategien- und Techniken sind individuelle VorbereitungsmaRnahmen
aus der Schreibwissenschaft gemeint, die den Verfasser*innen dabei helfen sollen, sich auf das
Schreiben des Textes einzustimmen. Besonders fiir die Schreibprozessforschung kann das Wissen
um individuelle VorbereitungsmaBnahmen bei den Schreibmentor*innen gehaltvoll sein, da sich aus
den Schreibtechniken- und strategien Riickschliisse fiir didaktische Uberlegungen zum Einstieg in
den Schreibprozess ergeben konnen. Wir haben uns bezliglich Datenerhebung fiir einen qualitativen
Forschungszugang mit narrativen Interviews entschieden, weil wir damit grotmogliche Offenheit
im Kontext der Datengewinnung erreichen wollten. Fiir die Datenauswertung haben wir uns fiir das
offene, deduktive Kodieren entschieden, in Anlehnung an die Grounded Theory Methodology nach
Corbin und Strauss (1990), um dem offenen und explorativen Charakter in der Datengewinnung sowie
in der Datenauswertung gerecht zu werden. Die Stichprobe unseres Forschungsprojekts wurde deshalb
auf Schreibmentor*innen der Universitdt Wien eingegrenzt, weil diese durch ihre schreibdidaktische
Ausbildung zahlreiche Schreibstrategien kennenlernen und zusatzlich mit der Reflexion des eigenen
Schreibens vertraut sind. Beim Schreibmentoring der Universitdit Wien handelt es sich um ein
extracurriculares Angebot des Center for Teaching and Learning der Universitdt Wien (CTL), bei dem
Studierende zu Peer-Mentor*innen durch drei Modulen ausgebildet werden. Sie unterstiitzen andere
Studierende in wochentlich stattfindenden Schreibmentoring-Gruppen mit schreibdidaktischen
Inputs und diskutieren individuelle Fragen und Anliegen zum akademischen Schreiben. Die
Schreibmentor*innenausbildung dauert, je nach eigenem Interesse an den Lehrveranstaltungen, zwei
bis drei Semester und wird von einem umfassenden Ausbildungs-, Supervisions-, und Workshopangebot

begleitet.
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Die Intention unseres Artikels liegt nun darin, eine Einfihrung in Csikszentmihalyis Konzept des Flows
zu geben und anschlieRend mit den Daten zu diskutieren. Wir mochten damit einen Beitrag zur
Schreibprozessforschung von wissenschaftlichen Abschlussarbeiten leisten, indem wir die Perspektive

von Schreibmentor*innen und ihren Erfahrungen mit dem Schreibflow beleuchten.

Theorie zum Schreibflow

Das Konzept des Flows nach Csikszentmihalyi (2018)

Mihaly Csikszentmihalyi gilt als Begriinder des Flow-Konzepts und hat in den 1980er Jahren umfassend
erforscht, wie sich dieser Zustand erreichen ldsst, den er mit der Empfindung von Gliick gleichsetzt
(Csikszentmihalyi, 2018, 11f). Das Flow-Gefiihl lasst sich, Csikszentmihalyi zufolge, am besten als
Zustand beschreiben, bei dem man so sehr in das eigene Tun vertieft ist, dass alles andere in diesem
Moment unwichtig ist (ebd., 2018, 14). Er betont in diesem Zusammenhang, dass Gliick nicht ,einfach
geschehe und eine Folge von angenehmen Zufallen sei”, sondern aus der Haltung heraus entstehe,
bewusst Uber innere Entscheidungen zu bestimmen und damit Gber die eigene Lebensqualitat zu
entscheiden (ebd., 2018, 12). Csikszentmihalyi fihrt das Flow-Gefiihl auf die Wahrnehmung von
optimalen Erfahrungen zurtick, die sich durch ein Gefuihl der Hochstimmung charakterisieren, welches
sich einstellt, wenn Kontrolle Gber die eigenen Handlungen erlangt und daher selbst erzeugt wird
(ebd., 2018, 13). Auch unser Anliegen ist es, den Aspekt des sich selbst-motivierens in Bezug auf den
Einstieg in den Schreibprozess sichtbar zu machen. Die Definition des Flow-Gefiihls als einen Zustand
des vollstéandigen Eintauchens ins eigene Tun hat uns als Forscher*innen inspiriert. Dieses Gefiihl des
volligen Aufgehens in einer Sache, bei der man richtig gut vorankommt, hat uns deshalb die Motivation
geliefert zu untersuchen, mit welchen Strategien Schreibmentor*innen in diesen Flow-Zustand beim
Verfassen ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit gekommen sind. Im folgenden Kapitel wird nun
der Forschungsprozess mit unserem Forschungsinteresse und der Datenerhebung- und Auswertung

beschrieben.

Methode

Von der vagen Idee zum konkreten Forschungsvorhaben

GabrieleRosenthal (2015) betontin Bezugaufein Forschungsvorgehenim qualitativen Forschungsprozess
mit Interviewverfahren, dass zunachst eine vage Forschungsfrage bendtigt wird, mit der man in
die Datenerhebung geht (Rosenthal, 2015, 94). Wir haben uns hier fiir den Fokus auf individuelle
Schreibtechniken und -strategien entschieden, die Schreibmentor*innen der Universitdt Wien in
unterschiedlichen Phasenihres Schreibprojekts dabei helfen in den Schreibflow ihrer wissenschaftlichen
Arbeit zu kommen. Wir haben uns fiir eine Eingrenzung auf Schreibmentor*innen entschieden,
weil sie sich ausbildungsbedingt reflexiv mit dem eigenen Schreibprozess auseinandersetzen und
dadurch verschiedene Schreibstrategien kennenlernen. Davon haben wir uns eine moglichst ergiebige

Datenerhebung erwartet. Dariiber hinaus war der Zugang zu Schreibmentor*innen als Stichprobe
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einfach, weil wir uns selbst in der Ausbildung befanden. Die Eingrenzung unserer Forschungsfrage auf
den Schreibflow wahrend der zuletzt verfassten wissenschaftlichen Arbeit war, aufgrund des potentiell
groRten Erinnerungsvermogens fir die narrativen Interviews, naheliegend. Daher wurden zwei
Schreibmentorinnen in den narrativen Interviews befragt, die beide im Master studieren und bereits
seit mindestens einem Semester als Schreibmentorinnen tatig sind.

Gabriele Rosenthal hebt hervor, dass es in einem qualitativen Forschungsprozess von Bedeutung sei, die
Zugangswege zu den interviewten Schreibmentor*innen zu reflektieren und in der Fallrekonstruktion
zu bertcksichtigen (ebd., 2005, 94f). Dementsprechend haben wir einige Schreibmentor*innen, die
wir aus dem Ausbildungskontext kennen, per E-Mail kontaktiert und schlieRlich exemplarisch zwei
Schreibmentorinnen ausgewahlt, die an unserem Forschungsprojekt teilnehmen wollten und sich noch
gut an den Schreibprozess ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit erinnerten. SchlieRlich haben wir
uns zum einen fiir Hannah entschieden, die Deutsch als Zweit- und Fremdsprache studiert und gerade
an ihrer Masterarbeit schreibt und Schreibmentorin im dritten Semester ist. Zum anderen haben wir
Alina interviewt, die sich am Anfang ihres Psychologie-Masters befindet, zuletzt ihre Bachelorarbeit
geschrieben hat und Schreibmentorin im zweiten Semester ist. Bei beiden Namen handelt es sich um
Pseudonyme, um die personlichen Daten der Interviewteilnehmer*innen zu anonymisieren. Sowohl
Alina als auch Hannah haben schon mehrere wissenschaftliche Arbeiten im Rahmen ihrer Studien
verfasst und sind deshalb mit den Grundprinzipien des wissenschaftlichen Schreibens vertraut. Dass sich
die Stichprobe in einem qualitativen Forschungsprozess gemalR dem Prinzip des ,theoretical sampling’
erst im Forschungsverlauf ergibt, ist Gabriele Rosenthal zufolge ein wichtiges Charakteristikum der
,Entdeckerlogik”, die dem Anspruch auf Offenheit in der qualitativen Sozialforschung zugrunde liegt
(ebd., 2015, 89f). Die beiden ausgewahlten Schreibmentorinnen konnten sich eigenen Einschatzungen

zufolge, noch gut an ihre zuletzt verfassten wissenschaftlichen Arbeiten erinnern.

Datenerhebung und -auswertung

Die Datenerhebung haben wir im Dezember 2020 anhand zwei narrativer Interviews, mit unseren
Interviewpartnerinnen durchgefiihrt. Die interviewten Schreibmentorinnen wussten, dass wir die
Ausbildung zum*zur Schreibmentor*in selbst auch durchlaufen haben. Dies kann im Hinblick auf die
Interviewsituation zur Folge gehabt haben, dass ein breiteres Spektrum an Schreibtechniken- und
Strategien in den Interviews zur Sprache gekommen sind, da wir ausbildungsbedingt Teil desselben
Diskurses dartiber sind. Wir haben uns deshalb fiir narrative Interviews bei der Datenerhebung
entschieden, weil sie wie Gabriele Rosenthal betont, der interviewten Person eine aktive Rolle
im Gesprachsablauf zuweisen. Welche das fiir die qualitative Forschung kennzeichnende Prinzip
der Offenheit zum Ausdruck bringt, dass durch die explorative ,Entdeckerlogik” charakterisiert ist
(Rosenthal, 2015, 151). Dadurch erlaubt uns das narrative Interview, die Datenerhebung im Hinblick auf
unser Forschungsinteresse mit groRtmaoglicher Offenheit zu gestalten, da sich der Interviewverlauf an
den Ausfiihrungen der Interviewten orientiert und nicht an einem vorgefertigten Leitfaden (Rosenthal,
2015, 151f.).

Das Hauptanliegen von offenen Interviewverfahren liegt Gabriele Rosenthal zufolge in der gemeinsamen
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Produktion von sozialer Wirklichkeit zwischen Interviewer*in und der interviewten Person, anstelle
des bloRen Einholens von Informationen (Rosenthal, 2015, 152). Das narrative Interview bietet uns
entsprechend Gabriele Rosenthal die Vorteile, dass es einen hohen Indexikalitats- und Detaillierungsgrad
anstrebt und die Anndherung an eine ganzheitliche Reproduktion des geschehenen Handlungsverlaufs
gewahrleistet.

Die Interviews haben gemall der ersten Phase des narrativen Interviews nach Rosenthal mit einer
Erzdhlaufforderung und Erzahlung seitens der Interviewteilnehmer*innen begonnen (Rosenthal,
2015, 173ff). Dabei wurden die Interviewteilnehmer*innen darauf hingewiesen, dass sie wahrend
ihrer Ausfiihrungen nicht unterbrochen werden und dass es im Anschluss an das Interview noch einen
Nachfrageteil geben werde, der die zweite Phase des narrativen Interviews darstellt (Rosenthal, 2015,
173ff). Das gewahrleistet jene dem qualitativen Forschungsparadigma entsprechende Offenheit, die
ein moglichst breites Erfahrungsspektrum zeitigen soll. Bei der Erzdhlaufforderung haben wir dann, wie
bereits erwahnt, auf die Schreibprozesszeichnungen verwiesen und die Interviewpartner*innen darum
gebeten, anhand dieser zu beschreiben, wie sie in den Schreibflow ihrer letzten wissenschaftlichen
Arbeit gekommen sind. Der Nachfrageteil des Interviews eréffnet den Raum fiir spezifische Riickfragen
zu konkreten Situationen oder Lebensphasen (Rosenthal, 2015, 152). Im Nachfrageteil unserer
Interviews wurde dezidiert nach der Bedeutung der eigenen Rolle als Schreibmentorin, im Hinblick auf
den Schreibflow bei der letzten wissenschaftlichen Arbeit gefragt. Diese Reflexion verortet den eigenen
Schreibflow in den Kontext der Schreibmentoringausbildung.

Bei der Auswertung der Interviews stitzten wir auf uns das offene, deduktive Kodieren in Anlehnung
an die Grounded Theory Methodology nach Corbin und Strauss (1990) und bildeten Kodes und
Kategorien, ausgehend von den Interviewtranskripten. Corbin und Strauss zufolge wird die Grounded
Theory Methodology als Forschungsstil charakterisiert, der sich durch ein spiralférmiges Hin-
und Herreflektieren zwischen den theoretischen Annahmen und dem erhobenen Datenmaterial
auszeichnet, auf dessen Basis das Material durchgearbeitet wird und Theorien und Hypothesen
gebildet werden (Corbin & Strauss, 1990, 6). Dabei haben wir bei der Sichtung der Interviewtranskripte
Memos zu Textstellen verfasst, die flir unser Forschungsthema bedeutsam sein kdnnen und die beim
erneuten Sichten, wie der Soziologe und Sozialkonstruktivist Anselm L. Strauss hervorhebt, nicht nur
einen grofReren Zusammenhang zwischen unseren Ideen herstellen und diese sortieren, sondern auch

das Potenzial besitzen, neue Ideen hervorzubringen (Strauss, 1994, 45).

Ergebnisse

Insgesamt ergibt die Analyse unseres Datenmaterials, gemal} des zuvor beschriebenen Vorgehens, drei
Hauptkategorien im Hinblick auf die Frage nach den Schreibstrategien- und Techniken: Freies Schreiben
bzw. Freewriting; Peer-Feedback; und Clustering. Diese halfen den beiden Schreibmentorinnen in den
Schreibflow ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit zu kommen. Dabei hat sich ergeben, dass alle
drei Schreibstrategien den Schreibmentorinnen auf unterschiedliche Weise geholfen haben, in den

Schreibflow zu kommen, auf die wir im Folgenden detailliert eingehen.
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Clustering

Beide Interviewpartner*innen greifen auf eigene Variationen des Clusterings zuriick, um sich das
Schreiben von wissenschaftlichen Abschlussarbeiten zu erleichtern. Besonders Hannah beschreibt sehr
genau, wie ihr das Clustering dabei half, in den Schreibflow ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit zu
kommen. Mit dem Erstellen von Clustern wird gestartet, wenn der Informationsfluss zu grof8 ist: ,Also
wenn ich irgendwie so das Gefiihl hab da sind ganz viele Informationen und weil8 nicht wie, was soll
ich machen mit denen” (Transkript 2 2020,2, Z 60-61). In solch einer Situation wird in die Mitte eines
Zettels ein Schllsselbegriff geschrieben und der Rest der Begriffe, um diesen Begriff herum, geclustert.
Die Griinde, warum Clustering verwendet wird, sind bei den Interviewpartnerinnen sehr dhnlich. Beide
nutzen das Clustering, um die Gedanken zu befreien und zu ordnen. AuRerdem nutzen sie es, um einen
groben Uberblick iiber das Thema zu bekommen und den Aufbau der Arbeit zu strukturieren. Sehr
beliebt ist hierbei das Gliederungscluster. Hierbei handelt es sich um ein Clustering fiir die gesamte
Arbeit, welches nur aus Uberkapiteln besteht (Theorieteil, Methodikteil, Einleitung etc.), fiir jedes

einzelne Kapitel gibt es dann ein weiteres Cluster, wie Hannah ausfihrt:

Also da gibt’s dann fiir die einzelnen Dinge noch so einzelne Cluster nur zum Methodikteil, da steht
dannin der Mitte Methodikteil und dann teil ich mir meine Unterkapitel auf und das verzweigt sich noch
mehr in Unterkapitel und die hab ich dann an meinen Kasten gehangt, also diese ganzen Cluster um zu
sehen, wie die ganze Arbeit aufgebaut ist, also so ein Gliederungscluster hilft mir da sehr. (Transkript 2,
2020, 2,Z 74-78).
Die Moglichkeit, sich durch Clustering die Gliederung ihrer Arbeit zu erleichtern, zeigt, wie Hannah
durch die entstandene Ordnung in den Schreibflow findet. Wobei darauf hingewiesen werden muss,
dass Hannah eigentlich eine Mischung aus Cluster und Mind-Map verwendet, um ihre Gedanken zu
ordnen und zu strukturieren. Durch die vielen kleinen Schritte entsteht ein Konstrukt, das ihr aufzeigt,
was sie letztlich ausformulieren muss. Dies kann als vorbereitende Strategie interpretiert werden, um
in den Schreibflow des Rohtextes zu kommen. Das Clustern dhnelt der von Tony Bluzan entwickelten
Methode der Mind-Map und ist eine Schreib- und Denkmethode. Diese hilft dabei, wissenschaftliche
Abschlussarbeiten zu verfassen sowie Wissen und ldeen rasch und unkompliziert zu visualisieren.
Die Clustering-Methode wurde in den 1970er Jahren von Gabriele Rico konzipiert und auf Basis der
modernen Gehirnforschung mit dem Ziel entwickelt, das bildhafte und kreative Denken zu férdern.
Durch die Einbindung der rechten Gehirnhélfte werden Gedanken zu Bildern transformiert. Clustering
ist eine Methode fiir den leichteren Einstieg ins Schreiben, wie Rico anfiihrt: ,Das Cluster inspiriert
uns zu Gedanken und organisiert sie zugleich.” (Rico, 2011, 48). Urspriinglich wurde die Methode fir
kreatives Schreiben entwickelt, allerdings wurde bald erkannt, wie vielseitig das Clustering einsetzbar
ist, womit diese Methode Anwendung in der wissenschaftlichen Schreibdidaktik fand (Wolfsberger,
2016, 94-96).
Das Clustering wird in der Praxis nicht streng von der Methode des Mind-Mapping unterschieden;
teilweise wird die Verwendung einer Mischform aus beiden Methoden beschrieben. Dies helfe
besonders bei der Vorbereitung von Prasentationen. Alina nutzt dafiir gerne ein ,Mittelding aus Cluster
und Mind-Map”, um ihre Gedanken zu ordnen (Transkript 1 2020, 4, Z 16-19). Durch das Ordnen von
Ideen und Gedanken sowie durch den Anspruch, die Arbeit zu gliedern und inhaltlich zu strukturieren,
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hilft das Clustering den Interviewteilnehmerinnen in den Schreibflow zu kommen, weil sie durch die
entstandene Ordnung den Raum geschaffen haben, um im Schreiben als Tun gemaR Csikszentmihalyis
Flowkonzept aufzugehen. Insgesamt wurde das Clustering, im Hinblick auf die Verortung im
Schreibprozess, von den Interviewteilnehmer*innen zu ordnenden Zwecken sowohl vor dem Verfassen

des Rohtextes angewendet als auch wahrend des Rohtextschreibens.

Freies Schreiben und Freewriting

Das Ordnen von Gedanken mit einem Cluster oder Mind-Map kann, dhnlich wie die Niederschrift von
Gedanken durch das freie Schreiben, als Strategie interpretiert werden, die durch den ordnenden
Charakter eine vorbereitende Funktion auf den Schreibflow einnimmt. Im Interview nennt Alina das
freie Schreiben, bzw. die Schreibtechnik des ,Freewriting”, als Strategie, mit der die Interviewte in
den Schreibflow bei ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit kam. Ausgehend von der Kategorie
»Niederschrift von Gedanken” wird erkennbar, dass das freie Schreiben fiir Alina vor allem hilfreich ist,
um ihre Gedanken zu befreien und zu ordnen (Transkript 1 2020, 4, Z 1-7 und 4, Z 16-19) und um sich in
das richtige ,Mindset” zu begeben, dass sie zum Schreiben bendtigt (Transkript 1 2020, 3, Z 10-17). Die
Technik des freien Schreibens hat fiir Alina einerseits eine vorbereitende Funktion, denn im Hinblick
auf den Schreibflow bei ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit sortierte sie zum einen zundchst ihre
Gedanken durch das Schreiben und begab sich zum anderen in die entsprechende mentale Verfassung,
die fir ihren Schreibflow notwendig war.

An dieser Stelle ist auf Peter Elbow zu verweisen, der dem Freewriting das Potenzial zuspricht, den
Schreibfluss hemmende Gedanken und Emotionen schnell auflésen zu kénnen (Elbow, 1998b, 15).
Alina konnte sich dariiber hinaus, durch das freie Schreiben, vom Perfektionsdruck befreien, den sie
als stérend und hemmend fiir den Schreibflow beim Verfassen ihres Rohtextes wahrgenommen hat
(Transkript 1 2020, 3, Z 3-6). Elbow betont gleichermaRen, dass Freewriting bestens geeignet sei, um
innere Blockaden zu |6sen, die dem Schreibfluss im Weg stehen wiirden (Elbow, 1998a, 5). Um ihren
Schreibfluss anzuregen, nutzte Alina aullerdem die im Rahmen der Schreibmentor*innenausbildung
erlernte Technik des ,,Shitty first drafts” von Anne Lamott (2004). Sie verfasst zunachst einen unperfekter
Rohtext, der zu einem abgabefertigen ,, Dental draft” Gberarbeitet wird (Lamott, 2004). Fir Alina bietet
ein solcher ,,Shitty first draft” die Moglichkeit, ihre inhaltlichen Gedanken und bestehendes Wissen
zunachst in einer Form des freien Schreibens zu Papier zu bringen und sich dabei von dem Druck

befreien zu kdnnen, es auf Anhieb perfekt machen zu missen:

Ja das Schreiben an sich also ja halt so, dass ich das als ja nicht als schwierig empfunden hab, aber eher
als mihsam, weil ich es nicht so wirklich gemacht hab, dass man einfach drauf los schreibt und so nen
Shitty first draft hat. Sondern ich gefuhlt wirklich Satz fir Satz mir iberlegt habe, auch immer dann
direkt die richtigen Zitate einfligen wollte und deshalb ich eher so direkt auf die Qualitdt geachtet habe,
bevor ich irgendwie da den Inhalt erst mal niederschreibe. (Transkript 1 2020, 2, Z 11-29).
Sybille Pitschl betont im Kontext des Niederschreibens in Form von Freewriting, dass sich dadurch
ein Schreibfluss ergibt, der durch die Tatigkeit des Schreibens aus sich selbst heraus entsteht (Pitschl,
2019, 32). Alina kann demnach durch ihre Niederschrift erst einmal alles zu Papier bringen, was ihr
durch den Kopf herumgeht und bringt ihren Schreibflow dabei gleichzeitig in Gang. Zusatzlich hilft
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ihr das Vorhandensein von mehreren Versionen des zu verfassenden Rohtextes dabei, einen Raum zu
schaffen, in dem Fehler erlaubt sind, um den Perfektionsdruck zu mindern und folglich den Schreibflow

anzukurbeln:

Also ich wirde definitiv friiher anfangen, anfangen zu schreiben und mich nicht so darauf festfahren,

dass es direkt beim ersten Versuch perfekt werden muss, sondern mehrere Versionen vom Text einfach

immer haben. Das ist glaube ich so die gréRte Sache. (Transkript 1 2020, 3, Z 3-6).
Das freie Schreiben bzw. Freewriting half Alina, vor dem Verfassen des Rohtextes ihre Gedanken
zu ordnen und zu befreien. Zudem half es ihr wahrend des Rohtextschreibens beim Auflsen des
Perfektionsdrucks. Zusammenfassend lasst sich schlieRRlich im Hinblick auf den Schreibflow festhalten,
dass das freie Schreiben bzw. Freewriting Alina sowohl durch den gedankenordnenden Charakter dazu
verholfen hat in den Schreibflow, bei der zuletzt verfassten wissenschaftlichen Arbeit, zu kommen als
auch durch seinen Anspruch, (Schreib-)JHemmungen zu I6sen und den Perfektionsdruck aufzubrechen.
Hinsichtlich des theoretischen Kontexts zum freien Schreiben ldsst sich wieder auf Sybille Pitschl
verweisen, die in ihrer Masterarbeit, mit Verweis auf Elbow (1998) und Girgensohn & Sennewald (2012),
betont, dass es beim Freewriting darum gehe, alle im Kopf befindlichen Gedanken aufzuschreiben,
ohne den Stift dabei abzulegen und ohne dabei auf Rechtschreibung, Kohdrenz und Grammatik zu
achten (Pitschl, 2019, 28). Im Kontext mit der historischen Entstehungsgeschichte des Freewritings hebt
Pitschl hervor, dass das Freewriting in den 1970er Jahren iber Ken Marcorie Einzug in die akademische
Schreibdidaktik gefunden hat und von Peter Elbow schlieRlich ,einer breiten Offentlichkeit zugénglich
gemacht wurde” (Pitschl, 2019, 29). Im Interview mit Hannah wird nur Clustering und Mind-Map,

jedoch nicht die Schreibtechnik des Freewriting bzw. des freien Schreibens thematisiert.

