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Editorial

Die Erforschung des Schreibens wird im
zweiten Band der Reihe “Schreibwissenschaft”
der Osterreichischen Gesellschaft far
Wissenschaftliches Schreiben (Huemer et al.
2020)! als vielseitiges Forschungsfeld vorgestellt,
was sich auch in dieser Ausgabe bestatigt.

Die Kooperation mit der 6sterreichischen
Gesellschaft fir wissenschaftliches Schreiben
(GewissS) ermoglicht es seit Ausgabe 4 (2021),
im Rahmen der Rubrik “Interdisziplindre
Schreibwissenschaft” Forschungsarbeitenjenseits
des  Erweiterungscurriculums  “Akademische
Schreibkompetenz entwickeln, vermitteln und
beforschen - Ausbildungvon Schreibmentorinnen”
zu veroffentlichen. Gerade in akademischen
Qualifizierungsarbeiten sind haufig engagierte
und experimentelle Forschungsarbeiten zu finden,
die jenseits von institutionalisierter Finanzierung
Raum fiir tiefergehende Auseinandersetzungen
ermoglichen. Dies zeigt auch der Artikel von Mair
unter der Eggen, die sich mit mit dem Einfluss
der Tatigkeit als Schreibmentor*in auf DaF/z-
Studierende als akademisch Schreibende und
Lehrende beschaftigt.

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”.

Der Fokus der Projekte zeigt die Vielfalt des
Forschungsfeldes: Zwei Beitrdge konzentrieren
sich auf die Themenfindung und Formulierung
der Forschungsfrage, zwei nehmen
geschlechtergerechte Sprache in den Blick und
zwei weitere beschaftigen sich m it der Aneignung
von Wissenschaftssprache.

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.

Massauer und Wdihrer untersuchen, welche
Emotionen mit dem Thema von Bachelorarbeiten
zusammenhangen und stellen fest, dass ein
Zusammenhang zwischen dem Thema von
Bachelorarbeiten und den Emotionen, die damit
verbunden sind, besteht. Matusch und Schrems
konzentrieren sich auf die Frage, welche Rolle
das Gehen beim Konzipieren der Forschungsfrage
spielt.

Den Schwerpunkt “geschlechterinklusiver
Sprachgebrauch” setzen Beck und Leidenfrost
sowie Niederl und Valek. Wahrend Beck
und Leidenfrost universitdre Leitlinien zum
geschlechterinklusiven Sprachgebrauch und ihre
Anwendung in den Blick nehmen, betrachten

Niederl und Valek (bersehene generische
Maskulina in der Deutschen Zeitschrift fir
Philosophie.

Im dritten thematischen Schwerpunkt geht es
um Wissenschaftssprache und Fachsprache.
So untersucht Bemmer die Aneignung
juristischer Fachsprache anhand von fingierten
Erpressungsschreiben. Buchsbaum und Wiesinger
hingegen nehmen die Wahrnehmung der
Entwicklung von Wissenschaftssprache in den
Blick.

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

Wien, im November 2021

Karin Wetschanow (Herausgeberin der Rubrik
Internationale Schreibwissenschaft”)

Erika Unterpertinger (Chefredakteurin von
»Zisch®)
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Forderinstrument Schreibmentoring
Entwicklungsprozesse DaF/Z-Studierender als akademisch Schreibende und
Lehrende

Cynthia Mair unter der Eggen (Universitat Wien)

Masterarbeit (Betreuung: Michal Dvorecky, Universitat Wien)

Abstract:

Der Beitrag beschaftigt sich mit dem Einfluss der Tatigkeit als Schreibmentor*in auf DaF/Z-Studierende
als akademisch Schreibende und Lehrende. Die prasentierten Ergebnisse beruhen auf der Masterarbeit
(Mair unter der Eggen, 2020). Im Fokus der Arbeit stehen DaF/Z-Studierende der Universitdt Wien,
die als Schreibmentor*innen tatig sind oder waren. Sie befassen sich durch die Schreibmentoring-
Ausbildung, das Abhalten einer wochentlichen Schreibmentoring-Einheit sowie im Kontext des
Studiums intensiv mit wissenschaftlichem Schreiben. Als methodischer Zugang wurde eine qualitative
induktive Vorgehensweise und als Auswertungsmethode wurde die Grounded Theory Methodologie
gewahlt. Die Daten wurden durch Leitfadeninterviews erhoben. Die Ergebnisse der Untersuchung
verweisen auf einen positiven Einfluss des Schreibmentorings auf die Studierenden. Sie entwickeln
sich zu kompetenten und reflektierten Schreibenden und Lehrenden, die sich ihrer Entwicklung und
Sozialisierung als akademisch Schreibende, Lernende und Lehrende bewusst sind.
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Forderinstrument Schreibmentoring
Entwicklungsprozesse DaF/Z-Studierender als akademisch Schreibende und
Lehrende

Cynthia Mair unter der Eggen (Universitdt Wien)

Einleitung

Schreiben als akademische Schlisselkompetenz und als wissenschaftliche Grundlage (Kruse & Jakobs,
1999, 20-21) wurde an Universitdaten vermehrt zum Lerngegenstand und gewinnt dementsprechend
an Bedeutung (Ruhmann, 2014, 49). Dennoch wird die mangelnde Nachhaltigkeit der Umsetzung und
Verankerung wissenschaftlichen Schreibens kritisiert (Ruhmann, 2014, 49). Das Center for Teaching
and Learning der Universitat Wien (CTL) setzt an diesem Kritikpunkt an und versucht den Studierenden
mit dem Schreibmentoring-Programm diverse wissenschaftliche Kompetenzen zu vermitteln und
akademische Schreibkompetenzen aufzubauen (Universitat Wien, 2021f). Die Studierenden werden
mit dem Ziel andere Studierende in wochentlichen Schreibgruppen zu beraten und zur Seite zu stehen,
zu Schreibmentor*innen ausgebildet (Universitdat Wien, 2021a, 2021f). Vor der Corona-bedingten
Ausnahmesituation wurde das Schreibmentoring in Prasenz abgehalten, mit der Pandemie lief es
online ab und nun seit dem Wintersemester 2021/2022 fand eine Riickkehr zu Prasenzeinheiten statt
(Universitat Wien, 2021e). Die Ausbildung zum*r Schreibmentor*in wird als Erweiterungscurriculum
fir Bachelorstudierende angeboten, dennoch kénnen auch Lehramts- und Masterstudierende und
dementsprechend auch Studierende des Masterstudiums Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
(DaF/Z) an der Ausbildung zum*r Schreibmentor*in teilnehmen (Universitdt Wien, 2021a, 2021d).
Die Unterstiitzung durch DaF/Z-Studierende spielt eine wichtige Rolle, da auch Studierende ,,mit einer
anderen Erstsprache [L1] bei der Verwendung von Deutsch als Wissenschaftssprache” unterstitzt
werden sollen (Universitat Wien, 2021f).

Dieser Beitrag greift die Uberlappung von Schreibmentoring und dem DaF/Z-Studium auf und
untersucht den Einfluss der Tatigkeit als Schreibmentor*in auf Studierende als akademisch Schreibende
und DaF/Z-Lehrende. Im Mittelpunkt der Arbeit stehen Studierende des Masters DaF/Z der Universitat
Wien, die als Schreibmentor*innen tatig sind und am Schnittpunkt zwischen Wissenserwerb und
Wissensvermittlung stehen. Als Studierende erwerben sie in der Schreibmentoring-Ausbildung
neues Wissen und als Schreibmentor*innen geben sie Wissen und Inhalte an andere Studierende
weiter. Weiters entwickeln sie sich als Schreibende im Masterstudium und sammeln Erfahrungen mit
wissenschaftlichen Schreiben. Folglich setzen sie sich sowohl auf theoretischer als auch auf praktischer
Ebene mit wissenschaftlichem Schreiben auseinander. AuRerdem werden die Studierenden im Laufe
des DaF/Z-Studiums dazu befahigt, die deutsche Sprache zu vermitteln und zu férdern und somit als
Lehrende tatig zu sein (Universitat Wien, 2021c). Die Lehrtatigkeit der Studierenden wird beispielsweise
durch das Auslandspraktikum Deutsch als Fremdsprache geférdert und durch das Bundesministerium

fir Bildung, Wissenschaft und Forschung unterstltzt (Universitdt Wien, 2021b). Dadurch ergibt sich



Mair unter der Eggen, C. 7

folgende Forschungsfrage: Inwiefern beeinflusst die Tatigkeit als Schreibmentor*in die Studierenden
als akademisch Schreibende und als DaF/Z-Lehrende?

Im vorliegenden Beitrag werden die wichtigsten theoretischen Positionen der Masterarbeit und die
methodische Vorgehensweise besprochen. Als Forschungsansatz und Auswertungsmethode wurde die
Grounded-Theory gewahlt, im Rahmen der Datenerhebung wurden Leitfadeninterviews durchgefiihrt.

Anschliefend werden die Ergebnisse und das Fazit vorgestellt.

Wissenschaftliches Schreiben im universitaren Kontext

An der Hochschule hat wissenschaftliches Schreiben einen hohen Stellenwert und zur Starkung
wissenschaftlicher Schreibkompetenzen, ist eine systematische Férderung der Studierenden notwendig
(Kruse & Chitez, 2014, 108). Diese Schreibkompetenzen bestehen aus einer Verknipfung mehrerer
Teilkompetenzen. Dazu zdhlen beispielsweise, die Fahigkeit einen grammatikalisch korrekten Text
zu verfassen oder genrespezifischen Fahigkeiten (Kruse & Jakobs, 1999, 23). Weiters ist Schreiben
an der Hochschule ein Hilfsmittel zur Ideengenerierung und ein Denkinstrument. In diesem Sinne
wird Schreiben zum zentralen Werkzeug der Wissensgenerierung (Kruse, 2018, 68; 87). Folglich
leistet Schreiben einen zentralen Beitrag, eigenstdndiges Denken zu entfalten und zu fordern, einen
reflektierten und kritischen Umgang mit Wissen sowie einen ndhere Auseinandersetzung mit
wissenschaftlichen Denken zu entwickeln (Kruse, 2017, 43-44). AuBerdem nimmt Schreiben an
der Hochschule die Funktion von Sprach- und Schreibsozialisation ein (Kruse & Jakobs, 1999,
20). Die Schreibentwicklung ermoglicht durch die Teilnahme an Diskursgemeinschaften und dem
Folgen von Konventionen der wissenschaftlichen Gemeinde einen Sozialisierungsprozess. Dieser
Sozialisierungsprozess findet durch die Einnahme von Positionierungen in der Diskursgemeinschaft und
durch Erfahrungen mit Texten der Diskursgemeinschaft statt. Durch das Schreiben von Texten nehmen
Studierenden an der Diskursgemeinschaft teil (Dengscherz, 2019, 97; 99). Studierende missen die
Fahigkeit erwerben, die Anforderungen an der Hochschule zu erfillen. Sie erschreiben sich auf diese
Weise einen Passierschein, die Bildungsinstitution zu bewaltigen. Die Hochschule férdert und vermittelt
diese Art des Schreibens (Knappik, 2018, 215-216).

Rommer-Nossek hingegen weist darauf hin, dass Schreibende zu Wissensrezipient*innen und
Wissensproduzen*innen werden. Der Schreibprozess wird durch die akademische Gemeinschaft, die
Umwelt und Artefakte beeinflusst. Der Erwerb der Wissenschaftssprache und des Genrewissens sowie
die Entwicklung einer eigenen Stimme und Position sind wesentlich fiir das wissenschaftliche Schreiben
(Rbmmer-Nossek, 2017, 225).

Wissenschaftliches Schreiben ist flir Studierende mit Herausforderungen und Schwierigkeiten
verbunden. Ruhmann/Kruse bezeichnen wissenschaftliches Schreiben als , komplexes Handwerk”, das
erlernt werden muss und wofur Studierende Fachwissen verstehen und vorweisen miissen (Ruhmann &
Kruse, 2014, 30). Zu Schwierigkeiten, denen Studierende im Studium begegnen, zdhlen unter anderem
die Sorge, den Anforderungen nicht gerecht zu werden, der Umgang mit der Materialmenge, das Gefiihl
mit der Aufgabe sich selbst Gberlassen zu sein, der wissenschaftliche Stil, der Inhalt der Fachliteratur

(Dittmann et al., 2003, 179-182) oder die Wahrnehmung von Schreibproblemen als individuelles

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)
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Versagen (Kruse & Jakobs, 1999, 26). Die Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben sind
jedoch in erster Linie ein Erwerbsproblem (Feilke & Steinhoff, 2003, 112), denn die notwendigen und
zentralen Kompetenzen werden relativ spat erworben (Steinhoff, 2007, 75). Ferner stellt die Alltdgliche
Wissenschaftssprache (AWS) ein Hindernis dar (Ehlich, 1999, 11). Die Studierenden bendtigen
ausreichend Zeit, um sich an der AWS zu orientieren und sich diese anzueignen (Feilke & Steinhoff,
2003, 112). Die Bewaltigung der Schwierigkeiten und Herausforderungen ist von der Schreiberfahrung
abhangig (Kruse, 2007, 11; Pohl, 2015, 245).

Studierende werden beim Schreiben mit Herausforderungen und Anforderungen konfrontiert, die
auf rhetorischer oder heuristischer Ebene liegen (Dengscherz, 2019, 163). Anforderungen werden
individuell wahrgenommen, da sie von Kompetenzen, Wissen und der Schreiberfahrung abhangen.
Aus dieser individuellen Wahrnehmung resultieren potentielle Herausforderungen fir Schreibende
(Dengscherz, 2018, 218). Anforderungen sowie individuelle und situative Faktoren wirken sich
auf Herausforderungen aus (Dengscherz, 2019, 170). Als Problemlosungsstrategie und Ansatz fir
Anforderungen und Herausforderungen unterscheidet Dengscherz zwischen Routinen und Strategien.
Das Ausfiihrung von individuellen Gewohnheiten und bewahrter Teilhandlungen resultiert in Routinen,
die durch Wiederholung eingelibt werden und im Hintergrund ablaufen. Routinen werden eingesetzt,
wenn die Aufgabe als Routineaufgabe wahrgenommen wird. Sie sind erfahrungsbasiert und werden
bewusst oder unbewusst eingesetzt. Strategien hingegen werden dann herangezogen, wenn Routinen
zur Aufgabenlésung nicht mehr ausreichen (Dengscherz, 2019, 171; 178-179). Schreiben charakterisiert
sich demzufolge durch ein Wechselspiel zwischen vertrauter Tatigkeit und neuen Herausforderungen.
Die Erfahrung an Herausforderungen zu scheitern, ist eine Phase im Lernprozess und kann in der
Bewaltigung der Herausforderung mit neuen Strategien und Routinen resultieren (Dengscherz, 2019,
188).

Schindler verweist auf den Unterschied zwischen wissenschaftlichem Schreiben erfahrener
Schreibender und akademischem Schreiben im Studium. Sie vertritt die Annahme, dass Studierende
wissenschaftliches Schreiben tiben und Schreiben im Studium vorrangig akademisches Schreiben ist
(Schindler, 2017, 110).

Entwicklungsmodelle wissenschaftlichen Schreibens

Fir den Beitrag wurden die Entwicklungsmodelle von Pohl (2007) und Steinhoff (2007) gewabhlt,
da beide an den Bildungskontext ankniipfen. Gemeinsam ist beiden Autoren, der Fokus auf die
Entwicklung wissenschaftlichen Schreibens von L1-Studierenden. Pohl fokussiert auf den Textaufbau,
wohingegen Steinhoff den Sprachgebrauch in den Mittelpunkt stellt. Beide Autoren weisen darauf hin,
dass wissenschaftliches Schreiben einer stufenartige Entwicklung folgt (Knorr, 2018, 138; 141; 143).
Steinhoff (2007) geht davon aus, dass die Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz mit dem
Erwerb literalen, sozialen, kommunikativen und kulturellen Wissens einhergeht, das den Einschluss
in die wissenschaftliche Gemeinschaft nach sich zieht (Steinhoff, 2007, 419). Zur Beschreibung des
Erwerbsbeginns zieht Steinhoff die Begriffe Transposition und Imitation als Problemldsungsstrategien

heran. Bei der Transposition verwenden Schreibende Schreibstrategien und sprachliche Mittel aus dem

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)
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schulischen Kontext, die zu einer journalistischen und populdrwissenschaftlichen Domane gehoren
(Steinhoff, 2007, 139-142). Im Gegensatz zur Transposition ist die Imitation die Nachahmung der
Wissenschaftssprache (Steinhoff, 2007, 422—-423). In der ndchsten Stufe — der Transformation — kommt
es zu einem Kompetenzaufbau. Es findet ein Ausbau wissenschaftlicher Formulierungen statt und
Schreibende entwickeln ein Verstandnis fir die Typologie wissenschaftlicher Ausdrucksformen. In dieser
Phase werden bekannte Formulierungen falsch angewendet (Steinhoff, 2007, 146—148). Ferner lernen
Studierende nach und nach die Funktion der AWS kennen. (Steinhoff, 2007, 423—424). Die kontextuelle
Passung beschreibt zuletzt ,die Fahigkeit zu einem wissenschaftstypischen, kontextaddquaten
Sprachgebrauch”. Studierende kénnen das wissenschaftssprachliche Repertoire gezielt anwenden und
folgen wissenschaftlichen Konventionen (Steinhoff, 2007, 424—-425).

Auch Pohl beschreibt ein Stufenmodell. Er geht davon aus, dass durch das Lesen und Verfassen
wissenschaftlicher Texte wissenschaftliche Schreibkompetenzen ausgebaut werden (Pohl, 2007,
2). Die erste Dimension, die Gegenstandsdimension, ist gekennzeichnet durch die Verwendung
allgemeinsprachlicher Formulierungen und die Verwendung alltagssprachlicher Mittel. Schreibende
richten sich nach wissenschaftlichen Vorlagetexten und imitieren wissenschaftssprachliche
Formulierungen, dabei kommt es zu einer fehlerhaften Anwendung (Pohl, 2007, 489; 493; 500). Als
nachste Stufe folgt die Diskursdimension. Die wissenschaftssprachliche Formulierungskompetenz
wurde ausgebaut. In Texten finden sich Elemente der AWS sowie alltagssprachliche Formulierungen. Die
Studierenden ziehen die Literatur zur Beobachtung, Beschreibung und zum Teil bereits zur Analyse heran
(Pohl, 2007, 490; 495—-496; 501). Die Argumentationsdimension zeichnet sich durch das Beherrschen
unterschiedlichster wissenschaftlicher Formulierungen und Formulierungen der AWS aus (Pohl, 2007,
S. 490-491). In den Texten finden sich alle drei Dimensionen und der Text leistet einen diskursiven
Beitrag, mit unterschiedlichen Betrachtungsweisen und fremden und eigenen Argumentationslinien
(Pohl, 2007, 491; 497; 501-502).

Methode

Die Untersuchung verwendet eine qualitativ-induktive Vorgehensweise. Es wurde die Grounded Theory
Methodologie (GTM) angewendet und Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Der genannte Zugang wurde
gewadhlt, da sich zur Erhebung subjektiver Meinungen, Betrachtungsweisen und innerer Positionen ein
empirisch-qualitativer Forschungszugang eignet (Riemer, 2016) Die Arbeit ordnet sich zwischen einer
anwendungsorientierten und empirischen Schreibforschung und dem Fach Deutsch als Zweit- und

Fremdsprache ein.

Forschungsdesign

Das Forschungsdesign wurde im Laufe der Forschung angewandelt. Das urspriingliche Forschungsdesign
sah vor, fiinf DaF/Z-Studierende zu Beginn und am Ende des ersten Semesters als Schreibmentor*innen
zu interviewen und diese Interviews anschliefend zu vergleichen. Aus Mangel an passenden
Forschungsteilnehmenden musste das Forschungsdesign adaptiert werden und das Forschungsfeld und

die Zielgruppe ausgeweitet werden. Als Folge dessen wurden in das angepasste Forschungskonzept

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)
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DaF/Z-Studierende und Schreibmentor*innen aus unterschiedlichen Semestern aufgenommen. Aus
forschungsékonomischen Griinden wurden die Studienteilnehmenden einmal befragt.

Der Feldzugang wurde mithilfe des CTL ermoglicht. Das CTL gab Uber die Anzahl der potentiellen
Studienteilnehmenden Auskunft. Daraufhin wurde das Konzept allen Schreibmentor*innen in zwei
Supervisionseinheiten im Schreibmentoring vorgestellt. Die Studierenden konnten sich in eine
E-Mailliste eintragen und wurden anschlieRend kontaktiert. Durch die Adaptierung und Offnung
des Forschungsfeldes wurden flunf geeignete Studienteilnehmende gefunden. Die Studierenden
absolvierten zum Zeitpunkt der Befragung das DaF/Z-Studium und hatten unterschiedliche Erfahrungen
als Schreibmentor*innen. Sie waren wahrend der Befragung entweder zum ersten oder zum
wiederholten Mal im Schreibmentoringprogramm tatig.

Aufgrund der Uberlappung der Rolle als Forscherin mit meiner eigenen Tatigkeit als Schreibmentorin
und meiner Rolle als DaF/Z-Studierende zum Zeitpunkt der Forschung wurde wahrend des
gesamten Forschungsprozess die Uberschneidung der Rollen kritisch hinterfragt und reflektiert.
Diese Uberschneidung wurde als Vorteil genutzt, da sich dieselbe soziale Stellung positiv auf die
Interviewsituation auswirken kann. Die asymmetrische Beziehung zwischen Befragten und Befragender

bleibt trotz alledem bestehen (Riemer, 2014).

Datenerhebung und Datenanalyse

Als zugrunde liegende Methodologie wurde die Grounded Theory Methodologie (GTM) nach Corbin &
Strauss gewahlt, da sie im Gegensatz zur Variante von Strauss flir einen pragmatischen und flexiblen
Zugang stehen. Die GTM nach Corbin & Strauss kann an den Forschungskontext angepasst werden.
Bereits gesammelte Forschungserfahrungen und Literatur werden als Teil des Prozesses begriffen (Mey
& Mruck, 2011, 23; 31). Diese Variante der GTM eignet sich flr das vorliegende Forschungsvorhaben,
da das Forschungsdesign im Laufe adaptiert und ausgeweitet werden musste und sich somit bereits zu
Beginn der Forschung abzeichnete, dass eine groRitmaogliche Flexibilitat erforderlich ist und somit ein
groRerer Spielraum gewahrleistet werden musste.

Die GTM zeichnet sich durch eine zirkulare Vorgehensweise von Datenerhebung und Datenanalyse
aus (Strauss, 1994, 53). Datenerhebung, Datenanalyse und Theoriebildung laufen nicht hintereinander
ab, sondern alternieren (Mey & Mruck, 2011, 23). Die GTM ist nicht nur als Auswertungsmethode,
sondern als Forschungshaltung und Forschungsstil zu verstehen (Mey & Mruck, 2011, 22). Obwohl
die GTM nicht dem traditionellen Forschungsverlauf einer linearen Datenerhebung, Datenanalyse und
Theoriebildung folgt, musste aus zeittechnischen Griinden ein eher traditioneller Forschungsverlauf
gewahlt werden. Dies bedeutet, dass Datenerhebung, Datenanalyse und Theoriebildung GroRteils
hintereinander stattfand. Ferner erlaubt die Variante von Corbin/Strauss eine flexible und auf die
konkrete Forschungssituation und auf den aktuellen Forschungsprozess angepasste Vorgehensweise
(Mey & Mruck, 2011).

Fir die Interviews wurden Leitfadeninterviews durchgefiihrt. Die Interviews wurden nach den Regeln
von Kuckartz et al. (2008) transkribiert. Leitfadeninterviews zeichnen sich durch die Erstellung eines

Leitfadens aus, der als Basis der Befragung dient (Helfferich, 2014, 559). Das Leitfadeninterview folgt
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dem Prinzip: ,So offen wie moglich, so strukturierend wie notig” (Helfferich, 2014, 560). Der erstellte
Leitfaden enthalt finf zentrale Fragen und vier zusatzliche Fragen, die zum Nachfragen dienten.
Nach einem Probeinterview wurde noch eine weitere Frage hinzugefiigt. Die erste Frage diente als

Einstiegsfrage, die weiteren Fragen wurden in einer dem Gesprachsverlauf angepassten Reihe gestellt.

Leitfrage Was wurde erwdhnt? Nachfragen Fragen?

Erzahle von deiner Tatigkeit als Schreibmentorin. Geh

Hoh kt d Tiefen beschrei-
dabei auf die Ausbildung und auf deine Tatigkeit als ~Hohepunkte un ieten beschrel

ben?
Schreibmentorin ein. en
Was bedeutet Kompetenz?
. . . —zuerst Begriff Kompetenz erklaren | - grundlegende Fahig. eines
Welche Kompetenzen hast du im Schreibmentoring & P & & . &
und bei der Tatigkeit als Schreibmentorin erworben? lassen Handlungsbereiches
’ ->Fahigkeiten, Wissen, Kénnen - inhaltl., prakt., did., sch-

reibtechn. usw.

Wie hast du dein eigenes Schreiben vor dem Schreib-
mentoring wahrgenommen und wie nimmst du es | ->nach Schreibprozess fragen?
jetzt wahr?

Wie beeinflusst das Schreibmentoring deine Art zu schrei-
ben?

Inwiefern kannst du einen Nutzen aus dem Schreib-
mentoring fur die Arbeit im DaF/Z-Bereich ziehen?
Inwiefern nutzt dir das zuvor Besprochene im Bereich
DaF/z?

—>In welchem DaF/Z-Bereich siehst du
dich selbst?

Tabelle 1: Auszug aus dem Interviewleitfaden (Mair unter der Eggen, 2020)

Beschreibung der Ergebnisse

Im Rahmen der Untersuchung wurden die Studierenden in Bezug auf die Rolle als Schreibende und als
Lehrende befragt. Deshalb werden Ergebnisse werden in zwei unterschiedlichen Punkten beschrieben
und interpretiert. Der eine Punkt befasst sich mit Studierenden als akademisch Schreibende und der

andere setzt sich mit Studierenden als Lehrende auseinander.

Studierende als akademisch Schreibende

Unter dem Aspekt Studierende als akademisch Schreibende kristallisierten sich zwei Hauptelemente
heraus: Akademisches Schreiben vor Einfluss des Schreibmentorings und Akademisches Schreiben
unter Einfluss des Schreibmentorings.

Unter dem Aspekt Akademisches Schreiben vor Einfluss des Schreibmentorings beleuchten die
Befragten, zum einen wie sie das akademische Schreiben vor der Teilnahme am Schreibmentoring
wahrnahmen und zum anderen welche Erfahrungen sie am Studienbeginn und im Laufe des Studiums

sammelten. Der Aspekt beinhaltet drei Dimensionen.

Akademisches Schreiben vor Einfluss des Schreibmentorings

a. Arbeitsweise
Die Studierenden benennen Arbeitsstrategien, die vor der Teilnahme am Schreibmentoring verwendet

wurden. Die Studierenden setzten wahrend des Schreibens Strategien ein, derer sie sich nicht bewusst
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waren. Sie waren zu diesem Zeitpunkt nicht dazu fahig, die verwendeten Strategien zu beschreiben oder
zu identifizieren. Auch beschreiben die Studierenden, Schreiben nicht als Prozess, sondern als einen
Arbeitsschritt wahrzunehmen. AulRerdem fand keine oder kaum eine Planung und Strukturierung des
Schreibprozesses statt. Das Handeln der Studierenden nahm weder eine bewusste noch zielorientierte

Richtung ein. Die Befragten bauten auf bisherige Schreiberfahrungen und ihrem Bauchgefiihl auf.

b. Schreibprobleme

Vier der Befragten gehen auf Schwierigkeiten am Studienbeginn und im Laufe des Studiums ein.
Es werden Hirden wie Stress im Studium, Nervositdt, Schwierigkeiten bei der Themeneingrenzung
oder kein Bewusstsein fiir die Textbearbeitung angefiihrt. Zwei Studierende besprechen die eigene
Unsicherheit beim Schreiben. Ferner empfinden die Studierenden, dass es am Studienbeginn von Seiten
der Universitat an Unterstltzung fehlte, weshalb sie sich Hilfe in Ratgebern zum wissenschaftlichen

Schreiben suchten. Als Problemldsungsstrategie wird ,,learning by doing” genannt.

c. Positive Empfindungen und Erfahrungen beim akademischen Schreiben
Das Schreiben vor der Teilnahme am Schreibmentoring war nicht nur durch negative Aspekte gepragt,
sondern es wurden auch positive Schreiberfahrungen gesammelt. Zwei Studierende berichten, dass sie

trotz Schwierigkeiten sehr gerne schrieben.

Akademisches Schreiben unter Einfluss des Schreibmentorings
Die befragten Studierenden fiihren aus, ob und inwiefern sich ihr Schreiben durch den Einfluss des

Schreibmentorings verandert. Dieser Aspekt unterteilt sich in vier Dimensionen.

a. Arbeitsweise

Methoden, die im Schreibmentoring bewusst gemacht und erlernt wurden, werden nun genutzt, um
effektiv und produktiv zu arbeiten. Die Arbeitsweise verdndert sich in Bezug auf Produktivitdt und
Effizienz zum Positiven. AuRerdem kdnnen die Studierenden Methoden und Strategien benennen und
erklaren, beispielsweise das Freewriting.

Ferner gehen die Studierenden auf die Planung und Strukturierung des Schreibprozesses ein. Die
Planung vermittelt den Studierenden ein Gefiihl der Sicherheit und dient als Leitfaden. Weiters wird

der Schreibprozess nicht mehr als Arbeitsschritt, sondern als Prozess wahrgenommen.

b. Riickgriff auf ein Ressourcenpaket

Die Studierenden lernen als Schreibmentor*innen Strategien und Methoden kennen, Gbernehmen fir
sie passende Strategien und Methoden, die sie anschlieRen bei der Textproduktion anwenden und diese
durch das Abhalten des Schreibmentorings an andere Studierende weitergegeben. Darliber hinaus
wenden die Studierenden dieses Ressourcenpaket auch in alltdglichen Situationen an, beispielsweise

Zeitmanagementstrategien oder Freewriting.
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c. Mentale Auswirkungen des Schreibmentorings
Die Studierenden beschreiben eine Verdanderung bzw. eine Verbesserung des Schreibens, die sie
beschreiben und benennen kénnen. Sie legen dar, dass das Schreibmentoring und Gesprache mit
anderen Studierenden, Lehrenden die Motivation erhéht. Durch die Teilnahme am Schreibmentoring,
das neu erlernte Wissen und mit jeder neuen Schreibaufgabe wachst die Sicherheit der Studierenden.
Weiters entwickeln die Studierenden ein wachsendes Bewusstsein fiir das Schreiben und entwickeln

einen bewussten Umgang mit Uberforderung, Starken und Schwichen.

d. Reflexion des Schreibprozesses

Drei der befragten Studierenden beschreiben eine Reflexion des eigenen Schreibprozesses, der
Schreibentwicklung und der eigenen Rolle als Schreibende. Es findet sowohl eine Selbstreflexion statt
als auch eine Reflexion im Austausch mit Lehrenden, Studierenden oder Mentees im Schreibmentoring.
Die Studierenden kénnen die eigene Entwicklung und die Entwicklung anderer bewusst wahrnehmen

und reflektieren.

Studierende als DaF/Z-Lehrende

Der folgende Abschnitt unterteilt sich in zwei kontrdre Kategorien. Einerseits beschreiben die
Studierenden, sich nicht bewusst mit der potenziellen Anwendung der Inhalte des Schreibmentorings
auseinandergesetzt zu haben. Andererseits beleuchten sie einen positiven Einfluss auf den DaF/Z-

Unterricht.

Keine bewusste Auseinandersetzung

Drei Studierende beschrieben, dass sie sich nicht bewusst mit einer méglichen Anwendung des Wissens,
der Inhalte und der Strategien aus dem Schreibmentoring im DaF/Z-Kontext auseinandersetzten. Ein
Grund dafiir ist beispielsweise eine andere Zielgruppe, wie Kinder oder die fehlende Anwesenheit
DaF/Z-Studierender im Schreibmentoring. Eine Studierende beschreibt, dass die Inhalte des
Schreibmentorings nur fiir Personen relevant sind, die wissenschaftliche Arbeiten verfassen oder
ein héheres Deutsch-Niveau haben. Trotz alledem beschreiben die Studierenden eine tatsdchliche
Anwendung der Prinzipien und Methoden aus dem Schreibmentoring, die in der ndchsten Kategorie
beschrieben wird. Dabei ist nicht zu vergessen, dass die Teilnehmer*innen zum Zeitpunkt der Befragung
keine bis wenig Unterrichtserfahrung vorwiesen. Dieser Aspekt kann ein Grund sein, weshalb sich die

Studierenden bisher kaum mit dieser Thematik auseinandersetzen.

Positive Aspekte des Schreibmentorings
Alle Studierenden berichten von positiven Aspekten, auch wenn sie angeben, sich keine Gedanken zum
Einfluss des Schreibmentorings auf den DaF/Z-Unterricht gemacht zu haben. Die Kategorie unterteilt

sich in drei Dimensionen.
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a. Kompetenzen

Das Schreibmentoring wirkt sich positiv auf die Kompetenzen der Studierenden als Lehrende aus, diese
werden aufgebaut und geférdert. Zum einen werden didaktisch-methodische Kompetenzen geférdert.
Die Studierenden kdnnen durch das Abhalten der Mentoringeinheiten erste Unterrichtserfahrungen
sammeln. Sie lernen beispielsweise Gruppen anzuleiten und eigenes Material zu erstellen.

Zum anderen werden Kompetenzen auf inhaltlicher Ebene gefordert und bewusst gemacht. Das
schreibdidaktische Wissen der Studierenden wird erweitert und durch Methodenbeispiele aus der
Schreibmentoringausbildung vertieft. Als Beispiele werden Lese - und Zeitmanagementstrategien
genannt. Die Studierenden koénnen Methoden und Strategien benennen, anwenden und in
verschiedenen Kontexten adaptieren.

Ferner wird durch das Abhalten des Schreibmentorings die soziale Kompetenz geférdert und
aufgebaut. Die Studierenden lernen, ein respektvolles Feedback zu erhalten und zu geben, sie werden
fiir Schwierigkeiten anderer sensibilisiert und dadurch wird die Empathie der Studierenden gefordert.
Die Studierenden gewinnen durch das regelmalige Abhalten des Schreibmentorings an Sicherheit als

Lehrende.

b. Reflexion der positiven Aspekte des Schreibmentorings

Durch das Schreibmentoring erlernen die Studierenden, die positiven Aspekte und Inhalte des
Schreibmentorings und damit die erworbenen und gestarkten Kompetenzen zu reflektieren. Aufgrund
dessen ergeben sich Reflexionsaspekte, zum Beispiel starkt die Erkenntnis, dass andere Personen von
den Studierenden lernen mochten, das Selbstwertgefiihlt als Lehrende und férdert die Sicherheit
im Unterricht. Weiters ziehen die Studierenden Parallelen zum Unterricht mit DaF/Z-Lernenden und

werden fiir deren Schwierigkeiten sensibilisiert.

c. Erkenntnisgewinn der Studierenden

Im Rahmen des Schreibmentorings kommen die Studierenden zu einem Erkenntnisgewinn, da
das Schreibmentoring die Herausbildung diverser Kompetenzen unterstiitzt. Fernern kommen die
Studierenden zum Schluss, dass Schreiben ein Mittel zum Zweck ist und damit zur Wissensvermittlung
dient. Die Studierenden sind sich der Umsetzung schreibdidaktischer Methoden und des erworbenen
Wissens bewusst und versuchen beides fiir den eigenen Kontext anzupassen. AuBerdem werden die

Methoden des Schreibmentorings mit dem DaF/Z-Unterricht verknipft.

Diskussion

Studierende als akademisch Schreibende

In der Kategorie Vor Besuch des Schreibmentorings beschreiben die Studierenden Schreibprobleme,
die in der Fachliteratur benannt werden und die charakteristisch fiir Studienbeginner*innen sind.
Es werden Schreibprobleme wie die Sorgen, Anforderungen nicht gerecht zu werden, Unsicherheit
beim wissenschaftlichen Stil oder Selbstkritik usw. aufgefiihrt, die Kruse/Jakobs (1999), Kruse (2007)
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und Dittmann et al. (2003) beschreiben. Die Darstellung der Studierenden weist darauf hin, dass die
Studierenden am Anfang der wissenschaftlichen Schreibentwicklung waren und noch Zeit benétigten,
um in Sinne von Feilke/Steinhoff (2003) in die Doméane Wissenschaft hineinzuwachsen. Die Probleme
kénnen Studierenden im Laufe des Studiums mit zunehmender Erfahrung bewaltigen (Feilke &
Steinhoff, 2003, 112).

In Bezug auf die Kategorie Schreiben unter Einfluss des Schreibmentorings stiitzen die Aussagen
der Studierenden Kruses theoretische Ausarbeitungen. Im Sinne von Kruse (2017) unterstiitzt das
Schreiben die Denkentwicklung, und produziert, speichert und reproduziert Wissen und ist gleichzeitig
ein Instrument zur Erkenntnisgewinnung (Kruse, 2003, 106). Daraus lasst sich schlieBen, dass das
Schreibmentoring einen positiven Effekt auf die kritische und reflektierte Auseinandersetzung mit
Wissen hat und durch die theoretischen und praktischen Inhalte des Schreibmentorings bauen die
Studierenden Wissen auf, erweitern und vertiefen dieses. Dies fihrt schlieRlich zur Starkung der
Reflexionskompetenz der Studierenden. Aus diesem Grund fordert das Schreibmentoring Schreiben
als Denkinstrument und als Werkzeug der Wissensgenerierung (Kruse, 2018). Weiters unterstitzt
das Schreibmentoring die Studierenden in der Entwicklung zu Wissensrezipient*innen und
Wissensproduzent*innen (RGmmer-Nossek, 2017), da sie Wissen erwerben, anwenden und es an
andere Studierenden weitergeben.

Ebenso unterstiitzt das Schreibmentoring bei der Aneignung von Konventionen und Normen der
wissenschaftlichen Diskursgemeinschaft, da das erworbene Wissen das Erlernen der Konventionen und
Normen erleichtert und auch thematisch daran herangefiihrt werden. Konventionen und Normen sind
bei Eintritt in die Doméane Wissenschaft neu und unbekannt und werden im Laufe der Zeit erlernt (Feilke
& Steinhoff, 2003, 120). Auf die Bedeutung der Kenntnisse und der Beherrschung dieser Konventionen
und Normen weist nicht nur Kruse (2003), sondern auch Feilke/Steinhoff (2003) hin.

