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Das (verhinderte) Potential der Mehrsprachigkeit.
Spiter Einblick in eine Reihe von Schreibwerkstitten (2015-2017)
an der Universitit Wien

Eva Zernatto

Abstract This paper introduces the results of a series of writing workshops about “Mehrsprachig
Schreiben” [Multilingual Writing], which took place at the University of Vienna between 2015 and
2017.The article poses the question, how individual, multilingual potentials can be used produc-
tively and creatively for the development and enhancements of academic literacies in the tertiary
education sector. First it focuses on the linguistic landscapes at Austrian Universities such as the
handling of multilingualism in this context, as well as it concerns the framing conditions and
challenges of academic writing per se, before it shows the terms of the writing workshops and
the methodical and didactical approach in connection with the concept of a multilingual process
orientated writing didactic. On the basis of an exercise example (“Meine Sprachen und ich” [My
languages and I]) it is responding in the end to the concrete challenges of multilingual academic
writing at “German speaking” universities.

Keywords multilingual academic literacies, multilingual writing, multilingual writing strategies,
teaching methodology, writing workshops

Vorbemerkung

Dieser Artikel entstand urspriinglich 2017 aus dem unmittelbaren Eindruck einer Reihe von
Schreibwerkstitten, die Doris Pokitsch, Lisa Steinberg und ich, als Studierende des Master-
studiums Deutsch als Fremd- und Zweitsprache von 2015 bis 2017 an der Universitit Wien,
gemeinsam initiierten und leiteten. Angeregt durch eine schreibdidaktische Ausbildung am
CTL (Center for Teaching and Learning) Wien und unsere Erfahrungen mit mehrsprachigen
Studierenden in der Praxis des Schreibmentorings und der Schreibassistenz, entwickelten wir
unter enger Einbeziehung der Werkstattteilnehmenden eigene spezifische Materialien und
Konzepte. Die iiberaus positiven Riickmeldungen und die Tatsache, dass es auch heute, 2021,
noch immer wenige praktische bzw. methodische Materialien fiir mehrsprachigkeitssensible
Schreibdidaktik gibt, gaben den Ausschlag, diesen Artikel als historische Dokumentation un-
serer Uberlegungen und der daraus rithrenden Praxis zu verdffentlichen.
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1 Problemaufriss/Einleitung

Trotz fortschreitender Internationalisierung des Hochschulbereichs in den amtlich-deutsch-
sprachigen Lindern' und der damit verbundenen wachsenden Sprachenlandschaft scheint
Mehrsprachigkeit auch noch 2021 eher als Nachteil denn als Vorteil fiir individuellen Studie-
nerfolg wahrgenommen zu werden. Entwickelte sich in den letzten Jahren zwar eine gewisse
Sensibilisierung seitens der Institutionen gegentiber der (sprachlichen) Heterogenitit der Stu-
dierendenschaft, spiegelt sich diese Vielfalt in den Lehrveranstaltungen — aufler in den jewei-
ligen Philologien — kaum wider; nach wie vor besteht eine weitgehend monolingual deutsche
(oder englische) bzw. bilingual deutsch-englische Dominanz im Angebot.

Trotz der [...] Vielfalt der vorhandenen Sprachen wird nicht in diese, sondern vor allem
in das Englische investiert. Der Beitrag tertidrer Bildungseinrichtungen zur Investition in
Sprachenvielfalt als gesellschaftliches Gut in der Einwanderungsgesellschaft ist demge-
geniiber eher gering. (Schroedler 2020: 263 f.)

Neue theoretische Forschungsergebnisse und mehrsprachigkeitssensible, potentialorientierte
methodisch-didaktische Ansitze fiir die Praxis (vgl. Knappik 2018, Knorr 2018, Dengscherz
2019) beginnen erst langsam in die Institutionen einzusickern sowie im Selbstverstandnis der
Studierenden anzukommen.

Besonders bedeutsam wird das im Kontext des individuellen Studienerfolgs, denn eine
positive Beurteilung ist hdufig an das Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit in den Ziel-
sprachen Deutsch oder Englisch gekoppelt, und seitens der Studierenden wird die Perfekti-
on der deutschen bzw. englischen Wissenschaftssprache gleichsam als einziger Schliissel zur
Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenz wahrgenommen (vgl. Huemer/Rheindorf/
Wetschanow 2013).

Mit einem auf prozessorientierter Schreibdidaktik (vgl. Kruse/Seifried/Ulmi 2006) basier-
ten Schreibwerkstattprogramm haben wir bereits zwischen 2015 und 2017 an der Universitit
Wien versucht, anstelle einer Fokussierung auf eventuelle sprachliche Defizite in der deut-
schen Wissenschaftssprache den Blick auf alle individuellen sprachlichen Ressourcen zu len-
ken und so Studierende dabei zu unterstiitzen, diese auch produktiv und kreativ in das eigene
(wissenschaftliche) Schreiben einzubeziehen.

In diesem Aufsatz wird die Schreibwerkstatt ,,Mehrsprachig Schreiben” vorgestellt und
dabei der Frage nachgegangen, wie verdrangte sprachliche Potentiale im tertidren Bildungsbe-
reich geméf einer ,lebensweltlichen Mehrsprachigkeit” (Gogolin 2004) genutzt werden kon-
nen.

2 Mehrsprachigkeit und wissenschaftliches Schreiben
2.1 Internationalisierung: Mehr Sprachen an Hochschulen?

Die an vielen Standorten sichtbare Internationalisierung der Hochschulen kann auf vielfiltige
Migrationsbewegungen im Allgemeinen zurtickgefiihrt werden. Sie ist aber nicht blof3er Ne-

! Um auf die faktische Mehrsprachigkeit in den oft als,,deutschsprachige Lander” bezeichneten National-

staaten zu verweisen, wird hier in Anlehnung an Dirim et al. (2015: 62) von ,amtlich” deutschsprachigen
Landern gesprochen.
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beneffekt einer Pluralisierung von Gesellschaften in Europa, sondern vielfach eine gewiinsch-
te und geforderte Entwicklung, die sich etwa in Hochschulreformen, wie der sogenannten
»Bologna-Reform®, niederschligt, die Studierenden eine hohere Mobilitdt innerhalb ihrer Bil-
dungslaufbahn erméglichen soll.

Auch die Universitit Wien, die grofite Osterreichs, mit rund 94.000 Studierenden aus 140
Landern und 2016/2017 einem Anteil an internationalen Studierenden von fast 27% (vgl. Ent-
wicklungsplan 2025: 39), bekennt sich klar zu einer Internationalisierung und zur Erweiterung
der Studierenden- und Lehrendenmobilitat durch Programme innerhalb und auflerhalb Euro-
pas (vgl. Entwicklungsplan 2025: 51).

