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1. Einleitung

Spezifisch ausgebildete wissenschaftliche Schreibfdahigkeiten zdhlen zu den elementaren
Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Studium (Ehlich & Steets, 2003c, S. 129). Die
Féhigkeit, wissenschaftliche Texte zu produzieren, ist dabei eine komplexe Kompetenz,
die sich nicht von selbst herausbildet, sondern eine systematische Vermittlung erfordert
(Ehlich & Steets, 2003a, S. 1). Eine (systematische) Vermittlung wissenschaftlicher
Schreibkompetenz(en) steht dabei vor einer Vielzahl an Anforderungen und
Herausforderungen, da wissenschaftliches Schreiben mehr als ,nur“ Hinschreiben
impliziert (Furchner, Ruhmann & Tente, 2014, S. 66) und aus vielen verschiedenen
Teilkompetenzen besteht. Eine Teilkompetenz, die in den vergangenen Jahren vermehrt
Aufmerksamkeit in der Forschungsgemeinschaft erfahrt, ist die Wissenschaftssprache,
konkret die Wissenschaftssprache Deutsch. Die Wissenschaftssprache Deutsch ist ein
sprachliches Register, das insbesondere im Bildungs- und Hochschulkontext diskutiert
wird: Auf theoretischer Ebene wird sie oft in Verbindung mit den Begriffen der Alltags-
, Bildungs- und Fachsprache gebracht, wobei ihre (theoretische) Legitimierung (u. a. als
eigenstdandiges Konzept) regelmiBig neu ausgehandelt wird. Auf praktischer Ebene wird
sie im Kontext der mangelhaften wissenschaftlichen Schreibfdhigkeiten bzw. generellen
Schreibproblemen der Studierenden erortert (vgl. z. B. Dittmann, Geneuss, Nennstiel &
Quast, 2003; Furchner et al., 2014; Graefen, 2002) oder als Bestandteil der
wissenschaftlichen Schreibkompetenzentwicklung skizziert (vgl. z. B. Pohl, 2007;
Steinhoff, 2007a). Ebenso wird ihren sprachlichen Mitteln (v. a. in Form der Alltaglichen
Wissenschaftssprache) vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt (Ehlich, 1995, 1997, 1999)
und ihre Bedeutung im Fremd- und Zweitsprachenkontext (vgl. z. B. Bongo, D'Angelo,
Dvorecky & Wippel, 2018) in wachsendem Malle untersucht. Obwohl immer mehr
Forschungen auf dem Gebiet der deutschen Wissenschaftssprache im universitdren
Kontext entstehen, wurde die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch bislang nur
defizitar untersucht. Es bestehen zwar einige Beitrdge zur Vermittlung wissenschaftlicher
Schreibkompetenz als ,,Gesamtkonzept* (vgl. z. B. Kruse, 2003, 2007b; Kruse & Jakobs,
2014; Kruse & Chitez, 2014) und auch diverse schreibdidaktische Empfehlungen (vgl.
z. B. Furchner et al., 2014; Ruhmann & Kruse, 2014), jedoch finden sich nur vereinzelte
Untersuchungen (vgl. z. B. Dvorecky, 2014; Graefen, 2001), die sich explizit mit der
Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch und dazu der Perspektive der Lehrenden

beschiftigen.  Bezugnehmend auf die  Notwendigkeit, = wissenschaftliche
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Schreibkompetenzen im Studium auszubilden, stellt dies ein aktuelles und fiir die Praxis
relevantes Forschungsdesiderat dar, dem sich die vorliegenden Masterarbeit annehmen

mochte.

1.1 Forschungsfragen und Vorgehen

Das zentrale Anliegen der vorliegenden Masterarbeit ist es, einen Beitrag zur
beschriebenen Forschungsliicke zu leisten und die Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch im Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive der
damit zusammenhingenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw. Arbeitstechniken)
zu untersuchen. Zu diesem Zweck wird die Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch in ausgewéhlten Lehrveranstaltungen iiber das wissenschaftliche Schreiben und
Arbeiten an der Universitdt Wien untersucht und Hochschullehrende aus den Bereichen
der Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Ficher zu
dieser Thematik befragt. Um die Thematik einzugrenzen, beschiftigt sich die
Masterarbeit mit insgesamt vier Forschungsfragen, diese setzten sich aus einer

iibergeordneten Forschungsfrage und drei Sub-Forschungsfragen zusammen:

,»Wie wird die Wissenschaftssprache Deutsch in ausgewihlten Lehrveranstaltungen tiber
das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitit Wien vermittelt?
Davon ausgehend lauten die Sub-Forschungsfragen wie folgt:

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

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

3. Inwiefern wird auf Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in der

Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens eingegangen?

Den Fragen wird mit einem sequentiellen Mixed-Methods-Design, konkret einem
Verallgemeinerungsdesign nachgegangen, wobei zuerst die qualitative Erhebung, in
Form von Expert*inneninterviews erfolgt und anschlieBend eine quantitative Befragung

mittels Online-Fragebogen durchgefiihrt wird. Es kommt ein Mixed-Methods-Design

! Die Teilphdnomene werden in Kapitel 3.1.1 angefiihrt und erklart.
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zum Einsatz, da es erstens die Vorteile qualitativer und quantitativer Ansdtze vereint und
zweitens daflir geeignet ist, bisher noch unbekannte Forschungsgegenstinde zu

explorieren, was im vorliegenden Gegenstandsbereich der Fall ist.

1.2 Zielsetzung und Erwartungshorizont

Das Ziel der Arbeit besteht darin, die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im
Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive der damit
zusammenhingenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw. Arbeitstechniken) an
der Universitdt Wien zu erforschen. Das Hauptinteresse gilt den Lehrenden und ihren
subjektiven Theorien und Meinungen zur Wissenschaftssprache Deutsch, wobei auch ihre
individuellen Vermittlungszuginge und der Kontext DaF/DaZ beriicksichtigt werden.
Um den Rahmen der Masterarbeit nicht zu fiiberschreiten, werden ausschlieBlich
Vertreter*innen der Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften und
MINT-Féchern betrachtet, wobei aus forschungsokonomischen Griinden auf eine

statistische Gleichverteilung verzichtet wird.

Der Erwartungshorizont ergibt sich aus meiner personlichen Beobachtung und Erfahrung,
dass die Wissenschaftssprache Deutsch in Lehrveranstaltungen verhiltnismaBig wenig
thematisiert wird und von Seiten der Studierenden viel Unklarheit dariiber besteht, was
die Wissenschaftssprache Deutsch ,,ist* bzw. was sie ausmacht. Ausgehend davon stellte
ich mir die Frage nach dem Warum und ob es mdglicherweise auch bei den Lehrenden
Unklarheiten tiber dieses spezielle sprachliche Register gibt. Aufgrund meiner Tatigkeit
als Schreibmentorin, bei der ich selbst dazu angeleitet war, Studierenden die
Wissenschaftssprache Deutsch ndher zu bringen, interessiert mich vor allem die
Perspektive der Lehrenden. Aus diesem Grund mdchte ich nicht Studierende befragen,
sondern den Fokus auf die Lehre und die Lehrpersonen legen. Ein weiterer Aspekt, der
mir als Grundlage fiir meine Forschungsbemiihungen dient, besteht in der weit
verbreiteten Annahme, dass Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch bzw.
Deutsch als Fremdsprache mehr Unterstiitzung bzw. ,viel mehr* Zeit beim
wissenschaftlichen Schreiben und im ,Erlernen® der Wissenschaftssprache Deutsch
bendtigen als Studierende mit Erstsprache Deutsch. Es ist mir ein personliches Anliegen,
dieser Frage im direkten Gesprich mit Expert*innen iiber das wissenschaftliche

Schreiben und Arbeiten nachzugehen und damit zusammenhédngende Faktoren, wie zum



Beispiel curriculare Voraussetzungen oder (allgemeine) studentische Schreibprobleme,

aufzudecken bzw. bereits existierende Studien dazu zu bestétigen oder zu widerlegen.

1.3 Aufbau

Der Aufbau der vorliegenden Masterarbeit gliedert sich in insgesamt finf Abschnitte,
wobei die Kapitel zwei, drei und vier den Kern und Hauptteil der Arbeit ausmachen. Im
ersten Teil wird in den Untersuchungsgegenstand und das Erkenntnisinteresse (inklusive
Forschungsfragen und Erwartungshorizont) eingefiihrt sowie der Aufbau besprochen. Im
zweiten Kapitel erfolgt die theoretische Verortung, in welcher zum einen die
Wissenschaftssprache Deutsch als Forschungsgegenstand, ihre Bedingungen sowie ihre
Rolle beim wissenschaftlichen Schreiben geklirt werden. Zum anderen werden die
Wissenschaftssprache und das wissenschaftliche Schreiben im universitdren Kontext
ausgehandelt sowie schreibdidaktische Implikationen fiir die Lehrenden diskutiert. Das
dritte Kapitel widmet sich dem methodischen Vorgehen der Untersuchung und erldutert,
aufbauend auf der im Theoriekapitel illustrierten Forschungsliicke, detailliert die
Forschungsfragen der Masterarbeit sowie die Wahl des Forschungsdesigns. Daran
anschliefend wird der Aufbau der Mixed-Methods-Untersuchung sowie die leitenden
Giitekriterien geklart, und sowohl auf den qualitativen als auch auf den quantitativen
Untersuchungsstrang eingegangen. In beiden Untersuchungsstringen werden jeweils die
Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse erldutert. Dies soll, zusammen
mit allen anderen detaillierten Ausfithrungen, eine durchgehend transparente
Forschungsdokumentation gewihrleisten. Im vierten Kapitel erfolgen die Analyse und
Diskussion der Ergebnisse. In Anlehnung an das Forschungsdesign werden die
Ergebnisse zuerst einzeln und dann aufeinander bezogen analysiert und diskutiert, wobei
dem Datenmixing, in Form der Datenintegration und den Meta-Inferenzen, eine
besondere Rolle zukommt. Die Beantwortung der Forschungsfragen schlieit die Analyse
und Diskussion ab. Im letzten Teil der Arbeit wird die Untersuchung noch einmal
zusammengefasst und reflektiert. Ebenso wird die praktische Relevanz der
Untersuchungsergebnisse verdeutlicht und ein Ausblick auf mogliche weitere bzw.

anschlielende Forschungen gegeben.



2. Theoretische Verortung

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich mit der Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch im universitiren Kontext auseinander. Untersucht wird die Rolle der
Wissenschaftssprache Deutsch in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens
(inklusive der damit zusammenhingenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw.
Arbeitstechniken), die damit verbundenen (schreib)didaktischen Rahmenbedingungen
und methodischen Herangehensweisen sowie der Umgang mit Studierenden mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch. Daraus folgend verortet sich die Untersuchung
zwischen dem Spannungsfeld der deutschsprachigen Wissenschaftssprachforschung, der
empirisch basierten Schreibforschung und der empirischen Fremdsprachendidaktik im

Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

Die deutschsprachige Wissenschaftssprachforschung beschiftigt sich mit vielen
unterschiedlichen = thematischen = Gesichtspunkten, = wobei  einerseits  die
Wissenschaftssprache Deutsch selbst und andererseits das wissenschaftliche Arbeiten
und Schreiben thematisiert werden (Bongo et al., 2018, S. 7). Neben theoretischen
Arbeiten, die z. B. den Aufbau oder die Struktur wissenschaftlicher Textsorten, die
Eigenschaften wissenschaftlicher Termini, die Merkmale der Wissenschaftssprache
Deutsch oder den wissenschaftlichen Wortschatz beleuchten (Bongo, 2018, 16; 35), gibt
es auch Forschungen, die sich mit Lehr- und Lernmaterialien und somit der didaktischen
Perspektive beschiftigen. Die vorliegende Untersuchung reiht sich in zweierlei Hinsicht
in die deutschsprachige Wissenschaftssprachforschung ein: Zum einen auf theoretischer
Basis, indem eine Definition sowie die Merkmale der Wissenschaftssprache Deutsch von
Expert*innen erhoben werden. Zum anderen tridgt sie auch zur Erforschung der

didaktischen Perspektive bei, da sie den Vermittlungskontext untersucht.

In Verbindung mit der (deutschsprachigen) Wissenschaftssprachforschung kann die
empirisch basierte Schreibforschung (auch: Schreibwissenschaft) gebracht werden:
Dadurch, dass die Herausbildung der (eigenen) Wissenschaftssprache als zentraler
Bestandteil des wissenschaftlichen Schreibprozesses angesehen werden kann
(Wolfsberger, 2016, S. 119) und in der vorliegenden Untersuchung die Vermittlung der
Wissenschaftssprache im Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens

untersucht wird, ist es fiir die vorliegende Untersuchung unerldsslich, auch bestimmte



Handlungsfelder und Aspekte der Schreibwissenschaft zu betrachten. Die
Schreibwissenschaft kann in ihrer Forschungstradition als interdisziplindr und
methodentiibergreifend beschrieben werden, zentrale Forschungsgegenstidnde sind u. a.
Schreibprozesse, Schreibentwicklung und Schreibkompetenzen, Schreib-Lehr-und-
Lernforschung sowie die Erforschung von Schreibberatung und institutionellen
Handlungszusammenhéngen (Brinkschulte & Kreitz, 2017, S.13). Ziel der
Schreibwissenschaft ist es, Schreibsituationen ganzheitlich zu erfassen, die vorliegende
Masterarbeit folgt diesem Anspruch und mochte iiberdies ,,Forschung aus der Praxis fiir

die Praxis® betreiben (Brinkschulte & Kreitz, 2017, S. 14).

Eine Briicke zwischen der deutschsprachigen Wissenschaftssprachforschung und der
empirischen Schreibforschung schlégt das Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.
Die Wissenschafts- und Fachsprachenforschung zihlt, laut Kretzenbacher (2010, S. 493),
seit den Anfingen der Disziplin DaF/DaZ zu ihren Kernbereichen, das Begleiten
fachbezogener Fremd- und Zweitsprachenausbildung kann als zentrale Aufgabe der
Forschung angesehen werden (Wiese, 2001, S. 544). Empirische Forschungen im Feld
DaF/DaZ konnen als Teil der nationalen und internationalen Fremdsprachenforschung
verstanden werden, wobei ,Prozesse und Gegenstinde des Fremd- und
Zweitsprachenlernens- und -lehrens im Unterricht sowie in anderen Lehr-
/Lernkontexten* (Riemer, 2014, S. 15) im Mittelpunkt stehen. Als Ziel kann einerseits
wissenschaftlicher Erkenntnisgewinn und andererseits die ,,theorie- und datengeleitete
Beschreibung, Erkldrung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen bzw.
Spracherwerbsprozessen® (Riemer, 2014, S.15) genannt werden. Im Rahmen des
methodologischen Vorgehens reiht sich die vorliegende Masterarbeit in die empirische
Fremdsprachendidaktik im Bereich DaF/DaZ und konkret in das Feld der
Kompetenzforschung ein. Im Mittelpunkt der Kompetenzforschung stehen Kompetenzen
im Bereich des Lehrens und Lernens, ihre jeweilige theoretische und empirische
Auslegung sowie die Untersuchung ihrer Entwicklung angesichts bestimmter
institutioneller Bedingungen (Caspari, Klippel, Legutke & Schramm, 2016, S. 14). Im
Kontext dieser Masterarbeit werden Kompetenzen im Bereich der Hochschuldidaktik
erforscht, wobei auch Bestandteile der Lehr- und Professionsforschung, wie zum Beispiel
die Berlicksichtigung von subjektiven Theorien, Erfahrungswerten und Wissen der

Lehrpersonen in den Blick genommen werden (Caspari et al., 2016, S. 14).



2.1 Wissenschaftssprache Deutsch als Forschungsgegenstand

Die deutsche Wissenschaftssprache entwickelte sich im 18. und 19. Jahrhundert ,,auf
Kosten des Lateinischen zu einer umfassend einsetzbaren Wissenschaftssprache* (Gliick
& Rodel, 2016, S. 768). Im 20. Jahrhundert verlor sie ithren umfangreichen Status, was
vor allem auf die beiden Weltkriege und die damit verbundene Ablehnung der deutschen
Sprache sowie die Dominanz des Englischen als lingua franca und globaler
Wissenschaftssprache zuriickzufiihren ist (Reinbothe, 2015, S. 81). Als eigene Disziplin
etablierte sich die Wissenschaftssprache Deutsch erst in den 1980er Jahren als
Forschungsgegenstand der Linguistik, bis dahin beschiftigte sich vorwiegend die
Fachsprachenforschung mit der deutschen Wissenschaftssprache (Wallner, 2014, S. 107).
Unabhéngig davon konstituiert sich die deutsche Sprache, wie auch alle anderen
Sprachen, aus verschiedenen Varietiten, das bedeutet u. a. aus Regiolekten, Soziolekten,
Dialekten, Fachsprachen und Standardsprachen (Dirim, 2013, S.201). Die
Wissenschaftssprache Deutsch nimmt in diesem Kontext einen besonderen Stellenwert
ein, da sie terminologisch nicht eindeutig abgegrenzt werden kann (Fischbacher, 2017,
S. 6-7). Einerseits wird sie mit der wissenschaftlichen Fachsprache gleichgesetzt,
andererseits dient sie als umfassender Ausdruck fiir all jene sprachliche Eigenschaften
und kommunikativen Bedingungen, die den meisten wissenschaftlichen Fachsprachen
gemein sind (Niederhauser, 1999, S. 31). In den vergangenen Jahren haben sich viele
Wissenschaftler*innen mit der Thematik der Wissenschaftssprache Deutsch

auseinandergesetzt, wobei unterschiedlichste Aspekte beleuchtet wurden.

Im Zusammenhang mit den Forschungsfragen werden in den folgenden Kapiteln die
Themenfelder Wissenschaftssprache Deutsch, die Rolle der Wissenschaftssprache beim
wissenschaftlichen Schreiben sowie die Vermittlung von wissenschaftlichen Schreiben
(inklusive der damit zusammenhéngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw.
Arbeitstechniken) im universitiren Kontext beriicksichtigt. Der nachfolgende
Forschungsstand umfasst dabei die vergangenen 30 Jahre und bezieht sich speziell auf
die Werke und Untersuchungen, die fiir das Erkenntnisinteresse der Masterarbeit von
Bedeutung sind. Zuerst wird ein allgemeiner Blick auf die genannten Themenfelder
geworfen, anschlieend folgt eine Betrachtung der Wissenschaftssprache Deutsch im
Kontext DaF/DaZ. Zum Abschluss des Kapitels wird die Forschungsliicke aufgezeigt und

erklart, wie sich die Masterarbeit dieser Liicke annehmen mochte.



2.1.1 Aktueller Forschungsstand

Die Wissenschaftssprache Deutsch bildete sich erst in den 1980er Jahren als
eigenstdandige Disziplin der Linguistik heraus. Bis dahin beschéftigte sich vor allem die
sehr stark ausgeprdgte Fachsprachenforschung mit der Wissenschaftssprache, wobei
vorwiegend terminologische Aspekte, wie zum Beispiel die Frage um die Abgrenzung
zwischen Wissenschafts- und Fachsprache(n), behandelt und funktionale sowie
kommunikative Gesichtspunkte nahezu vollig ausgeklammert wurden (Wallner, 2014,
S. 107). Erste Erweiterungen der Forschungsperspektive(n) lieferten die Untersuchungen
von Weinrich (1989) und Clyne (1987, 1993): Sie untersuchten erstmals Traditionen des
wissenschaftlichen Denkens, Sprechens und Schreibens, Textsorten sowie kulturelle
Bedingungen und spezielle Merkmale miindlicher Diskurse (Fandrych & Graefen, 2010,
S. 509). Ein weiterer Pionier auf dem Gebiet der frithen Wissenschaftssprachforschung
ist Konrad Ehlich. Ehlichs Konzept der Alltaglichen Wissenschaftssprache (kurz: AWS)
(vgl. z. B. 1995, 1997, 1999) riickt den kommunikativen Wert wissenschaftssprachlichen
Handelns in den Mittelpunkt, wobei insbesondere (alltags-) sprachliche
Handlungsformen, wie z. B. Textkommentieren, systematische Argumentation,

Bewertung, Erkldrung und Empfehlung néher beachtet werden (Wallner, 2014, S. 107).

Ab den 2000er Jahren kann ein stetig wachsendes Interesse an der Wissenschaftssprache
verzeichnet werden. Auf theoretischer Ebene wurden zum einen die
Wissenschaftssprachtheorie und die Funktionen der Wissenschaftssprache néher
beforscht (vgl. z. B. Bongo, 2010; Bongo et al., 2018). Zum anderen wurde den
Merkmalen der deutschen Wissenschaftssprache (vgl. z. B. Bérenfinger, Lange &
Mohring, 2015; Wallner, 2014) mehr Aufmerksamkeit geschenkt und auch rassismus-
sowie herrschaftskritische Gedanken formuliert (vgl. z. B. Dirim, 2013; Kock, 2015).
Auffillig in diesem Zusammenhang ist der Diskurs um die (theoretische bzw.
definitorische) Abgrenzung von der Wissenschaftssprache zur Alltags-, Bildungs- und
Fachsprache, maBgebliche Uberlegungen finden sich z. B. bei Birenfinger et al. (2015),
Graefen (2001) und Morek und Heller (2012).

Auch auf empirischer Basis ldsst sich seit den 90er und 2000er Jahren ein Zuwachs an
Forschungen verzeichnen. In Verbindung mit der eingangs beschriebenen Ausbreitung

des Englischen als lingua franca wird der Wissenschaftssprachkomparatistik mehr



Aufmerksamkeit geschenkt. Diese setzt sich fiir Mehrsprachigkeit in den Wissenschaften
(d. h. auch fiir das Deutsche) und gegen die Monolingualisierung des Englischen ein
(Salzmann, 2017, S.66). In linguistisch geprigten Arbeiten werden vor allem
Besonderheiten von Text- und Diskursarten beleuchtet und soziolinguistische und
kulturvergleichende Studien durchgefiihrt (Fandrych & Graefen, 2010, S. 510). Ebenso
wird die Verwendung von bestimmten sprachlichen Mitteln intensiver erforscht, ein
ausfihrlicher Forschungsiiberblick findet sich zum Beispiel bei Fandrych und Graefen
(2010, S. 510-511). Dem entgegengesetzt, lassen sich auch Untersuchungen verzeichnen,
die  curriculare und  didaktisch-methodische = Konzepte  hinsichtlich  der
Wissenschaftssprache Deutsch  besprechen, wobei der Fokus entweder auf

Erstsprachler*innen oder Fremd- bzw. Zweitsprachler*innen liegt (vgl. Kapitel 2.1.2).

Zeitgleich zu den Entwicklungen in der Wissenschaftssprachforschung lassen sich auch
in der empirisch basierten Schreibforschung betrachtliche Verdnderungen verzeichnen.
Am Anfang der 1970er Jahre, im Zusammenhang mit der sogenannten ,.kognitiven
Wende*, wird der Blick vom Schreibprodukt weg, hin zum Prozess gewendet und der
Schreibprozess sowie die*der Schreibende werden vermehrt analysiert (Girgensohn &
Sennewald, 2012, S.11). Erkennbar an dieser Interessensverlagerung werden die
unterschiedlichen Schwerpunkte der Schreibforschung: Zum einen wird das
Schreibprodukt, das heif3t der Text, untersucht (produktorientierte Forschung), zum
anderen wird der Schreibprozess (prozessorientierte Forschung) ndher betrachtet

(Knappik, 2018, S. 23-24).

Zwei Bereiche, die hinsichtlich des (wissenschaftlichen) Schreibens zunehmend mehr
Beachtung finden und fiir das Forschungsinteresse der Masterarbeit von Relevanz sind,
sind die Schule und die Hochschule bzw. Universitit. Die Schule als Vermittlungsort des
wissenschaftlichen Schreibens gelangte vor allem durch die Etablierung der VWA
(Vorwissenschaftlichen Arbeit) an den Osterreichischen Bildungsinstitutionen in den
Blick der Forschung, exemplarische Studien und Beitrdge dazu liefern z. B. Bushati,
Ebner, Niederdorfer und Schmélzer-Eibinger (2018), Esterl und Wetschanow (2014) oder
Rheindorf (2016). Das wissenschaftliche Schreiben an der Hochschule ist ein Thema, das
bereits seit einigen Jahren verstérkt untersucht wird, wobei zahlreiche unterschiedliche
Forschungsperspektiven auszumachen sind: Nicht nur iiber die Probleme, die Studierende

(mit und ohne Deutsch als Fremd- und Zweitsprache) beim wissenschaftlichen Schreiben
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haben (konnen), wird geforscht (vgl. z. B. Dittmann et al., 2003; Pohl, 2007), sondern
auch iiber die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz (vgl. z. B. Kruse &
Chitez, 2014; Pohl, 2007; Rommer-Nossek, 2017; Steinhoff, 2007a), {iber die
Anforderungen/ die Konzeption wissenschaftlicher Textsorten (vgl. z. B. Ehlich, 2003;
Steets, 2003) sowie (vereinzelt) auch die gesprochene Wissenschaftssprache (vgl. z. B.
Fandrych, MeiBiner & Slavcheva, 2014; Guckelsberger, 2005). In Bezug auf die
Vermittlung der Wissenschaftssprache 1im Rahmen der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens im Hochschulwesen kann festgehalten werden, dass zwar
vereinzelte Untersuchungen zum Lehren und Lernen von wissenschaftlichem Schreiben
an der Universitdt bestehen (vgl. z. B. Dvorecky, 2014; Ehlich & Steets, 2003b;
Girgensohn & Sennewald, 2012; Kruse, 2003, 2007b) und auch die Bedeutung von
propddeutischen und prozessorientierten Unterrichtsmanahmen (vgl. z. B. Ruhmann,
2003; Ruhmann & Kruse, 2014) vermehrt Beachtung findet, der Aspekt der
Wissenschaftssprache jedoch meistens unterreprisentiert ist und nur in Ausnahmefillen

(vgl. z. B. die Studie von Dvorecky, 2014; Graefen, 2001, 2009) explizit behandelt wird.

2.1.2 Wissenschaftssprache Deutsch im Kontext DaF/DaZ

In den vergangenen 30 Jahren zeigt sich ein stetig wachsendes Interesse an der
Wissenschaftssprache im Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Wie bereits
angesprochen, kann die Wissenschafts- und Fachsprachforschung seit den Urspriingen
der Disziplin DaF/DaZ zu ihren Kernbereichen gezdhlt werden (Kretzenbacher, 2010,
S. 493), wobei in den vergangenen Jahren ein ,,Wandel in der Sicht auf, im Verstindnis
von und in der Gewichtung der Wissenschaftssprache(n)“ (Fischbacher, 2017, S. 7) zu
verzeichnen ist. Als maligebend fiir die wachsende Auseinandersetzung mit der
Wissenschaftssprache konnen die Untersuchungen von Konrad Ehlich (vgl. z. B. 1995,
1999, 2000a) angefiihrt werden, der mit dem Konzept der AWS einen vollig neuen
Blickwinkel auf das Lehren und Lernen der deutschen Wissenschaftssprache lenkte. Mit
dem Ziel, moglichst praktische MaBnahmen fiir die Didaktik abzuleiten, geht die
Erforschung der Wissenschaftssprache daher zu einem groflen Teil vom Feld DaF/DaZ
aus (Fischbacher, 2017, S.7), wobei unterschiedlichste Aspekte, vorwiegend im
Hochschulbereich, untersucht werden: Zum einen werden studentische Texte und das
wissenschaftliche Schreiben im kontrastiven Vergleich ndher untersucht (vgl. z. B.

Hornung, 2003; Riidiger, 2003) oder Probleme in der Anwendung der AWS (vgl. z. B.
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Graefen, 2002) sowie wissenschaftliches Schreiben in der Fremdsprache generell
erforscht (vgl. z. B. Krekeler, 2013). Zum anderen gewinnen Korpusuntersuchungen,
welche die Verwendung einzelner wissenschaftssprachlicher Mittel im Kontext DaF/DaZ
untersuchen, vermehrt an Forschungsinteresse (vgl. z. B. Fischbacher, 2017; Henning,
2019). Weiters werden auch Schreibstrategien (vgl. z. B. Dengscherz, 2019; Schneider,
2019) und die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz von mehrsprachigen
Studierenden bzw. von Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch (vgl. z.
B. Huber, 2018; Knorr, 2018) analysiert. Nicht zuletzt beschéftigen sich auch viele
Arbeiten ausschlieSlich mit der didaktischen Perspektive der Wissenschaftssprache und
liefern didaktische Anleitungen und Empfehlungen fiir den Lehr- und Lernkontext (vgl.
z. B. Bongo et al., 2018, Graefen & Moll, 2012, Schéfer & Heinrich, 2010). In Bezug auf
die Vermittlung der Wissenschaftssprache, speziell im Kontext DaF/DaZ, finden sich,

wie bereits angedeutet, nur vereinzelte Untersuchungen.

2.1.3 Forschungsliicke

Eine ,,umfassende wissenschaftliche Erforschung von Wissenschaftssprache* (Ehlich,
1993, S. 21) stellt seit ihren Anfiangen ein Forschungsdesiderat dar. Es ist daher nicht
verwunderlich, dass in der vergangenen Zeit immer mehr Untersuchungen auf diesem
Gebiet entstehen und insbesondere von der Disziplin DaF/DaZ ausgehen, da einerseits
die Wissenschaftssprachforschung zu ihren Kernbereichen gezdhlt werden kann
(Kretzenbacher, 2010, S. 493) und andererseits die Perspektive auf Studierende mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch von besonderer Bedeutung ist (vgl. z. B. Fandrych &
Graefen, 2010). Wie zuvor gezeigt, konnen die Forschungsbemiihungen zur
Wissenschaftssprache als wachsend bezeichnet werden, was mit der steigenden Relevanz
des wissenschaftlichen Schreibens (Kruse & Jakobs, 2014, S.20-21) in Verbindung
gebracht werden kann. Auffillig ist, dass die Wissenschaftssprache in den
Untersuchungen oft ,nur“ in Form der AWS erforscht oder als Teilaspekt des
wissenschaftlichen Schreibens behandelt wird. Dies ist nachvollziehbar, da die AWS eine
zentrale Rolle in der Wissenschaftskommunikation einnimmt (Ehlich, 2000a, S. 54) und
wissenschaftliches Schreiben aus (weit) mehr als nur dem Umgang mit der
Wissenschaftssprache besteht (Furchner et al., 2014, S. 66). Obgleich die Beherrschung
der Wissenschaftssprache eine zentrale Rolle fiir den Studienerfolg spielt, beschéftigen

sich, wie im Forschungsstand gezeigt, vergleichsweise wenige Arbeiten ausdriicklich mit
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der Vermittlungssituation an der Hochschule, wobei feststeht, dass eine explizite
Beschiftigung mit den syntaktischen Strukturen, den sprachlichen Mitteln sowie der
allgemeinen Sinnhaftigkeit der Wissenschaftssprache essentiell fiir deren Erwerb und
Gebrauch ist (Dvorecky, 2014; Graefen, 2001). Hinzu kommt, dass im
schreibdidaktischen Bereich zwar viel iiber libergreifende schreibdidaktische Prinzipien
geforscht wird (vgl. z. B. Furchner et al., 2014; Kruse, 2003; Kruse & Jakobs, 2014), die
subjektive Einstellung, Haltung oder didaktische und methodische Vorgehensweise der
Lehrenden in Bezug auf die Vermittlung der Wissenschaftssprache jedoch bislang keine

tiefere Beachtung fand.

Erkennbar ist, dass die Vermittlungssituation der Wissenschaftssprache Deutsch im
universitdren Kontext bislang defizitdr behandelt wurde und eine umfassende
Untersuchung dieser eine Forschungsliicke darstellt. Das Anliegen der vorliegenden
Masterarbeit ist es, diese Forschungsliicke mit einer umfangreichen Literaturrecherche
und einer darauf aufbauenden Mixed-Methods-Untersuchung zu schlieen. Die
Wissenschaftssprache wird dabei im Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens an der Universitdit Wien untersucht und Lehrende zu ithrem individuellen
Zugang, ithrer didaktischen und methodischen Vorgehensweise sowie dem Umgang mit

Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch befragt.

2.2 Bedingungen der Wissenschaftssprache Deutsch

In den folgenden Kapiteln werden konstitutive Bestandteile der Wissenschaftssprache
Deutsch besprochen. Zuerst wird auf die unterschiedlichen Definitionsansétze
eingegangen und die Wissenschaftssprachtheorie sowie die Funktionen der
Wissenschaftssprache erortert. Darauf aufbauend werden die vermeintlichen Merkmale

der Wissenschaftssprache Deutsch diskutiert.

2.2.1 Definition(en) der Wissenschaftssprache

In der Literatur finden sich viele unterschiedliche Definitionen von
Wissenschaftssprache, wobei der Fokus auf unterschiedlichen Bestimmungsmerkmalen
und -ebenen liegt und das Verstdndnis entweder enggefasst oder weitldufig ist. Weiters

ist vorwegzunehmen, dass sich bestehende Definitionen mit verwandten Begriffen, wie
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zum Beispiel der Alltags-, der Fach- oder der Bildungssprache behelfen, um eine
definitorische Differenzierung zu erreichen. Im Folgenden wird kurz auf die eben
genannten Begrifflichkeiten eingegangen, um ein bestmogliches Verstindnis fiir die
Begriffsdiskussion zu garantieren. Anhand dieser Begriffsdifferenzierung werden
anschlielend einige Definitionsansétze der Wissenschaftssprache vorgestellt, wobei das
Hauptaugenmerk auf den aktuellen und meist rezipierten Definitionen und Auffassungen

liegt.

Hoffmann (2019, S. 1) definiert Alltagssprache als ,,die Sprache, die in Diskursen der
alltdglichen Lebenspraxis gesprochen und zur unproblematischen Verstindigung bei
geteiltem Hintergrundwissen jederzeit verwendet werden kann®. Er flihrt weiter aus, dass
die Alltagssprache kennzeichnend fiir den Umgang mit bekannten Personen ist und dass
es aufgrund regionaler und sozialer Umstande mehrere Varietiten gibt. Ferner gilt es, die
Alltagssprache nicht mit der schrift- und normgeprégten Standardsprache zu verwechseln
und auch den institutionellen Kontext immer mitzudenken (Hoffmann, 2019, S. 1). An
dieser Stelle kommen die Bildungs-, Fach- und Wissenschaftssprache ins Spiel: Der
kommunikative Austausch in Institutionen kann in bestimmten, fiir Au3enstehende oft
unverstindlichen, Formen (Bildungssprache, Fachsprache oder Wissenschaftssprache)

vollzogen werden.

Der Begriff der Bildungssprache fuft auf dem Bildungsbegriff von Wilhelm von
Humboldt und der Bildungssoziologie von Jirgen Habermas, welcher die
Bildungssprache von der Alltagssprache abgrenzt und ihren Stellenwert fiir
institutionsbezogene Bildung — insbesondere der Schule — hervorhebt (Schnoor, 2019,
S.68). In Anlehnung an Habermas bezeichnet Gogolin (2009, S.268-269)
Bildungssprache als ,,dasjenige Register [...], dessen Beherrschung vom ,,erfolgreichen
Schiiler* vorausgesetzt wird*, welches aber auch auflerhalb des Bildungskontextes, z. B.
in Offentlichen Kundgebungen oder komplexen Schriften, verwendet wird. Fiir die
Begriffsdiskussion von Bedeutung ist die Auffassung, dass sich Bildungssprache auf
diejenigen ,sprachlichen Formate und Prozeduren, die fiir Texthandlungen wie
Beschreiben, Vergleichen, Erkldren, Analysieren, Erortern usw.* (Feilke, 2019, S. 1)
bezieht und daher Handlungen in schriftlichen oder miindlichen Lernarrangements

impliziert.
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Ahnlich wie die Bildungssprache beziehen sich auch Fachsprachen auf bestimmte
institutionelle Kontexte und bestimmte Texthandlungen. Fachsprachen dienen der
Kommunikation von Fachleuten in ausgewidhlten Arbeitsbereichen, indem sie ,.eine
hohere Genauigkeit (Prdzision im Einzelnen) und Deutlichkeit (Differenzierung im
Ganzen) erlauben® (Kniftka & Roelcke, 2016, S. 60). Weitere Funktionen finden sich ,,in
der Kiirze des Ausdrucks (Sprachdkonomie), der Verstidndlichkeit von Texten und der
Stiftung sozialer Identitdt™ (Kniffka & Roelcke, 2016, S. 60). Fluck (1996, S. 12) sieht
die Besonderheit der Fachsprache(n) einerseits ,,in threm speziellen, auf die Bediirfnisse
des jeweiligen Faches abgestimmten Wortschatz®, welcher auch gemeinsprachliche
Woérter umfasst und ,,dessen Uberginge zur Gemeinsprache flieBend sind*. Andererseits
sieht er Fachsprachen durch den Gebrauch ausgewdhlter grammatischer Mittel

gekennzeichnet.

In Anbetracht der vorgestellten Begriffe kann festgehalten werden, dass eine klare
definitorische Abgrenzung nicht immer vollstindig erreicht werden kann und dass die
Grenzen zwischen den sprachlichen Registern teilweise flieBend sind und fiir jeden
institutionellen Kontext, fiir jede Situation neu ausgehandelt werden miissen. Vor
denselben Herausforderungen steht der Definitionsanspruch der Wissenschaftssprache
Deutsch, welcher besonders komplex ist, da die Wissenschaftssprache lange Zeit zur
Fachsprache gezihlt wurde (Wallner, 2014, S. 107). Im Folgenden werden einige aktuelle
Definitionen von Wissenschaftssprache vorgestellt, wobei dem Konzept der
»Alltdglichen Wissenschaftssprache® (AWS) nach Ehlich besondere Aufmerksamkeit

zukommt.

Graefen (1997, S.73) definiert Wissenschaftssprache umfassend als einen ,,Typ
sprachlichen Handelns, in dem Wissenschaft als gesellschaftliche Aufgabe und als Beruf
realisiert wird“. Das sprachliche Handeln bedient sich dabei ,,allgemeiner und speziell
wissenschaftlicher sprachlicher Mittel in zweckméaBiger Weise* (Graefen, 1997, S. 73).
Besonders an dieser Definition ist, dass Graefen — noch vor der Einfithrung der AWS —
bereits von allgemeinsprachlichen Mitteln, d. h. der Alltagssprache, als Bestandteil der

Wissenschaftssprache ausgeht.

Bongo vertritt eine eher eingegrenzte Auffassung von Wissenschaftssprache. Er

bezeichnet mit dem Terminus vorrangig die sprachlichen Elemente und Strukturen,
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welche in der gesamten wissenschaftlichen Kommunikation gleich sind (Bongo, 2010,
S. 17). Uberdies versteht er Wissenschaftssprache als ,,eine besondere Erscheinungsform
der Sprache [...], d.h. [als] Sprache der theoretischen Wissenschaft und der Forschung in
threm gesellschaftlich-kommunikativen Unterschied zur fachlich-praktischen Sprache*
(Bongo, 2010, S.53-54). Bongo markiert hiermit einen ganzen zentralen, bereits
angesprochenen Aspekt in der Definitionsdiskussion: Er deutet eine Abgrenzung zur
Fachsprache an. Moll und Thielmann (2017) wihlen einen &hnlichen definitorischen
Zugang. Sie halten fest, dass Wissenschaft in gewisser Weise immer fachlich gepragt ist,
thre Sprache jedoch nicht ausschlieBlich durch Fachlichkeit konstituiert ist (Moll &
Thielmann, 2017, S.43). Im Gegensatz zu fachsprachlichen Ausdriicken, welche
Bediirfnisse arbeitsteilig spezialisierter Gruppen ausdriicken und zumeist durch
Fremdheit auffallen, tun dies wissenschaftssprachliche Formulierungen tendenziell nicht,
da sie einem anderen Zweck (einem wissenschaftstypischen Zweck) nachgehen und

unauffilliger sind (Moll & Thielmann, 2017, S. 46).

Einen weiteren Definitionsansatz unterbreitet Dirim, wobei sie nicht die Fachsprache,
sondern die Bildungssprache als Bezugspunkt wéhlt. Dirim (2013, S. 201) versteht die
Wissenschaftssprache als eine ,,Fortfiihrung der schulischen Bildungssprache, oft
missverstanden als Schriftsprache oder Standard- bzw. Hochsprache®. In Anlehnung an
die Definition von Bildungssprache bezeichnet sie die Wissenschaftssprache als ein
kontextgebundenes sprachliches Register, welches iiber spezielle strukturelle Muster,
einen ausgewdhlten Wortschatz und fachsprachliche Bestandteile verfiigt (Dirim, 2013,

S.201).

Einen ganz anderen Blickwinkel duBert die bekannte Schreibberaterin und -forscherin
Judith Wolfsberger. Wolfsberger hebt in ihrer Definition die Prozesshaftigkeit, die
Verdnderbarkeit und Herausforderungen der Wissenschaftssprache  hervor:
»Wissenschaftssprache ist nicht sakrosankt und unverinderbar, sie ist konstruiert und
baut nicht nur fiir Studierende, die mit dieser ,,Sondersprache* noch nicht vertraut sind,

Hiirden auf* (Wolfsberger, 2016, S. 117).

Nicht zuletzt soll auf eine der bekanntesten und meist rezipierten Auslegung von
Wissenschaftssprache eingegangen werden, auf das Konzept der ,alltdglichen

Wissenschaftssprache* (kurz AWS). Die AWS wurde von Konrad Ehlich (vgl. z. B. 1993,
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1995, 1999) in Abgrenzung und Kritik zur terminologielastigen Fachsprachenforschung
entwickelt, wobei er den Schwerpunkt auf den Aspekt der Alltéglichkeit verlegte (Pohl,
2007, S.152-153). Mit der AWS bezeichnet Ehlich (2000a, S.52) den Teil der
wissenschaftlichen Kommunikation, der ausgewéhlte sprachliche Mittel der
Alltagsprache , fiir die Zwecke der Wissenschaft™ nutzt. Konkret handelt es sich dabei um
diejenigen (wissenschafts-) sprachlichen Mittel, die in allen Disziplinen bekannt,
einsetzbar und mehr oder wenig hdufig verwendet werden (Ehlich, 1993, S. 33). Es kann
dabei zwischen Redemitteln allgemein  wissenschaftlichen Handelns und
wissenschaftstypischen Strukturen auf syntaktischer Ebene (dazu zédhlen z. B.
Kollokationen oder Konjunktionen) und sogenannten diskursiven bzw. eristischen
Strukturen auf pragmatischer Ebene (sprachliche Mittel, mit denen ,,wissenschaftlicher
Streit* betrieben wird) unterschieden werden (Fischbacher, 2017, S. 14). Unabhéingig von
der Erstsprache konnen die sprachlichen Mittel der AWS generell fiir jeden und jede eine
Herausforderung darstellen und miissen erlernt werden (Graefen, 2001, S. 191).
Bedeutsam ist, dass die AWS alltégliche sprachliche Strukturen fiir wissenschaftliche
Zwecke gebraucht, keine fertigen ,,(sprachlichen) Grenzen* setzt und somit einen
stindigen Wechsel zwischen alltdglicher Kommunikation und wissenschaftlicher
Kommunikation ermdglicht (Ehlich, 1999, S. 21, 2000a, S. 52). Ehlich (2000a, S. 54)
postuliert die AWS als ,,Voraussetzung fiir Wissenschaftskommunikation in einem
umfassenden Sinn“ und macht in diesem Kontext darauf aufmerksam, genau diese
alltaglichen sprachlichen Mittel in den Hochschulinstitutionen zu thematisieren und
einzuiiben und fiir Schreibende bzw. Studierende zuginglich zu machen (Ehlich, 1999,

S. 11).

In dieser kurzen Begriffsdefinition =zeigt sich, dass die Definition(en) der
Wissenschaftssprache divers sind und sich, gegebenenfalls, mit themenverwandten
Begriffen bzw. darin enthaltenen Konzepten (in diesem Kontext vor allem mit den
Begriffen  Alltagssprache,  Bildungssprache, = Fachsprache = und  alltdgliche
Wissenschaftssprache) behelfen, um definitorische Sicherheit zu erlangen. In engem
Zusammenhang mit der  Begriffsdiskussion  steht der  Bereich  der
Wissenschaftssprachtheorie  und der Diskurs um die  Funktionen der
Wissenschaftssprache. Es ist wichtig, auch diese Aspekte innerhalb der

Gesamtbetrachtung von Wissenschaftssprache zu beriicksichtigen, da sie wesentlich zum
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Grundverstdndnis von Wissenschaftssprache beitragen. Das folgende Kapitel gewihrt

einen groben Einblick.

2.2.2 Wissenschaftssprachtheorie und Funktionen der Wissenschaftssprache

Bongo (2010, 2018) beschiftigte sich in den vergangenen Jahren ganz explizit mit der
Wissenschaftssprachtheorie und den Funktionen der Wissenschaftssprache. In seinem
Hauptwerk Der theoretische Raum der Wissenschaftssprache (2010) skizziert er zunichst
die Ansdtze einer selbststindigen, obwohl von ihm nur angedeuteten,
Wissenschaftssprachtheorie, angefangen von der funktionalen Sprachbetrachtung der
Prager Schule, iiber die theoretischen Ausfithrungen von Bohuslav Havranek
(Wissenschaftssprache als ,functional dialect™) bis hin zur Konstruktion eines
theoretischen Raums der Wissenschaftssprache in Form eines funktionalen,
dreidimensionalen Koordinatensystems (Bongo, 2010, S.45). Das beschriebene
Koordinatensystem besteht aus den folgenden drei Koordinaten und dient nur als
,»Ganzes* einer umfassenden Theorie von Wissenschaftssprache bzw. einer funktionalen

Sprachbetrachtung (Bongo, 2010, S. 27):

1. Die Funktion der wissenschaftlichen Funktion: Die gesellschaftliche Funktion bzw. das
gesellschaftliche Ziel der wissenschaftlichen Kommunikation.

2. Die Funktion der Wissenschaftssprache: Die Funktion, welche die Sprache angesichts
einer speziellen gesellschaftlichen Funktion (vgl. Funktion 1) erfiillen muss, wobei die
funktionalen Verwendungseigenschaften der Sprache auch eine bedeutende Rolle
spielen.

3. Funktionale Wissenschaftssprache oder Wissenschaftssprache: Diese Koordinate
bezeichnet zweckméfige sprachliche Mittel oder den zweckmiBigen Gebrauch
sprachlicher Mittel, die fiir die Funktion der Wissenschaftssprache erforscht werden

(Bongo, 2010, S. 26).

Im weiteren Verlauf des Beitrags wird die Funktion der Wissenschaftssprache als
»moglichst genau[e] Darstellung von (wissenschaftlichen) Gegenstinden und
Sachverhalten (Bongo, 2010, S.32)“ beschrieben und die (theoretische) Briicke zu

Biihlers Organon-Modell geschlagen, indem die besagte Funktion als ,,Optimierung der

17



Darstellungsfunktion der Sprache bzw. des Sprachgebrauchs® (Bongo, 2010, S. 45)

definiert wird.

Trotz diverser Bemiihungen eine umfassende, alleinstehende Wissenschaftssprachtheorie
zu definieren, kommt Bongo zum Schluss, dass eine Definition unmdglich bzw. zwecklos
scheint, da all die theoretischen Erkldrungsversuche nicht imstande sind, die
Vielschichtigkeit der Wissenschaftssprache addquat zu erfassen. Zusétzlich kommt die
Diskussion der Fachsprachentheorie ins Spiel: Aufgrund der Tatsache, dass sich die
Wissenschaftssprache lange Zeit nicht als eigenstindige linguistische Kategorie
durchsetzen konnte, ging sie in die Fachsprachenforschung iiber und wurde als
allgemeine Funktion der Fachsprache oder auch als ein Untertyp der Fachsprache
angesehen (Bongo, 2010, S. 46-53). Problematisch ist, dass die Wissenschaftssprache als
Untertyp der Fachsprache zwar durch funktionale Verwendungseigenschaften (z. B.
Exaktheit, Explizitheit, Okonomie) definiert wird, ihr eine eigene — , iiberlebenswichtige*

— Funktion jedoch nicht zugeschrieben wird.

Im Beitrag ,,Zur funktionalen Zweiteilung der wissenschaftssprachlichen Erscheinungen*
(2018) greift Bongo den Diskurs erneut auf, indem er einen genauen Blick auf die
Ergebnisse der deutschen Wissenschaftssprachforschung der vergangenen Jahre wirft. Er
erkennt eine systematische Zweiteilung wissenschaftssprachlicher Erscheinungen (u. a.
zwischen den zentralen Bestandteilen einer wissenschaftlichen Arbeit und deren
einleitenden/abschlieBenden Teil), welche auf die Abgrenzbarkeit zweier (halbwegs)
homogener, funktional bedingter Klassen von wissenschaftssprachlichen Merkmalen
hinweist: Auf der einen Seite weist die Dichotomie auf ,diskursbezogene*
Merkmalsklassen hin (in Anlehnung an Foucaults Diskurstheorie), auf der anderen Seite
auf ,,darstellungsbezogene (in Anlehnung an K. Biihlers Organon-Modell) (Bongo,
2018, S.35-36). Als Beispiel par excellence fiir diskursbezogene
Wissenschaftssprachmerkmale wird die ,Einleitung” (oder der ,1. Teil“) in
wissenschaftlichen Arbeiten genannt, die sich als funktional abgrenzbarer Bestandteil
einer wissenschaftlichen Arbeit erweist (Bongo, 2018, S. 36). Das hier angesprochene
Phianomen der Dichotomie wissenschaftssprachlicher Erscheinungen bendtigt noch
weitere und ausfiihrlichere theoretische Erlduterungen. Es kann jedoch als Hypothese
verstanden werden, mit Hilfe derer der Wissenschaftssprache eine andere Funktion

zukommt als der sonst verbreiteten ,,fachsprachlichen* Funktion (Bongo, 2018, 16; 36).
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Nachdem ein Einblick in die Definitionsansidtze gegeben sowie die (Ansétze einer)
Theorie und die Funktionen der Wissenschaftssprache diskutiert wurden, sollen die
Merkmale der Wissenschaftssprache beleuchtet werden. Aus forschungspragmatischen
Griinden und hinsichtlich des Forschungsinteresses wird im Folgenden ausschlielich auf

die Merkmale der geschriebenen Wissenschaftssprache eingegangen.

2.2.3 Merkmale der Wissenschaftssprache Deutsch

Biérenfinger et al. (2015) tragen in ihrer Studie Sprache und Bildungserfolg einige der
wesentlichsten stilistischen Merkmale der geschriebenen Wissenschaftssprache
(Deutsch) zusammen, wobei sie sich auf zahlreiche bekannte Publikationen (z. B. Fluck,
2010; Schifer & Heinrich, 2010) und den darin postulierten Merkmalsauspragungen
stiitzen. Insgesamt nennen sie sechs verschiedene Merkmale, auf diese wird im Folgenden

ndher eingegangen.

Als erstes Merkmal wird der Nominalstil genannt. Zu diesem zdhlen u. a.
Nominalkomposita, Fremdwdorter, Funktionsverbgefiige, Partizipialkonstruktionen,
Passivkonstruktionen und Fachbegriffe (Bérenfanger et al., 2015, S. 17-18). Im Lexikon
der Sprachwissenschaft wird der Nominalstil als Stil bezeichnet, der durch die hiufige
Verwendung abstrakter Substantive geprigt ist (Lauffer & Bussmann, 2008, S. 480). Das
Metzler Lexikon Sprache definiert den Nominalstil als eine ,,ungenaue Bezeichnung fiir
die stilistische Charakterisierung von Sach- und Fachprosa in Technik, Wissenschaft,
Recht, Verwaltung (Fachsprache) und Presseveroffentlichungen® (Gliick & Rodel, 2016,
S. 467). Beide Nachschlagewerke heben hervor, dass der Nominalstil, in Form von
komprimierten und darin teilweise sehr informationsreichen Sitzen, das Verstehen
erschweren kann und vorwiegend in informationsvermittelnden Textsorten eingesetzt

wird (Gliick & Rodel, 2016, S. 467; Lauffer & Bussmann, 2008, S. 480).

Als zweites Merkmal wird das Ich-Tabu genannt (Béarenfanger et al., 2015, S. 18). Das
Ich-Tabu zdhlt zum Bereich der Verfasserreferenz und wurde schon relativ frith im
Rahmen der Wissenschaftssprachforschung thematisiert, Weinrich (1989) spricht z. B.
von einem generellen ,,Ich-Verbot“, Kretzenbacher (1995) geht von einem ,,Ich-Tabu*

aus. Hinter dem Phidnomen steht die Annahme, in wissenschaftlichen Texten kein ich
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verwenden zu diirfen, um wissenschaftliche Tatbestdnde moglichst objektiv darzustellen.
Steinhoff (2007b, S. 5-6) verweist auf Passivkonstruktionen, Reflexivformen und den
Nominalstil als sprachliche Ausweichmittel des ich und zihlt diese Formen zur
Alltaglichen Wissenschaftssprache. Ferner beschreibt er verschiedene ich-
Verwendungen und unterscheidet zwischen drei ,,Ich-Typen*: dem Verfasser-Ich, dem
Forscher-Ich und dem Erzdihler-Ich (Steinhoff, 2007b). In der vergangenen Zeit kann
eine allméhliche Lockerung dieser Tendenzen konstatiert werden (Barenfanger et al.,
2015, S. 18; Schifer & Heinrich, 2010, S. 13; Wolfsberger, 2016, S. 113), in vielen
wissenschaftlichen Beitrdgen und Ratgebern ist jedoch nach wie vor die Rede von einem

Ich-Tabu.

Beim nédchsten Merkmal handelt es sich um die Tempuswahl in wissenschaftlichen
Texten. Als géngigste Zeitform, um in wissenschaftlichen Texten {iiber etwas
Vergangenes zu schreiben, wird das Perfekt genannt (Barenfanger et al., 2015, S. 18-19).
In ausgewdhlten Schreibsituationen, z. B. wenn eine Vielzahl an Fakten oder Ereignissen
beschrieben werden, kommt auch das historische Pridsens zum Einsatz (Schifer &
Heinrich, 2010, S. 14). Ein weiteres Merkmal findet sich im Schlagwort Abstraktheit
(Barenfanger et al., 2015, S.19). Abstraktheit findet sich etwa in Figurativitit,
Idiomatizitidt und Formelhaftigkeit und impliziert, in wissenschaftlichen Texten sachlich
und prézise zu sein und auf Metaphern, rhetorische Figuren oder bildhafte sprachliche
Mittel zu verzichten (Bérenfanger et al., 2015, S. 19; Schéfer & Heinrich, 2010, S. 14—
15). Graefen (2004) hebt hervor, dass gerade die Idiomatizitit, als Teil der AWS, fiir
Schwierigkeiten bei Studierenden, und insbesondere bei Studierenden mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch sorgt. Fandrych (2006, S.58) macht auf dasselbe Problem
aufmerksam und hilt fest, dass die Idiomatizitét und Figurativitat aufgrund ihrer (schwer
fassbaren) wissenschaftssprachlichen Funktion ganz besondere Lernschwierigkeiten fiir
Lernende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch darstellen.

Neben dem Nominalstil, dem Ich-Tabu, der Tempuswahl und der Abstraktheit zdhlen
auch Passivkonstruktionen zu den Merkmalen der Wissenschaftssprache (Bérenfanger et
al., 2015, S. 18-20). Das Passiv macht es moglich, einen Gegenstand oder Tatbestand als
grammatisches Subjekt in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit zu riicken, parallel

suggeriert es einen sachlich-informativen Stil (Graefen & Moll, 2012, S. 112).
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Als letztes Merkmal der Wissenschaftssprache Deutsch werden Kohidsionsmittel bzw.
Kohésion genannt (Bérenfinger et al., 2015, S.20-21). Unter Kohésion kann der
grammatische Zusammenhang zwischen Sitzen innerhalb eines Textes verstanden
werden. Kohédsionsmittel sind diejenigen Mittel, die Verbindungen zwischen den
einzelnen Sdtzen aufbauen und logisch und strukturiert durch den wissenschaftlichen
Text leiten (Schifer & Heinrich, 2010, S. 82-83). Kohisionsmittel sind wichtige
Elemente des roten Fadens und erzeugen, bei richtiger Verwendung, einen einheitlichen,
gut lesbaren und fliissigen Text (Forster, Hantschel & Hohmann, 2018, S. 151). Schifer
und Heinrich (2010, S. 82—83) nennen folgende sprachliche Mittel, die genutzt werden,
um Kohésion herzustellen: Wortliche Wiederholungen, Oberbegriffe und Synonyme,
Pro-Formen, Artikelverwendung und Konnektoren. Die hier beschriebenen Merkmale
der geschriebenen Wissenschaftssprache stellen so etwas wie eine allgemeingiiltige
Grundlage dar, nichtsdestotrotz variieren sie von Textsorte zu Textsorte (Béarenfanger et

al., 2015, S. 21).

2.3 Die Rolle der Wissenschaftssprache beim wissenschaftlichen Schreiben

In Ankniipfung an die vorgestellten Bedingungen der Wissenschaftssprache wird im
folgenden Kapitel die Rolle der Wissenschaftssprache beim wissenschaftlichen
Schreiben diskutiert. Dabei wird der Blick auf ihren Stellenwert im Schreibprozess, ihren
Einfluss auf die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz sowie ihre

Bedeutung als Bestandteil wissenschaftlicher Schreibkompetenz geworfen.

2.3.1 Verortung im Schreibprozess

Wissenschaft konstituiert sich im Spannungsfeld zwischen vorhandener Forschung und
dem eigenen, verschriftlicht und verdffentlichten, Denken. Die Wissenschaft ist somit
eng mit Schreiben verbunden, sie kommt ohne Schreiben nicht aus (Wolfsberger, 2016,
S. 116). Das Schreiben impliziert dabei mehr als das bloBe ,,Hinschreiben* (Furchner et
al., 2014, S. 66), denn es verlangt viele verschiedene kognitive Fahigkeiten, darunter auch
das Beherrschen der Wissenschaftssprache bzw. ihrer Strukturen (AWS), von den
Schreibenden. Davon abgesehen kann Schreiben als ein iterativer und rekursiver Prozess
verstanden werden, der bei jedem und jeder Schreibenden individuell ablduft (Ruhmann

& Kruse, 2014, S. 17). Wolfsberger (2016, S. 59-62) und Kruse (2007a, S. 110-176,
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2018, S. 87-89) identifizieren insgesamt fiinf Phasen?, die wihrend des Schreibens einer

wissenschaftlichen Arbeit bzw. eines Textes durchlaufen werden:

1. Auswahl des Themas und Literaturiiberblick: In der ersten Phase geht es darum, sich
auf ein bestimmtes Thema festzulegen, einen Uberblick iiber die Literatur zu gewinnen
und sich erste Gedanken und Ideen zur weiteren Auseinandersetzung mit dem Schreiben
zu machen.

2. Planen und Strukturieren des Schreibprozesses: In der zweiten Phase wird die zentrale
Ausrichtung des entstehenden Textes geplant und u. a. die Fragestellung festgelegt, ein
Ziel definiert, die Basisliteratur ausgewéhlt, der Umfang bestimmt und eine grobe
Gliederung erstellt.

3. Lesen und Rohtext schreiben: In dieser dritten Phase geht es darum, moglichst viel zu
lesen und einen ersten Rohtext (einen sogenannten ,,shitty first draft) zu verfassen.
Dieser Rohtext muss auf sprachlicher oder inhaltlicher Ebene noch nicht perfekt sein,
primdres Ziel ist es, eine grobe Erstversion zu erstellen.

4. Uberarbeiten: Die vierte Phase besteht aus dem Uberarbeiten des zuvor erstellten
Rohtexts, wobei inhaltliche, kommunikative, sprachliche und formale Aspekte gepriift
und verbessert werden. Eine zentrale Rolle in dieser Phase spielt das Feedback: Ein
konstruktives Feedback von Kolleg*innen oder Lehrenden ist in dieser Arbeitsphase
unerlésslich.

5. Abschliefsen und Korrigieren: In der vermeintlich letzten Phase des Schreiprozesses
gilt es, den produzierten Text zu finalisieren und letzte sprachliche und formale
Anderungen (z. B. Korrektur lesen, Bibliographie vollenden, Layout vereinheitlichen,

Zitierweise liberpriifen, etc.) vorzunehmen.

