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Personal epistemology als Teil wissenschaftlicher
Schreibentwicklung
Brigitte Römmer-Nossek, Erika Unterpertinger & Frano P. Rismondo

Einleitung

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

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

Wissen in kognitiven Prozessmodellen

Eines der meistzitierten Modelle für Schreiben als kognitiven Prozess ist das von Hayes
und Flower (1980) bzw. die Weiterentwicklung des Modells durch Hayes (1996).1 Wissen
ist in diesen Modellen im Langzeitgedächtnis verortet und umfasst Wissen über Thema,
Sprache, Genre und task schemes. Flower und Hayes (1980) beschreiben Wissen als eine
Ressource, die unproblematisch ist, solange sie organisiert ist; ansonsten kostet sie Zeit
(Flower/Hayes 1980: 34). Darüber hinaus gehen sie nicht explizit auf ihr Konzept von
Wissen ein, das sich implizit in ihrer Vorgehensweise zur Modellbildung sowie der Art des
Modells dem General Problem Solver (Newell/Simon [1959] 2000) äußert. Dem kognitivis-
tischen Zeitgeist folgend, liegt diesem Modell die Annahme zugrunde, dass die Aufgabe
menschlicher Kognition Problemlösung durch Informationsverarbeitung sei und dass
diese erfolgt, indem Propositionen nach bestimmten Regeln manipuliert werden.

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

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

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

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

Das Entwickeln einer eigenen Position

Während Wissen in der Praxis eine zentrale Rolle spielt, u. a. wenn es darum geht, sich zu
positionieren, gibt es dazu in der Schreibforschung wenig Theorie. Die Entwicklung, die
von Studierenden in diesem Kontext erwartet wird, wird als Entwickeln der eigenen
Stimme (voice) bezeichnet (Elbow 2000). In der deutschsprachigen Schreibwissenschaft
wurde vor allem die paradoxe Situation diskutiert, mit der Noviz*innen im wissenschaft-
lichen Schreiben konfrontiert sind: Das „Ich-Tabu“ in der Wissenschaftssprache maskiert
die Erwartung an sie, Stellung zu beziehen und eine eigene Position zu entwickeln.2 Darü-
ber hinaus wird in wissenschaftlichen Texten eher auf Publikationen oder Forschungser-
gebnisse verwiesen als auf Autor*innen, sodass sie gewissermaßen zum Objekt werden.

2 Für die deutsche Wissenschaftssprache wurde das „Ich-Tabu“ in wissenschaftlichen Texten von Steinhoff
(2007b) untersucht. Dass die Studierenden angesichts der Eigenschaften der Wissenschaftssprache ein „Schrei-
ben, als spreche man nicht selbst“, erleben, vermittelt Girgensohn (2008).
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Sprachlich werden implizit Objektivitätsansprüche transportiert, die in den Wissenschaf-
ten so (meist) nicht mehr bestehen (Ivanič/Champs 2001). Da Lehrende diese scheinbar
gegenläufigen Erwartungen in der Regel weder thematisieren noch mit den Studierenden
reflektieren, erleben viele Studierende eine starke Verunsicherung bezüglich der Legitimi-
tät ihrer „Meinung“, die sie als subjektiv erkennen.

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

Pohl versteht die „Ontogenese [wissenschaftlichen Schreibens] als Rückgang noch
nicht ausgeprägter sprachlich-textueller Kompetenzen“, die z. B. Intertextualität oder Text-
planung betreffen (Pohl 2007: 498). Er vermutet, dass der Rückgang der daraus resultie-
renden Begrenzungen im Ausdruck zu einer Verschiebung des Fokus führen und dazu
beitragen, dass eine Rekonzeptualisierung des Schreibproblems stattfindet. Er beschreibt
diese in drei Phasen:
1. Beim objektfokussierten Schreiben scheinen Autor*innen (ganz im Sinne des knowledge

telling) für sich selbst zu schreiben und unterscheiden nicht zwischen der Literatur
über das Objekt und dem Objekt selbst. In diesem Sinne realisieren die Texte eine
„Protokoll-Wahrheit“, die sich in den Texten so auswirkt, dass Argumentation, Diskus-
sion oder auch nur eine Meinung fehlen.