Das Schreibmentoring fordert die Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenzen. Die Beschreibung
des Schreibprozesses vor und durch Einfluss des Schreibmentorings spiegelt die stufenartige Entwicklung
wissenschaftlichen Schreibens nach Steinhoff (2007) und Pohl (2007). Das Schreibmentoring nimmt
dementsprechend eine wesentliche Rolle in der Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen ein
und unterstitzt die wissenschaftliche Schreibkompetenz. In diesem Sinne fungiert das Schreibmentoring
als Forderinstrument wissenschaftlichen Schreibens. Pohl weist darauf hin, dass die Hochschule einen
wesentlichen Beitrag leistet, um wissenschaftliche Schreibkompetenzen zu férdern (Pohl, 2007, 237).
Folglich ist eine systematische Forderung von Studierenden notig (Kruse & Chitez, 2014, 107). Weiters
tragt das Schreibmentoring der Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen bei, da die
Studierenden sich im Studium und im Schreibmentoring mit wissenschaftlichen Schreiben beschaftigen
undweitergebildet werden. Das Schreibmentoring tibernimmt einen Teil der Vermittlungsverantwortung
der Hochschule.

Darliber hinaus kniipfen die Ergebnisse der Studie an Dengscherz (2019) an. Im Sinne von Dengscherz
stellt das Schreibmentoring ein Ressourcenpaket zur Verfligung, ergdnzt vorhandene Strategien
und baut Methodenwissen auf, worauf Studierenden bei Herausforderungen und Anforderung

zurlickgreifen. AulRerdem wird im Schreibmentoring das individuelle Ressourcenpaket vergegenwartig,
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und dies erleichtert es neue Strategien zu finden und anzuwenden.

Weiters spielt das Schreibmentoring in der Sozialisierung der Studierenden in die wissenschaftliche
Diskursgemeinschaft eine wichtige Rolle. Auf den Zusammenhang zwischen Schreiben und Sprach- und
SchreibsozialisationverweisenKurse/Jakobs(1999).AuchDengscherzmachtaufdenSozialisierungsaspekt
der Schreibentwicklung an der Hochschule (2019) aufmerksam. Der Sozialisierungsaspekt wird
durch das Schreibmentoring, dem theoretischen und praktischen Wissen und dem Abhalten der
Schreibmentoring-Einheiten beglinstigt. Ferner nehmen die Studierenden diverse Rollen ein: Sie sind
Schreibende, weil sie als Studierende Texte verfassen. Sie sind Lernende, die im Schreibmentoring
neues Wissen erwerben, durch das Abhalten der Schreibmentoring-Einheiten Wissen weitergeben und
sich erneut mit dem Wissen und den Inhalten beschaftigen. Das Schreibmentoring bietet eine Stiitze
und hilft den Studierenden in der wissenschaftlichen Schreibentwicklung und in der Sozialisierung. Im
Sinne von Dengscherz erfolgt ,[w]issenschaftliche Schreibsozialisation und Schreibentwicklung [...] als
Learning by Doing” (Dengscherz, 2019, 107). Daneben findet eine Anpassung an die Anforderungen
der Bildungsinstitution im Sinne von Knappik (2018) statt. Die Hochschule erwartet von Studierenden,
bestimmte Textsorten zu kennen und produzieren zu kénnen und somit an der Hochschule erfolgreich
zu sein.

Die vier beschriebenen Dimensionen Arbeitsweise, Rlckgriff auf ein Ressourcenpaket, mentale
Auswirkungen sowie Reflexion des Schreibprozesses deuten auf einen Entwicklungsprozess als
akademisch Schreibenden und auf einen Denk- und Reflexionsprozess der Studierenden hin. Das
Schreibmentoring férdert die Entwicklung zu kompetenten und fdhigen Schreibenden, die sich
ihres Entwicklungsprozesses bewusst sind. Ebenso findet ein Sozialisierungsprozess statt, da die
Studierenden durch das Konzept Schreibmentoring und die Vermittlungsaufgabe sozialisiert werden.
Die Studierenden durchlaufen den Sozialisierungsprozess auf eine andere Art und Weise, da eine
intensive Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Schreiben stattfindet. Das Schreibmentoring
fordert demzufolge den wissenschaftlichen Sozialisierungsprozess und bietet eine zusatzliche Stitze,

um in die Domane Wissenschaft hineinzuwachsen.

Studierende als Lehrende

Die Studierenden legen einerseits dar, dass das Schreibmentoring keinen Einfluss auf den DaF/Z-
Unterricht hatund sie sich nicht bewusst damit auseinandergesetzt haben. Die Studienteilnehmer*innen
hatten zum Zeitpunkt der Befragung wenig bis keine Unterrichtserfahrung. Anderseits verbinden die
Studierendendie Inhalte des Schreibmentorings mit dem DaF/Z-Unterricht. Ebenso wie in dervorherigen
Dimension wird die Denkentwicklung und der Erkenntnisgewinn durch das Schreibmentoring im Sinne
von Kruse (2003, 2017, 2018) unterstiitzt, indem Wissen produziert, gespeichert und reproduziert
wird (Kruse, 2003). Neues Wissen wird erworben, im Unterricht umgesetzt und adaptiert. AuBerdem
entwickeln sich wie im oben beschriebenen Abschnitt die Studierenden auch als Lehrende in der
Entwicklung zu Wissensrezipient*innen und Wissensproduzent*innen nach Rommer-Nossek (2017). Die
didaktisch-methodischen, inhaltlichen und sozialen Kompetenzen, die im Schreibmentoring vermittelt

werden, fungieren als Denkinstrument und Werkzeug der Wissensgenerierung in Anlehnung an Kruse
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(2017, 2018). Die Studierenden werden als Lehrende in einem Entwicklungs-, Sozialisierungs-, Denk
und Reflexionsprozess unterstitzt. Sie sind sich ihres Erkenntnisgewinns und Entwicklungsprozesses
bewusst und reflektieren beides. Ferner kdnnen sie durch das Schreibmentoring Unterrichtserfahrungen
sammeln und diese positiv nutzen und in anderen Kontexten anwenden. Obwohl diese Erfahrungen in
nicht in einem DaF/Z-Kontext situiert sind, finden die Erfahrungen Eingang in den Unterrichtsalltag.
Das Schreibmentoring bietet demzufolge eine Mdoglichkeit, um erste Schritte im Sozialisierungs- und
Entwicklungsprozess als Lehrende zu machen. Die Erfahrungen, das Wissen und Inhalte werden genutzt

und in die berufliche Zukunft mitgenommen.

Studierende als akademisch Schreibende
Arbeitsweise

Riickgriff auf Ressourcenpaket r :
Kompetente, reflektierte Schreibende Borvatstseinaher
Mentale Auswirkungen .

. —Entwicklungsprozess
Reflexion 2]

— Sozialisierungsprozess
- * als akademisch Schreibende
Studierende als Lehrende

— e als Lehrende
Positive Aspekte

Kompetente, * als Lemnende

Keine bewusste P Kompetenzen

reflektierte
Lehrende

Auseinandersetzung * Reflexion

* Erkenntnisgewinn

Abbildung 1: Darstellung der Ergebnisse (Mair unter der Eggen, 2020)

Die Entwicklung und Sozialisierung zu akademisch Schreibenden findet durch die intensive
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichem Schreiben, dem Erwerb neuer Inhalte, der
Wissenserweiterung- und vertiefung statt. Die Entwicklung und Sozialisierung als Lernende wird
durch die Beschaftigung mit Inhalten im Schreibmentoring und im Abhalten des Schreibmentorings
ermoglicht. Dadurch kénnen sie sich der vorherrschenden universitdaren Normen und Erwartungen
anpassen. Zugleich geben sie Methoden, Strategien und Inhalte an andere Schreibende weiter und
kénnen diese im Unterrichtskontext einbauen und sammeln so erste Erfahrungen im Unterrichtsalltag.
Aullerdem sind sich die Studierenden ihres Entwicklungs- und Sozialisierungsprozesses auf den drei
Ebenen akademisch Schreibende, Lehrende, Lernende bewusst. Es zeigt sich, dass die Adaptierung der
Inhalte aus dem Schreibmentoring nicht nur im DaF/Z-Kontext sinnvoll ist, sondern grundsatzlich im

Unterrichtskontext fruchtbringend ist.

Conclusio

Die Studie kommt zum Ergebnis, dass die Tatigkeit als Schreibmentor*in einen positiven und
mehrdimensionalen Effekt auf die Studierenden als Schreibende hat und fungiert als Férderinstrument
wissenschaftlichen Schreibens. Die Ergebnisse zeigen demnach, die Beglnstigung eines

mehrdimensionalen Entwicklungsprozess: Ein Denk- und Reflexionsprozess wird unterstiitzt, da die
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Denkentwicklung und Wissensgenerierung im Sinne von Kruse (2017, 2018) und die Entwicklung zu
Wissensrezipient*innen und Wissensproduzent*innen im Sinne Rémmer-Nossek (2017) geférdert wird.
Ebenso wird das Hineinwachsen in die Domane Wissenschaft und in die wissenschaftliche Gemeinde
nach Feilke/Steinhoff (2003) und die wissenschaftliche Schreibentwicklung, wie von Pohl (2007) und
Steinhoff (2007) beschrieben, unterstitzt. Die Tatigkeit als Schreibmentor*in beglinstigt auch die
wissenschaftliche Schreibentwicklung und nimmt eine Vermittlerrolle fir wissenschaftliches Schreiben
an der Hochschule ein. Das Schreibmentoring beglinstigt den von Dengscherz (2019) beschriebenen
Sozialisierungsprozess in die wissenschaftliche Diskursgemeinschaft. Die Studierenden werden beim
Erwerb von Strategien und Routinen durch den Aufbau und die Erweiterung ihres individuellen
Ressourcenpakets unterstitzt, um Anforderungen und Herausforderungen zu meistern. Zuletzt nimmt
das Schreibmentoring eine zentrale Rolle in der Erwartungsvermittlung der Bildungsinstitution nach
Knappik (2018) ein.

Die Tatigkeit als Schreibmentor*in wirkt sich auch auf die Studierenden als Lehrende aus und zeigt, dass
und wie das Schreibmentoring die Studierenden als Lehrende in einem Denk-, Reflexions-, Entwicklungs-
und Sozialisierungsprozess unterstiitzt, indem die Studierenden in der Denkentwicklung, im Aufbau und
in der Reflexion von Wissen nach Kruse (2017, 2018) und in der Entwicklung zu Wissensrezipient*innen
und Wissensproduzent*innen nach Rommer-Nossek (2017) unterstltzt werden. Weiters bildet das
Schreibmentoring die Moglichkeit, erste Praxis- und Unterrichtserfahrungen in einem geschiitzten
Rahmen zu sammeln. Insgesamt hat die Tatigkeit als Schreibmentor*in eine positive Auswirkung auf die
Studierenden, da sie sich zu kompetenten und reflektierten Schreibenden, Lernenden und Lehrenden
entwickeln. Zudem sind sie sich nicht nur ihres bisherigen Entwicklungs- und Sozialisierungsprozesses
bewusst, sondern auch der Tatsache, dass sie sich weiterhin entwickeln und sozialisieren kdnnen und
werden.

Aufgrund des positiven Einflusses des Schreibmentorings, der sich auf diversen Ebenen auf die
Entwicklung der Studierenden auswirkt, sollten die Inhalte und das Prinzip des Schreibmentorings
auf alle Studierende ausgeweitet werden. Dies bedeutet, dass das im Programm vermittelte Wissen
nicht nur far Schreibmentor*innen, sondern fiir alle Studierenden der Universitdt zuganglich sein
sollte. Diese Forderung wird durch den Wunsch der Studierenden nach mehr Unterstiitzung gefestigt.
AuBerdem zeigt die Befragung der Studierenden, dass sich nicht nur Bachelorstudierende, sondern
auch Masterstudierenden in einer wissenschaftlichen Schreibentwicklung befinden und Unterstiitzung
bendtigen. Aus diesem Grund wurde in der Masterarbeit eine Ausweitung des Programms auf
Masterstudierende angeregt, um die wissenschaftliche Schreibentwicklung Uber einen langeren
Zeitraum zu unterstitzen. In der Vergangenheit und zum Zeitpunkt der Fertigstellung der Masterarbeit
wurden auf der Website der Universitdt Wien insbesondre Bachelorstudierende (mit Ausnahmen)
angesprochen, Masterstudierenden wurde die Schreibberatung des CTL nahegelegt. Mittlerweile
werden auf der Website der Universitat explizit auch Masterstudierende angesprochen (Universitat
Wien, 2021f).

Die Untersuchungsergebnisse stellen die Basis fiir weitere Fragestellungen. Ein Vergleich zwischen

Schreibmentor*innen, die ein Bachelorstudium und denen, die ein Masterstudium absolvieren, und ein
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Vergleich zwischen Studierenden, die als Schreibmentor*innen tatig sind und anderen Studierenden
lieRen sich durchfihren. In diesem Kontext eréffnet sich die Frage, inwiefern sich das Schreibmentoring
auf ehemalige Schreibmentor*innen, die im Berufsleben stehen, auswirkt. Ebenso kann der Einfluss
des Schreibmentorings auf Lehramtsstudierende und auf andere Studiengdnge und deren berufliche
Zusammenhange untersucht werden. Dariiber hinaus bietet sich eine Korpusanalyse von Texten von

Studierenden, die als Schreibmentor*innen tatig sind oder waren, an.
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Abstract:

Im folgenden Artikel befassen wir uns mit Emotionen wahrend des wissenschaftlichen Schreibens.
Wir widmen uns der Fragestellung, ob Themen von Bachelorarbeiten Emotionen in den Studierenden
hervorrufen und ob bzw. inwiefern sich diese motivational bzw. hemmend auf den Schreibprozess
auswirken. Weiterfiihrend fragen wir, wie diese Erfahrungen auf die Entwicklung der Studierenden
als Schreibende im wissenschaftlichen Diskurs wirken. Mittels eines Online-Fragebogens haben wir 26
Masterstudierende der Universitat Wien zu ihrer Bachelorarbeit, den damit einhergehenden Emotionen
und der moglichen Verbindung dieser zum Thema befragt. Es zeigt sich, dass das Thema einer Arbeit
eine Ursache von Emotionen sein kann. Unabhangig davon, wie die Emotionen verursacht worden
sind, konnen sie sowohl motivierend als auch hemmend auf den Schreibprozess wirken. Die daraus
resultierenden Erfahrungen bieten wiederum Entwicklungs- und Lernpotential fiir die Schreibenden.
Ob, wie und in welchem Ausmal’ diese Wirkzusammenhange tatsachlich eintreten, hdangt vor allem
vom Umgang der Studierenden mit ihren Emotionen ab.
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Emotionales wissenschaftliches Schreiben
Untersuchung der Wirkung des Bachelorarbeitsthemas auf den Schreibprozess
unter dem Aspekt der Emotionen

Magdalena Massauer, Ines Wihrer (Universitat Wien)

Einleitung

Wissenschaftliches Schreiben hat eine Komponente des ,intensiven inneren Erlebens [welches von ...]
Leiden, Angst, Einsamkeitsgefiihlen bis zu euphorisierenden, tranceartigen Zustanden [reicht]” (Pany-
Habsa, 2020, 93). Dabei setzen die Emotionen? nicht erst wahrend des Schreibens ein, sondern gehen
dem Schreibprozess bereits voraus, der dann anschliefend wiederum die Emotionen beeinflussen
kann (Pany-Habsa, 2020, 91). Besonders das Thema einer Arbeit scheint nach Dittmann et al. fir
das wissenschaftliche Schreiben eine erhebliche Rolle zu spielen. Eine ,[...] positive Einstellung zum
Thema [sei] eine Grundbedingung fir den Erfolg [...]“ im wissenschaftlichen Schreiben (2003, 162),
was auch durch die quantitative Studie von Dreo und Huber (2017, 111) bestatigt wird. Demnach
wird dem Schreibprozess in jlingerer Forschung unter anderem auch eine emotionale Komponente
zugeschrieben. Der Fokus liegt jedoch eher auf einer generellen Beobachtung von Emotionen und
deren motivationalem Charakter in Hinblick auf den Schreiberfolg. Wir haben uns nun gefragt, was eine
Ursache von Emotionen sein kdnnte, auf welche Weise und wie lange diese weiter auf Studierende
wirken kann.

Ankniipfend an die Studie von Dreo und Huber (2017) sowie die Annahmen von Dittmann et al. (2003)
beschaftigen wir uns im Rahmen unseres Forschungsprojektes am Center for Teaching and Learning
(CTL) der Universitat Wien mit der Frage, inwieweit die emotionale Komponente des Themas Einfluss
auf die Schreibenden und ihren Schreibprozess hat. Wir gehen in unserer Hypothese davon aus, dass
Themen von Bachelorarbeiten Emotionen hervorrufen, die sich motivational bzw. hemmend auf den
Schreibprozess von Studierenden auswirken, wobei dieser wiederum auf ihre weitere Entwicklung
als Schreibende im wissenschaftlichen Diskurs wirkt. Dabei nehmen wir das Thema einer Arbeit
als mogliche Ursache von Emotionen und deren Wirkung auf den Schreibprozess an. Mittels einer
Fragebogenstudie werden wir zuerst die emotionale Verbundenheit von Studierenden mit ihrem
Thema aufzeigen, wodurch wir auch an Pany-Habsa (2020) anschlieRen, die unter anderem von der
emotionalen Affiziertheit der Schreibenden mit dem Schreibinhalt ausgeht. Im Anschluss werden wir
die Auswirkungen dieser Emotionen auf die Studierenden und ihren Schreibprozess betrachten. Unsere
Ergebnisse stellen wir deskriptiv dar und setzen sie anschlieBRend mit den bisherigen Erkenntnissen der

Forschung in Bezug.

1 Wir sprechen in diesem Artikel von Emotionen und nicht Geflihlen, da der Emotionsbegriff umfassender ist, indem er auf mehrere
Komponenten wie physiologische Erregung, kognitiven Prozesse oder Verhaltensreaktionen eingeht (Zimbardo et al., 2004, 547).
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Theoretische Verortung

WieauchBhattietal.(2019,22)erwdhnen, wurden EmotioneninVerbindung mitdem wissenschaftlichen
Schreibprozess in der Forschung bisher wenig beachtet. Jedoch sind unterschiedliche Ansatze zu finden,
in welchen Emotionen eine zunehmend ausschlaggebende Rolle im wissenschaftlichen Schreibprozess
zugesprochen wird.

Das von Hayes und Flower (1980) entwickelte Modell des Schreibprozesses, obgleich vielmals kritisiert,
fungiert immer noch als Standardmodell in der Schreibdidaktik, so Molitor-Libbert (1996, 1008),
wie auch Wrobel (1995, 11) und Pany-Habsa (2020, 83). Dieses Modell stellt nach Molitor-Liibbert
(1996, 1005-1006) den Schreibprozess als einen Problemléseprozess dar, dem, wie Hayes und Flower
(1980, 12) zeigen, Subprozesse in bestimmten Verbindungen zueinander unterliegen. Die Losung der
Aufgabenstellung sei der Text, der durch die Interaktion verschiedener kognitiver Prozesse erfolge
(Molitor-Liibbert, 1996, 1005-1006). Nach Wrobel (1995, 13-14) schranken Hayes und Flower selbst
das Modell auf einen ,kompetenten Schreiber” und das ,expositorische Schreiben” ein. Dennoch
wurde deren Modell stark auf seine Adaquatheit hin kritisiert. Aus dieser Kritik entstanden schlieBlich
Uberarbeitete Modelle, beispielsweise jenes von Ludwig aus dem Jahr 1983. Ludwig betont in seinem
Modell motorische Prozesse und die motivationale Basis (Molitor-Libbert, 1996, 1008-1009). Auch
Hayes selbst entwickelt 1996 das in Zusammenarbeit mit Flower entworfene Modell aus dem Jahr 1980
zu dem ,,individual-environmental-model“ weiter, indem er einerseits innere von dufleren Einfllissen
klar trennt und andererseits die inneren wie auch duBeren Einfllsse selbst erweitert (Herbsthofer,
2015, 14). Hayes (1996, 4-6) bezeichnet die dulReren Einfliisse als ,The Task Environment” und die
inneren als ,The Individual“.

Motivation/Affekt ist neben der Kognition, den sozialen und physischen Faktoren einer von vier Aspekten
des inneren Einflusses (Hayes, 1996, 4-5). Hayes (1996, 8-12) setzt zunachst die ausschlaggebende
Rolle der Motivation fiir das Schreiben voraus und geht daran anschlielend auf die Ursachen, wie
auch die Rolle der Motivation im Schreibprozess ein. Zu beachten ist, dass Hayes (1996, 8-12) die
Ursache der Motivation fiir das Schreiben vordergriindig mit den dueren Einflissen, genauer dem
sozialen Umfeld, in Verbindung bringt. Hayes (1996, 11-12) geht in seiner Ausfiihrung zu Motivation
abschlieBRend noch auf die Auswirkungen von stressverursachenden Themen als Textinhalt auf
die mentale Gesundheit der Schreibenden ein, wobei die Ergebnisse sehr kontrovers waren. Dabei
untersucht er nicht Emotionen wahrend des Schreibprozesses oder deren moglichen Ursachen und
Auswirkungen auf den Schreibprozess.

,Erkennbar wird [...] ein Wechselspiel von kognitiven, affektiven und sozialen Aspekten beim Schreiben,
das in Texten zuweilen manifeste Spuren hinterlassen kann“ (Pany-Habsa, 2020, 81). Pany-Habsa (2020,
83-84) nimmt in ihrem Artikel auf Hayes” (1996, 4) erweitertes Modell und damit einhergehend das
Ineinandergreifen von kognitiven, affektiven und sozialen Aspekten Bezug. Im Gegensatz zu Hayes
(1996) beleuchtet sie nun jedoch die Emotionen, die mit dem Schreibprozess in Verbindung stehen. So

betont sie die Bedeutsamkeit der
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[...] von Reckwitz beschriebenen Subjektivierungsformen der Praktik [..] fir die
schreibdidaktische Forschung [...], als sich das wissenschaftliche Schreiben mit spezifischen
Dispositionen, Haltungen und Motivationslagen verbindet und bestimmte Emotionen und
Selbstbilder der Schreibenden voraussetzt bzw. hervorbringt (Pany-Habsa, 2020, 89).

Pany-Habsa (2020, 93) folgert, dass im wissenschaftlichen Schreiben zwei kontrare
Subjektivierungsformen auftreten und sich zuweilen auch gegenseitig bedingen, ,,das der biirgerlichen
Disziplin, Ernsthaftigkeit und Moderatheit einerseits und andererseits die romantische Subjektform, fiir
die inneres Erleben und affektive Intensitat konstitutiv sind” (Pany-Habsa, 2020, 93). Dabei bezieht sie
sich auf die beiden Subjektivierungsformen nach Reckwitz (2006, 97-266). Dem birgerlichen Subjekt
ordnet sie Haltungen, wie ,Selbstdisziplin®, ,Gewissenhaftigkeit”, und , Berufsethos” zu, unter dem
Begriff des romantischen Subjekts fasst sie hingegen das Leiden und die Lust am wissenschaftlichen
Schreiben. Das Interessante am wissenschaftlichen Schreiben begriindet sie in genau diesem Kontrast,
der neben ,Sozialprestige” auch ,emotionale Grenzerfahrungen” ermoglicht (Pany-Habsa 2020, 91-
94). Emotionen existieren nach Pany-Habsa (2020, 89) dabei bereits vor dem Schreibprozess, haben
Auswirkungen auf den Schreibprozess und gleichzeitig hat der Schreibprozess wiederum Einfluss auf die
Emotionen. Sie erkennt Emotionen demnach nicht nur als Teil des wissenschaftlichen Schreibprozesses
an, sondern benennt die affektive Seite des Schreibens fiir den Prozess als besonders bedeutsam. Auch
geht sie nicht gesondert auf moégliche Ursachen von Emotionen in Verbindung mit dem Schreibprozess
ein. Sie betont jedoch die Verbindung von gegensatzlichen Emotionen der Schreibenden wahrend des
Schreibprozesses eines wissenschaftlichen Textes (Pany-Habsa, 2020, 93).

Diese kontraren Emotionen wahrend des Schreibprozesses bzw. in Bezug auf das Schreiben werden auch
in der quantitativen Studie von Dreo und Huber (2017, 114) beschrieben. So antwortete eine Studentin
in dieser Studie auf die Frage, ,Welche Gefiihle verbindest du mit dem Schreiben wissenschaftlicher
Texte?“ folgendermalien: , Angst, Zufriedenheit, Glick”. Eine weitere Studentin nannte die Gefiihle:
,Freude, Angst, Wut, Trauer, manchmal auch Versagensingste” (Dreo & Huber, 2017, 110). Zu
dhnlichen Ergebnissen kommen Bhatti et al. (2019, 19 & 28) in ihrem Artikel mit dem bezeichnenden
Titel ,,Zwischen Stolz und Angst”.

Im Gegensatz zu diesen Ergebnissen wird wissenschaftliches Schreiben in der Forschung vorwiegend
negativ besetzt und nicht durch ,ambivalente Emotionen®, wie Dreo und Huber (2017, 114) ihr
Ergebnis beschrieben haben, dominiert. So zeigen Hauk und Mair (2020, 33-34), die in ihrem Artikel
unter anderem auf die hedonistischen Funktionen des Schreibens nach Girgensohn (2007, 191 u.
221-224) eingehen, dass Studierende akademisches Schreiben im Gegensatz zum privaten Schreiben
primar negativ konnotieren. Auch Kruse (2007, 21-27) schreibt (iber das Empfinden von Gberwiegend
negativen Emotionen wahrend des Schreibprozesses, besonders zu Beginn des Studiums. Zu erwahnen
ist hierbei, dass auch Dreo und Huber (2017, 110) bemerken, dass Studierende in ihrer Studie das
wissenschaftliche Schreiben kaum als primar positiv empfinden. Im Unterschied zu Hauk und Mair
(2020, 33-34) sowie Kruse (2007, 21-27) zeigt die Studie von Dreo und Huber (2017, 110-111) jedoch,
dass Studierende dem Schreiben auch nicht primar negativ gegenliberstehen.

Dittmann et al. (2003, 162) schreiben, dass eine ,[..] positive Einstellung zum Thema eine
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Grundbedingung fiir den Erfolg [...]“ im wissenschaftlichen Schreiben sei. Diese intensive und das
Voranschreiten des Schreibprozesses bedingende Motivation bespricht auch Pany-Habsa (2020, 92).
Pany-Habsa (2020, 92) meint bezugnehmend auf Narr und Stary (1999, 11), es brauche eine emotionale
Affiziertheit, eine innere und motivierende Beteiligung, die es unter allen Umstianden wahrend des
ganzen Schreibprozesses aufrecht zu erhalten gelte, und welche nach Narr (1999, 97) auch als Illusion
funktionieren kann. So verbindet Pany-Habsa (2020) die Motivation direkt mit einer emotionalen
Affiziertheit zu dem Schreibinhalt. Im Unterschied noch zu Hayes (1996, 9), der die Ursache der
Motivation bzw. Demotivation weniger in einer emotionalen Verbundenheit mit dem Schreibinhalt, als
den aus dulleren sozialen Umstanden und Bewertungen von Schreibenden resultierenden Emotionen
verortet.

So haben wir das in der soeben beschriebenen Literatur vorherrschende Ergebnis, der Schreibprozess
werde von ambivalenten Emotionen begleitet (Dreo & Huber, 2017, 114, u. a.), als Basis fir
unsere Hypothesen, das Thema l6se Emotionen aus, die sich motivational bzw. hemmend auf den
Schreibprozess und die weitere Entwicklung auswirken, genommen. Um dies untersuchen zu kénnen,
setzen wir angelehnt an den aktuellen Forschungsstand Emotionen wadhrend des wissenschaftlichen
Schreibens als gegeben voraus. In unserer Studie untersuchen wir, was eine Ursache dieser ambivalenten
Emotionen sein kénnte. In Anlehnung an die Aussage von Dittmann et al. (2003, 162), das Thema sei
fiir die Motivation am Schreiben eines wissenschaftlichen Textes Voraussetzung, untersuchen wir nun,
wie sich die Themen von Arbeiten selbst auf eben diese Arbeit auswirken. Wir gehen also von den
Annahmen aus, dass einerseits der wissenschaftliche Schreibprozess von Emotionen begleitet ist und
andererseits das Thema motivational auf diesen wirken kann. Daran anschliefend untersuchen wir,
wie das Thema aufgrund der von uns angenommenen Emotionalitdt auf die Studierenden und ihren

Schreibprozess wirkt.

Methode

Wie Dreo und Huber (2017) und Dittmann et al. (2003) untersuchen wir unsere Hypothesen mittels
eines Online-Fragebogens. Unsere Stichprobe setzt sich aus 26 Masterstudierenden zusammen, da

diese bereits mindestens eine Bachelorarbeit erfolgreich abgeschlossen haben.

Fragebogen- und Itemkonstruktion

Wie zuvor beschrieben, hat sich die Forschung mit moéglichen Ursachen von Emotionen wahrend des
Schreibprozesses bisher wenig beschaftigt. Aufgrund dessen haben wir zur Erstellung des Fragebogens
eine intuitive Konstruktionsstrategie verwendet. Als theoretischen Anhaltspunkt haben wir uns
inhaltlich vor allem auf die Arbeiten von Dreo und Huber (2017) und Dittmann et al. (2003) bezogen.
In Bezug auf Fragebogen- und Itemkonstruktion haben wir uns an Moosbrugger und Kelava (2008)
orientiert.

Der Fragebogen besteht aus 22 Items. Dabei betreffen zwei ausschliefRlich organisatorische Belange
und vier erheben die soziodemografischen Daten. Die restlichen 16 sind die inhaltlichen Items, die

unseren Forschungsgegenstand abfragen. Es gibt sowohl konkrete als auch abstrakte Fragen, die
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direkt formuliert sind. Die Itemstamme? sind Uberwiegend einzelne Aussagen (Statements), die von
den Teilnehmenden hinsichtlich des Zutreffens auf die eigene Person beurteilt werden. Betreffend des
Antwortformatsgibtessowohlfreiealsauchgebundene Antwortformate. Vier derfreien Antwortformate
sind Ergdnzungsaufgaben, vier weitere Kurzaufsatzaufgaben. Die gebundenen Antwortformate
bestehen aus sechs Auswahlaufgaben und acht Beurteilungsaufgaben. Bei den Auswahlaufgaben
werden Mehrfachwahl- bzw. bei den dichotomen auch Richtig-Falsch-Aufgaben verwendet. Die
Beurteilungsaufgaben bedienen sich diskret gestuften, verbal-numerischen Ratingskalen, die teils
uni- und teils bipolar sind. Bei allen Beurteilungs- und allen Richtig-Falsch-Aufgaben haben die
Teilnehmenden die Mdglichkeit, , keine Angabe” anzugeben.

Inhaltlich folgt der Fragebogen folgendem Schema: Nach einer kurzen Einleitung werden die
soziodemografischen Daten Alter, Geschlecht, aktueller Studiengang und vergangene Dauer seit dem
Schreiben der Bachelorarbeit erhoben. Darauf folgen thematisch gruppierte Items. Zuerst wird nach
generellen Fakten zur Bachelorarbeit (Anzahl, Studienrichtung, Themenfindung) gefragt, danach nach
Emotionen, die das Thema der Bachelorarbeit hervorgerufen hat (Reflexion, konkrete Emotionen,
Verlauf der Emotionen), als drittes nach dem Einfluss dieser Emotionen auf den Schreibprozess (von
hemmend bis motivierend und nach positiven/negativen Erfahrungen) und abschlieBend nach der
weiteren Entwicklung nach der Abgabe (weitere Auseinandersetzung, Selbstvertrauen wahrend des
Schreibens, Masterstudiengange). Das letzte Item bietet die Moglichkeit, Kommentare oder offene

Fragen zu hinterlassen.

Daten und Auswertungsmethode

Wir haben die Testpersonen mittels Aufrufe innerhalb des Schreibmentoring-Programms des CTL
der Universitat Wien, Facebook und Uber private Kontakte rekrutiert. Die Daten haben wir zwischen
18.04.2021 und 29.04.2021 mithilfe ,Microsoft Forms” erhoben. Ebenfalls direkt Gber dieses Tool
haben wir die Daten in ,,Microsoft Excel” importiert, wo weitere Auswertungen durchgefiihrt wurden.
Die generierten Daten haben wir deskriptiv mittels statistischer Kennwerte mit ,Microsoft Excel”
ausgewertet. Fiir jedes Item wurde das passende MaR der zentralen Tendenz (Modalwert, Median,
arithmetisches Mittel) bzw. Top und Bottom Box sowie Streuungsmafle (Standardabweichung)
berechnet. Absolute bzw. relative Haufigkeiten haben wir direkt aus ,Microsoft Forms” (ibernommen.
Zusatzlich haben wir zur Analyse der freien Antwortformate Kategoriensysteme gebildet. Die
ausgewerteten Daten haben wir tabellarisch in einem Excel-Dokument festgehalten. Die wichtigsten

Ergebnisse wurden mittels ,Microsoft Excel” in Grafiken abgebildet.

Analyse und Diskussion

Im Folgenden beschreiben wir zuerst einfiihrend die Stichprobe und anschlieBend mit Bezug auf
unsere Forschungsfrage in drei Teile gegliedert die Wirkung des Themas auf die Emotionen, den
Einfluss von Emotionen auf den Schreibprozess und abschlieRend die moglichen Auswirkungen des

Schreibprozesses auf die Entwicklung der Studierenden.

2 Itemstamm = Aufgabenstamm, Aufgabe selbst (Moosbrugger & Kelava, 2008, 69)
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Unsere Stichprobe setzt sich aus Masterstudierenden unterschiedlichen Alters zusammen, die an
verschiedenen Instituten der Universitat Wien studieren. Insgesamt haben 26 Personen, darunter 23
Frauen und drei Manner, den Fragebogen ausgefiillt. Die jingsten Teilnehmenden sind 21, die dltesten
35 Jahre alt, im Durchschnitt also 25,92 Jahre (s = 3,72). Eines der ersten Items fragt ab, wie die Befragten
nach ihrem personlichen Empfinden einschatzen wiirden, wie weit das Schreiben ihrer Bachelorarbeit
zurickliegt (Skala von 1 = nicht weit bis 6 = sehr weit). Durchschnittlich wurde 3,5 (s = 1,7) angekreuzt. 10
Personen (38,46%) haben nur eine Bachelorarbeit geschrieben, 11 (42,31%) zwei und 5 (19,23%) mehr
als zwei Bachelorarbeiten. Die Facher, in denen die Bachelorarbeiten geschrieben wurden, variieren.
Zusammengefasst wurden vier Bachelorarbeiten (15,38%) im Bereich der Naturwissenschaften, zwei

(7,69%) in Lehramtsfachern und der Grof3teil, 20 (76,92%), in den Geisteswissenschaften verfasst.

Wirkung des Themas auf Studierende

Da wir das Thema als eine mogliche Ursache von Emotionen annehmen, haben wir einleitend gefragt,
welche Faktoren die Wahl des Bachelorarbeitsthemas beeinflussen. Die Teilnehmenden hatten die
Moglichkeit anhand einer Skala (1 = keinen Einfluss; 6 = starken Einfluss) bei neun Griinden anzugeben,
wie stark diese die Themenwahl ihrer Bachelorarbeit beeinflusst haben. Verglichen haben wir die
Faktoren anhand einer Aufsplittung zwischen den Angaben 1-3 (= Bottom Box; kein bis geringer Einfluss)
und 4-6 (= Top Box; starkerer Einfluss). Als starken Einfluss benennen wir in diesem Zusammenhang
Komponenten, bei denen mehr als 60% der Teilnehmenden 4, 5 oder 6 angekreuzt haben. Die funf als
am hochsten eingeschatzten Faktoren sind , Interesse am Thema“ (88,4%), ,Vorwissen zum Thema“
(69,3%), ,,Relevanz des Themas fiir eigene Entwicklung” (69,2%), ,Emotionale Verbundenheit mit
Thema“ (65,3%) und ,,Relevanz des Themas im wissenschaftlichen Diskurs” (61,5%). Keinen oder nur
einen geringen Einfluss auf die Themenwahl haben Faktoren, bei denen mehr als 60% 1-3 angekreuzt
haben. Dies gilt nur fur ,,Aufwand” (Bottom Box = 73%). Aus diesen Daten lasst sich schlieRen, dass
sowohl pragmatische Griinde wie vorhandenes Vorwissen zum Thema als auch personliche Aspekte
wie Interesse oder emotionale Verbundenheit mit dem Thema starken Einfluss auf die Themenwahl
haben. Wie viel Aufwand ein bestimmtes Thema mit sich bringt, ist weniger ausschlaggebend.

Nach einer unserer Hypothesen gehen wir davon aus, dass sich das Thema von Bachelorarbeiten
auf die Emotionen der Studierenden auswirkt, welche wiederum auf den Schreibprozess entweder
motivierend oder hemmend wirken kénnen. Mithilfe der Aussage ,Mein Bachelorarbeitsthema
hat Emotionen in mir hervorgerufen“ Uberprifen wir in unserem Fragebogen diese Annahme.
Wiederum konnten die Befragten anhand einer Skala (1 = gar nicht; 6 = sehr) den gestellten Aussagen
widersprechen oder zustimmen. Der Modus liegt mit 38,5% bei einem Wert von 6. Niemand hat die
Bewertung 1 angegeben. In der Top Box liegen 73,1% der Stichprobe, in der Bottom Box 26,9%. Bei Item
13, auf das im Anschluss noch genauer eingegangen wird, konnten die Teilnehmenden jene Emotionen
ankreuzen, die das Bachelorarbeitsthema in ihnen hervorgerufen hat. Dabei haben 100% mindestens
zwei Emotionen angegeben.

Das Bachelorarbeitsthema scheint also laut unseren Ergebnissen bei allen Teilnehmenden Emotionen

hervorzurufen. Wie bereits erwahnt, konnte bei Item 13 aus einer Liste von 18 Emotionen angegeben
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werden, welche davon vom Bachelorarbeitsthema hervorgerufen wurden. Alle Emotionen, die zur
Auswahl standen, wurden mindestens einmal angekreuzt. Die folgende Grafik zeigt die Emotionen mit

den zugehorigen relativen Haufigkeiten.
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Abbildung 1: Sdulendiagramm Emotionen

Am haufigsten, von 16 Personen, also 61,6% der Stichprobe, wurden die Emotionen Druck und Neugier
angegeben. Die vier am zweithdufigsten vorkommenden Emotionen, also bei 15 von 26 Personen
(jeweils 57,7%), sind Freude, Zufriedenheit, Stolz und Stress. Man kann hierbei erkennen, dass sowohl
allgemein negativ als auch positiv konnotierte Emotionen angegeben wurden. Von nur einer Person
(3,85%) wurde Ekel, von jeweils zwei Personen (jeweils 7,69%) wurden Furcht, Reue und Traurigkeit

angegeben.

