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Vorwort

Der vorliegende Sammelband widmet sich dem Thema der Textkompetenz in
den MINT-Féachern. Unter Textkompetenz wird dabei in Anlehnung an
Portmann-Tselikas & Schmdlzer-Eibinger (2008) und Preufer & Sennewald
(2012) die Fahigkeit verstanden, Texte zu rezipieren, zu produzieren und aus
ihnen zu lernen. Textkompetenz wird als literale Fahigkeit aufgefasst, die die
Teilnahme an der Schriftkultur mit ihren verschiedenen Optionen im sozialen
und Kulturellen Handlungsfeld ermdglicht (Schmdlzer-Eibinger, 2013).
Textkompetenz spielt aber auch im medial mindlichen Bereich eine Rolle,
vor allem in formellen Situationen, die sich durch konzeptionelle Schriftlich-
keit auszeichnen (Portmann-Tselikas, 2002). Damit stellt die Textkompetenz
eine flr Studium, Forschung und Beruf zentrale und komplexe Féahigkeit dar,
die auch in den sogenannten MINT-Féchern von groRer Relevanz ist (Kuhn,
2019): wenn Fachtexte gelesen oder geschrieben werden mussen oder Lehr-
bucher als Lerngrundlage dienen. Auch fiir die Vorbereitung von Prasentati-
onen ist die Textkompetenz eine zentrale Fertigkeit.

In den MINT-Fé&chern ist das Lésen von komplexen Problemen und Aufga-
ben zentral. Eine der komplexen Aufgaben, die strukturiert angegangen
werden mussen, ist das Schreiben von Texten. Texte werden in den MINT-
Féchern oft kollaborativ verfasst: Das Zusammenfiihren von Perspektiven,
die kritische Analyse von Informationen und eine korrekte Einschétzung der
Rezipienten und ihrer Wissensbestéande sind wichtig und Kommunikationsfa-
higkeiten unumgéanglich.

Gerade die genannte Fahigkeit, Informationen kritisch analysieren zu kénnen,
wird in Zeiten von KI-Schreibtools immer wichtiger. Neuere Entwicklungen
rund um KiI-Schreibtools haben fir einige Aufregung in der Schreib- und
Hochschuldidaktik gesorgt. Dass eines der grundsatzlichen Lernziele des
Studiums aber der Erwerb der Textkompetenz bleiben durfte — ob KiI-
unterstutzt oder nicht — darlber herrscht bisher Einigkeit. So betonen Salden,
Lordick und Wiethoff (2023), dass selbst eine funktionale Haltung zu Kl-
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Schreibtools nicht dazu filhren werde, dass bisherige Kompetenzziele in
diesem Bereich aufgegeben werden kdnnten, da die Kl-Schreibtools immer
noch gelenkt und kontrolliert werden missten. Die Association for Writing
Across the Curriculum (AWAC) verweist auf die Funktion, die das Schreiben
fur den Lernzuwachs der Studierenden einnimmt: So fordere das Schreiben
die kognitive Entwicklung und ermégliche ,deep learning‘. Zudem sei es eine
entscheidende Fahigkeit, um die Enkulturation in die wissenschaftliche
Diskursgemeinschaft zu ermdglichen.

Vor diesem Hintergrund gehen die Beitrdger:innen dieses Bandes von der
Notwendigkeit des Textkompetenzerwerbs im Studium aus, lassen aber Kl-
Schreibtools auBen vor. Die Behandlung des Themas der Textkompetenz
findet in drei Sektionen statt, die alle eine unterschiedliche Perspektive auf
das Thema ertffnen: Textkompetenzentwicklung, Textsorten und Textquali-
tat.

Textkompetenzentwicklung

In der Sektion Textkompetenzentwicklung wird die fachschreibdidaktische
Perspektive erfragt. Ein erprobtes Konzept zur Entwicklung von Textkompe-
tenz und die Erforschung von Textkompetenz im Maschinenbau werden in
den Beitragen thematisiert.

Susanne Klug stellt in ihrem Beitrag ein Ubungskonzept vor, das den Erwerb von
Textkompetenz bei MINT-Studierenden fordert. Ausgehend von kleinen ,Warm-Up-
Settings* steigern sich Umfang der Texte und Anspruch von Ubung zu Ubung.
Musterbeispiele, Feedback und Best-Practice-Sammlungen helfen den Studierenden
bei der Optimierung ihrer Texte.

Ziel des Beitrags von Carmen Kuhn ist die Erforschung der Textkompetenz im
Maschinenbau anhand von Experteninterviews. Ihre Ergebnisse tragen zur Fundierung
einer Literalitatsdidaktik bei, die es ermdglicht, angehende Ingenieur:innen bereits im
Studium auf die Anforderungen der Fach- und Wissenschaftskommunikation vorzu-
bereiten und sie zu beféhigen, angemessen, zielorientiert und transparent zu kommu-
nizieren.
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Textsorten

In der Sektion Textsorten wird die text- bzw. fachsprachenlinguistische
Perspektive eingenommen. In Anschluss an Brinker (EA 1985) wird davon
ausgegangen, dass sowohl Textproduktion als auch Textrezeption immer im
Rahmen von Textsorten erfolgen und diesen daher eine fundamentale Bedeu-
tung fur die kommunikative Praxis im MINT-Studium und -Beruf zukommt.

Der Beitrag von Beate Bornschein und Andreas Hirsch-Weber gibt eine Ubersicht
der verschiedenen Textsorten in der Experimentalphysik. Entlang des wissenschaftli-
chen Karrierewegs von Experimentalphysiker:innen werden die tblich auftretenden
Textsorten erfasst und in Hinblick auf die jeweilige Formulierungsabsicht beschrie-
ben. AbschlieBend wird gezeigt, welche Erkenntnisse sich daraus fiir die Fach-
schreibdidaktik gewinnen lassen.

In Form eines Interviews zeigt der Beitrag von Mayra Scheffel und Zoran Ebersold
Madglichkeiten auf, wie bereits an Hochschulen multivariante Schreibkompetenzen
trainiert werden koénnen. Aktivierende didaktische Methoden finden im Zuge der
Vorlesungen im Modul ,Projektmanagement und Softwareengineering® an der FOM-
Hochschule bereits seit Jahren erfolgreich Anwendung. Der Beitrag zeigt, wie das im
engeren Sinne fachliche Projektmanagement mit dem Training der hierfur notwendi-
gen Schreibkompetenzen verkniipft werden kann.

Textqualitat

Die dritte Sektion Textqualitat wird durch die Rezipienten-Perspektive
geprégt. Der Blick auf den Text und seine ,Qualitédt® kann durch verschiedene
Rollen beeinflusst werden: Die prominenteste Rolle in diesem Zusammen-
hang ist wohl die der Prufer:innen. Sie unterscheidet sich von der Rolle der
Schreibberater:innen oder der Peers oder der feedbackgebenden Kol-
leg:innen. Die Sektion enthélt Beitrage dazu, wie eigenes Wissen Uber Texte,
Anspruchsdenken und das Formulieren von Anforderungen von den ver-
schiedenen Rolleninhaber:innen erkannt und zusammengebracht werden
(kénnen).

Der Beitrag von Gabriela Venetz geht der Frage nach, wie Text- und Visualisie-
rungsqualitat in technischen Texten definiert und beurteilt werden kénnen und welche
Herausforderungen sich fiir Priifungsverantwortliche an den Hoheren Fachschulen fir
Technik stellen. Experteninterviews machen deutlich, dass die theoretisch definierten
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Merkmale der Darstellungsqualitat als unterschiedlich wichtig angesehen und auch
unterschiedlich wahrgenommen werden. Als Ausblick werden Mdglichkeiten aufge-
zeigt, um die Schreibentwicklung von Studierenden zu férdern sowie Beurteilenden
mehr Sicherheit und Effizienz im Beurteilungsprozess zu bieten.

In ihrem Beitrag skizziert Ruth Neubauer-Petzoldt, wie in interdisziplindren Klein-
gruppen praxisnah Kriterien fiir ,gute wissenschaftliche Texte® gesammelt und
diskutiert werden. lhre Basis sind Beobachtungen und Dokumentationen aus rund 200
Workshop-Einheiten an Universitdten oder in universitatsnahen Forschungseinrich-
tungen. Die Schreibenden reflektieren ihr implizites Wissen ber wissenschaftliche
Texte durch den Austausch, und die Verbesserungsvorschlage bei der redaktionellen
Arbeit an fremden Texten fordern auch die eigene kreative Arbeit des Schreibens.
Aufschlussreich ist, welche Kriterien von den Teilnehmenden entwickelt und doku-
mentiert wurden und wie hoch die Kompetenz ist, fremde Texte konstruktiv zu
kritisieren, auch wenn die eigenen Schreibkompetenz kritisch bewertet wird.

Simone Karras skizziert in ihrem Beitrag, wie einige Schweizer (Fach-)
Hochschulen Studierende ingenieurwissenschaftlicher Studiengdnge auf die Anforde-
rungen des wissenschaftlichen sowie beruflichen Schreibens vorbereiten. Dort
trainieren die Studierenden das Schreiben in interdisziplindren Projektmodulen, in
denen Schreibdidaktiker:innen und Fachdozierende kooperieren. Das Konzept der
interdisziplindren Projektmodule wird in diesem Beitrag theoretisch erlautert und an
zwei konkreten Beispielen veranschaulicht.

In ihrem Beitrag betrachtet Kristina Rzehak die Textbewertung in den MINT-
Fachern naher. Ziel ihres Beitrags ist, einen Uberblick iiber Méglichkeiten einer
nachvollziehbaren Textbewertung zu geben und ihre MINT-Spezifik herauszuarbei-
ten. Der Prozess der Textbewertung kann von der Institution der Schreibberatung
unterstiitzt werden, die eine hilfreiche Uberblicksperspektive iiber die Konventionen
des wissenschaftlichen Schreibens in den Féchern, Uiber die Textbewertung verschie-
dener Lehrender und tber die Textniveaus der Studierenden vertritt.

Der vorliegende Band ist aus dem wissenschaftlichen Arbeitskreis (WAK)
MINT-Schreiben hervorgegangen. Im Fokus des WAK MINT-Schreiben
steht der Einsatz fur eine an die Bedirfnisse von MINT-Studierenden ange-
passte Schreibaushildung. Im engen Austausch zwischen Schreibdidakti-
ker:innen und Fachwissenschaftler:innen werden Erkenntnisse (ber effektive
Schreibprozesse und geeignete Textformate diskutiert und Forschungsprojek-
te initiiert, etwa zu Schreibprozessen und Textsorten, zur Kooperation mit
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den Fachern sowie zur Konzeption von Fachschreibprogrammen. Weitere
Informationen zum WAK MINT-Schreiben und seiner Arbeit sind auf der
Homepage https://mint-schreiben.de/ zu finden.

An dieser Stelle méchten wir gerne einigen Dank aussprechen fiir die Unter-
stiitzung, die wir bei der Herausgabe dieses Bandes erfahren haben:

Wir bedanken uns beim WAK MINT-Schreiben, dessen Mitglieder uns mit
Feedback auf die Beitrége dieses Bandes unterstiitzt haben.

Bei den redaktionellen Tétigkeiten haben uns Tutor:innen der Schreibwerk-
statt der Frankfurt University of Applied Sciences und der Hochschule
Bielefeld unterstiitzt. Namentlich mdchten wir uns bei Georgina Urzowski,
Arash Vasei, Sophia Zoeller sowie Florian Ach und Joscha Detzmeier be-
danken.

Abschlieend noch zwei sprachliche Hinweise:

Wir legen Wert auf gendersensible Sprache. Da sich in diesem Bereich
allerdings noch keine Sprachnorm herausgebildet hat, haben wir den Au-
tor:innen Uberlassen, welche Form der gendersensiblen Sprache sie wahlen.
Aus diesem Grunde sind die Schreibweisen zwar innerhalb der Beitrage, aber
nicht tiber den gesamten Band hinweg einheitlich.

In den Beitragen der Schweizer Kolleginnen wurden die Besonderheiten der
Schweizer Sprachnorm beibehalten.

Frankfurt und Bielefeld im Herbst 2023,

Carmen Kuhn, Kristina Rzehak

Herausgeberinnen


https://mint-schreiben.de/
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MINT-Studierende ins Schreiben
bringen

Susanne Klug*

L Universitat Stuttgart, Stuttgart, Deutschland

Abstract

Der Beitrag beschreibt ein an der Universitat Stuttgart erprobtes zwolfteiliges
Ubungs-Konzept zum Erwerb von Textkompetenz bei MINT-Studierenden.
Es beriicksichtigt dabei im Besonderen, dass MINT-Studierende das Schrei-
ben hdufig als Forschungserschwernis empfinden und erst einmal innere
Hirden uberwinden mdussen. Beginnend mit kleinformatigen Warm-up-
Settings wird sowohl der Textumfang als auch der Textanspruch von Ubung
zu Ubung gesteigert. Es werden dabei Definitionen erstellt, Argumentationen
konstruiert und Zusammenfassungen von Fachtexten erarbeitet. Als didakti-
sche Optimierungsmedien dienen Musterbeispiele von Studierenden voran-
gegangener Semester, Feedback wvon Schreibtutor*innen, Best-Practice-
Sammlungen aus dem Seminar, Feedback von Mitstudierenden aus dem
Seminar und Feedback von Dozierenden des Schreibzentrums. An unter-
schiedlichen Stellen wird der Beitrag des Lesens zum Erwerb von Textkom-
petenz fokussiert und in Ubungen gefasst. Die Studierenden werden zur
Erstellung eines persdnlichen Phrasebooks animiert.

1 Rahmen des Konzepts

MINT-Studierende haben haufig weniger Ubungsmaglichkeiten, Textkompe-
tenz zu erwerben bzw. auszubauen als Studierende aus den Geistes- und
Sozialwissenschaften. Oft ist die Bachelor-Arbeit fiir die MINT-Studierenden
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die erste groRere wissenschaftliche Arbeit, die neben Klausuren, Laborbe-
richten, Protokollen u. a., sozusagen als Kaltstart, angefertigt werden muss.
Da eine schrittweise Heranflihrung uber kleinere wissenschaftliche Arbeiten
mit beispielsweise fiinf oder zehn Seiten Umfang in der Regel eher selten ist,
die Anforderungen schlussendlich jedoch dieselben wie in schreibintensiven
geistes- und sozialwissenschaftlichen Féachern sind, entstent bei MINT-
Studierenden diesbeziiglich haufig enormer Druck. Die Schreibdidaktik steht
nun vor der Herausforderung, diesen Druck an den entsprechenden Stellen zu
minimieren und durch ein wohldurchdachtes Konzept einen Beitrag zur
Optimierung von Schreibkompetenz zu leisten.

Das im Folgenden vorgestellte Ubungskonzept wurde seit 2012 an der
technisch orientierten Universitat Stuttgart entwickelt und stetig verbessert.
Es ist in eine semesterbegleitende Lehrveranstaltung der Schreibwerkstatt
eingebettet, die den Titel ,Die Abschlussarbeit® trigt. Die Studierenden
koénnen bei grindlicher Bearbeitung aller Aufgaben facheribergreifende
ECTS-Credits erwerben. Um den Teilnehmenden bereits durch einen stress-
reduzierten Veranstaltungsrahmen eine freie personliche Schreibentwicklung
Uber einen Zeitraum von mehreren Monaten hinweg zu ermdglichen, werden
bewusst keine Noten erteilt. Der zeitweise durch die Sars-CoV-2-Pandemie
bedingte Digitalisierungs-Imperativ leistete Uber die Erweiterung der Mdog-
lichkeiten, Abgaben einzufordern und Feedback zu geben, nochmals einen
entscheidenden (positiven) Beitrag. Eine empirisch zu tberprifende Vermu-
tung ist hierbei, dass Ubungen bei Préasenzunterricht im Durchschnitt weniger
sorgféltig ausgefuhrt werden, da nicht jede teilnehmende Person ihre Ergeb-
nisse vortragen muss. Wenn hingegen bei asynchroner Online-Lehre alle
Abgaben auf die Lernplattform llias hochgeladen werden miissen und bei
ungenigender Qualitdt auch ein Nicht-Bestanden durch die Lehrperson
vergeben werden kann, ist die Annahme die, dass gréRere Sorgfalt bei der
Bearbeitung der einzelnen Aufgaben erbracht wird.
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2 Didaktische Primirziele des Konzepts

Das Konzept verfolgt primar zwei didaktische Ziele:

1) Den beeintréchtigenden Faktor (ibersteigerter Selbstkritik der Schreiben-
den an den falschen Stellen des Schreibprozesses identifizieren und
minimieren.

2) Textkompetenz entwickeln mittels kleinformatig angelegter Ubungs-
Settings.

Prézision und Perfektion sind fur MINT-Studierende unumgéngliche Anfor-
derungen, die die universitare Sozialisation von Anfang an prégen. Hinzu
kommt eine durch tbervolle Stundenpléne und zu bewéltigende Lernstoff-
massen erhohte Effizienz-Fokussierung des personlichen Arbeits- und Lern-
verhaltens. Wenn nun der kritisch-rekapitulierende Blick auf den ersten
Entwurf eines eigenen Textproduktes féllt, das von Prazision und Perfektion
weit entfernt zu sein scheint, steigt nicht selten der psychische Stresslevel der
Studierenden. Es kdnnen zudem Altlasten in Form von negativen Schreiber-
fahrungen aus der personlichen Biographie emporsteigen, mit denen es sich
prioritar auseinanderzusetzen gilt. Dem tragen die ersten beiden Ubungen aus
dem Zwolfer-Paket Rechnung, das wir im Folgenden ndher betrachten
werden.

3 Ubungspaket

Es wird versucht, durch Abwechslung und Kurzweiligkeit eine gewisse
Leichtigkeit in den schwierigen und langatmigen Prozess des Erwerbs von
Schreibkompetenz zu bringen. Die Studierenden sollen bei den jeweiligen
Ubungen so wenig Hintergrund-Recherchen wie mdglich machen, um sich
umso mehr auf einzelne Teilaspekte des Schreibens konzentrieren zu kénnen.
Einige Ubungen werden mit zeitlichem Abstand und leicht modifiziertem
Rahmen wiederholt, so dass dabei eine persdnliche Progression erreicht und
wahrgenommen werden kann. Die beschriebenen Ubungen werden im
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Seminar durch weitere Ubungen zu Aufbau, Struktur und Sprache wissen-
schaftlicher Arbeiten ergénzt, die hier nicht im Zentrum der Fokussierung
liegen.

3.1 Ubung 1: Killer-Phrasen identifizieren

Die Studierenden werden gefragt, ob beim Blick auf eigene Texte in ihrer
Psyche Satze aktiviert werden, mit denen sie sich selbst und ihre Arbeit
bewerten und die negativer Natur sind, wie beispielsweise:

., Mit dem Fach Deutsch stand ich ja schon immer auf Kriegsfufs ... “
., Ich wurde einfach nicht ,schreibend * geboren!*
., Hort sich mal wieder total bléd an — na ja, ist halt von mir ... "

Oder, ob Lehrpersonen oder andere Personen aus ihrem Umfeld sie bzw. ihre
Leistung in der Vergangenheit so destruktiv kommentierten, dass sie diese
Einordnungen nicht vergessen kdnnen.

Die Studierenden werden gebeten, diese Satze schriftlich festzuhalten.

Zahlreiche Autor*innen der Kognitionspsychologie haben sich mit dem
Internalisierungsprozess von Stimmen in unserer Psyche beschéftigt. Ein
kurzer Uberblick tiber die Forschungsgeschichte zum Thema innere Sprache
und inneres Sprechen unter Beriicksichtigung der Relevanz fiir die Schreib-
wissenschaft findet sich beispielsweise bei Gisbert Keseling (2004, S. 222-
231). Die schreibdidaktischen Ratgeber greifen dies vielerorts auf und bemi-
hen sich um Vorschlage, wie der Interventionsmodus dieser Stimmen auf
einem Level gehalten werden kann, der einen souverdnen Schreibprozess
ermaglicht. Als Beispiel sei hier Helga Esselborn-Krumbiegel genannt, die in
ihrem Buch Tipps und Tricks bei Schreibblockaden dem ,,Umgang mit dem
inneren Kritiker ein ganzes Kapitel widmet (2021, S. 147-157). Daruber
hinaus sind die Fallbeispiele, die Keseling in seinem Buch Die Einsamkeit
des Schreibers ausfuhrlich darstellt und analysiert (2004, S. 108-131) fur
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Unterrichtende und Beratende eine wertvolle Lektire, die experimentell
erprobte Handlungsmaoglichkeiten dokumentiert.

3.2 Ubung 2: Killer-Phrasen substituieren

Unmittelbar im Anschluss an das Identifizieren der Killer-Phrasen tiberlegen
sich die Studierenden nun zu jeder Phrase jeweils einen positiv konnotierten
Substitutionssatz und halten auch diesen schriftlich fest. Dieser neue Satz
soll, als psychologischer Modellversuch, mindestens drei Mal im inneren
Dialog mit sich selbst rezitiert werden, wenn der Killersatz in ihnen auf-
taucht.

Fur die oben genannten Beispiele kdnnten folgende Substitutionssatze formu-
liert werden:

., Mit dem Fach Deutsch stand ich ja schon immer auf Kriegsfufs ... “

, TEXTE AN DER UNIVERSITAT FUNKTIONIEREN NACH EINEM AN-
DEREN SYSTEM. “

,,Ich wurde einfach nicht ,schreibend * geboren!*

., WISSENSCHAFTLICHES SCHREIBEN KANN DURCH UBUNG ER-
LERNT WERDEN!*

,, Hort sich mal wieder total bléd an — na ja, ist halt von mir ...~

,ICH BIN GERADE IN DER PHASE DES TEXTENTWURFS, ES MUSS
SICH JETZT AUCH NOCH UBERHAUPT GAR NICHTS BRILLANT AN-
HOREN!

Die Geringschétzung durch andere Personen kdnnte von der Seminarleitung
zudem dadurch relativiert werden, dass der*die Studierende eingeladen wird,
sich zu vergegenwdrtigen, dass diese Sichtweise nur eine von rund 7,5
Milliarden Meinungen ist, die es momentan auf der Erde gibt. Natirlich ist
bei dieser Vielzahl an Meinungen nicht jede gleich relevant, dennoch verbirgt
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sich darin ein gewisser Trost, dass in dieser Masse auch ,Expert*innen‘
verborgen sein konnten, die den gegebenen Sachverhalt anders eingeschatzt
hatten. Als ergédnzende Motivation kann die Tatsache fokussiert werden, dass
jeder Mensch in seinem Leben, so er will, bis zu seinem letzten Atemzug
Entwicklungen machen kann.

Eine der wichtigsten Aufgaben von Dozierenden schreibdidaktischer Semina-
re ist, gleich zu Beginn der Lehrveranstaltung, den Mythos des Schreib-
Genies (Wymann, 2016, S. 75), das bei der ersten Niederschrift seiner Ge-
danken, diese in formvollendeter Schriftlichkeit vor sich liegen sieht, zu
beseitigen. Hilfreich ist hierbei die Einflhrung des Begriffes Rohtext. Ein
Rohtext muss nicht einmal aus vollstdndigen Satzen bestehen, sondern kann
zundchst auch lediglich sprachliche Fragmente beinhalten, die in Spiegelstri-
chen gesammelt sind (Wolfsberger, 2016, S. 134). Es ist ratsam, die Studie-
renden nachhaltig dafuir zu sensibilisieren, dass ein gelungener Text durch
viele Uberarbeitungsdurchliufe entsteht und dies als ,normal‘ angenommen
werden darf. Zahlreiche beriihmte Schreibende berichten Uber langwierige
Prozesse mit Héhen und Tiefen, die den bedeutenden Endprodukten voraus-
gingen. Als ein Beispiel sei hier Umberto Eco angefiihrt, der fiir seinen
Roman Der Name der Rose nach eigenen Angaben ,,blo zwei Jahre“ (Eco,
2011, S. 16) gebraucht hat, weil er zuvor eine im Thema Mittelalter veranker-
te Dissertation verfasst hatte und somit keine inhaltlichen Recherchen nétig
waren. Fir den Roman Die Insel des vorigen Tages gibt Eco eine Erstel-
lungszeit von 6 Jahren und fur Das Foucaultsche Pendel eine Erstellungszeit
von 8 Jahren an (Eco, 2011, S. 16). AulRerdem ist anzumerken, dass Umberto
Eco Professor fur Semiotik an der Universitat von Bologna war und sich
jeden Tag viele Stunden mit dem Phdnomen Sprache beschéftigte. Dies kann
und soll junge MINT-Schreibende ermutigen, wenn eigene Schreibprojekte
mehr Zeit als erwartet bendtigen.
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3.3 Ubung 3: Einen pri-wissenschaftlichen Text schrei-
ben

Da die personliche Schreibkompetenz nur verbessert werden kann, wenn man
sie trainiert, verfassen die Studierenden gleich in der ersten Sitzung einen
eigenen Text. Wir nennen diesen bewusst pré-wissenschaftlich und betonen,
dass es dafiir keine wissenschaftsgenuine Messlatte gibt, da wir uns just am
Anfang der Lehrveranstaltung befinden und somit keine erworbenen Kompe-
tenzen abgepriift werden konnen. Der Begriff Urknall-Text soll dartber
hinaus helfen, die Scheu vor dem Schreiben abzulegen und es einfach zu tun.

Das fiktive Szenario der Aufgabe ist wie folgt gewéhlt:

Die Universitat Stuttgart (1829 gegriindet) wird 200 Jahre alt. Anldsslich des
Jubildums soll eine Festschrift mit ,Campus-Profilen‘ herausgegeben werden.
Schreiben Sie einen Artikel, in dem Sie sich als Persdnlichkeit vorstellen, auf
der Grundlage von folgenden Leitfragen:

e Warum studiere ich mein Studienfach?
¢ Was entspricht meinen Erwartungen, was nicht?
e Konnte ich mir eine Berufstétigkeit in diesem Themenfeld vorstellen?

Meine Unterrichtserfahrungen mit MINT-Studierenden haben gezeigt, dass
es fur diese Zielgruppe besonders wichtig ist, zu erfahren, warum und mit
welchem Zweck Ubungen ausgefilhrt werden sollen. Daher erhalten die
Studierenden den konzeptionellen Hintergrund im Anschluss an die Aufga-
benstellung so ausformuliert:

Didaktische Ziele der Aufgabe und Ubertragung zum wissenschaftlichen
Schreiben:

e Sie Uben, lhre Position zu begriinden und sich anhand von Pro- und
Contra-Argumenten kritisch mit Fakten auseinanderzusetzen. Sie
werden dabei dafir sensibilisiert, dass die Argumentation ein wichti-
ger Bestandteil von wissenschaftlichen Texten ist.
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e Sie Uben, die unterschiedliche Relevanz von Fakten auszuformulieren
und einen Ausblick in die Zukunft zu geben.

e Sie (iben, sich ein Ziel-Szenario fur lhren Text vorzustellen und ihn da-
raufhin zu formulieren. Folgender fiktiver Moment ist zum Mitdenken
vorgegeben: Der*die Rektor*in der Universitat Uberreicht die Fest-
schrift u.a. dem*der Kultusminister*in bei den Jubildums-
Feierlichkeiten. Uberpriifen Sie nach der Fertigstellung lhres Textes,
ob er auch diesem offiziellen Anlass stilistisch entsprechen wirde.
Halten Sie Ausschau nach umgangssprachlichen Wendungen und sa-
loppen Termini und versuchen Sie, diese durch neutralere Formulie-
rungen zu ersetzen.

Durch den zuletzt genannten Punkt wird bereits an dieser Stelle das Kriteri-
um der Adressat*innen von Texten in den Raum gestellt (Grieshammer et al.,
2013, S. 24f.), die bei den Wissensvermittlungseinheiten des Seminars
aufgegriffen und vertieft werden wird. AuBerdem wird das Augenmerk auf
das ldentifizieren und Eliminieren von umgangssprachlichen Einschlagen
gelenkt — ein Phdnomen, das Betreuer*innen haufig im Sprachstil von Stu-
dien- und Abschlussarbeiten, nicht nur im MINT-Bereich, beméngeln.

Wenn einer der Grundgedanken dieser Ubung gewesen ist, den Studierenden
zeitbkonomisch, ohne zusétzliche Recherche und Aneignung von Fakten, zu
ermoglichen, sich auf leicht erschlieBbarem inhaltlichen Territorium in
wissenschaftsgenuinen Sprachtechniken wie Argumentieren, Relevanzdoku-
mentation oder einen Ausblick geben zu tben, so diirfen mégliche Vorbehalte
gegeniliber dem Preisgeben von privaten Elementen der eigenen Biographie
nicht aufler Acht gelassen werden. Daher wird den Studierenden in einem
Zusatz, der das Personlichkeits- und Datenschutzrecht aufgreift, die Mog-
lichkeit gegeben, iiber ein fiktives ,Ich® zu schreiben.

Die bei dieser Ubung erstellten Texte, deren Umfang noch knapp unter einer
Seite sein darf, werden im Rahmen eines personlichen Treffens individuell
mit einem*einer Schreibtutor*in besprochen. Das Treffen findet auferhalb
der Seminarzeit statt und dauert ca. 20-30 Minuten. Es soll damit zudem die
Madglichkeit zu einem spontanen Peer-Erfahrungsaustauch tber das Thema
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,Schreiben im universitdren Kontext* gegeben werden. Die Kommunikation
auf Augenhéhe ohne Rickbezug zu bewertenden Personen aus dem Studien-
fach steht bei diesen informellen und in sich geschlossenen Modalitaten des
Feedbacks im Vordergrund.

3.4 Ubung 4: Definition I

Begriffe und deren préazise Beschreibung bilden den Kern einer jeden Wis-
senschaftsdisziplin. Mit maximaler Dichte und Sorgfalt wird hierbei versucht,
ein Ph&nomen in seinem Sein und in seinen Eigenschaften in Sprache zu
fassen und gegeniber anderen Phdnomenen abzugrenzen. Sprachliche Fertig-
keiten und Genauigkeit sind bei der Erstellung von Definitionen ganz beson-
ders wichtig. Aus diesem Grund eignet sich dieses Textformat mit seinem
geringen Umfang sehr gut flr die Erarbeitung von Formulierungskompeten-
zen. Da die Versuchung grof? ist, auf das Internet und elektronische Tools
zurlickzugreifen, um sich dort Anregungen bezlglich der zu nennenden
Inhalte und deren sprachlicher Gestalt zu holen, ist die Aufgabe so ausge-
schrieben, dass der Text allein auf der Basis des vorhandenen Wissens, ohne
zusétzliche Hilfsmittel, erstellt werden soll. Um auch bei dieser zweiten
Textaufgabe eine zu strenge Selbstkritik bezuglich des Textprodukts zu
umgehen, erfolgt der explizite Hinweis, dass es nicht darum geht, eine
perfekte Definition zu generieren. Vielmehr wird das Hauptaugenmerk auf
die Wichtigkeit der gedanklichen Prozesse gelenkt, die sich vollziehen, wenn
sich Studierende schreibend daran versuchen, den Kern und die Strukturen
eines Phanomens zu erschlielen (Sennewald, 2021, S. 18). Als zu definieren-
der Begriff wird in diesem Setting der Begriff Wissenschaft gegeben. Die
Studierenden reflektieren und verinnerlichen bei dieser Aufgabe (so ist
zumindest das didaktische Ziel) zugleich die Axiome dessen, was ihr tagli-
ches Handeln im wissenschaftlichen Kontext ausmachen und bestimmen
sollte.

Die sprachliche Mindestanforderung fiir das Bestehen dieser Aufgabe ist die
Ausarbeitung von vollstdndigen Sétzen. In Spiegelstrichen festgehaltene
Satzfragmente, die von MINT-Studierenden hdufig bei einer Erstauswertung
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beispielsweise von Datensdatzen oder Visualisierungen erstellt werden,
kénnen hier nicht akzeptiert werden, da diese die Entwicklung von Textpro-
duktionskompetenz nicht fordern. Die Tutor*innen sind zudem angehalten,
zu perfekt klingende Beispiele auf deren mdogliche Provenienz aus dem
Internet zu prifen. Die Qualitdtseinschatzung der Abgabe kann von den
Studierenden selbst tber eine Best-Practice-Sammlung aus den vorangegan-
genen Semestern, die unmittelbar nach dem Hochladen des eigenen Textes
als Download zur Verfligung steht, vorgenommen werden. Ein kurzes indivi-
duelles Feedback wird Ubermittelt, wenn die Abgabe grobe inhaltliche oder
logische Fehler enthdlt, die dem Lernziel Prézision nicht Rechnung tragen.

3.5 Ubung 5: Freewriting 1 6 3

Nachdem bei der vorigen Ubung der Fokus auf der gescharften Darstellung
von Fakten und deren Formulierung lag, ohne dass ein bestimmter zeitlicher
Rahmen berticksichtigt werden musste, wird nun freies Schreiben mit zeitli-
cher Begrenzung (Elbow, 1998, S. 9; Wolfsberger, 2016, S. 141) gelbt. Die
Ziffern 1 6 3 im Titel sollen die Aufmerksamkeit der zahlenaffinen MINT -
Studierenden auf sich ziehen und ein klein wenig Spannung wecken, bis die
Erklarung durch die*den Dozierende*n erfolgt, die*der auflost, dass die
Ziffern jeweils fir die Anzahl an Minuten stehen, die ein bestimmter Arbeits-
schritt in Anspruch nehmen darf. Die Studierenden sind angehalten, wéhrend
der einzelnen Bearbeitungsphasen eine Stoppuhr mitlaufen zu lassen. In der
ersten Minute soll ausschlieflich ber das Thema nachgedacht und noch
nichts aufgeschrieben werden. Die folgenden sechs Minuten dienen der
Niederschrift der gesammelten Gedanken. Die letzten drei Minuten sind fir
das Uberarbeiten des Textes vorgesehen. Es wird in der Ausschreibung der
Ubung kommuniziert, dass in einem so knapp bemessenen zeitlichen Raster
kein perfekter Text entstehen kann. Durch diesen Hinweis wird jenen Schrei-
benden, die unter sehr bzw. zu hohen Selbstanspriichen leiden, ein Perfekti-
ons-Alibi mit auf den Weg gegeben. Fiir die Uberarbeitungsphase werden
(noch) keine konkreten Prifkriterien fir den Text genannt —es soll nach
personlichem ,Schreibgefiihl® optimiert werden. Das Thema, das es zu
bearbeiten gilt, lautet: ,Das Schreiben und ich®.
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Eine didaktische Parallelintention der Ubung ist das Herausarbeiten einer
reflexiven Ist-Stands-Analyse der persénlichen Schreib-Biographie. Von den
Mitarbeitenden der Schreibwerkstatt wird lediglich geprift, ob eine Abgabe
auf der Lernplattform hochgeladen wurde. Korrekturen am Text selbst
werden nicht vorgenommen, was dem Work-in-progress Status des Textpro-
duktes Rechnung tragen soll.

In der schreibdidaktischen Literatur finden sich unter anderen bei Ulrike
Scheuermann (2013, S. 167-171; 2016, S. 69-95) mehrere Ubungs-Settings,
die das Schreiben mit Zeit-Limit und mit Stoppuhr in unterschiedlichen
Variationen thematisieren. Der von Scheuermann gewdéhlte Begriff
Schreibsprint birgt eine motivierende Dynamik in sich, die der Arbeitsweise
von MINT-Studierenden grundsétzlich entgegenkommt. Er kann bei der
miindlichen Erklarung der Ubung sehr gut verwendet werden.

3.6 Ubung 6: Definition II

Fertigkeiten verbessern sich durch Wiederholung und Weiterentwicklung.
Wichtig sind Pausen zwischen denselben Ubungsstrangen bzw. zwischen
fortfiihrenden Settings, damit ein gewisser geistiger Frischegrad beim erneu-
ten Herangehen an dasselbe didaktische Ziel gegeben ist. Zwischen Ubung 4
und Ubung 6 sollte daher mindestens eine Seminarsitzung liegen. Wahrend
dieser Schreib-Erholungsphase fir die Studierenden kdnnen andere analyti-
sche Ubungen, beispielsweise zum kritischen Lesen oder zu Textstrukturen,
durchgeflhrt werden. Der nun im zweiten Durchlauf zu definierende Begriff
ist der Terminus Zeit. Auch hier soll der Text ausschlieBlich auf der Grundla-
ge von vorhandenem Wissen ohne zusétzliche Hilfsmittel erstellt werden. Die
Weiterentwicklung und zusatzliche Motivation zur Erstellung eines hochwer-
tigen Produktes besteht darin, dass dieses Mal die Aufnahme in eine Best-
Practice-Sammlung in  Aussicht gestellt wird. Wie beim pré-
wissenschaftlichen Text zur Studienmotivation in Ubung 3, werden hier
zukinftige Lesende (in diesem Fall die Mit-Studierenden aus der Lehrveran-
staltung, an die die Best-Practice-Sammlung im Anschluss verschickt wer-
den) geistig in den Prozess der Textproduktion einbezogen. Alle Seminarteil-
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nehmenden konnen nach Erhalt der Zusammenstellung wiederum einen
Abgleich der personlichen Leistung mit jener der Mitstudierenden durchfiih-
ren. Dariiber hinaus wird durch eine vorgegebene Formulierung, die am Ende
der Abgabe eingefugt werden kann, den Studierenden auch die stressreduzie-
rende Option gegeben, bewusst NICHT an der Auswahl fiir die Best-
Practice-Sammlung teilzunehmen.

3.7 Ubung 7: Argumentativer Text

Argumentieren ist ein facherlbergreifendes, unverzichtbares Element des
wissenschaftlichen Diskurses. Schreibdidaktik-Pionier Otto Kruse widmet
diesem Thema u. a. ein ganzes Buch mit dem Titel Kritisches Denken und
Argumentieren. In diesem Buch finden sich mehrere Tabellen, die mit Bei-
spielen einen Uberblick tiber die wichtigsten rhetorischen Elemente einer
Argumentation geben (2017, S. 92, 110 f.). Aus diesem Material kann zigig
ein Handout fur die Studierenden zusammengestellt werden. Dariber hinaus
kann Uber die Benennung und ldentifikation der einzelnen Determinanten,
wie z. B. Hypothese, Begriindung, Beleg, Argument/Gegenargument, Hinter-
grund, Konzession, Schlussfolgerung(en), nachhaltig darauf aufmerksam
gemacht werden, dass Texte mit einer immanent gut nachvollziehbaren
Logik, tatsdchlich wie eine technische Konstruktion, iiber einen ,Plan‘
ausgearbeitet werden kdnnen. Hierbei parallelisieren sich technisches Denken
und sprachliche Methodik zur Texterstellung.

Ein solcher Argumentationsplan konnte in der Theorie beispielsweise so
aussehen:
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Hypothese

* Hintergrund

o Argument 1 (Hypothesenverifizierung)
* Beispiel X

o Studie Y

o Argument 2 (Einschrénkung)
* Beispiel Z

* Argument 3 (Hypothesenverifizierung)
* Beispiele W und V
« Studien L, M und O

Schlussfolgerung

Abbildung 1 Optionaler Argumentationsplan

Es ist von Bedeutung anzumerken, dass ein dementsprechender theoretischer
Plan nicht absolut gesetzt und losgel6st von den Inhalten und der Schlagkraft
der einzelnen Argumente gesehen werden darf. In persénlichen schreibtech-
nischen Laborversuchen kann und soll in der Texterstellungsphase individu-
ell ausprobiert werden, wie Uberzeugend z. B. eine Textversion mit funf
Argumenten ist, von denen zwei eher schwach sind. Im Vergleich dazu kann
eine weitere Textversion erstellt werden, die lediglich auf den drei Hauptar-
gumenten basiert, die jedoch alle sehr stark sind. Uber zeitliche Distanz kann
mit kritischem Blick von den Studierenden selbst ermittelt werden, welche
Version besser wirkt. Darliber hinaus ist darauf zu achten, dass unnétiger
Ballast im Textgefuige identifiziert und entfernt wird. Folgende Fragen
kénnen bei der Bewertung der Inhalte helfen: Stehen alle genannten Elemen-
te in unmittelbarer Beziehung zur Uberschrift des Textabschnitts? Sind die
genannten Beispiele wirklich eine Unterstiitzung und Veranschaulichung?
Sind die genannten Studien hochwertig und sachdienlich genug? Und: Helfen
sowohl Beispiele als auch Studien der Entwicklung des roten Fadens oder
wirken sie verwassernd, weil die Beschreibung zu viel Platz einnimmt und
die Anknlpfungs- und Verstarkungspunkte nur vage nachvollziehbar sind?
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Uber diese Aspekte kann in der Phase der Textiiberarbeitung einer Ab-
schlussarbeit nicht intensiv genug nachgedacht werden.

Fir die praktische Durchfilhrung der Ubung stehen den Studierenden folgen-
de Themenbereiche zur Auswahl:

e Diskussionsthema zu einem Referat, einer Hausarbeit oder der Ab-
schlussarbeit

e Grundsatzdiskussionsthema aus dem Studienfach

¢ Diskussionsthema aus dem Freizeitbereich

¢ Pandemie: Corona — alles negativ?

Der Ausarbeitung ist ein mit Inhalten bestiickter Text-Konstruktionsplan
voranzustellen. Abgaben ohne diesen Konstruktionsplan werden nicht akzep-
tiert. Der Umfang des Textes wird auf mindestens eine Seite erhoht (bei
Ubung 3 ,Festschrift mit Campus-Profilen‘, s. 0., werden auch Texte von
etwas geringerem Umfang als eine Seite angenommen). Fiir die Uberarbei-
tungsphase des Rohtextes werden den Studierenden zusammenfassende
Kontrollfragen zur kritischen Priifung ihres Entwurfs mitgegeben. Sie lauten
wie folgt:

o st der Gedankengang logisch?

e Sind die Fakten stichhaltig?

o Wie wirkt die Abfolge der Elemente?

e Gibt es eine Spannungskurve, die kontinuierlich nach oben geht?

¢ Gibt es Stellen, die die aufgebaute Spannung wieder abfallen lassen?

o Wirde eine andere Reihenfolge der Argumente und Fakten den*die Le-
ser*in besser zu dem gewdnschten Punkt bringen?

e Sind die Inhalte klar und pragnant formuliert?

e Konnte noch etwas ergénzt werden?

Unmittelbar nach der Abgabe des eigenen Textes steht eine Musterlésung
eines Kommilitonen aus einem vorangehenden Semester zum grundsatzli-
chen Vergleich mit der personlichen Leistung zum Download bereit.
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Follow-up

In der folgenden Woche erhalten die Studierenden jeweils einen anonymisier-
ten Text von einem*einer Seminarteilnehmer*in zugeteilt und Gben sich im
Feedback geben. Nadja Sennewald beschreibt in ihrer Habilitation differen-
ziert die Bedeutung von Peer-Feedback-Schleifen in Bezug auf die Férderung
von Reflexion und Evaluierung eigener und fremder Textprodukte (2021, S.
162-165). Den Studierenden des Seminars wird dafiir ein vorbereitetes
Review-Sheet mit den oben genannten Fragen in Tabellenform zur Verfi-
gung gestellt. Pro Frage kann in einer Spalte jeweils erfullt, teilweise erfullt
oder nicht erfiillt angekreuzt werden. Zudem soll in der erhaltenen Textdatei
alles, was den Lesenden aufféllt, direkt an den Textstellen tber die Kommen-
tarfunktion vermerkt werden. Im Rahmen der Lehrveranstaltung wird auf die
Wichtigkeit einer wertschdtzenden Form des Feedbacks hingewiesen. Mitar-
beitende der Schreibwerkstatt priifen, ob dies eingehalten wurde und geben
Feedback zum Feedback, bevor die kommentierte Datei an die Autor*innen
zurlickgeschickt wird.

3.8 Ubung 8: Lesen mit Doppelfokus

Wahrend in der Ubung zuvor das Lesen von Peer-Texten mit Blick auf die
Identifizierung von Starken und Schwéachen gelibt worden ist, wird nun das
Rezipieren von Fachtexten professioneller Autor*innen thematisiert. Wenn
Studierende ihre personliche Textkompetenz wirklich verbessern wollen, ist
das bewusste Lesen einer der Wege, der sie ihrem Ziel néherbringt. Gewohn-
licherweise werden Texte ausschlieBlich gelesen, um Inhalte zu erfassen oder
um sich Fertigkeiten anzueignen. Dem Text als asthetisches Produkt kommt
in den MINT-Fachern solitér keine Bedeutung zu. Dennoch ist das fachspezi-
fische ,Wie?¢ der sprachlichen Darstellung ab dem Moment von Bedeutung,
in dem ein selbst verfasster Text in der Scientific Community Anerkennung
finden soll. Da sich Sprachkompetenzen langsam und stetig entwickeln,
empfehle ich den Studierenden von Anfang an, Fachtexte mit Doppelfokus zu
lesen:

17



MINT-Studierende ins Schreiben bringen

Fokus 1: Versténdnis der Inhalte
Fokus 2: ,Absorption‘ der sprachlichen Darstellung

Das Setting der Ubung ist so konzipiert, dass die Studierenden einen Fachtext
(mindestens drei Seiten) recherchieren und diesen kritisch und aufmerksam
mit Doppelfokus lesen. Sowohl die inhaltliche Struktur als auch die verwen-
deten Formulierungen sollen dabei geistig erfasst werden. Fir das Bestehen
der Ubung miissen Begleitfragen schriftlich in vollstandigen Satzen beant-
wortet werden. Eine Parallelintention ist, dass damit einhergehend ein weite-
rer Schreibanlass flr das Erstellen eines niedrigschwelligen Textes geschaf-
fen wird. Die vier Fragen sind folgende:

1) Sind die Inhalte des Fachtextes klar und verstandlich dargestellt?

2) Was fallt Ihnen positiv auf? Und warum?

3) Was fallt Ihnen negativ auf? Und warum?

4) Mit welchen Formulierungen aus dem Text wirden Sie gerne Ihr eigenes
Sprachrepertoire erweitern? Nennen Sie mindestens drei Formulie-
rungen, die Sie in ein personliches Phrasebook zum Ausbau lhrer
Fachsprachenkompetenz aufnehmen wirden. Markieren Sie die For-
mulierungen in der Originalquelle, so dass sie zligig Uberprift werden
kdnnen.

Tipp: Phrasebook

Beim Erlernen einer Fremdsprache ist es nicht ungewohnlich, sich idiomati-
sche oder schon klingende Wendungen aus einem Text herauszuschreiben
und diese auswendig zu lernen. Wenn Deutsch unsere Muttersprache ist, fuhlt
es sich fir viele zunéchst eher fremd an, Warter oder Wortkombinationen aus
einem deutschen Text zu extrahieren und diese an einem (elektronischen) Ort
zu sammeln. Da wissenschaftliche Quellen in den meisten Féllen jedoch nach
sich &hnelnden Schemata aufgebaut sind, ist dies eine zielsichere und duRerst
effiziente Methode, Uber die sich Studienanfanger*innen (und auch Fortge-
schrittene) die ,Fremd-Sprache‘ wissenschaftliches Texten aneignen kdénnen.
Otto Kruse und sein Kollege Christian Rapp stellen Studierenden der Zircher
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften (ZAHW) auf ihrer webbasierten
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Plattform ,Thesis Writer‘ u. a. ein vorbereitetes Phrasebook und umfangrei-
che Textcorpora zur Verfugung, die zur Erstellung und Erweiterung des
personlichen Sprachrepertoires herangezogen werden kénnen (2018, S. 54).
Diese Methode kann studienbegleitend auch ausschlieBlich beim Lesen von
obligatorischer Fachliteratur ohne grofen Aufwand in einem Word-
Dokument fortgeflhrt werden. Der erste Grundbaustein dafir ist durch diese
Ubung gelegt.

3.9 Ubung 9: Morgenseite I

Nachdem die letzten drei Ubungen das analytische und kritische Denken der
Studierenden forderten, folgt nun eine lockernde Ubungsform, die als Me-
thode angewendet werden kann, wenn die Gefahr wvon Schreib-
Verkrampfungen besteht und der Schreibprozess beispielsweise aus Griinden
der Hyperreflexion ins Stocken geraten ist. Dabei geht es darum, Studierende
grundsatzlich im Schreiben zu halten.

Die Morgenseiten gehen zuriick auf die amerikanische Filmemacherin,
Autorin und Journalistin Julia Cameron. Cameron beschreibt die Wirkung
dieser Textsorte ausfuhrlich in ihrem Bestseller The Artist's Way. Dort findet
man sie eingebettet in ein 12-wodchiges Programm zur Bewadltigung von
Kreativitats- und Schaffensblockaden.

Als eine Art Warm-Up sind die Morgenseiten bewusst an den Beginn des
Tages gesetzt, weil es gar nicht gewunscht ist, dass das Gehirn etwas beson-
ders Kluges oder Intelligentes produziert. Es geht lediglich darum, dass die
Gedanken, die gerade im Kopf der Schreibenden sind — wie belanglos oder
unstrukturiert sie auch sein mégen — niedergeschrieben werden. Julia Came-
ron gibt in ihrem Buch folgendes Beispiel:

,,Oh Gott, schon wieder ein Morgen. Ich habe NICHTS zu sagen. Ich muss
die Vorhdnge waschen. Habe ich gestern die Wasche gewaschen? Bla, bla,
bla ... (Cameron, 1992/2019, S. 32).
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Die Autorin ermutigt: ,,Man kann die Morgenseiten nicht auf die falsche Art
schreiben. Diese taglichen verbalen Morgenspaziergénge sind nicht als Kunst
gedacht. Nicht einmal im klassischen Sinn als Text. (...) Nichts ist zu unbe-
deutend, zu albern, zu dumm oder zu skurril, um aufgeschrieben zu werden*
(Cameron, 1992/2019, S. 32f.). Eine der Hauptfunktionen der Morgenseiten
ist nach Julia Cameron die Gehirnentleerung. Sie bieten die Mdglichkeit, sich
gleich zu Tagesbeginn sprichwortlich von der Seele zu schreiben, was die
Gedanken bindet, um frei zu werden fur Neues, vor allem fur das anstehende
Schreibprojekt.

