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Vorwort: Subjektives Schreiben
in der Wissenschaft

Tobias Schmohl

Selbstreflexion, Introspektion oder dokumentierte Selbstbeobachtungen sind Gegenstand
zahlreicher schreibdidaktischer Konzepte und Handlungsfelder. Neben dem autobiografi-
schen Schreiben basieren vielfiltige Schreibiibungen auf dem produktiven Umgang mit
der eigenen Subjektivitit. Gerade auch fiir den Kontext wissenschaftlichen Schreibens
sind entsprechende Formate etabliert — bspw. Schreibbiografien, Perspektivenwechsel, re-
flexive Schreibaufgaben oder Portfolio-Arbeit.

Steht diese Praxis der wissenschaftlichen Schreibberatung nicht im offenen Wider-
spruch zu einer wissenschaftlichen, d.h. kritisch-rationalen Grundhaltung, die im An-
schluss an Popper (1959) heute fiir die meisten Forschungsfelder leitend ist? Subjektive
Urteile, personliche Eindriicke und Erlebnisinhalte werden demnach fiir eine logische, ra-
tionale, ideologiefreie Klarung eher als hinderlich beschrieben. Wissenschaftliche Fakten
sollen moglichst wertneutral und ohne subjektive Farbung als potenziell widerlegbare
Aussagen dargestellt werden. Subjektive Uberzeugungen sind strikt von wissenschaft-
lichen Begriindungen zu trennen. Formulierungen wie ,Ich bin hier der Ansicht“ oder
»,Mein Beitrag zur Diskussion ist“ werden vor diesem Hintergrund tendenziell als ,unwis-
senschaftlich“ empfunden und folglich in manchen Disziplinen geradezu ,tabuisiert* (vgl.
bspw. Girgensohn 2008; Graefen 1997; Kretzenbacher 1995).

Die textrhetorischen Auspragungen dieser Vermeidung von Subjektivitit sind selbst
Gegenstand wissenschaftlicher Analysen: Welche Implikationen sich fiir den stilistischen
Ausdruck der Wissenschaftssprache ergeben, ist ein regelrechter ,Dauerbrenner” fiir
schreib- und sprachwissenschaftliche Untersuchungen. Neben Steinhoffs (2007: 195) em-
pirischer Studie zum Gebrauch des Personalpronomens ich in deutschsprachigen Wissen-
schaftstexten befasst sich bereits von Polenz (1981: 105) in einer linguistischen Analyse
mit der ,Deagentivierung“ in wissenschaftlichen Texten. In diesen Kontext fallt auch
Bene§ (1981: 195), der in einer empirischen Studie zu Verfasserreferenzen in wissenschaft-
lichen Lehrbiichern zu dem Schluss gelangt, die jeweiligen Autor*innen seien zumindest
sprachlich in solchen Texten generell wenig prasent und der wissenschaftliche Ausdruck
mithin insgesamt ,betont unpersonlich Weinrich (1989: 132f.) konstatiert auf derselben
empirischen Datengrundlage gar pauschal die These eines generellen ,Ich-Verbots“ der
Wissenschaftssprache.

Nun ist ein strenger Dualismus von ,subjektiven und ,objektiven“ Formulierungen
allerdings fiir viele Disziplinen aus wissenschaftstheoretischer Sicht problematisch: Denn
wissenschaftliches Wissen wird in den iberwiegenden Fallen von Personen erhoben, aus-
gewertet und interpretiert, wobei (je nach Art der zugrunde liegenden Daten) deren Sub-
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6 Vorwort: Subjektives Schreiben in der Wissenschaft

jektivitdt (bspw. Vorannahmen, Erwartungen, kulturelle Pragungen etc.) die schriftliche
Aufbereitung von Forschungsergebnissen im Sinne einer ,tacit knowledge“ zumindest
mitbeeinflussen (Polanyi 1966). Wissenschaftliches Handeln lasst sich dabei aus unter-
schiedlichen fachlichen Perspektiven heraus (etwa sozialwissenschaftlich, psychologisch,
ethnologisch, kulturwissenschaftlich etc.) als ein eigenes wissenschaftliches Untersu-
chungsfeld betrachten (Glasersfeld 2001) - wobei untersuchter Gegenstand und for-
schende Person sich nicht klar voneinander trennen lassen:

Research is an extension of researchers’ lives. Although most [...] scientists have
been trained to guard against subjectivity (self-driven perspectives) and to sepa-
rate self from research activities, it is an impossible task. Scholarship is inextrica-
bly connected to self-personal interest, experience, and familiarity. (Ngunjiri/
Hernandez/Chang 2010: 2)

Forschende bringen als wissenschaftliche Akteur*innen mithin insofern auch Subjektives
in ihr Handlungsfeld ein, als ihr Tun (neben anderen Einflussfaktoren) von persénlichen
Interessen, Erfahrungen, Denkstilen, Wahrnehmungsmustern und BeurteilungsmafSsta-
ben mitbestimmt ist (Agar 1980: 48f.; Davies 1999: 9; Garz 2012: 29). Wiirde es vor die-
sem Hintergrund nicht Sinn machen, wenn wissenschaftliche Autor*innen sich im An-
schluss an eine konstruktivistische Epistemologie (bspw. Glasersfeld 2001) zu ihrer
eigenen Subjektivitit offen bekennen und diese auch in ihren Texten explizieren? Welche
Implikationen hétte eine solche Grundhaltung fiir den wissenschaftlichen Stil? Und wel-
che fiir die akademische Schreibdidaktik?

Fragen wie diese gaben den Anlass fir die vorliegende Publikation. Die beteiligten
Autor*innen adressieren das Subjektive im Kontext wissenschaftlichen Schreibens sowohl
aus Forschungsperspektiven als auch aus der Perspektive einer theoretisch reflektierten
akademischen Schreibberatung heraus. Dabei lassen sich drei Themenfelder einteilen:

Themenfeld 1: Selbstreflexivitdt und wissenschaftliches Schreiben

So nimmt Cristina Loesch eine Analyse von 20 Ratgebern zum wissenschaftlichen
Schreiben vor, um zu erortern, wie mit der Selbstreferenz in wissenschaftlichen Texten
stilistisch umgegangen werden sollte. Ein dhnliches Ziel verfolgt auch Ines Spieker - sie
zeigt an einem Fallbeispiel, wie Ichgebrauch, eine selbstreflexive Haltung und subjektive
Beziige im wissenschaftlichen Kontext schreibdidaktisch trainiert werden kénnen. Mit
textreflexiven Instrumenten (wie etwa Schreibprozesskommentaren und ihrem Potenzial
fir die Peer-Beratung sowie die wissenschaftliche Schreibdidaktik) befasst sich Carmen
Neis.
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Themenfeld 2: Einfluss subjektiver Konzeptualisierungen auf die
wissenschaftliche Textgestaltung

Susanne Klug, Kristina Lakke und Michael Pandey setzen im Rahmen einer qualitati-
ven Studie am anderen Ende der Kommunikationsbeziehung an, die durch eine wissen-
schaftliche Arbeit eréffnet wird: Sie stellen die Frage, welchen Einfluss Adressatenkon-
zepte auf den textuellen Gestaltungsprozess einer wissenschaftlichen Arbeit haben.
Brigitte Rommer-Nossek, Erika Unterpertinger und Frano P. Rismondo adressieren
ebenfalls die subjektiven Konzeptualisierungen beim Schreiben. Sie fragen speziell nach
dem Einfluss personlicher Epistemologien von Forschenden auf den Erwerb akademischer
Schreibkompetenzen und zeichnen anhand von Fokusgruppen-Interviews sowie theoreti-
schen Argumenten eine erste Antwort vor.

Themenfeld 3: Autoethnografie

Einen dritten thematischen Schwerpunkt bilden Beitrdge, die sich mit dem Ansatz der
Autoethnografie auseinandersetzen und dabei jeweils die Bedeutung dieser neuen Me-
thode fiir die wissenschaftliche Praxis sowie die Schreibdidaktik herausarbeiten: Tobias
Schmohl referiert zundchst die wissenschaftstheoretischen und methodologischen ,Eck-
punkte“ dieses Konzepts. Anschlief3end stellen Stefanie Vochatzer und Sebastian Engel-
mann das Potenzial autoethnografischen Schreibens fiir die wissenschaftliche Praxis vor.
Patricia Mundelius und Felix Uhl zeigen schliefdlich, wie autoethnografisches Schreiben
am Beispiel der Textsorte ,Projektbericht” in einem Workshop umgesetzt werden kann.
Eine autoethnografische Schreibwerkstatt wurde bereits erfolgreich an der Universitat Zi-
rich durchgefithrt - das Fallbeispiel sowie erste Erfahrungen mit dem Konzept stellen
Antje Garrels-Nikisch und Claudia Canella auf ungew6hnliche und intellektuell anre-
gende Weise in Dialogform dar.

Den Abschluss bilden — wie immer - zwei Rezensionen, die dieses Mal von Dennis
Fassing (zu ,#SchreibenKannIch“ von Yannick Weiler) und Katrin Girgensohn (zu
»Schafft euch Schreibraume” von Judith Wolfsberger) beigesteuert wurden.

Insgesamt vermitteln die hier versammelten Aufsitze jeweils neue Perspektiven auf
das Subjektive im wissenschaftlichen Schreiben. Sie tragen somit auf ihre je spezifische
Weise zur (Weiter-)Entwicklung der Schreibdidaktik als einer eigenstindigen wissen-
schaftlichen Disziplin bei.

Wir wiinschen Thnen viel Spafd bei der Lektiire!

Tobias Schmohl & das Team des JoSch

Tobias Schmohl
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Abstracts

Schwerpunkt

Loesch, Cristina

Selbstreferenz und Wissenschaft. Perspektiven in der Ratgeberliteratur und ihr
Mehrwert fiir die Schreibdidaktik

Die Frage, wie mit ich in einem wissenschaftlichen Text umzugehen sei, horen wir
Schreibdidaktiker*innen von Studierenden hdufig. Tatsdchlich handelt es sich dabei um
ein Problem, das nicht pauschal beantwortet werden kann und deshalb Gegenstand der
Forschung an Schreibzentren sein muss. Dieser Beitrag benennt und diskutiert verschie-
dene Aussagen zur Selbstreferenz in ausgewdhlten Publikationen aktueller schreibdidak-
tischer Ratgeberliteratur. Es wird gezeigt, dass sich die dort beobachteten Perspektiven an
unterschiedlichen Aspekten wie Konvention, Objektivitdt, Allgemeingiiltigkeit, Verstand-
lichkeit und Bescheidenheit orientieren. Zudem wird diskutiert, inwiefern sich diese Per-
spektiven fiir die schreibdidaktische Lehre in iberfachlichen wie fachspezifischen Kursen
eignen.

Spieker, Ines

Verwendung des ,Ich” zur Forderung studienrelevanter Kompetenzen

Studierende werden dazu angehalten, das ,Ich in wissenschaftlichen Texten zu vermei-
den. Das wirkt sich haufig auch auf den Arbeitsprozess aus, der hierdurch unpersénlicher
wird. Ziel dieses Artikels ist es, die Vorteile einer bewussten Ich-Verwendung im Schreib-
prozess (Hilfstexte, Arbeitstexte, auch Rohtexte) aufzuzeigen und derartige Ansitze zur
Starkung subjektiver Beziige zum wissenschaftlichen Text zu férdern. Dazu wird zundchst
grob auf das Ich-Tabu in der deutschen Hochschullandschaft eingegangen, bevor einzelne
Workshopphasen und damit verbundene Chancen des Ich-Bezugs ausfiihrlicher darge-
stellt werden. Am Schluss werden die derart geforderten zentralen Studienkompetenzen
formuliert.

Neis, Carmen

Schreibprozesskommentare - Der Einsatz von reflexiven Texten zur Analyse der
Akzeptanz von Peer-Feedback

Reflexive Texte wie zum Beispiel Schreibprozesskommentare (SPK) kénnen einen Einblick
in die Einschdtzung der Studierenden geben, um so empirisch belegbare Vorschlage fiir
die Verbesserung von Peer-Beratungen zu liefern. Die vorliegende Studie beinhaltet die
Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse mittels deduktiver und induktiver Kategorien-
bildung (Mayring 2015) von Schreibprozesskommentaren (N=121), in denen die Schreib-
noviz*innen ihren Schreibprozess sowie die verschiedenen Feedbackschleifen reflektieren.
Der Artikel geht der Frage nach, wie Studierende unterschiedliche Formen des Peer-Feed-
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10 Abstracts

backs einschitzen. AbschliefSend werden Empfehlungen fiir den Einsatz von reflexiven
Texten als Begleitung des wissenschaftlichen Schreibens gegeben.

Klug, Susanne/Lakke, Kristina/Pandey, Michael

Studie zur Wirkung realer und fiktiver Adressat*innen - wie sie den Erstellungs-
prozess einer Abschlussarbeit beeinflussen

Das Erstellen einer Abschlussarbeit ist fiir viele Studierende eine Erfahrung, die sie an
die personlichen Grenzen fithrt. Nicht immer sind Kompetenzdefizite ausschliefdliche
Griinde, die zu einer potenziellen Schreibblockade fiihren - oft kann ein durch eine Ziel-
person/-personengruppe ausgeloster psychischer Stress einen entscheidenden Beitrag
zum Nichtgelingen der Abschlussarbeit leisten. Im Rahmen einer schriftlichen Befragung
wollten wir ausfindig machen, an welche Adressat*innen Studierende denken, wenn sie
eine Abschlussarbeit schreiben, und welcher gefiihlte Stresslevel von diesen Rezipient*in-
nen ausgeht. Zudem haben wir fiir Lehrende aus den Ergebnissen Tipps abgeleitet, die bei
der Beratung Studierender getestet werden konnen.

Rémmer-Nossek, Brigitte/Unterpertinger, Erika/Rismondo, Frano P.

Personal epistemology als Teil wissenschaftlicher Schreibentwicklung
Wissenschaftliches Schreiben ist ein Mittel, um zu lernen und Wissen zu schaffen. Daher
wird Schreiben in der Schreibwissenschaft gerne als epistemischer Prozess bezeichnet.
Wenn - salopp formuliert — Schreiben Wissen schafft und wissenschaftliches Schreiben
wissenschaftliches Wissen schafft, ist zu vermuten, dass die Eigenschaften wissenschaft-
lichen Wissens den Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenzen beeinflussen. Wir
schaffen zundchst die theoretische Basis fiir unsere Hypothese und prasentieren Ergeb-
nisse unserer Analyse von Fokusgruppen-Interviews, die wir mit Studierenden wéahrend
ihrer Abschlussarbeit zu ihren Wissensbegriffen und Schreibprozessen gefiihrt haben. Sie
zeigen, dass Wissensbegriff und Perspektiven auf den Schreibprozess miteinander korres-
pondieren und mit anderen Herausforderungen im Schreiben einhergehen.

Schmohl, Tobias

Autoethnografie und wissenschaftliches Schreiben

Autoethnografie ist im Kontext der akademischen Schreibberatung ein noch weitgehend
unbekannter Ansatz. Der Beitrag stellt das Konzept in aller Kiirze vor und zeigt auf, wie es
methodologisch einzuordnen ist. Ziel ist, Autoethnografie fiir die wissenschaftliche
Schreibdidaktik operationalisierbar zu machen und dabei auf einschldgige Diskurse zu
verweisen, mit denen sich eine autoethnografische Schreibdidaktik fundieren lief3e. Als
eine besondere Form selbstreflexiver Forschung birgt Autoethnografie das Potenzial, For-
scher*innen iiber Fachgrenzen hinweg neue Perspektiven auf die eigene wissenschaftliche
Subjektivitit zu ermdglichen.
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Vochatzer, Stefanie/Engelmann, Sebastian

Das Ich im Schatten der Methode. Eine Hinfithrung zum Potenzial autoethnografi-
schen Schreibens fiir wissenschaftliche Praxis

Der vorliegende Artikel greift die Methode der Autoethnografie auf, welche mit der Fo-
kussierung auf das Ich von Forscher*innen neue Perspektiven auf die Erkenntnisgewin-
nung eroffnet. Ziel ist, ein Verstandnis fiir diese Methode zu entwickeln, um hieraus ihr
Potenzial sowohl fiir die Schreibpraxis als auch fiir die Wissenschaft aufzuzeigen. Um
diese Methode im aktuellen Forschungsdiskurs einzuordnen, wird zundchst der Hinter-
grund der Autoethnografie skizziert und die Rolle der Forscher*in im Forschungsprozess
hervorgehoben. AnschliefSend werden Kritiken und potenzielle Anwendungsbereiche der
Methode aufgezeigt, um abschlieflend einen Ausblick iiber die Zukunft der Autoethno-
grafie zu geben.

Mundelius, Patricia/UhI, Felix

Projektberichte Schreiben - Ein Workshop zur Unterstiitzung bei einer autoeth-
nografischen Textsorte

Das autoethnografische Schreiben ist auch in der Ethnologie eine seltene Art, Texte zu
verfassen, welche Studierende daher herausfordert. Aufgrund seiner Seltenheit ist es aus
schreibdidaktischer Perspektive zundchst bedeutsam, Genrewissen zu vermitteln. Dieser
Erfahrungsbericht stellt einen in der ethnologischen Schreibberatung an der Goethe-Uni-
versitdt Frankfurt am Main entwickelten Workshop vor, der das autoethnografische Genre
des Projektberichts fokussiert. Zuerst schildern wir, wie der Writing-in-the-Disciplines-
Gedanke die Konzeption des Workshops beeinflusste und in welchem institutionellen
Rahmen sich unser Angebot bewegt. Anschlieffend wird der Aufbau des Workshops pra-
sentiert und ein Fazit zu seiner Effektivitat gezogen.

Garrels-Nikisch, Antje/Canella, Claudia

Erfahrungsbericht iiber eine autoethnografische Schreibwerkstatt an der Universi-
tat Ziirich - Ein Dialog zwischen Dozentin und Studentin

Im Frithjahrssemester 2013 wurde Studierenden an der Universitdt Ziirich am Institut fir
Populére Kulturen eine autoethnografische Schreibwerkstatt als Studienmodul angeboten.
Der folgende autoethnografische Dialog schaut aus zwei rollenverschiedenen Sichten, der
der Dozentin und der einer Studierenden, zuriick auf intensive und fruchtbare Auseinan-
dersetzungen zum autoethnografischen Schreiben wahrend der Werkstatt. Im gesamten
Forschungsprozess aufmerksam fiir die eigene Verfasstheit zu bleiben ist abseits aktueller
Themen immer relevant. Es scheint einerseits verldssliche Forschungsergebnisse wahr-
scheinlicher zu machen und andererseits forschende Personen permanent im Lernen zu
halten. Letzteres ist auch ein zentrales Ziel der Hochschuldidaktik.

Abstracts
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Forum

Fassing, Dennis

#Quatsch. Rezension zu ,#SchreibenKannlIch“ von Yannick Weiler

Der Schreibratgeber ,#SchreibenKannlch“ von Yannick Weiler ist ein Paradebeispiel dafiir,
wie moderne schreibdidaktische Literatur nicht aussehen sollte. Losgel6st von jeglichen
Forschungsdiskursen beschreibt das Werk Schreibstrategien, die nur durch den subjekti-
ven Erfahrungshorizont des Autors begriindet werden. Der Text behauptet nicht weniger,
als dass diese Strategien fiir alle Leser*innen zum Schreiberfolg fithren wiirden, unabhan-
gig vom fachlichen Kontext, Schreibtyp oder personlichen Praferenzen.

Girgensohn, Katrin

The Habit of Freedom and the Courage to Write.

Rezension zu ,Schafft euch Schreibraume” von Judith Wolfsberger

Judith Wolfsberger beschreibt in ihrem Memoir ,Schafft euch Schreibraume®, wie sie sich
auf eine Spurensuche nach Virginia Woolf begibt, um von ihr mehr iber das Schreiben zu
lernen. Sie verkniipft ihre eigene Lebensgeschichte und Reiseberichte mit Einblicken in
Virginia Woolfs Leben und Werk. Dabei gelangen auch die Schreib- und Lebensbedingun-
gen von Akademikerinnen im 21. Jahrhundert in den Blick. Es entsteht eine Vision femi-
nistischer Schreibbedingungen an Hochschulen - und nicht nur dort.
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Selbstreferenz und Wissenschaft -
Perspektiven in der Ratgeberliteratur
und ihr Mehrwert fiir die Schreibdidaktik

Cristina Loesch

Einleitung

Der Stil wissenschaftlicher Texte unterliegt bestimmten Regelhaftigkeiten, die sich je nach
Schreibanlass und Disziplin unterscheiden.' Selbst fiir fortgeschrittene Studierende ist es
in diesem Zusammenhang eine Herausforderung, mit der sprachlichen Gestaltung einer
wissenschaftlichen Arbeit zurechtzukommen. Es gehért also zu unserer Aufgabe als
Schreibdidaktiker*innen, sich mit den Varianten von Wissenschaftssprache auseinander-
setzen, wenn wir uns nachvollziehbar - in einem tberdisziplindren oder fachspezifischen
Schreibkurs - dazu dufiern wollen. Die Frage nach der Selbstreferenz gehort dabei zu den
am haufigsten diskutierten Themen (Freise/Schubert 2017: 35f.). In diesem Beitrag ist da-
runter gemeint, wie sich die bzw. der Verfasser*in im eigenen Text sichtbar macht, indem
sie bzw. er grammatisch die erste Person zu Hilfe nimmt (Steinhoff [2007a: 2] bezeichnet
das Phanomen als ,Verfasserreferenz“). Es geht also um die Verwendung des Personalpro-
nomens ich und seine Stellung im Diskurs um die Vermittlung von Wissenschaftssprache.

Subjektivitdt, Selbstreferenz und Sichtbarmachung der eigenen Person in wissen-
schaftlichen Texten sind ein viel diskutierter Gegenstand sprach- und literaturwissen-
schaftlicher Forschung (siehe z.B. Brommer 2018; Deml 2015; Steiner 2009; Steinhoff
2007a; Steinhoff 2007b). In diesem Artikel wird es aber gerade nicht um jene Beitrage ge-
hen, die ein Fachpublikum adressieren, sondern um schreibdidaktische Ratgeber. Eine
umfangreiche Betrachtung dieser ,Anleitungstexte” (Jakobs 1999: 179) steht bislang noch
aus, erscheint vor dem Hintergrund einer forschungsbasierten Schreibdidaktik aber be-
sonders interessant: Da sich Ratgeber direkt an Studierende - teilweise auch an Promovie-
rende oder Schreibdidaktiker*innen selbst - richten und zudem haufig von Letzteren ver-
fasst sowie in Lehre und Beratung eingesetzt werden, konnen sie als schreibdidaktische
Literatur ,par excellence” bezeichnet werden.

1 Stil wird hier kurz gesagt als charakteristischer, ,formalisierter effektvoller Gebrauch“ (Vollers 2016: 672) von
Sprache in Bezug auf eine bestimmte Textsorte, einen bestimmten Kontext und ein bestimmtes Publikum ver-
standen. Fiir einen Uberblick zu diesem Untersuchungsfeld der Sprach- und Literaturwissenschaft siehe z.B.
Vollers (2016: 672 f.) oder Buffmann (2008: 684-686).

Cristina Loesch
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In vorliegendem Beitrag untersuche ich 20 Publikationen aus dem Feld der aktuellen
schreibdidaktischen Ratgeberliteratur.” Ziel ist es, die unterschiedlichen Perspektiven zur
Selbstreferenz in wissenschaftlichen Texten sowie die daraus resultierenden Positionen
fiir oder gegen den Gebrauch von ich zu benennen und infrage zu stellen. Daneben soll
deren didaktischer Mehrwert fiir die gezielte Vermittlung des korrekten Gebrauchs von
ich in tberfachlichen wie fachspezifischen Schreibkursen und -beratungen fiir Studie-
rende zur Sprache kommen.

Selbstreferenz und Wissenschaft in schreibdidaktischer Ratgeberliteratur

Zundachst lasst sich festhalten, dass die Verwendung von ich in den untersuchten Schreib-
ratgebern recht ausfithrlich behandelt wird. Oftmals wird dieser ,offene[n] Frage aller
wissenschaftlichen Texte* (Kruse 2007: 107) ein gesamter Abschnitt {iber mehrere Seiten
gewidmet, so z.B. bei Schumacher (2017: 49-51), die ihre Empfehlungen speziell an Stu-
dierende der Literaturwissenschaften richtet, oder sehr detailliert bei Ulmi etal.
(2017: 168-178), die gezielt Dozierende und Beratende in der Schreibdidaktik adressieren.
Es sind jedoch auch Beispiele beobachtbar, in denen sich die Ausfilhrungen zu dem
Thema auf einen oder wenige Sitze beschrianken, so z.B. bei Hirschmann/Wanner
(2011: 35) oder Wagner (2012: 180). Zwar ist der Umfang kein Indiz fiir die Qualitat der
Aussagen und zudem vom jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkt der Publikationen abhan-
gig — es zeigt sich aber bereits hieran, wie verschieden mit dem Problem umgegangen
wird.

Bemerkenswert ist, dass die Positionen der einzelnen Autor*innen stark divergieren:
In acht Ratgebern findet sich eine eher ablehnende Haltung gegeniiber der Verwendung
von ich in wissenschaftlichen Texten (Ebel/Bliefert 2009; Hirschmann/Wanner 201l;
Hirsch-Weber 2016; Kornmeier 2018; Kremer 2018; Schaaf 2006; Sommer 2013; Wagner
2012), wahrend sich die Autor*innen der zwolf Gibrigen Ratgeber iberwiegend positiv fiir
die erste Person als Ausdruck der Selbstreferenz aussprechen oder zumindest Formulie-
rungsbeispiele damit anbieten (Berninger 2017; Esselborn-Krumbiegel 2017; Gastel/Day
2016; Gottert 1999; Kruse 2007; Kruse 2018; Kithtz 2016; Lange 2018; Pospiech 2017;
Schumacher 2017; Ulmi et al. 2017; Wolfsberger 2007). Diese Disparitit wird mit einem
Wandel in der deutschen Wissenschaftssprache begriindet: Galt es ,lange Zeit als schlech-
ter Stil“ (Berninger 2017: 122), sich selbst als Verfasser*in einzubringen, so sei diese Aus-
drucksform heutzutage — eventuell beeinflusst durch den angloamerikanischen Schreib-

2 Die Auswahl der (teils tiberfachlichen, teils fachspezifischen) Ratgeber orientiert sich an einer vorangegange-
nen Studie, die das Tempus in ingenieurwissenschaftlichen Texten mit den dazugehdrenden Perspektiven in
schreibdidaktischer Ratgeberliteratur vergleicht (Loesch 2019). Lediglich zwei der dort untersuchten Ratgeber
behandeln das Thema der Selbstreferenz nicht (Miller 2013; Mayer 2015) und werden deshalb durch die Publi-
kationen Wissenschaftlich formulieren. Tipps und Textbausteine fiir Studium und Schule (Kiihtz 2016) und Frei
geschrieben. Mut, Freiheit und Strategie fiir wissenschaftliche Abschlussarbeiten (Wolfsberger 2007) ersetzt.
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stil - hiufiger beobachtbar (Schumacher 2017: 49f.).> Auch Autor*innen, die dem Einsatz
von ich kritisch gegentiberstehen, erkennen diese Entwicklung. Hirschmann/Wanner er-
ganzen ihre Aussage, dass die erste Person in wissenschaftlichen Texten iiblicherweise
nicht gebraucht werde, mit folgendem Hinweis an die bzw. den Leser*in: ,Doch m&chten
wir an dieser Stelle nicht verschweigen, dass sich diese Regel gegenwartig in der Diskus-
sion befindet” (Hirschmann/Wanner 2011: 35).

Die konkreten Positionen und Empfehlungen zum Umgang mit der Selbstreferenz
werden von unterschiedlichen Perspektiven beeinflusst. Die Autor*innen der Ratgeber
konnen dabei - je nachdem, wie umfangreich sie das Problem behandeln - mehrere Per-
spektiven (und Gegenperspektiven) einnehmen. Die hier vorgestellte Reihenfolge der Per-
spektiven begriindet sich folgendermaf$en: Zundchst werden drei Perspektiven aufgefiihrt,
die zu einer kritischen Haltung gegeniiber dem Gebrauch von ich fithren und eng mitei-
nander verkniipft sind: Das konventionelle Ich-Tabu soll dafiir Sorge tragen, dass der wis-
senschaftliche Text objektiv ist, damit er als allgemeingiiltig angesehen werden kann. Die
vierte Perspektive wendet sich gegen dieses Prinzip: Sie fordert, dass ein Text trotz Wis-
senschaftssprache verstdndlich und konkret bleibe, und bevorzugt deshalb die erste Per-
son gegentiber z.B. passiven Formen. Aus der fiinften Perspektive wiederum resultiert
eine Ablehnung des ich - jedoch unterscheidet sich diese von den anderen Perspektiven
insofern, als sie den Fokus weniger auf die sprachliche Vermittlung von Forschungser-
kenntnissen legt. Vielmehr riickt hier die soziale Rolle von Verfasser*innen (im Sinne ei-
ner bescheidenen Haltung) in den Vordergrund.

Perspektive der Konvention

Zundchst ist also eine Perspektive zu beobachten, die als konventionell bezeichnet wer-
den kann. Diese richtet ihre Empfehlungen an bewahrten, althergebrachten Standards der
Wissenschaftssprache aus. Das ,Ich-Verbot“ (Weinrich 1989: 132) bzw. ,Ich-Tabu“ (Kret-
zenbacher 1995: 26) wird somit als allumfassende Norm fiir jede Auspragung von Wissen-
schaftssprache akzeptiert und kaum hinterfragt.

Schaaf benennt die Konvention in seinem fachspezifischen Ratgeber Mit Vollgas zum
Doktor. Promotion fiir Mediziner nicht als solche; da seine Bewertung jedoch unbegriindet
und normativ formuliert ist, lasst sich annehmen, dass die hier eingenommene Perspek-
tive auf ebenjenen standardisierten Annahmen tiber Wissenschaftssprache und deren
Merkmalen beruht:

3 Siehe hierzu erginzend Krampen, der ,verstarkt seit dem Millennium“ (2016: 225) eine Zunahme aktiver
Selbstreferenz in der deutschen Wissenschaftssprache beobachtet und dies u.a. mit einem neuen, selbstbewuss-
teren Bild der Forscherin bzw. des Forschers begriindet: ,,Abgeriickt wird vom (hehren?) Ideal der Wissenschaft
als dem zeit- und kulturbezogenen Gesamt von systematischen Erfahrungen und Erkenntnissen [...] und von
dem (ebenfalls hehren?) Ideal des Wissenschaftlers, der dem Erkenntnisgewinn und ggf. noch der Allgemeinheit
selbstlos verpflichtet [...] ist“ (Krampen 2016: 226).

Cristina Loesch



16 Selbstreferenz und Wissenschaft

w»Ich® ist der Autor héchstpersénlich. Innerhalb der eigentlichen Dissertations-
schrift verbietet sich diese Ausdrucksform weitgehend. ,Ich habe 25 ul von Losung A
fiir 10 Minuten auf Eis inkubiert‘ u. A. ist absolut Fehl [sic!] am Platze.“ (Schaaf
2006: 94)

Die Verwendung der ersten Person Plural sieht er hingegen weniger kritisch; doch er-
scheint seine Auseinandersetzung mit dem Problem liickenhaft, da er die Anldsse fiir den
Gebrauch von wir in einem medizinischen Fachtext nur anreif$t und den Standard, so wie
er ihn aus eigenen Erfahrungen zu kennen scheint, als gegeben hinnimmt. Es entstehen
pauschale Aussagen, die der Leser*innenschaft wenig helfen: ,Junge Wissenschaftler
schreiben zunehmend in der Wir-Form. Doktorvater vom ,alten Schlag® mogen diese Aus-
drucksweise weniger gern“ (Schaaf 2006: 94). Wagner, der seinen Ratgeber nicht an ein
spezielles Fach richtet, sondern den Lesenden ,allgemeingiiltige Erkenntnisse und [...] all-
gemein anerkannte Empfehlungen (Wagner 2012: 7) verspricht, verfahrt dhnlich, indem
er das Gebot der Anonymitat nicht begriindet, sondern normativ als Regel aufstellt: ,Ver-
meiden Sie jedoch [...] eine vordergriindige ICH-Bezogenheit (ich, wir, uns, man) und
moglichst auch Formulierungen in der 3. Person” (Wagner 2012: 180). Indem sie der Kon-
vention folgen und diese ibernehmen, liefern Schaaf und Wagner eine undifferenzierte
Sichtweise, in der die gegebene Vielfalt der Anwendungsmoglichkeiten von ich bzw. wir'
nicht beachtet oder diskutiert wird. Selbst wenn die Konvention des Ich-Tabus fiir das
Fach Medizin gelten mag und ein Ratgeber in erster Linie schnelle Antworten auf drin-
gende Fragen enthilt, erscheinen die hier formulierten Aussagen wenig zielfiihrend, da
Studierenden (und vor allem den bei Schaaf angesprochenen Promovierenden) die
Grinde fiir das Befolgen einer Konvention nicht ausreichend erldutert werden. Die unkri-
tische Ubernahme konventioneller Standards in schreibdidaktischer Ratgeberliteratur be-
obachtet auch Deml (2015: 74) und pladiert fir eine starkere Unterscheidung der Arten
von ich bzw. wir im Kontext der jeweiligen Disziplin und Textsorte.

Abweichend hiervon zeigen sich ebenso Positionen, welche die Konvention in ihren
Empfehlungen an die Leser*innen zwar wiirdigen, die pauschale Ubernahme von wissen-
schaftssprachlichen Standards auf einzelne Fachbereiche aber als Problem erkennen. Bei-
spielsweise lehnt Berninger (2017: 122) im Ratgeber Grundlagen sozialwissenschaftlichen
Arbeitens. Eine anwendungsorientierte Einfiihrung die Nutzung von ich oder wir nicht ab,
rat vor dem Hintergrund der Konvention jedoch dazu, vorsichtig mit dem Gebrauch um-
zugehen und sich im Zweifelsfall mit der jeweiligen Betreuungsperson zu beraten.
Esselborn-Krumbiegel, die sogar konkret dazu rit, bestimmte Passagen einer Qualifika-

4 Siehe hierzu die Monografie Wissenschaftliche Textkompetenz. Sprachgebrauch und Schreibentwicklung in
wissenschaftlichen Texten von Studenten und Experten. In Kapitel 8 untersucht der Autor die ,Verfasserreferenz®
in linguistischen, literatur- und geschichtswissenschaftlichen Texten und leitet daraus drei Ich-Typen ab, die er
als ,Verfasser-Ich®, ,Forscher-Ich“ und ,Erzahler-Ich“ benennt (Steinhoff 2007b: 165-276). Kruse (2018: 142-145)
und Ulmi et al. (2017: 176 f.) z. B. greifen diese Ich-Typen in ihren Ratgebern auf.
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tionsschrift in der Ich-Form zu schreiben, berticksichtigt den Stellenwert von Konventio-
nen in der Wissenschaftssprache, indem sie folgende Einschrankung macht:

»Diese Empfehlungen gelten, wenn es in Ihrer Disziplin keine verbindlichen Vor-
schriften fiir den Gebrauch der ,Ich-Form gibt. In vielen Fachgebieten herrscht al-
lerdings noch das sogenannte Ich-Tabu. Um den Konventionen des eigenen Faches
zu gentigen, sollten Sie in diesen Fillen durchgehend unpersonlich formulieren.”
(Esselborn-Krumbiegel 2017: 60)

Es lasst sich festhalten, dass Konventionen - selbst wenn sie als feststehende Normen ak-
zeptiert und vermittelt werden - einen begriindbaren Ursprung haben. Dieser miisste in
Ratgebern behandelt werden, um sie den adressierten Schreibenden plausibel zu machen.
Die im Folgenden genannte Perspektive bildet dabei eine der Grundlagen fiir das Verste-
hen der Konvention.

Perspektive der Objektivitat

Diese Perspektive erscheint in den Ratgebern vorherrschend und legt den Fokus auf das
Gebot wissenschaftlicher Objektivitdt: Demnach soll ein Fachtext Sachverhalte, Positio-
nen, Vorgehensweisen und Erkenntnisse moglichst neutral vermitteln, damit diese von
der Fachgemeinschaft reproduziert werden kénnen. Die Bedeutung der intersubjektiven
Uberpriifbarkeit im Sinne einer redlichen wissenschaftlichen Arbeitsweise zeigt sich z.B.
in Schlussfolgerungen wie dieser: ,Es geht also nicht um personliche Meinungen, sondern
sachbezogen um Thesen, Belege und Argumente (Sommer 2013: 97). Zwar soll die bzw.
der Verfasser*in eigene Positionen und Erkenntnisse tiberzeugend darlegen, allerdings hat
sie bzw. er als Person in den Hintergrund zu treten. Die Selbstreferenz wird hier auch im
Zusammenhang mit einem plaudernden Erzdhlton diskutiert. Dieser weiche vom objekti-
ven, emotionslosen Sprachstil eines Fachtextes ab, zumindest empfinden dies so Ebel/
Bliefert in Bezug auf Qualifikationsschriften ihrer Disziplinen: ,Die erzdhlerische Ich-
Form passt wenig zu der niichternen naturwissenschaftlich-technischen Umgebung"
(Ebel/Bliefert 2009: 22; siehe dazu auch Kruse 2007: 107f.).

Dieser Auffassung widersprechen mehrere Autor*innen, indem sie — meines Erach-
tens treffend - anmerken, dass die Verwendung der ersten Person als Selbstreferenz nicht
zwingend Subjektivitdt oder gar personliche Erzdahlungen in den Text einbringe. Gemaf3
Ulmi et al. sei das Weglassen von ich vielmehr eine ,Scheinlésung” (Ulmi et al. 2017: 174),
die ihre Notwendigkeit verliere, sofern die bzw. der Verfasser*in eigene Aussagen be-
griinde. Verglichen mit Sommers einfacher Unterscheidung zwischen persénlicher Mei-
nung und sachbezogener Argumentation denken Ulmi et al. noch weiter und kommen zu
der folgenden einleuchtenden Konsequenz: ,Es geht also weniger um die Vermeidung des
Ich als um die Vermeidung des eigenmdchtigen Meinens, um die Unterscheidung von
Meinung und Position [...] und auch um die Unterscheidung von Meinung und Perspekti-
vierung®“ (Ulmi etal. 2017: 174). Auch Esselborn-Krumbiegel (2017: 59f.) und Pospiech

Cristina Loesch



18 Selbstreferenz und Wissenschaft

(2017: 163 f.) betonen, dass die eingenommene Haltung entscheidender sei als das blinde
Befolgen eines veralteten und undifferenzierten Tabus: ,,Das Wort ,ich® durch eine andere
Wortwahl oder den Wechsel ins grammatische Passiv zu umgehen, dndert die Perspektive
nicht“ (Pospiech 2017: 164).

Kritisch lasst sich zudem anmerken, dass die Autor*innen der Ratgeber in Bezug auf
dieses Thema oft nicht konkret zwischen beschreibenden und argumentierenden Text-
handlungen (siehe dazu Loesch 2019) unterscheiden. Die erste Person kann hier in jeweils
unterschiedlicher Funktion zum Tragen kommen. Wahrend Positionierungen in einer Ar-
gumentation stets begriindet sein miissen, erscheint der Gebrauch des ich gerade in Be-
schreibungen oftmals unproblematisch. Eine Formulierung wie In dieser Arbeit untersu-
che ich ... (sieche hierzu das ,Negativbeispiel“ bei Hirsch-Weber 2016: 104) wirkt nicht
weniger neutral oder sachlich als die passivische Wendung In dieser Arbeit wird ... unter-
sucht. Vielmehr ist sie praziser, da die bzw. der Verfasser*in als handelnde Person klar be-
nannt wird. Somit wird deutlich, dass die vermeintliche Objektivitdt, die durch Vermei-
dung des ich bewirkt werden soll, gegen das Gebot der Verstandlichkeit verstoft. Die
Perspektive erscheint daher widerspriichlich, was auch Schumacher erkennt und kriti-
siert: ,Einerseits sollen Wissenschaftler als Person nicht in Erscheinung treten, anderer-
seits tragen sie als Autoren die Verantwortung fiir den Text und die darin veré6ffentlichten
Inhalte - insofern ware ich der treffende und eindeutige Begriff fiir die Referenz auf den
Verfasser oder die Verfasserin“ (Schumacher 2017: 49).

Perspektive der Allgemeingiiltigkeit

Eng verkniipft mit dem Postulat eines objektiven Sprachstils ist eine weitere Perspektive:
Diese nimmt in den Blick, wie die Selbstreferenz im Zusammenhang mit der gewiinschten
Allgemeingiiltigkeit der wissenschaftlichen Erkenntnisse wirkt. Demnach soll die Vermei-
dung der ersten Person zundchst eine Objektivitit ausdriicken, die im nachsten Schritt
dafiir sorgt, dass die gewonnenen Ergebnisse von der bzw. dem Leser*in als giiltig akzep-
tiert werden.

