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Vorwort

Inspiriert durch ein europdisches Lingua-Projekt zum Problem-
kreis der Evaluierung von kommunikativen Leistungen im
Fremdsprachenunterricht, das seinerzeit von einem belgischen
Koordinator mit fiinf europdischen Hochschuleinrichtungen
bzw. Instituten zur Vermittlung von Fremdsprachen initiiert und
durchgefiihrt wurde und das sehr anschaulich den Nutzen inter-
nationaler Kooperation fiir die Losung anstehender Probleme in
der Aneignung und Vermittlung fremder Sprachen demonstriert
hat (vgl. dazu Krause/Sdndig 2002), wurde die Idee geboren, un-
ter eigener Fithrung eine andere Fragestellung in internationaler
Kooperation anzupacken, die schon lange unter den Nigeln
brannte - Fremdsprachigkeit, fremdsprachige Kommunikation
und ihre Ergebnisse, alles bezogen auf Deutsch in seinen mogli-
chen Facetten als einer fremden Sprache, wozu es bereits einige
Vorarbeiten gab (Krause 2002 und 2006 sowie Sandig 2005/2009).

Fiir dieses Unternehmen konnten Partnerinnen von der ELTE
Budapest und der Preslawskij-Universitdt in Schumen (Bulgarien)
gewonnen werden, mit denen die Potsdamer Germanisten schon
in vielfdltiger Weise kooperierten - vor allem iiber das SOKRATES-
bzw. LONGLIFE LEARNING-Programm der Europdischen Union -
und die sich dieser Problematik aus verschiedenen Perspektiven
anndherten: aus textlinguistischen, translationslinguistischen,
literaturwissenschaftlichen und fremdsprachendidaktischen. Fir
dieses informelle Projekt wurde als Endergebnis die Form einer
Kollektivmonographie gewdhlt, die versucht, alle Beitrdge unter
einen gemeinsamen Bezugspunkt zu setzen und dennoch die
individuelle Handschrift eines jeden einzelnen Beitrags deutlich
werden zu lassen. Das mag eine gewisse Heterogenitdt des Ban-
des hinsichtlich Argumentationsweise und Diktion zur Folge
haben, eroffnet aber auch die Palette der vielfdltigen Moglich-
keiten und Darstellungsweisen zu einem Thema, zumal fiir ei-
nige der Autorinnen und Autoren die deutsche Sprache auch
eine Fremdsprache ist, was der Thematik und ihrer Umsetzung
eine spezifische Note verleiht.

Potsdam, Januar 2010 Wolf-Dieter Krause






1 Zur allgemeinen Zielstellung, den
Grundlagen und Methoden der Unter-
suchung fremdsprachiger Kommuni-
kation

WOLF-DIETER KRAUSE

Nach langjahriger Beschiftigung mit der linguistischen Kategorie
»Text“ auf der einen Seite und der Beschreibung und Vermittlung
fremder Sprachen auf der anderen kam den Beteiligten immer
starker zu Bewusstsein, dass das, was iiber Texte als Objekte
textlinguistischer Forschung gesagt wird, eigentlich stets mutter-
sprachig erzeugte Texte meint, ohne dass das aber explizit aus-
gesprochen wird. Es wurde und wird also stillschweigend vor-
ausgesetzt, dass die Erkenntnisse iiber muttersprachige Texte
ohne groflere Umschweife auch auf solche bezogen werden
konnen, die nicht von muttersprachlichen Sprechern oder
Schreibern produziert worden sind, bzw. dass mogliche Unter-
schiede eine Quantité négligeable seien. Generell kann man fest-
stellen, dass umfassende systematische Aussagen zur Fremd-
sprachigkeit und zum Phdnomen ,Fremdsprache“ aus engerer
soziolinguistischer oder textlinguistischer Perspektive fehlen, ja
das Lemma ,Fremdsprache” in fast allen einschligigen Nach-
schlagewerken und Lexika nicht auftaucht. Einige altere text-
linguistisch motivierte Ansdtze wurden nicht weitergefiihrt (vgl.
Frohne 1977, Frohne/Thiirmer/Wilske 1977). Bestimmte Aspekte
werden in Handbiichern und Lexika angesprochen, allerdings
allein oder fast ausschliefblich aus didaktisch-methodischer oder
sprachpolitischer Sicht wie z. B. in Bausch/Christ/Krumm (2003),
wo lediglich einige knappe Bemerkungen unter dem Stichwort
LSprachwissenschaft” (Zimmermann 2003, 23f.) gemacht werden,
oder in Knapp (2004) im Kapitel ,Mehrsprachigkeit kommunizie-
ren”, in dem aus linguistischer Sicht nur die Uberlegungen zum
fremdsprachlichen Akzent von Relevanz sind. Wichtige und fiir
unserer Ziele auch verwertbare Erkenntnisse finden sich in ers-
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ter Linie in Arbeiten zum Zweitspracherwerb (vor allem die Un-
tersuchungen zu den sog. Interimssprachen seit Selinker 1972)
und im gewissen Mafe in der Fehlerlinguistik (Heringer 2001)
bzw. der didaktisch motivierten Fehleranalyse (u.a. Kleppin 1998).
Zu beriicksichtigen sind in diesem Zusammenhang selbst-
verstandlich auch Erkenntnisse der Kontrastiven Linguistik (vgl.
u.a. Sternemann et al. 1983, Rein 1983, Hawkins 1986, Kielhofer
1995, Kortmann 1998) und der Sprachkontaktforschung (vgl.
Thomason 2001, vor allem aber Riehl 2001 und 2004). Riehl (2001)
analysiert z. B. in ihren Untersuchungen die Textproduktion in
mehrsprachigen Gesellschaften am Beispiel der deutsch-
sprachigen Minderheiten in Siidtirol und Ostbelgien. Sie interes-
siert sich dabei vor allem fiir den moglichen Einfluss der Sekun-
diar- oder Tertidarsprachen in diesen Raumen auf die
Textsortenstruktur bei schriftlichen Textproduktionen von Spre-
chern bzw. Schreibern der deutschsprachigen Minderheiten.
Wenngleich es hier - im Gegensatz zu unserem Interessen-
schwerpunkt - primdr um den Einfluss fremder Sprachen auf
(deutsch)muttersprachige Textprodukte geht, so sind diese Er-
kenntnisse ~ auch  aufschlussreich  fir  die  Analyse
(deutsch)fremdsprachiger Texte.

Das urspriingliche Ziel der Untersuchung war es zunichst zu
priifen, ob und inwieweit die Kategorien der Textlinguistik, wie
sie in den einschldgigen Einfiihrungen und Einzelunter-
suchungen beschrieben und entwickelt wurden, auch fiir fremd-
sprachig erzeugte Texte anwendbar sind. Die Hypothese war
dabei, dass im Grundsatz die von der textlinguistischen For-
schung entwickelten Instrumentarien und Theorien auch auf
Texte beziehbar sind, die nicht von Muttersprachlern produziert
werden, dass allerdings alle relevanten Parameter (Textstruktur,
Textsemantik, Texttypologie, Textstilistik usw.) unter den Bedin-
gungen von Fremdsprachigkeit differenziert zu betrachten sind,
weil sich aus diesem Umstand bestimmte mehr oder wenige
deutliche Modifizierungen fiir die Textplanung und Textproduk-
tion ergeben, die sowohl die duflere Form als auch die inhaltli-
che und sprachliche Gestaltung betreffen kdnnen. Bei der Bewer-
tung und der Suche nach den Ursachen fiir diese
Modifizierungen und Abweichungen soll ausdriicklich der ge-
samte Text in seiner Textsortengepriagtheit und mit allen seinen
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Facetten und den Bedingungen seiner Produktion im Mittel-
punkt stehen. Damit ist zum einen gemeint, dass sich die Unter-
suchungen nicht auf eine reine Fehleranalyse reduzieren sollten -
moglicherweise sogar nur allein auf Verstofle gegen Sprachsys-
temnormen - und dass zum anderen die verschiedenen sozialen
Umstéinde, unter denen fremdsprachig kommuniziert wird, be-
riicksichtigt werden, vor allem die Unterscheidung zwischen
natiirlicher und institutionell gesteuerter Kommunikation
(Fremdsprachenunterricht). Das verlangt, dass der Diskussion
tiber den fremdsprachigen Text Uberlegungen zur fremdsprachi-
gen Kommunikation an sich vorausgehen, denn der Text ist das
letztendliche, sprachlich fassbare Ergebnis sprachlich-kommuni-
kativen Handelns. Da sich Prozess und Produkt in einem unauf-
16slichen Beziehungsgeflecht befinden, wobei sich im Ergebnis
Merkmale des Handelns spiegeln, die ihrerseits Riickschliisse auf
das Prozessuale zulassen und es wiederum beeinflussen, miissen
die Determinanten, die spezifischen Merkmale und die Formen
fremdsprachiger Kommunikation detailliert untersucht und be-
stimmt werden.

Die Hypothese, dass die Beschreibungsinstrumentarien und
Analysemethoden fiir fremdsprachige Texte sich nicht prinzipiell
von denen bei muttersprachigen unterscheiden, wird auch durch
Befunde bei der Untersuchung fremdsprachiger miindlicher In-
teraktionen gestiitzt. Wagner/Gardner (2004) konstatieren eine
ynhormality of second language talk” und schlussfolgern aus allen
Einzeluntersuchungen in ihrem Band zu Gesprdachen in einer
Zweitsprache:

They can be described using the same tools of analysis
that have been developed for first language conversations
in conversation analysis (Wagner/Gardner 2004, 3).

Gleichzeitig wird aber auch betont, dass fremdsprachige Inter-
aktionen sich in bestimmten Merkmalen von denen in der Mut-
tersprache unterscheiden. Zu &hnlichen Schliissen kommt in
diesem Zusammenhang auch Kurhila (2006, 221), die keine fun-
damentalen Unterschiede zwischen Interaktionen von Mutter-
sprachlern und Nichtmuttersprachlern und denen von Mutter-
sprachlern sieht, wohl aber im Detail, im dem - wie wir alle
wissen - allerdings der Teufel steckt.
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Es wurde in vorbereitenden Diskussionen unter den Beteilig-
ten sehr schnell deutlich, dass - wenn man bei der Untersuchung
fremdsprachiger Texte liber die reine Fehleranalyse im traditio-
nellen Sinne hinauskommen will - sehr viele Aspekte zu beriick-
sichtigen sind, die im urspriinglichen Ansatz noch nicht so deut-
lich gesehen wurden:

Allein das Adjektiv ,fremd” in ,fremdsprachig” evoziert und
provoziert eine Fiille von Fragen, die nicht nur sprachlich-lingu-
istisch, also mit etymologischen und semantischen Erklarungen
zu beantworten sind (vgl. Hermanns 1996, Loffler 1996, Jostes
1997). Was ist das ,Fremde“ eigentlich? In welchem Verhdltnis
steht es zum ,Eigenen“? Welche philosophischen, soziologischen
und kulturellen Implikationen hat dieses Wort und der dahinter
stehende Begriff? Schon seit den Frithschriften von Karl Marx,
den ,,Okonomisch-Philosophischen Manuskripten“ aus dem Jahr
1844, spielt ,die Entfremdung“ des modernen Menschen eine
wichtige Rolle in der politisch-dkonomischen und philosophi-
schen Diskussion. Die soziologischen, kulturtheoretischen und
auch literaturwissenschaftlichen Diskurse haben seit den vor
allem im letzten Jahrhundert einsetzenden groflen Migrations-
bewegungen unter anderem einen Schwerpunkt im Verstindnis
und der Bewertung des Fremden, zum Teil bedingt durch solche
sozialen Erscheinungen wie die Xenophobie.

Wenn man iiber fremdsprachige Kommunikation reflektiert,
so muss man auch die enge Beziehung zum Begriff der inter-
kulturellen Kommunikation thematisieren (vgl. zuletzt ua.
Knapp 2004, Heringer 2004), ja es stellt sich die Frage, ob beide
Begriffe nicht dasselbe meinen, denn bei der fremdsprachigen
Kommunikation treten Kommunikationspartner aus unter-
schiedlichen Kulturen oder Kulturkreisen miteinander in Verbin-
dung, die nolens volens die formale, inhaltliche und sprachliche
Gestaltung dieser Kommunikation und ihrer Ergebnisse beein-
flussen. Wenn man Knapp (2004, 413) folgt, dann ist Fremd-
sprachigkeit mindestens eines Kommunikationspartners ein pro-
totypisches Merkmal interkultureller Kommunikation, d.h.
interkulturelle Kommunikation wird gewissermafien als Ober-
begriff gesehen, Fremdsprachigkeit ist eines ihrer Bestimmungs-
merkmale. Mit diesem Gesamtkomplex ist natiirlich die nicht
unproblematische Definition von ,Kultur” verbunden, aber auch
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die Notwendigkeit des konkreten Nachweises von kulturellen
Einfliissen in der Sprache und auf die Sprachverwendung, tiber
das Verhiltnis von Sprache und Denken, die iiber das rein Speku-
lative hinausgehen. Auch hier gibt es seit Wilhelm von Hum-
boldt, seit Sapir und Whorf und der inhaltsbezogenen Gramma-
tik von Weisgerber ein weites Feld an kontroverser und
widerspriichlicher Diskussion (vgl. z. B. Trabant 1997).

Die ersten Uberlegungen zur Fremdsprachigkeit von Texten
waren, man ist fast geneigt zu sagen ,natiirlich®, auf die so-
genannten Alltagstexte, die Sachprosa gewissermafen, bezogen.
Das heifit, es wurde davon ausgegangen, dass mehr oder minder
deutliche Spuren des Fremden vor allem in miindlichen und
schriftlichen Texten des alltiglichen Sprachgebrauchs zu finden
wiren, also bei Bewiltigung von kommunikativen Anforde-
rungen in allen moglichen Sphéaren des personlichen und gesell-
schaftlichen Lebens, vom Small Talk in Privatgespriachen, offent-
lichen Diskussionen in  verschiedensten Medien iiber
Wirtschaftsverhandlungen bis hin zu wissenschaftlichen Diskur-
sen, oder auch in schriftlichen Texten der persoénlichen Kommu-
nikation wie Privatbrief, Mail, Chat oder solchen wie wissen-
schaftlicher Aufsatz, Rezension, Kommentar in Bildbanden,
Kochbuch usw. usf. Ganz selbstverstidndlich und sicher nachvoll-
ziehbar wurden hier auch Lernertexte aus dem institutionellen
Zweitspracherwerb einbezogen, die fiir fremdsprachige Einfliisse
besonders anfillig erscheinen. Was zundchst véllig auerhalb der
Betrachtung blieb, waren dabei literarische Texte, die des fremd-
sprachigen Einflusses generell nicht verdichtig erschienen, weil
man annahm, dass ,richtige“ Gedichte oder Werke anderer lite-
rarischer Genres nur von Muttersprachlern erzeugt werden
konnten. Bei genauerem Hinsehen zeigte sich aber sofort, dass es
auch hier einen interessanten und vielgestaltigen Tummelplatz
fremdsprachiger Einfliisse gibt, weil eben auch eine interkultu-
relle Literatur existiert (vgl. ua. Hofmann 2007), die von Auto-
rinnen oder Autoren geschrieben wurde und wird, welche mit
zwei oder mehreren Sprachen aufgewachsen sind, wobei die
Sprache, in der das konkrete Werk verfasst ist, nicht ihre Erst-
sprache ist. Der Nachweis des bewussten oder unbewussten
Einflusses dieser Erstsprache oder der kulturellen Pragungen der
Schreiber auf das literarische Werk - in unserem Fall in deut-
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scher Sprache verfasst - ist eine aus literaturwissenschaftlicher,
aber auch linguistischer Sicht hochst interessante Aufgabenstel-
lung.

Schliefllich wurde auch sehr schnell deutlich, dass bei der Un-
tersuchung fremdsprachiger Kommunikation und ihrer Ergeb-
nisse nicht nur die produktive Seite beriicksichtigt werden kann,
wie das in der traditionellen textlinguistischen Forschung im
Allgemeinen der Fall ist, sondern auch der rezeptiven Seite, dem
Verstehen von fremdsprachiger miindlicher und schriftlicher
Rede, die ihr gebithrende Aufmerksamkeit gewidmet werden
muss - und das sowohl in der natiirlichen als auch in der insti-
tutionell gesteuerten sprachlichen Kommunikation. Man kann
den Bogen auch noch weiter spannen, indem die Wechsel-
seitigkeit sprachlich-kommunikativen Handelns, die Alternation
von Produzieren und Rezipieren in der symbolischen Interaktion
in den Untersuchungsbereich einbezieht. Kurhila (2006) spricht
in diesem Zusammenhang von ,second language interaction®
und untersucht in ihrer Studie die sprachliche Interaktion von
nativen und nicht-nativen Sprechern des Finnischen, d. h. eine
ganz konkrete, asymmetrische Form von fremdsprachiger Kom-
munikation:

The focus of this study is on interactional understanding:
how mutual intelligibility is established, checked and
remedied in conversation where the participants do not
have equal access to the linguistic resources (Kurhila
2006, 1).

Es ist sicher miiflig zu betonen, dass es im Rahmen eines einzi-
gen Projekts zur Fremdsprachigkeit nicht moglich ist, alle diese
Aspekte und Faktoren in gebithrendem Umfang und notwen-
diger Tiefe zu behandeln, gleichwohl werden sie in den ver-
schiedenen Kapiteln ihre bestimmte Rolle spielen. Der Schwer-
punkt der vorliegenden Publikation wird eindeutig auf dem Text
(vorzugsweise in seiner schriftlichen, monologischen Auspréa-
gung, aber nicht nur, vgl. dazu den Beitrag von Papantoniou in
Kap. 6.2.) als sprachlicher Grofle liegen. Es ist also eine primar
linguistisch angelegte Arbeit, die zeigen will, wie text-
linguistische Beschreibungsansitze und Instrumentarien auf
fremdsprachige Texte anwendbar sind und wie diese Erkennt-
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nisse auf praktische Bediirfnisse (Fremdsprachenunterricht) ap-
pliziert werden koénnen. Dies wird bei allen Einzelaspekten der
rote Faden der Argumentationen sein. Um es noch deutlicher zu
sagen: Wenn wir z. B. liber fremdsprachige Kommunikation als
interkulturelle Kommunikation sprechen, dann interessieren vor
allem die sprachlich fassbaren und nachweisbaren Auswirkun-
gen dieses kulturellen Kontakts auf die Ergebnisse dieser Kom-
munikation, wenn literarische Texte im Hinblick auf fremd-
sprachige Einfliisse untersucht werden, dann gilt das Interesse
primdr dem literarischen Text als Sprachtext, d. h. den fremd-
sprachigen Spuren, ihren Ursachen, Auswirkungen und Zwecken
und nicht dem literarischen Diskurs als Ganzem, wenngleich
dieser Bezug natiirlich nicht negiert werden kann. Es geht hier
um Prioritdtensetzung, nicht um Ausschlief8lichkeit. Da der Text
in den hier geschilderten Zusammenhdngen nicht als isolierte
Grofe im Sinne einer Sprachsystemkategorie aufgefasst werden
kann, sondern als Ergebnis sprachlich-kommunikativen Han-
delns, sind Beziige zu anderen Nachbardisziplinen unaus-
weichlich, ja eine Conditio sine qua non. Dazu gehoéren vor allem
soziologische bzw. soziolinguistische Aspekte, z. B. in Bezug auf
die Kommunikationspartner, die Dominen, in denen kommuni-
ziert wird, den sozialhistorischen Rahmen der Kommunikation,
den Sprachkontakt usw.

psycholinguistische Uberlegungen, z.B. im Hinblick auf die
Verarbeitung fremdsprachlich-kommunikativer Anforderungen,
aber auch bestimmter spracherwerblicher Hintergriinde;
literaturwissenschaftliche Beziige, etwa hinsichtlich fremd-
sprachiger Einfliisse auf literarische Werke und ihre Rolle im
literarischen Diskurs;

translationswissenschaftliche Gesichtspunkte im Hinblick auf die
Adaptation oder Bewahrung des Fremden im {ibersetzten Text;
padagogisch-didaktische Implikationen, uw.a. angesichts der
Tatsache, dass der Text den Ausgangs- und Endpunkt des institu-
tionell gesteuerten Zweitspracherwerbs bildet.

Hinsichtlich des Untersuchungsmaterials und der verwendeten
Methoden ist zu sagen, dass die einzelnen Beitrdger dieses Ban-
des auf Textkorpora zuriickgreifen konnen, die sie im Hinblick
auf die Untersuchung von Fremdsprachigkeit in verschiedenen
Dominen erstellt haben und die in den entsprechenden Kapiteln
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expliziert werden. Das betrifft sowohl Texte aus der sog. natiirli-
chen Kommunikation, wie deutschsprachige E-Mails, personliche
oder offizielle Briefe von Produzenten, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist, sowie Texte aus der Kommunikation in der
Unterrichtspraxis von Deutsch als Fremdsprache in Schule und
Hochschule im Land der Zielsprache, aber auch der Ausgangs-
sprache. Als iibergreifendes methodologisches Prinzip aller Uber-
legungen und Untersuchungen gilt, dass das Wesen fremd-
sprachiger Texte nur im Rahmen und als Ergebnis fremd-
sprachiger kommunikativer Tatigkeit auf der Basis der entspre-
chenden  kommunikativen  Beziehungen der sprachlich
handelnden Protagonisten addquat verstanden werden kann.

Unter Beriicksichtigung dieser Pramissen wird dann konkret
auf Methoden der Textanalyse zuriickgegriffen, wie sie zum Teil
in der kommunikativ orientierten Textlinguistik entwickelt wor-
den sind: Ermittlung von dufleren Textgestaltungsprinzipien und
inneren Textstrukturen sowohl auf propositional-semantischer
Ebene als auch unter Sprachhandlungsgesichtspunkten sowie
unter Einbeziehung verschiedener pragmatisch-kommunikativer
Aspekte und der Ermittlung textstilistischer und sprachlich-
formulativer Besonderheiten. Erste Ansitze eines komplexen
Analyserasters fiir fremdsprachige Texte sind - unter Beriicksich-
tigung der genannten Parameter - von Krause (2002 und 2006)
entwickelt worden, die aber hier iiberpriift, weiter differenziert
und elaboriert werden.

Dass die Textlinguistik nicht umhin kommt, ihre Beschreibun-
gen und ihr Instrumentarium auch im Hinblick auf Texte zu
Uberpriifen, die nicht von Muttersprachlern erzeugt worden
sind, belegen die wachsenden Bediirfnisse nach fremdsprachiger
Kommunikation und die rapide steigende Zahl entsprechender
kommunikativer Ereignisse mit einer oder mehreren Fremd-
sprachen:

. interrelations between individuals, groups, institutions
and societies who use different languages continue to in-

crease dramatically (House/Rehbein 2004, 1).

Aus ihnen ergeben sich kommunikative Anforderungen mit ihren
sprachlich fassbaren Ergebnissen, den miindlichen oder schrift-
lichen Texten. In diesen Texten miussen sich, wenn man zwi-
schen sprachlich-kommunikativen Prozessen und ihren Ergebnis-
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sen relevante Zusammenhdnge annimmt - was unstrittig sein
diirfte - bestimmte kognitive Vorginge bei der Texterzeugung
bis zu einem gewissen Grade nachweisen bzw. rekonstruieren
lassen. Die Analyse fremdsprachiger Texte ist somit zum einen
fur die Untersuchung von Spracherwerbsprozessen relevant,
stellt zum anderen die sog. Fehleranalyse in groflere Zusammen-
hiange und liefert damit auch linguistische Ansidtze und Anre-
gungen fiir ein ganzheitliches, textbasiertes Lehren und Lernen
von fremden Sprachen.






2 Das Fremde und das Eigene: philo-
sophische, kulturelle und sprachliche
Reflexionen

ANA DIMOVA, SNEZHANA BOYTCHEVA

Was wir als ‘anders’ erleben, als unbekannt, unerprobt, als
neu oder auch nur uniiblich, ungewohnt, das erleben wir
zuallererst als fremd. Was wir zuerst als ‘fremd’ bestim-
men, hdngt davon ab, was wir uns anzueignen bereit sind
und was von uns fernzuhalten, wir uns gendtigt sehen.
Das Verhdltnis von Identitdt und Alteritdt, die Spannung
zwischen den Polen, in der Selbsterfahrung sich entfaltet,
ist ein Thema, dessen sich in unserem Jahrhundert nicht
nur Philosophie, Psychologie und Theologie, sondern auch
Ethnologie, Soziologie, Sprach- und Literaturwissenschaft
angenommen haben. ‘Fremde’ erscheint dabei unter ganz
verschiedenen Aspekten: als Gegensubjektivitdt, als mit-
menschlich zu gewinnendes Du, als Unbegreiflichkeit Got-
tes, als klimatisch-ethnisch bedingte Andersheit sozio-
okonomischer Organisation, als zeitlich Entfernung inner-
halb eigener kulturhistorischer Tradition (Krusche 1982,
86).

Krusche verweist in seinem schon 1982 erschienenen Aufsatz auf
Namen wie Husserl, Buber, Weber, Habermas, Jauff, durch die
auch die Problematisierung des Themas als umrissen erscheint.
In den 80er Jahren des 20. Jahrhunderts war er einer der ersten,
die sich mit dem Problem der Fremde unter literaturwissen-
schaftlichem Aspekt zugewandt haben (vgl. Krusche 1980 und
1983). Alois Wierlacher ist es zu verdanken, dass sich das Thema
‘Fremdheit’ in ein zentrales ,Kulturthema®“ des wissenschaftli-
chen Diskurses im Bereich der Geisteswissenschaften verwandelt
hat (Wierlacher 1985 1993). Im Sammelband ,Kulturthema
Fremdheit” wird die Problematik des Fremden unter philo-
sophischem, ethnologischem, psychologischem, soziologischem,
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literaturwissenschaftlichem, linguistischem, translatologischem
und didaktischem Aspekt behandelt (vgl. dort im Kapitel ,Fremd-
heitsbegriffe der Wissenschaften u.a. die Beitrage von Weinrich,
Krusche, Turk, Thomas, Zingerle). Inzwischen ist die Literatur
zum Thema ,Das Fremde und das Eigene“ ins Uferlose ange-
schwollen. Es sei hier auf einige Sammelbdnde hingewiesen
(Hess-Liittich/Siegrist/Wiirfel 1996, Naguschewski 1996, Wierla-
cher 1993, Wierlacher/Albrecht 1995, Wierlacher/Bogner 2003).

Die Grenzen, die die Kulturen trennten, werden immer durch-
lassiger, da im Globalisierungsprozess immer mehr Menschen
kulturelle Grenzen iiberschreiten. Wir sind sensibler geworden
fiir kulturelle Alteritdten. Der Essentialismus ist nicht mehr ge-
fragt. ,lm Phdnomen des Interkulturellen ist ein Zwischenraum
bezeichnet, in dem vermeintlich feste Grenzen verschwinden...
(Hofmann, 2006, 12). Vorherrschend geworden ist der Konsens,
dass das Eigene keineswegs unter Ausschluss des Fremden kon-
stituiert werden kann. Die Logik der Gegenwartsentwicklung ist
demnach pluralistisch - die Koexistenz verschiedener Lebens-
formen im Sinne der soziokulturellen Zusammenhinge, ohne
dass der Universalitdtsanspruch der Kulturen zu kurz kommt
(vgl. Mishima 1993, 115ff). Die Philosophie der Alteritit (Walden-
fels, Lévinas) geht von der Grundthese aus, dass die Begegnung
mit dem Anderen eine urspriingliche Erfahrung darstellt, ohne
die eine Konstitution des Ich gar nicht denkbar ist. In diesem
Sinne bleibt das Wechselverhiltnis zwischen dem Eigenen und
dem Fremden als fundamentale Gegebenheiten der mensch-
lichen Existenz in der Problematik der interkulturellen Beziehun-
gen an Schwergewicht uniibertroffen.

Die philosophischen Reflexionen tiber das Fremde und das Ei-
gene bewegen sich in einem polaren Spannungsverhiltnis. Wenn
es gilt, ein relativ negatives Verhiltnis zur Fremdheit auszu-
sondern, wird nicht selten auf Hegel verwiesen. Es handelt sich
dabei um ein aneignendes Verhdltnis, in dem sich das Eigene das
Fremde anverwandelt, es gar durch Einverleibung zu {ber-
winden versucht oder ginzlich eliminiert. Der Hegelsche Ansatz
zu diesem Verhdltnis lautet: Indem der Mensch die ,fremden®
Gegenstinde, die ihn umgeben, denkt, begreift und erkennt, eig-
net er sie sich an, beseitigt er ihre Fremdheit (vgl. Zingerle 1993,
411). Das Anliegen ist dabei, uns die fremde Welt, in die wir hin-



Das Fremde und das Eigene 23

eingeboren werden, im Bildungsprozess zu den Zwecken der
Selbstfindung zu eigen zu machen. Erkenntnistheoretisch wider-
legt aber unsere aktuelle Entwicklung die Hegelsche Ansicht.
Gesteigerte Erkenntnis fithrt im Gegenzug zur anhaltenden
Fremdheitserfahrung in und gegeniiber der ,Welt“. Diese Posi-
tion untermauert Nietzsche in der Einsicht, dass das Eigene (das
Bekannte, das Gewohnte) am schwersten zu erkennen ist (vgl.
Nietzsche 1969, 234). Im Erkenntnisprozess verliert daher das
Eigene seine Vertrautheit und wird selbst zum Fremden (Ver-
fremdung durch Erkenntnis). Hegels ,Fremdes” wird also aus der
Ferne herangeholt, bis es angeeignet ist. Das Fremde bei Nietz-
sche entspringt dagegen dem Eigenen im bewussten Akt der
Erkenntnis ermoglichenden Distanzierung (vgl. Zingerle 1993,
415). Damit sind die zwei wichtigen Dimensionen des Fremden
bzw. des Verfremdeten philosophisch erschlossen: das von aufien
auf uns zukommende Fremde und das Fremde im Eigenen. Sich
des Fremden im Eigenen bewusst zu werden setzt die Einfithlung
in das Fremde des Anderen voraus. Auf diese Weise stehen beide
Dimensionen der Fremdheitserfahrung in einer hermeneutischen
Wechselbeziehung.