Wissend, dass diese Art von Textsorte fir die meisten MINT-Studierenden
eine nicht unbeachtliche Herausforderung darstellt, ist das Setting so gewabhlt,
dass die Teilnehmenden eingeladen werden, im Rahmen meiner Schreibfor-
schung Probanden*innen in einem Experiment zu sein und sich selbst wah-
rend der Durchfiihrung der Ubung analytisch reflektierend zu beobachten. Es
wurden folgende erleichternde Anpassungen des Cameron-Original-Designs
vorgenommen: Die Autorin verlangt drei handschriftliche Seiten — dieses
Volumen scheint mir fiir nicht professionell schreibende MINT-Studierende
aufgrund von Erfahrungswerten zu hoch. Aus diesem Grund wurde es auf
eine Seite reduziert. Auch die zeitliche Terminierung ,nach dem Aufstehen
(Cameron, 1992/2019, S. 34) erfuhr eine Lockerung, da ich selbst beispiels-
weise ohne wenigstens ein kleines Friihstick am Morgen auch fur einen Text
ohne jeglichen Anspruch nicht zu gewinnen waére. Der geforderte Wechsel
auf nicht-elektronische Schreibmedien wurde aus experimentellem Interesse
beibehalten. Die ausformulierte Beschreibung der Ubung lautet:

e Legen Sie sich am Abend vor dem Schlafengehen ein Papier (DIN A4)
und einen Stift an einem Platz Ihres Wohnortes zurecht, den Sie als
entspannend und angenehm empfinden.

e Verrichten Sie nach dem Aufstehen am anderen Morgen nur die ,auf-
wachforderliche® Tétigkeit, die fiir Sie am wichtigsten ist (entweder
Anziehen oder Duschen oder Kaffeetrinken oder Friihstiicken etc.).
Sie missen bzw. sollen fir diese Ubung nicht vollstandig wach sein.

e Setzen Sie sich nun an den vorbereiteten Platz und schreiben Sie eine
Seite dariiber, was Sie gerade im Kopf haben. (Wenn es Unmut Uber
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diese Ubung ist, darf auch dieser aufs Papier, Sie sollten es dabei aber
nicht bewenden lassen ...)

e Wenn die Seite voll ist, htren Sie auf zu schreiben. Kommentieren und
bewerten Sie lhr Textprodukt nicht, machen Sie keine Textoptimie-
rung. Legen Sie das Textprodukt an einen Platz, an dem Sie es bei den
Tatigkeiten, die Sie iber den Tag verrichten, nicht mehr sehen.

e Uberlegen Sie sich am darauffolgenden Tag, wie diese Ubung auf Sie
gewirkt hat. Schreiben Sie einen kurzen Kommentar anhand der fol-
genden Reflexionsfragen oder auch ganz frei:

o Fiel Ihnen das Schreiben leicht oder schwer?

o Mussten Sie innere Widerstande uberwinden?

o Hatten Sie das Gefiihl, dass Sie ,etwas aus sich herausschrei-
ben‘, was Sie danach {iber den Tag weniger belastet?

o Waren Sie Uberrascht, dass Ihnen neue Gedanken zu Sach-
verhalten kamen, die Sie so frih am Morgen gar nicht von
sich erwartet hétten?

Da auch bei dieser Ubung die Personlichkeits- und Datenschutzrechte be-
ricksichtigt werden missen und das Schreibprodukt Morgenseite nicht durch
im Entstehungsprozess mitgedachte Lesende veréndert oder beeinflusst
werden soll, sind ausschlieBlich die Antworten auf die Reflexionsfragen
Pflichtabgaben, die auf die Lernplattform hochgeladen werden missen. Das
prioritére didaktische Ziel ist dabei, das Schreiben ohne Ubersteigerte Selbst-
kritik, d. h. Schreiben unter Ausblendung des zerstorerischen inneren Zen-
sors, mit Hilfe einer niedrigschwelligen Textsorte mental in einem Schreib-
Selbstversuch in vertrauter Umgebung zu (ben. Es ist den Studierenden nach
der Bearbeitung der Reflexionsfragen am Folgetag freigestellt, sich das
Textprodukt nochmals anzusehen, es vollstandig ruhen zu lassen oder es gar
wegzuwerfen.

3.10 Ubung 10: Morgenseite 2

Zwischen den Ubungen Morgenseite 1 und Morgenseite 2 sollte mindestens
eine Seminarsitzung mit anderen Inhalten liegen, damit die Erfahrung verar-
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beitet werden kann. Bei der Wiederaufnahme dieses didaktischen Stranges
gibt es folgende Modifizierungen: Die Studierenden dirfen in das elektroni-
sche Medium zuriick, wenn dies gewiinscht sein sollte, schreiben dafir aber
mit Schriftfarbe Weil}, so dass das Auge nicht mitverfolgen und bewerten
kann, was aufgeschrieben wurde (Grieshammer, 2013, S. 69). Didaktisch
bietet dieses Setting die Mdglichkeit, nochmals die Thematik des inneren
Zensors aufzugreifen und zu vertiefen. Diese Methode kann grundsétzlich in
einer Textproduktionsphase, in der sich eine Ubersteigerte Selbstkritik einge-
schlichen hat, als Selbst-Coaching-Tool angewendet werden. Sie garantiert
das Errichten eines Textger(stes, das, wenn es einmal steht, optimiert werden
kann. Zudem wird den Studierenden flr den Kampf gegen einen potenziellen
innerpsychischen Selbstzerstorungs-Modus folgender Geleitsatz mit auf den
Weg gegeben:

., Aus einem schlechten Text kann man einen besseren Text machen.
Aus Nichts kann man NICHTS machen. “

Fur das Vorgehen am folgenden Tag ist es den Studierenden freigestellt, ob
sie sich ihr Produkt in Schriftfarbe Schwarz ,mit Humor‘ ansehen oder es
vollstandig ruhen lassen und ausschlieRlich den Kommentar verfassen. Die
Reflexionsfragen entsprechen denen der Morgenseite 1. Es wird dariber
hinaus angeregt, die beiden Schreibprozesse in Bezug auf die unterschiedli-
chen Medien und in Bezug auf die personliche Entwicklung bei der Wieder-
holung der Durchfiihrung zu reflektieren und miteinander zu vergleichen.

Mehrere Studierende haben im Rahmen der Beantwortung der Reflexionsfra-
gen zurlickgemeldet, dass ihnen das Schreiben am Morgen auch bei einer so
frei gehaltenen Textsorte schwerfalle. Daraufhin habe ich eine weitere Ubung
,Abendseite‘ mit flexibel wihlbaren Schreibmedien in das Seminarkonzept
integriert. Diese forciert das Eruieren der optimalen Schreibzeit im Tagesab-
lauf entsprechend dem personlichen Biorhythmus. Die beiden Settings
Morgenseite und Abendseite werden abschlieBend noch einmal Uber Reflexi-
onsfragen kontrastiv evaluiert.
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In der Evaluation der gesamten Lehrveranstaltung schrieben Studierende
mehrfach, dass sie ,freiwillig® noch weitere Morgenseiten im Semester
verfasst haben und diese Methode in ihren weiteren Studienverlauf mitneh-
men mdchten.

3.11 Ubung 11: Freewriting 19 3

Nach der freien Form Morgenseite soll nun wiederum Schreiben unter
zeitlicher Begrenzung vertiefend gelibt werden. Die zeitliche Limitierung
reduziert prinzipiell, wie bei der ersten Freewriting-Ubung oben bereits
erwahnt, den Perfektionsanspruch an das Textprodukt. Dadurch, dass in
einem bewusst (zu) knapp gehaltenen zeitlichen Rahmen wieder ein Thema
vorgegeben ist, wird die explizite Niedrigschwelligkeit bei der Textprodukti-
on (Morgenseite) langsam wieder verlassen und die Darstellung von konkre-
ten Inhalten neu in den Fokus genommen. Die Ziffern der Uberschrift haben
eine Anpassung erfahren: Die Ziffer 1, die beim ersten Teil des Freewriting-
Sets ausschlieBlich fur das Nachdenken Uber das Thema reserviert war, ist
nun zur Disposition gestellt: Sie kann auch in diesem Durchlauf fir reine
Denkprozesse verwendet oder mit der folgenden Schreibphase von neun
Minuten fusioniert werden, so dass sich daraus zehn Minuten Schreib-
Denken (Scheuermann, 2016, S. 12) ergeben. Diese erneute Anpassung
ermdglicht den Studierenden, in einem Selbstversuch zu testen, ob personli-
che Schreibprodukte eine bessere Struktur erhalten, wenn Denkprozesse
isoliert dem schriftlichen Festhalten vorangestellt sind, oder ob das schriftli-
che Festhalten konstituierender Faktor fur den Ideenfluss ist (Flower &
Hayes, 1981/2014, S. 35ff.), der sich ohne das parallelisierte Aufschreiben
nur schwer oder deutlich miihseliger einstellen will. Das Uberarbeiten in den
folgenden drei Minuten erfolgt jetzt nicht mehr nur nach ,Schreib-Gefiihl‘,
sondern anhand von konkreten Kriterien: Es soll auf logische Ubergénge,
Konnektoren, Fullwoérter und Wortdoppelungen geachtet und es sollen an
sprachlich holprigen Stellen bessere Formulierungen gefunden werden. Um
einer Hyperreflexion vorzubeugen, sind die Studierenden wiederum angehal-
ten, eine Stoppuhr zu benutzen und die Zeitangaben streng einzuhalten. Das
Thema lautet: ,,Es wdre gut, wenn die Menschheit ...“ bzw. wahlweise: ,,ES
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wdre gut, wenn die Technik ... oder ,,ES wére gut, wenn kiinstliche Intelli-
genz ...

Analog zum Freewriting in Ubung 5 wird von den Mitarbeitenden der
Schreibwerkstatt lediglich geprift, ob eine Abgabe auf die Lernplattform
hochgeladen wurde. Korrekturen am Text selbst werden nicht vorgenommen.

3.12 Ubung 12: Zusammenfassung Fachtext

In dieser letzten Ubung soll nun in einem Textumfang von mindestens drei
Seiten das erlernte Texterstellungswissen erprobt und gezeigt werden. Hier-
bei dient bewusst ein selbst recherchierter Ursprungstext aus dem jeweiligen
Fach als Grundlage. Diese fachspezifische thematische Situierung soll den
Studierenden den groBtmoglichen Sinngehalt fir den Arbeitsaufwand, der zu
investieren ist, offerieren. Ein potenzieller Paralleleffekt ist —neben dem
Finden des einschlagigen Grundlagentextes — die Generierung von Textbau-
steinen, die in einem aktuellen oder zukiinftigen Schreibprojekt wiederver-
wertet werden konnen. Die Ubung ist wie folgt ausgeschrieben:

e Fassen Sie einen Fachtext einer*eines renommierten Autors*Autorin
aus Ihrem Studienschwerpunkt (ca. 10 Seiten) in eigenen Worten zu-
sammen (mindestens 3 Seiten Text, gerechnet ohne Visualisierungen).
Der Fachtext kann ein Auszug aus einem Buch oder eine qualitativ
hochwertige Internetquelle sein.

¢ Waéhlen Sie wichtige Informationen aus, die Sie dem*der Leser*in in
einer aufeinander aufbauenden, logischen Reihenfolge prasentieren.

¢ Verwenden Sie Konnektoren zur inhaltlichen Strukturierung des Textes.

e Vermeiden Sie Wortdoppelungen, Fillwérter und saloppe, umgangs-
sprachliche Wendungen.

e Finden Sie eine passende Uberschrift.

e Uberarbeiten Sie lhren Rohtext in mindestens zwei Durchlaufen:

o Durchlauf 1 Optimierung von Inhalten und Struktur: Jedes
Wort muss Tréger einer neuen oder einer — an dieser Text-
stelle — inhaltlich relevanten Information sein.
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o Durchlauf 2 Optimierung der Sprache: Finden Sie sich mit
Textstellen, die Ihnen holprig oder noch nicht so geschlif-
fen erscheinen, nicht ab, probieren Sie Alternativen aus und
nehmen Sie sich daflr Zeit. Prufen Sie am Ende auch
Rechtschreibung und Zeichensetzung lhres Textes.

Den Studierenden obliegt, sowohl das neu erstellte Textprodukt als auch die
Quelle hochzuladen. Dies gewéhrleistet, dass die Art der Bearbeitung lber-
pruft und Copy-and-Paste-Stellen gegebenenfalls identifiziert werden kon-
nen. Der Hinweis auf Rechtschreibung und Zeichensetzung ist bewusst
aufgefuhrt, da Dozierende aus den Féchern diese beiden Punkte haufig als
Defizite in zu korrigierenden Texten benennen, die ihren personlichen Stress-
level betréchtlich steigern. In der offentlichen Diskussion finden sich zu
diesen Mangeln u. a. analytische Beitrdge von Fabian Bross (2021) oder
Albert Bremerich-Vos & Dirk Scholten-Akoun (2016). Zentral organisierte
Schreibseminare sind daher ein geeigneter Ort, um Studierende darauf
hinzuweisen, dass diese Details auch im Zeitalter von fliichtigen Kommuni-
kationsformen immer noch Relevanz besitzen. Das finale Textprodukt
Zusammenfassung wird idealerweise nicht mehr von den Peer-Tutor*innen,
sondern von hauptamtlichen Mitarbeitenden des Schreibzentrums Kkorrigiert
und personlich in einem 20-30-mindtigen Présenztermin besprochen. Dieser
Termin hat das Sekundérziel, der*dem Dozierenden die Mdglichkeit zu
geben, grundsétzliches Feedback zum Seminar einzuholen sowie Sinn und
Ziel bestimmter Ubungen nochmals zu erkldren und Ermutigungen an
die*den Studierenden auszusprechen.

4 Zusammenfassende didaktische Gedanken

Bei der Konzeption des Curriculums der Ubungen wurde versucht, ein
Mischungsverhaltnis herzustellen, das eine personliche Entwicklung der
Studierenden in das Schreiben hinein ermdglicht. Der Faktor Ubersteigerte
,Selbstkritik‘ wurde zunichst durch das Identifizieren und Substituieren von
internalisierten Killerphrasen und in Folge tber die Rahmenbedingungen der
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Ubungen in den Hintergrund geriickt. Pra-wissenschaftlich schreiben, schrei-
ben mit (zu) engem zeitlichen Korsett und schreiben als Gehirnentleerung
dienten dazu, Lockerheit zu finden, und sich gegebenenfalls an nicht erwarte-
ten Stellen Uber neue Gedanken oder schéne eigene Formulierungen zu
freuen. Mehrere Ubungen wurden in ihrer Grundform mit leichten Variatio-
nen wiederholt, so dass sich eine Vertrautheit bzw. Geldufigkeit einstellen,
Widerstande abgebaut und persénliche positive Entwicklungen beobachtet
werden kdénnen (Schoenike et al., 2021). Die Settings mit dem spezifischen
Fokus Textkompetenzentwicklung beginnen kleinflachig mit Definitionen,
die bewusst ausschlielich mit Alltagswissen ohne zusatzliche Recherchen
formuliert werden sollen. Dies dient dazu, den Ist-Stand-Duktus des personli-
chen Schreibstils wahrzunehmen und ihm Feinschliff zu verleihen. Die
Notwendigkeit des mehrfachen Uberarbeitens von unvollendeten Zwischen-
produkten wird dabei als Normalitat (auch bei berihmten Schreibenden)
expliziert und in die Ubungs-Designs integriert. Der Textumfang erhoht sich
bei der Aufgabe Argumentation auf eine Seite und bei der Aufgabe Zusam-
menfassung auf drei Seiten, was bewusst Uberschaubar gehalten ist. Der
Schwerpunkt ist dabei so gesetzt, dass sich die Studierenden bei der Uberar-
beitung intensiver mit der Qualitat des Produktes auseinandersetzen, als zu
viel Zeit in die Quantitat eines Textes zu investieren. Die Text-Uberarbeitung
nach Schreib-Gefiihl wird im Laufe der Lehrveranstaltung erweitert durch
eine Uberprifung anhand von konkreten Kontrollfragen, die zunéchst an
einem eigenen und dann an einem Peer-Text angewendet werden sollen. Das
Lesen von Peer-Texten bei unterschiedlichen Anldssen im Seminarverlauf
dient einerseits dazu, zu sehen, dass sich auch andere Schreibende noch auf
einem Entwicklungsweg befinden und nicht perfekt sind, andererseits doku-
mentieren beispielsweise die Musterlésungen, welche hervorragenden Leis-
tungen von Kommiliton*innen auf Augenhdhe tatsachlich bereits erbracht
worden sind. Dieses Spektrum wird mit dem analytischen kritischen Lesen
des professionellen Fachtextes vervollstandigt. Uber das Anlegen eines
personlichen Phrasebooks, das studienbegleitend wéhrend des Lesens von
Fachtexten mit Doppelfokus sukzessive erweitert werden soll, ist ein Grund-
stein fur eine stetige Erweiterung des fachspezifischen Sprachrepertoires
auch tber das Seminar hinaus gelegt.
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Worauf kommt es beim Schreiben
in den Ingenieurwissenschaften
an?

Eine explorative Interviewstudie
zu fachwissenschaftlicher Text-
kompetenz

Carmen Kuhn!
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Abstract

In der heutigen Informationsgesellschaft wird Wissen durch Texte weiterge-
geben. Dabei stellt die Wissenschafts- und Fachkommunikation hohe Anfor-
derungen an Schreiber:innen, fur die eine ausgepréagte Textkompetenz unum-
ganglich ist. Wahrend fir die Geisteswissenschaften bereits empirische
Erkenntnisse zur fachspezifischen Textkompetenz vorliegen, fehlen diese fir
andere Disziplinen weitestgehend. Ziel meiner Studie war daher die Erfor-
schung der fachwissenschaftlichen Textkompetenz im Maschinenbau anhand
von Experteninterviews. Die Ergebnisse der Studie tragen zur empirischen
Fundierung einer spezifischen Literalitatsdidaktik bei. So wird eine differen-
zierte und explizite Didaktik im Bereich der literalen Fachkompetenzen
ermoglicht. Dadurch kdnnen (angehende) Ingenieurinnen und Ingenieure
bereits im Studium auf die Anforderungen der Fach- und Wissenschafts-
kommunikation vorbereitet werden. Sie werden dadurch befahigt, angemes-
sen, zielorientiert und transparent zu kommunizieren.
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1 Hintergrund

In einer Informationsgesellschaft, die spezialisierte Berufe ausgebildet hat
und innerhalb derer mittels spezifischer Fachsprache ein zumeist schriftlicher
Fachdiskurs stattfindet, stellt die Textproduktion bzw. das Textprodukt neben
mathematischen und visuellen Reprédsentationen die wichtigste Verarbei-
tungs- und Prasentationsform von Wissen dar. Besonders im technischen
Bereich nimmt die Bedeutung von Texten zu, da sie immer mehr Funktionen
zur Dokumentation und fiir den Wissenstransfer einnehmen (Goéldi, 2001;
Karras, 2017).

Beim Ubergang von Schule auf Hochschule werden erweiterte Anforderun-
gen an die literalen Kompetenzen gestellt. Schriftsprachliche Kompetenzen,
die in der Schule erworben wurden, kénnen jedoch nur bedingt im université-
ren oder beruflichen Schreiben wirksam werden. Wissenschaft ist schriftba-
siert und zudem auf verschiedenen Ebenen konventionalisiert. Der kompeten-
te Umgang mit Texten und ihren Konventionen hat wiederum zentrale
Relevanz flr eine erfolgreiche Teilhabe. Studierende stellen sich bei der
Aufnahme des Studiums bzw. mit den ersten schriftlichen Arbeiten hochspe-
zifischen Anforderungen, aus denen nicht selten Schreibprobleme resultieren
(Ballweg et al., 2016). Weitere Faktoren beeinflussen die Textproduktion,
wie die Fachkultur, die wiederum mit spezifischen Konventionen bei der
Texterstellung verbunden ist. Das legt den Schluss nahe, dass fachspezifische
Vermittlungskonzepte fir eine angemessene schriftliche Kommunikation
erforderlich sind (Wrobel, 2010, S. 213; Pohl, 2016, S. 180).! Die hohe
Nachfrage an spezifischen Informationen zeigt sich auch in der Fille an
fachspezifischer Ratgeberliteratur (u. a. bei Ebel et al., 2006; Baumert &
Verhein-Jarren, 2012; Hirsch-Weber & Scherer, 2016a, 2016b).

Die Ratgeberliteratur reagiert pragmatisch auf den Bedarf, beschreibt die
literalen Praktiken und Konventionen der Textgestaltung und erklért diese

1 Zu einem Unterrichtssetting fur Studierende technischer Studiengéange einer Fachhochschule
siehe den Beitrag von Karras in vorliegendem Band.
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teilweise funktional. In der schreibdidaktischen Praxis sind ebenso vielfaltige
Initiativen zur Forderung von fachspezifischen literalen Kompetenzen zu
verzeichnen, wie beispielsweise durch den Wissenschaftlichen Arbeitskreis
MINT-Schreiben oder verschiedene Foren zur hochschullibergreifenden
Zusammenarbeit durch die Speziellen Interessens-Gruppen (SIG) der Gesell-
schaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung.? Viele Hochschulen bieten
in Schreibwerkstatten und Schreibzentren zunehmend fachlich ausdifferen-
zierte Angebote, um die Studierenden zu unterstitzen.

Die Textkompetenz von Schulerinnen und Schilern sowie von Studierenden
der Geistes- und Sozialwissenschaften ist ausfihrlich untersucht worden
(u. a. Portmann-Tselikas, 2006; Steinhoff, 2007; Weidacher, 2007; Adamzik
& Heer, 2009; Schmolzer-Eibinger, 2010; Siebert-Ott et al., 2015), wéhrend
entsprechende Untersuchungen fur andere Fachrichtungen vereinzelt und mit
einem hohen Bezug zur Berufspraxis vorliegen (Goldi, 2001; Karras, 2017).
Texte kdnnen allerdings nur unter Berlicksichtigung ihres Entstehungskon-
texts und ihrer zugedachten Rezeption betrachtet werden, denn zu viele
Kontextfaktoren flieBen in die Textproduktion ein. Die vorliegenden Er-
kenntnisse kdnnen also nicht ohne Weiteres auf andere Disziplinen Ubertra-
gen werden. Im angrenzenden Feld der Fachsprachenlinguistik fokussieren
die Studien neben sozialen bzw. kulturellen Aspekten der Textproduktion den
Text an sich und damit in der Regel Lexik und Syntax, jedoch nicht die
dahinterstehende Kompetenz der Schreiber:innen, um diesen zu erstellen. Fir
die Ingenieurwissenschaften kénnen Studien hinsichtlich der Anforderungen
an die Textproduktion in den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen als
Desiderat identifiziert werden. Der Bedarf an empirischen Ergebnissen zu
fachspezifischen literalen Kompetenzen ist also hoch. Schwerpunkt und
Zielsetzung meiner Studie (Kuhn, 2019) war deshalb die Modellierung von
spezifischen literalen Kompetenzen im Fach Maschinenbau. Im Zentrum
stand dabei die Frage, was Studierende leisten missen und welche Kompe-
tenzen erforderlich sind, um angemessene Texte zu verfassen. Die Ergebnisse

2 Nahere Informationen zur Arbeit des WAK Schreiben MINT ist unter https://mint-
schreiben.de/ [Zugriff 30.06.2023] bzw. zu den SIG der gefsus unter
https://gefsus.de/index.php/sigs [Zugriff 30.06.2023] zu finden.
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sind auf theoretischer Ebene sowohl fiir die Schreibforschung als auch fiir die
Fachkompetenzforschung relevant. Ebenso tragen die Ergebnisse zur empiri-
schen Fundierung der fachlichen Literalitatsdidaktik bei und ermdglichen
eine differenzierte Didaktik im Bereich der literalen Fachkompetenzen.

Studierende kdnnen so bereits im Studium auf die kommunikativen Anforde-
rungen sowohl an der Universitat als auch im spéteren Berufsleben vorberei-
tet werden. Verfugen die Studierenden uber eine hohe Textkompetenz,
kénnen sie angemessene und versténdliche Texte verfassen und idealerweise
ihre Arbeits- und Forschungsergebnisse auch auBerhalb ihres Faches ver-
standlich kommunizieren. Dadurch werden der Wissenstransfer und die
Wissenschaftskommunikation gefordert. Dartiber hinaus tragen gute kommu-
nikative Fahigkeiten zum Studienerfolg bei. Schon im Studium und verstarkt
bei der spateren Berufstatigkeit als Ingenieur:in arbeiten die Studierenden in
(interdisziplinaren) Teams. Dabei dienen Texte der Dokumentation und der
Weitergabe von Wissen sowohl innerhalb des Projekt-Teams als auch an
Dritte, wie Auftraggeber:innen, Behdrden oder Anwender:innen. Im Berufs-
leben missen sich Ingenieurinnen und Ingenieure also permanent mit anderen
Personen verstandigen und Informationen austauschen (G6ldi, 2001). An sie
werden demnach vielféaltige Anforderungen gestellt: Sie missen nicht nur
passende technische Ldsungen finden, sondern auch durch transparente und
ergebnisorientierte (schriftliche) Kommunikation fachgerecht dartiber infor-
mieren (Stockl, 2018) und ggf. andere Uberzeugen konnen. Eine hohe Text-
kompetenz und damit angemessene kommunikative schriftsprachliche Kom-
petenzen kénnen demnach zum Projekterfolg beitragen und wirtschaftlich
bedeutsam werden.

2 Methodisches Vorgehen

Ausgangspunkt meiner Forschung war eine theoretische Modellierung, die
ich zum bisherigen Erkenntnisstand der text-, bild- und fachsprachenlinguis-
tischen Forschung zu Textkompetenz erstellte. In dieser Modellierung wur-
den ebenso Empfehlungen zur Sprachnormung beriicksichtigt, die z. B. als
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DIN-Normen herausgegeben werden. In den Empfehlungen werden Informa-
tionen z. B. zum Umgang mit nicht-alphabetischen Zeichen dokumentiert,
wie Formelsprache oder technische Zeichnungen. Diese unterliegen héufig
fachlichen Konventionen und sind fur Fachpersonen meist ohne Erlauterun-
gen verstandlich sowie international akzeptiert. Zusétzlich wurden die Er-
kenntnisse der empirischen Schreibprozessforschung einbezogen, da auf dem
Weg zum Produkt von den Studierenden zwangslaufig ein Texterstellungs-
prozess durchlaufen wird.

Diese theoretische Modellierung war die Ausgangsbasis meiner empirischen
Forschung. Anhand von zwdlf qualitativen leitfadengestutzten Experteninter-
views im Fachbereich Maschinenbau der Technischen Universitat Darmstadt
wurden Personen aus moglichst unterschiedlichen Fachgebieten befragt, die
studentische Arbeiten anleiten und bewerten. Diese Interviews wurden
zundchst zur Verdichtung des Materials global analysiert (Legewie, 1994)
und anschlieRend vertiefend anhand der qualitativen Inhaltsanalyse (Glaser &
Laudel, 2010) ausgewertet. Zusétzlich wurden quantifizierende Auswer-
tungsschritte zur fallibergreifenden Analyse von Gemeinsamkeiten, Unter-
schieden und Mustern sowie zur Prifung der Struktur des erstellten Modells
durchgeflhrt. Ziel meiner Studie war, die Expertise von mehreren Personen
zu einem spezifischen Inhalt vergleichend gegenuberzustellen. Aus diesem
Grund wurde ein kontrolliertes methodisches Design definiert, das eine
zielfuhrende und qualitativ hochwertige Studiendurchfiihrung ermdglicht.
Einen Uberblick zu den Methoden dieser Studie bietet die folgende Abbil-
dung 1.
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Abbildung 1

3 Ergebnisse
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Zentrales Ergebnis meiner Studie ist ein empirisch fundiertes fachwissen-
schaftliches Textkompetenzmodell fir das Fach Maschinenbau (siehe Abb.
2). Die vier Kompetenzbereiche des Modells 1) Querschnittskompetenzen, 2)
allgemeine Kompetenzen, 3) fachbezogene Kompetenzen sowie 4) situative
und materielle Bedingungen bilden im Zusammenspiel die Textkompetenz

von Schreiber:innen.
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Abbildung2  Modellierung produktiver Textkompetenz im Maschinenbau (Kuhn
2019)

Das Modell wird zundchst global erldutert, um das Zusammenspiel der
einzelnen Bereiche zu verdeutlichen. AnschlieBend werden die Teilkompe-
tenzen exemplarisch dargestellt. Das entwickelte fachwissenschaftliche
Textkompetenzmodell basiert auf einer lernorientierten Sichtweise, was von
den Befragten mehrfach betont wurde. Dabei werden die einzelnen Teilkom-
petenzen nicht im Sinne einer vollstdndigen Auspragung fir die Erstellung
von kontextangemessenen Texten angenommen. Es wird vielmehr davon
ausgegangen, dass je nach Textsorte bzw. je hach Kontext verschiedene, auch
nur teilentwickelte Kompetenzen durch die Schreiber:innen aktiviert werden,
die dann im Zusammenspiel mangelnde Kompetenzen in einzelnen Bereichen
kompensieren kénnen (dazu auch Adamzik & Heer, 2009, S. 248).

Von den Betreuer:innen wird die Motivation der Studierenden immer wieder
als Gelingensbedingung definiert, da hohe Motivation zu einer selbststandi-
gen und verantwortungsvollen Arbeitshaltung der Studierenden fiihre. Dieser
Bereich ist eng mit dem der Querschnittskompetenzen verbunden. Die Be-
treuer:innen sind sich ihrer Verantwortung bewusst, nehmen jedoch die
Selbstverantwortung der Studierenden ernst und fordern diese von ihnen ein.
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Das bedeutet fur die Studierenden, dass die wissenschaftliche Leistung, die
zur Erfillung der gestellten Aufgabe erforderlich ist, trotz der teilweise
umfassenden Unterstiitzung von ihnen selbst erbracht werden muss, um
tatséchlich ein eigener wissenschaftlicher Beitrag zu sein. Aufgabe der
Studierenden ist es, Sinn in der gestellten Aufgabe zu erkennen sowie die
wissenschaftlichen Hintergrinde zu verstehen, um systematische und belast-
bare Ergebnisse unter Anwendung von wissenschaftlichen Arbeitsmethoden
zu erzielen. Gelingt ihnen das, kdnnen sie die Inhalte in eine themenzentrierte
Struktur Uberfihren und in einer wissenschaftlich kohérenten Arbeit abbil-
den. Haben Studierende Schwierigkeiten damit, erfordert das die intensive
Unterstiitzung seitens der Betreuer:innen.

Im empirischen Modell wird der Arbeits- und Textproduktionskontext
explizit aufgefiihrt, da dieser malgeblichen Einfluss auf das Textprodukt
ausubt. Die spezifischen Arbeits- und Kontextfaktoren beeinflussen die
Studierenden beim Schreiben auf vielfaltige Weise. Der Kontext der Text-
produktion und die Querschnittskompetenzen stehen in enger Verbindung
und in gegenseitiger Einflussnahme. Querschnittskompetenzen kénnen zwar
in andere Lebens- und Arbeitsbereiche transferiert werden, sind jedoch dort
nicht zwingend relevant. Durch die spezifischen Arbeitsstrukturen beim
Schreiben im Fach Maschinenbau sind spezifische Querschnittskompetenzen
gefragt, die die Studierenden fr eine erfolgreiche Zusammenarbeit aktivieren
bzw. entwickeln mussen, was durch die Doppelpfeile im Modell symbolisiert
wird.

Alle Akteure befinden sich an der Hochschule in einem gemeinsamen Kon-
text: den situativen und materiellen Arbeitsbedingungen. Dieser gemeinsame
Kontext ist nicht nur fir die Betreuer:innen, zu denen die Akteure wissen-
schaftliche Mitarbeiter:innen (WiMi) und Professor:innen gehdren, sondern
auch fir die Studierenden das Handlungsfeld der Textproduktion. Die einzel-
nen Akteure bewegen sich zwar im gleichen Umfeld, haben aber unterschied-
liche Rollen und nehmen deshalb verschiedene Funktionen im Modell ein.
Den Professorinnen und Professoren kommt dabei eine tUbergeordnete Rolle
zu, da sie Strukturgeber:innen fiir das Fachgebiet sind und gleichzeitig die
WiMi betreuen, die diese Betreuung nach dem Multiplikatorenprinzip an die
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Studierenden weitergeben. Die WiMi befinden sich damit in einer Situation
zwischen Angeleitet-werden und Anleiten. Die Ergebnisse studentischer
Arbeiten sind dabei Teil ihres beruflichen Handelns, da im Fach Maschinen-
bau zumeist Teilthemen der Promotionen oder Projekte in wissenschaftlichen
Abschlussarbeiten von Studierenden bearbeitet werden. WiMi und Studie-
rende bewegen sich damit in einem vorstrukturierten Arbeitsfeld, wobei der
Grad an Struktur mit steigender Qualifikationsstufe abnimmt. Das Feld zu
strukturieren bedeutet fiir die Betreuer:innen Ubernahme von Verantwortung
und die Anleitung der Studierenden bei ihren Arbeiten. Alle Betreuungsver-
haltnisse sind durch eine hohe Involviertheit der Betreuer:innen gekenn-
zeichnet. Das ist vermutlich darauf zurlickzufiihren, dass sich die Betreu-
er:innen einerseits ihrer Anleitungsfunktion bewusst und andererseits an den
zu erzielenden Ergebnissen interessiert sind. Zur Sicherung der Ergebnisse
stellen Betreuer:innen zeitliche Ressourcen zur Verfigung, um die Studie-
renden zu unterstiitzen. Darlber hinaus prasentieren sich studentische Arbei-
ten fir die Betreuer:innen als eine gute Gelegenheit, Leitungserfahrung zu
sammeln und ihre eigene Leitungsrolle zu finden. Die Studierenden wiede-
rum profitieren ebenso von dieser Praxis, da sie in authentische Forschungs-
projekte eingebunden sind und interne Ressourcen nutzen kénnen — sowohl
materiell in Form eines Arbeitsplatzes, Software oder Geréten als auch ideell
in Form von Wissen oder Zeit durch die Betreuer:innen. Studierende finden
damit ein Feld vor, das nahe am spateren Berufsleben angesiedelt ist. Sie
kénnen dartiber hinaus direkt die Bedeutung ihrer Forschung erfahren.
Abschlussarbeiten sind demnach wichtige Bausteine in ihrer fachlichen
Sozialisation.

Als eine fachliche Besonderheit der allgemeinen Kompetenzen ist die Sicht
auf Sprache hervorzuheben. Einerseits wird Sprache von den Betreuer:innen
eher als Verpackung flr Inhalte charakterisiert und es wird argumentiert, dass
Fachpersonen Inhalte sogar bei einer defizitaren sprachlichen Verpackung
entnehmen konnen (vgl. dazu auch die Ergebnisse von Lehnen und Schindler,
2008; Rabe, 2015, 2016). Andererseits herrscht ebenso ein Bewusstsein
dafur, dass Sprache eine wichtige Funktion bei der Vermittlung von Inhalten
einnimmt. Sprache wird vor allem dann wichtig, wenn sie metasprachlich
eingesetzt wird, um Bedeutungstrdger verschiedener Zeichensysteme zu
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verbinden und sie damit berhaupt erst fachlich interpretierbar zu machen
(dazu auch Liebert, 2011, S. 362). Ein gewisses Mindestniveau wird in den
fur den Maschinenbau zentralen Bereichen des sprachlichen Ausdrucks auf
Deutsch und Englisch, im technischen Zeichnen, bei grafischen Darstellun-
gen sowie bei Formelsprachen gefordert. Interessant ist hierbei, dass bei allen
Zeichensystemen in oberflachliche und fachliche Fehler unterschieden wird.
Oberflachliche Fehler sind erkennbar falsch, betreffen aber den Inhalt nicht.
Fachliche Fehler hingegen machen die Entnahme der fachlichen Information
unméglich. Fachliche Fehler wiegen schwerer, wahrend oberflachliche Fehler
in allen Bereichen eher verziehen werden. Das zu unterscheiden, kann fur
Studierende allerdings schwer nachvollziehbar sein.

Nicht im vorab erstellten theoretischen Modell antizipiert, aber empirisch
relevant ist die Fremdsprachenkompetenz im Deutschen und im Englischen.
Texte werden mit steigender Qualifikationsstufe fiir den internationalen
Diskurs hdufig auf Englisch geschrieben, was die Schreiber:innen vor spezi-
fische Anforderungen stellt. Bereits beim Schreiben der Bachelor-Thesis sind
die Studierenden je nach Ausrichtung des Fachgebiets dazu angehalten, ihre
Texte auf Englisch zu verfassen. Da internationale Studierende ihre Ab-
schlussarbeit auf Deutsch verfassen, kommt Deutsch als Fremdsprache
ebenso eine zentrale Bedeutung zu. Die Fremdsprachenkompetenz im Deut-
schen und im Englischen wird als Bruckenkompetenz zwischen den allge-
meinen und den fachbezogenen Teilkompetenzen modelliert, denn allgemeine
Sprachenkenntnisse missen um Fachvokabular und fachspezifische Aus-
drucks- und Argumentationsmuster ergénzt werden, um kontextangemessene
Texte in einer Fremdsprache zu produzieren. Die Sprachenwahl beim Schrei-
ben der Abschlussarbeit ist stark von den Voraussetzungen der Fachgebiete
abhéngig. In einigen Fachgebieten ist Englisch eine zwingende Vorausset-
zung, da der wissenschaftliche Diskurs vollstandig auf Englisch stattfindet,
wahrend in anderen Fachgebieten Englisch als wiinschenswert erachtet wird.

Im Bereich der fachbezogenen Kompetenzen ist besonders die multikodale
Transkriptionskompetenz hervorzuheben, die bei der Uberfihrung von
Bedeutungsgehalten in andere Zeichensysteme erforderlich ist. Wenngleich
in den einzelnen Fachgebieten unterschiedliche Zeichensysteme besonders
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relevant sind, ist die Nutzung verschiedener Zeichensysteme eine zwingende
Voraussetzung fiir einen fachlich angemessenen Text. Dabei wird stets eine
gegenseitige Erganzung der Zeichensysteme als Ziel angesehen, bei der ein
Element ohne das andere, wie z. B. Text ohne Diagramm bzw. Diagramm
ohne Erlduterungen, nicht interpretiert werden kann (dazu auch Stdckl, 2000;
Bucher, 2001; Ballstaedt, 2016, S. 143). Diese Vorgabe stellt eine Fulle von
Anforderungen an die Schreiber:innen, was u. a. daran abgelesen werden
kann, dass die Betreuer:innen vielfaltige Fehler bei der studentischen Produk-
tion von multikodalen Bedeutungstragern benennen.

In ihren Abschlussarbeiten bearbeiten Studierende ein authentisches For-
schungsprojekt und werden dafiir zumindest temporér Mitglied der Fachge-
biete, an denen ihre Abschlussarbeit angesiedelt ist. Dabei entwickeln sie sich
nicht nur fachlich, sondern auch in ihrer fach(sprach)lichen Sozialisation
weiter. Eine Integration der genannten Teilkompetenzen l&sst sie zu vollwer-
tigen Mitgliedern des literalen Diskurses der Disziplin werden.

4 Implikationen fiir die akademische Schreib-
wissenschaft

Wissenschaftliche Textsorten sind stark konventionalisiert.®> Dennoch sollte
ihre Vermittlung vor allem unter Beriicksichtigung der disziplinenspezifi-
schen Besonderheiten mehr als nur normatives Wissen umfassen. Aus den
Ergebnissen dieser Studie lassen sich Implikationen ableiten fiir die schreib-
didaktische Vermittlung fachspezifischer Textkompetenz sowohl im Fach als
auch durch extracurriculare Schreiblehre. Die Ergebnisse meiner Studie
ermdglichen eine zielgerichtete Férderung der schriftlichen Ausdrucksfahig-
keiten der Studierenden und bereiten sie damit auf die komplexen Anforde-
rungen ihres Berufslebens vor.

3 Zu Schreibanlassen in der Physik vgl. auch den Beitrag von Bornschein und Hirsch-Weber in
vorliegendem Band.
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Die erarbeitete Modellierung von fachspezifischer Textkompetenz kann als
Basis fur zielgerichtete MalRnahmen genutzt werden: Sie kann die Grundlage
zur Forderung der fachspezifischen literalen Kompetenzen bilden. Dabei ist
sie Ausgangshasis fir schreibdidaktische Angebote (1) sowohl modulinte-
griert und damit angebunden an curriculare Lehrveranstaltungen, etwa durch
schreibdidaktische Kooperationen mit den Fachlehrenden, (2) als auch bei
extracurricularen Angeboten von schreibdidaktischen Institutionen. (3)
Dariiber hinaus ware eine Verwendung der Modellierung in der Betreuungs-
praxis von Abschlussarbeiten denkbar. Diese drei skizzierten Schwerpunkte
sind unterschiedlich zu gewichten. Wéhrend bei den ersten beiden Ansétzen
davon auszugehen ist, dass durch die Beteiligung von schreibdidaktischen
Expertinnen und Experten die Modellierung ohne weitere Anleitung in der
Praxis angewendet werden kann, ist im dritten Bereich zwingend eine Schu-
lung bzw. Unterstiitzung der Fachlehrenden erforderlich. Auch wenn die
Modellierung aus dem Maschinenbau heraus abgeleitet wurde, sind die
Begriffe und Dimensionen dennoch sprachwissenschaftlich gepragt. Hinzu
kommt, dass das Wissen Uber die Textproduktion bei der Zielgruppe der
Fachwissenschaftler:innen zumeist implizit vorliegt, was eine zielgerichtete
(Meta-)Kommunikation Gber diese Gegenstande erschwert. Daher ist gerade
in diesem Bereich eine Zusammenarbeit mit der Schreibwissenschaft bzw.
der Schreibdidaktik empfehlenswert. Dieses Szenario verspricht den groft-
maglichen Unterstutzungseffekt der Studierenden, da so ihre literalen Kom-
petenzen kontinuierlich geférdert werden kénnen.

Die Ergebnisse dieser Studie sind mit hoher Wahrscheinlichkeit auf andere
ingenieurwissenschaftliche Disziplinen Ubertragbar. Beispielsweise liegen im
Bauingenieurwesen, in der Elektro- oder Automatisierungstechnik vergleich-
bare Textproduktionsbedingungen vor, Textsorten sind sehr &hnlich bzw.
gleich. Eine Ubertragbarkeit des Modells ist fiir diese Disziplinen anzuneh-
men, wenngleich nicht empirisch geprift. Im Gegensatz dazu weichen die
Textproduktionsbedingungen z. B. in der Informatik oder Architektur stark
vom untersuchten Bereich ab, sodass eine Ubertragbarkeit hier nur in Teilen
maglich ist.
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(Angehende) Ingenieurinnen und Ingenieure stehen durch wirtschaftliche und
Okonomische Verdnderungsprozesse, die die Industrie 4.0 und digitale
Transformationsprozesse mit sich bringen, vor groflen kommunikativen
Herausforderungen. Der technologische Wandel fuhrt zudem zu einem
bestandigen Wachstum der aktuellen Wissensbestande. Die Fach- und Wis-
senschaftskommunikation wird dadurch zunehmend dynamisch und global
organisiert. Das erfordert eine entsprechende Ausbildung der Ingenieurinnen
und Ingenieure bereits im Studium. An der Universitat und im Beruf wird im
Erstkontakt haufig anhand von Texten, wie Projektskizzen, tber Innovatio-
nen entschieden. Ingenieurinnen und Ingenieure miissen durch ihre Texte und
Prasentationen Uberzeugen und verstarkt im spéteren Berufsleben mit ver-
schiedenen Zielgruppen, wie Fachpersonen, Laien und Dritten, versténdlich
(schriftlich) kommunizieren konnen. Eine brillante ldee zur technischen
Umsetzung eines Projekts alleine gentigt nicht. Kann diese nicht verstandlich
dargestellt werden, kann eine weniger gute L6sung den VVorzug bekommen.
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Abstract

In der Experimentalphysik wird geschrieben. Diese Feststellung erscheint nur
auf den ersten Blick trivial. Denn sowohl Studierende der Experimentalphy-
sik als auch Fachvertreterinnen und Fachvertreter verkennen oft, dass der
Werdegang im Fach — vom Studium bis hin zur Arbeit in der Wissenschaft —
eng an die eigene Fachschreibsozialisierung gebunden ist. Das soll heif3en,
wer im Fach erfolgreich sein mdchte, sollte vor Augen haben, dass das
Schreiben in der Experimentalphysik zur wissenschaftlichen Ausbildung
dazugehort. Aus schreibdidaktischer Perspektive erscheint es daher sinnvoll,
angehenden Experimentalphysikerinnen und Experimentalphysikern aufzu-
zeigen, welche Texte in Studium und Wissenschaft geschrieben werden.

Dieser Beitrag gibt in einem ersten Schritt eine Ubersicht der verschiedenen
Textsorten in der Experimentalphysik. Dazu werden entlang des wissen-
schaftlichen Karrierewegs einer Experimentalphysikerin/eines Experimen-
talphysikers die dabei Ublich auftretenden Textsorten erfasst. In einem
zweiten Schritt werden diese in Hinblick auf die jeweilige Formulierungsab-
sicht untersucht. In einem abschlieBenden dritten Schritt wird gezeigt, welche
Erkenntnisse sich daraus fiir die Fachschreibdidaktik gewinnen lassen.
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1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick und eine Beschreibung nahezu
samtlicher Textsorten einer Experimentalphysikerin/eines Experimentalphy-
sikers in ihrem/seinem akademischen Werdegang bis hin zum Schreiben im
akademischen Beruf. Auf dieser Grundlage werden Kriterien gebildet,
welche die Zieldimensionen des Formulierens bzw. die Formulierungsabsicht
der jeweiligen Textsorte beschreiben. Dabei geht es darum, Darstellungsin-
halte und die Darstellungsform zusammenzufiihren, gerade auch um textsor-
tentibergreifende Auffalligkeiten beschreibbar zu machen. Die grundlegende
Annahme ist, dass sich die Ziele des wissenschaftlichen Formulierens im
Verlauf des akademischen Werdegangs (Studium, akademische Qualifizie-
rung und berufliche Profilbildung in Forschung und Lehre) verschieben.

Um dieser Verschiebung auf die Spur zu kommen, wurden drei Experimen-
talphysikerinnen und Experimentalphysiker gebeten, ein Raster zu erarbeiten
und auszufillen, welches eine Gewichtung der eben genannten Zieldimensio-
nen in Korrelation zur jeweiligen Textsorte vornimmt. Hierbei hat sich
gezeigt, dass sich die Anforderungen an wissenschaftliche Texte im Verlauf
des akademischen Ausbildungsprozesses der Experimentalphysik nicht nur
verdndern, sondern auch teilweise aufeinander aufbauen. Dies hat Konse-
quenzen fir die Schreib- und Textkompetenzen, die erlernt werden mdissen.
Es liegt nahe, von einem konventionalisierten Schreibcurriculum zu spre-
chen, das eine Experimentalphysikerin/ein Experimentalphysiker durchlaufen
muss. Der vorliegende Beitrag bietet eine Beschreibung eines solchen
Schreibcurriculums, welches fiir die Fachschreibdidaktik MINT (Czapla et
al., 2021) nutzbar gemacht werden kann, um schreibdidaktische MafRnahmen
daran auszurichten.

48



Beate Bornschein, Andreas Hirsch-Weber

2 Textsorten der Experimentalphysik entlang
des Karrierewegs

Experimentalphysikerinnen und Experimentalphysiker verfassen im Laufe
ihres universitaren Karriereweges mehr Texte als Aullenstehende normaler-
weise vermuten. Diese Texte unterscheiden sich zum Teil erheblich in Bezug
auf Textsorte (zum Textsortenbegriff siehe Kuhn S. 29f.) und Adressatenori-
entierung. Die vorliegende Liste an Textsorten wurde in Zusammenarbeit mit
Experimentalphysikerinnen und Experimentalphysikern am Karlsruher
Institut fir Technologie (KIT) erarbeitet. Sie umfasst einerseits Textsorten,
die typisch fiir das Fach sind, und andererseits auch Textsorten, die fachiber-
greifend fur das Schreiben im universitaren Kontext eine Rolle spielen:

1) Praktikumshberichte
2) Texte fur Protokolle und Laborbiicher (Dokumentation)
3) Zwischenberichte zum Stand der eigenen Abschlussarbeit
4) Abschlussarbeiten (Bachelor-, Masterarbeiten und Dissertationen)
5) Artikel in Fachzeitschriften (Paper)
6) Review bzw. (Begutachtungs-)Berichte fiir wissenschaftliche Journale
7) Technische Textsorten
8) Forschungsmittelantrage und Projektskizzen
9) Offizielle Berichte (Status-, Ergebnis-, Abschlussberichte) im Rahmen von
Projektarbeiten
10) Beitrage im Bereich des Projektmanagements
11) Beitrage zu Outreach-Aktivitaten
12) Berichte im Rahmen von (Zwischen-)Begutachtungen (z. B. Pro-
grammorientierte Forderung (POF), Sonderforschungsbereiche (SFB),
Graduiertenschulen)
13) Gutachten fiir Abschlussarbeiten (Bachelorarbeit, Masterarbeit, Dissertation)
14) Referenzschreiben
15) Gutachten flr externe Stellen (z. B. Labore, Kriminalpolizei)
16) Gutachten im Rahmen von Berufungsverfahren
17) Beitrage im Bereich der Personalakquise (z. B. Stellenausschreibungen)

49



Schreibcurriculum der experimentellen Physik

Im Folgenden werden diese Textsorten erldutert. Dabei wird auf folgende
Kriterien eingegangen: Zeitpunkt und Haufigkeit des Verfassens wéhrend der
akademischen Karriere, Autorschaft (einzeln oder im Team), Adressatinnen
und Adressaten, Inhalte, Zweck und Struktur der Textsorte. Die Kriterien
sollen dazu dienen, eine erste Vergleichbarkeit herzustellen und Fachfremden
die Besonderheiten der jeweiligen Textsorte strukturiert zu vermitteln.

Zu 1) Praktikumsberichte

Im Physikstudium absolvieren Studierende mehrere Physikpraktika, die sich
Uber das Bachelor- und Masterstudium verteilen und gewdhnlich im dritten
Semester des Bachelorstudiengangs beginnen. Dazu kommen Praktika in den
Neben- und Wahlfachern. Die Praktika bestehen aus einzelnen Versuchen
(ca. acht bis zwolf pro Semester), fir die jeweils ein Praktikumsbericht
abgegeben werden muss. Sie werden meist in Zweiergruppen absolviert. Die
Versuchsergebnisse werden gemeinsam genutzt, wobei in der Regel jede
bzw. jeder Studierende eine eigene schriftliche Ausarbeitung der Ver-
suchsprotokolle erstellt. Adressiert werden die Praktikumsbetreuerinnen und
-betreuer: Dies sind in der Regel Promovierende oder Post-Docs aus der
Physik. Bei den sog. Anfangerpraktika des Bachelorstudiums werden auch
Masterstudierende als Betreuende eingesetzt.

Die Praktikumsberichte dienen dazu, grundlegende wissenschaftliche Fertig-
keiten und die gute wissenschaftliche Praxis einzuiiben. Dies betrifft auch das
wissenschaftliche Schreiben (einschlieRlich der formalen Regeln wie z. B.
Tabellenerstellung oder Referenzenerstellung). Typische Teile der Berichte
sind die Versuchsbeschreibung inkl. theoretischer Grundlagen, Tabellen,
Diagramme, Bilder von Versuchsaufbauten, Skizzen, Formeln, Diskussion
der Ergebnisse und eine Literaturliste der verwendeten wissenschaftlichen
Quellen.