Hirsch-Weber formuliert im Umkehrschluss die Gefahren, welche sich durch den Ge-
brauch von ich ergeben: ,Subjektive Ansichten, wie sie das Personalpronomen ich oder die
Formulierung meines Erachtens signalisieren, wirken unter Umstdnden unwissenschaft-
lich, da sie den Inhalt der jeweiligen Aussage lediglich an den Verfasser koppeln und so
ihre allgemeine Giiltigkeit in Frage stellen“ (Hirsch-Weber 2016: 103). Die Vermeidung der
Selbstreferenz wird demnach nicht nur mit einer neutralen, emotionslosen und damit lo-
gisch begriindbaren Beurteilung der Erkenntnisse in Verbindung gebracht, sondern ist
auch an die Akzeptanz innerhalb der Fachgemeinschaft gebunden. Diese orientiert sich
wiederum daran, ob eine Erkenntnis durch ihre Sachbezogenheit als giiltig angesehen
werden kann. Kruse, der die Verwendung von ich nicht ausschliefst, pflichtet Hirsch-We-
ber in diesem Punkt bei: ,In den Wissenschaften besitzt Autoritit, was auf akzeptierten,
logischen Argumenten beruht, stringent dargestellt ist und auf nachvollziehbaren, empi-
risch erhdrteten Fakten basiert. Alles, was das Wissen als subjektive, personliche Meinung
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erscheinen lasst, senkt dessen Autoritat® (Kruse 2018: 142). In Bezug auf gesicherte Er-
kenntnisse (gerade in den Natur- und Ingenieurwissenschaften, auf die sich Hirsch-Weber
bezieht) mégen die Autoren recht behalten - es stellt sich jedoch die Frage, ob dasselbe
auch fir Sachverhalte gilt, die nicht bewiesen werden kénnen und der Interpretation
durch die bzw. den Verfasser*in bediirfen. Hirsch-Weber erkennt diesen Fall, bleibt (wohl
vor dem Hintergrund der Allgemeingiiltigkeit und Konvention) aber bei seinem Rat, un-
personliche Ausdrucksweisen zu bevorzugen bzw. im Zweifelsfall das Gesprach mit der je-
weiligen Betreuungsperson zu suchen (Hirsch-Weber 2016: 96-104). Dennoch ist es mei-
nes Erachtens logisch, dass die Deutung von unsicherem Wissen, die letztendlich immer
subjektiv bleibt, gerade dann akzeptabler erscheint, wenn sie sprachlich an die bzw. den
reflektierende*n Verfasser*in gebunden wird. Eine Deagentivierungsstrategie, d.h. die
Vermeidung des Agens zugunsten einer unpersonlichen Ausdruckweise (siehe hierzu z. B.
Polenz 1981), wie sie die Autoren z.B. mit dem Passiv anbieten, eignet sich daher vor al-
lem fiir ungeiibte Schreiber*innen, die mit dem reflektierten Umgang des ich Probleme
haben kdnnten.

Die Perspektiven der Konvention, Objektivitdt und Allgemeingiiltigkeit reichen nicht
aus, um die Vermeidung der ersten Person ganzlich zu rechtfertigen. In ihnen offenbart
sich aber, wie bedeutsam der gewahlte Sprachstil sowohl fiir die Haltung der forschenden
Verfasserin bzw. des forschenden Verfassers selbst als auch fir die Fachgemeinschaft als
kritisches Publikum ist. Zudem verdeutlichen sie (letztlich nicht nur in Bezug auf die
Frage nach dem ich), welches Gewicht der geschriebene Text als Kommunikationsmedium
im wissenschaftlichen Diskurs hat.

Perspektive der Verstandlichkeit

Eine weitere Perspektive, welche die Autor*innen der untersuchten Ratgeber in die Dis-
kussion einbringen, akzentuiert die Verstandlichkeit bzw. die Lesbarkeit als Kriterium.
Verfasser*innen miissen demnach dafiir Sorge tragen, dass der gewdhlte Sprachstil trotz
aller Wissenschaftlichkeit nicht umstandlich wirke, sondern lesbar und verstandlich
bleibe. Das Postulat der Verstandlichkeit bedingt, dass aktiv formulierte Satzstrukturen
mit ich als ,Lese- und Verstehenshilfe (Kithtz 2016: 29) bevorzugt werden.

Gastel/Day befiirworten in ihrem englischsprachigen Ratgeber How to Write and Pub-
lish a Scientific Paper die aktive Ausdrucksweise mit I und we gegeniiber der passiven, da
diese neben Genauigkeit auch bessere Lesbarkeit verspreche: ,the active voice is usually
more precise and less wordy than the passive voice“ (Gastel/Day 2016: 202; siehe hierzu
auch Pospiech 2017: 163f.). Zwar rdumen sie ein, dass Passivkonstruktionen im methodi-
schen Teil einer Arbeit verwendet werden diirfen, pladieren aber dafiir, solch aufwendige
Satzstrukturen grundsatzlich seltener zu gebrauchen. Diese Einschédtzung ist auf die deut-
sche Wissenschaftssprache tibertragbar und wird von Esselborn-Krumbiegel geteilt. Sie
kritisiert, dass die gehdufte Verwendung des Passivs als Strategie, um das ich zu vermei-
den, auf die bzw. den Leser*in ,leicht kiinstlich“ (Esselborn-Krumbiegel 2017: 59) wirke.
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Somit fiihrt das gezielte Vermeiden der ersten Person moglicherweise auch zu Problemen
fir die bzw. den Verfasser*in beim Schreiben sowie fiir die Lesenden beim Verstehen.

Pospiech (2017: 163f.), Lange (2018: 126f.) und Wolfsberger (2007: 114f.) beziehen
die Perspektive der Verstdandlichkeit in ihre Beurteilung mit ein, legen den Fokus aber
nicht so sehr auf grammatische Strukturen, sondern auf inhaltliche Prazision: Die han-
delnde Person im Text muss eindeutig identifizierbar sein, weshalb das ich nicht ,ver-
schleiert und verdrangt‘ (Wolfsberger 2007: 114) werden sollte. Einleuchtend ist, dass
Pospiech zwischen zwei Gebrauchsformen des wir unterscheidet: Zum einen kann wir
ebenso wie ich als Selbstreferenz verwendet werden, d.h., es dient als konkreter Hinweis
auf mehrere Verfasser*innen. Zum anderen wird wir gezielt verwendet, um das ich zu um-
gehen. Indem die bzw. der Leser*in angesprochen und miteinbezogen wird, soll das Ge-
sagte vom Personlichen entkoppelt werden. Diese Strategie sieht Pospiech - ebenso wie
die Verwendung von man - problematisch und begriindet ihre Ansicht mit folgender Be-
obachtung:

,Viele, die sowohl das Wort ,ich als auch Passivkonstruktionen vermeiden wollen,
weichen auf Sdtze mit ,man‘ (,Man kann erkennen ...!) oder wir‘ (Wir werden se-
hen ...) aus. Aber auch das wirft Probleme auf. Denn meist bleibt diffus, wer genau
mit ,man’‘ oder wir‘ gemeint ist: der Verfasser bzw. die Verfasserin allein oder er
bzw. sie zusammen mit den Lesenden? Eine bestimmte Gruppe? Welche?* (Pos-
piech 2017: 164)

Pospiech macht deutlich, dass die strategische Verschleierung der eigenen Person im Text
eventuell dazu fiihrt, dass die bzw. der Rezipient*in nicht mehr auflésen kann, wer nun
eigentlich die handelnde Person ist. Die Vermeidung der Selbstreferenz kann sich also ne-
gativ auf die Textverstandlichkeit auswirken.

Es ist festzuhalten, dass das Postulat der Verstandlichkeit den bereits genannten Per-
spektiven gegentibersteht. Die Befolgung der Konvention, Objektivitit und Allgemeingiil-
tigkeit darf nicht damit einhergehen, dass gerade ungetibte Schreiber*innen an ihren Tex-
ten ebenso verzweifeln wie deren Leser*innen. Das Gebot der Verstandlichkeit erscheint
somit wichtig und nachvollziehbar, zumal es gewdhrleistet, dass Forschungsergebnisse
korrekt rezipiert werden kdnnen.

Perspektive der Bescheidenheit
Die letzte zu beobachtende Perspektive legt den Fokus auf die Rolle der Verfasserin bzw.
des Verfassers im Kreis ihrer bzw. seiner Fachgemeinschaft und fordert im Zusammen-
hang damit eine gewisse Demutshaltung. Dieser Gedanke impliziert abermals, dass das
handelnde Subjekt in einem wissenschaftlichen Text in den Hintergrund zu treten habe.
Kornmeier spricht sich grundsatzlich gegen die Verwendung der ersten Person - ob
Singular oder Plural - aus, indem er diese als ,,aufgesetzt, auch aufdringlich, ja sogar pein-
lich“ (Kornmeier 2018: 247) bezeichnet. Gottert stimmt dem zu und bringt dabei eine
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weitere, ungewOhnliche Spielart des wir in die Diskussion ein: ,Sprechen wir im eigenen
Namen, so erscheint dies vorlaut oder unangemessen, greifen wir dagegen zum Pluralis
Majestatis, so ist alles noch viel schlimmer® (Géttert 1999: 89). Somit kann wir nicht nur
dazu dienen, um (1.) auf ein Kollektiv von Verfasser*innen zu referieren oder (2.) die Le-
senden miteinzubeziehen (siehe zum Pluralis Auctoris bzw. Modestiae Zanini 2016a: 521;
siehe auch Schaaf 2006: 94); in diesem (3.) Fall hebt sich die bzw. der Verfasser*in selbst
durch das wir hervor (siehe auch Zanini 2016b: 521), was berechtigterweise kritisch gese-
hen wird. Auch andere Ratgeberautor*innen beobachten diese Spielarten. Kruse nimmt
z.B. ebenfalls Bezug auf (1.) und (3.), indem er anmerkt: ,Nichts spricht natiirlich gegen
ein ,Wir, wenn mehrere Autoren einen Text schreiben, nur die Solisten sollten sich nicht
mit einem unpassenden Plural schmiicken (Kruse 2007: 109). Ebenso bezieht sich Kre-
mer in seinem Ratgeber fiir den naturwissenschaftlichen Bereich auf (1.) und (3.) und ent-
scheidet dhnlich, indem er den Pluralis Majestatis als ,feudalistisch-grof3spurige wir-
Form® (Kremer 2018: 86) bezeichnet. Auch lehnt er die Verwendung der ersten Person
Singular vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Bescheidenheit ab: ,Von Einzelféllen
abgesehen, nimmt sich der Einzelautor eines naturwissenschaftlichen Textes in angemes-
sener Bescheidenheit besser zuriick, obwohl hinter der Wissenschaft und ihren Ergebnis-
sen immer eine handelnde Person steht” (Kremer 2018: 86).

Selbst wenn die Unterscheidung der moglichen Formen von wir einleuchtend und
wichtig fiir das Verstehen bestimmter Texthandlungen ist, erscheint es fraglich, ob der
Pluralis Majestatis tatsachlich in gegenwartigen wissenschaftlichen Texten gebraucht
wird. Reale Beispiele in den Ratgebern waren hilfreich, um das Empfohlene zu belegen
und verstdndlicher zu machen. Nachvollziehbarer erscheint dagegen die Beschaftigung
mit dem wir als Ausdruck der Bescheidenheit im Kreis mehrerer Verfasser*innen. Der in
dieser Funktion verwendete Plural stellt sicher, dass die wissenschaftliche Arbeit von der
lesenden Fachgemeinschaft als gemeinsames Projekt einer Forschungsgruppe erkannt
und gewtirdigt wird.

Letztlich sind Gegenperspektiven beobachtbar, die dazu fithren, dass die Bescheiden-
heit als Entscheidungskriterium fiir oder gegen die erste Person in wissenschaftlichen
Texten abgelehnt wird. Gastel/Day z.B. fiihren die von ihnen kritisierte Verwendung des
Passivs darauf zuriick: ,Perhaps this bad habit results from the erroneous idea that it is
somehow impolite to use the first-person pronouns. [...] Do not be afraid to name the
agent of the action in a sentence, even when it is I or ,we™ (Gastel/Day 2016: 202).

Mehrwert der Perspektiven zur Selbstreferenz fiir die Schreibdidaktik

Die Untersuchung der Ratgeber zeigt, dass die Frage nach der Selbstreferenz in wissen-
schaftlichen Texten nicht pauschal beantwortet werden kann und die Positionen der Rat-
geberautor*innen von unterschiedlichen Perspektiven beeinflusst werden. Es stellt sich
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nun die Frage, wie wir Schreibdidaktiker*innen mit einem solch disparaten Bild von
Selbstreferenz im Gesprach mit Studierenden umgehen sollten.

Selbst wenn die Konvention des Ich-Tabus als normative Vorgabe von Instituten oder
Betreuer*innen beachtet werden muss, ist es wichtig, diese in der Schreiblehre und -bera-
tung stets zu begriinden bzw. ausreichend zu erkldaren. Um wissenschaftliche Textkompe-
tenzen dauerhaft erwerben und in der eigenen Disziplin anwenden zu konnen, miissen
Studierende die Hintergriinde sowie die Funktion von Standards verstehen. Die Perspek-
tiven der Objektivitdt und Allgemeingiiltigkeit bieten zundchst eine gute Erklarung, wa-
rum die unpersonliche Schreibweise im wissenschaftlichen Kontext sinnvoll ist: Zum ei-
nen soll mit der Vermeidung von ich die neutrale Haltung der Verfasserin bzw. des
Verfassers selbst gefordert werden, zum anderen spielt ebenso die Akzeptanz der darge-
stellten Erkenntnisse durch die lesende Fachgemeinschaft eine Rolle. Dennoch erscheinen
diese Perspektiven zunehmend briichig, setzt man sich genauer mit den verschiedenen
Spielarten von ich bzw. wir in einem Text auseinander. Die Perspektive der Verstdndlich-
keit bzw. Lesbarkeit bietet somit einen nachvollziehbaren Grund, warum es an manchen
Stellen sinnvoll sein kann, das ich bzw. wir zu verwenden. Zuletzt bringt die Perspektive
der Bescheidenheit auch die Frage nach der sozialen Verantwortung von Verfasser*innen
in Bezug auf eine gemeinsam geleistete Forschungsarbeit ins Spiel.

Betrachtet man Schreiben dartiber hinaus als erkenntnisférdernden Prozess und
entkoppelt diesen zundchst von den allgemeinen stilistischen und fachspezifischen An-
forderungen der Wissenschaftssprache, so gewinnt das ich fiir unsere Arbeit mit Studie-
renden eine weitere Bedeutung. Es kann fiir Schreibende unterstiitzend sein, erste Uber-
legungen und Positionen zu einem Forschungsprojekt - z.B. beim Fiihren eines
wissenschaftlichen Journals - in einem personlichen (und dariiber hinaus umgangs-
sprachlichen) Stil festzuhalten (Wolfsberger 2007: 114 f.; siehe hierzu auch Pyerin 2019:
83-85). Diesen Aspekt diirfen wir Schreibdidaktiker*innen - gerade wenn wir ungeiibte
oder gehemmte Schreiber*innen beraten - nicht aufder Acht lassen. Letztlich bleibt es je-
doch das Ziel, aus diesen personlichen Entwiirfen einen wissenschaftlichen Text zu gene-
rieren, der den hier diskutierten Anforderungen und Perspektiven geniigen muss, um von
der jeweiligen Scientific Community akzeptiert und verstanden zu werden.

Es steht zur Diskussion, wie genau in einem Schreibkurs oder in einer Schreibbera-
tung auf all diese Punkte eingegangen werden kann. Ist es z. B. sinnvoll, Studierenden der
Natur- und Ingenieurwissenschaften (die meist nur im Fall der Bachelor- und Masterar-
beit damit konfrontiert werden, einen komplexeren, wissenschaftlichen Text zu schreiben)
ein derart ausdifferenziertes Bild der Selbstreferenz nahebringen zu wollen? In jedem Fall
muss zumindest fiir die tiberdisziplindre Schreibdidaktik ein Mittelweg gefunden werden,
da allzu pauschale Handlungsanweisungen zum Umgang mit Wissenschaftssprache wenig
zielfihrend sind und in manchen Fillen die Textkompetenz Studierender méglicherweise
sogar gefahrden. Im besten Fall sind die Teilnehmer*innen eines allgemeinen Schreibkur-
ses nach dessen Abschluss dazu in der Lage, die Frage nach dem ich in Bezug auf ihr eige-
nes Fach selbst zu beantworten und mit dem Wissen um die Einsatzmoglichkeiten der

JoSch, Ausgabe 2/2019



23

ersten Person Formulierungen zu identifizieren, die je nach Schreibanlass und Disziplin
angemessen sind. Weniger kompliziert gestaltet sich hingegen die Auswertung der beob-
achteten Positionen fiir die fachspezifische Schreibdidaktik, da sich der charakteristische
Sprachstil einer Disziplin und damit der Umgang mit der Selbstreferenz relativ zuverlas-
sig ermitteln lasst. Indem wir die Argumente der Ratgeberautor*innen fiir oder gegen das
ich mit realen Textbeispielen der gewiinschten Disziplin abgleichen, kénnen wir vor Stu-
dierenden im Fach eine begriindete Position zu der Frage entwickeln. Anhand konkreter
Formulierungsbeispiele, die direkt aus den Fichern stammen, ist es moglich, diese Emp-
fehlungen zu untermauern (siehe hierzu Loesch 2019). Vielen Ratgebern mangelt es an
solch exemplarischen Textstellen, hdufig stammen die Formulierungshilfen (ob sie nun
das ich enthalten oder sich in alternativen Umgehungsphrasen zeigen) aus der eigenen
Feder auf Basis selbst blofy subjektiver Einschitzungen der Autor*innen, z.B. bei Kruse
(2018: 143f.) und Lange (2018: 126). Kiihtz (2016: 30) hingegen bietet reale Quellenbei-
spiele zur Veranschaulichung seiner Position. Fiir eine forschungsbasierte Schreibdidaktik
an Hochschulen, die Studierenden nicht nur praktisches Handeln, sondern auch kriti-
sches Denken und das Reflektieren tiber Selbstreferenz und Wissenschaftssprache vermit-
teln will, bleibt die konkrete Forschung am Text (wie sie z.B. bei Brommer [2018], Deml
[2015] und Steinhoff [2007b] stattfindet) somit unentbehrlich.
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Verwendung des ,,Ich" zur Forderung
studienrelevanter Kompetenzen

Ines Spieker

Einleitung

Seit dem Sommersemester 2018 leite ich an der OTH Regensburg einen Workshop zum
akademischen Schreiben. Damit die Teilnehmer*innen langfristig davon profitieren, habe
ich mich dazu entschieden, grundlegende Kompetenzen zu férdern: Reflexion des persén-
lichen Schreibverhaltens, Entscheidungsfiahigkeit sowie die Fahigkeit zur kritischen Aus-
einandersetzung mit Forschungsmeinungen. Meines Erachtens geht das am besten iiber
die Férderung der Schreiber*innenposition.

An deutschen Hochschulen wird allerdings ein mehr oder weniger klares Ich-Tabu
empfunden (vgl. dazu Steinhoff 2007). Das kann bei Student*innen dazu fithren, nicht
nur das ,Ich” im Zieltext, sondern auch eigene Gedanken zum Thema zu vermeiden, was
wiederum den oben genannten Kompetenzen entgegensteht. Sollen reflektierte und kriti-
sche Forscher*innen ausgebildet werden, muss sich die studentische Wahrnehmung des
Ich-Tabus andern.

Ich-Tabu in der deutschen Hochschullandschaft

Fasst man das Ich-Tabu als Verbot eines konkreten Wortes auf, das nicht im fertigen Text
auftauchen soll, ldsst es sich mit verschiedenen neutralen Formulierungen umgehen, wie
etwa Otto Kruse und Madalina Chitez in ihrem Artikel unter Bezug auf verschiedene Un-
tersuchungen konstatieren (2014: 117). Ulrike Pospiech hingegen postuliert, dass es gar
nicht um das Wortchen ,Ich“ geht, ,sondern um die Perspektive“ (2017: 164). Sie verweist
darauf, dass wissenschaftliche Texte auch ohne ein verraterisches ,Ich“ subjektiv sein kon-
nen, und sieht die blofde Ersetzung durch neutrale Formulierungen kritisch. Sarah Brom-
mer (2018: 252) wiederum stellt in ihrer Korpusanalyse fest, dass die ,agenshafte Verfas-
serreferenz in wissenschaftlichen Artikeln auf die Verantwortung der Autor*innen
verweist, was die ,wahrgenommene Objektivitit und Nachvollziehbarkeit* der Artikel so-
gar erhohe.

Die beschriebenen Positionen - das ,Ich“ als blofdes Unwort an der Textoberflache,
als Hinweis auf eine problematische Subjektivitdt im Text oder als Zeichen studentischer
Souveranitat - beziehen sich dabei nur auf den Zieltext, der am Ende abgegeben bzw. ver-
offentlicht wird. Vor allem mit Blick auf ein empirisch offenbar nicht haltbares Ich-Verbot
(Brommer 2018: 249 ff.) wird hier viel Potenzial im Bereich der studentischen Schreib-
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entwicklung verschenkt - das akademische Schreiben umfasst schliefllich viel mehr als
nur den Zieltext.

Das ,Ich" auf dem Weg zum fertigen Text: Erfahrungen im Workshop

Im Folgenden mochte ich unter Hilfs- und Arbeitstexten alles verstehen, was auf dem
Weg zum Zieltext geschrieben wird, ohne offiziell vorgelegt zu werden (teilweise wohl
das, was Kruse und Chitez als das ,persénliche Schreiben“ [2014: 110] bezeichnen). Im Un-
terschied zum Zieltext bleiben Hilfs- und Arbeitstexte in der Regel privat. Wie akademi-
sche Schreibkompetenz durch die Verwendung des ,Ich“ gefordert werden kann, méchte
ich im Folgenden diskutieren. Dabei orientiere ich mich an den Erfahrungen des Work-
shops, den ich seit dem SoSe 2018 an der OTH Regensburg an der Fakultdt fiir ange-
wandte Sozial- und Gesundheitswissenschaften (ASG) anbiete. Im ASG-Leitfaden selbst
werden bezeichnenderweise nur vage Aussagen zum ,Ich® in Haus- und Abschlussarbei-
ten formuliert, was die Studierenden meiner Erfahrung nach eher dazu bringt, ganzlich
auf Referenzen zu verzichten - mit allen Nachteilen, die das nach sich zieht.

Der Workshop besteht aus 6 x 4 Unterrichtseinheiten. Teilnehmen diirfen nur Stu-
dierende der ASG-Fakultdt, aus deren Mitteln die Veranstaltung finanziert wird. Beziiglich
des Studienfortschritts waren meine Gruppen bisher sehr heterogen (Bachelorerstsemes-
ter bis hin zu Masterstudierenden). Das fithrt unter anderem dazu, dass nur wenige jeden
Termin im Semester besuchen konnen. Primar aus diesem Grund habe ich entschieden,
zentrale Kompetenzen wie die Reflexion des personlichen Schreibverhaltens, Entschei-
dungsfahigkeit sowie die Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung mit Forschungs-
meinungen zu fordern. Der Austausch personlicher Schreiberfahrungen und daraus ent-
stehende Synergien sind dabei ein wichtiges Element des Workshops. Im Kurs gibt es
verschiedene thematische Schwerpunkte, die sich aber in Einzelaspekten tiber mehrere
Termine erstrecken konnen. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit sollen primir die The-
men und nicht der Ablauf der einzelnen Sitzungen dargestellt werden.

Schreibverhalten, Schreibtypen

Inhalt der ersten Sitzung ist die Darstellung und Diskussion der Schreibentwicklung
(nach Bereiter 2014) und der Schreibertypen nach Brauer (2000: 83). Briuer unterteilt ei-
nerseits in strukturfolgende, also planende Schreiber*innen (erst wird das Thema struktu-
riert, dann dariiber geschrieben), und andererseits in strukturschaffende Schreiber*innen
(erst wird geschrieben, dann der Text strukturiert). Zu Beginn der Workshops sind viele
meiner Studierenden der festen Uberzeugung, dass nur strukturfolgendes Schreiben rich-
tiges Schreiben sei und strukturschaffende, also spontanere Zugdnge in hochstem Maf3e
problematisch seien.
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Die Teilnehmer*innen sollen in der ersten Sitzung tiber ihr eigenes Schreibverhalten
und ihre Strategien beim Schreiben sprechen. Anhand des Schreibertypenmodells nach
Brauer konnen sie sich schnell bestimmten Polen zuordnen; zugleich wird wahrgenom-
men, dass jede*r einen ganz personlichen und einzigartigen Zugang zum Schreiben
pflegt. Das soll dabei helfen, die Vielfalt erfolgreicher Strategien bewusst wahrzunehmen.
Besonders in heterogenen Gruppen profitieren die Teilnehmer*innen sehr vom Aus-
tausch.

Strukturfolger*innen verstehen oft, was ihnen fehlt, um sich zu motivieren und per-
sonlichere Beziige zu ihren Texten zu nutzen, um also authentischer zu schreiben. Viele
Strukturschaffer*innen reagieren wiederum mit Erleichterung, weil ihr personlicher,
spontaner Zugang zum Schreiben nicht defizitar ist. Viele trauen sich erst danach, ihre
Starke - die zligige Textproduktion - wirklich zu nutzen.

Vor allem mit Blick auf Bereiters Schreibkompetenz-Modell (Bereiter 2014) ist der
Verlust dieses spontanen Schreibens eine wichtige Beobachtung. Bereiter vertritt die
These, dass bei der Schreibentwicklung nach und nach Kompetenzen hinzukommen. Das
assoziative Schreiben im Grundschulalter - ,Ich beschreibe, was mich beschiftigt - ent-
wickelt sich hiernach in vier weiteren Stufen zum epistemischen, also Wissen schaffenden
Schreiben. In der Schulzeit wird das assoziative Schreiben allerdings eher vom performa-
tiven bzw. normorientierten Schreiben verdrangt, statt davon erginzt zu werden (Anja
Lochner [o.].] spricht passenderweise davon, dass lange Zeit ,strenge Normierungen und
Vorgaben den Deutschunterricht dominierten“). Dadurch wird bzw. wurde hiufig auch
der ichbezogene Aspekt des Schreibens erfolgreich aberzogen - assoziative Texte haben
wenig Platz im Lehrplan, weil es darum geht, die Normen zahlreicher Textsorten zu ver-
innerlichen und umzusetzen. Im Studium geht es weiter mit der dritten Stufe — dem kom-
munikativen Schreiben nach Bereiter, bei dem die Leser*innen stirker berticksichtigt
werden sollen (Bereiter 2014: 101f.). Dadurch gerat das assoziative Schreiben erfahrungs-
gemafd noch weiter ins Hintertreffen.

Fir das wissenschaftliche Schreiben im Studium mache ich mit Blick auf die Schreib-
entwicklung daher zwei Bedarfe aus: einerseits die Erarbeitung des geforderten kommuni-
kativ-vermittelnden Zugangs (3. Stufe nach Bereiter) und andererseits die Riickbesinnung
auf den personlichen Zugang zum Schreiben (1. Stufe nach Bereiter). Gerade das person-
liche Schreiben muss im Studium bewusst genutzt werden, um den eigenen Schreibertyp
sinnvoll zu nutzen und so bessere und authentischere Texte zu verfassen.

Recherche und Themeneingrenzung

Im Verlauf der groben Recherchearbeit wird oft der personliche Bezug zu moglichen
Schwerpunkten vernachlassigt. Erfahrungsgemafs haben vor allem Studienanfdanger*innen
das Gefiihl, zu wenig zu wissen. Es wird sehr breit und lange recherchiert, um einen The-
menkomplex bereits umfassend vor der Entscheidung fiir ein konkretes Thema zu kennen.
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Das kann und soll aber im Rahmen einer studentischen Arbeit gar nicht geleistet werden.
Haufig gilt hier, dass das beste Thema jenes ist, fiir welches die hochste intrinsische Moti-
vation vorliegt. Gerade dieser lustbetonte Aspekt wird in der Schulzeit, wie bereits darge-
stellt, eher aberzogen.

Schon nach einer groben (kurzen!) Recherche ist eine klare Entscheidung zur The-
meneingrenzung angeraten, denn nur so kann zielgerichtet weitergearbeitet werden.
Diese Entscheidung wiederum muss jede*r Studierende fiir sich selbst treffen. Person-
liches Vorwissen und individuelle Erfahrungen und Interessen diirfen nicht nur, sondern
missen in die Entscheidungsfindung eingehen, soll die Recherche nicht in eine endlose
Odyssee ausarten.

Fir Strukturschaffer*innen sind an dieser Stelle Freewriting-Texte zu bestehenden
Erfahrungen und Interessen geeignet, wiahrend Strukturfolger*innen eher mit einer Liste
der moglichen Pros und Kontras verschiedener Themenbereiche arbeiten kénnen. Ziel ist
es, die eigenen Praferenzen zu reflektieren.

Formulierung der Forschungsfrage

Ist das Gebiet eng genug abgesteckt, geht es an die Formulierung der Forschungsfrage, die
den weiteren Arbeitsprozess stark beeinflusst. Wie ich beobachtet habe, wahlen viele Stu-
dierende einen vagen Schwerpunkt und konzentrieren sich starker auf die Inhalte als auf
die Art und Weise, wie diese Inhalte erarbeitet und verwendet werden sollen. Mit der
konkreten Formulierung wird aber festgelegt, wie vorgegangen werden soll (nach Korn-
meier 2013: 56 ff.: recherchierend-darstellend, erklarend, prognostizierend oder gestal-
tend). Weil sich das auf die Methodik und den Aufbau der Arbeit auswirkt, nehmen die
Studierenden das Konzept mit groffem Interesse an. Im Kurs vermittle ich die genannten
Arten von Fragestellungen, wozu danach in Gruppenarbeit passende Charaktermerkmale
und Vorlieben abgeleitet werden (eine Person, die komplexe Sachverhalte gut darstellt,
hat andere Stirken als jemand, der die Gegenwart lieber durch konkrete Mafinahmen ge-
staltet). Das soll den Studierenden dabei helfen, die Freiheiten zu erkennen, die gut ein-
gegrenzten Themen noch innewohnen. Durch diesen Zwischenschritt konnen sie ihre
Forschungsfrage reflektiert formulieren.

Lesen

Anfanger*innen lesen wissenschaftliche Texte tendenziell passiv, weil bei einer kaum ein-
gegrenzten Recherche viel Material zusammengetragen wird, das in relativ kurzer Zeit
verwertet werden muss. Fur effizienteres Lesen sollten Studierende bei der Priifung der
Inhaltsverzeichnisse und beim Querlesen auch auf das eigene Gefiihl héren und eventuell
aufkommende Gedanken wie ,Der Text bringt mir wahrscheinlich nichts“ zulassen, sogar
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wenn Dozent oder Dozentin den Text als moglicherweise relevant einschatzen (die Vor-
stellungen zum Thema gehen natiirlicherweise manchmal auseinander). Dieses Urteil
trauen sich aber viele Studienanfanger*innen meiner Erfahrung nach nicht zu und lassen
ihr Quellenverzeichnis richtiggehend wuchern. Haben sie aber die Forschungsfrage
selbststandig und reflektiert formuliert, konnen sie die Relevanz eines Textes fir ihr
Thema prinzipiell einschatzen: Ob recherchierte Literatur dem Forschungsziel entspricht,
kann ein fokussiertes Freewriting in der Art ,Ich glaube, der Text passt (nicht) zu meiner
Aufgabe, weil ..“ hdufig schneller kldren als das passive Lesen zahlloser Monografien und
Sammelbande. Das Bewusstsein fiir diese Kompetenz sollte mit Blick auf die Selbststan-
digkeit gescharft werden.

Exzerpieren

Das aktive Lesen relevanter Text(teil)e sollte durch Exzerpte dokumentiert werden. Mei-
nen Entwurf fiir Exzerpte habe ich grob von Pospiechs fokussiertem Exzerpt abgeleitet
(2017: 101). Dieses habe ich um die Aspekte ,Mein Schwerpunkt“ und , Fragen, die ich be-
antworten will“ erganzt. Die explizite Nennung des ,Ich* soll den Studierenden dabei hel-
fen zu diskutieren, welche Informationen mit Blick auf das eigene Projekt (besonders) re-
levant sind. Wird das nicht getan, werden zu viele (im angezielten Kontext unnétige)
Informationen in fragmentarischen Notizen festgehalten, oftmals in Zeitnot. Bisher waren
die Riickmeldungen der Studierenden zu dieser personlichen Art des Exzerpierens durch-
weg positiv.

Rohtexten

Beim Rohtexten selbst, also der direkten Arbeit am Zieltext, beobachte ich regelmafig das
Problem, dass verschiedenste Zitate zusammengefiigt werden, aus denen sich dann der ei-
gentliche Text ergibt. Dabei treten diverse Probleme auf (vor allem dann, wenn nicht or-
dentlich exzerpiert wurde). Die Studierenden verschanzen sich hinter mehr oder weniger
relevanter Forschungsliteratur und kénnen nur wiedergeben, was sie gelesen haben, statt
sich auf eine kritische und vor allem eigenstindige Bearbeitung des Themas einzulassen.

Deshalb ist meines Erachtens zu empfehlen, bereits vor der Verwendung konkreter
(direkter und indirekter) Zitate ein grobes Textgeriist zu formulieren, in dem die eigene
Position festgehalten wird. Dieses Textgeriist wird durch die zugrunde liegende Fragestel-
lung, die bestenfalls von den Interessen der Schreibenden mitbestimmt wird, strukturiert.
Was zundchst durchaus unwissenschaftlich erscheint, hilft dabei, sich selbstbewusst und
kritisch zur Recherche zu positionieren, die spater einbezogen wird.

Werden vor der Verarbeitung der Forschungsliteratur keine spezifischen Gedanken
zur Forschungsfrage zu Papier gebracht, gibt es keinen Bezugspunkt fiir die Zitate/Para-
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phrasen und ihre Relevanz im jeweiligen Kontext. Weil die individuelle Auswahl als roter
Faden fehlt, wuchert der Textentwurf: Es wird immer mehr Literatur zitiert, um Substanz
nachzuahmen. Wahrend also das ,Ich“ im Zieltext vermieden werden sollte, ist es beim
Rohtexten von grof3er Bedeutung fiir die kritische Auseinandersetzung mit recherchierter
Information. Die eigenen Gedanken werden erst im zweiten Schritt mit entsprechenden
Verweisen be- oder widerlegt bzw. relativiert.

Bestenfalls findet diese Auseinandersetzung mit eigenen und fremden Ideen schon
bei der Formulierung der Forschungsfrage, beim aktiven Lesen und beim Exzerpieren
statt. Freewriting kann dabei helfen, nicht nur eigene Gedanken zu formulieren, sondern
sich auch ungezwungener an die eigene Schreibstimme, also einen personlichen Stil, he-
ranzutasten (Scheuermann 2017: 106 f.).

Uberarbeitung

Auch bei der Korrektur auf sprachlich-stilistischer Ebene ist der persoénliche Zugang hilf-
reich. Es kann beispielsweise passieren, dass Gegenleser*in A einen Textteil kritisch kom-
mentiert, wihrend Gegenleser*in B ihn tiberaus gelungen findet. Wer ein solches Feed-
back erhdlt, tut sich schwer damit, beide Kommentare gleichermafden umzusetzen.
Schreiber*innen miissen sich vor Augen fiihren, dass solche ambivalenten Bewertungen
zumeist mit personlichen stilistischen Vorlieben zusammenhdngen (und eben nicht mit
objektiv unangebrachten Aspekten wie Sarkasmus oder umgangssprachlichen Wendun-
gen). Wer dann blind den Vorschldgen der Testleser*innen folgt, verliert den eigenen Stil
und verschlimmbessert den Text im Extremfall eher, als ihn aufzupolieren.

Die Forderung der eigenen Schreibstimme, wie ich sie in Anlehnung an Ulrike Scheu-
ermann (2017: 106f.) durch Freewriting-Runden mit einer Reflexion und Diskussion spe-
zifischer sprachlicher Merkmale realisiere, ist unter diesem Aspekt daher nicht nur fir
das Rohtexten, sondern auch fiir das Uberarbeiten sinnvoll.

Umgang mit Schreibproblemen

Die Verbindung vieler individueller Schreiberfahrungen im Kurs fiihrt zu Synergien, die in

der letzten Sitzung genutzt werden sollen. Zum Ende des Workshops haben die Teilneh-
mer*innen ihr eigenes Schreibverhalten so weit reflektiert, dass sie sich auf der Meta-
ebene dariiber austauschen konnen. Diese Beschiftigung mit eigenen Ressourcen entldsst

selbstbewusste Studierende aus dem Workshop in den Studienalltag. Sie haben nicht alles

zum wissenschaftlichen Schreiben gehort, was es zu wissen gibt — wissen aber um ihre ei-
genen Stdrken und um die Chancen, die in einer personlichen Auseinandersetzung mit

ihren Forschungsthemen angelegt sind. Erst dadurch kénnen Schreibprobleme erkannt,
beschrieben und kompetent gel6st werden.
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Fazit

Der ASG-Leitfaden (2018: 22) nennt unter anderem ,Eigenstindigkeit, eigene Denk-
anstofde” als Bewertungskriterium einer studentischen Arbeit. Ohne die Einbeziehung der
eigenen Person ist das aber nicht zu leisten, wie in meinen Augen auch bei Kruse/Chitez
(2014: 110) angedeutet wird: Studentisches Schreiben soll auch dazu beitragen, ,erwor-
bene[s] Wissen in eigene Denk-, Argumentations- und Wertsysteme zu integrieren®. Aus
diesem Grund hat sich das ,Ich“ in meinem Schreibworkshop zu einem zentralen Aspekt
entwickelt. Folgende Kompetenzen profitieren meines Erachtens am stdrksten von einer
derartigen Betonung des ,Ich“ beim wissenschaftlichen Schreiben:

Reflexion des Schreibverhaltens: Das tibergeordnete Ziel meines Workshops ist, das
Bewusstsein fiir eigene Starken zu wecken und diese gezielt zu nutzen. Basiswissen zu
schreibtheoretischen Inhalten soll dabei helfen, Schwachen zu reflektieren und anzuge-
hen. Ein wichtiges Element des Kurses ist dementsprechend der Austausch tiber Schwie-
rigkeiten und Strategien beim Schreiben.

Entscheidungsfahigkeit: Wo mit viel Material umgegangen werden muss, verlieren
vor allem weniger gelibte Schreiber*innen schnell den Fokus. Um die Orientierung zu be-
halten und tragféahige und begriindete Entscheidungen in verschiedenen Phasen des
Schreibprozesses zu treffen, hilft es, eigene Interessen, Ansichten und Erfahrungen be-
wusst einzubeziehen.

Auseinandersetzung mit Forschungsmeinungen: Die erste Reaktion beim Lesen eines
Textes ist zumeist eine personliche. Ablehnende, zustimmende oder ambivalente Gedan-
ken sind zentraler Ausgangspunkt fiir eine intensive und damit fruchtbare Auseinander-
setzung mit dem Gelesenen: Wieso bewirkt der Text diese Reaktion bei mir? Erst dadurch
wird ein souverdner Umgang auch mit widerspriichlichen Aussagen ermdglicht - denn
zwischen ihnen steht das Autor*innen-Ich und kann bewusst vermitteln oder diskutieren.

Nach Bereiter wird das Schreiben durch die Entwicklung eines ,persénlichen Stil[s]*
und ,eine[s] persdnlichen Standpunkt[s]“ ,individueller und zugleich befriedigender (Be-
reiter 2014: 102). Durch einen eigenen Stil und einen klaren Standpunkt kénnten viele der
Probleme, mit denen Studierende zu mir in die Beratung kommen, wahrscheinlich sogar
vermieden werden: Sie wiirden kritischer mit recherchierten Inhalten umgehen, selbstbe-
wusster und reflektierter Entscheidungen fir ihren Text treffen und ihre individuell ange-
legten Talente bewusster nutzen. Arbeits- und Hilfstexte sollten also bewusst subjektiv
sein, um den personlichen Bezug zum Thema besser herausarbeiten und so den Schreib-
auftrag authentischer, freudvoller und hochwertiger abzuschliefien.
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Schreibprozesskommentare -
Der Einsatz von reflexiven Texten zur Analyse
der Akzeptanz von Peer-Feedback

Carmen Neis

Einleitung

Die Peer-Beratung griindet auf der generellen Annahme, dass die Beratung von Studieren-
den durch Studierende Vorteile gegeniiber anderen Konstellationen aufweist und dass in
diesem Falle nicht nur die Ratsuchenden, sondern auch die Berater*innen davon profitie-
ren. Zahlreiche Untersuchungen (z.B. Bruffee hinsichtlich des Peer Tutoring [1984a] und
Collaborative Learning [1984b] und Perkins und Salomon [1988] in Bezug auf Transfer of
Learning) berichten von Vorteilen des Peer Tutoring und den positiven Auswirkungen auf
die Ratsuchenden und die Berater*innen gleichermaflen. Durch das Reden iiber das
Schreiben erfolgt eine gemeinsame Wissenskonstruktion, wobei in der studentischen
Schreibberatung die Peer-Schreibtutor*innen das Schreibwissen und Ratsuchende das
Fachwissen mitbringen. Ausgehend von der Annahme, dass der Erwerb der Schreib- und
Textkompetenz der Studierenden stufenweise erfolgt (Steinhoff 2007; Pohl 2007) und
durch Riickmeldungen geférdert werden kann (Knorr 2012: 77), stellt sich die Frage, wel-
che Faktoren die Umsetzung des Feedbacks fordern und wie Studierende unterschied-
liche Formen des Peer-Feedbacks einschitzen. Reflexive Texte wie zum Beispiel Schreib-
prozesskommentare (SPK) konnen hierbei einen Einblick in die Einschdtzung der
Studierenden beziiglich des Feedbacks geben, um so empirisch belegbare Vorschldge fiir
die Verbesserung von Peer-Beratungen zu liefern.