Was bedeutet dies aber in Hinblick auf die sich dadurch verédndernde Sprachenlandschaft
an der Hochschule selbst? Fiihrt eine Internationalisierung der Personen auch zu einem Mehr
an Mehrsprachigkeit und damit verbunden zu einer gréf3eren sprachlichen Diversitdt in der
wissenschaftlichen (Aus-)Bildung? Wird die Ressource Mehrsprachigkeit positiv wahrgenom-
men und aktiv in die Curricula einbezogen oder wird sie als durch additive Férderung zu kom-
pensierendes Defizit behandelt?

Die Universitit Wien begreift die Diversitit ihrer Studierenden in sozialer, kultureller,
sprachlicher, religioser, ethnischer und regionaler Hinsicht als Bereicherung und Heraus-
forderung und bekennt sich zum Prinzip der Chancengleichheit. Daher setzt sie sich das
Ziel, alle Studierendengruppen in der bestmoglichen Leistungserbringung zu férdern und
ihre Studienerfolgschancen zu erhéhen. Erprobte Mafinahmen wie z. B. (Schreib)Mento-
ring, Tutoring sollen bedarfsorientiert weiterentwickelt und ausgebaut werden und gezielt
auch Studierende mit einer anderen Erstsprache als Deutsch adressieren. (Entwicklungs-
plan 2025: 39 £.)

Das Verstandnis von Diversitit als Bereicherung, aber auch als Herausforderung, bei der Stu-
dierende mit einer anderen dominanten Sprache als Deutsch fiir die bestmogliche Leistungs-
erbringung gezielt durch bedarfsorientierte Forderung adressiert werden sollen, ldsst anneh-
men, dass hier eher eine defizitorientierte Perspektive eingenommen wird, die ihren Fokus auf
die Erbringung der Leistung in den gewiinschten Zielsprachen und nicht auf die vorhande-
nen sprachlichen Potentiale richtet. Diese werden seitens der Universitdt auch nicht erhoben.
Aus dem ,Zusatzbericht Internationale Studierende” zur Studierenden-Sozialerhebung 2016
lassen sich zwar Ruckschliisse auf die sprachlichen Ressourcen von Studierenden, die ihre
Bildungslaufbahn nicht in Osterreich absolviert haben, ziehen — 21 konkrete ,Erstsprachen”
konnen hier angefiithrt werden, alle anderen fallen unter ,sonstige (Zaussinger et al. 2016a).
Uber sprachliche Potentiale mehrsprachiger Studierender, die ihre Bildungslaufbahn (zumin-
dest teilweise) in Osterreich absolviert haben, kann jedoch nur gemutmafit werden, denn im
»Bericht zur sozialen Lage der Studierenden” (Zaussinger et al. 2016b) wird nur der ,Migra-
tionshintergrund®, d. h. die Geburtslinder der Studierenden bzw. von deren Eltern, erhoben,
nicht jedoch die dominante/n Sprache/n bzw. Sprachkenntnisse.

Die Sprachkenntnisse des Deutschen werden in Form einer Selbsteinschéitzung auf einer
Skala von ,sehr gut” bis ,,gar keine Deutschkenntnisse erfasst (Zaussinger et al. 2016b). Dabei
wird weder gefragt, wo und wie sich die Studierenden Deutsch angeeignet haben (z. B. im
schulischen Deutschunterricht, als Fremdsprachenunterricht oder in auflerschulischen Kon-
texten, was tiber die Erfahrungen im jeweiligen Register Aufschluss gébe), noch ob diese Spra-
che als Erst-, Zweit-, Dritt-, Viertsprache etc. erlernt wurde.
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Interessante Daten zum Umgang mit Mehrsprachigkeit an 6sterreichischen Hochschulen
lieferte das groflangelegte Forschungsprojekt VAMUS Verkniipfte Analyse von Mehrsprachig-
keiten an der Universitit Salzburg (Laufzeit 2014—2018) unter Leitung von Monika Dannerer
und Peter Mauser. Erhoben wurden mittels Fragebogen die prinzipiell an der Universitét Salz-
burg vorhandenen Sprachen (im Sinne von Sprachen, die von Studierenden, Lehrenden und
Mitarbeitenden in den universitiren Raum ,mitgebracht wurden’) sowie welche dieser Spra-
chen sichtbar waren und welche Sprachen (und auch Varietéten) im Verborgenen blieben (vgl.
Dannerer/Maier/Mauser 2014, Dannerer 2015, 2017, 2018a, 2018b). Es konnte belegt werden,
dass die Studierenden iiber insgesamt 53 und die Lehrenden {iber insgesamt 38 verschiedene
Sprachen verfiigten, wihrend eine Analyse der Curricula und Lehrveranstaltungen, aber auch
Erhebungen im Bereich der Administration zeigten, dass die Universitit selbst eine allein bi-
linguale Ausgestaltung aufwies, konform mit der expliziten Sprachenpolitik der Institution
(vgl. Dannerer 2015, 2017).

Bedeutsam hinsichtlich des Schreibwerkstattprogramms erscheint, dass sich diese Spra-
chenpolitik in der Wahrnehmung Studierender mit anderen/n dominanten Sprache/n als
Deutsch widerspiegelte. Gefragt, welchen Stellenwert ihre dominanten/n Sprachen/n aus ih-
rer Sicht an der Universitit hitten, schitzten sie die Relevanz gering (vgl. Dannerer 2017:
70). Noch spannender ist jedoch ein weiteres Ergebnis: Auf die Frage, ob die jeweiligen
dominanten/n Sprachen/n eine grofiere Rolle an der Universitat spielen sollten, tendierten
die Studierenden dazu, diese Frage zu verneinen (vgl. Dannerer 2017: 70). Die sprachlichen
Ressourcen, die Studierende theoretisch in den universitiren Kontext mitbrachten, erschienen
ihnen offensichtlich wenig hilfreich, um in diesem erfolgreich zu sein, die einzelnen Sprach-
rdume wurden strikt voneinander getrennt bzw., wie Dannerer (2017: 73) bemerkt: ,Die Her-
kunftssprachen der Akteurinnen und Akteure an der Universitit konnen als hidden languages
[...] angesehen werden, die nicht gelebt und in ihrer Relevanz negiert werden! Die Universitit
sah es auch nicht als ihre Aufgabe an, die individuelle Mehrsprachigkeit ihrer Studierenden
oder ihres Personals zu fordern, solange die Sprachen keine unmittelbare Funktion fiir For-
schung, Studium oder Verwaltung hatten, ein Ausbau von ,Erstsprachen” als Wissenschafts-
sprachen war z. B. nicht vorgesehen (vgl. Dannerer 2018b: 16).

Wenn jedoch die eigene Mehrsprachigkeit nicht als Ressource, sondern eher als Makel
wahrgenommen wird, den es besser zu kaschieren gilt, kann das zu moglichen Hemmnissen in
der Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz fithren, wie Knorr (vgl. 2018: 145) konsta-
tiert — ein Befund, den die Praxiserfahrungen aus den Schreibwerkstétten bestitigten.

