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1. Einleitung

1.1 Problemstellung und Erkenntnisinteresse

Das Schreiben bildet einen festen Bestandteil in universitdren Curricula und ist zur
zentralen Kompetenz der universitdren Ausbildung in Deutschland geworden. Es ist nicht
moglich, besonders in den Geistes- und Sozialwissenschaften, ohne wissenschaftliche
Schreibkompetenz erfolgreich zu studieren. Diese Tradition hat sich in der deutschen
Wissenschaftsgeschichte herausgebildet und wird auch heute an den deutschen
Universitidten gepflegt. Durch die Reformen im Rahmen des Bologna-Prozesses scheint
zwar die Rolle des Schreibens in einigen Disziplinen eingeschrénkt zu sein, solange aber
die Universitdten am Postulat der Einheit von Lehre und Forschung festhalten sowie sich
an ihren Zielen orientieren, ,,bleibt auch der wissenschaftstypische Sprach- und Denkstil
erhalten® (Graefen 2009: 106).

Die Beherrschung dieses wissenschaftstypischen Sprachstils bzw. der Substruktur der
Sprache, die Konrad Ehlich (1993) als ,,alltédgliche Wissenschaftssprache® bezeichnet, wird
von den Studierenden verlangt, wenn nicht sogar nach der schulischen Ausbildung
vorausgesetzt. Viele Studienanfinger' weisen aber groBe Defizite in der Wissenschafts-
sprache auf. Die Erkenntnis, dass diese Schwierigkeiten in einem ursdchlichen
Zusammenhang mit dem Erwerb stehen, da die Wissenschaftssprache erst im Rahmen des
Studiums erlernt wird, hat sich in der neueren Forschung mittlerweile durchgesetzt. Der
Erwerb entsprechender Kompetenzen ist, wie die Untersuchungen von Steinhoff (2007)
und Pohl (2007) gezeigt haben, ein sehr komplexer und zeitintensiver Prozess, der wahrend
der aktiven Auseinandersetzung mit den Konventionen der wissenschaftlichen Doméne
ablduft (vgl. Steinhoff 2007: 2). Darauf, dass dieser Aneignungsprozess den meisten
Studierenden Probleme bereitet und einer individuellen Forderung seitens der Universitét
bedarf, wurde bereits in vielen Universititen mit der Einrichtung von Schreibwerkstitten,
Schreibberatungen und der Entwicklung verschiedener schreibdidaktischer Mafinahmen
reagiert (vgl. Brandl/Brinkschulte/Immich 2008; Graefen 2009: 106; Keseling 2004:16f. ).
Nicht zuletzt wurde auf die beschriebene Problematik im Rahmen der Internationalisierung
deutscher Universitdten verstirkt fokussiert: das Problem, dass viele ausldndische
Studierende mit den sprachlichen Anforderungen im Studium tiberfordert sind, wurde in
den Mittelpunkt der Diskussion gestellt. Studierenden anderer Muttersprachen fillt das
wissenschaftliche Schreiben nicht nur angesichts der Fremdsprachlichkeit schwerer,

sondern auch dann, wenn das wissenschaftliche Schreiben an der Heimatuniversitéit keine

! Das Maskulinum wird in der vorliegenden Arbeit im generischen Sinne verwendet.
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wichtige Rolle spielte, wie dies in der deutschen Tradition der Fall ist (vgl. Heller 2006:
66). Die Erkenntnisse der kontrastiven Wissenschaftssprachforschung zeigen, dass die
wissenschaftlichen Ziele und Handlungen in verschiedenen Wissenschaftskulturen
unterschiedlich gewichtet werden. Die fiir das europdische Wissenschaftsbild typischen
Maximen der Auseinandersetzung und Kritik werden beispielsweise in der chinesischen
Wissenschaftssprachkultur nicht praktiziert. Das Abschreiben als eine Form der
Textaneignung, die in afrikanischen oder islamischen Schreibkulturen verbreitet ist, ist
dagegen unserer abendldndischen Schreibkultur fremd (vgl. Graefen 2009: 115, Krumm
1993: 27). Aus diesem Grund haben manche internationale Studierende mit einer
zusdtzlichen Schwierigkeit — ,.einer doppelten Fremdheit* (Graefen 2009: ebd.) — zu
kampfen.

Eine weitere Schwierigkeit beim Verfassen universitirer Texte resultiert fiir internationale
Studierende daraus, dass die Konventionen der Wissenschaftssprache oft kulturspezifisch
sind. Verschiedenartig sind nicht nur wissenschaftliche Textsorten und deren Autfbau,
sondern auch bestimmte Ausdrucksweisen. Sie sind weitgehend konventionalisiert und
konnen nicht aus der Muttersprache auf die deutsche Wissenschaftssprache iibertragen
werden (vgl. dazu Krings 1992b: 58). Dabei handelt es sich nicht nur um die Kenntnis und
den Gebrauch fachgebundener Sprache, sondern auch um die domédnentypische
Organisation fachiibergreifender Texthandlungen. Solche sprachlichen Ausdrucksmittel,
die der lexikalischen Textorganisation dienen und die jeder Wissenschaftler wie seine
eigene Fachterminologie beherrschen sollte, stehen im Mittelpunkt der vorliegenden
Arbeit. Gemeint sind hiermit textorganisierende Ausdriicke (im Folgenden: TOA) wie ,,das
Ziel der folgenden Arbeit ist...“, ,,im Folgenden wird auf ... eingegangen®, ,,im Weiteren

«

werden ... vorgestellt, ,an dieser Stelle soll betont werden, dass ...“, ,,wie schon
erwidhnt...” usw. Im Rahmen des vorliegenden Promotionsvorhabens wird der Erwerb und
Gebrauch von TOA durch internationale DaF-Studierende der Universitit Kassel
longitudinal untersucht. Dabei soll diesen Prozessen auf empirischer Basis detailliert
nachgegangen werden. Denn erst auf der Grundlage der Prozessabldufe lassen sich
angemessene didaktische Schlussfolgerungen ableiten und férdernde MaBinahmen an der

Universitét konzipieren.

1.2 Forschungsstand und Forschungsdesiderata
Der Erwerb und Gebrauch der TOA in akademischen Texten durch internationale
Studierende wurde bislang nicht hinreichend untersucht. Da es sich um einen Teilbereich

der wissenschaftlichen Textkompetenzentwicklung handelt und die Textkompetenz als
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eine Kompetenz zum Gebrauch der in der Wissenschaftsdoméine typischen
fachuibergreifenden und fachgebundenen Sprache im Medium der Schrift zu bestimmen ist
(vgl. Steinhoff 2007: 79), ldsst sich fur die Untersuchung des vorliegenden Gegenstandes
an die Forschung in den Wissenschaftsbereichen Schreibprozessforschung, Wissenschafts-
sprachforschung bzw. Wissenschaftslinguistik sowie kontrastive Textsortenlinguistik
ankniipfen. Die moderne Schreibforschung, die die Schreibproduktion als einen
problemlosenden Prozess betrachtet, existiert in Deutschland erst seit Mitte der 70er Jahre
des vorigen Jahrhunderts. Zuvor stand das fertige Schreibprodukt im Mittelpunkt des
Forschungsinteresses. Die Schreibforschung hat die Aufgabe einer systematischen
Erfassung und Analyse des Schreibprozesses bzw. seiner Teilprozesse mit dem Ziel, die
Abldufe fur die Schreiber transparent zu machen und zu erleichtern. Die fiir die
vorliegende Untersuchung relevanten Schreibforschungsergebnisse werden in Kapitel 4
(,,Schreibforschung und Schreibmodelle®) anhand einiger etablierter Schreibmodelle
dargestellt und diskutiert. Dies erfolgt unter besonderer Berticksichtigung des vorliegenden
Untersuchungskontextes, ndmlich schriftlicher Textproduktion in einer fremden
Wissenschaftssprache.

Die Wissenschaftssprachforschung hatte sich in den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts von
der Fachsprachenforschung abgeldst und riickte so einen neuen Untersuchungsgegenstand
— Wissenschaftssprache und wissenschaftliche Kommunikation — ins Zentrum des
Forschungsinteresses. Auch das bereits erwidhnte von Ehlich (1993) entwickelte Konzept
der ,alltdglichen Wissenschaftssprache®  fiihrte zu  zahlreichen empirischen
Untersuchungen in diesem Bereich. Unter linguistischen Gesichtspunkten wurden
unterschiedliche universitire Textsorten untersucht (vgl. Graefen 1997, Ehlich 2003, Moll
2001, Steets 2004, Guckelsberger 2005). Die Schreibprozessforschung beschiftigte sich
zunehmend mit dem studentischen wissenschaftlichen bzw. akademischen Schreiben. Im
Bereich des muttersprachlichen wissenschaftlichen Schreibens wurden zwei umfassende
auf die Modellierung der Textkompetenzentwicklung ausgerichtete Studien von Steinhoff
(2007) und Pohl (2007) durchgefiihrt, auf die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
detailliert eingegangen wird. Beide Autoren kamen unabhingig voneinander zum Schluss,
dass die Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz einen stufenweise
ablaufenden ,,Sozialisations- und Enkulturationsprozess* (Steinhoff 2007: 419) darstellt,
den die Studierenden im Laufe ihrer universitiren Sozialisation durchlaufen miissen. Beide
Untersuchungen liefern u. a. fiir die vorliegende Studie interessante Ergebnisse zur
Ontogenese der Textorganisation. Steinhoff (2007) untersucht den Schreibgebrauch und

die Schreibentwicklung von deutschen Studenten unterschiedlicher Fachrichtungen an fiinf

15



Funktionsbereichen  wissenschaftlicher  Texte:  Verfasserreferenz, Intertextualitiit,
konzessive Argumentation, Textkritik und Begriffsbildung. Dabei fallen einige der hier zu
analysierenden TOA-Kategorien in den Untersuchungsbereich seiner Studie, was die
Grundlage fiir den anstehenden Vergleich zwischen deutschen und internationalen
Studierenden liefert. Aus Pohls ,Studien zur Ontogenese wissenschaftlichen
Schreibens” (2007) sind die Studien zum ,Wissenschaftlichen Formulieren®,
»Wissenschaftlichen Einleiten“ und ,,Wissenschaftlichen Argumentieren” fiir die
vorliegende  Untersuchung von Relevanz. Daraus lassen sich sowohl die
Identifizierungsmerkmale fiir einzelne Entwicklungsstufen der Kompetenz im Bereich der
lexikalischen Textorganisation als auch konkrete Entwicklungsphidnomene in einigen zu
untersuchenden TOA-Kategorien ableiten. Dariiber hinaus existieren  bereits
Untersuchungen zu einzelnen Teilbereichen der wissenschaftlichen Textkompetenz: zur
Verfasserreferenz (Gétje/Rezat/Steinhoff 2012; Hennig/Niemann 2013a, 2013b), zu
intertextuellen Prozeduren (Méachler 2012) und zu Schreib- und Textroutinen (Feilke 2003,
2012; Lehnen 2012). Bei einer solchen Herangehensweise folgt man dem Appell der
Forschung ,.das Komplexphidnomen Schreiben zu dekomponieren® (Ossner 1996: 84,
Hervorhebung im Original), um den Lernern das wissenschaftliche Schreiben an
ausgewdhlten Teilbereichen ndher bringen zu konnen (vgl. Steinhoff 2007: 430). Im
Gegensatz zum  muttersprachlichen wissenschaftlichen —Schreiben gibt es zur
fremdsprachlichen wissenschaftlichen Textkompetenz kaum entwicklungsorientierte
Untersuchungen. Bis heute existieren insgesamt nur wenige empirische Studien zum
fremdsprachlichen Schreibprozess, so dass die Aussage von Krings (1992) noch heute ihre
Giiltigkeit behalt:

Es gibt kaum Untersuchungen zu der Frage, wie Schreibkompetenz in der Fremdsprache organisiert
ist, wie sie erworben wird, wie sie sich interindividuell unterscheidet, in welchem Verhéltnis sie zu
anderen fremdsprachlichen Teilkompetenzen steht, welche Rolle die Muttersprache beim
fremdsprachlichen Schreiben spielt usw. (Krings 1992b: 47)

Untersucht wurden dagegen sprach- und kulturspezifische Aspekte wissenschaftlicher
Texte. Gopferich (1995) fiihrte eine kontrastive Textsortenanalyse deutsch- und
englischsprachiger Texte in Naturwissenschaften und Technik durch. Die Kulturspezifik
unterschiedlicher studienrelevanter Textsorten in den Geisteswissenschaften wurde von
EBer (1997), Hufeisen (2002) und Kaiser (2002) untersucht. Efer (1997) fiihrte eine
kontrastive Textmusteranalyse der Textsorte ,,Seminararbeit® anhand von dreiBlig
Semester- und Examensarbeiten mexikanischer und deutscher Studierenden durch und
untersuchte den Einfluss des eigenkulturellen muttersprachlichen Textwissens auf die

fremdsprachliche Textproduktion. Hufeisen (2002) beschiftigte sich mit der Analyse der
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universitdren Textsorten ,,Referat” und ,,Essay®, die in der fremden Sprache Deutsch von
kanadischen Studierenden verfasst wurden. Kaiser (2002) fiihrte dagegen einzelsprachliche
(Deutsch  und  Spanisch) und kontrastive  korpusbasierte  Textsortenanalysen
muttersprachlicher studentischer Seminararbeiten durch. Die genannten Untersuchungen
liefern u. a. theoretische Grundlagen fiir den Gegenstand der vorliegenden Untersuchung.
Insbesondere die Klassifikationen der textorganisierenden Ausdriicke von Kaiser (2002)
bilden die Ausgangsbasis fiir eine systematische korpusbasierte Klassifikation im Rahmen
der vorliegenden Studie. Auch kontrastive korpusbasierte empirische Analysen von
,Textkommentaren“ in deutschen und englischen wissenschaftlichen Artikeln von
Fandrych (2001) und Fandrych/Graefen (2002) sowie zum Sprachenpaar Deutsch-
Italienisch von Heller (2008) und Carobbio (2010) sind fiir diese Arbeit von zentraler
Bedeutung und werden in die Klassifikation einbezogen.

Insgesamt zeigt sich, dass es im Bereich der fremdsprachlichen wissenschaftlichen
Textkompetenz bislang an empirischer Grundlagenforschung mangelt. Die Erkenntnisse
iiber Erwerbprozesse sind aber insofern wichtig, als sie ein gezieltes und sinnvolles, ein
didaktisch fundiertes und forderndes Eingreifen in den Erwerbszusammenhang
ermoglichen (vgl. Pohl 2007a: 57). Ich mochte in der vorliegenden empirischen Studie
wissenschaftliche Textkompetenzentwicklung internationaler Studierender in einem
ausgewihlten Teilbereich, ndmlich der lexikalischen Textorganisation untersuchen, um so
zur Grundlagenforschung des fremdsprachlichen studentischen Schreibens beizutragen.
Dabei werde ich zum einen versuchen, die oben skizzierte Forschungsliicke zu verkleinern
und zum anderen empirisch fundierte Impulse fiir die Optimierung unterstiitzender

Mafnahmen an deutschen Hochschulen zu liefern.

1.3 Ziele und Aufbau der Arbeit

Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung steht die Frage nach der
Kompetenzentwicklung im Bereich der lexikalischen Textorganisation internationaler
Studierender des Masterstudiengangs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaFZ) an der
Universitdt Kassel. Gegenstand der Untersuchung bilden textorganisierende Ausdriicke,
die aus erwerbsorientierter Perspektive analysiert werden. Es wird angenommen, dass
wissenschaftliche Schreibfihigkeiten sich mit zunehmender Schreiberfahrung entwickeln.
Um herauszufinden, wie sie sich entwickeln und wodurch Entwicklungsprozesse
begiinstigt bzw. behindert werden, wird der TOA-Gebrauch und TOA-Erwerb im Rahmen
einer explorativ angelegten longitudinalen Studie rekonstruiert und analysiert.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in zwei Teile: Teil I — Theoretische Grundlagen (Kap.
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2-5) und Teil II — Empirische Untersuchung (Kap. 6-10). Im ersten Teil werden
textorganisierende Ausdriicke definiert sowie korpusbasiert klassifiziert. Des Weiteren
werden Ergebnisse der entwicklungsorientierten Schreibprozessforschung dargestellt. Auf
der Basis dieser empirischen und theoretischen Auseinandersetzungen erfolgt im zweiten
Teil in Form von Einzelfallanalysen eine longitudinale Untersuchung der
Kompetenzentwicklung im Bereich der lexikalischen Textorganisation von acht
internationalen Studierenden des Masterstudiengangs DaFZ. Zum Schluss werden die
Ergebnisse der empirischen Untersuchung falliibergreifend diskutiert und Hypothesen fiir
die Entwicklung der Kompetenz im Bereich der lexikalischen Textorganisation abgeleitet.
Kapitel 2 beleuchtet zunédchst die Rolle des Schreibens in der modernen Wissenschaft,
anschliefend wird das Konzept der ,alltiglichen Wissenschaftssprache* (Ehlich 1993)
vorgestellt. Auf die Beschaffenheit dieser Substruktur der Sprache wird in den
nachfolgenden drei Unterkapiteln eingegangen. Der wissenschaftliche Artikel als die
wichtigste Form der wissenschaftlichen Kommunikation steht im Mittelpunkt des Kapitels
2.2. Hier erfolgt die Uberleitung zum Untersuchungsgegenstand — lexikalischer
Textgliederung.

Kapitel 3 widmet sich dem Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Studie. Zunéchst
wird ein Uberblick iiber den Forschungsstand gegeben und der Untersuchungsgegenstand
auf der Basis von vorhandenen empirischen Studien, die sich mit der Textorganisation in
wissenschaftlichen Texten auseinandersetzen (Kaiser 2002, Fandrych 2001,
Fandrych/Graefen 2002, Carobbio 2010), definiert. Dabei wird auch das im
englischsprachigen Raum etablierte Konzept des metadiscourse (Vande Kopple 1985,
Hyland 2010) beleuchtet. Auflerdem werden die in den eben genannten Studien
vorgenommenen Klassifikationen der TOA vorgestellt. In Kapitel 3.2 wird die vorhandene
Kategorisierung der TOA auf der Grundlage eines eigenstindig erstellten Korpus’
wissenschaftlicher Publikationen deutscher Muttersprachler empirisch tiberpriift, erweitert
und umstrukturiert.

Kapitel 4 geht auf die Erkenntnisse der mutter- und fremdsprachlichen
Schreibprozessforschung ein. Zunichst wird ein Uberblick iiber die existierenden
Schreibprozessmodelle gegeben, die den Schreibprozess aus zwei unterschiedlichen
Perspektiven betrachten. Bei der ersten Herangehensweise werden die Teilprozesse des
Schreibvorgangs, bei der zweiten die Entwicklung der Schreibfihigkeiten in den
Vordergrund gestellt. Auf der Basis der theoretischen Auseinandersetzung mit den
Schreibprozessmodellen von Bereiter/Scardamalia (1987), von Hayes und Flower (1980),

insbesondere in der an den zwei- bzw. fremdsprachigen Kontext angepassten Version von
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Borner (1989) sowie dem Schreibkompetenzmodell von Feilke/August (1989) werden
unter  Beriicksichtigung des  eigenen  Erkenntnisinteresses  einige  konkrete
Forschungsfragen abgeleitet, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit beantwortet werden
sollen:

=  Welche Handlungen/ Strategien beziiglich des Gebrauchs und der Aneignung der
TOA konnen ermittelt werden und welchen Teilprozessen sind sie zuzurechnen?

= Welche Probleme treten dabei auf? Wie werden sie gelost?
= Welche Rolle spielt die Muttersprache/ andere Fremdsprache(n)?

=  Welche Rolle spielt das Wissen tiber TOA (Erfahrung im wissentschaftlichen
Schreiben) in der Muttersprache/ der(n) anderen Fremdsprache(n)?

= Welche Hilfsmittel werden in welchen Phasen des Schreibprozesses hinzugezogen?

Des Weiteren wird auf die Modelle zur Entwicklung der wissenschaftlichen
Textkompetenz von Steinhoff (2007) und Pohl (2007) Bezug genommen. Auf der Basis
der beiden Untersuchungen wird zundchst vermutet, dass die Kompetenzentwicklung im
Bereich der lexikalischen Textorganisation bei internationalen Studierenden in einer nicht
zufilligen, tiberindividuell geordneten Reihenfolge wie bei den deutschen Studierenden
ablduft. Dies gilt es, anhand von gewonnenen Daten zu tiberpriifen. Hierfir werden die
zwei folgenden Fragen ins Zentrum gestellt:

= Wie verlduft der Erwerb von TOA bei auslidndischen Studierenden im Vergleich zu
deutschen Muttersprachlern?

= Welche Entwicklungsstufen (Niveaus) im Gebrauch von TOA werden im Laufe der
Untersuchung erreicht?

Das nachfolgende Kapitel 5 beschéftigt sich mit akademischem Schreiben und Produkten
studentischer schriftlicher Textproduktion, aulerdem wird hier auf die Verwendung von
TOA in einzelnen akademischen Textsorten eingegangen.

In Kapiteln 6 und 7 wird die methodische Vorgehensweise der empirischen Untersuchung
vorgestellt. Wihrend sich das 6. Kapitel mit der Auswahl und Eignung der
Datenerhebungsinstrumente beschéftigt, liegt der Schwerpunkt des nachfolgenden Kapitels
auf der Durchfithrung der empirischen Studie.

In Kapitel 8 werden die empirischen Datenanalysen in Form von acht Einzelfallstudien
dargestellt. Im ersten Teil jeder Einzelfallstudie wird neben der Darstellung der sprachlern-
und schreibbiographischen Daten jeder Probandin das strategische Verhalten bei der
Kompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation beschrieben und analysiert. Im
zweiten Teil werden die in den Texten der jeweiligen Probandin identifizierten Ausdriicke

anhand von in Kapitel 7 festgelegten Kriterien analysiert sowie ihre Formulierungs-
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prozesse rekonstruiert. Schlieflich wird fiir jede Probandin eine Niveauzuordnung auf der
Basis der vorgestellten Modelle zur Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz
vorgenommen.

In Kapitel 9 wird der studentische TOA-Gebrauch dem Gebrauch von Experten
gegeniibergestellt. Es handelt sich dabei methodisch um eine korpusbasierte
Produktanalyse.

In Kapitel 10 werden die Ergebnisse der Einzelfallstudien zusammenfassend dargestellt
und miteinander verglichen. Im Rahmen des Einzelfallvergleiches werden Hypothesen
zum Verlauf der Textkompetenzentwicklung von Probandinnen wihrend der Studie
generiert. Der Vergleich wird dabei durch die folgenden Fragen geleitet:

= In welchem Verhiltnis stehen die untersuchten Einflussvariablen (Lerndauer,
Sprachfolge, Schreiberfahrung, angewendeten Strategien, Schreibhilfen, Rolle der
L1 und Ly) zueinander?

=  Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem erreichten Textkompetenzniveau
und dem o. g. Faktorenkomplex?

Das vorletzte Kapitel widmet sich dem praktischen Nutzen der gewonnenen Ergebnisse:
Anhand der Untersuchungsergebnisse werden didaktische Uberlegungen fiir die
universitdre Schreibpraxis formuliert. Die Arbeit schlieft mit einem Resiimee und einem

Ausblick.
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Teil I: Theoretische Grundlagen

2. Schreiben in der Wissenschaft

In diesem Kapitel wird das Phdnomen des wissenschaftlichen Schreibens vorgestellt und
diskutiert. Zundchst wird auf die Bedeutung des Schreibens in der modernen Wissenschaft
eingegangen. AnschlieBend wird Ehlichs Konzept der ,alltiglichen Wissenschafts-
sprache® dargestellt, auf dessen Grundlage die Herausbildung der Wissenschaftssprache im
Prozess der idiomatischen Priagung beleuchtet wird. Des Weiteren wird der
wissenschaftliche Artikel als die wichtigste Form der wissenschaftlichen Kommunikation
eingefiihrt. Bei der Auseinandersetzung mit seiner Makro- und Mikrostruktur in den
Geisteswissenschaften erfolgt die Uberleitung zum Untersuchungsgegenstand der

vorliegenden Arbeit: lexikalischen Textgliederung.

2.1 ,Alltigliche Wissenschaftssprache*

Im Mittelpunkt der nachfolgenden theoretischen Auseinandersetzung stehen zwei Fragen:
Was heif3it, wissenschaftlich schreiben zu konnen? Was macht eine wissenschaftliche
Sprache, die deutsche wissenschaftliche Sprache aus? Die Anndherung an die erste Frage
verlangt eine kurze Erlduterung der modernen Wissenschaft bzw. Wissenschafts-
kommunikation. Moderne Wissenschaft ist so ausgerichtet, dass ihre Erkenntnisse
offentlich dargelegt und diskutiert werden kénnen und miissen (vgl. Weinrich 1995: 3;
Graefen 1997: 57ff.). Denn wissenschaftliche Texte weisen in ihrer Illokution neben der
assertiven eine eritristische Struktur auf (vgl. Ehlich 1993: 28f.). D.h. neue Erkenntnisse
bzw. neues Wissen sind grundsétzlich strittig und miissen in der scientific community
diskutiert werden. Die Wissenschaftskommunikation ist also eine Kommunikation mittels
Texte. Schreiben ist dabei ,.ein zentrales Medium wissenschaftlicher Kommunika-
tion* (Ehlich/Steets 2003:1). Kurz: wissenschaftlich Schreiben bedeutet, wissenschaftliche
Texte in der fiir die Doméne typischen wissenschaftlichen Sprache verfassen zu konnen.
An dieser Stelle stellt sich die zweite Frage, was eine wissenschaftliche Sprache ausmacht.
Im Rahmen der Diskussion iiber nationale Wissenschaftssprachen und ihre Bedrohung
durch das Englische liefert Ehlich (1999) eine ausfiihrliche Erkldrung dessen, was die
deutsche  wissenschaftliche ~ Sprache  ausmacht. Er  betont ihre  gepriifte
Wissenschaftstauglichkeit in den letzten zweieinhalb Jahrhunderten und motiviert
gleichzeitig angehende nationale sowie internationale Wissenschaftler zur Befassung mit
dem Deutschen als Wissenschaftssprache (vgl. Ehlich 1999: 4). Um die

Wissenschaftssprache greifbarer zu machen, schldgt Ehlich (ebd.) in diesem Zusammen-
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hang das Konzept der ,wissenschaftlichen Alltagssprache” bzw. alltdglichen
Wissenschaftssprache*? vor, das sich in den letzten zwei Jahrzehnten in der Forschung
etabliert und weiterentwickelt hat (vgl. Graefen 2004, Steinhoff 2007, Pohl 2007). Ehlich
(1993) weist als einer der ersten auf den engen Zusammenhang von Wissenschaftssprache
und Alltagssprache hin und stellt somit sein Konzept der ,alltdglichen
Wissenschaftssprache* (kurz: AWS) der Fachsprachenforschung gegeniiber, die
fachspezifische und fachiibergreifende Termini zum Untersuchungsgegenstand hat. Nach
Ehlich (1993: 33) gehoren der AWS ,,die fundamentalen sprachlichen Mittel an, derer sich
die meisten Wissenschaften gleich oder dhnlich bedienen, die allgemeinen Kategorien wie
,Ursache‘, ,Wirkung‘, ,Folge‘, ,Konsequenz‘, aber auch der spezifisch wissenschaftliche
Gebrauch, der vom System etwa der Konjunktionen und der komplexen Syntax gemacht
wird.“ Das Innovative an Ehlichs Konzept ist nicht seine fachiibergreifende Auslegung®,
sondern die Lenkung der Aufmerksamkeit auf die Allgemeinsprache als Quelle oder Basis
fiir die deutsche Wissenschaftssprache. Er wechselt den Fokus beim Verstindnis der
Wissenschaftssprache als Fachsprache von den Fachtermini darauf, was ,,zwischen den
Fachtermini® (ebd.: 8) steht. Verdeutlicht wird das Konzept in einem DaF-Kontext:
Deutschlernende haben erhebliche Schwierigkeiten nicht mit der Aneignung eines
fachgebundenen terminologischen Vokabulars, das zum einen eine ,,internationalistische,
latein-griechisch basierte Grundstruktur®* aufweist und zum anderen im Studium explizit
behandelt wird, sondern ,,dort, wo man [...] kaum vermuten wiirde, ndmlich bei jener
eigenartigen Schnittmenge von alltiglicher Sprache einerseits, wissenschafts-
kommunikativem Gebrauch andererseits“ (Ehlich 1996: 177). Die Niahe zur
Allgemeinsprache macht die Phidnomene der AWS unauffillig und fiir
Nichtmuttersprachler ,,schwer zu greifen” und somit ,,schwer zu begreifen* (Ehlich 1999:
10). Veranschaulicht werden die Probleme an Beispielen aus PNdS-Priifungen, die die
Alltaglichkeit und zugleich die Undurchschaubarkeit der Ausdriicke der AWS wie
»genauer gesagt”, , Forschungsgegenstand® oder ,,das Mittel dazu® unterstreichen und der
Eindeutigkeit ~ der  fachterminologischen  Ausdricke  wie ,,Chronopharmako-
logie* gegentiberstellen (ebd. 16ff.).

Die Entwicklung der AWS weist eine jahrtausendelange Tradition auf, die Phdnomene sind

Keseling (1993: 120) spricht von einem ,allgemeinen Wissenschaftsjargon®, dem er allgemeine
formelhafte Wendungen ,,mit einem vergleichsweise kleinen Vokabular* zuordnet, die pragmatisch
gesehen fiir die Einleitung neuer Abschnitte in Zusammenfassungen verwendet werden.

Der Versuch, akademischen Wortschatz auch fachiibergreifend zusammenzufassen.

Ehlich (1999) geht auch auf die Verwandtheit der européischen Sprachen in Bezug auf die gemeinsame
lateinische Basis ein und betont den Grad der Schwierigkeit in der Aneignung der Fachtermini fiir
Lernende aus dem fernostlichen Bereich (vgl. Ehlich 1999: 8f.).
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zum Teil in der Philosophie durch die historischen und erkenntnistheoretischen
Auseinandersetzungen entstanden und sind zum anderen Teil auf die Alltagssprache
zurtickzufiihren (vgl. Ehlich 1999: 22; Graefen 1999: 225, 2000: 192). Alltagssprachliche
Kommunikationsmittel durchliefen einen Umformungsprozess zum Zwecke ,einer
hochspezialisierten ~ kommunikativen =~ Veranstaltung, eben  des  Phidnomens
Wissenschaft™ (Ehlich 1999: 10). Die Ziele der Wissenschaft bzw. des wissenschaftlichen
Handelns lassen sich mit den Handlungen Gewinnung, Uberpriifung, Austausch und
Vergleich neuer Erkenntnisse benennen. Diese wissenschaftlichen Handlungen umfassen
wiederum verschiedene Handlungsstrukturen und -muster, die mit bestimmten
sprachlichen Mitteln realisiert werden. Hier geht Ehlich davon aus, dass diese sprachlichen
Mittel groBitenteils aus der Alltagssprache im Zuge ihrer Anpassung an die
Handlungszwecke der Wissenschaft entstanden sind. Dabei haben alltigliche Ausdriicke
im  Laufe ihrer = Umfunktionalisierung  fir die = Wissenschaft  gewisse
Bedeutungserweiterungen und -nuancierungen erfahren:

Semantische Potenziale, die in der alltiglichen Kommunikation ungenutzt bleiben, gewinnen
kommunikativen Nutzen, und zugleich werden bekannte alltigliche Ausdriicke durch ihre
wissenschaftskommunikative Verwendung mit einer zuvor ungeahnten Priignanz versehen.
(Ehlich/Graefen 2001: 373)

Solche Ausdriicke haben sich fiir bestimmte wissenschaftskommunikative Zwecke
etabliert, in ihrem mehrmaligen Gebrauch verfestigt und sind zu Formeln oder
sprachlichen Routinen geworden (vgl. Graefen 2009: 114). Was sie jedoch ,,schwer zu
greifen macht, ist ihr konventionalisierter Gebrauch ,,in einer mehr oder weniger festen
Kombination mit den anderen Lexemen® (Graefen 2000: 192).

Dass die Untersuchungen im DaF-Kontext initiiert wurden, soll nicht bedeuten, dass
deutsche Muttersprachler keine Schwierigkeiten mit der deutschen Wissenschaftssprache
hitten. Wie Untersuchungen von Steinhoff (2007) und Pohl (2007) zeigen, sind die
deutsche Wissenschaftssprache und die damit verbundenen Konventionen L1-
Studienanfidngern genauso fremd und miissen in einem langen Lernprozess erst erworben
werden. Die Fremdheit hingt zum Teil mit der eben angesprochenen Typik der Ausdriicke
zusammen, die funktionalistisch nicht begriindet werden kann (vgl. Steinhoff 2007: 87f.).
Dies sei an einigen Ausdriicken veranschaulicht: Funktional-pragmatisch gesehen gibt es
keine plausible Erkldrung dafiir, warum in wissenschaftlichen Texten einige Ausdriicke
mit gleicher Handlungsfunktion vergleichbar &hnlich verwendet werden (,,Fragen
stellen” und ,Fragen aufwerfen) und andere dagegen priferiert werden (,,Fragen
nachgehen™ und nicht ,,Fragen folgen®). Die Ausdriicke werden nicht nur nach ihrem
»semantischen Potenzial“ verwendet, sondern nach der sich durch den Gebrauch

etablierten Typik (vgl. ebd.).
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Feilke (1993b, 1994) spricht in diesem Zusammenhang von dem ,,Common sense® des
sprachlichen Handels. Die wissenschaftliche Schreib- oder Textkompetenz ist dabei als

,,Ausdruckskompetenz“s

zum Gebrauch wissenschaftlicher Sprache zu verstehen (vgl.
Feilke/Steinhoff 2003: 115f.). Das Beherrschen von doménentypischen Ausdriicken allein
macht noch keine Ausdruckskompetenz aus, vielmehr ist es das Wissen dariiber, welcher
Ausdruck fiir welchen Kontext angemessen ist. Pawley und Syder (1983) bezeichnen
dieses Phidnomen bezogen auf die allgemeinsprachliche Kompetenz als ,,the puzzle of
nativelike selection® (1983: 192f.). Darunter verstehen sie die Féhigkeit von
Muttersprachlern, aus einer Vielzahl von grammatisch richtigen Moglichkeiten eine fiir

eine bestimmte Kommunikationssituation typische sprachliche Formulierung auszuwihlen.

2.1.1 Common sense-Kompetenz und der Prozess der idiomatischen Prigung

Helmuth Feilkes (1994) Theorie der ,,Common sense-Kompetenz® besagt, dass das
menschliche Verhalten und damit auch das sprachliche Handeln ein sozial geprégtes
Verhalten ist. Das heilit, der Common sense ist an unsere Umwelt angepasstes Handeln,
das im Alltag bzw. im sprachlichen Gebrauch erwichst und darin erworben wird. Die
Obligation des Common sense in der alltdglichen Kommunikation veranschaulicht Feilke
an den alltdglichen Ausdriicken wie ,,junges Méddchen* oder ,,schlecht trdumen: Warum
gelten Ausdriicke wie ,junger Junge® oder jiibel® bzw. ,bose triumen” als
Normabweichungen? Dahinter verbirgt sich ein weiteres wichtiges Merkmal des Common
sense — seine Selektivitdt: ,,Wichtig ist also, da3 es einen Spielraum gibt, in dem das
normale Verhalten eine sozial obligatorische Priferenz darstellt (Feilke 1993b: 9). Das
Verhalten auBlerhalb der sozial ausgebildeten Préferenzen ist zwar moglich, wird aber
durch die soziale Prigung verhindert. Der Common Sense ist gegen das generative
Paradigma von Chomsky ausgerichtet (vgl. Pohl 2007: 141): Die Sprecher leben also nicht
ihre sprachliche Kreativitit aus, die durch eine endliche Menge von Elementen und
Kombinationsregeln ins Unendliche ausgelegt werden kann, sondern sie greifen auf
konkrete fiir die Kommunikationssituation typische Ausdrucksbestinde zuriick. Die
Ausdruckstypik entsteht erst im Kommunikationsprozess, und zwar indem die

Kommunikationsteilhaber in dhnlichen Situationen auf &hnliche sprachliche Mittel

Feilke schldgt vor, statt des ,Wortes™ den ,,Ausdruck™ als ,Kristallisationspunkt™ kognitiver und
kommunikativer Prozesse gelten lassen (1996: 65f.) Er wird als ,,Wortgebrauch* definiert, denn ein
Wort wird erst in Kombination mit anderen Wortern semantisch geprégt: ,,Es wird ein Ausdruck
geprigt™ (Feilke 1993b: 14) In diesem Sinne wird der Terminus Ausdruck von mehreren Autoren nebst
»Wendung® und ,,Element” im Kontext der Allgemeinen Wissenschaftssprache gebraucht (vgl. Antos
1982, Steinhoff 2007, Pohl 2007, Graefen 2004).
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zugreifen (vgl. ebd.: 143f)°. Diesen Konventionalisierungsprozess bezeichnet Feilke als
,,Prozess der idiomatischen Priagung®, den er wie folgt definiert:

Der ProzeBl der ,idiomatischen Prigung® vollzieht sich als eine Konventionalisierung der
Assoziation von im  Sprechen und Horen (Meinen und Verstehen)  erbrachten
Konzeptualisierungsleistungen mit sprachlichen Ausdriicken bzw. Ausdrucksweisen. Er resultiert
inhaltsseitig in der Fixierung einer idiomatischen Interpretation und ausdrucksseitig in einer
konventionalisierten und im idiomatischen Sprachwissen mehr oder weniger stark fixierten
Distribution. Pragmatisch werden dadurch Ressourcen des Vorverstindigseins fiir die
Kommunikation geschaffen und gesichert. (Feilke 1994: 238, Hervorhebung im Original)

,,Idiomatisch* bedeutet hier nicht semantisch oder syntaktisch irreguldr, Feilke verwendet
den Begriff im weiteren Sinne, als das in der traditionellen Phraseologieforschung’ der Fall
ist (vgl. Steinhoff 2007: 102f.; Pohl 2007: 144). Der Grofteil idiomatischer Ausdriicke ist
nach sprachsystematischen Regeln gebildet, ,,idiomatisch® geprigt werden sie durch den
Gebrauch in bestimmten Kontexten. Andersherum weisen die Ausdriicke ein hohes
Kontextualisierungspotenzial auf: Durch idiomatisch geprdgte Ausdriicke konnen
»gemeinsame Kontexte fiir Meinen und Verstehen™ (Feilke 1994: 366) erzeugt werden. Die
typisierten Ausdriicke verweisen indexikalisch nach dem ,,Pars pro toto-Prinzip* auf
bestimmte Schemata wie z. B. Handlungsschemata, thematische Schemata, Beziechungs-
und Gattungsschemata (vgl. Feilke 1993b: 16; Steinhoft 2007: 96f.; Hyland 2008: 5).

Dass Ausdriicke komplexe Kontextualisierungsleistungen erzeugen koénnen, hat Feilke an
einem Textexperiment veranschaulicht (2003: 210ff.). Im Rahmen des Experiments wurde
Studierenden verschiedener Studienrichtungen und Semester jeweils eine Reihe von
Ausdricken aus drei unterschiedlichen Texten vorgelegt. Die Studierenden wurden
gebeten, anhand dieser Ausdriicke Hypothesen zum Textthema, zur Textfunktion und zum
Handlungskontext aufzustellen und diese kurz zu begriinden. Beispiel 1 entstammte einem
Wetterbericht, Beispiel 2 einer Rede zum Betriebsjubildum, und bei Beispiel 3 handelte es
sich um ein Abstract eines wissenschaftlichen Aufsatzes. Mehr als drei Viertel der
beteiligten deutschen Muttersprachler haben sowohl das Thema und die Textfunktion als

auch den Textkontext der Beispiele 1 und 2 richtig eingeschétzt. Studierende aus dem

Vgl. hierzu Hoeys Theorie (2005) ,,Lexical Priming*.

Der Begriff ,Idiomatizitit” wird in der Phraseologieforschung unterschiedlich weit interpretiert.
Einerseits umfasst er strukturelle Anomalien (morphologische und syntaktische Restriktionen wie z. B.
,auf gut Glick™ oder ,,das ist kalter Kaffee* und nicht ,,der Kaffee ist kalt*), andererseits semantische
Besonderheiten. Fiir den semantischen Aspekt ist ausschlaggebend, wie sich die freie Bedeutung der
Komponenten zur phraseologischen Bedeutung der ganzen Wortverbindung verhélt. Von der Grofie der
Diskrepanz zwischen den beiden Bedeutungsebenen hingt der Grad der Idiomatizitit ab. Demnach ist
der Ausdruck ,Zihne putzen“ nicht idiomatisch, weil seine Bedeutung unmittelbar aus den
Bedeutungen der Komponenten abzuleiten ist. Idiomatisch sind Ausdriicke, deren Bedeutung sich nicht
additiv aus den freien Bedeutungen der Komponenten ergeben kann (jmdm. den Kopf waschen) (vgl.
Burger 2003: 31; Fleischer 1982: 35ff.).
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europdischen Ausland mit guten Deutschkenntnissen hatten Schwierigkeiten mit allen drei
Texten. Interessant ist, dass es bei dem dritten Beispiel Unterschiede zwischen
Studierenden  unterschiedlicher ~Semester gab: Anfangssemester hatten grofe
Schwierigkeiten mit der Zuordnung von Beispiel 3, die Vorexamenssemester dagegen
konnten die Aufgabe problemlos l6sen. Da den Ausdriicken ,,beinahe alles, was nach den
Lehrbiichern der Textlinguistik die linguistische Substanz von Texten ausmacht“® (Feilke
2003: 212) fehlte, bestitigte das Textexperiment Feilkes Annahmen, dass der Grund fiir die
richtige Zuordnung im Kontextualisierungspotenzial der Ausdriicke liegt. Die Ausdriicke
selbst bzw. ,die Art der Formulierung® stellen das Thema sowie die ,,Dominen-
zugehorigkeit des Textes™ fest (vgl. ebd.: 218). Die Studierenden haben anhand ihres
Wissens das Potenzial der Ausdriicke erkennen konnen. Die Schwierigkeiten der
Studienanfinger mit der Zuordnung von Beispiel 3 lassen sich folglich durch das Fehlen
der Erfahrungen mit wissenschaftlichen Texten, also durch den Mangel an
doménentypischem Sprachwissen erkléren.

Zusammenfassend und bezogen auf das wissenschaftliche Schreiben ldsst sich
wissenschaftliche Textkompetenz als eine Common sense-Kompetenz zum Gebrauch der
AWS auffassen. Die Common sense-Kompetenz inkludiert die Féhigkeit, den Gebrauch
der Sprache an den typischen, pragmatisch validierten Gebrauch anzupassen. Die Common
sense-Kompetenz ist eine ausdrucksbezogene Kompetenz, d.h. eine Kompetenz zur
,,Beherrschung einer Ausdruckstypik und einer Typik zur
Ausdrucksverwendung® (Feilke/Steinhoff 2003: 118). Gleichzeitig ist die Common sense-
Kompetenz eine Kontextualisierungskompetenz, denn das Verhiltnis zwischen einer
Textsorte und den idiomatisch geprigten Ausdriicken ist zweiseitig. Nicht nur bestimmte
Textsorten verlangen bestimmte Ausdriicke, bestimmte Ausdriicke indizieren mit ihrem
Potenzial bestimmte Textsorten und Textfunktionen. ,,Wissenschaftlich schreiben zu
konnen“ bedeutet demnach, wissenschaftliche Ausdruckstypik zu beherrschen, tiber die
Kenntnis der Verwendungsweisen und Restriktionsbedingungen der Ausdriicke zu
verfiigen und die Kontextualisierungs-leistungen der Ausdriicke addquat zu nutzen. Mit
anderen Worten: Ein Schreibender muss die konventionalisierten Ausdriicke der AWS
formal und funktional angemessen verwenden konnen sowie mit ihren idiomatisch

geprigten Verstehenspréferenzen vertraut sein (vgl. Pohl 2007: 147).

8 Die Ausdriicke hatten keinen Satzcharakter, abgesehen von einer Ausnahme; die Ausdriicke waren

nicht aufeinander bezogen; die Ausdriicke lieferten keine direkten thematischen Hinweise; zu keinem
Beispiel gab es irgendwelche Kontextinformationen (vgl. Feilke 2003: 212).
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2.1.2 Formelhaftigkeit und Musterhaftigkeit der alltiglichen Wissenschaftssprache
Aus dem bisher Gesagten ldsst sich schlieBen, dass die ,alltdgliche
Wissenschaftssprache zum grofiten Teil aus vorgefertigten praferierten Ausdriicken
besteht. Wie bei Feilkes ,,idiomatischer Pragung* sieht Stein (1995) in seinem Konzept der
formelhaften Sprache die Ausbildung sprachlicher Routinen und Automatismen im

Sprachgebrauch unserer Sprachgemeinschaft:

Formelhaft sind sprachliche Einheiten, die durch die Rekurrenz, d.h. durch hiufigen Gebrauch, fest
geworden sind oder fest werden. Aufgrund der Festigkeit im Gebrauch sind oder werden sie
lexikalisiert, d.h. sind Bestandteile oder werden zu Bestandteilen des Wortschatzes, so daf} sie von
den Sprachteilhabern als fertige komplexe Einheiten reproduziert werden. (Stein 1995: 57)

Stein weist ergdnzend zu der eben angefiihrten Definition der formelhaften Sprache darauf
hin, dass eine starke Funktionalisierung typisch fiir formelhafte Einheiten sei. Durch die
Vielzahl der Kommunikationssituationen, die Tag fiir Tag sprachlich bewiltigt werden,
bilden sich sprachliche Routinen aus, die zu Formeln auf der formalen Ebene erstarren
(vgl. ebd.: 106). Gebrauchshiufigkeitsaspekt ist nach Stein fiir die Entstehung der Routine
als Pendant zur Idiomatizitdt im engeren Sinne verantwortlich.
Wie bereits aufgefiihrt, besteht die Wissenschaftssprache auch aus komplexen
Worteinheiten, die zu Formeln geworden sind. Diese Ausdrucksweisen sind zum Teil feste
Formeln, die nicht beliebig variierbar sind, allerdings zum Teil erweiterbar — mit
Ausbaustellen, die ebenfalls recht standardisierte Besetzungen préferieren (vgl. Fandrych
2006: 53). Dabei handelt es sich groftenteils um Kollokationen mit idiomatischem
Charakter, die allgemeine wissenschaftliche Kategorien wie ,Ursache®, ,Wirkung®, ,Folge‘,
,Konsequenz® ausdriicken (Ehlich 1993: 33), aber auch um textorganisierende
AuBerungen, durch die der Text selbst zum Thema wird und die den Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung bilden.
Die Ergebnisse empirischer Forschungen zeigen eindeutig, dass beim schriftlichen
Formulieren eher reproduktiv als produktiv vorgegangen wird (Keseling 1993, Sandig
1997, Busch-Lauer 2004):

Die iiberwiegende Mehrzahl der Formulierungen beruht auf Formulierungsvorgaben; das

Individuelle ist demgegeniiber gering. Aber auf dieses Individuelle und auf die Art der Prisentation

(Komplexitit, Sequenzierung) kommt es den Beteiligten letzlich [sic!] an. (Sandig 1997: 42)
Im englischsprachigen Raum wird die Formelhaftigkeit der Sprache an der Héufigkeit des
Auftretens von formelhaften Sequenzen, bezeichnet als ,/lexical bundles” oder
clusters® (vgl. Hyland 2008: 4f.), gemessen. Untersucht werden dabei Drei- bis Fiinf-
Worteinheiten, die mindestens zehnmal pro eine Million Woérter und in mindestens funf
unterschiedlichen Texten vorkommen. Laut einer Studie von Biber et al. (1999: 994, zit.
nach Hyland 2008: 6) haben lexical bundles einen Anteil von 21 % am akademischen

Corpus ,,Longman Spoken and Written English®, bestehend aus 5,3 Millionen Wortern.
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Die frequentesten Ausdriicke treten rund 200-mal pro eine Million Worter auf.
Vergleichbare Studien fir die deutsche Wissenschaftssprache, die die Omniprasenz

formelhafter Ausdriicke auf empirischer Basis bestitigen, sind bis heute ein Desiderat.

2.1.3 Die Funktion von Formeln im Sprachgebrauch: Formelhaftigkeit vs.
Kreativitit

Idiomatisch geprigte Ausdrucksbestéinde haben als Ressource fiir die Formulierungsarbeit
einen hohen Stellenwert (vgl. Pohl 2007: 149f.). Dieser ergibt sich zum einen aus dem
hohen Kontextualisierungspotenzial, das beim Gebrauch der Ausdriicke freigesetzt wird.
Nach Feilke (2012) ist der Kontextualisierungsgewinn durch Routinebildung mafgeblich
fir die Formulierungstitigkeit. Im Gegensatz zu Stein (1995), fir den die kognitive
Entlastung als Hauptfunktion des routinisierten Sprachverhaltens gilt, da dadurch
aufwendige Planungs- und Formulierungsprozesse vereinfacht und abgekiirzt werden (vgl.
ebd. 125ff., 354), riickt Feilke (2012: 6) die leserbezogene Perspektive in den Vordergrund
der Funktionalitdt der Routinen: ,,Wer ,Im Folgenden soll gezeigt werden ...° formuliert,
der mag sich irgendwie entlastet haben, viel entscheidender ist, dass er durch den
Routineausdruck dem Leser verlisslich anzeigen kann, was fiir ein Textmodul im Fortgang
zu erwarten ist.“ Sicherlich ist diese Leistung von sprachlichen Routinen zentral,
insbesondere wenn man das Formulieren als soziales Phdnomen fokussiert. Wenn man
jedoch die Erwerbsperspektive einnimmt und sie in einem DaF-Kontext zuspitzt, dann
scheint m. E. die kognitive Entlastung der Formulierungsarbeit durch Routinen nicht
minderwertiger zu sein.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen darf jedoch nicht davon ausgegangen
werden, dass die wissenschaftliche Formulierungsaktivitdt sich einzig und allein aus
idiomatisch gepriagten Ausdrucksbestdnden speist. Man kann beim wissenschaftlichen
Schreiben durchaus kreativ sein, jedoch ist die Kreativitdt durch die Konventionen der
Domine Wissenschaft eingeschrankt. Es kommt dabei auf die kreative Nutzung

dominentypischer Muster an (vgl. Feilke/Steinhoff 2003: 114).

2.2 Wissenschaftlicher Artikel

Wissenschaftliche Kommunikation kann verschiedene Erscheinungsformen haben,
groftenteils handelt es sich aber um Kommunikation durch Texte. Neue
Forschungsergebnisse unterliegen einem ,,Veroffentlichungsgebot® sowie einem
,Kritikgebot“ wie auch Wissenschaftler einem “Rezeptionsgebot® der Forschungs-

ergebnisse unterworfen sind (Weinrich 1985: 496f.). Die Textart Wissenschaftlicher
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Artikel gilt dabei als eine der wichtigsten Kommunikationsformen der Wissenschaft. Ein
wissenschaftlicher Artikel enthédlt neues Wissen bzw. neue Erkenntnisse, die schnell
innerhalb einer scientific community verbreitet und optimiert werden sollen. Daher lésst
sich diese Textart in inhaltlicher Hinsicht durch Kiirze, Ubersichtlichkeit und
Geschlossenheit charakterisieren (vgl. Graefen 1997: 60f.). Formale Kriterien, auf die im
Folgenden ndher eingegangen wird, unterscheiden sich von Fach zu Fach, werden aber
auch durch die Vorgaben der Fachzeitschriften festgelegt. Didaktisch betrachtet gilt der
wissenschaftliche Artikel als Vorbild fiir studentische Seminararbeiten (vgl. Ehlich 2003:
20). Da das vorliegende Forschungsvorhaben den partiellen Vergleich der
wissenschaftlichen Sprache von Experten und Studierenden vorsieht, ist die Fokussierung
auf die Textart Wissenschaftlicher Artikel sinnvoll. Um den wissenschaftlichen Artikel als
wissenschaftliche Textsorte zu beschreiben, wird zundchst ein kurzer Uberblick iiber seine
Entstehung im Rahmen der Institutionalisierung der Wissenschaft gegeben. AnschlieBend
werden die wesentlichen Strukturmerkmale wissenschaftlicher Artikel in den
Geisteswissenschaften  dargestellt, wobei die lexikalische Gliederung - der
Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit — den Schwerpunkt der Darstellung

bilden soll.

2.2.1 Historischer Riickblick

Die Enstehung der Publikationsform Wissenschafilicher Artikel ist mit der Bildung von
wissenschaftlichen Akademien im 17. und 18. Jahrhundert verbunden, deren Ziel die
Bildung einer scientific community war. Zwischen 1665 und 1700 wurden dort ,kurze
Berichte iiber die durchgefiihrten wissenschaftlichen Experimente eingefiihrt’, die von
einem Autor als Herausgeber verdffentlich wurden (vgl. Graefen/Thielmann 2007: 69f.).
Daraus sind schon bald eigenstindige Artikel mit der Nennung des eigentlichen Autors
entstanden. Da die Artikel in regelmiBigen Abstinden in Zeitschriften veroffentlicht
wurden und somit schnelle Prisentation und Austausch des neuen wissenschaftlichen
Wissens ermdoglichten, machten sie der bisher iiblichen Form der Veroffentlichung in den
Naturwissenschaften, der Monographie, zunehmend Konkurrenz (vgl. ebd.). Dies hatte
fundamentale Verdnderungen der ,,Wissenslandschaft® zur Folge: Die Autoren standen im
Vordergrund, die Kritik richtete sich an die Autoren und nicht wie vorher an die

Herausgeber. Dadurch wurde ein allgemeiner Professionalisierungsprozess in Gang

i Zur Geschichte und den Vorformen der Textsorte ,,Wissenschaftlicher Artikel* s. Graefen 1997: 50-56.
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gesetzt, der nicht nur zur Verbesserung der Qualitdt der Beitrdge, sondern auch zu
institutionellen Verdnderungen fiihrte. Die eingehenden Beitrdge wurden um 1750 nicht
mehr von einem Herausgeber verdffentlicht, sie wurden vorher von einem Komitee
begutachtet. So entstand eine Vorform einer modernen wissenschaftlichen Zeitschrift (vgl.
Thielmann 2009: 49f)). Zusammenfassend definiert Thielmann den Wissenschaftlichen
Artikel wie folgt:

Der Wissenschaftliche Artikel entsteht im Rahmen der Institutionalisierung von Wissenschaft und er

dient spezifischen Zwecken: Er ist ein Beitrag zum Fortschritt einer wissenschaftlichen Disziplin,

indem er der schnellen Verbreitung neuen Wissens innerhalb einer spezifischen community dient.
(Thielmann 2009: 51)

In den verschiedenen Disziplinen haben sich bestimmte Standards fiir den Aufbau und die
Form der Artikel ausgebildet und etabliert. Die naturwissenschaftlichen Facher versuchten
ihre Standards international zu vereinheitlichen, nicht zuletzt durch die
Publikationssprache Englisch, und orientierten sich dabei an der experimentellen
Psychologie, deren Richtlinien fiir wissenschaftliches Schreiben schon 1929 versffentlicht
wurden (vgl. Graefen/Thielmann 2007: 73). Der wissenschaftliche Artikel in den geistes-
und sozialwissenschaftlichen Fdchern mit einer einzelkulturellen Prigung ist dagegen
deutlich weniger standardisiert als in den Naturwissenschaften. Dies liegt zum einen an der
Wertigkeit des wissenschaftlichen Artikels in den Geisteswissenschaften und zum anderen
an der grofleren Vielfalt an Fragestellungen und praktizierten Forschungsmethoden (vgl.
ebd.: 79). Im Gegensatz zu den Naturwissenschaften nimmt der wissenschaftliche Artikel
in seiner Bedeutung als Publikationsform in den Geisteswissenschaften cher eine der
Monographie untergeordnete Rolle ein. Das liegt in erster Linie an den verschiedenartigen
Verfahren der Theorienbildung in den beiden Wissenschaftstypen: Wihrend in den
Naturwissenschaften meist Homogenitit der Gegenstandbereiche und Methoden zu ihrer
Erforschung vorliegt, existieren in den Geisteswissenschaften oft verschiedene
Auffassungen eines und desselben Gegenstandes. ,,Das bedeutet aber, dass tendenziell jede
geisteswissenschaftliche Fragestellung zum einen disziplingeschichtlich und zum anderen
begriffsgeschichtlich zu verorten ist*. (ebd.) Die Moglichkeit dazu besteht hdufig nur im

Rahmen einer Monographie.

2.2.2 Makro- und Mikrostruktur

Nichtsdestotrotz sind einige Strukturmerkmale wie bestimmte Einheiten der Makrostruktur
sowie andere Arten der Textgliederung zu nennen, die fiir die wissenschaftlichen Artikel in
den Geisteswissenschaften charakteristisch sind. Im Vergleich zu der festgelegten

Makrostruktur naturwissenschaftlicher Artikel (4bstract — Einleitung — Methodik oder
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Patienten — Ergebnisse — Diskussion und Schlussfolgerungen) sind fiir den geistes-
wissenschaftlichen Artikel die Bestandelemente Abstract und Einleitung verbindlich'®
(Graefen/Thielmann 2007: 80). Der Zweck des Abstracts ist die Zusammenfassung des
ganzen Artikels. Das Abstract erfiillt somit eine repriasentative Funktion und wird anstelle
des Artikels gelesen (vgl. Busch-Lauer 2007: 99). Die Funktion der Einleitung besteht
dagegen darin, das neue Wissen (Fragestellung, Eingrenzung, Vorgehen, Ergebnis) in dem
der community zu lokalisieren und dem Leser die Struktur des Beitrags transparent zu
machen. Fiir den englischen Sprachraum sind noch die Textteile discussion und conclusion
typisch: In der discussion werden Ergebnisse erneut zusammengefasst (= deutsche
Zusammenfassung) und in der conclusion werden aus den Ergebnissen Konsequenzen fiir

weitere Forschungsmdglichkeiten gezogen (= Ausblick) (ebd.: 80).

2.2.2.1  Fachubergreifende Textgliederung in wissenschaftlichen Artikeln

Die inhaltlich-thematische Gliederung des wissenschaftlichen Artikels im Allgemeinen
folgt nicht mehr dem aristotelischen rhetorischen Grundschema Einleitung — Hauptteil —
Schluss, stattdessen hat sich in fast allen Féachern eine dezimale Gliederung etabliert. Der
Text wird dabei thematisch in Haupt- und Unterteile gegliedert, was durch die abstufende
Nummerierung und  ankiindigende ~ Uberschriften  hervorgehoben — wird. Im
Inhaltsverzeichnis''  werden verschiedene Gliederungsstufen zusitzlich ~graphisch
angezeigt (vgl. Graefen/Thielmann 2007: 82f). Die einzelnen Texteile werden als
Abschnitte oder Paragraphen oder alternativ zum Buch als Kapitel und Unterkapitel
bezeichnet. Das Literaturverzeichnis, der Anhang oder das Register zihlen zu den Begleit-
und Nebentexten, den so genannten ,Paratexten (Steinhoff 2007: 23). Das
Literaturverzeichnis gilt als obligatorisch und dient dem Nachweis aller verwendeten
Quellen. Die Gestaltung der Titeleintrdge unterscheidet sich von Fach zu Fach und ist mehr
oder weniger stark normiert (vgl. Graefen/Thielmann 2007: 84).

Neben der inhaltlich-thematischen Gliederung, die typographisch unterstiitzt wird, ist

Die Verbindlichkeit der genannten Artikelelemente konnte am eigenen Expertentexte-Korpus (s. Kap.
3.2.1) nicht nachgewiesen werden. Aus 116 Korpustexten enthalten nur 14 Texte einen Abstract, 62
Texte verfigen tiber das Bestandelement Einleitung (39 Texte - ,[Einleitung”, 10 Texte —
LEinfiihrung®, 13 Texte — ,Einleitung” ohne Uberschrift). 17 Korpustexte beginnen mit dem
einleitungsidhnlichen Element: Vorwort (1), Ausgangslage (4), Vorbemerkungen (7), Problemaufriss
(2), Sonstiges (3). 31 Texte enthalten weder ein Abstract, noch eine Einleitung.

Oft stammen Vorgaben zu bestimmten Gestaltungselementen der Artikel von den Verlagen der
Fachzeitschriften, die ein einheitliches Erscheinungsbild ihrer Artikel zum Ziel haben. Im vorliegenden
Expertentexte-Korpus ist dies auch nicht der Fall, was vermutlich daran liegt, dass die Zeitschrift nur
digital herausgegeben wird (s. Kap. 3.2.1).

Das Inhaltsverzeichnis ist nur selten der Bestandteil eines Zeitschriftenartikels, es handelt sich haufig
um Artikel innerhalb eines Sammelbandes.
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insbesondere in den Geisteswissenschaften eine andere Art lexikalischer Gliederung
wissenschaftlicher Artikel wichtig geworden, die leserorientierende bzw. -entlastende
Textorganisation (vgl. Stein 2003: 123ff.; Graefen/Thielmann 2007: 81). Durch die
Verwendung von lexikalischen Rezeptionshilfen — vorweg: textorganisierenden
Ausdriicken — wird dem Leser einerseits der Zugang zum Wissen im Text erleichtert und
eine weitere Moglichkeit zur selektiven Lektiire gegeben. Andererseits konnen die
Schreiber die Rezeption des Geschriebenen durch die Orientierungshilfen vorausschauend
steuern und auf diese Weise die Leser in ihrem Rezeptionsprozess beeinflussen. Die
Notwendigkeit solcher textorganisierenden Hinweise resultiert aus der ,,zerdehnten
Sprechsituation® (Ehlich 1984: 18f.). Zwischen der ersten Sprechsituation, in der der Text
erzeugt wird, und der zweiten Sprechsituation, in der er rezipiert wird, besteht eine
Zeitliicke. Der Schreiber kann nicht kontrollieren, wie der Text vom Leser aufgenommen
wird und ist so auf verbale Mittel angewiesen. Sie sind zum Kennzeichen

wissenschaftlicher Texte geworden (vgl. Stein 2003: 126).

2.2.2.2  Lexikalische Textgliederung

Die lexikalische Textgliederung wird hdufig im Zusammenhang mit metakommunikativen
Sprachhandlungen thematisiert (vgl. Graefen/Thielmann 2007: 88; Stein 2003: 125).
Textorganisierende Ausdriicke haben zum einen wie die metakommunikativen Handlungen
textstrukturierende Funktion und dienen zum anderen der Erhéhung der Texttransparenz,
also der Sicherung bzw. Lenkung des Textverstechens und sind mit den
metakommunikativen AuBerungen in der miindlichen Kommunikation zu vergleichen. Auf
die terminologischen und definitorischen Aspekte sowie auf die Abgrenzung der
Textorganisation von der Metakommunikation wird ausfiihrlich im Rahmen des folgenden
Kapitels eingegangen.

Die genannten lexikalischen Gliederungssignale stehen meist im engen Zusammenhang
mit der makrostrukturellen Gliederung des Textes in Kapitel und Absétze (vgl. Stein 2003:
124£f). Wie Stein (ebd.) an ausgewdhlten Beispielen zeigt, nehmen derartige Ausdriicke in
Form von einzelnen AuBerungen in der Regel die absatzeinleitende Position ein. Sie
werden aber auch gebiindelt fiir die Einleitung bzw. Zusammenfassung ldngerer Kapitel
eingesetzt und geben somit dem Leser am Kapitelanfang Orientierungssignale fiir den
weiteren Leseprozess sowie am Kapitel- oder Textende einen Uberblick iiber das Gelesene
(vgl. Antos 1982: 60). Sie verdeutlichen die Makrostruktur des Textes, insbesondere
verdeutlichen sie aber die Funktion der betreffenden Textteile im Textganzen (vgl.

Keseling 1993: 33). Was genau thematisiert wird, ldsst sich an einem Beispiel aus dem
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Expertentexte-Korpus'? zeigen. Es handelt sich dabei um eine einleitende Textpassage
zum Kapitel 4, das vier weitere Unterkapitel enthélt:

Im Folgenden wird niiher erkliirt, worum es sich bei kooperativen Editoren handelt. Dafiir wird
zuniichst dargestellt, welche Charakteristika diese Social-Software-Anwendungen haben, wobei
vor allem genauer auf die Frage der Moglichkeiten zur Echtzeit-Bearbeitung und zur
Versionenkontrolle eingegangen wird. Dann werden asynchrone kooperative Editoren (Wikis) und
(fast) synchrone kooperative Editoren (wie Google Text und Tabellen) vorgestellt. Abschliefend
werden Einsatzméglichkeiten in Unterrichtskontexten erldutert. 1/37")

Zu Beginn wird der Anschluss an vorangegangene Ausfiihrungen geschaffen und die
Zielsetzung des Kapitels erldutert (,,im Folgenden wird naher erklart, worum es sich bei ...
handelt®). AnschlieBend wird die Vorgehensweise des Autors transparent gemacht sowie
der thematische Schwerpunkt gesetzt. Solche Textpassagen haben ,eine umfassende
orientierende und rezeptionssteuernde Funktion, die darauf basiert, dass der Verfasser
seine Uberlegungen fiir den Leser vorgreifend ordnet und ausfiihrlich kommentiert™ (Stein
2003: 124).

Formale Realisierungsmoglichkeiten lexikalischer Textorganisation werden im
Zusammenhang mit der Kategorisierung der Ausdriicke im ndchsten Kapitel behandelt.
Hier sollen zwecks Vororientierung die wichtigsten formalen Kriterien angefiihrt werden.
Den Kern der textorganisierenden Ausdriicke bilden Verben, mit denen Texte als
»Resultate spezieller (Herstellungs-)Handlungen* (Antos 1982: 60) bezeichnet werden.
Antos (ebd.: 63) hat zwecks Annidherung an die Analyse textorganisierender Handlungen
eine  Subklassifikation von textorganisierenden Verben (TOV) vorgeschlagen:
Textkonstitutionshandlungen kénnen sich auf die Planung und Ausarbeitung eines Textes
(,,Herstellungsbezeichnende TOV®), auf die Darstellung einzelner propositionaler oder
illokutiver Komplexe (,,Darstellungsbezeichnende TOV*) oder Strukturierung und
Sequenzierung dieser Komplexe (,,Ablaufkonstituierende TOV*) beziehen oder sie kénnen
ihren Stellenwert und Gewichtung betreffen (,,Praferenzielle TOV*). Sie kénnen sich auch
auf die Differenzierung und Verkniipfung von Sachverhalten (,,Propositionale TOV*‘) und
auf die Verstindnissicherung bei Adressaten (,,Verstidndnissichernde TOV®) beziehen (s.
Tabelle 1).

Ein weiteres Merkmal der textorganisierenden Ausdriicke bilden die Verweismittel. Dabei
wird der Text entweder chronologisch, also als Handlungsabfolge der Textproduktion bzw.
—rezeption, oder lokal als raumlich organisiertes Gebilde betrachtet (vgl. Stein 2003: 128;
Fandrych/Graefen 2002: 33f.).

2§ Kap.3.2.1.
5 Textgruppe I, Textnummer 37; s. Kap. 3.2.1.
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Herstellungsbezeichnende planen, konzipieren, entwerfen, entwickeln, ausarbeiten,

TOV ausdriicken, in Worten fassen, formulieren etc.
Darstellungsbezeichnende darstellen, behandeln, sich beschéftigen, erortern, etwas
TOV diskutieren, sich etwas widmen, betrachten, thematisieren,

problematisieren, Einblick geben in, beleuchten, Stellung
nehmen (beziehen), Thesen aufstellen, Fragen beantworten,
etwas ausfiihren etc.

Ablaufkonstituierende TOV vorausschicken, ankiindigen, einschieben, einflechten,
verweilen, einhalten (innehalten), unterbrechen, hinzufligen,
(herum)springen, zuriickkehren, weitergehen, weiterfiihren,
zuriickstellen, verweisen auf, von etwas ausgehen, auf etwas
stofen, in Richtung auf x gehen, zu einem Ergebnis kommen,
einen Weg einschlagen, beginnen, enden, wiederholen,
nachtragen, gliedern etc.

Priferenzielle TOV hervorheben, betonen, pointieren, akzentuieren, abschwichen,
isolieren, straffen, unterstreichen, vernachlissigen, in den
Vordergrund riicken, auf etwas herumreiten, offen lassen,
(nicht) berticksichtigen, nur etwas erwihnen, um etwas gehen,
mir kommt es in erster Linie darauf an, sich etwas ersparen,
jemanden erinnern, aufmerksam machen, Interesse wecken,
ete.

Propositionale TOV differenzieren, unterscheiden, spezifizieren, etwas prizisieren,
vergrobern, verallgemeinern, vereinfachen, verkomplizieren,
erginzen, vervollstidndigen, einschriinken, etwas
unterscheiden, voraussetzen, unterstellen, folgern, Schliisse
zichen etc.

Verstiandnissichernde TOV erlautern, verdeutlichen, klarmachen, versténdlich machen,
ein Beispiel geben, exemplifizieren, veranschaulichen,
Zusammenhinge aufzeigen, zu prizisieren versuchen,
begriinden versuchen, jemandem etwas erkldren versuchen,
zusammenfassen, resiimieren, paraphrasieren, rekapitulieren
etc.

Tabelle 1: Textorganisierende Verben nach Antos (1982: 63)

Die textridumliche Betrachtung wird eher in englischen Texten bevorzugt, deutsche
wissenschaftliche Texte dagegen zeichnen sich durch eine Vielfalt an temporalen
deiktischen und paradeiktischen'® Verweismitteln aus. Dies sind zum Beispiel: nun,
nunmehr, dann, spdter, zundchst, soeben, bereits, als ndchstes, im Folgenden, im
Anschluss, nachdem, ehe, schliefflich, zum Schluss etc. Bei den lokalen Deiktika werden
folgende Elemente bevorzugt: hier-dort und oben-unten, von denen nur hier eine dhnliche
Frequenz wie in den englischen Texten aufweist (vgl. Fandrych/Graefen 2002: 34;
Graefen/Thielmann 2007: 89f.).

Die lexikalische Organisation bildet einen wichtigen Teilbereich des wissenschaftlichen

Schreibens — dartiber besteht in der Forschung weitgehend Einigkeit. Einigkeit besteht

" In Anlehnung an Redder (2000) bezeichnet Heller (2008: 111) die Ausdriicke aus dem Symbolfeld, die
durch Feldtranspositionen in das Zeigefeld ,uberfiihrt® werden und deiktische Eigenschaften
iibernehmen, als ,,paradeiktisch®.
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auch darin, dass der Bereich der Textorganisation eine grole Anzahl von routinisierten
Bausteinen aufweist, die nicht zuletzt eingesetzt werden, da sie zu festen Bestandteilen
bestimmter Diskurstraditionen geworden sind (vgl. Graefen 1997: 158; Fandrych/Graefen
2002: 36; Kaiser 2002: 256; Steinhoff 2007: 23). D.h. die Textorganisation gehort aus
pragmatischer ~ Sicht zu den  wissenschaftstypischen Handlungsroutinen  der
Wissenschaftskommunikation.

Trotz dessen wird die Niitzlichkeit der textorganisierenden Handlungen in Frage gestellt.
Graefen (1997: 159) vermutet, dass die Ausdriicke einen stérenden Einfluss auf den
Leseprozess haben und sieht darin den Grund dafiir, ,,warum manche Autoren ganz auf
Kommentierungen und Erlduterungen zum Text verzichten und warum die iibrigen
Autoren sie im allgemeinen dosiert und sparsam einsetzten™. An einer anderen Stelle, nach
bzw. wihrend der Durchfiihrung einer Seminar-Ubung zur Wissenschaftssprache betont sie
die Wichtigkeit der Textkommentierung, ,,also die Frage, wann, wie oft und mit welchen
Formulierungen der eigene Text fiir den Leser kommentiert werden sollte” (Graefen 2004:
307). Dariiber hinaus erkennt sie in einer weiteren Publikation die Wichtigkeit der
strukturierenden Elemente gerade in den geisteswissenschaftlichen Artikeln (vgl.
Graefen/Thielmann 2007: 81). Sie dienen vor allem der Leserorientierung und erméglichen
eine selektive Lektiire und gezielte Informationsentnahme* (ebd.: 87). Gleichzeitig kann
der Leser durch derartige textorganisierende Kommentare in seiner kommunikativen
Handlung beeinflusst und sogar geleitet werden. Graefen nimmt auch Bezug auf die
Héufigkeit von Textkommentierungen in verschiedenen wissenschaftlichen Textsorten,
indem ihr das Merkmal der Textorganisation charakteristischer fiir die wissenschaftliche
Artikel als fiir Monographien, Lehrbiicher oder anderen Gattungen zu sein scheint (vgl.
ebd.). Diese Behauptung benétigt eine empirische Untersuchung und kann hier nicht ohne
Weiteres bestitigt werden. Manche Monographien sind in einer dhnlichen, wenn nicht
identischen Weise wie wissenschaftliche Artikel strukturiert.

Was aber fiir die Verwendung textorganisierender Elemente spricht, erklért sich wiederum
durch die sprachliche Distanz der Schriftsprache und aus der Zweckbestimmtheit des
wissenschaftlichen ~ Schreibens. Man mochte dadurch im  wissenschaftlichen
Erkenntnisaustausch Transparenz und Prizision eigener Handlungen schaffen und dem
Leser die eigene Auslegung der geschriebenen Texte nahe bringen. Pohl (2007a: 394) geht
in der Beflirwortung der Textorganisation weiter, indem er die Textorganisation auf dem
hohen Entwicklungsniveau des wissenschaftlichen Formulierens als ein Bestandteil des
wissenschaftlichen Argumentierens auffasst.  In seiner Studie zur ,,Ontogenese

wissenschaftlichen Argumentierens® untersucht Pohl (2007a) metakommunikative
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Textabschnitte —aus der  Entwicklungsperspektive. ~ Unter  textorganisierenden
metakommunikativen Ausdriicken fasst Pohl jene Textteile zusammen, in denen die
Autoren die Textteile ihrer wissenschaftlichen Arbeiten ankiindigen bzw. nachtriglich
erldutern (vgl. Pohl 2007a: 390). Pohl unterscheidet zwischen reinen ,,Im Folgenden soll x
erfolgen” und begriindeten Ankiindigungen'® ,,Im Folgenden soll x erfolgen, weil y.« Bei
der Korpusuntersuchung ermittelt er zwei Kategorien von begriindeten Ankiindigungen:

1. auf das Verstindnis des Rezipienten bezogene Begriindungen — begriindete
Ankiindigungen

Bsp.: Diese Fragen sollen nicht schematisch abgehandelt, sondern als Anregung fiir den praktischen Einstieg
in die Analyse von Leseprotokollen gesehen werden. (Sonja HA2, 11)

2. auf den Gang der Argumentation bezogene Begriindungen — argumentativ
verschachtelte Ankiindigungen

Bsp.: Diese kurze Auflistung soll dazu dienen, die zahlreiche Verwendung des Susanna-Motives in
frithchristlichen Kunst nachzuweisen. Es handelt sich also nicht um ein nur vereinzelt auftretendes, sondern
um ein beliebtes Motiv. (Ansgar HA3, 14)

Das Ergebnis der Datenauswertung deutet auf ein generelles Ansteigen textorganisierender
metakommunikativer Passagen mit zunehmender Schreiberfahrung hin. Bei der
Ubertragung der Ergebnisse auf die ermittelten Entwicklungsniveaus wurde das Ansteigen
nicht nur bestdtigt, es wurde auch ,ein funktional gerichteter Entfaltungs-
prozess® festgehalten. D.h. auf dem ersten Entwicklungsniveau wurden Textteile
unbegriindet angekiindigt (reine Ankiindigungen), auf dem zweiten Niveau kamen
ausschlieBlich begriindete Ankiindigungen hinzu und auf dem dritten Entwicklungsniveau
wurden die Textteile zum ersten Mal argumentativ verschachtelt angekiindigt (vgl. Pohl
2007a: 394). Mit anderen Worten: Schreiber verwenden auf dem hohen
Entwicklungsniveau metakommunikative AuBerungen nicht nur in ihrer kommunikativ-
epistemischen Funktion, sie erkennen ihr Argumentationspotenzial und richten die
Vorginge der Textorganisation funktional als ,zentrale argumentativ wirksame
Handlungen* aus (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die lexikalische Textorganisation ein
wichtiger Teilbereich des wissenschaftlichen Schreibens ist, eine Handlung, die mit
bestimmten Ausdriicken realisiert wird. Oft handelt es sich aber auch um ritualisierte

Textelemente, die zu typischen Bestandteilen bestimmter Diskurse geworden sind und aus

Die ,Ankiindigung” bei Pohl deckt sich groBtenteils mit der Kategorie , Ankiindigung der
Arbeitsschritte” (s. Kap. 3.2.2.1.2.3). Ergidnzende Ankiindigungen wie ,,Bleibt noch zu sagen, dass®, die
hier zu einer anderen Kategorie gezihlt werden, fasst er als ,,einfach aufgebaute” reine Ankiindigungen
auf und schliefit sie aus der Auswertung aus. Analysiert werden nur die Ankiindigungen, die sich auf
groBere Textteile beziehen (vgl. Pohl 2007a: 392).
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stilistischen Griinden in die Texte eingebaut werden (vgl. Gopferich 1995: 233). Die
Funktion der TOA besteht vor allem darin, die betreffenden Textteile in ihrer Funktion
anzukiindigen, also dem Leser Orientierungspunkte und Rezeptionshinweise zu geben und
die Vorgehensweise des Autors transparenter zu machen. Die Ankiindigungen kénnen aber
auch bewusst in einer argumentativ verschachtelten Form wissenschaftliche
Argumentation initiieren.

Die Omniprisenz textorganisierender Elemente in der wissenschaftlichen schriftlichen
Kommunikation bedeutet, dass nicht nur die eigentliche Textkonstruktion, sondern auch
die Textorganisation beim wissenschaftlichen Schreiben ein zu bewiltigendes Problem ist
(vgl. Antos 1982: 64; Stein 2003: 132). Genau dieses Problem bildet das
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht die
Frage nach dem Erwerb, wenn man hinsichtlich der Probandengruppe und der zur
Verfiigung stehenden Studienzeit von Erwerb sprechen kann, oder nach dem Gebrauch von
TOA durch internationale DaF-Studierende. Die darauf zielenden Forschungsfragen
werden in Kapitel 4 zunichst theoretisch abgeleitet und anschliefend in Kapitel 6
operationalisiert. Das nachfolgende Kapitel beschiftigt sich zundchst im Detail mit dem
Untersuchungsgegenstand ,,lexikalische Textorganisation“ bzw. ,textorganisierende
Ausdriicke. Ausgehend von dem Uberblick iiber den Forschungstand werden die
textorganisierenden Ausdriicke zundchst definiert, theoriegeleitet und korpusbasiert
kategorisiert und anschlieBend an konkreten Beispielen aus dem Expertentexte-Korpus'®

visualisiert.

S Kap.3.2.1.
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3. Textorganisation

Dieses Kapitel widmet sich dem Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit.
Zunichst werden definitorische Fragen geklart und es wird ein Uberblick iiber den
Forschungsstand ~ gegeben. AnschlieBend wird eine umfassende Klassifikation
textorganisierender Ausdriicke erstellt. Anhand der Analyse einzelner ausgewihlter TOA-
Kategorien wird versucht, den Untersuchungsgegenstand ndher zu bestimmen und

merkmalbasiert zu beschreiben.

3.1 Definition und Forschungsstand

Der Begriff , Textorganisation findet in der Forschungsliteratur keine einheitliche
Verwendung, es existiert eine Reihe von Bezeichnungen, die teils synonym, teils fiir
unterschiedliche Inhalte eingesetzt werden. Zu nennen sind u. a. , Textorganisation®,
,»Textkommentar®, ,,Autokommentierendes Handeln®, ,,lexikalische Textgliederung* sowie
,,Metakommunikation®, ,,Metatext* und ,,metadiscourse*. Die terminologische Vielfalt ist
einerseits mit unterschiedlichen linguistischen Forschungsrichtungen, die sich mit
textorganisierender ~Sprechhandlung befassen, andererseits mit unterschiedlichen
Perspektiven der Forschenden auf den Gegenstand Text bzw. Diskurs (Textproduktion vs.
Textrezeption) zu erkldren.

In der Rhetorik und in der Gespriachanalyse werden solche sprachlichen Handlungen, die
zur Verstdndigung wihrend der Kommunikation dienen, als ,,Metakommunikation® bzw.
,;metakommunikative Handlung* bezeichnet. In der metakommunikativen AuBerung wird
die Kommunikation selbst zum Objekt, auf das referiert wird. D.h. der Sprecher einer
metakommunikativen AuBerung steuert explizit seine aktuelle Interaktion, indem er das
Verstechen seiner AuBerungen gegeniiber dem Interaktionspartner zu sichern sowie
Missverstidndnisse und Kommunikationsstorungen zu verhindern versucht:

Metakommunikation resultiert sicherlich auch aus der Tatsache, dass die Bewiltigung komplexer
Informationen durch den Adressaten einen zum Teil betrichtlichen kognitiven Aufwand erfordert,
der nur dann zu bewiiltigen ist, wenn neben den Strukturierungsaspekten unterschiedlicher Art in
einem Text bestimmte ,Stiitzpunkte® geschaffen werden, durch die komplexe Inhalte resiimiert,
wiederholt, paraphrasiert, generalisiert oder in einer Weise strukturiert werden, mit der der Sprecher
versucht, in der Textproduktion die Verstehensbedingungen des Textinterpreten weitgehend zu
antizipieren. (Heinemann/Viehweger 1991: 202)

Aus funktionaler Sicht dienen metakommunikative AuBerungen hauptsichlich , der
Sicherung des Textverstehens, der Vorbeugung und Beseitigung von Kommunikations-
storungen, Missverstandnissen und Normverletzungen und schlieBlich der Organisation
von Gesprichen” (ebd.: 203). Auch schriftliche Texte weisen derart metakommunikative

»Stiitzpunkte™ auf, die dem Rezipienten das Ziel und die Gestaltung des Textes erldutern,
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nachfolgende Inhalte ankiindigen oder auf bereits erwédhnte Bezug nehmen (vgl. ebd.: 205).
Diese Ausdriicke mit textorganisierender Funktion sind auch explizite Sprechhandlungen,
die die Struktur des Textes zum Objekt haben. So betrachtet Stein (2003) die
textorganisierenden Ausdriicke als eine Teilklasse metakommunikativer AuBerungen, die

primir der Verdeutlichung der Makrostruktur eines Textes dienen.'”

[...] dh. sie geben zu erkennen, welche Funktion die betreffenden Textteile im Textganzen
iibernchmen:  Thematisiert wird vorzugsweise der Stellenwert von AuBerungen oder
AuBerungskomplexen im Rahmen der Textgestaltung, d.h. der Rezipient erhilt Hinweise tiber das
Thema und den gesamten Textaufbau (Umfang, Platzierung, Abfolge, Anschluss usw. von
Textteilen) sowie iiber die Funktion von Textteilen und ihren Bezug zu anderen Textteilen. (ebd.:
126)

In  der  englischsprachigen  Fachliteratur ~ hat  sich  die = Bezeichnung
wmetadiscourse® durchgesetzt, wobei man hier weder von theoretischer noch empirischer
Eindeutigkeit des Untersuchungsgegenstandes ausgehen kann. Das Konzept des
metadiscourse geht auf die Untersuchungen von Vande Kopple (1985) und Crismore
(1989) in den 80er Jahren zuriick. Vande Kopple beschiftigt sich mit metadiscourse in

erster Linie aus didaktischer Perspektive und schldgt folgende Kategorisierung vor:

1. Text connectives
1.1 Indicators of sequence (first, next, in the third place)
1.2 Indicators of logical or temporal relationships (however, nevertheless, as a consequence, at the
same time)
1.3 Reminders (as I noted in Chapter One)
1.4 Announcements (as we shall see in the next section)
1.5 Statements of what material one is on the verge of presenting (what I wish to do now is develop
the idea that)
1.6 Topicalizers (for example, there are, as for, in regard to)
2. Code glosses (definition or explanation of a word, phrase or idiom)
3. Illocution markers (I hypothesize that, to sum up, we claim that, I promise to, for example)
4. Validity markers
4.1 Hedges (perhaps, may, might, seem, to a certain extent)
4.2 Emphatics (clearly, undoubtedly, it's obvious that)
4.3 Attributors (according to Einstein)
5. Narrators (according to James, Mrs. Wilson announced that, the principal reported that)
6. Attitude markers (surprisingly, I find it interesting that, it is alarming to note that)
7. Commentary
7.1 comment on propositional material (most of you will oppose the idea that)
7.2 recommend a mode of procedure (vou might wish to read the last chapter first)
7.3 let know what to expect (vou will probably find the following material difficult at first)
7.4 comment on relationship to readers (my friends)
(Vande Kopple 1985: 83ff.)

Hinter dem funktionalen Zugang verbirgt sich bei Vande Kopple das didaktische Ziel, das
Konzept metadiscourse Studienanfangern niher zu bringen und sie in ihrem Lese- und
Schreibprozess fiir die unterschiedlichen Arten und Funktionen von metadiscourse zu

sensibilisieren (vgl. ebd.: 88ff.). So erklért sich die Heterogenitit sprachlicher Phianomene

Stein unterscheidet 5 Ebenen der Textgliederung: grammatisch-syntaktische, inhaltlich-thematische,
lexikalische (=textorganisierende Ausdriicke), typografische und ikonische Textgliederung. Er betont
den Zusammenhang zwischen dem Auftreten textorganisierender Ausdriicke und der makro-
strukturellen Einheitenbildung (Kapitel, Absitze) in geschriebenen Texten (vgl. Stein 2003: 126).
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und Realisierungsformen, die das Konzept metadiscourse reprisentieren. Als ersten
Systematisierungsversuch schligt Vande Kopple in Anlehnung an die sprachlichen
Metafunktionen Hallidays'® vor, zwischen interpersonal und textual metadiscourse zu
unterscheiden. Die ersten beiden metadiscourse-Kategorien erfiillen demnach eine
textstrukturierende Funktion, die Kategorien 3-7 dagegen dienen der Steuerung der
Interaktion zwischen Autor und Rezipient (vgl. ebd.: 87).

Wihrend der metadiscourse-Begriff bei Vande Kopple hauptsichlich als ein Mittel zur
Erleichterung der Textrezeption, als ,.discourse about discourse® (1985: 83) betrachtet
wird, entfaltet er sich in der heutigen metadiscourse-Diskussion zu einem interaktiven
Konstrukt (vgl. Hyland 2010: 126). Hylands Auslegung des Begriffs als ,,interactive
model“ (ebd.) basiert auf der Annahme, dass metadiscourse wie jede Art der
Kommunikation eine Interaktion bedeutet. D. h. die Schreiber eines wissenschaftlichen
Textes'® verfassen nicht nur Texte, die die Wirklichkeit abbilden sollen, sondern sie
berticksichtigen im Text sowohl ihre eigenen Kommunikationsbediirfnisse als auch die der
Rezipienten: ,,This interactive perspective therefore understands metadiscourse as a
coherent set of interpersonal resources used to organise a discourse or the writer’s stance
towards either its content or the reader.” (Hyland 2000: 109, zit. nach Hyland 2010: 127)
Hyland unterscheidet zwei Dimensionen der Interaktion bzw. des metadiscourse:
Linteractive metadiscourse’ und ,,interactional metadiscourse®. Die interaktive Dimension
kniipft an den Kenntnisstand des Rezipienten und umfasst alle sprachlichen Mittel, die
seiner Orientierung im Text dienen. Die interaktionale Dimension betrifft die
Einstellungen des Schreibers zum Text, deren Offenlegung den Rezipienten mit
einbezichen soll (vgl. ebd. 128). Dabei schligt Hyland folgende Klassifikation von

sprachlichen Mitteln des metadiscourse und ihren Funktionen vor:

Category Funktion Examples

Interactive Help to guide reader through text Resources

Transitions express semantic relation between main | in addition / but / thus/ and
clauses

Frame markers refer to discourse acts, sequences, or text | finally /to conclude /
stages my purpose is

Endophoric markers refer to information in other parts | noted above /see Fig/
of the text in section 2

Evidentials refer to source of information from other | according to X/ (Y, 1990) /
texts Z states

Hallidays Drei-Funktionen-Konzept unterscheidet drei Metafunktionen der Kommunikation: ideatonal,
interpersonal und textual functions (vgl. Vande Kopple 1985: 85).

Hylands Untersuchungen zu metadiscourse sind hauptsichlich auf den akademischen Kontext
ausgerichtet.
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Code glosses

help readers grasp meanings of ideational
material

namely / e.g. /such as/ in other
words

Interactional Involve the reader in the argument Resources

Hedges withhold writer’s full commitment to | might /perhaps /possible / about
proposition

Boosters emphasise force or writer's certainty in | in fact / definitely / it is clear

Attitude markers
Engagement markers

Self mentions

proposition
express writer’s attitude to pro-position

explicitly refer to or build relationship with
reader
explicit reference to author(s)

that

unfortunately / 1 agree /
surprisingly

consider / note that / you can see
that

1/ we/my/our

Tabelle 2: A model of metadiscourse in academic texts (Hyland 2010: 128f.)

Hylands These ,,all metadiscourse is interpersonal spiegelt sich auch in der Bezeichnung
seiner Unterkategorien wider: Er verzichtet dabei auf den expliziten Textbezug, wie dies
beispielsweise Halliday (1994)%° tat.

Bereits diese knappe Darstellung einiger metadiscourse-Klassifikationen zeigt die
Problematik seiner Definition. Zahlreiche Versuche, den metadiscourse-Begriff in seiner
Auslegung zu begrenzen oder gar zu vermeiden, brachten neue theoretische Ansitze sowie
neue Termini. Mauranen (1993) schligt das Konzept des ,,Metatextes* vor, den sie als
Ltext about the text itself (1993: 7) interpretiert und so den nahezu allumfassenden
metadiscourse-Begriff auf die Textorganisation beschrankt. Die Kategorien von Metatext
sind dabei denen des textual metadiscourse von Vande Kopple (1985) nahestehend.

Mauranen (1993: 9f.) unterscheidet zwischen:

1. Connectors
Conjunctions, adverbial and prepositional phrases,
propositions in text: however, for example, as a result.

2. Reviews
Clauses (sometimes abbreviated), which contain an explicit indicator that an earlier stage of the text
is being repeated or summarized: So far we have assumed that the corporate tax is a proportional
tax on economic income.

3. Previews
Clauses (sometimes abbreviated), which contain an explicit indicator that a later stage of the text is
being anticipated: We show below that each of the initial owners will find this policy to be utility
maximizing.

4. Action markers
Indicators of discourse acts performed in the text: the explanation is, to express this argument in
notation, to illustrate the size of this distortion, ...

which indicate relationships between

In der germanistischen Linguistik wurde auf Systematisierungsversuche des Konzeptes
,,Metakommunikation* weitgehend verzichtet (vgl. Carobbio 2010: 56). Die Forschung
konzentriert sich dagegen auf die Formulierungen mit textorganisierender Funktion, die

einen metakommunikativen Charakter aufweisen. Antos spricht in Anlehnung an

»  Halliday unterscheidet zwischen fextual und interpersonal metadiscourse, wihrend Hyland

grundsitzlich die reine Textreferenz der Ausdriicke als problematisch und zum anderen die
Textfunktion der Ausdriicke primir als sprachimmanent betrachtet (vgl. Hyland 2010: 130).
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Wunderlichs ,redeorganisierende ~ Sprechakte*?'  (1976) von textorganisierenden
Handlungen®, die bei der Produktion von Gespréichen vollzogen werden kénnen:
Diese Handlungen betreffen die Planung und Ausarbeitung eines Textes, die Darstellung einzelner
propositionaler oder illokutiver Komplexe, Strukturierung und Sequenzierung dieser Komplexe,
Gewichtung und Stellenwert der Komplexe; sie beziehen sich schlieflich auf die Differenzierung

und Verkniipfung von Sachverhalten und auf die Verstindnissicherung bei Adressaten. (Antos 1982:
63)

Er versucht, die genannten Prozeduren aus sprechakttheoretischer Sicht zu beschreiben,
sammelt zu den Handlungen typische Verben und stellt somit deren Subklassifikation
zusammen (ebd.). Jedoch allein die Menge der moglichen Verben veranlasst ihn, die
textorganisierende Prozedur als ein eigenstindiges, vom illokutiven Aspekt getrenntes
Handeln aufzufassen. Exkursorisch werden auch »textorganisierende
Ausdriicke® eingefiihrt als ,,eine noch unbekannte Klasse von Ausdriicken®, die ,,iiber die
Extension der Klasse der FKA®® hinausgehen (ebd.: 57f). Als Kriterium wird der
textorganisierende Aspekt genannt, d.h. der thematische Aspekt beim Gebrauch dieser
Ausdriicke ist weitgehend ausgeblendet, es kann ,zwar tber die Organisation des
,Inhalts® berichtet werden, ohne daf} aber iiber den ,Inhalt* selbst etwas ausgesagt werden
muBl* (ebd.: 60). Aus der pragmatischen Perspektive wird den Ausdriicken eine
unterstiitzende Funktion bei der Planung, Gliederung und Rezeption zugeschrieben.
Weitere Autoren thematisieren textorganisierende bzw. metakommunikative Handlungen
im Rahmen ihrer beschreibenden oder kontrastiven Testsortenanalysen. Rothkegel (1984)
nutzt in ihren Untersuchungen zur Textstruktur juristischer Abkommenstexte das Konzept
der Texthandlungen von von Polenz (1980) und unterscheidet dabei ,,funktionale,
thematische® und ,,organisatorische* Texthandlungen23 (Rothkegel 1984a: 248). Als
»Texthandlungen* bezeichnet von Polenz solche Sprechhandlungen, die bei der
Textproduktion ausgefithrt werden und die globale Struktur des Textes in Teiltexte
aufteilen:

Jeder Satzinhalt enthélt mindestens eine Sprecherhandlung; es kénnen mehrere Satzinhalte die
gleiche Sprecherhandlung enthalten; jede Sprecherhandlung ist in eine {ibergeordnete
Kontexthandlung eingebettet, deren oberste eine wesentliche Texthandlung ist. (1980: 142)

Funktionale Texthandlungen bestimmen nach Rothkegel die globale Textstruktur und
konstituieren den Texttyp: wie z. B. REGELN fiir interaktionsregelnde Texte,
ERZAHLEN fiir narrative Texte (vgl. Rothkegel 1984b: 64). Thematische Texthandlungen

2! Redeorganisierende Akte schlieBt nach Wunderlich (1976) Planung, strukturelle Gliederung sowie den

Stellenwert des Redebeitrags im betreffenden Diskurs ein.

Formulierungskommentierende Ausdriicke.

Die genannten Texthandlungen beziehen sich ausschlieflich auf ,schriftsprachliche Texte (vgl.
Rothkegel 1984a: 248).
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beziehen sich auf den Inhalt des Textes: ,,Sie sorgen fiir die Verkniipfung von Wissen tiber
Sachverhalte und Ereignisse der Umwelt mit der Textwelt“ (ebd.: 65). Der dritte
Texthandlungstyp ,,Organisieren wird nicht weiter definiert, da er in den
Abkommenstexten nicht realisiert wird. Rothkegel nennt nur zwei Beispiele fiir
organisierende Texthandlungen: EINLEITEN und ZUSAMMENFASSEN. Sachtleber
(1993) fuhrt in Anlehnung an von Polenz und Rothkegel Texthandlungsanalysen fiir die
Textsorte ,,Linguistische Kongressakten* durch. Dabei ermittelt sie auch ,,organisatorische
Texthandlungen”, die sie in Verbindung mit ,redeorganisierenden Sprech-
akten (Wunderlich 1976) bringt. Sie definiert organisatorische Texthandlungen®® als
solche, ,,in denen der Autor Hinweise zum Textaufbau gibt und ihn strukturiert® (1993:
127). Sachtleber geht in ihrer Texthandlungstypenuntersuchung noch einen Schritt weiter
als Rothkegel und versucht, die induktiv ermittelten Texthandlungen mit den
Illokutionsklassen nach Searle® zu verbinden. ORGANISIEREN wird der Klasse der
Direktive zugeordnet. Als Indikator fiir diesen Texthandlungstyp wird die Realisierung der
Textrollen (Autornennung, Leseranrede) genannt (vgl. ebd.).

Im Rahmen der kontrastiven Textsortenbeschreibung (Deutsch-Englisch) in
Naturwissenschaften und Technik spricht Gopferich (1995: 381) von Steuerungselementen
als textinternen Kriterien, die vorrangig der Verstdndnissicherung dienen, indem sie die
Darbietung der Informationen in Texten kommentieren und dadurch ihre Aufnahme
erleichtern. Diese unterteilt sie in ,,metasprachliche* und ,,metakommunikative Elemente.
Die ,,metasprachlichen Elemente* referieren auf die /angue, sind also nicht auf eine
bestimmte Kommunikationssituation bzw. einen bestimmten Kommunikationspartner
beschrinkt, wogegen die ,,metakommunikativen Elemente* stets auf ,,,eine verbal-
kommunikative  Interaktion(ssequenz) [...] des laufenden = Kommunikations-
vorgangs™ (ebd.: 382) referieren. Zu den ersteren gehdren nach Gopferich ,,Definitionen®,
,.Explikationen®, ,,Prazisierungen®, ,,Einfithrung neuer Termini“*® sowie ,.Einfithrung von
Synonymen, Abkiirzungen, Symbolen” u. a.; zu den letzteren zdhlen ,,Gliederungs-

elemente”, ,kommentierende Elemente” und ,Verweiselemente”. Die ,,Gliederungs-

*  Sachtleber verwendet fiir die ,organisatorische Texthandlung“ von Rothkegel die Bezeichnung

,organisierende Texthandlung®. Der Terminus ,,Textorganisation” wird bei Sachtleber (1993:70) im
weiteren Sinne verwendet. Darunter werden strukturierende Phidnomene der Textoberfliche, der
thematischen sowie der illokutiven Ebene behandelt.

Searle unterscheidet fiinf Illokutionsklassen: reprisentative, direktive, kommissive, expressive und
deklarative (vgl. Searle 1981: 121f.).

Ob ein metaspachliches Element als eine Definition, Explikation, Prizisierung oder eine Einfiihrung
eines neuen Terminus gewertet wird, entscheidet seine Position. Wenn der Terminus vor dem
metasprachlichen Element erscheint, so wird es als Definition, Explikation oder Prizisierung gewertet,
anderenfalls wird es als Einfilhrung eines neuen Terminus betrachtet (vgl. Gopferich 1995: 385).
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elemente® beinhalten sowohl nonverbale (Unterteilung in Kapitel, Abschnitte, Fettdruck)
als auch verbale Elemente (Adverbien wie erstens, zweitens, drittens, dariiber hinaus). Die
,kommentierenden Elemente sind metakommunikative AuBerungen, die die
Vorgehensweise des Textproduzenten kommentieren, seine Absichten und Ziele

verdeutlichen. Dabei unterscheidet Gopferich (1995) folgende Subkategorien:

- Vermittlung einer Inhaltsiibersicht, Ankiindigungen
,.Daher befaBit sich dieser Bericht vorwiegend mit mechanischen Schaltgetrieben.*
- Rekapitulationen
,,Wir haben eingangs festgestellt, dass ...«
- Erklirungen zur Vorgehensweise
- ... sie wird deshalb nach der Behandlung der Kupplungen zusammengefaf3t dargestellt.”
- Erkldrungen zu Abbildungen, Tabellen, Beispielen
,,Mit Bezug auf die Fig. 1.../..., wie in Fig. 4 gezeigt, ...*
- Anfiihrungszeichen in ierender Funktion”’
,.Diese neben der ,,echten* Zweischeibenkupplung verwendete Bauart ...
- Aufmerksammachen, Hervorheben, Thematisieren ,geistiger Handlungen*®
,,Deshalb kann davon ausgegangen werden, daf3 ...*
- Zusammenfassungen
,-To summarize this stage: ...*
- Hinweise zur Behandlung und zum Zweck des Textes
,-Gebrauchsanweisung unbedingt lesen und aufbewahren!*
- Sonstige™
»Sagte X/, ,erklarte Y*“/“unterstrichene Werkzeugangaben = neu aufgenommen*
(Gopferich 1995: 390-395)

In den ersten beiden Kategorien werden nur Ausdriicke erfasst, die ,,eine Verbform in
nicht-attributiver Funktion“ enthalten, wie z. B. ,wie im Folgenden dargestellt”.
Metakommunikative Elemente, die aus einem Wort oder Syntagma ohne Verbform in
nicht-attributiver Funktion bestehen, z. B. ,folgendes/die im folgenden genannten
Teile* werden aus dem Grund ihrer hohen Verwendungshaufigkeit nicht beriicksichtigt
(ebd.: 390). Unter ,,Verweiselementen” werden nur (neben-)satzwertige Verweise, wie
,Hinweise auf den Seiten 12-27 beachten® aufgefasst.

Eine dhnliche Typologie textorganisierender Elemente bietet Kaiser (2002) an. Sie fiihrt
eine kontrastive Analyse studentischer sprach- und literaturwissenschaftlicher Texte aus
Venezuela und Deutschland durch. Wiahrend Gépferich (1995) die wenigen intertextuellen
Hinweise unter der Kategorie ,,Sonstige” zusammenfasst, werden textexterne Verweise
und Zitateinbettungen bei Kaiser (2002) zu eigenstindigen Kategorien. Die intratextuelle

Referenz der Elemente wird hier aufgehoben, was durch die Bezeichnung

27 Klockow (1978: 15) unterscheidet zwei Hauptverwendungsweisen von Anfithrungszeichen: eine

,konventionelle“ und eine ,modalisierende”. In der konventionellen Funktion dienen die
Anfithrungszeichen zur Markierung von direkten Zitaten und Titeln von Biichern oder Filmen. In
modalisierenden Funktion dienen sie dem Ausdruck von Distanz oder Ironie dem Bezeichneten
gegeniiber (nach Gopferich 1995: 392).

Zur Kategorie ,,Sonstige” zdhlt Gopferich die tibrigen kommentierenden metakommunikativen
Elemente, die unter keine der anderen Kategorien fallen: Z.B. Hinweise zur Typographie und zur
Intertextualitit (vgl. Gopferich 1995: 394).
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,,Textorganisation“” reflektiert wird. Im Rahmen dieser Analysen unterscheidet Kaiser

zwischen , Textorganisation® und ,Metakommunikation“. Waihrend bei der
.. Textorganisation® explizite Strukturierungen vollzogen werden (Vor- und Riickverweise,
Zusammenfassungen, Ankiindigungen der Arbeitsschritte, Reformulierungen, explizite
Uberleitungen und Ankniipfungen), geht der Autor bei der metakommunikativen oder
metatextuellen AuBerung ,,iber die reine Strukturierung des Textes“ hinaus: ,,bewertet
oder rechtfertigt sein Vorgehen, die verwendete Terminologie, den gesamten Text,
eventuell auch die Schwierigkeiten, die er beim Schreiben gehabt hat, u. 4. (ebd.: 240).

Obwohl Kaiser an der strikten Einteilung von wissenschaftlichen Texthandlungen in
inhaltliche, textorganisierende und pragmatische zweifelt’, versucht sie, die textstrukturie-
renden Elemente nach ihrer Funktion im Text zu klassifizieren. Sie kommt dabei auf

folgende Kategorien:

- Explizite Eroffnung eines Themas
,,... steht im Zentrum dieser Arbeit™
- Ankiindigungen der Arbeitsschritte
,--. soll nun darauf eingegangen werden®, ,,anschliefend soll ...*
- Explizite Uberleitungen und Ankniipfungen
,.Ein weiterer Aspekt ...,” ,, demgegeniiber”, ,,was ... betrifft, ,,im Hinblick auf ...
- Zusammenfassungen und Zwischenbilanzen
~Zusammenfassend lésst sich feststellen®, ,,restimierend kann man sagen ...*
- Einbetten von Zitaten
,~Auch hier soll Vaguelas zu Wort kommen*
- Verweise auf andere Texte
- Vor- und Riickverweise
,.Darauf wird noch zuriickzukommen sein®, ,,wie noch zu zeigen sein wird*
- Markierung von Digressionen®'
- Reformulierungen
,,Mit anderen Worten®, ,,besser gesagt™
- Beispiele
(Kaiser 2002: 243ff.)

Textorganisierende Elemente werden nicht nur nach ihrer strukturierenden Funktion
kategorisiert, auch die Art der formalen Realisierung kann als Merkmal der
Kategorisierung dienen. Kaiser findet beim Vergleich von wissenschaftlichen Texten
deutscher und venezolanischer Studenten bei den textorganisierenden Elementen folgende

Ausdrucksformen:

*  Die Bezeichnung , Textkommentar“ (vgl. Fandrych 2001) spricht ,zu stark die metatextuelle und

selbstreflexive Dimension® an (Kaiser 2002: 240).

Abgesehen davon, dass es bei der Einteilung der Texthandlungen zu Abgrenzungsproblemen und
Uberschneidungen kommen kann, stellt Kaiser eine grundsetzliche Frage, ob der Leser diese drei
Ebenen iiberhaupt trennen kann: bei der Handlung ,,zusammenfassen® werden sowohl inhaltliche als
auch textorganisierende Handlungen vollzogen (vgl. Kaiser 2002: 235, 239).

Fir diese Kategorie ist bei Kaiser (2002) kein Beispiel vorhanden. Angegeben werden lediglich die
quantitativen Haufigkeitswerte der Ausdriicke in den venezolanischen und deutschen studentischen
Texten.
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1. Temporaldeixis bei Vor- und Riickverweisen, Ankniipfungen und Uberleitungen:
,nachfolgend”, ,im Folgenden®, ,wie folgt, ,zu Anfang“, ,nun“, ,vorerst, spiter®,
,,vorausgeschickt*

2. Lokaldeixis bei Themenersffnung, i}berleitungen, Vor- und Riickweisen:

,»wie oben beschrieben®, ,,steht im Zentrum dieser Arbeit”, ,,sei an dieser Stelle angefiihrt”, ,hier
wird deutlich gemacht*

3. Metaphorische Strukturierungselemente:

L.erstens/zweitens/drittens*, ,,zundchst einmal®, ,letztendlich®, , iiberdies”, ,,im Zusammenhang mit,
,»zu Beginn®“, ,auf der einen Seite/auf der anderen Seite”, ,einerseits/andererseits”, ,,die erste
Phase/die zweite Phase*

4. Konnektoren zur Markierung logischer Verkniipfungen:
also®, ,,somit®, ,beziiglich®, ,,neben®, ,ebenso”, ,,im Gegensatz zu“, ,trotzdem®, ,,ganz anders®,
dagegen®, ,,auBerdem®, ,,demzufolge®, ,,weiterhin®, ,,auch®, ,stattdessen*, ,,ebenfalls*

5. Thematisierungen und Fokussierungen:

»was ... betrifft, .im Hinblick auf*, ,hinsichtlich, ,ein wichtiger Faktor, ,in diesem
Zusammenhang*

6. Gesprichsworter, die Uberleitungen markieren oder der Thematisierung von Inhalten dienen:
auch®, ,,s0%, ,,schlieBlich®, ,,allerdings®, ,,ansonsten‘
(ebd.: 243f.)

Metatextuelle AuBerungen weisen neben der textorganisierenden auch eine evaluative
Funktion auf. Wie schon oben erwihnt, gehen die metatextuellen AuBerungen iiber die
Textorganisation hinaus. Der Autor duflert sich reflexiv zu verschiedenen Aspekten seiner
eigenen Produktion bzw. eigenes Produktes: zum Text, zur verwendeten Terminologie
oder Themenbegrenzung (vgl. Kaiser 2002: 249ff.). Kaiser (2002) schldgt eine grobe
Einteilung metatextueller Elemente nach dem Gegenstand der Reflexion vor:

1. Zur Terminologie: Erlduterungen von Definitionen und Fachterminologie, Warnungen und
Absicherungen vor terminologischen Missverstindnissen etc.: ,,Diese drei Termini-Trios werde
ich jeweils der Interpretation entsprechend gebrauchen ...

2. Zur Textstruktur: Erldauterung der Textstruktur, Reflexion und Rechtfertigung der
angewandten Methode, Rechtfertigung der Themenbegrenzung, Abgrenzung der relevanten von
den nicht relevanten Punkten etc.: ,,Es wiire verfehlt, an dieser Stelle auf ... einzugehen.*

3. Selbsteinschiitzung von Text und Autor: Rechtfertigungs- und Demutstopoi, Schwierigkeiten
der Fragestellung, der Quellenlage und Materialienbeschaffung, Hilfestellungen beim Verfassen
der Arbeit etc: ,,Ebenso erheben die Ausfithrungen zu ... keinen Anspruch auf Vollstindigkeit,
sie sollen vielmehr einen Ausblick geben auf ...

(ebd.: 251)

Kaiser betont, dass die Thematisierung der Vollstdndigkeit sehr typisch fiir die deutschen
Texte ist, da die Forderung nach der Griindlichkeit der Bearbeitung eines Themas in der
Wissenschaft zur deutschen Diskurstradition gehort. AuBerungen zu Schwierigkeiten im
Schreibprozess kommen vorwiegend in studentischen Texten vor und sind auf eine
positive Einschétzung eigener Leistungen ausgerichtet (vgl. ebd.: 252).

Fandrych/Graefen (2002) vertreten das Konzept der ,,Textkommentierungen“ und stellen
dabei das Kriterium der eigenstindigen sprachlichen Handlung in den Vordergrund. Sie
orientieren sich dabei an der funktionalen Pragmatik (Ehlich 2007), die drei
Handlungseinheiten des Sprachlichen Handels unterscheidet: Texte bzw. Diskurse,
sprachliche Handlungen und Prozeduren. Unter , Textkommentierungen® werden

,sprachliche Handlungen verstanden, mit denen ein Autor seinen Text (in seinem Aufbau,
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seiner Zielsetzung, seinen Teilen) selbst zum Thema macht* (Fandrych 2001: 376). Durch
die Verwendung des Begriffes , Textkommentar® bzw. ,textkommentierende
Sprechhandlung” versuchen die Autoren, sich von den Bezeichnungen und dahinter
stehenden Konzepten metadiscourse (Vande Kopple 1985) oder metatext (Mauranen 1993)
abzugrenzen. Wéhrend die meta-Bezeichnungen nur auf den propositionalen Gehalt von
AuBerungen verweisen, fokussiert der Terminus ,,Textkommentar® die Art der
sprachlichen Handlung. Auflerdem bezieht sich die textkommentierende Handlung bei
Fandrych/Graefen (2002) auf den eigenen Text des Autors, Verweise auf Texte anderer
Forscher werden gesondert behandelt und als ,,Literaturbesprechungen® (Fandrych 2006:
40) bezeichnet. Auf der Grundlage einer korpusbasierten empirischen Untersuchung
deutscher und englischer wissenschaftlicher Artikel werden Textkommentare nach ihrer

textorganisierenden Funktion in sechs Typen eingeteilt:

- Erklirung der Hauptziele, -themen des Artikels
,Im vorliegenden Aufsatz wird ... beschrieben.*
- Einleitende Sprechhandlungsqualiﬁkation32
,,Im folgenden Abschnitt sollen nunmehr ... dargestellt werden®.
- Advance Organizer
,,Dazu soll spéter mehr gesagt werden.”
- Reaktivierung von bereits gegebener Information
,,Wie bereits erwihnt ...«
- Bewertung des eigenen Beitrags
,,Ich habe zeigen konnen, dass ...
- Datenintegration (textuelle Einleitung von Grafiken, Tabellen, Zitaten etc.)
,.Die schon in Fig. 8 dargestellte Autokorrelatsfunktion ...
(Fandrych/Graefen 2002: 21ff.; Fandrych 2001: 376f.)

Heller  (2008) schldgt bei ihrer sprachvergleichenden  Untersuchung von
Textkommentierungen (TK) an  einem  deutsch-italienischen  soziologischen
Paralleltextkorpus eine Erweiterung dieser Klassifikation vor. Die erste Kategorie
,Erklarung der Hauptziele, -themen des Artikels wird dabei um eine Subkategorie
,Einschrinkung von Untersuchungsgegenstand und Anspruch®, die dritte Kategorie
SWAdvance Organizers® um  eine Subkategorie ,»,Vorwegnahme fritherer
Sprechhandlungen® ergénzt (Heller 2008: 112ff.). Dariiber hinaus wird die Typologie von
Fandrych/Graefen (2002) um vier zusétzliche Kategorien (TK 7-10) erweitert:

TK 7  Verweis auf eigenen Ansatz/Standpunkt und eventuelle Arbeitshypothesen
,Fur die Bildung einer allgemeinen theoretischen Hypothese ist es zweckmiBig, auf ...
zuriickzugehen ...*

TK 8  Begriffliche Eingrenzung: Einfithrung von Benennungen und Definitionen
,,Unter ,Analytik verstehe ich ...“

TK 9  Verweis auf Ergebnisse der Untersuchung
,.Hier konnten wir den Befund von ... bestitigen, daf ...*

TK 10 Weiterfiihrende Vorschlige und Nennung von Desideraten
,.Es wiire eine reizvolle Aufgabe, ... zu analysieren. Parallel dazu stiinde eine Analyse ...

3

2 Zur Klassifikation von Sprechhandlungsverben s. ausfiihrlich Fandrych 2001: 378-395.
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Durch Hellers Erweiterung wird das Bezugsfeld der Ausdriicke vom eigenen Text auf die
dem Text zugrunde liegende Forschungssituation ausgedehnt. AufBlerdem sind hier
Parallelen zu ,,metatextuellen AuBerungen® von Kaiser (2002) erkennbar.
Nennenswert in diesem Zusammenhang ist auch das Konzept des ,,Autokommentierenden
Handels* von Carobbio (2010), das auf den eben vorgestellten Untersuchungsergebnissen
von Fandrych/Graefen (2002) und Heller (2008) aufbaut. Da Carobbios Analysen sich auf
eine andere, niamlich die miindliche Diskursart ., Wissenschaftlicher
Vortrag™ konzentrieren, erweisen sich die Klassifikationen von Fandryh/Graefen und
Heller dafiir nur partiell funktional. Carobbio (2010: 25) weicht aus Griinden einer ,,stark
textuell gepragten Auffassung™ des Begriffes , Textkommentierung® sowie seiner
handlungstheoretischen Auslegung auf die HandlungsgroBe einer Sprechhandlung auf die
Bezeichnung ,,Autokommentierendes Handeln* (AKH) aus. Das AKH wird dabei als ,,eine
besondere Art sprachlichen Handelns“ definiert, das ,,alle sprachlichen Handlungen
(,Autokommentierungen‘) und Prozeduren subsummiert, durch die der Sprecher die
progressiven Phasen der Umsetzung seines Handlungsplans verbal thematisiert (ebd.: 70).
Generell wird AKH als selbstreflexiv, d. h. auf den eigenen Diskurs orientiert, bestimmt,
daher  zdhlen  textexterne  Verweise  hier  wie  bei  Fandrych/Graefen
(,,Literaturdarstellungen®) nicht dazu. Aulerdem grenzt Carobbio (vgl. ebd.: 72) das AKH
von den Kommentierungen, die sich auf die auBersprachliche Wirklichkeit — hier den
Forschungsprozess — wie beispielsweise die von Heller vorgeschlagenen Kategorien (TK7-
10, s. o0.) und nicht auf das sprachliche Handeln des Sprechers selbst beziehen, ab.
Carobbio unterteilt das AKH in Verfahren des Antizipierens und Verfahren des
Retrozipierens (vgl. ebd.: 81) und stellt folgende Klassifikation der AKH-Phénomene vor:
Verfahren des Antizipierens:

1. Ankiindigungen

Typ 1. Angabe der Zielsetzung und/oder des Untersuchungsgegenstands

Typ 2. Fokussierung auf einen neuen Argumentationsschritt

Typ 3. ,.Blitz“-Ankiindigungen

Typ 4. Gegeniiberstellung des eigenen im Vergleich zu anderen Ansétzen

Typ 5. Modifikationen des Handlungsplans wegen Zeitdruck

2. Einleitungen

3. Expeditive Prozeduren
Verfahren des Retrozipierens:

1. Wiederaufnahme friiherer Sprechhandlungen

1.1 Wie-Konstruktionen

1.2 Nominale Wiederaufnahme

2. Zusammenfassungen und Zwischenzusammenfassungen

3. Selbsteinschiitzungen
(Carobbio 2010: 81-115)

Einige ,neue Kategorien sind auf die untersuchte Diskursart zuriickzufithren. Die
Préisentationssituation des Vortrages sicht beispielsweise andere Ankiindigungsarten wie

,.Blitz-Ankiindigungen* oder andere Mittel des Antizipierens nachfolgender Inhalte wie
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,expeditive Prozeduren®* (

,,80° und ,,4hm*) vor, als dies im rein schriftlichen Diskurs der
Fall ist. Interessant ist die Kategorie ,,Einleitungen®, die auch wie Ankiindigungen dem
Einleiten neuer Diskursteile dienen, jedoch anders als Ankiindigungen keine vollstédndige
Sprechhandlung darstellen und daher keine eigenstindige Illokution aufweisen. Wahrend
Ankiindigungen der Umsetzung der angekiindigten Handlung vorgeschaltet sind, werden
Einleitungen als Komponente einer Sprechhandlung betrachtet, d. h. sie sind ein Teil des
Ausfiihrungsprozesses dieser Handlung (vgl. Carobbio 2010: 101). Beispielsweise wird
mit dem Ausdruck wir kommen zu in ,Kommen wir jetzt zu dieser ersten Art der
Bezugnahme: ...* die Eroffnung einer neuen Handlung signalisiert, wovon der Ausdruck
selbst einen Teil darstellt (vgl. ebd.: 102). Analysiert werden bei Carobbio Einleitungen
mit Bewegungsverben kommen und gehen sowie elliptische (,,Ganz kurz einige vorldufige
Ergebnisse®) und beschreibende Einleitungen (,,Die Quellen dieses Vortrags sind...*), ihre
Kategorisierung nach der sprachlichen Handlung, an der sie beteiligt sind, wird nicht
vorgenommen.

Im Folgenden werden die bereits dargestellten Studien, die die Textorganisation in der
deutschen Wissenschaftssprache zum Gegenstand haben, in Form einer Tabelle
zusammengefasst. Die tabellarische Darstellung soll die Gemeinsamkeiten und
Unterschiede der vorgestellten Kategorisierungen und der dahinter stehenden Ansitze
veranschaulichen, um darauf aufbauend schlielich eine eigene den Zielen des
vorliegenden Forschungsvorhabens entsprechende Klassifikation erstellen zu konnen.
Zusammenfassend betrachtet, unterscheiden sich die dargestellten Forschungen wesentlich
voneinander sowohl in ihren theoretischen Ansdtzen als auch in ihren empirischen
Grundlagen. Auf einige Unterschiede beziiglich des Mediums, der analysierten Textsorten
sowie der beteiligten Fécher wurde bereits bei der Vorstellung der Studien hingewiesen.
Schon diese unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen konnen einen Grund fur die
unterschiedliche Art textorganisierender bzw. metakommunikativer Elemente und deren
Vorkommenshaufigkeit darstellen. Denn textorganisierende Elemente unterliegen den
stilistischen und kulturellen Konventionen einer Sprache und kénnen von Sprache zu
Sprache sowie von Fach zu Fach unterschiedlich ausfallen. Wihrend beispielsweise
Fandrych/Graefen (2002) in ihrer Studie auf ein breites Spektrum von Zeitschriftenartikeln

aus unterschiedlichen geistes- und naturwissenschaftlichen Fachern zugreifen, analysiert

3 Expeditive Prozeduren sind sprachliche Mittel, die unmittelbar auf die Horerrezeption greifen und

auch selbstsuffizient im Diskurs auftauchen kénnen.* (Carobbio 2009: 83)
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Gopferich (1995) solche Textsorten wie Betriebsanleitung oder Werkstatthandbuch und
kommt zu den nur fiir diese Textsorten eigenen metakommunikativen Elementen wie
.Hinweise zur Behandlung und zum Zweck des Textes”. Nicht nur die Textsorten, sondern
auch die Schreiberfahrungen ihrer Verfasser sind verschieden: Wihrend Kaiser
studentische Texte deutscher und venezolanischer Studierende vergleicht, fiithren
Gopferich, Fandrych/Graefen, Heller und Carobbio ihre Untersuchungen an Experten-
Texten durch.

Obwohl  Gopferich, Kaiser, Fandrych/Graefen, Heller und Carobbio ihren
Untersuchungsgegenstand nach seiner organisierenden Funktion im Text kategorisieren,
kommen sie in ihren Klassifikationen zu unterschiedlichen Kategorien. Verantwortlich
dafiir sind die unterschiedlichen theoretischen Ansitze, die hinter den zum Teil
unterschiedlichen Begriffen der Textorganisation bzw. des Textkommentierens stehen.
Wihrend Gopferich (1995) und Kaiser (2002) in Anlehnung an das Konzept der
Texthandlung aus der Sprechakttheorie die Art der organisierenden Texthandlung als
nahezu alleiniges Kriterium der Klassifikation gelten lassen (vgl. Gopferich 1995: 383;
Kaiser 2002: 245), orientieren sich Fandrych/Graefen (2002), Heller (2008) und Carobbio
(2010) an den Handlungseinheiten der funktionalen Pragmatik (Ehlich 2007) und legen die
HandlungsgroBe sowie das Bezugsfeld des Untersuchungsgegenstandes fest. Diese
definitorischen Eingrenzungen sind die Hauptursachen fiir die unterschiedlich breit
angelegten Klassifikationen.

Nach der Skizzierung des Forschungstandes soll nun dargestellt werden, in welcher
Bedeutung der Begriff der Textorganisation in der vorliegenden Untersuchung gebraucht
wird. Aufgrund der terminologischen Vielfalt, die die Definition des Untersuchungsgegen-
standes eher erschwert als erleichtert, scheint es mir nicht vorteilhaft zu sein, hier noch
einen weiteren Terminus einzufithren. Bevor die hier verwendete Terminologie ndher
bestimmt wird, mochte ich die fiir die vorliegende Untersuchung vordergriindige
Erwerbsperspektive auf den Untersuchungsgegenstand betonen. Das Interesse bei der
Definition und der Klassifikation der TOA richtet sich in erster Linie darauf, ein moglichst
breites Spektrum textorganisierender Elemente zu ermitteln, um ihren Erwerb bzw.
Gebrauch in Texten von Experten und Novizen zu vergleichen. Vereinfacht formuliert
sollten bei der Klassifikation alle strukturierenden Elemente auf der Textoberfldche, die die
Vorgehensweise des Autors in seinem Textproduktionsprozess in irgendeiner Weise
thematisieren, zunichst festgehalten werden. Aus diesem Grund wurden die Ausdriicke
handlungstheoretisch gesehen nicht auf das Format einer eigenstéindigen Sprachhandlung

reduziert (vgl. Fandrych/Graefen 2002). Die kommunikative Funktion, die TOA erfiillen
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bzw. initiieren, sollte hier im Vordergrund stehen.

Da es sich hier um die Analyse deutschsprachiger Texte handelt, wird im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung der deutschsprachige Terminus mit einem breiteren
Bezugsfeld préferiert, nimlich ,, Textorganisation“. Die Textbezogenheit des Begriffes ist
so zu interpretieren, dass die organisierenden Sprechhandlungen sich auf den vorliegenden
Text als Produkt sowie seinen Entstehungsprozess beziehen. Daher mochte ich in
Anlehnung an Kaiser (2002) zwischen ,,Textorganisation” bzw. ,textorganisierenden
Ausdriicken im engeren Sinne einerseits und der ,,Metakommunikation“ bzw.
,metakommunikativen Ausdriicken® andererseits unterscheiden. Als Ausdruck wird in
diesem Fall eine sprachliche Einheit bezeichnet, die aus einem Wort oder mehreren
Woartern bestehen kann, wie z. B. Kollokationen oder grammatische Konstruktionen (vgl.
Steinhoff 2007: 21, in Anlehnung an Feilke 1996: 65ff.). Unter ,,Textorganisation™ sind
,die textstrukturierenden Elemente an der Textoberfliche gemeint, mit denen der Autor
den Textraum gestaltet, Kohdrenz herstellt, die Struktur des Textes explizit macht und so
den Leser durch den Text fiihrt* (Kaiser 2002: 240). In ,metakommuni-
kativen* AuBerungen geht der Verfasser ,,iiber die reine Strukturierung des Textes* hinaus,
»in ihnen stellt sich der Autor sozusagen neben seinen Text und erklédrt, bewertet und
rechtfertigt sein Vorgehen, die verwendete Terminologie, den gesamten Text, eventuell
auch die Schwierigkeiten, die er beim Schreiben gehabt hat, u. 4. (ebd.: 241). Die
metakommunikativen = Ausdriicke werden nach dem Gegenstand der Reflexion
kategorisiert. Auf die einzelnen sprachlichen Realisierungsmoglichkeiten innerhalb der
Kategorien wird im Weiteren néher eingegangen.

Sowohl textorganisierende als auch metakommunikative Ausdriicke stellen oft
eigenstdndige sprachliche Handlungen dar, die vom sachbezogenen Text leicht zu trennen
sind. Sie konnen aber auch in die Sprechhandlungen integriert sein. In beiden Fillen sind
sie eine Art Orientierungshilfe innerhalb eines Sachtextes, die vom Autor fiir den Leser
gegeben wird. AuBlerdem ist anzumerken, dass textorganisierende und metakommunikative
Ausdriicke keine ,,obligatorischen Bestandteile” (Fandrych 2001: 376) wissenschaftlicher
Artikel sind. In den Geisteswissenschaften scheinen sie jedoch doménentypisch zu sein

(vgl. ebd.; Stein 2003: 126).

3.2 Kategorisierungsversuch: deduktiv und induktiv
Die oben erwihnte Domédnentypik wurde im Rahmen der vorliegenden Arbeit an einem
Korpus deutscher sprachwissenschaftlicher Artikel iiberpriift. Das Ziel der Korpusanalyse

war einerseits die Identifikation der TOA, also die Bestdtigung ihres Vorkommens in
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geisteswissenschaftlichen Texten und andererseits ihre Kategorisierung nach der
kommunikativen Funktion im Text. Bei der Kategorisierung wurde sowohl deduktiv als
auch induktiv vorgegangen. Als Ausgangskategorienraster dienten die bereits
beschriebenen Klassifikationen der TOA von Fandrych/Graefen (2002), Kaiser (2002) und
Carobbio (2010). Sie wurden bei der Durchsicht und Kodierung der Korpustexte
modifiziert und ggfs. erweitert. Da es sich bei den Korpustexten um deutsche
wissenschaftliche Artikel handelt, wurde auf die Ubertragung bzw. Anpassung der oben
dargestellten Typologien aus dem englischsprachigen Raum verzichtet. Bevor die auf
diesem Wege entstandene Klassifikation der TOA dargestellt und erldutert wird, soll im
nédchsten Abschnitt das analysierte Expertentexte-Korpus der wissenschaftlichen Sprache,

seine Zusammenstellung sowie Auswertung prisentiert werden.

3.2.1 Expertentexte-Korpus

Die Suche nach einem fiir meine Fragestellung geeigneten Korpus™ blieb erfolglos, die
allgemein verfiigbaren Korpora entsprachen nicht den fiir die Untersuchung relevanten
Kriterien®. Gesucht wurde nach einem Korpus wissenschaftlicher Texte, die von den
deutschen professionellen Wissenschaftlern in den Geistes- und Sozialwissenschaften
verfasst wurden. Beziiglich der Textsorte lag die Orientierung aufgrund des anstehenden
Vergleiches mit studentischen Hausarbeiten auf wissenschaftlichen Artikeln.*® Somit
wurde ein eigenes ,,Expertentexte-Korpus® (kurz: ExpKo®’) aus den Publikationen der
Zeitschrift  fiir interkulturellen Fremdsprachenunterricht®™  zusammengestellt. Diese
Online-Zeitschrift erscheint seit 1996 am Sprachenzentrum der TU Darmstadt.
Ausschlaggebend fiir die Wahl waren die Ahnlichkeit der Thematik und der Textsorte mit
dem potentiellen Studententexte-Korpus (kurz: StuKo) sowie die freie Zugénglichkeit der
Texte und ihre elektronische Form. In das ExpKo wurden ausschlieBlich Publikationen
deutscher Muttersprachler einbezogen.

Das zusammengestellte ExpKo besteht aus 116 Zeitschriftenartikeln deutscher

¥ Unter einem Korpus wird hier ,eine Sammlung schriftlicher oder gesprochener

AuBerungen* verstanden. ,Die Daten des Korpus sind typischerweise digitalisiert, [...] Die
Bestandteile des Korpus, die Texte, bestehen aus den Daten selbst sowie mdoglicherweise aus
Metadaten, die diese Daten beschreiben, und aus linguistischen Annotationen, die diesen Daten
zugeordnet sind.* (Lemnitzer/Zinsmeister 2006: 7)

Das Korpus ,,Akademisches Deutsch* (TU Berlin) konnte angesichts seiner Fixierung auf die Textsorte
Abstract und der Heterogenitit der vorhandenen Wissenschaftszweige nicht verwendet werden.

% Die Begriffsklirung nach Graefen 1997.