Peer-Feedback

Vor allem fiir Hannah (Interview 2) spielt der Austausch mit Freund*innen beim wissenschaftlichen
Schreibprozess eine wichtige Rolle, der im Folgenden ausfiihrlich beschrieben wird. Im Interview
erzahlt sie, dass ihr Schreibprozess immer mit Literaturrecherche beginnt und sie danach mit dem
Schreiben anfangt. AnschlieBend sucht sie neue Literatur, kommt dann aber immer an einen Punkt,
an dem sie viele Selbstzweifel bedrlicken (Transkript, 2 2020, 1, Z 38). Dieses Gefiihl wird sehr gut und

nachvollziehbar im folgenden Zitat veranschaulicht:

Wozu das Ganze? Und ahm dann genau, also ich bei mir ganz viele Fragezeichen gezeichnet, also das

hat jetzt alles keinen Sinn, ich kann das eigentlich gleich wegschmeiflen, ahm so diesen genau, da hilft

mir dann reden (Transkript 2 2020, 1, Z 40-42)
In dieser Situation wird der Austausch als Strategie genannt, um aus diesem Schreibtief wieder
herauszukommen. Dieser Austausch wird als duRerst hilfreich bezeichnet, wobei es hier primar um den
Austausch mit fachfremden Personen, wie Freund*innen und Bekannten, geht (Transkript 2 2020, 1, Z
43-44).
Die Methode des Peer-Feedbacks stellt mittlerweile einen immer bedeutsameren Bestandteil in der
Hochschullehre dar. Um die Lernmechanismen, welche aus dieser Form des Feedbacks resultieren,

besser darstellen zu kdnnen, unterscheiden wir zwischen dem Erhalten und Vergeben von Peer-
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Feedback im akademischen Kontext (Cho & MacArthur, 2011; Greenberg, 2015; Nicol, Thompson &
Breslin, 2014). Im unseren Artikel spielt das Erhalten von Feedback die groRere Rolle. Dies ist vor allem
darauf zurickzufiihren, dass das Vergeben von Feedback bei unseren Interviewpartner*innen fiir den
wissenschaftlichen Schreibprozess gar nicht erwdhnt wurde und somit eine eher untergeordnete Rolle
spielt. Peer-Feedback wird nach Van den Berg, Admiraal, & Pilot (2006) zwischen Aspekten (aspects)
und Funktionen (functions) unterschieden. Bei ,aspects’ wird auf wissenschaftliche Elemente, wie
beispielsweise die Argumentation innerhalb des Textes sowie die Darstellung von Informationen oder
Konzepten geachtet. Bei ,functions’ spielt das Verstehen des Textes fiir den*die Leser*in die wichtigste
Rolle (Huisman, Saab, van Driel & van den Broek, 2018, 960).

Beim Erhalten von Peer-Feedback heben die Interviews vor allem die Moéglichkeit hervor, neuen Input
und einen anderen Blickwinkel auf das gewahlte Thema zu bekommen. Diese Gespradche helfen Hannah,
neue Motivation und weitere Anknlpfungspunkte fir ihr Schreibprojekt zu sammeln. Zu diesen
Austausch kommt es meist zuféllig. Vor der Corona-Pandemie hat die Interviewte ihre Freund*innen
dazu gerne auf einen Kaffee getroffen und mit ihnen geredet. Im Laufe eines solchen Gesprachs sind sie
auf das aktuelle Schreibprojekt von Hannah zu sprechen gekommen und auf die Verzweiflung, die sie
zu diesem Zeitpunkt empfand (Tranksript 2 2020, 2, Z 89-92). Die fachfremden Personen haben dann
begonnen Nachfragen zu stellen — dies ist ein Prozess, der sowohl der Person niitzt, die Peer-Feeback
bekommt als auch der Person, die das Peer-Feedback gibt. Van Popta (2017) bezeichnet diesen Prozess
als ,reflective knowledge building”. Dieser Feedbackprozess hilft Studierenden dabei, verschiedene
Perspektiven einzunehmen und die fremde wissenschaftliche Art des Schreibens mit der eigenen zu
vergleichen sowie die Assimilation neuen Wissens zu ermdglichen (Huisman, Saab, van Driel & van den
Broek, 2018, 957). Um wieder auf ihr Schreibprojekt zurtickzukommen, beschreibt Hannah, dass sie
durch den Austausch ihr komplexes Schreibprojekt noch runterbrechen muss (Transkript 2 2020, 3, Z95).
Durch dieses Runterbrechen kommt sie zu der Essenz des Themas zurlick und zu dem grofRen ,\Warum®“
sie eigentlich begonnen hat diese Arbeit zu verfassen beziehungsweise welche neuen Erkenntnisse sie
durch die Arbeit hervorbringen mochte. Dieser Prozess des Wiederfindens der Essenz ihres Themas
kann als Vorbereitung oder Riickkehr in den Schreibflow interpretiert werden, weil Hannah dadurch zu
dem eigentlichen Anliegen ihrer Arbeit zurlckfindet. Bei diesem Austausch spielen das Nachfragen und

das Argumentieren ebenfalls eine wichtige Rolle, sie beschreibt dies folgendermaRen:

wenn die Leute nachfragen: Warum machst du das so? Warum machst du das nicht so? Konntest du das
nicht auch so machen? Dann wenn man dann noch ein bisschen argumentieren muss mit ja, das hab ich
auch Uberlegt aber ich mach das so weil, genau einfach so damit Sachen auch mal hinterfragt werden
und dieses runterbrechen und erklaren hilft mir auch. (Transkript 2 2020, 3, Z 103-106).
Damit wird deutlich, wie wichtig das Argumentieren im wissenschaftlichen Schreibprozess ist,
nicht zuletzt, um sich selbst Gber bestimmte Schritte und Entscheidungen klarer zu werden. Diese
Moglichkeit des Austausches ist nur mit anderen Personen moglich und nicht allein zu bewaltigen.
Nicol et al. (2010) verweisen auf die Notwendigkeit, Feedback als Dialog zu konzipieren: ,[..] that from

this perspective both the quality of feedback inputs and of students’ responses to those inputs are

important for productive learning” (Nicol, Thomson & Breslin, 2014, 103). Studierende bendtigen
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zudem die Moglichkeit, der erhaltenen Riickmeldung eine Bedeutung zuzuschrieben, um von Feedback
zu lernen: ,[...] they must do something with it, analyse it, ask questions about it, discuss it with others
and connect it with prior knowledge.” (Nicol, Thomson & Breslin, 2014, 103).

Durch das Interview stellte sich heraus, wie hilfreich das Feedback fiir den Schreibflow der Interviewten
Hannah ist. Denn die neuen Perspektiven und Rickmeldungen zu ihrem Arbeitsthema haben ihr bei
ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit dabei geholfen, aus Schreibtiefs herauszukommen und damit
wieder in ihren Schreibflow zu finden. Der Austausch mit anderen fachfremden Personen Uber
das eigene Arbeitsthema wirkt sich dabei anregend auf den Schreibflow aus, weil einerseits neue
Perspektiven und Ideen aufkommen und andererseits eine Rickbesinnung auf die zentralen Aspekte
des Themas stattfindet. Das Peer-Feedback wurde im Gegensatz zum freien Schreiben bzw. Freewriting
und Clustering ausschlielRlich wahrend des Rohtextschreibens angewendet. Auffillig bei den beiden
Interviews ist, dass der Schwerpunkt beim Peer-Feedback bei der Interviewten Hannah liegt, da dies
einen besonderen Stellenwert in ihrem Schreibprozess darstellt. Alina hat die Methode des Peer-
Feedbacks hingegen nicht erwdahnt. Nachdem die Erfahrungen sich unterscheiden, ware es spannend
in einem weiteren Forschungsprojekt individuelle Strategien zum individuellen vs. kollaborativen

Schreibens zu erforschen.

Resiimee und Ausblick auf zukiinftige Forschungsperspektiven

Die Bedeutung unserer Forschungsergebnisse mochten wir nun vor dem Hintergrund von
Csikszentmihalyis Flow-Konzepts zusammenfassen. Es lasst sich sagen, dass alle drei Schreibstrategien
jeweils individuell dazu beigetragen haben, den beiden Schreibmentorinnen in den Schreibflow bei
ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit zu verhelfen. Dabei weisen wir noch einmal darauf hin, dass
beide Interviewteilnehmer*innen unterschiedliche Strategien verwendet haben, um in den Schreibflow
zu kommen, da es eine Frage der Personlichkeit und der individuellen Praferenzen ist. Lediglich das
Clustering wurde von beiden Interviewteilnehmer*innen verwendet, um den Schreibflow beim
Rohtextschreiben, durch den ordnenden und strukturierenden Charakter der Methode, einzuleiten. Vor
allem Hannah beschreibt sehr genau, wie ihr das Cluster dabei geholfen hat, die ,vielen Informationen
zu ordnen” (Transkript 2 2020,2, Z 60-61) und damit die Basis zu schaffen, um gemaR Csikszentmihalyi
in den Flowzustand zu gelangen, bei dem man im Schreiben als Tun aufgehen wiirde und sich der
Sache vollkommen hingibt. Gleichfalls hat das freie Schreiben bzw. Freewriting besonders Alina dabei
geholfen, sich in das entsprechende Mindset flir das Rohtextschreiben zu begeben (vgl. Transkript 1
2020,3, Z 10-17), Gedanken durch ihre Niederschrift zu ordnen und zu befreien und sich damit den
Einstieg flr ihren Schreibflow zu erleichtern. Durch ,Shitty first drafts” befreite sich Alina zudem im
Prozess des Rohtextschreibens vom Perfektionsdruck, der ihrem Schreibflow im Weg stand, weil sie
damit einen Raum schaffen konnte, in dem Fehler erlaubt und in Ordnung sind.

Die Interviews haben dementsprechend aufgezeigt, welche Faktoren hinderlich fir den Schreibflow
der Interviewten sind und wie Schreibstrategien die Uberwindung dieser Hemmungen férdern. Es wird
erkennbar, wie verschieden und personlichkeitsabhangig die Griinde fur Stérungen des Schreibflows

bei den Interviewteilnehmerinnen sind. Wahrend Alina viel von Perfektionsdruck spricht, der sich
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am besten mit dem freien Schreiben bzw. Freewriting auflosen liel3, spielt fir Hannah das Ordnen
von Informationen und der Austausch mit fachfremden Personen im Peer-Feedback eine groRe Rolle.
Besonders der Feedbackeffekt bringt ihr neue Blickwinkel und Ideen, die ihren Schreibflow durch neue
Inspirationen animieren und Schreibtiefs aufbrechen — nicht zuletzt, weil die Rickbesinnung auf ihr
Thema ihr dabei hilft, zum Schreiben angeregt zu werden. Der Abbau von Schreibhemmungen und
Schreibproblemen im Schreibprozess hat deshalb viele Griinde, die dem Erreichen des Flow-Zustands
im Weg stehen: Zu viele Informationen; fehlende Struktur; Perfektionsdruck; ein voller Kopf, der erst
befreit werden will; die Auflosung von Schreibtiefs oder die Riickbesinnung auf das eigentliche Thema,
um wieder zu wissen, worum es eigentlich in der Arbeit geht. So unterschiedlich die Strategien zur
Bewaltigung dieser Hemmungen sein mogen, der Flow als volliges Aufgehen im eigenen Schreiben und
Erleben eines Gliicksgefiihls ist dabei das anvisierte Ziel.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass beide Schreibmentorinnen der Universitat Wien beim
Verfassen ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit auf unterschiedliche Techniken und Strategien
zuriickgegriffen haben, um in den Schreibflow zu kommen. Das Clustering ist dafiir von beiden
interviewten Schreibmentorinnen angewendet worden. Es dient dem Ordnen von Gedanken und
Informationen und unterstiitzt bei der Strukturierung der zu schreibenden Arbeit. Im Hinblick auf
die Verortung im Schreibprozess haben unsere Interviews gezeigt, dass das Clustering sowohl vor
dem Schreibprozess als ,pre-writing-Strategie” zum Ordnen von Gedanken zum Einsatz kam als auch
wahrend des Verfassens des Rohtextes. AuBerdem wird Feedback und Austausch mit anderen Personen
als sehr fruchtbare Technik im Hinblick auf den Schreibflow bei ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit
erlebt, weil dadurch neuer Input sowie eine andere Perspektive auf das Thema entstehen. Feedback
wird im Prozess des Rohtextschreibens angewandt, um in den Schreibflow zu kommen und ist die
einzige von den zur Sprache gekommenen Strategien der Interviewteilnehmerinnen, die nicht genauso
zur Vorbereitung des Rohtextschreibens eingesetzt wurde. Des Weiteren wird freies Schreiben
bzw. Freewriting als Schreibtechnik hervorgehoben, die dabei half in den Schreibflow ihrer letzten
wissenschaftlichen Arbeit zu kommen. Durch das Freewriting werden nicht nur vor dem Verfassen des
Rohtextes Gedanken befreit, sondern auch der Perfektionsdruck wird abgelegt, der den Schreibflow
hemmt. In diesem Zusammenhang wird erst einmal alles in einem ,Shitty first draft’ niederschreiben
und damit der Schreibflow wahrend dem Verfassen des Rohtextes angekurbelt. Auffallig ist, dass nur
eine Interviewpartner*in Feedback fiir den Schreibflow ihrer letzten wissenschaftlichen Arbeit genutzt
hat und dass Freewriting ausschlieflich von der zweiten Interviewpartner*in angewandt wird. Das
verdeutlicht abschliefend, wie individuell Strategien und Techniken sind, die Schreibmentorinnen
situativ einsetzen, um den Schreibflow zu erreichen.

Entscheidend fiir das Flow-Gefiihl ist laut Csikszentmihalyi das Gefiihl, welches durch die genannten
Schreibtechniken erreicht werden soll: Den Zustand des Flows, bei dem man gemal Csikszentmihalyi so
sehr im eigenen Tun, in diesem Fall dem Schreiben aufgeht, dass alles andere als unwichtig erscheint.
Der individuelle Nutzen der vorgestellten Schreibtechniken- und Strategien fiir die Schreibmentorinnen,
kannImpulse fir didaktische Konzepte zum Einstiegin den Schreibprozess liefern und damit einen Beitrag

fiir die Schreibprozessforschung leisten. Die Interviews mit den beiden Schreibmentorinnen haben
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zudem aufgezeigt, welche individuellen Schreibtechniken- und Strategien fiir welche Problemlagen
eingesetzt werden und mit der Benennung dieser Problemlagen auf Herausforderungen verwiesen,
die zu Beginn des Schreibprozesses auftreten konnen.

Fiir zukinftige Forschungsprojekte wiirden wir es spannend finden, ausgehend von der Strategie des
Peer-Feedbacks zu untersuchen, wie sehr der Aspekt des Feedbackgebens Auswirkungen auf den
personlichen Schreibprozess haben kann.

Des Weiteren ware ein Fokus auf die Schreibinfrastruktur, die Rahmenbedingungen beim Schreiben,
sowie auf individuelle Schreibgewohnheiten moglich, um ausgehend davon zu untersuchen, ob und
welche Typisierungen es im Hinblick auf Schreibprozesse und das Schreibverhalten geben kann.
Dariber hinaus konnte der Fokus auf den Einstieg in den Schreibflow auch um die Perspektive des

Uberwindens von Schreibtiefs und die Riickkehr in den Schreibflow ergénzt werden.
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Abstract:

In vielen Fdllen missen sich Studierende der Universitait Wien mit unzureichendem Feedback
zufriedengeben. Mangelhaftes oder fehlendes Feedback kann sich negativ auf die Weiterentwicklung
der Schreibfahigkeiten von Studierenden auswirken. Anhand der schriftlichen Feedbacks Lehrender
der Universitdt Wien zu schriftlichen Arbeiten von 6 Studierenden, sowie leitfadengestiitzten
Interviews mit diesen Studierenden, wird die Feedbackkultur an der Universitdt Wien im Rahmen
einer qualitativen Studie untersucht. Die von den Studierenden eingereichten Feedbacks stammen
aus Lehrveranstaltungen mit abschlieBender schriftlicher Arbeit, die wahrend des Bachelor- sowie
Masterstudiums erstellt wurde. Mittels qualitativer Inhaltsanalyse wurde ermittelt, welche Elemente
dazu beitragen, dass Feedback als hilfreich angesehen wird und wie diese Wahrnehmung konstruiert
wird. Das Ziel dieser Arbeit stellt die Eruierung der formalen Kriterien von schriftlichem Feedback dar,
welche dazu fuhren, dass das Feedback seitens der Studierenden als hilfreich bewertet wird. Dabei
hat sich gezeigt, dass die Emotionen der Interviewten und ihre Bewertung der Feedbacks mit der
Wahrnehmung von Fairness und Miihe einhergehen.
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Gutes Feedback — gutes Gefiihl?
Die Bedeutung formaler Feedbackgestaltung untersucht anhand der emotionalen
Reaktionen von Studierenden — eine explorative Studie an der Universitat Wien.

Tyll Leyh, Elisa Schacherreiter, Clemens Schmid (Universitat Wien)

Einleitung

Viele Studierende der Universitat Wien bemangeln das Feedback, welches sie fiir wissenschaftliche
Arbeiten erhalten. Richtlinien fur gutes Feedback fiir Lehrende existieren zwar (Feedback-Policy der
Universitdt Wien 2020), sind aber nicht verbindlich und werden —so die unter Studierenden verbreitete
Klage — nur sporadisch umgesetzt, da Feedback ein individuell gestalteter Teil der Lehrpraxis ist. In
vielen Fallen miissen sich die Studierenden mit unzureichendem Feedback zufriedengeben, wie diese
Feedbackerfahrung aus unserer Erhebung zeigt (11: 37-39): ,,Ich hab das Feedback gelesen, hatte einen
total negatives Gefihl. Ich kann dir jetzt ungefahr nicht beschreiben, ob es jetzt Zorn oder Wut oder
Enttduschungwar, eswaralles.” Oft beschranken sich Riickmeldungen allein auf die Note und es bestehen
Probleme, die zustandigen Lehrveranstaltungsleiter*innen fir ein mindliches oder schriftliches
Feedback zu erreichen. Mangelhaftes Feedback wirkt sich negativ auf die Weiterentwicklung der
Schreibfahigkeiten der Studierenden aus (Steinhoff 2007: 10) und adequates Feedback ist essenziell
fir den Fortschritt im Studium und eine erfolgreiche Bachelor- bzw. Masterarbeit. Dies fiihrt uns zur
Forschungsfrage: Welche Bedeutung hat die formale Gestaltung von Feedbacks durch Lehrende an
der Universitat Wien fiir die Bewertung dieser Feedbacks durch Studierende als hilfreich und wie
ist das anhand deren emotionalen Reaktionen zu betrachten? Ziel unserer Arbeit ist es deshalb, die
emotionalen Konstruktionen seitens der Studierenden explorativ zu untersuchen. Was gilt fiir die
Studierenden als gutes Feedback? Was gilt als hilfreich? Und wann wird Feedback abgelehnt?

Um diese Fragen zu beantworten, soll zuerst die Bedeutung von Feedback fir einen erfolgreichen
Lernprozess anhand von Hattie und Timperley (2007) und Nancy Sommers (2012) erklart werden. Des
weiteren bilden die Thesen von Torsten Steinhoff (2007) und Ursula Wingate (2010) eine wichtige Basis
fir diesen Text. Fir die empirische Untersuchung haben wir mit Hilfe von schriftlich eingereichten
Feedbacks und dazu gefiihrten leitfadengestiitzten Interviews analysiert, wie einzelne Feedbacktexte
tatsachlich an der Universitat Wien gestaltet sind und wie dies von den Feedbacknehmenden
wahrgenommen wird. Die verschiedenen Feedbackmethoden werden komparativ ausgewertet
und anhand eigener, in Anlehnung an Nancy Sommers (2012), erstellter Kategorien miteinander in
Verbindung gebracht. Im Zuge dieser Arbeit wird geprift, ob gewisse formale Gestaltungskriterien von
schriftlich gegebenem Feedback fir Studierende an der Universitdt Wien ausschlaggebend sind, um
ein Feedback als hilfreich zu bewerten. Des Weiteren soll skizziert werden, wie Feedback aussehen

kdnnte, um von Feedbacknehmenden positiv bewertet zu werden.
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Forschungsdesign

Das Forschungsdesign sieht vor, in vier Stufen und in einem zweigliedrigen System Aussagen zu treffen.
Dazu wird schriftliches Feedback von sechs Studierenden der Universitdt Wien gesammelt. Es handelt
sich um Studierende verschiedener Studienrichtungen, welche sich in jeweils unterschiedlichen
Semestern, vom Beginn des Bachelorstudiums bis Ende des Masterstudiums, befinden. Die Feedbacks
wurden im Rahmen von Lehrveranstaltungen gegeben, zu deren Abschluss eine schriftliche Arbeit
eingereicht wurde und beziehen sich bis auf eine Ausnahme auf diese. Daraus ergibt sich ein Textkorpus
aus sieben schriftlichen Feedbacks, da eine Teilnehmer*in zwei Feedbacks zur Verfligung gestellt hat,
der einer einheitlichen Inhaltsanalyse unterzogen wird. Dadurch werden erste Riickschliisse auf die
Feedbackkultur an der Universitat Wien moglich. Daraufhin wurden leitfadengestiitzte Interviews mit
diesen Studierenden gefiihrt. Durch die qualitative Auswertung in Verbindung mit der textbasierten
Feedbackanalyse werden dann Zusammenhange von emotionalen Reaktionen und der Konstruktion

eines schriftlichen Feedbacks als hilfreich erortert.