Einen ersten Zugang zur Fremde und zur Beurteilung von
Fremde schafft schon die Kenntnis einer Fremdsprache. Das gilt
in erster Linie fiir das Fremde, das von auflen auf uns zukommt.
Nicht so verhdlt es sich aber mit der Menschenkenntnis. Ein
Mensch kann fiir einen anderen ein volliges Rétsel bleiben trotz
ausreichender Sprachkenntnisse: ,Das erfihrt man, wenn man in
ein fremdes Land mit ginzlich fremden Traditionen kommt; und
zwar auch dann, wenn man die Sprache des Landes beherrscht.
Man versteht die Menschen nicht® (Wittgenstein 1977, 358). Im
ersten Fall handelt es sich um eine normative, im zweiten Fall
um eine kognitiv zu erfahrende Fremdheit (vgl. Wierlacher 1993,
67), die nicht unbedingt durch Sprache erschlossen werden kann.

Das Fremde lésst sich nur vom Eigenen her verstehen und im
Gegenzug ist die Auseinandersetzung mit dem Fremden eine
Voraussetzung fiir die Reflexion tber das Eigene. Sowohl die
Erfahrung des Fremden als auch die Erfahrung des Eigenen er-
folgt im Rahmen eines Lernprozesses. Unabdingbare Bedingung
ist dabei die erkenntnisermdglichende Distanz. Fehlt es an dieser
Distanz, so wird entweder das Fremde dem Eigenen sub-
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summiert, oder aber das Eigene wird zugunsten des Fremden
aufgehoben (vgl. Hinderer 1993, 201f.). In beiden Fillen scheitert
die Herstellung eines Uberlappungsbereiches zwischen Fremd-
heit und Vertrautheit, den Gadamer als den ,wahren Ort der
Hermeneutik® definiert (Gadamer 1965, 290ff.). In diesem Zwi-
schenbereich wird der Bezug, aber auch die Differenz zwischen
dem Eigenen und dem Fremden evident. Denn im Verstehens-
prozess kommt es nicht darauf an, die Fremdheit des Fremden
zu verkennen, was die Vereinnahmung des Fremden bedeuten
kann, sondern die eigene Perspektive durch die Beibehaltung der
fremden Perspektive zu erweitern, um eine Koexistenz des fremd
Bleibenden und des Eigenen zu ermdglichen (vgl. Hofmann 2006,
39). Derrida geht noch weiter und sieht in der Dekonstruktion
den Primat der Fremdheit und der Differenz als Grundmuster
von Diskursen, das die Eindeutigkeit von definitiven Bedeutun-
gen suspendiert. An deren Stelle tritt das offene Spielfeld, in dem
sich die Differenzen abldsen, ohne dass sie einer zentralen Struk-
tur und Totalitdt untergeordnet werden (vgl. Derrida 1972, 423).

Das Fremde ist keine objektive Eigenschaft des Nichteigenen
(Substanz). Das Fremde ist eine interpretative Grofle (Wahr-
nehmung). Als letztes Glied in der Tripolaritit zwischen dem
Eigenen und dem Fremden fungiert die Relation (vgl. Wierlacher
1993, 62f). Unter Relation ist hier allerdings nicht ein mechani-
scher, quantitativer Austausch von je kulturell Eigenem zwi-
schen den Kulturen zu verstehen. Sie zielt auf einen Topos der
Begegnung zwischen diesen Kulturen, wo sich ein neues und
gemeinsames Wissen uber sie etabliert (vgl. Gutjahr 2002, 353).
Der Prozess der Begegnung zeichnet sich komplementdr durch
die Verinnerlichung von Auferem und die Entiuflerung von
Innerem aus. Dieses gemeinsame Feld der Begegnung zwischen
den Kulturen bezeichnet man als den dritten Raum, wo weder
die Herkunfts- noch die fremde Kultur bestimmend sind, son-
dern das ,Aushandeln einer neuen, fliissigen Form von Identitét,
die ein Patchwork aufgenommener und bearbeiteter kultureller
Perspektiven darstellt® (Hofmann 2006, 13).

Emotional kann das Fremde damonisiert, aber auch exotisiert
werden. In Krisensituationen werden Angste, Aggressionen,
Frustrationen an dem Fremden abreagiert, wie auch unter ande-
ren Umstidnden (Abenteuer- und Bildungsreisen, Deutsche Ro-
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mantik) die Reize des Fremden in Bezug auf das Eigene auf-
gewertet werden. Im ersten Fall betrachtet man das Fremde als
das Gegenbild des Eigenen. Diesem Denkmodell liegt nicht die
Philosophie des gemeinsamen Ursprungs des Eigenen und des
Fremden zugrunde (Schaffter 1991, nff), sondern eine klare
Scheidungslinie zwischen beiden Gegebenheiten. Das Fremde
erscheint immer wieder als das Bedrohliche, Unheimliche, Unge-
horige, Unzuldssige, Stindhafte, Bestialische. In ihren radikalen
Varianten sind dieser Einstellung Phdnomene wie Rassismus,
Xenophobie, Fundamentalismus entsprungen. Im zweiten Fall
handelt es sich um eine Herausforderung, die das Fremde ins
Exotische, Abenteuerliche, ins Verlockende, ins Mystische, also
ins Gegenteil des Unheimlichen umkehrt. Diese Kehrseite des
Fremden wird vorwiegend in literarischen Texten reflektiert.

Literarische Texte haben die besondere Fahigkeit, Alteritit in
jeder Form zu vermitteln. Man sollte allerdings ,die Verfahren
asthetischer Verfremdung von der eingeschriebenen Fremd-
erfahrung unterscheiden® (Hinderer 1993, 214). Die literarische
Verfremdung ist ein Verfahren, bei dem das Eigene kiinst-
lich/kiinstlerisch fremd gemacht wird mit dem Anliegen, Ver-
trautes mit ,fremden Augen“ zu sehen, es kritisch zu betrachten
und damit eine erweiterte Perspektive zum Eigenen zu ermogli-
chen, die nicht selten zu Korrektur und Abbau von Selbstbildern
fuhrt. Mit Alteritaten literarischer Art werden interkulturelle,
genauso aber intrakulturelle Rezipienten konfrontiert. Texte von
Arno Schmidt, Peter Handke, Elfriede Jelinek, Max Frisch stellen
auch einen deutschsprachigen Rezipienten vor hermeneutische
Schwierigkeiten.

Die Literatur bietet multiperspektivische, ambivalente und
vieldeutige Texte und damit polydimensionale fiktive Welten,
eine autonome Sphire, die gegeniiber der empirischen Realitét
fremd erscheint (poetische Alteritit). Damit ist Literatur, um
Gadamer zu paraphrasieren, der wahre Ort der Alterititen. Wei-
terhin werden interkulturelle Prozesse in der Literatur nicht nur
als Gegenstand registriert, sondern kiinstlerisch reflektiert: ,Lite-
ratur identifiziert nicht, sie 6ffnet Reflexionsrdume® (Hofmann
2006, 54). Die Vielschichtigkeit der Reflexionen in literarischen
Texten ermdglicht die Infragestellung von Stereotypen und
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Feindbildern, da Literatur bekanntlich Gegensitzliches und Un-
verbindliches nebeneinander bestehen lasst.

Da Literatur aus Sprache besteht, ist die Sprache ein weiterer
Ort der Fremdheitserfahrung. Moderne und postmoderne Litera-
tur (Hofmannsthal, Rilke, Bachmann, Bernhard, Handke,
Schmidt) thematisiert im Anschluss an Wittgensteins Sprach-
philosophie die Sprache als das Fremde in Bezug auf die primire
Realitéit. Die Sprache der Literatur zeichnet sich durch einen von
der Norm abweichenden Sprachgebrauch aus, der dem Rezipien-
ten die Erfahrung von Fremdheit weiter vermittelt. Denn die
literarische Sprache ist nicht nur eine weltdeutende, sondern
und vor allem eine welterschlieflende, eine welterschaffende
Sprache.

In ihrer Studie ,Alteritdt und Interkulturalitiat” formuliert Ort-
rud Gutjahr (2002, 360) drei Facetten der Fremdheit, die zum
Gegenstand literarischer Reflexionen gehoren: das transzendent
Fremde, das Unzugingliche (der Tod), das unbekannte Draufien
(gemeint ist nicht nur das normativ, sondern auch das kognitiv
Fremde), das unbekannte Eigene (das verdrangte, das versaumte
Eigene). Der Zusammenhang zwischen den letzten zwei Doma-
nen des Fremden reflektiert die Literatur vom griechischen Epos
tiber den hofischen Roman und den Bildungsroman bis zu den
virtuellen Reisen in der Gegenwartsliteratur. In all diesen Texten
wird Fremdheitserfahrung als erste Bedingung fiir die Erfiillung
der Mission der Identitdtsfindung vorausgesetzt, obwohl diese
Mission meistens in die Utopie miindet. Besonders aufschluss-
reich in den literarischen Reflexionen ist die Fremdheits-
erfahrung des eigenen Innern. Dazu gehdren Bereiche wie die
eigene im Laufe der Zeit verfremdete Vergangenheit, die Erleb-
niswelt der Heimkehrer, die in die fremd gewordene Heimat
zuriickfinden, die topografisch nah stehende Umwelt, die einem
seelisch und geistig fremd anmutet, verdringte Erlebnisse aus
fritheren Lebensabschnitten, das verdridngte Eigene, verdriangte
Wunschvorstellungen, die das versaumte Eigene implizieren, die
mehrfache Kodierung des Ich usw. Alle diese Bereiche sind vor-
zugsweise Gegenstand literarischer Anverwandlung.

In ihren vielfédltigen fiktionalen Welten und als Alternative zur
realen Welt liefert die Literatur ihr spezifisches interkulturelles
Potential, indem sie kulturelle Muster vermittelt, aber zugleich
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in Frage stellt und abbaut, kulturelle Differenzen durchschaut
und fiir die Wahrnehmung von Differenzen in einem offenen
Sprachspiel als Experiment, Simulation und Variation sensibili-
siert. Damit ist die interkulturelle Literaturwissenschaft ein un-
entbehrlicher Forschungsbereich im Rahmen des interkulturellen
Diskurses. Einen besonderen Platz in der Literaturforschung
nimmt die sog. interkulturelle Literatur ein, die von Autorinnen
und Autoren verfasst wurde und wird, die mit zwei oder mehre-
ren Sprachen aufgewachsen sind und einen transkulturellen
Lebenslauf aufweisen. Die Sprache, in der ihre Texte geschrieben
sind, ist nicht ihre Erstsprache. Der Einfluss der Erstsprache, aber
auch der Herkunftskultur auf diese Texte ist aus literaturwissen-
schaftlicher sowie aus kulturologischer Sicht ein verlockendes
Forschungsfeld (vgl. dazu Kap. 7).

Auch in der Ubersetzungsforschung wird hiufig von der An-
eignung des Fremden gesprochen (vgl. dazu ausfiihrlicher Kap.
5). Schleiermacher hat als einzig akzeptable Ubersetzungs-
methode philosophischer und poetischer Texte das verfrem-
dende Ubersetzen postuliert (Schleiermacher 1969, 38ff), d. h.
dasjenige Ubersetzen, bei dem ein Teil des Fremden beibehalten
wird. Das Problem der Verfremdung ist wohl nicht nur fiir expli-
zites Ubersetzen relevant. Der beriihmte Verfremdungseffekt von
Bertolt Brecht (frither schon von Viktor Sklovskij als kiinstle-
risches Prinzip eingefithrt) beruht auf demselben Prinzip be-
wusster Einsetzung ,textfremder” Elemente (vgl. oben in diesem
Abschnitt und auch bei Wierlacher/Albrecht 1995, 161). Aber auch
jede fremdsprachige Kommunikation lasst sich unter diesem
Aspekt betrachten, da jeder fremdsprachige Text eigentlich mehr
oder weniger eine latente Ubersetzung darstellt, wo die fremden
bzw. verfremdenden Elemente unbewusst oder bewusst einge-
setzt werden. Ob jedoch aneignend oder verfremdend iibersetzt
wird (und dies ldsst sich auch auf die fremdsprachige Text-
produktion beziehen), es wird selten deutlich gemacht, was un-
ter diesem Fremden zu verstehen ist: ob es das sprachlich, litera-
risch und kulturell Fremde einer anderen Sprache, Literatur und
Kultur ist oder das psychologisch, soziologisch und ideologisch
Fremde in einer Sprache, Literatur und Kultur (vgl. Turk 1993,
173).
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Die Unschérfe des Begriffs ,Fremdes” bzw. ,Fremdheit” scheint
im deutschsprachigen Diskurs an der Polysemie des Adjektivs
Jfremd” zu liegen (Turk 1993, Hermanns 1996, Jostes 1997, Alb-
recht 2003). In einschldgigen Worterbiichern (z. B. Duden 2003)
werden drei Bedeutungen auseinandergehalten:

. nicht dem eigenen Land od. Volk angehdrend; von anderer
Herkunft: -e Lander, Sitten; eine -e Wahrung; -e Sprachen lernen.
. einem anderen gehdrend; einen anderen, nicht die eigene Per-
son, den eigenen Besitz betreffend: -es Eigentum; das ist nicht
fiir -e Ohren bestimmt; etw. ohne -e Hilfe schaffen.

. a) unbekannt, nicht vertraut: -e Leute; in -er Umgebung leben
miissen; Verstellung ist ihr f. (sie kann sich nicht verstellen); ich
fithle mich hier f. (kann mich hier nicht einleben); ich bin f. hier
(kenne mich hier nicht aus, weifd hier nicht Bescheid); sie sind
einander f. geworden (verstehen sich nicht mehr); b) unge-
wohnt; nicht zu der Vorstellung, die jmd. von jmdm., etw. hat,
passend; anders geartet: das ist ein -er Zug an ihr.

Es wird also eine rdumliche (territoriale, topographische)
Fremdheit unterschieden (Semem 1), eine possessive (Semem 2)
und eine kognitive (Semem 3a), von der die affektiv besetzte
Bedeutungsvariante 3b abzuleiten ist (das Ungewohnte, Selt-
same).

In anderen Sprachen sollte diese Unschérfe nicht existieren, da
fiir die verschiedenen Aspekte des Fremden verschiedene Benen-
nungen vorhanden sind. Das Lateinische verfiigt iiber alienus
(fremde Zugehorigkeit), peregrinus (auslandisch), externus (aus-
wartig), barbarus (nicht romisch), alter (anders). Im Englischen
sind verschiedene Fremdheitsaspekte auch differenziert
versprachlicht: strange, foreign, alien, other. Da sich im Englischen
kein semantisch wie wortbildungsmaflig geeignetes Adjektiv
findet, von dem ein Abstraktum im Sinne von ,Fremdheit” abzu-
leiten wire, hat man sich fiir die Bezeichnung otherness ent-
schieden. Dies ist einer der Griinde, weshalb die Begriffe ,Fremd-
heit* und ,Andersheit” (Alteritit) nicht immer scharf
voneinander abzugrenzen sind (vgl. dazu Albrecht 2003, 233 und
in fast allen Beitrdgen bei Wierlacher 1993).

Wenn man die fremdsprachige Kommunikation zum Unter-
suchungsobjekt machen mochte, sollte man sich natiirlich die
Frage stellen, wie fremd eigentlich Fremdsprachen sind, wie sich
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eben diese Frage Harald Weinrich in seinem Beitrag ,Fremd-
sprachen als fremde Sprachen” gestellt hat (Weinrich 1993). Die
vergleichende Sprachwissenschaft hat ja nicht zufillig die Be-
zeichnungen ,verwandte Sprachen® und ,Sprachfamilie“ einge-
fithrt. Die Muttersprachen der an dieser Kollektivmonographie
beteiligten Verfasserinnen und Verfasser sind z. T. verwandte
Sprachen (germanische, slavische, Griechisch), sie gehdoren aber
auch entfernten Sprachfamilien an (Ungarisch). Daraus konnten
aufschlussreiche Differenzen in Bezug auf die Vertextung von
Fremdheit entspringen.

Es wire sicher nicht uninteressant, die semantischen Felder
des Fremden und des Eigenen in verschiedenen Sprachen ver-
gleichend zu beschreiben und somit die Differenzen der sprach-
lichen Weltbilder aufzunehmen. Wiirde man z. B. als reprisen-
tativ (moglicherweise prototypisch) fiir das Wortfeld des Eigenen
im Deutschen ,Heimat“ setzen (Heim, daheim, heimatlich, Hei-
matland, Heimatort, Heimatstadt, Heimatdorf), wird sofort die
Gegeniiberstellung zu ,Vaterland“ und ,Muttersprache” prasent.
Die von Max Frisch formulierten Fragen in seinen Tagebiichern
(Frisch 1976, 355ff.) sind aus diesem Wortfeld heraus erklarbar:

2. Hat Heimat fiir Sie eine Flagge?

3. Worauf konnten Sie eher verzichten?
a. auf Heimat?
b. auf Vaterland?
c. auf Fremde?

4. Was bezeichnen Sie als Heimat?
a. ein Dorf?
b. eine Stadt oder ein Quartier darin?
c. einen Sprachraum?
d. einen Erdteil?
e. eine Wohnung?

In der bulgarischen Ubersetzung der Tagebiicher (Frisch 1979,
199ff.) wirken diese Fragen (besonders Frage 4) eher befremdend,
da im Bulgarischen die Bezeichnungen rodina (Heimat) und
otedestvo (Vaterland) als absolute Synonyme gelten. Auflerdem
wird das bulgarische rodina von rod- (Geburt) abgeleitet und
zum Wortfeld gehdren Bezeichnungen wie narod (Volk), rodna
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strana (Geburtsland = Heimatland), roden kraj (Geburtslandschaft
= Heimat), roden dom (Geburtshaus = Elternhaus), rodno mjasto
(Geburtsort = Heimatort), roden ezik (Mutterssprache). Auch im
Russischen sind die zentralen Begriffe im Wortfeld des Eigenen
durch den Bezug auf das Native gepragt (rodina/oté&izna, narod,
rodnaja strana, rodnoj kraj, rodnoj gorod, rodnoj jazyk), wahrend
das Englische (wie das Deutsche) auf das Raumliche Bezug
nimmt, wobei die territoriale Bezogenheit im Englischen noch
stirker ausgepragt ist (home, homeland, aber heute eigentlich
fast nur country).

Das Wortfeld des Fremden im Deutschen ist durch die schon
erwédhnte Polysemie des Adjektivs fremd gepragt, die auf raumli-
che (das Entfernte), possessive (das Nichteigene) und kognitive
(das Unbekannte) Verhéltnisse hin zu verstehen ist. Auf der kog-
nitiven Bedeutungsvariante beruht wohl die emotional gepragte
Variante des Ungewohnten, Seltsamen, manchmal sogar Un-
heimlichen. Dazu gibt es im Deutschen zahlreiche Wortbil-
dungspotenzen: die Fremde, das Fremde, der/die Fremde, Fremdheit,
Fremdling, fremdartig, fremdlindisch, Fremdsprache, die mit ver-
schiedenen Aspekten des Fremden verbunden sein konnen. Nur
auf das Territoriale wird Ausland (ausldndisch, Auslinder) bezo-
gen. Diese Differenzierung ist im Bulgarischen nicht nachvoll-
ziehbar, sowohl das Fremde als auch das Auslandische wird
durch &uZd (fremd und auslandisch), &uzbina (die Fremde und
Ausland), &uZdenec (Fremder, Ausldnder) abgedeckt. Im Russi-
schen dagegen wird deutlich getrennt zwischen &uZoj (fremd)
und inostrannyj (ausliandisch), in Bezug auf die Sprache wird
jedoch inostrannyj jazyk verwendet. Im Englischen enthdlt das
Wortfeld des Fremden die schon erwihnten Differenzierungen
foreign, strange, alien, other.

Die nédchste Frage, die man sich zu stellen hitte, wire: Was
kann an einem Text fremd sein bzw. was ist das vertextete
Fremde?

Was hier mit Kapitel 2 vorliegt, ist ein fremdsprachiger Text,
der von zwei deutschsprachigen Nichtmuttersprachlerinnen mit
Bulgarisch als Muttersprache verfasst wird. Er unterscheidet sich
offensichtlich vom muttersprachlichen Kapitel 1. Er unterschei-
det sich jedoch sicher auch von den fremdsprachigen Texten
anderer Nichtmuttersprachler mit Ungarisch und Griechisch als
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Muttersprache, die in dieser Kollektivmonographie vertreten
sind. Sicher spielen fiir diese Unterschiedlichkeit auch andere
(personlichkeitsbezogene) Faktoren eine Rolle, von denen hier
jedoch abgesehen werden muss.

Wenn man den Ausfithrungen von Galtung (2003, 167ff.) folgen
will, sollte man u.a. zwischen einem sachsonischen, einem teu-
tonischen, einem gallischen (also drei okzidentalen) und einem
nipponischen (also einem orientalischen) Wissenschaftsstil (intel-
lektuellem Stil) unterscheiden. Die einzelnen intellektuellen Stile
werden charakterisiert durch eine unterschiedlich ausgepragte
Einstellung zur Paradigmenanalyse, zur Thesenproduktion, zur
Theoriebildung und zum Kommentar iiber andere Intellektuelle.
Der teutonische Stil ist durch schwache Thesenproduktion (im
Unterschied zum sachsonischen und nipponischen) gekenn-
zeichnet, dafiir ist er aber stark in bezug auf die Paradigmenana-
lyse und den Kommentar iiber andere Intellektuelle und sehr
stark bei der Theoriebildung (vgl. Tabelle 1 bei Galtung 2003, 173).
Als Zentrum des teutonischen intellektuellen Stils seien, so Gal-
tung (2003, 169), die klassischen Universitdten in Deutschland
anzusehen. Aber auch Osteuropa einschliefRlich der Sowjetunion
konne als im Bann des teutonischen Stils betrachtet werden, was
sich nach Galtung teilweise aufgrund eines allgemeinen kulturel-
len Einflusses erkldren ldsst, teilweise aufgrund des Einflusses
einer Schliisselfigur des teutonischen Denkens, Karl Marx (Gal-
tung 2003, 170). Ob dem so ist, mochten wir, als Vertreterinnen
von Osteuropa, bezweifeln. Sicher ist unser Stil als Auslandsger-
manistinnen durch den teutonischen Stil beeinflusst worden.
Trotzdem ist es offensichtlich, dass sich unser Text stark vom
vorhergehenden Abschnitt unterscheidet, nicht nur weil Fakto-
ren wie Individualitit und Gender eine Rolle spielen. Die Diffe-
renzierungskriterien von Galtung sollen in dieser Kollektivmo-
nographie im Weiteren kritisch iiberpriift werden (vgl. dazu die
Uberlegungen zum Essay in Kap. 8.3).

Fiir die Beschreibung der vertexteten Fremde kénnte man
auch auf die von Hartmut Schroder (1994) eingefiihrten und von
Britta Hufeisen (2000) sehr sinnvoll eingesetzten Begriffe ,Laku-
nen“ und ,Xenismen“ zuriickgreifen, die fiir kulturspezifisch
bedingte Liicken in den jeweiligen Sprachen stehen. Dabei wer-
den Xenismen auf das Verhalten auf Seiten der sprachlichen
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Produktion bezogen, wihrend Lakunen die rezeptive Seite
betreffen; als Beispiel fiihrt Hufeisen die Situation an, wenn man
als Fremder in Nordamerika auf die Begriiffung ,How are you
today?“ nicht mit ,Fine“ oder ,Okay“ antwortet, sondern eine
lange Erklarung iiber die eigene Befindlichkeit abgibt (Hufeisen
2000, 20). Die eigenkulturellen Gepflogenheiten lassen sich nach
Hufeisen jedoch nur teilweise iiber Lakunen und Xenismen er-
klaren. Viel bedeutsamer ist dabei die fehlende transkulturelle
Kompetenz zwischen der eigen- und fremdsprachlichen Textpro-
duktion, dabei schliele ,transkulturell” eine bewusste und sou-
verdne Kenntnis beider Kultursysteme inklusive ihrer Schreibtra-
ditionen und Konventionen ein (Hufeisen 2000, 21). Diese These
sollte ebenfalls kritisch {iberpriift werden. Unsere Erfahrungen
zeigen eher, dass eine bewusste Kenntnis des eigenen Kultursys-
tems sehr haufig nicht vorhanden ist und die Ursachen fiir die
defizitdre fremdsprachliche Textproduktion wohl anderenorts zu
suchen wiren. Andererseits kdnnen bei bewusster Kenntnis der
eigenen Schreibtraditionen die eigenkulturellen Gepflogenheiten
gezielt fir Verfremdungseffekte genutzt werden, wie dies in
literarischen Texten hiufig der Fall ist.



3 Wesen und Formen fremdsprachiger
Kommunikation

WOLF-DIETER KRAUSE

3.1 Was heift fremdsprachige Kommunika-
tion?

Unter fremdsprachiger Kommunikation soll jede Art der sprach-
lichen Kommunikation bzw. sprachlichen Interaktion verstanden
werden, bei der mindestens einer der Kommunikationspartner
eine Sprache benutzt, die nicht seine Muttersprache ist. ,Sprach-
liche Kommunikation® und ,sprachliche Interaktion® werden
dabei nicht als vollstindige Synonyme aufgefasst. Sprachliche
Kommunikation setzt die Existenz eines (Text)Produzenten und
eines (Text)Rezipienten voraus, wobei die Kommunikation als
vollzogen gilt, sobald der miindliche oder schriftliche Text mit
seinen inhaltlichen und funktionalen Intentionen vom Adressa-
ten rezipiert, d. h. verstanden worden ist. Das impliziert nicht
notwendig eine sprachliche Reaktion des Rezipienten. Bei der
Interaktion dagegen handelt es sich um wechselseitige sprachli-
che, ggf. auch nonverbale Handlungen der Kommunikanten vor-
zugsweise in einer hic-et-nunc-Situation, d. h. um sprachliche
Aktionen und Reaktionen in einer gemeinsamen kommunikati-
ven Situation. In diesem Sinne kann die sprachliche Kommunika-
tion auch als Oberbegriff verstanden werden und die Interaktion
als eine spezifische Art von sprachlicher Kommunikation.
Fremdsprachigkeit bezieht sich somit sowohl auf die produk-
tive Sprachausiibung als auch auf die Bewdltigung rezeptiver
kommunikativer Anforderungen. Hier interessieren vor allem die
produktiven sprachlichen Hervorbringungen von Nichtmutter-
sprachlern (NMS), die aber realiter von der Rezeption nicht zu
trennen sind. Der Begriff ,fremdsprachig” ist in der Konstellation
LProduktion - Rezeption“ natiirlich zweischneidig und kann
doppelt interpretiert werden, wie auch die unten aufgefiihrten
verschiedenartigen Formen fremdsprachiger Kommunikation
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zeigen. Aus der Position des Muttersprachlers (MS) erscheinen
die Texte des Fremdsprachlers als fremdsprachig, seine eigenen
dagegen als muttersprachig, fiir den Nichtmuttersprachler ist
aber der Text des Muttersprachlers aus seiner sprachlichen Posi-
tion heraus auch ein fremdsprachiger Text. Wir beziehen uns bei
unseren Betrachtungen und Analysen in erster Linie natiirlich
auf den mehr oder weniger devianten Text eines Nichtmutter-
sprachlers als Ergebnis der Losung einer fremdsprachlich-
kommunikativen Anforderung, dem der Text des Muttersprach-
lers potenziell gegeniibergestellt ist.