Einfliisse auf den Schreibprozess

Die Ergebnisse weisen also darauf hin, dass unsere Annahme, nach der das Bachelorarbeitsthema
Emotionen hervorruft, zutrifft. In unseren Hypothesen gehen wir nun weiter davon aus, dass Emotionen
den Schreibprozess der Studierenden entweder motivierend oder hemmend beeinflussen kdnnen. Im

folgenden zweiten Teil unserer Datenanalyse und -diskussion untersuchen wir diesen Zusammenhang.

Einfluss des Themas
Zunachst haben wir untersucht, ob das Thema allein bereits den Schreibprozess beeinflusst. Daflir haben
wir in Item 11 gefragt, wie stark Studierende den Einfluss (1 = kein Einfluss; 6 = starker Einfluss) des

Themas auf insgesamt 17 verschiedene Aspekte des Schreibprozesses (z.B. ,Fokussiertes Schreiben®)
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empfinden. Auffallig hierbei ist, dass der Modus bei allen Aspekten entweder den Wert 1 oder 6
annimmt. Man kann also eine starke Polaritdt der Mehrheit erkennen. Die Mehrheit der Teilnehmenden
nahm einen Aspekt des Schreibprozesses entweder ganz klar beeinflusst durch das Thema oder ganz
klar nicht beeinflusst durch das Thema wahr. Das Thema scheint daher bestimmte Aspekte, wie ,Thema
eingrenzen” klar zu beeinflussen, wohingegen es auf Aspekte wie ,Einstieg ins Schreiben finden”
keinen Einfluss zu nehmen scheint. Kein Einfluss wurde bei fiinf von 17 Aspekten angegeben, eine
starke Einflussnahme des Themas auf den Schreibprozess bei zwolf von 17 Aspekten. Das Thema hat
nach der Top Box (= starker Einfluss) sowie dem Median den starksten Einfluss auf folgende Aspekte
des Schreibprozesses in absteigender Reihenfolge: ,Thema eingrenzen” (Top Box = 73,10%; Median
= 5), ,Fachtexte lesen” (Top Box = 69,2%; Median = 5) und , Forschungsliicke identifizieren” (Top Box
= 65,4%; Median = 5). Keinen bis einen geringen Einfluss hat das Thema auf folgende Aspekte des
Schreibprozesses, abermals nach der Bottom Box (= kein/geringer Einfluss) und dem Median bemessen
in aufsteigender Reihenfolge: , Einstieg ins Schreiben finden” (Bottom Box = 68,9%; Median = 3), , Zeit
einteilen/Arbeit planen” (Bottom Box = 65,4%; Median = 1,5) und ,Text Uberarbeiten” (Bottom Box =
65,4%; Median = 2). Je mehr der Aspekt des Schreibprozesses sich also auf den Inhalt direkt bezieht,

desto mehr Einfluss nimmt das Thema auf diesen Aspekt.

Wirkung der Emotionen

Wie sieht nun unabhdngig vom Thema der Zusammenhang zwischen Emotionen und dem
Schreibprozess aus? 61,5% der Teilnehmenden geben in Item 12b an, den Schreibprozess ihrer
Bachelorarbeit als emotional empfunden zu haben, bei einem Median von 4 und einem Modus von 5 (1
= gar nicht; 6 = sehr). Das bedeutet, dass nach Item 12b 16 von 26 Teilnehmende den Schreibprozess als
emotional wahrnehmen. Gleichzeitig haben jedoch in Item 13, wie bereits erwahnt, alle Teilnehmende
mindestens zwei Emotionen aus einem Pool von 18 verschiedenen Emotionen angegeben, die
das Bachelorarbeitsthema bei ihnen hervorgerufen haben soll. Darliber hinaus haben 25 von 26
Teilnehmenden in der darauffolgenden Frage nach der Stdrke des Einflusses (1 = keinen Einfluss, 6 =
starken Einfluss) dieser Emotionen auf ihren Schreibprozess flir mindestens eine Emotion mindestens
den Wert 4 angegeben, der fiir einen vorhandenen Einfluss steht. Nur ein*e Teilnehmende*r (ID
18) hat ausnahmslos seinen*ihren Emotionen keinen Einfluss (1 = keinen Einfluss) auf seinen*ihren
Schreibprozess zugesprochen, obgleich er*sie in dem darauffolgenden Item die Art des Einflusses als
hemmend beschrieben hat. Zu erkennen bei ID 18 ist eine von ihm*ihr getatigte Entscheidung beziglich
der Emotionen, die sich in Item 12 finden lasst: ID 18 gibt an, dass das Bachelorarbeitsthema Emotionen
in ihm*ihr hervorgerufen hat (mit einem Wert von 4), und gleichzeitig, dass er*sie den Schreibprozess
nicht als emotional empfunden hat. Dieser scheinbare Widerspruch klart sich in den letzten drei Fragen
von Item 12, bei denen er*sie angibt, dass er*sie die Emotionen im Schreibprozess reflektiert und
verdrangt hat. Obgleich 38,4% den Schreibprozess als nicht bis wenig emotional empfunden haben,
waren dennoch bei allen Teilnehmenden Emotionen vorhanden, die auf sie gewirkt haben. Doch haben
sie bezlglich dieser vorhandenen Emotionen unterschiedlich agiert, wie sich in Item 12 zeigt.

AnhandvondreiAussagen habenwirdas Bewusstseinder Befragten Gberihre vom Bachelorarbeitsthema
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hervorgerufenen Emotionen eruiert. Der Aussage ,,Ich habe die von meinem Bachelorarbeitsthema
hervorgerufenen Emotionen zugelassen” stimmten 34,6% mit 5 (1 = gar nicht; 6 = sehr) zu. Der Modus
liegt ebenfalls bei 5 und die Top Box umfasst mit 73,1% die Mehrheit der Teilnehmenden. Der Modus
der Aussage ,,Ich habe die von meinem Bachelorarbeitsthema hervorgerufenen Emotionen verdrangt”
liegt bei 1, absolut haben 13 Personen (50%) diese Aussage mit 1 bewertet. Die letzte Aussage
bezliglich des Bewusstseins Uber Emotionen lautet: ,Ich habe die von meinem Bachelorarbeitsthema
hervorgerufenen Emotionen reflektiert”. Dabei ist die Bewertung ambivalent ausgefallen, da es zwei
Modi gibt, namlich 1 und 6. Das bedeutet gleich viele Teilnehmende (jeweils 23,1%) haben entweder
angegeben, dieser Aussage gar nicht oder sehr zuzustimmen.

Dies lasst den Schluss zu, dass vom Thema hervorgerufene Emotionen wahrend des Schreibprozesses
vorhanden sind. Doch scheint es, wie ID 18 sehr exemplarisch zeigt, dass es nicht nur darum geht, ob
Emotionen vorhanden sind oder nicht, sondern auch, inwiefern sich Studierende dieser Emotionen
bewusst sind und wie sie schlussendlich mit den vorhandenen Emotionen umgehen. Dieser Umgang
mit den Emotionen ist, wie Item 12 ersichtlich macht, individuell unterschiedlich.

Im Folgenden besprechen wir nun ausfiihrlicher, auf welche Art die Emotionen, die nach Angabe unserer
Teilnehmenden den starksten Einfluss auf den Schreibprozess ausgelibt haben, die Studierenden
beeinflusst haben (ltem 15). Die Auswahl der Emotionen, die den Schreibprozess am starksten
beeinflussen, haben wir anhand von zwei zusammenhadngenden Faktoren getroffen: Erstens ist es
notwendig, dass mindestens % (34,62%) der Stichprobe diese Emotion empfunden haben (s. Item 13).
Dies ist jedoch fiir die Relevanz dieser Emotion noch nicht hinreichend. Zusatzlich missen mindestens
% der Teilnehmenden, die diese Emotion empfunden haben, diese auch als den Schreibprozess
stark beeinflussend bewertet haben (angegebener Wert von 4 bis 6; s. ltem 14). Emotionen, die den
starksten Einfluss auf den Schreibprozess hatten, waren demzufolge ,Selbstvertrauen” (starker Einfluss
bei 100% von 12 TN), ,Neugier” (starker Einfluss bei 93,75% von 16 TN), ,,Druck” (starker Einfluss bei
93,75% von 16 TN), ,Stress” (starker Einfluss bei 93,33% von 15 TN), , Zufriedenheit” (starker Einfluss
bei 86,66% von 15 TN), ,Erwartung” (starker Einfluss bei 85,71% von 14 TN), ,,Freude” (starker Einfluss
bei 80% von 15 TN), ,,Stolz“ (starker Einfluss bei 80% von 15 TN), ,, Arger“ (starker Einfluss bei 66,66%
von 12 TN) und ,Selbstzweifel” (starker Einfluss bei 66,66% von neun TN). Den starksten Einfluss auf
den Schreibprozess nehmen also das ,Selbstvertrauen”, die ,,Neugier” und der ,,Druck”.

Wir haben nun angenommen, dass die Art des Einflusses von Emotionen als entweder motivierend
oder hemmend auftreten kann, was wir in Item 15 mittels Likert-Skalen erfragt haben (1-3 = hemmend;
4-6 = motivierend). Die Emotionen, die den starksten Einfluss auf den Schreibprozess austiben, tun
dies in folgender Weise: Selbstvertrauen ist von 91,66% der zwolf Teilnehmenden, die diese Emotion
angegeben haben, als motivierend empfunden worden. Neugier kann man ebenfalls als sehr motivierend
bezeichnen (als motivierend empfunden von 93,75% der 16 TN). Druck hingegen wird ambivalenter
aufgefasst. 68,76% von 16 Teilnehmenden, die diese Emotion empfunden haben, empfinden sie als
hemmend. Gleichzeitig empfinden jedoch 31,25% dieser 16 Teilnehmenden Druck als motivierenden
Einfluss (s. Anhang, Tabelle A). Dies zeigt, dass die Art der Wirkung derselben Emotion abhangig von

dem*r Studierenden variieren kann. So wurden die Emotionen Selbstzweifel, Langeweile, Furcht, Reue
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und Ekel einheitlich als hemmend empfunden, die Emotionen Optimismus und Traurigkeit einheitlich als
motivierend. Der GroRteil der Emotionen (n=11) wurde jedoch ambivalent aufgefasst. Neugier, Druck,
Stress, Zufriedenheit, Freude, Stolz, Erwartung, Selbstvertrauen, Arger, Enttduschung und Pessimismus
wurden von manchen Studierenden als motivierend empfunden. Fir andere Studierende waren
diese Emotionen jedoch hemmend. Die Verbindung der Items 13 bis 15 verdeutlicht somit, dass das
Bachelorarbeitsthema nicht nur verschiedene Emotionen hervorruft und diese unterschiedlich stark
den Schreibprozess beeinflussen, sondern auch, dass die Art der Auswirkung auf den Schreibprozess
von den Studierenden abhéangig ist.

Welche spezifischen Auswirkungen positive und negative Emotionen auf den Schreibprozess und die
Studierenden gehabt haben, haben wir zusatzliche mittels zwei offener Fragen erfragt. Wobei besagte
Emotionen bei diesen Fragen in keinem zwingenden Zusammenhang mit dem Bachelorarbeitsthema
stehen, sie werden also nicht notwendig vom Thema hervorgerufen. Es geht lediglich darum, wie
Studierende positive und negative Emotionen wahrend ihres Schreibprozesses wahrgenommen und
sich durch diese beeinflusst gefiihlt haben. Anhand der Antworten der beiden Freitextfragen haben wir
jeweils 15 Kategorien erstellt und anschlieRend die Antworten der Teilnehmenden diesen Kategorien
zugeordnet. Daraus haben sich zwei Listen ergeben, die Auswirkungen von positiven und negativen
Emotionen zeigen, einschlieBlich der absoluten Anzahl an Teilnehmenden, die diese Auswirkung
angegeben haben. In Tabelle 1 haben wir die drei meistgenannten Auswirkungen von positiven und

negativen Emotionen dargestellt.

Auswirkungen von positiven Emotionen auf den | Auswirkungen von negativen Emotionen auf den
Schreibprozess (absolute Zahl der Nennungen) | Schreibprozess (absolute Zahl der Nennungen)

Motivation (15) Kein fokussiertes Schreiben (13)
Fokussiertes Schreiben (8) Demotivation (7)
Freude am Schreibprozess (8) Eustress (7)

Tabelle 1: Auswertung Freitextfragen

Es ldsst sich an den Antworten erkennen, dass positive Emotionen den Schreibprozess auch positiv
beeinflussen und dem fokussierten Schreiben sowie der Motivation férderlich sind. Hingegen sind
negative Emotionen dem Schreibprozess hinderlich. Fehlender Fokus auf den Schreibprozess und
Demotivation sind die Folge. Es hat sich anhand dieser Frage jedoch gezeigt, dass auch positive

Emotionen negative Auswirkungen haben kénnen und vice versa (s. Anhang, Tabelle B).

Zusammenhang zwischen dem Thema, den Emotionen und dem Schreibprozess

Anhanddes ,fokussierten Schreibens”als Aspekt des Schreibprozesses mochten wir den Zusammenhang
zwischen Thema, Emotionen und dem Schreibprozess zeigen. Der Einfluss des Themas auf das
fokussierte Schreiben wird sehr ambivalent empfunden. Die Top und Bottom Boxes (Top Box = Thema

beeinflusst Schreibprozess; Bottom Box = Thema beeinflusst Schreibprozess nicht) liegen bei diesem
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Aspekt am nachsten beisammen (Top Box = 42,2%; Bottom Box = 53,9%), wobei der Modus bei dem
Wert 1 liegt. Somit ist nach der Mehrheit kaum eine Beeinflussung des fokussierten Schreibens durch
das Bachelorarbeitsthema gegeben. Zusatzlich ist 69,2% der Teilnehmenden das fokussierte Schreiben
einfach gelungen. Von 30,7% (8 von 26 TN) der Teilnehmenden, welchen das fokussierte Schreiben
schwergefallen ist, haben zwei das Thema als das fokussierte Schreiben beeinflussend empfunden.
Finf von 26 Teilnehmenden haben keinen bis kaum einen Einfluss des Themas auf das fokussierte
Schreiben wahrgenommen (einmal , keine Angabe”).

In ltem 17 und 18 flihren Teilnehmende als Auswirkung von positiven bzw. negativen Emotionen auf den
Schreibprozess haufig das fokussierte bzw. nicht fokussierte Schreiben an, wobei sich diese Emotionen
nicht notwendig auf das Thema beziehen. Bei acht von 26 Teilnehmenden wirken positive Emotionen
als dem fokussierten Schreiben férderlich. 13 von 26 Teilnehmende empfinden negative Emotionen als
dem fokussierten Schreiben hinderlich. Nun stellt sich die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen dem
Einfluss des Themas auf fokussiertes Schreiben und dem Einfluss der Emotionen darauf besteht.

Das fokussierte Schreiben wird also durch positive Emotionen geférdert (acht TN) und durch negative
Emotionen verhindert (13 TN). Gleichzeitig geben in Item 11 42,31% der Teilnehmenden an, dass
das Thema das fokussierte Schreiben beeinflusst. Dies bedeutet nun nicht, dass ein Zusammenhang
zwischen dem Einfluss des Themas und dem Einfluss von Emotionen beziiglich des fokussierten
Schreibens besteht. Doch es zeigt sich deutlich, dass Emotionen das fokussierte Schreiben stark
beeinflussen, wobei positive Emotionen diese Komponente fordern.

Weiters sind bei der Freitextfrage nach spezifischen Auswirkungen von positiven Emotionen auf den
Schreibprozess (Iltem 17) die Emotionen Neugier (finf TN) und Freude bzw. Spal (sechs TN) dezidiert
als dem Schreibprozess forderlich genannt worden. So meint ID 7 beispielsweise, dass ,[p]ositive
Emotionen, vor allem Neugier, [...] den Einstieg ins Schreiben einfacher gemacht und dabei geholfen
[haben] Schreibblockaden zu tiberwinden” (Item 17, ID 7). ID 12 bezieht die Neugier direkt auf sein*ihr
Thema, indem er*sie schreibt, ,[...] meine Neugierde/Interesse am Thema haben mich beim Schreiben
beruhigt und motiviert” (Item 17, ID12). Gleichzeitig wird die Emotion Neugier neben dem Druck in
Iltem 13 am héaufigsten als eine vom Bachelorarbeitsthema hervorgerufene Emotion (16 von 26 TN)
angegeben. Die vom Thema hervorgerufene Neugier wird mit einer Mehrheit von 93,75% (bezogen
auf eine Grundgesamtheit von 16 TN) in Item 15 als motivierend empfunden. Die Auswirkungen der
Neugier als positive Emotion in Item 17 und die Auswirkung der vom Thema hervorgerufenen Emotion
Neugier in Item 15 entsprechen sich demnach.

Folglich besteht ein Zusammenhang zwischen dem Thema von Bachelorarbeiten und den Emotionen,
die es hervorruft, in Bezug auf ihre Wirkung auf den Schreibprozess. Denn, obgleich der Einfluss von
Emotionen auf das fokussierte Schreiben als Beispiel in Item 17 in keinem direkten Zusammenhang
mit dem Bachelorarbeitsthema steht, kann ein Bachelorarbeitsthema, welches positive Emotionen
(z.B. Neugier) hervorruft, dem fokussierten Schreiben férderlich sein und sich konstruktiv auf den
Schreibprozess auswirken. Themen kdnnen sich also, wenn sie eine als motivierend empfundene

Emotion im Schreibenden hervorrufen, motivierend auf den Schreibprozess auswirken.
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Auswirkung auf die Entwicklung

Im letzten Teil unserer Analyse und Diskussion befassen wir uns mit der Wirkung des Schreibprozesses
auf die Entwicklung der Studierenden als Schreibende im wissenschaftlichen Diskurs. Diesen Aspekt
haben wir anhand von drei Aussagen des Items 21 betrachtet, indem die Teilnehmenden anhand
einer Skala (1 = gar nicht; 6 = sehr) angeben konnten, wie sehr sie den Aussagen zustimmen. Die erste
lautet: ,Ich habe viel aus dem Schreibprozess meiner Bachelorarbeit mitgenommen”. 80,8%, 21 von 26
Personen der Stichprobe, liegen in der Top Box, stimmen also dieser Aussage zu. Der Modus betragt
6, der Median liegt bei 5. Bei der zweiten Aussage (,,Seit dem Schreiben meiner Bachelorarbeit gehe
ich selbstsicherer an wissenschaftliche Schreibprojekte heran”) fasst die Top Box 76,9% (20 von 26 TN)
mit einem Modus von 6 und einem Median von 5. Der letzten Aussage (,Seit dem Schreiben meiner
Bachelorarbeit fillt es mir leichter, eine Position im wissenschaftlichen Diskurs zu beziehen und diese
zu argumentieren”) wird mit einer Top Box von nur 53,9% (14 von 26 TN) zugstimmt, wobei der Modus
ebenfalls 6 und der Median 4 ist. Allen drei Aussagen stimmen also mehr als die Hélfte der Stichprobe
zu. Als ambivalent wird die dritte Aussage bewertet, da hier 38,4% in der Bottom Box liegen und der
Rest keine Angabe dazu gemacht hat. Die Teilnehmenden nehmen also wahr, dass das Schreiben der
Bachelorarbeit einen starken Einfluss auf Eigenschaften wie Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit
hat. Wenn jedoch nach konkreten Fahigkeiten bzw. nach der Umsetzung dieser Eigenschaften in der
Praxis gefragt wird, geben sie einen geringeren Einfluss an. Offen bleibt die Frage, ob das Schreiben der
Bachelorarbeit tatsdchlich weniger auf Fahigkeiten als auf Eigenschaften wirkt oder die Teilnehmenden
dies nur so wahrnehmen. Moglicherweise besitzen sie die Fahigkeiten, trauen sich aber die praktische
Anwendung nicht zu.

Es stellt sich nun die Frage, ob das Interesse am Thema, die Art der Emotionen (positiv oder negativ)
bzw. die daraus resultierenden Erfahrungen im Schreibprozess eine Rolle fiir die Entwicklung spielen.
Dies untersuchen wir anhand der Kombination der drei vorherigen Aussagen mit zwei weiteren aus
Iltem 21. Die erste Aussage lautet: ,,Mein Bachelorthema hat mich interessiert”. 88,4% stimmten in
der Top Box dieser Aussage zu. Es scheint aber keinen Zusammenhang zwischen dem Interesse am
Thema und den vorherigen drei Aussagen bezlglich der Entwicklung zu geben, da ein hohes Interesse
dennoch keine hohe Entwicklung vorhersagt. Dabei ist anzumerken, dass es bei der letzten Aussage
(,,Seit dem Schreiben meiner Bachelorarbeit fillt es mir leichter, eine Position im wissenschaftlichen
Diskurs zu beziehen und diese zu argumentieren”) und dem Interesse am wenigsten Uberschneidungen
von hohen bzw. niedrigen Bewertungen gab. Die zweite Aussage, anhand derer wir einen moglichen
Zusammenhang analysieren, ist: ,Ich habe gerne an meiner Bachelorarbeit geschrieben”. In der Top
Box liegen hier 80,7%. Es konnen hier keine klaren Zusammenhange festgestellt werden. Unabhangig
davon, ob Teilnehmende gerne oder nicht gerne an der Bachelorarbeit schreiben, kdnnen sie etwas
daraus mitnehmen. Auffallend ist, dass eine Kombination nicht vorkommt: Es gibt niemanden,
der nicht gerne an seiner Bachelorarbeit geschrieben hat und gleichzeitig wenig bis nichts daraus
mitgenommen hat. Woraus sich zeigt, dass auch negative Erfahrungen die Entwicklung vorantreiben
und Lernpotential bieten konnen. Zusammenfassend lasst sich aus diesen Ergebnissen schlieBen, dass

sowohl Freude als auch keine Freude am Schreiben der Bachelorarbeit den Einfluss auf die weitere
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Entwicklung positiv wie auch negativ beeinflussen kann. Ob man gerne oder nicht gerne schreibt, kann
wiederum vom Interesse am Thema hervorgerufen werden bzw. mit dem Thema in Zusammenhang
stehen. Die Stiarke des Interesses am Thema kann aber per se das Ausmal der Entwicklung nicht
vorhersagen. Unsere Vermutung ist daher, dass sowohl positive als auch negative Erfahrungen Lern-
und Entwicklungspotential bieten. Ob und in welchem Ausmal} dies stattfindet, hdngt schlussendlich
von dem Umgang und der Auseinandersetzung mit den dahinter liegenden Emotionen von Seiten der

Studierenden ab.

Conclusio

Die Analyse unserer Ergebnisse hat somit ergeben, dass das Thema einer Bachelorarbeit die Ursache von
Emotionen sein kann. Wir konnten feststellen, dass obgleich manche Studierende ihren Schreibprozess
als nicht emotional einstufen oder auch meinen, das Thema habe keine Emotionen hervorgerufen, sie
dennoch emotional mit ihrem Thema verbunden waren, wie anschlieRende Fragen gezeigt haben.
Geht man davon aus, dass alle empfundenen Emotionen zusammen eine Gesamtwirkung auf die
Schreibenden haben, so zeigt sich, dass das Thema bei der Mehrheit der Teilnehmenden (53,84%)
Emotionen hervorgerufen hat, die insgesamt als ambivalent empfunden werden. So kann ein Thema bei
einer Person gleichzeitig Neugier und Langeweile hervorrufen, wobei erstere Emotion als motivierend
und letztere als hemmend empfunden wird (s. z.B. ID 2). Dadurch schlieRt unsere Studie an die Aussage
von Pany-Habsa (2020, 93) und die Ergebnisse von Dreo und Huber (2017, 114) an, die besagen, dass
der Schreibprozess von sehr ambivalenten Emotionen begleitet wird.

Dartiber hinaus wirken sowohl die vom Thema hervorgerufenen Emotionen als auch Emotionen
anderen Ursprungs auf den Schreibprozess und kdnnen diesen fordern oder hemmen. Mit diesem
Ergebnis schlieen wir zugleich an Pany-Habsa (2020, 92) an, dass eine emotionale Verbundenheit der
Schreibenden mit dem Schreibinhalt eng mit ihrer Motivation verbunden ist. Ob die Emotionen nun
motivieren oder hemmen, liegt nicht per se an der Art der Emotion (positiv oder negativ), sondern
variiert abhadngig von den Studierenden und deren Umgang mit ihnen (s. Anhang, Tabelle A). Zu
beachten ist, dass nicht alle Studierenden ihre Emotionen zugelassen haben, unabhangig davon, ob sie
sich derer bewusst waren. Ist man sich der Emotionen im wissenschaftlichen Schreibprozess bewusst,
so scheint es flr den Schreibprozess hilfreich zu sein, konstruktiv mit ihnen umzugehen. Dies schreiben
auch Dreo und Huber (2017, 114-115). Sie pladieren einerseits, die Emotionen zu kontrollieren und
andererseits, sie flir sich wirken zu lassen (Dreo & Huber, 2017, 114).

Auch die weitere Entwicklung der Studierenden wird anhand unserer Ergebnisse von emotionalen
Erfahrungen wahrend des Schreibprozesses beeinflusst. Vor allem nehmen die Teilnehmenden dies
in Bezug auf personliche Eigenschaften wie Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit wahr. Der
Einfluss von positiven im Vergleich zu negativen Erfahrungen auf das Ausmal} der Entwicklung hangt
wiederum vom Umgang der Studierenden mit ihnen ab. Positive Erfahrungen sagen eine erfolgreiche
Entwicklung nicht per se vorher, genauso wie negative Erfahrungen eine erfolgreiche Entwicklung nicht
generell blockieren. Jede emotionale Erfahrung bietet Lern- und Entwicklungspotential. Ob und wie

dieses genutzt wird, obliegt den Schreibenden sowie deren Umgang und Auseinandersetzung mit ihren
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Emotionen. Wie eine Interaktion mit Emotionen im Schreibprozess, unabhangig ob diese nun vom
Thema hervorgerufen worden sind oder wahrend des Schreibprozesses auftreten, genau aussehen
kdnnte, ware eine mogliche Ausgangsfrage fiir eine kiinftige Forschung.
Abschliefend geht aus unseren Ergebnissen hervor, dass ein motivierendes Bachelorarbeitsthema fir
einen fokussierten Schreibprozess und die Motivation der Studierenden obgleich nicht hinreichend, so
dennoch forderlich ist. Dies wiirde im Interesse der Studierenden daflirsprechen, ihnen die Moglichkeit

zu gewahren, ein fir sie motivierendes Thema zu beforschen.
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Bewegtes Schreiben
Das Entwickeln einer Fragestellung ist (k)ein Spaziergang
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Abstract:

Viele Schriftsteller*innen sind begeisterte Spazierganger*innen, diese Tatigkeit kénnte auch filr
wissenschaftliches Schreiben produktiv eingesetzt werden. Im Rahmen dieser empirischen qualitativen
Forschung haben wir untersucht, wie Studierende das Einbinden von Gehen bei einer Schreiblibung zum
Entwickeln einer Forschungsfrage empfinden. In vorangegangenen Studien wurde die Kombination von
Schreiben mit Gehen im schulischen Kontext bereits erforscht, doch wie sieht dies im studentischen
Kontext aus? Fiir dieses Forschungsprojekt wurde eine eigene Einheitim Rahmen des Schreibmentoring-
Programms der Universitdit Wien entwickelt und mit sechs Teilnehmenden durchgefiihrt. Um
die Erfahrungen der Teilnehmenden festzuhalten, wurde anschlieRend eine Gruppendiskussion
durchgefiihrt, die mit einer qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass
das Einbinden eines Spaziergangs zwischen zwei Schreiblibungen als positiv wahrgenommen wurde.
Eine zentrale Erkenntnis ist, dass der angeleitete Themenspaziergang einerseits als Moglichkeit zur
produktiven Weiterentwicklung der zuvor ausformulierten Gedanken diente und andererseits als
angenehme Pause wahrgenommen wurde. Dariber hinaus wurde die Einheit insgesamt als produktiv
und als Moglichkeit zum Konkretisieren der Forschungsfrage wahrgenommen.
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Bewegtes Schreiben
Das Entwickeln einer Fragestellung ist (k)ein Spaziergang

llona Matusch, Katharina Schrems (Universitat Wien)

Einleitung

Schon Platon hat Schreiben und Gehen kombiniert. Der Philosoph der Antike hat diese Kombination
mit seinen Schiilern genutzt, um seinen Geist durch die Bewegung zu befliigeln. Diese Kunst wird als
Peripatetik bezeichnet (Kaiser, 2013). Wenn Ait-Mekourta (2017) vom peripatetischen Schreiben spricht,
dann bezieht sie sich auf Unterrichtsmodelle, die das Gehen in Schreibiibungen und Schreibprojekte
integrieren. Inihrer Studie, die sie im Buch ,,Schreiben und Gehen” darstellt, zeigt sie die Vor-, aber auch
Nachteile solcher Lehrstrategien im schulischen Kontext auf. Wie sieht es im universitdren Umfeld aus?
Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses unserer Arbeit steht die universitare Schreibberatung, die
sich auf die Vermittlung und Férderung von Schreibkompetenz und Schreibprozess von Studierenden
konzentriert.

Seit dem Wintersemester 2013 wird das Programm des Schreibmentorings an der Universitat
Wien angeboten, seit 2018 als Erweiterungscurriculum (RoGmmer-Nossek & Kuntschner, 2021).
Dabei unterstiitzen ausgebildete Schreibmentor*innen Studierende bei ihren wissenschaftlichen
Schreibprojekten und erarbeiten mit ihnen gemeinsam Fragen zum wissenschaftlichen Schreibprozess.
Die Mentoringeinheiten sind freiwillig und finden woéchentlich statt. Im Rahmen dieser Einheiten
bemerkten wir, dass es Studierenden schwerfallt, den Schreibprozess als solchen zu erfassen. Sie
vermittelten uns zudem, dass sie keine beziehungsweise wenig Vorstellung davon hatten, dass ein
Schreibprojekt in mehrere Phasen eingeteilt werden kann. Studierende wissen demnach nicht, wie man
in den einzelnen Phasen vorgehen kann. Die Darstellung eines Schreibprojekts in aufeinanderfolgenden
Phasen bietet hilfreiche Orientierung beim Verfassen von wissenschaftlichen Arbeiten. Auch wenn
Schreibprozesse individuell ablaufen, unterstitzt ein lineares Modell beim Verstandnis des rekursiven
Prozesses. Eines dieser Modelle, das sich im deutschsprachigen Raum etabliert hat, beschreiben
GirgensohnundSennewald (2016, 101f), siehe auch Wolfsberger (2016, 19f). Es weist fiinf Phasen auf. Die
flr diese Studie ausgewahlten relevanten Phasen eines Schreibprojekts sind die erste (Themenfindung
und Orientierung) und die zweite, die des Strukturierens. Bei dieser zweiten Phase liegt der Fokus auf der
Sichtung des Materials und auf der Strukturierung des Schreibprojekts. Hierbei geht es unter anderem
darum, die Forschungsfrage fiir ein wissenschaftliches Schreibprojekt zu entwickeln. Wir wollten
herausfinden, inwieweit Studierende in ihrem wissenschaftlichen Schreiben mit einer ,bewegten”
Erweiterung einer erprobten Schreibiibung unterstiitzt werden kénnen. Dabei konzentrierten wir
uns auf unsere Erfahrungen, die wir als Schreibmentorinnen an der Universitdt Wien gemacht haben:
Namlich, dass Studierende mit Schreibproblemen sich oft nicht bewusst sind, dass in Phasen gedachte

Schreibprojekte bei der Erstellung von wissenschaftlichen Arbeiten eine hilfreiche Ressource darstellen.
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Das zweite Problem, das wir beobachtet haben, war, dass wissenschaftliche Schreibprojekte von vielen
Studierenden vor allem in den ersten Phasen als besonders schwierig empfunden werden. Aus eigener
Erfahrung wissen wir, dass bei derartigen Denk- und Schreibblockaden Bewegung helfen kann innere
Widerstande aufzuldsen. Folglich ergab sich daraus fiir uns die Fragestellung: Wie erfahren Studierende
das Einbinden von Gehen bei einer Schreiblibung zum Entwickeln der Forschungsfrage?

Herangezogen haben wir dafiir die im Schreibmentoring bewahrte Schreiblbung ,Der Dreischritt.
Entwicklung einer Fragestellung” (Grieshammer et al.,, 2019, 178f). Wir haben eine eigene
Schreibmentoringeinheit zum Thema ,Entwicklung einer Fragestellung” entworfen, bei der wir den
,Dreischritt” mitzwei weiteren Ubungsteilen kombiniert und so zu einer eigenen Ubung weiterentwickelt
haben. Weiters bauten wir als theoretische Sdule zu Beginn die Einfilhrung in das Phasenmodell von
Schreibprojekten ein. Anhand dieser Schreibmentoringeinheit haben wir exemplarisch untersucht,
wie Studierende diese (vermutlich erste) Erfahrung mit der Kombination aus Gehen und Schreiben
empfinden. Weitere Fragen, die wir uns bzw. den Teilnehmenden stellten: Wird das Gehen tatsachlich
als hilfreich fir die Entwicklung der Forschungsfrage empfunden? Folgende Annahmen haben wir dazu
im Vorfeld getroffen: Die Schreiblibung , Der Dreischritt. Entwicklung einer Fragestellung” wird mit der
Erweiterung eines bewegten Teils von den Proband*innen als positivempfunden. Durch die Integration
des Gehens in die Schreibibung kann den Studierenden Schreibprozesswissen liber das Phasenmodell

eines wissenschaftlichen Schreibprojekts nahegebracht werden.

Theoretische Verortung

Unsere Praxiserfahrung bei der Durchfilhrung von Schreibmentoringeinheiten an der
Universitdt Wien vom Sommersemester 2020 bis zum Sommersemester 2021 spiegelt sich in der
Theorie der Schreibforschung wider. Berning halt fest, dass , der Aufbau und die Weiterentwicklung
eines Bewusstseins mit Blick auf die Steuerung des Schreibprozesses (Prozessreflexion)” auch im
universitdaren Schreiben wichtig sind (2011, 16). Baurmann beschreibt Schreibbewusstsein als ,ein
fundiertes, weit reichendes Verstehen von Schreiben und Schriftlichkeit” (2006, 296). Er stiitzt sich
dabei auf die Language-Awareness-Forschung, , die das Konstrukt Schreibbewusstsein in vier Bereiche
auffachert” (Baurmann 2006, 296, kursiv im Original). Zu diesen vier Bereichen zahlen: Performanz,
Kognition, Reflexion und Selbstkritik. Berning (2011, 12) flgt eine finfte Komponente hinzu,
namlich Metakognition: ,Sie beschreibt die Fahigkeit des Schreibers bzw. der Schreiberin, sich der
Komplexitdt des Schreibprozesses bewusst zu sein und den schwierigen Prozess bis zum Finden der
End-Gestalt erfolgreich zu steuern.” In Bezug auf unsere Forschungsfrage bedeutet das, dass diese
Fahigkeit gestarkt werden kann, indem Studierende durch eine gesetzte Intervention, das Gehen,
aus dem Verharren am Schreibtisch herausgeholt werden. Unterstltzt wird unsere Annahme auch
vom Schreibkompetenzmodell von Beaufort (2014, 161f). Hier findet sich das Schreibprozesswissen
als eine von finf Wissensdimensionen, die fir die Ausbildung der Schreibkompetenz wichtig sind.
Wer also weil}, dass es einen Schreibprozess gibt und wie er ablaufen kann, ist Gberhaupt erst in
der Lage, Schreibprojekte wie wissenschaftliche Arbeiten erfolgreich zu meistern. Wenn dieses

Schreibprozesswissen durch Schreibiibungen verbunden gleich selbst erlebt werden kann, férdert

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)



Matusch, I., & K.. Schrems 1

dies das Verstindnis dazu, so unsere Uberlegungen, und wir banden diese Uberlegungen bei der
Entwicklung der Einheit ein.

Die prozessorientierte Schreibdidaktik denkt ein Schreibprojekt in Phasen. Dieses Modell beschreiben
auch Girgensohn & Sennewald (2016, 101f). Schreibprojekte werden dabei in folgende finf Phasen
eingeteilt: 1. Themenwabhl, 2. Strukturieren, 3. Rohtext schreiben, 4. Uberarbeiten der Erstfassung und
5. Endfertigung. Mit dem Verstandnis und dem Wissen, dass Schreibprojekte in Teilschritte unterteilt
werden kénnen, sollen Studierende bei der Entwicklung ihrer Schreibkompetenz unterstiitzt werden.
Schreibibungen werden hier bei der Begleitung von Studierenden in den einzelnen Phasen bei
Herausforderungen im Schreibprozess eingesetzt.

,Der zu gehende Weg kann sinnbildlich und ganz real fir den Gestaltfindungsprozess stehen.” (Ait-
Mekourta, 2017, 89): Gehen kann integrierend in den Schreibprozess als Hilfsmittel bei der Ausbildung
von Schreibkompetenz eingesetzt werden. Erreicht werden kann damit, dass Studierende ihr
Schreibbewusstsein scharfen. Wenn jemand sein Schreibbewusstsein starkt und sich dadurch der
Komplexitdt des Schreibprozesses gewahr wird, kann er andere Ressourcen ausbilden, um damit
umzugehen. Eine der Ressourcen kann das Gehen sein. Diese Annahme zur Auswirkung des Gehens auf
Schreibende denken wir weiter, denn neben der Vermittlung von Phasen (Schritten) im Schreibprozess
sowie der Vermittlung von Phasen (Teilschritten) eines Schreibprojekts kann durch das Gehen (mit
Schritten) auch der Kérper als Ressource fir das Schreiben ins Bewusstsein gebracht werden. Daraus
schlossen wir, dass Schreiben und Gehen zu kombinieren hier sinnvoll eingesetzt werden kann, wenn
Prozessbewusstsein vermittelt werden und Teilprozesse bewusst gemacht werden sollen. Um einen
weiteren konkreten Nutzen fiir die Studierenden anbieten zu kénnen, widmeten wir die Ubung dem
Thema der Forschungsfragen-Entwicklung. Welchen Einfluss das Gehen im Kontext einer Schreiblibung
haben kann, untersuchen wir im Rahmen unseres Experiments, das wir im Folgenden beschreiben.

Eine detaillierte Darstellung haben wir im Anhang festgehalten.