Studierende der Universitat Wien

Korpus: Feedbacks

Qualitative Inhaltsanalyse

Interviews Studierende

Auswertung

Abbildung 1: Grafische Aufbereitung - Forschungsdesign

Feedback als sprachliches Handeln und Interaktion

Diese Artikel befasst sich mit schriftlichem Feedback, welches von Lehrveranstaltungsleiter*innen
oder Betreuer*innen im Rahmen einer priifungsimmanenten Lehrveranstaltung als Reaktion auf die
Abgabe einer benoteten schriftlichen Arbeit eines Studierenden verfasst wurde. Feedback stellt eine
spezifische Art der Interaktion dar und findet in verschiedenen Kontexten und Auspragungen statt. Sei

es an Schulen, Hochschulen oder im beruflichen Umfeld.
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Zielist die personliche, professionelle und fachliche Weiterentwicklung jener, die das Feedback erhalten.
In der an Universitdaten und Hochschulen verbreiteten Form ist Feedback der letzte Abschnitt einer
dreiteiligen Kommunikationssequenz, welche idealtypisch der grundlegenden Form der Lernsituation
entspricht: auf eine Anweisung der Lehrperson folgt eine Antwort der Studierenden, welche dann
wiederum von der Lehrperson evaluiert wird.

ImRahmeninteraktionalerSoziologie wird dies IRE-Sequenz (Instruction - Response - Evaluation) genannt
(Maeder 2018: 144). Unter auf diese Weise definierten Lernsituationen nimmt schriftliches Feedback
eine besondere Position ein. Wie Hattie und Timperley in ihrem Artikel ,The Power of Feedback”
darstellen, lasst sich Feedback als eine Konsequenz von Handlungen in Lernsituationen definieren
(2007: 81). Die meisten padagogischen Interaktionen bestehen aus einer anhaltenden Verkettung
solcher Sequenzen, wodurch nach Hattie und Timperley ein Kontinuum zwischen Anweisung und
Feedback besteht (2007: 82) und nach Maeder die abschlieRende Evaluation wiederum umgehend zu
einer erneuten Anweisung wird (2018: 145). Auch Nancy Sommers verweist in ihrem Essay ,,Responding
to Student Writers” (2012) auf die Bedeutung eines Dialoges zwischen Lehrveranstaltungsleiter*innen
und Studierenden als Feedbackprozess, welcher dem Feedbacknehmenden die Mdglichkeit gibt, auf
das Feedback zu antworten und eine weitere Reaktion des Feedbackgebenden nicht ausschliel3t. Im
Gegensatz zu diesen zirkuldr gedachten miindlichen Feedbackprozessen stellt schriftliches Feedback
oftmals den Schlusspunkt der padagogischen Interaktion zwischen zwei Personen dar. Die essentielle
Zirkularitdt von Feedback wird auch durch den Begriff ,Feed-forward” ausgedriickt. Im Kontext
dieser Arbeit spielte dies jedoch eine untergeordnete Rolle, lediglich die im Interview 3 beschriebene
Feedbacksituation entspricht diesem Prozess.

Das von uns untersuchte schriftliche Feedback stellt eine dullerst zeitintensive Variante dieser
IRE-Sequenz dar. Dies einerseits im Sinne des zeitlichen Abstands, der zwischen den drei
Kommunikationsschritten, Arbeitsanweisung, geschriebener Arbeit und schriftlichem Feedback liegen.
Andererseits im Sinne der zeitlichen Intensitidt, welche die einzelnen Schritte beanspruchen. Dariiber
hinaus stellt das von uns untersuchte Feedback, welches eine Benotung begleitete, eine Sonderform
dieser Sequenz dar, da sie den Schlusspunkt einer padagogischen Interaktionsphase darstellt. Aufgrund
dieser Aufwandsintensitat sowie deren Funktion als Schlusspunkt der Kommunikation mussten die
von uns untersuchten schriftlichen Feedbacks eine Vielzahl von sich zum Teil widersprechenden
Kommunikationszwecken erfiillen: Sie sollten sowohl abschlieRend bewerten, als auch Anleitungen
zum weiteren Vorgehen geben, welches die Feedbackgebenden zwar nicht mehr begleiten werden,
aber durch Motivation unterstiitzen sollten.

Bisherige Studien zum Thema schriftliches Feedback untersuchten es haufig als eine isolierbare
Textgattung und konzentrierten sich auf die Frage, welche Aspekte schriftliches Feedback , effektiver”
werdenlassenkonnte. So erforschte Ursula Wingate (2010), wie Feedbackkommentare von Studierenden
unterschiedlich aufgefasst und inwiefern diese fiir die Studierenden von Nutzen waren. Sie kam zu
dem Schluss, dass Stil, Tonfall und Umfang schriftlicher Feedbacks fiir die Aufnahme und Umsetzung
ausschlaggebend sind und der*die Feedbackgebende diesen Aspekten mehr Aufmerksamkeit schenken

sollte. Gleichzeitig wurde festgestellt, dass die Wahrnehmungen dessen, was als “effektives” Feedback
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gilt, zwischen Lehrenden und Lernenden divergieren (Turnitin, 2016). Wie wir in unseren folgenden
Ausfihrungen zeigen werden, lasst sich der Einfluss der textuellen Aspekte von schriftlichen Feedback
besser fassen, wenn diese Aspekte im Kontext der padagogischen Interaktionssequenzen gesehen

wird, welche dieses Feedback hervorgebracht hat.

Datenerhebung

Um Feedback als sprachliches Handeln und damit als eine Interaktion erforschen zu kdnnen, forderten
wir unsere Teilnehmer*innen auf, ein schriftliches Feedback aus ihrer Studienlaufbahn an der Universitat
Wien auszuwahlen und uns zukommen zu lassen. Sie sollten des weiteren bereit sein, dieses fir uns in
einem Interview anhand ihrer erinnerten emotionalen Reaktionen zu kontextualisieren. Die Auswahl
dieser schriftlichen Feedbacks, und damit des Studienabschnittes, welchem diese entsprachen, trafen
die Teilnehmer*innen somit selbst. Das Material besteht aus den eingereichten Feedbacktexten von
und Interviews mit sechs Studierenden der Universitat Wien aus sechs verschiedenen Fachern, vier im
BA, zwei im MA (siehe Legende Abb.2). Insgesamt standen uns sieben Feedbacktexte zur Verfligung,
da eine Teilnehmer*in zwei Texte vorstellen wollte, welche allesamt uns nicht zur Verfligung stehende
Seminararbeiten besprachen (bzw. im Falle von Interview 3, den Entwurf einer Seminararbeit). Da wir
auf die Erinnerungen der Studierenden angewiesen waren, schrankten wir die Art der akzeptierten
Feedbacks lediglich auf die schriftliche Form ein. Die Studierenden sollten schriftliches Feedback
auswahlen, auf welches sie mitemotionaler Intensitat reagiert hatten. Um den Zusammenhang zwischen
strukturellen Besonderheiten der erhaltene Feedbacktexte und den emotionalen Reaktionen der
Studierenden zu ermitteln, ordneten wir zuerst das Forschungsmaterial in das im Kapitel Analyseraster

ausgearbeitete Schema ein.

Bachelor Master

Abbildung 2: Studienabschnitte der der Interviewpartner zur Zeit der Texterstellung auf einer Timeline. IP 1: Bil-
dungswissenschaften MA; IP 2: Philosophie BA; IP 3: Publizistik BA; IP 4: KSA BA; IP 5: Germanistik/DAZ MA; IP 6:
Soziologie BA
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In einem weiteren Schritt flihrten wir mit allen Teilnehmer*innen leitfadengestiitzte Interviews durch,
in welchem retrospektiv die emotionalen Reaktionen auf das jeweilige Feedback erhoben wurden.
Wie Dengscherz betont, wird dadurch nicht der Prozess selbst, sondern dessen Wahrnehmung
erforscht (2017: 140). Uberdies sind die hierbei erhobenen Wahrnehmungsdaten als reaktive Daten
zu sehen und damit von der spezifischen Interviewsituation gepréagt (ibid.). Wahrend dieses Verfahren
einerseits Einblicke in sonst privat stattfindende Prozesse liefert, muss gleichzeitig bedacht werden,
dass die erhobenen Daten auf mehrfache Art durch implizite Bewertungen vorselektiert sind, da
es sich zum einen um Erinnerungen handelt und zum anderen, um das Ergebnis einer bestimmten
sozialen Interaktionssituation (ibid.: 144), ndmlich dem Gesprach Uber Emotionen. Gerade in Bezug
auf von dieser Gesprachssituation ausgehende Selektionen war uns unsere soziale Ndhe zu den
Teilnehmer*innen ein Vorteil. Die Tatsache, dass wir ebenfalls allesamt Studierende der Universitat
Wien sind, erlaubte uns eine duflerst offene Gesprachssituation.
Allerdings lasst die gewahlte Methode nur begrenzt Schlussfolgerungen (iber den direkten kausalen
Einfluss von Emotionen auf die Rezeption von Feedback zu. Fragen nach dem tatsachlichen Lerneffekt,
insbesondere Uber passive oder unbewusste Elemente, der sich in Verbindung mit gewissen
emotionalen Reaktionen einstellt, fallen deshalb aulRerhalb des Rahmens unserer Arbeit. Dies stellt
jedoch keinen Nachteil fir diese Untersuchung dar, da Lernen nicht nur ein passiver, sondern auch
ein aktiver und bewusster Prozess ist. Unsere Datenerhebung ist vor allem in Bezug auf bewusste
Lernprozesse aufschlussreich, da die Interviewaussagen als Selektionen wiederum Riickschliisse auf
die flir den Lernprozess impliziten Bewertungen zulassen. Die Interviews wurden zu diesem Zweck
wortgetreu transkribiert. Da eine inhaltliche Analyse im Vordergrund stand, wurden Aspekte wie
Versprecher, Auslassungen, Stottern, Wortwiederholungen und Verstandnissignale nicht transkribiert.
Die Interviews wurden so konzipiert, dass die Selektionsmdglichkeiten der Interviewpartner*innen und
somit deren implizite Bewertungen maximiert werden. Dies schlug sich einerseits im Forschungsaufruf
nieder, gestartet an der Universitdt Wien und Uber die verschiedenen sozialen Netzwerke und
Studierendengruppen geteilt, in dem die Studierenden dazu aufgefordert wurden, dasjenige
Feedback ihrer studentischen Laufbahn auszuwahlen, welches sie als am geeignetsten erachteten,
um Uber den Zusammenhang von Emotionen und Feedback zu sprechen. Allerdings konnte dies
zumindest im Hinblick auf die Auswahl der Feedbacks nur bedingt umgesetzt werden, da samtliche
Interviewpartner*innen Feedbacks einreichten, die zeitlich nur kurz zuriicklagen und dabei betonten,
keine groRBe Auswahl zur Verfligung gehabt zu haben. Dementsprechend fiel die Intensitdt der
berichteten emotionalen Reaktionen duflerst unterschiedlich aus. In Kombination mit der niedrigen
Ricklaufquote sehen wir dies als ein Indiz, welches die von mehreren Interviewpartner*innen geteilte
Empfindung bestatigt, dass schriftliches Feedback selten gegeben wird und schon allein deswegen
etwas Besonderes ist. Zum anderen pragte dies die Konzeption des Leitfadens, welcher darauf abzielte,
die den Interviewpartner*innen selbst am wichtigsten erscheinenden Elemente herauszugreifen.
Der Leitfaden nahm deshalb eine Frage zur Begriindung der eigenen Feedbackauswahl als Erzdhleinstieg
unserer Interviews, mit dem Ziel den Interviewpartner*innen jene Situationen der dem Feedback

vorangegangenen Lehrveranstaltung und Schreibprozess sowie jene Situation des Lesens des Feedbacks
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wieder ins Gedachtnis zu rufen. Darauf folgten Fragen, in denen der eigene Schreibprozess emotional
bewertet werden sollte, gefolgt von Fragen danach, welche Lehren aus dem Feedback gezogen wurden
einerseits und welche Aspekte von diesem vernachlassigt wurden andererseits sowie schlieflich nach
der angenommenen Kommunikationsabsicht der Lehrperson. Dadurch sollten im Verlauf des Interviews
die vorhandenen impliziten Bewertungen in den unmittelbaren Beschreibungen zunehmend expliziert
werden. Die Analyse des Interview-Korpus fokussierte sich auf diese Bewertungen und die damit

einhergehenden Selektionen.

Analyseraster
Da die Auswahl der eingereichten Feedbacktexte den Interviewpartner*innen tiberlassen wurde, sind
die Feedbacks nicht nach einheitlichen Formalien entstanden oder nach einem bestimmten Raster,
sondern entsprechen den Vorstellungen der verschiedenen Lehrpersonen. Schon hier fallt auf, wie
unterschiedlich die Herangehensweise an die Art des Feedbacktextes und des Feedbackprozesses
ist. Dabei beschreibt beispielsweise Ursula Wingate (2010), dass gewisse Gestaltungsformen
eines Feedbacks die Aufnahme und die Umsetzung der kritisierten Punkte beeinflussen. Um diese
Auswirkung anhand unserer Daten zu untersuchen und die unterschiedlichen Feedbacks systematisch
einzuordnen und um einen Zusammenhang in den Interviews zu zeigen, haben wir ein zweigliedriges
System benutzt. Um die emotionalen Reaktionen einzuordnen, haben wir die Feedbacks nach Aspekten
untersucht, welche Nancy Sommers (2012) festlegt, da sie auf das Feedback als sprachliches Handeln in
Form eines Dialoges eingeht. Im zweiten Schritt der Auswertung wurden die emotionalen Reaktionen,
auf Erflllung oder Nicht-Erflllung dieser Kriterien und die Bewertungen der Interviewpartner*innen
anhand unserer Interpretation in Kontext gesetzt.
Sommers zeigt dabei, wie wichtig es ist, auf studentisches Schreiben mit addquatem Feedback zu
antworten und einen Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden zu initiieren, anstatt nur einen
fertigen Losungsvorschlag zu unterbreiten. Sie liefert Strategien und Ansichten, woraus sich Kriterien
eines wertschatzenden und fur die Studierenden hilfreichen Feedbacks ableiten lassen:
1. Feedbackist als Antwort an die Schreibenden formuliert, anstatt an das Textprodukt. Wichtig ist die
Wahrnehmung des Feedbacks als hofliche Konversation zwischen Studierenden und Lehrenden.
Das Erschaffen eines Dialoges liegt im Vordergrund. Der Text wird als Ort betrachtet flr eine
intellektuelle Begegnung zwischen Studierenden und Lehrenden. (Sommers 2012: 9f)
2. Keine Uberkommentierung bzw. Korrektur von Grammatik und Rechtschreibung. Dies fiihrt bei
Studierenden eher zu Konfusion. (Sommers 2012: 16f)
Benutzung verstandlicher Sprache, welche der Seminarsituation gleicht.(Sommers 2012: 5f)
4. Vor allem die Starken des untersuchten Textes herausarbeiten und damit den Wert der Arbeit
hervorheben. Erst dann auf die Schwachen und Méglichkeiten im Text eingehen.(Sommers 2012:
18)
5. Von den Studierenden verlangen, einen Plan zur Uberarbeitung zu erarbeiten. (Sommers 2012: 11)
Diese funf Kriterien fihren zu nachhaltigem, bedeutungsvollem Feedback und bilden unser

Analyseraster, mit dem wir die erhaltenen Feedbacks unserer Interviewpartner*innen vergleichen
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und aus welchem heraus die Kategorien unserer Studie abgeleitet wurden. Zur Analyse dieser
Bewertungen bildeten wir deshalb mittels Qualitativer Inhaltsanalyse (Mayring 2015) induktive
Codes, womit sich diese Bewertungen ausdifferenzieren lieBen. Die Ubersicht dieser Codes findet
sich in den Ausfihrungen zu Tabelle 1, im Kapitel “Zusammenfassung der Ergebnisse”. Die Kategorien
fungierten als Auswertungsbasis, um die Aussagen der Interviewpartner*innen induktiv einzuteilen
und einzuordnen. Die finf Punkte lieBen sich in den Ausfiihrungen der Interviewten wiederfinden und
wurden in den Transkripten als Codes markiert. Die Interviewten bewerten in ihren Antworten zu den

Leitfragen ihre Feedbacks und ihr Verhéltnis dazu.

Datenauswertung

Die Auswertung unserer sechs Interviewtranskripte folgte einer einheitlichen Abfolge, der des
Interviewleitfadens. Die offene Einstiegsfrage: ,Wie ging es dir mit dem Feedback und warum hast du
es ausgewahlt?”, diente als Erzdhlaufforderung, die den Interviewpartner*innen nahelegte Aspekte
des Feedbacks gemal} des Forschungsaufrufs mit ihren emotionalen Reaktionen zu verbinden. Dabei
wurde allerdings nur in einem Fall, namlich von der Teilnehmer*in, welche uns zwei Feedbacktexte
einreichte, die Auswahl des Feedbacks mit den davon hervorgerufenen Emotionen begriindet (I11: 241-
244). In einem weiteren Fall wurde die Wahl durch die vorbildliche Gestaltung des Feedbacktextes
(I5: 64-75) begrindet. Alle anderen gaben an, keine relevante Auswahl gehabt zu haben oder griffen
schlichtweg auf das zuletzt Erhaltene zurlick. Trotz dieser unterschiedlichen Ausgangssituationen
fassten alle Befragten wie beabsichtigt die erste Frage als Aufforderung auf, das Feedback zu bewerten
und sich selbst anhand ihrer emotionalen Reaktion dazu zu positionieren. Dabei liel8 sich, wie in
Tabelle 1 ersichtlich, ein Zusammenhang zwischen der Benotung und den auf das Feedback folgenden
Emotionen feststellen. Eine gute Note ruft hauptsdchlich positive oder gemischte emotionale
Reaktionen hervor, eine weniger gute Note jedoch emotional eher negativ konnotierte und bestenfalls
gemischte emotionale Reaktionen.

Alle Interviewpartner*innen sahen darliber hinaus in den Interviews eine Aufforderung dazu
darzustellen, was ,,gutes” Feedback ist. In beinahe samtlichen Antworten auf die letzte Frage, wie es
den Personen mit dem Interview ging, gingen die Interviewpartner*innen dazu Uber, ihre entweder
als ,positiv’ oder ,negativ” gewerteten emotionalen Reaktionen zum Feedback anhand von den
Lehrenden entweder als gut oder schlecht bewerteten Aspekten des Feedbacks zu begriinden. Dabei
wurde deutlich, dass mit dem Begriff ,,gutes Feedback” mehrere Formen gemeint sind. ,Gut” kann
einerseits im Sinne der Kompetenz der Verfasser*innen des Feedbacks verstanden werden und damit
synonym mit , hilfreichem Feedback” oder anderweitig vorbildlichem Feedback sein. ,Gutes Feedback”
nach diesem Verstandnis musste unabhangig von der Leistung der Studierenden gut oder schlecht
sein kénnen. Diese Unabhéangigkeit lasst sich jedoch in den Antworten der Interviewpartner*innen oft
nicht finden. ,Gutes Feedback” steht hingegen haufig fir lobendes Feedback bzw. Feedback, welches
die Studierenden positiv bewerten und welches sich deshalb ,,gut anfihlt”. Diese Auffalligkeiten sind
im Hinblick auf die Ergebnisse der Interviewauswertung wichtig zu beriicksichtigen, weil darin die

Ansichten der Studierenden im Verhaltnis zu deren Feedback erkennbar wird.
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Interpretation: Was hilfreiches Feedback ausmacht

Wie hilfreiches Feedback ausgefiihrt wird, ldsst sich anhand dieser kleinen Interviewstudie nicht genau
bestimmen. Es zeigen sich allerdings Tendenzen in den Daten, die fiir die Wahrnehmung (ber ein
hilfreiches Feedback” bezeichnend sind. Diese Tendenzen ergeben Handlungshinweise, wie hilfreiches,
idealtypisches Feedback aussehen kann. Dabei ist auffallig, dass es notig ist, (berhaupt Feedback
zu erhalten. Anhand der Griinde fir die Auswahl des Feedbacks von Seiten der Interviewten wurde
deutlich, dass fir funf unserer Interviewpartner*innen die Tatsache, dass sie (iberhaupt ein Feedback
erhalten haben, als etwas besonderes und positives erfahren wird. Dies deutet im Umkehrschluss darauf
hin, dass in deren Studienverlauf insgesamt nicht nur zu selten Feedback gegeben wird, sondern dies
als normal erachtet wird. Dies |ldsst vermuten, dass sich diese Situation nicht nur auf die Institute der
Interviewpartner*innen beschrankt, sondern ein weitreichenderes Problem ist. Wir finden wiederholt
Aussagen der Interviewpartner*innen dariiber, dass eine Rickmeldung auf ihre Arbeit zu erhalten,
eine Ausnahme darstellt. Haufig war es das erste, bisher einzige erhaltene Feedback oder eines von
wenigen zur Auswahl stehenden Feedbacks, wie diese Aussage zeigt (13: 121): ,,Ja, weil eigentlich das
jetzt das erste Mal war, dass ich ahm Feedbacks richtig gekriegt hab.”