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

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

Abbildung 1 stellt diese Entwicklung im Überblick dar. Pohl spekuliert (nach eigenen
Worten), dass die beschriebene Ontogenese der Studierendentexte durch ein sukzessives
Ersetzen der „subjektiven Theorien“ von Wissenschaft zu erklären sein könnte (Pohl
2007: 508). Andererseits stellt er klar, dass die Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens
„zwar keinesfalls mit der allgemeinen akademischen und wissenschaftlichen Sozialisation
gleichgesetzt werden [darf]. Beide bilden aber für das wissenschaftliche Schreiben not-
wendige Begleiterscheinungen“ (Pohl 2007: 529).
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Abbildung 1
Entwicklung des Fokus studentischer Texte und vermutete Entwicklung subjektiver Theorien
(nach Pohl)

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

Epistemologische Entwicklung

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

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

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

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

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

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

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

68 Personal epistemology als Teil wissenschaftlicher Schreibentwicklung

JoSch, Ausgabe 2/2019



Qualitative Studie

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

Methode

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

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

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

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

Analyse

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

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

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

In starker Anlehnung an die Auffassung von Wissen als faktenbasiert steht die Auf-
fassung, Wissen setze sich aus Einzelteilen zusammen. Eine Teilnehmerin beschreibt
Wissen als etwas, was über Intelligenz und über das, was in institutionellen Lernkontex-
ten über Autoritäten (Schule, Uni) vermittelt wird, hinausgeht. Eine andere Teilnehmerin
erklärt, eine quantifizierbare Menge von Informationen und Meinungen werde von außen
eingeholt und „für sich reflektiert“ (1:6), verinnerlicht. Sie beschreibt Wissen als veränder-
bar, dynamisch. Eine MA-Studierende versteht Wissen ebenso als dynamisch, woraus et-
was Neues entsteht, Wissen, das „eine andere Perspektive gewinnt“ (2:10). Bei beiden
Aussagen fällt auf, dass die Personen einerseits von einem quantifizierbaren Wissensbe-
griff ausgehen, der mit Objektivität verbunden zu sein scheint. Information wird Mei-
nungen und der eigenen Reflexion und Auswahl gegenübergestellt. Andererseits ist Wis-
sen in beiden Fällen dynamisch, wird als etwas gesehen, was ständig erweitert wird.

Es fällt auf, dass die Studierenden in den bislang vorgestellten Positionen nicht aktiv
mit ihrem Wissen in Interaktion treten. Einzig eine Studierende, die Wissen als Meer be-
schreibt, bei dem sie „nur an der Oberfläche ein bisschen umadum4 schwimme“ (2:8),
sieht sich in einer aktiv partizipierenden Rolle, wobei sie dem Meer – folgt man der Meta-
pher – ausgeliefert bleibt. Faktenwissen wird außerhalb des eigenen Körpers bzw. Erle-
bens verortet, was zum Teil auch auf Auffassungen von Wissen als dynamisch, diffus oder
relativ zutrifft. Dies wird etwa am genannten Beispiel deutlich. Zwei der PhD-Studieren-
den sehen Wissen als etwas Erlebtes, Verinnerlichtes: „I would say that the main thing
that characterizes knowledge for me would be the layering of all the experience I’ve had
throughout from birth to this point right now“ (3:1).

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

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

In der Analyse interessierten uns in Bezug auf den Schreibprozess besonders Themen,
die mit der eigenen Positionierung verbunden sind: Beim Schreiben geht es um die Posi-
tionierung zu sehr konkreten Wissensinhalten, es ist ein Medium für die Auseinanderset-
zung mit Theorien und Forschungsergebnissen anderer, woraus wiederum die eigene
Position erwächst. Unsere Analysefragen sind:
• Wie sprechen die Studierenden über das Formulieren?
• Wie gehen die Studierenden mit Intertextualität um?
• Welche Rolle spielt Legitimität?
• Wie etablieren Studierende ihre eigene Position?
• Wie kommen die Studierenden zu ihrer Argumentationslinie?
• Lesen die Studierenden ihren eigenen Text und wenn ja, mit welchem Ziel?