2.2 Mehrsprachigkeit als sprachliches Repertoire

Vorausgesetzt wird hier ein Verstindnis von Mehrsprachigkeit einerseits nicht als Nebenei-
nander von sogenannten Nationalsprachen? sondern als ein alle denkbaren Register, Stile,

2 Wahrend Mehrsprachigkeit in den meisten Landern der Welt immer noch den Normalfall darstellt, be-

wirkte die Entstehung (meist) monolingualer Nationalstaaten im 19. Jahrhundert in Europa eine Repres-
sion der Sprachenvielfalt; eine Entwicklung, die auch die Sprachdidaktik pragen sollte (vgl. Bonfiglio
2010). Wandruszka hob bereits 1979 (22 f.) hervor, dass ,,[d]ie deutsche Sprache’ oder die englische
Sprache’ oder ,die italienische Sprache’ oder jede andere voll entfaltete menschliche Sprache [..] in
Wahrheit eine ganze Fiille vielféltig ineinandergreifender Sprachen” enthélt. Auch Canagarajah (2011)
betonte den Hybridcharakter der Einzelsprachen, die keine autonomen, unabhangigen Systeme sind,
sondern durch den Kontakt vieler Sprachen (vgl. Jeuk 2010: 13 ff.) untereinander geformt wurden. Ver-
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Codes etc. umfassendes Kontinuum, und andererseits als stets kontextgebunden (vgl. Busch
2012, 2013), denn jeder Mensch wichst hinein in verschiedene Sprachgemeinschaften, d. h. in
die ,sich unablissig in allen Richtungen iiberschneidenden, durchkreuzenden, durchdringen-
den, vermischenden Lebenskreise des Verstehens und Verwendens einer gemeinsamen Spra-
che, eines Dialekts, Regiolekts, Soziolekts, Technolekts .. (Wandruszka 1979: 314). Folglich
kann es weder die vollige Beherrschung einer einzigen Sprache geben noch eine véllig homo-
gene Sprachengemeinschaft an sich, da Sprachen in sich heterogene Polysysteme sind (vgl.
Wandruszka 1979: 313), wodurch das ,Verhiltnis des Menschen zu seiner Sprache [...] nicht
das der vollkommenen Einsprachigkeit und einsprachigen Vollkommenheit, sondern im Ge-
genteil das der unvollkommenen Mehrsprachigkeit und mehrsprachigen Unvollkommenheit
[ist]“ (Wandruszka 1979: 314).

Schreiben als Kommunikationsform findet — analog zum Sprechen — nicht in einem Va-
kuum statt, sondern in unterschiedlichen, sich iiberlagernden sozialen Réumen, in denen
Schreibende ihre individuelle Stimme entwickeln und versuchen sich mit dieser Gehér zu
verschaffen. Ausgehend vom Begriff eines sprachlichen Repertoires® (vgl. Busch 2012, Knap-
pik 2018), entwickelt Busch ihr Begriffsverstindnis dynamisch weiter, indem der Repertoire-
begriff stirker an die soziale Interaktion gebunden wird. Im Zentrum steht nun nicht mehr
die Gesamtheit der sprachlichen Mittel, sondern vielmehr das sprechende Subjekt selbst und
damit verbunden auch das subjektive Spracherleben, d. h. die Selbstwahrnehmung des eige-
nen sprachlichen Repertoires in Hinblick auf den jeweiligen sozialen Kontext. Nicht immer er-
scheint unser Sprechen als passend oder angemessen — es kommt je nach Kontext auch zu Irri-
tationen im eigenen Spracherleben. Zugehorigkeiten und Nicht-Zugehorigkeiten finden darin
ebenso ihren Ausdruck wie die Normativitdt von Sprachverwendung, sei es im Sinne, eine
bestimmte Sprache (nicht) zu sprechen, oder auch eine Sprache in bestimmter Art und Weise
(nicht) zu verwenden (vgl. Busch 2012: 18 f,, 2013: 80 f.). Das sprachliche Repertoire ist also
nicht ein Ganzes aus frei verfiigbaren sprachlichen Teilen unterschiedlicher Zuordnungen,
aus dem man sich je nach Bedarf beliebig bedienen kann, vielmehr bedeutet es das synchrone
Nebeneinander unterschiedlicher sozialer Réume, an denen Sprecher_innen teilhaben (oder
aus denen sie ausgeschlossen sind), in Wechselwirkungen mit dem individuellen subjektiven
Spracherleben. Spracherleben als mehrdimensionale Erfahrung beinhaltet laut Busch neben
einer historisch-politischen Dimension, in die wir als Sprechende eingebettet sind, auch eine
leibliche und eine emotionale Dimension (vgl. Busch 2012: 9 £.).

Dieses Verstindnis eines sprachlichen Repertoires legt folglich nahe, dass es keine ein-
sprachigen Sprecher_innen, sondern nur Sprecher_innen mit divergentem, weil subjektivem
Spracherleben gibt. Denn Sprechen in einem sozialen Kontext ist immer mehr als grammati-
kalisch korrekte Sitze zu formulieren, oder um Pierre Bourdieu (1990: 60) zu zitieren:

suche, diese Erkenntnis kreativ in der Didaktik zu nutzen, finden sich u. a. in multimodalen Ansatzen von
Canagarajah (2013), im Translanguaging bei Garcia/Wei (2014) oder in translingualen Schreibpraxen bei
Brinkschulte/Grieshammer/Stoian (2018).

Busch (2012) versteht das sprachliche Repertoire als ,ein Ganzes, jene Sprachen, Dialekte, Stile, Register,
Codes, kurzum alle Routinen, die die Interaktion im Alltag charakterisieren [...] [und als] die Gesamtheit
der sprachlichen Mittel, die Sprecher_innen einer Sprechgemeinschaft zur Verfligung stehen, um (sozi-
ale) Bedeutung zu vermitteln” (Busch 2012: 13).
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Die Sprachkompetenz, die ausreicht, um Sétze zu bilden, kann vollig unzureichend sein,
um Sitze zu bilden, auf die gehort wird [...]. Auch hier ist die soziale Akzeptabilitat nicht
auf die Grammatikalitdt beschréinkt. Sprecher ohne legitime Sprachkompetenz sind in
Wirklichkeit von sozialen Welten, in denen diese Kompetenz vorausgesetzt wird, ausge-
schlossen oder zum Schweigen verurteilt.