Des Weiteren zeigt sich, dass die Anzahl der besprochenen Aspekte des bewerteten Studierendentextes
nicht entscheidend fiir die Wahrnehmung des Feedbacktextes seitens der Studierenden als ,positiv”
ist. Denn in formalem Aufbau einerseits und Lange andererseits unterscheiden sich die ausgewerteten
Feedbacks stark. Die Bewertung des Feedbacks als positiv oder negativ korreliert nicht mit diesen
beiden Faktoren. Ausfihrlichkeit ist damit zwar weder eine notwendige noch hinreichende Bedingung
guten Feedbacks, beeinflusst aber dennoch die Wahrnehmung als Gesamtkategorie. Feedbacktexte,
die als ,ausfiihrlich” betrachtet werden, werden eher als , hilfreich” angesehen, unabhangig von der
Anzahl an angesprochenen Aspekten. Entscheidend ist dabei vielmehr ob Kritik oder Lob liberwiegt.
Fiir die Interviewpartner*innen ist es dabei einfacher diese AuBerungen zu verstehen, wenn eine klare
Struktur im Feedback erkenntlich ist. Es zeigte sich, dass es den den Interviewpartner*innen wichtig
ist, dass sie den Feedbacktext als ,strukturiert” wahrnehmen, ohne dass dabei eine Korrelation zu

einheitlichen Strukturschemata erkennbar gewesen ware:

Ehm, ich habe es ausgewahlt, weil irgendwie war es so fiir mich so mal das erste richtig strukturierte

Feedback, was ich jemals bekommen habe. Ich habe schon 6fters Feedback bekommen, auch gutes,

aber das hat man auch im Vorhinein gesehen, also der Dozent hatte halt so ein Schema. (I5: 64-66)
AuBerdem wiinschten sich die Interviewpartner*innen mehr Kommentare auf die positiven
Aspekte ihrer Arbeit, sie fiihlen sich dadurch unterstiitzt. Auch Lob wird positiv und wertschatzend

wahrgenommen und flihrt oftmals zu einer Bewertung des Feedbacks als hilfreich:

Aus dem ersten Feedback, dem positiven Feedback, habe ich mitgenommen, dass ich mit meiner Leis-
tung wertgeschatzt werde und dass man meine Sachen gerne liest also, das war total positiv und es war
ja auch ein Lob, Lob nimmt man immer gern entgegen, natdrlich ... (11: 124-127)
Dem hingegen wurde Feedback, welches nur auf die negativen Stellen verweist, tendenziell als weniger
hilfreich erachtet. Wenn sich Lehrende hauptsachlich auf das noch zu Verbessernde berufen, wirkt dies

demotivierend und das Feedback wird seitens der Studierenden durchwegs schlecht bewertet:
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Also ja, manche Sachen haben mich schon sehr gedrgert, vor allem, weil immer Bezug auf Negatives

genommen wird und aber nie, wenn ich dann 3 von 3 oder 5 von 5 Punkten kriege, wo man sagt, ok,

Starken muss man auch starken. (16: 95-98)
Entscheidend ist die Ausgeglichenheit von Lob und Kritik. Denn Kritik allein ist nicht sinnvoll, wenn das
Feedback fir Studierende als Mittel betrachtet wird, Fremdwahrnehmung und Selbstwahrnehmung zu
Uberprifen. Die Studierenden wissen Gber die Schwachen ihrer Arbeit Bescheid, sie ahnen, was schlecht
war und wollen diese Wahrnehmung bestéatigt sehen. Darlber hinaus ist es wichtig, Studierenden die
Moglichkeit zum Reflektieren zu geben. Idealtypisches Feedback ermdglicht dies, indem ein Dialog
zwischen Studierenden und Lehrenden geschaffen wird. Dies vertritt Sommers (2012) und es bestatigt
sich in den Interviews, wobei dies laut unseren Studienergebnissen noch zu wenig passiert.
Nur eines von sieben erhaltenen Feedbacks bezog sich auf eine nicht fertige Arbeit (Interview 3), und
entspricht damit einer offenen Dialogsituation, in der noch weitere Interaktionssequenzen erwartet
werden. Dennoch weisen einige der kommunikationsabschlieRenden Textfeedbacks Aspekte einer
dialogischen Konversation auf, wie von Sommers (Punkt 1) empfohlen. In unserem Datenmaterial
stellen insbesondere die Kategorien ,Wertschatzung” und ,Miihe” zwei Faktoren dar, welche den
Feedbacktext als eine Form der dialogischen Konversation auffasst, und somit positiv konnotiert sind.
Durch Faktoren wie ,Wertschatzung” und ,Miihe” wird der Feedbacktext als angemessene, und somit

dialogische, Antwort konstruiert:

Ich habs eh schon ein paar mal gesagt, das Feedback war echt konstruktiv und hat mich weitergebracht,
also und ich habs eigentlich gute Verbesserungsvorschlage gefunden, also gefunden dass es gute Ver-
besserungsvorschldage waren, und ich habe es auch cool gefunden, dass sie konkret auf Sachen einge-
gangen ist, und sie hat mir dann in den Texten drinnen auch was markiert, ich wei8 nicht ob ihr das
gesehen habts? Jedenfalls war das auch, also ich glaub das Feedback war ziemlich zeitaufwandig, also
da hat sie sich echt viel Miihe gegeben und das merkt man auch. Und sie hat mir wie gesagt in meinen
Texten auch Sachen markiert und die dann bissl kommentiert und das war halt dann auch ziemlich
hilfreich (14: 218-225)

Das Fehlen einer Moglichkeit auf das Feedback der Lehrenden zu antworten, somit einen Dialog zwischen
Lehrendem und Studierendem zu starten, wird allerdings negativ bewertet. Vor allem in Fallen, wo

Meinungen zwischen Lehrpersonen und Studierenden auseinandergehen, wird ein mangelnder Dialog

beanstandet:

Ja, beim zweiten hatte ich mir gewunschen, dass Verbesserungsvorschlage kdmen oder einfach eine
Moglichkeit, mit dem Feedbackgeber mal zu kommunizieren, oder nachfragen zu kdnnen. Das gabs
nicht. Es gab nur dieses Feedback, batsch, nachste Hauslibung. Jetzt steht man mit den Sachen da und
denkst sich, ok ich hatts vielleicht aber gern nochmal besser erklart oder es ist mir auch nicht alles klar
was hier als falsch klassifiziert wird, manches denk ich mir war nicht so ganz falsch, also, es ist ein bissl|
schwammig die ganze Sache, mir ist das nicht ganz klar ... (11: 169-174)

Auch konkrete Verbesserungsvorschldage, welche durchwegs als hilfreich angesehen werden, werden

dariber hinaus im Lichte dessen gelesen, ob diese eine angemessene Beschaftigung mit dem

bewerteten Text erkennen lassen:

Ja es ist halt ganz am Anfang, wo er sagt, ahm: ,zu lhrem Punkt 3“ also war halt mein dritter Punkt
anscheinend. ,Im Zentrum der Untersuchung stehen die Diskurse, also Sie fragen was in den vier Beitra-
gen gesagt wird und wie es gesagt wird.” Das heil’t, er hat halt nochmal erklart, was genau wir machen
sollen. (I3: 79-82)
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Gerade da das Publikum des Textes der Studierenden nur aus einer Person besteht, hilft es ungemein
der Tatigkeit etwas Sinnvolles abzugewinnen, wenn sie ausreichend wertgeschatzt wird und damit
gezeigt wird, dass es Uberhaupt ein Publikum gab. Diese Wertschatzung wird als sehr positiv aufgefasst
und wird durch verschiedene Herangehensweisen erreicht, sei es durch genaue Sachkenntnis und

Kommentare oder durch Ausfihrlichkeit des Feedbacks und Hilfestellungen:

Hmm. Naja man hat halt wirklich gemerkt, auch im Feedback, dass sie die Arbeit actually gut gelesen
hat find ich. Da sie auf meine Argumentation nochmal zurtickgreift und nochmal &hm Theorien anfiihrt,
die dazu passen kénnten. Das, das gibt einem auch das Gefiihl, dass die, die Arbeit auch verstanden und
wirklich, wie sagt man, dhm irgendwie auch bearbeitet wurde von ihr.” (12: 90-97)
Personliche Adressierung wird ebenfallsals Grundfiir eine positive Bewertung des Feedbacks angesehen.
Diese erfolgt beispielsweise mittels Anrede oder Interessensbekundungen. Dabei motivierend zu sein

und Unsicherheiten zu nehmen ist sehr wichtig:

Hmm. Ja ich ahm, vor allem dieser letzte Satz, dieses: ,Ich wiirde mich freuen ihre weiteren Gedanken

zu diesem Thema zu lesen. Das ist ein schoner Satz eigentlich.” (12: 215-216)
Insgesamt zeigt sich, dass Feedback generell erwiinscht ist und von den Studierenden gelesen und
reflektiert wird, auch wenn die genaue Auspragung eines Feedbacks nicht vereinheitlicht ist. Obwohl
sich die Interviewpartner*innen stellenweise mehr Einheitlichkeit in der formalen Ausprdagung und
Feedbackgestaltung wiinschen, ist die in ihren Emotionen enthaltende Ablehnung oder Annahme
des Feedbacks ebenso mit formalen Aspekten — zum Beispiel mangelnde Anrede (I1: 10-15), zu rigide
Beurteilungskriterien (16: 109-118), umfassende Beurteilungskriterien (14: 41-47) — begriindet worden.
Wichtiger als die spezifischen Einzelaspekte ist somit das, woflir sie stehen: ein persénliches oder
unpersonliches Verhaltnis. Somit steht bei Lehrendenfeedbacks im Vordergrund, dass durch das Geben
eines Feedbacks eine gemeinsame Ebene erschaffen und damit von Studierenden als hilfreich erachtet
und inhaltlich iberzeugend wahrgenommen wird. Um ein solches Feedback zu gestalten, kdnnen die
Aspekte der Ergebnisse herangezogen werden. Zusammengefasst bedeutet dies: Lehrende sollten
ihren Studierenden insgesamt mehr Feedback im Studium geben, wobei die Lange nicht unbedingt
entscheidend ist. Viel entscheidender ist ein ausgewogenes Verhaltnis aus Lob und Kritik. Friihzeitiges
Feedback kann dazu fiihren, dass die Studierenden mehr Zeit und Interesse haben, ihr Schreibprojekt
zu reflektieren. Dazu sind explizite Verbesserungsvorschlage hilfreich, die Textverstandnis und ,Mihe”

erkennen lassen. All dies flihrt dazu, dass die Studierenden motivierende Wertschatzung erfahren.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Wie diese Erkenntnisse aus den Interviews im Zusammenhang mit den erhaltenen Feedbacks stehen,
zeigt Tabelle 1. Darin sind die Beurteilungen und Positionen der Interviewpartner*innen gegeniber
den Feedbacktexten der Lehrenden zusammengefasst. Die Spalte ,,Note” zeigt an, welche Note die
Studierenden von den Lehrenden erhalten haben. Die zweite Spalte ,Fair” fasst zusammen, ob die

Befragten die Beurteilung ihrer Leistung als fair oder unfair empfinden. Die dritte Spalte ,,Qualitat” gibt
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das Gesamturteil iber das Feedback an, also ob der Feedbacktext als ,gutes Feedback” oder ,schlechtes
Feedback” gesehen wurde, die vierte Spalte ,Lob” gibt an, ob die Befragten lobende Aspekte im
Feedback vorfinden konnten. Die flinfte Spalte ,Lange” gibt an, wie die Befragten den Detailgrad des
Feedbacks empfanden, und die sechste Spalte ,,Mlhe” wie die Befragten den betriebenen Aufwand

der Lehrenden bei Beurteilung und Verfassen des Feedbacks einschatzen.

Person Note | Fair Qualitdt | Lob Lange Miihe Emotionale
Reaktion
Interview: 1(a) |1 Ja Gut Ja Kein Kein Freude
Kommentar | Kommentar
Interview: 1(b) | 4 Nein | Schlecht | Nein | Kurz Zu gering Zorn
Interview: 2 1 Ja Gut Ja Kurz Hoch Freude &
Enttduschung
Interview: 3 X Ja Gut Ja Ausfihrlich | Hoch “Gut”
Interview: 4 2 Ja Gut Ja Ausfihrlich | Hoch Freude &
Enttduschung
Interview: 5 2 Ja Gut Ja Ausfihrlich | Hoch “Gut”

Tabelle 1: Interviewergebnisse - Ubersicht

In Tabelle 1 zeigt sich, dass die Note zwar ein Indikator der emotionalen Reaktion ist, allerdings in den
Kontext der Gesamtinteraktion des Feedbacks gestellt werden muss, und damit nicht allein fiir die
emotionale Reaktion verantwortlich ist. Deutlich wird auRerdem die Wechselwirkung von emotionaler
Reaktion mit der Bewertung des Feedbacks in den beiden Fallen, in denen die Studierenden mit
einer Note 2 unzufrieden waren. Diese als schlecht wahrgenommene Note wird als in einem Fall als
Ausdruck mangelnder Beschéftigung mit der Arbeit gesehen (16), wihrend in einem weiteren Fall die
Ausfihrlichkeit des Feedback liber die Enttduschung der Note hinwegtrdstet (14). Dadurch zeigt sich
die Vielschichtigkeit der kommunikativen Zwecke, welche Feedbacktexte erfillen. Fiir die positive
Wahrnehmung ist die zeitliche Intensitdt der Kommunikationssequenz, also der wahrgenommene
Aufwand, entscheidend. Dieser wahrgenommene Aufwand ist dabei wichtiger als die tatsachliche Lange
des Feedbacktextes. AuRerdem fiihrt eine gute Note tendenziell zu einer positiveren Wahrnehmung.
Dass die Lange des Feedbacks nicht entscheidend ist, zeigt sich in unseren Ergebnissen, dass ,grol3e

Mihe” und als , Fair“ wahrgenommenes Feedback mit positiver emotionaler Reaktion korreliert.

Fazit

Die Form des Feedbacks spielt eine wichtige Rolle in der Begriindung der Emotionen der Befragten und
damit insgesamt fiir die Bewertung von Feedback als hilfreich. Des Weiteren hat sich gezeigt, wie sich
insbesondere die Zeitintensivitat in der Bewertung des Feedbacks niederschlagt. An der Universitat

Wien wird zu wenig Feedback gegeben. Die Interviewten hatten trotz verschiedenen Fortschritts
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im Studium nur wenig Feedbackmaterial zur Auswahl. Dabei ist selbst schlechtes oder als negativ
wahrgenommenes Feedback besser als gar kein Feedback, da negativ wahrgenommene Feedbacktexte
zumindest eine Anerkennung der Vielschichtigkeit der Kommunikationssituation bieten, die eine
Lehraufgabe darstellt und sie formell beendeten. Sie fiihrten zu Reflexionsprozessen und kénnen als
hilfreich bewertet werden, wenn auch nicht im selben MaRe wie positiv wahrgenommene Feedbacks.
Denn das Feedback wird dazu verwendet, Fremdwahrnehmung und Selbstwahrnehmung miteinander
in Einklang zu bringen. Dies gelingt den Interviewten bei positiv wahrgenommenen Feedback besser.
Vor allem wenn Feedbacktexte als positiv wahrgenommen werden, wird angenommen, dass sich die
Lehrperson mit dem Thema befasst hat, Zeit investiert und mit Mihe und weiterfiihrenden Hinweisen
etwas Wertschatzendes produziert zu haben.
Wie schon Wingate (2010) feststellte, ist der wertschatzende Tonfall des Feedbacks maligeblich fir
die positive Bewertung desselben. Die Emotionen im Zusammenhang mit den Feedbacks begriinden
die Bewertung der Erfahrung als positiv oder negativ. Als positiv erfahrenes Feedback wird meist als
motivierend beschrieben. Gute Emotionen entsprechen eher einer guten Bewertung der befeedbackten
Seminararbeit und des Feedbacks sowie der Wahrnehmung von Fairness und “Mihe”. Obwohl an
mancher Stelle mehr einheitliche Formalia gewtlinscht werden, ist die in den Emotionen enthaltende
Ablehnung oder Annahme des Feedbacks ebenso mit formalen Aspekten — zum Beispiel mangelnde
Anrede (I1), zu rigide Beurteilungskriterien (16), umfassende Beurteilungskriterien (14) — begriindet
worden.
Es konnten keine eindeutigen Zusammenhinge festgestellt werden, welche fir alle giiltige
Empfehlungen begriinden konnten. Auffillig ist, dass formal betrachtet das Feedback, um eine positive
Reaktion auszuldsen, die Moglichkeit zu einem Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden bietet.
Hier ist ein Verweis auf Sommers (2012) wieder passend, die ebenfalls eine dialogische Form als ein
wichtiges Element ,guten Feedbacks” klassifiziert. Zusatzlich ist es sinnvoll, wenn positive Kommentare
sowie Verbesserungsvorschlage enthalten sind.
Insgesamt fallt ein Zusammenhang von Benotung, emotionaler Reaktion und Erwartungshaltungen
an das Feedback auf. Durch den Zusammenhang von der Note und Bewertung des Feedbacktextes
kénnte die Feedbackform individuell mit der Note in Abh&dngigkeit gebracht werden. Die emotionale
Reaktion und die damit einhergehenden Wiinsche korrespondieren mit der Note. Die bestehenden
Gestaltungsfreiheiten der Lehrenden bei Feedback kénnten genutzt werden, dass Feedback individueller
gestaltet wird. Nicht zuletzt wiirde dadurch am deutlichsten kommuniziert werden, was gewinscht

wird: personliche Wertschatzung in hilfreichem Feedback.
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Auf der Suche nach Ideen im studentischen Schreiballtag
Eine qualitative Anndaherung an den Umgang mit Ideen im Schreibprozess

Antonia Saske (Universitdt Wien)

Einleitend zur Suche nach Ideen

Am Anfang dieser Forschungsarbeit stand zuerst die Absicht, mich auf die Suche nach einer initialen,
ziindenden Idee zu begeben, die als Grundstein einer wissenschaftlichen Arbeit bezeichnet werden
kann. Im Laufe der Interviewdurchfiihrung und wahrend des Erarbeitens dieses Artikels bin ich
jedoch zu einem breiteren Verstdandnis von Ideen als Bestandteil des gesamten wissenschaftlichen
Schreibprozesses gelangt, die nun die folgende, schreibwissenschaftliche Darlegung von Ideen pragt.
Daher behandelt dieser Artikel Ideen als wissenschaftliche Elemente, die in mehreren Formen auftreten
und dabei an verschiedene Arbeitsschritte des Schreibprozesses gebunden sind.

Um herzuleiten, was unter einer Idee im erforschten Kontext zu verstehen ist, wird keine bestehende
Begriffsdefinition herangezogen, sondern anhand der angefiihrten Forschungsdaten sowie Literatur
ein entsprechendes Bild der Idee im Wissenschaftskontext zusammengesetzt. Den Ideen, wenn
sie folgend als solche bezeichnet werden, liegt nicht der Anspruch zugrunde, einer ausgewahlten,
begrifflichen Definition zu entsprechen, sondern anhand ihrer qualitativen Darstellung in dieser Arbeit
verstanden zu werden. Wie finden Studierende Ideen? Wo genau sind entsprechende Prozesse zu
verorten? Inwiefern lassen sich Ideen als Elemente des Schreibprozesses iberhaupt herausstellen? Im
Folgenden werte ich drei unterschiedlich positionierte Perspektiven von akademisch Schreibenden aus,
die in Leitfadeninterviews von ihrem Zugang zu Ideen berichteten. Die Ausfiihrungen dieses Artikels
beabsichtigen nicht, Ideen im wissenschaftlichen Schreiben als universelles Phanomen zu erklaren,
sondern bieten eine Momentaufnahme aus dem universitdaren Schreiballtag an, die zum kritischen
Hinterfragen des studentischen Verstandnisses des Schreibprozess anregt. Der Umgang mit Ideen wird
als Handlung auf studentischer, fachlicher und didaktischer Ebene verstanden. Dadurch zeigt sich,
wie Studierende Ideen entdecken, inwiefern Ideen den Schreibprozess anhaltend fittern und wie
universitare Instanzen darauf Einfluss nehmen.

Dieser Artikel widmet sich der Schnittstelle zwischen der Theoretisierung des wissenschaftlichen
Schreibprozesses und dem studentischen Arbeitsalltag an der Universitadt. Ich wende ein Verstandnis
des studentischen Schreibens als prozesshaften Vorgang an und beabsichtige, mehrere Momente
aufzuzeigen, in denen Ideen wahrend des Durchlaufens eines universitar gerahmten Schreibprojekts
pragend sein kdnnen. Insbesondere belege ich die situative Bedingtheit des Schreibprozesses, indem
ich exemplarisch Einblick in die Schreibpraxis an einem Institut der Universitdt Wien ermdgliche und

die Bachelorarbeit parallel dazu als spezifisches Schreibprojekt einordne.
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Methodik und Datenbeschreibung

Ein qualitatives Vorgehen ist fir die Suche nach Ideen in diesem Projekt zielfiihrend, um sich dem
abstrakten Phanomen der Ideen anzunahern. Die empirische Grundlage dieses Artikels besteht aus
drei Leitfadeninterviews, deren Aussagen sich zu einem multiperspektivischen Erfahrungsbild im
Umgang mit Ideen zusammensetzen. Das Gegenliberstellen der Interviewperspektiven ermaglicht es,
Nuancen des studentischen, fachlichen und didaktischen Blicks auf das Entdecken sowie Entwickeln
von Ideen hervorzuheben. Im November und Dezember 2020 habe ich zwanzig- bis dreiigmin(tige
Gesprache gefiihrt, die Schreibende auf unterschiedlichen Ebenen des Wissenschaftskontextes in den
Fokus gerlickt haben. Dazu zahlten zwei Studierende sowie eine lehrende Person, die alle am Institut
fiir Europaische Ethnologie der Universitat Wien tatig sind.

Da ich selbst zum Zeitpunkt der Forschung Studierende am Institut flr Europaische Ethnologie in Wien
war, habe ich das Fach als Fallbeispiel aus zwei Griinden gewahlt. Erstens waren mir die institutionellen
sowie fachlichen Strukturen, in denen sich Studierende dort bewegten aufgrund meines eigenen Bezugs
vertraut. lch konnte daher unter kritischem Hinterfragen meiner Subjektivitat aus meinem Kontextwissen
schopfen. Zweitens konnte ich das Bachelorstudium an diesem Institut als schreibintensives Studium
kennenlernen, das Studierende in mehreren Formen beim wissenschaftlichen Schreiben betreut.
Deshalb erwartete ich einen Vorteil in der reflexiven Fahigkeit meiner Interviewpartner*innen fir
eine schreibwissenschaftliche Forschung. Um die Anonymitat der Interviewpartner*innen zu wahren,
treten in diesem Artikel anstelle ihrer eigentlichen Namen frei gewahlte Pseudonyme.