Obwohl die hier genannten Phasen ein bestimmtes Muster ergeben und einen mehr oder
weniger geregelten Ablauf implizieren, soll an dieser Stelle festgehalten werden, dass sie
keinen Anspruch erheben, einen realen Schreibverlauf abzubilden. Dies ist aus mehreren
Griinden nicht mdglich: Zum einen konnen die prédsentierten Arbeitsphasen nicht als
abgeschlossene Arbeitsschritte verstanden werden, da sie ineinandergreifen und die
Grenzen somit ,,flieBend* sind (Ruhmann & Kruse, 2014, S. 25). Wie bereits erwihnt,

sind Schreibprozesse rekursiv, das hei3t, Schreibende gehen in ihrem Schreiben immer

2“Kruse (2018) definiert vier Phasen, die aus mehreren Teilphasen bestehen. Aus Griinden der besseren
Ubersichtlichkeit werden nur die von Wolfsberger vorgeschlagenen fiinf Phasen présentiert.
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wieder zu bestimmten Arbeitsschritten zuriick und 4dndern bestimmte Stellen und
Aspekte, dies wire in einem starren Ablaufmodell nicht moglich. Zum anderen folgt
jede*r Schreibende eigenen, individuellen Praferenzen und Schreibstrategien, auch das
muss mitbedacht werden (Ruhmann & Kruse, 2014, S. 25). Phasenschemata, wie das hier
vorgestellte, dienen vorrangig dazu, ,,individuelle Schreibgewohnheiten mithilfe eines
Idealschemas wahrzunehmen und zu reflektieren — und das Idealschema nicht als Norm
zu verstehen“ (Ruhmann & Kruse, 2014, S.25). Besonders auf dem Gebiet der
prozessorientierten Schreibdidaktik und Schreibberatung wird mit Konzepten wie diesen
gearbeitet, detaillierte Ausfithrungen dazu finden sich z. B. bei Girgensohn und

Sennewald (2012) oder Ulmi, Biirki, Verhein-Jarren und Marti (2017).

Die Frage, in welcher Arbeitsphase die ,,Anwendung* der Wissenschaftssprache bzw.
ithrer sprachlichen Strukturen (AWS) verortet werden kann, ist nicht eindeutig zu
beantworten. Grundsétzlich konnen die sprachlichen Mittel der Wissenschaftssprache als
sprachliches Register oder als Stil verstanden werden, der, bei situationsaddquatem
Einsatz, einen Text ,,wissenschaftlich® macht (Graefen, 2009, S. 106-107). Wann genau
dieser Stil produziert wird, ob der erste Rohtext bereits wissenschaftssprachliche
Strukturen enthiilt oder diese erst in der Uberarbeitung hinzugefiigt werden, ist von
Schreiber*in zu Schreiber*in unterschiedlich. Wolfsberger (2016) macht in diesem
Kontext darauf aufmerksam, dass Schreibende sich ausreichend Raum und Zeit nehmen
sollten, um ihren eigenen wissenschaftlichen Stil bzw. ihre Stimme (,,voice®) zu
entwickeln. Sie weist darauf hin, dass sich bei einigen Schreibenden die
Wissenschaftssprache erst nach und nach im Schreibprozess entwickelt und im Zuge des

Schreibens sicherer und fliissiger wird (Wolfsberger, 2016, S. 119).

Ein Punkt, der an dieser Stelle noch erwidhnt werden soll, ist das Wissen um hilfreiche,
den Schreibprozess erleichternde Strategien, denn auch diese gehoren zu einem ,,guten
bzw. gelingenden Schreibprozess (Everke Buchanan & Meyer, 2016, S.49).
Schreibstrategien variieren dabei von Schreiber*in zu Schreiber*in, denn es gibt nicht
,»die eine Losung* oder ,,den einen richtigen Weg* zum fertigen Text. Besonders wichtig
sind Strategien im Zweit- und Fremdsprachenkontext (bzw. Mehrsprachigkeitskontext
allgemein), denn auf diese konnen Studierende bzw. Schreibende, wenn sie in einer

Zweit- oder Fremdsprache schreiben miissen, zuriickgreifen (Dengscherz, 2019).
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2.3.2 Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz

Im vorigen Kapitel wurde gezeigt, dass Schreiben bzw. der Schreibprozess aus vielen
unterschiedlichen Teilprozessen besteht, die sich individuell wiederholen, umkehren und
verdndern konnen. In enger Verbindung mit dem Schreibprozess steht die Entwicklung
wissenschaftlicher Schreibkompetenz, wobei Kompetenz, weitgefasst, als ,,Fahigkeit
[...] problemldsenden zu handeln® (Schmolzer-Eibinger, 2014, S. 453) und Schreiben in
weiterer Folge als ,,Problemldsen* (Dengscherz, 2019, S. 111) verstanden werden kann.
Die Entwicklung von (wissenschaftlicher) Schreibkompetenz wurde und wird von vielen
unterschiedlichen Perspektiven erforscht, ein umfassender Uberblick findet sich z. B. bei
Dengscherz (2019).

Dem Erwerb bzw. der Herausbildung der Wissenschaftssprache kommt bei der
Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz eine zentrale Rolle zu. Um diese
Rolle zu beleuchten, werden im Folgenden zwei Entwicklungsmodelle wissenschaftlicher
Schreibkompetenz vorgestellt, zuerst wird auf das Entwicklungsmodell von Steinhoff
(2007a) und anschlieBend auf das Modell von Pohl (2007) eingegangen. Es werden diese
beiden Modelle vorgestellt, da sie einen ontogenetischen Zugang zur Schreibentwicklung
gewdhlt haben und den Prozess des Hervortretens von bestimmten linguistischen
Strukturmerkmalen (darunter auch die Wissenschaftssprache) des wissenschaftlichen
Schreibens und den damit zusammenhéngenden Textsorten untersuchen (Knappik, 2018,
S. 28). Aus forschungspragmatischen Griinden wird nur ein kurzer Uberblick iiber die
beiden Studien gegeben und der Fokus auf die Entwicklung bzw. Herausbildung der
Wissenschaftssprache gerichtet. Vorweg sei erwihnt, dass sich beide Modelle an der L1-
Studierendenkompetenz orientieren (Knorr, 2018, S. 138). Dadurch, dass die vorliegende
Masterarbeit den Blick auch auf Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
richtet, werden an die Modellbeschreibung ankniipfend auch Uberlegungen zu einer

Schreibentwicklung in der Zweit- und Fremdsprache (kurz: L2) getétigt.

Ausgehend von den Problemen, die Studierende beim Verfassen wissenschaftlicher Texte
beim Eintritt in die Domidne Wissenschaft aufweisen, begriindet Steinhoff (2007a, 132;
134) seine empirische Forschung® rund um die Entwicklung wissenschaftlicher

Schreibkompetenz (Anmerkung: Steinhoff spricht nicht von Schreib-, sondern von

3 Steinhoffs (2007a) Untersuchung basiert auf zwei selbst zusammengestellte Korpora: ,,Einem
Studententexte-Korpus (296 studentische Hausarbeiten) und einem Expertentexte-Korpus (99
Zeitschriftenartikel professioneller Wissenschaftler)* (Steinhoff, 2007a, S. 151).
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Textkompetenz). Er geht davon aus, dass ,,den individuellen Schwierigkeiten ein
tiberindividuelles  Erwerbsproblem [...] das Problem des Erwerbs einer
doménentypischen  Sprachkompetenz, der wissenschaftlichen Textkompetenz*
(Steinhoff, 2007a, S. 1) zugrunde liegt und setzt es sich zum Ziel, den Spracherwerb als
eine ,,iiberindividuell geordnete Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen*
(Steinhoff, 2007a, S. 151) zu beschreiben. Ein besonderes Augenmerk legt er dabei auf
die Strategien, die Studierende einsetzen, um zu dieser wissenschaftlichen
Schreibfahigkeit zu kommen: Die Féhigkeit wissenschaftlich zu schreiben, impliziert fiir
ihn, (wissenschafts-)kommunikativ erfolgreich Handeln zu konnen (Steinhoff, 2007a,
S. 132). Dies ist aber nur moglich, wenn die komplexen Probleme der Wissenschaft mit
bestimmten Problemldsungsstrategien gelost werden kdnnen — genau diese Strategien

untersucht Steinhoff und skizziert ihren Entwicklungsverlauf.

postkonventionell
Kontextuelle Passung konventionell
Transformation prakonventionell

Transposition Imitation

Abbildung 1: Entwicklungsmodell nach Steinhoff (2007, S. 138)

Den Aufbau wissenschaftlicher Textkompetenz entwirft er als einen stufenférmigen
Erwerbsverlauf, der, je nach Lerntyp, entweder langsam oder sprunghaft erfolgt. Die
Entwicklung des wissenschaftlichen Schreibens ldsst sich dabei, in Anlehnung an Piagets
Theorien zur kognitiven Entwicklung, als Suche nach einem angemessenen und
ausgewogenen Schreibverhalten, dem sogenannten Aquilibre verstehen (Steinhoff,
2007a, S. 149). Am Anfang der Entwicklung erwartet Steinhoff einen kontextinadéquaten
Sprachgebrauch, welcher auch als prakonventioneller Sprachgebrach beschrieben werden
kann. In diesem Sprachgebrauch dominieren entweder Assimilationsprozesse oder
Akkomodationsprozesse, welche in der gesamten Entwicklung immer wieder
vorkommen und je nach Lern- und Problemldsungstyp unterschiedlich stark ausgeprégt

sind (Steinhoff, 2007a, S. 137-138).
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Liegen Assimilationsprozesse vor, wird der von den Schreibenden beherrschte, zumeist
nichtwissenschaftliche und auBerhalb der Universitidt angeeignete, Sprachgebrauch
transponiert. Lernende 16sen (Schreib-)Probleme mit bekannten, doménenuntypischen
sprachlichen Mitteln und passen dadurch ihre Schreibtechnik an die neuen Umsténde an.
Steinhoff (2007a, 137; 150) nennt diese Entwicklungsstufe bzw. dieses
Problemldsungsverfahren Transposition. Dominieren Akkomodationsprozesse ist der
Sprachgebrauch durch Nachahmung gekennzeichnet. Neue und fremde Schreibtechniken
werden — zunédchst noch ungeschickt — adaptiert und in das eigene Schreiben integriert,
diese Entwicklungsstufe wird als Imitation bezeichnet (Steinhoff, 2007a, S. 137—-138). In
dieser Entwicklungsstufe hervorzuheben, ist die ,,Tendenz zur Nominalisierung bzw.
Deverbalisierung® sowie der ,,Versuch zur Bildung (iiber)komplexer Ausdriicke, zur
Uberdehnung von Phrasen und zur iibertriebenen Streckung des Satzgefiiges durch eine
Verschachtelung von Nebensétzen* (Steinhoff, 2007a, S. 144), was auf eine Imitation der
Wissenschaftssprache hinweist. Weiters steht nicht der fachliche Inhalt im Vordergrund,
sondern die sprachliche Form. Hinsichtlich der Rolle der Wissenschaftssprache merkt
Steinhoff (2007a, S. 143) an, dass sie ,,in hohem Malle verfahrensférmig und sprachlich
vorgeprigt ist” und von dem her fiir Imitationen anfillig ist. Dies stellt aber kein Problem,
sondern vielmehr einen wichtigen Lernmechanismus dar: Indem Schreibende die
Wissenschaftssprache imitieren, eignen sie sich die (neuen) wissenschaftssprachlichen
Mittel Schritt fiir Schritt an. Durch die Imitation {ibernehmen sie bestimmte
wissenschaftssprachliche Mittel und konnen sie zunehmend bewusster und passender

einsetzen (Steinhoff, 2007a, S. 145).

An die Transposition und Imitation anschlieend, folgt die Stufe der Transformation, hier
wird das wissenschaftliche Ausdrucksspektrum aufgebaut, indem sich die Schreibenden
mit ihren Formulierungen an den von der Wissenschaftscommunity bestimmten Common
Sense anndhern (Steinhoff, 2007a, S. 150). Diese Anndherung geht einher mit dem
quantitativen Erwerb wissenschaftssprachlicher Mittel sowie Fehler im Umgang mit
Kollokationen (Knorr, 2018, S. 140). Nichtsdestotrotz nimmt das Bewusstsein fiir
wissenschaftssprachliche Strukturen zu, der nichtwissenschaftliche Sprachgebrauch wird
stetig in einen wissenschaftlichen Sprachgebrauch transformiert. Der Sprachgebrauch
wird dabei zunehmend konventionell, auch wenn immer noch Formulierungsbriiche
passieren und grundsitzlich zu erwarten sind (Steinhoff, 2007a, 138). Als letzte

Entwicklungsstufe bezeichnet Steinhoff die Kontextuelle Passung. Hier sind die
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Schreibenden in der Lage, konventionell, dominentypisch und kontextaddquat zu
schreiben (Steinhoff, 2007a, S.150). In Bezug auf die Beherrschung der
Wissenschaftssprache bedeutet dies, dass Schreibende Ausdriicke der Alltdglichen
Wissenschaftssprache fiir den eigenen Gebrauch sinnvoll, kreativ und die eigene
Argumentation stiitzend, einsetzen konnen. Obwohl die Schreibentwicklung die hochste
Stufe erreicht hat, konnen Schreibende immer noch Schwierigkeiten mit dem
wissenschaftlichen  Schreiben haben, der Unterschied zum Beginn der
Schreibentwicklung besteht aber darin, dass die Schreibenden nun fédhig sind,
wissenschaftliche Schreibprobleme ,,wissenschaftlich” auszuhandeln bzw. zu 16sen
(Steinhoff, 2007a, S. 148—149). Obwohl die letzte Entwicklungsstufe bereits erreicht ist,
vermutet Steinhoff (2007a, S.138-139) noch eine weitere Entwicklung im
Sprachgebrauch: Er nimmt einen postkonventionellen Sprachgebrauch bei langjahrigen

fachlichen Expert*innen an.

Ebenso wie Steinhoff (2007a) fiihrt auch Pohl (2007) eine empirische Untersuchung® zur
Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz durch. Anders als Steinhoff
konzentriert er sich jedoch nicht auf eine Modellierung des Sprachgebrauchs, sondern des
Textaufbaus (Knorr, 2018, S. 141). Dabei entwickelt er ein Modell (vgl. Abb. 2), das die

Entfaltungsbewegung der Ontogenese des wissenschaftlichen Schreibens darstellt.

Die Entfaltungsbewegung
der Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens

_ Argumenlahonh

#"_1 dimension

T

Diskurs-
Jf ':_J dimension

Gegenstands-
dimension

Abbildung 2: Entwicklungsmodell nach Pohl (2007, S. 488)

4 Pohls (2007) Untersuchungen umfassen drei unterschiedlichen Teilkorpora. Einerseits enthalten sie Texte,
die von Studierenden in realen Studiensituation eigenstdndig verfasst wurden, andererseits enthalten sie
experimentell erhobene Schreibproben (Pohl, 2007, S. 115).
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In seinem Modell skizziert er drei Dimensionen, welche Studierende im Laufe ihres
Studiums und ihrer Schreibentwicklung durchlaufen: die Gegenstandsdimension, die
Diskursdimension und die Argumentationsdimension (Pohl, 2007, S. 488). Aus diesen
Dimensionen leitetet er drei Entwicklungsniveaus ab. Im ersten Entwicklungsniveau
findet gegenstandsbegrenztes Schreiben statt. Studierende verwenden vor allem
allgemeinsprachliche ~Formulierungen, verfligen jedoch (noch) nicht {iber
wissenschaftsspezifische = Formulierungsbestinde. = Kennzeichnend  fiir  diese
Entwicklungsphase ist das starke Anlehnen an Vorlagetexten, wobei die Studierenden
auch zu Formulierungsversto3en tendieren, wenn sie sich zu sehr von der Textvorlage
entfernen (Pohl, 2007, S. 500). In der zweiten Entwicklungsstufe findet diskursbegrenztes
Schreiben statt. Hier verfiigen Studierende iiber sprachliche Mittel der wissenschaftlichen
Alltagssprache und konnen diese vermehrt diskursiv und epistemisch einsetzen, dennoch
miissen weitere wissenschaftssprachliche Formulierungsmdéglichkeiten erworben werden
(Pohl, 2007, S. 501). Im letzten Entwicklungsniveau kommt es zum wissenschaftlich
argumentierenden Schreiben. Die wissenschaftliche Alltagssprache ist ,,voll entwickelt
und als Instrument sowohl der Darstellung als auch der Analyse und Argumentation
einsetzbar* (Pohl, 2007, S. 501). Mit seinen Studien zeigt Pohl, dass (unter vielen
weiteren Erwerbspunkten) das wissenschaftliche Formulieren und die Verwendung der

AWS im Studienverlauf kontinuierlich zunimmt (Knorr, 2018, S. 141).

Sowohl Steinhoff als auch Pohl gehen davon aus, dass Schreibfdahigkeiten lebenslang
ausgebaut und wissenschaftssprachliche Kompetenzen im Laufe des Studiums erlernt und
verbessert werden. Beide liefern im Zuge ihrer Untersuchungen auch Empfehlungen fiir
eine (wissenschaftliche) Schreibdidaktik und machen auf Vermittlungspotenziale des
wissenschaftlichen Schreibens und der AWS aufmerksam (vgl. Kapitel 2.5), aus diesem
Grund sind ihre Forschungen nicht nur essentiell fiir das Forschungsinteresse der
vorliegenden Masterarbeit, sondern auch malB3geblicher Bestandteil der Schreibforschung

und Schreibentwicklungsforschung.

Hinsichtlich des Zweit- und Fremdsprachenkontextes kann festgehalten werden, dass der
Forschungsstand® zur  Schreibentwicklungsforschung, — welcher  explizit an

Mehrsprachigkeit (und innerhalb dessen speziell an der Zweit- und Fremdsprache)

3 Ein Uberblick iiber bisherige Forschungen zur (monolingualen und mehrsprachigen) Schreibentwicklung
findet sich bei Knappik (2018), insbesondere in Kapitel 2.
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interessiert ist, bisher nicht sehr stark fortgeschritten ist (Knappik, 2018, S. 46). Die
Modellierung von Schreibentwicklung ist bereits in monolingualer Hinsicht ein iiberaus
komplexes Forschungsfeld, kommen im Aneignungsverlauf zusétzlich noch andere
Sprachen und deren Wechselwirkungen sowie spezielle Kontexte (z. B. der Migrations-
oder Fremdsprachenkontext) dazu, gestaltet sich das ganze Vorhaben noch schwieriger
(Knappik, 2018, S. 46). Knappik (2018, S. 46—47) hebt in diesem Zusammenhang hervor,
dass migrationsspezifische Mehrsprachigkeit durch einen komplexen Zugriff auf
sprachliche Ressourcen charakterisiert ist und dass das bewusste Mischen von Sprachen
(Code-Mixing und Code-Switching) zum Alltag zdhlt und bestimmte Funktionen hat. Im
Gegensatz dazu werden im Fremdsprachenkontext Sprachen tendenziell getrennt
voneinander gelernt und verwendet. All das miisste in der Konzeption von
mehrsprachigen Schreibentwicklungen und nicht zuletzt auch in der Praxis, in der

Schreibdidaktik, mitbedacht werden.

2.3.3 Bestandteile und Aspekte wissenschaftlicher Schreibkompetenz

Nachdem 1im vorangehenden Kapitel die Entwicklung wissenschaftlicher
Schreibkompetenz und insbesondere die Entwicklung der Wissenschaftssprache in Form
der AWS skizziert wurde, wird im Folgenden der Blick auf das Gesamtkonzept und die
verschiedenen Teilbereiche und Aspekte von wissenschaftlicher Schreibkompetenz
gerichtet. Der Stellenwert der Wissenschaftssprache als Bestandteil wissenschaftlicher

Schreibkompetenz wird dabei besonders beleuchtet.

Vorweg soll festgehalten werden, dass es sich beim Terminus Schreibkompetenz um ein
Konzept handelt, das nicht losgelost von theoretischen Positionen und vom Kontext
erldutert werden kann. Ein Kompetenzmodell veranschaulicht, was im Entwurf eines
komplexen Fahigkeitenbereichs als wichtig erachtet wird (Kruse & Chitez, 2014, S. 123).
In der Masterarbeit wird Schreibkompetenz, wie bereits im vorigen Kapitel
hervorgehoben, weitgefasst als problemlosendes Handeln bzw. Problemldsen
(Dengscherz, 2019, S. 111; Schmdlzer-Eibinger, 2014, S. 453) verstanden, welches
lebenslang ausgebaut, wihrend des Studiums erlernt und kontinuierlich verbessert wird.
Neben dieser allgemeinen und sehr entwicklungsfokussierten Beschreibung finden sich
auch Ausfilhrungen zur Schreibkompetenz und speziell zur wissenschaftlichen

Schreibkompetenz, die konkret die damit verbundenen Kompetenzen und/oder
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Anforderungen und Herausforderungen beleuchten. Dengscherz (2019, 31; 111) versteht
unter der Kompetenz wissenschaftlich zu schreiben die Féhigkeit, heuristische (auf
Erkenntnisprozesse abzielende) und rhetorische (auf die Textgestaltung fokussierende)
Anforderungen® in verschiedensten Schreibsituationen bewiltigen zu kénnen. Sie geht
dabei von einer heuristischen und/oder einer rhetorischen Dimension aus, in welcher/n

sich Anforderungen und Herausforderungen des Schreibens finden:

In der heuristischen Dimension wird auf die Ausarbeitung von Zusammenhéngen und
Erkenntnissen, die Identifizierung der Propositionen fiir den Text und ihre Beziehungen
zueinander fokussiert, in der rhetorischen Dimension hingegen auf die Adressat*innen-
orientierte Darstellung im Text, die Beachtung von Textsortenkonventionen und andere
kommunikative Aspekte (Dengscherz, 2019, S. 163).

Jede Dimension représentiert verschiedene Féhigkeiten und kann unterschiedlichste
Probleme und individuelle Herausforderungen mit sich ziehen. Wichtig in diesem
Zusammenhang ist, dass Anforderungen, die in der Schreibaufgabe selbst liegen, nicht
mit Herausforderungen gleichgesetzt werden, da diese erst durch die individuelle
Wahrnehmung der Schreibsituation sowie vor dem Hintergrund der personlichen
Erfahrungen, Einstellungen und Emotionen der Schreibenden entstehen (Dengscherz,

2019, 166; 168).

Ein &dhnlicher Ansatz findet sich bei Kruse (2003, 2007b), auch er definiert
wissenschaftliche Schreibkompetenz iiber die Anforderungen, die bei der
wissenschaftlichen Textproduktion zu beachten und meistern sind. Um die vielen
unterschiedlichen Anforderungen zu veranschaulichen, entwickelt er ein Modell
wissenschaftlicher Schreibkompetenz, in welchem die Dimensionen der Textproduktion
in Beziehung dargestellt werden. Bei den Dimensionen (vgl. Abb. 3), die nur in
Kombination ein umfassendes Bild vom Schreiben ergeben, handelt es sich um das
Produkt (den entstehenden Text), den Prozess (die subjektive Steuerung), den Kontent
(die inhaltliche Dimension) sowie den Kontext (die soziale Seite) (Kruse, 2003, S. 97).

Fiir jede Dimension definiert er dazugehorige Kompetenzfelder, diese konnen als die

jeweiligen Anforderungen iibergreifende Kompetenzen verstanden werden.

¢ Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Anforderungen beim Schreiben wissenschaftlicher Texte siehe
Dengscherz (2019), speziell Kapitel 1 und 3.
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Prozess: Die
——  subjektive
Steuerung

Kontent: Die inhalt- Produkt: Die
liche Dimension entstehenden Texte

Kontext: Die

soziale/ mediale
Seite

Abbildung 3: Dimensionen der Textproduktion nach Kruse (2007, S. 130)

Der Produktaspekt umfasst die Erwartungen an (wissenschaftliche) Texte sowie die
Normen und Regeln der Textproduktion. Das theoretische Hauptaugenmerk liegt auf der
Klassifikation von wissenschaftlichen Textsorten und Genres, den Normen
wissenschaftlicher Texte und der Wissenschaftssprache, der Intertextualitit sowie
interkulturellen Unterschieden (Kruse, 2003, S. 98-100). Als direkte Kompetenzfelder
der Produktseite nennt Kruse (2007b, S. 130) zum einen die Sprachkompetenz und zum
anderen die Textkompetenz. Weitere, die Produktdimension betreffende
Kompetenzfelder, finden sich bei Dittmann et al. (2003, S. 157-159), diese ergénzen die
Sprach- und Textsortenkompetenz noch um die Stil-, Rhetorische sowie Lese-

/Rezeptionskompetenz.

Die zweite Dimension beleuchtet den Prozesscharakter und damit die subjektive
Steuerung des Schreibens, als korrelierende Kompetenzen nennt Kruse (2007b, S. 130)
die Prozess- und Projektkompetenz. Beim Schreiben miissen Studierende mit vielen
unterschiedlichen Anforderungen gleichzeitig umgehen, neben der Steuerung der basalen
Sprachproduktion miissen sie auch komplexe kognitive Prozesse bewéltigen. Schreiben
wird in dieser Dimension als Form des Lernens und Denkens betrachtet, wobei der
Identifikation von Teilprozessen des Schreibens, dem Erkennen von Schreibstrategien
sowie der metakognitiven Steuerung des Schreibens besondere Aufmerksamkeit

zukommt (Kruse, 2003, S. 101-103).

Die dritte Dimension beschéftigt sich mit der sozialen Seite des Schreibens, dem Kontext.
Kontextuell gesehen, ist Schreiben in viele ,,soziale, kulturelle und technische Beziige
eingebunden (Kruse, 2003, S. 104), dadurch sind Schreibende Teil einer bestimmten

Diskursgemeinschaft. Als Schreibende*r gilt es, die sozialen Erwartungen der
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Diskursgemeinschaft zu erfiillen und bestimmte kommunikative Beziehungen zu pflegen,
notig sind daher Sozial- und Kommunikationskompetenzen (Kruse, 2007b, S. 130). Der
theoretische Fokus des Kontextaspekts liegt auf dem Verstehen akademischer
Diskursgemeinschaften, der Intertextualitit als diskursschaffendes Textmerkmal, den
soziokulturellen Aspekten des Schreibens sowie der Rhetorik und Stilistik (Kruse, 2003,
S. 104-105).

Die vierte und letzte Dimension betrifft die inhaltliche Seite des Schreibens, den Kontent
(Kruse, 2003, S. 106). Aus dieser Perspektive wird Schreiben als eine alle Wissenschaften
charakterisierende Form des wissenschaftlichen Arbeitens aufgefasst, die gleichzeitig
mehrere zentrale Erkenntnisfunktionen erfiillt und maBgeblich zum Forschungs- und
Erkenntnisprozess der Studierenden beitrdgt. Schreiben wird aus dieser Perspektive als
epistemisches und heuristisches Verfahren verstanden, durch das Wissen generiert wird
(Kruse, 2003, S. 106-108). Zentrale Kompetenzen, die in dieser Dimension verlangt
werden, sind die Fach-, Recherche- und Forschungskompetenz (Kruse, 2007b, S. 130).

Die Ausfithrungen zusammenfassend, konnen vier iibergeordnete Kompetenzen definiert
werden, die wissenschaftliche Schreibkompetenz kennzeichnen: die Sprachkompetenz’
(inklusive Textkompetenz), die Sozialkompetenz (inklusive
Kommunikationskompetenz), die Fachkompetenz (diese schliet die Recherche- und
Forschungskompetenz mit ein) sowie die Prozesskompetenz  (inklusive
Projektkompetenz) (Kruse, 2007b). Anhand dieser Modellierung ergibt sich
wissenschaftliches Schreiben als ,,Handlungs- und Kompetenzfeld, das eng an die
wissenschaftliche Erkenntnisproduktion der Disziplinen eingebunden ist* (Kruse, 2007b,
S. 130). Auf diesen Punkt wird in Kapitel 2.5, welches schreibdidaktische Implikationen

behandelt, noch einmal niher eingegangen.

Obwohl diese Kompetenzen  wissenschaftliche  Schreibkompetenz  bereits
nachvollziehbar darstellen, geht Kruse noch einen Schritt weiter und definiert
Teilkompetenzen (vgl. Abb. 4). Er betont, dass diese untergeordneten Elemente ihre

Bedeutung erst in Verbindung mit den komplexen (iibergeordneten) Kompetenzfeldern

7 Kruse (2003, 2007b) vertritt eine weitgefasste Auffassung von Sprachkompetenz, indem er
Einzelsprachen iibergreifende Aspekte (z. B. Zitierkonventionen und Genrewissen) miteinbezieht
(Dengscherz 2019, S. 116).
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erhalten und weist darauf hin, dass die Grenzen zwischen den einzelnen

Kompetenzbereichen als flieBend betrachtet werden konnen, da, abhéngig vom Kontext
und von der Perspektive, auch andere Zuordnungsméglichkeiten moglich sind (Kruse,

2007b, S. 132).

» Koordination Schreiben -
Denken

« Schreibstrategien

« Verwendung von Feedback

« Zeitplanung und
Projektmanagement

« Lesen, Exzerpieren, Prozess - » Allgemeine Schrift-
Zusammenfassen kompetenz sprachliche Normen

+ Vernetztes Wissen « Zitierkonventionen

« Recherche - und Fachkom- Sprach- - Wissenschaftssprache
Forschungskompe - petenz kompetenz + Genreverstandnis
tenz + Fachterminologie

+ Kritisches Denken Sozial- « Rhetorische Kompe-

kompetenz Lot

+ Vertrautheit mit Diskursgemein -
schaft

« Kollaboratives Lernen/ Schreiben

» ldentitdt und R ollenverstdndnis
als Autor/in

Abbildung 4: Erweitertes Kompetenzmodell des wissenschaftlichen Schreibens nach Kruse (2007, S. 133)

Als Beispiel fiir eine dimensionentiibergreifende bzw. ,,flieBende* Kompetenz kann die
Wissenschaftssprache herangezogen werden. Als Teilelement wissenschaftlicher
Schreibkompetenz kann sie der Sprachkompetenz zugehorig verstanden werden, die in
der Dimension des Textprodukts zu verorten ist (Kruse, 2007b, S. 133). Wie auch einige
andere  Teilkompetenzen des  wissenschaftlichen  Schreibens  wird  die
Wissenschaftssprache oft mit den Stichworten ,herausfordernd* oder ,,schwer®
beschrieben (vgl. z. B. Graefen, 2001, S. 192; Jakobs, 2014, S. 171), was vermutlich
damit zusammenhéngt, dass ihre sprachlichen Mittel bzw. die sprachliche Struktur, in
Form der AWS, fiir die Lernenden zu Beginn ihrer Schreibkarriere zumeist nicht sichtbar
sind (Moll & Thielmann, 2017, S. 46). Mit der Schwierigkeit, die Wissenschaftssprache
zu erkennen, gehen weitere Probleme bzw. Schwierigkeiten einher: Studierende, die nicht
in der Lage sind, einen Anschluss an die Wissenschaft zu finden und der
Wissenschaftssprache einen Sinn und eine Funktion zuzuschreiben, konnen diese nicht
sinnvoll einsetzen (Feilke & Steinhoff, 2003, S. 120). In dieser Schwierigkeit finden sich
nicht nur Elemente der Sprachkompetenz (das Erkennen und Einsetzen der
Wissenschaftssprache), sondern auch Bestandteile der Sozialkompetenz, indem der
Anschluss an die Wissenschaft, das heif3t, der Anschluss an die akademische

Diskursgemeinschaft, gemeistert werden muss.
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Abgesehen von der Wissenschaftssprache kann wissenschaftliches Schreiben und die
damit verbundenen Kompetenzen insgesamt als schwer bzw. herausfordernd beschrieben
werden, da wissenschaftliche Schreibkompetenz das Beherrschen einiger parallel bzw.
gleichzeitig ablaufender, komplexer Kompetenzen voraussetzt und ,,mehr* als nur das
Verfassen eines orthografisch korrekten Textes verlangt (Kruse & Jakobs, 2014, S. 21—
23). Im Vergleich zu ,nicht-wissenschaftlichen Textsorten verdndern sich die
Anforderungen an die Schreibenden (Kruse & Jakobs, 2014, S.24), mit diesen
Anforderungen miissen die Schreibenden (erst) lernen, umzugehen. Im Kontext von
Deutsch als Fremd- und Zweitsprache gestaltet sich das wissenschaftliche Schreiben
sogar noch anspruchsvoller, da einerseits ein hohes sprachliches Niveau sowie das
Beherrschen der AWS vorausgesetzt und andererseits kulturelle Differenzen auf Text-
oder Wissenschaftsebene zumeist ausgeblendet werden (Schifer & Heinrich, 2010,
S. 10-11). Aus forschungspragmatischen Griinden wird auf diesen Punkt nicht weiter
eingegangen, in Kapitel 2.5 wird die Thematik, aus schreibdidaktischer Perspektive,

jedoch erneut aufgegriffen.

In Anbetracht der komplexen Anforderungen des wissenschaftlichen Schreibens und der
moglichen subjektiven Herausforderungen, die sie mit sich bringen, ist es auch ein
wichtiger Bestandteil von Schreibkompetenz, bestimmte Strategien®, Regeln und
Verfahrenspldne zu kennen, um sich selbst zu helfen, auf diesen Punkt wurde bereits in
Kapitel 2.3.1 kurz hingewiesen. Zu diesen zdhlen beispielsweise Strategien zur Planung
und Vorbereitung des Schreibprojekts, Strategien zur Wissensgenerierung und zum
Ordnen und Strukturieren von Wissen, Textmusterwissen, das Kennen von Normen der
Diskursgemeinschaft sowie Strategien zur Textliberarbeitung (Kruse & Jakobs, 2014,
S. 23).

Vor diesem Hintergrund kann Schreibkompetenz als ,,textgenrespezifische Fahigkeit, den
komplexen Prozess der kognitiven Strukturierung und Sprachverarbeitung zu steuern, der
zur Herstellung eines sach-, genre- und adressatenangemessenen Textes fiihrt* (Kruse &
Jakobs, 2014, S.23) beschrieben werden. Fiir die theoretische Auslegung
wissenschaftlicher Schreibkompetenz wurde insbesondere der Zugang von Kruse (2003,

2007) néher illustriert, da er als einer von Wenigen die Wissenschaftssprache als

$ Ein Uberblick iiber mdgliche Strategien, Kompositionspline und Verfahrenspline findet sich bei Kruse
und Jakobs (2014, S. 22-23).
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konkreten Bestandteil wissenschaftlicher Schreibkompetenz einordnet und anhand seines
erweiterten Kompetenzmodells sehr eindriicklich beschreibt, aus welchen Dimensionen
und darin dimensioneniibergreifenden Elementen wissenschaftliche Schreibkompetenz

besteht.

2.4 Wissenschaftssprache und wissenschaftliches Schreiben im universitiren
Kontext

Nachdem auf die Wissenschaftssprache Deutsch als Forschungsgegenstand, auf die
Bedingungen der Wissenschaftssprache Deutsch sowie auf die Rolle der
Wissenschaftssprache beim wissenschaftlichen Schreiben eingegangen wurde, widmet
sich das folgende Kapitel den Vermittlungsbedingungen der Wissenschaftssprache im
universitiren Kontext. Der Fokus liegt dabei auf der Darstellung der gegenwirtigen
Vermittlungssituation, wobei in einem ersten Schritt auf den Stellenwert des
wissenschaftlichen Schreibens im Hochschulkontext und die institutionellen
Rahmenbedingungen eingegangen wird und in einem zweiten  Schritt
Erwerbsbedingungen fiir das wissenschaftliche Schreiben und insbesondere die
Wissenschaftssprache Deutsch diskutiert werden. Um zu eruieren, welche Rolle die
Wissenschaftssprache Deutsch im universitiren Kontext einnimmt und auf welche Art
und Weise sie vermittelt wird, muss zunéchst ein Blick auf das ,,groe Ganze®“, d. h. die
Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens — als Uberbegriff, der auch die damit
zusammenhdngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw. Arbeitstechniken
beriicksichtigt — geworfen werden. Zu diesem Zweck ist es vorab ndtig, den Begriff
,,wissenschaftliches Schreiben® niher zu definieren, da diesem im universitdren Kontext
eine besondere Bedeutung zukommt. Von besonderer Bedeutung ist die Terminologie aus
dem Grund, weil Studierende wéihrend des Studiums zumeist (noch) nicht
,wissenschaftlich schreiben, sondern eher ,,akademisches® Schreiben praktizieren,
indem sie sich an den Normen wissenschaftlicher Textproduktion orientieren (Dittmann
et al., 2003, S. 157; Jakobs, 1999, S. 173). In den vergangenen Jahren haben sich bereits
einige Forschende mit dieser Begriffsbestimmung auseinandergesetzt (vgl. z. B.
Dittmann et al., 2003; Jakobs, 1999; Schindler, 2017), an dieser Stelle sei festgehalten,
dass im Folgenden, wenn die Rede vom ,,wissenschaftlichen Schreiben* der Studierenden

im universitidren Kontext ist, das ,,akademische* Schreiben gemeint ist.
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2.4.1 Stellenwert des wissenschaftlichen Schreibens

»Schreiben ist Medium und Modus universitirer Kommunikation, ja vielleicht deren
wichtigster Modus* (Ehlich, 2000b, S. 2). Ohne Schreiben gibt es keine (geschriebenen)
Texte und Wissenschaft ohne Texte ist nicht denkbar (Kruse & Jakobs, 2014, S. 20). In
allen universitdren Disziplinen, in jedem Fach kommt dem wissenschaftlichen Schreiben
ein bedeutender Stellenwert zu, wobei das Ausmal} der zu verfassenden Arbeiten und
auch die Textsorten variieren (Dittmann et al., 2003, S. 156). Vor diesem Hintergrund
kann Schreiben als eine essentielle, konstituierende Handlung der Wissenschaft — kurz
als eine akademische Schliisselkompetenz — gelten, und die Sozialisation in Hochschulen
auch als Schreib- oder Sprachsozialisation beschrieben werden (Kruse & Jakobs, 2014,

S. 20).

Wie in Kapitel 2.2 und 2.3 veranschaulicht, weist Schreiben im wissenschaftlichen
Kontext einige spezielle Anforderungen auf, die es von anderen Schreibformen
unterscheidet. Als besonderes Merkmal wissenschaftlichen Schreibens kann z. B. die
diskursive Vernetzung von Wissen genannt werden, wobei ein wissenschaftlicher Text
immer einen Ubergang von bestehendem zu zukiinftigem Wissen anzeigt (Kruse, 2003,
S. 104) und gerade diese Féahigkeit, Wissen durch das Medium Sprache zu generieren,
essentiell fiir Studierende und ein erfolgreiches Studium ist. Obwohl nachvollziehbar ist,
dass Schreiben eine akademische Schliisselkompetenz darstellt, wird sie dennoch oft als
allgemeine Kompetenz, die in der Schule erlernt werden sollte, betrachtet. Damit geht ein
Verkennen der Bedeutung der Wissenschaftssprache als besonderes sprachliches Register
einher, das sich von der Alltagssprache abgrenzt, wenngleich es fiir den
Wissenschaftsbetrieb essentiell wére, sich konkret damit zu beschiftigen (Kruse &
Jakobs, 2014, S.20-21). Im folgenden Kapitel wird ndher auf diese Thematik
eingegangen, indem der Blick auf die Vermittlungssituation des wissenschaftlichen

Schreibens (und der Wissenschaftssprache als Teil davon) geworfen wird.

24.2 Vermittlung des  wissenschaftlichen Schreibens: Institutionelle
Voraussetzungen und Konsequenzen

Zu Beginn der Diskussion ldsst sich festhalten, dass die Vermittlungsansitze des
wissenschaftlichen Schreibens im deutschsprachigen Raum immer noch verhiltnismafBig

wenig Verbreitung und Akzeptanz erfahren haben, besonders im Vergleich zum
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amerikanischen Hochschulraum. Wohingegen in den USA die Schreibausbildung an den
meisten Universititen fixer Bestandteil des Studiums ist, wird dieser Aufgabe an
deutschsprachigen Hochschulen nur vereinzelt bzw. zégerlich nachgegangen (Dittmann

etal., 2003, S. 156; Kruse & Jakobs, 2014, S. 19).

Ein Grund dafiir findet sich in der lang herrschenden Unklarheit, welcher Institution — der
Schule oder Hochschule — die Aufgabe zukommt, wissenschaftliche Schreibkompetenz
zu vermitteln. Lange Zeit wurden die relevanten (wissenschaftlichen)
Schreibkompetenzen bei den Studierenden vorausgesetzt, es wurde davon ausgegangen,
dass alle ndtigen Féahigkeiten in der Schule gelernt wiirden. Daran zu kritisieren ist, dass
die Kompetenzen, die es zum Verfassen von wissenschaftlichen Arbeiten bendtigt, nicht
oder kaum in der Schule gebraucht werden. Aus diesem Grund kann erstens nicht davon
ausgegangen und zweitens auch nicht erwartet werden, dass die Schule wissenschaftliche
Schreibkompetenzen vermittelt (Furchner et al., 2014, S. 62; Kruse & Jakobs, 2014,
S. 20). Obwohl die Vermittlungsverantwortung somit deutlich bei der Hochschule liegt,
kann die Schule auf das wissenschaftliche Schreiben inklusive der Wissenschaftssprache
Deutsch vorbereiten, indem z. B. Textsorten geiibt werden, die in beiden Kontexten
sinnvoll sind (Dittmann et al., 2003, S. 163) oder gezielt Schreibkompetenzen (vgl.
Kapitel 2.3.3), die sowohl fiir das schulische als auch das wissenschaftliche bzw.
akademische Schreiben an der Universitit wichtig sind (Kruse, 2007b, 135-136; 138),
trainiert werden. Ehlich (2000b, S. 7) spricht hier davon, dass eine ,,Orientierung auf die
Universitét als ein schulisches Ausbildungsziel sinnvoll® ist, da sich die sprachlichen
Anforderungen fiir die Universitdt auch in anderen komplexen kommunikativen

Situationen als hilfreich erweisen.

Wie bereits angesprochen, befinden sich die Vermittlungsansétze des wissenschaftlichen
Schreibens im deutschsprachigen Raum noch in den Anfangen. Erst mit Anfang der
1990er Jahre wird die Forderung von wissenschaftlichen Schreiben als Studienkompetenz
verlangt. Im Zuge der Bologna-Reform wurde diese Forderung erweitert, indem
wissenschaftliches Schreiben als Schliisselkompetenz angesehen wurde, die,
insbesondere an Hochschulen, einer systematischen Vermittlung bedarf (Ruhmann &
Kruse, 2014, S. 16). Gleichwohl diese Forderung besteht, wird die Vermittlung von
(wissenschaftlicher) Schreibkompetenz bis heute nicht als permanentes und zu

intensivierendes Aufgabengebiet angesehen, sondern oft nur am ,,Rande*, durch einzelne
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Lehrveranstaltungen oder mithilfe von Schreibzentren oder -beratungsstellen
durchgefiihrt (Kruse & Jakobs, 2014, S. 19-20). Banzer und Kruse (2011, S. 23) heben
in diesem Zusammenhang hervor, dass deutschsprachige Universititen oft eine
Verkniipfung von wissenschaftlichen Schreiben und wissenschaftlichen Arbeiten
vornehmen und dass Schreiben im Kontext einer normorientierten Einfiihrung in
wissenschaftliche Arbeitstechniken vermittelt wird. Verantwortungstriger*innen sind in
diesem Zusammenhang Hochschullehrende, welchen die Gestaltung und der Umfang der
Vermittlung selbst iiberlassen wird. Dies ist mdglich, da bisher nur vereinzelt konkrete
curriculare Bestimmungen iiber die Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens
bestehen, was die Frage aufwirft, welche Rolle (wissenschaftliches) Schreiben in den
einzelnen Curricula spielt (Banzer & Kruse, 2011). Grundsétzlich darf diese Rolle nicht
unterschitzt werden, da das Curriculum, insbesondere nach der Bologna-Reform,
verstérkt vorschreibt, fiir welchen Zweck das Schreiben im Studium eingesetzt wird und
wie viel Zeit dies einnehmen sollte (Banzer & Kruse, 2011, S. 3). Problematisch bei all
dem ist, dass trotz eines wachsenden Bewusstseins iiber die Notwendigkeit einer
systematischen Vermittlung von (wissenschaftlichen) Schreibkompetenzen praktische
MafBnahmen nur zdgerlich folgen, was vermutlich mit Kosten- und Ressourcengriinden

zu tun hat (Kruse & Jakobs, 2014, S. 20).

In engem Zusammenhang mit der Vermittlungsverantwortung stehen die aus der
Situation resultierenden (negativen) Folgen fiir die Studierenden. Studierende, die in der
Schule keine ergiebige Vorbereitung erfahren haben und denen das wissenschaftliche
Schreiben nicht an der Hochschule vermittelt wird, tendieren hdufig dazu, sich die
Kompetenzen nach dem ,.trial and error“-Prinzip anzueignen, was einen ungesteuerten
Kompetenzerwerb und Schreibprobleme mit sich zieht (Furchner et al., 2014, S. 63-65).
In der vorliegenden Masterarbeit werden Schreibprobleme im Sinne von Keseling (1997,
S.225-226) als Schwierigkeiten mit den kognitiven Prozessen, die den Schreibakt
steuern, verstanden, wobei zwischen Schreibblockaden (treten auch bei gelibten
Schreibenden auf) und Schreibdefiziten (fehlende Vertrautheit mit akademischen
Textsorten und Textbildungsmuster) unterschieden werden kann (Dittmann et al., 2003,

S. 160-161).

In der vergangenen Zeit haben sich viele unterschiedliche Studien mit studentischen

Schreibproblemen auseinandergesetzt, darunter z. B. Dittmann et al. (2003), Keseling
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(1997), Kruse (2003), Pohl (2007), Piischel (1997), sowie Ruhmann (1995).
Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass unter vielen Studierenden eine grof3e
Unsicherheit dariiber besteht, wie wissenschaftliches Schreiben ,,funktioniert”. Dies
resultiert unter anderem daraus, dass viele Studierende falsche (oder manchmal auch
keine) Vorstellungen und schlechte Erfahrungen vom Vorgang des Schreibens — kurz des
Schreibprozesses und den Schreibphasen — haben und daher oft nicht einschétzen kénnen,
was ,,richtig* oder ,,falsch* ist (Ruhmann, 1995). Besonders der Schritt des Hinschreibens
bzw. die Formulierungsarbeit wird falsch eingeschitzt, da Studierende das Konzept des
Uberarbeitens und Feedback-Gebens und -Nehmens nicht kennen (Furchner et al., 2014,
S. 63): Sie gehen beispielsweise davon aus, dass ein Satz erst perfekt ausformuliert sein
muss, bevor er niedergeschrieben wird. Dies hemmt dabei, erste (zumeist wichtige)
Gedanken niederzuschreiben und den Text Schritt fiir Schritt zu iiberarbeiten und zu
verbessern. Als weitere Problembereiche konnen das Wissen um Textsortenkonventionen
und potenziellen, zur Forschungsfrage passenden Methoden sowie die Fahigkeit, ein
passendes Thema auszuwidhlen und eine, den Arbeitsumfang entsprechende
Forschungsfrage zu formulieren, identifiziert werden (Furchner et al., 2014, S. 64).
Dariiber hinaus kann auch auf Schwierigkeiten, die bei der Suche und dem Umgang mit

Forschungsliteratur entstehen, verwiesen werden.

Das Formulieren zdhlt, wie bereits erwédhnt, zu den groBten Schreibproblemen, wobei
sich der Bogen zur Wissenschaftssprache schlagen lasst: Wie Wolfsberger (2016, S. 119)
betont, entwickelt bzw. ,,optimiert* sich die Wissenschaftssprache oft erst im Laufe des
Schreibens, mithilfe mehrerer Uberarbeitungs- und Feedbackschleifen. Wenn diese
wichtigen Schritte entfallen und die Textproduktion nicht als ein Prozess, der sich
etappenweise entwickelt und verbessert, angesehen wird, ist das Risiko zu verzweifeln

oder auch zu scheitern grof3 (Furchner et al., 2014, S. 63-65).

Obwohl es verlockend ist, die Vermittelnden bzw. die dahinterstehende Schreibdidaktik
mit den studentischen Schreibproblemen zu betrauen, ist es nicht Aufgabe der
Schreibdidaktik, Schreibprobleme zu beseitigen. Es geht vielmehr darum,
Herausforderungen und Probleme mit geeigneten didaktischen Ansdtzen, Hilfsmitteln
und Strategien 16sbar zu machen (Banzer & Kruse, 2011, S.5), dies sollte stets
mitbedacht werden. An diesen Punkt ankniipfend kann auch festgehalten werden, dass es

vor allem an den Studierenden und ihrer reflektierten Eigenaktivitét liegt, die Angebote
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von Seiten der Schreibdidaktik bzw. den Lehrenden anzunehmen und ihre Féahigkeiten
auf dem Gebiet des wissenschaftlichen Schreibens auszubauen. Lehrende kdnnen den
Aneignungsprozess ihrer Studierenden unterstiitzen, ithn aber nicht direkt steuern bzw.
das wissenschaftliche Schreiben einfach so beibringen (Kruse & Chitez, 2014, S. 107).
Eine bedeutende Hilfestellung bzw. Rolle in diesem Zusammenhang nehmen Curricula
ein, da sie durch ihren richtungsweisenden Charakter direkten Einfluss auf die
Unterrichtsinhalte haben. Exemplarisch konnen die Ausfiihrungen von Banzer und Kruse
(2011) herangezogen werden, die fiir die Entwicklung eines Schreibcurriculums
pladieren. Aus forschungspragmatischen Griinden kann auf diesen Aspekt nicht weiter
eingegangen werden, es sei jedoch auf das Forschungspotenzial in Bezug auf Curricula
verwiesen, welches insbesondere im schreibdidaktischen Bereich fiir aufschlussreiche

Erkenntnisse sorgen wiirde.

Ankniipfend an die institutionellen Rahmenbedingungen werden im folgenden Kapitel
Erwerbsbedingungen und inhaltliche Aspekte in Bezug auf die Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens thematisiert. Die Einordnung der Wissenschaftssprache
erfahrt dabei wieder besondere Beachtung und wird sowohl hinsichtlich des

Erstsprachen-Kontextes als auch des DaF/DaZ-Kontextes besprochen.

2.4.3 Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens: Erwerbsbedingungen

Wie im vorhergehenden Kapiteln dargelegt, obliegt die Vermittlung wissenschaftlicher
Schreibkompetenzen entweder den Aufgaben der Hochschullehrenden, wenn die
Vermittlung im Rahmen von (studienintegrierten) Lehrveranstaltungen vorgesehen ist,
oder zdhlt zu den Aufgaben von Schreibzentren oder -beratungsstellen (Kruse & Jakobs,
2014, S. 19). Unabhéngig vom (institutionellen) Vermittlungskontext handelt es sich bei
der Entwicklung der wissenschaftlichen Schreibkompetenz um eine Kompetenz, die
erlernt werden muss, lebenslang ausgebaut wird und sich im Laufe des Studiums
kontinuierlich ~ verbessert (Steinhoff, 2007a, S.149). Die wissenschaftliche
Schreibkompetenz besteht dabei aus einer grolen Anzahl von Teilkompetenzen
(Prozesskompetenz, Sprach- bzw. Textkompetenz, Sozialkompetenz, Fachkompetenz),
welche nicht einzeln und getrennt voneinander erlernt werden konnen, da sie alle
aufeinander aufbauen und nur in Verbindung eine angemessene Schreibkompetenz

ergeben (Kruse, 2007b, S. 133).
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Die Entwicklung bzw. der Erwerb der Wissenschaftssprache, konkret der alltiglichen
Wissenschaftssprache, als Teilkompetenz der wissenschaftlichen Schreibkompetenz,
nimmt in diesem Kontext einen besonderen Stellenwert ein. Wie bereits in Kapitel 2.2.1
erldutert, konstituiert sich die AWS aus sprachlichen Mitteln der Alltagssprache, welche
einerseits auf syntaktischer Ebene, in Form von wissenschaftstypischen Strukturen und
Redemitteln allgemeinen wissenschaftlichen Handelns, und andererseits auf
pragmatischer Ebene, in Form von eristischen (wissenschaftlich ,streitenden®)
Strukturen, zu finden sind (Fischbacher, 2017, S. 14). Beachtenswert ist, dass die
sprachlichen Strukturen der AWS unauffillig sind, was zum einen auf ihre Néhe zur
Alltagssprache und zum anderen auf eine (zumeist fehlende) wissenschaftliche
Erwartungshaltung zuriickzufiihren ist (Moll & Thielmann, 2017, S. 51). Dies stellt eine
Herausforderung fiir Studierende, unabhédngig ihrer Erstsprache dar, nicht zuletzt weil
diese spezielle Varietdt des Deutschen fiir alle Lernenden eine fremde und somit

unbekannte Sprache bedeutet (Graefen, 2001, S. 191).

In Bezug auf Erwerbsbedingungen des wissenschaftlichen Schreibens und insbesondere
der Wissenschaftssprache soll im Folgenden zwischen sprachlichen, didaktischen und
curricularen Bedingungen unterschieden werden. Auf sprachlicher Ebene (diese betrifft
primdr Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch) setzt Graefen (2001,
S. 198) eine ,,elementare Verstehens- und Aktionsfahigkeit” (in der fremden Sprache), d.
h. ein ,,mittleres Niveau‘ voraus. Dieser Position schliefit sich Dvorecky (2014) an, indem
er im Rahmen eines Erweiterungscurriculums feststellt, dass die Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch — unter Einhaltung spezieller Bedingungen — bereits ab
dem Niveau B1 moglich ist. Zu den didaktischen Bedingungen zdhlen vor allem
begleitender ~Grammatikunterricht’, ~welcher ~gemeinsam mit der Einiibung
wissenschaftssprachlicher Strukturen erfolgen sollte (Dvorecky, 2014, S. 110) sowie die
Bereitstellung unterschiedlichster, auf die Bediirfnisse der Lernenden abgestimmten
Ubungsangebote (Einig & Menne-El.Sawy, 2012, S.386). Bedeutsam in diesem
Zusammenhang ist die Vermittlung der Funktionen der Wissenschaftssprache in und fiir
die wissenschaftliche Kommunikation: Der Gebrauch der wissenschaftssprachlichen

Mittel sollte nicht isoliert vermittelt werden, sondern mit Bezug zu ihren iibergeordneten

® Dvorecky (2014, S. 106) nennt folgende grammatische Erscheinungen, die unverzichtbar fiir eine
Bearbeitung wissenschaftssprachlicher Strukturen sind: ,,Konjunktiv, Vorgangspassiv, Zustandspassiv,
Préapositionen der Schriftsprache, Funktionsverbgefiige, Partizipialkonstruktionen®.
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Funktionen (Graefen, 2001, S. 199). Um den realen Gebrauch der Wissenschaftssprache
zu verdeutlichen, ist es darliber hinaus wichtig, Studierende mit Verstehens- und
Gebrauchshinweisen auszustatten, um semantische Besonderheiten zu erklaren (Graefen,
2001, S.206). Beispielhaft kann die Sensibilisierung fiir textsortenspezifische
Ausdrucksformen genannt werden, welche nachweislich dabei helfen soll, Registerfehler
in der Wissenschaftssprache zu vermeiden (Einig & Menne-El.Sawy, 2012, S. 385).
Abgesehen von sprachlichen, grammatischen und funktionalen Aspekten stellen auch
kulturell unterschiedliche Besonderheiten in der wissenschaftlichen Kommunikation
einen nicht zu vernachlidssigenden Aspekt im Erwerb wissenschaftlicher
Schreibkompetenz und damit der Wissenschaftssprache Deutsch dar (Schéfer & Heinrich,
2010, 10). Wissenschaftsbetriebe und Wissenschaftsstile sind in hohem Male
kulturabhiingig, Wissenschaftstraditionen und damit verbunden wissenschaftliches
Schreiben und Arbeiten unterscheiden sich von Land zu Land (Schifer & Heinrich, 2010,
S. 10-11). Fandrych (2006, S. 58) schldgt daher u. a. vor, die Arbeit mit der AWS,
insbesondere im DaF/DaZ-Kontext, bewusst kontrastiv und bilingual auszulegen, auch,
wenn dies die Hochschule vor diverse Ressourcenfragen stellen wiirde. Als letzten
Bedingungsfaktor soll noch auf die curricularen Umstdnde eingegangen werden. Sowohl
Graefen (2001, S. 196) als auch Pohl (2007, S. 531) sprechen sich dafiir aus, dass eine
explizite curriculare Beschiftigung mit bzw. eine Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens und der Wissenschaftssprache nicht zu Beginn des Studiums, sondern in der
,Mitte“, nachdem Studierende bereits liber Erfahrungen mit der Wissenschaftssprache
verfiigen, erfolgen sollte. Pohl (2007, S.530) spricht in diesem Kontext vom
,ontogenetischen Dilemma* und warnt davor, Studierende gleich am Anfang ihrer
Schreibkarriere mit der Vermittlung der Komplexitét des wissenschaftlichen Schreibens

zu uberfordern.

Eine weitere Perspektive auf den curricularen (und folgend auch didaktischen) Kontext
bietet der fachintegrierte Ansatz von Everke Buchanan und Meyer (2016). Obgleich der
Ansatz in allen moglichen Studienphasen durchgefiihrt werden kann, sprechen sich
Everke Buchanan und Meyer (2016), anders als Graefen (2001) und Pohl (2007), fiir eine
Vermittlung bzw. ein Thematisieren des wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens
bereits ab Studienbeginn aus. Im ersten Studienjahr fordern sie eine allgemeine
Einfiihrung in wissenschaftliche Grundprinzipen (z. B. wissenschaftliches Arbeiten,

Schreibprozessmanagement, Wissenschaftssprache), in dieser geht es vor allem darum,
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die Machbarkeit und Erlernbarkeit des wissenschaftlichen Arbeitens und Schreibens zu
thematisieren, die eigene Herangehensweise zu reflektieren und Schreibstrategien
verfiigbar zu machen (Everke Buchanan & Meyer, 2016, S. 54). Fiir den didaktischen
Mehrwert sollten Foren des Austausches etabliert werden, in denen der kollegiale
Austausch tiber Techniken und Strategien des Schreibens gefordert werden (Everke
Buchanan & Meyer, 2016, S. 54). Im zweiten Studienjahr, wenn sich die Studierenden
bereits in den Studienalltag und das wissenschaftliche Arbeiten und Schreiben
eingefunden haben, sollten Schreibaufgaben vermehrt in Fachveranstaltungen stattfinden
und dort auch angeleitet werden (Everke Buchanan & Meyer, 2016, S. 55). Dies bedeutet,
dass die Vermittlung von fachlichen Inhalten mit schreibdidaktischer Unterstiitzung
erfolgen sollte, wobei die Hochschullehrenden in zweierlei Hinsicht unterstiitzt werden
sollten: Zum einen sollten sie addquate schreibdidaktische Materialien erhalten und es
sollte sichergestellt werden, dass Lernziele durchdacht und Arbeitsauftrige keine
vorgefertigten Antworten implizieren. Zum anderen wird die Arbeit von Schreibzentren
oder anderen schreibdidaktisch ambitionierten Institutionen bedeutsam, da sie sich
explizit mit der Starkung von wissenschaftlicher Schreibkompetenz beschéftigen (Everke

Buchanan & Meyer, 2016, S. 56).

Ankniipfend an die Ausfiihrungen von Ehlich (1999, S. 11-12), laut welchem die
Vermittlung der Wissenschaftssprache aus betrdchtlichen Aufgaben besteht, ldsst sich
dasselbe 1iiber die Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens bzw. der
wissenschaftlichen Schreibkompetenz behaupten. Im Folgenden Kapitel werden alle
bisher gesammelten Informationen zur Entwicklung, Beschaffenheit und zum Erwerb
wissenschaftlicher Schreibkompetenz auf die Praxis umgelegt und zentrale Elemente
einer Schreibausbildung an der Hochschule prisentiert, wobei dem Einbezug von
Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch und der Vermittlung der
Wissenschaftssprache bzw. ihrer sprachlichen Mittel (AWS) besondere Aufmerksamkeit

zukommt.

2.5 Schreibdidaktische Implikationen: Lehrende und das wissenschaftliche
Schreiben

Als letzter theoretischer Punkt soll die Lehrperspektive aus Sicht der Schreibdidaktik
betrachtet werden. Dadurch, dass die vorliegende Masterarbeit die Wissenschaftssprache

im Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive der damit
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zusammenhidngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw. Arbeitstechniken)
untersucht, ist es wichtig danach zu fragen, wie die Literatur einen schreibdidaktisch
sinnvollen Unterricht skizziert. Zu diesem Zweck werden zuerst Aspekte der
Professionalisierung besprochen, wobei auf Herausforderungen in der Lehre und
schreibdidaktische Prinzipien bzw. Empfehlungen eingegangen wird. Danach wird der
Blick konkret auf den DaF/DaZ-Kontext gerichtet und erdrtert, inwiefern auf Studierende
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch in der Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens — mit besonderem Fokus auf die Wissenschaftssprache — eingegangen werden

kann.

2.5.1 Aspekte der Professionalisierung

Wie bereits mehrfach erldutert und dargestellt, kann (wissenschaftliches) Schreiben als
ein komplexer Prozess verstanden werden, der aus mehreren kognitiven und produktiven
Teilschritten besteht und viele verschiedene Kompetenzen gleichzeitig verlangt (Kruse &
Jakobs, 2014, S. 21). Neben den Studierenden ist es auch fiir Lehrende herausfordernd,
sich mit dieser Materie zu befassen, insbesondere, wenn es in threr Verantwortung liegt,
wissenschaftliche Schreibkompetenzen, und die Wissenschaftssprache als Teil davon, zu
vermitteln (Graefen, 2001, S. 195). Dabei nicht zu vergessen, sind die unterschiedlichen
Qualifikationen, die Lehrende des wissenschaftlichen Schreibens aufweisen: im
schreibdidaktischen Bereich finden sich sowohl erfahrene Hochschulprofessor*innen als
auch wissenschaftliche Mitarbeiter*innen, Tutor*innen oder Mentor*innen, die Wissen
iiber das wissenschaftliche Schreiben weitergeben (Kruse & Jakobs, 2014, S. 31). Vor
diesem Hintergrund bietet es sich an, erneut einen Blick auf die vier Dimensionen des
Schreibens zu werfen und nach praktischen Implikationen fiir die Lehre

wissenschaftlichen Schreibens zu fragen.