7 Die Bezeichnung in Anlehnung an Steinhoff 2007: 156.

¥ http://zif.spz.tu-darmstadt.de
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Wissenschaftler mit einem Durchschnittsumfang von 14 Seiten. Berticksichtigt wurden die
Ausgaben von Nummer 1/1996 bis einschlielich Nummer 13/2008. Alle Texte wurden in
Gruppen dem akademischen Grad der Verfasser zum Zeitpunkt des Publizierens bzw. ihrer
beruflichen Tatigkeit entsprechend eingeteilt:

Textgruppe I — Professoren

Textgruppe Il — promovierte Wissenschaftler

Textgruppe III — Doktoranden/wissenschaftliche Mitarbeiter
Textgruppe IV — Lehrer/Lektoren

Textgruppe IV 20
Textgruppe Ill 19
Textgruppe Il 40
Textgruppe | 37
o 5 0 15 20 25 3 3% 4 45
Texte

Abbildung 1: ExpKo: Textanzahl nach Verfassergruppen

Bei dieser Einteilung wurde von der Annahme ausgegangen, dass die Schreibfahigkeiten
lebenslang ausbaufihig sind und sich mit zunehmender Schreiberfahrung in der Doméne
entwickeln (vgl. Steinhoff 2007: 130). Darauf aufbauend wurde vermutet, dass die
Textkompetenz einzelner Verfasser aufgrund ihrer unterschiedlichen Berufs- und
Schreiberfahrung unterschiedlich entwickelt ist. Dieser Gedanke wurde bei der Erstellung
der Liickentexte sowie bei der Analyse des TOA-Expertengebrauchs berticksichtigt.

Die digitalisierten Texte wurden in das Programm zur qualitativen Datenanalyse
MAXQDA®* (Version MAXqda 2) implementiert. Innerhalb der Textgruppen besteht eine
laufende Nummerierung, wobei die Aufzihlung in jeder Gruppe wieder bei 1 beginnt. Am
Dateinamen in MAXQDA-Programm lassen sich die ,Metadaten (vgl
Lemnitzer/Zinsmeister 2006: 8) wie der Jahrgang, das Erscheinungsjahr und die laufende
Zeitschriftennummer® ablesen. Die Artikel einer Ausgabe wurden alphabetisch

nummeriert. Der Dateiname 3zif2(1)1997a ist folgendermalien zu verstehen:

3 — die laufende Nummer innerhalb einer Verfassergruppe
zif — Zeitschrift fur interkulturellen Fremdsprachenunterricht
2 — der Jahrgang der Zeitschrift

(1) — die Nummer der Zeitschrift innerhalb eines Jahrgangs
1997 - das Erscheinungsjahr

a — erster Text einer Zeitschriftenausgabe

39
40

www.maxqda.de
http://zif.spz.tu-darmstadt.de/earchiv.htm, Stand: Mérz 2008.
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AuBlerdem wurden alle Texte mit weiteren ,,Metadaten” wie Verfassername sowie der
Name der Institution, fiir die der Autor zur Zeit der Zeitschriftenausgabe titig war,
versehen. Die Metadaten zu den Autoren sowie der Seitenumfang der Texte sind unter
,,Variablen im MAXQDA-Korpus zu finden. Was die Primirdaten des Korpus angeht,
wurden alle Texten mit dazu gehérenden ,Paratexten® (Titel, Abstract“, Vorwort,
Anmerkungen usw.) tibernommen (vgl. Steinhoff 2007: 23). Das Literaturverzeichnis
wurde jedoch hinsichtlich der Untersuchungsziele nicht berticksichtigt. Da das ExpKo in
seiner digitalen Version nicht allen Lesern zugénglich ist, wird bei Zitaten aus dem ExpKo
auf die tabellarische Darstellung der TOA der entsprechenden Kategorie, die sich im
Anhang befindet, verwiesen. D.h. als Quellenangabe werden die Textgruppe sowie die
laufende TOA-Nummer in der tabellarischen Darstellung angegeben. Die vollstindige
Quellenangabe, die die Textgruppe (I bis IV) und die laufende Nummer eines Textes
innerhalb dieser Textgruppe sowie die MAXQDA-Zeile*? enthilt, kann der tabellarischen
Darstellung im Anhang entnommen werden.

In einem weiteren Schritt wurde das Korpus mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse mit
Hilfe der MAXQDA-Software ausgewertet. Das Auswertungsverfahren wurde in
Anlehnung an die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2008) gestaltet.
D.h. die Anfangskategorien werden theoriegeleitet (deduktiv) entwickelt und im
Analyseprozess ,,in einem Wechselverhiltnis zwischen der Theorie (der Fragestellung) und
dem konkreten Material“ (Mayring 2008: 53) iiberarbeitet und verfeinert (subsumptive
Kodierung) bzw. durch neue Kategorien aus dem Datenmaterial (abduktive Kodierung)
erginzt (vgl. Kelle/Kluge 2010: 61). Dementsprechend wurden die identifizierten
Ausdriicke kodiert und nach ihrer Funktion einzelnen Kategorien zugewiesen, wobei die
Kategorienein- und -aufteilung mehrere Male im Laufe des Analyseprozesses modifiziert
wurde.

Als Ergebnis entstand eine unfassende Kategorisierung von TOA mit 5 Haupt- und 25
Unterkategorien, die im Folgenden ausfiihrlich dargestellt werden soll. In einem weiteren
Arbeitsschritt wurden aus den vorhandenen Ausdriicken Musterformulierungen mit
Ausbaustellen erstellt, indem die kodierten AuBerungen auf ihre Kernaussagen reduziert

wurden. Die Musterformulierungen wurden in Tabellenform mit Quellenangaben gebracht,

4 Obwohl studentische Texte keine Abstracts enthalten, wurde auf die Aufnahme vorhandener Abstracts

in das ExpKo nicht verzichtet. Die ExpKo-Analyse hatte vor allem zum Ziel, die Vielfalt der
Realisierungsformen von TOA im Expertengebrauch zu erfassen. Nur 14 der 116 Texte enthalten ein
Abstract, in drei davon tibernimmt dieser Textteil die Funktion einer Einleitung.

# MAXQDA-Programm arbeitet mit automatischer Absatznummerierung.
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so entstand eine Ausdruckssammlung mit ca. 2000 TOA*. Die Existenz sowie die Menge

der Ausdriicke konnen als ein weiterer Beweis fiir ihre Doménentypik in den

Geisteswissenschaften interpretiert werden.

3.2.2 Klassifikation der textorganisierenden Ausdriicke

Auf der Grundlage vorhandener TOA-Klassifikationen (Fandrych/Graefen 2002, Kaiser
2002 und Carobbio 2010) und unter Beriicksichtigung des Umfeldes der Korpustexte®*

kam folgende Kategorisierung textorganisierender Elemente nach ihrer kommunikativen

Funktion zustande:

1. Ablauf beschreiben

1.1  Explizite Erklarung der Hauptziele, -themen

1.2 Vorverweise

1.2.1 Erléuterung des Vorhabens

1.2.2 Advance Organizers

1.2.3 Ankiindigung der Arbeitsschritte

1.3 Riickverweise

2. Uberleitungen und Ankniipfungen

2.1 Betonen

2.2 Ergdnzen

2.3 Thematisieren

2.4 Présentieren

2.5 Feststellen/ Bestitigen
2.6 Gegeniiberstellen

2.7 Problematisieren/ Fragen
2.8 Beziige herstellen

2.9 Vermuten

3. Verstindnissicherung
3.1 Paraphrasieren

3.2 Prézisieren bzw. Erldutern
3.3 Zusammenfassen

3.4 Schliisse ziehen

4. Datenintegration

4.1 Beispiele

4.2 Grafiken und Tabellen

43
44

S. Anhang S. 4.

Wissenschaftliche Artikel in den Geisteswissenschaften.
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4.3 Intertextualitit

5. Metakommunikation

5.1 Zur Terminologie

5.2 Zur Textstruktur

5.3 Selbsteinschitzung von Text und Autor

5.4 Verfasserreferenz: Meinungsausdruck

Die einzelnen Kategorien werden im Folgenden analysiert und an entsprechenden
Beispielen aus dem ExpKo veranschaulicht. Der Schwerpunkt der Analyse liegt auf der
lexikalischen und grammatischen Beschaffenheit der Ausdriicke, ihrer Positionierung

sowie Haufigkeit ihrer Verwendung in ExpKo-Texten.

3.2.2.1  Ablauf beschreiben

Die TOA-Kategorie ,Ablauf beschreiben” bezieht sich auf die Beschreibung der
Textstrukturorganisation. Diese Art der TOA ist in allen oben referierten
Typologisierungen vorhanden. Dem Leser werden dadurch Hinweise beziiglich der
Inhaltsgliederung sowie Orientierungspunkte im Textgeschehen gegeben. Dazu gehoren
neben der Ankiindigung bzw. Erlduterung der Hauptziele und -themen des Artikels und der
Ankiindigung nachfolgender Sprachhandlungen auch die Vorstellung des gesamten
Vorhabens bzw. Handlungsplanes. Da die Riickverweise bereits vollzogene Handlungen
retrozipieren und so den Handlungsplan des Autors in der Textstruktur explizieren, wurden

sie auch in diese Hauptkategorie eingeteilt.

3.2.2.1.1 Explizite Erklarung der Hauptziele und -themen

(1) Es ist das Ziel dieses Artikels, ... aufzuzeigen. (1/19%)

Die Elemente der ersten Unterkategorie leiten in die Ziele bzw. Hauptthemen
wissenschaftlicher Artikel ein, die Intention des Textes wird dabei explizit genannt und
erldutert. Da dadurch der Einstieg in die Thematik ermoglicht wird, stehen Ausdriicke
dieser Art hiufig am Anfang des Textes (vgl. Fandrych/Graefen 2002: 21). Die meisten
Belege im ExpKo entstammen den Textteilen ,,Abstract”, ,,Einleitung®, ,,Vorwort™ oder
,Ausgangslage®, oft bilden sic den unmittelbaren Textanfang®®. Insgesamt wurden im
ExpKo 49 Ausdriicke dieser Kategorie identifiziert. Neben dem oben angefiihrten
Ausdruck, der das Lexem Ziel/Anliegen enthilt (insgesamt 8 TOA), sind in dieser

# Textgruppe I, TOA Nr. 19, s. Anhang S. 5.
% Die genauen Stellenangaben der Ausdriicke sind den Tabellen im Anhang zu entnehmen.
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Kategorie folgende lexikalisch-grammatische Konstruktionen vertreten:
a) Der Text wird zum Subjekt — stilistischer Subjektschub (22 TOA):

2) Dieser Artikel beschreibt ... (I/18)

3) Der vorliegende Beitrag beschiftigt sich mit ... (I/15)
4) Der Beitrag geht auf ... ein. (I11/36)

%) Dieser Beitrag reflektiert die Erfahrungen mit ... (IV/44)

b) Das Ziel wird durch den Verfasser als Akteur explizit durch die Verwendung der
ersten Person (auch Autorenplural) erldutert (6 TOA):

(6) Ich mochte in diesem Beitrag ... vorstellen, ... (I/5)
7 In dem vorliegenden Artikel mochte ich versuchen, ... zu diskutieren. (1/14)
®) Wir mochten in diesem Beitrag aufzeigen, wie ... (I11/35)

¢) Werden-Passiv (+ Modalverb) (8 TOA):

) In diesem Aufsatz sollen ... diskutiert werden. (I/3)
(10)  In diesem Artikel wird ... beschrieben. (111/29)
(11)  Vorgestellt werden in diesem Beitrag ... (I1I/37)

d) Konstruktionen mit unpersonlichen Verben (3 TOA):
(12)  In dieser Studie geht es also darum zu erfahren, ... (I/13).

Die hier angefiihrten Realisierungsformen sowie die Anzahl der jeweiligen Belege
sprechen fiir das Bemithen um eine Objektivierung in der Wissenschaft. Nur in wenigen
Ausdriicken ist der Autor als tatsdchlicher Handlungstriger zu sehen. Auf dieses
Phénomen wird bei Behandlung der néchsten Kategorie ausfiihrlicher eingegangen. Etwa
die Hiélfte der identifizierten TOA wird durch den so genannten ,stilistischen
Subjektschub® (a) realisiert. Der Text selbst wird zum handelnden Subjekt gemacht. Da
diese Aussage metaphorisch zu verstehen ist, spricht Weingarten in seinen Untersuchungen
zur Kodierung der Akteure in der Wissenschaftssprache von der ,,Metapher des aktiven
Textes™ bzw. der ,,Metapher der aktiven linguistischen Kategorie* (1994: 128). Er weist
auch darauf hin, dass die Deagentivierung, sei sie durch den Subjektschub oder andere
Arten der Eliminierung des Agentivs realisiert, durch die ,Notwendigkeit von
Objektvariationen in der Wissenschaft™ begriindet ist (ebd.: 121). Steinhoff (2007: 272)
bestitigt in seiner Untersuchung die Doménentypik solcher Formulierungen, weist jedoch
darauf hin, dass nicht alle Experten*’” Befiirworter des Subjektschubes an sich sind, wenn
sie auch seine Fachlichkeit anerkennen. Es ist anzunehmen, dass die Konstruktionen mit
einem Subjektschub als Interferenz aus dem Englischen, wo sie priferiert werden (vgl.

Fandrych 2006: 43)* angesehen und aus diesem Grund nicht von allen Autoren als

47 S. zur Diskussion beziiglich der Deagentivierung Weingarten 1994: 120f.

“  Bei Fandrych (2006) werden Subjektschibe als ,Konstruktionen mit metonymischem
Subjekt* bezeichnet.
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Bestandteil der deutschen AWS anerkannt werden.

3.2.2.1.2 Vorverweise

Die Ausdriicke der zweiten Unterkategorie verweisen auf die nachfolgende sprachliche
Handlung bzw. auf die nachfolgenden sprachlichen Handlungen. Sie enthalten héufig
lokale oder temporale Verweiselemente und deuten dadurch auf die Stelle der
Handlungsausfithrung im Text hin. Mit anderen Worten: Sie kiindigen dem Leser

entsprechende sprachliche Handlungen an.

3.2.2.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens
(13) Im folgenden Abschnitt werden ... vorgestellt. Abschnitt 3 diskutiert ... Im
Abschnitt 4 wird ... beschrieben. Abschnitt 5 prisentiert einige Beispiele fiir ...
Abschlieend werden ... diskutiert und ein Ausblick gegeben. (I/11)
Unter diese Kategorie fallen TOA, préziser ausgedriickt, ganze Sequenzen von
Ausdriicken, die nicht nur eine nachfolgende Handlung einleiten, sondern das gesamte
Vorhaben des Autors und seine geplanten Arbeitsschritte ankiindigen. Diese Art von
Ausdriicken folgt oft der Explizierung des Hauptziels des Textes. Es wird dadurch
erldutert, welchen Weg man einschligt, um das gesetzte Ziel zu erreichen. Die
Positionierung der Elemente im ExpKo ist mit der der vorherigen Kategorie vergleichbar.
AuBlerdem dient eine solche ,Erlduterung des Vorhabens“, wie bereits erwéhnt, der
Uberleitung zum néichsten oder der Einleitung in das neue Kapitel. Das ExpKo enthilt 43
TOA, die dieser Kategorie zugewiesen werden konnten. Thre formale Realisierung dhnelt
der der ersten Kategorie ,,Explizite Erkldrung der Hauptziele und -themen®, wobei hier
Werden-Passiv-Konstruktionen dominieren (27 TOA). Diese werden oft in Verbindung mit
dem Modalverb ,,sollen verwendet:

(14) Einige neuere Ansétze beziiglich ... sollen im Folgenden beschrieben werden,
wobei ... Im zweiten Teil des Aufsatzes soll dann untersucht werden,
inwieweit ... (IV/41)

In elf Fillen erldutern die Autoren in der ,,ich-Form* bzw. ,,wir-Form* ihr Vorhaben.
Innerhalb der Ausdrucksgruppen werden unterschiedliche grammatischen Realisierungs-

formen auch kombiniert:

(15) Im Folgenden werde ich zunichst ... herausarbeiten, ... Dabei wird sich
herausstellen, dass ... (...) Anhand von ausgewéhlten Erkenntnissen dieser Studie
soll ... veranschaulicht und problematisiert werden. Abschlieend soll die Frage
angegangen werden, was ... (II/26)

Fir die Ausdriicke dieser Kategorie sind die Temporaldeiktika wie im Folgenden,
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nachfolgend, paradeiktische Elemente wie zuncichst, zuerst, anschlieffend, abschliefend,
zum  Schluss, schlieflich sowie Konnektoren wie dabei, also, auferdem und

Gliederungselemente wie einerseits/andererseits, zum einen/ zum anderen typisch.

3.2.2.1.2.2 Advance Organizers

(16) ..., wie im folgenden zu zeigen sein wird. (I/13)

Dieser Typ der Vorverweise akzentuiert eine sprachliche Handlung, die erst spiter, an
irgendeiner Textstelle ausgefithrt wird. Dadurch verbindet der Autor weit auseinander
liegende Textteile und macht so die innere Textstruktur deutlich sichtbar (vgl.
Fandrych/Graefen 2002: 23). M. E. leisten diese Ausdriicke wesentlich mehr als die
Préazisierung der Textstruktur, sie antizipieren das Defizit bestimmter Inhalte, das dem
Leser an den jeweiligen Stellen auffallen kann. Formal konkurrieren hier Futur I-Konstruk-
tionen, was durch die Funktion der Ausdriicke zu erkldren ist, mit Werden-Passiv-
Ausdriicken (17), die durch temporale oder lokale Adverbiale erweitert werden (18):

(17)  Diese Frage werde ich spiter wieder aufgreifen. (I/8)
(18) ... wird spiter in der Diskussion behandelt. (IV/29)

3.2.2.1.2.3 Ankiindigung der Arbeitsschritte

(19) Im Folgenden sollen ... angesprochen und mit Beispielen dokumentiert werden.
1/46)
In dieser Kategorie werden die Vorverweise auf die unmittelbar folgenden sprachlichen

Handlungen® erfasst. Diese stellen nicht nur Orientierungshilfen fir den Leser dar,
sondern sie vermitteln dem Autor auch eine gewisse Sicherheit, dass seine Intentionen
richtig verstanden werden. Da diese Ausdriicke sich auf die ndchst ausfithrende Handlung
beziehen, enthalten sie oft deiktische und paradeiktische Elemente wie nachfolgend, im
Folgenden, im Anschluss an, anschlieffend, an dieser Stelle usw. Im ExpKo hat diese
Kategorie die meisten Belege (301 TOA)®. Die formale Realisierung der meisten
Ausdriicke erfolgt durch die Werden-Passiv-Konstruktionen (184 TOA), wobei tiber die
Hilfte davon (111 TOA) Vorgangspassiv-Konstruktionen mit Modalisierungen sind.
Fandrych/Graefen (2002: 28ff.) haben beim Vergleich von Textkommentaren in englischen
und deutschen wissenschaftlichen Artikeln eine hohe Frequenz der Modalverben sollen,

mdochten, wollen, miissen und konnen im Deutschen festgestellt. In englischen

4 Zur Kategorisierung der Sprechhandlungsverben s. Fandrych 2001.

% Bei zwei TOA (27, 127) wurden die Realisierungsformen kombiniert (Ich + Futur 1 und
Vorgangspassiv), daher erhoht sich die Zahl der TOA bei der Aufzihlung von
Realisierungsmdéglichkeiten auf 303 (s. Anhang, S.12ff.).
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Textkommentaren dagegen wurden kaum Modalverben verwendet. Dies hat mit
unterschiedlicher Wahrnehmung des Textkonstruktionsprozesses zu tun: Im Deutschen
wird der Text im Prozess seines Konstruierens mit dem potenziellen Leser angesehen, im
Englischen wird der Text eher als ein fertiges rdumlich strukturiertes Produkt
wahrgenommen (vgl. ebd.; Fandrych 2001: 377f.). Das Modalverb so/len nimmt im ExpKo
die Spitzenposition ein (104 TOA), die Verben kénnen und miissen dagegen werden in
Ankiindigungen der Arbeitschritte sehr selten verwendet (jeweils 4°' und 3% TOA):

(20)  Dieses soll im Folgenden exemplarisch ausgefiihrt werden. (I11/185)

(21)  Eine Warnung muss hier noch ausgesprochen werden. (11/172)

(22) Hier kann ... der folgende Rat gegeben werden: (1/30)

Dies ist m. E. nicht verwunderlich, da die modalisierte sollen-Passivkonstruktion ,,sehr
stark funktionalisiert” ist und zur ,Zielexplizierung” in wissenschaftlichen Texten
eingesetzt wird (vgl. Steinhoff 2007: 250). In miindlichen Vortrdgen dagegen hat sich zum
Zwecke der Offenlegung der Handlungsziele die Modalisierung mit dem Verb mdchten
etabliert, was als ,,H6fflichkeitssignal des Sprechers gegeniiber seinem Publikum* gelten
soll (Carobbio 2010: 97). Alle hier vorhandenen Passivkonstruktionen sind agenslos, was
fiir die Wissenschaftskommunikation typisch ist. Die Doméanentypik der unpersénlichen
Formulierungen leitet sich von der Objektivitdtsmaxime der Wissenschaft ab und ist auf
die subjektunabhingige, sachzentrierte Beschreibung ausgerichtet (vgl. ebd.: 249).

Weitere Realisierungsformen sind:

a) das ,,Verfasser-Ich“ mit dem Handlungsverb im Prisens (8 TOA) und in der
Futur [-Form (14 TOA) oder mit den zielbezogenen Modalverben mdchten (27
TOA) und wollen (6 TOA):

(23)  Im Folgenden gebe ich einen kurzen Uberblick iiber ... (IT1/218)

(24)  Aufgrund ... werde ich folgende zwei Aspekte besonders fokussieren: (IV/272)
(25) Im Folgenden mochte ich ... diskutieren. (I/51)

(26)  Ich will es mit einem einfachen Beispiel belegen. (1/28)

Der Ausdruck im Folgenden mdchte ich ... wird von Steinhoff (2007: 188) als
dominentypisches Formulierungsmuster bezeichnet, das ,,als ein starkes Signal fachlicher
Autoritdt” wirken kann. Der Gebrauch solcher komplexen doménentypischen Ausdriicke
kann auch als ein Hinweis auf das Erreichen der Stufe der kontextuellen Passung® gelten.

b) das Autoren-Wir bzw. pluralis modestiae (Bescheidenheitsplural) mit den
Modalverben wollen, mochten und konnen (jeweils 5°* und 5% und 1°° TOA):

1 TOA Nr. 24, 30, 219, 268 (Anhang, S. 12 ff.).

2 TOANr. 131,172, 301 (Anhang, S. 16 ff.).

Das Model zur Entwicklung der wissenschaftlichen Kompetenz, s. Kap. 4.2.1.
 TOA Nr. 67, 139, 140, 142, 143 (Anhang, S. 14ff).

5 TOANr. 70, 84, 156, 232, 236 (Anhang, S. 14ff.).

% TOANr. 141 (Anhang, S. 17).



(27)  Wir wollen dies unter Riickgriff auf ... kurz erldutern. (I1I/140)
(28)  Aus der Perspektive von ... méchten wir iiber diese Aspekte nachdenken: (111/232)
(29) Wir konnen ... Fiden unserer bisherigen Argumentation zusammen fithren. (I/141)
¢) Teamwork-Wir’’ in der auffordernden Funktion (6 TOA®®):
(30) Betrachten wir diesen Prozess ein wenig genauer: (1I/158)
(31) Wenden wir uns jetzt ... genauer zu, um ... (IV/260)
In diesem Zusammenhang ist notwendig, kurz auf das ,Ich-Tabu“ (Kretzenbacher 1995:
27) in den wissenschaftlichen Texten einzugehen. ,,Das Ich-Tabu trigt zu dem Eindruck
bei, die Bedeutung eines wissenschaftlichen Textes sei etwas, was hinter dem Text selbst
liege und von der Kommunikation unabhingig sei.“ (ebd.: 33) Obwohl das ,,Ich-Tabu* und
dementsprechend das ,,Wir-Tabu® in der Wissenschaft viele Befiirworter hat und sich aus
den Maximen der Wissenschaft® erkliren ldsst, geht man damit in den neueren
Forschungsarbeiten differenzierter um (vgl. Steinhoff 2007: 169). Denn abgesehen von der
JIch-Form* driickt sich die Prisenz des Autors im Text auf eine andere Weise aus: Der
Autor ist zum einen namentlich bekannt und zum anderen sind es seine Gedanken und
Formulierungen sowie seine Art der Textgestaltung (vgl. Graefen/Thielmann 2007: 93).
Diese Position des Autors ermdglicht einerseits sein agensloses Auftreten, andererseits
ermoglicht sie die Verwendung der Ich-Form, solange es sich um den Gegenstand und
nicht um den Autor selbst als Person handelt (vgl. ebd.). Das ,,Ich* bzw. das ,,Wir* setzt
sich in den bestimmten Texthandlungen (Textstrukturierung, Danksagungen,
Metakommunikation), d.h. auch in bestimmten Textteilen (Einleitung und
Zusammenfassung) durch. Das ,,Wir” eignet sich sogar cher als das ,,Ich® fiir solche
textorganisierenden Handlungen, da viele Autoren auf diese Weise den Leser mit
einschliefen wollen (vgl. ebd.: 95).

d) Passiversatzformen: sich lassen + Infinitiv, sein, bleiben, gelten + zu-Infinitiv
(insgesamt 16 TOA®"), wobei die Konstruktionen mit sich lassen + Infinitiv cher
die folgenden Inhalte thematisieren bzw. ankiindigen und die Konstruktionen mit
sein, bleiben, gelten + zu-Infinitiv dagegen, wie auch vorher genannte
Konstruktionen, der Zielexplizierung dienen.

(32) Insgesamt gesehen lassen sich auf der Basis ... folgende Vorhersagen
formulieren: (I/65)

(33)  SchlieBlich ist noch ein Aspekt zu erwihnen, ... (1/92)

(34)  Es gilt zunachst, ... zu skizzieren, ... (IV/262)

7 Bei diesem Wir-Typ wird der Leser zur gemeinsamen Arbeit aufgefordert, in das Geschehen

miteinbezogen. Fiir diese Aufforderungsform ist die Verberststellung, 1.Pers. Pl Prisens

charakteristisch.

fx TOA Nr. 144, 146, 147, 148, 158, 260 (Anhang, S. 17ft.).

¥ Durch das ,Jch-Tabu* wird die Aufmerksamkeit auf dic Fakten gelenkt, abgeldst von den Bedingungen
menschlicher Kommunikation (vgl. Kretzenbacher 1995: 33).

% TOANT. 3, 19,23, 36,41, 65, 92, 145, 150, 201, 202, 222, 227, 234, 258, 262 (Anhang, S. 12ff.).
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¢) Konjunktiv I Passiv (8 TOA®'): Eine weitere Passiversatzform, die in den
Ankiindigungen verwendet wird, stellt das Konjunktiv I Passiv dar. Diese Art der
Konjunktivsverwendung ist dem ,,vorsichtig-distanzierten Schreib-
stil“ (Graefen/Moll 2011: 117f.) in der AWS zuzurechnen.

(35)  Andieser Stelle sei lediglich etwas zum ... gesagt: (I1I/126)

(36) Die Problematik dieses Begriffs sei im folgenden ... veranschaulicht. (II/118)
Andere im ExpKo identifizierten Realisierungsmoglichkeiten dieser Kategorie sind
Zustandspassiv (4 TOA)®, Subjektschub (11 TOA)*, Man-Konstruktion (1 TOA)* und
elliptische Ankiindigungen (6 TOA)®. Zu jeder der genannten Realisierungsmoglichkeiten
sei jeweils ein Beispiel angefiihrt:

(38) Im Folgenden sind einige Daten ... gegeben. (I/17)
(39) Der folgende Abschnitt erliutert die Analyse ... (1/98)
(40)  Man muB leider sagen: ... (I/21)

(41)  Auch hier eine kurze Vorbemerkung: ... (II/181)

3.2.2.1.3 Riickverweise

(42)  Wie bereits erwéhnt ... (IV/93)

Riickverweise deuten auf die bereits gegebene Information oder die bereits durchgefiihrte
sprachliche Handlung hin, d.h. sie verkniipfen, dhnlich wie Advance Organizers, die
Textstellen, die in keiner linearen Abfolge zueinander stehen. Der Autor verbindet bewusst
eine neue Information mit bereits gegebenen Inhalten, besonders an solchen Stellen, an
denen die Verkniipfungen nicht leicht zu erschlielen sind (vgl. Fandrych/Graefen 2002:
25). Anzumerken ist noch, dass die meisten TOA dieser Kategorie stark routinisiert sind.
Der Hauptvertreter dieser Klasse ist der Routineausdruck wie schon (bereits, oben)
erwdhnt (gezeigt, gesagt, dargestellf). Fir dieses Formulierungsmuster konnten 71 TOA
identifiziert werden, bei vier weiteren Ausdriicken enthdlt dieses Muster das Verb in
Aktiv-Form. Die Rolle des Subjektes spielt dabei entweder der Verfasser selbst in der Ich-
bzw. Wir-Form (43) oder es ist ein Subjektschub (44) zu beobachten:

(43)  Wie ich weiter oben bereits erwihnte, ... (II/59)

(44) ..., wie die angefiihrten Beispiele zeigen, ... (111/62)

Insgesamt wurden dieser Kategorie 93 TOA im Experten-Korpus zugewiesen. Andere
Realisierungsformen in dieser Kategorie sind Werden-Passiv-Konstruktionen (45, 46) oder

passivihnliche Konstruktionen ohne vergleichende Subjunktion wie (47):

® TOANr. 8, 118, 126, 138, 153, 155, 171, 265 (Anhang, S. 12ff.).

2 TOANr. 17, 35,97, 259.

TOA Nr. 38, 69, 87, 98, 102, 186, 215, 224, 250, 285, 296 (Anhang, S. 13ff.).
®  TOANr. 21 (Anhang, S. 12).

% TOAN. 15, 32, 90, 181, 190, 240.
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(45) Bereits gegen Ende des Abschnitts 2.1 wurde ...verdeutlicht, dass ... (I/10)
(46) ..., wurde bereits in Kapitel 2 dargestellt. (IV/80)
(47) Einige dieser Mittel wurden oben dargestellt. (IV/86).

3.2.2.2  Uberleitungen und Ankniipfungen

Diese Kategorie umfasst TOA, mit deren Hilfe der Autor den propositionalen Gehalt
seines Textes strukturiert. Textteile werden auf explizite Weise miteinander verkniipft,
dadurch wird auch ,,die gestalterische Titigkeit des Autors (Kaiser 2002: 242) sichtbar®.
Der grofle Unterschied zu den bereits dargestellten Kategorien besteht darin, dass
,Uberleitungen und Ankniipfungen” i. d. R. keine eigenstindigen Sprachhandlungen
darstellen, sondern in diese integriert sind®’. Aus diesem Grund werden Ausdriicke solcher
Art beispielsweise bei Fandrych/Graefen (2002) nicht zu den Textkommentierungen
gezdhlt. AuBerdem erfiillen diese Ausdriicke mehr als eine reine Strukturierungsfunktion,
sie dienen gleichzeitig der Steuerung der Interaktion zwischen dem Autor und dem Leser
(vgl. Vande Kopple 1985: 87). Sie lassen sich héufig an ihrer performativen Funktion
erkennen und abgrenzen. Durch die kurze Unterbrechung thematischen Inhalts wird die
Aufmerksamkeit des Lesers auf die nachfolgende Handlung in verschiedener Weise
gelenkt: Ein bestimmter Aspekt gerit in den Fokus der Aufmerksamkeit
(,,Thematisieren“ (1), ,Betonen” (2)) oder er wird als Ergebnis akzentuiert
(,,Prasentieren‘ (3) oder ,,Feststellen (4)):

1) Ein weiterer Grund ist, dass ... (I/59)

2) Es verdient hervorgehoben zu werden, dass ... (I/7)
3) Als Ergebnis ldsst sich festhalten, dass ... (I/14)
4) Es steht dabei auBler Frage, dass ... (I/12)

Anderenfalls wird durch eine solche Uberleitung explizit eine neue Information
hinzugefiigt (,,Ergdnzen® (5)) oder mit der schon gegebenen verkniipft (,,Beziige
herstellen” (6)), z. B. in Form einer Gegeniiberstellung (,,Gegeniiberstellen™ (7)), einer

Frage (,,Problematisieren bzw. Fragen (8)) oder einer Vermutung (,,Vermuten® (9)).

5) Hinzu kommt, dass ... (I/12)

6) Auch in diesem Zusammenhang gilt also, dass ... (11/48)
7 Im Gegensatz dazu ... (1/6)

®) Somit stellt sich die Frage, ob ... (IV/53)

) Demnach kénnte man annehmen, dass ... (I1I/16)

Die Illokution der nachfolgenden Inhalte wird dabei entweder angedeutet: ,,Es stellt sich

die Frage, ob ...* (I/7) oder nicht thematisiert: ,,zu guter Letzt:* (11/39).

66 Vgl. dazu ,,interactional metadiscourse* bei Hyland 2010.

o7 Vgl. dazu ,,Einleitungen® bei Carobbio 2009: 101ff.
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Die Klassifizierung der Ausdriicke in dieser Hauptkategorie erfolgte jedoch nach
sprachlichen Handlungen also Illokutionen, in die TOA integriert sind. Anzumerken ist,
dass die Trennschirfe der Kategorien nicht immer gegeben ist. Eine dhnliche lexikalische
Realisierung der TOA setzt hier nicht automatisch dieselbe TOA-Kategorie voraus. Die
Kategorienzuordnung erfolgte nach der kommunikativen Funktion der Ausdriicke, die bei
jedem einzelnen Ausdruck aus dem Kontext abgeleitet wurde. Dieses Problem méchte ich
an zwei Beispielen erldutern, die unterschiedlichen Kategorien entstammen:

(10)  Von Interesse konnen dabei folgende Fragen und Behauptungen sein:
* Sind Einstellungen gegeniiber der deutschsprachigen Kultur und Sprechergruppe
im vorliegenden Kontext wirklich von so geringer Relevanz und kann dies
gegebenenfalls auf die Ahnlichkeit der beiden Kulturen zuriickgefiihrt werden? [...]
(IV/115)
(11) Es diirfte an dieser Stelle von Interesse sein, dass, obschon die L1-L2-L3-
Interaktionen nicht mitgewertet wurden, sie fast ausschlieSlich bei den Syntagma-
und ferner auch bei den Satz-Syntaktik-Abweichungen vorkommen. (IV/77)
Wihrend durch den Ausdruck (10), der der Kategorie ,,Thematisieren* zugeordnet wurde,
die nachfolgenden Fragen und Thesen eingeleitet, also zum ersten Mal
thematisiert” werden, wird durch den Ausdruck (11) der Kategorie ,.Betonen* dem
Kontext nach ein beildufiges Ergebnis akzentuiert. In strittigen Féllen wurde ein und
derselbe Ausdruck mehreren Kategorien zugewiesen:

(12) Des Weiteren sollte nicht unbemerkt bleiben, dass bereits die Sprachanfinger
Hypothesen iiber das L3-Sprachgebiet, in diesem Falle die deutschsprachigen
Léander, und die dort lebenden Menschen mitbringen.(I/16 — ,,Thematisieren®, I/8 —
,,Betonen*)

Einerseits werden durch den Ausdruck (11) die Hypothesen der Sprachanfénger, die

anschliefend kurz erldutert werden, erstmalig erwéhnt, andererseits wird trotz ihrer

Unscheinbarkeit ihre Bedeutung hervorgehoben.

Die Ausdriicke der Kategorie ,,Uberleitungen und Ankniipfungen® sind weniger

konventionalisiert und routinisiert als die bereits dargestellten. Fiir die bevorstehende

Untersuchung sowie ndhere Analyse wurden zwei Unterkategorien ausgewdhlt:

,,Erginzen® und ,,Betonen. Der Fokussierung auf diese beiden Kategorien lag der hohe

Anteil an formelhaften Ausdriicken zugrunde.

3.2.2.2.1 Erginzen
(13)  Angemerkt sei, daB ... (II/25)
Die TOA dieser Kategorie kennzeichnen die nachfolgende Information als eine Ergdnzung

zum bereits Gesagten. Durch das Hinzufiigen fehlender Inhalte werden diese vom Autor
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héufig bewusst akzentuiert. Dieser Kategorie wurden insgesamt 62 TOA zugewiesen. Die
Routineformel, die in allen vier Textgruppen ihre Verwendung findet, ist der Ausdruck
hinzu kommt, dass... (17 TOA). Aulerdem sind hier Konstruktionen mit zu-Infinitiv (23
TOA) und mit Konjunktiv I Passiv (6 TOA) sowie elliptische Erginzungen (9 TOA)
vorzufinden®:

(14)  Esist zu bemerken, dass ... (I/5)

(15)  Zuletzt sei noch erwihnt, dal3 ... (I1[/40)

(16)  Noch eine Anmerkung: ... (IV/61).

Die Lenkung der Leseraufmerksamkeit wird durch deiktische Elemente wie hier und an

dieser Stelle unterstiitzt:

(17)  An dieser Stelle ist anzumerken, dass ... (I/15)
(18)  Kiritisch ist auch hier anzumerken, dass ... (111/48).

3.2.2.2.2 Betonen

(19)  Es verdient hervorgehoben zu werden, dass ... (I/7)

In dieser Kategorie wurden insgesamt 84 TOA identifiziert®”. Beim Betonen ist die
Intensitdt der Fokussierung auf eine bestimmte Information noch stérker als in der oben
genannten Kategorie. Ein Aspekt wird bewusst in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit
gestellt. Die Ausdriicke weisen auch hier starke deiktische Prigung auf. Lexikalisch erfolgt
die Aufmerksamkeitslenkung durch die Adjektive interessant, wichtig, bemerkens- und
erwdhnenswert, hdufig in der Kombination mit dem Adverb besonders, wodurch der
Hervorhebungseffekt intensiviert wird. Dariiber hinaus enthalten viele Ausdriicke
priferenzielle Handlungsverben wie befonen, erwdihnen, hervorheben, beachten und
hinweisen, die vorwiegend in eine zu-Infinitiv-Konstruktion eingebunden werden:

(20)  Hier bleibt aber zu betonen, dass ... (I11/63).

Seltener werden Passivkonstruktionen mit Modalverb verwendet:

(21)  AnschlieBend soll betont werden, daB ... (IV/79).

3.2.2.3  Verstdndnissicherung

Die dritte Hauptkategorie hat die Funktion der Verstdndnissicherung. Der Autor versucht
durch die TOA dieser Kategorie den Lesern eine Moglichkeit zu geben, sich die Inhalte
erneut anzuschauen, indem er angekiindigt, dass die Inhalte paraphrasiert, prazisiert oder

zusammengefasst werden. Diese Verstdndnishilfen koénnen nicht zuletzt fiir die

% S. Anhang, S. 24ff.
% S, Anhang, S. 24ff.
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Schnellleser Orientierungspunkte bei der Suche nach relevanten Informationen bilden und
so die Rezeption erleichtern. Auflerdem erfiillen Ausdriicke dieser Kategorie hdufig eine

epistemische Funktion fiir den Schreiber.

3.2.2.3.1 Paraphrasieren
(1) Mit anderen Worten: (1/4)

Dieser Kategorie konnten im Experten-Korpus 57 TOA zugewiesen werden. Wie die
meisten Ausdriicke der Kategorie ,,Uberleitungen und Ankniipfungen® sind diese in die
nachfolgende Sprachhandlung integriert, indem sie sie initiieren bzw. einleiten. Aus
diesem Grund werden sie hdufig nicht zu Textkommentaren gezédhlt. Formal betrachtet
sind die Ausdriicke sehr kompakt und zeichnen sich durch ihre Formelhaftigkeit aus.
Genau genommen wurden in dieser Kategorie zwei solcher Formeln festgestellt:

2) Mit anderen Worten: 21 TOA

3) anders/kurz/vereinfacht/konkret/zugespitzt + gesagt/formuliert/ausgedriickt: 27

TOA

Auffallend ist im ExpKo der Ubergebrauch des Ausdrucks mit anderen Worten im fiinften
Text der zweiten Textgruppe (II/26): das genannte Muster taucht im Artikel insgesamt
sechs Mal auf. In zwei weiteren Texten (I1I/37-39, IV/53-55) wird der Ausdruck anders

gesagt jeweils drei Mal verwendet.

3.2.2.3.2 Prizisieren/ Erldutern
4) Konkret heif3t das: (11/43)
Die TOA dieser Kategorie lassen sich auf der formalen Ebene dhnlich wie die Ausdriicke
zum Paraphrasieren beschreiben: kurze formelhafte Ausdriicke, die eine nachfolgende
Prizisierung bzw. Erlduterung ankiindigen. Hier konnten fiinf verschiedene
Realisierungsmuster, die zu Formeln geworden sind, festgehalten werden:

a) Konstruktionen mit unpersonlichen Verben (26 TOA)

5) Es handelt sich dabei um ... (1/20)
(6) Es geht hierbei also darum, wie ... (I11/68)

b) Der Ausdruck dies bedeutet, dass ... (111/65) —23 TOA

(7) Das bedeutet also, dass dieses Dokument auf sehr unterschiedliche Art gefiihrt
werden kann: (I1/56)
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¢) Die durch Adjektive oder Pripositionalphrasen erweiterte Konstruktion das heif™
(14 TOA)

®) Das heifit im Klartext: (I/21)
(9)  konkret heifit das, dass ... (11/37-42)""

d) Der Ausdruck Es wird deutlich, dass ... (11/61) —22 TOA
e) Die Ausdriicke Genauer: oder genauer gesagt (1/11,30) — 11 TOA

3.2.2.3.3 Zusammenfassen

(10)  In Bezug auf ... kann zusammenfassend festgehalten werden, dass ... (I/16)

Die beiden letzten Unterkategorien weisen auf eine Zusammenfassung der bereits
ausgefiihrten sprachlichen Handlungen hin. Dadurch werden Zwischenbilanzen oder
Schlussfolgerungen angekiindigt. Die Grenzen zwischen diesen beiden Kategorien sind
nicht immer trennscharf und eher als flieBend zu bezeichnen. Bei der Entscheidung tiber
die Kategoriezugehorigkeit spielten sowohl lexikalische Bestandteile (zusammenfassen,
restimieren vs. Schliisse ziehen, schlussfolgern), die Textstelle innerhalb des
wissenschaftlichen Artikels (das Ende eines Kapitels, Schlussbemerkung, Fazit) als auch
das lexikalische Umfeld eine Rolle. Anzumerken ist dabei, dass durch Ausdriicke dieser
beiden Kategorien neben den textstrukturierenden auch inhaltliche Handlungen vollzogen
werden, die Trennung der Handlungsebenen ist insbesondere fiir den Rezipienten nicht
immer moglich (vgl. Kaiser 2002: 235).
Der Kategorie ,,Zusammenfassen® konnten insgesamt 95 TOA zugewiesen werden. Die
Funktion der Ausdriicke besteht darin, den Leser auf die nachfolgende Zusammenfassung
bisheriger Inhalte aufmerksam zu machen. Bei den syntaktischen Verfahren, die fur die
Realisierung der Ausdriicke dieser Kategorie eingesetzt wurden, dominieren wiederum drei
Arten der Deagentivierung:

a) Passivformen (12 TOA):
(11)  Zusammenfassend kann gesagt werden, daf3 ...(11/29);

b) Passivalternativen:

- sein, bleiben, gelten + zu-Infinitiv (18 TOA):

(12)  Zudem ist festzuhalten, dass ... (I1I/65)

(13)  Alles in allem bleibt festzustellen: (1/6)

(14)  Aus ... Sicht gilt es festzuhalten dass ... (IV/88)

" Der nicht erweiterte TOA ,das heift* bzw. ,.d.h. wurde angesichts seiner zu hdufigen Verwendung in
den ExpKo-Texten nicht beriicksichtigt.
" Der TOA wird insgesamt sechsmal auf 15 Seiten (Text II/5) verwendet.
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- sich lassen + Infinitiv (20 TOA):

(15)  Zusammenfassend lisst sich Folgendes festhalten: (111/52);
¢) Subjektschub (8 TOA):

(16)  Der vorliegende Artikel wollte ... zeigen, dass ... (I/13).

Der Verfasser wird in dieser Kategorie nur selten als Handelnder genannt — (12 TOA) —
wobei 7 davon in der ,,Wir-Form*, 2 in der ,,Ich-Form* und 3 durch das Indefinitum man
realisiert werden:

(17)  Fassen wir zusammen. (11/41)

(18)  Zusammenfassend mochte ich nochmals fiir ... pladieren (11/32)

(19)  Zusammenfassend kann man festhalten, dass ... (I1I/56).

Bei den Ausdriicken dieser Kategorie lassen sich folgende formelhafte Formulierungen
festhalten: kurz oder Kurzum, zusammenfassend/ insgesamt bleibt festzuhalten /

festzustellen, zusammenfassend ldisst sich sagen/ festhalten/feststellen.

3.2.2.3.4 Schlisse zichen
(20)  Aus dem Gesagten folgt, dass ... (IV/50)
In der Kategorie ,,Schliisse ziehen“ konnten im Exp-Ko 59 TOA ermittelt werden. Die
Funktion der Ausdriicke ldsst sich aus ihrer Bezeichnung ablesen: mittels solcher
Ausdriicke wird auf die nachfolgenden Schlussfolgerungen hingewiesen. Bei den
grammatischen Realisierungsformen dieser Kategorie ldsst sich eine starke Neigung zur
Deagentivierung und somit zur Objektivierung der Ergebnisse wie auch in der vorherigen
Kategorie feststellen. Dabei ragt keine der Formen durch ihre Haufigkeit heraus, das breite
Spektrum  der = Moglichkeiten  ist  gleichmdfBig  zwischen  verschiedenen
Realisierungsmdoglichkeiten verteilt:

a) Passivformen (6 TOA):
(21)  Hieraus wird der Schluf3 gezogen, daf3 (I11/35)

b) Passivalternativen:

- sein, bleiben, gelten + zu-Infinitiv (8 TOA):

(22)  Als wichtiges Resultat der Forschung ist festzuhalten, dass ...(I/19)
(23)  Es bleibt aber festzuhalten, dass ...(1V/49)

(24) Voneinem ... Ansatz her gilt es festzuhalten, dass ... (IV/56)

- sich lassen + Infinitiv (8 TOA):
(25) Anhand ... sowie ... lésst sich schlieBen, dass ... (11/30)

- reflexive Vollverbvarianten wie ,,sich ergeben®, ,,sich zeigen* (8 TOA):
(26)  Als Ergebnis der Einschidtzung ... zeigt sich, dass ...(I/21)
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(27)  Aus dem Gesagten ergeben sich verstindlicherweise ... Konsequenzen, wie (I1/33)
c) Subjektschub (9 TOA):

(28)  Die Ergebnisse unserer Studie lassen den Schluss zu, dass ...(1/23),

(29) Diese Ergebnisse erlauben die Schlussfolgerung, dass ...(IV/48).

Auf der lexikalischen Ebene fallen in dieser Kategorie folgende Kollokationen auf: den

Schluss zulassen, den Schluss ziehen, sowie Ausdriicke, die formelhaften Charakter

aufweisen, wie: es bleibt festzuhalten, als Ergebnis Idisst sich festhalten.

Fir die empirischen Analysen im Rahmen der vorliegenden Studie wurden die

Unterkategorien ,,Paraphrasieren und ,,Zusammenfassen® ausgewéhlt.

3.2.2.4  Datenintegration

Die TOA der vierten Kategorie kiindigen die Integration anderer Daten im Text an:
verbaler oder visualisierter Beispiele in Form von Abbildungen und Tabellen. 1. d. R.
realisieren diese Ausdriicke eine eigenstdndige Sprachhandlung. Sie sind insofern
textorganisierend, da sie die thematische Abfolge unterbrechen und die Aufmerksamkeit

auf die kommenden Daten fokussieren.

3.2.2.4.1 Beispiele
(1)  Als Beispiel fiir ... mochte ich ... anfithren. (I/28)

Die Ausdriicke, mit denen Beispiele angekiindigt werden, sind mit der Ankiindigung der
sprachlichen Handlung ,,es wird ein Beispiel gezeigt™ gleichzusetzen. D.h. ihre Zuordnung
zur Kategorie ,,Vorverweise/Ankiindigungen der Arbeitsschritte” wire theoretisch
moglich. Da die Beispiele aber als Aulendaten (oft auch aus fremden Quellen) angesehen
werden konnen, wurden sie der Kategorie Datenintegration angerechnet. Etwa drei Viertel
aller TOA dieser Kategorie kiindigen die kommenden Beispiele an. Neben den reinen
Beispielankiindigungen gibt es auch Ausdriicke, die gleichzeitig die Funktion eines
Beispiels einschlieBen (Beispiel illustriert, verdeutlicht, veranschaulicht u. A.). In diesem
Fall wird das Beispiel selbst zum handelnden Téter. Formal handelt es sich hier um einen
Subjektschub. Rund ein Viertel der TOA wurden durch den Subjektschub auf das Lexem
Beispiel realisiert. Da hier nicht der ganze Text zum Handlungstriger wird, sondern eine
andere sprachliche Struktur die Aktivitit ausfiihrt, spricht Weingarten (1994: 128f) in

diesem Fall von der ,,Metapher der aktiven wissenschaftlichen Kategorie®.
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3.2.2.4.2 Grafiken und Tabellen

2) Die folgende Tabelle zeigt, wie ... (111/42)

Bei Grafiken und Tabellen ist ihre sprachliche Einbettung interessant. Diese ist durchaus
erwiinscht, jedoch nicht obligatorisch (vgl. Fandrych/Graefen 2002: 27). Bei der
sprachlichen Realisierung der Mehrheit der identifizierten Formulierungen (32 TOA)
wurde auf die ,,Metapher der aktiven wissenschaftlichen Kategorie* (Weingarten 1994:
128) zuriickgegriffen. Dabei werden die Abbildung, die Tabelle oder die Grafik selbst zu
Handelnden:

3) Tabelle 2 prisentiert die Items ... (I/18)

(4)  Abbildung 2 zeigt einen kleinen Ausschnitt aus ... (1/29)

5) Die folgende Grafik zeigt nur Aufnahmen, bei denen ... (I11/41)

Weitere vorhandene Realisierungsformen sind Zustandpassivkonstruktionen (11 TOA)
oder passivihnliche Konstruktionen (8 TOA):

(6) In Tab.1 sind ... zusammengestellt und entsprechend ... geordnet. (I/3)
(7) Wie den Tabellen zu entnehmen ist, zeigen die Ergebnisse ... (1/8).

3.2.2.4.3 Intertextualitdt

) Hier sei nur auf ...(Diskussion) verwiesen. (I/1)

9) Wihrend Gardner noch behauptet: ,The (...)"... (I/49)

Zu der Kategorie ,Intertextualitit® werden sowohl metakommunikative Verweise auf
andere Quellen als auch das Einbetten von direkten Zitaten gerechnet. Die Ausdriicke wie
X behauptet, dass ..., Y weist darauf hin, dass ..., Z sieht/sagte (X, Y, Z sind
Autorennamen), die keine direkten Zitate einleiten, blieben angesichts ihrer zu haufigen
Verwendung unberiicksichtigt. Es wire sicherlich interessant, diese sprachlichen
Handlungen, die Fandrych (2006: 40) zusammenfassend ,,Literaturbesprechungen‘ nennt,
bzw. ihre sprachliche Realisierung durch internationale Studierende zu untersuchen, dies
erwies sich allerdings im Rahmen der vorliegenden Untersuchung als nicht moglich. Da
die Voraussetzung fiir die Verwendung der TOA der beiden iibrigen Unterkategorien
,,Beispiele” und ,,Grafiken und Tabellen* die Integration dieser Daten in Texte ist und nur
fiir einige der ExpKo- und StuKo-Texte als erfiillt geltend gemacht werden kann, wird die
gesamte TOA-Kategorie ,Datenintegration” in der empirischen Untersuchung nicht

beriicksichtigt.
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3.2.2.5 Metakommunikation

Die Klassifikation der metakommunikativen Ausdriicke nach dem Bezugsgegenstand der
Reflexion wurde von Kaiser (2002: 251) tibernommen und durch die Kategorie
,,Verfasserreferenz: Meinungsausdruck®™ ergénzt. Durch metakommunikative AuBerungen
kommentiert der Verfasser die laufende Kommunikationssituation, indem er ,,seine Art zu
schreiben” (ebd.: 248), z. B. gewihlte Terminologie, Textsorte, Themenbegrenzung,
aufgetretene Schwierigkeiten erklédrt bzw. aus Griinden der Verstindnissicherung erklaren
muss. Mit den Meinungsausdriicken wird der Inhalt einer AuBerung bewertet, indem er

metakommunikativ als Meinung des Verfassers markiert wird (vgl. Steinhoff 2007: 242).

3.2.2.5.1 Zur Terminologie

Zu dieser Kategorie gehdren metakommunikative Ausdriicke, die zur Kldrung terminolo-
gischer Zusammenhédnge eingesetzt werden. Dies konnen zum einen definitorische
Hinweise auf die verwendeten Termini sein (1), zum anderen konnen solche
Formulierungen das Fehlen derartiger terminologischer Erklarungen rechtfertigen (2).

(1)  Wir mochten an dieser Stelle ... als ... verstanden wissen, die durch folgende
Merkmale bestimmt ist: (11/24)

(2)  Wir mochten an dieser Stelle keine erschépfende Diskussion {iiber den
Hrichtigen™ ...begriff fithren. Vielmehr stimmen wir ... zu, dass (I111/32).

Insgesamt wurden im ExpKo 38 TOA dieser Kategorie identifiziert, wobei der grofle Teil

davon (18 TOA) der ersten Textgruppe (I — Professoren) entstammt.

3.2.2.5.2 Zur Textstruktur

Metakommunikative AuBerungen dieser Kategorie dienen der Erlauterung der Textstruktur
entweder des ganzen Artikels oder seiner einzelnen Abschnitte. Die meisten im ExpKo
identifizierten Formulierungen (insgesamt 93 TOA) betreffen die Themen- oder
Diskussionsbegrenzung (75 TOA):

(3)  Es ist nicht notig, hier alles das zu wiederholen, was ... Ich greife nur dreierlei
heraus: (I/7)

(4)  Dabei beschrinke ich mich auf ..., da eine ausfiihrliche Beschreibung ... im
Rahmen dieses Beitrags nicht moglich ist. (IV/85)

Die grammatische Realisierung dieser Ausdriicke ist mit der der Kategorie ,,Ankiindigung
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der Arbeitschritte’” vergleichbar. Hier dominieren Passivkonstruktionen mit und ohne

Modalverb sowie direkte Verfasser-Ankiindigungen (1. Person Sg. und Pl.). Interessant ist

" S.S. 61ff. der vorliegenden Arbeit.
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jedoch die lexikalische Realisierung der betroffenen Ausdriicke: Da die Verfasser die
ausgesprochenen  Begrenzungen an  bestimmte thematische oder strukturelle
Zusammenhidnge in ihren Artikeln binden, ist die Verwendung verschiedener
Lokaldeiktika wie an dieser Stelle/hier/ sowie Lokaladverbialien wie in diesem Aufsatz/in
diesem  Beitrag/im Rahmen dieses Beitrags/in  dieser Darstellung fur diese
Formulierungsmuster typisch. Die am héufigsten verwendeten Handlungsverben sind sich
beschrinken/verzichten/(nicht) eingehen. Es wird oft angekiindigt, was und warum (aus
Platzgriinden/Verweis auf andere Publikationen) in einem bestimmten Zusammenhang
,nicht® gemacht wird. AuBlerdem wird hier hiufig die Fokuspartikel nur (19 TOA)
verwendet. Dadurch wird die restriktive Funktion der Ausdriicke verstérkt:

(5) ...Verfahren an, die hier nur grob angesprochen werden kénnen: (II/52)
(6) In diesem Beitrag werde ich nur einen kleinen Bereich dieser komplexen
Fragestellung behandeln: (I1I/62).

3.2.2.5.3 Selbsteinschitzung von Text und Autor

Dieser Kategorie konnten insgesamt 29 TOA aus dem ExpKo zugewiesen werden, wobei
tiber die Hélfte der Ausdriicke in den Texten der ersten Textgruppe (1) identifiziert wurde.
Zur Kategorie ,,Selbsteinschédtzung von Text und Autor” werden nach Kaiser (2002) solche
Ausdriicke gezihlt, die fiir die Bewertung der eigenen Leistungen verwendet werden:
Rechtfertigungs- und Demutstopoi, Thematisierungen der vor und wéhrend des
Schreibprozesses aufgetretenen Schwierigkeiten, Hilfestellungen beim Verfassen der
Arbeit sowie Danksagungen (vgl. Kaiser 2002: 251):

(7) An dieser Stelle sei Prof. ... fiir ... gedankt. (I/7).

®) Ich hoffe, dass der Artikel gezeigt hat, ... (I1I/23)

9) ..., ohne Anspruch auf Vollstindigkeit (IV/26)

Wie auch Kaiser am Beispiel studentischer Arbeiten beschreibt (vgl. ebd.: 252), wird im
ExpKo die Relativierung oder Bewertung der eigenen Arbeit durch das Lexem Versuch
vorgenommen. Das Geleistete wird in diesem Fall als ein ,,Versuch® bezeichnet. Dabei
wird oft auf die Unvollstdndigkeit hingewiesen, um mdogliche Kritik zu vermeiden (13
TOA):

(10)  Dieser kurze Uberblick zur ... kann in Anbetracht  der  Vielzahl  von
Publikationen keinen Anspruch auf Vollstindigkeit erheben. Er soll
lediglich veranschaulichen, ... (I11/20)

(11) Mein Versuch, die wichtigsten Ergebnisse ... zusammenzufassen, ist daher weit
davon entfernt, vollstindig zu sein, ... (IV/27)

Kaiser (2002) vermutet, dass der Grund fiir die Thematisierung der Vollstdndigkeit in der

Absicherung der Autoren ,,gegeniiber der Forderung nach griindlicher und erschépfender
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Bearbeitung eines Themas™ liegt, die fiir die deutsche Diskurstradition von grofler
Bedeutung ist (vgl. ebd.). Aulerdem wird die Arbeit durch den anderen Demutstopos
relativiert — durch den ,,Ausdruck der Hoffnung, dass der Leser trotz Unvollkommenheit
des Textes den Inhalt verstanden hat“ (ebd.: 253) (4 TOA):

(12)  Ich glaube, dass an dieser Stelle sehr deutlich zum Ausdruck gekommen ist, dass ...
/17y,
(13)  Ich hoffe, dass der Artikel gezeigt hat, ... (111/22).

Es konnten auch drei Danksagungen im ExpKo identifiziert werden. Alle drei zu diesem

Zweck verwendeten Ausdriicke wurden in Anmerkungen platziert (I/7, 11/18, 111/23).

3.2.2.5.4 Verfasserreferenz: Meinungsausdruck

Wihrend TOA aus den von Kaiser entlehnten Kategorien eigenstdndige sprachliche
Handlungen darstellen, sind Meinungsausdriicke, funktional pragmatisch gesehen, kleinere
Handlungseinheiten, die durch deiktische Prozeduren auf die Meinung des Verfassers
verweisen. Es handelt sich dabei um agenslose Ausdrucksweisen wie meines/unseres
Erachtens, meiner/unserer Meinung/Ansicht/Auffassung nach. Durch das deiktische
Possessivpronomen der 1. Person Sg./Pl. wird eine klare Referenz auf den Verfasser
ausgedriickt. Meinungsausdriicke sind in der Wissenschaftsdoméne nicht nur stark
konventionalisiert, sie sind auch oft auf das gleiche Ausdrucksmuster zuriickzufiihren:
Possessivpronomen der 1. Person Sg./Pl. (Genitiv) + N + (nach), wobei N fur das Lexem
Meinung/Erachten/Wissen/Ansicht/Auffassung usw. steht und die Préaposition nach als eine
Erweiterung des Musters angesehen werden kann (vgl. Steinhoff 2007: 242). Aus 154
identifizierten ~Meinungsausdriicken im ExpKo wurden nach dem genannten

Ausdrucksmuster 102 TOA gebildet:

Textgruppen |1 1I 1 v Gesamt
Formulierungen
m.E.(m. E.)/meines Erachtens 11/4 32/- 9/4 4/4 56/12
nach meiner Meinung/meiner Meinung 3 1 3 1 8
nach
m.W./meines Wissens -/1 1/1 - -2 1/4
u.E./unseres Erachtens -/3 - 1/1 1/- 2/4
unserer Meinung nach 2 1 - 4 7
unseres Wissens 1 - - 1 2
Sonstiges (Auffassung/Uberzeugung) 5 1 - - 6

Tabelle 4: Meinungsausdriicke im ExpKo

Besonders hoch ist die Anzahl der Belege bei der abgekiirzten Form m. E., was fiir die
Typik dieses Ausdrucks in der AWS spricht (vgl. ebd.: 244f.). Steinhoff bezeichnet diesen
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Ausdruck als ,,prototypisch® fiir die Meinungsduflerung in der Wissenschaftsdoméine und
verbindet dies wiederum mit dem Streben der Wissenschaftler nach Intersubjektivitit, da
die Meinung des Verfassers in diesem Fall ,,auf zwei Buchstaben und zwei Punkte und
damit auf ein Mindestmal an ,Sichtbarkeit® reduziert” wird (ebd.: 245.).

Ein anderes zu nennendes Ausdrucksmuster ist aus meiner/unserer Sicht. Allerdings
entsprechen diesem Muster im ganzen ExpKo nur 9 TOA. Trotz des ,Ich-
Tabus“ (Kretzenbacher 1995: 27) gibt es im ExpKo bei Meinungsausdriicken einige
Beispiele, in denen die Priasenz des Autors durch das Personalpronomen 1. Ps. Sg. (22
TOA) oder Pl. (7 TOA) in der MeinungsduBerung realisiert wird: ich denke/meine/glaube;
ich bin der Uberzeugung/der Ansicht/der Auffassung; wir glauben/denken, dass ...; wir
sind deshalb der Auffassung usw. (vgl. Anhang, S. 61ft.).

3.2.3 Zusammenfassung

Der Zweck der ExpKo-Analyse und der daraus resultierenden Kategorisierung der TOA
war es, ein moglichst breites Spektrum der Ausdriicke, die die Vorgehensweise des Autors
in seinem Text auf der metasprachlichen Ebene thematisieren, zu ermitteln. Nach der
Vorstellung der TOA-Kategorien, ihrer Realisierungsformen und Funktionen ist klar
geworden, dass es sich bei dem hier vertretenen Konzept der Textorganisation um ein
vielfiltiges Spektrum an Ausdriicken handelt, die funktional gesehen einerseits der reinen
Textstrukturierung (,,Ablauf beschreiben), andererseits der Steuerung der Interaktion
zwischen dem Autor und dem Leser (,,Uberleitungen und Ankniipfungen) dienen und
dariiber hinaus eine evaluative Funktion iibernechmen kénnen (,,Metakommunikation®).
Unterschiedlich grof3 fallen dabei die Handlungseinheiten aus: Wihrend TOA der
Kategorien ,Ablauf beschreiben®, ,Datenintegration‘ sowie teilweise
,,Verstandnissicherung und ,,Metakommunikation® eigenstandige sprachliche Handlungen
darstellen, sind TOA der Kategorien ,Uberleitungen und Ankniipfungen” sowie
,,Paraphrasieren* und ,,Prizisieren in diese Handlungen integriert.

Die syntaktischen und semantischen Realisierungsmoglichkeiten der analysierten TOA
unterscheiden sich von Kategorie zu Kategorie: von satzwertigen Konstruktionen wie ,,Im
Folgenden mochte ich ... diskutieren® iiber elliptische wie ,,Mehr noch:* bis zu festen
Pragungen wie ,mit anderen Worten“. Generell ldsst sich eine starke Neigung zur
Deagentivierung feststellen. Priferiert werden dabei passivihnliche und passivische
Konstruktionen, die haufig modalisiert werden. Aulerdem enthalten viele TOA deiktische

und formelhafte Elemente.
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Fiir das vorliegende Forschungsvorhaben ergibt sich daher die Frage, ob und wie sich die
funktionalen, funktional-pragmatischen und formalen Unterschiede auf den Erwerb bzw.

den Gebrauch von TOA durch Studierende auswirken.
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4. Schreibforschung und Schreibmodelle

Das Anliegen dieses Kapitels besteht darin, zum einen den aktuellen Stand der
Schreibforschung ~ darzustellen, um anhand der etablierten Schreibmodelle den
Schreibprozess in seiner Komplexitit zu visualisieren. Dabei soll der Fokus der
Aufmerksamkeit angesichts des vorliegenden Untersuchungskontextes auf den
fremdsprachlichen Textproduktionsprozess gelegt werden. Da es sich bei dem Ziel der
vorliegenden Untersuchung um die Analyse von Textkompetenzentwicklung handelt, soll
zum anderen die entwicklungspsychologische Perspektive auf das Schreiben beriicksichtigt
werden. Dazu werden einige prozessorientierte Modelle zur Entwicklung der
Schreibfahigkeiten unter besonderer Berticksichtigung des wissenschaftlichen Schreibens
vorgestellt. Aus der Diskussion der Schreibforschungserkenntnisse, d.h. anhand der
vorgestellten Modelle und ihrer Anpassung an die Untersuchungssituation werden
hinsichtlich der Zielsetzung der Arbeit konkrete Forschungsfragen abgeleitet. Zum Schluss

wird auf die Frage eingegangen, wie kulturgeprigt wissenschaftliches Schreiben ist.

4.1 Zum Stand der Schreibforschung

Die Untersuchung des muttersprachlichen Schreibprozesses hatte in den USA in den 60er
Jahren des 20. Jahrhunderts ihren Ursprung. Die writing crisis” hatte in der US-
amerikanischen Schreibforschung das steigende Interesse am Schreibprozess zur Folge
(vgl. Molitor-Liibbert 1989: 278; Jechle 1992: 1; Merz-Grotsch 2000: 777%). Zuvor stand
das fertige Produkt, also der geschriebene Text, im Mittelpunkt der Forschungsinteresse.
Die Entstehung der Kognitionswissenschaften ermoglichte die Modifikation der
Forschungsmethoden”, so dass mentale Prozesse wihrend der Textproduktion zum
Gegenstand der Forschung wurden (vgl. Krings 1992a: 47; Efler 1997: 98; Biiker 1998:
10). Durch ,,think-aloud-Protokolle” wurde deutlich, dass es sich beim Schreiben um
einen Prozess und nicht um den linearen Vorgang mit chronologisch angeordneten Stufen

handelt. Unter Schreibprozess wird mit Krings (1992a: 47) Folgendes aufgefasst:

[...] alle mentalen Prozesse und alle zugeordneten materiellen Handlungen [...], die ein
Schreibprodukt, also einen wie auch immer gearteten Text, iiberhaupt erst entstehen lassen. Der
Schreibprozel beginnt somit mit der Wahrnehmung einer vorgegebenen oder dem BewuBtwerden
einer selbst gestellten Schreibaufgabe und endet mit der ,,Verabschiedung® des Textproduktes in

" Ende der 60er Jahre wurde bei den Erhebungen zur Wirksamkeit schulischen Unterrichts ein Riickgang

der Schreibkompetenz festgestellt. Aus der Befiirchtung vor dem Ausbreiten einer Schreibkrise wurde
die wissenschaftliche Forschung aufgefordert, den schulischen Schreibunterricht zu verbessern. Bei den
darauf gezielten Untersuchungen wurde deutlich, dass keine fundierten Kenntnisse iiber den
Schreibprozess vorlagen. So wurde die Erforschung des schriftlichen Textproduzierens in Gang gesetzt
(vgl. Jechle 1992:1).
™ Eine detaillierte Ubersicht iiber die Schreibforschung gibt Jechle 1992: 5ff.; Merz-Grétsch 2000: 771f.
> Zur ausfiihrlichen Darstellung der Methoden der Schreibforschung s. Eigler 1996.
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einer aus der subjektiven Sicht des Textproduzenten endgiiltigen Form. Der Schreibprozef ist die
,,Ontogenese™ eines Textproduktes.

4.1.1 Schreiben als Prozess
In der Zeit der ,kognitiven Wende“ sind eine Reihe miteinander konkurrierender
Schreibmodelle’  entstanden, deren Entwicklung mindestens zwei verschiedene
Richtungen unterscheiden ldsst: Zum einen werden die Teilprozesse des Schreibvorgangs,
zum anderen die Entwicklung der Schreibfihigkeiten in Vordergrund gestellt (vgl. Sieber
2006: 208). Eines der populdrsten Prozessmodelle des Schreibens, das die
Textproduktionsforschung mafigebend prigte, ist das Textproduktionsmodell von Hayes
und Flower (1980). Demnach besteht das Schreiben aus verschiedenen Teilprozessen,
deren Zusammenspiel auf das Zielerreichen ausgerichtet ist, wie es bei einem
Problemldseprozess’’ der Fall ist.
Das Modell sieht drei Ebenen vor:

1. der Wissensspeicher des Schreibenden (writer’s longterm memory)

2. die Ebene der Aufgabenstellung (task environment)

3. die Ebene des Schreibprozesses: Planungs- und Ausfithrungsebene (planning,

translating, reviewing) (Ubersetzung vgl. Wolff 1992: 113)

Inhalt und Ablauf sdmtlicher Prozesse werden durch die Aufgabenstellung und das
Langzeitgeddchtnis des Schreibenden beeinflusst. Der eigentliche Schreibprozess (dritte
Ebene) gliedert sich in drei Teilkomponenten: eine Planungskomponente, eine
Formulierungskomponente und eine Uberarbeitungskomponente. Bei der Planung werden
notwendige Inhalte den Schreibzielen entsprechend bereitgestellt und strukturiert. Auf der
Formulierungsebene wird das bereits Geplante in Sprache umgesetzt und anschlieend bei
der Uberarbeitung wird das Geschricbene bewertet und verbessert. Der ganze
Schreibprozess wird durch einen Monitor iiberwacht und gesteuert. Die Wirkung des
Monitors ermdglicht das gleichzeitige sowie rekursive Ablaufen aller Teilprozesse. Die
einzelnen Teilprozesse konnen beliebig oft, abhéngig von der Schreibaufgabe, Textsorte
bzw. —lidnge, dem individuellen Schreibstil, der Motivation des Schreibenden und der zur
Verfiigung stehenden Zeit, durchlaufen werden (vgl. Eigler 1993: 14ff.; Efer 1997: 100;
Molitor-Liibbert 1996: 1006). Die genannten Variablen wurden erst spéter in das Modell
integriert (vgl. z.B. das Modell von Ludwig (1983), hier in Molitor-Liibbert 1996: 1008),

" Darstellung der Schreibmodelle bis 1989 in Krings 1992a: 48. .

" Zur Erliuterung des Begriffes ,.Problemldseprozess® und der Kritik an seiner Ubertragung auf das
Textproduzieren in der kognitiven Schreibforschung s. die ausfiihrliche Diskussion in Merz-Grétsch
2000: 82ff.
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zuvor wurde berechtigte Kritik beziiglich der nicht hinreichenden Beachtung der

Textsorten sowie des individuellen Entwicklungsstandes der Textproduzenten
(Novize/Experte) geduBlert. Eigler (1993: 5) kritisierte vor allem die ,,geringe Spezifizie-
rung der zentralen ,translating‘-Prozesse” — der so genannten Formulierungskomponente
(vgl. Wrobel 1997: 15).

Die genannten Kritikpunkte wurden zum Anlass fiir weitere Untersuchungen und
differenziertere  Modellbildungen. Bereiter/Scardamalia (1987) entwickelten ein
Schreibmodell, welches die Textsorten sowie den Unterschied zwischen ungeiibten und
professionellen Schreibern berticksichtigt. Schreibnovizen produzieren ihre Texte nach der
knowledge telling“-Strategie, dagegen gehen die Experten nach dem ,knowledge

transforming®-Prinzip vor.

MENTAL REPRESENTATION
OF ASSIGNMENT

PROBLEM ANALYSIS
AND
GOAL SETTING

CONTENT
KNOWLEDGE

DISCOURSE
KNOWLEDGE

1 T

PROBLEM

TRANSLATION

CONTENT RHETORICAL
PROBLEM PROBLEM
PACE PACE
SPAC PROBLEM SPAC
TRANSLATION

KNOWLEDGE

TELLING
PROZESS

Abbildung 2: Knowledge-transforming Modell nach Bereiter/Scardamalia (1987: 12)

Schreibnovizen orientieren sich an der miindlichen Sprachproduktion und schreiben

spontan und vor allem inhaltsbezogen alles auf, was ihnen zu einem vorgegebenen Thema
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einfillt. Schreiberfahrene Textproduzenten dagegen planen und steuern ihren Produktions-
prozess und berticksichtigen dabei sowohl inhaltliche und textstrukturelle als auch
adressatenbezogene Anforderungen. Bereiter/Scardamalia gehen auf die Interaktion
zwischen dem inhaltlichen und sprachlichen Wissen ein. Sie zeigen in ihrem Modell, dass
erfahrene Schreiber sich stets in ,,zwei Problemrdumen® — content space und rhetorical
space — aufhalten: Sie gehen von Uberlegungen inhaltlicher Art iiber zu sprachlichen
Uberlegungen und kehren bei auftretenden Problemen zu inhaltlichen Uberlegungen
zuriick. Dabei wird nicht nur der eigene Text, sondern auch das eigene Wissen weiter
entwickelt (vgl. Jechle 1992: 59f.; Eigler 1993: 15).

Das Ziel des schulischen Unterrichts ist daher die Anregung und Unterstiitzung des
Ubergangsprozesses von dem ,knowledge telling*-Textproduktionsprinzip zum
knowledge transforming“-Textproduzieren. Eigler (1993: 9) weist darauf hin, dass der
genannte Ubergang nicht nur den Kindern in ihrer Schreibentwicklung in der Erstsprache
erhebliche Probleme bereitet, sondern auch Heranwachsende und Erwachsene beim
Erlernen einer Zweitsprache ,,wegen der erhdhten Verarbeitungsbelastung aufgrund der
geringen Automatisierung auf den verschiedenen Ebenen der Sprachproduktion® mit
diesem Problem konfrontiert werden. Eigler nimmt auch an, dass Individuen, die durch die
schulische Unterstiitzung diesen Ubergang in ihrer Erstsprache geschafft haben, beim
Erlernen der Zweitsprache auf das Niveau eines ,.knowledge telling* zuriickfallen (vgl.
ebd.). Eine empirische Uberpriifung von Eiglers Hypothese stehe noch aus (vgl. EBer
1997: 113).

Ubertragen auf den Kontext der vorliegenden Untersuchung ist zu fragen, wie sich die
Schreibnovizen bei der Sprachproduktion wissenschaftlicher Texte in der Fremdsprache,
insbesondere in Bezug auf TOA, verhalten und welche Rolle ihre Erfahrung im
wissenschaftlichen Schreiben in der Muttersprache spielt. Zu tiberpriifen ist die Hypothese,
ob die Studierenden, die iiber Erfahrungen mit TOA in der Muttersprache bzw. in einer
anderen Fremdsprache verfiigen, diese auf die fremdsprachliche Situation {ibertragen oder
ob sie bei der Aneignung der deutschen Wissenschaftssprache die Prinzipien der
Textstrukturierung und Adressateneinbeziehung neu erlernen miissen. Dariiber hinaus ist
zu ermitteln, nach welchen Prinzipien ausldndische Studierende, die allgemein tiber wenig
bzw. keine Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben verfiigen, ihren Schreibprozess in
der fremden Wissenschaftssprache organisieren. Wichtig scheint es in diesem
Zusammenhang  herauszufinden, welche = Kommunikationsbereiche  (miindliche,
allgemeinsprachliche, wissenschaftliche Kommunikation in der Zielsprache) den

Schreibnovizen als Orientierungspunkte im Aneignungsprozess dienen.
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Trotz der zum Teil scharfen Kritik wird das Modell von Hayes und Flower in der
fachwissenschaftlichen Diskussion als Basismodell bezeichnet, auf dem viele andere
Modelle der Schreibdidaktik aufbauen (vgl. Merz-Grétsch 2000: 87). Auch die L2-
Forschung beschiftigte sich zunehmend mit der Ubertragung der L1-Forschungsergebnisse
auf den fremdsprachlichen Textproduktionsprozess. Borner (1989) iiberarbeitete das
Modell von Hayes und Flower (1980) aus der fremdsprachendidaktischen Perspektive und
erweiterte es um jene Aspekte, die sich aus einem zwei- bzw. fremdsprachigen Kontext
ergeben. Wie im Vorbild-Modell unterscheidet Borner drei Komponenten des eigentlichen
Schreibprozesses Planen, Formulieren und Uberarbeiten sowie einer kognitiven
,Kontrollinstanz*“  (Monitor), deren sprachliche Tétigkeit {iberwiegend in der
Interimsprache bzw. der Lernersprache erfolgt. Die Beteiligung der Muttersprache (L1)
wird dabei nicht ausgeschlossen und miisse empirisch untersucht werden (vgl. Bérner
1989: 354). Die Ebene der Schreibumgebung wird um einen dynamischen Aspekt des
Intertextes, der auflerhalb der individuellen Textproduktion liegt, erweitert. Es handelt sich
dabei um ,die Dreifachfolge von Intertexten der typischen fremdsprachlichen
Schreibiibung: den oder die Ausgangstexte, den sukzessiv entstehenden Zieltext und
schlieBlich den Korrekturtext als feedback (ebd.). Zum Grundrahmen einer
Schreibaufgabe in der Fremdsprache gehort fast immer eine Auseinandersetzung mit dem
fremdsprachlichen Ausgangstext. Dieser Text stellt nicht nur Inhalte, also das Wissen
bereit, sondern liefert auch fertige Formulierungsmuster, die vom Lernenden in seinem
Zieltext wieder aufgenommen werden konnen (vgl. ebd.: 366f.).

Gezielte Hilfen zum Planen und Formulieren (Gliederungsvorschldge, thematischer
Wortschatz in Form von Textbausteinen) entlasten hiufig die Schreibaufgabe im
Fremdsprachenunterricht und gehéren somit auch zur Ebene der Schreibumgebung. Auf
dem fremdsprachlichen Ausgangstext aufbauend entsteht schrittweise ein Lernertext
(Zieltext), dem ein Korrekturtext des Lehrers folgt, der wiederum als ein Ausgangstext fiir
weitere Schreibiibungen gelten kann. Die beschriebene Lehr-Lerninteraktion wird
lehrseitig anhand der schreibdidaktischen Ziele geplant, gesteuert und bewertet. In
Anbetracht des eigenen Forschungsinteresses soll an dieser Stelle auf die Notwendigkeit
der Bereitstellung von Formulierungshilfen eingegangen werden. Borner begriindet die
Notwendigkeit des Angebotes an Formulierungshilfen in Form von fertigen
Textbausteinen durch das charakteristische Defizit im Produktionsvermogen
fortgeschrittener Fremdsprachenlerner. Dem Lerner mangelt es oft nicht an hinreichender
Kenntnis des Wortschatzes, sondern an ,,Erfahrung in dessen norm- und kontextgerechter

Verwendung in Texten: in Kollokationen, sprachlichen Fertigfabrikaten und schwieriger:
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Halbfertigfabrikaten (ebd.: 369). Hinzu kommt auch die Problematik, dass diese
sprachlichen Formen wegen ihrer Unauffilligkeit nicht im Unterricht behandelt werden.
An dieser Stelle ist zu betonen, dass die Phinomene der AWS angesichts ihrer Ndhe zur
Alltagsprache bei der Aneignung eine sehr #hnliche Problematik aufweisen’. Als
Schreibdidaktiker macht Borner u. a. auf die Art der Hilfestellung beim fremdsprachlichen
Schreibprozess aufmerksam: Der Umgang mit Formulierungshilfen, seien sie in Form von
Regeln oder Listen, solle getibt werden. Sowohl beim Planen als auch beim Formulieren
fordert Borner konkrete Demonstration vorhandener Planungsprinzipien und
Formulierungsmuster sowie ihre Anwendung auf einen bestimmten Zieltext (vgl. ebd.:
366). Dariiber hinaus thematisiert Borner den Nachholbedarf in der Entwicklung lehrbarer
Schreib- und Lesestrategien, die dem Lernenden bei seinen Planungs-, Formulierungs- und
Revisionsproblemen eine selbstindige und selbstverantwortete Losung erlauben.
Unmittelbar damit zusammen héngt die Fahigkeit zur sprachlichen Analyse der
Ausgangstexte. Borner sieht eine wichtige Vorbedingung fiir das Schreibenlernen im
richtigen Lesen, vor allem in der Qualitit (mit dem Augenmerk auf die Form) und nicht im
Umfang von Lesetitigkeit (vgl. ebd.: 373).

Borners Modellierung sowie daraus resultierende didaktische Konsequenzen betreffen den
schulischen fremdsprachlichen Schreibprozess. Das Modell eignet sich m. E. auch fiir die
Beschreibung des wissenschaftlichen fremdsprachlichen Schreibens im akademischen
Kontext. Ubertragen auf den vorliegenden Untersuchungskontext kann das Modell
folgendermafen ausdifferenziert werden: Aus der entsprechenden Schreibaufgabe —
Verfassen eines wissenschaftlichen Textes — ergeben sich konventionalisierte Text- und
Ausdrucksschemata, die von den Studierenden erwartet werden. Fokussiert auf den
Untersuchungsgegenstand bedeutet dies bestimmte ,,idiomatisch geprégte (Feilke 1994)
textorganisierende Formulierungen, die als Kontextualisierungshinweise bestimmte
Handlungsschemata indizieren”. Der Aspekt des Intertextes bzw. die Dreifachfolge von
Texten erscheint im wissenschaftlichen Umfeld noch plausibler: Ziele und Werte
wissenschaftlichen Handelns verpflichten zur Auseinandersetzung mit Ausgangstexten.
Die Schreibaufgabe kann und darf in diesem Fall nicht allein aus dem Langzeitgedéchtnis
gelost werden. Der Umgang mit Primértexten unterliegt dabei strengen Regeln der
wissenschaftlichen Domine, das Resultat dieser Beschiftigung ist nicht nur ein
Wissenszuwachs, sondern auch zahlreiche Formulierungsmuster, die in wissenschaftlichen

Publikationen identifiziert und moglicherweise von Novizen iibernommen werden. Der

Vgl Kap. 2.1.
" Vgl. Feilke 2003: 211ff.; S. 25f. der vorliegenden Arbeit.
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sukzessive entstehende Zieltext wird nach der Bewertung bzw. Korrektur durch die
Lehrpersonen zu einem Ausgangstext fiur die neue Schreibaufgabe — z. B. eine weitere
Hausarbeit. Explizite Formulierungs- und Planungshilfen werden an der Universitit meist
im Rahmen studienvorbereitender oder studienbegleitender Kurse zur Wissenschafts-
sprache bzw. zum wissenschaftssprachlichen Handeln bereitgestellt. Die Frage nach der
Rolle der Muttersprache sowie des muttersprachlichen Text- und Ausdruckswissens soll
auch hier gestellt werden. Vor allem soll aber die Frage nach den Strategien im Umgang
mit TOA in den Mittelpunkt gestellt werden.

In der Fremdsprachlehr- und -lernforschung werden Strategien und/ oder Lerntechniken®
als ,,Plane (mentalen) Handelns, um ein Lernziel zu erreichen” (Bimmel 2009: 363, in
Anlehnung an Westhoff 1991: 44) oder als ,,operations employed by the learner to aid the
acquisition, storage, retrieval, and use of information™ (Oxford 1990: 8) definiert. Wolff
(1992) thematisiert einen anderen Komplex an Strategien, der in der Zweitsprachen-
erwerbsforschung  weitgehend ausgeblendet war. Es handelt sich dabei um
Sprachverarbeitungsstrategien, durch die einzelne Subprozesse der Textproduktion
mindestens bei den Schreibexperten gesteuert werden. Gemeint sind unterschiedliche
Strategien, ,,mit Hilfe derer er [der Sprachbenutzer] die auf den verschieden Sprachebenen
ablaufenden mentalen Operationen abruft und die komplexen Problemldsungsprozesse, die
den einzelnen Fihigkeiten zugrundeliegen, in angemessener Weise steuert und
koordiniert™ (Wolff 1992: 115f). Einen moglichen Grund fiir die Vernachlidssigung durch
die Zweitsprachenerwerbsforschung siecht Wolff darin, dass diese Strategien jeder
Sprachbenutzer, also auch Muttersprachlicher, einsetzt. Er zieht aber auch gewisse
Parallelen zwischen dem psychologischen Konzept der Sprachverarbeitungsstrategien und
dem fremdsprachen-didaktischen Arbeits- /Lerntechnik-Konzept. Der Unterschied liegt in
der Perspektive, in der der Lerner betrachtet wird: Aus sprachpsychologischer Sicht ist der
Lernende mit Strategien ausgestattet, die er bewusst, teil-bewusst oder unbewusst beim
Sprachenlernen einsetzt. Aus didaktischer Sicht muss der Lernende mit solchen Strategien
erst ausgestattet werden, um ihm den Spracherwerbs- und Kommunikationsprozess zu
erleichtern (vgl. ebd.: 113). Wolff betont, dass die Arbeits- und Lerntechniken fiir den
Zweitsprachenlerner aus dem strategischen Repertoire des kompetenten Muttersprachlers

abgeleitet werden konnen, das wiederum ,,von der Psycholinguistik entwickelten und

8 Lerntechniken werden von einigen Forschern als Teilhandlungen von Lernstrategien aufgefasst. So

werden Lernstrategien als mentale (kognitive oder metakognitive) Handlungen oder Pline angesehen,
wihrend die Lerntechniken als beobachtbare also ,duere’ Handlungen verstanden werden. Somit ldsst
sich auch eine Hierarchie aufstellen, indem verschiedene Lerntechniken einer Lernstrategie
untergeordnet werden (vgl. Zimmermann 1997: 100; Rampillon 2007: 340; Bimmel 2010: 843).
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empirisch abgesicherten Modellen fiir die rezeptiven wie fiir die produktiven Féhigkeiten
zu entnehmen ist* (ebd. 113). Zu Strategien des Formulierens gehéren nach Wolff
beispielsweise Strategien der angemessenen sprachlichen Realisierung bereitgestellter
Inhalte, der Einbeziehung des Lesers und der Leserlenkung sowie Strategien zum Abrufen
von Routineformulierungen aus dem Wissensspeicher und ihrer Kontextualisierung (vgl.
ebd.: 116).
In der vorliegenden Untersuchung gilt das Interesse allen ermittelbaren Handlungen, die
lernerinitiiert zwecks Gebrauchs oder Aneignung von textorganisierenden Ausdriicken
angewendet wurden.
Aus dem bisherigen Argumentationsvorgang lassen sich folgende Forschungsfragen
ableiten, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung in Form von Einzelfallstudien
beantwortet werden sollen:
=  Welche Handlungen/ Strategien beziiglich des Gebrauchs und der Aneignung der
TOA konnen ermittelt werden und welchen Teilprozessen sind sie zuzurechnen?
= Welche Probleme treten dabei auf? Wie werden sie gelgst?
= Welche Rolle spielt dabei die Muttersprache/ andere Fremdsprache(n)?
=  Welche Rolle spielt das Wissen tiber TOA (Erfahrung im wissenschaftlichen
Schreiben) in der Muttersprache/ der(n) anderen Fremdsprache(n)?

= Welche Hilfsmittel werden in welchen Phasen des Schreibprozesses hinzugezogen?

4.1.2 Schreiben aus entwicklungspsychologischer Perspektive

Die entwicklungspsychologische Perspektive stellt nicht den Ablauf der Teilprozesse in
den Vordergrund, sondern die Entwicklung einzelner Teilfdhigkeiten der
Schreibkompetenz. In Anlehnung an die Entwicklungspsychologie Piagets wird hier die
Entwicklung der Schreibkompetenz als ein ,,stufenweise fortschreitender Prozess™ (Merz-
Grotsch 2000:117) betrachtet.

Eines der bevorzugten Schreibentwicklungsmodelle ist das Modell von Carl Bereiter
(1980). Sein Modell fuflt auf der Piaget-nahen Theorie von Pascual-Leone (vgl. Efer 1997:
101; Molitor-Liibbert 1996: 1010f.; Steinhoff 2007: 49), nach der die in verschiedenen
Stufen der Schreibentwicklung erworbenen Schreibfihigkeiten im Laufe der Entwicklung
an ihrer Komplexitdt zunehmen. Dies geschieht infolge dessen, dass die erworbenen
Fahigkeiten routinisiert und durch neue Teilfdhigkeiten erweitert werden. D.h. die
Schreibkompetenzentwicklung verlduft nach Bereiter stufenweise, wobei jede Stufe durch
den Erwerb bestimmter Féhigkeiten (skills) charakterisiert wird. Die Fihigkeiten betreffen

nicht ausschlieBlich den Schreibprozess, sondern auch das Produkt (den Text) und den
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potentiellen Leser dieses Textes (vgl. Molitor-Liibbert 1996: 1010; Merz-Grétsch 2000:
129). Bereiter unterscheidet funf Erwerbstufen der Schreibentwicklung:

1. associative writing (assoziativ-expressives Schreiben)®!

Beim assoziativen Schreiben wird alles aufgeschrieben, was einem in den Sinn kommt. Es
geht hier vor allem um die spontane blofie Produktion von schriftlichen Texten. Diese Art
vom Schreiben ist mit spontaner miindlicher Kommunikation vergleichbar (vgl. Steinhoff
2007: 49).

2. performative writing (normbewusstes Schreiben)

Auf dieser Stufe kommt der Aspekt des Regelnbeachtens zum assoziativen Schreiben dazu.
Das den sprachlichen Konventionen entsprechende moglichst fehlerfreie Produkt steht auf
dieser Stufe im Vordergrund.

3. communicative writing (kommunikatives Schreiben)

Beim kommunikativen Schreiben wird auf die Bediirfnisse potentieller Leser eingegangen.
Dafiir ist die soziale Kognition des Schreibers erforderlich, die Fahigkeit, sich in den Leser
hineinversetzen zu kénnen.

4. unified writing (authentisches Schreiben)

Auf dieser Stufe kommt die Féhigkeit hinzu, eigene Texte kritisch beurteilen zu kénnen
und dementsprechend modifizieren zu kénnen.

S. epistemic writing (heuristisches Schreiben)

Den Hohepunkt seiner Entwicklung erreicht der Schreibende auf der Stufe des
heuristischen ~ bzw. epistemischen, d.h. Wissen-generierenden oder Wissen-
hervorbringenden Schreibens. D.h. das Schreiben wird zum Bestandteil des Denkens,
durch das reflexive Denken wird das eigene Wissen angewendet, weiterbearbeitet und
erweitert (vgl. Merz-Grotsch 2000: 133).

Ein Kritikpunkt an diesem Modell betrifft die Frage, wie der Ubergang von einer Stufe zur
ndchsten motiviert ist. Steinhoff bemingelt dariiber hinaus die fehlende Erlduterung
dessen, wie die Entwicklung auf jeder Stufe vor sich geht (vgl. Steinhoff 2007: 54).

Im deutschen Sprachraum wurden auf der Basis von Bereiters Modell weitere
Schreibkompetenzmodelle™ entwickelt. Hier wird auf das kognitive Modell von
Feilke/August (1989) eingegangen. Dieses Modell bietet eine sehr differenzierte
Perspektive auf die Ontogenese der Schreibkompetenz. Die Siegener Forschergruppe baut

ihr Modell auf der Basis empirischer Untersuchungen argumentativer Briefe von Schiilern

81" Deutschsprachige Bezeichnungen von Baurmann 1989: 273.

82 Baurmann/Ludwig (1986), August/Faigel (1986), Feilke (1988), Baurmann (1990) nach Merz-Grétsch
2000: 127f.
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und Studenten im Alter von 12 bis 23 Jahren auf. Zunichst beschéftigen sie sich jedoch mit
theoretischen Modellierungen des Schreibentwicklungsprozesses. Es wird ein interaktives
Modell von Wissenskomponenten dargestellt. Demnach wird zwischen drei Ebenen der
Wissensorganisation unterschieden: Wozu-Wissen, Was-Wissen und Wie-Wissen
(Hervorhebung im  Original), die im Modell als ,Konzeptionswissen®,
,Realisierungswissen™ und ,,Routinewissen* bezeichnet werden. Das Verhéltnis dieser
Wissenskomponenten unterliegt zweier Prinzipien: hierarchische Abfolge der Stufen vom

Konzeptionswissen zum Routinewissen sowie vom bewussten zum unbewussten Wissen.

Konzeptionswissen % Realisierungswissen % Routinewissen
Kommunikationsnormen- Linguistisches
wissen } Makrostrukturwissen | ____
- Aufrichtigkeit - Planungstechniken K
- Objektivitdt < - Textsortenwissen
- Verstiandlichkeit - Kohérenzprinzipien

- situative Angemessenheit
- Schreibmotorik

A 4 y N - Schreibung und
Interpunktion

Weltwissen Linguistisches - litera]e

- frames Mikrostrukturwissen Routinen

- Prototypen - Kohésionstechniken

- Begriffe - Syntax
- Lexik i
(Formulierung) TtTTTTTTTTTTTT

Abbildung 4: Kognitives Modell der Ontogenese der Schreibkompetenz (Feilke/August 1989: 302)

Die drei Wissenstypen werden weiter unterteilt: Auf der Ebene des Konzeptionswissens
unterscheiden Feilke/August zwischen Wissen tiber allgemeine Kommunikationsnormen,
die die Grundlage fiir einzelne Schreibhandlungen bilden, und Weltwissen, das mit dem
Kommunikationsnormenwissen im engen Zusammenhang stehe (vgl. Feilke/August 1989:
303). Auf der Ebene des Realisierungswissens wird zwischen Wissen iiber textbezogene
makrostrukturelle Schreibhandlungselemente wie Planungstechniken, Textsortenwissen,
Kohirenzprinzipien und Mikrostrukturwissen unterschieden.

Unter Routinewissen werden ,,genuin schriftsprachliche Routinen* aufgefasst, die aber auf
die Bereiche Formulieren sowie Textstrukturieren (Makro- und Mikrostrukturwissen)
ausgeweitet werden konnen. Dadurch kann der Schreiber zunehmend entlastet werden (vgl.
ebd.). Das eben skizzierte Modell von Wissenskomponenten wird durch ein semiotisch

begriindetes Modell kommunikativer Handlung ergénzt, mit der Erklirung, dass ,.die
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Spezifizierung der konkreten Inhalte der [...] Wissenskomponenten empirisch in
Abhingigkeit von den kommunikativen Problemen, die sich den Schreibern stellen und fiir
deren Losung Wissen bereitgestellt werden muB, erfolgt” (ebd.: 307). Der Schreibprozess
wird dabei als Problemldseprozess bzw. als ,Versuch, ein komplexes
Kommunikationsproblem zu lsen” angesehen und die konkreten Texte werden als
Resultate dieser Problemlgsungsversuche interpretiert.

Hier bezichen Feilke/August im Gegensatz zu Bereiter (1980) eine ausfiihrliche
Beschreibung der Schreibprodukte in ihr Entwicklungsmodell mit ein. Ausgehend von
Biihlerschen Organon-Modell thematisieren Feilke/August drei Kommunikations-
problemdimensionen des Schreibens: die expressive Dimension, die kognitive und die
soziale Dimension. Dariiber hinaus ergénzen sie die drei genannten Dimensionen um eine
vierte ,,Dimension des Textes®, die sich aus modalitétsspezifischen Normen schriftlicher
Texte ergibt. Diese letzte Dimension ist den anderen dreien iibergeordnet, das Medium
HSchrift  bzw. die Bedingungen schriftlicher Kommunikation verschiarfen die
Konstellation der anderen Problemdimensionen (vgl. Feilke/August 1989: 308). Der
Schreiber ist somit mit vier grundlegenden Problemen konfrontiert:

- das Ausdrucksproblem: der Schreiber muss seine Haltung zum Problem bzw.
Thema glaubhaft vermitteln;

- das Inhaltsproblem: der Schreiber muss die inhaltliche Komplexitit des Problems
bzw. Themas in eine Textstruktur bringen. Hier sind die Strategien des
Selektierens, Reduzierens und Biindels gefragt;

- das Uberzeugungsproblem: der Schreiber muss bei seiner Textproduktion die
potentiellen Adressaten (ihr Wissen, ihre Sicht auf das Problem und ihre
Haltungen) sowie deren Problemperspektiven beriicksichtigen und die
kommunikativen Mittel situativ angemessen einsetzen;

- das Gestaltungsproblem: der Schreiber muss unabhingig von Adressat und Inhalt
seine mental geleistete Tatigkeit in einem Text transportieren. Hier wird er mit
Problemen des Mediums ,,Schrift konfrontiert.

(vgl. Feilke 1988, 67ff.)

Dartiber hinaus ist der Schreiber nicht nur mit den Schwierigkeiten innerhalb einer
Problemdimension konfrontiert, wichtig ist das Verhéltnis dieser Probleme zueinander im
Text. Die Losungsversuche innerhalb einer Problemdimension beeinflussen andere
Problembereiche und miissen fiir das Gelingen der Kommunikation untereinander
ausbalanciert” d.h. funktional integriert werden (vgl. Feilke/August 1989: 312).

Entwicklungspsychologisch ~ betrachtet unterliegen diese Problembereiche einer
bestimmten Abfolge ihres Erwerbs: von der expressiven iiber die kognitive und textuelle
zur sozialen Dimension. Dies wird mit Piagets Theorie der ,Dezentrierung der
Perspektiven” erldutert, nach der im Laufe der Kommunikationsentwicklung ein

Perspektivenwechsel von der eigenen Perspektive zur Perspektive des Diskurspartners
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stattfindet (vgl. Steinhoff 2007: 51).

Jeder der vier Problemdimensionen wurde ein idealtypisches , Textordnungs-
muster (TOM) zugeordnet: das [linear-entwickelnde TOM (le-TOM) dem
Ausdrucksproblem; das material-systematische TOM (ms-TOM) dem Inhaltsproblem; das
formal-systematische TOM (fs-TOM) dem Gestaltungsproblem und das linear-dialogische
TOM (1d-TOM) dem Uberzeugungsproblem. In einem TOM sind die
Strukturierungsprinzipien eines Textes zusammengefasst. Das le-TOM ist durch die
Erlebnisperspektive des Schreibers bzw. eine ich-zentrierte Darstellung charakterisiert. Fiir
das ms-TOM st eine inhaltliche systematische Darstellung typisch, fir das fs-TOM
dagegen eine textuelle d.h. formale Systematik (Kohérenz) bestimmend. Die Schreiber,
deren Texte nach dem 1d-TOM strukturiert sind, bezichen den Adressaten mit ein (vgl.
Feilke/August 1989: 317ff.). So lésst sich, wie bereits erwihnt, der Entwicklungsablauf
feststellen: ,,Jedes neue Textordnungsprinzip bildet sich als Folge der Probleme, die vom
vorhergehenden nicht gelost werden konnten®. (ebd.: 321) Feilke/August stellen auflerdem
bei der empirischen Untersuchung einen Zusammenhang zwischen dem Alter der
Schreiber, also der Schreiberfahrung, und dem Schreibkompetenzstand fest. Nach ihren
Ergebnissen sind die Texte dlterer bzw. erfahrener Schreiber hdufiger nach den fs- und 1d-
TOM-Prinzipien strukturiert als die Texte wenig erfahrener, jiingerer Schreiber. Des
Weiteren sind die Texte erfahrener Schreiber, auch wenn sie le- und ms-TOM aufweisen,
in allen Problembereichen ,homogener”. D.h. und so fassen Feile/August (1989: 322)
zusammen, ,,mit steigendem Alter bilden die Schreiberinnen und Schreiber nicht nur neue
TOM-Prinzipien aus (Differenzierung), sondern zugleich verbessern sie auch ,die alten®,
d.h. auch le- und ms-TOM sind bei ihnen stirker funktional integriert (Integration)®.
Resitimierend lésst sich feststellen, dass wihrend der Ontogenese ihrer Schreibkompetenz
die Schreiber nicht nur die beschriebenen Entwicklungsstufen in der festgelegten Abfolge
durchlaufen, sondern auch die Féhigkeiten in allen Entwicklungsbereichen permanent

verbessern.

4.2 Modellierung der wissenschaftlichen Textkompetenzentwicklung

Steinhoff weist auf ein Forschungsdesiderat hin, das alle Schreibentwicklungsmodelle
betrifft: ,die mangelnde Beriicksichtigung der ,spiten‘ Schreibentwicklung, der
Entwicklung elaborierter schriftlicher Fahigkeiten in der Adoleszenz* (Steinhoff 2007: 43).
Auch die Aneignung wissenschaftlicher Schreibfdhigkeiten zdhlt er zur spiten
Schreibentwicklung (vgl. ebd.). Steinhoff schligt ein Modell zur Entwicklung der

iiberindividuellen ~ wissenschaftlichen Textkompetenz vor, welches durch seine
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korpusbasierte empirische Untersuchung gestiitzt wird. Wissenschaftliche Textkompetenz
wird als eine Kompetenz zum Gebrauch der domédnentypischen fachiibergreifenden wie
auch fachgebundenen Sprache aufgefasst. Es handelt sich dabei um eine
Ausdruckskompetenz. Mittels der Ausdriicke® werden sowohl fachspezifische Themen
und Begriffe als auch bestimmte fachiibergreifende ,,Gebrauchsschema® indiziert (vgl.
Feilke/Steinhoff 2003: 115f.; Steinhoff 2007: 79f.). Auf das hier genannte Modell sowie
auf die mit ihm verbundene empirische Untersuchung wird im Folgenden detailliert

eingegangen.

4.2.1 Modell zur Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz von Steinhoff
Das Modell zur Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz von Steinhoff (2007)
basiert auf der Annahme, dass ,der Sprachgebrauch der Lerner mit zunehmender
Schreiberfahrung an Wissenschaftlichkeit gewinnt (ebd.: 130). Der Hohepunkt der
wissenschaftlichen  Textkompetenzentwicklung ist der ,,Common sense” der
Wissenschaftskommunikation. Eine grundlegende Voraussetzung des Modells bildet die
Annahme der lebenslangen Schreibentwicklung. Damit macht Steinhoff insbesondere auf
die ,spdte“ Schreibentwicklung aufmerksam, die durch neue kommunikative
Herausforderungen angetrieben wird. D.h. die Lerner miissen nach dem Schulabschluss
ihre Schreibfihigkeiten bzw. Textkompetenzen aufgabenspezifisch und ihrem beruflichen
Kontext entsprechend ausbauen (vgl. ebd.: 130f)). Im Falle eines Studiums und einer
weiteren wissenschaftlichen Tétigkeit miissen sich die Schulabgénger und Studenten
wissenschaftliche Schreibféhigkeiten in der Doméne aneignen.

Fiir die theoretische Bestimmung der Aneignungsprozesse greift Steinhoff auf das Modell
des problemlosenden Handels zuriick. Wissenschaftlich Schreiben bedeutet auch
,.komplexe Probleme* auf dem Weg zum dominentypischen Handeln 16sen zu kénnen. Bei
der Bewiltigung neuer Probleme erweitert der Lerner sukzessive seine Féhigkeiten, indem
er {iber seine Lese- und Schreiberfahrung wissenschaftlicher Texte reflektiert. D.h. der
Aneignungsprozess ist in diesem Sinne und im Sinne Piagets ein vom Lerner ausgehender
Ausbau seiner Textkompetenzen im Zuge der Auseinandersetzung mit neuen Problemen.
Der Lerner orientiert sich dabei an seinem sozialen Umfeld, an den bestehenden
Verhaltensweisen der Doméne ,,Wissenschaft”, was bedeutet, dass der Lerner die
Problemlgsungsmittel aus den in der Doméne geprigten Mitteln rezipieren und sich zu

eigen machen muss (vgl. ebd.: 133f.). Steinhoff weist auf die wichtige Rolle individueller
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Voraussetzungen der Lerner, vor allem der Motivation, im Aneignungsprozess hin. Er
versucht die Leistungsunterschiede der Lerner sowie die Geschwindigkeit des Aneignungs-
prozesses u. a. durch die Art und Stirke der Motivation zu erklédren (vgl. ebd.: 134).
Steinhoff nimmt an, dass die Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz in
Anlehnung an Piagets Theorie kognitiver Entwicklung nicht zufillig, sondern
stufenférmig, von einfachen zu komplexen Strukturen verlduft, was die parallele
Entwicklung verschiedener Strukturen bzw. Fihigkeiten nicht ausschliefen soll (ebd.). Im
Weiteren verwendet Steinhoff Elemente von Piagets Theorie im Sinne eines Denkmodells
zur Beschreibung der Ontogenese. So wie die Aquilibration bei Piaget die treibende Kraft
der kognitiven Entwicklung darstellt und durch Assimilations- und Akkomodations-
prozesse charakterisiert wird, derart ist die Schreibentwicklung als Suche nach dem
Aquilibre, nach einem Kompromiss zwischen Assimilations- und Akkomodations-
prozessen zu verstehen (vgl. ebd.: 136). Abhédngig davon, welche Prozesse bei der Suche
nach dem Gleichgewicht — einem ,kontextaddquaten™ Sprachgebrauch — dominieren,
werden unterschiedliche Verfahren der Problemlosung angewendet: die Imitation oder die
Transposition (ebd.: 137). Wenn die Assimilationsprozesse dominieren, versuchen die
Lerner neue Probleme mit bekannten Mitteln zu 16sen, d.h. der beherrschte
Sprachgebrauch wird auf die neue Situation transponiert. Der voruniversitir angeeignete
Sprachgebrauch der Studienanfinger ist mehr oder weniger durch den Sprachgebrauch
bestimmter nichtwissenschaftlicher Doménen geprigt, in diesem Fall durch die Domine
der Schule und des Journalismus. Uberwiegen dagegen die Akkomodationsprozesse,
versuchen die Lerner neue Verhaltensweisen zu imitieren, d.h. der wissenschaftliche
Sprachgebrauch wird adaptiert, wenn auch ,,zunichst in unbeholfener Weise™ (ebd.: 138).
D.h. die Schreiber konnen das Imitierte noch nicht angemessen verwenden bzw. es nur in
,uberzogener Weise* (ebd.: 423) kontrollieren. Generell wird dem Imitationsphdnomen ein
hoher Wert beim Sprachenlernen zugewiesen (vgl. Aguado 2002; Feilke/August 1989:
324). Steinhoff vermutet, dass

es je nach Problemldsungstyp des Lerners eine unterschiedliche Gewichtung von Transpositions-
und Imitationsverfahren gibt und dass der Erwerb entsprechend nicht strikt parallel oder sukzessiv
erfolgt. Vielmehr greifen in der Entwicklung der Handlungsschemata immer wieder Assimilations-
und Akkomodationsversuche ineinander. (Steinhoff 2007: 138)

Auf dem Weg zum wissenschaftlichen Common sense, zum Entwicklungsniveau der
kontextuellen Passung sieht Steinhoff eine Zwischenstufe der Entwicklung vor — die
Transformation (ebd.: 146f.). Hier versuchen die Lerner den nichtwissenschaftlichen
Sprachgebrauch schrittweise in einen wissenschaftlichen zu transformieren. Das

wissenschaftliche Ausdrucksspektrum wird mit zunehmender Schreiberfahrung aufgebaut,
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wenn auch zundchst im quantitativen Sinne. Typische Begleiter dieser Entwicklungsstufe
sind Ausdrucks- und Formulierungsbriiche beim Gebrauch der neuen Sprache. Laut Feilke
kann dies zweierlei Griinde haben: Zum einen gelten solche Briiche als Symptome fiir
sangewandte, aber unzureichend kontrollierte Schreibstrategien®, zum anderen als
Hinweise ,,auf mogliche Entwicklungen und Lernprozesse™ (Feilke 1993a: 23). Fiir
Steinhoff sind solche Divergenzen zum wissenschaftlichen Sprachgebrauch ,,Indikatoren
fir die Ausbildung einer praktischen Intelligenz im wissenschaftssprachlichen
Handeln® (Steinhoff 2007: 148). Der Stufe der Transformation folgt die kontextuelle
Passung (ebd.: 148f.). Auf diesem Niveau schliefen sich die Lerner ,,an den Usus der
Wissenschaftskommunikation® an, ihr Sprachgebrauch ist mit dem Common sense
kompatibel. Wissenschaftliche Schreibprobleme werden nun wissenschaftlich gelost.

Den kontextinaddquaten Sprachgebrauch der Novizen bezeichnet Steinhoff als
,prakonventionell“, den kontextaddquaten Sprachgebrauch der Experten als
,.konventionell“. Der postkonventionelle Sprachgebrauch wird einer kleinen Gruppe von
erfahrenen, erfolgreichen Wissenschaftlern zugewiesen, die tiber die Konventionen hinaus

kommunikativ erfolgreich sind (vgl. ebd.: 138f.).

postkonventionell
Kontextuelle Passung konventionell
Transformation
prékonventionell

Transposition Imitation

Abbildung 5: Modell zur Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz (Steinhoff 2007: 138)

Die an die theoretische Uberlegungen angeschlossene empirische Untersuchung von
Steinhoff versteht sich als eine korpusbasierte Produktanalyse und stiitzt sich dabei auf
zwei Korpora: das ,,Studententexte-Korpus®™ (StuKo) aus 296 studentischen Hausarbeiten
verschiedener geistes- und sozialwissenschaftlicher Disziplinen und das Expertentexte-
Korpus (ExpKo) aus 99 Zeitschriftenartikeln deutschsprachiger Wissenschaftler der Facher
Linguistik, Literatur- und Geisteswissenschaft. Bei den Studenten handelt es sich um 72
deutsche Muttersprachler, die in verschiedenen Phasen ihres Studiums (Zeitspanne 1992-

2004) Hausarbeiten in unterschiedlichen Féchern verfasst haben. Von jedem Studenten
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liegen durchschnittlich 4,1 Arbeiten vor.** Ein drittes Korpus journalistischer Texte wird
aus Vergleichszwecken hinzugezogen (ebd.: 151ff.).

Bei der Beschreibung des Sprachgebrauchs und der Schreibentwicklung wurde auf fiinf
Funktionsbereiche wissenschaftlicher Texte fokussiert: Verfasserreferenz, Intertextualitiit,
konzessive ~ Argumentation, Textkritik und Begriffsbildung. ,,Als ,Funktions-
bereiche* werden Bereiche des doménentypischen Handels bezeichnet, in deren Rahmen
wissenschaftliche Ausdriicke und Prozeduren® bestimmte Funktionen erfiillen. (ebd.:
119) Dabei orientiert sich Steinhoff an den zwei wesentlichen Werten des
wissenschaftssprachlichen Handelns: der Intersubjektivitit und der Originalitit. Die
Funktionsbereiche Verfasserreferenz, Intertextualitit und konzessive Argumentation sind
zentral mit dem Wert der Intersubjektivitit, die Funktionsbereiche Textkritik und
Begriffsbildung mit dem Wert der Originalitdt verbunden (vgl. ebd.: 119f.).

Fur die qualitative Analyse wurden aus den eben genannten Funktionsbereichen 76 (60 aus
dem StuKo und 16 aus dem ExpKo) kurze fiir bestimmte Phdnomene des Sprachgebrauchs
und der Sprachentwicklung typische TextduBerungen ausgewihlt. Die TextiduBerungen aus
dem ExpKo erfiillten den Kontrollzweck. Die ausgewihlten Ausschnitte wurden
hinsichtlich des Merkmals ,,Wissenschaftlichkeit“ ausgewertet. Der Schwerpunkt der
Analyse lag auf den Aspekten der Form-, Handlungs- und Kontextcharakteristik der
ausgewihlten AuBerungen. Die Analyse der Textabschnitte wurde durch Einschitzungen
von 14 Experten erginzt. Die Aufgabe der Rater bestand in der Bewertung der AuBerungen
auf der fiinfstufigen Skala von ,zweifellos nicht wissenschaftlich bis ,,zweifellos
wissenschaftlich und in der Begrindung der Bewertung in  Form von kurzen
Kommentaren (vgl. ebd.: 157ff). AufBlerdem wurde beschreibende quantitative
Vergleichsanalyse wissenschaftssprachlicher Phdnomene beider Korpora durchgefiihrt.

Bei der Analyse ausgewihlter Phinomene in allen funf Funktionsbereichen konnte die
aufgestellte Hypothese eines nicht zufilligen, tiberindividuellen Verlaufs des Erwerbs der
wissenschaftlichen Textkompetenz bestitigt werden. Steinhoff hat so am Gebrauch
wissenschaftlicher Sprache in studentischen Arbeiten den Entwicklungsprozess
nachgezeichnet. Es konnte festgestellt werden, dass der wissenschaftliche Habitus erst mit

zunehmender wissenschaftlicher Schreiberfahrung ausgebildet wird. Das Ergebnis ldsst die

*  Die individuelle Schreibentwicklung wird zwar am Gebrauch einiger Ausdriicke hin und wieder

thematisiert, jedoch nicht systematisch. Das Mafstab fiir die tiberindividuelle Schreibentwicklung ist
die Schreiberfahrung der Studierenden, hier représentiert durch die Reihenfolge verfasster Arbeiten -
Lxte Arbeit im Studium® (vgl. Steinhoff 2007: 154f.).
Unter wissenschaftlichen Textprozeduren werden ,,wissenschaftstypische, routinisierte Handlungen im
Medium der Schrift* (Steinhoff 2007: 129) aufgefasst.
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anfianglichen Schwierigkeiten der Studierenden beim wissenschaftlichen Schreiben als
unabdingbar, zum Entwicklungsprozess dazu gehorend erscheinen.

Beziiglich der Vorgehensweise von Steinhoff ist kritisch anzumerken, dass die
Textkompetenzentwicklung grundsétzlich anhand der Schreibproduktanalysen erfolgte.
Die Niveauzuweisung der Textkompetenz von Studierenden basierte zwar auf mehreren
Experteneinschitzungen und Korpusvergleichen, die Betroffenenperspektive wurde aber
nicht beriicksichtigt. Problematisch schien auch die Beschreibung des imitativen
Sprachgebrauchs, insbesondere dann, wenn die Imitationsversuche gelangen und somit auf
der Produktebene nicht als solche erfasst werden konnten. Vor diesem Hintergrund
bezeichnete Steinhoff selbst die lokalisierten sprachlichen Phanomene nur als Indizien fiir
imitatives Verhalten und hilt die Hinzuziehung zusitzlicher psycholinguistischer Daten z.
B. mittels Lautes-Denken-Protokolle fiir sinnvoll (vgl. ebd.: 145). In der vorliegenden
Studie wird die Niveaubestimmung der Kompetenz im Bereich der lexikalischen
Textorganisation von internationalen Studierenden sowohl anhand der in der Forschung
beschriebenen Indikatoren als auch anhand retrospektiver Daten® von Studierenden

erfolgen.

4.2.2 Wissenschaftliches Formulieren nach Pohl
Parallel zu Steinhoff untersuchte Pohl (2007a) in seinen ,,Studien zur Ontogenese
wissenschaftlichen Schreibens” das wissenschaftliche Schreiben aus ontogenetischer

Perspektive geleitet von der Annahme, dass

das wissenschaftliche Schreiben einem Entwicklungsprozess unterliegt, einem Prozess, in dem sich
die Studierenden durch die Lektiire wissenschaftlicher Texte und durch ihre eigenen
Schreibversuche nach und nach die Fihigkeit aneignen, wissenschaftliche Texte zu verfassen, einem
Prozess, der vergleichbar anderen sprachlichen Erwerbsfeldern, wie zum Beispiel dem Erzihlerwerb
oder dem Schriftspracherwerb, Entwicklungszeit benétigt. (Pohl 2007a: 2)

Pohl betrachtete das Schreibproblem der Studierenden genauso wie Steinhoff nicht aus
einer ,,defizitorientierten”, sondern aus einer ,.entwicklungsdifferenzierten* Perspektive
(ebd.: 3, 169). In sechs ,,Studien zur Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens* wurde die
Entwicklung von Teilleistungen wissenschaftlichen Schreibens von drei Studierenden
sowohl auf der mikrostrukturellen Ebene (wissenschaftliches Formulieren,
wissenschaftliche Titel, wissenschaftliche Alltagssprache) als auch auf der
makrostrukturellen Ebene (wissenschaftliches Einleiten, wissenschaftliche Intertextualitit,
wissenschaftliches Argumentieren) qualitativ untersucht. Die Studien basierten auf drei

unterschiedlichen Teilkorpora, die sich einerseits aus jeweils vier Arbeiten (am Anfang —
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in der Mitte — kurz vor dem Ende des Studiums — erste Staatsarbeit) von drei Germanistik-
Lehramtstudierenden und andererseits aus experimentell erhobenen Schreibdaten
(Luckentext, parodistische Einleitungstexte) zusammensetzen. Die Liickentexte wurden
von 78 Studierenden unterschiedlicher Studienjahre sowie 7 Lehrenden aus dem
philologischen Bereich ausgefiillt. Parodistische Einleitungstexte wurden von 53
Studierenden und 3 Lehrenden philologischer Facher verfasst. Die Kombination
quantitativer und qualitativer Daten erfolgte zum Vergleich sowie zur Modifikation der
Ergebnisse (vgl. ebd.: 116). Die abgeleiteten Ergebnisse sollten jedoch, abgesehen vom
Facettenreichtum der durchgefiihrten Analyse und der Einbezichung unterschiedlicher
Tatigkeitsbereiche des wissenschaftlichen Schreibens, wie Pohl selbst reflektierte,
naufgrund der schmalen Datengrundlage als Tendenzen bzw. Thesen verstanden werden,
die empirischer Uberpriifung bediirfen, aber auch Ankniipfungspunkte fiir kiinftige
Erforschung ermdoglichen sollen (vgl. ebd.: 487).

Von groBer Signifikanz fiir das Anliegen der vorliegenden Untersuchung sind Pohls erste

Studie ,,Wissenschaftliches Formulieren“, die dritte Studie ,,Wissenschaftliches

«87 «88

Einleiten sowie die ,,Ontogenese textorganisierender Metakommunikation im
Rahmen der letzten Studie ,,Wissenschaftliches Argumentieren”. Im Folgenden wird auf
die Ergebnisse der genannten Untersuchungen detailliert eingegangen. In der Studie zur
,,Ontogenese wissenschaftlichen Formulierens® wurde auf die experimentell erhobenen
empirischen Daten der Liickentexte zuriickgegriffen. Der Vergleich mit selbstindigem
wissenschaftlichem Schreiben wurde nicht an eigensténdig erhobenen Texten, sondern am
Korpusmaterial der oben présentierten Untersuchung von Steinhoff (2007) vollzogen (vgl.
Pohl 2007: 116).

Fiir die Beschreibung und Modellierung der Entwicklung studentischer Formulierungs-
féahigkeit entschied sich Pohl fiir die Methode des Liickentextes. Dass das Ausfiillen von
Liicken mit dem selbstindigen Verfassen eines Textes nicht gleich zu setzen ist,
antizipierte Pohl gleich zu Beginn der Studie. Abgesehen davon deckte er deutliche
Parallelen zur freien Textproduktion auf: die Suche nach Problemlosungen beziiglich der
Textsorte, Textintention sowie Beriicksichtigung inhaltlicher und sprachlicher Aspekte.
Das Testdesign des Liickentextes mafl demnach erstens die Verfiigbarkeit iiber

wissenschaftliche Ausdriicke, was nicht bedeuten sollte, dass die Probanden bei der

87
88

Auf die Ergebnisse dieser Studie wird in Kapitel 5.2.1 eingegangen.
Die Erkenntnisse dieser Studie wurden bereits in Kapitel 3.3 dargestellt.
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selbstindigen Produktion dieselben Formulierungen verwenden wiirden.* Zweitens mafy
der Luckentext das ,,Beurteilungsvermégen der Probanden tiber die Wissenschaftlichkeit
unterschiedlicher Formulierungsoptionen (ebd. 1771.).

Bei der entwicklungsorientierten Auswertung der Liickeneinsetzungen unterschiedlicher
Kohorten (1. Studienjahr, 3.Studienjahr, hohere Semester und Lehrende) leitete Pohl drei
Erwerbsniveaus wissenschaftlichen Formulierens ab. Das erste prikonventionelle
Erwerbsniveaus Approximation zeichnet sich dadurch aus, dass die Schreiber nicht oder
nur teilweise iiber eine adidquate Formulierung verfiigen. Als Folge konnen defektive
Formulierungen, allgemeinsprachliche, imitierte oder selbst konstruierte Formulierungen
produziert werden. Pohl (ebd.: 199) betrachtet im Vergleich zu Steinhoff (2007) die
Imitationsstrategie, der sich Studierende bei einem Formulierungsproblem bedienen und
dabei Ausdriicke verwenden, die sie fiir besonders ,wissenschaftlich® halten, als einen
,»Subtyp des konstruierenden Formulierens“. Die Imitationsstrategie bezieht sich in erster
Linie auf die Ausdrucksseite®® der Formulierung, die bei einer deutlichen inhaltlichen
Intention mit verfiigbaren sprachlichen Mitteln konstruiert wird (vgl. ebd.). Fir diese
Stufe ist eine hohe Anzahl an restringierten Ausdrucksvarianten charakteristisch, die im
Zuge vielfdltiger Formulierungsvorschlidge bei Nichtverfiigbarkeit einer Formulierung
entstehen (vgl. ebd.: 193).

Auf dem zweiten konventionellen Erwerbsniveau (Konsolidierung) verfigen die Schreiber
iber akzeptable Standardformulierungen und einige Formulierungsalternativen. Das
Formulierungsspektrum ist als relativ gering einzustufen. Auf dem Niveau der
Differenzierung werden vorhandene Standardformulierungen im Rahmen der etablierten
Konventionen erweitert und variiert. In diesem Sinne bezeichnet Pohl dieses
Entwicklungsstadium als ,,postkonventionell (ebd. 194). Schreiber dieses Erwerbsniveaus
verfiigen nicht nur tber mehr akzeptable Formulierungsvarianten, sie konnen ,eine
Formulierung in bestimmter Weise nuancieren oder mit ihr eine bestimmte
Konzeptualisierung vornehmen® (ebd.: 216).

Pohl wies mehrfach darauf hin, dass die drei Entwicklungsniveaus nicht in einem strikten

Sinne als aufeinander folgende Entwicklungsstufen aufzufassen sind. Eine gewisse

8 Dieser These soll in den Einzelfallstudien nachgegangen werden. Die Moglichkeit der Verwendung

gleicher oder dhnlicher Ausdriicke im Liickentext und selbststéindiger Produktion schliefit Pohl nicht
aus (vgl. Pohl 2007: 178).

Pohl schlieit nicht aus, dass einige Testpersonen adédquate Formulierungen nachahmen, ohne ihre
Bedeutung sowie Distribution zu kennen (vgl. Pohl 2007: 199). Dies ldsst sich jedoch sowohl im
Liickentext als auch in der freien Textproduktion, also am Produkt, nicht beweisen. Denn ,,s0 lange der
Formulierende eine angemessene ko- und kontextuelle Passung ,trifft’, bleibt eine imitierende
Formulierung als Imitation unerkannt (ebd.: 200). In der vorliegenden Arbeit wird versucht, mittels
der Retrospektion an dieses Phéinomen heranzukommen.
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Erwerbslogik* wurde jedoch in den quantitativen Ergebnissen vorgefunden (vgl. ebd.:
198, 201, 203). Der Entdeckung als ,,kontextuell-situativem Erwerbsvorgang® kam dabei
eine entscheidende Funktion zu: Sie erdffnet den Lernern ,,unterschiedliche Zugangs- oder
Einstiegspunkte in den Erwerb“, die zu einem spiteren Erfolg fithren konnen. Neue
Formulierungsoptionen wurden entdeckt, angestrebt, konstruiert bzw. imitiert und zu eigen
gemacht (vgl. ebd.: 203). Die oben beschriebenen Entwicklungsniveaus sowie die
dazugehorigen Entwicklungsphidnomene, die anhand der Liickentextauswertung erzielt
wurden, wiesen deutliche Gemeinsamkeiten mit den qualitativen Ergebnissen freier
Textproduktion von Steinhoff auf. Allein das Phanomen der Formulierungskonstruktion ist
im Modell von Steinhoff nicht vorhanden. Dies kann nach Pohl einerseits am Design des
Liickentextes liegen: ,,Formulieren fiir die Liicke™ erfordere bei Nichtverfiigbarkeit einer
Formulierung verstirkt konstruktive Fihigkeiten. Andererseits wird angezweifelt, dass die
Schreiber in der freien Textproduktion zu dieser Ausweichstrategie nicht greifen (vgl. ebd.:
213).
Wie bereits hingewiesen, stehen vergleichbare Untersuchungen des fremdsprachlichen
Schreibens im akademischen Kontext noch aus. Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird
versucht, die Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz am Beispiel von TOA
von ausldndischen Masterstudierenden nachzuzeichnen. Aus der entwicklungs-
psychologischen Perspektive auf den Schreibprozess stehen folgende Fragen im
Vordergrund des Forschungsinteresses:

=  Wie verlduft der Erwerb von TOA bei auslédndischen Studierenden im Vergleich zu

deutschen Muttersprachlern?
= Welche Entwicklungsstufen (Niveaus) im Gebrauch von TOA werden im Laufe der
Untersuchung erreicht?

=  Welche didaktischen Konsequenzen kénnen aus den Ergebnissen gezogen werden?

4.3 Wissenschaftliches Schreiben im interkulturellen Kontext

Allen oben dargestellten muttersprachlichen und fremdsprachlichen Textproduktions-
modellen wird die Ignoranz der Kulturspezifik des Schreibens vorgeworfen (vgl. ERer
1997: 130). Die Komponente ,Kultur®, die in den letzten dreilig Jahren zum Gegenstand
der zahlreichen Untersuchungen wurde, wird in keinem der Modelle beriicksichtigt. In

diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie greifbar und modellierbar die
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Kulturgepriigtheit des wissenschaftlichen bzw. akademischen®’' Schreibens ist. In der
Forschung gibt es bislang keine eindeutige Antwort auf diese Frage. Es besteht auch keine
Einigkeit beziiglich der Definition und Operationalisierung des Begriffes ,Kultur‘. Es
wiirde zu weit fithren, an dieser Stelle auf die definitorische Diskussion von
,Kultur einzugehen. Einige der empirischen Untersuchungen, die sich mit der
Kuturgepragtheit wissenschaftlichen bzw. akademischen Schreibens befassen, sollen hier
jedoch skizziert werden, um auf deren Basis die Kulturspezifik des Schreibens im Rahmen
der vorliegenden Studie beriicksichtigen zu kénnen.

Die Kulturspezifik von Kommunikationsverhalten wurde in den 70er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts angesichts der zunehmenden Internationalisierung und der
daraus resultierenden Kommunikationsprobleme zu einem wichtigen Gegenstand der
Forschungsdiskussion. Seit Anfang der 80er Jahre sind Themen wie ,Interkulturelle
Kommunikation®, ,Kulturspezifik von Lehren und Lernen®, Kulturspezifik von
Wissenschaftsstrukturen und sprachlichem Handeln® aus der fremdsprachlichen Diskussion
nicht wegzudenken (vgl. Efer 2000: 60f.). Die Pionierarbeit auf diesem Gebiet leistete
Kaplan (1966).%* Er prigte auch den Terminus Contrastive Retoric. In seiner Untersuchung
von englischsprachigen Aufsitzen ausldndischer Studierender beschiftigte er sich mit der
Struktur und den Aufbaumustern von L2-Texten und verglich sie mit der Struktur der L1-
Texte. Dabei fand er vier verschiedene Typen von Absatzmustern (= Gedankenmuster), die
im Gegensatz zur englischen Linearitét standen (vgl. Eer 1997: 24f.). Kaplan ordnete sie
den semitischen, orientalischen, romanischen und russisch-slawischen Sprachgruppen zu
und deckte somit kulturspezifische Denkstrukturen auf (vgl. Kaplan 1988: 409). Das
Ergebnis einer eindeutigen Zuweisung der Denkmuster zu einer Sprachgruppe wurde bei
seinen weiteren Untersuchungen relativiert, alle Muster waren in jeder der vier Gruppen
vorhanden, jedoch in unterschiedlichen Kommunikationssituationen mit unterschiedlicher
Haufigkeit (vgl. EBer 1997: 25).

Aufbauend auf den Ergebnissen von Kaplan untersuchte Clyne (1980) den Linearititsgrad
deutschsprachiger Texte und ordnete die deutsche Textstruktur zwischen den romanischen

und russischen Strukturtyp ein (vgl. EBer 1997: 26f.). Clyne erweiterte den Kulturbegriff

ot Ich halte es u. a. fiir angemessen das Schreiben im Studienkontext als ,,akademisch und nicht als

,.wissenschaftlich® zu bezeichnen. Beim ,,wissenschaftlichen Schreiben handelt es sich um das
wissenschaftliche Handeln von Experten, d.h. das Verfassen von Monographien und wissenschaftlichen
Artikeln. Studierende sollen dagegen i.d.R. nicht fiir die Fachwelt schreiben, sondern zunichst
schreiben lernen und sich dabei an den Normen wissenschaftlicher Textproduktion orientieren (vgl.
Jakobs 1999: 173).