Die vorliegende Studie beinhaltet die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse mit-
tels deduktiver und induktiver Kategorienbildung (Mayring 2015) von Schreibprozess-
kommentaren (N=121), in denen die Studierenden der Studieneingangsphase ihren
Schreibprozess sowie die verschiedenen Feedbackschleifen (Peer-to-Peer im Seminar und
Peer-Schreibberatung) reflektieren. Dieser Artikel, der einen Auszug aus einem For-
schungsprojekt zur Effektivitit von mindlichem und schriftlichem Feedback darstellt,
soll dabei die drei folgenden Forschungsfragen beantworten: 1. Welche Vorstellungen von
und Erwartungen an Feedback haben Studierende? 2. Was sind moégliche Hinderungs-
grunde fiir die Akzeptanz des Feedbacks? 3. Wie thematisieren die Studierenden die Pro-
bleme, die sie bei der Uberarbeitung der Texte und der Umsetzung des Feedbacks haben?
Ziel des Artikels ist es weiterhin darzustellen, wie reflexive Texte das wissenschaftliche
Schreiben unterstiitzen kénnen.

JoSch, Ausgabe 2/2019



37

Im Folgenden werden der Rahmen und die Funktionen der Schreibprozesskommen-
tare dargestellt und im Anschluss die Analyse in Bezug auf Vorstellungen und Erwartun-
gen der Studierenden, die Akzeptanz des Peer-Feedbacks und die Probleme in der Um-
setzung aufgefithrt. Das Fazit enthdlt die Zusammenfassung der Ergebnisse sowie
Empfehlungen zum Einsatz von Schreibprozesskommentaren.

Schreibprozesskommentare (SPK)

Das Seminar wird von mir am Schreibzentrum des Zentrums fiir fremdsprachliche
und berufsfeldorientierte Kompetenzen (ZfbK) der Justus-Liebig-Universitdt Gief3en als
fachiibergreifender, additiver Schreibkurs (Wissenschaftliches Arbeiten - gut und effektiv
Hausarbeiten erstellen) angeboten. Es handelt sich hierbei um ein freiwilliges, semes-
terbegleitendes Angebot, das jedoch mit 2 Creditpoints im Wahlpflichtbereich der
aufderfachlichen Kompetenzen angerechnet werden kann. Die Studierenden sind Studien-
anfanger (1. bis 3. Semester) hauptsichlich aus den Geistes-, Kultur-, Sozial- und Lebens-
wissenschaften, haben einen sehr heterogenen Hintergrund und bringen meist wenig bis
keine Schreiberfahrung im wissenschaftlichen Kontext mit. Im Schreibkurs erarbeiten sie
die Schritte einer wissenschaftlichen Hausarbeit, von der Planung zur Themenfindung
und -eingrenzung iiber die Erstellung und Uberarbeitung des Erstentwurfes bis hin zur
finalen Version. Elementarer Bestandteil des Seminarkonzepts sind dabei die regelmafi-
gen Feedbackschleifen (Peer-to-Peer-Feedback im Seminar [PtP-Feedback], eine individu-
elle 30-mintitige miindliche Beratung sowie ein schriftliches Feedback durch die Peer-
Schreibtutor*innen des Schreibzentrums). Im Gegensatz zum Writing-Fellow-Programm
(siehe hierzu z.B. Dreyfiirst etal. 2018; Voigt 2018) sind die Peer-Schreibtutor*innen
nicht speziell diesem Seminar zugeordnet, sondern stehen generell allen Studierenden fiir
eine individuelle Schreibberatung zur Verfiigung. Diese besondere Betreuungsform ist
moglich, weil ich Dozentin und gleichzeitig die Koordinatorin der individuellen Schreib-
beratung bin und die Studierenden neben dem wissenschaftlichen Schreiben auch eine
Feedbackkompetenz (als Feedbackgeber*innen und -nehmer*innen) entwickeln sollen.
Daher verfassen die Studierenden parallel zum Schreibprozess eine Reflexion (Schreibpro-
zesskommentar SPK). Die Einbindung der SPK in den Seminarablauf wird in folgender
Grafik dargestellt.
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Abbildung 1
Feedback und SPK innerhalb des Seminarablaufs
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Drei Reflexionen werden wiahrend des Seminarverlaufs geschrieben und sind private Texte
der Studierenden, die nicht eingereicht werden miissen. Die vierte Reflexion (siehe An-
hang) wird zusammen mit der studentischen Hausarbeit eingereicht und bildet die
Grundlage der vorliegenden Analyse.

Besonders in der Translationsforschung werden reflexive Texte als Trainingstool ein-
gesetzt, bei dem die Studierenden nicht nur die jeweilige Ubersetzung, sondern auch
ihren Ubersetzungsprozess und die jeweiligen Entscheidungen reflektieren sollen (Flana-
gan/Heine 2015: 116). Oft werden dhnliche Tools in schreibintensiven Seminaren beglei-
tend verwendet, um die Auseinandersetzung mit dem eigenen Schreibprodukt und -pro-
zess zu fordern. Die inhaltliche Ausgestaltung kann dabei ganz unterschiedlich sein. Die
hier vorgestellten SPK orientieren sich am begleitenden Konzept, folgen jedoch keiner
vordefinierten Aufgabenstellung. Weil in dem vorliegenden Seminarkonzept die Feed-
backkompetenz eng mit der Schreibkompetenz vermittelt wird, sollen in der Reflexion
beide Aspekte thematisiert werden. Wichtig ist es hierbei, den Studierenden die Funktion
der SPK deutlich zu machen und die Bearbeitung der Aufgaben aktiv in den Seminarab-
lauf einzubinden. Ein regelmafliger Verweis sowie das Zurverfiigungstellen der Aufgaben
als Handout und online hat sich ebenfalls als sinnvoll erwiesen.

Die hier eingesetzten SPK erfiillen mehrere Funktionen. Zum einen miissen sich die
Studierenden aktiv mit ihrem wissenschaftlichen Text, dem eigenen Schreibprozess sowie
dem Feedback (als Feedbackgeber*in und Feedbacknehmer*in) auseinandersetzen. Durch
diese begleitende reflexive Schreibaufgabe konnen die Schreiber*innen ihre persénlichen
Erfahrungen fiir Losungsansatze, Strategien und Vorgehensweisen im weiteren Schreib-
prozess nutzbar machen und somit Handlungswissen fiir das Schreiben und Uberarbeiten
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von Texten entwickeln. Dadurch erschliefden sie sich eine wichtige Ressource fiir die Bear-
beitung von Schreibiibungen und bei der (Weiter-)Entwicklung ihrer Schreibkompetenz.
Zum anderen kann die Analyse der SPK Lehrenden und Peer-Schreibtutoren*innen Hin-
weise auf die Umsetzung und Effektivitdt des Feedbacks geben.

Aufgabenstellung Schreibprozesskommentar

Welche Erkenntnisse nehmen Sie aus den verschiedenen Feedbackschleifen mit (miindliches
Feedback zur Einleitung, Peer-Feedback 1. Seite Hauptteil, Schriftliches Feedback 1. Seite
Hauptteil durch Schreibberater*in)? Wie konnte das Feedback Ihnen weiterhelfen? Wo hat-
ten Sie Probleme mit dem Feedback, das Sie erhalten haben? Welche Erkenntnisse nehmen
Sie aus dem Peer-Feedback - sowohl als Feedbacknehmer*in als auch als Feedbackgeber*in -
mit?

Bei der Analyse insbesondere von reflexiven Texten muss immer auch die soziale Er-
wiinschtheit beachtet werden, denn Studierende filtern ihre Antworten durch bewusst ge-
wahlte, abschwachende und verallgemeinernde Formulierungen oder durch das Weglas-
sen von Kritikpunkten. Soziale Erwiinschtheit und Leistungsorientierung gelten oft auch
dann, wenn betont wird, dass die Antworten nicht benotet oder bewertet werden (Ha-
scher 2010: 173). Diese soziale Erwiinschtheit spiegelt sich in den SPK vor allem in Lob
und Dank an die Dozentin (,tolles Seminar“) oder einer eher allgemein gehaltenen Be-
schreibung des Seminars wider. Weiterhin handelt es sich bei den SPK um Texte, die im
Nachhinein entstanden sind. ,(Selbst-)Aussagen der Schreibenden“ (Ortner 2000: 113)
miissen dementsprechend immer auch als solche eingeschatzt und analysiert werden.

,Die erinnernde Rekonstruktion vom Produkt her fiihrt zu Verzerrungen, zu Um-
akzentuierungen usw. So werden die wirkliche Dauer einer Schreibarbeit z. B. oder
die Zahl der Uberarbeitungen und Korrekturen bei der nachtrdglichen Rekonstruk-
tion meist falsch eingeschdtzt.“ (Ortner 2000: 119)

Reflexive Texte geben also immer nur eine subjektive Einschiatzung der Studierenden in
Bezug auf z. B. Schreibdauer und die Effektivitdt des Feedbacks wieder. Dennoch kann die
Analyse der hier untersuchten Schreibprozesskommentare Hinweise geben auf a) Vorstel-
lungen und Erwartungshaltung der Studierenden beziiglich des Feedbacks, b) die gene-
relle Akzeptanz des Peer-Feedbacks, die sich auch aus der Erwartungshaltung ergibt, so-
wie ¢) Probleme in der Umsetzung der Riickmeldungen aufzeigen. Im Folgenden werden
die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der SPK dargestellt.
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Vorstellungen und Erwartungen der Studierenden beziiglich des Feedbacks

Individuelle Riickmeldungen aus Seminaren sowie aus der Peer-Schreibberatung zeigen,
dass Studierende oft keine genaue Vorstellung von Feedback haben. Als Dozentin erlebe
ich immer wieder, dass Studierende im Seminar Vorbehalte und Hemmungen haben, sich
gegenseitig Riickmeldungen auf ihre Texte zu geben, aus Angst vor Kritik und Gesichts-
verlust. Dies zeigen auch die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der SPK. Die Stu-
dierenden thematisieren und reflektieren in den SPK folgende Feedbackarten: PtP-Feed-
back im Seminar sowie miindlich versus schriftlich durch die Schreibberatung, die im
Folgenden auf die Aspekte Vorstellungen von und Erwartungen an das Feedback analy-
siert werden.

PtP-Beratung im Seminar bezieht sich oft nur auf formale Aspekte und Tippfehler.
Der Aspekt der Korrektur steht im Vordergrund der Riickmeldung:

Der Vergleich mit einer Kommilitonin im Kurs fiel sehr positiv aus. Meine Mitstu-
dentin fand nur ein paar Kleinigkeiten, die ich schnell verbessern konnte. Zum
Beispiel hatte ich einen zu langen, verschachtelten Satz, den ich dann in zwei Sitze
umformulierte. Ich las im Gegenzug dann ihren Text und war auch sehr zufrieden
mit ihrem Werk. Bis auf ein paar ,Tippfehler” und Anmerkungen zu Worten, die
meiner Meinung nach besser klingen, hatte ich an ihrem Text nichts Negatives zu
kritisieren. Dieses Peer Feedbacks hat mir sehr geholfen. Manchmal macht man
einfach Fehler, die man auch beim Korrekturlesen nicht erkennt und es bedarf ei-
nes weiteren Lesers. Auch was die Wortwahl und den Ausdruck angeht. Eine zweite
Meinung ist dabei sehr hilfreich. (StudO6SPK, Hervorhebungen CN)!

Beispiele wie diese finden sich hdufig in den SPK. Die Studierenden betonen den Aspekt
des Korrekturlesens und die vorrangige Suche nach Rechtschreib- und Tippfehlern. Da-
durch geht der tiefere Sinn des Feedbacks verloren. Studierende setzen Feedback mit Kor-
rekturlesen gleich. Feedback ist jedoch im Gegensatz zur Korrektur nicht defizit- bzw.
fehlerorientiert, sondern hebt auch die positiven Aspekte des Textes hervor. Vermutlich
ist sprachliche Korrektheit im Gegensatz zu fachlichen und strukturellen Riickmeldungen
ein Bereich, in dem sich Schreibanfanger*innen sicher und kompetent fithlen. Aufferdem
sind Anmerkungen der Kategorie richtig/falsch solche, die sich schnell verbessern lassen.
Durch die reine Konzentration auf grammatikalische Fehler greift man nicht so stark in
den Text des Gegentibers ein und umgeht somit die Angst vor Kritik und Gesichtsverlust.
Obwohl im Seminar die Feedbackregeln und die Funktion von Feedback behandelt
wurden sowie eine schrittweise Anleitung auf den unterschiedlichen Feedbackebenen
gegeben wurde, fehlt manchen Studierenden zu diesem Zeitpunkt noch die notige Feed-

1 Hinweis zu den Textausziigen der Studierenden: Alle Textausziige wurden unverdndert {ibernommen. Recht-
schreib- und Zeichensetzungsfehler wurden nicht korrigiert.
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backkompetenz. Knorr (2012), die die Umsetzung von Feedback bei erfahrenen Schrei-
ber*innen untersucht hat, unterscheidet hier zwischen Korrektur und Bearbeitungshin-
weis.

»Die Analyse zeigt, dass Korrekturen in der Regel von den Autorinnen tibernom-
men werden. Ein Bearbeitungshinweis ist — im Gegensatz zu einer Korrektur — ein
Vorschlag fiir eine Textbearbeitung. Die Umsetzung des Hinweises erfordert Nach-
denken auf Seiten des Schreibenden.” (Knorr 2012: 82)

Wahrend die Studierenden im Seminar eher Korrekturhinweise gaben, haben die Peer-
Schreibtutor*innen entsprechend dem Selbstverstandnis der studentischen Schreibbera-
tung auf Korrekturen verzichtet und den Fokus auf Bearbeitungshinweise auf Ebene der
Higher Order Concerns gelegt. Der Vergleich der unterschiedlichen Riickmeldungen wird
in einer weiteren Studie genauer dargestellt werden. Die Analyse der SPK zeigt, dass sich
die Ergebnisse von Knorr (2012) auch auf den Kontext der Schreibnoviz*innen tibertragen
lassen. Korrekturvorschldge wurden in den meisten Féllen ibernommen. Bearbeitungs-
hinweise, die z.B. auf strukturelle Anderungen abzielen und einen gréfieren Restrukturie-
rungsaufwand bedeuten, bereiten den Studierenden Schwierigkeiten. Obwohl sich die
Schreibnoviz*innen intensiv mit den Rickmeldungen auf ihre Texte auseinandersetzen,
fehlen ihnen teilweise die Uberarbeitungsstrategien.

Das Feedback der Schreibberaterin konnte ich nachvollziehen und mir wurde klar,
was ich noch dndern und beim ndchsten Mal vermeiden sollte, doch trotzdem viel
mir die Uberarbeitung meiner Einleitung schwer. Obwohl ich wusste, was zu dn-
dern war, war ich oft unsicher und mir fehlten Ideen, wie ich einige Dinge besser
formulieren oder strukturieren kénnte. (Stud74SPK)

Hinzu kommt noch, dass Studierende oft Probleme mit den Riickmeldungen haben, da
sie ,,Globaleinschdtzung und Detailkommentar oft nicht aufeinander beziehen kdénnen,
weil sie die Kriterien der Lehrenden nicht kennen und ihnen dadurch alle Kommentare
gleichrangig erscheinen” (Lahm 2016: 163). Dies wird auch in der folgenden Riickmeldung
deutlich.

Hilfreiches Feedback waren dabei fiir mich konkrete Anmerkungen, die sich zum
Beispiel auf den Ausdruck bezogen haben. Weniger hilfreich waren fiir mich Kom-
mentare zur Prdzision und genauerer Ausfiihrung. Da ich nicht genau verstanden
habe, wie diese gemeint waren und ich diese Kommentare nicht beurteilen konnte,
weil ich keine Erfahrung im Schreiben von Hausarbeiten habe. (Studl0OSPK)

Das Fehlen von passenden Formulierungen sowie die Strukturierungsschwierigkeiten,
welche sich beide auf die noch nicht vorhandene Schreiberfahrung der Studienanfan-
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ger*innen zuriickfithren lassen, kann man auch beim Vergleich des Textentwurfs mit der
finalen Version feststellen. Schreibanfanger*innen iiberarbeiten meist nur auf der Wort-
oder Satzebene (Lower Order Concerns) durch Streichen, Ersetzen, Umstellen (Sommers
1980, zitiert nach Lahm 2016: 157 ff.). Thematische und strukturelle Uberarbeitungen
(Higher Order Concerns) passieren selten. Das Beispiel der Textversionen (Entwurf
Hauptteil - Finale Version Hauptteil) zeigt, dass die Studentin hauptsdchlich durch
Streichungen einzelner Sitze und eine Hinzufiigung den Text iberarbeitet hat.

Abbildung 2
Uberarbeitungen Textversionen (Entwurf Hauptteil — Finale Version Hauptteil)

Finale Version Hauptteil

Diese Aufnahme bedeute eine grundlegende Anderung

Entwurf Hauptteil

Diese Aufnahme bedeute eine grundlegende Anderung

seines Lebens, denn der Onkel begegnete ihm mit viel
Liebe und Geduld. 1797 begann Frobel eine Lehre
bei einem Forster (vgl. Denker 2007: S. &). 1799
begann Frobel Naturwissenschaften in Jena zu studie-
ren, nach vier Semestern musste er das Studium abbre-
chen, da er sich verschuldet hatte (vgl. ebd.: S.5).

Schriftstellerisch tatig wurde Frobel 1817, im darauf
folgenden Jahr heiratete er Wilhelmiene Henriette
Hoffmeister, die Ehe blieb kinderlos. 1826 entstand
sein literarisches Hauptwerk ,,Die Menschenerziehung"
(vgl. Begeschke 2004: S. 1).

1836 begann Frobel mit der Herstellung von seinen
Spielmaterialien. Seine Frau stirbt 1839 (vgl. Be-
geschke 2004: S. 1). Am 28. Juni 1840 fand die
Griindungsveranstaltung des , Allgemeinen Deutschen
Kindergarten" im Rathaussaal von Blankenburg statt.

seines Lebens, denn der Onkel begegnete ihm mit viel
Liebe und Geduld (vgl. Denker o. J.: &). [Streichung]
1799 begann Frobel Naturwissenschaften in Jena zu

studieren, nach vier Semestern musste er das Studium
abbrechen, da er sich verschuldet hatte (vgl. ebd.: 5).

Schriftstellerisch tatig wurde Frobel 1817. [Streichung]
1826 entstand sein literarisches Hauptwerk ,Die Men-
schenerziehung” (vgl. Begeschke [Anderung] o.].: 1).

1836 begann Frobel mit der Herstellung von seinen
Spielmaterialien, [Hinzufiigung] die bekanntesten
sind Kugel, Wiirfel, Walze. Diese Spielmaterialien
sollten die Entwicklung der Kinder fordern und an-
regen (vgl. ebd.: 20). [Streichung] Am 28. Juni 1840
fand die Griindungsveranstaltung des , Allgemeinen
Deutschen Kindergarten" im Rathaussaal von Blanken-
burg statt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die Erwartungshaltung an das, was Feed-
back leisten kann oder soll, ndmlich eine sprachliche (End-)Korrektur des Textes, auf das
eigene Feedbackverhalten tbertragt. Wer selbst eine Korrektur moéchte, wird ebenfalls
eine Korrektur vornehmen. So korrigieren Studierende zum einen im Seminar beim Feed-
backgeben hauptsachlich Fehler und geben Riickmeldungen zu sprachlichen und forma-
len Aspekten. Zum anderen kommen Studierende oft mit diesem Anspruch in die indivi-
duelle Schreibberatung, obwohl dies explizit kein Bestandteil der Peer-Schreibberatung ist,
so wie sie an den meisten Schreibzentren praktiziert wird. Es ist also wichtig, dass die Re-
geln und Funktionen des Peer-Feedbacks (PtP und Peer-Schreibberatung/Leistungsspek-
trum Schreibberatung) deutlich gemacht werden. AufSerdem sollten Lehrende nicht vo-
raussetzen, dass Studierende automatisch Feedback geben konnen, sondern sie sollten
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dies systematisch in ihre Kurse, die sich mit dem Schreiben von wissenschaftlichen Texten
beschiftigen, einbinden, damit Studierende diese Kompetenz erwerben konnen. ,Texte
mit dem Ziel zu kommentieren, den Autor in die Lage zu versetzen, seinen Text zu ver-
bessern, bedarf einer eigenen Kompetenz - der Textkommentierungskompetenz“ (Knorr
2012: 95). Reflexive Texte wie SPK kénnen die integrierte Vermittlung von Schreib-, Uber-
arbeitungs- und Textkommentierungskompetenz unterstiitzen, indem sie die Studieren-
den zum Nachdenken tiber das Feedback anregen.

Akzeptanz des Peer-Feedbacks

Neben der Analyse der Vorstellung beziiglich des Feedbacks wurden die SPK auch zur
Untersuchung der Akzeptanz des Peer-Feedbacks herangezogen. Dieser Teilbereich der
Analyse soll Aufschluss dariiber geben, ob sich Tendenzen fiir eine bestimmte Art des
Feedbacks (miindlich vs. schriftlich, Feedback geben vs. Feedback nehmen, PtP vs.
Schreibberatung) erkennen lassen und ob dabei irgendwelche Zusammenhdnge bestehen.
Bei der Analyse ergeben sich durchaus unterschiedliche Befunde. Fiir den Vergleich
mindliches vs. schriftliches Feedback konnten nur individuelle Priferenzen der Studie-
renden, jedoch keine signifikanten Tendenzen festgestellt werden. Feedbackgeben und
Feedbacknehmen hangt hingegen stark von der (gefiihlten/eingeschitzten) Schreibkom-
petenz ab. Die Peer-Schreibberatung wird im Vergleich zu den Kommiliton*innen tenden-
ziell als kompetenter in Bezug auf die Feedbackkompetenz eingeschatzt.

Die Studie zeigt, dass die Akzeptanz und Bevorzugung eines Feedbacktypus in die-
sem Fall von unterschiedlichen personlichkeitsbezogenen Faktoren abhangt. Miindliches
Feedback ermdglicht den Ratsuchenden, Riickfragen zu stellen, Kommentare kdnnen
durch Gestik, Mimik, Erkldrungen und Riickfragen etc. besser eingeordnet werden.
Gleichzeitiges Mitschreiben in der Beratungssituation erfordert jedoch gesteigerte Auf-
merksamkeit, weshalb manche Ratsuchenden ein schriftliches Feedback bevorzugen.

Schade fand ich, dass ich diese Korrektur nicht in ausgedruckter Form bekommen
habe und dies selbst mitschreiben sollte. Da ich mich sehr auf das mtindlich Feed-
back und das Gesprdch konzentriert habe, fiel es mir schwer, dieses dann auch
noch mitzuschreiben. In ausgedruckter Form hdtte ich das Feedback dann Zuhause
besser umsetzen kénnen und bei einzelnen Punkten noch einmal nachschauen
kénnen. Leider fiel es mir so schwer, mich an einzelne Punkte zu erinnern und die
dann effektiv umzusetzen. Dies war bei dem Feedback der Einleitung [schriftliches
Feedback, CN] besser. (Stud34SPK)

Schriftliches Feedback kann als ausfithrlicher empfunden werden und bietet den Vorteil,

dass durch die schriftliche Riickmeldung kein Kommentar verloren geht und die Moglich-
keit des wiederholten Lesens besteht. Das gleichzeitige Zuhoren und Mitschreiben ent-
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fallt. Auch kann die Anonymitét eines schriftlichen Feedbacks von Vorteil sein, wenn man
Angst vor einem Gesichtsverlust hat. Auf die Vor- und Nachteile von miindlichem vs.
schriftlichem Feedback wird an dieser Stelle nicht weiter eingegangen, da die Studie da-
rauf abzielt, die subjektive Einschiatzung der Studierenden zu ermitteln.

Die Selbstwahrnehmung und die (Einschitzung der eigenen/fremden) Schreibkom-
petenz hingegen spielen eine entscheidende Rolle bei der Akzeptanz und Umsetzung des
Feedbacks. Das lasst sich vor allem bei der PtP-Beratung im Seminar beobachten. Im
Seminarkontext gehen die Studierenden/Studienanfdnger*innen oft davon aus, dass sie
selbst und/oder ihre Kommiliton*innen nicht kompetent genug sind, weil sie (noch)
keine Schreiberfahrung haben oder aus einem anderen Fachbereich stammen. Obwohl es
sich im hier untersuchten Kontext um ein von mir als Dozentin angeleitetes Feedback
handelt, herrscht dennoch eine grofde Unsicherheit bei den Studierenden.

Ich personlich fand es schwierig selber Feedback zugeben. Auf der einen Seite habe
ich natiirlich meine Meinung zu verschiedenen Dingen mitgeteilt und auf der ande-
ren Seite war ich auch unsicher. Mir fehlt die Erfahrung und ich wollte auch nie-
manden zu nahe treten. Aus diesem Grund habe ich alles sehr vorsichtig formuliert
und wollte auch nicht zu viel kritisieren. Ich habe durch diesen ,Rollentausch” ge-
merkt, dass es sehr schwierig ist jemandem ein Feedback zu geben. (Stud45SPK)

Auch wenn Studierende betonen, dass sie sich ein ehrliches Feedback wiinschen, scheuen
sie sich selbst davor zu kritisieren. Dieses Textbeispiel zeigt weiterhin, dass der Fokus
beim Feedback hier sehr stark auf dem Aspekt des Kritikiibens liegt. Positive Aspekte des
Textes werden aufgrund von Unsicherheiten nicht betont. Die fehlende Kompetenz wird
auch in folgender Aussage thematisiert.

Mir persénlich fiel es schwer Feedback auf Texte von Kommilitonen zu geben, da
ich mir selbst noch sehr unsicher im Schreiben von Hausarbeiten bin. Ich empfinde
zwar gewisse Schreibstile als angenehm und kann, meines Erachtens, auch beurtei-
len was stilistisch nicht machbar ist. Aber ich bin mir sehr unsicher, ob der Text
eines Kommilitonen/einer Kommilitonin wissenschaftlich genug ist. Deswegen fiel
es mir eher schwer Feedback auf die Texte meiner Kommilitonen/Kommilitoninnen
zu geben. Als ich das Feedback von meinen Kommilitonen/Kommilitoninnen auf
meinen Text erhalten habe, war ich mir auch etwas unsicher. Da ich der Ansicht
bin, dass meine Kommilitonen/Kommilitoninnen auf dem gleichen Level sind wie
ich und deswegen dieses Feedback auch nicht richtig geben kénnen. (Studl0OSPK)

Ein allgemeines Textgefiihl ist vorhanden, doch alles, was unter das Konzept wissenschaft-
lich fallt, bereitet der Studentin Schwierigkeiten. Das trifft fiir sie als Feedbackgeberin ge-
nauso zu wie die Einschitzung des Feedbacks, das sie erhalten hat. Es ldsst sich feststellen,
dass Feedbackkompetenz oft mit der Schreiberfahrung korreliert. Je unerfahrener Studie-

JoSch, Ausgabe 2/2019



45

rende sind, desto weniger trauen sie sich selbst zu und desto unwahrscheinlicher ist es,
dass das Feedback umgesetzt wird. Das trifft sowohl auf die Seite von Feedbackgeber*in-
nen und -nehmer*innen zu.

Dem Feedback der Peer-Schreibberatung wird tendenziell mehr vertraut, und dort,
wo es nachvollzogen werden kann (siehe hierzu Probleme in der Umsetzung der Riick-
meldungen), wird es auch angenommen und umgesetzt. Die Qualifizierung der Peer-
Schreibtutor*innen und die institutionelle Anbindung (,professionell”) schaffen eine ho-
here Autoritdt und erh6hen das Vertrauen in die Feedbackkompetenz.

Das Peer Feedback [PtP im Seminar, CN] war zwar hilfreich, aber nicht so hilfreich
wie das von den ,professionellen Feedbackgebern“ [Peer-Schreibtutor*in, CN],
denn zum Einen sind wir alle Studenten und haben nicht wirklich viel Erfahrung
mit wissenschaftlichen Arbeiten und zum Anderen wurden uns nicht wirklich Ver-
besserungsvorschldage gegeben. Nattirlich hat sich jeder Miihe gegeben und wollte
dem Partner helfen, allerdings bin ich der Meinung dass wir fiir wirklich gutes und
konstruktives Feedback zu unerfahren sind. (Stud45SPK)

Dennoch ist der Einsatz von PtP-Feedback in Seminaren sinnvoll und zielfithrend, wie fol-
gende Einschitzung beispielhaft zeigt.

Das gegenseitige Feedback mit meinen Kommilitoninnen hat mir sehr gut gefallen.
Es war sehr effektiv andere Hauptteile zu sehen und Fehler zu erkennen. Das Feed-
back hat mir viel geholfen. Ich nehme aus diesem Feedback mit, mich mehr in die
Position des Lesers zu versetzen und nicht alle von mir unerkldrten Aussagen als
selbstverstdndlich zu nehmen. Als Feedbackgeber konnte ich besser Fehler erken-
nen und diese dann bei mir selbst tiberpriifen. (Stud34SPK)

Es zeigt sich, dass es sinnvoll ist, Studierende sukzessive an Peer-Feedback heranzufiihren
und die Selbstwahrnehmung zu starken. Der Wechsel aus der Autor*innen- in die Le-
ser*innenperspektive hilft den Studierenden auch, den Blick von aufen auf ihren Text zu
richten und ihren Text entsprechend zu tiberarbeiten. Dies ist ein entscheidender Schritt
in der Entwicklung der Schreibkompetenz. Lundstrom/Baker (2009) konnten in der Stu-
die ,To give is better than to receive“ bei einem Vergleich von zwei Gruppen, in der eine
Gruppe ausschliefdlich Feedback erhalten und eine Gruppe ausschliefdlich Feedback gege-
ben hat, feststellen, dass die Feedbackgeber*innen in Bezug auf die Schreibkompetenz-
entwicklung starker profitiert haben als die Feedbacknehmer*innen. Die Ergebnisse die-
ser Studie werden auch den Seminarteilnehmer*innen prasentiert, die erkennen sollen,
dass PtP-Feedback einen direkten Einfluss auf ihre eigene Schreibkompetenzentwicklung
hat, auch wenn es ihnen am Anfang noch schwerfallt. Neben diesem positiven Effekt las-
sen sich auch noch weitere Vorteile des Feedbacks beobachten.
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Positive Riickmeldung

Die folgenden Beispiele zu der Kategorie: Wie konnte das Feedback Ihnen weiterhelfen?
zeigen, wie wichtig fiir die Studierenden eine positive Riickmeldung ist, weil hierdurch
das Selbstkonzept der Schreiber*innen gestarkt wird und somit die Motivation erhoht.

Zudem konnen Feedbackgeber einem auch eine positive Bestdtigung dartiber ge-
ben, was schon gut ist. Ich empfand dies als dufSerst hilfreich, da mir das a) das
Gefiihl gab, nicht alles falsch zu machen und b) Motivation zum Weiterarbeiten
verschaffte. (Stud24SPK)

Dadurch, dass die Kritik fair und konstruktiv gedufSert wurde, fiel es mir nicht
schwer, sie anzunehmen. Ich war eher dankbar. Zudem wurde nicht nur Negatives
angemerkt, sondern auch Positives. So konnte nicht das Gefiihl entstehen, dass
man ,alles schlecht gemacht* hat. (Stud31SPK)

Besonders gut war es gerade fiir mich, dass auch viele positive Eindriicke meiner
Hausarbeit an mich weitergegeben wurden. Das positive Feedback hat mir gezeigt,
dass ich meine Aufgabe alles in allem nicht so schlecht gelést habe, wie ich zu-
ndchst dachte. Besonders vor dem Verfassens des Hauptteils war dieses positive
Feedback fiir mich wichtig. Denn ich war unsicher, ob ich eine richtige ,Wissen-
schaftssprache verwende. Wenn man also vorher gesagt bekommt, dass das was
man schreibt nicht so verkehrt ist, ist es leichter die Aufgabe zu l6sen. (Stud41SPK)

Trotz des positiven Effekts, der sich durch die ,Ermutigung“ beobachten lasst, ndmlich die
Starkung der Selbstwirksamkeit® des Schreibers/der Schreiberin und der damit einherge-
henden Motivation zum Weiterarbeiten, muss Lob auch immer kritisch betrachtet werden.
Ungerechtfertigtes Lob (Gopferich 2016), also das unbeabsichtigte Loben von eigentlich
falschen Aspekten, das daraufhin Ratsuchende in eine falsche Richtung lenkt (z.B. ,Eine
gute Themenauswahl“), kann zum gegenteiligen Effekt fiihren. Hier sind besonders die
Ausbilder*innen der Peer-Schreibtutor*innen in der Qualifizierung gefordert. SPK kon-
nen in diesem Fall dazu dienen, die Erlebnisse, Erfahrungen, Einschatzungen der Studie-
renden transparent zu machen und so die studentische Schreibberatung zu verbessern.
Weiterhin kénnen SPK deutlich machen, wieso es zu Problemen in der Umsetzung des
Feedbacks kommen kann.

2 Zum Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartung, Motivation und Schreibleistung sowie weitere
Methoden zur Stirkung des Selbstkonzepts der Ratsuchenden durch Peer-Schreibtutor*innen siehe auch Theu-
ermann/Zach (2018): ,Das schaffe ich locker“. Als Peer-Tutor*in die Selbstwirksamkeit von Ratsuchenden for-
dern.
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Probleme in der Umsetzung der Riickmeldungen

Zahlreiche Untersuchungen, Leitfaden und Ratgeber bieten Vorschldge und Vorlagen fiir
entsprechende Beratungsregeln und Formulierungshilfen. Trotz Einhaltung dieser Kom-
munikationsregeln und Umsetzung der Formulierungsvorschldge durch die Peer-Schreib-
tutor*innen haben Studierende oft Probleme damit, die Riickmeldungen auf ihre Texte zu
verstehen und/oder sie umzusetzen. Wenn dies eintritt, kann die lernfoérderliche Wirkung
des Feedbacks nicht angenommen werden. Wie bereits erwdahnt, haben SPK mehrere
Funktionen. Zum einen miissen sich die Studierenden aktiv mit dem eigenen Schreibpro-
zess und dem Feedback auseinandersetzen, zum anderen geben sie Lehrenden und Peer-
Schreibtutor*innen Hinweise auf die Umsetzung des Feedbacks. So konnen sie beispiels-
weise aufzeigen, wo Studierende Probleme oder Verstindnisschwierigkeiten mit den
Kommentaren/dem Feedback hatten.

Einen Teil des schriftlichen Feedbacks meiner Einleitung konnte ich leider nicht
exakt einordnen. Ist mit, ,Sie haben die grobe Struktur einer Einleitung gréfSten-
teils berticksichtigt und umgesetzt*, ein ,Sie waren steht’s bemtiht* oder tatsdch-
lich eine vergleichsweise positive Antwort gemeint? Auf jeden Fall habe ich dieses
Feedback als Anlass genommen die gesamte Einleitung nach Abschluss des Haupt-
teiles nochmals komplett zu iiberarbeiten und grofStenteils neu zu schreiben.
(StudOOSPK)

Diese Ergebnisse geben mir als Dozentin im Seminar die Moglichkeit, beim finalen Feed-
back auf die Mini-Hausarbeit gezielt noch offene Punkte aufzugreifen und meine Riick-
meldungen entsprechend abzustimmen. Als Ausbilderin von studentischen Schreibbera-
ter*innen nutze ich diese Texte, um die sprachliche Prizision von miindlichen und
schriftlichen Feedbackkommentaren zu verbessern.

Didaktische Implikationen und Fazit

Ausgangspunkt dieses Artikels war es herauszuarbeiten, ob der Einsatz von Schreibpro-
zesskommentaren ein unterstiitzendes Instrument fiir die Schreibkompetenzentwicklung
ist. Die hier vorgestellten Ergebnisse stellen dabei nur Teilergebnisse einer Studie zur Ef-
fektivitdit von mindlichem und schriftlichem Feedback in der Schreibberatung dar. Die
Analyse der SPK sollte zeigen, welche Vorstellungen von und Erwartungen an Feedback
Studierende haben, was mégliche Hinderungsgriinde fiir die Akzeptanz des Feedbacks
sind und wie die Studierenden die Probleme, die sie bei der Uberarbeitung der Texte und
der Umsetzung des Feedbacks haben, thematisieren.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Analyse der SPK im untersuchten
Kontext gezeigt hat, dass Ablehnung und Akzeptanz des Feedbacks von individuellen Fak-
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toren und Priaferenzen abhingen, besonders aber von der wahrgenommenen (eigenen/
fremden) Schreibkompetenz. Schreibanfanger*innen haben oft falsche Vorstellungen von
Feedback und erwarten eine Korrektur. In Kombination mit den noch nicht vorhandenen
Uberarbeitungsstrategien fiihrt dies dazu, dass die Uberarbeitung der Texte oft nur auf
Wort- und Satzebene erfolgt. Dementsprechend ist es notwendig, Uberarbeitungsstrate-
gien als Teilbereich des wissenschaftlichen Schreibens zu vermitteln und die Funktion
und Wirkweise von Feedback deutlich zu machen. Weil besonders Feedbackgeben die
Schreibkompetenz verbessern kann, sollten neben den Uberarbeitungsstrategien auch
Feedback- und Textkommentierungskompetenzen als Lernziele aufgenommen werden.
Gerade mit Hinblick auf die positiven Effektive, wie z. B. die Starkung der Selbstwirksam-
keit bei Schreibnoviz*innen, lohnt es sich, Feedback in all seinen unterschiedlichen Facet-
ten (miindliches und schriftliches Feedback, Feedback geben und nehmen, PtP-Feedback
und Peer-Schreibberatung) in Seminare zu integrieren.

Der Einsatz von reflexiven Texten wie beispielsweise Schreibprozesskommentaren
kann in diesem Zusammenhang in dreifacher Hinsicht (fiir Studierende, Lehrende und
Ausbilder*innen von Peer-Schreibtutor*innen) empfohlen werden. Studierenden ermdog-
licht die kritische Auseinandersetzung mit ihrem Schreibprozess, ihre persénlichen Erfah-
rungen, Strategien und Vorgehensweisen im Schreibprozess zu reflektieren und daraus
Handlungswissen fiir das Schreiben und Uberarbeiten von Texten zu entwickeln. Dadurch
erschlieflen sie sich selbst eine notwendige Ressource fiir die Bearbeitung ihres Schreib-
projekts sowie fiir die (Weiter-)Entwicklung ihrer Schreibkompetenz. Dozent*innen lie-
fern SPK Einblicke in die (Selbst-)Einschatzung der Studierenden und ermdéglichen ihnen
so, ein Abschlussfeedback gezielt zu formulieren und auf die Bedarfe der Studierenden
besser einzugehen. Hier ist zu beachten, dass weder Peer-Feedback noch der Einsatz von
Reflexionen Selbstldufer sind, sondern diese miissen im Seminar gut angeleitet werden.
Da sich eine Feedback- und Textkommentierungskompetenz erst herausbilden und ent-
wickeln muss, um sich positiv auf die Schreibkompetenz (z.B. Wechsel in die Leserper-
spektive) auswirken zu konnen, sollte die Vermittlung schrittweise und sukzessive in Se-
minare integriert werden. Ausbilder*innen von Peer-Schreibtutor*innen kénnen ebenfalls
von der Analyse dieser reflexiven Texte profitieren. Durch den Einblick in die Einschat-
zung der Studierenden beziiglich des Feedbacks sowie Hinweise auf Missverstandnisse
und Probleme in der Umsetzung konnen sie Peer-Schreibtutor*innen sprachlich sensibili-
sieren und Vorschldge fiir gezieltere Formulierungen von Riickmeldungen geben. Hier
setzt auch eine Folgestudie zur Effektivitit von miindlichem und schriftlichem Feedback
in der Schreibberatung an. Unter Bezugnahme der Kommentare der Studierenden aus
den SPK werden die Textversionen daraufhin verglichen und analysiert, welche sprach-
lichen Riickmeldungen dazu gefiihrt haben, dass die Studierenden das Feedback erfolg-
reich umgesetzt haben.
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Schreibprozesskommentar zur ,,Mini-Hausarbeit"

1. Sitzung Einleitung - 2. Schreibsitzung Einleitung - 3. Feedback Einleitung -
4. Schreibprozess gesamt

Die Mini-Hausarbeit und der Schreibprozess wurden in mehrere Teile aufgegliedert,
und Sie haben auf verschiedene Textteile ein Feedback erhalten. Dieses Feedback ha-
ben Sie in die finale Version Threr Hausarbeit eingearbeitet.

