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Didaktik DaF / Praxis

Wissenschaftliches Schreiben: Die Hausarbeit.
Eine Bestandsaufnahme

Manfred Kaluza

Zusammenfassung

Untersuchungen zum wissenschaftlichen Schreiben ausldandischer Studenten legen den
Schwerpunkt haufig auf Schwierigkeiten und Probleme, die mit der Sprache und dem
unterschiedlichen kulturellen Kontext begriindet werden. Der folgende Artikel mdchte
zeigen, dass nicht-muttersprachige Studenten beim wissenschaftlichen Schreiben nicht nur
»gehandikapt« sind. Darauf aufbauend wird die Vermittlungspraxis wissenschaftlichen
Schreibens am Beispiel der Hausarbeit differenziert dargestellt. Die traditionelle
(Nicht-?)Praxis der Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens, die Imitation der Meister im
Selbstversuch (»Meisterlehre«), wird von der instruktionsbasierten Vermittlung von Tech-
niken und Fertigkeiten wissenschaftlichen Schreibens (»Gebrauchsanweisung«), fiir die
zwei Neuerscheinungen exemplarisch besprochen werden, abgegrenzt. AnschlieSend
werden zwei Beispiele diskutiert, die zwischen den beiden Polen zu vermitteln versuchen
(»Briickenschlag«), einmal aus der Schreibdidaktik, einmal aus der Fachwissenschaft
(Geschichte). Ein Ausblick auf mdégliche und tatsdchliche Verdnderungen der Vermittlung
wissenschaftlichen Schreibens an deutschen Hochschulen schliefSt die Bestandsaufnahme
ab. Hier stehen die Auswirkungen zweier Prozesse im Zentrum: der der Hochschulreform
(»Bologna-Prozess«) und der des elektronischen multimedialen Schreibens.

1. Einleitung Form der Abschlussarbeit. Deren

Die Schriftlichkeit ist das Fallbeil der
Hochschulen. Wer sich nicht sprachlich
korrekt und angemessen, situationsada-
quat und textsortenspezifisch schriftlich
ausdriicken kann, verringert im Qualifi-
kations- und Selektionsprozess dieser
Institutionen seine Erfolgschancen be-
trachtlich. Maf$ aller Dinge, vor allem in
den Geistes- und Sozialwissenschaften,
ist die wissenschaftliche Hausarbeit, sei
es in Form der Seminararbeit, sei es in

schriftsprachliche, formale und wissen-
schaftliche Vorgaben bzw. Anforde-
rungen sind sehr ambitioniert und der
institutionelle Erwartungsdruck, der
auf Studenten! lastet, dementsprechend
hoch. Dies hat zwei Entwicklungen zur
Folge gehabt: eine verbesserte Vorberei-
tung auf die Hausarbeit in der gymna-
sialen Oberstufe und Unterstiitzung
und Lernhilfen innerhalb der Hoch-
schulen.

1 Ich benutze in diesem Text das generische Maskulinum. Ein Unterscheidungsvermogen
beziiglich Sprachgebrauch und Wirklichkeit wird dabei vorausgesetzt.
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Um die Begabtesten eines Jahrgangs vor-
zubereiten und um ihnen ein Hinein-
wachsen in die Welt der Wissenschaften
zu erleichtern, wurden mehr und mehr
wissenschaftsorientierte Inhalte und wis-
senschaftspropadeutische Methoden und
Ubungsformen in der gymnasialen Ober-
stufe etabliert (Steets 2003a). Historisch
lasst sich die wissenschaftspropadeu-
tische Ausrichtung des Oberstufenunter-
richts in die siebziger Jahre des letzten
Jahrhunderts zuriickverfolgen, als im
Zuge des Hochschulausbaus die Klagen
iiber mangelnde Studierfihigkeit der
neuen Studentengeneration lauter wur-
den. Sie wurde didaktisch begriindet mit
der Differenz zwischen wissenschaftsori-
entiertem und -propadeutischem Unter-
richt (siehe dazu Fischer 1983: 703-706,
und Rost 1989: 1281-1285).

Die Hausarbeit! wurde folgerichtig ent-
weder obligatorisch oder fakultativ in
den Curricula verankert: mal fachbezo-
gen, mal fachiibergreifend, mal seminar-/
kursbezogen (Steets 2003a: 316-319,
Steets 2003b: 58-61, Beste 2003: 281f.),
und entsprechende Unterrichtsmateri-
alien ausgearbeitet. Schreibunterricht, bis
dato die Domaéne des Deutschunterrichts,
wurde aus wissenschaftspropéddeu-
tischen Griinden (Beste 2003: 278-281)
ein Teil des Fachspektrums der Gymna-
sien. Auch hier mit der Intention, besser
auf die Hochschule vorzubereiten.
Einmal an den Hochschulen angekom-
men, werden die Schreibfertigkeiten
(und auch die wissenschaftspropadeu-

tischen Kenntnisse) der Studierenden oft
als defizitdr wahrgenommen. Diese Defi-
zite, lautstark nach aufsen kommuniziert
(siehe dazu Pohl 2007: 9-12), sollen nun
abgebaut werden. Kurse zum wissen-
schaftlichen Schreiben und zur Wissen-
schaftspropadeutik werden angeboten,
Schreibwerkstatten, Schreiblabors und
dhnliche Einrichtungen sind entstanden
und entstehen, Ratgeber werden ge-
schrieben (Ubersicht in Sommer 2006:
10£. und - inklusive einer Klassifizierung
—in Pohl 2007: 47-50). Im Unterschied zu
den Schulcurricula und Studienord-
nungen wird nicht in Form von Kompe-
tenzbeschreibungen festgelegt, was die
Schiiler/Studierenden kdnnen/lernen sol-
len, sondern tiiberblicksartige Einfiih-
rungen in die Materie gegeben und Wege
aufgezeigt, die Einzelnen helfen sollen,
ihre Schreibprobleme zu bearbeiten.

Bei so viel Vorbereitung und Problembe-
arbeitung muttersprachiger Studierender
scheint es zunachst entmutigend zu sein,
ausldndische Studierende, fur die
Deutsch eine Fremdsprache ist, auf das
Studium an deutschen Hochschulen?
und die damit verbundenen Anforde-
rungen vorzubereiten bzw. sie studienbe-
gleitend zu fordern. Es ist offensichtlich,
dass nicht nur die Modellbildung durch
die Dimension Fremdsprache kompli-
zierter wird (Borner 1996, abgedruckt in
Starke/Zuchewicz 2003: 28), sondern dass
sich auch kulturspezifische Unterschiede
der Wissenschaftlichkeit und daraus re-
sultierende Schwierigkeiten fremdspra-

1 Unter dem Begriff »Facharbeit« wurde den gymnasialen Oberstufen im Jahre 1997
empfohlen, den Abiturienten beizubringen, »was eine wissenschaftliche Arbeit ist und
wie man sie schreibt« (zitiert nach Becker-Mrotzeck, Bottcher 2006: 63). Im Folgenden
erhédlt der Terminus »Hausarbeit« den Vorzug vor dem der »Facharbeit«, die fachlich
eingeschrankt und eher in der Oberstufe gebrauchlich ist, und dem der »Seminararbeit«,
die starker an den Lehrveranstaltungstypus des Seminars gebunden ist.

2 Das Problemfeld der Nicht-Muttersprachler im Ausland, die in der Regel im Land ihrer
Muttersprache, vor allem in Germanistik- und Deutsch als Fremdsprache-Studiengén-
gen, lernen, wissenschaftlich zu schreiben, wird hier nicht beriicksichtigt. Siehe dazu am
Beispiel Polens Zuchewicz 2001, Starke/Zuchewicz 2003.



37

chiger Studenten zeigen lassen (Hinweise
zu Untersuchungen bei Reuter 2003: 324
und Stezano Cotelo 2006: 87).!