Kaplan, R.B. (1966): Cultural through patterns in inter-cultural education. In: Language Learning 16, 1-
20.
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von Kaplan durch eine soziokulturelle Komponente: ,,Unterschiede in den deutschen und
australischen Textform werden nicht allein durch die Sprache oder Nationalzugehdrigkeit,
sondern durch die unterschiedlichen Bildungssysteme erkldrt“ (EBer 1997: 27). Clyne
untersuchte und beschrieb als erster Unterschiede zwischen deutsch- und englisch-
sprachigen Wissenschaftstexten (1984, 1987). Anhand von konkreten textstrukturellen
Befunden® begriindete Clyne (1987) die kulturelle Gepriigtheit wissenschaftlicher
Ausdrucksformen durch unterschiedliche intellektuelle Stile sowie gesellschaftliche und
historische Gegebenheiten einer Kultur.”*

EBer (1997) fiihrte anhand von dreiflig Semester- und Examensarbeiten mexikanischer und
deutscher Studenten eine kontrastive Textmusterbeschreibung der Textsorte ,studentische
schriftliche Arbeit® durch. Auf der Basis dreier kleinerer, in der Fremdsprache Deutsch
verfasster Seminararbeiten mexikanischer Studenten untersuchte sie den Einfluss des
eigenkulturellen muttersprachlichen Textwissens auf die fremdsprachliche Textproduktion.
Dabei definierte EBer Kultur als ,,ein fiir gesellschaftliche Gruppe geltendes Ensemble von
gleichen selbstverstindlichen Vorstellungen, Denkweisen und Gefiithlen sowie von
gleichen, selbstverstdndlichen und funktionalen Verhaltens- und Existenzformen* (ebd.:
34). Zeitlich gesehen wurde Kultur als ,das Ergebnis eines historischen
Entwicklungsprozesses* aufgefasst, wobei die Sprache das Instrument ist, welches der
Kultur Ausdruck verleiht (vgl. ebd.). EBer kam zundchst in ihren theoretischen
Uberlegungen zu dem Schluss, dass auBertextuelle kulturbezogene Faktoren das
Textmuster” einer Textsorte prigen, d.h. die Textmuster verschiedener Kulturen sind
unterschiedlich. Dabei handelte es sich bei aullertextuellen Faktoren um die Textsituation,
den intellektuellen Stil sowie um die Textintention. In der empirischen Studie beschrieb
EBer das deutsche und mexikanische Textmuster studentischer Texte und bestétigte durch
den Vergleich ihre theoretischen Annahmen. EBer (1997) wie auch Hufeisen (2002)
stellten in ihren Untersuchungen fest, dass das eigenkulturelle Textmusterwissen auf die
fremdsprachliche Textproduktion, vor allem auf der Ebene der Textfunktion und des
Textinhaltes, massiv iibertragen wird, was zu ,ungewdhnlichen® zielsprachlichen Texten

fithrt (EBer 1997: 123ff.).

% Auflistung der Befunde in Efer 1997: 29f.

% Nach Galtung 1979, 1985 (s. EBer 1997: 31) werden in der Wissenschaft vier verschiedene
intellektuelle Stile unterschieden: sachsonischer, teutonischer, gallischer und nipponischer. Jeder der
Stile ergibt sich aus der Art und Gewichtung von vier wissenschaftlichen intellektuellen Aktivititen:
der Paradigmenanalyse, der Thesenproduktion, der Theorienbildung und dem Kommentar iiber andere
Intellektuelle.

Textmuster wird als Kombination folgender textueller Charakteristika aufgefasst: Textinhalt,
Textstruktur, Textstil und Textfunktion (vgl. EBer 1997: 35, 53).
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Die bereits in Verbindng mit klassifikatorischen Fragen dargestellten kontastiven
Untersuchungen von Kaiser (2002), Fandrych/Graefen (2002), Heller (2008) liefern
weitere Hinweise auf spezifische Merkmale der jeweiligen Wissenschaftskulturen. Kaiser
stellte in ihren Analysen studentischer Texte deutscher und venezolanischer Studierender
neben einzelsprachlichen und fachspezifischen Unterschieden auch diskurstraditionelle
und kulturelle Unterschiede fest. Kaiser geht sehr vorsichtig mit dem Begriff der
kulturellen ~ Geprégtheit wissenschaftlichen Schreibens um. Sie spricht von
Diskurstraditionen, deren Herausbildung und Wandel die kulturelle Geprigtheit des
Schreibens ausmachen (vgl. Kaiser 2002: 272ff)). AuBerdem betont Kaiser, dass solche
diskurstraditionellen Unterschiede wie beispielsweise die starke Présenz des Autors oder
der sparsame Umgang mit Quellen in venezolanischen Texten nicht nur auf
bildungspolitische Zielsetzungen des Landes, sondern auf die konkreten Lern- und
Schreibtraditionen an Schule und Hochschule, auf die Ausbildungssituation der Lehrer und
die Verfiigbarkeit von Texten und Quellen zuriickzufithren sind (vgl. ebd.: 273). Auch
Fandrych (2001) begriindet nur einige wenige der ermittelten Unterschiede bei den
Textkommentierungen in englischen und deutschen wissenschaftlichen Artikeln als kultur-
bzw. traditionspezifisch. Er warnt vor voreiligen Entschliissen, textuelle und sprachliche
Unterschiede als kulturspezifisch zu bezeichnen, ohne dabei sprachliche und
sprachtypologische Griinde in Betracht zu ziehen (vgl. ebd.: 375). Heller (2008) kommt in
ihren sprachvergleichenden Studien von Textkommentierungen zu dem Ergebnis, dass die
deutschsprachigen Autoren héufiger Textkommentierungen gebrauchen als die
italienischen und dass die italienischen Autoren héufiger riickblickend kommentieren,
wihrend die deutschen antizipierende Verfahren bevorzugen (vgl. ebd.: 129). Die Frage,
ob die festgestellten Unterschiede kulturspezifisch sind und auf die unterschiedlichen
Traditionen der Textgestaltung in der deutschen und italienischen Wissenschaft
zuriickzufithren sind, ldsst Heller (2008: 134) offen und begriindet dies mit weiterem
Forschungsbedarf.

Breitkopf/Vassileva (2007: 213f.) charakterisieren osteuropdische geistes- und sozial-
wissenschaftliche Artikel und stellen im Vergleich zur westlichen Schreibtradition
Unterschiede in der rhetorischen Struktur und bei der Textgliederung fest: Osteuropdische
Texte weisen zum einen eine lineare rhetorische Struktur auf und beziehen oft das
Hintergrundwissen der Leser ein. Zum anderen fehlt den osteuropéischen Texten eine klare
und tiiberschaubare Gliederung, Kapiteliiberschriften sind selten vorhanden. Weitere
Unterschiede betreffen metadiskursive Konstruktionen (vergleichbar mit den hier

untersuchten TOA) und den Umgang mit kritischen AuBerungen. Als typisch fiir
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osteuropdische Wissenschaftler wurden die explizite Markierung des Themenwechsels
(,,Wir gehen eigentlich nun zu unseren Beobachtungen zum Wortgebrauch iiber*), also
mikro-textuelle metadiskursive Ausdriicke erklirt, die Verweise auf der Markoebene des
Textes (TOA-Kategorien ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte®, , Riickverweise®) gab es
dagegen selten. Ahnlichkeiten zwischen den beiden Wissenschaftsstilen wurden beziiglich
der Prisenz des Autors im Text festgestellt. Die in der westlichen Tradition in den letzten
Jahren anhaltende Tendenz zur Relativierung des ,Ich-Tabus“, zumindest in
textorganisierenden Textabschnitten, setzte sich auch in der osteuropdischen Wissenschaft
durch. Formale Unterschiede bestanden in der Priferenz der ,,Wir-Form®, die sowohl den
Autor als auch den Leser einschlie3t. D.h. fiir den russischen wissenschaftlichen Stil sind
z. B. Konstruktionen wie ,,betrachten wir“, ,,schauen wir uns an“ charakteristisch (vgl.
ebd.: 218). Solche Formen der Aufforderung (Horvativ), die auch im franzésischen und
italienischen Wissenschaftsdiskurs hdufig verwendet werden, treten in deutschen
wissenschaftlichen Texten eher selten auf (vgl. Schwarze 2007: 193).

Wie schon EBer (1997) schlussfolgert und Fandrych (2001) betont, reicht fir die
Beschreibung kultureller Geprégtheit von sprachlichen Formen eine linguistische
Bestandaufnahme nicht aus. Die sprachlichen Charakteristika haben sich in jeder Kultur
historisch gesehen tiber Jahrhunderte entwickelt und unterstehen auch jederzeit dem
Einfluss der vorherrschenden Wissenschaftskonzeption — sind also sozial und historisch
bedingt. Mit anderen Worten ist fiir die Beschreibung der kulturellen Geprigtheit von
akademischen Texten neben rein sprachlichen Charakteristika die Einbeziehung sozialer
Einflussfaktoren (Schul- und Hochschulsystem) sowie historischer Entstehungsfaktoren
(Geistes- und Philosophiegeschichte) erforderlich (vgl. EBer 1997: 93, 197). Im Hinblick
auf den vorliegenden Untersuchungskontext kann daher festgehalten werden, dass es in
dessen Rahmen nicht moglich ist, kulturspezifische Unterschiede und Verhaltensweisen
beim Erwerb und Gebrauch zielsprachlicher TOA zu ermitteln. Es soll aber nicht bedeuten,
dass die Komponente ,Kultur® ginzlich auBler Acht gelassen werden soll. Wie die
dargestellten Untersuchungen zeigen, haben auslandische Studierende mit kultur- oder
traditionsspezifischen Problemen, die sich aufgrund interkultureller Unterschiede zwischen
der Wissenschaftssprache L1 und der L2 ergeben, zu kidmpfen (vgl. Biikker 2001: 173ff.,
hier nach Brandl 2010: 190). Mangelndes Textmuster- und Schreibkonventionswissen in
der Zielsprache fiihrt zu in der Schreibkultur der Zielsprache nicht akzeptablen Produkten.
Daher wird hier bei der Analyse des TOA-Gebrauchs und vor allem bei der Analyse
strategischen Verhaltens der Probandinnen versucht, auf mdogliche Indizien fiir den

eigenkulturellen Einfluss zu achten und sie zu analysieren.
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5. Akademisches Schreiben im universitiren Kontext

Warum spielt das Schreiben im universitidren Kontext eine so wichtige und herausragende
Rolle? Welche Ziele werden mit dem wissenschaftlichen Schreiben im Studium verfolgt?
Welche Textarten gehoren dem wissenschaftlichen Diskurs an, deren Bestandteile und
Konventionen die Studierenden im Laufe ihres Studiums kennen lernen bzw. sich aneignen

missen? Auf diese Fragen wird im folgenden Kapitel ndher eingegangen.

5.1 Stellenwert des Schreibens im Curriculum der universitiren Ausbildung

Das Schreiben ist in universitiren Curricula fest verankert. Es ist nicht moglich,
insbesondere in den Geistes- und Sozialwissenschaften, ohne wissenschaftliche
Schreibkompetenz erfolgreich zu studieren. Dass das Schreiben die zentrale Kompetenz
der universitdren Ausbildung bildet, ist eine Entwicklung des vorigen Jahrhunderts: Die
Studierenden hatten frither meist keinen Zugang zu den Originalquellen ihres Faches, das
Wissen wurde durch die Professoren miindlich tiberliefert (vgl. Kruse 2005a: 171). Zuvor
war das Produzieren neuer Texte den Gelehrten vorbehalten, die Studenten durften nur
tiber vorhandenes Wissen diskutieren bzw. das Wissen aus alten autoritdren Schriften
preisen. Mit der Erfindung des Buchdrucks und der Griindung zahlreicher
wissenschaftlicher ~ Zeitschriften®® wurde die  wissenschaftliche ~Kommunikation
explosionsartig” in Gang gesetzt (vgl. ebd.: 172). Mit diesem neuen schriftlichen
Diskursmedium entstanden neue Textsorten (Abstract, Rezension, Forschungsbericht)
sowie ,,die noch heute gidngigen Zitier- und Verweiskonventionen (ebd.). Die universitére
Lehre begann sich langsam an diesen schriftlichen wissenschaftlichen Diskurs
anzuschliefen. Nach der Humboldtschen Universitdtsreform in der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts gewann das Verfassen wissenschaftlicher Texte fiir Studierende an
Bedeutung und wurde zum unabdingbaren Curriculumsbestandteil (vgl. Kruse 2005b:
214f.). Die zentrale Idee der Humboldtschen Reform war die Entwicklung der Universitét
zu einem Ort, an dem Forschung und Lehre eine Einheit bilden. Als Produkt dieser
Reformentwicklung des Studiums entstand das Seminar. Die Studierenden haben die
Moglichkeit bekommen, mit den Professoren gemeinsam sowie durch die selbstindige
Arbeit in Bibliotheken ein Thema ihres Faches unter Einbeziehung von Originalquellen zu
bearbeiten (vgl. ebd.). Bei dieser Unterrichtsform wurde das selbststdndige Verfassen

wissenschaftlicher Texte in den Mittelpunkt gestellt. Die bis dahin vorherrschenden

% Bis 1790 gab es in Deutschland bereits 470 allgemeinwissenschaftliche und 1200 wissenschaftlich

spezialisierte Zeitschriften (Kronick 1976: 247, zit. nach Kruse 2005a: 172).
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miindlichen Unterrichtspraktiken (Lectio und Disputatio) wurden dadurch abgelost bzw.
erweitert (vgl. ebd.: 127).

Seither wurden bis heute bzw. bis zur Bologna-Reform®’ als Leistungsnachweise in den
Seminaren groBtenteils schriftliche Seminararbeiten verfasst. Allerdings gab es damals und
gibt es zurzeit disziplinspezifische Unterschiede. Wie die Untersuchung von Ehlich/Steets
(2003) an der LMU zeigt, hat die Hausarbeit einen tiberdurchschnittlich hohen Wert als
Leistungsnachweis vor allem in den Fichern Soziologie (100 % in Grund- und
Hauptstudium), Recht (92 % bzw. 93 %), Theologie (89 % bzw. 94 %), Philosophie’
(86 % bzw. 95 %) und Psychologie und Pidagogik (71 % bzw. 83 %). In den
Wirtschaftswissenschaften werden 23 % der Leistungsnachweise im Grund- und 79 % im
Hauptstudium, in der Mathematik 56 % im Grund- und 76 % im Hauptstudium fiir
schriftliche Hausarbeiten vergeben. In der Medizin sowie in den Naturwissenschaften sind
Seminararbeiten von geringer Bedeutung (9 % bzw. 14 % und 19 % bzw. 36 %). Wie aus
den Ergebnissen abzulesen ist, steigt die Relevanz der schriftlichen Hausarbeit in ihrer
Rolle als Qualifikationsnachweis im Hauptstudium. Im Hauptstudium kommen auch und
in diesem Fall fachiibergreifend die Abschlussarbeiten dazu. Diese Art der Uberpriifung
wissenschaftlicher Schreibkompetenz sowie der Wissensproduktion entstand ebenfalls im
Zusammenhang mit dem Humboldtschen Bildungsideal: ,,Dass die Studierenden sich
selbst auf ein Themengebiet spezialisieren und dort neues Wissen kreieren, ist erst mit den
Seminaren zusammen entstanden” (Kruse 2007a: 128). Es kann also festgehalten werden,
dass die universitire Schreibtradition sich in der Wissenschaftsgeschichte des 19.
Jahrhunderts herausgebildet hat und auch heute an den deutschen Universititen gepflegt
wird.

Das Schreiben dient einerseits der Auseinandersetzung mit dem Fachwissen, d.h. die
Studierenden eignen sich das Wissen an, indem sie wissenschaftliche Texte wie
Mitschriften, Berichte, Referate, Seminar- und Abschlussarbeiten im Laufe ihres Studiums
schreiben. Wihrend dieser wissenschaftlichen Kommunikation wird vorhandenes Wissen
vermittelt, diskutiert sowie neues Wissen geschaffen. ,,Wissenschaftliches Schreiben ist
also nicht nur eine Form, Erkenntnisse darzustellen, sondern es ist auch ein Weg,
Erkenntnisse zu gewinnen, zu sichten, zu vergleichen, zu ordnen, zu strukturieren und zu

diskutieren. (Battaglia/Kruse 1998: 195) Dass das Schreiben als universitdre Lernart

" Eine umfangreiche Analyse der Auswirkungen der Bologna Reform auf das Schreiben liegt noch nicht

vor.
Die Sammelbezeichnung ,,Philosophie” umfasst in der Untersuchung fiinf Fakultéten: Geschichts- und
Kunstwissenschaften, Philosophie, Altertumskunde- und Kulturwissenschaften, Sprach- und Literatur-
wissenschaft I und Sprach- und Literaturwissenschaft II.
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bevorzugt wird, liegt daran, dass es im Vergleich zu anderen Lernformen viel Zeit, groflere
Aktivitdt und viel Handlungsautonomie erfordert (vgl. Kruse 2007b: 7). Kruse (ebd.) nennt
vier wichtige Merkmale des Schreibens, die es zu einer effektiven Lernform machen:

-, Schreiben konfrontiert mit Problemen des Fachs®. Das Schreiben verlangt eine
intensivere Auseinandersetzung mit dem Wissen des Fachs als z. B. das Lesen.
Beim Versuch, seine Gedanken in Sprache zu fassen, denkt man stets iiber die
begriffliche, inhaltliche sowie argumentative Angemessenheit nach. Durch die
Analyse des Fachwissens beim Schreiben wird hdufig klar, welche Inhalte
verstanden worden sind und welche weiteren Aktivititen erfordern.

- ,Schreiben fordert selbststandiges, kritisches Denken®. Schreib- und Denkprozesse
verlaufen stets parallel. Die gefundenen wissenschaftlichen Erkenntnisse werden
verarbeitet, strukturiert, hinterfragt und an das vorhandene Wissen angekniipft. Auf
diesem Wege entstehen oft neue Einsichten und wissenschaftliche Theorien.

- ,Schreiben macht kreativ und zwingt dazu, einen eigenen Weg zur Darstellung
eines Themas oder zur Losung einer Fragestellung zu finden.* Damit ist gemeint,
dass beim Schreiben trotz der strengen wissenschaftlichen Konventionen ein
eigenes Produkt entsteht, beim Lesen oder Zuhoren dagegen sind nur der
Gedankengang und der Handlungsablauf von anderen nachzuvollziehen.

- ,Schreiben verbindet®. Das wissenschaftliche Schreiben verpflichtet zur
Intertextualitit. Wihrend des Schreibens werden Beziige zu anderen Texten und
Autoren geschaffen und eigene Anteile in das Wissenschaftsnetz eingegliedert.

Das Schreiben stellt also nicht einfach eine Studienkompetenz dar, sondern wird ,,als Teil
des kollaborativen Umgang [sic!] mit Wissen in einer Disziplin® (Kruse 2007b: 5)
angesehen.

ist in Denk-, Forschungs- und Kommunikationskulturen der Disziplinen eingebettet

o

Wissen- ist diskursives, vernetztes Schreiben und Teil kollektiver
schaftliches Bedeutungskonstruktion

Schreiben \

ist ein heuristischer Prozess der Wissenskonstruktion

dient der Dokumentation und Kommunikation von Forschung

folgt in jedem Fach unterschiedlichen Genres und Genrekonventionen

ist wirksames Mittel der (Selbst-)Sozialisation in disziplinire Denk- und

\ Forschungskulturen

kennt unterschiedliche Grade der Popularisierung
Abbildung 6: Paradigmatische Struktur des wissenschaftlichen Schreibens (Kruse 2007b: 5)
Andererseits wird im Studium ,des Schreibens wegen“ geschriecben. Da die

wissenschaftlichen Textsorten bestimmten Konventionen unterliegen, ist eines der Ziele im

Studiums, die Studierenden mit diesen Konventionen vertraut zu machen, wissenschaft-
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liche Schreibkompetenz zu entwickeln, um weitere Wissenskommunikation auf einem
angemessenen Niveau zu ermdglichen. Dabei wird nicht berticksichtigt, ob der Anschluss
an den ,,echten* Wissenschaftsdiskurs von den Studierenden angestrebt wird oder nicht. Da
studentische Texte in der Regel nicht publiziert werden, haben sie dadurch den ,,Charakter
von Trockeniibungen* (Battaglia/Kruse 1998: 196), was sie jedoch von den Konventionen
des wissenschaftlichen Stils nicht befreit. In diesem Zusammenhang wird haufig der
Doppelstatus studentischer Hausarbeiten diskutiert: sie werden gleichzeitig als Priifungs-
und Ubungsform in der universitiren Lehre angesehen (vgl. Ehlich 2003: 20f.; Kaluza
2009: 39; Pohl 2007: 27). Diese Tatsache ist wiederum dem Typus der Universitit in
Deutschland geschuldet, dem Ort, wo die Einheit der Lehre und Forschung angestrebt
wird.

Einzelne wissenschaftliche Disziplinen gehen damit unterschiedlich um. Die
Naturwissenschaftler z. B. ordnen beides nacheinander an, wihrend in den Geistes-
wissenschaften Lernen und Forschen von Anfang an verbunden werden (vgl. Ehlich 2003:
14f)). Daraus ergibt sich logischerweise der Doppelcharakter der Hausarbeit, unlogisch
bleiben dabei die Anforderungen, die an die Hausarbeit und somit an die Studierenden
gestellt werden. Als Ubungsform ist sie mit dem ,,Ideal“, also mit dem wissenschaftlichen
Artikel gleichzusetzen, als Prufungsform ist sie ihm untergeordnet. D.h. die Studierenden
werden als professionelle Schreiber angesehen und oft auch als solche bewertet, trotz der
wissenschaftlichen Fiktionalitit des Seminarumfeldes — trotz des Scheinanlasses”, was
der Hausarbeit eben ihren Priifungscharakter verleiht. Genau aus diesem Grund haben viele
Studierende, besonders Studienanfinger, Probleme beim Verfassen wissenschaftlicher
Arbeiten. Sie sind noch keine Wissenschaftler, sondern sie versuchen nur, in ihre Rolle zu
schliipfen.

Bock spricht in diesem Zusammenhang von ,Priifungs- und Ausbildungs-
leistungen® (2004: 5f.): Bei einer Hausarbeit als ,,Priifungsleistung® geht es vor allem um
den Nachweis erworbener Kenntnisse bzw. um den Umgang mit erworbenem Wissen wie
z. B. bei einer ,Fall-Losung‘. Bei einer ,,Ausbildungsleistung™ steht die Ausbildung
bestimmter Fiahigkeiten — in diesem Fall wissenschaftlicher Textkompetenz — im
Mittelpunkt, also der Fihigkeit eine Hausarbeit schreiben zu konnen, die inhaltlich und
formal der Doméne Wissenschaft entsprechen wiirde. In diesem Fall gilt eine Hausarbeit
als eine Ubungsform und keinesfalls als Nachweis der erworbenen Kenntnisse.

Wie bereits angedeutet, wird meist zwischen diesen zwei Leistungsarten nicht

% Schreibanlass fiir den Studierenden ist im doppelten Sinne Scheinanlass. (Pohl 2007a: 29,

Hervorhebung im Original)
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unterschieden, wenigstens nicht explizit. Wenn sich auch viele Lehrende im Klaren sind,
dass die wissenschaftliche Kompetenz erst im Laufe des Studiums entwickelt werden kann,
behalten die schriftlichen Hausarbeiten weiterhin ihren Priifungscharakter. Viele
Priifungsordnungen schlieBen die Moglichkeit der Uberarbeitung einer nicht gelungenen
Hausarbeit aus (vgl. Pohl 2010: 113). Dieses Phdnomen konnte verschiedene Griinde
haben: Die Betreuung der Arbeiten zwecks ihrer Verbesserung erfordert viel Zeit, was bei
steigender Studentenzahl oft nicht moglich ist. Andererseits fithlen sich die Dozenten
hiufig nicht dazu verpflichtet, da die Betreuung schriftlicher Arbeiten als Aufgabe von
Tutorien oder Einfithrungsveranstaltungen angesehen wird. Eine Ausnahme bilden die
Proseminararbeiten, die im Wesentlichen ihren Ubungscharakter beibehalten. An die
Hauptseminararbeiten werden dagegen Anforderungen eines wissenschaftlichen Artikels

gestellt.

5.2 Akademische Textsorten

Das Anliegen dieses Kapitels ist zusammenzufassen, welche Textsorten zu den
wissenschaftlichen Texten in der universitiren Ausbildung gehoren, und zu zeigen, welche
davon in der vorliegenden Untersuchung behandelt werden. In verschiedenen Phasen des
Studiums werden je nach Anlass und Ziel verschiedene Texte verfasst: Mitschrift,
Protokoll, Klausur, Exzerpt, Bericht, Rezension, Essay, Referat, Hausarbeit, Exposé¢ und
Abschlussarbeit. Wéhrend Mitschriften, Protokolle und Exzerpte oft fiir den Schreiber
selbst zwecks Erinnerung geschrieben werden, sind fiir Klausuren, Berichte, Referate,
Hausarbeiten und Abschlussarbeiten die Dozenten oder die Kommilitonnen die
Adressaten. An sich selbst adressierte Textsorten haben meist einen individuellen
Charakter und ihr Zweck besteht darin, Inhalte einer Vorlesung, eines Vortrags, eines
Seminars oder einer Literaturquelle festzuhalten. Inhalte fremdorientierter Textsorten sind
dagegen fiir den Verfasser anfangs oft unbekannt und erfordern als Vorarbeit eine
griindliche Beschiftigung mit dem Thema. Textorganisierende Ausdriicke, die den
Gegenstand der vorliegenden Studie bilden, sind in den fremdadressierten Textsorten zu
erwarten, da sie oft die Funktion der Vorausstrukturierung und Leserorientierung
iibernehmen (vgl. Kap. 3.3). Die Klausur stellt hier einen Ausnahmefall dar. Obwohl ihre
Intention sich kaum von der eines Referates oder einer schriftlichen Arbeit unterscheidet,
sicht die Struktur eines Klausurtextes anders aus. Dies hdngt mit der Aufgabestellung
(hdufig  mehrere  Fragen) wund der begrenzten Zeit zusammen  (vgl
Biinting/Bitterlich/Pospiech 2006: 47). Was die Inhalte einer Klausur angeht, wird der

Stoff einer Veranstaltung bzw. ein im Studium behandeltes Thema (Abschlussklausur)
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abgefragt. Diejenigen Textsorten, die Elemente der Textorganisation aufweisen, werden im
Weiteren im Mittelpunkt der Auseinandersetzung stehen. Wie schon erwihnt, sind es vor
allem Hausarbeiten (auch Abschlussarbeiten) und schriftliche Referate. Auch
(Praktikums)Berichte dhneln in ihrer formalen Gestaltung'® einer Hausarbeit und kénnen
somit textorganisierende Elemente enthalten. Auf diese fiir die Untersuchung relevanten
Textsorten wird im Folgenden néher eingegangen. Die Hausarbeit als typische Textsorte

studentischen Schreibens wird dabei ausfiihrlicher behandelt.

5.2.1 Hausarbeit: Normen und Konventionen
Wie bereits angesprochen, wird ein grofler Teil der Leitungsnachweise zumindest in den
Geistes- und Sozialwissenschaften durch wissenschaftliche Seminararbeiten bzw.
Hausarbeiten erbracht. D.h. die wissenschaftliche Hausarbeit ist die zentrale Textsorte
studentischer Wissenschaftskommunikation.
Die Seminararbeit ist — zumindest in den geistes- und sozialwissenschaftlichen Fiachern — eine
zentrale Aneignungs- und Trainingsform schriftlicher wissenschaftlicher Kommunikation. Sie bildet

die didaktische Paralleltextart zum Wissenschaftlichen Artikel. Im ldealfall kann sie sogar als ein
solcher ausgestaltet werden. (Ehlich 2003: 20, Hervorhebung im Original)

Was die Terminologie angeht, werden die Begriffe ,,Seminararbeit®, ,,Hausarbeit* und
.Semesterarbeit* hdufig synonym verwendet. Die Bezeichnung ,,Hausarbeit™ weist auf den
Ursprung des Wortes, also Ort des Verfassens hin, d.h. die Arbeit wird neben der sonstigen
Vorbereitungsarbeit fiir das Seminar auflerhalb der Institution Universitit selbststindig
angefertigt. ,,Seminararbeit™ dagegen betont ihre thematische Anbindung an ein Seminar,
in dessen Rahmen sie entsteht. Der Terminus ,,Semesterarbeit® weist auf die Situierung
sowie Wichtigkeit dieser Arbeit am Ende des Semesters. Kruse/Battaglia (1998: 196)
fassen alle im  Studium relevanten Textsorten unter dem  Oberbegriff
,,Hausarbeit* zusammen. Die Unterscheidungskriterien sind dabei Erkenntnisfunktionen
und die damit verbundenen inhaltlichen und formalen Eigenschaften. So konnen
Qualifikationsarbeiten (Diplom-, Master- und Magisterarbeiten) auch unter dem
Oberbegriff ,,Hausarbeit® zusammengefasst werden. Die schriftliche Seminararbeit gilt
hier, hierarchisch gesehen, als Vorstufe zum Verfassen einer Abschlussarbeit. In der
vorliegenden Untersuchung wird der Begriff ,,Hausarbeit im engeren Sinne verwendet,
andere studienrelevanten Textsorten werden separat behandelt und entsprechend benannt.
Welche Textsorte als ,,Hausarbeit“ definiert wird und welchen Konventionen und

Anforderungen diese Textsorte entsprechen soll, wird im Folgenden erortert.

100 Bestandteile eines Berichts: Titel, Inhaltsverzeichnis, Abstract, Einleitung, Hauptteil, Ergebnisse,
Kommentar und Ausblick (vgl. Biinting u. a. 2006: 32).
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Steinhoff (2003) definiert die ,,Hausarbeit™ wie folgt:

Die Hausarbeit ist eine Ubungsform wissenschaftlichen Schreibens und am Modell des
wissenschaftlichen Artikels orientiert. Man erhofft sich von den Studenten im Normalfall eine
wissenschaftliche Abhandlung zu einem sachlich komplexen, wissenschaftlich relevanten Thema,
die bestimmte formale Merkmale aufweist, den Konventionen der Wissenschaftssprache gerecht
wird und am Stand der Forschung orientiert ist. (Steinhoff 2003: 39)

Durch die Bezeichnung als Ubungsform erhilt die Hausarbeit den Status einer quasi-
wissenschaftliche Textsorte, die im universitiren Kontext der Textsorte Wissenschaftlicher
Artikel entspricht. Die Orientierung am wissenschaftlichen Artikel erfordert die Einhaltung
bestimmter inhaltlicher und formaler Kriterien, d.h. eine studentische Hausarbeit ist
genauso stark normiert wie ein wissenschaftlicher Artikel (Kap. 2.2). Inhaltlich wird von
den Studierenden eine eigenstindige wissenschaftliche Abhandlung eines fachrelevanten
Themas erwartet. Im Masterstudiengang Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der
Universitdt Kassel wird die inhaltliche Anforderung an eine schriftliche Arbeit

folgendermaflen formuliert:

Durch das Anfertigen von schriftlichen Arbeiten sollen die Studierenden zeigen, dass sie imstande
sind, sich tiiber ein Problem des Faches Deutsch als Fremdsprache ein selbstindiges und
wissenschaftlich begriindetes Urteil zu erarbeiten und ihre Argumentation dazu klar zu entwickeln.
Das Thema muss so beschaffen sein, dass es in der dafiir vorgegebenen Zeit (in Absprache mit den
Lehrenden) und in dem angegebenen Umfang (Hausarbeit 15-20 Seiten, Masterarbeit 80-90 Seiten)
bearbeitet werden kann. (Richtlinien zur Anfertigung von schriftlichen Arbeiten im
Masterstudiengang DaF/DaZ an der Universitit Kassel, Anforderungen 1.3.1)'""

Die formale Normierung der Hausarbeit bezieht sich sowohl auf den Aufbau als auch den
wissenschaftlichen Sprachstil bis hin zu Zitier- und Verweiskonventionen sowie
bibliographischen und typographischen Konventionen (vgl. Beinke/Brinkschulte/
Bunn/Thiirmer 2008: 7). In Bezug auf das Anliegen der vorliegenden Arbeit halte ich an
dieser Stelle fiir wichtig, die typischen Bestandteile einer Hausarbeit darzustellen. Dies ist
insofern wichtig, als die Hausarbeiten in ihrem Aufbau kulturspezifische Unterschiede
aufweisen konnen (vgl. Mehlhorn 2009:116). Andererseits soll die Beschreibung der
Bestandteile Aufschluss dartiber geben, welche TOA-Kategorien in welchen der
vorgestellten Textteile zu erwarten sind. Dies soll bei der Analyse des TOA-Gebrauchs in
den Hausarbeiten von Studierenden eine Orientierungsgrundlage bilden.

Eine Hausarbeit enthélt i.d.R. einen einleitenden, einen darstellenden und einen
abschliefenden Teil (vgl. Fischer/Moll 2002: 147). Zu den einzelnen Bestandteilen einer
Hausarbeit zdhlen das Titelblatt, die Gliederung bzw. das Inhaltsverzeichnis, die

Einleitung, der Hauptteil und der Schlussteil, ggf. der Anhang wund das

101 http://www.uni-

kassel.de/fb02/fileadmin/datas/fb02/Institut f%C3%BCr_Deutsch _als_Fremd und Zweitsprache/DaF
Z/pdf/Masterstudiengang/Richtlinien DaFZ.pdf, Zugriff Juni 2015.
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Literaturverzeichnis. Das Titelblatt enthilt noch keinen flieBenden Text, die Angaben'®
sowie ihre Reihenfolge werden meist vor der Institution vorgegeben. Das
Inhaltsverzeichnis gibt die Gliederung der Arbeit wieder, zu jedem Gliederungspunkt, hier
Kapiteliiberschriften, wird die Seitenzahl angegeben. Die Gliederung soll die
Schwerpunkte der Arbeit benennen, die Logik des Arbeitsaufbaus priasentieren und dem
Leser eine erste Orientierungshilfe geben (vgl. Beinke u. a. 2008: 30f.). In einer Einleitung
wird/werden

- indie /zu der Thematik der Arbeit ein- / hingefiihrt,
- Ziele und Fragestellungen genannt,
- inhaltliche Schwerpunkte gesetzt ,
- das Thema eingegrenzt,
- der theoretische Ansatz sowie die Methodik présentiert,
- die Datengrundlage erldutert (bei den empirischen Arbeiten),
- die Hausarbeit in den Seminarkontext eingebettet,
der Aufbau der Arbeit dargestellt
(Vgl Beinke u.a. 2008: 43; Mehlhorn 2009: 119).

D.h. in einer Einleitung wird zunéchst der Gegenstand der Arbeit bzw. die Thematik der
Arbeit dargestellt. Bei der Hinfithrung der Leserschaft zum Forschungsgegenstand kann
seine Positionierung im aktuellen oder historischen, sozialen oder politischen Kontext
hervorgehoben werden, aulerdem kann auf ein Forschungsdesiderat hingewiesen werden.
Neben der Darstellung des Gegenstandes und der Zielsetzung der Arbeit wird in der
Einleitung der theoretische und/oder methodische Ansatz prisentiert. Aulerdem ist, wie
bereits oben bei der Beschreibung der Einleitung eines wissenschaftlichen Artikels
erwihnt, ein Uberblick iiber den Aufbau der Arbeit und die Vorgehensweise des Autors in
einer Einleitung unerldsslich (vgl. Fischer/Moll 2002: 148).

Dies wurde auch von Pohl (2007) bei der Untersuchung der Struktur studentischer
Einleitungstexte im Rahmen seiner ,Studien zur Ontogenese wissenschaftlichen
Schreibens™  bestdtigt. Pohl adaptierte fiir seine Studie ,,Wissenschaftliches
Einleiten* (2007b) das ,,CARS model* (,,Create a Research Space®) von Swales (1990:
137ff.), das anhand von 48 Artikeln der Natur- und Geisteswissenschaften fiir die
englischsprachigen Einleitungen entwickelt wurde. Das dreiteilige funktionale Modell
sicht drei Moves, von Pohl (2007b: 219) iibersetzt als ,Ziige*, vor, die in unterschiedlichen

Steps (,Schritte*) realisiert werden kdnnen:

192 Mogliche Titelblattinhalte s. Mehlhorn 2009: 117.
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CARS model

Move 1 Establishing a territory

Step 1  Claiming centrality and/or

Step 2 Making topic generalization(s) and/or
Step 3 Reviewing items of previous research

Move 2 Establishing a niche
Step 1A Counter-claiming or
Step 1B Indicating a gap or
Step 1C Question-raising or
Step 1D Continuing a tradition

Move 3 Occupying the niche

Step 1A Outlining purposes or

Step 1B Announcing present research

Step 2 Announcing principal findings
Step 3 Indication research article structure
(Swales 1990: 141)

Das ,,CARS“-Modell wurde von Pohl (2007a: 245; 2007b: 223) zwecks Interpretation der
Ergebnisse aus der ontogenetischen Perspektive und unter Beriicksichtigung besonderer
Gestaltungsbediirfnisse deutscher geistes- und sozialwissenschaftlicher Einleitungstexte
modifiziert und erweitert. Pohl geht von den drei Dimensionen wissenschaftlichen
Einleitens aus, wobei er sich bewusst fiir den Begriff ,,Dimension® und nicht ,,Zug® oder
»Schritt™ entscheidet, um keine lineare Abfolge vorzugeben (vgl. Pohl 2007a: 246). Alle
drei Dimensionen koénnen wie bei Swales durch unterschiedliche Optionen realisiert
werden, wobei die Optionen so aufeinander gestaffelt sind, dass dies einen Vergleich
,hinsichtlich ihrer rezipientenseitigen Leistung und hinsichtlich ihres produzentenseitigen
Aufwandes® (ebd.: 251) erlaubt:

Drei-Dimensionen-Modell

Dimension 1 (Gegenstandsbezug)

a. Benennung des Themas/Gegenstandes
Veranschaulichung/Beispiel

Erlduterung (ndhere Bestimmung)

Evaluierung (besondere Wichtigkeit, Aktualitit etc.)
Fragestellung (Struktur/Logik des Gegenstandes)

opoo

Dimension 2 (Diskursbezug)

Referenz auf/Zitat aus wissenschaftlicher Literatur
Einordnung in Forschungsfeld/-zusammenhang
Disziplinidre Einordnung (jenseits der Disziplin)
Relevanz (Generalitit, Zentralitit, Desiderat etc.)
Zielsetzung (Struktur/Logik des Forschungsdiskurses)

oo o

Dimension 3 (Argumentationsbezug)

a. Ankiindigung/Benennung des Vorhabens

b. Explizite Eingrenzung der Untersuchung

c.  Angabe der Abschnitte des Hauptteils

d.  Argumentativ begriindete Struktur des Hauptteils
e. Angaben zur wissenschaftlichen Methodik

(Pohl 2007a: 249ff.)
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Bei der ersten Dimension handelt es sich um die explizite Gegenstandsvorstellung, der
Bezug zur wissenschaftlichen Literatur bzw. zum wissenschaftlichen Diskurs wird im
Gegensatz zum Swales Modell erst in der zweiten Dimension realisiert. Pohl (2007a: 246)
geht dabei davon aus, dass ,sich der wissenschaftliche Beitrag letztlich nur vor dem
Hintergrund eines wenigstens unterstellten oder angenommenen Wissenstandes
,legitimieren® kann®. Der genannte Wissensbezug bei der ersten Dimension hat laut Modell
folgende Realisierungsmdoglichkeiten: explizite Akte des Benennens (Option a), genauere
Charakterisierung des Gegenstandes (Optionen b und c), Markierung besonderer Relevanz
des Gegenstandes oder der ausgewihlten Fragestellung (Option d) und die Fragestellung'®
selbst (Option e) (vgl. Pohl 2007: 249f.).

Bei der zweiten Dimension wird der Bezug zum wissenschaftlichen Diskurs hergestellt.
Die einfachste Moglichkeit ist dabei der Verweis auf wissenschaftliche Literatur oder ein
Zitat aus dieser Literatur (Option a). Eine weitere Moglichkeit besteht in der Einordnung
des Textes in einen bestimmten Forschungszusammenhang (Option b). Die Moglichkeit ¢
wurde von Pohl aus den studentischen Texten abgeleitet: Diese Option wird moglich, wenn
ein und derselbe Gegenstand von unterschiedlichen Disziplinen behandelt wird. Die
Option d ist als Pendant zur Kategorie d der ersten Dimension zu sehen: Hier kann die
Bedeutung des Gegenstandes innerhalb eines Diskurses oder in Bezug auf die Zielsetzung
hervorgehoben werden. Mit der letzten Option e kann die Zielsetzung des Textes im
Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen Diskurs ausformuliert werden. Die
Fragestellung (1. Dimension, Option e) kann mit der Zielsetzung inhaltlich identisch sein
(vgl. ebd.: 250¢1.).

Die dritte Dimension Argumentationsbezug, wobei Argumentation im weiten Sinne zu
verstehen ist, unabhingig davon ob der Text im engeren Sinne argumentativ aufgebaut ist
(vgl. ebd.: 246), beinhaltet die Vorgehensweise des Autors. Mit der ersten Option (a) wird
dem Leser nur eine grobe Orientierung im Textgeschehen geboten, die durch die
Beschriankungen der Untersuchung (Option b) oder durch die Erlduterung der einzelnen
Abschnitte des Hauptteils (Option c¢) erweitert werden kann. Mit der Option d liegt der
Schwerpunkt auf der argumentativen Begriindung der Abfolge der Haupttextteile. Mit der
Option d wird die zugrunde liegende wissenschaftliche Methode genannt, begriindet und
moglicherweise deren Einsatz diskutiert (vgl. ebd.: 251). Die Strukturelemente zur

Realisierung dieser dritten Dimension bilden unter anderem den Gegenstand der

195 Pohl weist darauf hin, dass die Fragestellung selbstverstandlich nicht zwingend in Form einer Frage

formuliert sein muss, andere tibliche Realisierungsformen sind: ,,das Aufstellen einer These* oder ,,das
Entwerfen eines Erklarungsansatzes* (Pohl 2007a: 250).
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vorliegenden Untersuchung.
Wie bereits erwéhnt, macht die Staffelung der Optionen innerhalb der Dimensionen einen
Vergleich der Optionen moglich. Pohl fasst die jeweiligen Optionen ihrer Abstufung nach

in einer Subkategorie zusammen:

Dimension 1 Dimension 2 Dimension 3
a. Orientierung Thema Referenz/Zitat Vorhaben
b. Konkretisierung Beispiel Forschungsfeld | Eingrenzung
c. Differenzierung Erlduterung Disziplinire Abschnitte
Einordnung des Hauptteils
d. Motivierung Evaluierung Relevanz Begriindung
des Hauptteils
e. Operationalisierung Fragestellung Zielsetzung Methode

Tabelle 5: Die Realisierungsoptionen der Dimensionen wissenschaftlichen Einleitens (Pohl 2007a: 252)

Die Subkategorie a jeder Dimension stellt die einfachste Realisierungsmdoglichkeit dieser
Option dar, was den geringen Aufwand fiir den Autor und nur eine vage Orientierung fiir
den Rezipienten bedeutet. D.h. die Realisierung einer Dimension nur durch die Option a ist
einerseits unzureichend, andererseits kann die Option a entfallen bzw. sich aus den
Optionen b oder ¢ implizit ergeben. Im Gegensatz dazu enthalten die Subkategorien d und
e die komplexesten Optionen und bilden das ,,wissenschaftliche Herzstiick* der jeweiligen
Dimension (ebd.: 251f).

Die behandelten Dimensionen mit ihren Subkategorien wurden von Pohl in einer
qualitativen Studie auf studentische Texte angewendet. Es handelte sich dabei um jeweils
vier Hausarbeiten inklusive der Staatsexamensarbeit von drei Studierenden der Geistes-
wissenschaften, die im Laufe ihres Studiums verfasst wurden. Zwei Einleitungstexte
konnten mit dem Drei-Dimensionen-Modell nicht ausgewertet werden. Diese Einleitungen
waren durch die personlichen Erfahrungen motiviert, wiesen einen starken ich-Bezug auf
und thematisierten die Entstehungsgeschichte des Textes in einem Seminarkontext.
Dariiber hinaus enthielten die beiden Einleitungstexte weder jene Strukturelemente, die
den Gegenstands- oder Diskursbezug herstellen, noch die die Vorgehensweise des Autors
erldutern (vgl. Pohl 2007a: 230f.). Pohl ordnete solche Einleitungen einem so genannten
,Vorwort-als-Einleitung-Schema® zu, da die aufgezihlten Merkmale eher auf eine andere
Textsorte — das Vorwort — anzuwenden seien. Das ,,Vorwort-als-Einleitung™ wurde dabei
als ein ontogenetisches Phidnomen aufgefasst, das nicht bei allen Studierenden auftritt,
jedoch bei Erstsemestern hdufig zu beobachten ist. Pohl bezeichnete diese Form des
Einleitens als ,,Vorform im Erwerb® und wies darauf hin, dass sie durch erklirende
MaBnahmen von institutioneller Seite vermieden werden kann (ebd.: 236f.).

Bei der qualitativen Auswertung der iibrigen Einleitungstexte stellte Pohl eine Tendenz zu
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einer bestimmten Abfolge der Dimensionen im Erwerb fest. Aus der Perspektive des
Erstauftretens in den Einleitungstexten ergab sich folgende Abfolge:

Gegenstandsdimension > Argumentationsdimension - Diskursdimension
In Bezug auf die qualitativ-textuelle Gewichtung der Strukturelemente wurde festgehalten,
dass das Auftreten der Diskursdimension einen starken Ausbau der Argumentations-
dimension induziert (vgl. Pohl 2007b: 240):

Gegenstandsdimension = Diskursdimension = Argumentationsdimension
Abhingig also von der Gewichtung der realisierten Strukturelemente der drei Dimensionen
in den Einleitungstexten wurden vier Einleitungsverfahren unterschieden: ,,Vorwort-als-
Einleitung-Schema®, ,gegenstandsbezogene Einleitung®, ,.diskursbezogene Einlei-
tung® und ,voll entfaltete wissenschaftliche Einleitung”. Pohl beobachtete an den

qualitativen Daten eine entwicklungsbedingte Tendenz zu folgender Staffelung der

Einleitungsverfahren:
Vorwort-als-Einleitung-Schema
Gegenstandsbezogenes Einleiten
Voll entfaltetes Diskursbezogenes
wissenschaftliches Einleiten Einleiten

Abbildung 7: Die ontogenetische Staffelung der Einleitungsverfahren nach Pohl (2007b: 241)

Zu Beginn des Studiums dominierte das gegenstandsbezogene Einleiten, die Dimension 2
trat gar nicht und die Dimension 3 deutlich unterreprisentiert auf. Erst ab der dritten Arbeit
wurde die Dimension 2 ,,iiberfallartig® realisiert, wiahrend die Anteile der Argumentations-
dimension  kontinuierlich anwuchsen (entfaltetes wissenschaftliches Einleiten).
Diskursbezogenes Einleiten wurde als ,,Sonderform™ des wissenschaftlichen Einleitens
angesehen und als ,,abstract-als-Einleitung-Schema® bezeichnet (ebd.: 239). In solchen
Einleitungen wurde die Dimension 1 nicht realisiert, die Leser wurden in diesem Fall als
,.disziplindr vorgebildete ExpertInnen® antizipiert (ebd.).

Die hier vorgestellten Entwicklungstendenzen wurden von Pohl quantitativ auf der Basis
von 56 quasi-wissenschaftlichen Einleitungstexten kontrolliert. Die Auswertung der
Parodientexte zeigte, dass die Anzahl der Einleitungstexte mit als angemessen geltenden
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Dimensionskombinationen (diskursbezogenes und entfaltetes wissenschaftliches Einleiten)
von 14 % bei den Erstsemestern auf 40 % bei den hohen Semestern anstieg. Pohl rdumte
jedoch ein, dass die alleinige Kombination einzelner Dimensionen mit ,.tatséchlichen
Verfahren des Einleitens® (Pohl 2007a: 285) nicht gleichzusetzen sei. Durch den Vergleich
ausgewihlter Parodientexte der Lehrenden und der Studierenden legte er die Vermutung
nahe, dass Lehrende {iber bestimmte Schemata des wissenschaftlichen Einleitens
verfiigten, die sie ,assimilativ auf unterschiedliche Situationen bzw. Schreibanldsse
iibertragen konnten. Studierende z. T. auch héherer Semester hingegen versuchten diese
Schemata am Schreibauftrag nach der Aneignungslogik von Dimension 1 iiber Dimension
2 zu Dimension 3 zu ,,erschreiben®, die Textschemata wurden erworben (vgl. ebd.: 285ft.).
Auf der Grundlage des dargestellten Drei-Dimensionen-Modells von Pohl lésst sich auf die
in einer Einleitung zu erwartenden TOA-Kategorien schlieBen. Bei der Realisierung der
ersten Dimension sowie bei der Zielsetzung der Arbeit innerhalb eines Diskurses (2.
Dimension, Option e) ist die TOA-Kategorie ,.Explizite Erkldrung der Hauptziele, -
themen® zu erwarten. Die dritte Dimension erfordert die Verwendung der Ausdriicke der
Kategorien ,.Erlduterung des Vorhabens® und ,,Zur Textstruktur. AuBlerdem soll die
erwerbsbedingte Abfolge unterschiedlicher Einleitungsverfahren bei den Einzelfall-
analysen der vorliegenden Studie beriicksichtigt werden. Unterschiedliche Dimensions-
priferenzen und -kombinationen sowie die Beschaffenheit ihrer Realisierungsformen
(argumentativ begriindet oder nicht)'® konnen als Indizien fiir die entsprechende

Entwicklungsstufe'®

wissenschaftlicher Textkompetenz im Bereich der Textorganisation
interpretiert werden.

Wihrend die Einleitung in der Regel ein eigenstindiges Kapitel bildet, das nicht weiter
unterteilt wird, besteht der Hauptteil dagegen aus mehreren Kapiteln und stellt den Kern
der Arbeit dar. Die inhaltliche Gestaltung des Hauptteils hdangt mit dem Hauptanliegen
einer Hausarbeit zusammen. Kruse/Battaglia unterscheiden zwischen expositorischen
Texten, Literaturberichten, Erorterungen, Kommentaren, Literaturinterpretationen,
Falldarstellungen oder —analysen als moglichen Hausarbeitarten (vgl. Kruse/Battaglia
1998: 197f.). Abgesehen davon, welche Arbeit verfasst wird, wird als Leistung eine
eigenstindige Aufbereitung eines Themas erwartet. Mogliche Tatigkeiten bzw. daraus

resultierende Kapitel konnen wie folgt bezeichnet werden:

104
Vgl. Kap. 3.3.

1% Das Modell ,, Wissenschaftliches Formulieren von Pohl (2007a: 192), s. a. Kap. 4.2.2 der vorliegenden
Arbeit.
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- Literaturanalyse zum Thema

- Abhandlung der zentralen Fragestellung(en)
- Begriffsbestimmungen/Definitionen

- Darstellung der Ergebnisse

- Diskussion der Ergebnisse

- Eigenstindige Argumentation

(vgl. Beinke u. a. 2008: 34)

Dementsprechend sind im Hauptteil die TOA-Kategorien ,,Uberleitungen und
Ankniipfungen®,  ,Verstindnissicherung®, , Datenintegration”, , Metakommunika-
tion  insbesondere in  den  Unterkategorien ,Zur  Terminologie“  und
,,Meinungsausdruck® sowie ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte” und ,,Riickverweise” in
einer Uberleitungsfunktion zwischen einzelnen Kapiteln zu erwarten.

Eine Hausarbeit wird in der Regel mit einem Schlusskapitel abgeschlossen. Es bildet
zusammen mit der Einleitung einen zusammenhingenden Rahmen fiir die Arbeit. Im
Schlusskapitel werden Ergebnisse zusammengefasst und in Bezug auf die in der Einleitung
gestellten Ziele prisentiert (vgl. Beinke u. a. 2008: 49; Mehlhorn 2009: 120). Folgende

Fragen konnen dabei beantwortet werden:

- Welche Ergebnisse wurden erzielt?

- Welche Methoden waren dabei erfolgreich, welche nicht?

- Auf welche Fragen konnte trotz der Bearbeitung in der Seminararbeit keine Antwort gefunden
werden?

- Warum war es im Rahmen der Arbeit nicht maglich, diese Fragen zu beantworten?

Das Schlusskapitel kann durch eine Schlussfolgerung oder einen Ausblick ergidnzt werden.
Die Schlussfolgerung bzw. das Fazit wird aufgrund eigenstéindig gewonnener Ergebnisse
gezogen, letztere werden in den wissenschaftlichen Diskurs eingeordnet. Im Ausblick
werden Desiderata genannt, vorsichtige Prognosen und Vorschlige fiir weitere
Forschungen gemacht (vgl. Beinke u. a. 2008: 51ff.; Mehlhorn 2009: 120). Aus den
genannten Inhalten einer Zusammenfassung ergeben sich folgende zu erwartende TOA-
Kategorien: ~ ,,Verstdndnissicherung™,  vertreten = durch  die  Unterkategorien
,,Zusammenfassen und ,,Schliisse ziehen®, ,,Metakommunikation“ in den Unterkategorien

,.Selbsteinschitzung von Text und Autor” sowie ,,Meinungsausdruck®.

5.2.2 Referatsausarbeitung
Dem Referat als einer schriftlichen Arbeit geht in der Regel eine miindliche Préisentation
voraus. In Seminaren, die auf Referaten basieren, kénnen bzw. miissen Studierende zu

einem Themenbereich einen Vortag halten. Dadurch wird unter Expertenaufsicht
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Fachwissen an die Mitstudierenden vermittelt. Die Vortragenden miissen eigenstindig'®®
eine Literaturrecherche durchfiihren, die fiir den ausgewdhlten Thementeil relevanten
Inhalte analysieren, zusammenfassen und vor Publikum présentieren bzw. erldutern. Das
Vortragen bzw. Vermitteln von Wissen ist in diesem Fall eine wichtige wissenschaftliche
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, reicht aber alleine fiir die Benotung nicht aus. Neben der miindlichen
Présentation wird von Studierenden meist eine schriftliche Ausarbeitung des Présentierten
erwartet. In diesem Fall ist eine bloe Verschriftlichung des Vortages nicht hinreichend. Je
nach Aufgabenstellung wird eine kritische Behandlung der Inhalte oder auch ihre
Einbindung in die Seminarthematik erwartet. Der Seitenumfang bei der Referats-
ausarbeitung betrdgt oft ca. ein Drittel der verlangten Seitenzahl einer Hausarbeit. Die
schriftliche Ausarbeitung soll auch den formalen Kriterien wissenschaftlichen Arbeitens
und Schreibens entsprechen. In die Note gehen in der Regel, jedoch institutionsabhéngig,
sowohl der Vortrag als auch die Verschriftlichung zu gleichen Teilen ein. Referate konnen
auch beispielsweise durch eine Themenerweiterung zu Hausarbeiten ausgearbeitet werden.

Der Aufbau und die Bestandteile eines verschriftlichen Referates sind mit denen einer

Hausarbeit vergleichbar.

5.2.3 (Praktikums)Bericht

Ein Bericht entsteht auf der Grundlage eigener Erfahrungen bzw. eigener Beobachtungen,
die in einer moglichst objektiven Form verschriftlicht werden. Das Ziel des Berichtes ist
eine umfassende Beschreibung eines Geschehens oder eines Ereignisses denjenigen zu
geben, die daran nicht beteiligt waren. Daher konnen Berichte auch Beschreibungen

personlicher Reflexionen iiber Ereignisse enthalten. Die Bestandteile eines Berichtes sind:

- Titel

- Inhaltsverzeichnis

- Abstract (Berichtsinhalt auf einer Seite zusammengefasst)

- Einleitung (von den W-Fragen geleitete Hinfiihrung zum Thema)

- Hauptteil (unterteilt in Kapitel; hier werden Aspekte detailliert beschrieben, Fakten genannt,
Methoden diskutiert)

- Ergebnisse (Schlussfolgerungen werden deutlich hervorgehoben, Zahlen werden mit Hilfe von
Grafiken veranschaulicht)

- Kommentar (Beschreibung der Bedeutung der Ergebnisse, evtl. Bezugnahme auf andere
Untersuchungen)

- Ausblick (zusammenfassende Bewertung und Beurteilung der Ergebnisse, Perspektive auf
folgende Arbeiten)

(Biinting u. a. 2006: 32)

1% Die Lehrperson steht in der Regel bei Fragen nach der Themenbegrenzung, Literaturempfehlung,

Begrenzung der Prisentationsinhalte zur Verfiigung.
Eine ausfiihrliche Behandlung der Textsorte ,miindliches Referat® sowie seine Behandlung im
universitdren Lehr-Lern-Diskurs bietet Guckelsberger (2005).
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Im Rahmen eines Praktikumsberichtes wird auf das Praktikumsgeschehen und auf die vor
dem Praktikumsbeginn gestellten Fragen fokussiert. Im Mittelpunkt der Beschreibung kann
auch ein bestimmter Aspekt stehen, der schwerpunktméBig beobachtet wurde (vgl. Biinting
u. a. 2006: 32). Da ein Praktikumsbericht in erster Linie ein wissenschaftlicher Text ist, ist
hier auch ein Bezug zwischen der erlebten Praxis und wissenschaftlichen Theorie
herzustellen. Daher ist in einem (Praktikums)bericht abhingig von der eigenen
Fragestellung die Verwendung derselben TOA-Kategorien wie in einer Hausarbeit
moglich. Wie eine punktuelle Analyse der Berichte im ExpKo jedoch zeigte, enthilt diese
Textsorte i.d.R. weniger TOA als ein wissenschaftlicher Beitrag'®. Dies resultiert
vermutlich aus dem zum Teil beschreibenden Stil. Andererseits werden die inhaltlichen
Schwerpunkte durch die Darstellung eigener Erfahrungen und eigener Reflexion dariiber
anders als bei einem wissenschaftlichen Beitrag gelegt, was sich auf die Haufigkeit der

Verwendung einiger TOA-Kategorien auswirkt.

5.3 Zusammenfassung

Die deutsche universitire Schreibtradition hat sich in der Wissenschaftsgeschichte des 19.
Jahrhundets herausgebildet und wird bis heute insbesondere in den Geistes- und
Sozialwissenschaften gepflegt. Das Schreiben bildet einerseits die zentrale Form des
Wissenserwerbs an der Universitit. Andererseits wird im Studium ,,des Schreibens
wegen** geschrieben. Daraus ergibt sich der Doppelcharakter universitirer Textsorten, die
gleichzeitig als Ubungs- und Priifungsleistungen angesehen werden. Die Hausarbeit gilt
zumindest in den Geistes- und Sozialwissenschaften als die zentrale Textsorte
studentischer Wissenschaftskommunikation. Die Orientierung am wissenschaftlichen
Artikel erfordert die Einhaltung bestimmter inhaltlicher und formaler Kriterien, d.h. eine
studentische Hausarbeit ist genauso stark normiert wie ein wissenschaftlicher Artikel (Kap.
2.2). Die Normierung bezieht sich sowohl auf den Aufbau als auch den wissenschaftlichen
Sprachstil bis hin zu einzelnen TOA, die in bestimmten Bestandteilen erwartet werden. Der
Aufbau und die Bestandteile von anderen akademischen Textsorten wie schriftliche
Referatsausarbeitung oder Bericht sind mit denen einer Hausarbeit vergleichbar. Die
Haufigkeit der TOA-Verwendung sowie die Verteilung einzelner TOA-Kategorien konnen
jedoch in Abhéngigkeit von der Textintention und den inhaltlichen Schwerpunkten je nach

Textsorte variieren.
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Teil II: Empirische Untersuchung

6. Methodische Vorgehensweise

Die vorliegende Untersuchung ist dem qualitativen Forschungsansatz zuzurechnen. Im
Folgenden werden zunéchst die Grundprinzipien und Ziele der qualitativen Forschung
dargestellt. AnschlieBend wird die Angemessenheit der Methodenwahl hinsichtlich des
Erkenntnisinteresses diskutiert. Zum Schluss wird auf die im Rahmen der Studie

eingesetzten Datenerhebungsinstrumente detailliert eingegangen.

6.1 Qualitativer Forschungsansatz

Qualitative Forschung ist vor allem durch eine starke Orientierung am Alltagsleben
und/oder am Alltagswissen der Beteiligten gekennzeichnet. Dementsprechend werden
qualitative Daten in ihrem natiirlichen Kontext erhoben und interpretiert. Neben der
Kontextualitdt spielen die unterschiedlichen Perspektiven der Beteiligten eine wichtige
Rolle (vgl. Flick/von Kardorft/Steinke 2012: 23). Weitere wichtige Kennzeichen
qualitativer Forschungspraxis sind reflexives Handeln des Forschers als ,,Bestandteil der
Erkenntnis®, das Prinzip der Offenheit und das Verstehen als Erkenntnisprinzip (vgl. ebd.:
23ff.). Wihrend die quantitative Forschungsrichtung eher auf das ,,Erkldren® ausgerichtet
ist, versucht der qualitative Forschungsansatz die Perspektive der Untersuchten zu
,verstehen™ d.h. nachzuvollziehen und zu rekonstruieren (vgl. Bortz/Déring 2006: 301).
Die naturalistischen Methoden der qualitativen Forschung eignen sich besonders gut fiir
wenig erforschte Wirklichkeitsbereiche und Zusammenhénge sowie fiir die Hypothesen-
formulierung fiir weitere stirker standardisierte Untersuchungen (vgl. Flick/von
Kardorff/Steinke 2012: 25).

In der vorliegenden Untersuchung wird das Generieren von Hypothesen angestrebt. Dies
geschieht auf der Basis von studentischen schriftlichen Produkten und insbesondere von
Aussagen der Probanden beziiglich ihrer Produktionsprozesse. D.h. bei der hier
praktizierten explorativ-interpretativen Vorgehensweise wird die AufBenperspektive des
Forschers durch die Binnenperspektive der Beteiligten ergidnzt (vgl. Caspari/
Helbig/Schmelter 2007: 499). Die Untersuchung ist longitudinal angelegt. Schreibprodukte
sagen wenig dariiber aus, welche Prozesse ihnen jeweils vorausgegangen sind. Da in der
vorliegenden Untersuchung Entwicklungsprozesse untersucht werden, war hier die
Durchfiihrung einer longitudinalen empirischen Untersuchung unabdingbar. Die Tatsache,
dass die schriftlichen Produkte der Probandinnen in ihrem natiirlichen Umfeld entstehen

und ihre Zeit bendtigen, war ausschlaggebend fiir das longitudinale Forschungsdesign. Die
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Studie soll zur Kldrung beitragen, wie sich die wissenschafts-sprachliche Kompetenz von
ausldndischen Studierenden im Rahmen ihres Masterstudiums an einer deutschen
Universitdt entwickelt. Das Augenmerk liegt dabei auf dem Erwerb von
textorganisierenden Ausdriicken und deren Gebrauch in wissenschaftlichen Arbeiten.

Den Ausgangspunkt qualitativ angelegter Untersuchungen bilden héufig Einzelfallstudien.
In einem weiteren Schritt werden die Félle in Relation zueinander gesetzt bzw.
zusammengefasst (vgl. Flick/von Kardortf/Steinke 2012: 23). Einzelfille sind auch der
Kern der vorliegenden Untersuchung. Das Ziel der jeweiligen Einzelfallanalyse ist die
Rekonstruktion der Entwicklung eines Teils der Textkompetenz — der Textorganisation —
jedes einzelnen Probanden und die anschlieBende Zusammenfassung der Ergebnisse
zwecks Hypothesengenerierung. Die Rekonstruktion der Entwicklung im Rahmen eines
Einzellfalls erfolgt anhand von Texten der Probanden (Liickentexte, schriftliche
wissenschaftliche Arbeiten, Retrospektionen). Texte bilden hédufig die Arbeitsgrundlage in
der qualitativen Forschung, schlieflich ist die qualitative Forschung ,eine

Textwissenschaft® (ebd.: 24).

6.1.1 Daten- und Methodentriangulation

Qualitative Forschungsansitze zeichnen sich durch ihre Komplexitit aus (vgl. Aguado
2009: 16). Dies ist zum einen durch die holistische Herangehensweise an den Gegenstand
und zum anderen durch die schon angesprochene Reflexivitit der Beteiligten zu erkléren.
So liegt qualitativen empirischen Studien hiufig einen Mehrmethodenansatz zugrunde. Die
Triangulation ist zu einem grundlegenden Prinzip der qualitativen Forschung geworden.
Das Ziel der Methoden-Triangulation kann jedoch je nach Fragestellung und
Untersuchungsdesign unterschiedlich sein: Sie kann als Validierungsstrategie einerseits
oder als Verfahren zur Gewinnung facettenreicher Einsichten in den Untersuchungs-
gegenstand andererseits verwendet werden (vgl. ebd.: 16f., Flick 2008: 311, Kelle/
Erzberger 2008: 308). Das Konzept der Triangulation wurde urspriinglich in der
quantitativen Methodenlehre entwickelt. Dort sollte der Einsatz unterschiedlicher Mess-
verfahren zur Untersuchung ein und desselben Gegenstandes die gewonnenen
Untersuchungsergebnisse gegenseitig validieren (vgl. Kelle/Erzberger 2008: 303). Dabei
wurde aufler Acht gelassen, dass jede Methode theoretisch unterschiedlich begriindet ist
und noch wichtiger, dass sie den Untersuchungsgegenstand auf eine andere spezifische
Weise konstituiert und méglicherweise unterschiedliche Aspekte des Gegenstandes erfasst,
so dass dies nicht zur wechselseitigen Validierung fithren kann (vgl. Aguado 2009: 17;

Flick 2004: 18; 2008: 310f). Nachdem die Verwendung der Triangulation als
122



Validierungsstrategie stark kritisiert wurde, wurde diese Auffassung von einem anderen
heute insgesamt bevorzugten Konzept von Triangulation abgelost. Demnach wird die
Triangulation als Strategie, ,.zur Erweiterung der Erkenntnismoglichkeiten durch die
Erweiterung von Perspektiven auf den untersuchten Gegenstand” (Flick 2004: 102)
gesehen. D.h. unterschiedliche Methoden werden nicht mehr zum Zwecke der
gegenseitigen Validierung, sondern gegenseitigen Ergdnzung eingesetzt.

Die vorliegende Untersuchung siecht ein mehrmethodisches Vorgehen vor. Die
Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz am Beispiel der Textorganisation wird
in erster Linie in der freien Textproduktion untersucht und durch die Analyse der
Liickentexteinsetzungen ergénzt. Im Sinne einer Datentriangulation handelt sich zum einen
um die in der Untersuchungssituation produzierten Daten (Liickentexte) und zum anderen
um die Daten, die nicht fiir die Zwecke der Forschung erstellt wurden (schriftliche Texte).
Die Erhebung mittels Retrospektionen hat zum Ziel, die subjektive Perspektive der
Untersuchten in die Analyse ihrer Textkompetenz miteinzubeziehen und die dabei
eingesetzten Strategien zu ermitteln. Das Abschlussinterview dient der Vertiefung der
Erkenntnisse tiber die Entwicklung der Textorganisation und der Erweiterung der Perspek-
tive auf den Untersuchungsgegenstand durch die Einbeziehung von Informationen aus dem

universitiren Umfeld der Probandinnen (Vorbereitungskurse, Probleme, Wiinsche).

Retrospektionen

Daten- und
Methodentriangu-
lation

a) schriftliche Texte Abschlussinterview
b) Liickentexte

Abbildung 8: Daten- und Methodentriangulation im Rahmen der vorliegenden Studie

Eine andere Form der Triangulation — Investigator-Triangulationlog — wird zum Teil bei
der Datenauswertung realisiert. Auf die Auswahl der Forschungsmethoden und ihre
Angemessenheit beziiglich des untersuchten Gegenstandes wird im Folgenden

ausfiihrlicher eingegangen.

19 Investigator-Triangulation wird hiufig in der Phase der Datenauswertung angewendet, ,,um subjektive

Sichtweisen der Interpreten zu erweitern, zu korrigieren oder zu tiberpriifen” (Flick 2008: 312). Zu
diesem Zweck wurden bei der Bewertung der Liickentexteinsetzungen sowie der ausgewihlten
Textbeispiele drei muttersprachliche Rater eingesetzt. Anderenfalls wurde auch zwecks Validierung
einer Bewertung auf das DWDS zuriickgegriffen.
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6.1.2 Datenerhebungsinstrumente
Im Rahmen der Studie wurden folgende Erhebungsinstrumente eingesetzt:

Fragebogen — schriftliche Befragung

Liickentext — schriftliches Formulieren

Schriftliche Texte — Textanalyse in Bezug auf TOA
Retrospektion

abschlieBendes Interview

MRS

6.1.2.1  Fragebogen

Der Fragebogen sollte neben den biographischen Daten (Name, Alter, Herkunftsland,
Muttersprache) Auskunft dariiber geben, wie lange und in welcher Umgebung die
Probanden die deutsche und weitere Fremdsprachen gelernt bzw. erworben haben und
welche Erfahrungen sie auf dem Gebiet des wissenschaftlichen Schreibens in diesen
Sprachen gesammelt haben. Dabei wurde in Form von geschlossenen Fragen nach der
Selbsteinschitzung der eigenen fremdsprachlichen Kompetenz, nach dem Studium im
Heimatland (Ort, Dauer, Schwerpunkt, Abschluss) und in Deutschland (Fach, Dauer)
gefragt. Die Selbstbeurteilung der eigenen fremdsprachlichen Kompetenz erfolgte auf einer
fiinfstufigen Skala von 1 (sehr hoch, fast muttersprachlich) bis 5 (sehr niedrig, Anfianger).
Beziiglich des wissenschaftlichen Schreibens wurden Fragen nach den Erfahrungen im
Heimatland (verfasste Textsorten/Sprache) und in Deutschland (studienvorbereitende bzw.
—begleitende Mafinahmen, verfasste Textsorten) gestellt. Das dafiir eingesetzte Formular
findet sich im Anhang (S. 65f.). Ausfiihrliche sprachlernbiographische Daten wurden dem
Praktikumsbericht und zwar dem Textteil ,,Sprachlernbiographie” der Probanden
entnommen. Der Praktikumsbericht als eine der obligatorischen Textsorten im

Masterstudiengang DaFZ wurde in das jeweilige Datenset aufgenommen.

6.1.2.2  Luckentext als Datenerhebungsinstrument

Der Liickentext als quantitatives Erhebungsinstrument wurde im Rahmen einer qualitativ
angelegten Studie aus zwei Griinden eingesetzt: Zum einen sollte mittels mehrmals
eingesetzter Liickentexte in regelméBigen Abstinden der Kenntnisstand der Probanden in
Bezug auf die TOA ermittelt und so der Fortschritt ihrer Aneignung im Laufe des
Untersuchungszeitraums gemessen werden. Zum anderen wurden die Einsetzungen im
Liickentext mit den Daten aus der freien Textproduktion der Probanden in Verbindung
gebracht, um nach Parallelen bzw. Abweichungen beider Formulierungssituationen zu
schauen. Wie schon erldutert, wurde durch die Kombination von qualitativen und

quantitativen Daten versucht, der Erweiterung der Erkenntnisse und der Forschungs-
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perspektive gerecht zu werden.

Die vorliegende Untersuchung geht von der Hypothese aus, dass die wissenschaftliche
Textkompetenz sich im Laufe der wissenschaftlichen Tatigkeit bzw. des Studiums
entwickelt. Aus dieser Perspektive sind die Formulierungsschwierigkeiten als
unabdingbare Begleiter des Studiums aufzufassen. Pohl versuchte in seiner Studie die
Formulierungstitigkeit beim wissenschaftlichen Schreiben ,,quantifizierbar zu machen, zu
messen” (Pohl 2004: 108). Dies erfolgte mittels eines Liickentextes, der mit 70
Studierenden aller Studienjahre, 8 Studierenden nicht-deutscher Muttersprache und 7
Lehrenden philologischer Fécher durchgefithrt wurde. Die Ergebnisse der Liickentext-
erhebung haben Pohls These verifiziert: Die Zahl der richtig ausgefiillten Liicken stieg im
Laufe des Studiums an. Der Liickentext wurde also eingesetzt, um die
entwicklungsorientierte Perspektive auf das wissenschaftliche Schreiben greifbar zu
machen. Dies mochte ich im Rahmen meiner Untersuchung aufgreifen und mittels des
Einsatzes von mehreren Liickentexten die Ausgangsthese bzw. die oben genannte
Hypothese tiberpriifen.

An dieser Stelle soll noch die Eignung des Liickentextes als Erhebungsinstrumentes fiir die
genannten Zwecke kurz erldutert werden. Die AWS ist laut Ehlich (1993) stark
konventionalisiert und weist fiir bestimmte Handlungen oft standardisierte Ausdriicke auf.
Die Verfiigbarkeit tiber diese Ausdrucksroutinen wird durch das Einsetzen des
Liickentextes tberpriift. Man kann jedoch auf der Grundlage eines ausgefiillten
Liickentextes nicht bestimmen, ob die Ausdriicke der produktiven oder rezeptiven
Kompetenz des Schreibers zuzuordnen sind. D.h. anhand von Liickentexteinsetzungen
kann nicht daraus geschlossen werden, dass die betroffenen Formulierungen in der freien
Textproduktion eines Probanden verwendet werden (vgl. Pohl 2007: 177f.). Auflerdem
wird mit dem Liickentext ,,ein Beurteilungsvermdgen, iiber fiir einen wissenschaftlichen
Text akzeptable Formulierungsoptionen zu entscheiden®, gemessen (Pohl 2007a: 178).
Dieses Urteilsvermogen {iiber unterschiedliche Formulierungsoptionen benétigen die
Schreiber sowohl in einer Testsituation als auch in der selbststindigen Textproduktion.

In der vorliegenden Studie wird der Liickentext nicht nur als Instrument zur Ermittlung des
Kenntnisstandes im Bereich der lexikalischen Textorganisation, sondern auch zum Zweck
der Fortschrittsmessung im Erwerb von TOA eingesetzt. Mit anderen Worten: Mit der
mehrmaligen Liickentexterhebung soll tiberpriift werden, ob sich die wissenschaftliche
Formulierungskompetenz der Beteiligten wihrend des Untersuchungszeitraums entwickelt.
Ob die entsprechenden Ausdriicke auch in der freien Textproduktion verwendet werden,

wird sich im Vergleich mit den von Probanden verfassten Texten zeigen.
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Fir das Luckentextdesign wurden die im ExpKo identifizierten Ausdriicke zunichst
hinsichtlich ihrer Formelhaftigkeit analysiert. Fiir den Liickentext wurden die TOA-
Kategorien mit einem hohen Anteil an formelhaften Ausdriicken vorgesehen. Zum einen
handelte es sich dabei um die Ausdriicke der ersten Kategorie ,,Ablauf beschreiben®, der
Unterkategorien ,,Erlauterung des Vorhabens® und ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte®,
,Advance Organizers* und ,,Riickverweise® (s. Kap. 3.2.2.1). Zum anderen wurde wéahrend
der ExpKo-Analyse eine hohe Formelhaftigkeit in den TOA-Kategorien ,,Ergénzen®,
,,Betonen®, ,,Paraphrasieren®, ,,Zusammenfassen” und ,,Selbsteinschéitzung von Autor und
Text“ festgestellt. Bei der Erstellung von Liickentexten war die Erhaltung des
urspriinglichen Kontextes fiir die ausgewidhlten TOA von grofer Bedeutung. Fiir die TOA-
Kategorie ,,Ablauf beschreiben war dies insofern unproblematisch, als die Ausdriicke im
Einleitungsteil eines Artikels oder an Kapiteliibergéingen gebiindelt zu finden waren. Im
Gegensatz dazu erwies sich das Belassen des natiirlichen Kontextes in den tibrigen TOA-
Kategoren als schwierig, da die Inhalte, auf die sich die Ausdriicke beziehen, oft weit
auseinander im Text liegen. Die Zusammenhinge werden hiufig erst an der Intention der
Ausdriicke erkannt. Aus diesem Grund wurden fiir das Uberpriifen der Verfiigbarkeit iiber
diese Ausdriicke statt zusammenhéngender Liickentexte einzelne ,,Liickensdtze™ erstellt.
Die dabei fehlende Kontextualisierung wurde durch die Angabe der Funktion der
Ausdriicke kompensiert, wie z. B.: ,,diese Ausdriicke weisen auf die sprachliche Handlung

hin, die erst spiter, an irgendeiner Textstelle ausgefiihrt wird* (LS/1):

Darauf werde ich noch (zuriickkommen). Wir werden diesen Aspekt spiter noch einmal
(aufgreifen).

Damit war keinesfalls gemeint, dass aus der Funktion die Ausdrucksseite der Ausdriicke
abzuleiten sei. Das Verfiigen tiber die Ausdriicke im Sinne der Common sense-Kompetenz
,beruht auf Kenntnis“ (Feilke 1994: 110) der idiomatisch gepragten Ausdriicke. In einem
weiteren Schritt wurden in die vorbereiteten Originaltexte bzw. -sitze Liicken eingebracht.
Dabei wurde auf die Variierung der enstandenen Ausbaustellen innerhalb einer TOA-
Kategorie geachtet. D.h. beispielsweise wenn im ersten Lickentext die Kategorie
wAdvance Organizers® mit dem Ausdruck ,,Diese Frage werde ich spiter wieder
. vertreten war, wurde beim zweiten Liickentext in dieser Kategorie die Liicke an
einer anderen Stelle eingebracht: ,,Wie wir _ sehen werden.“ Dies sollte den
Erinnerungseffekt und dadurch bedingte mogliche Wiederholungen von Einsetzungen
minimieren.

Vor Beginn der empirischen Studie wurden anhand des sprachlichen Materials aus dem

ExpKo insgesamt vier Liickentexte fir die Datenerhebung konstruiert. Jeder der vier
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Liickentexte''? bestand aus zwei Teilen: ein zusammenhingender Liickentext (LT) auf der
ersten Seite mit sechs bis sieben Ausbaustellen und sieben Liickensdtzen (LS) auf der
zweiten Seite, die den oben genannten Kategorien entstammten. Wie alle Erhebungs-
instrumente wurden die vorbereiteten Liickentexte an sechs Muttersprachlern des
Deutschen sowie sechs fortgeschrittenen auslidndischen Studierenden pilotiert. Die
Aufgabenstellung fur den ersten Teil des Liickentests (LT) lautete: ,,Fiillen Sie bitte die
Liicken folgender Texte so aus, dass ,ein grammatisch richtiger, inhaltlich sinnvoller und

stilistisch akzeptabler Text<'"!

entsteht. Falls Sie mehrere Einsetzungen zu einer Liicke
haben, geben Sie diese auch (durch Komma getrennt) an.“ Die Aufgabenstellung fiir den
zweiten Teil des Liickentests (LS) lautete: ,,Vervollstindigen Sie bitte die folgenden Sitze
bzw. Ausdriicke. Die angegebene Funktion der Ausdriicke in wissenschaftlichen Texten
soll Thnen dabei behilflich sein. Falls Sie mehrere Einsetzungen zu einer Liicke haben,
geben Sie diese auch (durch Komma getrennt) an.” Die Ergebnisse wurden dabei mit den

Originaltexten und untereinander verglichen und als mogliche Einsatzvarianten fiir die

Liicken festgehalten.

6.1.2.3  Schriftliche studentische Texte

Die erhobenen schriftlichen Texte der Probanden bilden die Hauptquelle der untersuchten
qualitativen Daten. Das Ziel der Hausarbeitenerhebung ist die Analyse des Gebrauchs von
TOA in der freien Textproduktion der Probanden. Besonders wichtig ist hier die Tatsache,
dass die schriftlichen Produkte der Probanden natiirliche Daten darstellen, d.h. die Texte
sind in ihrem natiirlichen Umfeld (Studium) entstanden und wurden unkorrigiert bzw. nur

durch die Verfasser selbst korrigiert fiir die Untersuchungszwecke zur Verfiigung gestellt.

6.1.2.4  Retrospektion

Das Ziel der an die Analyse der Texte angeschlossenen Retrospektionen ist die
Unterstiitzung der Gebrauchsanalyse der TOA in den Texten sowie die Ermittlung von
Aneignungsstrategien. Bei der Retrospektion handelt es sich um retrospektive
Verbalisierungen tiber die wihrend der Losung der Aufgabe ablaufenden kognitiven
Prozesse, die zu einem spiteren Zeitpunkt, nicht unmittelbar nach dem Abschluss der
Aufgabe stattfinden (vgl. Krings 1992a: 57). Bei der Wahl der genannten Methode wurde

davon ausgegangen, dass die Frage nach den Schreibprozessen nichts anderes sei als ,,die

119 Die verwendeten Vorlagen sind im Anhang, S. 67ff.

'S, Pohl 2007a: 169.
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retrospektive Klarung der Frage, wie ein Textprodukt entsteht” (ebd.: 95). Die Retro-
spektion wird als Alternative zum Lauten Denken eingesetzt. Der grofe Vorteil
retrospektiver Verfahren besteht in der geringeren Probandenbelastung wihrend der
Aufgabenausfithrung, da dabei keine storende Uberlagerung der Aufgaben entsteht, wie es
beim Lauten Denken der Fall ist. Der erhebliche Nachteil der Retrospektion ist dagegen
die mogliche Ungenauigkeit und Unvollstandigkeit der Daten, was gleichzeitig eine
eingeschrinkte Validitdt der Verbalisierungen bedeutet. Da die Prozesse nicht zu dem
Zeitpunkt verbalisiert werden, zu dem sie im Bewusstsein verarbeitet werden, sind sie
spéter angesichts einer zwischenzeitlichen Abspeicherung im Langzeitgedédchtnis und der
Komplexitit der ablaufenden Prozesse anfillig fiir weitere Verarbeitungsprozesse
(Selektion, Reduktions-, Abstraktions-, Elaborationsprozesse) sowie fiir das Vergessen
(vgl. Krings 1989: 385; 1992a: 57f.).

Da die meisten Hausarbeiten Produkte eines langwierigen Schreibprozesses sind, soll
berticksichtigt werden, dass durch die Methode selbst keine weiteren Belastungen fiir die
Studierenden entstehen. D.h. die Introspektion in Form vom Lauten Denken oder Note-
Taking sowie die Retrospektion in Form eines Tagebuches wiren sicherlich sinnvoll, sind
jedoch wegen der aulerordentlichen Belastung von Probanden nicht einsetzbar. Au3erdem
war ,,die Geheimhaltung™ des Untersuchungsgegenstandes im Laufe der Studie zwecks
Vermeidung unnétiger Aufmerksamkeitslenkung auf die TOA geplant. Dadurch sollte der
Einfluss der Untersuchung auf den ,natiirlichen® Ablauf des studentischen
Schreibprozesses reduziert werden. Die oben angesprochenen moglichen Gedichtnis-
effekte und ihre Auswirkung auf die Genauigkeit der Daten lassen sich nicht ganz
vermeiden, es wurde aber versucht, die Retrospektion moglichst nah am Eingangstermin

der Hausarbeiten (in den néchsten 2-4 Tagen) durchzufiihren.

6.1.2.5  Abschlussinterview

Zum Ende der Untersuchung wurde ein abschlieendes individuell abgestimmtes Interview
durchgefiihrt. Das Ziel dieses Interviews besteht darin, Datenliicken zu eingesetzten
Strategien moglichst zu schlieen sowie den Einfluss der durchgefiihrten Untersuchung auf
den Aneignungsprozess zu dokumentieren. Denn es darf nicht davon ausgegangen werden,
dass die Forschungssituation und das Auftreten des Forschers keine Auswirkung auf das
Verhalten von Beteiligten haben. Im Gegenteil hat der Forschungskontext einen starken
Einfluss auf die Probanden, der miterhoben werden soll, um eine mogliche

Datenverzerrung zu vermeiden.
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7. Empirische Studie

Wiéhrend im letzten Kapitel der Schwerpunkt auf der Darstellung der im Rahmen der
Studie eingesetzten Forschungsmethoden und Erhebungsinstrumente lag, wird in diesem
Kapitel die Durchfiihrung der empirischen Untersuchung im Vordergrund stehen. Nach
einer kurzen Vorstellung der Probanden und ihres Studienkontextes wird das genaue

Vorgehen bei der Datenerhebung sowie —aufbereitung erldutert.

7.1 Untersuchungsfeld und -teilnehmer

Die Probanden der vorliegenden Untersuchung sind ausldndische Studierende des
Masterstudiengangs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache (DaFZ) an der Universitét
Kassel. Der Masterstudiengang wurde urspriinglich fiir internationale Studierende''?
eingerichtet, die ihre im Heimatland erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich
Deutsch als Fremdsprache im Zielsprachenland erweitern und aufbauen koénnten. Im
Zusammenhang mit gesellschaftspolitischen Verdnderungen der letzten drei Jahrzehnte,
die das Problem der sprachlichen Forderung einer grofien Anzahl von Migrantinnen und
Migranten in den Mittelpunkt gestellt haben, wurde der Master-Studiengang um die
Deutsch als Zweitsprache-Komponente ergdnzt. Die Studienschwerpunkte sind ,,Theorie
und Praxis des fremd- und zweitsprachlichen Deutschunterrichts sowie dessen empirische
Erforschung®.'"® Mit anderen Worten: Neben den fachtheoretischen und fachdidaktischen
Inhalten wird ihre Anwendung in der Praxis vermittelt. Der starke Forschungsbezug ist
eine Errungenschaft der letzten sieben Jahre, dadurch sollen die Studierenden als
zukiinftige Nachwuchswissenschaftler ,,zu eigenstindiger wissenschaftlichen Reflexion
und Produktion befihigt werden® (DaFZ Studiengangskonzept, S. 1).

Im Laufe des Bologna-Prozesses wurde der DaFZ-Masterstudiengang, wie alle
geisteswissenschaftlichen Studiengénge an den Hochschulen in Deutschland, modulari-
siert. Ein Modul wird als eine in sich abgeschlossene Lerneinheit mit einem thematischen
und didaktischen Schwerpunkt bezeichnet, die Teil eines Ganzen, also der akademischen

Qualifizierung in einem bestimmten Wissenschaftsbereich, darstellt. Ziele, moglicher

11295 % der bisherigen Studierenden kamen aus dem Ausland, insbesondere von den Universititen,

Mitgliedern des Internationalen Qualititsnetzwerkes (IQN), aus internationalen Kontakten des IWD
(Institut zur Weiterbildung in Deutsch als Fremdsprache) und aus den beteiligten Universitidten im
Bereich der Lehreraus- und —fortbildung. (Quelle: DaFZ Studiengangskonzept und
Modulbeschreibungen, S. 1, http://daf.uni-kassel.de/studienorganisation/studien-und-prufungsordnung-
fur-den-masterstudiengang-daf/masterstudiengang-daf-daz/dafz-studiengangskonzept-und-
modulbeschreibungen/view, Zugriff: Mirz 2010).

Weitere Informationen zum Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache kénnen der Homepage
(http://daf.uni-kassel.de/) des Fachgebiets entnommen werden.

113

129



Teilnahmezeitraum, Arbeitsbelastung sowie Priifungsleistung fiir die Leistungspunkte
(Credits) sind fiir jedes Modul vorgegeben. Laut Curriculum ist das Masterstudium in
einen Pflichtbereich und einen Wahlpflichtbereich unterteilt. Der Pflichtbereich umfasst
drei Basismodule (BM 1-3), zwei Anwendungsmodule (AM 1-2) sowie ein Mastermodul
(MM). Der Wahlpflichtbereich besteht aus vier Vertiefungsmodulen (VM 1-4).

Module und Bereiche: Credits:
Pflichtbereich

Basismodul 1 (BM1): Grundlagen des Fachs in Theorie und Praxis 10
Basismodul 2 (BM2): Erwerb und Vermittlung von Fremd- und Zweitsprachen 10
Basismodul 3 (BM3): Wissenschaftliches Arbeiten 10
Anwendungsmodul 1 (AM1): Unterrichtspraktikum 10
Anwendungsmodul 2 (AM2): Forschungsprojekt 10

Wahipflichtbereich

Vertiefungsmodul 1 (VM1): Planungsgrundlagen fiir den Unterricht DaF/DaZ 10
Vertiefungsmodul 2 (VM2): Gegenstinde des Unterrichts DaF/DaZ 10
Vertiefungsmodul 3 (VM3): Mediale Lernumgebungen 10
Vertiefungsmodul 4 (VM4): Aktuelle Trends und Entwicklungen 10
Mastermodul (MM) gem. § 9 insgesamt 30
Masterarbeit 24
Begleitkolloquium 3
45-miniitiges Priifungskolloquium zur Masterarbeit 3

insgesamt 120

Abbildung 9: Priifungsteile des Masterabschlusses (§7 der Studien- und Priifungsordnung)

Bei den Veranstaltungen handelt es sich ,,zum einen um klassische Formen wie
Vorlesungen und Seminare, die sich durch einen hohen Prisenzanteil auszeichnen; zum
anderen kommt Praktika und Projekten, die zusitzlich zu den begleitenden Seminaren
zumeist in Partner- oder Kleingruppenarbeit durchgefiihrt werden und die somit einen

hohen Selbststudiumsanteil erfordern (ebd.: 2).

7.2 Akademisches Schreiben im Kontext der Studie

Das Ziel dieses Kapitels ist festzustellen, welche Rolle die Anfertigung schriftlicher
Produkte im Masterstudium DaFZ an der Universitit Kassel spielt und welchen Anteil an
der Gesamtbewertung diese Studien- bzw. Priifungsleistungen einnehmen. Gleichzeitig ist
zu untersuchen, welche wissenschaftlichen Textsorten im Laufe des Studiums verfasst
werden miissen sowie welche Art von Unterstiitzung im Schreibprozess seitens der

Lehrenden angeboten wird.
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Im Folgenden werden Inhalte und Priifungsleistungen der oben genannten Module auf die
Anteile der wissenschaftlichen schriftlichen Produktion sowie ihrer Forderung analysiert.
Eine studienbegleitende Lernberatung hinsichtlich wissenschaftlicher Textproduktion, wie
sie an manchen Universititen (Miinchen''*, Leipzig, Freiburg, Bielefeld''), wenn auch in
einer experimentalen Form, existiert, gibt es an der Universitit Kassel zur Zeit der
Untersuchung  (SS2009-WS2010/11) nicht.''® Die Vermittlung bzw. Vertiefung der
Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens bildet einen festen Bestandteil der
Basismodule. Das Verfligen {iiber wissenschaftliche Basiskompetenzen wird zwar
vorausgesetzt, da die Studierenden mindestens einen Bachelor-Abschluss in Deutsch als
Fremdsprache, Germanistik oder einem anderen sprachbezogenen Fach vorweisen miissen,
jedoch nicht mit den Normen und Konventionen wissenschaftlichen Arbeitens in
Deutschland gleich gesetzt. Das Ziel des dritten Basismoduls (BM3) , Fortgeschrittene
wissenschaftliche Kompetenzen® ist ,,die Vermittlung vertieften Wissens und Konnens in
Bezug auf die Konventionen des wissenschaftlichen Arbeitens im Rahmen eines
Masterstudiums an einer deutschen Hochschule (wie z.B. Methoden der
Literaturrecherche, des Bibliographierens, des Zitierens, des Exerpierens, des
Mitschreibens, des Protokollierens etc.) (ebd.: 5). Es geht dabei um ,,die Erweiterung und
Angleichung der wissenschaftlichen Basiskompetenzen aus dem Erststudium im
Herkunftsland* (ebd.: 3). Im Rahmen des Moduls sind zwei Seminare zu besuchen: das
eine  bezieht sich auf die Rezeption englischsprachiger Fachtexte der
Fremdsprachenforschung, das andere zielt auf die Vermittlung und Erweiterung
wissenschaftlicher Kompetenzen.

Eine weitere Malinahme zur Férderung der wissenschaftlichen Textkompetenz wird im
Fachgebiet auflerhalb der Pflichtmodule in Form einer Einzelbetreuung angeboten. Den
Studierenden, die das BM3 abgeschlossen haben, wird die Moglichkeit einer
Einzelbetreuung ihrer wissenschaftlichen Arbeiten gegeben. Im Rahmen dieser
betreuenden Mafinahme, die einmal pro Woche stattfindet, kénnen die Studierenden eine

individuelle Unterstitzung fiir maximal zwei schriftliche Arbeiten inklusive ihrer

14 Die ,,Wissenschaftliche Schreibwerkstatt bietet seit WS 2006/2007 eine Reihe von Sprachkursen

sowie eine individuelle Lernberatung fiir internationale Doktoranden und Postdoktoranden
verschiedener Disziplinen an. Mehr dazu Schiedermair, Simone; Spreen, Kathrin 2010.

PunktUm: Schreibwerkstatt fiir internationale Studierende. Mehr dazu Brandl, Brinkschulte, Immich
2008,  http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Studium/Studienbegleitende%20Angebote/Punktum/
(Zugriff April 2010).

Stand 2014: Neben der Schreibberatung am Sprachenzentrum der Universitéit Kassel, http:/www.uni-
kassel.de/einrichtungen/sprz/sprachenzentrum.html, koénnen internationale Studierende auf das
vielfiltige studienbegleitende Kursangebot zum akademischen Schreiben zuriickgreifen sowie in
zahlreichen Workshops und Seminaren ihre Kentnisse und Kompetenzen erweitern.
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Masterarbeit in Anspruch nehmen. Mit der Einzelbetreuung wird ,,die Verbesserung des
eigenen wissenschaftlichen Schreibstils und der sichere Umgang mit den Konventionen

“I7 und keinesfalls die Korrektur der Texte

schriftlicher wissenschaftlicher Arbeiten
bezweckt. Wie die oben dargelegten Ausfithrungen zeigen, konnen internationale
Studierende im Rahmen ihres Masterstudiums eine umfangreiche Unterstiitzung bei der
Entwicklung ihrer wissenschaftssprachlichen Textkompetenz bekommen, wenn diese
benétigt wird.

Die Analyse der Priifungsleistungen einzelner Module hinsichtlich der im Masterstudium
zu erwartenden Textsorten brachte folgende Ergebnisse: In den Basismodulen werden
Klausuren und Portfolios geschrieben. In den beiden Anwendungsmodulen sind Berichte
vorgesehen: ein Praktikumsbericht und ein Forschungsbericht. Erst in den Vertiefungs-
modulen, d.h. gegen Ende des zweiten Studiensemesters, kommen Referate und
Hausarbeiten hinzu. Das Vertiefungsmodul 1 ,,Planungsgrundlagen fiir den Unterricht
DaF/DaZ* schliefit mit der Anfertigung einer schriftlichen Hausarbeit im Umfang von 15-
20 Seiten ab. Das Vertiefungsmodul 2 ,,Gegenstinde des Unterrichts DaF/DaZ* sieht
neben einer miindlichen Priifung die schriftliche Ausarbeitung eines Referates im Umfang
von ca. 8 Seiten vor. Im dritten Vertiefungsmodul kann zwischen einer Hausarbeit und
,einer vergleichbaren Leistung in einer anderen medialen Form®™ gew#hlt werden. Die
Priifungs-leistung  des  vierten  Vertiefungsmoduls  ,,Aktuelle  Trends  und
Entwicklungen® besteht aus der Anfertigung eines Berichts im Umfang von 15-20 Seiten.
Das Mastermodul wird u. a. mit der Anfertigung einer schriftlichen Masterarbeit im
Umfang von ca. 80 Seiten abgeschlossen. Restimierend heif3t es: Im Idealfall miissen die
Studierenden im Laufe ihres Masterstudiums (Regelstudienzeit von vier Semestern) drei
Berichte, eine Referatsausarbeitung, zwei Hausarbeiten sowie eine Masterarbeit
verfassen.''®

Sowohl die geforderten Priifungsleistungen als auch das gesamte Studiengangskonzept
zeigen, dass das Verfassen wissenschaftlicher Texte eine wichtige Rolle als
Priifungsleistung spielt, wenn nicht sogar ganz entscheidend fiir den Studienerfolg ist. Es
ist an dieser Stelle zu betonen, dass die Forderung und Vermittlung wissenschaftlicher
Textkompetenz mittlerweile auch einen festen Platz im Studiengangskonzept

eingenommen hat.

"7 http:/daf.uni-kassel.de/nachrichten/wissenschaftliches-schreiben-einzelbetreuung/  (Zugriff: — Mirz

2010).
Weitere Textarten wie Exzerpte, Portfolios, Klausuren, die eine wichtige Rolle im Studium spielen,
werden hier nicht beriicksichtigt, da sie keine Elemente der lexikalischen Textorganisation enthalten.
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7.3 Probandengewinnung

Zwecks Probandengewinnung wurde das Promotionsprojekt in zwei Pflichtveranstaltungen
des Masterstudiengangs DaF/DaZ (,,Forschungsmethoden* und ,.Lehren und Lernen®)
vorgestellt. Somit wurde die Gruppe der Novizen angesprochen, die in der Regel in ihrem
Master-DaFZ-Studium noch keine wissenschaftlichen Arbeiten geschrieben haben und
vermutlich wenig Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben haben. Die Untersuchung
wurde als eine empirische Langzeitstudie (Dauer 3 Semester) zur Entwicklung der
deutschen Wissenschaftssprache im DaF-Studium vorgestellt. Von kiinftigen Probanden
wurde erwartet, dass sie ihre schriftlichen Texte zur Verfiigung stellen sowie regelméBig
an kurzen Liickentests und an retrospektiven Gespriachen teilnehmen. Auf die explizite
Benennung und Erlduterung des Untersuchungsgegenstandes wurde absichtlich verzichtet,
um so den Einfluss der Forschung auf die natiirlich ablaufenden Feldprozesse moglichst zu
verringern. Da keine finanzielle Gegenleistung fiir die Probanden méglich war, wurde
meinerseits eine Art Hilfestellung im Studium (Korrektur der Hausarbeiten, Rat im
Studium) als Gegenleistung angeboten. AufBlerdem wurde den potentiellen Probanden
Anonymitit zugesichert.

Auf diese Weise konnten zunichst einmal 26 freiwillige Studierende fiir die bevorstehende
Untersuchung gewonnen werden. Dariiber hinaus haben sich vier Studierende,
Muttersprachler des Deutschen, fiir die Pilotierung der Erhebungsinstrumente zur

Verfiigung gestellt. Weitere Kontaktaufnahme erfolgte per E-Mail.

7.4 Datenerhebung und Datenaufbereitung

Anfang Juni 2009 wurde das Datenerhebungsinstrument ,,Fragebogen® eingesetzt. Von den
26 angeschriebenen Studierenden haben 18 Personen bis zum Einreichdatum den
Fragebogen ausgefiillt. Nach der ersten Erinnerung kamen fiinf weitere ausgefiillte
Fragebogen zuriick. Somit erreichte die Riicklaufquote beinahe 90 %. Nach der
Auswertung des Fragebogens wurde entschieden, alle 23 Teilnehmer in die
Hauptuntersuchung einzubeziehen. Einerseits geschah dies aus Ungewissheit {iber den
weiteren Ablauf der Studie, da der hdufig befiirchtete Probandenschwund ein typisches,
wenn auch oft verschwiegenes Merkmal longitudinal angelegter Untersuchungen ist.
Andererseits stellten die Probanden eine relativ homogene Gruppe in Bezug auf die oben
angesprochenen Erwartungen dar: abgeschlossenes Studium im Heimatland, wenig
Erfahrung in der deutschen Wissenschaftssprache. Der Probandenschwund lief3 nicht lange
auf sich warten. Schon bald haben zwei Teilnehmer ihre Einwilligung aus zeitlichen
Griinden zuriickgezogen.
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Die erste sowie die zweite Liickentexterhebung konnte mit 21 Probanden durchgefiihrt
werden. Fiir jede Liickentexterhebung wurden per E-Mail zwei Termine bekannt gegeben.
Nicht alle Teilnehmer konnten die geplanten Termine wahrnehmen, daher mussten
individuelle Termine vereinbart werden. Nach der zweiten Liickentexterhebung haben drei
Probanden ihre Teilnahme abgebrochen. Nach dem dritten Liickentest haben weitere
Probanden ihr Engagement aus zeitlichen Griinden aufgegeben, schlieBlich haben an allen
vier Liickentexterhebungen insgesamt 15 Probanden teilgenommen. Bei der Liickentext-
erhebung wurde auch die individuelle Bearbeitungszeit gemessen, das allgemeine Zeitlimit
betrug dabei 30 Minuten.

Im Anschluss an jede Luckentexterhebung wurden die Ergebnisse digitalisiert und unter
Zuhilfenahme vorhandener Pilotierungsergebnisse bewertet. Die Ergebnisse wurden
auflerdem drei Ratern zur Beurteilung vorgelegt. Die Einsetzungen der Probanden wurden

nach Pohl (2007a: 171ff.) anhand von sechs verschiedenen Kategorien ausgewertet:

1. akzeptable Einsetzungen (ak)'"?

2. grenzwertige Fille (hinsichtlich Kategorie 5)'%°  (gw)

3. grammatisch restringiert ausgefiillte Liicken (nak Gram)
4. semantisch restringiert ausgefiillte Liicken (nak Sem)
5. idiomatisch restringiert ausgefiillte Liicken (nak Idiom)
6. nicht ausgefiillte Liicken -)

Zur Verhinderung der Mehrfacheinordnungen zu den restringierten Kategorien, stellte Pohl
(ebd.: 173) eine Hierarchie der Restriktionskategorien auf: 1. grammatisch, 2. semantisch
und 3. idiomatisch. D.h. wenn ein grammatischer Verstof3 identifiziert wurde und wenn
auch ein semantischer oder idiomatischer Versto3 vorlag, wurde die Kategorie 3 (nak
Gram) gewihlt. Diese Hierarchisierung der Restriktionskategorien wurde auch in der
vorliegenden Arbeit iibernommen.

Nicht alle Probanden, die an der gesamten Liickentexterhebung teilgenommen haben,
haben im Laufe der Untersuchung ihre schriftlichen Arbeiten zur Verfiigung gestellt. Um
von einer Entwicklung ausgehen zu konnen und bei den realen Moglichkeiten der
Studierenden in ihrem Masterstudium zu bleiben, wurden von einem Probanden drei
schriftliche Texte erwartet. Anderenfalls galt das Datenset als nicht vollstandig und der
Proband wurde als Folge aus der Untersuchung ausgeschlossen. In nahezu monatlichem
Abstand wurden die Teilnehmer der Studie per E-Mail daran erinnert, ihre Hausarbeiten

zur Verfligung zu stellen. Da die Hausarbeiten in ihrem natiirlichen Studienumfeld
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Die Abkiirzungen sind von der Verfasserin, I.V.

Die Kategorie 2 vermittelt nach Pohl (2007a: 174) zwischen den Kategorien 1 und 5. Sie wurde in
strittigen Fillen beziiglich der idiomatischen Prigung der Ausdriicke (Feilke 2003: 211ff.) gewihlt. Es
handelt sich bei dieser Restriktionskategorie hiufig um Registerverstdfe.
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entstanden und vielfiltigen Bedingungen unterlagen, konnten die urspriinglich geplanten
Datenerhebungsabstinde nicht in allen Fillen eingehalten werden'?'. Die Hausarbeiten
wurden zundchst auf das Vorkommen von TOA analysiert. In einem weiteren Schritt
wurden Fragen fiir ein individuelles retrospektives Gespréch iiber die Rekonstruktion des
Formulierungsprozesses der verwendeten TOA vorbereitet. Dabei wurde gezielt nach der
Herkunft bzw. Quelle und Funktion bestimmter Ausdriicke, nach fehlerhaften Ausdriicken
sowie nach Strategien ihrer Aneignung gefragt:

(1) Fragen zu bestimmten Ausdriicken und damit verbundenen Strategien:

- Woher kennst du diesen Ausdruck?

- Kannst du mir zu der Herkunft dieses Satzes (Ausdrucks) etwas sagen?

- Hast du diesen Ausdruck schon irgendwo gesehen?

- Wie bist du zu dieser Konstruktion gekommen?

- Wo ist der Ausdruck zu Ende?
Dieser Fragenkomplex hatte zum Ziel, den Formulierungsprozess bzw. die Wahl sowie die
Verwendung eines bestimmten Ausdrucks aus der Sicht der Probanden zu rekonstruieren.
AuBerdem zielten die Fragen auf das Extrahieren von angewendeten Strategien und dabei
aufgetretenen Problemen sowie auf die Moglichkeiten ihrer Losung.

(2) Fragen zu fehlerhaften Ausdriicken:

- Fallt dir bei diesem Ausdruck etwas auf?
- Gibt es einen Unterschied zwischen den Ausdriicken?

Bei fehlerhaften Ausdriicken wurde den Probanden eine Moglichkeit gegeben, im Rahmen
der Retrospektion zu versuchen, den Fehler zu identifizieren. Durch indirekt formulierte
Fragen wurde die Aufmerksamkeit der Probanden auf die von der sprachlichen Norm bzw.
von der etablierten Konvention abweichende Ausdriicke gelenkt, mit dem Ziel den
Fehlertypus bzw. die Fehlerquelle (Kompetenz- bzw. Performanzfehler, Interferenzfehler,
Fliichtigkeitsfehler) analysieren zu konnen.
(3) Fragen nach der Funktion der Ausdriicke:

- Warum dieser Ausdruck an dieser Stelle (Einleitung, Ubergang zum anderen

Kapitel)? Wofiir bzw. fiir wen?

- Warum machst du so (eine Schlussempfehlung)?
Die Fragen nach der Funktion der Ausdriicke sollten auf den Bewusstheitsgrad ihrer
Verwendung hinweisen. Hier war wichtig zu kldren, ob zum einen die Probanden mit den
Konventionen der Doméne vertraut waren und die Ausdriicke bewusst nach ihrer Funktion

eingesetzt haben. Anderenfalls war herauszufinden, worauf die Verwendung der

2l Der genaue Zeitpunkt des Dateneingangs kann der jeweiligen Tabelle in den Einzelfallstudien

entnommen werden.
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Ausdriicke zuriickzufiihren ist. Der Ausdrucksverwendung kénnen beispielsweise, um ein
paar Griinde vorwegzunechmen, laufende Imitationsprozesse, die Anweisungen der
Experten oder Mitstudierenden usw. zugrunde liegen.
(4) Explizite Fragen nach Strategien:

- Sammelst du solche Ausdriicke?

- Wie hast du es im Kurs von X. gemacht? (als Prizision der Antwort)

- Hast du eine Ausdrucksliste? Wie oft benutzt du sie? Wie arbeitest du damit?
Die Fragen griffen die von den Probanden genannten Strategien auf und dienten als
Impulse zur Prézision individueller Strategien. So konnten auch unterschiedliche
Auslegungen einer und derselben Strategie beziiglich ihrer Effektivitit in jedem Einzelfall
fokussiert und falliibergreifend miteinander verglichen werden.
Wie bereits erwdhnt, wurde den Teilnehmenden als Gegenleistung oder eine Art
Motivation zur Teilnahme an der Studie das Korrekturlesen ihrer Texte angeboten. Der
Wunsch nach Korrektur ist in den meisten Féllen von den Probanden selbst ausgegangen.
Damit hier nicht der Eindruck der unerlaubten Hilfestellung entsteht, soll an dieser Stelle
mein Korrekturverhalten kurz erldutert werden. Es wurde mit Hilfe der Korrektur- und
Kommentarfunktion von Microsoft Word korrigiert. Die Korrektur war hauptséchlich auf
die allgemeinsprachliche Ebene fokussiert, d.h. es wurden in erster Linie orthographische,
grammatische, morphologische sowie syntaktische Fehler verbessert. Dabei wurden die
Studierenden hdufig zur Selbstkorrektur durch metasprachliche AuBerungen in den
Kommentaren'? angeleitet. Auf der stilistischen Ebene wurden Uberarbeitungsimpulse in
Form von Kommentaren gegeben.'” Fiir die Verbesserungen auf der formalen Ebene
wurde oft auf die ,Richtlinien zur Anfertigung von schriftlichen Arbeiten” auf der
Homepage des Fachgebiets DaFZ hingewiesen. Die inhaltliche Ebene blieb i.d.R. ohne
Korrektur, mit der Absicht, die Schreibleistungen der Studierenden nicht zu sehr zu
beeinflussen bzw. zu verzerren. Bei inhaltlich schwicheren Arbeiten wurden nur
Anregungen bzw. Tipps zur intensiveren Beschiftigung mit dem Thema oder zur
Erweiterung der Literaturrecherche gegeben. Ohne Korrektur blieben aber auch die
fehlerhaften TOA. Diese Tatsache ist durch das Forschungsdesign bedingt und wurde bei
der Beschreibung des Retrospektionsablaufs bereits erldutert. Die Korrekturen wurden im
Rahmen der retrospektiven Gespriache besprochen.

Am Ende der Untersuchung wurde ein abschlieBendes individuell abgestimmtes Interview
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Achte auf die Wortstellung im Nebensatz®, ,, Tempusform®, ,,hier fehlt das Verb* usw.
,»»im Kopf behalten® ist umgangssprachlich“, das Verb ... passt nicht zum Substantiv ...* usw.
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zwecks Ergédnzung fehlender Daten zu den eingesetzten Techniken und Strategien sowie
zur Dokumentation des Einflusses der durchgefiihrten Untersuchung auf den Aneignungs-
prozess von TOA durchgefithrt. Die durchschnittliche Dauer der Abschlussgespriche
betrug 19.8 Minuten. Das Abschlussgespriach war halb strukturiert, d.h. es enthielt sowohl
offene ,,Erzdhl bitte, wie arbeitest du mit den Listen? als auch geschlossene Fragen
,Kennst du einen von diesen Ratgebern?*'** Das Interview stiitzte sich auf einen fiir jeden
Einzelfall abgestimmten Leitfaden. Dieser wurde anhand der Analyse retrospektiver
Gespriche des jeweiligen Einzelfalls sowie im Vergleich mit anderen Féllen ausgearbeitet.
Es wurde vor allem auf diejenigen Themenbereiche eingegangen, die in den retrospektiven
Interviews bei einigen Probanden nicht behandelt wurden. Die Fragen zur durchgefiihrten
Untersuchung und zur Selbsteinschitzung der eigenen Textkompetenz zum Ende der
Untersuchung sowie nach Wiinschen von Probanden beziiglich der unterstiitzenden
Mafnahmen wihrend des Studiums wurden jedoch an alle Teilnehmer in der durch den
Leitfaden'?® vorgegebenen Reihenfolge gestellt:

a) Fragen zur empirischen Untersuchung

- Haben meine Untersuchung, meine Tests und Fragen dich auf etwas aufmerksam
gemacht? Wenn ja, inwiefern?
- Hattest du dabei irgendein Aha-Erlebnis in Bezug auf dein wissenschaftliches
Schreiben?
Diese Fragestellung sollte den Einfluss der Forschungssituation auf das betroffene
Forschungsfeld aufgreifen. Unter ,,Forschungsfeld werden hier nach Wolff (2008: 335)
natiirliche soziale Handlungsfelder im Gegensatz zu kiinstlichen situativen Arrangements
verstanden, die extra fiir Forschungszwecke geschaffen werden® aufgefasst. Es wird
mittlerweile davon ausgegangen, dass jeder Feldzugang das Feld unwiderruflich veréndert,
was bei dessen Nichtbeachtung zur Datenverzerrung fithren kann. Die reaktiven Effekte
auf die Forschungssituation werden zunehmend nicht mehr als Storvariablen, sondern als
,Zeichen fur die ,Natiirlichkeit® der Untersuchung™ (ebd.: 339) angesehen und miissen
dementsprechend reflektiert werden. Mittels der oben genannten Fragen sollte also auf die
Reaktivitdt der Probanden gegeniiber der Untersuchung eingegangen werden. Die durch
die Forschungssituation hervorgerufenen Reaktionen und daraus resultierenden

Handlungen sollten erhoben und analysiert werden.

24 Allen Probanden wurden drei wissenschaftliche Ratgeber vorgelegt, mit der Frage, ob die Biicher

bekannt sind und wenn ja - wie damit gearbeitet wird: 1. Starke, Gunter; Zuchewicz, Tadeusz (2003):
Wissenschaftliches Schreiben im Studium von Deutsch als Fremdsprache. 2. Beinke, Christiane;
Brinkschulte, Melanie; Bunn, Lothar; Thiirmer, Stefan (2008): Die Seminararbeit. Schreiben fiir den
Leser. 3. Gruber, Helmut; Huemer, Birgit; Rheindorf, Markus (2009): Wissenschaftliches Schreiben:
Praxisbuch fiir Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften.

123 Der gesamte Leitfaden ist im Anhang, S. 79 anzuschen.

137



- Hat die Teilnahme an der Untersuchung in deinem Schreibprozess etwas gedndert?
Was und inwiefern?
Diese Frage sollte einerseits die oben thematisierten reaktiven Handlungen aufgreifen und
prizisieren und andererseits einen Ubergang zur subjektiven Einschitzung des eigenen
Entwicklungsprozesses bilden.

b) Fragen zur eigenen Entwicklung

- Kannst du selbst irgendwelche Unterschiede beim Gebrauch von solchen
Ausdriicken in deiner ersten und letzten schriftlichen Hausarbeit feststellen?
- Wenn du die Moglichkeit hittest, die Zeit zurtick zu drehen und dir mehr Zeit fir
die deutsche Wissenschaftssprache zu nehmen, was wiirdest du tun?
Die Evaluation iiber den individuellen Fortschritt d.h. die Einschidtzung eigener Stirken
und Schwichen im Gebrauch von TOA sollte zeigen, ob die Probanden aus ihrer
subjektiven Sicht eine personliche Textkompetenzverdnderung in diesem Bereich
feststellen konnen. Diese sollte in einem weiteren Arbeitschritt mit dem Leistungs-
fortschritt in den schriftlichen Texten der Teilnehmer in Verbindung gesetzt werden.
¢) Fragen nach Wiinschen

- Was denkst du, welche Mainahmen zur Entwicklung der Wissenschaftssprache
internationaler Studierender sollen an deutschen Universitdten (z. B. Universitit
Kassel) vorhanden sein?

- Welche schon in deinem Heimatland?

- Was hast du wihrend deines Studiums hinsichtlich des wissenschaftlichen
Schreibens vermisst?

Der letzte Fragenkomplex betraf die Wiinsche der Probanden hinsichtlich der didaktischen
Umsetzung unterstiitzender MaBnahmen im Rahmen einer ldnderiibergreifenden
universitdren Ausbildung. Die individuellen Bediirfnisse und geduflerten Wiinsche der
Probanden sollen bei didaktischen Empfehlungen beriicksichtigt werden.

Alle durchgefiihrten Interviews wurden digital aufgezeichnet und mit Hilfe der Software

,.f4 audio® mittels des gesprichanalytischen Transkriptionssystems (GAT) transkribiert.

Insgesamt lagen im Oktober 2010 acht vollstdndige Datensets vor. Fiir einige Probanden,
die im Laufe der Untersuchung keine, nur ein oder zwei Texte zur Verfugung gestellt
hatten, wurde die Teilnahme an der Studie ohne Abschlussgesprich beendet. Der schon
angesprochene Probandenschwund war bei der Untersuchung von vielen Bedingungs-
faktoren abhingig: Neben dufleren Bedingungen wie die Riickkehr ins Heimatland, die
Unterbrechung des Studiums (Elternzeit), die mangelnde Bereitschaft zur Mitarbeit haben
auch interne Faktoren wie das Sprachniveau der Probanden, welches sich sowohl fiir das

Verfassen wissenschaftlicher Texte als auch fiir die Interviewfiihrung als nicht ausreichend
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erwies, dabei eine grofe Rolle gespielt. Zwei Einzellfille wurden nachtréglich aus dem

letztgenannten Grund aus der Untersuchung ausgeschlossen.

7.5 Datenauswertung — Einzelfallstudie
Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte in Einzelfallstudien. Im Folgenden werden

sozialstatistische Daten von acht Probanden anhand eingesetzter Fragebogen

Zusammengefasst:

TN2 TN8 TNI12 TN13 TN14 TN19 TN20 TN21
Geschlecht w w W w w W w w
Alter 24 22 24 22 26 22 28 26
Herkunft China Russland | China Russland | Tiirkei China Zypern China
Studium Germa- | Germa- | Germa- | DaF DaF Germa- | Germa- | Germa-
Heimatland nistik nistik nistik Lehramt | Lehramt | nistik nistik nistik
Studien- Bachelor | Bachelor | Bachelor | Diplom | Bachelor | Bachelor | Bachelor | Bachelor
abschluss
Studienbeginn | WiSe WiSe WiSe SoSe WiSe WiSe WiSe WiSe
Deutschland | 2008/09 | 2008/09 | 2008/09 | 2008 2008/09 | 2008/09 | 2008/09 | 2008/09

Tabelle 6: Sozialstatistische Daten der Probandinnen

Die Heterogenitit der Probandinnen'?® besteht in erster Linie in ihrer kulturellen
Abstammung. Vor diesem Hintergrund ldsst sich auch auf die unterschiedlichen
Unterrichtstraditionen ~ sowie  verschiedene  Studieninhalte schlieBen. Auf die
Personlichkeitsunterschiede  insbesondere beziiglich der sprachlernbiographischen
Begebenheiten wird im Einzelnen bei der jeweiligen Fallanalyse eingegangen. Im Hinblick
auf die kulturelle Heterogenitit der Probandinnen und den geringen Stichprobenumfang
wird keine Generalisierbarkeit der gewonnenen Ergebnisse angestrebt. Die Moglichkeit der
Verallgemeinerung der Ergebnisse sowohl innerhalb kleiner Gruppen (nach Herkunftsland,
nach Sprachniveau) als auch falliibergreifend wird allerdings nicht ausgeschlossen. D.h.
die gewonnenen Ergebnisse, wenn sie auch angesichts der Probandenanzahl als nicht
reprasentativ  ausfallen und in der Fremdsprachenerwerbsforschung aufgrund der
Komplexitdt und Individualitdt des Erwerbsprozesses dies nicht sein miissen, zielen vor
allem darauf ab, zu erkldren, wie die Probandinnen vorgegangen sind und warum sie
diesen Weg gewihlt haben bzw. diese Strategien angewendet haben. Im Anschluss an die
Diagnostik wird der Versuch unternommen, die ermittelten Handlungen fiir die
universitdre Praxis insbesondere bei studienbegleitenden Mafinahmen fiir internationale
Masterstudierende handhabbar zu machen. Bei den weniger profitablen Handlungen bzw.

Strategien soll auf die Moglichkeiten ihrer Verdnderung innerhalb der genannten

126 Alle Probanden sind weiblich.
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Mafnahmen eingegangen werden.

Jede Einzellfallstudie gliedert sich in 4 Abschnitte. Zu Beginn jeder Einzelfallstudie wird
eine Sprachlern- sowie Schreibbiographie vorangestellt. Die Daten stammen zum Teil aus
dem eingesetzten Fragebogen und zum Teil aus der ,Sprachlernbiographie” des
obligatorischen Praktikumsberichts. Anschliefend werden die jeweilige Probandin und ihr
Verhalten wiéhrend der Untersuchung zusammenfassend beschrieben. Im zweiten
Abschnitt geht es um die bei der Aneignung und bei dem Gebrauch von TOA ermittelten
Strategien. Die Strategienermittlung und -kategorisierung erfolgten induktiv bei der
Auswertung der retrospektiven Gesprache. Die Transkriptionen wurden wie die
schriftlichen Produkte der Probandinnen in das Programm zur qualitativen Datenanalyse
MAXQDA implementiert und anschlieBend inhaltlich analysiert. Dabei sind ad hoc

7

folgende Kategorien der Strategien'”” entstanden, die hier einer kurzen Erlduterung

bediirfen:

1. Planungsstrategien
2. Formulierungsstrategien
a) Muttersprache/Fremdsprache (L1/L2/L3)
b) gesprochene Sprache/Umgangssprache (gespr. Sprache/Umgs.)
¢) Studium im Heimatland/Kurs
d) Studium in Deutschland/Kurs
e) irgendwo gesehen
f) Schreibhilfen (Worterbiicher/Formulierungslisten/Ratgeber)
g) wissenschaftliche Literatur (wiss. Literatur)
h) allgemeine Literatur/Medien (allg. Literatur)
i) Internet
j) empirische Studie (emp. Studie)
k) automatisiert
1) AWS
m) Differenzierung
n) selbststdndige Formulierung (selbst. Formulierung)
3. Uberarbeitungsstrategien

Die ermittelten Planungs- und Uberarbeitungsstrategien wurden vor dem Hintergrund ihrer
geringen Menge nicht weiter unterteilt. Es sollte auch nicht der Eindruck einer strikten
Unterteilung des Schreibprozesses durch die drei Hauptkategorien erweckt werden. Alle
Handlungen wihrend des eigentlichen Schreibprozesses, die unmittelbar mit den
Merkmalen des Textproduktes korrelieren, wurden den Formulierungsstrategien
zugeordnet, obwohl viele davon Planungsprozesse vor dem Formulieren betreffen (Abruf
aus dem Langzeitgeddchtnis, Bereitstellen von Schreibhilfen, Internetsuche etc.). Dies

geschah in Anlehnung an Wrobels Konzept eines ,Pritextes”, darunter werden

27 Bei der Kodierung der Strategien wurde auf ein vorbereitetes Kategorienschema verzichtet, die

Kategorien wurden anhand des Datenmaterials abduktiv entwickelt (vgl. Kelle/Kluge 2010: 61).
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,sprachliche Elemente, die im Formulierungsprozess mit der erkennbaren Intention einer
textuellen Realisierung erzeugt werden, die aber nicht niedergeschrieben werden, sondern
lediglich mental reprisentiert sind“ aufgefasst (Wrobel 2004: 84). D.h. die im Kopf eines
Schreibers geplanten sprachlichen Elemente werden nicht direkt graphematisch, sondern
erst phonologisch repréisentiert. Im Weiteren werden Pritexte nach Wrobel (ebd.: 89f.) in
drei Stufen verarbeitet, bevor sie inskribiert werden kdnnen. Auf der ersten Stufe sind die
Pritexte dem Sprachverstehenssystem, auf der zweiten dem Leseverstehenssystem und auf
der letzten Stufe dem Produktionssystem zugiénglich. Mit anderen Worten: sie werden
zuerst ,,gehort”, ihre Klangstruktur wird bewertet, dann werden sie in ihrem Kontext und
,vor allem unter dem Gesichtspunkt der verschiedenen Dimensionen des
Textwissens® (Wrobel 2004: 90) analysiert und bewertet und zum Schluss als Ergebnis
der Analyse so lange gepriift und verdndert, bis eine zufrieden stellende
Formulierungsvariante graphemisch festgehalten wird. Zu den Strategien der Planungs-
phase werden demnach Handlungen zugerechnet, die zeitnah aber nicht zeitgleich mit dem
eigentlichen Schreibprozess stattfanden, z. B. ,,TOA ohne Kontext bereitstellen* oder
,,TOA beim Lesen unterstreichen bzw. notieren®.

Im Weiteren werden die Kategorienzuschreibungen einzelner Formulierungsstrategien
erldutert, dabei soll jedoch betont werden, dass die Klassifikation der Strategien nicht den
Selbstzweck erfiillt, sondern vielmehr der Beschreibung der Probandinnenhandlungen,
ihrer Analyse und ihrer Vergleichbarkeit dient. Die beiden ersten Kategorien (a)
,Muttersprache/Fremdsprache* (L1/L2/L3) und (b) ,,gesprochene Sprache/Umgangs-
sprache” referieren auf die vorhandenen sprachlichen Ressourcen, auf deren Basis ein
Ausdruck entstand bzw. denen er entnommen wurde: Bei der Kategorie (a) handelt es sich
um eine Ubertragung aus der Muttersprache (L1) oder einer weiteren verfiigbaren
Fremdsprache (Lx), und bei der Kategorie (b) geht es um den Sprachgebrauch aus der
bereits vorhandenen miindlichen, nichtwissenschaftlichen eher umgangssprachlichen
Doméne. Die Kategorien (c) — (j) explizieren die Quellen bzw. Hilfsmittel, auf die wihrend
des Formulierens zugegriffen wurde: Die Kategorie (c) ,,Studium im Heimatland/
Kurs* zeigt, dass der Ausdruck schon im Heimatland wéhrend des Studiums oder im
Rahmen eines Sprachkurses also im Unterrichtskontext angeeignet wurde, wihrend die
Kategorie (d) ,,Studium in Deutschland/Kurs® auf die Begegnung mit der betroffenen

Formulierung im Kontext des Masterstudiums in Deutschland hinweist. Die nichste
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Kategorie (¢) ,,irgendwo gesehen wurde in-Vivo'®® codiert, d.h. die AuBerung ,,irgendwo
gesehen™ war ein Teil der Probandenaussage. In diesem speziellen Fall konnten sich die
Probandinnen nicht erinnern, wie sie wihrend des Formulierens gehandelt haben, wollten
aber den Ausdruck nicht als Produkt ihrer selbststindigen Formulierungstitigkeit
kennzeichnen. Wenn die Kategorie ,,Schreibhilfen® (f) gewéhlt wurde, bedeutete dies, dass
beim Zustandekommen derjenigen Ausdriicke explizite, ich nenne sie ,,primdre®,
Schreibhilfen (Lexika, Formulierungslisten, Ratgeber) hinzugezogen und die Ausdriicke
diesen Quellen entnommen wurden. Die Strategien (g) — (j) referieren auf den Zugriff zu
,sekunddren” Quellen, die nicht vorrangig fiir den Lernzweck geschaffen wurden. Es
handelt sich dabei um wissenschaftliche Artikel oder Monographien (g), die beim
Verfassen eines Textes als Quellen verwendet wurden oder um allgemeine Literatur bzw.
Printmedien (h), oder um Internetquellen (i) unterschiedlicher Art (Suchmaschinen,
Translators, Online-Lexika). Die Kategorie (j) ,,empirische Studie” verweist auf die
vorliegende Untersuchung als Quelle des Ausdrucks, d.h. ein TOA wurde im Kontext der
Studie angeeignet. Mit der Strategie (k) ,,automatisiert konstatierten die Probandinnen,
dass ein bestimmter TOA einen festen Bestandteil ihres Sprachgebrauchs bilde und der
Erwerbsprozess in diesem Fall abgeschlossen sei. Héufig konnten sich die Probandinnen
bei dieser Kategorie an die urspriingliche Quelle des Ausdrucks nicht erinnern. Die nédchste
Kategorie (1) ,,AWS* bildet eine Art Ergéinzung bzw. Prézision zur vorherigen Kategorie
sautomatisiert™. Bei der Zuweisung zur Kategorie ,,AWS* galt dieselbe Erlauterung wie
bei (k), entscheidend war eine weitere Prizisierung durch die Probandinnen, dass der TOA
zu der alltidglichen Wissenschaftssprache gehore und somit eine ,,Standard-
formulierung“'®’ sei. Die letzten beiden Kategorien (m) , Differenzierung und (n)
,selbststandige Formulierung® markieren Handlungen, bei denen die Probandinnen ihre
sprachliche Kreativitit zu entfalten versuchten: Sie differenzierten ihre einst aus Quellen
tibernommenen, imitierten oder automatisierten Ausdriicke (m) oder formulierten
selbstindig, ohne beim Formulierungsvorgang auf jegliche Schreibhilfen zuzugreifen (n).

Alle in den Retrospektionen ermittelten Strategien werden zunéchst in tabellarischer Form
iiberblicksartig dargestellt. AnschlieBend wird auf die meist angewendeten Strategien
sowie die Griinde ihrer Verwendung eingegangen. Gleichzeitig wird versucht, die dabei
hervortretenden Vor- und Nachteile fiir die Formulierungstitigkeit der jeweiligen

Probandin zu fokussieren. Besonders interessant in diesem Zusammenhang ist die Frage

128 In-Vivo-codieren ist eine Option der Zuordnung von Codes zu Textpassagen in MAXQDA, dabei wird

ein im Text besonders aussagekriftiger Begrift als Code definiert und dem Code-System hinzugefiigt,
die Textstelle wird gleichzeitig diesem Code zugeordnet.
" TN13/RG2/31.
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nach der Motiviertheit der Strategienanwendung sowie des Strategienwechsels und damit
verbundenen Konsequenzen fiir die Entwicklung der Textkompetenz der Probandin. Die
Rolle der Muttersprache bzw. der Einfluss weiterer Fremdsprachen soll dabei gesondert
analysiert werden. Wie schon bei den theoretischen Ausfithrungen erwihnt wurde, wird die
Strategie der Schreibhilfenverwendung dediziert behandelt. Hierbei wird ermittelt, auf
welche Schreibhilfen in welchen Phasen des Schreibprozesses zugegriffen wurde und
warum. Der konkrete Umgang mit Schreibhilfen sowie ihre Effektivitdt bei der
Formulierungstitigkeit der TOA werden detailliert analysiert.

Der dritte Abschnitt setzt sich mit der Analyse der in den Texten der Probandin
identifizierten =~ TOA auseinander. Analysiert und bewertet werden analog zu der
Liickentextbeurteilung strukturelle und semantische Beschaffenheit der TOA, dariiber
hinaus ihre Kontextualisierung sowie ihre Registerangemessenheit und pragmatische
Adiquatheit. Die genannten Beurteilungskriterien wurden zum Teil von der Bewertung der
Liickentextergebnisse Ubertragen und zum Teil deduktiv aus der Fehleranalyse bei der
Datenauswertung abgeleitet. Dabei geht es bei der strukturellen Beschaffenheit des
Ausdrucks um seine grammatische Realisierung, bei der semantischen um seine
Lidiomatische Geprigtheit (Feilke 1994). Bei dem Kriterium der Kontextualisierung'” ist
die Kontextgebundenheit des Ausdrucks zu beurteilen: zum einen die lexikalische
Realisierung der Leerstellen, wenn der Ausdruck einer Formulierungsliste entnommen
wurde, und zum anderen die Einbindung des Ausdrucks innerhalb einer sprachlichen
Einheit wie eines Satzes, Absatzes, Kapitels usw. Bei der Registerangemessenheit geht es
um die Angemessenheit des Verwendungskontextes oder anders herum um die
ErschlieBung des Kontextualisierungspotenzials eines Ausdrucks (vgl. S. 25 der
vorliegenden Arbeit). Schlie8lich wird die pragmatische Adadquatheit bewertet, d.h. ob die
Ausdrucksfunktion dem Verfasser bekannt war und ob sie bei der Ausdrucksverwendung
angemessen realisiert wurde.