Diese Mehrdimensionalitéit subjektiven Spracherlebens in pddagogischen Kontexten zu be-
riicksichtigen, bedeutet v.a. Sprecher_innen als Subjekte mit individuellem Spracherleben
wahrzunehmen und sie nicht unter einer homogenisierten Lernendengruppe, mit vermeint-
lich gleichen Voraussetzungen und Bediirfnissen, zu subsumieren. Das bedeutet in weiterer
Konsequenz auch, sich mit der Frage zu befassen, in welchem sozialen Raum diese Kommuni-
kation stattfindet, welche Positionen bzw. Positionierungen dabei (nicht) eingenommen wer-
den (kénnen) und was dies fiir die einzelnen Sprechenden respektive Schreibenden bedeutet
oder bedeuten kann (vgl. Thoma 2018).

2.3 (Sprachliche) Herausforderungen im Kontext des wissenschaftlichen Schreibens

Die Entwicklung wissenschaftlicher Schreibkompetenzen stellt fiir viele Studierende, unab-
héngig von ihrem sprachlichen Repertoire, eine grof3e Herausforderung v.a. zu Beginn eines
Studiums dar. Gilt es doch, sich neben Merkmalen einer Wissenschaftssprache auch bei-
spielsweise Kenntnisse iiber Textsorten und Zitationsweisen und v.a. iiber die Spezifika der
Kommunikation in den jeweiligen wissenschaftlichen Diskursen anzueignen (vgl. Kruse 2007:
106).* Diese Herausforderungen sind fiir jene Studierende, die ihren Abschluss nicht an einer
deutschsprachigen Schule gemacht haben, oft gravierend. Die Unterscheidung zwischen Stu-
dierenden, die sich Deutsch aufgrund ihrer Bildungslaufbahn als Bildungssprache aneignen
konnten, und Studierenden, die Deutsch im Rahmen eines schulischen Fremdsprachenun-
terrichts oder in auflerschulischen Kontexten erworben haben, erscheint in Hinblick auf das
Erlernen eines wissenschaftssprachlichen Registers wesentlich, da Wissenschaftssprache eine
weitere Ebene bildungssprachlicher Sprachaneignung darstellt.

Bildungssprache wird hier als ein ,sprachliches Register kontextreduzierter Sprache, ein
Medium der Aneignung schulischen Wissens” (Roth 2015: 38) verstanden, welches sich auflexi-
kalischer, syntaktischer und semantischer Ebene sowohl von einer sogenannten Umgangsspra-
che als auch von Fachsprachen mit ihrem Fokus auf eine spezifische Lexik unterscheidet (vgl.
Gogolin/Lange 2010, Roth 2015). Studierende, die ihre Schullaufbahn nicht in einem deutsch-
sprachigen Bildungssystem absolviert haben und sich Deutsch als Wissenschaftssprache an-
eignen miissen, stehen somit vor der Aufgabe, in einem sprachlichen Register handlungsfahig
zu werden, welches in starkem Kontrast zu jenen Registern steht, welche sie in auflerschu-
lischen Kontexten bzw. in einem schulischen Fremdsprachenunterricht bis dato gelernt und
angewandt haben. In unserer Praxis sahen wir oftmals, dass speziell diese Studierendengruppe

4 Vgl. dazu auch Knappik (2013), die im Rahmen des Projekts ,Diversitdt und Mehrsprachigkeit in pada-
gogischen Berufen” unter der Leitung von inci Dirim und Marion Déll auf der Grundlage von Analysen
studentischer Texte an Pddagogischen Hochschulen ein Kompetenzmodell ,Wissenschaftliche Textkom-
petenz fiir Lehramtsstudierende” (Knappik 2013: 8) sowie Diagnosebdgen entwickelt hat, die Lehrende
bei der vielschichtigen Beurteilung studentischer Texte unterstiitzen soll und gleichzeitig schreibdidak-
tische Vorschldge fur alle Kompetenzbereiche bereitstellt.
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im Kontext des wissenschaftlichen Schreibens primér auf sprachliche Aspekte fokussierte bzw.
durch diese im Schreiben blockiert wurde. Das bedeutet, dass innerhalb des Schreibprozesses
Aspekte wie etwa Strukturentwicklung, aber hdufig auch die Inhalte von Texten aus dem Blick-
feld gerieten. Zugriffe auf weitere Sprachkompetenzen, aufer jenen in Deutsch, erschienen
den Teilnehmenden — worauf auch die Ergebnisse von VAMUS (vgl. Dannerer 2017) verweisen
— als nicht hilfreich bzw. wurden teilweise sogar als hinderlich angesehen.

Studierenden, deren Sprachkompetenzen im Deutschen nicht den Normen tertiédrer Bil-
dungseinrichtungen in amtlich-deutschsprachigen Landern entsprechen, wird als vermeint-
liche Hilfestellung héufig nahegelegt, einen Sprachkurs zu besuchen, um bessere Leistungen
beim wissenschaftlichen Schreiben deutschsprachiger Texte zu erzielen. Dies erscheint jedoch
problematisch, denn einerseits vermitteln Sprachkurse meist kaum wissenschaftssprachliche
Aspekte und andererseits gibt es innerhalb der einzelnen Disziplinen eigene Registermerkma-
le, die entsprechend innerhalb der jeweiligen Disziplin vermittelt werden miissen. Auch er-
weckt die Forderung nach einem Sprachkursbesuch den Eindruck, dass gute wissenschaftliche
Texte ausschliefllich von hoher wissenschaftssprachlicher Kompetenz abhéngig sind, womit
wissenschaftliches Schreiben auf Sprachkenntnisse reduziert und nicht die Vielschichtigkeit
wissenschaftlicher Texte beriicksichtigt wird (vgl. Beaufort 2007, Knappik 2013).

Fiir Studierende, die Deutsch nicht als Bildungssprache erworben bzw. gelernt haben, er-
gibt sich daraus ein weiteres Dilemma: Sie miissen verschiedene Kompetenzen maglichst zeit-
gleich erwerben und umsetzen, denn die Norm der sprachlichen Korrektheit stellt tatsachlich
héufig ein Beurteilungskriterium ihrer Arbeiten dar. Noch erschwerend wirkt, dass wissen-
schaftssprachliche Merkmale oftmals als transparent und ,allgemein bekannt” vorausgesetzt
und nicht explizit gelehrt werden.’

In unserer Schreibwerkstatt erlebten wir immer wieder, dass die eigenen mehrsprachigen
Ressourcen seitens der Studierenden als Defizit wahrgenommen wurden: Die Studierenden
fokussierten beim Verfassen deutschsprachiger Wissenschaftstexte vor allem die deutsche
Wissenschaftssprache, wobei andere Sprachen, Register, Stile etc. und auch andere Textebe-
nen vernachldssigt wurden.