3.2 Asymmetrische fremdsprachige Kom-
munikation (MS - NMS)

Es geht hierbei um kommunikative Ereignisse, bei denen einer
der Kommunikanten in der Interaktion seine Muttersprache
benutzt, der andere diese Sprache als Fremdsprache, was sicher
einen prototypischen Fall fremdsprachiger Kommunikation dar-
stellt und fiir den dialogischen miindlichen, aber auch schriftli-
chen (Briefwechsel) Sprachgebrauch gilt. Variationen wiren hier
der Polylog, an dem mehrere Kommunikanten beteiligt sind, die
die benutzte Sprache jeweils als Muttersprache oder Fremdspra-
che benutzen, wobei Letztere Sprecher derselben oder unter-
schiedlicher Ausgangssprachen sein konnen. Hier haben wir es
im Allgemeinen mit einer deutlichen Asymmetrie in der Kom-
munikation zu tun, da die Sprecher/Schreiber einen unterschied-
lichen Zugang zu den sprachlichen Ressourcen haben. Diese
offensichtlichen Unterschiede beeinflussen natiirlich die Kon-
struktion und den Verlauf solcher kommunikativen Ereignisse.
So weisen Giinthner/Luckmann (2001) Asymmetrien im Wissen
um die Ausgestaltung kommunikativer Genres (Textsorten) bei
chinesischen Sprechern/Schreibern des Deutschen nach. Das
betrifft nach ihren Beobachtungen zunidchst allgemeine Wis-
sensdefizite, dann Asymmetrien beziiglich der internen Struktur
von Textsorten (lexikalisch-semantische Elemente, phonologische
Merkmale, syntaktische Muster, Wahl sprachlicher Varietiten
usw.), der externen Struktur (d.h. verschiedene Elemente der
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Kommunikationssituation), aber auch beziiglich des Stils und der
Textsortennormen im eigentlichen Sinne.

Die Muttersprachler dominieren bei solchen kommunikativen
Ereignissen im Allgemeinen aufgrund ihrer sprachlichen Position.
Allerdings kommt Kurhila (2006, 219f.) auf der Grundlage ihres
Untersuchungskorpus zu dem Schluss, dass die sprachliche
Asymmetrie nicht automatisch die sequentielle Architektur von
fremdsprachigen Gesprichen beeinflusst. Wenn allerdings die
Relevanz von sprachlicher Asymmetrie in den Fokus riickt, dann
geschieht das hauptsédchlich als Resultat von Aktivititen der
Nichtmuttersprachler. Sie signalisieren durch ihr sprachliches
Verhalten Unsicherheit bei der Wahl grammatischer und lexika-
lischer Mittel und delegieren gewissermafien die Verantwortung
fiir die richtige Entscheidung an die Muttersprachler. Diese ih-
rerseits initileren nach Kurhilas Beobachtungen keine Schritte,
die die Asymmetrie aktivieren bzw. betonen. Wenn sie linguisti-
sche Korrekturen einleiten und durchfiihren, dann werden diese
auf eine unaufdringliche Art und Weise realisiert, entweder als
Reaktion auf die Unsicherheitssignale der Nichtmuttersprachler
oder im Rahmen anderer Aktivitdten, wo sie nicht mehr vorder-
griindig als Korrekturen erscheinen. Kommt die gegenseitige
Verstindigung ins Stocken, so erzeugen die Muttersprachler
Redebeitrdge, die eher Verstehen signalisieren wollen als Nicht-
Verstehen. So wurden im Korpus von Kurhila keine direkten
Auferungen wie ,Ich verstehe nicht“ oder ,Ich kann nicht fol-
gen” beobachtet. Konkret bedeutet das, dass die Muttersprachler
in problematischen Féllen entweder direkt korrigieren oder eine
mogliche Verstehensinterpretation des verstandnisgefahrdeten
Redebeitrags in ihrer Antwortreaktion anbieten. Kurhila unter-
sucht in ihrer Arbeit einige dieser Reparaturmechanismen, wobei
sich die Frage stellt, inwieweit diese Vorgehensweisen bei der
Fremdkorrektur (other-correction), der Wortsuche (word search)
oder Angebote des potentiellen Verstandnisses des Redebeitrages
(candidate understandings) Relevanz auch fiir schriftliche Texte
haben, die zumeist Resultate einer zeitlich und raumlich deutlich
versetzten Kommunikation sind, die also nicht primér interaktiv
ist, bei der eine unmittelbare Einflussnahme also nicht mdglich
ist. Die didaktisch-methodischen Konsequenzen fiir Texte aus der
simulierten fremdsprachigen Kommunikation im Rahmen des
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gesteuerten Zweitsprachenerwerbs liegen auf der Hand und
beriihren direkt die Fragen der Fehlerkorrektur im Fremdspra-
chenunterricht (vgl. dazu u.a. Kleppin 1998, Havranek 2002).

3.3 Fremdsprachige Kommunikationsfor-
men zwischen Nichtmuttersprachlern

Wir haben es hier mit verschiedenen strukturellen und funktio-
nalen Moglichkeiten des Einsatzes von Fremdsprachen zu tun:

3.3.1 Die Kommunikation NMS-NMS in einer
Fremdsprache

Beide oder mehrere Kommunikanten benutzen in der Interakti-
on die Sprache als Fremdsprache. Dieses Phdnomen ist charakte-
ristisch, wenn die benutzte Sprache als Lingua franca funktio-
niert, wenn sich z. B. auslindische Studierende an einer
deutschen Universitidt iiber Deutsch als dem gemeinsam zur
Verfliigung stehenden Kommunikationsmittel verstdndigen. Es
gibt einige deutliche Unterschiede zur sprachlichen Kommunika-
tion zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern.

Die sprachliche Kompetenz der Muttersprachler als mogliches
Korrektiv fallt weg, d. h. bestimmte Formen der Korrektur und
Selbstkorrektur auf der Basis von Reparaturstrategien, wie sie
Kurhila (2006) aufgezeigt hat, sind nicht mdglich. Die Unter-
schiede beim Zugang zu den linguistischen Ressourcen wie bei
der Kommunikation MS - NMS scheinen zu entfallen bzw. nicht
so gravierend ausgeprégt zu sein. Die Dominanz einer der beiden
Seiten wegen sprachlicher Defizite der anderen ist damit mogli-
cherweise wesentlich geringer. Zumindest ist der Fall der letzt-
instanzlichen linguistischen Kompetenz nicht gegeben. Fur
Knapp (2004) stellt sich die Problematik allerdings schwieriger
dar, als es auf diesen ersten Blick scheinen mag. Am Beispiel von
Englisch ldsst sich seiner Meinung nach zeigen,

dass lingua franca-Kommunikation lernersprachlich und
interkulturell bedingte Probleme potenzieren kann. Denn
hier stoflen Kommunikationspartner aufeinander, die sich
hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz weit unterscheiden
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konnen, deren Kommunikation durchsetzt ist mit Interfe-
renzen aus verschiedenen Herkunftssprachen und -
kulturen und sich an moglicherweise unterschiedlichen
Zielvarianten des Englischen orientieren .. (Knapp 2004,
419).

Offensichtlich habe wir es auch hier mit einer - allerdings sehr
spezifischen - Art von Asymmetrie zu tun, die von sehr verschie-
denen Variablen gespeist wird und schwer zu analysieren ist.
Deutliche Unterschiede gibt es dabei auch hinsichtlich der kultu-
rellen und emotionalen Komponenten von Sprachen. Da die
Sprecher nicht in der benutzten Fremdsprache sozialisiert sind,
entfallen fiir sie haufig wichtige kulturelle und emotionale Imp-
likationen, d. h. sie sind sich derer nicht bewusst und kdnnen sie
auch nicht oder nur in einem deutlich geringeren Mafie fiir die
Erreichung ihrer kommunikativen Ziele nutzen. Der Einsatz der
entsprechenden Sprache erfolgt im Sinne einer Lingua franca
primdr zur Absicherung des kommunikativen Effekts auf der
inhaltlichen Ebene, sie ist ein eher technisches Werkzeug zur
Verstidndigungssicherung im personlichen oder beruflichen Um-
feld. Diese Besonderheit ist u.a. mit der Gegeniiberstellung von
Kommunikationssprachen und Identifikationssprachen erfasst
worden (Hiillen 1992). Die Sprecher definieren und identifizieren
sich nicht liber die benutzte Sprache, sondern benutzen sie als
Kommunikationsmittel in einer spezifischen sprachlichen Kons-
tellation:

Identifikation findet allemal mit einer Sprache als Aus-
druck der Kultur statt, der ein Sprachnutzer angehort oder
fiir die er sich personlich entschieden hat. Indem er in ei-
ner Sprache kommuniziert, beteiligt er sich an dem Gan-
zen der Kultur, fiir das sie steht und an dem sie mitwirkt.
Kommunikation ist aller Erfahrung nach allerdings auch
maoglich, ohne dass man sich ,seiner” Identifikationsspra-
che bedient. Man benutzt eine Sprache dann als Zeichen-
system, das einer speziellen Kultur neutral gegeniibersteht
(Hllen 1992, 305).

Welche Riickwirkung ein solcher Gebrauch auf die jeweilige
(Identifikations)Sprache selbst hat, vor allem wenn er massen-
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haft und weltweit erfolgt wie im Falle der englischen Sprache,
wird durchaus kontrovers diskutiert (vgl. Jenkins 2007).

3.3.2 Die reziproke Kommunikation NMS - NMS

Die Kommunikanten benutzen in der Interaktion jeweils die
Sprache des jeweiligen Partners als Verstindigungsmittel, wie
das aus dem amerikanisch-sowjetischen Apollo-Sojus-Projekt 1975
in die Geschichte eingegangen, aber auch als Tandem-Lernen
beim Fremdspracherwerb bekannt ist. Das heifit, statt einer
Fremdsprache werden in solchen Féllen zwei eingesetzt.

Das Prinzip dabei ist deutlich: Fiir praktische bzw. Lernzwecke
werden die Besonderheiten fremdsprachiger Kommunikation
ganz gezielt ausgenutzt. Die Kommunikanten sprechen auf ei-
nem bestimmten Stadium ihrer Interimssprache notgedrungen
langsamer, benutzen einfache Worter und unkomplizierte
grammatische Strukturen, wodurch die Verstdndigung (in einer
abgegrenzten Doméne) bewusst vereinfacht wird, um Gefahren-
situationen durch Missverstidndnisse infolge der Dominanz einer
Sprache zu entgehen bzw. wie im Fall des Tandemlernens einen
Lernerfolg zu sichern. Im Prinzip gelten hier die gleichen Pramis-
sen fiir die verwendeten Sprachen wie bei der NMS-NMS-
Kommunikation mit einer Fremdsprache.

3.3.3 Die primar rezeptive fremdsprachige Kom-
munikation von NMS

Hinzu kommen die verschiedenen Mdglichkeiten primdr rezepti-
ver fremdsprachlicher Tatigkeit, wenn z. B. in der produktiven
miindlichen, gelegentlich auch in der schriftlichen Kommunika-
tion die Kommunikanten ihre jeweilige Muttersprache benutzen,
die fiir den anderen aber Fremdsprache ist. Hierzu gehdren
selbstverstdandlich auch das Lesen und Horen von fremdsprachi-
gen Texten mit und ohne Hilfsmittel sowie der gesamte komple-
xe Sonderbereich der Sprachmittlung, fiir den die Translations-
wissenschaft zusténdig ist, d. h. das Ubertragen, Ubersetzen und
Dolmetschen fiir Rezipienten, die der Ausgangssprache nicht
maichtig sind (vgl. auch Kap. 5).
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Eine ganz spezifische Form rezeptiver fremdsprachiger Kom-
munikation entwickelt sich dann, wenn die Kommunikations-
teilnehmer ihre Muttersprache benutzen, die fiir den jeweiligen
Partner aber Fremdsprache ist. Diese Art der Bewdltigung von
Kommunikationsereignissen erlaubt eine vergleichsweise tief-
griindigere, inhaltlich differenziertere und anspruchsvollere Be-
handlung gegenstindlich-thematischer Aspekte und den Einsatz
anspruchsvollerer sprachlich-kommunikativer Handlungen als
bei der Verwendung einer der beiden Sprachen allein oder einer
dritten, immer vorausgesetzt, dass auch hier das Niveau der
Sprachbeherrschung in der jeweils anderen Sprache relativ
gleich ist. Asymmetrien, die die rezeptiven Fihigkeiten ein-
schrianken, sind somit auch hier nicht auszuschlie8en.

3.4 Die fremdsprachige Kommunikation
zwischen Muttersprachlern

Auch die Kommunikation zwischen Sprechern/Schreibern, die
tiber dieselbe Muttersprache verfiigen, kann unter bestimmten
Umstédnden in einer (unter spezifischen Bedingungen auch meh-
reren) Sprache erfolgen, die fiir beide eine Fremdsprache ist. Es
bieten sich fiir diese Art der Sprachverwendung drei Kontexte
an: a) der institutionelle Spracherwerb, b) der personliche
Spracherwerb, c) die natiirliche Kommunikation, wobei sich hier
bestimmte Uberlagerungen und gemeinsame Schnittmengen
zwischen allen Formen ergeben kénnen.

3.4.1Im institutionellen Spracherwerb

Hier handelt es sich um kommunikative Ereignisse, in denen die
fremde Sprache Erwerbsziel ist, d. h. es geht um das, was man
als sprachbezogene Kommunikation bezeichnen konnte (vgl.
dazu die Uberlegungen in Kap. 3.6.). Dazu zihlen alle Fille des
Fremdsprachenunterrichts, in denen die Lehrer keine Mutter-
sprachler sind, den Unterricht aber einsprachig, d. h. in der Ziel-
sprache durchfiihren. Fille des Code-Switching sind hier aller-
dings je nach Tradition und Kultur des Fremdsprachen-
unterrichts eher charakteristisch als selten. Das beriihrt im
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hochstem Mafle die Diskussion um das Prinzip der Fremdspra-
chigkeit des Unterrichts und die Rolle der Muttersprache dabei,
d. h. wie niitzlich oder hemmend der Einfluss der Muttersprache
auf den Erwerb einer zweiten Sprache ist. Hierzu existieren sich
diametral gegeniiber stehende Positionen (vgl. etwa Krashen
1982 und Butzkamm 1989 sowie Butzkamm/Caldwell 2009). Auch
gibt es eine spezifische asymmetrische Konstellation zwischen
den Kommunikationspartnern, da der Lehrende aufgrund seines
Vorsprungs im Zugang zu den sprachlichen Ressourcen der Ziel-
sprache privilegiert ist, dadurch und durch die institutionelle
Rollenverteilung das Recht zum korrigierenden Eingriff in die
sprachlich-kommunikativen Abldufe hat. Allerdings fehlt auch
hier in aller Regel (bis auf Félle des Bilingualismus) die letztin-
stanzliche sprachliche Kompetenz. Dadurch induzierte sprachli-
che Fehler sind eine im Zweitsprachenerwerb und in der
Fremdsprachenlehr- und -lernforschung bekannte Erscheinung.

Etwas anders verhilt es sich mit der Durchfithrung von be-
stimmten akademischen Lehrveranstaltungen wie Vorlesungen
und Seminaren durch Dozentinnen und Dozenten in der Ziel-
sprache, weil es hier nicht mehr um eine sprachbezogene Kom-
munikation im engeren Sinne geht wie bei der sprachprakti-
schen Ausbildung im Fremdsprachenunterricht bzw. den
vergleichbaren ,Sprachiibungen in Propadeutika oder in stu-
dienbegleitenden Lehrveranstaltungen. Hier geht es zweifellos in
erster Linie um eine spezifische inhaltsbezogene Kommunikation
in der Kommunikationsdoméne ,akademische Ausbildung®, bei
denen die Arbeit an der Sprache im rezeptiven ggf. auch im pro-
duktiven Bereich ein gewollter Nebeneffekt ist. Aber auch hier
spielen natiirlich Fragen der sprachlich-kommunikativen Kompe-
tenz der Unterrichtenden eine nicht zu unterschiatzenden Rolle,
die sich neben rein sprachlichen Problemen durchaus auf die
inhaltliche Gestaltung des Unterrichts auswirken und auch psy-
chologische Nebenwirkungen haben kann. Eine weitere Nuance
von Fremdsprachigkeit kommt noch hinein, wenn im Auditori-
um Personen sind, fiir die die Unterrichtssprache Muttersprache
ist.
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3.4.2 In der natiirlichen Kommunikation

Hier gibt es auch differenzierte Mdglichkeiten. Zum einen dient
die Kommunikation zwischen Sprechern ein und derselben Erst-
sprache in einer Zweitsprache mitunter dazu, um fehlende
fremdsprachliche Kontakte zu ersetzen und einen zusatzlichen
Ubungseffekt zu erzielen. Individuelle oder soziale kommunika-
tive Anforderungen aus iibergeordneten Titigkeitsarten in der
natiirlichen Kommunikation werden statt in der den beteiligten
Kommunikationspartnern gleichrangig zuginglichen Mutter-
sprache in einer Fremdsprache bewaltigt. Hier gibt es Parallelen,
aber auch Unterschiede zur fremdsprachigen Kommunikation
zwischen Nichtmuttersprachlern. Ein wesentlicher Unterschied
liegt z. B. darin, dass beide in derselben Sprache sozialisiert wor-
den sind, sich damit die Welt auf gleiche Weise kognitiv-
sprachlich angeeignet haben, was ohne Zweifel die fremdspra-
chige Kommunikation beeinflusst. Dieser Art der Verwendung
einer zweiten Sprache hat sicher ihre Grenzen, da sie im Allge-
meinen nur in einem relativ eingeschrankten privaten Kommu-
nikationsbereich praktizierbar ist. Ein solcher Sprachgebrauch
liber diese engen Grenzen hinaus wiirde u.U. auf andere Beteilig-
te befremdlich wirken und ggf. Sanktionen bewirken - es sei
denn, die Kommunikationspartner benutzen diese Fremdsprache
in einer muttersprachlichen Umgebung ganz bewusst als eine
Art Geheimsprache, um ihren Gedankenaustausch vor anderen
zu verbergen. Eine Variante davon ist ja aus bestimmten bilingu-
alen Familienverhdltnissen nicht ganz unbekannt, wenn z. B.
Eltern in eine andere Sprache wechseln, die ggf. auch Erstspra-
che eines Elterteils oder auch beider sein kann, um bestimmte
Themen zu besprechen, die die Kinder, die diese Sprache nicht
beherrschen, nicht mitbekommen sollen.

Ein anderes Motiv beim Gebrauch einer Fremdsprache durch
Muttersprachler ist Hoflichkeit gegeniiber Gesprachspartnern,
die diese Sprache nicht beherrschen, deren Muttersprache aber
den anderen vertraut ist. Da die Verwendung der eigenen Mut-
tersprache im Beisein von Menschen, die diese Sprache nicht
verstehen, diese aus der Kommunikation ausschlieflen wiirde,
gilt es als duferst unsozial und unhéflich, hier auf der Mutter-
sprache zu bestehen. Sie wird dann auch als eine Art ,Geheim-
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sprache” empfunden Allerdings gibt es hier verschiedene Strate-
gien. So kann der Kommunikationspartner u.U. um Verstindnis
gebeten werden, dass einige Sequenzen in der ihm nicht oder
nur wenig vertrauten Sprache gesprochen werden, weil der In-
halt so besser verhandelt werden konne und dieser den anderen
nicht tangiere, um dann spdter bei anderen kommunikativen
Gegenstinden wieder in die andere Sprache zu wechseln. Skarup
(2004, 40ff.) z. B. beschreibt Mechanismen, wie englischsprachige
Kommunikationspartner, die zeitweilig von der Interaktion aus-
geschlossen wurden, weil die anderen Protagonisten eine ihm
nicht vertraute Sprache (Ddnisch) benutzten, wieder in den
sprachlichen Kontakt einbezogen werden, und bezeichnet diese
Verfahren als ,bilingual brokering®.

3.5 Code-switching

Oben haben wir bereits einige Formen des fremdsprachigen
Handelns angesprochen, die mit Code-switching beschrieben
werden konnen. Code-switching ist eine besonders hiufige Form
fremdsprachigen Verhaltens in mehrsprachigen Gesellschaften
(etwa in Belgien, der Schweiz, Kanada) oder in Gesellschaften, die
lange von einer anderen Sprachkultur beeinflusst oder gar do-
miniert wurden wie in Indien und vielen afrikanischen Staaten,
auch in Gesellschaften mit groflen Migrationsbewegungen wie
den USA, aber auch in Deutschland, wenn man z. B. den hohen
Anteil tiirkischsprachiger Bewohner in vielen Grofistddten be-
trachtet. Diese Form des sprachlichen Verhaltens ist sehr inten-
siv untersucht worden, exemplarisch seien nur die Arbeiten von
Auer (1998), Jakobson (1998), Liidi (2006) genannt. Auch hier gibt
es wie bei vielen derartig komplexen Erscheinungen eine Fiille
von terminologischen Differenzierungen, die stark diskutiert und
umstritten sind. Neben ,Code-switching” findet man auch noch
LSprach-“ oder ,Kodemischung® (code mixing), ,Kodewechsel”
(code alternation/alteration) u.a. (vgl. dazu u.a. Boeschoten 1998,
15ff., Alvarez-Caccamo 1998, 29ff.). Umstritten ist auch die Ab-
grenzung von Entlehnung® (borrowing) und ,Code-switching”
(vgl. Riehl 2004, 20f). In aller Regel werden dabei miindliche
Texte von Muttersprachlern analysiert, in die Elemente anderer
Sprachen intrasentenziell oder intersentenziell eingefiigt sind.
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Diese werden im Allgemeinen strukturell-syntaktisch analysiert,
d. h. ob es sich um Nomen, Nominalgruppen, Pripositionalgrup-
pen, Adjektive, Satze usw. handelt, und beziiglich ihrer Funktion
diskutiert: Zitate, Wiederholungen, Adressatenspezifikationen,
Hervorhebungen, Verdeutlichungen, Elaborierungen, Fokussie-
rung, Aufmerksamkeitserzeugung usw. (vgl. McClure 1998, 133),
aber auch in groflere Zusammenhinge gestellt wie etwa den
Einfluss auf den Sprachwandel (vgl. Boeschoten 1998).

Fiir unserer Untersuchungen sind die bisher untersuchten
Formen von Code-switching aus zwei Griinden eher von margi-
naler Bedeutung. Die Studien zu diesem Phinomen haben {bli-
cherweise die miindliche Sprachausiibung im Blick. Jakobson
(1998) z. B. konstatiert, dass Untersuchungen zu schriftlichen
Formen von Sprachwechsel selten sind - die Arbeit von McClure
(1998) zu schriftlichen Formen des Code-switching ins Englische
in Mexiko, Spanien und Bulgarien ist da eher eine Ausnahme -
und

seem to require that a language that is not native to the
writer be embedded in the sentence of the native lan-
guage of the country, meaning that intrasentential con-
versational codeswitching can hardly occur in any of the
written samples (Jakobson 1998, 6).

Eine weitere Einschrinkung besteht auch darin, dass offenbar die
Fille aulerhalb des Interesses der bisherigen Untersuchungen
zum Code-switching zu liegen scheinen, bei denen ein Spre-
cher/Schreiber, der in einer Fremdsprache handelt, aus welchen
Griinden auch immer plotzlich wieder in seine Muttersprache
yzuriickfdllt” oder auf eine andere erlernte Sprache zuriickgreift.
Allerdings werden solche Vorgiange durchaus im Rahmen von
Untersuchungen zum Zweitspracherwerb erwihnt und disku-
tiert (vgl. Uzuegbu 2003, 26). Wir haben solche Fille auch bei
eigenen Analysen beobachtet (vgl. Krause 2006).

Die hier angefiihrten und diskutierten Typen fremdsprachiger
Kommunikation sind nur eine Auswahl der aus unserer Sicht
wichtigsten Formen des fremdsprachigen Umgangs der Men-
schen miteinander. Dass es innerhalb dieser Grundtypen eine
Menge von allen mdoglichen, nur schwer erfassbaren und be-
schreibbaren spezifischen Auspragungen gibt, die aus ernsthaf-
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ten Griinden oder aus spielerischem Umgang mit Fremdsprachen
entstehen, ist nicht zu tibersehen. Zur Illlustration dieser These
soll nur ein fiir den Autor eigentiimliches und einprdgsames
Beispiel angefithrt werden. Im bulgarischen Schumen gastierte
eine bulgarische Theatertruppe aus der Stadt Gabrovo mit dem
Stiick ,3natHo pyHo“ (Das goldene Vlies), einer modernen satiri-
schen Parabel eines bulgarischen Autors auf die Argonautensage.
Dieses Stiick lief zweisprachig ab, d. h. die Schauspieler wechsel-
ten stdndig zwischen Bulgarisch und Russisch, wobei es sich
nicht etwa um Ubersetzungen handelte. Nach nicht ganz er-
kennbaren Prinzipien vollzogen die Schauspieler, die alle bulgari-
sche Muttersprachler waren, ein permanentes intersentenzielles
Code-switching oder, in anderer Terminologie, einen Sprach-
wechsel (code alteration). Die adsthetische oder inhaltliche Funk-
tion dieses standigen Wechsels der Sprache erschloss sich dem
Zuschauer nicht, es gab auch keine Hinweise dazu im Pro-
grammbheft. Da die Argonauten sehr oft mit dem russischen Slo-
gan ,Bo uMms eguHoi ngeun!“ (Im Namen der gemeinsamen ldee!)
auf den Lippen tiber die Biihne eilten, konnte man mit viel Phan-
tasie diesen sprachlichen Kunstgriff als eine ironische Anspielung
auf die gemeinsame sowjetisch-bulgarische Periode interpretie-
ren.

3.6 Sprachtitigkeiten im institutionell ge-
steuerten Zweitspracherwerb

3.6.1 Simulierte oder echte Kommunikation?

Bisher haben wir zumeist Formen fremdsprachlicher Kommuni-
kationsereignisse diskutiert, die der natiirlichen oder authenti-
schen Kommunikation zuzuordnen sind, d. h. die Kommunikan-
ten benutzen die Fremdsprache in bestimmten
Kommunikationsbereichen, um echte kommunikative Anforde-
rungen zu losen. Die kommunikativen Ereignisse sind nicht si-
muliert, sie sind wesentlicher Bestandteil des Vollzugs von tiber-
geordneten Tatigkeitsformen wie sozialer Kontakt,
Zurechtfinden in der aktuellen alltdglichen Lebenspraxis, Bewal-
tigung von Anforderungen im Berufsleben oder in der Ausbil-
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dung, Teilhabe am sozialen und kulturellen Leben einer Gesell-
schaft im weitesten Sinne usw. Sie sind somit Teil der realen
individuellen und gesellschaftlichen Lebenspraxis der Menschen.
Wir haben es mit sprachlich-kommunikativer Tdtigkeit in ihrem
eigentlichen Sinne zu tun. Zur realen Lebenspraxis gehdrt natiir-
lich auch der Bereich der Schule, der Universitit, der Ausbildung
im weiteren Sinne. Allerdings kann die sprachliche Tatigkeit in
diesem Bereich, zumal wenn es um die Vermittlung und Aneig-
nung von Fremdsprachen geht, einen anderen Charakter be-
kommen. Neben der sprachlich-kommunikativen Tatigkeit im
o0.g. Sinne gibt es hier Sprachtdtigkeit,

bei der Gegenstand und Motiv der Taitigkeit zusammenfal-
len. Dies ist Fall, wenn das Motiv der Tatigkeit die Aneig-
nung von Sprache ist und diese Tatigkeit die Sprache
selbst, ihre Einheiten, Formen, Regeln usw. zum Gegen-
stand macht (Wilske 1983, 49).

Fiir die Untersuchung der Qualitdt von fremdsprachig erzeugten
Texten wadre mithin zu priifen, welche Beziehungen, d. h. welche
Beriihrungspunkte, aber vor allem auch Unterschiede es zwi-
schen diesen beiden Arten der Sprachtdtigkeit gibt, inwieweit
sich die Bedingungen und auch die Textformen bzw. Textsorten
bei beiden Arten unterscheiden und welchen Einfluss das auf die
konkreten Texterzeugungen hat.

Es ist aus gesellschaftspolitischen, didaktischen, aber auch lin-
guistischen Interessen unstrittig, dass die spezifischen Erschei-
nungsformen fremdsprachiger Kommunikation und somit auch
die Prozesse und ihre Produkte, die im Rahmen der Unterrichts-
kommunikation im gesteuerten Zweitsprachenerwerb stattfin-
den und entstehen, einer speziellen Betrachtung und Untersu-
chung bediirfen. Unterschiedlich sind aber die Akzentsetzungen:
Einige, wie z. B. Butzkamm (1989), meinen, dass Uben und Kom-
munizieren nicht gegeniibergestellt werden diirften:

Erkliren und Uben sind doch auch eine Form des Kom-
munizierens. Wo immer Menschen beisammen sind, findet
Kommunikation statt. ,Man kann nicht nicht kommuni-
zieren“ lautet eine berithmte Formel (Watzlawick ua.
1969, 53)
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.. So ist selbst ein reiner Nachsprechdrill, den wir nicht
als ,kommunikativ‘ empfinden und auch nicht so be-
zeichnen, ein Stiick Kommunikation (Butzkamm 1989, 146).