Schauen Sie sich Ihre Kommentare zu Schritt 1-3 nochmals an:

1. Welche Ergebnisse und Erkenntnisse nehme ich aus der Sitzung Einleitung mit? Was
war mir bereits bekannt, was war neu? Was ist mir noch unklar geblieben und zu
welchen Punkten wiinsche ich mir weitere Informationen? Welche Probleme kénnen
beim Verfassen meiner Einleitung auf mich zukommen?

2. Welche Ergebnisse und Erkenntnisse nehme ich aus den Schreibsitzungen (Einleitun-
gen und Hauptteil) mit? Was beim Schreiben hat gut funktioniert? Wo hatte ich Pro-
bleme? Welche zusitzlichen Informationen, Hilfsmittel, Techniken o. A. benétige ich
noch? Was muss ich noch tun, um meine Einleitung/meinen Hauptteil fertigzustel-
len?

3. Welche Ergebnisse und Erkenntnisse nehme ich aus dem Feedback mit? Welche An-
merkungen/Kommentare helfen mir beim Uberarbeiten der Einleitung und des
Hauptteils weiter? Welchen Punkten kann ich zustimmen, welche Punkte lehne ich
ab? Welche Anmerkungen verstehe ich nicht? Was muss ich noch tun, um meine Ein-
leitung/meinen Hauptteil zu tiberarbeiten?
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Aufgabenstellung: Verfassen Sie eine schriftliche Reflexion (Fliefdtext, Umfang
1.000-1.500 Worter) zu dem gesamten Schreibprozess und geben Sie diesen zu-
sammen mit Threr Mini-Hausarbeit ab. Orientieren Sie sich dabei an folgenden Fra-
gen:

a) Fassen Sie alle Ergebnisse und Erkenntnisse aus Schritt -3 zusammen und geben Sie
so einen Uberblick iiber Ihren gesamten Schreibprozess. Wie sind Sie beim Schreiben
vorgegangen? Was ist Ihnen leichtgefallen, womit hatten Sie Probleme?

b) Welche Erkenntnisse nehmen Sie aus den verschiedenen Feedbackschleifen mit
(Miindliches Feedback zur Einleitung, Peer-Feedback 1. Seite Hauptteil, Schriftliches
Feedback 1. Seite Hauptteil durch Schreibberater*in)? Wie konnte das Feedback IThnen
weiterhelfen? Wo hatten Sie Probleme mit dem Feedback, das Sie erhalten haben?
Welche Erkenntnisse nehmen Sie aus dem Peer-Feedback — sowohl als Feedbackneh-
mer*in als auch als Feedbackgeber*in - mit?

c) Wie sind Sie bei der Uberarbeitung Ihres Textes vorgegangen? Welche Uberarbei-
tungsstrategien haben Sie dabei angewendet. Wo fiel Ihnen die Uberarbeitung leicht,
wo hatten Sie Probleme oder Unsicherheiten?

d) Was kénnen Sie fiir das Verfassen zukiinftiger Hausarbeiten mitnehmen? Was wiir-
den Sie beim ndchsten Mal anders machen?

Hinweis zur Sprache: Selbstverstandlich diirfen Sie die Ich-Form verwenden.

Autorin

Carmen Neis, M. A,, ist Koordinatorin des Schreibzentrums und Lehrkraft fiir besondere
Aufgaben am Schreibzentrum des Zentrums fiir fremdsprachliche und berufsfeldorien-
tierte Kompetenzen (ZfbK) der Justus-Liebig-Universitat Giefden. Thre Forschungsschwer-
punkte liegen im Bereich wissenschaftliches Schreiben Deutsch/DaF, der Entwicklung
und Férderung von Schreibkompetenzen und der Schreibberater*innenausbildung.
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Studie zur Wirkung realer und fiktiver
Adressat*innen — Wie sie den Erstellungsprozess
einer Abschlussarbeit beeinflussen

Susanne Klug, Kristina Lakke e Michael Pandey

Neues Wissen schaffen, Forschungsliicken schlief3en, sich einen Platz in der jeweiligen
Fachwelt erarbeiten oder auch ,nur auf die Traumnote 1,0 zuarbeiten und die Betreuen-
den zufriedenstellen - mit diesen Zielen beginnen viele Studierende ihre wissenschaft-
liche Graduierungsarbeit. Nicht selten entsteht aus unterschiedlichen Griinden, wie zum
Beispiel der Angst vor einer schlechten Note, immenser Druck, der zu einer Schreibblo-
ckade fithren kann. Um Blockaden vorzubeugen, kénnten sich Schreibende fiktive oder
reale Lesende als Textadressat*innen vorstellen, die diesen Druck nicht erhéhen, sondern
in positive Bahnen kanalisieren. Aus diesem Vorschlag lasst sich folgende Hypothese ab-
leiten: Zielpersonen, die ein geringes Stresslevel-Empfinden auslésen, haben einen kon-
struktiven Einfluss auf den Verlauf des Arbeitsprozesses. Die Stichhaltigkeit ebendieser
These sollte in einer ersten Anndherung bei einer qualitativen Studie an der Universitat
Stuttgart gepriift werden. Folgende zentrale Forschungsfragen standen im Mittelpunkt:
Wie werden Professor*innen, Betreuer*innen, Kommiliton*innen und andere Personen-
gruppen als potenzielle Rezipient*innen wahrend des Schreibens empfunden? Wer erh6ht
den psychologischen Stress fiir die Schreibenden? Wer nicht?

Hintergrund und Design der Studie

Da bislang keine einschldgigen Forschungsarbeiten zu diesem Thema vorlagen, fithrten
wir eine schriftliche Befragung durch, in deren Rahmen 270 Studierende nach ihren per-
sonlichen Einschitzungen beziiglich der Wirkung der unterschiedlichen Adressaten und
Adressatinnen befragt wurden. Die Befragung wurde in Lehrveranstaltungen des Spra-
chenzentrums durchgefiihrt. Es nahmen Personen aus 32 Nationen teil, darunter waren
54 % Manner, 45 % Frauen und 1% Diverse.

Der Fragebogen war eine Mischform aus geschlossenen und offenen Antwortforma-
ten (Steiner 2018: 52) und folgendermafien aufgebaut:

Frage 1: Welche Leser*innen stellen Sie sich vor, wenn Sie eine wissenschaftliche Ab-
schlussarbeit schreiben? Entscheiden Sie sich fiir EINE Mdoglichkeit und kreuzen Sie sie
bitte an.
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Zur Auswahl standen: Betreuer*in, Kommiliton*innen, niemand, Personen aus dem privaten
Kontext, Professor*in, Scientific Community, Sonstige und zukiinftiger Arbeitgeber. Es war
uns bewusst, dass hier bereits eine Schwierigkeit fiir die Teilnehmenden aus den techni-
schen Studiengidngen gegeben war, da diese sowohl mit einem/einer Betreuer*in als auch
mit einem/einer Professor*in wahrend der Abschlussarbeit in Verbindung stehen. Eine
Entscheidung fiir die Person, die in den Gedanken der/des Schreibenden wéahrend des
taglichen Arbeitsprozesses mehr Raum einnimmt, war wichtig, da im Folgenden fir diese
Person oder Personengruppe der von ihr ausgeldste Stresslevel ermittelt werden sollte.
Studierende aus niederen Semestern baten wir, sich den Kontext ,,Abschlussarbeit” fiktiv
vorzustellen und eine spontane Entscheidung zu treffen. Wir erhielten folgende Ergeb-
nisse:

Abbildung 1

Die Zielperson der Abschlussarbeit in den Gedanken der Studierenden wahrend des Schreib-
prozesses

Professor/Professorin [N 41%
Betreuer/Betreuerin NN 36 %
Scinetific Community NG 1%
Kommilitonen/Kommilitoninnen M 4 %
Personen aus dem privaten Kontext 1l 3%
Sonstige 1M 3%
Niemanden M 1%
Zukiinftiger Arbeitgeber W 1%

0 30 60 90 120
Personen

Die hohen prozentualen Anteile von Professor*innen (41%) und Betreuer*innen (36 %)
spiegeln die gangigen Abstimmungs- und Kommunikationsprozesse wider, die wiahrend
des Verfassens einer Abschlussarbeit ndtig sind. Weniger klar festgelegt sind die Kommu-
nikationsstrukturen zu Scientific Community, Kommiliton*innen, Personen aus dem pri-
vaten Kontext, zukiinftigem Arbeitgeber und Sonstigen. Die Ergebnisse der Befragung zei-
gen, dass diese Gruppen damit einhergehend auch deutlich seltener (der Abstand zu
Professor*innen und Betreuer*innen betragt 25% und mehr) als Hauptlesende genannt
werden.

Frage 2: Was empfinden Sie, wenn Sie an die von Thnen angekreuzte Person oder Perso-
nengruppe denken? Nennen Sie Substantive.

Den Studierenden standen fiinf nummerierte leere Zeilen zum Ausfiillen zur Verfiigung.
Wir wollten an dieser Stelle keine konkreten Vorgaben machen, um dadurch nicht in von
uns vorgedachte Bahnen zu lenken. Aus allen Nennungen wurden die fiinf hdufigsten Be-

Susanne Klug, Kristina Lakke & Michael Pandey

=
x
=
=2
o.
o
=
=
J
W




54 Studie zur Wirkung realer und fiktiver Adressat*innen

griffe ermittelt. Diese sind in absteigender Reihenfolge zusammen mit den Ergebnissen
der nichsten Frage in den Abbildungen 2 und 3 visualisiert.

Frage 3: Wie wirkt die von Ihnen angekreuzte Person oder Personengruppe beziiglich des
Faktors Stress auf Sie? Entscheiden Sie sich fiir EINE der drei unten genannten Moglich-
keiten und denken Sie tiber die Griinde nach.

Abbildung 2

Stresslevel ausgeldst von Professor*innen, Betreuer*innen und Kommiliton*innen mit zur
Personengruppe frei assoziierten Begriffen

Professor/Professorin

Fachwissen
stressreduzierend Respekt
stressférdernd H|Ife
mneutral Bewertu ng

Professionalitat

Betreuer/Betreuerin
Fachwissen
stressreduzierend B_ewertung
stressfordernd Hllfe
mneutral Professionalitat
Stress
Kommilitonen/Kommi-
litoninnen Mitgefuhl
Freundlichkeit
stressreduzierend enger Konta kt
46% stressfordernd Motivation
mneutral Konkurrenz
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Es wurde an dieser Stelle bewusst keine Definition des Begriffs , Stress“ mit angegeben, da
die Teilnehmenden spontan entsprechend ihrer personlichen Disposition antworten soll-
ten. Angekreuzt werden konnte neutral, stressreduzierend oder stressfoérdernd. In den fol-
genden Kreisdiagrammen sind die prozentualen Anteile je Person/Personengruppe darge-
stellt, rechts davon befinden sich jeweils die fiinf am haufigsten genannten Substantive.

Abbildung 3

Stresslevel ausgeldst von Personen aus dem privaten Kontext, der Scientific Community und
dem zukiinftigen Arbeitgeber mit zur Personengruppe frei assoziierten Begriffen

Personen aus dem
privaten Kontext

Vertrauen
Sicherheit
Dankbarkeit
29% ;
- stretssrledumerend Gelassenhe|t
e Produktivitét
Scientific Community
Forschung
Kritik
46% m stressfordernd |nteresse
- neutral Erfahrung
Seriositat
Zukiinftiger o
Arbeitgeber Disziplin
Hilfsbereitschaft
Motivation
m stressférdernd Perfe ktion

stressreduzierend Le|stung
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Es fallt auf, dass Professor*innen, obwohl Sie unmittelbar mit der Notengebung in Verbin-
dung stehen, mit 14 % den zweitniedrigsten Stresslevel auslosen. Lediglich Personen aus
dem privaten Kontext (siehe Abbildung 3) werden als noch weniger stressférdernd emp-
funden. Im Gegensatz zu den Betreuer*innen, die einen doppelt so hohen Stresslevel aus-
l6sen (28 %), wirken Professor*innen sogar zu 49 % stressreduzierend. Unter den am
haufigsten genannten Substantiven taucht das Wort Stress ausschliefdlich bei den Betreu-
enden auf. Festzuhalten ist ebenfalls, dass Kommiliton*innen nicht nur positiv wirken,
sondern der Aspekt des Konkurrierens so stark ist, dass sich die prozentualen Anteile von
stressfordernd (27 %) und stressreduzierend (27 %) die Waage halten. Stresslevel-Spitzen-
reiter sind Scientific Community (54 %) und der zukiinftige Arbeitgeber (67 %).

Da Schreiben ein kognitiver Prozess ist (Flower/Hayes 2014: 37), tiber den sich Denk-
strukturen neu ordnen oder Erkenntnisprozesse generieren (Scheuermann 2013: 19),
lieflen wir den Teilnehmenden dariiber hinaus neun Zeilen fiir eine frei formulierte Be-
grundung ihrer Einstufung. Bei der kurzen miindlichen Vorstellung der Studie in den
Lehrveranstaltungen wiesen wir auf die Wichtigkeit dieser individuellen qualitativen Da-
ten hin und baten die Teilnehmenden, sich dafiir hinreichend Zeit zu nehmen.

Des Weiteren wollten wir in Erfahrung bringen, inwiefern die Studierenden den
Schreibprozess an sich auf der Metaebene reflektieren. Daher lautete die nichste Frage:

Frage 4: Haben Sie sich {iber diese Fragen vor dem Ausfiillen des Fragebogens schon ein-
mal bewusst Gedanken gemacht?

69 % der Teilnehmenden antworteten mit ,Nein“ Ausgangspunkt fiir die Reflexion dieser
Zusammenhdnge kann der Besuch eines Schreibseminars sein. Laut den Ergebnissen un-
serer Studie hatten 37 % der Studierenden an einem Schreibseminar teilgenommen. Wenn
man diese beiden Zahlen miteinander in Korrelation setzt, lasst sich ein Anteil von 6 % an
Personen identifizieren, die trotz der Teilnahme an einem Schreibseminar nicht mit der
Adressat*innenthematik vertraut gewesen sind. Es tiberrascht dariiber hinaus, dass bei ei-
nem Anteil von 49 % an Masterstudierenden also mindestens 18 % bereits eine Abschluss-
arbeit verfasst hatten, ohne sich iiber die Zielpersonen Gedanken gemacht zu haben. Es
stellt sich an dieser Stelle die berechtigte Frage, inwieweit der Text der Abschlussarbeit
dann tiberhaupt eine adressat*innenorientierte Ausrichtung erfahren hat.

Im Anschluss wollten wir herausfinden, inwiefern das Reflektieren dieses Themas
durch das Ausfiillen des Fragebogens bereits eine Sensibilisierung fiir die unterschiedliche
Wirkung der Adressat*innen initiieren konnte, daher:

Frage 5: Wenn Sie nun alle in Frage 1 genannten Mdglichkeiten reflektieren, wiirden Sie
bei Threr nachsten wissenschaftlichen Arbeit einen anderen Adressaten bzw. eine andere
Adressatin wahlen, der/die Thre personliche Motivation und die Qualitat Threr Arbeit
positiv(er) beeinflussen kénnte?
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30 % der Studierenden antworteten mit ,Ja“ Es ergab sich folgende neue Verteilung:

Abbildung &4

Durch den Reflexionsprozess eruierte positiv(er) wirkende Adressat*innen (im Vergleich zur
ersten Angabe bei Frage 1 des Fragebogens)

Professor/Professorin S
Betreuer/Betreuerin NS
Scinetific Community INEEEEEEEE—
Kommilitonen/Kommilitoninnen IS
Personen aus dem privaten Kontext I

Sonstige NN
Niemanden [l
Zukiinftiger Arbeitgeber NG
0 35 7 10,5 4

Personen

Hierbei fallt auf, dass Scientific Community, Kommiliton*innen und der zukiinftige Ar-
beitgeber deutlich héhere Anteile erhielten als im ersten Teil der Befragung.

Abschliefiend baten wir die Studierenden um eine iibergreifende schriftliche Refle-
xion:

Frage 6: Wie miisste die Sie im Prozess der Erstellung einer Abschlussarbeit begleitende
Person sein bzw. was miisste sie tun, um Sie perfekt zu motivieren?

Die Antworten der deutschen und der internationalen Studierenden wurden getrennt

ausgewertet, um eventuelle Unterschiede hinsichtlich der Anforderungen an die Begleit-

person zu identifizieren. Es galt, die Annahme zu prifen, ob internationale Studierende

starker die emotive Ebene der Begleitung fokussieren wiirden als deutsche Studierende.
Die folgende Auswahl an Originalténen zeigt jedoch, dass dies kaum der Fall war:

O-To6ne der deutschsprachigen Studierenden:

 ,Konstruktive Kritik iben, und zwar konkret an meinem Text, das heifdt, sie [die be-
gleitende Person, d.V.] sollte ihn auf jeden Fall gelesen haben und aufzeigen, was gut
ist und was verbessert werden kann.”

« ,Einen regelmafSigen Termin fiir Besprechungen des Fortschritts einhalten/anbieten.
Expertise mitbringen. Viele Betreuer kennen sich nicht ausreichend mit dem Thema
aus.’

« ,Ich muss sie [die begleitende Person, d.V.] in erster Linie respektieren und ihre Mei-
nung schdtzen, dann stellt sich die Motivation meist von selbst ein. Ist das nicht der
Fall, kann mich mein eigener Anspruch am besten motivieren.“

« ,Ich denke, ohne intrinsische Motivation ist es nicht mdglich, perfekt motiviert zu sein,
unabhéngig davon, wie die Begleitperson ist.”

Susanne Klug, Kristina Lakke & Michael Pandey
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O-Té6ne der internationalen Studierenden:

» ,Die Person miusste mich fachlich beraten und unterstiitzen. Sie sollte motivieren und
konstruktive Kritik iben und mir zeigen, was wissenschaftliches Arbeiten bedeutet.
Auch mal davon ausgehen, dass man aus einem nicht akademischen Haushalt kommt.*

o ,Der Inhalt der Abschlussarbeit soll deutlich gemacht werden, damit keine Missver-
standnisse entstehen. Missverstandnisse fithren zu Fehlern, die vermieden werden
koénnen.

« ,Hilfsbereit sein ist wichtig, die Person muss auch freundlich und stressreduzierend
wirken, damit man ruhig arbeiten kann. Die Person darf keine Angst in mir wecken.

e ,Meine Ideen motivieren mich, nicht die Personen. Ich mochte nur meine Ideen mit
der Welt teilen, und das ist genug Motivation fiir mich.“

Aus diesen Aussagen lasst sich Folgendes ableiten: Es fallt auf, dass zwar sowohl bei den
deutschen als auch bei den internationalen Studierenden die intrinsische Motivation, die
losgeldst von einer spezifischen Person generiert wird, wichtig ist. Flir die deutschsprachi-
gen Studierenden ist diese Motivation jedoch noch starker extrinsisch aus der Akzeptanz
der heterogenen Sozialisationsbedingungen vonseiten der begleitenden Person bestimmt.
Damit ist es auch nicht verwunderlich, dass sich die begleitende Person bei beiden Stu-
dierendengruppen durch Empathiefdhigkeit und Fachkompetenz, die in der Praxis in
konstruktive Kritik und Transparenz kulminieren, auszeichnen sollte.

Zum Abschluss dieser Analyse ist noch ein divergierender Aspekt hervorzuheben:
Sind die deutschen Studierenden bestrebt, sich in regelmafiigen Abstinden tber ihr
Schreibprojekt mit der begleitenden Person auszutauschen, spielen dagegen partielle Be-
trachtungen des Fortschritts der Schreibaufgabe bei den internationalen Studierenden
eine untergeordnete Rolle. Hier wird der Fokus auf die makrostrukturelle Textebene ge-
legt und nach einem transparenten Kriterienkatalog zur Abfassung bei Beginn des indivi-
duellen Schreibprojekts gefragt, wohingegen tempordre mikrostrukturelle Textbetrach-
tungen als weniger relevant erachtet werden.

Zusammenfassend ldsst sich fiir die Analyse der Originalzitate festhalten, dass fiir
beide Gruppen die Expertise der betreuenden Person einen hohen Stellenwert einnimmt.
Zudem sollte diese Person auch tiber didaktisches Geschick und Empathiefdhigkeit verfi-
gen, um eine produktive Arbeitsatmosphdre zu schaffen.

Didaktische Anwendbarkeit

In Schreibseminaren konnte die Wichtigkeit der Adressat*innenausgerichtetheit (Biere
1996: 291ff.) von Texten in einer eigenen Lehreinheit thematisiert werden. Die von uns er-
hobenen Daten lassen vermuten, dass dies im Moment noch nicht von allen Lehrveran-
staltungen im gleichen Maf3e erfiillt wird. Ausgehend von der strukturellen Analyse der
Textsorten des universitdren Bereichs (Abschlussarbeit, Tagungsbeitrag, Fachartikel etc.)
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und deren Ausrichtung auf ein Zielpublikum, konnte die psychologische Wirkung der
Zielpersonen in Bezug auf das Auslosen von Stress wahrend des Entstehungsprozesses ei-
ner Abschlussarbeit besprochen werden. Vielen Studierenden ist nicht bewusst, dass ne-
ben Professor*in und Betreuer*in auch noch weitere Personen oder Personengruppen als
Adressat*innen in Betracht gezogen werden konnen.

Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung dieses Themas in einer Lehrveranstaltung kénnte
eine grundsdtzliche Reflexion tiber das Thema ,Stress“ sein. Die Stressforscherin Kelly
McGonigal, Universitdt Stanford, definiert dieses Phdnomen wie folgt:

»Stress ist das, was entsteht, wenn etwas, das Ihnen wichtig ist, auf dem Spiel steht”
(McGonigal 2018: 21).

Sie betont dabei, dass Stress keineswegs - wie oft angenommen - immer negativ zu
sehen sei: Stress ,fokussiert die Sinne und die Aufmerksamkeit*, ,steigert die Motivation®
und , mobilisiert Energie“ (McGonigal 2018: 85).

Fiir eine Ubertragung in das Szenario ,Abschlussarbeit‘ konnten folgende Fragen
hilfreich sein:

1. Ist Stress eine Motivation, die ich benétige, um zielgerichtet und effektiv zu arbeiten?

2. Habe ich so viel Stress, dass ich dadurch nicht mehr die von mir geforderte Leistung
erbringen kann?

3. Befinde ich mich zwischen diesen beiden Phinomen? Gibt es phasenweise Schwan-
kungen, sodass mal mehr oder mal weniger Stress gut fiir mich ware?

Die Studierenden konnten nun eine Ursachenanalyse ihres personlich empfundenen
Stresslevels vornehmen und in Erwdgung ziehen, ob dieser durch die Fokussierung einer
anderen Zielperson oder einer anderen Zielpersonengruppe konstruktiv beeinflusst wer-
den kann. Dazu besteht die Mdglichkeit, zundchst eine individuelle Klassifizierung der
oben genannten Adressat*innnen (z.B. auf einem durch die Lehrkraft erstellten Arbeits-
blatt') auszuarbeiten. Analog zu unserer Studie konnten zundchst Schlagworte (Substan-
tive oder auch Adjektive) gesammelt werden, die die Empfindungen beim Denken an
diese potenziellen Adressaten oder Adressatinnen festhalten. Anschlieffend kénnte der
Stresslevel (,neutral’, ,leicht erhoht®, ,erhoht“ oder ,hoch”) eruiert werden.

Der Lehrperson kommt nun die Aufgabe zu, den Studierenden zu vermitteln, dass sie
den Hohen und Tiefen ihrer Emotionen wahrend des Schreibprozesses nicht machtlos
ausgeliefert sind. Empfinden Schreibende zu viel Druck, kann eine Person mit niedrigem
Stresslevel aus dem personlichen Zielpersonen-Baukasten vor das geistige Auge geholt
werden. Empfinden Studierende zu wenig Druck, kann eine Person/Personengruppe mit
hohem Stresslevel (z.B. die Scientific Community oder der zukiinftige Arbeitgeber) fokus-
siert werden. Schreibberatende konnten Schreibende vermehrt darauf aufmerksam ma-
chen, wie wichtig es ist, sich immer wieder differenziert ,von auf8en“ zu beobachten. Eine

1 Gerne stellen wir unser Arbeitsblatt zur Verfiigung. Schicken Sie uns eine Nachricht an info@schreibwerk-
statt.uni-stuttgart.de.

Susanne Klug, Kristina Lakke & Michael Pandey



60 Studie zur Wirkung realer und fiktiver Adressat*innen

regelmédfiige Reflexion der eigenen psychischen Disposition in Bezug auf den durch Ziel-
personen ausgelosten Stress kann eine Hilfestellung sein, um beispielsweise den richtigen
Zeitpunkt fiir einen Wechsel zu einer anderen Zielperson oder -personengruppe ausfindig
zu machen und somit zu einer optimalen inneren Ausgeglichenheit wahrend des Schreib-
prozesses beizutragen.
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Personal epistemology als Teil wissenschaftlicher
Schreibentwicklung

Brigitte Rommer-Nossek, Erika Unterpertinger & Frano P. Rismondo

Einleitung

Wissenschaftliche Schreibprojekte verlangen permanent Entscheidungen: vom Thema
und seiner Eingrenzung zur Forschungsfrage tiber die Literaturauswahl, den Aufbau und
die Argumentationslinie bis zum Schreiben, in dem hdufig ein Ringen um die Aussage
und ein Ringen mit der Wissenschaftssprache zusammenkommen. Auf all diesen Ebenen
manifestiert sich die eigene Position in Bezug auf die Theorien und Forschungen anderer
und die Kontextualisierung eigener Uberlegungen und Forschung. Spitestens beim
Schreiben der Masterarbeit wird von den meisten Studierenden erwartet, dass sie ,wissen,
was sie tun”. In der Schreibforschung und -didaktik wird das beschriebene Entwicklungs-
feld hdufig als Entwickeln der eigenen Stimme (Elbow/Belanoff 2002), eines eigenen
Standpunktes (Hyland 2008) oder in Bezug auf die Verwendung des ,Ich“ (Steinhoff
2007b; Girgensohn 2008) thematisiert. Im Zentrum dieser Ansatze steht das Individuum
bzw. die Positionierung eines Textes im Rahmen eines Diskurses. In Anbetracht dessen
ist es erstaunlich, dass die Rolle von Wissen fiir wissenschaftliches Schreiben und die
Eigenschaften wissenschaftlichen Wissens und die Konsequenzen fiir die akademische
(Schreib-)Sozialisation der Studierenden in der theoretischen Auseinandersetzung einen
blinden Fleck darstellt.

Aufgrund dessen stellt sich die Frage, wie die Charakteristika wissenschaftlichen
Wissens den Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenzen beeinflussen. Auf Basis der
Hypothese, dass die Eigenschaften wissenschaftlichen Wissens den Erwerb wissenschaft-
licher Schreibkompetenzen beeinflussen, wird im theoretischen Teil dieses Artikels argu-
mentiert, dass Studierende im Verlauf ihrer akademischen (Schreib-)Sozialisation von
Wissensempfanger*innen zu Wissensproduzent*innen werden. Damit geht eine Entwick-
lung der personal epistemology (personliche Erkenntnistheorie, Uberzeugungen zum Ent-
stehen und zur Giiltigkeit von Wissen) einher, die einerseits durch Schreibaufgaben gefor-
dert wird, sich andererseits in ihren Schreibprozessen und/oder Texten zeigt. Wahrend
die Theorie auf Teilen der Dissertation von Rommer-Nossek (2017) basiert, werden im
empirischen Teil dieses Artikels erste Ergebnisse einer explorativen Studie prasentiert. In
ihrem Rahmen haben wir Studierende unterschiedlicher Studienlevels in Fokusgruppen
zu ihren Wissensbegriffen und Schreibprozessen befragt.

Brigitte Rommer-Nossek, Erika Unterpertinger & Frano P. Rismondo
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Eine Rolle fiir die Eigenschaften wissenschaftlichen Wissens
in wissenschaftlichen Schreibprozessen

Wissen in kognitiven Prozessmodellen

Eines der meistzitierten Modelle fiir Schreiben als kognitiven Prozess ist das von Hayes
und Flower (1980) bzw. die Weiterentwicklung des Modells durch Hayes (1996).' Wissen
ist in diesen Modellen im Langzeitgeddchtnis verortet und umfasst Wissen iiber Thema,
Sprache, Genre und task schemes. Flower und Hayes (1980) beschreiben Wissen als eine
Ressource, die unproblematisch ist, solange sie organisiert ist; ansonsten kostet sie Zeit
(Flower/Hayes 1980: 34). Dariiber hinaus gehen sie nicht explizit auf ihr Konzept von
Wissen ein, das sich implizit in ihrer Vorgehensweise zur Modellbildung sowie der Art des
Modells dem General Problem Solver (Newell/Simon [1959] 2000) dufdert. Dem kognitivis-
tischen Zeitgeist folgend, liegt diesem Modell die Annahme zugrunde, dass die Aufgabe
menschlicher Kognition Problemlésung durch Informationsverarbeitung sei und dass
diese erfolgt, indem Propositionen nach bestimmten Regeln manipuliert werden.

Diese Annahme hat klare Konsequenzen fiir den zugrunde liegenden Wissensbegriff
(Rommer-Nossek/Peschl/Zimmermann 2011): Wissen beschreibt die Welt in diskreten
Einheiten, die nach Bedarf miteinander in Beziehung gesetzt werden konnen. Es ist struk-
turunabhdangig, d.h., es kann in Form unterschiedlicher Medien gespeichert und abgeru-
fen werden; es verhilt sich wie ein Objekt. Ubertragen auf Schreibprozesse ist ,Schreiben
als propositionsverwebende und -verkniipfende Tatigkeit“ (Ortner 2000: 5) zu verstehen.
In einem solchen System konnen keine neuen Wissenseinheiten entstehen; man kann sie
lediglich neu kombinieren. Welche Wissenseinheiten verwoben werden, wie Autor*innen
dazu stehen, welche Rolle sie im Rahmen eines Diskurses spielen, ist fiir den Ablauf des
beschriebenen Schreibprozesses unbedeutend. Nur so ist es zu verstehen, warum Flower
und Hayes (1980: 34 ff.) nicht nur Wissen, sondern auch das ,rhetorische Problem* (Fiir
welches Publikum schreibe ich mit welcher Intention?) und sogar geschriebene Sprache
als constraints (Rahmenbedingungen) des im Modell beschriebenen Schreibprozesses
nennen. Damit werden zentrale Aspekte des Schreibens zu Storfaktoren, weil sie den an-
sonsten gleichférmig ablaufenden Schreibprozess zeitlich verzégern. Dies ist befremdlich,
da Schreiben kein Selbstzweck, sondern intentional ist — man schreibt mit einem be-
stimmten Ziel iiber etwas. Wenn nicht einmal die ,geschriebene Sprache” Teil des Modells
ist, bleibt ein Verstandnis von Schreiben als kognitivem Prozess, der in einem Microma-
nagement der Ubersetzung und Aneinanderreihung von Konzepten besteht. Denken,
auch das Hervorbringen von Neuem, geschieht anderswo.

Ein dhnliches Bild ergibt sich bei den zentralen Schreibentwicklungsmodellen. Das
Modell von Bereiter und Scardamalia (1987) beschreibt die Entwicklung von Schreibstra-

1 Wir konzentrieren uns auf diese Modelle der Kiirze halber und weil sie das Feld nach wie vor dominieren
(Alves/Haas 2012). Eine ausfiihrliche Argumentation, warum sich der Wissensbegriff in den Modellen etwa von
Molitor-Liibbert (1986) oder Wrobel (1996) qualitativ nicht unterscheidet, findet sich in Rommer-Nossek (2017).
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tegien: Von knowledge telling (sagen, was man meint) zu knowledge transforming, bei dem
man das, was man meint, und das, was man im Kontext des Diskurses sagt, in Teilpro-
bleme zerlegt. Diese werden in den jeweils anderen ,Problemraum® (vom content problem
space in den rhetorical problem space und umgekehrt) transformiert, um als Rahmen-
bedingungen oder Planungsergebnisse fiir knowledge telling zur Verfuigung zu stehen. Das
Modell erlaubt Textplanung, andererseits wird Schreiben zum Lernwerkzeug, da die
Transformationen Verstandnis fordern. In seiner Erweiterung des Modells schlagt Kellogg
(2008) vor, dass professionell Schreibende einen weiteren Entwicklungsschritt machen
missen, um Texte auf definierte Zwecke und spezifische Lesende zuschneiden zu kénnen,
und postuliert knowledge crafting als Phase. Er geht davon aus, dass die Phasen der
Schreibentwicklung mit einer Zunahme der Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses einherge-
hen. In Bezug auf den Wissensbegriff folgen die Modelle von Bereiter und Scardamalia
(1987) und Kellogg (2008) mit der Annahme, dass Kognition Informationsverarbeitung
sei, der kognitivistische Mainstream der Zeit, und ,erben“ damit die genannten Probleme.

Wahrend die Modelle auf der Annahme beruhen, dass Kognition im Geist passiert
und in der Losung von Problemen auf Basis einer Reprasentation der Welt besteht, dreht
sich die philosophische Debatte in den Kognitionswissenschaften (u.a.) langst darum,
dass Kognition verkorpert und situiert ist und moglicherweise ganz ohne Reprasentation
auskommt (Begriffsklarung in Fingerhut/Hufendiek/Wild 2013; zur Reprasentation siehe
u.a. Hutto/Myin 2013; Chemero 2009; Di Paolo/Thompson 2014). Vor diesem Hinter-
grund kann man die (im Fall von Bereiter/Scardamalia 1987 empirisch fundierten) Ent-
wicklungsphasen knowledge telling, knowledge transforming und knowledge crafting als
Beschreibungen eines impliziten Aushandlungsprozesses zwischen gesellschaftlichen Er-
wartungen und den Moglichkeiten institutionell eingebetteter und getriebener kognitiver
Entwicklung verstehen.

Das Entwickeln einer eigenen Position

Waéhrend Wissen in der Praxis eine zentrale Rolle spielt, u.a. wenn es darum geht, sich zu
positionieren, gibt es dazu in der Schreibforschung wenig Theorie. Die Entwicklung, die
von Studierenden in diesem Kontext erwartet wird, wird als Entwickeln der eigenen
Stimme (voice) bezeichnet (Elbow 2000). In der deutschsprachigen Schreibwissenschaft
wurde vor allem die paradoxe Situation diskutiert, mit der Noviz*innen im wissenschaft-
lichen Schreiben konfrontiert sind: Das , Ich-Tabu® in der Wissenschaftssprache maskiert
die Erwartung an sie, Stellung zu beziehen und eine eigene Position zu entwickeln.* Darii-
ber hinaus wird in wissenschaftlichen Texten eher auf Publikationen oder Forschungser-
gebnisse verwiesen als auf Autor*innen, sodass sie gewissermafien zum Objekt werden.

2 Fir die deutsche Wissenschaftssprache wurde das ,Ich-Tabu® in wissenschaftlichen Texten von Steinhoff
(2007b) untersucht. Dass die Studierenden angesichts der Eigenschaften der Wissenschaftssprache ein ,Schrei-
ben, als spreche man nicht selbst*, erleben, vermittelt Girgensohn (2008).
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Sprachlich werden implizit Objektivitdtsanspriiche transportiert, die in den Wissenschaf-

ten so (meist) nicht mehr bestehen (Ivani¢/Champs 2001). Da Lehrende diese scheinbar

gegenldufigen Erwartungen in der Regel weder thematisieren noch mit den Studierenden
reflektieren, erleben viele Studierende eine starke Verunsicherung beziiglich der Legitimi-
tat ihrer ,Meinung®, die sie als subjektiv erkennen.

Die sprachliche Dimension der Verunsicherung wurde von Steinhoff (2007a) und
Pohl (2007) quantitativ bzw. qualitativ untersucht. Sie zeigen, dass die Entwicklung der
Textkompetenz der Studierenden - um es mit psychologischem Vokabular zu beschreiben
- eine Lernkurve in der klassischen U-Form durchlauft: Die bisherige Performanz scheint
zusammenzubrechen, es scheint, als wiirden Studierende einfache Phrasen oder die
Grammatik der deutschen Sprache nicht mehr beherrschen, bis sie beginnen, Texte zu
schreiben, in denen ersichtlich wird, dass sie Wissenschaftssprache verwenden kénnen.

Pohl versteht die ,Ontogenese [wissenschaftlichen Schreibens] als Riickgang noch
nicht ausgepragter sprachlich-textueller Kompetenzen®, die z. B. Intertextualitat oder Text-
planung betreffen (Pohl 2007: 498). Er vermutet, dass der Riickgang der daraus resultie-
renden Begrenzungen im Ausdruck zu einer Verschiebung des Fokus fithren und dazu
beitragen, dass eine Rekonzeptualisierung des Schreibproblems stattfindet. Er beschreibt
diese in drei Phasen:

1. Beim objektfokussierten Schreiben scheinen Autor*innen (ganz im Sinne des knowledge
telling) fir sich selbst zu schreiben und unterscheiden nicht zwischen der Literatur
iber das Objekt und dem Objekt selbst. In diesem Sinne realisieren die Texte eine
»Protokoll-Wahrheit®, die sich in den Texten so auswirkt, dass Argumentation, Diskus-
sion oder auch nur eine Meinung fehlen.

2. Das Ziel diskursfokussierten Schreibens ist es, einen Diskurs so darzustellen, dass Le-
ser*innen ihn verstehen. Das erfordert eine Unterscheidung zwischen dem Objekt und
der Perspektive der Literatur auf das Objekt. Die so realisierte ,Referenz-Wahrheit“ er-
fordert die Darstellung verschiedener Positionen. Diese bestimmt die argumentative
Struktur, Meinung oder Bewertung der/des Autor*in folgen dem Text als Anhang.

3. Ziel argumentationsfokussierten Schreibens ist es, Leser*innen zu iiberzeugen. Dazu
darf die wissenschaftliche Arbeit anderer im Zuge der Argumentation kritisiert und
weiterentwickelt werden. Diese fiihrt zu einer wissenschaftlich begriindeten Conclusio.
Damit realisieren die Texte eine ,dialogische Wahrheit*

Abbildung 1 stellt diese Entwicklung im Uberblick dar. Pohl spekuliert (nach eigenen
Worten), dass die beschriebene Ontogenese der Studierendentexte durch ein sukzessives
Ersetzen der ,subjektiven Theorien“ von Wissenschaft zu erkldren sein konnte (Pohl
2007: 508). Andererseits stellt er klar, dass die Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens
yzwar keinesfalls mit der allgemeinen akademischen und wissenschaftlichen Sozialisation
gleichgesetzt werden [darf]. Beide bilden aber fiir das wissenschaftliche Schreiben not-
wendige Begleiterscheinungen® (Pohl 2007: 529).
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Abbildung 1

Entwicklung des Fokus studentischer Texte und vermutete Entwicklung subjektiver Theorien
(nach Pohl)

Schreiben Objektfokussiert Diskursfokussiert Argumentationsfokussiert

Charakteristikum Konzentriert sich auf Objekt wird durch Wissenschaftliche Ansatze,
das ,pure” Objekt; disziplinaren Diskurs Methoden und Kategorien
Autor*innen scheinen | bestimmt; werden rekonzeptualisiert: sie
fur sich selbst zu Pluralisierung; stehen in Konkurrenz, kénnen
schreiben Lkommunikativ- kritisiert und verbessert

epistemische“ Strukturen | werden
dienen dem Verstehen

Umgang mit Literatur ist Literatur wird
Literatur Jransparent*; Untersuchungsobjekt
Zitate ersetzen Text
(keine Belegfunktion)

Weinrich: ,Protokoll-Wahrheit* ,Referenz-Wahrheit* ,Dialogische Wahrheit*

Struktur und Einleitung fokussiert Argumentative Struktur = Leser*in wird adressiert, soll

Position das Objekt; Darstellung Uberzeugt werden: wird durch
Diskussion und unterschiedlicher die Argumentation zu einer
Argumentation Positionen; Conclusio gefuhrt, die auf
fehlen; Meinung als Meinung oder Bewertung | wissenschaftliche Argumenten
separater Anhang als separater Anhang beruht

(falls iberhaupt)

Antizipierte Keine*r Verstehende*r Leser*in Zu Uberzeugende*r Leser*in
Leser*in

Subjektive Hellenistisch? Scholastisch? Neuzeitlich?