Der Produktaspekt umfasst die Erwartungen an (wissenschaftliche) Texte sowie die
Normen und Regeln der Textproduktion. Als praktische Herausforderungen erweisen sich
u. a. die Vermittlung normativer Aspekte der Wissenschaftssprache, stilistische
Anforderungen wissenschaftlicher Texte, Zitierkonventionen, Textmuster, Textdesign
und Textreproduktion (Referieren und Zusammenfassen) (Kruse, 2003, S. 98-100).
Besonders herausfordernd ist die Vermittlung von Normen und Regeln: Auf der einen

Seite sollen Voraussetzungen und Erwartungen an wissenschaftliche Texte klar
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kommuniziert werden, obwohl oft nicht ganz klar ist, welche Normen und
Gepflogenheiten iiberhaupt herrschen (Kruse, 2003, S. 99; Steinhoff, 2007a, S. 426). Auf
der anderen Seite sollen die vorgegebenen Richtlinien und das didaktische Konzept
dahinter nicht ,,zu starr” sein und eine Balance zwischen Normorientiertheit und
Kreativitit gefunden werden (Banzer & Kruse, 2011, S.7). Beziiglich des
wissenschaftlichen Ausdrucksspektrums ldsst sich anmerken, dass textkompositionelle
Strukturvorgaben auf der Makroebene zwar expliziert werden konnen, die praktische
Umsetzung der sprachlichen Strukturen auf der Mikroebene, u. a. in Form der AWS,
jedoch nicht explizit gelehrt werden konnen (Pohl, 2007, S. 536). Studierende miissen
sich konstant und intensiv mit wissenschaftlichen Texten auseinandersetzen, um ihre
Formulierungsoptionen zu verbessern, nur durch eine anhaltende Rezeption bzw. die
Anleitung zu  dieser, gewinnen  Studierende  Vertrautheit —mit dem
wissenschaftssprachlichen Ausdrucksspektrum (Pohl, 2007, S. 535-536). Auch Steinhoff
(2007a, S. 432) spricht sich fiir eine durchgehende und intensive Auseinandersetzung mit
wissenschaftlichen Texten aus und fordert im Zuge dessen die Entwicklung von
Aufgaben, ,.die es den Lernenden ermdglichen, wissenschaftssprachliche Muster als
Werkzeuge kennen zu lernen®, welche sie bewusst und kreativ beim Schreiben

verwenden konnen.

In der Prozessperspektive wird Schreiben als ein kreativer, subjektiv bedeutender und
durch Wissen steuerbarer Prozess dargestellt (Kruse, 2003, S. 102). Fiir die Praxis
bedeutet dies, Schreibprozesse navigierbar darzustellen, Teilkompetenzen (Planen,
Formulieren, Uberarbeiten, etc.) zu vermitteln, Schreibprobleme zu entdecken und zu
beheben, Schreibstrategien zu identifizieren und zu optimieren — kurz, dem Schreiben
eine personliche Bedeutung zu verleihen (Kruse, 2003, S. 103). Eine besondere Rolle
nimmt dabei die Vermittlung von Hilfsmitteln (Mind-Map, Cluster, etc.) sowie die Hilfe
durch Schreibberatung'® ein, was grundsitzlich fiir alle Lernenden, aber insbesondere fiir

Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, hilfreich sein kann.

Mit Blick auf den Kontext kann festgehalten werden, dass erfolgreiches Schreiben dann

vorliegt bzw. erreicht wird, wenn das Geschriebene von der Gemeinschaft akzeptiert und

10 Exemplarisch kann hier das Schreibberatungsangebot des CTL genannt werden, welches sich an alle
Studierenden, aber insbesondere an Studierende mit einer anderen L1 als Deutsch oder der OGS richtet
(Center for Teaching and Learning (2020)).
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positiv bewertet wird (Kruse, 2003, S.105). Schreibende sind Teil einer
Diskursgemeinschaft, die spezielle soziale Erwartungen hat und ausgewéhlte
kommunikative Beziehungen pflegt (Kruse, 2003, S. 104), wissenschaftliches Schreiben
bedeutet also immer auch, sich in bestimmte Diskurszusammenhénge zu schreiben (Pohl,
2007, S.535). Es gilt daher, die kommunikative Relevanz beim wissenschaftlichen
Schreiben hervorzuheben und den Schreibenden zu verdeutlichen, dass sie fiir ein
(potenzielles) akademisches Publikum schreiben und nicht nur fiir ihre Lehrperson (Pohl,
2007, S. 532). In Bezug auf die praktische Lehre bedeutet dies, dass die kollektive
Produktion von Wissen, die Rhetorik der Wissenschaftssprache und der unterschiedlichen
Disziplinen, das Verstdndnis fiir den akademischen Diskurs sowie die Transparenz von
Schreibkulturen und Schreibsozialisationsprozessen im Vordergrund stehen und

vermittelt werden sollten (Kruse, 2003, S. 105).

In der Dimension des Kontents wird deutlich gemacht, dass Schreiben ein sprachliches
Mittel ist, mit dem ein Thema untersucht und Wissen dariiber konstruiert wird (Kruse,
2003, S.106). Fir die Lehre ergeben sich folgende praktische Herausforderungen:
Schreiben sollte mit kritischem Denken verbunden werden, es sollte als aktives Lernen
verstanden und praktiziert werden. Zudem sollte kooperatives Schreiben einen Teil der
Lehre ausmachen sowie sollten Schreibprogramme (sogenannte Writing Across the
Curriculum Programme (vgl. z. B. Peterson, 2008) oder Programme, die dem
fachintegrierten Ansatz von Everke Buchanan und Meyer (2016) entsprechen) zuriick in
die Disziplinen gebracht werden (Kruse, 2003, S. 108). Vor allem auf den letztgenannten
Punkt weisen einige Wissenschaftler*innen, wie z. B. Pohl (2007) oder Everke Buchanan
und Meyer (2016) hin, denn obwohl wissenschaftliches Schreiben eine alle Studien
umfassende akademische Schliisselkompetenz darstellt, sollten
Vermittlungsbemiihungen, ihrer Meinung nach, aufgrund fachspezifischer und

disziplinenabhingiger Besonderheiten, fachlich gebunden erfolgen (Pohl, 2007, S. 535).

Nachdem alle vier Dimensionen des Schreibens ausfiihrlich beschrieben und sowohl ihre
theoretischen Standpunkte (vgl. Kapitel 2.3.3) als auch praktischen Implikationen
diskutiert wurden, ldsst sich, in Anlehnung an Kruse (2007b), folgende resiimierende

Bemerkung machen:
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Fiir die Vermittlung der [...] Dimensionen [...] ist es jedoch notig, das Schreiben als ein
diskursives Fach zu unterrichten, das nicht einfach auf die Herstellung von
Textkompetenz, sondern auf die Ausbildung von kommunikativen Kompetenzen
ausgerichtet ist (Kruse, 2007b, S. 137).

Auch Steinhoff (2007a, S. 425) betont die Bedeutsamkeit kommunikativen Handelns und
fordert eine ,,interdisziplindr angelegte und methodisch vielféltige wissenschaftliche
Schreibdidaktik®, welche Lernende unterstiitzt, eigenstindig und sozial-kommunikativ
angemessen wissenschaftssprachlich zu handeln. Angesichts dieser Forderung lassen sich
auch die von Furchner et al. (2014) definierten ,,unverzichtbaren Elemente einer
Schreibausbildung vorstellen, welche den zuvor genannten Lehr-Herausforderungen und
den bekannten studentischen Schreibdefiziten entgegenkommen: Schreiben soll zur
Lerngewohnheit werden, Bewertungskriterien und Anforderungen sollen offengelegt
werden, Schritte im Schreibprozess sollen verdeutlicht werden und Riickmeldungen auf

Texte sollen eingeiibt werden (Furchner et al., 2014, S. 65-66).

Hinsichtlich der vorgestellten Herausforderungen in der Vermittlung bzw. Lehre
wissenschaftlichen Schreibens kann erneut festgestellt werden, dass Schreiben ein
multiperspektivisches Phdnomen ist. Es ist zugleich eine gro3e Herausforderung als auch
eine groe Chance fiir die Schreibdidaktik und -pédagogik, sich der Vielseitigkeit
anzunehmen und sie bestmdglich fiir die Studierenden aufzubereiten (Kruse, 2003,
S. 109). Dabei ist es wichtig, nicht nur eine Perspektive auf das Schreiben zu fokussieren,
sondern Schreiben als Gesamtkonzept zu prisentieren, in welchem die vielen
verschiedenen Aspekte des wissenschaftlichen Schreibens, Arbeitens und Denkens

parallel angesprochen werden (Kruse, 2003, S. 109).

2.5.2 Der Einbezug von Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch

In diesem letzten theoretischen Kapitel wird der Frage nachgegangen, wie in der
Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens, und der Wissenschaftssprache als Teil
davon, Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch besonders berticksichtigt
und gefordert werden konnen. Es wird dabei von einem Lehrveranstaltungstyp
ausgegangen, der sich explizit an alle Studierende — unabhéngig ihrer Erstsprache —
richtet und gefragt, wie ein moglichst optimaler Einbezug des DaF/DaZ-Kontextes

aussehen konnte.
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Vorweg kann festgehalten werden, dass eine L2-Schreibdidaktik im deutschsprachigen
Raum bislang wenig entwickelt ist (Busch-Lauer, 2014, S. 250). Dies geht einher mit dem
bis dato gering ausgeprigten Forschungsstand zur Schreibentwicklung in einer L2
(Knappik, 2018, S.46) und eréffnet den Ruf nach einer Ausweitung der L2-
Schreibforschungen. Unabhéngig davon konnte bereits festgestellt werden, dass eine
wissenschaftliche Schreibkompetenz aus mehreren, aufeinander aufbauenden
Teilkompetenzen besteht, die nicht einzeln und getrennt voneinander gelernt werden
konnen (Kruse, 2007b, S. 133). Folglich bedeutet dies, dass eine Schreibdidaktik
Schreiben als Gesamtkonzept, bestehend aus vielen unterschiedlichen und parallel
ablaufenden kognitiven Prozessen und Kompetenzen, prasentieren sollte. Ankniipfend an
die in Kapitel 2.4.3 erarbeiteten sprachlichen, didaktischen und curricularen L2-
Erwerbsbedingungen in Bezug auf das wissenschaftliche Schreiben und insbesondere die
Wissenschaftssprache, ldsst sich vorweg die These aufstellen, dass eine sinnvolle
Vermittlung im DaF/DaZ-Kontext vor allem unter Einhaltung dieser zu empfehlen ist.
Zusammenfassend lassen sich daher eine ,,elementare Verstehens- und Aktionsfahigkeit*
(Graefen, 2001, S.198), d. h. ein mittleres sprachliches Niveau, begleitender
Grammatikunterricht, ein vielfiltiges und differenziertes Ubungsangebot, welches das
Einliben in einen kontextbezogenen und situationsadidquaten = Gebrauch
wissenschaftssprachlicher Mittel beachtet, das Thematisieren unterschiedlicher
kultureller Wissenschaftsstile und die Integration schreibdidaktischer MaBBnahmen im
Fach als gute Voraussetzungen fiir einen Zweit- und Fremdsprachenkontext
beriicksichtigenden Unterricht nennen. Beziiglich der curricularen bzw. studienzeitlichen
Verortung gibt es einerseits Stimmen, die sich fiir den FEinbezug
wissenschaft(ssprach)licher Vorerfahrungen aussprechen und damit eine Beschiftigung
in der Mitte des Studiums gutheilen. Andererseits finden sich aber auch Positionen, die
eine Beschiftigung mit dem wissenschaftlichen Schreiben (inklusive der

Wissenschaftssprache Deutsch) bereits zu Beginn des Studiums fordern.

Hinsichtlich der Wahl schreibdidaktischer Prinzipien ldsst sich erneut auf die vier
,unverzichtbaren* Elemente einer Schreibausbildung verweisen, die gerade im Zweit-
und Fremdsprachenkontext viel Potenzial aufweisen:

1. Indem Schreiben zum universitiren Alltag gemacht wird, er6ffnen sich den

Studierenden die Funktionen wissenschaftlichen Schreibens und sie erkennen, dass

48



Schreiben nicht nur ein Mittel zur Leistungsbeurteilung, sondern auch ein Mittel der
personlichen Erkenntnisgewinnung darstellt (Furchner et al., 2014, S. 65).

2. In Bezug auf die Offenlegung von Normen, Bewertungskriterien und Anforderungen
lasst sich festhalten, dass vor allem Studierende, die nur fiir kurze Zeit an einer
deutschsprachigen Universitdt studieren, mit diesen Anforderungen vertraut gemacht
werden sollten, da sie eventuell einen anderen kulturellen Wissenschaftsstil gewohnt sind
(Schifer & Heinrich, 2010, S.9). Bedeutende Hilfestellungen finden sich in diesem
Zusammenhang zum einen in Schreibberatungsangeboten, die zumeist auf freiwilliger
Basis von der Universitéit oder den dazugehdrigen Schreibzentren zur Verfligung gestellt
werden und darauf fokussieren, das Entstehen eines besseren Textes und den Riickgriff
auf individuelle Schreibstrategien und -methoden zu férdern (Briuer, 2014, 269; 281).
Zum anderen bietet es sich an, mit Unterlagen und Arbeitsmaterialien, die speziell fiir
Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch konzipiert werden, zu arbeiten.
Eine Vorreiterrolle nehmen z. B. die Arbeitsbiicher von Graefen und Moll (2012) sowie
Schéfer und Heinrich (2010) ein.

3. Die Verdeutlichung der Schritte im Schreibprozess ermdglicht es den Studierenden,
das Schreiben in getrennte Schritte zu zerlegen und ithnen bewusst zu machen, was denn
eigentlich alles beim Schreiben gefordert bzw. erwartet wird (Furchner et al., 2014,
S. 66). Das ,,Hinschreiben* nimmt dabei einen besonderen Stellenwert ein, da den
Studierenden bewusst gemacht werden sollte, dass sie nicht auf Anhieb einen perfekten
Text produzieren miissen, sondern, dass sie auch Raum und Zeit fiir Uberarbeitungen
haben bzw. einplanen sollten (Wolfsberger, 2016, S. 60-61).

4. Nicht zuletzt bietet das Einiiben in systematisches Feedback viel Potenzial fiir den
DaF/DaZ-Kontext. Studierende, die in der Lage sind, konstruktive Riickmeldungen zu
geben und auf der anderen Seite auch anzunehmen, konnen sich gegenseitig enorm
unterstiitzen, was einen Vorteil fiir alle Beteiligten, sowohl fiir die Studierenden als auch

fiir die Lehrenden, darstellt (Furchner et al., 2014, S. 66-67).

Unabhéngig von der tatsdchlichen Anzahl an Studierenden, die eine andere Erstsprache
als Deutsch haben (und sich in besagtem Lehrveranstaltungstyp befinden) oder das
wissenschaftliche Schreiben grundsitzlich als herausfordernd bzw. schwierig empfinden,
bietet es sich fiir einen zweit- und fremdsprachlichen Kontext an, folgende Lehr-
Prinzipien zu befolgen: Adressat*innenndhe, Individualisierung, Flexibilisierung und

Differenzierung (Ehlich 2004, S. 16). Obwohl Ehlich jene Prinzipien als Teil einer
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studienintegrierten Sprachqualifizierung auszeichnet, erscheinen sie auch fiir den
vorliegenden Kontext brauch- und einsetzbar. Damit angesprochen, gilt es die
Ausbildung der Lehrenden mitzubedenken und kritisch zu hinterfragen, ob die
betroffenen Lehrpersonen gesonderte schreibdidaktische Aus- und

Weiterbildungspotenziale oder Lehrmaterialien von Seiten der Universitit bendtigen.

AbschlieBend kann erneut festgehalten werden, dass die Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens, inklusive der Wissenschaftssprache und den anderen,
damit zusammenhéngenden, wissenschaftlichen Teilkompetenzen, aus betrdchtlichen
Aufgaben besteht. Um als Hochschule eine systematische und schreibdidaktisch sinnvolle
Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens, die alle Studierenden beriicksichtigt, zu
garantieren, miissen zahlreiche Bedingungen beachtet werden. Die theoretische
Verortung gibt einen FEinblick in diese Bedingungen und zeigt mdgliche

Handlungsempfehlungen auf.
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3. Methodisches Vorgehen

Angesichts der obig vorgestellten Theorie konnte gezeigt werden, dass die Erforschung
der Wissenschaftssprache Deutsch im universitiren Kontext, insbesondere im Hinblick
auf die Lehre des wissenschaftlichen Schreibens, ein Forschungsdesiderat darstellt. Das
Erkenntnisinteresse des Forschungsvorhabens besteht darin, die Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens an der Universitit Wien zu erforschen, wobei der Fokus
auf der Wissenschaftssprache Deutsch liegt. In der empirischen Untersuchung soll
einerseits untersucht werden, welche Rolle die Wissenschaftssprache Deutsch in der
Unterrichtsgestaltung einnimmt, ob, in welchem Umfang und auf welche methodische
Art und Weise sie von den Lehrenden verstanden und vermittelt wird. Andererseits wird
analysiert, inwiefern auf Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
eingegangen wird. Um dem Erkenntnisinteresse und in diesem Sinn den
Forschungsfragen nachzugehen, werden moglichst viele Lehrende befragt, um am Ende
der Untersuchung aufschlussreiche Erkenntnisse zur Situation (der Vermittlung) des
wissenschaftlichen Schreibens (inklusive der Wissenschaftssprache Deutsch) an der

Universitdt Wien darlegen zu konnen.

Die Beschreibung der Forschungsmethodologie gliedert sich in vier gro3e Teile. Der erste
Teil (Kapitel 3.1) erldutert die Forschungsfragen der vorliegenden Forschung sowie die
Auswahl des Forschungsdesigns. Der zweite Teil (Kapitel 3.2) umfasst die Beschreibung
des Forschungsdesigns der Masterarbeit, wobei auf das Mixed-Methods-Paradigma als
Gegenstand empirischer Untersuchungen, das Verallgemeinerungsdesign als Methode
sowie die damit einhergehenden Giitekriterien ndher eingegangen wird. Der dritte Teil
(Kapitel 3.3) widmet sich der qualitativen Erhebung, wobei sdmtliche methodischen
Teilschritte (Datenerhebung, Datenaufbereitung, Datenanalyse) im Detail besprochen
werden. Der vierte und letzte Teil (Kapitel 3.4) beschiftigt sich mit den methodischen
Komponenten der quantitativen Erhebung, auch hier werden die einzelnen Schritte der

Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse umfassend dargestellt.

3.1 Rahmenbedingungen
3.1.1 Forschungsfragen

Aus Grinden der besseren Nachvollziehbarkeit werden an dieser Stelle erneut die

Forschungsfragen prisentiert. Sie ergeben sich aus der im Theoriekapitel beschriebenen
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Forschungsliicke und bestehen aus einer iibergeordneten Forschungsfrage und drei Sub-
Forschungsfragen. Die iibergeordnete Forschungsfrage lautet wie folgt:
,»Wie wird die Wissenschaftssprache Deutsch in ausgewihlten Lehrveranstaltungen tiber

das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitat Wien vermittelt?*

Es werden Lehrveranstaltungen iiber das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten
betrachtet, da das wissenschaftliche Schreiben, wie Banzer und Kruse (2011, S. 23)
anmerken, zumeist in Kombination mit dem wissenschaftlichen Arbeiten bzw.
wissenschaftlichen Arbeitstechniken vermittelt wird. Auf diesen Punkt wird zu einem
spateren Zeitpunkt, in Kapitel 3.3.1.2, noch einmal genauer eingegangen.

Da es sich hierbei um eine recht ,offene” Fragestellung handelt, die einen sehr
umfangreichen Blick auf die Vermittlung der Wissenschaftssprache erdffnet, sollen
gezielte Sub-Fragestellungen helfen, das Forschungsvorhaben klarer abzugrenzen. Die
Subforschungsfragen beziehen sich dabei alle auf die Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens in den ausgewdhlten Lehrveranstaltungen iiber das wissenschaftliche

Schreiben und Arbeiten. Sie lauten wie folgt:

Sub-Frage 1: Welche Rolle nimmt die Wissenschaftssprache Deutsch in der Vermittlung

des wissenschaftlichen Schreibens ein?

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

Der Umfang bezieht sich auf die (moglichen) zum Einsatz kommenden Lehr- und
Lernmaterialien. Bei den ausgewéhlten Teilphdnomenen handelt es sich um die von
Bérenfanger et al. (2015) definierten Merkmale der geschriebenen Wissenschaftssprache:
Nominalstil, Ich-Tabu (verfasserreferentielle Merkmale), Tempuswahl (Perfekt),
Abstraktheit, Passivkonstruktionen und Kohésionsmittel. Zu erwahnen ist, dass die hier
genannten Merkmale nicht als tibergreifende Norm gelten oder verstanden werden sollen,

sondern dem Forschungsvorhaben nur als Orientierung dienen.

Sub-Frage 3: Inwiefern wird auf Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch

in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens eingegangen?
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3.1.2 Auswahl des Forschungsdesigns

Die Auswahl des Forschungsdesigns orientierte sich an den zuvor vorgestellten
Fragestellungen. Sowohl die leitende Forschungsfrage als auch die drei Sub-
Fragestellungen konnen tendenziell dem qualitativen Forschungsansatz zugeordnet
werden, da sie nach Exploration und Verstidndnis streben (Riemer, 2014, S. 21) und sich
fiir die Subjektivitidt der Beforschten interessieren (Hug & Poscheschnik, 2015, S. 89).
Das iibergeordnete Interesse der Forschung bezieht sich jedoch auf die
Generalisierbarkeit von GesetzméaBigkeiten groBeren Umfangs und mochte das Lehren in
einem ganz spezifischen Kontext beschreiben und erkldren — diese Merkmale sind dem
quantitativen Ansatz zuzurechnen (Riemer, 2014, S. 20-21). Deutlich wird, dass eine
Kombination beider Forschungsansidtze sinnvoll und gewinnbringend fiir das
Erkenntnisinteresse der Forschung ist. Aus diesem Grund wurde ein Zugang iiber Mixed-
Methods gewihlt, wobei dieser am besten mit den folgenden Worten beschrieben werden

kann:

Mixed methods research is the utilitization of two or more different methods to meet the aims of
a research project as best as one can. The research project may be conducted from either one or
two paradigmatic standpoints (mixed methodology study) (Formosa, o. J., zit. nach Johnson,
Onwuegbuzie & Turner, 2007).

3.2 Forschungsdesign

Das Forschungsdesign bestimmt die du3ere Form einer empirischen Studie, konkret wird
hierbei der methodische Plan bezeichnet, nach dem sich die Untersuchung richtet, um das
Forschungsziel zu erreichen. Grundsitzlich existieren viele unterschiedliche Arten von
Forschungsdesigns, auch die Wahl der Methoden kann innerhalb der Designs variieren
(Hug & Poscheschnik, 2015, S.71-72). Die in der Forschung zur Anwendung
kommenden Methoden sind Teile des Forschungsdesigns und werden unterteilt in
Erhebungs-, Aufbereitungs- und Auswertungsmethoden, sie sind dem Forschungsdesign
(in der Planung der Forschung) zeitlich nachgeordnet (vgl. Kapitel 3.4-3.6) (Hug &
Poscheschnik, 2015, S. 70). Neben den Methoden gilt es, den theoretischen Kontext, die
Fragestellung(en), die Hypothese(n) und das Forschungsziel zu beriicksichtigen. Weitere
Bestandteile des Forschungsdesigns sind der zeitliche Rahmen sowie die dem*der
Forschenden zur Verfiigung stehenden Mittel bzw. Ressourcen (Flick, 2009, S. 133).

Hinsichtlich der zeitlichen Begrenzung kann angemerkt werden, dass fiir den Ablauf der

53



Forschung sechs Monate einkalkuliert waren. Eine weitere Rolle spielt die Verortung der
Arbeit in eine bestimmte Forschungsrichtung oder einen bestimmten Forschungsansatz

(Riemer, 2014, S. 20), aus diesem Grund ordnet sich die vorliegende Arbeit zwischen der

deutschsprachigen =~ Wissenschaftssprachforschung,  der  empirisch  basierten

Schreibforschung sowie dem Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ein (vgl. Kapitel

2).

Die folgende Grafik veranschaulicht das Forschungsdesign der vorliegenden

Untersuchung, es handelt sich um ein sogenanntes (sequentiell) ,,exploratives Design*

oder auch ,,Verallgemeinerungsdesign®.

1. Datenerhebung (1) 3. Verbindung der Daten
Leitfadengestiitzte
Expert*inneninterviews mit
jeweils einem®r Vertreter®in

Mixing & Integration der
qualitativen Daten fiir die
quantitative

aus den Kultur- und Geistes, v Folgeuntersuchung
Sozialw. und MINT-Fachern / (MAXQDA)

. / 4. Datenerhebung () &
2. Datenaufbereitung (1) | Datenaufbereitung (Il

Transkription der Interviews Online-Fragebogen
mit MAXQDA i
[surveymonkey.com)

3. Datenanalyse (1) f;"ll 5. Datenanalyse (1)
Deskriptiv statistische

Qualitative Inhaltsanalyse /
nach Kuckartz (2018) mit V4 Auswertung des
MAXQDA // Fragebogens
Schlussfolgerungen - Schlussfolgerung
- S
T ————»  Metainferenzen @+————

Verallgemeinerungsdesign (QUAL = quant)

Abbildung 5: Darstellung des Forschungsdesigns

Beim Forschungsdesign, das in dieser Masterarbeit zum Einsatz kam, handelt es sich um
ein sogenanntes ,,Mixed-Methods-Design®“. Der Terminus Mixed-Methods bezeichnet
dabei die Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden bzw. Erhebungs-
und Analyseformen im Rahmen eines einzigen bzw. desselben Forschungsprojekts

(Kuckartz, 2014, 33; 57). Die Diskussion um den Einsatz von Mixed-Methods-Verfahren
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ist grof3, viele wissenschaftliche Traditionsstringe und Grofen sind stark fiir die
Kombination von qualitativen und quantitativen Methoden, ganz unter dem

pragmatischen Motto ,,whatever works* (Kuckartz, 2014, S. 33).

Die vorliegende Arbeit orientierte sich an den Ausfithrungen von Creswell und Clark
(2011), Clark und Ivankova (2016) und Barton und Lazarsfeld (1979), die eine
sequentielle Verbindung qualitativer und quantitativer Forschung vorschlagen, um das
jeweils ,Niitzlichste® bzw. die Stirken beider Methoden fiir das Forschungsvorhaben zu
nutzen. In Bezug auf die Fragestellung(en) der Masterarbeit bedeutet dies Folgendes (vgl.
Abb. 5): Im Rahmen einer qualitativen Erhebung wurden als erster Schritt drei Lehrende
zu ausgewdhlten Punkten iiber das wissenschaftliche Schreiben und die
Wissenschaftssprache Deutsch hinsichtlich ihrer spezifischen Lehrveranstaltungen
befragt. Bei den drei Lehrenden handelte es sich um jeweils eine*n Vertreter*in der
Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Fachern, die
Datenerhebung erfolgte mittels leitfadengestiitzter Expert*inneninterviews. Absicht
dieser qualitativen Erhebung war es, Arbeitshypothesen und thematische Codes iiber das
Lehren bzw. Vermitteln von wissenschaftlichem Schreiben und Arbeiten zu generieren,
um anschlieend, einen auf den entwickelten Hypothesen und Codes aufbauenden, teil-
standardisierten Online-Fragebogen fiir eine quantitative Folgeuntersuchung zu
entwickeln. Mithilfe der Mixed-Methods-Software MAXQDA wurden die
Interviewdaten, welche mit der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz
(2018) ausgewertet wurden, fiir die Entwicklung des Fragebogens herangezogen. Die
erhobenen Daten des Fragebogens wurden mithilfe des statistischen Analysetools von
SurveyMonkey sowie Excel ausgewertet. AbschlieBend wurden die Ergebnisse der
beiden Methodenstringe einer vergleichenden Schlussbetrachtung (Meta-Inferenzen)

unterzogen.

3.2.1 Mixed-Methods-Design

John Creswell, einer der bedeutendsten Wissenschaftler auf dem Gebiet der Mixed-

Methods-Forschung, definiert Mixed-Methods-Designs wie folgt:

Mixed-Methods research is a research design (or methodology) in which the researcher
collects, analyzes, and mixes (integrates or connects) both quantitative and qualitative
data in a single study or a multiphase program of inquiry (Creswell, o. J., zit. nach Johnson
et al., 2007, S. 119).
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Hierbei wird der Vorteil hervorgehoben, nicht nur eine einzige Datenform in die
Forschung miteinflieBen zu lassen, sondern beide, also sowohl qualitative als auch
quantitative Daten. Bei einem Mixed-Methods-Design handelt es sich demnach um ein
Forschungsdesign, das sowohl qualitative als auch quantitative Formen der Erhebung und
Analyse beinhaltet. Weiters kann unter dem Begriff Mixed-Methods die ,,Kombination
und Integration von qualitativen und quantitativen Methoden im Rahmen des gleichen
Forschungsprojekts* (Kuckartz, 2014, S. 33) verstanden werden, wobei die Designs ein-
oder mehrphasig ausfallen konnen und die Integration der Methodenstringe, je nach
Designablauf, entweder frither oder spater im Forschungsprojekt erfolgt (Kuckartz, 2014,
S. 33).

In den Mittelpunkt der wissenschaftlichen Aufmerksamkeit gelangte der Terminus
Mixed-Methods am Ender der 1980er- bzw. am Anfang der 1990er Jahre, als sich einige
namenhafte Forscher*innen (vgl. z.B. Greene, Caracelli & Graharn, 2008 und Morse,
2008) darum bemiihten, ein Klassifikationssystem fiir die verschiedenen Mixed-
Methods-Designtypen zu entwickeln. Insgesamt wurden fiinf Designtypen
herausgearbeitet: Triangulation, Komplementaritit, Entwicklung, Initiation sowie
Expansion (Kuckartz, 2014, S.57-58). Angesichts des begrenzten Rahmens der
Forschungsarbeit wird ausschlief8lich auf die Form der Entwicklung néher eingegangen,

da diese zentral fiir das zur Anwendung kommende Forschungsdesign ist.

Beim Designtyp der Entwicklung werden Ergebnisse einer Methode verwendet, um die
Methode der nachfolgenden Untersuchung zu entwickeln bzw. zu verbessern. Das Ziel
kann darin bestehen, eine Samplingstrategie anzuvisieren oder ein Forschungsinstrument,
beispielsweise einen Fragebogen, zu entwickeln. Die Entwicklung fokussiert auf die
Logik des Forschungsprozesses, agiert also tendenziell prozessorientiert (Kuckartz, 2014,
58-59). Fiir das Forschungsvorhaben der vorliegenden Masterarbeit wurde ein
»Verallgemeinerungsdesign® (im Sinne von Creswell 2009, 2014) als spezielle Form des
Entwicklungsdesigns gewdhlt. Im folgenden Kapitel werden der Aufbau, die Form und
die Funktion(en) des Verallgemeinerungsdesigns erldutert. AnschlieBend werden die

dazugehorigen Giitekriterien besprochen.
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3.2.2 Verallgemeinerungsdesign

Das Verallgemeinerungsdesign oder auch ,,exploratory sequential design® (Creswell,
2014, S. 225) zéhlt neben dem ,,Vertiefungsdesign® zu den sequentiellen Designs. In
sequentiellen Forschungsdesigns laufen die zweiphasigen Teilstudien hintereinander ab,
die Ergebnisse der ersten Studie beeinflussen die Konzeption und Durchfiihrung der

zweiten Studie (Kuckartz, 2014, S. 77).

Beim Verallgemeinerungsdesign erfolgt zuerst die qualitative Erhebung und
anschlieBend die quantitative Erhebung. In der Basisnotation!! fiir Mixed-Methods-
Forschungsdesigns konnen, je nach Priorititssetzung, folgende Ausformungen

unterschieden werden (Kuckartz, 2014, S. 81). :

QUAL - quant Prioritét hat die qualitative Studie, die quantitative Studie dient

der Ergénzung.

qual 2 QUANT Prioritdt hat die quantitative Studie, die qualitative Studie
fungiert als Vorstudie.

QUAL - QUANT | Beiden Studien kommt dieselbe Prioritit zu.

Tabelle 1: Basisnotation fiir sequentielle Designs in Anlehnung an Kuckartz (2014, S. 81)

Allen drei Varianten gemein ist der erste qualitative Schritt, der auf Exploration, das
heiB3t, dem Erforschen von bisher unbekannten Phanomenen oder Tatbestédnden, ausgelegt
ist. Nach der qualitativen Erhebung erfolgt die quantitative Erhebung, wobei diese,
abhidngig vom jeweiligen Designtyp, unterschiedliche Ziele verfolgen kann (Clark &

Ivankova, 2016; Kuckartz, 2014).

Das Verallgemeinerungsdesign, das fiir die vorliegende Masterarbeit ausgewahlt wurde,
folgt der von Creswell (vgl. dazu Creswell 2014, S. 220 und Creswell, 2009, S. 211)
empfohlenen Notation ,,QUAL > quant™ (vgl. Tabelle 1 und Abb. 6) und verfolgt die
Absicht, ein bisher noch unbekanntes Phdnomen — im Falle der Masterarbeit die
Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch an der Universitdt Wien — zu erforschen

(,,explore®). Ziel des Designs ist es, ein geeignetes Messinstrument fiir die quantitative

! Eine ausfiihrliche Beschreibung der Basisnotation in Mixed-Methods-Designs findet sich im Beitrag von
Janice Morse (2008). An dieser Stelle sei nur erwdhnt, dass das GroBschreiben der jeweiligen Studie (z. B.
QUANT) Prioritdt bedeutet und der Pfeil (=) als Symbol fiir die sequentielle Reihenfolge gilt.
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Erhebung zu entwickeln, um herauszufinden, ob Daten bzw. Theorien von einigen
wenigen Personen auf eine grof3e Stichprobe einer Population verallgemeinert werden

konnen (Creswell, 2014, S. 226).

Qualitative Quantitative
Datensammlung und Weiterentwicklung Datensammlung und Gesamtinterpretation
-analyse (QUAL) -analyse (quant)

Abbildung 6: Explorativ sequentielles Mixed-Methods-Design in Anlehnung an Creswell (2014, S. 220)

Creswell (2009, S. 211) betont, dass das Design innerhalb einer expliziten theoretischen
Perspektive umgesetzt werden kann oder auch nicht. In diesem Kontext verortet sich die
vorliegende Arbeit, wie bereits erwédhnt, zwischen der deutschsprachigen
Wissenschaftssprachforschung, der empirisch basierten Schreibforschung und dem

Fachbereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

Ein grofler Vorteil dieses Designs besteht darin, dass die Ergebnisse der (zumeist)
iiberschaubaren qualitativen Studie mit der folgenden groBfldchigeren quantitativen
Folgeuntersuchung ausgedehnt werden konnen, wobei die sequentielle Abfolge der
Methodenstringe der Vorhersagbarkeit des Forschungsprozesses entgegenkommt und fiir
die Forschenden, im Verhéltnis zu anderen Forschungsdesigns, einfach umzusetzen ist
(Clark & Ivankova, 2016, S. 124). Die Verbindung bzw. die Integration der Daten erfolgt
nach der qualitativen Erhebung, wenn es darum geht, das quantitative Messinstrument,
im Falle der Masterarbeit den Fragebogen, zu entwickeln (Creswell, 2009, S. 211). Zu
beachten gilt, dass ein solches Forschungsdesign ausreichend Zeit und viele Ressourcen
fiir die Sammlung und Analyse der beiden Datenséitze sowie die Entwicklung des

quantitativen Messinstruments benotigt (Clark & Ivankova, 2016, S. 124).

3.2.3 Giitekriterien

Bei Giitekriterien handelt es sich um Hilfsmittel empirischer Forschung, mit denen die
Qualitdt wissenschaftlicher Untersuchungen eingeschitzt werden kann. Sie zeigen
Mindestanforderungen auf und unterstiitzen dabei, die Stirken und Schwichen des
wissenschaftlichen Projekts zu ergriinden (Hug & Poscheschnik, 2015, S. 93). Definiert
werden konnen Giitekriterien als ,,normative theoretische Konstrukte, die absichtlich
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abstrakt gehalten sind und die deshalb im Rahmen konkreter Forschungsvorhaben
individuell angepasst werden miissen® (Schmelter, 2014, S. 33).

In Bezug auf die Giitekriterien bzw. ,,Giiltigkeit!>

des Verallgemeinerungsdesigns muss
sowohl die Giiltigkeit der qualitativen Daten als auch die Giiltigkeit der quantitativen
Daten gewihrleistet werden. Bei der Entwicklung des quantitativen Messinstruments gilt
es, wichtige psychomotorische Konstruktionsschritte zu beachten und die Bandbreite der
qualitativen Ergebnisse angemessen zu analysieren und in den quantitativen Datensatz zu
integrieren (Creswell, 2014, S.227). Hinsichtlich des Samplings kann vorweg
festgehalten werden, dass die Stichprobe der qualitativen Phase nicht Teil der
quantitativen Phase sein sollte, da sonst Verdoppelungen von Antworten auftreten
konnten. Im Idealfall stellen die Teilnehmer*innen bzw. die Ergebnisse der qualitativen

Erhebung ,,nur die Informationen fiir das quantitative Folgeinstrument bereit und haben

keinen ,,weiteren Einfluss* auf die Untersuchung (Creswell, 2014, S. 227).

Da in Mixed-Methods-Designs sowohl qualitative als auch quantitative Methoden zum
Einsatz kommen, miissen, wie bereits angedeutet, Giitekriterien definiert werden, die
beiden Forschungsansdtzen entsprechen. Es ist dabei wichtig zu beriicksichtigen, dass die
Qualitétskriterien aus dem einen Bereich (qualitative Forschung) nicht einfach auf den
anderen Bereich (quantitative Forschung) iibertragen werden koénnen (Flick, 2011,

S. 109). Schmelter (2014, S. 35) benennt folgende iibergreifende Giitekriterien:

[...] die Nachvollziehbarkeit, die Offenlegung und Begrindung des
Gegenstandsverstindnisses, die Berlicksichtigung und damit Einbettung der
Untersuchung in die Faktorenkomplexion, die Anschlussféhigkeit an vorhergehende bzw.
nachfolgende Forschung, die Diskussion des Praxisbezuges [...] sowie die Einhaltung
ethischer Standards.

Als iibergeordnetes Giitekriterium fungiert in beiden Forschungsanséitzen Transparenz,
wobei dieses Kriterium im quantitativen Ansatz als ,,Objektivitdt” und im qualitativen
Ansatz unter dem Begriff ,jintersubjektive Nachvollziehbarkeit konkretisiert wird.
Transparenz impliziert hierbei, dass Wissen und Erkenntnisse standortabhéngig sind und
thre Werthaftigkeit durch gemeinschaftlich ausgehandelte Normen und in der
Kommunikation mit anderen bestimmt wird (Schmelter, 2014, S. 35). Objektivitit strebt

12 Creswell (2014, S. 227) spricht nicht von Giitekriterien, sondern von einer allgemeinen ,,validity*.
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danach, die zum Einsatz kommenden Methode(n) einerseits nachvollziehbar und
andererseits replizierbar dazulegen. Ubergeordnetes Ziel ist es, die Datenerhebung, -
aufbereitung, und -analyse so unabhingig wie moglich von den Forscher*innen
durchzufiihren und sicherzustellen, dass alle Forschenden zu denselben Ergebnissen
gelangen (Schmelter, 2014, S.39). Weiters gilt es, Vorurteile der Forscher*innen
mitzudenken und darauf zu achten, dass die Ergebnisse nicht durch etwaige subjektive
Meinungen verzerrt werden (Hug & Poscheschnik, 2015, S. 94). Die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit verfolgt dieselbe Intention, es geht darum, auch in qualitativen
Ansdtzen den Forschungsablauf und -prozess moglichst genau offenzulegen bzw. zu
dokumentieren und die Untersuchung fiir AuBenstehende zugénglich und
nachvollziehbar zu machen (Steinke, 2007, S. 186). Um ein hochstmdglichstes Mal3 an
Transparenz zu garantieren, wurde der Forschungsprozess der Masterarbeit in einem
eigenen Kapitel (vgl. Kapitel 3.2) dokumentiert. Das nichste Giitekriterium findet sich in
der Offenlegung und Begriindung des Gegenstandsverstindnisses. Die Auslegung von
Untersuchungsgegenstinden bestimmt die Adédquatheit der Methoden: Nur indem das
eigene Fachverstindnis offengelegt und argumentiert wird, kann beurteilt werden, ob die
Methoden den Ansitzen entsprechend ausgewéhlt wurden (Schmelter, 2014, S. 36).
Dieses Kriterium geht einher mit dem Ruf nach der Verortung der eigenen Forschung in
einen bestimmten Forschungsansatz (Riemer, 2014, S. 20) und wurde bereits zu Beginn

des Methodenkapitels geklart.

Der Begriff ,Faktorenkomplexion (Schmelter, 2004, S.43) beschreibt den
wechselseitigen  Einfluss  zwischen  Prozessen und  Produkten —  kurz
(unterrichtsbestimmende) Faktoren — im Fremdsprachenunterricht. Lehr- und
Lernprozesse, egal ob in den Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften
oder MINT-Fiachern, finden im Rahmen spezieller soziokultureller Milieus sowie inner-
und auflerhalb bestimmter Institutionen statt, dabei beeinflussen sich viele verschiedenen
Faktoren gegenseitig (Riemer, 2014, S. 25). Es ist schwierig, alle unterschiedlichen
Faktoren gleichwegs zu berticksichtigen, jedoch erleichtert das Wissen um das Phinomen
der Faktorenkomplexion den praktischen Umgang mit ihr. In diesem Zusammenhang ist
die Beriicksichtigung und Einbettung der eigenen Untersuchung in die
Faktorenkomplexion unabdingbar, um die Untersuchung so darzustellen, dass alle
Beteiligten von ihr und den daraus resultierenden Ergebnissen profitieren konnen

(Riemer, 2011, S. 199). Ein Punkt, der eng an dieses Kriterium angelehnt werden kann,
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ist die (allgemein notwendige) Reflexivitidt von Forschenden: Die eigene Subjektivitét
muss im gesamten Forschungsprozess mitbedacht und kritisch reflektiert werden (Hug &

Poscheschnik, 2015, S. 96).

Die Anschlussfdhigkeit an Forschung, die vorangeht bzw. nachfolgt, ist ein
Giitekriterium, das eng an die theoretische und praktische Relevanz gebunden ist
(Schmelter, 2014, S. 37). Theoretisch relevant ist die vorliegende Untersuchung aufgrund
von mangelnder Literatur zur Thematik rund um die Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch im universitiren Kontext. Bisher existieren nur wenige
Studien, die den Fokus explizit auf die Lehre der Wissenschaftssprache Deutsch lenken
(vgl. z. B. Dvorecky, 2014; Graefen, 2001), diese theoretische Forschungsliicke versucht
die Masterarbeit zu schlieBen. Die praktische Relevanz ergibt sich aus den
gesellschaftlich bekannten (wissenschaftlichen) Schreibproblemen von Studierenden
welche zwar theoretisch erforscht sind (vgl. z. B. Dittmann et al., 2003; Pohl, 2007),
jedoch praktisch, hinsichtlich der Seite des Lehrens des wissenschaftlichen Schreibens

und der Wissenschaftssprache Deutsch, bislang nur wenig Beachtung erfahren haben.

Der Praxisbezug ist insofern ein Giitekriterium, als dass die Forschung und die Ergebnisse
fiir Dritte moglichst nachvollziehbar und zuginglich gemacht werden sollen (Riemer,
2014, S. 25). Als leser*innenorientierte Forscher*in ist es wichtig, den Forschungsstand
und die vorkommenden Theorien und Konzepte offenzulegen (vgl. Kapitel 2) sowie den
Problemaufriss bzw. die Forschungsliicke(n) (vgl. Kapitel 2.1.3) zu nennen (Schmelter,
2014, S. 37). Nur dadurch konnen die Fragen aus der Praxis nachvollzogen und mit den
Ergebnissen der Forschung in Verbindung gebracht werden, wobei die Diskussion der
Ergebnisse (vgl. Kapitel 4) sowie die Limitationen (vgl. Kapitel 5) auch eine bedeutende
Rolle in der praktischen Relevanz einnehmen (Hug & Poscheschnik, 2015, S. 97).

Als letztes Giitekriterium soll die Einhaltung ethischer Standards besprochen werden.
Aufgrund der Tatsache, dass in dieser Untersuchung sowohl qualitative als auch
quantitative Methoden zum Einsatz kommen, miissen pro Untersuchung jeweils eigene
ethische Standards eingehalten werden: In den Expert*inneninterviews wurde die
Innenperspektive der handelnden Personen erforscht und das Untersuchungsfeld
moglichst natiirlich belassen. Die quantitative Folgeuntersuchung strebte danach,

beobachtete Zusammenhidnge statistisch zu erfassen, wobei als Forscher*in eine
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AuBenperspektive eingenommen wurde. Im Zuge aktueller Datenschutzbestimmungen
wurde bei jedem methodischen Teilschritt auch der Datenschutz sowie der Umgang mit
den gesammelten Daten geklart: Jede*r Interviewteilnehmer*in erhielt eine umfangreiche
Erkldrung zur Datenschutzbestimmung und wurde dariiber aufgeklért, dass seine*ihre
Aussagen jederzeit widerrufen werden konnen. In der quantitativen Erhebung erfolgte die
Zustimmung zu den Datenschutzangelegenheiten mittels eines aufklédrenden Deckblattes,

das noch vor Beginn des Fragebogens gelesen und bestétigt werden musste (vgl. Anhang

A).

3.3 Qualitative Erhebung (QUAL)

Die qualitative Erhebung in Form von Expert*inneninterviews stellt den ersten
methodischen Schritt der vorliegenden Untersuchung dar. Im Folgenden werden die
Bestandteile der Datenerhebung (Feldzugang, Sampling, Leitfadengestiitzte
Expert*inneninterviews und deren  Durchfiihrung), der Datenautbereitung
(Transkription) und der Datenanalyse (Qualitative Inhaltsanalyse und Datenintegration)
erldutert, anschlieBend wird auf die quantitative Erhebung und ihre methodischen

Komponenten eingegangen.

3.3.1 Datenerhebung
3.3.1.1 Feldzugang

Bevor es im Forschungsprozess zur Datenerhebung kommt, ist es unabdingbar, das
Forschungsfeld zu erschlieBen, das heif3t, sich mit dem Forschungsfeld und dessen
Bedingungen vertraut zu machen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014b, S. 40). Zu diesen
Bedingungen zéhlt die Frage, wer und was das Feld konstituiert, ob sich die Forschung
in einem bestimmten institutionellen Kontext bewegt oder spezielle Gruppen von
Personen einschlieBt (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014b, S. 41-42). Im Falle dieser
Masterarbeit besteht das Forschungsfeld aus ausgewihlten Lehrenden der Kultur- und
Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Fichern, die im Studienjahr
2019/20  (Wintersemester 2019/20 und/oder Sommersemester 2020) eine
Lehrveranstaltung in Bachelorstudien {iber das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten
an der Universitdit Wien abgehalten haben. Das Forschungsfeld ist somit auf eine
bestimmte Personengruppe und an einen institutionellen Kontext gebunden. Erschlossen

wurde das Feld mithilfe des Online-Vorlesungsverzeichnisses u:find der Universitit
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Wien, wobei gezielt nach Lehrveranstaltungen in Bachelorstudien {iber das
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten, in denen eine Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens stattfindet, gesucht wurde. Nachdem eine Liste mit
potenziellen Proband*innen vorlag, wurden diese per Mail kontaktiert. Neben der
ErschlieBung des Feldes gilt es, den eigenen Feldzugang zu planen und reflektieren: Ein
»tragfahiger Feldzugang® wird durch personliches Engagement und durch Interesse am
Untersuchungsgegenstand und den Untersuchungsteilnehmenden geschaffen, der Faktor
Zeit nimmt hierbei eine wichtige Rolle ein und sollte von Anfang an beriicksichtigt

werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014a, S. 131).

Zusitzlich stellt sich die Frage, wie man sich als Forscher*in in der Untersuchung
positioniert, ob man die Studie offen oder verdeckt durchfiihrt (Przyborski & Wohlrab-
Sahr, 2014b, S. 43). An dieser Stelle soll angemerkt werden, dass die Untersuchung zu
keinem Zeitpunkt ,verdeckt“ stattgefunden hat, da alle Bestandteile des
Forschungsprozesses ,,offen” kommuniziert wurden. In diesem Zusammenhang kann
festgehalten werden, dass in allen Féllen das eigene Forschungsinteresse gegeniiber den
Untersuchungspersonen geduflert wurde, und dabei darauf geachtet wurde, die
(folgenden) Forschungsergebnisse nicht durch personliche subjektive Theorien oder

DenkanstofBe zu beeinflussen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014b, S. 44).

Als letzten und vielleicht wichtigsten Punkt gilt es, die eigene Rolle als Feldforscherin zu
reflektieren, wobei speziell das Verhiltnis von Nédhe und Distanz zum Forschungsfeld
mitgedacht und kritisch beleuchtet werden muss (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014b,
S.46). Mein personlicher Zugang zum Forschungsfeld besteht darin, dass ich als
Forschende und Studierende der Germanistik bzw. des Masters DaF/DaZ wihrend
meines gesamten Studiums mit der Wissenschaftssprache Deutsch und der Universitét
Wien in Kontakt war. In meiner Tatigkeit als Schreibmentorin war ich regelmaflig mit
den studentischen Schwierigkeiten der Wissenschaftssprache Deutsch konfrontiert,
weshalb ich mich dazu entschloss, einen genaueren Blick auf die Lehre zu werfen. Ich
bin davon iiberzeugt, dass meine ,,Ndhe* zum Feld (in der Rolle als DaF/DaZ- und
Germanistikstudentin und in der Rolle als Schreibmentorin) vorwiegend positive
Auswirkungen auf die Forschung hat, da ich aus eigener Erfahrung weil3, wie schwierig
es ist, die Wissenschaftssprache Deutsch einerseits zu definieren und andererseits zu

vermitteln. Dieser Umstand hat mich nicht nur in der Entwicklung des Interviewleitfadens
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unterstiitzt, sondern auch in der Gesprichsfiihrung, da ich z. B. ,,fachinterne* Aspekte
nachvollziechen = konnte.  Nichtsdestotrotz nahm ich eine  professionelle
Forscher*innenrolle ein und wahrte neben meinem empathischen Teilhabe auch eine
addquate Distanz zum Feld, die Reflexion erlaubt (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014b,
S. 49).

Im Rahmen der vorliegenden Masterarbeit und angesichts des gewédhlten Mixed-
Methods-Forschungsdesigns entspricht der Feldzugang fiir die qualitative Erhebung dem
Feldzugang fiir die quantitative Erhebung, aus diesem Grund wird auf eine separate

Beschreibung im quantitativen Teil verzichtet.

3.3.1.2 Sampling

Der Terminus Sampling beschreibt ,,die Auswahl einer Untergruppe von Fillen [...], die
an bestimmten Orten und zu bestimmten Zeiten untersucht werden sollen und die fiir eine
bestimmte Population, Grundgesamtheit oder einen [...] Sachverhalt stehen* (Przyborski
& Wohlrab-Sahr, 2014b, S. 178). Das Sampling spielt eine bedeutende Rolle fiir die
Ergebnisse der Untersuchung und steht somit in engem Zusammenhang zur
Forschungsfrage, dem Erkenntnisinteresse, dem Forschungsdesign und dem angestrebten
Grad der Verallgemeinerung. Es gilt, das Sampling transparent zu machen und
potenzielle Einschriankungen und &uflere Einfliisse zu beachten (Grum & Legutke, 2016,

S. 88).

Einerseits ist zu entscheiden, auf welche Art und Weise die Forschungsteilnehmer*innen
ausgewahlt werden, andererseits muss iiberlegt werden, wie viele Proband*innen zum
Einsatz kommen sollen (Kuckartz, 2014, S. 84). Wohingegen in quantitativen Ansdtzen
der Fokus auf Verallgemeinerung liegt, geht es in qualitativen Ansétzen hauptséchlich
um Sittigung. Eine iibergeordnete Rolle in beiden Methoden spielt die Definition der
Grundgesamtheit, da diese mogliche Generalisierungen bestimmt (Kuckartz, 2014,
S.84). Die Grundgesamtheit kann als ,Menge aller gleichartigen Objekte
(Untersuchungseinheiten mit gleichen Auspridgungen von sachlichen, rdumlichen und
zeitlichen Merkmale), auf die sich eine empirische Erhebung bezieht* (Braunecker, 2016,
S. 37) definiert werden. In sequentiellen Designs sollten die Stichproben aus der gleichen

Grundgesamtheit entstammen, die Proband*innen der ersten Erhebung sollten jedoch
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nicht Teil der Proband*innengruppe der Folgeuntersuchung sein (Creswell, 2014,

S. 227).

Wenn eine genaue Definition der Grundgesamtheit vorliegt, kann iiberlegt werden, ob die
komplette Grundgesamtheit oder nur ein (reprisentativer) Teil in die Erhebung
miteinbezogen werden soll, es kann in diesem Kontext zwischen dem Verfahren der
Vollerhebung und dem Verfahren der Stichprobenbildung unterschieden werden
(Braunecker, 2016, S. 39). Eine Vollerhebung ist dann sinnvoll, wenn mit Sicherheit alle
Bestandteile der Grundgesamtheit erreicht werden konnen. Ist diese Sicherheit nicht
gegeben, sollte das Verfahren der Stichprobenbildung angewendet werden (Braunecker,
2016, S. 40), wobei drei Typen von Stichprobenverfahren unterschieden werden: die
Wahrscheinlichkeitsauswahl, die willkiirliche Auswahl und die bewusste Auswahl
(Diekmann, 2016). In  quantitativen Designs kommt vorwiegend die
Wabhrscheinlichkeitsauswahl zum Einsatz. In diesem Verfahren sind mdglichst alle
Elemente der Grundgesamtheit bekannt, eine haltbare Schétzung von der Stichprobe auf
die Grundgesamtheit ist nur in diesem Fall wirklich realisierbar (Kuckartz, 2014, S. 84—
85). Bei qualitativen Ansétzen wird primér auf die bewusste Auswahl zurlickgegriffen,
wobei das ,,purposive Sampling* (die zielgerichtete Auswahl) eine bedeutende Rolle

spielt.

Angesichts des fiir diese Untersuchung gewidhlten Mixed-Methods-Designs kamen
sowohl das purposive Sampling fiir die qualitativen Expert*inneninterviews als auch der
Versuch einer Vollerhebung fiir die quantitative Folgeuntersuchung mittels Online-
Fragebogen zum Einsatz. Ausgehend von der Definition der Grundgesamtheit wird im
Folgenden das purposive Sampling fiir die qualitativen Expert*inneninterviews
besprochen, das Vorgehen fiir die quantitative Folgeuntersuchung wird zu einem spéteren

Zeitpunkt, in Kapitel 3.4.1.1, ndher erlautert.

Die exakte Bestimmung der Grundgesamtheit und damit einhergehend die Auswahl der
Proband*innen erfolgte noch in der Planungsphase (Braunecker, 2016, S. 37), wobei
folgende Merkmale bzw. Kriterien definiert wurden: Erstens wurden Lehrpersonen
ausgewdhlt, die im Studienjahr 2019/20 (Wintersemester 2019/20 und/oder
Sommersemester 2020) eine Lehrveranstaltung in Bachelorstudien {iber das

wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitdt Wien abhielten und dadurch
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mit der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive wissenschaftlicher
Teilkompetenzen und Arbeitstechniken) und der Wissenschaftssprache Deutsch vertraut
waren. Aus forschungspragmatischen Griinden  wurden  ausschlieBlich
Lehrveranstaltungen gewéhlt, in deren Lehrveranstaltungstitel die Stichworte
,wissenschaftliches Schreiben®, ,,wissenschaftliches Arbeiten®, ,,Wissenschaftssprache*
oder themenverwandte Begrifflichkeiten (z. B. wissenschaftliches Prisentieren)
vorkamen, da davon ausgegangen werden kann, dass das wissenschaftliche Schreiben, z.
B. als Bestandteil des wissenschaftlichen Arbeitens, thematisiert wird. Ferner wurden nur
Lehrveranstaltungen aus Bachelorstudien in den Blick genommen, da das
Lehrveranstaltungsangebot hinsichtlich des wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens
in Bachelorstudiengéngen weitaus umfangreicher ist als in Master- oder
Doktoratsstudien. Zweitens wurden Personen ausgewéhlt, die aus den Fachbereichen der
Geistes- und Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Féachern
entstammten, wobei sie fiir die Untersuchung die Rolle eines*er Reprasentanten*in fiir
den jeweiligen Fachbereichen einnehmen sollten. An dieser Stelle soll festgehalten
werden, dass auf eine statistische Gleichverteilung zwischen den einzelnen
wissenschaftlichen Bereichen verzichtet wurde, da sich das Forschungsinteresse nicht
explizit auf statistische Gemeinsamkeiten und Unterschiede der wissenschaftlichen
Bereiche bezieht und die Anzahl der potenziellen Proband*innen durch eine prozentuelle

Gleichverteilung deutlich geringer ausgefallen wire.

Die Zusammenstellung der Grundgesamtheit erfolgte anhand einer umfangreichen
Recherche, die sich an den oben genannten Kriterien orientierte, liber das
Vorlesungsverzeichnis der Universitit Wien. Insgesamt wurden 75 Lehrende
zusammengetragen,  welche  jeweils  iiber ihre  Offentlich  zugéngliche
Universitdtsmailadresse kontaktiert wurden. Die Proband*innen fiir die qualitative
Untersuchung wurden gemil3 des purposive Samplings bewusst aus der Liste ausgewdhlt,
wobei sich die Auswahl an der Fragestellung der Untersuchung orientierte und sich darum
bemiihte, moglichst relevante und reprisentative Félle auszuwéhlen und mdgliche
Verzerrungen zu vermeiden (Lamnek, 2010, S.169). In Anbetracht der
Stichprobengrofenbildung in Verallgemeinerungsdesigns kann festgehalten werden, dass
die Samplinggrofe der qualitativen Untersuchung viel kleiner anberaumt wurde als die

der quantitativen Untersuchung (Kuckartz, 2014, S. 85): Fiir die qualitative Untersuchung
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wurden drei Proband*innen befragt. In der quantitativen Folgeuntersuchung wurden 73

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

3.3.1.3 Leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews

Als erstes Instrument der Befragung und Datensammlung kamen in der vorliegenden
Masterarbeit leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews zum Einsatz, diese bilden die
Basis der qualitativen Untersuchung. Befragungen werden eingesetzt, um die subjektive
Innensicht einzelner Personen moglichst wahrheitsgetreu abzubilden (Daase, Hindrichs
& Settinieri, 2014, S. 103), in Form von qualitativen Interviews ist dies besonders gut

moglich.

Das (leitfadengestiitzte) Expert*inneninterview ist eines von vielen unterschiedlichen
Interviewformen der qualitativen Forschung (Hug & Poscheschnik, 2015, S. 101) und
eignet sich besonders gut, um Unbekanntes zu explorieren (Liebold & Trinczek, 2009,
S.36). Als ,Expert*innen”“ werden dabei Personen bezeichnet, die {iber spezielle
gegenstands- oder institutionell gebundene Wissensbestinde verfiigen und dadurch einen
,»Wissensvorsprung* gegeniiber anderen Personen besitzen (Liebold & Trinczek, 2009,
S.33-34). Das Ziel von Expert*inneninterviews besteht darin, ,komplexe
Wissensbestdande zu rekonstruieren, die fiir die Erkldrung sozialer Phinomene, auf die
sich das aktuelle Forschungsinteresse bezieht, von Bedeutung sind* (Liebold & Trinczek,
2009, S. 35). Angesichts der vorliegenden Untersuchung beziehen sich die Interviews auf
Akteur*innen, die als sogenannte ,,Funktionseliten Regelsysteme, Strukturen und
Prozesse der Entscheidung in einem bestimmten Kontext — hier: der Universitit Wien —
reprasentieren (Liebold & Trinczek, 2009, S. 35). Wie auch jede andere Interviewform
kann das Expert*inneninterview als Prototyp verstanden werden, der, aus
forschungspragmatischen  Griinden, beliebig modifiziert und mit anderen
Interviewformen oder -merkmalen kombiniert werden kann (Hug & Poscheschnik, 2015,
S. 101). In diesem Zusammenhang soll offengelegt werden, dass den Interviews ein
Leitfaden zugrunde gelegt wurde, da Expert*innengesprache zumeist (von vornherein)

als Leitfadeninterviews konzipiert werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014b, S. 121).