Allerdings zeigt seine etwas spdter vorgenommene Differenzie-
rung in ,sprachbezogene” und ,mitteilungsbezogene“ Kommuni-
kation (Butzkamm 1989, 147), die durchaus mit der Unterschei-
dung  Wilskes in ,Sprachtdtigkeit® und ,sprachlich-
kommunikative Titigkeit“ korrespondiert, dass Erkliren, Uben,
Gruppieren fiir ihn doch eine etwas andere Art der Kommunika-
tion ist als das Bewadltigen von realen kommunikativen Anforde-
rungen. Es geht dabei offensichtlich um die Extension des Begrif-
fes ,Kommunikation“. Wihrend Butzkamm ihn in diesem
Zusammenhang sehr weit fasst, jeglichen Umgang der Menschen
miteinander darunter subsumiert, damit sprachbezogene Tatig-
keit zwangslaufig auch als kommunikative Tatigkeit interpretiert
wird, bestimmen die meisten Didaktiker dieses Konzept enger
bzw. differenzieren starker hinsichtlich der Ziele der einzelnen
sprachlichen Tatigkeiten. Man muss aber auch sehen, dass im
Fremdsprachenunterricht durchaus Sprachbezogenes und Mittei-
lungsbezogenes nebeneinander existieren konnen. Hune-
ke/Steinig (1997, 78f) haben einige Bespiele dafiir aufgelistet,
wann Kommunikation im Unterricht mitteilungsbezogen, das
heift authentisch ist, und legen als durchaus strittiges Kriterium
den Neuigkeitswert der Auflerung zugrunde. Dieses Kriterium
bezieht sich vor allem auf informierende und auffordernde
Sprachhandlungen, zu ergdnzen wiren kontaktive Sprachhand-
lungen wie Begriiflen, Verabschieden, Danken, Entschuldigen u.4,
die auBerhalb des Ubungsgeschehens durchaus als echte Kom-
munikationsformen interpretiert werden miissen. Andere For-
men sind die Immersion bzw. der bilinguale Unterricht, d. h.
,wenn dabei die Fremdsprache als Medium der Vermittlung des
fachlichen Inhalts dient, dann entspricht diese einer zwar ,schu-
lischen’, aber dennoch authentischen Kommunikation“ (Hune-
ke/Steinig 1997, 79). Weitere Moglichkeiten authentischen kom-
munikativen Sprachunterrichts ergeben sich aus der neuen
Medialitdt. Im Zusammenhang mit Fremdsprachenlernen im
Multimedia-Sprachlabor weist z. B. Thaler (2004, 97) aus der Per-
spektive des Englischunterrichts auf die Voraussetzungen fiir
einen Unterricht mit authentischen Datenquellen hin, die ohne
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weiteres auch auf den DaF-Unterricht beziehbar sind: Internet-
Recherche, webbasierte Projekte, E-Mail-Partnerschaften, Hyper-
textdokumentationen, Chats, Newsgroups oder Foren.

Ein besonderer Aspekt von Authentizitdt ist natiirlich im
(Fremd)Sprachunterricht als Gesamtgeschehen enthalten. Aus
dieser Perspektive wire der Unterricht ein strukturierter Ge-
samtkomplex von verschiedensten Texten in einem gemeinsa-
men institutionellen Rahmen, d. h. ein Diskurs. Diesen in seinen
muttersprachigen und fremdsprachigen Komponenten, in sei-
nem Wechselspiel von padagogisch, sprachbezogen und ggf. mit-
teilungsbezogen akzentuierter Kommunikation und hinsichtlich
seiner Anteile an sprachlichen und nicht-sprachlichen Lehrer-
und Schiileraktivitdten in ihrer gegenseitigen Bezogenheit zu
erfassen und zu beschreiben, wie das Becker-Mrotzek/Vogt (2001)
zum Teil fiir den muttersprachigen Deutschunterricht gemacht
haben, ist unseres Wissens bisher noch nicht geschehen, wofiir
sicher die Kompliziertheit der Materie verantwortlich ist. Dieser
duflerst komplexe Diskurs kann auch hier nur angesprochen
werden und muss spdteren Untersuchungen vorbehalten blei-
ben. Vielmehr sollen an dieser Stelle nur die diversen
(deutsch)fremdsprachigen Texte, die vom Lerner in dem skizzier-
ten institutionellen Rahmen produziert werden, im Mittelpunkt
stehen.

Wenn man die Mehrzahl der einzelnen fremdsprachlichen
Kommunikationsereignisse im institutionell gesteuerten Fremd-
sprachenerwerb analysiert, dann muss man beim traditionell
ausgerichteten Unterricht zu dem Schluss kommen, dass diese
im Allgemeinen keine mitteilungsbezogene, d. h. keine echte
bzw. authentische Kommunikation darstellen. Sie sind nicht der
JErnstfall“, es werden in der Regel keine wirklichen kommunika-
tiven Anforderungen gestellt, die sich aus der Lebenspraxis im
umfassenden Sinne ergeben und dann entsprechend zu Idsen
sind. In den meisten Féllen sprachlichen Handelns im Unterricht
haben wir es mit Uben und Trainieren, d. h. mit Quasi- oder
Pseudokommunikation zu tun. Der Lernende soll in einem Rah-
men, der durch die Konditionen und Elemente des Schulalltags
gepragt ist, auf Anforderungen vorbereitet werden, die aufler-
halb dieses Rahmens liegen:
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Grundsitzlich wird von Schiilern im Fremdsprachenunter-
richt etwas eigentlich Unmdgliches verlangt: Sie sollen,
gekoppelt an die Schulumwelt, Wissen und Fertigkeiten
fiir eine schulfremde, auerschulische Umwelt entwickeln
(Rusch 2000, 82).

Ein derartiges Szenario fiir die miindliche Textproduktion haben
Huneke/Steinig (1997, 72ff.) nachgezeichnet, bei dem insbesonde-
re das ritualisierte Frage-Antwort-Muster mit uneigentlichen
Lehrerfragen, der Lehrer als einziges fremdsprachliches Modell,
die Betonung der sprachlichen Korrektheit auf Kosten des Inhalts
sowie die an der Grammatik orientierte Progression im Unter-
richt mit ihrem Einfluss auf die Textproduktion ins Auge fallen.
Ahnliches gilt auch fur die schriftliche Textproduktion. Auch hier
ist die Aufgabenstellungen unecht, d. h. der zu schreibende Brief
ist keine wirkliche kommunikative Anforderung, er will dem
Adressaten nichts eigentlich Neues mitteilen, er ist keine Reakti-
on auf einen zuvor erhaltenen Brief und der Produzent erwartet
auch keine wirkliche Antwort auf seinen Brief. Er ist im oben
dargelegten Sinne ,sprachbezogen®, weil vor allem die sprachli-
che Korrektheit, das Anwenden bestimmten lexikalischen und
grammatischen Stoffs und ggf. auch strukturelle Aspekte der
Textsorte an sich und fiir sich im Mittelpunkt stehen.

Die spezifische Situation des Fremdsprachenunterrichts mit
seinen institutionellen Bedingungen und seinen jeweiligen Zielen
bringt somit im Hinblick auf die in diesem Bedingungsgefiige
existierende und funktionierende Textwelt einige Besonderheiten
mit sich:

e Der produzierte Text ist hdufig stark modellorientiert,
d. h. bestimmte formale und inhaltliche Muster werden
reproduziert, ohne dass die Lerner kreativ damit umge-
hen. Schablonenhaftigkeit ist oft die Folge, d. h. die Texte
wirken dann steril und eintdnig, lassen Individualitét
vermissen. Bei der natiirlichen fremdsprachigen Kom-
munikation haben wir es nicht selten mit genau dem
entgegengesetzten Phinomen zu tun. Dort mangelt es
den Texten hdufig gerade an Textroutinen, d. h. stereo-
typen, konventionalisierten Ausdrucksmitteln, die ty-
pisch fiir bestimmte Textsorten sind und die kommuni-
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kative Intention préziser und effektiver umzusetzen hel-
fen (vgl. Kap. 4.3. und auch Feld-Knapp 2005).

e Die sprachliche Korrektheit, nicht die Ldsung einer
kommunikativen Aufgabe, ist das Ziel derartiger Texte,
damit ist auch eine direkte korrigierende Einflussnahme
anderer Personen auf den Text iiblich, was im Falle eines
Nichtmuttersprachlers allerdings auch die Quelle indu-
zierter Fehler sein kann (vgl. Kap. 4.2.). Zudem werden
viele solcher Texte mit direkten Vorgaben der Lehrenden
zur ihrer inhaltlich-thematischen Gestaltung produziert
(z. B. guided essay).

e  Die Sprachtitigkeiten im Unterricht bringen auch einige
ganz eigene Textformen hervor, d. h. pddagogische
Textsorten, die nur in diesem Bedingungsgefiige iiblich
sind bzw. spezifische didaktische Varianten von Textsor-
ten darstellen: Aufsatz, Nacherzihlung, Schiilervortrag
bzw. studentischer Vortrag oder Essay aus der Lernerper-
spektive (vgl. dazu auch Wilske 1988a sowie die Ausfiih-
rungen und Analysen im Kap. 8). Dazu gehdren aus Leh-
rersicht neben dem Diktat und ggf. Lehrervortrag auch
die sogenannten Lehrbuchtexte bzw. Texte, die vom Leh-
rer erzeugt werden und bestimmte Funktionen im Lehr-
und Lernprozess haben. Diese sind insofern nicht un-
wichtig, weil sie in einem bestimmten Zusammenhang
mit den von Lernern erzeugten Texten stehen.

Auf die Position und die Rolle der Lernertexte in diesem Gesamt-
zusammenhang soll im folgende Abschnitt noch kurz eingegan-
gen werden.

3.6.2 Der Fremdsprachenunterricht als eine Text-
Text-Beziehung

Der Sprachunterricht ist unter textlinguistischem Gesichtspunkt
ein facettenreiches intertextuelles Phdnomen (vgl. Krause 1996
und Krause 2003, wo der Fremdsprachenunterricht als eine Be-
wegung ,vom Text zum Text“ beschrieben worden ist). Auch in
der Fremdsprachendidaktik hat dieser Gedanke durchaus schon
Platz gegriffen, wenn z. B. Storch (1999, 157) schreibt, dass der
Text Ausgangspunkt und Ziel des Unterrichts sei, weil Texte ver-
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standen und verarbeitet werden, damit die Lerner neue und
komplexere Texte als zuvor verstehen und produzieren kdénnen.

Aus der Perspektive des Lerners haben wir es dabei mit Texten
zu tun, die er als Input erhilt, um ihn dazu zu bewegen, eigen-
stindige Texte als Output zu produzieren. Die Lehrbuchtexte
bzw. die vom Lehrer zu didaktischen Zwecken erzeugten oder
verwendeten Texte haben durchaus verschiedene Funktionen,
die nicht in jedem Fall auf die Initiierung von textlichen Ergeb-
nissen ausgerichtet sind (vgl. dazu uwa. Bohme 1988 und Storch
1999, 157, der im Zusammenhang mit Texten von Verstehens-,
Erarbeitungs-, Ubungs- und Auferungsanldssen und von landes-
kundlichen Informationen spricht, sowie Krause 2003, wo unter
Bezug auf Bohme und Storch folgende Funktionen expliziert
werden: a) die Demonstrations- oder Vermittlungsfunktion, b)
die Muster- bzw. Modellfunktion, c) die Initial- oder Impulsfunk-
tion, d) die Informationsfunktion und e) die Kontrollfunktion).
Einige didaktische Kriterien von Input-Texten wie Lernerbezug,
Reprasentativitdt, Ergiebigkeit, sprachliche und unterrichtliche
Angemessenheit hat Krumm (1993, 99) aufgelistet. Im vorliegen-
den Band wird z. B. in Kap. 8.1. das Gedicht ,Hilfte des Lebens”
von Friedrich Holderlin als ein Input-Text thematisiert, wobei die
Demonstrations- und Vermittlungsfunktion, aber vor allem die
Initial- und Impulsfunktion zur Schaffung eines Verstehensanlas-
ses im Mittelpunkt stehen.

Wichtig fiir die Produktion von Texten sind vor allem die Mus-
terfunktion und die Initial- bzw. Impulsfunktion von Input-
Texten. Die Musterfunktion zielt darauf, den dargebotenen Text
als prototypisches Textsortenexemplar gewissermafien als Mo-
dellvorlage fiir kiinftig zu produzierende Texte dieser Textsorten
zu prasentieren. Gemafd der Prototypentheorie wird ein charak-
teristischer Vertreter einer Klasse von Gegenstidnden ausgewdhlt,
tiber den pars pro toto diese Klasse definiert und anschaulich
demonstriert werden kann. Darauf, dass diese Modellwirkung
von Texten auch ihre Probleme haben kann, wurde bereits oben
verwiesen. Im Lehr- und Lernprozess kommt es eben darauf an,
den Lerner dazu zu befdhigen, mit dem erworbenen Musterwis-
sen bewusst und kreativ umzugehen, damit er es seinen indivi-
duellen kommunikativen Intentionen anpassen kann. Reines



Fremdsprachige Kommunikation 51

Reproduzieren resp. Imitieren, ohne eigenstidndiges Auseinander-
setzen mit der Vorlage fiihrt zu unangemessener Stereotypie.

Die Initial- bzw. Impulsfunktion von Texten dient der Schaf-
fung von Verstehens- oder Aulerungsanléssen (vgl. Storch 1999,
157). Fur die produktiven Sprachtdtigkeiten bildet der Text gewis-
sermafien die Induktionsbasis, weil er der Ausloser der kommu-
nikativen Aufgabe und im Unterrichtskontext vor allem der Auf-
gabenstellung (vgl. auch Kap. 4.1.) ist. Solche Aufgaben kodnnen
z. B. schriftliche oder miindliche Problemldsungsaufgaben sein,
die zur Produktion von Exemplaren primdr monologischer Text-
formen oder Textsorten fithren wie Sach- oder Naturbeschrei-
bungen, sachliche Berichte verschiedenster Art oder emotional
geprigte kleine oder groflere Erzdhlformate. Bei hoheren Stufen
der Sprachbeherrschung konnen es auch kognitiv anspruchsvol-
lere Texte sein wie Aufsdtze bzw. Essays oder Erdrterungen (vgl.
dazu die Untersuchungen zu den verschiedenen fremdsprachli-
chen Schreibanldssen in Kap. 8). Sie konnen aber auch Anldsse
fiir miindliche Aktivitdten in Form von Gesprachen, Diskussionen
zwischen den Lernern bzw. zwischen Lernenden und Lehrenden
sein.

Damit haben wir den zweiten Pol des intertextuellen Prozes-
ses im Sprachunterricht bereits angesprochen, die Lernertexte,
die gewissermaflen den Output im Fremdsprachenunterricht,
also einen der wichtigsten Zwecke des Fremdsprachenlehrens
und -lernens darstellen und die auch Ziel unserer Analysen sein
sollen. Der Fremdsprachenunterricht ist textorientiert bzw. sollte
es sein, weil sprachliche Kommunikation sich in Texten als Rep-
rdsentanten bestimmter Textsorten bzw. Diskursformen voll-
zieht. Diese Formen werden aber in einer Atmosphére und unter
Bedingungen gelernt und geiibt, die nicht der realen Kommuni-
kation entsprechen (kdnnen). Das ist bis zu einem gewissen Ma-
e ein unaufloslicher Widerspruch des institutionellen Fremd-
spracherwerbs, selbst wenn man eine Lernsituation und
Kommunikationsanlasse schafft, die die Lernenden motivieren
und nahe an der Realitdt sind. Zu tiberpriifen, welche Einfliisse
diese Konditionen auf die Textproduktion haben, ist u.a. eine der
Aufgaben, vor der textanalytischen Untersuchungen von Lerner-
texten stehen (vgl. dazu die Kap. 8.2. - 8.4.).



52 Wolf-Dieter Krause

In diesem Zusammenhang gibt es noch einen anderen Aspekt
zu erwihnen, der fiir den Fremdsprachenunterricht relevant ist.
In Krause (2006, 215) wurde bereits darauf hingewiesen, dass das
Verhiltnis von Input-Texten zu Output-Texten nicht statisch zu
sehen ist. Das bedeutet, dass durch die Dynamik der Unter-
richtsprozesse der textliche Output der Lerner wiederum zum
Auferungsanlass fiir andere Texterzeugungen, also zum Input
werden kann. Schocker-v. Ditfurth (2007, 188ff.) spricht in diesem
Zusammenhang sogar davon, dass die Lernertexte eine anregen-
de und sprachlernférdernde Ressource fiir individuelles und
interaktives Fremdsprachenlernen auch im lehrwerkgesteuerten
Unterricht sein konnen, z. B. tiiber den inhaltlich motivierten
Austausch der Lernenden iiber Textentwiirfe mit unterschiedlich
gewdhlten Ausdrucksformen, wodurch das kreative Potenzial
aller Lerner besser genutzt werden kann. Auch dadurch kann der
oben erwihnten Stereotypie von Lernertexten entgegengesteuert
werden. Legutke (2007, 133) sieht gerade in der Verwendung von
Lernertexten im Unterrichtsgeschehen eine Mdglichkeit, die
Erfahrung der ,Fremdbestimmung®, also der Simulierung von
kommunikativen Ereignissen, ,zumindest voriibergehend” auf-
zuheben, aber ,letzten Endes sind im schulischen Kontext produ-
zierte Texte immer fremdbestimmt.”



4 Linguistische Grundlagen der Analy-
se von Ergebnissen fremdsprachiger
Kommunikationsprozesse

WOLF-DIETER KRAUSE

Einige Grundpositionen zur linguistischen Fundierung der Analy-
se fremdsprachiger Kommunikation und ihrer (schriftlichen)
Ergebnisse wurden bereits in Krause (2002) und (2006) umrissen.
Sie sollen an dieser Stelle rekapituliert, Giberpriift und in be-
stimmten Punkten erweitert werden.

4.1 Sozio- und kommunikationslinguisti-
sche Uberlegungen zum Status fremdspra-
chiger Kommunikation

Soziolinguistische Fragestellungen zielen auf ,das wechselseitige
Bedingungsgefiige von Sprach- und Sozialstruktur bzw. die sozia-
le Bedeutung des Sprachsystems und des Sprachgebrauchs®
(Buffimann 2002, 608). Folglich befasst sich die Soziolinguistik mit
Phinomenen wie sprachlicher Variabilitdt, Sprachverdnderung
durch Sprachverwendung, Sprachkontakt u.d. Fiir die Verwen-
dung von Fremdsprachen stellt sich somit die Frage, inwieweit
die Tatsache, dass das verwendete Sprachsystem nicht die zuerst
erworbene Sprache der Kommunikanten ist, damit Spezifika
aufweist, die es vom origindren System unterscheidet, Einfluss
auf die sozialen Parameter der Kommunikation nimmt oder
umgekehrt seine Verwendung von diesen beeinflusst wird. Wei-
tergehende Fragen, die hier nicht im Mittelpunkt stehen kénnen,
sind z. B. die, ob und wie fremde Sprachen die Variabilitit eines
bestimmten Sprachsystems beeinflussen und verdndern konnen,
d. h. wie der Sprachkontakt direkt und indirekt Einfluss auf die-
ses System nimmt (vgl. u.a. Riehl 2001).

Bereits in den einfilhrenden Bemerkungen wurde darauf ver-
wiesen, dass verschiedene Untersuchungen miindlicher fremd-
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sprachiger Interaktionen zu dem gleichen Schluss kamen: mut-
tersprachige und fremdsprachige miindliche Kommunikation
unterscheiden sich nicht grundlegend in ihrem Wesen (vgl.
Wagner/Gardner 2004, Kurhila 2006), was sich durchaus mit
unseren Beobachtungen hinsichtlich der schriftliche Kommuni-
kation deckt. Unsere These beziiglich der soziolinguistischen Seite
der hier diskutierten Problematik soll deshalb sein, dass sowohl
fiir die Kommunikation in der Muttersprache wie auch in der Fremd-
sprache dieselben grundlegenden Prdmissen gelten, d. h. dass beide
Arten der sprachlichen Kommunikation darauf abzielen, bestimmte
kommunikative Anforderungen aus der sozialen Praxis der Menschen
addquat zu losen, mithin die strukturellen Komponenten mutter-
sprachiger und fremdsprachiger Kommunikation prinzipiell ver-
gleichbar sind (vgl. Krause 2002, 194ff.).

Bereits in Krause (2002 und 2006) hatten wir die Grundziige
eines funktionalen, d. h. handlungsorientierten Sprachverstind-
nisses als Basis einer Analyse fremdsprachiger Kommunikations-
prozesse und -ergebnisse formuliert, das auf einschldgigen Quel-
len wie sprechakttheoretisch begriindeten Konzepten (Searle,
Wunderlich, Motsch, Rolf u. a) und funktional-kommunikativ
orientierten Ansitzen (z. B. W. Schmidt, Michel, Harnisch, Wilske,
Frohne) basiert, und die hier noch einmal resiimiert und prazi-
siert werden sollen. So werden in diesem Kontext aus sozialen
und individuellen Bediirfnissen unter bestimmten aktuell gege-
benen Bedingungen resultierende Anforderungen zum Vollzug
von Kommunikationshandlungen als Kommunikationsaufgaben
verstanden (vgl. Michel 1986, 25ff. und Wilske 1988b, 14ff.), die
dazu dienen, Kommunikationsziele bzw. Kommunikationsabsich-
ten zu realisieren. Solche kommunikativen Anforderungen erge-
ben sich zumeist implizit aus den konkreten Umstinden der
libergeordneten oder zu koordinierenden Tétigkeiten, d. h. sie
werden nicht unbedingt ausdriicklich von Tatigkeitspartnern als
Anforderungen bzw. Aufgaben formuliert, sondern vom han-
delnden Subjekt aus den Umstdnden der Tatigkeit deduziert. Sie
konnen aber durchaus auch als explizite Aufgabenstellungen
auftreten.

Kommunikationsaufgaben im Rahmen der gesellschaftlichen
Praxis von sprachlich interagierenden Subjekten (Kommunikati-
onspartnern) konstituieren sich aus drei Basiskomponenten: dem
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Kommunikationsziel, dem Kommunikationsgegenstand und den
kommunikativen Bedingungen bzw. der Kommunikationssituation.
Diese Aufgaben sind in bestimmten kommunikativen Doménen
bzw. Kommunikationsbereichen angesiedelt, die durch spezifi-
sche Normen des sprachlich-kommunikativen Handelns gepragt
sind (vgl. Harnisch in Michel 1986, 23).

Beim Kommunikationsziel, subjektiviert als Kommunikationsin-
tention, geht es, wie bei allen Tatigkeiten, um die mentale Anti-
zipation von zukiinftigen Zustinden bzw. die Antizipation von
beabsichtigten und erwiinschten Zustanden (vgl. u.a. Techtmeier
1984, 62). In unterschiedlichen Konzepten werden verschiedene
Zieltypen beschrieben und Hierarchien von Kommunikationszie-
len konstituiert (z. B. in Motsch/Pasch 1984). Kommunikationszie-
le werden also in Intentionen subjektiviert und diese wiederum
je nach konzeptionellem Verstandnis als Sprachhandlungen oder
Sprecherhandlungen bzw. Sprechakten oder Kommunikations-
verfahren operationalisiert. Entsprechende Typologien von
sprachlich-kommunikativen Handlungen sind u.a. bei Wilske
(1988b) als Kommunikationsverfahren oder bei Rolf (1993) als
Sprechakte beschrieben (vgl. auch Krause/Sandig 2002).

Der Kommunikationsgegenstand (auf der textlinguistischen
Ebene unter dem Verarbeitungsaspekt hdufig auch Thema ge-
nannt) ist fir ein téitigkeitsbezogenes Herangehen an sprachliche
Kommunikation insofern eine fundamentale Kategorie, da jede
Tatigkeit, damit auch sprachlich-kommunikative, grundsétzlich
gegenstandlich ist. Hierin kommt in spezifischer Weise auch die
Dialektik von kognitiver und kommunikativer Funktion von
Sprache, von geistig-sprachlicher Aneignung der Welt und sym-
bolischer Exteriorisierung kognitiver Inhalte zu kommunikativen
Zwecken generell zum Ausdruck. Das bedeutet auch, dass Inten-
tionales und Gegenstandlich-Thematisches nur relative Gegen-
sitze bilden, sich gegenseitig bedingen. Es ist, so Hartung (1983,
203), durchaus sinnvoll, bereits auf der propositionalen Ebene
nach Dispositionen fiir spezifische Verwendungsweisen von Pro-
positionen zu fragen, ihnen also so etwas wie eine ,pragmati-
sche Dimension® zuzuerkennen.

Die Beriicksichtigung der Kommunikationsbedingungen bzw. der
Kommunikationssituation im Konzept der Kommunikationsaufga-
be ist wie fiir jedes pragmatische Herangehen an Sprache unver-
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zichtbar, da sprachliches Handeln per definitionem nur unter
Beriicksichtigung sprach- bzw. textexterner Faktoren adidquat
beschreibbar ist, d. h. es ist in seiner Spezifik nur unter Einbezie-
hung der Bedingungen seiner Planung, Produktion und Verwen-
dung erklarbar (vgl. Schwarz 1985, Harnisch 1988, Krause 2000,
37ff.). Wenn man sich vor allem die konditionale Seite bei der
Losung von fremdsprachlichen Kommunikationsaufgaben, d. h.
die Eigenschaften der Kommunikationspartner und die situativen
Bedingungen im weiteren und engeren Sinne anschaut, gibt es
einige Aspekte, die zu qualitativen und quantitativen Unter-
schieden bei der Losung solcher Anforderungen hinsichtlich der
Tiefe der Verarbeitung der kommunikativen Gegenstinde und
der Differenziertheit bei der Umsetzung der kommunikativen
Intentionen fithren:

1. Spezifische soziale Parameter der Kommunikationsteilnehmer:
Dazu gehoren solche Faktoren wie Alter, Geschlecht, soziale Situ-
ierung, religiose und weltanschauliche Pragungen usw. Aus der
Sicht der vorliegenden Untersuchung spielen aber vor allem die
kulturellen Unterschiede zwischen den Kommunikationspart-
nern eine wesentliche Rolle, d. h. Aspekte, die sich aus der Tatsa-
che ergeben, dass wir es mit Formen interkultureller Kommuni-
kation zu tun haben. Mit Knapp (2004, 412) soll Kultur ,als ein
Bestand an Symbolen und Praktiken verstanden werden, durch
den ein zwischen Mitgliedern einer Gruppe geteiltes Wissen an
Standards des Glaubens, Deutens und Handelns in der sozialen
Interaktion manifest gemacht wird. Er dient zur iiberindividuel-
len Konstruktion sozialer Wirklichkeit, stellt Orientierungsmus-
ter bereit und konstituiert soziale Identitit. Da auf der Welt
verschiedene Kulturen im Sinne von gemeinsamen Standards im
oben genannten Sinne existieren, gibt es bei Kontakten zwischen
diesen ,Standards“ unzweifelhaft etwas, was Carroll (1987, zitiert
nach Heringer 2004) als ,Konfliktpotenzial“ bezeichnet hat und
was sich mit Sicherheit auch auf die sprachliche Interaktion
zwischen Vertretern verschiedener kultureller Standards auswir-
ken muss, zumal wenn sie als Medium der Kommunikation ein
Sprachsystem verwenden, das nicht ihr eigenes ist. Knapp (2004)
betont auch ganz ausdriicklich den besonderen sprachlichen
Charakter der interkulturellen Kommunikation:
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Ein wesentliches Charakteristikum von interkultureller
Kommunikation ist jedoch damit gegeben, dass sich einer
der Kommunikationspartner einer Sprache oder Varietit
bedient, die nicht seine eigene ist (Knapp 2004, 413).

Heringer (2004, 143) prazisiert die Bereiche, durch die Indivi-
duen verschiedener Herkunft geprigt sind: Neben Tradition und
Gedichtnis, Sozialisation und sozialer Organisation sind das eben
auch Merkmale ihres Kommunikationsverhaltens und ihrer
Kommunikationsziele. Solche Prigungen und Standards beein-
flussen z. B. die formale und inhaltliche Gestaltung von Diskur-
sen und Texten auch dann, wenn diese Diskurse in einer anderen
Sprache stattfinden bzw. die Texte in einer solchen geschrieben
werden. Sie treten dann zwangslaufig in Konflikt mit den Stan-
dards dieser Sprach- bzw. Kommunikationsgemeinschaft. Man
redet dann oft ,aneinander vorbei“, weil man ganze andere Ab-
sichten, Ziele oder Strategien priasupponiert oder impliziert (vgl.
dazu die zahlreichen Beispiele bei Heringer 2004).

Auch bei der Formulierung von Briefen, Mails, Bewerbungs-
schreiben und Vertretern anderer Textsorten sowie in miindli-
chen Diskursen sind neben rein sprachlichen Auffilligkeiten
auch deutliche Unterschiede z. B. in den verwendeten Anrede-
formen und Schlussformeln, dem Einsatz von Sprachhandlungen,
die sich auf die Befindlichkeiten des Kommunikationspartners
beziehen, Hoflichkeitsrituale zelebrieren, oder in Formen der
Captatio Benevolentiae festzustellen, zumal wenn die Kulturen
relativ weit auseinanderliegen. Bei der Aushandlung von Kom-
munikationszielen mit der Tir ins Haus zu fallen ist fiir viele
oOstliche Kulturen inakzeptabel, fiir europdische Kommunikati-
onsteilnehmer dagegen sind manche dieser diskursiven Stan-
dards einfach umstindlich und ineffektiv. Allerdings muss man
auch hier konstatieren, dass kulturelle Differenzierungen auch
innerhalb derselben Kommunikationsgemeinschaft auftreten
konnen. Teilgruppen nationaler oder ethnischer Gemeinschaften
kénnen durchaus, so Knapp (2004, 412), eigene kulturelle Stan-
dards und Identitdten herausbilden, die sich nach Regionen, Ge-
nerationen, Geschlechtern oder Professionen unterscheiden.