Theorie

Im Gegensatz zu Pohl sehen wir keine Notwendigkeit, den Erwerb von Sprach- und Text-
kompetenzen fiir wissenschaftliches Schreiben strikt von der wissenschaftlichen Soziali-
sation zu trennen. Im Gegenteil gehen wir davon aus, dass die wissenschaftliche Sozialisa-
tion der Studierenden sich zu einem guten Teil durch die Herausforderungen des
wissenschaftlichen Schreibens vollzieht. Je grofier die mutmafiliche Rolle von Schreiben
als Erkenntniswerkzeug in der Disziplin, desto wichtiger ist das wissenschaftliche Schrei-
ben als Medium und Raum, in dem sich die akademische Sozialisation vollzieht (in den
Geistes- und Sozialwissenschaften etwa mehr als in den Naturwissenschaften). Daher se-
hen wir in den Textphdnomenen, die Pohl beschreibt, einen Ausdruck der epistemologi-
schen Entwicklung der Studierenden.

Epistemologische Entwicklung

Der Eintritt in die Universitat geht fiir viele Studierende mit einem Infragestellen ihres
bisherigen Wissensbegriffs einher. Wahrend sie sich in der Schule darauf verlassen konn-
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ten, dass die ,Richtigkeit” des zu lernenden Wissens durch die Autoritdt der Lehrenden
garantiert war, werden sie im pluralistischen Umfeld der Universitat damit konfrontiert,
dass es mehr als eine Antwort auf eine Frage gibt - je nach Disziplin in unterschiedlichem
Mafle und zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Studium. Forschung zur epistemologi-
schen Entwicklung ist vielfaltig und sowohl qualitativ als auch quantitativ (Reviews fin-
den sich etwa in Hofer/Pintrich 1997; Bendixen/Rule 2004; Greene/Azevedo/Torney-
Purta 2008; Richardson 2013). Als kleinste gemeinsame Nenner konnen folgende
Annahmen gelten: Personal epistemology betrifft personliche Einstellungen zur Gewiss-
heit von Wissen (z.B. objektiv vs. relativ), Komplexitit von Wissen (einfach/konkret vs.
komplex/bedingt/kontextabhingig), Quelle von Wissen (externe Autorititen vs. die ei-
gene Stimme) und Begriindung fiir Wissen (Kriterien, z.B. Evidenz, schlussfolgerndes
Denken) (Pintrich 2002: 390).

Epistemologische Entwicklung beschreibt, wie sich die epistemologischen beliefs (be-
wusste und unbewusste Einstellungen und Annahmen) zu anspruchsvolleren Perspek-
tiven auf Wissen und Wissensprozesse entwickeln (Pintrich 2002: 400). Der Terminus
wurde von William Perry gepragt, der als Studierendenberater beobachtete, dass BA-Stu-
dierende sich in ihren Erwartungen an Wissen und Wahrheit, damit verbundenen Werten
und Rollen sowie ihrer Reaktion auf das pluralistische Umfeld der Universitat stark unter-
scheiden. Auf Basis seiner Protokolle aus 20 Jahren Beratungstatigkeit leitete er sein Mo-
dell der epistemologischen Entwicklung ab (Perry 1970). Da es nach wie vor giiltig ist
(Moore 2002) und sehr eingdngige Bezeichnungen der Phasen der epistemologischen
Entwicklung liefert, konzentrieren wir uns auf dieses erste Modell und zeigen mégliche
Ankniipfungspunkte zum wissenschaftlichen Schreiben auf. Es beschreibt neun Positio-
nen (siehe Abb.2, Spalten 1 und 2), die in drei gréfiere Transitionsphasen zusammenge-
fasst sind (Abb.2, Spalte 3). Spdtere Forschungen zur epistemologischen Entwicklung (Be-
lenky/Clinchy/Goldberger/Tarule 1986; Baxter Magolda 1992) lassen sich auf Perrys
Positionen beziehen (und weisen gender-related patterns auf), wenn man Moores (2002)
groberer Kategorisierung von Perrys Phasen in dualism (Dualismus von wahr und falsch),
multiplicity (Multiplizitdt konkurrierender Wahrheiten), contextual relativism (kontextu-
eller Relativismus) und commitment within relativism (Selbstverpflichtung angesichts des
Relativismus) folgt (Abb.2, Spalte 4).> Die folgende Beschreibung verwendet daher Moo-
res Kategorisierung.

3 Die genannten Modelle sind erkenntnistheoretisch nicht neutral, mit einem naiven Realismus sind sie nicht
kompatibel. Unsere personal epistemologies sind vom enactivism gepragt, der auf dem radikalen Konstruktivis-
mus aufbaut.
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Abbildung 2
Perrys Modell mit alternativer Gruppierung nach Moore (2002)

Studierende haben eine polare Sichtweise auf die Welt, die sich in wir-richtig-gut und andere-
falsch-schlecht unterteilt. Fiir jede Frage gibt es die richtige und absolute Antwort, die durch
eine Autoritat (Lehrende) vermittelt wird. Wissen (und Tugend) werden tiber harte Arbeit und
Gehorsam akkumuliert (im Sinne eines quantitativen Sammelns ,richtiger” Handlungen).

Dualism

Studierende erfahren unterschiedliche Ansétze und (damit verbunden) Unsicherheit. Diversitat
wird als nicht gerechtfertigte Verwirrung durch minderqualifizierte Autoritdten wahrgenommen
oder als Anreiz, ,die richtige Antwort” selbst zu finden.

Modifizierung des Dualismus

Diversitdt und Unsicherheit werden als legitim, aber vorlaufig respektiert — die Autoritét hat die
,richtige Antwort noch nicht gefunden.”

Studierende gehen davon aus, dass sie fiir ,,guten Ausdruck” bewertet werden, aber verstehen
Standards nicht bzw. finden sie verwirrend.

Multiplicity

a) Unsicherheit und unterschiedliche Ansétze werden als legitim, aber auch als so weitreichend
wahrgenommen, dass erkenntnistheoretisch ein Raum entsteht, in dem ,jeder das Recht auf
seine eigene Meinung hat”. Dieser steht Giber dem ,richtig oder falsch” von Autoritaten.
Studierende ,entdecken” kontextbezogene relativistische Argumentation als speziellen Fall von
»was sie wollen” vonseiten der Autoritaten.

Alles Wissen und alle Werte (inkl. die der Autoritéten) werden als kontextbezogen und relativ
wahrgenommen, dualistische Richtig-falsch-Funktionen nur in Bezug auf spezielle,
kontextualisierte Falle.

Realisieren von Relativismus
Contextual
relativism

Studierende begreifen die Notwendigkeit, sich in einer relativistischen Welt zu orientieren,
indem sie sich festlegen. Diese Selbstverpflichtung unterscheidet sich vom unhinterfragten oder
-reflektierten einfachen Glauben an Gewissheiten.

Studierende gehen in einem Bereich erste Selbstverpflichtungen (commitments) ein.

Studierende erfahren die Implikationen der eingegangenen Selbstverpflichtung und erkunden
subjektive Auswirkungen und verfiigbare Stilmittel, die sich aus der neuen Verantwortung
ergeben.

Commitment within relativism

Entwickeln von
Selbstverpflichtungen
(Commitment)

Studierende erfahren in der (vielfach) ibernommenen Verantwortung die Bestétigung ihrer
Identitat und erkennen, dass das Eingehen von Selbstverpflichtungen eine fortdauernde, sich
entfaltende Aktivitét ist, in der sich der eigene Lebensstil ausdriickt.

Perry beobachtete, dass viele Studierende zu Anfang ihres Studiums eine dualistische Be-
ziehung zu Wissen, der Rolle von Autoritdten und ihrer Rolle haben und annehmen, dass
Wissenschaft auf jede Frage eine allgemeingiiltige Antwort liefert. Lehrende verkorpern
die Autoritit der Wissenschaft; Aufgabe der Studierenden ist es, das ihnen vermittelte
Wissen folgsam zu erwerben. Dieser dualism, der Glaube an Wahrheit, richtig und falsch,
wird angesichts unterschiedlicher Theorien und Denkschulen infrage gestellt. Das Pro-
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blem der daraus resultierenden Verunsicherung wird ,gelost, indem die Autoritdt von
Vertretenden der ,anderen Wahrheit“ infrage gestellt bzw. davon ausgegangen wird, dass
»die Wahrheit“ noch gefunden werden wird. Interessant ist, dass die Studierenden in die-
ser Phase der multiplicity die Anforderungen an wissenschaftliche Schreibaufgaben noch
nicht verstehen und davon ausgehen, dass ihr Ausdruck bewertet wird. Vor dem Hinter-
grund der oben berichteten Analyse von Pohl ist davon auszugehen, dass die Studieren-
den in den Phasen dualism und multiplicity objektfokussiert schreiben, weil sie ,Wahrhei-
ten“ berichten - dazu kann man eine Meinung haben, eine Bewertung oder gar
Argumentation steht héchstens den Autorititen zu (daher nicht den Studierenden). Viel-
mehr wird der Text umso ,wahrer, je mehr er dem Original entspricht — weshalb es aus
dieser Perspektive durchaus sinnvoll ist, gleich das Original sprechen zu lassen, anstatt zu
paraphrasieren. Auch das Phianomen, dass Studierende plagiieren und dies nicht als sol-
ches wahrnehmen, kann so erklart werden.

In der Phase des contextual relativism haben Studierende den Glauben an die eine
Wahrheit losgelassen und verstehen Wissen als kontextuell. Das geht zuweilen mit einer
gewissen Beliebigkeit einher, wenn es z.B. darum geht, Quellenwahl bzw. ,-ignoranz*“ fiir
die eigene wissenschaftliche Arbeit zu rechtfertigen. Es wird ,das Recht auf die eigene
Meinung”“ zugestanden und eingefordert, bis hin zu einem ,anything goes® Diese relativis-
tische Haltung manifestiert sich aus unserer Sicht in den Eigenschaften diskursfokussier-
ten Schreibens, Literatur als eine Perspektive auf ein Phanomen wahrzunehmen und Ur-
teil oder Meinung an die Darstellung eines Diskurses anzuhangen.

Studierende, die ein commitment within relativism eingehen, verstehen, dass sie sich
festlegen miussen, und tibernehmen Verantwortung fiir ihre Entscheidungen, woraus
letztendlich ein Habitus entsteht, der {iber wissenschaftliches Arbeiten hinausgeht. Nicht
alle Studierenden erreichen die letzten Phasen der epistemologischen Entwicklung; Bax-
ter Magolda (2002) stellt fest, dass sie hdufig erst nach dem (Bachelor-)Studium erreicht
wird. Wissenschaftliches Schreiben erfordert fortlaufend Entscheidungen auf verschiede-
nen Ebenen des Schreibprozesses, nicht zuletzt zur eigenen Positionierung im wissen-
schaftlichen Diskurs. Wir gehen daher davon aus, dass Studierende, die argumentations-
fokussiert schreiben koénnen, diese letzte Phase der epistemologischen Entwicklung
gemeistert haben.

In unserer schreibdidaktischen Praxis haben wir mehrheitlich nicht mit fertigen Tex-
ten, sondern mit laufenden Schreibprojekten in unterschiedlichen Stadien zu tun, meist
in Gesprachssituationen. Wir haben gefragt, ob es in der Art, wie Studierende iiber
Schreiben sprechen bzw. welche Probleme sie im Schreibprozess wahrnehmen, Hinweise
auf'ihre personal epistemology und daher das Verstandnis ihres Tuns gibt.
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Qualitative Studie

Ankniipfend an die vorangegangenen Uberlegungen wurden im Zuge von Intensiv-
Schreibworkshops (Schreibmarathon) an den Universititen Wien und Ljubljana im Fe-
bruar 2019 Studierende zu Gruppendiskussionen eingeladen.

Methode

Beim Schreibmarathon handelt es sich um ein extracurriculares schreibdidaktisches An-
gebot des CTL der Universitat Wien, das im Februar 2019 fiir BA- und MA-Studierende in
Wien und in Ljubljana fiir MA- und PhD-Studierende stattfand. Im Rahmen des flinftagi-
gen Workshops arbeiten die Teilnehmenden intensiv an ihren Abschlussarbeiten und
wurden dabei angeregt, ihr Schreiben zu reflektieren.

Die Teilnahme an der halbstrukturierten, leitfadengestiitzten Fokusgruppe war frei-
willig und fand am 4. oder 5. Schreibmarathontag statt. Leitfragen waren ,Was ist Wis-
sen?“ und ,Welche Rolle spielt Wissen in eurem Schreibprozess?“ Die Diskussionen dau-
erten rund 45-50 Min. und wurden aufgezeichnet. Sie wurden in drei Gruppen
durchgefiihrt und von zwei Interviewenden geleitet; wiahrend sich eine Person auf das Ge-
sprach konzentrierte, fithrte die zweite Protokoll. Die Anonymitdt der Teilnehmenden
wurde durch individuelle Codenamen gewahrt.

In Wien wurden zwei Diskussionsgruppen mit jeweils drei Teilnehmerinnen in deut-
scher Sprache gehalten. In der ersten Gruppe diskutierten drei Studierende aus MA-Stu-
diengdngen der Geisteswissenschaften, in der zweiten Gruppe eine Magisterstudentin und
eine BA-Studentin aus dem Bereich der Sozialwissenschaften sowie eine MA-Studentin
der Geisteswissenschaften. In Ljubljana bestand die Diskussionsgruppe aus vier Personen
— drei PhD-Studierenden der Geisteswissenschaften und einer MA-Studentin eines inter-
disziplindren Faches zwischen Geistes- und Naturwissenschaften - und wurde in engli-
scher Sprache gehalten. Der einzige mdnnliche Teilnehmer war Teil dieser Gruppe.

Die Interviews wurden als Basistranskripte (GAT2) in Atlas.ti nach Friese (2019) qua-
litativ analysiert. Das Ergebnis waren 68 Codes mit 6 Codegruppen, die diese teilweise zu-
sammenfassen. Zuletzt werden Muster und Beziehungen innerhalb der Daten anhand von
Leitfragen identifiziert (Friese 2019: 109).

Analyse

Die Analyse wird thematisch nach den Leitfragen des Interviews geteilt: Der erste Teil be-
schaftigt sich mit den Wissensbegriffen der Studierenden, der zweite Teil fokussiert die
Rolle, die Wissen im Schreibprozess einnimmt.

Unsere Analysefragen zur Interviewfrage ,Was ist Wissen?“ sind:
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« Wie beschreiben Studierende Wissen?
« Wie beschreiben sie ihre Rolle in der Generierung von wissenschaftlichem Wissen?
« In welcher Beziehung steht das Studienlevel zu ihren Wissensbegriffen?

In den Aussagen werden unterschiedliche Positionen sichtbar: Wissen wird von einer Teil-
nehmerin als faktenbasiert beschrieben, eine andere sieht Wissen als untrennbar von Be-
deutung.

In starker Anlehnung an die Auffassung von Wissen als faktenbasiert steht die Auf-
fassung, Wissen setze sich aus Einzelteilen zusammen. Eine Teilnehmerin beschreibt
Wissen als etwas, was tiber Intelligenz und {iber das, was in institutionellen Lernkontex-
ten Uiber Autoritaten (Schule, Uni) vermittelt wird, hinausgeht. Eine andere Teilnehmerin
erklart, eine quantifizierbare Menge von Informationen und Meinungen werde von aufen
eingeholt und ,fiir sich reflektiert” (1:6), verinnerlicht. Sie beschreibt Wissen als verander-
bar, dynamisch. Eine MA-Studierende versteht Wissen ebenso als dynamisch, woraus et-
was Neues entsteht, Wissen, das ,eine andere Perspektive gewinnt“ (2:10). Bei beiden
Aussagen fillt auf, dass die Personen einerseits von einem quantifizierbaren Wissensbe-
griff ausgehen, der mit Objektivitit verbunden zu sein scheint. Information wird Mei-
nungen und der eigenen Reflexion und Auswahl gegeniibergestellt. Andererseits ist Wis-
sen in beiden Fallen dynamisch, wird als etwas gesehen, was standig erweitert wird.

Es fallt auf, dass die Studierenden in den bislang vorgestellten Positionen nicht aktiv
mit ihrem Wissen in Interaktion treten. Einzig eine Studierende, die Wissen als Meer be-
schreibt, bei dem sie ,nur an der Oberfliche ein bisschen umadum®* schwimme“ (2:8),
sieht sich in einer aktiv partizipierenden Rolle, wobei sie dem Meer - folgt man der Meta-
pher - ausgeliefert bleibt. Faktenwissen wird aufderhalb des eigenen Korpers bzw. Erle-
bens verortet, was zum Teil auch auf Auffassungen von Wissen als dynamisch, diffus oder
relativ zutrifft. Dies wird etwa am genannten Beispiel deutlich. Zwei der PhD-Studieren-
den sehen Wissen als etwas Erlebtes, Verinnerlichtes: ,I would say that the main thing
that characterizes knowledge for me would be the layering of all the experience I've had
throughout from birth to this point right now" (3:1).

Die Frage nach der Beziehung des Studienlevels zum Wissensbegriff wird vorerst un-
vollstandig beantwortet, weil nur eine BA-Studierende interviewt wurde. Auf MA-Level
findet sich eine grofle Bandbreite von Wissensbegriffen, von der Auffassung, Wissen be-
stehe aus Einheiten (Fakten), bis hin zur Auffassung, Wissen sei ein dynamischer Prozess.
Auch die BA-Studierende, die an den Gruppendiskussionen teilnahm, vertritt einen Wis-
sensbegriff innerhalb dieser Bandbreite. Auf der Ebene der PhD-Studierenden findet sich
bei zwei ein sehr dynamischer, interaktiv gepragter Wissensbegriff, wahrend die dritte ei-
nen stark quantifizierenden Wissensbegriff vertritt, selbst aber reflektiert, dass sie diesen
verlassen miisse, weil er sie beim Verfassen ihrer Arbeit blockiert (3:8).

4  Wienerisch: herum
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Alle Studierenden haben gemeinsam, dass sie sich zum Interviewzeitpunkt tief im
Schreibprozess befanden und tber ihr Schreiben reflektiert hatten. Der Schreibprozess
war sehr prasent.

In der Analyse interessierten uns in Bezug auf den Schreibprozess besonders Themen,
die mit der eigenen Positionierung verbunden sind: Beim Schreiben geht es um die Posi-
tionierung zu sehr konkreten Wissensinhalten, es ist ein Medium fiir die Auseinanderset-
zung mit Theorien und Forschungsergebnissen anderer, woraus wiederum die eigene
Position erwdchst. Unsere Analysefragen sind:

» Wie sprechen die Studierenden tiber das Formulieren?

« Wie gehen die Studierenden mit Intertextualitat um?

+ Welche Rolle spielt Legitimitat?

« Wie etablieren Studierende ihre eigene Position?

« Wie kommen die Studierenden zu ihrer Argumentationslinie?

+ Lesen die Studierenden ihren eigenen Text und wenn ja, mit welchem Ziel?

Bei der BA-Studentin liegt der Schwerpunkt im Gesprach auf dem Formulieren und Ver-
standenwerden sowie auf dem Vermitteln der eigenen Position und Intertextualitdt. Sie
charakterisiert sich als Perfektionistin (1:22). Dahinter steht die Uberlegung, dass das, was
formuliert wird, so bei Leser*innen ankommt, ,dass der das auch so versteht, wie ich es
verstehe“ (1:17). Die eigene Position wird tiber die Intertextualitdt vermittelt: ,Selbst wenn
da irgendwas, eine Definition oder irgendeine Meinung ist, die ich nicht so vertreten
wirde, versuche ich sie trotzdem einzubauen, weil es geht ja um das Gesamtkonzept da-
hinter, und da muss ich manchmal auch Meinungen einbringen, die mir nicht so zusagen
oder passen” (1:20).

Die finf MA-Studierenden sprechen auch iiber das Verstandenwerden. Weiter liegen
Schwerpunkte auf dem Umgang mit Intertextualitdt, was in Verbindung mit dem Vertre-
ten der eigenen Position diskutiert wird. Auch die Frage nach der Legitimitat ist mit die-
sen beiden Aspekten verbunden. Sie driickt sich in der Reflexion der eigenen Position im
Kontext der Auswahl und der Diskussion von Sekundarliteratur aus. Dabei finden sich Pa-
rallelen zur Auffassung von Wissen der Studierenden. Eine Teilnehmerin, die einen fak-
tenbezogenen Wissensbegriff vertritt, erklart, sie nenne Autor*innen nicht, ,wenn es so
einen schragen Unterschied gibt zwischen meiner Meinung und deren Meinung® (1:25).
Auffallend ist, dass Positionierung als ,Meinung* verstanden wird (1:25, 1:28, 1:29).

Ahnlich wie die BA-Studierende sprechen drei MA-Studierende dariiber, dass es ih-
nen wichtig ist, verstanden zu werden. Thnen ist bewusst, dass sie sich zwischen ,ver-
schiedene[n] Interpretationsmoglichkeiten (2:55) bewegen und Reflexion und Feedback
notwendig sind, um zu berpriifen, ,0b die Dinge, die ich sagen mochte, auch bei der an-
deren Person ankommen® (2:60). Eine andere Studentin, die Wissen dynamischer sieht,
spricht davon, verschiedene Ansdtze einander gegeniiberzustellen und in der Folge zu be-
griinden, ,welchem Zugang ich folge und warum® (1:47).
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Der Umgang mit Sekundarliteratur ist in den Beschreibungen zweier MA-Studieren-
den einerseits mit einem gewissen , Respekt, den man auch vor den anderen Autoren ge-
habt hat“ (2:51), verbunden, andererseits mit dem Bewusstsein, dass man ,an den anderen
ankniipft“ (2:54). Beide sehen sich als Wissensproduzentinnen (2:51, 2:54). Sie kniipfen
beim Schreiben an andere Autor*innen an und verwenden sie, ,dass ich meine eigene Per-
spektive starkmache und die Zitate als Unterstlitzung fiir meine Argumentation ver-
wende” (2:44). Eine Teilnehmerin spricht im Zusammenhang mit der eigenen Legitimitat
davon, dass die eigene Position auch bei Leser*innen ankommen muss. Dieses Bewusst-
sein ist mit Unsicherheit verbunden: ,Das ist mir ganz wichtig, weil ich das noch lernen
muss”“ (2:60).

Bei den PhD-Studierenden liegt der Fokus auf der Frage nach der eigenen Position in
Verbindung mit Intertextualitdt, der Frage nach der Gestaltung der eigenen Argumentati-
onslinie sowie auf dem eigenen Text. Zwei sind zum Zeitpunkt der Fokusgruppe mitten
im Schreiben ihrer Dissertationen bzw. damit in Verbindung stehender Artikel. Eine PhD-
Studierende erklart, sie nutze Intertextualitdt zur Gestaltung ihrer Argumentationslinie:
»[---] an author might inspire me to look at something but it’s still, like, it’s going to my
own way of seeing“ (3:14). Anders als die MA-Studierenden ist sie sich ihrer Position be-
wusst, des Blickwinkels, den sie einnimmt und durch welchen sie Ergebnisse anderer Au-
tor*innen betrachtet. Alle PhD-Studierenden sprechen detailliert dartiber, wie sie zu ihrer
Argumentationslinie kommen. Ein Student beschreibt seine Schritte zum Text:

,Usually with my shitty drafts I just put general key points. [...] And revising this
draft, if you can call it that since I have not properly written anything, would be the
strategy of fragmenting the cloud into smaller clouds and see more clearly [...] And
later, when I have basically written everything, and just need to tweak the language
a bit, the knowledge itself doesn’t really change much. It’s more of self-contained
sentences and connecting them and I feel like I am no longer working with the
knowledge itself but just with the language.” (3:29)

Zwei Teilnehmende thematisieren in diesem Zusammenhang den Einsatz von Hilfsmit-
teln: Eine erklart, sie lese am liebsten analog, wiahrend die andere die Verlagerung ihrer
Gedanken nach ,auflen” auf ein Blatt Papier beschreibt. Sie erklart, das Schreiben mit der
Hand unterstiitze sie darin, Klarheit tiber die Struktur sowie ihre eigene Position zu ge-
winnen (3:14, 3:37, 3:43). Wahrend die BA- und MA-Studentinnen in den Fokusgruppen
ihren eigenen Text in Bezug auf das Wissen, welches sie darin verarbeiten und schaffen,
nicht thematisieren, sprechen zwei der PhD-Studierenden auch dartiber, ihren eigenen
Text zu lesen.
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Diskussion

Die Analyse der Daten zeigt, dass sich die Wissensbegriffe der Studierenden sowie die
Themen, die sie als relevant fiir ihren Schreibprozess erachten, abhdngig davon unter-
scheiden, wie sehr sie sich als Wissensproduzent*innen verstehen.

Wissensbegriffe und ihre Entwicklung

Die folgende Abbildung 3 stellt Zusammenhdnge von Codes durch tiberlappende Codie-
rung dar.

Abbildung 3

Codes zum Wissensbegriff mit Anzahl der codierten Aussagen. Die Klammern indizieren in-
haltliche Zusammenhdnge, wenn eine Aussage mehrfach codiert wurde.

Wissensbegriff BA MA / Mag. | PhD
faktenbasiert 6 ]
quantifizierbar 6 3
fassbar 3 2 %
mehrdimensional 2 ] ]' 7 4
relativ 4 14 ‘ 2
befdhigt zum Handeln 1 ]

gefunden / erfunden 0 2 0
Ubernahme von 1 2
Verantwortung

Die Reihenfolge der Codes, die bottom-up aus den Aussagen der Studierenden generiert
wurden, folgt implizit in Perrys/Moores Positionen, so wiirden wir einen faktenbasierten,
quantifizierbaren, fassbaren Wissensbegriff eher multiplicity zuordnen, einen Wissensbe-
griff, der mit der Ubernahme von Verantwortung einhergeht, commitment within relati-
vism. Dazwischen siedeln wir contextual relativism an. Die Aussagen der MA-Studieren-
den lassen Einigkeit beziiglich der Relativitdt von Wissen vermuten, ansonsten streuen
die Wissensbegriffe stark: Manche verstehen Wissen noch als Faktenwissen, sagen aber zu
einer anderen Zeit im Interview, dass Wissen relativ und/oder mehrdimensional ist, wah-
rend eine Studierende schon die Notwendigkeit sieht, ein commitment einzugehen. Be-
sonders die Passagen, die als Relativitat von Wissen codiert wurden, weisen haufiger auf
einen inneren Konflikt hin. Die eigene Meinung wird infrage gestellt.

Zwei der PhD-Studierenden tibernehmen angesichts der Relativitdt von Wissen be-
wusst Verantwortung. Der eigene Umgang mit der Allgegenwart von Wissen wird hervor-
gehoben, zur eigenen Identitdt innerhalb des Feldes sowie im interdisziplindren Kontext
in Relation gesetzt. Mit Wissen umzugehen ist eine aktive Tatigkeit, wobei bei jeder
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neuen Auseinandersetzung mit einem Problem Verantwortung im Kontext der Aufgabe
iibernommen werden muss. Sie thematisieren auch ein ,Fiir-sich-Schreiben“ gegentiber
dem Schreiben, um gelesen zu werden. Im Gegensatz dazu kampft die dritte PhD-Studie-
rende mit ihrem stark quantifizierenden Wissensbegriff, der fiir sie nicht mehr ,funktio-
niert” und ihr Handeln 1dhmt: Nach eigener Aussage und der ihrer Betreuerin hat sie seit
geraumer Zeit eine Schreibblockade.

Herausforderungen beim Schreiben

Abbildung 4 fasst die Aussagen der Studierenden zu ihren Schreibprozessen zusammen.
Die Aussagen der einzigen BA-Studierenden kreisen darum, ,richtig“ verstanden zu wer-
den, wobei es weniger darum geht, eine eigene Position zu vermitteln, als ,Bedeutung zu
transportieren® Deshalb ist es wenig tiberraschend, dass auch die BA-Studierende die
(wissenschafts-)sprachliche Darstellung von Wissen thematisiert. Studierende im MA und
PhD hingegen sprechen nicht mehr tiber das Formulieren; sie beherrschen den Duktus ih-
rer Disziplinen.

Abbildung &4

Codes zum Schreibprozess mit Anzahl der codierten Aussagen. Die Klammern indizieren in-
haltliche Zusammenhdnge, wenn eine Aussage mehrfach codiert wurde.

BA MA/Mag. | PhD
Formulieren 2 ]}
Verstanden werden
Intertextualitét 1 3 1
Legitimitat 3 ] ]
Position 1 7 ” ]‘ 2
Argumentationslinie 7 3
eigenen Text lesen 2

MA-Studierende setzen sich stark mit der Frage auseinander, wie sie mit den verschiede-
nen Positionen in der Literatur umgehen sollen. Wie aus Abbildung 4 ersichtlich, sind
Fragen nach der eigenen Position, der Auseinandersetzung mit Literatur und der Frage
nach der (eigenen) Legitimitat miteinander verbunden. PhD-Studierenden stellt sich letz-
tere Frage nicht mehr, vielmehr fragen sie konkret, wie sie sich positionieren und ihre Ar-
gumentationslinie aufbauen konnen. Anstelle der Unsicherheiten beziiglich des Formu-
lierens und der Frage des ,richtigen“ Verstandenwerdens ist das Lesen der eigenen Texte
getreten.
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Conclusio

In diesem Artikel haben wir fiir die Berticksichtigung der personal epistemology von wis-
senschaftlich Schreibenden fiir ihre Schreibentwicklung argumentiert. Eine erste explora-
tive Studie, die auf Fokusgruppen-Interviews beruht, zeigt, dass sich Wissensbegriffe vom
MA zum PhD entwickeln und dass mit dieser Entwicklung jeweils andere Aspekte des
wissenschaftlichen Schreibens als Herausforderung wahrgenommen werden. Das Beispiel
einer PhD-Studierenden, deren Wissensbegriff eher einer frithen Phase der epistemologi-
schen Entwicklung zuzuordnen ist und die an einer Schreibblockade litt, deutet darauf
hin, dass zumindest in einigen Arbeiten die Theoriebildung eine interaktive Haltung zu
Wissen verlangt sowie die Bereitschaft, im Wissen um die Vor- und Nachteile derselben
Verantwortung fiir die eigenen Entscheidungen zu iibernehmen. Mit anderen Worten ver-
langt wissenschaftliches Schreiben, dass sich Studierende von Wissensrezipient*innen zu
Wissensproduzent*innen entwickeln (unabhangig davon, ob das produzierte Wissen fiir
Expert*innen neu ist).

Aus schreibdidaktischer Perspektive haben wir begonnen, aus den Ergebnissen Kon-
sequenzen fur die Schreibberatung und Weiterbildungsworkshops zu ziehen: Fir viele
Lehrende sind die Zusammenhédnge zwischen Textentwicklung und epistemologischer
Entwicklung ein Aha-Erlebnis.

Auch fiir die Arbeit mit Studierenden erdffnen sich Handlungsoptionen oder wenigs-
tens Erklarungsmuster. So erleben Schreibberater*innen gelegentlich Studierende, die
fortlaufend versuchen, Verantwortung fiir Entscheidungen beziiglich ihrer Texte zu dele-
gieren. Die meisten Schreibberater*innen lernen schnell, in solchen Fillen die Verantwor-
tung bei den Studierenden zu belassen und eigene Entscheidungen zu beférdern. Eine
Kenntnis des theoretischen Hintergrunds mag helfen, das Gefiihl, der/die Studierende
versuche, andere ihre Arbeit machen zu lassen, zu relativieren und das Treffen von Ent-
scheidungen ins Zentrum der Beratung zu riicken. In ihrer epistemologischen Entwick-
lung stehen sie vermutlich vor dem Eingehen eines ersten commitment in relativism. Sie
haben realisiert, dass das ,anything goes“ eines contextual relativism fiir von der Umwelt
verlangte Entscheidungen nicht mehr ausreicht, fithlen sich aber noch nicht imstande,
die Verantwortung, die mit einem commitment within relativism einhergeht, zu tiberneh-
men. Schreibberatung scheint eine Gelegenheit zu bieten, Entscheidungen ,loszuwerden®
Auch beim Ringen um Formulierungen haben wir erfahren, dass Studierende mit den
sprachlichen Feinheiten der Positionierung meist kein Problem mehr haben, weil sie ihre
Entscheidungen als legitim empfinden, da diese dem klaren Ziel dienen, ihre Erkenntnis
als Produkt ihrer Arbeit ,zu verkaufen®. Auch empfiehlt sich im Beratungsgesprach der
,Umweg" iber eine Reflexion der personal epistemology in Relation zu den Erwartungen
ans wissenschaftliche Schreiben. Konsequenz fiir die Schreibberatung ist daher, die The-
men Wissen und personal epistemology zum Gegenstand des Gesprachs zu machen, so-
fern das die personal epistemology der/des Beratenden erlaubt, und damit das Beratungs-
gesprach auf eine Metaebene zu heben.
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Fir Schreibmentor*innen der Universitit Wien ergibt sich daraus, dass neben
Schreib- und Textentwicklung auch epistemologische Entwicklung Teil der Ausbildung ist,
die ab Wintersemester 2019/20 inhaltlich um rudimentire wissenschaftstheoretische
Grundbegriffe erganzt wird.

Die geringe Anzahl der Interviewees lasst Verallgemeinerungen nur bedingt zu, auch
haben wir es versdumt, systematische Daten zur Phase der individuellen Schreibprozesse
der Studierenden sowie die Studiendauer und Vorerfahrungen im Schreiben zu erheben.
Diese zusadtzlichen Informationen wiirden eine genauere Einordnung der Wissensbegriffe
in Bezug auf Schreiberfahrung ermoéglichen. Das qualitative Vorgehen hat einerseits den
Blick beziiglich der beschriebenen Muster gescharft und andererseits gezeigt, wie Studie-
rende alltagssprachlich tber Epistemologie und ihr Schreiben sprechen. Das wird den
ndchsten Schritt, die Durchfiihrung einer quantitativen Studie, erleichtern.
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Autoethnografie und wissenschaftliches Schreiben

Tobias Schmohl

Einleitung

Konzepte des (selbst-)reflexiven wissenschaftlichen Schreibens sind seit etwa den 1990er-
Jahren in der Schreibdidaktik verbreitet. Sie zielen u.a. darauf ab, die Wahrnehmungen
und Deutungen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern als eine spezifische Er-
kenntnisquelle zu nutzen (vgl. bspw. Bruner 1990: 109). Aber auch in anderen fachlichen
Kontexten wird zunehmend dafiir pladiert, in der Forschung ,die Erkenntnisqualitit des
subjektiven Erlebens offensiv ins Spiel zu bringen“ (Krohn 2012: 14). Im Rahmen der qua-
litativen Sozialforschung entsteht nun mit der Autoethnografie (AE) ein neuer methodi-
scher Ansatz, der die Subjektivitdt von Forschenden explizit und einer wissenschaftlichen
Analyse zuganglich macht.

Wissenschaftstheoretische Einordnung

Ziel autoethnografischer Forschung ist, die persénlichen Erfahrungen von Forschenden in
ihrem kulturellen und sozialen Entstehungskontext systematisch zum Erkenntnisgewinn
zu nutzen: ,The focus is on personal experiences as they are shaped and performed in
social and cultural contexts“ (Hefel 2014: 201). Der Ansatz ist als eine besondere Art em-
pirisch-deskriptiver Forschungsformen zu klassifizieren. Methodologisch schliefdt die AE
an die Standards der Ethnografie an'. Kerninstrument ist die teilnehmende Beobachtung,
jedoch werden im Gegensatz zur Ethnografie nicht die mentalen Konstrukte einer sozia-
len Gruppe, sondern die eigenen Erfahrungen, Erlebnisinhalte und persénlichen Sinn-
konstitutionen der Forschenden zum Gegenstand: ,,Autoethnography requires that we ob-
serve ourselves observing, that we interrogate what we think and believe, and that we
challenge our own assumptions (Ellis 2013: 10). Wihrend bei einem ethnografischen Vor-
gehen der untersuchte Gegenstand also ein iiberindividueller ist (ndmlich die kulturellen
Erfahrungen einer Gruppe), zeichnet sich ein autoethnografisches Vorgehen spezifisch
dadurch aus, dass die eigene, subjektive Erfahrung als Erkenntnisobjekt dient: ,By con-

1 Ethnografie ist ein Forschungsansatz, der auf Feldforschung und teilnehmender Beobachtung griindet. Ziel
ist, kulturelle Praktiken bzw. Sinnzusammenhdnge einer untersuchten Gruppe explorativ nachzuvollziehen. So
definiert bspw. Van Maanen (1988: ix) AE als ,the peculiar practice of representing the social reality of others
through the analysis of one’s own experience in the world of these others“. Es handelt sich mithin um eine empi-
rische Forschungsform, die auf deskriptivem Weg die Erfahrungen einer sozialen Gruppe analysiert (Hitzler
2010: 48).
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necting scholarship to lived experience, autoethnography expands the paradigm of what
ethnography is“ (Anderson/Glass-Coffin 2013: 58).

Autoethnografie als wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der eigenen
Subjektivitat

Als wissenschaftliche Methode ist der Ansatz bisher im deutschsprachigen Raum nahezu
unbekannt. So ist der Begriff AE in einschldgigen Methodenbiichern aktuell noch kaum
zu finden; er wird aber im angloamerikanischen Raum seit Langerem intensiv diskutiert
(Winter 2014: 126 ff.). Die einfachste Umschreibung fithrt autoethnografisches Vorgehen
auf eine Kombination von Ethnografie und Autobiografie zuriick (Bruner 1999; Reed-Da-
nahay 2009: 31-32). Anderson (2006) unterscheidet eine ,evokative“ (eher geisteswis-
senschaftliche) und eine ,analytische“ (eher sozialwissenschaftliche) Variante. Im Zuge
autoethnografischer Forschung wird das subjektive Erleben durch systematische Selbstbe-
obachtung in Bezug zur eigenen soziokulturellen Umwelt gesetzt (Anderson/Glass-Coffin
2013: 57-59; Chang 2008: 89; Reed-Danahay 2009: 30). Neben deskriptiven Mitteln zur
Erfahrungsdokumentation kommen auch narrative Darstellungsformen zum Einsatz (El-
lis/Bochner 2010: 744) - etwa in Gestalt sogenannter Scholarly Personal Narratives (SPN)
(vgl. bspw. Nash 2004, 2011 mit weiterer Literatur). Gegenstand der Selbstreflexion im
Rahmen autoethnografischen Vorgehens konnen verschiedene Arten von Wirkungskon-
stellationen sein, etwa:
« Einfluss des eigenen Rollenkonzepts, individueller Normvorstellungen, Werthaltungen
etc. auf den Forschungsprozess, das Setting, andere involvierte Akteure etc.;
« Einfluss anderer Akteure, des Settings, des Forschungsprozesses etc. auf die eigene
Wahrnehmung, individuelle Bewertung, das eigene Verhalten oder Handeln.

Autoethnografische Selbstreflexivitat wirkt zurtick auf das eigene subjektive Erleben: Sie
kann eine Rekonzeptualisierung und damit eine personliche Einstellungsanderung des fo-
kussierten Zusammenhangs zum Ergebnis haben (Bruner 1990: 109-110); sie kann aber
dariiber hinaus auch zu einem erweiterten Verstandnis auf kultureller oder sozialer Ebene
fihren (Anderson/Glass-Coffin 2013: 57; Ellis 2004: 38 und 46; Pace 2012: 2). Die veran-
derte Perspektive auf das Selbst-Umwelt-Verhdltnis unterscheidet autoethnografische
Selbstreflexion von blofder Selbstbeobachtung: ,Self-observation collects factual data of
what is happening at the time of research whereas self-reflection gathers introspective
data representing your present perspectives“ (Chang 2008: 89-90).
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Kritische Auswertung

Als eine besondere Form selbstreflexiver Forschung ist AE eine Methode, die gerade fiir
eine neu entstehende wissenschaftliche Schreibdidaktik (im Sinne einer eigenstandigen
akademischen Disziplin; vgl. GewissS/FwS/gefsus 2019; Schreibzentrum Viadrina 2019)
interessante Perspektiven er6ffnen kann. Denn forschende Akteur*innen setzen sich an-
hand autoethnografischer Texte ganz bewusst damit auseinander, welchen Einflussfakto-
ren ihr personliches Erleben von Sinnzusammenhdngen unterliegt, wie diese ihr Handeln
in der Forschungs-, Lehr- und Beratungspraxis mitbestimmen und auf welche Weise sie in
die soziale Konstitution von Sinn involviert sind (Anderson/Glass-Coffin 2013: 72; Davies
1999:9).

Im Rahmen von Action Research und Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
sind hier bereits erste Anwendungen zu erkennen (Reinmann/Schmohl 2016; Schmohl
2018, 2019). Vor allem in der schreibdidaktischen Beratung sind allerdings spezifische
Fallstricke zu beriicksichtigen (vgl. Schmohl 2020).