Meine erste Gesprachspartnerin war Isabel, die im vorigen Semester ihre Bachelorarbeit am Institut
fir Europaische Ethnologie der Universitat Wien geschrieben hat und ebendiese einige Wochen vor
unserem Gesprach Anfang November 2020 finalisierte. Da sie sich unlangst mit dem Erarbeiten einer
Bachelorarbeit auseinandersetzte, konnte sie einen gegenwartigen sowie gesamtheitlichen Eindruck
des Schreibprojekts und -prozesses nachzeichnen. Die zweite Perspektive stammte von Jakob, der sich
ebenfalls in der Abschlussphase seines Bachelorstudiums befand und sich in Form kleinformatiger,
fachlicher Schreibprojekte bereits auf die Bachelorarbeit vorbereitete. Sein Blick richtete sich im
Interview auf Erfahrungswerte im Umgang mit Ideen sowie auf vorausschauende Gedanken bezliglich
seiner anstehenden Bachelorarbeit. Das dritte Interview widmet sich der Perspektive der Lehrenden
und Doktoratstudierenden Helene, die sowohl Betreuungserfahrungen mit Bachelorarbeiten
schilderte als auch ihren Zugang zum Schreibprozess als vergleichsweise fortgeschrittene Schreibende
im Wissenschaftskontext reflektierte. In den drei Interviews stehen Schreibideen im Zentrum. Zudem
verbinden die Gesprachspartner*innen das Aufkommen von ldeen stets mit anknipfenden Schritten
des wissenschaftlichen Schreibprozesses. Jakob spricht von der Ideenfindung in Kombination mit
der Themenfindung und dem Ausdriicken von Gedanken, das an Deutsch als Wissenschaftssprache
gebunden sei. Helene beantwortet Fragen nach der Ideenfindung einige Male, indem sie gleichzeitig
vom Scharfen oder Vertiefen von Gedanken spricht. Isabel verbindet Ideen stark mit fachlichen
Strukturen. In jedem Interview gibt es Hinweise, dass Ideen als Elemente wahrgenommen werden,
die an mehrere Punkte des Schreibprozesses gekniipft sind. Diese unterschiedlichen, studentischen
Zugange werde ich mit der nachfolgenden Theoretisierung des Schreibprozesses kontrastieren.
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Zur Theoretisierung des Schreibprozesses

Lee Odell spezialisiert sich in der Kommunikations- sowie Schreibforschung insbesondere auf
die Composition Theory und bezeichnet den Schreibprozess als Entdeckungsprozess (,process of
discovery“). In seinem Artikel ,,Teaching Writing by Teaching the Process of Discovery“ von 1980 kritisiert
er den Zustand studentischer Schreibkompetenz, woraufhin er Zugange zum fokussierten, lehrenden
Vermitteln des wissenschaftlichen Schreibens ableitet. Odells Verstdandnis des Schreibprozesses als
dynamischer Vorgang lasst sich in folgender Aussage erkennen: ,, | am asking that we think of writing as
a process of discovery, a process of exploring, a process of creating, testing, and refining hypotheses.”
(Odell, 1980, 140). DemgemaR folge das Durchlaufen des Schreibprozesses keinen starren Regeln,
die sich zu einem Schlissel der garantierten Hypothesenfindung zusammensetzen lieRen. Dennoch
stelle das Entdecken im wissenschaftlichen Schreiben genauso wenig ein Mysterium dar, sondern
weise gewisse Charakteristika auf (Odell, 1980, 140). Diese Auffassung deckt sich ebenfalls mit Sabine
Dengscherz Schreibprozessmodell, das die Situativitat von Schreibaufgaben visualisiert. Dschengerz
listet eine Vielzahl situativer Faktoren auf, zu denen Gewohnheiten, Strategien- und Sprach(en)
repertoire, die Tagesverfassung der Schreibenden sowie das Anforderungsniveau der Schreibaufgabe
zahlt (Dengscherz, 2019, 161/167/172).

Lee Odell halt dariber hinaus fest, dass das Unterrichten wissenschaftlichen Schreibens darauf basiere,
dassLehrendedenstudentischenSchreibprozessnachvollziehen kénnenundihndadurch zu unterstiitzen
wissen. Es sei Teil der Lehraufgabe im universitairen Rahmen, Studierenden gewisse grundlegende
Kompetenzen zu vermitteln, die es ihnen ermdoglichen, Aussagen formulieren zu lernen (Odell, 1980,
140). Dazu zahlt ebenfalls das Schéarfen erster Einfélle, die infolgedessen zur Forschungsthematik und
schliefRlich zur Aussageabsicht eines Schreibprojektes transformiert werden. Fiir einen Schreibbeginn
bedarf es initialer Einfélle, die Schreibende in ersten Versionen festhalten und daraufhin bearbeiten,
damit diese Ideen gescharft werden. Wie Anton Perzy im Studienratgeber ,Empirisch Forschen”
bezlglich Ideen als Elemente im Schreibprozess zu Beginn eines Forschungsprojektes formuliert: ,Eine
Idee ist vorerst einmal einfach ein Einfall, ein erster Gedanke.” (Perzy, 2010, 42). Perzy zufolge spiegeln
anfangliche Ideen im Forschungskontext bereits bestimmte Fragen oder Probleme wider, die es zu
beantworten oder zu I6sen gelte, wobei den Ideen selbst ein gewisses Entschliisselungspotential fiir
diese grundlegende Erkenntnissuche der Wissenschaft inne liege (Perzy, 2010, 42).

Lee Odell betont die Komplexitat des situativen Entdeckungsprozesses, dessen Abldaufe kaum durch die
Hilfestellung eines einzelnen Mittels, wie einer singuldren Lehrveranstaltung zur Schreibkompetenz,
ausreichend gestitzt werden kénnten (Odell, 1980, 142). Daraufhin schldgt Odell aufbauende, maglichst
umfassende Zugange zum Anleiten des studentischen Schreibprozess aus einer Lehrperspektive vor.
Beispielsweise riicken das Schreiben selbst sowie stlitzende Schreibstrategien in den Mittelpunkt
moglicher Mittel zum Entdecken von Aussageabsichten. Hier lieBen sich Nennungen von kreativen
Techniken zum Aktivieren des Entdeckens wiederum mit Anton Perzys Ausflihrungen abgleichen, da er
empfiehlt, dass sich Kreativitatstechniken fiir das Entwickeln einer Forschungsthematik eignen wiirden
(Perzy 2010, 43). Hier lieRe sich auch Peter Elbows Konzeption des Freewriting aus den 1970ern als
eine populdre Kreativitatstechnik im Anleiten des Schreibprozesses nennen.
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Folgend ziehe ich theoretische Auffassungen vom wissenschaftlichen Schreiben als prozesshaftes
Vorgehen heran, um schliefRlich eine Skizzierung vorzunehmen, wie Ideen in den Schilderungen meiner
Interviewpartner*innen als priagendes Phdnomen im Kontext wissenschaftlichen Arbeitens und

Schreibens unterstrichen wurden.
Datenauswertung

Studentische Zugdange zum Schreibprozess

Helene setzt als einzige interviewte Schreibende auf die Anwendung von Schreib- bzw.
Kreativitatstechniken zum Bearbeiten wissenschaftlicher Schreibprojekte. Sie habe bislang fir
den Projektbeginn das Zettelkasten-Prinzip genutzt, um Gedanken und Literatur auf gelibte Weise
zusammenzufiihren und Uberblick Giber Ideen zu behalten (Helene, Z 27-30). Als Schreibende komme
Helene zu dem Schluss, ,dass das wissenschaftliche Arbeiten nicht ohne gewisse Tools funktionieren
kann“ (Helene, Z 41-42). Das Zettelkasten-Prinzip bietet einen strukturierten Ansatz daflr, sich
Gedanken visuell zu vergegenstéandlichen. In Detail beschreibt beispielsweise Sonke Ahrens (2017) die
fordernde Art dieser Technik, Ideen festzuhalten sowie zur Weiterverwertung bereitzuhalten.

Die andauernde Auseinandersetzung mit Ideen im wissenschaftlichen Schreiben lduft in der
studentischen Arbeitsrealitdt mittels verschiedener Mechanismen ab, zu denen nicht zwangslaufig
strukturierende Techniken gehdren. Isabel hat im Rahmen ihres Bachelorseminars eingangs ein
Cluster zum Gliedern moglicher Forschungsfragen eingereicht, betont jedoch dies lediglich fir
eine obligatorische Abgabe getan zu haben (Isabel, Z 17-18; Z 54-55). Jakob habe bislang keinerlei
begleitende Notizen zum Formulieren von Schreibideen angefertigt, wobei er dementsprechend
ofter damit hadere, sich an aufkommende Gedanken filir Projekte erinnern zu kénnen (Jakob, Z 80;
Z 88; 7 182-184). Das seminargebundene Fiihren eines Notizheftes konnte ihn nicht dazu motivieren,
sich dieses Arbeitswerkzeug anzueignen; er fillte die Seiten des Heftes im Nachhinein aus, um einer
schriftlichen Abgabe gerecht zu werden (Jakob, Z 81-87). Es scheint, als wiirden Isabel und Jakob zwar
die Funktionen begleitender Schreibtechniken erkennen, aber ein entsprechendes Vorgehen primar
als universitare Leistungsanforderung und damit als zusatzlichen Mehraufwand, anstatt als férdernde
Arbeit einstufen.

In den Aussagen der Bachelorstudierenden zeichnet sich des Weiteren ab, dass sie eher wenig Zeit
fiir das Entdecken der pointierten Aussage hinter ihren Ideen einrdumen. Isabel argert sich dariber
eine, ihrem Empfinden nach, ungeniigend effiziente Technik beim Arbeitsbeginn ihrer Bachelorarbeit
angewandt zu haben. Die fehlende Effizienz beim ,Festlegen” einer Idee zu Beginn von Projekten

kritisierte sie als Schwache ihres Arbeitsstils:

Und ich habe dann jedes Mal versucht, effizienter zu arbeiten und gerade was Themenstellung im
Vorhinein festlegen betrifft, bin ich sehr schwach. (Isabel, Z 64-66)
In ihrer Erzahlung lasst sich herauslesen, dass sie versucht, sich am Anfang eines Projektes auf eine Idee
zu einigen und mit einem wenig flexiblem Verstandnis ihrer Forschungsidee infolgedessen schwierig
zurechtkommt:
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Alsoich find schon, dass sich das Thema nochmal stark modifiziert hat, besonders in den zwei intensiven
Monaten: Juli, August...was ich im Nachhinein auch bemerkt hab, dass ich wirklich, selbst wenn ich mir
vornehme, dass es egal ist, fiir was ich mich im Laufe des Arbeitsprozesses mehr interessiere, das eben
nicht aufgeht. (Isabel, Z 129-133)
In der Schreibwissenschaft gilt der theoretische Konsens, dass Schreibprojekte einer prozesshaften
Entwicklung unterliegen, die unter anderem zum Entdecken von konkreten Aussageabsichten
wissenschaftlicher Schreibprojekte fiihrt, weshalb anfangliche Ideen per se nicht der finalen Textversion
gleichen kénnen. Dazu merkt beispielsweise Sonke Ahrens zum Zettelkasten-Prinzips an, dass ,wer
etwas Erfahrung im Schreiben hat, weiR, dass sich selten die erste Idee bewahrt.” (Ahrens, 2017, 15). In
den Aussagen der Bachelorstudierenden widerspricht der Anspruch an einen effizienten Arbeitsablauf
stellenweise der Notwendigkeit scharfender Arbeitsschritte im Umgang mit Ideen. Laut Lee Odell sei
es ebenfalls grundlegender Teil der Schreibfahigkeit, dass man mit Hiirden umgehen lerne und das
Umwerfen, Scharfen oder Abandern als Teil des Prozesses akzeptiere: ,,the process of writing, especially
as it entails a process of learning or discovery, can have enough inherent rewards to help [...] persist
despite the uncertainty or unhappiness that also occurs during the composing process.” (Odell, 1980,
142).
Die Sicht der Bachelorstudierenden deutet darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit einem
Schreibprojekt als tendenziell lineare Entwicklung gedacht wird. In diesem Zusammenhang klingt in
den Gesprachen mit Isabel und Jakob jeweils ein Effizienzanspruch an, der mit dem Erstellen einer
universitdaren Arbeit aus ihrer Sicht einhergeht. Wie einleitend erwahnt, setzt Helene hingegen zum
Bewaltigen von Arbeitsschritten des Schreibprozesses auf gewisse Werkzeuge, was sich sowohl in
ihrem vergleichsweise ausgepragten Verstandnis von Schreibtechniken als auch einem konkreten

Strategienrepertoire widerspiegelt.

Impulse rund um Ideen aus Interviewpassagen

Isabel, Jakob und Helene erinnern sich im Gesprdach an ihre Erfahrungswerte mit vergangenen
wissenschaftlichen Schreibprojekten und thematisieren einerseits ihren jeweiligen Zugang und
umreifen andererseits bestimmte Arbeitsweise. Der Anlass eines Schreibprojekts kristallisiert sich
dabei als pragende Kontextualisierung flir das Auftreten von Ideen heraus. Insbesondere im Hinblick
auf Schreibprojekte, die fiir den Abschluss einer Lehrveranstaltung entstehen, wirken am Arbeitsbeginn
situationsbedingte Impulse oder Voraussetzungen auf das Entdecken initialer Einfille ein. Des Weiteren
sind wahrend des Abtastens erster, thematischer Gedanken bereits Faktoren rund um die Schreibenden
in Betracht zu ziehen, zu denen individuelle Schreibgewohnheiten, Arbeitsmotivation, Wissens- und
Fahigkeitsstand oder fachliche Interessen gehdren. Wie Isabel lber ihren anfanglichen Zugang zum
Erarbeiten einer Bachelorarbeit wiedergibt, spielte in diesem Fall ein situativer Anspruch und ihre

subjektive Gewichtung des Projekts eine Rolle bei der Themensuche:

Ich hatte, wahrend ich studiert habe, immer diese effiziente Vision, dass ich eines Tages ein
Bachelorarbeitsthema wahlen wiirde, das verschiedene kleine Arbeiten, die ich bis dato geschrieben
hab, irgendwie auch vereint oder wiederverwerten kann. (Isabel, Z 34-36)
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Jakob schildert vorausblickend einen dhnlich gewichteten eigenen Anspruch an die Bachelorarbeit,
da diese im Vergleich zu seinen kleinformatigen Seminararbeiten eine grofRere wissenschaftliche
Relevanz aufweisen solle. Jakob mdchte die Bachelorarbeit dafiir nutzen, einen Forschungsgegenstand
zu erarbeiten, der sich eventuell zu einer Masterarbeit ausbauen lasst (Jakob, Z 161-166). Im Vergleich
zu Seminararbeiten orientiert sich die Bachelorarbeit am Institut flir Europdische Ethnologie nicht
an thematischen Vorgaben — lediglich an der Bedingung, eine fachlich relevante Fragestellung zu
diskutieren und diese mittels einer fachgerechten Methodik zu stiitzen. Im Unterschied dazu richtet sich
das Schreibthema in kleinformatigen Seminararbeiten meist nach dem Fokus der Lehrveranstaltung.
Auf diese Weise fand Jakob die Idee fiir seine letzte Seminararbeit, die Methoden und Inhalte im
Bereich der Raumforschung zusammenfiihrte, indem er einen Erkundungsspaziergang durch den zu
erforschenden Raum einlegte (Jakob, Z 27-34). Damals haben ihn folgende Gedanken geleitet, die den

situativen Anspruch anklingen lassen:

Was fallt mir auf? Worlber kdnnte ich schreiben? Was kdnnte reinpassen in diesen Kontext? Irgendwie
muss ich diese Seiten fiillen, egal, worum es jetzt geht eigentlich. (Jakob, Z 15-17)
Jakob und Helene bezeichnen sich beide als Pragmatiker*innen (Jakob, Z 161; Z 165), was
Wissenschaftsprojekte anbelangt und betonen vorrangig auf die Umsetzbarkeit von moglichen
Forschungsideen zu achten. Helene beschreibt das Entdecken ihres Dissertationsthemas

folgendermaRen:

Es kommt mir vor, es geht irgendwie einerseits um ein Feld oder ein Objekt zu finden, aber dann auch
eine Fragestellung, oder? [...] Da war ich teilweise pragmatisch und wollte halt vom Feld her in Wien
Feldforschung machen. (Helene, Z. 7-10)
Anfangliche Ideen sollen laut Helene im fachlichen Kontext relevant sowie erforschbar sein und
gleichzeitig in Ubereinstimmung mit ihrem privaten Lebenskontext funktionieren. Es stellte sich
wihrend des Abwigens von Ideen fiir ihre Doktorarbeit die Ortlichkeit als einflussreicher Faktor
heraus. Nachdem diese Einsicht bezlglich der Rahmenbedingung gefallen ist, erinnert sich Helene

folgendermaRen an die Themenfindung:

Da hat sich das [Thema] dann irgendwie herauskristallisiert. Es ist so ein iterativer Prozess. (Helene, Z.

18)
In allen erwdhnten Schreibprojekten der Interviewpartner*innen ldsst sich ein Annaherungsvorgang an
Ideen erkennen. Anfangs beeinflusst ein situativer, wissenschaftlicher Anlass das Auffinden erster Ideen
fir das jeweilige Schreibprojekt. Daraufhin werden vorldufige Vorstellungen durch Impulse, wie dem
Entdeckenthematischrelevanter Literatur, weiterentwickelt, wodurch sichdie Schreibideenscharfen. Lee
Odell erkennt das Uberarbeiten von Ideen als wesentliches Merkmal des Entdeckens im Schreibprozess
an, wobei diese Form der Revision unter anderem durch verstandniserzeugendes Schreiben umgesetzt
werde (Odell, 1980, 143). Anton Perzy regt in Anblick dieses Uberarbeitungsprozesses dazu an, als
Schreibende*r wechselnde Perspektiven einzunehmen oder das Umformulieren bereits existenter
Gedanken zur Schiarfung zu nutzen (Perzy, 2010, 43). In dieser Uberarbeitungsphase scheinen Anreize

zur Ideenentwicklung vielschichtigen Momenten entspringen zu kénnen, die sich in Form konkreter
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Arbeitstechniken unterstiitzen lieRen.

Helene fihrt an, dass man als Schreibende*r nicht irgendwo sitze und einfach Ideen habe, sondern
sich ebendiese durch eine Konkretisierung ergeben, die zum Beispiel an die Auseinandersetzung mit
Lekttire geknlpft ist (Helene, Z 23-26). Auch die beiden Bachelorstudierenden nennen beim Schildern
ihres Ideenfindungsprozesses literaturbasierte Werkzeuge als unterstitzende Impulse (Jakob, Z 63-72;
Isabel, Z 74-79). Sowohl Jakob als auch Isabel flihren das Suchportal u:search der Universitatsbibliothek
als Anlaufstelle an, die sie beim Entwickeln von Schreibideen nutzten, wodurch sie fachlich fundierte
DenkanstoRRe fanden (Jakob, Z 63). Odell zufolge |6se der Umgang mit Literatur kognitive Prozesse aus,
die den Entdeckungsprozess voranbringen: ,The act of reading — the act of comprehending, evaluating,
analyzing, synthesizing written discourse — requires one to engage in the same cognitive activities that
can enable one to formulate the assertions he or she will develop in writing.” (Odell, 1980, 147).

Je mehr sich Schreibende der finalen Version ihres Textes anndhern, desto deutlicher werden
Aussageabsichten ihres Schreibprojekts. Das Hineinarbeiten in Maoglichkeiten, rund um einen
thematischen Ausgangspunkt, stattet die sich vertiefende Person mit einem wachsenden Wissensstand
im bearbeiteten Themenbereich aus. Helene duRert dazu folgenden Gedanken, der zu unterstreichen

ist, da betont wird, dass eine Idee erst durch weitere Impulse an Fille gelangt:

Sie haben sicher auch schonmal die Erfahrung gemacht, dass eine Idee im Kopf Sinn macht und wenn

man versucht, sie zu erklaren, tauchen da irgendwelche Lécher auf, von denen man nicht gewusst hat

und die man erst fullen muss. (Helene, Z 155-158)
Um solche ,Lécher” zu stopfen, bewirken bei jedem Schreibprojekt unterschiedliche Werkzeuge oder
Wegweiser die Ideenentwicklung. Dazu zdhlt der Ausbau fachlichen Wissens oder das Anwenden
gewisser Arbeitsstrategien, genauso wie der Einfluss ortlicher, sozialer und individueller Faktoren. In
Schreibenden tauche dann ein zufriedenstellendes Gefuhl auf, sobald sich Frustrationen, die Blockaden
oder Aussageunsicherheiten entstammen, |6sen und Ideen eine klare, ausgereifte Form annehmen
(Odell, 1980, 142).

Diskussion: Ideen befinden sich nicht im luftleeren Raum

Nachdem ein Konvolut an moéglichen Faktoren, Rahmenbedingungen und Strategien fir Ideenfindung,
Ideenentwicklung und den Prozess dahinter dargestellt wurde, liegt der Fokus nun auf einem
exemplarischen Schreibprojekt sowie einer ausgewdhlten Strategie zum Scharfen von Ideen, um
die Bedeutung kontextueller Gegebenheiten zu konkretisieren. Daflir ziehe ich das Schreiben
der Bachelorarbeit am Institut flr Europdische Ethnologie der Universitdit Wien sowie dessen
Seminarbegleitung heran. Die Eingrenzung von fachlichen, gegenstandlichen, zeitlichen sowie
personenspezifischen Faktoren tragt entscheidend dazu bei, das Gesamtgefiige des studentischen
Umgangs mit Ideen in seiner Komplexitat zu analysieren. Daflir thematisiere ich eine Frage, die ich
in jedem der drei Interviews gestellt habe, um Ideen in Zusammenhang mit dem Nutzen sozialen
Austauschs zu setzen. Dabei antworteten die Interviewten so unterschiedlich, dass ich ausgewahlite

Austauschmechanismen als Strategie im wissenschaftlichen Schreibprozess bespreche.

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Saske, A. 155

Die Bachelorarbeit als Schreibprojekt und dessen Seminarbegleitung
DasSchreibeneinerBachelorarbeitistfundamentalvonfachlichen, instituts-und universitatsspezifischen
Gegebenheiten gepragt. Solche Kontextfaktoren duRRern sich beispielsweise in Form von gegenwartigen
Themenschwerpunkten oder einer bestimmten akademischen Sozialisation. Studierende beginnen das
Bachelorseminar mit einem individuellen Fahigkeits- sowie Wissensstand, den sie bis dato aufgebaut
haben und der wiederum von vorigen Lehrveranstaltungen, dem Fach- sowie Wissenschaftsverstandnis
gepragt ist.