3 Die Schreibwerkstatt ,,Mehrsprachig Schreiben*
3.1 Rahmenbedingungen

[...] aus Sicht der Mehrsprachigkeitsforschung [muss] darauf hingewiesen werden, dass
fiir den Bildungsstandort Wien ein Unterstiitzungskonzept zu empfehlen ist, das ziber die
Vermittlung von Deutsch und Englisch als Wissenschaftssprachen hinausgeht. Ein mehr-
sprachigkeitsorientiertes Schreibzentrum an der Universitidt Wien sollte es sich zum Ziel
setzen, die jeweiligen Erst- bzw. Bildungssprachen von Studierenden zu férdern und als
Ressource fiir die Forschung anzuerkennen. (Huemer/Rheindorf/Wetschanow 2013: 42)

Trotz der Empfehlungen dieser Studie von 2013 verfiigte die Universitit Wien 2015 noch iiber
kein eigenes (mehrsprachigkeitsorientiertes) Schreibzentrum. Am Center for Teaching and
Learning (CTL), einer Serviceeinrichtung, die primar darauf ausgerichtet war, Studienpro-

5 Vgl. Turner (2003), die rhetorische Normen wissenschaftlicher Schreibkompetenz als historisch konst-
ruierte Praxis betrachtet und hervorhebt, dass sie meist unsichtbar bleiben und erst sichtbar werden,
wenn sprachliche Aspekte problematisiert werden.
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grammleitungen, Curricular-Arbeitsgruppen und Lehrende zu unterstiitzen und somit die
Qualitdt der Lehre an der Universitdt Wien kontinuierlich zu verbessern (vgl. CTL o. J.), wur-
de 2015 begonnen, verschiedene Unterstiitzungsmafinahmen fiir Studierende in Hinblick auf
wissenschaftliches Schreiben zu initiieren und auszubauen, wie zum Beispiel ein institutsiiber-
greifendes Schreibmentoring, ein lehrveranstaltungsbegleitendes Schreibassistenzprogramm
sowie Schreibwerkstitten (vgl. CTL/schreiben o. ].). In diesem Rahmen, aber ohne instituti-
onelle Vorgaben, wurde 2015 das Schreibwerkstattprogramm ,Mehrsprachig Schreiben be-
griindet und entwickelt. Die Umsetzung erfolgte in zwei verschiedenen Modi:
« als einsemestriges Werkstattprogramm mit fiinf Workshops a drei Stunden, das ent-
lang des Schreibprozesses konzipiert war:
— Der mehrsprachige Schreibprozess
— Vom Lesen und Verstehen verschiedener Texte
— Makrostrukturen — Das Gertist von wissenschaftlichen Texten
—  Mikrostruktur — Innere Textzusammenhinge
—  Uberarbeitung und kollegiales Feedback
« als eintédgiger Intensivworkshop auf zwei verschiedenen Niveaustufen®:
— fiir Schreibanfianger innen ohne Schreiberfahrung zur Erarbeitung der ersten
Grundlagen des wissenschaftlichen Schreibens,
— fiir Fortgeschrittene, d. h. speziell fiir Studierende, die zum Zeitpunkt des Work-
shops an einem grofleren, eigenen Schreibprojekt arbeiteten (Seminar-, BA-,
MA-Arbeiten), zur Unterstiitzung der konkreten Arbeit.

Die Teilnahme am Schreibwerkstattprogramm war kostenlos, auercurricular und offen fiir
alle Studienrichtungen, woraus sich auch Herausforderungen ergaben: Die Gruppen waren
nicht stabil, was im Sinne einer kontinuierlichen Progression im Rahmen eines Semester-
programms schwierig war. Zudem zeichneten sie sich durch grofie Heterogenitét aus, nicht
nur aufgrund individueller Aneignungsprozesse der Wissenschaftssprache Deutsch, sondern
auch hinsichtlich ihrer Vertrautheit mit dem akademischen Diskurs an sich, ihrem fachlichen
(Vor-)Wissen bzw. ihren generellen Schreib(vor)kenntnissen. Schulabsolvent_innen mit wenig
Schreiberfahrung trafen z. B. auf Studierende, die bereits einen Abschluss von einer (nicht-
deutschsprachigen) Universitat hatten, oder Studierende, die ihre gesamte Bildungslaufbahn
in einem deutschsprachigen Bildungssystem absolviert hatten, z. B. auf Studierende, die nur
ein Austauschsemester an einer amtlich-deutschsprachigen Universitét absolvierten. Der un-
terschiedliche fachliche Hintergrund und die Schreibkonventionen im jeweiligen Fach lief}en
die Anforderungen noch weiter divergieren.

Durch binnendifferenzierte und lernendenautonome Unterrichtsgestaltung, in der viel
Raum fiir (miindlichen) Austausch gegeben wurde, und wertschitzenden Umgang mit den je-
weiligen Wissensbestanden wurde versucht, Heterogenitat und mehrdimensionaler Erfahrung
im Spracherleben konstruktiv zu begegnen.

3.2 Didaktische und methodische Konzeption
3.2.1 Wissenschaftliches Schreiben als (mehrsprachiger) Prozess

Eine Fokusverschiebung weg vom Textprodukt hin auf den Schreibprozess selbst und somit
auf die einzelnen Phasen der Textentstehung ging der Entwicklung einer mehrsprachigkeits-

6 Die Einstufung erfolgte durch Selbsteinschatzung der Studierenden.
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sensiblen Schreibdidaktik voraus, wobei wir uns an der prozessorientierten Schreibdidaktik
(vgl. Kruse/Seifried/Ulmi 2006) orientierten. Das bedeutete einerseits, die einzelnen Arbeits-
schritte fiir die Studierenden sichtbar zu machen, andererseits bekannte Schreibtechniken
(z. B. Clustering, Freewriting etc.) fiir die jeweiligen Phasen anzubieten und/oder Strategien
gezielt zu den einzelnen Phasen individuell zu erarbeiten. Durch dieses kleinschrittige Vorge-
hen wurde es moglich, die Studierenden zu entlasten und die Komplexitét des Schreibprozes-
ses zu entzerren (vgl. Brinkschulte 2018: 385).

Ausgehend vom Schreibprozessmodell nach Girgensohn/Sennewald (2012: 102),” wurde
der Schreibprozess in fiinf Phasen eingeteilt: 1. Orientierung und Planung, 2. Strukturieren, 3.
Rohfassung schreiben, 4. Uberarbeiten und 5. Korrigieren. Erfahrungen in der Schreibwerk-
statt hatten jedoch gezeigt, dass sich dieses Modell noch nicht ausreichend fiir die Herausfor-
derungen eignete, mit denen Studierende, die sich im Aneignungsprozess der deutschen Wis-
senschaftssprache befanden, konfrontiert waren, da hier Schreiben als monolinguale Praxis
verstanden wurde. Folglich musste dieses Modell fiir einen mehrsprachigen Schreibprozess
weiterentwickelt werden. Einzelne Phasen mussten feiner gegliedert und eine eigene Phase
zum Aufbau der Wissenschaftssprache Deutsch eingefiigt werden, um so das Register Wis-
senschaftssprache zunichst nur langsam in den Schreibprozess einflieflen zu lassen, bevor
der Fokus explizit auf den wissenschaftssprachlichen Aufbau von Texten gelenkt wurde (vgl.
Abbildung 1).