Zu 2) Texte fur Protokolle und Laborbiicher (Dokumentation)

Diese Textsorte wird zumeist dann erstellt, wenn Versuche durchgefiihrt
werden. Dies passiert wéahrend der Bachelorarbeit, der Masterarbeit, der
Doktorarbeit oder allgemein in experimentellen Forschungsprojekten. Die
Autorschaft hangt vom Projekt bzw. der aktuellen Gegebenheit ab. Meistens
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werden solche Texte von einer Person geschrieben, es kann aber auch ein
kleines Team beteiligt sein. Die Verfasserin oder der Verfasser schreibt den
Text vorrangig flr sich selbst oder fiir die eigene Arbeitsgruppe, die daraus
bestimmte Informationen benétigt.

Versuchsprotokolle und Laborbiicher dienen der Ergebnissicherung und
Dokumentation. Sie bilden die Grundlage fur die Datenauswertung und
beinhalten daher die Versuchsbeschreibung und ihren zeitlichen Ablauf,
Tabellen, Diagramme, Bilder von Versuchsaufbauten, Skizzen und Formeln.

Zu 3) Zwischenberichte zum Stand der eigenen Abschlussarbeit

Zwischenberichte werden vor allem wahrend einer Abschlussarbeit angefer-
tigt. Wie viele Zwischenberichte notwendig sind, hédngt sowohl vom Thema
der Abschlussarbeit als auch von der Betreuungssituation ab. Wenn die
Abschlussarbeiten im Rahmen von groReren Forschungsgruppen geschrieben
werden, sind regelmélige Treffen des Teams (z. B. einmal pro Woche)
Ublich. Oft gibt es auf diesen Zusammenkiinften ein bis zwei l&ngere mindli-
che Berichte, die durch Power-Point-Présentationen unterstiitzt werden. Eine
Verschriftlichung der Zwischenergebnisse ist ebenfalls haufig und wird
gerade bei Projektarbeiten, die gemeinsam mit der Industrie betrieben wer-
den, hdufig von der betreuenden Person verlangt. Die Adressatinnen und
Adressaten der Berichte sind die Betreuerinnen und Betreuer bzw. die eigene
Arbeitsgruppe.

Ziel dieser Textsorte ist es, einen Bericht des Status bzw. Fortschritts des
Projekts zu geben. Es werden Zwischenergebnisse vorgestellt und interpre-
tiert sowie die weiteren Schritte skizziert. Die Inhalte variieren stark: Von
technischen Zeichnungen, Fotos, FlieBbildern, Formeln bis zu Messergebnis-
sen in Tabellen bzw. Diagrammform kann alles vertreten sein.

Zu 4) Abschlussarbeiten (Bachelor-, Masterarbeiten und Dissertationen)

Die Abschlussarbeit ist mit Abstand die wichtigste Textsorte wahrend des
Studiums. Die Bearbeitungszeit héngt von den Vorgaben des jeweiligen
Modulhandbuchs ab. Eine Doktorarbeit kann zwischen zwei und sechs Jahren
dauern, in seltenen Féllen l&nger. Die lbliche Bearbeitungszeit liegt in der
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Experimentalphysik bei drei bis vier Jahren. Fir alle Abschlussarbeiten gilt,
dass die Schreibphase am Ende der Bearbeitungszeit liegt. Es wird also in
aller Regel erst geschrieben, wenn die Experimente abgeschlossen sind und
die wichtigsten Ergebnisse vorliegen. Bei einer Promotion wird die Fach-
community adressiert. Da diese in der Regel international ist, fuhrt dies bei
Doktorarbeiten, aber auch bei Masterarbeiten dazu, dass diese vornehmlich in
englischer Sprache verfasst werden.

In der Bachelor- und Masterarbeit sollen die Studierenden zeigen, dass sie
unter Anleitung wissenschaftlich arbeiten kdnnen und ihre wissenschaftli-
chen Ergebnisse in Schriftform gemal den Ublichen Regeln darstellen kon-
nen.! Die Promotionsschrift ist eine selbststandige wissenschaftliche Arbeit
und geht inhaltlich und im Umfang tber die Bachelor- und Masterarbeit
hinaus. Teile der Abschlussarbeit sind die Beschreibung des Forschungs-
stands, die Beschreibung der Theorie, die Versuchsbeschreibung, Tabellen,
Diagramme, Bilder von Versuchsaufbauten, Skizzen, Formeln, die Diskussi-
on und die Bewertung der Ergebnisse (weiterflihrend Hirsch-Weber &
Scherer, 2016).

Zu 5) Artikel in Fachzeitschriften (Paper)

Je nach Forschungsfeld und Arbeitsgruppe kdénnen vereinzelt schon Ba-
chelorstudierende Co-Autorinnen bzw. Co-Autoren eines Papers werden, bei
Masterstudierenden kommt dies bereits haufiger vor. In die Rolle der Erst-
bzw. Hauptautorin/des Hauptautors kommt man erst wéhrend der Promoti-
onsphase. Gerade in groReren Arbeitsgruppen hat es sich in der Experimen-
talphysik durchgesetzt, dass bei Publikationen jene Autorinnen oder Autoren
vorangestellt werden, die den groften Forschungsanteil im jeweiligen Paper
aufweisen. Personen, die weniger beigetragen haben, werden danach genannt.
Post-Docs publizieren naturgemaf, solange sie in der Forschung bleiben. Die
Anzahl der Autorinnen und Autoren einer solchen wissenschaftlichen Publi-
kation reicht von einer Person bis zu Uber hundert Personen. Dies hangt von

1 Zur Text- und Visualisierungsqualitat in technischen Texten an Héheren Fachschulen siehe
Venetz in diesem Band.
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der Fachrichtung ab und ob man Mitglied einer grof3en internationalen
Kollaboration im Rahmen eines GroRexperimentes (z. B. am CERN) ist. In
einem Paper werden Forschungsergebnisse berichtet, diskutiert und einge-
ordnet, aber auch neue Ideen vorgestellt. Es geht darum, die eigene wissen-
schaftliche Leistung darzustellen und die Notwendigkeit von Anschlussfor-
schung darzulegen.

Ziel ist es, die eigene Sichtbarkeit im Forschungsfeld auszuweiten. Die
Inhalte von Papers unterscheiden sich im Prinzip nicht von denen einer
wissenschaftlichen Abschlussarbeit, allerdings ist die Darstellungsform
deutlich préagnanter. Wird digital vertffentlicht, kann bei vielen Zeitschriften
zusétzlich supplementary material, das z. B. Rohdaten, Programm-Code und
weitere Informationen enthalt, hochgeladen werden.

Zu 6) Review bzw. (Begutachtungs-)Berichte fur wissenschaftliche
Journale

Die ersten Anfragen zur Erstellung eines Peer-Reviews erreichen Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler teilweise schon wéhrend der Promotions-
zeit. Zehn Anfragen pro Jahr sind, sofern eine ausreichende Expertise zuge-
wiesen wird, durchaus mdoglich. Das Review wird im Blind- oder
Doppelblindverfahren durchgefiihrt und soll die Qualitatssicherung fir das
Journal gewahrleisten. Die Reviewerinnen und Reviewer kommen aus der
gleichen Fachcommunity. Sie beurteilen die Qualitat und Originalitat der
vorgestellten Ergebnisse sowie die formale Richtigkeit des geschriebenen
Textes. Dartiber hinaus Uberprifen sie, ob die Regeln guter wissenschaftli-
cher Praxis eingehalten werden, insbesondere in Hinblick auf eine korrekte
Zitation. Die Inhalte des Review-Berichtes werden von dem jeweiligen
Journal festgelegt.

Es handelt sich um einen einfach geschriebenen Flieitext, der alle vorgege-
benen Punkte standardisiert abhandelt. Teilweise geben Reviewerinnen und
Reviewer auch Referenzen an, die nach ihrer Meinung im Text fehlen und
eingearbeitet werden mussen.
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Zu 7) Technische Textsorten

Technische Textsorten werden in der experimentellen Physik haufig erstelit.
Dazu gehdren z. B. Gefahrdungsbeurteilungen, Betriebsanweisungen, Ar-
beitsanweisungen, Messstellenlisten oder CAD-Zeichnungen. Sie werden
bereits im Rahmen von Abschlussarbeiten geschrieben, sofern fir diese im
Labor gearbeitet wurde. Meist erfolgt das Schreiben innerhalb eines kleinen
Teams, denn gerade bei sicherheitsrelevanten Texten ist ein Vier-Augen-
Prinzip notwendig. Adressiert werden in der Regel die eigene Arbeitsgruppe
und die eigene Administration, z. B. Personen, die fiir den Arbeitsschutz
zustandig sind. Bei Texten, die sich aus dem Arbeitsschutzgesetz ergeben, ist
die Sprache in der Regel deutsch bzw. mehrsprachig (dann meist englisch
und deutsch).

Die Textsorte richtet sich nicht nur an Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler, sondern potentiell an alle Personen, die in den entsprechenden
(Labor-)Bereichen arbeiten. Die Texte missen daher allgemein verstandlich
verfasst werden. Technische Textsorten werden aus verschiedenen Griinden
geschrieben: Zum einen sind sie gesetzlich vorgeschrieben (im Bereich des
Arbeitsschutzes bzw. Strahlenschutzes), zum anderen will man damit den
sicheren, zuverl&ssigen und genehmigungskonformen Betrieb der Anlagen
sicherstellen (durch z. B. Betriebsanleitungen, Arbeitsanleitungen). Die
Strukturmerkmale variieren dabei stark. Die Textsorte besteht aus beschrei-
benden Texten, wie z. B. Schritt-fur-Schritt-Anweisungen, Zeichnungen,
Tabellen, Diagramme, Referenzen, Fliebilder, Skizzen und Fotos aber auch
beurteilenden Textteilen, wie z. B. Gefahrdungsbeurteilungen.

Zu 8) Forschungsmittelantrage und Projektskizzen

Forschungsmittelantrage und Projektskizzen kdnnen bereits wéhrend der
Promotion geschrieben werden. Spéatestens in der Post-Doc-Phase, wenn es
um die eigene Etablierung in der Fachcommunity geht, werden sie zu einer
sehr wichtigen Textsorte fur den individuellen Karriereweg (Starter Grants,
Antrage fir Nachwuchsgruppen). Bleibt die betreffende Person schlieflich in
der Forschung, z. B. auf einer unbefristeten Stelle an einer Universitat, wird
sie in der Regel weiterhin regelmdRig Antrdge verfassen. Bei Forschungsmit-
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telantragen sind sowohl Einzelautorschaft als auch Mehrautorschaft (z. B.
SFB-Antrag) tblich. Wird ein Antrag im Team geschrieben, dann geschieht
dies oft kooperativ oder/und kollaborativ (zum kollaborativen auch im
Verhaltnis zum kooperativen Schreiben in der experimentellen Physik:
Bornschein & Hirsch-Weber, 2021). Adressiert wird in erster Linie die
geldgebende Institution bzw. deren Begutachtungsgremium, aber parallel
auch die eigene Forschungsinstitution, Uber die meist ein Antrag eingereicht
werden muss. Die ublicherweise internationalen Mitglieder der Begutach-
tungsgremien stammen in aller Regel nicht aus der eigenen Fachcommunity.
Die Antragssprache ist abhdngig vom Forderinstrument, denn die Antragstel-
ler missen den Geldgeber Uiberzeugen, dass der eigene Projektplan gut und
forderwiirdig ist. Dazu gehort auch die Abgrenzung zur wissenschaftlichen
Konkurrenz.

Ein Forderantrag beinhaltet Gblicherweise eine Beschreibung des Vorhabens
und des Forschungsstands und die Einordnung sowie die Begriindung des
Vorhabens. Zudem sind ein Projektplan mit Projektzielen und Meilensteinen
und ein Zeitplan vorgesehen. Vorausgesetzt wird meist noch ein Personalplan
mit Angabe des notwendigen Budgets und ein Finanzausgabeplan. Dazu
kommen weitere vom Geldgeber geforderte Informationen, z. B. Lebenslaufe
und Publikationslisten.

Zu 9) Offizielle Berichte (Status-, Ergebnis-, Abschlussberichte) im
Rahmen von Projektarbeiten

Offizielle Berichte im Rahmen von Projektarbeiten werden meist das erste
Mal wahrend der Promotion geschrieben, danach regelmaRig wahrend der
weiteren wissenschaftlichen Laufbahn. Sie werden alleine oder im Team
geschrieben. Schreiben mehrere Personen einen offiziellen Bericht, dann
geschieht dies oft kollaborativ und/oder kooperativ. Adressiert werden
Auftraggeber bzw. Geldgeber, die meist nicht derselben Fachcommunity
angehoren. Die Berichte, welche entweder auf Deutsch oder Englisch abge-
fasst werden, sind Teil der vereinbarten Projektleistung. In manchen Féllen,
z.B. bei der Forderung der Fusionsforschung im achten EU-
Forschungsrahmenprogramm (Dachorganisation: EUROfusion), erfolgt ein
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Geldtransfer erst nach Einreichen eines Berichts und dessen Akzeptanz durch
den Geldgeber.

Die Berichterstatter legen gegeniber den Geldgebern Rechenschaft ab,
stellen Ergebnisse dar und werben in eigener Sache. Die Inhalte eines Be-
richts &hneln denen eines Antrags. In der Regel wird Folgendes verlangt: Die
Beschreibung des Projektverlaufs, eine kurze zusammenfassende Darstellung
und die Diskussion der Ergebnisse (inkl. Diagramme, Tabellen, Formeln,
Bilder), eine Publikationsliste und weitere organisatorische Projektunterlagen
(Finanzabrechnung usw.).

Zu 10) Beitrage im Bereich des Projektmanagements

Texte im Bereich des Projektmanagements verfassen Experimentalphysike-
rinnen und -physiker, sobald sie fur (Teil-)Projekte verantwortlich werden,
also meist ab der Doktorarbeit. Die Haufigkeit wahrend des Weiteren Karrie-
rewegs ist abhangig von der Anzahl der Projekte, an der die betreffende
Person beteiligt ist. Die Autorschaft hangt vom konkreten Fall ab: Die Texte
kénnen von Einzelpersonen oder von Teams verfasst werden. Bei groReren
Projekten sind mehrere Autorinnen und Autoren Ublich. Adressiert werden
das Projektteam, die Geldgeber, bzw. die Stakeholder und die VVorgesetzten.

Die Textsorte dient dazu, das Projekt zu managen und fortzufiihren bzw. zu
optimieren. Dementsprechend geht es darum, den Status und die Planung
darzustellen. Ein Soll-Ist-Vergleich (Ziele, Finanzen) stellt z. B. die rechtma-
Rige Mittelverwendung dar und ist Grundlage der weiteren Projektsteuerung.
Im Projektmanagement werden sehr unterschiedliche Texte verfasst. Man
findet u. a. Protokolle, Fortschrittsberichte, Aktionslisten, Gantt-Diagramme,
Meilensteintrendanalysen und Finanzplane.

Zu 11) Beitrage zu Outreach-Aktivitaten

In dieser Abhandlung sind mit Outreach-Aktivitaten alle Aktivitdten gemeint,
in denen Physikerinnen und Physiker mit einem fachfremden Publikum
kommunizieren und dabei ihre Forschungsarbeiten und Ergebnisse vorstellen.
Outreach-Beitrage werden schon von Bachelor- und Masterstudierenden
eingefordert (z. B. fur Poster, Flyer, Webseite). Sie kommen wéhrend der
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gesamten akademischen Karriere vor. An Outreach-Beitragen arbeiten meist
mehrere Autorinnen und Autoren. Adressiert wird in der Regel die Offent-
lichkeit, daher diirfen bei den Leserinnen und Lesern grundlegende oder gar
spezielle Fachkenntnisse nicht vorausgesetzt werden. Die Texte werden meist
in deutscher Sprache verfasst, fur Webseiten werden auch englische Texte
erstellt.

Ziel ist es, das eigene Arbeitsfeld vorzustellen, fur die eigenen Arbeiten zu
werben und im besten Fall Menschen fir die Wissenschaft zu begeistern.
Zugleich wird Rechenschaft dariiber gegeben, wofilr Forschungsgelder, die
hauptsachlich aus Steuermitteln stammen, verwendet wurden. In der Regel
wird auf komplizierte Formeln und technische Darstellungen (Zeichnungen
etc.) verzichtet und man setzt stattdessen auf vereinfachte Grafiken, Dia-
gramme und Fotos. Referenzen kommen selten vor.

Zu 12) Berichte im Rahmen von (Zwischen-)Begutachtungen (z. B.
Programmorientierte Forderung (POF), Sonderforschungsbereiche
(SFB), Graduiertenschulen)

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler werden das erste Mal in der
Promotions- oder in der Post-Doc-Phase an Begutachtungen beteiligt. Bei-
spiele sind die Helmholtz-Begutachtungen der programmorientierten Forde-
rung, DFG-Begutachtungen der Exzellenzinitiative, Begutachtungen von
Sonderforschungsbereichen und Graduiertenschulen. Der genaue Zeitpunkt in
der Karriere ist eher zufallig und h&ngt mit den Forderintervallen zusammen,
die haufig bei sieben Jahren liegen. Ist man z. B. gerade wahrend der eigenen
Promotion in einer Arbeitsgruppe, die mit einer Graduiertenschule assoziiert
ist, dann ist man bei der Begutachtung beteiligt. Die umfangreichen Begut-
achtungen erfolgen in der Regel in zwei Phasen: Erst wird ein Bericht erstellt,
der dem Gutachtergremium im Vorfeld zugestellt wird, dann erfolgt eine
mundliche Begutachtung in Form von Vortrdgen mit anschlieBender Diskus-
sion. Die Berichte entstehen kollaborativ in der Arbeitsgruppe und adressiert
wird die Kommission, die sehr unterschiedlich besetzt sein kann. Mitglieder
sind Personen, die direkt zur eigenen Fachcommunity gehéren, und solche,
die zwar Physik studiert haben, aber in einem anderen Fachgebiet arbeiten
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oder aus einem angrenzenden Fach (beispielsweise physikalische Chemie
oder Informatik) kommen.

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler legen in ihrem Bericht Rechen-
schaft gegeniiber den Geldgebern ab, indem sie die Ergebnisse ihrer Arbeit
der vergangenen Periode darstellen. Sie werben flir ihr Forschungsprojekt,
indem sie die erzielten Resultate und deren Relevanz betonen. Bei Begutach-
tungen im Zusammenhang mit der POF der HGF kommt eine strategische
Diskussion im jeweiligen Forschungsprogramm hinzu. Die Berichte folgen
inhaltlich einer von den Geldgebern vorgegebenen Struktur. Bei Graduierten-
schulen werden meist ausfuhrliche Statistiken beziiglich der geforderten
Personen verlangt (z. B. Anteil der Frauen und Ménner bzw. deutsche und
internationale Beteiligte). Weitere Ublicherweise geforderten Inhalte sind
Publikationslisten, erzielte Auszeichnungen und Patente. Bei strategischen
Begutachtungen gehéren auch die Darstellung der Entwicklungsmdglichkei-
ten und die Passung zum Programm bzw. zum Forschungsfeld dazu.

Zu 13) Gutachten fuir Abschlussarbeiten (Bachelorarbeit, Masterarbeit,
Dissertation)

Diese Form von Gutachten wird ab der Post-Doc-Phase und spater in der
Funktion als Hochschullehrerin bzw. Hochschullehrer erstellt. Es ist jedoch
nicht uniblich, dass schon Promovierende, die Bachelor- und Masterstudie-
rende vor Ort betreuen, ein Gutachten fur die Hochschullehrerin bzw. den
Hochschullehrer vorbereiten. Masterarbeiten und Dissertationen bendtigen in
aller Regel zwei Gutachten von den beiden betreuenden Personen. Adressiert
wird das Priufungsamt (Bachelor-, Masterarbeit) bzw. die Priifungskommissi-
on (Dissertation). Das Gutachten endet mit einer Benotung der vorliegenden
Thesis.

Das Gutachten enthdlt Gblicherweise die Aufgabenstellung, eine Beschrei-
bung der Forschungsarbeit und der erzielten Ergebnisse, sowie die Diskussi-
on und Bewertung. Ein Gutachten besteht aus einigen Seiten FlieRtext, wobei
die Seitenzahl je nach Qualifikationsstufe ansteigt. Bei Bachelorarbeiten sind
ein bis zwei Seiten, bei Dissertationen sind drei bis vier Seiten tblich.
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Zu 14) Referenzschreiben

Referenzschreiben sind Empfehlungsschreiben uber Personen, die der Ver-
fasserin bzw. dem Verfasser des Schreibens personlich bekannt sind. Wie in
einem Arbeitszeugnis geht man auf die Aufgaben und die Leistungen der
Person ein. Referenzschreiben unterscheiden sich jedoch von Arbeitszeugnis-
sen dahingehend, dass die betreffende Person flr eine bestimmte Aufgabe
empfohlen wird und dass die Schreiben nicht von den Personalabteilungen
ausgestellt werden. So kann z. B. eine Gruppenleiterin ein Referenzschreiben
fur einen Doktoranden erstellen, der sich fir eine Stelle an einer anderen
Universitat bewerben will. Referenzschreiben erstellen Physikerinnen und
Physiker, sobald die eigene Sichtbarkeit und das eigene Standing in der
Fachcommunity so grofl sind, dass andere das Referenzschreiben ernst
nehmen. Sie gelten meist als sog. Seniorwissenschaftlerinnen und Seniorwis-
senschaftler. Aber auch erfolgreiche Post-Docs, die eigene kleine For-
schungsteams leiten, werden angefragt. Ein Referenzschreiben verfolgt ein
spezifisches Anliegen, daher wird dieses in aller Regel ausschlieflich von der
Person verfasst, die angefragt worden ist. Adressiert wird entweder die
Person selbst (z. B. ein Doktorand, der fur eine Bewerbung ein Referenz-
schreiben bendtigt) oder die Institution, die eine Person einstellen mochte.

Ziel ist es, wahrheitsgemal tber die betreffende Person zu berichten, sie aber
gleichzeitig zu empfehlen. Die Form des Schreibens ist vom Aufbau ahnlich
dem eines Arbeitszeugnisses: Vorstellung der eigenen Person, Beschreibung,
woher man die andere Person kennt, welche Aufgaben diese hatte und welche
Ergebnisse sie erzielt hat. Dazu kommt noch eine Beschreibung zur Arbeits-
weise der Person (Engagement, Grad der Selbststdndigkeit etc.).

Zu 15) Gutachten fur externe Stellen (z. B. Labore, Kriminalpolizei)

Diese Art von Gutachten kommt bei Experimentalphysikerinnen und physi-
kern eher selten vor. Anfragen hangen davon ab, aus welchem Forschungsbe-
reich diese kommen und ob Expertisen notwendig sind, die in reguldren
Begutachtungsverfahren nicht gegeben sind. Die Gutachten kdénnen von
Einzelpersonen oder von Arbeitsgruppen verfasst werden und adressiert wird
die auftraggebende Person, die meistens fachfremd ist.
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Ziel ist es, einen Sachverhalt, basierend auf wissenschaftlichen und techni-
schen Grundlagen, zu bewerten. Dafir wird auch auf die Erfahrung und
Expertise der beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zuriick-
gegriffen. Die Gutachten kdnnen unterschiedliche Inhalte haben, z. B. Frage-
stellung, Beschreibung von Sachverhalten, Beschreibung von Messungen,
Diskussion von Ergebnissen und Bewertung.

Zu 16) Gutachten im Rahmen von Berufungsverfahren

Diese Gutachten sind zumeist Professorinnen und Professoren vorbehalten.
Sie werden nur von einer Person verfasst und adressieren die Mitglieder einer
Berufungskommission. Diese gehdren blicherweise nicht alle direkt zur
Fachcommunity. Die genaue Zusammensetzung ist institutionsabhéangig. Im
KIT gehdren z. B. zu den Personen aulierhalb der Fachcommunity Chancen-
gleichheitsbeauftragte, studentische Mitglieder, Verwaltungsmitglieder und
meist noch eine professorale Person, die ausdriicklich einem anderen Bereich
zugeordnet sein soll.

Die gutachtengebende Person (= Experte/Expertin) nimmt eine mdglichst
neutrale und korrekte Bewertung einer Kandidatin oder eines Kandidaten fiir
eine ausgeschriebene Professur vor. Dabei bewertet die gutachtende Person
die Kandidatinnen und Kandidaten hinsichtlich deren Leistungen in Lehre,
Forschung und Transfer sowie deren Eignung flr die zu besetzende Stelle. Es
kann sich dabei auch um ein vergleichendes Gutachten handeln, wenn es eine
Kandidatenliste gibt. Die Gutachten haben keine feste Struktur aber einige
Elemente, die immer wieder auftreten, wie z. B. die Erlauterung, woher man
die Person kennt, die Nennung der Publikationsleistung und die Einordnung
der Forschungsleistung der Person im Feld. Am Ende des Gutachtens steht in
der Regel die zusammenfassende Aussage zur Berufbarkeit.

Zu 17) Beitrage im Bereich der Personalakquise (z. B. Stellenausschrei-
bungen)

Physikerinnen und Physiker werden, sobald sie Personalverantwortung
tbernehmen (z. B. als Gruppenleitung), was meist ab der Post-Doc-Phase
geschieht, mit dieser Textsorte konfrontiert. Ob man in die Position kommt,
diese Textsorte formulieren zu missen, héngt vom jeweiligen Karriereweg
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ab. Als Gruppenleitung, Abteilungsleitung und Institutsleitung ist man
héufig, teilweise sogar mehrmals die Woche, mit dieser Textsorte beschéftigt.
Stellenauschreibungen und Personalanforderungen werden in der Regel als
Entwurf von der Leitungsperson verfasst und dann mit der Personalabteilung
abgestimmt, d. h. die Autorschaft liegt bei mehreren Personen. Adressiert
werden mogliche Kandidatinnen und Kandidaten fur die offene Stelle. Ziel ist
es, die Ausschreibungen so zu gestalten, dass man mdglichst gute und zur
Stelle passende Bewerbungen erhdlt. Zu den Inhalten gehoren u. a. eine
Aufgabenbeschreibung, die Anforderungen an Qualifikationen, Kenntnisse
bzw. Erfahrungen und der geplante Zeitpunkt des Eintritts.

Ublicherweise gibt es zwischen den hier beschriebenen Textsorten zahlreiche
Uberschneidungen hinsichtlich Ausgestaltung, Zielsetzung und Qualifikati-
onsniveau, auf dem das Verfassen dieser Textsorte relevant wird. Aus diesem
Grund ist es sinnvoll, Uberlegungen vorzunehmen, wie die Textsorten
dahingehend geclustert werden kénnen, um diese Uberschneidungen fiir die
Textdidaktik greifbar zu machen. Gemeinsam mit den beteiligten Fachwis-
senschaftlerinnen und Fachwissenschaftlern wurde ein Raster gebildet, das
Aufschluss darliber geben soll, welche Fahigkeiten rund um das wissen-
schaftliche Formulieren notwendig sind, um die Konventionen der Textsorte
einzuhalten. Zudem wurden fur die vorliegende Ausarbeitung neue, fir die
Experimentalphysik spezifische, Beschreibungskriterien entwickelt, die hier
als Zieldimensionen des Formulierens bezeichnet werden.

3 Textsorten in Abgleich mit den Zieldimensio-
nen des Formulierens

Die Zieldimensionen des Formulierens fokussieren auf zwei Ebenen des
Formulierens. Einerseits geht es darum, Textteile in ihrer (inhaltlichen)
Funktion zu beschreiben. Anders ausgedriickt, handelt es sich um die jeweili-
ge Formulierungsabsicht hinter einem Text(teil). Andererseits werden anhand
der Beschreibungskriterien Sprachhandlungen in Relation zu konkreten
Praktiken des fachspezifischen Formulierens (in diesem Fall der Experimen-
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talphysik) gebracht. Die Zieldimensionen des Formulierens bilden somit ein
Konstrukt, welches die fachinterne Aussagelogik von Textteilen mit der
konkreten Formulierungspraxis zusammenfihrt. In diesem Konstrukt kommt
es naturgemaR zu Uberschneidungen, da sich Formulierungsabsichten in
Bezug auf Sprachhandlungen nicht immer eindeutig zuordnen lassen. Im
Dialog mit den Fachvertreterinnen und Fachvertretern hat sich gezeigt, dass
die Zieldimensionen aber sehr hilfreich sind, um sich interdisziplinar Gber die
Textarten auszutauschen. In der folgenden Liste sind die Zieldimensionen
zusammengefasst:

Berichten: Unter diese Zieldimension fallen Vorgangsbeschreibungen und
Prozessschilderungen. Es geht also darum, Ereignisse meist in chronologi-
scher Abfolge zu schildern. In der Experimentalphysik handelt es sich dabei
um die Vermittlung konkreter VVorgénge, die im Labor oder Feld stattgefun-
den haben. Der/die Leser/in erhalt einen Eindruck davon, welche Schritte
aufeinander folgen, auch um den Forschungsprozess nachvollziehen zu
kénnen. Ziel des Berichtens ist es, konkrete Handlungen nachvollziehbar
darzustellen. Dabei soll gewahrleistet werden, dass Experimente vollstandig
nachvollzogen werden kénnen.

Beschreiben und Darstellen: Unter diese Dimension fallen Ergebnisdarstel-
lungen, Erlduterungen von Sachverhalten, Definitionen oder Grundlagendar-
stellungen. Gemeint sind auch Textteile, in denen Hintergriinde oder der
Stand von Technik skizziert, fachliche Kontexte erldutert oder (vorhergehen-
de) Forschungen beschrieben werden. Ziel ist, nachprifbare Informationen
maoglichst objektiv darzustellen. Die Differenz zur Zieldimension Berichten
liegt vor allem darin, dass es hier nicht um die Darstellung von Ereignissen
bzw. Prozessen geht.

Mit Diskutieren ist die Auseinandersetzung mit Daten gemeint, die Uber ein
Experiment erhoben werden. Darunter fallen das Interpretieren, Einschétzen
oder Bewerten der vorliegenden Ergebnisse. Dabei kann auch die Wiederhol-
und Ubertragbarkeit des Experiments nachgewiesen werden oder die Anord-
nung bzw. Ergebnisdarstellung plausibilisiert werden. Korrelationen nachzu-
weisen oder Zusammenhénge zu erkléren sind Ziele des Diskutierens in der
Experimentalphysik.
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Uberzeugen und Argumentieren: Diese Zieldimension vereint das Positio-
nieren, Abstrahieren und Herleiten von Thesen. Der Leser/die Leserin soll
von der Sinnhaftigkeit des Vorgehens (iberzeugt werden. Dabei soll z. B. die
Ubertragbarkeit von Ergebnissen plausibilisiert werden. Ziel ist es z. B., mit
argumentierenden Texteilen Forschungs- und Arbeitsvorgange abzusichern.

Das Entwickeln und Begriinden umfasst Textteile, in denen Fragestellun-
gen skizziert sowie Theorie- und Methodenbildung betrieben werden. Insbe-
sondere geht es aber darum, dass hier neues Wissen ausgehandelt wird. Die
Zieldimension ist in der Experimentalphysik sehr avanciert. Das liegt u. a. an
den Ressourcen, die bendtigt werden, um Experimente durchzufihren. Ziel
ist es, Hypothesen zu plausibilisieren, Forschungsvorhaben und -konzepte zu
entwickeln, mit vorliegenden Theorien abzusichern und zu begrinden.

Das Kondensieren und Resimieren umfasst jene Textteile, welche die
verkirzende Darstellung von gréReren Zusammenhéngen vornehmen. Dabei
kann es um eigene oder auch fremde Forschung gehen. Ziel dieser Dimension
ist es, Texte so zusammenzufassen, dass wenig Inhalt verloren geht, so dass
der Leser/die Leserin moglichst viel Information in wenig Text présentiert
bekommt.

Das Werben stellt die Vorteile und das Alleinstellungsmerkmal eigener
Forschung in den Vordergrund. Meist handelt es sich um Forschungsvorha-
ben, die hier skizziert werden. Beim Werben wird die Attraktivitat fur dber-
geordnete Forschungsinteressen hergeleitet und der Nutzen hervorgehoben,
der durch diese originelle Forschungsleistungen erbracht wird. Ziel ist es,
eigene Forschung positiv, aber unverfélscht zu plausibilisieren (z. B. fir
Antragsstellung oder Verwendungsberichte). Wahrend es bei der Zieldimen-
sion Uberzeugen und Argumentieren um das wissenschaftliche Argument (im
Fur und Wider) geht, zielt die Zieldimension Werben darauf ab, vor allem die
Vorteile herauszustellen.

Beim Bewerten wird (fremde) Forschung begutachtet, evaluiert oder be-
forscht. Es handelt sich um Textteile, die eine disziplinspezifische Qualitéts-
kontrolle durchfiihren. Das Ziel ist hierbei, die unabhdngige Priifung von
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Forschung voranzutreiben bzw. Forschung einzuordnen und den Nutzen
herauszustellen.

Bei der Vermittlung an fachfremde bzw. nicht-spezialisierte Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler geht es um eine fachlich reduzierte
Darstellung von Forschung (insbesondere der Ergebnisse). Dies wird bei-
spielsweise durch die Reduktion von Fachtermini erreicht. Ziel ist es, inter-
disziplindre Zusammenarbeit vorzubereiten und dafiir allgemein versténdli-
che Darstellungen anzubieten.

Beim Kommunizieren nach auBen (Wissenschaftskommunikation) geht
es nun darum, wissenschaftliche Erkenntnisse und Forschungsergebnisse
einer breiten Offentlichkeit zu erlautern. Ziel ist es, Forschung und deren
Zusammenhange der Offentlichkeit zur Verfligung zu stellen bzw. oft auch in
einfacher bzw. tendenziell allgemein verstandlicher Sprache zu erklaren.

Die vorliegende Tabelle 1 verknupft die in Kapitel 2 beschriebenen Textsor-
ten mit den eben aufgezeigten Zieldimensionen. Dabei wird veranschaulicht,
dass sich Textsorten zwar verschiedenen Zieldimensionen zuordnen lassen,
es aber auch, wie bereits angedeutet, zu weitreichenden Uberschneidungen
kommt. Aus diesem Grund wurden die Zuordnungen jeweils gewichtet, um
einen praziseren Eindruck tber die jeweiligen Textsorten geben zu kdnnen.
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Tabelle 1 Gewichtung der Textsorten in Bezug auf die Zieldimensionen des Formulie-
rens; ++ findet ausgeprégt statt, + findet statt, ,leer* findet kaum/nicht statt.
Die Reihenfolge spiegelt ungefahr die Abfolge des Auftretens/ersten Abfas-
sens im akademischen Werdegang wider.

Zieldimensionen| — = g
A = s |c
[} 2 c ‘B o
S |S b e O
2 |2 5 |c | B
o E [8 |E 2 |Z
J |2 S (e |3 o |5
= o S n i) =
=] = = <5} =
S g < [z | S |E
%ﬁ < T (o |9 zZ %
S |z 2 |5 I =
<~ lg [§ |s |& |3 c |8
c Qo s (=] [} ‘D c ) [)
=] ) Q@ > X c c [5} = [72]
s |2 |E |8 |2 | |2 |E [ |5
S |S 2 oy s |T |& o c 3
Slg |2 |8 |E|§|& |5 |5 €
Textsorten gla1a B 18l |z & |8 |
1 |Praktikumsberichte ++ | + | +
9 Texte flr Protokolle u. o
Laborbticher
3 Zwischenberichte zum N B N
Stand der Arbeit
Abschlussarbeiten
4 |(Bachelor-, Masterarbei- | + | ++ | ++ | ++ | + | +
ten, Dissertationen)
Artikel in Fachzeitschrif-
5 + |+ [+ ||+
ten (Paper)
6 |Reviews + ++ ++
Technische Textsorten,
7 . . + | ++ + +
z. B. Betriebsanweisungen
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Forschungsmittelantrage
u. Projektskizzen

Offizielle Berichte im
9 |Rahmen von Projektarbei-| + | + + |+ [+ |+ |+t
ten

Beitrage im Bereich des

10 Projektmanagements

Beitrége zu Outreach-

1) Aktivitaten

Berichte im Rahmen von
12 + |+ |+ + |+ ]+

Begutachtungen

Gutachten fiir Abschluss-
13 + + ++

arbeiten

14 |Referenzschreiben + | + | ++

Gutachten fiir externe
15 [Stellen (Labore, Krimi- + |+ + ++ | ++
nalpolizei)

Gutachten im Rahmen
16 + + | ++

von Berufungsverfahren

Beitrage im Bereich der

17 Personalakquise

Der Blick auf die Tabelle zeigt, dass es zu Beginn der akademischen Karriere
wichtig ist, die Regeln der Fachkommunikation erst zu erlernen und dann zu
perfektionieren (Zeilen 1 bis 5). Das hei8t nicht nur, sémtliche Textkonven-
tionen einzuhalten, sondern auch wertfreie Kommunikationsformen gestalten
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zu kénnen. Zunéachst liegt der Schwerpunkt auf dem Berichten und Beschrei-
ben, dann kommt das Diskutieren hinzu und mit dem Verfassen von Ab-
schlussarbeiten werden auch die Zieldimensionen Uberzeugen und Entwi-
ckeln  malgeblich. Den vorldufigen Abschluss dieses akademischen
Karriereabschnitts bildet dann das Paper (Zeile 5), bei dem die letztgenannten
Punkte wichtiger werden. Zudem kommt beim Paper erstmals das Werben
hinzu. Daraus lasst sich ableiten, dass in der Promotionsphase eine erste
Verschiebung der Zieldimensionen stattfindet, die sich spatestens ab der
Post-Doc-Phase verstarkt und Erfahrung mit neuen, teilweise weniger fachaf-
finen Textsorten voraussetzt. Gemeint sind z. B. kompetitive Textsorten, die
gerade auch fachiibergreifend und weniger spezialisiert funktionieren mus-
sen, ohne zugleich Fachkompetenz voraussetzen.

In Zeile 6 (Review) stehen aber zundchst zwei neue Zieldimensionen im
Fokus: das Kondensieren & Resiimieren und das Bewerten. Hier werden
Textkompetenzen gebraucht, die ein gewisses ,Standing‘ in der Wissenschaft
voraussetzen (vgl. auch Zeile 13 Gutachten fir Abschlussarbeiten). Beide
Anlésse kommen in der Regel zum Ende der Doktorarbeit auf Physikerinnen
und Physiker zu. Die Herausforderung liegt nun darin, sich selbst wissen-
schaftlich zu positionieren und zugleich das wissenschaftliche Tun anderer
einschétzen und Empfehlungen daraus ableiten zu kénnen. Mit den techni-
schen Textsorten (Zeile 7), den Beitrdgen im Bereich des Projektmanage-
ments (Zeile 10) und den Gutachten fiir externe Stellen (Zeile 15) schreiben
Experimentalphysikerinnen und Experimentalphysiker wiederum fiir Perso-
nen, die weniger spezialisiert oder sogar fachfremd sind. Das Formulieren
zeichnet sich hierbei dadurch aus, dass erstmals eine signifikante Komplexi-
tatsreduktion stattfinden muss, gerade auch damit operativ-wissenschaftliche
Prozesse ungestort (an)laufen konnen, bzw. der (Forschungs-)Betrieb auf-
rechterhalten werden kann.

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler brauchen, wie aus Tabelle 1
hervorgeht, fir das Abfassen von Forschungsmittelantrdgen (Zeile 8) das
breiteste Repertoire an Text- und Formulierungskompetenzen. Man beachtet
zahlreiche Zieldimensionen und kombiniert das Werben mit der Vermittlung
an Nichtspezialisierte. Das bedeutet, dass einerseits die eigene Kompetenz
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wissenschaftlich auf sehr hohem Niveau hervorgehoben werden muss und
andererseits Personen adressiert werden, die nicht direkt aus der eigenen
Fachcommunity stammen. Das ist ein Grund, warum in der Experimen-
talphysik schreiberfahrenere Personen héufig deutlich erfolgreicher im
Einwerben sind als Antragstellende, die nur wenig Schreiberfahrung mitbrin-
gen. Man bespielt ein Feld, das zuvor im Fachstudium oder wéhrend der
Promotion kaum eine Rolle gespielt hat. Die Erfahrung zeigt, dass Nach-
wuchswissenschaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftler betrachtliche
Unterstiitzung fur das Schreiben von Forschungsmittelantrdgen bendtigen.
Gute Textkompetenzen sind spétestens hier zwingende Voraussetzung fur
einen erfolgreichen Karriereweg. Auch in der Experimentalphysik geht mit
laufenden Drittmittelprojekten einher, dass tGber den Projektstand in regelma-
Rigen Abstdnden schriftlich berichtet werden muss (Zeilen 9 und 12). Eine
Besonderheit ist, dass das eigene Tun so bewertet werden muss, dass die
geldgebende Institution einen positiven Eindruck vom Projektverlauf erhélt.

Die selbstverwaltete Universitdt macht es notwendig, dass Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler auch im Bereich des Personalwesens Texte
abfassen: z. B. Referenzschreiben (Zeile 14), Gutachten im Rahmen von
Berufungsverfahren (Zeile 16) und Beitrdge im Bereich der Personalakquise.
Hierfur mussen sie die dort eigenen Textkonventionen erlernen und fur ihre
Zwecke nutzen konnen. Zwar kann hierflir oftmals auf die einschldgigen
Verwaltungseinheiten an der Hochschule zuriickgegriffen werden, letztlich
werden die Texte aber von den Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
selbst verfasst. Outreach-Aktivitaten (Zeile 11) heben sich ebenfalls von den
bislang skizzierten Textsorten ab, da sie vornehmlich in der Zieldimension
Wissenschaftskommunikation verortet sind. Das bedeutet, dass die Adressa-
tinnen und Adressaten nicht aus dem Wissenschaftsbereich kommen, sondern
aus der Gesellschaft. Auch diese Art der Kommunikation wird nicht im
Fachstudium gelehrt, sodass gerade angehende Forschende in aller Regel
weder Erfahrung noch Fertigkeiten besitzen, diese Texte zu schreiben.
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4 Ausblick: Konsequenzen fiir die Schreiblehre
in der Experimentalphysik

Zusammenfassend l&sst sich feststellen, dass die konkreten Tatigkeiten, die
eine Experimentalphysikerin oder ein Experimentalphysiker ausfiihrt, in
einem engen Verhaltnis zu den jeweiligen Textsorten stehen. Bemerkenswert
ist ebenfalls, dass Schreib- und Textkompetenzen auf allen Karrierestufen
nicht nur eine wichtige Rolle spielen, sondern teilweise neu erlernt oder
zumindest in Teilen ausgebaut werden missen. Darauf sollten schreib- bzw.
hochschuldidaktische MalRnahmen abzielen. Grob eingeteilt, lassen sich
hierfiir drei Einschnitte erkennen: erstens das Studium, zweitens die Promoti-
onsphase und drittens die Post-Doc-Phase.

Wiéhrend des Studiums steht die VVorbereitung der Abschlussarbeit im Fokus.
Sowohl curriculare als auch extracurriculare Angebote sollten hier so ausge-
richtet werden, dass sie die Grundlagen des wissenschaftlichen Schreibens als
wichtigstes Lernziel vermitteln. Hierzu tragen alle Textsorten, die wahrend
des Studiums geschrieben werden, bei, dass die Abschlussarbeit sowohl in
Form als auch in Inhalt bewaltigt werden kann. Schreibzentrumsarbeit sollte
sich dabei sehr stark an den MaRgaben und Texten des Faches orientieren,
schliefflich sollen Studierende erlernen, wie sie in ihrem Fach richtig kom-
munizieren (zur ldentifizierung von Modelltexten fir die Schreiblehre im
Fach Physik: Herfurth, 2021). Im besten Fall sollten die Angebote mit den
Vertreterinnen und Vertretern des Faches gemeinsam entwickelt werden und
unseres Erachtens das jeweilige Schreibprodukt in den Vordergrund der
Schreibausbildung stellen (Bornschein, 2016).

In der Promotionsphase geht es darum, die im Studium erlernten wissen-
schaftlichen Schreibfertigkeiten weiter auszubauen und auszudifferenzieren.
Da nun das akademische Schreiben zum Teil des Arbeitsalltags wird, geht es
darum, maglichst viel Schreiberfahrung zu sammeln. Unterstiitzungsangebote
kdénnen nun einen deutlich schreibprozessorientierten Ansatz verfolgen,
damit Promovierende weiter an Sicherheit gewinnen und ihre Schreibrouti-
nen entwickeln und besser kennenlernen. Zugleich sollte die Schreiblehre

69



Schreibcurriculum der experimentellen Physik

werbende und wertende Textsorten zum Gegenstand machen. Wie skizziert,
sind erfolgreiche Forschungsmittelantrdge zentraler Bestandteil des akademi-
schen Werdegangs, so dass hier ein eigener Schwerpunkt gesetzt werden
sollte.

Spétestens ab der Post-Doc-Phase gilt es, auch solche Textsorten zu beriick-
sichtigen, die vom akademischen Schreiben ein wenig wegfiihren. Hoch-
schul- sowie schreibdidaktische MalBnahmen zum Schreiben im Personalwe-
sen oder Projektmanagement sowie Anleitungen zum Schreiben von
Gutachten sind hier winschenswert. Doch auch fiir diese Textsorten gilt, dass
ein ,Gespiir® fiir die jeweilig unterschiedlichen Textkonventionen notwendig
ist, das vor allem in der Praxis gelernt wird.

Vorliegende Auseinandersetzung mit den Textsorten in der Experimen-
talphysik hat gezeigt, dass deren systematische ErschlieBung im Fach entlang
des Karrierewegs sehr fruchtbar ist und fir die Schreiblehre in der Experi-
mentalphysik ein wichtiger Baustein sein kann (weiterfihrend zur Rolle von
MINT-spezifischen Textsorten fir die Schreibdidaktik Hirsch-Weber &
Loesch, 2021, S. 186f.). Allerdings ist hierfur eine Auseinandersetzung mit
den beschriebenen Textsorten notwendig, die weiter in die Tiefe geht und
Gegenstand einer MINT-Schreibwissenschaft sein sollte. Es ist notwendig,
weitere Informationen uber die jeweiligen Textsorten an unterschiedlichen
Hochschulstandorten einzuholen und zu sammeln. Auferdem waére ein
Vergleich mit anderen Disziplinen aus dem MINT-Bereich winschenswert,
der aufzeigt, welche Textsorten sich in den MINT-Féchern konventionalisiert
etabliert haben. Erkenntnisse, die hieraus entstehen, sind unseres Erachtens
eine wichtige und notwendige Grundlage fur die MINT-Schreibdidaktik.
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Abstract

Im Anschluss an den Beitrag ,,Stimmen der Wirtschaft: Welche Kompeten-
zen brauchen MINT-Absolventinnen und MINT-Absolventen fiir die Techni-
sche Dokumentation* (Ebersold & Scheffel, 2021) zeigt der vorliegende
Artikel Mdglichkeiten auf, bereits an Hochschulen multivariante Schreib-
kompetenzen zu trainieren. Der Beginn einer zeitgemdRen Ausrichtung von
Hochschulen, weg vom (berholten Frontalvorlesungsstil hin zu aktivierenden
didaktischen Methoden mit besseren situativen Projektmethoden und
Arbeitspraktiken mit immer realitdtsnaheren Bedingungen, macht dies
maoglich. Aktivierende didaktische Methoden finden im Zuge der Vorlesun-
gen im Modul Projektmanagement und Softwareengineering an der FOM-
Hochschule bereits uber mehrere Jahre hinweg erfolgreich Anwendung. Ein
solch situativer Unterricht, welcher urspringlich aus dem Training Zertifikat
Hochschullehre Bayern stammt, erméglicht auf eine spielerische Weise einen
nennenswerten Erwerb der Schreibkompetenzen. Den Unterricht gestaltet die
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Lehrperson geméaR diesem Konzept. Dieser Artikel zeigt, wie das im engeren
Sinne fachliche Projektmanagement mit dem Training der hierfir notwendi-
gen Schreibkompetenzen verknipft werden kann.

Mayra Scheffel: Herr Ebersold, herzlich willkommen zum zweiten
Teil unserer Interviewreihe , Stimmen der Wirtschaft”, in dem Sie
konkret Ihre aktivierende didaktische Methode vorstellen méch-
ten. Wie gehen Sie vor, worin besteht Ihre Methode?

Zoran Ebersold: Ich skizziere einmal die Hauptaufgabe der Studierenden — es
soll innerhalb einer imaginaren Firma eine neue Software-Applikation erstellt
werden. Hierbei soll das Projektmanagement (PjM) aus dem Pool firmenei-
gener IT-Leute geleistet werden. Fir die Programmierung erfolgt eine
Vergabe an die Softwareabteilung (SW).

Die hier vorgestellte angewandte aktivierende Projektmethode wird im Laufe
des Semesters in Form von Seminartagen durchgefiihrt. Der Unterricht
erfolgt meist an Samstagen. Bei der Bearbeitung sowohl der fachlichen
Theorieanteile als auch der praktischen Ubungen werden aktivierende didak-
tische seminaristische Methoden angewandt (Waldherr & Walter, 2014).

Was soll erreicht werden? Mithilfe der angewandten Methode der Rollenspie-
le werden Aufgaben eines Projektmanagers ,live erlebt‘. Dies bewirkt, dass
bei den Studierenden ein echter Appetit darauf erzeugt wird, die PjM-
Werkzeuge zu erlernen. Die Einsicht in die Notwendigkeit des Erlernens und
infolgedessen Beherrschens des spezifischen Wissens wird aus den als
Simulation durchgespielten Situationen heraus generiert. Das heif3t, es wird
von der Notwendigkeit solchen Wissens nicht etwa von aulen, etwa in
Frontalvorlesungen, erzahlt, sondern die Lust auf das Wissen entsteht bei
jeder teilnehmenden Person von innen heraus, aus der Notwendigkeit und
dem Bedarf danach. Im Laufe des Spiels, innerhalb der Szenen, kommt es
dann auch andauernd zu Erfolgserlebnissen. Das Miteinander im Spiel macht
Spal und ist lebendig — aktivierend eben. Gleichzeitig kommt es aber auch
regelmaRig zu Uberraschungen fiir die Studierenden. Und realistische Prob-
leme sind ebenfalls stets an der Tagesordnung. Oft Uberraschend kommen
auch Storungen hinein, deren Uberwinden umso mehr SpaR macht und der
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ganzen Sache einen guten ,Drive* verleiht. Das Uberwinden von Stérungen
soll richtiggehend gelernt und trainiert werden. Die Stérungen werden einge-
baut, damit die Simulation mdglichst nahe an der Realitét einer entsprechen-
den Tatigkeit in der spéteren beruflichen Praxis kommt. Die Lernenden sind
durch ihre abwechselnden Rollen ebenso Beratende anderer Studierender,
manchmal gegenseitig Prifer, Kontrolleure, aber vor allem gute Helfer.