2. Der Grad der Sprachbeherrschung: Dass die individuell und
sozial geprdgten Eigenschaften der Kommunikationspartner,
darunter ihr Grad der Sprachbefdhigung, den Prozess der Bewal-
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tigung der gestellten Anforderungen und damit auch die Quali-
tat der Ergebnisse dieses Prozesses wesentlich beeinflussen, ist
unbestreitbar und gilt im Grundsatz auch fiir die Muttersprache,
hat aber beziiglich der Fremdsprache eine eigene Spezifik, auf
deren Ursachen und Auswirkungen im folgenden Abschnitt ni-
her eingegangen wird. Aus soziolinguistischer Perspektive kann
ein geringer Grad der Sprachbeherrschung zusammen mit ande-
ren Faktoren auch dazu fithren, dass eine bestimmte kommuni-
kative Anforderung, die vor dem nichtmuttersprachlichen Spre-
cher/Schreiber steht, gar nicht erst angenommen oder ihr
ausgewichen wird.

3. Das Potenzial an kommunikativen Anforderungen: Wenn auch
die grundlegenden Funktionen fremdsprachiger Kommunikation
und die Struktur der entsprechenden kommunikativen Anforde-
rungen nicht fundamental unterschiedlich zur Kommunikation
in der Muttersprache sind, so muss man doch sehen, dass eine
Sprache als Fremdsprache im Allgemeinen nur in einer bestimm-
ten Anzahl von Bereichen und Situationsklassen angeeignet und
gebraucht wird, wobei das je nach sprachlich-kommunikativer
Kompetenz und beruflichen oder personlichen Notwendigkeiten
und Interessen aber stark differieren kann und sich die Breite
der Verwendungsdoménen mit dem Fortschreiten der sprach-
lich-kommunikativen Kompetenz und der Erhéhung der sozialen
Anforderungen an die Kommunikationsfahigkeit des Indivi-
duums sukzessive vergroflert. Frohne (1988, 18ff.) spricht in die-
sem Zusammenhang unter Beriicksichtigung dieser qualitativen
und quantitativen Parameter von einem ,funktional begrenzten
Potential“ an kommunikativen Anforderungen, das aber aus un-
serer Sicht als dynamische Grofie begriffen werden muss. Aber
auch hier gibt es durchaus gewisse Parallelen zur mutterspra-
chigen Kommunikation, da auch der Muttersprachler nicht in
allen Kommunikationsbereichen gleich kompetent und firm ist.

4. Die Bedingungen im Fremdsprachenunterricht: Das zuvor fiir
die natiirliche Kommunikation Gesagte hat auch seinen spezifi-
schen Reflex im gesteuerten Fremdsprachenerwerb, wo infolge
der aus zeitlichen Griinden unausweichlichen Quantitits- und
Komplexitdtsreduktion notwendigerweise eine Begrenzung an
kommunikativen Gegenstinden bzw. Themen, Kommunikations-
situationen und auch Intentionen vorgenommen werden muss.
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Allerdings kann und muss diese Auswahl je nach Kursplanen und
curricularen Zielstellungen recht unterschiedlich sein. Hinzu
kommt der direkte und indirekte Einfluss der Lehrenden und der
Lehrmittel im Spracherwerbsprozess, der Auswirkungen auf die
textlichen Ergebnisse im Unterricht hat, sowie die weitgehende
LFremdbestimmtheit® der kommunikativen Ereignisse (vgl. dazu
Kap. 3.6.).

4.2 Psycholinguistische Besonderheiten
fremdsprachiger Kommunikation

Schon intuitiv wird relativ schnell deutlich, dass es zwischen der
sprachlichen Kommunikation in der Muttersprache und in einer
Fremdsprache erkennbare Unterschiede gibt, denn auch der
sprachwissenschaftlich nicht instruierte Beobachter oder Teilha-
ber sprachlicher Diskurse merkt in aller Regel anhand der
sprachlichen Auflerungen, mit denen er konfrontiert wird, ob es
sich um sprachliche Produkte von Trdgern seiner eigenen Spra-
che oder von Personen, die diese Sprache nicht als Erstsprache
erworben haben, handelt. Wir haben es hier offensichtlich mit
einem deutlich wahrnehmbaren Widerspruchsverhiltnis zwi-
schen zwei (ggf. auch mehreren) Sprachsystemen einschlieilich
ihrer Verwendung zu tun. Der Muttersprachler wird das bei der
Aussprache als fremden Akzent identifizieren, als die ungewohn-
liche oder abweichenden Verwendung von Lexik bemerken oder
falsche grammatische Konstruktionen feststellen. Oder ihm fallt
auf, dass ein Text oder Diskurs ungewdhnlich konstruiert ist. Der
Sprecher einer Sprache hat in der Ontogenese seine ,Mut-
ter“sprache erworben, indem sich im Gebrauch, in der Verwen-
dung, d. h. in der Auseinandersetzung mit der Umwelt bestimm-
te akustisch-artikulatorische, grammatische, semantische und
auch pragmatische Stereotype ausgebildet haben, die ihm zwar
nicht unbedingt bewusst sind und iiber die er meistens nicht
reflektieren kann, deren normative Kraft er aber interiorisiert
hat, so dass er dank dieser sprachlich-kommunikativen Kompe-
tenz Verstofle gegen sprachliche und pragmatische Stereotypen,
Regeln und Normen, die fiir den nichtmuttersprachlichen Nutzer
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des betreffenden Sprachsystem mehr oder weniger charakteris-
tisch sind, im Allgemeinen erkennt.

4.2.1 Die Disproportionalitatshypothese

Auf Details des Mutterspracherwerbs und damit auch auf den
bekannten Streit zwischen nativistischen Konzeptionen des Mut-
tersprachenerwerbs Chomskyscher Pragung und kognitivisti-
schen Erklarungsmodellen nach Piaget wollen wir hier nicht
eingehen. Generell scheinen uns interaktionistische, d. h. hand-
lungsbasierte Konzepte plausibler (vgl. dazu u.a. Klann-Delius
1999), ohne bestimmte Erklarungspotenziale anderer Konzeptio-
nen negieren zu wollen. Erwerb einer Erstsprache bedeutet des-
halb auch, dass das Subjekt nicht nur ein bestimmtes Sprachsys-
tem mit einer entsprechenden Struktur erwirbt, sondern auch
bestimmte Normen der Verwendung der Sprache interiorisiert,
vor allem aber auch mit und in diesem Spracherwerb sich die
Welt geistig aneignet. Es verfiigt somit im Normalfall {iber Spra-
che als ein voll elaboriertes, funktionsfihiges kommunikatives,
aber auch kognitives Mittel, d. h. fiir die von ihm sprachlich-
kognitiv angeeignete Welt, also seine Bewusstseinsinhalte und
ihre Exteriorisierung, und kann auf die entsprechenden sprach-
lich-kommunikativen Mittel im Rahmen seines sprachlich-
intellektuellen Potentials relativ uneingeschrankt zurtickgreifen.
Diese stehen ihm in dieser Form in einer zu erlernenden zweiten
oder dritten Sprache - mit gradueller Abstufung - nicht so zur
Verfligung.

Bereits in  den  Arbeitsstandpunkten  von Froh-
ne/Thiirmer/Wilske (1977) wurde die in diesem Zusammenhang
wichtige Disproportionalitdtshypothese aufgestellt, die dann vor
allem von Frohne (1977 und 1988) weiter verfolgt wurde und die
besagt,

dafl fremdsprachige Kommunikation durch Disproportiona-
litdt zwischen Niveau, Art und Umfang der (mutterspra-
chig fixierten) Bewusstseinsinhalte einerseits und dem Um-
fang sowie der Verfiigbarkeit fremdsprachiger Ausdrucks-
mittel andererseits gekennzeichnet ist. Dieser Widerspruch
gilt fiir die verschiedenen Stufen der Beherrschung einer
Fremdsprache in unterschiedlichem Mafle, bleibt jedoch
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bestehen, solange nicht ein Beherrschungsgrad erreicht ist,
der die Fremdsprache zur sog. zweiten Muttersprache
werden a3t (Frohne/Thiirmer/Wilske 1977, 22).

Frohne (1977, 81) ging unter psycholinguistischen Gesichtspunk-
ten von einer muttersprachigen Prakodierung aller fiir die Reali-
sierung der gefassten Kommunikationsabsicht relevanten inhalt-
lichen themenbezogenen Momente der zu produzierenden
sprachlichen Auflerung aus. Diese Annahme erscheint auch heu-
te noch angesichts der muttersprachig organisierten kognitiven
Aneignung der Welt plausibel. Der Lerner greift also ganz auto-
matisch bei der Realisierung fremdsprachiger kommunikativer
Aufgaben zunidchst auf die ihm zur Verfiigung stehende mutter-
sprachlich fixierte konzeptuelle Ordnung der Realitdt zuriick,
wobei natiirlich mit zunehmender Kompetenz der Einfluss der
Muttersprache zuriickgeht, aber, wie die Beschaffenheit der Inte-
rimssprachen zeigt, eigentlich erst aufhort, wenn wir das Stadi-
um eines echten Bilingualismus erreicht haben. Das gelegentlich
diskutierte Problem des Denkens in der Fremdsprache muss man
deshalb differenziert sehen (vgl. Wilske 1984, Butzkamm 1989,
32ff.). Selbstverstidndlich werden vergleichsweise einfache, for-
melhafte, z. B. kontaktive fremdsprachige Handlungen wie Be-
griiflen, Griiflen, Verabschieden, Gratulieren, Danken ohne Ein-
schalten der Muttersprache produziert, nimmt der Anteil
fremdsprachigen Denkens mit fortschreitender Kompetenz zu,
fangt man an, zumal wenn man in fremdsprachiger Umgebung
lernt, in der Fremdsprache zu reflektieren, ja gelegentlich sogar
zu trdumen. Jeder, der in einer Fremdsprache kommuniziert,
kennt aber auch das Phdnomen, dass man bei neuen, komplizier-
ten oder unerwarteten Kommunikationsaufgaben oder in Stress-
situationen wieder auf die Muttersprache ,zuriickgeworfen®
wird, in dieser prikodiert, um diese kognitiven Inhalte dann
fremdsprachig umzukodieren oder moglicherweise auch Code-
switching vornimmt, also einzelne Worter oder Abschnitte in der
Ausgangssprache formuliert Ganz nebenbei zeigt das auch, dass
es beim Erlernen oder beim Erwerb einer Fremd- bzw. Zweit-
sprache eigentlich im Prinzip unmdoglich ist, den Einfluss der
Muttersprache zu negieren oder auszuschalten, da sie ,die Ver-
stehens- und Denkgrundlage der Menschen® ist (Butzkamm 1989,
50), deren Transferleistungen fiir den Fremdsprachenerwerb im
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wohl verstandenen Sinne zu nutzen sind. Das wird auch noch
einmal ganz dezidiert von Butzkamm/Caldwell (2009) unterstri-
chen, die von einem Paradigmawechsel beim Fremdsprachenleh-
ren, von einer bilingualen Reform sprechen und die Mutterspra-
che u.a. als ,magic key" fiir eine fremde Grammatik ansehen.
Wir koénnen somit festhalten, dass auf der psycholinguisti-
schen Ebene muttersprachige Kommunikation von fremdspra-
chiger vor allem durch den Widerspruch unterschieden ist, der
sich aus dem graduell abgestuften disproportionalen Verhiltnis
zwischen muttersprachig fixierten Bewusstseinsinhalten und
fremdsprachig zur Verfiigung stehenden sprachlichen Mitteln
ergibt. Dieser Widerspruch ist das Problem, aber zugleich auch
eine Chance beim Lehren und Lernen einer fremden Sprache.

4.2.2 Die Interlanguage-Hypothese

Von den verschiedene Zweitspracherwerbstheorien beschreibt
diesen Zustand bzw. die Prozesse, die sich dabei abspielen, vor
allem das Konzept der Interimsprachen (Interlanguage-
Hypothese) von Selinker (1972). Wode (1985, 48f) u.a. betonen
insbesondere die Integrationskraft dieser Hypothese, die andere
Ansdtze wie die Kontrastivitdts- und Identitatshypothese vereint.
Nach der Interlanguage-Hypothese bilden die Lerner einer
Fremdsprache ein spezielles Sprachsystem, eben eine Interim-
sprache oder Interlanguage aus, die Merkmale der Ausgangs-
sprache wie der Zielsprache in sich vereint und dynamisch ist,
d. h. sich in Richtung der Zielsprache verdndert. Edmond-
son/House (1993, 217) nennen als wichtige Charakteristika dieser
Interimssprachen neben ihrer Systematizitit auch ihren transi-
torischen, d. h. instabilen Charakter, die Eigenstidndigkeit gegen-
tiber Grund- und Zielsprache, ihre Variabilitdt, ihre Durchléssig-
keit und ihre  Verdnderbarkeit durch LlLern- und
Kommunikationspldne. Der integrative Charakter dieser Hypo-
these zeigt sich sehr deutlich an den fiinf kognitiven Prozessen,
die Selinker annimmt und die ihren Reflex in der Interimsspra-
che haben. Diese Prozesse miissen folglich ihren Niederschlag in
den entsprechenden sprachlichen Produkten finden und deshalb
auch Konsequenzen fiir die Klassifizierung und Beurteilung von
Abweichungen bzw. Fehlern in fremdsprachig erzeugten Texten
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haben: Der (1) Transfer aus anderen Sprachen (language transfer)
ist bereits in der Kontrastivitdtshypothese formuliert worden
und meint vor allem die negativen Transfers, d. h. Interferenzen
durch das System der Ausgangssprache. Dem gegeniiber stehen
(2) die Ubergeneralisierungen (overgeneralization of TL materials),
die mit der ldentitdtshypothese erklart werden und daher nicht
wie bei der Interferenz interlingual, sondern intralingual be-
griindete Abweichungen sind. Weitere Prozesse und Strategien
sind (3) Ausbildungs- bzw. Trainingstransfers (transfer of training),
d. h. Fehler und Fossilierungen, die sich aus fehlerhaften Lehrma-
terialien, unkorrekter Lehrersprache oder ungeeigneten Lehrme-
thoden oder Ubungsformen ergeben. Diese Art von Fehlern wird
auch als induzierter Fehler bezeichnet (vgl. Uzuegbu 2003, 24).
Wichtig ist nun, dass Selinker neben (4) Strategien des Zweitspra-
chenlernens (strategies of second language learning), also Hypothe-
senbildung liber die Sprachregeln, auch (5) Strategien der Zweit-
sprachenkommunikation (strategies of second language communi-
cation) annimmt, mit denen der Lerner seine sprachlich-
kommunikativen Mdoglichkeiten in Situationen, d. h. bei der Lo-
sung von kommunikativen Aufgaben, denen seine sprachlichen
Mittel noch nicht entsprechen, durch bestimmte Strategien (Pa-
raphrasierung, Umstrukturierung, Vereinfachung usw.) erwei-
tert.

4.2.3 Kommunikative Strategien

Unter Bezugnahme auf Faerch/Kasper (1983) und Blum-
Kulka/Levenston (1983) sollen einige dieser kompensatorischen
Strategien iiberpriift werden, auch auf dem Hintergrund, dass
gelegentlich die Kritik geduflert worden, dass diese Strategien
sehr ausfiihrlich anhand der Lexik beschrieben worden sind,
grammatischen Probleme aber unterreprisentiert sind, ganz zu
schweigen schliefllich von solchen Fragen, die wort- oder satz-
libergreifende Phdnomene berithren, wie der Gesamttext mit
seiner stilistischen Pragung, seiner Handlungsstruktur oder the-
matischen Gestaltung.

Faerch/Kasper (1983, 38 ff.) differenzieren bekanntlich zwischen
zwei grundsitzlichen Verhaltensweisen des kommunizierenden
Subjekts, wenn es auf Probleme bei der Losung der Kommunika-
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tionsaufgabe in der Planungs- und/oder Durchfiihrungsphase
trifft: Vermeidung (avoidance) oder Bewdltigung (achievement).
Diese grundlegenden Verhaltensweisen fithren zu zwei Typen
von kommunikativen Strategien, die als a) Reduktionsstragien
(reduction strategies) oder b) Bewadltigungsstragien (achievement
strategies) bezeichnet werden. Bei den Reduktionsstrategien wird
zwischen formalen und funktionalen Strategien unterschieden.
Bei den formalen Strategien handelt es sich in aller Regel um
Auslassungen auf den verschiedenen sprachlichen Ebenen des
Interlanguage-Systems, d. h. schwierige Elemente werden einfach
ausgelassen, wobei diese Strategien auf der phonologischen Ebe-
ne nur sehr selten, auf den anderen Ebenen sehr hiufig mit an-
deren Bewiltigungsstrategien auftreten. So kénnen z. B. auf der
lexikalischen Ebene Topiks einfach ausgelassen, aber auch pa-
raphrasiert oder entlehnt (borrowing) werden. Auf der syntakti-
schen Ebene werden komplizierte Konstruktionen vermieden, es
dominieren einfache Sdtze und parataktische Konstruktionen,
komplexe hypotaktische Strukturen werden umgangen.

Funktionale Reduktionsstrategien sind weitgehender, sie
betreffen die Revision des gestellten Kommunikationsziels, um
Probleme zu vermeiden (vgl. Faerch/Kasper 1983, 43ff. ). Sie zielen
vor allem auf die Vermeidung bestimmter Themen und be-
stimmter Sprachhandlungen. Hier gibt es durchaus Parallelen zu
den fritheren Uberlegungen von Frohne et al. (1977), die in der
Phase der inneren Sprachtitigkeit (Planung) - noch auf mutter-
sprachlicher Basis - Abstufungen und Revisionen annehmen und
grundsatzlich davon ausgehen, dass die Tiefe der Verarbeitung
des kommunikativen Gegenstandes/Themas geringer ausfallt und
bestimmte anspruchsvolle Sprachhandlungen (Kommunikations-
verfahren) vermieden werden.

Bei den Bewaltigungsstrategien setzt der Lerner bzw. Sprecher
darauf, die Kommunikationsaufgabe zu l16sen, indem er auf spe-
zifische Weise seine kommunikativen Moglichkeiten erweitert.
Hier wird zwischen a) kompensatorischen Strategien (compensa-
tory strategies) und b) Findungsstrategien (retrieval strategies)
unterschieden. Letztere treten dann auf, wenn der Lerner nach
wortern sucht, die er weif}, aber im Moment vergessen hat. Der
Lerner wartet dann darauf, dass ihm das Wort noch einfillt, er
sucht das semantische Feld ab, er recherchiert iiber andere
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Fremdsprachen u.d. Diese Strategien sind natiirlich in schriftli-
chen Texten schwer nachweisbar, da die mentalen Prozesse
nicht mehr nachvollziehbar sind. Unzweifelhaft nachweisbar in
Texten sind dagegen die kompensatorischen Strategien, die
Faerch/Kasper (1983, 47ff.) auflisten. Es muss aber angemerkt
werden, dass sich diese Strategien nur auf die lexikalische Seite
fremdsprachiger Texterzeugung beziehen (vgl. Uzuegbu 2003, 26).
Es wdre demnach zu priifen, inwieweit kompensatorische Stra-
tegien auch auf grammatische, stilistische oder pragmatische
Gegebenheiten anzuwenden sind.

Folgende  kompensatorische  Strategien werden nach
Faerch/Kasper (1983, 45ff.) und Blum-Kulka/Levenston (1983, 119ff.)
als Erklarungsbasis bei der Untersuchung von Abweichungen in
fremdsprachigen Texten zugrunde gelegt:

1. Code-switching, bei dem der Lerner von der Zielsprache (L2)
in die Ausgangssprache (L1) oder eine andere Sprache (L3) wech-
selt. Diese Strategie ist fiir die schriftliche Sprachausiibung ver-
gleichsweise selten und bisher dort auch nicht systematisch
untersucht (vgl. die Ausfithrungen in Kap. 2.5).

2. Interlingualer Transfer mit Anpassung an das Interlanguage-
System: Hier werden Elemente aus der L1 des Lerners bzw. Text-
produzenten ggf. auch einer anderen Fremdsprache mit Elemen-
ten der Interlanguage des Lerners verbunden und an diese pho-
nologisch und/oder morphologisch angepasst (vgl. Faerch/Kasper
1983, 47) - eine Strategie, die manchmal auch ,foreignizing” ge-
nannt wird. Hier kann ein Beispiel aus dem analysierten Bewer-
bungsschreiben in Krause (2006) angefiihrt werden, wo die Ver-
fasserin formuliert:

(1) ,Ich graduierte von der Manchester Universitat.”

Dabei wird das englische Verb graduate an das Interlanguage-
System phonologisch und morphologisch adaptiert, d. h. das
englische Stammmorphem wird mit der deutschen verbalen
Flexionsmorphologie verbunden. Auf der gleichen Ebene liegt ein
Bespiel aus dem deutsch verfassten Lebenslauf eines russisch-
sprachigen Verfassers:

(2) ,Jetzt planiere ich meine wissenschaftliche Arbeit fort-
setzen.”
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Das russische Verb nnanuposame wird an das deutsche morpho-
logische System angepasst (planieren) und entsprechend konju-
giert.

Bei schriftlichen Texten haben wir es dabei auf lexikalischer
Ebene (aber auch bei syntaktischen Konstruktionen) haufig mit
einer linearen Ubersetzung ausgangssprachlicher Konstruktionen
in zielsprachliche zu tun. So finden sich z. B. in einer deutsch-
sprachigen Informationsbroschiire einer russischen Universitit
(STU Orjol) gehduft Ausdriicke wie: ,lehrkonsultative Anstalt,
,problemstellendes Laboratorium®, ,Studienwissenschaftspro-
duktionskomplex®, ,Fachkrifteausbildung der hochsten Qualifi-
kation“ ud, die alle eine 1:1-Ubertragung der entsprechenden
russischen Fiigungen bzw. Komposita darstellen.

Auf syntaktischer Ebene lésst sich eine Konstruktion aus dem
bereits erwdhnten Lebenslauf eines russischsprachigen Schrei-
bers anfiihren, in dem offensichtlich versucht wird, eine fur das
Russische typische Adverbialpartizip-Konstruktion (6ydyuu) linear
zu iibersetzen:

(3) ,Im 5-en Studienjahr wdre, arbeitete ich am Lehrstuhl
der Deutschen Philologie.”

Im Deutschen lassen sich aber solche Adverbialpartizipien in der
Regel nur durch temporale Nebensitze (Als ich im 5. Studienjahr
war, ..) oder ggf. durch nominale Figungen (im 5. Studienjahr)
wiedergeben.

3. Inter-/Intralingualer Transfer: Dabei werden reguldre Einhei-
ten aus einer Sprache auf vergleichbare Einheiten in der anderen
Sprache bezogen und unzuldssig generalisiert, weil sie formal
ahnlich sind. Faerch/Kasper (1984, 47) fithren ein Beispiel aus dem
Dénischen und Englischen an, bei dem das Muster des regelma-
Bigen dénischen Verbs svemme - svemmede auf das Englische
tibertragen wurde: swim - swimmed.

4. Intralinguale Verallgemeinerung bzw. Ubergeneralisierung: Hier
erfolgt eine unzuldssige Generalisierung im Rahmen der Inter-
language, also nicht durch Interferenz der L1, sondern durch
Einfliisse des neu erworbenen Systems. In unserem Korpus findet
sich in einer Mail mit einer Nachfrage zu einer Bewerbung fol-
gendes charakteristisches Beispiel:
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(4) ,Ich habe mich um das Masterstudium bei lhnen be-
werbt.“

Dass diese Abweichung nicht durch die L1 evoziert sein kann, ist
offensichtlich. Die chinesischen Schreiberin verwendet die zuerst
gelernte regelmiflige schwache Verbform anstelle der normge-
rechten unregelmafligen starken Form ,beworben®.

6. Paraphrasierung: Die lexikalische Liicke wird auf der Basis
der Interlanguage durch Umschreiben oder Beschreiben des in
Frage stehenden Referenten geschlossen, indem auf charakteris-
tische Merkmale oder Funktionen rekurriert wird. Diese Phano-
men ist nach unserer Beobachtung stirker im Bereich der miind-
lichen Sprachausiibung verankert, da der Schreiber eines Textes
in der Regel auf Worterbiicher oder andere Quellen zuriickgrei-
fen kann, so dass beim Schreiben eher Fehler wie falsche Syn-
onymenwahl oder Approximation (s. unten) auftreten. Ausnah-
men bilden Texte, die unter Klausurbedingungen geschrieben
werden wie etwa beim gesteuerten Zweitspracherwerb im Un-
terricht, wo der Schreiber gezwungen ist, bestimmte Liicken im
lexikalischen Wissen durch Paraphrasierungen zu schliefien.

7. Approximation: Dabei wahlt der Sprecher bzw. Schreiber ein
Wort, das zum lexikalische Feld des gesuchten Begriffs gehort,
gewisse gemeinsame semantische Elemente hat, aber nicht exakt
die gemeinte Bedeutung trifft (vgl. dazu Blum-Kulka/Levenston
1984, 128ff.). So formuliert die Verfasserin des Bewerbungsschrei-
bens in Krause (2006):

(5) »Ich graduierte von Universitdt in Englische Germanis-
tik und Literatur und ich arbeitete zuerst in das Verlags-
wesen, denn drei Jahre lang in der Erziehung und ich
sammelte neun Jahre lang Handels Erfahrung”

und an anderer Stelle

(6) ,In der Anlage zu diesem Schreiben, sende ich lhnen
eine Vorinformation zu meiner Erziehung und Erfahrung.”

Sie verwendet zweimal das Wort ,Erziehung®, obwohl offensicht-
lich ,Lehre/Unterricht® bzw. ,Ausbildung” gemeint sind. Dabei
diirfte auch interlingualer Transfer aus dem Englischen eine
Rolle spielen (education).
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Ahnlich ist die Verwendung des Wortes ,Verpflegung“ in dem
Syntagma ,drztliche Verpflegung” in der o.g. Universitétsbro-
schiire zu bewerten:

(7) ,Die drztliche Verpflegung bekommen die Lehrer und
Studenten im waleologischen Zentrum und in der Sani-
tatsstelle.”

Hier wird statt des korrekten Lexems ,Versorgung” ein dhnliches
aus dem entsprechenden Wortfeld verwendet, wobei auch wie-
der Interferenz eine Rolle spielen diirfte, da ,Verpflegung” und
,versorgung” in einem russischen Lexem (,cHa6xeHune“) enko-
diert sind.

Unter Approximation ist auch die Wahl des Prifixes ,an-“ in
dem Wort ,anleiten” in folgendem Satz aus einer Mail zu rech-
nen:

(8) ,Herr.. hat mir letzte Woche mitgeteilt, dass meine
Unterlagen zur Bewerbung schon an das Institut fiir Ger-
manistik angeleitet wurde.”

Hier spielt offensichtlich die Ndhe zur Prdposition ,an“ eine
Rolle: ,an jem. etwas schicken®.

8. Wortprdgung (word coinage): Hier wird haufig auf solche Bil-
dungen wie air-ball“ statt ,balloon” im Englischen verwiesen
(vgl. Varadi 1983). Im eigenen Korpus waren keine vergleichbaren
Konstruktionen zu finden.

9. Hyperonyme und Synonyme: Hierunter wird der Riickgriff auf
allgemeinere Begriffe bzw. Worter bezeichnet bzw. die falsche
Auswahl aus einer Synonymenreihe (vgl. dazu auch Blum-
Kulka/Levenston 1983, 126). Wenn der Sprecher/Schreiber die Hy-
ponyme zu bestimmten Oberbegriffen nicht kennt, etwa be-
stimmte Blumenname, so benutzt er die Dominante der Syn-
onymenreihe, d.h. das in der Bedeutung allgemeinere,
tibergeordnete Wort, im gegebenen Fall also statt des Hyponyms
,Nelke“ das Hyperonym ,Blume®. Aber auch mit der Auswabhl
von Hyponymen zu einem Oberbegriff gibt es in fremdsprachi-
gen Texten spezifische Probleme. So wird in der o.g. Broschiire
der russischen Universitit formuliert:
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(9) Die Rastbasis befindet sich in einem der schonsten Na-
turwinkel unseres Regions - im Mesenkij Wald, an der
Kiiste eines Teichs.