Interviewleitfaden gelten als so etwas wie ,,die goldene Mitte” in der qualitativen

Forschung. Sie sind besonders fiir halb- bzw. teilstrukturierte Interviews von Nutzen und
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dienen im Gesprich als roter Faden, der alle Forschungsthemen beinhaltet und
grundsitzlich Halt und Orientierung gibt (Hug & Poscheschnik, 2015, S. 100).
Komprimiert konnen leitfadengestiitzte Expert*inneninterviews als ,thematisch
strukturierte Interviews* (Liebold & Trinczek, 2009, S. 35) bezeichnet werden, wobei der
Leitfaden moglichst offen und ,,erzdhleinladend* hinsichtlich der Fragen gestaltet werden

sollte.

3.3.1.4 Durchfiihrung der Interviews

Bei der Planung, Durchfiihrung und Analyse der qualitativen Interviews wurden vier
Grundprinzipien beachtet, bei diesen handelt es sich um Folgende: Das Prinzip der
Kommunikation (Sinnzuschreibung erfolgt in der Kommunikationssituation), das Prinzip
der Offenheit (ein objektiver, offener AuBerungsraum muss fiir die Interviewsituation
gegeben sein), das Prinzip der Differenz- oder Fremdheitsannahme (der*die
Interviewende darf seine*ihre ,,Normalitét™ oder ,,Wahrheit* nicht auf die befragte Person
iibertragen) und das Prinzip der Reflexivitét (die interviewende Person muss wéhrend des
gesamten Erhebungs-, Aufbereitungs- und Auswertungsprozesses die eigene, forschende
Rolle kritisch reflektieren) (Helfferich, 2011, S. 24). Wie bereits in Kapitel 3.3.1.1
angedeutet, war es mir durch meinen personlichen Feldzugang relativ einfach moglich,
»Ndhe und ,Verstindnis“ fliir den Untersuchungsgegenstand in den
Befragungssituationen zu suggerieren. Die Tatsache, dass meine ,,Feldndhe* angesichts
des Prinzips der Differenz- oder Fremdheitsannahme auch einen Nachteil bzw. einen
Kritikpunkt darstellen kann, wurde wéhrend des gesamten Forschungsprozesses kritisch
reflektiert: Insbesondere aufgrund meiner Erfahrung als Schreibmentorin fiihlte ich mich
der Thematik verbunden und stellte bereits vor der Untersuchung Vermutungen zum
Ausgang dieser auf. Um mir meine forschende Rolle stets vor Augen zu halten, fiihrte ich
ein Forschungstagebuch und besprach die wichtigsten Forschungsschritte, wie z. B. die
Vorbereitung und Durchfiihrung der Interviews, mit erfahrenen Studienkolleg*innen.
Dariiber hinaus habe ich auch einzelne Schreibberatungsstunden in Anspruch genommen

und mein methodisches Vorgehen mit professioneller Unterstiitzung reflektiert.

Der den Interviews zugrunde liegende Interviewleitfaden bestand aus flinf
biografischen/demografischen Fragen und flinf grofen inhaltlichen Fragen und verfolgte

die Progression ,,vom Allgemeinen zum Spezifischen* und das Prinzip ,,so offen wie
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moglich, so strukturierend, wie notig* (Helfferich, 2014, S. 560). Die Erstellung des
Leitfadens erfolgte in Anlehnung an die Forschungsfragen, pro Forschungsfrage wurde
eine Leitfrage formuliert. Bevor der Leitfaden zum Einsatz kam, wurden die Fragen
zweimal iiberarbeitet und ein Probedurchlauf mit Studienkolleg*innen durchgefiihrt. Im

Folgenden werden die Fragen des Leitfadens prisentiert.

Alter

Erstsprache(n) bzw. Muttersprache(n)
Lebensweltliche Sprachen
Studienrichtung

Berufliche Position/ Rolle in Universitat

1) Sie leiten eine Lehrveranstaltung, in der es um das wissenschaftliche Schreiben und
Arbeiten geht. Beschreiben Sie bitte, welche Inhalte in dieser Lehrveranstaltung
behandelt werden.

2) Die Wissenschaftssprache Deutsch macht einen grolen Teil des wissenschaftlichen
Schreibens aus. Wie definieren Sie personlich die Wissenschaftssprache Deutsch?

3) Nachdem Sie die Wissenschaftssprache folgendermallen definiert haben ... gibt es in
den Seminararbeiten Threr Studierenden, Ihrer Meinung nach, besondere Merkmale,
die die Wissenschaftssprache Deutsch kennzeichnen?

4) Nun mdchte ich Thnen zwei Fragen stellen, die Thre Studierenden betrifft. 1) Welche
Rolle spielt fiir Sie personlich und Thre Studierenden die Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch?

5) 2) Die Universitit Wien verzeichnet derzeit einen Anteil von ungefihr 26.000'
internationalen Studierenden pro Semester, das heif3t, Internationalitit, Mobilitit und
Mehrsprachigkeit werden in diesem Kontext grogeschrieben. Internationale
Studierende haben oft eine andere Erstsprache als Deutsch und auch einige
Studierende, die schon seit langer Zeit in Osterreich leben oder hier geboren sind,
haben eine andere Erstsprache als Deutsch. Mit Hinblick auf diese Situation,
inwiefern gehen Sie in Threr Lehrveranstaltung, in der das wissenschaftliche
Schreiben vermittelt bzw. verwendet wird, auf Studierende mit einer anderen

Erstsprache ein? (Generelle Frage: Wie wird mit Mehrsprachigkeit umgegangen,

13 Die Zahl entspricht den Daten vom Wintersemester 2018/19. Nihre Informationen unter:

https://www.univie.ac.at/ueber-uns/auf-einen-blick/zahlen-daten-broschueren/ (Stand 01.03.2020).
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werden andere Erstsprachen genauso wertgeschétzt und als Ressource genutzt wie
Deutsch, werden andere Materialien zur Vermittlung der Wissenschaftssprache

verwendet?)

Die Interviews fanden an Orten statt, die von den Teilnehmenden selbst ausgewihlt
wurden und die nach eigenen Angaben moglichst gerduscharm sind: Zweimal fand das
Interview am Arbeitsplatz, einmal in einem dem Arbeitsplatz nahe gelegenen Caf¢ statt.
Bevor die Interviews starteten, wurden die Teilnehmenden noch einmal iiber das
Forschungsvorhaben und das Erkenntnisinteresse aufgeklirt, ihnen wurde versichert,
dass ihre Daten vertrauenswiirdig behandelt und pseudonymisiert wiirden. Im Zuge
dessen wurden auch aufklirende Datenschutzmitteilungen und
Einverstindniserkldrungen, mit dem Verweis auf stindige Riickrufgarantie, ausgeteilt
und unterschrieben, dies ist ein unerldsslicher Bestandteil von ethisch korrekten

Forschungsarbeiten (Settinieri, 2014, S. 62).

3.3.2 Datenaufbereitung

Die Material- bzw. Datenautbereitung stellt einen wichtigen Schritt zwischen der
Erhebung und Auswertung der Daten dar und sollte in qualitativ orientierten
Untersuchungen nicht vernachlédssigt werden. Es gilt, fiir das Untersuchungsdesign
passende Aufbereitungstechniken auszuwdhlen, mit denen das gesammelte
Datenmaterial gesichert und strukturiert werden kann (Mayring, 2016, 65; 85). Die Wahl
der Darstellungsmittel stellt einen wichtigen Punkt in der Materialaufbereitung dar, sie
sollte gegenstandsangemessen und vielfiltig sein (Mayring, 2016, S.87). Das
Darstellungsmittel, das fiir die qualitative Erhebung ausgewdhlt wurde, ist der Text,
welcher in Form von Transkriptionen (sieche Anhang C) vorliegt. Im Folgenden wird
ndher auf die Transkription an sich und die zur Anwendung kommenden
Transkriptionskonventionen und -regeln eingegangen. Weiters wird der Einsatz der

QDA-Software MAXQDA besprochen und ein Einblick in die Funktionsweise gegeben.

3.3.2.1 Transkription

Der Begriff Transkription stammt vom lateinischen Verb transcribere (= umschreiben)

und bezeichnet die Ubertragung miindlicher AuBerungen, die in Audio- oder Videoformat
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vorliegen, in eine schriftliche Form. Das tlibergeordnete Ziel einer Transkription besteht
darin, das Gesprochene schriftlich festzuhalten und fiir Untersuchungen zugénglich zu
gestalten (Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 147). Trotz aller Bemiihungen muss
festgehalten werden, dass eine Transkription Audio- oder Videodaten niemals in ihrer
vollstindigen Komplexitét abbilden kann, es ist daher ratsam, sich auf bestimmte, fiir die
Untersuchung relevante, Aspekte zu konzentrieren (Mempel & Mehlhorn, 2014, S. 148).
Die Art und Weise wie das Gesprochene verschriftlicht wird, das heift, welche
Transkriptionsform bzw. -regeln ausgewéhlt werden, héngt dabei von den
Forschungsmethoden, dem Erkenntnisinteresse und auch von forschungspragmatischen
Griinden ab (Dresing & Pehl, 2018, S. 19). Mittlerweile gibt es viele unterschiedliche
Transkriptionssysteme (ein exemplarischer Uberblick findet sich z. B. bei Dresing &
Pehl, 2018; Kuckartz, 2018), welche sich vorrangig im Grad ihrer Detail-
Bertiicksichtigung unterscheiden, das heifit, in welchem Ausmaf sie verbale und non-
verbale Merkmale in der Transkription miteinbeziehen (Kuckartz, 2018, S. 166).
Angesichts des Forschungsvorhabens der vorliegenden Masterarbeit, das vorwiegend auf
inhaltliche Aspekte ausgelegt ist, wurden einfache Transkriptionsregeln (sieche Anhang
B) befolgt (vgl. dazu Kuckartz, 2018, S. 167-168): Es wurde ausschlieBlich wortlich
transkribiert, wobei dialektale AuBerungen ins Hochdeutsche iibersetzt und phonetische
Auffilligkeiten nicht eigens hervorgehoben wurden. Pausen wurden mit dem Kiirzel
»(.-.)“ gekennzeichnet, auffillig betonte Begriffe wurden durch Unterstreichungen
hervorhegehoben. Uberdurchschnittlich laute AuBerungen wurden mit GroBbuchstaben
gekennzeichnet und zustimmende Phrasen der Interviewenden (z. B. ,,Hmmm* oder
,,Mhmm*) wurden nicht eigens transkribiert. Die AuBerungen der Interviewenden wurden
mit einem ,,I* gekennzeichnet, die Interviewteilnehmenden wurden mit einem ,,B* und
einer Ziffer (1, 2, 3) pseudonymisiert. Weiters wurde fiir jeden Sprecher*innenwechsel
ein sichtlicher Absatz getitigt und alle AuBerungen, die Riickschliisse auf die befragten

Personen zulassen wiirden, anonymisiert (Kuckartz, 2018, S. 167-168).

Der Vorgang des Transkribierens erfolgt in den meisten Féllen am Computer, zu diesem
Zweck stehen einige unterschiedliche Programme und Softwares zur Verfligung.
Dadurch, dass es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine Mixed-Methods-Studie
handelt, entschied ich mich fiir die QDA-Software MAXQDA, welche speziell fiir
methodenkombinierende und datenintegrierende Untersuchungen geeignet ist. Fiir die

vorliegende Masterarbeit wurden mit MAXQDA nicht nur Transkriptionen angefertigt
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und die qualitative Inhaltsanalyse vorgenommen, sondern auch die Integration der

qualitativen Daten in das quantitative Folgeinstrument ermoglicht.

3.3.3 Datenanalyse

Die Datenanalyse von Mixed-Methods Verfahren unterscheidet sich relativ stark zu
Analysen von rein qualitativen und quantitativen Untersuchungen und wurde bisher
verhéltnisméaBig wenig rezipiert (Kuckartz, 2014, S.99). Grundsitzlich gilt es, die
Methoden der Datenanalyse mit dem gewihlten Forschungsdesign abzustimmen. Die
Analyse kann entweder fiir die qualitative Untersuchung als auch fiir die quantitative
Untersuchung separat erfolgen, oder, in bestimmten Féllen, in Kombination durchgefiihrt

werden (Creswell, 2009, S. 218).

In Anlehnung an Miles und Huberman (1994; Miles, Huberman & Saldafia, 2014) und
Kuckartz (2014) kann die Mixed-Methods-Datenanalyse als ein zyklischer Prozess
verstanden werden, der diverse Iterationszyklen durchlduft und aus drei Komponenten
besteht: der Datenreduktion (,,data reduction®), der Datendarstellung (,,data display*)
sowie dem Ziehen von Schlussfolgerungen (,,verifying®) (Kuckartz, 2014, S. 99—-100). In
Bezug auf das fiir diese Arbeit gewihlte Verallgemeinerungsdesign kann festgehalten
werden, dass zunéchst die qualitative Erhebung analysiert wurde, wobei die (inhaltlich
strukturierende) qualitative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)'* zum Einsatz kam.
Daran anschliefend wurden die Resultate bei der Entwicklung bzw. Planung der
quantitativen Erhebung beriicksichtigt, an dieser Stelle erfolgte die Datenintegration, das
sogenannte ,Mixing*“ (Kuckartz, 2014, 101; 104). Die Datenintegration als
gewinnbringender ,,Mehrwert von Mixed-Methods-Forschungen stellt einen nicht zu
vernachldssigen Bestandteil der Datenanalyse dar (Kuckartz, 2017, S. 163), aus diesem
Grund wird dieser Schritt zu einem spéteren Zeitpunkt, in Kapitel 3.3.3.3, noch genauer
besprochen. Nach der quantitativen Erhebung erfolgte die (deskriptive) statistische
Analyse der erhobenen Daten, dies stellt, in Kombination mit der Diskussion, den
abschlieBenden Schritt in der Mixed-Methods-Datenanalyse dar. Ein grofer Vorteil
dieses Vorgehens besteht in den sogenannten Meta-Inferenzen, welche die

»vergleichende Betrachtung der Schlussfolgerungen (Inferenzen) beider Stringe*

14 An dieser Stelle sei angemerkt, dass Kuckartz das Konzept von Mayring als Ausgangsbasis verwendet
und weiterentwickelt hat.
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(Kuckartz, 2014, S. 101) bezeichnen und Teil der Diskussion sind. Gerade diese Meta-
Inferenzen (vgl. Kapitel 3.4.3.2) machen das grof3e Plus von Mixed-Methods-Erhebungen

aus und ermoglichen eine zusammenfassende Analyse und Reflexion der Forschung.

Im folgenden Unterkapitel wird auf die inhaltlich strukturierende qualitative
Inhaltsanalyse als Analysemethode fiir die qualitative Untersuchung néher eingegangen.
Daran anschlieBend wird die Datenintegration, welche ausschlaggebend fiir die
quantitative Erhebung ist, erldutert. Die Auswertungsmethode der quantitativen

Erhebung wird in Kapitel 3.4.3 thematisiert.

3.3.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse handelt es sich um eine Auswertungsmethode, in
welcher das Datenmaterial (hier: der Text) systematisch, anhand von Kategorien, Schritt
fiir Schritt untersucht wird (Mayring, 2016, S.114). Im Mittelpunkt steht das
Kategoriensystem, das theoriegeleitet vom Material entwickelt wird und das Zentrum der
Analyse darstellt. Das Vorgehen dabei ist regelgeleitet und erfolgt methodisch streng
kontrolliert (Mayring, 2016, S. 114). Mayring unterscheidet drei Grundformen der
qualitativen Inhaltsanalyse: die Zusammenfassung, die Explikation und die
Strukturierung. Aus forschungspragmatischen Griinden wird im Folgenden nur die
letztgenannte Form erldutert, da diese in der vorliegenden Datenanalyse zum FEinsatz

kommt.

Im Mittelpunkt der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse steht der Anspruch, eine
spezielle Struktur aus dem Datenmaterial herauszuarbeiten. Bei der Struktur kann es sich
um inhaltliche Aspekte, formale Aspekte oder auch Skalierungen handeln, wichtig ist nur,
dass die Struktur zu Beginn der Analyse festgelegt wird (Mayring, 2016, S. 118). Das
iibergeordnete  Ziel dieser Technik besteht darin, ,dass das aus den
Strukturierungsdimensionen zusammengestellte Kategoriensystem so genau definiert
wird, dass eine eindeutige Zuordnung von Textmaterial zu den Kategorien immer
moglich ist“ (Mayring, 2016, S.118). Um den Forschungsprozess innerhalb der
qualitativen Inhaltsanalyse zu illustrieren, wird im Folgenden der prototypische Ablauf

der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse néher erldutert.
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3.3.3.2 Ablauf der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

Die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse folgt einem relativ
durchgeplanten Phasenmodell und wird in der Literatur auf viele unterschiedliche Arten
dargestellt. Der Ablauf (vgl. Abb. 7), der im Folgenden prisentiert wird und nach dem
die vorliegende Forschung arbeitete, hebt die Gemeinsamkeiten der jeweiligen Ansétze

hervor und richtet sich nach den Ausfithrungen von Kuckartz (2018, S. 100).

Die erste Phase der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse dient der
Exploration der Daten (Texte/Transkripte), wobei das Material sorgfaltig durchgelesen
wird und erste Arbeitsschritte, wie zum Beispiel das Erstellen von Memos und kurzen
Fallzusammenfassungen, am Text stattfinden (Kuckartz, 2018, S. 101). Diese erste
Textarbeit dient vor allem dazu, das Material kennenzulernen und erste Ideen beziiglich

moglicher Auswertungskategorien zu entwickeln.

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initiierende Textarbeit:
Markieren wichtiger

Textstellen, Schreiben

6) Codieren des von Memos

kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

! 5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

\ h_d 3) Codieren des
\ gesamten Materials mit

den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-
kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 7: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018, S.
100)

In der zweiten und dritten Phase werden thematische Hauptkategorien (,,Codes)
gebildet, die in darauffolgenden Analysephasen regelgeleitet zu Textstellen zugeordnet
werden (Kuckartz, 2018, S. 101-102). Die Entwicklung der thematischen Kategorien
(und spéter auch Unterkategorien) kann dabei entweder induktiv anhand des Materials

oder auf der Grundlage von der Theorie, den Forschungsfragen oder dem
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Interviewleitfaden erfolgen — mehrheitlich, wie auch in dieser Untersuchung, werden
beide Vorgangsweisen kombiniert (Kuckartz, 2014, S. 112, 2018, S. 101-102). Im ersten
Codierungsprozess wird der gesamte Text Zeile fiir Zeile gelesen und jeder Textabschnitt
einer bestimmten Kategorie zugewiesen. Dabei gilt es als Forscher*in, stets das
Forschungsvorhaben bzw. die Forschungsfragen zu bedenken: Einerseits kdnnen
besonders themenreiche Textstellen mehrfach codiert werden, andererseits konnen
Textpassagen, die keine Relevanz fiir die Forschungsfrage suggerieren, uncodiert bleiben
(Kuckartz, 2018, S. 102). Prazise Codierregeln konnen diesen Prozess unterstiitzen, bei

Kuckartz (2018, S. 104) werden exemplarische Regeln prisentiert.

In der vierten Phase werden alle Textstellen, die mit der gleichen Hauptkategorie
versehen wurden, vorlaufig zusammengestellt. Dies geht einher mit der fiinften Phase, in
welcher induktive Ausdifferenzierungen der, bis dahin noch relativ allgemein gehaltenen,
thematischen Kategorien vorgenommen werden und Subkategorien entstehen (Kuckartz,
2018, S. 106). Daran anschlieBend folgt die arbeitsreiche sechste Phase, der zweite
Codierungsprozess. In diesem zweiten Codierungsprozess werden die neu entwickelten
Subkategorien an die bereits codierten Textstellen herangetragen und der gesamte Text

erneut ausdifferenziert (Kuckartz, 2018, S. 110).

Am Ende des Aufbereitungsprozesses sollte das Datenmaterial soweit kategorisiert und
inhaltlich strukturiert sein, dass weitere Analyseprozesse (Phase 7) vorgenommen werden
konnen. Vorweg kann es zweckmilig sein, systematische Fall-Zusammenfassungen zu
erstellen, dies bietet sich besonders bei umfangreichen Datenmaterial an (Kuckartz, 2018,
S. 111). Aufgrund des begrenzten Datenmaterials wurde auf diesen Zwischenschritt in
der vorliegenden Masterarbeit verzichtet und der Analyseprozess direkt fortgesetzt.
Insgesamt lassen sich sechs verschiedene Formen'> der Auswertung im Rahmen der
inhaltlich  strukturierenden  qualitativen  Inhaltsanalyse  unterscheiden, aus
forschungspragmatischen Griinden wird im Folgenden jedoch nur auf die zur Anwendung
kommende ,kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien néher

eingegangen.

15 Kuckartz (2018, S.117-121) bietet eine Ubersicht und detaillierte Erkldrung iiber diese sechs
Auswertungsformen.
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Die kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien sieht vor, die Ergebnisse
der Hauptkategorien und Subkategorien schriftlich darzustellen. Diese Darstellung folgt
dem Anspruch, alle themenrelevanten AuBerungen in eine sinnvolle Reihenfolge zu
bringen und sie fiir Leser*innen nachvollziehbar aufzubereiten. Die inhaltlichen
Ergebnisse sollen dabei auf qualitative Weise, zum Beispiel mit Zitaten aus den
Interviews, prasentiert werden, Vermutungen und erste Interpretationen kdnnen an dieser
Stelle bereits vorgenommen werden (Kuckartz, 2018, S. 118-119). In Kapitel 4.1 wird

auf diese Form der Auswertung noch einmal eingegangen.

Ein letzter Bestandteil der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse findet
sich in der Art und Weise bzw. Form der Durchfiihrung. Ein bedeutendes Kennzeichen
der qualitativen Inhaltsanalyse ist der Umstand, dass das gesamte Datenmaterial — d. h.
der gesamte Text — codiert wird. Eine groBe Unterstiitzung bieten in diesem
Zusammenhang QDA-Softwares, wie im Falle dieser Arbeit das Programm MAXQDA
(Kuckartz, 2014, S.112). Unter einer QDA-Software kann ein bestimmtes
Computerprogramm verstanden werden, das fiir die Analyse qualitativer Daten
verwendet werden kann (Kuckartz, 2018, S. 163). MAXQDA zihlt zu dieser Form von
QDA-Software und ist neben rein qualitativen Forschungen (fiir z. B. die Grounded
Theory, Literaturreviews, qualitative Inhaltsanalysen oder Marktforschung) auch fiir

Mixed-Methods-Forschungen einsetzbar (MAXQDA, 2020).

3.3.3.3 Datenintegration fiir quantitative Folgeuntersuchung

Hinsichtlich der Integration bzw. des Mixings von Daten lassen sich, je nach
Forschungsdesign, vier verschiedene Situationen unterscheiden (vgl. dazu Creswell &
Plano Clark, 2011; Kuckartz, 2014): das Zusammenfiigen von Resultaten, das Verbinden
von Daten und Resultaten, die Quantifizierung und Qualifizierung sowie das Einbetten
von Daten. In sequentiellen Designs kommt iiblicherweise die zweite Situation — das
Verbinden von Daten und Resultaten — zum Einsatz, aus diesem Grund wird nur auf diese

Form der Datenintegration néher eingegangen (Kuckartz, 2014, S. 114).

Das Verbinden von Daten und Resultaten ist charakteristisch fiir sequenzielle Designs,
da der zweite Methodenstrang (hier: quant) auf den Daten bzw. Resultaten des ersten

Methodenstrangs (hier: QUAL) aufbaut: Konkret flieBen die Erkenntnisse der
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qualitativen Erhebung in die Entwicklung des quantitativen Erhebungsinstruments ein,
auf diese Art wird das Ziel der Generalisierung verfolgt (Kuckartz, 2014, S. 114). Bei der
Entwicklung der quantitativen Erhebung ist es in diesem Zusammenhang ratsam, die
Ergebnisse der qualitativen Erhebung, beispielsweise in Form von Kategorien oder
Zitaten, mit den Skalen und Items des quantitativen Erhebungsinstruments (hier: ein
Onlinefragebogen) zu verkniipfen. Um die Verbindung der Daten und Resultate
schriftlich festzuhalten, bietet es sich bei einem Verallgemeinerungsdesign an, den
Prozess der Datenintegration anhand einer Tabelle oder Concept-Map zu illustrieren
Dieser Schritt ist auch fiir die Auswertung am Schluss der Forschung wichtig, da durch
diese Illustrationen die Ergebnisse der beiden Methodenstringe verglichen werden

konnen (Kuckartz, 2014, S. 115).

3.4 Quantitative Erhebung (quant)

Nachdem im vorhergehenden Kapitel die Methodik der qualitativen Erhebung
besprochen wurde, folgt nun die (methodische) Erlduterung fiir die quantitative
Erhebung. Auch diese gliedert sich in die Datenerhebung (Sampling, Online-Fragebogen,
Statistische Erhebungen mit surveymonkey.com), die Datenaufbereitung und die

Datenanalyse (Meta-Inferenzen).

3.4.1 Datenerhebung
3.4.1.1 Sampling

Wie bereits in Kapitel 3.3.1.2 erwihnt, handelt es sich beim Sampling fiir die quantitative
Erhebung um dieselbe Grundgesamtheit wie in der qualitativen Erhebung. Die
Grundgesamtheit besteht aus 75 Lehrenden, die im Studienjahr 2019/20 (Wintersemester
2019/20 und/oder Sommersemester 2020) eine Lehrveranstaltung {iber das
wissenschaftliche Schreiben  und  Arbeiten  abgehalten  haben. Aus
forschungspragmatischen Griinden wurden ausschlieBlich Lehrveranstaltungen gewihlt,
in deren Lehrveranstaltungs-Titel die Stichworte ,wissenschaftliches Schreiben®,
,wissenschaftliches  Arbeiten ,,Wissenschaftssprache* oder themenverwandte
Begrifflichkeiten vorkamen. Zusétzlich beschrinkte sich die Auswahl auf
Lehrveranstaltungen, die einerseits in Bachelorstudien und andererseits in den Bereichen
der Geistes- und Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Féachern

angeboten wurden.
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Wie bereits erwihnt, besteht das Sampling der quantitativen Untersuchung aus (dem
Versuch) einer Vollerhebung. Dadurch, dass es sich bei der Grundgesamtheit um eine
iiberschaubare und zugingliche Menge (n = 75) handelt und alle
Universitdtsemailadressen der Lehrpersonen vorlagen, wurde der Entschluss gefasst, ein
vollkommenes Abbild der Grundgesamtheit anzustreben (Braunecker, 2016, S. 40). Die
Vorteile eines solchen Verfahrens sind groB: Wenn die Grundgesamtheit mit der
Erhebung erreicht wird, muss im Analyseverfahren weder auf die Schwankungsbreite der
Ergebnisse noch auf statistische Signifikanztests Riicksicht genommen werden
(Braunecker, 2016, S. 40). Das Risiko, dass nicht jeder und jede den Fragebogen ausfiillt,
wurde eingegangen, da eine reprisentative Stichprobe, im Ermessen der Forscher*in,
noch schwerer zu erreichen gewesen wire und der Anspruch der Masterarbeit nicht in

statistischer Fehlerlosigkeit besteht.

Dadurch, dass in der ersten (qualitativen) Erhebung bereits drei Proband*innen der
Grundgesamtheit befragt wurden und eine Doppelung der Ergebnisse vermieden werden
wollte, blieben fiir die quantitative Folgeuntersuchung 72 Personen {ibrig. Von diesen
fiillten 35 Personen den Fragebogen vollstindig aus. Wie auch zuvor wurden die
Lehrenden iiber ihre Universitdtsmailadresse kontaktiert, und gebeten, dem Link zur

Online-Befragung zu folgen.

3.4.1.2 Online-Fragebogen

Der schriftliche Fragebogen zéhlt, wie auch Interviews oder Diskussionen, zu den am
hiufigsten praktizierten Formen der Befragung, um Daten fiir bestimmte
Forschungszwecke zu gewinnen, wobei zwischen Paper-and-pencil und elektronischen
Fragebogen unterschieden werden kann (Daase et al., 2014, S. 103). In der vorliegenden
Forschung kam ein elektronischer Fragebogen in Form eines Online-Fragebogens zum
Einsatz, aus diesem Grund wird im Folgenden kurz auf die Vorteile einer solchen
Befragung  eingegangen.  Online-Befragungen nutzen den  Server eines
Forschungsinstituts oder eines ausgewdihlten Providers, um ihren Fragebogen zu
verbreiten, das Medium, das hierbei genutzt wird und im Vordergrund steht, ist das
Internet (Wagner & Hering, 2014, S.661). Die Vorteile gegeniiber anderen
Befragungsmodi bestehen z. B. in der zeitlichen und rdumlichen Unabhéngigkeit des

Internets, in automatischen Filter- und Auswertungsfunktionen, in geringen Personal- und
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Kostenaufwianden  sowie dem  Wegfall von  Datenerfassungs- oder

Datentibertragungsfehlern (Wagner & Hering, 2014, S. 662—663).

Unabhéngig von der Befragungsform konnen Fragebogen auf der einen Seite zur
Erhebung von Personlichkeitsmerkmalen oder Einstellungen bzw. Wertorientierungen
dienen, auf der anderen Seite konnen sie auch zu Beschreibungs- und
Bewertungszwecken verwendet werden (Daase et al., 2014, S. 105). Nach Porst (1996,
S. 738) handelt es sich beim Fragebogen um ,,das zentrale Verbindungsstiick zwischen
Theorie und Analyse“. Ziel ist es, mit ausgewdhlten Fragen (standardisiert oder nicht),
dem Erkenntnisinteresse der Untersuchung nachzugehen und theoretische Konzepte
und/oder Zusammenhinge aufzudecken. Es gilt, qualitative als auch quantitative
Anspriiche bei all dem mitzudenken und auch unerwartete Einfliisse auf die Ergebnisse
genau zu liberwachen (Daase et al., 2014, S. 105). Der Fragebogen der vorliegenden
Untersuchung ist zentraler Bestandteile der Methodik: Im Verallgemeinerungsdesign
kommt er als zweiter empirischer Erhebungsschritt, als Kern der quantitativen Befragung
(quant), zum Einsatz. Das Spezielle an diesem Fragebogen ist, dass er darauf ausgelegt
ist, die Ergebnisse der qualitativen Befragung systematisch aufzugreifen (vgl. Kapitel

3.3.3.3 — Datenintegration) und durch gezielte Fragen zu verallgemeinern.

Bei der Entwicklung eines Fragebogens gilt es zunédchst zwischen inhaltlichen und
formtechnischen Aspekten zu unterscheiden. Eine inhaltliche Aufteilung konnte
beispielsweise zwischen Fragen nach Einstellungen, Meinungen, Wertorientierungen und
Fragen nach Verhalten oder personlichen Merkmalen erfolgen (Porst, 2014, S. 53).
Wihrend die Aufteilung nach inhaltlichen Aspekten stets individuell gehandhabt wird
und einen tendenziell nebengeordneten Charakter aufweist, nimmt die Unterscheidung
der Frageform(en) eine {iibergeordnete Rolle in der Fragebogenentwicklung ein.
Grundsitzlich lassen sich drei Formen von Fragen unterscheiden: geschlossene,
halboffene und offene Fragen (Raithel, 2008, S. 68). Geschlossene Fragen sind Fragen
mit einer festgelegten Anzahl an Antwortkategorien, sie sind ,.der Fragentyp par
excellence in standardisierten Befragungen® (Porst, 2014, S. 55) und kénnen entweder
eine  einzige  Antwort  (Einfachnennungen) oder  mehrere =~ Antworten
(Mehrfachnennungen) zulassen. Geschlossene Fragen sollten immer dann zum Einsatz
kommen, wenn der Inhalt und Umfang aller moglichen Antwort bekannt ist, an dieser

Stelle kristallisiert sich auch ihr Vorteil heraus: geschlossene Fragen kénnen schnell und

79



einfach fiir jeden weiteren Untersuchungsschritt (Datenaufbereitung und -analyse)
verwendet werden (Porst, 2014, S. 66). Das Gegenteil von geschlossenen Fragen findet
sich in den offenen Fragen: Bei dieser Frageform gibt es keine auszuwihlenden
Antwortkategorien, die Befragungspersonen konnen in ihren eigenen Worten antworten
(Daase et al., 2014). Auf der einen Seite kommen offene Fragen zum Einsatz, wenn neue,
bisher unbekannte Informationen eingeholt werden sollen. Auf der anderen Seite dienen
sie mit threm auffordernden (Erzéhl-) Charakter dazu, die Befragten zu motivieren (Porst,
2014, S. 66-67). Halboffene Fragen (auch Hybridfragen genannt) ordnen sich in die Mitte
dieser beiden Varianten ein: An eine geschlossene Frage wird eine zusétzliche
Antwortkategorie, die wie eine offene Frage behandelt werden kann, angefiigt (z. B.
»donstiges: ...“) (Raithel, 2008, S. 68). Trotz der Gefahr, damit eine ,,Restkategorie” zu
schaffen, sind halboffene Fragen insbesondere dann geeignet, wenn Antworten auf eine
Frage zwar eingeschitzt, jedoch nicht absolut bestimmt werden konnen (Porst, 2014,
S. 58-59). Es gilt, fiir jede einzelne Fragebogenfrage erneut zu entscheiden und

abzuwigen, welche Frageform gewihlt werden soll.

Neben der Unterscheidung nach inhaltlichen und formtechnischen Gesichtspunkten,
lassen sich auch verschiedene Skalenniveaus in der Fragebogenkonstruktion
unterscheiden. Eine Skala ist das ,,dem Messvorgang zugrunde gelegte Bezugssystem
(Porst, 2014, S.70), grundsdtzlich kann zwischen Nominal-Skalen, Ordinal-Skalen,
Intervall-Skalen und Ratio-Skalen unterschieden werden. In sozialwissenschaftlichen
Fragebogen, zu dem sich der im Rahmen dieser Forschung entwickelte Fragebogen zéhlt,
kommen meistens mehrstufige Skalen zum Einsatz, mit denen personliche Einstellungen,
Wertorientierungen, Wissen oder Ahnliches erfragt werden kénnen (Porst, 2014, S. 77).
Genauso wie bei der Wahl der Fragenform muss auch bei der Wahl der Skalen jedes Mal
aufs Neue iiberlegt und gepriift werden, welche Form am geeignetsten fiir die
Beantwortung der Fragen ist. Zusétzlich ist es wichtig, sich liber bestimmte andere
»~Einstellungspunkte® Gedanken zu machen. Zu diesen zdhlen unter anderem: Die
Entscheidung, ob eine Skala verbalisiert oder endpunktbenannt werden soll, die
Entscheidung, ob eine Skala gerade oder ungerade Antwortkategorien aufzeigt, die
Skalenbreite, die Dimensionalitdt der Skala sowie die Richtung der Skala (Porst, 2014,
S. 79-93).
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Ein weiterer wichtiger Punkt in der Entwicklung von Fragebdgen betrifft die
Formulierung der Fragen. In der Literatur finden sich zahlreiche Publikationen, die sich
mit dieser Thematik auseinandersetzen, einen guten Uberblick iiber Formulierungsregeln
bieten z. B. Jacob (2012), Kirchhoff (2010) oder Porst (2000, 2014). Obgleich solche
Regeln eine gute Orientierung fiir die Frageformulierung bieten, miissen sie nicht als
unumstoBliche Prinzipien verstanden werden. Es gilt, jede Frageformulierung kritisch
und reflektiert zu tiberpriifen und im Sinne des Erkenntnisinteresses der Forschung

auszulegen (Porst, 2014, S. 118).

3.4.1.3 Erhebungen mit surveymonkey.com

Wie bereits angemerkt, wurde der Fragebogen mittels der Plattform surveymonkey.com
erstellt. Bei SurveyMonkey handelt es sich um eine weltweit bekannte Internetplattform,
mit der Umfragen geplant und durchgefiihrt werden konnen (Waclawski, 2012, S. 477).
Neben Umfragen konnen auch Quiz und Meinungsumfragen erstellt werden, wobei
unterschiedliche Lizenzen unterschiedlich viele Funktionen beinhalten. Die fertigen
Umfragen konnen iiber einen individuellen Weblink, per E-Mail, via Chats oder auch
iiber soziale Medien geteilt werden. Der entscheidende Vorteil der Plattform liegt in ithren
Analysefdhigkeiten: Die erhobenen Daten werden einerseits automatisch analysiert,
andererseits konnen die Ergebnisse exportiert und in ausgewihlte Programme integriert

werden (SurveyMonkey, 2020).

Der Fragebogen, der fiir die vorliegende Untersuchung zum FEinsatz kam, umfasste
insgesamt 30 Fragen (vgl. Anhang A). In diesen 30 Fragen wurden alle drei vorgestellten
Frageformen (geschlossen, halboffen und offen) vereint, wobei die Mehrheit aus
geschlossenen Fragen bestand. Bei der Auswahl des Layouts und der Konstruktion der
Antwortskalen wurde darauf geachtet, sie moglichst einheitlich zu gestalten und aufgrund
dessen mogliche Beantwortungsfehler zu vermeiden (Jacob, 2012, S. 183). Alle Fragen
wurden am Erkenntnisinteresse, den Ergebnissen der qualitativen Befragung und entlang
der Forschungsfragen ausgerichtet. Um die Funktionalitit des Fragebogens zu
gewihrleisten, wurde er mehrfach iiberarbeitet und auch vorab, mittels eines Pretests,
erprobt. Der Pretest wurde von vier Schreibassistent*innen des CTL durchgefiihrt, durch
thre Anmerkungen konnten Unklarheiten bereinigt und einige Stellen prézisiert werden

(Kirchhoff, 2010, S. 24).
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Der Fragebogen in der vorliegenden Untersuchung wurde mittels eines Weblinks,
eingebettet in einer E-Mail, an die Proband*innen versendet. Um das hochstmogliche
Mal an Anonymitét zu gewéhrleisten, wurden sdmtliche Voreinstellungen getitigt, um
eine Nachvollziehbarkeit der Teilnehmenden auszuschlieBen. Der Bearbeitungszeitraum
des Fragebogens betrug drei Wochen. Erstmals gedffnet wurde die Umfrage am

23.04.2020, der*die letzte Proband*in fiillte den Fragebogen am 14.05.2020 aus.

3.4.2 Datenaufbereitung

Auch in quantitativen Erhebungen ist es wichtig, Daten griindlich aufzubereiten und zu
bereinigen, ohne diese Zwischenschritte ist eine erfolgreiche und gewissenhafte Analyse
der Ergebnisse nicht mdglich (Liick & Landrock, 2014, S. 397). Ublicherweise miissen
schriftlich erhobene Daten von den Forschenden in eine bestimmte Datenmatrix bzw. in
ein bestimmtes Datenformat tibertragen werden. Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei
der vorliegenden Untersuchung um eine Online-Befragung handelte, entfiel der
Arbeitsschritt der Datenaufbereitung jedoch, da die Befragten ihre Antworten direkt per
Mausklick oder Tastendruck in das gewlinschte Datenformat einarbeiteten und es somit

einheitlich vorlag (Liick & Landrock, 2014, 397; 400).

Trotz dieses Vorteils muss eine umfassende Datenbereinigung, kurz gesagt auch
Datenkorrektur, am Material stattfinden, da Proband*innen beispielsweise unzutreffende
Filterwege auswihlen oder unbestindige bzw. irrefilhrende Angaben machen. Eine
systematische Datenbereinigung wird mdglich, wenn die erhobenen Daten in ein
statistisches Datenverarbeitungsprogramm exportiert und anschlieend genauestens
analysiert werden (Wagner & Hering, 2014, S. 668). Im Falle dieser Masterarbeit wurden
die Daten mittels der Umfrage-Plattform SurveyMonkey erhoben und mit der
Exportfunktion in das Microsoftprogramm Excel eingespielt. Die Bereinigung der Daten
orientierte sich an den Richtlinien von Liick und Landrock (2014, S. 403—407), wobei
hinsichtlich der spéteren Datenanalyse darauf geachtet wurde, jede Datenkorrektur fiir

AuBenstehende zu dokumentieren.
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3.4.3 Datenanalyse

Wie bereits erwihnt, umfasst die Datenanalyse in Mixed-Methods-Forschungen mehrere
Arbeitsschritte und Komponenten, die auch als zyklischer Prozess verstanden werden
konnen (Kuckartz, 2014, S. 99-100). Es ist dabei unerldsslich, die Methoden der Analyse
auf das gewdhlte Forschungsdesign abzustimmen. Hinsichtlich des, dieser Arbeit
zugrundeliegenden, Verallgemeinerungsdesigns kann festgehalten werden, dass die
Daten aus der ersten (qualitativen) Erhebung mit der inhaltlich strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet wurden. Mittels
Datenintegration wurden die gewonnen Ergebnisse, in Form von Items bzw. Aussagen,
in die Entwicklung des Fragebogens miteinbezogen und verfolgten so das Ziel, die
qualitativen Befunde in der quantitativen Befragung zu verallgemeinern.

Die Ergebnisse der quantitativen Befragung wurden anschlieBend mithilfe des
statistischen Analysetools von SurveyMonkey und mit (deskriptiv) statistischen
Grundfunktionen von Excel ausgewertet. An dieser Stelle sei noch einmal darauf
hingewiesen, dass das Erkenntnisinteresse der Masterarbeit nicht primér statistischen
Zusammenhdngen gilt und daher auf hohere statistische und mathematische
Berechnungen verzichtet wurde. Wie in Kapitel 3.1.3 erldutert, kann die Untersuchung
vorrangig dem qualitativen Paradigma zugerechnet werden, dariiber hinaus geht es im
gewdhlten Forschungsdesign auch hauptsédchlich darum, die qualitativen Daten mit den

quantitativen Ergebnissen zu verallgemeinern.

3.4.3.1 Meta-Inferenzen

Nach der Auswertung der beiden Untersuchungsstringe bzw. -ergebnisse erfolgt der
letzte Schritt der Mixed-Methods Datenanalyse: Erneut erfolgt ein Mixing der Daten,
wodurch die Ergebnisse der beiden Erhebungen miteinander verbunden werden
(Kuckartz, 2014, S. 101). Das, was aus diesem Mixing entsteht, sind die sogenannten
Meta-Inferenzen, ,also die vergleichende Betrachtung der Schlussfolgerungen
(Inferenzen) beider Strange* (Kuckartz, 2014, S. 101). Die besagten Schlussfolgerungen
begriinden den Gewinn und Mehrwert einer Mixed-Methods-Untersuchung, da sie nicht
nur die Analyse der einzelnen Erhebungen beachten, sondern die beiden Methoden und
ihre Ergebnisse aufeinander bezieht (Kuckartz, 2014, S.101). In der vorliegenden
Arbeiten werden die Meta-Inferenzen anhand einer Tabelle dargestellt (vgl. Kapitel 4.4),

dies soll maximale Nachvollziehbarkeit garantieren.
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4. Analyse und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel erfolgen die Analyse und Diskussion der Ergebnisse, die im Rahmen
der Mixed-Methods-Untersuchung erhoben wurden. Dadurch, dass die Mixed-Methods-
Untersuchung zwei Untersuchungsstringe beinhaltet, werden die Analyse und
Diskussion der Ergebnisse direkt nacheinander durchgefiihrt, wobei die quantitative
Untersuchung auf den Resultaten der qualitativen Untersuchung aufbaut. Zunichst wird
auf die Ergebnisse der leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews (Kapitel 4.1) niher
eingegangen, danach auf die Datenintegration (Kapitel 4.2). Daran anschlieend folgt die
deskriptive Beschreibung der quantitativen Ergebnisse (Kapitel 4.3) sowie eine
zusammenfassende Betrachtung der Meta-Inferenzen (Kapitel 4.4). AbschlieBend erfolgt
eine resiimierende Diskussion (Kapitel 4.5) der Ergebnisse, in der die Resultate der
Mixed-Methods-Untersuchung mit der in Kapitel 2 vorgestellten Theorie verkniipft und
interpretiert sowie die der Masterarbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen

beantwortet werden.

4.1 Ergebnisse der qualitativen Erhebung (QUAL)

Wie in Kapitel 3 ausfiihrlich beschrieben, wurde das Verallgemeinerungsdesign als
methodischer Zugang gewihlt, da es durch seinen Forschungsverlauf erlaubt, die bis dato
noch defizitdr untersuchte Vermittlungssituation der Wissenschaftssprache Deutsch an
der Universitdit Wien, zu erforschen. Die qualitative Erhebung, bestehend aus drei
leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews, bildete das erste methodische Verfahren im
Rahmen der vorliegenden Mixed-Methods-Untersuchung und verfolgte die Intention,
erste Erkenntnisse liber den unbekannten Forschungsgegenstand zu generieren und die
gewonnenen qualitativen Resultate richtungsweisend in die Entwicklung der
quantitativen Folgeuntersuchung miteinzubeziehen. Bei den Interviewteilnehmenden
handelte es sich, gemél des in Kapitel 3.3.3.3 besprochenen Samplings, um jeweils
eine*n Vertreter*in aus den Fachbereichen der Geistes- und Kulturwissenschaften,
Sozialwissenschaften und MINT-Féachern. Alle drei Befragten leiteten im Wintersemester
2019/20 eine Lehrveranstaltung in Bachelorstudien liber das wissenschaftliche Schreiben
und Arbeiten und verfiigen somit iiber Erfahrungswissen und Expertise, die fiir das
Erkenntnisinteresse der Masterarbeit zentral sind. Um ein hdchstmogliches Mal3 an
Anonymitédt zu garantieren, wurde in der Transkription jede*r Befragte mit einem ,,B*

und einer Ziffer (1,2,3) gekennzeichnet. Bl ist ein*e Vertreter*in der Geistes-
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/Kulturwissenschaften, B2 ein*e Vertreter*in der Sozialwissenschaften und B3 ein*e
Représentant*in der MINT-Facher. Nachdem die Interviews mittels der QDA-Software
MAXQDA transkribiert wurden und die Interviewdaten somit aufbereitet zur Verfiigung
standen, erfolgte die Datenanalyse. Als Methode der Datenauswertung wurde die
inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) gewéhlt, wobei als
Auswertungsform die ,kategorienbasierte Auswertung entlang der Hauptkategorien®
zum Einsatz kam. Im Folgenden werden die Ergebnisse der, sowohl induktiv (am
Material) als auch deduktiv (in Anlehnung an die Forschungsfragen und die
Forschungsliteratur), entwickelten Haupt- und Subkategorien (vgl. Tabelle 2) préasentiert.
AnschlieBend werden erste Schlussfolgerungen mit Bezug zur aktuellen
Forschungsliteratur und den Forschungsfragen gezogen. Insgesamt wurden sechs
Hauptkategorien entwickelt, wobei die letzte Kategorie (,,Restkategorie®) nicht fiir die

Beantwortung der Forschungsfragen relevant ist und somit nicht ndher besprochen wird.

Thematische Hauptkategorien Subkategorien
Allgemeine Informationen zur LV Ziele
Fachspezifisches
Curriculare Verankerung
Autbau und Inhalte der LV Autbau
Inhalte
Auffassung der Definition(en)
Wissenschaftssprache Deutsch Merkmale
Vergleich zur englischen
Wissenschaftssprache
Gedanken zur Vermittlung und zum Erwerb
Studierende und das Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen
wissenschaftliche Schreiben und Schreiben und Arbeiten
Arbeiten Einstellungen zur und Reaktionen auf die
Inhalte der Lehrveranstaltung
DaF/DaZ-Kontext Umgang mit L2-Studierenden
Deutschkenntnisse und die
Wissenschaftssprache Deutsch

Tabelle 2: Liste der thematischen Hauptkategorien mit ihren Subkategorien

4.1.1 Allgemeine Informationen zur Lehrveranstaltung

In dieser Hauptkategorie werden alle Aussagen gebiindelt, die einerseits auf die Ziele der
Lehrveranstaltung eingehen und fachspezifische Besonderheiten der Lehrveranstaltungen

aufzeigen und andererseits die curriculare Verortung der Lehrveranstaltung behandeln.
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Ziele

Bei allen drei Befragten besteht das Ziel der Lehrveranstaltung darin, Wege und Schreib-
bzw. Arbeitstechniken zu vermitteln, um eine (zumeist {iberschaubare) wissenschaftliche
Arbeit oder eine wissenschaftliche Textsorte realisieren zu koénnen. B3 ging noch einen
Schritt weiter und nannte als zweites Ziel das Einiiben in das wissenschaftliche Vortragen

als Vorbereitung auf die miindliche Abschlusspriifung (Defensio).

Fachspezifisches

Als fachspezifisch kann das (wissenschaftliche) Schreiben mit dem Programm LaTeX
genannt werden, welches in der Lehrveranstaltung von B3 praktiziert wird. Im Gegensatz
zu géngigen Textverarbeitungsprogrammen, wie z. B. Word oder Pages, ist es in den
Naturwissenschaften gingiger, mit dem Softwareprogramm LaTeX zu arbeiten. B3 gab
an, dass die Gewohnungsphase zwar Zeit in Anspruch nimmt, das wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten in seinem*ihrem Fach dadurch um einiges leichter wird. Ein
weiteres fachspezifisches Merkmal findet sich in der genutzten Wissenschaftssprache und
den moglichen (Wissenschafts-)Sprachen der Abschlussarbeiten: B3 gab an, dass
,Deutsch eigentlich nicht die Wissenschaftssprache ist* (B3, Pos. 6) und dass Bachelor-
und Masterarbeiten in seiner*ihrer Lehrveranstaltung und im Fach generell sowohl auf
Deutsch als auch auf Englisch geschrieben werden konnen. Im Gegensatz dazu wird in
den Lehrveranstaltungen von Bl und B2 mit der deutschen Wissenschaftssprache
gearbeitet, wobei B1 anmerkte, dass bei Bedarf eine ,,Sonderlosung® (B1, Pos. 118) fiir
Erasmusstudierende angeboten bzw. gefunden werden kann und die Studierenden ihre

Arbeiten auch auf Englisch verfassen konnen.

Curriculare Verankerung

Hinsichtlich der curricularen Verankerung ergibt sich eine interessante Verteilung der
Lehrveranstaltungen in Bezug auf den Studienplan. Die Lehrveranstaltung von B1 ist ein
Proseminar und muss im Rahmen der STEOP, das heil3t gleich zu Beginn des Studiums
absolviert werden. Die Lehrveranstaltung von B2 ist ein Training und in der Mitte des
Curriculums angesiedelt. B2 wiirde sich die Lehrveranstaltung eher am Anfang des
Studiums wiinschen, da er*sie derzeit Studierendende mit unterschiedlichen
Vorerfahrungen betreuen muss und es schwierig ist, auf alle Wiinsche und Bediirfnisse
gleichermallen einzugehen. B3 gab an, dass die Lehrveranstaltung — in Form eines

Seminares — erst seit ein paar Jahren existiert, sich aber so gro3er Beliebtheit erfreut, dass
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sie doppelt angeboten wird. Im Curriculum wird die Lehrveranstaltung als

Wahlpflichtfach, zugehdrig zu den Soft Skills angefiihrt.

4.1.2 Aufbau und Inhalte der Lehrveranstaltung

Diese Hauptkategorie beschiftigt sich, wie der Name verrdt, mit dem Aufbau und den
Inhalten der untersuchten Lehrveranstaltungen. Ubergeordnetes Ziel der Kategorie ist es,
inhaltliche und thematischen Schwerpunkte in den einzelnen Lehrveranstaltungen tiber
das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten herauszuarbeiten, um Gemeinsamkeiten
und/oder Unterschiede in Bezug auf die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch

aufzuzeigen.

Aufbau

Bei der Schilderung des Aufbaus der Lehrveranstaltung lassen sich unterschiedlichste
Herangehensweisen erkennen. B1 gab an, den Aufbau der Lehrveranstaltung an den
wissenschaftlichen Arbeitsprozess anzulehnen: ,,Von der Struktur her ist diese
Lehrveranstaltung so ein bisschen aufgebaut entlang des (...) entlang der Schritte (...) in
der Reihenfolge wie sie im wissenschaftlichen Arbeitsprozess relevant werden* (B1, Pos.
4). B2 orientiert sich an den Bediirfnissen und unterschiedlichen Vorerfahrungen der
Studierenden, wobei der Fokus auf den sogenannten ,,Basics* des wissenschaftlichen
Schreibens und Arbeitens liegt. Ferner fiihrte B2 an, mit Schreibprozessschemata zu
arbeiten: ,,Ich gehe gerne in das Semester mit so einem Schreibprozessschema® (B2, Pos.
8) und nannte in diesem Zusammenhang die Modelle von Kruse und Girgensohn und
Sennewald. B3 richtet den Aufbau der Lehrveranstaltung entlang der ihm*ihr bekannten
studentischen Probleme bzw. Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben und
Arbeiten aus. B3 erklérte, einerseits das Schreiben, und damit zusammenhéingend
Hilfsmittel und Strategien, zu trainieren und andererseits das (wissenschaftliche)

miindliche Vortragen zu behandeln.

Inhalte

Hinsichtlich der in der Lehrveranstaltung behandelten Inhalte gaben B1 und B2
detaillierte Auskiinfte iiber die von ihnen behandelten Themengebiete. Im Einklang mit
ithrer Orientierung am Schreibprozess filihrten beide folgende Themenschwerpunkte an:

Literaturrecherche, (wissenschaftliches) Lesen, Zitieren, Textsorten (Exzerpt, Abstract,
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Exposé, Literaturarbeit), wissenschaftlicher Stil bzw. Wissenschaftssprache (inklusive
der damit einhergehenden Konventionen beziiglich der Verfasserreferenz), Textstruktur,
Textiiberarbeitung und Peerfeedback. B1 merkte dariiber hinaus an, sich mit (der
Eingrenzung von) Themen und Fragestellungen, dem Erstellen eines Arbeitsplans, dem
Bibliographieren, Formalia, Normen und Konventionen im Fach (z. B. die Bedeutung der
eigenen Subjektivitit beim Forschen) sowie miindlichen Formaten (Prisentation,
Moderation, Diskussion) und iiber Dokumentationen (z. B. Protokollieren) in der
Lehrveranstaltung auseinanderzusetzen. Im Gegensatz dazu behandelt B2 noch explizit
Gendern, Argumentieren, das Verkniipfen von unterschiedlichen Positionen sowie ,,gute
wissenschaftliche Praxis® in den einzelnen Einheiten.

Anders als B1 und B2 ging B3 nicht ins Detail in Bezug auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung und hielt fest, Hilfsmittel und Strategien fiir das Schreiben mit LaTeX
vorzustellen und zu iiben sowie das (wissenschaftliche) miindliche Présentieren, mit
anderen Worten die miindliche Wissenschaftssprache, vor einer grofleren Gruppe zu

trainieren.

4.1.3 Auffassung der Wissenschaftssprache Deutsch

In dieser thematischen Hauptkategorie finden sich sdmtliche Aussagen zu einer
Definition von der Wissenschaftssprache Deutsch, der ihr zugeschriebenen Merkmale
sowie Gedanken zum Erwerb und zu ihrer Vermittlung. Ebenso werden Vergleiche zur

Wissenschaftssprache Englisch berticksichtigt.

Definition(en)

Vorweg kann festgehalten werden, dass es allen Befragten schwerfiel, die
Wissenschaftssprache Deutsch zu definieren. B2 stellte fest “so definieren ist, glaube ich,
ziemlich schwierig® (B2, Pos. 32). Auch B1 gab an, keine prézise Definition formulieren
zu konnen: ,,[d]efinieren kann ich sie nicht (B1, Pos. 58). B3 wihlt einen anderen
Zugang und behalf sich mit der Wissenschaftssprache Englisch, die er*sie nach eigenen
Angaben, im Gegensatz zur deutschen Wissenschaftssprache, gut beschreiben kann.
Obgleich keine handfesten Definitionen geduBert wurden, gaben sowohl B1 als auch B2
an, die Wissenschaftssprache liber einen anderen Weg beschreiben zu kénnen, ndmlich
iiber ihre Merkmale: ,,Ja, ich glaube iiber die Merkmale kommen wir vielleicht eher hin*

(B2, Pos. 36).
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Merkmale

Im Versuch, die Wissenschaftssprache Deutsch tiber ihre Merkmale zu definieren bzw.
zu beschreiben, wurden viele unterschiedliche Merkmale genannt. B3 sprach
beispielsweise den Hang zu Schachtel- und Nebensédtzen sowie das Phidnomen der
Nominalisierung(en) an. B2 nannte als Hauptmerkmale Objektivitit (im Sinne einer
wissenschaftlich gestiitzten und belegten Argumentation), Spezifik, Detailliertheit sowie
Gendern. Als Stilmittel, um Objektivitit zu erzeugen, benannte B2 das Passiv und
Nominalisierungen, obwohl er*sie der Meinung ist, dass diese beiden Merkmale nicht

ausschlaggebend fiir eine gute wissenschaftliche Praxis sind:

[...] ich glaube, dass diese Objektivitét sehr oft versucht wird, dariiber herzustellen, dass
man mit moglichst viel Distanz vom eigenen Text und vom eigenen Thema schreibt. Und
da passiert dann eben Passiv und Nominalisierungen und so weiter. Ich glaube aber, dass
man mit guter wissenschaftlicher Praxis schreiben kann, ohne stindig auf diese Stilmittel
zuriickzukommen. Insofern glaube ich, dass es ein Merkmal der deutschen
Wissenschaftssprache ist, aber eins, wo wir dariiber hinwegkommen kénnten (B2, Pos.
42).

B1 duBerte Ahnliches, indem er*sie Klarheit und Eindeutigkeit, Nachvollziehbarkeit und
den Verzicht auf Metaphern und eine bildliche Sprache als zentrale Merkmale der
deutschen Wissenschaftssprache angab. Ebenso sprach B1 die Diskussion um Aktiv-
Passiv, die Ndhe zur Alltagssprache, das verbreitete Ich-Tabu und den Diskurs um
Satzldnge an, wies jedoch darauf hin, dass fiir ihn*sie personlich Wissenschaftssprache
funktional sein muss: “Also ich wiirde vielleicht noch sagen, dass Wissenschaftssprache
funktional sein soll. Also, dass sie inhaltlich moglichst priazise das vermitteln soll, was
sie ausdriicken will“ (BI, Pos. 64). Solange die Studierenden iiber die
Wissenschaftssprache Sinn vermitteln konnen, ist es B1 egal, auf welche Stilmittel

zurilickgegriffen wird:

Und dann finde ich, das ist aber meine ganz personliche Meinung zu Aktiv und Passiv,
dass Passiv in Ordnung ist, wenn es funktional einen Sinn hat (B1, Pos. 64).

Hinsichtlich des Ich-Tabus fiihrte B1 die géngigen Normen und Konventionen in
seiner*ihrer Disziplin an und hielt fest, dass es in bestimmten Schreibsituationen, z. B.
beim Beschreiben des methodischen Vorgehens, essentiell ist, die eigene Subjektivitét, u.
a. in Form des Ich hervorzuheben. Auch B2 merkte an, dass der Gebrauch des Ich in
bestimmten Schreibsettings normal und wiinschenswert ist und er*sie die Verwendung

im Unterricht bestarkt.
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Vergleich zur englischen Wissenschaftssprache

Sowohl B2 als auch B3 zogen in ihrer Beschreibung der Wissenschaftssprache Deutsch
Vergleiche zur englischen Wissenschaftssprache. In Bezug auf Objektivitit und dem
Suggerieren von Textndhe und -distanz konstatierte B2 grundlegende Unterschiede
zwischen sozialwissenschaftlichen Texten im US-amerikanischen Raum und dem
deutschsprachigen Raum: ,,[...] ja, das sind Texte, die sich einfach anders lesen* (B2, Pos.
42). B2 hielt weiters fest, dass das Gendern im englischsprachigen Raum gut gelost ist
und dass es in der deutschen Sprache bzw. im deutschen Wissenschaftsstil, aufgrund der
anzupassenden Substantive und eines fehlenden, geschlechtsneutralen und inklusiven
Personalpronomens, nicht immer so einfach ist: ,,Ich finde auch das ganze Gender-Thema
dort so nett gelost” (B2, Pos. 44). B3 ging konkret auf die Merkmale der englischen
Wissenschaftssprache ein und fiihrte kurze und prignante Sitze, Konventionen
hinsichtlich der Zeiten-Verwendung sowie das Ich-Tabu als solche an. Ferner machte B3
darauf aufmerksam, dass filir ihn*sie das Englische oft verstiandlicher ist und er*sie im

Unterricht lieber den englischen Ausdruck verwenden wiirde:

[...] manche Formulierungen sind bei uns sogar auf Englisch einfacher, weil man sie ja
immer nur auf Englisch liest, nicht? Also das dann auf Deutsch umzuformulieren ist gar
nicht trivial, wie ich immer wieder merke in Vorlesungen, die auf, meistens auf Deutsch
sind. Wo ich dann eigentlich manche Fachausdriicke lieber auf Englisch lasse, weil sie
auf Deutsch nicht {iiblich sind oder es komisch klingt oder ja so Richtung
Donaudampfschiffsfahrtsgesellschaftskapitdin dann wird, obwohl es eigentlich in
Englisch relativ pragnant war (B3, Pos. 32).