Die Studierenden nehmen als Teilnehmende regelmé&Rig unterschiedliche
Positionen ein, wobei faire, aber genauso wirklichkeitsnahe Zielkonflikte
intensiv trainiert werden. Insbesondere die Zielkonflikte sind ein leistungsfa-
higer Energiegenerator und ein Generator fir tberaus fruchtbare Diskurse,
welche stets ausgezeichnet zum tiefen und bleibenden Verinnerlichen der
geeigneten PjM-Werkzeuge beitragen. Werkzeuge sind hierbei nicht nur die
expliziten PjM-Methoden, Diagramm- und Dokumentationsarten usw. Es
entsteht ein Hub an Féahigkeiten — wie Empathie, Zuhéren und dem Lesen-
kdnnen von Spezifikationen.

Mayra Scheffel: Herr Ebersold, kdnnen Sie noch detaillierter auf die
geschilderte Methode eingehen?

Zoran Ebersold: Die Studierenden planen eigenstandig, bereits wahrend des
ersten Unterrichtsblocks: Sie gestalten das Projektspiel und sehen dafir Slots
innerhalb des Vorlesungs-Terminkalenders vor. Die Studierenden organisie-
ren selbstdndig das gesamte Modul bzw. den Modul-Semesterablauf, natir-
lich unterstitzt von mir als dem Dozenten. Danach sind sie in der Lage,
dezidierte Spezifikationen zu lesen und anzuwenden. Das wird in den nach-
folgenden Beispielen gezeigt. Abweichungen von diesem Plan werden
dokumentiert und es werden geeignete Malnahmen ergriffen. Wéhrend des
letzten Vorlesungstags erfolgt ein tbergreifender Riickblick. Zu Beginn eines
jeden Unterrichtstags werden dann genauere zeitliche Slots bzw. der Tages-
ablauf von den Studierenden eigensténdig geplant. Der Dozent ,dosiert® und
fuhrt begleitend sanft Regie durch Empfehlungen.

Am Anfang des Projektspiels wird eine geeignete imagindre Firma kreiert:
Firmenname, Grof3e, Branche, Umsatz, Mitarbeiter-Zahl, geeignete einzelne
Abteilungen und deren Aufgabenbeschreibungen usw. Auch werden fiktive
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Schliisselpersonen kreiert, d. h. benannt und beschrieben, so wie in einem
Rahmenszenario.

Es werden ebenso Details erganzt, beispielsweise zu Szenarien, aus denen die
Motivation der Abteilungen erwachst, iberhaupt eine solche Software ins
Leben zu rufen und das erforderliche Budget dafiir zu besorgen.

Fur die Rollenspiele wird im Seminarraum jeweils die Szenerie eines Bespre-
chungs- oder Arbeitsraums aufgebaut. Es gibt abwechselnde Rollen und es
werden in der Regel mittels Moderatorentafeln rdumliche Aufteilungen
erstellt, sowohl um akustische und visuelle Aufteilung zu erreichen als auch
weil es SpaR macht, ein bihnenahnliches Gebilde zu haben.

Die jeweiligen Rollen werden durch ,ans Revers® anheftbare Namensschilder
sichtbar gemacht und es erfolgt im Vorfeld jeder gespielten Szene die Grup-
penbildung. Um verschiedene Perspektiven erleben zu kdnnen, ist die Zuwei-
sung zu Rollen und Gruppen nicht dauerhaft. Ebenfalls vor jeder gespielten
Szene gibt der Dozent allgemeine Hinweise und steuernde Einzelhinweise zu
speziellen Effekten und Zielausrichtungen an Teilnehmer mit Schlusselrollen:
Dies muss dann unbedingt so erfolgen, dass die anderen teilnehmenden
Personen das nicht horen kdnnen. Hierzu werden die jeweiligen Teilnehmen-
den hinter eine Moderationstafel gebeten. Die Tatsache, dass die Ubrigen
teilnehmenden Personen das nicht hdren durfen, fihrt immer zu einer positi-
ven und erwartungsvollen Spannung bei ihnen, die meisten bekommen dabei
ein spitzbUbisches Lacheln auf ihre Lippen.

Sobald im Laufe der Szene Unerwartetes eintritt oder der Dozent erkennt, er
misse doch steuernd eingreifen, gibt er ein Timeout-Zeichen, wie beim
Basketballspiel. Dann gibt er Instruktionen, entweder an alle Teilnehmende
oder nur an einzelne. Hierbei werden von ihm meist vorher nicht erwartete
Stérungen eingefiihrt, beispielsweise, einer der Shareholder droht zu klagen.
Danach wird der Szenenablauf wieder freigegeben. Die eingefiihrten Stérun-
gen sind immer ein Kkleiner Schock, welcher auf diese Weise pragend recht
lang in Erinnerung bleibt. Konditionierend gut in Erinnerung bleiben auch
die seitens der Studierenden infolgedessen ergriffenen Mallnahmen bzw.
Loésungen. Und darauf kommt es an.
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Des Dozenten Aufgabe ist darlber hinaus der permanente Blick auf den
Zeitfortschritt, jedoch werden auferdem die Studierenden motiviert, ihre
Zeitvorgaben der Spielszenen einzuhalten.

Es ist immer erstaunlich, welche nicht nur fachlichen, sondern ebenso ein-
drucksvollen sozialen Kompetenzen der Studierenden zum Vorschein kom-
men und in welchem Male und wie schnell und intensiv sie sich mit ihren
Rollen und mit ihren auf unterschiedliche Weise oft konkurrierenden Abtei-
lungen identifizieren. Auch der zu Tage tretende beindruckende Humor und
regelmaRig kleine Sticheleien, welche zu stets fairen Lachern fuhren, geben
dem gesamten Ablauf eine wunderbar elektrisierende Stimmung. Der Ein-
fallsreichtum der Studierenden, wenn es darum geht, exzellente und Uberaus
amisante einfallsreiche Ausreden zu produzieren, beeindrucken ebenfalls
immer wieder aufs Neue.

Dadurch, dass vom Dozenten grundlegend unterschiedliche Ziele vorgegeben
werden, wird immer wieder aufs Neue erkannt, wie das hilft, sich in die
Situation Anderer hineinzudenken.

Als erstmalige emotionale Reaktion steht die Begeisterung der Studierenden
ihnen unibersehbar in den Gesichtern geschrieben und jedes Mal ist deutlich
spirbar, wie es Spall macht und wie sehr die Lust generiert wird, so bald wie
nur mdglich die néchste Szene zu spielen.

Dezente, nur umrisshafte Ankindigungen des Dozenten lber Szenen nach-
folgender Seminartage fllhren zu einem sehr guten Interesse am Gesamtunter-
richt und die Abwesenheitsquote der Studierenden ist gering.

Nach jeder gespielten Szene werden die Studierenden gebeten, einen Applaus
zu geben. Dem wird mit viel Freude nachgekommen: eine verdiente Aner-
kennung an sich selbst und an die Mitspielenden! Da in dem Moment alle
Beteiligten ein wenig ,auller Puste* gekommen sind, wird an dieser Stelle
immer eine kurze Pause eingelegt, welche allen spirbar guttut, um sich etwas
zu erholen und um das Gespielte und Erlebte zu verarbeiten.
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Nach dieser kurzen Pause erfolgt die Auswertung der Szene: Hierbei sind die
Rollen- und Gruppenzugehorigkeiten zwar formell aufgehoben, jedoch
erfolgen die meisten Stellungnahmen und Analysen dennoch meistens
gebunden an die zuvor selbst vertretene Position. Anschlielend an die obliga-
torische Frage, wie es den Beteiligten in der gespielten Szene ging, werden
die sozialen Erfahrungen reflektiert und die fachlichen Aspekte in der Ge-
samtgruppe zusammen mit dem Dozenten im Rahmen einer Diskussion naher
beleuchtet.

Auf diese Weise werden optimal geeignete Projektmanagement-Werkzeuge
benannt, welche offenbar wie daflr geschaffen sind, um die jeweiligen
Herausforderungen zu meistern. Diese fachlichen Werkzeuge, Vorgehens-
weisen, Modelle, Diagrammarten usw. werden als tatséchlich daftr kreiert
erkannt und schon sieht die graue Theorie gar nicht mehr so grau, theoretisch
und unattraktiv aus, sondern es wird als etwas Erwiinschtes und Willkomme-
nes konditioniert, und das stets zum richtigen Zeitpunkt.

Es wird zuletzt ein Fazit gezogen, in vielerlei Hinsicht. Dem Dozenten ist es
Uberlassen, zu beeinflussen, in welchem Strukturierungsgrad die Analyse und
die Dokumentation der Ergebnisse vorgenommen wird. Es gilt aufzupassen,
diesen Abschnitt nicht zu Uberdimensionieren, weil dies ansonsten zu zeit-
aufwéndig sein kann und weil zu viele Formalitdten nun mal im Nachhinein
den Spall am Spiel leider auch verderben kénnen. Und das gilt es zu vermei-
den.

Die Projektfortschrittsergebnisse werden aber auf jeden Fall dokumentiert,
insbesondere im professionellen PjM-Sinne.

Fur den jeweils nachfolgenden Vorlesungsblock bzw. Seminartag werden
meistens Hausaufgaben verteilt, denn den Hauptteil der zwischen den Studie-
renden und der Hochschule vertraglich vereinbarten Lernstunden erbringen
die Studierenden nicht in Raumen der Hochschule, sondern im Selbststudi-
um. Hierbei arbeiten die Studierenden auch von zuhause aus zusammen.
Dariiber hinaus kontaktieren Sie den Dozenten bei Bedarf von zuhause aus,
bzw. stellen Unterlagen und Teilspezifikationen zur Einsicht bereit.
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Die Studierenden sind keine Programmierer, jedoch ist der Dozent in diesem
Fall ein professioneller Softwareentwickler. Der Dozent fiihrt somit alle
Programmierarbeiten durch — und, er baut immer wieder realitdtsnahe und
aufregende Softwarefehler ein, welche die Studierenden innerhalb der vorge-
nannten gespielten Szenen immer wieder erfrischend Uberraschen. Das
Umgehen mit solchen Problemen und das gemeinschaftliche ,sich durch-
kidmpfen® und das gemeinsame Ausarbeiten von Ldsungen, beispielsweise
das Umgehen mit Terminverziigen oder mit der Situation, dass mehr Budget
verbraucht wurde als geplant fir diesen Projektabschnitt, ist zwar fordernd,
es macht aber ebenso viel Freude.

Mayra Scheffel: Herr Ebersold, inwieweit geht ihre Methode auf das
Training von Schreibprozessen ein?

Zoran Ebersold: Im Zuge des hier gespielten Projekts wird durchaus eine gar
nicht so sehr ,nur gespielte‘, sondern seitens der Studierenden eine nahezu
,echt* aussehende Softwaredokumentation erstellt.

Genau genommen wird gleich zu Beginn des in-Auftrag-Gebens der Soft-
ware, also bereits zu Beginn des Projekts, seitens der Studierenden eine
Software-Spezifikation erstellt, die als Grundlage fiir die hier gegensténdliche
Software-Dokumentation diente.

Das bedeutet, dass im Zuge der hier dargestellten VVorgehensweise tatsachlich
auch produktiv dokumentiert wird. Auf genau diese Weise werden bereits an
der Hochschule multivariante Schreibkompetenzen geubt: Mit Hilfe der hier
geschilderten aktivierenden didaktischen Methode und unter Anwendung
situativer Projektmethoden werden Arbeitspraktiken unter realititsnahen
Bedingungen trainiert.
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Mayra Scheffel: Herr Ebersold, Sie haben nun eindrucksvoll ihre
Methode geschildert, allerdings sind Sie dabei in Ihrer Begeisterung
fiir Ihre Methode geblieben, haben aber diese nicht konkret am
Ablauf der Kursinhalte entlang dargeboten, worum ich Sie hier
noch bitten méchte. Ebenso sollte dabei das Schreiben der Doku-
mentation, das Sie ja nun genannt haben, niaher beleuchtet werden.

Zoran Ebersold: Die mehrstufigen Ubungen zum konkreten Erstellen der
Technischen Dokumentation (TD) erfolgt wie bereits zuvor umrissen —
spielerisch und Rollen-basiert. Die Gruppen bzw. Rollen nenne ich noch. Die
Studierenden wechseln die Gruppen im Takt der vom Dozenten erstellten
Avrbeitsblatter: Ein TD-Arbeitsblatt bzw. ein Ubungsblatt entspricht in der
Regel einem Seminartag. Das Trainieren findet zeitlich komprimiert statt,
weil fiir die komplexe Aufgabe einer einzelnen Ubung hier leider nicht
mehrere Tage oder Wochen zur Verfiigung stehen, wie es tblicherweise in
einer tatsachlichen Firma der Fall ware. Eine solche einzelne Ubung muss
hierbei an einem einzigen Ubungstag abschlieRend fertiggestellt werden. Bei
den beschriebenen Ubungen sind meistens Samstage unsere Seminartage.
Auch gibt es an jedem dieser Seminartage fachlich-theoretische Modul-
Inhalte zu bearbeiten, sodass eine solche Zeitspanne fiir eine einzelne Ubung
Uberaus sportlich ist. Bei aktivierenden didaktischen Methoden (Waldherr,
2014) ist dies aber die Regel und wird im engagierten seminaristischen
Unterricht seit vielen Jahren in dieser Art erfolgreich praktiziert. Damit trotz
der engen zeitlichen Vorgaben und des recht hohen fachlichen Anspruchs der
Ubungsablauf nicht aus dem Ruder lauft, wird im Vorfeld eines Seminartages
seitens der Studierenden der bereits zuvor genannte Plan zum inhaltlichen
und zeitlichen Ablauf erstellt und auf einem danach im Raum immer gut
sichtbaren Flipchart visualisiert.

Die Visualisierung des Ablaufs ist nach der eréffnenden Ansprache des
Dozenten die erste Aufgabe der Studierenden. Die konsequente Uberwa-
chung des Ablaufplans inklusive der Einhaltung von gesetzten Zeitfenstern
und des Erreichungsgrads erfolgt durch die Projektmanagementgruppe.
Neben allen anderen fachlichen Aufgaben ist das recht fordernd und es
passieren dabei natirlich auch Fehler. Um hierbei die Abweichungen in
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akzeptablen Grenzen zu halten, hilft der Dozent immer dann, wenn fir ihn
sichtbar wird, dass die Ubung zu scheitern droht.

Die Studierenden werden von Ubung zu Ubung abwechselnd und in der
Regel sich selbst organisierend den folgenden Gruppen bzw. Rollen der
imaginéren Firma zugeteilt:

Abteilung Projektmanagement (PjM)
Abteilung Softwareentwicklung (SW)
Abteilung Technische Dokumentation (TD).

Mitglieder der Abteilung TD haben bei der einzelnen Ubung bzw. der Abar-
beitung des jeweiligen Arbeitsblattes zwar die Aufgabe, den vorgegebenen
Abschnitt der TD zu bewerkstelligen, dafiir benétigen sie aber Angaben und
eine intensive Zusammenarbeit mit den anderen genannten Abteilungen. Das
Besorgen der erforderlichen Informationen ,von den anderen‘ seitens PjM
und SW, erweist sich als nicht einfach. Sollte sich somit das eine oder andere
Mitglied der Gruppen PjM und SW eventuell anfangs eher gefreut haben,
nicht in der Gruppe TD zugeordnet gewesen zu sein, so machen sie im Laufe
der Ubung die Erfahrung, dass es ebenfalls anspruchsvoll ist, auf die diffe-
renzierten Anfragen von TD zu antworten, bzw. sie erleben recht realitatsnah,
wie es sich anfihlt, die angefragten Informationen zu besorgen und diese
verstandlich und termingerecht zu bermitteln.

Alle Gruppen erfahren hierbei, wie Schnittstellen zwischen den Abteilungen
einer Firma funktionieren. Hierbei formt sich nach und nach die konkret
erlebte und somit dann gut gefestigte Erkenntnis, wie es neben den vielfalti-
gen rein fachlichen Aspekten ebenso wichtig ist, soziale Kompetenzen zu
trainieren.

Zum Auftakt jeder einzelnen Ubung trifft sich jede Gruppe zunachst unter
sich und liest und bespricht das betreffende Arbeitsblatt, und es werden
Ausarbeitungen fur das gemeinsame Meeting aller Gruppen vorbereitet.
Danach findet das erste gemeinsame Meeting der Gruppen statt, wobei die
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Sitzungsfiihrung stets beim PjM liegt, das auch der offizielle Auftraggeber
gegenilber der TD ist. Die Gruppe SW ist offiziell der PjM-Gruppe zugeord-
net, es entsteht aber im Laufe der Zeit eine immer engere Zusammenarbeit
zwischen TD und SW. Idealerweise hat PjM bereits im Vorfeld des ersten
Meetings einen aussagekraftigen Auftrag an TD formuliert und diesen
auBerdem verschriftlicht.

Beim ersten Meeting findet der erste Austausch dariiber statt, was zu diesem
Zeitpunkt klar ist und welche Fragen untereinander zu kléren sind. Es wird zu
jedem Meeting ein schriftliches Protokoll erstellt. Das Schreiben des Proto-
kolls erfolgt abwechselnd. Somit findet ein vielfaltiges Trainieren des
Schreibens statt. Anschliefend an das erste Meeting geht es zuriick in die
einzelnen Gruppen, wobei die Zeitabschnitte flir die Gruppenarbeiten aus der
geschilderten Tages-Gesamtplanung zu ersehen sind.

Nach der geplanten Anzahl von Iterationen an Gruppenarbeit und Meetings,
wovon es der Zeit geschuldet nicht zu viele geben darf, erfolgt ein Abschluss
bzw. Fazit, auf die Art und Weise, wie es zu Tagesbeginn geplant wurde. Es
muss auf jeden Fall ein Ergebnis erreicht werden. Diejenigen Bestandteile der
Ubung, welche offenkundig nicht erreicht wurden, sollen aber deutlich
erkannt und benannt werden, und das wird entsprechend protokolliert.

Innerhalb der darauffolgenden Ubung, also am folgenden Seminartag, ist
dieses Protokoll zu beachten und die betreffenden Defizite sind in die Folge-
Ubung mit einzubauen. Es soll gelernt werden, damit umzugehen, dass es
Schwierigkeiten gibt und dies auch ein Teil der Projektarbeit ist, auch wenn
es zeitweise einen gewissen Stress darstellt.

Mayra Scheffel: Herr Ebersold, konnen Sie konkrete Arbeitsblitter
im Sinne der Anschaulichkeit zur Verfiigung stellen?

Zoran Ebersold: Gerne. Zunadchst zur fachlichen Basis der Technischen
Dokumentation dafiir: Sie wird gebildet durch die VDI*-Richtlinie 4500,

1 VDI = Verein Deutscher Ingenieure. Er gibt als einer der wichtigsten Regelsetzer pro Jahr bis
zu 250 VDI-Richtlinien heraus. Das sind richtungsweisende und praxisorientierte technische

82



Zoran Ebersold, Mayra Scheffel

speziell deren Blatt 4. Die Richtlinienreihe 4500 ist modular aufgebaut. Sie
ist in verschiedene sogenannte Blatter unterteilt, welche als getrennte Hefte
bzw. Ausgaben verdffentlicht werden. Jeder dieser Teile widmet sich be-
stimmten Dokumentationsprozessen. Der zentrale Bestandteil der Richtlinie
4500 ist das Blatt 4 ,Dokumentationsprozess Planen — Gestalten — Erstellen®.
Jeder Schritt im Produktlebenszyklus steht ndmlich im Zusammenhang mit
einer daftr notwendigen Dokumentenart, was auch als der Dokumenten-
Lebenszyklus betrachtet werden kann. Schreibende der TD orientieren sich
beim Schreiben hierbei an diesem Herzstiuck der Richtlinie.

Und nun zu den Arbeitsblittern und zu den Ubungen: Obwohl die wesentli-
che Arbeit der ersten Ubung bei der Gruppe TD zu liegen scheint, sind die
Gruppen PjM und SW genauso aufgerufen, sich in der jeweils eigenen
Gruppenarbeit mit den Einzelpunkten zu befassen und die ihrerseits mogli-
chen Informationen zu sammeln und zu organisieren. In den Meetings aller
Gruppen soll dann eine geordnete Ubergabe dieser Informationen erfolgen.

Die Gruppen PjM und SW sollen fiir Detailanfragen der Gruppe TD
zwischendurch erreichbar sein — und dabei stets bemiiht, mdglichst umge-
hend, soweit wie in der Kirze der Zeit machbar, eine wohlwollende und
kollegiale Hilfestellung zu leisten. Allein um das zu schaffen, werden sehr
wohl auch die Gruppen PjM und SW intensiv gefordert.

Das Erstellen einer TD erfordert eingehende und umfassende Vorbereitungen
unter Hinzuziehung des Auftraggebers.

Zur ersten Ubung: Aufgabenstellung und Strukturieren und Modularisie-
ren der Dokumentation.

Regelwerke, die Qualitétsstandards in vielen ausfilhrenden Gewerken und allen méglichen
Industriebereichen setzen (vgl. vdi.de/richtlinien, Abfrage: 10.01.2023). Zoran Ebersold ist
Co-Autor der VDI-Richtlinie 4500 fur Technische Dokumentation (Blatter 4-6).
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Arbeitsblatt A

Aufgabenstellung, Strukturieren und Modulari-
sieren

Um die Aufgabenstellung der Gruppe TD zu definieren,
sind von den Gruppen PjM und SW insbesondere folgende
Angaben erforderlich:
=  Produktbeschreibung
=  Beschreibung der Zielgruppe
= interne und kundenseitige Vorgaben und
eventuelle weitere marktspezifische Erwartungs-
haltungen an die zu erstellende Dokumentation.

Die fur unterschiedliche Zielgruppen erforderlichen
Informationen sind in getrennten Dokumenten zu sammeln.

Die Aufgabenstellung ist zu analysieren und es ist ein
Konzept der Dokumentenstruktur zu erstellen bzw. eine
Grobgliederung zu entwerfen.

Es ist zu Uberlegen, ob eine geeignete Struktur sich eher an
der Struktur des Produkts, hier der Software, orientieren
soll, oder sie sich eher anwendungsbezogen an den
Erfordernissen der Zielgruppen orientieren soll.

Die gesammelten Inhalte sind in Informationseinheiten zu
unterteilen.

Hinweis: Bitte die Hinweise des Dozenten beachten, auch
beziiglich der bei dieser Ubung nicht behandelten Berei-
che, welche in der betrieblichen Praxis jedoch unbedingt
zur Erstellung der TD dazugehdren.
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Selbstverstandlich sind den Studierenden viele der hier genannten Begriff-
lichkeiten unbekannt, d. h. diese sind sprachlich gerade mal verstindlich,
jedoch der klare Bezug zur Aufgabe ist fiir die Studierenden zunéchst eher
nicht gegeben. Daher gilt es zum einen, seitens des Dozenten entsprechend
noch vor dem Verteilen des Ubungsblatts hierzu Abhilfe zu schaffen, damit
Studierende sich nicht allein gelassen fiihlen. Zum anderen sollten die Anfor-
derungen im Arbeitsblatt nicht noch weiter ausgediinnt und vereinfacht
werden: Es soll ja der ,Ernst des Lebens‘ mit ins Spiel kommen, auch hin-
sichtlich der Kiirze der zur Verfugung stehenden Zeit. Die Erfahrung zeigt,
dass die Studierenden schlieBlich doch recht belastbar sind, speziell wenn die
richtigen einleitenden und unterstitzenden Worte des Dozenten hinzukom-
men.

Nach dem ersten Austausch der Gruppen zum Arbeitsblatt A (siehe Abbil-
dung 1) geht die TD-Gruppe dazu Uber, die Aufgabe zu analysieren und ein
Konzept der Dokumentenstruktur zu erstellen bzw. eine Grobgliederung zu
entwerfen. Der Dozent unterstiitzt dabei, die Ergebnisse daraus zu sammeln,
zu gruppieren und in Abschnitte zu ordnen. Auf Basis des Erreichten werden
die gesammelten Inhalte in Informationseinheiten unterteilt. Das Ziel hierbei
ist, Informationseinheiten zu formen, welche einen gewissen Grad an Eigen-
standigkeit und aulerdem ein Potential haben, wiederverwendet zu werden.
Die Informationseinheiten sind in Dokumente zu unterteilen, deren Namen
eine einfachere Identifizierung erleichtern.

Noch zu dem letzten Hinweis innerhalb des Ubungsblattes: Dieser bezieht
sich auf realistische Situationen von TD-Abteilungen aus der betrieblichen
Praxis. Dort namlich ware es innerhalb einer TD-Abteilung unbedingt erfor-
derlich, anfangs auf jeden Fall die fiir Technische Dokumentation erforderli-
chen Vorschriften zu benennen bzw. eindeutig zu klaren, welche Normen-
werke anzuwenden sind. Bei dieser Ubung muss dies zwar nicht erfolgen,
jedoch soll den Studierenden keine viel zu einfache Welt suggeriert werden.
Denn gerade mit den hier vorgestellten didaktischen Methoden soll erreicht
werden, die Studierenden namlich dahin zu bringen, dass sie fur den Eintritt
in das Berufsleben gut und praxisnah vorbereitet sind.
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Zur Art und Weise der Umsetzung, insbesondere die Aufgaben dieses
Ubungsblattes betreffend, ist der eingehende Hinweis des Dozenten notwen-
dig, dass es sich bei dieser ersten Ubung nur um Vorbereitungen handelt und
nicht um die eigentliche Texterstellung fir die Dokumentation. Es ist wahr-
haftig nicht leicht, dieses den Studierenden nahezulegen. Bezogen auf die
Aufgabe der Gruppen PjM und SW gelingt das eher, denn diese begreifen
schnell und gerne — sie miissen nicht texten, sondern machen sich lediglich
bereits intuitiv Notizen zu den Informationen, welche sie an TD transferieren
werden.

Bei der Gruppe TD jedoch ist es zielfiihrend, den Studierenden Hilfestellung
zur Vorgehensweise zu geben: beispielsweise, indem empfohlen wird, nur
Notizenlisten dartber zu erstellen, was die eigentlichen Texte enthalten
konnten. Es geht daher um eine ,ZDF-Sammlung‘, d. h. Zahlen, Daten,
Fakten. Es sollen zunéchst eher leger sowohl aufgesammelte Positionen als
auch die in Erfahrung gebrachten Details notiert werden. Auf diese Weise
und mittels eines iterativen Vorgehens werden solche Notizenlisten immer
weiter gepflegt und erweitert. Solche anfanglichen Auflistungen wachsen
zusehends und entwickeln sich erst wahrend der Folgetibungen nach und
nach zu ,richtigen® Dokumentationstexten. Zu der hier dargestellten Ubungs-
reihe stellt der Dozent den Studierenden die Grafiken zur Verfugung. Im
Ubungsblatt wurde dies nicht erwéhnt.

Zur zweiten Ubung: Dem Erstellen und Gestalten der Dokumentation.

Bei den hier vorgestellten Ubungen handelt es sich um die vom Dozenten
erarbeiteten Projektiibungs-Szenarien fir das Modul des Projektmanage-
ments.
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Arbeitsblatt B

Erstellen und Gestalten

Die wesentliche Arbeit dieser Ubung liegt in der
Umsetzung der in der vorherigen Ubung erreichten
strukturierten und modularisierten Inhalte. Es sollen
dokumentationstechnische Texte erstellt werden, in
Kombination mit Bildanleitungen, Skizzen bzw.
grafischen Veranschaulichungen. Insbesondere sind
abstrakte Inhalte mit Visualisierungen zu kombinieren.

Zu beachten ist, dass fur das Erstellen Technischer
Dokumentation Regeln gelten, welche Ublicherweise nicht
fur schulische Texte gelten. So soll beispielsweise die
notige Lesezeit moglichst reduziert werden, auch um

eine lange Erinnerung zu férdern. Es ist eine einfache
Sprache gefordert, um die Eindeutigkeit zu maximieren
und um die meist erforderlichen Ubersetzungen
wirtschaftlicher zu machen. Begriffe und Worter, welche
fir Handlungsanweisungen verwendet werden, sollen
einheitlich sein.

Hinweis: Nicht Inhalt dieser Ubungen sind die Bereiche:
= Redaktionssysteme
= ndheres Eingehen auf das Thema ,Konsistenz
auf der Gesamtebene”
Wahrnehmungsforschung
= Diese werden jedoch vom Dozenten kurz vorge-
stellt.

Abbildung2  Arbeitsblatt B
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Die Liste der bei dieser Ubung (siehe Abbildung 2) nicht enthaltenen Berei-
che, welche ebenfalls zu einer betrieblichen Praxis der TD-Erstellung unbe-
dingt dazugehdren, ist noch etwas langer: So gehdren beispielsweise auch
Datenschnittstellen, Austauschformate, Publikationsprozesse und Qualitats-
management zu realistischen Standardthemen. Darauf weist der Dozent
ebenfalls hin.

Die dritte Ubung: Endfassung, Qualitaitsmanagement und Fazit mit dem
Arbeitsblatt C ist die abschlieBende Ubung, welche den Studierenden wesent-
lich leichter fallt, da das zu erreichende Ziel sich bereits am Horizont ab-
zeichnet.

Die Nachbetrachtung des gesamten Ablaufs der Ubungen, d. h. ein umfas-
sendes Fazit erweitert mit ,Lessons-Learned‘-Aufzeichnungen, ist sehr
sinnvoll und angebrachterweise in einen eigenen Seminartag unterzubringen.

Die im Arbeitsblatt C (siehe Abbildung 3) genannte Kriterienliste wird vom
Dozenten extra gereicht. Wahrend dieser Ubung werden nicht nur die
zwischenzeitlich erfolgten zahlreichen Anderungen eingearbeitet, was miih-
selig genug ist, sondern es werden ebenfalls Dokumentationsteile nachgelie-
fert, welche aus den iblichen Verspétungen der vorherigen Ubungen herriih-
ren. Insgesamt geht es hier zeitlich naturlich ausgesprochen ,knapp auf
knapp® zu: Das Ergebnis wird jedoch erreicht und die Freude dariiber ist
grof.
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Arbeitsblatt C

Endfassung, Qualititsmanagement und
Fazit

Die Technische Dokumentation gehdrt zu dem
Produkt dazu und muss daher zusammen mit dem
Produkt ausgeliefert werden. Daher ist sowohl dem
terminlichen Verlauf des Erstellens der TD als auch
dessen Qualitat die gleiche Aufmerksamkeit zu
widmen wie auch der Fertigstellung und
Finalisierung des eigentlichen Produkts.

Wie aus dem Ablauf des Projektmanagements des
vorliegenden Software-Erstellungsprozesses
gezeigt, erfahrt die fertigzustellende Software im
Laufe der Programmierung zahlreiche Anderungen.
Diese Anderungen sind in kollegialer und
kontinuierlicher Zusammenarbeit zwischen den
Gruppen TD, PjM und SW fehlerlos und vollstandig
in die TD zu integrieren. Neue Inhalte sind
einzufiigen und nicht mehr Giiltiges ist restlos zu
entfernen.

Das Qualitdtsmanagement hat zur Aufgabe, die
erstellte TD auf die vorgelegte Kriterienliste hin zu
Uberprifen.

Letztendlich sollen die Gruppen, zunéchst jede flr
sich und nachfolgend alle Gruppen gemeinsam,
den kompletten Ablauf der TD-Ubungen
durchgehen, eine Zusammenfassung und Bewer-
tung ausarbeiten und abschlieBend prasentieren.

Abbildung 3  Arbeitsblatt C
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Mayra Scheffel: Vielen Dank fiir diese konkreten Darlegungen.
Koénnen Sie noch etwas dazu sagen, wie in Ihrem Kursablauf auf das
Lesen und Verstehen als Kompetenz eingegangen wird?

Zoran Ebersold: Im Laufe der szenisch gespielten Inbetriebnahme der Soft-
ware innerhalb der betreffenden Abteilung der imaginaren Firma erfolgt auch
das Lesen und das Verstehen der genannten Software-Dokumentation, was
dann aber wirklich nicht gespielt wird, sondern sich durchaus real gestaltet.
Auch entstehen aus dem verschiedentlich ,Nicht-verstanden-Haben des
Geschriebenen® weitere wertvolle Verwicklungen, wovon wiederum diese
aktivierende didaktische Methode lebt. Auch wird im Laufe der hier nicht
naher beschriebenen speziellen Projektmanagement-Ubungen ein Training
der Software-Nutzer inszeniert, was einen Teil der Studierenden in die Rolle
der Erlernenden und den anderen Teil in die Rolle von Trainern versetzt.
GemélR meiner Erfahrung sind Studierende nach solchen realittsnahen
methodischen Ubungen wesentlich fitter fiir Situationen des Berufslebens:
Derart erworbenes Wissen und Konnen verflichtigt sich ndmlich nicht kurze
Zeit nach dem Studienabschluss und die Studierenden haben Uberaus vieles
fiir eine langere Zeit verinnerlicht.

Mayra Scheffel: Herr Ebersold, ich denke, wir haben jetzt ein gutes
Gesamtbild von Ihrem Kursgeschehen bekommen. Sie haben ge-
zeigt, wie Projektmanagement mit Mitteln des Theaters gelehrt
werden kann. Nun méchte ich abschliefdend fragen, was Sie Dozen-
tinnen und Dozenten raten wiirden, wenn sie dhnliche l"Ibungen
gestalten méchten.

Zoran Ebersold: Im Wesentlichen mit Happchen zu beginnen, wéare mein
hauptséchlicher Rat, also als Ubungsumfeld nur eine Untermenge des zuvor
geschilderten Szenarios aufzubauen. Und natiirlich, die Ubung im hoheren
Malie auf das Schreibtechnische zu legen.

Die Studierenden hatten dann im Rahmen des Unterrichts in Schreiblaboren
den zuvor beschriebenen Teil des Projektmanagements weniger, was das
Vorgehen der Dozentinnen und Dozenten vereinfachen wirde. Die auf diese
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Weise freiwerdenden Ressourcen lieBen sich gut ins schwerpunktméaBig
Schreibtechnische lenken.

Den von mir zuvor geschilderten Schnittstellenbezug, namlich insbesondere
das zur Verfugung stellen von Informationen seitens PjM miissten die jewei-
ligen Dozentinnen und Dozenten noch erganzen. Hier kénnte ich mir vorstel-
len, weitere Dozentinnen und Dozenten der Hochschule mit einzubinden,
evtl. aus den MINT-Fachern.

Konkret heilit das: Wenn Dozentinnen und Dozenten aus den Schreiblaboren
dhnliche Ubungen nachbauen wollen, dann lieRe sich beispielsweise die
zuvor beschriebene Ubung B — Erstellen und Gestalten als das eigentliche
Herzstick der TD — sehr gut zweiteilen oder sogar in drei oder mehr Einzel-
abschnitte unterteilen. Weitere fachliche Inhalte dafiir zu ermitteln wére kein
Problem, weil das VVDI-Blatt 4 (VDI-Richtlinie 4500) viel Praxisnahes und
gut zu Integrierendes enthalt.

Dozentinnen und Dozenten aus den Schreiblaboren kénnten ebenfalls die
zuvor beschriebene dritte Ubung, d. h. die Ubung C unterteilen, samt jeweili-
ger Differenzierung der anzuwendenden Kriterienpunkte. Ich bemiihe mich
derzeit fir die lehrenden Dozentinnen und Dozenten von Schreiblaboren
einen kostenlosen Lese-Zugriff auf die Richtlinie VDI 4500 zu erméglichen,
unter anderem, damit sie die dort abgedruckte komplette Kriterienliste
einsehen kdnnen.

Mayra Scheffel: Das hort sich vielversprechend an! Ich danke IThnen
fiir dieses Interview!
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Abstract

Die Darstellungsqualitat in Diplomarbeiten (DA) und besonders Text- und
Visualisierungsqualitat wird an Hdheren Fachschulen (HF) oft bemangelt.
Der Beitrag geht der Frage nach, wie diese beiden Aspekte der Darstellungs-
qualitat in technischen Texten definiert und beurteilt werden kénnen und
welche Herausforderungen sich fir Prifungsverantwortliche an den Hoheren
Fachschulen fur Technik stellen. Im Theorieteil wird Text- und Visualisie-
rungsqualitdt anhand der finf Merkmale Versténdlichkeit, Adressatenorien-
tierung, Visualisierungen, Textsortenkonformitét und sprachliche Korrektheit
definiert und in den Zusammenhang mit Schreib- und Visualisierungskompe-
tenz als Handlungskompetenz gestellt. Im praktischen Untersuchungsteil
zeigt die Analyse von funf Berufsprofilen in den Rahmenlehrplanen fur HF,
dass in der Kommunikation Verstdndlichkeit und Adressatenorientierung zu
gewdhrleisten zentrale Kompetenzen sind. Experteninterviews mit sieben
DA-Verantwortlichen dreier HF machen deutlich, dass die theoretisch defi-
nierten Merkmale der Darstellungsqualitat als unterschiedlich wichtig ange-
sehen und auch unterschiedlich wahrgenommen werden. Dies bestatigt sich
in vier analysierten Beurteilungsrastern in markanten Unterschieden bei der
Gewichtung der Darstellungsqualitat innerhalb der Gesamtbeurteilung von
DA, der Bericksichtigung der einzelnen Merkmale und der Aussagekraft der
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Beurteilungskriterien. Als Ausblick werden aus schreibdidaktischer Sicht
Maglichkeiten fur Prifungsverantwortliche, Fachdozierende und beurteilende
Expert:innen aufgezeigt, um die Schreibentwicklung von Studierenden zu
fordern und dadurch die Darstellungsqualitdt von DA zu verbessern sowie
Beurteilenden mehr Sicherheit und Effizienz im Beurteilungsprozess zu
bieten.

1 Kontext

Die Hoheren Fachschulen (HF) nehmen im Schweizer Bildungssystem eine
besondere Stellung ein. Sie bieten berufsorientierte Weiterbildungen als Teil
der Tertidrbildung (Terti&r B) an, sind jedoch im Gegensatz zu Fachhoch-
schulen und Universitaten nicht akademisch ausgerichtet. Bedingung flr die
Zulassung zu einem Bildungsgang ist eine abgeschlossene Berufslehre mit
Eidgendssischem Fahigkeitszeugnis und einige Jahre Berufserfahrung, was
die meisten Teilnehmenden an Bildungsgangen im Bereich Technik erfiillen.
Gelegentlich wird die Ausbildung auch von Absolvent:innen von Berufsma-
turitatsschulen oder Gymnasien gewdhlt, die eine praxisorientierte Ausbil-
dung winschen. Fur erfahrene Berufsleute ohne Lehrabschluss besteht die
Maoglichkeit einer Aufnahme ,sur dossier’, das heisst, anhand eines Nachwei-
ses ihrer Berufserfahrung und eines Aufnahmegesprachs, in dem ihre Studier-
fahigkeit abgeklart wird. Die Ausbildung erfolgt meist berufsbegleitend,
dauert in der Regel drei Jahre und fuhrt zum Diplom HF. Sie baut auf der
beruflichen Erfahrung auf und ist konsequent auf den Arbeitsmarkt ausge-
richtet. Damit werden fir diesen die dringend benétigten Fachkréfte sicher-
gestellt (SBFI, 2021).

Das Staatsekretariat fir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) regle-
mentiert den Ausbildungs- und Priifungsverlauf und legt die in den Bildungs-
gangen zu erwerbenden Handlungskompetenzen in den Berufsprofilen der
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Rahmenlehrplane fest.! Zum Abschluss der HF-Ausbildung im Bereich der
Technik fuhren die Diplomand:innen normalerweise eine praktische Aufga-
benstellung oder ein Projekt aus dem beruflichen Umfeld aus, das schriftlich
dokumentiert und als Diplomarbeit (DA) eingereicht wird. In diesem Zu-
sammenhang sind an den Hoheren Fachschulen fur Technik vonseiten der
Schulleitenden, Fachdozierenden oder beurteilenden Expert:innen oft Klagen
Uber die mangelhafte Darstellungsqualitdt zu horen, namentlich Uber die
Qualitat von Text und Visualisierungen und die schwachen Schreib- und
Sprachkompetenzen der Studierenden. Gleichzeitig fallt auf, dass an den
Schulen die DA anhand von sehr unterschiedlichen Rastern beurteilt werden.
Besonders der Bereich der Text- und Visualisierungsqualitat unterscheidet
sich dabei in wesentlichen Kriterienpunkten. Dieser Sachverhalt und die
Tatsache, dass generell die Qualitat von Diplomarbeiten auf der Bildungsstu-
fe HF und speziell die Darstellungsqualitat bislang nicht wissenschaftlich
bearbeitet wurde, gaben den Ausschlag fir die hier zusammengefasste
Untersuchung zur Darstellungsqualitat in DA an HF und zu ihrer Beurtei-
lung.? Nebst dem Ziel der Vorstellung der Untersuchung besteht ein weiteres
Ziel dieses Artikels darin, Leitenden von HF bzw. HF-Bildungsgangen Ideen
aus schreibdidaktischer Sicht zu vermitteln, wie die Schreibentwicklung der
Studierenden wahrend der Ausbildung gefordert und dadurch eine Verbesse-
rung der Darstellungsqualitat erreicht werden kénnte.

2 Methodisches Vorgehen

Um fir die vorliegende Untersuchung eine solide theoretische Grundlage zu
schaffen, wurde eine umfassende Literaturrecherche vorgenommen. Die

! Einsicht in die Rahmenlehrpléne fur HF-Bildungsgéange im Bereich Technik bietet die
Website ,,Diplome HF — Rahmenlehrplédne des SBFI, Auswahlbereiche 0713-0715 (SBFI,
2023).

2 Dieser Beitrag fasst eine Untersuchung zusammen, die zur Erlangung des Weiterbildungsmas-
ters Erwachsenenbildung und Bildungsmanagement am Institut fir Wirtschaft der Fachhoch-
schule Nordwestschweiz fhnw durchgefiihrt wurde.
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Herausforderung bestand dabei darin, Erkenntnisse aus der Schreibwissen-
schaft mit Erkenntnissen aus der Kompetenzforschung und anderen bildungs-
und erziehungswissenschaftlichen Disziplinen zu vertiefen, zu verknupfen
und auf die spezifische Situation bei DA an HF anzuwenden. In Abbildung 1
sind der Rechercheverlauf und dabei zu beriicksichtigende Faktoren (Ar-
beitswelt, Rahmenlehrplan) bzw. relevante Modelle (Textbeurteilungsmodel-
le) sowie der Recherche tibergeordnete Leitfragen skizziert.

Rechercheprozess Qualitit - Kompetenz - Beurteilen

Qualitat und Beurteilbarkeit
Kompetenz? von Kompetenz?
Kompetenz [ Schreibkompetenz ] [ Beurteilen
- Textqualitat - Kompetenz - Schreibkompetenz - Merkmale von Be-
- Visualisierungs- - Handlungs- - Textkompetenz urteilungsrastern
qualitat kompetenz - Visualisierungs- - Anforderungen an
kompetenz Beurteilungsraster
in technischen allgemein und spezifisch Darstel-
Texten spezifisch HF fiir DA an HF lungskompetenz
<. _ A -V A

Arbeitswelt und - Zurcher Textanalyseraster (1991)
Rahmenlernplan - Bietschhornmodell

Abbildung 1 Rechercheprozess Qualitét - Kompetenz - Beurteilen

Zunéachst wurden aus schreibwissenschaftlicher Sicht Merkmale ausgemacht,
welche die beiden hauptsachlich bemangelten Aspekte der Darstellungsquali-
tdt — Text- und Visualisierungsqualitat — definieren. Ausgehend davon, dass
eine DA erlernte Handlungskompetenzen belegen soll, die sowohl in der
Arbeitswelt als auch in den Rahmenlehrplanen fir die HF-Bildungsgange
gefordert sind, wurden anschliessend die Begriffe Kompetenz und Hand-
lungskompetenz anhand von Modellen aus der Kompetenzforschung geklért
und die zur Erreichung der Darstellungsqualitdt notwendigen spezifischen
Schreib-, Text- und Visualisierungskompetenzen in die Modelle eingeordnet.
Damit wurde gleichzeitig der Zusammenhang zum DA-Schreiben hergestellt
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und die so beschriebenen Handlungskompetenzen konnten mit den zuvor
bestimmten Merkmalen der Darstellungsqualitét verkniipft werden.

Die Beurteilung der in der Ausbildung erworbenen Handlungskompetenzen
erfolgt an HF u. a. anhand von Beurteilungsrastern, mittels derer beobachtba-
res Verhalten beurteilt und bewertet wird. Deshalb wurde zunéchst der Frage
nachgegangen, wie Kompetenzen generell und Darstellungskompetenzen im
Speziellen beobachtet und anhand welcher Indikatoren sie erkannt werden
kénnen. Um die Beurteilbarkeit der Darstellungskompetenzen zu beschrei-
ben, wurden aus der Schreibwissenschaft zwei Modelle zur Textbeurteilung
herangezogen und ihre Brauchbarkeit im Beurteilungsprozess an HF kritisch
beleuchtet. Auf diesen Erkenntnissen aufbauend wurde schliesslich unter-
sucht, welche Anforderungen sich generell an Beurteilungsinstrumente
stellen und wie diese spezifisch fur die Beurteilung der Darstellungsqualitat
in DA an HF beschaffen sein missen.

Ausser zur Thematik der Kompetenzmessung und -beurteilung (z. B. Euler,
2019; Thurnherr, 2020) war zu den genannten Themenkreisen kaum Literatur
mit spezifischem Bezug zur Bildungsstufe HF auffindbar. Aus diesem Grund
wurde auf den Hochschulbereich bzw. gymnasialen Kontext ausgerichtete
Literatur genutzt und an die Situation an HF adaptiert.

Fur die praktische Untersuchung wurde ein Methodenmix verwendet. Mit
einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2018; Mayring,
2016) wurden zuerst in den Berufsprofilen der Rahmenlehrpléne die Teil-
kompetenzen des Bereichs Kommunikation situationsangepasst und wir-
kungsvoll gestalten analysiert, um einerseits die institutionellen Qualitatsan-
forderungen zu ermitteln und andererseits einen Bezug zu den im Theorieteil
definierten Qualitatsmerkmalen und eingefiihrten Kompetenzmodellen
herzustellen.

Als Zweites wurden mit insgesamt sieben Experten® fir Diplomarbeiten an
drei Hoheren Fachschulen leitfadengestutzte problemzentrierte Interviews

3 Da es sich um sieben Manner handelte, wird hier die mannliche Form allein verwendet.
Mannliche Formen beziehen sich auch im Weiteren auf Tréager dieses Merkmals. Da, wo alle
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gefuhrt und ihre Qualitatsvorstellungen und die damit verbundenen Heraus-
forderungen erfragt. Mittels dieser Methode konnten zusétzliche Informatio-
nen und Erfahrungen gewonnen werden, die der Literatur und insbesondere
den analysierten Dokumenten nicht zu entnehmen waren. Die Interviews
wurden in selektiven Protokollen* festgehalten und anschliessend mit einer
inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse weiterbearbeitet, was
differenzierte und komplexe Aussagen erlaubte, die wiederum mit den
theoretischen Grundlagen verknuUpft werden konnten.

Die Methode der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
wurde ausserdem auf insgesamt vier Beurteilungsraster angewendet, welche
die drei Schulen zur Verfligung gestellt hatten. Darin wurden jeweils die
Beurteilungskriterien zur Darstellungsqualitat im Hinblick auf Gewichtung,
Auswahl und Aussagekraft untersucht und anschliessend vor dem theoreti-
schen Hintergrund beleuchtet.

Insgesamt erlaubte die Mischung aus Gespréach und Dokumentenanalyse, ein
umfassendes Bild davon zu gewinnen, wie institutionelle Vorgaben sowie
schulspezifische und individuelle Qualitatsvorstellungen bei der Beurteilung
der Darstellungsqualitdt in DA an HF umgesetzt werden. Die konkreten
Ergebnisse der Literaturrecherche und der praktischen Untersuchung werden
nun in den nachsten zwei Kapiteln dargestellt und diskutiert.

Geschlechter vertreten sind, wird entweder auf geschlechterneutrale Formen zuriickgegriffen
oder der Doppelpunkt zwischen mannlicher und weiblicher Endung gesetzt.

4 Nach Mayring (2016, S. 97-99) werden bei der Methode des selektiven Protokollierens nur
bestimmte, nach festgelegten Kriterien ausgewahlte Aussagen festgehalten; ,,Abschweifendes,
Uberflissiges, zur Auswertung nicht weiter Verwertbares* (Mayring, 2016, S. 99) wird dabei
weggelassen.
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3 Theoretische Grundlagen

3.1 Ausgangslage

Studien zur Schreibpraxis von Ingenieur:innen (Goldi, 2001; Karras, 2017
Aebi & Frischherz, 2020) zeigen, dass flr diese Berufsgruppen bei techni-
schen Texten in erster Linie Versténdlichkeit und Adressatenorientierung
sowie qualitativ gute Visualisierungen wichtig sind. Besonders, um
Kund:innen zu erreichen, ist es fur sie unerldsslich, ihre Arbeit so darzustel-
len, dass sie einerseits von den Lesenden verstanden und richtig eingeschétzt
wird, aber auch, damit sie mit ihren Produkten (berzeugen kénnen. Ausser-
dem stellen Kund:innen klare Anspriiche an die Textform, das heisst, es wird
beispielsweise bei einem technischen Bericht eine hohe Ubereinstimmung
mit der gewohnten Darstellungsform erwartet. Gute Texte verfassen zu
kénnen ist fur Ingenieur:innen karriererelevant. Von unverstandlichen Erkla-
rungen, mangelhaftem Layout oder fehlerhafter Sprache wird von
Kund:innen schnell auf mangelhafte Fachkenntnisse oder génzliche fachliche
Inkompetenz der Ingenieur:innen geschlossen.