Genauso offensichtlich ist jedoch, dass
institutionelle Vorgaben Geltung bean-
spruchen. Es gibt nun einmal keine ge-
sonderten Abschliisse fiir nicht-mutter-
sprachige Studenten, und mit der Aus-
nahme von englischsprachigen oder bi-
lingualen Studiengédngen ist es nicht
moglich, ohne wissenschaftliche Schreib-
fertigkeiten und -praxis in der deutschen
Sprache erfolgreich zu studieren. Neben
den institutionellen Vorgaben, und das
lasst Hoffnung schopfen, lassen sich aus
dem Gegenstand selbst Griinde anfiih-
ren, die wissenschaftliches Schreiben fiir
nicht-muttersprachige Studenten nicht
nur mit zusétzlichen Schwierigkeiten ge-
geniiber Muttersprachlern belasten. Fiinf
Griinde seien hier genannt:

1. »Beim Erlernen einer Fremdsprache
sind die Verhiltnisse i. d. R. so, dass
geschriebene und gesprochene Sprache
parallel erlernt werden, was von Anfang
an gute Voraussetzungen fiir das Zusam-
menspiel beider Existenzweisen bietet«
(Bohn 2001: 921). Mit anderen Worten:
Bei Muttersprachlern sind miindlicher
und schriftlicher Spracherwerb zeitlich
und damit auch in der kognitiven Ent-
wicklung getrennt. Die Schriftlichkeit
wird als eine »bewusst ersonnene, be-
nennbaren Regeln« (Ong 1987: 84) fol-
gende Fertigkeit, geradezu als ein Kor-
rektiv der »natiirlichen« Miindlichkeit,
gelernt. Sie setzt grammatische Regeln,
Schrift- und Textkenntnisse voraus, um
Texte reproduzieren (lesen) und produ-
zieren (schreiben) zu kénnen. Nicht-mut-
tersprachige Studenten verfiigen iiber

diese literale Kompetenz, auch wenn sie
in einer anderen Sprache erworben
wurde und oft in génzlich anderen Laut-
Zeichen-Systemen, fiir die spezielle mo-
torische Routinen entwickelt werden
mussten. Bei den Studierenden, fiir die
Deutsch Zweitsprache ist, ist die Diskre-
panz zwischen miindlichem und schrift-
lichem Spracherwerb &dhnlich verzogert
wie bei Muttersprachlern. Es zeigt sich
allerdings in den Schreibprodukten die-
ser Studierenden haufig kein so grofler
Unterschied zwischen konzeptioneller
Miindlichkeit und konzeptioneller
Schriftlichkeit; sie schreiben wie sie spre-
chen. (Zu den Begriffen und den Sprach-
erwerbsmerkmalen dieser Gruppe siehe
Kniffkal, Siebert-Ott 2007: 15-23). Eine
zweite Schwierigkeit dieser Gruppe liegt
darin, dass sie nicht in gleichem Mafe
wie Fremd- und Muttersprachler {iber
die Beschreibungssprache, d. h. gramma-
tische Termini und Konzepte (Pospiech/
Biinting 2001: 395), verfiigen.

2. »Da niemand als Wissenschaftler(in)
geboren wird und daher niemand mut-
tersprachliche Kompetenz in der Wissen-
schaftssprache besitzt, liegt es auf der
Hand, dass es sich dabei um eine erlern-
bare Kompetenz handeln muss« (Som-
mer 2006: 96).

Sowohl fiir Muttersprachler als auch fiir
Nicht-Muttersprachler sind wissen-
schaftssprachliche Strukturen und text-
sortenspezifische Merkmale etwas
Neues, das sie — fachspezifisch — lernen
koénnen und miissen. Man kann vermu-
ten, dass Muttersprachler nur dort einen
grofleren Vorteil besitzen, wo »alltagliche
Wissenschaftssprache« (Ehlich 1999) eine
grofse Rolle spielt.

1 Eine zusétzliche Komplikation entsteht dadurch, dass immer mehr Literatur auf
Englisch publiziert wird. Fiir viele Studenten bedeutet dies, dass das Wissen in der
ersten bzw. zweiten Fremdsprache aufgenommen und verarbeitet wird und in der
zweiten bzw. ersten Fremdsprache dargestellt werden muss. Eine Untersuchung zu
diesem Phénomen liegt meines Wissens noch nicht vor.
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3. Sprach- und Textkompetenz sind nicht
dasselbe, sie konnen sogar sehr unter-
schiedlich ausgepragt sein. Wer hat nicht
schon Texte gelesen und korrigiert, die
sprachlich perfekt, aber nichtssagend
und konfus sind, oder Texte, die durch
schludrigen Grammatikgebrauch und ei-
genwillige Orthografie auffallen, aber
klug argumentieren, logisch konsistent
strukturiert und rhetorisch/stilistisch
ausgefeilt sind?

Wihrend sich die Sprachkompetenz auf
die Regeln und Strukturen einer spezi-
fischen Sprache bezieht, ist die Textkom-
petenz eine universelle Kompetenz, die
iiber Einzelsprachen hinausgeht und ho-
here kognitive (Abstraktion) und soziale
(Perspektiviibernahme, Adressatenbe-
zug) Fahigkeiten erfordert, die bei aus-
landischen Studenten ebenfalls voraus-
gesetzt werden konnen, auch wenn sie in
unterschiedlichen kulturellen Kontexten
erworben wurden.

Allerdings sollte man bei der Textkompe-
tenz noch einmal unterscheiden zwi-
schen einer impliziten, allgemeinen Text-
kompetenz (Textmuster), an die ange-
kniipft werden kann, und einer explizi-
ten, wahrend des Schreibens zu erwer-
benden Textkompetenz, die sich auf die
Anforderungen des wissenschaftlichen
Schreibens, hier speziell auf die Textsorte
Hausarbeit und ihre Spezifika, beziehen
(Pospiech 2005: 78-80).

Aber selbst beim Erwerb der Textsorten-
spezifika haben Forschungen zur Onto-
genese wissenschaftlichen Schreibens er-
geben, dass sich Entwicklungsniveaus an
Schreibprodukten zeigen lassen (Pohl
2007: Kapitel IV, 485-526), »...die fiir eine
iiberindividuell giiltige Ordnung des Er-
werbs sprechen« (Steinhoff 2003: 42)
Warum sollen, ankniipfend an individu-
elle Schreibfertigkeiten und -erfah-
rungen, solche Erwerbsprozesse nicht
auch fiir nicht-muttersprachige Studie-
rende gelten?

4. Schreibprozess und Schreibprodukt
sind ebenfalls fiir beide, Fremd- und
Muttersprachler, zu trennen. Wie Pohl
(2007: 15) tiberzeugend gegen eine einsei-
tig an Schreibproblemen ausgerichtete
didaktische Literatur anfiihrt, konnen du-
ferst schwierige, lang andauernde, um
jedes Wort ringende Schreibprozesse zu
hervorragenden Schreibprodukten fiih-
ren, wahrend »umgekehrt [...] gilt: Ein
ziigiger, umwegloser und geradliniger
Weg zum Schreibprodukt kann einen
durchschnittlichen oder gar schlechten
Text zur Folge haben« (ebd.).
Schwierigere Schreibprozesse mit retar-
dierenden, verstarkt rekursiven Phasen
des Schreibens (Alternativformulie-
rungen, Uberarbeitungen etc.), auch mit
Riickgriff auf die Muttersprache, kénnen
bei Nicht-Muttersprachlern positive Fol-
gen fiir ihr Sprachbewusstsein haben und
zu einem grofleren prozeduralen und
metakognitiven (Fix 2006: 22) Wissensge-
winn fithren als bei Muttersprachlern.

5. Akzeptiert man Mangellisten als ein
aus personlicher Erfahrung gewonnenes
heuristisches Instrument, so lassen sich
bei fremdsprachigen Studierenden wah-
rend des Schreibprozesses und in den
Schreibprodukten &hnliche Schwierig-
keiten ausmachen wie bei deutschen
Schiilern (Steets 2003b) und Studieren-
den (Pospiech 2005: 114-121 und Pohl
2007: 18-19).