Die Beurteilung der TOA erfolgt auf der Grundlage des eigenstindig erstellten ExpKo und
des DWDS-Korpus'®' sowie in besonders komplexen Fillen unter Hinzuziehung von
Ratern. Die Liickentextergebnisse werden bei der Auseinandersetzung mit entsprechenden
TOA-Kategorien exemplarisch in die Analyse miteinbezogen. Anhand der Beurteilung von
den festgestellten TOA und den Strategien zu ihrer Verwendung wird in jeder der

untersuchten TOA-Kategorien der Versuch einer Kompetenzzuweisung auf der Basis der

30 Unter Kontextualisierung versteht Auer (1986: 24) ,all jene Verfahren, (...) mittels derer die
Teilnehmer der Interaktion fiir AuBerungen Kontext konstituieren®.
B Digitales Worterbuch der deutschen Sprache, www.dwds.de.
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Modelle von Steinhoff (2007) und Pohl (2007) unternommen. Zum Schluss ist die Frage
nach dem im Laufe der gesamten Untersuchung (= im Masterstudium) erreichten
Textkompetenzniveau im Bereich der Textorganisation zu beantworten. Dariiber hinaus ist
festzustellen, wie die Textkompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation bei
internationalen Studierenden im Vergleich zu deutschen Muttersprachlern verléuft.

An dieser Stelle ist auf einen wichtigen methodischen Unterschied zwischen den oben
genannten Untersuchungen von Steinhoff (2007) und Pohl (2007) und der vorliegenden
Studie hinzuweisen: Wihrend die Entwicklungsphidnomene in den beiden Untersuchungen
anhand schriftlicher Produkte und ihrer Raterbewertungen und im Vergleich mit dem
Expertengebrauch abgeleitet wurden, wird die Produktanalyse hier durch subjektive
Aussagen der Probandinnen zu ihrem Schreib- bzw. Formulierungsprozess der Produkte
ergénzt. Dadurch verlagert sich der Schwerpunkt der Datenbasis von den Produkten auf die
tatsdchlichen prozessbegleitenden Handlungen.

In einem weiteren Schritt wird versucht, die Ergebnisse der Einzelfallstudien miteinander
zu vergleichen. Der Vergleich zielt auf die Feststellung und Beschreibung von Relationen
und Zusammenhingen zwischen den beriicksichtigten und untersuchten Einflussvariablen
(Lerndauer, Sprachenfolge, Schreiberfahrung, Strategien, die Rolle der L1 bzw. Lx)
untereinander und mit dem wihrend der Untersuchung erreichten Textkompetenzniveau
ab. Die festgestellten Relationen zwischen unterschiedlichen Einflussfaktoren und ihre
Wechselwirkung bei der Textkompetenzentwicklung sollen in Form von Hypothesen
festgehalten werden. SchlieBlich werden auf der Basis von gewonnenen Ergebnissen und
aufgestellten Hypothesen didaktische Konsequenzen abgeleitet und Empfehlungen

ausgearbeitet.
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8. Auswertung der Fallstudien

Kapitel 8 umfasst acht Einzelfallstudien, die, wie bereits im vorigen Kapitel detailliert
beschriebenen, aus jeweils vier Abschnitten bestehen. Im ersten Abschnitt werden die
sprachlern- und schreibbiographischen Daten der jeweiligen Probandin sowie ihr Verhalten
wihrend der Untersuchung dargestellt. Im zweiten Abschnitt stehen die in den
Retrospektionen ermittelten Strategien zur Aneignung und Verwendung von TOA im
Mittelpunkt. Der dritte Abschnitt setzt sich mit der Analyse der in den Texten der
jeweiligen Probandin identifizierten TOA auseinander. Im vierten und letzten Abschnitt
wird der Versuch einer Kompetenzzuweisung im Bereich der lexikalischen
Textorganisation anhand der Modelle zur wissenschaftlichen Textkompetenz von Steinhoff

(2007) und Pohl (2007) unternommen.

8.1 Fallstudie TN2

8.1.1 Sprachlernbiographie

Die 24-jahrige Teilnehmerin kommt aus China und spricht Chinesisch als Muttersprache.
Thre ersten Sprachlernerfahrungen im Englischen sammelte sie in einem Sprachinstitut vor
dem reguldren Englischunterricht in der Schule. Die Idee, die englische Sprache vor dem
schulischen Unterricht kennen zu lernen, stammte urspriinglich von ihren Eltern, die
dadurch eine bessere Ausgangsbasis fiir das Sprachenlernen erméoglichen wollten. Als
TN2 mit zwolf Jahren in der chinesischen Mittelschule (7. Klasse in Deutschland) mit dem
Erlernen ihrer ersten Fremdsprache Englisch als Pflichtfach begann, war sie den
Mitschiilern um ,,einen Band* des Lehrbuches ,,New Concept English* voraus (vgl. T3/6).
In der Schule wurde allerdings mit einem anderen Lehrwerk unterrichtet. Dank ihren
Vorerfahrungen konnte TN2 gute Leistungen erbringen, was nicht zuletzt das Interesse am
Englischlernen weiter steigerte.

An dieser Stelle soll noch die in China meist vermittelte und angewendete Lernstrategie
beim Englischlernen genannt werden: das Auswendiglernen. TN2 hat ein zwiespiltiges
Verhiltnis zum Auswendiglernen. Sie war wochentlich zum Auswendiglernen eines Textes
»gezwungen® (T3/8), was ihr einerseits schwer fiel, da diese Methode ohne Kombination
mit anderen Techniken eintonig wirkte und das Gelernte schnell fiir das Vergessen anfillig
war. Andererseits hatte das Auswendiglernen eine positive Auswirkung auf die miindliche
Produktion der Probandin, die eingeprigten Mustersitze sorgten bei grammatischen
Schwierigkeiten z. B. mit Pripositionen fiir Klarheit (vgl. ebd.).

Mit dem Erlernen der deutschen Sprache begann TN2 an der Fremdsprachenhochschule, in
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ihrem Germanistik-Bachelor-Studium, bis dahin wurde Englisch in der Schule als einzige
Fremdsprache gelernt. Der Deutschunterricht war schwerpunktméBig aufgeteilt: Der
Schwerpunkt ,.Lesen und Schreiben wurde von chinesischen und der Schwerpunkt
,»Sprechen und Horen® von deutschen Muttersprachlern vermittelt (vgl. RG3/11). Diese
Aufteilung hielt die Probandin fiir sinnvoll, da der Kontakt mit deutschen Muttersprachlern
von Anfang an moglich war, obwohl das Kommunizieren zundchst groflen
Einschrankungen unterlag. Eine andere Moglichkeit, ihre Sprachkenntnisse in einer
authentischen Umgebung zu verbessern, hatte TN2 wihrend ihres Austauschsemesters im
Zielsprachenland. In dieser kurzen Zeit in Deutschland konnte sie Strategien zum
Horverstehen und Sprechen autonom entwickeln und anwenden: Hoéren von Nachrichten
im Fernsehen, Sammeln und Einprigen von festen Ausdriicken und Alltagswortschatz.
Hilfreich war auch der Austausch mit mehreren Tandempartnern (vgl. T3/12).

Die Probandin profitierte von den Lernerfahrungen mit dem Englischen auch beim
Erlernen des Deutschen: Sie wendete die ihr bekannten Lesestrategien an und unterzog
grammatische Strukturen sowie Wortschatz einem bewussten Vergleich. Thre
Sprachkompetenz im Englischen schitzte TN2 zu Beginn der Untersuchung auf einer
fiinfstufigen Skala (von 1 - sehr hoch, fast muttersprachlich bis 5 - sehr niedrig, Anfinger)
mit einer 3 ein, die Selbsteinschitzung im Deutschen schwankte zwischen einer 2 und

einer 3.

8.1.2 Schreibbiographie

Im Laufe ihres Bachelor-Studiums in China hat TN2 einige akademische Texte sowohl in
der Muttersprache als auch in der Fremdsprache Deutsch verfasst. Zu den ersten gehoren
Vorlesungsmitschrift, Klausur und Hausarbeit, zu den letzten Klausur, Hausarbeit sowie
eine Abschlussarbeit mit einem Umfang von etwa 15-20 Seiten. In ihrem im
Wintersemester 2008/2009 an der Universitit Kassel aufgenommenen Masterstudium hat
die Probandin bis zum Beginn der Untersuchung neben dem Protokoll und der
Vorlesungsmitschrift schon mit den Textsorten Klausur und Referatsausarbeitung
Erfahrungen gemacht.

Die erste Hausarbeit mit einem Umfang von 15 Seiten wurde zu Untersuchungszwecken
am 3.12.09 zur Verfiigung gestellt. In ca. 3-monatigen Abstinden folgten weitere
schriftliche Texte: eine Referatsausarbeitung, ein Praktikumsbericht sowie eine zweite
Hausarbeit. Bei der zweiten Hausarbeit vom 19.09.10 fehlten jedoch einige Kapitel
(Einleitung, Fazit und Zusammenfassung), die am 14.10.10 nachgereicht und so in das

Datenset von TN2 aufgenommen wurden. Alle genannten Texte wurden in Bezug auf
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TOA analysiert. Im Anschluss an die Analyse des jeweiligen Textes wurden retrospektive
Gespréiche mit TN2 durchgefiihrt. Sowohl die genauen Daten der Bereitstellung der Texte
und der Gespriche als auch der Umfang und die Sorte der jeweiligen Texte konnen der

folgenden Tabelle entnommen werden:

Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gespréchs

T1 Hausarbeit 15 Seiten 03.12.09 07.12.09

T2 Referat 6,5 Seiten 27.03.10 30.03.10

T3 Praktikumsbericht | 21 Seiten 21.06.10 24.06.10

T4 Hausarbeit 18 Seiten 19.09.10 (14.10.10) | 21.09.10

Tabelle 7: Datenset von TN2

8.1.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wihrend der Studie

TN2 ist wihrend der Untersuchung als eine zuverldssige, verantwortungsbewusste,
freundliche und aufrichtige Probandin aufgefallen. Alle E-Mail-Anfragen wurden von ihr
schnell beantwortet, fiir die Termine, die nicht wahrgenommen werden konnten, bot TN2
eigeninitiativ einen Ersatztermin an. Die Probandin war stets an der Korrektur ihrer Texte
interessiert, was sie in jeder E-Mail betonte. Die Probandin erkundigte sich dariiber hinaus
nach der Angemessenheit des Stils, in dem ihre Texte verfasst wurden. Auflerdem wurden
in der E-Mail-Kommunikation grundlegende Fragen beziiglich der Inhalte einzelner
Textteile gestellt und geklart. Das besondere Interesse an der sprachlichen Korrektur kann
mit unzureichender Lernerfahrung in der Zielsprache und damit verbundenen sprachlichen
Mingeln erklart werden.

Die sprachlichen Mingel im Bereich des wissenschaftlichen Schreibens wurden auch von
den Lehrenden des Fachgebiets DaFZ registriert. Daher wurde die Probandin zu einer im
Fachgebiet spontan organisierten MafBinahme zwecks Unterstiitzung wissenschaftlicher
Textkompetenz verpflichtet. Im Rahmen dieser Veranstaltung, die auf vier Termine verteilt
war, wurden wissenschaftliche Texte gelesen, Zusammenfassungen verfasst, auflerdem

wurde eine vierseitige Formulierungsliste zur Verfiigung gestellt.
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Aus der Sprachlernbiographie von TN2 ist ersichtlich, dass sich die Lernerfahrung der
Probandin in der Zielsprache Deutsch auf die Zeit ihres Bachelor-Studiums und eines
Austauschsemesters im Rahmen dieses Studiums beschrinkt. Obwohl wihrend des
Studiums ~ Schreiberfahrungen im wissenschaftlichen Schreiben sowohl in der
Muttersprache Chinesisch als auch in der Fremdsprache Deutsch gemacht wurden, wurde
diese Erfahrung bei der Strategienermittlung nicht erkannt. Dies kann an den bereits
beschriebenen Unterschieden zwischen den Konventionen und Schreibtraditionen der
Auslandsgermanistik und der deutschen Universitdt liegen. Die E-Mail-Anfragen der
Probandin zum Inhalt einzelner Teile einer Hausarbeit wiirden diese Annahme stiitzen. Die
einzige Anschlussstelle zu den Lernerfahrungen aus dem Heimatland bildet der TestDaF-
Vorbereitungskurs'*®, in dessen Rahmen einige Standardformulierungen von der
Probandin gelernt und automatisiert wurden (vgl. RG1/43,77; RG2/45; RG3/11,53,109).
Neben dieser Erfahrung orientiert sich TN2 gleich zu Beginn der Studie bei ihrer
Formulierungs-titigkeit an der konkreten Studiensituation in Deutschland. D.h. sie
versucht, die von ihr wihrend der Seminare oder beim Lesen wissenschaftlicher Quellen
akustisch bzw. visuell wahrgenommenen Ausdriicke zu imitieren und sich zu merken. Die
Reproduktion der in den miindlichen Kommunikationssituationen wahrgenommenen
Ausdriicke fithrt zundchst zu Registerverstofen und umgangssprachlichen Formulierungen
(RG1/11). Mit zunehmen-der Schreiberfahrung werden vorwiegend schriftliche
wissenschaftliche Quellen und zur Verfiigung stehende Formulierungslisten als
Imitationsquellen verwendet, die Kontextuali-sierung der Ausdriicke bleibt jedoch im
umgangssprachlichen Bereich. Zahlreiche Formulierungsbriiche werden zum einen durch
unzureichende Kontrolle beim Imitieren verursacht, die Ausdriicke werden in diesem Fall
nicht schriftlich festgehalten, sondern ,.einfach gemerkt® (RG1/59). Hier kénnen einige
Parallelen zu dem strategischen Verhalten beim Erlernen des Englischen gezogen werden
(s. 0.). Zum anderen scheinen defektive Formulierungen der unzureichend entwickelten
sprachlichen Kompetenz der Probandin geschuldet zu sein. Die Kompetenzschwichen sind
an den selbstindig formulierten Ausdriicken, deren Anzahl mit zunehmender
Schreiberfahrung steigt (vgl. RG2/63; RG3/9), deutlich erkennbar. Wenn man das bei der
letzten Retrospektion thematisierte strategische Verhalten der Probandin analysiert (RG4),
so fillt auf, dass die meisten Ausdriicke des letzten Textes die Ergebnisse selbststdndiger
Formulierungs-titigkeit darstellen. Die betroffenen Ausdriicke sind generell als defektiv zu

bewerten, sie enthalten aber oft doménentypische formelhafte Sequenzen wie ,,in der

¥ Durch das Bestehen der TestDaF-Priifung erhilt man einen Nachweis der Sprachfihigkeit im

Deutschen, der fiir einen Studienplatz an deutschen Universititen erforderlich ist.
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vorliegenden Arbeit“, ,,im Folgenden®, ,,meiner Ansicht nach® usw. Die Probandin verfuigt
freilich tiber ein eigenes Spektrum an Standardformulierungen, deren Kontextualisierung
ihr jedoch héufig misslingt. Dariiber hinaus, entwicklungsperspektivisch betrachtet, steigt

die Zahl angemessen verwendeter Ausdriicke zum Ende der Studie.

8.1.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Sprachen

Wihrend der durchgefiihrten Retrospektionen konnen keine Hinweise auf die
Einbeziehung der Muttersprache bzw. der ersten Fremdsprache Englisch in den
Formulierungsprozess von TOA in der deutschen Sprache gefunden werden. Die
Schreibprodukte konnen aufgrund fehlender Sprachkompetenz der Verfasserin (I.V.) im
Chinesischen nicht einer entsprechenden Analyse beziiglich der Transferphinomene
unterzogen werden. Eine zielgerichtete Anfrage im Abschlussgesprach zeigte, dass die
Muttersprache als Sprache des Verstehens bzw. als Denksprache eine wichtige Rolle spielt,

formuliert wird dagegen nach Aussage der Probandin in der Zielsprache:

TN2: (4.0) ich glaube wenn ich erst etwas lesen; lese dh (2.0) der ver'=das verstehen; [I: mhm] so
zu sagen auf chinesisch

I: ok; und formulieren?

TN2: formulieren, (1.0) wenn ich das auf chinesisch verstanden habe dann kann ich das einfach
auf deutsch (2.0) zu formulieren.

I: ok. u: nd, dhm gibt es auch welche ausdriicke die du erstmal auf chinesisch (--) formulierst fiir
dich und versuchst zu iibertragen oder zu iibersetzen,

TN2: (4.5) nein glaube ich nicht; da ich einfach, die DEUTSCHe texte gelesen habe; [I: mhm]
nicht die chinesische

I: ok aber vielleicht hast du schon mal was in china geschrieben, und wei3t dass man bestimmte
sachen an bestimmten stellen sagen muss.

TN2: (3.0)

I: [nicht?]
TN2: [nein] nein.
(AG/77-85)

Moglicherweise wird eine bewusste Einbeziechung der Muttersprache in den
Formulierungsprozess von der Probandin verhindert, da ihre , Transferfihig-
keit“ (Edmondson/House 2011: 229) aufgrund der gefiihlten groBeren linguistischen
Distanz zwischen den beiden Sprache als gering eingeschitzt wurde. Es ist jedoch zu
vermuten, dass auf die Muttersprache bei der Formulierung der Pritexte (Wrobel 2004)
intuitiv zuriickgegriffen wird, da die Angemessenheit der Formulierung nach Aussage von
TN2 mit einem zweisprachigen Worterbuch (Chinesisch-Deutsch) kontrolliert wird:

I: mhm; u:nd dhm (1.0) wenn du was formulierst, und nicht sicher bist (--) ob es richtig ist wie=wie
tiberpriifst du die richtigkeit, von einem ausdruck;

TN2: hm ich schlage immer im worterbuch nach. [I: mhm] ob die f"dh dieser ausdruck in diesen
(--) beispielen gibt.

I: mhm; und was ist das fiir n worterbuch?

TN2: langenscheidt.

I: langenscheidt, also deutsch als fremdsprache,

TN2: jaaber zweisprachig
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I: ja? aah? ok; gibt auch beispiele ganz viele,
TN2: ja glaube ich in diesem schon;

I: also chinesisch-deutsch ne,

TN2: ja[chinesisch-deutsch]

(AG/86-95)

8.1.4.2  Zum Umgang mit Schreibhilfen

Wihrend der retrospektiven Gespriache gibt die Probandin keine expliziten Hinweise auf
die Verwendung von ihr zur Verfiigung stehenden Formulierungslisten. Als Imitations-
quelle und somit auch als Schreibhilfe wird die wihrend des Schreibens verwendete
wissenschaftliche Literatur genannt. Erst aus dem Abschlussgesprich wird ersichtlich,

dass die Formulierungslisten beim Schreiben stets verwendet wurden:

TN2: ja; die:: (---) habe ich immer so wihrend dieses schreibens

I: und wie arbeitest du damit?

TN2: &h wenn ich vielleicht eine einleitung oder einen neuen apikel =kapitel anfange [I: mhm]
dann wenn ichs noch die(.)se struktur fehlt dann gucke ich nochmal gucke ich nochmal zu diesem
liste [I: ok] auch welche passende fiir meine arbeit gibt

(AG/25-27)

Wihrend TN2 bei der ersten Retrospektion die Frage nach der eigenstindig gefiihrten
Formulierungsliste bzw. nach der Listenerweiterung verneint (RG1/59), erwidhnt sie im
letzten Gespriach das ,Notizenmachen beim Lesen (RG4/81) und verweist im

Abschlussgesprich auf ihre eigene Formulierungsliste:

TN2: nur einfach (---) ich habe eine eigene, (1.0) liste; so zu sagen

I: und die hast du aus wenn du= aus den biichern wenn du liest, oder woraus noch?

TN2: ja=ja von wenn ich am artikel les=lese dann notiere ich das gleich fertig;

I: und notierst du die ganzen sitze, oder wie jetzt mir ein beispiel gegeben hast mit punkt=punkt
TN2: ja mit punkt=punkt nur die wichtige, (--) so, (--) bevor ich oder im folgenden, und so
(AG/33-37)

Auf das Medium Internet wird laut Aussage von TN2 in diesem Zusammenhang nicht
zuriickgegriffen (vgl. AG/43). Ein wissenschaftlicher Ratgeber in Buchform wird zwar von
der Bibliothek ausgeliechen (AG/51-58), jedoch nicht als Formulierungsquelle angesehen.
Auf die Verwendung eines zweisprachigen Warterbuches beim Uberarbeiten wurde bereits
bei der Rolle der Muttersprache hingewiesen. An dieser Stelle ist noch anzumerken, dass
die ersten drei Texte beziiglich der Grammatik von einem deutschen Muttersprachler

korrigiert wurden (vgl. AG/17-21).

8.1.5 Zusammenfassung

Die Probandin verfiigt zu Beginn der Untersuchung iiber eine vierjahrige Lernerfahrung in
der Zielsprache Deutsch im Rahmen ihres Bachelor-Studiums in China. Obwohl TN2 iiber
eine wissenschaftliche Schreiberfahrung aus dieser Zeit verfiigt, stiitzt sie sich beim

Schreiben ihrer akademischen Texte im Masterstudium DaFZ einerseits auf das Wissen
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aus dem TestDaF-Vorbereitungskurs und andererseits orientiert sie sich an dem im
Masterstudium ~ vermittelten ~Wissen sowie an ihr verfiigbaren schriftlichen
wissenschaftlichen Quellen. Vor dem Hintergrund unterschiedlicher oben beschriebener
Tatsachen (E-Mail-Anfragen, Verpflichtung zu einer begleitenden MaBnahme) und
strategischer Handlungen (Korrektur —grammatischer Phdnomene durch einen
Muttersprachler) und nicht zuletzt in Bezug auf die Selbsteinschitzung der sprachlichen
Kompetenz lasst sich auf die fiir das wissenschaftliche Schreiben unzureichend entwickelte
allgemeinsprachliche Kompetenz der Probandin schlieBen. Trotzdem verzichtet TN2
zumindest bewusst auf die Einbeziehung ihrer Muttersprache in die Formulierungsprozesse
der Zielsprache. Das Monitoring in der Zielsprache kann aber die ihrem Kompetenzniveau
nicht entsprechenden Phianomene nicht ausreichend kontrollieren. Die TOA werden zwar
aus wissenschaftlichen Quellen und Formulierungslisten imitiert, ihre Kontextualisierung
kann angesichts der dargestellten Situation nicht gelingen. Selbststindige
Formulierungsversuche um die automatisierten Sequenzen herum sind durch
Formulierungsbriiche und Strukturprobleme gekennzeichnet. Obwohl TN2 bei der
Formulierung und teilweise bei der Uberarbeitung der TOA auf die Schreibhilfen
zuriickgreift, werden nur formelhafte Sequenzen und kurze Ausdriicke imitiert bzw.
kontrolliert. Ihre Einbindung innerhalb eines Satzes erfolgt hdufig mit verfiigbaren, jedoch

fiir die Doméne Wissenschaft untypischen sprachlichen Mitteln.

8.1.6 TOA

8.1.6.1  Ablauf beschreiben

Nur in einem (T4) von TN2 zur Verfigung gestellten Texte konnten TOA aller fiinf
Unterkategorien der ersten Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben® identifiziert werden (vgl.
Kap. 3.2.2.1). Der Unterkategorie ,,Advance Organizers* wurde ein einziger Ausdruck aus
der zweiten schriftlichen Hausarbeit (T4) zugewiesen. Texte T2 und T3 enthalten keine
Ausdriicke der Kategorie ,,Riickverweise®, drei andere Unterkategorien sind in jedem Text
vertreten. Auf die strukturelle und lexikalische Beschaffenheit der identifizierten
Ausdricke sowie auf ihre funktionale und kontextuelle Angemessenheit wird im

Folgenden niher eingegangen.

8.1.6.1.1 Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen
Alle vier Texte enthalten jeweils einen TOA dieser Unterkategorie:

(1)  Inder vorliegenden Arbeit méchte ich mich mit dem Visualisierungskonzept im ...
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beschaftigen und zwar im Integrationskurs. (1/T1/3)
2) Mein Referat soll einen Uberblick tiber das Thema ... geben. (3/T2/5)
(3)  Das Ziel dieses Berichts liegt darin, meine Lern- und Lehrerfahrungen ...
darzustellen. (4/T3/2)
(4)  Ziel dieser vorliegenden Arbeit besteht darin, ... zu analysieren und dabei
festzustellen, ob ... (5/T4/3)
Alle vier Ausdriicke wurden dem Textteil ,,Einleitung™ entnommen und sind &hnlich
positioniert. Zuerst bietet die Verfasserin einen kurzen Einstieg in das Thema der Arbeit an,
indem sie die aktuelle Forschungssituation bzw. aktuelle Entwicklungstendenzen auf dem
Themengebiet anspricht. Anschlieend fokussiert sie mit den oben genannten Ausdriicken
die Ziele ihrer Texte. Die aus miindlichen Referaten bekannten Ausdriicke werden auf die
schriftliche Kommunikationssituation iibertragen, wo sie laut Aussage der Probandin zur
Klarheit fiir den Leser, in diesem Fall fiir die Dozentin, beitragen (vgl. RG1/7-11). Bei der
sprachlichen Realisierung verwendet die Probandin unterschiedliche lexikalische und
grammatische Konstruktionen. Neben der ersten Person Singular in Kombination mit dem
zielbezogenen Modalverb mdchten in der ersten Hausarbeit gebraucht TN2 eine
Subjektschubkonstruktion im Referat und betont explizit die Ziele der beiden weiteren
Texte durch den Gebrauch des Lexems Ziel. Diese durchaus doméinentypischen
Realisierungsformen werden von der Probandin jedoch nicht ausreichend kontrolliert.
Folgende sprachliche UnregelméBigkeiten konnten festgestellt werden: Orientierung an
einer miindlichen Préisentationssituation und die daraus resultierende Verwendung des
Possessivums mein (2), umgangssprachliche Kombination von Lexemen Ziel/ und liegen.
Erst in der letzten Arbeit (T4) wird der Ausdruck angemessen realisiert.
Einen Ausdruck dieser Kategorie verwendet TN2 in der ersten Hausarbeit (T1) im Kapitel
,.Schlussfolgerungen®. Im ersten Absatz des genannten Kapitels wird erneut die Gliederung
der Arbeit prisentiert und anschlieBend das Ziel der Arbeit genannt:
(5) In der Arbeit soll gezeigt werden, wie das Visualisierungskonzept ... aussieht und
zwar aus verschiedenen Beispielen. (2/T1/89)
Funktional gesehen soll dieser Textabschnitt eine Zusammenfassung der Arbeit darstellen
(RG1/91-94). Die Verfasserin entscheidet sich hier aber, genauso wie in der Einleitung, fiir
die Tempusform Présens. Bei der gezielten Nachfrage im retrospektiven Gesprich zeigt die
Probandin Unsicherheit beziiglich der Wahl der Tempusform und tendiert intuitiv zum
Prisens:
TN 2: (—) hm [I: und dann auch bei] ich glaube nicht; [I: ne,] besser in prisens oder, (dank)

einer schriflichen arbeit hm (2.0) ich wei3 auch nicht genau; aber, (-) meine gefiihl ich finde das
besser im prisens ((lacht)) (RG1/96-101).
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Die Tatsache, dass die Zusammenfassungen in der Vergangenheitsform verfasst werden,

sei der Probandin nicht bekannt gewesen (vgl. RG1/104-107).

8.1.6.1.2 Vorverweise

8.1.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens

Hier ist vorab auf das bereits angesprochene Phinomen der nichtiiblichen Tempusform in
der Schlussfolgerung hinzuweisen. Die Verfasserin greift wiederholt das Vorhaben ihrer
ersten Arbeit auf, indem sie den Inhalt der Arbeit fiir den Leser zusammenfassen mdchte,
und verwendet dabei ein ihr bekanntes Muster aus der Einleitung im dort {iblichen Présens-
Tempus:

(1)  Der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist die zunehmende Tendenz ... Als
Beispiel wird das Visualisierungskonzept ... auseinandergesetzt. Mit dem
Theorienteil fingt die Arbeit an und werden dabei die zwei Stichpunkte
ausfiihrlich erklirt. Im zweiten Teil der Arbeit wird ... analysiert. (7/T1/88)

Auf die Probleme der sprachlichen Realisierung der genannten Ausdriicke wird im
Folgenden nidher eingegangen. Weitere Ausdriicke dieser Kategorie, die funktional
angemessen verwendet wurden, sind in den jeweiligen Einleitungen von allen vier
schriftlichen Texten von TN2 zu finden:

2) Die Arbeit ist folgendermalien aufgebaut:

Im Theorienteil wird zuerst einen Uberblick iiber ... schaffen, was ein ... ist und
dessen Grundstruktur. Danach werden ... vorgestellt. Zum zweiten wird ...
erldutert, darunter was ... ist, die heutige Situation und ... werden aufgelistet.
Anhand ... wird im zweiten Teil der Arbeit (das Konzept)... analysiert. Zundchst
wird das Buch global auseinandergesetzt und dann ... gezeigt. Zum Schluss wird in
drei Aspekten iiber ... analysiert.

Zum Schluss wird im Hinblick auf die ganze Arbeit zusammengefasst und meine
eigene Uberlegung *iiber ... (6/T1/3-6)

(3)  Zum Ersten wird ein Uberblick zur Definition der Begriffe ... vorgestellt. Dann
wird tiber ... referiert. Danach folgt eine Darstellung ... Zum Schluss wird ein
kurzer Ausblick tiber dieses Thema geboten. (8/T2/5)

(4)  Zu Beginn des vorliegenden Berichts wird auf ... aufmerksam gemacht und
darunter werden ... vorgestellt. Im Anschluss daran wird meine Vorstellung ...
gegeben. Anschlieend folgen die Informationen zum ... Im kommenden Kapitel
werden ... dargestellt. Danach werden ... detailliert vorgestellt und zwar in der
Aspekte: ... Zum Schluss kommt eine zusammenfassende Evaluation ber ...
(9/T3/3)

%) Im Theorieteil werden ...Grundlagen ... behandelt. Dabei wird zuerst einen
Uberblick iiber ... gegeben und dann wird ... erkldrt, danach werden ...
aufgezeigt. Im Anschluss daran wird im zweiten Kapitel den Einsatz ... erldutert
und darin wird ... vorgestellt. Im Praxisteil der Arbeit wird ... den
Beispielpodcast ... analysiert und zwar in den Aspekten: ..., daran folgt ein Fazit
der Analyse. Zum Schluss wird die Arbeit zusammengefasst und ein kleiner
Ausblick gegeben. (11/T4/4)
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Die Erlduterung des Vorhabens in allen vier Texten weist eine komplexe Struktur auf, die
durch die Verwendung lokaler und temporaler (Para)Deiktika sowie Lokaladverbialien (s.
o. unterstrichen) geschaffen wird. Das Spektrum der Bezugslexeme variiert von Text zu
Text, wobei die Grundstruktur relativ konstant bleibt: zuerst/zum Ersten/zu Beginn —
dann/danach — anschlieend/im Anschluss daran — zum Schluss. Die Notwendigkeit der
Verwendung solcher strukturierender Ausdriicke habe die Probandin beim Lesen
wissenschaftlicher Artikel abgeleitet (vgl. RG2/23; RG3/5). Dabei wird die sprachliche
Form der Ausdriicke imitiert. Der Schwerpunkt der Aufmerksamkeit liegt auf den bis
dahin noch unbekannten deiktischen Elementen, die auf diese Weise eingepragt werden.
Bei der unmittelbaren Formulierungsarbeit stellen diese Elemente Orientierungspunkte dar,
auf deren Basis entsprechende Sitze selbststindig ausformuliert werden:

TN2: hm ich glaube ich habe das(--) in irgendeinem bericht oder einem artikel gelesen [I: mhm]

zu beginn des (--) arbeit der arbeit oder des berichts [I: mhm] so was. aber ANschliefend und so
was habe ich also zum schluss dieser formulierung hab= kann ich schon vorher (RG3/5)

TN2: ja das habe ich auch selbst (-) formuliert [I: mhm] (1.5) so zum schluss; das ist eine (1.0)
eine feststehendes wort [I: mhm] so formulierung so zu sagen [I: ok] hmhm (2.0) die satz=der
satz selbst habe ich (2.0) ei selbst formuliert (RG3/9)

Im Formulierungsprozess liegt der Schwerpunkt des Monitorings offensichtlich auf der
Verwendung der genannten deiktischen und paradeiktischen Elemente. Bei der
lexikalischen Realisierung der Ausdriicke lassen sich dagegen viele Formulierungsbriiche
sowie Kollokationsfehler identifizieren. Ein Beispiel hierfiir ist die Verwendung der
Kollokation ,.einen Uberblick iiber etw. geben/bieten, die in drei der vier Ausdriicke (2),
(3) und (5) vorhanden ist (fett hervorgehoben). Unstimmigkeiten sind sowohl in der
Verwendung der nicht kompatiblen Verben schaffen und vorstellen als auch in der
Kasusform des Substantivs Uberblick und seiner pripositionalen Valenz (iiber, zur) zu
beobachten. Bei der grammatischen Realisierung der Ausdriicke wird abgesehen von den
vier Sitzen ausschlieBlich Vorgangspassiv ohne Modalverb verwendet. Vier andere
Realisierungsformen sind Subjektschiibe mit den Handlungsverben folgen und kommen:

«

,Danach folgt eine Darstellung (3); ,AnschlieBend folgen die Informationen
zum ...“ (4); ,,Zum Schluss kommt eine zusammenfassende Evaluation ... (4); ,,...,
*daran folgt ein Fazit der Analyse” (5). Die Bildung des Werden-Passivs unterliegt
gewissen Schwankungen: das Subjekt steht im Akkusativ (5), die Kongruenz- (5) sowie
Konjugationsfehler (1) werden jedoch bei der gezielten Nachfrage von der TN2
selbststdandig behoben (vgl. RG1/15; RG4/31-35).

Zwei Ausdrucksgruppen, die auch dieser Kategorie zugewiesen wurden, erldutern das

Vorhaben einzelner Kapitel in zwei von vier Texten:
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6) In diesem Kapitel mochte ich mich auf ... eingehen und zwar beginne ich mit ...,
dann folgt deren Durchfithrungen und zum Schluss werde ich tber ... reflektieren.
(10/T3/52)

(7)  In diesem Kapitel soll ein Uberblick iiber ... gegeben werden. Zuerst wird auf den
Begriff ... eingegangen, was man darunter versteht. Dann wird ... vorgestellt und
schlieBlich folgt ... (12/T4/7)

Hier lassen sich im Vergleich zu den einleitenden Ausdrucksgruppen (2-5) andere Formen

grammatischer Realisierung feststellen. Neben agenslosen Werden-Passiv-Konstruktionen

wird hier eine Passiv-Konstruktion mit dem Modalverb sollen (7) und das ,,Verfasser-

Ich* in Kombination mit dem Modalverb mdchten sowie in Futur I-Konstruktion

verwendet (6). Das retrospektive Gesprich schildert auch hier, dass die genannten

Konstruktionen beim Lesen wissenschaftlicher Artikel tibernommen bzw. nachgeahmt

wurden (vgl. RG3/83). Imitiert wurden dabei die formelhaften Sequenzen, ihre

Kontextualisierung gelang jedoch nicht durchgehend: z.B.: ,,Zuerst wird auf den Begriff ...

eingegangen, was man darunter versteht. (7). Eine dominenadiquate Verwendung des

Ausdrucks ,,auf den Begriff ... eingehen” im Hauptsatz wurde durch die selbststindig

formulierte’** Erliuterung des Ausdrucks im Nebensatz relativiert. Ahnliche sprachliche

Phinomene lieen sich auch im ersten Text der Probandin feststellen:

Im Theorienteil wird zuerst einen Uberblick iiber den Integrationskurs schaffen,
was ein Integrationskurs ist und dessen Struktur. (...) Zum zweiten wird die
Lehrwerkanalyse erldutert, darunter was Lehrwerkanalyse ist, ... (6/T1/4)

Er wird hier ersichtlich, dass der Probandin eine wissenschaftlich angemessene

Ankiindigung einer Definition misslingt. Die imitierten Ausdriicke (Imitation) werden mit

selbst konstruierten, in diesem Fall defektiven Formulierungen, kontextualisiert

(Transposition).

8.1.6.1.2.2  Advance Organizers

Der Kategorie ,,Advance Organizers* konnte nur ein Ausdruck aus der letzten schriftlichen

Hausarbeit (T4) zugewiesen werden:

(1) ... Intentionen und Medien, auf die jeweilige Einzelpunkte komme ich unten
nochmal zu.“ (13/T4/100)

Der Ausdruck enthélt ein typisches Merkmal der Umgangssprache — die Kiirzung

unbetonter Worter — in diesem Fall des unbestimmten Artikels ein bei ,,nochmal“'**. Das

zugrunde liegende Muster ist auBerdem unvollstindig: Domédnentypisch wire statt des

B4 Vgl RG4/25.
1% Noch mal“ wird als eine der vier Einsetzungen im zweiten Liickentext angeboten (LS2/1).
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Verbs zukommen den Ausdruck ,,auf etw. zu sprechen kommen® zu verwenden'*®. TN2 gibt
an, den Ausdruck imitiert und dabei differenziert zu haben:

I: hast du DAS auch schon irgendwo [gesehen?]

TN2: [ah?] dh (6.0) ((liest)) hm ich glaube ich habe das
(2.0) irgendwo gelesen oder gesehen. (3.5) vielleicht, (2.5) dh (2.0) ich glaube die originalsétze war,
hm (1.5) diese zielgruppe, [I: mhm] bla bla bla die werde ich spiter oder unten nochmal, (2.0)
kommen; oder sowas (2.0) deswegen habe ich das so: umformuliert. (RG4/115-116)

8.1.6.1.2.3  Ankiindigung der Arbeitsschritte

In dieser Kategorie konnten 11 TOA in den Texten von TN2 identifiziert werden. Neun
Ausdriicke stellen ,,reine Ankiindigungen® folgender Arbeitsschritte dar (vgl. Pohl 2007a:
391). Bei einem Ausdruck (7) wird die Reihenfolge der Handlungen thematisiert, der letzte
Ausdruck (11) enthilt eine Infinitivgruppe mit ,,um ...zu“, durch die der Zweck des
Arbeitsschritts erldutert wird. Die beiden TOA konnen somit als ,,begriindet” eingestuft
werden (vgl. ebd.).

(1) *Im folgende werde ich auf einige davon eingehen. (14/T1/47)

(2)  AnschlieBend mochte ich mich mit Aspekten jeweils ndmlich Geographie ...
auseinandersetzen. (15/T1/79)

3) AnschlieBend werde ich auf die Aspekte ... eingehen. (16/T1/86)

4) *In Folgenden mochte ich von ... ausgehen und versuchen, ... aufzulisten ...
(17/T3/19-20)

5) AnschlieBend werde ich auf ... eingehen, um einen kurzen Uberblick ... zu
schaffen. (18/T3/33)

(6)  Aber *im Folgende werden drei Formen davon, ..., vorgestellt. (19/T4/14)

(7) Bevor ... beschrieben werden, mochte ich zuerst auf ... eingehen. (20/T4/52)

®) Im Folgenden komme ich zur ... (21/T4/73)

9) Im Folgenden fiihre ich drei Beispiele an: (22/T4/81)

(10) Im Folgenden wird ... analysiert und dabei méchte ich wissen, ob ... (23/T4/100)

(11) Im Folgenden wird ... als ein Beispiel beschreiben und analysiert, um einen
Uberblick iiber ... zu geben. (24/T4/115)

Die Funktionalitit der Ausdriicke und ihre Positionierung konnen als angemessen bewertet
werden. Die Probandin setzt die Ausdriicke meist am Ubergang zu einem neuen Kapitel
ein und leistet damit Orientierungshilfe fiir den Leser, in diesem Fall fiir die Dozentin (vgl.
RG1/85-88). Bei der Betrachtung der formalen Realisierung der Ausdriicke fallt auf, dass
in dieser Kategorie das ,,Verfasser-Ich* bevorzugt wird (fett hervorgehoben). Es tritt in
verschiedenen Kombinationen auf: mit dem Handlungsverb im Présens (8, 9) und in der
Futur I-Form (1, 3, 5) sowie mit dem Modalverb mdchten (2, 4, 7, 10). Es ist die

zweithdufigste Realisierungsform im ExpKo, die genannten Kombinationen sind

136 DWDS-Recherche zum Eintrag ,,zu sprechen kommen* ergab fiir die Doméne Wissenschaft 62 Treffer.

(Zugriff August 2013).
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prozentual gesehen dhnlich gewichtet (vgl. Anhang S. 12ff.). Nahezu jeder Ausdruck
enthélt ein (para)deiktisches Element (unterstrichen), das Spektrum ist dabei auf drei
Einheiten begrenzt: ,,im Folgenden®, ,,anschliefend* und ,hier”. Im letzten Text (T4) ist
der Ubergebrauch des Elementes ,im Folgenden“ zu beobachten: Fiinf der sechs
Ausdriicke fangen damit an. Fiir den vorliegenden Untersuchungsgegenstand ist in diesem
Zusammenhang der Erwerbsweg des Elementes ,,im Folgenden mit der Fokussierung auf
die Form besonders interessant. Im ersten retrospektiven Gespréch kann die Probandin bei
der Realisierungsform ,,im folgende* (1) nichts Auffilliges feststellen (vgl. RG1/50-55).
Im dritten Text (T3) verwendet sie erneut das genannte deiktische Element, jedoch in einer
anderen Form ,,in Folgenden® (5). Zielgerichtete Nachfrage nach etwas Auffilligem im
ganzen Ausdruck verursacht die Unsicherheit in Bezug auf die grammatische Form sowie
die Rechtschreibung des genannten Elementes. Die Probandin schlidgt zuerst vor, das
Flexions-N zu tilgen, dann das ganze Element durch das Lexem ,,folgend* zu ersetzten und
anschliefend ,,in folgenden* klein zu schreiben (vgl. RG3/28-39). Verstiandlicherweise
erfolgen nach dem retrospektiven Gesprich die Aufklirung der Auffilligkeit sowie ihre
Korrektur. Im nachfolgenden Text (T4), der drei Monate spiter vorgelegt wird, verwendet
TN2 die unangemessene Form ,,im Folgende®, die sie aber bei der Nachfrage im Gespréch
umgehend selbststidndig korrigiert (vgl. RG4/57-61). Des Weiteren verwendet TN2 im
gleichen Text in vier Ankiindigungen der Arbeitsschritte die korrekte Form ,,im
Folgenden* (8-11). Anhand der Formschwankungen dieses Ausdrucks kann darauf
geschlossen werden, dass der Ausdruck als eine Formel, ohne grammatisch analysiert zu
werden, imitiert wurde. Es kann aber auch eine Vermutung angesichts der nicht
hinreichend entwickelten allgemeinsprachlichen Kompetenz ausgesprochen werden, dass
die Probandin aus diesem Grund nicht in der Lage ist, die sprachliche Formel ,,im
Folgenden* grammatisch zu analysieren. Des Weiteren kann das beschriebene
,,Testverhalten* der Probandin als ein Transformationsanzeichen identifiziert werden.

Die Verwendung der Deiktika im Liickentext unterscheidet sich vom bereits beschriebenen
Gebrauch in der freien Produktion der Probandin. Doménentypische Formel ,,im
Folgenden* kommt in den Liickentexten von TN2 nicht vor. Neben den typischen
Adverbien wie anschlieffend (LT1/3), schlief3lich und zum Schluss (LT1/5, LT3/8) werden
hier auch defektive und unangemessene Formen wie ,,noch mal“ und ,,nachher (LS2/1)
verwendet.

Was die lexikalische Realisierung der Ausdriicke anbelangt, verwendet die Probandin
sowohl in ihren Texten als auch in ihren Liickentexten angemessene doménentypische

Handlungsverben wie eingehen, reflektieren, auseinandersetzen, analysieren usw. Die
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Ausdriicke sind auch hier durch die Unstimmigkeiten im Kollokationsgebrauch sowie
Valenzbereich zu charakterisieren, auf die bereits bei der Analyse der Kategorie

,Erlduterung des Vorhabens* eingegangen wurde.

8.1.6.1.3 Riickverweise

Dieser Unterkategorie konnten vier Ausdriicke aus zwei Texten von TN2 zugewiesen
werden. Der erste Ausdruck dieser Unterkategorie (1) ist nach dem im ExpKo meist
verwendeten Formulierungsmuster ,,wie bereits + Verb* gebildet (vgl. Kap. 3.2.2.1.3).
Auffillig ist das Fehlen des Kommas nach dem Ausdruck, das Satzverstindnis wird
dadurch jedoch nicht beeintrachtigt. Der Verfasserin sei der Ausdruck aus der
gesprochenen Sprache in Seminaren bekannt (vgl. RG1/35-37).

(1) Wie bereits erldutert werden ... (26/T1/36)

2) Aber wie ich vorher breits gesagt habe, (27/T1/62)

3) Aber wie ich vorher bereits erwihnt habe, (28/T1/91)

“4) Wie bereits im Kapitel ... erldutert *wird, gibt es ... (29/T4/76)

Die beiden weiteren Ausdriicke (2, 3) sind nach dem gleichen Muster gebildet, allerdings
in Kombination mit dem ,,Verfasser-Ich®. Eine weitere Komponente des Ausdrucks, die
hier angesprochen werden soll, ist der adversative Konnektor aber, der eher fiir die
Erzihltexte typisch ist."*’ Die vor dem Riickverweis gegebene Information kann auf diese
Weise mit der darauf folgenden Information adversativ verkniipft werden. Dies gelingt der
Verfasserin nur bei dem Ausdruck (3). Die Kontextualisierung des zweiten Ausdrucks (2)
scheitert an der Verwendung des Handlungsverbs sagen sowie an der Konstellation mit
dem nachfolgenden Fragesatz: ,,Aber wie ich vorher breits gesagt habe, wirken die farbige
Bilder in der Erwachsenenbildung auch positiv? Diese Frage bleibt aber in der Forschung
ungeklart. (T1/62)

Bei der Fokussierung auf den zweiten Ausdruck (2) im retrospektiven Gespréch versucht
TN2 das Handlungsverb gesagt durch das ihrer Meinung nach eher passende Verb
erldutert oder erwdhnt zu ersetzen (vgl. RG1/65-69). Unangemessene Schreibweise des
Adverbs ,,breits* bleibt dabei unbeachtet. Bei der gezielten Nachfrage wird der fehlende
Vokal e in ,breits“ ergidnzt (RG1/71). Vergleicht man diese Daten mit den
Liickentextangaben von TN2, kann das Fehlen des Vokals in diesem Zusammenhang
anders als ein Fliichtigkeitsfehler interpretiert werden. Im zweiten Liickentext vom

17.11.2009 setzt die Probandin in der Kategorie ,,Riickverweise” das Lexem ,,breits ein

37 Duden: Grammatik 2009, S. 1093.

162



(LS2/2). Im nachfolgenden Liickentext vom 03.05.2010 wird das Adverb in der richtigen
Form ,bereits” realisiert (LS3/2). Auch im vierten Text (T4) der Probandin, der am
09.09.2010 zu Untersuchungszwecken vorgelegt wurde, verwendet TN2 einen dhnlichen
Riickverweis mit der richtigen Form ,,bereits* (4). Da der Ausdruck eine Auffilligkeit in
der Verbform-Verwendung aufweist (,,wird* statt ,,wurde*), wird an dieser Stelle bei der
Retrospektion nachgefragt:

I: mhm (2.0) hm auf der seite neun gibt es noch nen ausdruck; oder nen satz - es heilit wie bereits

im kapitel eins eins zwei erlcdutert wird [TN2: mhm mhm] gibt es (2.0) hmhm, (---) dieses wie

bereits im kapitel eins eins zwei erlciutert wird. [TN2: mhm] ist da::? (5.0) alles ok?

TN2: (6.0) wie, breits; ohne e

I: ohnee?

TN2: ja

I: das haben wir glaube ich auch schon mal gehabt, ne, [TN2: ja] da hast du umgekehrt gesagt mit

e. ((---lachen))
TN2: wie breits (2.0) glaube ich ohne e (RG4/98-102).

Das Lexem bereits scheint zum Ende der Untersuchung noch nicht erworben zu sein, die
imitierte Form befindet sich in der ,Testphase, weder etymologische noch
Bedeutungsbeziehungen des Lexems wurden bis dahin von der Probandin erkannt.
Hinsichtlich der Tempusverwendung im betroffenen Ausdruck (4) war an dieser Stelle ein
dezenter Hinweis fiir die Selbstkorrektur ausreichend (vgl. RG4/105-106).

Die Ergebnisse der Luckentexte dieser Kategorie, in denen die Liicke nicht die Stelle des
Adverbs, sondern des Handlungsverbs betrifft (LS1/2, LS4/2), bediirfen hier auch einer
kurzen Erwdhnung. Obwohl beide Ausdriicke kein ,,Verfasser-Ich* enthalten, setzt TN2
die Handlungsverben erwdhnen und nennen in der ersten Person Singular ein:

(1) Wie bereits schon erwdhnt habe, ... (LS1/2)
2) Wie bereits mehrmals genannt habe, gibt es ...(LS4/2)

8.1.7 Liickentext

Die Liickentexte (LT) stellen, wie bereits bei der Skizzierung der Liickentextdesigns
erlautert wurde, zusammenhdngende Textabschnitte mit den Ausdriicken der
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben®, der Unterkategorien ,,Explizite Erkldrung der
Hauptziele, -themen®, ,Erlduterung des Vorhabens* wund ,Ankiindigung der
Arbeitsschritte” dar. Es bietet sich hier an, die Liickentextergebnisse einem kurzen
Vergleich mit den analysierten Daten aus der freien Textproduktion zu unterziehen. Wenn
man die Anzahl akzeptabler Einsetzungen aus der folgenden Tabelle in Form einer Grafik
darstellen wiirde, so wiirde der Verlauf des Graphen die Form einer U-Kurve haben: Nach
einem relativ guten Ergebnis bei dem ersten Liickentext gibt es bei dem zweiten einen
Abfall um fast ein Drittel erfolgreicher Einsetzungen, bis es im dritten und vierten
Liickentext zu einer kontinuierlichen Steigerung kommt.
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Liicken | Angaben | ak W nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI 6 6 4 67% |1 - 1 - 1 21
LT2 7 10 2 20% |3 3 2 - 2 25
LT3 |8 16 8 50% |1 6 1 - - 27
LT4 8 12 9 T5% |2 1 - - - 27

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 9: Liickentextergebnisse von TN2 (Teil I)

Dass es sich hier um von Pohl beschriebenen ,,Verunsicherungseffekt” handeln koénnte
(Pohl 2007a: 185), scheint eher unwahrscheinlich zu sein. Pohl stellt fest, dass die
Erstsemester eine hohere Bereitschaft zum Ausfiillen der Liicken mitbringen und deutlich
mehr Liicken auszufiillen versuchen als die Studierenden des zweiten bis sechsten
Semesters, die nach der tatsdchlichen Begegnung mit der Wissenschaftssprache zunéchst
verunsichert sind und mit Zuriickhaltung reagieren. Das Ausfiillverhalten von TN2 ist in
den ersten beiden Liickentexten dagegen als zogerlich zu bezeichnen. Ausgefiillt werden
im ersten Liickentext (LT1) fiinf von sechs Liicken mit ca. einer Einsetzung pro Liicke. Im
zweiten Liickentext (LT2) verdoppelt sich zwar die Zahl der Einsetzungen pro Liicke, zwei
Lucken bleiben aber unausgefiillt. Im dritten Liickentext (LT3) werden dagegen alle
Liicken bei der konstanten Variantenzahl pro Luicke ausgefiillt. VerhéltnismafBig hoch ist in
diesem Liickentext aber auch die Zahl grammatisch restringierter Félle. Im letzten
Luckentext (LT4) wird die Zahl der Einsetzungen pro Liicke um die Hilfte reduziert, die
angegebenen Einsetzungen sind aber umso mehr angemessen. Wie die Analyse des
strategischen Verhaltens der Probandin zeigt, stlitzt sich TN2 zu Beginn der Studie nicht
auf ihre Erfahrung aus dem Heimatstudium, die als Pendant zur schulischen Ausbildung
der Erstsemester bei Pohls Studie gelten konnte, sondern orientiert sich hauptséchlich an
im Masterstudium DaFZ gewonnenen Kenntnissen und an rezipierten wissenschaftlichen
Quellen. Es ist an dieser Stelle denkbar, dass TN2 mit zunchmender Erfahrung im
wissenschaftlichen Schreiben und durch die fortschreitende Untersuchung und die
eingesetzten Forschungsinstrumente fiir das Konzept der AWS und die Geprégtheit seiner
Ausdriicke sensibilisiert wird (vgl. AG/106-111). Das Liickentextergebnis spiegelt sich in
der freien Textproduktion der Probandin wider: Zum Ende der Untersuchung verfiigt die
Probandin iiber ein wenn auch sehr schmales Spektrum zum Teil automatisierter

Standardformulierungen, die sie zumindest angemessen reproduzieren kann.
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8.1.8 Uberleitungen und Ankniipfungen

Der Kategorie ,Uberleitungen und Ankniipfungen® konnte nur ein Ausdruck der
Unterkategorie ,,Ergdnzen™ aus den Texten von TN2 zugewiesen werden. Auf seine
Positionierung und strukturelle Beschaffenheit sowie auf die Liickentextergebnisse dieser

Kategorien wird im Folgenden néher eingegangen.

8.1.8.1  Betonen

Obwohl die Ausdriicke dieser Kategorie in der freien Produktion der Probandin nicht
vorkommen, sind die Liickentextergebnisse generell als angemessen zu bewerten. Sogar
fur die Liicke mit einer eher seltenen Realisierungsform durch Konjunktiv I (LS4/4) bietet
die Probandin eine grammatisch akzeptable Losung an, die jedoch semantisch als
unangemessen erscheint:

Auch hier sei noch einmal darauf geachtet, aufmerksam’*®, dass ...
nak Sem/nakGram

8.1.8.2  Erginzen
Dieser Kategorie konnte ein Ausdruck aus dem letzten Text der Probandin zugewiesen

werden:

AuBerdem ist eins zu bemerken, dass ... (30/T4/119)

Sowohl seine strukturelle als auch lexikalische Realisierung ist als domédnenangemessen
und -typisch zu bewerten. Die Positionierung des Ausdrucks am Ende eines Kapitels
intensiviert seine erginzende Funktion. Auch die Liicken dieser Kategorie werden beinahe

in allen vier Liickentexten angemessen ausgefiillt:

(1)  Andieser Stelle ist es zu ergdnzen, dass (LS1/3) nak Gram
2) In diesem Zusammenhang ist noch zu sagen, zu ergdinzen, dass (LS2/3) ak/ak

(3)  Noch eine Ergdnzung, Bemerkung: (LS3/3) ak/ak

(4)  Dazu kommt, dass (LS4/3) ak

Die Einsetzung im ersten Liickentext (1) ist grammatisch restringiert, der Platzhalter es

wurde trotz des ausgefiillten Vorfeldes nicht weggelassen.

3% Die Einsetzungen von TN2 sind kursiv dargestellt.
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8.1.9 Verstindnissicherung

8.1.9.1  Paraphrasieren
In dieser Kategorie wurden in drei von vier Texten der Probandin insgesamt vier
Ausdriicke identifiziert:

(1) Dariiber hinaus wurden drei Funktionen der ... zusammengefasst genauer gesagt
wurde als Kommunikationsstrategie, als Erwerbs- bzw. Lernstrategic,
Produktionsstrategie gesehen. (31/T2/55)

2) Konkreter gesagt, sie sollen ... (32/T3/31)

3) In einem Wort, wiirde ich sagen, dass diese Aufgabe ...zu anspruchsvoll ... war.
(33/T3/86)

@) Mit der Popularisierung dienen ... nicht mehr nur zum Entertainmentzweck und
die ... zum Sprachlernen, genauer gesagt, zum Deutschlernen sind Beispiele dafiir.
(34/T4/102)

Drei der vier Ausdriicke (1, 2, 4) sind nach einem aus dem ExpKo bekannten Muster (s.
Anhang, S. 37f) gebildet und entsprechen der Doménentypik. Diese zu Formeln
gewordenen Ausdriicke werden von der Probandin zwar angemessen realisiert und ihrer
Funktion entsprechend verwendet, ihre Kontextualisierung innerhalb eines Satzes dagegen
misslingt in zwei Fillen (1, 4). Das Verstindnis des letzten Satzes ist durch die

strukturellen und sprachlichen Mingel beeintrachtigt. Der vierte Ausdruck (3) ,,in einem

«139

Wort“ entspricht der Doméne ,,Journalismus und wurde mit einer personenbezogenen

umgangssprachlichen Floskel ,,ich wiirde sagen® kontextualisiert. Dies ist mit der Doméne
Wissenschaft nicht kompatibel, wenngleich es sich hier um die Textsorte ,,Praktikums-
bericht* (T3) handelt. Auf die Herkunft sowie Bedeutung des Ausdrucks wurde bei der

Retrospektion eingegangen:

I: (...) dieses in einem wort wiirde ich sagen, woher kommt das?

TN2: (3.0) hm ( 2.5) in einem wort [I: mhm] ich wollte auch vielleicht eine alternative fiir
zusammenfassen [I: mhm] und so was

I: aber selbst, wowoher kommt diese=dieser satz oder diese=dieser teil? dieser teil in einem wort
wiirde ich sagen?

TN2: (5.0) in einem wort ((spricht vor sich hin)) ich glaube auch ganz friiher habe ich schon
gelernt;

I: mhm; und ein wort heifit ja ein wort, ne? und da: kommen ja mehrere (---) worter [TN2: ja;]
folgen;

TN2: ich glaube, in einem wort ist ein (---) hm (---) synonym fiir zusammenfassend
(RG3/110-115)

Die Liickentextergebnisse konnen das von TN2 Gesagte bestdtigen:

(1) Mit einem Wort (LS1/5) nak Idiom

2) Oder in einem Wort, zusammenfassend formuliert: (LS2/5) nakldiom/nakSem
(3)  Es geht, kurz gesagt, um die Fragen: (LS3/5) ak

4) Mit einem Satz (LS4/5) ak

13 vgl. DWDS-Korpus ,.Zeit und Zeit online*, 242 Treffer fiir ,,in einem Wort* (Zugriff August 2013).
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Im ersten sowie zweiten Liickentext (1, 2) verwendet die Probandin die von ihr erworbene
Formulierung ,,in einem Wort“ neben dem Ausdruck ,,zusammenfassend“ (2). Die
Einsetzung wird im ersten Liickentext an die Liicke lexikalisch angepasst: die Priposition
mit statt in wird von der Probandin akzeptiert. Im letzten Liickentext, vermutlich irritiert
durch das oben angefiihrte Gesprich, weicht die Probandin auf das Lexem Satz aus, was
von den Ratern als akzeptabel bewertet wird'*’. Der dominentypische Ausdruck ,mit

anderen Worten* scheint der Probandin nicht bekannt zu sein.

8.1.9.2  Zusammenfassen

Bei der Analyse der TOA dieser Kategorie konnten zwei unterschiedliche
Ausdrucksmuster festgestellt werden: Zum einen handelt es sich um das Aufgreifen des
Vorgehens im Fazitteil der Arbeit (2, 5) und zum anderen um metasprachliche formelhafte
Ausdriicke, die eine Zusammenfassung folgender Inhalte ankiindigen (1, 3, 4):

(1) Deswegen kann man zusammenfassen, dass (35/T2/34)

?2) In der vorliegenden Ausarbeitung des Referats konnte zuerst gezeigt werden, was
man unter ... verstanden hat, also ihre Definition, die Beispiele dafiir, ihre
Merkmale usw. Dann wurden ... vorgestellt und zwar ganz konkret auf ...
beschrinkt. Danach kamen die finf Merkmale ... dazu und jeweils waren ,,...*.
Dariiber hinaus wurden drei Funktionen ...zusammengefasst genauer gesagt wurde
als ...-strategie, als ... gesehen. Zum Schluss folgte ein Ausblick fiir die
empirischen Untersuchungen der ... (36/T2/55)

(3)  Zusammenfassend ldsst man sagen, dass (37/T3/17)

4) Zusammenfassend lésst sich sagen, dass (38/T3/48)

(5)  Der Ausgangspunkt dieses Praktikumsberichts war mein Praktikumserfahrungen zu
berichten. Mit meiner eigenen Sprachlernbiographie habe ich angefangen und dann
folgte meine Vorstellung vom guten Fremdsprachenunterricht, danach kamen die
Schwerpunkte dieses Berichts also zum einen waren die Hospitationserfahrungen,
zum anderen waren die Planung, die Durchfithrung und die Reflexion der
Unterrichtsversuche.

Im vorliegenden Bericht konnte es gezeigt werden, dass ich meine Lern- und
Lehrprozesse ... beschrieben, analysiert und verbessert habe. (39/T3/93-94)

Die genannten formelhaften Ausdriicke wurden von TN2 im TestDaF-Vorbereitungskurs
im Heimatland erworben. Dies thematisiert sie in zwei aufeinander folgenden

retrospektiven Gespriachen:

I:  ok; (1.5) gut. da:nn (3.0) <<blittert>> auf der seite sieben (2.0) &hm (1.5) haben sie einen
schonen ausdruck deswegen kann man zusammenfassen dass; [TN 2:  mhm] kénnen sich noch
erinnern woher das kommt,

TN 2: hmhm das kann ich ganz gut erinnern das ist bei dem priifung testdaf; [I: aha?] gelernt; so
das lasst man sich, das ldsst man sagen oder das lésst sich zusammenfassen so was (gleich)

40 Bei der DWDS-Recherche werden 8 Treffer fiir den Ausdruck ,mit einem Satz in der Doméne

»Wissenschaft* und 483 in der Domine ,Journalismus® angezeigt. Zum Vergleich: fiir den
dominentypischen Ausdruck ,,mit anderen Worten* weist das DWDS-Korpus 204 Treffer, fiir die
journalistischen Texte dagegen 5418 Treffer auf (Zugriff August 2013).
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I: ok; haben sie auswendig gelernt?
TN 2: mhm, ja ((lacht))
(RG2/44-47)

TN2: (3.0) ich habe das auch in der testdaf priifung [I: mhm] gelernt; (1.5) oder lésst sich sagen.
I:  genau; das ist auf der seite dreizehn; [TN2:  ja;] es ist fast identisch nur hier heifit es
zusammenfassend léisst MAN sagen dass und hier /dsst sich sagen dass [TN2: mhm] (---) gibts da n
unterschied, oder

TN2: (2.5) dhm ich (2.5) fiir mich ist kein groBes groBer unterschied vielleicht /dsst SICH wird
mehr (--) sachlich

I: mhm; und ldsst man?

TN2: ldsst man das ist so allgemein (---) gemeint; so bezichen

I: mhm; (2.0) und waren beide konstruktionen in diesem testdaf dabei, oder?

TN2: ja;

(RG3/11-17)

Aus beiden Gesprichsausschnitten ldsst sich schlussfolgern, dass die Probandin den
Bedeutungsunterschied zwischen der Formulierung mit dem Verb sich lassen als
Passiversatzform und der Formulierung mit dem Indefinitum man und dem Verb /assen in
seiner modalverbdhnlichen Verwendung im Sinne von ,,veranlassen* nicht erkennen kann.
Hier wurde von der Probandin neben einer angemessenen Form eine defektive Variante des
Ausdrucks automatisiert. Die Ausdriicke (2) und (4) sind durch zum Teil schon oben
beschriebene sprachliche und strukturelle Mingel zu charakterisieren, die auf ein nicht
hinreichend entwickeltes allgemeinsprachliches Niveau der Probandin hinweisen kénnen.
Dafiir spricht auch die Analyse von dem durch Konjunktiv II realisierten Teil des letzten
Ausdrucks (5) ,,Im vorliegenden Bericht konnte es gezeigt werden, dass ...“. Laut Aussage
der Probandin wurde der Ausdruck als eine sprachliche Sequenz in einem Seminar gelernt
(RG3/141). Sie kann aufgrund ihrer unzureichend entwickelten sprachlichen Kompetenz
die vermeintliche Sequenz im retrospektiven Gesprich nicht analysieren bzw. korrigieren.
Die Liickentextanalyse dieser Kategorie brachte vergleichbare Ergebnisse: Die
Konstruktionen, deren Realisierungsformen in der freien Textproduktion der Probandin
angemessen verwendet werden, enthalten auch im Liickentext akzeptable Einsetzungen (1,
3), eine Realisierungsmoglichkeit dieser Kategorie durch das Verb bleiben in Kombina-
tion mit zu-Infinitiv (3) scheint TN2 nicht bekannt zu sein.

(1)  Zusammenfassend kann gesagt werden, dass (LS1/6) ak

2) Es bleibt in einem Wort, zusammenfassend, dass (LS2/6) nakGram/nakGram

3) Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass (LS3/6) ak

4) Insgesamt ist es zusammenzufassen, dass (LS4/6) nak Gram

Bei der letzten Einsetzung (4) handelt es sich um das bereits in der freien Textproduktion

erwihnte Problem mit dem Platzhalter es (s. 0.).
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8.1.10 Metakommunikation

8.1.10.1 Zur Textstruktur
Die Ausdriicke, die der Erlauterung der Textstruktur dienen, stammen aus den beiden
Hausarbeiten der Probandin (T1, T4):

(1)  Die mikrotypographische Gestaltung ist z. B. das Schriftbild, Buchstabenausgleich,
die wir hier tibergehen konnen. (40/T1/49)

(2)  In der vorliegenden Arbeit mochte ich auf die Visualisierung des Kursbuches
beschrianken. (41/T1/62)

3) Ich beschrinke mich hier nur auf die landeskundlichen Informationen im
Sprachkurs (42/T1/79)

4) Obwohl ... in vielen Bereichen erforscht wird, etwa ... usw., mochte ich hier nur
auf den Bereich ... eingehen. (43/T2/20)

%) Das stellt der Ausgangspunkt meiner Hausarbeit dar. (44/T4/2)

(6) Daher mochte ich das Faktor ... im Folgenden umgehen. (45/T4/105)

(7)  Nachdem die Grundlagen von ...erldutert wurden, ist es nun moglich, die am
Anfang der Arbeit gestellte Frage zu beantworten. (46/T4/124)

®) In der vorliegenden Arbeit wird darauf beschrankt, dass (47/T4/125)

Die meisten identifizierten Ausdriicke, ausgenommen (5) und (7), betreffen die

Themeneingrenzung des zu behandelnden Kapitels bzw. des jeweiligen Textes. TN2

verwendet hierfiir vier verschiedene Handlungsverben: iibergehen, (sich) beschrinken,

eingehen und umgehen. Wihrend der erste Ausdruck (1) mit dem Verb iibergehen aus

einer wissenschaftlichen Quelle iibernommen wurde (vgl. RG1/57), sind die iibrigen

Ausdriicke selbstindige Formulierungsversuche der Probandin (RG1/81, RG4/130). In

diesen ohne Schreibhilfen formulierten Ausdriicken bevorzugt TN2 das doménentypische

Verb beschriinken, welches jedoch in seinem Gebrauch noch nicht ausreichend kontrolliert

wird (2, 8). Die letzte Formulierung (8) scheitert nicht nur an der strukturellen

Beschaffenheit des ganzen Satzes, hier geht es wiederum um das anfangs erwihnte

Problem der Tempuswahl in einer Zusammenfassung. Die Wahl des Verbs umgehen (6)

entspricht nicht der Doménentypik, die Experten verwenden in diesem Zusammenhang die

Verben nicht eingehen sowie verzichten (vgl. Anhang, S. 56ft.). Die Ausdriicke (5) und (7)

begriinden die thematische Reihenfolge der Inhalte. Wiahrend die sprachliche Realisierung

des Ausdrucks (5) durch die Ndhe zur miindlichen Sprache zu charakterisieren ist und

einige grammatische Unstimmigkeiten aufweist, entspricht der Ausdruck (7) in allen

Parametern der wissenschaftlichen Typik.

Die in wissenschaftlichen Texten verbreiteten formelhaften Rechtfertigungs- oder

Demutstopoi sind der Probandin, wie die Liickentextergebnisse zeigen, nicht bekannt.

Eigene Konstruktionsversuche dieser Kategorie sind grammatisch restringiert (LS2/7,

LS3/7,LS4/4, s. Anhang, S. 85f.).
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8.1.10.2 Meinungsausdruck
Die folgenden Meinungsausdriicke wurden in zwei Texten von TN2 identifiziert (T1, T3):

(1) Nach meiner Ansicht lohnt es sich durchaus (48/T1/72)

2) Ich bin der Auffassung, dass ein Grundriss einer Wohnung in diesem
Zusammenhang besser geeignet ist. (49/T1/77)

3) Das Buch ist meiner Meinung nach empfehlenswert (50/T1/90)

@) Dies hat meiner Meinung nach viel zur ... beigetragen. (51/T3/20)

%) Dieses kleine Spiel ist meiner Meinung nach leicht durchsetzbar. (52/T3/39)

(6) Die erste Ubung ,....* war meiner Meinung nach ziemlich offen. (53/T3/86)

(7) Es ist meiner Ansicht nach darauf zuriickzufiihren, dass (54/T3/15)

8) das Tafelbild, was meiner Ansicht nach gut strukturiert ... ist. (55/T3/92)

9) Aus meiner heutigen Ansicht wiirde ich diese Aufgabe anders machen (56/T3/86)

Die drei ersten Ausdriicke mit jeweils unterschiedlicher lexikalischer Beschaffenheit

stammen aus der ersten Hausarbeit (T1) der Probandin. Sechs andere Ausdriicke wurden

im Praktikumsbericht (T3) identifiziert, in der Textsorte, fiir die, wie bereits oben erwéhnt,

der narrative Stil erlaubt und das ,,Ich-Tabu“ durch den Dozenten aufgehoben wurden.

Obwohl viele TOA der ersten Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben im letzten Text durch

das ,,Verfasser-Ich“ realisiert wurden, verzichtet TN2 in demselben Text auf die

Meinungsausdriicke jeglicher Art. Reduziert man die Ausdriicke auf die Zahl der Types, so

konnen vier folgende Formeln festgehalten werden: ,,nach meiner Ansicht®, ,ich bin der

Auffassung®, ,meiner Meinung nach“ und ,,aus meiner heutigen Ansicht™. Bei dem letzt

genannten Ausdruck kommt es vermutlich zu einer Verwechselung zweier Lexeme Ansicht

und Sicht und so entgleitet der Ausdruck auf der strukturellen Ebene. Die drei iibrigen

Ausdriicke sind der Probandin aus dem TestDaF-Kontext bekannt (vgl. RG1/77). Thre

sprachliche Realisierung durch unterschiedliche nominale Prozeduren steht zwar dem

doménentypischen Gebrauch nahe, ihre Kontextualisierung im Zusammenhang mit

Beschreibung individueller Lehr- und Lernerfahrung und mit einigen umgangssprachlichen

Formulierungen wie ,,sich lohnen®, ,,besser geeignet, ,,ziemlich offen* ist jedoch fiir die

Wissenschaftsdoméne untypisch.

8.1.11 Zusammenfassung TN2

Abgesehen von der vorhandenen Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in China
kann man davon ausgehen, dass die Probandin mit den Konventionen und dem Vokabular
der AWS erst im Masterstudium DaFZ konfrontiert wurde. Sie verfliigte zwar bereits zu
Beginn der Studie iiber einige Ausdriicke, die sie im Rahmen eines TestDaF-
Vorbereitungskurses gelernt hatte, hatte sie aber zum Teil defektiv automatisiert und

konnte sie hdufig nicht angemessen kontextualisieren. Auflerdem wurde wihrend der
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Untersuchung festgestellt, dass die allgemeinsprachliche Kompetenz der Probandin noch
nicht das fiir das akademische Schreiben optimale Niveau erreicht hat. Dies ist an vielen
grammatisch bedingten Abweichungen und klassischen Realisierungsformen der AWS, die
TN2 nicht ausreichend kontrollieren kann, erkennbar. Wie die Analyse des strategischen
Verhaltens zeigt, verhielt sich die Probandin beim Schreiben durchgehend imitativ. Imitiert
wurden vorwiegend die Ausdrucksweise wissenschaftlicher Fachtexte und die im Rahmen
des Masterstudiums zur Verfiigung gestellten Formulierungslisten. Bei der Imitation lag
der Fokus der Aufmerksamkeit hiufig auf der sprachlichen Form der betroffenen
Ausdriicke, auf ihr Bedeutungs- und Bezichungsumfeld in entsprechenden
wissenschaftlichen Texten wurde dagegen weniger geachtet. Trotzdem wiesen einige
Ausdriicke und deren Elemente (,,Im Folgenden®, ,,bereits*) noch im letzten Text von TN2
formale Schwankungen auf. Dariiber hinaus scheiterte die Angemessenheit der
Verwendung eines Ausdrucks hdufig an seiner allgemeinsprachlichen Kontextualisierung
in eigenen Texten und durch die dabei entstehenden strukturellen und sprachlichen
Unstimmigkeiten.

Nichtsdestotrotz konnten zum Ende der Untersuchung der quantitative Zuwachs an TOA-
Mustern sowie die Spektrumserweiterung der verwendeten Realisierungsformen
festgestellt werden. Auch die Anzahl selbststindiger Formulierungsversuche stieg mit
zunehmender Schreiberfahrung an, darin zeigte sich die wachsende Vertrautheit mit dem
Konzept der Wissenschaftssprache. Als zusammenfassendes Ergebnis lédsst sich festhalten,
dass die wissenschaftssprachliche Kompetenz der Probandin im Bereich der
Textorganisation sich auf der ersten Stufe ihrer Entwicklung befindet (Imitation,
Transformation). Die konstruierenden Formulierungen der Probandin (Kap. 8.1.6.1.2.1,
Kap. 8.1.10.1) sowie ihre ,,unbegriindeten Ankiindigungen zum Ablauf (Kap. 8.1.6.1.2.3)
und vor allem zur Struktur des Textes (Kap. 8.1.10.1) koénnen als zusitzliche Indizien fiir
das erste Erwerbsniveau (Approximation) nach Pohls Modell (Pohl 2007a: 192)
interpretiert werden. Abgesehen davon werden in der ersten Hauptkategorie ,,Ablauf
beschreiben® beispielsweise in der Unterkategorie ,,Ankiindigung der Arbeits-

schritte vereinzelte Transformationsphdnomene erkannt.
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8.2 Fallstudie TN8

8.2.1 Sprachlernbiographie

Die 22-jahrige TN8 stammt aus Zentral-Russland. Da ihre Familie einer tatarischen
Minderheit angehort, ist ihre Erstsprache Tatarisch. Tatarisch wurde aber nur als
Familiensprache gesprochen, Russisch dagegen als Staatssprache Russlands hat sich schon
seit der Kindergartenzeit als Umgebungssprache durchgesetzt. TN ist somit zweisprachig
aufgewachsen, Russisch war zwar die offizielle Schulsprache, die Familiensprache
Tatarisch wurde aber auch in der Schule geférdert und als Pflichtfach unterrichtet. Im
zweiten Schuljahr im Alter von etwa 8 Jahren begann die Probandin mit dem Erlernen des
Deutschen als ihrer ersten Fremdsprache. Nach Aussage der Probandin orientierten sich die
Schullehrer bei der Unterrichtsgestaltung an der Grammatikiibersetzungsmethode (vgl.
T3/5). Deduktive Grammatikvermittlung, Auswendiglernen von grammatischen Regeln,
Ubersetzungsiibungen und zahlreiche Tests waren fiir den Deutschunterricht kenn-
zeichnend. Die Unterrichtsmethode dnderte sich in den letzten drei Schuljahren, denn die
damalige Lehrerin hatte den Schwerpunkt auf die Kommunikation gelegt, wenn die
Kommunikationssituationen oft ,kiinstlich und monoton“ (T3/7) waren. Diese
willkommene Abwechselung hatte jedoch keine signifikante Wirkung auf die Motivation
von TNS, die vor allem an guten Noten in allen Fichern interessiert war.

Abgesehen davon konnte TN8 den hohen Stellenwert der Fremdsprachenkompetenz in der
Gesellschaft erkennen und entschloss sich aus diesem Grund fiir das universitire Studium
der deutschen Sprache. Vor der Aufnahmepriifung nahm sie ein Jahr lang Privatstunden, in
denen sie ihrer Meinung nach mehr als in der ganzen Schulzeit erlernen konnte (vgl.
T3/10).

Die Studienzeit stellte einen Wendepunkt im motivationalen Bereich dar: Lerner-
orientierter kommunikativer Unterricht mit den Muttersprachlern des Deutschen verdnderte
die Einstellung zum Lernen und trug zum Lernerfolg bei. Nach dem vierjdhrigen Bachelor-
Studium kam TN8 in das Zielsprachenland und schrieb sich in einem DSH-Sprachkurs an
der Universitdt Miinchen ein. Nach dem dreimonatigen Sprachkurs bestand sie erfolgreich
beide Teile (miindlich und schriftlich) der DSH-Priifung und erhielt somit eine Zulassung
zum Studium in Deutschland. Im Wintersemester 2008/2009 begann sie ihr Master-
Studium im Bereich DaFZ an der Universitit Kassel. Thre Sprachkompetenz in der
deutschen Sprache schitzte TN8 zu Beginn der Untersuchung auf einer funfstufigen Skala
mit einer 1 (sehr hoch, fast muttersprachlich) ein.

Der erfolgreichen Lernbiographie des Deutschen stellt TN8 weniger erfolgreiche
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Lernversuche des Englischen und des Franzosischen gegeniiber (vgl. T3/12-13). Mit dem
Erlernen der englischen Sprache begann die Probandin in der Schule. Wiahrend das
Schulprogramm auf den erweiterten Deutschunterricht ausgerichtet war, stand der
Englischunterricht eher im Hintergrund. Neben dem schulischen Englischunterricht erhielt
TNS8 Privatstunden und besuchte parallel einen zusitzlichen Sprachkurs. Die Motive waren
hier wie anfangs bei der deutschen Sprache die guten Noten. Diese Einstellung behielt TNS
bis zur Universitdt bei: Sie studierte Englisch im Nebenfach, bekam wiederum gute Noten,
hatte aber kein besonderes Interesse an der Sprache. Thre Sprachkompetenz im Englischen
schitzte TN8 am Anfang der Untersuchung auf einer fiinfstufigen Skala mit einer 3 ein.

Wihrend des Studiums interessierte sich TN8 auch fiir das Franzosische und besuchte ein
Jahr lang einen Sprachkurs. Aus Zeitmangel musste sie den Franzosischunterricht
aufgeben, wiirde ihn aber bei Gelegenheit erneut aufnehmen (vgl. T3/13). Ihre

Sprachkompetenz im Franzgsischen bewertete sie mit einer 5 (sehr niedrig, Anfénger).

8.2.2 Schreibbiographie

Waihrend ihres Bachelor-Studiums im Heimatland hat TN8 vorwiegend akademische Texte
in ihrer Muttersprache Russisch verfasst. Auffillig ist nicht nur das Spektrum der
verfassten Textsorten, sondern auch ihre Menge: Vorlesungsmitschriften, Klausuren,
Berichte sowie Referatsausarbeitungen, zwei Semesterarbeiten mit einem Umfang von
jeweils 30-40 Seiten und eine Bachelor-Arbeit mit einem Umfang von ca. 60 Seiten.
Einige Vorlesungsmitschriften und Klausuren sowie andere akademische Textsorten wie
Bericht, Referatsausarbeitung und Hausarbeit wurden im Heimatland auch in der
deutschen Sprache geschrieben.

Im Masterstudium an der Universitéit Kassel, zu Beginn der vorliegenden Untersuchung hat
TNS8 nur Vorlesungsmitschriften und einigen Klausuren geschrieben. Die erste Hausarbeit
(T1) wurde am 16.01.2010 zu Untersuchungszwecken zur Verfiigung gestellt. In einem
Abstand von fiinf Monaten kam eine weitere Hausarbeit (T2), der schon zehn Tage spiter
ein Praktikumsbericht (T3) folgte. Aufgrund des geringen zeitlichen Abstandes von der
vorherigen Arbeit wurde bei dem Praktikumsbericht auf die Durchfiihrung eines
retrospektiven Gespriachs verzichtet. Das Risiko, dass TN8 sich an die Fragen bzw.
Antworten aus dem RG2 erinnert und sie moglicherweise wiederholt, wurde hier als hoch
eingeschétzt. Einige Wochen spater hat TN8 einen Teil des Berichtes (T4) zur Verfugung
gestellt, der in einer Partnerarbeit verfasst wurde. In diesem Fall waren es nur einige
Kapitel, die die Probandinnen unter sich aufgeteilt hatten; wegen einer geringen Textldnge

fand anschlieBend keine Retrospektion statt. Gegen Ende der Untersuchung wurden einige
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Kapitel der Masterarbeit zur Verfigung gestellt (T5). Im Anschluss daran wurde die dritte
Retrospektion durchgefiihrt. Die komplette Masterarbeit (T6) wurde erst in der
Auswertungsphase der Untersuchung zugeschickt. Sie wurde trotzdem in das Datenset von

TN8 aufgenommen und beziiglich der TOA analysiert.

Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gesprichs

T1 Hausarbeit 17 Seiten 16.01.10 25.01.10

T2 Hausarbeit 15 Seiten 05.05.10 07.05.10

T3 Praktikumsbericht | 14 Seiten 14.05.10 -

T4 Bericht mit TN2 4 Seiten 06.06.10 -

TS5 Masterarbeit-Teil | 27 Seiten 12.09.10 15.09.10

T6 Masterarbeit 83 Seiten 29.03.11 -

Tabelle 10: Datenset von TNS

8.2.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wihrend der Studie

Aufgrund meiner Beobachtungen lisst sich TNS als eine ruhige, riicksichtsvolle, fleiBige
und zuverldssige Studentin beschreiben. Positiv aufgefallen sind ihr selbstsicheres
Auftreten und ihre sprachliche Direktheit sowohl in der E-Mail-Kommunikation als auch
wihrend der Retrospektionen. Dadurch vermittelte die Probandin den Eindruck, ein klares
Ziel vor Augen sowie einen Plan zum Erreichen dieses Ziels zu haben. Es ist anzunehmen,
dass ihre langjiahrige Sprachlernerfahrung sowie ihr hohes Sprachkompetenzniveau fiir das
sichere Auftreten im Gesprich verantwortlich sind. Die schriftlichen Texte der Probandin
enthielten nur vereinzelte Fehler, die das Verstidndnis nicht beeintrachtigten. Die meisten
identifizierten Fehler betrafen den Pripositionsgebrauch bei Valenzverben, den
Artikelgebrauch, die Adjektivdeklination sowie die Lexik. Bei lexikalischen

Ungenauigkeiten wurden Impulse zur selbststédndigen Revision gegeben.

8.2.4 Strategien'"

Aus der Schreibbiographie der Probandin ist ersichtlich, dass sie zu Beginn der
Untersuchung tber eine vierjahrige Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in der
Muttersprache Russisch verfiigt. Auflerdem wurden einige Textsorten im Rahmen des

Bachelor-Studiums  im  Heimatland in der Zielsprache Deutsch  verfasst.

! Erluterung zum Lesen der Tabelle S. 151.

174



LDIUYISQY
[qeANIXoT

1918139y
[ Zud1J1ju]

,, M[19198]n. aNIUYIsqy dyosneld pun dyosnAIOA)
Ul J19qTy 91p IST PuayoaIdsiud uojarz uog

(87) 3131 NuULIO) )SQDS -

(127) 5, 1S1119q1Y Jop purISudFan) 1o

(6) ,,"" U UAYLISAQ 1AQIY 1op dJAIZ A1
puepeWdY Wi wnipmg -

,,JST JA)IDIQISA JYOTIU YOOU Nau

ATIB[AI SO [IoM ‘[[onIye ISI J19qIY Iop ewdy ], se
(£-¢) 3191 muLIo) 3SqJDS -

[43):!

(st
-€ 1) M191895159]
UAYISINJ(J wnz
usjo[[EIed - [NS
Joyorugsiodun

(#9) ., USIBO[ 18T SH
Je[y JYOIu uonung

198139y

1T 19[Yyajzuaia)iajuy
-, Joyny

1998130y

18nyoISIoNIaq
JYOTU USUOTJUIAUO]

,,UI9S U0QaLIYISd3 J11ZI[dwoy uassnuu 91X ], Ssim
(8) samyy/p-( ur wnipmyg -

L, ssep 93[0J u9I3esan) Ioysiq wop sny*

(89-99) udpIYqIAYIS -
udwIyeY-ssn[yoS-sumiojurg

(09) puepewWdY Wl uINIpN)g -

,,"7" SSEp ‘UoFes uewW UULY USZUEBL) pUN UIGOID) W
(¥S) puepewoy il wNipmg -

,,9PINM JUYRMID IOYNIJ UOYDS 1M

,,dPINM JUYBMID IOUIOA UOYDS 1M

(90

yoeadg ~adsag -/(57) puepeWIIdY Wl WNIPN)S -
L, UOPIoM I9)IOM ‘YoruRD ‘UuBp®

(€7) PIPWAS UISIT WId( -

Z)BSIOAISSEJ ‘UQUOIPNIISUONAISSR] ‘AlSSE]

(ST-1T) sAnd/p-@ Ul WnIpnyg -

119Q1Y Jop neqiny

(S) puepew_Y Wi wnipmg -

(L) 1zug31o
X9, "SSIM UISIT
wiaq pIrm sy 91

(0L) yost1, wop Jne
UaqIaIYIS widq 3391]
UOSUNISINULIOJI)SOA
UL ST A1

1Dy

ydeadsiapnnyy
J9p dM0Y

duwd[qoIg

udIgaje.n)s
-s3umpqIeIdq)

UI139)R1)SSGUNIIINULIO

HETEEITA TN LTS i §

175



sodo)
-s3un3nIopyooy

17T JO[YoJZuaId)Ipu]
»ouny

IO[UQJZUQIOJIIU]
Ioyniy = Uaqo

L, 1J2Is SundnjIoA\ Inz

InjeIoyyoe,] oSuom Inu-* uoSom Ssep ‘oyoesie ],
1P 110Y3T 110qIy Iop HANSLIAIMYOS Jop NZ*
(S0T) 3131 NULIOY IS -

unioJoyssnyyos Jop AAeyu]

(€01) JoUIdYU] - /pUBPEWdH Il WNIpN)S -

,, JIOMSUSNIOWAQ/JUBAI[T/STIYOIM ST ST

L, " SSep ‘UduyBMId NZ )SI S

(TOT “66) ANIEINI "SSIM ~/SUNIAIZUIII( -

,, " SSep ‘USPIoM USSIAIMOSUIY Jnerep ssnw g
(L8) 3ouadpu] -

,,OPINM JUYBMIO JOYIL} UOYDS ST “

(z8-vL) 11 sne Sun3eapraqq) -

,,udyaIz coN:o:vom:oW:

(€L-1L) p-@ uy winipmg -

,,UopIom u030z03 uozuanbasuoy]

oSuro uouuQy "+ Sunurwnseg Iop YoeN*

(69-19) USYISATZ 0MPUISII - /JINULIOJ ISqIS -
,,S31p 1aqn*

(€9) SunaIZUdIPRI( ~/SIND]/P-( Ul WNIPM -
L, JUJBMID U9QO UOTdS 9TM*

(65-GS) IN)BINIT "SSIM - /[ sne Sunenpraq) -
(1) uoyoew juaredsuery 3121y Iop H:E:..ﬁ.um

(St) Sumequry 10p a)jeyuy

., U910qague *** UOpIOM SO

pun LIAISHEPIP *** PIIM [I0] UNIOMZ W] ‘JISISATeue
pun usqaLIYISaq " "UAPIIM [I9], U)SIO W[

(6€) puepewioy I wWNIpmg -

ydeadsiapnnyy
J9p dM0Y

duwd[qoIg

udIgaje.n)s
-s3umpqIeIdq)

UI139)R1)SSGUNIIINULIO

HETEEITA TN LTS i §

176



SNLL Sunpuomueosi3orens :171 o[[oqe],

(69)
UQUOI[SIOA 9IST']

Iop sne uoudp
w7 sne VOL

JIp uopIOM [
sne Sunenioqn

(£9) uoSery opunarj
(T%) uoxrxom

(6€) Ippa1103] Jop 19q
(L1) udyyqroayds -
119SS9qI0A “UaTuIy
[OI[}JBYOSUSSIM JYOTU

19p 19q Q1P ‘OONIPSNY UdpINM
INPOLIOY] JOp 10¢] ua3unpuamMopay 9[AIA
“(11) yosissny (11) ,Pyor1ds 10p (6€) y1o1snEwoinE -
Jne uayeqry UOA NBIAIN SOIOpUR UQSOT WIAQ AINIPSNY 1P YIIS 1Iow
‘SSIM o[ = oyoerdg ssIp (67) AN)BINIIT "SSIM - 9\
(6T1-LT1) XL | (68) ,,u0101ZI[dWONI0A“ ., UOYUOp M €, yorU SUNUISA JoUIow
‘SSIM WI Qe ], — NZ JYonsioA (621
yonIpsnesSunuroj (¢8) yoewad | -GTI) P-( Ul WINIPN)S/PUBIRWID W Wnipnjs -
(ye-79) ,, JOUOI[IFByOSUISSIM™ | L, ‘Jne oFe1] A1p 1yone) s«
UQRLIYOSIT yoryoeids (S6-16) 171 sne Sundexyadq) -
[1 ur uopinm OIS UDPIOM USSYT | ,,"** SSep ‘USTES UBLI UUBY PUSSSBJUSWLIESNZ NSW_:
uoyeqry UQJNOUId WIdq ‘Jne (82
"SSIM Q[[e UQ9P] 9Ip 1519 JQIAIYDS ‘9¢) 1RISPEUWO)NE ~/PUBPEWIIH WI WNIpN)S - £y
,,"" SSBp ‘UQ[[9)SNZ)SAJ ST PUAISIWNSI Y
(LO1) udyIYqraIYdS -
ydeadsiapnnyy udIgaje.n)s
9P Iy QuR[qOIJ -s3umpqIeIdq) UI139)R1)SSGUNIIINULIO udIgdeSSunue[g

177



Diese wihrend des Studiums im Heimatland gewonnene Erfahrung ist fiir TN8 maf3gebend
fiir das Schreiben wissenschaftlicher Texte im Masterstudium DaFZ. Im Laufe der ganzen
Untersuchung spiegelt sich diese strategische Handlung sowohl im Aufbau ihrer
schriftlichen Arbeiten, insbesondere der Textteile ,,Einleitung® und ,,Fazit“, als auch in der
Verwendung einzelner TOA wider. Die schriftlichen Texte und ihre Teile werden nach den
im Studium im Heimatland gepflegten Konventionen aufgebaut, wenn auch diese von der
Probandin wihrend des Bachelor-Studiums im Heimatland nicht immer nachvollzogen
werden konnten:

TN8: also ich habe das schon letztes mal auch erwihnt dass wir in russland auch immer so
gemacht haben wir haben auch also hm (---) beschrieben die ziele und dann auch (--) &hm das mittel
und ja keine ahnung ich hab das bis jetzt nicht so gut verstanden warum wir das gemacht haben also
diese (--) hm auf jeden fall in hm [jeder einleitung ]

: [diese aufteilung,]
TNS8: ja; sollten wir die ziele erwiihnen und auch (--) dhm was wir untersuchen mdchten und wieso
wir das untersuchen méchten [I: mhm] und auch die aktualitét warum die arbeit aktuell ist und, ja;
I: und was meinen sie damit ich hab das nicht so gut verstanden; wofiir?
TN8: also diese hm ich kann das vielleicht nicht so gut tibersetzen {--) dhm das mittel der arbeit
und dhm das objekt (-) der arbeit
I: mhm [gegenstand]
TNS: [und wir sollten] gegenstand, ja genau und wir sollten das alles &hm ganz &hm also
detailliert erklidren aber, naja; (---) ich hab auch versucht ein bisschen so st=strukturieren;
I: mhm; also das ziel wozu das ist ist nicht klar oder? was ist nicht klar
TN8: idhm (---) ne dh die ziele sind meiner meinung nach sehr also wichtig &h zu erwihnen

[welche diese arbeit hat ]

I: [mhm achso aber (die me diem)]
TN8: aber dieser gegenstand und (--) also andere sachen die wir unbedingt beschreiben sollten in
der einleitung (--) die habe ich nicht verstanden aber also was ich hier geschrieben habe das finde
ich also auf jeden fall sehr wichtig; damit
I: =aber ich denke mal die ersten drei absitze das ist doch der gegenstand der arbeit ((lacht))
TNS8: ja vielleicht; aber wir sollten also also genau schreiben, #h der gegenstand der arbeit ist und
blablabla [I: mhm] und wir sollten also diesen satz irgendwie markieren damit das dhm
anschaulich wird
(RG2/9-21)

TN8 verzichtet zwar in ihren Texten auf eine graphische Markierung bestimmter
Ausdriicke, wie es im Heimatstudium iblich war, hélt es aber generell fiir
,logisch® (RG1/9), die Konventionen und die Erfahrung auf diesem Gebiet aus dem
Russischen auf das Deutsche zu iibertragen. Gewisse Parallelen wie unpersénlicher
Schreibstil wurden beim Rezipieren wissenschaftlicher Quellen entdeckt und generalisiert
(vgl. RG1/13-15). Zum einen verschafft sich die Probandin dadurch eine gewisse
Sicherheit tiber den Zweck des wissenschaftlichen Schreibens im Allgemeinen und iiber
die Inhalte einzelner Textteile einer schriftlichen Arbeit. Zum anderen geht TN8 das Risiko
der Verallgemeinerung der Schreibtraditionen ein, was beispielsweise zu lexikalischen
Interferenzen aus der Muttersprache und einigen Registerverstofen fiihrt (s. o. Tabelle 11).
Des Weiteren bemiiht sich TN8 zunehmend um die Erweiterung des wissenschaftlichen
Vokabulars in der Fremdsprache Deutsch: Die ihr zur Verfiigung stehenden

Formulierungslisten werden beim Schreiben hinzugezogen sowie beim Lesen
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wissenschaftlicher Literatur ergidnzt (vgl. RG1/70-74). Bei der zweiten Retrospektion
vertritt TN8 die Meinung, dass gewisse Ausdriicke einen Text ,,wissenschaftlich® machen
(RG2/89-93), im nidchsten Gesprach dagegen wird die Wichtigkeit der inhaltlichen Seite

betont, die sprachliche Form kénne nachtriglich verandert werden:

TN8: ja: wenn ich zum beispiel so &h:: eine idee habe oder 4hm also, (--) was ich schreiben will;
[1: mhm] dann schreibe ich und dann wenn ich das noch einmal lese dann versuche ich das so
ein bisschen wissenschaftlicher zu machen

I: ah? und dann kommen solche,

TN8: =ja; und dann vielleicht so hm mache ich so irgendwelche verinderungen (---) und so.

I: also erst der inhalt, und dann sozusagen

TN8:  =ja: aber manchmal also den inhalt &hm also ich driicke das sofort mit &h:: also
wissenschaftlichen ausdriicken, [I: aha; ](-) aus; und dann versuche ich das noch einmal zu lesen
und dann noch einmal zu bearbeiten und dann vielleicht noch einmal zu verkomplizieren ((lachen
beide 2.0))

(RG3/85-89)

Der Probandin ist bewusst geworden, dass die deutsche Wissenschaftssprache idiomatisch
geprigt ist (vgl. AG/11). Aus diesem Grund wird die beschriebene Uberarbeitungs-
strategie  beziiglich der TOA angewendet, also nachtragliche Verinderung der
lexikalischen und strukturellen Beschaffenheit der Ausdriicke. Dies geschieht hiufig unter
Hinzuziehung unterschiedlicher Schreibhilfen, worauf in Kapitel 8.2.4.2 ausfiihrlicher

eingegangen wird.

8.2.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Sprachen

Wie bereits erwihnt, verfiigt die Probandin iiber eine vierjdhrige Schreiberfahrung
akademischer Textsorten in der Muttersprache Russisch. Wie das strategische Verhalten
von TNS8 zeigt, spielt diese Erfahrung eine wichtige Rolle fiir den fremdsprachlichen
Schreibprozess. Nicht nur die Textstruktur wird nach den vertrauten Konventionen
aufgebaut, auch einzelne in der Muttersprache automatisierte Ausdriicke, die als
Orientierungspunkte fiir diese Struktur dienen, werden imitiert:

(1)  Wie schon frither erwidhnt wurde (RG1/25)
2) Die Ziele der Arbeit bestehen in ... (RG2/9)
3) Der Gegenstand der Arbeit ist ... (RG2/21)

Der Einfluss der Muttersprache ist auch bei der selbstdndigen Formulierungstétigkeit in der

Zielsprache festzustellen'*.

Themenwahl (RG2/5-7) oder Rechtfertigungstopoi in der Schlussbetrachtung (RG2/105)

Die vertrauten Inhalte der Einleitung, beispielsweise

werden analog zum Russischen in der Zielsprache konstruiert, was hiaufig RegisterverstoBe

2 Die beschriebenen Transferphénomene konnten aufgrund eigener muttersprachlicher Kompetenz im

Russischen festgestellt werden. Diese Moglichkeit kann bei anderen Ausgangssprachen der Proban-
dinnen nicht erwogen werden.
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und Formulierungsbriiche verursacht. Generell greift die Probandin bei der Unsicherheit
iiber die lexikalische Beschaffenheit eines aus dem Russischen tibertragenen Ausdrucks zu
unterschiedlichen Schreibhilfen:
TN8: nein also wortwdrtlich, dh (3.5) ich weil3 es nicht (---) wie es klappt; ich meine (1.5) das ist
nicht immer korrekt, deswegen &h wenn ich zum beispiel sage ok ich kann SO machen, weil ich das
im russischen auch so sagen kann, (4.0) dann schaue ich noch einmal vielleicht in diese liste oder

dhm im internet ob es (-) man also sagen kann oder,
(AG/59)

Auf die Einbeziehung der zweiten Fremdsprache — Englisch — in den Formulierungs-
prozess wurde von TN8 weder wihrend der Retrospektionen noch im Abschlussgespriach

hingewiesen.

8.2.42  Zum Umgang mit Schreibhilfen
Im ersten retrospektiven Gespriach geht TN8 auf die ihr aus dem Seminar zu
wissenschaftlichen Arbeitstechniken zur Verfiigung stehende Formulierungsliste ein
(RG1/66-74). Wihrend des eigentlichen Schreibprozesses liege die genannte Liste mit
Musterformulierungen griffbereit und werde gelegentlich verwendet:

I: mhm; und nutzen sie noch diese listen oder ist es schon irgendwie im kopf oder,

TN8: hm das steht immer auf dem tisch bei mir [I: mhm] wenn ich etwas schreibe dann gucke ich

also ab und zu
(RG1/69-70)

Im zweiten retrospektiven Gesprach werden andere Formulierungssammlungen aus dem
Internet erwéhnt, die als Ausdrucksquellen hinzugezogen werden (RG2/87). Auflerdem
werden die bestehenden Listen wihrend des Lesens wissenschaftlicher Quellen von der
Probandin ergénzt (vgl. RG1/74). Dariiber hinaus greift TN8 zu den Online-
Woérterbtichern, in denen sie zwecks lexikalischer Abwechselung nach Synonymen sucht
(vgl. AG/41). Gegen Ende der Untersuchung stellt die Probandin selbst eine Anderung im
Umgang mit Formulierungslisten und zwar den Riickgang der Listenverwendungs-

héufigkeit beim Schreiben fest:

I: (...) dann nochmal zu diesen listen, du hast ja gesagt beim schreiben liegen die auf dem
arbietstisch; [TN8: mhm] wie intensiv benutzt du sie?

TNS8: &h bei der korrektur schon; ziemlich oft, [I: mhm] &h aber wie gesagt beim schreiben ich
hab auch &h viele redewendungen automatisiert, [I: mhm] und &h also ich brauche diese liste nicht
mehr beim schreiben; aber wenn ich dann noch einmal lese, dann (1.0) also versuche ich schon;
ziemlich oft diese liste zu benutzen.

(AG/38-39)

Mit anderen Worten: Die Probandin hat zum Ende der Untersuchung ein fiir sie zu der Zeit
ausreichendes Ausdrucksspektrum der Wissenschaftssprache aufgebaut, in dessen Rahmen
sie die erwiinschten Inhalte ausdriicken kann. Beim anschlieBenden Revidieren dieser

Inhalte werden die Formulierungslisten hinzugezogen, um mdogliche Wiederholungen zu
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vermeiden und alternative Ausdriicke zu finden, sowie die noch nicht automatisierten

Ausdriicke zu kontrollieren und ggf. zu korrigieren (vgl. RG3/89).

8.2.5 Zusammenfassung

Restimierend kann festgehalten werden, dass die Probandin zu Beginn der Untersuchung
iber eine langjahrige Lernerfahrung in der Zielsprache verfiigt und ihre
allgemeinsprachliche Kompetenz als ,sehr hoch, fast muttersprachlich® einschitzt.
Auflerdem profitiert sie von dem wihrend des Studiums im Heimatland erworbenen
Wissen zum wissenschaftlichen Schreiben in der Muttersprache Russisch. Auf der
Grundlage vorhandener Kenntnisse iiber die Schreibkonventionen beim Verfassen
akademischer Texte aus dem Heimatland werden zielsprachliche Texte strukturiert sowie
einzelne Ausdriicke formuliert. Dadurch erleichtert sich TN8 zwar den Zugang zum
deutschen akademischen Schreiben, geht aber das Risiko der Verallgemeinerung der
Schreibkonventionen und des Auftretens sprachlicher Interferenzen ein. Mit zunehmender
Schreiberfahrung und daraus resultierendem Ausdrucksspektrumsaufbau werden die
Ubertragungen aus der Muttersprache durch Zuriickgreifen auf unterschiedliche
Schreibhilfen stirker kontrolliert und in der Uberarbeitungsphase bewusst sprachlich
differenziert. Die Anderung im strategischen Verhalten zum Ende der Untersuchung kann
als ein Indiz fiir die zunehmende Bewusstheit von TNS8 iiber das Konzept der AWS und die

idiomatische Gepragtheit der Ausdriicke aufgefasst werden.

8.2.6 TOA

8.2.6.1  Ablauf beschreiben

Die Ausdriicke dieser Kategorie konnten vorwiegend in den ersten zwei Hausarbeiten (T1,
T2) sowie im Masterarbeitabschnitt (T5) und in der vollstindigen Masterarbeit (T6)
identifiziert werden. Der Grund fiir das Fehlen der Ausdriicke in der dritten und in der
vierten Arbeit kénnte in der Textsorte ,,Bericht* liegen, die von vielen Teilnehmern wegen
der Schilderung personlicher Erfahrungen und Erlebnisse als weniger wissenschaftlich
eingestuft wird. TNS8 vertritt beispielsweise die Meinung, dass TOA Texten eine gewisse
Wissenschaftlichkeit verleihen (vgl. TN8/RG2/91-93). Im Folgenden wird auf die
Ausdriicke einzelner Kategorien, ihre Positionierung in den Texten von TN8 sowie ihre

strukturelle und lexikalische Beschaffenheit ndher eingegangen.
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8.2.6.1.1 Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen
Die Ausdriicke dieser Kategorie wurden im ersten (T1), zweiten (T2) Text und in der
Masterarbeit (T6) identifiziert. Thre Positionierung ist in allen drei Féllen identisch: Nach
einer kurzen thematischen Einbettung (10-15 Zeilen) der Arbeit werden explizit das Thema
der Arbeit bzw. die Ziele der Arbeit genannt. Die Notwendigkeit der Themenvorstellung in
der Einleitung einer wissenschaftlichen Arbeit ist TN8 aus ihrem Studium in Russland
bekannt. Dort wurden im Rahmen einer Einleitung zu einer wissenschaftlichen Arbeit
bestimmte Ausdriicke erwartet, die das Thema bzw. den Untersuchungsgegenstand
einfithren. Diese Ausdriicke wurden aulerdem drucktechnisch markiert (RG1/5; RG2/21).
TN8 hat diese in der Muttersprache angelernte Struktur sowie ihre sprachliche
Realisierung aus der Muttersprache auf die Texte in der Zielsprache tibertragen:

TN8:  also ich habe in russland so geschrieben; also jedes jahr, dh hatten wir auch eine

wissenschaftliche arbeit geschrieben da sollten wir auch so:: irgendwie strukturiert darstellen was

wir (---) also in der arbeit untersuchen soll hm also untersuchen werden und (--) also was eigentlich

die ziele der arbeit sind;

I: mhm; und das hast du so iibernommen?

TN8: =ja

I: =oder hast du schon irgendwie nachgefragt, ob es genauso sein soll

TN8: nein eigentlich habe ich nicht nachgefragt aber (-) ich denke das ist so einbisschen logisch [I:

mhm] was man so einbisschen darstellen soll; dh:: was man von der arbeit erwart=erwartet wird; ja.
(RG1/5-9)

Auffillig ist der Ubergang von der thematischen Einfiihrung zur expliziten Darstellung der
Arbeitsziele in den ersten beiden Texten:

(1) Das Thema dieser Arbeit ist neu und aktuell. Bis jetzt wurde ... nur wenige
Aufmerksamkeit gewidmet. In dieser Arbeit wird ein ... beschrieben. Der
Untersuchungsobjekt ist ... (1/T1/8-9)

2) Das Thema der Arbeit ist aktuell, weil es relativ neu, noch nicht verbreitet ist. Die
Ziele der Arbeit bestehen in: ... (3/T2/5)

Es ist untypisch fiir wissenschaftliche Textsorten, ein Thema als ,,neu” und ,aktuell” zu

bezeichnen, ohne dabei die Adressatengruppe (Forschungsgemeinschaft) zu benennen.

Wenn man den Studienkontext betrachten wiirde, konnte man nahezu jedes Thema fiir die

Studierenden als ,,neu” bezeichnen. Wie bereits oben angemerkt, iibertrigt TN§ ein ihr aus

der Muttersprache vertrautes Muster fiir die Eroffnung des Themas und Erlduterung der

Ziele auf die Texte in der Fremdsprache, was in diesem Fall nicht als doméanentypisch

gelten kann:

TNS8: ja; sollten wir die ziele erwéhnen und auch (--) dhm was wir untersuchen mdchten und wieso

wir das untersuchen mgchten [I: mhm] und auch die aktualitéit warum die arbeit aktuell ist und, ja;
(RG2/11)

Wie der Aussage der Probandin zu entnehmen ist, handelt es sich dabei zum einen um die
Begriindung der Themenwahl und zum anderen um die Einordnung des Themas in den

zeitaktuellen bzw. historischen Forschungskontext. Vor diesem Hintergrund kann die
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lexikalische Beschaffenheit der beiden Ausdriicke, zumindest der ersten Sdtze in (1) und
(2), als nicht angemessen bewertet werden. Hier wurden die Ausdriicke auf der Basis des
aus dem bisherigen Studium vorhandenen Wissens mit verfiigbaren sprachlichen Mitteln
ohne Beriicksichtigung der fiir deutsche wissenschaftliche Texte geltenden Konventionen
konstruiert (Transposition). In der Masterarbeit dagegen verzichtet die Probandin auf
derartige Ausdriicke und unterstreicht die Wichtigkeit der gewihlten Thematik im
aktuellen gesellschaftspolitischen Kontext (vgl. T6/2-3). Eine doménentypische Formulie-
rung der expliziten thematischen Ausrichtung der Arbeit gelingt TN8 erst im letzten Text,
wenn ihr dabei auch ein Prépositionsfehler unterlduft (Transformation):

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit dem Thema ... Der Schwerpunkt liegt
*an der Entstehung ... Das Ziel der Arbeit besteht darin, festzustellen, ob und
inwieweit ... (4/T6/4)

8.2.6.1.2 Vorverweise

8.2.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens

In einem direkten Anschluss an die Themeneréffnung in den oben genannten Texten
erlautert TN8 das jeweilige Vorhaben. Die TOA dieser Kategorie, ihre Positionierung und
ihre Funktion sind ihr auch aus dem Studium im Heimatland bekannt (vgl. RG2/45). Was
die strukturelle Beschaffenheit der Ausdriicke angeht, werden in den ersten beiden Texten
ausschlieBlich Werden-Passivkonstruktionen verwendet. Wihrend sich die Verfasserin im
ersten Text (T1) fuir eine eher allgemeinsprachliche ,,Zuerst-Dann“-Konstruktion (5/T1/9-
10) entscheidet, verwendet sie in der zweiten Arbeit (T2) ein doménentypisches Muster
»Im ersten Teil — Im zweiten Teil“ (8/T2/13). In den beiden Arbeiten nimmt die
Erlauterung des Vorhabens jeweils etwa fiinf Zeilen ein, anders fillt es bei der Erldauterung
der Struktur der Masterarbeit aus: Hier erstreckt sich die detaillierte Darstellung des
Vorhabens auf zwei Seiten. Dabei wird die Handlungsstruktur jedes einzelnen Kapitels
kurz erldutert. Die Grundlage fiir den hierarchischen Aufbau der Erlduterung bilden die
einzelnen nummerierten Kapitel. Das erste Kapitel wird dabei mit dem Ausdruck ,,Am
Anfang® eingefiihrt, das sechste Kapitel wird mit ,,im néichsten Teil*“ bezeichnet und das
Ganze wird mit einem ,Dariiber hinaus“ abgeschlossen. An dieser Stelle fehlt ein
abschlieBendes Pendant zum Ausdruck ,,Am Anfang“]43 , d.h. statt ,,dariiber hinaus* sollte
abschlieBend” oder ,schlieflich® o. 4. verwendet werden. Weitere Formulierungs-

unsicherheiten zeigen sich in der hdufigen Verletzung des verbalen Rahmens:

' Hier liegt ein RegisterverstoB vor: Typische Paradeiktika an dieser Stelle sind zu Beginn, zundchst (vgl.

ExpKo, Anhang, S. 6f.).
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Ins Zentrum der Aufmerksamkeit wird gestellt vor allem die Frage der Aktualitit
der mehrsprachigen Methoden im Zusammenhang mit ... (9/T6/10)
Im nichsten Teil wird detailliert der Tertidrsprachenunterricht in Russland
untersucht. (...) Es werden Griinde fiir ... genannt, sowie auch ihre Vorteile und
Konsequenzen fiir den Fremdsprachenunterricht. (9/T6/11-12)
Bei der sprachlichen Realisierung werden hier weiterhin Passivkonstruktionen favorisiert,
es kommen aber neue dominentypische Formen hinzu: Passiversatzkonstruktionen (1)
sowie Subjektschiibe (2):

(1) Dadurch lassen sich die Griinde fiir ... feststellen und erklédren. (9/T6/6)
Dariiber hinaus lassen sich die Perspektive ... zeigen. (9/T6/13)

2) Das fiinfte Kapitel dieser Arbeit untersucht die aktuellen Forschungsrichtungen
und -fragen im Bereich ... (9/T6/10)
Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit theoretischen Fragen. (9/T6/14)

8.2.6.1.2.2 Advance Organizers
Im Allgemeinen enthalten die Texte von TN8 sehr wenige Vorverweise auf die
auszufithrenden Handlungen. Der Kategorie ,,Advance Organizers® konnte ein einziger
Ausdruck aus der Masterarbeit zugewiesen werden:
Der Tertidrsprachenunterricht umfasst ..., die in den ndchsten Kapiteln erldutert
werden. (10/T6/24)
Die Liickentexteinsetzungen von TNS8 fiir die Kategorie ,,Advance Organizers®, die das
Handlungsverb betreffen (LS1/1, LS3/1, LS4/1), sind den Standardformulierungen
zuzurechen, die ein breites Einsatzpotenzial auBlerhalb der Wissenschaftssprache
aufweisen. Die Probandin verwendet folgende Verben: erwdhnen, stellen (eine Frage),
hinweisen, beschreiben, erldutern, lenken (Aufmerksamkeit). Die entsprechende Liicke im
zweiten Liickentext (LS2/1), die ein deiktisches Element vorsieht, wird von der Probandin
im umgangssprachlichen Register ausgefillt:

Wie wir spditer, dann, weiter sehen werden, ... (LS2/1)  ak/gw/gw

Hier zeichnen sich Parallelen zur Verwendung deiktischer Elemente in der Kategorie
,Erlduterung des Vorhabens® (s. 0.) sowie zur nichsten Kategorie ,,Ankiindigung der
Arbeitsschritte” im ersten Text (T1) der Probandin (Kap. 8.2.6.1.2.3) ab. Zeitlich gesehen

wurde der erste Text (T1) nach der zweiten Liickentexterhebung zur Verfiigung gestellt.

8.2.6.1.2.3 Ankiindigung der Arbeitsschritte
Die Anzahl der identifizierten Ausdriicke in dieser Unterkategorie der Vorverweise ist
gering: Die ersten beiden Texte enthalten jeweils zwei ,Ankiindigungen der

Arbeitsschritte, in der Masterarbeit konnte nur ein Ausdruck identifiziert werden. Wenn
184



man die Ausdruckspaare aus den ersten beiden Texten vergleicht (1, 2 mit 3, 4) fallt
Folgendes auf: Die ihnen zugrunde liegenden grammatischen Realisierungsmuster sind
identisch.

(1)  Weiter werden einige Angebote ... kurz dargestellt. Dabei wird die
Aufmerksamkeit vor allem auf ... *geschenkt. (11/T1/38)
(2)  Nach der Feststellung der schwachen und starken Seiten des Online-Kurses ...
kann man versuchen, die Frage *iiber ... zu beantworten. (12/T1/142)
3) In den néchsten Kapiteln werden die wichtigsten Eigenschaften ... beschrieben und
einige Beispiele angefiihrt. (13/T2/52)
(4)  Nach der Bestimmung und Untersuchung der wesentlichsten Eigenschaften ...,
konnen einige Konsequenzen fiir ... gezogen werden: (14/T2/135)
Die chronologisch gesehen ersten Ausdriicke der jeweiligen Texte (1, 3) sind ,reine
Ankiindigungen® (Pohl 2007: 391) folgender Arbeitschritte. Die Ausdriicke (2) und (4)
sind insofern als ,begriindet zu betrachten, als sie die Reihenfolge der Arbeitsschritte
verdeutlichen (vgl. ebd.). Die Positionierung der Ausdriicke und somit ihre Funktion sind
auch vergleichbar &hnlich, diese Ausdriicke bilden eine Art Verbindung zwischen
thematisch in sich geschlossenen Teilen der Arbeit. In ihrer Masterarbeit verzichtet die
Verfasserin ganz auf diese Art der Verbindung zwischen den einzelnen Kapiteln bzw.
ihren Teilen. Die Verbindung wird dagegen auf der inhaltlichen Ebene geschaffen oder
hdufig durch die Riickverweise auf die in vorherigen Abschnitten ausgefiihrten
Handlungen. Oft bleiben aber solche Verbindungen ganz aus, die Verfasserin legt dafiir
mit dem Titel des Kapitels einen anderen thematischen Schwerpunkt fest (vgl. Kap. 2.2.2
T6/139; Kap. 1.3'** T6/273). Dariiber hinaus verwendet TN8 des Ofteren die Einwort-
Ausdriicke der Kategorie ,,Ergédnzen® (Kap. 8.2.8.2), die zwar eine Verbindung zwischen
Textteilen ankiindigen, den Rezipienten aber nicht explizit ansprechen. Die einzige
textorganisierende  Ankiindigung (5) in der Masterarbeit (T6) stellt eine
reine* Ankiindigung dar und ist durch eine Konstruktion mit ,,sein+zu-Infinitiv* realisiert:

%) Folgende Punkte sind noch mal aufzuzéhlen: (15/T6/198)

Bei der lexikalischen Realisierung der Ausdriicke dieser Kategorie sind einige
Registerverstoie durch die Lexeme weiter, noch mal sowie einige Prapositionsfehler wie

~Aufmerksamkeit auf ... schenken®, ,,die Frage iiber...“ festzustellen.

14 Falsche Kapitelnummerierung in der Masterarbeit (T6) von TN8 wurde nicht verindert.
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8.2.6.1.3 Riickverweise

Diese Kategorie enthilt die zahlreichsten Ausdriicke (35 TOA)'®, dic in jedem der sechs
Texte von TN8 vorhanden sind. 28 dieser Ausdriicke sind nach demselben Muster ,,wie
schon erwidhnt wurde™ konstruiert. Dies ist gleichzeitig das am héufigsten verwendete
Muster im ExpKo, wobei dort das Muster meist als feste Formel ,,wie schon erwihnt®, also
ohne das Hilfsverb wurde, verwendet wird. Nur 4 der 71 Belege im ExpKo enthalten das
Hilfsverb wurde'”®. Abgesehen davon liegt in diesem Fall in den Texten von TNS ein
iiberméBiger Gebrauch des genannten Musters vor. Alle von TN8 verwendeten Ausdriicke
enthalten die Komponente ,,wie schon®, die in einem Fall durch ,,vorher* (17/T1/64), in
zwei Fillen durch ,frither* (16/T1/32, 19/T2/144) und ,,oben* (18/T2/111, 21/T3/71) und
in den weiteren finf Fallen durch ,,mehrmals® (21/T3/71, 28/T5/89, 30/T5/102, 41/T6/139,
44/T6/485) erweitert wurde. Die Verfasserin gibt an, diese Konstruktion an der Universitét
in Russland gelernt zu haben (RG1/25). Dies erklért auch den Gebrauch der Lexeme friiher
und mehrmals in den betroffenen Ausdriicken. Es kann als eine wortwértliche Ubertragung
aus dem Russischen gelten: kak uZe ranee upominalos’ (wie schon frither erwdhnt wurde),
kak uze ni raz upominalos” (wie schon mehrmals erwihnt wurde). Beziiglich des Adverbs
friiher soll an dieser Stelle erldutert werden, dass es im Russischen moglich ist, die Arbeit
nicht nur rdumlich wahrzunehmen, sondern auch als Schreibprozess aus der zeitlichen
Perspektive aufzuteilen.

Das Handlungsverb erwdhnen kommt dabei 18 Mal vor, gefolgt vom Verb sagen (7 Mal),
die Verben beschreiben und betonen kommen in dieser Konstruktion jeweils zwei- und
einmal vor. Das beschriebene Muster wird besonders oft in der Masterarbeit verwendet (15
TOA). Sowohl der Gebrauch der eben genannten Handlungsverben als auch die
Verwendung der Adverbien friiher, schon und oben spiegeln sich in den Liickentext-

eintragungen von TN8 wider:

(1) Wie bereits gesagt, erwdhnt (wurde), ... (LS1/2) ak/ak
2) Wie bereits mehrmals befont, gesagt, erwdihnt wurde, ... (LS4/2) ak/ak/gw
3) Wie friiher schon angedeutet, ... (LS2/2) gw/ak
@) ..., Wie schon, friiher, oben in den Beispielen gezeigt wurde, ... (LS3/2) ak/gw/ak

Die Unsicherheit beziiglich der Notwendigkeit der Hilfsverbsverwendung im betroffenen
Muster wird auch im Liickentext sichtbar. Zunédchst wird das Hilfsverb in Klammern
hinzugefiigt (1), was auf seine optionale Verwendung hinweisen kann, im letzten

Liickentext dagegen verwendet die Probandin das Hilfsverb in Kombination mit dem

5 Da T5 ein Teil der Masterarbeit (T6) darstellt, gibt es bei den TOA dieser Kategorie fiinf
Uberschneidungen, die hier nicht doppelt gezzhlt werden.
6 TOA 5, 59, 63, 89 im ExpKo, s. Anhang S. 22ff.
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Handlungsverb erwdhnt (2). Bei der gezielten Fokussierung auf die Hilfsverbverwendung
im ersten retrospektiven Gesprich scheint die Probandin zundchst von seiner
Notwendigkeit iiberzeugt zu sein, ldsst sich aber schnell umstimmen:

I: mhm; weil mich interessiert dieses WURde also wie schon erwihrt=erwihnt wurde und dann
kommt ja wieder wurde

TNS8: achso,

I: ist eins wurde (--) eins=eins von den beiden wurde zuviel, oder nicht;
TN8: ich glaube nein;

I: konnte man das erste auch auslassen? (3.0) wie schon erwihnt,

TNS8: also, ja;

I: wurde der onlinekurs

TNS8: ja

I: geht das?

TNS8: ja ja das klingt besser sogar

(RG1/30-39)

Abgesehen davon wird der Ausdruck in anderen Texten von TN8 weiterhin mit dem

Hilfsverb wurde verwendet (s. Anhang, S. 89).

8.2.7 Liickentext

Wie bereits erldutert, enthdlt der erste Teil des Liickentextes (LT) die Ausdriicke aus der
bereits analysierten Kategorie ,,Ablauf beschreiben®, den Unterkategorien ,,Explizite
Erkldrung der Hauptziele, -themen®, ,,Erlduterung des Vorhabens* und ,,Ankiindigung der
Arbeitsschritte”. Bevor auf die Beschreibung und Analyse der TOA der néchsten Kategorie
,Uberleitungen und Ankniipfungen in der freien Textproduktion von TN8 eingegangen
wird, bietet sich an dieser Stelle der Vergleich der Liickentextergebnisse (LT) mit den
bereits analysierten TOA aus der freien Textproduktion an. Zu erwihnen ist, dass die
Probandin nach ihrer eigenen Aussage fiir jede Liicke mehrere Einsetzungen angestrebt
hatte (vgl. AG/73).

Liicken | Angaben | ak aw nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI 6 13 9 69% |2 - 2 - - 21
LT2 |7 16 10 63% |3 2 1 - - 30
LT3 8 17 12 71% |3 - 2 - - 16
LT4 |8 13 11 85% | - 1 1 - - 23

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 12: Liickentextergebnisse (Teill) von TN8

Die Anzahl der als akzeptabel bewerteten Einsetzungen steigt mit zunehmender Erfahrung
der Probandin. Bei dem zweiten LT ist zwar ein leichter Riickfall festzustellen,

anschliefend steigt die Anzahl der angemessenen Eintragungen kontinuierlich an.

187



Grammatisch restringierte Eintragungen betreffen zum einen die Liicke mit dem
Handlungsverb nachgehen (LT2/7)'*’, das zur Zeit der Erhebung nicht dem
wissenschaftssprachlichen ~ Spektrum von TN8 zugerechnet werden kann, und zum
anderen die Liicke in einem uniibersichtlich konstruierten Satzgefiige mit einem
Relativsatz (LT4/6). Hier scheint die Probandin die grammatische Konstruktion des Satzes
nicht erkannt zu haben, was sie zundchst mit einem Fragezeichen signalisiert und dennoch
eine Einsetzung vorschligt. Die als ,,grenzwertig akzeptabel” bewerteten Eintragungen
betreffen entweder Wiederholungen innerhalb eines Liickentextes (LT1/4, LT3/5) oder
umgangssprachlich angehauchte Formulierungen wie in LT1/4, LT2/2, LT3/8. Ein
Vergleich mit der freien Textproduktion zeigt, dass die Entwicklung der Kompetenz im
Bereich der Textorganisation innerhalb der Liickentextergebnisse einen dhnlichen Verlauf
hat wie in den Texten der Probandin: Die TOA nihern sich zum Ende der Studie der
wissenschaftlichen Typik an, weisen aber gelegentlich Registerverstofe und

Formulierungsbriiche auf (Transformation).

8.2.8 Uberleitungen und Ankniipfungen

8.2.8.1 Betonen

Der Unterkategorie ,,Betonen konnten 11 TOA aus den Texten von TN8 zugewiesen
werden. Die Mehrzahl der identifizierten Ausdriicke stammt aus der Masterarbeit der
Probandin. Alle Ausdriicke dieser Kategorie konnen als doménenadédquat bewertet werden
(kontextuelle Passung): Sowohl ihre strukturelle als auch lexikalische Beschaffenheit
entsprechen dem Expertengebrauch in dieser Kategorie. TN8 gebraucht drei
unterschiedliche Realisierungsformen: Passiv mit Modalverb (1), zu-Infinitiv-
Konstruktion (2, 4, 5, 6, 7, 10, 11) sowie fiir diese Kategorie typische Adjektive
bemerkenswert (3, 9) und wichtig (2, 8).

(1) Es muss darauf hingewiesen werden, dass (51/T2/202)

2) Auflerdem ist... zu betonen, (52/T2/111)

3) Es ist wichtig zu erwihnen, dass (53/T3/50)

4) .. und es ist bemerkenswert, dass (54/T4/3)

(5) Es ist zu betonen, dass (55/T5/81)

(6) Uberdies hinaus ist es zu betonen, dass (56/T6/52)

(7) (...) zahlreiche Bereiche, unter *deren fiir diese Arbeit folgende hervorzuheben
sind: (57/T6/76)

®) Zu betonen ist natiirlich, dass (58/T6/151)

) Besonders wichtig sind die Erscheinungen, die (59/T6/153)

(10)  Bemerkenswert ist, dass (60/T6/304)

47 'S. Anhang, S. 69, 93.
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(11)  Zu betonen ist, dass (61/T6/674)

Auch im Liickentext sind die Bemithungen um lexikalische und strukturelle Vielfalt zu
sehen. Beispielsweise bietet TN8 im dritten Liickentext fiir die entsprechende Liicke sieben
relevante Einsetzungen an:
Besonders wichtig, relevant, bemerkenswert, signifikant, zu erwdhnen, zu betonen,
zu beachten™® sind folgende Aspekte: (LS3/4).
Die entsprechende Liicke des letzten Liickentextes mit der eher seltenen Realisierungsform
durch Konjunktiv I Passiv scheint der Probandin nicht bekannt zu sein und wird vermutlich
mit der fiir diese Kategorie gebrauchlichen Realisierungsform ,sein + zu-
Infinitiv** gleichgesetzt:

Auch hier sei noch einmal darauf aufimerksam zu machen, Aufmerksamkeit zu
schenken, hinweisen, dass ... (LS4/4)

8.2.8.2  Erginzen
Die Ausdriicke dieser Kategorie, die aus mehr als einem Wort bestehen, waren in den
Texten von TNS selten vorzufinden:

(1) Erginzend dazu gibt es keine Moglichkeit, (62/T1/143)
2) AuBlerdem mochten wir erwihnen, dass (66/T4/7)
3) Zu erwihnen ist dariiber hinaus, dass (68/T5/187)

Die Probandin verwendet oft Einwort-Ausdriicke, die den Textfluss nicht in der Weise wie
bei einer expliziten Ankiindigung einer Ergidnzung unterbrechen, jedoch eine ergidnzende

Verbindung an das Vorhergeschriebene signalisieren:

(4)  Uber dies (T2/84,112,138,198,205,286; T3/7, 52)

%) Hinzukommend kann man ... als ... bezeichnen. (T2/264)

(6)  AuBerdem (T1/37,63, 89; T2/4,40; T3/30,38; T4/14,20; T5/8,35; T6/85,89,92)'%
(7)  Uberdies hinaus (T5/84,153,158; T6/22,196,398,477,482,527)

(8)  Uberdies (T1/102; T4/7; T5/49; T6/363,528,561)

Auffallend ist der hidufige Gebrauch der Adverbien aufSerdem (6) und iiberdies (8) bzw.
tiber dies (4), die in allen fiinf Texten an mehreren Stellen verwendet werden (s. 0.). TN8
ist des ibermifigen Gebrauchs von auflerdem bewusst, sie versucht dem Problem

entgegen zu wirken, indem sie in der Formulierungsliste nach Alternativen sucht:

TN8: idhm ich glaube ich hab das aus dem blatt ihm genommen dass uns dhm frau X gegeben hat;
[I: mhm] ja und ich mache immer schreibe immer also auflerdem auferdem dann habe ich gesagt
naja es kommt ziemlich oft vor und dann so;

(RG2/63)

148
149

Die Einsetzungen von TNS sind kursiv dargestellt.
Augrund zahlreicher Belege zu diesem Ausdruck wurden hier nur einige davon beispielhaft aufgefiihrt.
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Das alternativ verwendete Adverb iiberdies, das TN8 im zweiten und dritten Text (T2, T3)
getrennt schreibt, wird in den darauf folgenden Texten neben auferdem hoch frequentiert,
hiufig in Kombination mit dem Adverb hinaus (s. o.), verwendet. Der iibermifige
Gebrauch einzelner Ausdriicke und gleichzeitige Bemiihungen um lexikalische
Differenzierung kénnen ein Indiz fiir die Stufe der ,,Transformation® in dieser Kategorie
sein. Die domédnentypische Formel dieser Kategorie ,,hinzu kommt, dass“ dagegen kann
von TN8 im Liickentext nicht realisiert werden. Anstelle von ,hinzu“ werden die
vertrauten Adverbien eingesetzt: ,,Dariiber hinaus, Uberdies, Aufierdem kommt,

dass ...* (LS4/3).

8.2.9 Verstindnissicherung

8.2.9.1  Paraphrasieren

Die TOA dieser Kategorie wurden sowohl in der freien Textproduktion als auch im
Rahmen von Liickentexten doménenangemessen realisiert und kontextualisiert. In zwei
von ihren Texten verwendet TNS einen formelhaften Ausdruck ,,anders gesagt®, der auch
im ExpKo zu den meist verwendeten zihlt (vgl. Kap. 3.2.2.3.1):

(1) Anders gesagt kann man ... (71/T2/16)

2) ... verwandte Sprachen, anders gesagt die Sprachen, die (72/T6/21)

Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie zeigen, dass auch andere doménentypische
Ausdriicke, die in der freien Produktion der Probandin nicht vorkommen, von TN
angemessen realisiert werden konnen: ,mit anderen Worten* (LS1/5, LS4/5), ,kurz

gefasst™ (LS3/5).