Diese Anspriche lassen sich in hohem Masse auf Absolvent:innen von
technischen Bildungsgingen an HF (bertragen. Techniker:innen mit einem
HF-Abschluss kommunizieren in einem Unternehmen intern wie extern oft
und vielfaltig, sowohl miindlich als auch schriftlich. Auch kommunizieren sie
mit unterschiedlich ausgebildeten Partnern, z. B. projektfuhrenden Ingeni-
eur:innen, Fachmitarbeitenden oder ausfiihrenden Hilfskraften. Dies erfordert
im Hinblick auf den sprachlichen Ausdruck wie auf die Auswahl der Inhalte
eine grosse Bandbreite sowie geschickte Wahl der Darstellungsmittel. Wenn
nun jemand zwar technisch sehr kompetent ist, jedoch diese Kompetenz nicht
adéquat ausdriicken kann, wird er oder sie aufgrund der mangelnden Kom-
munikationsfahigkeiten schnell auch als fachlich inkompetent eingeschétzt.
Somit ist auch fur Absolvent:iinnen von HF gute Darstellungsqualitét in
schriftlichen Texten als Teil der tdglichen beruflichen Kommunikation
entscheidend, um selbst Anerkennung im Beruf zu erfahren und zum Unter-
nehmenserfolg beizutragen.
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3.2 Darstellungsqualitat

Mit dieser Ausgangslage im Blick wurden in der vorgestellten Untersuchung
anhand der Literatur zum Schreiben im Technikbereich und hinsichtlich der
staatlichen Vorgaben (vgl. Abschnitt 4.1) vier Merkmale fiir Darstellungs-
qualitat eruiert: Verstandlichkeit, Adressatenorientierung, Visualisierungs-
qualitat und Textsortenkonformitat. Hinzu kommt als fiinftes Merkmal die
sprachliche Korrektheit.> Im Folgenden werden diese Merkmale kurz erlau-

tert:

¢ Verstandlichkeit bedeutet, dass Texte einfach, pragnant, logisch formu-

liert, Gbersichtlich gegliedert und mit anregenden Text- und Bildele-
menten ergénzt sind (Langer et al., 2019).

o Adressatenorientierung heisst, dass Texte auf den fachlichen Hinter-

grund der Adressat:innen ausgerichtet sind. Sie enthalten Informatio-
nen, die fiir die Adressat:innen gleichermassen fir das Verstandnis
und die Nachvollziehbarkeit wie auch ékonomisch relevant sind, und
sie sind sprachlich passgenau formuliert. Adressatenorientierte Texte
erflllen eine spezifische kommunikative Funktion und ermdglichen
Interaktion zwischen Verfassenden und Adressat:innen, indem sie zu
Problemldsungen beitragen und somit die Grundlage flr weiteres
Handeln bieten (Kruse & Jakobs, 2014; Karras, 2017). Beispielsweise
kénnen Texte wie Betriebsanleitungen den Lesenden die Grundlage
fiir korrektes Handeln bieten oder es werden von den Adressat:innen
auf der Basis von Texten Entscheidungen fiir das weitere Handeln der
verfassenden Person getroffen, etwa im Falle von Projektkonzepten
(Verhein-Jarren, 2006).

¢ Qualitativ gute technische Texte enthalten Visualisierungen, die kom-

plexe Sachverhalte veranschaulichen, Sachverhalte korrekt abbilden,

5 Diese Qualitdtsmerkmale finden sich beispielsweise bei Karras, 2017 oder Jorissen &
Lemmenmeier, 2018 als typisch fir technische Texte wieder. Auch in den staatlichen Vorga-
ben fiir HF-Bildungsgénge im Bereich Technik sind sie relevant und in den Handlungskompe-
tenzen der fur die Schulen verbindlichen Rahmenlehrpléane (RLP) ausgedriickt (vgl. Abschnitt
4.1 dieses Artikels).
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Aussagen im Text verstarken und darin eingebettet bzw. mit diesem
verknipft sind (Aebi & Frischherz, 2020).

e Das Merkmal Textsortenkonformitat ist dann erfillt, wenn ein Text als
disziplinenspezifische Textform reprasentiert ist, fachspezifische und
fachlich prazise Inhalte enthdlt und in korrekter Fachsprache verfasst
ist. Dadurch beinhaltet auch dieses Merkmal, gleich wie die Adressa-
tenorientierung, die Ausrichtung an einer spezifischen kommunikati-
ven Funktion, fokussiert aber weniger die Interaktion, sondern viel-
mehr die Rezeption, indem eine in der Textsorte tbliche Form und
Sprache den Leser:innen schnelle Orientierung und einfacheres Er-
schliessen der Fachinformationen ermdglicht (Jérissen & Lemmen-
meier, 2018; Kuhn, 2019).

e Sprachliche Korrektheit bedeutet, dass die Regeln von Grammatik,
Rechtschreibung, Zeichensetzung und Satzbau korrekt umgesetzt
werden.

3.3 Darstellungsqualitit und Handlungskompetenz

Die eben beschriebenen Merkmale der Darstellungsqualitét werden in Texten
durch Performanz von Schreib-, Text- und Visualisierungskompetenz er-
reicht. Mit Performanz ist ein Verhalten gemeint, das zugrundeliegende
Kompetenzen sichtbar und damit auch beobachtbar werden lasst (Euler,
2019). Aus schreibwissenschaftlicher Sicht kann Darstellungskompetenz als
Zusammenwirken von Schreib-, Text- und Visualisierungskompetenz ver-
standen werden (Becker-Mrotzek, 2014; Goldi & Zachlod, 2020). Sie wird
auch als ganzes Bundel von Kompetenzen erkannt und als umfassende und
facherubergreifende Handlungskompetenz betrachtet, mittels derer gedankli-
che Strukturen im Wechsel von Denken und Tun in einem Text sichtbar
werden (Buff Keller & Jorissen, 2015). Sie zeigt sich im kompetenten Um-
gang mit Wissen, mit sprachlichen Konventionen sowie mit rhetorischen
Anforderungen der Adressat:innen und in Interaktion mit diesen (vgl. Ab-
schnitt 3.2).
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Kompetenzen beim Verfassen einer DA

Tabelle 1 zeigt die Kompetenzbereiche und -dimensionen, wie sie beim
Verfassen von DA an HF bendtigt werden, und ordnet sie in die fur die
Untersuchung verwendeten Kompetenzmodelle von Walzik (2012, nach
Weinert, 2001) und Euler (2019) ein.

Tabelle 1 Dimensionen/Bereiche von Darstellungskompetenz (Quelle: nach Euler,

2019, S. 210)
Dimensionen » | Wissen Fertigkeiten Einstellungen
Bereiche ¥ (Erkennen) (K6nnen) (Werten)

Das Projekt in korrekter Sprache und textsortenkonform darstellen.

Sprachcode, Text formulie- Korrekt und in der
Sachkompetenz Textsorte/ kommu- ren, Sachverhal- | vorgegebenen Form
nikative Funktion te visualisieren ausfiihren

und Visualisie-
rungsarten kennen

Das Projekt adressatengerecht darstellen

Die Erwartungen, Passende Die Perspektive der
Bedirfnisse und Formulierungen | Adressat:innen einneh-
Sozialkompetenz | Hintergriinde der und Visualisie- men (Perspektiveniiber-
Adressat:innen rungen verwen- | nahme)
kennen den, relevante
Inhalte auswah-
len

Den Text fristgerecht abgeben

Selbstkompetenz Die Phasen des Text qnd S'elbststéndig unq
Schreibprozesses Schreibprozess eigenverantwortlich den
kennen bewusst planen Plan einhalten

und steuern

Somit lasst sich Darstellungskompetenz als Handlungskompetenz definieren,
die alle drei Kompetenzdimensionen von Wissen (Erkennen), Fertigkeit
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(Konnen) und Einstellung (Werten) und alle drei Bereiche der Sach-, Sozial-
und Selbstkompetenz umfasst. Als fachiibergreifende, transversale Kompe-
tenz verbindet die Problemldsungskompetenz die einzelnen Dimensionen zur
Kompetenz, einen komplexen Schreibauftrag methodisch, reflektiert und
selbstgesteuert zu lésen.

Dass dieses vielschichtige Zusammenwirken von Kompetenzen, das beim
Verfassen einer DA zum Zuge kommt, nicht immer einfach zu beurteilen ist,
wird im folgenden Abschnitt ersichtlich.

3.4 Kompetenzbeurteilung

Die Literaturanalyse zeigt, dass nicht alle der oben beschriebenen Bereiche
und Dimensionen der Darstellungskompetenz beurteilt werden kénnen. Die
Beurteilung erfolgt anhand des fertigen Produkts, wodurch z. B. die Selbst-
kompetenz und ihre Dimensionen, und damit auch die kompetente Gestaltung
des Schreibprozesses, kaum Eingang in die Beurteilung finden. Sie kdnnen
eher wahrend des Betreuungsprozesses beobachtet werden. Beurteilbar, wie
andere Handlungskompetenzen auch (Thurnherr, 2020), ist Schreib-, Text-
und Visualisierungskompetenz anhand von Indikatoren wie klare Textstruk-
tur, verstandliche Formulierungen, adressatengerechte Formulierungen,
unterstlitzende Visualisierungen, sprachliche Korrektheit, ansprechendes
Layout, Ubereinstimmung mit formalen Vorgaben. Diese Indikatoren ent-
sprechen den in Abschnitt 3.2 definierten Merkmalen der Textqualitat. Sind
diese Indikatoren vollstdndig beriicksichtigt, geht die Beurteilung umfassend
und einem Text angemessen vonstatten (Becker-Mrozek, 2014; Buff Keller
& Jorissen, 2015).

In der Literatur wird in diesem Zusammenhang auch auf ein zweites Beurtei-
lungsproblem hingewiesen, namlich dass oft sowohl von Beurteilenden (z. B.
bei Abschlussarbeiten) als auch von ,Lai:innen’ (z. B. Kund:innen) die
sprachliche Korrektheit einseitig als praktisch einziges Merkmal der Darstel-
lungsqualitat betrachtet oder auch mit den anderen Merkmalen gleichgesetzt
wird (z. B. Verstandlichkeit = korrekte Rechtschreibung und Grammatik).
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Dies hat u. a. damit zu tun, dass der Zugang zu Text generell zuerst (iber die
sprachliche Oberflache geschieht (Ulmi et al., 2017), womit neben dem
Layout als Erstes die sprachliche Korrektheit aufgenommen wird. Sieber und
Nussbaumer (1992) sprechen von ,einer iiberaus starken ,Fehlerfixierung®,
einer Defizitorientierung™ von Lehrpersonen beim Korrigieren von Texten
(Sieber & Nussbaumer, 1992, S. 3), was sich ebenfalls auf die sprachliche
Korrektheit bezieht.

3.5 Beurteilungsmodelle

Von den im letzten Absatz genannten Autor:innen wurden in der Untersu-
chung zwei Beurteilungskonzepte fur Darstellungsqualitét n&her beleuchtet,
mittels derer solch einseitige oder undifferenzierte Beurteilungen vermieden
werden kénnen. Bereits 1991 wurde das Zircher Textanalyseraster (Sieber &
Nussbaumer, 1992) entwickelt, mit dem Ziel, einer auf sprachliche Korrekt-
heit reduzierten Beurteilung entgegenzuwirken und eine ganzheitliche und
dem Schreibprozess entsprechende Textbeurteilung zu ermdglichen. Deshalb
wurden zur sprachlichen Korrektheit auch Beurteilungsbereiche wie sprachli-
che und funktionale Angemessenheit hinzugefiigt, womit die tbrigen vier in
Abschnitt 3.2 definierten Qualitatsmerkmale gemeint sind.

Auch im sogenannten Bietschhorn-Modell (Ulmi et al., 2017, siehe Abbil-
dung 2), das fur die Arbeit an Texten in der Schreibberatung entwickelt
wurde, steht der ganzheitliche Zugang zu einem Text im Zentrum. Die
Autorinnen betrachten Text als Gebilde, das aus verschiedenen Schichten
besteht, die sich von der tiefsten Schicht bis zur Oberflache ziehen und sich
auf die drei Bereiche Inhalt, Komposition und sprachliche Oberflache vertei-
len.5 Sprachliche Korrektheit bildet somit auch in diesem Modell nur einen

6 Diesen Schichten haben die vier Autorinnen Marianne Ulmi, Gisela Burki, Annette Verhein
und Madeleine Marti ,,das Bietschhorn hinterlegt, einen markanten, fast viertausend Meter
hohen Berg der Walliser Alpen mit ausgepragter vertikaler Strukturierung® (Ulmi et al., 2017,
S. 49), um den substanziellen vertikalen Zusammenhang der einzelnen Schichten untereinan-
der zu verdeutlichen. Das bedeutet, dass die einzelnen Schichten nicht isoliert in ihrer horizon-

106



Gabriela H. Venetz

Aspekt der Darstellungsqualitat. Bei der Betrachtung von Texten in unter-
schiedlichen Entwicklungsstadien wird der Fokus jeweils auf den dem
Stadium entsprechenden Bereich gelegt.

Sprachliche Oberfléche
> Textsortenspezifische Anforderungen
> Sprache
- Fokus Form
Komposition
> Leseflihrung, Visualisierungen
> Informationsdichte, aussertextliche Bezlige (Zitate)
- Fokus Feinstruktur

> Thematische Entwicklung
> Inhalte
-> Fokus Grobstruktur

Abbildung 2  Textschichten und -stufen (Quelle: nach Ulmi et al., 2017)

Fur die Entwicklung von Darstellungsqualitat in DA wahrend des Betreu-
ungsprozesses, aber auch fir ihre Beurteilung kann dieses Modell wegwei-
send sein. Der unterschiedliche Fokus bei der Betrachtung von Texten
ermoglicht vor allem gezielte Beratung, z. B. zu thematischer Entwicklung,
indem andere Bereiche wie sprachliche Korrektheit ausgeblendet werden.
Dies entspricht auch den unterschiedlichen Phasen im Prozess der Textpro-
duktion. Die Beurteilung wiederum gestaltet sich durch den Einbezug aller
Textstufen und -schichten umfassend und demzufolge auch fair. Ausserdem
fordert das fokussierte Vorgehen dank der Berticksichtigung des Modells
Effizienz im Betreuungs- und Beurteilungsprozess.

3.6 Beurteilungsinstrumente

Effizienz und Fairness bei der Beurteilung von Abschlussarbeiten wie einer
DA wird aber nicht nur durch Anwendung geeigneter Beurteilungsmodelle,

talen Ausdehnung betrachtet werden, sondern immer in Zusammenhang mit dem Ganzen (vgl.
Ulmi et al., 2017, S. 49).
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sondern auch mittels Beurteilungsrastern mit eindeutig definierten Beurtei-
lungskriterien gewdhrleistet. In der Literatur (z. B. Bonati & Hadorn, 2007;
Sacher, 2014) wird empfohlen, dass die Kriterien in einem mittleren Konkre-
tisierungsgrad ausformuliert und in Uberschaubarer Anzahl vorhanden sein
sollen. Die Gewichtung der einzelnen Kriterien und Kriterienbereiche soll die
Vorgaben und Bildungsziele in ausgewogenem Masse widerspiegeln (Bonati
& Hadorn, 2007). Hinzu kommen als Leitplanken die in einer Bildungsinsti-
tution vorhandenen Qualitatsvorstellungen. Fur HF sind konkret die Vorga-
ben der Rahmenlehrplane, aber auch die Anforderungen, die der Arbeits-
markt an die Absolvent:innen von HF stellt, wegweisend fiir die Erstellung
der Beurteilungsraster zu den DA.

Bei Arbeiten, die thematisch und bezliglich der Art eines bearbeiteten Projek-
tes relativ &hnlich ausfallen, kénnen einheitliche Beurteilungsinstrumente
verwendet werden. Dadurch werden auch die Beurteilungen und Bewertun-
gen relativ einheitlich, gut vergleichbar und zudem rekursféhiger sein.
Gleichzeitig unterstiitzen solche Beurteilungsinstrumente einen effizienten
Verlauf des Beurteilungsprozesses. Sind Arbeiten hingegen sowohl inhaltlich
als auch formal sehr unterschiedlich, missen individuellere Beurteilungsras-
ter verwendet werden. Dies verlangt jedoch von den Expertiinnen eine
grossere kognitive Leistung und gestaltet den Beurteilungsprozess aufwendi-
ger und gleichzeitig wenig einheitlich (Bonati & Hadorn, 2007; Buff Keller
& Jorissen, 2015).

4 Diskussion der Untersuchungsergebnisse

Die durchgefihrten Interviews und die analysierten Beurteilungsraster haben
gezeigt, dass an den drei beteiligten Schulen Qualitatsvorstellungen vorhan-
den sind, die weitgehend mit der Theorie und mit den Handlungskompeten-
zen der analysierten Berufsprofile in den Rahmenlehrplanen tbereinstimmen.
Bei der Umsetzung im Beurteilungsprozess waren jedoch auch bedeutende
Unterschiede feststellbar. Diese Ergebnisse werden nun im Folgenden disku-
tiert.
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4.1 Berufsprofile im Rahmenlehrplan

In den Berufsprofilen (BP) der Rahmenlehrplane (RLP) (siehe Tabelle 2)
umfassen die Handlungskompetenzen des Bereichs A2 ,Kommunikation
situationsangepasst und wirkungsvoll gestalten‘ neben den miindlichen auch
die schriftlichen Kommunikationskompetenzen.

Handlungskompetenzen Kommunikation in BP der RLP

Beispielhaft sind in Tabelle 2 die Teilkompetenzen A2.1 bis A2.8 aus dem
Berufsprofil Systemtechnik wiedergegeben (SBFI, 2023).

Tabelle 2 Kompetenzbereich A2 '‘Kommunikation situationsangepasst und wirkungs-

voll gestalten', Berufsprofil Systemtechnik (Quelle SBFI, 2023)

Nr. Handlungskompetenz
A2.1 | Mundlich wie schriftlich sachlogisch, transparent und klar kommunizieren
A22 Das Interesse von Adressaten gewinnen und glaubwiirdig sowie tiberzeugend
' kommunizieren
A23 Quantitat und Qualitat der Informationen adressatengerecht selektieren und
"~ | daraus folgend die Art der Information festlegen
A2.4 Avrbeitsergebnisse mit geeigneten medialen und rhetorischen Elementen
’ zielgruppenadaquat prasentieren
A25 Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT) professionell einsetzen
’ und etablieren
A26 Die branchenspezifischen Fachtermini des Engineerings verwenden und diese
’ adressatengerecht kommunizieren
A2 7 Berichte professionell und in einer fiir die Adressaten verstandlichen Weise
© | verfassen
Im Arbeitsumfeld mindlich wie schriftlich in einer zweiten Landessprache oder
A2.8 - - L
Englisch auf Niveau B1 kommunizieren
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Die Analyse dieser Handlungskompetenzen lasst erkennen, dass ausser der
Kompetenz A2.8 und teilweise A2.5 die hier wiedergegebenen Handlungs-
kompetenzen grundlegend sind, um qualitativ gute Diplomarbeiten zu verfas-
sen. Auffallend ist dabei, dass Adressatenorientierung deutlich im Vorder-
grund steht (A2.2 bis A 2.4 und A2.6). Hinzu kommen Verstandlichkeit
(A2.2, A2.7) und Textsortenkonformitat (A2.7), wie in Abschnitt 3.2 defi-
niert. Visualisierungs- und Sprachkompetenz sind nicht explizit genannt,
lassen sich aber aus der Kompetenz A2.7 Berichte professionell verfassen
ableiten, da sie eine Bedingung zum professionellen Verfassen von Berichten
darstellen.

4.2 Interviews

Ein ahnliches Bild wie in den analysierten Berufsprofilen zeigt sich in den
Interviews. Fir die meisten Befragten werden Verstandlichkeit, Koha-
renz/Kohasion und Adressatenorientierung als wichtigste Qualitatsmerkmale
von DA betrachtet. Hinzu kommen Textsortenkonformitat und Visualisie-
rungsqualitat. Diese Qualitatsvorstellungen stimmen in hohem Masse mit
den Vorgaben in den Rahmenlehrplénen, aber auch mit den in der Literatur
gefundenen Merkmalen von Darstellungsqualitat Uberein (vgl. Abschnitte 4.1
und 3.2).

Als unterschiedlich wichtig wird von den Befragten sprachliche Korrektheit
angesehen. Von einigen Befragten wird sie implizit erwartet, andere betrach-
ten sie als eines von mehreren Kriterien der Darstellungsqualitét. In einigen
Aussagen gelten korrekte Rechtschreibung und Grammatik, oft zusammen
mit dem Einhalten der formalen VVorgaben, als hauptséchliche oder alleinige
Indikatoren guter Darstellungsqualitat. Damit wird diese auf die sprachliche
Oberflache oder das &ussere Erscheinungsbild beschrénkt (vgl. Abschnitt
3.5). Auch konnte teilweise beobachtet werden, dass sprachliche Korrektheit
mit allgemeiner Textqualitdt oder Merkmalen wie Verstandlichkeit oder
Adressatenorientierung vermischt bzw. gleichgesetzt wird. Allgemeine
Sprachkompetenz (,,Deutsch®), Verstdandlichkeit und sprachliche Korrektheit
(,,verstandlich wiedergeben, also mit richtiger Grammatik und richtiger
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Rechtschreibung*) sowie korrekte Form (,,mit Inhaltsverzeichnis wie vorge-
geben®) werden in einem Atemzug genannt bzw. einander gleichgesetzt, um
Darstellungsqualitdt zu definieren. Die verschiedenen Aspekte der Darstel-
lungsqualitat werden auf diese Weise nicht unterschieden. Dadurch bestétigt
sich, was auch in der Literatur als traditionelle Betrachtungs- und Beurtei-
lungsweise von Texten beschrieben wird (vgl. Abschnitt 3.4).

4.3 Beurteilungsraster

Dass diese unterschiedlichen Sichtweisen ebenso in den zur Verfligung
gestellten Beurteilungsrastern Ausdruck finden, wird bei der Analyse des
Beurteilungsbereichs Darstellungsqualitét deutlich. Dabei wurde untersucht,
welches Gewicht diesem Bereich in der Gesamtbeurteilung zugemessen wird,
welche der finf in Abschnitt 3.2 genannten Merkmale ausgewahlt wurden
und wie die Beurteilungskriterien ausformuliert sind. Dabei zeigt sich fol-
gendes Bild:

e Gewichtung: Bei der Gewichtung des Bereichs Darstellungsqualitét
konnten deutliche Unterschiede festgestellt werden. So wird diesem
Bereich an einer Schule 20 Prozent Anteil an der Gesamtbeurteilung
zugemessen. Andere Schulen weisen zwischen 5,5 Prozent und
10 Prozent zu.

o Auswahl: Die Qualitatskriterien Verstandlichkeit und Adressatenorien-
tierung, die im Rahmenlehrplan und in den Interviews als wichtigste
Qualitatsaspekte genannt sind, werden unterschiedlich behandelt. Sie
werden zum einen als hauptséchliche Kriterien, zum anderen in glei-
chem Umfang wie die Ubrigen Kriterien der Darstellungsqualitat beur-
teilt. In zwei Rastern werden diese Beurteilungskriterien nur im Ma-
nagement Summary bzw. gar nicht beurteilt.

e Formulierungen: Die Beurteilungskriterien werden unterschiedlich aus-
sagekraftig formuliert. Teils kdnnen sie als trennscharf formuliert er-
kannt werden, teils sind sie mit formalen Aspekten vermischt bzw. re-
dundant formuliert oder unklar definiert. Beobachtet werden konnte
zudem eine lediglich stichwortartige Formulierung der Kriterien.
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e Auspragung: Die Auspragung eines Kriteriums in verschiedenen Ni-
veaustufen, denen fir die Bewertung eine bestimmte Punktezahl zu-
gewiesen wird, ist unterschiedlich. Sie reicht von der Formulierung
von vier Auspragungen eines Kriteriums uber zwei Auspréagungen bis
hin zu wenigen Stichworten.

Die Unterschiede lassen sich einerseits auf die spezifischen Ausrichtungen
der Bildungsgange und die damit verbundenen spezifischen Anforderungen
im beruflichen Umfeld zuriickfiihren, andererseits sind die individuellen
Prioritaten der Schulen massgebend. Dies wird im Folgenden erlautert.

Unterschiedliche Gewichtung der Darstellungsqualitét

In den Interviews werden von mehreren Befragten die Sprachkompetenzen
der Absolvent:innen als eher tief eingeschatzt. Damit zusammenhéangend
kann eine Auswirkung auf die Gewichtung der Darstellungsqualitdt in den
Beurteilungsrastern beobachtet werden:

e Die Gewichtung der Darstellungsqualitdt von lediglich 5,5 Prozent
kommt dem Umstand entgegen, dass aus Sicht der Prufungsverant-
wortlichen technisch orientierte Absolvent:innen sprachlich weniger
stark sind. Kompensiert wird diese niedrige Gewichtung in diesem
Fall durch die starkere Gewichtung der Miindlichkeit, besonders auch
im Fachgespréch.

¢ Die Gewichtung der Darstellungsqualitat mit 8 Prozent oder 10 Prozent
geht einher mit einer Fokussierung von Merkmalen, die auf der Text-
oberflache liegen, wie dussere Gliederung oder korrekte Sprache (vgl.
Abschnitt 3.5). Darin ist die oben erwéhnte, eher undifferenzierte
Wahrnehmung von Darstellungsqualitét erkennbar und lasst darauf
schliessen, dass andere Merkmale der Darstellungsqualitét nicht oder
weniger bewusst wahrgenommen werden. Diese Sichtweise ist auch in
Aussagen in den entsprechenden Interviews erkennbar.

e Demgegeniuber nimmt die Gewichtung der Darstellungsqualitat mit
20 Prozent relativ viel Raum ein und wird von den Prifungsverant-
wortlichen dieser Schule damit begriindet, dass kompetente Sprach-
verwendung im Schriftlichen eine Vorbereitung fiir kompetente
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Mindlichkeit bildet. Die Kriterien dieses Beurteilungsrasters betreffen
alle Aspekte der Textqualitat, somit ist auch die Gewichtung der ein-
zelnen Kriterien innerhalb des Bereichs Darstellungsqualitat ausge-
wogen.

Unterschiedlicher Fokus auf Verstandlichkeit/Adressatenorientierung

Obwohl diese zwei wichtigen Aspekte der Darstellungsqualitat in den Kom-
petenzrastern der Berufsprofile in den einzelnen Teilkompetenzen am héu-
figsten erscheinen und auch in den Interviews von allen Befragten als am
wichtigsten erachtet werden, sind sie nicht in allen Beurteilungsrastern in
gleichem Masse berlcksichtigt:

¢ In einem der untersuchten Beurteilungsraster sind diese beiden Quali-
tatsaspekte sehr deutlich beobachtbar. Sie sind begriindet im engen
Kundenkontakt, mit dem die Absolvent:innen des entsprechenden
Bildungsgangs in ihrer tglichen Arbeit herausgefordert sind.

¢ In zwei anderen Rastern werden Verstandlichkeit und Adressatenorien-
tierung nur im Hinblick auf die Textsorte Management Summary be-
urteilt oder fehlen ganz. Im zugehdrigen Interview begriindet ein Be-
fragter Letzteres damit, dass ein Management Summary per se
pragnant und daher adressatenorientiert verfasst sein muss.

e Im vierten der analysierten Raster werden schliesslich beide Merkmale
bei der Beurteilung den Ubrigen in dieser Arbeit definierten Quali-
tdtsmerkmalen gleichgestellt. Dieses Beurteilungsraster entspricht in
hohem Masse der in dieser Arbeit vorgeschlagenen Beurteilungsweise
von Darstellungsqualitdt in DA. Die Begrindung dafur liegt darin,
dass die Absolvent:innen des Bildungsgangs vor allem intern kommu-
nizieren und fahig sein missen, sich auch gegeniiber Mitarbeitenden
mit weniger Ausbildung verstandlich und korrekt auszudriicken.

Unterschiedliche Ausformulierung der Beurteilungskriterien

Ein Zusammenhang zwischen dem Bewusstsein Uber die verschiedenen
Aspekte von Darstellungsqualitat, wie es in den Interviews hervortritt, und
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der Ausformulierung der entsprechenden Beurteilungskriterien in den Beur-
teilungsrastern kann festgestellt werden:

¢ \Wo von den Autoren der Raster bewusst zwischen den Merkmalen der
Textqualitat unterschieden wird, sind die Kriterien klar und trenn-
scharf formuliert und lenken die Aufmerksamkeit von Beurteilenden
auf die einzelnen Aspekte der Textqualitdt. Damit steht den Beurtei-
lenden ein Instrument zur Verfiigung, um Darstellungsqualitét diffe-
renziert zu beurteilen.

e Da, wo Aussagen in den Interviews eher auf eine sprachliche Defizito-
rientierung verweisen, sind die Beurteilungskriterien zur Darstel-
lungsqualitat und insbesondere zur Textqualitdt weniger Klar formu-
liert. Sie sind inhaltlich auch vermischt mit formalen Aspekten von
Texten oder eher einseitig definiert. Damit bieten sie fur die Ex-
pert:innen weniger Orientierung, um die Qualitatsaspekte von Texten
differenziert beurteilen zu kénnen, und der Beurteilungsprozess ver-
lauft weniger effizient (vgl. Abschnitt 3.6).

Beurteilungsraster und Beurteilungsprozess

Hinsichtlich des Beurteilungsprozederes und der Herausforderungen, die sich
dabei stellen, kann anhand der Beurteilungsraster und der Aussagen in den
Interviews Folgendes festgehalten werden:

o Kriterien werden in den Beurteilungsrastern ausformuliert und genau
beschrieben, mit dem Ziel, dass der Beurteilungsprozess effizient ver-
laufen kann und Beurteilende ein Argumentarium zur Begriindung ih-
rer Beurteilung zur Verfligung haben. Dies ist dann mdglich, wenn
DA eines Bildungsgangs unter sich &hnlich sind (vgl. Abschnitt 3.6).
In einem der Interviews wird in diesem Zusammenhang davon ge-
sprochen, dass das Beurteilungsraster ,,massentauglich® sein soll,
nédmlich in dem Sinne, dass seine Anwendung durch die klaren Vor-
gaben fiir alle Beurteilenden vereinfacht und die Beurteilung verein-
heitlicht wird.

e Kriterien werden in den Rastern auch ausformuliert und genau be-
schrieben, um implizites Beurteilungswissen sichtbar zu machen.
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Dadurch wird dieses Wissen geteilt sowie Einheitlichkeit und Trans-
parenz in der Beurteilung gefordert.

e Stichwortartig beschriebene Beurteilungskriterien werden dann ver-
wendet, wenn sich Arbeiten in der Thematik stark voneinander unter-
scheiden (vgl. Abschnitt 3.6). Die Kriterien geben Leitplanken flr in-
dividuell angepasste Beurteilungen vor. Da diese gegeniiber
Diplomand:innen oder auch in Rekursfallen begriindet werden mus-
sen, haben Beurteilende eine gréssere Leistung zu erbringen und der
Beurteilungsprozess verlauft weniger effizient.

5 Fazit

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sich sowohl die Qualitatsvor-
stellungen der Prifungsverantwortlichen als auch ihre Umsetzung in den
Beurteilungsrastern in erster Linie nach den Anforderungen des Arbeitsmark-
tes richten. Ausschlaggebend flir die Umsetzung ist zudem, wie die VVorgaben
des Rahmenlehrplans bzw. die Teilkompetenzen des Bereichs A2 in den
Berufsprofilen interpretiert und umgesetzt werden und wie Text- und Visua-
lisierungsqualitdt wahrgenommen wird. Auf Letzteres fokussiert, lassen sich
drei hauptsachliche Schlussfolgerungen ziehen:

¢ Je bewusster unterschiedliche Merkmale der Darstellungsqualitit wahr-
genommen werden, umso hoher fallt ihre Gewichtung aus, umso
trennscharfer die Formulierung und umso vollstandiger die Auswahl
der Beurteilungskriterien.

e Je starker Teilnehmende eines bestimmten Bildungsgangs im Kunden-
kontakt stehen, umso starker werden Verstindlichkeit und Adressa-
tenorientierung gewichtet.

e Je eher Textqualitat hauptsachlich als sprachliche Korrektheit verstan-
den wird, umso weniger differenziert und vielféltig werden die Beur-
teilungskriterien formuliert.
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Allen Priifungsverantwortlichen ist es ausserdem ein wichtiges Anliegen,
dass der Beurteilungsprozess einheitlich und effizient verlduft und Bewertun-
gen fair, aber auch rekursfahig sind.

6 Ausblick

In den Interviews zeigte sich die Sorge um die Darstellungsqualitat und um
die Schreib- und Sprachkompetenz der Studierenden sehr deutlich. Auch in
einer informellen Umfrage, die an den beteiligten Schulen bei den Schullei-
tern und bei Expert:innen zur Zufriedenheit mit der Darstellungsqualitat von
DA durchgefiihrt wurde, bemangelte gut ein Drittel der insgesamt 62 Umfra-
geteilnehmenden die Text- und Visualisierungsqualitit. In den Interviews
wurde zudem ersichtlich, dass Darstellungsqualitat oft einseitig oder undiffe-
renziert wahrgenommen wird und Expert:innen sich bei deren Beurteilung
unsicher fihlen.

Dies l&sst den Schluss zu, dass einerseits Handlungsbedarf besteht, um die
Darstellungsqualitat in DA zu verbessern, und dass andererseits auch Ex-
pert:innen fir deren Beurteilung Unterstitzung bendtigen kdnnten. Dazu
maochte ich nun einige Uberlegungen aus Sicht der Schreibdidaktik darstellen.

6.1 Fur Bildungsverantwortliche

Schreibkompetenz wird durch Schreiben und Uber einen ldngeren Zeitraum
entwickelt. Das bedeutet, dass die Qualitdt der DA durch geeignete Mass-
nahmen wahrend der ganzen Ausbildung gefordert werden sollte, beispiels-
weise mit regelméssigen und stufengerechten Schreibauftrdgen. Besonders
hilfreich und motivierend fiir die Studierenden ist dabei die Arbeit an facher-
Ubergreifenden Projekten (SBFI 2008). Dabei ist von Vorteil, wenn auch
Fachdozierende fir Schreiben und Visualisieren beteiligt sind. Auch wird die
Qualitat der schriftlichen Dokumentation positiv beeinflusst, wenn Studie-
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rende diese zu einem konkreten Projekt aus ihrem Arbeitsumfeld erstellen
kénnen (SBFI, 2008; Brauer & Schindler, 2011).

Im Hinblick auf den Beurteilungsprozess bei DA hoben in den Interviews die
meisten Befragten hervor, dass eindeutige Raster mit klar formulierten
Kriterien wichtig sind, um Einheitlichkeit, aber auch Sicherheit bei der
Beurteilung zu gewadhrleisten. Bezogen auf die Beurteilung der Darstellungs-
qualitét hat sich gezeigt, dass dazu bei Expert:innen unterschiedliches Wissen
vorhanden ist.”

Bildungsverantwortliche konnen diesen Umstdnden mit verschiedenen
Massnahmen Rechnung tragen, zum Beispiel:

¢ Bei der Entwicklung der Lehrpléane werden schreibdidaktische Grunds-
atze berucksichtigt.

e Schreib-, Text und Visualisierungskompetenz wird verbunden mit
Fachkompetenz und somit facheriibergreifend entwickelt.

¢ Schreibférderung geschieht wahrend der gesamten Ausbildungsdauer.

¢ Bei Veranstaltungen zur Vorbereitung der DA werden auch schreib-
technische Aspekte einbezogen.

o Fiir den Beurteilungsprozess von DA wird den Expert:innen nebst kla-
ren Vorgaben und konkreten Arbeitsinstrumenten auch schreibdidak-
tisches Wissen zur Verfiligung gestellt.

e In den Beurteilungsrastern wird dem Bereich Darstellungsqualitét in
angemessenem Umfang Gewicht verliehen, die Beurteilungskriterien
werden trennscharf und aussagekréftig formuliert.

6.2 Fiir Fachdozierende

Im Unterricht zu Projektarbeiten, die auch schriftlich dokumentiert werden
mussen, oder in Vorbereitungsveranstaltungen zur DA wird oft nur die
Projektebene fokussiert, zur Darstellungsebene erhalten Studierende wenig

7 Zur Textbewertung in den MINT-Fachern vgl. auch Rzehak in diesem Band.
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Anleitung. In der Untersuchung wurde gezeigt, dass nebst der Kenntnis und
Umsetzung der Merkmale von Darstellungsqualitit weitere Faktoren die
Qualitat von schriftlichen Arbeiten beeinflussen. Dazu gehdren nebst Kklar
formulierten Rahmenbedingungen insbesondere die Unterstlitzung bei der
Texterstellung und der Austausch mit Peers und Expert:innen (SBFI, 2008;
Buff Keller & Jorissen, 2015).

Um Dozierende in technischen Féachern und Betreuende von DA dafir
vorzubereiten, kdnnen Weiterbildungen zu schreibdidaktischen Fragestellun-
gen hilfreich sein. Dabei sollen die Teilnehmenden erfahren,

¢ wie sie die Schreibentwicklung im Fachunterricht férdern kénnen, z. B.
durch Schreibaktivititen im Unterricht, Schreib- und Visualisierungs-
Uibungen, Hausarbeiten.

e wie sie, auch ohne Sprachexpert:innen zu sein, flr sich selbst und unter
den Studierenden eine Feedbackkultur zur Darstellungsqualitat auf-
bauen kénnen, unter Beriicksichtigung des Schreibprozesses und der
dabei entstehenden unterschiedlichen Textstadien.

o wie sie den Korrekturaufwand auf ein vertragliches Mass begrenzen
kénnen, z. B. durch den gezielten Einsatz von Peer-Feedback.

o worauf es bei der Definition von Vorgaben fir grossere Schreibaufga-
ben wie Semesterarbeiten ankommt.

6.3 Fiir Expert:innen und Prifungsverantwortliche

Fachexpert:innen an HF zeichnen sich durch hohe Fachkompetenz aus und
sind fahig, Projekte und damit auch DA valide und fair zu beurteilen. Bei der
Beurteilung der Darstellungsqualitat fihlen sich jedoch nicht alle gleich
sicher. Aus den Ergebnissen der Untersuchung und aus Erkenntnissen der
Schreibdidaktik lasst sich ableiten, dass gezielte Schulungen zu schreibdidak-
tischen Fragen zu mehr Beurteilungssicherheit in diesem Bereich und somit
auch zu Validitdt und Effizienz im Beurteilungsprozess flhren kénnen.
Maégliche Inhalte dieser Schulungen sind:
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e Informationen Gber die verschiedenen Merkmale von Darstellungsquali-
tat erhalten.

e DA im Hinblick auf Darstellungsqualitat analysieren, um diese diffe-
renzierter wahrzunehmen.

e sich Uber Darstellungsqualitat austauschen, um einheitliche Beurteilun-
gen zu erreichen.

o Beurteilungskriterien zur Darstellungsqualitét korrekt interpretieren und
anwenden.

e Kenntnisse zu Schreibprozess und Textstufen erhalten, um im Betreu-
ungsprozess nicht nur Feedback zum Projektinhalt, sondern auch zum
Text und zu seinen Entwicklungsmdglichkeiten geben zu kdnnen.
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Handwerk, Kreativitat und Feed-
back:

Peer-Review-Verfahren mit Pro-
movierenden in einem interdis-
ziplinaren Schreib-Workshop

Ruth Neubauer-Petzoldt!

! Guide-Rail. Eckental und Universitat Erlangen-Niirnberg

»Wer’s nicht einfach und klar sagen kann,
der soll schweigen und weiterarbeiten,
bis er’s klar sagen kann.*

Karl Popper

,Es st nicht notig, komplizierte Sitze aneinanderzureihen.
Und es bedarf erst recht keiner blumigen Ausdrucksweise,
um andere Menschen zu beeindrucken.“

Haruki Murakami

Abstract

In meinem Beitrag skizziere ich, wie in Kleingruppen zundchst von den
Teilnehmer*innen (TN) Kriterien fiir ,gute wissenschaftliche Texte’ gesam-
melt und diskutiert werden. Dabei wird ihr implizites Wissen zu gelungenen
Texten verbalisiert und zum Beispiel auch Uber die Kritik an Texten entwi-
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ckelt (Frage: Was missféllt lThnen? Wie kann man dies besser gestalten?).
Neben konkreten stilistischen Merkmalen werden auch die Argumentation
und Textorganisation sowie formale normative Vorgaben bertcksichtigt und
auf ihre Funktion flr den guten Text befragt.

Dann (berlegen sich die TN jeweils, welche der Kriterien fir sie selbst
Prioritat haben und aktualisieren dies flr die eigenen mitgebrachten Texte.
Sie entwickeln also konkrete Aufgaben bzw. Fragen, die von den Peers und
von mir als Dozentin fir den zu redigierenden Text berucksichtigt werden
sollen.

Vorab gebe ich kurz vor, wie das Feedback-Verfahren abléauft, vor allem,
dass die Feedback-Nehmer nichts erklaren und sich nicht rechtfertigen sollen,
aber nachfragen dirfen. AuRerdem soll Kritik konkret und nachvollziehbar
formuliert werden sowie idealerweise auch mit Verbesserungsvorschlagen
kombiniert werden.

Mein Beitrag illustriert in diesem Teil 3, Textqualitat, die Merkmale guter
Texte und Vorstellung und Aushandeln von Textqualitat in Peer-Learning-
Situationen; er zeigt, wie dies auch bei knappen Zeitvorgaben als wichtiger
Impuls in die Peer-Gruppe gegeben werden kann, die dies dann hdufig auch
Uber den Workshop hinaus weiterverfolgen. AuBerdem biete ich an, innerhalb
des néchsten halben Jahres noch einmal selbst ein Feedback zu einem Text
der TN zu geben und ihre spezifischen Fragen zu beriicksichtigen.

Aufschlussreich ist, welche Kriterien der TN entwickelt und von mir doku-
mentiert wurden, wie hoch die Kompetenz ist, fremde Texte konstruktiv zu
kritisieren, auch wenn die eigene Schreibkompetenz kritisch bewertet wird.
So erkennen die TN selbst, welche Funktion spezifische Eigenheiten wissen-
schaftlicher Texte, hier in der Regel Dissertationen, haben und kénnen
motiviert den Transfer fur ihr eigenes Schreiben leisten. Ich gebe auRerdem
als Input mein Primat der Verstandlichkeit in die Runde und zeige anhand
konkreter Beispiele, wie dies umgesetzt werden kann, zum Beispiel indem
Nominalphrasen aktiv umgeschrieben werden, wie Texte abwechslungsrei-
cher gestaltet werden kénnen, indem die Satzanfdnge und Satzkonstruktionen
variieren. Die TN selbst nehmen so eine Art Mustertext flr sich selbst nach
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Hause und finden Peers, mit denen sie sich als Redakteur*innen auch spater
noch austauschen kdénnen.

Es folgen Hinweise auf die Forschungsliteratur zu implizitem Wissen, Text-
Kompetenz und Textsorten-Muster sowie zu Ratgeber-Literatur, die entspre-
chende konkrete Hinweise flr die TN bereithalten.

1 ,Ich kann wissenschaftliche Texte lesen -
kann ich auch gute Texte schreiben?”
Die Haltung der (eigenen) Wertschiatzung

Die Promovierenden meines Workshops sitzen alle im selben Boot: Sie
schreiben an ihrer Dissertation in einem MINT-Fach und fuihlen sich (iberfor-
dert, einen langen Text zu schreiben bzw. das uber Jahre dauernde For-
schungsprojekt in einen ,guten‘ Text zu ,verwandeln’. Die Schreibenden
erfahren sich dabei als kritische Leser*innen ihres eigenen Textes, die die
meisten Erfahrungen mit Text-Qualitdt weniger aus dem eigenen Tun als aus
der Rezeption professionell verfasster Paper aus ihrem Fachbereich ableiten.
An diesem Punkt treffen wir uns in meinem Workshop fir einen Tag und
arbeiten daran, sich der eigenen Textkompetenzen bewusst zu werden und
Wege zu zeigen, wie sie nachhaltig verbessert werden kénnen. In dem Bei-
trag ,,Entwicklung selbstwirksamer Schreibkompetenz® thematisieren die
Autoren (Beucke et al., 2016) die ,,dysfunktionalen Erwartungen®, dass

die mehrjahrige Beschaftigung mit fremden Texten zu der impliziten
Erwartung fiihr[t], man miisse ,Schreiben einfach konnen’, da ,man
sich durch intensives Studium von Fachliteratur inhaltlich tatsachlich
Expertenwissen angeeignet® habe. Sich Wissen liber Texte aneignen
zu kdnnen, bedeutet aber noch lange nicht, dass man sie selbst verfas-
sen kann (Beucke et al., 2016, S. 4).

Grundsatzlich stimme ich dieser Beobachtung zu, aber gerade der hier so
beildufig gebrauchte Begriff des ,Impliziten‘ muss niher beleuchtet werden,
denn obwohl die angehenden Wissenschaftler*innen zwar zunehmend
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Expert*innen auf ihrem Gebiet werden, fehlt ihnen die praktische Erfahrung
des Schreibens, nicht aber die des Lesens von wissenschaftlicher Literatur.

Genau dies wird in der redaktionellen Bearbeitung (zunéchst die Lektire)
von (fremden) Texten als vorhandene Kompetenz eingesetzt und fihrt dann
Uber das Feedback an die Schreibenden zu einer eigenen Verbesserung des
konkreten Textes und zu geteiltem Wissen von Autor*in und Leser*in. Diese
kreative Auseinandersetzung mit Verbesserungsvorschlagen fordert einen
Mehrwert an Wissen Uber Texte, ja flhrt zu einem expliziten Lerneffekt
gerade auch fur die Redakteur*innen (Cho & MacArthur, 2011). Hier setzt
der Kompetenzerwerb ein, wenn erkannt wird, dass in der Uberarbeitung
fremder Texte doch mehr implizites Wissen iiber einen ,guten Text abrufbar
ist als beim eigenen Text zun&chst bewusst wurde. Dies gilt generell fiir das
Arbeiten mit Texten und wird in seiner Selbstwirksamkeit bewusst in diesem
konkreten Workshop als Lernziel eingesetzt.

2 Textkompetenz und implizites Wissen als Re-
zipient*innen und Autor*innen wissen-
schaftlicher Texte

Implizites Wissen wird meist charakterisiert als Erfahrungswissen und eine
scheinbar selbstverstindliche Kompetenz, die den Menschen ,,automatisch®,
»spontan® oder ,,intuitiv* agieren lasst (Polanyi, 1985; Schanz, 2006). Dass
dieses Wissen nicht verbalisiert wird, hei3t nicht unbedingt, dass der/die
Wissende dies nicht kann; es ist unnétig oder zu anstrengend oder es fehlt das
passende (linguistische) Vokabular. Ich thematisiere dies gezielt fiir die TN,
um ihnen bewusst zu machen, dass sie (ber eben dieses implizite Wissen als
langjahrige Rezipient*innen und jetzt als Autor*innen wissenschaftlicher
Texte verfiigen, aber nun gefordert sind, diesen Transfer gezielt und bewusst
herzustellen (Neuweg, 2003; Zembylas & Dirr, 2009). Dieses Wissen speist
sich aus gelerntem Konnen und vernetzten Informationen, zum Beispiel
formale Regeln der Wissenschaftssprache zu kennen und anwenden zu
kénnen. Ich betone dabei die grundsatzliche Haltung des/der Wissenschaft-
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ler*in, die eigene Argumentation kritisch zu hinterfragen und immer wieder
neue Aspekte aus der gelesenen Literatur einarbeiten zu kénnen, um einen
Transfer aus verschiedenen Disziplinen, Theorien und Methoden umzusetzen,
die aber eine souverdne Kenntnis dieser Grundlagen mindestens voraussetzt.
Wissenschaftliches Schreiben ist also ein Handwerk und als kreative Tétig-
keit auch eine Kunstform (Neubauer-Petzoldt, 2021).

Autor*innen wissenschaftlicher Texte bewegen sich in einem weiten Feld
von Textkompetenz, Reflexion des Schreibprozesses, implizitem Wissen
Uber wissenschaftliche Texte und ihre Qualitatskriterien, Feedback-Kultur
und Textredaktion, von Rezeption und Produktion von Texten und der
Entwicklung und Umsetzung von stilistischen und argumentativen Anspri-
chen an den eigenen wissenschaftlichen Text. Dies erscheint zundchst so
Uberwaltigend, dass eine meiner zentralen Aufgaben als Schreibtrainerin
darin besteht, den zweifelnden Schreiber*innen Mut zuzusprechen und
Vertrauen in die bisher schon geleistete Arbeit zu geben; diesen Respekt vor
dem eigenen Text und zugleich die Courage, ihn zum ersten Mal zu zeigen,
beschreibt auch Wolfsherger in ihrem ausfuhrlichen Setting der Feedback-
Runden (2016, S. 199ff.).

Ein zentraler Aspekt des Workshops besteht darin, dass die Teilneh-
mer*innen sehen, dass es letztlich allen so geht wie ihnen: Zweifel, Frustrati-
onen, Kampfe mit zu vielen Aufgaben und zu wenig Zeit gehdren dazu. Sie
lernen dabei, dass gegenseitige Empathie und Wertschatzung die Fundamente
fur eine Feedbackkultur sind und fur die langfristige Motivation, das eigene
Schreiben weiterzuentwickeln und andere bei demselben Vorhaben zu
unterstiitzen. Zugleich stoRe ich einen Prozess der Selbstreflexion an, der den
Fokus auf das schon vorhandene Wissen und die flr selbstverstandlich
gehaltenen Schreibkompetenzen lenkt, die in jahrelangem Studium erworben
wurden: Die wertschdtzende Haltung gilt also zu allererst fiir die eigene
Person. Den Promovierenden soll bewusst werden, dass sich auch wissen-
schaftliches Schreiben zwischen den Polen ,Flow & Grit“ (Neubauer-
Petzoldt, 2021) zwischen Kreativitat und Handwerk, zwischen Ubung und
Selbstdisziplin, Erfahrung und Einfallsreichtum bewegt.
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Es liegen einige Publikationen zur studentischen Schreibberatungen und zum
Peer-Review vor, die jedoch meist einen anderen Rahmen haben, da sie an
Schreibzentren als kiirzere Beratungseinheiten angelegt sind und nicht als
intensive Workshop-Einheiten an einem Tag, wie sie in meinem Beitrag
vorgestellt werden. Aber auch hier betonen die Autorinnen, wie wichtig
Empathie ist, dass die Fragen und Anliegen von den Schreibenden kommen
und es neben konkreten Textbearbeitungen auch um Lésungen geht, die einen
Transfer auf weitere Texte ermdglichen (Peters & Girgensohn,2012%). In dem
Band Praxishandbuch Schreibdidaktik (Wymann, 2019) widmen sich die
Beitrige 39 bis 46 in den Kapiteln ,,Uberarbeiten* und ,,Feedback in unter-
schiedlichen Settings* dem Feedback zu Texten etwa als ,Leitfragen zur
Textanalyse (S. 236) mit elf Punkten zum Stil, etwa wie sich zu lange Sétze,
Passivkonstruktionen, Nominalisierungen etc. verbessern lassen (S. 255) und
wie konfliktfreie Feedback-Runden am besten organisiert werden.

3 Rahmenbedingungen im Schreib-Workshop

Basis dieses Beitrags sind die Beobachtungen und Dokumentationen aus rund
200 Workshop-Einheiten mit sechs bis 15 Promovierenden an der Universitat
oder in universitatsnahen Forschungseinrichtungen wie Fraunhofer. Ich habe
dabei sowohl die Ergebnisse der Arbeitseinheiten in Kleingruppen festgehal-
ten als auch die Redaktion der Texte dokumentiert, die im Peer-Feedback und
in der redaktionellen Rickmeldung durch mich vorgenommen und gemein-
sam diskutiert wurden. Das Ergebnis ist die Liste der Punkte, die an den
Texten kritisiert werden und die im Folgenden vorgestellt wird, die Verbesse-
rungsvorschldge der Leser*innen, die sich direkt auf die konkrete Kritik an
den fremden Texten beziehen, und bei Bedarf weitere Impulse und Erlaute-
rungen von mir.