Im Folgenden soll die Vermittlungspraxis
wissenschaftlichen Schreibens am Beispiel
der Hausarbeit differenziert beschrieben
werden. Dabei wird die traditionelle
(Nicht-?)Praxis der Vermittlung wissen-
schaftlichen Schreiben, die Imitation der
Meister im Selbstversuch (»Meister-
lehre«), der instruktionsbasierten Vermitt-
lung von Techniken und Fertigkeiten wis-
senschaftlichen Schreibens (»Gebrauchs-
anweisung«) gegeniibergestellt. Anschlie-
Bend werden zwei Beispiele vorgestellt,
die zwischen den beiden Polen zu vermit-
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teln versuchen (»Briickenschlag«), einmal
aus der Schreibdidaktik, einmal aus der
Fachwissenschaft (Geschichte).

Ein Ausblick auf mogliche und tatsach-
liche Verdnderungen der Vermittlung
wissenschaftlichen Schreibens an deut-
schen Hochschulen schliefst die Bestands-
aufnahme ab. Hier stehen die Auswir-
kungen zweier Prozesse im Zentrum: der
der Hochschulreform (»Bologna-Pro-
zess«) und der des elektronischen multi-
medialen Schreibens.

2. Die Vermittlungspraxis: Meisterlehre,
Gebrauchsanweisung und Briicken-
schlag

Was ist eine Hausarbeit?

Nehmen wir eine klare und gangige Defi-
nition der Hausarbeit als Ausgangs-
punkt, die zwar den Charakter einer Ziel-
vorstellung hat, mithin nichts iiber den
Weg dorthin aussagt, deren Definitions-
merkmale aber wesentliche Bereiche der
zu vermittelnden Kompetenzen abdeckt:

»Die Hausarbeit ist eine Ubungsform wis-
senschaftlichen Schreibens und am Modell
des wissenschaftlichen Artikels orientiert.
Man erhofft sich von den Studenten im
Normalfall eine wissenschaftliche Abhand-
lung zu einem sachlich komplexen, wissen-
schaftlich relevanten Thema, die bestimmte
formale Merkmale aufweist, den Konventi-
onen der Wissenschaftssprache gerecht
wird und am Stand der Forschung orien-
tiert ist.« (Steinhoff 2003: 39)

Man muss an dieser Stelle erwihnen,
dass der Schopfer der Definition sich
profunde Gedanken iiber den Weg, d.h.
die Entwicklung wissenschaftlicher
Schreibfertigkeiten, gemacht hat (siehe
Steinhoff 2003, Feilke/Steinhoff 2003, vor
allem Steinhoff 2007).

Die Messlatte dieser nicht untypischen
Definition von Steinhoff ist trotz ein-
schrankender Formulierungen (»erhofft,
orientiert«) sehr hoch gelegt. Nicht weni-
ger als fiinf Mal taucht »Wissenschaft«
auf, dreimal als qualitatives Merkmal zu
»Schreiben«, »Artikel« und »Abhand-
lung«, einmal als eingrenzende Bestim-
mung zu »relevant« und einmal als Be-
stimmungswort des Kompositums »Wis-
senschaftssprache«. Der gehdufte Ge-
brauch des Begriffs »Wissenschaft« wird
durch Erwartungen an die soziale Posi-
tion »Student« und den didaktisch-me-
thodischen Stellenwert (»Ubungsform«)
gerahmt. Dozenten, seien es Fachwissen-
schaftler, seien es Schreibdidaktiker,
bleibt es nun uberlassen, die Messlatte
entsprechend ihrer Vorstellungen zu jus-
tieren. Allerdings kann man dabei nicht
das Besondere der wissenschaftlichen
Hausarbeit umgehen, die Tatsache, dass
sie gleichzeitig Ubungs- und Priifungs-
form ist.! Und daraus entsteht eine para-
doxe Struktur, denn als Ubungsform
wird sie am wissenschaftlichen Artikel
gemessen, als Priifungsform wird ihr ge-
rade das versagt. Pohl beschreibt den
Unterschied zwischen dem Artikel eines
Wissenschaftlers und der studentischen
Hausarbeit wie folgt:

»Der wesentliche Unterschied [eines wis-
senschaftlichen Artikels, M. K.] zur studen-
tischen Hausarbeit besteht nun darin, dass
der universitiare, institutionelle Kontext
und der wissenschaftliche — genauer der
fiktive wissenschaftliche — Kontext ausein-
ander fallen. Schreibanlass fiir den Studie-
renden ist im doppelten Sinne Scheinanlass.
Hinsichtlich der institutionellen Kompo-
nente muss es fiir ihn darum gehen, sich zu
qualifizieren, einen Schein zu erwerben.
Hinsichtlich der ideell-fiktiven Kompo-
nente hat er den Schein zu erzeugen, als

1 Ein klares Indiz fiir den Doppelcharakter der Hausarbeit zeigt sich darin, dass fiir das
Uben Schreibprozesse eine elementare Bedeutung haben, wahrend als Priifungsform
nur das Produkt zahlt. Alle Bewertungskriterien sind produktbezogen.
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stimmte der Schreibanlass seines Textes mit
dem professioneller Texte iiberein. Ein ge-
teiltes Methoden- und Faktenwissen wer-
den aber ebenso wie gemeinsam geteilte
Werte und Normen erst noch erworben
resp. angebahnt.« (Pohl (2007: 29)

Wie kann man Schreibfertigkeiten ein-
uben und erwerben, in denen sich das
»Methoden- und Faktenwissen« erken-
nen lasst? Wie in die Institution Hoch-
schule hineinwachsen und die normati-
ven Aspekte des wissenschaftlichen
Schreibens internalisieren? Wie kann
man das Schreiben {iben und gleichzeitig
im Leistungsalltag der Universitét beste-
hen? Welche didaktisch-methodischen
Moglichkeiten hat man entwickelt, um
wissenschaftliches Schreiben zu lehren?
Zwei sehr unterschiedliche >Grofikon-
zepte« lassen sich erkennen und gegenein-
ander abgrenzen. In Anlehnung an Ha-
rald Weinrich (zitiert und tibernommen
von Pohl 2007: 34) nenne ich das eine die
»Meisterlehre«, das andere, instruktions-
basiert, die »Gebrauchsanweisungx«.

Die Meisterlehre

Kern der Meisterlehre ist eine spezifische
Lehr-Lernsituation, in der, eingebettet in
einen thematischen Kontext, fach- und
gegenstandsbezogen das Wissen generiert
wird, das spéter, thematisch fokussiert
und auf der Basis zumindest teilweise
selbst recherchierter Materialien, schrift-
lich verarbeitet werden soll. Gemeint ist
hier ein enzyklopadisches Wissen iiber ein
Thema. Fix (2006: 22) sieht dieses Wissen
als eine Spezialform des deklarativen Wis-
sens (Wissen tiber Sachverhalte), zu dem
z.B. auch die Kenntnisse der textsorten-
spezifischen Merkmale einer Hausarbeit
gehoren.! Wissen kann in Lehrveranstal-
tungen (Vorlesungen, Seminaren) und/

oder durch eigene Lektiire mit Hilfe von
Literaturlisten oder Readern generiert
werden. Stezano Cotelo (2006: 94) unter-
scheidet zwischen der Lehrveranstaltung,
die am Vorwissen der Studierenden orien-
tiert sein sollte, und der Literatur, die fiir
den »wissenschaftlichen Austausch« ver-
fasst wurde.

Die benutzten Texte gehoren iiberwie-
gend wissenschaftlichen Textsorten wie
Aufsatz/Artikel, Monografie, Forschungs-
bericht, Handbuchartikel etc. an, die dem
fachinternen und/oder interfachlichen
wissenschaftlichen Kommunikationsbe-
reich zuzuordnen sind. Das Wissen didak-
tisierende Textsorten wie z. B. Lehrbiicher,
die dem fachinternen/fachexternen Aus-
bildungsbereich angehoren, oder das Wis-
sen popularisierende Textsorten wie z.B.
Zeitungsartikel, die dem fachexternen Be-
reich angehoren, spielen eine untergeord-
nete Rolle. Die Unterscheidung der Kom-
munikationsbereiche geht auf Niederhau-
ser (1999: 37-47) zuriick, der auch wesent-
liche sprachliche und textlinguistische
Unterschiede zwischen den fachinternen
und -externen Kommunikationsbereichen
herausarbeitet. Eine noch detailliertere
Unterscheidung der Kommunikationsbe-
reiche findet sich bei Glaser (1990: 501£.).