8.2.9.2  Zusammenfassen

Bei der Analyse der identifizierten Ausdriicke dieser Kategorie konnten zwei
unterschiedliche Ausdrucksarten festgestellt werden: Zum einen handelt es sich um das
Aufgreifen der Ziele sowie des Vorgehens im Fazitteil der Arbeit (1, 2)'*° und zum
anderen um metasprachliche formelhafte Formulierungen, die eine Zusammenfassung
folgender Inhalte ankiindigen (3-10):

(1)  In vorherigen Kapiteln wurden ... présentiert. Der ...-Kurs ... wurde detailliert
beschrieben. Es wurden die Struktur, die Bestandteile und die Schwerpunkte ...
dargestellt und analysiert. Dartiber hinaus wurden hier aufgezeigt, welche ...
(74/T1/126)

130 Weitere TOA dieser Art s. Anhang, S. 91.
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2) Die wichtigsten Zielen dieser Arbeit waren die Analyse und Beschreibung ... und
Didaktisierung ... Am Anfang der Arbeit hat man die Definition des Begriffs ...
betrachtet und nach diesem Prinzip ... analysiert. Es wurden ...in Gruppen
eingeteilt, und zwar in ... (75/T2/267-268)

3) Im Groflen und Ganzen kann man sagen, dass (73/T1/100)

4) Zusammenfassend kann man sagen, dass (78/T4/23; 81,82,91/T6/25,58,674)

(5)  Aus oben beschriebenen kann man zusammenfassen, dass (79/T5/8; 85/T6/140;
87/T6/256)

6) Kurz zusammenfassend kann man sagen, dass (80/T5/51)

(@) Resitimierend l4sst sich zusammenfassen, dass (83/T6/90)

®) Zusammenfassend kann man die ... in folgenden Punkten beschreiben: (84/T6/135)

) Im Groflen und Ganzen ist dieses Thema noch nicht erforscht. (86/T6/214)

(10)  Im Groflen und Ganzen ist eine aktive Zusammenarbeit ... erforderlich. (88/T6/656)

Die Notwendigkeit der Wiederholung der Ziele und der ausgefiihrten Arbeitsschritte im

Schlussteil einer schriftlichen Arbeit wurde von TN8 aus dem Heimatstudium

tibernommen (RG1/60). Schon im zweiten retrospektiven Gesprach, vermutlich irritiert

durch diesbeziigliche Fragen im ersten Gesprich, gibt die Probandin an, nach den Inhalten
eines Schlussteils im Internet recherchiert zu haben:

TN8: das haben wir auch in russland gemacht und dann habe ich gesagt vielleicht ist das nicht so
richtig, dh: nicht so typisch fiir deutschland und dann (--) habe ich auch in internet dhm eine seite
gefunden wo diese empfehlungen stehen wie d&h wissenschaftliche arbeiten beziehungsweise also
hausarbeiten geschrieben werden sollen und da steht auch dass also in der schlussfolgerung die
wichtigsten &h also punkten dhm von der=also aus der arbeit noch einmal dhm wiederholt werden
sollen [I: mhm] und, (---) naja sonst was sollte ich noch in der schlussfolgerung schreiben
(RG2/103)

Was die formelhaften Ausdriicke dieser Kategorie betrifft, ist ihr Gebrauch auch der
russischen universitidren Schreibtradition geschuldet (vgl. RG3/27). Nicht zu unterschitzen
ist jedoch die Tatsache, dass die meisten schriftlichen Arbeiten im Bachelor-Studium in
der Muttersprache Russisch verfasst wurden (RG3/33). D.h. die Probandin ist von der
strukturellen Ahnlichkeit der Ausdriicke in den beiden Sprachen ausgegangen und hat
versucht, anhand vorhandener Ausdriicke aus der Muttersprache dhnliche Ausdriicke in der
Zielsprache zu konstruieren (RG3/34). Aus dieser Perspektive konnen die fehlerhafte
Formulierung ,,aus oben beschriebenen” (5) sowie die Priferenz des Handlungsverbs
»sagen™ als Interferenzphinomene aus der Muttersprache interpretiert werden. Die
allgemeinsprachliche Formel ,,im Groflen und Ganzen* wurde dagegen im Heimatstudium
in der Zielsprache als ,,Chunk® (RG1/56) erworben und hier in die Wissenschaftssprache
integriert (Transposition). Die Differenzierungen auf der lexikalischen Ebene sind erst in
der Masterarbeit der Probandin zu beobachten (7, 8), die Realisierungsform mit dem
Indefinitum man bleibt jedoch auch hier unveriandert.

Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie fallen anders als die Ausdriicke der freien

Textproduktion aus: Eine doménenaddquate Einsetzung gibt es hier zwar auch erst im
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letzten Luckentext: ,,Insgesamt ist zusammenzufassen, dass* (LS4/6,), die Einsetzungen in
den vorherigen drei Liickentexten wurden aber als ,,semantisch nicht akzeptabel* bewertet.
Die Probandin kann vermutlich das Kontextualisierungspotenzial der Ausdriicke aufgrund
ihrer anderweitigen strukturellen Beschaffenheit nicht erkennen. Im Gegensatz zu der
bevorzugten unpersoénlichen Man-Konstruktion von TN8, werden die Ausdriicke in den
Luckentexten durch eine Werden-Passiv- (1), zu-Infinitiv- (2) und Passiversatz-
konstruktion (3) realisiert.

(1) Damit, deswegen, also kann gesagt werden, dass (LS1/6)
2) Es bleibt zu ergdinzen, dass (LS2/6)
(3)  Dariiber hinaus lasst sich festhalten, dass (LS3/6)

8.2.10 Metakommunikation
In dieser Kategorie wurden neben Meinungsausdriicken drei TOA der Unterkategorie

,Selbsteinschitzung von Text und Autor* identifiziert.

8.2.10.1 Selbsteinschitzung von Text und Autor

Dieser Kategorie wurden zwei Ausdriicke zugewiesen, die sich als typisch fiir studentische

Texte erwiesen haben (vgl. Kaiser 2002: 253). Im Vergleich zu Experten weisen die

Studierenden héufig auf die Schwierigkeiten der Materialienbeschaffung beim Verfassen

eines Textes hin:

(1) Zu den Schwierigkeiten der Arbeit gehort die Tatsache, dass wegen der Neuigkeit
des Themas ... nur geringe Fachliteratur zur Verfiigung steht. (92/T2/287)

2) Wihrend der durchgefiihrten Analyse sind auch einige Schwierigkeiten aufgetreten.
Sie betreffen in erster Linie den Informationsmangel. (94/T6/666)

Die Probandin hilt es fiir ,wichtig® (RG2/105), in der Schlussfolgerung auf die

Schwierigkeiten im Schreibprozess einzugehen. Die auch in wissenschaftlichen Texten

verbreiteten Rechtfertigungs- oder Demutstopoi sind der Probandin, wie die

Liickentextergebnisse zeigen, nicht bekannt. Eigene Konstruktionsversuche in dieser

Kategorie sind entweder grammatisch oder semantisch restringiert (Transposition):

(1) Es wiirde in dieser Arbeit versucht, die Analysen fiir diese Bereiche im einzelnen
darzustellen. (LS2/7)
2) ..., wobei hier kein Anspruch auf die Losung des Problems gefunden wird. (LS3/7)

Die betroffene Liicke im letzten Liickentext (LS4/7) wird nicht ausgefiillt.

Im dritten Ausdruck wird durch das Lexem Versuch die eigene Leistung relativiert. Diese
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Realisierungsart wurde auch im ExpKo'®' identifiziert:

3) Es wurde versucht folgende Fragen zu beantworten: (93/T6/659)

8.2.10.2 Meinungsausdruck
Die Ausdriicke dieser Kategorie wurden nur in zwei Texten (T3, T4) der Probandin
identifiziert:

1) er war meiner Meinung nach ... (95/T3/37)
2) Ich denke, dass (96/T3/62)
3) Meiner Meinung nach wire es besser, wenn (97/T3/70)
4) Ich glaube, dass (98/T3/75)
%) Ich denke, (99/T3/77)
(6) ... war es unserer Meinung nach, (100/T4/23)
Die beiden Texte sind der Textsorte ,,Bericht“ zuzuordnen und wurden in einem
personlichen narrativen Stil verfasst. Der Praktikumsbericht (T3) ist in Form eines
autobiographisch geprigten Erfahrungsberichtes verfasst, was die Verwendung von einem
,Erzéhler-Ich* (Steinhoff 2007: 176) in diesem Fall rechtfertigen kann. Der Projektbericht
stellt auch einen Erfahrungsbericht dar, enthélt aber als Produkt einer Partnerarbeit einen
,»Wir-Erzdhler. Dementsprechend wird die persénliche Meinung des Autors bzw. der
Autoren (6) explizit zum Ausdruck gebracht (s. 0.). Der narrative Stil ist generell mit dem
wissenschaftlichen Common sense nicht kompatibel (vgl. ebd.: 203). Angesichts eines sich
mehr oder weniger in der professionellen Wissenschaftskommunikation etablierten ,,Ich-
bzw. Erzéhltabus® (Kretzenbacher 1995: 27) kénnen die behandelten Phidnomene als
Transpositionsphanomene angesehen werden. Das Erzdhlverbot wurde jedoch hier fiir die
Textsorte ,,Bericht und vor allem ,,Praktikumsbericht” seitens der Lehrenden aufgehoben.
Die oben angefiihrten Ausdriicke kénnen als Transpositionsphianomene insofern betrachtet
werden, dass sie der miindlichen Kommunikation entstammen. Die Probandin orientiert
sich am alltdglichen Sprachgebrauch bzw. stiitzt sich auf die Lernerfahrung aus dem
Heimatland (vgl. RG3/125). Weitere Texte von TN8 enthalten dagegen weder Ich-Form
noch allgemein- oder wissenschaftssprachliche Meinungsduferungsfloskeln. Die
Probandin orientiert sich am im Masterstudium DaFZ erworbenen Wissen und bevorzugt
agenslose Realisierungsformen:
TNS8: [...] wenn ich solche arbeiten schreibe also das ist (-) ich kann nicht sagen meiner meinung
nach oder so was meine persénliche meinung [I: mhm] kann ich nicht ausdriicken; deswegen, weil
dh als ich in russland solche arbeiten geschrieben habe dann dann dhm hatten wir auch solche
moglichkeiten wir konnten sagen aus unserer also unserer meinung nach oder WIR denken also ich
und mein professor meine ich [I: aha.] wir haben immer WIR gesagt obwohl also die ganzen

arbeiten haben wir nur die studenten geschrieben [I: ok] deswegen dhm
I: und darf man das hier nicht?

151 Anhang, S. 59ff.
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TN8: nein; ich glaube nein.

I: mhm; wer behauptet das <<lachend>> dass man das nicht darf?

TN8: ja haha ich hab mit dh: herrn M das besprochen er hat gesagt nein also, es wire nicht so ganz
wissenschaftlich vielleicht [I: mhm] ja;

(RG3/125-129)

8.2.11 Zusammenfassung TN8

Zu Beginn der Untersuchung verfiigte TN8 iiber ein Spektrum an TOA, das sie aus der
russischen Wissenschaftssprache tibertrug und an die deutsche anzupassen versuchte. Die
Akkomodationsversuche in der ersten Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben® fiihrten
zundchst zu unangemessenen, kiinstlich wirkenden Formulierungen, die sich aber
zunehmend, insbesondere in der Masterarbeit von TNS, dem doménentypischen Gebrauch
anndherten. Die Ausdriicke waren zwar weiterhin durch einige Formulierungsbriiche und
Registerverstoflie belastet, ihre lexikalische Nuancierung sowie Differenzierung der
grammatischen Realisierungsformen konnten aber als eindeutige Indizien fiir die
Entwicklung aufgefasst werden. UbermiBiger Gebrauch ein und desselben Musters in
einzelnen Kategorien (,,Riickverweise”, ,,Ergidnzen®) sowie Schwankungen in seiner
grammatischen Realisierung deuteten auch auf die fortschreitende Entwicklung zum
doménen-angemessenen Gebrauch in diesen Ausdruckskategorien hin. In den Kategorien
,»Betonen” (Kap. 8.2.8.1) und ,Paraphrasieren” (Kap. 8.2.9.1) wurde in der freien
Textproduktion der Probandin ein doménentypischer Gebrauch festgestellt. Zum Ende der
Untersuchung konnte bei TN8 ein addquates Spektrum an Standardformulierungen in
nahezu allen analysierten Kategorien (ausgenommen ,,Metakommunikation®) verzeichnet
werden. Wichtig ist jedoch vor allem, dass das Sprachbewusstsein der Probandin beziiglich
der Wissenschaftssprache eine grundlegende Anderung erfahren hat. Die Erkenntnis, dass
die Wissenschaftssprache eine eigene Sprachebene darstellt und somit bestimmte
Ausdriicke vorsieht (vgl. AG/11), fithrte bei der Probandin zu einer fokussierten
Aufmerksamkeit beim Rezipieren wissenschaftlicher Texte und einer stirkeren Kontrolle
der lexikalischen und strukturellen Beschaffenheit der Ausdriicke unter Zuhilfenahme

unterschiedlicher Schreibhilfen.
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8.3 Fallstudie TN12

8.3.1 Sprachlernbiographie

Die 24-jihrige Probandin kommt aus China, ihre Muttersprache ist Chinesisch. Ihre ersten
Fremdsprachlernerfahrungen mit dem Englischen sammelte sie in einer chinesischen
Mittelschule (etwa 7. Klasse deutscher Schule). Der Unterricht wurde von TNI12 als
Hlangweilig® empfunden, da er stark prifungs- und grammatikorientiert strukturiert war
(T3/9). Die Unterrichtssprache war Chinesisch, die Méglichkeit der Kommunikation in der
Zielsprache war sehr eingeschriankt. Eine Verbesserung der Lernverhiltnisse trat an der
Universitdt ein, als TN12 ihr Deutschstudium aufgenommen hatte. Die Studierenden
konnten einmal in der Woche an der Kommunikationsveranstaltung ,Englisch-
Ecke” teilnehmen. Im Rahmen dieser Veranstaltung wurde ausschlieBlich Englisch
gesprochen, die Teilnahme war freiwillig. Die Probandin nahm gelegentlich daran teil,
obwohl im ersten Studienjahr kein Englisch im Curriculum vorgesehen war. Der Grund
dafiir waren die Bedenken seitens der Lehrenden, dass der Englischunterricht einen
negativen Einfluss auf das Erlernen einer weiteren Fremdsprache — des Deutschen —
ausiiben wiirde. Zu Beginn versplrte TN12 die Interferenz des Englischen in den
Bereichen Syntax und Phonetik, mit der Zeit konnte sie jedoch aus dem Englischen in
Bereichen Wortschatz und Grammatik positiv transferieren.

Der universitire Deutschunterricht war nach der GUM-Methode ausgelegt, die
Unterrichtssprache blieb Chinesisch (vgl. T3/11). Es wurde mit weniger aktuellen
Lehrwerken gearbeitet, es mangelte an authentischen Materialien. Die Probandin kritisierte
auch die Gruppengrofie (38 Personen) und sah darin einen negativen Einfluss auf die
Studienleistungen. Die Situation verbesserte sich mit einem Lehrerwechsel. Eine deutsche
Muttersprachlerin brachte Abwechselung und eine kommunikative Komponente sowie
authentische Materialien und Filme in den Unterricht. Dariiber hinaus besuchte TN12
einmal in der Woche die Kommunikationsveranstaltung ,,.Deutsche Ecke® (T3/15), in der
das Gelernte getibt wurde. Oft stiel sie an ihre Grenzen und musste ihre sprachliche
Intention in der Muttersprache erldutern. Ihre Sprachkompetenz im Englischen sowie im
Deutschen schitzte TN12 zu Beginn der Studie auf einer funfstufigen Skala (von 1 - sehr

hoch, fast muttersprachlich bis 5 - sehr niedrig, Anfinger) mit einer 3 ein.

8.3.2 Schreibbiographie
In ihrem vierjdhrigen Germanistik-Bachelor-Studium in China hat die Probandin folgende

wissenschaftliche Textsorten in der Zielsprache Deutsch verfasst: Klausur, Protokoll,
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Referatsausarbeitung sowie eine Abschlussarbeit mit einem Umfang von ca. 25 Seiten.
Obwohl die Unterrichtssprache an der Universitit hdufig die Muttersprache war, hat TN12
keine akademischen Textsorten in der L1 verfasst. In der Fremdsprache Englisch wurden
nur Klausuren geschrieben. Vor der Untersuchung hat TN12 laut Fragebogen in ihrem
Master-DaFZ-Studium, das sie im Wintersemester 2008/2009 aufnahm, Erfahrungen mit
den Textsorten Klausur, Protokoll und Referatsausarbeitung gemacht. Bei der letzt
genannten Textsorte handelt es sich um eine Verwechselung der schriftlichen Leistung bei
der Vorbereitung eines Referates und einer spéteren schriftlichen Ausarbeitung nach dem
Présentieren.

Der erste schriftliche Text, bei dem es sich um eine Referatsausarbeitung handelt, konnte
im Rahmen der Studie am 12.03.2010 analysiert werden. Bei dem zweiten Text handelt es
sich um einen Bericht, der in einer Gruppenarbeit verfasst wurde. TN12 verfasste dabei ein
Kapitel sowie die Zusammenfassung des Berichts. Angesichts der Unvollstandigkeit des
Textes und des geringen Seitenumfanges wurde anschlieSend kein retrospektives Gespriach
durchgefithrt, der Text wurde jedoch in das Daten-Set von TN12 aufgenommen und
analysiert. Der dritte Text wurde gegen Ende der Untersuchung zur Verfiigung gestellt, fiir
den vierten Text musste der Untersuchungszeitraum in diesem Einzellfall ausgeweitet

werden. Den beiden letzten schriftlichen Arbeiten folgten retrospektive Gespréche.

Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gesprichs

T1 Referat 7,5 Seiten 12.03.10 14.03.10

T2 Bericht 4 Seiten 19.05.10 -

T3 Praktikumsbericht | 14 Seiten 10.09.10 13.09.10

T4 Hausarbeit 15,5 Seiten | 28.10.10 02.11.10

Tabelle 13: Datenset von TN12

8.3.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wiihrend der Studie

TN12 hinterlieB den Eindruck einer motivierten, aufgeschlossenen, freundlichen und
herzlichen Probandin. Sie wirkte in ihrem Auftreten zunéchst etwas zurtickhaltend, jedoch
keineswegs verschiichtert. Die Zuriickhaltung im Gesprich kann m. E. mit ihrem
Sprachniveau in der Zielsprache in Verbindung gebracht werden. Dank ihrer
Aufgeschlossenheit standen aber sprachliche Probleme bei der Kommunikation eher im
Hintergrund. Das erste retrospektive Gesprach fand beispielsweise auf Wunsch von TN12
an einem Wochenende bei ihr zu Hause statt. Schon zu Beginn der Untersuchung hat sich
TN12 im universitdren Leben gut integriert, sie {ibernahm hiufig die Aufsicht in der

Lernwerkstatt des Fachgebiets DaFZ sowie am Info-Point der Bibliothek.
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Die E-Mail-Kommunikation mit TN12 funktionierte einwandfrei. Es waren allerdings
einige Erinnerungs-E-Mails nétig, bevor der erste Text zu Untersuchungszwecken zur
Verfiigung gestellt wurde. Die Probandin erkundigte sich im Rahmen der E-Mail-
Kommunikation nach dem Inhalt einer Einleitung und eines Schlussteils sowie nach der
angemessenen Bezeichnung fiir den Schlussteil einer Hausarbeit. Dies wird bei der
anschlieenden Analyse des strategischen Verhaltens von TN12 und des TOA-Gebrauchs

in den oben genannten Textteilen ihrer Texte berticksichtigt.

8.34 Strategien152

Die Erfahrung der Probandin im wissenschaftlichen Schreiben kann zu Beginn der
Untersuchung als gering eingeschitzt werden. Wie ihrer Schreibbiographie zu entnehmen
ist, wurden im Rahmen des Bachelor-Studiums im Heimatland zwei fiir die Studie
relevante Textsorten — Referatsausarbeitung und Bachelor-Arbeit — ausschlielich in der
Zielsprache Deutsch realisiert. Man kann jedoch nicht davon ausgehen, dass die Probandin
iiber das Textsortenwissen der genannten Texte in der deutschen Sprachtradition verfiigt.
Kritisch zu hinterfragen ist, ob die Anforderungen an beispielsweise eine Bachelor-Arbeit
in der Auslandsgermanistik mit denen in Deutschland gleich zu setzten sind (vgl. dazu
Freudenberg-Findeisen/Schroder  2012). Laut Fragebogen von TNI12 hat ihre
Abschlussarbeit einen Umfang von ca. fiinfundzwanzig Seiten, was an einer deutschen
Universitdt als nicht ausreichend gelten wiirde. Wie bereits angedeutet, verfligt die
Probandin zu Beginn der Untersuchung iiber kein Wissen zum Aufbau und zu den
Textsortenspezifika einer schriftlichen Hausarbeit (vgl. RG1/5-11). In einem einschligigen
Seminar zu wissenschaftlichen Arbeitstechniken wird TN12 erstmalig mit den spezifischen
Formulierungen der Wissenschaftssprache konfrontiert. Klarheit iiber die Funktion der
ausgeteilten Formulierungslisten und somit tiber die idiomatische Gepragtheit der
Wissenschaftssprache kommt jedoch erst nach der ersten Liickentextdurchfithrung im

Kontext der Untersuchung:

TN12: ah die:., (3.0) diese diese chunks, [I: ~mhm] diese mit struk=struktur zu tun hat; (2.0) dh::
vorher dachte ich (---) solche haha solche redemittel schreibt man einfach so von sich selbst; [I:
ok] (1.0) aber danach, (1.0) dh::: ((schnalzt mit der zunge)) (1.0) es (2.0) diese test und dh: erinnert
mich aha? (---) erinnert mich an diese liste von X; hehe [I:  ok] ja und dann, habe ich dh: habe ich
gedacht achso:? diese (1.0) dh (1.5) diese liste hilft mir beim schreiben; ich soll, ich soll immer
eingucken, dann kann ich vielleicht immer mitnehmen, und so <<lachend>> dabei sein kann ich,
(1.5) ja; muss man nicht &h immer im (1.0) gehirn sein sondern kann man (1.0) vielleicht, (--) aber
im test, schon; hahaha in solchen test schon. hahaha (AG/125)

132 Erliuterung zum Lesen der Tabelle S. 200.
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So verhilt sich TN12 beim Verfassen ihrer ersten Arbeit (T1) beim Gebrauch von TOA
ausschlieflich imitativ. Die bereits erwdhnte Formulierungsliste sowie die fiir die
Textverfassung gelesene wissenschaftliche Literatur dienen als Hauptquellen der Imitation.
Passende TOA werden dabei nicht gesondert aufgeschrieben, sondern sofort in die eigenen
Texte integriert (vgl. AG/39-45). Imitiert wird nicht nur die strukturelle und sprachliche
Beschaffenheit der TOA, sondern auch ihre Positionierung (vgl. RG1/80-81). Die Funktion
der tbernommenen TOA bleibt der Probandin hiufig unklar. Abgesehen von
gelegentlichen, bei der Kontextualisierung der Ausdriicke entstehenden Registerverstofien
und syntaktischen Unstimmigkeiten sind die Imitationsversuche in der ersten Arbeit als
erfolgreich zu bewerten. Beim Verfassen weiterer Texte verhélt sich die Probandin
weiterhin imitativ, ldsst jedoch mehr Raum fiir eigenstindige Formulierungsversuche. Mit
zunehmender Schreiberfahrung scheint TN12 im Umgang mit TOA an Sicherheit zu
gewinnen, was sich folglich auf ihre Monitoringsstirke auswirkt. Da die TOA nicht
ausreichend kontrolliert werden, entstehen dabei Lernerformen der imitierten
dominentypischen Ausdriicke wie ,,am Schluss®, ,,folgend”, ,,mit anderem Wort zu sagen®,
»wie oben genannt hat“, auf die bei der Analyse der entsprechenden TOA-Kategorien

ausfiihrlicher eingegangen wird.

8.3.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Sprachen

Wihrend der durchgefiihrten Retrospektionen werden keine Hinweise auf die
Einbeziehung der Muttersprache bzw. der ersten Fremdsprache Englisch in den
Formulierungsprozess von TOA in der deutschen Sprache seitens der Probandin gegeben.
Aufgrund fehlender Sprachkompetenz im Chinesischen koénnen die vorliegenden
Schreibprodukte nicht einer entsprechenden Analyse beziiglich der Transferphdanomene
unterzogen werden. Das Abschlussgespriach liefert Hinweise auf die Beteiligung der
Muttersprache beim Formulieren von empirischen Textteilen, wo eine Abstraktion von der

verwendeten Sekundarliteratur notwendig ist:

I: ok &hm dann habe ich ne frage zu deiner muttersprache, wenn du schreibst welche rolle spielt
deine muttersprache? (1.5) beim schreiben; also wissenschaftlicher arbeiten,

TN12: hmhm (2.5) dh:: wenn ich (2.0) &h meine meinung zu:: zum beispiel in dieser hausarbeit, (--
-) in” besonders in diese flinften kapitel [I: mhm] meine eigene vorstellung wenn ich sowas
schreiben soll dann zuerst (--) formuliere ich im, (---) in mein”

I: in der muttersprache,

TN12: ja; in der muttersprache zuerst und dann (2.0) dh:: (---) ibersetze ich das; [(---) ins deutsch.]
(AG/114-117)

Die Moglichkeit der Beteiligung der Muttersprache bei der Formulierung der TOA wird
von TNI12 aufgrund der fehlenden Erfahrung im muttersprachlichen wissenschaftlichen
Schreiben ausgeschlossen (vgl. AG/121).
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8.3.42  Zum Umgang mit Schreibhilfen

Bei der Analyse des strategischen Verhaltens wurde bereits festgestellt, dass TN12 sich
beim Formulieren der TOA im Laufe der ganzen Untersuchung imitativ verhielt. Im
Abschlussgespriach betont die Probandin die Unabdingbarkeit der Schreibhilfen in ihrem
Schreibprozess (vgl. AG/17). Die Ausdriicke werden aus der ihr zur Verfiigung stehenden
Formulierungsliste oder wissenschaftlicher Literatur direkt in die eigenen Texte
uibertragen. Dabei vertritt TN12 die Meinung, dass es bei dieser Praktik nicht notwendig

sei, die TOA ,,auswendig® lernen zu miissen:

TN12: aber trotzdem mdochte ich die: diese redemittel nicht dh:: auswendig lernen; [I:  aha;] ich
(1.0) hm weil ich das dh: diese hilfsmittel sind immer dabei, und brauche ich das nicht zu (--)
auswendig zu lernen:

(AG/127)

AuBlerdem greift die Probandin gelegentlich zum Medium Internet als Schreibhilfe bei
Formulierungs- und Strukturschwierigkeiten (vgl. RG2/35; AG/46f.). Unter Zuhilfenahme
der Suchmaschine Google wurde beispielsweise nach Verwendungsbeispielen fiir einzelne
Worter bzw. Ausdriicke recherchiert (vgl. RG3/31). Dariiber hinaus verwendet die
Probandin ein Online-Synonymworterbuch (AG/49). Weitere Formulierungshilfsmittel wie

ein wissenschaftlicher Ratgeber in Buchform o. 4. sind TN12 nicht bekannt (AG/62f.).

8.3.5 Zusammenfassung

TNI12 verfligt zu Beginn der Untersuchung tiber eine vierjahrige Lernerfahrung in der
Zielsprache Deutsch im Rahmen ihres Bachelor-Germanistikstudiums in China. Thre
wissenschaftliche Schreiberfahrung beschrinkt sich auf zwei fiir die Studie relevante
Textsorten, die im Heimatland in der Zielsprache Deutsch realisiert wurden. Abgesehen
davon wird die Probandin mit den Konventionen und spezifischen Ausdriicken der
deutschen AWS erst in ihrem Masterstudium DaFZ und zum Teil im Rahmen der
vorliegenden Studie konfrontiert. Von Anfang an verhilt sich TN12 {iberwiegend imitativ:
Zur Bewiltigung des Formulierungsproblems greift die Probandin auf die ihr zur
Verfligung stehende Formulierungsliste zuriick, gleichzeitig imitiert sic TOA aus der fiir
die Vorbereitung eines Textes vorhandenen Fachliteratur. Die TOA werden direkt beim
Formulieren aus der Liste bzw. wissenschaftlichen Texten in die eigenen Texte
iibernommen. Dabei imitiert TN2 auch die Positionierung und Kontextualisierung der
TOA, ohne dass sie beides nachvollziehen kann. D.h. die Probandin kann die Funktion der
TOA héufig nicht erldutern. Einige auf der Liste nicht vorhandene Ausdriicke werden
zwecks ihres Verwendungskontextes bzw. ihrer Differenzierung mittels Suchmaschine
Google recherchiert. Mit zunehmender Schreiberfahrung ist das Nachlassen der Kontrolle
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iiber die Form der Ausdriicke festzustellen. Wihrend die Anzahl der selbststindigen
Formulierungsversuche steigt, werden die dabei entstehenden TOA anfilliger fur die
Formulierungsbriiche. Was die Beteiligung der Muttersprache am Formulierungsprozess
der TOA in der Zielsprache angeht, wird diese Moglichkeit von TN12 ausgeschlossen und

mit dem Fehlen einer entsprechenden Erfahrung in der L1 begriindet.

83.6 TOA

8.3.6.1  Ablauf beschreiben

Bei der Analyse der in der tabellarischen Darstellung genannten Texte wurden TOA fiir
vier der funf Unterkategorien der Kategorie ,,Ablauf beschreiben* identifiziert. Der
Unterkategorie ,,Advance Organizers” konnte kein Ausdruck zugewiesen werden. Die
genaue Positionierung der Ausdriicke, ihre strukturelle und lexikalische Beschaffenheit

sowie ihre Kontextualisierung werden in den entsprechenden Unterkategorien erértert.

8.3.6.1.1 Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen

Die Ausdriicke, die funktional betrachtet, das Thema der Arbeit er6ffnen, wurden in drei
der vier Einleitungen von TN12 identifiziert. Die Einleitung zu dem zweiten schriftlichen
Text (T2) wurde in Gruppenarbeit von einer anderen Studierenden verfasst. Wie schon
erwihnt, wurden fremdverfasste Textteile in die Untersuchung nicht miteinbezogen. Die
Einleitung des ersten sowie des dritten schriftlichen Textes beginnt mit dem Satz, in dem
ein Ausdruck der vorliegenden Unterkategorie identifiziert wurde:

(1)  Im Rahmen des Seminars ... habe ich einen Referat iiber das Thema ... gehalten. In
diesem Referat habe ich mich besonders mit ... beschéftigt. [...] In diesem Referat
geht es um einen speziellen Aspekt ... (1/T1/1-5)

2) Ich habe das Praktikum ... gemacht. [...] Ich habe vieles neues davon gelernt,
dariiber werde ich in meinem Praktikumsbericht von vier Aspekten darstellen,
ndmlich ... (2/T3/2-3)

Der letzte Text (T4) beginnt dagegen mit einem kurzen thematischen Einstieg, an den im

kausalen Zusammenhang die Benennung des Themas der Hausarbeit angeschlossen wird.

(3)  Deswegen mochte ich in dieser Hausarbeit tiber ... schreiben. (3/T4/4)

Alle drei genannten Ausdriicke enthalten den Verfasser in der Ich-Form und sind in einem
narrativen Stil verfasst. TN12 erldutert zunéchst die situative Textgenese im Rahmen einer
Ausbildungseinheit (Seminar - T1, Praktikum - T3) und fokussiert anschlieBend das Thema
der jeweiligen Arbeit. Die Einbettung der Arbeit in einem Seminarkontext ist iiblich fiir die

Schreibanfianger (vgl. Pohl 2007b: 231; Lehnen 2012: 36). Im Vergleich zu professionellen

203



Schreibern, die ihre Publikationen im wissenschaftlichen Diskurs prisentieren, trauen sich
viele Studierende oft nicht, direkte Beziige zu der scientific community herzustellen, da sie
sich im Studienkontext nicht als deren Teil ansehen (vgl. Pohl 2007a: 230ff.). Die
Nachfrage nach Motivationsgriinden fiir einen solchen Textanfang im retrospektiven
Gesprich zeigt, dass die Probandin die Einleitung zu einem akademischen Text zum ersten
Mal verfasst hat und sich sowohl an der bereits erwéhnten E-Mail-Anfrage'™ als auch an
den Einleitungen aus wissenschaftlichen Quellen, die ihr beim Verfassen jeweiliger Texte
zur Verfugung standen, orientiert hat (vgl. RG1/9-11; RG2/39). Pohl (2007a: 236) nennt

«13% und betrachtet es als ein

diese Art des Einleitens als das ,,Vorwort-als-Einleitung
ontogenetisches Phanomen, das zwar bei Novizen haufig auftritt, jedoch mit zunehmender
Schreiberfahrung zugunsten einer wissenschaftstypischen Einleitung aufgegeben wird.
Diese Entwicklung bahnt sich bei TN12 zum Ende der Untersuchung an: Bei dem letzen
Ausdruck dieser Kategorie (3) entfdllt der situative Kontext, die Verbindung wird
konventionsgemdl durch den thematischen Kontext hergestellt. Abgesehen von der
lexikalischen Beschaffenheit des Ausdrucks, die sich weiterhin an der miindlichen
Kommunikation orientiert, dnderten sich seine formalen Eigenschaften vom erzéhlerischen

Perfekt zur zielbezogegen Konstruktion mit dem Modalverb mdchten und dem ,,Verfasser-

Ich* (Transformation auf der strukturellen Ebene des Ausdrucks).

8.3.6.1.2 Vorverweise

8.3.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens
Im Anschluss an die Darstellung des Themas folgt in jedem der drei Texte eine
ausfiihrliche Erlduterung des Vorhabens:

(1)  Zuerst mochte ich begriinden, warum ... eingesetzt werden, dann wiirde ich
erkliren, welche... sich ... eignen, anschliefend mochte ich auf die Merkmale ...
eingehen und dann wie man diese Merkmale nutzen kann, ndmlich einige
Prinzipien fiir die Bearbeitung. Und dazu noch Ubungsformen. AnschlieBend
werden ... aufgelistet. Dann wiirde ich kurz auf die Frage ... eingehen, am
SchluB wiirde ich ... Ubungen im Anhang geben. Ich méchte in meinem Referat
versuchen, ... (Weg) zu finden, wie ... (4/T1/5-6)

2) Die Sprachlernbiographie geht von mir selbst aus, handelt es sich um mein ...,
hier wird beschrieben, welche ...

Im zweiten Teil geht von den Lehrern aus, die ich ... beobachtete. Dazu werden
zuerst Informationen ... dargestellt, dann werden ... beschrieben.

'3 Die Anfrage nach dem Inhalt einer Einleitung wurde folgendermaBen beantwortet: ,.In der Einleitung

kannst du dein Thema darstellen, welchen Stellenwert das Thema in der Forschung hat und die Griinde,
warum du dich dafiir entschieden hast. Dann auch den Aufbau der Arbeit und die Ziele.* (E-Mail vom
Februar 2010).

1% vgl. S. 115 der vorliegenden Arbeit.
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Bei dem dritten Teil handelt es sich um die wichtigste Tétigkeit ... ndmlich ... Die
beiden ... enthalten jeweils vier Phasen: ..., die ausfiihrlich beschrieben werden.
Der letzte Teil befasst sich mit der ... In diesem Teil werden meine ... analysiert.
Ich werde ... vergleichen, um die Unterschiede herauszufinden. (5/T3/3-6)

(3)  Meine Hausarbeit besteht aus fiinf Kapiteln, in den ersten drei Kapiteln wird ...
ausfiihrlich beschrieben, im ersten Kapitel wird die Frage ,was ist ... von
folgenden drei Aspekte beantwortet, nimlich von der Definition des..., der
Geschichte des ... und von Vorteilen und Nachteilen des ...

Folgend méchte ich die bestehende Teile des ... jeweils beschreiben, was ist ...
und ihre jeweilige Funktionen.

Im dritten Kapitel beschéftige ich mich mit den Funktionen des ..., ... Funktion
werden dargestellt.

Am Ende wiirde ich kurz iiber ... schreiben, ... (6/T4/5-8)

Wie bereits angemerkt, hatte TN12 beim Verfassen der ersten Einleitung keinerlei
Vorkenntnisse im Verfassen akademischer Textsorten. Neben dem E-Mail-Hinweis hat

sich die Probandin die Einleitungen oder Texte aus verwendeten Literaturquellen

angeschaut und einige ihr fehlende Konstruktionen imitiert bzw. iibernommen:

I: [...] wie kommen sie auf diese sitze? dieses anschliefiend, oder zuerst,
TN12: kommen die die diese sétze kommen (-) aus den (--) artikeln die ich &h:: (3.0)
I: gelesen?

TN12: ja; gelesen habe

I: aha; und welche artikel waren das? also wissenschaftliche?

TN12: jadiese:: (--) mit diese (---) quellen hier;

I: achso, die

TN12: literaturverzeichnis, diese quellen

I: mhm ok; da haben sie so was gesehen,

TNI12: ja.

(RG1/12-21)

Hinzuweisen ist noch auf eine weitere Imitationsquelle, die der Probandin im
Formulierungsprozess zur Verfiigung stand: Eine doppelseitige Liste mit Ausdriicken, die
im Seminar ,,Wissenschaftliche Arbeitstechniken® ausgeteilt wurde (vgl. RG1/63).

Wihrend des imitierenden Formulierens unterlaufen der Probandin einige
Kontextualisierungs- sowie Register- und Kollokationsfehler. Auffallend ist die
Verwendung des ,,hoflichen™ oder ,,vorsichtigen™ Konjunktivs II (Duden 2009: 521) wie
»ich wiirde sagen®, das TN12 in der miindlichen Kommunikation in den Seminaren
internalisiert hat (vgl. RG1/22-25). Andere Merkmale miindlicher Kommunikation sind
Rahmenkonstruktionsbriiche und elliptische Sétze (1). Bei der Anfertigung der Einleitung
zum Praktikumsbericht (T3) fithrt TN12 eine Internetrecherche zum Stichwort
,,Praktikumsbericht” durch. Auf diese Weise kann die Probandin sowohl Ratschldge zum
Inhalt eines Praktikumsberichtes als auch Beispiele fiir die Einleitungen und
Zusammenfassungen eruieren. Der Vergleich zweier Ausdrucksgruppen (1, 2) zeigt, dass
bei der Vorhabenserlduterung im Praktikumsbericht (2) weitgehend auf die Ich-Form

verzichtet wurde. Préferiert wurden dagegen Realisierungsmoglichkeiten —mit
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unpersonlichen  Verben sowie passivische Konstruktionen. Die Handhabung
unpersonlicher Verben sich um etwas handeln und um etwas gehen wird nicht ausreichend
kontrolliert: es besteht auch eine Verwechselung des Verbs ausgehen — ,zum

Ausgangspunkt nehmen® — mit dem unpersonlichen Verb um etwas gehen:

1: die sprachlernbiographie geht von mir selbst aus und dann handelt es sich um (2.0) weil das ist
ja ein satz ne, ist komma dazwischen;

TN12: ja. (2.0) vielleicht fehlt hier SIE handelt es sich um?

I: aHA?

TN12: ((lacht))

I: oder was ist dann es?

TN12: (3.0) ah? =ok; keine ahnung <<lachend>> &h mit dem erste, (---) erste satz mochte ich
sagen es geht um mich selbst [I: mhm] und den zweite (--) der zweite teil geht um (--) de::n den
lehrer;

(RG2/16-21)

Schon beim Verfassen der zweiten Einleitung (2) vertraut TN12 mehr ihrer eigenen
Formulierungskompetenz und stiitzt sich weniger auf Musterkonstruktionen, wie es beim
ersten Text (T1) der Fall ist (vgl. RG2/13). Bei der Darlegung des Vorhabens der letzten
Hausarbeit (T4) hatte sie ganz auf jegliche Hilfen verzichtet und die oben angefiihrten
Sitze eigenstindig formuliert (3) (vgl. RG3/21). Der erste zusammengesetzte Satz zeichnet
sich durch seine Uberkomplexitit aus. Er besteht aus drei nebengeordneten Teilsitzen,
wobei der dritte Teilsatz einen Satzrahmenbruch aufweist. Im darauf folgenden Satz ist
auch ein Satzrahmenbruch festzustellen. Auch der Satzbau des vorletzten Satzes, der aus
zwei nebengeordneten uneingeleiteten Sdtzen besteht, weist eine {iberkomplexe Struktur
auf. Die Bildung solcher iberkomplexen Ausdriicke kann nach Steinhoff ein Indiz fiir den
laufenden Akkomodationsprozess darstellen (2007: 144f.), d.h. TN12 versucht durch
iiberdurchschnittliche Satzlinge dem Text mehr Wissenschaftlichkeit zu verleihen. Die
Unsicherheit im Umgang mit doménentypischen Lexemen wie definieren, Aspekt kann zur
Bildung solcher Konstruktionen beigetragen haben. Statt bei der Begriffsbildung das
dominentypische Handlungsverb definieren bzw. den Ausdruck ,unter ... Aspekten
definieren” zu verwenden, iibernimmt die Verfasserin eine lexikalische Realisierungs-
moglichkeit aus der Alltagssprache (,,was ist ...*). Die Kombination verschiedener Sprach-
ebenen ist auch im letzten Satz festzustellen: ,,am Ende“, ,schreiben®. Was die
grammatische Realisierung der Ausdriicke betrifft, verwendet TN12 hier Werden-Passiv-
und Ich-Verfasser-Konstruktionen. Im letzten Satz wiederholt sie den weiter oben
beschriebenen Konjunktiv-Fehler ,,wiirde ich ... schreiben”, kann ihn aber im
retrospektiven Gespréch erkennen sowie tiber die Transferquelle reflektieren:
I: oder hast du dir dabei was gedacht?
ITNJ] :,, nein nur weil, (---) das ist das ist mit dem (---) @h:: miindliche sprache zu tun

TN12: =ja wie= wie ich dh im ersten mal gesagt habe; [I: mhm] ja das prigt dh:: mich (---) &h ein
so0; wiirde ich sagen so im seminar sa=sagen wir immer
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I: also wie wiirdest das jetzt ah andern?
TN12: werde
(RG3/12-17)

8.3.6.1.2.2  Ankiindigung der Arbeitsschritte

Insgesamt konnten dieser Kategorie 6 Ausdriicke zugewiesen werden. Der erste Text
enthilt vier TOA dieser Kategorie (1-4). Alle vier Ausdriicke sind dhnlich positioniert, sie
leiten ein neues Kapitel ein.

(1)  AnschlieBend mochte ich mich mit den ... befassen und versuchen zu zeigen,
inwieweit ... (7/T1/19)
(2)  Im folgenden zeige ich einige ..., die sich auch auf ... tibertragen lassen (8/T1/48)

(3)  Hier méchte ich nach dem Katalog von ... (Auflistung) ergidnzen und
vervollstandigen. (9/T1/59)
(4)  Zuletzt mochte ich . (10/T1/68)

Die Frage nach der Funktionalitdt und Notwendigkeit solcher Ausdriicke am Anfang eines
Kapitels beantwortet die Verfasserin mit dem Verweis auf andere Texte, die solche
Ausdriicke enthalten (vgl. RG1/79-81). Sie betont, dass alle wissenschaftlichen Artikel
Kapiteleinleitungssitze dieser Art haben (RG1/120-129). Zu den ersten drei Ausdriicken
konnte die Probandin die Bezugsquelle nennen, die sie beim Schreiben imitiert hat. Die
Originalsitze wurden zum Teil umformuliert (1), zum Teil gekiirzt (3), die Ausdrucksliste
wurde dabei miteinbezogen (2, 4). Die letzte Ankiindigung im ersten Text ist nicht
vollstindig, da TN12 auf der Suche nach einem passenden Inhalt sei. Sie mochte keine
Ausdriicke mehr aus dem imitierten Artikel tibernehmen und miisse noch einmal auf die
Formulierungsliste zuriickgreifen (vgl. RG1/69-70; 114-115). Zu betonen ist an dieser
Stelle, dass das betroffene Kapitel bereits fertig geschrieben wurde.
Der Praktikumsbericht (T3) enthilt keine Ankiindigungen. Zwei weitere Ausdriicke dieser
Unterkategorie wurden in der letzten Hausarbeit (T4) identifiziert:
(5)  Folgend werde ich diese drei ... ausfiihrlich beschreiben. (11/T4/60)
(6)  Nachdem ... in den vorigen Kapiteln ausfiihrlich beschrieben wurde, wird jetzt die
Ubertragung des ... erortert. Aber davor ist es nétig, ... vorzustellen. (12/T4/72)
Interessant ist die Verwendung des deiktischen Elementes ,,folgend” (5), welches die
Probandin automatisiert zu haben scheint. Sie kénne einen Ausdruck, der das Element
»folgend” enthélt, ohne ,sich Gedanken zu machen“ selbstindig formulieren (vgl.
RG3/43). Es handelt es sich dabei jedoch um eine Lernerform des Ausdrucks ,,im
Folgenden®, die aus Unerfahrenheit bei der Anndherung an die Wissenschaftssprache
geschaffen und automatisiert wurde (vgl. Steinhoff 2007: 258). Die Unsicherheit beziiglich
der Funktion des genannten Elementes spiegelt sich in einem Beispiel aus der

Zusammenfassung des Praktikumsberichtes (T3): ,,Folgend wurden die Unterschiede
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beschrieben:* (T3/74). Das Lexem ,folgend“ wird hier in der Bedeutung ,wie
folgt* verwendet.

Der zweite komplexere Ausdruck (6) wurde demgegeniiber der TN12 zur Verfiigung
stehenden Ausdrucksliste entnommen (RG3/48-51). Dabei gelingt der Probandin sowohl
seine lexikalische als auch grammatische Realisierung. Funktional gesehen leitet der
Ausdruck das neue Kapitel ein und schafft durch einen integrierten Riickverweis eine
kohirente Verbindung zu den vorherigen Kapiteln, er ist dementsprechend angemessen
kontextualisiert. Ohne den eindeutigen Hinweis auf das imitative Verhalten seitens der
Probandin konnte dieser Ausdruck nicht als Resultat einer Imitationshandlung bezeichnet

werden.

8.3.6.1.3 Riickverweise

In der Kategorie ,,Riickverweise” wurden drei Ausdriicke identifiziert: ein Ausdruck aus
dem ersten (T1) und zwei Ausdriicke aus dem letzten Text (T4) von TN12:

(1) Bei dem ... habe ich schon einige Lernziele, die ..., angesprochen. (13/T1/59)

2 die erste Funktion, die oben genannt wird, ... (14/T4/60)

3) ... wie oben genannt hat, ... (15/T4/86)

Der erste Ausdruck (1) soll in Verbindung mit der darauf folgenden Ankiindigung ((3), S.
207) betrachtet werden. Der Verfasserin gelingt durch diesen inhaltlichen Riickverweis der
Kohidrenzaufbau zwischen zwei aufeinander folgenden Kapiteln, der narrative Stil gilt
dabei jedoch als unangemessen. Der Ausdruck wurde, wie bereits erwéhnt, von TN12 aus
einem wissenschaftlichen Artikel iibernommen und gekiirzt (RG1/103-111). Mit dem
zweiten Ausdruck (2) verweist die Probandin auf eine in einem anderen Zusammenhang
bereits genannte Funktion. Die Formulierung scheitert jedoch bei ihrer sprachlichen
Realisierung an der Tempuswahl des Handlungsverbs und erfiillt somit nicht die
gewiinschte Intention. Der dritte Riickverweis wurde im Kapitel ,,Zusammen-fassung™ des
letzten Textes (T4) lokalisiert. Dadurch konstruiert TN12 einen Verweis auf einen
Sachverhalt im Hauptteil der Arbeit. Die Probandin versucht, sich der idiomatisch
geprigten Form der Ausdriicke dieser Kategorie anzundhern und scheitert an der
grammatischen Realisierung des Ausdrucks:

I: [...] wie oben genannt hat, kannst du zu dieser form was sagen? (4.0) oder zu diesem satz? oder
zu: diesem ausdruck;

TN12: wie oben genannt hat? (2.0) ich (---) schreibe einfach so;

I: mhm und wer? wer genannt hat,

TN12: eigentlich meine in in dem kapitel (---) dh:: (1.5) in dem diese funktion &h beschrieben
wird;

I: mhm; aber es heilit ja die planungsfunktion wird in der sprachenbiographie verkirpert wie oben
genannt hat; shm wer? wo ist das subjekt? (5.5) ist ja kein passiv ne, (---) brauchen wir ein subjekt
TN12: wie wie ICH
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I: ah? aha; also du wiirdest sagen wie ich, und weiter?

TN12: (4.0) fehlt hier ein subjekt?

I: (2.0)ja:. wie oben genannt hat wer?

TNI12: (2.0) aber (2.0) wie oben genannt hat, ich dachte einfach so; wie oben genannt hat wie
unten (lalala] hehehe

(RG3/61-69)

Wie der Gespriachsabschnitt zeigt, kann TN12 den betroffenen Ausdruck in seinen
Bestandteilen nicht analysieren. Zu vermuten ist, dass der doménentypische Ausdruck ,,wie
oben erwdhnt™ imitiert und dabei nicht ausreichend kontrolliert wurde. Diese Annahme
wird durch die Liickentextergebnisse gestiitzt. Bereits bei dem ersten Liickentext bietet die
Probandin zwei grammatisch akzeptable Einsetzungen an. Eine Einsetzung, die dasselbe
Handlungsverb nennen enthilt, ist semantisch restringiert (1). Der vierte Liickentext, deren
Liicke in dieser Kategorie auch das Handlungsverb betrifft, wird doménenaddquat
ausgefiillt (2).

(1) Wie bereits gesagt, genannt’ (LS1/2) ak/nak Sem
2) Wie bereits mehrmals angedeutet, gibt es ... (LS4/2) ak

8.3.7 Liickentext

Im Folgenden geht es um den Vergleich der Ergebnisse der bereits analysierten Kategorie
,-Ablauf beschreiben®, der Unterkategorien ,,Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen®,
,Erlduterung des Vorhabens“ und ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte” aus der freien
Textproduktion mit dem entsprechenden Teil der Liickentextergebnisse (LT) von TN12.
Wie aus der Tabelle 15 zu erkennen ist, verdoppelt sich die Anzahl akzeptabler

Einsetzungen zum Ende der Studie, im dritten Liickentext (LT3) erreicht sie sogar 90 %.

Liicken | Angaben | ak aw nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI 6 6 2 33%]|1 - 3 - - 22
LT2 7 7 4 57% |- 2 - 1 - 25
LT3 |8 10 9 90% |1 - - - - 24
LT4 |8 10 7 70%| - 2 1 - - 30

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 15: Liickentextergebnisse von TN12 (Teil 1)

Zu Bemerken ist, dass TN12 in den ersten beiden Liickentexten nur eine Einsetzung pro

Liicke anbietet. In den letzten beiden Liickentexten werden fiir zwei Liicken jeweils zwei

'35 Die Einsetzungen von TN12 sind kursiv dargestellt.
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Einsetzungen angegeben. Die Einsetzungen des ersten Liickentextes (LT1) sind durch die
Nédhe zum mindlichen Sprachgebrauch zu charakterisieren. Der zusammenhéngende
Textabschnitt scheint, mit den Einsetzungen von TN12 gelesen, einem narrativen Bericht
und nicht einer Einleitung zu einem wissenschaftlichen Artikel entnommen zu sein. In den
drei iibrigen Liickentexten orientiert sich TN12 am wissenschaftstypischen Vokabular. Das
Spektrum der verwendeten Handlungsverben ist angemessen und dhnelt dem der freien
Textproduktion von TN12. D.h. priferiert werden Verben mit breitem Verwendungs-
potenzial auBlerhalb der AWS: darstellen, beschreiben, vorstellen, untersuchen, nennen,
prdsentieren. Verben wie nachgehen und widmen, die eine Dativergdnzung verlangen,
scheinen der Probandin nicht bekannt zu sein. Die entsprechenden Einsetzungen werden

als ,,grammatisch nicht akzeptabel bewertet (vgl. LT2/7; LT4/7).

8.3.8 Uberleitungen und Ankniipfungen
In den Texten von TN12 konnten keine Ausdriicke der Unterkategorien ,,Betonen* und
,Erginzen® identifiziert werden. Im Folgenden wird daher ausschlieSlich auf die

Luckentexteinsetzungen in diesen Kategorien eingegangen.

8.3.8.1 Betonen

Die Ausdriicke dieser Kategorie weisen in allen vier Liickentexten unterschiedliche
Realisierungsformen auf: zu-Infinitiv-Konstruktionen mit finiten Verben sein und
verdienen, eine Adjektiv-Kombination mit dem Adverb besonders sowie eine Konjunktiv-
I-Passiv-Konstruktion. Bis auf die letzt genannte Moglichkeit werden die Ausdriicke von
TN12 angemessen ausformuliert. Die Einsetzungen sind nach ihrer lexikalischen

Beschaffenheit den Standardformulierungen der AWS zuzurechnen.

(1) Es verdient betont zu werden, dass (LS1/4) ak
2) Zu beachten ist, dass (LS2/4) ak
3) Besonders wichtig sind folgende Aspekte (LS3/4) ak

@) Auch hier sei noch einmal darauf achtet, dass (LS4/4) nak Gram

8.3.8.2  Erginzen

Die Ausdriicke dieser Kategorie scheinen der Probandin weniger geldufig zu sein. Die
ersten beiden Formulierungen (1, 2) wurden zwar lexikalisch angemessen ausformuliert,
weisen aber grammatische Restriktionen im Gebrauch des Platzhalters es, hier auch in
einer Lernerform ,,das*, in einem zu-Infinitiv-Satz auf. Andererseits konnen die Ausdriicke

des dritten und vierten Lickentextes (3, 4) als grammatisch akzeptabel gelten, sie
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entsprechen aber ihrer lexikalischer Beschaffenheit nach entweder nicht der erforderlichen

Intention des Ausdrucks (3) oder sind bedeutungsleer (4).

(1)  Andieser Stelle ist es hinzufiigen, dass (LS1/3) nak Gram
2) In diesem Zusammenhang ist noch das zu ergéinzen, dass (LS2/3) nak Gram
3) Noch eine Tatsache: (LS3/3) nak Sem
4) Es kommt, dass (LS4/3) nak Sem

8.3.9 Verstindnissicherung

8.3.9.1  Paraphrasieren
Eine Formulierung dieser Kategorie wurde von TN12 nur im letzten Text (T4) verwendet:

(1) Mit anderem Wort zu sagen lernt man nur das, was (16/T4/80)

Wie das retrospektive Gesprich zeigt, kann diese Formulierung entweder ein Produkt des
imitativen Verhaltens eines defektiven Ausdrucks darstellen (Imitation), oder als ein nicht
hinreichend kontrolliertes Produkt des selbststandigen Formulierungsprozesses angesehen
werden (Transformation):

I: mhm; (2.0) ja:: und dann vielleicht noch (-) zwei fragen habe ich auf der seite fiinfzehn heifit es
[TN12: mhm] (1.5) mit anderem wort zu sagen, erlernt man nur das was fiir die klausur wichtig
sein kann. (---) kannst du dich erinnern wie du das geschrieben hast?

TN12: (3.0) hm einfach so [I: mhm] es passt zu diesem kontext dann habe ich so geschrieben;

I: woher hast du diese diesen ausdruck? mit anderem wort zu sagen,

TN12: (2.0) ich glaube vom seminar, irgend(-)jemand hat so gesagt und &hm mehrmals so:; dann
habe ich diese ((handy klingelt)) es kommt immer vor, und mehrmals dann (---) dh:: priigt es mich
ein; so.

(RG3/56-59)

Die Liuckentextergebnisse dieser Kategorie sprechen echer fiir die erste Stufe
(Transposition, Imitation) der wissenschaftlichen Textkompetenz der Probandin. Der
konstruierende Formulierungsvorschlag im ersten LT (1) scheitert sowohl an seiner
syntaktischen Struktur als auch an seiner lexikalischen Realisierung hinsichtlich der
festgelegten Intention. Die Formulierungsoption des letzten Liickentextes (2) ist zwar
strukturell und funktional als angemessen zu bezeichnen, ist aber fiir den journalistischen
Sprachgebrauch typisch (vgl. TN2, Kap. 8.1.9.1).

1) Mit diesem Ausgangspunkt: (LS1/5) nak Sem
2) Mit einem Wort: (LS4/5) nak Idiom

8.3.9.2  Zusammenfassen
In dieser Kategorie konnte ein Ausdruck aus dem Praktikumsbericht (T3) von TNI12
identifiziert werden. Das Lexem zusammenfassend bildet hier keinen Bestandteil einer

sprachlichen Formel wie es im ExpKo der Fall ist, beispielsweise in ,,zusammenfassend
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bleibt festzuhalten, dass®:
(1)  Zusammenfassend habe ich durch dieses Praktikum viele neue Sache gelernt,
(17/T3/83)

AuBlerdem ldsst die lexikalische Beschaffenheit des Ausdrucks auf die miindliche
unformelle Kommunikationssituation schlieen (,viele neue Sache®), was trotz der
Berticksichtigung der Textsorte nicht als angemessen bewertet werden kann. Wenn man
sich die Inhalte einzelner ,,Schlussteile* anschaut, obwohl dies nicht in der vorliegenden
Arbeit vorgesehen ist, und die E-Mail-Anfrage nach der Beschaffenheit -einer
Zusammenfassung berticksichtigt, so kann vermutet werden, dass die Probandin sich zum
Ende der Untersuchung weder iiber die Inhalte einer Zusammenfassung noch iiber die
TOA dieser Kategorie und ihre Funktionen Klarheit verschaffen konnte. Denn die
Zusammenfassung der letzten Hausarbeit (T4) enthdlt hauptsidchlich die Inhalte des
Hauptteils, die aufzdhlend, ohne Bezug auf die Zielsetzung der Arbeit wiedergegeben
werden. Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie wiirden die ausgesprochene

Vermutung beziiglich des TOA-Gebrauchs verstirken:

(1)  Eskann gesagt werden, dass (LS1/6) nak Sem

2) Es bleibt in einem Satz zusammengefasst, dass (LS2/6)  nak Idiom
(3)  Die Tatsache ldsst sich festhalten, dass (LS3/6) nak Gram
4) Insgesamt ist es so zu sagen, dass (LS4/6) nak Gram

Im ersten Liickentext entspricht die lexikalische Beschaffenheit der Formulierung nicht der
erforderlichen Intention (1). Bei der Einsetzung im zweiten Liickentext (2) handelt es sich
um eine konstruierende Formulierung, die zwar bedeutungsnah, jedoch idiomatisch nicht
akzeptabel ist. Zu der dritten Formulierungsoption (3) kann eine weitere Vermutung
zugelassen werden, dass die Bedeutungsnuancen der Passiversatzform ,sich lassen +
Infinitiv* der Probandin nicht ausreichend bekannt sind. In der freien Textproduktion von
TN12 konnte diese Art der grammatischen Realisierung nicht identifiziert werden. Die
letzte Liickentexteinsetzung (4) entspricht in seiner lexikalischen Beschaffenheit dem
miindlichen Sprachgebrauch und weist die bereits erwidhnte Problematik mit dem
Platzhalter es auf. Er wird trotz des ausgefiillten Vorfeldes in einem Infinitivsatz nicht

weggelassen.

8.3.10 Metakommunikation
Diese Kategorie ist nur in der Unterkategorie ,,Meinungsausdruck™ in den Texten von
TN12 vertreten. Weiteren Unterkategorien ,,Zur Textstruktur und ,,Selbsteinschétzung

von Autor und Text“, die zum Gegenstand der vorliegenden Untersuchung gehoren,
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konnten keine TOA zugewiesen werden. Die Liickentextergebnisse in den genannten
Unterkategorien zeigen, dass die in wissenschaftlichen Texten verbreiteten formelhaften
Rechtfertigungs- oder Demutstopoi wie ,keinen Anspruch auf die Vollstindigkeit
erheben” oder ,den Rahmen sprengen® der Probandin nicht bekannt sind. Eigene
Konstruktionsversuche dieser Kategorie sind grammatisch und gleichzeitig semantisch
restringiert:

(1)  Es wiirde Schwierigkeiten dieser Arbeit dargestell, die Analysen fiir diese Bereiche
im einzelnen darzustellen. (LS2/7)
2) ..., wobei hier kein Anspruch auf die Arbeiten gestellt wird. (LS3/7)

8.3.10.1 Meinungsausdruck
In den Texten von TNI12 konnten finf TOA mit der Funktion der expliziten
Meinungsmarkierung identifiziert werden:

(1)  Diese affektive Strategie spielt meiner Meinung nach eine grofle Rolle beim
Fremdsprachelernen. (18/T1/71)

2) Deswegen finde ich, dass Erfahrung auch eine wichtige Rolle spielt (19/T3/23)

3) Deswegen denke ich, ob die Ubungen ... (20/T3/40)

(4)  Aber meiner Meinung nach tiberschneidet die dritte Funktion sich mit der ersten
Funktion. (21/T4/60)

%) ... zeigt sich meiner Meinung nach als eine gute Unterstiitzung dazu, dass ...
(22/T4/77)

Es handelt sich dabei um den agenslosen Ausdruck ,,meiner Meinung nach®, der in zwei

unterschiedlichen Texten dreimal verwendet wurde und um eine agenshafte Konstruktion

mit dem Personalpronomen ick und den Verben denken oder finden. Die TOA mit der letzt

genannten Realisierungsmoglichkeit wurden ausschlieBlich im  Praktikumsbericht

verwendet, wo eine personliche Meinungsiduflerung erwiinscht war. Die Formel ,,meiner

Meinung nach ist nach Steinhoff (2007: 242f.) ontogenetisch betrachtet an den Anfang

der wissenschaftlichen Textkompetenzentwicklung einzuordnen, da diese Formel den

Studienanfangern bereits aus anderen Kommunikationsbereichen bekannt ist und daraus

auf die Domine Wissenschaft transponiert wird. Obwohl die Beschaffenheit des

Ausdrucks im Laufe der Untersuchung konstant bleibt, kann man hier von einem

Entwicklungsschritt beziiglich der Kontextualisierung des Ausdrucks ausgehen. Wihrend

die betroffene Formel im ersten Text (1) im Kontext der Evaluation tiber individuelle Lehr-

und Lernerfahrungen im Schlussteil verwendet wird, wird im letzten Text (4, 5) dadurch

die ,eigene Meinung‘ bei der Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten markiert (vgl.

dazu Gitje/Rezat/Steinhoft 2012: 149).
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8.3.11 Zusammenfassung TN12

Die Probandin wurde im Rahmen ihres Masterstudium DaFZ mit den Konventionen und
der Beschaffenheit der deutschen AWS erstmalig konfrontiert. Dass viele Ausdriicke
formelhaft sind und aus der zur Verfiigung stehenden Liste iibernommen werden konnen,
wurde der Probandin erst im Laufe der Untersuchung, insbesondere nach der ersten
Luckentexterhebung, deutlich. Diese fiir die Probandin wichtige Erkenntnis hatte eine
direkte Auswirkung auf ihr strategisches Verhalten. Von ihrer ersten schriftlichen Arbeit
an verhielt sich TN12 vorwiegend imitativ. Sie war anfangs auf die ihr zur Verfiigung
stehende Formulierungsliste sowie TOA aus vorhandenen wissenschaftlichen Fachtexten
angewiesen. Interessant ist, dass in der Literatur nur TOA aus den Kategorien imitiert
wurden, die auf der Formulicrungsliste vertreten waren'®. Mit zunehmender
Schreiberfahrung war das Nachlassen der Kontrolle iiber die imitierten Formulierungen
festzustellen, hiufig verwendete Ausdriicke wurden nicht mehr mit ihren Originalen in
Formulierungslisten abgeglichen. Die Probandin verlieB sich des Ofteren auf ihre
Gedéchtnis- und Kompetenzleistung, ohne die TOA aufgrund stdndiger Griffsbereitschaft
der Formulierungsliste bewusst lernen zu wollen (vgl. AG/127). Fehlende Routine sowie
keine hinreichende Kontrolle iiber die lexikalische Beschaffenheit der Ausdriicke fiihrten
so zu inaddquaten Lernerformen wie ,,wiirde ich sagen®, ,,folgend” ,,wie oben genannt
hat“ usw. Die Héufigkeit der selbstindigen Formulierungsversuche nahm zu, die
Ausdriicke wurden jedoch anfilliger fiir die Formulierungsbriiche, die wiederum als
Indizien fiir laufende Entwicklungsprozesse angesehen werden konnen.

Die Monitoringsschwiche bei selbststdndigen Formulierungsversuchen kann aber auch mit
einem nicht ausreichend entwickelten Sprachniveau'>’ der Probandin in Verbindung
gebracht werden. Hierfiir sprechen héufige morpho-syntaktische und grammatische
VerstoBle, die ihre TOA aufweisen. Die Analyse der Liickentextergebnisse von TN12
wiirde diese Hypothese jedoch nur teilweise stiitzen, da die meisten dort identifizierten
Formulierungsschwierigkeiten der Probandin dem lexikalischen und stilistischen Bereich
der Wissenschaftssprache zuzurechnen sind. Einige Ausdruckskategorien und
dazugehorige Ausdrucksmuster (,,Uberleitungen und Ankniipfungen®, ,Paraphrasie-
ren und ,Zusammenfassen) sowie einige wissenschaftstypische Handlungsverben
(nachgehen, widmen, festhalten, feststellen) waren der Probandin nicht bekannt. Dies sei

auf die unzureichende Lese- und Schreiberfahrung in der Wissenschaftssprache

156
157

,-Ablauf beschreiben®, ,,Datenintegration* darunter vor allem ,,Intertextualitit.
TN12 schitzt ihre Sprachkompetenz im Deutschen zu Beginn der Untersuchung auf einer funfstufigen
Skala (von 1 - sehr hoch, fast muttersprachlich bis 5 - sehr niedrig, Anfénger) mit einer 3 ein.
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zuriickgefiihrt.

Nichtsdestotrotz war eine Erweiterung des Ausdrucksspektrums zum Ende der Studie
festzustellen. Die TOA der Kategorien ,,Paraphrasieren” und ,,Zusammenfassen™ konnten
erst in den letzten beiden Texten (T3, T4) der Probandin identifiziert werden. Eine
Differenzierung der grammatischen Realisierungsméglichkeiten war in der ersten
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben* zu erkennen. Die bisherigen Ausfithrungen lassen
die Schlussfolgerung zu, dass die Textkompetenz der Probandin im Bereich der
Textorganisation auf der ersten Stufe im Modell Steinhoffs (Imitation, Transposition)
einzuordnen ist. Dartiber hinaus wurden in der Kategorie ,,Ablauf beschreiben* und
insbesondere bei TOA der Unterkategorien ,,Explizite Erklarung der Hauptziele, -themen®,
,.Erlduterung des Vorhabens® und ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte zum Ende der Studie

vereinzelte Transformationsphdnomene erkannt.
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8.4 Fallstudie TN13

8.4.1 Sprachlernbiographie

Die 22-jahrige TN13 kommt aus Russland, aus dem russisch-ukrainischen Grenzgebiet.
Thre Muttersprache ist Russisch, TNI13 hat aber von Kindheit an aufgrund der
geographischen Lage ihrer Heimatstadt den Einfluss der ukrainischen Kultur und
ukrainischen Sprache erfahren. Der Einfluss macht sich sowohl im lexikalischen Bereich
als auch bei der Aussprache bemerkbar. Im Alter von 7 Jahren begann TN13 in der Schule
ihre erste Fremdsprache Deutsch zu erlernen. Nach der Grundschule, d.h. vier Jahre spiter,
kam Englisch als zweite Fremdsprache hinzu. Bis zum 9. Schuljahr wurden beide
Fremdsprachen parallel unterrichtet. Das Lernen des Englischen fiel der Probandin auf der
Basis des Deutschen zunéchst schwer: Besonders das Lesen bereitete ihr im Vergleich zum
Deutschen Schwierigkeiten (vgl. TS/7). Im 9. Schuljahr (das letzte Jahr in der russischen
Mittelschule) entschloss sich TN13 ,,Fremdsprachen zu ihrem Beruf* (ebd./8) zu machen
und investierte mehr Zeit in die Beschiftigung mit beiden Sprachen.

Mit 15 Jahren wechselte TN13 die Schule und besuchte die néchsten zwei Jahre eine
Klasse mit erweitertem Deutschunterricht. In dieser Zeit wurde Deutsch als einzige
Fremdsprache mit zehn Wochenstunden unterrichtet. Ziel des Unterrichts war die
Vorbereitung auf die Aufnahmepriifung der Universitdt. Im Laufe dieser zwei Jahre
verbesserte sich die Probandin erheblich in der miindlichen Kommunikation (vgl. ebd./9).
Nach dem Schulabschluss nahm TN13 ihr Lehramtsstudium an der Universitdt Belgorod
im Fach Deutsch-Englisch auf. Der Schwerpunkt des Studiums lag auf der deutschen
Sprachwissenschaft und Didaktik, das Englische war erst ab dem zweiten Studienjahr ein
Teil des Curriculums. Im Gegensatz zur Schule fiel TN13 das Lernen des Englischen nach
dem Deutschen an der Universitit leichter, ,,gewisse Ahnlichkeiten (ebd./10) beider
Sprachen wurden von TN13 erkannt und genutzt.

Parallel zum Studium konnte die Probandin durch kurze Deutschlandaufenthalte in den
Sommerferien aufleruniversitdre Erfahrungen im Deutschlernen sammeln. Im fiinften und
letzten Studienjahr bekam TNI13 eine Moglichkeit, ein Austauschsemester an der
Universitit Kassel zu verbringen. Sie ist fest davon iiberzeugt, dass man eine Sprache
,wirklich sprechen® (T5/11) nur in realen Kommunikationssituationen lernen kénne und
ihre Erfolge im Deutschen den Aufenthalten sowie dem Austauschsemester im
Zielsprachenland verdanke. Bei der Selbsteinschéitzung der deutschen Sprachkompetenz zu
Beginn der Untersuchung wihlte sie auf einer Skala von 1 bis 5 die Stufe 1 (sehr hoch, fast

mutter-sprachlich). Thre Sprachkompetenz im Englischen schitzte sie dagegen mit einer 3
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ein und erlduterte ihre Einschdtzung mit mangelnder Kommunikationspraxis in der
Sprache.

Nach ihrem Universitétsabschluss in Russland entschied sich TN13 fiir das Masterstudium
im Bereich DaFZ an der Universitit Kassel. Schon wihrend der ersten zwei Semester hatte
sie die Moglichkeit ,,Deutsch fiir technische Berufe® fir Migranten zu unterrichten und
somit ihre Sprachkenntnisse in diesem fiir sie neuen Bereich zu erweitern. Die Probandin
deutete an, eine besondere Vorliebe fiir Sprachenlernen zu haben: Sie begann im
Selbststudium Spanisch zu lernen, das Erlernen weiterer Sprachen schliefe sie zukiinftig

nicht aus.

8.4.2 Schreibbiographie

Waihrend ihres Lehramtstudiums in Russland hat TN13 zahlreiche akademische Textsorten
sowohl in ihrer Mutter- als auch in der Fremdsprache Deutsch verfasst. Dazu gehéren
Vorlesungsmitschrift, Klausur, Protokoll (nur auf Russisch), Bericht, Referatsausarbeitung
sowie Hausarbeit. Die Abschlussarbeit mit einem Umfang von ca. 90 Seiten wie die
Mehrzahl der genannten Textsorten wurden auf Russisch verfasst.

In ihrem Austauschsemester im Fach Germanistik an der Universitit Kassel verfasste die
Probandin Vorlesungsmitschriften, schrieb Klausuren und fertigte eine Referats-
ausarbeitung an. Hier konnte TN13 die Richtlinien zum Verfassen wissenschaftlicher
Arbeiten an einer deutschen Universitit kennen lernen und mit den im Heimatland
geltenden vergleichen (vgl. RG1/11).

Die erste Hausarbeit im Rahmen ihres Masterstudiums DaFZ wurde Anfang September
2009 zu Untersuchungszwecken zur Verfiigung gestellt. In der vorlesungsfreien Zeit war
es allerdings nicht moglich, einen Anschlusstermin fiir das retrospektive Gesprich zu
finden. Aus diesem Grund fand das erste Gesprich einen Monat spiter statt, die
entsprechende Arbeit war zu diesem Zeitpunkt aber noch nicht abgegeben bzw. nicht
abgeschlossen. Anschliefiend stellte TN13 eine weitere Hausarbeit zur Verfiigung, die aber
bereits korrigiert und von dem zustdndigen Dozenten bewertet wurde. Diese Arbeit wurde
zwar in das Datenset von TN13 aufgenommen, das retrospektive Gesprach wurde jedoch
aufgrund der oben genannten Umstinde nicht durchgefiihrt. Dem dritten Text folgte
ebenfalls keine Retrospektion, da dieser nur einige Teile eines mit anderen Studierenden
verfassten ~ Forschungsprojektberichtes — darstellte. Des  Weiteren  wurden eine
Referatsausarbeitung sowie die vollstindige Version der ersten Hausarbeit (T1b) zur
Verfiigung gestellt. Im Anschluss an die letzten beiden Texte (T4, Tlb) wurden

Retrospektionen durchgefiihrt.
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Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gesprichs

T1a Hausarbeit 14 Seiten 07.09.09 06.10.09

T2 Hausarbeit 16,5 Seiten | 09.11.09 -

T3 Bericht 5,5 Seiten 27.05.10 -

T4 Referat 7 Seiten 15.06.10 29.06.10

T1b Hausarbeit 22 Seiten 31.08.10 16.09.10

Tabelle 16: Datenset von TN13

8.4.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wihrend der Studie

TN13 lasst sich als eine fleiBlige, zielbewusste und der Untersuchung gegeniiber sehr
offene Probandin beschreiben. Sie ist durch ihr selbstbewusstes und -sicheres Auftreten
sowie ein besonderes Engagement im Fachbereichsleben aufgefallen. So mussten die
Retrospektionen an verschiedenen Orten ihrer Tétigkeit (Aufsicht in der Medien- und
Lernwerkstatt) stattfinden. Sowohl im Rahmen der E-Mail-Kommunikation als auch in den
retrospektiven Gespriichen vermittelte TN13 das Gefiihl der Gleichrangigkeit'>®. Dies kann
zum einen mit dem gleichen Herkunftsland in Verbindung gebracht werden. Zum anderen
kann dies mit dem hohen Sprachkompetenzniveau der Probandin zusammenhingen, was
ihr eine gewisse Sicherheit im Umgang mit der Untersuchungssituation gab. Thr
Gespréachsanteil in den Retrospektionen féllt deutlich groBer aus als bei anderen

Probandinnen.

8.4.4 Strategien159

Laut Sprachlernbiographie verfiigt TN13 {iber eine langjdhrige Lernerfahrung im
Deutschen. Diese erstreckt sich sowohl auf die schulische und universitire Ausbildung im
Heimatland als auch auf auBeruniversitdre Aufenthalte sowie ein Austauschsemester im
Zielsprachenland. Auflerdem verfugt die Probandin tber praktische Erfahrungen im
akademischen Schreiben sowohl in der Muttersprache Russisch als auch in der Zielsprache

Deutsch.

'8 Die Gleichrangigkeit zwischen mir als Forscherin und den Probandinnen war in anderen Einzelfillen

im Vergleich zu TN13 schwer zu vermitteln, da mir aufgrund meiner akademischen Erfahrung und
angebotenen Korrekturen schnell der ,,Expertenstatus verlichen wurde.

139 Erliuterung zum Lesen der Tabelle S. 200.
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Wie der Schreibbiographie zu entnehmen ist, wurden im Rahmen des fuinfjahrigen
Universititsstudiums im Heimatland verschiedene akademische Textsorten ,,in deutscher
Tradition” (RG1/11) in beiden Sprachen verfasst. Wihrend des Austauschsemesters an der
Universitdt Kassel hatte TN13 die Moglichkeit, die Richtlinien zur Anfertigung von
schriftlichen Arbeiten kennen zu lernen und mit den bereits bekannten aus dem
Heimatstudium zu vergleichen. Dabei wurden die bekannten Konventionen aus dem
Russischen aufgrund ihrer Ahnlichkeit mit denen in der Zielsprache auf die schriftlichen

Arbeiten im Masterstudium DaFZ iibertragen (vgl. AG/17):

TN13:  (...)ich habe hier einen austauschsemester gemacht in deutschland hier in kassel und hier
hab ich eine hausarbeit geschrieben; deswegen ich hab die richtlinien also, was hier im fachbereich
daf also wie es ungefihr aussehen muss; kenne ich mich da einbisschen schon aus deswegen von
daher kenne ich das auch; dass es in deutschland auch so ungefihr aussieht wie in russland [I: ok;]
also ziel und @hm beschreibung der arbeit ; welche teile da sein vorhanden sein miissen (--) das ist
irgendwie dhnlich ((kurzes lachen))

(RG1/11)

Mit anderen Worten: TN13 profitiert von ihrer bisherigen Erfahrung im akademischen
Schreiben. Sie wendet in der neuen Studiensituation die erworbenen Kenntnisse tiber die
Struktur einer schriftlichen Hausarbeit sowie iiber die inhaltlichen Schwerpunkte einzelner
Teile an. Dariiber hinaus erweitert sie ihre Kenntnisse durch ,,die Schulung® (AG/13, vgl.
RG1/19) im ersten Semester im Rahmen des Seminars ,,Wissenschaftliche
Arbeitstechniken®. TN13 erlangt dabei eine hohe Bewusstheit tiber das Konzept der AWS
und baut sich ein stabiles Spektrum an TOA bzw. Wértern auf, die dieses Konzept fiir sie
ausmachen. Solche Ausdriicke werden von der Probandin als ,,Standardformulie-
rungen (RG2/31) bezeichnet. Die Probandin kann sich im Rahmen dieses
Standardspektrums frei bewegen, viele TOA werden selbstindig formuliert (RG1/23,
RG1/41-43, RG2/29) und angemessen kontextualisiert sowie im Gebrauch automatisiert
(RG2/39). Gleichzeitig bemiiht sich TN13 um eine Erweiterung ihres Ausdrucksspektrums
einerseits und um eine Vermeidung von Wiederholungen andererseits, indem sie nach
alternativen Ausdriicken im Duden Bedeutungs- oder Synonymworterbuch sucht (RG2/39,
RG3/13). Dieses strategische Verhalten wird auch bei der Uberarbeitung fertig

geschriebener Formulierungen beobachtet:

TN13: (...) nicht immer aber auch ziemlich d@hm oft ich hab (--) im (--) in diesem
dudensynonymwdorterbuch auch so [I:  mhm] von zeit zu zeit immer nachgeschaut also wenn ich
das hm zum beispiel irgendwie auf der liste oder auch bei mir einfach im kopf, irgendeine
redewendung habe; und #h denke mir ach ja, das konnte vielleicht auch irgendwie anders gesagt
werden; [I:  mhm] da schaue ich immer oder versuche ich mal da im dudensynonymwdérterbuch
nachzuschauen; also das ist eigentlich auch ganz hilfreich ich hab eigentlich die beiden (--)
hausarbeiten also die letzten die habe ich immer so, (--) [dh korrigiert]

(AG/25)

Darin zeigt sich auch die Bewusstheit der Probandin dariiber, dass die Ausdriicke der AWS

nicht beliebig variierbar sind. Die Probandin kontrolliert stets die strukturelle und
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lexikalische Beschaffenheit der Ausdriicke entweder mithilfe der oben erwidhnten
Worterbiicher oder im Internet mit der Suchmaschine Google:

TN13: (...) d&h wenn ich irgendwas schreibe und formuliere, da kann ich das auch mal so machen
dass ich vielleicht einfach mal in hm in=in google diese redewendung irgendwie eingebe, wie ich
das mir vorstelle, [I: mhm] und wenn google mir zeigt ok; also das gibs halt [I:  aha?] dass die
andere das auch so formulieren, da denke ich mir naja ok; dann ist es ja DEUTSCH genug, hahaha
I:  ok; und wie oft?

TN13: ecigentlich ziemlich oft. [I: mhm] also, es &h also ich kann ja auch sagen dass es eigentlich
ziemlich oft stimmt, also so wie ich das eingebe das finde ich auch so da; aber einfach mal um
[sicher zu sein]

I: [als bestitigung]

TNI13: dass es halt, (---) existiert; als solches. hehe

(AG/35-39)

Diese Strategie ist vermutlich zum Teil fiir den geringen Anteil an Kollokationsbriichen

und Registerverstdfen in den von TN13 verwendeten TOA verantwortlich.

8.4.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Sprachen

Wie bereits erwéhnt, verfiigt TN13 {iber eine fiinfjédhrige Erfahrung im wissenschaftlichen
Schreiben in der Muttersprache. Sie sammelt vor ihrem Masterstudium DaFZ erste
Erfahrungen im akademischen Schreiben auf Deutsch wihrend eines Austauschsemesters
an der Universitit Kassel. Dabei entwickelt sie eine hohe Bewusstheit fiir das Konzept der
deutschen Wissenschaftssprache, wodurch eine bewusste Ubertragung der Ausdriicke aus
der Muttersprache unterdriickt wird.'®® Die Formulierungstitigkeit wird in der Zielsprache
ausgefiihrt, die Muttersprache spielt dabei nach Aussage der Probandin keine Rolle:

TN13: (...) dass ich das direkt aus dem russischen ins deutsche iibersetze; sondern einfach mal
dann hm es ist fiir mich dann einfacher das auf deutsch zu formulieren aber das ist eigentlich
ziemlich selten der fall; [I:  mhm] wiirde ich mal sagen. also ich (--) ich meine eigentlich
normalerweise so dass ich, (2.0) auf deutsch sofort formuliere; (-) ohne den umweg auf russisch zu
nehmen <<lachend>>

(AG/73)

Die lexikalische Beschaffenheit eines Ausdrucks wird mithilfe von Worterbiichern und der
Google-Suche kontrolliert. Trotz des ausgeprigten Monitorings kann sich die Probandin
dem FEinfluss der Muttersprache nicht génzlich entziehen. Es sind einige lexikalische
Unstimmigkeiten zu nennen, die als Transferfehler aus der Muttersprache identifiziert
wurden: ,,folgende* Arbeit statt vorliegende (RG2/17), ,,auf dem Beispiel statt am
Beispiel (RG3/55). Die Probandin kann bei einer gezielten Nachfrage nicht nur die Fehler
korrigieren, sondern auch iiber ihr Transferverhalten reflektieren. An dieser Stelle soll
darauf hingewiesen werden, dass sowohl die Identifizierung der genannten lexikalischen

Unstimmigkeiten als auch ihre Interpretation als Interferenzfehler gréBtenteils von der

10 Vgl L1-Transfer-Vermeidungsstrategie in Edmondson/House 2011: 232.
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Probandin selbst ausgingen. Angesichts meiner eigenen muttersprachlichen Kompetenz im
Russischen konnten die Transferphdanomene schon bei der Textanalyse festgestellt werden.
Diese Moglichkeit bestand bei anderen Ausgangssprachen der Probandinnen nicht. Auf die
Beteiligung der zweiten Fremdsprache — Englisch — im Formulierungsprozess wurde von

TN13 weder wihrend der Retrospektionen noch im Abschlussgespréich hingewiesen.

8.4.42 Zum Umgang mit Schreibhilfen

TN13 steht wie allen anderen Probandinnen eine Formulierungsliste aus dem Seminar zu
wissenschaftlichen Arbeitstechniken zur Verfiigung. Sie verfiigt auBerdem tiiber eine
weitere Ausdrucksliste aus dem Tutorium zu einem anderen Seminar'®' (RG1/19). Der
Umgang mit der Liste unterscheidet sich vom Vorgehen der anderen bisher beschriebenen
Probandinnen:

TN13: ih ja ich habe ich benutze das eigentlich ziemlich OFT nicht dass ich was ich alles was ich
hie::r geschrieben hab nicht dass ich jedes mal mit der liste sitze das natiirlich nicht aber ich meine
wenn ich eine hausarbeit dh wenn ich mit einer hausarbeit beziehungsweise ww mit einer
schriftlichen arbeit ah anfange, dann (---) mache ich das so iib"also normalerweise dass ich mal diese
liste mal durchlese damit ich diese ganzen ausdriicke irgendwie bisschen auffrischen kann und dann
schon mache ich weiter <<lacht>> und wenn man schon am schreiben ist dann fallen die eigentlich
(--) so einfach so auf=ein; ne, so. (--) ist es

(RG1/31)

D.h. TN13 sieht die Formulierungsliste nicht als Quelle der zu verwendenden Ausdriicke,
sondern als Kontrollinstanz iiber die bereits erworbenen Ausdrucksbestinde. Anderenfalls
wird die Ausdrucksliste im Falle einer Formulierungsschwierigkeit als eine ,,Notfall-
16sung* hinzugezogen. Dies wird an einer anderen Stelle im Gesprach von TN13 erwéhnt:

TN13: oh (---) ne ich denke mal ich hab das einfach mal selber so formuliert also das zu der liste
ich kann nicht sagen dass ich wirklich so die fertigen ausdriicke aus der liste nehme es stimmt nicht
so ich meine ich kann natiirlich mal wenns mir gar nichts einfillt da kann ich natiirlich man=mal
auch reinschauen; aber, (2.0) ja sonst ss

(RG1/41)

Interessant ist, dass die Ausdruckslisten ausschlielich im ersten retrospektiven Gespriach
thematisiert werden. In den beiden folgenden Gesprichen werden andere Schreibhilfen
genannt, die zwecks Differenzierung der bereits erworbenen Ausdriicke bzw. ihrer
Kontrolle hinzugezogen werden. Es handelt sich dabei, wie bereits bei der Beschreibung
des strategischen Verhaltens erwdhnt, um Bedeutungs- und Synonymwdorterbiicher des
Duden-Verlags sowie um das ,,GroBworterbuch Deutsch als Fremdsprache® des Langen-

scheidt-Verlags. In dhnlicher Funktion wird die Internetsuchmaschine Google verwendet.

1 Erwerb fortgeschrittener englischsprachiger Lesekompetenz* im WS 2008/2009.
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8.4.5 Zusammenfassung

TN13 verfiigt iiber eine langjdhrige Lernerfahrung in der Zielsprache Deutsch. Zu Beginn
der Untersuchung schitzt die Probandin ihre allgemeinsprachliche Kompetenz als ,,sehr
hoch, fast muttersprachlich” ein. Dariiber hinaus verfiigt TN13 tber Erfahrung im
wissenschaftlichen Schreiben sowohl in der Muttersprache als auch in der Zielsprache. Im
Rahmen ihres Lehramtsstudiums in Russland verfasst sie unterschiedliche akademische
Textsorten in Anlehnung an die deutsche universitiare Tradition (RG1/11). Wéhrend ihres
Austauschsemesters an der Universitdt Kassel hat TN13 schon vor ihrem Masterstudium
eine Gelegenheit zum Vergleich der Schreibkonventionen. Die dabei festgestellte
Ahnlichkeit der Konventionen ermoglicht TN13 den Transfer auf die neue
Schreibsituation. Auflerdem entwickelt die Probandin wihrend des Austauschsemesters
sowie durch die Einfithrungsveranstaltungen des ersten Semesters im Masterstudium DaFZ
eine hohe Bewusstheit {iber das Konzept der AWS. Diese spiegelt sich in der stdndigen
Kontrolle struktureller und lexikalischer Beschaffenheit der Ausdriicke unter Zuhilfenahme
der Formulierungslisten, Worterbticher oder des Internets. D.h. die Formulierungslisten
werden nicht als Imitationsquelle angesehen, sie fungieren eher als Kontrollinstanz tiber
die verwendeten Ausdriicke. Die Probandin verfiigt iiber ein Spektrum an
Standardformulierungen, arbeitet an seiner Erweiterung unter Hinzuziehung bereits
genannter Schreibhilfen: Formulierungslisten, einschldgiger Worterbiicher oder der
Suchmaschine Google. Der lexikalische Transfer aus der L1 wird bewusst unterdriickt.
Aus der L3 — Englisch — wird aufgrund fehlender Erfahrung im wissenschaftlichen

Schreiben nicht transferiert.

8.4.6 TOA

8.4.6.1  Ablauf beschreiben

Dieser ersten Hauptkategorie konnten zahlreiche Ausdriicke in den Texten von TN13, mit
Ausnahme von T3, zugewiesen werden. Wie bereits erwéhnt, stellt dieser Text keine
vollstindige Arbeit dar, sondern enthilt einige miteinander nicht chronologisch
verbundene Kapitel eines in Gruppenarbeit verfassten Forschungsberichtes. In jedem der
tibrigen vier Texte wurden Ausdricke aller fiinf Unterkategorien identifiziert. Ihre
Positionierung, funktionale und kontextuelle Angemessenheit sowie strukturelle und

lexikalische Beschaffenheit werden im Folgenden néher betrachtet und analysiert.
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8.4.6.1.1 Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen

Die Positionierung der identifizierten Ausdriicke dieser Unterkategorie ist in allen vier
Texten vergleichbar dhnlich. Nach einem kurzen Einstieg in die Thematik der jeweiligen
Arbeit (ca. 10-15 Zeilen) folgt ein TOA dieser Unterkategorie, dessen sprachliche
Realisierung ein und dasselbe Muster ,,(das) Ziel der vorliegenden Arbeit ist + zu-
Infinitiv** enthalt:

(1)  Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist festzustellen, auf welche Weise und inwieweit
die Medienkompetenz ... gefordert werden kann. (1,6/T1a/5, T1b/6)

(2)  Ziel der vorliegenden Arbeit ist diese Maflnahmen zu beschreiben und zu
bestimmen, ob ... (2/T2/6)

3) Ziel der vorliegenden Arbeit ist also festzustellen, ob und welche ... (3/T2/98)

4) Im Mittelpunkt der folgenden Arbeit steht ... (4/T4/12)

%) Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist festzustellen, welche ... (5/T4/13)

Diesen formelhaften Ausdruck soll TN13 schon in ihrem Heimatland beim Schreiben

wissenschaftlicher Texte kennen gelernt haben (RG1/5). Sie halte es in einer Einleitung fiir

iiblich, das Ziel der Arbeit sowie die Inhalte einzelner Teile zu benennen (vgl. ebd.).

Auflerdem bezeichnet die Probandin solche Konstruktionen als ,,Standard-

formulierungen® oder halt sie fiir ,,ganz klassisch* und scheint sie automatisiert zu haben.
I: wiirdest du sagen du hast die automatisiert, oder? [( werden )]
TN13: [ja ich wiirde sagen] schon ich wiirde
sagen schon also diese sachen zumindest die unterstrichen sind #h:: also das sind eigentlich die
standard #h: konstruktionen; die standar=standardformulierungen also [I:  mhm] das ziel der
vorliegenden arbeit es ist auch ganz klassisch eigentlich [I:  ok] ich kann nicht sagen dass ich da
irgendwas besonderes erfunden hab das ist halt das=das trifft man [I: mhm] ziemlich oft in

wissenschaftlichen arbeiten; ja
(RG2/30-31)

Die Kontextualisierung des Ausdrucks gelingt der Probandin in allen vier Fillen.
Lexikalische Beschaffenheit wird hier nur minimal verdndert: praferiert wird das
Handlungsverb feststellen, Differenzierung wird durch den Gebrauch des Modalpartikels
also sowie durch Weglassen des bestimmten Artikels beim Substantiv Zie/ und nicht
zuletzt durch die Einbindung des genannten Musters innerhalb eines Satzes in

verschiedenen Texten vorgenommen.

8.4.6.1.2 Vorverweise

8.4.6.1.2.1 Erlauterung des Vorhabens

Im Anschluss an die oben beschriebene Zielbenennung erldutert die Probandin das
jeweilige Vorhaben der Arbeit. Die TOA-Sequenzen dieser Kategorie sind in allen vier
Texten (auBer T3) nach dem gleichen Schema aufgebaut: Es wird explizit erldutert, was im

ersten, zweiten und weiteren Teilen der Arbeit zu erwarten ist und was zu diesem Zweck
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gemacht wird. Es fillt dabei auf, dass der erste Satz jeder TOA-Sequenz dasselbe
Handlungsverb erldutern enthilt:

(1) Im ersten Teil werden die theoretischen Grundlagen des Themas erlidutert. Es
wird auf den Begriff ... und ... eingegangen. In dem zweiten Teil wird ...
Analyse ...  durchgefiihrt, die ... (7/T1a/7-8, T1b/ 6-7)

2) Im ersten Kapitel werden die Begriffe ... erldutert. Es werden ... beschrieben.
Dabei wird versucht, den Zusammenhang zwischen ... festzustellen. Im weiteren
Teil wird ... Analyse von ... vorgenommen. Dafiir wurden ... ausgewihlt. (...)
Der in Lehrwerken angebotene Stoff wird ... untersucht. Anhand ... ist geplant,
eigene Vorschlidge ... zu machen. (9/T2/7-8)

3) Im ersten Teil wird der Begriff ... erldutert. Hier werden auBlerdem die Faktoren
beschrieben, die ... beeinflussen. Im zweiten Kapitel werden ... dargestellt, die ...
Zu diesen Zwecken wird ... Analyse der Lehrwerke vorgenommen. Zum Schluss
werden die Ergebnisse und Schlussfolgerungen zusammengefasst. (11/T4/14-16)
Bei der sprachlichen Realisierung der Ausdrucksgruppen beschrinkt sich TN13 auf
Werden-Passiv-Konstruktionen ohne Modalverb. Hier ist auch die fiir diese
Ausdruckskategorie typischen Verweiselemente anzumerken, die TNI3 adédquat
verwendet: im ersten Teil, im zweiten Teil, im weiteren Teil, hier, im zweiten Kapitel, zum
Schluss. Gewisse Schwankungen sind bei der Bezeichnung der Textteile zu beobachten:
wie z. B. im T2 folgt der Bezeichnung ,,Kapitel“ die Bezeichnung ,,Teil“ (2). Da die
Probandin auf dieses Phanomen schon in einem anderen Zusammenhang hingewiesen
wurde, ist ihr die genannte Problematik bewusst (vgl. RG4/33), wird aber ihrerseits noch
nicht ausreichend kontrolliert.
Zu dieser Kategorie wurden noch zwei weitere TOA-Sequenzen zugewiesen, durch die das
Vorhaben eines Textabschnittes dargestellt wird:

(1) In diesem Teil der Arbeit soll untersucht werden, auf welche Weise und inwieweit
die Medienkompetenz ... entwickelt werden kann. Zu diesem Zweck werden ...
niher betrachtet, (...) Die ... Ubungen sollen auf ihren Nutzen fiir ... untersucht
werden. (8/T1a/142, T1b/162)

2) Ziel der vorliegenden Arbeit ist also festzustellen, ob und welche Formen von ...
benutzt werden. Dafiir werden die Lehrwerke ... beziiglich der oben genannten
Aspekte analysiert. Bei der didaktischen Analyse werden ... erldutert. AuBerdem
werden ... angesprochen. Parallel dazu wird versucht, ... zu vergleichen und ggf.
zu bewerten. (10/T2/98-99)

Beide Ausdrucksgruppen werden mit der Wiederaufnahme des Ziels der Arbeit eingefiihrt.
Die lexikalische Realisierung des ersten Beispiels (1) ist zum grofiten Teil mit der des
Ausdrucks (1) der Kategorie ,,Explizite Erkliarung der Hauptziele, -themen™ desselben

162

Textes °~ deckungsgleich. Im zweiten Beispiel (2) wird das Ziel der Arbeit explizit wieder-

125, (1), 8. 225.
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aufgenommen, was durch die Modalpartikel also betont wird. Die Verfasserin selbst
bezeichnet dieses Phidnomen als ,,eine Art Wiederholung™ des Ziels der Arbeit, die zur
inhaltlichen Stimmigkeit der Arbeit beitragen soll:

TN13: (...)ja das ist eigentlich so einbisschen mal zum ziel der arbeit gehort es (2.0) dhm ja es ist
eigentlich auch eine art wiederholung aber (--) ohne das gehts natiirlich nich in der arbeit <<lacht>>
[I:  ok;] man kann ja nicht immer so unterschiedliche dinge sagen (--) es muss ja auch irgendwie
alles STIMmen.

(RG1/41)

Der Probandin ist auch bewusst, dass bei der Wiederholung sowohl die strukturelle als

auch lexikalische Beschaffenheit eines Ausdrucks differenziert werden soll (vgl. RG1/43).

8.4.6.1.2.2 Advance Organizers
Mit Ausnahme des Textes T3 wurden in allen zur Verfiigung stehenden Texten von TN13
insgesamt vier Ausdriicke dieser Kategorie identifiziert:

(1) Eines von solchen ... wird im Rahmen von der vorliegenden Arbeit analysiert.
(12/T1a/66, T1b/65)

?2) Diese und weitere Aspekte ... werden im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit auf
dem Beispiel von ... analysiert. (13/T1a/88, T1b/86)

3) Es wird also im Rahmen von dieser Arbeit auch in weiteren Kapiteln auf ...
eingegangen. (14/T2/70)

4) ..., was im Mittelpunkt des folgenden Unterkapitels steht. (15/T4/74)

Die Verfasserin positioniert die genannten Ausdriicke hdufig da, wo die Inhalte, auf die

verwiesen wird, erstmalig thematisiert werden (Beispiele 1-3) oder an der Anschlussstelle

zweier Kapitel (Beispiel 4). Funktional betrachtet verwendet die Probandin solche Sitze

als ,.eine Art Uberbriickung® zwischen der Einleitung und dem Rest des Textes, was die

Nachvollziehbarkeit der Textstruktur fiir den Leser erleichtern soll (RG1/31). Was die

sprachliche Realisierung angeht, bedient sich TN13 auch in dieser Kategorie vorwiegend

Werden-Passiv-Konstruktionen.

8.4.6.1.2.3 Ankiindigung der Arbeitsschritte

Der Unterkategorie ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte* konnten in den Texten der TN13
insgesamt zwOlf Ausdriicke zugewiesen werden. Die meisten davon sind ,reine
Anktndigungen® (vgl. Pohl 2007a: 391) der unmittelbar folgenden Arbeitsschritte (s.
Anhang, S. 101f., Ausdriicke 19-25, 27). Von den tibrigen vier Ausdriicken lassen sich
nach Pohl (ebd.) sowohl drei ,,begriindete* Ausdriicke (1, 3, 4) als auch ein ,,argumentativ

verschalteter (2) identifizieren:
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(1) Hier wird aber sondern auf diejenigen ... eingegangen, die im unmittelbaren
Zusammenhang mit dem Thema der Arbeit stehen. Es werden also im Folgenden
nur ... angesprochen, die ... (16/T1a/69)

(2)  Da im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit ... steht, ist es notwendig ... zu
erldutern. (17/T1a/105, T1b/91)

(3)  Im Weiteren werden nur einige Strategien beschrieben, die vor allem fiir ... eine
besondere Rolle spielen: (18/T1a/118, T1b/105)

4) Hier wird aber nur auf die mit dem Thema der Arbeit unmittelbar
zusammenhéngenden ... eingegangen. Es werden also im Folgenden
angesprochen, die ... (26/T1b/68)

Alle drei ,begrindeten Ausdriicke werden zwecks einer thematischen Eingrenzung
eingesetzt, dadurch wird also nicht nur der nichste Arbeitsschritt angekiindigt, sondern
auch der inhaltliche Schwerpunkt fokussiert. Der Gebrauch begriindeter Ausdriicke kénnte
als ein Indiz fiir den konventionalisierten Gebrauch interpretiert werden (vgl. Pohl 2007a:
394).

Alle zwolf Ausdriicke dieser Unterkategorie sind agenslos und werden durch Werden-
Passiv-Konstruktionen realisiert. Dabei verwendet die Probandin in drei Fillen Werden-
Passiv-Konstruktionen mit Modalverben:

(1) In diesem Zusammenhang muss noch ... erldutert werden. (19/T2/44)

2) In diesem Teil sollen die Ergebnisse ... zusammengefasst werden. (22/T3/48)

3) (...) Schlussfolgerungen (...), die wie folgt zusammengefasst werden kénnen:
(23/T3/51)

Weitere Differenzierung sprachlicher Realisierungsmoglichkeiten ldsst sich am Gebrauch
unterschiedlicher deiktischer und paradeiktischer Elemente beobachten: hier, im Weiteren,
in diesem Zusammenhang, im ndichsten/folgenden Kapitel, in folgendem Beispiel. Beim
letzten deiktischen Element zeigt TN13 Unsicherheit beziiglich seiner grammatischen
Realisierung:

I: fillt dir sonst was auf, in diesem satz;

TN13: hm (7.0) ((liest)) ah

I: am anfang des satzes?

TN13: &hm (2.0) in folgendem oder IM folgenden oder,

I: jawas ist (1.0) warum oder?

TN13: was ist der unterschied?

I: ja <<lacht>> oder was wire (--) angemessener,

TN13: hm ja im folgenden (--) wire angemessener denke ich
I: wie nochmal? i,

TN13: im folgenden denke ich du

I: warum?

TN13: jakeine ahnung ((lachen))

I: ok; du hast hier das gegenteil geschrieben

TN13: jaim folgend=ja ich wei3 nicht scheint mir grammatisch @h bisschen logischer zu sein;
(RG2/56-69; vgl. a. 69-81)
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8.4.6.1.3 Riickverweise

Dieser Kategorie konnten ebenfalls insgesamt 12 Ausdriicke in den Texten von TNI13
zugewiesen werden. Die meisten davon (8 TOA) sind nach dem Muster ,,wie (schon)
erwdhnt gebildet, das fiir diese Kategorie als eine doménentypische Routineformel gelten
kann (vgl. Kap. 3.2.2.1.3). Im ersten retrospektiven Gespréch gibt die Probandin an, diese
Art von Ausdriicken aus der Erstsemesterveranstaltung zu wissenschaftlichen
Arbeitstechniken bzw. aus der dort zur Verfiigung gestellten Formulierungsliste mit
wissenschaftlichen Ausdriicken zu kennen (vgl. RGI1/19). Bei der Analyse des
verwendeten Musters lassen sich drei unterschiedliche Realisierungsformen feststellen:
»wie es erwihnt wurde™ (28/T1a/60, T1b/58, 33/T2/81), ,,wie bereits erwdhnt™ (34/T2/94,
38/T4/46) und ,,wie bereits erwihnt wurde* (35/T2/115, 39/T1b/191). Das Hilfsverb wurde
wird in fiinf von acht nach diesem Muster gebildeten Ausdriicken verwendet. Zu der an
dieser Stelle unangemessen Verwendung des Platzhalters es kann TN13 beim gezielten
Nachfragen keine plausible Erklarung liefern, tendiert aber intuitiv zu einer
Realisierungsform ohne es:

I: (...) was bede” was bedeutet dieses es oder” was ist das fiir n es, wie es schon erwihnt wurde wie
es bereits erwdhnt wurde wir konnen auch mit be” erwdhnt wurde &h nehmen; also wie schon
erwihnt wurde, und wie es schon erwihnt wurde.

TN13: (2.0) hm

I: was funktioniert, beide, und was ist da der unterschied;

TN13: (3.0) dh: ich wiird mal sagen wenn wir schon ES so lassen dann ist es vielleicht bisschen
konkreter da oder, weil} ich nicht (-) ehrlich. (1.5) bereits erwihnt wurde oder wie schon erwihnt
wurde ((leise)) (2.0) ja

I: st dieses ES fakultativ?

TN13: (2.5) hm, ja ich glaube schon; = NE also eigentlich nicht miisste nicht sein. also ich wiird
mal sagen grammatisch ist es schon (-) richtiger ohne es [I: mhm] also ist auf jeden fall richtiger

I: richtiger und es gibt noch grammatisch nicht richtiger, hehe

TN13: naja die ich meine also nicht richtiger es ist grammatisch richtig ohne es

(RG3/20-27)

Die Vielfalt grammatischer Realisierungsmoglichkeiten kann fiir die Stufe der
,»Transformation* sprechen: Die Probandin ,,experimentiert” mit unterschiedlichen Formen
ein und desselben Musters. Die Differenzierung ist auch auf der lexikalischen Ebene am
Gebrauch von Handlungsverben (erwdhnen, sagen, zeigen) sowie Adverbien (schon,
friiher schon, obschon, oben, bereits) zu beobachten. Das Lexem fiiiher kann als eine
Interferenz aus der Muttersprache wie bei TN8 angesehen werden (vgl. Kap. 8.2.6.1.3).
Bei der entsprechenden Liicke im Liickentext wird das Adverb fiiiher auch neben schon
und bereits verwendet (LS2/2, LS3/2). Die Verwendung des Lexems obschon im ersten
Text (T1a/143) ,,wie obschon erwihnt wurde® wird von der Verfasserin im Gesprich als
ein ,, Tippfehler deklariert (RG1/45). Aus dem Eigentlichen ,,wie oben schon erwihnt
wurde* (RG1/51) ist laut Aussage der Probandin ein Fliichtigkeitsfehler

,,obschon® entstanden (ebd.). In der vollstindigen Version des Textes (T1b) wird dieser
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Ausdruck jedoch unverdndert beibehalten (T1b/163). Im anschlieBenden Gesprach wird
diesbeziiglich folgende Erklarung von TN13 gegeben:

I: also obschon stand im worterbuch?

TN13: ich glaube schon; irgendwie kommt mir das (2.0) ich glaube schon; also, ich meine ich bin
mir ziemlich #h:: [sicher dass es]

I: [also du hast nachgeschaut;]

TN13: ich= ich hab da nachgeschaut (-) ja.

I: mhm ok; dann,

TN13: = das heif3t nicht dass ich das richtig gebraucht habe aber ich habe da nachgeschaut; (...)
(RG3/14-19)

An diesem Beispiel ist die Instabilitit der wissenschaftlichen Lernersprache von TN13 zu
beobachten: Die konzessive Konjunktion obschon wird im sprachlichen Input zwar
wahrgenommen, bei der Verwendung, also im Output, befindet sich jedoch die Bedeutung
des Lexems noch in der ,, Testphase®.

Drei andere Ausdriicke dieser Kategorie werden durch Werden-Passiv-Konstruktionen
ohne vergleichende Subjunktion wie realisiert, der vierte Ausdruck (4) stellt einen
expliziten Riickverweis auf das Ziel der Arbeit dar:

(1)  Es wurden schon die wichtigsten Elemente ... generell sowie ihre Bedeutung ...
erldutert. (30/T1a/93)

2) ihre Besonderheiten hat, die ... und frither schon angesprochen wurden, ...
(31/T1a/105)

3) Einige Formen der Wortschatzprisentation, wie ... wurden im ersten Kapitel schon
angesprochen. (37/T4/44)

4) Da das Ziel der vorliegenden Arbeit ist festzustellen, auf welche Weise und
inwieweit ..., sind in diesem Zusammenhang ... (29/T1a/88, T1b/86)

Bei der Wiederaufnahme des Ziels der Arbeit im Hauptteil (4) wird der urspriingliche

Ausdruck aus der Einleitung beinahe wortwdrtlich ibernommen und in einen kausalen

Nebensatz mit der Konjunktion da kontextualisiert. Das notwendige Komma, das den

kausalen Nebensatz abtrennt, fehlt sowohl in der ersten (T1a) als auch in der vollstindigen

Version (T1b) des Textes.

8.4.7 Liickentext

Im Folgenden geht es um den Vergleich der Ergebnisse der bereits analysierten Kategorie
,,Ablauf beschreiben®, der Unterkategorien ,,Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen*,
,Erlduterung des Vorhabens“ und ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte” aus der freien
Textproduktion mit dem entsprechenden Teil der Liickentextergebnisse (LT). TNI3
erzielte dabei im Vergleich zu anderen Probandinnen innerhalb der kiirzesten Zeit (im

Durchschnitt 13,5 Min) die besten Ergebnisse.
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Liicken | Angaben | ak W nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI 6 18 14 78 % | 3 1 - - - 16
LT2 7 10 8 80% |1 1 - - - 17
LT3 |8 17 15 88% |2 - - - - 10
LT4 8 9 9 100 % | - - - - - 11

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 18: Liickentextergebnisse von TN13 (Teil 1)

Aus der tabellarischen Darstellung ldsst sich erkennen, dass die Anzahl der akzeptablen
Ausdriicke mit zunehmender Schreiberfahrung von 78 % zu Beginn auf 100 % zum
Schluss der Untersuchung kontinuierlich gestiegen ist. Wenn man die als
»grenzwertig™ bewerteten Ausdriicke fiir nicht restringiert halten wiirde, konnte die Anzahl
der akzeptablen TOA in beinahe allen LT 100 % erreichen. Bei grenzwertigen
Einsetzungen handelt es sich hdufig um nicht idiomatisch gepréigte Ausdriicke, die an die
Schnittstelle mit Kollokationsbriichen einzuordnen sind. Zur Veranschaulichung sollen
hier die zwei folgenden Beispiele herangezogen werden:
(1)  Dabei werden einige "typische" Eigenschaften asiatischer Lerner sowie ihre
Lerntraditionen und Lernstrategien aufgelistet/bekanntgegeben. (LT1/2)
2) Im Anschluss daran wird der Frage Rechnung getragen, wie der sprachbezogene
Vermittlungsansatz ... zur Forderung ...vom Lernen ... profitieren konnte. (LT2/7)
Im ersten Beispiel sind einige nicht {ibliche Kollokationsbildungen wie: ,,Eigenschaften
bekannt  geben“, ,Lerntraditionen auflisten oder ,Lerntraditionen bekannt
geben® festzustellen. Bei dem zweiten Beispiel (2) handelt es sich um eine Redensart
,einer Sache Rechnung tragen®, die durchaus in wissenschaftlichen Kontexten, jedoch
aufgrund ihrer Bildlichkeit nicht in den einleitenden Abschnitten, in denen die Struktur der
Arbeit prasentiert wird, vorzufinden ist (vgl. ExpKo 1/3/8, 11/17/140, IV/3/38).
Eine der beiden als ,,grammatisch restringiert” (nak Gram) bewerteten Einsetzungen
(LT1/5) wurde nur angesichts der starren Liickentextdesigns auf diese Weise bewertet.
D.h. die Probandin hat die Einsetzung ,,Im Anschluss an“ im Ausdruck ,,  wird das
Projekt ... als Beispiel fiir ... vorgestellt (LT1/5) nicht entsprechend kontextualisiert, was
nach dem Liickentextdesign aber auch nicht vorgesehen war. Die zweite grammatisch
inakzeptable Einsetzung ,In Weiteren“ (LT2/2) wurde im zweiten Teil desselben
Liickentextes in der Kategorie ,,Advance Organizers* grammatisch korrekt ausgefiihrt (vgl.
LS2/1). Ein é&hnliches Entwicklungsphdnomen wurde bereits bei der Kategorie
,~<Ankiindigung der Arbeitsschritte* (s. Kap. 8.4.6.1.2.3) mit dem Element ,,im folgenden
Kapitel beschrieben.
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Angesichts der hohen Anzahl akzeptabler Einsetzungen sowie ihrer groflen lexikalischen
Breite kann auf das konventionelle Niveau der Kompetenz von TN13 im Bereich der

Textorganisation der Kategorie ,,Ablauf beschrieben* geschlossen werden.

8.4.8 Uberleitungen und Ankniipfungen

8.4.8.1 Betonen

Die Unterkategorie ,.Betonen* konnten 16 TOA in den Texten von TN13 zugewiesen
werden. Der sprachlichen Realisierung der identifizierten Ausdriicke liegen zwei
unterschiedliche Muster zugrunde, die abwechselnd verwendet werden. Sieben Ausdriicke
sind auf der Basis des Musters ,,es ist + ADJ* oder in der invertierten Wortfolge ,,ADJ +
ist* gebildet und mit der Konjunktion dass oder einer zu-Infinitiv-Konstruktion
kontextualisiert:

(1) Wichtig ist es, dass ... (40/T1a/89)

2) Es ist aber wichtig, auf die Bestandteile ... einzugehen. (41/T1a/93)

3) Es ist aber wichtig, die ... von ... zu unterscheiden. (42/T2/39)

4 Es ist interessant, ob und inwieweit (44/T2/98)

5) Wichtig ist aber, die addquaten Formen fiir ... zu finden. (46/T2/136)

(6) Besonders wichtig ist aber, sich ... zu richten. (49/T4/88)

(7) Bemerkenswert ist, dass ... (51/T1b/178)

Im ersten Beispiel (1) wird der Platzhalter es trotz des ausgefiillten Vorfeldes verwendet.
Auf den unangemessenen Gebrauch des Platzhalters innerhalb eines subjektlosen
Passivsatzes wurde bei der Kategorie ,Riickverweise” (s. Kap. 8.4.6.1.3) bereits
hingewiesen. Ahnliche Satzkonstruktionen mit einem Adjektiv im Vorfeld (5-7), die
anderen Texten von TN13 entstammen, enthalten allerdings keinen Platzhalter es.

Die iibrigen neun Ausdriicke sind Werden-Passiv-Konstruktionen mit dem Modalverb
miissen (8, 9) oder sollen (10-13). Die Formulierungen (10), (11) und (12) werden in
verschiedenen Texten bzw. an unterschiedlichen Stellen eines Textes formgleich jeweils

zweimal verwendet:

8) Es muss hier aber betont werden, dass ... (43/T2/60)

) Es muss aber betont werden, dass ... (45/T2/133)

(10)  Hier soll darauf hingewiesen werden, dass ... (47/T3/57, 54/T1b/217)
(11)  Es soll darauf hingewiesen werden, dass ... (48/T4/86, 53/T1b/210)
(12)  Es soll betont werden, dass ... (50,52/T1b/87, 196)

(13)  Zum Schluss soll betont werden, dass ... (55/T1b/219)

Sowohl formal als auch funktional lassen sich die Ausdricke durch ihre
Doménenadéquatheit charakterisieren. Fiir die Probandin gehéren sie zu den ,klassischen

Konstruktionen* (RG2/39), die Bestandteil ihres automatisierten
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Standardformulierungsspektrums sind:

TN13: =das ist eigentlich, (---) mit darauf hinweisen also das ist eigentlich genau das gleiche wie
(.) ist zu erwihnen; also wie gesagt es gibt ja diese (-) konstruktionen die, =die klassischen
konstruktionen die hab ich mir irgendwann geprégt und [I: ~mhm] dhm die gebrauche ich auch
immer wieder also manchmal dh: wenn ich mal danach die arbeit lese da gucke ich ok hier habe ich
zwei dhnliche oder zwei gleiche konstruktionen gebraucht da kann ich vielleicht auch mal
nachgucken vielleicht gibts noch was dhnliches da mal im worterbuch oder so;

(RG2/39)

Auch hier ist ein ausgeprigtes Kontrollbewusstsein der Probandin beziiglich der
Differenzierung der Ausdriicke festzustellen. Sie achtet auf das Vermeiden von
Wiederholungen innerhalb eines Textes: das Muster wird durch den Gebrauch
unterschiedlicher Lokal(para)deiktika (hier, zum Schluss), Modalverben (sollen, miissen)
sowie durch Handlungsverben (hinweisen, betonen) abgedandert. Zu betonen ist, dass die
genannten Differenzierungsversuche im Rahmen des automatisierten Standardspektrums
von TN13 einzuordnen sind (Transformation).

Die Beschaffenheit der Liickentextereinsetzungen dieser Kategorie (LS/4) ist mit der der
oben analysierten Ausdriicke vergleichbar. Eine Ausnahme ist im letzten Liickentext
vorzufinden: ,,Auch hier sei noch einmal darauf hinzuweisen, dass ...«'® (LS4/4). Diese
seltene Realisierungsform durch Konjunktiv I Passiv scheint der Probandin nicht bekannt
zu sein und wird hier vermutlich mit der fiir diese Kategorie gebriuchlichen

Realisierungsform ,,sein + zu-Infinitiv* verwechselt bzw. gleichgesetzt.

8.4.8.2 Erginzen
In der freien Textproduktion der Probandin konnten keine TOA dieser Kategorie
identifiziert werden. In der entsprechenden Kategorie der Liickentexte (LSx/3) wurden
zunéchst lexikalische Unstimmigkeiten festgestellt:
1) An dieser Stelle ist zu bedenken, zu beriicksichtigen, zu erwdhnen, dass (LS1/3)
nak Sem/ nak Sem/

2) In diesem Zusammenhang ist noch zu verdeutlichen, zu ergdnzen, hinzuzufiigen,

dass (LS2/3) nak Sem/ ak/ ak
Abgesehen davon, dass die Liicken grammatisch korrekt aufgefiillt wurden, entspricht ihre
lexikalische Beschaffenheit im ersten Liickentext (1) sowie bei der ersten Einsetzung im
zweiten Liickentext (2) nicht der in der Aufgabenstellung angegebenen Intention. In den
darauf folgenden beiden Liickentexten (LS3, LS4) wurde die Liicke zwar
funktionsangemessen ausgefiillt, ihre andersartige strukturelle Beschaffenheit ldsst aber

keine Schlussfolgerung beziiglich der Kompetenzentwicklung in dieser Kategorie zu:

1 Die Einsetzungen von TN13 sind kursiv dargestellt.
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(3)  Noch eine Bemerkung: (LS3/3) ak
4) Hinzu, Dazu kommt, dass (LS4/3) ak/ak

8.4.9 Verstindnissicherung

8.4.9.1 Paraphrasieren

Der Unterkategorie ,,Paraphrasieren” konnten ebenfalls keine Ausdriicke in den Texten
von TNI13 zugewiesen werden. Die entsprechende Liicke (LSx/5) in allen vier
Liickentexten wurde doménenadidquat ausgefiillt. Das im ExpKo praferierte Muster ,,mit
anderen Worten wurde von der Probandin in drei der vier Liickentexte eingesetzt (LS1/5;
LS2/5; LS4/5).

8.4.9.2  Zusammenfassen
Der Kategorie ,,Zusammenfassen wurden 5 TOA aus den Texten von TN13 zugewiesen:

(1) Bei diesem Uberblick iiber ... ging es mir hauptsichlich darum, aufzuzeigen,
welche (56/T1a/139)

2) Zusammenfassend kann man sagen, dass (57/T2/127)

(3)  Hiermit wurde also ein Uberblick tiber die Grundiibungstypen gegeben, die ...
(58/T1b/159)

4) Das Ziel der vorliegenden Arbeit war festzustellen, auf welche Weise und
inwieweit ... Dafiir wurde zuerst der Begriff ... analysiert. Dabei wurden seine
Bestandteile wie ... herausgegliedert. (59/T1b/209)

5) Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass (60/T1b/218)

Zwei Ausdriicke (2, 5) entsprechen den im ExpKo identifizierten formelhaften

Formulierungen. Bei dem dritten Ausdruck (3) handelt es sich um eine abgednderte

Version des urspriinglichen Ausdrucks (1) aus der ersten Fassung der Hausarbeit (T1a).

Interessant ist, dass die Verfasserin zunichst die unpersoénliche Konstruktion ,,um etw.

gehen® durch das ,,Verfasser-Ich* erginzt'® und nachtriglich durch eine Werden-Passiv-

konstruktion ersetzt. Dabei orientiert sie sich an dem fur ihre Texte geltenden ,,Ich-

Tabu*', der Ausdruck verliert aber dadurch seine Begriindung.

Bei dem vierten Ausdruck (4) handelt es sich um das Aufgreifen der Ziele sowie des

Vorgehens im Schlussteil der Arbeit. Resiimierend kann fiir die Kategorie

,,Verstiandnissicherung™ festgehalten werden, dass die sowohl im Liickentext als auch in

der freien Textproduktion verwendeten Ausdriicke doménenadidquat gebildet und

gebraucht werden (kontextuelle Passung).

164 Esist die einzige Stelle in den Texten von TN13, an der das ,,Verfasser-Ich* verwendet wird.

195§ Kap. 8.4.10.2.

234



8.4.10 Metakommunikation

Diese Hauptkategorie ist in den Texten von TN13 nur mit der Unterkategorie ,,Zur
Textstruktur™ vertreten. Die typischen Floskeln dieser Kategorie, die im Liickentext
abgefragt wurden, wie ,,keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit erheben* oder ,,den Rahmen
der Arbeit sprengen, sind der Probandin nicht bekannt. Sie versucht im zweiten und
dritten Liickentext (LS2/7, LS3/7) einen passenden Ausdruck zu konstruieren, was ihr
teilweise gelingt (1) und teilweise misslingt (2):

(1) Es wiirde den Umfang dieser Arbeit iiberschreiten, die Analysen ... darzustellen.
2) ..., wobei hier kein Anspruch auf detaillierte Untersuchung gemacht wird.

Im letzten Liickentext bleibt die betroffene Liicke unausgefiillt (LS4/7). Hier verzichtet die
Probandin vermutlich auf eine konstruierende Formulierung, da ihr bewusst ist, dass die
Formulierung nicht ,,idiomatisch geprigt® sein kénnte. Im Abschlussgesprich weist TN13
auf die Nichtverfiigbarkeit des Ausdrucks hin, was sich nach dem Gesprich positiv dndert:

anspruch auf etwas erheben also kann ich mir jetzt gut merken. <<lachend>>* (AG/89).

8.4.10.1 Zur Textstruktur

Vier Ausdriicke, die der Unterkategorie ,,Zur Textstruktur” zugewiesen wurden, betreffen
hauptsdchlich Themen- sowie Diskussionsbeschrankung. Alle vier TOA stellen
,begriindete” Ankiindigungen (vgl. Pohl 2007a: 391f.) dar. lhre grammatische
Realisierung dhnelt der Realisierung der Kategorie ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte®.
Auch hier bevorzugt die Probandin agenslose Werden-Passiv-Konstruktionen:

(1) Es werden also im Folgenden nur die Aspekte des Medieneinsatzes angesprochen,
die ... (61/T1a/69)

2) ... Vorteile ..., die hier aus den schon genannten Griinden nicht erldutert werden.
(62/T1a/82)

3) Hier wird aber nur auf die mit dem Thema der Arbeit unmittelbar
zusammenhingenden Vor- und Nachteile ... eingegangen. (63/T1b/68)

4) Da das Ziel der vorliegenden Arbeit ist festzustellen ..., sind in diesem
Zusammenhang solche ... besonders relevant, die ... (64/T1b/86)

Lexikalische Beschaffenheit der Ausdriicke entspricht der Doménentypik: sowohl die fiir
diese Kategorie typischen (para)deiktischen Elemente als auch die Fokuspartikel nur

werden hier verwendet (fett hervorgehoben).
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8.4.10.2 Meinungsausdruck
TN13 ist die einzige Probandin, fiir deren Texte und die identifizierten TOA ein absolutes
,Ich-Tabu* gilt. Weder ein explizites ,,Verfasser-lch“166 noch ein indirekter Verweis wie

,,meines Erachtens oder ,,meiner Meinung nach* sind in den Texten von TN13 zu finden.

8.4.11 Zusammenfassung TN13

Aufgrund der vorhandenen Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben und nicht zuletzt
der als hoch eingeschitzen allgemeinsprachlichen Kompetenz im Deutschen konnte TN13
ein ausgeprégtes Sprachbewusstsein fiir das Konzept der AWS entwickeln. Gezielt erfolgte
die Auseinandersetzung mit den Richtlinien zum Verfassen wissenschaftlicher Texte im
Rahmen des Studiums. Schon zu Beginn der Untersuchung verfiigte die Probandin iiber ein
breites Spektrum an ,Standardformulierungen“ der AWS, was ein hoheres
Ausgangsniveau  (Transformation bzw. Konsolidierung) der wissenschaftlichen
Textkompetenz vermuten lie. Bei der Erweiterung des Ausdrucksspektrums ging die
Probandin sehr kontrolliert vor, hier kam die Bewusstheit dariiber, dass die Ausdriicke
nicht beliebig variierbar sind, zum Ausdruck. Sowohl die sprachliche Realisierung der
Ausdriicke als auch ihre Positionierung unterlagen der stindigen Kontrolle der Probandin.
TNI13 bevorzugte als Realisierungsform fast ausschlieBlich Werden-Passiv-Konstruktion
mit und ohne Modalverb. Der unpersonliche Schreibstil setzte sich in allen Texten von
TN13 durch. Alle vier Texte sind #hnlich aufgebaut, die Ausdriicke der ersten
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben™ haben ihren festen Platz innerhalb der Einleitung
und des Fazits.

Abweichungen in der strukturellen bzw. lexikalischen Beschaffenheit der Ausdriicke sind
selten vorzufinden. Sie betreffen grammatische Phidnomene wie den Gebrauch des
bestimmten Artikels, des Konjunktivs oder des Platzhalters es. Lexikalische Unstimmig-
keiten sind durch den unbewussten Transfer aus der Muttersprache bedingt, konnten
jedoch bei der gezielten Nachfrage behoben werden.

Form- und funktionsangemessene Verwendung der TOA in einigen Kategorien wie
,Ablauf beschreiben®, , Verstdndnissicherung®, ,Metakommunikation® ldsst auf das
Niveau der ,kontextuellen Passung™ in diesen Kategorien schlieBen. Die bestindige

Kontrolle der Probandin unter Hinzuziehung der Worterbucher und des Internets weist

1% Eine Ausnahme bildet hier der Ausdruck (1) in der Kategorie ,,Zusammenfassen (Kap. 8.4.9.2), der in

der zweiten Textversion (T1b) durch eine Werden-Passiv-Konstruktion ersetzt wurde.
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jedoch auf das Fehlen der Routine im Umgang mit TOA. Die Entwicklung der Routine
braucht m. E. erstens mehr Zeit als drei bis vier Studiensemester und zweitens eine
intensivere Erfahrung in der schriftlichen Produktion wissenschaftlicher Texte. In anderen
Kategorien wie ,,Riickverweise” und ,,Ergénzen wurden Transformationsphinomene
beobachtet, fiir die sich teilweise schon im Rahmen der Untersuchung eine weitere

Entwicklungstendenz abzeichnete.
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8.5 Fallstudie TN14

8.5.1 Sprachlernbiographie

Die 26-jahrige TN14 kommt aus der Tiirkei. Thre Muttersprache ist Tiirkisch. Thre erste
Fremdsprache, die sie im schulischen Kontext zu erlernen begann, war Englisch. Zunéchst
war der Englischunterricht auf zwei Unterrichtsstunden in der Woche begrenzt. Der
Schwerpunkt des Unterrichts lag auf der Grammatik und der schriftlichen Produktion. Es
wurden Aufsitze geschrieben und beinahe wochentlich grammatische Strukturen sowie
Vokabeln durch Tests abgefragt (vgl. T3/6). Im Gymnasium wurden alle Schiiler nach dem
Notendurchschnitt verschiedenen Fichern zugeteilt. TN14 wurde dem Fremdsprachen-
gebiet zugewiesen und erhielt anschlieBend ein Jahr lang ausschlieBSlich Englischunterricht.
Da in den folgenden zwei Jahren andere Fécher hinzukamen, wurde der Englischunterricht
auf vier Wochenstunden reduziert. Das Ziel des Unterrichts war die Vorbereitung auf die
Universititsaufnahmepriifung, die aus 100 Multiple-Choice-Fragen bestand. Die Probandin
bestand die Priifung, die erreichte Punkteanzahl lie nur ein Studium der deutschen
Sprache zu. Die Notwendigkeit, eine neue Fremdsprache lernen zu miissen, war fiir TN14
zunéchst eine Enttduschung (vgl. T3/9).

Im Alter von 22 Jahren begann TN14 Deutsch an der Universitdt Anadolu auf Lehramt zu
studieren. Das erste Studienjahr glich einem reinen Sprachkurs, es wurden grammatische
Strukturen des Deutschen in der Unterrichtssprache Tiirkisch vermittelt. Ab dem zweiten
Studienjahr wurden im Unterricht zunehmend deutsche Literatur und Geschichte

behandelt. Die Probandin bemingelte in ihrem Bericht'®’

die theoretische Ausrichtung des
Deutschunterrichts, der kommunikative Umgang in der Fremdsprache war in den
Hintergrund getreten. Einen Motivationsschub erhielt TN14 im dritten Studienjahr
wihrend ihres Austauschsemesters in Deutschland an der Universitit Kassel. Ein Jahr
spiter, nachdem das Bachelor-Studium abgeschlossen war, entschloss sich TN14 zur
Verbesserung ihrer Sprachkenntnisse fiir einen einjéhrigen Sprachkurs in Deutschland. Am
Sprachkurs schitzte sie besonders die pragmatische Orientierung des Unterrichts sowie
abwechselungsreiche Sozialformen und Unterrichtsmethoden (vgl. T3/13). Im Anschluss
an den Sprachkurs begann TN14 im Wintersemester 2008/2009 ihr Masterstudium im
Fachgebiet DaFZ an der Universitit Kassel. Bei der Selbsteinschitzung der deutschen

Sprachkompetenz wihlte die Probandin auf einer Skala von 1 (sehr hoch, fast

muttersprachlich) bis 5 (sehr niedrig, Anfénger) die Stufe 2, die Sprachkompetenz im

'7 " Text 3 — Praktikumsbericht, Kapitel 1 ,,Lernerfahrung mit dem Fremdsprachenlernen®.
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Englischen wurde zu Beginn der Untersuchung auf derselben Skala der Stufe 4 zugeordnet.

8.5.2 Schreibbiographie

Wihrend ihres Bachelor-Studiums im Heimatland konnte TN14 vergleichsweise wenig
Erfahrung im akademischen Schreiben sowohl in der Mutter- als auch in der Fremdsprache
sammeln. Laut Fragebogen hat sie in der Muttersprache Tiirkisch nur Klausuren und
Berichte verfasst. In den Fremdsprachen Deutsch und Englisch wurde nur eine Textsorte —
die Klausur — realisiert.

Zu Beginn der vorliegenden Untersuchung hat TN14 im Masterstudium an der Universitit
Kassel folgende Textsorten verfasst: Vorlesungsmitschrift, Klausur, Protokoll und
Referatsausarbeitung. Die erste Hausarbeit wurde am 25.10.09 zu Untersuchungszwecken
zur Verfiigung gestellt. Diese Arbeit war jedoch nicht vollstindig, der Text bestand aus
einer Einleitung und zwei Hauptkapiteln. Nach etwa sieben Monaten stellte TN14 eine
vollstandige Version derselben Hausarbeit zur Verfiigung. Da dadurch auch andere
Textinhalte bzw. Kapitel hinzukamen, wurden beide Textversionen in das Datenset unter
der Bezeichnung Text la und Text 1b aufgenommen. Hier muss noch darauf hingewiesen
werden, dass der Text 1b einige Anderungen enthilt, die nach der Korrektur vom Text la
und nach dem retrospektiven Gespréich durchgefiihrt wurden. Auf die entsprechenden und
fir den Untersuchungsgegenstand relevanten Stellen wird wihrend der Analyse
eingegangen. Etwa zwei Monate nach der Abgabe des ersten Textes stellte TN14 eine
Referatsausarbeitung zur Verfligung und nach einem Monat, gegen Ende der
Untersuchung, folgte ihr Praktikumsbericht. Da die Probandin einen viermonatigen
Auslandsaufenthalt geplant hatte, wurde die Untersuchung in diesem Einzelfall einen
Monat vor dem planmifigen Ende abgeschlossen. Dies hat jedoch keine Auswirkung auf
die Vollstandigkeit der Daten, da TN14 nur noch ihre Masterarbeit zu verfassen hatte, die
sich damals erst in der Planungsphase befand und nach dem Auslandsaufenthalt fortgesetzt

werden sollte.

Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gesprichs

T1la Hausarbeit 1a 15,5 Seiten | 25.10.09 26.10.09

T1b Hausarbeit 1b 19 Seiten 30.05.10 -

T2 Referat 9 Seiten 05.07.10 09.07.10

T3 Praktikumsbericht | 14 Seiten 15.08.10 16.08.10

Tabelle 19: Datenset von TN14

239



8.5.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wiihrend der Studie

TN14 lédsst sich als eine sehr herzliche, freundliche und ein wenig zuriickhaltende
Probandin beschreiben. Sie ist offen auf die Untersuchungssituation eingegangen, war stets
motiviert, an der Studie teilzunehmen. Sie konnte nicht alle Liickentext-Termine
wahrnehmen und war aus eigener Initiative bemiiht, weitere Termine vorzuschlagen. Der
geplante Auslandaufenthalt kurz vom Abschluss der Untersuchung verhinderte nicht die
Erhebung der fehlenden Daten. TN14 war selbst bestrebt, die Teilnahme an der Studie

abzuschliefen, sie zeigte aulerdem groBes Interesse an den Untersuchungsergebnissen.

8.54 Strategien168

Wie der Schreibbiographie zu entnehmen ist, verfiigt TN14 zu Beginn der Untersuchung
iiber keine Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in der Fremdsprache Deutsch. Es
mangelt auch an Erfahrung im muttersprachlichen wissenschaftlichen Schreiben: Im
Bachelor-Studium wurden nur Klausuren und Berichte geschrieben. TN14 wird erst im
Rahmen von studienvorbereitenden Maflnahmen (DSH-Priifungsvorbereitung) auf die
festen Formulierungen in der Sprache aufmerksam gemacht (RG1/21). Im Seminar zu
wissenschaftlichen Arbeitstechniken im ersten Semester des Masterstudiums wird eine
Formulierungsliste zur Verfiigung gestellt (RG1/11). Die Idee einer Ausdruckssammlung
wird von TN14 aufgenommen und eigenhdndig fortgesetzt. Die stets angewendete
Planungsstrategie von TN14 ist somit das Sammeln und Notieren von Ausdriicken beim
Lesen wissenschaftlicher Literatur (RG1/15,19; RG2/35). Auf diese Weise entsteht ,,jedes
Mal* eine einseitige Formulierungsliste (AG/43). Die meist angewendete Formulierungs-
strategie der Probandin ist die Verwendung der TOA aus diesen unterschiedlichen
Ausdruckslisten. Einige Ausdriicke, die im Gebrauch automatisiert wurden, werden trotz
unterschiedlicher in den Listen vorhandener Formulierungsalternativen wiederholt

verwendet.

1% Erliuterung zum Lesen der Tabelle S. 200.
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Einerseits kann TN14 durch den hiufigen Gebrauch doménentypische Ausdriicke wie ,,im
Anschluss daran* (RG1/11), ,zu Beginn mdochte ich erwédhnen™ ,die vorliegende
Arbeit (RG3/9) und ,,wie bereits erwihnt* (RG3/67) automatisieren, problematisch bleibt

andererseits der Ausbau ihres Ausdrucksspektrums:

TN14: (...) aber ich=ich glaube ich ich verwende mm meistens die gleiche form.

I: aha; warum?

TN14: (3.0) ich glaube weil das fiir mich dann sicher ist

(-

I: die gleiche im sinne, in verschiedenen arbeiten

TN14: ich meine=ja darstellen, ja:: #hm (2.0) ich also als schlussfolgerung und so weiter so solche
formen; [I: mhm] oder er betont er weist darauf und so weiter; so gleiche sachen denke ich
(RG2/41-47)

Die Probandin hat sich eine geringe Anzahl an konventionalisierten Standard-
formulierungen eingepriagt und bewegt sich dabei aus ,,Sicherheitsgriinden® innerhalb
dieses Formulierungsspektrums. Bei der Kontextualisierung der erworbenen oder aus den
Formulierungslisten tibernommenen Ausdriicke stiitzt sich TN14 héufig auf ihre
Muttersprache. Die dabei entstehenden Interferenzfehler sind falsche Kollokationen (,,in
diesem Punkt“ RG2/147) und Registerverstoe (,,Aufgrund meiner Erfahrungen mit
diesem Programm muss ich sagen, dass“ RG1/31). Bei der Uberarbeitung und Kontrolle
des Geschriebenen verldsst sich TN14 auf die Korrektur eines Familienmitgliedes oder
greift auf die Internetsuchmaschine Google zuriick, um eine Auskunft iiber die Form sowie

Verwendung eines Ausdrucks zu erhalten:

TN14: im text ja; und dann hab ich das in google eingetippt da steht die tatsache ist komma dass da
habe ich die verwendung gesehen; dann habe ich auch das iibernommen. sowas mache ich; ich
schreibe einen satz in google da kommt; dann ich dhm ich iiberpriife ob ich das richtig geschrieben
habe richtig verwendet habe

(AG/59)

8.5.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Sprachen

Obwohl TN14 eine intensive Schulausbildung im Englischen genief3en konnte, spielt ihre
erste Fremdsprache beim Formulieren in der zweiten Fremdsprache keine Rolle. Das
Englische wurde kein einziges Mal in Verbindung mit der TOA-Formulierung in
akademischen Texten gebracht. Es liegt die Vermutung nahe, dass die Auseinandersetzung
mit einer neuen Sprache an der Universitit das Englische in den Hintergrund gedringt hat.
Deutsch wurde in diesem Fall nicht wie eine Tertidrsprache unterrichtet, die Einbeziehung
des Englischen fand keine Beriicksichtigung. Fiir diese Annahme spricht auch die niedrige
Einschitzung der eigenen sprachlichen Kompetenz im Englischen zu Beginn der Studie.
Demgegeniiber greift TN14 hdufig beim Formulieren auf ihre Muttersprache Tiirkisch
zurtick (vgl. RG1/31, RG2/123). Die Inhalte werden in der Muttersprache ausformuliert

und in die Zielsprache tibertragen:
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TN14: so (soweit) ich ich denke dhm an einer information oder an einem satz, ich formuliere das in
meiner muttersprache dann versuche ich das zu iibersetzen; aber dann muss ich das dhm dhm
irgendwie korrigieren oder tiberpriifen lassen ob das auch also’ob man das auch im deutschen so
was sagt; [I: mhm] und aber, iberwiegend passt das nicht.

I: und das wire WAre meine nichste frage wie was wie gehst du bei dieser iibertragung vor? wie
korrigierst du dich, oder wie iiberpriifst du dich,

TN14: ich frage das den muttersprachler [I: aha;] und ob man iiberhaupt im deutschen so was
sagt,

I: und wenn der muttersprachler gerade nicht dabei ist,

TN14: jaist also das ist aber nicht so oft; also

(.-)
I: also wo anders tiberpriifst du nicht?
TN14: 'hm’hm

I: =wdrterbuch? internet?

TN14: ne; weil es gibt keine so richtige h wérterbuch fiir deutsch oder englisch also fiir solche
aussagen; also wortwortlich kann ich was finden aber, (--) naja.

(AG/79-89)

Auf die Muttersprache als Formulierungssprache wird meistens dann zuriickgegriffen,
wenn die der Liste entnommenen bzw. automatisierten Formulierungen in eigene Texte
integriert bzw. kontextualisiert werden. Die Kontrolle der tibertragenen Formulierungen
wird einem Familienmitglied, Muttersprachler des Deutschen, der auch die tiirkische
Sprache beherrscht, iiberlassen (vgl. RG1/39,45). Generell werden die von TNI14

verfassten Texte von der genannten Person ,,grob* Korrektur gelesen (RG3/55-59).

8.5.4.2  Zum Umgang mit Schreibhilfen

Wie bereits erwéhnt, ist das erworbene TOA-Spektrum von TNI14 relativ gering.
Angesichts mangelnder Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben und der noch nicht
ausreichend entwickelten sprachlichen Kompetenz im Deutschen hat die Probandin

Schwierigkeiten mit dem Formulieren in der Zielsprache:

TN14: #hm besonders so WISSenschaftlich zu schreiben diese es gibt bestimmte &h formen oder
aussagen die man moglich benutzten soll damit die arbeit besser aussicht und so weiter; [I: mhm]
und ich kenne nicht die alle, und, (1.0) naja; (---) die finde ich besonders schwer; [I: ok] auch auch
die auf die grammatik zu achten das ist auch ein problem ich schreibe erstmal was dh was in meinem
kopf geht und dann muss ich das wieder korrigieren, und dann sprachlich schén machen und alles;
(AG/15)

Dieser Aussage kann auch entnommen werden, dass TN14 die Notwendigkeit der
Verwendung konventionalisierter Ausdriicke in der Wissenschaftssprache einsieht, ihren
Gebrauch jedoch nicht vor den Inhalt stellt. Bei der sprachlichen ,,Verschonerung® ist sie
hiufig auf die zur Verfiigung stehenden Ausdruckslisten angewiesen (RG2/41). Zu
erwihnen ist an dieser Stelle, dass TN14 iiber mehrere Formulierungslisten verfiigt: eine
Liste aus dem Seminar ,,Wissenschaftliche Arbeitstechniken (RG1/11), mehrere beim
Lesen wissenschaftlicher Quellen eigenstindig erstellte Ausdruckslisten (RG1/15-16,
RG2/35, AG43) sowie eine dreiseitige Formulierungsliste aus dem Freundeskreis

(RG2/97). Bei der Wahl passender Formulierungen aus den Listen geht die Probandin
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selektiv vor: Imitiert bzw. iibernommen werden nur die Ausdriicke, die dem Sprachniveau
der Probandin entsprechen:
TN14: also auf meiner liste gibt es auch viele formen die (-) die sind SEHR hoch fiir mich ich
meine die niveau=das niveau ist sehr hoch ich nehme nicht alles; [I: aha;] weil ich denke NEE also
die sind nicht meine und ich lasse dann;
I: was heif3t das niveau ist zu hoch?
TN14: ((lacht)) ich meine (2.0) im ich hab auch ne drei seiten liste bekommen von einer freundin
[I: mhm] so fiir wissenschaftliche arbeitsstil usw; aber die séitze die sa=da sind die sind sehr (---)
wissenschaftlich
I: ok; du traust dich noch nicht die zu iibernehmen?
TN14: hmhm noch nicht.
(RG2/95-99)

Aus diesem Grund greift die Probandin vermehrt auf dieselben ihr vertrauten Ausdriicke
zuriick, deren Form und Funktion sie sicher ist. Die Selektivitit bei der Erstellung eigener
Formulierungslisten wird durch das Sprachgefiihl und die Sympathie gesteuert: es werden
die Formulierungen festgehalten, die TN14 ,;so besonders gefallen* (RG2/35).

Bei der Verwendung der Ausdriicke wird zu ihrer Bedeutungseinschitzung und zur
Kontrolle der Kontextualisierung ein Muttersprachler des Deutschen hinzugezogen. Alle
Texte werden von ihm, wie schon erwéhnt, ,,grob* korrigiert. Die Korrektur bezieht sich
auf die Grammatik und die Rechtschreibung sowie auf die Angemessenheit der Ausdriicke

(RG1/45). AuBlerdem greift die Probandin auf die Suchmaschine Google zuriick (AG/59).

8.5.5 Zusammenfassung

Zu Beginn der Studie verfiigt TN 14 tiber keine Erfahrung im akademischen Schreiben. Im
Rahmen des Bachelor-Studiums im Heimatland wurden in der Muttersprache nur
Klausuren und Berichte und in den beiden Fremdsprachen, also auf Englisch und auf
Deutsch, nur Klausuren geschrieben. Erst in einer Erstsemesterveranstaltung des
Masterstudiums wird die Probandin mit der AWS konfrontiert. Thr wird dabei bewusst,
dass das Konzept der Wissenschaftssprache bestimmte Formulierungen vorsieht. Da die
Probandin tiber solche Ausdriicke bislang nicht verfiigt, greift sie zur Bewiltigung ihres
Formulierungsproblems auf die ihr zur Verfiigung gestellten Formulierungslisten zurtick.
Auflerdem legt sie die Aufmerksamkeit beim Lesen wissenschaftlicher Quellen auf
interessante Ausdriicke und stellt so eigene Formulierungslisten zusammen. Das
Spektrum der verwendeten TOA ist nach eigener Einschidtzung der Probandin und wie bei
der Analyse der Ausdriicke zu sehen sein wird, trotz der Vielfalt der Ausdriicke in den
vorhandenen Listen relativ gering. TN14 verwendet hiufig dieselben Muster, da sie auf
einem fiir sie angemessen Sprachniveau bleiben mochte. So werden einige Standard-
formulierungen der AWS durch den hdufigen Gebrauch automatisiert, der Ausbau des

Spektrums wird durch diese Strategie eher verhindert. Bei der Kontextualisierung der
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automatisierten oder aus den Formulierungslisten entnommenen Ausdriicke stiitzt sich die
Probandin hédufig auf ihre Muttersprache, das Englische spielt dabei keine bedeutende
Rolle. Zur Kontrolle der verwendeten TOA wird ein Muttersprachler hinzugezogen,

seltener wird eine Google-Recherche durchgefiihrt.

8.5.6 TOA

8.5.6.1  Ablauf beschreiben

Nur einer der vier vorhandenen Texte (T1b) enthdlt TOA aller fiinf Unterkategorien der
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben®. In den Texten la und 2 konnten keine Ausdriicke
der Kategorie ,Riickverweise identifiziert werden. Der Kategorie . Advance
Organizers* wurde nur ein Ausdruck (T1b) zugewiesen. Die Positionierung, funktionale
und kontextuelle Angemessenheit sowie strukturelle Beschaffenheit der identifizierten

Ausdriicke dieser Hauptkategorie werden im Weiteren néher erldutert.

8.5.6.1.1 Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen

Die Ausdriicke dieser Kategorie konnten in allen vier Texten identifiziert werden:

(1) In dieser Arbeit werde ich die Lernsoftware ... anhand einiger Leitfragen auf
unterschiedliche Aspekte hin untersuchen. (1,2/T1a/3, T1b/2)

(2)  Indieser Arbeit mochte ich die ,,...aufgaben* von Ellis und ... Aufgaben von Fotos
darstellen. (3/T2/5)

3) Dieser Bericht dokumentiert und beschreibt meine Erfahrungen im
Unterrichtspraktikum, das ich ... durchgefiihrt habe. (4/T3/3)

Die Beschaffenheit der Ausdriicke aus den Texten la und 1b (1) sowie ihre Positionierung

in den jeweiligen Einleitungen sind identisch. Die Verfasserin positioniert die Ausdriicke

nach einem kurzen thematischen Einstieg: Wihrend im zweiten Text (T2) die thematische

Einbettung eine definitorische Darstellung der zu behandelnden Begriffe enthélt und sich

auf drei Absitze erstreckt, besteht diese im ersten (T1a/T1b) und letzten (T3) aus drei

Zeilen. Bei der sprachlichen Realisierung verwendet die Verfasserin in den ersten beiden

Ausdriicken die Ich-Form, kombiniert mit einem Vollverb in der Futur [-Form (1) und mit

dem zielbezogenen Modalverb mdchten (2). Aus dem retrospektiven Gespriach folgt, dass

diese Form von der Probandin bewusst ausgewihlt wurde, um dadurch einen personlichen

Bezug zur Arbeit herzustellen und ihn fiir den Leser sichtbar zu machen (vgl. RG1/5). Im

dritten Text dagegen wird die Er6ffnung des Themas durch einen Subjektschub realisiert

(3), der wiederum im zweiten Satzteil durch das Possessivpronomen meine und das

Personalpronomen ich ,relativiert wird. Hier liegt ein Kontextualisierungsfehler vor, die
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Funktion des Subjektschubes scheint TN 14 nicht bekannt zu sein (Imitation).

8.5.6.1.2 Vorverweise

8.5.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens

Unmittelbar nach der Themeneréffnung in allen vier Texten folgt die Erlduterung des

Vorhabens in Einzelschritten:

M

(@)

3

Dabei werde ich der Frage nachgehen, ... Hierzu werde ich mir ... anschauen,
(...) analysieren. Meine methodische Vorgehensweise wird dabei so aussehen,
dass ich ... benutzen werde, (...). Die historische Entwicklung ... werde ich
ebenfalls herausarbeiten. AnschlieBend werde ich versuchen den Begriff ... zu
definieren. Darauf folgend wird ... analysiert. Hierbei werden wir Stirken und
Schwichen ... herausarbeiten. Schliefilich werde ich die Ergebnisse meiner
Analyse im Fazit zusammenfassen und versuchen, die eingangs gestellte Frage (...)
zu beantworten. (5/T1a/3-4; Anderung: Hierbei werden Stiirken und Schwichen ...
herausgearbeitet 5/T1b/2-3.)

In dieser Arbeit méchte ich ... (... Aufgaben) darstellen. Darauf folgend wird die
Rolle ... betrachtet und dabei *sollen auch auf die Kriterien ... eingegangen
werden. Weiterhin werde ich ... darstellen. Zu den ... (Aufgaben) werden auch
verschiedene Beispiele gegeben, wie ... (9/T2/5)

Dieser vorliegende Bericht umfasst 4 Kapitel. Im ersten Kapitel dieses Berichts
beschreibe ich kurz ... In Kapitel 2 beschreibe ich ... AnschlieBend werden
meine Anmerkungen zum ... vorgestellt. Das dritte Kapitel enthilt ... Die
Selbstevaluation ... folgt dann in Kapitel 4. Im Anhang befinden sich die Arbeits-
blitter, die ... (10/T3/3-4)

Im ersten retrospektiven Gespriach gibt die Verfasserin an, Muster fiir die Beschreibung

des Arbeitsaufbaus aus dem Seminar ,,Wissenschaftliche Arbeitstechniken® zu kennen

(RG1/11). Beim Formulieren solcher das Vorhaben der Arbeit erlduternden Abschnitte

verwendet sie eine in diesem Seminar ausgeteilte Ausdrucksliste, die sie gelegentlich

erginzt:

TN14: das habe ich auch so dh als wir dh wissenschaftliche arbei=wissenschaftliche arbeitseminar
teilgenommen waren; da haben wir so eine liste bekommen ich gucke ab und zu da und ich sehe
und, (---)

I: aha; was war das fiir ein seminar? und

TN14: mhm wissenschaftliche arbeitsstil von frau x

I: und da gabs eine liste?

TN14: mhm und ich mach auch manchmal so; ich wenn ich ein buch lese dann sehe ich die
manche=wichtigte aussage da unterstreiche ich die und dann manchmal schreibe ich ganz am ende
beim wort, [I: aha;] weil es auch so so zum beispiel schlieflich oder als (manko wire) oder als
positiv zubereiten ich soll aussagen notiziere ich fiir mich selbst, und dann ich gucke als ich schreibe
geschrieben hatte dhm dann schreibe wieder ab.

I: dann entsteht so eine art sammlung;

TN14: genau; so eine liste; <<lacht>>

I: interessant.

TN14: das mache ich immer; (RG1/11-19)

Bei der linguistischen Analyse des textorganisierenden Abschnittes des ersten Textes (1)

fallt auf, dass TN14 wiederholt dasselbe Muster ,,ich + werde + Handlungsverb® (fett
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hervorgehoben) verwendet. In den Gesprachen gibt sie auch mehrmals an, nur die
vertrauten Ausdriicke, die sie ,,wirklich gut* kennt, aus der Liste zu verwenden. Sie wiirde
sich ,,noch nicht“ trauen, die Ausdriicke zu iibernehmen, die sie als unangemessen fiir ihr
eigenes Sprachniveau hilt (vgl. RG2/95; RG3/67).

Nach Steinhoff (2007: 186f.) ist der iibermdfBige Gebrauch einzelner Ausdriicke ein Indiz
fir die Entwicklungsstufe der ,,Transformation®. Die Schreiber bevorzugen auf dieser
Stufe ,einzelne doménentypische Mittel, um ihren TextduBerungen Wissenschaftlichkeit
zu verleihen® (ebd.: 187). Ubertragen auf die Nichtmuttersprachler und in diesem
Einzelfall auf TN14 kann an dieser Stelle ergénzt werden, dass ausldndische Studierende
haufig wissenschaftliche Ausdriicke verwenden, deren sprachlicher Form sie gewachsen
sind bzw. sich gewachsen fiihlen und deren struktureller Korrektheit sie sicher sind. Dieses
Phénomen kann im Fall von TN14 nicht als ein Transformationsphdnomen interpretiert
werden. TNI14 imitiert und verwendet zundchst ausschlieBlich eine ihr vertraute
Realisierungsform (Imitation).

Den ersten wagen Differenzierungsversuch gibt es schon bei dem ersten Beispiel (1), als in
der fiinften Zeile dasselbe Muster mit dem ,,Autoren-Wir* verwendet wird. Die Probandin
vermutet es so formuliert zu haben, um Wiederholung zu vermeiden:

TN14: ich glaube ich hab das so ohne iiberlegen geschrieben [I:  ok;] vielleicht sollte ich auch hier
ich schreiben aber also als ich das geschrieben hatte habe ich mir gedacht ne das ist vielleicht
wiederholung, das schreibe jetzt ich WI:R und so, habe ich so gedacht.

(RG1/7)

Bei der vollstindigen Textversion (T1b) wird das ,,Autoren-Wir* nicht durch das
., Verfasser-Ich“, sondern durch eine Werden-Passiv-Konstruktion ersetzt.'”  Der
differenziertere TOA-Gebrauch ist in zwei weiteren Abschnitten (2, 3) zu beobachten.
TN14 erweitert hier das Musterspektrum der ,,Verfasser-Ich“-Konstruktion (,,ich mochte,
ich beschreibe®) und kombiniert es innerhalb der Ausdrucksgruppe mit anderen agens-
losen Realisierungsmoglichkeiten wie Werden-Passiv-Konstruktion (,,wird betrachtet™)
und Subjektschub (,,der Bericht umfasst®). Die Kombination grammatischer
Realisierungsformen innerhalb textorganisierender Abschnitte l4sst sich auch im ExpKo
feststellen. '™

Der Kategorie ,,Erlduterung des Vorhabens® wurden noch drei weitere Ausdrucksgruppen
zugewiesen, mit deren Hilfe das Vorhaben einzelner Kapitel dargelegt wird. Bei den ersten
zwei Beispielgruppen handelt es sich um die Erlduterung der Vorhabens eines und

desselben Kapitels in den Texten la und 1b:

19 g Anderung im Beispiel (1).

70 TOA Nr. 9-11, 26, 39, 43 der Kategorie ,,Erlduterung des Vorhabens®, Anhang, S. 7f.
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(1) In diesem Abschnitt werde ich den Begriff ... vorstellen, damit wir uns von der
Vielfalt und Mehrdeutigkeit von Begriffen wie Software und Programm
ausdifferenzieren und zur Analyse von ... verwenden kénnen. Im Anschluss werde
ich die verschiedenen Kriterien fiir die Analyse von ... diskutieren. Am Ende
dieses Abschnittes werden dann die verschiedenen Typen von
herausgearbeitet. (6/T1a/6)

?2) Dieser Abschnitt befasst sich mit dem Begriff ..., um die Mehrdeutigkeit der
Termini ,Software‘ und ,Programm® darzustellen, als Basis zur Analyse von ... Im
Anschluss werden die verschiedenen Kriterien zur Beurteilung von ... diskutiert.
Am Ende dieses Abschnittes werden dann die verschiedenen Typen von ...
herausgearbeitet. (7/T1b/11)

Auffallend ist, dass TN14 bei der endgiiltigen Textversion dieses Absatzes (2) auf die

personliche ,,Ich-Form™ komplett verzichtet und sie durch agenslose Konstruktionen

ersetzt (s. Markierungen). Trotz dieses Entwicklungsschrittes greift die Probandin in dem
gleichen Text (1b) bei der Strukturerlduterung eines anderen Kapitels auf ihr vertrautes

Muster ,,ich + werde + Handlungsverb* zuriick:

3) In diesem Abschnitt werde ich kurz ... vorstellen. AnschlieBend werde ich
speziell auf ... eingehen und die Stirken und die Schwichen ... analysieren.
Abschliefend werde ich in einem Fazit zu diesem Abschnitt meine Ergebnisse
zusammenfassen. (8/T1b/50)

Hier kann man erkennen, dass die Musterverwendung von TN14 nicht ausreichend

kontrolliert wird: Wéhrend paradeiktische Elemente im Vergleich zu den vorangegangenen

TOA ausdifferenziert werden (,,im Anschluss“ — ,anschlieBend”; ,am Ende* -

,-abschlieBend™), ist eine gewisse Stagnation bei der sprachlichen Realisierung vorhandener

Muster zu beobachten (Ubergang zur Transformation).

8.5.6.1.2.2  Advance Organizers

Wie oben bereits hingewiesen, konnte in dieser Kategorie nur ein Ausdruck identifiziert
werden: ,In den folgenden Abschnitten werden wir uns noch eingehender und mit
Beispielen an die Begrifflichkeiten ndhern.” (11/T1b/14) Da der vollstandigen Version des
ersten Textes (T1b) kein retrospektives Gesprich folgte, kann hier kein genauer
Formulierungsvorgang des Ausdrucks rekonstruiert werden. Hingewiesen sei auf den

unvorhersehbaren Wechsel zur Wir-Form des Personalpronomens.

8.5.6.1.2.3  Ankiindigung der Arbeitsschritte
Dieser Kategorie konnten insgesamt vier Ausdriicke zugewiesen werden. Der erste Text
enthélt in seinen beiden Versionen (T1a und T1b) jeweils zwei identische TOA, die beiden

anderen Texte (T2 und T3) nur einen TOA dieser Kategorie:
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(1)  Da verschiedene Arten und Typen von ... existieren, wollen wir Kriterien und
Analysemethoden herausarbeiten, um schlieBlich selbst ... angemessen bewerten zu
konnen. (12/T1a/10, T1b/17)

2) In diesem Abschnitt mochte ich die verschiedenen Lernsoftwaretypen, die ...,
systematisch ordnen und ihre Charakteristiken herausarbeiten. (13/T1a/25, T1b/31)

3) Aus der vorgegangenen Ausarbeitung lassen sich die Konzepten von ...
folgenermallen zusammenfassen. (14/T2/66)

“4) In den Tabellen werden ... prasentiert. Darauf folgend werden meine Anmerkungen
zu ... detailliert erklért. (15/T3/25)

Die erste Ankiindigung (1) unterscheidet sich von den anderen drei Ankiindigungen durch

ihre Komplexitit sowie ihre Eingebundenheit in die Argumentation. Wahrend die letzten

drei Ankiindigungen ,reine Ankiindigungen der Arbeitsschritte sind, stellt der erste

Ausdruck eine ,.begriindete” Ankiindigung dar (vgl. Pohl 2007a: 391). Pohl unterscheidet

bei den textorganisierenden Aussagen zwischen ,reinen Ankiindigungen” und

,begrindeten  Ankiindigungen“, die er in ,begriindete und ,argumentativ

verschaltete” unterteilt (ebd.: 392f). Als Ergebnis seiner Studie ,,Zur Ontogenese

textorganisierender ~ Metakommunikation®  weist er  diese  unterschiedlichen

Ankiindigungsarten den verschiedenen Entwicklungsniveaus zu. , ,Argumentativ

verschaltete Ankiindigungen treten demnach erst auf dem dritten Entwicklungsniveau'”"

auf, wenn die Vorginge der Textorganisation von den Studierenden ,als zentrale
argumentativ. wirksame Texthandlungen erkannt® und dementsprechend ,,funktional

ausgerichtet™ werden (ebd.: 394).

Vor diesem Hintergrund ist zu vermuten, dass der argumentativ verschaltete Ausdruck (1)

von TN14 aus der Literatur iibernommen wurde. Wie bereits angemerkt, werden die der

Probandin zur Verfiigung stehende Ausdruckslisten bei der Literaturrecherche gelegentlich

erganzt (vgl. Kap. 8.5.4.2). Dafir spricht auch der plétzliche Wechsel von dem ,,Verfasser-

Ich* zum ,,Teamwork-Wir* (Steinhoff 2007: 207) in der Einleitung sowie in der

172
3

textorganisierenden Sequenz zu Kapitel von Tla wie auch hier (1) in Kapitel 3.1 von

(T1b/17).
Zum dem Ausdruck (3) duflert sich TN14 explizit im zweiten retrospektiven Gesprach und
gibt an, den kompletten Ausdruck ihrer Ausdrucksliste entnommen zu haben:

I: mhm das hast du selbst geschrieben,

TN14: vorgegangene ausarbeitung?

I: oder war er so komplett der satz?

TN14: den kompletten satz habe ich genommen;
I: auf=aus der liste,

TN14: mhm aber da war keine ausarbeitung
(RG2/112-117)

I Vergleichbar mit der Stufe der , kontextuellen Passung® bei Steinhoff 2007 (vgl. Pohl 2007a: 214).
2 TOA (1), S. 249.
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Bei der Anpassung des imitierten TOA an den eigenen Kontext wihlt die Probandin fiir
ihre Auseinandersetzung mit den Konzepten von zwei Autoren das Lexem Ausarbeitung,
das in diesem Fall jedoch die Textsorte bezeichnet und sich nicht auf die vorangegangene
Darstellung der Konzepte bezieht. Darin kommt die Unerfahrenheit im Umgang mit

Lexemen der AWS zum Ausdruck.

8.5.6.1.3 Riickverweise

Ausdriicke dieser Kategorie konnten nur in zwei Texten (T1b und T3) identifiziert werden.
Drei TOA sind nach dem Muster ,,wie bereits erwahnt gebildet, der vierte Ausdruck stellt
eine Zustandspassiv-Konstruktion dar:

(1) Bereits in den verschiedenen Definitionen fiir ... und seinen Bewertungen sind von
den Experten verschiedene Typen von ... angesprochen worden. (16/T1b/30)

2) Wie bereits erwihnt, (...), konnen sie ... (17/T1b/126)

3) Wie bereits erwéhnt, gab es ... (18/T3/34)

4) Wie bereits erwihnt, ich bin der Meinung, dass ... (19/T3/86)

Das Muster ,,wie bereits erwidhnt™ wird nicht weiter differenziert, die Probandin gibt an,

die Ausdriicke, die sie ,,wirklich gut* kennt, hiufig zu gebrauchen (vgl. RG3/67). Die

Positionierung des Ausdrucks wird noch nicht ausreichend kontrolliert: Im letzten Beispiel

(4) wird die Wortfolge im Satz durch die Formulierung nicht beeinflusst. Die Analyse der

entsprechenden Kategorie des Liickentextes (LS/2) zeigt, dass die formelhafte

Formulierung ,,wie bereits erwéhnt* in den ersten beiden Liickentexten der Probandin noch

nicht geldufig war:'”

(1) Wie bereits genannt, besprochen, ... (LS1/2)

?2) Wie in ersten Abschnitt, oben, schon angedeutet, ... (LS2/2)

Das Adverb bereits wird im dritten Liickentext (LS3/2) verwendet, allerdings neben einer

unangemessenen Einsetzung ,,folgend”. Im letzten Liickentext hat TN14 Schwierigkeiten

mit der Verbform des Ausdrucks: ,,Wie bereits mehrmals erwdhnte, ...* (LS4/2).

8.5.7 Liickentext

Die Liickentexte (LT) sind, wie bereits bei der Skizzierung des Liickentextdesigns
erldutert, zusammenhingende Textabschnitte mit den Ausdriicken der eben behandelten
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben®, der Unterkategorien ,,Explizite Erkldrung der

Hauptziele, -themen®“, ,Erlduterung des Vorhabens* wund ,Ankiindigung der

'3 Die Einsetzungen von TN14 sind kursiv gekennzeichnet.
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Arbeitsschritte”. Es bietet sich hier an, die Liickentextergebnisse von TN14 einem kurzen
Vergleich mit den analysierten Daten aus ihrer freien Textproduktion zu unterziehen. Wie
der folgenden Tabelle zu entnehmen ist, bleibt die Anzahl der sowohl als akzeptabel als
auch als restringiert bewerteten Einsetzungen im Laufe der Untersuchung relativ konstant.
Dies kann durch selten stattgefundene Differenzierungsversuche der Probandin innerhalb

der Liickentexte erkldrt werden.

Liicken | Angaben | ak W nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI |6 14 8 57% |2 - 2 2 - 18
LT2 |7 14 9 64% |1 1 2 1 1 30
LT3 |8 18 10 56% |3 1 3 1 - 29
LT4 |8 12 7 58% |- 2 3 - - 24

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 21: Liickentextergebnisse von TN 14 (Teil I)

Die Probandin greift wie in der freien Textproduktion auf ein ihr vertrautes Spektrum von
Handlungsverben zuriick: darstellen, analysieren, untersuchen, erkliren, beschreiben,
zusammenfassen. Die verwendeten Verben zeichnen sich durch ihre breite semantische
Kombinationsfihigkeit sowie ihre Angemessenheit fiir unterschiedliche Kontexte aus, d.h.
ihre Zugehorigkeit zur AWS wird hier nicht bestritten, ihre Ndhe zur Allgemeinsprache
und ihre Verwendungsméglichkeiten auflerhalb der AWS sind jedoch evident. Bei den
Liicken mit Handlungsverben, die vorrangig in wissenschaftlichen Kontexten verwendet
werden und komplexere morphosyntaktische Strukturen verlangen, bleiben die Liicken
entweder leer oder werden mit vertrauten sprachlichen Mitteln ausgefiillt, was héufig
grammatische sowie semantische Restriktionen verursacht. Dazu gehoren beispielsweise
Verben wie nachgehen (LT2/7) und widmen (LT4/7). Andere als ,nicht
akzeptabel” bewertete Einsetzungen zeichnen sich durch Registerverstofie (1) oder die
Verwendung konstruierter Formulierungen — Lernerformen (2) — aus.

(1) Am Ende wird das Projekt SprachService DaF als Beispiel fiir ein Kurs- und
Beratungskonzept fiir asiatische Studierende sein. (LT1/5)

(2)  Am Schluss werden die Grenzen des Einsatzes von Korpora im Phonetikunterricht
diskutiert und ein Ausblick gegeben. (LT3/8)
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8.5.8 Uberleitungen und Ankniipfungen

8.5.8.1  Betonen

Dieser und der folgenden Unterkategorien konnten nur einige wenige Ausdriicke aus den

Texten von TN14 zugewiesen werden:

(1)  Hierbei sind also zwei grundlegende Probleme hervorzuheben. Zum einen ... Zum
anderen ... (20/T1a/99)

2) Hier sei angemerkt, dass ... (21/T1b/14)

3) Was ich bei den Beobachtungen im Praktikum noch besonders interessant fand war,
dass ... (22/T3/127)

Der Vergleich mit dem ExpKo ldsst die Schlussfolgerung zu, dass die Ausdriicke

doménenaddquat gebildet und verwendet wurden. Bei dem ersten Ausdruck (1) formulierte

TN14 den Pritext zundchst in der Muttersprache und erhielt anschlieend eine Bestétigung

iiber seine strukturelle Korrektheit von einem Muttersprachler des Deutschen. Die

Abweichungen bei der Rechtschreibung (,,zum einen® oder ,,zum Einen*) wurden im Laufe

der Retrospektion aufgekldrt (vgl. RG1/37-45). Die Analyse der Liickentexteintragungen

dieser Kategorie zeigt, dass nur die Liicken in TOA mit einer einfacheren Struktur (2, 3)

sowohl grammatisch als auch semantisch akzeptabel ausgefiillt werden. Bei den Liicken in

TOA mit einer komplexen Struktur (1, 4) hat TN14 Schwierigkeiten entweder allgemein

mit der grammatischen Realisierungsform des Ausdrucks oder konkret mit dem hier

passenden Handlungsverb hinweisen:

(1) Es verdient wichtig zu werden, dass ... (LS1/4) nak Gram

2) Zu bemerken ist, dass ... (LS2/4) ak

3) Besonders wichtig, auffallend sind folgende Aspekte: (LS3/4) ak/ak

4) Auch hier sei noch einmal darauf aufinerksam, dass ...(LS4/4)  nak Gram

Im Rahmen des zweiten retrospektiven Gesprachs wurde auf das semantisch
unangemessen verwendete Verb aufweisen eingegangen, was statt hinweisen in der
Bedeutung ,,auf etwas aufmerksam machen* (RG2/63) verwendet wurde: ,,Koenig (...)

«

weist betont auf: Ausgehend davon kann man darauf schlieBen, dass das
Handlungsverb hinweisen TN14 nicht geldufig ist. Zum anderen kann die hier (LS4/4)
erwartete grammatische Realisierungsform mit dem Konjunktiv I von TN14 in einer
Liickentextsituation nicht rekonstruiert werden, obwohl sie in der freien Textproduktion
der Probandin in derselben TOA-Kategorie (2) angemessen verwendet wird. Dies kann als
ein Indiz fiir das imitative Verhalten der Probandin unter Hinzuziehung von

Formulierungslisten gedeutet werden.
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8.5.8.2  Erginzen

Zwei Ausdriicke dieser Kategorie wurden von der Probandin im Praktikumsbericht (T3)
verwendet:

(1) Was noch erwdhnenswert ist, dass ... (24/T3/41)

(2)  Noch dazu positiv anzumerken ist, dass ... (25/T3/121)

Die Analyse der letzten beiden Unterkategorien ldsst den Schluss zu, dass TN14 sich
hierbei dem doménentypischen Gebrauch anndhert. Die Unsicherheiten tiber die Struktur
und Rechtschreibung der Ausdriicke im ersten Text (Tla) deuten auf ein imitatives
Verhalten hin. Die strukturelle Beschaffenheit der Ausdriicke des letzten Textes (T3) sowie
ihre angemessene Kontextualisierung kénnen auf die Ubergangstufe der Transformation
hinweisen. Die Doménentypik der von der TN14 verwendeten TOA dieser beiden
Kategorien ldsst sich im direkten Vergleich mit dem ExpKo bestitigen, ihre seltene
Verwendung sowie ein Wortfolgefehler (2) kénnen zum einen als Zeichen fiir den
laufenden Erwerbsprozess interpretiert werden. Da zu diesen beiden Kategorien keine
Aussagen der Probandin vorliegen, kann zum anderen angenommen werden, dass TN14
sich bei der Formulierung der Ausdriicke auf die ihr zur Verfiigung stehenden
Ausdruckslisten stiitzte. Die Liickentextergebnisse dieser wie auch der vorherigen

Kategorie wiirden diese Annahme bestatigen:

(1) An dieser Stelle ist zu beobachten, dass ...(LS1/3) nak Sem
2) In diesem Zusammenhang ist noch zu sehen, dass ... (LS2/3) nak Sem
3) Noch eine Anmerkung: (LS3/3) ak

(4)  Daraufhin, Darauf folgend kommt, dass ... (LS4/3) nak Gram

Im ersten sowie im zweiten Liickentext der Kategorie ,,Ergénzen® weicht die Probandin
zundchst auf allgemeinsprachliche Ausdriicke aus (Transposition), was neben der
Bedeutungsrestriktion einen Registerverstof3 (1) verursacht. Im letzten Liickentext versucht
TN14 die Einsetzung mit den verfiigbaren sprachlichen Mitteln selbst zu konstruieren.

Dabei entsteht eine sowohl grammatisch als auch semantisch restringierte Formulierung.

8.5.9 Verstindnissicherung

8.5.9.1  Paraphrasieren

Es konnte in den Texten von TN14 kein Ausdruck dieser Kategorie identifiziert werden.
Die Analyse der Liickentexteinsetzungen ldsst den Schluss zu, dass diese Handlung in der
wissenschaftlichen Kommunikation sowie ihre formelhaften Realisierungsmoglichkeiten
der Probandin bis dato nicht bekannt sind. Bis auf den zweiten Liickentext (LS2/2) wurde

die entsprechende Liicke in anderen drei Liickentexten von TN14 nicht ausgefiillt. Eine
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akzeptable Einsetzung im zweiten Liickentext ist wiederum durch die Néhe zur

Alltagssprache zu charakterisieren: ,,Oder anders formuliert:*.

8.5.9.2  Zusammenfassen

Die Ausdriicke dieser Unterkategorie wurden in allen vier Texten identifiziert. Wahrend
der erste Text in seinen beiden Versionen (Tla, T1b) einen Ausdruck mit dieser Intention
enthilt, steigt die Anzahl der TOA mit zunehmender Erfahrung: in der zweiten Arbeit (T2)
werden vier und im Praktikumsbericht (T3) zwei Ausdriicke verwendet. Auffallend ist bei
der Analyse struktureller Beschaffenheit der Ausdriicke der Gebrauch ein und desselben
Formulierungsmusters: ,,1dsst sich sagen/festhalten, dass ...

(1) Es lésst sich sagen, dass ... (26/T1a/96; T1b/101; 27/T2/28)

(2)  Indiesem Punkt ldsst sich festhalten, dass ... (28,29/T2/51, 62)

3) In diesem Punkt l4sst sich sagen, dass ...(30/T2/69)

(4)  SchlieBlich lésst sich sagen, diese ... (31/T3/43)

%) SchlieBlich lasst sich sagen, dass ... (32/T3/47)

TN14 habe diese Formulierung wihrend der Vorbereitung auf die DSH-Priifung kennen
gelernt (RG2/81) und konnte sie bis dato im Gebrauch automatisieren (RG3/51). Wéhrend
in den ersten drei Texten die Ausdriicke noch nahezu identisch sind, sind im letzten Text
Differenzierungsversuche in der Kontextualisierung des Ausdrucks festzustellen. Dasselbe
Muster wird zunidchst ohne Konjunktion dass eingebunden und anschlieBend mit. Diese
Strukturdnderung wird beim Formulieren von der Probandin selbst jedoch nicht
wahrgenommen (RG3/47). Bei der Wahl des Handlungsverbs in dieser Kategorie orientiert
sich die Verfasserin am miindlichen Sprachgebrauch und préferiert durchgehend das Verb
sagen.'™ Tm zweiten und letzten Liickentext, in denen die Liicke das Handlungsverb
betrifft, wird erst das Verb sagen verwendet (1) (Transposition), das aber zum Schluss
durch das doménentypische Verb feststellen ersetzt wird (2) (Transformation):

(1) Es bleibt nur zu sagen, dass (LS2/6)

2) Insgesamt ist festzustellen, dass (LS4/6)

Die eben genannte grammatische Realisierungsmdoglichkeit, also dasselbe Formulierungs-
muster, ist auch in anderen Kategorien zu finden: ,Beziige herstellen (1),
,»,Thematisieren“ (2) und ,,Schliisse ziehen* (3, 4):

(1) Im Zusammenhang mit ... l4sst sich sagen, dass ... (T1a/36, T1b/42)
(2)  Zum ... Aspekt ldsst sich sagen, dass ... (T1a/96, T1b/101)

3) Schlussfolgernd lésst sich feststellen, dass ... (T1a/97, T1b/102)

4) Insgesamt lésst sich schlussfolgernd fiir ... sagen, dass (T1b/121).

" Das ExpKo enthilt drei TOA dieser Kategoric mit demselben Formulierungsmuster:
,,Generell/Zusammenfassend/Restimierend lésst sich sagen, dass ... (TOA Nr. 59, 64, 66).
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8.5.10 Metakommunikation

Die Kategorie Metakommunikation ist bei TN14 hauptsdchlich durch die Unterkategorie
,Meinungsausdruck™ vertreten. Andere Unterkategorien sind durch einzelne Ausdriicke
reprisentiert:

(1) Meine Schlussfolgerung fiir ... soll jedoch nicht grundsétzlich pessimistisch sein,
so kritisch an das Thema hier auch herangegangen wurde. (34/T1b/127)

2) ..., um es thesenhaft als eine offene These am Ende dieser Arbeit zu
formulieren, ... (33/T1b/127)

3) Ich habe versucht, die ...(Aufgaben) wiederzugeben. (35/T2/67)

4) Ein herzliches Dankeschon an Herrn K, der mir vieles beigebracht und mich immer
unterstiitz hat, an ... und an die sechs Lernenden, die immer gutwillig als
Lehrprobenopfer zur Verfiigung standen. (36/T3/136)

Da zwei von vier vorhandenen Ausdriicken aus dem zweiten Text stammen (T1b), dem

keine Retrospektion folgte, kann hier iiber deren Formulierungsvorgang nur eine

Vermutung gedullert werden. Angesichts der lexikalischen Dichte der Ausdriicke und ihrer

Neuheit im Repertoire von TN14 ist anzunehmen, dass sie mithilfe von Ausdruckslisten

formuliert wurden. Bei dem vorletzten Ausdruck (3) handelt es sich um eine Ubertragung

aus der Muttersprache (RG2/123). Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie zeigen, dass
die in wissenschaftlichen Texten verbreiteten formelhaften Rechtfertigungs- oder

Demutstopoi wie ,.keinen Anspruch auf die Vollstindigkeit erheben* oder ,,den Rahmen

sprengen” der Probandin nicht geldufig sind. Im zweiten Text (LT2/7) wird ein Versuch

einer konstruierenden Formulierung unternommen, in den beiden folgenden Liickentexten

wird die letzte Liicke (LS3/7, LS4/7) nicht ausgefiillt.

8.5.10.1 Meinungsausdruck

Insgesamt wurden dieser Kategorie neun Formulierungen zugewiesen, acht davon
stammen aus dem Praktikumsbericht der Probandin. Aus dem dritten retrospektiven
Gesprich ist ersichtlich, dass TN14 iiber die Vermeidung eines persénlich geférbten Stils
in der Wissenschaftssprache informiert ist. In ihrem Praktikumsbericht macht sie jedoch
bei der Beschreibung ihrer eigenen Lernbiographie und ihres Unterrichtsversuches davon
héufig Gebrauch:

I: achso ok; von dem mhm. dann zu der seite (-) neunzehn [TN14: mhm] in den anderen arbeiten
hattest du deine meinung mit meiner meinung nach [TN14: ja (oder echt)] ausgedriickt und hier
heifit es oft (-) glaube ich dreimal in der ganzen arbeit also oft nicht oder viermal ich denke

TN14: ich denke <<leise>> mhm;

I: kannst du das’= was dazu sagen?

TN14: (2.0) mhm ich glaube ich sollte das eher verzichten so dh so personlich zu schreiben; (--)
aber, naja ich (---)
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I: hat das was mit der textsorte zu tun? [dass es ein bericht ist]

TN14: [kann sein] dass es bericht und das ist meine (--
) hm dhm mein erlebnis also was meine erfahrungen [I: mhm] und ja: das war auch meine
MEINung [I: ok] was ich gesehen habe was ich beobachtet habe und deshalb habe ich meine (-)
meinung erwihnt.

(RG3/60-65)

Wie das Gesprich mit dem =zustdndigen Dozenten zeigte, war die personliche
Meinungsduflerung im Praktikumsbericht sogar erwiinscht. Die Probandin orientiert sich
aber dabei am miindlichen Sprachgebrauch, genauer gesagt, an ihrem miindlichen
Sprachgebrauch.'” Fiir diese Handlung verwendet TN14 drei verschiedene Ausdriicke:
,meiner Meinung nach® (3-mal), ,ich bin der Meinung“ (2-mal), und ,ich
denke/glaube* (4-mal).'”® Die genannten Formeln sind zwar fiir die Handlung des
Meinungsausdrucks konventionalisiert, werden aber in der Wissenschaftskommunikation

eher selten gebraucht (vgl. Anhang, S 691t.).

8.5.11 Zusammenfassung TN14

Da TNI14 keine Erfahrung im akademischen Schreiben aus ihrem Bachelor-Studium
mitgebracht hatte, wurde sie im Rahmen ihres Masterstudiums erstmalig mit der
Wissenschaftssprache konfrontiert. Thr Formulierungsproblem bestand in der Nichtverfiig-
barkeit der Ausdricke der AWS. Um diesem Ausdrucksproblem gerecht zu werden,
verhielt sich die Probandin imitativ und griff auf die ihr zur Verfiigung stehenden
Formulierungsvorlagen zuriick. D. h der wissenschaftliche Sprachgebrauch wurde
vorwiegend imitiert: Die Ausdriicke wurden wortwortlich aus den vorhandenen Listen
bzw. anderen wissenschaftlichen Quellen {ibernommen. Bei der Auswahl der
Formulierungen wurde das eigene Sprachniveau beriicksichtigt, indem die Ausdriicke dem
Sprachniveau entsprechend nach der Komplexitét ihrer grammatischen und lexikalischen
Realisierung selektiert wurden. Mit zunehmender Schreiberfahrung wurden einige
Formulierungsmuster durch den haufigen Gebrauch automatisiert. So schuf die Probandin
fiir sich ein Spektrum an Standardformulierungen sowie Standardverben, worauf sie des
Ofteren zugriff. Zu nennen sind beispielsweise Formulierungsmuster wie ,,ich werde +
Handlungsverb®, ,es ldsst sich sagen, dass“, ,wie bereits erwdhnt“ und Verben wie
darstellen, analysieren, beschreiben, erkiiren, sagen und zusammenfassen. Die Analyse
der Liickentextergebnisse deutete auch auf die geringe Anzahl an verfiigbaren

Realisierungsformen und Ausdrucksmustern hin. Die Einsetzungen fiir die Liicken mit

75 Bei der MeinungséduBerung in retrospektiven Gesprachen wurde 11-mal ,,ich denke* und 24-mal ,,ich

glaube™ verwendet.
176 S. Anhang, S. 109.
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agenslosen dominentypischen Realisierungsformen waren héufig grammatisch und
semantisch restringiert, die Liicken mit Handlungsverben mit Genitivergéinzung wurden
nicht ausgefiillt.

Die wissenschaftliche Kompetenz von TN14 im Bereich der Textorganisation einem
bestimmten Kompetenzniveau zuzuweisen, erweist sich als problematisch. Wahrend TN 14
sich in einigen Kategorien durch das imitative Verhalten dem doménentypischen Niveau
néhert (,,Ablauf beschreiben®, ,,Uberleitungen und Ankniipfungen®), bedient sie sich in den
anderen Kategorien eines sehr begrenzten Ausdrucksspektrums bzw. weicht auf
allgemeinsprachliche Alternativformulierungen aus (,,Zusammenfassen®,
,Meinungsausdruck®). So kann restimierend festgestellt werden, dass TNI14
entwicklungsorientiert sich auf dem Ubergang zur Stufe der Transformation befindet, denn
wenn auch dieses Niveau in einigen Kategorien (,,Erlduterung des Vorhabens®,
,Riickverweise®, ,Ergdnzen®) schon erreicht wurde, so dominieren in anderen
(,Meinungsausdruck®) noch Akkomodations- und Assimilationsprozesse (Transposition,

Imitation).
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8.6 Fallstudie TN19

8.6.1 Sprachlernbiographie

Die 22-jahrige TN19 stammt aus China, ihre Muttersprache ist Chinesisch. Mit dem
Erlernen des Englischen als ihrer ersten Fremdsprache begann TN19 in der sechsten Klasse
der chinesischen Mittelschule. Englisch wurde dort als Pflichtfach mit ca. acht
Wochenstunden unterrichtet. Der Unterricht war grammatik- bzw. priifungsorientiert
ausgelegt, unterrichtet wurde meist nach der Grammatik-Ubersetzungsmethode in der
Muttersprache Chinesisch (vgl. T2/10). Der kommunikativen Komponente im Unterricht
wurde u. a. aufgrund von tiibergroBen Klassen (ca. 50 Schiiler) wenig Zeit und Raum
gewidmet. Die Probandin bewertete den schulischen Unterricht als trocken und eintonig,
bedauerte aber, den Wert der Weltsprache Englisch in der Schulzeit nicht erkannt zu haben
(vgl. T2/9-10).

Im Germanistikstudium an der Universitit wurde der Englischunterricht in den zwei ersten
Studienjahren fortgesetzt. Das Ziel des Unterrichts war auf das Bestehen bestimmter
Priifungen (College English Test, Band 4-6) ausgerichtet, was als eine Voraussetzung fiir
das Fortsetzen des Studiums galt. Da das Deutsche im Germanistikstudium mit 15
Unterrichtsstunden als Hauptfach unterrichtet wurde, trat das Englische in den Hintergrund
und wurde durch massive Interferenz zum ,,Denglisch® (vgl. T2/14). Erst wihrend des
Masterstudiums in Kassel konnte TN19 die Bedeutung des Englischen sowohl als
Wissenschafts- als auch Kommunikationssprache einschitzen und bedauerte nachtréglich
ihre Einstellung zum Englischlernen sowie ihre mangelnden Leistungen.

Im Gegensatz zum trockenen Englischunterricht beschrieb TN19 den universitiren
Deutschunterricht als ,locker und ,jinteressant“ (T2/18). Das Anderssein des
Deutschunterrichts im ersten Studienjahr fiihrte TN19 auf die Lehrerperson und ihren
Unterrichtsstil zuriick: Die Verdnderung der Sitzordnung sowie der Sozialformen, die
Verlagerung des Schwerpunktes auf kommunikative Tétigkeiten trugen zur Verbesserung
des Unterrichts bei. Da das Ziel des zweiten Studienjahres das Bestehen der schriftlichen
,Prifung fiir Germanistik-Grundstudium® (PGG) war, wurde dementsprechend der
Unterrichtsschwerpunkt auf die Priifungsvorbereitung gelegt und die kommunikative
Komponente trat wieder in den Hintergrund. Die Moglichkeit, in der Zielsprache zu
kommunizieren, gab es nur in einigen Lehrveranstaltungen sowie in der einmal
wochentlich organisierten ,,Deutschecke™, die von deutschen Muttersprachlern geleitet
wurden (T2/21). Im Hauptstudium wurde neben dem reinen Sprachunterricht Internet- und

Wirtschaftsdeutsch  sowie ~Tourismusdeutsch, Grundlagen des Ubersetzens und
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Dolmetschens, deutsche Literatur und Landeskunde angeboten. Die Vielfiltigkeit der
Lehrveranstaltungen hat nach Ansicht von TN19 ,,zur gleichméBigen Entwicklung von vier
Fertigkeiten (T2/17) beigetragen. Ihre Sprachkompetenz im Deutschen zu Beginn der
Untersuchung schitzte die Probandin auf einer Skala von 1 (sehr hoch, fast mutter-

sprachlich) bis 5 (sehr niedrig, Anfdnger) mit einer 2 und im Englischen mit einer 3 ein.

8.6.2 Schreibbiographie

In ihrem Bachelor-Studium an der Heimatuniversitit konnte TN19 wenig Erfahrung mit
akademischen Texten sammeln. In der Muttersprache wurden bis auf Vorlesungs-
mitschriften keine wissenschaftlichen Texte verfasst. Auf Deutsch sowie auf Englisch

177 auch

wurden Klausuren und Aufsitze geschrieben, auBBerdem wurde die Bachelor-Arbeit
auf Deutsch verfasst. In ihrem Masterstudium an der Universitdt Kassel hatte die
Probandin vor der empirischen Untersuchung einige Vorlesungsmitschriften, eine Klausur
und ein Protokoll geschrieben sowie ein Referat vorbereitet. Die Ausarbeitung dieses
Referates wurde im April 2010 als erster schriftlicher Text in das Datenset von TN19
aufgenommen. Vier Monate spiter hat die Teilnehmerin einen Praktikums- sowie einen
Projektbericht zu Untersuchungszwecken zur Verfligung gestellt. An dieser Stelle ist
anzumerken, dass ein Teil des Praktikumsberichts schon im November 2009 eingereicht
wurde. TNI19 fiihlte sich durch die monatlichen Erinnerungs-E-Mails zur Abgabe
verpflichtet. Da dies nicht das Ziel der Erinnerungsmitteilungen war, konnte die Probandin
den Bericht in einem fiir sie angemessenen Tempo abschlieBen. Von dem Projektbericht
wurden nur die von TNI19 verfassten Textteile beriicksichtigt (Kapitel 3, 5 und die
Zusammenfassung). Der nichstmdgliche Termin fiir eine anschlieBende Retrospektion
ergab sich erst einen Monat spiter.'”® Da TN19 zum Ende der Studie angekiindigte, einen
weiteren Text in einem Monat abschlieen zu wollen, wurde der Untersuchungsraum fiir
sie bis dahin ausgedehnt. Die vierte Hausarbeit wurde am 23.10.2010 zu
Untersuchungszwecken zur Verfiigung gestellt. Weitere Informationen zu den Texten von
TN19 und den durchgefiihrten Retrospektionen kénnen der folgenden Tabelle entnommen

werden.

177
178

Der Seitenumfang der Bachelor-Arbeit ist in diesem Fall nicht bekannt.
Die Probandin war aufgrund des Elternbesuches und einer gemeinsamen Reise vier Wochen nicht
erreichbar.
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Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gesprichs

T1 Referat 7 Seiten 05.04.10 07.04.10

T2 Praktikumsbericht | 18 Seiten 22.08.10 16.09.10

T3 Bericht 7,5 Seiten 22.08.10 16.09.10

T4 Hausarbeit 17,5 Seiten | 23.10.10 25.10.10

Tabelle 22: Datenset von TN19

8.6.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wiihrend der Studie

TN19 lasst sich als eine zielstrebige, fleiffige und zuverldssige Studentin beschreiben. Bei
der ersten Retrospektion machte sie einen ruhigen, etwas verschlossenen Eindruck, im
weiteren Verlauf des Gesprichs konnten darin Ernsthaftigkeit und Respekt erkannt
werden, mit denen TN19 der Untersuchung gegeniiber trat. Ihre Zielstrebigkeit war sowohl
bei der Korrekturbesprechung als auch bei den retrospektiven Gesprichen zu spiiren. Die
korrigierten Stellen wurden von TN19 analysiert und bei Bedarf wihrend der jeweiligen
Retrospektion aufgekldrt. Sie erkundigte sich haufig nach der Korrektheit und
Angemessenheit ihrer Ausdriicke, bevor sie sich zu ihrem Formulierungsprozess duflerte.
Die E-Mail-Kommunikation war problemlos, monatliche Erinnerungs-mitteilungen riefen
bei TN19 zum Teil Gewissensbisse beziiglich der Fertigstellung ihrer schriftlichen Texte

hervor.

8.6.4 Strategien179

Aus der Sprachlernbiographie von TN19 ist ersichtlich, dass sich die Lernerfahrung der
Probandin in der Zielsprache Deutsch auf die Zeit ihres Bachelor-Studiums im Heimatland
beschrinkt. Die Schreiberfahrung im wissenschaftlichen Schreiben kann als gering
eingeschétzt werden. Laut Aussage von TN19 verfiigte sie zu Beginn der Untersuchung
iiber keine einschldgige Erfahrung bzw. Kenntnisse im Schreiben von akademischen fiir
die Untersuchung relevanten Textsorten weder in der Muttersprache noch in der
Zielsprache. Eine Ausnahme bildete ihre auf Deutsch verfasste Bachelor-Arbeit, die hier
nicht ndher charakterisiert werden kann. Man kann jedoch davon ausgehen, dass die Unter-
schiede in den Konventionen und Schreibtraditionen der Auslandsgermanistik und einer

deutschen Universitét deutlich ausfallen (vgl. Freudenberg-Findeisen/Schréder 2012).

1" Erliuterung zum Lesen der Tabelle S. 264.
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Der reguldre Schreibunterricht im Bachelor-Studium war beispielsweise auf das Schreiben
kurzer Texte (Aufsdtze) ausgerichtet (vgl. AG/163-165). Als ein Teil der Lern- bzw.
Schreiberfahrung kann hier auch ein im ersten Studiensemester an der Universitit Kassel
besuchter ~ Unicert-Deutschkurs ~ mit dem  Schwerpunkt ,Lesen, Schreiben,
Grammatik™ beriicksichtigt werden.

Ihre erste schriftliche Arbeit (T1) im Rahmen des Masterstudiums DaFZ bewertet TN19
selbst als ,,nicht so wissenschaftlich® (vgl. RG1/81). Dabei wird ihre Unsicherheit bzw. ihr
Unwissen beziiglich der Inhalte einer Einleitung® und einer ,,Zusammen-
fassung™ wissenschaftlicher Texte (vgl. RG1/96-97), beziiglich der Unterschiede zwischen
einer Referatsausarbeitung und einer Hausarbeit sowie des Inventars der AWS erkennbar.
Sie verwendet einige wenige aus dem Unicert-Kurs und dem Studium im Heimatland
bekannte Ausdriicke und beméngelt selbst ihr Ausdrucksspektrum sowie die ihrer Meinung
nach darunter leidende Qualitit des Textes. Die von der Dozentin empfohlenen Ausdriicke
werden an bestimmten Textstellen wortgetreu adaptiert (RG1/13-17). Bei der ersten
Retrospektion ist ein starkes Interesse und eine hohe Motivation an und fiir
Verbesserungsmaglichkeiten ihrer Texte festzustellen'™.

Da die beiden dem ersten Text folgenden Berichte in einem narrativen Stil verfasst
wurden, enthalten sie wenige metasprachliche Ausdriicke, die den Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung bilden. Eine explosionsartige Anderung der Ausdrucksdichte
ist im letzten Text (T4) der Probandin deutlich zu erkennen. Der Rezipientenbezug ist
beinahe in allen Textteilen vorzufinden: doménentypische TOA werden sowohl in der
Einleitung als auch in iiberleitender Funktion zwischen zwei Kapiteln verwendet. TN19
orientiert sich dabei an zwei in der Bibliothek ausgelichenen Ratgebern zum
wissenschaftlichen Schreiben. D.h. die Verdnderung im strategischen Verhalten der
Probandin wurde groftenteils durch die Untersuchung bzw. die Empfehlungen im ersten
retrospektiven Gesprich ausgelost und geleitet.

Trotz des vorwiegend imitativen Verhaltens bei der Formulierungstitigkeit der TOA kann
in der schreibhilfenfreien Liickentextsituation zum Ende der Untersuchung, zumindest in
einigen Kategorien (,,Riickverweise®, ,,Paraphrasieren”, ,,Zusammenfassen®) eine deutliche
Anndherung an den wissenschaftstypischen Gebrauch beobachtet werden. Interessant ist in
diesem Zusammenhang, dass die Probandin die Liickentexte als Lernvorlagen fiir die

Ausdriicke der Kategorie ,,Ablauf beschreiben® betrachtet hat:

1% Die Probandin erkundigte sich nach Problemstellen ihrer Ausarbeitung und nach Méglichkeiten ihrer

Verbesserung. Es wurde im Rahmen der Korrekturbesprechung auf mangelnde Kohidrenz zwischen den
Textteilen hingewiesen und zur Problembewiltigung die Hinzuziehung wissenschaftlicher Ratgeber
empfohlen.
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TN19: ich kann mich daran erinnern; in deinem liickentext gibt es im ersten teil immer so einen
ganzen abschnitt; [I: mhm] und dhm in diesem text geht es hauptsichlich um die (1.0) dh um die
struktur des abschnitts; und (2.0) hm ich hab davon viel gelernt glaube ich; dass man so erstens wird
was was erldutert und dhm zweitens auBerdem hinzu kommt und so was ja; [I: ok] und &h: (---) die
den den zweiten teil finde ich ziemlich schwer; weil ich, ich=ich hab manchmal gar keine ahnung
was was fiir ausdriicke (--) fehlt es hier; [I: aha;] dh:

(AG/107)

8.6.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. anderer Fremdsprache

Die durchgefiihrten Retrospektionen enthalten keine Hinweise auf die Einbeziehung der
Muttersprache bzw. der ersten Fremdsprache Englisch in den Formulierungsprozess von
TOA in der deutschen Sprache. Die Schreibprodukte konnten aufgrund fehlender
Sprachkompetenz im Chinesischen nicht einer entsprechenden Analyse beziiglich der
Transferphidnomene unterzogen werden. Eine zielgerichtete Anfrage im Abschlussgesprich
zeigt, dass die Muttersprache als Denksprache im Formulierungsprozess eine wichtige
Rolle spielt, die so formulierten ,,Pritexte” (Wrobel 2000: 464) werden abschnittsweise in
die Zielsprache tibertragen:

TN19: (6.5) ich ich muss zugeben dass dass ich meistens (2.0) immer noch (--) in chinesisch
denken muss ja; und dann iibersetzte ich meine gedanken ins deutsche;

I: ok; und wenn du dann tibersetzt, wie gehst du vor? (--) wort fiir wort? oder, suchst du nach, (--)
ja wie machst du das?

TN19: hmhm (1.5) ich glaube wort fiir wort geht nicht

I: ja; mhm klar aber wie? (--) wie entscheidest du &h::m ob der ausdruck richtig ist;

TN19: hmhm

I: wie priifst du die richtigkeit,

TN19: (4.0) hm nachdem ich ein ein ab=abschnitt geschrieben habe, dann lese ich einmal durch
und (--) ahm (3.0)

I: und dann,

TN19: und und dann (3.5) dh versuche ich was was ich nicht als ih iibliche deutsche ausdriicke
finde @h: rauszunehmen und statt diesen dhm so dhliche (--) formulierungen zu machen oder,
(AG/89-97)

Vor dem Hintergrund dieses Gesprachsabschnittes kann eine Vermutung beziiglich
mangelnder TOA in den ersten drei Texten der Probandin ausgesprochen werden: Da die
Prétexte erst in der Denksprache Chinesisch formuliert werden und solche TOA aufgrund
fehlender Erfahrung in der Wissenschaftssprache bzw. unterschiedlicher Konventionen
dort nicht verfiigbar sind, konnen keine TOA in die Zielsprache tibertragen werden. Sie
erscheinen in den Texten der Probandin erst dann, wenn sie in der Zielsprache

wahrgenommen und schlie8lich imitiert bzw. erworben werden.

8.6.42  Zum Umgang mit Schreibhilfen
Wihrend der retrospektiven Gespriche konnte nicht eindeutig gekldrt werden, ob die
Probandin auf die im ersten Semester zur Verfiigung gestellte Formulierungsliste in ihrem

Schreibprozess zugreift:
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I: [...] ahm du hast ja gesagt du hast den kurs am sprachenzentrum besucht, und auch bei frau X
diesen (.) einleitendes dieses einleitende seminar; ne, in das wissenschaftliche schreiben und da habt
ihr auch listen bekommen mit bestimmten ausdriicken; [TN19: ja] hm hast du die benutzt? und hat
sie auch ratschlige gegeben wie man mit diesen listen umgehen soll?

TN19: hmhm (3.0) nee; ratschlige habe ich nicht bekommen;

I: mhm; und wie hast du damit gearbeitet?

TN19: hm (2.5) ich hab (1.5) dh nach dem ich mit meiner erste dh schriftliche ausarbeitung fertig
bin dann habe ich gefunden dass dass ich die arbeit nicht so wissenschaftlich geschrieben habe; [I:
mhm] und nicht so viel chunks benutzt habe; und dh nachher habe ich in der bibliothek biicher (-)
gesucht( 1.5) und &h habe ich hehe habe ich mich entschieden solche formulierungen zu lernen
<<lachend>>

(AG/20-23)

Klar wurde dagegen, dass TN19 nach dem ersten Gesprich nach Formulierungshilfen
selbststindig suchte und in wissenschaftlichen Ratgebern fiindig wurde (vgl. dazu RG3/5).
Diese selbst recherchierte Formulierungsliste diente als Vorbild beim Verfassen des letzten
Textes (T4), dabei wurden einige neue Formulierungsmuster imitiert (vgl. RG3/91, 133).
Andere Imitationsquellen konnten wahrend der Gespriche nicht identifiziert werden. Es
gab keine Hinweise auf die Verwendung der zur Vorbereitung von Hausarbeiten gelesenen
Literatur als Imitationsvorlage. Eine andere Schreibhilfe, die bei den lexikalisch bedingten
Schwierigkeiten hinzugezogen wurde, war das Langenscheidt-Online-Worterbuch

(AG/S5).

8.6.5 Zusammenfassung

Zu Beginn der Untersuchung verfiigt TN19 tiber eine vierjéhrige Lernerfahrung in der
Zielsprache Deutsch. Thre allgemeinsprachliche Kompetenz schétzt die Probandin auf einer
Skala von 1 (sehr hoch, fast muttersprachlich) bis 5 (sehr niedrig, Anféinger) mit einer 2
ein. Thre wissenschaftliche Erfahrung kann als sehr gering eingeschétzt werden: nur eine
untersuchungsrelevante Textsorte wurde im Rahmen des Studiums in China realisiert. Es
handelt sich dabei um die in der Zielsprache Deutsch verfasste Bachelor-Arbeit. Weder in
der L1 — Chinesisch — noch in der L2 — Englisch — wurden bis auf die Vorlesungs-
mitschriften und Klausuren andere akademische Textsorten verfasst. Anhand der Analyse
des ersten Textes sowie wihrend des ersten retrospektiven Gespriachs von TN19 wurde
festgestellt, dass der Probandin grundlegende Kenntnisse iiber die Konventionen des
wissenschaftlichen Schreibens sowie iiber die Inhalte einzelner Textteile einschligiger
akademischer Textsorten fehlen. Dartiber hinaus wies die Probandin selbst auf den TOA-
Mangel in ihrer eigenen Textproduktion hin. Evident sind aber auch die Bemithungen der
Probandin um die Verbesserung ihrer Schreibsituation. Wiahrend beide Berichte (T2, T3)
noch in einem narrativen Stil verfasst wurden und einige wenige TOA enthalten, ist eine
deutliche Anderung sowohl in der Textorganisation als auch im strategischen Verhalten

zum Ende der Untersuchung festzustellen. TN19 befolgt die bei den Retrospektionen
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erhaltenen Tipps und imitiert TOA aus eigenstidndig recherchierten wissenschaftlichen
Ratgebern. Dariiber hinaus dienen der Probandin die bei den Liickentexterhebungen
eingesetzten Texte als Quellen zum Erwerben notwendiger Ausdrucksmuster. Abgesehen
von einigen Kollokationsunstimmigkeiten und Registerverstofen werden die imitierten
Ausdriicke im letzten Text (T4) addquat positioniert und kontextualisiert. Die
Muttersprache Chinesisch spielt im Formulierungsprozess eine wichtige Rolle als
Denksprache. Die Pritexte werden zunichst in der L1 formuliert, anschlieBend in die
Zielsprache iibertragen und dabei absatzweise kontrolliert. Diese Strategie wird jedoch
beim Formulieren der TOA nicht angewendet, da TNI19 {iiber keine &quivalenten

Ausdriicke in der Muttersprache verfiigt.

8.6.6 TOA

8.6.6.1  Ablauf beschreiben

Nahezu 80 % der Ausdriicke dieser Kategorie wurden in der letzten Arbeit (T4) von TN19
identifiziert. Der fortschreitende Erwerb solcher Ausdriicke mit zunehmender
wissenschaftskommunikativer Erfahrung kann als eine mogliche Erklarung dafiir angefiihrt
werden. Daflir sprechen einige Hinweise aus der E-Mail-Kommunikation mit der
Probandin: ihr erster Text (T1) wird als ,,nicht so wissenschaftlich® (RG1/81) bezeichnet.
Sie habe ein Referat anhand einer wissenschaftlichen Quelle gehalten und dies
anschliefend mit eigenen Worten schriftlich festgehalten. Im retrospektiven Gespriach
duflert sie ihre Unsicherheit beziiglich der Inhalte der Einleitung sowie der

' dieser Referatsausarbeitung (vgl. RG1/89). Dariiber hinaus

Schlussbetrachtung'®
thematisiert sie in der ersten Retrospektion die  Determiniertheit der
,,Wissenschaftlichkeit” von der Chunks-Menge: je mehr Chunks eine Hausarbeit enthlt,
desto wissenschaftlicher sei sie (vgl. RGI1/81). Eine weitere Ursache fiir die
unterschiedliche TOA-Menge bildet die Textsorte. Im theoretischen Teil der vorliegenden
Arbeit gab es schon Hinweise darauf, dass die Haufigkeit der Verwendung der TOA je
nach akademischer Textsorte verschieden ausfallen kann (vgl. Kap. 5.3). So bieten
Referate und Hausarbeiten mehr Moglichkeiten fiir die Realisierung metakommunikativer

Handlungen als z.B. Berichte.

'8 Bei der Beantwortung dieser Frage wurde auf die Funktion der betroffenen Textteile hingewiesen, aus

der sich der Inhalt ergeben soll. Es wurde gleichzeitig empfohlen auf die Textkohidrenz sowohl auf der
strukturellen als auch auf der inhaltlichen Ebene zu achten (vgl. RG1/96).
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8.6.6.1.1 Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen

Da nur einige Teile des Projektberichts (T3) von TN19 verfasst wurden und die Einleitung

nicht zu ihrem Aufgabengebiet zdhlte, konnten in diesem Text keine Ausdriicke dieser und

der nédchsten Unterkategorie ,,Erlduterung des Vorhabens® identifiziert werden. In den
iibrigen Texten wurden vier Ausdriicke identifiziert:

(1) Im Rahmen des Seminars ,,...“ habe ich ein Referat iiber ,,...“ gehalten. (1/T1/2)

2) Im (SS).... habe ich im Rahmen ... ein Unterrichtspraktikum am ... gemacht. Im
Praktikum ging es um Hospitationen und eigene Unterrichtsversuche. (2/T2/2)

3) In der vorliegenden Arbeit beschéftige ich mich mit ... (Aufgaben). (3/T4/2)

(4)  Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, die einzelnen ... Aufgaben anhand der
Giitekriterien fiir .... zu analysieren und Verbesserungsvorschlige zu geben.
(4/T4/2)

Die ersten beiden Ausdriicke (1, 2) bilden den unmittelbaren Anfang des jeweiligen

Textes (T1, T2). Dadurch beschreibt TN19 die Entstehungssituation der Texte, ohne auf

diese Texte und ihren Diskurszusammenhang Bezug zu nehmen. Beide Ausdriicke

enthalten ein ,,Verfasser-Ich“ und sind im narrativen Stil gehalten, was bei einem

Praktikumsbericht im Gegensatz zu einer Hausarbeit u. U. zugelassen ist.'® Die

Ausdrucksform ,,im Rahmen des ... habe ich ... gemacht* sowie die Positionierung des

Ausdrucks habe TN19 einer wissenschaftlichen Quelle entnommen (vgl. RG1/7-9). Pohl

(2007b: 231f) bezeichnet in seiner ontogenetischen Analyse studentischer Einleitungstexte

diese Vorform von Einleitungen, die auch in gymnasialen Facharbeiten zu beobachten ist,

als ,,Vorwort“. Das ,,Vorwort-als-Einleitung tritt als ontogenetisches Phdnomen meist bei

,Erstlingswerken auf und wird i.d.R. von den Studierenden mit zunehmender

Schreiberfahrung zugunsten einer wissenschaftlichen Einleitung aufgegeben (vgl. ebd.:

232). Diese Entwicklung kann zum Ende der Untersuchung auch bei TN19 registriert

werden. Beim Formulieren der einleitenden Siétze (3, 4) des letzen Textes (T4) bedient sich

die Verfasserin der Ratgeberliteratur (Imitation) bzw. einer darin vorhandenen

Formulierungsliste (RG3/5-12). Auf die Existenz solcher wissenschaftlicher Ratgeber

wurde TN19 am Rande des ersten retrospektiven Gesprichs aufmerksam gemacht.

Vergleicht man alle Ausdriicke untereinander, so ist eine steigende Tendenz zum

doménentypischen Gebrauch zu verzeichnen. Dieser Entwicklungsschritt wird von der

Probandin selbst wahrgenommen und im Abschlussgesprich thematisiert:

TN19: [...] zum beispiel ich ich wusste am anfang nicht wie soll man so eine einleitung schreiben,
(1.5) und (---) ich hab ich hab am anfang in der einleitung &h das ziel meiner arbeit nicht erlautert;
so die struktur der arbeit nicht vers” &h vorstellt, (AG/35)

"2 Es gab keine formalen Vorgaben fiir den Praktikumsbericht im Fachbereich DaFZ, aus dem Gespriich

mit dem praktikumleitenden Lektor folgt, dass die Praktikumsberichte auch im narrativen personlichen
Stil verfasst werden diirfen.
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8.6.6.1.2 Vorverweise

8.6.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens
Nur der letzte Text (T4) enthélt einen textorganisierenden Absatz, in dem die Struktur der
Arbeit kapitelweise erldutert wird:

(1) Im ersten Kapitel werden allgemeine Informationen {iiber... gegeben. Meine
eigenen Erfahrungen damit werden auch présentiert. Die einzelnen Aufgaben zu...
werden im zweiten Kapitel genau analysiert. Vor allem wird die Stellung ...
verdeutlicht. Die Aufgaben werden ... geordnet. Die Vor- und Nachteile ... werden
anhand der Giitekriterien erldutert. Die Authentizitit der Aufgaben spielt in der
Analyse eine groBe Rolle. Im dritten Kapitel wird die Verinderung oder
Entwicklung ... beobachtet und iiber die Verbesserungsméglichkeiten diskutiert. In
Hinsicht auf die Aufgabentypen, Aufgabenstellung... werden mogliche Vorschlige
gegeben. Zum Schluss werden die Analyse der Aufgaben und die
Verbesserungsmoglichkeiten noch einmal zusammengefasst.

(5/T4/3)

Beim Formulieren dieser TOA hatte die Probandin eine Ausdrucksliste — eine

Zusammenfassung der Formulierungen in dem oben angesprochenen Ratgeberbuch — als

Hilfe herangezogen (RG3/16-19). Alle hier verwendeten Realisierungsformen sind

Werden-Passiv-Konstruktionen ohne Modalverb. Auffillig ist das breite Spektrum

doménen-typischer ~ Handlungsverben:  prdsentieren,  analysieren,  verdeutlichen,

beobachten, diskutieren, zusammenfassen. Einige Registerspriinge (,Meine eigenen

Erfahrungen damit werden auch ...“) sowie Kollokations- bzw. Formulierungsbriiche

(,,Analyse  zusammenfassen  statt  ,,Analyseergebnisse”, ,Entwicklung  wird

beobachtet™ statt ,,skizziert™) konnen festgehalten werden. Der Abschnitt wirkt insgesamt

etwas ausgedehnt, detaillierte inhaltserlduternde Einschiibe bei der Strukturbeschreibung

(z. B. Kapitel zwei) erschweren die Nachvollziehbarkeit des roten Fadens.

Dieser Kategorie wurde auch die Erlduterung des Vorhabens in einem Kapitel des letzten

Textes zugewiesen:

2) In diesem Kapitel wird vor allem *ein Uberblick iiber... gegeben. Danach werden
die Priifungskommission und -kandidaten, Ziele, Inhalte und Durchfiithrungszeit

erlautert. AuBlerdem werde ich auf meine Erfahrungen ... eingehen und die
Gestaltung ... an meiner Universitit prisentieren.
(6/T4/5)

Hier wechselt TN19 die Realisierungsform und verwendet im Anschluss an Werden-
Passiv-Konstruktionen einen Ausdruck mit dem ,,Verfasser-Ich® und dem Handlungsverb
in Futur I-Form. Wihrend der Nachfrage nach dem Grund des Form-Wechsels wird die
Teilnehmerin unsicher und zweifelt an der Angemessenheit der Ich-Form im
wissenschaftlichen Kontext (vgl. RG4/31-35). Die Existenz des ,,Ich-Tabus® ist ihr aus

dem Unterricht zwar bekannt (RG4/35), hindert sie aber nicht daran, die Form zu
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verwenden. Der Grund fiir die Verwendung der ersten Person Singular ist inhaltlicher
Natur: ,hier geht es um meine eigenen erfahrungen deshalb habe ich diese ich-form
benutzt sonst werde ich auch (--) solche passivform benutzen* (RG4/29). Eine andere
Abweichung im mittleren Satz fillt aufgrund der Aufzéhlung auf den ersten Blick nicht
auf. Sie betrifft die Bedeutungsinkompatibilitdt der Lexeme: Das Handlungsverb erldutern

ist nur mit den Lexemen Ziele und Inhalte kompatibel.

8.6.6.1.2.2  Advance Organizers

Die beiden identifizierten Ausdriicke dieser Kategorie verweisen auf das Geschehen in den
darauf folgenden Kapiteln. Beide Sitze schliefen das vorangegangene Kapitel ab:

(1) Die ausfiihrlichen Ergebnisse befinden sich im nichsten Unterkapitel: (7/T2/88)

(2)  Inden nichsten Kapiteln wird tiber ... konzentriert diskutiert. (8/T4/10)

Nachdem der Probandin bei der ersten Korrekturbesprechung ein Hinweis beziiglich
fehlender Uberleitungen zwischen einzelnen Kapiteln ihrer Arbeit gegeben wurde (vgl.
RG3/73), sind in den nachfolgenden Texten erkennbare Bemiihungen um solche
Uberleitungen festzustellen. Auffillig sind bei dem ersten Ausdruck (1) der abschlieBende
Doppelpunkt und bei der lexikalischen Realisierung der zweiten Formulierung (2) eine
inaddquate Kollokation ,konzentriert diskutiert“. Beide Ausdriicke sind Ergebnisse
selbststindiger Formulierungstitigkeit der Probandin (RG3/63). Die Liickentext-
einsetzungen dieser Kategorie weisen zum Teil auch lexikalische Unstimmigkeiten auf, die
Registerverstofe verursachen:

(1) Wie wir spdter im Text sehen werden,'® (LS2/1) gw

?2) Wir werden diesen Aspekt spater noch einmal besprechen. (LS4/1) nak Idiom

Bei der Einsetzung im ersten Liickentext (3) liegt eine grammatische Restriktion vor, es
handelt sich dabei um ein doméanentypisches Verb nachgehen. Die Einsetzung des dritten
Liickentextes ist als angemessen zu bewerten (4):

3) Diese Frage werde ich spiter wieder nachgehen. (LS1/1) nak Gram
4) Darauf werde ich noch einmal eingehen. (LS3/1) ak

8.6.6.1.2.3  Ankiindigung der Arbeitsschritte
Fiinf der acht Ausdriicke dieser Kategorie sind nach dem Muster ,,bevor etw. gemacht wird
/nachdem etw. gemacht wurde, soll/wird etw. gemacht (werden)* gebildet (1, 2, 4, 7, 8).

TN19 sind solche Ausdriicke, die ihrer Meinung nach eine Uberleitungsfunktion haben,

'8 Die Einsetzungen von TN19 sind kursiv dargestellt.
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aus dem Bachelor-Studium im Heimatland sowie aus einem vorbereitenden Sprachkurs am
Sprachenzentrum der Universitdt Kassel bekannt (vgl. RG2/37-39; RG3/39-42). Die
Probandin hat das Formulierungsmuster automatisiert und kann es auch wihrend der
Retrospektion modifizieren (RG2/47). Trotzdem duflert sie ihre Unsicherheit in Bezug auf
die Angemessenheit einzelner eigenstindiger Differenzierungen dieses Musters, wie z. B.

bei (8) ,,wird zum Schluss noch einmal zusammenfassend gezeigt™ (vgl. RG3/141-143).

(1)  Bevor diese Frage erklirt wird, soll zunichst der Ablauf von ... analysiert
werden. (9/T3/35)
2) Bevor ... ausfiihrlich vorgestellt wird, soll zunichst ein Blick auf das

Germanistikstudium ... geworfen werden. (10/T4/7)
3) Im folgenden Kapitel werden ...(Aufgaben) ... anhand der Giitekriterien analysiert.

(11/T4/16)
(4)  Nachdem die zentrale Stellung der ...(Aufgaben) ... festgelegt wurde, soll eine
Frage noch beantwortet werden, ob ... AnschlieBend werden die einzelnen

Aufgaben weiter analysiert. (12/T4/18)

5) Am Beispiel der Aufgaben in ... werden einzelne Aufgaben ndher beobachtet.
(13/T4/26)

(6) Im Folgenden wird der erste Liickentext in ... als Beispiel analysiert. (14/T4/45)

@) Nachdem einzelne Teile ... ndher analysiert wurden, wird jetzt die Verinderung
oder Entwicklung in ... beobachtet und tiber die Verbesserungsmoglichkeiten in
diesem Aufgabenbereich diskutiert. Die folgende Beobachtung wird von den
Aufgabentypen, der Aufgabenstellung und der Stoffauswahl ausgehen. (15/T4/55)

8) Nachdem die Aufgaben zu ... genau analysiert und tber die mogliche
Verbesserung diskutiert wurde, wird zum Schluss noch einmal zusammenfassend
gezeigt, wie die einzelnen Aufgaben modifiziert werden konnen. (16/T4/72)

Drei weitere Ausdriicke stellen ,reine” Ankiindigungen (vgl. Pohl 2007a: 391) der

folgenden Arbeitschritte dar (3, 5, 6). Hier ist auf die angemessene Verwendung

(para)deiktischer Elemente ,,im folgenden Kapitel” und ,,im Folgenden* hinzuweisen. Zu

bemerken ist aulerdem, dass sieben der acht Ausdriicke aus dem letzten Text (T4) der

Probandin stammen. Bei der grammatischen Realisierung der Ausdriicke dieser Kategorie

bleibt TN19 bei Werden-Passiv-Konstruktionen und verstirkt in drei Fillen die

Zielgerichtetheit der Aussage durch das Modalverb sollen. Bei der Analyse der

lexikalischen Realisierung konnten einige Unsicherheiten im Gebrauch der AWS

festgestellt werden: Kollokationsfehler wie ,.eine Frage erkldren” (1) (statt ,kldren®),

Registerverstofie: alltagssprachlicher Ausdruck ,einen Blick auf etw. werfen (2),

jetzt statt ,hier (7), ,,iber etw. diskutieren® statt ,,etw. diskutieren* (7). Auerdem soll in

diesem Kontext die Angemessenheit der Verwendung der Lexeme beobachten und

Beobachtung in ,,ndher beobachten® (5) ,,beobachten™ (7), ,,folgende Beobachtung(en)* (7)

hinterfragt werden. Das Verb beobachten verfiigt tiber keine an dieser Stelle notwendige

Bedeutungsnuance ,,beurteilen® bzw. ,,analysieren*, wie dies bei dem bedeutungsdhnlichen

Verb betrachten der Fall ist.
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8.6.6.1.3 Riickverweise
Wie in der Kategorie zuvor, stammen die meisten der sieben identifizierten Riickverweise
aus der letzten Hausarbeit (T4) von TN19:

(1) Wie ich schon erwihnt habe, muss ... (17/T2/36)

2) Wie schon erwihnt, gehort dieser Teil ... (18/T4/43)

(3)  Wie an den Beispielen schon gezeigt, besteht eine Aufgabe aus ... (19/T4/50)
4) Wie oben schon gezeigt, stehen die Worter im ... (20/T4/57)

(5) In der vorherigen Analyse wurde auch gezeigt, dass ... (21/T4/58)

6) Wie schon erwihnt, wiirde's* ich ... (22/T4/62)

(@) Wie oben erwihnt, wiirde ich ... (23/T4/63)

Die meisten der oben angefiihrten Ausdriicken (aufler 5) sind nach dem im ExpKo meist
verwendeten Muster (s. Kap. 3.2.2.1.3) ,,wie schon/oben erwéhnt* formuliert. Zunéichst
verwendet TN19 das Verb im Aktiv in Verbindung mit dem ,,Verfasser-Ich* (1). Die Frage
nach dem Formulierungsweg ldsst die Verfasserin an der Angemessenheit des Ausdrucks

zweifeln:

I: dhm (4.0) hast du das (---) auch irgendwo gesehen, oder ist es eher deine produktion?

TN19: hm

I: wie ICH schon erwihnt habe

TN19: meinst du jetzt dass diese (-) dies=dies=dieser ausdruck falsch ist oder?

I: nee es ist es ist nicht falsch; nur &h ich kenne das ganz oft als wie schon erwihnt wurde; (TN19:
achso] und hier heifit es wie ich ICH also (-) du beziehst dich auf dich; [TN19: mhm] kannst du
das irgendwie erkldren?

TN19: ja::; habe ich einfach s” = einfach so geschrieben; das =das ist nicht so wie eine richtige &h
wissenschaftliche ausdruck ne,

I: hat das was damit zu tun dass es ein bericht ist?

TN19: ja glaube ich schon; weil (-) weil ICH als als als ich diese dhm punkte vorher genannt habe
deshalb habe ich so geschrieben; [I: mhm] wie ich schon erwdihnt habe.

(RG2/22-29)

In den sechs weiteren Formulierungen verwendet TN19 Werden-Passiv-Konstruktionen.
Bei Erlduterung der Griinde fiir diese Verdnderung kommt der Einfluss des oben
dargestellten ~Gesprachs zur Geltung. AuBerdem findet die Probandin das
Formulierungsmuster in der Ratgeberliteratur in einer Passiv-Konstruktion und verzichtet
darauthin auf das ,,Verfasser-Ich“ (vgl. RG3/133-135). Was die lexikalische Beschaffen-
heit der TOA angeht, verwendet TN19 zwei Handlungsverben erwdhnen und zeigen sowie
zwei Adverbien schon und oben, die nicht miteinander substituiert werden. In den

Liickentexten, die vor der Fertigstellung des letzten Textes (T4) ausgefiillt wurden,

18 Obwohl die Konjunktiv II-Form in diesem Fall keinen Bestandteil des Ausdrucks bildet, halte ich es fiir
sinnvoll, auf den Gebrauch dieser Form durch TN19 einzugehen. In den entsprechenden Sitzen mochte
sie didaktische Vorschlige dulern und dann die Aufgabenstellung revidieren. Die Probandin verwendet
Konjunktiv II, weil sie dadurch ,,hoflich” und nicht so ,direkt” sein mochte (vgl. RG3/151-153), also
einen gewissen Abstand halten und zuriickhaltend erscheinen mdochte. Dieses Phdnomen kommt in
studentischen Texten héufig vor. Die Studierenden verhalten sich vorsichtig gegeniiber der Wissen-
schaftsgemeinde, insbesondere wenn sie Empfehlungen dufern bzw. Kritik tiben, da sie sich noch nicht
als Mitglieder dieser Gemeinde ansehen.
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verwendet die Probandin dagegen zweimal das Adverb vorher (2, 3).

(1) Wie bereits erwdhnt ist, (LS1/2) nak Gram
2) Wie vorher angedeutet, (LS2/2) ak
3) ..., wie vorher in den Beispielen gezeigt wurde, (LS3/2) ak

4) Wie bereits mehrmals erwcdihnt, diskutiert, gibt es (LS4/2) ak/gw

Die Einsetzung wird von den Ratern zwar als angemessen bewertet, ist aber im ExpKo
nicht vorzufinden. ,,Vorher* bezieht sich eher auf zeitliche Vorgédnge, wihrend die Texte
bei der Strukturierung als rdumliche Konzepte gesehen werden. Die Experten verwenden
in diesem Fall das Adverb zuvor (vgl. Anhang, S. 23f.: I/21; 11/51; 11I/59, 60, 68). In den
Liickensitzen mit einer verbalen Liicke (1, 4) entscheidet sich TN19 fiir das doménen- und
kontextaddquate Verb erwdhnen, wihlt jedoch zundchst (1) eine unangemessene
grammatische Realisierungsform. Auf der Grundlage gelungener Formulierungen eines
schriftlichen Textes (T4) und einer angemessenen Liickentexteinsetzung kann nicht davon
ausgegangen werden, dass der Erwerbsprozess von Formulierungsmustern dieser
Kategorie als abgeschlossen zu betrachten ist. Es kann resiimierend festgehalten werden,
dass TN19 ein fiir diese Kategorie adédquates Muster kennt und es nach dem Vorbild aus
einem wissenschaftlichen Ratgeber doménentypisch realisieren und kontextualisieren kann

(Transformation).

8.6.7 Liickentext

Im Folgenden geht es um den Vergleich der Ergebnisse der bereits analysierten Kategorie
,,Ablauf beschreiben®, der Unterkategorien ,,Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen*,
,Erldauterung des Vorhabens“ und ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte® aus der freien
Textproduktion mit dem entsprechenden Teil der Liickentextergebnisse (LT). Wenn man
die Anzahl akzeptabler Einsetzungen aus der folgenden Tabelle in Form einer Grafik
darstellen wiirde, so wiirde der Verlauf des Graphen die Form einer U-Kurve annehmen.
D.h. nach einem hundertprozentig positiven Ergebnis des ersten Liickentextes gibt es bei
dem zweiten Liickentext einen Abfall um ein Drittel und bei dem dritten um die Hélfte
erfolgreicher Einsetzungen bis es im vierten Liickentext zu einer allmdhlichen Steigerung
kommt. Bei dem ersten Liickentext ist die Probandin bereits in der Lage, die Liicken
wissenschaftstypisch auszufiillen, ohne diese TOA in eigenen Texten zu verwenden.
Hingewiesen sei auf die konstruierte Komplexitits- bzw. Schwierigkeitssteigerung in den

Luckentexten, die hier das Ergebnis beeinflussen konnte.

274



Liicken | Angaben | ak ew nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI 6 6 6 100% | - - - - - 21
LT2 7 6 67% |- 1 2 - 1 22
LT3 8 11 6 55% |1 4 - - - 25
LT4 |8 8 5 63% |2 1 - - 1 30

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 24: Liickentextergebnisse von TN19 (Teil 1)

Dariiber hinaus ist hier anzumerken, dass bei dem ersten Liickentext nur eine Einsetzung
pro Liicke angegeben wurde, wihrend in den drei tibrigen Erhebungen bei mindestens
einer Liicke mehrere Varianten vorzufinden waren. Bei dem Liickentext mit den wenigsten
akzeptablen Einsetzungen (LT3) wurden die ersten beiden Liicken insgesamt mit vier
Einsetzungen unangemessen ausgefiillt. Die betroffene Formulierung stammte aus der
Kategorie ,,Explizite Erkldarung der Hauptziele, -themen™ und hatte als Intention die
Zielsetzung des Artikels:

Es ist anhand dieses Artikels, Moglichkeiten des Einsatzes von Sprachkorpora im

fremdsprachlichen Phonetikunterricht gezeigt, analysiert, diskutiert. (L'T3/1-2)
Hier konnen einige Parallelen zur freien Textproduktion der Probandin festgestellt werden:
Zum Zeitpunkt der dritten Liickentexterhebung'®  verfiigte TN19 iiber keine Kenntnisse
iiber die Struktur einer Einleitung und darunter iiber die Notwendigkeit der Zielbenennung
des Textes in einer Einleitung (vgl. AG/35). Zwei andere Liicken, die ohne Einsetzung
blieben (LT2/6; LT4/7), betreffen zum einen das paradeiktische Element im Anschluss und
zum anderen das Handlungsverb widmen. Beide kommen in den Texten der Probandin

nicht vor.

8.6.8 Uberleitungen und Ankniipfungen
Zu den hier zu analysierenden Unterkategorien ,,Betonen* und ,,Ergénzen® konnten keine
Ausdriicke in den Texten der Probandin identifiziert werden. Im Folgenden werden

ausschlieBlich die Liickentextergebnisse dieser Kategorien analysiert.

18503.05.2010.
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8.6.8.1 Betonen

Sowohl die Einsetzung im ersten Liickentext (1) als auch die im letzten (4) weisen eine
grammatische Restriktion auf. Es handelt sich dabei um seltene Realisierungsformen'®:
eine elliptische Konstruktion mit dem finiten Verb verdienen und zu-Infinitiv (1) sowie
eine Konjunktiv [-Konstruktion (4). Die gebrduchlichsten grammatischen Realisierungs-

formen (2, 3) werden sowohl grammatisch als auch semantisch angemessen

vervollstiandigt:
(1) Es verdient entscheidend zu werden, dass ... (LS1/4) nak Gram
2) Zu betonen ist, dass ... (LS2/4) ak

3) Besonders wichtig sind folgende Aspekte ... (LS3/4) ak
4 Auch hier sei noch einmal darauf zu achten, dass ... (LS4/4) nak Gram

8.6.8.2  Erginzen

Die Liicken dieser Kategorie wurden von der Probandin doménentypisch ausgefiillt:

(1) An dieser Stelle ist hinzuzufiigen, dass ... (LS1/3) ak
2) In diesem Zusammenhang ist noch zu erwdhnen, dass ... (LS2/3) ak
3) Noch eine Anmerkung: (LS3/3) ak
(4)  Hinzu kommt, dass ... (LS4/3) ak

Anzumerken ist, dass drei von vier Einsetzungen mit den urspriinglichen Formulierungen

in den Originaltexten tibereinstimmen.

8.6.9 Verstindnissicherung

8.6.9.1  Paraphrasieren

Ausdriicke, die auf das Paraphrasieren folgender Inhalte hinweisen, wurden in den Texten
von TNI19 nicht verwendet. Die dieser TOA-Kategorie entsprechende Liicke im ersten
Lickentext (LS1/5), die die sprachliche Formel ,,mit anderen Worten* vorsah, wurde
zunédchst nicht ausgefiillt. In den beiden folgenden Texten versuchte die Probandin die
Ausdriicke gemdf der geforderten Intention zu konstruieren und kam dabei zu folgenden
zum Teil defektiven Formulierungen:

(1) Oder in einer anderen Form, anders formuliert: (LS2/5) nak Idiom/ak

2) Es geht, kurz zusammenfassend, um die Fragen: (LS3/5) nak Gram

Die anfangs nicht addquat realisierte Formel ,,mit anderen Worten* wurde erst im letzten

Liickentext (LS4/5) angemessen vervollstindigt.

18 'S. Anhang, S. 24ff.
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8.6.9.2  Zusammenfassen
Der Kategorie ,,Zusammenfassen wurden zwei Ausdriicke aus den Berichten (T2, T3) von
TN19 zugewiesen. Das Lexem zusammenfassend bildet in den beiden Ausdriicken keinen
Bestandteil einer sprachlichen Formel, wie es im ExpKo der Fall ist (vgl. Anhang, S.
41ff.). TN19 verwendet es in der adverbialen Funktion im Vorfeld des Satzes:
(1)  Zusammenfassend waren die Schwerpunkte im Grundstudium auch Grammatik und
Wortschatz. (24/T2/23)
2) Zusammenfassend war die Atmosphire der Priasentation relativ gut ... (25/T3/17)
Die Partizip-I-Form habe die Probandin im einleitenden Seminar zu wissenschaftlichen
Arbeitstechniken im ersten Semester ihres Masterstudiums als ein Ausdruck gelernt (vgl.
RG2/5). In den Liickentexten wird sowohl diese Partizipform als auch Partizip II des Verbs
zusammenfassen in der adverbialen Funktion angemessen eingesetzt (1, 3). Bei der
Realisierung durch eine Passivalternative mit ,.bleiben + zu-Infinitiv*® bietet TN19 eine
defektive konstruierende Formulierung (2), die vor allem semantisch als konfus erscheint.

(1) Zusammenfassend kann gesagt werden, dass (LS1/6) ak

(2)  Esbleibt im Zusammenhang, dass (LS2/6) nak Sem
3) Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass (LS3/6) ak
4) Insgesamt ist festzustellen, dass ak

Die Formulierung im letzten Liickentext, die auch durch eine Passivalternative mit ,,sein +

zu-Infinitiv* zu realisieren ist, wird dagegen von TN19 doménenadidquat ergénzt.

8.6.10 Metakommunikation

In der Kategorie ,,Metakommunikation“ wurde neben zahlreichen Meinungsausdriicken ein
Ausdruck festgestellt, der sich in seiner Intention auf die Themenbegrenzung eines Textes
bezieht. Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie zeigen, dass die in wissenschaftlichen
Texten verbreiteten formelhaften Rechtfertigungs- oder Demutstopoi wie ,keinen
Anspruch auf die Vollstindigkeit erheben® oder ,,den Rahmen sprengen™ der Probandin
nicht bekannt sind. Eigene Konstruktionsversuche dieser Kategorie sind grammatisch
(LS1/7, LS2/7) oder semantisch (LS3/7) restringiert. Die entsprechende Liicke im letzten
Liickentext (LS4/7), die auch einigen nicht muttersprachlichen Ratern in der Pilotierungs-

phase Schwierigkeiten bereitete, bleibt unausgefiillt (vgl. Anhang, S. 117).

8.6.10.1 Zur Textstruktur
Wie bereits angekiindigt, wurde dieser Kategorie nur ein Ausdruck aus den Texten von

TN19 zugewiesen:
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(1) Ich beschrinke mich hier nur auf die Authentizitit. (26/T4/30)

Die Formulierung wurde von TN19 einem wissenschaftlichen Ratgeber entnommen (vgl.
RG3/91) und angemessen reproduziert. Der Ausdruck ist als eine reine Ankiindigung zu
bewerten (vgl. Pohl 2007a: 391f.). D.h. eine fiir diese Kategorie typische, wenn nicht sogar
unabdingbare Begriindung der thematischen Einschrinkung ist hier nicht vorhanden. Das
retrospektive Gesprach zeigt, dass der Probandin die Begriindungsbedingung solcher

Handlungen nicht bekannt ist (RG3/95-97).

8.6.10.2 Meinungsausdruck
Der Ausdruck ,,meiner Meinung nach® wurde von der Probandin insgesamt viermal
verwendet:

(1) Meiner Meinung nach wire das erste Beispiel auch eine gute Moglichkeit
(29/T1/23)

2) Meiner Meinung nach gibt es in den Aufgaben ... kaum grofe Unterschiede.
(32/T4/10)

3) Meiner Meinung nach kénnte der Distraktor ... ersetzt werden. (33/T4/31)

4) Meiner Meinung nach soll die Form ... verdndert werden. (34/T4/59)

Dabei glaubt TN19 eine Anweisung der Dozentin aus dem Seminar ,,Wissenschaftliches

Arbeiten zu befolgen:

I: [...] und dann sagen sie meiner meinung nach wdre das erste beispiel dieses meiner meinung
nach gebrauchen sie es oft? (--) in den wissenschaftlichen texten,

TN19: ja; ich glaube schon.

I: mhm; in dieser form ne, meiner meinung nach

TN19: ja=genau; und frau X hat auch betont das was sie selbst geschrieben haben miissen sie
unbedingt markieren so=s” in dieser form

(RG1/24-27)

Ontogenetisch betrachtet gehért die Formel ,,meiner Meinung nach* (vgl. Steinhoff 2007:
242f)) an den Anfang der wissenschaftlichen Textkompetenzentwicklung, da diese Formel
den Studienanfingern bereits aus anderen Kommunikationsbereichen bekannt ist und
daraus auf die Doméine Wissenschaft transponiert wird. Die Stagnierung der Entwicklung
in dieser Kategorie kann mit dem bereits erwdhnten Hinweis der Dozentin in Verbindung
gebracht werden. Es ist zu vermuten, dass die Probandin angesichts ihres Novizenstatus®
und ihrer kulturellen Tradition sich nicht traut, das von einer Lehrperson Gesagte in
irgendeiner Weise anzuzweifeln bzw. abzuidndern. Ein anderes Beispiel fiir diese
Vermutung wire ein Ausdruck aus der Kategorie ,,Datenintegration — Intertextualitét®,
dass nach der Empfehlung der gleichen Dozentin in einem Text zweimal integriert und auf
einen weiteren Text iibertragen wurde: ,,Wenn nicht anders gekennzeichnet, stiitze ich

mich in meiner Darstellung in diesem Kapitel auf ... (T1/5, 45; T4/7). Bei der Analyse
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der Positionierung und Kontextualisierung des Meinungsausdrucks féllt auf, dass damit

zwar eine personliche Meinung und nicht eigene Erfahrung markiert wird, jedoch ist diese

Meinung hdufig mit einer Art Schlussfolgerung aus der vorangegangenen Diskussion

gleichzusetzen. D. h an dieser Stelle wire die Verwendung von TOA der Kategorien

,,Schliisse ziehen* und ,,Zusammenfassen‘ zu erwarten.

In den beiden Berichten (T2, T3) wurden zwei andere Meinungsausdriicke identifiziert:

,»ich glaube, dass“ sowie ,,wir waren der Meinung*:

%) Ich glaube, dass ich beim zweiten Mal schon Fortschritte gemacht habe. (30/T2/98)

6) Wir waren der Meinung, dass die Videokonferenz zur Zeit wegen ... nicht
verbreitet im DaF-Unterricht verwendet wiirde. (31/T3/39)

Hier wurden die beiden Formulierungen im Rahmen der Beschreibung personlicher Lehr-

und Lernerfahrungen verwendet, was allerdings bei der Textsorte ,,Bericht, insbesondere

,,Praktikumsbericht* erlaubt und erwiinscht war.

8.6.11 Zusammenfassung TN19

TN19 wurde mit den Konventionen des wissenschaftlichen Schreibens erstmalig im
Rahmen ihres Masterstudium DaFZ konfrontiert. Ihre Zweifel an der Wissenschaftlichkeit
und sprachlichen Angemessenheit des ersten Textes sowie ihre Aussage beziiglich des
,,Chunks-Mangels“ (RG1/81) lassen den Schluss zu, dass die Probandin zu Beginn der
Untersuchung ein gewisses Verstindnis fiir die andersartige Beschaffenheit der AWS im
Vergleich zur Alltagssprache entwickeln konnte. Aufgrund dieses Erkenntnisses konnte
TN19 die Mingel eigener Texte im Bereich der Textorganisation feststellen und ihre
Beseitigung anstreben. Wihrend der erste Text ein ,,Vorwort-als-Einleitung® und einige
TOA der Kategorien ,,Datenintegration und ,,Intertextualitdt™ enthélt, konnten in den
beiden Berichten einige TOA der Kategorien ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte” und
Riickverweise® identifiziert werden. Der letzte Text der Probandin (T4) ist durch eine
deutliche quantitative und qualitative Spektrumserweiterung der TOA zu charakterisieren.
Beinahe 80 % der identifizierten Ausdriicke stammen aus diesem Text (T4). Er verfiigt
sowohl iiber eine dominenadidquate Einleitung mit entsprechenden TOA als auch iiber
weitere TOA in leserfiihrender Funktion zwischen einzelnen Textteilen bzw. Kapiteln.
TN19 verhielt sich hier imitativ, stiitzte sich dabei auf einen wissenschaftlichen Ratgeber
und darin enthaltene Formulierungsvorgaben. Abgesehen von einigen Kollokationsfehlern
und Registerverstofien kann die Kontextualisierung der {ibernommenen Ausdriicke
insgesamt als gelungen bewertet werden. In den Kategorien ,Uberleitungen und

Ankniipfungen* sowie ,,Verstindnissicherung®, darunter ,,Paraphrasieren*, die i.d.R. nicht
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in Ratgebern aufgefiihrt werden, konnten auch im letzten Text von TN19 keine Ausdriicke
festgestellt werden. Angesichts des deutlich erkennbaren Fortschrittes in einem Text kann
jedoch keine Prognose hinsichtlich des Erwerbs betroffener TOA aufgestellt werden. Es
kann allerdings vermutet werden, dass nach einer erfolgreichen Imitation in einigen
Ausdruckskategorien gewisse Muster als wissenschaftlich markiert und in den eigenen
wissenschaftlichen Sprachgebrauch transformiert werden. Bei den Liickentextergebnissen
der in der freien Produktion nicht oder nicht doménentypisch realisierten Ausdrucks-
kategorien ,,Ergidnzen®, ,,Zusammenfassen und ,,Paraphrasieren” deutete sich zum Ende
der Untersuchung eine dhnliche Tendenz zum angemessenen wissenschaftstypischen

Gebrauch an.
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8.7 Fallstudie TN20

8.7.1 Sprachlernbiographie

Die 28-jahrige TN20 kommt aus Zypern und ist im griechischsprachigen Siiden der Insel
aufgewachsen. Thre erste Sprache ist Zypriotisch, ein Dialekt des Neugriechischen, das nur
in einer miindlichen Form existiert. Die zweite Sprache, die sie im Alter von 4 Jahren zu
erwerben begann, ist Griechisch, die Schul- und Amtssprache der Region. Da Zypern bis
1960 eine britische Kolonie war, geniefit das Englische immer noch, besonders als
Bildungs- und Verkehrssprache ein hohes Ansehen. Mit 8 Jahren begann die Probandin mit
dem Erlernen ihrer ersten Fremdsprache Englisch in der Schule. Sie hat sich stets bemiiht,
ihr Englisch zu perfektionieren, z.B. indem sie parallel Privatunterrichtsstunden nahm.
TN20 selbst empfindet das Englische nicht als ihre erste Fremd- sondern als ihre
,.Drittsprache (T4/9). Bei der Selbsteinschidtzung der englischen Sprachkompetenz gibt
sich die Probandin jedoch auf einer Skala von 1 (sehr hoch, fast muttersprachlich) bis 5
(sehr niedrig, Anfinger) die Note 2. Im Alter von 15 Jahren kam Franzosisch als
Wahlpflichtfach hinzu. Trotz der vierjdhrigen Ausbildung schitzt sie ihre Kenntnisse in der
zweiten Fremdsprache als sehr gering ein (mit einer 5), sie kann im Franzésischen ,,nur
lesen und einfache Sitze bilden* (T4/11). Mit 16 begann sie mit dem Lernen der dritten
Fremdsprache Deutsch. Beim Deutschlernen hatte TN20 mehr Erfolg als beim
Franzosischlernen und die Vorliebe fiir diese Sprache motivierte sie zum Studium der
Deutschen Sprache und Philologie an der Aristoteles Universitdt Thessaloniki. Die
Studienvoraussetzung war eine Aufnahmepriifung, orientiert am Sprachniveau A2 des
GER," das schon am Anfang des Studiums auf C1-Niveau steigen sollte. Das Bachelor-
Studium dauerte 4 Jahre, wihrenddessen wurden auch Englisch (4 Semester lang) und
Niederldndisch (3 Semester lang) als Wahlpflichtfacher unterrichtet. Zwei Jahre nach dem
Abschluss hatte TN20 ihren ersten Kontakt mit dem Zielsprachenland. Nach dem
zweimonatigen Sprachkurs ,,Deutsch fir Ausldnder” bestand sie erfolgreich die DSH-
Priifung, ein Jahr spiter folgte das TestDaF-Zeugnis. Im Anschluss an ihren Bachelor-
Abschluss unterrichtete TN20 schon selbst verschiedene Deutschkurse auf A1-A2 Niveau
an zwel verschiedenen Sprachinstituten im Heimatland. Nach einer fiinfjahrigen
Lehrtitigkeit kam der Wunsch nach Kenntniserweiterung, sowohl in der Sprache selbst als
auch in der Didaktik, der sie zum Masterstudium DaFZ in Kassel im Wintersemester

2008/2009 fuhrte. Thre Sprachkompetenz im Deutschen schitzt die Probandin zu Beginn

87 Gemeinsamer europiischer Referenzrahmen fiir Sprachen www.europacischer-referenzrahmen.de

(Zugriff Januar 2013).
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der Studie auf einer Skala von 1 (sehr hoch, fast muttersprachlich) bis 5 (sehr niedrig,

Anfénger) mit einer 3 ein.

8.7.2  Schreibbiographie

Waihrend ihres Bachelor-Studiums im Heimatland konnte TN20 schon einige Erfahrungen
im akademischen Schreiben sammeln. In ihrer Muttersprache hat sie nur zwei Textsorten
realisiert: Vorlesungsmitschrift und Referatsausarbeitung. Laut Fragebogenangaben
wurden im Heimatland relativ viele unterschiedliche Textsorten auf Deutsch geschrieben:
Klausur, Protokoll, Bericht, Referatsausarbeitung, Hausarbeit sowie eine Abschlussarbeit,
wobei die letzte in Form eines Praktikumsberichts mit einem Umfang von 10 Seiten
verfasst wurde. Zu Beginn der Untersuchung gab die Teilnehmerin an, in ihrem
Materstudium in Kassel eine Vorlesungsmitschrift, eine Klausur, ein Protokoll sowie eine
Referatsausarbeitung geschrieben zu haben. Sie war auch die erste Teilnehmerin, die ihren
Text zu Untersuchungszwecken am 14.09.2009 zur Verfiigung stellte. Drei weitere Texte
folgten ein halbes Jahr spéter, im Abstand von etwa zwei Monaten. Bemerkenswert ist
hier, dass alle vier Texte unterschiedliche Textsorte reprasentieren und somit ein breites
Spektrum an akademischen schriftlichen Texten abdecken. Die folgende Tabelle gibt einen

genauen Uberblick iiber das Datenset von TN20.

Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gespréchs

T1 Hausarbeit 15 Seiten 14.09.09 06.10.09

T2 Referatsausarbeitung | 10 Seiten 25.05.10 27.05.10

T3 Bericht 14 Seiten 15.07.10 22.07.10

T4 Praktikumsbericht 15 Seiten 05.09.10 09.09.10

Tabelle 25: Datenset von TN20

8.7.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wihrend der Studie

TN20 lasst sich als eine sehr offene und selbstbewusste Studentin beschreiben. Sie verfuigt
iber Lernerfahrung in sechs verschiedenen Fremdsprachen und tber eine funfjahrige
Lehrerfahrung im Deutschen aud den Niveaus A1/A2. Thr souveridnes Auftreten wihrend
der Gespriche hat sie m. E. ihrer Lehrerfahrung bzw. der Erfahrung im langjdhrigen
Umgang mit Studierenden und Kollegen zu verdanken. Als &lteste und erfahrenste unter
den Probandinnen geht sie mit der Untersuchungssituation sehr offen um: Auf Vorschlag
von TN20 finden die drei letzten Retrospektionen bei ihr zu Hause statt. Auch ihre E-Mails

sind offen und direkt formuliert, sie ist sich ihrer Schwichen in der deutschen Sprache
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bewusst und mochte bei jeder passenden Gelegenheit korrigiert werden. Mit den
Korrekturvorschldgen in ihren Texten geht sie sorgfiltig um, indem sie sie alle
nachzuvollzichen versucht, bei Unstimmigkeiten nachfragt und stets Verbesserungs-
vorschldge ihrerseits einbringt. Auffillig ist bei sprachlichen, insbesondere bei
lexikalischen Schwierigkeiten, der hdufige Riickgriff sowohl auf das Griechische als auch
auf das Englische. Das Code Switching'® wird als Strategie bei Nichtverfiigbarkeit eines
lexikalischen Ausdrucks beim Sprechen oder aber auch als Formulierungsstrategie beim
Schreiben eingesetzt. Diese und weitere von TN20 beim Gebrauch und Aneignen von

TOA angewendete Strategien bilden den Gegenstand der folgenden Ausfithrungen.

8.7.4 Strategien'®

Wie der Sprachlernbiographie zu entnehmen ist, lernt TN20 die deutsche Sprache seit ca.
zehn Jahren. IThren ersten Sprachkontakt mit der Zielsprache hatte sie erst in der
Adoleszenz im Rahmen ihres Germanistikstudiums an der Universitdt. Obwohl TN20 tiber
finf Jahre Lehrerfahrung verfiigt, schitzt sie ihre Sprachkompetenz im Deutschen mit
einer 3 ein. Dies konnte mit dem niedrigen Sprachniveau der unterrichteten Gruppen oder
aber mit der Dominanz der ersten Fremdsprache Englisch zusammenhéngen. Auf Zypern
genieBit das Englische als Bildungssprache ein hohes Ansehen. TN20 verfiigt {iber eine
hohere Sprachkompetenz im Englischen als im Deutschen. Dies ist wahrscheinlich der
Grund fiir die meist angewendete Formulierungsstrategie von TN20 — die Ubertragung von
sprachlichen Einheiten aus einer stidrkeren Fremdsprache sowie aus der Muttersprache
(vgl. prozeduraler Transfer Edmondson 2001: 145).

Die Erfahrung im akademischen Schreiben ist sowohl in der Muttersprache als auch im
Englischen als sehr gering einzuschitzen, die meisten akademischen Texte wurden im
Bachelor-Studium auf Deutsch verfasst. Man kann jedoch davon ausgehen, dass weder die
Textsorten und die damit verbundene Konventionen noch die Traditionen der griechischen
Germanistik mit denen an einer deutschen Universitdt deckungsgleich sind. Als Beispiel
dafir kann die Bachelor-Arbeit hinzugezogen werden, die in Form eines

Praktikumsberichts verfasst wurde und einen Umfang von zehn Seiten hat.

188 Unter Code Switching wird nach Auer (1981: 127) ,,die Verwendung von mehr als einer sprachlichen

Varietit durch eine Gruppe von mehreren Sprechern innerhalb derselben Konversation verstanden.

'8 Erliuterung zum Lesen der Tabelle S. 264.
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Festzuhalten ist, dass sowohl in der Muttersprache (L1) als auch in der Fremdsprache (L2,
L3) TN20 die notige Praxis im Verfassen akademischer Textsorten fehlt. TN20 ist sich
ithrer Schwichen im Deutschen bewusst, sie ist beim Formulieren auf sprachliche
Bausteine angewiesen, die sie aus der Sprache zu transferieren versucht, in der sie iiber
diese verfiigt.

Die Problematik der Ubertragung muttersprachlicher oder fremdsprachlicher Strukturen

auf das Deutsche wird von TN20 wahrgenommen:

TN20: [...] es kommen immer wieder neue ausdrucke ausdriicke dh:::: die man nicht kennt; (--)
wie man auf deutsch auf diese ((schnalzt mit der zunge) ja fiir mich ist meine (---) zweite
fremdsprache (--) formulieren kann. und es’ deswegen gibt es diese inter=interferenzfehler [I:
mhm] vom griechischen und vom englischen, (2.0) ja;

(AG/11)

Sie versucht der Interferenz entgegen zu wirken, indem sie nach Entsprechungen in der
deutschen wissenschaftlichen aber auch allgemeinen Literatur sucht. Generell liegt ihre
Aufmerksamkeit beim Lesen unterschiedlicher deutschsprachiger Quellen auf der Form
sprachlicher Einheiten. Markieren von unbekannten bzw. interessanten Ausdriicken
wihrend des Lesens stellt eine durchgidngig angewendete Planungsstrategie dar. Die
Ausdriicke werden vorwiegend mit einem Bleistift unterstrichen oder mit Markern farbig
hervorgehoben, niedergeschrieben werden sie dagegen selten (RG1/36; RG2/117). TN20
versucht auf die festen Ausdriicke sowohl in der miindlichen als auch in der schriftlichen
Kommunikation zu achten. D.h. sie iibernimmt die Ausdriicke sowohl aus den
Massenmedien (Zeitung, TV) und aus der Belletristik als auch aus wissenschaftlichen
Quellen. Diese Strategie fiihrt haufig zu Registerverstofien, da die Quellen der Imitation
miindliche bzw. umgangssprachliche Kommunikation enthalten. Dies deutet auch darauf
hin, dass das Konzept der AWS und seine wesentlichen Elemente TN20 nicht hinreichend
bekannt sind.

Der Umgang mit den in der Literatur und in Massenmedien identifizierten Ausdriicken
scheint unorganisiert zu sein, es mangelt an klarer Struktur. Beim Formulieren kann sich
TN20 hdufig nicht erinnern, wo genau der Ausdruck gesichtet bzw. notiert wurde und
muss an mehreren Stellen suchen, was freilich Zeitverlust und Unterbrechung des
Schreibprozesses bedeutet. Aus diesem Grund verlédsst sie sich oft auf ihr Sprachgefiihl
und tbertrdgt Ausdriicke aus der Muttersprache bzw. der Fremdsprache Englisch, ohne
ihre Angemessenheit zu tiberpriifen (RG3/13-15).

Als einzige Probandin der Untersuchung macht sie Gebrauch von einem
wissenschaftlichen Ratgeber, den sie auf Empfehlung einer Dozentin angeschafft hat
(AG/75-77). Zum anderen greift sie hdufig auf ein Oberstufenlehrbuch — ,, Trainings- und

Ubungsbuch von Vortrag und Aufsatz in der Oberstufe” (RG1/18) zuriick. Sie orientiert
288



sich beim Formulieren an den dort vorhandenen Ausdruckslisten, formuliert sehr nah an
den Vorlagen oder stiitzt sich dabei, wie bereits gezeigt, auf ihre Muttersprache oder ihre
erste Fremdsprache Englisch. Bei dem Versuch einer selbststindigen Formulierung in der
zweiten Arbeit ,,Wie ich auf der Seite ... kurz dariiber gesprochen habe, ... (RG2/165)
bleibt sie in dem ihr vertrauten Register der Umgangssprache. Die meisten der
selbststandig verfassten Ausdriicke enthalten Direktiibertragungen aus dem Englischen,
wobei TN20 sich dieser Tatsache zunichst nicht bewusst ist: ,,in/bei diesem Punkt® statt
»an dieser Stelle” (RG3/116-118); ,forliegende” aus ,.following” (RG4/86-91). Die
Ursachen dieser Formulierungsbriiche werden erst bei der Retrospektion identifiziert.

Einige wenige Ausdriicke werden in ihrem Gebrauch automatisiert. Die geringe Breite des
automatisierten Ausdrucksspektrums thematisiert TN20 im retrospektiven Gesprich:

TN20: ja:. vielleicht es ist automatisiert; und, weil ich nicht, (---) weil ich neue worter nicht
auswendig lerne; [I: mhm] ich schreibe sie einfach (---) wenn ich etwas vom von einer diskussion
oder vom fernseher oder von einem buch etwas mir auffillt und ich denke es ist nétig ich muss es
einfach LERnen in anfiihrungszeichen schreibe ich dieses wort auf; aber es bleibt da; [I:  ok.] ok
diese ausdruck ist automatisiert ich mache meine eigene dh:: variationen [I:  aha;] zum schluss
zunichst méchte ich er” sehr erwihnenswert aber ja; es gibt mangel dh an (2.0) an dh wie sagt man
(2.5) mangel an (1.0) vielfiltigkeit (RG4/125)

Sie verwendet hédufig dieselben Ausdriicke, deren Form und Struktur ihr vertraut sind und
die sie automatisiert hat. Nichtsdestotrotz zeigt sie im dritten und vierten Text den Wunsch
nach Differenzierung und versucht die Ausdriicke formal zu nuancieren. Dabei wird hiufig
die grammatische Realisierung der Ausdriicke verdndert (Ich-Form, Passiv und
passivdhnliche Konstruktionen), die priferierten Handlungsverben (sagen, sprechen,

erwdhnen, betonen) werden selten durch Synonyme ersetzt oder variiert (RG3/215-219).

8.7.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Sprachen

Vielen ausldndischen Studierenden ist die Existenz von mehr oder weniger festen
Ausdriicken in der AWS nicht bewusst. Sie werden erst im Studienkontext in Deutschland
mit dieser Tatsache konfrontiert. Ab diesem Moment wird die Aufmerksamkeit auf
formelhafte sprachliche Ausdriicke gelenkt (vgl. Graefen 2004: 304). Bei TN20 ist es nicht
anders: In den einfithrenden Veranstaltungen zu wissenschaftlichen Arbeitstechniken
werden feste Ausdriicke der AWS eingefiihrt sowie Formulierungslisten zur Verfiigung
gestellt. Da ihre wissenschaftssprachliche Kompetenz noch nicht ausreichend entwickelt
ist, versucht TN20 auf die dquivalenten Formulierungen in der stirkeren Sprache (L1 und
L2) zuriickzugreifen, um sie anschlieend in die Zielsprache zu iibertragen:

TN20: [...Jich habe das &hm weil ich noch probleme mit der deutschen sprache habe es gibt mal
wo wobei ich auf griechisch denken muss; [...] (RG1/20)
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Bei der Ubertragung stiitzt sie sich auf die ihr zur Verfiigung stehenden Formulierungs-
listen, auf zweisprachige Worterbiicher (RG3/223) oder auf ihr Langzeitgedédchtnis.
Seltener wird eine zweisprachige Freundin nach der Angemessenheit eines Ausdrucks
gefragt (RG2/89-99). D.h. ihre Formulierungstitigkeit vollzieht sich zundchst in der
Muttersprache oder in der Fremdsprache mit einer hoher entwickelten Kompetenz, die
prétextuellen Formulierungen bzw. ,,Priatexte” (Wrobel 2004) werden anschliefend in die
Zielsprache {iibertragen. Auf welche Sprache wihrend des Pritext-Formulierens

zuriickgegriffen wird, entscheidet TN20 nach ihrem Sprachgefiihl:

I: [...] greifst du (-) meistens auf das griechische zuriick oder auf das englische? (2.5) oder mal so
mal so und wann? wann die griech=das griechische wann das englische;

TN20: hmhm (2.0) ich denke mal so; (2.0) weil,

I: bald griechisch bald englisch?

TN20: es ja; es gibt ausdriicke, (2.5) die dh:: (4.0) die néher zum deutschen (---) zu deutschen'”
ausdriicken sind, [I: mhm] und das &h gegenteil; mit dhu und das gleiche passiert auch mit
griechischen ausdriicken die sehr=sehr dhnlich mit um nicht zu sagen die gleiche; mit dh: deutschen
ausdriicken gibt.

(AG/97)

Rein statistisch gesehen, iiberwiegen die Riickgriffe auf das Griechische. Die auf der
Grundlage des Griechischen formulierten Ausdriicke sind weniger fehlerbelastet als die
Ubertragungen aus dem Englischen. Angesichts der wahrgenommenen groBeren
linguistischen Distanz zwischen dem Griechischen und dem Deutschen wird die
L, Transferfihigkeit™ des Englischen (vgl. Edmondson/House 2011: 229) vermutlich hoher
als die der Muttersprache eingeschitzt. Die Ausdriicke aus der Muttersprache werden bei
der Ubertragung daher stérker kontrolliert. Auf die entsprechenden Beispiele wird bei der

Analyse der TOA detaillierter eingegangen.

8.7.42  Zum Umgang mit Schreibhilfen

Wie bereits erwithnt, ist TN20 beim Verfassen ihrer wissenschaftlichen Arbeiten auf
Schreibhilfen unterschiedlicher Art angewiesen. Wegweisend auf diesem Gebiet sind fiir
sie die im Masterstudium besuchten Seminare. TN20 orientiert sich an den im Seminar zur
Verfiigung gestellten Formulierungslisten und folgt den Vertiefungshinweisen
(Internetseiten, Beschaffung der Ratgeberliteratur) der Dozenten (RG1/7-9). Sie stiitzt sich
aber auch auf ihre eigene Lernerfahrung und erinnert sich an die Ausdriicke aus dem
Studium im Heimatland (AG/65). Sie verwendet Ausdruckslisten aus anderen ihr

bekannten Lehrwerken (RG1/18, 32), z. B. aus dem bereits genannten Oberstufenlehrbuch:

" Aus dem Kontext kann ,zu deutschen® als ein Versprecher interpretiert werden, gemeint sind

englische® Ausdriicke.
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TN20:  dhm (---) das ist auch von diesem buch; [I:  ok;] aber natiirlich (---) der gedanke sind
immer auf griechisch; ich denke auf griechisch ich weill nicht ob es gut ist; oder nicht, aber, (1.5)
um etwas gut zu schreiben und (---) dann ist es meine gedanken auf griechisch; und DA:NN dh
wenn ich das dh auf deutsch oder versuche ich auf deutsch es zu iibersetzen dann sage ich ah:: ich
weill wo ich diesen ausdruck richtig finden kann. es ist im buch und ((lacht)) (RG1/44)

Eine eigenstindig erstellte Formulierungsliste gibt es nicht. TN20 markiert beim Lesen alle
ihr auffallenden Ausdriicke, verlisst sich dabei auf ihr visuelles Gedichtnis und wenn sie
sich die Ausdriicke notiert, dann macht sie es an unterschiedlichen Stellen (AG/137). Diese
zundchst als kontraproduktiv erscheinende Strategie darf m. E. nicht unterschétzt werden,
denn die Steuerung der Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Ausdruck sowie seine

Niederschrift begiinstigen das Memorieren:

TN20: ich unterstreiche sie einfach; [I: mhm] und ich weil dass irdendwann in zukunft diese
ausdriicke verwenden; [I: ja,] mochte. [I: ok] ich=ich=ich wei}

I: =wiirdest du die nochmal dann &h das buch nachlesen, oder nur die ausdriicke dir anschauen
TN20: =die ausdriicke; [I: aha] ich mdchte:: ja; mhm (2.0) und wenn ich zum beispiel, ok das ist
eine roman es handelt sich mehr um alltagssprache [I: ~mhm ja] ok das ist hochdeutsch aber
trotzdem es handelt sich [I: ja klar;] wenn ich zum beispiel dh:m (2.0)

I: etwas wissenschaftliches,

TN20: i&h lese, dann unterstreiche ich wieder und dieser ausdruck dafiir habe ich ein beispiel von,
[I: ah,] ist von ich bin mir sicher (-) ich hab das irgendwo gesehen [I:  ja] und einfach
((schnipser))

(RG2/117-123)

Wie der oben angefiihrte Interviewabschnitt zeigt, verldsst sich TN20 hdufig auf ihr
visuelles Gedéchtnis und kann sich beim Formulieren sowohl an die Quelle als auch an die
Form des Ausdrucks erinnern oder zumindest daran, den Ausdruck ,,irgendwo schon
gesehen zu haben.

Wie zuvor schon erwidhnt, besitzt TN20 als einzige Probandin der Untersuchung einen
wissenschaftlichen Ratgeber, der nach Empfehlung einer Dozentin erworben wurde. Der
Ratgeber im Taschenbuchformat enthdlt allgemeine Orientierungshinweise fiir
Studienanfinger zum Lesen Schreiben und Reden wihrend des Studiums.
Formulierungshinweise bzw. Formulierungshilfen in Form von Listen oder Beispielen aus
wissenschaftlichen Quellen sind im Buch nicht vorhanden. Andere wissenschaftliche
Ratgeber oder die wihrend des Abschlussgespriaches gezeigten sind TN20 nicht bekannt
(AG/78-81).