Gedanken zur Vermittlung und zum Erwerb

Neben den Definitionsversuchen und Merkmalszuschreibungen der
Wissenschaftssprache Deutsch finden sich auch Gedanken zur Vermittlung und zum
Erwerb in den Aussagen der Befragten. B1 ist der Meinung, dass eine bewusste und
angeleitete Auseinandersetzung mit der Wissenschaftssprache, als Ausdrucksmittel der
eigenen wissenschaftlichen Disziplin, essentiell fiir Studierende ist, dass es jedoch nicht
»funktioniert“ bzw. mdglich ist, die Wissenschaftssprache in einer einzigen
Lehrveranstaltungseinheit zu  vermitteln. Bl  beschrieb den Erwerb der
Wissenschaftssprache als einen stidndigen Prozess und merkte an, dass eine bewusste
Auseinandersetzung mit dem sprachlichen Register sinnvoll ist, aber diese kontinuierlich,
iiber das gesamte Studium hinweg erfolgen sollte. Als zentrales Instrument der

Vermittlung hob B1 das Feedback auf wissenschaftliche Arbeiten hervor:
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Also insofern glaube ich schon, dass es sinnvoll ist, an irgendeinen Punkt im Studium
diese Auseinandersetzung zu fordern, dass Studierende sich eben iiberlegen, was soll
Sprache als das Ausdrucksmittel, das wir irgendwie in so einer Disziplin haben, was soll
die leisten im Wissenschaftskontext? Sich dariiber bewusst Gedanken zu machen, ist
glaube ich absolut wichtig, aber was aus meiner Sicht einfach {iberhaupt nicht
funktioniert, ist zu sagen, ich habe jetzt eine Lehrveranstaltungseinheit und da vermittle
ich jetzt die Wissenschaftssprache Deutsch. Weil das einfach ein stdndiger Prozess ist, in
jedem (...) also eigentlich ist das etwas, das aus meiner Sicht, {iber alle
Lehrveranstaltungen hinweg, einfach in jedem Schriftstiick, das man abgibt, vermittelt
wird. Also in dem Feedback, das man dann darauf kriegt (B1, Pos. 82).

Auch B2 sprach sich fiir eine bewusste Beschéftigung mit der Wissenschaftssprache
Deutsch aus, da er*sie im Laufe der Zeit erkannte, dass einige Studierende dadurch
intensiver iiber das eigene Schreiben reflektieren und sich davon einige positive Aspekte
fiir das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten ,,mitnehmen® konnen. Genauso wie B1

erachtet auch B2 Feedback als wichtiges Vermittlungsinstrument:

Ich finde halt auch, dass Feedback-Geben als Lehrperson irgendwie extrem wichtig ist.
Also, dass ich als Lektorin nicht nur am Ende des Semesters eine Note eintrage, sondern,
dass die Studierenden irgendwie verstehen, was dahintersteht (B2, Pos. 62).

Neben dem Stellenwert des Lehrenden-Feedbacks betonte B2 auch die Mdglichkeit, sich
untereinander Feedback zu geben, z. B. in Form von Tandems oder in
Unterstiitzungsangeboten wie dem Schreibmentoring. Anders als B1 und B2 ging B3
nicht explizit auf den Stellenwert der Vermittlung der Wissenschaftssprache ein, er*sie
hielt jedoch fest, dass sich die Lehrveranstaltung im Laufe der Zeit zu einem von allen
Seiten geschdtzten Seminar entwickelt hat, welches Studierende nachweislich dabei
unterstiitzt, sich dem  wissenschaftlichen  Schreiben und damit den

wissenschaftssprachlichen Konventionen im Fach anzundhern.

4.1.4 Studierende und das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten

In dieser Hauptkategorie werden einerseits die von den Befragten genannten
studentischen Schwierigkeiten in Bezug auf das wissenschaftliche Schreiben und
Arbeiten systematisiert. Andererseits wird auf die Reaktionen und Einstellungen der
Studierenden beziiglich der behandelten Inhalte ndher eingegangen. Die Begriffe
Schreiben und Arbeiten beziehen sich dabei beide auf den wissenschaftlichen

Schreibprozess inklusive der daran beteiligten Arbeitstechniken.
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Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben und Arbeiten

Hinsichtlich der von den Lehrenden genannten Problembereiche kann zwischen
Schwierigkeiten in Bezug auf den Schreibprozess (inklusive daran beteiligter
Arbeitstechniken), Schwierigkeiten auf sprachlicher Ebene sowie Schwierigkeiten auf

textlogischer Ebene unterschieden werden.

B2 begann die Diskussion, indem er*sie auf ein, seiner*ihrer Ansicht nach,
grundlegendes Problem aufmerksam machte: Die Unklarheit dariiber, was
wissenschaftliches Schreiben eigentlich bedeutet und konkreter, welche Kompetenzen

dabei von den Studierenden abverlangt werden:

,uUnd ja, ich glaube eben schon, dass es sehr sehr viel Unklarheit dariiber gibt, was
wissenschaftliches Schreiben bedeutet [...]* (B2, Pos. 58).

B3 ist ebenfalls dieser Meinung und verwies auf die Konsequenzen dieser Unklarheit(en):

Das [...] Schreiben der Abschlussarbeit. Da habe ich immer wieder erlebt, dass alles da
ist, alle Ergebnisse, aber die Abschlussarbeit nie geschrieben wird, weil man sich einfach
fiirchtet vor der ersten leeren Seite und iiber die nie hinauskommt (B3, Pos. 4).

Von besonderer Bedeutung erscheint hier das Wissen um den Schreibprozess sowie
geeigneten Arbeitsstrategien, -techniken und Hilfsmitteln: B3 machte in diesem
Zusammenhang auf den Einsatz und das Einiiben von Schreibstrategien und Hilfsmitteln
im Unterricht aufmerksam wund betonte, dass er*sie damit den friihzeitigen
Studienabbruch der Studierenden vorbeugen mochte. Auch B2 machte sich iiber diesen
Punkt Gedanken und merkte an, dass es sinnvoll wire, das wissenschaftliche Schreiben
und Arbeiten in jeder Lehrveranstaltung einmal kurz zu thematisieren bzw. auf

Unterstiitzungsangebote zu verweisen.

Neben den Schwierigkeiten, die in Verbindung mit dem Schreibprozess gebracht werden
konnen, lassen sich auch rein sprachliche Problembereiche identifizieren. Sowohl B1 als
auch B2 verwiesen auf die Orthographie und Beistrichsetzung als hdufige Schwachstellen
der Studierenden. Ebenso finden sie immer wieder Grammatikfehler in den Texten ihrer
Studierenden, dies hat aber, ihrer Einschitzung nach, nichts mit der Erstsprache der

Studierenden zu tun:
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[...] meine Erfahrungen mit Texten von Studierenden ist, dass es Studierende gibt, die
sprachlich sehr souverdn sind und es gibt Studierende, die unabhingig von ihrer
Muttersprache sich schwer tun, korrekte Sétze zu bilden, sich schwer tun, das
Relativpronomen auf das abzustimmen, worauf es sich bezieht. Sich schwertun,
Beistriche zu setzen, Fallfehler machen, also, das kommt relativ oft vor (B1, Pos. 88).

B2 hielt weiters fest, dass es zum Alltag des Studierens dazugehort, Fehler zu machen
und dass es nur wichtig ist zu wissen, wo man sich Hilfe — in diesem Fall Korrekturen —
zum Beispiel in Form von Tandems organisieren kann. Hinsichtlich der
Wissenschaftssprache als besonderes sprachliches Register fiihrte B1 an, dass einige
Studierende Schwierigkeiten mit der Textlogik und dem sogenannten ,,roten Faden®

haben:

Und Textlogik ist auch ein Punkt, der (...) wo sicher (...) also auch eine Anforderung der
Wissenschaftssprache, dass ein Text seine Logik hat. Aber das ist, finde ich, nicht nur ein
Spezifikum der Wissenschaftssprache, sondern jeder Text, der verstanden werden will,
muss seine Logik haben. Das ist [...] fiir relativ viele Studierende immer wieder schwierig
(B1, Pos. 88).

In Bezug auf den roten Faden wies B1 darauf hin, dass es dabei sowohl herausfordernd
ist, den Erwartungen und Anspriichen der Adressat*innen gerecht zu werden als auch das
Erforschte und Erarbeitete mit den passenden sprachlichen Mittel verstindlich zu

transportieren.

Einstellungen zur und Reaktionen auf die Inhalte der Lehrveranstaltung

Die Lehrenden beschrieben die Reaktionen der Studierenden auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung als iiberwiegend positiv. B3 hielt fest, dass die Beliebtheit seiner*ihrer
Lehrveranstaltung von Jahr zu Jahr zunimmt und auch die Evaluationen am Ende des
Semesters durchwegs positiv und wertschitzend ausfallen, wenngleich der Anfang bzw.
die erste Konfrontation mit dem wissenschaftlichen Schreiben und Arbeiten fiir viele sehr
fordernd ist. B2 erlduterte seinen*ihren Eindruck, dass viele Studierende mithilfe der
Lehrveranstaltung und den darin gelehrten Inhalten erkennen, dass wissenschaftliches
Schreiben ein — mit passenden ,,Werkzeugen* — machbarer Prozess ist. Weiters geht B2
davon aus, dass sich jede*r Student*in etwas von den gelehrten Inhalten und Hilfsmitteln

fiir den weiteren Studienweg ,,mitnehmen‘ kann.

Ich erlebe es, dass manche extrem in den eigenen Texten aufgehen, dadurch, dass sie
einfach (...) dadurch, dass es halt nicht dieses Mysterium ist, sondern, dass man es
herunterbrechen kann auf konkrete Dinge. Auch auf konkrete Werkzeuge, die man sich
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irgendwie heranziehen kann. Und dann in dieser (...) eigentlich in der Reflexion des
eigenen Schreibens - ja (...), die da voll aufgehen (B2, Pos. 50).

Auch B1 berichtete von interessierten Studierenden, welche die Lehrveranstaltung zwar
als fordernd beurteilten, den dahinterstehenden Nutzen filir das weitere Studium jedoch
bewusst wahrnehmen. Uberdies erklirte B1, dass sich viele Studierende die
Lehrveranstaltung bzw. spezielle Inhalte (beispielsweise das Lesen und Exzerpieren)

schon frither im Studium gewiinscht hétten:

Und da gabs zum Teil das Feedback, dass sie sich das schon frither gewiinscht hétten,
weil sie eben im ersten Semester schon so viele Texte lesen miissen, die schwierig sind.
Und irgendwie waren so die Hilfestellungen, die sie da bekommen haben (...), oder die
Ideen, wie man an einen Text herangehen kann, hétten sie gerne schon vorher gehabt [...]
(B1, Pos. 42).

Insgesamt erscheinen die Reaktionen der Studierenden auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung als ausnahmslos positiv, wenngleich es natiirlich immer auch

Ausnahmen gibt.

4.1.5 DaF/DaZ Kontext

Diese thematische Hauptkategorie fasst all jene Aspekte zusammen, welche die
Lehrenden in Bezug auf den Kontext DaF/DaZ duferten. Dies umfasst Vergleiche zu L1-
Sprecherinnen, die Internationalitit im eigenen Fach bzw. der eigenen Disziplin, Aspekte
des Unterrichts als auch Fragen zum Erwerb der Wissenschaftssprache im Kontext

DaF/DaZ.

Umgang mit L2-Studierenden

Die Erfahrungen mit Studierenden, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben, sind
bei allen drei Befragten unterschiedlich. B3 gab an, dass er*sie einige Erfahrungen mit
internationalen Studierenden hat, da deren Anteil an seiner*ihrer Fakultit beachtlich ist,

wobei sich der grofite Anteil auf Dissertant*innen-Niveau findet:

Also es ist ziemlich international. Aber das ist jetzt, wenn ich es auf die Fakultdt beziehe
(...). Es kommt halt sehr auf das Stadium an (B3, Pos. 36).

B1 und B2 hielten fest, dass sie bisher nur wenige bewusste Erfahrungen mit

Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch gemacht haben. B1 fiihrte dies
94



darauf zuriick, dass Studierende, die Deutsch als Zweitsprache haben und womdglich
schon seit Generationen in einem deutschsprachigen Gebiet leben, unter
Erstsprachler*innen sprachlich und somit ihm*ihr als Lehrperson nicht auffallen. B2
erginzte in diesem Zusammenhang, dass sich die meisten internationalen Studierenden,
also potenzielle DaF-Sprechende bzw. Lernende, in den (wenigen) englischsprachigen

Lehrveranstaltungen sammeln.

Auf die Frage hin, wie sie in ihrer Lehrveranstaltung bisher mit Studierenden mit einer
anderen Erstsprache umgegangen sind, &ulerten alle drei Befragten dhnliche methodische
und didaktische Ansétze. Alle drei Lehrenden gaben an, Literaturempfehlungen fiir die
behandelten Themengebiete auszustellen und allen Studierenden somit Regeln oder
Vorlagen zur Verfiigung zu stellen. B2 hielt beispielsweise fest: ,,[...] aber ich glaube
das, im Fall, dass das jetzt nicht meine Muttersprache ist, dann diese Regeln, die man
irgendwie vorgegeben findet, auch helfen konnen, da einmal einen Einstieg zu finden*
(B2, Pos. 66). Neben der Bedeutsamkeit von Literaturtipps erweist sich Feedback als
wichtiges Forderinstrument des wissenschaftlichen Schreibens: B2 erklarte, dass jede*r
Student*in einmal im Semester die Moglichkeit auf ein personliches Feedback mit
thm*ihr hat: ,,Ich gebe einmal im Semester auch face-to-face persénlich Feedback. Das
ist, glaube ich, da dann nochmal extrem wichtig® (B2, Pos. 66). Auch fiir B3 spielt
Feedback eine essentielle Rolle im Studienalltag, in seinem*ihrem Fachbereich ist es
sogar liblich, mehrmals in der Woche oder tiglich Feedback zum Forschungs- bzw.
Leistungsfortschritt auszutauschen. Eine spezielle Art des Feedbacks besprachen B1 und
B2, indem beide angaben, dass sie das gegenseitige Korrekturlesen in ihren
Lehrveranstaltungen thematisieren bzw. empfehlen. B1 sagte dazu: ,,Ja, also ich wiirde
Leuten mit nicht deutscher Muttersprache genauso wie Leuten mit deutscher
Muttersprache empfehlen, ihre Texte immer Korrektur lesen zu lassen, bevor sie sie
abgeben [...]* (B1, Pos. 114). B2 ging noch einen Schritt weiter und sprach sich fiir die
Bildung von Tandems aus, um die eigenen Texte einer regelmiBigen Kontrolle zu
unterziehen. Eine weitere Unterstiitzungsmoglichkeit sieht Bl im Schreibmentoring,
welches von der Universitit Wien, in Zusammenarbeit mit dem CTL, fiir alle
Studierenden zuginglich ist: ,,Ich finde das Schreibmentoring wichtig und niitzlich fiir

alle Studierenden eigentlich, ja* (B1, Pos. 126).
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Deutschkenntnisse und die Wissenschaftssprache Deutsch

Abgesehen von Erasmusstudierenden, die nur fiir einen begrenzten Zeitraum an der
Universitdt Wien studieren und ihre Studieninhalte oft auf Englisch bestreiten konnen,
schitzen alle drei Lehrenden das Deutschniveau der (langer ortsansédssigen) Studierenden
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch als ,,ausreichend* bzw. ,,gut* ein. B3 hielt fest:
»Ja wobei ich sagen muss, die, die bei uns studieren, konnen fast alle, zumindestens
soweit Deutsch, dass sie dem [Unterricht auf Deutsch] folgen konnen* (B3, Pos. 38). B1

schéatzt die Situation dhnlich ein:

Aber die Erfahrung ist eigentlich schon, dass es einerseits wenige Studierende gibt, bei
denen es spiirbar ist, dass sie Deutsch nicht ausreichend beherrschen, um sinnvoll zu
studieren. Und die, die eben andere Muttersprachen haben, die ja sprechen das Deutsch
dann meistens trotzdem so gut, dass es kein Problem ist (B1, Pos. 120).

Hinsichtlich der Vermittlung und des Erwerbs der Wissenschaftssprache Deutsch geht B2
davon aus, dass sie nicht zwingenderweise innerhalb eines Semesters erlernt werden
kann, dass eine allméhliche Aneignung mit einem passablen Sprachniveau jedoch
durchaus mdglich ist. In der Anleitung und Begleitung des Erwerbs sieht B2 enormes
Unterstiitzungspotenzial vor allem fiir Studierende mit einer anderen Erstsprache als

Deutsch, aber auch fiir Studierende mit Erstsprache Deutsch:

Ich glaube, dass es [der Erwerb der Wissenschaftssprache] in einem Semester nicht
notwendigerweise moglich ist. Ich glaube schon, eben weil ein relativ gutes Sprachniveau
auch da ist und das ist auch echt meine Erfahrung, dass es schon erlernbar ist. Aber ich
glaube eben, dass es schon viel schwieriger ist, diese Dinge dann implizit zu lernen. [...]
Also da glaube ich dann schon, dass diese Anleitung so ein bisschen sehr hilfreich sein
kann. Wenn man jetzt nicht von vorneherein ein extremes Sprachtalent ist. Und ich finde,
das sollte jetzt nicht die Voraussetzung sein (B2, Pos. 68).

Auch B1 erachtet den Erwerb der Wissenschaftssprache — und alles was damit
zusammenhdngt — als einen graduellen Prozess, der sich im Laufe des Studiums
kontinuierlich verbessert. Die Erstsprache nimmt dabei eine nebengeordnete Rolle ein:
B1 geht davon aus, dass eine ,,effiziente* Sprachbeherrschung zwar notwendig ist, um
dieses sprachliche Register erlernen und anwenden zu konnen, dass es dariiber hinaus

aber nicht darauf ankommt, die Wissenschaftssprache auch als Erstsprache zu haben:

Und ich glaube, wobei das ist natiirlich etwas, dass sich im Studium erst herausbildet, das
haben Studierende im ersten Semester logischerweise noch nicht, aber deshalb, ich glaube
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[...] dass natiirlich so eine effiziente Sprachbeherrschung notwendig ist, um
wissenschaftlich zu arbeiten aber das es gar nicht so zentral ist, ob das jetzt die
Erstsprache ist oder nicht (B1, Pos. 134).

[...] glaube eigentlich fast, also ich meine das wére eher so ein bisschen meine
personliche Erfahrung, jetzt nicht als Lehrende, sondern so (...) als Wissenschaftlerin,
dass es manchmal vielleicht sogar wichtiger ist, mit der Wissenschaftssprache vertraut zu
sein als diese Sprache als Muttersprache zu haben (B1, Pos. 132).

4.1.6 Schlussfolgerungen I: Diskussion der qualitativen Ergebnisse

Die Schlussfolgerungen dienen dazu, erste Interpretationen am Datenmaterial
vorzunehmen. Aus Griinden der besseren Nachvollziehbarkeit werden die Ergebnisse,
wie im vorangehenden Kapitel, entlang der thematischen Hauptkategorien besprochen,
wobei diese nicht im Einzelnen abgearbeitet, sondern als zusammenhédngendes Ganzes

mit Bezug zur aktuellen Forschungsliteratur und den Forschungsfragen diskutiert werden.

Zundchst kann festgehalten werden, dass die untersuchten Lehrveranstaltungen ins
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten einfithren, wobei sowohl die geschriebene
Wissenschaftssprache in Form von wissenschaftlichen Arbeiten als auch die miindliche
Wissenschaftssprache in Form von Vortrdgen trainiert wird. Bei den Vertreter*innen der
Geistes- und Kulturwissenschaften und Sozialwissenschaften dominiert die
Wissenschaftssprache Deutsch, wohingegen bei dem*r Vertreter*in der MINT-Facher
vorrangig die Wissenschaftssprache Englisch praktiziert wird. Obwohl diese Resultate
von einer sehr kleinen Stichprobe stammen und keine Verallgemeinerungen getroffen
werden sollen, kann das Vorherrschen der jeweiligen Wissenschaftssprache(n) in
Verbindung mit der derzeitigen Diskussion um den Riickgang bzw. das Verschwinden
der (internationalen) Wissenschaftssprache Deutsch gebracht werden (vgl. z. B.
Reinbothe, 2015): Das Vorherrschen der englischen Wissenschaftssprache macht sich
nicht nur in den MINT-Féachern bemerkbar, sondern zeigt sich auch in geistes-, kultur-
und sozialwissenschaftlichen Disziplinen, indem sowohl die deutsche als auch die
englische Wissenschaftssprache praktiziert werden. In weiterer Folge kann auch auf den
Diskurs iiber mehrsprachige Wissenschaften (vgl. z. B. Salzmann, 2017) verwiesen
werden, dessen zentrales Anliegen eine ausgewogene Verwendung aller

Wissenschaftssprachen ist und nicht nur eine einzige Wissenschaftssprache favorisiert.

Mit Blick auf den curricularen Landepunkt lassen sich die Lehrveranstaltungen zu Beginn

und in der Mitte des jeweiligen Studiums verorten. Diese Verteilung entspricht den, in
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den Erwerbsbedingungen (vgl. Kapitel 2.4.3) diskutierten, zwei unterschiedlichen
Positionen auf curricularer Ebene: Auf der einen Seite wird das Einiliben ins
wissenschaftliche Schreiben inklusive der Wissenschaftssprache Deutsch erst in der Mitte
des Studiums gefordert, wenn die Studierenden bereits liber erste wissenschaftliche und
wissenschaftssprachliche Erfahrungen verfligen und daran ankniipfen konnen (vgl. z. B.
Graefen, 2001; Pohl, 2007). Auf der anderen Seite gibt es Ansdtze und Programme, die
eine Beschiftigung mit dem wissenschaftlichen Schreiben bereits ab Studienbeginn
vorschlagen (vgl. z. B. Everke Buchanan & Meyer, 2016; Peterson, 2008). Der Aufbau
der Lehrveranstaltungen lehnt sich entweder an den wissenschaftlichen Arbeitsprozess
bzw. an Schreibprozessschemata an oder orientiert sich an den individuellen
Bediirfnissen und Problembereichen der Studierenden. Entsprechend der Orientierung am
wissenschaftlichen Arbeits- bzw. Schreibprozess gestalten sich die Inhaltspunkte der
Lehrveranstaltungen, bei diesen handelt es sich im Uberblick um die Folgenden:
Literaturrecherche, Lesen, Zitieren, Textsorten, wissenschaftlicher Stil bzw.
Wissenschaftssprache, Textstruktur, Textiiberarbeitung  und  Peerfeedback,
Fragestellungen, das Erstellen eines Arbeitsplans, Bibliographieren, Formalia, Gendern,
Normen und Konventionen im Fach sowie miindliche Formate. Die einzelnen
Inhaltspunkte sortierend zeigen sich zwei unterschiedliche Themenfelder, nach denen
gearbeitet wird: Auf der einen Seite werden Schritte im Arbeits- bzw. Schreibprozess
thematisiert, auf der anderen Seite werden Normen und Konventionen im Fach behandelt.
Obwohl die Lehrenden zu keinem Zeitpunkt erwédhnten, dass sie nach
schreibdidaktischen Empfehlungen arbeiten, lassen sich hier ganz deutlich zwei
wesentliche Elemente einer ,,guten* Schreibausbildung (Furchner et al., 2014, S. 65-66)
erkennen: Durch die Themenwahl werden einerseits die Schritte im Schreibprozess
verdeutlicht und andererseits werden Normen und Konventionen des Fachs offengelegt.
Unabhéngig davon ist ersichtlich, dass die Einfiihrung ins wissenschaftliche Schreiben,
wie Banzer und Kruse (2011) es beschreiben, im Kontext einer normorientierten
Einfiihrung in wissenschaftliche Arbeitstechniken durchgefiihrt wird. Die Themenwahl
orientiert sich dabei sehr stark an den wissenschaftlichen Arbeitstechniken und dem
Schreibprozess, wobei anzumerken ist, dass die Lehrenden selbst entscheiden, welche
Inhalte behandelt werden und welche nicht, da keine expliziten curricularen Vorgaben

vorliegen bzw. bestehen.
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Die Wissenschaftssprache Deutsch wird von allen Interviewteilnehmenden iiber ihre
Merkmale beschrieben, eine konkrete (wissenschaftsnahe) Definition wird, aufgrund der
Komplexitit des Begriffs, in keiner der drei Interviews gegeben. Folgende Merkmale
werden im Zusammenhang mit der Wissenschaftssprache Deutsch genannt:
Schachtelsitze, Nominalisierungen, Passiv, Satzlinge, Objektivitit, Spezifik,
Detailliertheit, Gendern, Klarheit und Eindeutigkeit, Ich-Tabu bzw. verfasserreferentielle
Merkmale, Funktionalitit. Abgesehen vom Gendern, der Satzlinge und Funktionalitit
stimmt der Grofiteil der genannten Merkmale mit den in der Literatur (vgl. z. B.
Bérenfanger et al., 2015) angefiihrten Merkmalen iiberein, was darauf schliefen lésst,
dass sich die Lehrpersonen sehr gut mit den unterschiedlichen stilistischen Komponenten
der Wissenschaftssprache Deutsch auskennen. Ebenfalls interessant ist, dass auch die
Alltagssprache und die Wissenschaftssprache Englisch herangezogen wurden, um die
Wissenschaftssprache Deutsch zu beschreiben. Dies entspricht den Ausfithrungen von
Kapitel 2.2.1, in welchem festgestellt wurde, dass die Wissenschaftssprache Deutsch oft
mithilfe anderer Konzepte und/oder Begrifflichkeiten (z. B. Alltags-, Fach-,
Bildungssprache oder AWS) definiert wird. Abgesehen von den Merkmalen der
Wissenschaftssprache Deutsch wurden auch einige Aussagen zu ihrer Vermittlung und
zum Erwerb getitigt. Ein*e Proband*in beschrieb den Erwerb der Wissenschaftssprache
als einen kontinuierlichen Prozess, der sich im Laufe des Studiums immer
weiterentwickelt und von Seiten der Hochschule, im Rahmen gezielter
Vermittlungsbemiithungen, gefordert werden sollte. Diese Ansicht entspricht den
Untersuchungen zur (wissenschaftlichen) Schreibkompetenzentwicklung (und der
Wissenschaftssprache als Teil davon), wie sie u. a. von Pohl (2007) und Steinhoff (2007a)
durchgefiihrt wurden: Die Ergebnisse der jeweiligen Studien weisen darauf hin, dass
Schreibfdhigkeiten, im Rahmen eines Entwicklungsprozesses, lebenslang ausgebaut und
wissenschaftssprachliche Kompetenzen wiahrend des Studiums erlernt und kontinuierlich

verbessert werden.

Als zentrale Vermittlungsinstanz der Wissenschaftssprache Deutsch wurde von allen
Befragten das Feedback hervorgehoben, welches einerseits von den Lehrenden selbst
ausgestellt wird (schriftlich und/oder miindlich), andererseits aber auch zwischen den
Studierenden (im Rahmen von Peer-Feedbackrunden) gefordert wird. Mit Blick auf die
Empfehlungen der Schreibdidaktik, welche das Feedback-Geben und auch -Nehmen

einerseits als eines der unverzichtbaren Elemente einer Schreibausbildung hervorhebt
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(Furchner et al., 2014, S. 65-66) und andererseits als wichtige Praxis auszeichnet, um die
(eigene) Wissenschaftssprache zu optimieren (Wolfsberger, 2016), kann festgehalten
werden, dass dieser Punkt von allen drei Lehrpersonen sehr ernst genommen wird und

dementsprechend intensiv thematisiert wird.

Neben (den vielen besprochenen Aspekten) der Wissenschaftssprache Deutsch dullerten
sich die Lehrenden auch zu den studentischen Problembereichen beim wissenschaftlichen
Schreiben und Arbeiten, wobei sie sich vorrangig auf Schreibdefizite (Dittmann et al.,
2003, S.160-161), d. h. Schwierigkeiten, die aus einer fehlenden Vertrautheit mit
akademischen Textsorten und Textbildungsmustern resultieren, beziehen und diese nicht
zwingend auf die Erstsprache der Studierenden zuriickfithren. Zusammenfassend kann
zwischen Schwierigkeiten in Bezug auf den Schreibprozess (inklusive Arbeitsstrategien,
-techniken und Hilfsmitteln), Schwierigkeiten auf sprachlicher Ebene (Orthografie,
Beistrichsetzung, Grammatik) sowie Schwierigkeiten auf textlogischer Ebene (roter
Faden) unterschieden werden. Interessant ist, dass die genannten Bereiche nicht den
gingigen Problembereichen, wie sie z. B. von Furchner et al. (2014) vorstellen,
entsprechen und dass kein*e Befragte*r die Wissenschaftssprache oder das
wissenschaftssprachliche Formulieren als dezidierten Problembereich nannte, obgleich in
der Literatur das Hinschreiben und Formulieren mitunter als grofter Schwierigkeitsfaktor
hervorgehoben wird (Furchner et al., 2014, S. 63). Obwohl die Proband*innen angaben,
dass die Inhalte der Lehrveranstaltung von den Studierenden teilweise als herausfordernd
angesehen werden, sind die Reaktionen bzw. das Feedback der Studierenden auf die
Lehrveranstaltungen {iberwiegend positiv: Unter Bereitstellung der richtigen
Werkzeuge* (d. h. Strategien, Arbeitsmittel, etc.) nehmen die Studierenden das
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten als einen machbaren Prozess wahr, den sie
steuern konnen und von welchem sie profitieren. Diese Erkenntnis von Seiten der
Lehrenden stimmt mit der Meinung von Banzer und Kruse (2011, S. 5) iiberein, welche
nicht davon ausgehen, dass Lehrende wissenschaftliche und wissenschaftssprachliche
Herausforderungen und Probleme fiir die Studierenden beseitigen (sollen). Im Gegenteil
geht es darum, Schwierigkeiten mit geeigneten didaktischen Ansétzen, Arbeitsstrategien
und Hilfsmitteln 16sbar zu machen (Banzer & Kruse, 2011, S. 5) — dies gilt es, in der

Schreibdidaktik immer mitzudenken.
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In Bezug auf den DaF/DaZ-Kontext ldsst sich festhalten, dass die Befragten
unterschiedliche Erfahrungen mit Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
haben. Wohingegen die Reprisentant*innen der Geistes-, Kultur- sowie
Sozialwissenschaften tendenziell weniger bewusste Erfahrungen vorweisen konnen, gibt
der*die Vertreter*in der MINT-Fécher an, im stindigen Kontakt mit internationalen
Studierenden zu stehen. Hinsichtlich der zum Einsatz kommenden Unterrichtsmaterialien
und Forderangebote, unter Berlicksichtigung des Zweit- und Fremdsprachenkontextes,
fiihrten alle drei Befragten dhnliche didaktische und methodische Herangehensweisen an,
welche erneut in Verbindung mit den von der Literatur empfohlenen unverzichtbaren
Elementen einer Schreibausbildung (Furchner et al., 2014) gebracht werden konnen:
Neben Literaturempfehlungen, exemplarischen Regeln sowie Vorlagen fiir das
wissenschaftliche Schreiben, bieten alle Lehrpersonen auch personliches Feedback an,
um den Studierenden entgegenzukommen. Ferner weisen sie auch auf die Mdoglichkeit
von Peer-Feedback, gegenseitiges Korrekturlesen sowie universitire
Unterstiitzungsmoglichkeiten, wie z. B. das Schreibmentoring, hin. Erkennbar ist, dass
die Lehrenden in ithrem Unterreicht scheinbar keine dezidierten Unterschiede zwischen
Studierenden mit und ohne Erstsprache Deutsch machen. Mégliche Griinde dafiir finden
sich  in ihren Einschidtzungen der Sprachniveaus und zum Erwerb der
Wissenschaftssprache Deutsch: Zum einen wird das Deutschniveau der Studierenden mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch als gut und ausreichend, um das Studium zu
bestreiten, aufgefasst. Zum anderen sind die Befragten der Meinung, dass das
wissenschaftliche Schreiben (die damit zusammenhingenden wissenschaftlichen
Teilkompetenzen) und damit auch die Wissenschaftssprache, von jedem*r, unabhéngig
seiner*ihrer Erstsprache erlernt werden muss und sich erst im Laufe des Studiums
entwickelt und verbessert. An dieser Stelle kann erneut auf die Studien zur
Schreibkompetenzentwicklung von Pohl (2007) und Steinhoff (2007a) verwiesen
werden, welche feststellen, dass der Erwerb der Wissenschaftssprache ein
kontinuierlicher, das Studium begleitender Prozess ist. Auch konnen die Auslegungen
von Graefen (2001) herangezogen werden, die in ihren zahlreichen Schriften zur
Wissenschaftssprache und AWS feststellt, dass dieses sprachliche Register fiir
jeden*jede, unabhingig der Erstsprache, eine unbekannte und fremde, zu erlernende
Sprache darstellt. Wenngleich die Lehrpersonen eine effiziente Sprachbeherrschung
voraussetzen, um die sprachlichen Strukturen verstehen und anwenden zu konnen, ist es,

unter der Voraussetzung eines den Erwerb begleitenden Unterrichts, nicht von
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Bedeutung, ob die Wissenschaftssprache zugleich auch die Erstsprache ist. Auch dieser
Punkt entspricht den Ergebnissen der Literaturrecherche, da von einigen Stimmen (vgl.
z. B. Dvorecky, 2014; Graefen, 2001) ein mittleres sprachliches Niveau fiir den

sinnvollen Erwerb der Wissenschaftssprache vorausgesetzt wird.

4.2 Datenintegration

Die Art der Datenintegration bzw. das Datenmixing richtet sich nach dem gewihlten
Forschungsdesign (Kuckartz, 2014, 2017). In sequentiellen Designs, im Falle der
vorliegenden Arbeit in Form des Verallgemeinerungsdesigns, baut der zweite
Methodenstrang (quant) auf den Daten bzw. Resultaten des ersten Methodenstrangs
(QUAL) auf, die Daten und Resultate der ersten Erhebung miissen somit mit der
Folgeuntersuchung verbunden werden (Kuckartz, 2014, S. 114). Bei der Entwicklung der
quantitativen Erhebung, im vorliegenden Fall des Online Fragebogens, ist es sinnvoll, die
Resultate der qualitativen Studie in Form von Kategorien, Zitaten oder Ahnlichem in
Verbindung mit den Items und Skalen des Fragebogens zu bringen (Kuckartz, 2014,
S. 116). Aus diesem Grund wurde einerseits eine Concept-Map (vgl. Abb. 8) konstruiert,
die den Einfluss der Haupt- und Subkategorien auf die Planung des quantitativen
Fragebogens veranschaulicht und andererseits eine Tabelle erstellt, die eine genaue
Zuordnung der Haupt- und Subkategorien zu den ausformulierten Fragen des

Fragebogens ermoglicht.
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Abbildung 8: Einfluss der Haupt- und Subkategorien auf die Planung des quantitativen Fragebogens
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Insgesamt wurden 30 Fragen zu flinf Themenblocken fiir die quantitative Befragung
formuliert, wobei sich alle Themenbldcke und die dazugehorigen Fragen auf die Resultate
der qualitativen Erhebung bezogen, um Generalisierbarkeit zu erreichen. Abgesehen von
den ersten flinf Fragen, die dem Einverstindnis und Datenschutz sowie institutionellem
und fachbezogenem Interesse dienten, lassen sich, wie in Tabelle 4 ersichtlich, alle
anderen Fragen den in den Interviews herausgearbeiteten Kategorien zuordnen. Eine
vollstindige Ubersicht iiber die Fragen des Fragebogens findet sich im Anhang (vgl.
Anhang A), aus forschungspragmatischen Griinden wird auf eine Darstellung dieser im

Haupttext verzichtet.

Hauptkategorien inkl. Subkategorien Fragen im Fragebogen
Allgemeine Informationen zur LV Fragen 6-11

- Ziele

- Fachspezifisches

- Curriculare Verankerung
Aufbau und Inhalte der LV Fragen 12-14
- Aufbau
- Inhalte
Auffassung der Wissenschaftssprache Deutsch Fragen 15-19
- Definition(en)

- Merkmale

- Vergleich zur englischen Wissenschaftssprache
- Gedanken zur Vermittlung und zum Erwerb
Studierende und das wissenschaftliche Schreiben und | Fragen 20-21; 28-30
Arbeiten

- Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben
und Arbeiten

- Einstellungen zur und Reaktionen auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung

DaF/DaZ-Kontext Fragen 22-27
- Umgang mit L2-Studierenden

- Deutschkenntnisse und die Wissenschaftssprache
Deutsch

Tabelle 3: Veranschaulichung der Datenintegration: Zuordnung der thematischen Haupt- und Subkategorien zu den
Fragebogenfragen

4.3 Ergebnisse der quantitativen Erhebung (quant)

Im vorhergehenden Kapitel wurde gezeigt, inwiefern die Resultate der qualitativen
Erhebung in der Planung bzw. Entwicklung der quantitativen Folgeuntersuchung
beriicksichtigt wurden. Dies ist wichtig, da das Ziel des vorliegenden Forschungsdesigns

darin besteht, mithilfe der qualitativen Ergebnisse ein passendes Messinstrument fiir die
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quantitative Folgeuntersuchung zu entwickeln und zu priifen, ob die Ergebnisse
(Aussagen, subjektive Theorien, etc.) einer kleinen Stichprobe auf eine grof3e iibertragen
und somit verallgemeinert werden konnen (Creswell, 2014, S. 226). In den folgenden
Kapiteln werden, nach der Beschreibung der Stichprobe, die Resultate der quantitativen
Befragung besprochen, wobei diese, im Sinne des Verallgemeinerungsdesigns, im
Rahmen der (qualitativ) inhaltsanalytisch ermittelten Kategorien dargestellt werden. Im
Gegensatz zur qualitativen Auswertung fungieren sie jedoch nicht als Kategorien,

sondern als zusammenfassende Themenblocke.

4.3.1 Stichprobenbeschreibung

Bevor auf die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung eingegangen wird, ist eine
Beschreibung der Stichprobe vorzunehmen. Die Stichprobe der quantitativen Erhebung
entspricht, gemif der Sampling-Kriterien fiir sequentielle Forschungsansétze, nicht der
Stichprobe der qualitativen Untersuchung, entstammt jedoch der Grundgesamtheit
(n=75), welche iibergreifend fiir beide Verfahren definiert wurde (Creswell, 2014,
S. 227). Als Sampling-Verfahren wurde eine Vollerhebung der definierten Stichprobe
(n=72) angestrebt, der Beantwortungszeitrahmen wurde zu diesem Zweck auf drei
Wochen, ausgehend vom 23.04.2020 bis inklusive 14.05.2020 anberaumt. In besagtem
Zeitraum wurde der Link zur Umfrage 44-mal aufgerufen, jedoch nur von 35 Personen
vollstindig ausgefiillt. Der durchschnittliche Zeitaufwand betrug 13 Minuten, wobei die
kiirzeste Bearbeitungszeit knappe sieben Minuten und die ldngste Beantwortung liber 41

Minuten dauerte.

Mit insgesamt 35 vollstindig beantworteten Fragebogen konnte der Versuch einer
Vollerhebung nicht erreicht werden, die erreichte Zahl entspricht jedoch 48,61 %, also
knapp der Halfte der angestrebten Vollerhebung und stellt somit eine Grundlage fiir eine
tiefere Auseinandersetzung mit der Thematik dar. Von den 35 Personen, die an der
Umfrage teilnahmen, ordneten sich 68,57 % (n=24) dem weiblichen Geschlecht und
31,43 % (n=11) dem ménnlichen Geschlecht zu, die Antwortmdglichkeit divers wurde
von niemanden gewihlt. Die Verteilung der Befragten in Bezug auf die verschiedenen
wissenschaftlichen Bereiche eroffnet weitere Perspektiven auf die Beschaffenheit der
Stichprobe. 57,14 % (n=20) der Befragten ordneten sich in die Geistes-

/Kulturwissenschaften und 40 % (n=14) in die Sozialwissenschaften ein, eine Person
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ordnete sich keinem wissenschaftlichen Bereich zu (Kategorie: Sonstiges). Keine einzige
Person gab an, im Bereich der MINT-Facher titig zu sein, aus diesem Grund koénnen,
abgesehen von den Aussagen von Interviewteilnehmer*in B3, keine genauen Angaben
zur Vermittlungssituation der Wissenschaftssprache Deutsch in den MINT-Fachern

gemacht werden.

4.3.2 Allgemeine Informationen zur Lehrveranstaltung

Zum Themenblock Allgemeine Informationen zur Lehrveranstaltung wurden sechs
Fragen gestellt. Diese behandelten die Sprachen, in denen die Studierenden Priifungs-
und Teilleistungen in der Lehrveranstaltung ablegen konnen (F6), die curriculare
Verortung der Lehrveranstaltung (F7, F8) und die Erfahrungen der Lehrenden beziiglich
der Inhalte sowie der Vorbereitung der Lehrveranstaltung (F9, F10, F11).

54,29 % (n=19) der Befragten gaben an, dass die Studierenden ihrer Lehrveranstaltung
Priifungs- und Teilleistungen sowohl auf Deutsch als auch auf Englisch ablegen kénnen.
40 % (n=14) fihrten ausschlielich Deutsch als verwendete Sprache an und 5,71 % (n=2)
hielten fest, dass auch andere Sprachen akzeptiert wiirden. Zwischen den
wissenschaftlichen Bereichen zeigte sich kein signifikanter Unterschied, die
Antwortgebung war sehr ausgewogen. Hinsichtlich der curricularen Verortung
dominierte die Einordnung als Pflicht-Lehrveranstaltung: 88,57 % (n=31) gaben an, dass
es sich bei ihrer Lehrveranstaltung um eine verpflichtende Lehrveranstaltung handelt, die
restlichen Lehrveranstaltungen werden als Wahlfach oder als EC angeboten. Auf die
Frage, zu welchem Zeitpunkt die Lehrveranstaltung im Studium stattfindet (F8), gab die
iiberwiegende Mehrheit, mit 74,29 % (n=26), den Studienanfang als Zeitraum an, 20 %
(n=7) die Studienmitte und eine Person das Studienende. Eine einzige Person konnte die
Lehrveranstaltung nicht verorten und wahlte als Antwortmdglichkeit weiff nicht.
Bezugnehmend auf die Vermittlungs-Erfahrungen der Lehrenden im Kontext des
wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens hielten 71,43 % (n=25) fest, eine derartige
Lehrveranstaltung bereits ofter als einmal abgehalten zu haben, die verbleibenden 28,57
% fiihrten an, dass sie solch eine Lehrveranstaltung erst einmal geleitet haben. Eine
spezielle Vorbereitung auf die Lehrveranstaltung durch die Universitit Wien oder das
eigene Institut erhielten nur 22,86 % (n=8), wobei davon fiinf Lehrende aus den Kultur-

und Geisteswissenschaften und drei Lehrende aus den Sozialwissenschaften stammen.
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Die verbleibenden 77,14 % (n=27) gaben an, keine spezielle Vorbereitung von Seiten der

Universitat Wien erfahren zu haben.

Am Ende des ersten Themenblocks wurden die Lehrenden gebeten, die Aussage ,,Es fiel
mir leicht, mich auf die Lehrveranstaltung vorzubereiten® (F11) zu bewerten. Mehr als
die Hélfte der Befragten (57,14 %; n=20) stimmte der Aussage voll und ganz zu, etwa ein
Drittel (31,43 %; n=11) antwortete mit trifft eher zu. Jeweils zwei Personen stimmten mit
trifft eher nicht zu und trifft iiberhaupt nicht zu ab, was insgesamt ein durchaus positives
Bild auf den Grad der Professionalisierung ergibt, da knapp 88 % der Befragten es leicht

empfinden bzw. empfanden, sich auf die Lehrveranstaltung vorzubereiten.

4.3.3 Aufbau und Inhalte der Lehrveranstaltung

Der Fokus dieses Themenblocks lag auf dem Aufbau und den Inhalten der
Lehrveranstaltung. Zunichst wurde gefragt, welche Themen explizit in der
Lehrveranstaltung behandelt werden (F12). Zu diesem Zweck wurde den Lehrenden eine
Liste an Themen présentiert, die sie nach dem Prinzip der Mehrfachnennung ankreuzen

konnten.

Wenngleich jede*r Teilnehmende*r individuelle Punkte ankreuzte, ergab sich eine
interessante Verteilung der prisentierten Inhalte (vgl. Abb. 9), von der aus auf eine
gewisse Themen-Rangordnung geschlossen werden kann: Jeweils tber 90 % der
Befragten gaben an, die Themen Thema und Forschungsfrage (n=34), Literaturrecherche
(n=34), Zitieren (n=33), Lesen (n=33), gute wissenschaftliche Praxis (n=33) sowie die
Wissenschaftssprache/wissenschaftlichen Stil (n=32) in ihrer Lehrveranstaltung zu
thematisieren. Knapp danach folgten Bibliographieren (n=31), Textstruktur (n=31) sowie
Exzerpieren (n=29). Uber 70 % fiihrten weiters an, Textsorten (n=27) sowie den
Arbeitsplan (n=25) zu thematisieren, rund zwei Drittel bezieht Gendern (n=24) und
Textiiberarbeitung und Feedback (n=24) in die Themen der Lehrveranstaltung mit ein.
Die Themen, die am wenigsten explizit thematisiert werden, sind zum einen
Argumentieren (n=20) und zum anderen die miindliche Wissenschaftssprache (n=15). In
der Antwortkategorie ,,Sonstiges* fanden sich dariiber hinaus Lehrende, die mitteilten,
(empirische) Methoden bzw. wissenschaftliche Methodik (n=3), Wissenschaftstheorie

(n=1) sowie den Schreibprozess und Schreibstrategien (n=2) zu thematisieren.
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Hinsichtlich der unterschiedlichen wissenschaftlichen Bereiche lassen sich keine
bemerkenswerten Unterschiede oder deutlichen Abweichungen in der Antwortgebung

feststellen.

F12 Bitte wahlen Sie aus, welche Themen Sie explizit in lhrer LV behandeln.
Mehrfachnennungen sind moglich:

Sonstiges|
(bitte...

Miindlich
Wissenschaft..

Argumentierel

Textitberarbeit
ng und Feedbac

Gendern

Arbeitsplan)

Textsorte

Exzerpieren

Textstruktu

Bibliographiere]

|

Wissenschaftss
rache /.

Gut
wissenschaft.

Lesen

Zitieren

Literaturrechel

o
o

Thema un
Forschungsfrag:

3

10% 20% 30% 40% 50% 60% T0% B0% 90% 100%

Abbildung 9: Ergebnisse von Frage 12

AnschlieBend wurde gefragt, wie das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis in der
Lehrveranstaltung ausfillt (F13). Zu diesem Zweck wurden die Lehrenden gebeten,
dieses Verhdltnis auf einer Skala von 0 (Theorie) bis 100 (Praxis) zu verorten. Der
Durchschnittswert dieser Frage liegt bei 53, dies ldsst darauf schlieBen, dass bei der
iiberwiegenden Mehrheit der Befragten das Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis
ausgeglichen ist. Obgleich das Verhiltnis bei den meisten ausgewogen erscheint, finden

sich auch einzelne Ausreifler*innen in der Auswertung: Ein*e Befragte*r gab z. B. ein
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Verhiltnis von 15:85 an, was auf einen sehr praxisorientierten Unterricht hinweist. Ein
gegenteiliges Beispiel findet sich im genau umgekehrten Verhiltnis, 85:15, was auf einen
sehr theoriereichen Unterricht schlieBen ldsst. Trotz dieser deutlichen Abweichungen
vom Durchschnittswert kann festgehalten werden, dass der Hauptteil der Befragten ein
tendenziell ausgeglichenes Verhéltnis von Theorie und Praxis praktiziert, wobei keine
auffallenden Unterschiede zwischen den wissenschaftlichen Bereichen festgestellt

werden konnen.

Als letzter Punkt im Themenblock Aufbau und Inhalte der Lehrveranstaltung wurde
gefragt, ob die Wissenschaftssprache Deutsch oder der wissenschaftssprachliche Stil in
einer eigenen Einheit behandelt wird (F14). In der Antwortgebung zeigt sich, dass die
Wissenschaftssprache in mehr als 60 % (n=22) der Fille in einer eigenen
Lehrveranstaltungseinheit thematisiert wird. Interessant dabei ist, dass von den 32
Personen, die bei Frage 12 angaben, die Wissenschaftssprache explizit in ihrer
Lehrveranstaltung zu behandeln, nur 21 Personen dies in einer eigenen Einheit
ansprechen und die restlichen elf Personen die Thematik scheinbar mit anderen Inhalten
verkniipfen. Weitere Schliisse ergeben sich mit Blick auf die verschiedenen
wissenschaftlichen Bereiche: Von den mehr als 60% (n=22), die die
Wissenschaftssprache in einer eigenen Einheit behandeln, stammen zehn Personen aus
den Geistes- und Kulturwissenschaften, eine Person vom CTL und elf Personen aus den
Sozialwissenschaften. Disziplinenunabhingig lassen die Ergebnisse dieser Frage auf
einen hohen Stellenwert der Wissenschaftssprache Deutsch im Rahmen der
Lehrveranstaltungen tliber das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten schlieBen. Die
Lehrenden aus dem Bereich der Sozialwissenschaften scheinen im Kontext der
vorliegenden Umfrage jedoch besonders motiviert zu sein, die Wissenschaftssprache zu

thematisieren.

4.3.4 Auffassung der Wissenschaftssprache Deutsch

In diesem Themenblock werden die von den Proband*innen selbst formulierten
Definitionen (F15) der Wissenschaftssprache Deutsch, die ihr zugeschriebenen
Merkmale (F16) sowie Gedanken zur (methodischen und didaktischen) Vermittlung und

zum Erwerb (F17-F19) présentiert und diskutiert.
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Zunichst kann festgehalten werden, dass 33 von 35 Proband*innen ihre personliche,
subjektive Sicht auf die Wissenschaftssprache Deutsch dargelegt haben. Abgesehen von
zwei Teilnehmenden, die angaben, die Frage nicht zu verstehen, formulierten alle anderen
Befragten individuelle Definitionen der Wissenschaftssprache Deutsch, wobei sich diese
von einzelnen Stichworten bis zu relativ umfangreichen, detaillierten Ausfiihrungen
erstrecken. Die Definitionen zusammenfassend, lassen sich fiinf Aspekte hervorheben,
die in den Antworten besonders hdufig anzutreffen waren: Am héufigsten wurde die
Wissenschaftssprache Deutsch iiber ihre funktionalen und sprachlichen Merkmale
definiert, im Zuge dessen wurden beispielsweise die Merkmale Prizision, Objektivitét,
Strukturiertheit und (argumentative) Nachvollziehbarkeit genannt. Ebenso wurden
iiberlange und komplizierte Schachtel- bzw. Nebensitze als Merkmale definiert,
wenngleich diese (sprachlichen) Merkmale weniger hdufig genannt wurden. Die meisten
Befragten wiesen darauf hin, dass sie dieses spezielle Merkmal der Wissenschaftssprache
Deutsch — komplizierte Schachtelsdtze — in ihrem Unterricht aufzuldsen versuchen bzw.
personlich nicht viel davon halten. Beispielhaft kann die Ausfithrung von T17 angefiihrt

werden:

Fokus auf Sachlichkeit, Objektivitit und der Einhaltung der wissenschaftlichen
Anforderungen ohne jedoch in "Wissenschaftsprosa" zu verfallen (Schachtelsitze,
unnétig komplizierte Ausdrucksweise - die im Ubrigen oft Stilbriiche mit sich fiihrt). Ziel:
klare, verstandliche Struktur und Sprache, die den zu vermittelnden Inhalt ebenso im
Fokus hat wie den Leser (fachintern oder fachextern) (F15, T17).

An zweiter Stelle kann die kontextuelle wund kulturelle Verortung der
Wissenschaftssprache Deutsch genannt werden. Fast ein Drittel der Befragten bezog sich
in den Ausfilhrungen auf den sinkenden internationalen Stellenwert der
Wissenschaftssprache Deutsch und betonte dabei die steigende Bedeutung der
Wissenschaftssprache Englisch. Obgleich dieser Wandel bemerkt wird, wird er nicht von

allen Seiten gutgeheiBen, wie die AuBerungen von T13 und T14 zeigen:

[W]ird leider immer mehr von Englisch abgelost was zu einer Verarmung der
wissenschaftlichen Terminologie fiihrt, bzw. werden fiir neue Konzepte gar keine
deutschen Begriffe mehr gebildet, sondern einfach englische Termini iibernommen (F15,
T13).

Deutsch als Wissenschaftssprache tritt zunehmend in den Hintergrund. Ich finde es
dennoch wichtig, dass die Studierenden lernen und iiben, sich in Deutsch miindlich und
schriftlich auszudriicken und ihre Gedanken in wissenschaftlich adidquater Weise
auszudriicken (F15, T14).
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An diesen Punkt anschlieBend, konnen Definitionen, die sich auf Vermittlungs- und
Erwerbsaspekte beziehen, hervorgehoben werden. T6 hilt z B. fest: ,[die
Wissenschaftssprache Deutsch] bedarf einer personlichen Aneignung mit Unterstiitzung
von Kolleg innen und Lehrenden® (F15, T6) und spricht damit den Stellenwert der
expliziten kollegialen oder professionellen Hilfestellung an. Auch T15 spricht sich fiir
eine personliche Aneignung aus und bezieht dabei indirekt noch den DaF/DaZ-Kontext
mit ein, indem er*sie darauf hinweist, dass die Wissenschaftssprache Deutsch von

jeder*m, unabhéngig der Erstsprache, erlernt werden muss:

Ist eine eigene Sprachform, die der Vermittlung von wissenschaftlichen Inhalten und der
Aufrechterhaltung des wissenschaftlichen Habitus dient und die auch von
Erstsprachler*innen erlernt werden muss (F15, T15).

Die zwei letzten definitorischen Besonderheiten, die hervorgehoben werden sollen,
bezogen einerseits die Fach- und Bildungssprache in ihre Ausfiihrungen mit ein und
hielten andererseits fest, dass eine Definition der Wissenschaftssprache Deutsch,

aufgrund ihres sich stindig verdndernden Charakters, nicht mdglich ist:

Ich denke, die gibt es nicht. Es gibt viele unterschiedliche stilistische Ansétze & Praktiken
in der deutschsprachigen Wissenschaft, fiir die keine einheitliche Definition zu geben ist,
da sie ein organisch wachsendes Ganzes darstellt, das sich stindig verdndert [...] (F15,
T21).

Insgesamt konnen die definitorischen Ausfithrungen zur Wissenschaftssprache Deutsch
als stets durchdacht und darin divers und multiperspektivisch beschrieben werden. In
jedem Fall wird deutlich, dass die Wissenschaftssprache Deutsch ein Thema ist, iiber das
sich die (meisten) Lehrenden einer Lehrveranstaltung iiber das wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten Gedanken machen. Ein Blick auf die Zuordnung der Merkmale
der Wissenschaftssprache Deutsch bestirkt diese Hypothese. Ausgehend von den
Merkmalen, die im Rahmen der qualitativen Interviews, gedullert wurden, waren die
Proband*innen bei Frage 16 dazu angeleitet, die dort angefiihrten Merkmale, hinsichtlich

ihrer personlichen Auffassung anzukreuzen. Es ergab sich folgendes Ergebnismuster:
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F16 Bitte kreuzen Sie an, welche Merkmale fiir Sie zur Wissenschaftssprache Deutsch
zahlen. Mehrfachnennungen sind moglich.
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Abbildung 10: Ergebnisse von Frage 16

Erkannbar ist, dass Klarheit und Nachvollziehbarkeit als héufigste Merkmale der
Wissenschaftssprache Deutsch ausgezeichnet wurden (77,14 %; n=27). Dahinter folgen
Textlogik und Gendern mit jeweils 60 % der Stimmen (n=21) und Funktionalitit,
Aktiv/Passiv-Gebrauch und Satzlange mit knapp 50 % der Stimmen (n=17). Interessant
ist, dass die in den Definitionen hiufig genannte Objektivitit nur 13 Stimmen erhielt und
das Ich-Tabu und der Nominalstil an letzter Stelle gereiht sind. In der offenen Kategorie
»donstiges wurden dariiber hinaus Kohérenz, der Verzicht auf Metaphern sowie
wissenschaftliche Intertextualitit als weitere Merkmale der Wissenschaftssprache
Deutsch angefiihrt.

Bei genauerer Betrachtung der Zahlen fillt auf, dass nur zwei Vertreter*innen der
Sozialwissenschaften das Ich-Tabu als Merkmal der Wissenschaftssprache Deutsch
gekennzeichnet haben, wohingegen acht Personen aus den Geistes- und
Kulturwissenschaften das Ich-Tabu scheinbar schon zu den Merkmalen zdhlen. Dieses
Ergebnis entspricht den Resultaten und Aussagen der Interviews: In den
Sozialwissenschaften nimmt das Ich in wissenschaftlichen Arbeiten einen besonderen
Stellenwert ein, da es dazu dient, die eigene (subjektive) Vorangehensweise zu

illustrieren.
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Als néchstes wurde gefragt, wie wichtig es fiir die Lehrenden ist, die
Wissenschaftssprache Deutsch  bzw. den wissenschaftlichen Stil in ihrer
Lehrveranstaltung zu thematisieren (F17). Uber 70 % gaben an, dass es fiir sie wichtig
wére, wobei 14 Personen es als sehr wichtig und 13 Personen es als eher wichtig
beurteilten. Dem gegeniiber konstatierten 20 % (n=7) der Befragten, dass es fiir sie eher
nicht wichtig ist, die Wissenschaftssprache Deutsch zu thematiseren, eine Person machte
dazu keine Angaben. Beziiglich der Verteilung der Antworten sind keine auffilligen
Unterschiede zwischen den einzelnen wissenschaftlichen Bereichen erkennbar, die
Zahlen stimmen weitgehend tiberein und lassen, wie auch bei vorherigen Fragen, auf eine
sehr dhnliche Haltung in den Geistes- und Kulturwissenschaften sowie

Sozialwissenschaften schlieffen.

Die nichste Frage bezog sich direkt auf den Vermittlungskontext (F18) und evaluierte,
ob die Lehrenden davon ausgehen, dass die Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch innerhalb eines Semesters moglich ist. In der Antwortgebung zeigt sich eine
deutliche Tendenz zur Verneinung dieser Aussage: 60 % (n= 21) stimmten eher nicht zu
und 17,14 % (n=6) stimmten tiberhaupt nicht zu. AusschlieBlich eine Person stimmte
dieser Behaupthauptung voll und ganz zu, fiinf Personen stimmten dem eher zu. Zwei
Personen machten keine Angabe. Bezugnehmend auf die einzelnen kategorialen
Ergebnisse sind drei Antwortgebungen beachtlich: 15 von 20 Vertreter*innen der
Geistes- und Kulturwissenschaften stimmten der Aussage eher nicht zu, drei Personen
tiberhaupt nicht und nur eine Person stimmte dem eher zu. Im Gegensatz zu dieser
tendenziell ablehnenden Haltung der Geistes- und Kulturwissenschaften finden sich fiinf
Vertreter*innen der Sozialwissenschaften, die der Hypothese nicht ganz abgeneigt

gegeniiberstanden: Vier Personen stimmten eher zu und eine Person voll und ganz.

Den Themenblock zur Wissenschaftssprache Deutsch abschlieBend wurden die
Lehrenden gefragt, ob sie im Unterricht fiir die Vermittlung bzw. Thematisierung der
Wissenschaftssprache Deutsch spezielle Unterlagen verwenden. Mehr als die Hilfte der
Befragten beantwortete die Frage mit ja (n=20), wobei, in Form einer offenen
Antwortkategorie, unterschiedlichste methodische und didaktische Herangehensweisen
angefiihrt wurden: Auf der einen Seite wurden Formulierungshilfen, eigens erstellte
Skripten und Power-Point Folien sowie exemplarische Fallbeispiele (z. B. in Form von

anonymisierten Studienarbeiten) als unterstiitzendes Material angegeben. Auf der
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anderen Seite wurden konkrete Arbeits- und Ubungsbiicher angefiihrt, wie z. B. das Lehr-
und Arbeitsbuch von Graefen und Moll (2012), die Arbeitshilfe fiir ausldndische
Studierende von Schifer und Heinrich (2010) oder das Praxisbuch von Gruber, Huemer
und Rheindorf (2009). Ebenso wurden einige Werke der wissenschaftlichen
Ratgeberliteratur genannt, wobei die Publikationen von Judith Wolfsberger, Otto Kruse
und Helga Esselborn-Krumbiegel besonders oft hervorgehoben wurden. Hinsichtlich der
unterschiedlichen wissenschaftlichen Bereiche lassen sich keine bemerkenswerten

Unterschiede feststellen, der Trend der tiberwiegenden Gemeinsamkeiten setzt sich fort.

4.3.5 Studierende und das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten

Im vorliegenden Themenblock werden zum einen Herausforderungen und daraus
resultierende Schwierigkeiten des wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens von
Seiten der Studierenden besprochen (F20, F21) und zum anderen ihre Einstellungen und

Reaktionen auf die Inhalte der Lehrveranstaltung (F28-F30) beleuchtet.