Methode

Bei diesem Forschungsprojekt handelt es sich um eine exemplarische empirisch-qualitative Studie.
Sechs Mentees nahmen teil. Nach der Online-Einheit, in der zwei Schreiblibungen mit einem eigens
entwickelten Themenspaziergang kombiniert wurden, wurde eine retrospektive Gruppendiskussion
durchgefiihrt. Dabei stutzten wir uns auf die Methode des problemzentrierten Interviews nach
Witzel (2000). Damit wurden die Erfahrungen und Erinnerungen der Teilnehmenden erhoben und
anschlieRend mit einer an die qualitative Narrationsanalyse angelehnte Kodiermethode ausgewertet
und interpretiert (Przyborski et al., 2014). Aufgrund der im Sommersemester 2021 herrschenden
Corona-Pandemie galten Kontaktbeschrankungen. Die Anleitung der Schreibmentoringeinheit und die
anschlieRende Gruppendiskussion hielten wir ausschlielich online Gber das Videokonferenz-Programm
Zoom ab. Dabei teilten wir uns die Rollen der Moderation und Beobachtung auf. Als Lehrunterlage und
Visualisierung verwendeten wir eine dafiir gestaltete Powerpoint-Prdsentation.

Die Stichprobe setzte sich aus sechs Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen zusammen,

Psychologie (3), katholische Theologie (1) und Bildungswissenschaft (2). Die Kriterien, um an der
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Untersuchung teilzunehmen, waren ein aktives Studium an der Universitat Wien und ein aktuelles
wissenschaftliches Schreibprojekt. Insgesamt nahmen drei weibliche und drei mannliche Personen teil,
wobei sich flinf der Studierenden in unterschiedlichen Abschnitten eines Bachelorstudiums und eine
Studierende im Masterstudium befanden. Zu Beginn wurde abgefragt, ob die Teilnehmenden bereits
Erfahrung mit dem Programm des Schreibmentorings gemacht haben. Dabei stellte sich heraus, dass
drei der sechs Studierenden das Schreibmentoring schon in Anspruch genommen hatten.

Die von uns entwickelte Schreibmentoringeinheit setzt sich wie folgt zusammen: aus einer theoretischen
Einflhrung zum Thema ,Schreibprozess mit dem Fokus auf das Entwickeln einer Forschungsfrage”,
einem themengeleiteten Freewriting, einem Themenspaziergang und der Durchfiihrung der Dreischritt-
Methode zur Entwicklung einer Fragestellung. Da es das Ziel war, die Erfahrungen der Studierenden so
aktuell wie moglich zu dokumentieren, haben wir als Methode der Datenerhebung eine anschlieRende
Gruppendiskussion gewahlt. Mit Hilfe dieser konnten wir die Meinungen der Teilnehmenden direkt nach
der Durchfihrung verbal festhalten. Die Gruppendiskussion dauerte 46 Minuten. Die moderierende
Schreibmentorin orientierte sich dabei an einem vorab festgelegten Leitfaden und fragte gegebenenfalls
nach. Die Leitfadenfragen fir die Gruppendiskussion wurden im Diskussionsstil von der Moderatorin,
bezugnehmend auf die Teilnehmenden und ihre Beitrdge, gestellt.

Die erste Frage wurde bewusst offen gehalten, um die Erinnerung zu wecken und einen Erzahlfluss zu
generieren. Sie lautete: Was habt ihr in den letzten eineinhalb Stunden gemacht und wie habt ihr es
erlebt? Diese Frage wurde von allen beantwortet. Die zweite Frage bezog sich bereits auf das zuvor
Erzdhlte und richtete sich an diejenigen in der Gruppe, die es schwierig fanden beim Gehen auf das
Thema fokussiert zu bleiben oder denen das gar nicht moglich war: Was glaubt ihr, was es war, dass ihr
das Gehen trotzdem positiv erlebt habt? Diese Frage wurden von zwei Teilnehmenden beantwortet. Die
dritte Frage bezog sich auf den Schreibprozess und ihre eigene Einschatzung dazu: Wie denkt ihr (iber
euren eigenen Schreibprozess nach und wie sind eure Einstellungen zu eurem eigenen Schreibprozess?
Diese Frage wurde von allen beantwortet. Die vierte Frage widmete sich dem Eingrenzen des Themas
und der Forschungsfrage: Welche Probleme tauchen bei euch auf, wenn ihr eine Fragestellung formuliert
und welche Strategien habt ihr bisher eingesetzt? Fiinf Teilnehmende haben diese Frage beantwortet.
Die flinfte Frage bezog sich auf den Einfluss des Gehens auf das Schreiben und die Empfindungen
dazu: Wiirdet ihr diese Kombination empfehlen? Wie wiirdet ihr die gesamte Ubung bewerten? Alle
sechs Teilnehmenden haben diese Fragen beantwortet. Zum Abschluss gab es noch die Einladung fur
dariberhinausgehende Anmerkungen. Diese Gelegenheit nutzte ein Teilnehmender. Der Vorgang der

Erhebung und Auswertung der Daten wird in einem nachsten Schritt genauer erldutert.

Erhebung und Auswertung der Daten

Aus der mit Bild und Ton gesicherten Gruppendiskussion wurden die insgesamt 46 Redeminuten
mithilfe des Programms Amberscript transkribiert. Dabei wurden keine sprachlichen Stiitzen, wie
,Hm” oder ,Ahm” oder andere Auslassungen beriicksichtigt. Die Daten wurden anschlieRend der
zusammenfassenden und strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) folgend kodiert. Hier

wurde anfangs deduktiv sowie im Laufe des Auswertungsprozesses auch induktiv vorgegangen. Die

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)



Matusch, I., & K.. Schrems 43

deduktiven Kategorien wurden anhand der Leitfadenfragen in der Gruppendiskussion erstellt, neue
Unterkategorien entstanden im Laufe des Prozesses und andere (Unter-)Kategorien wurden wieder
verworfen. Um die einzelsubjektive Einordnung des Materials so gering wie moglich zu halten, wurden
die Daten ausschlieBlich gemeinsam im Forschungsteam analysiert. Die Analyse erfolgte schrittweise,
indem Sequenzen in Kodes paraphrasiert und in einem nachsten Schritt in Kategorien zusammengefasst
wurden. Dabei entstanden die Unterkategorien. Auffilligkeiten, Unterschiede und Zusammenhange
wurden in Memos festgehalten. Mithilfe eines Kodierparadigmas, wie es in der Grounded Theory
angewendet wird (Bohm et al. 2008), wurden die Ergebnisse in Beziehung gebracht, zusammengefasst
und visualisiert. So sponnen wir einen roten Faden fir die Ergebnisdarstellung in einem Cluster.

Folgende Kategorien wurden erstellt:

Empfindender | shrebororess || forschungsiage” | jGehent
Ganze Ubung Selbsteinschatzung Strategien Empfinden
Teil 1 / Freewriting Probleme Probleme Arbeit/Freizeit
Teil 2 / Spaziergang Funktion des Gehens
Teil 3 /Dreischritt Gruppendiskussion /
Reflexion

Tabelle 1: Kategorien fiir die Analyse

Herausforderungen und Grenzen der Methode

Da zum Zeitpunkt der Durchfiihrung Kontaktbeschrankungen bestanden, entschieden wir uns dazu, die
Schreibmentoringeinheit, also die Schreiblibungen mit dem kombinierten Themenspaziergang sowie
die Gruppendiskussion online, via Zoom, abzuhalten. Unter diesen Umstanden war dies die einzige
Moglichkeit die Studie umzusetzen. Hatte es zu diesem Zeitpunkt keine Kontaktbeschrankungen
gegeben, hatte die Umsetzung in einem Live-Setting stattgefunden. Bei der gewahlten Methode der
Gruppendiskussion muss beachtet werden, dass es dadurch zu einer Beeinflussung der einzelnen
Sprachbeitrage durch die jeweils vorherigen Kommentare gekommen ist. Um eine solche gegenseitige
Beeinflussung der Teilnehmenden zu vermeiden, hitte man mit den Studierenden Einzelinterviews
durchfiihren kdnnen. Wir haben uns fir die Gruppendiskussion auch deswegen entschieden, da das
gemeinsame Reflektieren dem Gruppencharakter einer Schreibmentoringeinheit eher entspricht.

Ein weiterer Punkt, der einen nicht messbaren Einfluss auf das Projekt hatte, war das Wetter an dem
Tag der Studiendurchfiihrung. Aufgrund von Regenschauern wurde das Projekt einmal um eine Woche
verschoben und schlussendlich am 20.04.2021 von 11:00 bis 14:00 Uhr, bei stabilem Wetter ohne
Regen abgehalten. Inwieweit sich die Ergebnisse durch die oben angefiihrten Einschrankungen bzw.

Anpassungen verandern wirden, ist aus heutiger Sicht nicht beantwortbar.

Ergebnisse
Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der zusammenfassenden und strukturierenden

Inhaltsanalyse dargestellt. Anfangs gehen wir auf die von den Studierenden gedulRerten Problematiken
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bezlglich der Entwicklung einer Forschungsfrage ein. In einem nachsten Schritt beschreiben wir, wie
sie das Erleben der drei Ubungen (Freewriting, Themenspaziergang und Dreischritt) im Einzelnen
beschrieben haben. Um unsere Fragestellung beantworten und aufgestellten Annahmen Uberpriifen
zu kdnnen arbeiten wir in einem abschlieBenden Schritt besonders die Funktion des Gehens und das
Erleben des Themenspaziergangs und abschlieRend das Empfinden der gesamten Mentoringeinheit

der Teilnehmenden heraus.

Die Problematiken bei der Entwicklung einer Forschungsfrage

Die Teilnehmenden bestdtigten generell die Probleme, die in der Theorie abgebildet werden: Die
Entwicklung einer Fragestellung und das Eingrenzen des Themas fiir eine wissenschaftliche Arbeit stellte
fir alle Teilnehmenden eine Herausforderung dar. Die genannten Probleme sind: die Forschungsfrage
ist zu allgemein; das Thema ist zu groR (Z. 282-283; 326-327; 329-331); es werden zu viele Variablen
verwendet (Z. 331); die Forschungsfrage wird wahrend des Schreibprozesses immer wieder an das
Geschriebene angepasst (Z. 289-290). Eine Kategorie, die zu betonen ist, ist jene der ,,Strategien beim
Entwickeln der Forschungsfrage”, die bei der Auswertung der Daten entstanden ist. Hierzu zeigte sich
zum Beispiel, dass ein Teilnehmender, der kein Vorwissen zum Thema Schreibprozess hatte, in seiner
Bewertung seiner Strategie eher selbstkritisch war: ,Bleibe beim Schreiben nicht bei einem Thema/
Kapitel — Schreibe einmal da und einmal dort. Aber es ist nicht in einem. Glaube das ist eher die
Unorganisation, die ich habe” (Z. 237-243). Im Hinblick auf die Forschungsfrage bestatigt dies, dass

Studierende generell Bedarf an Unterstlitzung beim Entwickeln einer eigenen Fragestellung haben.

Empfinden der Ubungen im Einzelnen

Die einzelnen Teile der Ubung wurden unterschiedlich, jedoch einhellig positiv wahrgenommen. Bei
der Bewertung des ersten Teils mit dem Freewriting kommt einerseits Uberraschung bei denjenigen,
die diese verschiedenen Schreiblibungen nicht kannten, zur Sprache. Andererseits zeigten die
Teilnehmenden, die mit der Methode des Freewritings bereits vertraut waren Freude dariiber, dass
das mehrmalige Uben ihnen dabei geholfen hat es noch effektiver fiir sich zu nutzen. Einer der
Teilnehmenden meinte dazu: ,Ich fand das Freewriting super - durch das Schreibmentoring bereits
Erfahrung, konnte bei Freewriting tatsachlich etwas finden und einen Satz zum Schluss formulieren.”
(Z. 89-96)

Bei dem Ubungsteil des Themenspaziergangs gingen die Empfindungen in verschiedene Richtungen
bezlglich Schwierigkeiten und Losungsansatze und Unterstlitzungswert fur die Teilnehmenden. Es
wurde riickgemeldet, dass es schwierig war, sich auf das Thema zu konzentrieren. Der Spaziergang
wurde zudem als hilfreich fiir neue Entwicklungsschritte flr die Forschungsfrage angesehen. Es gab
verschiedene Riickmeldungen zum Wert der Unterstiitzung, das heifdt, die einen empfanden ihn als
willkommene Ablenkung, die anderen als verstarkte Konzentrationsmoglichkeit. Die Herausforderungen,
die vor allem von zwei Teilnehmenden angesprochen wurden, kénnen durch folgende Aussage
unterstrichen werden: ,,Gedanken schweifen ab (...) man lasst sich ablenken” (Z. 10-14). Eine spannende

Riickmeldung fir uns war auch, das Erleben, dass das Nicht-Schreiben und bewusste nicht ans Thema
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denken, fiir die folgende Forschungsfrage-Ubung hilfreich war: ,,0bwohl ich nicht immer daran gedacht
habe, war es produktiv” (Z. 165-166). Ein Teilnehmer hielt sich nicht an die Instruktionen und notierte
wahrend des Spaziergangs sechs bis sieben konkrete Fragen am Handy (es handelte sich um Fragen an
seine Studiengruppe, da er seine Seminararbeit in einer Gruppe erarbeitet). Er meinte: ,,Das hat meine
Gedanken einfach ein bisschen auf den Punkt gebracht und durch das Niederschreiben der Fragen
konnte ich sie abgelegen und den Kopf frei bekommen.” (Z. 445-451).

Wie bereits erwadhnt, wurde der Themenspaziergang als positiv empfunden — dazu exemplarisch
folgende Rickmeldungen: ,Ich konnte mich mit dem Thema beschéftigen und fand das gut” (Z. 14-15),
ein anderer Teilnehmender sah fiir sich positiv: ,Ich fand das sehr gut zum Nachdenken” (Z. 27).

Ein Teilnehmender formulierte die positive Empfindung wie folgt: ,Es geht dann irgendwann ein
selbstlaufender Motor an und dann entwickeln sich die Gedanken von selbst” (Z. 34 -37). Ein anderer
Teilnehmender meinte: ,Wahrenddessen habe ich mir gedacht, warum eigentlich nicht 6fter mit
Forschungsfrage oder Thema spazieren gehen?” (Z. 431-432).

Der dritte Ubungsteil, der Dreischritt wurde als konkretisierend empfunden und strukturierend fiir die
Gedanken rund um das eigene einzugrenzende Thema und die Fragestellung. Betont wurde dabei von
den Teilnehmenden, dass die Wiederholung und das Ziel in dieser Ubung hilfreich waren: ,,Da habe ich
ofter das gleiche geschrieben (...) und da habe ich auch tber ein anderes Thema nachgedacht” (Z. 40-
41). Ein Teilnehmender ist auf den Effekt der Ubung eingegangen und hat beschrieben: ,Es ist, wie wenn
man einem Freund erklart, woran man gerade arbeitet, und da bin ich auf Fragen zurlickgekommen, die
eine andere Perspektive auf eigene Arbeit bieten” (Z. 455-459). Durch die Ubung des Dreischritts kam
ein anderer Teilnehmer zu der Erkenntnis, dass seine Forschungsfrage noch zu allgemein formuliert ist:
,und was mir der Dreischritt aufgezeigt hat ist, dass mein Thema/Forschungsfrage viel zu allgemein

und zu groR und noch zu viel beinhaltet” (Z. 324-326).

Empfinden der gesamten Schreibmentoringeinheit

Der Kategorie ,,Empfinden der Durchfliihrung” konnten viele Sprachbeitrdge zugeordnet werden. Sie
thematisieren, wie die Studierenden die gesamte Studieneinheit wahrgenommen haben.

Die Teilnehmenden nahmen drei Elemente als unterstiitzend wahr: Erstens war ihnen wichtig, dass die
Ubung mit einem klaren Ziel (Thema eingrenzen, Forschungsfrage entwickeln) gemacht wurde und nicht
einfach so. Zweitens betonten sie die Bedeutung einer externen Anleitung durch Schreibmentorinnen.
Und drittens wiesen sie auf die Wichtigkeit einer klaren Struktur bei den Fragen, die Schritt fur Schritt
durch die Ubung fiihrten, hin. Die gesamte Schreibiibung wurde von allen Teilnehmenden als positiv
bewertet. Folgendes Zitat unterstreicht die Ergebnisse: ,Die Ubung hat gezeigt: Spazierengehen kénnte
ich noch produktiver nutzen (...) vorher Freewriting und nach dem Gehen ein Ziel weiterzumachen.” (Z.
490-496).
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Diskussion: Funktion des Gehens

Besonders spannend waren fiir uns die Ergebnisse zum Themenspaziergang. Generell wurde dieser Teil
der Gesamtibungvon allen sechs Teilnehmenden positivempfunden, wenn auch aufindividuelle Weise.
Die Distanzierung zum Schreiben selbst sowie die Korperlichkeit wurde angesprochen. Formulierungen
wie ,frei” kamen verstarkt vor und die Ablenkung wurde in verschiedener Weise thematisiert, aber
dennoch positiv interpretiert bzw. dargestellt.

Die vor der Auswertung deduktiv erstellten Kategorien in der Ergebnisanalyse erwiesen sich als
groRteils passend. Am ergiebigsten waren die Ergebnisse in der Kategorie ,,Funktion des Gehens”, also
welche Funktion das Gehen fir die Teilnehmenden im Rahmen der Schreibiibung eingenommen hat.
Hier stellte sich heraus, dass zwei gegensatzliche Empfindungen von den Teilnehmenden beschrieben
wurden, die interessanterweise gleichzeitig oder prozesshaft abwechselnd beschrieben wurden. Es
bildeten sich zwei Lager: einerseits die Berichte lber eine Art Pausen-Funktion und andererseits die
Berichte Uiber das Empfinden einer Art Fokus-Funktion. Wir sehen so das Gehen als Multiplikator, das
in der prozessorientierten Schreibdidaktik wirkungsvoll eingesetzt werden kann, das bestatigt auch
Ait-Mekouorta (2017, 101f) und bekréftigt, dass durch die reflexive Funktion des Gehens jede Art
von Textproduktion geeignet ist. Beide Funktionen, die wir in unseren Kategorien Pause und Fokus
eingeteilt haben, wurden von den Teilnehmenden produktiv dargestellt und erganzten sich zum Teil bzw.
wechselten sich ab. Ein Teilnehmender formuliert seine Erfahrung so: ,Ich hatte es sehr anstrengend
gefunden, wenn wir nur das Freewriting und gleich anschlieBend diese Dreischritt-Ubung gemacht
hatten (...) der Spaziergang entspricht einer Pause und etwas anderes. Ich glaub das Gesamtkonstrukt
wdre anders gewesen, wenn der Spaziergang nicht dabei gewesen ware.” (Z. 171-175). Gleichzeitig
Pausen- und Fokus-Funktion beschreibt folgende Aussage eines Teilnehmenden und zeigt auch die
Reflexion, die stattgefunden hat: , Also dieser Spaziergang war einfach nur mal so befreiend und hat
das trotzdem irgendwie in so eine Richtung gelenkt.” (Z. 81-83).

Eine Distanz zum Thema oder Text zu bekommen und die kérperliche Erfahrung, die die Studierenden
wahrend des Spaziergangs erlebt haben, wurde auch expliziert: ,Alleine das Haus zu verlassen und
mal diesem ganzen medialen Ablenkungspotenzial zu entfliehen, ist auch ja auch alleine schon was.”
(2.382-384).

Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse zeigen, dass das Einbinden eines Spaziergangs zwischen zwei Schreibiibungen als positiv
wahrgenommen wurde. Somit wurde auch unsere Forschungsfrage, wie Studierende das Einbinden von
Gehen bei einer Schreibibung zum Entwickeln der Forschungsfrage empfinden, positiv beantwortet
und hat eine unserer Annahmen bestatigt. Wir sind zu Beginn unseres Experiments davon ausgegangen,
dass die Schreibibung ,Der Dreischritt. Entwicklung einer Fragestellung” mit der Erweiterung eines
bewegten Teils von den Proband*innen als positivempfunden werden wird. Es hat sich herausgestellt,
dass ein bewusstes Ziel, eine klare Anleitung durch die Schreibmentor*innen und der dreiteilige
Ubungsaufbau der Schreibmentoringeinheit entscheidende Faktoren fiir das positive Erleben dieser

Ubungssequenz waren. Eine weitere zentrale Erkenntnis war, dass der angeleitete Themenspaziergang
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einerseits als Moglichkeit zur produktiven Weiterentwicklung der im Freewriting ausformulierten
ersten Gedanken diente und andererseits als angenehme Pause wahrgenommen wurde. Darlber
hinaus wurde die Einheit im gesamten als produktiv und als Mdglichkeit zum Konkretisieren der
Forschungsfrage wahrgenommen.

Eine Schreibmentoringeinheit mit ,bewegten” Teilen zu gestalten unterstiitzt Mentees und sollte als
Uberlegung fiir kiinftige Praxis im studentischen Schreibmentoring aufgenommen werden. Dabei
muss beachtet werden, dass dullere Faktoren wie das Wetter, Kleidung, Vorbereitung und kérperliche
Moglichkeiten Erfolg und Misserfolg einer solchen Einheit beeinflussen kénnen. Zeitlich ist die
Dreierkombination mit den drei Ubungsteilen in eineinhalb Stunden gut umsetzbar. Ganz konkret
haben wirim Rahmen der exemplarischen Untersuchung nach der Dreischritt-Ubung eine zehnminiitige
Pause eingelegt und anschlieRend in einer Gruppendiskussion Uber die Erfahrungen gesprochen.
Dies war dem Forschungscharakter geschuldet. Wiirde man diese Kombination der Ubungen in einer
Schreibmentoringeinheit von eineinhalb Stunden durchfihren, kdbnnte man eine Pause von flnf
Minuten ansetzen und anschlieBend mit den Teilnehmenden gemeinsam reflektieren.

Die Annahme, dass durch die Integration des Gehens in die Schreiblibung den Studierenden
Schreibprozesswissen nahergebracht werden konnte, kdnnen wir nur bedingt bestatigen, denn viele
andere Faktoren miissen dabei zudem bericksichtigt werden, wie zum Beispiel Vorwissen Uber
Schreibstrategien. Diese Uberlegungen méchten wir Forscher*innen als Anknipfungspunkt fiir

zuklnftige Studien mitgeben.
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Abstract:

Die Dekonstruktionsprozesse von Geschlecht innerhalb der feministischen Theorie flihrten zu einer
Weiterentwicklung eines geschlechtergerechten Sprachgebrauchs hin zu einem antidiskriminierenden
Sprachgebrauch. Im Kontext dessen kam es zur Herausbildung verschiedener Richtlinien. Zwischen
Theorie und Praxis sind jedoch immer wieder Diskrepanzen ersichtlich geworden. Dieser Artikel
fokussiert diese Diskrepanz anhand des Beispiels der Universitdit Wien: die Verbindung zwischen
Theorie (Leitfaden) und Praxis (Anwendung und Auseinandersetzung) am Institut fir Germanistik.
Zwei methodische Herangehensweisen wurden gewahlt, namlich Leitfadeninterviews mit finf BA-
Studierenden sowie eine linguistische Analyse der von ihnen verfassten Seminararbeiten. Somit
konnten Anwendungstypen gebildet werden. Diese wurden mit spezifischem Kontextwissen zur
Herangehensweise und Entwicklung eines geschlechterinklusiven Sprachgebrauchs verknipft. Die
Analyse der Seminararbeiten und der Interviews hat verdeutlicht, dass die vom Institut fir Germanistik
ausgegeben Genderrichtlinien kaum Einfluss auf die Anwendung geschlechterinklusiver Sprache in
wissenschaftlichen Arbeiten von Bachelorstudierenden nehmen. Als relevant Faktoren haben sich die
Grundhaltung zu feministischen Themen und der Diskurs um Grammatik herausgestellt.
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Gendern zwischen Theorie und Praxis
Universitare Leitlinien zum geschlechterinklusiven Sprachgebrauch und deren
Anwendung am Beispiel von BA-Germanistik-Studierenden

Celina Beck, Julia Leidenfrost (Universitat Wien)

Einleitung

Im Kontext des , linguistic turns” in den 1970er Jahren in den Geistes- und Sozialwissenschaften wurde
Sprache erstmals mit Ideologie, Gesellschaft, Kultur und Identitdt zusammengedacht und als wichtiger
Faktor in der Konstruktion von sozialen Beziehungen gesehen. Dies fiihrte dazu, dass Sprache auch im
Bereich der Gender Studies zum Forschungsgegenstand wurde (Mills & Mullany, 2011, 1.). Wahrend
die Begriffe Sprache und Geschlecht zunachst als fixierte und voneinander differenzierte Begriffe
dargestellt wurden, was sich beispielsweise in der Erforschung des unterschiedlichen Sprachgebrauchs
von Mannern und Frauen duBerte, kam es im Laufe der 1990er Jahre zu einem , postmodern shift“:
Die Konzeptionen von Geschlecht wurden dekonstruiert, bindre Vorstellungen eines ,gegebenen”
Geschlechts aufgel6st. Der Fokus lag nun auf dem performativen Charakter von Geschlecht und
Sprache, Sprache wird auf Mehrdeutigkeit und Mehrfachbedeutungen untersucht (Coates, 2015, vi).
Butler (1990) beschreibt Geschlecht beispielsweise als etwas, das permanent hergestellt bzw. performt
werden muss innerhalb der existierenden vergeschlechtlichten Strukturen. Aufgrund dieser neuen
Perspektive veranderte sich auch das Forschungsinteresse der Sprach- und Geschlechterforschenden.
Im Fokus stand nun die spezifische Verwendung von Sprache im Prozess der Reproduktion und
Performance von Geschlecht (Coates, 2015, 216).

Studien veranschaulichen, dass Sprache sowohl gesellschaftliche (vergeschlechtlichte) Strukturen
widerspiegelt und reproduziert (Deutscher 2010 zit. n. Prewitt-Freilino et al., 2012, 268), als auch das
Potential besitzt, das kognitive Verstandnis der Welt zu formen (Boroditsky 2009). Auf Basis dessen
wird seit einiger Zeit von Feminist*innen die androzentrische Ausrichtung von Sprache kritisiert. Die
sprachliche Unterreprdsentation von Frauen* hat demnach Auswirkungen auf deren gesellschaftliches
und berufliches Leben (Stahlberg et al., 2007, 181f). Zwar kann keine direkte Kausalitat zwischen
geschlechterinklusiver Sprache und Gleichberechtigung zwischen den Geschlechtern hergestellt werden,
Studien belegen aber, dass Lander mit einer stark vergeschlechtlichten Sprache einen geringeren Grad
an Gleichberechtigung (insbesondere in Bezug auf die Partizipation auf dem Arbeitsmarkt) aufweisen
als Lander mit einer weitestgehend geschlechtsneutralen Sprache. Sprache spielt demnach eine
entscheidende Rolle, wenn auch das Ziel der Gleichberechtigung nur mit zusatzlichen gesellschaftlichen
und politischen Verdnderungen erzielt werden kann (Prewitt-Freilino et al., 2012, 278, 280).

In den 1970er und 1980er Jahren, im Rahmen der zweiten Welle des Feminismus (wir beziehen uns
auf die Einteilung der feministischen Bewegung in drei Wellen. Uns ist bewusst, dass es sich hierbei
um eine eurozentristische Perspektive auf feministische Bewegungen handelt), wurde der Grundstein

fir einen geschlechterinklusiven Sprachgebrauch gelegt. Im Zuge der Analyse von Geschlecht im
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Sinne von ,,sex” (biologisches Geschlecht) und ,gender” (soziales Geschlecht) wurde die ,sprachliche
Sichtbarmachung” (Wetschanow, 2017, 7) von Frauen* (als homogen gedachte unterdriickte Gruppe)
thematisiert.

Im Kontext der Theorieentwicklung kam es zu einer Herausbildung von Richtlinien zum
geschlechterinklusiven Sprachgebrauch auf staatlicher Ebene. Bereits in den 1970er Jahren wurden
Leitsatze fir eine genderinklusive Verwendung von Sprache und eine rechtliche Gesetzgebung, welche
die Umsetzung dieser gewahrleisten sollte, ausgearbeitet. Von einer flichendeckenden Umsetzung
ist im 21. Jahrhundert jedoch nicht zu sprechen. Auch in der Wissenschaftssprache liberwiegt die
Abwesenheit von geschlechterinklusiven Formulierungen (lvanov et al., 2018, 262). Diese Studien
bezogen sich allerdings vermehrt auf Universitaten in Deutschland.

Eine der nennenswerten Untersuchungen ware jene von Elmiger et al. (2017, 5) welche sich jedoch
mit geschlechterinklusiver Sprache in schweizer Behdrdentexten beschaftigt, Hanna Acke (2019, 304)
hingegen analysierte Berliner Universitadten.

In Osterreich hingegen wurden 1987 Empfehlungen fiir eine genderinklusive Sprachformulierung
veroffentlicht (BMBWF, 2018, 2), wobei hier besonders auf das Wort ,,Empfehlung” Wert gelegt wird.
Im Leitfaden des BMBWF (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung) heiRt es wie
folgt: ,Geschlechtergerechte Formulierungen werden durch Leitfaden 6ffentlicher Einrichtungen fir
Gesetze, Verordnungen, Formulare angeregt, vorbereitet und groRteils auch umgesetzt“ (BMBWEF, 2018,
2). Das bedeutet, dass Richtlinien fir eine geschlechterinklusive Sprache in und an 6sterreichischen
Universitdten existieren, sie aber nicht unbedingt auch umgesetzt werden.

Das steht im Widerspruch zum Anspruch von Universitdten als Raum der Bildung (Universitat
Wien) inklusiv zu agieren. Der Forschungsstand im Hinblick auf Empfehlungen und Leitfaden zu
geschlechterinklusivem Sprachgebrauch an Universitaten ist zurzeit noch gering.

Daher soll in diesem Artikel analysiert werden, inwiefern sich solche universitaren Leitlinien der
institutionellen Ebene auf den Sprachgebrauch von Studierenden in Osterreich auswirken. Das
Augenmerk liegt dabei auf der Anwendung geschlechterinklusiver Sprache im universitaren Raum.
Im Fokus steht die Verbindung zwischen Theorie (in Form von Leitfdden zum wissenschaftlichen
Arbeiten) und Praxis (Anwendung und Auseinandersetzung mit genderinklusiver Sprache). Dies soll
am Beispiel des Instituts fir Germanistik der Universitat Wien analysiert werden. Dieses Institut
wurde aufgrund des starken Bezugs zur Sprache und einer tiefergehenden Auseinandersetzung mit
dieser ausgewahlt. Zudem handelt es sich bei dem Bachelorstudiengang der Deutschen Philologie
um ein sehr schreiblastiges Studium. Die Auswahl eines Institutes und damit die ausschliefliche
Rekrutierung von Germanistikstudierenden ermdglicht eine vergleichende Perspektive, da von einem
dhnlichen Wissensstand in Bezug auf Sprache und Zugang zur Wissenschaft ausgegangen werden kann.
Die leitende Forschungsfrage lautet daher: Inwiefern beeinflussen die vom Institut fiir Germanistik
ausgegebenen Leitfaden zum wissenschaftlichen Arbeiten die Anwendung geschlechterinklusiver
Sprache von BA-Studierenden in ihren wissenschaftlichen Arbeiten?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden Interviews sowie linguistische Analysen durchgefiihrt.

Die methodische Herangehensweise wird im nachsten Abschnitt ausfiihrlich dargestellt. Einflihrend
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werden zunéachst die Leitfaden der Universitat Wien und des Instituts fiir Germanistik vorgestellt
und analysiert, bevor die Ergebnisse der empirischen Daten vorgestellt werden. Hierbei wurden drei
Anwendungstypen entwickelt, die mit dem Interviewmaterial verkniipft werden und so einen Vergleich

ermoglichen.

Methode

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden zwei methodische Herangehensweisen gewahlt,
um einen moglichst umfassenden Einblick in die Anwendung geschlechterinklusiver Sprache zu
ermoglichen. Leitfadeninterviews wurden gewdhlt, um Kontextinformationen zur Herangehensweise
und zur Entwicklung des Sprachgebrauchs zu erheben. Die interviewten Personen stellten uns zudem
jeweils eine Seminararbeit zur Verfigung, die wir linguistisch analysierten hinsichtlich spezifischer
Anwendungsformen geschlechterinklusiver Sprache. Vorab wurden die Leitfaden der Fachbereiche des
instituts fir Germanistik, sowie die Website der Personalabteilung der Universitdt Wien zum Thema
Gendern in Bezug auf die Erwahnung geschlechtersensibler Sprache analysiert und verglichen.
Insgesamt wurden funf Interviews durchgefiihrt, sowie flinf Seminararbeiten analysiert. Es handelt
sich demnach um einen qualitativen Forschungsansatz mit induktiven und deduktiven Ansatzen.
Das Leitfadeninterview zeichnet sich durch seine offene, teilstandardisierte Herangehensweise aus.
Die Struktur ist nicht von vorneherein vorgegeben und kann unterschiedlich stark ausgepragt sein.
Das Ziel ist die Entstehung eines ,natirlichen Gesprachsverlaufs” (Glaser & Laudel, 2010, 42). Diese
Methode eroffnet den Forschenden Einblicke in Erfahrungswelten und Prozesse, sowie tiefer liegende
Einstellungen und Werte. Dadurch kdnnen Assoziationen und komplexe Bedeutungsmuster gebildet
oder dekonstruiert werden, zu Themen, die bisher wenig erforscht wurden (Blatter et at., 2018: 47).
Die Auswahl der Personen erfolgte durch personliche Ansprache und/oder Social Media und stltzte
sich auf die folgenden Sampling-Kriterien: Germanistikstudierende im Bachelor ab dem dritten
Semester. Diese Auswahl erfolgte, da Schreiberfahrungen erst ab dem dritten Semester gewahrleistet
sind. Die Interviews wurden nach Absprache mit den Interviewten aufgenommen, transkribiert und
pseudonymisiert. Wir haben uns hierbei an forschungsethischen Prinzipien, wie dem des ,informed
consent”, orientiert (Blatter et al, 2018, 64f). Im Anschluss erfolgte die Analyse der Transkripte mithilfe
des Programms ,,F4 Analyse”.

Die Daten, die innerhalb der Interviews erhoben wurden, wurden nach Hopfs Methode des
thematischen Codierens ausgewertet (Kuckartz, 2010, 84f). Diese Methode setzt sich nach Kuckartz
(2010, 86-91) aus vier Schritten zusammen. Die Forschungsfrage wird zunachst operationalisiert. Auf
dieser Basis werden Auswertungskategorien gebildet, die als Grundlage fir den Interviewleitfaden
dienen. Im zweiten Schritt wird das Material codiert. Die Codierung stiitzt sich dabei zunachst auf
die Auswertungskategorien, die zuvor definiert wurden. Anhand dieser ersten Kategorisierung konnen
Auspragungen innerhalb der Kategorien definiert und ausdifferenziert werden. Im dritten Schritt erfolgt
das Erstellen von Fallubersichten. Wahrend dieses Schrittes wird eine ,Materialzusammenschau”
erstellt, ein Uberblick der Personen bzw. eine Merkmalkonstellation. Wichtig ist dabei die Transparenz,

die ,intersubjektive Uberpriifbarkeit” (Schmidt 1997: 562). Im letzten Schritt findet eine vertiefende
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Analyse von einzelnen Fallen statt, sowie eine mogliche vertiefende Interpretation.

Im Rahmen der linguistischen Analyse wurden zundchst alle Formen eines gegenderten
Sprachgebrauchs (inklusive des generischen Maskulinums, falls vorhanden) in den zu analysierenden
Seminararbeiten markiert. Im nachsten Schritt erfolgte eine Kategorisierung der Textstellen anhand
von geschlechterinklusiven Anwendungsformen, wie beispielsweise Splitting-Varianten und
Partizipativkonstruktionen. Durch diese Kategorisierung konnten drei Anwendungstypen definiert
werden. Nachfolgend wurden die Anwendungstypen mit dem Interviewmaterial verknipft und vor

dem Kontext der Leitfaden diskutiert.

Ergebnisse

Zunachst wird die Analyse der Leitfaden zum wissenschaftlichen Arbeiten des Instituts flir Germanistik,
sowie die Website der Personalabteilung der Universitdat Wien mit Fokus auf geschlechterinklusive
Sprache dargestellt. Durch die linguistische Analyse der Seminararbeiten ergaben sich drei
Anwendungstypen, die nachfolgend unter Einbezug der Interviews erlautert werden. Erganzend werden
die Ergebnisse der Kategorisierung und Codierung der Interviews dargestellt, die in Kombination
mit den Anwendungstypen einen vergleichenden Zugang ermoglichen. Vier der flinf interviewten
Personen wenden einen genderinklusiven Sprachgebrauch bewusst an, eine Person gendert nicht in

wissenschaftlichen Arbeiten, aber selektiv in journalistischen Texten.

Leitfaden zum wissenschaftlichen Arbeiten der Uni Wien

Auf der Website der Universitat Wien ist im Bereich Gleichstellung und Diversitat der Abteilung
Personalwesen und Frauenforderung eine Informationsseite zum Thema geschlechterinklusive Sprache
zu finden. Hier wird auf den Frauenforderungs- und Gleichstellungsplan der Universitat Wien (2019)
verwiesen, der festhalt, dass ,alle Organe und Angehdrige des wissenschaftlichen und allgemeinen
Personals der Universitdt Wien in allen Mitteilungen, die an die Universitatsangehoérigen oder die
Offentlichkeit gerichtet sind, diskriminierungsfreie und geschlechtergerechte Sprache verwenden”
sollen. Weiters sind ,,Generalklauseln wie ,Frauen sind bei mannlichen Bezeichnungen mitgemeint’
unzuldssig” und ,,auf dem Geldande der Universitdat Wien [diirfen] weder von der Universitat selbst
noch durch Dritte Materialien angebracht oder verteilt werden (...), die den Grundsatzen der
Antidiskriminierung und Gleichstellung widersprechen oder diskriminierende Rollenstereotype
verwenden” (Universitat Wien).