8.7.5 Zusammenfassung

Die bisherige Erfahrung von TN20 im akademischen Schreiben ist sowohl in der
Muttersprache als auch in der ersten Fremdsprache Englisch als sehr gering einzuschétzen.
Von den fiir das Studium relevanten Textsorten wurde in der Muttersprache nur eine
Referatsausarbeitung geschrieben. Akademische Textsorten wie Bericht, Hausarbeit und

Abschlussarbeit wurden im Bachelor-Studium im Heimatland ausschlieBlich in der
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deutschen Sprache verfasst. Trotzdem spielen sowohl die Muttersprache als auch das
Englische beim Formulieren von TOA in der deutschen Sprache eine zentrale Rolle. Auf
der Ebene der Pritexte werden die meisten TOA, insbesondere zu Beginn der Studie,
zundchst in der Muttersprache oder in der Fremdsprache mit der héher entwickelten
Sprachkompetenz formuliert und anschlieend in die Zielsprache tibertragen. Bei der
Ubertragung werden Formulierungshilfen unterschiedlicher Art hinzugezogen, d.h.
dquivalente Entsprechungen in der deutschen Sprache werden in Formulierungslisten, in
der allgemeinen und wissenschaftlichen Literatur sowie in zweisprachigen Worterbiichern
recherchiert. TN20 ist sich ihrer Formulierungsschwiéchen in der Zielsprache bewusst und
versucht auch auBerhalb des eigentlichen Schreibprozesses, also im akademischen und
auch im privaten Alltag, ihre Aufmerksamkeit auf die festen Ausdriicke zu lenken.
Interessante Ausdriicke werden beim Lesen verschiedener Quellen, beim Fernsehen,
Radiohoéren, Kommunizieren markiert bzw. schriftlich festgehalten. Zum Ende der
Untersuchung werden auf diese Weise einige wenige TOA memoriert und im Gebrauch
automatisiert. Die Imitation nicht wissenschaftlicher Quellen fithrt zu héaufigen
Registerverstélen. Dies weist darauf hin, dass das Konzept der AWS sowie seine

sprachliche Realisierung TN20 nicht hinreichend bekannt sind.

8.7.6 TOA

8.7.6.1  Ablauf beschreiben

In den Texten von TN20 wurden zahlreiche TOA fiir die vier aus fiinf Unterkategorien der
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben” identifiziert. Der Unterkategorie ,.ddvance
Organizers” konnten keine Ausdriicke zugewiesen werden. Im Folgenden werden die

identifizierten Ausdriicke nach den in Kapitel 7.5 genannten Merkmalen analysiert.

8.7.6.1.1 Explizite Erklarung der Hauptziele und -themen

Die drei ersten schriftlichen Texte enthalten jeweils einen Ausdruck dieser Kategorie. Die
TOA sind in allen drei Texten identisch positioniert, sie bilden den erste Satz (im ersten
Text (T1) zwei Sitze) der jeweiligen Einleitung. Die sprachliche Realisierung der
Ausdriicke bleibt zudem konstant, d.h. das Muster , ,Verfasser-Ich/Wir + mochte +
Handlungsverb* wird nur gering nuanciert:

(1) In der vorliegenden Arbeit mochte ich das Thema ... darstellen. Mit dieser Arbeit
mochte ich (Wichtigkeit und Notwendigkeit) ... beweisen. (1/T1/4)

2) Mit dieser Arbeit mochten wir das Thema ... préasentieren. (2/T2/4)

(3)  Indiesem Bericht mochten wir das Thema ... prisentieren. (3/T3/2)
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Das Formulierungsmuster stammt aus einer Handreichung zur Einleitung einer
Masterarbeit'®' und hat im Original die folgende Form: ,,Mit dieser Arbeit mochte ich die
und die These beweisen.” Im ersten Text wird der Ausdruck in enger Anlehnung an die
Vorlage formuliert, anstatt des Akkusativobjektes ,,These® wird von TN20 ,,Wichtigkeit
und Notwendigkeit dieses pddagogischen Prinzips® (T1/4) eingesetzt. Die Probandin
tibersieht dabei, dass die Handreichung keine Formulierungsvorlagen enthilt, sondern
einen Arbeitsplan initiieren soll. Aus diesem Missversténdnis entsteht eine m. E. fiir einen
wissenschaftlichen Text gewagte Formulierung mit dem Handlungsverb beweisen'*>. Im
zweiten Text versucht die Verfasserin den Ausdruck zu modifizieren, indem sie Teile
zweier Musterausdriicke zu einem verbindet. Dabei mochte sie den Ausdruck an eine
andere Textsorte anpassen, da das Verb beweisen ihrer Meinung nach nicht zu einer
Referatsausarbeitung passt (vgl. RG2/9). Dabei stammt der zweite Ausdruck aus der
Handreichung zur Vorbereitung eines Referates. Zusammenfassend ldsst sich Folgendes
festhalten: Alle TOA dieser Unterkategorie wurden von TN20 aus einer ihr zur Verfigung
stehenden Seminarvorlage iibernommen (Imitation). Die Imitationshandung ist TN20 nicht
gelungen, da die imitierte Handreichung zum Zwecke der Arbeitsplanung und nicht als
Formulierungsvorlage ausgeteilt wurde. Daher wird die semantische sowie pragmatische

Angemessenheit der TOA in dieser Kategorie als ,,grenzwertig® bewertet.

8.7.6.1.2 Vorverweise

8.7.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens
Die Ausdriicke dieser Kategorie sind in jedem der vier Texte vorhanden. In den ersten
Zeilen der Einleitung erldutert TN20 nach der Themenerdffnung das jeweilige Vorhaben:

(1)  Im ersten Kapitel versuche ich ... Ereignisse nachzuweisen, die zur ... fithrten. Im
zweiten beschiftige ich mich mit ... Im dritten und letzten Kapitel will ich die
Bedeutung und den Beitrag ... ... (das Handlungsverb fehlt) (4/T1/5)

2) Im ersten Kapitel versuchen wir, die drei Optionen im Sprachenlernen
nachzugehen. Im zweiten beschiftigen wir uns mit ... Schlielich wollen wir dies
und jenes nachweisen. Wir haben bestimmte Grenzen gesetzt, und zwar diese
und jene. Innerhalb dieser Grenzen gehen wir nach der folgenden Methode
vor ... (5/T2/4-6)

3) In dieser Arbeit werden die Aktivititen von der ... und der ... berichtet.
Abschlieend wird eine Evaluation iiber das ganze Seminar zusammengefasst.
(6/T3/5-6)

1 Das Beispiel stammt aus der Powerpoint-Prisentation ,,Wissenschaftliches Arbeiten im Studium DaF*,

die im Rahmen des Moduls ,,Wissenschaftliches Arbeiten™ gezeigt wurde.

Das Handlungsverb beweisen ist m. E. im Rahmen eines Arbeitsplanes insbesondere in den
Geisteswissenschaften irrefithrend. Fiir akademische Texte wire hier die Formulierung ,.eine These
belegen/stiitzen/bestitigen/iiberpriifen* angemessener gewesen.
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@) In diesem Bericht werde ich zundchst meine Sprachlernbiographie und
Sprachlehrbiographie prasentieren. Im zweiten Kapitel werde ich auf die
Darstellung der Lerngruppe und auf ... eingehen. Im dritten spreche ich meine
eigene Unterrichtsversuche an, wo ich im vierten Kapitel mit meinen
zusammenfassenden Gedanken iiber die Praktikumserfahrung schlief3e. (8/T4/4-5)

Schon im ersten retrospektiven Gesprach kann die Verfasserin die Funktion dieser

Ausdrucksgruppen erldutern (vgl. RGI1/15). Sie ist einerseits beim Rezipieren

wissenschaftlicher Quellen auf die Ausdriicke aufmerksam geworden, andererseits wurde

darauf im Seminar ,,Vertiefte wissenschaftliche Arbeitstechniken® im ersten Semester
eingegangen (RG1/7). Beim Vergleich der Ausdrucksgruppen der ersten beiden Texte fallt
auf, dass die ihnen zugrunde liegenden Formulierungsmuster identisch sind. Sie werden
samt Handlungsverben versuchen, nachweisen, sich beschdftigen aus der zur Verfigung
stehenden Liste tibernommen und durch entsprechende Inhalte ergéinzt (Imitation)

(RG2/5). Die Analogie lédsst sich auch im Gebrauch einzelner Verben beobachten: Das

Verb nachgehen wird analog zum Verb nachweisen mit dem Akkusativ gebraucht. Bei der

gezielten Nachfrage im retrospektiven Gespréch kann die Probandin den Kasusfehler nicht

identifizieren. Interessant ist dabei auch, dass im letzten Satz der ersten Ausdrucksgruppe
das Handlungsverb fehlt. Dies kann dadurch erklart werden, dass das Ausdruckspotential
der Formulierungsliste schon ausgeschopft wurde und ein neues Element zu dem Zeitpunkt
noch nicht gefunden werden konnte. TN20 gab an, die Einleitungen zu ihren Texten erst
nach der Fertigstellung ihrer Hauptteile zu schreiben. Die dafiir vorgesehenen

Formulierungsmuster werden aber schon anfangs festgelegt bzw. vorzeitig geplant. Diese

Vorgehensweise ldsst sich beim Verfassen der Einleitung des zweiten Textes (T2)

beobachten. Hier wird ein Formulierungsmuster aus der Liste in die Einleitung

tibernommen, ohne dabei mit dem Inhalt gefiillt zu werden (Fettdruck). Der Unterschied in
der grammatischen Realisierung der beiden ersten Ausdrucksgruppen besteht in der ,,Ich-
und ,,Wir-Form* des Verfassers. Das ldsst sich jedoch dadurch erkldren, dass die

Referatsausarbeitung (T2) in Partnerarbeit verfasst wurde. Die bisherigen Ausfithrungen

lassen erkennen, dass TN20 zu Beginn der Studie beim Gebrauch von TOA dieser

Unterkategorie auf die Formulierungslisten angewiesen ist. Sie verfiigt zwar tiber die

Kenntnis der TOA-Funktion, hat aber grole Schwierigkeiten mit ihrer Kontextualisierung.

Im dritten Text geht die Verfasserin iiber das ihr bekannte Formulierungsmuster hinaus

und versucht die Darstellung des Vorhabens selbst zu formulieren. Dabei wechselt sie von

der agenshaften Realisierungsform zur agenslosen Werden-Passiv-Konstruktion. Zum
einen macht TN20 dadurch einen Schritt zum doménentypischen Gebrauch, zum anderen

scheitert sie am Gebrauch unbekannter Konstruktionen und Kollokationen. So wird das

294



Verb berichten als ein transitives Verb eingesetzt (s. o. (3)) und die erforderliche
Préposition iiber bzw. von geht somit verloren. Auf die Notwendigkeit einer Praposition
wird bei der Retrospektion ausfiihrlich eingegangen (RG3/56-62). Im letzten Liickentext
(LT4/4), welcher in einem ca. zweimonatigen Abstand von der dritten Retrospektion
erhoben wird, verwendet TN20 erneut das Verb berichten in seiner transitiven Form:
,-..den Verlauf unserer eigenen Studie berichten®.

Der zweite Satz ist trotz der Zugehdorigkeit seiner einzelnen Elemente zum Inventar der
AWS (s. o.) formal inakzeptabel. Hier liegt sowohl eine grammatische als auch
semantische Restriktion vor: ,.eine Evaluation kann man nicht ,,zusammen-fassen®,
dagegen aber z. B. ihre Ergebnisse, aulerdem erfordert das Lexem Evaluation ein Genitiv-
Objekt oder ein Pripositionalobjekt mit der Priposition von (vgl. ExpKo 1/3/22; 1/36/17).
Im vierten Text kehrt TN20 zur ,,Ich-Form* zuriick, wobei sie sich in den ersten zwei
Sétzen fiir die Futur-Form und im dritten Satz fiir eine Prasensform des Handlungsverbs
entscheidet. In diesem Fall bedient sie sich des bis dahin ihr unbekannten
Formulierungsmusters und bereichert dadurch ihr doménentypisches Musterspektrum
(Transformation). Im retrospektiven Gespriach gibt die Probandin an, den festen Ausdruck
»im zweiten kapitel oder im ersten kapitel werde ich blablablabla eingehen™ (RG4/7) zu
kennen, die Unsicherheit in seinem Gebrauch spiegelt sich wiederum im unangemessenen
Kollokationsgebrauch ,,auf die Darstellung der Lerngruppe eingehen® sowie in der durch
das Englische beeinflussten Formulierung ,,wo ich im vierten Kapitel mit meinen
zusammenfassenden Gedanken iiber ... schliefe* (where I will close with ... RG4/15). An
dieser Stelle ist die Relativsatzkonstruktion mit der Subjunktion wo unpassend, da es in
den beiden Gliedsdtzen um verschiedene Kapitel geht. Die beschriebenen
Formulierungsbriiche kénnen als entwicklungsorientiert interpretiert werden, da TN20 sich
beim Formulieren von TOA dieser Kategorie in den letzten beiden Texten von der

Formulierungsvorlage 16st und den Versuch einer selbststandigen Formulierung wagt.

8.7.6.1.2.2  Ankiindigung der Arbeitsschritte

Dieser Unterkategorie konnten elf Ausdriicke aus vier Texten zugewiesen werden. Der
erste sowie der zweite Text enthalten jeweils einen TOA dieser Kategorie, der dritte Text
enthdlt sechs und der vierte drei TOA. Sieben Ausdriicke werden durch Werden-Passiv-
Konstruktionen (1) realisiert, und die iibrigen vier Formulierungen enthalten das
,»Verfasser-Ich® entweder mit dem Modalverb mdchten (2) oder mit einem Handlungsverb

in der Prisens- (4) oder Futur-Form (3).
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(1) In diesem Punkt wird die Videokonferenz anhand ... inhaltlich analysiert.
(12/T3/18)
2) In diesem Unterkapitel mochte ich zunéchst folgendes erinnern: (11/T3/9)
3) Im Folgenden werde ich ... detailliert darstellen. (17/T4/35)
@) In diesem Kapitel beschreibe ich meine eigenen Unterrichtsversuche ... (18/T4/47)
Die strukturelle Beschaffenheit der Ausdriicke scheint bis auf einige Prépositions- und
Fliichtigkeitsfehler, die im retsrospektiven Gesprach (RG3/75; 199-207) behoben werden
konnten, stabil zu sein. Alle TOA enthalten deiktische Elemente und lokale Adverbialien:
»im Folgenden®, ,in diesem Kapitel”, ,beim zweiten Unterpunkt. Es lassen sich
Unsicherheiten im Gebrauch dieser Elemente feststellen. Wéhrend der Ausdruck ,,im
Folgenden* erworben zu sein scheint und angemessen gebraucht wird, stehen weitere
Ausdriicke unter dem Einfluss der Muttersprache bzw. der dominierenden Fremdsprache
Englisch (Transposition). Im zweiten Text wird anstatt ,,im Folgenden* das Adverb
folglich® eingesetzt (10/T2/72), was im Deutschen in erster Linie Konklusivitit bedeuten
wiirde, im Griechischen'”® dagegen kénnen beide Ausdriicke synonym verwendet werden
(vgl. RG2/147). Die Interferenz aus dem Englischen ist bei den folgenden Deiktika zu
sehen: ,,in diesem Punkt® (12/T3/18), ,.beim zweitem Unterpunkt™ (15/T3/63) - ,,at this
point®, statt ,,an dieser Stelle* und der ,,forliegende Unterrichtsversuch® (19/T4/53) — hier
kam es zu der Verwechselung des Lexems ,,vorliegende* und ,,folgende*, wobei TN20 von
following® ausging und es mit ,,vorliegende* iibersetzte (RG4/85-116). Zur Beurteilung
der semantischen Beschaffenheit der TOA kann das Spektrum der Handlungsverben dieser
Kategorie analysiert werden. Wéhrend im zweiten Text, chronologisch gesehen bei dem
zweiten Ausdruck dieser Kategorie, das Handlungsverb besprechen (10/T2/72) dem
umgangssprachlichen Register zugerechnet werden kann, gehoren die in den beiden letzten
Texten verwendeten Handlungsverben dem doménentypischem Gebrauch an: analysieren,
darstellen, auflisten, eingehen und beschreiben. TN20 bemiiht sich im dritten Text um eine
Alternative zum Verb darstellen (RG3/215-220) und entscheidet sich nach einer
Worterbuchrecherche fiir darbieten (15/T3/63).

8.7.6.1.3 Riickverweise

Ausdriicke dieser Kategorie konnten in allen vier Texten identifiziert werden: Der erste
Text enthélt einen, der zweite zwei, der dritte fiinf und der vierte vier Riickverweise. Wie
auch in der vorherigen Kategorie steigt die Anzahl der TOA mit zunehmender Erfahrung

im wissenschaftlichen Schreiben. Die Probandin greift auf die prototypische
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Routineformel'™* dieser Kategorie ,,wie schon erwihnt zuriick und wiederholt stets
dasselbe Formulierungsmuster: Elf der zwolf Ausdriicke fangen mit ,,wie schon® an. Im
ersten Text (T1) versucht sie die Formel mit einem Verb der Alltagsprache zu ergidnzen
(1), was im zweiten Text (T2) fortgesetzt wird (2). Sie gibt dabei an, sic habe diese
Ausdrucke aus dem Griechischen tibertragen:

(1) Wie schon im ersten Kapitel gesagt wurde, ... (20/T1/28)

(2)  Wie schon gesehen, beide ...haben Probleme. (21/T2/49)

3) Wie ich auch auf der Seite 5 kurz dariiber gesprochen habe, geht es ... (22/T2/96)
Im dritten Text lassen sich sowohl die Phdnomene der Transpositionsstufe als auch der
Imitations- und der Transformationsstufe identifizieren. Anfangs wird wiederum der
Ausdruck ,,wie schon gesagt™ (23/T3/10) verwendet (Transposition), anschliefend kommt
es zum doménentypischen Ausdruck ,,wie schon erwéhnt* (25/T3/61), der noch keinen
stabilen Gebrauch aufweist. Zusammenfassend kann man davon ausgehen, dass der
Ausdruck sowie seine Funktion der Probandin bekannt sind, d.h. er wurde bereits rezeptiv
in seiner Funktion wahrgenommen. TN20 versucht zunichst den Ausdruck semantisch zu
differenzieren und greift dabei auf die Alltagssprache zuriick: ,,gesagt wurde®, ,,gesprochen
habe“, ,,besprochen wurde® (27/T3/88). Im letzten Text schwankt TN20 immer noch
zwischen der Form ,wie schon erwidhnt wurde® (29/T4/39) und ,wie schon
erwihnt” (Imitation). Der letzt genannte Ausdruck ,,wie schon erwédhnt” kommt im Text
im Gegensatz zum erst genannten, der nur einmal verwendet wird, dreimal vor
(Transformation).

Im Liickentext ldsst sich beziiglich dieser Unterkategorie Ahnliches beobachten. Die

Liicke'” betrifft in dieser Kategorie mal das Adverb, mal das Handlungsverb:

1) Wie bereits erwdhnt, geklidrt, gesagt, geschrieben, ... (LS1) ak/ak/ak/gw
2) Wie im ersten Kapitel, schon, in der Einleitung angedeutet, ... (LS2) ak/ak/ak
3) Wie erst, schon in den Beispielen gezeigt wurde, ... (LS3) nak Gram/ak

4) Wie bereits mehrmals erwdihnt wurde, gesagt wurde, gibt es ... (LS4) gw/gw

In einer Testsituation greift TN20 wie in ihren Texten zum bekannten Adverb
,,schon sowie zu von ihr hdufig verwendeten Handlungsverben sagen und erwdhnen. Die
Zahl der Registerverstofe verringert sich mit zunehmender Erfahrung. Die Stabilitédt des
Musters unterliegt, wie auch in der freien Textproduktion zu sehen war, den fiir den

Erwerb charakteristischen Schwankungen.

4§ Kap. 3.2.2.1.3 der vorliegenden Arbeit.
19 Die Einsetzungen von TN20 sind kursiv dargestellt.
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8.7.7 Liickentext

Die Liickentexte (LT) sind, wie bereits bei der Skizzierung des Liickentextdesigns
erlautert, zusammenhidngende Textabschnitte, die TOA der eben behandelten
Hauptkategorie ,,Ablauf beschreiben®, und der Unterkategorien ,,Explizite Erkldrung der
Hauptziele und -themen®, , Erlduterung des Vorhabens“ und , Ankiindigung der
Arbeitsschritte” enthalten. Es bietet sich hier an, die Liickentextergebnisse einem kurzen
Vergleich mit den analysierten Daten aus der freien Textproduktion zu unterziehen. Wie in
der folgenden Tabelle zu erkennen ist, verdoppelt sich die Anzahl der als akzeptabel
bewerteten Eintragungen mit zunehmender Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben
(von 26 % auf 53 %). Die Anzahl der grenzwertigen Fille geht im Laufe der Untersuchung
zuriick, wahrend die Anzahl der restringierten Einsetzungen zuerst um die Hélfte sinkt und

im letzten Liickentext wieder erheblich ansteigt.'”®

Liicken | Angaben | ak W nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI |6 19 5 26% |5 1 3 5 - 28
LT2 |7 10 6 60% |4 - - - 2 23
LT3 |8 21 11 52% |2 5 1 2 - 27
LT4 |8 17 9 53% |- 2 2 4 1 30

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gwW — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 27: Liickentextergebnisse von TN20 (Teil I)

Einerseits kann dies mit der konstruierten Schwierigkeitsprogression zusammen hiangen, da
die Textabschnitte ihrer Komplexitit nach aufsteigend sortiert wurden: Der erste LT wurde
einem Text aus der vierten Textgruppe (Lehrende) entnommen, der zweite der dritten
(Promovierende), der dritte sowie der vierte der ersten Textgruppe (Professoren).
Andererseits ist zu vermuten, dass es sich hier um einen von Pohl (2007a: 185)
beobachteten ,,Verunsicherungseffekt* handelt. Die Studierenden des zweiten bis sechsten
Semesters werden nach der tatsdchlichen Begegnung mit den Ausdrucksformen der AWS
zunéchst deutlich verunsichert (vgl. ebd.). TN20 thematisiert ihre Schwierigkeiten mit der
deutschen Wissenschaftssprache im Abschlussgesprach und weist darauf hin, dass die von
ihr verfassten Berichte noch nicht den Normen der Wissenschaftssprache entsprechen und

dass deren Berticksichtigung im Rahmen der Masterarbeit noch aussteht.

TN20: ih:: (2.0) diese zwei diese zwei letzte arbeiten waren berichte, [I: mhm] also ich habe
einfach (---) etwas berichtet und ich habe nicht fach(.)sprache benutzt; ja einigermafien schon; aber
ich habe auch gefiihle ausgedriickt und so weiter; aber bei der ersten hausarbeit, (--) habe ich

% Die Anzahl der restringierten Eintragungen inklusive der nicht ausgefiillten Liicken sinkt zunéichst von

ca. 47 % im LTI auf 20 % im LT2, steigt im LT3 auf 38 % und im LT4 auf ca. 53 %.
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wissenschaftlich (-) geschrieben; das war extrem schwierig (-) fiir mich. also, (2.0) nur einmal habe

ich wissen'=rein wissenschaftlich geschrieben. [I: mhm] und das ndchste mal, wird die
masterarbeit, [I: ok] ja;
(AG/147)

8.7.8 Uberleitungen und Ankniipfungen

8.7.8.1 Betonen

Wie in den bereits analysierten Kategorien steigt die Anzahl der TOA dieser
Unterkategorie mit zunehmender Erfahrung im akademischen Schreiben an. Wéhrend die
ersten beiden Texte (T1, T2) einen Ausdruck dieser Kategorie enthalten, wurden in den
letzten beiden Texten (T3, T4) jeweils vier Ausdriicke identifiziert. Sowohl die
grammatische Realisierung als auch die Positionierung der Ausdrucke sind in allen vier
Texten konstant. Wie auch im ExpKo nehmen die TOA dieser Kategorie die
Anfangsposition eines Satzes ein, um den im zweiten Satzteil folgenden Inhalt hervorzu-
heben. TN20 priferiert dabei einen fiir sie'” zur Formel gewordenen Ausdruck ,,Sehr
erwihnenswert ist die Tatsache, dass ...“, den sie fiinfmal in drei Texten'*® verwendet.
AufBerdem enthalten acht der zehn Ausdriicke dieser Kategorie ein Lexem der Wortfamilie
»erwihnen®, was von TN20 favorisiert'” wird: ,-.. ich liebe dieses [I:  ja,] erwdhnen
erwdhnenswert ich liebe es; und die tatsache, dass* (RG4/43). Obwohl die sprachliche
Form der Ausdriicke automatisiert zu sein scheint, hat TN20 noch Probleme mit ihrer
Funktionalitdt. Sie weist zwar in den Retrospektionen darauf hin, dass diese TOA bei der
Ergénzung wichtiger Informationen verwendet werden (RG3/25; RG3/151), kann aber den
Grad der Wichtigkeit noch nicht adéquat einschétzen. So wird die Gruppenaufteilung der
Teilnehmenden bei einer Projektdarstellung mit der eben erwédhnten Formel eingefiihrt,
was aber keiner besonderen Hervorhebung bedarf (7/T3/3). Dies konnte zum einen daran
liegen, dass TN20 die Intensivierung der Bedeutung von ,.erwihnenswert®, die durch das
Adverb sehr zum Ausdruck kommt, nicht einschitzen kann. Zum anderen wird die
Funktion der genannten Ausdriicke mit der Funktion von ,hinzufiigen — erginzen‘ gleich

gesetzt™:

I: [...] ein paar zeilen nach unten heilt es sekr erwdhnenswert ist die tatsache dass alle studenten
in zweier- und dreiergruppen geteilt wurden. [TN20: mhm] warum fiihrst du das so ein diese
information? diese teilung? sehr erwihnenswert ist die tatsache dass

TN20: &h:: ja hier konnte ich auch sagen man darf nicht vergessen; oder (2.0) eine dhnliche oder
nicht dhnliche eine, (1.5) auch eine passende formulierung finden; es ist eine information die
hinzugefligt werden muss (RG3/24-25)

7 Diese Formel existiert weder im ExpKo noch im DWDS.

1% S Anhang S. 119, TOA 33, 34, 35, 39, 40.

%" Handlungsverb erwcihnen wird von TN20 hiufig in der Unterkategorie ,, Thematisieren” verwendet.

2 Eine shnliche Bedeutungsgleichsetzung ist im ersten Liickentext in der Kategorie ,Erginzen festzu-
stellen: ,,An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen/es wichtig *hinzufiigen, dass* (LS1/3).
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AuBlerdem fithrt die Verwendung wissenschaftlich nicht {blicher lexikalischer
Intensivierungsadverbien wie sehr in ,,Sehr erwidhnenswert ist die Tatsache, dass ...* oder
unbedingt in ,Hier muss ich unbedingt erwihnen, dass ...“ (T4/63) zu Registerverstofien
(Transposition).

Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie sind zum Teil als angemessen zu bewerten (2,
3). Im ersten und letzten Luckentext (1, 4) wird die in der Aufgabenstellung vorgegebene
Intention der Ausdriicke nicht beachtet. Der Fokus der Aufmerksamkeit der Probandin
liegt auf der sprachlichen Form:

(1) Es verdient aufgekicirt, gekldrt, fokussiert? zu werden, dass (LS1/4)

nak Sem/nak Sem/nak Idiom
2) Zu betonen, unterstreichen ist, dass (LS2/4) ak/ak
3) Besonders erwdhnenswert, wichtig sind folgende Aspekte (LS3/4) ak/ak
@) Auch hier sei noch einmal darauf bewiesen, geachtet, nachgewiesen, festgestellt,
hingewiesen, dass (LS4/4) nakGram/nak Idiom/nakGram/nakGram/ak

8.7.8.2  Erginzen

Die TOA dieser Unterkategorie wurden in den letzen beiden Texten identifiziert:

(1) Ich mochte auch hinzufiigen, dass ... (42/T3/30)

2) Hier mochte ich noch sagen, dass ... (43/T3/53)

3) Zum Schluss mdchte ich noch erwéhnen, dass ... (44/T4/118)

Die hier weitgehend #hnlich strukturierten TOA gehéren zum aktiven formelhaften
Ausdrucksspektrum der Probandin (RG3/158-161, RG4/125). Ihre Kontextualisierung wird
anfangs unzureichend kontrolliert:

Sehr erwihnenswert ist die Tatsache, dass all diese Verbesserungsvorschlidge und Korrekturen nicht
die einzigen waren. In diesem Punkt wurden nur einige davon dargestellt. Ich mochte auch
hinzufiigen, dass wir noch weitere Korrekturen gemacht haben. (T3/29-30)

Eine derartige Anhdufung an TOA weist auf den Novizenstatus der Schreiberin hin. Die
Aufmerksamkeit liegt dabei auf der sprachlichen Form der Ausdriicke, was fiir das
imitative Lernen kennzeichnend ist (vgl. Steinhoff 2007: 144). Die Verwendung der Lexik
aus dem muindlichen Sprachgebrauch ist auch in dieser Kategorie zu beobachten (2). Dies
kann einem direkten Einfluss der vorangegangenen miindlichen Prisentation des Projektes
auf die schriftliche Fassung des Berichtes geschuldet sein. Ausdriicke wie ,,Zunichst muss
ich erwdhnen* (T3/59) und ,Hier kann man bemerken, dass* (T3/24) der Kategorie
,,Thematisieren“ bzw. , Prisentieren” stiitzen diese Annahme. Die Kombination des
Indefinitpronomens man mit dem Modalverb kdnnen erwies sich als die mit Abstand
héufigste unter den Kombinationen von man mit Modalverben sowohl im ExpKo als auch

im StuKo in der Korpusauswertung von Steinhoff (2007: 228). Dadurch werden die
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Schreiber dem Wahrheitsanspruch in der Wissenschaft gerecht, indem sie durch das Verb
konnen die sprachliche Handlung ,eben nur als eine Maoglichkeit, keine
Notwendigkeit“ kennzeichnen und auch andere Auffassungen zulassen (ebd.). TN20 bringt
mit dem Modalverb kdnnen eine Fihigkeit zum Ausdruck — ,,wie man sehen kann“ — das
Handlungsverb bemerken wird in der Bedeutung ,.etwas wahrnehmen* und nicht ,,etwas
duBern” verwendet, was auf eine eher miindliche Prisentationssituation schliefSen lasst:

Hier kann man bemerken, dass die Verbesserungsvorschlige handeln sich um die

Grammatik und das Layout (groBerer Abstand zwischen den Punkten). (T3/24)*
Eine dominenadidquate Liickentexteinsetzung gibt es in dieser Kategorie nur im dritten
Liickentext:

(1)  Andieser Stelle ist es wichtig zu betonen, es wichtig hinzufiigen, dass (LS1/3)

nak Gram/nak Gram
2) In diesem Zusammenhang ist noch festzustellen, dass (LS2/3) nak Sem
(3)  Noch eine Bemerkung: (LS3/3) ak
(4)  Im Folgenden, Als néichstes kommt, dass (LS4/3) nak Sem/nak Sem

Der Probandin misslingt entweder die grammatische Realisierung (Platzhalter es, zu-
Infinitiv-Konstruktion (1)) der Ausdriicke oder sie verfehlt die in der Aufgabe vorgegebene

Ausdrucksfunktion (2, 4).

8.7.9 Verstindnissicherung

8.7.9.1  Paraphrasieren

In der Kategorie ,Paraphrasieren verwendet TN20 ausschlieBlich zwei feste
Formulierungen: ,kurz gesagt“ und ,,mit anderen Worten* (vgl. Anhang, S. 120). Die
Ausdriicke wurden jeweils viermal in den ersten drei Texten verwendet, der letzte Text
enthdlt keinen TOA dieser Kategorie. TN20 kennt die erste sprachliche Formel ,kurz
gesagt™ aus dem schon hier erwihnten Oberstufenlehrbuch (RG1/18), der Ausdruck ,,mit
anderen Worten wurde aus der Muttersprache iibertragen. Die Angemessenheit der
Ubertragung wurde mit dem zweisprachigen Worterbuch kontrolliert (RG1/28). Beide
Ausdriicke wurden bereits automatisiert (RG3/127) und werden pragmatisch angemessen
gebraucht. Anfangliche Schwierigkeiten mit der Positionierung der Ausdriicke innerhalb
eines Satzes (T1/50) werden mit zunehmender wissenschaftlicher Schreiberfahrung
bewiltigt. Die Ergebnisse des Liickentextes weisen allerdings darauf hin, dass die

Festigkeit des Ausdrucks ,,mit anderen Worten* noch gewissen Schwankunken unterliegt:

21 Der Satz bezieht sich auf die zwei gegeniibergestellten Abbildungen: eine Power-Point-Folie nach und

vor der Korrektur.
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Im zweiten Liickentext (LS2/5), der ca. einen Monat nach dem ersten retrospektiven
Gesprich eingesetzt wurde, wird der Ausdruck mit der Préposition in reproduziert. Die
Ergebnisse weiterer Liickentexte, die den Ausdruck enthalten (LS1/5, LS4/5), kénnen zur
Kliarung dieser Frage nicht beitragen, da dort die Préposition mit schon vorgegeben war:

,Mit: .

8.7.9.2  Zusammenfassen

Die von TN20 verwendeten TOA dieser Kategorie weisen wie die TOA der vorherigen
Kategorie ebenfalls einen starken formelhaften Charakter auf. Insgesamt wurden in drei
Texten vier TOA identifiziert, wobei der erste Ausdruck einen Bestandteil eines direkten
Zitats bildet:

(1) ~Zusammengefalt 1aBt sich sagen:...* (53/T1/154)

2) *Alles im allen alle Unklarheiten kamen ... (54/T3/61)

3) SchlieSlich méchte ich sagen, dass ... (55,56/T4/16/41)

TN20 glaubt, den ersten Ausdruck (1) aus dem bereits genannten Oberstufenlehrbuch zu
kennen (RG1/58), dass der Ausdruck zitiert wurde, wird hier ibersehen. Die sprachliche
Form des zweiten Ausdrucks kann nach einem dezenten Hinweis wihrend der
Retrospektion von TN20 korrigiert werden, sie zweifelt jedoch an seiner
Registerangemessenheit (RG3/181-189). Die strukturelle Beschaffenheit des letzten
Ausdrucks, der im vierten Text zweimal verwendet wird, dhnelt der Struktur der TOA der
Kategorie ,,Erginzen” und ,,Thematisieren*. Die Probandin bevorzugt hier das ihr schon
vertraute Formulierungsmuster ,,... modchte/muss ich noch sagen/erwdhnen” und
unternimmt dabei minimale Differenzierungsversuche, indem sie unterschiedliche
Adverbien bzw. eine Adverbialgruppe verwendet: zundchst, hier, zum Schluss, schlief3lich.
Dadurch werden die Ausdriicke funktional zwar angepasst, ihre Registerzugehorigkeit zum
miindlichen Sprachgebrauch bleibt aber unverindert (Transposition). Die Ergebnisse der
Luckentextauswertung zeigen, dass anders strukturierte Ausdriicke wie ,,Es bleibt |
dass® (LS2/6) und ,Insgesamt ist  , dass* (LS4/6) von der Probandin nicht adidquat
ausformuliert werden konnen. Die im ExpKo hidufig realisierte Passivalternative
,sein/bleiben + zu-Infinitiv* bereitet TN20 insbesondere im zweiten Liickentext grofie
Schwierigkeiten. Die Liicke wird zwar mit fiinf Einsetzungen grammatisch angemessen
ausgefiillt, die semantische Angemessenheit misslingt aber in allen fiinf Fallen. Eine der
Einsetzungen im letzten Liickentext (LS4/6) entspricht sogar dem Original (Insgesamt ist
festzustellen, dass), sie ist aber eine akzeptable Einsetzung neben anderen sechs teils

grammatisch teils semantisch nicht akzeptablen Losungen.
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8.7.10 Metakommunikation

Die Kategorie Metakommunikation ist in den Texten von TN20 hauptsdchlich durch die
Unterkategorie ,,Meinungsausdruck™ vertreten. Zu den anderen in der Klassifikation
vorhandenen Kategorien konnte nur ein Ausdruck der Unterkategorie ,,Zur
Terminologie* zugewiesen werden. Im Grunde handelt es sich hierbei um einen
misslungenen Versuch einer Ankiindigung des Arbeitsschritts — Definition des Terminus
,,Videokonferenz®:

(1)  Zunidchst aber ein paar Worte fir den Begriff «Videokonferenz» ... Eine

Videokonferenz im engeren Sinn ist ... (T3/2)

Der Ausdruck ist wiederum durch den miindlichen Sprachgebrauch in einer
Présentationssituation motiviert. Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie zeigen, dass
die in wissenschaftlichen Texten verbreiteten formelhaften Rechtfertigungs- oder
Demutstopoi wie ,.keinen Anspruch auf die Vollstindigkeit erheben* oder ,,den Rahmen

sprengen® der Probandin nicht bekannt sind.

8.7.10.1 Meinungsausdruck

Die TOA dieser Kategorie wurden in jedem Text von TN20 identifiziert. Sie verwendet fiir
diese Prozedur drei Ausdriicke: ,,ich bin der Meinung®, ,,meiner/unserer Meinung nach®,
und ,,ich finde* (s. Anhang, S. 120). Der letzte TOA wird ausschlieBlich in einem Text
gebraucht (61/T3/23). Alle drei Ausdriicke sind zwar fiir diese Handlung konventiona-
lisiert, gelten aber angesichts ihrer Zugehorigkeit zum miindlichen Sprachgebrauch in der
Domine der Wissenschaftskommunikation als untypisch. Sie finden zwar hin und wieder
im ExpKo Verwendung (s. Anhang, S 69ft.), treten aber dort neben den doménentypischen
Formeln wie ,,m. E.“/,meines Erachtens” in einem Text auf. Wie die Analysen von
Gitje/Rezat/Steinhoff (2012: 138ff.) zeigen, werden die von TN20 verwendeten
Ausdriicke von deutschen Muttersprachlern schon im schulischen Kontext in einer
bestimmten Reihenfolge erworben. In der Grundschule iiberwiegen die ,,ich finde“-
Konstruktionen, in der Sekundarstufe I werden erstmalig nominale Prozeduren wie
meiner Meinung nach® verwendet, das Spektrum der verbalen Prozeduren wird erweitert
(ich halte + NP + fiir + Adj). In der Sekundarstufe II werden nominale Prozeduren
ausdifferenziert (meiner Ansicht/Auffassung nach, meines Erachtens). Die Studierenden
orientieren sich zunidchst an den aus ihrer Schulzeit oder Alltagskontexten bekannten
Ausdriicken und ndhern sich sukzessive mit zunehmender Schreiberfahrung dem
dominentypischen Gebrauch (vgl. ebd.: 148). Bei TN20 ist keine bestimmte Reihenfolge

im Gebrauch bzw. Erwerb der Ausdriicke festzustellen. Trotz zunehmender
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Schreiberfahrung und intensiven Umgangs mit einschlégiger Literatur bleibt der Gebrauch
doménenuntypischer Ausdriicke konstant (Transposition). An ihrer Positionierung im Text
dndert sich von dem ersten bis zum letzten Text nichts. Die Ausdriicke werden groBtenteils
im Zusammenhang mit der Beschreibung individueller Lehr- und Lernerfahrung verwendet
und nicht im laufenden Text bei der Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten, wie
dies im ExpKo der Fall ist und was fiir die Wissenschaftsdoméne typisch ist (vgl. ebd.:
149).

8.7.11 Zusammenfassung TN20

Mit dem Konzept der AWS wurde TN20 wiahrend ihres Masterstudiums DaFZ
konfrontiert. Sie lernte erst im Rahmen eines einfilhrenden Seminars die
wissenschaftssprachlichen Standards kennen und wurde dort auf die Existenz fester
Ausdriicke in der schriftlichen Wissenschaftskommunikation aufmerksam gemacht. Da
diese festen Ausdriicke ihr noch nicht bzw. nicht im Rahmen des Konzeptes der AWS
vertraut waren, bediente sie sich der im Studium zur Verfiigung gestellten
Formulierungsvorlagen. Bei dem lexikalischen Ausbau von vorformulierten Ausdriicken
verlieB sich TN20 auf das ihr bisher bekannte Vokabular. Da die zielsprachliche
Kompetenz von TN20 ihrer eigenen Selbsteinschitzung nach nicht ausreichend entwickelt
war, stiitzte sie sich oft beim Formulieren in der Zielsprache auf ihre Muttersprache bzw.
auf die Fremdsprache Englisch. Dariiber hinaus bemiihte sie sich um die Erweiterung des
Formulierungsspektrums und legte ihre Aufmerksamkeit in mindlichen und in
schriftlichen Kommunikationssituationen auf die Form fester Ausdriicke. D.h. die
Imitations- und Akkomodationsprozesse griffen hier ineinander: Die TOA wurden sowohl
aus den Formulierungslisten als auch aus anderen nicht wissenschaftlichen Quellen
nachgeahmt bzw. tibernommen und mit verfiigbaren sprachlichen Mitteln kontextualisiert.
Der bisher gewohnte Sprachgebrauch aus der Muttersprache oder der anderen
Fremdsprache und der allgemeinen Zielsprache wurde auf die deutsche Wissenschafts-
sprache transponiert. Dabei war eine starke Orientierung am miindlichen Sprachgebrauch
festzustellen. Die Differenzen der unterschiedlichen Sprachgebriuche blieben von TN20
unerkannt. Als Folge dieses strategischen Verhaltens wiesen ihre TOA fast in allen
Kategorien Registerverstof3e auf.

Betrachtet man die TOA aus der Entwicklungsperspektive, fillt Folgendes auf: TN20 hat
sich fast in allen TOA-Kategorien ihr eigenes Formulierungsspektrum aufgebaut, welches
sie nur minimal mit zunehmender Schreiberfahrung ausdifferenzierte. In der nur fiir

wissenschaftliche Texte typischen Kategorie ,,Ablauf beschreiben” entstammten die
304



préferierten TOA den Formulierungsvorlagen, wohingegen in anderen Kategorien, die
auch fiir schulische Texte relevant sind (Uberleitungen und Ankniipfungen,
Verstindnissicherung, Meinungsausdruck), die aus dem bisherigen Lernprozess vertrauten
Muster dominierten. Es ist daher zu vermuten, dass die TOA der zuletzt genannten
Kategorien in ihrer Entwicklung stagnierten, weil sie von TN20 als ,,bekannt eingestuft
wurden. Da die Handlungen zuvor schon mehrfach ausgefiihrt wurden, griff die Probandin
auf die vertrauten sprachlichen Mittel zuriick. Der ersten Kategorie wurde dagegen
aufgrund ihrer Neuheit mehr Aufmerksamkeit gewidmet. In dieser Kategorie sind

eindeutige Anzeichen der Stufe der ,,Transformation vorhanden.
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8.8 Fallstudie TN21

8.8.1 Sprachlernbiographie

Die 26-jahrige TN21 kommt aus China. Thre Muttersprache ist Chinesisch. Mit 13 Jahren
begann die Probandin mit dem Erlernen ihrer ersten Fremdsprache Englisch im
schulischen Kontext. Die Fremdsprache wurde in allen Stufen der Mittelschule
prifungsorientiert vermittelt. Da der Unterricht in der Oberstufe auf die Aufnahmepriifung
der Universitét ausgerichtet war, lag der Schwerpunkt fast ausschlieBlich auf den Inhalten
der Aufnahmepriifung — der Grammatik und der schriftlichen Produktion (vgl. T3/10).
Aus diesem Grund bemidngelt TN21 ihre kommunikative Sprachkompetenz. Bei der
Selbsteinschitzung der englischen Sprachkompetenz wihlt die Probandin auf einer Skala
von 1 (sehr hoch, fast muttersprachlich) bis 5 (sehr niedrig, Anfinger) die mittlere Stufe 3.
Mit dem Lernen der zweiten Fremdsprache Deutsch begann TN21 erst an einer
Fremdsprachenhochschule in China, wo sie ein vierjahriges Bachelor-Studium der
Germanistik absolvierte. Der Unterricht war grammatikorientiert organisiert, die
Unterrichtssprache war meist Chinesisch. Die Lernbedingungen waren fiir TN21 nicht
optimal: Es mangelte an authentischen Kommunikationssituationen, die Lehrbiicher waren
veraltet. Die eingesetzten Lehrmaterialen wie z.B. authentische Filme, die im zweiten
Studienjahr gezeigt wurden, waren ihrer Meinung nach hiufig dem Sprachniveau der
Lerner nicht angemessen (vgl. T3/11). Unmittelbar nach dem Bachelor-Abschluss ging
TN21 nach Deutschland und absolvierte zunéchst einen Deutschkurs an der Universitét
Bielefeld, anschlielend begann sie im Wintersemester 2008/2009 ihr Masterstudium DaFZ
an der Universitdt Kassel. Die Probandin hat Schwierigkeiten mit der Selbsteinschétzung
ihrer Sprachkompetenz im Deutschen, sie schwankt auf der oben genannten Skala

zwischen den Stufen 2 und 3.

8.8.2 Schreibbiographie

Waihrend ihres Bachelor-Studiums verfasste TN21 nur einige akademische Texte sowohl in
der Muttersprache als auch in der Fremdsprache Deutsch. In der L1 wurden im Laufe des
Studiums nur Vorlesungsmitschriften und Klausuren realisiert. Das Spektrum der auf
Deutsch verfassten akademischen Textsorten reichte von der Vorlesungsmitschrift bis zur
Abschlussarbeit. Laut Fragebogenangaben machte TN21 bereits Erfahrung mit folgenden
Textsorten in der Zielsprache Deutsch: Klausur, Protokoll, Bericht, Hausarbeit sowie
Bachelor-Arbeit. Der Umfang ihrer Bachelor-Arbeit betrug 25 Seiten. Zur Zeit des

Untersuchungsbeginns konnte TN21 in ihrem Masterstudium an der Universitit Kassel
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Erfahrungen im Schreiben von Vorlesungsmitschriften, einem Protokoll, einigen
Klausuren sowie einer Referatsausarbeitung sammeln. Die erste Hausarbeit wurde am
16.11.09 zu Untersuchungszwecken zur Verfligung gestellt. In vier Monaten verfasste
TN21 eine Referatsausarbeitung und zwei Monate spiter einen Praktikumsbericht. Der
vierte Text ist nicht vollstidndig, er besteht aus einigen Hauptkapiteln ohne Einleitung oder
Schlussbetrachtung. Zwei Monate spiter wurde eine weitere Hausarbeit zur Verfligung
gestellt. Somit sind alle im Masterstudium relevanten Textsorten (aufler der Masterarbeit)

im Datenset von TN21 vorhanden.

Schriftlicher Text Textumfang | Datum der Datum des retrospektiven
Bereitstellung Gesprichs

T1 Hausarbeit 15 Seiten 16.11.09 25.11.09

T2 Referatsausarbeitung | 10 Seiten 22.03.10 30.03.10

T3 Praktikumsbericht 17 Seiten 28.05.10 07.06.10

T4 Hausarbeit(Kapitel) | 8 Seiten 18.06.10 22.06.10

T5 Hausarbeit 17 Seiten 18.08.10 07.09.10

Tabelle 28: Datenset von TN21

8.8.3 Zusammenfassende Beschreibung der Probandin wéihrend der Studie

TN21 lédsst sich als eine ruhige, zuriickhaltende, jedoch der Untersuchung gegeniiber
offene und freundliche Probandin beschreiben. Wihrend der Untersuchung zeichnete sie
sich durch ihre Zuverldssigkeit beziiglich der vereinbarten Termine sowie durch ihre
schnellen Antworten bei der E-Mail-Kommunikation aus. Aufgefallen ist ihr unsicheres
Auftreten wiahrend der Gespriache. Dies kann mit ihrer nicht ausreichend entwickelten
sprachlichen Kompetenz in Verbindung gebracht werden. Zu Beginn der Untersuchung
zogert TN21 bei der Einschitzung ihrer eigenen Sprachkompetenz im Deutschen. Fiir diese
Annahme spricht auch der stetige Wunsch nach Korrektur der zu Untersuchungszwecken
zur Verfiigung gestellten Texte, den TN21 in beinahe jeder E-Mail erwihnt. Korrigiert
wurden vor allem morpho-syntaktische Fehler, des Ofteren wurde auch auf die lexikalische
Ungenauigkeiten und Registerverstofe hingewiesen. Wihrend der Retrospektionen wurde
viel Zeit der Erlduterung bzw. Aufkldrung fehlerhafter linguistischer Phdnomene
gewidmet, um einerseits die Fehlerart ndher zu bestimmen (Perfomanz- bzw.
Kompetenzfehler) und andererseits den Formulierungsvorgang zu rekonstruieren. Darauf
wird bei der Analyse der TOA niher eingegangen.

Da die Kompetenzschwiche auch den Lehrenden des Fachgebiets DaFZ aufgefallen ist,
wurde die Probandin zu einer spontan organisierten Maflnahme zur Unterstiitzung
wissenschaftlicher Textkompetenz verpflichtet. Im Rahmen dieser Mafinahme wurden
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wissenschaftliche Texte gelesen, Zusammenfassungen geschrieben, aulerdem wurde eine

vierseitige Formulierungsliste zur Verfiigung gestellt.

8.8.4 Strategien”

Mit dem Erlernen des Deutschen begann TN21 erst in der Adoleszenz im Rahmen ihres
Bachelor-Studiums an einer Universitit in China. Die Probandin verfiigt iiber eine
fiinfjahrige Sprachlernerfahrung in der Zielsprache Deutsch. Die Erfahrung mit der
deutschen Wissenschaftssprache beschrinkt sich auf die Studienzeit im Heimatland. Bei
der Strategienermittlung in den retrospektiven Gesprichen wurde jedoch festgestellt, dass
die Probandin sich auf diese Erfahrung nicht stiitzt. Dies kann an den bereits beschriebenen
Unterschieden zwischen den Konventionen und Schreibtraditionen der Auslands-
germanistik und der deutschen Universitit liegen. Mit den Konventionen der
Schriftsprache kommt TN21 erstmalig in einem DSH-Vorbereitungskurs in Beriihrung.
Hier wird sie im Rahmen der Vorbereitung auf den schriftlichen Teil der DSH-Priifung auf
feste Formulierungen und Textstrukturierungsmuster aufmerksam gemacht (RG2/34, 42).
Im Rahmen ihres Masterstudiums wird im AWS-Kontext erneut auf die Existenz fester
konventionalisierter Ausdriicke hingewiesen. Es werden Schreibhilfen in Form von
Formulierungslisten zur Verfiigung gestellt. Zu Beginn der Untersuchung greift die
Probandin sowohl auf ihre Erfahrung im DSH-Vorbereitungskurs (RG2/34, 42) als auch
auf die Formulierungslisten zuriick (RG1/56, 80). Auflerdem legt TN21 beim Lesen
wissenschaftlicher Quellen ihre Aufmerksamkeit auf TOA, die sie sich gleichzeitig zu
merken versucht. Sie verldsst sich dabei auf ihr Langzeitgeddchtnis, ohne Ausdriicke
schriftlich festzuhalten. Automatisiert werden auf diese Weise diejenigen TOA, die nach
Ansicht der Probandin typisch fiir wissenschaftliche Texte ihres Faches sind (RG2/58,
RG3/13). Diese Strategie ist neben dem Hinzuziehen der vorhandenen Ausdruckslisten die
am hdufigsten angewendete Planungs- und Formulierungsstrategie von TN21. Bei der
Ubertragung von TOA aus wissenschaftlichen Quellen verldsst sich TN21 auf ihr
Langzeitgedichtnis. Diese TOA sind hédufig durch Kollokations- und Formulierungs-
briiche belastet. Die Ubertragungen aus den Formulierungslisten weisen weniger

Kollokations- sowie grammatische Fehler, dagegen haufiger Kontextualisierungsfehler auf.

22 Erliuterung zum Lesen der Tabelle S. 311.
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Trotz der bereits erwahnten Sprachkompetenzschwiche wagt die Probandin in jedem ihrer
Texte selbststindige Formulierungs- bzw. Differenzierungsversuche imitierter Formulie-
rungen. Die Anzahl der selbstindigen Formulierungsversuche steigt mit zunehmender
Schreiberfahrung. Wéhrend in den ersten drei Texten jeweils ein TOA als ,,selbstindig
formuliert* zu kennzeichnen ist, enthélt der letzte Text (T5) drei solcher Formulierungen.
Entwicklungsorientiert konnen selbstindige Formulierungsversuche als erfolgreich
bewertet werden. Obwohl die TOA aus der selbstindigen Produktion der Probandin
insbeson-dere in den ersten drei Texten héufig Kollokationsfehler (T1/25) und
Registerverstole (T2/88) aufweisen, ndhern sie sich zunehmend dem doménentypischen

Gebrauch (T5).

8.8.4.1  Zur Rolle der Muttersprache bzw. anderer Fremdsprache

TN21 verfiigt tber keinerlei Erfahrungen im wissenschaftlichen Schreiben in der
Muttersprache Chinesisch oder in der ersten Fremdsprache Englisch. Wie dem
Abschlussgesprach zu entnehmen ist, greift TN21 beim Formulieren weder auf ihre

Muttersprache noch auf das Englische zurtick:

I: dhm, jetzt vielleicht ne frage zu deiner muttersprache, wenn du formulierst, wenn du nen text
schreibst, (-) welche rolle spielt deine muttersprache dabei?

TN21: hm? <<lachend>> dann ich glaube meine muttersprache ah:: (2.0) dh gibt gar keine hilfe fiir
die deutsche sprache;

I: gar nicht, hast du arbieten in deiner muttersprache im heimatland geschrieben? (--)
wissenschaftliche arbeiten,

TN21: auf chinesisch?

I: ja

TN21: ne;

I: also es gab auch keine,
TN21: keine;

I: also das heifit, du=du denkst nicht erstmal auf chinesisch, und dann vielleicht iibertrigst du das
irgendwie also die sprache spielt, (2.0) eher keine rolle;

TN21: nein dh ich glaube meine muttersprache spielt hier so keine rolle;

I: mhm und englisch?

TN21: englisch, auch ich (-) frither habe ich auch dh: niemals auf englisch etwas geschrieben
(AG/70-81)

8.8.4.2  Zum Umgang mit Schreibhilfen

Wie bereits bei der Beschreibung der Probandin erwihnt, wurde TN21 einer kurzfristig
organisierten intensiven MaBnahme®” zur Verbesserung der wissenschaftssprachlichen
Textkompetenz zugeteilt. Im Rahmen von dieser begleitenden Veranstaltung wurde eine
vierseitige Formulierungsliste zur Verfiigung gestellt. Es handelte sich dabei um eine von

der Mafinahmenleiterin erstellte nach Textteilen einer schriftlichen Arbeit (Einleitung,

203
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Schluss) und nach Funktionen der TOA (Einstieg, Uberleiten, Integrieren von Aussagen,
eigene Meinung formulieren) geordnete Sammlung von Ausdriicken aus wissenschaft-
lichen Quellen. Zeitlich ldsst sich die erwdhnte MafBinahme zwischen die ersten beiden
Texte (T1 und T2) einordnen. Ab diesem Zeitpunkt wird die Formulierungsliste zum

standigen Begleiter der Formulierungstatigkeit von TN21:

I: liegt sie neben den schr” am schreibtisch neben (-) ihrem computer, oder haben sie die irgendwo
abgespeichert wie gehen sie dann vor,

TN21: nein dh ich habe, hm ich habe das papier [I: mhm] neben meinem computer gelegt ja;

I: und dann?

TN21: dann wenn ich brauche ich guck einfach mal durch; hehehe

(RG2/81-84)

Eine andere Ausdrucksquelle, die von TN21 imitiert wird, ist die beim Schreiben
verwendete Fachliteratur in gedruckter und digitaler Form. Imitiert werden Ausdriicke, die
von TN21 als ,,schon® bewertet werden:
TN21: dh:m, (2.0) denn im internet gibt” gibt es auch so verschiedenen fachliche texte [I: mhm]
dann ich guck (--) immer so (-) #h manchmal ich gucke manchma::l die biicher auch manchmal im

internet; dann ich finde die sitze schon, dann benutze ich auch die sitze im internet;
(AG/43)

TN21 besitzt keine Kenntnis tiber die Existenz von Ratgebern zum wissenschaftlichen
Schreiben (AG/56-57). Erst zum Ende der Untersuchung wird sie durch eine andere
Probandin darauf aufmerksam gemacht (AG/65).

8.8.5 Zusammenfassung

Zu Beginn der Untersuchung verfiigt TN21 tiber Erfahrung im akademischen Schreiben in
der Fremdsprache Deutsch, die sie im Rahmen ihres Bachelor-Studiums im Heimatland
sammeln konnte. Dagegen wurden weder in der Muttersprache noch in der ersten
Fremdsprache Englisch relevante akademische Texte verfasst. Obwohl die Sprach-
kompetenz von TN21 in der Zielsprache Deutsch noch grofe Méngel aufweist, stiitzt sich
TN21 beim Formulieren in der Zielsprache weder auf ihre Muttersprache noch auf ihre
erste Fremdsprache Englisch. Fehlende Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in den
beiden Sprachen scheint in diesem Fall wichtiger zu sein als die allgemeinsprachliche
Kompetenz. Zur Bewiltigung des Formulierungsproblems greift TN21 auf ihr zur
Verfiigung stehenden Formulierungslisten zuriick, gleichzeitig imitiert sie TOA aus den fiir
die Vorbereitung eigener Texte hinzugezogenen Fachtexten. Die TOA werden entweder
direkt beim Formulieren aus den wissenschaftlichen Texten {ibernommen oder aus dem
Langzeitgedichtnis abgerufen und reproduziert. Bei Ubernahmen aus den Ausdruckslisten
misslingt der Probandin des Ofteren die Kontextualisierung der Ausdriicke. Bei der

Reproduktion werden die TOA nicht ausreichend kontrolliert, sie sind folglich mit
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grammatischen Fehlern und falschen Kollokationen belastet. Einige Formulierungsmuster
wie beispielsweise ,,Im Folgenden wird etwas dargestellt konnten durch ihren héufigen

Gebrauch in eigenen Texten automatisiert werden (RG3/5,11).

8.8.6 TOA

8.8.6.1  Ablauf beschreiben

Fiir alle fiinf Unterkategorien dieser Hauptkategorie, die sich auf die Organisation der
Textstruktur bezieht, konnten in den Texten von TN21 entsprechende Ausdriicke
identifiziert werden. Die Verteilung dieser Ausdriicke in den einzelnen Texten ist
unterschiedlich: Nur der erste Text enthilt Ausdriicke aller funf Unterkategorien, in den
iibrigen vier Texten wurden keine TOA der Kategorie ,,Advance Organizers* festgestellt.
Auf die einzelnen Ausdriicke, ihre Verteilung und Positionierung in den Texten sowie ihre

strukturelle und lexikalische Beschaffenheit wird im Folgenden néher eingegangen.

8.8.6.1.1 Explizite Erklarung der Hauptziele und -themen

Die TOA dieser Kategorie wurden in vier Texten identifiziert. Das Fehlen der TOA im
Text 4 erklért sich durch seine Unvollstindigkeit. Da diese Ausdriicke einen thematischen
Einstieg als Funktion haben, stehen sie oft am Anfang des Textes — in der Einleitung. Bei
dem vierten Text (T4) handelt es sich jedoch nur um einige Hauptteilkapitel. Diese
Hausarbeit hat im weiteren Schreibprozess eine starke thematische Anderung erfahren und
wurde erst nach der Untersuchung zur Verfiigung gestellt. Die anderen vier Texte beginnen
mit einem Satz, der einen Ausdruck dieser Kategorie enthélt bzw. darstellt. Die Realisie-
rungsform in den Einleitungen der ersten drei Texten ist identisch: Die Probandin greift auf
Konstruktionen mit unpersonlichen Verben gehen um/sich handeln um zuriick (1-3). Diese
Verben gehoren zwar der Alltagsprache an, werden dennoch in den wissenschaftlichen
Kontexten verwendet. Das ExpKo enthilt drei Ausdriicke in dieser Kategorie, die dieselbe
grammatische Realisierungsform aufweisen.”” Dariiber hinaus werden unpersonliche
Verben hdufiger in der zweiten und dritten Hauptkategorie “Uberleitungen und
Ankniipfungen® und ., Verstandnissicherung*** in den Unterkategorien
,,Thematisieren” und ,,Prézisieren/Erldutern sowie bei der allgemeinen inhaltlichen

Explikation verwendet.

28,8, 59 der vorliegenden Arbeit.

25 S, Anhang, S. 28f., 39ff.
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Im letzten Text wihlt die Probandin eine andere Realisierungsform (4) und erldutert das
Hauptanliegen der Arbeit direkt aus der Verfasserperspektive durch die Verwendung der
Ich-Form:

(1) In der vorliegenden Hausarbeit geht es um ... und betrifft besonders die
Differenzierung ... (1/T1/2)

2) Bei der folgenden Ausarbeitung des Referats handelt es sich um die
Bewusstmachung von Prosodie. (2/T2/2)

3) In diesem vorliegenden Bericht handelt es sich um alle wichtige Informationen, die
sich auf das Praktikum beziehen. (3/T3/2)

4) In der vorliegenden Hausarbeit beschiftige ich mich mit der Analyse von Bildern
im Integrationskurs-Lehrwerk ,,...*. (4/T5/2)

Abgesehen von der Stabilitit der genannten Konstruktionen, die von TN21 der

Formulierungsliste nachgebildet wurden, sind ihre Kontexteinbindung sowie grammatische

Ankniipfung noch fehlerhaft. Der zweite Ausdruck (2) wurde z. B. in Analogie zum

«

Musterausdruck ,,Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um ...“ aus der zur
Verfiigung stehenden Ausdrucksliste gebildet, wobei die Textsortenbezeichnung an die
Situation angepasst wurde (vgl. RG2/5-9). Die Kontextualisierung des Ausdrucks dagegen
misslang der Verfasserin in allen drei Féllen: Statt den Text bzw. die Rolle des Textes zu
prézisieren, was der Ausdruck erfordert (es handelt sich um eine Studie, Hausarbeit,
Darstellung, einen Versuch usw.), wird die inhaltliche Ausrichtung des Textes erldutert.
Vermutlich wurden hier zwei Ausdriicke miteinander verwechselt oder in der Realisierung
ihrer Leerstellen als gleich eingestuft: ,bei der folgenden Arbeit handelt es sich
um ...“ und ,die folgende Arbeit handelt von ...“. Wichtig ist hier zu erwédhnen, dass
beide Muster auf der Formulierungsliste untereinander stehen. Dartiber hinaus verbindet
TN21 im ersten Satz eine unpersonliche Konstruktion und das Vollverb betreffen, das ein
Subjekt erfordert, mit der Konjunktion und, ohne dabei ein Subjekt einzusetzen. Bei der
gezielten Nachfrage im ersten retrospektiven Gesprich kann die Verfasserin den Fehler
nicht identifizieren. Sie schldgt dagegen vor, den Ausdruck ,in der vorliegenden
Hausarbeit” erneut nach der Konjunktion und zu verwenden mit der Erkldrung, dass ,,und

zwei Sitze verbindet” (RG1/5).

8.8.6.1.2 Vorverweise

8.8.6.1.2.1 Erlduterung des Vorhabens
Vier der finf Texte enthalten in ihrer Einleitung die TOA dieser Kategorie. Die
Unsicherheit im Umgang mit TOA ist auch in dieser Kategorie zu sechen. Die

Ausdrucksgruppe in der ersten Arbeit weist neben zahlreichen grammatischen
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Abweichungen (Kasusendungen, Verbdeklination, Wortfolge) auch Kollokationsbriiche
wie ,,in den folgenden Inhalt“, ,,ein Uberblick darstellen* auf:
In den folgenden Inhalt wird zuerst ein Uberblick tiber ... dargestellt. Vorstellung
der Theorien von ... der grof} zweite Teil. Dieser Teil beinhdlt ... Dann kommt der
bedeutende Abschnitt ,,...“. In diesem Teil werden ... (Unterrichtsformen) einzeln
erldutert. Bei der Gruppenarbeit werden verschiedene Faktoren, die..., genannt
und analysiert wie ... (5/T1/3)
Die Prisenz und die Funktion solcher textorganisierenden Abschnitte in den Einleitungen
wissenschaftlicher Publikationen ist TN21 aus der Fachliteratur bekannt (vgl. RG1/22). Sie
wird auf die Ausdriicke aufgrund ihrer Haufigkeit aufmerksam, versucht sie zu imitieren
bzw. zu reproduzieren und verlésst sich dabei auf ihr Geddchtnis und ihre Kompetenz, was
offensichtlich fiir eine akzeptable Realisierung nicht ausreicht: ,,weil diese hm ausdriicke
kommt immer VOR deswegen kann ich ein bisschen so gut in kopf behalten;
ja“ (RG1/32).
Weitere Formulierungsbriiche und grammatische Unstimmigkeiten sind auch im zweiten
Text (T2) festzustellen:
Im Folgenden Kapitel werden den Schwerpunkt auf ... gelegt. Zuerst werden
einige ...(Visualisierungsformen) ... dargestellt. Dann werden die Merkmale und
der Verlauf der Sprachlernsoftware gezeigt. Am Ende wird ... kurz dargestellt.
(6/T2/3)
In Analogie zum Ausdruck ,,im Folgenden wird ...*, den TN21 in Ankiindigungen der
Arbeitschritte verwendet, schreibt sie ,,im Folgenden Kapitel* auch mit einer Majuskel und
begriindet dies mit ,,das ist betonung“ (RG2/13). Die lexikalische Realisierung ist in
diesem Fall unangemessen, da es sich um den Inhalt von mehreren Kapiteln bzw. von der
gesamten Referatsausarbeitung handelt. Der verwendete Wortschatz ist stark von der
Alltagssprache geprigt (zuerst — dann — am Ende — zeigen), enthilt aber auch einige
Lexeme der AWS (Schwerpunkt legen — (kurz) darstellen).
Im Praktikumsbericht (T3) wird das Vorhaben in einem Satz présentiert:

Im Folgenden werden meine Sprachlernbiographie, Darstellung der Lerngruppe

und Unterrichtsbeobachtungen, Planung, Durchfithrung und Auswertung der
Unterrichtsversuche  sowie Zusammenfassende Selbstevaluation detailliert
dargestellt. (7/T3/6)

Bei der Reduzierung dieser Aussage auf das ihr zugrunde liegende Muster ,,im Folgenden
werden ... detailliert dargestellt® ergibt sich ein angemessener, doméinentypischer
Ausdruck. Hier hat aber die formale Seite nicht den entsprechenden Inhalt erhalten: Die
Referenz des Ausdrucks ,,im Folgenden™ scheint der Probandin noch nicht klar zu sein.
Abweichungen wie ein tautologischer Ausdruck ,,Darstellung wird dargestellt oder eine

oxymoronische Konstruktion ,,zusammenfassende Selbstevaluation detailliert bleiben
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ebenfalls unbemerkt.
Demgegentiber erstreckt sich die Darstellung des Vorhabens im fiinften Text (T5) auf die

komplette Einleitung und nimmt eine ganze A4-Seite ein:

1 Ich werde die Bilder anhang verschiedenen Beurteilungskriterien analysieren
sowie bewerten und am Ende sollte eine Schlussfolgerung daraus gezogen
werden, ob ... geeignet fiir ... sind und einige Verbesserungsvorschlige fiir ...
sollten gegeben werden.

5 Im ersten Kapitel meiner Arbeit gehe ich auf die Darstellung der Integrationskurse.

Das Kapitel soll am Anfang einen Uberblick iiber (BAMF) geben, AnschlieBend
stelle ich den Integrations- und Orientierungskurs vor, in diesem Teil der Umfang
des Kurses, die Teilnehmer, die Ziele, die Inhalte und die Methoden von
Integrations- und Orientierungskursen detailliert dargestellt werden.

10 Beim zweiten Kapitel handelt es sich um die Beurteilungstheorien ... . Zunéchst
lassen sich die unterschiedlichen Bildtypen ... darstellen und danach werden ...
erlidutert. (...) In diesem Kapitel wird das Thema systematisch behandelt.

Im dritten Kapitel wird zuerst ein Uberblick tiber das Lehrwerk ... gegeben und
Besonderheiten ... sind aufzulisten. Weiterhin werden die wichtigen Merkmale

15 der Visualisierung im Lehrwerk an konkrete Beispiele analysiert und bewertet.
Die Analyse bezieht sich nicht nur auf die Stirken sondern auch auf die Schwéchen
der Beispiele.

In den Schlussfolgerungen fasse ich die aus der Analyse gewonnenen Erkenntnisse
Zusammen.
(8/T5/2-7)

Hier ist eine deutliche Erweiterung des Ausdrucksspektrums festzustellen. Neben der

Anpassung des Wortschatzes an die AWS fillt auch die Vielfalt grammatischer

Realisierungsformen auf, die hdufig innerhalb eines Satzes miteinander kombiniert

werden: ,,Verfasser-Ich* (Zeile 1, 5, 18), Passivkonstruktionen mit und ohne Modalverb

(Zeile 2-4, 8-9, 13, 15) Passiversatzformen (Zeile 11, 14), Konstruktion mit einem

unpersonlichen Verb (Zeile 10) sowie ein Subjektschub (Zeile 6). Die Einleitung wirkt

durch die Héufigkeit des Konstruktionswechsels tiberladen und an manchen Stellen durch
die bloe Aneinanderreihung der Konstruktionen nicht doménenadéquat. Dieser Eindruck
wird durch einen inhaltsleeren Ausdruck verstérkt: ,,In diesem Kapitel wird das Thema
systematisch behandelt.” (Zeile 12). Im retrospektiven Gesprich gibt TN21 an, diesen

Ausdruck aus einer Masterarbeiteinleitung zu einem dhnlichen Thema {ibernommen zu

haben (vgl. RG5/89-91) (Imitation). Obwohl die Probandin die Argumentationsdimension

in dieser Einleitung (vgl. Pohl 2007a: 249ff.) stark ausweitet, wird die Diskursdimension
nur in einer Option ,Zielsetzung™ (vgl. ebd. 252; S. 114f. der vorliegenden Arbeit)
realisiert. Eine deutliche Unterreprésentation der Diskursdimension in der Einleitung weist

nach Pohl (2007a: 239ff.) auf den Novizenstatus eines Schreibenden hin.
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8.8.6.1.2.2 Advance Organizers
Dieser Kategorie konnte insgesamt nur ein Ausdruck zugewiesen werden:
Mehr Informationen tiber das Thema Binnendifferenzierung nach Sozialformen
werden spéter genau und separat erldutert. (9/T1/25)
TN21 gibt im retrospektiven Gesprich an, sie habe diesen Ausdruck (RG1/44-46)
selbstdndig formuliert und als eine Art ,,Verbindungssatz™ verwendet. Hier mochte die
Probandin inhaltlich auf die spitere detaillierte Auseinandersetzung mit dem Thema
hinweisen. Sie versucht aus den ihr zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mitteln einen
Ausdruck zu konstruieren (Transposition). Die Formulierung scheitert an einer

lexikalischen Unvertréglichkeit (,,mehr Informationen genau erldutern®).

8.8.6.1.2.3  Ankiindigung der Arbeitsschritte

Dieser Kategorie konnten 28 Ausdriicke aus den Texten von TN21 zugewiesen werden:
Der erste Text enthélt 5, der zweite 3, der dritte 6, der vierte und der funfte jeweils 7 TOA
mit dieser Intention. Die Positionierung der Ausdriicke entspricht dem Expertengebrauch,
sie werden am Anfang eines neuen Kapitels eingesetzt, um die folgenden Handlungen
anzukiindigen, oder sie schlieBen ein Kapitel ab und dienen dabei als eine Art Uberleitung
zum néchsten Kapitel bzw. Unterkapitel. Die TOA enthalten auch die (para)deiktischen
Elemente wie im Folgenden, hier, nun, anschlieffend, und die typischen lokalen
Adverbialien wie in diesem Kapitel, im ncichsten Abschnitt usw. Hier lédsst sich aber ein
tibermdfBiger Gebrauch des Elementes ,Im Folgenden® feststellen, ca. die Halfte der
Ausdriicke (15 TOA) enthalt ,,im Folgenden (Transformation). Das Formulierungsmuster,
in dem dieses deiktische Element vorkommt, wird héufig wiederholt:

(1) Im Folgenden werden die einflussreichen Faktoren einzeln erldutert. (12/T1/53)

2) Im Folgenden werden einige Arte von Visualisierung dargestellt. (15/T2/5)

3) Im Folgenden werden eine globale Unterrichtsbeobachtung und zwei
Beobachtungen des Lehrverhaltens ausfiihrlich dargestellt. (21/T3/22)

@) Im Folgenden werden detailliert die Merkmale und Arten des ... dargestellt.
(26/T4/24)

(5) Im Folgenden werden die neuen Merkmale detailliert beschrieben. (27/T4/26)

Die Probandin verlisst sich auf das ihr bekannte und von ihr erprobte Formulierungsmuster

,,Im Folgenden wird ... detailliert dargestellt/beschrieben/erldautert (11 TOA) und setzt es

oft ein. Die grammatische Realisierungsform der Ausdriicke bleibt in den ersten drei

Texten auch konstant: Bevorzugt werden Werden-Passiv-Konstruktionen ohne Modalverb.

In den letzten beiden Texten (T4, T5) versucht TN21 das genannte Muster zu

differenzieren und verwendet, wie schon bei der Erlduterung des Vorhabens im Text 5,
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andere Realisierungsformen. Dabei entstehen oft Formulierungsbriiche und Kollokations-
fehler wie:

(1) Im Folgenden lassen ein Uberblick sich auf die neuen Angeboten ... werfen.
(28/T4/34)

(2)  In diesem Kapitel folgt es zuerst ein Uberblick iiber ... und anschlieBend kommt
eine allgemeine Vorstellung der ... (31/T5/8)

3) Im Anschluss mochte ich kurz auf die oben genannten Bereiche eingehen.
(35/T5/72).

Bei der fokussierten Nachfrage in den jeweiligen retrospektiven Gesprachen kann TN21

die genannten Unstimmigkeiten nicht identifizieren (vgl. RG4/43-65; RG5/96-127).

8.8.6.1.3 Riickverweise

Im Vergleich zur vorherigen Kategorie, der zahlreiche TOA zugewiesen werden konnten,

wurden bei dieser Kategorie insgesamt nur drei TOA in allen fiinf Texten identifiziert. Der

erste Text (T1) enthélt den folgenden Ausdruck:

(1)  Am Anfang des Artikels wird schon iiber Heterogenitit kurz gesprochen.
(38/T1/43)

TN21 verwendet diesen Riickverweis, um eine thematische Verbindung zum neuen Kapitel

zu schaffen. Sie entscheidet sich dabei fiir eine unangemessene Tempusform. Nachdem

TN21 in diesem Satz nichts Auffilliges wahrnehmen kann (RG1/57-60), wird ihr eine

direkte Frage zur Tempusform gestellt, die sie dennoch nicht irritiert:

I: also meine frage ist warum priasens, warum WIRD? am anfang der arbeit wird,

TN21: mmm

I: SCHON

TN21: ja aber in der hausarbeit in der so wirtschaftlicher arbeit soll man nicht so ICH formulieren;
deswegen so passiv schon viel besser

I:  ok; aber die frage ist warum présens und nicht vergangenheit? also nicht priteritum?

TN21: (5.0) ich habe das bis jetzt noch nicht gemacht deswegen das ist nicht so (--) das ist
deswegen ist prisens nicht andere form.

(RG1/61-66)

Die domidnentypischen Ausdriicke dieser Kategorie sind erst im vierten Text zu finden:

(2)  Wie bereits erwihnt, soll E-Learning die ... Bildungsformen nicht ersetzen,
sondern ... (39/T4/11)

3) Wie oben bereits dargestellt wurde, dass M-Learning kein Ersatz von E-Learning
ist, sondern es ist eine sinnvolle Ausweitung des E-Learning ist, weil ... (40/T4/26)

Die Probandin wird auf diese Muster beim Lesen der Fachliteratur aufmerksam, erkennt

ihre Funktion, findet sie ,schon® (RG4/19) und ibertragt sie auf eigene Texte. Die

Ubertragung ist aber durch Formulierungsbriiche und Kontextualisierungsprobleme

gekennzeichnet: Wihrend der erste Ausdruck angemessen gebildet und verwendet wird,

enthélt der zweite die in diesem Muster tiberfliissige Verbform ,,wurde* und wird dabei mit
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einem ,,Dass-Satz“ noch einmal inhaltlich abgesichert. Dies ist zwar untypisch, wire aber
grammatisch akzeptabel, wenn nicht anschliefend eine adversative Konstruktion folgen
wiirde, die sich nicht auf den Riickverweis, sondern auf den davor stehenden Nebensatz
bezieht. Die Instabilitdt dieses Ausdrucks spiegelt sich in den Liickentextergebnissen von
TN21 wider: Die Handlungsverbliicke wird im ersten Liickentext akzeptabel ausgefiillt (1),
wiahrend im letzten Liickentext eine grammatische Restriktion in der Konstruktion
vorzufinden ist (2).

(1)  Wie bereits gezeigr,**® (LS1/2) ak

2) Wie bereits mehrmals in den vorigen Abschnitte, gibt es (LS4/2) nak Gram

Bei der Liicke an Stelle des Adverbs ist ein dhnliches Bild zu beobachten: Wéhrend die
Einsetzung im zweiten Liickentext grammatisch restringiert ist, ist sie im darauf folgenden
dritten Liickentext akzeptabel:

3) Wie der letzte Abschnitt angedeutet, (LS2/2) nak Gram

4) ..., wie vorher in den Beispielen gezeigt wurde, (LS3/2) ak

Zu dem letzt genannten Ausdruck ist noch hinzuzufiigen, dass der Gebrauch des Adverbs
vorher in Riickverweisen eher untypisch ist. Obwohl der Ausdruck von den Ratern als
akzeptabel bewertet wurde, ist vorher im ExpKo nicht vorzufinden. Die Experten

verwenden an dieser Stelle das Adverb zuvor®” .

8.8.7 Liickentext

Im Folgenden geht es um den Vergleich der Ergebnisse der bereits analysierten Kategorie
,Ablauf beschreiben”, der Unterkategorien ,,Explizite Erklirung der Hauptziele und
-themen®, ,Erlduterung des Vorhabens* und ,,Ankiindigung der Arbeitsschritte” aus der
freien Textproduktion mit dem entsprechenden Teil der Liickentextergebnisse (LT). Aus
der folgenden tabellarischen Darstellung ist ersichtlich, dass es nach dem LT1 (50 %)
zunidchst zu einem Abfall der erfolgreichen Einsetzungen kommt (29 %). Dann steigt die
Anzahl der akzeptablen Einsetzungen um 25 % im LT3 und LT4. Bei den defektiven
Formulierungen, deren Anzahl im LT2 erheblich steigt und zum Ende der Studie sich um
die Hilfte reduziert, ldsst sich keine klare Hierarchie der vorhandenen Restriktionen

feststellen.

2% Die Einsetzungen von TN21 sind kursiv gekennzeichnet.

27 S, Anhang, S. 23f.: TOA Nr. 21, 51, 59, 60, 68.
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Liicken | Angaben | ak W nak nak nak nicht | Min
Gram | Sem | Idiom | ausg.

LTI 6 6 3 50% |2 - - 1 - 20
LT2 7 7 2 29% |- 1 2 2 - 30
LT3 8 8 6 75% |- - 1 1 - 18
LT4 |8 8 6 75% |- 2 - - 1 30

ak — akzeptabel nak Gram — grammatisch nicht akzeptabel nicht ausg. — nicht ausgefiillt
gw — grenzwertig nak Sem — semantisch nicht akzeptabel Min — Minuten

nak Idiom — idiomatisch nicht akzeptabel

Tabelle 30: Liickentextergebnisse von TN21 (Teil 1)

Auffillig ist dabei, dass die Probandin vorwiegend nur eine Einsetzung pro Liicke anbietet.
Die hohe Rate der akzeptablen Einsetzungen im ersten Teil der Liickentexte (LT) ldsst sich
vermutlich im Vergleich zur freien Textproduktion durch das Liickentextdesign erklaren.
Die Ausdriicke sind der Probandin nicht zuletzt durch den hiufigen Gebrauch in ihren
eigenen Texten geldufig. So kann sie einzelne Formulierungsteile vorwiegend problemlos
rekonstruieren. Bei der freien Textproduktion, wenn es um die Rekonstruktion des
gesamten Ausdrucks geht, hat TN21 neben den Kollokationsabweichungen auch
grammatische Schwierigkeiten sowie Probleme mit der Kontextualisierung der Ausdriicke
innerhalb eines Satzes. Das lexikalische Spektrum im Liickentext ist angesichts weniger
Einsetzungen pro Liicke und einiger Wiederholungen als gering einzuschitzen. Die
verwendeten Handlungsverben zeichnen sich beispielsweise durch ihre Eignung zum
Gebrauch in anderen, nicht wissenschaftlichen Kontexten aus: analysieren, zeigen,

anbieten, geben, darstellen, erlciutern, beschreiben.

8.8.8 Uberleitungen und Ankniipfungen

In den Texten von TN21 wurden keine TOA dieser Kategorie identifiziert. Die Analyse der
Liickentextergebnisse der Unterkategorien ,,Betonen® und ,,Ergénzen® zeigt, dass die
Ausdriicke weder in ihrer Intention noch in ihren unterschiedlichen Realisierungsformen
der Probandin bekannt sind. Im ersten Liickentext bleiben beide Liicken unausgefiillt, im
zweiten Liickentext versucht TN21 die Liicke der Kategorie ,,Ergénzen® (1) und im dritten
Liickentext der Kategorie ,,Betonen (2) auszufiillen, was ihr nur teilweise gelingt:

(1) In diesem Zusammenhang ist noch etwas ergdnzt, dass ... (LT2/3) nak Gram

2) Besonders wichtig sind folgende Aspekte: (LT3/4) ak

Im letzten Luickentext werden beide Liicken mit jeweils einer Einsetzung ausgefiillt, wobei
nur die Einsetzung fiir die Kategorie ,,Ergidnzen* ,Hinzu kommt, dass...” (LT4/3) als
akzeptabel zu bewerten ist. Auffillig ist, dass die Ausdriicke, die eine zu-Infinitiv-

Konstruktion enthalten wie LS1/3, LS1/4 oder LS2/4 LS4/4 entweder grammatisch
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restringiert oder gar nicht ausgefiillt werden. Es ist anzunehmen, dass TN21 iiber diese

Realisierungsmoglichkeit bzw. grammatische Konstruktion nicht verfuigt.

8.8.9 Verstindnissicherung

8.8.9.1  Paraphrasieren

Auch der Unterkategorie ,,Paraphrasieren* konnten keine Ausdriicke aus den Texten von
TN21 zugewiesen werden. In drei der vier erhobenen Liickentexte blieb die entsprechende
Licke ohne Einsetzung. Im zweiten Liickentext wurde von TN21 der folgende Ausdruck
konstruiert:

Oder es wird in einer anderen Form formuliert: (LS2/5) nak Idiom

Da eine dominentypische Variante der Probandin nicht geldufig, die Intention des
Ausdrucks jedoch klar ist, versucht sie, der Funktion des Ausdrucks entsprechend, ihre
eigene Formulierung zu konstruieren. Thr gelingt zwar die grammatische Realisierung des
Ausdrucks, abgesehen von einer ungeschickten Formulierungsweise, seine lexikalische

Beschaffenheit ist jedoch nicht ,,idiomatisch gepragt*.

8.8.9.2  Zusammenfassen

In dieser Unterkategorie wurden drei TOA in den Texten von TN21 identifiziert. Zwei

Ausdriicke (1, 3) entstammen dem Textteil ,,Schlussfolgerung® des zweiten und des

fiinften Textes, ein Ausdruck (2) dem Praktikumsbericht (T3), und zwar dem Kapitel

,Selbstevaluation®. Alle drei Ausdriicke leiten das Fazit der Arbeit und gleichzeitig die

personliche Meinung ein:

(1) Durch die Darstellung der Ubungsformen habe ich einen Eindruck, dass ...
(41/T2/88)

2) Im Ganz und Grof3en bin ich zufrieden mit meiner Unterrichtsstunde. (42/T3/77)

3) Ich stehe auf dem Standpunkt, dass ... (43/T5/155)

Die beiden ersten TOA (1, 2) enthalten Elemente der Alltagskommunikation: ,,einen

Eindruck haben®, ,,im Groflen und Ganzen®, sic wurden von TN21 selbsténdig formuliert

(RG2/94, RG3/47). Der letzte Ausdruck (3) wurde aus einer Formulierungsliste, der

Kategorie ,,Eigene Meinung formulieren/begriinden” {ibernommen (RG5/143). Uber die

Typik dieses Ausdrucks in der Domine Wissenschaft ldsst sich streiten. Bei der

Kontextualisierung im Text wird seine Verwendung durch die unprizise Formulierung

,,schon empfehlenswert* dem miindlichen Sprachgebrauch angenéhert:

Ich stehe auf dem Standpunkt, dass dieses mit Bildern bereicherte Lehrwerk schon
empfehlenswert fiir die Lernenden im ... ist. (43/T5/155)
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Die dieser Kategorie entsprechende Liicke wird erst im dritten Liickentext ausgefiillt, in
den ersten beiden Liickentexten bleibt diese Liicke ohne Einsetzung (LS1/6, LS2/6). Die
Einsetzungen des dritten Liickentextes (LS3) werden als ,,akzeptabel* bewertet:

Im Grofien und Ganzen/ zusammenfassend lésst sich festhalten, dass ... (LS3/6).

Der letzte Liickentext sieht eine zu-Infinitiv-Konstruktion vor, die, wie schon bei der
Analyse der Kategorie ,Betonen angenommen wurde, von TN21 aufgrund ihrer
Sprachkompetenzschwiche nicht realisiert werden kann:

Insgesamt ist es festgestellt, dass ... (LS4/6) nak Gram

8.8.10 Metakommunikation

In dieser Kategorie wurden in den Texten von TN21 die TOA der Unterkategorien ,,Zur
Textstruktur® und ,,Meinungsausdruck™ identifiziert. Die Liickentextergebnisse dieser
Kategorie zeigen, dass die in wissenschaftlichen Texten verbreiteten formelhaften
Rechtfertigungs- oder Demutstopoi wie ,keinen Anspruch auf die Vollstindigkeit
erheben oder ,den Rahmen sprengen” der Probandin nicht bekannt sind. Eine
konstruierende  Formulierung im  zweiten  Liickentext (LS2/7) wird als
».grammatisch” sowie ,,semantisch nicht akzeptabel bewertet, die entsprechenden Liicken

des dritten und vierten Liickentextes (LS3/7, LS4/7) werden nicht ausgefiillt.

8.8.10.1 Zur Textstruktur
Die lexikalische Beschaffenheit der TOA dieser Kategorie ist durch die Néhe zur
Alltagskommunikation zu charakterisieren:

(1) In dieser Hausarbeit konzentriere ich mich meist auf ... (44/T1/89)

(2)  Die anderen Beobachtungen werden nicht im Bericht detailliert beschrieben
sondern im Formen von ... im Anhang angelegt. (45/T3/22)

3) Dieser Unterrichtversuch lief fast wie geplant durch, deswegen wird der
Verlaufsprozess im Bericht nicht beschrieben. (46/T3/74)

4) Im folgenden Kapitel liegt der Schwerpunkt nur auf den Aspekt ... (47/T5/55)

Der erste Ausdruck scheitert an der Tempuswahl des Verbs, da er einer Schlussfolgerung
entstammt und in der Vergangenheit realisiert werden sollte. Abgesehen von sprachlichen

Unstimmigkeiten werden die Ausdriicke funktionsangemessen verwendet.

323



8.8.10.2 Meinungsausdruck

In dieser Kategorie wurden insgesamt fiinf Ausdriicke identifiziert (s. Anhang, S. 126). Der
Ausdruck ,,meiner Meinung nach* wird von TN21 in zwei Texten viermal verwendet. Die
Probandin kennt den Ausdruck aus ihrer Studienzeit im Heimatland (RG3/31) und
verwendet es ,sehr sehr oft“ in ihren Texten (RG2/38). Die Kontextualisierung des
Ausdrucks ist je nach Textsorte unterschiedlich: In der Referatsausarbeitung (1) wird der
Ausdruck bei der Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten verwendet, wéhrend im
Praktikumsbericht (2-4) die eigene Erfahrung damit markiert wird. Diese letzte Art der
Verwendung gilt in der Wissenschaftsdomine als untypisch (vgl. Gitje/Rezat/Steinhoff
2012: 149), fiir diese Textsorte im Rahmen des Masterstudiums ist sie jedoch akzeptabel.

(1) Meiner Meinung nach fiihrt diese Visualisierung sehr leicht zu einer Verwirrung
von Satzakzent und Satzmelodie. (48/T2/15)
2) Meiner Meinung nach gibt es noch einige wichtige Griinden dazu. (50/T3/10)

3) Meiner Meinung nach verfligt eine gute Fremdsprachenlehrkraft nicht nur tber
reichliches Wissen von der Fremdsprache sondern auch ... (51/T3/15)

4) Meiner Meinung nach habe ich seit dem ersten Unterrichtversuch nicht viel
Fortschritte gemacht, weil ... (52/T3/131)

Anhand der Analyse des fiinften Ausdrucks kann angenommen werden, dass

doménentypische Formeln wie ,,meines/unseren Erachtens® der Probandin noch nicht

bekannt sind. TN21 kann weder die Form noch die Intention des Ausdrucks ,,unseres

Erachtens” in einer Fremdaussage erkennen:

(5)  Nach der Autoren ist diese Art der Visualisierung unseres Erachtens gut geeignet,
um ... (49/T2/59)

Die Fremdmeinung wird zwar mit der Priposition nach eingeleitet und somit als solche

markiert, die Formel ,unseres Erachtens aus der Originalquelle bleibt der neuen

Konstruktion aber auch erhalten (vgl. RG2/67-73).

8.8.11 Zusammenfassung TN21

Die beildufige Fehleranalyse der Texte von TN21 sowie zahlreiche gezielte Fragen
wihrend der Retrospektionen lassen den Schluss zu, dass die allgemeinsprachliche
Kompetenz der Probandin noch nicht das fiir das akademische Schreiben optimale Niveau
erreicht hat. Viele grammatische Realisierungsformen, die zugleich doménentypisch sind
(zu-Infintiv-Konstruktionen, Passiversatzformen mit dem Verb /assen), waren noch nicht
verfiigbar bzw. wurden unzureichend kontrolliert. Der wissenschaftliche Sprachgebrauch
wurde vorwiegend imitiert. Die Probandin war beim Schreiben auf die zur Verfligung

gestellten ~ Formulierungslisten —angewiesen. Viele TOA  (,,Uberleitungen und
324



Ankniipfungen®, ,,Paraphrasieren”, ,,Meinungsausdruck®), die nicht auf der Formulierungs-
liste standen, kamen in den Texten von TN21 nicht vor. Imitiert wurden auch gelesene
wissenschaftliche Quellen, allerdings in denselben aus den Listen bekannten TOA-
Kategorien. Dieses Phianomen wurde von der Probandin selbst im Abschlussgesprich
thematisiert:

TN21: (3.0) ich habe nur eine frage, [I: mhm] du hast immer, immer bei meiner hausarbeit immer
die f @h die frage &h bei der tiberleitung, so gestellt; (1.5) ja aber warum hehehe warum gibt es die in
andere stellen nicht so viele, (--) habe ich ein bisschen wenig fachsprachliche benutzt nn benutzt
oder?

(AG/171)

Die Wahrnehmung der Einseitigkeit des eigenen Ausdrucksspektrums kann auch als ein
Indiz fur die Entwicklung der Textkompetenz geltend gemacht werden. AuBlerdem ist eine
Erweiterung des imitierten Ausdrucksspektrums zum Ende der Studie festzustellen.
Wihrend in den ersten drei Texten dieselben Muster in der ersten Hauptkategorie ,,Ablauf
beschreiben® préferiert wurden, sind zunehmende Differenzierungsversuche beziiglich
grammatischer und lexikalischer Realisierungsmoglichkeiten insbesondere im letzten Text
(TS) zu erkennen.

Durch den hiufigen Gebrauch wurden einige Formulierungsmuster wie beispielsweise ,,Im
Folgenden wird etwas dargestellt™ automatisiert. Die Frage, ob dieser Ausdruck in seiner
lexikalisch-semantischen Auspridgung und Funktion erworben wurde, kann an dieser Stelle
nicht ohne Weiteres bejaht werden. Der beschriebene tiberméBige Gebrauch des Musters
und seine zunehmend dominenaddquate Verwendung in Ankiindigungen der
Arbeitsschritte konnen zwar auf die Transformationsstufe der Textkompetenzentwicklung
in der entsprechenden TOA-Kategorie hindeuten, die Schwierigkeiten mit seiner
Kontextualisierung in Form von grammatischen Unstimmigkeiten und Kollokations-
briichen weisen aber auf seinen imitativen Gebrauch hin. Nichtsdestotrotz kénnen Fehler
als Begleiter der Entwicklungsprozesse interpretiert werden (vgl. Feilke 1993a: 23). Das
Fehlen von TOA der Kategorien ,,Betonen®, ,,Ergdnzen* und ,,Paraphrasieren” in der freien
Textproduktion von TN21 sowie ihre misslungenen Konstruktionsversuche in
entsprechenden Liickensédtzen deuten eher auf das niedrigere Entwicklungsniveau der

Textkompetenz der Probandin — auf die Stufe der ,,Transposition“/ ,,Imitation* hin.
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9. StuKo-ExpKo-Vergleich

Der direkte Vergleich einzelner TOA-Kategorien im ExpKo und StuKo hat zum Ziel, die
Tendenzen des studentischen Gebrauchs aufzuzeigen und auf die Diskrepanzen zum
Gebrauch durch die Experten hinzuweisen. Die Ergebnisse sollen des Weiteren bei der

Ableitung didaktischer Empfehlungen mitberticksichtigt werden.

9.1 Studententexte-Korpus (StuKo)

Das im Rahmen der vorliegenden Untersuchung entstandene Korpus studentischer
akademischer Texte (StuKo) besteht aus 37 Texten von acht internationalen Studierenden
des Masterstudiengangs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache der Universitit Kassel —
Probandinnen der vorliegenden Studie. Dariiber hinaus enthdlt das StuKo die Transkripte
aller im Rahmen der Studie durchgefiihrten Gespriche. Angesichts der mangelnden
Reprisentativitdt des StuKo ist keine Generalisierbarkeit der Ergebnisse moglich und wird
in dieser Untersuchung auch nicht angestrebt. Im Folgenden werden die in den zuvor
dargestellten Einzelfallstudien analysierten TOA-Kategorien der ExpKo-Analyse aus dem
theoretischen Teil der Arbeit (Kap. 3.2.2) gegeniibergestellt. Verglichen werden die
Funktionen der Ausdriicke, ihre Positionierung in den Texten, ihre grammatische und
lexikalische Realisierung, ihre Doméanenangemessenheit sowie die Haufigkeit ihrer

Verwendung.

9.2 TOA-Vergleich
9.2.1 Ablauf beschreiben

9.2.1.1  Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen

Im StuKo wurden 35 Ausdriicke der Kategorie ,,Explizite Erkldrung der Hauptziele,
-themen® identifiziert. Im Vergleich zu Experten verwenden die Studierenden die
Ausdriicke dieser Kategorie in jedem vollstindigen®” Text. Die Positionierung der
Formulierungen dhnelt dem Gebrauch von Experten: Die Ausdriicke wurden nach einem
kurzen thematischen Einstieg funktionsangemessen verwendet. In zwolf Texten (TN12,

TN19, TN20, TN21) bilden die betroffenen TOA den unmittelbaren Textanfang. Diese

2% Einige Studententexte entstanden in Parter- bzw. Gruppenarbeit, so dass der entsprechende Textteil, die

Einleitung, in dem die Ausdriicke der Kategorie ,,Explizite Erkldrung der Hauptziele, -themen® i.d.R.
positioniert werden, von einem anderen Studierenden verfasst und deshalb in das Datenset nicht
einbezogen wurde. AuBerdem wurden studentische Texte in unterschiedlichen Phasen des
Schreibprozesses zu Untersuchungszwecken zur Verfligung gestellt, so dass der Textteil Einleitung zu
dem Zeitpunkt noch nicht fertiggestellt war.
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Positionierung ist im ExpKo insgesamt elfmal vertreten. In vier Texten von zwei
Probandinnen (TN12, TN19) wurde die Themeneroffnung nicht in einem
wissenschaftlichen Diskurs, sondern in einem situativen Seminar- oder Praktikumskontext
dargestellt:

3

Im Rahmen des Seminars ,...° habe ich ein Referat iiber ,...° gehalten.
(TN19/T1/2)

Pohl (2007a: 236) bezeichnet dieses Einleitungsverfahren als ,,Vorwort-als-Einleitung**”

und betrachtet es als ein ontogenetisches Phdnomen, das zwar bei den Novizen hiufig
auftritt, jedoch mit zunehmender Schreiberfahrung zugunsten einer wissenschaftstypischen
Einleitung aufgegeben wird. Diese Tendenz zeigte sich bei den beiden Probandinnen
tatsichlich zum Ende der Studie. Weitere Unterschiede bestehen in der sprachlichen
Realisierung der TOA dieser Kategorie: Die im ExpKo meist realisierte grammatische
Form des stilistischen Subjektschubes*'” kommt im StuKo insgesamt viermal vor:

(1) Mein Referat soll einen Uberblick iiber das Thema ... geben. (TN2/3%'")

2) Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit dem Thema ... (TN8/4)

3) Im Mittelpunkt der folgenden Arbeit steht die Prasentation ... des ... (TN13/4)

@) Dieser Bericht dokumentiert und beschreibt meine Erfahrungen im ... (TN14/4)
Bemerkenswert ist, dass diese Realisierungsform, ontogenetisch betrachtet, meist im
letzten Text auftritt. Priferiert wurden von den Studentinnen die TOA, die das Lexem Ziel
(1) enthalten (8 TOA) sowie das ,,Verfasser-Ich® mit dem zielbezogenen Modalverb

mdochten (2) oder mit einem finiten Handlungsverb (3) (10 TOA):

(1) Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, ... (TN19/4)
2) In der vorliegenden Arbeit moéchte ich mich mit ... beschéftigen ... (TN2/1)
3) In der vorliegenden Hausarbeit beschéftige ich mich mit ... (TN21/4)

9.2.1.2  Erlduterung des Vorhabens

Bei dieser TOA-Kategorie orientierten sich die Studentinnen am Expertengebrauch. Im
Anschluss an die Einfiihrung in das Thema des jeweiligen Textes wurde das gesamte
Vorhaben in einzelnen Schritten dargestellt. Das von Steinhoff (2007: 186f.) bei seiner
Untersuchung beobachtete und beschriebene Entwicklungsphinomen des iiberméBigen
Gebrauchs einzelner Muster oder Realisierungsformen auf der Stufe der Transformation
wurde auch im vorliegenden StuKo festgestellt. Das Phidnomen trat jedoch auch auf der

ersten Entwicklungsstufe auf, wenn die Probandinnen bestimmte Muster wie z. B. ,,im

29 Vgl. S. 115 der vorliegenden Arbeit.

210 ygl. Kap. 3.2.2.1.1.
21 Der dritte TOA in der Tabelle ,, TOA von TN2%, s. Anhang, S. 81.
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Folgenden* (TN2, TN21), ,.es ldsst sich sagen, dass® (TN14) imitierten und eine Zeit lang
bevorzugten. In erster Linie wurden von den Probandinnen in dieser Kategorie Werden-
Passiv-Konstruktionen ohne Modalisierung verwendet:

Im Theorieteil werden die allgemeinen Grundlagen ... behandelt. Dabei wird
zuerst einen Uberblick iiber die Definitionen, die Formen und das Angebot an ...
gegeben und dann wird der Prozess ... erklirt, danach werden die besonderen
Merkmale ... aufgezeigt. Im Anschluss daran wird im zweiten Kapitel den
Einsatz ... erldutert und darin wird ... vorgestellt. (TN2/11)
Zum Ende der Studie konnten in den Texten aller Probandinnen Differenzierungs-
bemithungen hinsichtlich der Realisierungsform beobachtet werden. Eine nahezu
explosionsartige Spektrumserweiterung der Realisierungsformen ist in der jeweils letzten
Arbeit von TN19 und TN21 festzustellen:

Anschlieend stelle ich ... vor, in diesem Teil ... detailliert dargestellt werden.
Beim zweiten Kapitel handelt es sich um ... Zunichst lassen sich die
unterschiedlichen ... darstellen und danach werden verschiedene ... erldutert.
(...) In diesem Kapitel wird das Thema systematisch behandelt. (TN21/7)
Vereinzelt auftretende sprachliche Phinomene in dieser Kategorie, auf die hier trotz ihrer
kleinen Anzahl eingegangen werden soll, da sie moglicherweise kulturspezifisches
Potenzial aufweisen konnen, sind die Tempusverwendung sowie die Konjunktiv II-
Realisierungsform. Das Aufgreifen der Ziele und des Vorgehens im Schlussteil der Arbeit
wurde bei zwei Probandinnen (TN2, TN18212) wie in der Einleitung im Présens realisiert.
Im Grunde genommen betrifft das Problem der inaddquaten Tempuswahl direkt die TOA-
Kategorie ,,Zusammenfassen”. Da die Probandinnen dies aber aus Unwissen iiber die
Inhalte eines Schlussteils tun und dabei die Ziele der Arbeit und das jeweilige Vorhaben im
Fazit erneut nennen, kann dies als unangemessene Positionierung der Ausdriicke der
betroffenen Kategorie interpretiert werden:
Der Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit ist ... Als Beispiel wird das
Visualisierungskonzept ... auseinandergesetzt. Mit dem Theorienteil fingt die
Arbeit an und werden dabei die zwei Stichpunkte ... ausfiihrlich erklért. Im zweiten
Teil der Arbeit wird die Visualisierung anhand des Buches analysiert. (TN2/7)
Das ,,wiirde-Phdnomen* (,,Dann wiirde ich kurz auf die Frage ... eingehen” (TN12/4)) trat
bei zwei chinesischen Probandinnen (TN12, TN18) auf. Es handelt sich dabei um eine
Registerverschiebung: Die Formulierung wurde aus der Gespréchssituation, wo sie zum
Ausdruck ,.einer vorsichtigen unaufdringlich-zurtickhaltenden Feststellung™ (Duden 2009:
521) in schon formelhaft gewordenen Sitzen wie ,Ich wiirde sagen/meinen,

dass® gebraucht wird, auf die schriftliche Wissenschaftssprache tibertragen.

12 TN18 wurde in die Hauptuntersuchung nicht aufgenommen.
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9.2.1.3  Advance Organizers

Wie im ExpKo umfasst diese Unterkategorie im Stuko im Vergleich zu vier anderen
Unterkategorien der Kategorie ,,Ablauf beschreiben* die wenigsten Ausdriicke. In den
Texten von sechs Probandinnen wurden insgesamt zehn LAdvance
Organizers* identifiziert. Bis auf die in den betroffenen Einzelfallstudien diskutierten
sprachlichen Abweichungen wiesen die TOA dieser Kategorie keine Auffilligkeiten auf.
Bei der grammatischen Realisierung griffen die Studierenden zu dhnlichen Formen wie
Experten: Futur I- (1) und Werden-Passiv-Konstruktionen (2) wurden bevorzugt.

(1) In den folgenden Abschnitten werden wir uns noch eingehender und mit Beispielen
an die Begrifflichkeiten ndhern. (TN14/11)

(2)  Inden néchsten Kapiteln wird iiber diesen Aufgabenbereich *konzentriert diskutiert.
(TN19/8)

9.2.14 Ankiindigung der Arbeitsschritte

Diese Kategorie umfasst im StuKo wie im ExpKo die meisten Ausdriicke (86 TOA). Die
TOA dieser Kategorie wurden von allen acht Probandinnen verwendet. Ein Extremfall
bildet TN21, deren Texte allein 29 Ankiindigungen enthalten. Die Funktionalitdt der
Ausdriicke und ihre Positionierung an den Kapiteliibergédngen dhneln insgesamt dem
Expertengebrauch. Bei der sprachlichen Realisierung wurden von den Studierenden wie
von den Experten Vorgangs-Passiv-Konstruktionen mit und ohne Modalverb bevorzugt,
gefolgt von der Realisierungsmoglichkeit mit dem ,,Verfasser-Ich® in Kombination mit
zielbezogenem Modalverb mdchten oder mit dem Handlungsverb in Futur I-Form.
Passiversatzformen kamen nur vereinzelt vor. Die Realisierungsmoglichkeit durch das
Konjunktiv I Passiv (,,An dieser Stelle sei lediglich etwas zum ... gesagt:* (II/127)) wurde
im StuKo nicht verwendet. Der studentische Gebrauch von deiktischen Elementen
unterscheidet sich von Experten durch die formale Instabilitdt einiger Deiktika. Bei der
Anndherung an das doménentypische Formulierungsmuster ,,im Folgenden* unterliefen
den Probandinnen folgende Fehler: Lernerformen wie ,folgend* (TNI12) und
,folglich® (TN20) sowie grammatisch abweichende Varianten wie ,Im Folgende®, ,,In
Folgenden® (TN2). Auflerdem wurde bei der StuKo-Analyse der tibermdflige Gebrauch des
Formulierungsmusters ,,im Folgenden® festgestellt (TN21).

Die meisten identifizierten Ankiindigungen stellen ,,reine Ankiindigungen* (Pohl 2007a:
391) der folgenden Arbeitsschritte dar. Eine selten vorhandene Begriindung verdeutlichte
i.d.R. die Reihenfolge der Arbeitsschritte: ,,Nachdem etwas gemacht wurde, wird etwas

anderes gemacht (TN2/20, TN12/12, TN19/9).
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9.2.1.5 Riickverweise

Im Stuko wurden 78 TOA der Kategorie ,,Riickverweise in den Texten aller acht
Probandinnen identifiziert. Interessant ist, dass allein die Texte von einer Probandin (TNS)
fast die Halfte aller Riickverweise enthalten (35 TOA). Den meisten Probandinnen ist die
prototypische Formel dieser Kategorie ,,wie schon/ oben/ bereits erwdhnt* bekannt, ihr
Gebrauch unterliegt jedoch starken Schwankungen. Uber die Hilfte der Teilnehmerinnen
(TN2, TN8, TN12, TN13, TN20, TN21) verwendete in der genannten Formel das
Hilfsverb wurde. Angemerkt sei, dass das Hilfsverb nicht konstant gebraucht wird, die
beiden Varianten mit und ohne Hilfsverb ,,wie schon erwéhnt* und ,,wie schon erwihnt
wurde* konkurrieren miteinander. Bei drei der Probandinnen (TN2, TN12, TN21) wurden
Abweichungen in der Tempusform festgestellt. Obwohl die Riickverweise auf die bereits
gegebene Information oder die bereits durchgefiihrte sprachliche Handlungen hindeuten,

wurde durch die Priasensverwendung die zeitliche bzw. rdumliche Perspektive im Text

nicht beriicksichtigt:
nH Wie bereits im Kapitel 1.1.2 erldutert wird, gibt es (TN2/29)
2) ... die erste Funktion, die oben genannt wird, (TN12/14)

(3)  Am Anfang des Artikels wird schon tiber ... kurz gesprochen. (TN21/38)

Weitere Unterschiede wurden im Gebrauch der Adverbien in der oben genannten
prototypischen Formel festgestellt. Wihrend die Experten die Adverbien bereits, oben,
schon und zuvor®" verwendeten, griffen die Probandinnen (TNS, TN13, TN20, TN21) zu

den nicht idiomatisch geprigten Alternativen wie fiiher und vorher.

9.2.2 Uberleitungen und Ankniipfungen

9.2.2.1 Betonen

Das StuKo enthdlt 40 TOA dieser Kategorie, die in den Texten von vier Probandinnen
identifiziert wurden (TN8, TN13, TN14, TN20). Die meisten Ausdriicke sind sowohl ihrer
Realisierung als auch ihrer Positionierung nach als angemessen zu bewerten. Auffillig sind
jedoch die Schwankungen®'* beziiglich der Verwendung des Platzhalters es, welche in den
Texten von zwei Probandinnen (TN8, TN13) beobachtet wurden. Der Platzhalter es wurde
von den Probandinnen in einer Infinitivphrase bzw. in einem Infinitivsatz trotz des
ausgefiillten Vorfeldes nicht weggelassen:

Uberdies hinaus ist es zu betonen, dass (TN8/56)
Wichtig ist es, dass ... (TN13/40)

213 Die Adverbien sind absteigend nach ihrer Verwendungshiufigkeit im ExpKo aufgelistet.

24 Vgl. Kap. 8.2.8.1, Kap. 8.2.8.1.
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Die Liickentextergebnisse dieser Kategorie weisen darauf hin, dass die Realisierungsform
durch eine Konjunktiv I-Konstruktion ,,Auch hier sei noch einmal darauf ...* (LS4/4), die
von den Experten in 8 % der TOA dieser Kategorie®® realisiert wurde, von den
Probandinnen (ausgenommen TN20 — (3)) nicht grammatisch angemessen reproduziert
werden konnte (1-2).

(1) Auch hier sei noch einmal darauf aufmerksam zu machen, Aufmerksamkeit zu
schenken, hinweisen, dass (TN8/LS4/4) nak Gram/nak Gram/nak Gram

2) Auch hier sei noch einmal darauf zu achten, dass (TN19/LS4/4) nak Gram

(3)  Auch hier sei noch einmal darauf bewiesen, geachtet, nachgewiesen, festgestellt,
hingewiesen (TN20/LS4/4) nak Gram/nak Sem/nak Gram/nak Gram/ak

9.2.2.2  Erginzen

Im Vergleich zur vorherigen Kategorie enthlt das StuKo nur zehn TOA dieser Kategorie,
die in den Texten von fast derselben Gruppe der Probandinnen identifiziert wurden (TN2,
TNS8, TN14, TN20). Alle zehn Ausdriicke sind sowohl ihrer Realisierung als auch ihrer
Positionierung nach als angemessen zu bewerten. Bei der Analyse der Lickentext-
einsetzungen dieser Kategorie wurde die bereits in der TOA-Kategorie
,,Betonen® angesprochene Abweichung zum Expertengebrauch beziiglich des Platzhalters
es festgestellt. Trotz der invertierten Wortfolge in einer Infinitivphrase wird der Platzhalter
es im Satz beibehalten:

(1) An dieser Stelle ist es zu ergdinzen, dass (TN2/LS1/3) nak Gram

(2)  Andieser Stelle ist es hinzufiigen, dass (TN12/LS1/3) nak Gram

(3)  An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, es wichtig hinzufiigen, dass (TN20/LS1/3)
nak Gram/nak Gram

9.2.3 Verstindnissicherung

9.2.3.1 Paraphrasieren

Im StuKo wurden 15 TOA dieser Kategorie in den Texten von vier Probandinnen
identifiziert. Es handelt sich dabei zum Teil um formelhafte Ausdriicke aus dem ExpKo
wie ,,mit anderen Worten” (TN20) und ,,genauer/anders/konkreter gesagt“ (TN2, TNS,
TN20) sowie zum Teil um Lernerformen wie ,,mit anderem Wort zu sagen* (TN12) und
eine dem journalistischen Gebrauch®'® entlehnte Formel ,,in einem Wort* (TN2). Die fiir
das ExpKo prototypische Formel dieser Kategorie ,,mit anderen Worten“ scheint der

Analyse der Liickentexteinsetzungen zufolge der Hilfte der Probandinnen nicht bekannt zu

25 ExpKo, TOA , Erginzen®, Anhang, S. 27f., TOA Nr. 17, 25, 40, 50, 57.
216 DWDS: ,,ZEIT und ZEIT online“ ca. 200 Treffer fiir ,,in einem Wort.
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sein (TN2, TN12, TN14, TN21).

9.23.2 Zusammenfassen

Das StuKo enthdlt 48 Ausdriicke dieser Kategorie, die in den Texten von allen
Probandinnen festgestellt wurden. Im Gegensatz zum ExpKo, das ausschlielich
formelhafte Formulierungen zur Ankiindigung einer Zusammenfassung folgender Inhalte
enthilt, wurde im StuKo eine andere Funktion der Ausdriicke identifiziert. Diese
Ausdriicke werden im Fazitteil der Arbeit positioniert und haben das Aufgreifen der Ziele
oder des Vorgehens der jeweiligen Arbeit zum Ziel. Es wird mit anderen Worten das in der
Einleitung Geplante und in der Arbeit Geleistete im Schlussteil erneut zusammengefasst:

In vorherigen Kapiteln wurden ... priasentiert. Der Online-Kurs ... wurde detailliert
beschrieben. Es wurden die Struktur, die Bestandteile und die Schwerpunkte ...
dargestellt und analysiert. Dariiber hinaus wurden hier aufgezeigt, welche ...
(TN8/74)

Es wurden elf Ausdriicke dieser Art in den Texten von drei Teilnehmerinnen der Studie
(TN2, TNS8, TNI13) identifiziert. Das Aufgreifen der Arbeitsziele und Leitfragen im
Schlussteil der Arbeit gehort zu den wichtigen Aspekten eines Schlusskapitels und wird als
eine Art Selbstkontrolle iiber die Beantwortung der Leitfragen empfohlen (vgl. Beinke u. a.
2008: 53f.).

Die Analyse der Liickentexteinsetzungen ergab, dass mindestens der Hélfte der
Probandinnen die sprachliche Realisierung dieser Kategorie Schwierigkeiten bereitet. Es
handelt sich dabei in erster Linie um Passivalternativen mit sein, bleiben + zu-Infinitiv
sowie sich lassen + Infinitiv, die grammatisch nicht angemessen vervollstindigt werden
konnten (vgl. TN2, TN12, TN21). Anhand der Analyse aller verwendeten grammatischen
Realisierungsformen in der freien Textproduktion kann vermutet werden, dass die
genannten Realisierungsmoglichkeiten den Probandinnen allgemein nicht geldufig sind.
Problematisch ist dabei auch der Gebrauch des Platzhalters es (TN2/LS4/6, TN12/LS4/6,
TN21/LS4/6). Den Probandinnen scheint nicht bekannt zu sein, dass die Setzung des es nur

dann nétig ist, wenn das Vorfeld im Satz nicht besetzt ist.

9.2.4 Metakommunikation

9.2.4.1  Zur Textstruktur

Insgesamt wurden 17 TOA dieser Kategorie bei der Hélfte der Probandinnen (TN2, TN13,

TN19 und TN21) identifiziert. Wie im ExpKo der Fall ist, betreffen die meisten Ausdriicke

im StuKo (14 TOA) die Themen- und Diskussionsbeschrinkung der jeweiligen
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Textabschnitte:

(1) In der vorliegenden Arbeit mochte ich auf ... beschranken. (TN2/41)
2) ... Vorteile, die hier aus den schon genannten Griinden nicht erldutert werden.
(TN13/62)

Die tibrigen Ausdriicke rechfertigen die thematische Reihenfolge der Textteile:
Nachdem die Grundlagen von ... erldutert wurden, ist es nun moglich, die am
Anfang der Arbeit gestellte Frage zu beantworten. (TN2/46)
Obwohl einige Ausdriicke bereits beschriebene sprachliche Unstimmigkeiten und
Registerfehler enthielten, wurden sie funktionsangemessen gebraucht. Allerdings fehlten
bei einigen Ausdriicken die Begriindungen fiir die festgelegte Themenbeschrankung, sie
wurden also nicht angemessen kontextualisiert (TN2/41, TN19/26).
Die Liuckentextergebnisse dieser Kategorie liefern ein interessantes Ergebnis: Der
formelhafte Ausdruck ,Es wiirde den Rahmen dieser Arbeit sprengen,
darzustellen™ (LS2/7), der unter Lehrenden als eine akademische Floskel oder als eine

«2I7 oilt und in wissenschaftlichen Texten trotzdem verwendet wird®'®, wurde

,JAusrede
von keiner der Probandinnen angemessen realisiert. Einige wenige konstruierende
Versuche blieben erfolglos. Bei der Pilotierung der Liickentexte wurde der Ausdruck von
allen Muttersprachlern des Deutschen und von zwei der sechs fortgeschrittenen

ausldndischen Studierenden angemessen vervollstindigt.

9.2.42  Selbsteinschitzung von Text und Autor
Das StuKo enthélt fiinf Ausdriicke dieser Kategorie, die in den Texten von zwei
Probandinnen (TNS, TN14) identifiziert wurden. Zwei der Ausdriicke thematisieren die
Schwierigkeiten der Materialienbeschaffung beim Verfassen eines Textes:
Wihrend der durchgefiihrten Analyse sind auch einige Schwierigkeiten aufgetreten.
Sie betreffen in erster Linie den Informationsmangel. (TN8/94)
Diese Art der Rechtfertigung und gleichzeitig positiven Einschédtzung der eigenen Leistung
ist ausschlieflich fiir studentische Texte typisch (vgl. Kaiser 2002: 253). Das ExpKo
enthdlt keinen Ausdruck mit der genannten Intention. Im Gegensatz dazu sind den
Probandinnen  die auch  fir  Experten typischen  wissenschaftsprachlichen
Rechtfertigungstopoi mit dem Hinweis auf die Unvollstindigkeit nicht bekannt. Die
entsprechenden Liicken der Liickensitze (LS3/7, LS4/7) blieben hiufig unausgefiillt. Zwei

27 hitp://www.spiegel.de/unispiegel/studium/floskeln-phrasen-ausreden-fauler-studenten-a-819870.html,

Zugriff Dezember 2013.
28 S, Anhang, S. 58, TOA Nr. 66.




weitere Ausdriicke aus dem StuKo relativieren die jeweiligen Texte als Versuch und haben
wiederum eine positive Einschitzung der eigenen Leistung oder Minderung der Kritik zum
Ziel:

Ich habe versucht, die ... (Aufgaben) ... wiederzugeben. (TN14/35)

Die Anzahl der metakommunikativen Ausdriicke im StuKo entspricht nicht der durch die
theoretischen Auseinandersetzungen entstandenen Erwartungshaltung: Die fiir studentische
Texte als typisch geltenden Demuts- und Rechtfertigungsfloskeln traten in den Texten
seltener als erwartet auf oder sie waren den in die Untersuchung involvierten Studentinnen

nicht bekannt.

9.24.3  Meinungsausdruck
Das Analyseergebnis dieser Kategorie deckt eine groBe Diskrepanz zwischen dem

219 .
< Formel ,meines

Studenten- und Experten-Gebrauch auf: Die ,prototypische
Erachtens*/,,m. E.“, die 68 Belege im ExpKo aufweist, findet im StuKo keine
Verwendung. Demgegeniiber kann fiir den studentischen Gebrauch im Rahmen dieser
Studie die Formel ,,meiner Meinung nach® als prototypisch geltend gemacht werden. Bis
auf eine Teilnehmerin (TN13), fiir deren Texte ein absolutes ,,Ich-Tabu* galt, wurde der
Ausdruck in den Texten von sieben der restlichen Probandinnen verwendet. Sie
orientierten  sich dabei an ihrer bisherigen Lernerfahrung oder an der
Alltagskommunikation bzw. am miindlichen Sprachgebrauch. Auflerdem wurden folgende
Ausdriicke préferiert: ,,ich denke®, ,,ich glaube®, ,,ich finde* und ,,ich bin der Meinung*.
Die Differenzierungsversuche nominaler Prozeduren konnten nur bei einer einzigen
Probandin (TN2) beobachtet werden. Sie verwendete neben der prototypischen Formel
,meiner Meinung nach* einmalig andere Ausdriicke wie ,,nach meiner Ansicht* oder ,,ich
bin der Auffassung®, die ihr aus dem TestDaF-Vorbereitungskurs vor ihrem
Masterstudium DaFZ bekannt waren (vgl. RG1/77). Die Mehrheit der Probandinnen
verwendete die genannten Ausdriicke im Zusammenhang mit der Beschreibung
individueller Lehr- und Lernerfahrungen (1) und nicht im laufenden Text bei der
Auseinandersetzung mit theoretischen Inhalten (2), wie es fiir die Wissenschaftsdoméne
typisch ist:

(1) Das Buch ist meiner Meinung nach empfehlenswert, vor allem bei dem
Visualisierungskonzept. (TN2/50)

2) Diese These bestitigt meiner Meinung nach auch die stabile Stimmbhaftigkeit im
Wortauslaut sowie ... (I11/122)

219 Steinhoff 2007: 245, s. a. S. 75 der vorliegenden Arbeit.
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Hervorzuheben ist hier jedoch, dass die meisten Meinungsausdriicke in Praktikums- und
Projektberichten identifiziert wurden, eben da, wo individuelle Erfahrungen erwartet und
erwiinscht werden. Generell wurde unter den Probandinnen eine allgemeine Unsicherheit
hinsichtlich dessen beobachtet, wann und wie eine eigene Position in den
wissenschaftlichen Text integriert werden soll und darf. Dies sei nicht zuletzt der Tatsache
geschuldet, dass die Probandinnen schon einmal vom ,,Ich-Tabu* (Kretzenbacher 1995:
27) in der Wissenschaft gehort haben, das Konzept dahinter jedoch kaum verstanden
haben. Darin koénnte der mogliche Grund fiir die sparsamere Verwendung von
Meinungsausdriicken in anderen Textsorten (Referatsausarbeitung, Hausarbeit) liegen. Es
lasst sich fiir diese TOA-Kategorie festhalten, dass die Probandinnen im Rahmen der
Untersuchung ihre Position nicht wissenschaftstypisch kontextualisieren konnten.
Vergleicht man das Ergebnis mit den Muttersprachlerdaten aus der Studie von Steinhoff
(2007), ergibt sich dabei ein dhnliches Bild: In der ersten drei Arbeiten von Studierenden
kam der Ausdruck ,m. E.“ insgesamt nur einmal und in seiner ausgeschriebener Form
meines Erachtens” zehnmal vor, wihrend das Muster ,,meiner Meinung nach* 35-mal
seine Verwendung fand. In der 4. — 7. Arbeit dagegen ging die Haufigkeit der Verwen-
dung des letzt genannten Ausdrucks auf 22-mal zuriick, wéhrend die Formeln ,,meines
Erachtens® 15 Belege und ,,m. E.“ 44 Belege aufwiesen (Steinhoff 2007: 242). Es ist zu
vermuten, dass sowohl muttersprachliche als auch internationale Studierende fiir die
wissenschaftstypische ~ Markierung  personlicher ~ Wertungen mehr Lese- und
Schreiberfahrung benétigen, als sie in drei Arbeiten bzw. im Laufe von drei

Studiensemestern ohne didaktische Intervention®*® sammeln konnen.

9.3 Fazit

Abschliefend sollen hier die Unterschiede zwischen dem Studenten- und
Expertengebrauch im Bereich der Textorganisation zusammengefasst werden. Bei der
ersten der untersuchten TOA-Kategorien ,,Ablauf beschreiben® wurden u. a. die
Unterschiede in der grammatischen sowie lexikalischen Realisierung der Ausdriicke
festgestellt. In vier Texten des StuKo wurde die Themeneroffnung statt in einem
wissenschaftlichen Diskurs in einem situativen Seminar- bzw. Praktikumskontext

eingebettet. Diese Art des Einleitens, das so genannte ,,Vorwort-als-Einleitung® (Pohl

20 Die Kategorie ,,Meinungsausdriicke und darunter die wissenschaftstypische Formel ,,meines

Erachtens® wurde nur auf einer der verfiigbaren Formulierungslisten festgestellt. Diese Liste stand nur
zwei Probandinnen (TN2, TN21) aus der im Fachgebiet spontan organisierten MafBnahme zur
Unterstiitzung wissenschaftlicher Textkompetenz zur Verfiigung.
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2007a: 236), wurde erwartungsgemidll von beiden Probandinnen mit zunehmender
Schreiberfahrung zugunsten einer wissenschaftstypischen Einleitung aufgegeben. Eine
weitere  Diskrepanz ~ betrifft die  Tempusverwendung in den  Kategorien
,Zusammenfassen“ und , Riickverweise*“. Durch die Wahl des Prisens bleibt die zeitliche
Perspektive im Textraum unberiicksichtigt. AuBerdem beeintrachtigt die Prisens-
verwendung in den betroffenen Ausdriicken ihre Funktion — hindeuten auf bereits
gegebene Information oder bereits durchgefithrte sprachliche Handlung bzw.
Zusammenfassung bisheriger Inhalte (vgl. Kap. 3.2.2.1.3; 3.2.2.3.3). Eine weitere
Abweichung vom Expertengebrauch in der grammatischen Realisierung findet sich in der
Priferenz der Realisierungsformen: Der Subjektschub wird von den Probandinnen erst in
dem dritten oder vierten Text verwendet, die Realisierungsméglichkeit durch das
Konjunktiv I Passiv findet im StuKo gar keine Verwendung. Bei den Unterschieden in der
lexikalischen Realisierung ist die Instabilitit einiger deiktischer Elemente im
Studierendengebrauch sowie der Gebrauch nicht idiomatisch geprigter Adverbien in der
Kategorie ,,Riickverweise® hervorzuheben.

Die TOA der zweiten Hauptkategorie ,,Uberleitungen und Ankniipfungen® bzw. der
wihrend der Studie analysierten Unterkategorien ,,Betonen und ,,Ergdnzen‘ wurden nur in
den Texten von vier Probandinnen identifiziert. Hier sollen zwei sprachliche Phdnomene
fokussiert werden, die den Probandinnen Schwierigkeiten bereiteten: die Verwendung des
Platzhalters es in den Infinitivphrasen oder -sitzen sowie die grammatische
Realisierungsform durch die Konjunktiv I-Konstruktion wie ,,Auch hier sei noch einmal
darauf hingewiesen, dass® (LS4/4).

Die Analyse der Kategorie ,,Verstindnissicherung®, in der vorliegenden Untersuchung
vertreten durch die Unterkategorien ,,Paraphrasieren” und ,,Zusammenfassen®, lief3
folgende Unterschiede erkennen: Die im Expertengebrauch prototypische Form ,,mit
anderen Worten™ ist der Hélfte der Probandinnen nicht geldufig. Aulerdem wurden im
Laufe der Studie Formschwankungen wie ,,mit anderem Wort zu sagen®, ,mit einem
Wort*“ bei der Verwendung dieses Musters beobachtet. In der TOA-Kategorie
»Zusammenfassen wurde eine im ExpKo nicht vorhandene Verwendungsweise der
Ausdriicke identifiziert. Wihrend die formelhaften TOA dieser Kategorie im ExpKo zur
Ankiindigung einer Zusammenfassung folgender Inhalte gebraucht werden, haben die
Ausdriicke, die im Fazitteil eines Textes positioniert werden, das erneute Aufgreifen der

Ziele oder des Vorgehens des betroffenen Textes zum Ziel. Dies kann unter Hinzuziehung
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ciniger Ratgeber zum wissenschaftlichen Schreiben®' als ein Spezifikum studentischer
Texte bezeichnet werden. So wird der Rahmen der Arbeit geschlossen: Das, was in der
Einleitung behandelt wurde, wird im Schlusskapitel wieder aufgegriffen. Bei der
Liickentextanalyse dieser Kategorie wurden folgende grammatische Realisierungsformen
festgehalten, die von der Hilfte der Probandinnen nicht angemessen verwendet wurden:
Passivalternativen mit ,,sein, bleiben + zu-Infinitiv* sowie ,,sich lassen + Infinitiv* sowie
Infinitivkonstruktionen mit dem Platzhalter es.

Die Anzahl der metakommunikativen Ausdriicke der Unterkategorien ,,Zur
Textstruktur” und ,,Selbsteinschdtzung von Text und Autor” ist im StuKo im Vergleich
zum ExpKo (s. Anhang, S. 56ff.) als gering zu bezeichnen. Die durch die theoretischen
Auseinandersetzungen (vgl. Kaiser 2002: 252ff.) entstandene Erwartungshaltung, dass
einige Demuts- und Rechtfertigungsfloskeln hiufig in studentischen Texten auftreten,
wurde in dieser Studie nicht erfiillt. Die betroffenen Ausdriicke wie ,,es wiirde den Rahmen
dieser Arbeit sprengen‘ oder ,.keinen Anspruch auf die Vollstdndigkeit erheben* konnten
von den in die Untersuchung involvierten Studentinnen, wie die Ergebnisse der
Liickentextanalyse zeigten, nicht addquat ausformuliert werden. Die Griinde dafiir kénnen
darin liegen, dass die beiden Ausdriicke zum einen aufgrund ihres etymologischen
Ursprungs (metaphorische Redensart; Zugehorigkeit zur juristischen Fachsprache) nur in
spezifischen Kontexten verwendet werden, die den Probandinnen bis dato nicht geldufig
waren. Zum anderen standen die beiden Ausdriicke nicht auf den im Masterstudium
ausgeteilten Formulierungslisten, was fiir die meisten Probandinnen darauf schlieBen ldsst,
dass die TOA-Kategorie mit der Rechtfertigungsfunktion fiir sie nicht bekannt war. Des
Weiteren wurden hier einige Ausdriicke der Unterkategorie ,,Zur Textstruktur®, die die
Themenbeschriankung betreffen, nicht angemessen kontextualisiert, d.h. die erforderliche
Begriindung fiir die genannte Handlung wurde nicht mitgeliefert. So genannte ,,reine
Ankiindigungen* in dieser Kategorie deuten auf den Novizenstatus der Schreibenden hin
(vgl. Pohl 2007a: 391ff.).