In diesem Satz sind gleich zwei Beispiele von nicht addquater
Synonymenwahl zu beobachten. Aus der Synonymenreihe Ufer,
Kiiste, Strand zum Oberbegriff ,Rand eines Gewdssers wird das
Lexem ,Kiiste“ ausgewdhlt, das nur bei Bezug auf das Gewisser
,das Meer” oder ,die See“ verwendet wird, aber nicht bei Bin-
nengewdssern wie ,der Teich®, ,der See“, ,der Fluss“. Ahnlich ist
es mit dem Wort ,Rastbasis“, womit so etwas wie ein kleines
Erholungsheim gemeint ist. Hier wird die semantische Differen-
zierung der Synonyme ,Rast” und ,Erholung” nicht beriicksich-
tigt und gleichzeitig das Wort ,6a3a“ interlinear iibersetzt. Auch
hier spielen interlinguale Aspekte eine Rolle, denn die russischen
Lexeme ,6eper” und ,otabix”“ sind in ihrer Extension weiter und
enthalten die Sememe ,Ufer” und ,Kiiste“ bzw. ,Erholung” und
»Rast”.

Es werden bei Faerch/Kasper (1983) und Blum-Kulka/Levenston
(1983) schliellich noch Strategien angefiihrt, die in erster Linie
fiir die miindliche Sprachausiibung relevant sind, wie das lokale
Neukonstruieren von Auferungen, wenn der gewihlte Ansatz
nicht erfolgreich ist, aber auch kooperative Strategien, wie sie
bereits im Zusammenhang mit den Uberlegungen von Kurhila
(2006) erwdhnt wurden, und non-verbale Strategien, also iiber
Mimik, Gestik, Lautimitation.

4.3. Textlinguistische Aspekte

4.3.1 Ausgangspositionen

Auf der Basis der oben entwickelten soziolinguistischen und
psycholinguistischen Uberlegungen soll der Gesamttext in den
Mittelpunkt der Uberlegungen gestellt werden. Dafiir wurden in
Krause (2002 und 2006) Grundannahmen formuliert und expli-
ziert, die a) mogliche Defizite bei der Verarbeitung der kommu-
nikativen Gegenstinde, d. h. hinsichtlich ihrer thematischen und
logisch-begrifflichen Tiefe, b) Vereinfachungen hinsichtlich der
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Handlungsstruktur und c) Verstofle gegen die Normativitit auf
sprachlicher und pragmatischer Ebene prognostizieren.

Das bedeutet, dass nicht eine Fehleranalyse im traditionellen
Sinne betrieben werden soll, sondern ausdriicklich der Gesamt-
text in den Mittelpunkt der Beurteilung von Fremdsprachigkeit
gestellt wird. Dabei ist allerdings die Untersuchung von sprachli-
chen Fehlern und ihren Ursachen ein wichtiger und unverzicht-
barer Bestandteil dieser Betrachtungen. Somit sollen folgende
Schwerpunkte im Mittelpunkt der Betrachtung stehen:

1. Die kompositorischen Besonderheiten dieser Texte bei der Verar-
beitung des jeweiligen Kommunikationsgegenstands: Hier interes-
siert, welche Merkmale diese Texte hinsichtlich der gegenstand-
lich-thematischen Struktur sowie hinsichtlich der
Handlungsstruktur und beim Zusammenwirken dieser beiden
Strukturebenen aufweisen. Diese makrostrukturellen Eigenheiten
spielen natiirlich vor allem bei ldngeren Texten informierenden
und kldarenden Charakters eine wichtige Rolle, da es gerade hier
in der Verarbeitungstiefe und -prézision, in der Entwicklung des
Themas deutliche Unterschiede zwischen mutter- und fremd-
sprachigen Texten geben kann. Bei primir auffordernden Texten
kommt es vor allem auf das Wechselspiel zwischen subsididren
und dominanten Sprachhandlungen an.

2. Die architektonischen Unterschiede fremdsprachiger Texte ge-
geniiber muttersprachigen: d. h. ob die duflere Gestaltung der
Texte den {iblichen Normen in der Zielsprache entspricht bzw.
differiert. Das ist ein besonderer Schwerpunkt bei Textsorten wie
Briefen aller Art sowie Mails.

3. Die Textsortenspezifik: u.a. die unangemessene Verwendung
von Sprachhandlungen/Sprechakten, Abweichungen im inhaltli-
chen Aufbau und in der dufleren Gestaltung, die die Textsorten-
identitdt des Textes gefdhrden, usw.

4. Sprachlich-formulative bzw. textsortenstilistische Eigenheiten:
vor allem hinsichtlich des gewahlten Registers und der stilisti-
schen Gestaltung, die auch die Textsortenspezifik verletzen kon-
nen, etwa bei stark standardisierten Textsorten wie Lebenslauf,
Bewerbung u.a. Hier ist bei fremdsprachigen Texten vor allem
ein Phdnomen auffillig, dass man mit fehlender Textroutine
beschreiben kann, d. h. das Fehlen ,kommunikativer Formeln®,
verstanden als
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konventionalisierte Ausdrucksmittel fiir bestimmte
sprachlichen Aufgaben in miindlicher Kommunikation,
und gegebenenfalls auch konventionalisierte Strukturen
fur Texte und Textteile in bestimmten Kommunikations-
bereichen [..] mehr oder weniger feste Ausdrucksformen,
die man zwar als Beeintrachtigungen der sprachlichen In-
dividualitat auffassen kann, die sich aber, wenn man das
kommunikative Geschehen als Ganzes betrachtet, als na-
hezu unverzichtbar erweisen, weil sie nicht Verhaltenssi-
cherheit im Riickgriff und im Vertrauen auf Bewdhrtes ga-
rantieren, sondern auch weil sie wesentlich zur einer
Entlastung der Kommunikationspartner beitragen (Stein
2004, 263).

Wir haben hier die interessante Erscheinung, dass Routinen in
gewisser Hinsicht ambivalent sind: Sie entlasten einerseits, weil
sie den Sprecher/Schreiber sprachliche Mittel an die Hand geben,
die zu einer schnellen, effektiven Textproduktion fiihren, die zur
Identitdt der Textsorte beitragen und dadurch dem Horer/Leser
untriigliche Hinweise auf die Intention und soziale Funktion des
Textes geben, andererseits aber u.U. auch als mangelnde Aus-
drucksvariabilitat kritisiert werden konnen, wenn die Formelhaf-
tigkeit extensiv ausgepragt ist. Fiir den guten Sprecher und
Schreiber ist deshalb eine Balance zwischen notwendigen kom-
munikativen Formeln und individueller Variierung kennzeich-
nend. Diese Differenzierung fallt nichtmuttersprachlichen Text-
produzenten auflerordentlich schwer, so dass sie diese Formeln
ganz bewusst lernen miissen. Bei nichtmuttersprachlichen Text-
produzenten spiirt man gerade am Fehlen oder Vorhandensein
solcher kommunikativen Formeln, solcher Routinen ,als doma-
nenspezifischen sprachlichen Prozeduren mit einer relativ festen
Ausdrucks- und Inhaltsseite® (Steinseifer 2009, 9) den unter-
schiedlichen Stand sprachlich-kommunikativer Kompetenz. Auch
hier kdnnen wir uns exemplarisch auf die Analyse des Bewer-
bungsschreibens in Krause (2006) beziehen, wo die Textprodu-
zentin bis auf eine fiir die Testsorte relevante kommunikative
Formel (,In der Anlage fiige ich bei ..“) keinerlei Textroutinen
erkennen lésst, die fiir die Abfassung einer Bewerbung charakte-
ristisch sind, damit den fremdsprachigen Charakter des Textes
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neben den anderen strukturellen und sprachlichen Abweichun-
gen deutlich verstarkt (vgl. auch die Analyse unter 4.3.2.).

5. Abweichungen hinsichtlich der orthographischen, lexikalischen
und grammatischen Normen: Hierbei geht es um die traditionelle
Fehleranalyse bezogen auf die Sprachsystemnormen, d. h. nach
den Subsystemen des sprachlichen Gesamtsystems. Der gesamte
Problembereich der Fehleranalyse (error analysis) erforderte na-
tirlich eine gesonderte umfingliche Betrachtungsweise hinsicht-
lich Identifizierung, Beschreibung, Erklarung und Bewertung von
Fehlern (vgl. dazu ausfiihrlich Ellis 1994, 47ff.), die hier nicht im
Mittelpunkt stehen soll. Auf wichtige Aspekte der Erklarung von
Fehlern/Abweichungen sind wir allerdings im Kapitel 4.2. einge-
gangen

Auch bei dieser Aufzidhlung von Analysegesichtspunkten be-
zliglich der Qualitdt fremdsprachiger Texte wird deutlich, dass
die unterschiedlichen Aspekte nicht scharf voneinander zu tren-
nen sind. Kompositorische und architektonische Merkmale ha-
ben natiirlich miteinander zu tun, sprachlich-formulative bzw.
textsortenstilistische Merkmale inklusive Textroutinen haben
ganz wesentlichen Einfluss auf die Textsortenqualitit des ent-
sprechenden Textexemplars.

4.3.2 Exemplifikation anhand eines Textbeispiels

Im Folgenden wird versucht, einige der oben angesprochenen
Aspekte schwerpunktméflig anhand eines (deutsch)fremd-
sprachigen Textes - der E-Mail, auf die bereits in 4.2. punktuell
eingegangen wurde - zu verdeutlichen:

Geehrte Frau R...,

bedanke ich mich bei IThnen daftir, dass Sie sich die Zeit
nehmen, meine E-Mail durchzulesen.

Ich habe mich um das Masterstudium bei Thnen bewerbt.
Herr Dr. ... vom Akademischen Auslandsamt hat mir letzte
Woche mitgeteilt, dass meine Unterlagen zur Bewerbung
schon an das Institut fiir Germanistik angeleitet wurde.
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Ich mochte wissen, wie es geht und ob ich die Zulassung
zum Masterstudium von Ihnen bekommen kann.

Auflerdem bin ich zur Zeit in Leipzig, deshalb d@ndert mei-
ne Adresse.

Meine jetzige Anschriftadresse ist: ...
Vielen Dank! Und viele beste GriifRe
[Unterschrift]

- Allgemeine Charakterisierung:

Textsorte: E-Mail

Kommunikationsbereich: offiziell-amtlich

Kommunikative Aufgabe: schriftliche Nachfrage beziiglich einer
Bewerbung

Kommunikationsabsicht: dominierend auffordernd
Kommunikationsgegenstand: Masterstudium
Kommunikationssituation: Distanzkommunikation, zeitlich ver-
setzt, schriftliches Medium

Kommunikationspartner: individueller Textproduzent (Mutter-
sprache: Chinesisch), individueller Textrezipient (zustdndige Per-
son in der angeschriebenen Einrichtung)

- Komposition und Architektonik:

Die Komposition des relativ kurzen Textes ist vom Grundsatz her
nachvollziehbar: Nach den kontaktiven sprachlichen Handlun-
gen Anrede und Dank folgen subsididre informierende Sprach-
handlungen zum Bewerbungsvorgang, dem zentralen Thema des
Textes. Dies ldsst sich an der topikalen Mikrostruktur (bewerben
- Bewerbung - Zulassung) nachweisen. Daran schlieflen sich di-
rektive Sprachhandlungen an, die die eigentliche Funktion des
Textes ausmachen, d. h. der Rezipient soll zu einer sprachlichen
Reaktion auf bestimmte offene Aspekte des thematisierten
kommunikativen Gegenstandes veranlasst werden. Dem folgen
noch einmal zusitzliche informierende Sprachhandlungen, die
einen Nebengegenstand (Adresse) thematisieren. Fiir einen Brief
prototypische kontaktiv-expressive Sprachhandlungen schliefien
den Text ab. Der duflere Aufbau, d. h. die Absatzstruktur, folgt
diesem Schema, wenngleich die fiir die Textfunktion entschei-
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denden auffordernden Handlungen durchaus auch in einem
eigenen Absatz hitten hervorgehoben werden konnen.

- Textsortenspezifik:

Aus der Beschreibung des inneren und dufleren Aufbaus des Tex-
tes ist deutlich geworden, dass er im Prinzip der Logik der Text-
sorte ,Mail/Brief folgt und diese als solche auch erkennbar
bleibt. Dennoch lassen sich einige Merkmale feststellen, die ge-
gen die textsortenspezifischen Prinzipien eines deutschen Briefes
resp. einer Mail im offiziellen Kommunikationsbereich verstofien.
Zundichst fillt bei der Anrede auf, dass mit ,,Geehrte Frau ..“ eine
Formel gewdhlt wird, die nicht dem deutschen Standard (,Sehr
geehrte Frau ..) entspricht. Uber den konkreten Text hinaus
kann man feststellen, dass es vielen nichtmuttersprachlichen
Textproduzenten sehr schwer fillt, die korrekte Anrede zu wih-
len. Die Untersuchung von Bewerbungsschreiben auslandischer
Studierender hat dabei interessante Resultate erbracht. Einige
verzichten vollig auf eine Anrede, obwohl sie durchaus kontakti-
ve Schlussformeln verwenden, andere verwenden nach der An-
redeformel alle Titel und Vornamen und Namen des Adressaten
(,Sehr geehrte Frau Dr. X. Y.“) oder recht spezifische Formeln
(,Sehr geehrte Damen und Herren an der Universitdt X“). Diskus-
sionen in Seminaren mit ausldndischen Studierenden haben ganz
deutlich gezeigt, dass es hier grofle Unsicherheiten gibt (vgl.
auch Kap. 6.1.2.3). Allerdings ist das auch nicht allein auf Lerner
des Deutschen als Fremdsprache beschrankt, auch bei deutschen
Studierenden gibt durchaus Schwierigkeiten und Irritationen bei
der Einschidtzung, welche Anredeformeln korrekt sind, d. h. vor
allem zwischen Nihe und Distanz zu differenzieren (,Hallo®,
LLiebe/-r*, ,Werte/r, ,Sehr geehrte/r ).

Auffdllig ist auch die im Text verwendete Dankesformel am
Anfang des Briefes, die offensichtlich den Textroutinen in der
Muttersprache der Schreiberin entspricht. Gerade der Bezug auf
die Zeit, die der Leser dem Schreiber opfert, und der entspre-
chende Dank fiir diese ,Verschwendung® seiner Zeit, ist ein To-
pos, dem man in entsprechenden Textsortenexemplaren, die von
asiatischen Schreibern produziert werden, sehr hiufig begegnet.
Hier haben wir es durchaus mit einem interlingualen und inter-
kulturellen Transfer auf der pragmatischen Ebene zu tun. Die
verwendeten expressiv-kontaktiven Kurzformeln ,Vielen Dank”
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und ,Viele beste Griifie” sind zum einen nicht adidquat, denn in
einer solchen offiziellen Nachfrage wire eine vollstindige For-
mel erforderlich wie ,Ich bedanke mich im Voraus sehr herzlich
fiir Thre Bemithungen® bzw. nicht korrekt: ,Mit besten Griiffen”
bzw. besser noch ,Mit freundlichen Griifien®.

- Sprachlich-formulative Spezifika:

Zunichst kann man festhalten, dass es auf der Ebene der Stil-
elemente und Stilziige keine Abweichungen festzustellen sind,
die den Textsortencharakter storen zw. beeintriachtigen wiirden.
Es dominiert der Stilzug ,sachlich’, es gibt keine emotionalen
oder expressiven ,Ausreifler” auf der lexikalischen Ebene. Die
Syntax entspricht ebenfalls dem Standard eines solchen Briefes,
es werden durchweg lbersichtliche hypotaktische Strukturen
verwendet.

Dennoch empfindet man den Text - abgesehen von den lexika-
lischen und grammatischen Fehlern - als fremdsprachig, weil
Textroutinen entweder nicht addquat, d. h. entsprechend den
Routinen der Muttersprache wie bei der Dankesformel am An-
fang des Briefes verwendet werden (pragmatischer Transfer)
oder weil bestimmte relativ feste Wendungen zum Erreichen der
kommunikativen Absicht nicht eingesetzt werden, dafiir um-
standlich formuliert wird. Das wird besonders deutlich in dem
Absatz ,Ich mochte wissen, wie es geht und ob ich die Zulassung
zum Masterstudium von lhnen bekommen kann®. Hier wiirde
der muttersprachliche Schreiber sicher anders formulieren, z. B.
so: ,In diesem Zusammenhang hétte ich gern erfahren, wie der
weitere Fortgang der Bewerbung ist und ob die Mdglichkeit
einer Zulassung zum Masterstudium besteht.“ Daran wird auch
das spiirbar, was Barmann (2009, 143) im Hinblick auf die Unter-
suchung von Bitten in E-Mails festgestellt hat. Nichtmutter-
sprachler benutzen anstelle sog. interner Modifikatoren stirker
externe Modifikatoren, d. h. sie begriinden und erkldren ihre
Bitten weitaus ausfiihrlicher und umfanglicher und damit oft
auch umsténdlicher als Muttersprachler (vgl. dazu auch Kap. 6.1).

Ahnliches ist zum Nebenthema ,Adresse“ zusagen. Hier wire
es routinierter zu schreiben: ,Auflerdem mochte ich Sie dartiber
informieren, dass ich zurzeit in Leipzig wohne. Deshalb dndert
sich auch meine Adresse. Meine neue Anschrift ist ..“. Auch die
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Schlussformeln entsprechen, wie bereits oben ausgefiihrt, nicht
der deutschen Textroutine.

- Sprachsystemnormen:

Die Zahl der Verstofle gegen die lexikalisch und grammatischen
Normen der deutschen Standardsprache hilt sich in dem kleinen
Text in Grenzen. Auf die libergeneralisierte Verwendung von
Lbewerbt” und auf die abweichende Verwendung des Prifixes
,an“ in ,angeleitet“ wurde bereits in 4.2. bei der Diskussion von
kommunikativen Strategien hingewiesen. Bei einer Fehleranalyse
muss natiirlich auch auf das Fehlen des Reflexivpronomens bei
»andern“ hingewiesen werden wie auch auf die unangemessene
Wortbildung ,Anschriftadresse® und auf die falsche Kongruenz
bei ,wurde”.

Restimierend kann man somit festhalten, dass es nicht allein
und zumeist sicher auch nicht vorrangig die evidenten Fehler
beziiglich der Sprachsystemnormen sind, die die Fremdsprach-
lichkeit eines in deutscher Sprache verfassten Textes entschei-
dend pragen. Vor allem Verstofle gegen die Textsortennormen
hinsichtlich Komposition und Architektonik, beziiglich verwen-
deter sprachlicher Handlungen, aber besonders die mangelnde
Textroutine im Hinblick auf stereotype, d. h. konventionalisierte
Sprachmittel fiir bestimmte Textsorten sind der Grund dafir,
dass die entsprechenden Textexemplare als abweichend gegen-
tiber muttersprachigen Textproduktionen empfunden und be-
wertet werden.



5 Das Fremde in der Ubersetzung

ANA DIMOVA

5.1 Das Ubersetzen als Form fremdsprachi-
ger Kommunikation

Die Ubersetzung stellt bekanntlich eine bewihrte, wenn auch
nicht die effizienteste Moglichkeit zur Uberwindung von
Sprachbarrieren dar. Die Beherrschung einer oder mehrerer
Fremdsprachen ist zwar Voraussetzung fiir die mehr oder weni-
ger erfolgreiche fremdsprachige Kommunikation, aber auch ein
mehrsprachiges Individuum ist auf Ubersetzungen angewiesen,
da kein Mensch alle Sprachen der Welt beherrschen kann.
Ubersetzen ist wohl als eine spezifische Form fremdsprachiger
Kommunikation zu verstehen, wenn die Kommunikationspartner
tiber keinen gemeinsamen Code verfiigen und eines Vermittlers
(eines Ubersetzers oder Dolmetschers) bediirfen, der an zwei
Kommunikationsphasen (vgl. Wils 1977, 72) teilzunehmen hat. In
der ersten Phase agiert der Ubersetzer als Empfinger einer aus-
gangssprachlichen (fremdsprachigen oder einer muttersprachi-
gen) Botschaft, die er je nach Sprachkompetenz bzw. Kulturhori-
zont zu dekodieren, d. h. zu verstehen hat (Verstehensphase). In
der zweiten Phase iibernimmt der Ubersetzer die Rolle des Sen-
ders, der die dekodierte Botschaft mit den Mitteln eines anderen
Codes rekonstruiert bzw. reverbalisiert und seinerseits eine ziel-
sprachliche (muttersprachige oder fremdsprachige) Botschaft
formuliert (Reverbalisierungsphase bzw. Rekonstruktionsphase).
Die Beziehung zum Fremden ist in beiden Phasen unterschied-
lich gewichtet, je nachdem ob die Ausgangssprache oder die
Zielsprache eine Fremdsprache ist. Bei der Ubersetzung aus einer
Fremdsprache sollten Probleme des Fremdverstehens in den
Vordergrund treten, bei der Ubersetzung aus der Muttersprache
sollte die fremdsprachige Reverbalisierung zum zentralen Prob-
lem werden. Bei einem ideal zweisprachigen Ubersetzer, der
auch iiber ausreichende Kulturkompetenz verfiigt, sollten beide
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Phasen gleichwertig sein. Es gibt auch Konzepte, bei denen die
Ubersetzung als ein dreiphasiger Prozess zweisprachiger Kom-
munikation dargestellt wird, indem der Ubergang von der Aus-
gangssprache zur Zielsprache als eigenstindige Phase der Umko-
dierung angesehen wird (vgl. Koller 2004, 106f). In neueren
Translationsmodellen wird diese Zwischenphase der vermittel-
ten fremdsprachigen Kommunikation in dem Mafle hervorgeho-
ben, dass der Ubersetzer im Mittelpunkt des Modells als alles
entscheidender Faktor gesetzt wird (Reif}/Vermeer 1994, 148f.), in
spateren Varianten des Faktorenmodells wird als hohere Instanz
ein Auftraggeber eingefiithrt (vgl. Reif 1995, 36f.). Der Ubersetzer
hat dann zu entscheiden, ob er seine Anforderungen akzeptiert
oder nicht.

Die translatorischen Entscheidungen sind durch Faktoren des
soziokulturellen und situativen Kontextes sowie der Texttyp-
und Textsortenzugehorigkeit bedingt, aber auch durch die Indi-
vidualitit des Ubersetzers (vgl. Reify/Vermeer 1994, 149f, Koller
2004, 107f.). Diese Entscheidungen werden, seit Ubersetzen prak-
tiziert wird - und dies ist wohl eine der altesten menschlichen
Tatigkeiten - , immer im Spielraum zwischen dem Eigenen und
dem Fremden getroffen. Da der iibersetzte Text kein autochthon
entstandener Text ist, muss er doch etwas vom Fremden beibe-
halten, obwohl das Streben nach ,Aneignung“ bzw. ,Einbiirge-
rung“ immer sehr stark gewesen ist (vgl. Albrecht 1998, 47ff.).
Das Ubersetzungsprinzip, das sich der ,Aneignung“ entgegen-
setzt, ist in der Ubersetzungswissenschaft und -geschichte als
LVerfremdung“ bekannt. Da dieses Prinzip mit dem Vorhanden-
sein von Fremdem im Text und somit mit dem Thema des vor-
liegenden Bandes eng zusammenhéngt, wird hier etwas ausfiihr-
licher darauf eingegangen.

5.2 Aneignendes oder verfremdendes Uber-
setzen

In seiner Ansprache anlésslich des Todes von Christoph Martin
Wieland im Jahre 1813 wiirdigte Goethe auch die Leistungen Wie-
lands als Ubersetzer, wobei er u.a. Folgendes sagte (vgl. auch
Dimova 2009, 29-38):



Das Fremde in der Ubersetzung 79

Es gibt zwei Ubersetzungsmaximen: die eine verlangt, dass
der Autor einer fremden Nation zu uns heriiber gebracht
werde, dergestalt, dass wir ihn als den unsrigen ansehen
konnen; die andere hingegen macht an uns die Forderung,
dass wir uns zu dem Fremden hiniiber begeben und uns in
seine Zustdnde, seine Sprechweise, seine Eigenheiten fin-
den sollen (Goethe 1969, 35).

Fiir welche der zwei Maximen sich Goethe entscheidet, wissen
wir nicht zuletzt aus jener Stelle im ,Faust®, wo er Faust als
Ubersetzer des Evangeliums des Johannes erscheinen ldsst. Fi-
gentlich durchlduft der Ubersetzer Faust (als dessen Prototyp
Luther vermutet wird) in einem Atemzug die ganze Geschichte
der Ubersetzung: von der Wortlichkeit der ersten Bibeliiberset-
zungen, fiir die sogar die Wortstellung der Heiligen Schrift unan-
tastbar war (ein Mysterium), iiber Ciceros Schwanken zwischen
ut interpres und ut orator, wobei sich Cicero als Orator selbstver-
stiandlich fiir das zweite Prinzip entschieden hat, zur modernen
Auffassung der Ubersetzung als translatorischem Handeln - ,im
Anfang war die Tat“. Es ist sehr aufschlussreich, dass sich 400
Jahre nach dem Orator Cicero auch Hieronymus, der Ubersetzer
der Vulgata, fiir das Prinzip ut orator entschied. Und dass auch
Martin Luther tausend Jahre spdter in Hieronymus Fuflstapfen
tritt, sollte nicht nur aus seinem ,Sendbrief vom Dolmetschen”
bekannt sein. Die revidierte Ubersetzung von Luthers Bibel ist
auch heute ein Beispiel fiir einen leserfreundlichen Text. Die
bulgarischen Bibeliibersetzer haben sich offensichtlich fiir das
entgegengesetzte Prinzip entschieden, denn trotz mehrmaliger
Uberarbeitungen ist der bulgarische Bibeltext, auch der neuesten
Ausgabe, an manchen Stellen so unverstdndlich, dass man Lu-
thers Ubersetzung zu Rate ziehen sollte bzw. muss.

Einige Monate nach Goethes Trauerrede hielt Friedrich Schlei-
ermacher an der Koniglichen Akademie der Wissenschaften zu
Berlin einen Vortrag zum Thema ,Ueber die verschiedenen Me-
thoden des Uebersetzens“. Diese Abhandlung Schleiermachers
brachte eigentlich die ,Wende“ der europiischen Ubersetzungs-
geschichte im Zeichen der Romantik und des Historismus, die
bis dahin durch die Methode der belles infidéles (,der schonen
Ungetreuen®) gepragt war (Albrecht 1998, 84ff.). Eine Stelle aus
dieser Abhandlung, wo Schleiermacher die Wege beschreibt, die
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der ,eigentliche Ubersetzer einzuschlagen hat, wird immer
wieder zitiert, und es wird vermutet, dass sie durch Goethes
Trauerrede inspiriert worden ist (Schneider 1985, 10, Albrecht
1998, 74):

Meines Erachtens giebt es deren zwei. Entweder der Ue-
bersetzer lasst den Schriftsteller moglichst in Ruhe, und
bewegt den Leser ihm entgegen, oder er ldsst den Leser
moglichst in Ruhe und bewegt den Schriftsteller ihm ent-
gegen (Schleiermacher 1969, 47).

Es ist sicherlich kein Zufall, dass die Reihenfolge der zwei Alter-
nativen bei Schleiermacher eine andere ist als bei Goethe. Fiir
Schleiermacher war die Hinbewegung des Lesers zum Original
die einzige Form der Ubersetzung, die diesen Namen verdient,
die er nicht nur gefordert, sondern auch bei der Ubersetzung
von Platons Werken praktiziert hat. Schleiermacher pladiert fiir
eine Ubersetzungsmethode, die den Geist des Originals beizube-
halten versucht, d. h. das Fremde nicht verwischt. Auch in der
eigenen Sprache der Ubersetzung soll das Fremde durchschim-
mern, wenn poetische und philosophische Texte libersetzt wer-
den. Es sei hier noch ein langeres Zitat aus Schleiermachers hau-
fig missverstandener Abhandlung angefiihrt:

Wenn wir jene wunderbaren Meister ausnehmen, denen
mehrere Sprachen gleich sind, oder gar Eine erlernte iiber
die Muttersprache hinaus natiirlich, fiir welche, wie ge-
sagt, durchaus nicht iibersetzt werden kann; alle andere
Menschen, wie geldufig sie eine fremde Sprache auch le-
sen, behalten doch immer dabei das Gefiihl des fremden.
Wie soll nun der Uebersetzer es machen, um eben dieses
Gefiihl, dass sie ausldndisches vor sich haben, auch auf
seine Leser fortzupflanzen, denen er die Uebersetzung in
ihrer Muttersprache vorlegt? Man wird freilich sagen, das
Wort dieses Ritsels sei langst gefunden, und es sei bei uns
héufig vielleicht mehr als zu gut geléset worden; denn je
genauer sich die Uebersetzung an die Wendungen der Ur-
schrift anschliefle, um desto fremder werde sie schon den
Leser gemahnen. Freilich wol, und es ist leicht genug tiber
dieses Verfahren im allgemeinen zu lacheln. Allein wenn
man sich diese Freude nicht zu wolfeil machen will, wenn
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man nicht das meisterhafteste mit dem schiilerhaftesten
und schlechtesten in einem Bade ausschiitten will: so muf
man zugeben, ein unerlassliches Erfordernis dieser Metho-
de des Uebersetzens ist eine Haltung der Sprache, die
nicht nur nicht alltéglich ist, sondern auch ahnen lafit,
daf} sie nicht ganz frei gewachsen, vielmehr zu einer
fremden Aehnlichkeit hiniibergebogen sei; und man
muss gestehen, dieses mit Kunst und Maaf zu thun, ohne
eigenen Nachtheil und ohne Nachtheil der Sprache, dies
ist vielleicht die grofite Schwierigkeit, die unser Ueberset-
zer zu uberwinden hat. Das Unternehmen erscheint als
der wunderbarste Stand der Erniedrigung, in den sich ein
nicht schlechter Schriftsteller versetzen kann (Schleier-
macher, 1969, 54f; Hervorhebungen von mir, A.D.).