Des Weiteren werden Anwendungsformen aufgezeigt, wobei der Genderstern als empfohlene Variante
betont wird. Geschlechtsneutrale Bezeichnungen werden als Ergdnzung betrachtet, die mit einer
Vereinfachung von Formulierungen verknipft werden, jedoch nicht als eigene Anwendungsform
dargestellt werden. Abgelehnt werden bindre Formulierungen (wie das Binnen-l und die
Doppelnennung), sowie Generalklauseln (wie zuvor beschrieben). Zur Vertiefung werden Leitfaden
anderer Institutionen verlinkt, wie beispielsweise die Leitfaden der Akademie der Bildenden Kiinste,
der WU Wien und der Gleichbehandlungsanwaltschaft. Auch ein kurzes Video der FUMA Fachstelle

Gender & Diversitat NRW, das geschlechtergerechte Sprache erklart, wurde verlinkt.
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Diese allgemeine Richtlinie der Universitdat Wien richtet sich demnach sowohl an das administrative
als auch das wissenschaftliche Personal. Spezifisch angesprochen wird der Umgang mit
geschlechterinklusiver Sprache in Bezug auf Wissenschaft nicht. Das wird an die Institute ausgelagert,
die wiederum eigene Leitfaden zum wissenschaftlichen Arbeiten erstellt haben. Nachfolgend werden
die Leitfaden zum wissenschaftlichen Arbeiten des Instituts fiir Germanistik kurz vorgestellt.

Die Germanistik gliedert sich in vier Fachbereiche: Altere deutsche Literatur (ADL), Neuere deutsche
Literatur (NDL), Sprachwissenschaft, Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (DaF/Z). Zu jedem
Fachbereich existiert ein eigener Leitfaden. Drei Leitfiden (Sprachwissenschaft, NDL und ADL)
benennen einen geschlechterinklusiven Sprachgebrauch als festen Bestandteil der wissenschaftlichen
Praxis, jedoch variiert der Grad der Thematisierung. In allen drei Leitfaden wird auf die oben bereits
genannte Website des Personalwesens verwiesen (Leitfaden Neuere deutsche Literatur, 2018, 11;
Leitfaden Sprachwissenschaft 2018, 14; Leitfaden Altere deutsche Literatur, 2018, 10). Im Leitfaden
der Fachrichtung DaF/Z findet Gendern keine Erwdhnung (Leitfaden DaF/Z, 2018). Wahrend die
Leitfaden der NDL und ADL jeweils ein eigenes, wenn auch sehr kurzes, Kapitel zur Thematik Gendern
aufweisen, greift der Leitfaden der Sprachwissenschaft Gendern im Kapitel ,weitere Hinweise” auf. Die
Leitfaden der Sprachwissenschaft und ADL weisen auf die Anwendung geschlechterinklusiver Sprache
hin, lassen die Anwendungsform jedoch als Wahlfreiheit offen. AusschlielRlich Generalklauseln werden
als ,nicht ausreichend” (Leitfaden Altere deutsche Literatur, 2018, 10) bezeichnet. Dem Fachbereich
entsprechend weist der Leitfaden der ADL zusitzlich darauf hin, dass die gegenderte Sprache den
,historischen Gegebenheiten nicht widersprechen und der Lesbarkeit nicht abtraglich sein“ sollte

(Leitfaden Altere deutsche Literatur, 2018, 10).

Anwendungstypen

Typ A: Kreatives Formulieren mit der Variante ,,Genderstern” (Anna, Helena, Simone)

Dieser Typus zeichnet sich durch das Prinzip des ,kreativen Formulierens” aus: die abwechselnde
Anwendung von Splittung-Varianten (Genderstern) und neutralen Personenbezeichnungen. Beide
Anwendungsformen werden von den Studierenden, die diesem Typ zugeordnet wurden, mit der
Auflésung bzw. Minimierung der Kategorie ,Gender” in Verbindung gebracht. Im Gegensatz zu
Anwendungsformen wie dem Binnen-I |6sen sich Splitting-Varianten und Partizipativkonstruktionen
von bindren Geschlechterkonzeptionen und sind eng mit antidiskriminierendem Sprachhandeln
verknipft. Der Grad der Anwendung von neutralen Personenbezeichnungen variiert in den analysierten
Arbeiten von Anna, Helena und Simone. Begriffe, die in Simones Seminararbeit aufgrund der Thematik
sehr prasent sind, werden unterschiedlich mit Partizipativkonstruktionen oder der Splitting-Variante
gegendert. Aus dem Interview geht hervor, dass es bei Simone hierbei primar um Abwechslung geht.

Anna und Helena verwenden in ihren Texten vermehrt, sofern moglich, Partizipativkonstruktionen.

Typ B: Gemischte Splittingvariante (Sandra)
Am Beispiel der Seminararbeit von Sandra konnte der zweite Typus, gemischte Splittingvariante,

festgelegt werden. Sandra wendet Uberwiegend die Variante des Binnen-Is in Kombination mit dem

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)



Beck, C., & J. Leidenfrost 55
Schragstrich und neutralen Personenbezeichnungen an. Wie auch bei Typ A wird die Anwendung von
geschlechterinklusiver Sprache mit der Reduktion der Kategorie ,Gender” verknipft. Die Wahl der
Anwendungsform des Binnen-Is und der Partizipativkonstruktion wird mit Praktikabilitdt begriindet:
[Meistens versuche ich] neutrale Worter zu verwenden, wie Studierende oder Lehrende oder
Lernende. Das versuch ich eigentlich [...] i_n den meisten Fallen eher zu verwenden als jetzt
tatsachlich irgendwas mit Sternchen oder Ahnliches, einfach weil ich vom eigenen Gefiihl her

es leichter und angenehmer zu Lesen finde, dementsprechend find ich das ansonsten am
leichtesten. (Sandra, Absatz 54)

Sandra impliziert damit, dass sie selbst und auch aus der Perspektive der Lesenden davon ausgeht, dass

Satzzeichen den Lese- und Schreibfluss storen kdnnen.

Typ C: Generisches Maskulinum (Thomas)

Thomas verwendet in wissenschaftlichen Arbeiten ausschliefflich das generische Maskulinum. Dies
begriindet Thomas damit, dass genderinklusive Sprache grammatikalisch bislang inkorrekt ist und
wissenschaftliches Arbeiten aber genau das erfordert: eine , korrekte Auseinandersetzung” (Thomas,
Absatz 10) mit einem Thema, auch auf der sprachlichen Ebene. Die Verwendung des generischen
Maskulinums bezieht sich im Fall von Thomas demnach insbesondere auf wissenschaftliche Arbeiten,
in zum Beispiel journalistischen Textformen erkennt er die Funktion geschlechterinklusiver Sprache
als Form der Ansprache aller Personengruppen an. Damit wird deutlich, dass Thomas zwischen
verschiedenen Sprachen unterscheidet: Die Wissenschaftssprache grenzt er vom journalistischen

Sprachgebrauch ab.

Zeitpunkt im Schreibprozess
Die Herangehensweise bzw. der Zeitpunkt der Einbindung gegenderter Worter findet bei Simone, Anna
und Helena (Typ A) direkt und in jeder Phase des Schreibprozesses statt: , Jetzt ist es definitiv so, dass ich
gleich gegendert schreibe, also auch beim Mitschreiben von Vorlesungen oder so habe ich das einfach
schon sehr drin im System irgendwie” (Simone, Absatz 32). Bei Sandra (Typ B) verlauft die Einbindung
situationsabhingig. Teilweise passt sie den Text im Nachhinein an, in Form einer Uberarbeitungsschleife.
Teilweise findet die Einbindung wahrend der Ausarbeitung der ersten Fassung des Textes statt. Notizen
und Mitschriften verfasst sie des Ofteren im generischen Maskulinum. Nachfolgend beschreibt Sandra
einen Sensibilisierungsprozess, der dazu gefiihrt hat, dass nun vermehrt auch direkt die Einbindung
erfolgt bzw. in anderen Phasen des Schreibens bereits prasent ist:

Ich wiirde schon definitiv sagen, dass es sich verandert hat. [...]mir fallt schon auch auf, dass es sich

immer mehr dahin entwickelt, dass ich automatisch schon dran denke, wenn ich, selbst wenn ich jetzt

ein Freewriting oder so mache, dass ich dann versuche irgendwelche neutralen Woérter zu nehmen oder

es nicht mehr versuche, sondern es einfach immer mehr prasenter ist und mir dementsprechend auch
viel leichter fillt, wenn man es einfach mehr verwendet (Sandra, Absatz 56)

Die beschriebenen Prozesse der Einbindung gegenderter Sprache verdeutlichen, dass es sich hierbei
um einen Lernprozess handelt, der verschiedene Stufen durchlaufen kann. Das wird insbesondere
am Beispiel von Sandra ersichtlich. Wahrend sie Gendern zunachst als etwas Formelles gerade dann
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anwendet, wenn der Text von anderen Personen gelesen wird, beschreibt sie spater, wie gegenderte
Sprache immer prasenter in ihrem eigenen Schreibprozess wird und sich der Zeitpunkt der Einbindung

verandert.

Beriihrungspunkte zwischen Universitidt und Schule

Der Prozess der Auseinandersetzung mit dem Thema Gendern begann bei Studierenden, die Typ A
zugeordnet wurden, bereits wahrend der Schulzeit (im Fall von Simone und Anna), sowie wahrend des
Studiums (im Fall von Helena). Auch Sandra, die Typ B darstellt, benennt die Universitat als treibenden
Faktor in der Auseinandersetzung mit geschlechterinklusiver Sprache. Sandra setzt sich demnach laut
eigener Angabe noch nicht sehr lange mit dem Thema auseinander, auch im Vergleich zu Anna und
Simone (Typ A).

Jene Personen, die bereits in der Schule mit dem Thema Gendern in Kontakt kamen, beschreiben dies
jedoch als negative Erfahrung. Anna erklart, wie sie im Rahmen ihrer ersten vorwissenschaftlichen
Arbeit mit der Thematik in Beriihrung kam, die Anwendung zu Beginn jedoch als ,,unnétig schwierig”
(Anna, Absatz 6) empfand. Die Verwendung des generischen Maskulinums lehnt sie riickblickend ab,
erganzt jedoch, dass es an Aufklarung von Seiten der Lehrenden mangelte. Simone kam ebenfalls bereits
in der Schulzeit mit der Thematik in Kontakt, Gendern wurde jedoch als etwas Negatives vermittelt.
Simone beschreibt, dass ihre Schule relativ konservativ war und die Lehrpersonen im Kontext des
aufkommenden medialen Diskurses zum Thema Gendern eine ablehnende Haltung mit dem Argument
der Sprachschénheit (Simone, Absatz 6) bezogen hatten. Diese Sozialisierung beschreibt Simone als
hemmend in ihrer eigenen Auseinandersetzung mit dem Thema. Simone begann in der Oberstufe
einen eigenen Zugang zur Anwendung geschlechterinklusiver Sprache zu entwickeln. Auch Thomas
(Typ C) kam bereits in der Oberstufe mit dem Thema in Berlhrung, jedoch fand keine tiefergehende
Auseinandersetzung angeleitet durch Lehrende statt. Vielmehr wurde von Seiten der Lehrenden auf die
Anwendung von gegenderter Sprache hingewiesen, aber es wurde schlussendlich ,nicht kontrolliert”
(Thomas, Absatz 8). Diese Erfahrungen unterscheiden sich somit nicht signifikant von den Erzahlungen
der Personen, die gendern.

Ein weiterer Aspekt, der durch die Interviews deutlich wurde, ist die Beeinflussung durch den
Konsum von Medien und deren Umgang mit dem Thema Gendern. Sandra (Typ B) beschreibt, dass
die Auseinandersetzung mit den Anwendungsformen des Genderns eher (ber journalistische
Texte stattfand. Auch Simone (Typ A) beschreibt dies. Helena (Typ A) erzahlt, dass sie insbesondere

feministische Kolumnen liest und dariiber mit dem Genderstern in Kontakt gekommen ist.

Umgang mit geschlechterinklusiver Sprach im universitaren Raum

Durch das Interview wurde veranschaulicht, dass die Anwendung des generischen Maskulinums (Typ C)
mit einem anderen Verstandnis von Wissenschaftlichkeit im Vergleich zu Typus A und B verbunden ist.
Wissenschaftliches Arbeiten wird hier mit grammatikalischer und inhaltlicher Korrektheit gleichgesetzt,
die Anwendung von geschlechterinklusiver Sprache wird daher abgelehnt. Der Aspekt der Adressierung

verschiedener Personengruppen (als ein Ziel geschlechtersensibler Sprache) ist demnach bekannt, aber
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wird je nach Textform selektiv eingesetzt. Flir Simone, Anna und Helena (Typ A) ist Gendern Teil der
wissenschaftlichen Praxis. Simone sieht das Gendern in wissenschaftlichen Texten als etwas, das auch
in der Germanistik vermittelt wird:

Also da gibt es ja dieses soziolinguistische Grundprinzip, das uns seit dem ersten Semester
Germanistik eingebldut wird, eben dass Gesellschaft und Sprache in einem engen
Zusammenhang stehen. Also die Gesellschaft beeinflusst die Sprache und umgekehrt
beeinflusst die Sprache auch gesellschaftliche Strukturen. Und wenn man das im ersten
Semester vom Bachelorstudium lernt und dann schreibt man seine Masterarbeit oder
Diss[ertation] oder so und gendert dann nicht oder nicht korrekt bzw. dem Stand der Zeit
entsprechend, dann hat man ja essenziell eine Grundlageninformation nicht verstanden oder

man will absichtlich irgendwelche Hierarchien beibehalten, die jetzt aus meiner Perspektive
heraus nicht wirklich férderlich sind oder gut sind (Simone, Absatz 34)

Ihr Zugang zur Thematik geschlechterinklusiver Sprache und ihrem eigenen sprachlichen Handeln
basiert demnach auf wissenschaftlichen Erkenntnissen, die sie als grundlegend in der Germanistik
beschreibt. Das steht in starkem Kontrast zum Standpunkt von Thomas, der zwar im Laufe seines
Studiums ebenso mit dem soziolinguistischen Prinzip in Kontakt gekommen sein muss (da es sich
hierbei laut Simone um eine grundlegende Theorie im Studium handelt), sein sprachliches Handeln
jedoch auf sprachlichen Formalitdten griindet. Somit geht der Anwendung von geschlechterinklusiver
Sprache, sowie auch deren Ablehnung, ein (informierter) Entscheidungsprozess voraus.
Trotzdem spielt die Universitat als Institution bzw. das Institut der Germanistik keine enorem Rolle im
Prozess der Auseinandersetzung mit der Thematik, da die Genderthematik nicht prasent ist, auer
in eigens ausgelegten Seminaren mit Feminismusbezug. Alle fiinf interviewten Personen erzihlen,
dass Lehrpersonen das Thema weitestgehend ausklammern, es wenig bis keine Vorgaben zur
Anwendungsform gibt und mindlich haufigin Lehrveranstaltungen nicht gegendert wird. Auf Nachfrage
von Simone in einer Lehrveranstaltung, wie mit historischen Begriffen in bestimmten Fachbereichen
umgegangen werden sollte, wurde das Thema ihrer Einschatzung nach nicht ausreichend behandelt:
Ich habe ein paar Mal nachgefragt, wie da die Empfehlung ware. Ich habe aber ehrlich gesagt
keine fir mich befriedigende Antworten bekommen, weil doch die Lehrpersonen gerade in
diesen historischen Fachbereichen nicht so ganz am Puls der Zeit sind oder sich eben doch

nicht wirklich mit solchen Themen beschéaftigen oder halt einfach seit 30 Jahren selbst immer
das Gleiche gelernt haben. Und ja ich finde das ist ein blinder Fleck. (Simone, Absatz 30)

An diesen Punkt anknipfend erzahlt Anna, dass das Thema durchaus prasent sein kann in Seminaren,
aber ,wahrscheinlich kann man das auch ,vermeiden’. Also ich glaube, wenn man in der Germanistik
ist, muss man nicht so unbedingt damit in Verbindung kommen“ (Anna, Absatz 18). Das zeigen auch die
Ausfiihrungen von Thomas (Typ C), der keinen geschlechtergerechten Sprachgebrauch anwendet. Er
flhrt aus, dass Gendern in Seminaren weder thematisiert noch diskutiert wird, dass er nicht gendert.

Aber auch von Abwandlungen davon wird berichtet: Gendern wird sowohl normalisiert und in der Praxis
von Lehrenden angewendet als auch durch Lehrende in einem negativen Kontext thematisiert. Simone
und Anna berichten, dass Gendern als Teil der wissenschaftlichen Praxis gesehen wird, allerdings nur
vereinzelt und als unausgesprochene Normalitat, die nicht ndher ausgefiihrt wird: ,,Dann ist halt die

Antwort ja, weil das in der Germanistik einfach zur wissenschaftlichen Praxis gehort. Aber es war dann
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auch immer sehr schnell wieder abgehakt” (Simone, Absatz 20). Insbesondere die Anwendungsformen
werden nicht besprochen, die Anwendung aber vorausgesetzt. Aus den Interviews geht aufgrund dessen
auch immer wieder der Wunsch oder die Forderung nach mehr Diskurs hervor. Zum einen wird das
Thema Gendern im Allgemeinen bereits von Simone und Thomas mit Diskurs assoziiert, zum anderen
wird gefordert, diesen Diskurs auch im universitairen Raum auszubauen, da er dort als nicht prasent
wahrgenommen wird. Beide kritisieren, dass von Seiten der Lehrenden keine klare Linie vorgegeben
wird: Vorgaben von Lehrenden sind nicht konsistent, eine tiefergehende Auseinandersetzung fehlt.
Dass fiir die interviewten Personen Gendern trotzdem mit dem universitiren Raum verbunden
ist, kann an der Rolle anderer Studierender, die gendern in Sprache und Schrift, sowie an dem
geschlechterinklusiven Sprachgebrauch, der an der Universitat angewendet wird, festgemacht werden.
Das wird durch das nachfolgende Zitat deutlich:
[...] weil im universitdaren Bereich viel gegendert wird. Also in allen moglichen E-Mails und

Ausschreibungen, die es gibt. Man spricht auch nur noch von Studierenden. Das ist flir mich
eigentlich ein Bereich, den ich jetzt sehr positiv wahrnehme in dieser Hinsicht (Helena, Abs. 8)

Anna und Simone beschreiben des Weiteren, dass Gendern durch Studierende thematisiert wird, und
das in einem negativen Kontext: , Also ich habe schon auf der NDL und der ADL mehr die Erfahrung
gemacht, dass Leute dann in den Seminaren angefangen haben zu diskutieren” (Interview Simone,
Absatz 16). Diskutiert wird, ob Gendern notwendig ist. Anna kommt aufgrund dessen zu dem Schluss,
dass das Thema noch nicht bei allen Studierenden prasent ist. Simone stellt hier eine Verbindung zu
Studierenden, die sich stark als Germanist*innen identifizieren, her. Diese Identifikation geht demnach
mit der Ablehnung von genderinklusiver Sprache einher. Als Argumente werden “Sprachschdnheit”
(Simone, Absatz 26) und grammatikalische Korrektheit angefiihrt. Auch Lehrende der Germanistik
vertreten teilweise diesen Standpunkt, wie durch das nachfolgende Zitat von Thomas erkenntlich wird:

Also ich habe nur ein Seminar gehabt, das war die deutsche Grammatik. Und er hat halt ganz

klar thematisiert, dass wir das generische Maskulinum haben, das immer alle umfasst, wenn

man es nur grammatikalisch betrachtet und dass ihm das eigentlich auch reicht. Aber ich finde

das schwierig, weil wir setzen uns ja damit auseinander, wir wissen ja wie Sprache funktioniert.

Oder wir versuchen es zumindest zu wissen. Das heildt wir haben auch einen anderen Blick

darauf [...]. Und die Germanistik verbindet halt das: wir missen schreiben und wir setzen uns
aber gleichzeitig auch die ganze Zeit mit diesem Werkzeug auseinander (Thomas, Absatz 16)

Damit verdeutlicht Thomas die ambivalenten Standpunkte, die in der Germanistik vertreten werden.

Thematisiert wird geschlechterinklusiver Sprachgebrauch insbesondere in Seminaren in der
Sprachwissenschaft, das wurde durch die Ausfihrungen von Anna und Sandra sichtbar. Beide
empfinden es auch als passend, dass das Thema in diesem Fachbereich prasenter ist. Auch Thomas
sieht den Unterschied zwischen der Sprachwissenschaft und den anderen Fachbereichen:

Wir haben bei uns in der Germanistik, ich sag’s ganz ehrlich, du hast halt diese Seminare

in der Sprachwissenschaft und ich glaube allein schon bei dem Studium gibt’s so viele

unterschiedliche Meinungen, auch von Autoritdten. Die einen sagen, ja haltet’s euch daran,

die anderen sagen, setzt euch dariiber hinweg. Und am Ende sitzt man ja dann doch auch vor

der Arbeit und muss das jemand anderen korrigieren lassen, also da hat man auch so einen
gewissen Druck (Thomas, Absatz 14)
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Auch die anderen interviewten Personen betonen, dass die Auseinandersetzung mit dem Thema
eher selbststdndig oder in feministischen Seminaren stattgefunden hat, denn wirklich prasent und
ausfihrlich besprochen wird Gendern eher in Seminaren mit einem Fokus auf dieses Thema. Simone,
Sandra, Anna und Helena (Typ A und B) betonen wahrend der Interviews, dass sie sich fiir diese Themen
interessieren, Seminare in diesem Bereich besuchen und deshalb eine andere Perspektive einnehmen.
Gendern wird somit vom Fachbereich der Germanistik und dessen Verstiandnis von Wissenschaft
weitestgehend exkludiert, die Thematik wird externalisiert in den Bereich des Feminismus und der

Gender Studies und damit auch bis zu einem gewissen Grad trivialisiert.

Zwischen Theorie und Praxis: Leitfaden
Auch in Bezug auf die verschiedenen Leitfdden zum wissenschaftlichen Arbeiten der einzelnen
Fachbereiche in der Germanistik wird deutlich, dass wenig Vorgaben gemacht werden und die von
uns interviewten Studierenden fiir sich selbst entscheiden, welche Anwendungsform sie wahlen: , Also
prinzipiell, wie gesagt, wir haben nicht so viele Vorgaben. Wir miissen es halt irgendwie machen”
(Simone, Absatz 28). Alle funf interviewten Personen wissen von den Leitfaden, der inhaltliche
Wissensstand variiert jedoch. Ein grundlegender Wissensstand besteht insbesondere bei Anna und
Simone (Typ A), sowie Thomas (Typ C). Sandra (Typ B) sind die Leitfaden bekannt, die spezifischen Inhalte
allerdings nicht. Keine Person bezeichnet die verschiedenen Leitfaden als Orientierungshilfe in der
Auseinandersetzung mit der Thematik. Die Leitfaden werden weitestgehend als allgemeine Vorgaben
zum wissenschaftlichen Arbeiten gesehen, die lediglich darauf hinweisen geschlechterinklusive
Sprache anzuwenden, ohne genaue Vorgaben zur Anwendung anzubieten. Anna beschreibt, dass
Lehrende die Richtlinien besprechen, in Bezug auf Gendern aber auf die Website des Personalwesens
weiterverweisen. Demnach wird der Sprachgebrauch zwar vorausgesetzt, aber nicht tiefergehend
behandelt. Die Leitfaden oder Website des Personalwesens, auf die verwiesen wird, enthalten jedoch
recht wenig Information. In Bezug auf den Verweis auf die Uni-Seite konkretisiert Thomas:

Es gibt so Vorgaben, sogar unterschiedliche je nachdem in welchem Fachbereich man eine

Arbeit schreibt. Und da steht auch drin, dass man gegenderte Sprache verwenden soll. Aber

da steht nicht, wie man das beispielsweise machen soll. Wie die Uni sich das vorstellt. Da wird

man nur auf den Leitfaden der Uni Wien selbst grundsatzlich verwiesen, der aber eigentlich

nur fir universitaren Schriftverkehr gedacht ist. Also wenn die Uni sich an ihre Mitarbeiter
wendet. Nicht fur wissenschaftliche Arbeiten (Thomas, Absatz 20)

Der unterschiedliche Wissensstand und auch die Aussage von Thomas, dass auch Lehrende
unterschiedliche Positionen zum Thema Gendern vertreten, zeigt, dass die Leitfaden nicht verpflichtend
sind und nicht als Grundlage der Auseinandersetzung gesehen werden. Helena duBert den Wunsch nach
mehr unterstitzenden Richtlinien zur Anwendung geschlechtergerechter Sprache in verschiedenen
Bereichen, wie beispielsweise im literarischen Bereich (Helena, Absatz 38). Durch die Interviews geht
hervor, dass die Auseinandersetzung mit dem Thema Gendern selbststdandig, durch eigene Recherche

beispielsweise, oder durch andere Faktoren, wie andere Studierende oder Medien, stattgefunden hat.
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Verkniipfung mit Werten und Prinzipien vs. Diskurs um Grammatik

Anna, Helena und Simone (Typ A) vereinten die Anwendung von der Splitting-Variante Genderstern und
Partizipativkonstruktionen, sowie die direkte Einbindung gegenderter Spracheim Schreibprozess.Zudem
assoziieren sie Gendern mit ahnlichen Themen. Gendern wird eng verknlipft mit der Reprdsentation
und Sichtbarmachung aller Geschlechter, der Herausbildung eines bestimmten Weltbildes und mit
Feminismus (Simone, Absatz 36/ Anna, Absatz 4). Anna, Helena und Simone duRern ihr Interesse an
feministischen Themen, was sich unter anderem auch am Konsum feministischer Medien und dem
Besuch von Seminaren zu diesem Themenbereich zeigt.

Dementsprechend ist die Anwendung von geschlechterinklusiver Sprache verkniipft mit Werten und
Prinzipien, die transportiert werden. Somit findet hier eine sehr tiefgehende Auseinandersetzung mit
dem Thema statt, der eigene Sprachgebrauch wird stark reflektiert. Genderinklusive Sprache wird nicht
nur schriftlich, sondern auch miindlich angewendet. Texte, die nicht in gegenderter Form verfasst sind,
fallen auf und I6sen teilweise Ablehnung aus. Die eigenen Werte und Prinzipien werden dem Diskurs zur
grammatikalischen Korrektheit Gibergeordnet. Sprache wird als etwas nicht Fixiertes, das als Spiegelbild
der Gesellschaft auch zur Reprasentation und Sichtbarmachung von Geschlecht beitragt, verstanden.
Diese Position steht im Kontrast zur Sichtweise, die Sprache als ein normgebundenes, starres Konzept
versteht. Diese gegensatzlichen Positionen stellen einen sehr prasenten Diskussionspunkt in Bezug
auf geschlechtergerechte Sprache an der Germanistik dar. Simone erzahlt, dass gerade der Fokus
auf Grammatik ein Identifikationsaspekt fiir Germanist*innen ist. Thomas (Typ C) verdeutlicht dies.
Fir ihn ist wissenschaftliches Arbeiten mit korrekter Grammatik verbunden, gerade auch weil die
Germanistik das Schreiben und die Auseinandersetzung mit ,dem Werkzeug Sprache” (Thomas,
Absatz 16) verbindet. Auch er nimmt viele Debatten zu dem Thema wahr: Es treffen immer wieder
sozialwissenschaftliche Betrachtung[en] (die er mit der Anwendung geschlechterinklusiver Sprache
verbindet) und sprachwissenschaftliche (Thomas, Absatz 6) aufeinander. Aufgrund dieser Schnittpunkte,
die er aufzeigt, kommt er zu dem Schluss: , Ich finde die Germanistik sollte, und es ist mir auch egal in
welchem von beidem [Anmerkung: ob Gendern oder das generische Maskulinum angewendet wird],

aber sie sollte mit einem Beispiel vorausgehen. Weil das ist das Fach dafir” (Thomas, Absatz 30).

Conclusio

Indenverschiedenen Fachbereichen der Germanistik wird geschlechterinklusive Sprache unterschiedlich
ausfihrlichthematisiert.ImVergleichwird Gendernehernochindergermanistischen Sprachwissenschaft
ausfiihrlicher behandelt. Die von uns interviewten Personen kommen Ubereinstimmend zu dem Fazit,
dass Gendern von Lehrpersonen weitestgehend ausgeklammert wird und wenn thematisiert, dann im
Kontext der Leitfaden. Genaue Vorgaben zur Anwendungsform fehlen. Ausschlielich in Seminaren
mit dezidiertem Fokus auf Feminismus ist das Thema prasent. Gendern wird somit trivialisiert als ein
»feministisches Anliegen”, das diesem Fachbereich zugeordnet wird.

Die Analyse der Seminararbeiten und der Interviews hat zudem verdeutlicht, dass die Genderrichtlinien
vom Institut fir Germanistik kaum Einfluss auf die Anwendung geschlechterinklusiver Sprache in
wissenschaftlichen Arbeiten von Bachelorstudierenden nehmen. Zwar besteht ein Wissensstand
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bezlglich der Leitfaden, als Leitlinie werden sie jedoch nicht eingestuft. Kritisiert wird eher die
mangelnde Ausarbeitung der Leitfaden.

Trotzdem wird die Anwendung von einem geschlechtersensiblen Sprachgebrauch von den Personen,
die angeben zu gendern, eng mit Wissenschaft verknipft. Hier wird eine unterschiedliche Perspektive
zwischendenAnwendungstypenersichtlich. TypusCassoziiert Wissenschaftlichkeitmitgrammatikalischer
Korrektheit, Typus A und B mit der Sichtbarmachung und Adressierung aller Geschlechter. Die Aspekte
Grammatikalitat, Sichtbarmachung aller Geschlechter und Wissenschaftlichkeit erscheinen auf Basis
dieser Analyse somit als inkompatibel. Das steht kontrar zu soziolinguistischen Theorien, die den
Zusammenhang zwischen Gesellschaft und Sprachwandel aufzeigen. Diese Sichtweise auf Wissenschaft
kann bei keiner interviewten Person mit der Universitat als Institution verknlpft werden. Zwar wird
die Universitat als Rahmen der Auseinandersetzung thematisiert, jedoch durch andere Studierende.
Auch die Seminare mit Genderbezug, die benannt werden, werden nicht als Einflussfaktoren beziglich
der Anwendungsform genannt. Gendern ist demnach in Wort und Schrift prasent, was sich auf den
Zeitpunkt der Einbindung auswirkt: Je prasenter die Thematik ist, desto friiher findet die Einbindung
statt.

Die vier interviewten Personen, die gendern, bevorzugen insbesondere genderneutrale Formulierungen
in Kombination mit dem Genderstern. Die Partizipativkonstruktionen erfiillen hierbei nicht die
Funktion, Geschlecht im Text ,unsichtbar“ zu machen, vielmehr geht es um die Sichtbarmachung
eines komplexeren Geschlechterverstidndnisses, das ber bindre Konzeptionen hinausgeht und alle
Geschlechter inkludiert.

Prasent ist der Diskurs um Grammatik und Sprachschénheit aufgrund der spezifischen
Auseinandersetzung mit Sprache und Schreibprozessen innerhalb des Fachs Deutsche Philologie.
Die Wahl der Anwendungsform ist demnach ein individueller Prozess, der auch in Zusammenhang
mit dem eigenen Weltbild steht. Ein Interesse an feministischen Themen, und dementsprechend
eine spezifische Motivation bei der Auseinandersetzung mit Sprache, hat sich hierbei als wichtiger
Faktor herauskristallisiert. Die insbesondere von Studierenden des Typ A (Helena, Simone und Anna)

beschriebene tiefergehende Auseinandersetzung flihrte zu einem Sensibilisierungsprozess.
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Ubersehene generische Maskulina
Einheitlichkeit von Gendering in der Deutschen Zeitschrift fir Philosophie (2020)

Martin Walter Niederl, Marlene Valek (Universitat Wien)

Einleitung

Als wissenschaftlich Arbeitende haben wir neben unseren Verpflichtungen gegenliber Werten in
unserem Forschungsgebiet auch Verpflichtungen, die darliber hinausgehen. Die Form, in der wir unsere
Ergebnisse darstellen und der Welt zur Verfligung stellen, ist dabei ebenso zu berlicksichtigen wie die
Sorgfalt, mit der die Forschung betrieben wird.

Gendergerechte Sprache (,,Gendering”) wird bei wissenschaftlichen Arbeiten zunehmend verwendet.
Nichtsdestotrotz gibt es noch keinen Konsensus, wie gegendert werden sollte.! Zum im Alltag immer
noch vorherrschendem generischen Maskulinum gibt es mittlerweile gebrauchliche Alternativen
wie Beidnennung (Philosophen und Philosophinnen), Neutralformen (Philosophierende), Binnen-I
(Philosophlnnen), generisches Femininum (Philosophinnen), Gendersternchen (Philosoph*innen),
Unterstrich (Philosoph_innen) oder Doppelpunkt (Philosoph:innen).

Diese Vielfalt ist besonders auffallig, wenn sie innerhalb ein und derselben Fachzeitschrift vertreten
ist. Da viele Fachzeitschriften diesbeziiglich keine Standards festgelegt haben, variiert die Verwendung
der gendergerechten Sprache teilweise von Artikel zu Artikel. Ein Beispiel hierflir bietet die Deutsche
Zeitschrift fir Philosophie (DZPhil). Die DZPhil hat aktuell (Stand: September 2021) keine offiziellen
Standards bezlglich Gendering

Interessanterweise spiegeln sich diese Inkonsistenzen nicht nur innerhalb dieser Zeitschrift, sondern
auch innerhalb einzelner Artikel. So ist in einem Satz eines Artikels die Rede von ,Entscheiderlnnen®
,Designerlnnen”, ,,Nutzerlnnen” und ,Agenten” (DZPhil-0059, 870f.). Andere Artikel derselben Ausgabe
weisen dhnliche Inkonsistenzen auf. Auf diese wollen wir uns in dieser Arbeit konzentrieren.

Unser Ziel ist es zunadchst herauszufinden, wie weitreichend diese Inkonsistenzen in der Zeitschrift
sind. Dafiir beziehen wir uns auf alle 2020 erschienenen Ausgaben der DZPhil. Des Weiteren wollen
wir analysieren, ob sich Muster in der inkonsequenten Verwendung einer gewahlten Art zu Gendern
herausarbeiten lassen. Unsere Forschungsfrage lautet also: Gibt es Muster bei inkonsistenter
Verwendung von gendergerechter Sprache in den aktuellen Ausgaben (2020) der Deutschen Zeitschrift
fir Philosophie? Dabei wollen wir unsere Untersuchungen auf den Einfluss (i) der Nahe zum Thema,
und (ii) von Fachbegriffen auf die Konsistenz beim Gendern legen. Nach einer ersten Kodierung der zu
analysierenden Literatur, wurden demnach folgende Hypothesen generiert:

(H1) Generische Maskulina werden vermehrt anstelle von gegenderten Alternativen verwendet, wenn

es sich bei den Woértern um Fachbegriffe handelt.

1 Nichtsdestotrotz gibt es naturlich Empfehlungen, unter anderem vom Duden (2021).
2 Die passenderweise so genannten ,Autorenhinweise” findet man unter: https://www.degruyter.com/publication/journal_key/
DZPH/downloadAsset/DZPH_Autorenhinweise.docx (Aufgerufen am 30.09.21)
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(H2) Generische Maskulina werden vermehrt anstelle von gegenderten Alternativen verwendet, wenn

die Worter nicht direkt auf das Thema des Artikels bezogen sind.

Theoretischer Hintergrund

Linguistischer Hintergrund
Das generische Maskulinum
In der deutschen Sprache wird zwischen spezifischen und generischen Personenbezeichnungen
unterschieden. Wahrend spezifische eine referenzielle Lesart erzeugen, beziehen sich Generika nicht
auf konkrete Referenzobjekte (Kotthoff & Nibling, 2018, 91). Generische Maskulina sind dabei eine
Unterart von Generika - maskuline Nomina oder Pronomina die sich auf (i) Personen mit unbekanntem
Geschlecht, (ii) Personen, bei denen das Geschlecht egal ist, (iii) mannliche und weibliche Personen,
oder (iv) verallgemeinernde Aussagen beziehen (Klann-Delius 2005, nach Kotthoff & Niibling, 2018,
91). Ob es angebracht ist ein generisches Maskulinum zu verwenden wird am Grad der Referenzialitat
festgemacht. Dieser hdangt von der Identifizierbarkeit, Sichtbarkeit und Definitheit hab - so sind Anreden
stark referenziell, wahrend bei nicht-spezifischen und indefiniten Anwendungen (z.B.: “Irgendein
Philosoph wird sicher noch dariiber schreiben”) die Referenzialitdt abnimmt (Kotthoff & Niibling, 2018,
93).
Die Probleme mit dem Einsatz des generischen Maskulinums entstehen nun unter anderem durch die
Homonymie mit den geschlechtsspezifischen Personenbezeichnungen. Sowohl im Singular als auch im
Plural entspricht das generische Maskulinum dem Spezifischen. Zur lllustration:

Generisch, Singular: Der im Elfenbeinturm sitzende Philosoph wird nie etwas lber die Welt

aussagen kénnen.

Generisch, Plural: Obwohl sie kaum Forschungsgelder einbringen, halten sich die Philosophen

fiir die Wichtigsten.

Spezifisch, Singular: Der Philosoph, dem ich gestern begegnet bin, hatte einen lustigen Bart.
Spezifisch, Plural: Die Philosophen, zu denen ich aufsehe, sind beide hier angestellt.

So kann es zu Situationen kommen, in denen ein vermeintliches generisches Maskulinum sich im
nachsten Satz als spezifisches entpuppt, indem dort eine geschlechtsspezifische Personenbezeichnung
verwendet wird. Auch gibt es Argumente dagegen, dass generische Maskulina selbst im Optimalfall
genderneutral verwendet werden konnen. Ein solches wird im Rahmen des philosophischen
Hintergrunds diskutiert. Untermauert wird dieser Zweifel auch durch die spater behandelte psycho-
kognitive Forschung beziiglich der Referenzialitdit von generischen Maskulina im Vergleich zu

genderneutralen Referenzformen.

Gendern

In den letzten Jahrzehnten wurden einige Alternativen zum generischen Maskulinum bei
geschlechterbezogenen Personenreferenzen entwickelt. Kotthoff unterscheidet zwischen Typ 1
(traditionell), Typ 2 (feministisch inspiriert), Typ 3 (queer), und Typ 4 (flexibel) (Kotthoff 2020, 105f.),
wobei sie argumentiert, dass diese vier Register sich aus einem sozialen Rahmen herausgebildet haben.
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Wiéhrend Typ 1 (,,Philosophen”) das generische Maskulinum beschreibt und mit einer ablehnenden
Haltung gegeniiber dem Gendern verbunden ist, schlieBt Typ 2 (,,Philosophinnen®, , Philosophierende”,
,Philosophen und Philosophinnen®) die weibliche Form als Reaktion auf Typ 1 mit ein. Als weitere
Entwicklung und Antwort auf die Geschlechterdichotomie kann Typ 3 (,,Philosoph*innen®, ,Philosoph_
innen”) gesehen werden. Der absichtlich gesetzte, durch Stern oder Unterstrich erzeugte Abstand soll
hier Platz fiir weitere Geschlechts- und sexuelle Identitdten lassen. Als Typ 4 wird zuletzt ein flexibler Stil
bezeichnet, derin manchen Medien Einzug gefunden hat (vereinzelte Beidnennung und Neutralformen).
Es bestehen demnach mehrere Alternativen zu dem generischen Maskulinum, die meisten darauf

abgezielt, eine breitere Reprasentation zu gewahren, als es dem generischen Maskulinum maéglich ist.