In das Anfertigen wissenschaftlicher
Hausarbeiten selbst wird nur sehr spér-
lich eingefiihrt. Géngige Praxis im Uni-
versitédtsalltag ist der »liickenhafte Drei-
schritt« vom Merkblatt des Dozenten mit
Hinweisen auf die formale und inhalt-
liche Gestaltung einer Hausarbeit, bei der
formale Kriterien in der Regel ein weit
grofleres Gewicht besitzen und oft durch
normative Aspekte (Anwesenheit, Ter-
mine) erweitert werden, tiber die Lehr-
veranstaltungspldne mit Lese- und The-

1 Siehe zu den unterschiedlichen Formen des Wissens auch die instruktive Unterschei-
dung von Wissen in der Wissenschaft und Wissen im Alltag bei Hierdeis/Hug (1997),

zitiert nach Kruse (2007: 62).
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menliste, wobei die Themen in der Regel
sehr allgemein gefasst sind und keine
»zugespitzten« Frage- oder Problemstel-
lungen enthalten, bis hin zum Endpro-
dukt als Leistungsnachweis. Die Forde-
rung, eher in Form einer Beratung als
einer Betreuung, beschrankt sich haufig
auf eine Diskussion des Themas und/
oder der Gliederung in den Sprechstun-
den. Es ist eine recht krude Mischung aus
deduktivem Regelwerk (Merkblatter),
das oft als »hinreichende Grundlage fiir
eine Riickmeldung« (Bock 2004: 2) ver-
wendet wird, und induktivem Beispiel-
lernen (wissenschaftlicher Artikel).
Lese- und Texterschliefungstechniken
wie extensives Lesen und Exzerpieren
werden vorausgesetzt, das wissenschaft-
liche Schreiben lernen die Studenten im
imitierenden Selbstversuch, ein selbst ge-
planter, selbst gesteuerter und selbst re-
gulierter Anndherungsprozess an die
>Meister«, von der ersten Schreibaufgabe
bis hin zur Abschlussarbeit. Stagnation,
typische Fehler, Arbeitsstorungen, aber
auch Fortschritte, miissen selbst erkannt
und ggf. bearbeitet werden.

Pohl spricht von »minimalen Mitteln,

die dazu dienen, die Studenten in die

wissenschaftliche Hausarbeit einzufiih-
ren. Er nennt

»vier Anforderungen:

1. selbstandige (hausliche) Verrichtung,

2. formale Orientierung an den institutio-
nellen Vorlagetexten (Zitier- und Biblio-
graphierkonventionen),

3. Einbezug wissenschaftlicher
und

4. (relativ) eigenstandige Wahl des The-
mas« (Pohl 2007: 521).

Der wesentliche Unterschied zur Ge-

brauchsanweisung liegt in der Erzeu-

Literatur

gung von Wissen. Deshalb seien an die-
ser Stelle zwei Erkenntnisse kurz er-
wihnt, die mogliche Missverstandnisse
zur Art des fach- und gegenstandsbezo-
genen Wissens und der Relation von Wis-
sens- und Textproduktion/Schreiben aus-
raumen sollen.

1. Wissen meint mehr als auf ein Fach

oder eine Gruppe von Fachern bezoge-
nes Sachwissen. Zu dem Sachwissen
kommt eine Fach-/Facherspezifik
hinzu:
»Denn nicht nur das Wissenschaftsver-
standnis, Textsorten, Wortschitze und
Formulierungsmuster sind fachspezi-
fisch, sondern auch Denk-, Definitions-
und Problemldsestrategien.« (Pospiech/
Biinting 2001: 392)

2.Die Relation zwischen Wissen und
Textproduzieren ist keine Einbahnstra-
e, in der alles Wissen in die Textpro-
duktion einfliefst, sondern der Produk-
tionsprozess (= Schreibprozess) selbst
schafft Wissen, nicht unbedingt neues,
zumindest aber reorganisiertes/re-
strukturiertes. Alle bekannten Schreib-
modelle, mit denen Schreibdidaktiker
arbeiten, beriicksichtigen diesen As-
pekt, hdufig unter dem Begriff der »Re-
kursivitat« (siehe Eigler/Jechle/Merzin-
ger/Winter 1990: 22-29).

Die Gebrauchsanweisung

So wenig Mittel zum Erlernen wissen-
schaftlichen Schreibens, so viel Autono-
mie auf Seiten der Lerner: das ruft Kritiker
auf den Plan!, die das wissenschaftliche
Schreiben gesondert férdern mochten. Die
Schreibforschung hat Modelle erstellt
(Ubersicht bei Pospiech 2005: Kapitel 2,
19-74), die Schreibdidaktiker versuchen,

1 Die mangelnde Vermittlungspraxis wissenschaftlichen Schreibens zu kritisieren ist die
eine, sicherlich leichtere und bequemere Aufgabe. Zu erkldren, wie es trotz dieser —
vermeintlichen oder tatsdchlichen — Mangel zu vergleichsweise guten Resultaten in der
studentischen Schreibpraxis kommt, ist wesentlich schwieriger. Die in diesem Artikel
hiufig zitierte Arbeit von Pohl (2007) ist ein {iberzeugender Versuch, genau dies zu tun.
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sich diese Erkenntnisse zu Nutze zu ma-
chen, um sie auf die textspezifischen,
sprachlichen und formalen Anforde-
rungen der Hausarbeit anzuwenden. Als
Konsequenz entsteht eine schier unglaub-
liche Produktion von spezifischen und
integrierten Gebrauchsanweisungen” so-
wie didaktischer Literatur zu Einzelas-
pekten des wissenschaftlichen Schreibens.
Deren gemeinsame Merkmale lassen sich
wie folgt zusammenfassen:

A: Eine analytische Zerlegung des Entste-
hungsprozesses einer Hausarbeit mit Bei-
spielen und/oder Ubungen. Hierzu ein
unvollstandiger Uberblick der wesent-
lichen Einzelaspekte:

Themenwahl und -eingrenzung:
— Cluster, Mind-map

Textsortenspezifik:
— Inhalt: Aufbau: Einleitung, Haupt-
teil, Schluss
— Gliederung: Prinzipien, Logik
— Form: Titelblatt, Inhaltsverzeichnis,
Literaturverzeichnis, Anhang
— Gestaltung/Lay-out: Textverarbeitung

Schreibprozess:
- Planen, Recherchieren, Schreiben,
Uberarbeiten, Redigieren

Sprachhandlungstypen:
— Vergleichen, Argumentieren, Analy-
sieren, Interpretieren

Techniken der Recherche und der Einbe-
ziehung fremder Erkenntnisse:

— Bibliografieren, Zitieren
Sprachliche und stilistische Anforde-
rungen und Normen:

— Wissenschaftssprache, Konjunktiv I,

Nominalisierung

B: Die sequenzialisierte Anordnung der
analysierten Bestandteile einer Hausar-

beit (>Von der Idee zum Texts, »Schritt fiir
Schritt«).

Die Materialien und Ubungen, die ent-

weder im Selbststudium oder in Einfiih-

rungskursen zum wissenschaftlichen

Schreiben/Arbeiten benutzt werden kon-

nen, weisen typische Merkmale auf:

1.Die Materialien, fast ausschliefSlich
Texte, haben einen Umfang, der
Grundtechniken wie extensives Lesen
und Exzerpieren nicht oder nur sehr
eingeschrankt {ibt.

2.Sie sind thematisch disparat, so dass
kein ausreichendes Wissen erzeugt
wird, um eine Hausarbeit auch tatsach-
lich zu schreiben.