1 Leider ist in diesem Beitrag, der auf einer Masterarbeit basiert, die Probandenzahl der
qualitativen Interviews doch sehr gering: Es wurden sieben Bachelor- und Masterstudierende
aus den Kulturwissenschaften befragt.
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Bei den von den Teilnehmer*innen eingereichten Texten handelt es sich in
der Regel um funf Seiten, die entweder aus dem Entwurf der Dissertation
stammen, aus einem Paper, in Arbeit oder auch schon publiziert oder ange-
nommen, um ein Exposé der Dissertation oder auch um einen friiheren Text
wie die Masterarbeit, wenn die Promovierenden ganz am Anfang stehen. Die
Charakteristika der Textsorte und ihre spezifischen Ziele und Adressat*innen
stehen hier nicht im Fokus, sondern werden an anderer Stelle im Workshop
bei Bedarf thematisiert. Flinf Seiten haben sich bewahrt, um einen exemplari-
schen Eindruck zu bekommen, welche Eigenheiten oder ,Fehler® oder ver-
besserungswirdige Textteile mit gewisser RegelméaBigkeit auftauchen und
daher fur den ganzen Text gelten kdnnen, so dass die Schreibenden hier einen
Transfer vornehmen konnen, der am Schluss auch explizit thematisiert und
konkretisiert wird.

Gerade in den MINT-Fachern wird meist auf Englisch geschrieben, doch ich
konzentriere mich in meinem Workshop bewusst auf deutsche Texte in der
Muttersprache, um hier mehr Raum fir die eigene Auseinandersetzung mit
Schreiberfahrungen und emotionalen Aspekten wie Zweifeln und Motivation
zu haben, die sich in der eigenen Sprache meist direkter ansprechen lassen.
Dennoch lassen sich viele Beobachtungen auch auf einen englischen Text
Ubertragen bzw. je nach Bedarf konzentriert sich der Workshop auf die
Beschéaftigung mit diesen Texten, die in diesem Beitrag aber nicht weiter
beriicksichtigt werden. Auch hier gilt, dass ein akademischer english native
speaker Feedback geben soll. Ich méchte noch kurz anmerken, dass offen-
sichtlich dieses wissenschaftliche, technisch dominierte non-native-speaker-
Englisch hdufig sehr formelhaft verwendet wird mit einem Uberschaubaren
Wortschatz; die Sensibilitét fiir wortliche Ubernahmen, zum Beispiel bei der
Beschreibung von Experimenten, Abldufen, der Interpretation von Daten ist
deutlich robuster als in den Geistes- und Sozialwissenschaften, in deren
Texten jede Paraphrase nachgewiesen werden muss (Neubauer-Petzoldt,
2018).
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4 Wo bin ich im Schreibprozess? - Einladung zur
Selbstreflexion

Nachdem ich mit den flinf Phasen des Schreibprozesses (Neubauer-Petzoldt,
2016; Girgensohn & Sennewald, 2012, S. 102; Fix, 2008) vertraut gemacht
habe und allen deutlich wurde, dass ein Rohtext, ein ,erster draft‘ ist, ergibt
sich, dass es sinnvoll ist, dass die Schreibenden diesen Text im Vorfeld
grundlegend selbst uberarbeiten im Hinblick auf grammatikalische Richtig-
keit, Argumentation, Wiederholungen u. & Ansonsten wirde zu viel Zeit mit
grundlegenden Korrekturen verwendet, wéhrend hier der Fokus vor allem auf
der Textqualitat liegt. Zugleich betone ich, dass es auch Mut und Vertrauen
bedeutet, den eigenen Text dem kritischen fremden Blick auszusetzen, zumal
wenn es das erste Mal ist und sich der Text — in metonymischer Verschie-
bung fir die Person der Autorin/des Autors — tatsdchlich noch ein wenig wie
ein ,rohes Ei anfiihlt.

Es wird schnell deutlich, dass es eine Reihe von Kriterien fiir die Uberarbei-
tungsphasen — im Plural! — gibt, daher tauschen wir uns aus, wann und wie
Feedback zum eigenen Text jenseits dieses Workshops eingeholt wird. Schon
hier entsteht oft die Erkenntnis, dass die Phase der Uberarbeitung unter-
schatzt wurde. Tatséchlich kann sie je nach Schreibtyp und fast immer bei
Struktuschaffern, den eher assoziativ schreibenden Netzbauern, deutlich mehr
Zeit in Anspruch nehmen als das Niederschreiben des Rohtextes; im Unter-
schied zu den Struktufolgern, die vorab viel Zeit in die Entwicklung der
Struktur investieren und eher eine Leiter bauen (Brauer & Haist, 2004).

Diese funf Phasen, Planungsphase, Entwurfphase, Rohfassung schreiben,
Uberarbeitungsphase, Korrekturphase, folgen nicht unbedingt linear aufei-
nander, sondern sie kdnnen sich wiederholen und man kann an unterschiedli-
chen Textteilen in verschiedenen Phasen arbeiten. Ich betone daher, so im
Workshops-Skript:

Es geht hier nicht um richtig oder falsch, sondern ich begleite Sie da-

bei, einen Prozess zu initiieren, der vor vielen Jahren mit lhren ersten
Schreiberfahrungen begonnen hat und noch sehr lange andauert. Stel-
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len Sie sich also selbst auch die Fragen, die Sie weiterbringen und
nutzen Sie unseren Workshop und das Skript Uber den heutigen Tag
hinaus!

Zum Beispiel ist das gegenseitige Vergleichen etwa {iber den ,Output® an
einem Schreibtag nicht zielflhrend; vielmehr ist Schreiben auch und gerade
im akademischen Kontext eine sehr individuelle Kombination aus den
subjektiven  Voraussetzungen (physische und soziale Umgebung),
Schreiblust, Vorwissen, intrinsischer Motivation und Interesse und den
Vorgaben von aullen, wie Schreibanlass, Termine und Adressat*in.

Hier liegt der Fokus auf dem Schreiben, parallel dazu findet der Forschungs-
prozess statt, in dem Studien und/oder Experimente geplant und durchge-
flhrt, Ergebnisse generiert und dokumentiert werden mussen, um schlie3lich
die Daten auszuwerten und zu diskutieren.

Dieser Teil des Textes, die Diskussion, stellt meist fir die Promovierenden
die groRte Herausforderung dar, wahrend die anderen standardisierten Teile
der Arbeit oft als ,Handwerk® wahrgenommen werden. Ich lenke daher auch
immer wieder die Aufmerksamkeit darauf, dass das Schreibprojekt schon
lange vor dem Verfassen des Rohtextes begonnen hat und hier immer ein
Zusammenspiel von Lesen, Reden, Schreiben stattfinden sollte.

5 Die Kriterien fiir einen verstiandlichen und
guten wissenschaftlichen Text

Zunachst sammeln die Teilnehmer*innen in Kleingruppen ihre Kiriterien,
Beobachtungen und Uberlegungen, was einen guten und verstiandlichen
wissenschaftlichen Text ausmacht. Immer wieder taucht die Frage auf,
weshalb wissenschaftliche Texte oft so schwer zu lesen sind — unabhéngig
von der Komplexitdt des Forschungsgegenstandes. Ich kann dazu zwei
Erkldrungen anbieten: Zum einen ist es tatsdchlich ,einfacher kompliziert zu
schreiben, also das, was man jahrelang an Fachterminologie und Fachjargon
sowie in meandernden Satzen Uber eine halbe Seite gelesen hat, zu imitieren
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und selbst nur den Fokus auf die Inhalte zu legen und nicht auf die Zugéng-
lichkeit der Informationen und ihre Verstandlichkeit.

Zum anderen ist dies Teil der akademischen Spielregeln, dass der/die ange-
hende Wissenschaftler*in die Fachsprache beherrscht und mit Komplexitat
auf allen Ebenen umgehen kann. Dies ist der ,akademische habitus® im Feld
der Publikation, den Pierre Bourdieu (1988) eingangig und kritisch beschrie-
ben hat. Nur wer Wissenschaftssprache im jeweiligen Fachgebiet lesen und
vor allem schreiben kann und scheinbar miihelos beherrscht, darf ,mitspie-
len‘: ein ,,Sozialisations- und Enkulturationsprozess® (Steinhoff, 2007, S.
419). Vergleichsweise konservative Fécher wie die Rechtswissenschaften
haben dies zu einer elitdren und ausgrenzenden Kunstform entwickelt. Die
Dissertation bzw. Promotion ist der ,Ritterschlag® fiir den/die Akademi-
ker*in, erst danach darf man Eigenheiten zeigen. Die Dissertation ist der
Bewertung von mindestens zwei Betreuer*innen unterworfen. Daher betone
ich auch, dass jenseits aller sinnvollen Kriterien fur das Schreiben eines
Textes, diese Professor*innen ,immer Recht haben‘. Es ist empfehlenswert,
sich entsprechend sehr gut bewertete Dissertationen und die Publikationen
der Gutachter*innen als pragmatisches Vorbild fiir den eigenen Text anzuse-
hen, um deren Bewertungskriterien und maogliche Eigenheiten besser ein-
schétzen zu konnen. Es ist eine der akademischen Eigenheiten, dass selten
jenseits des Gutachtens die Bewertungskriterien vorab transparent gemacht
werden.

Folgende Aufgabe bearbeiten die Workshop-Teilnehmer*innen:

¢ Welche Kriterien fiir wissenschaftliche Texte kdnnen Sie aus eigenen
Lese- und Schreib-Erfahrungen ableiten?
o Was soll der wissenschaftliche Text wem und mit welchen Mitteln
kommunizieren?
e Sammeln und diskutieren Sie Ihre Beobachtungen zu
o Formalia, fachspezifischen Vorgaben
o Organisation und Argumentation: Ist Wichtiges erkennbar?
o Sprachstil: Satzbau und Fachsprache, Grammatik, Wortwahl
und Sprachebene, rhetorische Mittel
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e Sortieren Sie die einzelnen Aspekte nach positiver oder eher negativer
Wirkung und tberlegen Sie sich konkrete Verbesserungen.

Im Folgenden gebe ich eine exemplarische Auswahl der haufigsten Themen
wieder, die genannt wurden. Der erste Punkt der Formalia und auch des
Layouts wie Quellennachweise und eventuell FuBBnoten, die fachspezifische
Gliederung, also zum Beispiel: Abstract/Zusammenfassung, Einleitung mit
Forschungsstand, Experimenteller Teil/Darstellung der Versuchsanordnung,
Ergebnisse, Diskussion, Anhang, Literaturverzeichnis, Eidesstattliche Erkla-
rung, ist meist schnell erledigt.

Der zweite Punkt ist schon kritischer und hier sammeln sich Uberlegungen
wie: Das Wichtigste an den Anfang; Wiederholung des Wichtigen in anderen
Worten zum Beispiel bei Uberleitungen (vor allem in der Diskussion);
Absdtze als Sinneinheiten (Richtschnur ca. zwei bis drei Absétze pro Norm-
seite); Argumente Ubersichtlich gruppieren, etwa durch Zwischeniberschrif-
ten; wichtige Daten und Erkenntnisse in Schaubildern visualisieren und
pointiert im Text erklaren. Hier wird darauf hingewiesen, dass auRer Tabellen
Diagramme und Abbildungen oft sehr aufwendig zu gestalten, aber fur den
Text extrem wichtig sind. Sie werden zuerst und sehr gezielt rezipiert, stehen
hier aber nicht im Fokus des Feedbacks.

Den Promovierenden der MINT-Fécher ist in der Regel das linguistische
Vokabular, um Sprache und Sprachstil zu beschreiben, nicht gelaufig; das ist
auch nicht zu erwarten. Aber dennoch ist ihnen sehr wohl klar, was ,gut
klingt* und was ein angemessener Sprachstil ist und was nicht. Daher ist der
dritte Punkt des Feedbacks besonders spannend:

Tabelle 1 Feedback-Argumentation: Kritikpunkte - VVerbesserungsvorschlage -
Reflexion und weiterfiihrende Impulse

Kritik Verbesserungsvorschlag Reflexion
oder Impuls von mir

Verschachtelte Satze mit | Nicht mehr als ein bis zwei | Niitzen Sie die argumentie-
zu vielen Nebensétzen Nebensdtze pro Satz; kein | rende Wirkung von Kon-
junktionen und Konjunktio-
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Kritik

Verbesserungsvorschlag

Reflexion
oder Impuls von mir

Nebensatz im Nebensatz

naladverbien und Prapositi-
onenZ,

zu lange Satze

Satze max. drei Zeilen lang

Passiv-Konstruktionen

Auch mal ,aktiv® schreiben:
Subjekt kann auch die ,Sache*
sein

Vorsicht vor ,Vermenschli-
chung’

,Ich* schreiben

,man‘ verwenden

Je nach Vorgabe
,Wir‘ bei Team-Autorschaft

Umformulieren

Dies ist durchaus mdglich
und bei aktiven Handlungen
oder Entscheidungen, die
der Text abbildet, auch
sinnvoll (Groebner 2018)

Unpassende
z.B.

Metaphern,

,,.brennender Wunsch*

Passende oder keine Meta-
phern; sachlich schreiben

Wiederholungen

Wenn notwendig, dann in

anderen Worten

Wichtig bei Uberleitungen;
auch vom Abstrakten ins
Konkrete und umgekehrt
wechseln

Langweilig zu lesen,
zum Beispiel weil:

Alle Satzanfange immer

Sétze variieren, vor allem die

2 In einer Liste fuhre ich an: Es gibt folgende Funktionen der Konjunktionaladverbien bzw. der
Konjunktionen, die einen Nebensatz einleiten: logisch: infolgedessen, folglich, demzufolge,
somit, also; kausal (Grund): daher, deshalb, deswegen, darum, aus diesem Grund, denn, weil;
konzessiv (Gegengrund): trotzdem, dennoch; restriktiv: ungeachtet dessen, insofern; adversa-
tiv (Gegensatz): allerdings, jedoch; konditional: notfalls, sonst/ansonsten, andernfalls, so;
temporal (Zeit): bevor, nachdem, zugleich etc. Beispiele fur Prapositionen: ,wegen‘, ,durch’,
,ohne‘, fiir und Konnektoren, z. B. ,daher, ,damit‘, ,folglich‘, ,dennoch*.
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Kritik

Verbesserungsvorschlag

Reflexion
oder Impuls von mir

gleich sind

Autor*in findet Thema
selbst langweilig

Satzanfénge

Haltung andern: Was interes-
siert mich daran? Was hat
Relevanz fiir ,die Welt’?

Umstéandlicher Stil:

Wiederholungen

Kein klarer roter Faden

Zu viele Nominalphrasen

Anschaulich schreiben, aktiv
und beschreibend

Keine Wiederholungen

Gliederung detaillierter, Ziel
der  Darstellung  jederzeit
bewusst machen kénnen

sich beziehen statt Bezug
nehmen auf;

analysieren  statt  Analyse
durchfiihren;

unterscheiden statt Unter-
scheidung vornehmen;
beeinflussen statt Einfluss-

nahme ausiiben

Eigene Synonym-Liste
anlegen, zum Beispiel fir
,beschreiben’, analysieren’®
etc.

Gehdufte  Substantivierun-
gen (Nominalstil) in
Verbkonstruktionen
umformulieren

3 Siehe www.openthesaurus.de oder duden.de: beschreiben: ausfiihren, darlegen, darstellen, in
Worte fassen, referieren, restimieren, in Worte kleiden, ausfuhrlich angeben, konkretisieren,
spezifizieren, charakterisieren; analysieren: behandeln, zerlegen, zerteilen, berpriifen, unter-
suchen, prifen, befassen, abhandeln, erdrtern, begutachten, beurteilen, betrachten, aufgliedern,
studieren, auswerten, erforschen, ergriinden, durchleuchten.
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Kritik Verbesserungsvorschlag Reflexion
oder Impuls von mir
Umgangssprache Stilhdhe beachten Meist merkt man dies beim

»er nahm kein Blatt vor
den Mund“ — besser: ,.er
vertrat seine Ansichten
deutlich*

Lleider — dieser Aus-
druck des Bedauerns
sollte zuriickhaltend

verwendet werden.

Laut-Lesen des  Textes

besser

Terminologie und
Fachsprache bedeuten
nicht unbedingt Fremd-
sprache

Terminologie ist wichtig, um
Eindeutigkeit herzustellen
und zu zeigen, dass man sich
in dem Fach/Thema aus-
kennt.*

Fremdsprachliche Ausdriicke

sollte  man  zuriickhaltend
verwenden, etwa statt
,verifizieren® nachweisen,
beglaubigen oder statt
,ambivalent® mehrdeutig,
doppeldeutig  oder  auch

widerspriichlich; ,ambivalent®
ist eben oft nicht ,eindeutig’®

4 Das kann in der Praxis komplizierter sein als es auf den ersten Blick erscheint, denn immer
wieder gibt es in verschiedenen Quellen Terminologie, die unterschiedlich verwendet wird, so
dass im eigenen Text der Begriff klar definiert und abgegrenzt werden muss; auBerdem gibt es
manchmal Probleme beim Wechsel vom Englischen ins Deutsche und umgekehrt, wenn vor
allem im Deutschen ,englische® Begriffe verwendet werden, die eher ,falschen Freunden*
dhneln, zum Beispiel: to dose bedeutet to give a medicine to someone, also ,verabreichen und

nicht ,dosieren.

5 Ich meine damit keine Kritik an assimilierten Fremdwaortern, die es in jeder lebendigen
Sprache gibt und als Kulturtransfer elementar sind, etwa ,Kiosk® — urspringlich ttrkisch oder
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Kritik Verbesserungsvorschlag Reflexion
oder Impuls von mir

Das Substantivanein- | Nur was man kann und darf, | Groebner (2018) spricht
anderreihungsproblem muss man nicht unbedingt tun | hier auch von ,Begriffsdra-
chen’, die oft nur scheinbar
Theorie transportieren und

zugleich abschrecken
sollen.
Fillworter: natlirlich, | Streichen — ersatzlos Stilhéhe beachten und keine
offensichtlich ... Umgangssprache!

oder nichts  sagende
Ergénzungen:

etwas, ein  bisschen, | oder konkret sein!
relativ, eventuell

leider
Wider Erwarten

voll und ganz, komplett

Zu vorsichtig formulie- | Im Présenz oder Imperfekt | Das wirkt unsicher;
schreiben, dann steht auch das | schreiben Sie selbstbewusst

,flanieren‘ aus dem Franzdsischen.

Eine interessante Liste dieser gern gebrauchten und oft iberfliissigen Fremdworter findet sich
unter https://wortwuchs.net/fremdwort/wichtige-fremdwoerter/.

Ein durchschnittlicher Zeitungsartikel enthalt 8 bis 9 % Fremdwdrter, vgl.
https://www.duden.de/sprachwissen/sprachratgeber/Anteil-der-Fremdw%C3%B6rter-am-
deutschen-Wortschatz.

Wolf Schneider gibt ein schones Beispiel fiir unterschiedliche Sprachebenen und seine Stilkri-
tik in dem Artikel in der Neuen Ziircher Zeitung (Folio vom 05.2012) ,,Wie Jargon die Spra-
che erstickt: Vielen Experten ist es offenbar egal, ob sie verstanden werden — andere fiihlen
sich sogar erhaben tiber unsereinen. Was tun?*: ,,Den Unterprivilegierten bliebe auch im
Jenseits eine Involvierung in systemrelevante Arbeitsprozesse nicht erspart — heisst es so bei
Georg Biichner? Ach nein: ,Ich glaube, wenn wir in Himmel kdmen’, klagt sein Woyzeck, ,so
miissten wir donnern helfen.‘ Das ist der Unterschied zwischen schlichtem, kraftvollem,
dichterischem Deutsch und dem Zunftjargon, wie Zehntausende von Professoren, Experten,
Biirokraten deutscher Muttersprache ihn zelebrieren.“ https://www.nzz.ch/folio/wie-jargon-
die-sprache-erstickt-1d.1621271 (gesehen 01.03.2023).
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Kritik Verbesserungsvorschlag Reflexion
oder Impuls von mir
ren: Pradikat vorne im Satz und | und bestimmt!

Maéglicherweise

Konjunktiv verwendet

nicht am Schluss.

Sowohl ... als auch; nicht:
sowohl ... und ebenso;

Einerseits ... andererseits ...;
nicht:  einerseits aber
zugleich auch ...

Vertraute Phrasen / Phra-
seologismen verwenden, da

ungewohnte  Formulierun-
gen unndtige Irritationen
auslosen.

Ungenaue Angaben zum

Besser: Jahreszahlen, konkre-

Zeitraum, zu Daten oder | te  Zeitfenster, mdglichst
Ablaufen: genaue Schatzungen oder
Prozentangaben.
Seit einigen Jahren, seit
einiger Zeit; der GroRteil,
die Mehrheit, die meisten
bzw. ein Kleiner Teil,
wenige, ein paar, einige
,zu individueller Stil* Vorsicht mit anregenden | Sich bewusst machen, was
Zusatzen wie Beispielen, | man im Text jeweils
Idiosynkrasien, also | Illustrationen,  Analogien, | konkret erreichen will.
individuelle Eigenheiten, | Metaphern  und  anderen
die hdufig im Text | rhetorischen Mittel, z.B. | Anregende Zusétze vorsich-
auftauchen und dem/der | Alliteration, Euphemismus, | tig und wohl dosiert
Schreibenden nicht | Personifikation, Neologismus verwenden. In einem

bewusst sind.

Aber: eigene Begeiste-
rung vermitteln!

etc.

Nichts soll  dabei
Wesentlichen ablenken!

vom

Vortrag kann man damit
groRzigiger umgehen, auch
z.B. lronie oder die
Leseranrede einsetzen; in
einem  wissenschaftlichen
Text ist dies nicht mdglich
bzw. sinnvoll und dblich.
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6 Primat der Verstiandlichkeit

Ich konzentriere mich auRerdem auf das Primat der Verstandlichkeit (Groeb-
ner, 2018): Zum einen ist es tatsdchlich oft schwieriger, sich ,einfach® auszu-
driicken, als um ein Thema ,herum*‘ zu schreiben; jede/r Lehrende kennt dies
aus der Korrektur von Hausarbeiten, wenn Studierende sagen kénnen, was sie
meinen, aber dies nicht im Text steht. Zum anderen hat die Verstandlichkeit
wissenschaftlicher Texte insgesamt leider nicht zugenommen, was mdglich-
erweise auch daran liegt, dass relativ schnell publiziert wird, ohne auf die
Adressatenorientierung zu achten.®

Grundsatzlich beziehe ich mich auf die Kriterien des Hamburger Verstand-
lichkeitsmodells: Einfachheit, Gliederung und Ordnung, Kiirze und Pragnanz,
anregende Zusétze. Diese konkretisiere ich in der Arbeit mit den Workshop-
Teilnehmer*innen, so dass sie die Kriterien dann fir ihre Texte aktualisieren
konnen.”

Die Dissertation ist fir ein Fachpublikum geschrieben, aber zur Selbstkon-
trolle sollte man einem Nicht-Akademiker erklaren kénnen, was das Thema
und die Methoden sind. AulRerdem sollte der/die Schreibende fiir sich selbst
an jeder Stelle im Text den Zusammenhang, den roten Faden, den Weg zum
Ergebnis aufzeigen kdnnen.

7 Die Peer-Gruppe

Peers sind Mitglieder einer sozialen Gruppe und stehen in Beziehung zuei-
nander, da sie durch ahnliche Merkmale wie Alter, Geschlecht oder soziale
Herkunft miteinander verbunden sind. AuRerdem teilen wir Gber den Work-

& https:/iwww.fhnw.ch/plattformen/zentrumschreiben/2018/02/23/verstaendlichkeit-
wissenschaftlicher-texte/

" Das Hamburger Verstandlichkeitsmodells von Inghard Langer, Friedemann Schulz von Thun
und Reinhard Tausch (2015).
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shop hinaus das gemeinsame Interesse, Kriterien flir einen guten Text zu
finden und selbst einen erfolgreich zu lesenden wissenschaftlichen Text zu
schreiben. In diesem Sinne sehe ich mich als Teil dieser Peergruppe von
jungen Wissenschaftler*innen aus unterschiedlichen Fachgebieten im MINT-
Bereich; auch wenn ich Literaturwissenschaftlerin bin, interessiere ich mich
sehr flr die hier vorgestellten Forschungen. Ich habe zwar einen Wissens-
und Erfahrungsvorsprung als Schreibende, aber diesen will ich ja gerade
teilen und auBerdem sehe ich mich selbst als immer (noch) Lernende.

Das wichtigste Kriterium ist, dass ich die Texte der Promovierenden nicht
bewerte und keinerlei akademisch hierarchische Funktion habe, also neutral
bin. All dies sowie die Feedback-Regeln auf Augenhdhe und dass ich strikt
auf Vertraulichkeit bestehe fiir alles, was im Workshop gesagt wird, bietet
einen Schutzraum, der eine Offenheit im Umgang mit (Selbst-)Kritik und
eigenen Fehlern oder mit Verbesserungswiinschen und Zweifeln ermdglicht.
In diesem Sinne unterscheidet sich dieses Peer-Feedback von Peer-Review-
Verfahren in Fachzeitschriften und Begutachtungen, auch wenn deren Rick-
meldungen oft wertvoll sind, da im Workshop keine Konsequenzen — aufRer
die Erlangung von mehr Schreib- und Textkompetenz — zu beflrchten sind.

8 Das Feedback-Verfahren

Vorab gebe ich kurz vor, wie das Feedback-Verfahren ablauft, vor allem,
dass die Feedback-Nehmer*innen nichts erklaren und sich nicht rechtfertigen
sollen, aber nachfragen dirfen. Dies ist das Schema, dessen Einhaltung ich
konsequent einfordere und auch selbst praktiziere:

Feedback im Peer-Review lhrer Texte

Ich sage, wie der Text auf mich wirkt, dies ist keine Aussage Uber die
Person des/der Schreibenden. Gegenseitige Wertschatzung ist die Grund-
voraussetzung fur Feedback

Feedback geben bedeutet:
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Wahrnehmung

Ich formuliere eine konkrete, detaillierte Wahrnehmung: Was lese ich, was
kann ich erkennen, wie verstehe ich den Text bzw. die Textteile.

Wirkung

Sie ist immer subjektiv, deshalb sollten Sie Ihr Feedback als Ich-Botschaften
formulieren.

Wunsch

Positiv und konkret formulieren; er muss realisierbar sein fir den- bzw.
diejenige/n, der/die Feedback erhalt;

Wenn mdglich sollten Sie eine Alternative formulieren, einen Vorschlag zur
Verbesserung machen und Positives betonen.

Abbildung 1  Ein Geschenk auf der Basis von Geben und (An-)Nehmen
Feedback annehmen bedeutet:
Zuhoren, zuhéren, zuhoren ...

Nachfragen, wenn etwas unklar ist, aber keine Erklarungen oder Rechtferti-
gung geben! Der Text spricht fir sich selbst, die Umstande seiner Entstehung
interessieren nicht.
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Wahlen

Sie entscheiden gezielt, was fur Sie selbst und die Arbeit an lhrem Text in
diesem Moment und fur die Zukunft wichtig und hilfreich ist. Auch dafir
rechtfertigen Sie sich nicht.

Die Texte im Umfang von hochstens fiinf Seiten werden sodann von je zwei
Teilnehmer*innen, eine/r davon jeweils der/die Autor*in, und von mir
redigiert und es wird im Vier- bzw. Sechs-Augen-Gespréch geklart, was
aufgefallen ist, kritisiert wurde, welche Fragen es noch gibt, welche Eigen-
heiten sich offenbaren etc. Wir gehen den Text im Ausdruck mit allen Mar-
kierungen Zeile flr Zeile, Wort fir Wort durch, ob in Présenz oder online,
beides funktioniert gut; bei funf Seiten dauert dies je nach Aufwand zwischen
30 und 60 Minuten. Dabei werden Fehler in der Kommasetzung, Recht-
schreibung oder bei grammatikalischen Beziigen und formale Abweichungen
stillschweigend korrigiert, denn sie lenken ab; diese Berichtigungen gehoéren
sonst in die letzte, die ,Korrekturphase’. Der Fokus liegt hier auf der Argu-
mentation und der Arbeit an einem verstandlichen Text, was sich pragmatisch
auch so charakterisieren ldsst, dass der Text von einem Experten® (= nach
Master bzw. ab Promotionsphase) bei der ersten Lektiire grundsatzlich
verstanden wird; kein Satz muss zweimal gelesen werden, weil er zu kompli-
ziert geschrieben ist.

Allen Redakteur*innen gelingt es, diese Aspekte in den ,fremden‘ Texten zu
erkennen — und, was am wichtigsten ist, Verbesserungsvorschlage zu ma-
chen. Ein grofRer Teil der Feedback-Besprechung wird darauf verwendet,
diese alternativen Formulierungen vorzustellen und zu diskutieren.

8 Es gibt dafiir im Englischen Tests wie die Flesch-Kincaid-Lesetests und die Dale-Chall
readability formula. Erstere sind Lesbarkeitstests, die angeben sollen, wie schwer ein Text in
englischer Sprache zu verstehen ist; sie analysieren dabei die Wort- und Satzlénge. Der zweite
ist ein Test zur Lesbarkeit von Texten, der ein numerisches MaR fur die VVerstandnisschwie-
rigkeiten liefert, auf das die Leser stoBen. Dabei wird eine Liste von 3000 Wortern verwendet,
die amerikanische Schiler*innen zuverléssig verstehen kénnen, wobei jedes Wort, das nicht
auf dieser Liste steht, als schwierig gilt.
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Dieses kreative Arbeiten an einem fremden Text hat einen groRen Mehrwert
und Lerneffekt flr die Feedback-Geber*innen, die erkennen, dass sie ihr
implizites Wissen zur Textkompetenz und als Leser*rinnen und Adres-
sat*innen wissenschaftlicher Texte produktiv einsetzen kénnen. Auferdem
vermittelt dies Vertrauen in die individuelle Textkompetenz, die fir das
Schreiben am eigenen Text direkt eingesetzt werden kann. Allen Beteiligten
ist bewusst, dass dieses Feedback-Verfahren vor allem von Seiten der Feed-
back-Geber*innen als ein Geschenk (Abb. 1) zu betrachten ist, das Zeit,
Wissen und Zuwendung beinhaltet, und von dem/der Beschenkten, Feed-
back-Nehmer*in, entsprechend wertgeschétzt wird.

Die Schreibenden sammeln somit alles, was angemerkt und vorgeschlagen
wird, und reflektieren wéhrend der Besprechung und danach, was flr sie
Prioritat hat und worauf sie sich bei der Uberarbeitung ihrer Texte auch in
mehreren Durchgéngen besonders konzentrieren wollen. Daher biete ich
einen Moment des gemeinsamen Innehaltens und der Selbstreflexion im
Anschluss an das Feedback an, in dem die Beteiligten sich aufschreiben, was
flr sie besonders wichtig war und womit sie konkret weiterarbeiten wollen.

9 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag zeige ich, wie in Kleingruppen zunéachst von den Teilneh-
mer*innen Kriterien fiir ,gute wissenschaftliche Texte’ gesammelt und
diskutiert werden. Dabei wird ihr implizites Wissen zu gelungenen Texten
verbalisiert und Uber die Kritik an fremden und eigenen Texten entwickelt.
Neben konkreten stilistischen Merkmalen berticksichtigen wir die Argumen-
tation und Textorganisation sowie formale normative VVorgaben und befragen
sie auf ihre Funktion fir den guten Text. Dann Uberlegen sich die Teilneh-
mer*innen jeweils, welche der Kriterien flr sie selbst Prioritdt haben und
aktualisieren dies fiir die eigenen mitgebrachten Texte. Sie entwickeln also
konkrete Aufgaben bzw. Fragen, die von den Peers und von mir als Dozentin
fir den zu redigierenden Text beruicksichtigt werden sollen. Diese Aspekte
und weiterfhrende Forschungsliteratur zu implizitem Wissen, Text-
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Kompetenz und Textsorten-Muster sowie zu Ratgeber-Literatur in diesem
Beitrag sollen flr Schreibende auf allen Ebenen, fir Promovierende, die
moglicherweise selbst eine Peer-Runde mit Feedback einrichten wollen, und
fir Trainer*innen und Dozent*innen in der Schreibberatung Bausteine
liefern, wie sie die Peer-Text-Redaktion individuell und pragmatisch gestal-
ten kénnen.

Der wichtigste Baustein und Ziel des Workshops ist, dass die Schreibenden
selbst erkennen, welche Funktion spezifische Eigenheiten wissenschaftlicher
Texte, hier in der Regel Dissertationen, haben und so motiviert den Transfer
fiir ihr eigenes Schreiben leisten kénnen. Sie nehmen eine Art ,Mustertext*
von fiinf Seiten fir sich selbst nach Hause und finden zugleich in diesem
Schutzraum des Workshops Peers, mit denen sie sich in der Redaktion
gegenseitig erganzen und auch spéter noch austauschen kénnen. Der ange-
stoRBene Prozess ist letztlich nie abgeschlossen, auch wenn das Paper, die
Dissertation abgegeben werden, denn jeden Text kann man immer noch
besser schreiben ...
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Abstract

Studierende fast aller Studienrichtungen missen wéhrend ihres Studiums
wissenschaftlich schreiben und arbeiten, zudem sollen sie auf die Anforde-
rungen des beruflichen Schreibens vorbereitet werden. Auch in den techni-
schen Fachrichtungen wird Schreiben inzwischen als eine Schlisselqualifika-
tion angesehen. Es kann jedoch weder davon ausgegangen werden, dass
Studierende diese Schreibkompetenzen bereits aus der Schule mitbringen,
noch dass sie sie notwendigerweise von selbst im Laufe ihres Studiums
erwerben. Die Hochschulen reagieren unterschiedlich auf diese Herausforde-
rungen. An einigen Schweizer Fachhochschulen trainieren die Studierenden
in interdisziplindren Projektmodulen wissenschaftliches und berufliches
Schreiben. Schreibdidaktiker und -didaktikerinnen bereiten die Studierenden
zusammen mit den Fachdozierenden in den technischen Studiengéngen auf
die Berufswelt vor, auch lernen die Studierenden dort Grundlagen des wis-
senschaftlichen Schreibens. Das Konzept der interdisziplindren Projektmodu-
le wird in diesem Beitrag theoretisch erldutert und an zwei konkreten Bei-
spielen veranschaulicht.
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1 Einleitung

Schreiben ist auch in technisch-naturwissenschaftlichen Fachdisziplinen von
grofer Bedeutung. Studierende in den ingenieurwissenschaftlichen Studien-
gangen einiger Schweizer Fachhochschulen lernen und tben daher in Pro-
jektmodulen (alternativ werden sie an einigen Fachhochschulen auch als
Projektschienen bezeichnet) akademisches und berufliches Schreiben wie
beispielweise das Verfassen von Protokollen oder Projektberichten.

Die Projektmodule sind interdisziplindre Unterrichtsformen, in denen
Schreibunterricht integriert ist in den technisch naturwissenschaftlichen
Fachunterricht. Sprach- und Fachdozierende konzipieren, planen und unter-
richten dabei kooperativ.

Das Unterrichtskonzept basiert auf der Annahme, dass die Féhigkeit, in einer
bestimmten Disziplin einen addquaten Text zu schreiben, nur dann gegeben
ist, wenn die Schreibenden Uber Kenntnisse disziplinspezifischer Methoden
der Wissenserzeugung verfiigen und sie Regeln und Erwartungen der jeweili-
gen Diskursgemeinschaft kennen (vgl. Writing in the Disciplines, z. B.
Bazerman, 1988).

In diesem Beitrag werden generelle Uberlegungen zu diesem Unterrichtskon-
zept vorgestellt, jedoch kein spezifisches Projektmodul skizziert, da diese
Module in den ingenieurwissenschaftlichen Studiengéngen unterschiedlich
umgesetzt werden, wobei sich die konkrete Ausgestaltung an den fachspezifi-
schen Auspragungen der jeweiligen Studiengdnge orientiert. Besonderes
Augenmerk liegt dabei auf der Textqualitdt und der disziplinspezifischen
Schreibkompetenz.

Im Beitrag wird zuerst das spezielle Unterrichtssetting der Projektmodule
theoretisch eingeordnet und situiert, danach werden anhand zweier Beispiele
aus der Unterrichtspraxis konkrete Szenarien veranschaulicht und im An-
schluss Feedback- und Bewertungsmodalitaten diskutiert.
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2 Projektmodul: ein integriertes Lehr- und
Lernsetting

Es ist inzwischen empirisch belegt, dass akademisches Schreiben im Studium
nicht en passant erworben werden kann (Beaufort, 2007; Pohl, 2007; Stein-
hoff, 2007). Die Fahigkeit zum akademischen, aber auch zum beruflichen
Schreiben muss sich (ber einen gewissen Zeitraum herausbilden und dafiir
miissen Mdglichkeiten des Sich-Erprobens und Ubens geschaffen werden. So
zeigen Untersuchungen zur Entwicklung akademischer Schreibkompetenz
(Pohl, 2007; Steinhoff, 2007), dass sich dieser Prozess liber das gesamte
Studium erstreckt und sich in mehreren Stufen von einem ,,doménen-
untypischen zu einem eher doménentypischen Sprachgebrauch® (Steinhoff,
2007, S. 422) entfaltet. Fur die Schreibdidaktik ergibt sich daraus, dass der
bestehende prozessorientierte, schreibpsychologische Ansatz durch ,,modell-
orientierte, doménenspezifische Konzepte* erginzt werden muss (ebd., S.
428).

Schreiben ist keine One-Size-fits-all-Kompetenz (Russell, 2001), sondern es
sind disziplinspezifische Kenntnisse Uber typische Textmuster, Uber methodi-
sche und soziale Aspekte der Disziplin wie auch Uber spezifische Kommuni-
kationssituationen notwendig. Disziplin zeichnet sich aus durch ihre ,,ways of
knowing, doing and writing* (Carter, 2007). Es ist daher wichtig, dass die
Schreibaufgaben nicht losgeldst sind von der fachlichen Thematik des Unter-
richts, sondern, dass dort erworbenes Wissen in der fur das Fach spezifischen
Art und Weise schriftlich dokumentiert und in entsprechender Form darge-
stellt wird. Die Vorstellung von einer Trennung von Inhalt und Schreiben
muss aufgehoben werden. Die Studierenden sollen die fachspezifischen
Auspragungen relevanter Textsorten, die fiir ihren spateren beruflichen
Kontext oder den fachlichen Diskurs relevant sind, kennenlernen und tben.

Um eine Schreibsituation erfolgreich zu meistern, bendtigen die Schreiben-
den (nach Beaufort, 2014) Kompetenzen in fiinf Bereichen: inhaltliches und
rhetorisches Wissen, Schreibprozess- und Textsortenwissen sowie Wissen
Uber die Diskursgemeinschaft. Das Schreibmodell von Beaufort zeigt, dass
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der Erwerb von Schreibkompetenz eine Kombination ist aus sowohl fachli-
chem (kommunikativem) wie auch 0berfachlichem (organisatorischem)
Wissen. Schreibkompetenz kann dann auch nach Fix (2008, S. 33) definiert
werden als die ,,Féahigkeit, pragmatisches Wissen, inhaltliches (Welt- [sic]
und bereichsspezifisches) Wissen, Textstrukturwissen, Sprachwissen in
einem Schreibprozess so anzuwenden, dass das Produkt den Anforderungen
einer (selbst- und fremdbestimmten) Schreibfunktion (z. B. Anleiten, Erkla-
ren, Unterhalten) gerecht wird*. Schreiben kann demnach nicht verstanden
werden als vom Fach abgetrennte Fertigkeit, die erworben und eingelbt
werden muss, um Fachinhalte besser abbilden zu kénnen. Schreiben ist
vielmehr eine Form der Konstruktion fachdisziplindren Wissens und der
Einlibung fachdisziplindren Denkens und Handelns. Schreibentwicklung und
Schreibenlernen ist daher nicht nur der Erwerb sprachlicher Fertigkeiten,
sondern ebenso das Eintreten in eine Diskurs- oder Praxisgemeinschaft.

Der Erwerb akademischer oder auch beruflicher Schreibkompetenzen ist
wesentlich an die akademische und berufliche Akkulturation gebunden.
Studierende sind in der Regel zu Beginn ihres Studiums im Hinblick auf
akademisches und berufliches Schreiben Novizinnen und Novizen. Sie haben
im Rahmen ihrer schulischen oder betrieblichen Ausbildung meist nur wenig
fach- und berufsspezifische Schreib- und Textkompetenzen erworben. Dieser
Erwerb ist gebunden an den Eintritt in die akademische und berufliche
Doméne und damit auch abhéngig von den jeweiligen Institutionen. Das
Konzept der Projektmodule beriicksichtigt diese wichtigen Aspekte; die
Studierenden erwerben nicht nur Fachwissen, sondern sollen gleichzeitig
auch in eine bestimmte Fachkultur hineinwachsen mit all ihren charakteristi-
schen Strukturen und Prozessen des Wissenserwerbs und der Wissensvermitt-
lung (Carter, 2007).

Daher erarbeiten die Studierenden einerseits disziplinspezifisches inhaltliches
Wissen durch Schreiben —in den Projektmodulen in Gestalt technisch-
naturwissenschaftlicher Themen —und andererseits dokumentieren sie
schriftlich den Verlauf des Erkenntnisgewinns in Form adaquater Textmus-
ter. Schreiben hat in den Projektmodulen sowohl eine epistemische Funktion,
die Studierenden lernen fachliche Inhalte durch Schreiben, wie auch die

150



Simone Karras

Funktion, dass Studierende in ihre jeweilige Fachdisziplin ,hineinsozialisiert*
werden (Akkulturation) und mit fachlichen Konventionen vertraut werden.

Nicht selten wird im Unterricht mit Aufgabenszenarien gearbeitet, die sich an
berufsspezifischen Kommunikations- und Handlungssituationen orientieren.
Durch solche ,authentischen‘ Schreibaufgaben und die Einbettung in ein
Szenario lernen die Studierenden fokussiert und zielgruppenorientiert zu
schreiben, da sie beispielweise fiir einen inszenierten Investor, Auftraggeber
oder fur die eigene wissenschaftliche Fachgemeinschaft verstandlich und
nachvollziehbar, aber auch fachspezifisch und der Kommunikationssituation
angemessen schreiben missen. Es geht demnach um eine Situierung des
Textproduktionshandelns und um das Losen von echten Problemen mit dem
Ziel des situierten Lernens (Lave & Wenger, 1991; Mandl et al., 2002).
Dabei soll inhaltliches und rhetorisches Wissen sowie Schreibprozess- und
Textsortenwissen und das Wissen Uber die Diskursgemeinschaft erworben
werden, neben weiteren organisatorischen Féahigkeiten wie zum Beispiel
Projekt- und Zeitmanagement.

Das Unterrichtssetting zielt darauf ab, dass Studierende in diesen schreibin-
tensiven Unterrichtsformen disziplinspezifische Schreibkompetenz in mdg-
lichst kleinen Lerngruppen (unter zwanzig Teilnehmenden) erwerben. Der
Betreuungsschlissel fir das Coaching durch Fach- und Sprachdozierende ist
in den Projektmodulen giinstig. Innerhalb dieser iberschaubaren Lerngrup-
pen sind die Studierenden meist noch einmal aufgeteilt in Projekt-Teams
(etwa flinf bis sieben Studierende), in denen sie selbstdndig an Projekten
arbeiten und ihr Endprodukt gemeinsam verantworten missen.

Eine weitere Besonderheit an der Konzeption der Projektmodule ist die
kooperative und interdisziplindre Zusammenarbeit von Sprach- und Fachleh-
renden (hier in der Bedeutung von Fachlehrenden der MINT-Fécher). Der
Vorteil gegeniiber fachspezifischen Schreibkursen besteht darin, dass ausge-
bildete Schreibdidaktiker und -didaktikerinnen neben Fachdozierenden
sowohl an der Konzeption wie auch der Durchfiihrung der Projektmodule
beteiligt sind. Dies ist insofern ein Vorteil, da an fachspezifischen Schreib-
kursen héufig kritisiert wurde (Beaufort 2007, S. 14 f.), dass das Wissen uber
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das Schreiben im Fach implizit bliebe, weil dort Dozierende unterrichteten,
die Uber keine schreibdidaktische Ausbildung verfligen wiirden.

So zeigen auch Metastudien (z. B. Graham et al., 2012; Philipp, 2016), dass
die effektivsten Elemente einer erfolgreichen Schreibdidaktik kooperatives
Schreiben, Rickmeldungen zum Schreiben sowie Schreibstrategievermitt-
lung sind. All diese Elemente werden in den Projektmodulen schreibdidak-
tisch umgesetzt.

3 Textqualitit und disziplinspezifische Schreib-
kompetenz:
Interdisziplindrer und kooperativer
Schreibunterricht - zwei konkrete Bei-
spiele

Die kooperative und interdisziplindre Zusammenarbeit in den Projektmodu-
len erfordert einen offenen und konstruktiven Umgang zwischen Fach- und
Sprachdozierenden, da vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Fachkul-
turen mit ihren spezifischen Zielen sowie ihren Handlungs- und Denkmustern
Gewohnheiten und Anschauungen aufeinandertreffen, die verhandelt werden
mussen, sich gegenseitig aber auch bereichern kénnen. Diese fachlbergrei-
fende Zusammenarbeit wird an zwei Beispielen verdeutlicht. Das erste
Beispiel soll demonstrieren, wie die Formulierung und die konkrete Anlei-
tung von Schreibaufgaben zwischen Fach- und Sprachdozierenden ausgehan-
delt werden. Im zweiten Beispiel wird gezeigt, wie in Projektmodulen kom-
munikative, motivierende und situierte Schreibaufgaben generiert werden.

3.1 Praxisbeispiel 1: Anleitung von Schreibaufgaben

Die Vorstellung von Fach- wie auch von Sprachdozierenden uber den Ablauf
und die Instruktion von Schreibprozessen ist gepragt durch ihre jeweiligen
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wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen. So wird in den MINT-Fachern
Schreib- und Textkompetenz haufig durch Strategien wie Learning by Doing
erworben oder, indem sich die Schreibenden an Muster-Vorlagen und Bei-
spieltexten orientierten im Sinne einer Best Practice (Karras, 2017). Novizen
Ubernehmen in der Regel solche eingefiihrten usuellen Textmuster und
Schreibstrategien (hier gemeint als Handlungspléane sowie Handlungen, um
eine Schreibaufgabe effektiv zu bearbeiten) ihrer jeweiligen Fachdisziplin bei
Eintritt in berufliche oder akademische Kontexte. Sie verwenden die einge-
fuhrten Textmuster, orientieren sich an Schreibkonventionen und sichern
somit deren Fortbestand. Schreibstrategien und spezifische Textmuster
werden so im Prozess der fachwissenschaftlichen Sozialisation uberliefert
und manifestieren sich. Auf diese Weise kdnnen sich innerhalb einer Fach-
gemeinschaft eigene Schreibtraditionen herausbilden, und nicht selten besteht
dort erstaunlich breiter Konsens dariber, wie disziplinspezifische Texte
geschrieben und produziert werden sollten (Karras, 2017).

Ein konkretes Beispiel dafir ist eine weit verbreitete Strategie, mit der in der
Physik technische Berichte erstellt werden. Der Fachdozent eines Projektmo-
duls bezeichnet diese Strategie als iteratives Schreiben, ein nicht ganz un-
problematischer Begriff vor dem Hintergrund der Schreibprozessforschung,
die Schreiben als rekursiven Prozess modelliert (zuerst diskutiert im Rahmen
der kognitionspsychologischen Schreibprozessforschung, z. B. bei Hayes &
Flower, 1980).

Im Unterrichtskontext erldutert der Fachdozent in einem Handout die Heran-
gehensweise an das iterative Schreiben. Die Studierenden haben die Aufgabe,
in Gruppen einen technischen Bericht tber ihr Projekt anzufertigen und
erhalten das Handout als Leitfaden. Der Dozent beschreibt die Organisation
des Schreibprozesses folgendermalien:

Im Wesentlichen beginnt der Schreibprozess mit den Graphiken,
denn alle Kernaussagen und (experimentelle) ,Beweise miis-
sen in einem guten Bericht als Graphik oder als Tabelle darge-
stellt sein. Die Leserin muss also in der Lage sein, den Bericht
alleinig durch das Betrachten der Bilder und dem Lesen der
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Bildunterschriften im Grossen und Ganzen zu verstehen. Le-
diglich die Details tber die Forschungsarbeit stehen im Text.

(Auszug aus Unterrichtsmaterial, Handout, 2021. Iteratives Schreiben oder:
,Die“ Methode, um gute (technische) Berichte zu schreiben.)

In seinem Handout erldutert der Fachdozent diese Schreibstrategie exempla-
risch anhand eines eigenen Texts, der als Fachartikel (peer-reviewed) in
einem Journal publiziert wurde. Diesen Text hat der Fachdozent in Zusam-
menarbeit mit Fachkollegen nach der Strategie des iterativen Schreibens
verfasst. Fir den Unterricht in den Projektmodulen wird der Text als Muster
verwendet, um die verschiedenen Stadien zu veranschaulichen, die er von
den Anfangen bis zu seiner Endversion durchlaufen hat (siehe Abb. 3). Der
Fachdozent bezeichnet die verschiedenen Textentwiirfe als Versionen oder
Varianten. Dabei wird erklart, welche Uberlegungen zu Revisionen gefiihrt
haben. Die Studierenden konnen somit das Vorgehen und die Uberarbei-
tungsschritte wahrend des Schreibprozesses nachvollziehen. Im Fokus steht
dabei die Textqualitdt im Sinne von Strukturiertheit (roter Faden) und
Nachvollziehbarkeit, wie der Fachdozent im Handout ausfiihrt: , Der Text
selbst muss so verfasst sein, dass die Leserin mdglichst wenig selbststandig
nachdenken muss. [...] Es liegt daher im Interesse und in der Verantwortung
der Autoren, den Text so lesbar und nachvollziehbar wie méglich zu gestal-
ten. Der rote Faden ist in einem Bericht folglich von essenzieller Bedeutung.*
Das Handout wird als eine Schreib-Anleitung fir die Studierenden verstan-
den, damit diese anhand der Vorlage ihre eigenen Schreibaufgaben bewalti-
gen konnen, wie der Physikdozent in seiner Instruktion erldutert: ,,.Der
Vollstandigkeit halber sei noch erwahnt, dass in [1] noch viele weitere
Methoden erwahnt sind, um gute Berichte zu schreiben. Der Prozess des
iterativen Schreibens, wie er hier vorgestellt wird, bildet jedoch die zentralste
und wichtigste Methode ab. Auf diese Weise zu schreiben ist sehr effizient
und die Texte sind klar strukturiert und nachvollziehbar.“ Der Dozent ver-
weist in diesem Zitat zwar auf eine Quelle (er bezieht sich auf: Hirsch,
Herbert L. (2000). The Essence of Technical Communication for Engineers.
Writing, Presentation, and Meeting Skills, Wiley-IEEE Press), in der noch
weitere Schreibstrategien und -methoden erwéhnt werden, jedoch sollte seine
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konkrete und relativ alternativiose Anleitung zum iterativen Schreiben
technischer Berichte vor dem Hintergrund weiterer Moglichkeiten, den
Schreibprozess zu gestalten, diskutiert werden. Ein solcher Impuls, der eine
Art Relativierung darstellt, erfolgt in diesem Projektmodul durch die Sprach-
dozierenden, die mit den Studierenden weitere Schreibstrategien erértern und
ihnen somit die Mdglichkeit geben, sich individuell auszuprobieren.