Im Rahmen der qualitativen Expert*inneninterviews konnten einige Problembereiche des
studentischen Schreibens und Arbeitens herausgearbeitet werden, diese wurden in der
quantitativen Folgeuntersuchung, mit Frage 20 und Frage 21, anhand einer groferen
Stichprobe tiberpriift. Zudem wurde zwischen den sprachlichen Kontexten unterschieden,
Frage 20 bezog sich auf Schwierigkeiten von Erstsprachler*innen und Frage 21 auf
Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch. Im Erstsprachenkontext wurde,
mit knapp 65 % (n=23) der Stimmen, die gute wissenschaftliche Praxis als grofter
Problembereich identifiziert, wobei zehn Stimmen von Vertreter*innen der
Sozialwissenschaften zu finden sind. Daran anschlieBend wurden die
Wissenschaftssprache bzw. der wissenschaftssprachliche Stil (57,14 %, n=20), Textlogik
(54,29 %; n=19) sowie der rote Faden (51,43 %; n= 18) als schwierige Bereiche des
wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens genannt. Betrdchtlich ist die Zahl der
Personen, welche die Wissenschaftssprache bzw. den wissenschaftssprachlichen Stil als
Problembereich hervorhoben: Von den insgesamt 20 Stimmen stammten 15 von
Vertrerter*innen der Geistes- und Kulturwissenschaften. An letzter Stelle, mit nur jeweils
neun Stimmen, findet sich das Wissen um Textsorten und Grammatik. In der Rubrik
»donstiges wurde dariiber hinaus Zeichensetzung, prazises Lesen, Verstindnis fiir

wissenschaftliches  Schreiben und Arbeiten sowie die Verwendung von
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alltagssprachlichen Formulierungen angegeben. Wohingegen die Befragten im
Erstsprachenkontext tendenziell auf strukturelle und textlogische Schwierigkeiten
verwiesen, wurden Schwierigkeiten im Zweit- und Fremdsprachenkontext vor allem auf
sprachlicher Ebene verortet: An erster Stelle, mit genau 80 % (n=28) der Stimmen,
wurden die Wissenschaftssprache und Grammatik als grofite Problembereiche erkannt.
Interessant ist, dass die Wissenschaftssprache wieder besonders von Vertreter*innen der
Geistes- und Kulturwisenschaften hervorgehoben wurde und dass Vertreter*innen der
Sozialwissenschaften den Bereich der Grammatik mit Abstand als herausforderndsten
Bereich kennzeichneten. An die Wissenschaftssprache und Grammatik anschliefend
folgten die Bereiche Rechtschreibung (57,14 %; n=20), Textlogik (45,71 %; n=16) und
gute wissenschaftliche Praxis (40 %; n=14). Die beiden zuletzt genannten Bereiche
wurden auch im Erstsprachenkontext als grofSte Hiirden angesehen. Ein Blick auf die
Kategorie ,,Sonstiges* eroffnet weitere Gedanken zu dieser Thematik: Abgesehen von
sprachlichen Herausforderungen, vor welchen L2-Studierende oft stehen, hielten fiinf
Personen fest, dass die Probleme der Studierenden beim wissenschaftlichen Schreiben
unabhéngig ihrer Erstsprache zu betrachten sind, da diese in beiden Kontexten nicht aus
mangelnden Sprachkenntnissen, sondern aus mangelnden wissenschaftssprachlichen
Erfahrungen resultieren. T2 konstatierte beispielsweise: ,,Aus meiner Erfahrung ist die
Unterscheidung in Studierende mit Erst- und Zweitsprache in diesem Zusammenhang in
keinster Weise relevant® (F21, T2). An diese Position kniipfen die Ergebnisse der Fragen

22 und 23 an, die in Kapitel 4.3.6 genauer thematisiert werden.

Abgesehen von den studentischen Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben
und Arbeiten behandelt der Themenblock auch die von den Lehrenden beobachteten
Einstellungen und Reaktionen der Studierenden auf die Inhalte der Lehrveranstaltung.
Zuerst wurden sie gefragt, wie die Reaktionen der Studierenden auf die Lehrveranstaltung
ausfallen (F28). Mit einer liberwiegenden Mehrheit von 31 Stimmen wurden die
Reaktionen als positiv bewertet, wobei zwolf Personen die Reaktionen als abolut positiv
und 19 Personen sie als eher positiv einstuften. Eine Person gab an, dass die Reaktionen
eher nicht positiv ausfallen, drei Befragte wihlten die Kategorie keine Angabe. Zwischen
den wissenschaftlichen Bereichen lassen sich keine besonderen Unterschiede ausmachen,
die Antworten stimmten groftenteils iiberein. Als nédchstes wurden die Lehrenden, in
Form einer offenen Antwortkategorie, gebeten, Aspekte aufzuschreiben, welche ihre

Studierenden positiv einschidtzen. Mit Abstand am héiufigsten wurden das individuelle
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Feedback (der Lehrenden), die Strukturheit und Praxisorientierung der Lehrveranstaltung
sowie die personliche Betreuung und Begleitung beim Schreib- bzw. Arbeitsprozess
hervorhgehoben. Weiters nannten einige Lehrende eine gute und kollegiale
Arbeitsatmosphire auf Augenhdhe sowie den Abbau von Angsten und Unsicherheiten als
Punkte, welche die Studierenden an der Lehrveranstaltung schitzen. Eine Lehrperson
skizzierte ihre Lehrveranstaltung sogar als eine Art Selbsthilfegruppe und beschreibt den

dadurch entstehenden Motivations- und Reflexionsmehrwert:

Die Motivation, manche vergleichen die Lehrveranstaltung mit einer Selbsthilfegruppe.
Sie schitzen den wertschitzenden Umgang auf Augenhoéhe, sie schitzen das personliche
Feedback und die Unterstiitzung dabei, ihre Themen einzugrenzen, die Ermutigung
selbststandig zu denken. Sie nehmen wieder wahr, welch freudvolle Angelegenheit das
Schreiben sein kann und wie lustvoll es vonstatten gehen kann. Ich bekomme héufig
Mails von Studierenden, wenn sie ihre Masterarbeiten abgeschlossen haben und sich sehr
bei mir bedanken (N21, F29).

Insgesamt betrachtet und unabhingig von den verschiedenen wissenschaftlichen
Bereichen, machen die Reaktionen auf die Lehrveranstaltungen {iiber das
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten einen durchgehend positiven Eindruck, was
darauf schlielen ldsst, dass die Bedeutung der Lehrveranstaltung fiir die Studierenden
und ihre (schreib-)wissenschaftliche Karriere erheblich ist. In Verbindung damit wird die
letzte Frage des Fragebogen (F30) besprochen: Hier wurden die Lehrenden gefragt, wie
wichtig ihnen personlich die Existenz der Lehrveranstaltung hinsichtlich der
wissenschaftlichen Schreibkarriere ihrer Studierenden ist. Die Antworten fielen deutlich
aus: 82,86 % (n=29) gaben an, die Lehrveranstaltung als sehr wichtig zu empfinden,
14,29 % (n=5) als eher wichtig. Die Antwortgebungen zwischen den Vertreter*innen der
Geistes- und Kulturwissenschaften und Sozialwissenschaften unterschieden sich ein
weiteres Mal nur geringfiigig. Wenngleiche eine Person keine Angaben machte, beweisen
die Antworten der anderen 34 Proband*innen den hohen personlichen und akademischen

Stellenwert der Lehrveranstaltung.

4.3.6 DaF/DaZ-Kontext

In diesem letzten thematischen Block werden die Fragen und Resultate beziiglich des
DaF/DaZ-Kontextes besprochen, wobei einerseits der Zusammenhang zwischen

Deutschkenntnissen und der Wissenschaftssprache Deutsch (F22-F24) beleuchtet sowie
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andererseits auf den lehrtechnischen Umgang mit Studierenden mit einer anderen

Erstsprache als Deutsch (F25-F27) eingegangen wird.

Der Zusammenhang zwischen Deutschkenntnissen und der Wissenschaftssprache
Deutsch wurde untersucht, indem die Lehrpersonen {iiber drei verschiedene
Erwerbsszenarien bzw. -bedingungen befragt wurden. Zunichst wurde gefragt, ob
Studierende mit Erstsprache Deutsch dieselben Probleme beim Erlernen und Anwenden
der Wissenschaftssprache Deutsch aufweisen wie Studierende mit einer anderen
Erstsprache Deutsch (F22). Die Antworten fielen gegenséatzlich aus: Auf der einen Seite
stimmten 40 % (n=14) der Befragten der Aussage eher zu, auf der anderen Seite stimmten
40 % (n=14) der Personen der Aussage eher nicht zu. Zwei Personen stimmten dem
tiberhaupt nicht zu und vier Personen stimmten der Aussage voll und ganz zu. Eine Person
wollte keine Angabe machen. Bemerkenswert ist, dass die Antworten innerhalb der
wissenschaftlichen Bereiche sehr gleichmiBig verteilt sind: Jeweils neun Verterter*innen
der Geistes- und Kulturwissenschaften stimmten einerseits flir stimme eher nicht zu und
andererseits fiir stimme eher zu. Bei den Vertreter*innen der Sozialwissenschaften
stimmten vier Personen eher nicht zu und finf Personen eher zu. Gesamt sind die
Resulate als divers zu beschreiben, die womoglich auf Unsicherheiten beziiglich des

Erwerbs- und Vermittlungskontextes hinweisen.

Die néchste Frage zielte darauf ab, herauszufinden, wie die Lehrenden konkret den
Erwerb der Wissenschaftssprache beurteilen (F23): Sie wurden gefragt, ob die
Wissenschaftssprache Deutsch von jedem™*r, unabhéngig der Erstsprache, erlernt werden
muss. Im Gegensatz zur vorangehenden Frage, zeigt sich hier eine deutlichere Verteilung
der Antworten, wobei keine Unterschiede zwischen den wissenschaftlichen Bereichen
auszumachen sind: 45,71 % (n=16) stimmten dem voll und ganz und 20 % (n=7) eher zu.
Dies lasst darauf schlieBBen, dass 23 Personen, also deutlich mehr als die Halfte der
Befragten, den Erwerb der Wissenschaftssprache als unabhingig vom
Erstsprachenkontext erachten. Dem gegeniiber stimmten 25,71 % (n=9) mit eher nicht
und eine Person mit éiberhaupt nicht ab. Zwei Personen machten keine Angaben. Bei der
letzten Frage in diesem Kontext wurden die Lehrenden gebeten, ein GERS-
Sprachnviveau fiir ein erfolgreiches Studium an der Universitidt Wien zu definieren (F24),
die Auswahl reichte dabei vom Anfinger*innenniveau Al bis zum

Erstsprachler*innenniveau C2. Die Antworten fielen deutlich aus: 45,71 % der Befragten
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(n=16) entschieden sich fiir das Niveau B2 und 40 % (n=14) der Befragten fiir das Niveau
C1. Mit Blick auf die einzelnen Ergebnisse lésst sich feststellen, dass Vertreter*innen der
Geistes-und Kulturwissenschaft am ehesten das Niveau B2 voraussetzen (n=10), gefolgt
vom Niveau C1, das jedoch nur von sechs Personen angekreuzt wurde. Die
Vertreter*innen der Sozialwissenschaften wihlten ausgewogen: Sechs Personen
stimmten fiir das Niveau B2 und sieben Personen fiir das Niveau C1. Entgegen der
Mehrheit fiir diese beiden fortschrittlichen Niveaus stimmte eine Person auch fiir das
Niveau B1 und zwei Personen fiir das iiberdurchschnittlich anspruchsvolle Niveau C2.

Weitere zwei Proband*innen gaben keine weiteren Angaben.

Den Themenblock abschlieBend wurden noch drei Fragen zu den Unterstiitzungs- und
Forderangeboten fiir Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch gestellt.
Einfiihrend wurden die Lehrenden gefragt, ob sie im Rahmen ihrer Lehrveranstaltung
spezielle FordermaBnahmen (z. B. personliches Feedback oder spezielle
Arbeitstechniken) fiir Studierende mit einer anderen Erstsprache haben (F25). 62,86 %
(n=22) beantworteten dies mit ja, 37,15 % (n=13) stimmten mit nein. In beiden
wissenschaftlichen Bereichen entsprechen die Abstimmungen dem Gesamtergebnis.
Obwohl dreizehn Personen die Frage mit nein beantworteten, fiillten fiinf von diesen
dreizehn Personen die nachstehende offene Antwortkategorie aus, und gaben dort, mit
den 22 ja-stimmenden Proband*innen an, mit welchen Maflnahmen sie Studierende mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch in ihrer Lehrveranstaltung fordern bzw.
unterstiitzen. Am Oftesten wurde das personliche Feedback als Unterstiitzungs- und
Fordermanahme genannt, welches die Lehrenden sowohl schriftlich, auf die
wissenschaftlichen Arbeiten, als auch miindlich, z. B. in der Lehrveranstaltung selbst oder
in individuellen Sprechstundenterminen, geben. Dariiber hinaus gaben viele Lehrende an,
in ithren Lehrveranstaltungen das Peer-Feedback untereinander zu fordern bzw. darauf
aufmerksam zu machen, da viele sprachliche Miangel dadurch ausgeglichen werden
konnen. Abgesehen vom Feedback hielten auch einige Proband*innen fest, dass
Studierende, auf expliziten Wunsch hin, ihre Arbeiten auch auf Englisch abgeben konnen,
wobei dies vor allem auf internationale Studierende (DaF) zutrifft. Neben dem scheinbar
besonders hohen Stellenwert des Feedbacks und dem Umstand, dass Aufgaben auch auf
Englisch erledigt werden kdnnen, hielt eine Vielzahl der Proband*innen fest, auf das CTL
und seine Leistungen zu verweisen. In diesem Zusammenhang wurden z. B. das

Schreibmentoring und die personliche Schreibberatung genannt.
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Abschliefend konnen die Ergebnisse der Fragen 26 und 27 vorgestellt werden. Hier
wurden die Proband*innen gefragt, ob sie in ihrer Lehrveranstaltung explizit auf
schreibdidaktische Beratungs- und Foérderangebote hinweisen und wenn ja, auch welche.
Uber 80 % der Befragten (n=29) beantwortete die Frage mit ja, nur sechs Personen
stimmten mit nein. Hinsichtlich der schreibdidaktischen Forderangebote wurde an erster
Stelle, mit knapp 74 %, das Schreibmentoring, die Schreibberatung und/oder die
Schreibwerkstétten des CTL genannt. Knapp dahinter folgen die Moglichkeit zum
personlichen Feedback sowie universititsinterne Schreib- und Forderangebote.
Deckungsgleich mit den Ergebnissen der Frage 26 fiihrten fiinf Personen an, auf keine
Forderangebote hinzuweisen, in der Kategorie ,,Sonstiges® wurden noch das writers*
studio sowie private Schreibtrainingsgruppen angegeben. Zwischen den
unterschiedlichen wissenschaftlichen Bereichen lassen sich keine Unterschiede

feststellen.

4.3.7 Schlussfolgerungen I1: Diskussion der quantitativen Ergebnisse

Ebenso wie in Kapitel 4.1.6 werden an dieser Stelle Interpretationen am Datenmaterial
vorgenommen. Die quantitative Untersuchung verfolgt das Ziel, die Ergebnisse der
qualitativen Untersuchung zu verallgemeinern. Aus diesem Grund werden diejenigen
theoretischen Zusammenhénge, die bereits im qualitativen Teil erlautert wurden, nur im
Uberblick thematisiert und der theoretische Fokus auf die ,,neuen® bzw. ,erweiterten*
Erkentnisse gelegt. Der Aufbau orientiert sich dabei (wieder) an den thematischen
Hauptkategorien, wobei das iibergeordnete Ziel darin besteht, einen Uberblick iiber die
erzielten Ergebnisse zu gewinnen. Anders als in der qualitativen Untersuchung konnen
nur Aussagen zu den Geistes- und Kulturwissenschaften sowie Sozialwissenschaften

getroffen werden, da niemand aus den MINT-Fichern den Fragebogen ausgefiillt hat.

Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung lassen eindeutig darauf schlieBen, dass
die Lehrveranstaltungen darauf abzielen, ins wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten
einzufiihren. Die Titel und Beschreibungen der Lehrveranstaltungen, welche im
Sampling (vgl. Kapitel 3.3.1.2) beriicksichtigt wurden, suggerieren dabei, Normen des
wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens zu vermitteln. Dies entspricht den
Ausfiithrungen von Banzer und Kruse (2011, S. 23), in denen sie hervorheben, dass

deutschsprachige Universititen das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten oft
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verkniipfen und die Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens im Kontext einer
normorientierten Einfilhrung in wissenschaftliche Arbeitstechniken erfolgt. Ahnlich wie
in der qualitativen Erhebung handelt es sich bei den Lehrveranstaltungen mehrheitlich
um Pflichtlehrveranstaltungen, die entweder am Anfang oder in der Mitte des Studiums
stattfinden, was in Zusammenhang mit den im Theoriekapitel diskutierten curricularen
Erwerbsbedingungen gebracht werden kann: Auf der einen Seite gibt es Stimmen (vgl. z.
B. Graefen, 2001; Pohl, 2007), die sich fiir eine Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens in der ,,Mitte* des Studiums aussprechen, da Studierende dadurch auf ersten
Erfahrungen aufbauen konnen und nicht gleich mit der Komplexitit des
wissenschaftlichen Schreibens tiberfordert werden. Auf der anderen Seite gibt es Ansétze,
wie z. B. den fachintegrierten Ansatz von Everke Buchanan und Meyer (2016), die eine
Vermittlung bzw. ein explizites Thematisieren des wissenschaftlichen Schreibens

(inklusive der Wissenschaftssprache Deutsch) bereits ab Studienbeginn vorschlagen.

In Zusammenhang mit curricularen Aspekten konnen die in der Lehrveranstaltung
erlaubten und/oder praktizierten (Wissenschafts-)Sprachen gebracht werden. Der Trend,
der sich in den Interviews abzeichnete, konnte im Rahmen der groBflichigeren
Untersuchung bestétigt werden: Mehr als die Hélfte der befragten Lehrenden gab an, in
thren Lehrveranstaltungen Priifungs- und Teilleistungen sowohl auf Deutsch als auch auf
Englisch zu aktzeptieren, dies ldsst auf einen wachsenden Stellenwert des Englischen als
Wissenschaftssprache, zumindest in den befragten wissenschaftlichen Bereichen,
schlieBen. Obgleich die wachsende Bedeutung des Englischen als lingua franca nicht
kritisiert oder negativ kommentiert wird, ist, bei den Vertreter*innen der Geistes- und
Kulturwissenschaften  sowie  Sozialwissenschaften, ein Bangen um die
Wissenschaftssprache Deutsch zu bemerken. Dies kann in Verbindung mit dem
sinkenden internationalen Stellenwert der Wissenschaftssprache Deutsch und der
Forderung nach Mehrsprachigkeit in den Wissenschaften gebracht werden, was derzeit
von unterschiedlichsten Positionen (vgl. z. B. Reinbothe, 2015; Salzmann, 2017)
diskutiert wird.

In Bezug auf die schreibdidaktische Vorbereitung der Lehrkréfte (z. B. die Absolvierung
eines CTL Workshops) fiir das Abhalten der Lehrveranstaltung von Seiten der Universitét
Wien konnte im Zuge der quantitativen Studie herausgefunden werden, dass fast ein

Drittel der Befragten eine spezielle Vorbereitug erhielt und die restlichen zwei Drittel
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sich selbststindig professionalisiertes Wissen aneignen mussten. In Anbetracht dessen
konnen hier die Ausfiihrungen von Kruse und Jakobs (2014, S. 19) herangezogen werden,
welche festhalten, dass die Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen den
Hochschullehrenden obliegt und diese selbst entscheiden, welche Themen behandelt, in
welchem Umfang und mit wie viel Aufwand die Lehre des wissenschaftlichen Schreibens
(inklusive der damit zusammenhingenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen und
Arbeitstechniken) verbunden ist. Zu bedenken gelten in diesem Zusammenhang,
einerseits die in Kapitel 2.5.1 vorgestellten Aspekte der Professionalisierung, welche
implizieren, das Schreiben im Idealfall aus vier unterschiedlichen Perspektiven (Kruse,
2003,2007b) zu betrachten und es auch aus dieser Perspektive zu vermitteln. Andererseits
sollte daran gedacht werden, dass auch Lehrende die Beschiftigung mit dem
wissenschaftlichen Schreiben und der Wissenschaftssprache Deutsch als herausfordernd
oder schwer empfinden (Graefen, 2001) konnen. Obwohl verhdltnismiBig wenige
Lehrende eine schreibdidaktische Unterstiitzug im Vorfeld erhielten, empfand der
Grofiteil der Befragten die Vorbereitung auf die Lehrveranstaltung als leicht, was
einerseits auf einen hohen Professionalititsgrad hinweisen konnte und andererseits auf
mogliche schreibdidaktische Vorerfahrungen zuriickzufiihren ist. Wenngleich diese
Ergebnisse einen durchaus positiven Eindruck beziiglich des Selbstbewusstseins der
Lehrenden vermitteln, gilt es, wie auch in Kapitel 2.5.2 angemerkt, die schreibdidaktische
Ausbildung der in der (Vermittlungs-)Verantwortung stehenden Lehrkréfte kritisch zu

hinterfragen.

Ebenso wie in der qualitativen Erhebung stellte sich heraus, dass der Aufbau und die
Inhalte der untersuchten Lehrveranstaltungen an schreibdidaktisch inspirierten
Schreibprozessschemata und/oder am wissenschaftlichen Arbeitsprozess orientiert sind.
Aus schreibdidaktischer Perspektive, wie sie z. B. bei Furchner et al. (2014, S. 65-66)
skizziert wird, ist dies ein groBer Gewinn fiir die Schreibausbildung der Studierenden, da
die einzelnen Schritte des Schreibprozesses und Normen und Konventionen des Fachs
offengelegt werden. Die tatséchlich behandelten Themen und Schwerpunkte variieren
natiirlich von Lehrperson zu Lehrperson, jedoch lassen die Ergebnisse auf sehr
themenbreite und -iibergreifende Unterrichtsentwiirfe sowie ein ausgewogenes
Verhiltnis zwischen Theorie und Praxis schlieen. Die Wissenschaftssprache bzw. der
wissenschaftssprachliche Stil nimmt in den Lehrveranstaltungen eine besondere Rolle

ein, fast alle Befragten gaben an, dieses besondere sprachliche Register im Rahmen ihrer
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Lehrveranstaltung explizit zu thematisieren, 60 % behandeln sie sogar in einer eigenen

Einheit.

Daran anschlieBend konnen die Ergebnisse der individuellen Auslegungen bzw.
Definitionen der Wissenschaftssprache Deutsch vorgestellt werden. Gesamt lassen sich
fiinf Aspekte benennen, mit denen sich die Studienproband*innen behalfen, um ihre Sicht
auf die Wissenschaftssprache Deutsch darzulegen: Am héufigsten wurde sie tiber ihre
funktionalen und sprachlichen Merkmale (u. a. die Merkmale Prizision, Objektivitit,
Strukturiertheit und argumentative Nachvollziehbarkeit, seltener: Nominalstil und Ich-
Tabu) beschrieben, wobei diese nur teilweise mit den in der Theorie vorgestellten
Merkmalen der geschriebenen Wissenschaftssprache iibereinstimmen: Wohingegen in
der Literatur der Nominalstil, das Ich-Tabu, eine spezielle Tempuswahl (Perfekt),
Abstraktheit, das Passiv sowie Kohdsion als Merkmale der geschriebenen
Wissenschaftssprache ausgezeichnet werden (Bérenfinger et al.,, 2015), liegt der
Schwerpunkt der Ergebnisse der quantitativen Untersuchung eher auf der Funktionalidt
bzw. der Funktion von Wissenschaftssprache, welche mit Bongo (2010, S.32) als
,moglichst genau[e] Darstellung von (wissenschaftlichen) Gegenstinden und
Sachverhalten* beschrieben werden kann. Abgesehen von Merkmalen und Funktionen
wurde die Wissenschaftssprache iiber ihre kulturelle Bedeutung definiert, wobei der
sinkende internationale Stellenwert der deutschen Wissenschaftssprache und die
steigende Rolle des Englischen als lingua franca thematisiert wurde. Uberdies wurden
Vermittlungs- und Erwerbsaspekte und die Alltags- und Bildungssprache herangezogen,
um die Wissenschaftssprache Deutsch zu skizzieren, was sich mit den in der Theorie
herausgearbeiteten = Erkenntnissen in  Verbindung bringen ldsst: Um die
Wissenschaftssprache zu definieren, wird einerseits auf themenverwandte Begriffe bzw.
darin enthaltene Konzepte (z. B. die Begriffen Alltagssprache, Bildungssprache,
Fachsprache und alltdgliche Wissenschaftssprache) zuriickgegriffen und andererseits ihr
spezieller Erwerbscharakter hervorgehoben, indem sie z. B. als ,,fremde* und unbekannte
Sprache fiir jeden und jede, wie es z. B. Graefen (2001) fiir die AWS formuliert,
bezeichnet wird. Ein letzter Zugang zur Wissenschaftssprache erfolgte iiber die Aussage,
dass sie aufgrund ihres, sich stindig verdndernden Charakters, nicht zu definieren sei,
was auf eine hohe Reflexion des*der Proband*in schlief3en ldsst. Erkennbar ist, dass die
Definitionen und Auslegungen zur Wissenschaftssprache divers und multiperspektivisch

sind. Dies ldsst sich zum einen auf die unterschiedlichen wissenschaftssprachlichen
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Erfahrungswerte der befragten Personen zuriickfithren und zeigt zum anderen, dass
Definition auf einer Metaebene, wie sie teilweise in Kapitel 2.2.1 vorgestellt wurden, in

der Praxis nur schwer zu finden sind.

Ankniipfend an die Definitionsversuche sollen die Resultate hinsichtlich der Merkmale
der Wissenschaftssprache Deutsch besprochen werden, welche aufbauend auf den
qualitativen Ergebnissen untersucht wurden. Gleichwohl Objektivitdt, das Ich-Tabu und
der Nominalstil in den qualitativen Interviews verstarkt als Merkmale hervorgehoben
wurden, wurden sie im Fragebogen als letzte kennzeichnenden Merkmale ausgezeichnet
und als fiihrende Merkmale die Folgenden benannt: Klarheit und Nachvollziehbarkeit,
Textlogik, Gendern, Funktionalitét, Aktiv/Passiv-Gebrauch und Satzlinge. Mit Blick auf
die von Bérenfinger et al. (2015) definierten Merkmale ldsst sich eine weitgehende
Ubereinstimmung der Zuordnung der Merkmale feststellen, wenngleich Gendern,

Funktionalitét und Satzlange in ihrer Studie nicht als Merkmale genannt werden.

Beziiglich der personlichen Einstellung der Lehrenden gegeniiber der Rolle der
Wissenschaftssprache Deutsch stellte sich heraus, dass 70 % es wichtig finden, dieses
sprachliche Register in ihrer Lehrveranstaltung zu thematisieren. In Zusammenhang mit
den anderen Ergebnissen rund um den Einsatz und den Stellenwert der
Wissenschaftssprache in den Lehrveranstaltungen kann bereits festgehalten werden, dass
ihr Stellenwert bemerkenswert ist und die Wissenschaftssprache sowohl wichtig fiir die
Lehrpersonen ist als auch eine bedeutende Rolle als auch in der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens einnimmt. Mit Blick auf den Vermittlungskontext konnte
dariiber hinaus festgestellt werden, dass iiber zwei Drittel der Befragten nicht davon
ausgeht, die Wissenschaftssprache Deutsch innerhalb eines Semesters vermitteln zu
konnen, wobei leichte Unterschiede zwischen den Geistes- und Kulturwissenschaften und
Sozialwissenschaften hervortraten. Dieses Ergebnis entspricht den Interviewergebnissen
sowie den Meinungen von Pohl (2007) und Steinhoff (2007a), welche die Entwicklung
wissenschaftlicher Schreibkompetenz als einen graduellen Entwicklungsprozess
beschreiben, der mit Studienerfahrung, ausreichend Ubung und Zeit kontinuierlich an
Expertise zunimmt. Auch Dvoreckys Studie (2014) kann hier vergleichend herangezogen
werden, da auch er nicht davon ausgeht, die Wissenschaftssprache innerhalb eines
singuldren Semesters vermitteln zu konnen, sondern den Erwerb (speziell fiir L2-

Studierende) im Rahmen eines dreisemestrigen Erweiterungscurriculums mit

122



begleitenden Grammatikunterricht fiir moglich hélt. Spezielle Unterlagen, um die
Wissenschaftssprache Deutsch zu thematisieren, bieten iiber 50 % der Befragten an,
wobei einerseits eigens erstelle Skripten, Power-Pointfolien, Formulierungshilfen sowie
exemplarische Fallbeispiele und andererseits konkrete Arbeits- und Ubungsbiicher

angegeben wurden.

Die in den leitfadengestiitzten Expert*inneninterviews erhobenen Problembereiche des
wissenschaftlichen Schreibens und Arbeitens von Seiten der Studierenden konnten im
Rahmen der quantitativen Untersuchung, mit einer groBeren Stichprobe, spezifiziert
werden. Mit Blick auf den Erstsprachenkontext stellte sich heraus, dass die Lehrpersonen
die studentischen Schwierigkeiten, konkret ihre Schreibdefizite (vgl. dazu Dittmann et
al., 2003), sehr dhnlich beurteilten: Wenngleich die Lehrenden Studierenden mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch vor allem sprachliche Méngel und Schwierigkeiten
zusprachen, reihten sie direkt danach dieselben Problembereiche (u. a. eine gute
wissenschaftliche Praxis, die Wissenschaftssprache/der wissenschaftssprachliche Stil,
Textlogik), die sie bei Studierenden mit Erstsprache Deutsch sehen. Dies ldsst darauf
schlieen, dass Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben und Arbeiten nicht
primédr auf Sprachkenntnisse, sondern eher auf mangelnde wissenschaftliche und
wissenschaftssprachliche Erfahrungen zuriickgehen. Neben den studentischen
Problembereichen wurden auch Einstellungen zu und Reaktionen auf die Inhalte der
Lehrveranstaltung erhoben. Insgesamt beurteilten die Lehrpersonen die Reaktionen der
Studierenden auf die Lehrveranstaltung als durchwegs positiv, wobei sie insbesondere
das individuelle Feedback, die personliche Begleitung und Betreuung sowie die
Strukturiertheit und Praxisorientierung als Pluspunkte, welche die Studierenden als
positiv einschitzen, nannten. Fiir die Lehrpersonen personlich scheint die
Lehrveranstaltung auch einen hohen akademischen Stellenwert zu haben, iiber 80 %
gaben an, die Lehrveranstaltung als wichtig fiir die wissenschaftliche Schreibkarriere

ihrer Studierenden einzustufen.

Die Untersuchung iiber den Zusammenhang zwischen Deutschkenntnissen und den
Erwerb/ das Anwenden der Wissenschaftssprache Deutsch ergab verschiedenste
Resultate und Perspektiven auf die Thematik. Zum einen konnte festgestellt werden, dass
Ungewissheit dariiber besteht, ob die Wissenschaftssprache Deutsch bei allen

Studierenden zu denselben Erwerbs- und Anwendungsschwierigkeiten fiihrt. Zum
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anderen beurteilten mehr als die Haélfte der Befragten den Erwerb der
Wissenschaftssprache Deutsch als erstsprachenunabhégig und sprach sich dafiir aus, dass
sie von jedem*jeder erlernt werden muss. Die ersten Resultate lassen auf Unsicherheiten
in Bezug auf den Erwerbskontext schlielen, was nicht verwunderlich ist, da nicht davon
ausgegangen werden kann, dass alle Lehrenden iiber fremd- und
zweitsprachenerwerbstheoretische Expertise verfligen. Die zweiten Ergebnisse
widersprechen den zunichst gezeigten Unsicherheiten: Ubereinstimmend mit Graefen
(2001) spricht sich die Mehrheit der Befragten dafiir aus, dass die Wissenschaftssprache,
unabhéngig der Erstsprache, von jedem und jeder erlernt werden muss. Ebenso im
Einklang mit der Fachliteratur fallen die Meinungen zu den sprachlichen
Voraussetzungen (um ,.erfolgreich® an der Universitét zu studieren) aus: Als sprachliche
Voraussetzungen wurden am héiufigsten die Niveaus B2 und C1 genannt, welche ein
mittleres bis gutes bzw. effizientes Sprachkénnen und -verstindnis implizieren.
Wenngleich in der Theorie ein grundsatzlich ,,mittleres* Sprachniveau (ab dem Niveau
B1) als sprachliche Voraussetzung genannt wird, um bereit fiir die Herausforderungen
des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive der damit verbundenen wissenschaftlichen
Teilkompetenzen und der Wissenschaftssprache Deutsch) zu sein, sprechen die
Ergebnisse fiir eine sehr gute Einschdtzung der Lehrpersonen, da ab den Niveaus B2 und
C1 davon ausgegangen werden kann, dass Studierende keinen zwingenden begleitenden

Grammatikunterricht, wie ihn Dovrecky (2014) auf dem Niveau B1 fordert, bendtigen.

Forder- und Unterstiitzungsmafnahmen fiir Studierende mit einer anderen Erstsprache als
Deutsch bestehen vor allem aus personlichem Feedback und den Hinweis auf
Unterstiitzungeinrichtungen. Auf schreibdidaktische Unterstiitzungsangebote wird
hingewiesen, wobei v. a. das CTL (Schreibmentoring, -beratung,-werkstitten)
hervorgehoben wird. Hinsichtlich der von Ehlich konstatierten Lehr-Prinzipien
(Adressat*innenndhe, Individualisierung, Flexibilisierung, Differenzierung), welche
insbesondere im Zweit- und Fremdsprachenkontext Sinn machen, kann das Engagement
der Lehrenden in Bezug auf schreibdidaktische Maflnahmen und Fordermittel als intensiv

beschrieben werden.
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4.4 Meta-Inferenzen

Bei den Meta-Inferenzen handelt es sich um die ,vergleichende Betrachtung der

Schlussfolgerungen (Inferenzen)* (Kuckartz, 2014, S. 101) der Analysestrange (QUAL

und quant), sie tragen entscheidend zum Mehrwert von Mixed-Methods-Studien bei.

Vorweg wird daran erinnert, dass die qualitativen Ergebnisse maB3geblich zur Planung

bzw. Entwicklung der quantitativen Untersuchung beitrugen (vgl. Kapitel 4.2). Aus

diesem Grund wurde besonders darauf geachtet, keine Suggestivfragen zu stellen und

bestimmte Antworten zu evozieren. Die folgende Tabelle (vgl. Tabelle 4) gibt einen

Uberblick iiber die Ergebnisse der beiden Untersuchungsstringe und veranschaulicht

Gemeinsamkeiten (=), Unterschiede (#) und neue Erkenntnisse (+), die sich durch die

quantitative Erhebung ergaben.

Themenblock

Ergebnisse QUAL und quant im Vergleich

Allgemeine
Informationen zur LV

Ziele (=)

Wissenschaftssprachen (=)
Curriculare Verortung (=)
Lehrerfahrung (+)

Empfinden auf LV-Vorbereitung (+)

Aufbau und Inhalte der | Aufbau und Inhalte (=)
LV Verhéltnis von Theorie und Praxis (+)
Genauere Perspektive auf die Rolle der Wissenschaftssprache
Deutsch in der LV (+)
Auffassung der Definitionen sind multiperspektivisch und divers (#)
Wissenschaftssprache | Merkmale fallen individuell aus (#)
Deutsch Gedanken zur Vermittlung und zum Erwerb (#)

Vielfdltige Instrumente (Methoden, Material) der Vermittlung
der Wissenschaftssprache Deutsch (= und #)

Studierende und das
wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten

Schwierigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben und
Arbeiten (=)

Reaktionen auf Inhalte der LV (=)

Differenzierung zwischen L1 und L2 Kontext (+)
Empfinden der Lehrperson (+)

DaF/DaZ-Kontext

Umgang mit L2 Studierenden bzw. Unterstiitzungsangebote fiir
L2-Studierende (=)

Schreibdidaktische Perspektive (+)

Sprachliche Voraussetzungen (#)

Gedanken zu Erwerbsbedingungen der Wissenschaftssprache
Deutsch im Kontext DaF/DaZ (+)

Fordermalnahmen (+)

Tabelle 4: Veranschaulichung der Meta-Inferenzen

Es kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse der qualitativen Erhebung mit den

Ergebnissen der quantitativen Erhebung groBtenteils iibereinstimmen. Uber die
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Einstimmungen hinaus, konnten noch weitere und (noch) tiefergehendere Fragen
beziiglich der Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch im universitdren Kontext
gestellt und beantwortet werden, was vor allem der Technik der Datenintegration und
einem reflektieren Umgang mit den qualitativen Daten zu verdanken ist.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass das methodische Vorgehen, d. h. das
Verallgemeinerungsdesign, sein Ziel erreicht hat bzw. seinen Zweck erfiillen konnte:
Indem die Ergebnisse der qualitativen Interviews in der Entwicklung der quantitativen
Folgeuntersuchung beriicksichtigt wurden, konnten die qualitativ gewonnen Aussagen
bzw. Ergebnisse einer kleinen Stichprobe mittels einer quantitativ durchgefiihrten
Untersuchung mit einer deutlich groferen Stichprobe einerseits verallgemeinert und

andererseits auch prézisiert werden.

4.5 Gesamtdiskussion: Beantwortung der Forschungsfragen

Nachdem in den vorangehenden Kapiteln die FErgebnisse der beiden
Untersuchungsstrange einzelnd présentiert und diskutiert wurden sowie ein Blick auf die
Meta-Inferenzen geworfen wurde, sollen die Ergebnisse im Folgenden zusammengefiihrt
und die der Masterarbeit zugrunde liegenden Forschungsfragen (vgl. Abb. 11)
beantwortet werden.

In welchem Umfang und
mit welchen Methoden
werden ausgewahlte
Teilphdanomene der
Wissenschaftssprache
Deutsch in der Vermitlung
des wissenschaftlichen
Schreibens thematisiert?
Inwiefern wird auf
Studierende mit einer
anderen Erstsprache als
Deutsch in der
Vermittlung des
wissenschaftlichen
Schreibens eingegangen?

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

Wie wird die
Wissenschaftssprache
Deutsch in ausgewcdhlten
LVs tiber das
wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten
vermittelt?

Abbildung 11: Grafische Darstellung der Forschungsfragen

Zuerst werden die Sub-Forschungsfragen beantwortet, zum Schluss wird die

iibergeordnete Forschungsfrage beantwortet.
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Die Rolle der Wissenschaftssprache Deutsch in der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens / Beantwortung der Sub-Forschungsfrage 1

Zuniachst kann festgehalten werden, dass die Wissenschaftssprache Deutsch keine
Monopolstellung in den untersuchen Lehrveranstaltungen einnimmt, da mehr als die
Hilfte der Lehrenden angab, Priifungs- und Teilleistungen sowohl auf Deutsch als auch
auf Englisch zu aktzeptieren. Dies entspricht dem von der Forschungsliteratur attestierten
internationalen Riickgang der Wissenschaftssprache Deutsch unter Ablosung der
Wissenschaftssprache Englisch (vgl. z. B. Reinbothe, 2015), was auch von einigen
Proband*innen bemerkt und teilweise stark kritisiert wird. Im weiteren Verlauf der
Mixed-Methods-Untersuchung zeigte sich, dass die Wissenschaftssprache Deutsch von
beinah allen befragten Lehrenden als fixer thematischer Bestandteil in den
Lehrveranstaltungen ausgezeichnet wird. Neben anderen Themenbereichen, wie z. B.
dem Lesen und Zitieren oder der Literaturrecherche und der Einfithrung in die gute
wissenschaftliche  Praxis nimmt  die  Wissenschaftssprache  bzw.  der
wissenschaftssprachliche Stil einen bedeutenden thematischen Stellenwert in der
Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens ein, wobei sie entweder in einer eigenen
Einheit (in iiber 60 % der Fille) oder in Kombination mit anderen Themen behandelt
wird. Auch auf personlicher Ebene ist der hohe Stellenwert der Wissenschaftssprache
Deutsch bemerkbar: Uber 70 % der Befragten gaben in der quantitativen Umfrage an,
dass es ihnen personlich wichtig ist, die Wissenschaftssprache Deutsch in ihrer
Lehrveranstaltung zu thematisieren. Einen weiteren Blick auf die Thematik eroffnen die
Lehrtechniken und -unterlagen, die fiir die Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch herangezogen bzw. verwendet werden. Im Rahmen der Interviews wurden
verschiedenste Formen des Feedbacks (miindliches/schriftliches Feedback oder
Tandems) sowie Unterstiitzungseinrichtungen, wie z. B. das Schreibmentoring als
zentrale Vermittlungsinstrumente angegeben. In der quantitativen Untersuchung gaben
weiters mehr als 50 % der Befragten an, spezielle Unterlagen nur fiir das Thematisieren
der Wissenschaftssprache Deutsch bereitzustellen, wobei u. a. Formulierungshilfen,
eigene Skripten, exemplarische Fallbeispiele, konkrete Arbeits- und Ubungsbiicher sowie
wissenschaftliche Ratgeberlitartur genannt wurden. All das beriicksichtigend wird
deutlich, dass die Wissenschaftssprache ernst genommen wird und ihre Bedeutung — als
ein fiir den Wissenschaftsbetrieb besonderes sprachliches Register — nicht verkannt wird,

so wie es z. B. Kruse und Jakobs (2014, S. 20-21) kritisieren.
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Ingsesamt kann die Rolle der Wissenschaftssprache Deutsch in den untersuchten
Lehrveranstaltungen iiber das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten als bedeutend
beschrieben werden. Einerseits wird deutlich, dass sie einen festen thematischen
Grundpfeiler in der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens ausmacht.
Andererseits ist erkennbar, dass sie von der Mehrheit der befragten Lehrpersonen als
personlich wichtiger Lerngegenstand erachtet wird, fiir welchen (in einigen Féllen) sogar

spezielle Lehr- und Lernmaterialien eingesetzt werden.

Die Thematisierung ausgewihlter Teilphdnomene der Wissenschaftssprache
Deutsch/ Beantwortung der Sub-Forschungsfrage 2

Mit der zweiten Sub-Forschungsfrage wurde nach dem Umfang und der methodischen
Herangehensweise in der Thematisierung ausgewihlter Teilphdnomene der
Wissenschaftssprache Deutsch gefragt, wobei zu Orientierungszwecken die von
Bérenfdnger et al. (2015) definierten Merkmale der geschriebenen Wissenschaftssprache
(Nominalstil, Ich-Tabu (verfasserreferentielle Merkmale), Tempuswahl, Abstraktheit,

Passivkonstruktionen und Kohésionsmittel) herangezogen wurden.

Zunichst soll auf die personliche Sicht bzw. die personlichen Definitionen der Lehrenden
hinsichtlich der Wissenschaftssprache Deutsch eingegangen werden. Sowohl in der
qualitativen als auch in der quantitativen Untersuchung zeigte sich, dass die
Wissenschaftssprache Deutsch zu einem grof3en Teil {iber ihre Merkmale definiert wird.
Interessant dabei ist, dass vorwiegend funktionale Merkmale, wie z. B. Klarheit und
Nachvollziehbarkeit, Textlogik, Objektivitit oder Funktionalitit genannt wurden und
sprachliche Aspekte (z. B. Passiv oder Nominalstil) eine eher untergeordnete Rolle in der
Beschreibung einnahmen. Gesamt lassen sich sowohl Ubereinstimmungen als auch
Unterschiede beziiglich der von Bérenfdanger et al. (2015) aufgestellten Merkmalen
finden: Wohingegen der Nominalstil, das Ich-Tabu und Passivkonstruktionen als
dezidierte Merkmale hervorgehoben wurden, bezeichnete niemand explizit Abstraktheit
oder Kohédsionsmittel als Merkmale, sondern nur etwaige Teilkomponenten. Auf eine

bestimmte (wissenschaftliche) Tempuswahl (das Perfekt) bezog sich auch niemand.

Abgesehen von den Merkmalen wurden Lehrtechniken und -materialien erhoben, die
speziell im Kontext der Wissenschaftssprache Deutsch angewendet werden. Neben der

Anleitung, Forderung und persdnlichen Begleitung des Erwerbsprozesses betonten die
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befragten Lehrenden vor allem die Wirksamkeit des Feedback-Gebens und -Nehmens
(sowohl von Seiten der Lehrperson als auch untereinander in Form von Tandems), die
Vorlage exemplarischer Fallbeispiele sowie den Hinweis auf universitéire
Unterstiitzungsmoglichkeiten, wie z. B. das Schreibmentoring. Mit Blick auf die
Ausfithrungen von Wolfsberger (2016, S. 119) entwickelt bzw. verbessert sich die
(eigene) Wissenschaftssprache erst durch einige Uberarbeitungs- und Feedbackschleifen,
die Feedback-Bemiihungen der Lehrpersonen konnen daher als zentral fiir den
Schreibentwicklungsprozess der Studierenden angesehen werden. Hinsichtlich der
Lehrmaterialien wurde das Arbeiten mit eigens erstellen Skripten und PowerPoint-Folien,
der Einsatz von Formulierungshilfen und Literaturempfehlungen sowie der Hinweis auf
konkrete Arbeits- und Ubungsbiicher genannt, der Umfang an Lehr- und Lernmaterialien
erscheint damit beachtlich. Obwohl viele unterschiedliche didaktische und methodische
Herangehensweisen angefiihrt wurden, fand sich keine einzige Beschreibung, die speziell
auf die Forderung oder Unterstiitzung eines einzigen Merkmals einging. Den
Forschungsprozess kritisch reflektierend deutet dies auf ein unzureichendes Nachfragen
in den Befragungen hin und hitte, fiir eine vollstindigere bzw. aussagekriftigere
Beantwortung der Sub-Forschungsfrage 2, im Idealfall im direkten Gesprich erfolgen
sollen. Anhand der Daten, die vorliegen, soll an dieser Stelle jedoch die Hypothese
aufgestellt werden, dass die einzelnen Merkmale der Wissenschaftssprache Deutsch
womoglich nicht explizit, als gesondeter Lerngegenstand angesprochen werden, sondern
vielmehr implizit, als Teil des Feedbacks oder der vorgeschlagenen Hilfsmittel
thematisiert werden. In diesem Zusammenhang kann auch auf das strukturelle Dilemma
von Pohl (2007, S.536-537) verwiesen werden, welches auf die
Unvermittelbarkeit/Unlehrbarkeit wissenschaftssprachlicher Strukturen (u. a. in Form der
AWS) auf der Mikroebene hinweist und als Erwerbs- bzw. Lernkonsequenz eine

kontunierliche Beschéftigung mit wissenschaftlichen Texten fordert.

Zusammenfassend konnen die methodischen Ansitze bzw. Herangehensweisen, um die
Wissenschaftssprache Deutsch zu thematisieren, als divers und vielgestaltig beschrieben
werden. Wenngleich keine konkrete Aussage zur Thematisierung bzw. Vermittlung der
einzelnen Merkmale getétigt werden kann, so ldsst sich vermuten, dass die verschiedenen
Komponenten der Wissenschaftssprache entweder in verschiedenen Formen des

Feedbacks oder in Form von bestimmten Lehr- und Lernmaterialien behandelt werden.
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Beriicksichtigung des  DaF/DaZ-Kontextes/ Beantwortung der  Sub-
Forschungsfrage 3

Die dritte Sub-Forschungsfrage umfasst den DaF/DaZ-Kontext und verfolgte das Ziel
herauszfinden, inwiefern auf Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, im
Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens, eingegangen wird. Vorab
kann festgehalten werden, dass die Vorerfahrung mit Studierenden mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch von Lehrperson zu Lehrperson variieren und dass nicht jede*r
Lehrende*r liber fremd- und zweitsprachige Expertise verfiigt. Dies geht einher mit dem
Umstand, dass Lehrende generell unterschiedliche Lehrerfahrungen in solch eine
Lehrveranstaltung mitbringen und auch schreibdidaktisches Wissen nicht vorausgesetzt
werden kann, wie es u. a. Kruse und Jakobs (2014, S. 31) beschreiben. Aufgrund der
unterschiedlichen Erfahrungswerte und Qualifikationen der Lehrenden kristallisierten
sich in der Mixed-Methods-Erhebung dementsprechend divergierende Einstellungen und
Ergebnisse heraus: Zum einen bestehen Unsicherheiten in Bezug auf die
Anwendungskompetenz und den Erwerb der Wissenschaftssprache Deutsch, wobei
insbesondere die Differenzierung zwischen Erst- und Zweit- bzw. Fremdsprachenkontext
schwer fillt. Beispielhaft kann der Diskurs um den Erwerb der Wissenschaftssprache
herangezogen werden: Die eine Hilfte der Befragten beurteilte den Erwerb der und die
Schwierigkeiten mit der Wissenschaftssprache Deutsch als unabhingig von der
Erstsprache und schliefit sich dem Postulat von Graefen (2001) an, welche die AWS (als
Form der Wissenschaftssprache) als eine fremde und unbekannte Sprache fiir jeden und
jede auszeichnet. Die andere Hilfte sprach sich jedoch dagegen aus und verlieh den
Erstsprachler*innen implizit mehr wissenschaftssprachliche Kompetenzen. Zum anderen
wurden Schreibdefizite, im Sinne von Dittmann et al (2003), im wissenschaftlichen
Kontext als solche erkannt und nicht zwingend auf mangelnde sprachliche Kenntnisse,
sondern auf mangelnde wissenschaftliche und wissenschaftssprachliche Erfahrungen

zuriickgefiihrt, was auf eine hohe Reflexionsfahigkeit der Lehrenden verweist.

Abgesehen von den unterschiedlichen Vorerfahrungen und Gedanken der Lehrpersonen
in Bezug auf ausgewdhlte Bestandteile wissenschaftlicher Schreibkompetenz driickte
sich die Beriicksichtigung des DaF/DaZ-Kontextes in der Mixed-Methods-Untersuchung
vor allem in Unterstlitzungs- und Forderangeboten aus. Diese bestehen vor allem aus
personlichem Feedback (miindlich und/oder schriftlich), dem Hinweis auf

schreibdidaktische Unterstiitzungeinrichtungen, wie z. B. die Angebote des CTL, die
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Forderung von Peer-Feedback-Runden und Tandems sowie dem Bereitstellen von
Literaturempfehlungen und Regeln bzw. Vorlagen. Grundsétzlich bestehen diese
Unterstiitzungs- und Fordermoglichkeiten fiir alle Studierenden, jedoch werden sie im
Zweit- und Fremdsprachenkontext noch intensiver angeboten. Mit Bezug auf die von
Furchner et al. (2014) definierten unverzichtbaren Elemente einer Schreibausbildung
stellen  insbesondere = das  Feedback-Angebot und der Hinweis auf
Schreibberatungsangebote besonders sinnvolle Voraussetzungen und Bedingungen fiir
die Beriicksichtigung des DaF/DaZ-Kontextes dar. Ebenfalls sinnvoll und
gewinnbringend fiir den DaF/DaZ-Kontext erscheint das Offenlegen von Normen und
Konventionen, welches mit der Vorlage bestimmter Regeln und Literaturempfehlungen
erreicht wird und den Studierenden Vergleiche zwischen den unterschiedlichen

wissenschaftlichen Kulturen ermdglicht.

Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch in ausgewihlten
Lehrveranstaltungen an der Universitit Wien/ Beantwortung der
Hauptforschungsfrage

Sowohl in der vorangehenden Literaturrecherche als auch in der Mixed-Methods-
Untersuchung stellte sich heraus, dass die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch
im universitiren Kontext aus betrdchtlichen Aufgaben besteht. In der
Vermittlungsverantwortung stehen dabei Hochschullehrende, die mit unterschiedlichen
Vorerfahrungen und Qualifikationen in die Lehre gehen und die Einfithrung ins

wissenschaftliche Scheiben individuell gestalten.

Trotz aller individuellen Lehrzuginge zeigte sich in der empirischen Untersuchung, dass
die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch erfolgt, indem sie als Bestandteil des
wissenschaftlichen Schreib- bzw. Arbeitsprozesses behandelt wird. Ausgehend von
einem ganzheitlichen Blick auf das Schreiben, wie ithn Kruse (2003, 2007b) skizziert, der
nicht nur das Produkt, sondern auch den Prozess, Kontext und Kontent miteinschlief3t,
lasst sich festhalten, dass die Wissenschaftssprache, wie von der Literatur (vgl. z. B.
Kruse, 2007b; Pohl, 2007; Steinhoff, 2007a) empfohlen, als Teilkompetenz
wissenschaftlicher Schreibkompetenz vermittelt wird. Dariiber hinaus konnte festgestellt
werden, dass sie eine bedeutende Rolle in den untersuchten Lehrveranstaltungen einnimt,
da sie nicht nur einen festen thematischen Standpunkt in der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens ausmacht, sondern auch von den Lehrenden als
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gewichtiger Lerngegenstand erachtet wird, fiir den in einigen Fillen sogar ausgewaihlte
Lehr- und Lernmaterialien eingesetzt werden. Die erhobenen methodischen
Herngehensweisen, um die Wissenschaftssprache Deutsch zu vermitteln, lassen sich als
divers und vielgestaltig beschreiben, wobei die These aufgestellt wurde, dass die
Merkmale der Wissenschaftssprache entweder in verschiedenen Formen des Feedbacks
oder in Form von bestimmten Lehr- und Lernmaterialien behandelt werden. Nicht zuletzt
wurde auch der DaF/DaZ-Kontext in den Forschungsfragen miteinbezogen. Die
Beriicksichtigung von Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch driickte
sich in der Mixed-Methods-Untersuchung vor allem in Unterstiitzungs- und
Forderangeboten aus, welche vor allem aus personlichem Feedback (miindlich und/oder
schriftlich), dem Hinweis auf schreibdidaktische Unterstiitzungeinrichtungen, wie z. B.
die Angebote des CTL, die Forderung von Peer-Feedback-Runden und Tandems sowie
die Vorlage von Literaturempfehlungen und Regeln bzw. Vorlagen bestehen. Mit Blick
auf die Empfehlungen der Schreibdidaktik, wie sie z. B. bei Furcher et al. (2014) zu finden
sind, ldsst dies auf einen Unterricht schlieBen, der alle Studierenden, unabhingig ihrer
Erstsprache, im Erwerbsprozess des wissenschaftlichen Schreibens (inklusive der damit
zusammenhadngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw. Arbeitstechniken und

der Wissenschaftssprache Deutsch) unterstiitzt.

Alles in allem kann die Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch in den
untersuchten Lehrveranstaltungen iiber das wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an
der Universitdt Wien als ein in den meisten Féllen wohliiberlegter Vermittlungsansatz
beschrieben werden, der einerseits die Komplexitit der Wissenschaftssprache Deutsch
(inklusive ihrer Merkmale) beriicksichtigt und andererseits Lehr- und Lerntechniken
sowie -methoden bereitstellt, um alle Studierenden, ungeachtet ihrer Erstsprache, in

threm Erwerbsprozess zu unterstiitzen.
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5. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem letzten Kapitel werden die Ergebnisse der Masterarbeit zusammengefasst und
darauf aufbauend ein Ausblick fiir kiinftige Fragestellungen gegeben. Als Bestandteil der
Zusammenfassung wird die Forschung auch kritisch reflektiert sowie die Relevanz der

Ergebnisse besprochen.

In der vorliegenden Masterarbeit wurde die Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch in ausgewihlten Lehrveranstaltungen iiber das wissenschaftliche Schreiben und
Arbeiten an der Universitdt Wien untersucht, wobei als methodischer Zugang ein Mixed-
Methods-Design gewihlt wurde. Das tibergeordnete Ziel der Untersuchung bestand darin,
ein umfassendes Bild von der Vermittlungssituation des wissenschaftlichen Schreibens,
inklusive der damit zusammenhidngenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen bzw.
Arbeitstechniken und der Wissenschaftssprache Deutsch, zu erlangen. Zu diesem Zweck
wurde die Rolle der Wissenschaftssprache Deutsch (Sub-Forschungsfrage 1), der Umfang
und die methodischen Herangehensweisen in Bezug auf die Thematisierung der
Merkmale der Wissenschaftssprache Deutsch (Sub-Forschungsfrage 2) sowie die
Berticksichtigung von Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch (Sub-
Forschungsfrage 3) im Rahmen der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens

erforscht.

Die Ergebnisse der Mixed-Methods-Untersuchung zeigen, dass die Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch in den untersuchten Lehrveranstaltungen tiiber das
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitit Wien geplant und
wohliiberlegt erfolgt. Obwohl drei unterschiedliche wissenschaftliche Bereiche (Geistes-
und Kulturwissenschaften, Sozialwissenschaften und MINT-Facher) betrachtet wurden,
traten keine auffallenden Unterschiede zwischen diesen hervor. Verstanden als
Teilkompetenz wissenschaftlicher Schreibkompetenz, wie sie z. B. bei Kruse (2007b),
Pohl (2007) und Steinhoff (2007a) ausgelegt ist, nimmt die Wissenschaftssprache einen
fixen thematischen Bestandteil in den Lehrveranstaltungen und somit der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens ein. Trotz ihres sinkenden internationalen Stellenwerts,
den u. a. Reinbothe (2015) beschreibt, wird sie von den Lehrpersonen praktiziert und als
wertvoll und wichtig, nicht nur als Lehr- und Lerngegenstand, sondern vor allem fiir die

(wissenschaftliche) Schreibkarriere der Studierenden eingestuft. Besonders ist, dass in
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einigen Fillen auch gesonderte Lehr- und Lernmaterialien zum Einsatz kommen. Dies
weist sowohl auf die hohe thematische Bedeutung als auch auf den personlichen
Stellenwert der Wissenschaftschaftssprache Deutsch in der Vermittlung des

wissenschaftlichen Schreibens hin, den die Lehrenden bekunden.

Beziiglich der erfragten methodischen Herangehensweisen, die fiir die Thematisierung
und Vermittlung der Wissenschaftssprache Deutsch zum Einsatz kommen, wird
angenommen, dass die stilistischen Merkmale der (geschriebenen) Wissenschaftssprache
Deutsch, wie sie Barenfanger et al. (2015) aufzihlen, nicht explizit angesprochen werden,
jedoch in verschiedenen Formen des Feedbacks oder in Form von bestimmten Lehr- und
Lernmaterialien behandelt werden. Dem Feedback kommt in diesem Kontext eine
besondere Bedeutung zu, da es sich als zentrale Instanz der Vermittlung herausstellte:
Fast alle Befragten gaben an, die Wissenschaftssprache Deutsch vorzugsweise mit
verschiedenen Formen des Feedbacks (miindlich und/oder schriftlich) zu vermitteln. Mit
Blick auf die von Furchner et al. (2014) vorgestellten unverzichtbaren Elemente einer
Schreibausbildung, lédsst sich festhalten, dass das Einiiben in systematisches Feedback
viel Potenzial fiir das Schreiben der Studierenden birgt: Indem sie lernen, dass Texte
durch Feedback und Uberarbeitungen besser werden und sie nicht gleich einen
»perfekten® Text produzieren miissen, fdllt ihnen das Schreiben leichter. Ebenso
verringert sich dadurch das Potenzial, Schreibprobleme zu entwickeln (Furchner et al.,

2014, S. 64-67).

Im Hinblick auf den DaF/DaZ-Kontext konnte herausgefunden werden, dass die
Erfahrungen der Lehrenden (mit Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch)
unterschiedlich sind. Dies spiegelte sich nicht nur in den angegeben
wissenschaft(ssprach)lichen Problembereichen, sondern auch in den divergierenden
Gedanken zur Vermittlung und zum Erwerb der Wissenschaftssprache wider: Auf der
einen Seite wurden der Erwerb und die Schwierigkeiten mit der Wisschenschaftssprache
als unabhdngig von der Erstsprache beurteilt und damit die erwerbstheoretischen
Ausfiihrungen, wie sie z. B. bei Graefen (2001) zu finden sind, bestitigt. Auf der anderen
Seite wurde Erstsprachler*innen implizit mehr wissenschaft(ssprach)liche Kompetenzen
zugesprochen, was nicht verwunderlich ist, da die Lehrenden unterschiedliche
Vorerfahrungen in solch eine Lehrveranstaltung mitbringen (vgl. z. B. Furchner et al.,

2014; Kruse & Jakobs, 2014). Weiters wurden die Lehrenden iiber ihren Umgang mit
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Studierenden, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, befragt. Es zeigte sich, dass die
Beriicksichtigung von Studierenden mit einer anderen Erstsprache als Deutsch
vornehmlich in individuellen Unterstiitzungs- und Forderangeboten erfolgt. Hierbei
handelt es sich vor allem um personliches Feedback (miindlich und/oder schriftlich), den
Hinweis auf schreibdidaktische Unterstiitzungeinrichtungen, wie z. B. die Angebote des
CTL (Schreibmentoring, -beratung,-werkstdtten), die Forderung von Peer-Feedback-
Runden und Tandems oder die Vorlage von Literaturempfehlungen und Regeln bzw.
Vorlagen. Auch an dieser Stelle kann erneut auf die von Furchner et al. (2014) definierten
Elemente einer Schreibausbildung verwiesen und damit die hohe (schreibdidaktische)
Qualitit der Lehrveranstaltungen erahnt werden: Sowohl das Geben und Annehmen von
Feedback und die Unterstiitzung mittels Vorlagen und Regeln als auch der Hinweis auf
schreibdidaktische Unterstiitzungseinrichtungen kann Studierende mafigeblich beim
wissenschaftlichen Schreiben und allem, was dazu gehort, unterstiitzen (Furchner et al.,

2014).