Korrektur +

Abgabe
Feedback +
Uberarbeitung
Aufbau der
Wissenschafts- Inhalt / Struktur

sprache

Verfassen
eines
Rohtextes

Sprache

Struktur-
entwicklung

Orientierung +
Planung

Makrostruktur
Mikrostruktur

deutsche Wissenschaftssprache

alle anderen Sprachen, Register etc.

Abb. 1: Der mehrsprachige Schreibprozess (Pokitsch/Steinberg/Zernatto 2018: 108)

Analog zum Modell von Girgensohn/Sennewald (2012: 102) spielten Lesen und Feedback von
Anfang an eine wichtige Rolle. Durch den Einsatz verschiedener Peer-Feedbackmethoden
sollten die Studierenden lernen, einander bereits zu Beginn des Schreibprozesses und nicht

7 Eine Aufteilung von Schreibprojekten in dhnliche Arbeitsschritte ldsst sich z. B. ebenso bei Kruse/Ruh-
mann (2006: 16) finden.
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erst am Ende zum Textprodukt Riickmeldung zu geben, und dabei ermutigt werden, auch auf
strukturelle oder inhaltliche Aspekte einzugehen, unabhéngig davon, wie gut sie das Register
der deutschen Wissenschaftssprache beherrschten. Dadurch konnte nicht nur das Selbstbe-
wusstsein der Studierenden gestérkt werden, sondern es trug auch dazu bei, Lernprozesse an-
zuregen, indem Stérken und Schwiéchen anderer Texte erkannt wurden und produktiv darauf
reagiert werden konnte.

Da die Workshopteilnehmenden aufgrund der Fokussierung auf sprachliche Korrektheit
hiufig Schwierigkeiten hatten, die Strukturen wissenschaftlicher Texte zu erkennen und auch
selbst zu entwickeln (vgl. Grieshammer 2011), erschien es zielfithrend, die Phase der Struktur-
entwicklung mit entsprechenden Ubungen nochmals in die Ebene der Makrostruktur und die
Ebene der Mikrostruktur aufzuteilen (vgl. Abbildung 1, Stufe 2). Zudem wurde das Schreib-
prozessmodell, wie erwdhnt, um eine Phase zum Aufbau der deutschen Wissenschaftssprache
erweitert, die auf das Verfassen des Rohtextes folgte, um die Aufmerksambkeit der Studieren-
den zunéchst auf Struktur und Inhalt ihrer Texte zu lenken und erst danach auf sprachliche
Aspekte. Erst in dieser Phase ging es darum, den Text schrittweise sprachlich aufzubauen so-
wie Redemittel und wissenschaftssprachliche Formulierungen einzufiigen.® Die Aufteilung der
Feedback- und Uberarbeitungsphase (vgl. Abbildung 1, Stufe 4) verfolgte das Ziel, den spezi-
ellen Herausforderungen der Studierenden Rechnung zu tragen. Auf diese Weise konnten die
Textebenen Inhalt und Struktur auch in dieser Phase klar von der sprachlichen Uberarbeitung
getrennt werden.

Ziel dieses erweiterten Schreibprozessmodells war es, die deutsche Wissenschaftssprache
so lange wie moglich aus dem Schreibprozess auszuklammern und gleichsam alle anderen
Sprachen und Register so lange wie moglich im Schreibprozess zu halten. Dies ermoglichte
es den Studierenden, einerseits simtliche sprachliche Ressourcen zu nutzen und andererseits
den Fokus zunichst auf Inhalt und Struktur zu legen. So konnten z. B. Ideen zur Forschungs-
frage, Rohtexte, Struktur-Mind-Maps etc. mehrsprachig verfasst werden, ohne dass die Wis-
senschaftssprache Deutsch sowie sprachliche Korrektheit im Vordergrund standen. In der
praktischen Schreibwerkstatt-Arbeit wurden den Studierenden keine Sprachen vorgegeben
— ganz im Gegenteil wurden sie ermutigt, ihr gesamtes sprachliches Repertoire zu nutzen,
damit sie individuell Strategien entwickeln und in den Sprachen bzw. Registern schreiben und
sich austauschen konnten, in denen sie sich wohl und sicher fiithlten. (Da alle Studierenden,
die an unserem Programm teilnahmen, Deutsch sprachen,’ erschien es auch wichtig — beson-
ders wenn es Zweifel an den eigenen sprachlichen Fahigkeiten gab —, ein Bewusstsein dafiir
zu schaffen, dass sie selbst bereits verschiedene Register der deutschen Sprache beherrschten,

8 Verschiedene Lehrwerke und Ubungsmaterialien mit Fokus auf sprachliche Aspekte beim Verfassen
wissenschaftlicher Texte konnen Studierende beim Aufbau der Wissenschaftssprache Deutsch unter-
stiitzen, vgl. z. B. Graefen/Moll 2011 oder Schade et al. 2019, Letzteres bereits in 14.[!] Uberarbeiteter
Auflage.

Um an der Universitdt Wien ein Studium mit deutschsprachigen Lehrveranstaltungen aufnehmen zu
konnen, wurden zur Zeit der Schreibwerkstatten zertifizierte Deutschkenntnisse auf dem Niveau B2 des
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens (GERS) gefordert (vgl. univie/studienservice). Auf dieser
Niveaustufe steht Sprecher_innen ein gewisses Spektrum an Registern und Stilen zur Verfiigung, wis-
senschaftssprachliche Aspekte werden jedoch innerhalb des GERS weder auf dieser Stufe noch auf ho-
heren abgedeckt (zur Kritik an GERS im Kontext von Migration und Bildung vgl. z. B. Krumm 2007, Dirim
2013).
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die sie auch aktiv im Schreibprozess einsetzen konnten, wihrend sie ein weiteres Register, die
Wissenschaftssprache Deutsch, erlernten.)

3.2.2 Didaktische Schwerpunkte

Ein wichtiger Ausgangspunkt der praktischen Schreibwerkstatt-Arbeit war, im Sinne von Aca-
demic Literacies, wissenschaftliches Schreiben weniger als Fahigkeit (,skill* nach Street 2004:
15), sondern primér als — vielfach unsichtbare — soziale Praxis zu begreifen, in deren Fokus
das schreibende Subjekt selbst sowie die soziale Bedeutung wissenschaftlichen Schreibens ste-
hen.!” So wurden z. B. die Bedeutung des Wechselns zwischen verschiedenen Diskursen oder
gewisse, nicht immer transparente, Eigenschaften des Registers Wissenschaftssprache (vgl.
Street 2004) ausdriicklich angesprochen; besonderes Augenmerk wurde etwa auch auf ,die ei-
gene Stimme’ der Studierenden gelegt, die nicht selten in Kontrast zu Vorgaben von Lehren-
den und/oder der Institution stand. Besonders in Hinblick auf die Arbeit mit mehrsprachigen
Studierenden, die Zugang zu Diskursen in verschiedenen Sprachen und/oder Diskursgemein-
schaften hatten und die sich das Register Wissenschaftssprache erst aneignen, erschien das
duflerst relevant.