Bereits diese Schlaglichter zeigen, dass ein kritischer Diskurs tiber Konzepte, Modelle,
Methoden und Praktiken zum Umgang der Schreibdidaktik mit wissenschaftlicher Subjek-
tivitat ein wichtiges Feld zur (Weiter-)Entwicklung dieser Disziplin darstellt.
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Das Ich im Schatten der Methode

Eine Hinfithrung zum Potenzial autoethnografischen Schreibens
fiir wissenschaftliche Praxis
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Stefanie Vochatzer er Sebastian Engelmann

»Beobachtungen aus erster Hand sind angesagt: Setzen Sie sich in die Empfangs-
hallen der Luxushotels und auf die Treppenstufen von Abrisshdusern, machen Sie
es sich auf den Polstergarnituren der Reichen ebenso bequem wie auf den Holzprit-
schen im Obdachlosenasyl ... Mit einem Wort, machen Sie sich die Hinde schmut-
zig mit realer Forschung!“ (Robert Ezra Park in Burgess 1982: 6)

Das Zitat des heute bekannten Begriinders der Chicago School, Ezra Park, greift den Cha-
rakter der damaligen Forschungswende deutlich auf. Der Aufruf zur ,realen Forschung®
stellte klare Forderungen an Forscher*innen und ihr methodisches Vorgehen: Forschung
bedeutet, vollen Einsatz zu zeigen, sich in soziale Situationen zu begeben und sich im vol-
len Wissen um die Fragilitat gesellschaftlicher Zuschreibungen auf die Sichtweisen der
Beforschten einzulassen (Riemann 2018: 30). Nur auf diese Art konnten soziale Kontexte
wie das Chicago der Jahre zwischen den Weltkriegen als ,Kristallisationspunkt des Sozia-
len betrachtet [werden, S.E./S.V.) als Ort, an dem verschiedenste gesellschaftliche Phano-
mene in einer Art Laborsituation erforscht werden kénnen“ (Ploder 2018: 40). Das indivi-
duelle Erleben von tatigen Subjekten im Forschungsprozess riickte ins Zentrum der
Aufmerksamkeit, soziale Handlungen wurden zum Hauptbezugspunkt der empirischen
Forschung.

Warum aber dieser kurze Ausflug nach Chicago? Fakt ist, dass die Auswirkungen der
Chicago School sich auch noch heute in der qualitativen Forschung niederschlagen. Sie
sind im Fundament des methodischen Vorgehens eingebunden - oft werden sie aber
nicht reflektiert. Stark verkiirzt ist das Ziel qualitativer Forschung, Beobachtetes und des-
sen Bedeutung zu rekonstruieren und schliefdlich zu interpretieren (Striibing 2018: 1f.). Es
geht also darum, ,wie vom Individuum aus gesehen Gesellschaft erscheint, statt von der
Gesellschaft her nach dem Individuum zu fragen (Hitzler 2010: 29, Hervorhebung im
Original). Das Nachvollziehen dieser individuellen Sichtweise geschieht durch metho-
disch kontrolliertes Fremdverstehen. Die Hermeneutik, das regelgeleitete und somit im
wissenschaftlichen Kontext eingebettete Verstehen, gibt an dieser Stelle Kriterien vor, wie
das kontrollierte Fremdverstehen anzugehen ist. Die hermeneutische Spirale beschreibt in
diesem Zusammenhang den Vorgang des tieferen Verstehens (Klafki 1971/2001: 148).

Somit ist qualitative Forschung in unserem Verstandnis durch ein spannungsreiches
Verhdltnis zu ihrem Gegenstand gekennzeichnet: Bei zeitgleicher Wahrung einer Distanz
will sie so nah wie moglich an die sozialen Verhdltnisse herankommen. Dabei muss sie
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sich unweigerlich der Frage nach dem Ich der Forscher*innen stellen - denn schlie8lich
sind es reale Personen, die sich in soziale Kontexte begeben. Es dringt sich die Frage auf,
wie das Ich, das erkennende und oft genug leidende Subjekt, in diesem Setting zu veror-
ten ist. Das Schlagwort Autoethnografie dient uns hierfiir als Markierung in der Diskus-
sion. Autoethnografie verstehen wir in unserem Beitrag als empirisch forschende Praxis,
die sich intensiv mit dem individuellen Erleben und dessen gesellschaftlicher Bedingtheit
auseinandersetzt. So tritt das Ich in der Autoethnografie aus dem Schatten der ver-
meintlich objektiven Methode hervor. Es wird selbst zum Untersuchungs- und Erkennt-
nisgegenstand der Forschung - dennoch bleibt es in anderen methodischen Zugangen
weiterhin im Schatten verborgen. Denn die Rolle des Ichs ist im Mainstream der deutsch-
sprachigen Forschungspraxis zumeist stark eingeschrankt; auch nach Sichtung géangiger
Methodenhandbiicher (Akremi etal. 2018; Friebertshauser 2013) wirkt die Thematisie-
rung des Ichs eigenttimlich reduziert. Hauptsichlich wird es auf die Notwendigkeit der
Reflexion des/der Forscher*in im Forschungsprozess, auf die eigene Standortgebunden-
heit (Mruck/Breuer 2003; Knoblauch 2009; Friebertshduser/Rieger-Ladich/Wigger 2009)
oder auf den Umgang mit subjektiven Erfahrungen reduziert (Koller 2017: 208).

Die oben aufgeworfene elementare Frage nach dem Ich bleibt bislang unbeantwortet.
Aber wenn dem Ich der Forscher*innen zum einen so wenig Bedeutung zugesprochen
wird, warum wird dieses dann in der Autoethnografie so prominent zum Gegenstand der
Betrachtung? Ausgehend von der hier nur kurz skizzierten und in der Diskussion der So-
zialwissenschaften verorteten Situation werden wir in diesem Artikel die Fragen beant-
worten, wie und warum subjektive Erlebnisse und Sichtweisen in der Autoethnografie zum
Gegenstand wissenschaftlicher Forschung werden und welches Potenzial hierbei zum Vor-
schein kommt.

Der Aufbau des Beitrags folgt dabei aus der Fragestellung: Wir werden einen Einblick
in autoethnografische Produkte geben, dabei die Rolle des Ichs betrachten und letztlich
die Potenziale autoethnografischen Arbeitens klar umreiffen. Um sich dem autoethnogra-
fischen Schreiben anzundhern, wird im ersten Schritt der Entstehungshintergrund der
Methode aufgezeigt. Dabei steht die Frage nach der Reprdsentation im Forschungsprozess
und der Selbstreflexion von Forscher*innen im Zentrum. In einem zweiten Schritt werden
die Anforderungen und Kriterien beleuchtet, welche die Autoethnografie an Forscher*in-
nen beim Verfassen von Texten stellt. Hier wird die Offenheit und die damit verbundene
Verletzlichkeit der Forscher*innen im Schreibprozess zum Gegenstand. Gleichzeitig neh-
men auch Leser*innen autoethnografischer Produkte eine besondere Rolle ein. Aus die-
sen Darstellungen lassen sich anschliefSend Potenziale der Autoethnografie herausarbei-
ten. Zum einen werden unter dem Fokus Schreiben als Therapie Moglichkeiten fiir die
Schreibpraxis als Selbstreflexion hervorgehoben. Zum anderen wird unter dem Stichwort
Wirklichkeit sowohl der Kritik autoethnografischer Produkte Aufmerksamkeit geschenkt
als auch deren Mehrwert fiir die Wissenschaft klar ausgewiesen. Abschliefdend nehmen
wir uns der Frage tiber die Zukunft der Autoethnografie an und diskutieren, wie autoeth-
nografisches Arbeiten in der pluralen Welt der Methoden bestehen kann. Schliefilich be-
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antwortet der Artikel die Frage nach der Stellung der Forscher*innen in der autoethnogra-
fischen Forschung und diskutiert mégliche Kritikpunkte und Potenziale dieses Zugangs.

Zwischen Kunst und Wissenschaft — Hintergriinde der Autoethnografie

Was aber bedeutet Autoethnografie? Im Anschluss an die oben bereits eingefithrte Ar-
beitsdefinition ist zundchst festzuhalten, dass es sich bei der Autoethnografie um einen
qualitativen Forschungsansatz handelt. Dieser stiitzt sich auf die subjektiven Erfahrungen
der Forscher*innen (Auto), die sie in eigenen oder fremden Kulturen machen (Ethno). Die
Erfahrungen der Forscher*innen stellen dabei das Hauptaugenmerk der Methode dar und
werden in diesem Rahmen beschrieben und analysiert (Grafie) (Geimer 2011: 301). Die Au-
toethnografie - und das muss an dieser Stelle deutlich hervorgehoben werden - ist nicht
nur ein methodisches Vorgehen; in einigen Publikationen wird sie auch als eigenstandige
Art der Weltbetrachtung verstanden (Ellis 2004: 169). Viel eher kann die Autoethnografie
somit als eigenstdndiger Forschungsstil ausgewiesen werden, der den Fokus der etablier-
ten qualitativen Forschung von der Beobachtung der Subjekte auf die Forscher*innen und
ihre Erfahrungen im Forschungsprozess selbst lenkt. Aus diesen Erfahrungen soll und
kann, so die Annahme der Vertreter*innen, Erkenntnis tber soziale Phdnomene - und
nicht zuletzt Giber die Forscher*innen selbst — generiert werden.

Pragnant fiir die Autoethnografie ist, dass riickblickend und ausgewahlt tiber Ereig-
nisse geschrieben wird, die Autoethnograf*innen selbst erlebt haben (Ellis/Adams/Boch-
ner 2010: 346). Wichtig ist dabei, dass die subjektive Sichtweise der Forscher*innen und
somit ihre ,individuellen personlichen Sinnkonstruktionen (Reinmann/Schmohl 2016: 1)
zum Ausdruck kommen. Anders als bei der teilnehmenden Beobachtung wird hier die Be-
obachtung der Teilnahme zum Zentrum der Methode (Geimer 2011: 301). Diese zunachst
ungewodhnliche Fokussierung auf den/die Forscher*in und die damit einhergehende Ver-
haftung in der Konstruktion erster Ordnung ist wohlbegriindet. Sie ergibt sich aus der ra-
dikalen Annahme, dass es kein methodisch kontrolliertes Fremdverstehen geben kann.
Mit Bezug auf die politischen Krisen der 70er-Jahre des 20. Jahrhunderts und die De-
konstruktionen des kulturellen Apparats als Unterdriickungsinstrument durch Stuart Hall,
die Cultural Studies und andere schwingt hier eine politische Motivation mit. Dem kriti-
schen Projekt der Selbstbetrachtung wohnt der Drang nach Veranderung inne, nach dem
Motto: ,All of research is political® (Finley 2011: 437). Somit geht mit dem Erstellen auto-
ethnografischer Produkte vor dem Hintergrund der Cultural Studies und der damit ein-
hergehenden Krise der Reprdsentation eine Kritik einher, die sowohl das wissenschaft-
liche Vorgehen infrage stellt als auch einen politischen Willen transportiert. Die Frage, ob
Forschung {iberhaupt in der Lage sein kann, rein objektiv zu sein, wird von Vertreter*in-
nen der Autoethnografie klar beantwortet: Forscher*innen und ihr Blick auf die Welt sind
durch Faktoren wie Alter, Geschlecht oder Ethnie beeinflusst. Vertreter*innen einer hege-
monialen Forschung nehmen ohne Betrachtung ihres default settings meist eine ,weifSe,
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maskuline, heterosexuelle, christliche und nicht behinderte Perspektive der Mittel- und
Oberschicht [ein, S.V./S.E.], die andere Formen von Wissen ausklammert bzw. als unzu-
langlich und ungiiltig erscheinen lasst“ (Ellis/Adams/Bochner 2010: 346). Das die Auto-
ethnografie auch queere Perspektiven beférdert, ist daher nicht verwunderlich (Holman
Jones/Harris 2019). Mit dem Fokus der Autoethnografie auf die subjektiven Erfahrungen
der Forscher*innen wird die hier beschriebene Annahme einer objektiven Wahrheit, die
von aufden an Beobachtetes herangetragen wird, ausgeschlossen. Zum Gegenstand wird
nur die oft affektiv bestimmte, ungefilterte Erfahrung des forschenden Subjekts, welche
sich selbst in den Blick nimmt und viel mehr iiber die Selbstbeobachtung preisgibt als
uber die Beobachtung anderer. Auf diese Art unternimmt die Autoethnografie den Ver-
such, mit normalisierenden und distanzierten Betrachtungen von Realitit zu brechen.

Die Autoethnografie entfernt sich nicht nur mit dem Blick auf das Ich von dem, was
klassischerweise unter rekonstruktiver Forschung verstanden wird. Auch in ihrer Darstel-
lungsform wahlt sie einen speziellen Weg, wie er besonders in der Performance Autoeth-
nografy zur Anwendung kommt. Hier werden kiinstlerische Formen gewahlt, um Inhalte
darzustellen, wie beispielsweise Gedichte, Dramen oder Auffithrungen. Diese besondere
Darstellung soll Leser*innen und Zuhorer*innen die Moglichkeit geben, den Gegenstand
besser zu verstehen. Eine solche affektive Ansprache konne, so die Annahme der Vertre-
ter*innen, nicht (nur) in Schriftform geschehen: , A reader of autoethnographic texts must
be moved emotionally and critically. Such movement does not occur without literary
craft” (Spry 2001: 714). Die Grenzen zwischen Kunst und Wissenschaft werden somit auf-
gelost (Manovski 2014). Erklartes Ziel ist, ,die performative Kraft des literarischen Medi-
ums zur Herstellung einer identifikatorischen und bedeutungsgenerierenden Beziehung
mit den Leserinnen zu nutzen“ (Ploder/Stadlbauer 2013: 379). Die affizierende Darstel-
lungsform dient dabei nicht nur der Unterhaltung und Vermittlung von Inhalten. Hinter-
griindig schwingt hier die Idee mit, ein heterogenes Publikum zu erreichen, das aus dem
Blickwinkel traditioneller Forschung sonst nicht adressiert wird, gar unsichtbar bleibt.

Zusammenfassend lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass mit der Autoethnografie
ein Forschungsstil prasentiert wird, der nicht nur die Rekonstruktion von Wirklichkeit
kritisch betrachtet. Auch die Rolle der Forscher*innen und der Einfluss von beispielsweise
sozialen, biophysischen, 6konomischen oder kulturellen Effekten der Realitdtserzeugung
im Forschungs- und Schreibprozess wird betont. Durch dieses Vorgehen sollen nicht le-
diglich Erkenntnisse aus subjektiven Erfahrungen gewonnen werden. Stattdessen setzt die
Autoethnografie ein politisches Zeichen. Sie mahnt die Reflexion der Rolle des Ichs in der
(Sozial-)Forschung an. Sie verweist so auf die Eingebundenheit der forschenden Subjekte
und ihre Involviertheit in den Prozess der Produktion wissenschaftlichen Wissens - das
Schreiben selbst ist dementsprechend ein voraussetzungsreicher Prozess, den wir nun ge-
nauer betrachten werden.
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Das Erstellen autoethnografischer Produkte — Kriterien des Schreibens

»Autoethnography shows struggle, passion, embodied life [...]. Autoethnography
wants the reader to care, to feel, to empathize, and to do something, to act.“ (Ellis/
Bochner 2006: 433)

Ziel der Autoethnografie ist laut dieser einschldgigen Definition, dass ein Produkt erzeugt
wird, an welches Leser*innen oder Personen aus dem Publikum ankniipfen kénnen, Gele-
senes oder Erlebtes nachempfinden und schlussendlich selbst beginnen zu handeln. Da-
bei werden hdufig Themen zum Gegenstand, die besonders intime, emotionale und au-
3ergewohnliche Phasen des Lebens aufgreifen. So werden das eigene Coming-out (Adams
2011), Trauererfahrungen (Ellis 1995), das Erleiden von Krankheiten wie Krebs oder Buli-
mie (Goodall 2012; Ronai 1996) - aber auch andere personliche Erfahrungen wie die Er-
lebnisse nach einem Schlaganfall (Speedy 2015) zum Gegenstand gemacht; denn schlief3-
lich sind all diese Erfahrungen gesellschaftlich iiberformt (Koesling/Kieselbach/Bozarro
2019). Mit dem Bezug auf personliche Themen soll dem Problem der Repréasentation ent-
gegengewirkt werden. In Denzins (1997: 228) Worten geht es darum, ,[to] bypass the re-
presentational problem by invoking an epistemology of emotion, moving the reader to
feel the feelings of the other”. Das Hauptaugenmerk des Erkenntnisprozesses liegt hierbei
im Lesen autoethnografischer Daten. Diese fithren im Idealfall bei Leser*innen zu einer
tiefen, nachvollziehenden Immersion des Geschriebenen. ,Der Prozess des Verstehens en-
det demnach nicht mit der Produktion des Textes, sondern erst mit dem sinnlichen, emo-
tionalen Erleben der jeweiligen Leserinnen“ (Ploder/Stadlbauer 2013: 377). Dabei stiitzt
sich die Autoethnografie auf bestimmte Voraussetzungen, welche der/die Forscher*in
mitbringen muss. Pragnant hervorgehoben wird hier die Verletzbarkeit der Forscher*in-
nen, welche mit deren Offnung und Darstellung intimer Erfahrungen einhergeht: ,It
needs the researcher to be vulnerable and intimate. Intimacy is a way of being, a mode of
caring, and it shouldn’t be used as a vehicle to produce distanced theorizing® (Ellis/Boch-
ner 2006: 433). Erneut wird hier deutlich, dass die Forscher*innen selbst als Subjekte in
Erscheinung treten. Sie verabsolutieren ihre Position nicht, sondern radikalisieren ihre
Subjektivitit mit dem Anspruch, anschlussfihig fiir ihre Leser*innen zu sein und neue
Arten des Verstehens zu ermdglichen.
Durch solche Momente des Verstehens zeichnet sich gute Autoethnografie aus:

oI seek [...] an existential ethnography, a vulnerable ethnography which shows us
how to act morally, in solidarity, with passion, with dignity [...]. This ethnography
moves from my biography to the biographies of others, to those rare moments
when our lives connect.“ (Denzin 2000: 402)

Dieses Vorgehen im Schreibprozess, das die Autoethnografie Forscher*innen abverlangt,
stellt in einem wissenschaftlichen Umfeld, in dem der Blick auf das Ich der Forscher*in-
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nen uniblich ist, lediglich durch methodisch geleitete Reflexion vollzogen oder gar ausge-
klammert wird, eine grofle Herausforderung dar. Die Uberwindung und Ehrlichkeit ge-
geniiber sich selbst stellt Forber-Pratt (2015) eindriicklich dar, wenn sie formuliert:

»Lhe reality is, simply writing an autoethnographic account is scary. The first chal-
lenge I faced was coming to terms with exposing myself and embracing this meth-
odology to its fullest and finding my voice. As Ellis describes, it is about making
oneself vulnerable. It is exposing one’s strengths, weaknesses, innermost thoughts,
and opening it up for others to criticize. It’s voluntarily standing up naked in front
of your peers, colleagues, family, and the academy, which is a very bold decision!
When [ started down this path, I made a commitment to myself that I would finish
writing knowing that I was true to myself and to not hide behind any facades
through this process. (Forber-Pratt 2015: 821)

Die Autoethnografie legt, ausgehend von ihrem Forschungsverstindnis, angepasste Krite-
rien fiir gute autoethnografische Produkte fest. Grundlegend wird in der Autoethnografie
grofder Wert daraufgelegt, wie die Erzdahlungen von Leser*innen aufgenommen, sie ver-
standen werden und welche Reaktion sie erzeugen. Die Nachvollziehbarkeit des Textes ist
das hdrteste und zugleich meistdiskutierte Kriterium. Denn es ist von Bedeutung, ob eine
Erzdhlung glaubwiirdig ist, ob eine Person etwaige Erlebnisse bspw. zu dieser Zeit erlebt
haben kann und ob die Person selbst an die Erzdhlung glaubt (Ellis/Adams/Bochner 2010:
351). Ist die Erzdhlung fiir Leser*innen nachvollziehbar und glaubwiirdig, bietet sie die
Chance, in die Geschichte einzusteigen. Auch die Frage der Generalisierbarkeit wird im
Kontext der Autoethnografie neu erschlossen: Hier muss der/die Leser*in entscheiden, ob
die Erzdhlung an bereits Erlebtes oder an Erfahrungen von Menschen anschlieft, welche
der/die Leser*in kennt. Dabei kann es vorkommen, dass Leser*innen keine Erfahrung mit
dem Dargestellten haben. Kommen sie dennoch iiber die Inhalte ins Nachdenken und
verkniipfen Unterschiede oder Gemeinsamkeiten, sind sie dabei, Neues iiber bislang Un-
bekanntes zu erfahren (Ploder/Stadlbauer 2013: 376; Ellis 2004: 195). Laut Vertreter*in-
nen der Autoethnografie zeichnen sich gute autoethnografische Daten dadurch aus, ob sie
Llifelike, as believable as possible (Ellis/Bochner 2000: 751) sind.

Autoethnografisches Schreiben fordert den Forscher*innen somit eine ungew6hnli-
che Offenheit ab. Es verlangt, personlich Erlebtes fiir andere darzustellen und offenzule-
gen. Gleichzeitig werden die Kriterien des wissenschaftlichen Schreibens an den Rahmen,
welchen die Autoethnografie setzt, angepasst. Diese Anpassung wirkt zundchst unge-
wohnt und irritierend. Das Potenzial des ungew6hnlichen Forschungsansatzes soll im Fol-
genden beleuchtet werden. Dabei werden wir zum einen die Rolle der Forscher*innen
thematisieren und zum anderen Mdglichkeiten fir die wissenschaftliche Praxis diskutie-
ren.
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Das Potenzial der Autoethnografie fiir Praxis und Wissenschaft

Schreiben als Therapie

Die besondere Rolle der Forscher*innen, sich und die eigene Gefiihlswelt im Prozess des
autoethnografischen Schreibens zu offenbaren, birgt das Potenzial, nachvollziehbare und
anschlussfahige Texte zu produzieren. Denn durch die Offenheit der Forscher*innen wer-
den deren subjektive Erlebens- und Lebenswelt jederzeit Teil der Betrachtung. Aufseiten
der Verfasser*innen gerdt hier ein nahezu therapeutisches Moment in den Blick (Ellis
2004: 136). Das Niederschreiben einschneidender Erlebnisse der eigenen Lebenswelt ist,
wie bereits unter dem Schlagwort der Verletzlichkeit ausgefithrt wurde, kein leichtes Un-
terfangen. Fir Erlebnisse, Gefiihle und Handlungen miissen Worte gefunden werden, um
einzufangen, was zum Ausdruck kommen soll. Dies kann zum einen dabei helfen, kom-
plexe Situationen besser zu verstehen (Poulos 2019; Kiesinger 2002), andererseits auch
entlastend wirken (Atkinson 2007). Dabei entstehen Texte oder ,messy storys, die von
akut oder retrospektiv in emotionale Prozesse involvierten Subjekten aufgezeichnet und
weiterbearbeitet werden“ (Ploder/Stadlbauer 2013: 377). Diese Storys werden im Prozess
des Schreibens selbst zur Erkenntnismethode. Sehr nachvollziehbare Worte fiir diesen
Prozess findet Goodall (2012: 724) in der Einleitung seines autoethnografischen Textes
uber seine Krebserkrankung:

»I wanted to use writing to regain some control over what was happening to me
and to our family, and I also wanted to write through my cancer experiences in
such a way that it might offer hope to others. It was in this spirit of a ,narrative
therapy* to augment the chemotherapy that I began a blog.“ (Goodall 2012: 724)

Das Schreiben iiber eigene Erfahrungen wird hier als ein Zugang ausgewiesen, sich selbst
zu verstehen - zugleich wird eine subjektive Erfahrung anschlussféhig fiir Leser*innen ge-
macht und so ein Kommunikationsraum er6ffnet. Die Interpretationsmoglichkeiten in
der entstehenden Trias Autor*in, Leser*in und Text werden somit ausgeweitet. Es geht
nun nicht mehr um einseitige Kommunikation, sondern um Ansprache, Veranderung,
Selbstthematisierung und Anschlussfahigkeit. Im Schreibprozess wird das Geschriebene
analysiert und tberarbeitet, dabei untersuchen die Verfasser*innen hinterlegte Motive
und Themen. Sie iberlegen, was der Text tiber das Erlebte zum Ausdruck bringen kann -
und soll. Durch die intensive Beschreibung und Analyse der eigenen Erfahrungen, so die
Annahme, sollen ,soziale und kulturelle Phanomene“ (Ploder/Stadlbauer 2013: 376) sicht-
bar gemacht und letztlich verstanden werden. Solche intensiven Arten des Schreibens
konnen auch in institutionellen Kontexten wie in Arbeitsteams oder bei Studierenden An-
wendung finden. Dabei kénnen andere Blickwinkel, der dabei entstehende Austausch und
die Reflexion der schriftlich fixierten Erfahrungen die Chance ermoglichen, die Flexibilitat
des zweiten Blicks zu nutzen. Sichtweisen, Erkenntnisse und Handlungsmuster, die bis-
lang iibersehen oder gar kategorisch ausgeschlossen wurden, konnen experimentell er-
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probt und gemeinsam reflektiert werden. Durch die Besprechung und Reflexion der
Handlungs- und Sichtweisen kann ein Lern- und Verdnderungspotenzial zum Tragen
kommen (Arnold 2007: 65).

Die Frage nach der Wirklichkeit — das Potenzial fiir die Wissenschaft

Die Autoethnografie stellt mit ihren Kriterien und Erwartungen an den Forschungspro-
zess eine durchaus ungewohnliche Methode dar. Dennoch hat sie im deutschen Sprach-
raum bereits vereinzelt Eingang in die empirische Forschung gefunden. So werden bei-
spielsweise in der Psychologie (Ellis/Adams/Bochner 2010), der Volkskunde (Ploder/
Stadlbauer 2013) und den Sozialwissenschaften (Geimer 2011) grundlegende Uberlegun-
gen der Autoethnografie diskutiert. Auch in der hochschuldidaktischen Begleitforschung
finden sich erste Versuche, die Vorgehensweise zu etablieren (Reinmann/Schmohl 2016).
Vereinzelt wird die Methode auch mit dem Blick auf ihren politischen Charakter disku-
tiert, wie bspw. im Berliner Methodentreffen (Mey/Mruck 2014). So nimmt sich Winter
(2014) in seinem ,Pladoyer fir kritische Perspektiven in der qualitativen Forschung® mit
dem Hintergrund einer ,Politik des Moglichen“ der Autoethnografie an. In seinem
Schlusswort betont er ausdriicklich, dass Wissenschaft eine ,politische Praxis“ (Winter
2014: 129) sei. Folglich sollen sich Forscher*innen bewusst sein, dass die Aufgabe einer
kritischen Sozialwissenschaft darin liege, ,Erfahrung, Politik, Performativitait und Er-
madchtigung miteinander zu verkniipfen“ (Winter 2014: 129). Weiterhin kann zum einen
auf das Methodenbuch der ,Einfiithrung in die Diary-Verfahren“ von Kunz (2018) verwie-
sen werden, in welcher sie die Analyse von Tagebiichern starkmacht. Zum anderen ist die
Dissertation von Twrdy (2009) zu erwahnen, die sich im Rahmen der Erwachsenenbil-
dung der Autoethnografie bedient.

Trotz des nur vereinzelten Aufkommens der Autoethnografie ist sie langst ins Sperr-
feuer der Kritik geraten. Bereits in der Darstellung der Hintergriinde autoethnografischer
Produkte diirfte deutlich geworden sein, dass es sich bei dieser Methode nicht um eine
banale Anderung methodisch geleiteten Fremdverstehens handelt. Grundsitzlich geht es
um die Frage, wie die (soziale) Wirklichkeit dargestellt wird - eine Frage, die gelegentlich
im interdisziplindren Gesprach als ,zu grundsdtzlich® abgetan und aus ,pragmatischen®
Griinden verworfen wird. Die Autoethnografie scheint hier einen wunden Punkt zu tref-
fen, sie provoziert und ruft zur Gegenrede auf (Ploder/Stadlbauer 2013: 380). Dabei kriti-
siert sie nicht nur die Art und Weise etablierter interpretativer Verfahren, sondern scheint
auch die Rollenzuschreibungen im wissenschaftlichen Bereich zu sprengen. Denn sie be-
legt die Rolle der Forscher*innen doppelt: Zum einen sind diese als Produzent*innen von
Daten gefragt. Gleichzeitig sind sie Erforscher*innen ihrer selbst im Prozess des Schrei-
bens und Umschreibens. Zusdtzlich wird Leser*innen eine aktive Rolle zugeschrieben.
Hintergrund ist die erkenntnistheoretische Annahme, dass ,Bedeutung im Forschungs-
prozess konstituiert, die beforschte Wirklichkeit durch Forschung transformiert wird und
Leser*innen Forschungsergebnisse produzieren“ (Ploder/Stadlbauer 2013: 378). Das Ver-
haltnis von Forscher*in und Gegenstand, Leser*in und Forscher*in und der Charakter der
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Wissenschaft als vermeintlich objektive Instanz werden so fraglich. Geimer (2011) bringt
das Verhiltnis der Vorgehensweise interpretativer Forschung und der autoethnografi-
schen Herangehensweise treffend auf den Punkt:

»Es scheinen [...] qualitative Verfahren deutscher Tradition und die Neuerungen der
AE/PE' in einem dGhnlich antagonistischen Verhdltnis zu stehen wie einst qualita-
tive Verfahren und die Tradition der quantitativen Forschung.” (Geimer 2011: 303)

Demnach diirfte es nicht verwunderlich sein, wenn Ploder und Stadlbauer (2013) berich-
ten, dass Teilnehmer*innen auf Tagungen ,verhalten bis ablehnend auf die Autoethnogra-
fie reagieren” (Ploder/Stadlbauer 2013: 381). Neben der bislang noch ungewdhnlichen In-
szenierung autoethnografischer Produkte erschopft sich der Grofdteil der Kritik im
Solipsismusvorwurf. Die Fokussierung auf das individuelle Erleben der Forscher*innen
wird kritisiert. Teilweise wird auch eine ,narzisstische Nabelschau“ (Ploder/Stadlbauer
2013: 381) attestiert. Die kritische Frage, die sich hinter dieser an die Person der For-
scher*in gerichtete Invektive verbirgt, ist, wie Einzelne in der Auseinandersetzung mit
sich selbst Erkenntnisse liber eine Welt da draufen einfangen kénnen. Im gleichen Zuge
kann hier die Kritik an einer Selbstinszenierung der Forscher*innen eingebracht werden,
die ihre personliche Biografie ,als Ware auf den akademischen Markt“ (Ploder/Stadlbauer
2013: 389) bringen und somit die ,Logik neoliberaler Wirtschaftspolitik (Ploder/Stadl-
bauer 2013: 389) bedienen. Doch genau hinter diesem Vorgehen steht eine bestimmte An-
nahme, die zugleich ein Qualititskriterium autoethnografischer Arbeiten ist: ,[D]ie Uber-
zeugung, dass Lebensgeschichten niemals nur von der Person handeln, die sie schreibt,
sondern dass jede Geschichte Anschlussmdglichkeiten fiir die Geschichten anderer bereit-
halt“ (Ploder/Stadlbauer 2013, 376). ,Subjektivitat ist eine Voraussetzung des Sozialen.
Das bedeutet nicht, dass sie dem Sozialen vorausgeht; sie ist vielmehr im Sozialen impli-
ziert“ (Knoblauch 2009: 72). Warum sollen die Erzahlungen und Analysen solcher Einzel-
falle also nicht zum Gegenstand werden, wenn etwas lber die Wirklichkeit in Erfahrung
gebracht werden soll?

Doch wie wird nun mit einer Methode umgegangen, die bisherige Forschungslogiken
auf den Kopf zu stellen scheint und sich gegen bereits etablierte Gewissheiten wendet?
Kann sich diese in dem Kanon bereits etablierter Verfahren eingliedern oder droht das Ich
weiterhin im Schatten anderer Methoden zu verschwinden? AbschliefSend mdchten wir
einen Ausblick auf die mogliche Entwicklung des autoethnografischen Projekts wagen,
der freilich selbst eine Positionierung darstellt.

1 Hier Abkiirzung fiir Autoethnografie und Performance Ethnografy
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Leichte Brise oder aufziehender Sturm — Wie weiter mit der Autoethnografie?

Im Verlauf dieses Artikels ist deutlich geworden, dass die Autoethnografie hohe Ansprii-
che an Forscher*innen stellt. Die Diskussion um ihre Implikationen ist noch lange nicht
abgeschlossen; die Autoethnografie ist nicht etabliert und bleibt bis jetzt experimentell
und widerstandig. Insbesondere im Schreibprozess selbst, aber auch in Hinblick auf Le-
ser*innen und Zuhorer*innen fordert sie zu Selbstreflexion und Introspektion auf; fri-
scher Wind in die Welt der Wissenschaft méchte man meinen. Mit Bezug auf den politi-
schen Hintergrund der Methode wurde deutlich, dass dieser frische Wind nicht nur einer
leichten Brise, sondern mehr einem aufziehenden Sturm dhnelt, der das scheinbar stabile
Haus qualitativer Forschung durchaus ins Wanken bringen kann. Die damit einhergehen-
den Fragen nach der Reprdsentation von Wirklichkeit und der zu reflektierenden Rolle
von Forscher*innen riitteln hierbei stark am Fundament der (Sozial-)Forschung. Argu-
mentative Gegeniiberstellungen und die Berufung auf das Altbekannte in der Wissen-
schaft scheinen die Frontstellungen im wissenschaftlichen Feld aktuell zu verharten, wie
in der kurzen Rekonstruktion der Kritik an der Autoethnografie deutlich wurde.

Dabei ist die Grundidee, individuelles Erleben zum Erkenntnisgegenstand zu machen,
nicht neu. Zu nennen sind hier bspw. die Aktionsforschung (Altrichter/Posch/Spann
2018) oder die Verkniipfung literarischer Werke mit etablierten Theorien (Augé 2012).
Neben dem therapeutischen Aspekt, der beim autoethnografischen Schreibprozess von
Relevanz sein kann, birgt die Methode die Chance, soziale Wirklichkeit methodologisch
mit dem Fokus auf das Ich zu beforschen. Gehen wir davon aus, die Tiiren der Wissen-
schaft 6ffnen sich fiir die Autoethnografie mit ihren Besonderheiten und politischen Im-
plikationen, anstatt das Haus immer von Neuem wetterfest zu machen, was wiirde dann
geschehen? Eine abschlieflende Beantwortung dieser Frage oder gar eine Tendenz ldsst
sich aus dem aktuellen Forschungsstand zum Thema nicht direkt ableiten. Dennoch
konnte die Integration autoethnografischen Arbeitens einen Platz in der wissenschaft-
lichen Praxis finden, denn ,[w]issenschaftliche Forschung geschieht immer durch das Zu-
sammenwirken mehrerer Methoden“ (Danner 2006: 17, Hervorhebung im Original). Als
Wissenschaftler*innen kénnten wir also selbst die Tiiren 6ffnen und in Abhdngigkeit von
Fragestellung und Ausrichtung des Forschungsvorhabens die passende Methode wahlen.
Die Autoethnografie stellt hier keine Ausnahme dar. Moglicherweise bringt der neue Blick
auf die Wirklichkeit wertvolle Erkenntnisse, welche aktuell noch im Schattendasein des
Ichs verborgen liegen. Schreib- und Forschungswerkstdtten geben hier mit Sicherheit eine
Moglichkeit, sich dem Ich in der Methode zu ndhern. So kann das erneute Gesprach tiber
die eigene wissenschaftliche Praxis hilfreich - wenn nicht gar iberlebensnotwenig - fiir
Ansétze wie die Autoethnografie sein, denn das ,Verstandnis davon, was Wissenschaft ist,
ist dynamisch und wird von denen bestimmt, die Wissenschaft betreiben“ (Ploder/Stadl-
bauer 2013: 386).
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Projektberichte Schreiben — Ein Workshop zur
Unterstutzung bei einer autoethnografischen
Textsorte

Patricia Mundelius er Felix Uhl

Einleitung

Obwohl man vermuten kénnte, dass Ethnolog*innen die Expert*innen in Bezug auf den
in ihrer Disziplin entwickelten Begriff bzw. die Methode ,Autoethnografie” sind (Hayano
1979), stellt das subjektive Schreiben auch in der Ethnologie ein Exotikum dar und Stu-
dierende vor Herausforderungen.

Seit der Writing-Culture-Debatte in den 80er-Jahren, im Zuge derer Forschungsan-
sdtze und die Prasentation von Forschungsergebnissen in der Ethnologie verstarkt infrage
gestellt wurden, sehen Ethnolog*innen die Reflexion der eigenen Person im Forschungs-
prozess als unentbehrliches Mittel an. Forscher*innen sind dazu angehalten, den Einfluss
ihrer kulturellen, politischen und auch 6konomischen Kontexte auf die Generierung von
Datenmaterial offenzulegen, welches zuvor tiblicherweise als ,Fakten“ dargestellt wurde
(Clifford/Marcus 1986). Die Autoethnografie, welche einerseits als Forschungsansatz defi-
niert wird, ,der sich darum bemiiht, persénliche Erfahrung (auto) zu beschreiben und
systematisch zu analysieren (grafie), um kulturelle Erfahrung (ethno) zu verstehen® (Ellis/
Adams/Bochner 2010: 345), dient andererseits auch als Textsorte. In dieser konnen eth-
nografische und autobiografische Elemente vereint werden und einen subjektiven Blick
auf den Forschungsprozess ermoglichen (Ellis/Adams/Bochner 2010: 346).

Als Tutor*innen, die lange Zeit in der ethnologischen Schreibberatung der Goethe-
Universitat Frankfurt am Main tdtig sind bzw. waren, konnten wir feststellen, dass auto-
ethnografisches Schreiben im Fach selten thematisiert wird und vielen Studierenden Pro-
bleme bereitet. Dieser Artikel prasentiert einen in der ethnologischen Schreibberatung
entworfenen Workshop, welcher Studierende dabei unterstiitzen soll, diese Schwierigkei-
ten zu iiberwinden. In einem ersten Schritt wird das Konzept der ethnologischen Schreib-
beratung vorgestellt, welches dem Writing-in-the-Disciplines-Gedanken entspringt, das
Genre in der Schreibdidaktik zu fokussieren. Davon ausgehend entwickelten wir einen
Workshop, der die im Frankfurter Ethnologiestudium auftretende subjektive bzw. auto-
ethnografische Textsorte des Projektberichts behandelt. Leitgedanke des Workshops ist,
dass eine erhohte Textsortenkompetenz auch zu einer héheren Textproduktionskompe-
tenz fiithren kann.
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Die ethnologische Schreibberatung

Die Schreibberatung am Institut fir Ethnologie der Goethe-Universitit entspringt dem
Ansatz, der in englischsprachigen Landern als Writing in the Disciplines (WID) bekannt
ist. Ausgangspunkt von WID ist die Pramisse, dass Wissen und Schreiben zusammenhén-
gen. Wissen ist demnach nicht einfach ein Korpus aus Informationen, den man sich
durch Auswendiglernen aneignet, sondern bezieht sich auf bestimmte Methoden und
ways of knowing, wie Michael Carter es ausdriickt. Diese Arten zu Wissen werden u.a.
durch das Schreiben erlernt. Laut Carter gibt es in Disziplinen zudem ways of doing, diszi-
plindre Ansichten dariiber, wie Wissen erzeugt und dargestellt wird. Anders ausgedriickt:
In den Wissenschaften bestehen jeweils spezifische Positionen zum wissenschaftlichen
Arbeiten und seiner schriftlichen Darstellungsform. Das Schreiben erfiillt seinen Zweck
im Kontext dieser Normen (Carter 2007: 387).

Wahrend der WID-Gedanke nicht verneint, dass wesentliche Elemente des wissen-
schaftlichen Schreibens fachtibergreifend gelehrt werden kénnen, fokussiert er den Ein-
fluss des Fachs auf die Gestalt und das Entstehen von Texten. Nadja Sennewald und Ulrike
Preufler befinden in einer Erorterung des Begriffs ,literale Kompetenz“ zudem, dass man
diesen nicht definieren kann, denn: ,verschiedene Diskursgemeinschaften [haben] eben
nicht nur verschiedene fachliche Inhalte|...], sondern [unterscheiden] sich auch in den
Fachsprachen, TexterschliefSungsmethoden, Textsorten usw. (Preufier/Sennewald 2012:
11). Das Erlernen von Textsortenwissen hat eine soziale Komponente, weil man sich
gleichzeitig die Diskursgemeinschaft erschliefit, in der man schreibt (Preufier/Sennewald:
16).

Mit diesen Gedanken im Hinterkopf wurde die ethnologische Schreibberatung im
Jahr 2013 gegriindet. Thre Zielsetzung unterscheidet sich von der des Schreibzentrums der
Goethe-Universitat: Die schreibdidaktische Arbeit durch Peer-Tutor*innen soll Studie-
rende nicht nur beim Erwerb von allgemeiner, prozeduraler Schreibkompetenz mithilfe
nicht direktiver Methoden unterstiitzen, sondern auch gezielt dabei, sich Inhalte, Arbeits-
weisen und ein Stiick der Kultur des Fachs anzueignen. Die ethnologische Schreibbera-
tung wird von der Arbeit zweier Peer-Tutor*innen getragen, die das Angebot selbst entwi-
ckeln und organisieren.