Das interessanteste und nicht zuletzt iiberraschende Ergebnis lieferte die Vergleichsanalyse
der TOA-Kategorie ,,Meinungsausdruck®. Die fiir den Experten-Gebrauch prototypische
Formel ,,meines Erachtens®/ ,,m. E.“ fand im StuKo keine Verwendung. Die Probandinnen
orientierten sich hier nicht an Experten, sondern an ihrer bisherigen Lernerfahrung oder an
der Alltagskommunikation bzw. am miindlichen Sprachgebrauch und priferieren dabei die

sprachliche Formel ,meiner Meinung nach®. Dariiber hinaus wurde unter den

21 7. B. Starke/Zuchewicz 2003: 122f.; Beinke u. a. 2008: 53ff.
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Probandinnen eine allgemeine Unsicherheit hinsichtlich der Angemessenheit personlicher
Positionierung in wissenschaftlichen Texten beobachtet. Die meisten Ausdriicke wurden in
den Praktikums- und Projektberichten verwendet, wo sie seitens der Lehrenden erwiinscht
und erlaubt waren. Andere Textsorten sind eher durch eine sparsame Verwendung von
Meinungsausdriicken zu charakterisieren.

Abschliefend halte ich fiir notwendig, kurz auf die Haufigkeit der TOA-Verwendung in
einzelnen Kategorien einzugehen. Generell ldsst sich feststellen, dass die
Verwendungshiufigkeit der TOA mit ihrer kommunikativen Funktion verbunden ist.
Sowohl im ExpKo als auch und insbesondere im StuKo wurden TOA mit
textstrukturierender Funktion haufiger verwendet als TOA, die eine interaktionssteuernde
oder evaluative Funktion iibernehmen (vgl. Kap. 3.2.3). Es ist klar, dass strukturierende
Handlungen in einem Text hiufiger vollzogen werden als z. B. evaluative. Da viele StuKo-
Texte keine TOA der Kategorien ,,Uberleitungen und Ankniipfungen®, , Verstindnis-
sicherung® und ,,Metakommunikation* enthalten, stellt sich hier die Frage, ob dies
erwerbsbedingte Ursachen haben konnte. Um hier konkretere Ergebnisse dastellen zu
konnen, sind weitere, auf den Erwerbsprozess von TOA fokussierende Untersuchungen
notwendig.

Eine weitere Beobachtung, auf die ich an dieser Stelle eingehen mdochte, wurde nicht
korpusbasiert, sondern im Kontext einer erweiterten Datenanalyse gemacht: Die Hiufigkeit
der Verwendung von TOA steht im engen Zusammenhang mit ihrer Prdsenz in den
Formulierungslisten. Die TOA der in den Listen prisenten Kategorien wurden sowohl in
den studentischen Texten hdufiger verwendet als auch in den Liickentexten héiufiger
angemessen ausformuliert. Auf den mir zugénglichen Ausdruckslisten aus dem Seminar zu
,»,Wissenschaftlichen Arbeitstechniken sowie aus der im Fachgebiet organisierten
unterstiitzenden Mafinahme zum wissenschaftlichen Schreiben konnten beispielsweise die
im StuKo selten verwendeten TOA-Unterkategorien ,,Advance Organizers*, ,,Betonen®,
,Paraphrasieren®, ,,Zusammenfassen*, sowie metakommunikative Topoi und prototypische
Meinungsausdriicke nicht identifiziert werden. D.h. durch die Zuhilfenahme von
Formulierungslisten im Produktionsprozess wurde die Aufmerksamkeit von Studierenden
auch beim Rezipieren wissenschaftlicher Quellen auf die in den Listen prisenten

Kategorien gelenkt.
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10. Zusammenfassung der Ergebnisse der Einzellfallstudien

Die vorliegende Untersuchung hatte zum Ziel, die Entwicklung der Textorganisation bei
internationalen Masterstudierenden des Faches Deutsch als Fremd- und Zweitsprache in
Form von Einzelfallstudien zu dokumentieren, zu rekonstruieren und zu analysieren. In
diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Einzelfallstudien zusammenfassend dargestellt
und miteinander verglichen. Der Zweck des anstehenden Fallvergleiches besteht in der
Generierung von Hypothesen fiir den Verlauf der Textkompetenzentwicklung von
Studierenden wihrend der Studie. Wie bereits im vorigen Kapitel erldutert, wird hier keine
Generalisierbarkeit der gewonnenen Ergebnisse angestrebt. Es scheint jedoch mdglich zu
sein, einzelne Tendenzen von Relationen zwischen unterschiedlichen Einflussfaktoren und
ihre Wechselwirkung bei der Textkompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation
aufzuzeigen. In einem weiteren Schritt sollen auf der Basis der gewonnenen Ergebnisse

und aufgestellten Hypothesen didaktische Empfehlungen formuliert werden.

10.1 Zur Sprachlern- und Schreiberfahrung der Probandinnen

Wie bereits beschrieben, stammen die acht Probandinnen der vorliegenden Untersuchung
aus vier verschiedenen Léndern: aus China (TN2, TN12, TN19, TN21), Russland (TNS,
TN13), der Tiirkei (TN14) und Zypern (TN20). Das Durchschnittsalter der Probandinnen
zu Beginn der Untersuchung betrug 24 Jahre. Sechs Teilnehmerinnen absolvierten in ihren
Heimatldndern einen Bachelor-Abschluss im Fach Germanistik bzw. Deutsche Philologie,
eine Probandin (TN14) absolvierte ein Lehramtsstudium Deutsch als Fremdsprache und
eine weitere Probandin (TN13) ein flinfjdhriges Diplomlehramtsstudium in der
Fachrichtung Deutsch/Englisch. Alle Probandinnen nahmen im Wintersemester 2008/2009
ihr Masterstudium im Fach Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitét
Kassel auf. Zu Beginn der Studie im Sommersemester 2009 hatten alle Probandinnen im
Rahmen ihres Masterstudiums DaFZ noch keine untersuchungsrelevanten Textsorten
verfasst. D.h. in Bezug auf die Studienerfahrung sowie Schreiberfahrung im Bereich DaFZ
bestand unter den Probandinnen zu Beginn der Untersuchung eine gewisse Homogenitit.
Im Hinblick auf die Variable Fremdsprachenfolge lassen sich die Probandinnen in drei
Gruppen unterteilen: Fiir zwei von ihnen (TN8, TN13) stellte die Zielsprache Deutsch ihre
erste Fremdsprache dar, fiinf der Probandinnen (TN2, TN12, TN14, TN19, TN21) lernten
Deutsch nach Englisch als L3, eine Probandin (TN20) lernte Deutsch nach Englisch und
Franzosisch als L4. Dementsprechend fillt die Lerndauer der Zielsprache unterschiedlich
lang aus. Die zwei Probandinnen mit Deutsch als L2 verfiigten iiber ca. 14 Jahre

Lernerfahrung, hingegen die fiinf Probandinnen mit Deutsch als L3 im Durchschnitt nur
341



iber vier Jahre Lernerfahrung. Die einzige Probandin mit Deutsch als L4 verfiigte tiber
eine ca. zehnjdhrige Lernerfahrung. Bei der Selbsteinschitzung der eigenen
Sprachkompetenz zeichnen sich deutliche Unterschiede ab, die in Zusammenhang mit der
Fremdsprachenfolge und Lerndauer gebracht werden kénnen. Die Probandinnen mit einer
langjdhrigen Lernerfahrung und Deutsch als erster Fremdsprache schitzten ihre
allgemeinsprachliche Kompetenz auf einer Skala von 1 bis 5 (von 1 - sehr hoch, fast
muttersprachlich bis 5 - sehr niedrig, Anfinger) mit einer 1 ein. TN20, die iiber eine
zehnjdhrige Lernerfahrung verfiigte, Deutsch aber als ihre vierte Sprache nach Englisch
und Franzosisch lernte, schitzte ihre Sprachkompetenz mit einer 3 ein. In diesem Fall ist
noch darauf hinzuweisen, dass das Bachelor-Studium der Probandin fiinf Jahre zuriicklag
und ihre berufliche Titigkeit in der Zwischenzeit den Deutschunterricht auf dem
Anfiangerniveau (A1-A2 des GER) beinhaltete. Eine weitere Probandin (TN12), die nur
uber eine vierjahrige Lernerfahrung verfiigte, schitzte ihre Sprachkompetenz auf der
mittleren Stufe ein. Vier der Teilnehmerinnen, die ebenfalls vier Jahre Lernerfahrung im
Deutschen aufwiesen (TN2, TN14, TN19, TN21), schitzten ihre Sprachkompetenz mit
einer 2 ein, wobei TN2 und TN21 bei der Selbsteinschitzung zwischen einer 2 und einer 3
schwankten.

Auch schreibbiographisch betrachtet konnten groBe Unterschiede festgestellt werden:
Insbesondere beziiglich des wissenschaftlichen Schreibens in der Muttersprache ist der
Unterschied deutlich ausgeprégt. Die zwei erfahrensten Probandinnen (TN8, TN13) haben
im Heimatland nahezu alle studienrelevanten Textsorten in ihrer L1 verfasst, wihrend die
iibrigen Probandinnen entweder nur eine Textsorte in der Muttersprache realisiert haben
(TN12, TN19, TN21), oder iiber gar keine Schreiberfahrung wissenschaftlicher Texte
verfiigen (TN2, TN14, TN20). Was die Schreiberfahrung in der Zielsprache Deutsch im
jeweiligen Heimatland anbelangt, fallen die Unterschiede weniger eklatant aus. Die beiden
Probandinnen (TN8, TN13), die ihre Abschlussarbeit in L1 geschrieben haben, hatten
Schreiberfahrung mit anderen relevanten Textsorten wie Bericht, Referatsausarbeitung
sowie Hausarbeit. Finf der Probandinnen haben ihre Bachelor-Arbeit auf Deutsch verfasst
(TN2, TN12, TN19, TN20, TN21). Hingewiesen sei hier auf die bereits erwihnten
Unterschiede zwischen den Schreibkonventionen der Auslands-germanistik und denen an
einer deutschen Universitit. Allein der Umfang einer solchen Bachelor-Arbeit, der in der
Regel ca. zwanzig Seiten betrdgt, lasst auf eine groBie Diskrepanz zwischen den
bestehenden Anforderungen schlieBen. Die nachfolgende Tabelle soll die genannten Daten

noch einmal visualisieren.
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TN2 TN8 TNI12 TN13 TN14 | TN19 | TN20 TN21
L1 Chin. Russ. Chin. Russ. Tiirk. | Chin. | Griech. Chin.
Deutsch (Ly) L3 L2 L3 L2 L3 L3 L4 L3
Lerndauer 41. 14 1. 41. 157. 517. 417 10J. 57.
Selbsteinschitzung | 2-3 1 3 1 2 2 3 2-3
Textsorten L1 HA Be, RA, - Be, RA, Be - RA -
HA, HA,
AA(60S.) AA(90S.)
Textsorten HA, Be, RA, RA, Be, RA, - AA Be, RA, Be,
Deutsch AA(15- | HA AA(25S) | HA HA, HA,
208S.) AA(10S.) | AA(25
S.)
L1 — Muttersprache Be — Bericht S. - Seiten
Ly — Fremdsprache RA — Referatsausarbeitung J. - Jahre

HA — Hausarbeit
AA — Abschlussarbeit

Tabelle 31: Lern- und Schreibbiographische Daten im Uberblick

10.2 Strategisches Verhalten und Schreibhilfen

Bei der Analyse des strategischen Verhaltens der Probandinnen wurde ein direkter
Zusammenhang mit der Schreiberfahrung im Heimatland festgestellt. Schreiberfahrung, sei
es in der Mutter- oder in der Zielsprache, bzw. ihr Mangel war zumindest zu Beginn der
akademischen Schreibtitigkeit im Rahmen des Masterstudiums entscheidend fiir das
strategische Verhalten der Probandinnen. D. h die Probandinnen, die tber keine
Schreiberfahrung im Heimatland verfiigten, hatten dementsprechend keine Moglichkeit,
sich in der neuen Studiensituation auf ihre Erfahrung zu stiitzen. Dazu gehéren TN12,
TN14 und TNI19, die das Fehlen der Schreiberfahrung und entsprechender
Grundkenntnisse der Schreibkonventionen in den Retrospektionen selbst thematisierten.
Die genannten Probandinnen hatten zwar laut Fragebogenangaben mindestens eine
untersuchungsrelevante Textsorte in ihren Heimatldndern bereits realisiert (s. Tabelle 31),
konnten aber von dieser geringen Erfahrung nicht profitieren. Bei zwei weiteren
Probandinnen (TN2, TN21), die wiahrend ihres Bachelor-Studiums im Heimatland einige
Textsorten vor allem in der Zielsprache Deutsch verfasst hatten, konnte die Einbeziehung
der bisherigen Erfahrung in die neue Schreibsituation bei der Strategieermittlung ebenfalls
nicht erkannt werden. Es liegt die Vermutung nahe, dass dies an der bereits erwéhnten
Diskrepanz zwischen den Schreibtraditionen und -konventionen liegen konnte.

Dariiber hinaus haben einige Probandinnen (TN2, TN14, TN19, TN20, TN21) gesondert
auf die Erfahrung aus den Priifungsvorbereitungskursen (TestDaF, DSH, UNIcert)
hingewiesen, in deren Rahmen einige TOA erlernt wurden. Bei den drei {ibrigen
Teilnehmerinnen (TN8, TN13, TN20) konnte eine strategische Implikation der bisherigen

Erfahrung beim Formulieren der TOA beobachtet werden. Das Strategienspektrum reichte
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hier von der Ubertragung aus der L1 oder L2 bekannten TOA in die Zielsprache (TNS,
TN20) iiber die Ubertragung der aus dem Heimatland bekannten Schreibkonventionen auf
die Zielsprache, zumindest zu Beginn der Untersuchung (TNS8), bis hin zu einem
bewussten Vergleich der Konventionen und einer daraus resultierenden Modifikation der
heimischen Schreibtradition und ihrer Anpassung an die der Zielsprache (TN13).

Die Probandinnen, die iiber keine Schreiberfahrung aus dem Heimatland und ggfs. nur
iiber einige im Rahmen der priifungsvorbereitenden Kurse erworbene TOA verfligten,
verhielten sich ab ihrer ersten schriftlichen Arbeit imitativ. Imitiert wurden vor allem die
Ausdriicke der im Rahmen des Studiums zur Verfiigung gestellten Formulierungslisten.
Insbesondere TN12, TN14, TN19 und TN21 betonten in den Gesprichen die Wichtigkeit
der zur Verfiigung stehenden Listen als unmittelbare Quellen wissenschaftlicher
Ausdriicke. Einige der Probandinnen (TN2, TN8, TN14) erstellten wihrend des Lesens
von Fachtexten eigene Formulierungslisten, die im weiteren Formulierungsprozess als
Imitationsquellen dienten. Andere Probandinnen (TN12, TN20, TN21) verzichteten auf das
Notieren der beim Lesen identifizierten Ausdriicke in Form einer Ausdrucksliste, die
ausgewihlten TOA wurden ggfs. abgedndert und sofort in eigene Texte integriert.
Alternativ zur wissenschaftlichen Literatur wurde auf das Medium Internet und dort
verfiigbare Fachtexte zuriickgegriffen (TN21). Auflerdem wurden fertige Formulierungs-
sammlungen (TNS, TN20) sowie Ratgeber-Seiten zum wissenschaftlichen Schreiben
(TN19, TN20, TN21) aus dem World Wide Web genutzt.

Auch die drei Probandinnen, die ihre Schreiberfahrung aus dem Studium im Heimatland in
der neuen Situation auf unterschiedliche Weise integrierten (TN8, TN13, TN20), griffen in
ihrem Schreibprozess zu den vorhandenen Formulierungslisten. Hierbei konnte jedoch eine
andere Verwendungsweise von Ausdruckslisten beobachtet werden. Die zwei erfahrensten
Probandinnen (TN8, TN13) betrachteten die Formulierungslisten nicht als Quelle der zu
imitierenden Ausdriicke, sondern griffen darauf zwecks Kontrolle iiber die bekannten
TOA-Bestinde (TN13) bzw. zwecks Suche nach moglichen Alternativen fiir ein hiufig
verwendetes Muster (TN8) zuriick. TN20 bediente sich der Formulierungslisten sowohl
zwecks Kontrolle der Angemessenheit eines aus der L1 bzw. L2 iibertragenen Ausdrucks
als auch bei der Suche nach einem funktional angemessenen Ausdruck (vgl.
TN20/RG1/44; AG/33).

Bei der Verwendung weiterer Schreibhilfen im Schreibprozess konnten keine Relationen
zwischen der Schreiberfahrung oder dem selbst eingeschitzten Sprachniveau der
Probandinnen und dem Hilfsmittel oder der Art seiner Verwendung festgestellt werden.

Unabhidngig von der Schreiberfahrung griffen die Probandinnen auf Internet-
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Suchmaschinen wie z. B. Google zwecks Uberpriifung der Ausdrucksbeschaffenheit sowie
Veranschaulichung der Verwendungsweisen zuriick (TN8, TN12, TN13, TN14). D.h.
mittels einer Google-Recherche wurde nicht nur die Korrektheit der Ausdriicke tiberpriift,
sondern auch ihre Kontextualisierung ermittelt und ggfs. ihre Bedeutung geklart.

Zu anderen Schreibhilfen aus dem World Wide Web gehorten Online-Worterbiicher bzw.
Online-Lexika (TN8, TN12, TN19), auf die zur Begriffskldrung oder zwecks Synonym-
suche zuriickgegriffen wurde. Die Frage nach der Verwendung weiterer Orientierungs-
hilfen im eigenen Schreibprozess und darunter nach Ratgebern zum wissenschaftlichen
Schreiben wurde im Abschlussgespréch an alle Probandinnen gestellt. Nur eine Probandin
(TN20) machte von einem allgemeinen Ratgeber zum wissenschaftlichen Arbeiten
Gebrauch. Eine weitere Probandin (TN19) griff erst nach einem einschligigen Hinweis im
Rahmen der Untersuchung auf einen Ratgeber zuriick. Den iibrigen sechs Teilnehmerinnen
war die Existenz solcher Ratgeber entweder nicht bekannt (TN2, TN12, TN14, TN21) oder
die Gelegenheit ihrer Verwendung wurde noch nicht wahrgenommen (TN8, TN13). TN13
hitte sich eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit solch einem Ratgeber gewiinscht
(AG/105ff)), TN8 dagegen bezweifelte die Niitzlichkeit von Ratgebern vor allem unter
dem Aspekt der Lerndkonomie, d.h. das Lesen eines Ratgebers wurde als eine zusétzliche
Last beim Vorbereiten schriftlicher Texte angesichts der ohnehin groBen Literaturmenge

angesehen (vgl. TN8/AG/57).

10.3 Zur Rolle der Muttersprache bzw. weiterer Fremdsprachen

Auch in Bezug auf die Rolle der Muttersprache im Formulierungsprozess in der
Zielsprache konnten grof3e Unterschiede festgestellt werden. Da es nur bei der russischen
und englischen Ausgangssprache moglich war, die Probandinnenduflerungen zur Rolle
ihrer Muttersprache bzw. weiterer Fremdsprachen einer entsprechenden Analyse der
Schreibprodukte beziiglich der Transferphdnomene gegeniiberzustellen, mussten
anderenfalls die Aussagen der Probandinnen in den Mittelpunkt der Analyse gestellt
werden. Die zwei Probandinnen (TN21 und TN13) waren der Ansicht, dass ihre
Muttersprache beim Formulieren in der Zielsprache keine Rolle spielte. Wahrend TN13
bewusst den Transfer aus der L1 vermeiden wollte,”*? hielt TN21 die Einbezichung ihrer

Muttersprache (L1) in den Formulierungsprozess in der deutschen Wissenschaftssprache

22 Trotz des ausgeprigten Monitorings wurden bei der TOA-Analyse von TNI3 einige lexikalische

Transferfehler aus der Muttersprache Russisch identifiziert. S. Kap. 8.4.4.1.
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aufgrund fehlender Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in der L1 fiir nicht
moglich. Die anderen sechs Probandinnen konnten die Rolle ihrer L1 bzw. einer weiteren
Lx bewusst wahrnehmen und beschreiben. TN2 schrieb ihrer Muttersprache die Rolle einer
,,Verstehenssprache® (AG/77) zu, formuliert wurde dagegen in der Zielsprache Deutsch.
TN19 bezeichnete als einzige Probandin ihre L1 als ,,Denksprache” (vgl. TN19/AG/89).
D.h. sie war der Ansicht, dass die entsprechenden ,,Pratexte” (Wrobel 2000: 464) von ihr
erst auf Chinesisch formuliert und anschliefend ins Deutsche {iibertragen wurden.
Angesichts der Tatsache, dass die ersten drei Texte von TN19 wenige TOA enthalten und
unter Beriicksichtigung der Rolle der Muttersprache kann angenommen werden, dass
TNI19 die TOA in ihrer L1 nicht verfiigbar waren (vgl. Kap. 8.6.4.1). Vier andere
Teilnehmerinnen (TN8, TN12, TN14, TN20) bezeichneten ihre Muttersprache oder auch
ihre erste Fremdsprache (TN20) hiufig als Formulierungssprache. Der deutliche
Unterschied besteht hier darin, dass TN14 bei der Kontextualisierung der imitierten
Ausdriicke und TN12 beim Formulieren empirischer Textteile, die ohne Einbeziehung der
Sekundarliteratur verfasst wurden, auf ihre L1 zuriickgriffen, wihrend TN8 und TN20, die
in ihrer L1 oder L2 verfiigbaren TOA in die Zielsprache iibertrugen. Resiimierend kann bei
der Rolle der Muttersprache bzw. einer weiteren Fremdsprache eine Tendenz zur
Abhingigkeit des Einbeziehungsgrades der Ausgangssprache in den Formulierungsprozess
von TOA in der Zielsprache von der Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in der
Ausgangssprache beobachtet werden. Je mehr TOA in der L1 oder Lx verfiigbar sind,
desto héher ist die Wahrscheinlichkeit ihrer Ubertragung in die Zielsprache oder ihrer
Gegentiberstellung den TOA der Zielsprache (TN13).

Die Angemessenheit der Ausdriicke bei ihrer Ubertragung aus einer anderen Sprache
wurde auf verschiedene Art und Weise und mit unterschiedlicher Intensitit des
Monitorings kontrolliert. Die Probandinnen griffen dabei zu den o. g. Schreibhilfen
(Listenabgleich, Fachliteratur, Internet), zu zweisprachigen Worterbiichern (TN2, TN20)
oder zur Hilfe eines Muttersprachlers (TN14, TN20). Die Monitoringstirke schien dabei
von der Bewusstheit tiber die kulturelle und idiomatische Prigung einer Sprache sowie
tber die Grofle der wahrgenommenen linguistischen Distanz zwischen beiden Sprachen
abhiingig zu sein. Je bewusster einem die Beschaffenheit der AWS war und je grofier die
wahrgenommenen Unterschiede zwischen den beiden Sprachen erschienen, desto
ausgepragter war der Einsatz des Monitorings. Auf die Relation zwischen der
Monitoringsintensitdt und dem selbst eingeschétzten allgemeinen Sprachniveau wird im
néchsten Kapitel eingegangen.

Im Hinblick auf die Rolle einer weiteren erworbenen oder erlernten Fremdsprache lédsst
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sich festhalten, dass die Einbeziehung des Englischen in den Formulierungsprozess in der
Zielsprache Deutsch nur bei einer Probandin (TN20) beobachtet wurde. Hier ist zu
betonen, dass TN20 tiiber keine einschligige Schreiberfahrung im Englischen verfiigte.
Laut Fragebogen wurden auf Englisch im Laufe ihres Bachelor-Studiums keine
akademischen Texte verfasst. Die Selbsteinschitzung der eigenen Sprachkompetenz im
Englischen war bei dieser Probandin jedoch eine Stufe hoher als in der Zielsprache
Deutsch. Dariiber hinaus bezeichnete TN20 das Englische als ihre ,,Drittsprache??
(T4/9). Demgegeniiber schitzten die iibrigen Probandinnen ihre Sprachkompetenz im

Deutschen entweder hoher als oder gleich wie im Englischen (TN12) ein:

TN2 TN8 TN12 TN13 TN14 TN19 TN20 TN21

L1 Chinesisch Russisch/ Chinesisch | Russisch | Tirkisch | Chinesisch | Griechisch/ | Chinesisch
Tatarisch Zypriotisch

L2 Englisch Deutsch Englisch Deutsch Englisch Englisch Englisch Englisch
Note 3 1 3 1 4 3 2 3
L3 Deutsch Englisch Deutsch Englisch Deutsch Deutsch Franzosisch Deutsch
Note 2-3 3 3 3 2 2 5 2-3
14 - Franzosisch - Spanisch - - Deutsch -
Note 5 5 3

Tabelle 32: Abfolge der erlernten Sprachen und Selbsteinschétzung der jeweiligen Sprachkompetenz

Uber einschligige Schreiberfahrung im Englischen, das als erste oder zweite Fremdsprache
erlernt wurde, verfiigte keine der Probandinnen. Laut Fragebogen wurden auf Englisch die
Textsorte Klausur (TN12, TN14, TN19) und die Textsorte Bericht (TN13) realisiert.
Restimierend kann hier folgende Vermutung beziiglich der Relevanz einer weiteren
erlernten Fremdsprache fiir den Formulierungsprozess in der Zielsprache geduBert werden:
Eine andere Fremdsprache kann einbezogen werden, wenn die Sprachkompetenz in dieser
Sprache hoher als die in der Zielsprache ist oder wenn eine entsprechende

Schreiberfahrung bzw. TOA-Kenntnisse in der Fremdsprache vorliegen.

10.4 Das erreichte Textkompetenzniveau

Anhand der Analyse der in den Texten der Probandinnen identifizierten TOA und der bei
ihrem Gebrauch und ihrer Aneignung angewendeten Strategien wurde auf der Basis der
Modelle zur Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz von Steinhoff (2007) und
Pohl (2007)*** das im Rahmen der Studie erreichte Textkompetenzniveau ermittelt.

Hervorzuheben ist dabei, dass die Textkompetenz hier sich ausschlieBlich auf den

23 Die Probandin ist bilingual aufgewachsen. Ihre erste Muttersprache ist Zypriotisch (nur miindlich) und

ihre zweite Muttersprache ist Griechisch — daher die Bezeichnung fiir das Englische als ,,Drittsprache®.
24§ Kap. 4.2.1 und Kap. 4.2.2.
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Gebrauch und Erwerb von TOA bezieht. Es wurde festgestellt, dass die Textkompetenz-
entwicklung ausldndischer Studierender einen dhnlichen stufenweise ablaufenden Prozess
wie bei muttersprachlichen Studierenden darstellt. Obwohl primdre Daten der
Probandinnen zwecks Erwerbsniveauermittlung mit sekundéiren trianguliert wurden, war
eine eindeutige Textkompetenzstufenzuordnung nicht immer gegeben. Dies lag zum einen
daran, dass die Probandinnen sich in einigen TOA-Kategorien am Ubergang zweier Stufen
befanden, wihrend in den anderen Kategorien der Stufenwechsel bereits vollzogen wurde
(TN8, TNI14). Zum anderen war die Niveauzuweisung dann schwierig, wenn
Entwicklungsphdanomene erst im letzten Text, also zum Ende der Untersuchung zu
verzeichnen waren (TN19).

Bei allen Teilnehmerinnen der Untersuchung wurden im Laufe der Studie allgemeine
Entwicklungsfortschritte  festgestellt. Das konventionelle Niveau (,kontextuelle
Passung® bzw. ,Differenzierung®) wurde zum Ende der Untersuchung nur von zwei
Probandinnen (TNS8, TN13) in einigen TOA-Kategorien erreicht. Das bedeutet jedoch

25 wihrend

nicht, dass bei diesen Probandinnen keine Phinomene der ersten beiden Stufen
der Untersuchung festgestellt werden konnten. Drei weitere Probandinnen (TN14, TN19
und TN20) haben zum Ende der Untersuchung in einigen TOA-Kategorien die Stufe der
,,Transformation‘ erreicht. Bei allen drei Probandinnen wurden in unterschiedlichen TOA-
Kategorien Transformationsphidnomene festgestellt. Bei den drei iibrigen Probandinnen
(TN2, TN12, TN21) konnten Transformationsphanomene nur in Ansidtzen beobachtet
werden, sie verblieben wihrend der Studie auf dem ersten Textkompetenzniveau
(,,Imitation*, ,, Transposition* bzw. ,,Approximation‘), wobei die Akkomodationsprozesse
(,,Imitation*) die laufenden Assimilationsprozesse (,,Transposition) eindeutig tiberwogen
(vgl. Steinhoff 2007: 149f). Es zeichnet sich hier die Antwort auf eine der
Forschungsfragen ab: Welche Entwicklungsstufen im Bereich der Textorganisation wurden
im Rahmen der Studie erreicht? Die Probandinnen konnen nach dem erreichten
Kompetenzniveau im Bereich der Textorganisation in drei Gruppen eingeteilt werden:

1. das Niveau der kontextuellen Passung (TN8, TN13)

2. das Niveau der Transformation (TN14, TN19, TN20)

3. das Niveau der Transposition vs. Imitation (TN2, TN12, TN21).
Der zweite Teil der Forschungsfrage, namlich die Frage nach méglichen Griinden fiir das
Erreichen des jeweiligen Entwicklungsniveaus, bildet den Schwerpunkt der vergleichenden

Analyse dieser Probandinnengruppen. D.h. das Ziel der anschlieBenden vergleichenden

25 Die Stufe der ,,Transposition und ,,Imitation und die der ,,Transformation” im Steinhoffs Modell

(2007); das Niveau ,,Approximation® und das Niveau* Konsolidierung im Modell von Pohl (2007).
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gruppen- bzw. falliibergreifenden Analyse besteht darin, mogliche Ursachen fiir den oben
skizzierten Textkompetenzentwicklungsprozess im Bereich der Textorganisation aufzu-
decken und darauf aufbauend Hypothesen fiir die Zusammenhinge zwischen den
untersuchten Einflussvariablen (Lerndauer und Sprachkompetenzeinschétzung, Schreib-
erfahrung, strategisches Verhalten, Rolle der L1 bzw. Lx) bei der Textkompetenz-
entwicklung zu generieren. Die nachfolgende Tabelle bietet eine Zusammenfassung der

untersuchten Variablen.

10.4.1 Gruppe 1 (das konventionelle Niveau) TN8 und TN13

Wie bereits in der vorangestellten allgemeinen Zusammenfassung der in der Studie
gewonnenen Ergebnisse angekiindigt, wurde das konventionelle Niveau im Bereich der
Textorganisation von zwei Probandinnen erreicht. Wahrend TN13 in den TOA-Kategorien
,~Ablauf beschreiben®, ,,Verstandnissicherung* und ,,Metakommunikation* auf das Niveau
der ,kontextuellen Passung“ eingestuft wurde, konnte bei TN8 der doménentypische
Gebrauch der TOA in den Kategorien ,Uberleitungen und Ankniipfungen” und
,Paraphrasieren* festgestellt werden. In den anderen analysierten TOA-Kategorien
erreichten die beiden Probandinnen das Niveau der ,, Transformation®, wobei bei TN8 in
zwei Kategorien ,,Zusammenfassen® und ,Meinungsausdruck® noch eindeutige
Transpositionsphdnomene beobachtet wurden. Die Entscheidung, die beiden Probandinnen
trotz der auf den ersten Blick groB3 erscheinenden Kompetenzunterschiede einer Gruppe
zuzuordnen, stiitzte sich auf die Tatsache, dass TN8 zum Ende der Studie neben den
erwidhnten Transformationsphdnomenen ein adiquates Spektrum an Standard-
formulierungen in nahezu allen analysierten TOA-Kategorien (ausgenommen
,Metakommunikation®) aufweisen konnte. Der nachfolgende Vergleich der untersuchten
Variablen von den beiden Probandinnen dient der Herausarbeitung der Griinde fiir die
erwihnten Gemeinsamkeiten und Unterschiede in ihrer Kompetenzentwicklung im Bereich
der Textorganisation. Die beiden aus Russland stammenden Probandinnen verfiigten iiber
eine lange Sprachlernerfahrung in der Zielsprache Deutsch sowie iiber eine
abwechselungsreiche akademische Schreiberfahrung im Heimatstudium. Der Vergleich
ihrer sprach- sowie schreibbiographischen Daten deckt viele Gemeinsamkeiten auf. Beide
Probandinnen begannen mit dem Erlernen des Deutschen als ihrer ersten Fremdsprache in
ihrer Kindheit (im Alter von 7-8 Jahren). Eine intensive Auseinandersetzung mit der
Zielsprache erfolgte bei beiden in der mittleren Adoleszenz (im Alter von 15-16 Jahren) im
Zusammenhang mit der Entscheidung, ein Philologie-Studium an der Universitit

aufzunchmen.
349



213000 213000 213000 213000
uQ)sI| JUIIUL/A)ST] s
-SSUNISINULIO | -SSUNISINULIO, | -SSUNIDINULIO
Quagdo Quagdio Quagdio
ouIU] JouIdIU] UQANBUI Y
wi 9)xd)yoeJ wl ud)sIy [oeu ayong
INJRIOYI T SSIM | INJRIOJ T SSIM VOL | Ineroy ‘ssim ‘VOL | Imerojry ssim
sne yOL 1op | sne yOL 1op JIoreq3njroA sne yOL 1op 1018q3NJI0A sne yOL 1op
Sun3enioqn | Sun3enioqn J[[onuoy| 3un3enioqn J[[onuoy| un3enioqn
aNyoITp apjenp 1Op UQUAIP apjenp IOp USUAIp apjenp
SUQqIaIYDS SOp
VOL Iep VOL Iep VOL 1ep VOL VOL | uudeg nz yOL, VOL
J[eng) puis a[end purs d[en purs | Idp d[en) puls J19p J[[on) puIs | Iap d[on) puls | 1P J[[on¢) purs
uojlsiysuniarnwiog U93SI[SSUNIAI[NWIO uodjlsi[sduniarjnwiog
smy-HSd SINY-HSA | SIMH-HDINN smy-HSd sI3y-Je@se L Ud)[ey.IdA
/deisoL /deIsoL /de@IsoL SaYISISIeNS
VOL
I01q3NJIoA 1
puepewIoy puepeWIdOH puepewioy | ur Sundenioqn puepRWIdH
wop wop puepewidoy | dyoeidsjorz a1p wop ‘oyoeids|ary wop
sne SuniyejIo VOL | sneSuniyejo wop | ue Sunsseduy | sne Suniyejio JipJne | sne Suniyejro
-qQraIyog JIo1eq3nyIoA -qraIyos sne SunIyeyio | ‘USUONUIAUOD] -QIAIYOS | UONIPENQIAIYDS -qraIyos
dIp Jne JyoIu | g pun [ ur QIp Jne JYOIU | -qIAIYOS JIp Jne |  Iop YOIo[SIoA QIp Jne JYOIU | USYOSIUIOY Jop J1Ip Jne oI
UoIs JZ)ys | Jungensoqr) UOIS JZIS | YU yoIs JZIs 10)SSNMIq YoIs 1Z)ms Sungenioq() YoIs 1Z)ms
(ssovv ('son) vv ('soz a
‘VH°d | ‘VH VY °d Vv S| vH'VERd | (SSYVV VI VHVIRE | -SDVV'VH| UMOSXIL
('S0e)vv ('S09) Vv 11
- Vi - °d | ‘VH'VY°d | ‘VH'Vd'ed VH | udjos)xo,
IINL 0ZN.L 6IN.L PINL €INL CINL SN.L INL

350



UdJqeLIEA IO)JINSIOUN SUNSSejuowuesny :¢¢ doqe],

uonisodsuer], uon uon uon uonrsodsuer], uonrsodsuer], NEIAIN
uone)I] | -eULIOJSURI] -BULIOJSUBL], -BULIOJSURL], uone)uy uone)Iu] | AYIDLIY Sep
VOL 1°p X1 19p 910y
o[[enQ sje 7’1
urpunarj
a[enguryiq
“ag-18ug oS qosmaq
9~ YOdUID) | US)OYIOPIIM opunarf -[osIsouIy)
IOUYONQINQAN | WISQ S[[OIUOT] QYOIAYOIY “Jourou] YONgINIQN |  SurioIuop
‘yoeidsiomz | oF1puplsisq[es | Joryoeidsionni 23000 ‘yo1o[3qeuasry ‘yoeidsiomz
yemyoeIds
11 S1p 1aqn VOL Sunprowiioa VOL
ur Sunayejrg 1OPIAYOSIUD UOA UQIOIS -IQJSUBIL | JYOTU “O[IONX ],
opudyey | [yngesSyoerdg UQIQINULIO -1[eN)XaJU0] d)ssnmoq Joyostidud 11 19p d[10y
& oMoy VOl wroq wreq ayoeIds & 9oy ayoeids VOl SUQUQISIOA
QuIay jjords 19p 9[[onQ) | ,,aydeadsyudq‘ | -s3unidrnurio,g ouray jjards | -s3unidrnuiio 19p 9[1ond sap oyoeidg
UOPURYIOA 1pms JYOSUNMID
10qa31ey Iop puaIyem aImye1 1000318y
juueyeq jyoru | JouroweS[e | Sungjeyosuy | juuRNOq JYOIU oUOIIYNSNE |  JUUROq JYIIU | ISBT OUDIZ)BSNZ | JUUENQ JYOIU
Ioyoelds Joyoeids Ioyoelds
-IonnA -Ioun -IounA
gosn_q BYIXO]
[ONQIQ M VIATeRESRITY -[OSISAUIYD) | JOYINQINNQAN
‘qonqayo| [JOnqIolo M -)proyosudue] -wAUOuUAg JONqIoNQ M
-U9nNIsIdqQ -auruO pun -uapn( -uIuUO | eYIXT-aunuQ | SeSIyoeIdsIomz | UIIYQIAAYIS
TINL 07INL 6INL PINL €INL CINL SN.L INL

351



Unterschiedlich fallen hier sowohl die erzielten Abschliisse (TN13 — Lehramt Deutsch-
Englisch; TN8 — Bachelor Germanistik) als auch die Studiendauer (jeweils 5 und 4 Jahre)
der Probandinnen aus. Die eigene Sprachkompetenz in der Zielsprache wurde dagegen zu
Beginn der Untersuchung gleich eingestuft: Die Probandinnen schitzten ihr
Kompetenzniveau als ,,fast muttersprachlich® ein. Zu bemerken ist an dieser Stelle, dass
die Teilnehmerinnen im Laufe der Studie einen selbstsichereren Eindruck hinterlassen
haben, was u. a. ihrer hoch entwickelten Sprachkompetenz zuzurechen ist. Als dhnlich
verlaufend ist der Erwerbsprozess der zweiten Fremdsprache — des Englischen —
aufzufassen. Die beiden Probandinnen begannen mit dem Erlernen des Englischen in der
Schulzeit und setzten es im Studium als Nebenfach fort. Auch die Selbsteinschéitzung der
Sprachkompetenz im Englischen fillt bei TN8 und TNI13 &hnlich aus: Obwohl die
Probandinnen ihre Leistungen im Englischen als erfolgreich bewerteten, schitzten sie ihre
Sprachkompetenz auf einer Skala von 1 bis 5 (sehr hoch, fast muttersprachlich bis sehr
niedrig, Anfinger) mit einer 3 ein. Begriindet wurde die Einschdtzung einerseits durch
mangelndes Interesse an der Sprache (TN8) und andererseits durch eingeschrinkte
Kommunikationsmgglichkeiten (TN13).

Die schreibbiographischen Daten #hneln sich in vielerlei Hinsicht: Alle vier im
Masterstudium relevanten Textsorten’® wurden von den Probandinnen in der Mutter-
sprache Russisch realisiert. Das Spektrum der im Studium im Heimatland in der
Zielsprache Deutsch verfassten Textsorten ist nahezu deckungsgleich. D. h die beiden
Teilnehmerinnen verfligten zu Beginn der Studie iiber einschligige Erfahrung im
wissenschaftlichen Schreiben sowohl in der Muttersprache Russisch als auch in der
Fremdsprache Deutsch, wobei die zwei Erfahrungswerte nicht gleich zu stellen sind. Die
Probandinnen betonten in den Gesprichen, dass die meisten akademischen Texte bzw.
Hausarbeiten in der Muttersprache verfasst wurden (vgl. TN8/AG/11; TN13/RG1/11).
Hinzu kommt, dass TN13 im Gegensatz zu TN8 und allen iibrigen Probandinnen von
einem an der Universitit Kassel vor dem Masterstudium DaFZ absolvierten
Austauschsemester im Fach Germanistik profitieren konnte. Nach Aussage der Probandin
hat sie im Rahmen des Austauschsemesters die Konventionen wissenschaftlichen
Schreibens in Deutschland in Form von Richtlinien zum Verfassen wissenschaftlicher
Arbeiten kennen gelernt und einem bewussten Vergleich mit den aus Russland bekannten
unterzogen (RG1/11). Aufgrund der festgestellten Ahnlichkeiten der Richtlinien konnte

TNI13 sich auf ihre bisherige Erfahrung im Heimatland stiitzen und davon profitieren.

26 Bericht, Referatsausarbeitung, Hausarbeit, Abschlussarbeit.
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Dabei erlangte TN13 eine hohe Bewusstheit {iber das Konzept der AWS und baute sich zu
Beginn der Studie ein Spektrum an Standardformulierungen auf, die sie angemessen
ausformulieren und kontextualisieren konnte. TN8 konnte von ihrer bisherigen
Schreiberfahrung ebenfalls profitieren, tat dies jedoch nach dem ,Prinzip des
Hypothesentestens™. Die linguistische Distanz zwischen den beiden Sprachen wurde
intuitiv als gering eingeschitzt. Infolgedessen wurden die aus dem Studium im Heimatland
bekannten Konventionen auf die neue Schreibsituation tiibertragen. Das Risiko der
Verallgemeinerung der Schreibtraditionen wurde also von TN8 eingegangen, was ihr eine
gute Ausgangsbasis im Umgang mit wissenschaftlichem Schreiben in der neuen Situation
verschaffen konnte. Die Kenntnisse tiber die Inhalte einzelner Textteile einer schriftlichen
Arbeit sowie iiber die Notwendigkeit des Gebrauchs einzelner TOA in bestimmten
Textteilen wurden auf deutsche akademische Texte iibertragen. Auf der lexikalischen
Ebene fithrte die Verallgemeinerung der Schreibtraditionen zu einigen Interferenzen und
Registerverstofen. Der Einfluss der muttersprachlichen Schreiberfahrung in Form von
Interferenzfehlern wurde auch bei der Analyse der TOA von TN13 festgestellt. Obwohl die
Probandin bewusst eine Transfervermeidungsstrategie anwendete, unterliefen ihr vereinzelt
lexikalische Interferenzen, die aber schon nach einem indirekten Hinweis im
retrospektiven Gespriach verbessert werden konnten (vgl. Kap. 8.4.4.1). An dieser Stelle
kann die in Kapitel 10.3 ausgesprochene Vermutung beziiglich der Monitoringstérke im
Formulierungsprozess von TOA wieder aufgegriffen werden: Die Bewusstheit tiber das
mogliche Anderssein der Traditionen und darunter tiber die idiomatische Geprigtheit
einzelner Ausdriicke beeinflusst die Intensitét des Monitorings. Dies soll am strategischen
Verhalten der beiden Probandinnen visualisiert werden: TNI13 griff schon in der
Formulierungsphase des Schreibprozesses zu verschiedenen Schreibhilfen, wodurch sie die
Angemessenheit eines Ausdrucks tiberpriifte. Kurz: nichts wurde in diesem Fall dem Zufall
iiberlassen. Mittels einer Worterbuch- bzw. einer Google-Recherche wurde die Existenz
noch nicht erworbener Ausdriicke in der Zielsprache verifiziert. TN8 dagegen verliel sich
zundchst auf ihr Sprachgefithl und tbertrug die ihr in der Muttersprache geldufigen
Ausdriicke in die Zielsprache. Erst in der Uberarbeitungsphase des Schreibprozesses griff
sie bei Unsicherheiten iiber die lexikalische Beschaffenheit eines Ausdrucks zu dhnlichen
Schreibhilfen wie TN13 (Online-Lexika, Google, Formulierungslisten).

Die beiden Probandinnen bemiihten sich um eine Spektrumserweiterung der TOA, indem
sie nach Differenzierungsmoglichkeiten unter Zuhilfenahme von den schon genannten
Schreibhilfen suchten. Die Formulierungsliste wurde von den beiden Studentinnen

zumindest zum Ende der Studie (TN8) nicht als eine direkte Quelle der TOA, sondern als
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eine Reserve im Falle einer Differenzierungsnotwendigkeit eines bekannten
Formulierungsmusters (TN8) oder bei Unsicherheiten als eine Kontrollinstanz iiber die
verfiigbaren Ausdrucksbestinde (TN13) angesehen. AuBerdem stellte TN8 beim Lesen
wissenschaftlicher Quellen eine eigene Formulierungsliste zusammen, was das
Memorieren der Ausdriicke begiinstigte.

Restimierend kann festgehalten werden, dass die Probandinnen der ersten Gruppe (TNS8
und TN13) zu Beginn der Untersuchung ihre zielsprachliche Kompetenz als ,,sehr hoch,
fast muttersprachlich® eingeschétzt haben. Die beiden Probandinnen verfiigten sowohl in
der Muttersprache als auch in der Zielsprache tiber eine einschldgige Schreiberfahrung.
Ihre vorhandene Erfahrung wurde auf die neue Studiensituation iibertragen, ggfs. mit
neuen Schreibkonventionen verglichen und aufgrund der festgestellten Ahnlichkeiten der
Schreibkonventionen an die neuen angepasst. Mit anderen Worten: die Erfahrung aus dem
Heimatland und zum Teil aus dem Austauschsemester in Deutschland (TN13) spielte eine
wichtige Rolle im Erwerbsprozess der deutschen Wissenschaftssprache und darunter von
TOA dieser Sprache. Sie sorgte fiir einen mehr oder weniger reibungslosen Anschluss an
die neue Schreibsituation. Daher wurden die zur Verfiigung stehenden Formulierungs-
listen nicht als direkte Nachahmungsquellen, sondern als Revidierungshilfen angesehen.
AuBlerdem spielte hierbei die Intensitit des Monitorings, fiir die sich wiederum eine
Abhingigkeit von der Bewusstheit iiber das Konzept der AWS und iiber seine idiomatische
und kulturelle Pragung abzeichnete, unter Hinzuziehung verschiedener Schreib- bzw.
Revidierungshilfen eine fiir den Erfolg entscheidende Rolle. Ubertragen auf das
Textkompetenzentwicklungsmodell von Steinhoff (2007) kann geschlussfolgert werden,
dass die vorhandene Schreiberfahrung und die wihrend des Studiums im Heimatland
sowie des Masterstudiums DaFZ entwickelte Bewusstheit tiber die Beschaffenheit der
Wissenschaftssprache im Entwicklungsprozess der Textkompetenz zum Verkiirzen (TN8)

oder Uberspringen (TN13) der Imitations- und Transformationsstufe beitragen kénnen.

10.4.2 Gruppe 2 (das Niveau der Transformation) TN14, TN19, TN20

Bei den drei Probandinnen (TN14, TN19 und TN20) wurden zum Ende der Untersuchung
eindeutige  Transformationsphdnomene in ihrer Kompetenz im Bereich der
Textorganisation festgestellt. TN14 zeigte deutliche Anzeichen des Ubergangs zum
Transformationsniveau (z. B. Differenzierung (para)deiktischer Elemente und Realisie-
rungsformen) in den Kategorien ,Erlduterung des Vorhabens®, ,Riickverweise sowie
,,Erginzen® und ,,Zusammenfassen®. Sie konnte sich durch den hiufigen Gebrauch einiger

préferierten  Ausdriicke in diesen Kategorien ein begrenztes Spektrum an
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Standardformulierungen und Standardverben aufbauen, in dessen Rahmen sie sich sicher
bewegte. Einige TOA (,,Zusammenfassen”) wurden bereits wihrend eines priifungs-
vorbereitenden DSH-Kurses erworben. Generell verhielt sich TN14 beim Formulieren der
TOA imitativ. TN20 schien dagegen zu Beginn der Studie iiber ein eigenes, nahezu alle
TOA-Kategorien umfassendes Formulierungsspektrum zu verfiigen. Die Ausdriicke
stammten entweder aus der Muttersprache, ihrer ersten Fremdsprache Englisch oder sie
wurden im bisherigen Lernprozess der Zielsprache erworben. Die auf diesem Wege
erworbenen Ausdriicke wiesen allerdings des Ofteren RegisterverstoBe auf, da sie nicht der
AWS entstammten. Die Bewusstheit iiber die Typik der Wissenschaftssprache hat in
diesem Fall noch keine notige Reife erreicht. Interessanterweise wurden bei TN20 die
Transformationsphidnomene ausgerechnet in den Kategorien (,,Ankiindigung der Arbeits-
schritte®, ,,Riickverweise®) beobachtet, mit denen sie erst im Rahmen des Masterstudiums
DaFZ konfrontiert wurde. Die TOA dieser Kategorien machte sich TN20 durch die
allméhliche Verwendung in den Texten zu eigen. Die Entwicklungsstagnation in den
iibrigen Kategorien hingt vermutlich mit der Vertrautheit der Ausdriicke aus anderen
Schreibsituationen und ihrer Transponierung auf den akademischen Schreibkontext
zusammen.

Im Vergleich zu diesen beiden Probandinnen wurden die Transformationsphénomene bei
TN19 nicht eindeutig identifiziert, sie konnten eher ,,prognostiziert“ werden. Der Grund
dafiir liegt in einer sparsamen Verwendung der TOA in den ersten drei Texten und einer
nahezu explosionsartigen Zunahme der TOA-Anzahl im letzten Text (T4) der Probandin.
Bemerkenswert ist die bewusste Wahrnehmung des oben erwéhnten ,,Chunk-
Mangels* (RG1/81) durch die Probandin selbst, was auf die vorhandene Bewusstheit iiber
das Konzept der AWS und die fehlende Kenntnis seiner konkreten Ausdriicke schlieen
lasst. Obwohl die meisten im letzten Text von TN19 verwendeten TOA die Ergebnisse von
Imitationsprozessen darstellen, konnten sie von TN19 iiberwiegend domédnen- und
situationsaddquat kontextualisiert werden. Die akzeptablen Liickentextergebnisse der nicht
in der freien Textproduktion der Probandin vorhandenen TOA-Kategorien (,,Betonen®,
,Ergdnzen®, ,,Paraphrasieren) deuten auf die zunehmende Aufmerksamkeit der Probandin
auf diec TOA beim Rezipieren wissenschaftlicher Quellen hin. Es erweist sich als
schwierig, anhand eines deutlich erkennbaren Fortschrittes in einem Text von der
stattgefundenen Transformation des wissenschaftlichen Sprachgebrauchs zu sprechen. Es
kann jedoch angenommen werden, und dafiir sprechen die Liickentextergebnisse von
TN19, dass bestimmte Ausdrucksmuster in einigen TOA-Kategorien wie ,,ddvance

Organizers”, ,Rickverweise”, ,Ergidnzen“ und ,Paraphrasieren“ in den eigenen
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wissenschaftlichen Sprachgebrauch transformiert wurden.

Eine vergleichende Analyse der untersuchten Variablen innerhalb der zweiten Gruppe der
Probandinnen soll mdgliche Ursachen fiir die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der
Kompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation eruieren. Die Probandinnen
stammen aus drei unterschiedlichen Léndern: der Tiirkei (TN14), China (TN19) und aus
Zypern (TN20). Wie der Vergleich der sprachlernbiographischen Daten zeigt, begannen
alle drei Probandinnen mit dem Erlernen des Deutschen in der mittleren bis spiten
Adoleszenz (im Alter von 16-20 Jahren). Die Teilnehmerinnen TN14 und TN19 haben
Deutsch als ihre zweite Fremdsprache nach Englisch im Rahmen ihres vierjdhrigen
Bachelor-Studiums gelernt. Im Gegensatz zu TN19, die vor ihrem Masterstudium DaFZ
keinen Kontakt zum Zielsprachenland hatte, absolvierte TN14 einen vorbereitenden
einjahrigen Sprachkurs-Aufenthalt in Deutschland und verfiigte somit zu Beginn der Studie
uber eine ca. fiinfjahrige Sprachlernerfahrung. Fiir TN20 war Deutsch nach Englisch und
Franzosisch ihre dritte Fremdsprache, die sie im schulischen Kontext zu lernen begann. Sie
verfligte zu Beginn der Untersuchung iiber eine ca. zehnjdhrige Lernerfahrung. Auflerdem
hatte  TN20 nach ihrem Bachelor-Abschluss in Griechenland eine mehrjahrige
Lehrerfahrung in den Sprachkursen auf dem Niveau Al-A2 sammeln konnen. Ihr
Aufenthalt im Zielsprachenland beschrinkte sich auf einen zweimonatigen Sprachkurs, der
der Vorbereitung auf die DSH-Priifung diente. TN20 schitzte ihre Sprachkompetenz in der
Zielsprache Deutsch auf einer funfstufigen Skala (von ,sehr hoch, fast
muttersprachlich® bis ,,sehr niedrig, Anfanger), auf der mittleren Stufe ein. Die beiden
anderen Probandinnen dieser Gruppe schitzten ihre Sprachkompetenz im Deutschen
hingegen eine Stufe hoher ein. Die Einschitzung der englischen Sprachkompetenz bei
allen drei Probandinnen bildete genau das spiegelverkehrte Pendant zur Selbsteinschitzung
der deutschen Sprachkompetenz. TN4 und TN19 schitzten ihre Sprachkompetenz im
Englischen, das sie als ihre erste Fremdsprache im schulischen Kontext zu erlernen
begannen, mit einer 3 ein und TN20, die Englisch fiir ihre ,,Drittsprache®’< (T4/9) hielt,
schitzte sie mit einer 2 ein.

Klare Unterschiede sind auch bei den schreibbiographischen Daten festzustellen. Wie den
AuBerungen der beiden Probandinnen TN14 und TN19 in retrospektiven Gesprichen zu
entnehmen ist, verfiigten sie zu Beginn der Studie iiber keinerlei Erfahrung und Kenntnisse
(s. Kap. 8.5.4, 8.6.4) im Schreiben akademischer Texte. Wahrend TN14 und TN19 weder

in ihrer Muttersprache noch in der Zielsprache Deutsch kaum studienrelevante Textsorten

227 TN20 ist zweisprachig aufgewachsen, ihre erste Sprach eist Zypriotisch, zweite — Griechisch (s. Kap.
8.7.1).
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verfasst haben, hat TN20 im Laufe ihres Bachelor-Studiums in der Zielsprache Deutsch
mit den Textsorten Bericht, Referatsausarbeitung, Hausarbeit und Abschlussarbeit
Erfahrungen gemacht. Es ist jedoch an dieser Stelle zu berticksichtigen, dass das Studium
der Probandin zum Zeitpunkt der Untersuchung fiinf Jahre zuriicklag. Zum anderen ist auf
die Diskrepanz zwischen den Erwartungen im Heimat- und Zielsprachenland hinzuweisen:
Die Bachelor-Arbeit von TN19 wurde in Form eines Praktikumsberichts mit einem
Umfang von 10 Seiten verfasst. Die erwdhnten Umstéinde konnten einen Grund fiir die
Nichteinbeziehung der vorhandenen Erfahrung in die neue Schreibsituation darstellen.
TN20 stiitzte sich dagegen auf ihre Muttersprache und ihre ,,Drittsprache” Englisch
(TN20/T4/9) und tibertrug die ihr in beiden Sprachen bekannten TOA ins Deutsche. Hier
spielte die mangelnde Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in beiden Sprachen
vermutlich keine herausragende Rolle. Wichtiger schienen in diesem Einzelfall, wie bereits
in der Zusammenfassung angenommen (Kap. 10.3), die in der anderen Sprache (Griechisch
und Englisch) hoher entwickelte allgemeine Sprachkompetenz und die Kenntnis fester
Ausdriicke in diesen Sprachen.

Allen drei Probandinnen ist gemeinsam, dass sie beim Erwerb und Gebrauch von TOA in
ihren schriftlichen Texten von entweder im Heimatland (TN19) oder in Deutschland
(TN14, TN20) absolvierten Sprachkursen profitierten. Im Rahmen dieser vorwiegend
priifungsvorbereitenden Sprachkurse (DSH, TestDaF, UNIcert) wurden einige TOA
vermittelt, die die Probandinnen sich aneignen und in ihren akademischen Texten im
Masterstudium DaFZ verwenden konnten. D.h. erst in den genannten Kursen und
anschlielend in den einfiihrenden Veranstaltungen des Masterstudiums DaFZ wurde auf
die idiomatische Pragung der Schriftsprache bzw. auf die Existenz von mehr oder weniger
festen, idiomatisch geprigten Ausdriicken in der AWS eingegangen. Ab diesem Moment
standen die formelhaften Ausdriicke im Mittelpunkt ihrer Aufmerksamkeit. Sie wurden
zundchst aus den zur Verfiigung stehenden Formulierungslisten tibernommen. Aufgrund
fehlender akademischer Schreiberfahrung waren die Ausdruckslisten fiir die
Formulierungstitigkeit von TN14 und TN19 besonders wichtig und unabdingbar. Dariiber
hinaus bemiihte sich TN14 um die Erstellung ihrer eigenen Formulierungslisten beim
Lesen wissenschaftlicher Quellen. TN19 zeigte wihrend der Untersuchung eine hohe
Motivation beziiglich der Verbesserung ihres wissenschaftlichen Duktus” und ein grofies
Interesse an Moglichkeiten autonomen Lernens auf diesem Gebiet. Nach einem
einschldgigen Hinweis im Rahmen der Studie konnte sie nach ihrer selbststindigen
Bibliotheksrecherche auf einige wissenschaftliche Ratgeber und darin enthaltene

Formulierungsvorgaben zuriickgreifen (vgl. TN19/RG3/5). TN20 verzichtete dagegen auf
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die systematische Fithrung bzw. Nutzung der ausgeteilten Ausdruckslisten, Ausdriicke
wurden aus unterschiedlichen Quellen imitiert: wissenschaftliche und allgemeine Literatur,
Massenmedien, Internet, Ratgeber- und Lehrbucher (vgl. Kap 8.7.4). Das Imitieren
miindlicher und umgangssprachlicher Quellen fiihrte zu hdufigen Registerverstofien.

Eine weitere Gemeinsamkeit dieser Probandinnen ist die Rolle ihrer Muttersprache im
Formulierungsprozess in der Zielsprache. TN19 bezeichnete die L1 als ihre Denksprache,
in der die ,,Pritexte” (Wrobel 2004) formuliert und anschlieend ins Deutsche tibertragen
wurden (vgl. Kap. 8.6.4.1). Darin verbarg sich vermutlich die Ursache fehlender TOA in
den ersten drei Texten der Probandin: Die Ausdriicke waren in ihrer L1 nicht verfiigbar
und konnten somit nicht in die Zielsprache libertragen werden. Das strategische Verhalten
von TNI4 dhnelt in dieser Hinsicht dem von TNI19, sie bediente sich beim
Kontextualisieren bzw. Ausformulieren imitierter bzw. ibernommener TOA jedoch ihrer
Muttersprache. Der Unterschied im strategischen Verhalten ist zeitlicher Natur, denn TN14
wurde schon im Rahmen des DSH-Kurses auf die Existenz formelhafter Ausdriicke
aufmerksam gemacht, wihrend TN19 erst im Rahmen der Untersuchung bzw. im zweiten
Semester ihres Masterstudiums DaFZ eine Bewusstheit tiber die Beschaffenheit der AWS
erlangte.

In der Uberarbeitungsphase eigener Texte griffen die Studentinnen zu unterschiedlichen
Schreibhilfen. TN14 unternahm hiufig zwecks Bedeutungseinschétzung und Kontextuali-
sierungsvisualisierung eines TOA zum einen Google-Recherchen, zum anderen wurde
generell zur ,,groben” Kontrolle (RG3/55-59) ihrer geschriebenen Texte ein deutscher
Muttersprachler hinzugezogen. TN19 verlief3 sich dagegen beim Revidieren ihrer Texte auf
ihre eigene Sprachkompetenz und griff bei Unsicherheiten zu einem Online-Woérterbuch
bzw. zu den bereits erwdhnten Formulierungslisten. TN20 bediente sich beim Formulieren
der TOA hiufig ihrer Muttersprache oder ihrer ersten Fremdsprache Englisch. Sie schien
im Unterschied zu den beiden anderen Probandinnen tiber ein begrenztes Spektrum an
festen Formulierungen in ihrer Muttersprache und in ihrer ersten Fremdsprache Englisch
zu verfligen, die sie beim Schreiben ins Deutsche tibertrug (vgl. Kap. 8.7.4.1). Aulerdem
griff TN20 auch zu den zur Verfiigung stehenden Formulierungslisten, die einerseits als
die unmittelbare TOA-Quelle und andererseits der Kontrolle der in der L1 oder L2
formulierten Pritexte und der darin enthaltenen TOA dienten (vgl. TN20/RG1/44; AG/33).
Daritber hinaus wurde die Angemessenheit der Ubertragungen mithilfe zweisprachiger
Worterbiicher (Griechisch-Deutsch, Englisch-Deutsch) kontrolliert, seltener wurde eine
bilinguale Freundin (griechisch-deutsch) miteinbezogen. Die Intensitit des Monitorings

wurde auch hier, wie die Analyse der betroffenen TOA zeigte (vgl. Kap. 8.7.6), durch die
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wahrgenommene linguistische Distanz zwischen der Transfersprache und der Zielsprache
beeinflusst. So wurde vermutlich die ,, Transferfihigkeit (Edmondson/House 2011: 229)
des Englischen hoher als die des Griechischen eingeschitzt, die Ausdriicke aus der
Muttersprache wurden daher intensiver kontrolliert.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Zielsprache Deutsch fiir zwei
Probandinnen dieser Gruppe die zweite Fremdsprache und fiir TN20 die dritte
Fremdsprache bildete. Obwohl TN20 im Gegensatz zu den beiden anderen Probandinnen
dieser Gruppe iiber eine doppelt so lange Lernerfahrung im Deutschen verfiigt, kann der
absolvierte Lernpensum von allen drei Probandinnen als &hnlich grof3 eingeschitzt
werden.”® Demgegeniiber schétzten die anderen beiden Probandinnen (TN14, TN19) ihre
allgemeine Sprachkompetenz im Deutschen eine Stufe hoher als TN20 ein. Alle drei
Probandinnen versuchten, ihre Kompetenzschwichen im Formulierungsprozess in der
Zielsprache durch den Riickgriff auf die Muttersprache auszubalancieren. TN20 versuchte
auBBerdem, die in ihrer L1 und L2 vorhandenen TOA-Kenntnisse auf die neue
Schreibsituation zu iibertragen. Fehlende wissenschaftliche Schreiberfahrung®’® wurde von
den Studentinnen durch die Verwendung einiger im Kontext priifungsvorbereitender
Sprachkurse erworbener Standardformulierungen sowie durch ein imitatives Verhalten
beim Formulieren von TOA kompensiert. Die Imitationshandlung wurde bei allen drei
Probandinnen durch das vorhandene Wissen iiber die Existenz von mehr oder weniger
festen Ausdriicken in der AWS begiinstigt. Durch die Sensibilisierung fiir die idiomatische
Geprégtheit dieser Ausdriicke wurde die Angemessenheit der Imitationsquellen
kontrolliert. Eine wachsende, jedoch nicht ausreichende Sensibilisierung fiihrte bei TN20
zur Ausweitung des Quellenspektrums und zu dadurch bedingter hdufiger Verschiebung
der Registerebenen. So wurden bei TN20 zahlreiche Transpositionshandlungen aus dem

bisherigen, nichtwissenschaftlichen Sprachgebrauch festgehalten.

10.4.3 Gruppe 3 (das Niveau der Transposition bzw. Imitation) TN2, TN12, TN21
Die Textkompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation von den drei iibrigen
Probandinnen (TN2, TN12, TN21) zeichnete sich im Laufe der Untersuchung zwar

deutlich ab, das erste Entwicklungsniveau (Imitation, Transposition) des Modells von

2% Hier sei auf die sprachliche Voraussetzung fiir das Bachelor-Studium hingewiesen: TN14 und TN19

hatten keine Vorkenntnisse im Deutschen, TN20 sollte eine Aufnahmepriifung auf dem Niveau A2
bestehen.

TN20 weist zwar Erfahrung mit einigen akademischen Textsorten in der Zielsprache Deutsch, stiitzt
sich jedoch nicht darauf. Der Grund fiir dieses Verhalten liegt vermutlich in unterschiedlichen
Konventionen und Erwartungen oder in der nach dem Bachelor-Abschluss verstrichenen Zeit.
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Steinhoff (2007) konnte aber dabei nicht iiberschritten werden. Die Probandinnen
verhielten  sich beim Formulieren der TOA  vorwiegend imitativ. Die
Transpositionsstrategie wurde dagegen in der Regel bei der Kontextualisierung der

! angewendet. Auch bei den selbstindigen

imitierten TOA™® und in den Liickentexten
Formulierungsversuchen, die zunehmend zum Ende der Untersuchung auftraten, wurden
Anpassungsversuche des beherrschten miindlichen Sprachgebrauchs an die neue
Schreibsituation beobachtet. Auflerdem sind die imitierten TOA von allen drei
Probandinnen durch die Instabilitét ihrer Realisierungsformen sowie den Gebrauch von
unterschiedlichen Lernerformen gekennzeichnet. Die anfangs erwéhnte Textkompetenz-
entwicklung betrifft bei allen drei Probandinnen eine eindeutige, wenn auch vorwiegend
quantitative Spektrumserweiterung der TOA-Kategorien sowie der TOA in einzelnen
Kategorien zum Ende der Studie. Insbesondere bei der ersten TOA-Hauptkategorie
,,Ablauf beschreiben* wurden domianenausgerichtete Differenzierungsbemiihungen sowohl
bei der grammatischen als auch lexikalischen Realisierung der TOA im jeweils letzten
Text der Probandinnen festgestellt. Dartiber hinaus nahm bei diesen Probandinnen mit
zunehmender Schreiberfahrung die Anzahl der selbstindigen Formulierungsversuche zu.
Die folgende Auseinandersetzung mit den untersuchten Variablen innerhalb dieser Gruppe
zielt auf die Fokussierung moglicher Ursachen fiir die oben skizzierte Kompetenz-
entwicklung im Bereich der Textorganisation ab.

Alle drei Probandinnen dieser Gruppe stammen aus China. In ihrer Sprachlernbiographie
konnten viele Gemeinsamkeiten beobachtet werden. Fiir alle drei Probandinnen war
Deutsch die zweite Fremdsprache. Im Rahmen der schulischen Ausbildung wurde zunichst
Englisch gelernt, Deutsch kam erst in der spiten Adoleszenz (Anfang zwanzig) im
Rahmen des Germanistik-Bachelor-Studiums hinzu. D.h. alle drei Probandinnen wiesen
vor der Untersuchung durchschnittlich 4 Jahre Lernerfahrung auf, wobei TN21 nach ihrem
Bachelor-Studium einen sechsmonatigen Sprachkurs in Deutschland absolvierte. TN2
absolvierte dagegen im Rahmen ihres Bachelor-Studiums ein Auslandssemester in
Deutschland. TN12 hatte vor ihrem Masterstudium DaFZ keinen Kontakt zum
Zielsprachenland. Bei der Einschédtzung der eigenen Sprachkompetenz in der englischen
Sprache wihlten alle drei Probandinnen auf einer fiinfstufigen Skala (von 1 - sehr hoch,
fast muttersprachlich bis 5 - sehr niedrig, Anfinger) die mittlere Stufe 3. Die Sprach-

kompetenz im Deutschen schitzte TN12 zu Beginn der Studie mit einer 3 ein, TN2 und

0§ Kap. 8.1.6.1.2.1, Kap. 8.3.6.1.2.1, Kap. 8.3.9.2, Kap. 8.8.6.1.1.
1S Kap. 8.1.10.1, Kap. 8.3.9.1, Kap. 8.3.9.2, Kap. 8.3.10, Kap. 8.8.8, Kap. 8.8.9.1.
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TN21 schwankten bei ihrer Einschétzung zwischen einer 2 und einer 3.%? Der E-Mail-
Kommunikation mit allen drei Probandinnen konnte ein ausdriicklicher Wunsch nach der
Korrektur ihrer zur Verfiigung gestellten Texte entnommen werden. Dies kann als ein
Hinweis auf eine subjektiv wahrgenommene noch nicht hinreichend entwickelte
Sprachkompetenz der Probandinnen interpretiert werden. Die Kompetenzschwiche ist
auch den Lehrenden des Fachgebiets aufgefallen, daher wurden zwei Probandinnen (TN2,
TN21) zu einer spontan organisierten Malnahme zwecks Unterstiitzung der
wissenschaftlichen Textkompetenz verpflichtet.

Auch der Vergleich schreibbiographischer Daten lieferte deutlich erkennbare
Ahnlichkeiten. Im Rahmen des Bachelor-Studiums wurden in der Muttersprache
Chinesisch kaum akademische Texte verfasst. Nur eine Teilnehmerin (TN2) konnte
Erfahrung mit der Textsorte Hausarbeit sammeln. In der Zielsprache Deutsch wurden
dagegen von allen drei Probandinnen jeweils zwei bis drei Textsorten inklusive der
Bachelor-Arbeit realisiert. Allein der geringe Seitenumfang der Bachelor-Arbeit lédsst
jedoch auf die grofien Unterschiede in den Schreibkonventionen schlieBen. Die E-Mail-
Anfragen zweier Probandinnen (TN2, TN12) mit Fragen nach den Inhalten einzelner
Textteile einer Hausarbeit wiirden diese Annahme stiitzen. Die Analyse des strategischen
Verhaltens der Probandinnen lieferte keine Hinweise auf die Einbeziehung der
Schreiberfahrung aus dem Heimatland in die neue Schreibsituation. Zwei der
Probandinnen (TN2, TN21) profitierten von ihrer Erfahrung in den priifungsvorbereitenden
Sprachkursen (TestDaF, DSH). Im Rahmen dieser Kurse wurde erstmalig auf die Existenz
fester Formulierungen und Textstrukturierungsmuster aufmerksam gemacht, einige
Standardformulierungen wurden hier erworben. TN12 dagegen konnte erst im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung iiber die Funktion der ausgeteilten Formulierungslisten und
somit {iber die idiomatische Gepragtheit der Wissenschaftssprache aufgeklart werden.
Aufgrund der geringen und zum Teil kulturbedingt eingeschrinkten Erfahrung im
wissenschaftlichen Schreiben und nicht zuletzt ihrer nicht hinreichend entwickelten
allgemeinen Sprachkompetenz waren alle drei Probandinnen in ihrem Formulierungs-
prozess auf die Schreibhilfen in Form von Formulierungslisten angewiesen. Die Ausdriicke
wurden aus den zur Verfiigung stehenden Ausdruckslisten oder aus der wissenschaftlichen
Literatur direkt in die eigenen Texte iibertragen. TN2 fithrte zum Ende der Studie als

einzige Probandin dieser Gruppe eine eigenstindig erstellte Ausdrucksliste. TN12 dagegen

2 Angesichts der Beobachtung wihrend der retrospektiven Gespriche sowie unter Beriicksichtigung der

durchgefiihrten Fehlerkorrektur der schriftlichen Texte kann bei der Einschitzung der
Sprachkompetenz beider Probandinnen eine klare Tendenz zu einer Drei ausgesprochen werden.
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erschien das Memorieren von TOA aufgrund der stindigen Listengriffbereitschaft sinnlos,
die TOA wurden direkt in eigene Texte integriert, hdufig ohne dass die Funktion der
Ausdriicke nachvollzogen werden konnte (vgl. Kap. 8.3.6.1.2.3). TN21 versuchte neben
den Listen die TOA beim Lesen wissenschaftlicher Quellen zu imitieren, sie verlie3 sich
dabei auf ihr Gedichtnis, ohne die Ausdriicke schriftlich festzuhalten.

Alle drei Probandinnen hatten Probleme mit der Kontextualisierung iibernommener
Ausdriicke. Die festgestellten Kontextualisierungsprobleme betrafen des Ofteren die
Registerangemessenheit sowie auch die Morphosyntax und Grammatik der betroffenen
Ausdriicke. Die Probandinnen konnten haufig so genannte klassische Realisierungsformen
der AWS, die zugleich doménentypisch sind, (zu-Infinitiv-Konstruktionen, Passiversatz-
formen mit dem Verb /lassen, Konjunktiv I) nicht realisieren bzw. nicht ausreichend
kontrollieren. Dies ldsst, wie bereits erwihnt, darauf schlieBen, dass die allgemein-
sprachliche Kompetenz der Probandinnen noch nicht das fiir das akademische Schreiben
optimale Niveau erreicht hat. Mit anderen Worten: Das Monitoring in der Zielsprache kann
die der Kompetenzstufe nicht entsprechenden Phdnomene nicht oder nicht ausreichend
kontrollieren. Neben den erwihnten Formulierungslisten wurde das Monitoring durch
folgende Hilfsmittel unterstiitzt: deutsch-chinesisches Worterbuch, ein Muttersprachler des
Deutschen (TN2), Google-Recherche sowie ein Online-Worterbuch (TN12). Die
genannten Hilfsmittel konnten, wie die Analyse der TOA zeigte, die Qualitit des
Monitorings nur bedingt verbessern. In diesem Zusammenhang soll auf die Rolle der
Muttersprache im Formulierungsprozess eingegangen werden. TN2 schrieb dem
Chinesischen die Rolle einer ,,.Denksprache (TN2/AG/77ff.) zu, d.h. der Sprache der
,,Pritexte” (Wrobel 2004). Dafiir spricht auch die Verwendung eines zweisprachigen
Worterbuches in der Revidierungsphase. TNI12 bestitigte die Beteiligung ihrer
Muttersprache im Formulierungsprozess empirischer ohne Bezug zur Sekundarliteratur
verfassten Textteile (vgl. TN12/AG/115ff)). Die Moglichkeit der Einbeziehung der
Muttersprache in den Formulierungsprozess von zielsprachlichen TOA wurde jedoch wie
bei der TN21 aufgrund fehlender Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben in der
Muttersprache ausgeschlossen (vgl. TN12/AG/121, TN21/AG/71ft.).

Zusammenfassend kann fiir diese Gruppe der Probandinnen festgehalten werden, dass die
Zielsprache Deutsch wie bei der zuvor behandelten Gruppe als zweite Fremdsprache im
Rahmen des Bachelor-Studiums im Heimatland erlernt wurde. Die Lernerfahrung im
Deutschen innerhalb der Gruppe konnte somit als dhnlich lang und schwerpunktgleich
bezeichnet werden. Die schwankende Selbsteinschitzung der eigenen Sprachkompetenz

(TN2, TN21) kann m. E. angesichts der erwihnten Beobachtungen und unter Einbeziehung
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der Meinung der Lehrenden tendenziell einer niedrigen Stufe (3) zugeordnet werden. Die
mangelnde Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben wurde wie bei der zweiten Gruppe
durch die Verwendung verfiigbarer Ausdriicke und das imitative Verhalten kompensiert,
die TImitationsversuche scheiterten jedoch des Ofteren an der bereits erwihnten
Kompetenzschwiche. Die im bisherigen Lernkontext oder in den priifungsvorbereitenden
Kursen erworbenen Ausdriicke wurden zum Teil in defektiver Form automatisiert. D.h.
alle drei Probandinnen verfiigen iiber ein fir das wissen-schaftliche Schreiben

unzureichend entwickeltes allgemeinsprachliches Kompetenzniveau.

10.5 Zusammenfassung und Hypothesengenerierung

In der vorliegenden Arbeit wurde die Kompetenzentwicklung in der Fremdsprache
Deutsch im Bereich der Textorganisation bei acht internationalen Studierenden wéhrend
ihres Master-DaFZ-Studiums an der Universitidt Kassel untersucht. Anhand der Analyse
von primdren (Hausarbeiten, Liuckentexte) und sekunddren (Retrospektionen,
Abschlussgesprach) Daten der Studierenden sowie auf der Grundlage der Modelle zur
wissenschaftlichen Textkompetenzentwicklung von Steinhoff (2007) und Pohl (2007)
wurden unterschiedliche Entwicklungsphdanomene im Bereich der Textorganisation
identifiziert und entsprechenden Stufen zugeordnet. Die Untersuchungsergebnisse lassen
den Schluss zu, dass die Textkompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation bei
ausldndischen Studierenden einen stufenweise ablaufenden Prozess darstellt. Die von
Steinhoff (2007: 138) und Pohl (2007: 198) beschriecbene Erwerbslogik in der
Stufenabfolge wurde auch hier vorgefunden. D.h. die ersten beiden Entwicklungsniveaus
des Steinhoff’schen Modells sind nicht als strikt aufeinander folgende Stufen aufzufassen,
vielmehr greifen die Assimilations- und Akkomodationsprozesse ineinander und
dominieren in unterschiedlichen TOA-Kategorien in Abhidngigkeit von dem
Kompetenzniveau sowie der Schreiberfahrung der Probandinnen.

Die prozessorientierte Analyse kam beziiglich einiger TOA-Kategorien zum Ergebnis, dass
zwei der acht Probandinnen (TN8, TN13) im Laufe der Untersuchung das Niveau der
,.kontextuellen Passung™ erreichen konnten. In der Kompetenzentwicklung im Bereich der
lexikalischen Textorganisation von drei weiteren Probandinnen (TN14, TN19, TN20)
konnten eindeutige ,,Transformationsphanomene® festgestellt werden. Die drei {ibrigen
Probandinnen (TN2, TN12, TN21) konnten in ihrer Textkompetenzentwicklung im
Bereich der Textorganisation die Stufe der ,,Transposition” bzw. ,Imitation* nicht
iiberschreiten. Bei diesen Probandinnen iiberwog das imitative Verhalten die

Assimilationsversuche. Dies kann als Folge einer vor und wihrend der Untersuchung bzw.
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des Masterstudiums DaFZ stattgefundenen Sensibilisierung der Probandinnen fiir das
Konzept der AWS aufgefasst werden. Die wachsende Bewusstheit tiber die idiomatische
Priagung der Wissenschaftssprache beugte Transpositionsversuchen aus anderen bekannten
Sprachregistern vor. Der Riickgriff auf die Muttersprache im Formulierungsprozess von
zielsprachlichen TOA wurde vermutlich durch die fehlende Schreiberfahrung im
wissenschaftlichen muttersprachlichen Schreiben verhindert.

Aus dem Vergleich dieser drei Gruppen konnen folgende Relationen zwischen den
untersuchten Variablen bei der Kompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation

abgeleitet werden:

1. Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen dem selbst eingeschditzten allgemeinen
zielsprachlichen Sprachniveau der Probandinnen und ihrer Kompetenzentwicklung im
Bereich der Textorganisation in der wissenschafilichen Zielsprache.

Die Probandinnen, die ihr Sprachniveau als ,,hoch, fast muttersprachlich® eingeschétzt
haben, konnten sich schneller und effektiver dem doménentypischen Gebrauch von TOA
ndhern. Die Analyse der letzten Gruppe der Probandinnen, die ihre allgemeinsprachliche
Kompetenz auf der fiinfstufigen Skala dem mittleren Niveau zugewiesen haben, ldsst den
Schluss zu, dass fiir den Erwerb und angemessenen Gebrauch von TOA ein gewisses
allgemeinsprachliches Sprachniveau notwendig ist. Es kann anhand der Datenanalyse
vermutet werden, dass erst auf einem bestimmten Niveau der Sprachkompetenz sowohl
klassische Realisierungsformen der AWS (Passiv, passivdhnliche Konstruktionen,
Konjunktiv 1) eigenstindig realisiert und ggf. revidiert” werden als auch
Imitationsversuche gelingen konnen. D.h. die imitierten TOA koénnen dann nicht nur
formgetreu wiedergegeben werden, sondern auch dem eigenen Kontext entsprechend
angemessen vervollstindigt und in die eigenen Texte integriert werden. Hier wird in
Anlehnung an Cummins (1982) Schwellenniveau-Hypothese eine ,,Sprachkompetenz-
schwelle” angenommen, die fiir den Erwerb der wissenschaftssprachlichen Strukturen

notwendig ist.

Die Schwellenniveau-Hypothese nimmt an, daB jene Aspekte von Zweisprachigkeit, die die
kognitive Entwicklung positiv beeinflussen konnten, erst dann zur Wirkung kommen, wenn das
Kind ein gewisses Minimum bzw. ein [sic!] bestimmte Schwelle an Kompetenz in einer zweiten
Sprache erworben hat. (Cummins 1982: 38)

Ubertragen auf den vorliegenden Untersuchungskontext wiirde dies bedeuten, dass der
Erwerb der Wissenschaftssprache erst dann begiinstigt und beschleunigt werden kann,

wenn Studierende ein gewisses Sprachniveau in der Zielsprache erreicht haben. Da dic
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Niveauzuweisung der allgemeinen Sprachkompetenz der Probandinnen in der vorliegenden
Studie auf ihrer subjektiven Selbsteinschédtzung beruht, kann das optimale Ausgangsniveau
hier nicht weiter bestimmt werden. Die hier aufgestellte Hypothese muss daher in einem
weiteren Forschungskontext tiberpriift werden. Zudem ist allerdings anzumerken, dass die
Selbsteinschiatzung der Probandinnen fortlaufend hinterfragt und durch meine
Beobachtungen im Forschungsprozess ergdnzt wurde. Die vorliegenden Korrektur-
ergebnisse, die E-Mail-Kommunikation sowie das Kommunikationsverhalten der
Teilnehmerinnen wihrend der Retrospektionen machten eine Kompetenzeinschitzung
meinerseits moglich.”* So wurde beispiclsweise die schwankende Selbsteinschitzung
zweier Probandinnen (TN2, TN21) zu einer niedrigeren Stufe korrigiert. Obwohl alle
Probandinnen {iiber eine Hochschulzugangsberechtigung in Form einer bestandenen
Sprachpriifung (DSH, TestDaF) verfiigten, =zeichneten sich sowohl bei den
Selbsteinschitzungen als auch bei meiner eigenen Einschitzung deutliche Kompetenz-

unterschiede ab.

2. Die wissenschaftliche bzw. akademische Schreiberfahrung in der LI kann die
Textkompetenzentwicklung in der Zielsprache positiv beeinflussen.

Die Schreiberfahrung in der L1 tragt zunéchst allgemein zur Entwicklung der Bewusstheit
iiber den Zweck des wissenschaftlichen Handelns und das Konzept einer Wissenschafts-
sprache bei. Die Probandinnen (TN8, TN13), die iiber eine einschldgige Schreiberfahrung
in der L1 und somit iiber die Grundkenntnisse wissenschaftlichen Schreibens (Richtlinien-
und Textsortenwissen) verfiigten, konnten sich schneller neuen Schreibkonventionen
anndhern. Die fiir den spiteren kulturellen Vergleich der Schreibkonventionen nétige
sprachliche Sensibilitdt hat ihren Ursprung in der muttersprachlichen wissenschaftlichen
Lese- und Schreiberfahrung. Eine auf der Grundlage der muttersprachlichen
Schreiberfahrung wachsende Bewusstheit tiber die kulturelle und idiomatische Geprégtheit
einer Wissenschaftssprache spielt wiederum fiir den Erfolg im hier untersuchten Bereich
der lexikalischen Textorganisation eine entscheidende Rolle.

Die Kausalitit zwischen der akademischen Schreiberfahrung in der L1 und der
Textkompetenzentwicklung in der wissenschaftlichen Zielsprache kann auch hier in Form
von einer weiteren Hypothese von Cummins (1982) veranschaulicht werden. Die
Interdependenz-Hypothese geht auf die Wechselwirkung zwischen Fertigkeiten in der L1
(bei Cummins S1) und in der L2 (S2) zweisprachiger Kinder ein und besagt, ,,dal das

24 Die entsprechenden Hinweise sind in den jeweiligen Einzelfallstudien zu finden.
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Kompetenzniveau in der S2, das vom zweisprachigen Kind erworben wird, zum Teil davon
abhingig ist, welches Kompetenzniveau es in der S1 zu dem Zeitpunkt hat, an dem es mit
der S2 intensiv konfrontiert wird.“ (ebd.: 39) Ohne den Fokus auf einzelne Fertigkeiten in
beiden Sprachen zu legen, was in der vorliegenden Studie ohnehin nicht untersucht wurde,
konnte die Interdependenz-Hypothese etwas pauschalisiert wie folgt lauten: Das
Kompetenzniveau in der fremden Wissenschaftssprache hingt zum Teil von dem
Kompetenzniveau und der Erfahrung im muttersprachlichen wissenschaftlichen Schreiben
ab. Mit anderen Worten: Je vertrauter das Konzept des wissenschaftlichen Handelns und
der dazu gehorigen Wissenschafissprache in der L1 ist, desto schneller und effektiver
verliuft die Kompetenzentwicklung in der fremden Wissenschaftssprache.

Fir den Bereich der lexikalischen Textorganisation kann anhand der Datenanalyse
folgende Feststellung hinzugefiigt werden, je bewusster einem die kulturelle bzw.
idiomatische Geprigtheit einer Wissenschafissprache ist, desto vorsichtiger und
kontrollierter geht man mit dem Transfer aus der wissenschaftlichen Muttersprache um.
Dass die Intensitit der Kontrolle nicht nur von der Bewusstheit {iber das Anderssein der
Schreibtraditionen, sondern auch von anderen Faktoren wie Sprachniveau, Motivation,
Aufmerksamkeit, Lese- und Schreiberfahrung etc. beeinflusst wird, wird an dieser Stelle

berticksichtigt.

3. Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen der wissenschafilichen bzw.
akademischen Schreiberfahrung und dem strategischen Verhalten der Probandinnen im
Formulierungsprozess der TOA.

Die mangelnde akademische Schreiberfahrung im Heimatland spiegelt sich im imitativen
Verhalten der Probandinnen in der neuen Schreibsituation wider. Nachgeahmt werden in
erster Linie die Ausdriicke aus den zur Verfiigung gestellten Formulierungslisten und zur
Vorbereitung eines schriftlichen Textes gelesenen Quellen. Die Probandinnen mit einer
einschlidgigen Erfahrung greifen dagegen in erster Linie auf die bereits erworbenen TOA-
Bestinde zuriick und sehen die Formulierungslisten als eine Art Arbeitshilfe bei den
Formulierungsschwierigkeiten oder als eine Kontrollinstanz beim Revidieren der TOA.
Dass diese Probandinnen sich dabei auch imitativ verhalten, soll hier nicht bestritten
werden. Die Dauer bzw. die Héufigkeit der Imitationshandlungen wird aber durch die
vorhandene Schreiberfahrung minimiert. D.h. die akademische Schreiberfahrung im
Heimatland kann bei der Kompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation die
Imitationsphase verkiirzen und zum schnelleren Ubergang von der Imitations- zur

Transformationsstufe oder zum konventionellen Gebrauch beitragen.
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4. Die Kompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation kann unabhdingig von der
wissenschaftlichen bzw. akademischen Schreiberfahrung schon durch das Verfiigen iiber
TOA in der Zielsprache Deutsch begiinstigt werden.

Konkreter gesagt, die im Rahmen priifungsvorbereitender Kurse erworbenen TOA bilden
die ersten wichtigen Stiitzpunkte bei der Auseinandersetzung mit der neuen
Schreibsituation. Ausdriicke wie ,,meiner Meinung nach®, ,,zusammenfassend lésst sich
sagen™ werden zunichst nahezu prototypisch fiir die entsprechende Handlung eingesetzt.
Auf diese Weise wird von den Probandinnen ein eigenes schmales Spektrum an
Standardformulierungen in einigen TOA-Kategorien gesichert, welches mit zunehmender
Schreiberfahrung differenziert und erweitert wird. Allerdings ist auch hier eine Relation
zum Kompetenzniveau der Probandinnen zu beobachten. Das sprachnorm- und
dominenadidquate Gelingen der Verwendung verfiigbarer TOA in eigenen Texten hingt
hier von der Sprachkompetenz der Probandinnen ab. Der Analyse der dritten
Probandinnengruppe (TN2, TN12, TN21) zufolge konnten die in prifungsvorbereitenden
Kursen erlernten Ausdriicke héufig nicht angemessen kontextualisiert oder nicht
ausreichend kontrolliert werden. Dariiber hinaus wurde bei der Verwendung der in Kursen
erlernten Ausdriicke die Problematik ihrer Registerangemessenheit festgestellt. Aufgrund
fehlender Schreiberfahrung und somit fehlender Sensibilisierung fiir die lexikalische
Beschaffenheit der AWS wurde die Ubertragbarkeit dieser Ausdriicke auf die
Wissenschaftssprache von den Probandinnen nicht angezweifelt (vgl. TN20, TN21).

5. Es besteht eine Korrelation zwischen der Rolle der LI im zielsprachlichen
Formulierungsprozess von TOA und der akademischen Schreiberfahrung in der L1.

Nur diejenigen Probandinnen (TN8, TN13), die tiber eine einschldgige Erfahrung in ihrer
Muttersprache verfiigten, sahen in ihrer L1 eine mogliche TOA-Quelle. TN20 schien
dagegen tiber ein schmales TOA-Spektrum in der L1 ohne akademische Schreiberfahrung
zu verfiigen. Die idbrigen Teilnehmerinnen, die keine Schreiberfahrung mitbrachten,
imitierten direkt in der Zielsprache. Die Muttersprache wurde dabei als
,,Verstehenssprache™ (TN2), als Formulierungssprache empirischer Textteile (TN12) oder
Formulierungssprache bei der Kontextualisierung der Ausdriicke (TN14, TN19)
verwendet. Hier tibernahm die Muttersprache eine kompensatorische Funktion fiir die
zielsprachlichen Formulierungsschwichen. Mit anderen Worten: Die Muttersprache wird
dann in den zielsprachlichen Formulierungsprozess von TOA einbezogen, wenn in der
Muttersprache eine akademische Schreiberfahrung vorliegt oder das TOA-Wissen

verfiigbar ist.
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6. Es besteht eine Korrelation zwischen der Rolle einer weiteren Fremdsprache (Lx) im
zielsprachlichen Formulierungsprozess von TOA und dem selbst eingeschditzen allgemein-
spachlichen Niveau in der Ly.

Eine bewusste Einbezichung einer weiteren Fremdsprache in den Formulierungsprozess
von TOA in der Zielsprache Deutsch, ohne dass eine akademische Schreiberfahrung®® in
dieser Sprache vorliegt, wurde ausschlieSlich bei einer Probandin (TN20) festgehalten.
TN20 stiitzt sich in ihrem Formulierungsprozess auf die im Englischen verfiigbaren
Ausdriicke und versucht sie beim Formulieren ins Deutsche zu iibertragen. Im Gegensatz
zu allen anderen Probandinnen, die Englisch als ihre erste oder zweite Fremdsprache
gelernt haben, nimmt das Englische fiir TN20 nicht den Status einer Fremdsprache,

“2% ein. Hinzu kommt, dass TN20 ihre Sprachkompetenz im

sondern einer ,,Drittsprache
Englischen auf einer finfstufigen Skala (1 — sehr hoch, fast muttersprachlich bis 5 — sehr
niedrig, Anfdnger) eine Stufe hoher als die iibrigen Probandinnen einschitzt. Die
allgemeine Sprachkompetenz der Probandin in der Zielsprache Deutsch wird jedoch eine
Stufe niedriger als die des Englischen eingeschitzt. Auf der Grundlage der bisherigen
Ausfiihrungen kann beziiglich der Relation zwischen dem selbst eingeschitzten
Kompetenzniveau in einer weiteren Fremdsprache und seiner Einbeziehung in den
Formulierungsprozess von TOA im Deutschen Folgendes angenommen werden: Eine
weitere Fremdsprache kann dann einbezogen werden, wenn die Sprachkompetenz in
dieser Sprache hoher als die in der Zielsprache und wenn das TOA-Wissen in dieser

Sprache verfiighar ist. Da diese Hypothese auf der Grundlage eines Einzelfalls (TN20)

aufgestellt wurde, bedarf sie einer weiteren umfassenderen Untersuchung.

Wie bereits bei der allgemeinen Zusammenfassung der Einzellfallergebnisse erwéhnt,
konnten keine Relationen zwischen der Verwendung weiterer Schreibhilfen
(ausgenommen Formulierungsvorlagen) und den untersuchten Variablen festgestellt
werden. Die Héufigkeit der Schreibhilfenverwendung konnte im Rahmen der Studie nicht
untersucht werden. Unabhéngig von dem Schreibniveau oder von der Schreiberfahrung
verwendeten die Probandinnen in ihrem Formulierungsprozess unterschiedliche
Schreibhilfen: 50 % der Probandinnen (TN8, TN12, TN13, TN14) griffen zur Internet-
Suchmaschine Google zwecks Uberpriifung der Ausdrucksbeschaffenheit sowie

Visualisierung der Verwendungsweise. Auflerdem wurden einige im Internet frei

35 {Jber eine einschligige akademische Erfahrung im Englischen verfligte keine der Probandinnen (vgl.

Kap. 10.1)
¢ Nach den Mutersprachen Zypriotisch (L1) und Griechisch (L2) wies TN20 dem Englischen den Status
einer ,,Drittsprache® zu (vgl. Kap. 8.7.1).
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zugéngliche Lexika und Worterbiicher zur Begriffskldarung oder Synonymsuche verwendet.
Zwei der Probandinnen (TN19, TN20) machten von einem wissenschaftlichen
Ratgeberbuch Gebrauch, wobei eine Probandin (TN19) erst durch den Hinweis wihrend
der retrospektiven Gespréiche darauf aufmerksam wurde. Der Hilfte der Probandinnen war
die Existenz von Ratgebern zum wissenschaftlichen Schreiben nicht bekannt. Zu betonen
ist, dass drei von diesen vier Probandinnen (TN2, TNI12, TN21) in ihrer
Textkompetenzentwicklung der letzten Gruppe (die Stufe der ,.Imitation/ ,,Transposition)
angehoren. Interessant ist aber, dass beide Probandinnen (TN8, TN13), die anteilig die
Stufe der ,.kontextuellen Passung* in ihrer Textkompetenz erreichen konnten, zwar von der

Existenz der Ratgeber gewusst, sie jedoch nicht herangezogen haben (s. Kap. 10.2).
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11. Didaktische Empfehlungen

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung haben gezeigt, dass die Mehrheit der
Probandinnen im Laufe der Studie das konventionelle Kompetenzniveau im Bereich der
lexikalischen Textorganisation nicht erreichen konnte. Drei der Probandinnen (TN2, TN12,
TN21) konnten in ihrer Kompetenzentwicklung die Stufe der ,,Transformation® bzw.
,Imitation“ nicht tiberschreiten (vgl. Steinhoff 2007). Der ExpKo-StuKo-Vergleich stellte
betrdchtliche Diskrepanzen im Gebrauch von TOA in wissenschaftlichen bzw.
akademischen Texten zwischen internationalen Studierenden und Experten fest. D.h. aus
den Ergebnissen der vorliegenden empirischen Studie ldsst sich wie bei vielen anderen
Untersuchungen zum Schreiben im universitdren Kontext (EBer 1997, Fandrych 2006,
2007, Graefen 2009, Pohl 2007, Pospiech 2005, Steinhoff 2007) ein dringender
didaktischer Handlungsbedarf ableiten. Um dem tatséchlichen Forderbedarf nachkommen
zu konnen, sollen zum Schluss anhand der gewonnenen Erkenntnisse einige didaktische
Uberlegungen zur Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung im Bereich der lexikalischen
Textorganisation von auslindischen Studierenden présentiert werden. Dabei sollen zwei
Perspektiven beleuchtet werden. Zunidchst werden Wiinsche und Vorstellungen der
Probandinnen zur Vermittlung der Wissenschaftssprache und darunter der TOA im
Studienkontext vorgestellt. Hierfiir wird auf die diesbeziiglich im Abschlussgesprich
gestellten Fragen (Kap. 7.4) eingegangen. Zum anderen werden aus den Vergleichs-
ergebnissen zwischen dem TOA-Gebrauch durch Experten und Studierenden (Kap. 9.2)
sowie aus den Untersuchungsergebnissen der falliibergreifenden Analyse (Kap. 10) einige
didaktische Konsequenzen fiir die universitdre Praxis gezogen.

Zu den Wiinschen der Probandinnen beziiglich unterstiitzender Mafinahmen wurden im

Abschlussgesprich folgende Fragen gestellt:

- Was denkst du, welche Mafinahmen zur Entwicklung der Wissenschaftssprache internationaler
Studierender sollen an deutschen Universititen (z. B. an der Universitit Kassel) vorhanden sein?

- Welche schon in deinem Heimatland?

- Was hast du wihrend deines Studiums hinsichtlich des wissenschaftlichen Schreibens vermisst?

Die Mehrheit der Befragten plddierte fiir einen studienbegleitenden Kurs bzw. ein
Seminar, in dessen Rahmen das Schreiben in seinen Einzelkomponenten geiibt wird (vgl.
TN2/AG/157-159; TN13/AG/123; TN14/AG/133; TN19/AG/149, 159; TN20/AG/171;
TN21/AG/157). TN8 hat eine Betreuung durch Studierende hdoherer Semester
vorgeschlagen, die tiber mehr Schreib- und Studienerfahrung in demselben Fachbereich
verfiigen (vgl. TN8/AG/105). Zum Curriculum des Masterstudiengangs DaFZ gehort zwar
ein Seminar zu wissenschaftlichen Arbeitstechniken, das alle Probandinnen im ersten

Studiensemester wahrgenommen haben, seine Inhalte wurden aber in Bezug auf die
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Auseinandersetzung mit dem eigentlichen Schreibprozess als unzureichend bewertet (vgl.
TN2/AG/169-175; TN19/AG/151). Beméngelt wurde eine zu starke Inhaltsdichte, die im
Laufe eines Semesters nicht aufgenommen werden konnte (vgl. TN13/AG/123). Zum
anderen wurde von den Probandinnen der frithe Zeitpunkt kritisiert, zu dem das Seminar
stattfand, denn mit dem eigentlichen Schreiben wurde erst im Folgesemester begonnen
(vgl. TNI12/AG/149-153). Viele Inhalte konnten von den Teilnehmenden nicht
nachvollzogen werden, da sie grofitenteils theoretisch und isoliert oder nur anhand von
kurzen Ubungssequenzen vermittelt wurden. Vermisst wurde von der Mehrheit der
Probandinnen eine schreibbegleitende Unterstiitzung im zweiten Studiensemester. Alle
Probandinnen wiinschten sich das explizite Uben des Schreibens im Rahmen einer
organisierten schreibbegleitenden Mafinahme. Es war wichtig fiir die Probandinnen, dass
Schreibtechniken nicht nur eingehend vermittelt, sondern auch zum Zeitpunkt des
eigentlichen Schreibens eigener Texte explizit, also handlungsorientiert geiibt werden.
Graefen (2009) hélt den frihen Zeitpunkt der Auseinandersetzung mit der
Wissenschaftssprache z. B. in den priifungsvorbereitenden Sprachkursen fiir sinnlos:

Das Erlernen der Sprache der Wissenschaft getrennt von wissenschaftlicher Titigkeit wire eine
sinnlose Uberforderung. Ein ernsthafter Umgang mit der Wissenschaftssprache (WS) kann also erst
dann stattfinden, wenn man bereits in die wissenschaftliche Arbeit und Kommunikation involviert
ist. (Graefen 2009: 108)

Bei der gegebenen Datenlage teile ich diese Meinung und mochte diese fiir den
vorliegenden Untersuchungskontext konkretisieren: Ein effektiver Umgang mit der
schriftlichen WS kann erst im handlungsorientierten Zusammenhang, d.h. wihrend des
Verfassens verschiedener Textsorten in der akademischen Ausbildung erfolgen. Der
Zeitpunkt der Auseinandersetzung gilt m. E. auch fiir das Erlernen wissenschaftlicher
Arbeitstechniken, die sich auf die Gestaltung schriftlicher Texte bezichen wie
beispielsweise Zitieren, Bibliographieren, typographisches Darstellen usw. AuBerdem
sollten diese Inhalte den Studierenden jederzeit verfiigbar sein, ob online oder in Form
eines Ratgebers zum wissenschaftlichen Schreiben, um Zweifel und Fragen, die
diesbeziiglich im Rahmen der Studie vermehrt aufgetreten sind, zu vermeiden.

Auch die Analyseergebnisse des Einflusses der vorliegenden Untersuchung auf den
Erwerbs- und Gebrauchsprozess der TOA sprechen fiir die Effektivitdt der expliziten
Bewusstmachung und Ubung der TOA wihrend des Schreibens. Es wurde zwar beim
Modellieren des Forschungsdesigns sowie bei der Korrektur der Texte auf die Diskretion

beziiglich des Untersuchungsgegenstandes geachtet,”’ die Lenkung der Aufmerksamkeit

#7 " Die Mehrheit der Probandinnen konnte zum Schluss der Studie den Untersuchungsgegenstand richtig

abstrahieren und benennen. Zwei Probandinnen (TN14, TN21) haben dagegen den zu Beginn der
Studie angekiindigten Untersuchungsbereich ,,wissenschaftliche Sprache® nicht prizisieren konnen.
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auf die TOA lieB sich dabei aber nicht vermeiden. So wurde bereits wéhrend der
Datenerhebung beobachtet, dass die verwendeten Erhebungsinstrumente (Liickentexte,
Retrospektionen) ungeplante positive Lerneffekte hervorgerufen haben. Zur Erfassung des
Einflusses der Studie auf die Textkompetenzentwicklung der Probandinnen wurden im

Abschlussgesprich folgende Fragen gestellt:

- Haben meine Untersuchung, meine Tests und Fragen dich auf etwas aufmerksam gemacht? Wenn ja,
inwiefern?

- Hattest du dabei irgendein Aha-Erlebnis in Bezug auf dein wissenschaftliches Schreiben?

- Hat die Teilnahme an der Untersuchung in deinem Schreibprozess etwas gedndert? Was und inwiefern?

Die Antworten der Probandinnen stehen in Korrelation zur akademischen
Schreiberfahrung und zur Bewusstheit iiber den Zweck des wissenschaftlichen Handelns
und das Konzept einer Wissenschaftssprache. TN12, TN19 und TN21, die tber keine
Schreiberfahrung in ihrer Muttersprache verfiigten und nur einige Textsorten in der
Zielsprache Deutsch in ihren Heimatlindern verfasst hatten, wurden durch die
Untersuchung zum héufigeren und bewussteren TOA-Gebrauch angeleitet. TN12 konnte
erst wihrend der Liickentexterhebungen und Retrospektionen auf die Formelhaftigkeit der
Wissenschaftssprache schliefen und den Zweck der ausgeteilten Formulierungsvorgaben
erkennen (vgl. TN12/AG/125). Auch TN19 konnte u. a. von der Liickentextstruktur (LT)
auf die Beschaffenheit metasprachlicher leserfithrender Abschnitte einer Einleitung
schlieBen und dabei ihr TOA-Spektrum erweitern (vgl. TN19/AG/107). TN2, TN20 und
TN21 profitierten von der Aufmerksamkeitslenkung auf die fehlerhaften Struktur- und
Sprachphdnomene (Textsortenstruktur, lexikalische Beschaffenheit der TOA) in ihren
Texten, ihr Monitoring wurde zum Ende der Untersuchung dadurch verstiarkt (vgl.
TN2/AG/105-109; TN20/AG/141; TN21/AG/121).

Drei weitere Probandinnen (TN8, TN13, TN14), die bereits zu Beginn der Studie anhand
ihrer Schreiberfahrung aus dem Heimatland (TN8, TN13) und aus priifungsvorbereitenden
Kursen (TN14) Kenntnis iiber die Formelhaftigkeit der AWS besallen, konnten beim
Austullen der Luckentexte eigene Kompetenzdefizite entdecken und anschlieend zu ihrer
Beseitigung beitragen. Nach dem Prinzip ,,noticing the gap* (vgl. Schmidt/Frota 1986,
TN13/AG/85) wurden nach dem Liickentest die Licken, die den Probandinnen
Schwierigkeiten bereitet hatten, eigenstindig analysiert und mogliche Einsetzungen
nachgeschlagen. D.h. ein kognitiver Vergleich zwischen der eigenen Sprachproduktion und
dem wahrgenommenen Input war fiir die Probandinnen nétig, um die vorhandene
Wissensliicke aufzudecken und sie zu schlieBen versuchen. Eine bewusste Wahrnehmung
bzw. die Aufmerksamkeit scheint fiir den Erwerb der TOA eine Voraussetzung zu sein. Es

ist wichtig, daran zu erinnern, dass die vorliegende Studie keine Intervention in den
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Erwerbsprozess von TOA beabsichtigte und den Einfluss der Untersuchung zu minimieren
versuchte. Nichtsdestotrotz wurden durch die Aufmerksamkeitslenkung auf die TOA
positive Lerneffekte ausgelost. Aus didaktischer Sicht wiirde dies bedeuten, dass die
Textkompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation durch eine explizite
Bewusstmachung von wissenschaftlichen Textmustern und der Beschaffenheit der AWS
bzw. durch die Aufmerksamkeitssteuerung auf die genannten Phanomene geférdert werden
kann.

Die Ergebnisse des ExpKo-StuKo-Vergleiches weisen auf die Diskrepanzen zwischen dem
TOA-Gebrauch durch nichtmuttersprachliche Studierende und durch die mutter-
sprachlichen Experten hin. Es soll hier nicht erneut auf die einzelnen Unterschiede
eingegangen werden, die in Kapitel 9 dargestellt wurden, es soll dagegen versucht werden,
einige Phinomene und ihre Ursachen zu biindeln und didaktische Anregungen dafiir zu
bieten. Solche Lernerphdnomene wie das ,,Vorwort-als-Einleitung* oder die Verwendung
eines unangemessenen Tempus’ in einer Zusammenfassung bzw. bei einem Riickverweis
wurden durch das mangelnde Textsorten- und Textmusterwissen der Probandinnen
verursacht. Diesen Entwicklungsphidnomenen ldsst sich durch eine explizite Vermittlung
des Textsortenwissens im Rahmen einer schreibbegleitenden MafBinahme vorbeugen. Es
wird hédufig vorausgesetzt, dass die Bachelor-Absolventen iiber ausreichende
textsortenspezifische Kompetenzen verfiigen, was, wie die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung bestitigt haben, in anderen Ausbildungskulturen nicht der Fall ist.

Dem Gebrauch derselben Realisierungsformen innerhalb einzelner TOA-Kategorien kann
man mit einer gezielten Analyse authentischer Textbeispiele und darunter mit
Visualisierung  unterschiedlicher ~ Realisierungsmoglichkeiten — entgegen — wirken.
Bedeutungsnuancierungen, die durch den Gebrauch der Realisierungsformen (z. B. Passiv
mit oder ohne Modalverb, Konjunktiv, passividhnliche Ersatzformen) entstehen, konnten
von den Probandinnen hiufig nicht wahrgenommen werden. Es ist aulerdem wichtig, dass
die TOA in ihrer textlichen Einbettung behandelt werden, da die Wahl der
Realisierungsform sich oft aus der Distribution eines Ausdrucks erkldren lésst.

Dem so genannten ,,Wiirde-Phéinomen“238

sowie anderen Registerverschiebungen aus dem
miindlichen Sprachgebrauch kann man wirksam vorbeugen, indem man den Unterschied
zwischen gesprochener und geschriebener Sprache bewusst macht (vgl. EBer 1997: 193).
Fiir den Vergleich und die Erstellung dazu notiger Ubungssequenzen eignen sich m. E. die

mittlerweile gut zugénglichen Korpora miindlicher und schriftlicher Sprache (z. B. DWDS,

% Kap.9.2.1.2.
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DGD2%).

Die groe Kluft im Gebrauch der Meinungsausdriicke bedarf m. E. einer
Sonderbehandlung. In der Forschung gibt es zu diesem ,,Funktionsbereich“ (Steinhoff
2007:  119)  wissenschaftlicher — Texte  bereits  zahlreiche  Untersuchungen
(Gétje/Rezat/Steinhoff 2012; Hennig/Niemann 2013; Steinhoff 2007), in der Didaktik
dagegen stehen entsprechende auf der empirischen Basis entwickelte fordernde
MaBnahmen noch aus. Hier soll beispielsweise das beriichtigte ,,Ich-Tabu“-Phantom
.bekdmpft bzw. fiir bestimmte Handlungsbereiche relativiert werden. Eine allgemeine
Unsicherheit hinsichtlich der Maoglichkeiten personlicher Positionierung in  den
wissenschaftlichen Texten, die unter den Probandinnen beobachtet wurde und zur
Vermeidungsstrategie oder zur Begrenzung der Meinungsausdriicke auf bestimmte
Textsorten ((Praktikums)berichte) fiihrte, lieBe sich durch eine gezielte Aufkldrung und
Ubung beseitigen. Es sollten dabei nicht nur fiir diese Kategorie relevante sprachliche
Ausdriicke, sondern auch kontextuelle Zusammenhdnge ihrer Verwendung behandelt
werden.

Zahlreiche grammatische Abweichungen und Defizite, die im Gebrauch der TOA durch
die Studierenden festgehalten wurden, sollen m. E. insbesondere fiir kompetenzschwichere
Lerner auch zum Inhalt der Auseinandersetzung mit der AWS werden. Wie die StuKo-
Analyse und die Liickentextergebnisse zeigten, verfligen nicht alle Probandinnen tiber
dominentypische Realisierungsformen (z. B. passivdhnliche Konstruktionen) oder sind
ihrer Funktionalitdt in der AWS nicht bewusst (Konjunktiv I). Daher wire hier sinnvoll,
Ubungen zu konkreten grammatischen Phinomenen im Rahmen schreibfordernder
Mafnahmen einzusetzen. Empfehlenswert sind hier induktiv ausgerichtete korpus- oder
textbasierte Ubungssequenzen, die nicht von einer TOA-Kategorie und ihrer
Realisierungsmoglichkeiten, sondern von einem betroffenen Grammatikphdnomen
ausgehen und seine Verwendung und Funktionalitdt in unterschiedlichen TOA-Kategorien
analysieren lassen. Dabei werden beispielsweise sowohl das grammatische Phdnomen in
den Mittelpunkt gestellt als auch seine Verwendungsbereiche visualisiert.

Zum Schluss werden didaktische Konsequenzen aus den Ergebnissen der
fallibergreifenden Analyse abgeleitet. Anhand der ersten Hypothese, die den
Zusammenhang zwischen dem selbst eingeschitzten allgemeinen Sprachniveau der
Probandinnen und ihrer Kompetenzentwicklung im Bereich der Textorganisation

beleuchtet, kann entweder die Forderung nach einer Zugangsniveauerhhung oder nach

239 www.dwds.de; http://dgd.ids-mannheim.de/dgd/pragdb.dgd extern.welcome
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einer gezielten Ermittlung und Forderung sprachlicher Schwichen der Studienanfinger
vorgeschlagen werden. Der erste Vorschlag wiirde den Eindruck einer Reduzierung der
Erwerbsprozessproblematik einer Wissenschaftssprache auf die formale Sprach-
beherrschung erwecken und hitte auBerdem nachteilige hochschulpolitische
Konsequenzen. Seit der Bologna-Reform bemiiht sich die Hochschulpolitik zunehmend um
die Verbesserung der Attraktivitit des Studienortes Deutschland fiir internationale
Studierende. Infolge dieser Bemithungen wurden einige grundlegende gesetzliche
Anderungen (Lockerungen im Aufenthaltsrecht) vorgenommen, Zugangsvoraussetzungen
verindert sowie valide Sprachpriifungen®®® (TestDaF, DSH) entwickelt. Wenn auch diese
auf den Hochschulzugang ausgerichteten Sprachpriifungen der Kritik ausgesetzt sind,
keine allgemeine Studierfihigkeit mit notwendigen Sprachkompetenzen nachweisen zu
konnen (vgl. Kap. 4.3.1), besteht darin m. E. keine Notwendigkeit, an ihrer Validitdt zu
zweifeln. Es ist zum einen beinahe unmdglich, eine allgemeine Studierfihigkeit zu
definieren und zum anderen sie in ihrer Komplexitdt zu priifen. Daher hat sich die
Hochschulpolitik bereits fiir unterstiitzende Maflnahmen fiir ausldndische Studierende
entschieden. Die Priferenz einer solchen sprachlichen studienbegleitenden Forderung steht
also im Einklang mit politischen Bemiithungen um die Attraktivitdt des Studienortes
Deutschland und ist dariiber hinaus handlungsorientiert ausgerichtet. Sprachliche Defizite
internationaler Studierender bilden nur eine mdogliche Ursache fiir ihre Kompetenz-
entwicklungsprobleme. Sie hidngen hiufig mit weiteren doméanen- sowie kulturspezifischen
Merkmalen und vor allem der Rolle des Schreibens in der jeweiligen Kultur zusammen.
Daraus ergaben sich auch die Unterschiede in der akademischen Schreiberfahrung im
Heimatland von Probandinnen der vorliegenden Untersuchung. Wie an den
Untersuchungsergebnissen abzulesen ist, griffen die Probandinnen i.d.R. auf ihre
vorhandene Schreiberfahrung zuriick und konnten davon profitieren. Bei einer mangelnden
Schreiberfahrung bildeten einzelne in den priifungsvorbereitenden Kursen erworbene TOA
hiufig Stiitzpunkte in der neuen Schreibsituation. Die Aufgabe einer solchen schreib-
begleitenden Forderung sollte hier darin bestehen, bisherige mutter- und fremdsprachliche
Schreiberfahrungen aufzugreifen und sie fiir den zielsprachlichen Schreibprozess nutzbar
zu machen (vgl. EBer 1997: 193). Dafiir sind kontrastive Vergleiche der
Schreibkonventionen, der Textmuster bis hin zu konkreten Ausdrucksweisen nétig, die im
Rahmen solcher spezifischen Fordermafinahmen oder durchaus der reguldren Seminare

durchgefiihrt werden kénnen. Ein Stiick ,,aufgeklédrter Zweitsprachigkeit (Fandrych 2007)

20 www.sprachnachweis.de, Zugriff Mirz 2014.

376



kann in solchen internationalen Studiengéngen wie Masterstudiengang DaFZ in Form von
aufgeklarter Mehrsprachigkeit® zum Teil des Curriculums werden. Es wiirde sich sowohl
im Rahmen einer Projektwoche zur Kulturbedingtheit des Schreibens, die alle
Veranstaltungen umfassen kann, als auch im Rahmen ausgewéhlter Seminare anbieten, die
genannten Phédnomene kontrastiv zu behandeln, um dadurch Unterschiede in den
Schreibtraditionen an konkreten Beispielen bewusst zu machen. In dieser
Vermittlungsform wire auch eine fiir die Schreibbegleitung winschenswerte Kreditierung
einfacher durchzusetzen. Denn das wissenschaftliche Handeln, dessen Mittelpunkt das
wissenschaftliche Schreiben bildet, gehort m. E. wie die entsprechenden Fachinhalte zum
reguldren Wissensbestand und sollte dementsprechend in die Studiengénge integriert und
kreditiert werden.

Neben der kontrastiven Behandlung der wissenschaftssprachlichen Phinomene ist die
Ausstattung mit doménentypischen sprachlichen Mitteln (Formulierungsvorgaben) sowie
Strategienvermittlung zu ihrer Ermittlung (Fihrung eigener Formulierungslisten) und ihren
Revidierungsmoglichkeiten empfehlenswert. Wie man anhand der Retrospektionen
schlussfolgern kann, haben alle Probandinnen von den zur Verfiigung gestellten
Formulierungslisten in ihrem Formulierungsprozess von TOA profitiert. Hierbei darf
jedoch nicht aufler Acht gelassen werden, dass insbesondere kompetenzschwichere
Probandinnen groe Schwierigkeiten mit der funktions- und situationsaddquaten
Kontextualisierung von Formulierungsvorgaben hatten. D.h. das Bereitstellen der
Formulierungslisten allein reicht fiir eine effektive Formulierungsarbeit nicht aus. Die
Ausdriicke lassen sich vielleicht auswendig lernen, aber die Kompetenz zu ihrer addquaten
Verwendung kann nur in einem handlungsorientierten Kontext herausgebildet werden.
Moglicherweise reichen kompetenz- und erfahrungsstirkeren Studierenden allgemeine
Hinweise, worauf man beim Kontextualisieren der TOA aus den Listen achten soll und wo
man entsprechende Hilfe finden kann. Kompetenzschwichere Studierende benétigen
dagegen neben den addquaten Formulierungsvorgaben auch die Visualisierung ihrer
Funktion sowie ihrer Variationsmoglichkeiten und -grenzen im Textzusammenhang. Daher
soll die Bereitstellung der Listen durch die Vermittlung von Verwendungs- und
Revidierungsstrategien begleitet werden. Dabei soll auf die Formelhaftigkeit einzelner
Kategorien eingegangen sowie auf die prototypischen Vertreter hingewiesen werden.
Auflerdem sollen die Strategien eigener Listenfithrung verdeutlicht und vermittelt werden.
Hier ist vor allem auf die Verlasslichkeit der Revidierungsquellen aufmerksam zu machen.
Die Probandinnen verlassen sich bei der Korrektur auf leicht zugingliche Online-

Worterbticher und allgemeine Internetsuchmaschinen und zweifeln oft die Angemessenheit
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der auf diese Weise ermittelten Ausdriicke nicht an. Daher sollen die Grenzen der
Worterbucharbeit thematisiert und ,,verldssliche Online-Ressourcen® (Fandrych 2007: 287)
prisentiert werden. Zu Nachschlage- und Revidierungszwecken eignet sich beispielsweise
das Digitale Worterbuch der deutschen Sprache (DWDS)**', welches erstens frei
zugénglich ist, zweitens fiinf Worterbuchquellen vereint und drittens die Arbeit mit
statistisch erstellten Wortprofilen sowie korpusbasierte Recherchen anhand von 15
integrierten Korpora erlaubt.

Die Erstellung solcher Ausdruckslisten bedarf grundsitzlich einer intensiven Korpusarbeit.
Graefen hat schon 1997 die Erstellung einer empirisch fundierten Ausdrucksliste von
Lexemen der AWS gefordert (1997: 36). Bislang wurde eine solche Liste m. W. nicht
erarbeitet. Stattdessen arbeiten die Lehrkrifte in solchen schreibférdernden Mafinahmen
mit eigenen hdufig anhand einiger wissenschaftlicher Quellen erstellten
Formulierungslisten.

Zum Schluss sollen die bereits dargestellten didaktischen Vorschlige zusammengefasst
werden. Der Erwerb der Wissenschaftssprache und darunter der TOA bedarf eines
expliziten Bewusstmachungs- und Sensibilisierungsprozesses in einem handlungs-
orientierten Kontext. Folglich wiére eine schreibbegleitende Unterstiitzung, die die
unterschiedlichen Sprachniveaus der Studierenden beachtet, sich mit ihren Ausgangs-
kulturen kontrastiv auseinandersetzt sowie ihre bisherigen Schreiberfahrungen aufgreift
und sie fiir die neue Schreibsituation nutzbar macht, wiinschenswert. Im Rahmen einer
solchen Foérdermafinahme sollen neben den allgemeinen Charakteristika der AWS sowie
formalen und inhaltlichen Anforderungen an die schriftliche akademische Texte, die
auflerdem jederzeit (z. B. online) zuginglich sein sollen, doméinentypische TOA explizit
vermittelt und im Textzusammenhang unter Fokussierung ihrer Funktion geiibt werden.
Diese Tétigkeit soll durch Bereitstellen von empirisch fundierten Formulierungslisten und
verldsslichen Revidierungs- und Nachschlagequellen sowie Strategien ihrer Verwendung

unterstiitzt werden.

2 www.dwds.de, Stand Mai 2014.
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12. Resiimee und Ausblick

Das Verfassen akademischer Texte ist eine sehr komplexe multidimensionale
Textkompetenz, ,die die verschiedenen Fahigkeiten des Verfassens, Beurteilens und
Uberarbeitens von fach- bzw. doménenspezifischen Texten und als Basis hierfiir des In-
bzw. Miteinanders von Wortern, Sdtzen und Textteilen voraussetzt.” (Pospiech 2004: 137,
vgl. Feilke 2003: 183) Bei der Untersuchung eines Teilbereichs der Textkompetenz bin ich
der in der Wissenschaftssprachforschung formulierten Forderung nach der Dekomposition
wissenschaftlichen Schreibens gefolgt (vgl. Ossner 1996: 84; Steinhoff 2007: 430). Eine
solche Herangehensweise ist insofern sinnvoll, als sie zum einen die Nachvollziehbarkeit
der Handlungsstruktur wissenschaftlicher Texte erleichtert und zum anderen eine
angemessene und gezielte Férderung einzelner Teilbereiche ermdglicht. Zudem reagiert
die Arbeit auf ein Forschungsdesiderat — das Fehlen prozessbezogener Langsschnitt-
studien, bei denen ,die Verdnderungen der Schreibprozesse einer Gruppe identischer
Versuchspersonen iiber einen ldngeren Zeitraum beobachtet, dokumentiert und analysiert
worden wiren (Krings 1992a: 61, Hervorhebung im Original).

In der vorliegenden Arbeit wurde die Kompetenzentwicklung in der Fremdsprache
Deutsch im Bereich der lexikalischen Textorganisation bei acht internationalen
Studierenden des Masterstudiengangs DaFZ der Universitdt Kassel im Laufe von drei
Studiensemestern empirisch untersucht. Da in der deutschen Forschung bisher kaum
entwicklungsorientierte Studien zur Textkompetenz nichtmuttersprachlicher Studierender
existieren, soll die Arbeit hierzu einen Beitrag leisten.

Zu Beginn der Untersuchung wurde von der Annahme ausgegangen, dass sich die
wissenschaftliche Textkompetenz mit zunehmender Schreiberfahrung entwickelt. Diese
Annahme konnte auf empirischer Basis gestiitzt werden. Bei der Beantwortung der Frage
nach dem Ablauf der Entwicklung konnte festgestellt werden, dass die Kompetenz-
entwicklung im Bereich der Textorganisation bei den internationalen Studierenden auch
einen stufenweise ablaufenden iiberindividuellen Prozess darstellt, wie dies fiir
muttersprachliche Studierende in den Untersuchungen von Pohl (2007) und Steinhoff
(2007) festgestellt wurde. Die fiir die einzelnen Stufen als charakteristisch geltenden
Entwicklungsphdnomene und -abldufe konnten bei der Analyse der Probandinnendaten
identifiziert werden und erlaubten so eine Kompetenzniveauzuordnung. Hier ist auf die
Notwendigkeit einer intensiveren Auseinandersetzung mit den Indikatoren zur
Niveaubestimmung in einzelnen Teilbereichen der wissenschaftlichen Textkompetenz
hinzuweisen. Es wurde zwar in den beiden Untersuchungen von Steinhoff (2007) und Pohl

(2007) ausfiihrlich beschrieben, welche Entwicklungsphinomene einzelne Erwerbstufen
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charakterisieren, es wurde aber m. E. nicht hinreichend erldutert, mit welcher Intensitét die
Merkmale aufzutreten haben und wann der Stufenwechsel als vollzogen gelten kann. In der
vorliegenden Untersuchung wurden zur Losung dieses Problems zusitzliche retrospektive
Daten erhoben, die in die Niveauermittlung eingeflossen sind.

Dass die Entwicklung der Kompetenz im Bereich der Textorganisation einem
stufenformigen Erwerbsverlauf folgt, bedeutet nicht, dass alle Schreiber denselben Weg
mit der gleichen Intensitit und Dauer beschreiten. Die festgestellten Kompetenz-
unterschiede zwischen den Probandinnen sind auf ein Zusammenspiel vieler individueller
Voraussetzungen zuriickzufiithren, die im Rahmen der Untersuchung analysiert wurden.
Die wichtigsten Analyseergebnisse wurden z. T. in Form von Hypothesen festgehalten. Es
wurde zum einen angenommen, dass fiir den Erwerb und angemessenen Gebrauch von
TOA ein gewisses allgemeinsprachliches  Sprachniveau, eine ,,Sprachkompetenz-
schwelle notwendig ist. Zum anderen wurde der akademischen Schreiberfahrung in der
L1 eine wichtige Rolle bei der Textkompetenzentwicklung in der fremden
Wissenschaftssprache Deutsch zugeschrieben. Die Schreiberfahrung in der L1 trigt
zundchst allgemein zur Entwicklung der Bewusstheit iiber den Zweck des
wissenschaftlichen Handelns und das Konzept einer Wissenschaftssprache bei und
begiinstigt so die Textkompetenzentwicklung in der Fremdsprache. Die positive
Auswirkung der muttersprachlichen Schreiberfahrung im Bereich der Textorganisation
besteht in der Verkiirzung der Imitationsphase und Gewihrleistung eines schnelleren
Ubergangs von der Imitations- zur Transformationsstufe bzw. zum konventionellen
Niveau. Hieraus ldsst sich die Vermutung ableiten, dass eine der Entwicklungsstufen
aufgrund einschldgiger akademischer Schreiberfahrung im Heimatland ibersprungen
werden kann. Um diese Annahme zu Kkonkretisieren, sind weitere umfassendere
Untersuchungen zur Textkompetenzentwicklung internationaler —Studierender mit
akademischer Schreiberfahrung notwendig. Darauf aufbauend wire die Entwicklung eines
an den internationalen Studierenden angepassten Erwerbsstufenmodells wiinschenswert.
Dariiber hinaus wurde auf die Wichtigkeit der ohne wissenschaftliche Schreibpraxis
erworbenen Ausdriicke, die als Orientierungspunkte in einer neuen Schreibsituation
dienen, hingewiesen. Bei der Analyse der Muttersprachenrolle im zielsprachlichen
Formulierungsprozess von TOA wurde eine Korrelation zur akademischen
Schreiberfahrung in der Muttersprache festgestellt. Nur die Probandinnen mit einer
akademischen Schreiberfahrung in der L1 haben ihre L1 als eine mogliche TOA-Quelle
angesehen. Was die Rolle einer weiteren Fremdsprache im zielsprachlichen

Formulierungsprozess von TOA angeht, so wurde angenommen, dass diese erst dann
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einbezogen wird, wenn die Sprachkompetenz in dieser Sprache hoher als die in der
Zielsprache und wenn das TOA-Wissen in dieser Sprache verfiigbar ist. Da die
gewonnenen Ergebnisse teilweise auf subjektiven Einschidtzungen der Probandinnen (wie
z. B. Selbsteinschitzung der eigenen Sprachkompetenz) beruhen, muss ihre Reprisen-
tativitit in einem weiteren Forschungskontext noch genauer geklért werden.

Weitere Untersuchungsergebnisse, die anhand des ExpKo-StuKo-Vergleiches gewonnen
wurden, sind insbesondere fiir die Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens relevant. Sie
erlauben m. E. ein besseres Verstindnis fiir die Bediirfnisse internationaler Studierender
und bilden eine Voraussetzung fiir eine wirksame Forderung der Textkompetenz. Daher
sind empirisch fundierte Erkenntnisse iiber Kompetenzunterschiede und Erwerbsprozesse
in anderen Teilbereichen der wissenschaftlichen Textkompetenz nichtmuttersprachlicher
Studierender wiinschenswert, sie wiren eine grofe Bereicherung fiir die universitire
Praxis. Angesicht des in dieser Arbeit deutlich gewordenen Einflusses der akademischen
Schreiberfahrung im Heimatland auf das strategische Verhalten sowie die allgemeine
Entwicklung der wissenschaftlichen Textkompetenz in der Fremdsprache ist die
Auseinandersetzung mit den Ausgangskulturen der Studierenden und deren
Schreibtraditionen sinnvoll. Fiir die kontrastive Textsortenlinguistik eréffnen sich hier
neue Forschungsperspektiven. Es liegen beispielsweise kaum Untersuchungen zum
Vergleich des idiomatisch geprigten Vokabulars in verschiedenen Wissenschaftssprachen
vor. Solche kontrastiven korpusbasierten Analysen wiren dringend erforderlich, um die
Divergenzen zwischen den Wissenschaftssprachen herauszuarbeiten, wie dies in Ansdtzen
bei Heller (2006) zu finden ist. Wiinschenswert wéren auch korpusbasierte kontrastiv
angelegte Vergleiche einzelner TOA-Kategorien, wie z. B. ,Meinungsausdruck® bzw.
,,Positionierung in der Wissenschaft™ in unterschiedlichen Schreibkulturen. Der Einstieg in
eine neue Schreibsituation bzw. fremde Schreibkultur koénnte durch die Bereitstellung
solcher Erkenntnisse zu Beginn des Sozialisationsprozesses gestiitzt und erleichtert
werden. Eine andere Moglichkeit der Bewusstmachung kultureller Gepréigtheit wurde
bereits bei der Formulierung didaktischer Konsequenzen vorgeschlagen: die Durchfithrung

interkultureller Vergleiche durch die Studierenden selbst.
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Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit der wissenschaft-
lichen Textkompetenzentwicklung internationaler Studierender
in einem ausgewahlten Teilbereich, namlich der lexikalischen
Textorganisation. Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses ste-
hen Fragen wie: Wie verlauft der Erwerb von textorganisierenden
Ausdriicken bei internationalen Studierenden im Vergleich zu
deutschen Muttersprachlern? Wodurch werden Entwicklungs-
prozesse begtinstigt bzw. behindert? Um Antworten auf diese
und dhnliche Fragen zu finden, wurde eine qualitative Longitu-
dinalstudie mit acht internationalen Studierenden des Master-
studiengangs Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Uni-
versitat Kassel durchgefiihrt. Analysiert werden neben den
schriftlichen Produkten und von Studierenden verwendeten
Gebrauchs- und Erwerbsstrategien weitere Einflussvariablen
wie Sprachlerndauer, Sprachenfolge, Schreiberfahrung sowie
Rolle der Muttersprache. Die festgestellten Relationen und Zu-
sammenhdnge zwischen unterschiedlichen Einflussfaktoren
werden in Form von Hypothesen festgehalten. Anhand der ge-
wonnenen Ergebnisse werden einige empirisch begriindete
didaktische Empfehlungen formuliert.
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