3. Haufig sind sogar die Textsorten dispa-
rat, insbesondere fachexterne populari-
sierende Textsorten werden héufig be-
nutzt.

4.Bei den Ubungen dominiert der Typus
deduktiv-geschlossen, der Typus in-
duktiv-geschlossen tritt seltener auf.
Deduktiv heifit, Regeln werden vorge-
geben und sollen dann an einem Bei-
spiel gezeigt werden. Induktiv heif3t,
die Ubungen gehen von Beispielen aus,
an denen z.B. Merkmale, Funktionen
etc. aufgezeigt werden sollen. Ge-
schlossen heifit, dass die Beispiele
durch die Aufgabenstellungen voll-
standig erschlossen werden.

Die sparliche, mangelhafte Erzeugung

von Wissen, das zu einer Hausarbeit ver-

arbeitet werden kann, ist die Achilles-
ferse der Schreibdidaktik. Im besseren

Fall ist man sich dieses Mankos bewusst:

»Dabei geht es nicht um Rezeption und

Memorieren der Inhalte, nicht um ein Ler-

nen von Bereichswissen, sondern um die

Darbietung von Informationen, die von je-
dem Schreibenden aktiv in den eigenen

1 Spezifisch meint hier auf die Textsorte Hausarbeit bezogen, integriert auf das Schreiben
allgemein und/oder das Schreiben unterschiedlicher wissenschaftlicher Textsorten. Zu
der integrativen Literatur konnen noch Gebrauchsanweisungen zum wissenschaftlichen
Arbeiten und zum Studieren allgemein gezdhlt werden.
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Schreib-Handlungs-Kontext einzufiigen
sind. Ziel ist es, Know-how und dartiber
hinaus auch ein Know-why zur Verfiigung
zu stellen.« (Pospiech/Biinting 2001: 387)

Im schlechteren Fall werden Postulate
ohne entsprechende didaktische Konse-
quenzen und didaktisierte Materialien
formuliert:

»Wissenschaftliches Schreiben ist immer
auf den Umgang mit Wissen bezogen und

dient selbst der Produktion von neuem
Wissen.« (Kruse 2003: 101)

»Die neuere akademische Schreibdidaktik
betont deshalb besonders die enge Verbin-
dung des Schreibens mit dem kritischen
Denken und der Auseinandersetzung mit
Fachinhalten. Schreiben ist untrennbar mit
der Produktion, Speicherung und Repro-
duktion von Wissen verbunden.« (Kruse
2003: 106)

Am Beispiel zweier Neuerscheinungen
mit Ubungsmaterial zur Hausarbeit las-
sen sich Moglichkeiten und Grenzen der
Gebrauchsanweisungen konkretisieren.

Oder: Zunichst eine kurze Gegeniiberstellung:
Claflen (2007) Beinke u. a. (2008)
Begriff Facharbeit Seminararbeit

Zielsetzung

Einfithrung, Studienvorbereitung

Spezifische Anforderungen darstellen,
Hilfe beim akademischen Schreiben

Zielgruppe | Oberstufenschiiler Studienanfanger,

internationale Studenten,

Schiiler (Wissenschaftspropadeutik)
Fachspektrum | Allgemein Geistes- und Sozialwissenschaften
Schwerpunkt |»Methodentraining« »methodische Anleitungen«

Da beide Biicher ahnlich aufgebaut sind,
soll an dieser Stelle eine exemplarische
Gegeniiberstellung zweier Kapitel genii-
gen, um die oben angefiihrten allgemei-

nen Merkmale zu konkretisieren. Es muss
noch vermerkt werden, dass die Haupt-
texte/zusammenfiihrenden Texte der je-
weiligen Kapitel ausgewahlt wurden.

Gegeniiberstellung zweier ausgewahlter Kapitel
aus Claf$en 2007 (C) und Beinke u. a. 2008 (B)

Kapitel Themen der Materialien Textsorte Ubungsaufgabe
Einleitung und |C Der Rothaarsteig — eine Per- |Facharbeit |Regeln-Beispiel
Schluss spektive fiir den Tourismus (Deduktiv-
in Wittgenstein geschlossen)
B Einleitung | Bildungsinvestition — eine |Hausarbeit |keine
staatliche Aufgabe?
Schluss Behorden und Innovationen | Wiss. keine
Artikel
Wiedergabe C Der Aufstieg des Antisemi- | Wiss. Regeln-Beispiel
fremden Ge- tismus im 1. Weltkrieg Artikel (Deduktiv-
dankenguts geschlossen)
Einbinden B Konig Student halt Hof. Zeitungs-  |keine
fremder (Studienbedingungen in artikel
Textteile den USA) (»Die Zeit«)
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Um fair zu bleiben, muss man solche
Materialien an ihren eigenen Ansprii-
chen messen. Beide Biicher sind metho-
disch orientiert, sie zeigen auf, woraus
eine Hausarbeit besteht und wie man in
kleinschrittigen Ubungen die Techniken
bereitstellt, die notwendig sind, um einen
zusammenhangenden Text zu verfassen.
Und sie beanspruchen iiber die Fach-
grenzen hinausgehende Allgemeingiil-
tigkeit. Fiir Dozenten von Einfiihrungs-
kursen in wissenschaftliches Schreiben/
Arbeiten bieten sie Ubungsmaterial, das
gewinnbringend und motivierend einge-
setzt werden kann. Insgesamt hat sich die
Situation der verfiigbaren Materialien,
nicht zuletzt dank >Multimedia¢, fiir
Schreibdidaktiker und Dozenten von
Einfithrungskursen in das wissenschaft-
liche Arbeiten gebessert. Insbesondere
authentische Materialien werden mehr
und mehr in die Gebrauchsanweisungen
integriert (siehe z. B. Mehlhorn 2005).

Gerade die vermeintlichen Schwichen
der Gebrauchsanweisungen erweisen
sich im Unterricht als Starken. Klein-
schrittige Ubungsaufgaben sind motivie-
rend, da der Bearbeitungsweg und die
Losungen schnell und ohne Umwege er-
reicht werden konnen und eine positive
Riickmeldung sofort erfolgt. Ein The-
menwechsel kann ebenfalls motivierend
sein, nutzen sich doch bestimmte The-
men schnell ab, eine thematische Integra-
tion aller Aspekte einer Hausarbeit kann
in Einfiihrungskursen vom Kern, der Me-
thodik und den Techniken, ablenken und
ein wenig aufgesetzt wirken.

Beinke/Brinkschulte/Bunn/Thiirmer ha-
ben die besseren Beispiele, die thema-
tisch nicht gar so disparat sind. Sie gehen
fundiert auf diskursive und wissen-
schaftssprachliche Elemente der Hausar-

beit ein und insistieren tiberzeugend auf
Kohérenz (Kapitel 8 »Der rote Faden).
Aufler den obligatorischen Kommunika-
tionsmitteln am Schluss gibt es keinerlei
Versuche, fiir die Zielgruppe internatio-
naler Studierender ein spezifisches Ange-
bot zu machen, was beruhigend ist, wie
die Einleitung zu zeigen versuchte.

Allerdings verzichten die Autoren mit
der Ausnahme des Kapitels »Finden
eines Themas, Konzipieren und Gliedern
der Arbeit« auf konkrete Aufgabenstel-
lungen und Ubungen. Sie geben Empfeh-
lungen und beschreiben Regeln, um sie
danach mit in das Schriftbild der Bei-
spiele zu integrieren. Dieses schema-
tische Vorgehen, nicht sehr benutzer-
freundlich fur Dozenten, hinterlasst bei
der Lektiire schon den Eindruck einer
Gebrauchsanweisung.

Claflens Buch ist nicht so griindlich und
durchdacht, dazu thematisch und text-
sortenspezifisch disparater, hat aber zwei
grofle Vorteile. Es ist als Ubungsbuch
konzipiert und eignet sich besser zur
Benutzung im Unterricht. Aufgabenstel-
lungen wie Zuordnungen, etwas Ver-
tauschtes in die richtige Reihenfolge brin-
gen, Liickentexte und Umformulie-
rungen, sind geschickt und motivierend.
Der zweite Vorteil liegt in der beige-
fligten Dokumenten-CD mit Word-Da-
teien. Sie ermoglicht Adaptionen fiir the-
matisch integrierte Ubungen und eine
Bereitstellung der Ubungen auf dem Ser-
ver bzw. der Lernerplattform einer Insti-
tution zum Selbstlernen.