Zur analytischen Anndherung an die Bachelorarbeit am Institut fir Europdische Ethnologie lasst
sich am Curriculum erkennen, dass aufbauende Module des Studiums einige schreibtheoretische
Lehrveranstaltungen beinhalten. Dazu geh6rt zum Beispiel ein Seminar zum wissenschaftlichen Arbeiten
und Schreiben in der Studieneingangsphase oder ein obligatorisches Seminar zum Ethnografischen
Schreiben, das in der Abschlussphase des Bachelorstudiums anschlieRt (Universitat Wien, 2019,
Curriculum Bachelorstudium Europaische Ethnologie). Aufgrund voriger Schwerpunkte des Studiums
wird im Bachelorseminar erwartet, dass Studierende dort mit einem fundierten Erfahrungsschatz
an wissenschaftlichen Arbeits- und Schreibkompetenzen erscheinen. Demnach seien die
Studienkolleg*innen in Isabels Bachelorseminar direkt in das Konkretisieren von Forschungsthematiken

eingestiegen. Dort gab es laut Isabel zum Auffinden erster Forschungsideen

nicht viel zu sagen, weil ja die Europadische Ethnologie ein Studienfach ist, wo alle schon sehr vertraut

mit dem Arbeiten an Schreibprojekten sind. (Isabel, Z 20-21)
Helene berichtet beim Reflektieren ihrer Lehrerfahrung als Bachelorseminarleitende am Institut, dass
ihr didaktischer Schwerpunkt darin gelegen habe, Studierende zur Erkenntnis zu begleiten, was sie im
Rahmen einer Idee herausfinden wollten und wie sich diese Forschungsintention machbar umsetzen
lieR. Ihrer Erfahrung nach seien alle Studierenden bereits mit gewissen Forschungsinteressen im
Bachelorseminar eingetroffen. Die Schwierigkeit habe eher darin gelegen, die Studierenden von einem
Forschungsinteresse auf den Weg zu einer wissenschaftlichen sowie bewaltigbaren Fragestellung zu
leiten (Helene, Z 88-95). Anton Perzy definiert den Raum fiir die eigenstandige Ideenfindung sowie
-entwicklung im Studium in zweierlei Hinsicht als konstruktive, teils gestalterische Chance: ,Erstens
entwickeln und wahlen [Studierende] Ideen nach eigenen Interessen und Vorstellungen. Zweitens
erwerben [Studierende] das wissenschaftliche Riistzeug, um relevante Fragen aufzugreifen und
selbstdandig wissenschaftlich zu bearbeiten.” (Perzy 2010, 42).
Helene ordnetdie BachelorarbeitaufgrundihrerErfahrungalsLehrendesoein, dass dieses Schreibprojekt
einer Erhohung des eigenstdandigen Vorgehens im Sinne der Schreibkompetenzweiterentwicklung

entspreche:

Ich glaub aus einer didaktischen Perspektive ist die Bachelorarbeit quasi die Moglichkeit darzustellen,
dass man wissenschaftlich und mehr oder weniger kreativ und originell arbeiten kann. (Helene, Z 109-
111)
Isabel erzdhlt von ihrer anfanglichen Auffassung, aus ihrem Bachelorarbeitsthema eine grofie
realgesellschaftliche Relevanz ziehen zu wollen —insbesondere, weil die Themensetzung frei verhandelt
werde (Isabel, Z 237-241). Im Bachelorseminar habe sie dann in der Einheit, in der alle Studierenden
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drei Forschungsfragen mitgebracht haben, vergessen sich vorzubereiten. Dennoch wurde einer ihrer
drei improvisierten Vorschlage, ohne dass sie vorbereitend in ihr ,mentales Archiv gehen” (Isabel, Z
41) konnte, zum Forschungsgegenstand der Bachelorarbeit. Im Nachhinein stellte sie fest, ohnehin
ein stetiges Interesse an dieser Thematik empfunden zu haben. Zusatzlich wurde ihre Idee durch
die wissenschaftliche Relevanz bestdrkt, da der Diskurs der Europdischen Ethnologie in diesem
Forschungsfeld noch kaum vorhanden war.

Isabel zufolge miisse dem Institut in Teilen zugutegehalten werde, dass Ideen im Bachelorseminar sehr
groRziigig verhandelt werden und Studierende dadurch Uber eine ungewoéhnliche Gestaltungsfreiheit
verfligen. Es sei keine Selbstverstandlichkeit, dass Studierende auch Projekten nachgehen koénnen,
die sie auf einer persdnlichen Ebene interessieren (Isabel, Z 173-179). Gleichzeitig ordnet Isabel diese
Moglichkeit differenziert ein, da sie zu einem widersinnigen Ergebnis in der studentischen Themenwahl
flhre. An der breiten Zulassung von Ideen sei zu kritisieren, dass demzufolge die wissenschaftliche und
gesellschaftliche Relevanz der Bachelorarbeitsthemen grof3ziigig ausgelegt werde (Isabel, Z 236-237).
Daraus entstiinden Abstufungen in studentischer Wissenschaftskompetenz, die Isabel zufolge unter

anderem splirbar werden, sobald Ideen im Seminar zur Diskussion stehen:

Es ist so: es gibt nicht diese ,,spicy” Diskussionen, ob dieses Thema wirklich Sinn macht. (Isabel, Z 241)

Das Bachelorseminar bedient einige anleitende Mechanismen, um Studierende bei ihrem
Schreibprozess zu unterstiitzen, wozu auch der Raum fiir Diskussion gehort. Isabel reflektiert, dass die
Hilfestellungen im Bachelorseminar sie zwar im Schreibprozess voranbringen konnten, aber sich das
Angeleitetwerden nur zum Teil in ihren studentischen Arbeitsalltag Ubersetzt hat (Isabel, Z 156-161).
Als sie sich in ,,den zwei [schreib]intensiven Monaten” (Isabel, Z 130) wahrend der vorlesungsfreien Zeit
mit ihrer Bachelorarbeit auseinandersetzte, waren die Sitzungen des begleitenden Seminars bereits
abgeschlossen. Genau in diesem schreibintensiven Zeitraum kamen fiir sie jedoch konkrete Fragen auf,

weshalb Isabel iberlegte sich nachtréglich bei der Tutorin des Seminars zu melden (Isabel, Z 119-123).

Und nutzt Du sozialen oder fachlichen Austausch, um an Ideen (weiter) zu
kommen?

Jakob beantwortete diese Frage, indem er vergangene Feedbackangebote von Lehrenden, die ihm bei
Projektarbeiten voranbringen konnten, schildert. Vor allem beim Prazisieren einer Idee setzt er auf die
Fachexpertise entsprechender Personen (Jakob, Z 99-103). Jakob schopfte bislang aus dem fachlichen

Austausch in Seminaren, um Ideen mit konstruktivem Input voranzutreiben, denn er redet

meistens mit den Lehrenden, mit den Seminarvorsitzenden, wo dann Ideen durchbesprochen werden,
denn die haben einfach mehr Uberblick dariiber, was wichtig sein kénnte, was zu der Idee passen
kénnte. (Jakob, Z 92-95)
Das Schreibvorhaben scharft sich im Verstandnis der schreibenden Person in dem Moment, in dem eine
Fremdperspektive zu GedankenanstoRen verhilft, beispielsweise in Form einer Literaturempfehlung
oder dem Hinweis auf Schwachstellen in der konzeptuellen Projektlogik. Wahrend Jakob routiniert
die Austauschmoglichkeiten nutzt, vorrangig durch den Kontakt zu Lehrpersonen, berichtet Isabel von
einem Widerstand gegeniiber dieser Form des Austausches. Auf die Frage, ob und mit wem sie Ideen
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fur wissenschaftliche Arbeiten diskutiert habe, antwortet sie:

Nein, das tue ich nicht, weil ich mich nie langer am Institut aufgehalten hab als unbedingt notwendig war.

Insofern habe ich nie ein soziales Netzwerk im Fach gebildet. Und auBerhalb des Fachs mit jemanden

dariber zu sprechen, hat in den Kreisen, in denen ich mich bewege, keinen Mehrwert. (Isabel, Z 94-97)
Isabel gibt an spater Stelle an, dass sie im Kontrast zu der eben angefiihrten Aussage durchaus ,eine
gewisse Sehnsucht [hatte], [s]ich mit jemanden Uber [ihre] jeweiligen Arbeiten auszutauschen” (Isabel,
Z 105-106). Isabel arrangiert sich nur schwer mit der Diskussionskultur in Lehrveranstaltungen, da
sich private und studienrelevante Gesprachsinhalte in einem MaR vermischen, was sie personlich als
verfehlte Arbeitsatmosphare empfinde (Isabel, Z 201-206).
Lee Odell bietet in seinem Artikel abschlieRend einige Strategien fiir die universitdre Lehre an, die
das Vermitteln des wissenschaftlichen Schreibens als Entdeckungsprozess fordern sollen. Dazu zahlt
der Austausch zwischen Studierenden, um Texte weiterzuentwickeln und durch fremdperspektivischen
Input zu ergénzen (Odell, 1980, 151). Am Institut fir Europdische Ethnologie, mit einer Giberschaubaren
Bachelorstudierendenzahl von 170 Personen (Stand November 2020; Universitdt Wien, 2020, Facts &

Figures), bietet sich die Moglichkeit einer ausfiihrlichen Diskussionskultur an. Jakob halt fest:

Nachdem die SeminargroRen immer relativ klein sind, also um die zehn Leute vielleicht — auf ein oder
zwei Lehrende — also ja, die haben Zeit und die haben auch Interesse daran, uns da zu unterstiitzen.
(Jakob, Z 108-110)
An dieser Stelle schlieRt die Uberlegung an, dass der Austausch iiber Ideen und Schreibprojekte im
Allgemeinen als Teil der Schreibstrategie und -kompetenz zu bezeichnen ist. Helene erkennt einen
klaren Mehrwert im sozialen und fachlichen Austausch, um Schreibprojekte weiterzuentwickeln. Dem
Aufsuchenvon Feedback, wahrendihres akademischen Daseins, ist sie mit wachsender Studienerfahrung
verstarkt nachgegangen. Im Rahmen ihrer Doktorarbeit nimmt Helene an einer Feedbackgruppe ihres

Instituts teil und erhalt bzw. vergibt dort alle ein bis zwei Monate Textinputs.

Einblick in die unvollstandigen oder ,work in progress” Arbeiten von Anderen zu erhalten, bedeutet

eben auch, dass man Einblick in das eigene Schaffen und Schreiben bekommt. Und das ist unglaublich

wertvoll. (Helene, Z 195-198)
Daruber hinaus stiinden ihr im privaten Rahmen einige Ansprechpersonen, z.B. ihr Partner, zur Seite,
die Ublicherweise zum Besprechen oder Zuhoren ihrer Gedanken bereit sind (Helene, Z 180-182).
Innerhalb des privaten Rahmens dulert auch Isabel, entgegen ihrer Auffassung niemanden in ihrem
engeren Kreis zum reguldren Austausch heranziehen zu kénnen, dennoch mit ihrer Mutter Uber die
Bachelorarbeit gesprochen zu haben. Dabei war ihre Mutter in diesem Moment fiir sie ,wie eine Art
weiRes Papier, auf dem eine Ubersicht entsteht” (Isabel, Z 99-100). AbschlieRend ist festzuhalten, dass
der sozial fundierte Austausch miindlich sowie textbasiert stattfinden kann, sowohl im universitdren
als auch im privaten Raum vorkommt und manchmal lediglich eine zuhdrende Haltung des Gegenlibers
fordert. Wie die Kontextualisierung des wissenschaftlichen Schreibprozesses zeigen konnte, duRern
sich auch im Fall des Austausches diverse Strategien, Praferenzen und das Vorhandensein eines

Austauschangebots, die dann das Erfolgen entdeckungsreicher Diskussionen bedingen.
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AbschlieBende Gedanken

Ideen pragen nicht nur das Initiieren des studentischen Schreibprozesses, sondern werden durch
diverse Impulse geformt. Sowohl individuelle Arbeitsstrategien, die Personlichkeit der Schreibenden
als auch kontextuell verankerte Werkzeuge tragen dazu bei, Ideen zu fiittern. Dieser Artikel bietet
einen Einblick in den universitaren Schreiballtag und die Schreiberfahrung Studierender, innerhalb
eines bestimmten fachlichen sowie ortlich gepragten Wissenschaftsraums. Der qualitative Abgleich
mit weiteren Studierenden desselben Studienfachs sowie mit anderen Studienfachern kdnnte die
Aussagefahigkeit der Eindriicke aus meinen Interviews festigen, da somit Strukturen, in denen sich die
Agierenden meiner Gesprache bewegt haben, noch umfangreicher untersucht werden kénnten. Im
Falle der beleuchteten Disziplin lasst sich dariiber debattieren, ob die wissenschaftliche Signifikanz von
Ideen zum Teil zu groRzligig verhandelt wird, wie Isabel anmerkt.

Zudem wird zur Diskussion gestellt, mit welchen Fahigkeiten und welchem Verstandnis des
Schreibprozesses Bachelorstudierende an ein Schreibprojekt herantreten. Die qualitative
Datenerhebung am Institut flr Europdische Ethnologie an der Universitat Wien wirft Liicken in der
Schreibkompetenzvermittlung sowie die Transferleistung dieser auf, obwohl das Curriculum mit
einigen schreibintensiven, prozesserkldrenden Funktionen ausgestattet ist. Das Uberarbeiten gilt in
Theoretisierungen des Schreibprozesses als grundlegender Schritt des wissenschaftlichen Schreibens,
der in den Beschreibungen der beiden Bachelorstudierenden jedoch in den Hintergrund rickte,
wenn sie vom Formen ihrer Schreibideen berichteten. Die schreibwissenschaftliche Auffassung dockt
nicht vollstandig am tatsachlichen studentischen Wissen (iber Schreibprozesse an. Die Relevanz des
Uberarbeitens, um Schreibideen durch Umformulieren und Prizisierungen eine pointierte Ausformung
zu verleihen, wurde teilweise knapp bemessen.

In diesem Punkt spricht der Artikel ebenfalls Effizienz- bzw. Leistungsgedanken an, die fir Studierende
prasentscheinen, undanimiertdazu, die Arbeitsvorstellungvonimuniversitaren Kontext Schreibenderzu
hinterfragen. Wie die Diskussion zeigte, ware es fiir das studentische Verstandnis des wissenschaftlichen
Schreibprozesses produktiv, Ideen als formwandelnde, sich erweiternde Elemente verstehen zu lernen.
Dazu lasst sich schlussfolgern, dass Hemmungen oder Schreibprobleme in der Entdeckungsphase, die
einem Effizienzverstandnis entstammen, zumindest teilweise aufgelost werden kdnnten.

Da mir zudem vielfaltige Strategien — genauso wie die stellenweise Abwesenheit — in Hinblick auf den
Austauschbegegnetsind, ergebensichhierMoglichkeiten,denUmgangmitldeenansoziale oderfachliche
Praxen gekoppelt zu thematisieren. Der Austausch scheint einerseits durch Kommunikationsstrategien
von Schreibenden bedingt und wird andererseits vom Schreibkontext gepragt. Des Weiteren stellt sich
heraus, dass der Austausch als konkretes Werkzeug im Erarbeiten von wissenschaftlichen Projekten
verstanden wird und demnach hinterfragt werden kénnte, inwiefern sich diese Fahigkeit im Verlaufe
des Daseins im Wissenschaftskontext weiterentwickelt und generell als Form der Textiliberarbeitung
gilt. Das AbschlielRen eines wissenschaftlichen Schreibprojekts miindet wiederum in weiterfiihrenden
Ideen fiir wissenschaftliche Auseinandersetzungen. Neue Gedanken, Einfalle und Forschungsinteressen
bilden eine unersattliche Grundlage zur Diskursfiihrung im wissenschaftlichen Rahmen, wahrend sie
den damit einhergehenden Schreibprozess substanziell formen.
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Abstract:

Der vorliegende Artikel befasst sich mit wissenschaftspropadeutischen MalRnahmen in der
Sekundarstufe Il in Vorbereitung auf das Verfassen der Vorwissenschaftliche Arbeit (kurz VWA).
Im Zentrum steht die kriteriengeleitete Inhaltsanalyse eines Ratgebers mithilfe eines selbst
erstellten Kriterienkatalogs hinsichtlich der Foérderung wissenschaftlicher Handlungen, welcher
fir Schiler*innen zur Vorbereitung auf die VWA konzipiert wurde. Untersucht wurde der Ratgeber
,2Norwissenschaftliche Arbeit” (Schreilechner & Maresch, 2014). Als Ergebnis dieser Analyse lasst sich
feststellen, dass der sprachliche Ausdruck sowie die Wissenschaftssprache nur zu einem gewissen Grad
in diesem Ratgeber vorhanden sind. Die sprachliche Bildung der Schiiler*innen ist Teil des reguldren
Unterrichts und verlauft durch alle Jahrgange und Facher.
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Wissenschaftspropadeutische MaBnahmen im schulischen Kontext
Eine kriteriengeleitete Analyse von Ratgeberliteratur hinsichtlich der Férderung
der Wissenschaftssprache

Sumeyye Ciftci-Bolat, Cornelia Hackl, Julia Schagerl (Universitat Wien)

Einleitung

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit wissenschaftspropdadeutischen MaRnahmen im Kontext
Schule. Die Abhandlung gliedert sich in einen theoretischen Teil, welcher sich mit der VWA im
schulischen Kontext und dem Begriff der Wissenschaftssprache beschaftigt, und einen empirischen
Abschnitt. In diesem wird anhand eines eigens erstellten Kriterienkatalogs ein Ratgeber (Schreilechner

& Maresch, 2014) zur VWA hinsichtlich der Forderung der Wissenschaftssprache analysiert.

Ziel der Arbeit

Das Verfassen einer VWA im Zuge der Reifepriifung an allgemeinbildenden hdéheren Schulen und
berufsbildenden hoheren Schulen ist eine der drei Saulen fiir einen erfolgreichen Abschluss der
Sekundarstufe Il. Sie ist im Osterreichischen Schulunterrichtsgesetz verankert und hat das Ziel,
»Methoden und Regeln einer guten wissenschaftlichen Praxis“ zu erlernen (Niederhofer et al., 2018,
122). Ausgehend von dieser Tatsache stellt sich die Frage, wie Schiiler*innen auf die VWA sprachlich
vorbereitet werden kénnen. Zudem wird einer zweiten Forschungsfrage nachgegangen, die erortert,
welcher Stellenwert der Wissenschaftssprache in der Ratgeberliteratur beigemessen wird. Um den
Rahmen der Arbeit nicht zu lGiberschreiten und die Forschungsfragen adaquat beantworten zu kdnnen,
haben wir uns mit Ratgeberliteratur fir die VWA auseinandergesetzt. Hierbei haben wir anhand eines
Kriterienkataloges die sprachliche Forderung und gleichzeitig die Férderung der Wissenschaftssprache

exemplarisch anhand eines VWA-Ratgebers analysiert.

Methodische Aspekte und Aufbau der Arbeit

Wie bereits erldutert, beschéftigt sich diese Arbeit mit der Vorbereitung von Schiiler*innen auf das
Schreiben der VWA. Der Artikel gliedert sich in einen theoretischen und einen empirischen Teil. Im
theoretischen Abschnitt der Arbeit wird die VWA im Kontext Schule beschrieben. Hier wird auf die
gesetzliche Verankerung der VWA eingegangen sowie die VWA als eigene Textsorte erforscht. Nach
einer ausfiihrlichen Definition und Abgrenzung der Wissenschaftssprache von Alltags-, Bildungs-
sowie Fachsprache wird das wissenschaftliche Schreiben und dessen Relevanz im Kontext Schule
vorgestellt. Dabei wird beschrieben, inwiefern die wissenschaftlichen Schreibkompetenzen in der
Schule gefordert werden. AnschlieBend folgt der empirische Teil dieser Arbeit. Anhand eines selbst
erstellten Kriterienkatalogs wird eine Ratgeberanalyse am Ratgeber der Autor*innen Schreilechner und
Maresch (2014) verwendet. Vorab wird die Methode der kriteriengeleiteten Analyse vorgestellt und

der Kriterienkatalog genauer erlautert. Nachfolgend werden die Ergebnisse dargestellt und analysiert
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sowie kontextgebunden interpretiert. Zudem wird ein Ausblick iber mogliche weitere Entwicklungen

bezlglich der Férderung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen von Schiiler*innen gegeben.

Forschungsstand

Die Bedeutung der allgemeinbildenden hoheren Schulen und berufsbildenden héheren Schulen
(Sekundarstufe Il) als Propadeutik fiir das wissenschaftliche Schreiben an Universitaten wird unter
anderen von Hoppe, Ludwig und Beste in Deutschland untersucht. Sie beschéftigen sich mit den
Unterschieden der geforderten Schreibkompetenzen an Schule und Universitdt sowie den einzelnen
Unterrichtsgegenstanden und deren wissenschaftlicher Vorbereitung auf das Schreiben der Facharbeit.
Beste (2003) konzentriert sich auf die Schreibaufgaben in der Oberstufe, untersucht die Forderung
sprachlicher Kompetenzen und vergleicht diese mit Texten an Hochschulen (Beste, 2003, 274). Ob
wissenschaftliches Schreiben an der Schule gelernt werden kann, ist auch die zentrale Fragestellung
von Schindler et al. (2018). Sie diskutieren den wissenschaftlichen Charakter von Facharbeiten an
Schulen und beschreiben ein Projekt zur Forderung der wissenschaftlichen Schreibkompetenzen von

Schiler*innen durch die Zusammenarbeit von Schule und Hochschule (Schindler et al, 2018, 113ff).

Theoretischer Teil

In diesem Kapitel werden zuerst die gesetzliche Verankerung der VWA im Osterreichischen
Bildungssystem und ihre inhaltlichen Anforderungen an Schiler*innen erldutert. Im néachsten
Abschnitt werden die Merkmale der Textsorte VWA beziehungsweise ihre Entstehung und Bedeutung
im schulischen Kontext ndaher bestimmt. Anschlieend wird der Begriff ,Wissenschaftssprache” fir
diese Arbeit definiert und eine Abgrenzung zu den Begriffen der Alltags-, Bildungs- und Fachsprache
geschaffen. AbschlieRend wird die Relevanz des wissenschaftlichen Schreibens und dessen Erwerb im

schulischen Kontext skizziert.

Vorwissenschaftliche Arbeit im Kontext Schule

Seit Inkrafttreten der Regelungen fir die neue Reifeprifung im Schuljahr 2013/14 fir die
allgemeinbildenden héheren Schulen beziehungsweise 2014/15 fir die berufsbildenden héheren
Schulen miissen Schiiler*innen in Osterreich eine abschlieRende Arbeit schreiben. Sie ist die erste Saule
des sogenannten Drei-Saulen-Modells der neuen Reifeprifung. Die schriftlichen Priifungen bilden die
zweite und die mindlichen Prifungen die dritte Sdule. Die abschlieRenden Arbeiten werden an den
allgemeinbildenden hoheren Schulen mit VWA betitelt und an den berufsbildenden héheren Schulen
mit Diplomarbeit. In den allgemeinbildenden héheren Schulen ist die Zielsetzung der abschlieRenden
Arbeit das Erlangen der Studierfahigkeit, wahrend in den berufsbildenden héheren Schulen ein
Bezug zur Berufsausbildung im Vordergrund steht. Beide Varianten der VWA haben zum Ziel, dass die
Schiler*innen selbststdndig eine schriftliche Arbeit, die von einer klaren Aufgabenstellung geleitet
ist, wissenschaftlichen Standards entspricht und abschliefend miindlich prasentiert wird, verfassen

kénnen. Schreilechner (2012, 157) schlussfolgert, dass das ,selbststandige und projektorientierte
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Arbeiten”, welches die VWA zum Ziel hat, den Schulen einen ,,zentralen wissenschaftspropadeutischen
Auftrag” gibt.