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass die Wissenschaftssprache Deutsch, trotz ihrer
sinkenden internationalen Bedeutung und dem Aufstieg der englischen
Wissenschaftssprache, immer noch eine wichtige Rolle (in den untersuchten
wissenschaftlichen Bereichen) im universitdren Kontext einnimmt. Thre Vermittlung
stellt einen in den meisten Féllen geplanten und (schreibdidaktisch) sinnvoll
ausgerichteten Vermittlungsansatz dar, der einerseits ihre Komplexitét (inklusive ihrer
Merkmale und damit zusammenhingenden Arbeitstechniken) berticksichtigt und
andererseits verschiedenste Lehr- und Lerntechniken im Unterricht integriert, um alle
Studierenden, unabhingig ihrer Erstsprache, im Erwerbsprozess zu unterstiitzen. In
Verbindung mit der theoretischen und praktischen Relevanz er6ffnen die Erkenntnisse
der Untersuchung zwei grundlegende Perspektiven: Zum einen sollte die
(schreibdidaktische) Ausbildung der Lehrenden von Seiten der Universitdt kritisch
mitbedacht werden, wie es z. B. Furchner et al. (2014) und Kruse und Jakobs (2014)
fordern, da sie, als Vermittlungsverantwortliche, wissenschaftliche Schreibkompetenz,
und die Wissenschaftssprache Deutsch als Teil davon, in ihren Lehrveranstaltungen
vermitteln. Obgleich die Ergebnisse darauf hindeuten, dass die meisten Lehrenden tiber
schreibdidaktisches Wissen verfiigen, kann nicht davon ausgegangen werden, dass sie es
sich im Voraus selbst aneignen. Zudem kann es, wie Graefen (2001) beschreibt, auch fiir

Lehrende herausfordernd sein, sich mit dem wissenschaftlichen Schreiben zu
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beschiftigen, demnach wiirden ihnen Hilfestellungen im Vorfeld entgegenkommen. Zum
anderen wird deutlich, dass die Erforschung der Wissenschaftssprachen (darunter die
Wissenschaftssprache Deutsch) vor allem fiir das Fach Deutsch als Fremd- und
Zweitsprache von zentraler Bedeutung ist: Um auslidndischen Studierenden und
Wissenschaftler*innen eine Teilnahme an der Lehre, Forschung und wissenschaftlichen
Gemeinschaft in deutscher Sprache zu vereinfachen, ist es fiir die Universitét als
Bildungsinstitution und in weiterer Folge die in der Verantwortung stehenden
Lehrpersonen wichtig, iiber Erwerbs- und Vermittlungsprozesse und -bedingungen
beziiglich der deutschen Wissenschaftssprache Bescheid zu wissen. Die empirische
Erforschung der Wissenschaftssprache Deutsch stellt eine essentielle Basis filir die
Entwicklung und Planung adédquater didaktischer Konzepte, Kurse und Unterlagen dar
(Fandrych & Graefen, 2010, S. 509) — die Ergebnisse der Masterarbeit sollen einen
Beitrag dazu leisten, wobei dem Feedback, das sich als zentrales Forder- und
Vermittlungsinstrument ~ der ~ Wissenschaftssprache ~ herausstellte,  besondere

Aufmerksamkeit zukommt.

Das Forschungsvorhaben reflektierend kann festgehalten werden, dass die Untersuchung
mit bestem Wissen und Gewissen durchgefiihrt wurde. Obgleich stets die besten Vorsitze
im Vordergrund standen, lassen sich bestimmte Aspekte auch kritisch reflektieren:
Obwohl die Forschung mit drei Sub-Forschungsfragen eingegrenzt wurde, war der
Umfang der Thematik enorm. In der Theorie wurde versucht, allen wichtigen
Bestandteilen geniigend Aufmerksamkeit zu schenken. Mit Riickblick auf die
Ausarbeitung der Themen, hétte jedoch beispielsweise die kulturelle und internationale
Komponente der Wissenschaftssprache Deutsch umfangreicher ausgearbeitet werden
konnen. Beziiglich der gewihlten Methode kann festgehalten werden, dass sie neben all
thren Vorteilen auch einen groBen Nachteil beinhaltet und dieser besser bedacht hitte
werden konnen: Durch meine fehlenden forschungsmethodische(n) Erfahrung(en) fiel es
mir schwer, allen Aspekten im Forschungsprozess die gleiche Aufmerksamkeit
gegeniiber zu bringen. Als Beispiel kann die unzureichende Beantwortung der zweiten
Sub-Forschungsfrage herangezogen werden, die aus dem fehlenden Nachfragen in den

beiden Untersuchungsstringen resultiert.

Nicht zuletzt soll noch ein kurzer Ausblick fiir weitere Untersuchungen gegeben werden.

Die Untersuchungsergebnisse stellen eine Grundlage fiir anschlieBende Fragestellungen
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dar. Zunichst kann festgehalten werden, dass nur eine begrenzte Anzahl an Lehrenden
befragt wurde, die Untersuchung konnte mit einer groBeren Stichprobe erneut
durchgefiihrt werden. Ferner bietet es sich an, die Forschung auf weitere Disziplinen
auszuweiten und beispielsweise erneut die MINT-Facher zu befragen und eventuell auch
einen Blick auf die Wirtschafts- und Rechtswissenschaften, Religionswissenschaften
oder die Psychologie zu werfen. In der Forschung wurde allein die Perspektive der
Lehrenden beleuchtet, aufschlussreich wére eine dhnliche Untersuchung, welche die Seite
der Studierenden analysiert und ihre Sicht auf die Wissenschaftssprache Deutsch
erforscht. Ebenso interessant wére eine Kombination der Perspektiven, beispielsweise in
Form von Gruppeninterviews, in denen sowohl Lehrende als auch Studierende zur
Wissenschaftssprache Deutsch befragt wiirden. Abgesehen davon wurde in der
Literaturrecherche deutlich, dass die Erforschung von Curricula hinsichtlich des
wissenschaftlichen Schreibens ein Forschungsdesiderat darstellt. Mit Riicksicht auf den
DaF/DaZ-Kontext soll an dieser Stelle auch auf das Fehlen einer umfassenden L2-
Schreibdidaktik sowie auf bis dato mangelhafte L2-Schreibentwicklungsmodelle
hingewiesen werden. Forschungen zu diesen beiden Bereichen hitten malgeblichen
Einfluss auf die Konzeption und Ergebnisauslegung der Untersuchung gehabt, aus diesem

Grund bietet sich eine Bearbeitung dieser Desiderate an.
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Zustimmungserklirung/Datenschutzmitteilung fiir die Expert*inneninterviews!¢

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklért haben, als Expert/in fiir die Abfassung einer
Masterarbeit an der Universitit Wien zur Verfiigung zu stehen.

Gemal} Datenschutzgesetz (§ 7 Abs 2 Ziffer 2 DSG) muss fiir ein derartiges Interview
Ihre Zustimmung eingeholt werden, da die Aussagen unter Nennung Ihres Namens in der
Masterarbeit verwendet (zitiert) werden. Anmerkung: Thr Name wird in der Masterarbeit
durchgehend pseudonymisiert und/oder anonymisiert.

Die Inhalte des Interviews werden transkribiert. Sie erhalten die Abschrift vor der
Verwendung zur Freigabe. Das Transkript des Interviews wird der Arbeit im Anhang
beigefiigt. Abschlussarbeiten miissen laut Universititsgesetz veroffentlicht werden
(durch Aufstellen in der National- und Universititsbibliothek), sie sind iiblicherweise
auch online zugénglich.

Die Daten konnen von der Lehrveranstaltungs-Leitung bzw. von dem/der Betreuer/in
bzw. Begutachter/in der wissenschaftlichen Arbeit fiir Zwecke der Leistungsbeurteilung
eingesehen werden. Die erhobenen Daten diirfen gemdfl Art 89 Abs 1 DSGVO
grundsétzlich unbeschrinkt gespeichert werden.

Sie kdnnen die Zustimmung zur Verwendung dieses Interviews jederzeit widerrufen, alle
Aussagen, die bis zu diesem Zeitpunkt in der wissenschaftlichen Arbeit verwendet
wurden, sind allerdings rechtskonform und miissen nicht aus der Arbeit entfernt werden.

Weiters besteht das Recht auf Auskunft durch den/die Verantwortlichen an dieser Studie
iiber die erhobenen personenbezogenen Daten sowie das Recht auf Berichtigung,
Loschung, Einschrinkung der Verarbeitung der Daten sowie ein Widerspruchsrecht
gegen die Verarbeitung sowie des Rechts auf Dateniibertragbarkeit.

Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, wenden Sie sich bitte gern an den
Verantwortlichen dieser Untersuchung: X XY, Studentin der Studienrichtung Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache an der Universitidt Wien.

Fiir grundsitzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVO/FOG und
studentischer Forschung wenden Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der Universitit
Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M. (verarbeitungsverzeichnis@univie.ac.at). Zudem
besteht das Recht der Beschwerde bei der Datenschutzbehdrde (bspw. {iber
dsb@dsb.gv.at).

Ich stimme der Verwendung meiner personenbezogenen Daten im Rahmen der
wissenschaftlichen Arbeit hiermit zu.

Ort, Datum, Name

16 Die Zustimmungserklirung wurde auf Datenschutzempfehlung der Universitit Wien ausgewihlt. Quelle:
https://studienpraeses.univie.ac.at/infos-zum-studienrecht/wissenschaftliche-arbeiten/datenschutz-in-der-
sozialwissenschaft/ (Stand 29.09.2020).
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Zustimmungserklirung/Datenschutzmitteilung fiir den Online-Fragebogen

Sehr geehrte*r Teilnehmer*in!

Mein Name ist X XY und ich studiere im Master ,,Deutsch als Fremd- und Zweitsprache*.
Im Rahmen meiner Masterarbeit beforsche ich die Rolle und Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch in ausgewihlten Lehrveranstaltungen an der Universitét
Wien. Zu diesem Zweck mochte ich Lehrende befragen, die eine Lehrveranstaltung zum
Thema ,,wissenschaftliches Schreiben/Arbeiten* abhalten - liber diesen LV-Typ werden
Sie im Folgenden einige Fragen finden. Zielgruppe meiner Forschung sind die Bereiche
der Geistes-/Kultur-, Sozial- und Naturwissenschaften (MINT-FACHER), ich wiirde
mich sehr freuen, wenn Sie, als Vertreter*in Thres jeweiligen Fachbereichs, meinen
Fragebogen ausfiillen wiirden.

Ich bitte Sie, alle Fragen aufrichtig zu beantworten. Die Beantwortung dauert maximal
10 Minuten.

Ihre Angaben bleiben anonym und werden vertraulich behandelt. Thre Teilnahme an
dieser Befragung ist freiwillig. Sie konnen die Bearbeitung des Fragebogens jederzeit
ohne Angabe von Griinden abbrechen.

Bei Fragen konnen Sie mich unter meiner Mailadresse kontaktieren.

Hinweis:
Dieser Fragebogen und seine Ergebnisse sind Eigentum von X XY. Selbige ist dafiir und
fiir alle Folgeprodukte verantwortlich und versichert, sich um eine angemessene
Lagerung, angemessenen Schutz und angemessenen Umgang mit den Informationen zu
kiimmern.

X XY darf die Erhebungsdaten ab sofort verwenden, um daraus Folgearbeiten zu machen.
Dies kann schriftlich (evtl. Publikationen in Fachzeitschriften, etc.) oder miindlich

(Vortrag etc.) erfolgen.

Fiir die Befragung gilt die SurveyMonkey-Datenschutzrichtlinie, Sie finden diese unter:
https://de.surveymonkey.com/mp/legal/privacy-policy/

Stimmen Sie den obenstehenden Bedingungen zu? Durch Klicken auf',,Ja*, geben Sie an,
dass Sie die Fragen in dieser Umfrage beantworten mochten.
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Fragebogen

F1 Stimmen Sie den obenstehenden Bedingungen zu?

Durch Klicken auf ,,Ja*“, geben Sie an, dass Sie die Fragen in dieser Umfrage
beantworten mdchten.

[]Ja

"I Nein

F2 Geschlecht:
[J Weiblich

0 Ménnlich

[ Divers

F3 Bitte geben Sie an, in welchem wissenschaftlichen Bereich Sie tétig sind:
I MINT-Fécher (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik)

] Sozialwissenschaften

[ Geistes/Kulturwissenschaften

1 Sonstiges (bitte angeben):

F4 Bitte geben Sie an, fiir welches Institut Sie tétig sind:
FS Bitte geben Sie an, in welchem Fachbereich Sie titig sind:

F6 Bitte geben Sie die Sprache(n) an, in der die Studierenden in Threr LV* Priifungs-
oder Teilleistungen (z.B. schriftliche oder miindliche Arbeiten) ablegen konnen:(*= die
von thnen geleitete LV {iber das wissenschaftliche Schreiben/Arbeiten. Auch in den
folgenden Fragen geht es ausschlieBlich um diese spezielle LV.)

1 Deutsch

" Englisch

'] Deutsch und Englisch

"] Andere/ Kombination von Sprache(n)

F7 Handelt es sich bei Ihrer LV um eine verpflichtende LV oder ein Wahlfach?
Mehrfachnennungen sind moglich.

] Pflicht-Lehrveranstaltung

"1 Wahlpflicht-Lehrveranstaltung

"1 Wahlfédcher

TEC

F8 Zu welchem Zeitpunkt findet die LV im Studium statt?
" Anfang

] Mitte

"1 Ende

"1 WeiB3 nicht

F9 Bitte beantworten Sie die folgende Aussage: "Ich habe diese LV schon 6fter als
einmal abgehalten".
[Ja
"I Nein
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F10 Ich wurde von der Universitit Wien/von meinem Institut (SPL, etc.) speziell auf
diese LV vorbereitet (z.B. Absolvierung eines CTL-Workshops, etc.):

[1Ja

"] Nein

F11 Bitte beurteilen Sie die folgende Aussage: "Es fiel mir leicht, mich auf die LV
vorzubereiten".

"] Trifft tiberhaupt nicht zu [ Trifft eher nicht zu U] Trifft eher zu

1 Trifft voll und ganz zu k. A.

F12 Bitte wihlen Sie aus, welche Themen Sie explizit in Threr LV behandeln.
Mehrfachnennungen sind moglich:

) Gute wissenschaftliche Praxis

"1 Wissenschaftssprache/ wissenschaftlicher Stil
] Miindliche Wissenschaftssprache

] Arbeitsplan

U] Literaturrecherche

[ Lesen

1 Exzerpieren

") Thema und Forschungsfrage

) Textstruktur

] Textsorten

1 Argumentieren

"] Textliberarbeitung und Feedback

"1 Gendern

[] Zitieren

"I Bibliographieren

) Sonstige

F13 Wie wiirden Sie das Verhiltnis von Theorie (z.B. theoretische Fachliteratur) und
Praxis (z.B. das Schreiben von kurzen Texten, Erstellen von Mindmaps) in Threr LV
beschreiben?

0% (Theorie) — 100% (Praxis)

F14 Wird die Wissenschaftssprache Deutsch oder der wissenschaftssprachliche Stil in
Threr LV in einer eigenen Einheit behandelt?

[]Ja

'] Nein

F15 Schildern Sie bitte Thre Sicht auf die Wissenschaftssprache Deutsch (z. B. ihre
personliche Definition):

F16 Bitte kreuzen Sie an, welche Merkmale fiir Sie zur Wissenschaftssprache Deutsch
zdhlen. Mehrfachnennungen sind moglich.

] Funktionalitit

] Klarheit und Nachvollziehbarkeit

1 Objektivitat

] Textlogik

] Ich-Tabu (verfasserreferentielle Merkmale)
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O Aktiv/Passiv-Gebrauch
[J Nominalstil

] Satzlédnge

0 Gendern

] Sonstige:

F17 Wie wichtig ist es fiir Sie, die Wissenschaftssprache Deutsch bzw. den
wissenschaftlichen Stil in Threr LV zu thematisieren?
[ Uberhaupt nicht wichtig  [J Eher nicht wichtig "] Eher wichtig
] Sehr wichtig k. A.

F18 Bitte beurteilen Sie die folgende Aussage: "Es ist moglich, die
Wissenschaftssprache Deutsch innerhalb eines Semesters zu vermitteln".
) Stimme tiberhaupt nicht  [] Stimme eher nicht zu ) Stimme eher zu
zu
1 Stimme voll und ganzzu [ k. A.

F19 Ich habe/arbeite mit eigens dafiir bestimmten Unterlagen (z. B. einem Arbeitsbuch,
Arbeitsblétter, etc.), um die Wissenschaftssprache Deutsch zu vermitteln bzw. zu
thematisieren:

[1Ja

'] Nein

F20 In welchen Bereichen des wissenschaftlichen Schreibens/Arbeitens haben
Studierende mit Erstsprache Deutsch, Ihrer Meinung nach, die grof3ten
Schwierigkeiten? Mehrfachnennungen sind moglich.

] Textsorten

1 Gute wissenschaftliche Praxis

1 Textlogik

"I Roter Faden

] Adressat*innenorientierung

'] Wissenschaftssprache/ sprachlicher Stil

"1 Rechtschreibung

") Grammatik

] Problemlosungsstrategien

I Sonstiges/Kommentar:

F21 In welchen Bereichen des wissenschaftlichen Schreibens/Arbeitens haben
Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch (DaF/Z), Ihrer Meinung nach,
die groBten Schwierigkeiten? Mehrfachnennungen sind moglich.

] Textsorten

1 Gute wissenschaftliche Praxis

1 Textlogik

"I Roter Faden

] Adressat*innenorientierung

] Wissenschaftssprache/ sprachlicher Stil

"I Rechtschreibung

") Grammatik
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] Problemldsungsstrategien
] Sonstiges/Kommentar:

F22 Bitte beurteilen Sie die folgende Aussage: "Studierende mit Erstsprache Deutsch
haben dieselben Probleme beim Erlernen und Anwenden der Wissenschaftssprache
Deutsch wie Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch (DaF/Z)."

1 Stimme tiberhaupt nicht [ Stimme eher nicht zu 1 Stimme eher zu

zu

1 Stimme voll und ganzzu [ k. A.

F23 Bitte beurteilen Sie die folgende Aussage: "Die Wissenschaftssprache Deutsch
muss von jedem und jeder, unabhéngig von ihrer/seiner Erstsprache, erlernt werden."
) Stimme tiberhaupt nicht [ Stimme eher nicht zu ) Stimme eher zu
zu
1 Stimme voll und ganz zu [1k. A.

F24 Hinsichtlich des Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens*, welches
Sprachniveau wiirden Sie personlich voraussetzen, um ein deutschsprachiges Studium
an der Universitdt Wien positiv abschlieBen zu konnen?* Der Gemeinsame europdische
Referenzrahmen fuir

Sprachen (kurz: GERS, engl. CEFR) ist ein didaktisch orientiertes Rahmenwerk zur
Beschreibung der Sprachenkompetenz von Fremdsprachenlernenden.

"1 Al - Anfénger

"1 A2 - Grundlegende Kenntnisse

"1B1 - Fortgeschrittene Sprachverwendung

[1 B2 - Selbstindige Sprachverwendung

"1 C1 - Fachkundige Sprachkenntnisse

1 C2 - Anndhernd muttersprachliche Kenntnisse

"1 WeiB3 nicht

F25 Haben Sie im Rahmen IThrer LV spezielle FordermaBBnahmen (z. B. personliches
Feedback, ausgewdhlte Arbeitstechniken, etc.) fiir Studierende mit einer anderen
Erstsprache als Deutsch (DaF/Z)?

[1Ja

"] Nein

F26 Weisen Sie in Ihrer LV auf schreibdidaktische Beratungs- und Forderangebote hin?
[]Ja
"] Nein

F27 Bitte kreuzen Sie an, auf welche schreibdidaktischen Schreib- und Forderangebote
Sie hinweisen. Mehrfachnennungen sind moglich.

"1 Moglichkeit zum personlichen Feedback (face-to-face)

"l universitdtsinterne Schreib/Forderangebote

] Schreibmentoring, Schreibberatung und/oder Schreibwerkstitten (CTL)

[ Keine

1 Sonstiges (bitte angeben):
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F28 Wie sind die Reaktionen Threr Studierenden auf die LV?
) Uberhaupt nicht positiv [ Eher nicht positiv "1 Eher positiv
] Absolut positiv k. A.

F29 Welche Aspekte schitzen die Studierenden positiv in Threr LV ein?
F30 Wie wichtig ist Ihnen personlich die Existenz dieser LV hinsichtlich der
wissenschaftlichen Schreibkarriere Ihrer Student*innen?

[ Uberhaupt nicht wichtig  [J Eher nicht wichtig "] Eher wichtig
1 Sehr wichtig k. A.
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B. Materialien fiir die Datenaufbereitung

Transkriptionsregeln (in Anlehnung an Kuckartz, 2018, S. 167-168)

1. Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Vorhandene Dialekte werden nicht mit transkribiert, sondern moglichst genau in
Hochdeutsch tibersetzt.

2. Sprache und Interpunktion werden leicht gegléttet, d. h. an das Schriftdeutsch
angendhert. Zum Beispiel wird aus ,,Er hatte noch so’n Buch genannt*“ — , Er hatte noch
so ein Buch genannt*.

3. Deutliche, laingere Pausen werden durch in Klammern gesetzte Auslassungspunkte (...)
markiert.

4. Besonders betonte Begriffe werden durch Unterstreichungen gekennzeichnet.
5. Sehr lautes Sprechen wird durch Schreiben in GroBschrift kenntlich gemacht.

6. Zustimmende bzw. bestitigende LautduBerungen der Interviewer (mhm, aha etc.)
werden nicht mit transkribiert, sofern sie den Redefluss der befragten Person nicht
unterbrechen.

7. LautduBerungen der befragten Person, die die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen
(etwa Lachen oder Seufzen), werden in Klammern notiert.

8. Absitze der interviewenden Person werden durch ein ,,I:*, die der befragten Personen
durch ein eindeutiges Kiirzel, im vorliegenden Fall ,,B1, B2 und B3* gekennzeichnet.

9. Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert.

10. Stérungen werden unter Angabe der Ursache in Klammern notiert, z. B. (Handy
klingelt).

11. Nonverbale Aktivititen und AuBerungen der befragten wie auch der interviewenden
Person werden in Doppelklammern notiert, z. B. ((lacht)), ((stdhnt)) und Ahnliches.

12. Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden
anonymisiert.
12.1 [Fachbereich] bezieht sich auf alle Angaben, die etwas mit dem Fachbereich
der befragten Personen zu tun haben.
12.2 [L1] bezieht sich auf die Erstsprache der Befragten.
12.3 [Herkunftsland] ersetzt das Herkunftsland der Befragten, [Name] eine*n
Kolleg*in des*r Befragten.
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C. Materialien fiir die Datenanalyse und -auswertung
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Transkription Interview 1

Interviewpartner*in: B1

Dauer: 39:40 Minuten

Ort: Arbeitsplatz

10

I: Also herzlich willkommen zu unserem Interview. Ich mochte gleich "medias in res" starten
und zwar mit der Frage: Sie leiten eine Lehrveranstaltung, in der es um das wissenschaftliche
Schreiben geht. Konnen Sie ganz kurz beschreiben, was sie da behandeln.

B1: Ja, also es geht nicht nur um das wissenschaftliche Schreiben, es ist das Proseminar
"wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben" und es geht eigentlich sehr viel um
wissenschaftliches Arbeiten.

I: Ok.

B1: Und es ist eine Steop-Lehrveranstaltung, das heif3t, es sind wirklich eher sehr
grundlegende Kenntnisse des wissenschaftlichen Arbeitens einmal. Von der Struktur her ist
diese Lehrveranstaltung so ein bisschen aufgebaut entlang des (...) entlang der Schritte (...) in
der Reihenfolge wie sie im wissenschaftlichen Arbeitsprozess relevant werden. Also es geht
zundchst einmal um die Frage "Was ist denn tliberhaupt wissenschaftliches Arbeiten", dann
gibt es eine Einheit zu "Thema und Fragestellung", dann gibts, oder nein genau davor ist noch
eine Einheit zu Arbeitsplan tiberhaupt, dann zu Thema und Fragestellung, Literaturrecherche,
Bibliographieren, Zitieren (...) ich weil} jetzt nicht ob davor oder danach, ich mein es geht
aber auf jeden Fall auch um wissenschaftliches Lesen.

I: Ok.

B1: Und die Textsorte Exzerpt, also wie ndhere ich mich einem Text an, wie bereite ich ihn
so auf, dass ich ihn langfristig gut verwenden kann, und dann fangt es an so ein bisschen in
die Richtung Schreiben zu gehen. Also da gehts dann irgendwie einerseits um Textsorten, da
behandeln wir vor allem Abstract und Exposé und Seminararbeit. Es geht dann so um Fragen
der Struktur wissenschaftlicher Arbeiten, da gehts einerseits um so Formalia fiir
Seminararbeiten, aber auch um Textstruktur allgemein und das geht ja schon dann wieder so
in die Richtung Wissenschaftssprache Deutsch. Also wie baue ich einen Text auf, dass
irgendwie jeder Teil ein bisschen Einleitung, Mittelteil und Schluss hat und dass es
Uberleitungen gibt und solche Sachen. Und dann gibts tatsichlich, das ist aber relativ neu,
eine Einheit zu Wissenschaftssprache.

I: Wow!

B1: Ist neu sage ich jetzt, weil ich dieses Proseminar schon einmal unterrichtet habe 2012
und 13 und ich hole jetzt ein bisschen aus.

I: Sehr gern.

B1: Also ich bin dieses Semester eigentlich ganz unverhofft zu diesem Proseminar
gekommen und sehr kurzfristig, weil sich im Wintersemester mehr Studierende
eingeschrieben haben als gedacht und als in den vorigen Semester liblich war und deshalb
war es notwendig, die Proseminare der Steop zu doppeln. Das heift ich habe sozusagen das
Parallelproseminar zu einem anderen Proseminar "wissenschaftliches Arbeiten" gehalten.
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I: Ok.

B1: Deshalb musste ich mich logischerweise auch sehr stark an die Struktur dieses anderen
Proseminars anlehnen und es ist so, dass eigentlich eben so iiber die Semester hinweg, glaube
ich, immer wieder so diese Struktur des Proseminars "wissenschaftliches Arbeiten" ein
bisschen angepasst wurde und diese eigene Einheit zur Wissenschaftssprache zum Beispiel
war tatsdchlich eines der neuen Elemente, was ich prinzipiell gut fand, es war allerdings
tatsdchlich nicht so einfach fiir mich da gute Texte zu finden. Und ich fand und das war bei
uns am Institut jetzt tatsdchlich auch schon eine langere Diskussion, ich wei3 nicht, wie sehr
Sie das interessiert, weil das ist dann wieder relativ fachspezifisch aber (...)

I: Nein, nein, bitte!

B1: Im [Fachbereich] und [Fachbereich] Arbeiten ist der (...) spielt der (...) oder gibts einen
relativ spezifischen Umgang mit der eigenen Subjektivitdt im Text, weil namlich die
forschende Person einfach als Erkenntnisinstrument ganz zentral ist und methodisch eine
ganz zentrale Rolle einnimmt. Deshalb brauchts da irgendwie auch ein bisschen andere
Darstellungsformen im Text, als man das so in den allgemeinen "Wissenschaftliches
Schreiben" Ratgebern findet.

I: Ok.

B1: Und jetzt war es so, wir hatten da schon eine langere Diskussion am Institut, oder ich
habe das so mitbekommen von Kolleginnen, nachdem ich jetzt eine Zeit lang nicht gelehrt
habe oder nur einmal zwischendurch, dass es Studierende gab, die irgendwie nach diesem
Proseminar "wissenschaftliches Arbeiten" das Gefiihl hatten, sie diirfen nicht "ich" schreiben
im wissenschaftlichen Text und das ist aber in [Fachbereich| Arbeiten total problematisch.

I: Dass man "ich" schreibt?
B1: Dass man nicht "ich" schreibt.
I: Ok. Also das "ich" ist gefordert?

B1: Das "ich" ist gefordert. Das "ich" ist in bestimmten Funktionen notwendig.

I: Ok.

B1: Also, es bleibt einem selbst iiberlassen, ob man sagt "diese Arbeit beschéftigt sich mit
dem und dem Thema" oder ob man schreibt "ich behandle in dieser Arbeit das und das". Das
ist sozusagen wurscht.

I: Ja.

B1: Aber gerade, wenn man das methodische Vorgehen erldutert, dann geht das eigentlich
nicht ohne "ich".

I: Ja.

B1: Wenn man eigene Beobachtungen kontextualisiert, oder so, also es gibt ganz viele
Ebenen, wo das methodisch und analytisch ganz wichtig ist, als Autorin und als Forscherin
im Text présent zu sein. Und ich glaube jetzt nicht, dass die Kollegin, die dieses Proseminar
die letzten Semester gehalten hat, dass die das so unterrichtet hat. Aber der Pflichttext, den sie
zur Wissenschaftssprache hat, das war irgendwie aus dem Klassiker "Gruber und andere,
wissenschaftliches Arbeiten" (...)

I: Ok, ja.
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B1: Da gibts ein eigenes Kapitel zur Wissenschaftssprache und da wird das "ich-tabu"
thematisiert, zwar nicht rein affirmativ, tendenziell aber schon.

I: Ok.

B1: Und ich habe dann lange herumiiberlegt und diesen Text gar nicht lesen lassen und habe
irgendwie da, ja (...). Also es war ein groB8es Thema, ich habe dann in einem gro3en
Methodenband eigentlich unseres Faches einen Text gefunden, der, finde ich, ganz gut so
verschiedene Ebenen beschreibt, auf denen das "Ich" im Text vorkommen kann und eine
Rolle spielen kann. Den habe ich dann aufgegriffen und habe da irgendwie einen Input dazu
vorbereitet. Jetzt war natiirlich die Frage des "Ich" nur ein Aspekt dieser Einheit zur
Wissenschaftssprache, ansonsten gings irgendwie um Klarheit, um Eindeutigkeit, um
Nachvollziehbarkeit und so als Merkmale der Wissenschaftssprache. Wobei das natiirlich
nicht so ganz einfach ist, die Grenze zu ziehen zwischen Wissenschaftssprache und
Alltagssprache, aber (...).

I: Ganz Genau.

B1: Genau. Und dann gibts eben, um das zu vervollstindigen, worum es in dem Proseminar
geht, es gibt dann noch eine Einheit zu miindlichen Formaten und iiber Dokumentation, also
Prasentation, Moderation, Diskussion und dazu dann wie man es protokolliert und so und
dann gibts eben diese Einheit, fiir die ich das Schreibdidaktik Pop-Up hatte, zu
Textiiberarbeitung und Peerfeedback.

I: Super.

B1: Genau. So das ist so der Rahmen und am Ende sollen die Studierenden eben ein Exposé
schreiben fiir eine imaginire Forschung.

I: Ok.

B1: Was relativ hochgegriften ist. Wir iiberdenken das jetzt auch gerade wieder, ob das
sinnvoll ist. Ja.

I: Darfich fragen, wie die Studierenden auf diese Lehrveranstaltung reagieren? Also gibts
dazu Feedback?

B1: Ja. Also das abschlieBende Feedback hab ich jetzt noch nicht, weil ich die
Lehrveranstaltung noch nicht fertig habe, aber zwischendrin war das Feedback eigentlich (...)
also manche hitten sich gewiinscht, dass es noch ein bisschen mehr
Beteiligungsmoglichkeiten gibt. Andere fanden es eigentlich ganz (...) dafiir, dass die Materie
zum Teil recht trocken ist, fanden sie es dann doch ganz interessant. Ja. Und von ehemaligen
Studierenden habe ich schon so tendenziell das Feedback, dass es irgendwie fordernd ist, aber
dass es ihnen auch was gebracht hat im Studium.

I: Ja. Weil darum geht es ja eigentlich. Dass es diese Veranstaltungen braucht und dass das
auch Studierenden erkennen, dass sie das wirklich brauchen.

B1: Jaja. Das tun sie auf jeden Fall. Das taten auch die. Also da gabs zwischendurch auch
immer wieder so das Feedback, weil ja bestimmte Sachen also, Lesen kommt ja irgendwann
erst so mittendrinnen.

I: Ja.

B1: Und da gabs zum Teil das Feedback, dass sie sich das schon frither gewiinscht hitten,
weil sie eben im ersten Semester schon so viele Texte lesen miissen, die schwierig sind. Und
irgendwie waren so die Hilfestellungen, die sie da bekommen haben (...), oder die Ideen, wie
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man an einen Text herangehen kann, hétten sie gerne schon vorher gehabt (...) und das war
zum Beispiel das Feedback.

I: Ok.

B1: Und dass es notwendig ist, zu wissen, wie man zitiert und bibliographiert, das ist ihnen
auch klar.

I: Ok, alles klar.

B1: Ja, genau. Was ich noch nicht genau weil}, und das werden mir aber die Studierenden am
Ende dieses Semesters wahrscheinlich auch noch nicht sagen konnen, sondern erst eben in 2-
3 Jahren, schétze ich, ist, ob diese Aufgabe des Exposés sinnvoll ist. Weil natiirlich, also
meine Erfahrung als Lehrende ist, klar, kann man einen Erstsemestrigen, gerade auch in
einem Fach wie [Fachbereich], die so ein bisschen von der Fachidentitit her diffus ist und
schwer zu greifen und wo man tiberhaupt lange mal braucht, um die Perspektiven des Faches
zu verstehen und so, kann man nicht von Erstsemestrigen verlangen, dass sie eine
Fragestellung entwickeln, die zum Fach passt.

I: Ja.

B1: Also man merkt immer wieder, es gibt Leute, die im ersten Semester schon ein
wahnsinnig gutes Gespiir dafiir haben, und das sind dann auch die Leute, die in der Regel
dann, in spiteren Lehrveranstaltungen, im Studium einfach auffallen als ganz besonders gut.

I: Ok.

B1: Aber was man eher so in der Regel verlangen und erwarten kann, nur, dass sie sich dieses
Handwerkszeugs aneignen. Und es braucht eine ganz intensive Begleitung auf diesem Weg
zum Exposé mit Blick auf Fragestellung und mit Blick auf Methode, weil
Methodenkenntnisse haben sie im ersten Semester natiirlich auch noch nicht. Und man kriegt
logischerweise im Exposé quasi dann das raus, was man an Input gegeben hat.

I: Ja, das ist klar.

B1: Aber das finde ich jetzt eigentlich nicht so dramatisch, weil ja der Fokus nicht darauf
liegt, sondern fiir mich liegt der Fokus darauf, dass sie verstanden haben, was ein Exposé tun
soll und dass sie es sozusagen geschafft haben, diese Textsorte zu realisieren und innerhalb
dieser Textsorte wissenschaftlich korrekt zu arbeiten.

I: Ok.

B1: Trotzdem kann man natiirlich tiberlegen, kann man dafiir nicht andere Formen finden,
dass man das iibt und umsetzt und zeigt als so eine Textsorte, die so viel Unterstiitzung
braucht, weil ich nicht.

I: Ok, vielen Dank. Bei der nichsten Frage mochte ich mich ganz konkret auf die
Wissenschaftssprache Deutsch stiirzen. Wenn Sie jetzt aus dem Stegreif eine Definition
finden miissten. Wie wiirden Sie die Wissenschaftssprache Deutsch definieren? Kénnen Sie
das? Oder, wie wiirden Sie es versuchen?

B1: Also definieren kann ich sie nicht.
I: Aber hat sie irgendwelche Merkmale fiir Sie?
B1: Definieren kann ich sie nicht, aber sie hat schon eben bestimmte Merkmale und diese

Merkmale wéren flir mich Klarheit und Eindeutigkeit, also dass man Begriffe, die man
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verwendet, sehr bewusst wahlt, dass man sie definiert, dass man wenig
Interpretationsspielraum lésst, dass man infolge dessen eben auch weitestgehend auf
Metaphern und eine stark bildlich inspirierte Sprache verzichtet. Natiirlich, dass man
Aussagen belegt, das wire so (Kolleg*in von B1 kommt in den Raum) du, sollen wir in die
Kiiche gehen? Ware vielleicht nicht schlecht oder?

Person 2: Ich bin eigentlich gleich wieder weg.
B1: Ok. Ja, also das wiren glaube ich so die wesentlichen Merkmale.
I: Ok.

B1: Und dann gibts die ganzen Diskussionen, aber das wiirde ich alles jetzt nicht als
essentielles Merkmal sehen, also die ganzen Diskussionen um Aktiv Passiv und Satzldnge
und so, wo es ja auch in allen moglichen Publikationen unterschiedliche Tipps gibt,
sozusagen.

I: Ganz genau.

B1: Also ich wiirde vielleicht noch sagen, dass Wissenschaftssprache funktional sein soll.
Also, dass sie inhaltlich moglichst prizise das vermitteln soll, was sie ausdriicken will. Und
dann finde ich, das ist aber meine ganz personliche Meinung zu Aktiv und Passiv, dass Passiv
in Ordnung ist, wenn es funktional einen Sinn hat. Wenn es um eine Aussage geht, wo eben
nicht im Zentrum steht, wer es tut und wenn aber schon im Zentrum steht, wer es tut.
(Klopfgerdusch) Ja? (Unverstandliche Storung)

I: Alles klar.
B1: Ja und Satzlénge, also ich wiirde Wissenschaftssprache nicht iiber Satzlédnge definieren.
I: Ok.

B1: Und eben auch nicht tiber die Verwendung von Aktiv und Passiv. Sondern eher iiber
diese Funktionalitt.

I: Gibt es Studierende, die spezifisch nachfragen, wenn es um die Wissenschaftssprache
Deutsch geht? Also in dieser einen Einheit, die sie erwahnt haben, gab es da irgendwelche
speziellen Wiinsche oder Anregungen von Seiten der Studierenden?

B1: Ich glaube eigentlich ganz wenig. Nein.
I: Gut, das ist auch eine Antwort.

B1: Also ich iiberlege gerade, es gab so ein bisschen - aber das hat jetzt eher diese Einheit
betroffen zu Textiiberarbeitung - da gab es namlich so eine Checkliste, wonach man schauen
kann, wenn man Texte tiberarbeitet. Und da war zum Beispiel drinnen, dass man versucht
iiberlange Sitze oder zu verschachtelte Satzkonstruktionen aufzuldsen und da waren ein paar
Beispiele drinnen und so und da kam irgendwie das Feedback: Ah wie fein. Weil Studierende
irgendwie oft das Feedback bekommen, dass sie zu komplizierte Sétze schreiben.

I: Ja.

B1: Und sie fanden das gut, an einem Beispiel zu sehen, was ein zu komplizierter Satz sein
kann und wie man den auflésen kann.

I: Super.

B1: Aber direkt in dieser Einheit zur Wissenschaftssprache war glaube ich nichts.
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I: Ok. Und aus ihrer Erfahrung, ihrem Gefiihl jetzt einfach heraus: Welche Rolle, glauben
Sie, spielt fiir die Studierenden und auch fiir Sie selber die Vermittlung der
Wissenschaftssprache Deutsch? Also glauben Sie, ist es notig, dass man das wirklich als
einzelnes Drum behandelt und thematisiert oder (...)?

B1: Ja, also, ich habe - aber da stiitze ich mich jetzt tatsdchlich nun eher auf meine anderen
Lehrerfahrungen und weniger auf das Proseminar - ich habe das schon einmal erlebt, dass
Studierende Texte in so ganz blumiger Sprache geschrieben haben. Da erinnere ich mich ganz
konkret an eine Studentin, die total enttduscht war, als ich ihr als Riickmeldung auf diese
Arbeit gegeben habe, dass das unklar und unprézise ist und so eigentlich nicht ideal.

I: Ja.

B1: Die war total enttduscht, weil die eigentlich immer in der Schule so positives Feedback
auf ihre schonen Texte bekommen hat.

I: Ja.

B1: Also insofern glaube ich schon, dass es sinnvoll ist, an irgendeinen Punkt im Studium
diese Auseinandersetzung zu fordern, dass Studierende sich eben tiberlegen, was soll Sprache
als das Ausdrucksmittel, das wir irgendwie in so einer Disziplin haben, was soll die leisten im
Wissenschaftskontext? Sich dartiber bewusst Gedanken zu machen, ist glaube ich absolut
wichtig, aber was aus meiner Sicht einfach iiberhaupt nicht funktioniert, ist zu sagen, ich habe
jetzt eine Lehrveranstaltungseinheit und da vermittle ich jetzt die Wissenschaftssprache
Deutsch. Weil das einfach ein stindiger Prozess ist, in jedem (...) also eigentlich ist das etwas,
das aus meiner Sicht, iiber alle Lehrveranstaltungen hinweg, einfach in jedem Schriftstiick,
das man abgibt, vermittelt wird. Also in dem Feedback, das man dann darauf kriegt.

I: Ok also Sie sehen Feedback als zentrale Instanz der Vermittlung.

B1: Ja. Also ich denke es ist gut, dass eben in diesem Kontext des wissenschaftlichen
Arbeitens und Schreibens zu stellen und ich finde es auch eigentlich gut, dass das jetzt so
explizit drinnen ist.

I: Ja.

B1: Weil man damit vielleicht angeregt wird, bewusster damit umzugehen oder sich
bewusster die Frage zu stellen, wie man schreibt und was das tut und was das tun soll und so.
Aber die Wissenschaftssprache Deutsch sozusagen zu vermitteln das, glaube ich, geht eben
nur iiber Feedback. Und ganz viel an Feedback ist aber auch aus meiner Sicht nicht nur
Wissenschaftssprache, sondern zum Teil auch korrekte Sprache.

I: Ja.

B1: Das kann ganz unterschiedlich sein, aber meine Erfahrungen mit Texten von
Studierenden ist, dass es Studierende gibt, die sprachlich sehr souverén sind und es gibt
Studierende, die unabhingig von ihrer Muttersprache sich schwer tun, korrekte Sétze zu
bilden, sich schwer tun, das Relativpronomen auf das abzustimmen, worauf es sich bezieht.
Sich schwertun, Beistriche zu setzen, Fallfehler machen, also, das kommt relativ oft vor. Und
Textlogik ist auch ein Punkt, der (...) wo sicher (...) also auch eine Anforderung der
Wissenschaftssprache, dass ein Text seine Logik hat. Aber das ist, finde ich, nicht nur ein
Spezifikum der Wissenschaftssprache, sondern jeder Text, der verstanden werden will, muss
seine Logik haben. Das ist aber auch, habe ich die Erfahrung gemacht, fiir relativ viele
Studierende immer wieder schwierig.
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I: Also, dass sie den roten Faden, vielleicht kann man es auch so umschreiben, einbauen oder
einfach stringent durchziehen.

B1: Genau. Also sowohl der groB3e rote Faden, also, dass man tiberlegt, was fiir Information
braucht meine Leserin, um das zu verstehen - habe ich die schon gegeben oder muss ich sie
noch einfiihren, aber auch bis hin zur Ebene, dass ein "aber" in einem Satz sinnvoll ist oder
dass eben 2 Sétze in der Verkniipfung miteinander (...) also das 2 Sétze logisch miteinander
verkniipft sind in funktionierender Weise. Dass man einen Widerspruch als Widerspruch
wahrnimmt und sprachlich markiert oder so.

I: Ok. Das ist wirklich sehr spannend. Da mdchte ich jetzt gleich anschlieen, mit den
Studierenden mit nicht-Erstsprache Deutsch, wenn [hnen das {iberhaupt auffillt ja, also das
kann man nicht immer erkennen.

B1: Das ist der Punkt genau.

I: Vielleicht an den Arbeiten, wenn man sie in den Handen hélt und man dann wirklich sieht,
ok, da sind sprachliche Méngel, die wahrscheinlich nicht von einem Erstsprachler kommen,
sehen Sie da Unterschiede zwischen Erst- und Zweitsprachler oder Fremdsprachler und
glauben Sie, dass es generell Unterschiede in der Aneignung von Wissenschaftssprache gibt?

B1: Ja also ich bin mir nicht sicher. Ich habe da auch nicht so wahnsinnig viele Félle gehabt,
Wwo es mir bewusst war.

I: Ja.

B1: Also eigentlich ist mein Eindruck tatsdchlich, dass die Unterschiede geringer sind als
man meinen wiirde. Ich habe jetzt im Proseminar, zumindest wenn es so weit kommt, dass
Leute in einer Lehrveranstaltung Texte abgeben, dann sind meiner Erfahrung nach die
Unterschiede sehr gering. Ich habe eben jetzt eine Studentin noch eine aktive, von der ich
glaube, dass sie eine andere Muttersprache hat. Ich habe sie jetzt aber auch nicht gefragt oder
so. Die hat einen Namen, der nahelegt, dass sie moglicherweise woanders herkommt, aber
nicht zwingend.

I: Ja.
B1: Also die Vielfalt an Namen ist ja auch grofl und man weil nicht, welche Generation.
I: Ja, ganz genau.

B1: Sie spricht mit leichtem Akzent, deswegen nehme ich das an. Ich habe jetzt, also deren
Arbeiten sind eher unterdurchschnittlich wiirde ich sagen, aber ich fiihre das nicht auf die
Sprache zuriick.

I: Ok.

B1: Also, in den schriftlichen Arbeiten sind mir jetzt keine typischen Fremdsprachenfehler
untergekommen, sondern die waren einfach alle eher inhaltlich schwach die Arbeiten. Wobei
eben im Proseminar "Wissenschaftliches Arbeiten" ganz viele der Ubungen auch erstmal
nicht implizieren, dass man selber was schreibt. Das sind dann Bibliographieriibungen, das
sind Rechercheiibungen, das sind Zitieriibungen und bei ihr waren all diese Ubungen
schwach. Deshalb ja. Und das Exzerpt auch, aber da kann man sich natiirlich schon fragen,
hat das vielleicht den Grund, dass sie den Text nicht so gut verstanden hat, wie jemand, der
Deutsch als Muttersprache hat.

I: Ja.
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B1: Vielleicht. Oder vielleicht liegt auch die Schwiiche der anderen Ubungen daran, dass sie
nicht alles (...) wobei sie schon sehr gut Deutsch spricht, sie spricht mit leichtem Akzent, aber
mir ware jetzt nichts so Gravierendes aufgefallen, dass ich vermuten wiirde, dass sie die
Hilfte nicht versteht.

I: Ok.

B1: Zwei Studierende hatte ich, die aus dem englischsprachigen Ausland kommen, die aber
eben erst ganz kurz in Osterreich sind und auch erst seit kurzem Deutsch lernen. Die sind
dann wéhrend des Semesters ausgestiegen.

I: Ok.

B1: Ohne mir zu sagen, woran es lag. Da kann ich auch nur mutmaBen, dass es einfach
insgesamt zu fordernd war, dadurch dass, sie die Sprache vielleicht dann doch nicht so
100%ig verstehen.

I: Ja.

B1: Aber da hat der eine, der hat iiberhaupt nie irgendwas abgegeben. Und dann gabs einen
Fall, da habe ich irgendwie schon iiber die Sprache gesprochen in der Sprechstunde. Das war
ein Student, der in Oberdsterreich geboren ist, dort ein paar Jahre gelebt hat und dann nach
Ungarn gezogen ist mit seiner Familie, die eigentlich aus Ungarn kam, aber irgendwie in OO
gelebt hat. Dann hat er lange Zeit nur Ungarisch gesprochen und dann ist er irgendwie als
Jugendlicher wieder nach Osterreich gekommen. Und hat dann quasi so ein bisschen neu oder
nochmal Deutsch lernen miissen. Konnte dann wahrscheinlich so ein bisschen ankniipfen an
die Kindheitssprache aber nicht so ganz. Der spricht auch mit relativ deutlichem Akzent. Von
dem habe ich aber nie etwas schriftliches gesehen.

I: Ok.

B1: Also der hat nie etwas abgegeben, der hat im Herbst jetzt die Matura fertiggemacht und
gesagt er hat sich eben darauf konzentriert und deshalb seine Ubungen nicht gemacht. Bei
dem hatte ich aber eher das Gefiihl, dass er das Proseminar abgebrochen hat, weil er andere
Erwartungen an dieses Studium hatte oder an das Fach. Da hatte ich nicht das Gefiihl, dass
das irgendwie eine Sprachbarriere gab oder so, sondern es hatte, glaube ich, eher inhaltliche
Griinde.

I: Ok. Und wenn Sie sich jetzt vorstellen, dass jemand kommt, der sprachliche Probleme hat,
ja, und einfach sagt "Was kann ich tun, damit ich diese Lehrveranstaltung besser oder (...),
dass ich sie positiv abschlieBen kann. Gibt es da irgendwas, was sie tun wiirden oder
konnten?

B1: Ja, also ich wiirde Leuten mit nicht deutscher Muttersprache genauso wie Leuten mit
deutscher Muttersprache empfehlen, ihre Texte immer Korrektur lesen zu lassen, bevor sie sie
abgeben (...) weil, ja. Gerade, wenn man weil3, dass ist nicht meine Muttersprache, dann erst
recht. Aber es gibt ja auch ganz viele Leute mit Muttersprache (...) in Wien ist es ja zum Teil
bezirksspezifisch ein bisschen unterschiedlich.

I: Absolut.

B1: Aber es gibt zum Beispiel, so eine Facette des Wiener Dialekts ist ja auch, dass zwischen
Dativ und Akkusativ nicht unterschieden wird. Ich habe eine Freundin zum Beispiel, die
Doktorat hat, die weill nicht, wann man "dem" sagt oder wann man "den" sagt.

I: Ja?
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B1: Die lasst dann halt alle ihre Texte Korrektur lesen. Das wiirde ich auch allen Leuten (...),
das empfehle ich grundsitzlich allen, unabhéngig von ihrer Muttersprache. Ansonsten finde
ich, ist es schon so die Frage, also, wir haben, ja, ich glaube das ist eine Frage die miissten
wir auch am Institut nochmal ein bisschen expliziter diskutieren. Also starker habe ich das
erlebt mit Erasmusstudierenden, da war es aber einfacher, weil bei Erasmusstudierenden kann
man einfach sagen, ok, man macht halt eine Sonderlosung, dass die ihre Texte auch auf
Englisch schreiben konnen. Oder wie auch immer, das hat dann irgendwie keine langfristigen
Folgen fiirs Institut, weil die Studierenden dann eh an ihrer Heimatuni wieder weiter (...)
grundsétzlich ist natiirlich schon die Frage, wie man damit umgeht. Also fiir mich ist so der
Knackpunkt, ob jemand es schafft, Sinn zu vermitteln in der deutschen Sprache. Wenn das
funktioniert, dann ldsst es sich glaube ich gut 16sen, mit nochmal jemanden dariiber schauen
lassen iiber falsche Fille und falsche Wortendungen oder so. Wenn jemand das nicht kann,
dann weil} ich auch nicht genau, ob es sinnvoller ist zu sagen, man versucht eine Losung zu
finden, damit Leute Zeit haben, diese Fahigkeit zu entwickeln. Oder ob man sagt, naja dann
geht halt dieses Studium in der Sprache Deutsch nicht, weil es halt ein Studium ist, dass tiber
die Sprache Deutsch funktioniert.

I: Ja.

B1: WeiB} ich nicht genau. Wir haben da auch keine einheitliche Linie am Institut, wie man
damit umgeht. Aber die Erfahrung ist eigentlich schon, dass es einerseits wenige Studierende
gibt, bei denen es spiirbar ist, dass sie Deutsch nicht ausreichend beherrschen, um sinnvoll zu
studieren. Und die, die eben andere Muttersprachen haben, die ja sprechen das Deutsch dann
meistens trotzdem so gut, dass es kein Problem ist.

I: Ja.

B1: Und wie das ist (...) ob das dann eben so ist, wie es jetzt bei mir in diesem Semester war.
Dass die, die es nicht gut genug sprechen, dann halt authéren nach dem ersten Semester, weil
sie merken, dass es nicht geht. Oder ob es von vornherein wenige gibt, die sich fiir dieses
Studium entscheiden, wenn sie nicht so gut Deutsch sprechen. Das weif3 ich nicht.

I: Glauben Sie, dass es moglich wire, Studierende, die diese Probleme haben, dass man ihnen
empfiehlt, in gewisse Unterstiitzungsmalnahmen zu gehen. Also zum Beispiel das CTL, da
wo sie ihre Schreibdidaktik - also das Pop Up gebucht haben, das bietet auch ein
Schreibmentoring an. Das ist zwar nur eine begleitende (...) ein Angebot, das man fiir
Studierende macht. Also ich bin auch Schreibmentorin und das ist einfach ein Angebot auf
Peer-Ebene, dass man sagt: Kommts zu uns, wir besprechen das wissenschaftliche Arbeiten
und man kann dann gezielt an der Wissenschaftssprache Deutsch arbeiten, da gibt es dann
gezielte Handbiicher und Ubungsbiicher, die darauf ausgerichtet sind, dass man Personen, die
Deutsch noch nicht so gut beherrschen, irgendwie an das wissenschaftliche Schreiben niher
heranfiihrt. Gauben Sie, wire es mit solchen Mitteln moglich?

B1: Dazu fehlen mir eigentlich die Erfahrungen, weil ich eben keine (...) ich habe keine
Erfahrung mit der Vermittlung von Deutsch als Fremdsprache, deshalb kann ich nicht
einschétzen, wie schnell jemand sich Deutsch als Fremdsprache aneignen kann in
ausreichendem Malfle. Aber ich wiirde prinzipiell auf jeden Fall sagen, dass es nicht
notwendig ist, perfekt Deutsch zu sprechen, um Deutsch sinnvoll als Wissenschaftssprache
anwenden zu konnen. Das ist so wie ich das Gefiihl habe, dass ich, obwohl ich nicht perfekt
Englisch spreche, trotzdem sinnvolle Texte auf Englisch schreiben kann.

I: Ja.
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B1: Und natiirlich muss dann nochmal jemand Korrektur lesen, aber ich habe schon das
Vertrauen, dass ich da meinen Inhalt korrekt vermitteln kann (...) weitestgehend zumindest.
Und da wiirde ich fiir Deutsch genau das gleichsehen. Ich finde das Schreibmentoring wichtig
und niitzlich fiir alle Studierenden eigentlich, ja. Und glaube aber eben, dass das ganz ganz
viel oder vielleicht ist auch, ich wére eigentlich neugierig, ob fiir Studierende mit anderen
Muttersprachen das Lesen herausfordernder ist oder das Schreiben.

I: Also aus Erfahrung kann ich beides bestatigen. Es ist beides sehr herausfordernd, obwohl
das Schreiben nochmal viel schwieriger ist, also viel schwieriger, aber das ist halt, wenn man
keine Vorerfahrungen in der eigenen Erstsprache hat, dass man sagt, ich baue einen Text so
und so auf oder es ist ein ganz anderer Kulturkreis ja, also eine ganz andere
Wissenschaftscommunity.

B1: Ja, andere Wissenschaftskulturen sind natiirlich auch nochmal ein ganz grof3es Thema.
Merkt man ja finde ich auch beim Lesen selbst.

I: Absolut ja.

B1: Also wir haben jetzt gerade so einen Lesekreis, wo wir versuchen ohne Hilfe "die
Produktion des Raums" zu lesen und das ist halt so franzosische Philosophie der 70er Jahre
und das ist ein ganz anderer Argumentationsstil als wie es wir gewohnt sind, in den Texten,
die heutzutage geschrieben werden in den Sozial- und Kulturwissenschaften. Da wartet man
vergeblich darauf, dass irgendwo eine Fragestellung genannt wird oder dass es irgendeine
Orientierung gibt, wie der Text aufgebaut ist oder so. Und der ist in sich wahnsinnig
widerspriichlich und so, dass sind alles so Sachen, die, wo man heute sagen wiirde, nein auf
keinen Fall so. Aber es ist halt einfach eine andere Wissenschaftskultur in der der Text
entstanden ist.

I: Ja, genau. Daran liegts dann oft.

B1: Ich glaube eigentlich fast, also ich meine das wére eher so ein bisschen meine
personliche Erfahrung, jetzt nicht als Lehrende, sondern so (...) als Wissenschaftlerin, dass es
manchmal vielleicht sogar wichtiger ist, mit der Wissenschaftssprache vertraut zu sein als
diese Sprache als Muttersprache zu haben. Also sage ich zum Beispiel, weil es fiir mich viel
leichter ist (...) ich habe einmal versucht (...) einmal an der Schnittstelle zur [L1] Scientific-
Community gearbeitet und auch einmal eine Exkursion mit Studierenden nach Bukarest
gemacht und mit Leuten vom dortigen Institut zusammengearbeitet. Und dadurch, dass wir
Wiener Studierende dabeihatten und so war es eh klar, dass Englisch gesprochen wird. Aber
ich habe mit den Kollegen und Kolleginnen aus [Herkunftsland] schon immer ziemliche
Schwierigkeiten gehabt, also ich tue mir wahnsinnig viel leichter, zum Beispiel Englisch zu
sprechen oder meine wissenschaftlichen Inhalte Englisch auszudriicken als [L1]. Obwohl
[L1] meine erste Sprache ist, aber das liegt halt eben daran, dass ich mit der Sprache in
diesem Themenfeld keine Erfahrung habe. Also sowohl in diesem Themenfeld als auch eben
in diesem auch in diesem sozialen Umfeld und diesem Wissenschaftskontext eben. Also,
dadurch, dass ich viele wissenschaftliche Texte auf Englisch gelesen habe, habe ich da so
einen Einblick. Also habe ich erstens das Vokabular in dem Themenfeld, in dem ich arbeite
und habe aber auch so einen Einblick, wie formuliert wird. Also was so iibliche
Ausdrucksweisen sind und so. Das habe ich halt im [L1] gar nicht so, weil [L1] meine
Alltagssprache ist.

I: Ja.

B1: Und ich glaube, wobei das ist natiirlich etwas, dass sich im Studium erst herausbildet, das
haben Studierende im ersten Semester logischerweise noch nicht, aber deshalb, ich glaube das
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ist auch immer so ein Punkt, wieso ich eigentlich glaube, dass natiirlich so eine effiziente
Sprachbeherrschung notwendig ist, um wissenschaftlich zu arbeiten aber das es gar nicht so
zentral ist, ob das jetzt die Erstsprache ist oder nicht.

135 I: Das ist ein sehr schoner Schlusssatz. Also, wenn sie noch etwas erginzen wollen, sehr
gerne? Aber sonst ist das ein gutes Ende.
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Transkription Interview 2

Interviewpartner*in: B2
Dauer: 27:48 Minuten
Ort: Café

1 I: Dann geht es jetzt los. Also herzlich willkommen zum Interview.
2 B2: Dankeschon.

3 I: Ich stelle dir 5 Fragen an der Zahl und ja, einfach aus dem Bauch heraus antworten. Wenn
du liberlegen mdchtest, kdnnen wir auch gerne eine kurze Pause machen. Also, alles so, dass
es angenehm ist. Du leitest eine Lehrveranstaltung, in der es um das wissenschaftliche
Schreiben und Arbeiten geht. Kannst du kurz beschreiben, worum es da geht, was du da
machst, wie die aufgebaut ist.

4 B2: Ja. Also die Lehrveranstaltung ist in der [Fachbereich] in einem Modul, das heif3t
"kulturelle und soziale Kompetenzen", was ich ganz spannend finde. Was ich mache ist,
nachdem es ein bisschen schwierig ist, weil die Studierenden in teilweise unterschiedlichen
Semestern zu mir kommen. Meiner Meinung nach sollte - ich greife vielleicht vor, aber
idealerweise so eine Lehrveranstaltung im 1. Semester eigentlich stattfinden. Es ist ein
bisschen unterschiedlich, sie bringen unterschiedliche Erfahrungen mit, das heif3t, ich
versuche auch immer ein bisschen mich daran zu orientieren, was gebraucht wird. Was so
Basics sind, obwohl es nicht direkt der Kern von wissenschaftlichen Schreiben ist, aber
trotzdem das wissenschaftliche Arbeiten. Weil einfach auch sehr unterschiedlich ist, was da
schon bekannt ist und mitgebracht ist und immer wieder vor allem Literaturrecherche ist
meine Erfahrung ein groBes Mysterium ist. Aber auch Zitieren teilweise, also wirklich auch
so Basics "wissenschaftliches Arbeiten", gendern. Genau, das sind so am Anfang mal die
Dinge. Dann haben wir iiber das Semester so ein paar - ja es waren urspriinglich andere - aber
ich sage einmal Textsorten. Mir ist sehr wichtig, dass man einmal ein Exzerpt geschrieben
hat, weil Exzerpte einfach die Basis fiir Literaturarbeiten sind und ein Grofteil des
Bachelorstudiums, zumindest auf der [Fachbereich], daraus besteht, eben Seminararbeiten mit
Literaturrecherche zu schreiben. Also im wesentlichen Literaturarbeiten. Die Literaturarbeit
an sich, in unterschiedlicher Lange, von einer Seite bis halt eine komplette Seminararbeit ist
dann auch so der Kern dessen, was wir erarbeiten sozusagen. Das heift, ja Literaturrecherche
ist zentral, Texte lesen, zusammenfassen (...) Perspektiven aus unterschiedlichen Texten
miteinander verkniipfen (...) eben ja, auf unterschiedliche Art und Weise. Das sind wichtige
Dinge. Ich habe eine ganze Einheit, in der es eigentlich nur darum geht, dass man fremde und
eigene Texte liest und da irgendwie herausfindet, wie man sich auf Texte anderer Autorlnnen
bezieht. Aber es ist einfach extrem zentral finde ich fiir Studierendenarbeiten (...) liber andere
Literatur berichten sozusagen.