Als Fazit bleibt bei den Gebrauchsanwei-
sungen trotz ihrer Praktikabilitdt ein
groles Fragezeichen: Mit ihrer Hilfe
kann man wissenschaftliches Schreiben
zweifellos kennen lernen, aber kann man
es auch lernen?!

1 Die beiden vorgestellten Anleitungs- und Ubungsbiicher unterscheiden sich positiv von
der Masse der Gebrauchsanweisungen dadurch, dass sie im Untertitel bzw. in der
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Der Briickenschlag

Unter »Briickenschlag« (Begriff {iber-
nommen von Pospiech 2005: 138) ver-
stehe ich schreibdidaktische Ansétze, die
die relativ strikte Trennung von Meister-
lehre und Gebrauchsanweisung zu tiber-
winden versuchen, indem sie Wissen er-
zeugen und gleichzeitig Schreibprozesse
starker bewusst machen. Da das Letztere
im Universitétsalltag keinen besonderen
Stellenwert einnimmt, liegt der Fokus der
Briickenschlagansétze eher auf dem Wis-
sen-Wie, es geht eher um »den Text als
Text und nicht primédr um den Text als
Beleg von (neu) erworbenem Fachwis-
sen« (Pospiech 2005: 142). Das erste Bei-
spiel stammt aus der Schreibdidaktik,
das zweite aus der Fachwissenschaft.

In ihrer Dissertationsschrift Schreibend
schreiben lernen (2005) entwickelt Ulrike
Pospiech aus einer Lehr-Lernsituation
heraus fach- und gegenstandsbezogen,
also wissensgenerativ, Schreibaufgaben.
Sie beschreibt einen Schreiblehrgang, der
sich thematisch auf eine parallel zu besu-
chende linguistische Vorlesung zu
»Grundlagen der deutschen Grammatik:
Das Nomen und die nominalen Worter«
bezieht (Pospiech 2005: Kapitel 4, 137-
198).

Nach dem Besuch einer Vorlesungs-
stunde werden konkrete, vertiefende
Schreibaufgaben zu deren Inhalt gestellt,
die mit Hilfe vorgegebener Materialien
bearbeitet werden sollen. Die Materialien
sind thematisch fokussiert und gehdren
zu wissenschaftlichen Textsorten der
fachinternen Kommunikation wie Hand-
buchartikel, einfithrende Monografie,
wissenschaftlicher Aufsatz. Die Komple-
xitdt wissenschaftlichen Schreibens wird
mit Hilfe variierender Schreibaufgaben
deutlich gemacht. Um den Studenten

Schreibhandlungen bewusstzumachen
und ihnen Bearbeitungsvorschlage zu
unterbreiten, gibt es ausfiihrliche allge-
meine (Merkblatter) und individuelle
Riickmeldungen. Neben dem deklara-
tiven Wissen (Fachwissen, Textsortenspe-
zifik) erzeugt diese >Engfithrung« des
Schreibens bei den Studenten ein proze-
durales, metakognitives Wissen (Fix
2006: 22).

Gleichzeitig wird aber auch deutlich, und
dies geschieht mit Absicht, dass die Vor-
gaben (Zahl der Texte, Textlange, Bear-
beitungszeit) den Rahmen, in dem wis-
senschaftliches Schreiben geiibt wird,
wesentlich enger stecken als es in der
Meisterlehre {iblich ist. Diese Begren-
zung in Verbindung mit einigen recht
allgemein gefassten Themen des Schreib-
lehrgangs (Spracherwerb, Sprachgefiihl,
Wortarten) ladt zum Ausprobieren im
Unterricht auch und besonders mit
Nicht-Muttersprachlern ein.

Allein die Tatsache, dass Pospiech wis-
sensgenerativ vorgeht und Materialien
angibt, die sich durch zielgerichtetes,
eher intensives Lesen mit Hilfe von Auf-
gabenstellungen zu eigenen Texten ver-
arbeiten lassen, stellt fiir ihre eigene
Zunft, die Schreibdidaktik, mit ihren un-
zdhligen facheriibergreifenden und me-
thodisch-technischen >Trockenschwimm-
iibungeng, eine ernsthafte Herausforde-
rung dar. Die Arbeit ist ein Solitdr und
gibt die Richtung vor, in die sich die
Schreibdidaktik bewegen sollte: eben
vom Schreiben kennenlernen zum Schrei-
ben lernen.

Das zweite Beispiel kommt aus der Fach-
wissenschaft, genauer der US-ame-
rikanischen Geschichtswissenschaft
(Schmale 2006) und zielt eher auf Do-
zenten und Studierende dieser Ficher.

Einleitung nicht suggerieren, man koénne nach Lektiire/Durcharbeiten des Buches
erfolgreich oder ohne Probleme schreiben/lernen/studieren.
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Anlage, Aufbau und Aufgabenstellun-
gen des Buches lassen Transfermoglich-
keiten in andere Ficher und in die
Schreibdidaktik zu. Der »Schreib-Guide
Geschichte« kombiniert ebenfalls wis-
sensgenerative und prozessorientierte
Techniken, mit dem Schwerpunkt auf
den Voraussetzungen, Strategien und
Prozessen wissenschaftlichen Schreibens.
Er gleicht in seiner Anlage starker den
Gebrauchsanweisungen als Pospiechs
Arbeit.

Grundlage ist hier ein sehr weit ge-
fasster emphatischer Kreativitatsbegriff
(Schmale 2006: Vorwort, 12f.), der sich
bereits in dem roten Faden des Buches
zeigt: dem Fiihren eines Schreibjournals,
spater erweitert um ein »Forschungs-
Logbuch«, d.h. die selbstreflexive Be-
gleitung des Wissenserwerbs und seiner
Verarbeitung. Im Unterschied zu Ge-
brauchsanweisungen sind die Aufgaben
héufig induktiv-offen gestellt (iiber Fak-
ten, z. B. eine Person, ein Bild, einen Ort
schreiben oder aufschreiben, was man
bereits weifs), sie iiben Fragestellungen
und historische Reflexion. Dabei wird
nur wenig fachspezifisches Wissen ge-
neriert.

Ausnahme ist das Kapitel zur Hausar-
beit, in dem an einem Beispiel der Entste-
hungs- und Schreibprozess, von allge-
mein-quellenkritischen Ausgangsfragen
bis hin zum Endprodukt, das erfreuli-
cherweise im Buch mit abgedruckt ist,
sehr detailliert und mit konkreten
Schreibiibungen zu Einzelaspekten ent-
wickelt wird.

Aufbau und Sequenz der einzelnen Kapi-
tel entsprechen in etwa den Gebrauchs-
anweisungen:

5.1 Unterscheidung Primar-/Sekundarquel-
len, Exkurs zur Objektivitdt und Subjek-
tivitdt der Geschichtsschreibung

5.2 Thema: Auswihlen und Weiterentwi-
ckeln, dabei auf eigene Interessen einge-

hen, Material sammeln und Interessen
zentrieren

53 Thre Forschung: Organisieren und
Durchfiihren, Bibliographie- und Lektii-
re-Karten (Lese- und Exzerpiertipps),
»Wie kommen Sie zu Material«? (»Quer-
verbindungen«)

5.4 Thre Arbeit: Schreiben: Die Planung, die
Vorschreibphase, die erste Fassung, um
das Thema zu entdecken — das Uberar-
beiten, um das Thema zu verdeutlichen,
die Arbeit »horen«, das Redigieren: Sie
besprechen ihre Arbeit mit anderen.
(Steffens/Dickerson/Schmale: 2006, In-
haltsverzeichnis)

Die Lehr-Lernsituation, ein Einfiihrungs-

kurs mit dem sehr weit gefassten Thema

»Die Geschichte der Europaischen Zivili-

sation seit 1815«, soll das notwendige

Wissen erzeugen und den Rahmen fiir

die Themenfindung abstecken. Wichtiger

als die »Orientierung am Forschungs-
stand« und die damit verbundene inten-
sive Materialrecherche ist die Entwick-
lung eines Zusammenhangs und dessen
argumentative Untermauerung. Konkret
geht es um den Stellenwert (Ursache,

Resultat) der Technologie (Dampfschiffe/

Chinin) bei der imperialen ErschlieSung

Afrikas im 19. Jahrhundert. Insgesamt

handelt es sich bei dem Schreib-Guide

eher um wertvolles Anschauungsmate-
rial, das — mit der Ausnahme einiger

Schreibaufgaben — nicht zur Nachah-

mung einladt.