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

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

Ähnlich wie die BA-Studierende sprechen drei MA-Studierende darüber, dass es ih-
nen wichtig ist, verstanden zu werden. Ihnen ist bewusst, dass sie sich zwischen „ver-
schiedene[n] Interpretationsmöglichkeiten“ (2:55) bewegen und Reflexion und Feedback
notwendig sind, um zu überprüfen, „ob die Dinge, die ich sagen möchte, auch bei der an-
deren Person ankommen“ (2:60). Eine andere Studentin, die Wissen dynamischer sieht,
spricht davon, verschiedene Ansätze einander gegenüberzustellen und in der Folge zu be-
gründen, „welchem Zugang ich folge und warum“ (1:47).
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Der Umgang mit Sekundärliteratur ist in den Beschreibungen zweier MA-Studieren-
den einerseits mit einem gewissen „Respekt, den man auch vor den anderen Autoren ge-
habt hat“ (2:51), verbunden, andererseits mit dem Bewusstsein, dass man „an den anderen
anknüpft“ (2:54). Beide sehen sich als Wissensproduzentinnen (2:51, 2:54). Sie knüpfen
beim Schreiben an andere Autor*innen an und verwenden sie, „dass ich meine eigene Per-
spektive starkmache und die Zitate als Unterstützung für meine Argumentation ver-
wende“ (2:44). Eine Teilnehmerin spricht im Zusammenhang mit der eigenen Legitimität
davon, dass die eigene Position auch bei Leser*innen ankommen muss. Dieses Bewusst-
sein ist mit Unsicherheit verbunden: „Das ist mir ganz wichtig, weil ich das noch lernen
muss“ (2:60).

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

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

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

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

Wissensbegriffe und ihre Entwicklung

Die folgende Abbildung 3 stellt Zusammenhänge von Codes durch überlappende Codie-
rung dar.

Abbildung 3
Codes zum Wissensbegriff mit Anzahl der codierten Aussagen. Die Klammern indizieren in-
haltliche Zusammenhänge, wenn eine Aussage mehrfach codiert wurde.

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

Zwei der PhD-Studierenden übernehmen angesichts der Relativität von Wissen be-
wusst Verantwortung. Der eigene Umgang mit der Allgegenwart von Wissen wird hervor-
gehoben, zur eigenen Identität innerhalb des Feldes sowie im interdisziplinären Kontext
in Relation gesetzt. Mit Wissen umzugehen ist eine aktive Tätigkeit, wobei bei jeder
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neuen Auseinandersetzung mit einem Problem Verantwortung im Kontext der Aufgabe
übernommen werden muss. Sie thematisieren auch ein „Für-sich-Schreiben“ gegenüber
dem Schreiben, um gelesen zu werden. Im Gegensatz dazu kämpft die dritte PhD-Studie-
rende mit ihrem stark quantifizierenden Wissensbegriff, der für sie nicht mehr „funktio-
niert“ und ihr Handeln lähmt: Nach eigener Aussage und der ihrer Betreuerin hat sie seit
geraumer Zeit eine Schreibblockade.

Herausforderungen beim Schreiben

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

Abbildung 4
Codes zum Schreibprozess mit Anzahl der codierten Aussagen. Die Klammern indizieren in-
haltliche Zusammenhänge, wenn eine Aussage mehrfach codiert wurde.

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

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

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

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

Die geringe Anzahl der Interviewees lässt Verallgemeinerungen nur bedingt zu, auch
haben wir es versäumt, systematische Daten zur Phase der individuellen Schreibprozesse
der Studierenden sowie die Studiendauer und Vorerfahrungen im Schreiben zu erheben.
Diese zusätzlichen Informationen würden eine genauere Einordnung der Wissensbegriffe
in Bezug auf Schreiberfahrung ermöglichen. Das qualitative Vorgehen hat einerseits den
Blick bezüglich der beschriebenen Muster geschärft und andererseits gezeigt, wie Studie-
rende alltagssprachlich über Epistemologie und ihr Schreiben sprechen. Das wird den
nächsten Schritt, die Durchführung einer quantitativen Studie, erleichtern.
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