Im Spagat zwischen dem Kontext der mono- bzw. bilingual ausgerichteten Hochschule, in
der das wissenschaftliche Schreiben deutsch- bzw. englischsprachiger Wissenschaftstexte als
Lernziel definiert ist, und der lebendigen Mehrsprachigkeit der Workshopteilnehmenden, wur-
de schliefdlich, neben prozessorientierten Anséitzen und Zugéngen im Sinne von Academic Lite-
racies, mit Prinzipien von Mehrsprachigkeitsdidaktik (vgl. exemplarisch Oomen-Welke/Dirim
2013) gearbeitet. Um dem Widerspruch zwischen mehrsprachigem Schreibprozess und gefor-
dertem, einsprachigem Endprodukt zu begegnen, stiitzten wir uns auf vier didaktische Séulen:

o Bewusstmachung der eigenen Mehrsprachigkeit und ihrer Kontextgebundenheit: Mehr-
sprachigkeit (als sprachliches Repertoire) bildete die Basis der Arbeit und wurde in
der fortlaufenden Entwicklung des Schreibprozesses immer mit eingebunden. Insti-
tutionelle, soziale, aber auch individuelle Rahmenbedingungen wurden im Sinne von
Academic Literacies dabei konkret thematisiert.

o Emtwicklung individueller Strategien:'' Im Sinne einer prozessorientierten Schreib-
didaktik wurden keine allgemeinen Rezepte vorgegeben, wie mit dem individuellen
sprachlichen Repertoire umgegangen werden sollte, vielmehr erhielten die Studieren-
den Raum zum Experiment, zur Reflexion und zum Austausch mit anderen und wur-
den ermutigt, eigene, ihnen angemessene Strategien zu entwickeln.

o Sprachliche Entlastung" und Fokusverschiebung: In den ersten Phasen eines Schreib-
projektes, wenn z. B. die Entwicklung der Struktur eines Textes erfolgte, war sprach-

10 Lillis/Scott (2007: 12) fassen eine Reihe von Ebenen des wissenschaftlichen Schreibens zusammen, die
im Academic-Literacies-Ansatz sichtbar werden, u. a. den Einfluss von Machtbeziehungen und die Rele-
vanz von Identitdt und Identifikation beim wissenschaftlichen Schreiben sowie wissenschaftliches Sch-
reiben als ideologische Wissenskonstruktion (vgl. dazu auch Knappik 2018).

" An der Universitat Wien wurde eine Studie zum professionellen Schreiben in mehreren Sprachen (PRO-

SIMS) durchgefiihrt, die eine gro3e Bandbreite an Strategien offenlegte (vgl. Dengscherz 2019). An Da-

ten zu Schreibstrategien von Studierenden, die sich noch im Prozess der wissenschaftlichen Schreib-

kompetenzentwicklung befinden, mangelt es bis dato.

Die Schreibwerkstatt unterschied sich z. B. von anderen universitaren Settings oder von Sprachkursen

dadurch, dass im miindlichen Austausch Sprache allein als Medium der Kommunikation verstanden
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liche Korrektheit weitgehend unwesentlich, es handelte sich hierbei um ein Lower
Order Concern (LOC), das auf spéter verschoben werden konnte (im Gegensatz zu
einem Higher Order Concern [HOC], das Prioritét besafl und z. B. eher inhaltlicher
Natur war) (vgl. Jacobson Center for Writing, Teaching and Learning o. J.).

o Aufbau eines wissenschaftssprachlichen Registers: Erst gegen Ende eines Schreibpro-
jektes wurden in einer als aktiv dafiir vorgesehenen Arbeitsphase Merkmale eines
wissenschaftssprachlichen Registers erarbeitet. Dabei wurden v.a. auch jene Merk-
male einer ,Alltdglichen Wissenschaftssprache” (Ehlich 1999) transparent gemacht,
die haufig als selbstversténdlich vorausgesetzt werden.

Diese Schwerpunkte wurden nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern standen in einer
dynamischen Beziehung zueinander und wurden immer wieder neu miteinander verkniipft.
Zu den wesentlichen Grundsétzen unseres Schreibwerkstattprogramms gehorte zudem der
Wunsch, von den Studierenden zu lernen sowie einen Strategieaustausch zwischen den Teil-
nehmenden zu initiieren: Ihre Expertise sollte eingebracht, ihr Wissenspotential freigesetzt
werden. In der Schreibwerkstatt wurde bewusst potentialorientiert gearbeitet.

4 ,,Meine Sprachen und ich“: Ein Ubungsbeispiel

Abschlielend soll die Ubung ,Meine Sprachen und ich” aus dem Schreibwerkstattprogramm
vorgestellt werden, die darauf abzielt, das eigene sprachliche Repertoire sichtbar zu machen
und die Bedingungen des eigenen Schreibens in Kontexten zu reflektieren.

Inspiriert ist die Ubung von den sogenannten Sprachenportrits'®. In einer menschlichen
Silhouette werden dabei alle zur Verfiigung stehenden Sprachen, Register, Stile, Codes etc. ein-
getragen und somit im Korper verortet, ein Procedere, das nicht ginzlich unumstritten ist (vgl.
Panagiotopoulou/Rosen: 2016), u. a. weil Korpererfahrung individuell sehr unterschiedlich
wahrgenommen wird (z. B. auch als zu privat oder bisweilen als tabubelastet). Wir arbeiteten
daher lieber mit einem abstrakten ,Ich’-Begriff und neutralen rdumlichen Positionierungen
der Sprachen, Register, Stile, Codes etc. und erweiterten die Ubung um einen zweiten Schritt,
der Kontextualisierung erméglichte. Die Ubung teilt sich in vier Arbeitsschritte mit unter-
schiedlichen Sozialformen:

Schritt 1: Erste Annéherung (Einzelarbeit):

+ Der eigene Name oder das Wort Ich wird mittig auf ein leeres Blatt geschrieben.

+  Reflexion: Welche Sprachen (auch Dialekte, Register etc.) gehdren zu mir? Wie nah/
fern stehen mir die jeweiligen Sprachen?

+ Die Sprachen/Register etc. werden auf Post-its geschrieben und im Verhéltnis zum
Ich/Namen auf das Papier geklebt.