3. Ausblick

Wie Konrad Ehlich (2003) ausfiihrt, war
dem deutschen Hochschulsystem als
Konsequenz der Humboldtschen Einheit
von Forschung und Lehre eine friihzei-
tige Wissenschaftsorientierung imma-
nent. Insbesondere in den Geistes- und
Sozialwissenschaften galt eine Simultani-
tat des nach neuen Erkenntnissen stre-
benden forschenden Lernens und des
sich einen Wissensbestand aneignenden
rezeptiven Lernens. Die wissenschaft-
liche Hausarbeit, von der Proseminar- bis
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zur Abschlussarbeit, galt dementspre-
chend als »Konigswegg, auf dem Studie-
rende lernen sollten, auf der Basis gesi-
cherter Wissensbestéande in Neuland vor-
zustofsen. Leitbild war der auf dem neu-
esten Forschungsstand neue Erkennt-
nisse generierende und diese innerhalb
der wissenschaftlichen Gemeinschaft
kommunizierende »lehrende Forscher«
(Ehlich 2003: 13).

Die 1999 in Bologna beschlossene Zwei-
stufigkeit der europédischen Studienab-
schliisse bricht die Simultanitat insofern
auf, als dass in den Bachelorstudiengan-
gen eher gesicherte Wissensbestande zu-
sammen mit sog. »berufsvorbereitenden
Anteilen« vermittelt und gelernt werden
und das forschende Lernen eher den
Master-Studiengédngen vorbehalten
bleibt. Leitbild der Bachelorstudiengénge
ist der bekanntes Wissen {ibernehmende
und innerhalb einer nicht genau be-
stimmten, fiktiven Offentlichkeit tech-
nisch-medial auf dem neuesten Stand
kommunizierende Wissensmanager.

Die veranderte Organisation der Studien-
gange und ihrer Leitbilder bleiben nicht
ohne Konsequenzen fiir das wissen-
schaftliche Schreiben:

1. Der Stellenwert des wissenschaftlichen
Schreibens in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften wird sinken, ohne dass
die Hausarbeit als Leistungsnachweis
und Priifungsform aufgegeben wird.
So ist die Bachelorarbeit ein separater
Bestandteil der Studien- und Priifungs-
ordnungen. »Sinken« heif8t relativ zum
bisherigen Stellenwert und bedeutet
zundchst rein formal, dass andere Leis-
tungsnachweise wie miindliche Pra-
sentationen und/oder Klausuren obli-
gatorisch oder fakultativ zum Schrei-
ben einer Hausarbeit in Studienord-
nungen eingefiigt wurden und wer-
den. Das bedeutet wahrscheinlich, dass
absolut weniger Hausarbeiten ge-

schrieben werden, was auch Einfluss
auf die Qualitat haben konnte.
2.Der verringerte Stellenwert des wis-
senschaftlichen Schreibens wird in Ver-
bindung mit der Aufwertung berufs-
vorbereitender Fertigkeiten die Rolle
der Schreibdidaktik innerhalb der
Hochschulen stdrken, da ihre Ange-
bote leicht als berufsrelevant, etwa un-
ter dem Universalbegriff »Schliissel-
kompetenz«, zu erkennen sind. Solche
Kurse werden fachiibergreifend unter-
richtet und zielen auf technisch-metho-
dische Kompetenzen. Materialien wer-
den auf der didaktischen Grundlage
der Gebrauchsanweisungen entwi-
ckelt. Die Etablierung eigenstindiger
Kurse ist ertragreicher als die Zusam-
menarbeit mit den Fachern. Solche Ver-
suche hat es gegeben, sie leiden an
ihrem projekthaften, voriibergehenden
Zustand und an der Statusdifferenz
zwischen Fachwissenschaft und
Schreibdidaktik/-forschung (zahl-
reiche Belege dafiir in Bjork/Brauer/
Rienecker/Stray/J6rgensen 2003).
3.Die Umstellung der bisherigen Ab-
schlusspriifung auf kumulativ anre-
chenbare Priifungsleistungen in jeder
Lehrveranstaltung wird die paradoxe
Grundstruktur von Studien- und Prii-
fungsleistungen dramatisch zuspitzen.
Dazu Bock:
»Wer den Unterschied zwischen Prii-
fungsleistungen (gleich Fachpriifungen)
und Studienleistungen verwischt und
letztere wie Priifungsleistungen behan-
delt, bringt das Studium um seinen wis-
senschaftlichen Charakter. Das geschieht
iibrigens systematisch, wenn Ausbil-
dungsleistungen bei Einfiihrung ge-
streckter Priifungen zu Priifungsleistun-
gen werden.« (Bock 2004: 6)
Fiir die Entwicklung des wissenschaft-
lichen Schreibens bedeutet diese ungute
Mischung aus gleichzeitiger Reduzie-
rung der Ubungsmoglichkeiten und Er-
héhung der Priifungsleistungen in den
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Bachelorstudiengangen, dass den Studie-
renden das Wichtigste fehlt, was sie zum
Schreibenlernen benétigen: Zeit. Die Leit-
these von Pohls umfangreichen Studien
zur Ontogenese wissenschaftlichen
Schreibens bricht in sich zusammen:

»Die leitende These der folgenden Studien
ist, dass das wissenschaftliche Schreiben
einem Entwicklungsprozess unterliegt,
einem Prozess, in dem sich Studenten
durch die Lektiire wissenschaftlicher Texte
und ihrer eigenen Schreibversuche nach
und nach die Fahigkeit aneignen wissen-
schaftliche Texte zu verfassen, einem Pro-
zess der vergleichbar anderen sprachlichen
Erwerbsfeldern, wie z.B. dem Erzahler-
werb oder dem Schriftspracherwerb, Ent-
wicklungszeit benétigt.« (Pohl 2007: 2, Her-
vorhebung im Original)

Eine zweite Herausforderung fiir das
wissenschaftliche Schreiben besteht in
dem rasanten technologischen Wandel.
Niemand wird bezweifeln, dass elektro-
nisches Schreiben und die damit verbun-
dene Informationstechnologie Auswir-
kungen auf das wissenschaftliche Schrei-
ben als Prozess und auf die Hausarbeiten
als Produkt haben. Sehr viel schwerer ist
es jedoch, diese Auswirkungen quantita-
tiv und qualitativ zu bestimmen und
empirisch zu untermauern. Schon ein
Textverarbeitungsprogramm lasst durch
fantastische Korrekturmoglichkeiten das
Horrorszenario aus Schreib- und Tipp-
fehlern wie aus einer fernen Zeit erschei-
nen. Hinzu kommen Méglichkeiten der
Textgestaltung, die haufig zu den forma-
len Vorgaben der Hausarbeiten gehoren.
Es seien beispielhaft genannt: Hervorhe-
bungen wie fett, kursiv oder unterstri-
chen, Schriftgrade, verschiedene Schrift-
typen, Schriftfarben, Integration von
Symbolen, Sonderzeichen u.a. Einige
Auswirkungen lassen sich beschreiben,

bediirfen aber noch der empirischen
Uberpriifung: Der Zusammenhang, die
Kohérenz eines Textes muss nicht mehr
unbedingt beim Schreiben hergestellt
werden. Man kann aus einzelnen Satzen,
Textschnipseln, die auf spontanen Ideen
beruhen oder per Mausklick >herbeige-
zaubert« werden, durch Umformulieren,
Umstellen und Verkniipfen einen eige-
nen Text regelrecht >zusammenbasteln«.
Die Rekursivitdt des Schreibprozesses
nimmt zu, die Unfertigkeit der Hausar-
beiten ebenfalls. Das Lesen und Exzerpie-
ren, die unabdingbar notwendigen Vor-
aussetzungen fiir das wissenschaftliche
Schreiben, riicken enger an das Schreiben
heran, die Ubergénge werden flieBender.