Es wird also die Nicht-Alltdglichkeit der Sprachverwendung als
Verfremdung postuliert, womit wohl das Gleiche gemeint ist, was
Viktor Sklovski und spiter Bertolt Brecht fiir das kiinstlerische
Verfahren der Verfremdung auch gefordert haben (vgl. die Dar-
stellung der Verfremdung bei Wierlacher/Albrecht 1998, 161f.).
Und auch Schleiermacher sieht ja die Anwendung dieser Metho-
de als Anliegen eines ,nicht schlechten Schriftstellers”. Darauf
wird weiter unten wieder eingegangen.

In der Einleitung zur Ubersetzung des ,Agamemnon“ von Ae-
schylos geht auch Humboldt auf das Problem der Verfremdung
ein, wobei er zwischen ,Fremdheit” und ,Fremde” unterscheidet:

Mit dieser Ansicht ist freilich notwendig verbunden, dass
die Uebersetzung eine gewisse Farbe der Fremdheit an
sich tragt, aber die Grdnze, wo dies ein nicht abzu-
laugnender Fehler wird, ist hier sehr leicht zu ziehen. So-
lange nicht die Fremdheit, sondern das Fremde gefiihlt
wird, hat die Uebersetzung ihren hochsten Zweck err-
reicht; wo aber die Fremdheit an sich erscheint, und viel-
leicht gar das Fremde verdunkelt, da verrit der Ueberset-
zer, dass er seinem Original nicht gewachsen ist. Das
Gefiihl des uneingenommenen Lesers verfehlt hier nicht
leicht die wahre Scheidelinie. Wenn man in ekler Scheu
vor dem Ungewdhnlichen noch weiter geht, und auch das
Fremde selbst vermeiden will, so wie man wohl sonst sa-
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gen horte, dass der Uebersetzer schreiben miisse, wie der
Originalverfasser in der Sprache des Uebersetzers ge-
schrieben haben wiirde (ein Gedanke, bei dem man nicht
liberlegte, dass, wenn man nicht bloss von Wissenschaften
und Thatsachen redet, kein Schriftsteller dasselbe und auf
dieselbe Weise in einer anderen Sprache geschrieben ha-
ben wiirde), so zerstort man alles Uebersetzen und allen
Nutzen desselben fiir Sprache und Nation (Humboldt
1969, 83; Hervorhebungen von mir, A.D.)

Auch Humboldt pladiert also wie Schleiermacher fiir eine
Sprach- und Kulturerweiterung (vgl. Koller 2004, 44) und in die-
sem Sinne fiir eine Ubersetzung, die als Kulturtransfer zu verste-
hen wire.

Fast 80 Jahre nach Schleiermacher hat auch Nietzsche in der
,Frohlichen Wissenschaft” zum Problem des Ubersetzens Stel-
lung genommen:

Man kann den Grad des historischen Sinns, welchen eine
Zeit besitzt, daran abschitzen, wie diese Zeit Ubersetzun-
gen macht und vergangene Zeiten und Biicher sich einzu-
verleiben sucht. Die Franzosen Corneilles, und auch noch
die der Revolution, beméchtigten sich des romischen Al-
tertums in einer Weise, zu der wir nicht den Mut mehr
hétten - dank unserm hoéhern historischen Sinne. Und das
romische Altertum selbst: wie gewaltsam und naiv
zugleich legte es seine Hand auf alles Gute und Hohe des
griechischen dltern Altertums! [...] Sie kannten den Genuss
des historischen Sinns nicht; das Vergangene und Fremde
war ihnen peinlich, und als Rdmern ein Anreiz zu einer
romischen Eroberung. In der Tat, man eroberte damals,
wenn man iibersetzte - nicht nur so, dass man das Histo-
rische weglief: nein, man fiigte die Anspielung auf das
Gegenwartige hinzu, man strich vor allem den Namen des
Dichters hinweg und setzte den eigenen an seine Stelle -
nicht im Gefiihl des Diebstahls, sondern mit dem allerbes-
ten Gewissen des Imperium Romanum (Nietzsche 1969, 91f;;
Hervorhebungen von mir, A.D.).

Fiir welche der zwei Maximen entscheidet sich Nietzsche? Klop-
fer behauptet in seiner ,Theorie der literarischen Ubersetzung®,
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Nietzsche habe ,gegen das iiberhandnehmende Historisieren
seiner Zeit, das in einem ‘antiquarischen Spiirgeiste’ Totes aus
einer in eine andere Sprache brachte”, die freie Ubersetzung
verteidigt und ihre dichterische Produktivitdt betont (Klopfer
1967, 27). Auch in der ,Literarischen Ubersetzung“ von Albrecht
liest man in einer Fufinote:

,Im Ruckblick auf die belles infideles der Romer und der
Franzosen hat Nietzsche, in seiner masochistischen Be-
wunderung fiir alles Unreflektiert-Kraftvolle (d. h. fiir alles,
was er nicht sein konnte), in diesem ‘hoheren historischen
Sinn’ ein Zeichen von Mutlosigkeit erkennen wollen“ (Alb-
recht 1998, 84).

Ob nun Nietzsche wirklich die aneignende bzw. einbiirgernde
Ubersetzung verteidigt und ihre dichterische Produktivitit be-
tont, ob er im hoheren historischen Sinn die Mutlosigkeit seiner
Zeit erkennt: Die Analyse seines Textes fithrt wohl zu einer an-
deren Erkenntnis. Eine eingehende Analyse dieses Textes ist an
anderer Stelle vorgenommen worden (vgl. Dimova 2003, 307ff.).
Die Methode des Ubersetzens, die nach einem Bonmot des
franzosischen Juristen und Sprachforschers Gilles Ménages eben
als belles infidéles (,schone Ungetreue“) bekannt ist (Albrecht
1998, 76f.) und die Nietzsche in seinem Text durch die reprasen-
tativsten Beispiele - die Ubersetzungspraxis der Romer und der
Franzosen - dargestellt hat, wird ausschlieflich durch Benen-
nungen verbalisiert, die das semantische Merkmal ‘kriminell’
oder zumindest ‘gewaltsam’ und ‘absichtlich’ enthalten: einver-
leiben, sich bemdchtigen, Hand legen, Eroberung/erobern - Dieb-
stahl. Ob Nietzsche die Ubersetzung als kriminelle Tat wirklich
verteidigen wollte (,in seiner masochistischen Bewunderung fiir
alles Unreflektiert-Kraftvolle®)? Der mittelalterliche Bibeliiberset-
zer Faust bzw. sein Prototyp Luther war durch ,die Bekannt-
schaft des Teufels“ gestraft worden. Die Ubersetzungen der Ro-
mer und der Franzosen schreiten aber ungestraft durch die
Jahrhunderte. Bei missionarischen Texten (z. B. die Bibeliiberset-
zung) und bei persuasiven Texten (z. B. politische Reden) handelt
es sich um Situationen, wo die zu tibersetzenden Texte das Ver-
halten des Empfangers zu beeinflussen haben, d. h. um manipu-
lierende Texte. Insofern ist die Methode des aneignenden (ein-
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biirgernden) Ubersetzens véllig angebracht unter dem Aspekt
der dynamischen Aquivalenz von Nida (1964), der sie auch auf
Grund von Bibeliibersetzungen entwickelt hat. Ganz anders soll-
te sich der Ubersetzer verhalten, wenn er vor sich dichterische
Texte hat, und solche Texte hatten sowohl Schleiermacher als
auch Nietzsche vor allem gemeint.

In der ersten Hailfte des 20. Jhs. wird die Idee vom verfrem-
denden Ubersetzen vor allem von Walter Benjamin und José
Ortega y Gasset vertreten. In seinem Aufsatz ,Die Aufgabe des
Ubersetzers“ formuliert Benjamin folgendermaflen seine Auffas-
sung vom Ubersetzen:

Die wahre Ubersetzung ist durchscheinend, sie verdeckt
nicht das Original, steht ihm nicht im Licht, sondern lasst
die reine Sprache, wie verstarkt durch ihr eigenes Medi-
um, nur um so voller aufs Original fallen (Benjamin 1977,
50).

Und im Essay ,Elend und Glanz der Ubersetzung” stellt Ortega y
Gasset die Problematik der Dichotomie ,Verfremdung - Aneig-
nung“ als eine Diskussion mit franzdsischen Intellektuellen (also
Verfechtern der Einbiirgerung) dar, wo er die entgegengesetzte
Meinung vertritt:

Es ist klar, dass die Leserschaft eines Landes eine Uberset-
zung im Stil ihrer eigenen Sprache nicht eben schitzt. Da-
von liefert das Schaffen der heimischen Autoren iiberge-
nug. Was sie dankbar aufnimmt, ist das Gegenteil: wenn
die Moglichkeiten der eigenen Sprache bis an die duflers-
te Grenze der Verstiandlichkeit getrieben und so in ihr
die dem iibesetzten Autor eigentiimlichen Redeweisen
durchsichtig werden. Die Ubertragungen meiner Biicher
ins Deutsche sind ein gutes Beispiel dafiir. In wenigen Jah-
ren sind mehr als fiinfzehn Auflagen erfolgt. Das wére un-
begreiflich, wollte man es nicht zu vier Fiinfteln der guten
Ubersetzung zuschreiben. Dabei hat meine Ubersetzerin
die grammatische Toleranz der deutschen Sprache bis an
ihre Grenzen gezwungen, um gerade das einzufangen, was
an meiner Art zu reden nicht deutsch ist. Auf diese Weise
vollzieht der Leser Denkbewegungen nach, die eigentlich
spanisch sind. Er erholt sich so ein wenig von sich selbst,



Das Fremde in der Ubersetzung 85

und es macht ihm Spaf, sich fiir eine Weile als ein anderer
zu fithlen (Ortega y Gasset 1977, 75f., Hervorhebungen von
mir, A.D.).

Nach Vermeer liegt im modernen europdischen Verstdandnis
Translation dann vor, wenn ein Ausgangstext so transferiert
wird, dass der Zieltext ihn (zweckabhdngig!) auf moglichst allen
Ringen ,imitiert”. Der ,Imitationsgrad” sei jedoch vom Transla-
tionszweck abhingig (Vermeer 1994, 50). Auch Schleiermacher
postuliert sein verfremdendes Ubersetzen nur fiir poetische und
philosophische Texte. Alles andere ist fiir ihn ,blofles Dolmet-
schen®. Den ,Stand der wunderbarsten Erniedrigung” bei der
Verfremdung, die Haltung der Sprache, die ,nicht nur nicht all-
taglich ist, sondern auch ahnen lafit, dafl sie nicht ganz frei ge-
wachsen, vielmehr zu einer fremden Aehnlichkeit hiniibergebo-
gen sei“, gonnt er jedoch (wie dies auch allgemein anerkannt
wird) ,einem nicht schlechten Schriftsteller”. Einem ,sterblichen”
Ubersetzer, der sich fiir diese Methode entscheidet, wird ge-
wohnlich Unbeholfenheit, ja ,Schiilerhaftigkeit” vorgeworfen,
und es ist ,leicht genug tiber dieses Verfahren im allgemeinen zu
lacheln® (Schleiermacher 1969, 55). Auch bei Ortega y Gasset
heifit es:

Gut zu schreiben heifit fortwdhrend die Grammatik, den
festgelegten Gebrauch, die geltende Norm der Sprache ein
wenig zu verletzen. Es ist ein Akt stdndiger Auflehnung
gegen die Gesellschaft, eine Umsturzbewegung. Gut zu
schreiben, setzt eine gewisse Kiithnheit voraus. Allerdings
ist der Ubersetzer meist ein dngstlicher Mensch. Aus
Schiichternheit hat er diese, die geringste aller Beschafti-
gungen gewdhlt. Da steht er nun vor dem gewaltigen Po-
lizeiapparat der Grammatik und des gemeinen Sprach-
gebrauchs. Was soll er mit dem rebellischen Text
anfangen? Ist es nicht zu viel verlangt, auch er solle, und
dazu noch fiir fremde Rechnung, rebellisch sein? Kleinmut
wird die Oberhand gewinnen; anstatt den Vorschriften der
Grammatik zuwiderzuhandeln, tut er gerade das Gegen-
teil: er sperrt den lbersetzten Autor in das Gefangnis der
Normalsprache ein, d. h. er verrit ihn. Traduttore, tradito-
re (Ortega y Gasset 1977, 9).
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Was hat also ein Nicht-Schriftsteller von der Ubersetzung zu
halten? Hier hilft vielleicht in einem gewissen Grade die Prézi-
sierung, die Christiane Nord vorgeschlagen hat: die Entscheidung
fir die Ubersetzungsmethode wird eingeschrinkt durch die Ver-
antwortlichkeit des Ubersetzers, die Erwartungen seiner Hand-
lungspartner (dazu gehoren sowohl der Autor als auch die Leser)
zu respektieren. Solche Verantwortlichkeit nennt Nord Loyalitét
(Nord 1989, 100ff.). Wie nun diese zweifache Loyalitdt in der Pra-
xis realisierbar ist, bleibt wiederum Aufgabe des Ubersetzers, die
er im Spielraum zwischen Fremdem und Eigenem zu ldsen hat.
Und dieser Spielraum wird von zahlreichen variablen Groflen
abgesteckt, von denen es abhingen wird, was und wieviel vom
Fremden in der Ubersetzung beibehalten wird. Dabei ist vor
einer Verwechslung von Wortlichkeit und Verfremdung zu war-
nen:

Die Dichotomie ,frei vs. wortlich“ soll sprachlichen Er-
scheinungen im engeren Sinne vorbehalten bleiben, Phi-
nomenen, fiir die die Systemlinguistik zustdndig ist. Die
Dichotomie ,einbiirgernd vs. verfremdend® betrifft dage-
gen sprachliche Erscheinungen im weiteren Sinne wie
Textgliederungsverfahren, Textsorten, Gattungen, den Stil
im Ubersetzungsrelevanten Sinn und dariiber hinaus den
ganzen Bereich, den die moderne Ubersetzungswissen-
schaft der ,Kulturspezifik“ zurechnet. (Albrecht 1998, 75)

Dies hat wohl auch Humboldt mit seiner Differenzierung zwi-
schen Fremdheit und Fremdes gemeint. Und noch eine wichtige
Einschrankung sei hier hervorgehoben: Das Prinzip der Verfrem-
dung kann niemals konsequent und auf allen Ebenen des Textes
angewandt werden. In der Praxis bewegt sich der Ubersetzer
standig im Spielraum zwischen beiden Polen und iibernimmt die
Verantwortung fiir die Entscheidung, welche Elemente als rele-
vant und dominierend zu bewerten und demzufolge verfrem-
dend (vielleicht auch befremdend) wiederzugeben sind.
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5.3 Praktische Ubersetzungsbeispiele

Abschlieflend seien vorliegende Ausfithrungen mit einigen Bei-
spielen aus der Ubersetzungspraxis illustriert, wo die Dichotomie
LAngleichung vs. Verfremdung“ besonders relevant ist, und zwar
im Bereich der Ubersetzung poetischer Texte, beim Ubersetzen
von Dokumenten und beim Ubersetzen von Witzen.

5.3.1 Die Ubersetzung poetischer Texte

Das erste Beispiel ist zum Teil von Katharina Reif} iibernommen
worden (Reif3 1995, 65) und bezieht sich auf das Gedicht ,Uber
allen Gipfeln ist Ruh“ von Goethe:

Uber allen Gipfeln

Ist Ruh.

In allen Wipfeln

Spiirest du

Kaum einen Hauch.

Die Voglein schweigen im Walde.
Warte nur, balde

Ruhest du auch.

Es ist eines der deutschen Gedichte, die am héufigsten libersetzt
worden sind. Ljubenov (2005) hat allein fiir das Bulgarische 28
Ubersetzungen zusammengestellt. Wie man an die Ubersetzung
dieses Gedichts herangeht, hiangt zunédchst einmal von der jewei-
ligen Interpretation ab. Dann sollte man entscheiden, ob man die
stilistischen Merkmale des Originals beriicksichtigt und beibe-
halten bzw. imitieren will oder kann, durch die dieses Gedicht
gepragt ist, wie Lautmalerei, Enjambments, Reim, Versmaf}, Vers-
struktur, oder ob man darauf verzichtet und sich an die einhei-
mische Tradition hailt. Der russische Dichter Michail J. Lermon-
tov hat sich, der einheimischen Tradition und der eigenen Poetik
folgend, selbstverstiandlich fiir die zweite Mdglichkeit entschie-
den:
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N3 lete

lopHble BepLUUHbI
CnsAT BO TbMe HOYHOM.
Tuxne QONNHbI

MonHbl CBEXEN MINON.
He nbunut gopora,

He apoxart nucrol.
MopoXan HeMHOrO,
OThOXHELWb U Thl.

Versmafl, Reimschema, Bildlichkeit stehen im Einklang mit der
russischen Poetik. Die russische Ubersetzungstradition ist, genau
so wie die romische und die franzosische, durch die Methode der
Aneignung gepragt. Und natiirlich passiert dies, um mit Nietz-
sche zu reden, mit dem besten Gewissen des ,Imperium Roma-
num®. Schleiermacher hat auch vermerkt, dass das verfremdende
Ubersetzen ,nur Sinn und Werth unter einem Volk hat, welches
entschiedene Neigung hat, sich das Fremde anzueignen® (Schlei-
ermacher 1969, 52).

Im Jahre 1902 wurde Goethes Gedicht auch ins Japanische
tibersetzt und 191 - in der Uberzeugung, es handle sich um ein
original japanisches Gedicht - ins Franzdsische und kurz darauf
wiederum ins Deutsche (Reif3 1995, 65):

Stille im Pavillon aus Jade.

Krdhen fliegen stumm

Zu beschneiten Kirschbdumen im Mondlicht.
Ich sitze

Und weine.

Der japanische Ubersetzer hat offensichtlich Goethes Gedicht in
ein Haiku' verwandelt, d. h. an die einheimische Tradition ange-
glichen, indem auch typisch japanische Symbole eingefiihrt wur-

1 Das Haiku ist eine japanische Gedichtform aus drei Gruppen von je-
weils 5, 7, 5 Silben, manchmal in drei getrennten Versen oder auch in
einer Zeile, geteilt durch Zwischenrdume, die traditionell ein Bild aus
der Natur beschreibt und (anhand sogenannter Jahreszeitenworter) die
Jahreszeit zu erkennen gibt.
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den: der Pavillion aus Jade steht fiir die Gipfel und Wipfel des Goe-
theschen Bildes, die Véglein, die im Walde schweigen werden zu
Krdhen, die stumm zu beschneiten Kirschbdumen im Mondlicht
fliegen. Nach der Haiku-Tradition wird die Stimmung des Natur-
bildes direkt auf das psychische Erleben iibertragen. Dies steht
aber gar nicht im Widerspruch zum deutschen Gedicht, in dem
die traurige Abendstimmung das Lebensende symbolisiert. In der
japanischen Fassung geht man jedoch nicht so weit, die Todes-
stimmung ist auf weinen reduziert. Der franzosische und der
deutsche Ubersetzer haben aber das verfremdende Ubersetzen
gewdhlt und versucht die Haiku-Form beizubehalten. Solchen
Ubersetzungen verdankt die européische Literatur ihre Bereiche-
rung durch neue poetische Genres (vgl. u.a. Krusche 1997). Und
um wieder mit Schleiermacher zu sprechen:

Wie vielleicht erst durch vielfiltiges Hineinverpflanzen
fremder Gewéachse unser Boden selbst reicher und frucht-
barer geworden ist, und unser Klima anmutiger und mil-
der: so fiithlen wir auch, dass unsere Sprache, weil wir sie
der nordischen Traghheit wegen weniger selbst bewegen,
nur durch die vielseitigste Berithrung mit dem fremden
recht frisch gedeihen und ihre Kraft vollkommen entwi-
ckeln kann (Schleiermacher 1969, 60).

Der Geist Schleiermachers scheint wieder lebendig geworden zu
sein auf deutschsprachigem Boden, denn es gibt kein anderes
Land, wo literarische Werke von Nichtmuttersprachlern, also
von Fremden, die in deutscher Sprache, also in einer Fremdspra-
che, schreiben, so hoch geschitzt werden. Fiir Autoren der sog.
Migrantenliteratur, neuerlich interkulturelle Literatur, gibt es
auch einen Literaturpreis, den Chamisso-Preis, benannt nach
dem ersten deutschen Dichter nichtdeutscher Muttersprache. Es
gibt neulich an deutschen Universititen auch Professuren fiir
Migrantenliteratur bzw. Interkulturelle Literatur. Und es ist fiir
mich etwas befremdend, dass deutsche Literatur- und Kulturwis-
senschaftler, wenn sie {iber ,Verfremdung“ sprechen, sich auf
Brecht oder Sklovski beziehen (z. B. Wierlacher/Albrecht 1998,
161f), und bei der Ubersetzungsproblematik auf Venutti (z. B.
Roth 2002, 194), ohne dabei Schleiermacher auch nur zu erwih-
nen, um dann aber - aus dem Englischen {ibersetzend - von einer
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,domestizierenden“ und einer ,fremd lassenden“ Methode zu
sprechen. Venutti hat aber nur die Schleiermacherschen Begriffe
ins Englische tbersetzt, und zwar als ,foreignizing“ und ,do-
mesticating translation” (Venutti 1995).

5.3.2 Das Ubersetzen von Dokumenten

Es konnte als Ironie der Ubersetzungsgeschichte und -
wissenschaft angesehen werden, dass Schleiermachers Prinzip
des verfremdenden Ubersetzen heute ein legitimes Leben fiihrt
als dokumentarisches Ubersetzen bei Textsorten, die nach
Schleiermacher ,blofles Dolmetschen“ verdienen wirden: Ur-
kunden, juristische Texte und Dokumente aller Art, durch deren
Ubersetzung eine ausgangskulturelle Kommunikationshandlung
fur zielkulturelle Adressaten dokumentiert wird (vgl. Nord 2006,
301, Kileva-Stamenova 2009). Sie werden im Spielraum zwischen
Verfremdung und Aneignung gehandhabt, um dem Widerspruch
zwischen der dominierenden deklarativen Funktion solcher Tex-
te und der informativen Funktion der Ubersetzung Rechnung zu
tragen. Trotz der unterschiedlichen Rechtssysteme und Textsor-
tenkonventionen soll der {ibersetzte Text fiir den zielsprachli-
chen (wenn auch fachlich versierten) Empfinger verstindlich
bleiben, obwohl er ,immer darauf aufmerksam gemacht” wer-
den soll, ,dass er sich mit einem fremden Rechtssystem beschaf-
tigt” (Kileva-Stamenova 2005, 106).

Das Spannungsverhdltnis zwischen Verfremdung und Anglei-
chung an die zielsprachlichen Konventionen ist an den Richtli-
nien ablesbar, die Kileva-Stamenova (2009) fiir die Ubersetzung
von derartigen offentlichen Urkunden zusammengefasst hat:
die Ubersetzung soll der Textaufbaustruktur des Ausgangstextes
folgen. Anpassungen an zielkulturspezifische Textaufbauschema-
ta sind nicht moglich;
die Nachgestaltung des Originals soll die grammatische und
lexikalische Korrektheit und die Verstdandlichkeit des Zieltextes
gewdhrleisten;
die ,Abdeckung” der Strukturen der Ausgangssprache mit ziel-
sprachlichen Mitteln darf nicht in gravierendem Widerspruch zu
den Erwartungen des zielkulturellen Empfangers in Bezug auf
die sprachlich-stilistische Ausformung des Ubersetzungstextes
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stehen. Das macht Anpassungen an zielsprachliche Textsorten-
konventionen im textgrammatischen, syntaktischen und mor-
phologischen Bereich moglich bzw. erforderlich;

bei der Wiedergabe von Bezeichnungen fiir landesspezifische
Dokumente, Behorden, Funktionen u.a. sind einerseits sachliche
Adiquatheit, andererseits eine fiir den zielsprachlichen Empfan-
ger rekonstruierbare Form erforderlich;

ausgangssprachliche feste Formeln konnen durch funktionsglei-
che zielsprachliche feste Formeln ersetzt werden;

nichtverbale Elemente konnen beibehalten, verbalisiert, angegli-
chen oder ausgelassen werden;

die Interpunktionsregeln der Zielsprache sind einzuhalten.

5.3.3 Das Ubersetzen von Witzen

Humoristische Textsorten erfordern eine vollig andere Uberset-
zungsstrategie. Es heift gewdhnlich, Humor sei uniibersetzbar.
Dabei wird hidufig Hegel zitiert, dass sich nichts Entgegengesetz-
teres auffinden ldsst als die Dinge, woriiber die Menschen lachen
(Schafer 1996, 7), oder wie Goethe in seinen ,Wahlverwandt-
schaften” sagte, dass die Menschen durch nichts mehr ihren
Charakter bezeichnen als durch das, was sie lacherlich finden
(vgl. Schmidt-Hidding 1963, 1). Die Uniibersetzbarkeit wird also
psychologisch und kulturologisch begriindet. Es gibt auch lingu-
istische Argumente fiir die Uniibersetzbarkeit von Witzen, die
normalerweise mit der Uniibersetzbarkeit von Wortspielen zu-
sammenhdngen. Offensichtlich sind Witze, die Isotopie-Wechsel
im Sinne von Greimas, Inkongruenzen oder Amphibolien im
Sinne der klassischen Rhetorik enthalten, wie (1), in andere Spra-
chen nicht tibertragbar, wenn die Polysemie, auf der sie beruhen,
nicht nachvollziehbar ist: ins Deutsche ist der franzdsische Witz
libersetzbar, ins Englische und ins Bulgarische aber nicht. Auch
die Witze unter (2), (3) und (4) sind in diesem Sinne nur begrenzt
libersetzbar.
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(1) C’est une brillante soirée mondaine, tres chic, avec des
invités triés sur le volet. A un moment, deux convives vont
prendre un peu d’air sur la terrasse: - Ah! fait I'un d’'un ton
satisfait, belle soirée, hein? Repas magnifique... et puis jo-
lies toilettes, hein? Ca, dit l'autre: - Je n’en sais rien. -
Comment ¢a? - Non, je n’y suis pas allé! (Greimas 1966, 70)

(1) At a sophisticated party, two guests are talking out-
side. “Ah,” says the first, in a satisfied tone, “nice evening,
isn’t it? Magnificent meal, and beautiful toilettes (= lava-
tories [ dresses), aren’t they?” “I wouldn’t know,” answers
the second. “What do you mean?” “1 did not have to go.”
(Attardo 1994, 63)

(1”) Wir befinden uns auf einer hocheleganten, glinzenden
Abendgesellschaft der vornehmen Welt mit sorgfiltig aus-
gewdhlten Eingeladenen. Zwei Giste schopfen ein wenig
Luft auf der Terrasse: ,,Ah“ sagt der eine, Befriedigung in
der Stimme, ,eine vornehme Abendgesellschaft, wie? Vor-
zligliches Essen ... und dann, entziickende Toiletten, wie?“
,Dariiber, sagt der andere, ,kann ich nichts sagen.“ ,Wie
das?“ ,Nun, ich bin nicht dort gewesen.“ (Marfurt 1977, 101)

(2) Was ist der Unterschied zwischen den Schweinen in
der Bundesrepublik und den Schweinen in der DDR?

In der Bundessrepublik werden die Schweine gegessen,
und in der DDR werden die Schweine G/genossen.

(3) Was ist ein Mann in Salzsdure? - Ein geldstes Problem.

(3") What is a man in hydrochloric acid? - A solved prob-
lem.