Philosophischer Hintergrund
Eine erste Anndherung an die normative Komponente des Genderns bietet Adele Mercier (1995). Sie
argumentiert, dass mannliche Pronomen konzeptuell gar nicht in der Lage sind, alle Geschlechter zu

reprasentieren, weswegen sie eine Emaskulierung der Sprache fordert:
“Masculine language [...] gives a misrepresentative impression of the universe. It leads the
mind to a worldview that [...] is disproportionately populated by men. It veils women.”
(Mercier, 1995, 255)

Mercierargumentiert, dassim Englischen mehrals nur Homonymie zwischen “man” (geschlechtsneutral)
und “man” (geschlechtsspezifisch) steckt. Ware dem nicht so, wiirden diese Worter genau wie andere
Homonyme funktionieren (Mercier, 1995, 230). Ein ans Deutsche angepasstes Beispiel ware hier: “In der
Nahe der Bank gab es keine Bank”. Hier bezieht sich das erste Vorkommnis des Wortes “Bank” auf das
Geldinstitut, das zweite auf die Sitzgelegenheit (oder umgekehrt). Selbst nach maéglicher anfanglicher
Verwirrung wird klar, dass hier kein Spannungsverhaltnis zwischen den beiden Vorkommnissen besteht.
Wendet man diese Vorgehensweise auf das generische Maskulinum an, entsteht ein weniger akzeptabler
Satz: “Jeder beriihmte Musiker war eine Frau”3. Dieser Satz dirfte wegen seines generalisierenden
Charakters wenig Referenzialitat aufweisen. Jedoch klingt er seltsam — “Musiker” und “Frau” scheinen
im Widerspruch zu stehen, obwohl bei einer geschlechtsneutralen Lesung des ersteren kein Problem
entstehen dirfte. Interessanterweise wird diese Situation im Plural etwas entschwacht: “Alle guten
Musiker waren Frauen”. Dadurch, dass das Genus im Plural unsichtbar ist, kann die Abschwachung
erklart werden; allerdings ist nicht klar, wie stark diese ist (Kotthoff & Nibling, 2018, 94). Auch ist es
moglich, einen humoristischen Effekt durch diesen Satz zu erzielen, der auf dem Kontrast zwischen
“Musiker” und “Frauen” beruht. Das scheint nahezulegen, dass die maskuline Lesart hier nicht auf3en
vorgelassen wird, sondern auch im Plural stark verknipft ist.

Darauf aufbauend ergibt sich eine beunruhigende Erkenntnis: Die Exklusion von Frauen ist eine
kontingente Eigenheit von Sprache. Als weiterer Schritt folgt laut Mercier die normative Konklusion,
dass sich an dieser etwas andern muss, um dieser Exklusion entgegenzuwirken. Dass hier tatsachlich

ein Problem vorliegt, wird auch aus psycho-kognitiver Sicht gestiitzt.

3 Hier absichtlich “Musiker” als nicht genderisiertes Wort laut Gygax et al., nach Kotthoff & Niibling 2018, 109.
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Psycho-kognitiver Hintergrund

Die Einsichten aus der Linguistik und der Philosophie decken sich mit den Ergebnissen psychologischer
Experimente. Stahlberg und Sczesny (2001) untersuchten die gedankliche Miteinbeziehung von Frauen
aufgrund von Sprache. Dabei stellten sie fest, dass lber alle ihre Experimente hinweg Frauen beim
generischen Maskulinum weniger haufig mitgedacht werden als bei anderen Konstruktionen. Auch
Ferstl und Kaiser (2013) kamen zu dem Schluss, dass Frauen eher mitgedacht werden, wenn sich ihr
Geschlecht explizit in den verwendeten Sprachkonstruktionen wiederfindet.

Experimente dieser Art finden sich seit den 1970er Jahren in der anglo-amerikanischen Literatur.
So haben bereits Moulton, Robinson und Elias (1978), MacKay und Fulkerson (1979), sowie Hyde
(1984) und Hamilton, Hunter und Stuart-Smith (1992) experimentelle Untersuchungen rund um die
Interpretation des generischen Maskulinums betrieben. Die methodischen Ansdtze der Experimente
lassen sich gemeinsam zusammenfassen. Proband*innen wurden zunachst Texte mit generischen
Maskulina prasentiert. Daraufhin wurden sie gebeten, den beschrieben Personen Namen zu geben,
sie zu zeichnen, oder sie wurden gefragt, ob es sich in der Geschichte um eine Frau oder einen Mann
handle. In den Ergebnissen sind sich die Experimentator*innen einig: Das generische Maskulinum wird
Uberwiegend mit “mannlich” assoziiert. Diese Resultate beziehen sich jedoch lediglich auf die englische
Sprache.

Um diese Hypothese auch auf das Deutsche zu Ubertragen, betrieben Stahlberg und Sczesny (2001)
dhnliche Experimente mit deutschen Texten und Proband*innen. Invier verschiedenen experimentellen
Untersuchungen erhoben sie, ob das generische Maskulinum starker mit “mannlich” assoziiert wird
als Beidnennung oder Binnen-1. So wurden im anschaulichsten der Experimente méannliche (N= 46)
und weibliche (N= 50) Studierende gefragt, wer denn ihre grofRten Helden waren. In zwei weiteren
Versionen dieser Frage wurde nach ihren liebsten Helden und Heldinnen beziehungsweise Heldinnen
gefragt. Es wurde Uber alle Teilnehmer*innen hinweg festgestellt, dass bei Beidnennung und Binnen-I
mehr weibliche Personen genannt wurden als bei generischem Maskulinum. Die restlichen Experimente
von Stahlberg und Sczesny (2001) bestatigen diese Ergebnisse. Die Autor*innen schlieBen daraus, dass
weibliche Personen beim generischen Maskulinum tatsachlich zumindest weniger mitgedacht werden
als bei gegenderten Formen.

Obwohl die Literatur aus der Psychologie rund um das deutsche generische Maskulinum relativ rar ist,
konnten die Resultate von Stahlberg und Sczesny (2001) repliziert und weiter untermauert werden,
was sie in einem Forschungsiiberblick aus dem Jahr 2005 zusammenfassen. So kénnen Blake, Klimmt
und Pompetzki (2008) die Funde von Stahlberg und Sczesny (2001) bestatigen. Irmen und Linner
(2005) liefern weitere theoretische Hintergriinde fir solche Resultate. Ferstl und Kaiser (2013) fligen
diesen Ergebnissen zusatzlich noch Daten aus der Neuropsychologie hinzu, die sie weiter untermauern
sollen. Wichtig ist, dass die Idee, dass das generische Maskulinum de facto nicht uneingeschrankt in
der Lage ist, sowohl auf mannliche als auch auf weibliche Personen zu referieren, von empirischer,
psycho-kognitiver Forschung gestiitzt ist. Zumindest ist es der Fall, dass weibliche Personen tendenziell
weniger mitgedacht werden. Dies sollte hinreichend Grund geben, um alternative Referenzmethoden

zu wahlen.
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Methode

Die gewahlten Methoden der qualitativen Datenerhebung basieren hauptsachlich auf dem
pragmatischen Kategoriensystem von Ott (2017) und den Kodierungsmethoden von Saldafia (2009). Als
Analysekorpus dienten alle 2020 erschienen Artikel der Deutschen Zeitschrift fiir Philosophie (DZPhil).
In diesem Jahr sind insgesamt sechs Ausgaben mit jeweils zwischen sieben und acht Essays erschienen
(lediglich Ausgaben 3 und 6 umfassten acht Artikel). Fiir die Analyse wurden ausschlieBlich Essays
herangezogen. Frontmatter und Editorials sowie Buchkritiken wurden nicht beriicksichtigt, genauso
englischsprachige Texte. In der 4. Ausgabe sind vier der sieben Essays in englischer Sprache verfasst.
Somit konnten nur drei davon in die Analyse einflieen. Alles in allem wurden 35 Essays kodiert,
kategorisiert und analysiert.

In einem ersten Schritt wurden zwanzig Artikel der DZPhil durchgesehen und mit ATLAS.ti kodiert.
Zunachst wurden alle Personreferenzformen (PRFs) gekennzeichnet. Wir folgen hierbei Ott und
bezeichnen ,eine Phrase, die aus einem nominalen oder pronominalen Kern besteht, welcher personal
referiert” (2017, 89) als PRF. Somit wurde in einer “Initial Coding”-Phase (Saldafa, 2009, 81) das Terrain
abgesteckt und erste Daten zum Gendering der Artikel gesammelt. Kodiert wurden Vorkommnisse
von PRFs zunachst lediglich als “Generische Maskulina” und “Andere PFRs”. Wie zu erwarten war,
entwickelten sich aus diesen beiden initialen Codes zwei Kategorien mit mehreren Subcodes (Saldafia,
2009, 10). Geleitet von der oben angefiihrten linguistischen Literatur konnten am Ende zwei Kategorien

und insgesamt zehn Codes definiert werden:

Generische Maskulina (GMs) Andere Personenreferenzformen (APRFs)

On Topic (ON) Generisches Femininum
Off Topic (OFF) Neutralisierung
Fachbegriff (F) Beidnennung
Nicht-Fachbegriff (NF) Binnen-I

Unterstrich

Gendersternchen

Tabelle 1: Kodes nach Kategorien

Eine PRF ist ein generisches Maskulinum genau dann, wenn es auf eine generische Population mit Hilfe
der maskulinen Form einer (Pro)Nominalphrase referiert (oder zu referieren versucht). Ein generisches
Maskulinum bezeichnen wir als “libersehenes generisches Maskulinum”, wenn im Kontext des Artikels
mindestens eine APRF verwendet wird; dies jedoch mit der Ausnahme von Neutralformen. Begriffe
wie “Personen” oder “Studierende” sind im Sprachgebrauch bereits zu geldufig, um anzunehmen,
dass die Autor*innen diesen Begriff verwendet haben, um gendergerecht referieren zu kdnnen, sofern
ansonsten (iberwiegend das generische Maskulinum verwendet wurde. So gab es drei Artikel, die aus
unserer Untersuchung ausgeschlossen wurden: DZPhil-0001 (Neutralformen: 1 / GM: 12), DZPhil-0051
(Neutralformen: 2 / GM: 4) und DZPhil-0061 (Neutralformen: 2 / GM: 23). Das heit also, sobald
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Autor*innen mindestens einmal eine APRF aulRer der Neutralform verwenden, wird jedes Vorkommnis
eines generischen Maskulinums als GM kodiert und als “libersehenes generisches Maskulinum” (UGM)
vermerkt. Im Umkehrschluss bedeutet das, dass Essays, die ausschliefllich generische Maskulina
verwenden, in unserer Studie nicht weiter berlcksichtigt werden (zumindest nicht als Beispiele fir
Ubersehene generische Maskulina). Dementsprechend ist jede PRF, die kein (libersehenes) generisches
Maskulinum ist, eine APRF. Diese sind somit auch unabhdngig vom Vorkommen einer Instanziierung
von UGMs. Generell werden diese Eigenschaften der Kategorien an die dazugehérigen Codes vererbt.
Wie oben bereits erwdhnt wurden nach dieser ersten Codingphase unsere Hypothesen generiert. Die
erste Hypothese besagt, dass generische Maskulina vor allem dann verwendet werden, wenn es sich
um Fachbegriffe handelt. So werden “Akteure” zum Beispiel als “Fachbegriff” (F) kodiert, weil dies in
der philosophischen Debatte rund um Handlungstheorie als Fachbegriff aus dem englischsprachigen
Raum gehandelt wird. Anders gesagt wurden Begriffe genau dann als Fachbegriff behandelt, wenn
sie in ihrer nicht-alltdglichen, spezialisierten Bedeutung verwendet wurden. Die zweite Hypothese
besagt, dass generische Maskulina vor allem dann Ubersehen werden, wenn sie nicht im Fokus der
Thematik des Artikels liegen. Somit wurden GMs genau dann als “Off Topic” (OFF) kodiert, wenn die
Referenz nicht Teil des Fokus der Arbeit war. Sonst wurden sie als “On Topic” (ON) kodiert. Handelt ein
Artikel zum Beispiel von der Metaphysik Aristoteles’, werden “Metaphysiker” oder “Griechen” als ON-
Vorkommnisse kodiert, “Leser” und “Hegelianer” als OFF. Dasselbe Wort kann auch in unterschiedlichen
Kontexten “On” oder “Off Topic” sein. In einem Aufsatz liber Hegels Philosophie ware jedes Vorkommnis
von “Hegelianer” natdirlich ON.

Die Codes der Kategorie APRFs wurden zum Teil in Bezug auf Kotthoff (2020) und zum Teil induktiv
generiert. Die Grundlage der Kodierung bilden somit die von Kotthoff (2020) genannten Formen von
PRFs. Wenn eine APRF in einem Artikel vorkam, dann wurde sie auch als solche kodiert. Das Resultat
sind die vorliegenden sechs Codes. Kotthoff (2020, 106) schreibt auch von “flexiblem Gendern”.
Hierbei werden zum Beispiel generische Maskulina und generische Feminina abwechselnd (oder
sogar randomisiert) verwendet. Diese Form des Genderns wird in der vorliegenden Arbeit nicht eigens
kodiert. Flexibles Gendern wurde in dieser Arbeit also erst in einer ndachsten Phase beachtet, nachdem
die Texte bereits fertig kodiert waren, und besser auf den Kontext geachtet werden konnte.

In der ndchsten Codingphase wurden alle 35 Essays durchgesehen und kodiert. Um Inter-Tester-
Reliabilitdt zu erhéhen, wurden alle Artikel in einer dritten Codingphase von der jeweils anderen
Person noch einmal durchgesehen und jede Kodierung diskutiert und, wenn noétig, angepasst.
In dieser Phase entwickelten sich zwei weitere Codes: “Interessant/Ambig” und “Kompositum”.
Erstere referiert auf Begriffe, bei denen nicht klar war, ob das generische Maskulinum/Femininum
absichtlich oder unabsichtlich verwendet wurde. In diesen Fillen war also nicht klar, ob der*die
Autor*in wirklich nur auf eine bestimmte Personengruppe referieren wollte. Unter “Compound” fallen
alle zusammengesetzten Begriffe (“Lehrervertretung”) die eigentlich gegendert werden miussten
oder konnten (“Lehrer*innenvertretung”). Diese beiden Codes wurden in dieser Phase zusatzlich
zu den bestehenden erganzt. AuBerdem wurden in diesem Schritt auch alle Instanzen von APRFs
hinsichtlich der Aspekte ON/OFF und F/NF kodiert. Im letzten Schritt erfolgte eine qualitative Analyse
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reprasentativer Beispiele von inkonsistenten Verwendungen, deren Kontext und moéglicher Motivation

der Verwendung.

Resultate

Fir die vorliegende Studie wurden zunachst alle 2020 erschienen Artikel der DZPhil herangezogen.
Davon wurden Frontmatter, Editorials und Buchkritiken ausgeschlossen, um die Arbeit auf eigenstandig
verfasste Papers zu fokussieren. Uber alle 35 Artikel hinweg iiberwogen die generischen Maskulina
(74,84%) gegenliber gegenderten Personenreferenzen (25,15%). Insgesamt wurde in 16 von 35 Artikeln
mindestens eine APRF verwendet (ausgenommen Neutralformen). Das heit, in 19 Papers konnte
Uberhaupt kein Versuch zu gendern festgestellt werden. Die (ibrigen 16 Artikel bildeten die direkten

Objekte der vorliegenden Forschung.

Ubersehene Generische Maskulina

Innerhalb der 16 Artikel, die auch andere Personenreferenzformen verwendet haben, waren immer
noch 60% der gefundenen Referenzen generische Maskulina. Somit sind 48,92% der Gesamtmenge
an GMs tatsichlich “libersehene generische Maskulina” nach unserer Definition. Die UGMs der 16
relevanten Artikel werden weiters eingeteilt in vier Subkategorien: On Topic und Off Topic, Fachbegriff
und Nicht-Fachbegriff. Innerhalb dieser 16 Artikel sind 227 Instanzen (60,05%) von “lbersehenen”

generischen Maskulina vorzufinden. Diese verteilen sich wie folgt (siehe auch Tabelle A2 im Appendix):

F NF
(N= 88; 38,77%) (N= 139; 61,23%)

OFF
N=3;1,32% N= 83; 36,56%
(N=87; 37,89%)
ON
N= 85; 37,44% N= 56; 24,67%
(N=141; 62,11%)

Tabelle 2: Ubersehene generische Maskulina

Zuséatzlich wurden 9 (2,38%) dieser “lUbersehenen” generischen Maskulina auch als “Komposita”
klassifiziert. Das bedeutet, dass das zu gendernde Wort ein zusammengesetztes war
(“Lehrer*innenbildung”, “Philosoph*innencafé”). Zuletzt wurden 23 (6,08%) der Personenreferenzen
als “Interessant/Ambig” kodiert. In diesen Fillen war es nicht klar, ob absichtlich das generische
Maskulinum/Femininum verwendet wurde. Beispielsweise ist es nicht klar, ob im nachfolgenden Zitat
nur auf die bekannten mannlichen Vertreter der griechischen Denker*innen Bezug genommen wird:
“Bereits die griechischen Philosophen hatten eine Vorstellung davon, wie das Schone begrifflich zu

bestimmen sei. “ (DZPhil-0027, 417).
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Andere Personenreferenzformen

Insgesamt gab es 151 (39,95%) Instanzen von APRFs in den 16 relevanten Artikeln. Auch APRFs wurden
letztendlich hinsichtlich ihrer Zugehorigkeit zu den Kategorien ON/OFF und F/NF untersucht. Sie
verteilen sich wie folgt: ON/NF (N= 115; 76,16%), ON/F (N= 18; 11,92%), OFF/NF (N=18; 11,92%), und
OFF/F (N= 0; 0%). Lediglich fiinf der 16 relevanten Artikel verwenden mehr als 50% APRFs. In den fiinf
Artikeln, in denen Uber 50% der Personenreferenzformen gegendert wurden, Giberwogen entweder das

Binnen-I (in dreien davon) oder das Gendersternchen (in den anderen beiden) als Hauptreferenzform.

In diesen fiinf Artikeln verteilen sich UGMs und APRFs wie folgt:

DZPhil-0011 DZPhil-0047 DZPhil-0062 DZPhil-0059 DZPhil-0064

91,67% 70,47% 58,33% 81,94% 91,67%

(Gendersternchen) (Binnen-1) (Binnen-1) (Binnen-1) (Gendersternchen)
8,33% 29,63% 41,67% 18,06% 8,33%

Tabelle 3: Andere Personenreferenzformen und tibersehene generische Maskulina nach Ausgabe

In jedem einzelnen der Artikel ist somit mindestens eine Instanz eines generischen Maskulinums
“Ubersehen” worden. Eine weitere Implikation sollte hervorgehoben werden: Die Artikel mit der
niedrigsten Anzahl an UGMs (8,33%) verwenden beide das Gendersternchen. Zuletzt sei erwihnt, dass
die artikelibergreifend mit Abstand am haufigsten verwendete Form des Genderns das Binnen-I (N=77)
war, gefolgt vom Gendersternchen (N= 27), Doppelerwahnung (N= 17), dem generischen Femininum

(N=15), Neutralform (N=12) und dem Unterstrich (N= 3).

Diskussion

Durch die von uns erhobenen Daten kdnnen beide Hypothesen bestatigt werden. Die erste lautet wie
folgt:

(H1) Generische Maskulina werden vermehrt anstatt von gegenderten Alternativen verwendet, wenn
es sich bei den Woértern um Fachbegriffe handelt.

Wie unsere Erhebungen zeigen (siehe Abb. 1), gehdren die meisten Instanzen von APRFs (N=115) in die
Kategorie ON/NF. Vergleicht man diese mit der Kategorie ON/F, so erkennt man, dass sich die Relation
umdreht. Weitaus mehr zu gendernde Begriffe wurden nicht gegendert. Da beide Kategorien “On
Topic” sind, schlieBen wir daraus, dass es die “Fachbegriff”-Variable ist, die den Unterschied ausmacht.
Dies deutet darauf hin, dass generische Maskulina vermehrt verwendet oder “lbersehen” werden,
wenn es sich dabei um Fachbegriffe handelt. Diese Erkenntnis hat auch wichtige Einfllisse auf unsere
zweite Hypothese:

(H2) Generische Maskulina werden vermehrt anstatt von gegenderten Alternativen verwendet, wenn
sie nicht direkt auf das Thema des Artikels bezogen sind.

Diese Hypothese wird durch die “Off Topic” Kodierung auf unsere Daten bezogen. Diese Kodierung
selbst interagiert mit zwei anderen: “Fachbegriff” und “Nicht-Fachbegriff”. In unseren Erhebungen
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(siehe Abb. 1) wird zunéachst ersichtlich, dass die Kategorie OFF/F nahezu leer ist. Dies ist leicht mit
der Tatsache zu erklaren, dass Fachbegriffe, die nicht fir das Thema relevant sind, selten verwendet
werden. Die Kategorie OFF/NF hingegen ist dicht bevélkert (siehe Abb. 1). Interessant ist hierbei, dass
nur wenige Instanzen dieser Kategorie tatsichlich gegendert wurden (N= 18). Die meisten wurden
somit “libersehen” (N= 83). Dies kann nicht sein, weil es sich um NF handelt. Folgt man den obigen
Erlauterungen, sollten NFs eigentlich haufiger gegendert werden als Fs. Daraus folgern wir, dass
generische Maskulina, die nicht im thematischen Fokus des Artikels stehen, vermehrt verwendet bzw.

“libersehen” werden.

Gegeniiberstellung APRFs/UGMs

APRFs mUGMs

un
i
i
% 2
Vo)
un
o0 [oe]
i i
o o
On Topic/ On Topic/ Off Topic/ Off Topic/
Nicht-Fachbegriff Fachbegriff Nicht-Fachbegriff Fachbegriff
67% APRFs 17% APRFs 18% APRFs

Abbildung 1: Gegeniiberstellung APRFs / UGMs

Um diese Ergebnisse noch weiter zu untermauern, haben wir uns die flinf Artikel, die mehr als 50% APRFs
verwenden, gesondert angesehen (Abb. 2), da dies darauf hindeutet, dass die Autor*innen bewusst auf
Gendern geachtet haben. Auch hier kommen wir auf dhnliche Ergebnisse. Wie von unseren Hypothesen
vorhergesagt wird um einiges weniger haufig gegendert, sobald es sich um Fachbegriffe handelt, oder
die Nicht-Fachbegriffe OFF sind. Genauer gesagt: Wahrend ON/NF zu 94% gegendert werden, werden
nur noch knapp um die Halfte der ON/F (48%) und OFF/NF (58%) gegendert. Ahnliches gilt auch fiir die
Daten, die alle 16 Artikel umfassen (67% vs. 17% und 18%). Dieser hohe Verlust an Prozentpunkten in
der Verwendung von APRFs deuten wir als Hinweis darauf, dass mehr GMs libersehen werden, wenn

sie entweder Fachbegriffe oder “Off Topic” sind.
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Gegeniiberstellung APRFs/UGMs
(>50%)

APRFs mUGMs
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On Topic/ On Topic/ Off Topic/ Off Topic/
Nicht-Fachbegriff Fachbegriff Nicht-Fachbegriff Fachbegriff
94% APRFs 48% APRFs 58% APRFs

Abbildung 2: Gegeniiberstellung ARPFs / UGMs (>50%)

ON/NF werden somit wie erwartet am haufigsten gegendert. Den Grund hierfiir zu finden, wiirde
den Rahmen dieser Arbeit bei weitem sprengen. Eine mogliche Erklarung dafir, dass ON-Begriffe
ofter gegendert werden als OFF-Begriffe konnte sein, dass Begriffe, die so im Vordergrund stehen,
salienter sind und dementsprechend mehr beachtet werden. Plausiblerweise werden PRFs, die
weniger im Vordergrund der Thematik stehen leichter lbersehen. Unsere Ergebnisse wiirden mit
dieser Interpretation tbereinstimmen. Eine mogliche Erklarung dafiir, dass Fachbegriffe weniger haufig
gegendert werden, ware, dass diese oft aus anderen Sprachen stammen. Dies wird am deutlichsten bei
den Begriffen “Akteur” und “Agent”.

Besonders auffillig unter den Fachbegriffen waren die Worter “Akteur” und “Agent”. Aus der englischen
Fachliteratur zum Thema Handlungstheorie bezeichnen die Worter “actor” und “agent” alle Wesen, die
in der Lage sind, Handlungen auszufithren. Obwohl bei den deutschen Aquivalenten eine feminine Form
existiert - “Akteurin” und “Agentin” - wird bei 27 bzw. 4 Vorkommnissen 26- bzw. 4-mal die mannliche
Form verwendet; selbst in Artikeln, die sonst sorgfiltig gendern (wie DZPhil-0047 und DZPhil-0059).
Einzig Artikel DZPhil-0064 verwendet die gegenderte Form “Akteur*innen”.

Dass generische Maskulina dieser Worter im selben Satz wie gegenderte Woérter vorkommen -
“Entscheiderlnnen, PolitikerInnen, Forscherlnnen und 6konomischen Akteure, [...]” (DZPhil-0059, 868)
- legt nahe, dass hier nicht plotzlich vergessen wurde zu gendern. Viel eher liegt die Vermutung auf der
Hand, dass die Worter als neutrale Begriffe aufgefasst werden, da sie aus dem Englischen stammen,
einer Sprache in der nicht gegendert wird.

In den gesamten Artikeln wurde kein genderbares Kompositum gegendert (N=10). Auch dies trat in
sonst sorgfiltig gegenderten Artikeln wie DZPhil-0059 und DZPhil-0062 auf (“Kundenstamm” und
“Leserschaft”). Dass hier der zu gendernde Teil in der Mitte des Wortes liegt (“Kund*innenstamm” und

“Leser*innenschaft”) und nicht, wie Ublich, am Ende des Wortes, konnte diese Versdumnisse erklaren.
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Einige der von uns als “Interessant” kodierten Worter konnten von uns nicht klar als generische
oder spezifische Referenz identifiziert werden. Bedingt durch die geschichtliche Unterdrickung der
Frauen und den daraus resultierenden Ausschluss aus dem akademischen Diskurs ist oft nicht klar,
ob sich ein Wort tatsachlich nur auf Manner bezieht. Wenn davon die Rede ist, dass “die griechischen
Philosophen” (DZPhil-0027, 417) eine gewisse theoretische Vorstellung hatten, musste zuerst geklart
werden, inwiefern es Philosophinnen im antiken Griechenland gegeben hat und des Weiteren, ob diese
die besagte theoretische Vorstellung geteilt haben. Handelt es sich (wie zu vermuten ist) jedoch nur
um Manner, auf die diese Beschreibung zutreffen konnte, wiirde es sich um eine spezielle Referenz

handeln und nicht um ein generisches Maskulinum.

Fazit

Wiirde einheitliches und konsistentes Gendern die Norm bilden, wéaren Fragen bezlglich einer
spezifischen oder generischen Referenz leicht zu beantworten. So wiirde die Behauptung, dass Cassirer
danach strebe, die Perspektive von “Denkern der Antike” (DZPhil 0012, 208) zu rehabilitieren darauf
deuten, dass sich Cassirer wirklich speziell auf mannliche Denker beschrankt und nicht Unklarheit
dartber lassen, ob er sich auch auf Frauen beziehen konnte. Obwohl der historische Kontext vermuten
lasst, dass es sich wahrscheinlich nur um die groBen (méannlichen) Namen der Philosophiegeschichte
handelt - Platon, Aristoteles und Gefdhrten - kann auch hier argumentiert werden, dass selbst in
solchen Fallen Gendern wichtig ware. Zum einen lasst sich durch begrenzte historische Information oft
schwer sagen, welche Personen welchen Geschlechtes welche Positionen eingenommen haben. Dass
Frauen in der Geschichte Mitsprache groRteils verwehrt war, ist kein Geheimnis. Die Moglichkeit, dass
es liberhaupt welche gab, jedoch auch sprachlich zu verneinen, ware eine weitere Krankung.

Zum anderen bedeutet eine Verwendung von “Denker*innen” bezogen auf das vorherige Beispiel
nicht, dass es Frauen gegeben haben muss, die solche von Cassirer beschriebenen Perspektiven
geteilt haben. Jedoch erlaubt eine solche Formulierung, dass Frauen nicht generell vom Denken liber
die mannlich dominierte Geschichte ausgeschlossen werden. Des Weiteren scheint es hochmiitig
zu behaupten, dass wir alles Uber die personliche Genderidentitdt von historischen Figuren wissen.
Auch wenn Debatten tUber Gender und Identitdten auBerhalb der mannlich-weiblichen Binaritat ein
neuzeitliches Phanomen sind, sind es lediglich die Konzepte und Begriffe, die davor nicht zur Verfiigung
standen, nicht die Gefiihle oder subjektiven Erlebnisse.

Diese zwei Argumente sprechen klar fiir ein Verwenden einer gegenderten Personenreferenz, selbst
wenn zu vermuten ist, dass alle in Frage kommenden Personen eines Geschlechts sind. Da beide
Argumente auf mangelndem Wissen historischer Gegebenheiten beruhen, bedeutet das nicht, dass
keine speziellen Personenreferenzen getroffen werden kénnen. Bei Giberschaubarer Zahl von Personen
und gegebenem Hintergrundwissen besteht nicht geniigen Grund an der Richtigkeit zu zweifeln.
Sprache man von den berihmtesten griechischen Philosophen, wiirde man zweifelsohne auf eine
Gruppe mannlicher Philosophen referieren. Weitldufigere Begriffe liefern ein weniger klares Bild.
Besonders bei “Autoren” (DZPhil 0027, 411), “Denker[n]” (DZPhil 0061, 901) oder “Vertretern” (DZPhil,

0047, 695) von Positionen liegt die Vermutung nahe, dass sich hier einige Frauen verstecken kdnnten,
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selbst wenn die salientesten Personen dieser Gruppen mannlich sind. Daher ware die Verwendung
von “Autor*innen”, “Denker*innen” und “Vertreter*innen” oder aquivalent gegenderten Formen hier

angebrachter.
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Abstract:

Die vorliegende Studie untersucht die Verwendung juristischer Fachsprache bei Studienanfanger*innen
der Rechtswissenschaften an der Universitdit Wien anhand persiflierter Erpressungsbriefe. Ziel
ist es zu erkennen, welche fachsprachlichen Ausdriicke und Stilmittel, die dem juristischen Stil
zugeordnet werden kénnen, Studienanfanger*innen der Rechtswissenschaften bereits einsetzen. Das
Forschungsinteresse begriindet sich darin, dass juristische Textkompetenz Dreh- und Angelpunkt der
juristischen Ausbildung und Tatigkeit ist, jedoch erst sehr spat und ungeniigend vermittelt wird. Es ist
daher wichtig, das Bewusstsein fiir die Komplexitat der Rechtssprache friih zu scharfen. Im Rahmen
dieses Projektes wurden Studierende zu einem Experiment eingeladen, in dem sie mit juristischem
Jargon verzerrte Erpressungsbriefe verfassen sollten. Neun solche Erpressungsbriefe bilden das Korpus,
welches qualitativ untersucht wird. Die Hypothese, dass sich anhand dieser exemplarischen Analyse
bereits Zige der juristischen Fachsprachverwendung erkennen lassen, welche nidherer Prazisierung
bedirfen, lieR sich auf Basis der Ergebnisse bestdtigen, was wertvolle Hinweise fiir eine darauf
aufbauende Theorie und fachspezifische Schreibkompetenzentwicklung liefert.
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Merkmale juristischer Fachsprache in persiflierten Erpressungs-
schreiben angehender Jurist*innen!

Jaqueline Bemmer (Universitat Wien)

Einleitung

Sprache ist das unentbehrliche Kommunikationsmittel in den Rechtswissenschaften und nimmt eine
zentrale Rolle beim Erlassen von Gesetzen, Urkunden, Bescheiden sowie bei der Urteilssprechung ein.
Sie hat die komplexe Aufgabe, zwei schwer zu vereinbarende Ziele auszutarieren. Einerseits soll sie
rechtliche Informationen so darbieten, dass diese einem Rechtsstaat gebiihrend fiir alle Blirger*innen
(Rechtssubjekte) verstandlich sind. Diese sind allerdings mehrheitlich rechtsunkundige Adressat*innen,
weshalb sich eine klare Darlegung komplexer Inhalte als duBerst wichtig erweist. Andererseits bedarf
die Rechtssprache praziser Formulierungen, aus denen sich lediglich fir Fachleute ein gesamter
Bedeutungszusammenhang erschlieRen lasst. Es handelt sich somit um verschiedene Sphéaren der
Kommunikation, worin jeweils AuRenstehende von der betreffenden internen Kommunikation
ausgeschlossen sind, woraus sich auch ihre Autoritat begriindet (Morlok, 2016, 15). Wenngleich sich die
Rechtssprache daher notwendigerweise der Allgemeinsprache bedient, so muss sie sich doch auch von
ihr abgrenzen. Sie tut dies zum einen Uber prazise Definitionen von Begriffen, zum anderen ber den
spezifisch juristischen Bedeutungsgehalt eines Ausdrucks und dessen Einbettung in eine kommunikative
Situation. Dieser ist regelmaRig ein anderer, als bereits internalisiertes Wissen vermuten lieRe (z.B.
Besitz vs. Eigentum) und erfordert oft die Erosion vertrauter Ausdrucksweisen (z.B. Ihr ,,gehort” das
Haus.), welche unpréazise sind und keine eindeutige juristische Bewertung erlauben.

Von angehenden Jurist*innen wird nun erwartet, dass sie sich das rechtssprachliche Repertoire
schnellstmoglich aneignen, damit sie Fachliteratur sinnerfassend lesen konnen, (Legal-)definitionen
erlernen, lateinische Fachbegriffe verstehen und kontextbezogen korrekt anwenden, stilgerecht
argumentieren und subsumieren, um dieses Wissen in verschiedenen juristischen Textsorten schriftlich
wiederzugeben. Es ware daher sinntragend, anfanglich das Bewusstsein fiir die juristische Fachsprache
und Stilistik zu schulen, und zwar einhergehend mit dem Einliben einer analytischen Denkkompetenz,
die das Zerlegen und Aufschlisseln eines Sachverhalts und seiner rechtlichen Beurteilung erméglicht. Ein
Verstandnis fur die Relevanz juristischer Semantik und Pragmatik, vor allem im Kontext der juristischen
Auslegungsmethoden, wiirde den Drang zu prazisen Formulierungen, genauem, schrittweisem

1 Diese Studie, gefordert von der Stadt Wien Kultur, wére ohne die groRziigige Mitwirkung der

Student*innen der Rechtswissenschaften im KU Rechtsterminologie lateinischen Ursprungs WS 2020

und SS 2021 nicht zustande gekommen. Ich bedanke mich herzlich fir die tatkraftige Unterstlitzung!

Alle Schreiben wurden aus Griinden der Anonymitat kollektiv analysiert, um Einzelidentifizierungen . . Stadt
auszuschlieBen. Jene, die sich im Anhang finden, werden mit dem ausdriicklichen Einverstandnis der ‘ ' °
Verfasser*innen mit deren Namen abgedruckt. Weiters danke ich Ramona Hampp fiir ausfiihrliches W I e n
Feedback auf meinen Erstentwurf und Sabina Ritter, die mir ihre Expertise als Juristin und ihr scharfes

Auge groRzugig zur Verfugung gestellt hat. Alle verbleibenden Fehler liegen in meiner alleinigen
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Arbeiten und der Notwendigkeit fir Fachbegriffe verstandlicher machen und setzt eine fachsprachliche
Basiskompetenz voraus. Das Bewusstsein fur die damit einhergehenden Problemstellungen kénnte
gescharft werden und triige langfristig zur Verbesserung der studentischen Textkompetenz und des
Rechtsverstandnisses bei.

Vor diesem Hintergrund erforscht die vorliegende Studie, welche fachsprachlichen Ausdriicke
und Stilmittel, die dem juristischen Stil zugeordnet werden kénnen, Studienanfinger*innen der
Rechtswissenschaften einsetzen und inwiefern sich diese kategorisieren lassen, um aus den Ergebnissen
Rickschllsse fir eine darauf aufbauende Didaktisierung und Schreibkompetenzentwicklung zu ziehen.
Der Ausgangspunkt der Forschungist die Diskrepanz, dass von Student*innen juristische Textkompetenz
eingefordert, diese jedoch nicht ausreichend und friih genug vermittelt wird. Da diese Arbeitstechnik
zentral fiir den Erfolg ist, soll das Bewusstsein fir die Rolle juristischer Schreibkompetenz gescharft

werden.

Theoretische Verortung

Diese Studie kombiniert Theorien der Rechtslinguistik und der forensischen Linguistik. Die
Rechtslinguistik untersucht grundsatzlich die Sprache juristischer Texte (z.B. Gesetzestexte und
gerichtliche Urteile) und versucht auf Basis empirischer Untersuchungen die juristische Fachsprache
zu definieren. Sie ist sowohl fir die Vermittlung juristischer Inhalte relevant als auch fiir die juristische
Hermeneutik, die eine rechtsgleiche und willkiirfreie Auslegung von Gesetzen anstrebt, was Kenntnisse
der logischen Semantik und Pragmatik erfordert (Morlok, 2012, 179-214; Busse, 2000, 1382-1391).
Die forensische Linguistik als Teil der angewandten Linguistik widmet sich hingegen der Textanalyse
von kriminalistisch relevanten Schreiben (Erpressungsbriefen, Drohbriefen, Bekennungsschreiben
etc.) oder Sprachaufnahmen als Beweismittel in Gerichtsverfahren. Im Zentrum steht hier die
Sprachanalyse und Autor*innenidentifikation (Dern, 2004, 44-77; Fobbe, 2011; Drommel, 2016). Da
die vorliegenden Erpressungsschreiben gezielt mit juristischem Jargon verzerrt wurden, bedarf es
sowohl der Analysemethoden filr inkriminierte Schreiben als auch einer Evaluierung jener Kriterien,
die Rechtssprache ausmachen.