Der Fachdozent erldutert anhand konkreter Beispiele die Phasen des iterati-
ven Schreibens. Bei Text-Version 1 (siehe Abb. 1)! handelt es sich um den
ersten Entwurf im Uberarbeitungsprozess; dort befinden sich primar Abbil-
dungen, Graphen und Diagramme, mit denen die zentralen technisch-
mathematischen Aussagen kommuniziert werden, weitere Informationen
werden stichwortartig aufgezahlt. Umfangreicher ausformulierte Textab-
schnitte sind wahrend dieser Phase noch nicht vorgesehen, wie im Handout
erklart wird: ,,Man kann wahrscheinlich nicht genug darauf hinweisen, dass
eine stichwortartige Liste wohl die effizienteste Art ist, um gute Berichte zu
schreiben®.

1 Anzumerken ist noch, dass der Fachdozent die Bezeichnungen Version und Variante synonym
verwendet.
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Version |

e Figure 1a shows the measured current efficiency for increasing bias for an optimized OLED
stack

e Measured current efficiency was normalized to 4V,

e With increasing bias current efficiency unforeseen increases up to 9 V and then starts to
show an efficiency roll-off

e From literature an efficiency decrease due to exciton quenching for increasing bias was
expected

e Figure 1b shows the measured transient EL decays for the same range of applied bias as in
current efficiency measurement.

e Transient EL decay changes within applied bias. First the initial EL decay time (drop of the
steady state EL to 1/e) increases up to 7 V and then starts to decrease (Inset)
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e In CE plot measured and simulated JV curve as inset
e In transient EL plot determined EL decay time (= time at drop of EL to 1/e?) over bias as inset

Abbildung1  Text-Version 1 des Textproduktionsprozesses (aus Handout 2021:
Iteratives Schreiben oder: ,,Die” Methode, um gute (technische) Be-
richte zu schreiben.)

Ausgehend von dem ersten Entwurf, bei dem es sich noch eher um eine Liste
mit Stichworten handelt, soll der Text ausdifferenziert und sukzessive aus-
formuliert werden (siehe Abb. 2 / Variante 31) bis die endgiltige Version
erreicht ist.
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Variante 31

s Figure 1a shows the measured and simulated current density and luminance for different
applied biases, The J-V curve was measured in pulsed and stepwise mode as described in
the experimental section.

s The measured and simulated values agree very well, indicating the high quality of the
model, and

e theinset to Fig. 1a shows the layer stack of the phosphorescent OLED.

s Figure b shows the measured and simulated current efficiency.
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Figure 2: Measured and simulated current density — voltage — luminance characteristic (a) and measured
and simulated current efficiency for increasing bias (b) of the OLED under investigation. Inset in (a) shows

Abbildung2  Text-Version 2 des Textproduktionsprozesses (aus Handout, 2021:
Iteratives Schreiben oder: ,,Die” Methode, um gute (technische) Be-
richte zu schreiben.)

Bei der im Folgenden abgebildeten Variante 53 handelt es sich um die
Endversion des Textes, der in dieser Form als Fachartikel in einem wissen-
schaftlichen Journal publiziert wurde.
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3. Result and discussion

Fiugre a shows the measured and simulated current density and
luminanee for different applied biases. The J-V curve was measured in
pulsed and stepwise mode as described in the experimental section. The
step-wise measured JV curve shows a slightly higher current at high
voliages than the pulsed mes ssibly due to self-heating
[33]. The measured and simulated values agree very well, indicating

the high quality of the model, and the inset to Fig. 1a shows the layer
stack of the phosphorescent OLED. Fig. 1b shows the measured and
simulated current efficiency (CE)

The large increase of the current LfflLlLDU— between 5V and 9V is
somewhat unexpected a ) bia
dependent change of the emission zone and its influence on the exciton
quenching contributions, as discussed in detail below. An increase in CE

and EQE has been reported before | 7] and was explained by a non-
constant cha gs presented
here. The decreasing CE at large e explained by con-
sidering exciton quenching as well as the bias- dependent change of the

emission zone, which leads to a reduced light outcoupling at high bias
as discussed next.

Abbildung3  Text-Version 53 und Endpodukt (aus Handout, 2021: Iteratives
Schreiben oder: ,,Die* Methode, um gute (technische) Berichte zu
schreiben.)

An diesem Praxisbeispiel wird einerseits deutlich, mit welchen Strategien der
Fachdozent selbst seine Texte im Rahmen der Entwicklungs- und For-
schungsarbeit schreibt, andererseits aber auch, wie die Ubliche Vorgehens-
weise in seinem fachlichen Umfeld ist. Die vorgestellte Strategie findet
fachspezifisch breite Anwendung und wird daher in den Projektmodulen an
die Studierenden weitervermittelt.

An diesem Beispiel zeigt sich aber auch, wie relevant die Integration des
Schreibunterrichts in den Fachunterricht ist, denn allgemeine Ausfuhrungen
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zum akademischen Schreiben durch Schreibdidaktiker missten demnach
generisch bleiben und kénnten die Studierenden nicht ausreichend differen-
ziert auf das Schreiben in ihren Fachern vorbereiten. Schreibdidaktiker sind
in der Regel aulerhalb solcher Unterrichtsettings nur selten informiert tber
fachspezifische Schreibmethoden und somit ist die Zusammenarbeit in den
Projektmodulen ein grofer Fortschritt fir einen gelungenen Schreibunterricht
in den Ingenieurstudiengangen. Es ist jedoch ebenso wichtig, Erkenntnisse
aus Sicht der Schreibprozessforschung und Schreibdidaktik in den Unterricht
zu integrieren und in einen konstruktiven Austausch dartiber zu treten.

So wurde in der Forschung versucht, den Schreibprozess anhand verschiede-
ner Modelle zu beschreiben und zu analysieren. Modellierungen von
Schreibprozessablédufen basieren zumeist auf kognitionspsychologischen
Uberlegungen (z. B. Hayes & Flower, 1980) und fokussieren Teilaktivitaten
beim Schreiben. Schreiben ist demnach ein Prozess, bei dem vielféltige
kognitive, sprachliche, kreative und soziale Leistungen erbracht werden
mussen. Schreiben erfolgt in Phasen, wobei die Teilprozesse rekursiv sind,
das heifit, dass sie nicht linear hintereinander ablaufen missen, sondern sich
immer wieder aufs Neue aufeinander beziehen. Texte entstehen in einem
komplexen, keinesfalls immer linearen Planungs-, Formulier- und Uberarbei-
tungsprozess. Daher kann die Bezeichnung des iterativen Schreibens, die der
Fachdozent verwendet, in diesem Zusammenhang missverstandlich sein und
Studierende mussen dariiber hinaus auch lernen, die drei zentralen Teilpro-
zesse zu steuern.

Zu einem guten Schreibprozess gehort zudem auch das Wissen um unter-
schiedliche Schreibtypen und -strategien. Schreibende verwenden unter-
schiedliche Strategien je nach Schreibanlass, Textsorte oder Schreibtyp; so
hat beispielsweise Ortner (2000) in einer Untersuchung eine Vielzahl an
unterschiedlichen Schreibstrategien ermitteln kénnen. Schreibende sollten je
nach Situation, Anforderung oder Textprodukt unterschiedliche Strategien
anwenden und sie daher auch im Unterricht kennenlernen und ausprobieren.
Dabei ist es wichtig, dass es nicht die eine richtige Schreibstrategie gibt,
sondern ein breites Spektrum, das individuell sowie in Abhéngigkeit von
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Vorkenntnissen, Begabungen oder Arbeitsweisen anders genutzt werden
kann (Ortner, 2000; Béttcher & Czapla, 2003).

Was bedeutet das fir den Unterricht in den Projektmodulen? Instruktionen
zum Schreiben sollten relativiert und flexibel gehandhabt werden, wie auch
Kruse (1999, S. 1) feststellt:

Jedes rein sequentielle Schema zur Anleitung von Schreibpro-
zessen ist natlrlich eine Vereinfachung. Es gibt beim Schrei-
ben keine eindeutige Folge von Handlungsschritten wie beim
Kuchenbacken, sondern man muss mitunter zu friiheren Schrit-
ten zurtickkehren oder zwei Schritte gleichzeitig ausfihren.
Dennoch gibt es so etwas wie eine logische Reihenfolge, in der
die Verwendung der einzelnen ,Werkzeuge® ihren Platz hat.
Sie ist jedoch flexibel zu handhaben.

Konkret werden daher in dem zuvor beschriebenen Projektmodul wéhrend
der regelmaRigen Coaching-Gespréche neben dem eingefiihrten iterativen
Schreiben noch weitere VVorgehensweisen und Strategien mit den Studieren-
den diskutiert und eingetbt.

Der Vorteil einer fachlibergreifenden Zusammenarbeit in den Projektmodulen
besteht darin, dass ein Austausch tber schreibdidaktische und -methodische
Uberlegungen zwischen Fachdozierenden und Schreibdidaktikern stattfinden
kann, die sich durchaus erganzen und in Teilaspekten kompensieren kénnen.
In der Regel kdnnen sie synthetisiert und konstruktiv im Unterricht umgesetzt
werden, was die Qualitat des Unterrichtskonzepts ausmacht.

3.2 Praxisbeispiel 2: Schreibaufgaben generieren

Ein zweites Beispiel aus einem Projektmodul im Fachbereich Informatik soll
veranschaulichen, wie Relevanz und Bedeutsamkeit von Schreibanléssen ftir
die Studierenden generiert werden und wie Schreib- und Fachunterricht dabei
Hand in Hand gehen.
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Die Bedeutung eines Lernstoffs erschlieBt sich Studierenden in der Regel
nicht automatisch. Sehr wirkungsvoll sind daher Lernumgebungen wie die
Projektmodule, die die Relevanz und die Bedeutung eines Lerninhaltes
vermitteln, z. B. Uber authentische bedeutsame Probleme (Collins et al.,
1989), die in kooperativen Lernendengruppen bearbeitet und reflektiert
werden (Brown, 1997). Die Schreibtatigkeit sollte also von den Lernenden
als individuell bedeutsam erlebt werden (Beaufort, 2007).

Schreibaufgaben werden von den Studierenden dann als authentisch erlebt,
wenn der Umgang mit einem auf ihre Lebenswelt bezogenen Problem erfor-
derlich ist und dessen Ldsung fur Anschlusshandlungen im Rahmen einer
Berufs- oder Fachgemeinschaft benétigt wird. In einem Projektmodul des
Fachbereichs Informatik wird dies konkret in einem Projektauftrag umge-
setzt. Die Studierenden (die in der Regel in Gruppen von drei bis vier Studie-
renden zusammenarbeiten) haben dort die Aufgabe, ein Strategiespiel (be-
kannt als Tic-Tac-Toe oder Drei gewinnt) zu programmieren. Die
angemessene Dokumentation des Quellcodes ist ein relevantes Lernziel
dieses Auftrags und zugleich ein Bewertungskriterium.? Die Anforderung,
den Code nachvollziehbar zu dokumentieren, ist ein bedeutendes Element der
Aufgabenstellung und zudem auch eine wesentliche berufliche Anforderung
an Programmierer. Eine zentrale fachliche Qualifikation fir Informatiker und
Programmierer ist die Fahigkeit, Ablaufe und Befehle prazise, unmissver-
stdndlich und exakt auszudriicken. Auch ist es relevant, adressatenorientiert
und nachvollziehbar zu formulieren, was insbesondere bedeutet, Ablaufe und
Sachverhalte vollstandig sowie hinreichend ausfiihrlich darzustellen und zu
beschreiben.

Die Studierenden erhalten auf ihre Dokumentationen ein konkretes Feedback
von den Dozierenden. Dadurch wird ihnen veranschaulicht, ob der Zweck
und die Funktionalitdt der Codebestandteile aufgrund ihrer schriftlichen
Dokumentation deutlich werden. In den Bewertungen wird den Studierenden
somit erldutert, ob ihre Texte kommunikativ erfolgreich waren.

2 Zu einer Lehrmethode um Software-Dokumentationsprozesse zu unterrichten vgl. auch den
Beitrag von Ebersold und Scheffel in vorliegendem Band.
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Ausgewahlte Beispiele aus den Bewertungsrastern veranschaulichen, wie die
Ruckmeldungen fir die Studierenden konkret aussehen.

a) Im Projektmodul wird auf Grundlage der objektorientierten Programmie-
rung gearbeitet, einer Programmiermethode, die die Einflihrung verschiede-
ner Konzepte erfordert, wie beispielweise die sogenannten Klassen. Dabei
mussen die technischen Codierungen in schriftliche Anweisungen oder
Befehle ,iibersetzt* werden. Héufig jedoch sind diese Dokumentationen der
Studierenden zu wenig prézise und zu wenig aussagekraftig, was zu Ver-
standnisproblemen fuhrt, wie im folgenden Ausschnitt (Abb. 4) thematisiert
wird.

o Formulierungen kénnten z. T. aussagekréaftiger/praziser sein:
= Klasse Spiel: “Die Klasse beinhaltet Methoden um ein Spiel auszufiihren”.
Was fiir ein Spiel?

Abbildung4  Auszug aus einer Riickmeldung auf die Dokumentation der Studieren-
den des Codes in JavaDoc

Die Studierenden formulieren nicht ausreichend prazise und sind daher
missverstidndlich, zum Beispiel wird der Begriff ,Spiel‘ zu wenig situiert und
konkretisiert.

b) Eine weitere Rickmeldung (siehe Abb. 5) bezieht sich darauf, dass der
Text zu wenig ausfihrlich ist und die Studierenden wiederum nicht préazise
ausdriicken, was eigentlich intendiert war.
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o Formulierungen kénnten z.T. aussagekréaftiger/praziser sein:
= Die Dokumentation der Klasse selbst (nicht der Methoden) ist generell zu knapp.
= Klasse Textlogik. Der Text "Methoden geben groesstenteils einen Textbaustein in
Deutsch oder Englisch zurueck" sollte ausfiihrlicher dokumentieren, dass die
Sprache eingestellt werden kann und die Texte dann in der eingestellten Sprache
zur Verfligung gestellt werden, sofern die Sprache unterstitzt wird.

Abbildung5  Auszug aus einer Riickmeldung auf die Dokumentation der Studieren-
den des Codes in JavaDoc

Diese Beispiele zeigen, dass die Studierenden das Wissen ihrer Adressaten
und Adressatinnen nicht adéquat einschétzen, es wird zu viel an Kenntnissen
vorausgesetzt. Relevante Informationen werden nicht mitgeteilt, sodass auch
in diesem Beispiel die Dokumentation nicht verstdndlich ist und die Anwei-
sungen (z. B. ,,Methoden geben groesstenteils einen Textbaustein in Deutsch
oder Englisch zurueck®) nicht korrekt ausgefiihrt werden kdnnten.

c) Ein weiteres Problem, das hdufig in den Texten auftritt, sind redundante
oder ungenaue bzw. zu wenig aussagekraftige Angaben. Die Qualitat der
Dokumentation leidet darunter, wenn sie sprachlich unprézise ist oder Infor-
mationen mehrfach vorhanden sind.

* Achten Sie auf eine sorgfaltigere Formulierung der Kommentare
> Klassenkommentare sind zu kurz und zu wenig aussagekraftig
Vergleichen Sie
This class executes the game Tic Tac Toe.
mit
Initialises a new 3x3 tic-tac-toe game and controls the flow of the game from
start to finish.
A game can end in two different ways. Either a player wins (= 3 symbols in a
row) or there is a draw (= all fields are occupied). The game is bilingual and
(nteraction (s console based.

Abbildung 6  Auszug aus einer Riickmeldung auf die Dokumentation der Studieren-
den des Codes in JavaDoc

In diesem Beispiel greifen die Angaben der Studierenden zu kurz (z. B. ,,This
class executes the game Tic Tac Toe.) und sind daher nicht in ausreichen-
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dem MaR aussagekraftig. Hier wird eine Herausforderung deutlich, die
inshesondere Schreibnovizen und -novizinnen héufiger Probleme bereitet:
Beim Schreiben zu entscheiden, welche Informationen eingefuhrt werden
sollten und welche vernachldssigbar sind, damit der Text noch versténdlich
ist. Die Studierenden missen bei dieser Schreibaufgabe dasjenige Wissen,
das benétigt wird, aber nicht vorausgesetzt werden kann, explizit einfihren.

Schreiben bedeutet demnach auch zu lernen, die Gedanken zu prézisieren, zu
scharfen und angemessen zum Ausdruck zu bringen. Dabei geht es um
verschiedene Textmerkmale und Gestaltungsprinzipien. Die Studierenden
lernen etwas Uber die Beschaffenheit ihres Textes wie beispielsweise die
Inhaltsorganisation und -strukturierung (z. B. Kohérenz und Kohésion).
Damit die Rezeption ihrer Texte zu keinen Schwierigkeiten flhrt, muss
beispielsweise deutlich gemacht werden, welche Satze und Textteile sich
aufeinander beziehen und welche davon in einen bedeutungsvollen Zusam-
menhang gebracht werden sollten. Zur Verbesserung der Kohérenz ist das
sinnvolle Sequenzieren und Arrangieren notwendig, um strukturelle Beziige
von Sétzen und Textteilen zu verdeutlichen. Solche komplexen Zusammen-
hange werden in den Projektmodulen anwendungsorientiert vermittelt, sodass
die allgemeine und berufliche Relevanz der Schreibauftrédge fiir die Studie-
renden nachvollziehbar sind. In der Regel ist daher auch die Akzeptanz der
Bewertungskriterien fur die Texte in den Projektmodulen sehr hoch.

4 Textqualitat und Bewertungskriterien

Die Beurteilung der Studierendentexte erfolgt in den Projektmodulen eben-
falls kooperativ. Sprach- und Fachdozierende erstellen gemeinsam die
Bewertung und geben Feedback. Zu einer effektiven Schreibdidaktik geho-
ren, wie bereits erwahnt, auch Rickmeldungen zum Schreibprodukt und dies
sowohl von den Dozierenden als auch von den Peers. Doch ist die Bestim-
mung und Definition von Textqualitdt grundsétzlich ein komplexes und viel
diskutiertes Thema. Fiir die Textbewertung und -beurteilung ist bisher kein
allgemein gultiges Verfahren vorhanden, sodass im Lehr-Lernkontext immer
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wieder daruber verhandelt werden muss. Da Studierende technisch-
naturwissenschaftlicher Studiengdnge oftmals der Meinung sind, dass —im
Gegensatz zu fachlichen Bewertungen — sprachliche Gutekriterien und
Textqualitit ohnehin ,weiche® Faktoren seien, die nur schwer mess- und
beurteilbar seien, sollen die Studierenden in den Projektmodulen wenige,
aber dafiir transparente und nachvollziehbare Bewertungskriterien fir ihre
Texte erhalten, denn ,Bewertungen im Schreibprozess — seien es Fremd-
oder Selbstbewertungen stellen Beziehungen zwischen Kriterien und einem
Text her. Erst durch den Gebrauch eines Kriteriums wird eine Bewertung
moglich® (Busse et al., 2018, S. 37). Trotzdem sollten Bewertungsraster eine
gewisse Anzahl von Kriterien enthalten, damit hinreichend Textqualitaten
erfasst werden kénnen. Dabei kann sich die Anzahl und Qualitét der Kriterien
unterscheiden. Beispielsweise haben Becker-Mrotzek &  Bottcher
(2006/2011) in Bezug auf das Zlrcher Textanalyseraster zwolf Kriterien zu
einem Basiskatalog zur Feststellung von Textqualitdt zusammengefasst.
Hierbei wird unterschieden zwischen fiinf Basisdimensionen (Sprachrichtig-
keit, Sprachangemessenheit, Inhalt, Aufbau und Schreibprozess) und zwdlf
Kriterien, die den jeweiligen Basisdimensionen zugeordnet werden.

Dariiber hinaus finden sich Gitekriterien auch in Definitionsversuchen von
Textqualitat. Gopferich (2008, S. 29) beispielsweise fokussiert vor allem
Gebrauchstexte (wie Technische Dokumentationen) und nennt die Verstand-
lichkeit als einen Qualitatsfaktor:

Die Qualitét eines Textes — und damit auch seine Verstandlich-
keit als ein Qualitatsfaktor — kann nicht unabhéngig von seiner
kommunikativen Funktion bestimmt werden; vielmehr kann
die Textqualitat geradezu definiert werden als der Grad, in dem
der Text seine kommunikative Funktion erfillt.

Auch Becker-Mrotzek (2014, S. 497) gibt eine Definition von Textqualitat
und bezieht sich dabei auf das Wechselspiel von Textmerkmalen und Rezep-
tionsbedingungen:

Aus der Verstandlichkeits- und Schreibforschung wissen wir,
dass die Qualitat eines Textes kein objektives Merkmal ist,
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sondern das Produkt von Text- und Lesermerkmalen. [...]
Textqualitat bedeutet dann, einen Leser mdglichst gut bei der
Re-Konstruktion der Textbedeutung anzuleiten.

Die Verstandlichkeit eines Textes macht demnach seine Qualitat aus, ebenso
wird in den genannten Definitionen auf den Kommunikationskontext und die
kommunikative Funktion rekurriert. Dennoch sind pauschale Aussagen zu
Textqualitat problematisch. Beaugrande und Dressler (1981, S. 14) betonen
daher die Angemessenheit und die Abh&ngigkeit von der jeweiligen Kom-
munikationssituation: ,,Texte werden nach ihrer Angemessenheit beurteilt,
also danach, ob ihre Form ihrer Finalitdt in einer bestimmten Situation
angemessen ist.*

Bei der Diskussion um Textqualitdt muss demnach das kommunikative
Umfeld berlcksichtigt werden. Wichtig ist es daher, Bewertungskriterien im
Hinblick auf ihre Angemessenheit zu formulieren, was in den Projektmodu-
len durch die enge Anbindung an die Fachdisziplin sichergestellt wird.

Zusammengefasst bedeutet dies, dass in den Projektmodulen die Kriterien
Angemessenheit und Verstandlichkeit (mit den beiden wesentlichen Faktoren
Kohérenz und Kohésion) sowie die Beriicksichtigung des Kommunikations-
kontextes (Berucksichtigung der Gepflogenheiten der Bezugsdisziplin)
Bestandteile der Bewertungsraster sind. Dies ist konstitutiv fir das Unter-
richtskonzept, bei dem es vor allem darum geht, Schreibenden den Eintritt in
ihre jeweilige Fach- oder Berufsdisziplin zu ermdglichen.

5 Projektmodul: Bewertung der Textqualitit

Studierende technisch-naturwissenschaftlicher Studiengénge legen bei der
Bewertung ihrer Texte besonderen Wert auf nachvollziehbare, mensurable
GrolRen, daher erfolgen das Feedback und die Bewertung in Form von Krite-

166



Simone Karras

rienrastern®. Das Kriterium der Verstandlichkeit wird dabei als relevant
angesehen und &ufert sich konkret darin, den Leserinnen und Lesern der
Texte bestimmte Informationen nachvollziehbar und adressatengerecht zu
vermitteln, was insbesondere im Hinblick auf die Darstellung technisch-
naturwissenschaftlicher Zusammenhénge oftmals eine grofle Herausforde-
rung flr Studierende ist.# Die Fahigkeit, sich verstandlich auszudriicken, setzt
auch voraus, sich beim Schreiben in die Adressatenperspektive hineinzuver-
setzen, die Adressatengruppe zu identifizieren, deren Vorwissen korrekt zu
antizipieren und das erarbeitete Fachwissen in angemessener Form aufzube-
reiten und zu formulieren.

Daher ist Textverstandlichkeit ein wesentliches Bewertungskriterium, das
ausdifferenziert wird in die beiden Unterkategorien Koharenz und Kohésion,
die wiederum wichtige Verstandlichkeitsindikatoren sind. Dariiber hinaus
werden die Text-Angemessenheit in Bezug auf den Kommunikationskontext,
die sprachformale Korrektheit und die fachliche Qualitat beurteilt. Es ist
besonders wichtig, dass sich die Bewertung sowohl auf fachspezifische als
auch sprachliche Fahigkeiten gleichermaBen bezieht und dass Fach- und
Sprachdozierende kooperativ eine Bewertung vornehmen. Die Koppelung
fachspezifischer und sprachlicher Bewertungskriterien ist magebend fur die
Projektmodule und gleichzeitig ein wichtiger Aspekt flr die hohe Akzeptanz
dieses Moduls bei den Studierenden.

Zur Forderung von Schreibfahigkeiten kann Feedback hilfreich sein (z. B.
Bangert-Drowns et al., 1991; Kluger & DeNisi, 1996). Daher ist neben dem
Dozierenden-Feedback die Selbstreflexion der Studierenden (iber den eigenen
Textentwurf und Schreibprozess ein wichtiger Faktor in den Projektmodulen
wie auch die gegenseitigen Rickmeldungen, das Peer-Feedback. Probleme,
die der Schreibende selbst nicht erkennt, kdnnen durch Feedback offengelegt
werden.

3 Zu Bewertungsrastern fiir studentische Texte in den MINT-Fachern vgl. auch den Beitrag von
Rzehak in vorliegendem Band.

4 Zur Beurteilung der Darstellungsqualitét vgl. auch den Beitrag von Venetz in vorliegendem
Band.
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Das bedeutet, dass Studierende im Verlauf ihrer Projektarbeit einerseits ihre
eigenen Textentwirfe kritisch reflektieren, unterstutzt durch Fach- und
Sprachdozierende, die ihnen Riickmeldung zu den Entwirfen erteilen. Ande-
rerseits tauschen die Studierenden gegenseitig ihre Textentwirfe aus und
erteilen sich Peer-Feedback. Umgesetzt wird dies in der Form eines Gruppen-
Reviews, bei dem die Studierenden in einer Gruppe gemeinsam ein Produkt
erarbeiten, beispielsweise einen technischen Bericht, und es im Anschluss an
die Produktionsphase bewerten. Das Ziel besteht darin, den Schreibprozess
selbstverantwortlich zu organisieren und zu steuern, denn ,,Schreiben lernt
man durch Schreiben, aber nur dann, wenn es reflektiertes Schreiben ist*
(Kruse, 2007, S. 11). Dies wird ermdglicht durch die Kleingruppenarbeit, in
denen auch die sogenannten Non-Technical Skills eine wichtige Rolle spie-
len. Die Studierenden-Teams sind verantwortlich fir die Organisation ihrer
Projekte und fur die frist- und aufgabengerechte Erstellung ihrer Texte. Sie
mussen sich somit mit der Verteilung von angemessenen Aufgabenpaketen
und dem Zeitmanagement auseinandersetzen. Solche Organisations- und
Planungsformen werden in den Projektmodulen initiiert. Zu Beginn der
Lehrveranstaltung ist es flr die Studierendengruppen verpflichtend, regelma-
Rige Sitzungen abzuhalten, in denen fachliche wie auch organisatorische
Fragen besprochen werden. Es ist zudem obligatorisch, die Ergebnisse dieser
Sitzungen in Form von Protokollen zu dokumentieren. Dabei kann hédufig
beobachtet werden, dass viele Studierende diese Aufgaben anfangs als lastige
Pflicht beschreiben, im Projektverlauf dann jedoch zunehmend als hilfreiche
Instrumente wahrnehmen, mit denen auch der Schreibprozess und die Feed-
back-Schleifen sinnvoll organisiert werden kénnen.

In den Studierenden-Teams wird meist kollaborativ geschrieben und auch
dieser Prozess muss eigenverantwortlich organisiert werden. In solchen
konversationellen Schreibinteraktionen (Dausendschon-Gay et al., 1992, S.
219) — Interaktionen, in denen zwei oder mehr Personen gemeinsamen einen
schriftlichen Text herstellen — ist es erforderlich, sich Uber Planungsschritte
und Formulierungsentwiirfe zu verstdndigen: Die Herstellung des Textpro-
dukts muss kooperativ organisiert und verantwortet werden. Dies wird
insofern besonders relevant, da das Projekt-Team in Form einer einzigen
Gruppennote gemeinschaftlich bewertet wird.
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6 Fazit

Auch an den Projektmodulen zeigt sich erneut, dass eine Verbindung zwi-
schen Fachwissen und Schreibdidaktik auBerordentlich sinnvoll ist, um
Studierende in das Hineinwachsen in ihr Fach zu unterstiitzen. Thorsten Pohl
(2010, S. 113) geht sogar noch weiter und fiihrt aus, dass angesichts ,.der
extremen disziplindrfachlichen Gebundenheit wissenschaftlichen Schreibens
[...] Schreibkompetenzen zwingend in dem je spezifischen fachlichen Kon-
text geiibt und entwickelt werden miissten. Schreiben sollte demnach mit
der Entwicklung, Diskussion und Darstellung von Wissen in Beziehung
gesetzt und nicht als Abstraktum vermittelt werden.

Den Fachlehrenden selbst sind die haufig nur impliziten Regeln ihrer Diszip-
lin nicht immer bewusst. Daher geht es in den Projektmodulen auch nicht
darum, Fachdozierende zu befdhigen, Schreiben zu unterrichten, sondern
Schreibdidaktiker und Fachdozierende arbeiten interdisziplindr miteinander,
um Schreibféhigkeiten und -fertigkeiten in den F&chern zu vermitteln. Dabei
gilt der Grundsatz: Schreiben selbst ist fachlicher Inhalt.
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Abstract

In diesem Beitrag wird die Textbewertung in den MINT-Féachern néher
betrachtet und es wird geprift, wie sich ihre Komplexitat mit der nachvoll-
ziehbaren Zielsetzung vieler Studierender, einen gut benoteten Studiumsab-
schluss zu erreichen, vereinbaren lisst. Ziel des Beitrags ist, einen Uberblick
Uber Mdglichkeiten einer nachvollziehbaren Textbewertung zu geben und
ihre MINT-Spezifik herauszuarbeiten.

Der Beitrag zeigt auf, dass die Verantwortung fiir eine transparente und
objektive Textbewertung sowohl bei den Lehrenden als auch bei den Studie-
renden liegt. Die Lehrenden mussen auf Konsistenz bei den unterstitzenden
Materialien (Leitfaden, Bewertungsrastern usw.), ihrem (formativen wie
summativen) Feedback und ihrer Bewertung achten. Die Studierenden sind
daflr verantwortlich, sich mit den Materialien und dem Feedback eingehend
auseinanderzusetzen und bei Unklarheiten nachzufragen.

Der Prozess der Textbewertung mit der Erstellung von Materialien, den
Feedbackprozessen und dem Einuben der Bewertungsraster ist zeitaufwén-
dig, kann aber von der Institution der Schreibberatung unterstiitzt werden, die
eine hilfreiche Uberblicksperspektive (iber die Konventionen des wissen-
schaftlichen Schreibens in den Féchern, tber die Textbewertung verschiede-
ner Lehrender und (iber die Textniveaus der Studierenden vertritt.
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1 Einleitung

In den MINT-Féachern werden zahlreiche wissenschaftliche Texte geschrie-
ben. Der Erwerb von Schreibkompetenzen wéhrend des Studiums ist daher
fir MINT-Studierende unerlasslich, um den Anforderungen, die an die
wissenschaftlichen Texte gestellt werden, gerecht zu werden. Wie auch in
anderen Kompetenzbereichen steht fir die Studierenden moglicherweise
nicht immer der Kompetenzerwerb im Vordergrund, sondern — nachvollzieh-
barerweise — der Erwerb guter Noten. Um den Anforderungen dafiir gerecht
zu werden, sind sie an einer transparenten Bewertungsgrundlage interessiert.

Studierende der MINT-Fécher sind aus vielen Modulen ihres Studiums
gewohnt, dass ihre Losungsvorschlige in Klausuren oder Ubungen mit klaren
Kategorien wie ,richtig‘ oder ,falsch® bewertet werden kdnnen (etwa im Falle
von Mathematikklausuren). Die Bewertung ihrer wissenschaftlichen Texte
erscheint ihnen hingegen nicht immer klar nachvollziehbar, da sie sich nicht
auf Basis einer Einteilung in ,richtig® oder ,falsch® vornehmen lasst.

Ein komplexes Zusammenspiel von Eigenschaften flihrt dazu, dass ein Text
als ,guter’ Text wahrgenommen wird. Jedoch entziehen sich die Auswahl
und Gewichtung dieser Texteigenschaften meist den Mdglichkeiten einer
Standardisierung und daher verzichten vermutlich auch Lehrende mitunter
darauf, Transparenz in ihre Textbewertung zu bringen. Dies fiihrt bisweilen
bei den Studierenden zu Unsicherheiten in Bezug auf die Anforderungen, die
an ihre wissenschaftlichen Texte gestellt werden, oder zu Ungerechtigkeits-
empfinden, wenn sie die Benotung nicht nachvollziehen kdnnen.

In diesem Beitrag werden Uberlegungen zur Komplexitit wissenschaftlicher
Texte und ihrer Bewertung angestellt und es wird geprift, wie sich diese
Komplexitat mit der nachvollziehbaren Zielsetzung vieler Studierender, einen
gut benoteten Studiumsabschluss zu erreichen, vereinbaren l&sst. Ziel dieses
Beitrags ist, einen Uberblick Uiber Mdglichkeiten der (transparenten) Textbe-
wertung zu geben. AuBerdem soll die MINT-Spezifik der Textbewertung
herausgearbeitet werden: Dazu gehort der Blick darauf, was Texte der MINT -
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Féacher auszeichnet und wie das bei der Bewertung berticksichtigt werden
sollte.

Ein weiteres Ziel ist, die Moglichkeiten der Institution der (fachspezifischen)
Schreibberatung® in dem Problemfeld der Textbewertung vorzustellen, die
eine Mittlerposition zwischen Fachlehrenden und Studierenden einnimmt.

Fur die Beschreibung des Problemfelds der Textbewertung werden zunéchst
beispielhaft schriftliche Anforderungen aus Prifungsordnungen der MINT-
Facher in den Blick genommen, da es sich hier um Anforderungen handelt,
die sowohl fir Prifende als auch fur Geprifte verbindlich sind. Danach wird
die Rolle der Prufenden betrachtet, die (individuelle) Anforderungen an
Texte stellen, die als ebenfalls sehr verbindlich fiir die Studierenden angese-
hen werden. Als weniger verbindlich, aber dennoch einflussreich werden
normative Texte (Leitfaden, Modelltexte, Bewertungsraster, Schreibratgeber)
eingeschétzt, die sowohl Lehrende als auch Studierende konsultieren, um
Anforderungen zu formulieren (Lehrende) bzw. kennenzulernen (Studieren-
de). SchlieBlich wird das sprach- und schreibwissenschaftliche Konstrukt der
Textqualitat betrachtet, das als theoretische Grundlage zur Textbewertung
angenommen werden darf, selbst wenn ein tatsachlicher Einfluss schwierig
einzuschatzen ist. In einem abschlieRenden Abschnitt werden Uberlegungen
dazu angestellt, wie die Institution Schreibberatung dazu beitragen kann,
gleichzeitig den Schreibkompetenzerwerb der Studierenden zu unterstitzen
und die vielféltigen Anforderungen transparent zu machen, die an wissen-
schaftliche Texte gestellt werden, und die — wie zu sehen sein wird — aus
unterschiedlichen Quellen stammen.

1 In diesem Beitrag wird die Bezeichnung Schreibberatung gewahlt. An anderen Hochschulen
heift die Institution Schreibzentrum, Schreiblabor, Schreibwerkstatt o. &.
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2 MINT-Spezifik und Problematisierung der
Textbewertung

In den folgenden Abschnitten wird zunéchst das Problemfeld der Textbewer-
tung beschrieben. Dann wird die MINT-Spezifik der jeweiligen Textbewer-
tungsaspekte herausgearbeitet. Schlielich werden die Textbewertungsaspek-
te problematisiert und diskutiert.

2.1 Priifungsordnungen und Modulhandbiicher

Den wohl verbindlichsten Charakter besitzen die Anforderungen an wissen-
schaftliche Texte, die in den Prifungsordnungen und Modulhandbiichern der
MINT-Module festgelegt werden. Exemplarisch werden drei Modulbeschrei-
bungen von drei verschiedenen Hochschulen (Hochschule (HS) Bielefeld,
2021, S. 33; Fachhochschule (FH) Mdnster, 2023, S. 259f.; FH Dortmund,
2022, S.66f) zum Modul Bachelorarbeit im Studiengang Maschinenbau
betrachtet. Die drei Modulbeschreibungen teilen sich jeweils auf in einen
Abschnitt Lernergebnisse oder Lernziele? und einen Abschnitt Inhalte.

Die Lernergebnisse &hneln sich in den drei Modulhandbuchern, wobei die FH
Munster eine etwas ausfuhrlichere Beschreibung liefert. In allen drei Be-
schreibungen wird der Zeitrahmen thematisiert, in dem die Arbeit anzuferti-
gen sei. Die Praxisorientierung der Aufgabe bzw. Fragestellung des entspre-
chenden Fachgebiets und die wissenschaftlichen Methoden, die angewendet
werden sollen, werden auRerdem erwahnt. Die FH Minster erwahnt als
Lernergebnis dariiber hinaus, dass ,,die Ergebnisse sachgerecht und struktu-
riert in einer schriftlichen Abhandlung® dargestellt werden konnen (FH

2 Im Modulhandbuch der HS Bielefeld wird dieser Abschnitt iiberschrieben mit ,,Lernergebnis-
se (learning outcomes)/Kompetenzen“ (HS Bielefeld, 2021, S. 33), im Bachelor-
Modulhandbuch der FH Miinster steht iiber diesem Abschnitt ,,Lernziele (zu vermittelnde
Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen)* (FH Miinster, 2023, S. 259) und im
Modulhandbuch der FH Dortmund steht ,,Lernergebnisse (learning outco-
mes)/Kompetenzen/Schliisselqualifikationen* (FH Dortmund, 2022, S. 66).
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Minster, 2023, S. 259). Die FH Dortmund und die HS Bielefeld nennen die
Anforderung der Schriftlichkeit ebenfalls, allerdings erst im zweiten Ab-
schnitt der Modulbeschreibung, den Modulinhalten.

Bei der Beschreibung der Modulinhalte fallt ansonsten auf, dass sich zu-
nachst einige Inhalte gegentber den Lernergebnissen z. T. wiederholen (die
Eigensténdigkeit und die Aufgabenstellung aus dem ingenieurwissenschaftli-
chen Bereich werden hier etwa abermals genannt). Die Beschreibung der
Modulinhalte fallt bei der FH Miinster und der HS Bielefeld zudem recht
knapp aus. Die der FH Dortmund gibt in diesem Abschnitt noch einige
nahere Informationen, und zwar textbezogen, Uber typische Bestandteile
einer Bachelorarbeit (Analyse, Konzept, Umsetzung und Arbeitsplan).

Werden die beschriebenen Anforderungen aus Priifungsordnungen und
Modulhandbichern auf ihre MINT-Spezifik hin Gberprift, so ist lediglich an
der Anforderung, dass die Aufgabenstellung aus dem ingenieurwissenschaft-
lichen Bereich stammen miusse, die Spezifik direkt zu erkennen. Indirekt
verweist zudem die Strukturvorgabe Analyse, Konzept und Umsetzung der
FH Dortmund auf eine ingenieurpraktische Anforderung.

Aus schreibdidaktischer Sicht ist aus diesen VVorgaben nur sehr wenig fiir die
Grundlage einer Textbewertung abzuleiten. AuBer der grundsétzlichen
Anforderung der Schriftlichkeit werden die ,,sachgerecht und strukturiert™
dargebrachte Darstellung der Ergebnisse (FH Minster, 2023, S. 259) bzw.
die typischen Bestandteile Analyse, Konzept, Umsetzung und Arbeitsplan
(FH Dortmund, 2022, S. 66) verlangt.

Sollten also die Erkenntnisse aus diesen exemplarisch ausgewahlten Modul-
handbtichern auch auf andere Hochschulen (bertragbar sein, sind Lernergeb-
nisse und Modulinhalte aus Priifungsordnungen und Modulhandbiichern nur
sehr eingeschrankt geeignet, um daraus Vorgaben fur Textbewertungen
abzuleiten. Gleichwohl gibt es einige wenige MINT-spezifische Textvorga-
ben, die aus dieser Teilanalyse festzuhalten sind: Dazu gehéren der ingeni-
eurwissenschaftliche Bereich, aus dem die Aufgabenstellung gewéhlt werden
muss, und die Strukturvorgabe des Textes.
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2.2 Rolle der Priifenden

Als zweitverbindlichste Art der Vorgaben kénnen Anforderungen angesehen
werden, die die Priifenden an die Texte stellen. In der Regel werden studenti-
sche Texte nur von zwei oder drei Priifer*innen gelesen und benotet, deren
Einfluss daher als dementsprechend grol3 einzuschétzen ist.

Das Format der Vorgaben ist unterschiedlich: Es erfolgt z. B. mindlich im
Rahmen von Besprechungen oder schriftlich in Form von individuellem
Feedback (etwa als Textkommentar) oder in Form von selbst verfassten
Leitfaden oder Bewertungsrastern. Manchmal verweisen Lehrende auch auf
(nicht zwangslaufig selbst verfasste) Schreibratgeber, die die Studierenden
fir ihre wissenschaftlichen Texte zugrunde legen kénnen oder geben Best-
Practice-Beispiele als Modelltexte an die Studierenden heraus.®

Der Ort der Weitergabe dieser Vorgaben ist unterschiedlich exklusiv: Als
exklusivster (und am wenigsten transparenter) Ort ist die mundliche Bespre-
chung einzuschatzen, gefolgt von schriftlichem Feedback auf die individuel-
len Texte der Studierenden, das entweder digital (in einer Datei oder per E-
Mail) oder ggf. als Papier-Ausdruck mit persénlicher Ubergabe erfolgt. Eine
Mittelstellung nehmen ILIAS- bzw. Moodle-Gruppen ein, in denen schriftli-
che Vorgaben hinterlegt werden. Als offenste Form kann die Homepage des
Lehrenden oder der Institution angesehen werden, auf der die Vorgaben
aufgelistet oder per Download verfugbar gemacht werden.

Zu erwéhnen ist auch, dass einige Lehrende komplett auf VVorgaben und/oder
Feedback in jeglicher Form verzichten, sodass Studierenden unter Umstén-
den nur der Blick in Prifungsordnungen und Modulhandbiicher (die — wie
gezeigt wurde — kaum Vorgaben liefern) oder in Schreibratgeber bzw. Leitfa-
den anderer Lehrender bzw. Institutionen bleibt.

3 Zu den normativen Texten (Leitfaden, Bewertungsrastern, Schreibratgebern) und Modelltex-
ten vgl. Abschnitt 2.3.
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Der Fachhintergrund der Priifenden kann die Anforderungen stark beeinflus-
sen, die sie an Texte stellen: In den MINT-Fachern haben sich unterschiedli-
che Zitier- oder Sprachkonventionen herausgebildet. Je nach Fachhintergrund
werden von den Prifenden also unterschiedliche Konventionen bevorzugt
und weiterempfohlen.

Auch der Einfluss der angloamerikanischen Wissenschaftskultur, die die
MINT-Fécher stark prégt, spielt eine Rolle. Deutschsprachige Texte be-
schranken sich meist auf das Studium, in dem deutschsprachige Texte ge-
schrieben bzw. deutschsprachige Lehrbicher gelesen werden. Sind Pri-
fer*innen in der Forschung aktiv und haben viel mit englischsprachigen
Texten und deren Konventionen zu tun, kann das die Anforderungen beein-
flussen, die sie an die (deutschsprachigen) Texte ihrer Studierenden stellen.

An Hochschulen fir angewandte Wissenschaften werden viele Arbeiten in
Unternehmen geschrieben und haben daher oft auch eine*n Betreuer*in von
Unternehmensseite. Die Unternehmenssicht bzw. -interessen kénnen eben-
falls die Anforderungen an den Text beeinflussen.

MINT-spezifisch kann davon ausgegangen werden, dass Fachlehrende zwar
Expert*innen fir ihr fachspezifisches Schreiben sind, mdglicherweise aber
nicht immer Uber explizites Sprach- und Textwissen verfugen. Das heilit,
dass Fachlehrende implizit wissen, wie ein Text aussehen muss, der den
Konventionen ihres Faches entspricht. Nicht immer ist es fir sie jedoch
maglich, die impliziten Bedingungen auch zu erldutern oder zu begriinden
bzw. sprachliches und textuelles Hintergrundwissen zu &uBern.*

Der Einfluss der Priifenden auf die Texte und die Textbewertung wird, wie
erwahnt, als groR eingeschétzt. Diese starke Position der Prifenden kann
problematisch werden. Fehlendes oder widerspriichliches Feedback, Intrans-
parenz in Bezug auf (individuelle) MaRstabe, die mdglicherweise nicht
immer an wissenschaftliche Konventionen riickgebunden sind, oder sich tber
die Zeit veréndernde Anforderungen bieten problematische Freirdume fir

4 Vgl. auch den Beitrag von Karras im vorliegenden Band.
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von Studierenden als willkirlich oder unfair empfundene Bewertungen.
Nicht allen Lehrenden sind zudem mdglicherweise die Fachspezifik bzw. die
Kulturspezifik ihrer Anforderungen bewusst, sodass die Gefahr besteht, dass
die jeweils eigenen Vorgaben als fachibergreifend gultig eingeschétzt und
den Studierenden gegeniber so vermittelt werden.

Um Konflikte zu verhindern, empfehlen Hirsch-Weber und Scherer (2016,
S.62) Schreibenden, die ,je eigenen Wertmalistdbe wvon Betreu-
ern/Betreuerinnen® zu beriicksichtigen und Verhalten, Feedback und Emp-
fehlungen des Betreuers/der Betreuerin zu sondieren. Gleichzeitig verweisen
sie allerdings auch auf die Problematik, dass etwa die Freiheit in Forschung
und Lehre, mégliche Geringschéatzung unter Kollegen oder auch Vorlieben,
Schwichen und Eitelkeiten dazu fiihren konnten, dass es zu ,,starken Urteilen
iiber richtig und falsch, die allein ihnen einsichtig sind*“ (ebd.) kommt.
Schlief3lich kann es auch zu unterschiedlichen Auffassungen zwischen Erst-
und Zweitprifenden kommen, deren Auflésung oder Ausgleich dann bei den
Studierenden liegt.

Die Rolle der Prufenden wird flr die Textbewertung als zentral, allerdings in
ihren Maoglichkeiten zur Ausgestaltung auch fiir Studierende als &uferst
unwagbar eingeschétzt. Die Mdglichkeiten reichen hier von 6ffentlich und
schriftlich formulierten VVorgaben bis hin zu der Méglichkeit, keine Vorgaben
zu machen. Vorgaben kdnnen durch Unterschiede zwischen Fachern, Wis-
senschaftskulturen oder durch MINT-spezifische Prédgung beeinflusst wer-
den. Auf den ersten Blick scheinen transparente und schriftlich geduRerte
Vorgaben fur die schreibenden Studierenden von Vorteil zu sein, weil sie
eine Gleichbehandlung und Objektivitét bei der Textbewertung versprechen.

2.3 Normative Texte und modellhafte Texte

Aus dem vorher Ausgefiihrten kann bis hierhin gefolgert werden, dass
schriftliche VVorgaben zu Texten als erstrebenswert angesehen werden kon-
nen, da damit Anforderungen transparent gemacht werden. Das wird in
diesem Abschnitt nun kritisch diskutiert und es wird betrachtet, welche
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Madglichkeiten und Grenzen sich durch transparent und schriftlich geduRerte
Vorgaben ergeben.

Schriftlich von den Lehrenden geduBerte VVorgaben konnen etwa die Form
von Leitfaden, Modelltexten und (im Idealfall darauf angepassten) Bewer-
tungsrastern haben, die entweder von den Lehrenden selbst verfasst oder
zumindest fiir ihre Zwecke als passend angesehen werden. Ahnlich verhilt es
sich mit Schreibratgebern, die es in verschiedenen Formaten gibt (als physi-
sches Buch, als E-Book oder in Form von Webseiten): Auch flr diese schrift-
lichen Vorgaben qilt, dass die Lehrenden sie zumindest als fiir ihre Zwecke
passend angesehen und ausgewahlt haben.

Der Schwerpunkt dieses Abschnitts wird ein kritischer Blick auf Bewertungs-
raster bilden, weil von ihnen angenommen wird, dass ihr Einfluss auf die
Textbewertung am direktesten erfolgt.

Leitfaden

Zunéchst einmal werden jedoch Leitfdden betrachtet. Darunter sind Doku-
mente zu verstehen, in denen Lehrende Anforderungen auflisten, die sie an
einen Text stellen. Die Situation an den Hochschulen kann hier unterschied-
lich sein: Bisweilen haben Lehrende unterschiedliche Leitfaden, sodass sich
Studierende individuell jeweils neu auf die Anforderungen jedes einzelnen
Lehrenden einstellen missen. Manchmal einigen sich Gruppen von Lehren-
den oder Studiengdnge oder ein Fachbereich auf die Verwendung eines
einzigen Leitfadens, um diese Situation zu vermeiden. Aufgrund der Fach-
spezifik des wissenschaftlichen Schreibens ist es eher selten, dass sich eine
ganze Hochschule auf einen einzigen Leitfaden einigt.

Fur den Umfang der Leitfaden sind Vor- und Nachteile zu diskutieren. Bei
individuellen Leitfaden ist es Lehrenden ggf. einfacher mdglich, einen
kompakten Leitfaden zu erstellen und damit die Chance zu erhthen, dass er
von den Studierenden komplett durchgearbeitet werden kann. Missen sich
mehrere Lehrende (oder Studiengdnge) auf einen Leitfaden einigen, besteht
die Gefahr, dass der Umfang bis zur Unibersichtlichkeit anwéchst, da die
Lehrenden mdglicherweise unterschiedliche Aspekte des Schreibens fir
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wichtig halten und in den Leitfaden einbringen mdéchten. Auf diese Weise
entstehen Leitfaden, die zwar ausfuhrliche Erlduterungen zu vielen
Schreibaspekten enthalten (die in den kompakteren Leitfaéden moglicherweise
vermisst werden), die jedoch von den Studierenden als zu umfangreich fir
die Lektire empfunden werden. Auch steigt bei diesen Leitfaden aufgrund
der Mehrautorenschaft und des Umfangs die Gefahr, dass sie innere Wider-
spriiche enthalten und die Verfasser*innen selbst den Uberblick iiber die von
ihnen gestellten Anforderungen verlieren.