5 I: Ja.

6 B2: Ich gehe auch ein bisschen auf wissenschaftlichen Stil ein, wobei ich versuche, die
Studierenden zu ermutigen, auch ein bisschen aus dem wegzudenken, was man sehr oft liest
in der deutschen Wissenschaftssprache. Also es muss nicht immer Nominal- und Passivstil
sein, man darf auch schreiben: "ich habe Interviews gefiihrt". "Die Interviews miissen nicht
durchgefiihrt worden sein von einer nicht existierenden Person. Genau. Also, ich, mir geht es
auch ein bisschen darum, also einerseits natiirlich korrektes wissenschaftliches Arbeiten,
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Objektivitit, sofern man das sagen kann. Spezifisch Schreiben, also diese Dinge. Auch gute
wissenschaftliche Praxis, im Sinn von "nicht Aussagen aus einem Text herausreiflen" und
anders verwenden. Ich glaube ich ufere gerade voll aus.

I: Nein, das ist super!

B2: Ok. Genau einerseits das und andererseits dann aber auch, ich habe vorher auch andere
Seminare gelehrt und mir ist einfach extrem aufgefallen, dass ich Seminararbeiten bekomme,
die ich eigentlich nicht lesen mochte. Das heifit mir geht es auch ein bisschen darum, dass
man auch wissenschaftlich so schreiben kann, dass ein Leser oder eine Leserin das gerne
liest. Das ist auch, wenn ich andere wissenschaftliche Texte lese oder selbst welche schreibe
immer mein Anspruch irgendwie und Anspruch gewesen (...) ja. Das heifit genau deswegen
auch so ein bisschen auch dieses Aufbrechen dieses Stils versuchen, weil, einfach,
Nebensatzverschachtelungen und Nominalstil eher mal ein bisschen trocken und auch dann,
ich mochte jetzt nicht sagen langweilig, aber es ist halt einfach trocken. Genau, das ist so das,
wozu ich auch ermutige. Was machen wir noch (...) da muss ich kurz iiberlegen. Feedback ist
mir auch ein wichtiges Thema und damit auch Textiiberarbeitung. Also ich, das ist vielleicht
auch witzig (...) ich gehe gerne in das Semester mit so einem Schreibprozessschema.

I: Ja.

B2: Und klire dann sozusagen, dass wir uns irgendwie eh mit allem davon befassen werden.
Es ist (...) Ich finde es deswegen witzig, weil ich die Erfahrung gemacht habe, dass die
Studierenden dieses Schreibprozessschema iiberhaupt nicht mogen.

I: Wie schaut das aus, wenn ich ganz kurz nachfragen darf?

B2: Es gibt unterschiedliche. Ich habe eines von Kruse. Das ist in so einer Leiter aufgebaut.
Ich glaube aber, dass auch das es so eine Kreisform hat auch von Kruse ist. Und dann (...) ah
oder vielleicht ist das mit der Leiter sogar von Girgensohn und Sennewald (...) ich bin mir
nicht sicher. Aber ich verwende meistens das mit der Leiter, weil ich es tibersichtlicher finde.
Ich stelle aber auch das mit dem Kreis auf Moodle zur Verfligung, weil der Schreibprozess
halt nicht notwendigerweise linear ist. Genau. Und ja, wie gesagt, meine Erfahrung ist, dass
(...) ich glaube, dass es ein bisschen liberwéltigend einfach ist, dieser A-Z Schreibprozess.
Aber genau. Das heil3t, es ist mir eben auch wichtig, dass nicht das, was einmal geschrieben
ist, dann in Stein gemeiBelt ist, sondern ich finde Textiiberarbeitung ist auch etwas, wo der
eigene Text noch sehr gewinnen kann. Auch das machen wir relativ intensiv. Also gerade
auch das Peerfeedback.

I: Wow.

B2: Nicht nur Lehrenden-Feedback, weil es hat halt eine Asymmetrie. Genau. Ich glaube (...)
das sind die wichtigsten Sachen. Textstruktur ist auch noch etwas, was ich, also, im (...) so
vom deutschen Satz zum ganzen Text irgendwie. Also auch, wie kann man Absitze gut
strukturieren, Einleitungen, Uberleitungen. Was steht in einer guten Einleitung (...) genau, die
Einleitung habe ich dieses Semester zum ersten Mal ein bisschen intensiver gemacht und ich
glaube, das ist sehr hilfreich, weil es einfach auch eine schwierige Textstelle ist.

I: Ja.

B2: Genau. Ja, also das ist jetzt so das wichtigste, was mir mal einfallt. Was fiir ein Semester
eh viel ist.

I: Wow. Das hort sich wirklich sehr viel an. Und, wenn du das Verhéltnis von Theorie und
Praxis betrachtest, wie wiirdest du das beschreiben, in deiner Lehrveranstaltung?
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B2: Ich versuche es in den Einheiten (...) ich versuche es, auszugleichen. Es funktioniert nicht
immer oder in manchen Stunden besser als in anderen. Ich habe meine (...) also das Seminar
so strukturiert, dass ich 7 Termine zu je 3 Stunden habe. Das heifit, es ist relativ intensiv. Das
zwingt einen aber auch dazu, dass man nicht nur Input macht, sondern auch dann an das Tun
geht, weil sonst die Aufmerksamkeit eh weg ist.

I: Ja.

B2: Genau, das heif3t, ich habe eigentlich mir so ein bisschen angefangen in meine Einheit
reinzugehen mit irgendwas wo also (...) Freewriting oder eine Mindmap oder so Reflexionen
wie "wie stelle ich eine gute Schreibatmosphare fiir mich her" mit so ein paar Prompts (...) ja
das so fiir ein paar Minuten zu machen. Einerseits weil eh immer ein paar zu spiat kommen
und andererseits, weil man dann irgendwie gezwungen ist, mit dem Kopf da zu sein. Dann
Input so bis zur Pause ungefiahr und dann nach der Pause schaue ich eigentlich fast immer,
dass die zweite Hélfte der Einheit hauptséchlich aus (...) also tatséchlich hands-on in
irgendeiner Art und Weise. Eben entweder Gruppeniibung oder Einzeliibung im Schreiben
und dann am Ende nochmal irgendwie ins Plenum und dariiber sprechen und reflektieren und
Fragen stellen.

I: Ok.

B2: Das ist so (...) Wie gesagt, das funktioniert nicht immer. Es sind manche Einheiten ein
bisschen Input-heavy, gerade, wenn es um den wissenschaftlichen Stil geht. Aber ich habe da
(...) also vor allem das mit Literaturarbeit habe ich, glaube ich, mittlerweile relativ gut
herauBen, dass ich echt viel mache mit eben einen Text mitnehmen und gemeinsam
zerpfliicken was da drinnen passiert sozusagen. Und dann auch in irgendeinen eigenen Text
gehen und auch schauen, also reflektieren, was da passiert. Ja.

I: Das hort sich sehr informiert an (...) also.

B2: Mir war es voll wichtig. Es ist sozusagen die erste Lehrveranstaltung, die ich alleine leite
und es was mir voll wichtig, dass ich da einfach professionalisiertes Wissen irgendwie
weitergebe.

I: Also von dem was ich kenne vom Schreibmentoring hort sich das wirklich wunderbar an.
Also (...)

B2: GroBartig.

I: Wenn du Kruse sagst, dass ist einfach der Mensch, den man in der Schreibforschung, in der
Schreibpéadagogik heranzieht fiir das Schreiben.

B2: Ja.

I: Ok. Wie du schon hervorgehoben hast: Wissenschaftssprache macht einen groen Teil vom
wissenschaftlichen Schreiben aus. Gibt es fiir dich eine Definition von der
Wissenschaftssprache Deutsch? Oder kannst du beschreiben (...) konntest du eine Definition
einfach mal so heraushauen?

B2: Raushauen, einfach so, nicht, nein. Also das (...) ich wiirde mal sagen, dass es ein
bestimmtes Sprachregister ist.

I: Ja.
B2: Aber so definieren ist, glaube ich, ziemlich schwierig.

I: Ja. Warum?
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B2: Ich glaube es wiirde mir auch mit anderen (...) also ich glaube es wiirde mir auch schwer
fallen jetzt irgendwie journalistischen Stil zum Beispiel zu beschreiben oder dergleichen. Was
ist Wissenschafts- (...) Wie, was war die Frage? Was ist Wissenschaftssprache?

I: Genau. Also wie wiirdest du Wissenschaftssprache definieren? Und vielleicht ist das eine
Moglichkeit dem entgegenzuwirken, was Merkmale der Wissenschaftssprache Deutsch fiir
dich sind? Also gibt es Merkmale, die du zur Wissenschaftssprache Deutsch zéhlst?

B2: Ja. Ja, ich glaube iiber die Merkmale kommen wir vielleicht eher hin. Ich glaube, ich
habe auch schon ein paar gesagt.

I: Ja genau!

B2: Ja (...) also es ist immer dieses Thema von Objektivitét. Ich bin nicht 100%ig happy mit
dem Begriff, weil der halt (...), weil ich halt [Job im Fachbereich] bin und wir sind nicht
objektiv und so weiter. Aber in der Bedeutung von "ich schreibe keinen Essay". Objektiv
insofern, als ich meine Argumente immer auf irgendetwas stiitze. Ich schreibe nicht aus dem
Bauch heraus, sondern (...) Genau, Argumente sind wissenschaftlich gestiitzt. Man verwendet
wissenschaftliche Quellen und Methoden. So das Thema Spezifik und Detailliertheit finde ich
auch sehr speziell. Ja.

I: Du hast vorher auch angesprochen, dass du nicht forderst, dass die Leute immer nur im
Passiv schreiben oder immer nur Nominalisierungen verwenden.

B2: Ja.
I: Wiirdest du das auch als Merkmal definieren?

B2: Ich glaube, das ist sehr oft (...) ich glaube, dass diese Objektivitdt sehr oft versucht wird,
dariliber herzustellen, dass man mit moglichst viel Distanz vom eigenen Text und vom
eigenen Thema schreibt. Und da passiert dann eben Passiv und Nominalisierungen und so
weiter. Ich glaube aber, dass man mit guter wissenschaftlicher Praxis schreiben kann, ohne
standig auf diese Stilmittel zuriickzukommen. Insofern glaube ich, dass es ein Merkmal der
deutschen Wissenschaftssprache ist, aber eins, wo wir dariiber hinwegkommen konnten. Ich
finde es vor allem spannend auch im Vergleich zum Englischen, wo das (...) Also es kommt
wahrscheinlich dann auch noch einmal darauf an, vielleicht, ob man jetzt also auch USA und
GrofBbritannien oder so aber vor allem im US-amerikanischen Raum habe ich das Gefiihl,
dass sich gerade in den Sozialwissenschaften (...) ja, das sind Texte, die sich einfach anders
lesen. Also jetzt aktuelle Texte halt vor allem. Ja.

I: Da kann ich nur zustimmen.

B2: Ja, das ist echt (...) Ich finde auch das ganze Gender-Thema dort so nett gelost. Also ich
meine einerseits, dadurch, dass es die Substantive nicht immer mittragen, aber auch einfach,
weil} ich nicht (...) ich kenne zum Beispiel Autorinnen, die einfach abwechseln mit her und
him, dass sie das irgendwie so iiber den Text streuen oder einfach nur their (...) das ist
einfach, das sind Dinge, die wir nicht haben.

I: Ja. Wir miissten ein neues Wort erfinden oder ein neues Personalpronomen, dass das
abgedeckt wire und das ist halt total schwierig.

B2: Sehr.

I: Ich glaube im Schwedischen gibt es (...), also die haben ein neues Personalpronomen
irgendwie aufgenommen, dass sie die Genderfrage 16sen konnen.
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B2: Ah, spannend. Aber ja, das wiirde ich auch sagen, das ist auf jeden Fall natiirlich ein
Merkmal des wissenschaftlichen Stils. Ja.

I: Ok, jetzt kommen wir zu der Frage zu den Studierenden. Glaubst du, spielt es fiir deine
Studierenden eine Rolle, dass du die Wissenschaftssprache Deutsch vermittelst? Oder glaubst
du, wiirde es ihnen fehlen, wiirden sie es einfordern, wenn es nicht da wére?

B2: Das ist eine interessante Frage. Ich glaube, es gibt nicht notwendigerweise die eine
Antwort fiir alle Studierenden. Ich erlebe es, dass manche extrem in den eigenen Texten
aufgehen, dadurch, dass sie einfach (...) dadurch, dass es halt nicht dieses Mysterium ist,
sondern, dass man es herunterbrechen kann auf konkrete Dinge. Auch auf konkrete
Werkzeuge, die man sich irgendwie heranziehen kann. Und dann in dieser (...) eigentlich in
der Reflexion des eigenen Schreibens - ja (...), die da voll aufgehen. Ob sie es einfordern
wiirden? (...) Ich weil} nicht. Ich meine, es ist auch eine politische Frage eigentlich fast, oder?
Weil wie viel mischen sich Studierende in ihr eigenes Curriculum ein?

I: Ja.

B2: Ich kann es aus eigener Studienzeit sagen, dass mir das (...), dass ich wahnsinnig froh
war, dass ich so eine Lehrveranstaltung im Master dann besuchen konnte, weil es sie im
Bachelor in der Art einfach noch nicht gegeben hat. Nein, ich glaub nicht (...) ich weil3 nicht,
ob sie es einfordern wiirden. Ich bin mir da nicht so sicher.

I: Es ist eine sehr schwierige Frage. Ja.

B2: Aber ich glaube (...) Also ich glaube schon, dass vielen eben im Laufe des Semesters
dann bewusstwird, dass es etwas ist, was man lernen sollte. Und dass ja (...), dass es eben
nicht nur um wissenschaftliches Arbeiten, im engeren Sinn geht, sondern auch um ein "wie
schreibe ich einen Text". Ja.

I: Also die Studierenden, glaubst du, sind schon dankbar, wenn man ihnen ein bisschen etwas
dartiber erzahlt. Weil sie es dann irgendwie reflektiert fiir ihr eigenes Tun anwenden kénnen?

B2: Ja, das ist wiederum die interessante Frage, wie viel dann auch mitgenommen wird
davon. Ich glaube, dass sich jeder so ein bisschen etwas mitnimmt. Das habe ich schon das
Gefiihl. Ich glaube nicht, dass alle von meiner Lehrveranstaltung anfangen werden, alle
Texte, die sie lesen, zu exzerpieren und (...). Und, keine Ahnung,
Literaturverwaltungsprogramme verwenden und so weiter. Aber ich glaube schon, dass sich
jeder so ein bisschen etwas mitnehmen kann. Beziehungsweise habe ich auch erlebt, dass die,
die nicht das Gefiihl haben, halt (...) dann irgendwann verschwinden. Was ja, keine Ahnung,
auch irgendwo (...), also vielleicht legitim ist. Ich meine, das ist jetzt eine grof3e Frage, aber
ich finde es ist iiberhaupt sehr spannend, weil man jetzt sagen konnte: Ja, wenn ich jetzt nur
meinen Bachelor mache, dann muss ich danach vielleicht nie wieder wissenschaftlich
schreiben.

I: Ja.

B2: Und wenn ich dann am Ende des Bachelors so eine Lehrveranstaltung besuche, dann ist
es auch irgendwo berechtigt zu fragen, wie sinnvoll das jetzt ist. Aber (...) deswegen hitte ich
es halt gerne im 1. Semester. Weil es halt so eine Kernkompetenz des Studierens ist. Und ja,
ich glaube eben schon, dass es sehr sehr viel Unklarheit dariiber gibt, was wissenschaftliches
Schreiben bedeutet und das sind dann die Dinge, die auch mitgenommen werden. So ein
bisschen mehr Klarheit und Verstindnis dafiir.
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I: Ok. Wenn du jetzt deine personliche Einstellung betrachtest, ja, du sagst, du héttest es
gerne am Anfang vom Studium. Wiirdest du es auch gut finden, wenn es dann 6fter im
Studium mal zur Sprache kédme oder (...) ich weil} nicht, jedes Semester irgendeine
Veranstaltung da wire, wo die Studierenden hingehen kdnnten, um zu sagen "Oh Gott ich
brauche Unterstiitzung" oder dass das einfach immer irgendwie begleitet wird? Glaubst du,
waére das sinnvoll, oder (...)?

B2: Ja, also ich glaube, es wire auf jeden Fall wichtig. Es ist immer die Frage, wie viel man
in so ein Studium reinpacken kann. Ja, ich glaube, das ist schon, also das man einfach in
stirker inhaltlich ausgerichteten Seminaren dazu ermutigen kann. Das ist ja auch die Sache.
Meine Erfahrung ist auch, dass es sehr oft auch (...) nicht, wie soll ich sagen. Es wird nicht
notwendigerweise erwartet von Studierenden einen guten Text zu produzieren. Es wird
erwartet, dass korrekt zitiert wird, dass meinetwegen gegendert wird, dass irgendwie formelle
Vorgaben eingehalten werden, aber nicht notwendiger weise auch, dass gut geschrieben wird
sozusagen.

I: Ja.

B2: Und das zu ermutigen, glaube ich wire, kdnnte man in jedem Theorie- oder
Methodenseminar easy irgendwie unterbringen. Und ich glaube, das kann auch damit
zusammenhéingen oder es kann einfach auch so einfach sein wie in der Form, dass man
Tandems bildet. Einfach noch dazu (...) was ja noch dazu kommt, auch ermutigt, wahrend des
Semesters schon an einem Text zu schreiben. Weil oft passiert das dann in der
vorlesungsfreien Zeit und dann sind auch die Kommiliton*innen nicht da, und dann schwebt
man halt im luftleeren Raum. Also ich ja (...) Ich finde es grundsitzlich voll wichtig, ich
kann mir aber auch vorstellen, dass ja, manche Seminare sowieso vom Stoff her schon
iiberlastet sind und das es dann halt auch schwierig ist. Aber, also zumindest ein Angebot zu
haben, und ich meine, ich habe das auf der [Fachbereich] auch gemerkt, dass es jetzt diese
Schreibmentoring-Dinge gibt, das finde ich schon super wichtig. Also einfach zumindest die,
die dieses Bediirfnis haben, da mitzunehmen und so Gruppen zu bilden, finde ich genial.
Und, was mich auch ein bisschen, ich weil3 nicht, ob das jetzt auch hier passt, aber ich wollte
es unterbringen. Ich finde halt auch, dass Feedback-Geben als Lehrperson irgendwie extrem
wichtig ist. Also, dass ich als Lektorin nicht nur am Ende des Semesters eine Note eintrage,
sondern, dass die Studierenden irgendwie verstehen, was dahintersteht. Das ist jetzt halt
besonders wichtig, weil im Seminar nicht irgendwie inhaltlich (...) also weil ich jetzt nicht
sagen kann, "nein, das ist falsch".

I: Ja.

B2: AufBer es wird nicht richtig zitiert. Und auch wihrend des Semesters einfach Feedback zu
geben. Und ich (...) eben, ich glaube, das beim Schreiben extrem wichtig ist. Ich glaube aber
auch, dass solche Feedbackschleifen im Schreiben unterstiitzen konnen, wenn sie auch in
inhaltlichen Seminaren wihrend des Semesters passieren wiirden. Ja. Ich meine, ich weil3,
dass es unglaublich viel Zeit braucht, aber ich finde es einfach so wichtig und (...) weil ich
weil} nicht, warum dann da ein 2er oder ein 3er drinnen steht letzten Endes. Also auch, wie
kann man sich verbessern, wenn da nichts zuriickkommt. Ja. Und ich kann nicht von jedem
Studierenden erwarten, dass er sich jetzt eine Lektiire dariiber besorgt, wie man
wissenschaftlich schreibt. Also ich meine, das ist ja (...) natiirlich werden das manche tun,
aber das wére mir jetzt wihrend meines eigenen Studiums auch nicht eingefallen. Also.

I: Ok. Die letzte Frage. Die Uni Wien ist eine Uni, die sich irgendwie sehr stark darum
bemiiht, Mehrsprachigkeit zu fordern. Ja, wir haben viele internationale Studierende. Wie
gehst du in deiner Lehrveranstaltung mit Studierenden mit einer anderen Erstsprache als
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Deutsch um? Gibt es da irgendwelche speziellen FordermaBinahmen oder hast du bestimmte
Materialien, die du ihnen dann geben kannst oder fallen dir Unterschiede auf? Also ganz
grundsétzlich.

B2: Ja. Ich muss sagen, dass ich kaum Studierende bisher hatte, die nicht Erstsprache
Deutsch waren. Ich habe auch den Eindruck, dass sich die in den sehr wenigen
englischsprachigen Lehrveranstaltungen ein bisschen sammeln. Was auch voll versténdlich
ist. Ich gebe einmal im Semester auch face-to-face personlich Feedback. Das ist, glaube ich,
da dann nochmal extrem wichtig. Ich gebe immer, also zu jeder Einheit, die wir machen
sozusagen Literaturtipps, wo man irgendwie sich noch spezifischer da irgendwie einlesen
kann. Ich finde es, muss ich ganz ehrlich sagen, extrem schwierig, weil es natiirlich um die
Wissenschaftssprache Deutsch geht und das nochmal so ein Ding ist, wo dann teilweise ein
grofler Unterschied ist. Was ich schon (..), also was ich glaube, das hilfreich ist, ist dann eben
das, dieses Studium von anderen Texten sozusagen. Oder ja, kann ich auch sagen, dass ich
das als hilfreich erlebt habe. Einfach ja (...) Die mogen dann in einer eher trockenen
Wissenschaftssprache sein, aber ich glaube das, im Fall, dass das jetzt nicht meine
Muttersprache ist, dann diese Regeln, die man irgendwie vorgegeben findet, auch helfen
konnen, da einmal einen Einstieg zu finden. Ich habe aber, muss ich auch andererseits sagen,
nicht notwendigerweise das Problem (...) die Erfahrung gemacht, dass dann dieses spezifische
Register Probleme bereitet, sondern dass es einfach, ja. Es passieren halt Grammatikfehler. Es
passiert, dass irgendwie ein Schachtelsatz nicht funktioniert. Dass das dann eher so diese
Dinge sind, und da bin ich dann wieder bei ja, so Art Tandems, einfach gegenseitig
Korrekturlesen. Es ist jetzt auch etwas, was ich nicht explizit anleite, aber wozu ich immer
wieder ermutige. Nicht nur Personen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, weil man auch
selbst Fehler macht und weil man auch ein bisschen betriebsblind wird fiir den eigenen Text
und dariiber liest. Aber ich glaube, dass das da dann noch einmal (...) ja. Ich muss aber auch
ehrlich sagen, dass ich mich da wahrscheinlich am allerwenigsten professionalisiert habe,
sozusagen. Auch, weil der Bedarf sehr gering war.

I: Ja. Und, glaubst du, also einfach nur, was du jetzt denkst, aus deiner Erfahrung und
vielleicht auch hinsichtlich der paar Studierenden, die du hattest, ja, dass es vom Lernfaktor
einen Unterschied macht, ob du jetzt Erstsprache Deutsch hast oder sagen wir Englisch und
die Wissenschaftssprache Deutsch wirklich irgendwie zum ersten Mal horst und mit ihr
konfrontiert wirst. Glaubst du ist das auf einer Ebene? Von dem Sinn her, dass man das
gleich schnell erlernen kann? Oder glaubst du, ist da die sprachliche Barriere so grof3, dass
das sowieso nicht moglich ist, dass die, die eine anderer Erstsprache haben sowieso viel
langer brauchen? Obwohl wir jetzt davon ausgehen, dass alle C1 haben, weil sie an der Uni
Wien studieren.

B2: Ja, stimmt. Ich glaube nicht, dass es unmoglich ist. Ich glaube, dass es in einem Semester
nicht notwendigerweise moglich ist. Ich glaube schon, eben weil ein relativ gutes
Sprachniveau auch da ist und das ist auch echt meine Erfahrung, dass es schon erlernbar ist.
Aber ich glaube eben, dass es schon viel schwieriger ist, diese Dinge dann implizit zu lernen.
Weil auch viele Studierende, die jetzt (...) deren Erstsprache Deutsch ist, sicher sich einfach
einen guten, sicheren, abwechslungsreichen, wissenschaftlichen Stil aneignen ohne jemals so
ein Seminar zu besuchen. Das ist, glaube ich, extrem schwierig, wenn es nicht meine
Erstsprache ist. Also da glaube ich dann schon, dass diese Anleitung so ein bisschen sehr
hilfreich sein kann. Wenn man jetzt nicht von vorneherein ein extremes Sprachtalent ist. Und
ich finde, das sollte jetzt nicht die Voraussetzung sein.

I: Nein, tiberhaupt nicht.

B2: Ja.
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71 I: Dann vielen Dank. Das war es schon. Gibt es noch etwas, das du ergdnzen mochtest?
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Transkription Interview 3

Interviewpartner*in: B3
Dauer: 33:07 Minuten
Ort: Arbeitsplatz

1 I: Dann herzlich willkommen zu unserem Interview. Ich werde Thnen fiinf Fragen stellen und
einfach darauf los antworten, es gibt kein richtig und kein falsch, einfach aus dem Bauch
heraus antworten.

2 B3: Gut.

3 I: Erste Frage. Sie leiten eine Lehrveranstaltung, in der es um das wissenschaftliche
Schreiben geht. Koénnen Sie ganz kurz beschreiben, was sie da besprechen mit Thren
Studierenden.

4 B3: Ja gerne. Also es geht darum, dass ich in meinen relativ langen Jahren der Tétigkeit hier

an der Universitit festgestellt habe, dass es fiir die Studierenden zwei grofle Problembereiche
gibt, die sie im Studium haben. Das eine ist das Schreiben der Abschlussarbeit. Da habe ich
immer wieder erlebt, dass alles da ist, alle Ergebnisse aber die Abschlussarbeit nie
geschrieben wird, weil man sich einfach fiirchtet vor der ersten leeren Seite und iiber die nie
hinauskommt. Das heif3it, das eine Ziel in dem Seminar ist, diverse Strategien zu entwickeln,
wie komme ich von vorhandenen Daten zu einer geschriebenen Arbeit. Also, geht es dann
iiber alle Punkte halt, wie Ideenliste und Mindmap und was es da alles an Hilfsmitteln gibt.
Dann besprechen wir auch ein bisschen die technische Seite, weil bei uns in den
Naturwissenschaften natiirlich, weifl ich zum Beispiel, die Verwendung klassischer
Textverarbeitung, wie Word, so gut wie sinnlos ist, weil wir viele Formeln und Diagramme
und alles Mdgliche haben. Also wir iiben LaTeX, damit das sozusagen halt, jeder mal

gesehen hat.
5 I: Ja.
6 B3: Das ist die Seite des Schreibens und die Seite des Vortragens ist ein dhnliches Problem.

Wir haben ja Defensio, das heillt sowohl bei der Masterarbeit wie auch bei der Dissertation
muss man das dann verteidigen vor einer Kommission und vor Publikum. Das ist 6ffentlich,
wobei man fairerweise sagen muss, es sitzen nicht 1000 Leute da, sondern meistens die
Priifer, ein paar andere Professoren, die fachnahe sind und dann die Fangemeinde aus Familie
und Kolleginnen und Kollegen bestehend. Aber nichts desto trotz, man steht im Horsaal und
man muss einen Vortrag halten, der entweder eine Viertelstunde bei Master, oder dreif3ig
Minuten bei Dissertation lang ist und das ist natiirlich ein gewisser Stress, nicht? Und man
sollte auch wissen, wie man den Vortrag gestaltet und das liben wir eben auch in dem
Seminar. Erstens, dass wir es theoretisch behandeln und dann natiirlich auch praktisch iiben
und auf die Art und Weise weill man einmal was man tun sollte oder nicht tun sollte. Und
zweitens, muss man wirklich Vortrége halten, zwar halt nur vor der Seminargruppe aber ist
schon einmal besser als niemand. Und ich probiere (...) ich versuche auch immer einen relativ
groflen Horsaal zu bekommen, dass man einmal auch iibt, wie man mit der Stimme einen
Raum fiillt. Also das ist der Inhalt dieses Seminars. Und nachdem Sie ,,Deutsch® betont
haben, das muss ich jetzt vorab sagen, werde ich Sie vermutlich in Folge einigermalien
enttduschen miissen, weil bei uns Deutsch eigentlich nicht die Wissenschaftssprache ist.
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I: Das ist kein Problem.
B3: Gut. War es das mal (...) fiir die erste Frage?

I: Das war schon mal super. Genau, vielen Dank. Sie haben gesagt, das wissenschaftliche
Schreiben stellt ein Problem dar. Also das, davor haben viele Angst. Das ist irgendwie so ein
Sache, die man iben muss. Gibt es fiir Sie eine Definition davon, also wie wiirden Sie selbst
die Wissenschaftssprache, die bei Ihnen im Fach verwendet wird, definieren? Konnen Sie das
irgendwie umreiflen?

B3: Also ich kann es natiirlich ganz gut sagen fiir Englisch. Also bei uns ist es so, die
Literatur ist zu 99,999% in Englisch, also heut zu Tage, nicht? Die letzten deutschsprachigen
Veroffentlichungen, an die ich mich erinnern kann, waren vor meinem Eintritt als Dissertant,
glaube ich, als mein Chef hat noch manchmal auf Deutsch geschrieben. Also das heif3it vor
40, 50 Jahren war es (...) gab es auch noch eine Osterreichische[Fachbereich] Zeitschrift, die
gemischt, Deutsch und Englisch, publiziert hat. Aber heutzutage ist das also zu nahezu 100%
auf Englisch. Dieses wissenschaftliche Englisch ist, unterscheidet sich halt vom
Schulenglisch relativ deutlich, indem viele Dinge, die man in der Schule lernt, die man nicht
machen soll, also Wiederholung von Wortern zum Beispiel und das Verwenden von
Synonymen gerade in der Wissenschaftssprache eigentlich schlecht ist. Das heif3t, man soll
nicht versuchen, die Probe, an der man gemessen hat, da kann man sagen ,,Sample,
Specimen® und so weiter, also gibt es im Englischen gleich drei, vier mogliche Ausdriicke.
Die soll man also nicht gemischt verwenden, damit man also diese Wiederholung vermeidet,
weil viele Leser ja auch nicht sehr ,,firm*“ im Englischen sind, nicht? Also vor allem die
asiatischen Léander, die konnen relativ schlecht eigentlich Englisch, so sie nicht halt in
Amerika studiert haben. Und wenn man das jetzt macht, dass man sozusagen relativ elegant
schreibt, dann wird es schwer verstindlich, also die Sprache ist auf eher kurze Sitze
konzentriert und wobei man also statt den, im Deutschen macht man ja gern so
Schachtelsétze, nicht? Also viele Nebensitze in mehreren Ebenen.

I: Ja.

B3: Mir personlich féllt das leicht, weil ich Programmieren kann und das ist ein Standard im
Programmieren, dass man Subprogramme hat. Also ich kann problemlos vier fiinf Ebene
Schachtelsitze bilden, ist aber fiir die wissenschaftliche Sprache nicht angebracht. Wiirde
man einen kurzen Satz schreiben und dann unter Wiederholung des Stichwortes aus dem
Vorsatz mit dem nichsten Satz weiterfithren, im Allgemeinen. Also, man sagt was aus und
dann nimmt man den Gedanke wieder auf, indem man sogar das Wort wiederholt oder
irgendeinen Grundgedanken wiederholt und dann weiterfiihrt. Also kein literarischer Stil,
sondern eher pragnanter, wobei ich festgestellt habe, dass die Muttersprachler, also zum
Beispiel Englénder, also ich muss dazu sagen, ich bin auch relativ oft Gutachter fiir
Publikationen anderer Leute und da bekomme ich auch manchmal was von englischen
Kollegen. Die kdnnen das natiirlich perfekt. Das heif3t, die haben wirklich recht kurze Sitze,
trotzdem liest sich das total fliissig. Das ist etwas was wir als nicht Muttersprachler,
ehrlicherweise, nie so hinbekommen, nicht? Bei uns wirkt das immer ein bisschen
abgehackter. Also man kann auch in diesem wissenschaftlichen Schreibstil mit kurzen
Sédtzen, wenn man die Sprache halt sehr gut beherrscht, das wirklich fliissig darstellen. Und
unser Vokabular ist natiirlich auch eingeschrankt, also mir ist es selber einmal passiert, dass
ich ein ausgefallenes Wort, das ich von einem Nobelpreistrager einmal gehort habe,
verwendet habe. Beide ,,Referees* haben sofort darauf herumgehackt und gesagt das Wort
versteht kein Mensch.

I: Oh jeh! Ja.
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B3: Ja, das heifit, man versucht auch keine besonders speziellen Vokabeln zu verwenden, die
vielleicht fiir den englischen Muttersprachler durchaus geldufig sind, die aber nicht so im
Alltagsgebrauch verwendet werden. Also es ist eigentlich reduziert und muss deswegen also
nicht unelegant wirken aber es ist deutlich reduziert zu einem literarischen Englisch oder
auch zu dem Englisch, was man eigentlich in der Schule lernt. Und dann gibt es relativ strikte
Regel was die Zeiten betrifft. Also man hat in der Wissenschaftssprache recht klare
Definitionen, Gegenwart bedeutet eine anerkannte Tatsache, die simple Vergangenheit
bedeutet etwas, was abgeschlossen ist und vielleicht gar nicht mehr relevant ist und so weiter,
nicht? Das heiflt man kann anhand der Zeit klassifizieren im wissenschaftlichen Englisch ist
es ein Faktum, ist es eine abgeschlossene Sache, die bekannt ist aber jetzt nicht relevant oder
ist es eine zwar vergangene Sache, die aber jetzt unmittelbar wichtig ist. Also, dieser typische
Satz ,,it has been reported* bedeutet halt, es wurde iiber etwas berichtet aber nicht in dem
Sinn (...) ,,war halt einmal®, sondern in dem Sinn, es wurde dort iiber etwas berichtet, und in
der weiteren Folge des Satzes erklére ich wieso das fiir mein jetziges Experiment, zum
Beispiel, relevant ist. Also das sind diese in GroBBen und Ganzen drei Zeiten, die man da
verwendet und viele im sonstigen Englisch verwendete Zeiten kommen, also Zukunft kommt
natiirlich kaum vor und raffiniertere Zukunftsformen oder Konjunktive werden recht wenig
verwendet. Also man schriankt auch bei der Verwendung der Zeiten auch nach relativ klaren
Regeln ein, was verwendet wird.

I: Und, bei diesen ganzen Regel, die sie gerade erwahnt haben, gibt es da dann sowas wie ein,
ich weiB nicht, so ein Buch oder eine Liste von Regeln, die Sie ihren Studierenden dann
einfach geben und sagen ,,daran miisst ihr euch halten, so schaut es aus, das ist geldufig und
das nehmen wir nicht?"

B3: Ja gibt es. Also, das heif3t ich habe eine Literaturliste zu dem Seminar, das sind ungeféhr
25 Biicher, aber die muss man nicht alle lesen. Und es gibt zwei, drei sehr gute Biicher tiber
das wissenschaftliche Schreiben in Englisch, also es gibt mehr aber jetzt zwei, drei, die ich
halt da verwende, die das sehr gut darstellen. Das eine ist von einer englischsprachigen
Autorin, die aber explizit schreibt fiir Nicht-Muttersprachler und das Zweite als sozusagen
Gegenpol ist von einer sterreichischen Autorin, die offensichtlich Anglistin ist und die das
sozusagen aus Sicht der Deutsch-Muttersprachlerin fiir Leute, die in Englisch schreiben
miissen. Ich mein letztlich kommen die Beide zum gleichen Schluss natiirlich aber es sind ein
bisschen unterschiedliche Ansdtze und die haben also lange Listen der Fallstricke, viele
Listen, die sehr praktisch sind von so Bindewdrtern nicht? Gerade wenn ich kiirzere Sitze
bilde, dann wirkt das ja dann wesentlich weniger abgehackt, wenn ich den néchsten Satz mit
einem verbindenden Wort einleite. Und dieses Verbindewort soll natiirlich gleich einen Sinn
machen. Zum Beispiel ich habe einen Gedanken und dann will ich eine Gegenposition
darstellen, dann kann ich den nichsten Satz anfangen mit ,,contrarily Beistrich und so
weiter, nicht? Also damit sage ich von dem ersten Wort, und jetzt kommt eine
Gegenposition oder auch eine Bestdtigung und so weiter, nicht? Also ich kann das mit dem
Bindewort steuern. Da haben die einige Listen drinnen, die sehr hilfreich sind, dann natiirlich
die Problematik der Zeiten und der Vermeidung, das ist ja auch im Deutschen nicht? Man
schreibt ja eigentlich nie ,,ich® wenn man wissenschaftlich schreibt. Also wie man das
umgeht, entweder Passiv oder ,,wir* kann man ja im allgemeinen schreiben, vor allem, wenn
es ein Team ist. Also alle diese Fragen werden da recht schon behandelt und dann gibt es
noch, habe ich etwas entdeckt, was mich immer erheitert und auch meine Studierenden
erheitert. Es gibt das ,,Little Brown Handbook* und das ist sozusagen angeblich, habe ich mir
sagen lassen, quasi die Bibel fiir das akademische Schreiben auf Englisch.

I: Ok.
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B3: ,,Little brown" ist natiirlich ein Euphemismus weil es sind cirka 1000 Seiten aber da steht
wirklich alles drin. Da ist also praktisch jedes englische Wort, das man so verwenden kann, in
so einem Kontext beschrieben, was es genau bedeutet, wie man es prazise verwendet, wie
man es eher nicht verwendet. Also da findet man alles drin. Also ich habe es selber als pdf-
Version, muss aber gestehen, dass ich, meistens aus Zeitgriinden, nicht so oft nachschaue wie
ich sollte oder gerne wiirde. Aber das ist sozusagen auch die Moglichkeit. Das heif3it, wenn
man es wirklich sehr ernst nehmen will, gibt es Literatur, also dieses Little Brown Handbook
das verwenden die amerikanischen Universitdten, aber auch nur dort, wo sie wirklich ins
letzte Detail gehen wollen. Also man kann auf allen Leveln sozusagen was finden nicht? Auf
allen Stufen. Entweder so in zwei - dreihundert Seiten Biichern, die fiir Studierende sehr gut
geschrieben sind oder, wenn man sich spezialisieren will, gibt es sozusagen auch noch
bibelartige Literatur dazu. Im Prinzip stelle ich das vor und dann miissen die Studierenden
natiirlich selber entscheiden, wie weit sie es treiben wollen und in dem Stadium natiirlich
noch nicht so weit. Also, ich sollte noch hinzufiigen bei uns miissen Dissertationen auf
Englisch verfasst werden und Masterarbeiten ist wahlweise Englisch oder Deutsch, wobei
auch schon relativ viele auf Englisch verfasst werden. Und wenn es auf Deutsch ist, ist es
natiirlich auch ok, dann tue ich mir beim Korrigieren naturgemaB ein bisschen leichter.
Wobei, das wird Sie vielleicht jetzt in diesem Zusammenhang auch interessieren. Also,
meiner Meinung nach hat also die Reform in Richtung neue deutsche Rechtschreibung, also
zumindestens bei mir, gro3e Probleme ausgeldst, weil ich natiirlich noch die alte nicht gelernt
habe in dem Sinn, sondern auch praktisch verwendet habe. Also ich war
rechtschreibtechnisch, glaube ich, sehr gut unterwegs, weil ich also fotografisch sehe, wenn
etwas nicht stimmt, das tut mir einfach weh und dann weil} ich hier stimmt es nicht und
Notfalls schlage ich es nach. Und dadurch, dass sich das jetzt gedndert hat, habe ich
personlich Probleme beim Korrigieren, weil mir tut vieles weh, was aber dann jetzt eigentlich
richtig ist (...) ja, also Potential mit ,,z* irgendwo zu lesen zum Beispiel oder vor allem auch
die versuchte Eindeutschung mancher Lehnwdrter, heifit das dann glaube ich, also Dinge die
bereits etabliert sind bei uns, da stolpere ich dariiber. Also ich merke richtiggehend, dass ich
beim Korrigieren immer wieder mir denke ,,verdammt*, ist das richtig?

I: Ja.

B3: Und dann miisste ich jetzt selber nachschauen und jetzt ist es so, ich muss natiirlich da
100 und mehr Seiten in endlicher Zeit korrigieren, wenn ich das fliissig lesen kann ist es gut
und wenn ich bei jedem flinften Wort selber eigentlich nachschauen miisste, ist es richtig, ich
meine ich bin nicht verpflichtet eigentlich sozusagen jetzt die Rechtschreibung zu korrigieren,
nur ist es so die Arbeiten stehen dann in der Bibliothek und sind teilweise {iber Internet
zuginglich und ich will natiirlich schon, dass die mdglichst richtig sind. Also formal ist es ja
so, es wird eingereicht und ich beurteile es aber in der Realitét ist es natiirlich so, ich schau es
mir vorher an und versuche etwaige Fehler dem (...) der KandidatIn mitzuteilen, dass die das
noch vor dem Einreichen ausbessern.

I: Das ist sehr nett. Also, Feedback, in dem Sinn, geben Sie?

B3: Ja also wir sind eine experimentelle Gruppe, wie gesagt, Sie haben mich gerade gesehen
da vom Labor kommend. Da driiben stehen meine Leute. Also vielfach ist das Feedback ja
auf taglicher Basis. Wir arbeiten ja quasi teilweise im Team aber selbst bei den Leuten, die
ein bisschen, sagen wir weiter weg sind, wenn wir Kooperationen haben. Also jetzt ist gerade
ein Dissertant, sitzt auch driiben, der war am AITM, Austrian Institute of Technology, priméar
arbeitet. Naja er hat halt Feedback einmal in der Woche oder so. Aber die anderen haben es,
die wirklich da bei mir im Haus sind, haben es nahezu téglich. Und dann, ist wahrscheinlich
ein bisschen anders als bei Ihnen, also vom Fach her gesehen, es ist so, wir arbeiten meistens
an irgendwelchen Forschungsprojekten und die Arbeiten, die dann geschrieben werden,
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basieren auf Dingen, die wir teilweise schon publiziert haben in Fachzeitschriften. Das ist das
was ich eingangs gesagt habe, oft ist das ganze Material da, man miisste das nur jetzt noch in
eigenen Worten vielleicht in eine Abschlussarbeit bringen. Aber eigentlich die Ergebnisse,
die Diagramme grofBtenteils ((hustet)) (...) entschuldigen Sie, sind fast alle vorhanden.

I: Ok. Wir sind jetzt eh schon bei der vierten Frage, welche Rolle, glauben Sie, spielt fiir Thre
Studierenden dieses Seminar, das Sie halten. Also, ist es fiir sie wichtig, dass die
Wissenschaftssprache gelehrt wird oder kdnnten sie es auch weglassen?

B3: Also vielleicht kann ich es historisch angehen. Also, ich habe das wie erwihnt seinerzeit
eingefiihrt, das gab es bei uns nicht. Eben aus dem besagten Grund, also ich habe mittlerweile
glaube ich weit iiber 50 Arbeiten betreut und da gab es immer wieder Fille wo mir Leute
abhanden gekommen sind, weil sie sich eben gefiirchtet haben vor diesem letzten Schritt und
dem wollte ich eben vorbeugen. Und zunichst habe ich das Seminar einmal im Jahr gehalten,
also jedes zweite Semester. So, ich kann nicht mehr als 16 Leute nehmen, weil die ja
vortragen miissen und so. Hat sich glaube ich ganz guter Beliebtheit erfreut. Ich meine wir
haben ja auch immer wieder so Evaluationen und, ja da ist also auch immer sehr schone
Riickmeldung gekommen. Und dann, vor allem auch mit Einfiihrung des Bachelor Studiums
ist das zum Wahlpflichtfach geworden, weil also auch die Studienprogrammleitung den
Eindruck hatte, so etwas briauchten wir, also so unter dem Titel ,,Soft skills““. Dann habe ich
es jedes Semester abgehalten und mittlerweile bin ich soweit, dass ich es also jedes Semester
zwei Kurse abhalte, also einen Doppelkurs, und da kann ich auch oft nicht alle aufnehmen.
Also ich habe jetzt doch immer 30 und mehr potentielle Teilnehmerlnnen. Wie soll ich sagen,
das ist, man muss natiirlich relativieren. Bei uns studieren natiirlich nicht Tausende. Also
Studienanfanger sind irgendwo so, 300 bis 500, manche davon machen Lehramt. Wir kénnen
es oft nicht so genau lokalisieren, weil viele, die [Fachbereich] belegen, studieren aber
[Fachbereich], brauchen ja auch [Fachbereich] und so weiter. Also, in einem bisschen
hoheren Semester sind es dann vielleicht 150, 200. Und ja, wie gesagt von denen kommen
also jedes Semester gut 30 und eigentlich, oder wiirden gerne auch oft mehr das Seminar
besuchen. Ich meine es ist immer schwer natiirlich seine eigenen Sachen richtig
einzuschitzen. Also ich kann, als Parameter habe ich halt die Tatsache, dass es immer voll ist
und dass ich die Kursfrequenz sogar steigern musste und die Evaluierungen, die immer sehr
schon ausfallen. Und viele Studierende sagen mir dann nachher, wenn sie dann ihre Arbeit
geschrieben haben, dass sie ganz froh sind, dass sie in dem Seminar waren, weil Sie haben
also diese technischen Details also, ich muss vielleicht da kurz ausholen. Dieses, LaTeX, ich
weil} nicht wie weit Sie das kennen?

I: Ich kenne es nur vom Namen, also.

B3: Das ist ein Satzsystem, das es schon sehr lange gibt im Prinzip, das auf jedem Computer,
auf jedem Betriebssystem lauft, kostenlos ist und wirklich alles kann, was man sich nur
vorstellen kann im Prinzip. Also das heif3t, also auch so Feinheiten wie Buchdruckkunst
implementieren nicht? So ein ,,doppel F* sind ja nicht zwei getrennte Zeichen, sondern im
echten Buchdruck wird das mit einer Ligatur, mit so einem (...). Das macht das alles
automatisch, braucht man sich nicht darum kiimmern. Wurde von einem Informatik Professor
urspriinglich entwickelt und dann von tausenden Leuten weiterentwickelt aber es kommt aus
der Informatik Ecke, nicht? Wie man schon sieht, das heif3t, wenn man mit
Programmiersprachen umgehen kann, ist das iiberhaupt kein Problem. Wenn man gewohnt ist
mit einer klassischen Textverarbeitung zu schreiben, muss man ein zwei Wochen, sage ich,
Blut und Trianen schwitzen, weil dann ndmlich gar nicht heraus, also wenn man einen Fehler
macht, kommt gar nichts heraus aul3er lineare Fehlermeldungen. Aber wenn man es dann im
Griff hat, und man kann da mit Vorlagen arbeiten wo man nicht sehr viel wissen muss
eigentlich. Und wenn man es im Griff hat ist es dann natiirlich sehr toll und schaut auch sehr
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gut aus. Und vor allem fiir unsere Zwecke, also eine chemische Strukturformel da hinein zu
bekommen oder so eine mathematische Formel ist alles iiberhaupt kein Problem. Also man
muss sich um nichts kiimmern, das rechnet das alles automatisch aus. Aber viele Studierende
meiden naturgemaf, ich auch ganz am Anfang vor vielen Jahren, diese erste Hiirde, nicht?
Welil es ist nicht so, man setzt sich nicht hin und schreibt, sondern man setzt sich hin und
lernt einmal ein bisschen was zumindestens bevor man eine Zeile schreiben kann. Also ich
sage immer, der Brief an die GroBmutter ist in Word natiirlich viel viel schneller geschrieben
aber dann die 100 Seiten Masterarbeit ist wiederum in LaTeX viel leichter geschrieben,
nicht? Das ist halt, und durch diese Motivation, das im Seminar quasi ausprobieren zu
miissen und auch vielleicht etwas abzugeben, versuche ich halt diese Hiirde zu tiberwinden
und dann kann jeder selber entscheiden, was man machen will nicht? Wobei ich personlich
eine sehr klare Praferenz habe, wenn man einfach so wissenschaftliche Texte mit so vielen
Formeln anders eh kaum schreiben kann in der Realitdt. Aber, viele Leute haben davon
gehort, wissen, dass es das gibt, haben es auch schon bei Kolleginnen und Kollegen gesehen
aber haben sich selber nie dariiber getraut. Und das versuche ich eben (...) da sozusagen iiber
den, bisschen iiber den Berg zu schieben.

I: Ganz kurze Frage. Werden auch Bachelorarbeiten in LaTeX geschrieben?

B3: Meistens schon ja. Aber wie gesagt, es ist alles keine Verpflichtung, ich will am Schluss
ein Dokument haben ((hustet)). Verzeihung. Aber ja, ich meine zahlt sich bei Bachelorarbeit
natiirlich schon aus.

I: Na die erste Konfrontation, je frither desto besser.

B3: Ja, eben. Ich meine es ist natiirlich anders im geisteswissenschaftlichen Bereich, wo man
im allgemeinen keine Formeln hat, ist der Druck natiirlich ganz ein anderer. Da sehe ich es
eigentlich nur in der Zitatverwaltung, die halt in LaTeX auch perfekt funktioniert und im
Word kann es leicht passieren oder in allen verwandten Programmen, dass Zitate
durcheinandergeraten, weil die Referenz steckt ja in diesem ,,Carryge Return Zeichen*
drinnen. Wenn man das irrtimlich 16scht, dann wandert das eine Zeile hoher ohne dass man
es bemerkt. Man muss halt sehr genau kontrollieren nachher.

I: Ja, das stimmt. Ja das war sehr spannend. Die letzte Frage. Sie haben gesagt, die
Studierenden kénnen sich aussuchen, ob sie auf Englisch oder auf Deutsch schreiben, ihre
Masterarbeit, die Dissertation muss auf Englisch sein. Wenn jetzt deutschsprachige
Studierende sich dazu entscheiden, die Arbeit auf Englisch zu schreiben, warum glauben Sie
ist das so? Also schreiben sie sie auf Englisch, weil es Ihnen leichter fallt oder weil sie es
gelernt haben bei [hnen im Seminar? Konnen Sie sich da irgendetwas dazu denken?

B3: Also ich, bei den von mir Betreuten sage ich ja immer vorher, es sich gut zu iiberlegen.
Wenn man sich nicht geniigend sattelfest fithlt im Englischen sollte man es lieber auf Deutsch
schreiben. Da ist natiirlich eine Portion Egoismus dahinter von mir, weil wenn jemand sehr
schlecht auf Englisch schreibt, dann ist es korrigierméBig ein Terror natiirlich, nicht? Weil
dann muss man jedes dritte Wort irgendwie ausbessern. Also ich stelle es frei, aber gebe
sozusagen die Tendenz der Selbsteinschitzung vor wie gut man es beherrscht. Dann
schreiben es natiirlich auch einige auf Deutsch, nicht? Und die die sich fiir Englisch
entscheiden, haben, denke ich zumindestens, folgende Griinde. Das eine ist manche
Formulierungen sind bei uns sogar auf Englisch einfacher, weil man sie ja immer nur auf
Englisch liest nicht? Also das dann auf Deutsch umzuformulieren ist gar nicht trivial, wie ich
immer wieder merke in Vorlesungen, die auf, meistens auf Deutsch sind. Wo ich dann
eigentlich manche Fachausdriicke lieber auf Englisch lasse, weil sie auf Deutsch nicht {iblich
sind oder es komisch klingt oder ja so Richtung Donaudampfschiffsfahrtsgesellschafts-
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kapitidn dann wird, obwohl es eigentlich in Englisch relativ pragnant war. Und dann natiirlich
sagen sich einige, es ist eine ganz gute Ubung, weil sie werden im Berufsalltag ziemlich
sicher Englisch brauchen. Also, nachdem sie ja was naturwissenschaftliches studiert haben
oder die Dissertation dann eh auf Englisch schreiben miissen. Manche sehr Engagierten sagen
sich natiirlich ,,Ok ich will vielleicht einmal im Ausland studieren® und dann werde ich
natiirlich, iblicherweise vom Betreuer gefragt, ok zeigen Sie mir Ihre Masterarbeit. Und
wenn er die nicht lesen kann, ist man natiirlich benachteiligt, nicht? Also, wenn jemand an
eine renommierte Universitdt gehen will, muss man sich ja dort einen Professor suchen
zundchst vor der Zulassung. Und dem muss man etwas schicken. Und wenn man es dann auf
Englisch hat, das kann natiirlich jeder lesen. Also nur so eine kleine Anekdote, vielleicht um
das einzuschitzen, bei meiner Habilitationsschrift, die war natiirlich logischerweise auf
Englisch, da braucht man ja Gutachter. Aber es gab damals die Regel, dass eine Art
Einleitung, Zusammenfassung auch auf Deutsch geschrieben werden muss. Das waren so 30
Seiten, der Rest war dann auf Englisch und beim Suchen der internationalen Gutachter hat
der Vorsitzende halt ein paar angeschrieben und hat mir dann halt erzihlt, dass ein Schwede,
den er da angeschrieben hat, dem hat er also angeboten, dass ich eventuell die Einleitung halt
auch auf Englisch libersetzen konnte. Der hat dann zuriickgeschrieben: Nein, nein meine Frau
ist Deutsche ich kann eh gut Deutsch. Kein Problem. Nicht? Also, da war es allerdings
sozusagen Vorschrift unter Anfiihrungszeichen diese deutsche Einleitung zu schreiben. Im
Prinzip hétte ich sie moglicherweise sogar auch auf Deutsch schreiben kdnnen, das weil} ich
jetzt gar nicht. Aber dann wire es sehr schwer gewesen, Gutachter zu finden. Bisschen
dhnliche Uberlegungen haben natiirlich auch junge Leute richtigerweise. Das ist ein (...) wenn
ich es zusammenbringe, schreibe ich es lieber gleich auch Englisch.

I: Ja. Noch eine allerletzte Frage. Wie viele internationale Studierende haben Sie an der
[Fachbereich] oder in Ihrer Lehrveranstaltung?

B3: Ja das ist jetzt schwer zu quantifizieren. Ich kann jetzt einmal meine unmittelbaren
Mitarbeiter hernehmen. Da habe ich eigentlich im Moment keinen Osterreicher.

I: Wow!

B3: Wobei also der [Name] driiben ist Stidtiroler. Der ist irgendwie so deutschsprachig,
nicht? Also ist fast ein Osterreicher. Aber es ist jemand aus Indonesien, jemand aus Indien
und so weiter. Also es ist ziemlich international. Aber das ist jetzt, wenn ich es auf die
Fakultét beziehe (...). Es kommt halt sehr auf das Stadium an. Im Dissertationsstadium wiirde
ich sagen, sind glaube ich bei uns Osterreicher fast in der Minderheit. Im Masterstadium sind
sie klar in der Mehrheit. Das hingt da damit zusammen, dass Dissertanten ja die Stellen
international ausgeschrieben werden. Bei den Studierenden ist es auch schwer zu sagen, weil
ich die Nationalitét bei mir in der Datenbank gar nicht sehe, vielleicht gar nicht sehen darf,
keine Ahnung. Ist mir auch nicht wirklich wichtig. Wenn ich mir jetzt die Leute vom Namen
her so anschaue (...) habe ich schon den Eindruck, gute 10% sind also Nicht-Osterreicher oder
vielleicht (...) ja kann man schon sagen vielleicht andere 10% sozusagen
Zweitgenerationsosterreicher. Also schon in Osterreich geboren. Aber das ist statistisch eine
sehr wackelige Zahl, weil es ist nicht untersucht und ist nur sehr subjektiver Eindruck wenn
ich mir so eine Studierendenliste ansehe und oder wenn die da sitzen. Also natiirlich
Pakistani, Inder und so weiter. Agypter, die erkennt man irgendwie dann. Aber ich habe ein
paar von denen ich weiB, dass sie ziemlich sicher, also vielleicht jetzt Osterreicher sind aber
nicht daher stammen wo ich nicht genau zuordnen kénnte woher.

I: Und da bietet es sich dann auch an die Arbeitssprache Englisch zu wihlen, wahrscheinlich?
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B3: Ja wobei ich sagen muss, die die bei uns studieren, konnen fast alle, zumindestens soweit
Deutsch, dass sie dem folgen kdnnen. Es gibt schon ein paar die natiirlich nur Englisch, oder
auch Englisch vielleicht gar nicht so gut konnten. Ist aber ein sehr kleine Minderheit, also die
meisten wissen schon dass wir Unterrichtssprache Deutsch haben und wenn man das gar
nicht beherrscht, kann man zwar dissertieren, weil da wird sowieso, da gibt es kaum
Lehrveranstaltungen, da ist mehr Forschungstétigkeit aber fiir Bachelor und auch (...) also vor
allem fiir Bachelorstudium miissen eigentlich alle Deutsch verstehen, weil wir nicht
durchgiingig in Englisch da. Weil manche Ubungen sind in Englisch weil auch die Betreuer
oft dann Englisch besser konnen dann. Also typische Losung wenn wir mehrere Kurse haben
ist, vier Kurse werden von deutschsprachigen Betreuern geleitet und einer von einem
englischsprachigen. Also die die dann lieber, die Ubungen auf Englisch machen, gehen dann
in den Kurs mit dem englischsprachigen Betreuer, der wiederum auch froh ist, wenn er nicht
so gut Deutsch kann, dass er den Kurs auf Englisch halten kann. Also meinem Gefiihl nach
geht das recht friktionsfrei. Und die, die gar nicht Deutsch, also iiberhaupt nicht Deutsch
konnen, die werden moglicherweise gar nicht zugelassen zum Studium, das weiB ich jetzt
nicht wie das ist aber es macht keinen Sinn, weil es sind die Hauptvorlesungen im
Bachelorstudium, sind alle auf Deutsch.

I: Ok. Ja also die Grundregel sagt, dass man C1 haben muss eigentlich. Das ist eine Novelle,
ein Unigesetz der letzten Jahre. C1 ist eine Stufe vorm Muttersprachenniveau. Und das ist
schon sehr hoch. Also diese sprachlichen Kenntnisse verlangen schon sehr viel ab, da muss
man schon sehr fit sein. Frither war es B2, das ist so Maturaniveau zirka. Aber auf jeden Fall
sehr interessant. Das war es!

B3: Gut, ich hoffe, ...
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Abstract

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich mit der Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch im universitdren Kontext auseinander. Zu diesem Zweck wird die Vermittlung
der Wissenschaftssprache Deutsch in ausgewédhlten Lehrveranstaltungen iiber das
wissenschaftliche Schreiben und Arbeiten an der Universitdt untersucht und
Hochschullehrende aus den Kultur- und Geisteswissenschaften, Sozialwissenschaften
und MINT-Féchern zu dieser Thematik befragt. Zunédchst wird in einem theoretischen
Teil die Wissenschaftssprache Deutsch als Forschungsgegenstand, ihre Bedingungen und
ihre Rolle beim wissenschaftlichen Schreiben niher betrachtet. Ebenso wird der Blick auf
das wissenschaftliche Schreiben und dessen Vermittlung im universitiren Kontext
geworfen sowie schreibdidaktische Implikationen diskutiert. Ankniipfend an die
theoretischen Erkenntnisse wird der empirische Teil der Arbeit illustriert, welcher als
methodischen Zugang eine explorativ-sequentielle Mixed-Methods-Untersuchung
vorsieht. Bestehend aus zwei Untersuchungsstrangen, werden zuerst leitfadengestiitzte
Expert*inneninterviews durchgefiihrt und diese mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) ausgewertet. Darauf aufbauend wird die quantitative Folgeuntersuchung
konzipiert, bei der es sich um eine Online-Befragung handelt, welche mit deskriptiv
statistischen Mitteln ausgewertet wird.

Aus der Untersuchung geht hervor, dass die Vermittlung der Wissenschaftssprache
Deutsch in den untersuchten Lehrveranstaltungen an der Universitit Wien einen in den
meisten Fillen (schreibdidaktisch) wohliiberlegten Vermittlungsansatz darstellt. Dieser
beriicksichtigt einerseits die Komplexitdt der Wissenschaftssprache Deutsch (inklusive
threr Merkmale und damit zusammenhingenden wissenschaftlichen Teilkompetenzen)
und macht andererseits deutlich, dass verschiedenste Lehr- und Lerntechniken sowie
Lehr- und Lernmaterialien bereitgestellt werden, um alle Studierenden, unabhéngig ihrer

Erstsprache, im Erwerbsprozess zu unterstiitzen.
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