Der juristische Schreibstil zeichnet sich, wie von Walter zusammengefasst, durch drei wesentliche
Regeln aus: (1) Inhalt vor Schonheit, (2) Klarheit vor Schonheit und (3) Schonheit vor Schund (Walter,
2002, 1). Die Anforderungen an Inhalt und Klarheit richten sich auf eine prazise Ausdrucksform, welche
mit der geringstmoglichen Anzahl an Wortern den gesamten relevanten Inhalt wiedergibt. Dieser
Anspruch findetsich auch in der ,forcierte[n] Sachlichkeit“ und dem, Ideal der Unpersonlichkeit” wieder
(Morlok, 2016, 18; Sobota, 1990). Auch eine ,Dominanz von Gliederungselementen” ist erkennbar,
deren normative Strukturen je nach juristischer Textsorte (Gutachten, Bescheid, Strafantrag, Urteil,
Exegese, Kommentar, Entscheidung etc.) und Rechtsbereich (6ffentliches Recht, Unternehmensrecht,
Strafprozessrecht etc.) unterschiedlich ausfallen (Morlok, 2016, 13; Forstmoster & Ogorek, 2003). Auf
der Wort- und Satzebene wird die Forderung gestellt von Negationen abzusehen, welche durch positive
Begriffe mit verneinendem Sinn ersetzt werden konnen, so etwa ,eine Handlung unterlassen” statt

,eine Handlung nicht durchfiihren” (Walter, 2002, 1); und nicht griffige Verneinungen zu vermeiden,
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so z.B. ,tun“ statt ,nicht unterlassen” oder ,mehrdeutig” statt , nicht unzweideutig” (Rami, 2011, 288).
Auch das Gebot des vorsichtigen und richtigen Umgangs mit Konjunktiv 1 und Il gilt es zu beachten sowie
Fremdworte —abgesehen von Fachbegriffen — besser durch deutsche Begriffe zu ersetzen, welche nicht
zusatzlich dekodiert werden miissen, z.B. ,anschaulich” statt ,instruktiv” (Berg, 1969, 174). Anstreben
sollte man auch eine Reduzierung von Substantivierungen, womit der von Berg als , Krebsibel der
Juristensprache” bezeichnete Nominalstil gemeint ist, der bei dogmatischen Aussagen zwar durchaus
seine Berechtigung hat, jedoch bei der Beschreibung von Handlungen moglichst vermieden werden
sollte (Berg, 1969, 173). Dass es genau auf jene Elemente hinzuweisen gilt, liegt daran, dass der
juristische Stil grundsatzlich zu diesen Auswiichsen neigt. Kommt es jedoch zu einer liberbiirdenden
Tendenz, kann diese zu unverstandlichen und sogar fehlerhaften Aussagen fiihren. Ein rezentes und
umfangreiches Werk zur Sprachlichkeit und zu Sprachkonzeptionen im Recht inklusive Sprachkritik und
juristischer Sprachtheorie bieten Felder und Vogel (Felder & Vogel, 2017). Ebenso versucht man die
Reflexion zu férdern, worin die kommunikativen Unterschiede und Uberschneidungen von der ,,Sprache
des Rechts” im Vergleich zur ,Sprache der Rechtswissenschaft”, also der Metaebene der Jurisprudenz
liegen (Steinweg, 2016, 72-73).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die juristische Fachsprache sich mitunter durch folgende
Merkmale auszeichnet, wobei es einige Uberschneidungen mit der allgemeinen Wissenschaftssprache
gibt: (1) einen hohen Abstraktionsgrad, dersich aus der Notwendigkeit ergibt, vielfaltige Lebensrealitdten
in eine konkrete Norm zu fassen (Jermol, 2019, 132-133), (2) eine Substantivlastigkeit, d.h. Tendenz
zu Nominalisierungen, (3) Niichternheit — Sachlichkeit — Unpersonlichkeit, die Sprache als funktionales
Element fur objektive Bewertungen betrachtet, (4) einen ,autoritativen Duktus des Urteilsstils”
(Morlok, 2016, 19), (5) auslegungsbediirftige Fachbegriffe und Definitionen, und (6) lateinische Termini,
die universell verstandlich sind und sich aus der langen Tradition des rémischen Rechts begriinden.
Die forensische Linguistik, als Teil der angewandten Linguistik, befasst sich spezifisch mit Fragen, welche
im Laufe eines Ermittlungsverfahrens auftauchen und sodann Gegenstand von Gerichtsverfahren
werden. Forensischen Linguist*innen, die als Sachverstandige Gutachten erstellen, fallt die Rolle zu,
inkriminierte Schreiben sprachlich zu analysieren, um Riickschliisse auf deren Autor*innenschaft zu
ziehen. Hierbei handelt es sich nicht um eine individuelle Zuordnung — es gibt keinen linguistischen
Fingerabdruck —sondern vielmehr um eine Offenlegung verdeckter, weil automatisierter, Sprachmuster
und typisierter Verstellungsstile, die das Bild der Ermittlungsbehdrde beziiglich der Tater*innenschaft
scharfen und untermauern konnen (Brickner, 1989, 14-15; Grewendorf, 1992; Marinkovic, 2006).
Einschlagig sind hier HalR-Zumkehrs Sammelband zu ,Sprache und Recht” (2002) sowie die von Fobbe
analysierten Verstellungsstile in ihrer Untersuchung zu fingiertem ,Auslander*innendeutsch”, die
einen ,stereotypen Verstellungsstil“ festmachen konnte (Fobbe, 2011 und 2014; vgl. auch Denn, 2008,
240-265). Da es die forensische Linguistik ist, welche sich der Analyse von Erpressungsschreiben und
Drohschreiben widmet, fallt die gewahlte Textsorte dieser Studie unter ihr Tatigkeitsfeld. Die Persiflage

IM

soll dabei helfen, den juristischen ,Verstellungsstil” verstarkt zu evozieren, indem sie mehr Freiheit in
der kinstlerischen Expression gewahrt. Diese Vorgangsweise stiitzt sich auf die Idee, den kreativen,

ungehemmten Schreibfluss zu aktivieren, ein Aspekt der im Studium der Rechtswissenschaften an der
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Universitdt Wien verstandlicherweise eine stark vernachlassigte Position einnimmt. Diesem Umstand
geschuldet soll die gezielte Uberzeichnung und Ubertreibung der juristischen Ausdrucksweise und des
Genres inkriminierter Schreiben einen Schreibfluss ermdéglichen, der frei von konventionellen Zwangen
ablauft.

Bezugnehmend auf die Textsorte der Erpressungsbriefe ist festzuhalten, dass Textsorten grundsatzlich
standardisierte und , konventionell geltende Muster fiir komplexe sprachliche Handlungen” sind, die
nach bestimmten Merkmalen klassifiziert werden kénnen (Brinker, 2005, 144). Ein zentraler Punkt ist
die jeweilige Textfunktion. Diese kann analog zu den lllokutionsindikatoren in der Sprechakttheorie
nach Searle analytisch ermittelt werden (Searle, 1975). Die Klassifikation illokutiver Typen, d.h.
konventioneller Sprechhandlungen, ordnet Anordnungen, Befehle, Bitten, Gesuche etc. als Direktive
ein, Drohungen und Versprechen hingegen als Kommissive (Brinker, 2005, 102—103). Direktive sollen
den*die Horer*in dazu bewegen, etwas zu tun, wahrend sich bei Kommissiven der*die Sprecher*in
zu einer zukiinftigen Handlung oder einem bestimmten Verhalten verpflichtet. Eine Erpressung
versucht die Rezipient*innen mittels Gewalt oder gefdhrlicher Drohung eindeutig zu einer Handlung zu
bewegen (z.B. Zahlung des Lésegelds, Erflllung der geforderten Leistung), erfordert aber im Gegensatz
zur Notigung einen Bereicherungsvorsatz (mehr dazu unten). Gleichzeitig verpflichtet sich der*die
Verfasser*in dazu, bei Zuwiderhandeln eine bestimmte Sanktion zu setzen (z.B. Vergiftung von Waren
der erpressten Firma, Totung der entfiihrten Geisel, Rufschadigung des*der Empfangers*in). Betrachtet
man die kommunikative Absicht, das heil3t den illokutionaren Zweck der Sprechhandlung, der sich auf
das ,interaktive Moment” richtet, hat ein Erpressungsschreiben damit Appellfunktion, da der*die
Emittent*in versucht bei der erpressten Person eine Verhaltensbeeinflussung herbeizufiihren (Brinker,
2005, 99; 105). Auch sind sie persuasiv, da der*die Empfanger*in direkt aufgefordert wird, bestimmte
Handlungskonsequenzen zu ziehen (Brinker, 2005, 117). Busch konkretisiert die flr Tatschreiben
typischen Elemente: (1) ,schriftlich realisiert”, (2) ,Instrument zur Begehung einer Straftat”, was
ihr kommunikativer Zweck ist, (3) sind , meist nicht 6ffentlich zugédnglich”, und (4) ,haufig anonym
verfasst” (Busch, 2006, 51-52). Erpressungsschreiben per se enthalten regelmalig ,erpresserische
Konditionalgefiige”, was bedeutet, dass sie eine Forderung enthalten, die von einer Drohung bzw.
Sanktion im Falle der Nichtzahlung gefolgt wird (Busch, 2006, 55). Sie enthalten weiters , individuelle
Situierungsangaben”, womit die Referenzen auf Ubergabeort, -zeit, und -modus gemeint sind, sowie
einen ,situativen Kontext”, der sich auf die Umstidnde der Ubermittlung bezieht (Busch, 2006, 55-56).
Als ,sozialen Kontext” bezeichnet man jene Aussagen, welche der*die Erpresser*in in seinem*ihrem
Schreiben Gber sich selbst tatigt bzw. in welcher Beziehung diese Person zum*r Empfanger*in steht
(Busch, 2006, 55-56). Unterschieden werden grundsatzlich auch Erst- und Folgeschreiben. All diese

Faktoren sind bei der Korpusbeschreibung zu beriicksichtigen.

Forschungsstand
Um Student*innen an das Einliben juristischer Fachsprache heranzufiihren und ihnen die erwartete
Kompetenz naherzubringen, gibt es einschlagige Handbicher zur Rechtsdidaktik und juristischen

Schreibdidaktik, die sich mitunter spezifisch auf die Sprache im juristischen Studium beziehen
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(Brockmann & Pilniok, 2016) und Fehleranalysen als Grundlage fiir das konzipierte Kompetenztraining
verwenden (Lohse et al., 2014). Die genannten Werke sind hilfreich, um den Umgang mit juristischer
Fachsprachlichkeit zu erlernen und ziehen von Student*innen produzierte Texte, wie etwa Klausur-
und Hausarbeiten, fir ihre Evaluierung heran, das heif3t Priifungsleistungen und juristische Textsorten.
Empirische Studien zur juristischen Fachsprachverwendung bei Student*innen, die auBerhalb dieses

Rahmens angesetzt sind, wie es die vorliegende ist, existieren, soweit ersichtlich, nicht.

Methode

Der vorliegenden Studie liegt ein experimentelles Forschungsdesign zugrunde. Als Proband*innen
werden angehende Jurist*innen herangezogen, die sich im ersten Abschnitt des Studiums der
Rechtswissenschaften befinden und welche die Lehrveranstaltung zur lateinischen Rechtsterminologie
absolviert haben. Sie erhalten eine schriftliche Anleitung ein Erpresser*innenschreiben zu verfassen,
in dem sie sich als fertig ausgebildete Jurist*in ausgeben und unter Verwendung der Persiflage auf
JJurist*innendeutsch” schreiben sollen. Es wird kein weiterer Kontext vorgegeben, das heilt die Wahl
der zu erpressenden Person, der Grund der Erpressung, die Hohe der Summe oder (bei Drohbriefen)
die Art der erpressten Handlung, das Druckmittel, der Ubergabeort, die Wahl des Schreibmediums etc.
stehen den Testpersonen frei zur Wahl. Auf diesen Umstand wird in den Anweisungen hingewiesen.
Die Sprache des Schreibens muss Deutsch sein und es werden ausschlieSlich L1-Sprecher*innen
des Deutschen befragt. Infolge werden alle Schreiben gesammelt, individuell auf Sprachmuster und
Stilmerkmale untersucht, miteinander verglichen und ausgewertet. Es handelt sich um eine qualitative
Textanalyse unter Verwendung induktiv-deduktiver Kodierung, primar eingebettet in die theoretischen
Grundlagen der Rechtslinguistik und forensischen Linguistik. Zur Validierung der Ergebnisse wird eine
Kontrollgruppe eingesetzt, die aus ausgebildeten Jurist*innen und Justizbeamt*innen besteht. Sie
dient ebenso zur Uberpriifung, ob die Aufgabenstellung einen persiflierten Erpressungsbrief anstelle
einer juristischen Textsorte zu verfassen, die Verwendung von juristischem Fachjargon beeinflusst.
Grundsatzlich werden verschiedene Stilmittel kodiert. Einige davon ergeben sich deduktiv aus den oben
ausgefihrten Theorien, wie etwa Sachlichkeit, Nominalisierungen, juristischer Duktus und Fachbegriffe
sowie lateinische Termini. Im Laufe der Analyse wurden weitere Kategorien induktiv gefunden, vor
allem die Haufung von Hypotaxen, der juristische Sachbezug einiger Schreiben, die Einbeziehung
juristischer Textsorten sowie etliche Verweise auf gesetzliche Tatbestande. Diese Kategorien wurden

ebenso in die Analyse miteinbezogen. Insgesamt umfassen diese folgende Bereiche:

e Sachlichkeit

e Nominalisierungen

e Hypotaxe

e juristischer Stil

e juristische Fachbegriffe

e juristischer Fachbezug

e juristische Textsorten

e Verweise auf gesetzliche Tatbestande
e |ateinische Rechtsterminologie
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Korpusbeschreibung und Datenanalyse

Obwohl sich diese Studie primar zum Ziel setzt, die Verwendung juristischer Fachsprache zu messen, ist
es eingehend wichtig zu klassifizieren, welche Typen von Text die Student*innen produziert haben und
wie die Textsorte Erpressungsschreiben in der forensischen Linguistik bewertet wird (Busch, 2006, 51—
65). Die Wahl der Textsorte fallt aus zweierlei Griinden auf Erpressungsschreiben. Erstens, da bestimmte
juristische Textsorten (z.B. Falllésungen und Exegesen) primar in Prifungssituationen produziert werden,
fixen Strukturen folgen und das Rezipieren festgelegter Formulierungen bedingen, haben sie nur
bedingt Aussagekraft bezliglich der allgemeinen juristischen Sprachkompetenz ihrer Verfasser*innen.
Deshalb richtet sich die Zielsetzung darauf, auRRerhalb einer juristischen Textsorte in juristischer
Fachsprache zu schreiben. Erpressungsbriefe ermoglichen dahingehend einen gréReren Spielraum und
fordern auf, unter Heranziehung der juristischen Fachsprache zum Zwecke der Identitatsverschleierung
zu schreiben. Erpressungsschreiben zeichnen sich gerade durch die Abwesenheit typisierter Muster
aus, womit dem*r Verfasser*in ein breiteres Spektrum sowohl beziglich der Textproduktion als
auch der Struktur zur Verfligung steht. Zweitens fallen inkriminierte Schreiben dieser Art in den
erweiterten Interessensbereich von Jurist*innen (im Rahmen der Kriminalistik und als Beweismittel
in Gerichtsverfahren) und eignen sich damit fachlich. Mitunter dhneln sie inhaltlich und strukturell
,anwaltlichen Klageandrohungen®, d.h. schriftlichen Warnungen, dass der Rechtsweg beschritten
wird, wenn keine auBergerichtliche Einigung erfolgt, und stehen damit in engem Zusammenhang mit
tatsachlichen juristischen Schreibtatigkeiten im Rahmen der Berufstatigkeit als Anwalt oder Anwaltin.
Das Korpus setzt sich aus neun Erpressungsschreiben bzw. Drohschreiben zusammen. Die linguistische
Differenzierungerfolgt danach, ob der Brief eine geldwerte Forderung enthalt und der*die Empfanger*in
zur Zahlung einer bezifferten Summe aufgefordert wird, oder aber, ob der*die Absender*in eine
anderweitige Leistung fordert und bei Zuwiderhandeln mit einem ,ernsthaften Personenschaden”
droht (Artmann, 1996, 7). Sieben Briefe lassen sich hierbei als Drohbriefe einordnen und nur zwei
Briefe explizit als Erpressungsschreiben. Beide Formate enthalten gefahrliche Drohungen, aber bei
der Erpressung zielt man juristisch auf die Bewertung der Vermdgensschadigung ab. Im Gegensatz
zur Notigung (§ 105 StGB) erfordert eine Erpressung (§ 144 StGB) im juristischen Sinne, dass ein
Bereicherungsvorsatz gegeben ist und die Handlung oder Unterlassung zu der genotigt wird den*die
Erpresste*n oder einen Dritten am Vermaogen schadigt (vgl. auch § 107 StGB gefahrliche Drohung).
Dieser Unterschied ist fir die vorliegende Analyse unerheblich und wurde von den Verfasser*innen
auch nicht beachtet.

Anschlieend an die theoretischen Ausfiihrungen bedarf es einiger Anmerkungen zu den formalen
Kriterien der Schreiben. Die Briefe sind im Schnitt eine A4-Seite lang. Anrede und Schlussformel
tauchen in sechs Schreiben auf. Ein Brief enthilt keine Anrede, ein weiterer keine Schlussformel und
einer kommt ohne beides aus. Eine Vorstellung des*der Akteurs*in ist nur in drei Schreiben vorhanden,
sechs Briefe duBBern sich hierzu nicht. Selbstidentifiziert haben sich zwei Personen, wobei aus den
Kontexten zweier weiterer Briefe eindeutig hervorgeht, dass die Emittent*innen jeweils Student*innen
der erpressten Lektorin sind; ein Schreiben zielt auf die Herausgabe von Klausurangaben ab, das andere
bezieht sich auf eine Notenanderung negativ beurteilter Student*innen, und beide Briefe enthalten
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Hinweise auf die gemeinte Lehrveranstaltung. Zwei Briefe schliefen mit Kryptonymen, namlich ,eine
kleine Nachtigall” und ,,Donald Duck” (Kérner, 2007, 331-42). Adressiert wurden Lehrpersonal der
Universitdt, Mitglieder der Judikative und Exekutive, ein Schauspieler und eine Protagonistin einer
Kriminalserie. Eine Forderung in Verbindung mit einer Drohung, die oben erwahnten erpresserischen
Konditionalgefiige, denen im juristischen Sinne der Bereicherungsvorsatz fehlt, enthalten alle Briefe,
wobei vier Schreiben auf die spezifische Verwendung der Druckmittel bei Zuwiderhandeln eingehen.
Eine Bitte zur Durchfiihrung — “ersuche ich hoflich”, ,ich hoffe, dass Sie sich [...] melden” ist in zwei
Schreiben enthalten, wahrend sich nur in einem einzigen Brief eine Beteuerung der Ernsthaftigkeit

finden lasst.

Ergebnisse

Die Ergebniskategorien bzw. codierten Stilmittel umfassen die Sachlichkeit der Schreiben, die Haufigkeit
von Nominalisierungen und Verwendung von Hypotaxen, den juristischen Stil und die charakteristischen
Fachbegriffe, den juristischen Sachbezug und die Heranziehung juristischer Textsorten, Verweise auf

gesetzliche Tatbestdnde als Druckmittel sowie die lateinische Rechtsterminologie.

Sachlichkeit, Nominalisierungen, Hypotaxe

Es lasst sich eine Tendenz zu sachlichen, niichternen Formulierungen erkennen, obwohl auch
vereinzelt gefiihlsbetonte Motive genannt werden, die teils humoristisch sind, teils begriindetem
Arger entstammen. Viele der Schreiben orientieren sich an Tatsachen, wirken objektiv, maschinell
und wahlen einen sprachlich geschulten, autoritativen Stil, der dem*der Leser*in den Eindruck der
Ausweglosigkeit vermittelt, sollte nicht auf die Erpressung eingegangen werden. Einerseits finden
sich kurze, pragnante Satze, in denen der Sachverhalt konkretisiert wird, andererseits hdufen sich die
Hypotaxen. Diese ,Schachtelsidtze”, das heiRt komplexe Satzgeflige mit mehrfach untergeordneten
Nebensatzen, versucht man in den Rechtswissenschaften zu vermeiden, da sie oft zu erheblichen
rechtlichen Fehlern fihren. Allerdings tauchen gerade diese gehauft in der juristischen Fachsprache
und dem ,Burokrat*innendeutsch” auf, was ihr Verstindnis erschweren kann. Bezeichnend fir
diesen Umstand sind die Ergebnisse der Kontrollgruppe, wo man sich ebenso sofort mit mehrzeiligen
Hypotaxen konfrontiert sieht! Dies spricht daflir, dass selbst ausgebildete und beruflich in einem
juristischen Umfeld tatige Personen Schachtelsatze als ein Charakteristikum juristischer Fachsprache
erachten. Ebenso sind in den Daten beider Gruppen typische juristische Ausdrucksformen, die
Nominalisierungen verwenden, gehauft vorhanden, so z.B. ,mit der Aufnahme lhres Verfahrens”
anstelle von ,wenn lhr Verfahren aufgenommen wurde”, oder ,,nach eingehender Einvernahme” statt
,nhachdem er/sie eingehend einvernommen wurde”, oder auch ,von groBer Dringlichkeit” und nicht

,sehr dringend”. Der Duktus erinnert an anwaltliche Schreiben.
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Juristischer Stil und Fachbegriffe
Im Ausdruck lassen sich typische juristische Formulierungen finden, von denen ich einige Ausziige

darstellen mochte:

e ,Wirverstehen uns dahingehend, dass...”

e etwas wird ,den Behorden Gibergeben”

e wie man ,nach eingehender Einvernahme entnehmen konnte”

e ,von Rechts wegen mochte ich Sie ... darauf hinweisen, dass es sich hierbei um ein Delikt handelt,
das mit einer Freiheitsstrafe oder Geldstrafe vergolten werden muss*“

e ,soist es untersagt, dass”

e ,somuss in diesem Sinne mit der Aufnahme lhres Verfahrens gerechnet werden”

e kannich ,zu lhrem Missfallen leider nicht preisgeben”

e so ,werden die entsprechenden MalRnahmen sofort gesetzt”

Ebenso werden Begrifflichkeiten eingesetzt, die der juristischen Fachsprache zugeordnet werden

kdnnen. Diese umfassen mitunter folgende:

e Verleumdung”

e  Mord”

o faktische Initiierung und Durchfihrung”

e ,allgemeine Rechtsprechung”

e  Strafanstalt”

e ,Organ der Rechtsprechung”

e unwiderlegbare Beweise”

e ,vereinfachte, aber addquate Verfahrensverkiirzung“
e ,Dringlichkeit”

e ,[einen] aufwandigen Verfahrensprozess zu unterbinden”
e  Exkulpation”

e Tatvergeltung”

e ,geltend machen”

e juristische Person”

e juristischer Beistand”

e ,Mandant”

e  Paragraphen”

e ,Wiedergutmachung”

e unsittliches Verhalten”

Juristischer Sachbezug und Textsorten

Vier Schreiben enthalten einen starken juristischen Sachbezug. Sie befassen sich mit Themen des
Studiums der Rechtswissenschaften, insbesondere Prifungs- und Beurteilungssituationen und
dem Ausbildungsweg zur Rechtsanwaltsprifung (RAP) als Rechtsanwaltsanwarter*in, das heil3t
Konzipient*in und die folgende Eintragung in die Liste der Rechtsanwalte der Rechtsanwaltskammer.
Ein weiterer Brief subsumiert den dargelegten Sachverhalt, die Erpressungsgrundlage, und verweist
auf ,Beilage A bis C“ im Anhang. Das erinnert an Entscheidungstexte der Judikatur, in denen sich
z.B. in der Beilage die Urteilsausfertigung, die mitunter die Entscheidungsgriinde enthalt, befindet.
Ein weiterer Brief enthdlt als Beilage eine graphische Darstellung jener Drohung bzw. Sanktion,

welche der*die Erpresser*in verwirklichen wird, sollte die geforderte Leistung nicht erfillt werden.
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Dies wirkt wie eine Mitlieferung der Beweismittel, um die Ernsthaftigkeit der Forderung zu untermauern.

Verweise auf gesetzliche Tatbestande

Bemerkenswert ist die Haufung an Druck- oder Drohmitteln, die sich unter gesetzliche Tatbestande
subsumieren lassen. Insechs Briefen finden sich Formulierungen, die sich auf ein Fehlverhalten beziehen,
das gesetzliche Sanktionen bedingt. Ein Brief nennt dies explizit (Verleumdung), drei weitere verweisen
auf das Strafgesetzbuch oder die darin enthaltenen Rechtsfolgen. Ich habe alle von den Autor*innen
beschriebenen Sachverhalte, die diesem Muster folgen, gesammelt und die vermuteten Delikte den
entsprechenden Rechtsnormen zugeordnet. Sie gehdren mehrheitlich zum Strafgesetzbuch (StGB), das
auch das einzige ist, das mehrmals explizit genannt wird (die Rechtsnormen zu Erpressung, Nétigung und
gefdhrlicher Drohung finden sich ebendort); aber auch das Ehegesetz (EheG) und das Suchtmittelgesetz
(SMG) sind prasent. Bezug genommen wird auf tGble Nachrede (§ 111 StGB), schwere Erpressung (§
145 StGB), schweren sexuellen Missbrauch von Unmiindigen (§ 206 StGB), sexuellen Missbrauch von
Unmiindigen (§ 207 StGB), Zufiihren zur Prostitution (§ 215 StGB), Forderung der Prostitution und
pornographische Darbietungen Minderjahriger (§ 215a StGB), Verleumdung (§ 297 StGB), Missbrauch
der Amtsgewalt (§ 302 StGB). Das mehrmals erwahnte Druckmittel des ,, Seitensprungs” ist im Rahmen
der Eheverfehlungen und Scheidung wegen Verschuldens relevant (§ 49 EheG), wobei bei vielen der
genannten Tatbestdnde moralische Verurteilungen mit im Raum stehen. Vermuten lasst sich, dass bei
der Drohung, Informationen 6ffentlich zu machen, welche wie folgt beschrieben werden: ,,was Sie alles
so anpflanzen”, womaoglich § 27 SMG, konkret Abs. 1, Z. 2 gemeint sein konnte: ,Wer vorschriftswidrig
[...] Opiummohn, den Kokastrauch oder die Cannabispflanze zum Zweck der Suchtgiftgewinnung
anbaut [...]“ Offen bleibt, ob die Student*innen diese Druck- und Drohmittel bewusst oder unbewusst
gewahlt haben. Fast alle sind zuséatzlich zum rechtlich relevanten Kontext durch eine starke soziale
Beschamung und moralische Verurteilung gepragt, was unter Umstanden gravierende personliche
Konsequenzen mit sich ziehen kann. Die Zusammenhange der Motivwahl kdnnten in einer Folgestudie

erkundet werden.

Lateinische Rechtsterminologie

Die Briefe enthalten insgesamt zwolf lateinische Fachbegriffe (hier im Nominativ Sg. wiedergegeben):

e ,corpus”

e ,custodia”

e , potestas”

e  crimen”

e  delictum”

o  furtum”

e  participatio”
e offendiculum”
e  occidendum”
e  ratio”

e  datum”

e ,argumentum”
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Diese Begriffe hatten im Kontext auch durch deutsche Entsprechungen realisiert werden kdonnen, aber
die Wahl mag ein Ergebnis der Persiflage sein. Gerade die lateinischen Begriffe corpus, custodia, furtum
und [patria] potestas tauchen am Anfang des Studiums gehauft auf (R6misches Recht) und haben
einen spezifischen Bedeutungsgehalt in der juristischen Fachsprache. Die entsprechenden Definitionen
missen von Studienanfanger*innen im Wortlaut beherrscht werden. Die Formulierung , bis dato” ist
sehr gelaufig. Viele Rechtsgrundsatze werden nach wie vor lateinisch formuliert und deren korrekte
Verwendung zeichnet damit eine*n Zugehorige*n dieser Sprecher*innengruppe aus und stellt sich
sogleich in die lange Tradition des Lateinischen als Gelehrtensprache. Gerade am Studienanfang nimmt

in diesem Kontext das Lateinische eine Sonderstellung ein.

Diskussion

Alle analysierten Erpressungsbriefe fielen in der Makrostruktur sehr unterschiedlich aus, wiesen
aber gesamtheitlich betrachtet eindeutig Zige der juristischen Fachsprache auf. Die Verfasser*innen
verwendeten flrdenjuristischen Stil typische Begriffe, wobeisie sich oft auf eine spezifische Komponente
konzentrierten (z.B. lateinische Terminologie, autoritativer Duktus, juristischer Sachbezug etc.). Ich
vermute, dass sie sich jeweils auf die fir sie im Vordergrund stehenden Faktoren konzentriert haben,
wodurch man nicht notwendigerweise bei jedem einzelnen Schreiben auf eine Autor*innenschaft
aus dem juristischen Milieu schliefen wiirde. Dies ist besonders bei Briefen der Fall, die sich starker
an dem kriminalistischen Inhalt und Ziel des Schreibens orientieren, als dass sie den Fokus auf den
sprachlichen Verstellungsstil legen. Die Persiflage wurde hier ebenso fast ausschlielRlich auf den Inhalt
der Erpressung oder auf die Darstellung der Erpressung (mit Bildmaterial) bezogen und nicht auf die
Sprache selbst. Auch die Vermischung von Erpresser*in und Jurist¥*in mag einen gewissen inneren
Konflikt erzeugt haben.

Andere Stilmittel, wie die Hypotaxe, entsprechen genau jenen Mustern, welche die juristische
Sprache oft so schwer verstandlich machen und werden fiir Student*innen beim Lesen der ersten
Lehrblicher und Gesetzestexte offenkundig. Auch die lateinische Terminologie nimmt gerade am
Anfang des Studiums einen besonderen Stellenwert ein und taucht dadurch vermehrt auf. Es ist
davon auszugehen, dass sich die oben kodierten Stilmittel im Laufe des Studiums hdufen und mehrere
davon von einzelnen Verfasser*innen benutzt werden und in deren Schreiben kollektiv auftauchen.
Dies ist anhand der Kontrollgruppe eindeutig festzustellen und durch den Erfahrungsgewinn im Laufe
des Studiums und der beruflichen Praxis zu erwarten. Interessant waren die teils starken juristischen
Sachbeziige der Schreiben, die sich einerseits an Personen im juristischen Milieu richteten, aber auch
von Erfahrungen des Studiums der Rechtswissenschaften und dem Habitus an der juridischen Fakultat
gepragt waren. Auch die Verwendung etlicher Verweise und die latente Orientierung Druckmittel
nach gesetzlichen Straftatbestidnden zu gestalten, offenbarte eine bereits bestehende Verankerung

juristischer Denkmuster.
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Fazit

Diese Studie zeigt, dass sich Student*innen einzelner Komponenten der juristischen Fachsprache
bewusst sind und diese auch zum Einsatz bringen. Es bedarfjedoch einer Erklarung, in welchen Kontexten
und aus welchen Griinden in ausgewahlten Situationen bestimmte juristische Sprachmuster eingesetzt
werden und wie diese fir die interne und externe Kommunikation verwendet werden. Dies erfordert
auch eine Einfihrung in die juristischen Textsorten und wodurch sich diese stilistisch voneinander
unterscheiden, mit welchen Begrifflichkeiten die verschiedenen Fachdisziplinen operieren, wann und
warum besser lateinische Termini eingesetzt werden und welche tiefergreifenden Problematiken
sich im Rahmen der Methodenlehre auf dem Gebiet der juristischen Hermeneutik erst offenbaren.
Student*innen kénnten unter Verwendung schreibdidaktischer Aufgaben an die korrekte Verwendung
juristischer Fachsprache und an die juristische Textsortenproduktion herangefiihrt werden, um diese
Aspekte der Rechtslinguistik zu verdeutlichen. Eine Evaluierung der Sprache der Rechtswissenschaften,
die der Kommunikation und wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Recht unter Jurist*innen dient,
muss ebenso im Vordergrund stehen, um zu klaren, wie sich diese kontextuell abgrenzt. Auch hier bilden
Schreibaufgaben und Feedback eine zentrale Komponente, da durch die Schreibpraxis die Kompetenz fir
zielgruppengerechte Ausdrucksformen geschult und in diesem Prozess ein entsprechendes Bewusstsein
entwickelt wird. In diesem Kontext lieRe sich ebenso eine Briicke zur forensischen Linguistik schlagen,
indem schriftliche Beweismittel, die Eingang in Gerichtsverfahren finden, zur Analyse herangezogen
werden, um die Aussagekraft sprachlicher Muster zu erkunden. Da das Beherrschen der juristischen
Fachsprache und desjuristischen Schreibstils, abgesehen von deren Einfluss auf das Resultat schriftlicher
und mindlicher Modulpriifungen, eine zentrale Komponente der Gruppenzugehdérigkeit sind, besteht
von studentischer Seite ein starkes Interesse sich diese Kenntnisse anzueignen. Weiters stellt die
allgemeine und juristische Sprachkompetenz ein zentrales Handwerkszeug juristischer Berufe dar. Eine
fachspezifische Schreibkompetenzentwicklung und institutionelle Verankerung der Rechtslinguistik
waren damit anzustreben und wiirden einen neuen didaktischen Zugang zur Thematisierung rechtlich
relevanter Inhalte er6ffnen. Damit liefert die vorliegende Studie wertvolle Einblicke fiir eine daran

anschlieRende zielorientierte Didaktisierungsstrategie unter Bezugnahme auf die Rechtslinguistik.
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Abstract:

Der vorliegende Artikel befasst sich mit der Frage, wie Studierende die Entwicklung ihrer Kompetenzen
bei der Verwendung der Wissenschaftssprache Deutsch wahrnehmen. Die Verfasserinnen befragten
Studierende und Lehrende der Fachhochschule Campus Wien, wobei das Konzept der Alltaglichen
Wissenschaftssprache von Konrad Ehlich (1994) und das sprachsensible Kompetenzmodell von Dagmar
Knorr (2019) den theoretischen Unterbau der leitfadengestiitzten Interviews bilden. Die Schwerpunkte
waren die Selbsteinschatzungen der Studierenden bei der Verwendung der Wissenschaftssprache sowie
Vergleiche der Konzepte Studierender mit Ehlichs Konzept und Knorrs Modell. Als zentrales Ergebnis
zeigt sich u.a., dass Studierende ihre Kompetenzen bei der Verwendung der Wissenschaftssprache mit
fortlaufender Studiendauer weiterentwickeln und Fortschritte auch selbst wahrnehmen. AuBerdem
zeigt sich, dass das Konzept von Wissenschaftssprache bei Master-Studierenden naher an Ehlichs
Konzept liegt als bei Bachelor-Studierenden. Ebenfalls zeigt sich, dass Knorrs Kompetenzmodell sowohl
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Die Wahrnehmung der Entwicklung der Wissenschaftssprache im
Laufe des Studiums

Victoria Buchsbaum, Therese Wiesinger (Universitat Wien)

Einleitung

Im Laufe eines Studiums tritt fir den Studierenden ein Umstand immer mehr in den Vordergrund:
die geschriebene Sprache an Hochschulen und im akademischen Feld ist speziell und gewissen
Anforderungen unterworfen. Im akademischen Umfeld wird zwischen zahlreichen Textarten
unterschieden. Um mit diesen Textarten entsprechend arbeiten und sie auch selbst verfassen zu

kénnen, bedarf es der notwendigen Verwendung eines speziellen Jargons, einer speziellen Sprache.

Die sogenannte ,Wissenschaftssprache ist im akademischen Umfeld essentiell und ihre korrekte
Beherrschung unumganglich fur Studierende. Daher war die Wissenschaftssprache, deren Entwicklung
und Vermittlung auch wahrend der Ausbildung zum*r Schreibmentor*in ein zentrales Thema und
wurde immer wieder eingehend diskutiert. Auch in den Mentoring-Einheiten wurde anlassgebunden
eingehend Uber den Umgang mit der Wissenschaftssprache diskutiert. Dabei stellte sich heraus,
dass die Studierenden ihren eigenen Fortschritt in Bezug auf die Beherrschung und Anwendung
der Wissenschaftssprache sehr unterschiedlich wahrnehmen und beschreiben. Einige Studierende
meinten, sie hatten im Laufe ihres Studiums durchaus Veranderungen in ihrer Art zu formulieren
wahrgenommen und waren sich des Konzepts der Wissenschaftssprache bewusst. Andere dagegen

sahen keinerlei Entwicklung in ihrer wissenschaftlichen Sprache.

Es ist zum einen wichtig, Studierende gegenliber dem Konzept der Wissenschaftssprache zu
sensibilisieren. Zum anderen spielt die individuelle Reflexion der Studierenden hinsichtlich ihrer
Fahigkeiten und Entwicklung eine wichtige Rolle. Daraus ergab sich das vorliegende Forschungsdesiderat,
die Wahrnehmung (unter anderem) von Studierenden hinsichtlich ihrer individuellen Entwicklung der
Wissenschaftssprache zu beforschen und zu beschreiben. Zusatzlich sollte die Ver- und Anwendung der
Wissenschaftssprache wahrend des Studiums ndher untersucht werden. Die Studie und die Methode
werden im Abschnitt ,,Methode” und ,Ergebnisse” im Detail beschrieben. Wichtig zu erwdhnen ist hier,
dass die meisten Angebote auf freiwilliger Basis stattfinden und in verpflichtenden Lehrveranstaltungen
die Vermittlung der Wissenschaftssprache meist nur wenig Raum findet. Programme wie das
Schreibmentoring des Centers for Teaching and Learning (CTL) an der Universitdt Wien oder das
Zentrum fiir Wissenschaftliches Schreiben (ZEWISS) an der Fachhochschule Campus Wien (FHCW)
haben sich zum Ziel gesetzt, Studierende bei ihren Schreibprozessen sowie in der Entwicklung ihrer

Schreibkompetenzen und ihrer Wissenschaftssprache zu unterstitzen.

Der Artikel wird zu Beginn den Begriff Wissenschaftssprache in theoretischen Kontext setzen. Danach
wird das Modell von Dagmar Knorr (2019) genauer erlautert, das als Einbettung der vorangegangenen
Definition der Wissenschaftssprache dienen soll. Im empirischen Teil werden die Methode der
Datenerhebung, die Analyse und die Ergebnisse prasentiert, um dann mit der Auswertung und

Diskussion abzuschlieRen.



Buchsbaum, V., & T. Wiesinger 94
Theoretische Verortung

Um Aussagen Uber die Wahrnehmung von Studierenden hinsichtlich der Entwicklung ihrer
Wissenschaftssprache treffen zu kdnnen, bedarf es einer Definition des Begriffs Wissenschaftssprache.
Konrad Ehlichs Ansatz der ,Alltaglichen Wissenschaftssprache” schien hier am passendsten zu sein.