Leitfaden konnen grob in zwei Arten unterschieden werden: Das sind zum
einen Leitfaden, die ausschlieBlich Anforderungen und Erlauterungen enthal-
ten und zum anderen sind es Leitfaden, deren Anforderungen und Erldute-
rungen in Form einer (Format-)VVorlage erstellt wurden, in die die Studieren-
den direkt hineinschreiben kdnnen. Der Vorteil dieser (letztgenannten) Art
von Leitfaden ist, dass die Studierenden nicht erst selbst ein Dokument
einrichten und formatieren missen. Der Nachteil ist zundchst die Mehrarbeit
fir die Lehrenden, da eine sorgfaltige Formatierung Zeit kostet. Aus didakti-
scher Sicht schwerwiegender mag allerdings der Einwand wiegen, dass mit
dieser Art von Leitfaden verhindert wird, dass sich Studierende selbst Ge-
danken uber eine sinnvolle Dokumentgestaltung machen und sich dafir mit
den Funktionen ihres Textverarbeitungsprogrammes auseinandersetzen
mussen.

Modelltexte

Mit Modelltexten sind Best-Practice-Beispiele gemeint, die priifende Lehren-
de an die von ihnen betreuten Studierenden herausgeben. Es handelt sich um
authentische Texte, die entweder von den Lehrenden selbst stammen oder fir
die sie Studierende um Erlaubnis gefragt haben, um die Texte anonymisiert
oder nicht-anonymisiert flir diese Zwecke verwenden zu dirfen.

Der Vorteil an der Verwendung solcher Modelltexte ist, dass sie authentisch
sind: Die Schreibenden mussten echte Schreibherausforderungen bewaltigen
und individuelle Problemstellungen beim Schreiben 16sen. Damit unterschei-
den sich diese Texte von mdglicherweise kiinstlich erzeugten Beispielen, fiir
die es eine einfach nachvollziehbare Musterlésung gibt. Ein Nachteil ist, dass
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vor allem an den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften die Auswahl
an solchen Texten sehr gering sein dirfte, da viele Texte in Unternehmen
oder Forschungsgruppen geschrieben und nicht Gber den Prifungszweck
hinaus verwendet werden dirfen. Zu der kleinen Auswahl, die an Texten
verbleiben drfte, tritt als weitere Schwierigkeit, einen Text zu finden, der
wirklich als Best-Practice-Beispiel dienen kann. Selbst ein auBergewthnlich
guter Text durfte Fehler enthalten, die Studierende bei der Nutzung dieser
Texte moglicherweise nicht als solche identifizieren (und die vielleicht auch
bei der Vorabpriifung durch Lehrende unentdeckt geblieben sind). Schliel3-
lich gibt es noch einen weiteren Nachteil: Studierende kénnten sich zu nah an
dem Mustertext orientieren. Das birgt etwa die Gefahr, dass z. B. eine Glie-
derung tbernommen wird, die nicht zum Thema passt. Zwar gibt es Stan-
dardgliederungen in den Ingenieurwissenschaften, die jedoch auch passend
zum Thema ausgewahlt und angepasst werden mussen. Eine reine Orientie-
rung am Mustertext ist hier mdglicherweise nicht von Vorteil. SchlieRlich
birgt ein Mustertext auch die Gefahr, dass Inhalte und Formulierungen in
einem unerlaubten Ausmaf ibernommen werden. Die Gefahr des Plagiierens
besteht zwar auch bei der Auseinandersetzung mit anderen Texten, allerdings
maoglicherweise in einem hoheren Male bei einem vom Lehrenden als
Muster identifizierten Text.

Bewertungsraster

Wie bereits erwéhnt, wird der Schwerpunkt der Betrachtung in diesem
Abschnitt zu normativen Texten auf Bewertungsrastern liegen, da diesen
Texten der grofte Einfluss auf die Textbewertung zugeschrieben wird.

Eine Klassifikation von Bewertungsrastern findet sich bei Bean (2011, S.
267-276), der zwischen analytischen und holistischen sowie generischen und
aufgabenspezifischen Bewertungsrastern unterscheidet und sie naher be-
schreibt.

In analytischen Bewertungsrastern werden Punkte in verschiedenen Katego-
rien (z. B. Gliederung, Zitation, Abbildungen/Tabellen, Sprache usw.) verge-
ben. In vielen analytischen Bewertungsrastern ist zudem eine unterschiedli-
che Gewichtung der verschiedenen Kategorien vorgesehen, je nachdem,
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welcher Kategorie eine groere Relevanz zugesprochen wird. Der Vorteil ist
ein detailliertes Urteil (ber den Text. Fir die analytischen Bewertungsraster
stellt Bean (2011, S. 275f.) auBerdem verschiedene Mdoglichkeiten vor, um
den unterschiedlichen Erfullungsgrad fir jedes Bewertungskriterium zu
messen. Oft werden etwa sechs Level an Erflillungsgrad eines Bewertungs-
kriteriums voneinander unterschieden (die z. B. Schulnoten représentieren),
in vereinfachten Versionen auch drei.

In holistischen Bewertungsrastern werden alle Textkriterien gleichzeitig
betrachtet und der Gesamteindruck entscheidet Uber die Note. Im Raster
werden nur die Notenabstufungen néher erldutert. Ein Argument, das fur
diese Art von Bewertungsraster angefuihrt wird, ist der Blick auf den Gesamt-
text: Es sei unmdglich, Kategorien getrennt voneinander zu denken, wenn sie
— wie in einem Text — eng miteinander verbunden sind. Ein Text sei dement-
sprechend nicht als eine Mischung aus separierbaren Einheiten anzusehen.
Ein Vorteil der holistischen Bewertungsraster ist, dass die Bewertung damit
schneller vorgenommen werden kann. Fur detailliertes Feedback sind sie
hingegen weniger gut geeignet.

Generische Bewertungsraster sind fir alle Textsorten (und Schreibaufgaben)
gleich gestaltet, also unabhéngig davon, ob ein Versuchsbericht, eine Projek-
tarbeit oder eine Bachelorarbeit bewertet wird. Sowohl analytische als auch
holistische Bewertungsraster lassen sich als generische Bewertungsraster
anlegen.

Aufgabenspezifische Bewertungsraster werden demgegentber individuell auf
die Textsorte bzw. Schreibaufgabe angepasst. Auch hierfir eignen sich
wieder sowohl analytische als auch holistische Bewertungsraster.

Schliellich beschreibt Bean (2011, S. 276) die Mdglichkeit, statt mit einem
Raster mit einem Fragenkatalog zu arbeiten: Zu den Fragen gehdren Freitext-
felder, in denen die (numerische) Bewertung néher erlautert wird.

In Schreibratgebern wird als haufigste Art wohl das analytische Bewertungs-
raster thematisiert, das die Bewertung in verschiedenen Kategorien ermdg-

184



Kristina Rzehak

licht. Auch in der Praxis kommt diese Art von Bewertungsrastern wohl am
haufigsten zum Einsatz, sodass sie im Folgenden naher betrachtet wird.

Exemplarisch wird zunéchst ein Blick auf zwei fachiibergreifende Bewer-
tungsraster bzw. -kriterien geworfen: Seufert und Spiroudis (2017, S. 6f.)
stellen ein (analytisches, aufgabenspezifisches) Bewertungsraster vor, das sie
in ihrer Lehrveranstaltung eingesetzt haben. Theuerkauf und Steinmetz
(2009) entwickelten einen Leitfaden fiir das Schreiben an ihrer Hochschule
und nennen darin typische (analytische, generische) Bewertungskriterien.

Die Oberkategorien des Bewertungsrasters von Seufert und Spiroudis lauten:
Thema und Forschungsfrage, Literatur und Umgang mit Quellen, Struktur,
Argumentation, formale Aspekte und Peer-Feedback®. Die Oberkategorien
der Bewertungskriterien, die Theuerkauf und Steinmetz aufzéhlen, lauten:
Thema und Fragestellung, Eigenleistung, Gliederung der Arbeit, Inhalt,
Quellenarbeit, &ullere Form, Sprache und Stil. Es findet sich hier also eine
groBe Ubereinstimmung bei den Kategorien, zumal die Kategorie Sprache
und Stil bei Seufert und Spiroudis u. a. als Unterkategorie von Argumentati-
on und formale Aspekte wiederzufinden ist. Lediglich die Kategorie der
Eigenleistung sticht bei Theuerkauf und Steinmetz etwas hervor.

Wird nun von diesen fachertibergreifenden Bewertungsrastern und -kriterien
der Fokus verengt und auf ein MINT-spezifisches Bewertungsraster ge-
schaut, lassen sich Spezifika feststellen.

Exemplarisch sei Bean (2011, S. 284) betrachtet, der ein MINT-spezifisches
(analytisches, aufgabenspezifisches) Bewertungsraster vorstellt, das fiir einen
Forschungsartikel in der Disziplin Chemie entworfen wurde. Es enthélt die
Kategorien: Einleitung, Versuchsdurchfihrung, Daten und Ergebnisse,
Diskussion, Quellenangaben und allgemeiner Schreibstil. Zunéchst féllt auf,
dass sich Bean in seinem Bewertungsraster fur die Funktionen der einzelnen
Bestandteile des Textes interessiert. Da aber auch bei Seufert und Spiroudis

5 Da die Kategorie des Peer-Feedbacks nur innerhalb der Seminarkonzeption von Seufert und
Spiroudis eine Rolle spielt, wird es nicht weiter betrachtet.
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die Bestandteile des Textes (in diesem Fall Abstract, Einleitung, Hauptteil,
Zusammenfassung/Schluss) als Unterkategorien der Oberkategorie Struktur
aufgefiihrt werden, wird diese Herangehensweise Beans noch nicht als
MINT-spezifisch angesehen. Allerdings erwéhnt er die Kategorie Daten und
Ergebnisse, die wohl als MINT-spezifisch angesehen werden darf, weil sie
als Unterkategorien etwa die Auswahl und die Verarbeitung der Daten,
Abbildungen und die Prasentation der Daten und Abbildungen in einer
logischen, organisierten und professionell formatierten Art und Weise ent-
halt. Diese Kategorie ist in der Form weder bei Seufert und Spiroudis noch
bei Theuerkauf und Steinmetz zu finden.

Aus diesem nur sehr schlaglichtartigen Blick auf einzelne Bewertungsraster
kann sicherlich kein Schluss gezogen werden, mit dem Allgemeingultigkeit
beansprucht werden kénnte. Jedoch passt sich die hier exemplarisch getroffe-
ne Feststellung, dass das Einbinden visueller Elemente wie Abbildungen,
Tabellen und Formeln ein MINT-spezifisches Bewertungskriterium darstel-
len konnte, auch in den groBeren Kontext ein, in dem z. B. Kuhn (2021, S.
108—-112) diese ,,multikodale Transkriptionskompetenz“ als fachbezogene
Kompetenz im Studiengang Maschinenbau herausarbeitet.

Der Blick auf verschiedene Arten von Bewertungsrastern und auf die Unter-
schiede zwischen fachibergreifenden und fachspezifischen Bewertungsras-
tern hat gezeigt, dass bereits bei der Erstellung eines Bewertungsrasters
einige Uberlegungen berticksichtigt werden sollten. Im Folgenden werden die
Nach- und Vorteile des Einsatzes von Bewertungsrastern diskutiert, um eine
realistische Einschéatzung des Aufwandes und des Nutzens zu ermdglichen.
Zunéchst werden die Nachteile erlautert.

Ein Nachteil des Einsatzes von Bewertungsrastern ist der groRe Zeitaufwand,
den eine Ausarbeitung und Abstimmung erfordert. Die Auswahl der darin
enthaltenen Bewertungskategorien sind nicht bloRe (willkirliche) Setzungen,
sondern sie sollten den fachspezifischen Konventionen entsprechen, die den
Lehrenden — durch intensive und breite Rezeption fachspezifischer Texte
(v. a. Forschungsartikel) — bekannt sein sollten. Zudem sollten unspezifische
Bewertungskategorien (wie etwa ,Verwendung serioser Quellen® oder ,Pro-
duktion einer angemessenen Textmenge‘) vermieden oder aber spezifisch
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erklart werden (es ist also zu erlautern, was genau unter seridsen Quellen
bzw. unter einer angemessenen Textmenge zu verstehen ist).

Die Vermittlung dieser Konventionen an die Studierenden erfolgt wéhrend
der Fachlehre oder durch fachspezifisch ausgebildete bzw. sensibilisierte
Schreibdidaktiker*innen. Es ist notwendig, dass die Inhalte und Materialien
dieser Lehrveranstaltungen bereits auf die Bewertungsraster abgestimmt sind
und sich zu ihnen widerspruchsfrei verhalten. Auch sollten die Bewertungs-
raster den Studierenden bereits in einer frilhen Phase der Lehrveranstaltung
zuganglich gemacht werden, damit sie zu jedem Zeitpunkt die Anforderun-
gen an ihre Texte kennen.

Diese recht umfangreichen Vorbereitungen werden allerdings nicht unbedingt
dazu fiihren, dass die Benotungspraxis durch Lehrende einheitlich verlduft.
Bean weist darauf hin, dass Lehrende oft unterschiedliche Bewertungsraster
verwenden, deren Kategorien sie wiederum unterschiedlich interpretieren
(Bean, 2011, S. 283).5 Die Wahrnehmung der Lehrenden sei hier bisweilen
so, dass sie Bewertungskategorien als universell giltig anséhen, die andere
als ,,idiosyncratic or even eccentric” (Bean, 2011, S. 268) bezeichnen wur-
den. Auch Studierende konnen bei fehlender Anleitung ein anderes Ver-
stdndnis der Bewertungskategorien als ihre Lehrenden entwickeln. Zudem
besteht die Gefahr, dass sie ihre Textproduktion ausschlieBlich am Bewer-
tungsraster und dessen Kategorien ausrichten, anstatt sich angemessen mit
dem Thema auseinanderzusetzen.

Sowohl Bean (2011, S. 287) als auch Seufert und Spiroudis (2017) betonen
die Notwendigkeit, den Umgang mit Bewertungsrastern einzuiiben. Bean
hebt dabei vor allem die Notwendigkeit hervor, mit Lehrenden in von ihm so
genannten ,,norming sessions* (2011, S. 269) die Auslegung der Bewertungs-
raster zu trainieren, um damit eine hohe Ubereinstimmung bei der Benotung
zu erreichen. Seufert und Spiroudis setzen dariiber hinaus die Bewertungsras-
ter nicht nur fur summative Bewertungen ein, sondern trainieren auch mit den
Studierenden im Rahmen der Lehrveranstaltung die Anwendung der Bewer-

® Vgl. dazu auch Venetz im vorliegenden Band.

187



Textbewertung in den MINT-Féchern. Spezifika, Herausforderungen und Chancen

tungsraster, u.a. fir formative Rickmeldungen. Sowohl Bean als auch
Seufert und Spiroudis berichten von guten Erfahrungen und hoherer Uberein-
stimmung bei den Rickmeldungen und Benotungen als Folge dieses Trai-
nings.

Prinzipiell scheint also der Einsatz von Bewertungsrastern — wenn er sowohl
bei Lehrenden als auch bei Studierenden eintrainiert wird — zu Transparenz
und hoher Ubereinstimmung bei der Benotung zu fiihren. Allerdings setzt die
Notwendigkeit dieses Trainings weitere (Zeit-)Ressourcen voraus, die zu den
eingangs erwéhnten Ressourcen flr die Ausarbeitung und Abstimmung von
Materialien noch hinzukommen. Fraglich ist zudem, ob Studierende sich in
der Tiefe mit den Unterrichtsmaterialien auseinandersetzen (wollen) oder ob
sie manchmal nur die Prifung bestehen mdchten. Ebenso fraglich ist, ob
Lehrende die Zeit haben oder sie sich nehmen, um detailliert ausgearbeitete
Bewertungsraster auszufiillen oder an ,,norming sessions® (s. 0.) teilzuneh-
men, zumal allein die Lektiire der Prifungstexte unter Umstdnden schon
enorm viel Zeit kostet.

Schlieflich ist auch grundsatzlich zu fragen, ob Bewertungsraster wirklich
die Identifikation eines ,guten‘ Textes ermdglichen. Die Annahme, die hinter
der Konstruktion und Verwendung von Bewertungsrastern fir studentische
Texte steht, ist oftmals die, dass damit Textqualitat gemessen und fiir schrei-
bende Studierende und bewertende Lehrende nachvollziehbar gemacht
werden konne. Jedoch stellt das bewertende Lesen, so argumentiert Broad
(2003, S. 1-15), eine unnatiirliche Art des Lesens dar, da der Text nach
Bewertungskriterien hin durchgelesen wiirde, also nur stark vereinfacht und
selektiv wahrgenommen wiirde. Der Blick auf den (bergreifenden Erkennt-
nisgewinn, der im Text dargestellt wird, oder auch andererseits auf wichtige
Details werde damit méglicherweise verstellt.

Bewertungsraster konnten also eine Messbarkeit vorgaukeln, die de facto
nicht gegeben ist, da ein wissenschaftlicher Text (blicherweise eine ganze
Reihe an Aspekten beachtet, deren kompliziertes Zusammenspiel erst einen
guten Text ausmacht. Das zu messende Konstrukt ist also komplexer als es
ein Bewertungsraster zu messen vermag.
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Nach dieser eher kritischen Betrachtung der Nachteile und Limitierungen von
Bewertungsrastern erfolgt noch die Betrachtung ihrer Vorteile.

Die meistgenannten (u.a. Theuerkauf & Steinmetz, 2009; Bean, 2011;
Seufert & Spiroudis, 2017) und wohl wichtigsten Vorteile sind die Transpa-
renz und die Vergleichbarkeit bei der Benotung, die mit Hilfe von Bewer-
tungsrastern hergestellt werden konnen. Werden die Bewertungsraster zu
Beginn einer Schreibaufgabe an die Studierenden weitergegeben — notwendi-
gerweise mit einer dazu gehdrigen Erlauterung der Kriterien (s. 0.) — so
besteht von Beginn des Schreibprozesses an Klarheit und Transparenz Uber
die Anforderungen, die an einen Text gestellt werden. Gerade dadurch, dass
ein Text ein komplexes Gefiige ist, fur dessen Erstellung viele Aspekte
beachtet werden miussen, herrscht oft Unklarheit bei den Studierenden dar-
Uber, welche dieser Aspekte fiir die Benotung eine Rolle spielen. Aufgrund
dieser Unklarheit entsteht dann manchmal der Eindruck bei den Studieren-
den, die Textbewertung kénne eine unfaire Angelegenheit sein, bei der
subjektive Vorlieben (etwa fiir ,Lieblinge®) der Lehrenden zum Tragen
kommen konnten. Anders als bei Mathematik-Klausuraufgaben, die meist
eindeutige Ldsungen besitzen (und eindeutige Kriterien dafiir, wann sie
richtig oder falsch bearbeitet wurden), ist den Studierenden bei wissenschaft-
lichen Texten oft unklar, welche Aspekte einen ,guten Text‘ ausmachen und
wie ein ,guter Text* in ihrer Fach-Community aussieht.

Bewertungsraster ermdglichen Transparenz uber die Anforderungen des
wissenschaftlichen Schreibens und die Bewertungskriterien, die bei der
Benotung eines Textes zugrunde gelegt werden. Sie ermdglichen aulRerdem,
eine grofere Vergleichbarkeit bei der Benotung innerhalb einer Studieren-
dengruppe herzustellen (Bean, 2011, S. 280f.), wenn an alle Texte die glei-
chen Anforderungen gestellt werden. Die grofRere Vergleichbarkeit gilt auf
der anderen Seite auch fir die Benotung mit denselben Bewertungsrastern
durch unterschiedliche Lehrende, die in demselben Modul unterrichten.
Allerdings ist es hier inshesondere nétig, eine vergleichbare Auslegung der
Kriterien iiber die bereits erwdhnten ,,norming sessions‘ herzustellen. Bewer-
tungsraster erfiillen hier also auch den Zweck, unfaire Notenvergabe zu
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vermeiden. Bean (2011, S. 288) merkt auBerdem an, dass es daflir notwendig
sei, die Texte zu bewerten, ohne zu wissen, wer sie geschrieben habe.

Ein weiterer Vorteil von Bewertungsrastern ist, dass sie sowohl unerfahrenen
Studierenden als auch Lehrenden eine Orientierungshilfe fur die Textbewer-
tung bieten. Dass Studierende zunéchst nicht wissen, welche Aspekte eines
wissenschaftlichen Textes sie besonders beachten missen, wurde bereits
erwdhnt. Doch auch unter Lehrenden gibt es Unsicherheit daruber, welche
Aspekte eines Textes sie bewerten sollen. Nicht alle Lehrenden verfiigen tiber
elaboriertes Textwissen oder sind bereits geubt in der Bewertung studenti-
scher Texte.

Einen letzten Vorteil bringt Bean vor (2011, S. 282), wenn er die Effizienz
des Feedbacks betont, das mit Hilfe von Bewertungsrastern gegeben werden
kann: Indem etwa deskriptive Bewertungskriterien verwendet werden, deren
Erfallungsgrad angekreuzt werden konne, ist es fur Lehrende mdglich, den
Text weniger ausfiihrlich zu kommentieren und trotzdem ein fiir die Studie-
renden hilfreiches Feedback zu geben.

Zusammengefasst kann (ber Bewertungsraster gesagt werden, dass sie
fachspezifisch erstellt werden sollten, um bei der Textbewertung den spezifi-
schen Eigenheiten des Schreibens in den Féchern gerecht zu werden. Als
MINT-spezifisch wurde in diesem Artikel vor allem das Einbinden von
visuellen Elementen in den wissenschaftlichen Texten herausgearbeitet. Ein
Bewertungsraster in einem MINT-Fach sollte dementsprechend Bewertungs-
kategorien daftr vorsehen. Das Problemfeld der Textbewertung, das im
Rahmen dieses Beitrags herausgearbeitet werden soll, kann anhand der
Betrachtung von Bewertungsrastern besonders gut betrachtet werden: Die
Diskussion der Nach- und Vorteile hat deutlich gezeigt, dass es nachvoll-
ziehbare Argumente fiir und gegen Bewertungsraster gibt. Um den Nachteil
des hohen Ressourceneinsatzes zur Erstellung und zur laufenden Schulung in
der Handhabung der Bewertungsraster zu nivellieren, kann auf zwei L06-
sungsmdglichkeiten verwiesen werden: Zum einen kdnnte der Einsatz von
Schreibdidaktiker*innen in der Fachlehre Ressourcen der Fachlehrenden
schonen, indem die Schreibdidaktiker*innen dabei unterstiitzen, Materialien
zu erstellen und z. B. die ,,norming sessions* zu organisieren und durchzu-
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fuhren. Zum anderen konnte die aktuell einsetzende verstarkte Produktion
von Open Educational Resources (OER) ebenfalls dazu fiihren, dass tber den
Ruckgriff auf bereits vorhandene Materialien Ressourcen eingespart werden
koénnen.

Schreibratgeber

Bei der Konsultation von Schreibratgebern als normative Texte fur die
Textbewertung sind zwei Szenarien denkbar: Ein Szenario kénnte so ausse-
hen, dass Lehrende einen (oder mehrere) Schreibratgeber als relevanten Text
auswéhlen, den sie fir ihre Notengebung als theoretische Grundlage zugrun-
de legen. Fairerweise sollten sie in diesem Fall auch den Studierenden diesen
Schreibratgeber als relevanten Text empfehlen. Das zweite Szenario kdnnte
so aussehen, dass Studierende, die keinen normativen Text von ihren Lehren-
den zur Orientierung erhalten haben, sich selbstandig auf die Suche nach
Vorgaben machen und diese in Schreibratgebern finden.

Die Vorgaben in den Schreibratgebern koénnen unterschiedlich aussehen:
Schreibratgeber kdnnen z. B. Bewertungsraster wie die oben diskutierten
enthalten. Oft ist das allerdings nicht der Fall und die Vorgaben kommen
eher indirekt Uber die Tipps und Empfehlungen, die zu einzelnen Aspekten
des Schreibens oder des Textes (z. B. Gliederung, Zitation, Wissenschafts-
sprache usw.) gegeben werden, zum Ausdruck.

Schreibratgeber gibt es sowohl medial in unterschiedlicher Form (als physi-
sches Buch, E-Book oder in Form von Webseiten) als auch, was die Ziel-
gruppenspezifik angeht: Einige Schreibratgeber zeigen ihren Zuschnitt auf
ein bestimmtes Fach explizit an (z. B. die Biicher der Reihe ,Schreiben im
Studium‘; an MINT-spezifischen Schreibratgebern sind etwa Theuerkauf,
2012 oder Hirsch-Weber & Scherer, 2016 zu nennen), andere geben sich als
fachubergreifend giltige Ratgeber aus.

Letztgenannte fithren allerdings des Ofteren zu Problemen, da diese sugge-
rierte  fachibergreifende Allgemeinglltigkeit fir das wissenschaftliche
Schreiben schlicht nicht gegeben ist. Zur Verdeutlichung dient ein konkretes
Beispiel aus der Schreibberatungspraxis: Ein Student fragte ratlos danach,
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welche weiteren Inhalte er noch in seinem Theoriekapitel beschreiben kénne.
Das stieB bei der Schreibberatung auf Verwunderung, da er ein praktisches
Thema in Kooperation mit einem Unternehmen bearbeitete und bereits ein
ausfiihrliches Theoriekapitel vorgelegt hatte. Der Student verwies darauf,
dass er bei seiner Recherche auf der Webseite Scribbr herausgefunden habe,
dass der theoretische Rahmen einer Bachelorarbeit 30—40 % ausmachen solle
(Scribbr, 2022). Der allgemeingiiltige Duktus, in dem Scribbr diese Vorgabe
formulierte, hatte ihn glauben lassen, dass das ausnahmslos fiir jede Arbeit
gelte. Fur die Art der Arbeit, die der Student bearbeitete, wéren in diesem
Kontext maximal 20—25 % des Gesamtumfangs der Arbeit angemessen
gewesen.

Das Problem an Schreibratgebern, die fachlbergreifende Gultigkeit bean-
spruchen, ist also die Bestimmtheit, mit der sie Vorgaben fir allgemeingliltig
erklaren, die dies aber nicht sind. Als Motivation fir das Verfassen dieser Art
von Schreibratgebern ist ein kommerzielles Interesse anzunehmen, also eine
maglichst weitgefasste potentielle Kéuferschaft bzw. eine moglichst weitge-
fasste Zielgruppe, die kommerzielle Internetseiten anklickt. Als hilfreicher
fur Studierende und Lehrende werden eher Schreibratgeber eingeschétzt, die
ihre Zielgruppe oder das Fach, fur das sie Giltigkeit beanspruchen, eingren-
zen oder unterschiedliche Konventionen transparent machen.

2.4 Textqualitit

Das komplexe Thema der Textqualitdt kann im Rahmen dieses Artikels nur
schlaglichtartig und auch nur zur Einordnung der (hochschulischen) Textbe-
wertungsproblematik betrachtet werden.

Mit Hilfe von linguistischen Modellierungen kdnnen zundchst Merkmale von
Texten beschrieben werden, auf deren Basis dann Bewertungsraster erstellt
werden, mit denen Textqualitdt gemessen und beurteilt werden kann. Die
bekanntesten Modelle sind wohl das Matrixmodell von de Beaugrande und
Dressler (1981), das Ziircher Analyseraster von Nussbaumer und Sieber
(1995) und der Basiskatalog zur Textbewertung von Becker-Mrotzek und
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Bottcher (2012). Fir die MINT-Facher widmet sich Kuhn (2019)7 einer
Modifikation des Modells von de Beaugrande und Dressler, um es auf das
Schreiben im Studiengang Maschinenbau anzuwenden.

Neumann (2017, S. 205-207) weist darauf hin, dass fur eine Messung von
Textqualitat die Gutekriterien wissenschaftlichen Arbeitens zu gelten haben:
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat. Sie nennt neben den analytischen und
holistischen Verfahren auch detaillierte Mischverfahren, die zur Messung von
Textqualitat geeignet seien (S. 209—211). Fir die Auswahl der Messverfah-
ren seien jeweils funktionale Entscheidungen zu treffen. Neumann nennt z. B.
messmethodische Fragen, Uberlegungen zur Reichweite der Beurteilungen
und zur Reintegration von Ergebnissen in die Testgruppen (also zur Ruck-
bindung der Messungen an das Lernen).

Immer wieder zeigen jedoch Studien, dass die Qualitdt von Texten unter-
schiedlich wahrgenommen und bewertet wird (Urlshofer, 1949; Diederich,
1974; Hofen, 1980; Birkel & Birkel, 2002). Eine Ursache dafir ist die Tatsa-
che, dass Texten nicht nur dichotome Richtigkeitsnormen zugrunde liegen,
sondern auch skalare Angemessenheitsnormen, wie Nussbaumer (1991, S.
25-29) zeigt. Es erweisen sich jedoch nicht nur die Angemessenheitsnormen
als Schwierigkeit, wenn es um die Textbewertung geht, sondern auch die
vermeintlich objektiven Richtigkeitsnormen. Diese mussen in einem zweiten
Schritt auch gewichtet und skalar beurteilt werden, wenn etwa der Befund
von 15 objektiv feststellbaren Verstolen gegen die Richtigkeitsnorm einge-
schatzt werden will (Nussbaumer, 1991, S. 28).

Interessant sind in diesem Zusammenhang auch die neueren Ergebnisse von
Hennes (2020), die die Textbewertung im Kontext der Schule untersucht. Sie
interessiert sich in ihrer Dissertation vor allem fiir die Rolle der Expertise und
ist der Frage nachgegangen, ob Lehrkrafte Expert*innen flr die Bewertung
von (Schiler*innen-)Texten sind (S. 36). Sie grenzt die Expertengruppe der
Lehrkréfte von einer Gruppe der Novizen durch drei Kriterien ab: 1. die
Strenge der Bewertungen, 2. die Konsistenz zwischen den Bewertungen und

7 Zur Entwicklung der Textkompetenz vgl. auch Kuhn im vorliegenden Band.
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3. die Nutzung valider Kriterien bzw. deren konsistente Gewichtung. Auler
den Gruppen der Lehrkréfte und der Novizen bat Hennes noch zwei Gruppen
um Textbewertungen: eine Gruppe von Wissenschaftler*innen, die zur
Textbewertung forschen, und eine Gruppe von Lektor*innen und Au-
tor*innen. Der Vergleich der Novizengruppe und der Lehrkraftegruppe zeigt
mehr Gemeinsamkeiten als Unterschiede (S. 36). Lediglich bei der Gewich-
tung fir die Bewertung zugrundegelegter Kriterien sind Unterschiede festzu-
stellen, nicht aber bei der Strenge oder der Konsistenz der Bewertungen.
Auch bei der Betrachtung aller Gruppen (also auch der Wissenschaft-
ler*innen, Lektor*innen und Autor*innen) zeigen sich ahnliche Ergebnisse:
eine hohe Varianz der Bewertungen, eine geringe Konsistenz der Bewertun-
gen, unterschiedliche StrengemaBe und keine Einigkeit darliber, wie die
vorgegebenen Kriterien bei der Textbewertung zu gewichten seien. Hennes
kommt zu dem Schluss, dass ,keine der untersuchten Gruppen zuverlédssige
Textbewertungen ab[gibt]“ (S. 39).

Um die Forderungen von Schreibdidaktikern wie z. B. Bean nach Bewer-
tungsrastern und transparenter und objektiver Notengebung (Abschnitt 2.3)
und die Befunde in Bezug auf die unterschiedliche Wahrnehmung von
Textqualitat (in diesem Abschnitt) zusammenzufiihren, ist es noch einmal
notwendig, sich die von Bean bzw. Seufert und Spiroudis identifizierten
Erfolgsfaktoren fiir den Einsatz von Textbewertungsrastern zu vergegenwar-
tigen: Sie betonten die Notwendigkeit, den Umgang mit Bewertungsrastern
einzuiiben. Lehrende sollten, so Bean, in ,,norming sessions die Auslegung
der Bewertungsraster trainieren. Studierende bei Seufert und Spiroudis tben
die Anwendung der Bewertungsraster u. a. bei formativen Rickmeldungen.
Auch andere Beispiele aus der Lehrpraxis identifizieren solche Gelingensbe-
dingungen. Giemann (2019, S. 152) geht bei ihrer Betrachtung der Pri-
fungsform der wissenschaftlichen Arbeit davon aus, dass es unabhéngig von
der Fachkultur wichtig sei, 1. Transparenz uber die Learning Outcomes sowie
die Bewertungskriterien zu schaffen, 2. formative Priifungselemente wéhrend
der Lehrveranstaltung (im Sinne des Constructive Alignments) zu integrieren
und 3. den Austausch mit Kolleg*innen innerhalb und aufRerhalb des jeweili-
gen Moduls zu pflegen.
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Die diesbeziigliche Ubereinstimmung bei den Gelingensbedingungen zwi-
schen den Autor*innen deutet darauf hin, dass damit wesentliche Vorausset-
zungen identifiziert wurden, um konsistente Textbewertungen sicherzustel-
len.

3 Moglichkeiten der Schreibberatung

Das Thema der Textbewertung ist eigentlich ein Thema, das nicht unbedingt
in das Aufgabenfeld der Schreibberatung féllt, die meist als unabhangig
feedbackgebende Instanz fungiert. Welche Rolle kann sie also im aufgezeig-
ten Geflecht an Rollen, Normen und Vorstellungen rund um die Textbewer-
tung spielen?

Zunachst einmal nimmt sie — unabhéngig davon, ob sie an einem Fachbereich
oder zentral verortet ist — eine Uberblicksperspektive ein, da sie meist Ein-
blick in die Lehrpraxis unterschiedlicher Disziplinen und Professor*innen
erhélt und zudem die fachliche (Publikations-)Praxis kennt. Ihr féallt es also
z. B. leichter, zu beurteilen, welche Vorgaben flir wissenschaftliche Texte
eher den Fachkonventionen entsprechen oder eher in den Bereich einer
individuellen Vorliebe eines Professors oder einer Professorin fallen. Diese
Uberblicksperspektive kann fiir mehrere Tatigkeiten niitzlich sein:

Zum einen kann die Schreibberatung die Erstellung schreibbegleitender
Materialien tbernehmen, die auf die Fachkonventionen zugeschnitten werden
kénnen, die fir die jeweiligen Hochschulen relevant sind. Dazu gehéren z. B.
Leitfaden und Bewertungsraster fiir Lehrende und erklarende Materialien flr
Studierende. Mit dieser Tatigkeit ist zudem eine Zeitersparnis fur die Lehren-
den verbunden, die diese Materialien dann nicht selbst erstellen miissen.

Zum zweiten ist die Uberblicksperspektive fir die Schreibberatung niitzlich,
um vermittelnd tatig sein zu konnen. Sowohl zwischen Professoren-
Kolleg*innen als auch zwischen Professor*innen und Studierenden kénnen —
nicht nur bei der Textbewertung — unterschiedliche Auffassungen (z. B. tber
Zitierkonventionen oder generell Anforderungen an Texte) herrschen. Die
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Schreibberatung kann oft zwischen diesen Auffassungen erklarend tatig
werden und unabh&ngig von der Last einer Priifungssituation theoretische
Hintergriinde dazu erldutern. Oft steht die Schreibberatung durch ihre Tétig-
keiten in Lehre und Beratung in engem Austausch mit Lehrenden und Studie-
renden und hat Einblick in die Texte und die Beurteilung.

AuBerdem kann die Schreibberatung modulintegriert Lehre unterstitzen, um
z. B. formative Riickmeldungen zu geben, mit den Studierenden die Anwen-
dung eines Bewertungsrasters einzuiiben oder Feedbackprozesse zu beglei-
ten. Auch ein Einsatz zur Begleitung der Lehrenden, etwa in den von Bean
angesprochenen ,,norming sessions fallt in die Expertise und die Moglich-
keiten der Schreibberatung.

Im konflikttréchtigen Bereich der Textbewertung kann die Schreibberatung
also eine wichtige Rolle einzunehmen, um objektive und faire Bewertungs-
prozesse zu ermdglichen und sowohl Studierende als auch Lehrende zu
unterstiitzen und zu entlasten. Dass die Personen, die in den Schreibberatun-
gen der MINT-Fécher tatig sind, oft einen sprach- oder literaturwissenschaft-
lichen Hintergrund besitzen, ist dabei von Vorteil: Sie kdnnen sich neutral zu
fachlichen Auseinandersetzungen der betreuenden Professor*innen verhalten
und vertreten mit ihrer Expertise im Sprach- und Textbereich exklusiv einen
eigenen Expertenbereich.

4 Fazit und Ausblick

Ziel dieses Beitrags war es, das Problemfeld der Textbewertung zu beschrei-
ben und die MINT-Spezifik herauszuarbeiten. Auerdem sollten die Mdg-
lichkeiten der Schreibberatung in diesem Problemfeld vorgestellt werden.

Als verbindlichste Art der Vorgaben flr die wissenschaftlichen Texte im
Studium wurden die Prifungsordnungen und Modulhandbiicher angesehen,
die sich allerdings als nur sehr wenig spezifisch erwiesen und fiir schreibende
Studierende kaum eine Hilfe darstellen durften.
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Die Rolle der Prifenden wurde als néchstes betrachtet: Sie wird als zentral,
aber fir Studierende als unwégbar eingeschdtzt. Die Mdglichkeiten, um
Anforderungen an Texte zu stellen, kdnnen von den Priifenden unterschied-
lich ausgestaltet werden: Offentlich zugéngliche und schriftlich fixierte
Vorgaben scheinen fiir Studierende von Vorteil zu sein, weil sie Gleichbe-
handlung und Objektivitat bei der Textbewertung versprechen. Daneben gibt
es auch die Mdglichkeit, Vorgaben mindlich zu duBern oder keine Vorgaben
zu machen. Vorgaben kénnen durch Unterschiede zwischen Fachern, Wis-
senschaftskulturen oder durch MINT-spezifische Pragung beeinflusst sein.

Da schriftlich geduBerte VVorgaben als erstrebenswert angesehen werden, um
die Transparenz und Gleichbehandlung bei der Notengebung zu erhdhen,
wurden diese naher betrachtet: Dazu gehoren Leitfaden, Modelltexte, Bewer-
tungsraster und Schreibratgeber, die auch MINT-spezifisch zugeschnitten
sein konnen. Die Bewertungsraster wurden schwerpunktmalRig betrachtet, da
ihnen der direkteste Einfluss auf die Notengebung zugeschrieben wird. Bei
der Betrachtung der Bewertungsraster und des theoretischen Konstrukts der
Textqualitat fiel auf, dass der Einsatz von Bewertungsrastern allein wohl
nicht fur eine geringere Varianz bei der Notengebung zwischen verschiede-
nen Prifenden flihrt. Auch ein Expertenstatus scheint hier keine Abhilfe zu
schaffen. Jedoch l&sst sich wohl durch das Einliben des Umgangs mit Bewer-
tungsrastern, das sowohl bei Lehrenden als auch Studierenden notwendig ist,
eine hohere Ubereinstimmung bei der Bewertung von Texten erreichen.

Die Verantwortung fur eine transparente und objektive Textbewertung liegt
sowohl bei den Lehrenden als auch bei den Studierenden. Die Lehrenden
muissen auf Konsistenz bei den unterstlitzenden Materialien (also z. B. den
Leitfaden, Bewertungsrastern usw.), ihrem (formativen wie summativen)
Feedback und ihrer Bewertung achten. Die Studierenden tragen Verantwor-
tung dafir, sich mit den Materialien und dem Feedback eingehend auseinan-
derzusetzen und bei Unklarheiten nachzufragen.

Der ganze Prozess der Textbewertung mit der Erstellung von Materialien,
den Feedbackprozessen und dem Einuben der Bewertungsraster ist zeitauf-
wandig, kann aber von der Institution der Schreibberatung unterstiitzt wer-
den. Ihr hilft dabei die Uberblicksperspektive, die sie iiber die Konventionen
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des wissenschaftlichen Schreibens in den Fachern, tber die Textbewertung
verschiedener Lehrender und Uber die Textniveaus der Studierenden ein-
nimmt. Damit ist es ihr auferdem mdglich, als unabhéngige Instanz eine
vermittelnde Position einzunehmen.

Das komplexe Thema der Textbewertung konnte in diesem Artikel nur sehr
exemplarisch behandelt werden und hat eine griindlichere Auseinanderset-
zung verdient. Insbesondere ware zu priifen, ob die im Rahmen dieses Arti-
kels vorgeschlagene Vorgehensweise in den MINT-Féchern praktikabel ist
und zu konsistenten Textbewertungen fihrt. Klar ist dabei auch, dass
Schreibberatungen immer noch nicht flachendeckend an allen Hochschulen
tétig sind und wenn, dass die Kapazitaten meist eher bescheiden sind. Aller-
dings ist der Themenbereich der Textbewertung aufgrund seiner Bedeutung
flr die Studierenden sicherlich ein Bereich, dem prioritdr Aufmerksamkeit
geschenkt werden sollte.

Schlief3lich sei abschlieend noch darauf verwiesen, dass in Zukunft eben-
falls mit dem Einsatz kinstlicher Intelligenz zur Textbewertung gerechnet
werden sollte: Damit erdffnen sich neue Problemstellungen, die die
Schreibdidaktik im Blick behalten muss.
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Schreiben in Natur- und Ingenieurwissenschaften verfasst sie aus der Sicht
einer Experimentalphysikerin mit einer jahrzehntelangen Erfahrung in der
Betreuung von Studierenden der Physik.

Dr. Zoran Ebersold promovierte auf dem Gebiet der Elektrotechnik und der
Technischen Informatik. Sein Arbeitsgebiet erstreckte sich (iber verschiedene
Bereiche der deutschen Wirtschaft innerhalb mehrerer GroRunternehmen,
tatig als Konstrukteur und Elektroingenieur, Entwicklungsingenieur, Senior
Developer und aktuell als IT-Architekt. Seit 2006 ist er ebenfalls Lehrbeauf-
tragter an der Fakultdt Elektrotechnik der Hochschule fur angewandte Wis-
senschaften Augsburg und seit 2013 Dozent an der FOM Hochschule Augs-
burg, wo er auch Masterarbeiten betreut. Beim Verein Deutscher Ingenieure
ist er einer der Autoren der Richtlinie VDI 4500 "Technische Dokumentati-

on-.

Andreas Hirsch-Weber, M. A, ist Leiter des Schreiblabors des House of
Competence am Karlsruher Institut fiir Technologie. Er verantwortet dort seit
2012 Lehr-, E-Learning- und Forschungskonzepte zum Wissenschaftlichen
Schreiben mit Schwerpunkt auf den MINT-Féchern. Er leitet zudem Projekte
zum kollaborativen Literaturmanagement, kollaborativen Schreiben und zur
Vermittlung von Schliisselkompetenzen in Selbstlernszenarien sowie zur
guten wissenschaftlichen Praxis. Verdffentlichungen zu wissenschaftlichen
Avrbeitstechniken des Germanistikstudiums (2011), zum Wissenschaftlichen
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Schreiben und Arbeiten (seit 2015), zur Entwicklung einer textorientierten
Schreibzentrumsforschung (seit 2016), zur Vermittlung von Schlusselqualifi-
kationen und Informationskompetenzen an Technischen Universititen (seit
2019) und zu akademischen Lehr- und Lernformen am Gymnasium (2019).

Dr. Simone Karras ist Dozentin fiir wissenschaftliches und berufsbezogenes
Schreiben an der Zircher Hochschule fir Angewandte Wissenschaften.
Dariiber hinaus organisiert und koordiniert sie die allgemeine Schreibbera-
tung an der Hochschulbibliothek sowie die Schreibberatung fur Studierende
der ingenieurwissenschaftlichen Studiengénge. Sie promovierte am Institut
fir Erziehungswissenschaft der Universitat Zirich zum Thema berufsbezo-
genes Schreiben in den Ingenieurwissenschaften. lhre Forschungs- und
Arbeitsschwerpunkte sind u. a. interdisziplindre Schreibdidaktik, Schreibfor-
schung und Schreibberatung.

Susanne Klug, M. A., ist Koordinatorin, Dozentin und Beraterin der
Schreibwerkstatt am Sprachenzentrum der Universitat Stuttgart. Sie hat
Padagogik mit den Schwerpunkten Hochschuldidaktik und Tutoring sowie
Romanistik an der Universitat Stuttgart studiert. Nach mehrjahriger Téatigkeit
am Institut fir Auslandsbeziehungen in den Bereichen Auswaértige Kulturpo-
litik und Interkulturelles Training war sie maflgeblich am Aufbau der
Schreibwerkstatt der Universitat Stuttgart beteiligt. Ihre Themenschwerpunk-
te sind wissenschaftliches Formulieren, professionelle Kommunikation,
Zeitmanagement, Plagiatspravention, Schreibblockaden-Bekampfung und
schreibdidaktische Begleitforschung. Zudem arbeitet Susanne Klug als
Schreibtrainerin flr Studierende und Promovierende an mehreren Universita-
ten und Hochschulen.

Dr. Carmen Kuhn konzipierte und leitet die Schreibwerkstatt am Fachspra-
chenzentrum der Frankfurt University of Applied Sciences seit 2019. Sie
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entwickelt dort fachspezifische und interdisziplindre Lehr- und Beratungs-
konzepte zum wissenschaftlichen und berufsbezogenen Schreiben. lhr Studi-
um absolvierte sie im sozialwissenschaftlichen Studiengang Gesundheitspé-
dagogik an der Padagogischen Hochschule in Freiburg im Breisgau. Sie
promovierte am Fachgebiet Sprachwissenschaft-Mehrsprachigkeit an der
Technischen Universitdt Darmstadt zum Thema Fachspezifische Textkompe-
tenz von Maschinenbaustudierenden. Ihre Forschungs- und Arbeitsschwer-
punkte sind u. a. interdisziplindre und fachspezifische Schreibdidaktik sowie
fachiibergreifende und fachwissenschaftliche Textkompetenz.

Prof. Dr. Ruth Neubauer-Petzoldt ist apl. Professorin fiir Neuere deutsche
und vergleichende Literaturwissenschaft an der Universitdt Erlangen-
Nurnberg und Trainerin und Coach fur Wissenschaftliches Schreiben und
Philosophische Gesprachsfilhrung. Nach dem Masterstudium der Germanis-
tik, Philosophie und Kunstgeschichte in Regensburg, Karlsruhe und an der
University of California, Los Angeles, promovierte sie 1998 an der LMU
Minchen. 2014 folgte die Habilitation mit der Monographie Blaubart als
neuer Mythos. Von verbotener Neugier und grenziiberschreitendem Wissen.
lhre Forschungsgebiete sind u. a. Mythosforschung, Gattungsforschung zur
Kriminalliteratur und Ecocriticism, Intertextualitdit und Intermedialitét,
Literatur der Romantik und des 19. bis 21. Jahrhunderts, auBerdem wissen-
schaftliches Schreiben und Schreibprozessforschung, z. B. ,,Zwischen Flow
und Grit: Kreative Aspekte des Wissenschaftlichen Schreibens.* In: Martina
Backes und Weertje Willms (Hgg.): Kontexte kreativen Schreibens. Eine
Standortbestimmung in Theorie und Praxis. Berlin 2021, S. 51-70 und
»Modellieren. Die Analogie als Herz der Sprache*. In: Figurationen 2/2019:
Sprachbildlichkeit. Zur Universalpoesie eines Thesaurus, S. 90-105. Weitere
Informationen unter: www.guide-rail.de.

Dr. Kristina Rzehak studierte an der Westfélischen Wilhelms-Universitat
Minster und an der University of Skévde (Schweden). Sie promovierte im
Rahmen des Exzellenzclusters Religion und Politik an der Universitat Miins-
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ter. Ihre Doktorarbeit wurde mit dem Dissertationspreis des Medidvistenver-
bands ausgezeichnet. Seit 2013 arbeitet sie als wissenschaftliche Mitarbeite-
rin im Bereich Schreibdidaktik am Fachbereich Ingenieurwissenschaften und
Mathematik der Hochschule Bielefeld. Seitdem lehrt und verdffentlicht sie
zum Thema Schreiben in den MINT-Fachern.

Mayra Scheffel, M. A., geboren 1978 in Sao Paulo (Brasilien), wuchs in
Karlsruhe auf. Sie studierte Romanistik, Germanistik und Philosophie an der
Albert-Ludwigs-Universitdt zu Freiburg. Die Liebe zu Bichern und gut
geschriebenen Texten brachte sie zur Verlagsarbeit. Sie lebt und arbeitet
heute in Karlsruhe als freiberufliche Lektorin und Ubersetzerin. Seit 2013
vermittelt sie am House of Competence (HoC) des Karlsruher Instituts fir
Technologie (KIT) als freie Dozentin Kompetenzen fur das wissenschaftliche
Schreiben mit Methoden der Literaturwissenschaft. Verdffentlichung in
portugiesischer Sprache unter:
www.casadasrosas.org.br/centro-de-apoio-ao-escritor/revista-grafias-ed6.
Verdffentlichungen von Gedichten in englischer und deutscher Sprache tber
brotundkunst.com. Kontakt: www.mayrascheffel.de.

Gabriela H. Venetz, M. A, unterrichtet an Hoheren Fachschulen fir Tech-
nik Schreiben und Préasentieren. Sie berdt Institutionen der beruflichen
Weiterbildung bei der Umsetzung von schreibdidaktisch begriindeten Unter-
richtscurricula, ist Autorin eines Lehrmittels fur ihren Fachbereich und eines
Schreibratgebers fiir Beruf und berufliche Weiterbildung. Sie studierte an der
Universitat Zarich Romanistik und Soziologie. Anschliessend beschaftigte
sie sich intensiv mit Konzepten der Schreibdidaktik und schloss diese Studien
mit dem Master of Advanced Studies in Erwachsenenbildung und Bildungs-
management am Institut fir Wirtschaft der Fachhochschule Nordwestschweiz
ab. Die Thesis untersuchte die Darstellungsqualitat in Diplomarbeiten an
Hoheren Fachschulen fir Technik. Ihr Forschungsinteresse gilt der Schreib-
prozessforschung und dem Literacy Management als Teil des Bildungsmana-
gements.
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Textkompetenz umfasst die Fahigkeit, Texte zu rezipieren, zu pro-
duzieren und aus ihnen zu lernen. Sie spielt eine zentrale Rolle im
Studium, der Forschung und im Beruf, insbesondere in den MINT-
Fachern. Die Facetten dieses Themas werden in dem vorliegenden
Sammelband in drei Sektionen behandelt. Dabei werden die Pers-
pektiven von Wirtschaft, Fachwissenschaft und Schreibwissenschaft
vereint: In der Sektion Textkompetenzentwicklung werden fach-
schreibdidaktische Konzepte zur Férderung von Textkompetenz bei
MINT-Studierenden behandelt. In der Sektion Textsorten wird die
Bedeutung verschiedener Textsorten in den MINT-Fachern beleuch-
tet. Die Sektion Textqualitat beschaftigt sich mit der Rezipienten-
Perspektive auf Textqualitat in technischen Texten.
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