Neben Schreibberatungen bietet die ethnologische Schreibberatung gemafd dem WID-
Gedanken auch Workshops an, die von Tutor*innen entwickelt wurden und speziell auf
die Anforderungen von Genres im Fach ausgerichtet sind. Das ist zum einen die Hausar-
beit, welche aufgrund der Arbeitsweise der Ethnologie eine eigene Grundstruktur aufwei-
sen muss. Zum anderen ist dies der Projektbericht, welcher Studierende vor eine grofde
Herausforderung stellt und deswegen Thema eines eintdgigen sowie sechsstiindigen
Workshopformats wurde. Ziel, Nutzen und Relevanz dieses Workshops werden im Fol-
genden vorgestellt.
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Projektberichte schreiben als Herausforderung

Waéhrend Hausarbeiten {iber mehrere Semester wiederholt eingeiibt werden, schreiben
Bachelorstudierende der Ethnologie in Frankfurt im Hauptfach lediglich einen Projektbe-
richt, der im Anschluss an eine zweimonatige Forschung oder ein zweimonatiges Prakti-
kum mit begleitender Bearbeitung einer Forschungsfrage abgegeben werden muss.

Zu Beginn der Projektphase wird von den Studierenden eine organisatorische, me-
thodische und theoretische Planung ihres Vorhabens in Form eines Exposés verlangt. Die-
ses bildet demnach teilweise die Grundlage fiir den Projektbericht, der unmittelbar im
Anschluss an die Durchfithrung verfasst werden und sich auf ca. 15 Seiten mit der De-
skription und Reflexion des Projekts und einer Analyse seiner Ergebnisse befassen sollte.
Im Gegensatz zu einer Ethnografie, die die Datenauswertung und theoretische Verkniip-
fung der Ergebnisse in den Mittelpunkt stellt, handelt es sich beim Projektbericht v.a. um
eine subjektive Art des deskriptiven und reflexiven Schreibens. Ziel ist es, den Verlauf des
Projekts nachvollziehbar darzustellen sowie die Projekterfahrung im Rahmen einer fun-
dierten und selbstkritischen Reflexion zu beleuchten, um aufzuzeigen, welche Erfahrun-
gen zu personlichen Lernprozessen fithrten. Auf sprachlicher Ebene bedeutet dies, dass
Studierende sich selbst als Akteure kenntlich machen und ihre subjektive Position den
Lesenden vermitteln, zugleich jedoch einen mdglichst sachlichen Stil wéahlen.

Studierende, die das erste Mal mit dieser Textsorte konfrontiert werden, stellt das
Verfassen des Berichts vor eine Vielzahl an Herausforderungen. Wichtige und griindlich
gelibte Regeln wissenschaftlichen Schreibens, die bei Hausarbeiten berticksichtigt werden
sollten, wie beispielsweise ein unpersonlicher Schreibstil oder der Aufbau der Argumenta-
tion auf wissenschaftlicher Literatur, miissen aufler Acht gelassen werden. Zudem wird
der Projektbericht als Textsorte im Vorbereitungsseminar hdufig nicht thematisiert, was
dazu fiihrt, dass Studierende kaum tiber Textproduktionskompetenzen, d.h. ,Erfahrun-
gen, Kenntnisse und Strategien zur effektiven Steuerung des aktuellen Schreibhandelns®,
fiir dieses Genre verfiigen (Brauer 2007: 147). Entgegen der Aussage von Lehrenden, dass
der Bericht ein einfaches ,Runterschreiben” darstellt, d. h. eine flieRende Erzahlung, die
sich automatisch strukturiert, fallt das Schreiben dieser Textsorte vielen Studierenden
schwer.

Als fachinterne Peer-Tutor*innen hatten wir die Mdglichkeit, die konkreten Schwie-
rigkeiten dieser Textsorte aus zwei Perspektiven zu erleben: Nicht nur wurden wir von un-
seren eigenen Erfahrungen beim Verfassen der Projektberichte darin bestarkt, dass das
Schreiben eines solchen hadufig Herausforderungen mit sich bringt, sondern auch in einer
grofden Anzahl an Schreibberatungen, in denen Projektberichte Beratungsgegenstand wa-
ren. Konkrete Fragen, die uns dabei immer wieder gestellt werden, beziehen sich auf den
sprachlichen Stil des Textes, die Gliederung und Auswahl der eigenen Eindriicke, die Ar-
beit mit wissenschaftlicher Literatur, die Adressaten, das Ziel des Berichts sowie den Um-
gang mit den erhobenen Daten. So fillt es vielen Studierenden schwer, eigene Erfahrun-
gen und Erkenntnisse auf personliche, aber dennoch sachliche Weise aufzuarbeiten.
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Subjektives Schreiben erscheint in diesem Fall inhaltlich wie auch sprachlich als eine Art
Gratwanderung zwischen Bilderbucherzdahlung und wissenschaftlichem Schreiben. Oft
fragten sich Studierende, wie personlich ein Bericht geschrieben werden darf, ohne
sprachlich unangemessen zu wirken oder zu langweilen. Einige Studierende sind damit
uberfordert, aus einer Unmenge an personlichen Eindriicken auszuwdhlen und diese
sinnvoll und nachvollziehbar zu gliedern. Ein komplexer Strom an Geschehnissen und
Prozessen der Projektdurchfiihrung lasst sich in der Eigenperspektive kaum klar abgren-
zen und strukturieren. Wenn Auflenstehende die Beschreibungen lesen, fehlen wesent-
liche Informationen, oder der Text erscheint im Gegenteil auf einmal langatmig. Auch
Lehrende im Fach bemdngelten eine schlechte Qualitit mancher Berichte, welche bei-
spielsweise durch eine oberflachliche Reflexion zustande kommt.

Bestarkt durch diese Erfahrungen der Peer-Tutor*innen ist deswegen im Sommer
2016 ein Workshopkonzept entstanden, um Studierenden zu helfen, diese exotisch
scheinende Textsorte aufzuschliisseln. Im Zuge dessen sollten die Lehrenden des Fachbe-
reichs dazu angeregt werden, einheitliche und konkrete Vorgaben zum Bericht zu schaf-
fen, die bis dato nicht existierten. Denn wie Sennewald und Spielmann (2016: 34) aufzei-
gen, konnen WID-Ansédtze auch den Lehrenden helfen, ihre Anforderungen offen zu
kommunizieren, was ebenfalls unser Anliegen war und durch ein institutsinternes 3-seiti-
ges Handout zum Verfassen von Projektberichten erfiillt wurde (Institut fiir Ethnologie
2016).

In den 3 Workshopdurchldufen, die seit seiner Entstehung stattfanden, wurden das
Konzept und der Nutzen des Workshops von den Teilnehmenden sehr gut bewertet. Im
Folgenden wird dieses genauer vorgestellt.

Das Workshopkonzept

Ziel des Workshops ist, die Textproduktionskompetenzen der Teilnehmenden zu stirken
und ihnen auf theoretischer Ebene Wissen tiber die Textsorte zu vermitteln sowie offene
Fragen zu dieser zu kliren. Uberdies werden auf praktischer Ebene erste Schritte des
Schreibprozesses angegangen, die den Studierenden den Einstieg in die konkrete Arbeit
erleichtern sollen. Die Teilnehmenden lernen Methoden und Konzepte kennen, die sie
dabei unterstiitzen, Inhalte zu brainstormen und zu gliedern sowie die eigene Reflexion
sinnvoll aufzubauen und zu vertiefen. Am Ende des Workshops liegt idealerweise ein vor-
laufiger Schreibplan in Form einer ersten Gliederung des jeweiligen Berichts vor, sodass
im Anschluss mit dem Rohtexten begonnen werden koénnte. Da zwei Drittel des Work-
shops demnach auf eine praktische Arbeit am Textprodukt ausgelegt sind, sollte der
Workshop erst nach der Projektphase besucht werden.

Das Workshopkonzept umfasst sechs inhaltliche Schritte sowie eine Vorstellungs-
und Evaluationsrunde.
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1. Reflexion im Gesprach

Der Workshop beginnt mit einem aktivierenden Element: Die Studierenden finden sich in
Kleingruppen zusammen, um sich gegenseitig innerhalb von jeweils fiinf Minuten ihre
Projekte in einer pragnanten Zusammenfassung vorzustellen. Dabei folgt jeder Vorstel-
lungsrunde eine dreiminiitige Phase des Fragens und Kommentierens durch die anderen
Studierenden. Zur Orientierung erhalten die Vorstellenden einen kurzen Fragenkatalog,
der darauf abzielt, die Gedanken anzuregen und so einfacher verschiedene Aspekte des
Projekts in Erinnerung zu rufen. Das Sprechen tiber die Projekte dient nicht nur dem
Brainstorming der Erfahrungen und dem gegenseitigen Kennenlernen, sondern soll die
Teilnehmenden zugleich dazu anregen, sich wichtige Orientierungspunkte einer sinnhaf-
ten Strukturierung des Erlebten bewusst zu machen. Indem das Erlebte, wenn auch in
kurzer Zeit, fiir konkrete Adressaten aufbereitet wird, erhdlt die Erzahlung einen realen
Rahmen mit Zuhorern, die auf Liicken verweisen oder Fragen stellen kénnen.

2. Textsorte ,,Projektbericht"

Nach einem kurzen Blitzlicht folgt die Besprechung der theoretischen Grundlagen der
Textsorte, denn die folgenden praktischen Workshopelemente basieren auf dem Textsor-
tenwissen. Da die Studierenden vor dem Workshop bereits ein Handout vom Institut er-
halten haben sollten, welches auch inhaltliche Aspekte auflistet, werden in diesem Ab-
schnitt nochmals wichtige Punkte zusammengefasst und vor allem Fragen beantwortet.
Eine konkrete Gegentiberstellung der Textsorten ,Hausarbeit“ und , Projektbericht“ veran-
schaulicht die Theorie.

3. Mind-Map zu Inhalten des Projektberichts

In Anlehnung an die Vorgaben des Instituts zur dreiteiligen Strukturierung des Berichts
in Deskription, Reflexion und Ergebnisse soll nun eine Mind-Map zu Inhalten des eigenen
Projekts entstehen. Die Studierenden erhalten hierfiir Plakate, die sie in einem Zeitrah-
men von 30 Minuten beschriften kénnen. Ziel dieser Ubung ist die Verschriftlichung be-
reits vorhandener Ideen zum Inhalt, die einen ersten Uberblick iiber die eigenen Erleb-
nisse gibt. Die visuelle Darstellung von Themenaspekten ermdglicht zudem eine neue
Perspektive auf Inhalte und mégliche Uberschneidungen in der Erzihlung. Zum Ab-
schluss dieser Phase haben die Teilnehmer*innen die Moglichkeit, ihre Mind-Map im Ple-
num zu prasentieren oder Fragen zu stellen.

4. Gliederungsentwurf

Nachdem durch die Mind-Map Inhalte stichpunktartig verschriftlicht und so ein erster
Schritt auf dem Weg zu einer Strukturierung abgeschlossen wurde, folgt nun eine Priori-
sierung von Inhalten und die Erstellung einer vorldufigen Struktur fiir den Projektbericht.
Die Studierenden werden dazu aufgefordert, ihre Mind-Map zu analysieren und sich Ge-
danken zur Prioritdt der einzelnen Punkte zu machen und besonders wichtige Inhalte zu
markieren.
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Daran anschlieflend soll ein Gliederungsentwurf festgehalten werden. Dieser kann
sich an der erwdhnten Dreiteilung der Inhalte orientieren oder eine eigene Struktur auf-
weisen, indem beispielsweise die Punkte Deskription und Reflexion miteinander verwo-
ben werden. Nun bekommen die Studierenden in einer Peer-Feedbackrunde die Moglich-
keit, ihre Gliederungen in Kleingruppen zu prasentieren und nach der Logik des
»Segeberger Kreises“ (Rechenberg-Winter/Haufdmann 2015: 176) von anderen Riickmel-
dungen zu erhalten.

5. Ebenen der Reflexion (nach Brduer 2014)

Im darauffolgenden Abschnitt wird das Thema einer guten Reflexion als Essenz eines ge-
lungenen Projektberichts erldutert. Hierzu stellen die Workshopleitenden das Modell der
,Ebenen der Reflexion“ von Gerd Brauer (2014: 23 ff.) mithilfe einer Tabelle vor (s. Abb.1).

Abbildung 1
Ebenen der Reflexion” nach Brauer (2014: 27)
L  Planen ... von Handlungsalternativen
§ ; Beurteilen ... auf Basis (an-)erkannter Kriterien
% Bewerten ... im Vergleich mit Erwartungen bzw. anderen Leistungen
E Interpretieren ... mit Blick auf die Konsequenzen aus der eigenen Handlung
§ 2 Analysieren ... mit Bezug auf die eigenen Leistungen
'-E Dokumentieren ... mit Bezug zur Gesamthandlung
' Beschreiben ... der absolvierten Handlung

Zur Veranschaulichung des Konzepts von Brauer wird im Anschluss ein Textbeispiel mit
der Bitte ausgegeben, in der Reflexion die unterschiedlichen Ebenen zu identifizieren.
Hieran ankniipfend wahlen die Teilnehmer*innen einen eigenen Reflexionsmoment ihrer
Projektphase aus und werden dazu aufgefordert, zu diesem ein kurzes fokussiertes Free-
writing (z.B. Li 2007, in Anlehnung an Elbow 1973) zu verfassen. Diese Methode des
freien Schreibens in einem festgelegten Zeitrahmen kann besonders gut in der Erstellung
von subjektiven Texten wie Projektberichten genutzt werden, da hierfiir nicht unbedingt
Informationen aus Sekundarliteratur hinzugezogen werden miissen. Das Freewriting hilft
den Studierenden wie beim Anfertigen der Mind-Map, vorhandenes Wissen tiber Erfah-
rungen zum Vorschein zu bringen, ins Schreiben eines Flief3textes zu kommen und ein-
fach an einem bestimmten Punkt in der Erinnerung anzusetzen (Elbow 1998: 5ff.). Da-
raufhin soll der geschriebene Text von den Studierenden auf interessante Passagen und
Formulierungen hin analysiert werden, um im Anschluss den Reflexionsmoment unter
Einbezug der Ebenen der Reflexion auszuformulieren. An diese Ubung schliefit eine
kurze Feedbackrunde im Plenum an.
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6. Formalia

In einem letzten Schritt werden den Studierenden fachspezifische formale Vorgaben er-
lautert, wie beispielsweise die Zitation von Interviewmaterial, und anhand von Beispielen
veranschaulicht.

Fazit

Seit seiner ersten Umsetzung ist der erarbeitete Workshop ein fester Bestandteil des An-
gebots der ethnologischen Schreibberatung und wird in jedem Semester ausgerichtet, so-
fern dies im Hinblick auf das oftmals stark abweichende Timing der Forschungen bzw.
Praktika der Studierenden moglich ist. Sowohl Studierende als auch Lehrende, welche die
Projekte betreuen, zeigen sich dabei von unserem Workshop iiberzeugt. In seinem Rah-
men bietet sich fir Studierende die oftmals einzige Moglichkeit, sich mit einer interes-
sierten Gruppe tber die eigenen Erfahrungen auszutauschen und diese zu strukturieren.
Besonders die Strukturierung erscheint auch mit unserem Versuch, die Studierenden mit
der Mind-Map beim Entwickeln ihrer Gliederung zu unterstiitzen, als schwierigster
Schritt. In der Praxis haben die meisten Studierenden jedoch am Ende des Workshops
eine Idee, wie sie ihren Projektbericht aufbauen konnen. Als grofdte Starke des Workshops
hat sich die Vermittlung der Ebenen der Reflexion erwiesen, denn hiermit erhalten Stu-
dierende ein Modell, das ihnen das subjektive Schreiben auf konkrete Weise erleichtert.
Dies bestdarkt uns in unserer Auffassung, dass die Fokussierung autoethnografischer Text-
sorten Studierenden beim Aufbau einer diesbeziiglichen Schreibkompetenz hilfreich sein

kann.
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Erfahrungsbericht uber eine autoethnografische
Schreibwerkstatt an der Universitat Ziirich -
Ein Dialog zwischen Dozentin und Studentin

Antje Garrels-Nikisch er Claudia Canella

Einleitung

Im Frithjahrssemester 2013 wurde Studierenden an der Universitat Ziirich am Institut fiir
Populare Kulturen eine autoethnografische Schreibwerkstatt als Studienmodul angeboten.

Die autoethnografische Methode 16ste schon heftige Debatten aus (vgl. z.B.: Journal
of Contemporary Ethnography, 35 [4] 2006), aber weder ist jede davon haltbar begriindet,
noch ist es so, dass keine wissenschaftlich wertvollen Ergebnisse zu erwarten waren. Es
geht um die notige Selbstrelativierung zum jeweiligen Gegenstand und darum, sich selbst
als Forschungsinstrument und Ressource zu nutzen. Das bedeutet, tiber den gesamten
Forschungsprozess hinweg bewusst und selbst verantwortet zu forschen (Holman/Jones/
Adams/Ellis 2013).

Der folgende autoethnografische Dialog demonstriert die Methode selbst und schaut
zudem aus rollenverschiedenen Sichten - der der Dozentin und der einer Studierenden -
selektiv zuriick auf intensive und fruchtbare Auseinandersetzungen zur Autoethnografie
als Methode.

Im gesamten Forschungsprozess aufmerksam fiir eigene Verzerrungen zu bleiben
und sich gleichzeitig bewusst zu sein, dass Wahrnehmen, Denken und Kommunizieren
zwangsldufig durch die eigene Person stattfinden, ist abseits aktueller Themen immer re-
levant. Es scheint verlassliche Forschungsergebnisse wahrscheinlicher zu machen und for-
schende Personen permanent im Lernen zu halten. Letzteres ist auch ein zentrales Ziel
der Hochschuldidaktik (vgl. z.B.: European Universities’ Charter on Lifelong learning
2008).

Prolog

Claudia (Dozentin)

Wie lernt man autoethnografisches Schreiben? Und wie vermittelt man es am besten den
Studierenden? Um Antworten darauf ndher zu kommen, bot ich Studierenden der Univer-
sitat Ziirich am Institut fiir Populdre Kulturen eine autoethnografische Schreibwerkstatt
als Bachelor-Studienmodul an. Die Tabelle 1 zeigt Inhalt und Rahmenbedingungen dieses
nur einmal angebotenen Studienmoduls.

Antje Garrels-Nikisch & Claudia Canella
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Tabelle 1
Ubersicht Rahmenbedingungen Studienmodul

Rahmenbedingungen Ausgestaltung

3 Semesterwochenstunden Erwartet wurde:
23 Teilnehmende « RegelmdRiger Besuch des Seminars; maximal 3 Absenzen
7 ECTS-Punkte « Aktive Mitarbeit in den Seminarsitzungen
« Aktiver Austausch in der Kleingruppe
« Die Bearbeitung von Arbeitsauftragen
» RegelmdRige Prdsentation des eigenen Standes der Arbeit wdhrend des Semi-
nars
« Erstellen eines Portfolios

Lernziele Die Teilnehmer*innen ...

konnen die Autoethnografie als Methode beschreiben, innerhalb der qualitati-
ven Sozialforschung verorten und selbst anwenden.

verfassen im Rahmen einer Seminararbeit eigene kurze autoethnografische
Texte und eine performative Umsetzung und reflektieren und diskutieren den
eigenen Arbeitsprozess.

konnen Potenziale und Grenzen der Autoethnografie im alltagskulturellen For-
schungsfeld benennen und begriindet einschdtzen.

Programm « Anlage des Seminars als Werkstatt
« Erarbeitung von 2 Texten a 2-4 Seiten zu den Themen ,Identitdt" und ,,Ge-
sundheit”
« Peer-Feedback zu jedem Text mit anschlieRender Uberarbeitung
 Umformung der Texte nach zwei Workshops mit einer Schriftstellerin, einem
Theaterregisseur und einem Dramaturgen
o Lektiire und Auseinandersetzung mit autoethnografischen Texten und Perfor-
mances
« Lektiire und Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Texten zur Methode
der Autoethnografie
Leistungsnachweis Portfolio
« 2 Texte a 2-4 Seiten in jeweils 2 iiberarbeiteten Versionen und verschiedenen
Formen
» Rahmendiskussion: Einleitung, Vorgehen, Diskussion
Bewertung « Benotung (vorgegeben durch die Universitdt) in Kombination mit formativer Be-

wertung

« Schlussnote: Durchschnitt der Summe der Teilnoten zu den einzelnen Kriterien.
Inhaltliche Kriterien zahlten doppelt, die Kriterien zur Teilnahme einfach und
die formalen Kriterien waren Rundungsfaktoren.

Kriterien
« Teilnahme am Seminar: Anwesenheit, Erarbeitung Arbeitsauftrage
« Inhalt: Einleitung, Vorgehen, Text (sichtbare Verdnderungen, Weiterentwicklun-
gen, Eingehen auf Peer-Feedback), Rahmendiskussion
 Formales
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Die 23 teilnehmenden Studierenden des Studienmoduls erprobten verschiedene Formen
autoethnografischen Arbeitens mit selbst gewdhlten Inhalten zu den Themen ,Identitat*
oder ,Gesundheit”. Dabei verfassten sie zwei eigene Texte von zwei bis vier Seiten Lange
und arbeiteten mit einem davon im Laufe des Seminars auf der Basis fortlaufender Riick-
meldungen und Seminarbeitrage weiter; dies waren:
o Peer-Feedback: Die Studierenden lasen, kommentierten und diskutierten ihre Texte in
Kleingruppen gegenseitig entlang im Plenum abgesprochener Feedbackkriterien.
» Zwei Workshops mit einer Schriftstellerin, einem Theaterregisseur und einem Drama-
turgen
« Lesen und Kennenlernen autoethnografischer Texte und anderer Reprasentationsfor-
men (z. B. Performances) einschliefflich Arbeitsauftragen zur Seminarlektiire
+ Reflexion des Forschungsansatzes innerhalb des qualitativen Forschungsparadigmas

Aus diesem Arbeitsprozess resultierten schliefdlich drei Textversionen: 1) Basistext, 2)
Uberarbeitung aufgrund des Peer-Feedbacks und 3) Umformung aufgrund der Work-
shops. Als Dozierende las ich alle Studierendentexte und fasste die wichtigsten Riickmel-
dungen in einem allgemeinen Feedback wahrend der Sitzungen zusammen. Zum Schluss
des Seminars gaben die Studierenden ihre drei Textversionen als ein mit einer Einleitung
und einem Schluss gerahmtes Portfolio ab. Darin reflektierten sie den eigenen Arbeitspro-
zess und verorteten ihr Arbeiten theoretisch in der Kulturanthropologie und Autoethno-
grafie. Zum Portfolio erhielten die Teilnehmenden abschlief3end ein individuelles Feed-
back zusammen mit der Benotung.

Die Werkstattform erwies sich als sehr gewinnbringend. Insbesondere das Ausprobie-
ren verschiedener Textsorten jenseits des wissenschaftlichen Schreibens (z. B. Dialoge) so-
wie die performative Umformung der Texte erleichterte den Studierenden eine Anndhe-
rung ans autoethnografische Schreiben. Das tiberdurchschnittliche Engagement der
Teilnehmenden fiithrte zu einer sehr guten Arbeitsatmosphare, aber auch zu viel umfang-
reicheren Portfolios als vorgegeben. Das brachte mich vom Feedbackaufwand her an
meine Grenzen. Zudem widersprach die universitire Vorgabe benoteter Leistungsnach-
weise der Werkstattidee, nach der die Studierenden frei und spielerisch schreiben kénnen
sollten. Ich 16ste dieses Problem iiber den Kompromiss, Inhalt und Struktur der Texte von
der Benotung frei zu halten.

Sinnbildlich fiir die Veranstaltung war der dufderst anregende Austausch zwischen
Antje und mir, der wiahrend des Seminars begann und weit dartiber hinaus noch immer
anhalt.

Antje (Studentin)

Als Studierende hatte ich eine strukturell andere Perspektive auf das von Claudia angebo-
tene Modul und konnte nicht wissen, was auf mich zukam. Ich wahlte es wegen eines da-
mals aktuellen Entscheidungsproblems und der Vermutung, iiber das Modul mehr Klar-

Antje Garrels-Nikisch & Claudia Canella
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heit dartiber gewinnen zu kénnen. Meine initiale Lage zur Zeit der Modulwahl ist im
ersten der nachfolgenden Briefwechsel ndaher thematisiert.

Die Leistungen dieser Schreibwerkstatt fiir meinen Studienverlauf und mein weiteres
Denken tiber wissenschaftskulturelle Problemzonen zwischen Natur- und Geisteswissen-
schaft zeigen sich etwa auch darin, dass ich spéter einen autoethnografischen Blog (,,Jo-
hannas disziplinlose Wissenschaft®; https://disziplinlosewissenschaft.space/) anlegte.

Als Mitglied einer autoethnografischen Mailingliste erfuhr ich vom Aufruf zu Beitra-
gen fiir diese Schwerpunktausgabe und regte meine Dozentin an, gemeinsam den folgen-
den Erfahrungsbericht einzureichen. Wir finden beide, die Methode verdient mehr Auf-
merksamkeit, um deren Potenzial weiter auszuloten.

Deshalb demonstrieren wir hier die Methode an meinem Fall. Konkret schauen wir
im folgenden autoethnografischen Briefdialog aus unseren rollenverschiedenen Sichten
zuriick auf intensive und fruchtbare Auseinandersetzungen wéahrend und nach dem Stu-
dienmodul.

Die Form eines Briefwechsels ist fiktiv und erlaubte, unsere tatsiachlich sehr verteilte
Diskussion realistisch komprimieren und fokussieren zu konnen.

Briefwechsel 1: Eine entscheidende Situation

Elsau, April 2019.
Liebe Claudia,

im Frithjahrssemester 2013 belegte ich, noch frisch im Studium ,Populédre Kulturen®, Dein
Seminar: ,Autoethnografische Werkstatt zu Identitdat und Gesundheit® Mich lockte daran,
dass es um irgendwie anderes als ibliches wissenschaftliches Schreiben zu gehen schien:

,Die Autoethnografie ist in ihrer Art gleichzeitig autobiografisch und ethnogra-
fisch und fungiert als Scharnier zwischen dem Selbst und den eigenen Erfahrungen
und kulturellen Phdnomenen und kollektiven Erfahrungen. Als Methode beschrei-
tet sie die Grenze zwischen Wissenschaft und Kunst.“ (Ausschnitt aus dem Ankiin-
digungstext der Lehrveranstaltung)

Ich hatte damals aktuellen Bedarf, aufmerksam zwischen dem gewdhlten Fach und mir
hin und her zu sehen und dabei scharf nachzudenken, und mir schien eine so beschrie-
bene Methode dem dahintersteckenden Entscheidungsproblem entgegenzukommen.

Wie Du heute weift, interessiert mich die flexible Dynamik unserer Spezies. Ich studiere
nicht der Wissenschaft halber oder wegen eines bestimmen Berufsziels, sondern weil
mich Fragen dridngen - aktuell etwa diese: Wie funktionieren wir, dass unser Planet die
heute erkennbaren Auswirkungen zeigt? Wie wahrscheinlich ist es aus wissenschaftlicher

JoSch, Ausgabe 2/2019


https://disziplinlosewissenschaft.space/

m

Sicht, dass unsere Spezies erdsystemkompatibel wird? In dem Zug absolvierte ich fachlich
breit verteilte akademische Weiterbildungen, die mich je weiterbrachten.

Nun war mir erstmals schleierhaft, ob Studieren des neuen Fachs zu dessen und meinem
Ziel fithren konnte. Konnte (eine wie) ich tiberhaupt Kulturanthropologin werden und ich
nétigen Antworten durch eine neue fachliche Perspektive ndherkommen? Mit , (eine wie)
ich“ist gemeint, dass ich mich erkenntnistheoretisch evolutiondr orientiere, das Fach aber
historisch eine philosophisch-anthropologische Orientierung pragt. Zu diesem Zeitpunkt
war mir das nicht so klar, ich empfand nur diffus: ,Hier passt etwas nicht“ und fragte
mich, ob ,es“ nur mir nicht passt oder ob Allgemeineres dahintersteckt.

Frage an die Dozentin
Ich wiirde auch zu gern horen, wie Du, liebe Claudia, zur Autoethnografie und dazu
kamst, hier diese Schreibwerkstatt anzubieten.

Bruchstellen

Ziirich, April 2019.
Liebe Antje,

ich hatte seit Ende des Grundstudiums der Kulturwissenschaften eine Forschungsstelle in
der Naturwissenschaftsdidaktik. Mit der Zeit tat sich immer deutlicher eine Bruchstelle
zwischen meinem Studium und meiner Arbeit auf. Ich beobachtete, wie sich vor allem im
akademischen Feld der deutschsprachigen Kulturwissenschaften leidenschaftlich von den
Naturwissenschaften abgegrenzt wird. Dieser Ausgrenzungsdiskurs war mit einem ebenso
innigen Eingrenzungshabitus verbunden, was mich so sehr irritierte wie faszinierte. Dort
wollte ich genauer hinschauen, als ich mir eine Dissertation vornahm.

Eine weitere Bruchstelle war fiir mich die scheinbar strikte Trennung zwischen der eige-
nen Erfahrung und der Erfahrung der anderen in den qualitativ forschenden Geistes- und
Sozialwissenschaften. Letzteres nahm ich als Interessengegenstand der ethnografischen
Forschung wahr, und gleichzeitig wurde mir im Studium gelehrt, dass Ersteres keinen
Eingang in die Forschungsergebnisse finden sollte. Wie war es dazu gekommen? Auch da
wollte ich genauer hinschauen.

So formte sich das Bediirfnis, diesen Bruchstellen zwischen den Disziplinen und Wissen-
schaftskulturen im Rahmen einer Dissertation nachzugehen. Dafiir schien mir die Auto-
ethnografie die folgerichtige Herangehensweise. Zur Lehrveranstaltung fiithrte dann eher
Formales: Wahrend des Doktoratsstudiums soll eigenstandig gelehrt werden, und mich
lockte die Auseinandersetzung mit Studierenden zur autoethnografischen Methode, wah-
rend wir sie gleichzeitig in einer Schreibwerkstatt ausprobieren.

Antje Garrels-Nikisch & Claudia Canella
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Frage an die Studentin
Hast Du ein paar Antworten auf Deine Fragen im Verlaufe der Lehrveranstaltung gefun-
den?

Briefwechsel 2: Verstehen

Elsau, April 2019.
Liebe Claudia,

ich komme Antworten ndher, und der Zugewinn hélt an. Zunachst aber saf$ ich, nach ers-
ten ambivalenten Erfahrungen mit ,Deinem“ Fach im Seminar, bereit, dieses denkspiele-
risch als soziales Gegeniiber anzusehen, mit dem ich noch nicht aufgegeben hatte, tiber
wichtige Sichtweisen einig werden zu konnen. Auf die Idee brachte mich wohl ein Dis-
kursbeitrag zur sogenannten analytischen Autoethnografie:

»But self-understanding does not need to be Freudian, or Rogerian, or new-age
mystical. The kind of self-understanding I am talking about lies at the intersection
of biography and society: self-knowledge that comes from understanding our per-
sonal lives, identities, and feelings as deeply connected to and in large part consti-
tuted by - and in turn helping to constitute — the sociocultural contexts in which
we live.“ (Anderson 2006: 390)

Spater schrieb ich in meiner autoethnografischen Bachelorarbeit:

»In meinem zweiten Semester nehme ich mir Abstand und Zeit, um genauer hinzu-
sehen. Ich studiere nur das Vertiefungsmodul Autoethnografische Werkstatt und
lerne die Methode kennen, mit der mir dies Studium zukiinftig wirklich Freude
macht. Am Ende des Ausflugs werde ich schreiben: Hier traf mein Verstehen-Wol-
len sein Instrument.“ (Garrels-Nikisch 2015)

Du weifst, wie wichtig mir realistisch zu verstehen ist. Verstehensziele gehe ich disziplin-
frei an und nutze Fachperspektiven, Theorien und mein forschendes Ich instrumentell.
Meine wichtigste Orientierung ist, jeweils etwas verstehen zu wollen, Fachgrenzen sind
dem nachrangig.

Das Phanomen Kultur verstehen

Das Fach, empfand ich, erhob implizit eiferstichtig Anspruch auf Verstehen als Methode,
als verstiinden andere zwar auch, aber eben nicht ,wissenschaftlich richtig Erst spater
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lernte ich in meinem zweiten Hauptfach Religionswissenschaft, dass ,Verstehen“ eine aus
theologischen Wurzeln stammende wissenschaftliche Methode ist. Uber die deutsche
geisteswissenschaftliche Tradition der Hermeneutik - die ,Kunstlehre vom Verstehen® -
sollten zuerst vor allem autoritative Texte verstanden werden, spdter wurden auch All-
tagsauflerungen und nicht sprachliche kulturelle Ausdriicke gelesen (vgl. Joas/Knobl
2004: 291-293, kursiv von mir).

Aus meiner Sicht ist Verstehen von Mensch zu Mensch Ursache und laufende Vo-
raussetzung, um jegliche Wissenschaft betreiben zu kénnen.

Identitat schien ,das Fach® als etwas zu Verteidigendes zu interessieren, wahrend mir
die Idee fremd war, jemand sei identisch mit einer (Fach-)Kultur. Aus sozialkonstruktivis-
tischer Sicht entsteht Identitit in einem dialektischen Sozialisationsprozess (vgl. Loenhoff
2011: 15f.), wahrend fir mich die Identitdt eines Menschen von Anfang an mit dessen Or-
ganismus zusammenfallt, der laufend weiter Umwelteinfliisse integriert.

Genau in dieses Wespennest fithrte Dein Seminar: Mich interessiert Kultur als zeit-
stabiles soziales Phanomen, das wegen der Stabilitat und Flexibilitat, die es realen Kultu-
ren bietet, ,iiberlebt” - das Fach interessieren je spezifische Kulturen.

In Deinem Seminar lie ich mich auf das Gedankenexperiment ein, das Fach sei ein
soziales Gegentiber, mit dem eine lebendige Beziehung zu fiihren ich mich entscheiden
konnte.

Frage an die Dozentin

Ich frage mich, ob Du mit Haltungen und Fragen wie meinen gerechnet hattest. Ich jeden-
falls nahm Dich nur als Fachreprasentantin wahr, bis Du diese Vektorgrafik {iber metho-
dologische Ansdtze und die Tabelle mit Gilitekriterien qualitativer und quantitativer So-
zialforschung an die Wand beamtest. Plotzlich empfand ich, Du arbeitetest anders als
»das Fach® Erinnerst Du Dich?

Sich dort aufhalten, wo das Verstehen passiert

Zurich, April 2019.
Liebe Antje,

ich hatte nicht gedacht, dass wir im Seminar die ,Kulturwissenschaft“ als solche verhan-
deln wiirden. Ich war mir aber sicher, dass wir iber methodologische Ausgangsbedingun-
gen sprechen miissten, auch weil ich als Lernziel die Einschdtzung der Autoethnografie
als Methode innerhalb der qualitativen Sozialforschung formuliert hatte.

»lch halte mich fiir eine Wissenschaftlerin mit kritisch-realistischer Haltung und glaube,
dies mit dem autoethnografisch wissenschaftlichen Arbeiten verbinden zu kénnen®, mel-
detest Du Dich so oder dhnlich, nachdem ich euch Studierenden eine Visualisierung der
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methodologischen Verortung der Autoethnografie gezeigt hatte. Auf der gezeigten Grafik
lag die ,Autoethnografie“ auf der subjektzentrierten Seite innerhalb des interpretativen
Paradigmas der Postmoderne und damit weit entfernt vom ,kritischer Realismus®, der ge-
geniiber auf der objektzentrierten Seite innerhalb des kritischen Paradigmas der Moderne
lag (vgl. z.B.: Denzin/Lincoln 2011). Das wird interessant, dachte ich: Wie wiirdest Du
Deinen kritisch-realistischen Anspruch an die wissenschaftliche Erkenntnisproduktion
mit autoethnografischer Arbeit erfiillen?

ylch bin eine Wanderin zwischen den Disziplinen.“ Diese Aussage von Dir 16ste bei mir
viel aus. Bis dahin hatte ich kaum hinterfragt angenommen, nach der Entscheidung fiir
ein Studium und der fachspezifischen Sozialisation auch einer akademischen Disziplin
angehoren zu miissen. In meiner Erinnerung drehten sich dann viele unserer spateren Ge-
sprache um die Frage, was es bedeutet, eine andere, eine interdisziplinare wissenschaft-
liche Haltung einzunehmen. Worauf griindet sie sich und welche methodische Herange-
hensweise ist fiir uns passend?

Am Anfang stehen fiir mich die Neugierde und das Verstehenwollen eines Phanomens in
moglichst vielen Facetten. Dabei scheinen mir disziplindre Grenzen oft eher hinderlich.
Den Akt des Verstehens sehe ich phdnomenologisch (Merleau-Ponty 1945) und folglich
zwingend individuell prozessiert. Deshalb ist fiir mich eine autoethnografische Herange-
hensweise die naheliegende Konsequenz, weil sie dort genau hinschaut, wo das Verstehen
passiert, beim Individuum, in mir.

Frage an die Studentin
yIndividuum® und ,Wissenschaftlichkeit® werden ja eher selten in einem Atemzug ge-
nannt. Wie kam das eigentlich bei Dir als Studentin an?

Briefwechsel 3: Subjektivitat, Objektivitat und Reproduzierbarkeit

Elsau, April 2019.
Liebe Claudia,

es irritierte mich. Fur mich war und ist ,wissenschaftlich® ein Modus, in dem Individuen
immer dann wahrnehmen und urteilen, wenn sie entsprechende Wahrheitskriterien anle-
gen (ein anderer ware etwa ,religiés“), nicht nur in der Autoethnografie.

Darum drehte sich Dein Seminar, das Du erkenntnistheoretisch und methodologisch sat-
telfest moderiertest. Ich erinnere intensive Diskussionen um die ,Wissenschaftlichkeit der
Methode® im Seminar und in der Fachdiskussion, aus der Du Beispiele hattest lesen lassen
(Journal of Contemporary Ethnography, 35 [4], 2006). Bemerkenswerterweise ging es Stu-
dierenden wie Fachleuten dabei oft um etwas fachlich Irrelevantes: Objektivitdt. Subjekt-
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zentriert qualitativ Forschende diirften aus wissenschaftstheoretischen Griinden keine
Objektivitat anstreben.

Fragtest Du nach Kriterien von Wissenschaftlichkeit, antworteten Studierende etwa: ,kein
Ich in einer Arbeit, aufler in der Einleitung und im personlichen Schlusswort®, ,keine Sta-
tistik“ oder ,zu wenige kulturwissenschaftliche Quellen. Fiir mich verwiesen derartige
Antworten auf ein gewachsenes Verstandnis - gelernt aus dem, was bisher als korrektur-
bediirftig angestrichen wurde.

Im Seminar und der Literatur wurde um (Nicht-)Wissenschaftlichkeit von Autoethnogra-
fie hartnackig mit Objektivitdt argumentiert. Etwa kritisiert Bonisch-Brednich bei der Au-
toethnografie das ,Wegfallen der letzten Bastion von ,Objektivitat (2012: 51). Nicht mit
Objektivitatsanspruch zu forschen scheint ein wissenschaftliches No-Go zu sein.

Zugespitzt lauteten viele Aussagen: Autoethnografie taugt nichts, die Methode ist einfach
nicht objektiv. Ich dachte und denke: Pardon? Fiir Erkenntnisse, die Forschende aus quali-
tativen Interviews ziehen, gilt das Gleiche: Sie sind und bleiben subjektiv.

Mich wunderte, dass in einem kulturanthropologischen Methodenhandbuch erklart wird,
Methoden triigen unersetzlich dazu bei, einen Kernanspruch von Wissenschaft zu erfil-
len: transparente Nachvollziehbarkeit und Reproduzierbarkeit ihrer Erkenntnisse (vgl.
Bohler/Reinhart 2014: 539, kursiv von mir). An dieser Aussage ldsst sich zeigen, wie sich
autoethnografische Freiheit diszipliniert nutzen ldsst, um paradigmeniibergreifend ,laut*
denkend zu lernen:

Demonstration Start

Als ich dieses Zitat las, fragte ich mich: Steht hier irrttimlich Erkenntnisse statt Ergeb-
nisse? Hier fehlt doch ein entscheidender Schritt? Fiir mich erzielt Forschen Ergebnisse,
woraus durchaus diverse Erkenntnisse gewonnen werden kdnnen. Im bekannten Milgram-
Experiment etwa wurde das Ergebnis - die hohe Wahrscheinlichkeit, mit der Menschen
bereit waren, Abhdngigen Gewalt anzutun, wenn es verlangt war und scheinbar Sinn er-
gab - ofter reproduziert. Welche Erkenntnis jemand daraus zieht, kann sehr variieren und
je zu neuen Theorien fithren.