Noch stiarkere Auswirkungen als das
elektronische Schreiben werden die Tech-
nologien der Informationsbeschaffung
haben. Das Internet, die dafiir wichtigste,
aber beileibe nicht einzige Quelle, bricht
die fiir die Hausarbeit konstitutive — fik-
tive — Kommunikationssituation zwi-
schen Student und Meister auf, indem sie
ungeziigelt, geradezu anarchisch Wissen
auf derselben Ebene generiert. Der Anna-
herungsprozess an die Meister muss nun
nicht mehr unbedingt an »wissenschaft-
licher Fiktionalitat« (Pohl 2007: 33) orien-
tiert sein, sondern an konkreten Lerner-
texten, die im Internet! von Kommilito-
nen, meist gegen Bezahlung, zur Verfii-
gung gestellt werden. Informationen zu
Semesterzahl, Studienfach und natiirlich
zur Benotung sowie ein paar Seiten zum
»Schnuppern« erleichtern den Zugriff.
Diese informationelle Selbst(iiber?)ver-
sorgung hat eine Abflachung der realen
Lehr-Lernhierarchie zur Folge. Anders
formuliert: wir erleben gerade den Uber-
gang von der Meister- zur Meisterschii-

1 Einschldgig ist hier www.hausarbeiten.de Es sei aber auch darauf hingewiesen, dass
Lernertexte auch in gedruckter Form vorliegen. Der GRIN-Verlag fiir akademische Texte

druckt Hausarbeiten von Studierenden.
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lerlehre. Dies bedeutet fiir Studenten zu-
néchst Orientierung und Entlastung, fiir
Schreibdidaktiker gut geeignetes An-
schauungs- und Ubungsmaterial. In der
Schreibforschung und -didaktik wird
diese Verdnderung kaum beriicksichtigt.
Stezano Cotelo etwa schreibt: »Da Studie-
rende ihre Arbeiten nicht veréffentlichen
[...]« (Stezano Cotelo 2006: 95). Entspre-
chend korrekturbediirftig ist ihre Gegen-
iiberstellung von wissenschaftlichem Ar-
tikel und studentischer Seminararbeit
(Stezano Cotelo 2006: 95). Aber nicht nur
fiir das Schreibprodukt gelten die revolu-
tiondren Veranderungen der Materialver-
sorgung, auch fiir den Schreibprozess
ergibt sich eine Abflachung der Hierar-
chie, indem Studierende die Moglichkeit
haben, sich aufserhalb des Lehr-Lernzu-
sammenhanges iiber Schreibschwierig-
keiten, -fortschritte oder konkrete For-
mulierungshilfen untereinander auszu-
tauschen bzw. Rat einzuholen.

Neben diesen positiven Veranderungen
sollen einige problematische Folgen nicht
verschwiegen werden. Zunéchst einmal
ladt die neu gewonnene Freiheit der In-
formationsbeschaffung ein zu einer Ver-
letzung des normativen Fundaments von
wissenschaftlichem Schreiben. Selbst ge-
wonnenes und iibernommenes Wissen
sind schwerer zu trennen. Plagiieren, zu
allen Zeiten praktiziert, wird immer
leichter, die Uberfiihrung seitens der Do-
zenten technologisch immer ausgeklii-
gelter und arbeitsmaflig aufwandiger
(siehe dazu die Webseite http://pla-
giat.fhtw-berlin.de).

Neben dieser offensichtlichen pragma-
tischen Konsequenz riicken zwei Hypo-
thesen zunehmend in den Blickpunkt,
denen abstraktere, kognitive Annahmen
zugrunde liegen.

Da ist zunéchst die Distraktionshypo-
these, deren Kern besagt, dass die Infor-
mationsmoglichkeiten und -kandle zu ei-
ner schwindenden Konzentrationsfahig-

keit fithren, die das Lesen und Schreiben
langerer, konzentrierter Texte sowohl in
der Literatur und im Journalismus (Re-
portage) als auch in der Wissenschaft
erschwert. Eine Variante der Distrakti-
onshypothese ist die Uberforderungshy-
pothese, die besagt, dass zu viel Wissen
erworben wird, aber die Verarbeitungs-
strategien mit diesem quantitativen
Sprung nicht Schritt halten (siehe Formu-
lierungen dieser Hypothese bei Molitor-
Liibbert 1997: 48 und Ortner 2003: 186).
Diese Hypothese hat zwei fundamentale
Schwichen. Die erste ist methodischer
Art: ihre Grundlage ist die Selbstbeob-
achtung, die sich kaum quantitativ erhéar-
ten lasst. Die zweite Schwiche besteht
darin, die Stiarken der Ablenkung oder
Zerstreuung zu verkennen. Wer verlasst
nicht das Internet (oder eine Bibliothek)
mit mehr, aber nicht unbedingt den ge-
suchten Informationen, Verweisen, Quel-
len und Literaturangaben? Deshalb wird
das kreative Potenzial, das in der Ablen-
kung liegt, verkannt. Der Kern dieser
Hypothese ist kulturpessimistisch und
mediengenerativ. Medienhistorische
Kronzeugen sind Sokrates’ Kritik an der
Schriftlichkeit, die zu einem Nachlassen
der Konzentrationsfahigkeit fithre, und
Friedrich Nietzsches Benutzung einer
Schreibmaschine in seiner letzten Schaf-
fensphase, die ihn >nur noch« Aphoris-
men schreiben liefs. Faszinierend zu le-
sen, aber blithender Unsinn (ein Beispiel
dafiir ist Carr 2008).

Die zweite Hypothese ist die Kreativitéts-
hypothese. Ihr Kern scheint in einem
Paradox zu liegen, das besagt, je mehr
Moglichkeiten wir haben, auf Wissens-
quellen zuriickzugreifen und dieses Wis-
sen zu speichern, desto starker gleichen
sich die schriftlichen Produkte. Gestiitzt
wird die Hypothese durch immer &hn-
licher werdende Vorgaben beim Schrei-
ben von Hausarbeiten, aber auch beim
Schreiben von wissenschaftlichen Arti-
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keln. Internetformate mit ihren Verkniip-
fungen und multimedialen Zugriffen!,
deren Grundlage das »Hitparadenprin-
zip« des PageRank ist (Sick 2005), sowie
effiziente Textkiirzungs- und Zusam-
menfassungsstrategien, die auf unmittel-
bare Orientierung, Aktualisierung und
Selektion abzielen, sind dafiir verant-
wortlich. Was diese Hypothese im Ver-
gleich zur Distraktionshypothese un-
gleich bedrohlicher macht, ist eine erste
umfassende quantitative Erhartung fiir
den wissenschaftlichen Artikel, das Vor-
bild der Hausarbeit. Evans (2008) leistet
dies auf der beeindruckenden Datenbasis
von 34 Millionen Artikeln, ihren Zitati-
onen von 1945 bis 2005 und ihrer Verfiig-
barkeit im Internet von 1998-2005.

Als Fazit lasst sich die kiinftige Entwick-
lung des wissenschaftlichen Schreibens
wohl am besten in der historischen Anek-
dote zusammenfassen, die von dem ehe-
maligen chinesischen Parteifithrer Deng
Xiao Ping (1904-1997) erzahlt wird. Er
soll auf die Frage, welche Konsequenzen
die Franzosische Revolution gehabt habe,
geantwortet haben: »Es ist noch zu frith
diese abzusehen.«
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