+  Wenn alle Aspekte des eigenen sprachlichen Repertoires erfasst sind und die Positio-
nierungen als passend empfunden werden, werden die Konturen der einzelnen Post-
its nachgezeichnet.

wurde. Das gesamte sprachliche Repertoire war dabei gleichberechtigt, alleiniges Ziel war die Verstan-
digung; gelang der Gedankenaustausch, durfte die Kommunikation als gegliickt betrachtet werden. -
Korrektur erfolgte nur auf ausdriickliche Nachfrage und wurde moglichst vermieden.

3 Eingefuihrt wurden diese Uberaus erfolgreichen Portraits (vgl. Krumm 2010) im Rahmen von schulprak-
tischen Ubungen von einer Praktikantin, deren Klarnamen in der Literatur nicht aufscheint, (vgl. Gogolin
2015: 295 f.).
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Schritt 2: Kontextualisierung (Einzelarbeit)

+ Das Ich wird nun als wissenschaftlich schreibendes Ich an einer deutschsprachigen
Universitdt imaginiert: Wenn sich dadurch die Verortung der Sprachen zum Ich ver-
andert, wird eine Neupositionierung der Post-its vorgenommen, wobei der jeweilige

Name der verschobenen Sprache in der zuriickbleibenden Kontur notiert wird.

Schritt 3: Austausch (Paararbeit)

+ Verbalisierung des eigenen Sprachenbildes und Austausch: Was hat sich verdandert?

Welche Sprachen wurden verschoben, welche nicht und warum?

Schritt 4: Plenargesprich (Plenum)

+ Gespriach tiber das individuelle Spracherleben im Kontext des wissenschaftlichen

Schreibens

[ ITALIENISCH ]
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Abb. 2: Sprachenbild oben nach dem 1. Arbeitsschritt, unten nach dem 2. Arbeitsschritt
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Abbildung 2 zeigt oben das Sprachenbild einer Studentin, die insgesamt sieben Sprachen ge-
wihlt und um das Ich positioniert hat. Vier Sprachen stehen ihr sehr nahe: Katalan, Spanisch,
Deutsch und Englisch, wobei Katalan ihr am néchsten steht. Aufien stehen noch drei Spra-
chen, mit gréflerem Abstand zum Ich: Franzosisch, Arabisch und Italienisch.

Die untere Seite von Abbildung 2, bei der sich die Studentin als wissenschaftlich schrei-
bendes Ich an einer amtlich-deutschsprachigen Universitat imaginiert, zeigt ein ganz anderes
Bild: Die deutsche Sprache riickt dem Ich am néchsten. Das verwundert nicht, da von der
Studentin erwartet wird, wissenschaftliche Texte auf Deutsch zu verfassen. Englisch wird ein
Stiick weiter weggegeben. Offensichtlich misst die Studentin dieser Sprache nicht so viel Be-
deutung beim Schreiben des Deutschen bei.

Was geschieht nun aber mit den Sprachen, die eigentlich am néchsten zum Ich standen?
Die Studentin hat die Sprache Katalan so weit weg wie moglich, iiber den Rand des Blattes hi-
nausgeschoben, sodass nur noch ein kleiner Teil des Post-its sichtbar ist. Das Gleiche passiert
mit Spanisch.

In diesem Sprachenbild zeigen sich sehr deutlich die Dilemmata, die sich fiir Studierende
an amtlich-deutschsprachigen Hochschulen im Umgang mit dem eigenen sprachlichen Reper-
toire ergeben. In dem Moment, in dem sie in den Kontext des wissenschaftlichen Schreibens
eintreten, negieren sie, was sie an sprachlichen Ressourcen schon mitbringen. Sie schieben
jene Sprachen, in denen sie sich am wohlsten fiihlen bzw. sich selbst die hochste Kompetenz
zuschreiben, weg und richten ihren Blick alleine auf die Sprache (bzw. das Sprachregister),
worin sie noch nicht reiissieren konnen. Somit klammern sie einen grofden Teil ihres sprach-
lichen Potentials aus.

Exkurs: Spannend in diesem Zusammenhang und ein Hinweis auf die starke soziale
Einbettung des Schreibens war die Beobachtung, dass anscheinend grofSe Unterschiede der
Sprachenbilder je nach Sprachlernkontext bestehen. So wurde diese Ubung von uns in einem
anderen Setting — aufSerhalb der Schreibwerkstatt — mit Studierenden, die Deutsch als do-
minante Sprache sprachen, in Hinblick auf das Verfassen englischsprachiger Wissenschaft-
stexte durchgefiihrt. Dabei hatte sich gezeigt, dass zwar die englische Sprache im Kontext des
Schreibens nahe an das Ich geschoben wurde, die Studierenden aber die dominante, deutsche
Sprache nicht vom Ich entfernten. Als Hauptgrund wurde dabei angegeben, dass die deutsche
Sprache jene sei, in der die Studierenden am besten denken und sich auch am besten aus-
driicken konnen. Daher konnten sie auf dieses wichtige Potential nicht ,verzichten’, v.a. wenn
der zu verfassende Text in einer Sprache geschrieben wiirde, in der sie sich nicht zur Génze
kompetent und sicher fithlten.

5 Schlussbemerkungen

Erfolgreiches wissenschaftliches Arbeiten an Hochschulen in amtlich-deutschsprachigen Lan-
dern wird hdufig mit der Produktion wissenschaftssprachlich korrekter Texte in den Zielspra-
chen Deutsch und/oder Englisch gleichgesetzt. Dabei gerdt aus dem Blick, dass wissenschaftli-
ches Schreiben einen Transformationsprozess von Wissen darstellt, in dem notwendigerweise
die eigenen Gedanken, Ideen und Wissensbestéinde die Basis bilden, die in vielfaltigen sprach-
lichen und sozialen Raumen wurzelt. Im Sinne eines echten Bekenntnisses zu Diversitat und
Chancengleichheit (vgl. Entwicklungsplan 2025: 39 f.) wire die Anerkennung und Einbezie-
hung des gesamten mehrdimensionalen, individuellen Spracherlebens der Studierenden an-
zustreben, damit sie als wissenschaftlich Schreibende ihre eigene Stimme entwickeln und ihr
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mannigfaltiges Wissen und ihre vielseitige Erfahrung gleichberechtigt in die Diskurse einbrin-
gen konnen.

In unserer Schreibwerkstatt ,Mehrsprachig Schreiben” haben wir gemeinsam mit unseren
Teilnehmenden zwei Jahre lang versucht, einen vielstimmigen Austausch tiber das Schreiben
zu fithren. Unsere aus der Praxis gewonnenen Einsichten soll dieser Artikel festhalten und zur
Diskussion stellen, denn:

Die grofite Herausforderung im Bereich der Hochschulentwicklung fiir die Zweitsprache
Deutsch ist [...] mit der Frage verbunden, wie eine defizitorientierte Lehr- und Lernumge-
bung in eine wertschitzende, lernendensensitive und der sprachlichen Heterogenitit der
Studierendenschaft gerecht werdende Umgebung tiberfithrt werden kann. (Knorr 2018:
145)
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