Qualitative Forschung kann dem Anspruch transparenter Nachvollziehbarkeit gerecht
werden, dem der Reproduzierbarkeit nicht. Stabil reproduzierbare Forschungsergebnisse
drangen, sich wissenschaftlich zu einigen, welche Interpretation die bestmogliche Erkla-
rung fiir ein Phanomen bietet: Wenn tiberhaupt, dann entstiinde Objektivitat hier.

Demonstration Ende

Da in anderen Seminaren erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Produktionsbedin-
gungen nie thematisiert wurden, empfand ich Dich als untypische Reprasentantin des
Fachs. Du begriindetest nicht die Methode ,Verstehen“ mit den Grenzen des Fachs, son-
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dern die spezifisch begriindeten (Verstehens-)Grenzen des Fachs - so konnte ich auf
meine wissenschaftlichen Ziele hin mogliche Zugewinne der kulturanthropologischen Per-
spektive antizipieren.

Frage an die Dozentin
Ich glaube, hinsichtlich Subjektivitdit und Objektivitat sind wir bis heute nicht einig,
oder?

Jenseits von Objektivitat und Subjektivitat

Zirich, April 2019.
Liebe Antje,

lasse ich mich auf die Unterscheidung zwischen Subjektivitit und Objektivitdt ein, so bin
ich mit Deinen Ausfithrungen einverstanden.

Aus ontologischer Sicht scheinen mir ,Subjektivitdt“ und ,Objektivitat” aber keine sinn-
vollen Begriffe oder Kriterien, um {iber Wissenschaftlichkeit zu befinden. In der Psycholo-
gie und der Medizin beispielsweise wird intensiv um die Reproduzierbarkeit wissenschaft-
licher Ergebnisse und klinischer Studien debattiert (vgl. z.B.: Open Science Collaboration
2015). Meines Erachtens zeigt sich darin beispielhaft, dass der Begriff ,Objektivitat” Wis-
senschaftlichkeit weder im qualitativen noch im quantitativen Paradigma zutreffend be-
schreibt.

Wenn nicht objektiv und subjektiv — was denn sonst? Da lande ich immer wieder beim
phdanomenologischen Prozess des Verstehens beim Individuum (Merleau-Ponty 1945) und
bei einem postmodernen Verstindnis tiber den Austausch dazu zwischen den Forschen-
den oder besser denjenigen, die es interessiert (Barad 2007; Braidotti 2013).

Frage an die Studentin
Wie geht es Dir heute mit dem wissenschaftlich schwierigen Stand von Autoethnografie?

Diskussion — Briefwechsel 4: Autoethnografie und Schreibprozess

Elsau, April 2019.
Liebe Claudia,

an der Diskussion um Autoethnografie ermiidet mich die theoretisch oft ungeankerte
Pauschalkritik. Ich ignoriere diese oft, weil ich sonst in die Rolle gerate, die Methode ver-
teidigen zu miissen, was mir ohne jeweiligen Anwendungsfall absurd scheint.
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In meinem Fall gab es Schwierigkeiten, ins Fach zu kommen, und ich hatte kurz vor dem
Abbruch gestanden. Nun lernte ich, autoethnografisch die konkreten Probleme zwischen
mir und fachlichen Ausdriicken zu formulieren und zu verstehen, wie sie systematisch
entstehen. Es zeigte sich, dass es nicht Probleme zwischen ,,dem Fach“ oder gar einzelnen
Lehrenden und mir waren, sondern wissenschaftskulturelle Missverstandnisse.

Autoethnografie verhalf mir zur nétigen Distanz: zu mir wie zum Fach. Fortan tat ich, als
bereiste ich mit dem neuen Fach eine mir unbekannte Kultur und nutzte dort bewahrte
Instrumente: die Perspektive einer teilnehmenden Beobachterin und ein immer griffbe-
reites Feldtagebuch. Meine Bachelorarbeit ,Eine Studienreise durch Populdre Kulturen®
schrieb ich spater auf der Basis meiner Feldnotizen (Garrels-Nikisch 2015).

Autoethnografisch schreibend zu denken hilft mir seitdem auch bei ,klassischen® Arbei-
ten, eigene Haltungen und Standpunkte aufmerksam von denen anderer - Beforschter, Zi-
tierter, Theorien - zu unterscheiden. Ein Beispiel dafir ist die Arbeit Wie prima sind Pri-
maten (Garrels-Nikisch 2016), die ich gebeten wurde zu verdffentlichen und die ich in
dieser Klarheit ohne autoethnografische Vorbereitung nicht geschrieben hitte. Autoeth-
nografisch arbeitend versuche ich laufend, bewusst unter Kontrolle zu bekommen, wovon
ich unbewusst ausgehe - das ist nicht der Methode inhérent, sondern diese erlaubt, so zu
arbeiten.

Solche Erfahrungen erméglichen meines Erachtens, an das Konzept ,Prozessorientiertes
Schreiben“ bzw. ,Prozessorientierte Schreibdidaktik® anzukniipfen, das sich seit den
1990er-Jahren im deutschsprachigen akademischen Raum etablierte. Unter prozessorien-
tierter Sichtweise wird Schreiben unter anderem als Problemlosen verstanden, und ent-
sprechend sollen Lernende unterstiitzt werden, dem Schreibprozess inharente Probleme
bewusst wahr- und anzunehmen und produktiv zu verarbeiten (vgl. Kruse/Ruhmann
2006: 13-15).

Sicher bezweckt wohl Schreibdidaktik, dass Studierende lernen, Arbeiten nach fachlichen
Bedingungen so zu schreiben, dass spater entsprechende Expertise gesellschaftlich dahin
gelangt, wo sie gebraucht wird. Ich weifs nicht, ob auch diszipliniibergreifendes Selber-
denken explizites Ziel von Schreibdidaktik ist. Falls ja, lasst sich dies meiner Erfahrung
nach via Autoethnografie forcieren.

Der Schreibprozess ist der Weg, Inhalte zu verhandeln

Zirich, Ende April 2019.
Liebe Antje,

bei unserem letzten Treffen sagtest Du: ,Der Schreibprozess ist der Weg, Inhalte zu ver-
handeln.“ Das scheint mir neben dem Erwerb der von Dir formulierten methodischen Fer-
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tigkeit als wissenschaftliche Fachexpertin ein wichtiger inhaltlicher Kern der Schreibkom-
petenz zu sein. Beim Schreiben spiegle ich meinen eigenen Verstehensprozess und mache
ihn fiir ein Gegentiber zugdnglich, welches es dann am eigenen Verstehen spiegelt (Kruse/
Ruhmann 2006; Merleau-Ponty 1945). Es geht mir dabei genau um das von Dir im friihe-
ren Brief beschriebene Verstehen von Mensch zu Mensch. Ich wiisste nicht, wie wir an-
ders wissenschaftlich arbeiten und uns dariiber austauschen konnten. Gerade auch des-
halb erachte ich das autoethnografische Arbeiten als wichtig. Egal in welchem Paradigma
man unterwegs ist, niemand kommt beim Lernen darum herum, an eigenes bisheriges
Wissen und an bisherige Erfahrungen anzukniipfen. Das zeigt sich schon in Deinem Bei-
spiel ,lauten“ Denkens tiber Ergebnis und Erkenntnis.

In diesem Zusammenhang hat sich eine andere Deiner Aussagen bei mir eingebrannt:
»Bewusstsein ist eine teure Ressource.“ Deine Aussage fiel damals in einem anderen Zu-
sammenhang. Aber die Sache selbst scheint mir wichtig, wenn wir als Lehrende versu-
chen, uns selbst und unsere Studierenden zwischen Informationsflut, Social Media, Deci-
sion Fatigue und Leistungsdruck fiir wissenschaftliches Nachdenken zu erreichen.

Nattirlich vermag das autoethnografische Schreiben diese Probleme nicht zu l6sen, aber
es bietet immerhin die Moglichkeit, die teure Ressource Bewusstsein dort einzusetzen, wo
es Forschenden personlich hochrelevant scheint.
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Rezension zu , #SchreibenKannich" von Yannick Weiler
Dennis Fassing

Im Bereich der Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben und Arbeiten gibt es
in den letzten Jahren keinen Mangel. Gerade die Auswahl an allgemeinen und facheriiber-
greifenden Schreibratgebern ist riesig. Neue Titel miissen sich mit einer klaren Schwer-
punktsetzung, einer innovativen Idee oder einem verlockenden Versprechen am Markt
positionieren. Yannick Weilers Ratgeber ,#SchreibenKannlch® (Weiler 2017) wahlt die
Option des verlockenden Versprechens. Mit dem Untertitel , Eine wissenschaftliche Arbeit
in 30 Stunden“ wird eine studentische Zielgruppe adressiert, die ihre Schreibprojekte effi-
zient und planvoll angehen will. Zur Einhaltung dieses zeitlich eng gesteckten Rahmens
liefert Weiler eine ausgesprochen normative zwolfschrittige Anleitung zum Verfassen von
Hausarbeiten. Zusdtzlich gibt es einen kurzen Abschnitt {iber Wissenschaftssprache und
Tipps zur Motivation und Uberwindung von Schreibblockaden.

Vorweg eine Ankiindigung: Diese Rezension wird den zu besprechenden Titel nicht
empfehlen, sondern deutlich kritisieren. Ziel dieses Textes ist es dabei nicht, ein negatives
Schlaglicht auf einen von vielen aktuell erhéltlichen Schreibratgebern zu werfen, sondern
vielmehr, eine Diskussion tiber den Umgang mit und die Auswahl von schreibdidakti-
scher Fachliteratur anzustof3en.

In der letzten Ausgabe des Journals der Schreibberatung schrieb Katrin Girgensohn
in einer Rezension uber eine ,Fille der den Markt derzeit iiberschwemmenden Schreib-
ratgeber fir Studierende* (Girgensohn 2018: 75) und wiinscht ihrem rezensierten Werk,
dass dieses aus der Masse herausstechen moge. Der nun besprochene Text ist ein Teil die-
ser Ratgeberschwemme und 2017 neben vielen anderen Werken in der Sparte der Schliis-
selkompetenzen im Verlagsprogramm von UTB erschienen. Empfehlenswert ist dieser Ti-
tel aber keineswegs.

Die Expertise des Autors wird in der Einleitung des Textes herausgestellt: Es ist Wei-
lers eigene studentische Leistung, welche Leser*innen als herausragend beschrieben wird.
Die Befdhigung zur Schreibdidaktik wird aus einem Undergraduate Award fiir ein term
paper in einem Auslandssemester in Dublin (Weiler 2017: 7) und einem Screenshot des
eigenen Transcripts of Records (Weiler 2017: 8) hergeleitet. Diese Qualifikation wird of-
fenbar als derart ausreichend angesehen, dass der Titel vollstandig auf weitere schreib-
didaktische Quellen verzichtet. Referenzen finden sich nur, wenn an Textbeispielen gear-
beitet wird, die mittels Screenshots direkt in den Text kopiert werden. Der Ratgeber hat
daher ein Abbildungs-, aber kein Literaturverzeichnis (Weiler 2017: 114). Das hierbei nicht
griindlich gearbeitet wird, zeigt sich dann schnell im Text. Zur Einleitung des Kapitels zu
wissenschaftlichem Stil erwahnt der Autor ein ,kleines Biichlein“ (Weiler 2017: 11) von
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Karl Popper, in dem wissenschaftssprachliche Aussagen logisch tberpriift werden. Wel-
chen Titel dieses Buch tragt, wird Leser*innen vorenthalten, eine Quellenangabe sucht
man vergebens. Unsauber gearbeitete Stellen dieser Art finden sich mehrfach. Der Autor
erwihnt Texte, die er selbst mal gelesen hat, verweist aber auf keine Quellen. Uberpriifbar
sind seine Aussagen daher nicht.

Der Hauptteil des Werks sind Weilers zwolf Schritte zum Erstellen einer 15-seitigen
Hausarbeit in 30 Arbeitsstunden. Schreibdidaktisch geschulte Rezipient*innen erkennen
schnell, dass der Autor mit seiner Methode den Schreibprozess nicht neu erfindet, son-
dern sich stark an idealtypischen Arbeitsprozessmodellen orientiert (vgl. Girgensohn/
Sennewald 2012: 101f.). Ob diese vom Autor als Vorlage genommen wurden, ist aufgrund
fehlender Verweise nicht beurteilbar. Der Leitfaden fithrt von der Themenfindung tiber
die Literaturrecherche und Materialauswertung zur Gliederung und Ausformulierung mit
abschlieRenden Uberarbeitungsphasen. Ein Schritt thematisiert sogar die Abstimmung
mit Dozent*innen. Was auf den ersten Blick wie eine sinnvolle Anleitung zum Schreiben
einer wissenschaftlichen Hausarbeit aussieht, wird leider durch pauschalisierende Aussa-
gen und simplifizierte Ratschldge unbrauchbar gemacht.

Bei allen Arbeitsschritten steht die zeitliche Komponente im Vordergrund: Mit mog-
lichst geringem Zeitaufwand soll ein Ergebnis erreicht werden, das wie gutes wissen-
schaftliches Arbeiten wirkt, ohne es notwendigerweise auch zu sein. Der Maf3stab fiir
samtliche Aussagen ist dabei stets nur der Erfahrungshorizont des Autors. Im Arbeits-
schritt ,Thema und Forschungstexte finden und analysieren“ wird dies deutlich. Hier
schreibt Weiler:

,Ziel ist es, ungefihr sieben Forschungstexte zu unserem Material ausfindig zu
machen. Mit dieser Anzahl habe ich bisher immer sehr gute Ergebnisse erzielt und
sie sagt uns auch ziemlich zuverldssig, dass das Thema weder zu grofs noch zu
klein ist. [...] Du findest die Texte online an einem dieser beiden Orte: auf
www.jstor.org oder in deinem Uni-Bibliothekskatalog.“ (Weiler 2017: 19)

Legitimation der Aussage ist die Erfahrung des Autors, eine Kontextualisierung findet
nicht statt. Der Ratgeber adressiert Studierende facheriibergreifend, erwdhnt aber zu kei-
ner Zeit die Notwendigkeit, die vermittelten Regeln auf das eigene Fach anzupassen. Die
Festlegung auf sieben Titel wird nicht erldutert, im weiteren Verlauf dieses Abschnitts be-
stimmt der zeitliche Aspekt den Aufwand. In einem Beispiel wird der Arbeitsschritt nach
sechs recherchierten Texten fiir beendet erklart: ,Damit haben wir sechs Forschungstexte
(also ungefahr sieben) und sind fertig”“ (Weiler 2017: 25). Der Hinweis auf JSTOR und Bib-
liothekskatalog ist schlie3lich so formuliert, als seien diese beiden Bezugsquellen alterna-
tivlos.

In dieser Machart verfahrt das gesamte Werk. Im Arbeitsschritt zur Anordnung des
Materials wird eine Gliederung als Standardmodell empfohlen, die den sehr speziellen
Aufbau einer empirischen Arbeit abbildet (Weiler 2017: 70). Den Gliederungspunkt ,Me-
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thode solle man als Geisteswissenschaftler dann einfach auslassen, denn an fritherer
Stelle wird bereits erklart, dass man als solcher keine Methodentexte verwenden miisse
(Weiler 2017: 57). Im sehr kurzen Kapitel zu wissenschaftlichem Stil wird allen Ernstes
behauptet, man miisse einfach nur eine Weile willkiirlich ausgesuchte Zeitschriftenartikel
des eigenen Fachs abschreiben, um so in kiirzester Zeit den akademischen Stil zu beherr-
schen (Weiler 2017: 11-14).

Man erkennt an diesen Stellen, dass es dem Text nicht darum geht, gutes wissen-
schaftliches Arbeiten zu vermitteln, sondern stets nur um das Ziel, den Anschein von
Wissenschaftlichkeit durch ein Mindestmaf3 an Aufwand zu erwecken. Diese allein da-
durch wenig brauchbare Anleitung wird noch zusatzlich verschlimmert, indem nicht of-
fen damit umgegangen wird, dass die Tipps zu einer zwar schnellen, aber auch unge-
nauen Arbeitsweise fithren. Stattdessen scheint der Autor an vielen Stellen damit
beschaiftigt, seine Methode als garantierten Erfolg zu verkaufen, so auch im Abschnitt
zum wissenschaftlichen Schreiben: ,Jetzt weifst du, wie du in der nachsten wissenschaft-
lichen Arbeit so gutes Akademisch schreibst, dass es deinen Professor vor Begeisterung
umhaut* (Weiler 2017: 14). Im Kapitel fiir Motivation und gegen Schreibblockaden sind
die Ratschldge derart unreflektiert und vereinfacht, dass sie im schlimmsten Fall Schaden
anrichten konnen. Dort empfiehlt Weiler, Zweifel und Blockaden als eine Art inneren Kri-
tiker anzusehen, der mit einer motivierenden Aussage adressiert und ausgeschaltet wer-
den kann:

»Sobald du die Antwort dann gesagt hast (vielleicht sogar mehrmals) und dein Kri-
tiker Ruhe gibt, schreibst du weiter. Sollte er wieder auftauchen, geht das Frage-
Antwort-Spiel von vorne los. Doch du wirst sehen: Sehr bald wird sich der Kritiker
wahrscheinlich seltener und seltener melden.” (Weiler 2017: 110)

Ein weiterer Vorschlag gegen Schreibblockaden ist, sich noch starker auf das Schreiben zu
konzentrieren und einfach schnell Text zu produzieren (Weiler 2017: 110). An dieser Stelle
wird fur erfahrene Schreibdidaktiker*innen deutlich, wie kontraproduktiv diese ,Tipps*
auf Schreibende wirken konnen, die tatsachlich unter Schreibblockaden leiden.

Es lief3en sich viele weitere kritische Stellen finden, jedoch sollte die Machart des Ti-
tels bereits deutlich zu erkennen sein. Neben der inhaltlichen Ebene kann der Text auch
stilistisch nicht tiberzeugen. Die Anordnung der Argumente wirkt, als waren viele Kapitel
nach dem Prinzip des Spontanschreibens entstanden und als hiatte am Ende die Zeit fiir
eine strukturelle Uberarbeitung gefehlt. ,#SchreibenKannlch“ ist in allen Belangen ein
schlechter Schreibratgeber. Das Werk selbst entspricht nicht den Kriterien guten wissen-
schaftlichen Arbeitens. Viele der vorgestellten Methoden und Arbeitstechniken sind un-
sauber und aus schreibdidaktischer Sicht mehr als fraglich. Fehlende Quellenangaben
machen Aussagen des Autors uniiberpriifbar, wofiir der Text keinerlei Problembewusst-
sein hat. Eine dringend nétige Reflexion iiber Anwendbarkeit und allgemeine Giiltigkeit
der getroffenen Aussagen findet nicht statt. Unerfahrene Schreibende bekommen da-
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durch eine sehr normative und spezifische Schreibstrategie empfohlen, die eventuell
nicht zu den eigenen Priferenzen passt. Sollte die Methode scheitern, liefert der Text da-
fir keine Erkldrung, sondern vermittelt sehr deutlich, dass der Fehler bei dem*der An-
wender*in zu suchen ist.

Durch den Verzicht auf Quellen verortet sich der Titel nicht im aktuellen Diskurs der
Schreibdidaktik und Schreibforschung. Er ignoriert gangige Theorien und vermittelt statt-
dessen vereinfachte und subjektive Tipps, die ausschliefdlich aus dem Erfahrungshorizont
des Autors stammen. Leser*innen bekommen durch die fehlenden Quellen keinen Ein-
blick in weiterfiihrende Literatur oder alternative Erklarungsansitze geboten. Ist dieser
Ratgeber fir Studierende der erste Berithrungspunkt mit wissenschaftlichem Schreiben,
kann so leicht der Eindruck entstehen, dass es sich hier um feststehende Grundregeln der
Schreibdidaktik handelt. Schreibdidaktisch geschulten Personen diirfte nach kurzer Lek-
ttre klar sein, dass der Titel nicht empfehlenswert ist. Unerfahrenere Studierende haben
dieses Bewusstsein eventuell nicht. Paratextuell ist das Werk kaum von qualitativ hoch-
wertigen Ratgebern zu unterscheiden; allein die Tatsache, dass es im Verlagsprogramm
von UTB erscheint und mit anderen Texten im Bereich der Schliisselkompetenzen bewor-
ben wird, verleiht dem Titel bereits eine gewisse Legitimation. Uber den Vertrieb des Ver-
lags diirfte das Werk bereits den Weg in einige Universitdtsbibliotheken gefunden haben,
was als weiteres Zeichen der Legitimation verstanden werden konnte.

Abschliefiend stellt sich die Frage nach dem Umgang mit unsauber gearbeiteten
Schreibratgebern im Stil von ,#SchreibenKannlch® Da in hochschul- und schreibdidakti-
schen Reihen inzwischen eine Flut von Titeln erscheint, muss ein Auswahlprozess statt-
finden, der auf qualitativen Kriterien beruht. Vielleicht ist es an der Zeit, als Schreibdidak-
tiker*in an Hochschulen und Universititen in Bezug auf schreibdidaktische Literatur
noch stdrker in die Rolle des Gatekeepers zu schliipfen und aktiv auf diesen Auswahlpro-
zess einzuwirken. Dabei helfen Abstimmungen mit Universitdtsbibliotheken und Fachbe-
reichen, aber auch direkte Kommunikation mit den Verlagen. Da die Ubersicht iiber den
Stand aktueller Verodffentlichungen von einzelnen Personen oder Teams kaum zu leisten
ist, sollte aufierdem ein Austausch innerhalb der deutschsprachigen Schreibdidaktik und
Schreibforschung stattfinden. Dieser Austausch geschieht natiirlich bereits, jedoch sollten
in diesem nicht nur empfehlenswerte Texte behandelt werden, sondern auch weniger ge-
lungene Werke in den Blick genommen werden. Diese Rezension leistet hoffentlich einen
Beitrag zur Diskussion tiber die Qualitdt der zunehmenden Masse an schreibdidaktischen
Veroffentlichungen.
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The Habit of Freedom and the Courage to Write

Rezension zu ,,Schafft euch Schreibraume!" von Judith Wolfsberger
Katrin Girgensohn

»Wir wollen unsere speziellen Hindernisse beim Schreiben und Publizieren erforschen
und unsere speziellen Themen und Schreibweisen bestarken, dazu fordert Judith Wolfs-
berger (2018: 223) auf. Beides tut sie selbst in ihrem Buch ,Schafft euch Schreibraume!*:
Ausgehend von Virginia Woolfs Werk und Leben hat sie ihre eigenen Hindernisse beim
Schreiben erforscht und mir und anderen Schreibenden damit die Moglichkeit erdffnet,
unsere eigenen Schreibkontexte zu reflektieren und unsere speziellen Themen und
Schreibweisen zu bestdrken. Judith Wolfsberger tut dies sehr subjektiv und auf eine im
deutschsprachigen Raum ungewohnte Weise. Als der Aufruf nach Beitrdgen zu einer
JoSch-Ausgabe tiber subjektives Schreiben kam, war mir daher klar: Dieses Buch darf da
nicht fehlen!

Eingeteilt ist das Buch in fiinf grof3e Kapitel, die alle mit verschiedenen Reisen zu tun
haben. Im ersten steht Judith Wolfbergers Reise durch Stidengland auf den Spuren von
Virginia Woolf im Mittelpunkt. Im zweiten geht es um eine Familienreise nach Sussex, im

dritten um das Wandern mit Kriicken in Cornwall. Im vierten Kapitel reist Judith Wolfs-
berger nach New York und im fiinften nach Weimar. Thematisch verbunden sind alle Ka-
pitel durch die Beschdftigung mit Virginia Woolf und durch die Auseinandersetzung Ju-
dith Wolfsbergers mit ihrem eigenen Schreiben und den Bedingungen fiir Schreiben.
Nicht zuféllig sind alle Kapiteliiberschriften als Fragen formuliert: 1 Autorin werden?
2 Mutter werden? 3 Kiinstlerin werden? 4 Virginias Vision fiir 2028? 5 Feministin sein?

Wie schon gesagt, geht es im Buch keineswegs nur um Virginia Woolf, sondern vor
allem auch um das Schreiben. Das Buch hat mich schon wegen des Titels ,Schafft euch
Schreibraume!” fiir sich eingenommen. Dieser Appell spricht mir aus dem Herzen und be-
statigt meine Erfahrung: Schreiben braucht Raum. Physisch und metaphorisch. Und die-
sen Raum miissen Schreibende sich immer wieder aktiv schaffen. Das scheint Frauen hau-
fig schwerer zu fallen als Mdnnern, wie ich in vielen Schreibkursen, Schreibgruppen und
Schreibberatungen erfahren habe. Und es bestitigt sich in dem Buch, das auch ein femi-
nistisches Buch ist. ,Weibliches Schreiben auf den Spuren Virginia Woolfs®, lautet der eine
Untertitel. ,Weibliches Schreiben? Gibt es so etwas? Ich glaube nicht, dass es weibliche
Texte gibt. Aber es gibt Kontexte fiir Schreibprozesse, die fiir Frauen sehr oft anders sind
als fiir Manner. Das ist es, was im Buch mit ,weiblichem Schreiben“ gemeint ist — ich gehe
darauf spater noch genauer ein.

Katrin Girgensohn
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Das Memoir als Genre

Und dann gibt es noch einen dritten Untertitel: ,Ein Memoir“ Dieser Titel ist eine Gat-
tungsbezeichnung und im deutschsprachigen Raum noch so unbekannt, dass eine Erkla-
rung notig ist:

»,Das Memoir ist eine non-fiktionale Geschichte. Sein Autor, seine Autorin schreibt
es in der Ich-Perspektive und gestaltet es mit den literarischen Mitteln des Romans.
Szenen und reflektierende Passagen zum Erlebten gehéren unbedingt hinein. Im
Gegensatz zur Autobiografie, die ein ganzes Leben abbildet, fokussiert es einen be-
sonderen Abschnitt aus dem Leben der Autorin, des Autors oder ein wiederkehren-
des Thema®,

erklart dazu Brigitte Pagendamm (2018: 24). Beim Lesen dieses Memoirs von Judith
Wolfsberger wird auch das Schreiben von Memoirs selbst thematisiert. Am Beispiel der
Konstruktion und der Entstehungsgeschichte des vorliegenden Buchs wird veranschau-
licht, was es mit diesem Genre auf sich hat.

Vielschichtige Themen

Das wiederkehrende Thema in diesem Memoir ist vordergriindig die Beschaftigung der
Autorin Judith Wolfsberger mit der Autorin Virginia Woolf, samt Spurensuche in Woolfs
Heimat Siidengland. Aber eigentlich geht es um das Schreiben. Um den Wunsch zu
schreiben, um die Erlaubnis zu schreiben, um das Gliick des Schreibens und um die Angst
vor dem Schreiben. Und nicht zuletzt geht es auch um das Leben der Autorin Judith
Wolfsberger, um ganz personliche Lebens- und Familienerfahrungen. Dariiber hinaus
geht es um die Schreib-, Arbeits- und Karrierebedingungen von Frauen in der akademi-
schen Welt, um physische Schreibraume, um Frauenkérper, um Schreibgemeinschaften,
um Mutterschaft, um den Einfluss von Geschichtsschreibung und vieles mehr. Was so auf-
gezdhlt nach einem bunten Sammelsurium klingen mag, fligt sich im Buch zu einem
wundersamen Ganzen und hat mich bewegt und zum Nachdenken angeregt. Das ist auf
so vielen Ebenen geschehen, dass ein vollstindiger Inhaltsiiberblick in diesem Rahmen
nicht moglich ist. Daher sei hier nur so viel gesagt: Ich habe viel Interessantes iiber Virgi-
nia Woolf erfahren. Zum Beispiel wusste ich nicht, wie sehr sie gehofft hatte, als eine der
ersten Frauen Englands an die Universitit Cambridge zugelassen zu werden. Das wurde
ihr leider nicht erméglicht, nicht zuletzt aufgrund von Protestdemonstrationen von Mén-
nern. Es waren hochgebildete Mdnner, die wilde Protestziige und nachtliche Freudenfeuer
veranstalteten, als es ihnen gelungen war, Frauen auch weiterhin aus ihrer Universitat aus-
zuschlieRen (Wolfsberger 2018: 57). Auch war mir nicht bekannt, dass einer der Griinde
fiir Virginia Woolfs Suizid die Bombardierung Englands durch die Nazis war.
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Dariiber hinaus bin ich auch - wieder - zum Nachdenken tiber die Gelingensbedin-
gungen fiir Schreibprozesse angeregt worden. Virginia Woolfs unter schreibenden Frauen
bekannten Essay ,Ein Zimmer fiir sich allein“ habe ich vor vielen Jahren zwar gelesen,
aber erst jetzt habe ich gelernt, dass es bei dieser berithmten Forderung gar nicht nur um
ein Zimmer fir sich allein“ geht, sondern um ein eigenes Zimmer, dass frau auch mit an-
deren teilt, statt sich darin vor der Welt zu verstecken: ,With whom are you going to share
it?, fragt Virginia Woolf ndmlich auch (zitiert nach Wolfsberger 2018: 204). Judith Wolfs-
berger leitet daraus anregende Visionen fiir die Zukunft des Schreibens ab. Sie betont den
Wert der Gemeinschaft von Schreibenden, von geschiitzten Schreibzeiten, von gemein-
schaftlichen Schreibrdumen und bringt wunderbare Beispiele aus den USA, wo sie solche
bestarkenden Schreiberfahrungen gesammelt hat, die das von ihr gegriindete Writers’
Studio in Wien stark pragen.

Will ich an dieser Uni, in diesem System weitermachen?

Besonders angesprochen haben mich die Teile des Buchs, in denen Judith Wolfsberger
iiber ihre Schreibworkshops mit Doktorandinnen und Habilitandinnen berichtet. Ange-
regt von Joan Bolkers Essay ,,A Room of One’s Own is not Enough® (1997) schrieben diese
Frauen tiber ihre Erfahrungen als schreibende Wissenschaftlerinnen:

,Die Texte waren traurig. Traurig und wiitend. Meine strahlenden, superwendigen,
supergescheiten Nachwuchswissenschaftlerinnen, so merkte ich jetzt erst, standen
jede fiir sich an einer Grenze. Bleib ich? Geh ich? Kann ich, will ich hier, an dieser
Uni, in diesem System, in diesem kdmpferischen Hickhack, mit diesen befristeten
Arbeitsverhdltnissen, mit dieser wagemutigen Dissertation weitermachen, eine Ha-
bilitation tiberhaupt anstreben?“ (Wolfsberger 2018: 240)

Das kenne ich so gut! Ich habe das ganze letzte Jahrzehnt an solchen Grenzen gestanden.
Und die Grenzposten, die Stacheldrahte und Minenfelder, die in den Weg gerollten Steine,
die habe ich dann doch irgendwie immer fiir personliches Pech und ungiinstige Um-
stande gehalten. Deshalb gefillt es mir sehr gut, dass Judith Wolfsberger dieses Kapitel
betitelt mit ,Feministin sein?“ Denn es hatte mir naturlich durchaus schon friher auffal-
len konnen, dass die besagten ,,ungiinstigen Umstande“ sehr viel damit zu tun haben, dass
ich als Frau forsche und schreibe; dass ich in meiner Dissertation einen sehr persénlichen
Schreibstil gewahlt hatte (Girgensohn 2007); dass ich als Begriinderin des Schreibzen-
trums der Europa-Universitat Viadrina einen Ort geschaffen habe, der einen Alternativ-
entwurf zum herrschenden Wissenschaftssystem darstellt und viele an der Universitat
damit auch provoziert; dass ich die traditionellen, mannlich dominierten Hochschulhie-
rarchien so lacherlich fand, dass ich sie - unbewusst - zu oft ignoriert hatte. Es gefallt mir
gut, einen explizit feministischen Standpunkt dazu einzunehmen. Feministisch in dem
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Sinne anzuerkennen, dass Hierarchien und Systeme geschaffen werden, um Machtstruk-
turen zu sichern, die als ,real“ oder ,nattrlich“ erscheinen, und dass ein feministischer
Standpunkt die Moglichkeit von Befreiung bedeutet (Harding 2011).

Jede und jeder soll anders sein diirfen

Das Buch ,Schafft euch Schreibraume” bleibt aber nicht bei den traurigen Texten der Wis-
senschaftlerinnen stehen. Es werden Manifeste verfasst und Visionen entwickelt fiir eine
andere Schreibpraxis auch an Hochschulen, fiir Schreibraume und fiir Schreibgemein-
schaften. Und dabei geht es nicht um klassische Frauenférderung: ,Frauenférderung pra-
sentiert sich uns als ein Anpassungstraining. Wie muss ich sein, um in der maskulin ge-
pragten Arbeits-/Wissenschaftswelt klarzukommen? (Wie lerne ich tiefer und lauter zu
sprechen? Wie lerne ich, die Rankespiele mitzuspielen?), zitiert Judith Wolfsberger eine
Gruppe Weimarer Nachwuchswissenschaftlerinnen (Wolfsberger 2018: 270) und fiigt
hinzu:

,Gleichstellung? Nein, Danke. (...) Wir wollen anders sein diirfen. Jeder und jede
soll anders sein diirfen. (...) Wir wollen die Verletzlichkeit beim Schreiben und Re-
den und Denken nicht zudecken, wir wollen Strukturen schaffen (...), die nicht ver-
letzen. (...) Und wenn wir innerhalb der Institutionen bleiben (...), dann mochten
wir Neues riskieren.“ (Wolfsberger 2018: 271)

Von diesen Visionen und diesem Bewusstsein wiinsche ich mir mehr in der Schreibdidak-
tik und der gerade entstehenden Schreibwissenschaft. Wir sollten aufpassen, dass unsere
wichtige Arbeit an Hochschulen nicht zu einem Anpassungstraining wird und die Kon-
texte, die Bedingungen, unter denen akademisches Schreiben gelernt und praktiziert wird,
ausgeblendet werden. Denn diese sind nicht fiir alle gleich. Es macht einen Unterschied,
ob ich als Nachwuchswissenschaftlerin schreibe oder als Nachwuchswissenschaftler. Ob
ich aus einem akademischen Elternhaus komme oder nicht. Ob Deutsch meine Erstspra-
che ist oder ob ich multilingual aufgewachsen bin. Nancy Grimm hat Schreibdidakti-
ker*innen bereits 1999 auf die Ungerechtigkeit der institutionellen Kontexte aufmerksam
gemacht und davor gewarnt, in Schreibzentren auf Anpassung abzuzielen:

»,The dominant ideology of individual liberalism that structures the system of
higher education and the writing programs and writing centers within it has his-
torically distracted our attention from the systemic influences on our work and in-
stead focused our attention on the individual student who is expected to change, to
become normal. [...] we need to hold ourselves responsible for changing the cul-
tural practices, the institutional conditions, the unconscious habits that contrib-
ute to structural oppression. (Grimm 1999: 108)
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Das Buch ,Schafft euch Schreibraume!“ macht Schreibenden und denen, die Schreiben
vermitteln, dazu Mut.
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Jubildumsausgabe — 10 Jahre JoSch

Die 20. Ausgabe des Journals der Schreibberatung steht ganz im Zeichen der Ge-
schichte und Zukunft der Zeitschrift. Sie wird mit dieser Jubilaumsausgabe den Na-
men dndern: Das Journal der Schreibberatung bestand nun 10 Jahre und wird kiinftig
als Journal fir Schreibwissenschaft auch weiterhin JoSch heiffen kénnen.

Das Jubilaumsheft gliedert sich in Teile zur Vergangenheit und zur Zukunft des Jour-
nals sowie der Schreibdidaktik und -forschung. Dabei liegt der Schwerpunkt auf der
Diskussion von Schreibwissenschaft als eigenstandiger Interdisziplin und der Frage,
welche Bedeutung, welche Untersuchungsgegenstinde und welche Perspektiven ihr
vor allem fiir die schreibdidaktische Praxis zukommen.

Auf folgende Art und Weise kann an der Ausgabe mitgewirkt werden:

Vergangenheit von JoSch
Unsere JoSch - Eure JoSch

Wir geben im Heft eine kleine Riickschau auf die vergangenen 10 Jahre und freuen
uns darauf zu erfahren, was ihr mit JoSch verbindet, welche Rolle JoSch in eurer
Schreibzentrumsarbeit spielt oder wie ihr euch als Reviewer*innen und/oder Au-
tor*innen erlebt habt. In einem gemeinsamen Dokument sammeln wir, was euch und
uns mit dem JoSch verbindet: https://bit.ly/2KxXvnd.

Zukunft von JoSch
Gliickwiinsche — Zukunftswiinsche

Natiirlich mochten wir uns auch ein wenig feiern lassen fiir 10 Jahre gelungenes Heft-
machen.

Gluckwiinsche, aber auch Wiinsche an das JoSch sammeln wir hier: https://bit.ly/
2Ky38By.

Diskussion: Interdisziplinare Schreibwissenschaft/en (ISW)

Die gemeinsame Tagung der deutschen, osterreichischen und schweizerischen Gesell-
schaften in Klagenfurt 2019 hat bereits die Diskussion eroffnet, was unter einer
Schreibwissenschaft zu verstehen sei, ob diese nicht eigentlich nur im Plural stehen
konne, welche Implikationen der Begriff weckt, welche Wissenschaften er einschlief3t
und wie deren Rolle zueinander zu bestimmen ist.
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https://bit.ly/2Ky38By
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Um diese Diskussion weiterzufiithren, suchen wir kompakte Beitrdge (15.000 Zeichen
inkl. Leerzeichen), die aus der Perspektive einer Arbeitsgruppe (z.B. einer SIG der
gefsus) oder aus dem Blickwinkel einer bestimmten Disziplin/einer bestimmten Per-
sonengruppe den Begriff Schreibwissenschaft diskutieren. Hierbei ist eine Vielzahl an
Textsorten denkbar, die vom klassischen Artikel tiber eine verschriftlichte Diskussion
bis hin zum Essay oder Interview reichen konnen.

Die Beitrage konnen sich mit Fragen wie den folgenden beschiftigen: Inwiefern sollte
Padagogik eine Teildisziplin der Schreibwissenschaft sein? Was bedeutet eine Inter-
disziplin Schreibwissenschaft fiir die Rolle von Schreib-Peer-Tutor*innen? Wie niitz-
lich und sinnvoll ist eine Schreibwissenschaft fiir Freiberufler*innen? Warum reicht es
nicht, eine Schreibwissenschaft als Textlinguistik + Kognitionspsychologie zu konzep-
tualisieren?

Beitrage fiir die 20. Ausgabe des JoSch kdnnen bis zum 01.05.2020 eingereicht wer-
den. Eingereichte Artikel diirfen noch nicht anderweitig veroffentlicht sein.

Ein Stylesheet sowie weitere Informationen fiir Autor*innen, Leser*innen und Inte-
ressierte rund um JoSch sind zu finden unter: http://www.journalderschreibberatung.
wordpress.com oder https://www.wbv.de/de/josch.html

Bei weiteren Fragen wenden Sie sich per E-Mail an das Herausgeber- und Redaktions-
team unter journal.der.schreibberatung@gmail.com.
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Anniversary volume — 10 years of JoSch

With our 10" anniversary JoSch will be renamed into Journal fiir Schreibwissenschaft
- Journal of Writing Studies (JoWS).

The 20" volume therefore focuses on the history and the future of JoSch. We came up
with several different ways that let you contribute to this anniversary volume.

Journal History
Our JoSch - Your JoSch

We, the editors, give you a short introduction to the history of JoSch, and are interes-
ted in your experience with the journal: When did you hear about JoSch for the first
time? Have you considered publishing in JoSch? Does JoSch play a role in your writing
center work? What are your associations with the journal? Share your thoughts in this
document: https://bit.ly/2KxXvnd

Journal Future
Happy Birthday — keep going!

10 years of successfully publishing JoSch! Share your anniversary wishes, journal de-
velopment ideas, and constructive criticism with us and the writing community on:
https://bit.ly/2Ky38By

Discussion: Interdisciplinary Writing Studies (IWS) in Austria, Germany and
Switzerland

For this discussion we are looking for articles, essays, interviews or transcribed dia-
logues discussing the implications of establishing the discipline “Schreibwissenschaft”
(15.000 characters including spaces). The texts could focus on questions like the fol-
lowing:

What is included in the “i” for interdisciplinary? Are pedagogy or sociology or organi-
zation studies (...) part of the disciplines that constitute IWS? How do different disci-
plines relate to each other in IWS?

What role does IWS play for peer tutors or freelance writing teachers/trainers? From
the viewpoint of science studies and the history of science and humanities, where are
we on our way to become a discipline with a disciplinary identity?
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Please submit your contributions for the 20th volume of JoSch to:
journal.der.schreibberatung@gmail.com

Deadline: May Ist 2020

Your contributions may not have been submitted elsewhere.

You can find a style sheet as well as other information on JoSch here:
http://www.journalderschreibberatung.wordpress.com or

https://www.wbv.de/de/josch.html
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