Laut Gruber, Huemer und Wetschanow (2014) sollte die Arbeit mit wissenschaftlichen Texten bereits
in der Sekundarstufe Il etabliert werden, um Schiler*innen auf das Verfassen der VWA vorzubereiten,
wobei der Lehrperson eine wichtige Rolle zugeschrieben wird. Die im Unterricht behandelten Texte
sollen vonihnen sorgfiltig ausgewahlt werden und das Auswahlen, Paraphrasieren oder direkte Zitieren
mit den Schiler*innen soll konkret gelibt werden. Als Beispiel flihren die Autor*innen das gemeinsame
Lesen von wissenschaftlichen Sachbiichern, populdrwissenschaftlichen Texten aus Fachmagazinen,
einfach verfassten wissenschaftlichen Handbiichern und Nachschlagewerken an. Hierzu wird erganzt,
dass es wichtig ist, dass die auserwdhlten Texte den Giitekriterien wissenschaftlicher Arbeiten,
besonders was den wissenschaftlichen Stil, Umgang mit Sekundarliteratur und Methodik betrifft,
entsprechen. Dabei ist es nicht nur wichtig, dass das Lesen und Verstehen dieser Texte im Vordergrund
steht, sondern auch das schriftliche Referieren. Hierzu kdnne man in der Textanalyse mit Sachtexten,
populdrwissenschaftlichen und einfachen wissenschaftlichen Texten arbeiten, um die Ndhe zum
wissenschaftlichen Kontext herzustellen (Gruber et al., 2014, 31).

Auch Mertlitsch (2014) nimmt darauf Bezug und fiihrt an, dass das ,,fur das Schreiben und die damit
verbundenen Begleit- und Formulierungsprozesse ausreichend Zeit einzuraumen” (Mertlitsch, 2014,
112) ist. Fir den schulischen Kontext hieRe das konkret das Ausprobieren von verschiedenen Varianten,
um einen angemessenen Schreibstil zu entwickeln (Mertlitsch, 2014, 112). Was das Schreiben der VWA
betrifft, konne man laut Gruber, Huemer und Wetschanow von den Schiler*innen nicht erwarten,
dass sie einen durchgangig wissenschaftlichen bzw. sachlichen Schreibstil aufweisen. Vielmehr ist die
schulische Zeit als eine Phase des Erprobens zu verstehen, das im universitdren Bereich fortgesetzt

werden kann und somit eine Basis fiir das wissenschaftliche Arbeiten bildet (Mertlitsch, 2014, 109).

Gesetzliche Verankerung der VWA im osterreichischen Bildungssystem und die inhaltlichen
Anforderungen an die Schiiler*innen

Im vorliegenden Kapitel wird zum einen die gesetzliche Verankerung der VWA im 0Gsterreichischen
Bildungssystem herausgearbeitet und zum anderen ein Versuch unternommen, den Bezug zu
den Lehrplanen der Sekundarstufe Il herzustellen. An dieser Stelle ist hervorzuheben, dass nicht
auf alle Punkte der gesetzlichen Bestimmungen und auch nicht auf jeden Aspekt im Lehrplan aller
Unterrichtsfacher der Sekundarstufe Il eingegangen werden kann. Die unten angefiihrten Punkte sind
daher als eine Auswahl zu verstehen und bilden eine Basis fiir die weitere Auseinandersetzung mit der
Thematik. Hierfiir wird zunéchst ein Uberblick iiber die Implementierung der VWA, was gesetzlich im
Schulunterrichtsgesetz verankert ist, gegeben. Anschlieend wir zu den Lehrpldanen der Sekundarstufe
Il Bezug genommen.

Die tiefgreifende Reform im O&sterreichischen Bildungssystem hatte unter anderem zweierlei
Auswirkungen auf das Schulwesen. Fiir die Institution Schule hatte dies einerseits die Einflihrung
von Bildungsstandards und andererseits eines kompetenzorientierten Unterrichts zur Folge. Eine

der grundlegendsten Zielsetzungen war der Ubergang von einem inhaltszentrierten hin zu einem
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kompetenzorientierten Unterricht. Dabei ist nicht auRer Acht zu lassen, dass die Umsetzung dieses
Zieles in mehreren Etappen erfolgt ist und einem ldangeren Prozess entsprach. Laut Pichler (2014)
sei diese Reform auf die europaweiten bildungspolitischen Verdnderungen zurlickzufiihren, wobei
unter anderem Erkenntnisse aus den Fachdidaktiken und diversen Untersuchungen zur Wirkung von
Unterricht, wie zum Beispiel PISA oder TIMSS, nicht auRer Acht zu lassen sind (Pichler, 2014, 9).

Der Unterricht an 6sterreichischen Schulen wird durch Kompetenzorientierung gekennzeichnet; die
Schiler*innen sollen mit Fahigkeiten und Fertigkeiten ausgestattet werden, die unter anderem auch
die Studierfdhigkeit der Maturant*innen beeinflussen soll. Letzteres sollte unter anderem durch die
Neuausrichtung der Reifeprifung erzielt werden. Der Reformversuch im Bereich der Reifeprifung
betraf sowohl die allgemeinbildenden héheren Schulen als auch die berufsbildenden héheren Schulen
und ist als ,,Motor der Implementierung der Kompetenzorientierung” zu sehen (Pichler, 2014, 10).

Die neue kompetenzorientierte Reifepriifung basiert auf einem Modell, dass der bereits genannten
Kompetenzorientierung entspricht und auf drei Sdulen fulSt . Die erste Saule stellt die schriftliche, die
zweite Saule die miindliche Reifeprifung dar (Pichler, 2014, 10). Im Rahmen dieser Arbeit steht die
dritte Saule, ndmlich das Verfassen einer VWA im Bereich der allgemeinbildenden héheren Schulen, im
Mittelpunkt. Durch die Einfiihrung der VWA haben die Schiiler*innen der Sekundarstufe Il nicht nur die
Moglichkeit, ihren personlichen Interessen nachzugehen, sondern auch eine schriftliche abschlieBende
Arbeit zu verfassen, womit sie erste wissenschaftliche Arbeitstechniken erwerben kénnen. Die
Kompetenzorientierung ist nicht nur an den allgemeinbildenden héheren Schulen, sondern auch an
berufsbildenden héheren Schulen von Bedeutung. Im Unterschied zu allgemeinbildenden héheren
Schulen, wo eine VWA zu verfassen ist, wird in berufsbildenden héheren Schulen eine Diplomarbeit
verfasst, die sich unter anderem durch ihren Praxisbezug und das Verfassen der Arbeit durch mehrere
Schiler*innen auszeichnet. Dies bedarf einer gesonderten Auseinandersetzung und wird im Rahmen
dieser Arbeit nicht naher erldutert (Pichler, 2014, 11).

Im nachsten Schritt werden die gesetzliche Verankerung der VWA sowie die PrazisierungsmaRnahmen
seitens der Gesetzgebung anhand von ausgewadhlten finf Schritten dargestellt. Als den ersten und
erforderlichen Schritt ist die Verankerung der VWA im Schulunterrichtsgesetz zu nennen. Darin heit es
konkret: , Die Hauptprifung besteht aus einer abschlieRenden Arbeit (einschlieRlich deren Prasentation
und Diskussion), die selbstdndig und auRRerhalb der Unterrichtszeit zu erstellen ist (in hoheren Schulen
auf vorwissenschaftlichem Niveau [...])“ (Rheindorf, 2016, 15). Das Verfassen einer VWA einschlieBlich
einer Prdsentation und Diskussion wurde im Jahr 2010 mit der Novelle des Schulunterrichtsgesetzes
gesetzlich verankert und bildet somit einen obligatorischen Bestandteil der kompetenzorientierten
Reifeprifung.

Weiter sind wichtige PrazisierungsmalRnahmen anzufiihren, welche die gesetzliche Verankerung
erganzen und kommentieren. An zweiter Stelle riickt die im Jahr 2012 publik gemachte Verordnung des
ehemaligen Bundesministeriums fur Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK), die das Priifungsgebiet,
die Themenfestlegung, den Umfang und den Inhalt, die Realisierung und die Beurteilung der VWA
beinhaltet. Drittens sei auf die Veroffentlichung einer Handreichung des BMUKK hingewiesen, die die

Direktiven des Schulunterrichtsgesetzes und der Verordnung erldutert. Diese Handreichung beinhaltet
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auBerdem fachdidaktische beziehungsweise schreib- und lesedidaktische Kommentierungen
hinsichtlich der Praxis (vgl. Pichler, 2014, 12). AuBerdem erfolgte im Jahr 2013 ein Rundschreiben des
BMUKK, in dem diverse Unklarheiten erldutert und Prazisierungen stattgefunden haben. Als letzten
Schritt hinsichtlich der Konkretisierung ist das im selben Jahr herausgegebene Manual des BMUKK im
Hinblick auf die Leistungsbeurteilung festzuhalten (Pichler, 2014, 13). Es ist hervorzuheben, dass die
oben aufgezahlten Schritte zur Gesetzgebung und Konkretisierung keinesfalls vollstdndig sind und je
nach Fokussierung einer Erweiterung bedirfen. Die Erwdahnung und Erlduterung aller Schritte ist nicht
das Ziel dieser Arbeit, sondern vielmehr eine grobe Veranschaulichung dessen, wie und womit das
Verfassen einer VWA gesetzlich verankert wurde.

Neben den oben angefiihrten Schritten ist auf die Online-Plattform ,VWA Vorwissenschaftliche Arbeit”
hinzuweisen, die von der Arbeitsgruppe Literacy des ehemaligen Bundesministeriums fiir Bildung und
Frauen konzipiert wurde und umfassende Informationen und Hilfestellungen sowohl fiir Schiler*innen
als auch fiir das Lehrpersonal ,von den autoritativen AuRerungen der Bildungsverantwortlichen
(Gesetze, Verordnungen) Uber eine beachtliche Sammlung an Hilfsmitteln und Materialien aller Art [...]
bis hin zu Fortbildungsmaoglichkeiten fiir Lehrer/innen, den Kompetenzbeschreibungen und Antworten
auf FAQs“ zur Verflgung stellt (Pichler, 2014, 13).

In Bezug auf die Lehrplane lasst sich sagen, dass sich die Schiiler*innen im Laufe der Sekundarstufe I
mit einer Reihe von Arbeitstechniken und Methoden auseinandersetzen miissen und dabei Fahigkeiten
und Fertigkeiten erwerben, die sie nicht nur auf die Planung und das Verfassen der VWA vorbereiten.
Es ist zu betonen, dass die notwendigen Fahigkeiten und Fertigkeiten fiir das Verfassen einer VWA nicht
erst mit dem Erarbeiten der VWA beginnen, sondern sich auf die gesamte Sekundarstufe Il verteilen
(Gruber et al., 2014, 31). Auch Carmen Mertlitsch (2014) geht in ihrem Artikel auf diesen Punkt ein
und erlautert zudem, dass das Vorbereiten auf das wissenschaftliche Arbeiten nicht nur die Aufgabe
des Deutschunterrichts ist, sondern mit dem Erwerb der gegenstandsbezogenen Fachsprachen
einhergeht (Mertlitsch, 2014, 108). Die Autorin begriindet dies damit, dass die korrekte Aneignung
und Verwendung der Fachbegriffe — darunter sind Objektbezeichnungen, fachspezifische Verben und
Adjektive, korrekte Verwendung von Prdpositionen und Konnektoren zu verstehen — die Aufgabe des
jeweiligen Faches sein kann (Mertlitsch, 2014, 109).

Ausgehend von den oben beschriebenen Aspekten ldsst sich somit sagen, dass die VWA ein
Ergebnis einer tiefgreifenden Reform im Osterreichischen Bildungswesen ist und auf dem Prinzip der
Standardisierung, fachertbergreifenden Kompetenzen und Textsortenkompetenz fulSt. Sie startete
erstmals als Schulversuch im Schuljahr 2013/14. |hre flichendeckende Verwirklichung erfolgte im
Schuljahr 2014/15. Die VWA ist selbststandig und auRerhalb der Unterrichtszeit Zeit zu verfassen. Auch
die Betreuung findet in der unterrichtsfreien Zeit statt.

Die VWA umfasst zwischen 40.000 bis 60.000 Zeichen, wobei davon die Einflihrung und diverse
Verzeichnisse ausgeschlossen sind. Abgesehen davon sind gewisse Teile obligatorisch, zum Beispiel
Titelblatt, Abstract, welches vorzugsweise auf Deutsch oder Englisch verfasst werden kann,
Inhaltsverzeichnis, Textteil und Begleit- und Betreuungsprotokoll. Dahingegen sind Vorwort, diverse

Verzeichnisse wie zum Beispiel Abbildungs- oder Abkiirzungsverzeichnis und ein Anhang fiir Quellen

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 4 (2021)



Cifci-Bolat, S., C. Hackl, & J. Schagerl 166

oder Fragebdgen nicht vorgeschrieben und damit optionaler Bestandteil einer VWA (Pichler, 2014, 15).
Ein Vergleich zwischen der Fachbereichsarbeit, die vor der Einfihrung der VWA zu verfassen war, lasst
erkennen, dass fiir die VWA umfangreich definierte Anforderungen vorzufinden sind. Themenfindung,
Fragestellung, Quellen, Methodik und Textgestaltung sind klar definiert. Nichtsdestotrotz sind zwar
die Anforderungen detailliert und benutzer*innenorientiert, aber die Frage, was unter dem Terminus
“vorwissenschaftlich” zu verstehen ist, bleibt offen. Darauf wird in den nachsten Kapiteln naher

eingegangen (Rheindorf, 2016, 16).

VWA - Entstehung einer neuen Textsorte

In der Novelle des Schulunterrichtsgesetzes aus dem Jahr 2010 hiel es in Bezug auf die VWA, dass eine
abschlieRende Arbeit auf vorwissenschaftlichem Niveau zu verfassen ist. Nun ist zu hinterfragen, was
unter einem vorwissenschaftlichen Niveau beziehungsweise unter dem Terminus VWA zu verstehen
ist.

Laut Rheindorf (2016) liegt die Begriindung fiir die Wahl des Terminus “vorwissenschaftlich” darin,
dass man damit eine Abgrenzung zum wissenschaftlichen Bereich verdeutlichen wollte. Jedoch ist
dieser Versuch nicht unproblematisch, denn durch diese Namensgebung kam es nicht zu einer klaren
Abgrenzung, sondern vielmehr zu einer terminologischen Konnotation zum Wissenschaftsbegriff. Es
ist festzuhalten, dass es keine klare Begriffsbestimmung vorzufinden ist, was unter dem Terminus
“vorwissenschaftlich” zu verstehen ist. Eine mdgliche Antwort liefert die Online-FAQ des ehemaligen
Bundesministeriums zur Frage, was denn “vorwissenschaftlich” heil3e:

Eine vorwissenschaftliche Arbeit orientiert sich an einer wissenschaftlichen Methode und an
Regeln einer guten wissenschaftlichen Praxis, sie befasst sich dabei aber nur mit sehr kleinen
Gebieten. Im Unterschied zu einer wissenschaftlichen steht bei einer vorwissenschaftlichen Arbeit
nicht neuer Erkenntnisgewinn im Vordergrund, sondern der Nachweis, die wichtigsten Regeln der
Wissenschaftlichkeit anwenden zu kénnen (Rheindorf, 2016, 17).

Hinzu kommt, dass durch die Einfiihrung der VWA eine neue Textsorte entstanden ist, welche naher zu
erldutern ist. Hierfiir ist auf die Handreichung des Bundesministeriums aus dem Jahr 2013 hinzuweisen,
welche die gesetzlichen Bestimmungen und Verordnungen des Ministeriums erganzt beziehungsweise
naher beschreibt. Die Auseinandersetzung mit dieser Handreichung zeigt auf, dass zwar das Ziel verfolgt
wird, den Arbeitsprozess und die Vorwissenschaftlichkeit der VWA zu bestimmen, dabei jedoch auf
Schwierigkeiten bei der Formulierung stoRt. Es ist daher nicht eindeutig, was der Unterschied zwischen
wissenschaftlichen und vorwissenschaftlichen Textsorten ist. Unter dem Blick auf den Textsortenkatalog
fir die allgemeinbildende hohere Schule lasst sich aulRerdem sagen, dass diese Textsorten ,nur sehr
bedingt ein Erlernen der fir die VWA geforderten Kompetenzen” (Rheindorf, 2016, 18) erméglichen.
Dass die Vorstellung, was unter einer VWA zu verstehen ist, sehr vage sowohl fiir die Verfasser*innen
dieser Arbeit, aber auch fiur die Lehrer*innen bleibt, betonen auch Gruber, Huemer und Wetschanow
(2014). Sie gehen dabei der Frage nach, welche Kriterien wissenschaftliche Textsorten aufweisen
(Gruber et al., 2014, 25). Die genannten Autoren flihren an, dass die VWA eine ,,auf dem ,ReiRbrett”

entwickelte Textsorte” (Gruber et al., 2014, 27) ist und mit der Absicht sowohl Schiler*innen den
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Erwerb von Kompetenzen zu ermdglichen als auch den Einstieg in das wissenschaftliche Arbeiten
ermoglicht, als auch gleichzeitig die bislang erworbenen Kompetenzen zu Gberprifen. Anders als bei
wissenschaftlichen Texten geht es bei der VWA weniger darum, neue Erkenntnisse zu schaffen, sondern
vielmehr Schiiler*innen an wissenschaftliche Arbeitstechniken heranzufiihren (Gruber et al., 2014, 27).
Laut Gruber, Huemer und Wetschanow (2014) impliziert das Prafix “vor” ein zeitliches Verhaltnis
aus und markiert etwas als vorgdngig oder vorbereitend (Gruber et al., 2014, 28). Der Begriff
“vorwissenschaftlich” ist entsprechend als auf die Wissenschaft vorbereitend zu verstehen. Auf die
VWA (ibertragen bedeutet das, dass die VWA ,,auf wissenschaftlicher Erkenntnis beruhendes Erforschen
vorbereiten, auf wissenschaftliche Arbeitsweisen hinfihren” (Gruber et al., 2014, 29) soll. Die VWA ist
also den wissenschaftlichen Arbeiten vorverlagert und somit eng mit der Wissenschaft verkniipft. Das
Unterscheidungsmerkmal der VWA und wissenschaftlicher Texte liegt ,in der Qualitdt der Umsetzung
wissenschaftlicher Handlungen, die entsprechend dem Alter, den méglichen Vorkenntnissen und den
moglichen Ressourcen, die fir die Umsetzung im schulischen Kontext zur Verfligung stehen, beurteilt

werden muss” (Gruber et al., 2014, 29).

Definition Wissenschaftssprache

Im Rahmen von Untersuchungen im Bereich Deutsch als Fremdsprache weist Ehlich (1993) auf die
Problematik beim Gebrauch der deutschen Wissenschaftssprache fiir Muttersprachler*innen und
Nicht-Muttersprachler*innen hin. Dieses Problem kann durch Ubung {berwunden werden, da
sich Wissenschaftssprache nicht nur durch den Gebrauch von Termini, sondern auch durch andere
sprachlich komplexe Elemente auszeichnet (Ehlich, 1993, 20). Ehlich (1999) stellt fest, dass es in allen
Wissenschaften Tatigkeiten gibt, die einander gleichen und leitet daraus den Begriff der Alltaglichen
Wissenschaftssprache ab. Er bezieht sich dabei auf Worter, die aus dem Alltag bekannt sind, aber in
wissenschaftlichen Texten auf eine bestimmte Weise verwendet werden (Ehlich, 1999, 7f).

Ehlich (2000) schlussfolgert, dass die Wissenschaftssprache nicht auf eine bestimmte Terminologie
begrenzt, sondern ein ,Teil, Folge und Voraussetzung fir Wissenschaftskommunikation” ist (Ehlich,
2000, 54). Somit ist Wissenschaftskommunikation nur mittels Wissenschaftssprache méglich und
macht Wissenschaftssprache zur Voraussetzung fiir Kommunikation. Der Begriff Wissenschaftssprache
bezeichnet also eine sprachliche Handlungsform und lasst sich nicht zwingend durch eine Liste von
Merkmalen definieren (Reddar, 2014, 29).

Handle (2018) bezeichnet Wissenschaftssprache als Abstraktum, welches “den Kommunikations-
und Handlungsbereich der Wissenschaft umfasst” (Handle, 2018, 1). Er fiihrt weiter aus, dass “die
Wissenschaftssprache einen gemeinsamen Kommunikations- und Handlungsbereich, der gemeinsame
Methoden und Handlungsmuster (etwa zur Datengewinnung), Wertvorstellungen (etwa zu
wissenschaftlich korrektem Arbeiten) und Zielsetzungen (vor allem die Generierung neuen Wissens)

und diskursiver Uberpriifung umfasst” (ebd., 2).

Sprachliche Handlungsformen in der deutschen Wissenschaftssprache

Sprachliche Handlungsformen im Bereich der Wissenschaftssprache lassen sich nach Fandrych (2008)
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in Literaturbesprechung und Textkommentierung unterteilen. Unter ersteren Handlungsbereich fallt
der Versuch, bereits bestehende wissenschaftliche Ergebnisse in den eigenen Text einzubauen, indem
diese bewertet und oder eingeschatzt werden. Die Textkommentierung beschreibt Formulierungen,
mit denen der eigene Text kommentiert wird (Fandrych, 2008, 2). Beispiele der Textkommentierung
sind unter anderen folgende sprachliche Mittel: Im vorliegenden Aufsatz/Abschnitt ..., zu erwdhnen ist
noch, dass ..., Ich habe zeigen kénnen ... (Fandrych & Graefen, 2002, 21ff).

Moll und Thielmann (2016) erstellten Listen mit sprachlichen Mitteln, die dem wissenschaftlichen
argumentierendienen (siehe Tabellenam Ende des Kapitels). Ziel des wissenschaftlichen Argumentierens
ist es, neue Ideen mit vorhandenen Theorien in Verbindung zu setzen, zu kritisieren und zu diskutieren.
Nach Moll und Thielmann gehort es zu einer wissenschaftlichen Argumentation

,einen Forschungsgegenstand zu beschreiben, Positionen und Sachverhalte zu referieren, zu erldutern
oder zu erklaren, Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten, eigene Positionen zu
begriinden, zu rechtfertigen und sie gegebenenfalls gegeniiber andern sachlich und fundiert zu
verteidigen” (Moll & Thielmann, 2016, 181).

Graefen (2001) erstellte ebenfalls eine Liste von sprachlichen Mitteln der Alltaglichen
Wissenschaftssprache (nach Wortfeldern gegliedert) fiir einen universitaren Kurs zur Einflihrung
in den Gebrauch der Wissenschaftssprache. Die Materialbasis flr diese Liste waren zum Beispiel
wissenschaftliche Artikel der neunziger Jahre, die unter Ehlich in Dortmund und Miinchen erschienen
sind. Graefen erhoffte sich, dass es den Student*innen mit der Liste gelingt die lexikalisch-syntaktischen
Grundmuster der Sdtze wiederzuerkennen und selbststandig anzuwenden. Abschlielend entwarf
Graefen eine Art Multiple-Choice-Ubung, um die Anwendung der gesammelten Formulierungshilfen
zu Uben und zu festigen (Graefen, 2001, 201ff).