Konrad Ehlich war einer der Vorreiter in der Entwicklung eines Konzepts zur Beschreibung der
Wissenschaftssprache, insbesondere der Wissenschaftssprache Deutsch. Ehlich (1994, 338) halt
fest, dass es zweier wichtiger Faktoren bedarf, um von einer ,Sprache” als solches reden zu kénnen:
Grammatik (Regelwerk und Theorie einer Sprache) und Lexik (der Wortschatz einer Sprache). Dabei steht
seiner Meinung nach Lexik von Beginn an im Fokus der Thematik Wissenschaftssprache und im Bereich
der Vermittlung dieser ,,Sprache” (vgl. MeilRner, 2014, 24; Graefen, 2004). Einige theoretische Ansatze
grenzen die Beherrschung der Wissenschaftssprache drastischer ein und sehen sie gleichbedeutend
mit der richtigen Beherrschung der Terminologie des jeweiligen Faches. Ihr Fokus liegt daher auf der
Vermittlung des Fachvokabulars. Somit wiirde die Wissenschaftssprache den gleichen Stellenwert wie
eine Fachsprache einnehmen und im Gegensatz zu der Gemein- oder Alltagssprache stehen.

Meillner verweist in ihrer Ausarbeitung auf Ansatze, die die Fachsprache als eine Art Evolution der
Gemeinsprache sieht. Die Gemeinsprache sei das Grundgerist und keinesfalls separiert von der
Fachsprache zu sehen (MeilRner 2014, 27). Dennoch, so folgert Ehlich, etabliert die richtige Verwendung
gewisser sprachlicher Ausdriicke Schreibende erst als Wissenschaftler*innen in der Gesellschaft. ,[D]ie
Mitgliedschaft, die zur wissenschaftlichen Kommunikation befdhigt und ermachtigt, ergibt sich gerade
auch lber die passive und aktive Beherrschung dieser Facetten von Wissenschaftssprache, die auf den

ersten Blick als allgemeinsprachliche erscheinen, es in Wahrheit aber nicht sind.” (Ehlich, 1994, 340).

Man darf nicht auller Acht lassen, dass die Wissenschaftssprache die , Nutzung einer jeweils schon
vorhandenen Sprache im umfassenden Sinn zum Zwecke des Betreibens von Wissenschaft” ist (Ehlich,
2011, 117). Die Verwendung stellt nicht nur ,,das Resultat von Sprachadaptierung” (Ehlich, 2011, 118)
dar, sondern markiert auch die Teilhabe an der Kommunikation einer bestimmen Gesellschaftsgruppe
(vgl. Ehlich, 2011, 117). Ehlich hebt hervor, dass die Verbindung von ,,alltdglicher Sprache und ihrer
wissenschaftlichen Realisierung” der Schlissel zur ,Teilhabe an wissenschaftlichen Prozessen in einer
demokratischen Offentlichkeit” (Ehlich, 2011, 123) ist. Der Mehrwert des ,Alltiglichen” besteht in
einer gewissen Flexibilitat (Huber, 2018, 7), dass Kommunikation auRerhalb der eigenen Fachrichtung
und interdisziplindar moglich wird (vgl. Ehlich, 2007, 105; Meiner & Wallner, 2019, 27).

Daraus ergibt sich der Begriff der ,Alltdglichen Wissenschaftssprache” oder ,wissenschaftlichen
Alltagssprache” (Ehlich, 1994, 340). Ehlich bindet hier etwas Essentielles in die Begriffsbildung mit
ein. Oft sind es alltagliche Redewendungen, denen keine grofle Aufmerksamkeit geschenkt wird, oder
als Floskeln abgestempelte Kollokationen, die, korrekt verwendet, dem Text das ,wissenschaftliche”
Etwas geben. Gabriele Graefen beschreibt die Rolle idiomatischer Fligungen, die das ,sprachlich-
stilistische Erscheinungsbild wissenschaftlicher Texte” (Graefen, 2004, 294) pragen, wie folgt: , Indem
sie allen Wissenschaftlern als Ausdrucksmittel zur Verfligung stehen und keine fachliche Besonderheit
aufweisen, sind sie Teil der Allgemeinen oder der Alltdglichen Wissenschaftssprache [...]“ Sie bedient

sich hier des Ausdrucks, der von Konrad Ehlich etabliert wurde.

Eine korrekte Verwendung solcher idiomatischen Fligungen, wie zum Beispiel ,x ist der Auffassung,
dass...” oder ,,x nimmt eine zentrale Rolle ein”, darf aber nicht als gegeben angenommen werden.
Meifner und Wallner beschreiben in ihrem Forschungsdesiderat den Umstand, dass ,[d]ie Aneignung

zisch: zeitschrift fiir interdisziplindre schreibforschung, 5 (2021)



Buchsbaum, V., & T. Wiesinger 95

wissenschaftssprachlicher Kompetenz“ (2019, 32) eine immense Hirde darstellt. Besonders betroffen
ist hier die interdisziplindre und nicht-fachspezifische Lexik. Die Herausforderung ist der routinierte
Einsatz und die addquate Verwendung idiomatischer Fligungen, die auch Bestandteil der Alltagssprache

sind.

In der Fachliteratur werden immer wieder Personen mit Deutsch als Fremdsprache (DaF) als Beispiel
angefiihrt, die Schwierigkeiten im Lernen und in der Anwendung der Wissenschaftssprache Deutsch
haben (vgl. Grafen 2004, 293). Ehlich (1994, 347) weist ausdricklich auf die Notwendigkeit hin, die
alltagliche Wissenschaftssprachealsintegralen Bestandteil des Unterrichts fiir Deutsch als Fremdsprache
aufzunehmen. Allerdings ist hervorzuheben, dass die korrekte Verwendung nicht ausschlieRlich fur
Personen mit DaF eine Herausforderung darstellt (vgl. Ehlich, 1994, 37). Auch Dvorecky, angelehnt
an Graefen (2001), erwahnt in seinem Artikel, dass ,diese Varietat des Deutschen” auch fiir Sprecher
mit Deutsch als L1 ein Problem ist (Dvorecky, 2014, 102). Im Zuge der Ringvorlesung ,Schreiben in
der Erst-, Zweit- und Fremdsprache” im Wintersemester 2020/2021 an der Universitdt Wien hat
Dagmar Knorr betont, dass es nicht nur einer theoretischen Auseinandersetzung mit der Thematik
Wissenschaftssprache in Form einer Vorlesung bedarf, sondern auch einer Ubung, um das erworbene
Wissen praktisch um- und einsetzen zu kdnnen. Dies sei flir DaF und Deutsch als Erstsprache relevant.
Auch eine Vielzahl von Studierenden des Masterstudiums Deutsch als Fremd- und Zweitsprache
an der Universitdt Wien thematisieren in ihren Masterarbeiten die Wissenschaftssprache,
genauer die Wissenschaftssprache Deutsch. Der Fokus wird unter anderem auf die Lexik in der
Wissenschaftssprache am Beispiel der Konnektoren (Fischbacher 2017), die Entwicklung
der geschriebenen Wissenschaftssprache (Huber 2018) und die Vermittlung von Deutsch als
Wissenschaftssprache (Friedl 2020) gelegt. Deutsch wird in diesen Arbeiten als Fremdsprache im
Wissenschaftskontext wahrgenommen, auch fiir Personen mit Deutsch als Erstsprache.

Die oben angefiihrten theoretischen Abhandlungen widmen sich dem Thema Wissenschaftssprache
Deutsch und erkennen auch die Problematik, dass es fiir Studierende herausfordernd ist, die
Wissenschaftssprache zu beherrschen und richtig anzuwenden. Dennoch wird der Selbstwahrnehmung
von Studierenden Uber ihre eigene Sprachentwicklung kein Diskussionsraum gegeben. Daraus ergibt

sich das Forschungsdesiderat fiir den vorliegenden Artikel.

Knorrs Sprachkompetenzmodell

Das sprachsensible Kompetenzmodell von Dagmar Knorr (Appendix Abb. 1) war Inhalt einer
Einheit der Ringvorlesung ,Schreiben in der Erst-, Zweit- und Fremdsprache”, deren Besuch
Michal Dvorecky als vertiefende Ergdnzung zur Schreibmentor*innen-Ausbildung empfohlen hat.
Dagmar Knorr veroffentlichte dieses Modell im April 2019 in der ,Zeitschrift flr Interkulturellen
Fremdsprachenunterricht” (Knorr 2019, 165-179). Es ist ein Schreibkompetenzmodell, das
Mehrsprachigkeit und Literalitdt in Zusammenhang bringt (Knorr, 2019, 166). Es soll Lehrenden und
Studierenden als diagnostisches Instrument beim Eruieren der Starken und Schwachen, die Schreibende
im wissenschaftlichen Schreibprozess haben, dienen (Knorr, 2019, 166). Knorrs Modell entstand in
erster Linie fiir Studierende, fir die Deutsch eine Fremd- oder Zweitsprache ist (Knorr, 2019, 171). Es ist
allerdings auch moglich, das Modell zur Diagnose der Schreibkompetenz in einer Sprache — in diesem
Artikel der Wissenschaftssprache Deutsch — zu verwenden.
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Das Grundgeriist des Modells ist ein dreidimensionales Koordinatensystem. Ausgehend von der
zweidimensionalen Ansicht des Modells werden auf der waagrechten Achse die wissenschaftlichen
Schreibkompetenzen nach Anforderungsbereichen differenziert. Hier unterscheidet Knorr zwischen
prozessualen, textuellen, sprachlichen, sprachformalen und medialen Anforderungen (Knorr, 2019,
171). Diese Anforderungsbereiche werden dann noch weiter in die Subkategorien Schreibprozess,
Autorenrolle, Leserorientierung, Textstruktur, Grammatik, Lexik, Orthografie, Interpunktion und
Medium aufgespaltet (Knorr, 2019, 171). Auf der senkrechten Achse wird nach Wissensarten
(-danach, wie Studierende Wissen generieren -) differenziert (Knorr, 2019, 171). Deklaratives Wissen,
Problemldsewissen, prozedurales Wissen und metakognitives Wissen werden hier einzeln angefiihrt
(Knorr, 2019, 167). Aus der Kombination von Anforderungen und Wissen entstehen nun Felder, die die
einzelnen Kompetenzbereiche zeigen, die Studierende sich aneignen missen, um im wissenschaftlichen
Schreibdiskurs zu bestehen.

Mit der vertikalen Achse kommt zusétzlich die Mehrsprachigkeit als Dimension hinzu. Nun kann ein*e
Studierende*r fiir jede Sprache, die im Schreibprozess verwendet wird, alle Felder des Modells extra
ausfillen. So wird eine genaue Diagnose der Schreibfahigkeit erstellt, und zwar nicht nur fir die Erst-,
sondern auch fir jede weitere Sprache (Knorr, 2019, 171-172).

Wie bereits erwahnt wurde in der bisherigen Forschung der Selbstwahrnehmung der Studierenden
hinsichtlich ihrer Entwicklung bei der Verwendung der Wissenschaftssprache weniger Aufmerksamkeit
gewidmet als anderen Bereichen (vgl. Huber, 2018; Friedl, 2020; Fischbacher, 2021). Da die
WahrnehmungderEntwicklungderWissenschaftssprache dersubjektiven EmpfindungderSchreibenden
unterliegt, ist es fur diesen Artikel umso wertvoller, dass Knorr die schreibende Person in den Fokus riickt
(Knorr, 2019, 172). Des Weiteren ist Knorrs Modell das einzige, das die Alltagliche Wissenschaftssprache
als spezifischen abgrenzbaren Bereich anfiihrt. Flr das weitere Verstandnis ist es auch wichtig, dass
dieses Modell die metakognitive Ebene — und somit die Fahigkeit der Studierenden, lber ihre eigene
Entwicklung bei der Verwendung der Wissenschaftssprache nachzudenken — beriicksichtigt (Knorr,
2019, 171). Unsere Untersuchung betrifft den Teilbereich ,, Alltdgliche Wissenschaftssprache”, der unter
Lexik bei den sprachlichen Anforderungen auf der waagrechten Achse zu finden ist (siehe Appendix Abb.
1, rote Markierung). Dort wird er von den anderen Subkategorien der Lexik (Fachsprache, Wortschatz)
abgegrenzt (Knorr, 2019, 174). Bei der Kombination der , Alltaglichen Wissenschaftssprache” mit den
Wissensarten auf der senkrechten Achse konzentrieren wir uns auf das Feld in der untersten Zeile
des Modells. Dagmar Knorr hat dieses Feld ,lexikalische Prozesse alltaglicher Wissenschaftssprache”

genannt.

Forschungsinteresse

Das Forschungsdesiderat des Artikels ist die Wahrnehmung der Entwicklung der Wissenschaftssprache
im Laufe des Studiums aus Sicht der Studierenden, komplettiert durch Perspektiven von Lehrenden.
Mit Hilfe von leitfadengestiitzten Interviews soll Einblick gewonnen werden, ob und wie Studierende
die Entwicklung ihrer Wissenschaftssprache wahrnehmen und reflektierend beschreiben kdnnen. Das
Hauptinteresse gilt der individuellen Reflexion der Studierenden. Zusatzlich werden auch Lehrende
befragt, um eine holistische Darstellung der Entwicklung zu bieten. Es soll zudem gezeigt werden,
wie die empirisch gewonnen Daten mit den in der Literatur dargestellten Erkenntnissen in Bezug auf
den Terminus Wissenschaftssprache und dem Konzept der Vermittlung in Verbindung gesetzt werden
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kénnen. Darliber hinaus soll mit Hilfe der Interviews gezeigt werden, wie sicher sich Studierende im
Umgang mit dem Werkzeug Wissenschaftssprache fiihlen, ob es hier eine Entwicklung zu beobachten
gibt und wie erfolgreich sie dabei aus Sicht der Lehrenden sind.

Methode

Die empirische Datenerhebung ist eine qualitative Analyse leitfadengestiitzter Interviews mit
Studierenden und Lehrenden der FHCW. Als Interviewpersonen wurden Lehrende und Studierende
der FHCW ausgewabhlt, die in einem deutschsprachigen Studiengang unterrichten bzw. studieren oder
diesen abgeschlossen haben: 2 Lehrende (Interviews 1 und 2), 2 Bachelor- und 2 Masterstudierende
(Interviews 3-6). Bachelor- und Masterstudiengang gehoren zwar zu unterschiedlichen Studiengéngen,
aber da die Entwicklung der Wissenschaftssprache fachbereichsunabhingig ist, war das kein
Ausschlusskriterium. Ausschlaggebendes Kriterium fir die Auswahl als Interviewpartner*in war
die Unterrichtssprache Deutsch. Auf Grund der zum Zeitpunkt der Datenerhebung herrschenden
Umstande (COVID-19) wurden die Interviews online durchgefiihrt und aufgezeichnet. Die Interviews
wurden per Hand in Word transkribiert. Mit Hilfe der Tools des Programmes MaxQDA wurden die
relevanten AuRerungen der Interviews herausgefiltert. Diese wurden codiert und in Kategorien
strukturiert. Dann folgten mit Paraphrasierung, Generalisierung und Reduktion die Schritte, die das
Essentielle der Erkenntnisse der Untersuchungen herausgriffen. Die Interviewleitfaden fir Lehrende

und fir Studierende sind im Appendix zu finden (Tabelle 1).

Studierende reflektieren im Interview tber die Verwendung und Entwicklung der Wissenschaftssprache
wahrend ihres Studiums. Eine unserer Erwartungen war es, dass ein Unterschied je nach Studiendauer,
insbesondere vom Bachelor zum Master, zu beobachten ist. Die individuelle Wahrnehmung der
Studierenden steht im Vordergrund und zeigt auch Abweichungen von den Definitionen, die im
Theorieteil erarbeitet wurden.

Die Lehrenden wurden als Expert*innen im Bereich der Wissenschaftssprache gebeten, aus ihrer Sicht
Uber schriftliche Arbeiten von Studierenden hinsichtlich der Entwicklung der Wissenschaftssprache
zu sprechen. lhre Aussagen komplettieren die Aussagen der Studierenden, da sie als Rezipient*innen
studentischer wissenschaftlicher Texte mit den Produkten direkt konfrontiert werden. So kénnen sie
Uber einen groRen Zeitraum die Entwicklung der Wissenschaftssprache in verschiedenen Stadien
und Auspragungen verfolgen. Somit wird sichergestellt, nicht nur die individuelle Wahrnehmung
der Studierenden zu zeigen, sondern auch die Sicht der Lehrenden, die diese Entwicklung sehen und

bewerten.

Ergebnisse
Die Ergebnisse der Datenanalyse wurden wie folgt in vier Bereiche gegliedert: Entwicklung der
Wissenschaftssprache, Starken und Schwachen in der Anwendung der Wissenschaftssprache, das

Knorr-Modell und Reflexion und Erkenntnis.

Entwicklung der Wissenschaftssprache
Studierende beschreiben eindeutig eine Entwicklung der eigenen Wissenschaftssprache im Laufe

des Studiums. Es werden zahlreiche Quellen genannt, die die Entwicklung der Wissenschaftssprache
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beeinflussen und zeitgleich eine Entwicklung erst ermoglichen. So heildt es etwa, dass sich durch das
,Sich Beschéftigen mit Studien, mit anderen wissenschaftlichen Texten” (16, Z 4-5) und ,allein durch
das Lesen von Texten” (16, Z 8-9) passive Schreibkompetenzen bilden. Zusatzlich werden Vorlesungen
(,Je mehr man liest, je mehr Vorlesungen man hoért” (14, Z 41)) und Bachelorarbeiten aus friiheren
Jahrgéngen (,wo wir quasi ein paar gute Arbeiten gelesen haben und ein paar schlechte Arbeiten [...]
sodass wir einen Uberblick haben, was sollt man auf keinen Fall machen, was soll man machen” (14, Z
84-86)) von Studierenden als Einfluss auf die Entwicklung ihrer Wissenschaftssprache erwdhnt: ,Am
Schluss geht’s dann halt automatisch, man denkt nicht mehr so groRartig dariiber nach [...]. Natirlich
hat sich da gewaltig was verdandert” (14, Z 21-23).

Die Entwicklung der eigenen Wissenschaftssprache wird von Studierenden wahrgenommen, aber
zeitgleich mit einer gewissen Notwendigkeit in Verbindung gebracht. Die Wissenschaftssprache wird
als Werkzeug beschrieben, das zu beherrschen ist, ,weil es notwendig ist. Ich glaube sonst hatte es
sich nicht verandert” (15, Z 15-16). Ein*e Studierende*r hat allerdings keine weitere Verdanderung der
Wissenschaftssprache beim Wechsel von Bachelor zum Master beschrieben: ,also zwischen Bachelor

und Master gab es, glaube ich, keine Veranderung mehr“ (13, Z 14).

Die Aussagen der Lehrenden unterstiitzen die Wahrnehmung der Studierenden, dass es eine

Entwicklung der Wissenschaftssprache gibt:

Die Studierenden entwickeln sich ganz klar weiter. Wenn sie anfangen zu studieren sind sie
viel weniger firm und kénnen [die Wissenschaftssprache] nicht richtig verwenden und es ist
toll zu beobachten, wie es dann wirklich schnell grofSe Fortschritte gibt. [...] vor allem bei den
Bachelorarbeiten sieht man dann wirklich, dass sich da etwas weiterentwickelt (12, Z 3-8).

Zusatzlich kénnen Lehrende die Studierenden klar in drei Gruppen einteilen: Studierende, die Vorwissen
mitbringen; Studierende, deren grofSte Veranderung wahrend des Studiums passiert; Studierende, bei
denenkeinerleiVeranderung erkennbarist. Die letzte Gruppe bezeichnensieals, beratungsresistent” (12,
Z 8) und hier kann, unabhéngig von Bachelor oder Master, keine Entwicklung der Wissenschaftssprache
festgestellt werden: , bei einigen wenigen andert sich das leider wenig oder gar nicht” (11, Z 13). Hier

beziehen sich die Lehrenden vor allem auf Studienanfanger*innen im Bachelor.

Studierende duBern Zweifel an ihrer Schreibkompetenz zu Beginn des Studiums, nehmen aber dennoch
eine positive Entwicklung der Wissenschaftssprache im Laufe des Studiums wahr. Einzelnen Personen
helfen friihere Erfahrungen aus der Schule bei der Einordnung der Wissenschaftssprache und bei der
spateren Verwendung im Studium. Von Studierenden wird nicht nur die Entwicklung zwischen Anfang
und Ende eines Studiums erkannt, sie vergleichen auch den Anfang und das Ende eines Schreibprojekts,
wie die Bachelorarbeit. Zum einen beschreiben sie, dass sich die Wissenschaftssprache verdandert
und sie am Studienende grofRere Sicherheit im Umgang damit erworben haben. Zum anderen sehen
sie in individuellen, langeren Projekten eine Entwicklung der Wissenschaftssprache im Vergleich zu
Schreibbeginn und -ende der Arbeit.

Von Seiten der Lehrenden wird diese Entwicklung innerhalb eines Projekts eindeutiger hervorgehoben:
,Vor allem bei den Bachelorarbeiten sieht man dann wirklich, dass sich da etwas weiterentwickelt hat”
(12,27).
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Starken und Schwachen in der Anwendung der Wissenschaftssprache

Die Selbsteinschatzungen der Studierenden, wenn sie ihre Starken und Schwachen bei der Anwendung
der Wissenschaftssprache beschreiben, zeigen, wie das Bewusstsein fir die Wissenschaftssprache mit
fortlaufender Studiendauer wachst. Bachelor-Studierende wissen, dass es die Wissenschaftssprache
gibt und dass sie etwas Spezielles ist, deren Kenntnis und Verwendung man sich eigens aneignen muss.
Dennoch sind Bachelor-Studierende noch unsicher, welche Charakteristika die Wissenschaftssprache
hat, und erwdhnen bei naherer Beschreibung ihrer Fortschritte und ihrer Schwierigkeiten fast
immer formelle oder methodische Aspekte wissenschaftlicher Arbeiten. Diese sind zwar dem
korrekten wissenschaftlichen Schreiben zuzuordnen, aber eben nicht der sprachlichen Ebene der
Wissenschaftssprache. So erzahlt ein*e BA-Studierende*r: ,,Die Bachelor-Arbeit war [...] komplett neu,
ich wusste [...] nicht, wie man den Methoden-Teil schreibt” und berichtet dann weiter: ,,....da weil}
man [...] nicht, wie man richtig zitiert oder am besten zitiert, da wei man auch nicht, wie man am
besten die Paper sucht, man weiR nicht, wie man z.B. die Firmen dann in Klammer schreibt” (14, Z
124-130). Nur einmal wird in den Interviews der Bachelor-Studierenden ein Bereich genannt, der der
Alltaglichen Wissenschaftssprache zuzuschreiben ist. Ein*e Studierende*r erwahnt etwa Probleme mit
Uberleitungen zwischen den Sitzen: ,ich hab am meisten Schwierigkeiten mit diesen linking words.”
(14, Z 67-68).

Auch die Einschatzung der Starken und Schwachen durch die Lehrenden bestatigt, dass die meisten
Studierenden zuerst mit den formalen Aspekten des wissenschaftlichen Schreibens zu kimpfen haben,
ehe sie sich mit der sprachlichen Ebene der Wissenschaftssprache auseinandersetzen kénnen. So
sagt eine der befragten Lehrenden zu den Schwierigkeiten der Bachelor-Studierenden: ,Sprachlich
betrachtet ist es schon so, dass von Bachelor-Studierenden [...] sehr viele sehr verbesserungswiirdige
Texte kommen” (11, Z 28-30), wobei ,die Probleme liegen zuallererst nicht bei Grammatik oder
Wortschatz oder bei sprachlichen Dingen wie Rechtschreibung, sondern am Anfang sind es textuelle
Geschichten: Zitate, Format-Vorgaben. [...] Da gibt es einfach ein paar Dinge, die man machen muss.”
(12, Z 19-22). Aber ab der Bachelor-Arbeit, so konstatiert auch die zweite befragte Lehrperson, sei eine
grolRe Verbesserung zu sehen: , Da passiert ein groBer Sprung! [...] Es kommt wirklich selten vor, dass

Leute sich [dann] im Master auch noch [damit] schwertun.” (12, Z 27-34).

Im Gegensatz zu den befragten Bachelor-Studierenden haben die befragten Master-Studierenden eine
konkretere Vorstellungdavon, was die Wissenschaftsspracheist. Wassie liberihre Starkenund Schwéachen
sagen, spiegelt klar wider, dass ihre Reflexionen nun sehr wohl auf der sprachlichen Ebene stattfinden.
Des Weiteren scheint sich die Vorstellung, die Master-Studierende von der Wissenschaftssprache
haben, haufig mit der Definition der Alltaglichen Wissenschaftssprache von Ehlich zu decken. Auch die
Differenzierung in die Teilkompetenzen Wortschatz, Alltdgliche Wissenschaftssprache und Fachsprache,
die Dagmar Knorr in ihrem Modell vornimmt, kann von Master-Studierenden nachvollzogen werden.
So zahlt ein*e Master-Studierende*r das Beherrschen der gingigen wissenschaftlichen Kollokationen,
das nach Ehlich und Knorr zur Alltaglichen Wissenschaftssprache gehort, zu seinen*ihren Starken bei
der Wissenschaftssprache: ,Wo ich gut bin: das sind so Redewendungen und Floskeln. Ich glaube, ich
habe einen sehr guten Wortschatz, und kann mit dem Wortschatz auch ganz gut spielen und ihn sehr
flexibel einsetzen. Redewendungen, Floskeln, Synonyme — ich glaube, da bin ich ganz gut.” (16, Z 29-
31). Und auch die AuRerung des*r zweiten befragten Master-Studierenden iiber Schwierigkeiten beim

Formulieren spiegelt ein Bewusstsein fir die Alltaglichen Wissenschaftssprache wider:
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Was schwieriger ist/...], was man weifs in Worte zu fassen — und das in einem Satz! Da reihe
ich mehrere Séitze in einem aneinander, und der Satz wird ewig lang, weil ich das alles erkldren
will, und bin gewohnt, so wie ich rede, alles in einem Satz zu erkléren (lacht), ohne Punkt und
Komma! Das dann aufzudréseln und richtig verstdndlich in Schriftart runterzubrechen, das ist
mein schwacher Punkt. (13, Z 34-39)

Denn, was er*sie hier meint, betrifft nicht die Satzzeichen oder die Ldnge der Satze, sondern beschreibt
neben der Schwierigkeit, gesprochene Sprache in Schriftsprache umzuwandeln, auch exakt die
Herausforderungen bei der Verwendung der Alltaglichen Wissenschaftssprache: eben alles zwischen
dem, ,,was man weill“, und dem, was man dann in Worte fasst. In einer weiteren Einschatzung Gber
seine*ihre Starken und Schwachen beschreibt der*dieselbe Master-Studierende sehr treffend den
Prozess der Anwendung der Wissenschaftssprache: seine*ihre Starke sei, die Dinge ,auf den Punkt
[zu] bringen [und] einen Gesamtkomplex herunterzubrechen und in wenigen Worten zu sagen: darum
geht’s! Das dann wiederum zu erkldren und zu verlangern ist dann eher die Schwierigkeit.” (I 3, Z 42-
44) Auch wenn er*sie letzteres in dieser AuRerung als Schwiche einstuft, belegt dieses Zitat, dass
der*die Master-Studierende sich die Kompetenzen der Wissenschaftssprache, Sachverhalte zuerst zu
reduzieren und zu generalisieren, um sie dann in der Wissenschaftssprache auszudriicken, angeeignet
hat.

Die Selbsteinschatzungen Uber die Starken und Schwachen der Studierenden heben hervor, dass
die Wissenschaftssprache allen befragten Studierenden ein Begriff ist — und zwar sowohl den
Bachelor-Studierenden als auch den Master-Studierenden — wenn auch die Vorstellungen, was
die Wissenschaftssprache ist, von Bachelor- und Master-Studierenden unterschiedliche aufgefasst
wird. Des Weiteren hat sich bei diesem Fragenkomplex gezeigt, dass sich die Kompetenzen bei der
Verwendung der Wissenschaftssprache vom Bachelor-Level bis zum Master-Level bei den befragten
Studierenden weiterentwickelt hat. Dieser Meinung schlieSen sich auch die befragten Lehrenden an.

Das Knorr-Modell

Alle interviewten Personen sind sich einig, dass das Modell Knorrs ,,eine gute Veranschaulichung” (I5, Z
107) der sprachlichen Facetten der Wissenschaftssprache darstellt. Hervorzuheben ist auBerdem, dass
keine der Personen das Modell vor dem Interview kannte. Gerade die Studierenden haben sich bis dato
wenig mit der Theorie hinter ihrer wissenschaftssprachlichen Schreibkompetenz auseinandersetzt. Die
graphische Darstellung und Differenzierung der einzelnen Kompetenzbereiche im Modell (Wortwissen,
Alltégliche Wissenschaftssprache und Fachsprache) fuhren den Studierenden vor Augen, wo die

Alltagliche Wissenschaftssprache in ihrer Schreibkompetenz einzugliedern ist.

Auf die Frage, in welcher Art die Wissenschaftssprache als Thema in ihrer Ausbildung behandelt
wurde, gab es tendenziell indifferente Angaben. ,[W]enn es erwahnt wurde, dann war es anscheinend
nicht sehr greifend oder nur nebensachlich, weil grundsatzlich wurde eher auf andere Punkte der
Schwerpunkt gelegt: auf die technischen Ausfiihrungen, auf die Details, auf den Aufbau, auf die
Strukturierung [...] - eher die formellen Dinge“ (13, Z 54-57). Daraus kann abgeleitet werden, dass die
Vermittlung formaler Kriterien mehr im Vordergrund steht und nicht die Vermittlung der (Alltaglichen)
Wissenschaftssprache an Studierende. Es gibt aktuell keine Lehrveranstaltung in den Studiengangen der
befragten Studierenden, die sich gezielt mit der Vermittlung und Verwendung der Wissenschaftssprache
beschaftigt.
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Studierende wurden zusatzlich befragt, ob nach ihrer Meinung das Modell zu Studienbeginn fiir das
Grundverstandnis dienlich gewesen ware und sich ihr Bewusstsein nun nach dem Interview hinsichtlich
der Wahrnehmung ihrer Wissenschaftssprache mit Hilfe des Modells gedandert hat. Alle befragten
Studierenden gaben an, dass eine theoretische Auseinandersetzung mit der Wissenschaftssprache
wahrend der Ausbildung wiinschenswert gewesen ware. ,Ich finde, da ware es generell sinnvoll
gewesen, zum wissenschaftlichen Schreiben einen Kurs, eine Vorlesung oder eine Ubung zu machen”
(14,291-92). Ein*e Studierende*r gab an, dass sein*ihr Jahrgang ,,gar nicht dieses Wissen mitbekommen
[hat], wie man eine wissenschaftliche Arbeit Gberhaupt schreibt — woher auch? Es ist nicht normal, es
ist nicht alltaglich, dass man eine wissenschaftliche Arbeit schreiben kann [...] - ja, ich bin absolut der

Meinung, dass sowas uns gefehlt hat.” (15, Z 63-78).

Nach dem Interview hat sich die Wahrnehmung gegeniliber der Wissenschaftssprache eindeutig
verbessert bzw. ausgebildet. Das Knorr-Modell ist fiir Personen, die sich wenig bis gar nicht in ihrem
Studienalltag mit Linguistik beschaftigen, sehr komplex. Dennoch wurden die grundlegenden Aspekte
des Modells von Studierenden wie Lehrenden als hilfreich und verstandnisfordernd beschrieben.
Das Bewusstsein gegeniiber der eigenen Wissenschaftssprache hat sich nach dem Interview definitiv

geandert.

Als wenn ich das Modell so anschaue, dann glaube ich, dass es mir primdr nicht geholfen
hdtte, weil es schon sehr theoretisch ist. Ich glaube aber, dass das, was sich dahinter verbirgt,
mir schon geholfen hdétte. Das Modell an sich hétte ich, glaube ich, nicht kennen miissen, aber
das, was das Modell versucht zu lehren, das hdtte mir schon geholfen. (16, Z 39-42)

Den Lehrenden ist das Modell vor dem Interview nicht bekannt. Dennoch sehen sie viel Potential in
der Verwendung des Knorr-Modells in der Ausbildung, um die Wahrnehmung der Studierenden zu
scharfen, dass Wissenschaftssprache mehr als nur die Verwendung von Fachvokabular bedeutet (11, Z
99-100). Wie bereits erwahnt ist das Modell fiir einige der Befragten sehr komplex und vielschichtig.
Dennoch sehen sie in den fir das Interview relevanten Gebieten (siehe Abschnitt 4) groRes Potential
als Tool im Unterricht: ,die drei Balken [sind] auf jeden Fall sehr anschaulich und eigentlich perfekt
abgegrenzt” (15, Z 104-105).

Reflexion und Erkenntnis

Der abschlieRende Abschnitt ist dem Thema ,Erkenntnis” gewidmet. In den Interviews kam es bei
Studierenden immer wieder zu Aha-Momenten, das sind die Augenblicke, in denen Studierende
erkennen, wie sich ihre eigene Wissenschaftssprache im Vergleich zur vorgestellten Theorie verhilt. Die
eigene Wissenschaftssprache im Vergleich zur Theorie von Ehlich wurde von einem*r Studierenden so
beschrieben: , Also unterscheiden wiirde ich jetzt gar nicht mal sagen, sondern, dass es die Alltagliche
Wissenschaftssprache ziemlich gut trifft“ (13, Z 63-64). Das Bewusstsein der Studierenden wurde durch
das Interview gezielt angesprochen und vor allem eine Einfiihrung in Knorrs Modell hat die Entwicklung
der Wahrnehmung unterstiitzt. Die Bewusstseinsbildung wird von Studierenden aktiv wahrgenommen
und beschrieben: , Ja, das konnte man tatsachlich so sagen, also bewusst war es mir nicht, tatsachlich
stimmt das, dass es Verdanderung einfach mit der Zeit gibt“ (13, Absatz 76-77). Studierende erkennen
ihre Kompetenzen in der richtigen Verwendung von alltdglichen Ausdriicken im Zuge der Alltdglichen
Wissenschaftssprache, sie hatten es bisher nur nicht so dezidiert be- und einem eigenen theoretischen
Ansatz zugeschrieben. Im Gegensatz dazu hat ein*e Student*in (16, Z 56-63) folgenden Umstand

beschrieben:
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Also es kommt darauf an, glaube ich, wie sehr ich mich anstrenge beim Schreiben, und das
héngt wiederum damit zusammen, wie wichtig es mir ist, gescheit zu klingen. Ich glaube, je
bemdtihter ich da bin und je gescheiter ich da klingen will, desto eher geht es ins Hochgestochene,
was du auch gesagt hast, und dann wirken die Formulierungen gestelzter und nicht ganz so
fliissig und nicht ganz so selbstverstdndlich, und dann wird mein Ausdruck auch umstdndlicher.
Wenn ich etwas mehr von der Leber weg so schreiben kann, wenn es mehr fiir mich ist und
weniger flir andere, dann geht es eher so in die alltdgliche Wissenschaftssprache.

Fir diese*n Studierende*n bedeutet Wissenschaftssprache die Verwendung eines speziellen
Vokabulars und einer distinktiven schriftlichen Ausdrucksweise. Die alltdglichen Ausdriicke finden nur
fir sein*ihr ,eigenes Schreiben” Verwendung, werden von ihm*ihr aber als nicht wissenschaftlich
genug angesehen, um sie in wissenschaftlichen Arbeiten bewusst einzusetzen. Zusatzlich geht hier
der disziplintbergreifende Aspekt verloren, den Ehlich in seinen Ausfiihrungen herausstreicht (Ehlich,
2007, 105). Auch die Aussage einer Lehrenden geht in diese Richtung und weicht von Ehlichs Ansatz ab,
wenn sie sagt, ,es ist eine Sprache, die dafiir notig ist, dass man sich unter Fachleuten tber ein Thema
korrekt unterhalten kann” (12, Absatz 23).

Conclusio

Sowohl die Bachelor- als auch die Master-Studierenden nehmen eine Veranderung und Entwicklung
ihrer Wissenschaftssprache im Laufe des Studiums wahr. Diese Ansicht wird auch von Aussagen der
Lehrenden gestiitzt, die bei dem GroRteil der Studierenden eine eindeutige Entwicklung erkennen
kdnnen. Wenngleich die Entwicklungsschritte im Bachelor als gréBer und eindeutiger beschrieben
werden kdnnen, so ist auch eine Veranderung im Master erkennbar.

Das sprachsensible Kompetenzmodell von Dagmar Knorr ist keinem der Befragten geldufig. Nach einer
einflihrenden Erklarung erkennen aber alle das Potential des Modells fir den Hochschulunterricht. Um
es in der Ausbildung zu verwenden, ist das urspriingliche Modell méglicherweise zu vielschichtig. Hier
wurde angeregt, eine simplifizierte Version speziell fir die Wissenschaftssprache zu erarbeiten. Die
Studierenden erwdhnen auch, dass ihrem Empfinden nach, abgesehen von simplen Formatvorgaben,
nicht ausreichend theoretisches Wissen zum Thema Wissenschaftssprache allgemein und konkret zu
deren Verwendung in ihrem Fachgebiet in den jeweiligen Lehrveranstaltungen vermittelt wird. Eine
grundlegende Auseinandersetzung mit Wissenschaftssprache wiirde ihnen helfen, nicht nur Literatur
zu kopieren und zu replizieren, sondern selbststandig mit dem Tool Wissenschaftssprache arbeiten
zu kénnen. Der Definition der Alltdglichen Wissenschaftssprache von Ehlich stimmen die meisten
Studierenden zu. Sie kénnen ihre eigene Wissenschaftssprache sowohl mit dieser Definition vereinbaren

als auch in Dagmar Knorrs Modell eingliedern.

Unsere Studie zeigt, dass Studierende eine Entwicklung ihrer persénlichen Wissenschaftssprache im
Laufe des Studiums wahrnehmen. Dies wird auch von Aussagen der Lehrenden gestitzt. Die befragten
Lehrenden und Studierenden sehen eine Verbindung zwischen den theoretischen Ansatzen von
Ehlichs Alltaglicher Wissenschaftssprache und Knorrs Sprachsensiblen Modell wissenschaftlichen
Schreibens. Das Modell von Knorr beschreiben sie als sinnvoll, auch fiir den Hochschulbetrieb und die
Wissenschaftssprache. Studierende hatten es gerne im eigenen Unterricht verwendet beziehungsweise
Uberlegen Lehrende es in Zukunft eventuell in abgeanderter Weise in den Unterricht einzubauen.
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