Die Listen von Moll & Thielmann und von Graefen kdnnen in den Bereich der Literaturbesprechung
nach Fandrych eingeordnet werden. Beide Listen dienen als theoretische Basis fiir die Analyse des
Ratgebers im Hinblick auf die Forderung wissenschaftlicher Handlungen. Die folgende Tabelle 1 stellt

einen Uberblick zum Wortfeld ,,Fragen stellen und {iber Fragen sprechen” dar.

Substantive Verben Adjektive

Frage fragen fraglich, fragwirdig
Befragung befragen

Nachfrage nachfragen

die Fragestellung eine Frage stellen

Infragestellung in Frage stellen offen, ungeklart
Fligungen

Eine Frage aufwerfen, stellen, berihren,

anschneiden

umgehen, vernachlassigen

erortern, diskutieren, untersuchen,
behandeln

beantworten, kldren

Einer Frage nachgehen, sich widmen,
Beachtung schenken
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Substantive

Verben

Adjektive

bei einer Frage sein

sich einer Frage verschlieRen

auf eine Frage eingehen,
zuriickkommen

Uber eine Frage nachdenken,
reflektieren

sich mit einer Frage befassen,
auseinandersetzen

eine Frage taucht auf, tritt auf

eine Frage bleibt bestehen

eine Frage bleibt ungel6st

eine Frage ist verlorengegangen

eine Frage spielt eine wichtige Rolle
in T/ fir T oder F eine Fragestellung
verfolgen, weiterentwickeln,
diskutieren

eine Fragestellung steht in/bei fur/ T
im Vordergrund

in einer Fragestellung spiegelt sich
etwas wieder F stellt (sich) die Frage,
ob ...

Es stellt sich / erhebt sich die Frage,
ob ...

Es fragt sich, ob ..

Dabei ist die Frage, ob ...

X steht in Frage

X ist in Frage gestellt worden

Fiir F kommt X nicht in Frage

Eine Frage drédngt sich auf / ist
naheliegend F wird zu X befragt

X wird auf Y befragt

Tabelle 1: Uberblick zum Wortfeld ,,Fragen stellen und {iber Fragen sprechen”, erstellt nach Graefen, 2001, 203

Die folgenden Tabellen 2-4 bieten einen Uberblick zu sprachlichen Mitteln des Argumentierens nach

Moll & Thielmann 2016.

Zwar ...

aber/doch/jedoch/trotzdem/allerdings/
dennoch/indessen/gleichwohl

Sicherlich ...,

Sicher ...,

Natdrlich ...,

Zweifellos ...,

Freilich ...,

Gewiss ...,

aber / doch / jedoch

Tabelle 2: Sprachliche Mittel des konzessiven Argumentierens, nach Moll & Thielmann, 2016, 187.
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Sprachliche Mittel mit begriindender Funktion

weil, denn, da, zumal, wo doch, umso mehr als

deshalb, deswegen, daher, darum

wegen, aufgrund, aufgrund von

Tabelle 3: Sprachliche Mittel mit begriindender Funktion, erstellt nach Moll &Thielmann, 2016, 191-192.

hingegen, dagegen, allerdings, jedoch,
vielmehr

wahrend, wogegen, wohingegen

Auf der einen Seite ..., auf der anderen Seite
Einerseits ..., andererseits ...
Zwar..., aber/doch/jedoch
Zum einen ..., zum anderen

Tabelle 4: Sprachliche Mittel mit gegeniiberstellender oder vergleichender Funktion, erstellt nach Moll
&Thielmann, 2016, 195.

Die Tabellen 1 bis 4 gliedern sprachliche Mittel des wissenschaftlichen Schreibens nach Funktionen.
Diese Tabellen sind der Ausgangspunkt fiir die Untersuchung des Ratgebers in seiner Funktion zur

Forderung von wissenschaftlichen Handlungen.

Relevanz des wissenschaftlichen Schreibens und dessen Erwerb im
schulischen Kontext

Wie im einflihrenden Kapitel angeschnitten, wurde die Bildungsreform im 6sterreichischen Schulwesen
und die gesetzliche Verankerung der VWA durch den Bologna-Prozess angestolRen. Dieser betraf nicht
nur den tertidren Bildungsbereich und hatte die Umstellung auf das Bachelor- bzw. Mastersystem zur
Folge, sondern brachte auch eine Verdanderung im schulischen Kontext mit sich. Der Ausgangspunkt
dafiir war auf der einen Seite die Absolvent*innen der Sekundarstufe Il an das akademische Feld zu
fihren und andererseits ihre Text- und Medienkompetenz zu stérken (Rheindorf, 2016, 17). Rheindorf
(2016) hebt in Bezug auf die allgemeinbildende héhere Schule hervor, dass , die Vermittlung einer
umfassenden und vertieften Allgemeinbildung und damit die Schaffung der nétigen Voraussetzungen
flr ein Universitatsstudium” (Rheindorf, 2016, 14) ein wichtiges Ziel dieser Schulform ist. Das hat
gleichzeitig zu bedeuten, dass die Einflihrung einer VWA einen wichtigen Beitrag fiir die Erreichung
dieses Zieles leistet, da laut Rheindorf (2016) die VWA in den Kontext der Wissenschaftspropadeutik
einzuordnen ist (Rheindorf, 2016, 14).

Nach Pohl (2001) sind die propadeutischen Maglichkeiten hinsichtlich der Forderung wissenschaftlicher
SchreibkompetenzeninderSchule begrenzt. Grund dafiir sind kleinere Schreibsettings und das Schreiben
einer einzelnen abschlieBRenden Arbeit. An Universitdten hingegen werden mehrere wissenschaftliche
Arbeiten gefordert, die diskursorientiertes und methodengeleitetes wissenschaftliches Arbeiten
erfordern. Pohl (2001) empfiehlt Schulen, fiir die Anndherung an wissenschaftliches Schreiben
der Hochschulen echte wissenschaftliche Texte zu verwenden. So soll der Umgang mit mehreren
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Sachtexten gelibt werden und nicht nur Inhaltsangaben oder Zusammenfassungen verfasst werden
(Pohl, 2001, 246). Auch Hoppe (2003) sieht die “kreativen” Schreibformen in der Schule, welche die
Schiler*innen zum Schreiben motivieren sollen, als problematisch. So wird der Eindruck erweckt,
dass das Schreiben eine kreative, frei gestaltende Tatigkeit sei, wohingegen an Universitaten vorrangig
distanzierte und analytische Texte gefordert werden (Hoppe, 2003, 254). Beste (2003) schlussfolgert,
dass die Schule zwar sprachliche Handlungen (bt, die an den Universitdten relevant sind, aber zu
enge Aufgabenstellungen setzt, um den Schiiler*innen zu erméglichen, diese eigenstdndig in anderen

Kontexten zu verwenden (Beste, 2003, 280).

Empirischer Teil

Der empirische Teil der Arbeit besteht aus einer kriteriengeleiteten Lehrbuchanalyse eines
VWA-Ratgebers (Schreilechner & Maresch, 2014). Dieser wird auf die Themen Foérderung der
Schreibkompetenz und Wissenschaftssprache untersucht. AnschlieBend werden die Ergebnisse in

Verbindung mit der Fachliteratur analysiert und interpretiert.

Methode

Die Arbeit bedient sich der Methode der Inhaltsanalyse. Diese umfasst sowohl die Erhebung als
auch die Beurteilung der ermittelten Daten. Anhand festgelegter Kriterien in einem selbst erstellten
Kriterienkatalog werden Inhalte des zu untersuchenden Materials quantifiziert. Die Kriterien wurden
induktiv, nach der Begutachtung des Ratgebers, erstellt (Helsper & Bohme, 2008, 108). Mittels der
verwendeten aktuellen Fachliteratur beziiglich der VWA und der Wissenschaftssprache wurde der
Katalog theoriegeleitet erstellt. Zwar besitzt die quantitative Inhaltsanalyse durch die Verwendung
eines Kriterienkataloges eine gewisse Objektivitat, allerdings lasst sich in diesem Fall ein subjektiver
Charakter durch die eigene Erstellung des Kriterienkataloges sowie anschlieRende Interpretation und
Analyse der Ergebnisse durch die Autorinnen nicht ausschlieBen (Helsper & Bohme, 2008, 108).

Das zu untersuchende Werk ist von Schreilechner und Maresch und stammt aus dem Jahr 2014. Es
tragt den Titel ,Vorwissenschaftliche Arbeit”. Ziel dieser Kriterienanalyse ist es aufzuzeigen wie und wie
ausfihrlich sprachliche Aspekte zum Schreiben einer VWA sowie wissenschaftssprachliche Handlungen
in diesem VWA-Ratgeber geférdert werden.

Die untersuchten Kriterien werden nach der Methode von Usener (2016) tabellarisch aufbereitet. Wird
ein Kriterium in keiner Weise erfillt, wird es mit einer ,,0” beschrieben. Sobald ein Kriterium erfullt
wird, allerdings nur in sehr geringem AusmaR vorkommt oder nicht weiter erldutert wird, wird es
durch ein ,+” gekennzeichnet. Zeigt es nur kleine Mangel auf, durch beispielsweise kurze Erklarungen,
bekommt es ein ,++”. Wird das Kriterium vollstandig erfiillt, das heiRt ausfiihrlich erlautert und mit
Anwendungsbeispielen erweitert, steht neben dem Kriterium ein ,+++” (Usener, 2016, 113).
Untersucht wird das Inhaltsverzeichnis sowie Teile des Kapitels 6.4, ,Die Schreibarbeit”. Das Kapitel
6.4 wurde ausgewadhlt, da es sich als einziges Kapitel in diesem Ratgeber mit dem Schreiben und

Formulieren einer VWA beschaftigt. Es wird explizit auf sprachliche Mittel und das Paraphrasieren
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eingegangen. Im Allgemeinen werden drei grolRe Kriterien untersucht, welche jeweils in zwei sowie
drei Unterkriterien unterteilt wurden, um eine detailliertere Analyse zu gewahrleisten. In Hinblick
auf das Kriterium A, welches sich mit der Wissenschaftssprache beschaftigt, wird gefragt, ob der
Begriff der Wissenschaftssprache im Inhaltsverzeichnis des Ratgebers erwahnt wird. Zudem wollen
wir herausfinden, ob die Wissenschaftssprache in dem Kapitel 6.4 ,Die Schreibarbeit” sowie im
Unterkapitel 6.4.1 ,,Der wissenschaftliche Stil” erwdhnt und erklart werden. Das Kriterium B beschéftigt
sich mit der Forderung wissenschaftlicher Handlungen (siehe , Definition Wissenschaftssprache”). Hier
werden drei grolRe Aspekte untersucht: Es wird analysiert, ob in dem untersuchten Ratgeberausschnitt
konzessive, kausale sowie vergleichende wissenschaftssprachliche Handlungen besprochen werden
(siehe Kapitel ,,Sprachliche Handlungsformen in der deutschen Wissenschaftssprache®). Das letzte
Kriterium setzt Aufgaben des sprachlichen Ausdrucks in den Mittelpunkt. Untersucht wird hier, ob der
Ratgeber Ubungen zur Verbesserung des Ausdrucks bereitstellt und ob Beispiele sowie Lésungsansitze

der Ubungen vorhanden sind.

Ergebnisse

Kriterien Durchschnittliche Erfiillung | Verweise im Ratgeber

A Zur Stellung Wissenschaftssprache

1. Wird der Begriff Wissenschaftssprache im ++ Seite 3
Inhaltsverzeichnis erwahnt?
2. Wird der Begriff Wissenschaftssprache in ++ Seite 86-87

Teilen des Kapitels 6.4 (S. 86-89) ausdrucklich
erwahnt sowie erklart?

B Zur Férderung wissenschaftlicher Handlungen

1. Werden sprachliche Mittel des konzessiven 8 Seite 86-89
Argumentierens in Teilen des Kapitels 6.4
(5.86-89) besprochen?

2.  Werden sprachliche Mittel mit +
begriindender Funktion besprochen?

3.  Werden sprachliche Mittel zum ++ Seite 86
Gegenlberstellen und Vergleichen
besprochen?

C Zur Forderung des sprachlichen Ausdrucks

1. Werden Ubungen fiir den sprachlichen ++ Seite 88; 89
Ausdruck zur Verfigung gestellt?

2. Werden Beispiele eines wissenschaftlichen +++ Seite 86; 87; 89
sprachlichen Ausdrucks bereitgestellt?

Tabelle 5: Ausgefillter Kriterienkatalog
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Evaluation

Das Kriterium A bezlglich des Themas der Wissenschaftssprache und deren Stellung wird im Durschnitt
in einem mittleren MaR erfillt. Das Kriterium Al beschaftigt sich mit dem Inhaltsverzeichnis. Es wird
nicht zur Ganze erfillt, da der Begriff der Wissenschaftssprache nicht ausdriicklich im Inhaltsverzeichnis
erwdhnt wurde. Der Ausdruck ,Wissenschaftlicher Stil” (Schreilechner & Maresch, 2014, 3) lasst
allerdings darauf hindeuten, dass das Thema der Wissenschaftssprache und deren Handlungen in
diesem Kapitel behandelt wird.

Bezlglich des Kriteriums A2 lasst sich anmerken, dass in den untersuchten Seiten ,Wissenschaftliche
Sprache” (Schreilechner & Maresch, 2014, 86) lediglich einmal erwdhnt wurde. Eine explizite
Definition der Wissenschaftssprache (siehe Kapitel ,Definition Wissenschaftssprache®) ist nicht
vorhanden. Weiters wird auch wie bei Ehlich (1993) tber die Verwendung von Termini gesprochen
(Ehlich, 1993, 20). Der Ratgeber verweist zusatzlich darauf, dass ,klar[e] und prazise” (Schreilechner
& Maresch, 2014, 86) Satze in (vor-)wissenschaftlichen Arbeiten wiinschenswert sind und zur einer
wissenschaftlichen Ausdrucksweise dazu gehéren. Weiter werden wissenschaftliche Handlungsformen,
wie Literaturbesprechung und Textkommentierung welche mit der Wissenschaftssprache
stark in Verbindung stehen (siehe Kapitel ,Sprachliche Handlungsformen in der deutschen
Wissenschaftssprache”) nur dadurch indirekt erwdhnt, dass auf das eigens geschriebene im Text
verwiesen werden soll (Schreilechner & Maresch, 2014, 86).

Das Kriterium B beschaftigt sich im Allgemeinen mit den sprachlichen Mitteln der Wissenschaftssprache.
Kriterium B1 hat die konzessiven Handlungen im Blick. Allerdings konnte B1 nicht erfiillt werden, da
sprachliche Mittel mit konzessiver Funktion, wie allerdings, jedoch, dennoch etc. (Fandrych & Graefen,
2002, 21ff.) auf den untersuchten Seiten des Ratgebers nicht vorkommen. Die Kapitel beschéftigen sich
vielmehr mit den Handlungen vergleichender Funktion sowie mit Konjunktivsatzen. Zudem liegt das
Augenmerk des Ratgebers hier eher darauf, dass Aussagen leser*innenfreundlich formuliert und gut
miteinander verknipft werden.

Das Kriterium B2, welches ein Augenmerk auf die sprachlichen Mittel mit begriindender Funktion
legt, ist mittelmaRig erfiillt. Es werden Beispiele, wie ,daraus folgt; [...] somit; folglich” (Schreilechner
& Maresch, 2014, 86) erwahnt. Hier verweist der Ratgeber darauf, dass diese Formulierungen der
Textverknipfung dienen. Aus der Liste im Kapitel 2.2.1. von Moll & Thielmann (2016) lasst sich somit
und folglich mit den sprachlichen Mitteln aufgrund von und deshalb beziehungsweise deswegen
gleichsetzen (Schreilechner & Maresch, 2014, 86; Moll &Thielmann, 2016, 191).

Die letzte untersuchte Gruppe der sprachlichen Mittel ist die der vergleichenden und
gegenuberstellenden Handlungen, Kriterium B3, welche im Ratgeber am meisten erwdhnt wird.
Denn sie kommen nicht nur in der Auflistung der Seite 86 mit , andererseits; im Gegensatz dazu”
(Schreilechner & Maresch, 2014, 86) vor, auch erwahnt der Ratgeber, dass ein Text verbessert werden
kann, indem zwei Positionen gegenlbergestellt werden kénnen und somit die Aussagen verschiedener
Autoren*innen beschrieben sowie bewertet werden konnen (Schreilechner & Maresch, 2014, 86; 89).
Eine Begriindung fiir das GbermaRige Fehlen sprachlicher Mittel und der groRe Fokus auf den Aufbau

und den sinnvollen Zusammenhang von Satzen, Absatzen sowie der ganzen Arbeit kdnnte sein, dass,
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wie auch laut Mertlitsch (2014) die sprachliche Bildung Teil jedes Unterrichtsfaches sein sollte. Auch
erwdhnt sie, dass solche Handlungen im Laufe der gesamten Schullaufbahn graduell erlernt werden
sollen (Mertlitsch, 2014, 108-109).

Das letzte Kriterium, welches untersucht wurde, Kriterium C, beschaftigt sich mit Ubungen und
Beispielen zum wissenschaftlich sprachlichen Ausdruck. Kriterium C1 ist fast zur Ganze erfillt, da es
im Ratgeber eine groRere Ubung beziiglich des sprachlichen Stils gibt. Hier muss die*der Lerner*in die
vorgegebenen Textpassagen nach ihrem sprachlichen Stil bewerten und diese Bewertung anschliefend
begriinden. Auch wird verlangt, dass Alternativvorschlage fiir die schlecht bewerteten Textpassagen
angefertigt werden. Damit die Lernenden sich ein Bild machen kénnen, ob sie auch die vorhin gelesene
richtig verstanden und angewendet haben, gibt es einen Losungsvorschlag. Allerdings kommentiert
dieser lediglich die Aussagen und hebt deren Fehler hervor (Schreilechner & Maresch, 2014, 88-89).
Nichtsdestotrotz ist anzumerken, dass es einige Beispiele in Bezug auf den sprachlichen Stil auf Seite 87
und eben den Lésungsvorschlag der Ubung auf Seite 89 gibt.

Das Argument der zahlreichen Beispiele zahlt allerdings auch zu Kriterium C2, welches auch zur
Ganze erfiillt wurde. Beziiglich der Beispiele auf Seite 87 ist anzumerken, dass sich die Uberarbeitung
hauptsachlich darauf konzentriert Ich-Satze, Konjunktivformulierungen sowie Wortwiederholungen zu
vermeiden. Die Textkommentierung (Fandrych & Graefen, 2002), welche zu den wissenschaftlichen
Handlungen zahlt, wird auch im Ratgeber erwdhnt, allerdings wird sie mit den Ausdriicken ,wie bereits
weiter oben/in Kapitel 1 erwahnt” (Schreilechner & Maresch, 2014, 86) dargestellt. Weiter ist aus den
Beispielen im Buch auch herauszulesen, dass ein sprachlicher Ausdruck, welcher zu Ubertreibungen,
Generalisierungen und personlichen Wertungen neigt, nicht fiir die (vor-)wissenschaftliche Arbeit
geeignet ist (Schreilechner & Maresch, 2014, 89).

In dieser Analyse zeigt sich, dass dieser bestimmte Ratgeber in dem Kapitel ,Schreibarbeit”, das sich
ausschlieBlich mit dem Schreibstil in einer VWA beschaftigt, allgemeine Tipps zum Verfassen einer
wissenschaftlichen Arbeit gibt. Konkrete Beispiele fiir Formulierungen fiir einen analytischen Schreibstil
werden kaum gegeben. Eine mogliche Interpretation dieser Feststellung ist, dass ein analytischer und
neutraler Schreibstil, der ein Gltekriterium einer wissenschaftlichen Arbeit darstellt, bei Schiller*innen
in der Schule noch nicht durchgéngig verlangt wird (Mertlitsch, 2014, 109; Hoppe, 2003, 254). Die
Fahigkeiten, die flir einen vorwissenschaftlichen Schreibstil benoétigt werden, sollen nicht erst
wahrend des Schreibens einer VWA trainiert werden, sondern durchgédngig. Damit ist gemeint, dass
facherlbergreifend und Gber die gesamte Schullaufbahn hinweg die Schiiler*innen auf das Verfassen
einer VWA vorbereitet werden sollen (Gruber et al., 2014, 31). Sprachliche Handlungen, wie im
Kriterienkatalog erwahnt, sind somit kaum in einem VWA-Ratgeber vorgesehen, der Fokus liegt mehr

auf Struktur, Textkommentierung, gendergerechte Sprache sowie die richtige Angabe von Quellen.
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Conclusio

In diesem Artikel stellte sich die Frage, wie Schiler*innen im Rahmen der Sekundarstufe Il sprachlich auf
das Schreiben der VWA vorbereitet werden. Im Zentrum der Untersuchung stand ein flir Schiller*innen
konzipierter VWA-Ratgeber.

Zu Beginn wurde eine kurze Ubersicht zum Stand der Forschung im Bereich der
wissenschaftspropddeutischen MaBBnahmen im schulischen Kontext erstellt. AnschliefRend wurde
die gesetzliche Verankerung der VWA im 0sterreichischen Bildungssystem und die inhaltlichen
Anforderungen an die Schiiler*innen diskutiert. Es ist festzuhalten, dass die Reform im &sterreichischen
Bildungssystem seit 2013 an allgemein héheren Schulen eine abschlieRende, schriftliche Arbeit vorsieht,
welche auf dem Prinzip der Standardisierung, facheriibergreifender Textkompetenz fuRt. Weiteres ist
der Terminus vorwissenschaftlich als auf die Wissenschaft vorbereitend zu verstehen. Die VWA ist
demnach den universitaren, wissenschaftlichen Arbeiten vorgelagert und dient der Vorbereitung auf
das Schreiben wissenschaftlicher Texte an Universitdaten. AuRBerdem setzte sich der theoretische Teil
mit der Findung einer Definition flir den Begriff Wissenschaftssprache auseinander, welche sich aus
Termini und alltdglichen wissenschaftlichen Ausdriicken zusammensetzt. Dariiber hinaus lassen sich
zahlreiche wissenschaftliche Handlungen durch verschieden sprachliche Mittel ausdriicken, wie im
theoretischen Teil besprochen.

Um die Forschungsfrage adaquat zu beantworten, erstellten wir einen Kriterienkatalog, der die
Stellung der Wissenschaftssprache im Ratgeber, die Férderung wissenschaftlicher Handlungen und die
Forderung des sprachlichen Ausdrucks im Ratgeber darstellt. Durch die Analyse ldsst sich festhalten,
dass der Ratgeber allgemeine Schreibratschlage gibt, sich aber vor allem mit der verlangten Struktur

einer VWA und dem Angeben von Quellen beschéftigt.
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