(4) Anfrage an Radio Erewan: “Welches ist das wichtigste
Organ der Frau?“ Radio Erewan weifd keine Antwort, dafiir
aber Radio Sofia: ,Das wichtigste Organ der Frau ist die
Zeitschrift ,Die Frau von heute“. (Ubersetzung aus dem
Bulgarischen)

Uberlegungen tiber Wortspiele, Sprachspiele, word play, puns, jeux
de mots, mot d’esprit bilden einen, wenn nicht immer zentralen,
so doch sehr wichtigen Aspekt der Witz- und Humorforschung.
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Die meisten Untersuchungen beschiftigen sich jedoch, wie At-
tardo (1994, 112) festhilt, mit der Klassifikation von Wortspielen
in der naiven Erwartung, dass die wissenschaftliche Klassifizie-
rung der Elemente eines Phdnomens automatisch zur Erklarung
seiner Spezifik fithren sollte. Bekanntlich haben aber Klassifizie-
rungen keine Erklarungskraft, dies gilt besonders fiir Wortspiel-
klassifikationen, da einerseits jedes Sprachmittel als Bauelement
von Wortspielen auftreten kann, und andererseits durchaus
nicht jedes Wortspiel humoristisches Potential hat. Wortspiele
mogen eine Herausforderung fiir die Ubersetzung sein. Es gibt
uniibersehbare Untersuchungen iiber das Wortspiel vom Stand-
punkt der Ubersetzung (u.a. Grassegger 1985, Heibert 1993, Tecza
1997). Uber das humoristische Potential des Wortspiels sagen sie
jedoch wenig aus. Und sehr wenige der guten Witze enthalten
wirklich Wortspiele. Wortspiele stellen m. E. kein zentrales Uber-
setzungsproblem in Bezug auf Humor und Witz dar. Was ist aber
dann das Ubersetzungsproblem beim Witz? Das heifit: Warum
werden bestimmte Witze mit Lachsalven belohnt und andere als
geschmacklos, mies, fad, flach oder einfach als schlecht empfun-
den? Dass dies in sehr wenigen Fdllen an sprachlichen Barrieren
liegt, bezeugen die Hunderten von Witzsammlungen in ver-
schiedenen Sprachen, die nicht nur einheimische Witze enthal-
ten. Auch das Internet wimmelt von ,internationalen“ Witzen,
das heifit aber, dass es in den meisten Fillen iibersetzte Witze
sind. Ob man nun iiber diese verschriftlichten Witze lacht, ist
eine andere Sache. Als einziges noch lebendiges Genre der Volks-
dichtung entfaltet der Witz seine volle Wirkungskraft natiirlich
im spezifischen Interaktionsmuster ,Witze erzdhlen’ (Marfurt
1977, 39f.). Die aufgezeichneten Witze haben aber viele Leser,
denn sie sind wie gefrorene Kost, die auf Eis gelegt wurde, um
spdter, bei giinstigen Bedingungen entsprechend gewiirzt und
schmackhaft gemacht zu werden. Welche Gewiirze man dann
verwendet, ist Geschmacksache, die von Individuum zu Indivi-
duum, aber auch von Kultur zu Kultur variabel sein konnen:

(5) Miiller fragte: ,Was gibt es fiir neue Witze?“, worauf
Schulz antwortete: ,Sechs Monate KZ!“.

(6) Ein Preisausschreiben fiir den besten politischen Witz.
Erster Preis: flinfzehn Jahre.
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(7) Was ist der Unterschied zwischen einem sexuellen und
einem politischen Witz? - Mindestens fiinf Jahre.

Der Witz (5) ist als sprachliche Struktur uniibersetzbar, denn die
Amphibolie Was gibt es (= Was existiert /| Welche Strafe wird
verhdngt) ist kaum in einer anderen Sprache nachvollziehbar.
Doch das Motiv des strafbaren ,Witze-Erzdhlens® in totalitdren
Gesellschaften hat zahlreiche Varianten hervorgebracht, die so-
wohl im Dritten Reich (vgl. Gamm 1993) als auch in den ehema-
ligen sozialistischen Staaten (vgl. Banc/Dundes 1986, Slavov 1991)
sehr verbreitet waren. Witz (5) stammt aus Gamms ,Der Fliis-
terwitz im Dritten Reich®, Witz (6) aus Banc/Dundes’ “First Prize:
Fifteen Years. An Annotated Collection of Romanian Political
Jokes®, Witz (7) aus Slavovs ,3naTHaTa peluetka“ (Das goldene
Gitter). Die Witze (oder eher die Motive) haben sich in gewissem
Sinne ,von selbst libersetzt“. Es gab in allen ehemaligen sozialis-
tischen Staaten die gleichen Witze, die auf die politische Situati-
on Bezug nahmen.

Witz und Humor sind sicher sowohl kulturspezifisch als auch
sprachspezifisch (vgl. Dimova 2006). Sie sind aber zugleich auch
universal, da sie auf der spezifisch menschliche Féahigkeit bzw.
auf dem menschliche Bediirfnis zu lachen beruhen. Deshalb soll
man fiir die Ubersetzung von humoristischen Textsorten und
insbesondere von Witzen eine vollig andere Strategie wihlen.
Wenn man fiir die Ubersetzung von Witzen als Aquivalenzmag-
stab die Erzdhlbarkeit seitens des Sprechers und die Lachreaktion
seitens des Horers ansetzen wiirde, verwandelt sich das Uberset-
zungsproblem in ein Auswahlproblem, indem das Auswahlkrite-
rium die Tabuzonen sind, die in einer Kultur existieren, denn
Witze entstehen und funktionieren immer als Tabubruch. Und
Tabuzonen sind kulturspezifisch. Eine wichtige Bedingung fiir die
Ubersetzbarkeit als Erzdhlbarkeit ist, ob man im eigenen oder in
einem fremden Kulturkontext die Witze erzdhlt. Ich werde nie
die Reaktion einer polnischen Kollegin vergessen, als ich einen
Einsatzwitz zitierte, den ich gerade gelesen hatte: ,Alle Men-
schen haben einen Vogel, nur die Bischofe glauben, es sei der
Heilige Geist.“ Da sagte die polnische Kollegin: ,Der Heilige Geist
ist schon etwas Gutes.” Ich weif? inzwischen, dass fiir die Polen
antiklerikale Witze das grofite Sakrileg und die katholische Kir-
che das stirkste Tabu ist. Polen selbst mogen antiklerikale Witze
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erzdhlen, als Aulenstehender darf man es eben nicht. Auch jiidi-
sche Witze, die iiberall auf der Welt geschitzt und auch iber-
setzt und herausgegeben werden, konnen sich unter Umstdnden
in antisemitische Judenwitze verwandeln.

Die sog. schmutzigen Witze, dirty jokes, sind in jeder Kultur
vorhanden, da durch sie allgemeinverbreitete Tabus verletzt
werden. Die Schwerpunktsetzung differiert aber von Kultur zu
Kultur. In mediterranen Kulturen dominieren sexuelle Witze,
wihrend in den nord-westlichen Ldndern Europas skatologische
Witze den Vorrang haben. Auch die Schimpfworter in siidlich-
ostlichen Kulturen funktionieren im Bereich des Sexuellen, wih-
rend sie im Nordwesten aus dem Wortfeld des Anal-Fikalen
leben. Das heiflt aber in Bezug auf die Ubersetzbarkeit von Wit-
zen, dass die siid-Ostlichen sexuellen Witze im nordwestlichen
Kulturkontext nicht akzeptabel sein werden. Sie sind es auch
nicht, wie ich aus Erfahrung weif}. Und der sexuelle Witz paart
sich gern in siidostlichen Kulturen, besonders in totalitdren Ge-
sellschaften, mit dem politischen Witz. Zwei starke Tabus wer-
den gleichzeitig verletzt, deshalb waren Witze diesen Typs in den
exkommunistischen Liandern die besten. Unter (8) ist ein bulgari-
sches Beispiel aus den 60-er Jahren des 20. Jh. und in (8’) der
Versuch einer deutschen Ubersetzung angefiihrt:

(8) B egHo TKCC ce nposexpa cbbpaHue, Ha KoeTo TpsabBa
ha ce nsbepe uMe Ha CTONAHCTBOTO. [MpaBAT ce pasnuyHU
npepnoxeHuns - “Pesontouuns”, “EguHcTBO”, “JIeHUH” U Ap.
Ho ByTe ce o6axga u npepnara: “Jlone pe Beral”.
Mpencepatenat He My obpblia BHUMaHue. Tou obaue
ynocTsa u Bce nostaps: “Jlone ge Beral” Ha npepcenatens
MYy MUCHaNo u Hakpas ro nonutan: “fob6pe Ae, Heka e Jlone
ne Bera, aMa kakBoO 3Hauu ToBa?” - “A 6e He 3HAM KakKBoO
3Hauu, aMa My 3By4u kato [la T e6a MaikaTtal”

(8") Versammlung in einer LPG. Man soll einen Namen fiir
die Genossenschaft beschlieflen. Verschiedene Vorschlage
werden gemacht: ,Revolution®, ,Einheit®, ,Lenin“ uw.d. Da
meldet sich immer wieder ein &lterer Bauer und sagt: , Lo-
pe de Vegal“ Der Vorsitzende beachtet ihn nicht. Der Bau-
er besteht aber auf seinen Vorschlag und ruft immer wie-
der dazwischen: ,Lope de Vega“. Der Vorsitzende halt es
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nicht langer aus und fragt ihn: ,Gut, Lope de Vega, aber
was bedeutet das eigentlich?“ Der Bauer antwortet: ,Ich
weifd auch nicht, was es bedeutet, aber es klingt wie ,Leck
mich am Arsch!”.

Natiirlich liegt das Schimpfwort auf Bulgarisch im Wortfeld des
Sexuellen. Neben der Ubertragung des Schimpfwortes aus dem
Bereich des Sexuellen in den Bereich des Anal-Fikalen habe ich
auch andere adaptierende Techniken angewendet. Die Figur des
witzigen Bauern heifdt in den bulgarischen Witzen ,Wute“. Man
braucht nichts weiter zu sagen, wenn der Name ,Wute“ fillt,
wird ein Witz erwartet. Ich habe auf diesen Namen hier verzich-
tet. ,LPG“ habe ich nicht eliminiert, mir ist nichts besseres einge-
fallen, aber man konnte sicher in jeder Kultur eine Institution
oder Organisation finden, wo diese Situation denkbar wire. Dies
ist auch der Weg, den die sog. wandernden Motive und Themen
gegangen sind, die an verschiedene soziokulturelle Bedingungen
angepasst werden. Neulich hat mir eine deutsche Freundin per
E-mail einen amerikanischen Witz erzihlt, den sie aus den USA
ebenfalls per E-mail bekommen hatte:

(9) George Bush, seine Frau Laura und Dick Cheney sitzen
im Flugzeug. Bush sagt: ,Wenn ich jetzt eine Tausenddol-
larnote aus dem Fenster werfen wiirde, konnte ich einen
Menschen sehr gliicklich machen.”

Laura antwortet: ,Wenn ich jetzt zehn Tausenddollarno-
ten aus dem Fenster werfen wiirde, konnte ich zehn Men-
schen gliicklich machen.”

Dick Cheney will sich nicht lumpen lassen und sagt: ,Mit
hundert Tausenddollarnoten konnte ich hundert Men-
schen gliicklich machen.”

Da fliistert der Pilot dem Copilot: ,Und wenn ich jetzt die
drei rauswerfen wiirde, konnte ich Millionen Menschen
gliicklich machen.”

In der ,Kulturgeschichte des Humors“, die Bremer/Roodenburg
(1999) herausgegeben haben, fiihrt Driessen eine Variante dieses
Witzes iiber den Konig Hassan in Marokko an, den sich die Rif-
Bewohner in Marokko in der Lokalsprache erzdhlten. Sein Beglei-
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ter erzihlte ihn fiir Driessen auf Spanisch, er notierte sich den
Witz auf Niederlandisch, in seiner Studie steht er auf Deutsch
(Driessen 1999, 168). Es ist kein sprachliches Problem, den Witz in
einer anderen Sprache zu erzdhlen. Den Witz iiber Busch hatte
meine Freundin ebenfalls auf Englisch gelesen, hat mir ihn auf
Deutsch gemailt und ich habe ihn oftmals auf Bulgarisch erzihlt.
Diesen Witz kannte ich aber schon als Variante iiber verschiede-
ne Politiker aus den ehemaligen sozialistischen Staaten. Das
Motiv der unbeliebten Politiker, die aus dem Fenster geworfen
werden, damit das Volk gliicklich wird, ist also ein echtes Wan-
dermotiv. Der Volksmund kiimmert sich wenig um Prinzipien
der Ubersetzbarkeit: Witze tbersetzen sich selbst, indem die
Motive libernommen und den einheimischen Bedingungen an-
gepasst werden: Jedes Volk schmeifdt die eigenen Politiker aus
dem Fenster.

Zu den Ubersetzungen lisst sich somit folgendes Fazit ziehen:
Bei poetischen Texten sind unterschiedliche Ubersetzungsstrate-
gien verbreitet, die im Spielraum zwischen Angleichung und
Verfremdung von Kultur zu Kultur in den verschiedenen Epo-
chen differieren. Die moderne Ubersetzungstheorie und -praxis
tendiert eher zur Auffassung, das Fremde in poetischen Texten
(in gewissen Grenzen) beizubehalten.

Die Ubersetzung von Dokumenten und juristischen Fachtexten
sucht einen Mittelweg einzuschlagen, bei dem die Verstiandlich-
keit gewdhrleistet ist, gleichzeitig aber die Differenzen im frem-
den (Rechts)system nicht verwischt werden.

Die Ubersetzung von Witzen erfordert eine vollstindige Adaptie-
rung an die Konventionen der eigenen Kultur. Erklarungsbediirf-
tige ,Verfremdungen® zerstoren den Witz.






6 Fremdsprachigkeit in der natiirli-
chen Kommunikation

6.1 Hoflichkeit in der E-Mail-
Kommunikation: Zur Realisierung von
Sprachhandlungen des Bittens in deutsch-
sprachigen E-Mails durch Muttersprachler
und Nichtmuttersprachler

TOBIAS BARMANN

6.1.1 Einleitende Uberlegungen

Zur erfolgreichen sprachlichen Kommunikation gehort mehr als
nur rein grammatisches, d. h. systemlinguistisches Wissen. Um in
einer Sprache angemessen kommunizieren zu kénnen, bedarf es
auch gewisser Kenntnisse iiber die addquate Verwendung der
sprachlichen Formen. Ein als nicht angemessen empfundener
Gebrauch fiithrt i.d.R. zu Missverstandnissen und im schlimmsten
Fall zu Negativbewertungen, die den Sprecher/Schreiber bzw.
seine Auferung mit Attributen wie unhéflich, schroff, arrogant
oder affektiert belegen. Aufgrund der oftmals sehr verschiedenen
soziokulturellen Hintergriinde der Interaktanten besteht in
fremdsprachiger Kommunikation eine erhdhte Wahrscheinlich-
keit fiir das Auftreten derartiger pragmatischer Missverstidndnis-
se. Um Abweichungen in der Realisierung des Sprachhandlungs-
typs (SHT) BITTEN durch Muttersprachler (MS) und Nicht-
Muttersprachler (NMS) und daraus folgende Konsequenzen fiir
die Hoflichkeitswahrnehmung zu untersuchen, wurden zwei
Datensdtze deutschsprachiger E-Mail-Texte miteinander vergli-
chen.

Der erste Datensatz enthielt insgesamt 46 MS-Bitten, der zwei-
te Datensatz 41 NMS-Bitten. Sdmtliche E-Mails sind Produkte
natiirlicher Kommunikation. Sie stammen von Studenten der
Geisteswissenschaften und sind alle an denselben deutschen
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Hochschuldozenten gerichtet” Das bedeutet, viele kontextuelle
Aspekte der Texte, wie z. B. die Statusunterschiede zwischen
Schreiber und Leser, kdnnen als vergleichbar eingeschitzt wer-
den. Die Gruppe der NMS ist hinsichtlich der Herkunftslander
der einzelnen Studenten sehr heterogen. Damit sind Aussagen
tiber die Griinde moglicher Abweichungen in den fremdsprachi-
gen Texten von vornherein ausgeschlossen. Anstatt der Ursachen
stehen hier vielmehr potentielle Konsequenzen abweichender
Formulierungen im Mittelpunkt des Interesses. Gibt es Abwei-
chungen in der Realisierung des SHT BITTEN, die das Potential
besitzen, die Hoflichkeitswahrnehmung des Rezipienten zu be-
einflussen, und wenn ja, welche sind es? Dieser Fragestellung
folgend wird sich das anschlieflende Kapitel 6.1.2 zundchst mit
den aufgetretenen Abweichungen bei der Sprachhandlungsreali-
sierung befassen, ehe dann in Abschnitt 6.1.3 zu den moglichen
Auswirkungen dieser Abweichungen Stellung genommen wird.

Die Analysekategorien fiir den ersten Teil, also den E-Mail-
Vergleich, entstammen grofitenteils kontrastiven Arbeiten zur
Sprachhandlungsrealisierung (vgl. u.a. Blum-Kulka/Olshtain 1984,
House/Kasper 1987, The CCSARP Coding Manual 1989, Trosborg
1995). Die theoretische Grundlage des zweiten Teils, d. h. der
Diskussion der Hoflichkeitswahrnehmung, bilden die Ansitze
von Richard J. Watts (2003) und Miriam Locher (2004).

6.1.2 Abweichungen in den E-Mail-Texten

6.1.2.1 Strategien

Als Instrumentarium fiir die sprachliche Analyse der E-Mails
dient ein Kategorienapparat, welcher bereits in den 80er und
90er Jahren im Rahmen interkultureller Sprachhandlungsstudien
vielfach zur Anwendung kam.” Trotz der Modifikationen, die er

2 Eine Ausnahme bilden zwei E-Mails, die an eine Hochschuldozentin
gerichtet sind.

3 Die englischen Kategorienbezeichnungen, die im Folgenden teilweise
in Klammern hinter ihren deutschen Entsprechungen stehen, sind der
Arbeit Trosborgs (1995) entnommen.
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im Laufe der Jahre immer wieder erfahren hat, ist seine Grund-
konzeption beibehalten worden. Diese geht zundchst von einer
Segmentierung der konkreten Sprechaktrealisierungen in be-
stimmte Oberkategorien aus. Unter diese werden dann die ein-
zelnen Analysekategorien gruppiert. Die erste hier zu bespre-
chende Oberkategorie ist die Direktheit der Auferungen. Die
Direktheit wird durch verschiedene so genannte Direktheitsstra-
tegien reprasentiert. Bei diesen handelt es sich um syntaktische
Konstruktionen, mit deren Hilfe der SHT BITTEN verbal umge-
setzt wird und die sich in ihrem diesbeziiglichen Grad der Di-
rektheit voneinander unterscheiden. Die Wahl einer Strategie ist
bei der Realisierung des SHT BITTEN obligatorisch, weshalb jeder
Bitte auch eine solche Strategie zugeordnet werden kann. Die
Bezeichnung Direktheit bezieht sich dabei auf den Umfang der
Interpretationsprozesse, die notig sind, um den illokutiondren
Zweck einer Auflerung abzuleiten (vgl. Blum-Kulka 1987, 133),
meint also: ,the degree to which the speaker’s [...] intent is appa-
rant from the locution“ (Coding Manual 1989, 278). Auerungen,
bei denen eine Illokution vorliegt, die jedoch nicht durch ent-
sprechende lllokutionsindikatoren nahegelegt wird, gelten als
indirekt. Vor diesem Hintergrund wurde eine Skala entwickelt,
die die verschiedenen Direktheitsgrade, die bei der Formulierung
von Bitten auftreten konnen, veranschaulichen soll und auf der
die Direktheit sukzessive ab- bzw. zunimmt. Die Idee, die hinter
der Aufstellung von Direktheitsstrategien steckt, fuflt unmittel-
bar auf der Einordnung des SHT BITTEN als imagebedrohende
Handlung (face threatening act, kurz FTA). Demnach haben Bit-
ten je nach Kontext unterschiedlich grofle Zumutungen fiir die
Interaktanten zur Folge. Bei der sprachlichen Realisierung einer
Bitte wird daher meist versucht, solche Zumutungen verbal ab-
zumildern und dem Gegeniiber eine Beriicksichtigung seiner
Bediirfnisse zu signalisieren. Die Wahl einer angemessenen Stra-
tegie stellt nun eine der Mdglichkeiten zur Riicksichtnahme dar.*

4 Ausfiithrlicher zu der von Brown und Levinson (1987) eingefiihrten
Bezeichnung FTA und den Imageinteressen der Interaktanten in Kapitel
3.
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An dieser Stelle kann nicht ausfiihrlich auf alle Direktheitsstra-
tegien® einzeln eingegangen werden. Grundsitzlich lassen sie
sich aber in drei Gruppen einteilen: direkte, indirekte und kon-
ventionell indirekte Strategien. Die Endpunkte der angesproche-
nen Skala bilden direkte Auerungen auf der einen und indirekte
Auferungen auf der anderen Seite. Am direkten Ende der Skala
verweisen formale Elemente wie performative Verben (Ich bitte
um eine Antwort) oder imperative Strukturen (Bitte antworten Sie
mir) auf den illokutiondren Zweck der Auferung (vgl. Trosborg
1995, 202ff.). Aufgrund ihrer Klarheit bieten solche direkten For-
mulierungen dem Adressaten der Bitte kaum Moglichkeiten, sich
dieser ohne Weiteres zu entziehen. Der Sprecher driickt mit
ihnen auch die Erwartung aus, dass seiner Bitte nachgekommen
wird (vgl. Trosborg 1995, 207).

Am indirekten Ende der Skala finden sich die so genannten
Andeutungen (hints), welche iiber keinerlei Illlokutionsindikato-
ren verfiigen. Sie sind nicht konventionalisiert und lassen daher
eine Vielzahl von Interpretationen zu, die allesamt als unspezi-
fisch einzustufen sind und ausschlie8lich vom jeweiligen Kontext
abhdngen (vgl. Trosborg 1995, 192ff. und auch Weizman 1989).
Das Fehlen sprachlicher Indikatoren, die auf eine direktive Inten-
tion hindeuten, macht es dem Adressaten der Bitte moglich,
diese zu ignorieren. Und auch der Bittende selbst kann sich von
seiner urspriinglichen Intention problemlos distanzieren. Da-
durch werden die mit einer Bitte verbundenen Zumutungen
deutlich minimiert.

In der Mitte der Skala, also zwischen den direkten und indi-
rekten Strategien, liegt nun die dritte Gruppe, welche die so
genannten konventionellen indirekten Strategien umfasst. Auch
hier handelt es sich also formal um indirekte Formulierungen.’

5 Sowohl die Terminologie als auch die genaue Anzahl der Strategien
variiert in den einzelnen Studien, meist sind es jedoch acht oder neun.
Im Wesentlichen beziehen sie sich auf die gleichen sprachlichen Struk-
turen. In der hier vorgestellten Untersuchung wurden acht Strategien
angesetzt.

6 In der Regel wird bei AuRerungen dieser Art lediglich auf Bedingun-
gen, die zur Realisierung der erbetenen Handlung notwendig sind, refe-
riert (vgl. die von Searle 1974 etablierten Gliickensbedingungen fiir
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Allerdings unterscheiden sich indirekte und konventionell indi-
rekte Auflerungen in der Art und Weise der Interpretations- und
Deutungsprozesse, die zu ihrem Verstehen jeweils notig sind.
Konventionelle Indirektheit beruht auf pragmalinguistischen
Konventionen. Diese kommen immer dann ins Spiel, wenn be-
stimmte linguistische Formen mit bestimmten pragmatischen
Funktionen, d. h. lllokutionen, assoziiert werden (vgl. Blum-Kulka
1989, 38f.). Dank solcher Konventionen wird die Interpretation
derartiger Aulerungen mafgeblich vereinfacht. Denn wihrend
die eigentlich intendierte Bedeutung einer indirekten Auferung
erst Giber mehrere Stufen aus dem Kontext und dem propositio-
nalen Gehalt hergeleitet werden muss, ist sie bei konventionel-
len indirekten Ausdriicken unmittelbar préasent. Dabei ist der
Grad der Konventionalisiertheit so hoch, dass die propositionale
Bedeutung hinter die indirekte - pragmalinguistisch konventio-
nalisierte - zuriicktritt (vgl. Watts 2003, 194, aber auch Blum-
Kulka 1989). Beispielsweise diirfte die AuBerung ,Konnen Sie
meine Priifung abnehmen?“ bei normaler Intonation mit Akzent
auf dem direkten Objekt wohl kaum als Entscheidungsfrage auf-
gefasst werden. Fiir den SHT BITTEN stellen konventionell indi-
rekte Strategien aufgrund ihrer Mittelposition eine iiberaus
zweckmaflige Realisierungsform dar. Auf der einen Seite wird die
bittende Intention deutlich kommuniziert, auf der anderen Seite
wird den Interaktanten gleichzeitig die Moglichkeit eingeraumt,
sich auf die Proposition zu berufen und nicht auf den direktiven
Charakter zu reagieren.

Die beiden untersuchten Datensidtze unterschieden sich zu-
nidchst in der Vielfalt der verwendeten Strategien. Wahrend bei
den MS sieben der insgesamt acht Direktheitsstrategien zur An-
wendung kamen, waren es bei den NMS lediglich fiinf. Allerdings
dominierten in beiden Datensidtzen erwartungsgemafd die kon-
ventionellen indirekten Strategien. Und hierbei wurde - sowohl
von MS als auch von NMS - vor allem auf jene Formulierungen
zuriickgegriffen, die eine fiir die Ausfithrung der erbetenen
Handlung notwendige Fahigkeit oder Bereitschaft des Horers

Sprechakte, z. B. Fahigkeit und Wille des Adressaten oder Aufrichtigkeit
des Bittenden).
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erfragen: ,Konnten Sie mir eine solche Bestdtigung verfassen?“
oder ,Wiirden Sie bitte meine Doktorarbeit betreuen?“ War den
Datensdtzen der vermehrte Gebrauch konventioneller indirekter
Formulierungen gemein, so zeigten sich beziiglich der Verwen-
dung direkter und indirekter Strategien Unterschiede. Die NMS
griffen zum einen weniger auf direkte Strategien zuriick und
verwendeten zum anderen mehr indirekte Andeutungen. Letzte-
re wurden zwar auch von den MS genutzt, jedoch fast aus-
schlieflilich zur Realisierung ergdnzender Bitten um Riickmel-
dung. Damit sind Auferungen gemeint, die nicht die
Jurspriingliche” Bitte, also den Anlass der E-Mail, darstellen, son-
dern Ausdriicke, die lediglich um eine Antwort auf die zuvor
kommunizierte Anfrage bitten. Zudem verwendeten die MS da-
bei Formulierungen, die zwar aufgrund ihrer propositionalen
Unklarheit eigentlich zu den indirekten Andeutungen zéhlen, in
diesem Kontext jedoch als standardisiert gelten miissen: ,Vielen
Dank fiir die Antwort®; ,Uber eine Antwort wiirde ich mich sehr
freuen.” Solche formelhaften Phrasen gehdren nicht zu den pro-
totypischen indirekten Andeutungen, die sich ja unter anderem
durch ihre Nicht-Standardisiertheit auszeichnen.” Die NMS reali-
sierten jedoch zum Teil die urspriingliche Bitte ihrer E-Mail mit-
hilfe indirekter Andeutungen. Dabei verwendeten sie in einigen
Fillen auch noch Formulierungen, die dem Leser aufgrund ihrer
Unklarheit eine deutlich erhohte Interpretationsleistung abver-
langten. So fanden sich im fremdsprachigen Material z. B. Aufle-
rungen, deren intendierter direktiver Charakter erst durch die
Deutung mehrerer Sdtze erschlossen werden konnte: Ich méchte
Ihnen noch mitteilen, dass ich die verspdtete Arbeit iiber [..] in der
ndchsten Zeit vorlegen werde. [...] Ich hoffe, dass ich noch auf ihre
wohlwollende Unterstiitzung bauen kann, obwohl einige Semester
vergangen sind - Sie haben nie ausgeschlossen auch verspdtete Ar-
beiten zu beriicksichtigen. Ich hoffe, dass Sie mich nicht vergessen
haben.

7 Dennoch unterscheiden sich diese standardisierten Andeutungen noch
von den konventionellen indirekten Auerungen, weil letztere in ihrer
Proposition auf die erbetene Handlung referieren. Solch ein Bezug ist
bei indirekten Andeutungen nicht gegeben (zu standardisierten indirek-
ten Andeutungen vgl. Trosborg 1995, 196f.).
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Der Schreiber verzichtete hier zudem komplett auf Interroga-
tivsitze. Eine Beschriankung auf Aussagesitze lasst die bittende
Intention jedoch noch weiter in den Hintergrund treten, weil
jene - im Gegensatz zu Interrogativsiatzen - von vornherein kei-
ne Reaktion des Adressaten erfordern. Eine weitere signifikante
Abweichung im zweiten Datensatz betrifft die Verwendung einer
Strategie, die bei den MS liberhaupt nicht zur Anwendung kam.
Es handelte sich dabei um die direkteste Variante konventionel-
ler indirekter Strategien, bei denen der Sprecher/Schreiber die
erbetene Handlung in {iberaus deutlicher Form als Bediirfnis
zum Ausdruck bringt: Jetzt will ich [..] die Themenbereiche mit
Ihnen absprechen.

6.1.2.2 Interne und externe Modifikatoren

Fiir die Wahrnehmung einer Bitte durch den Rezipienten ist die
gewdhlte Strategie bei der verbalen Realisierung allerdings nicht
allein entscheidend. Sie bildet lediglich einen Teil bzw. eine Di-
mension der Gesamtduflerung und kann z. B. durch den sprach-
lichen Kontext, in den sie eingebettet ist, in hohem Mafle modi-
fiziert werden. Um auch die linguistischen Strukturen in eine
Analyse miteinbeziehen zu koénnen, die neben der Di-
rektheitsstrategie Einfluss auf die zwischenmenschliche Wirkung
einer Aulerung ausiiben, hilft es, letztere in kleinere Bestandteile
aufzugliedern. Der erste Schritt besteht dabei in der ldentifizie-
rung des so genannten Kernaktes. Dieser umfasst ,the minimal
unit which can realize a request; it is the core of the request
sequence” (Coding Manual 1989, 275). Die oben diskutierten Stra-
tegien beziehen sich auf genau diesen Kernakt. Neben dieser
Minimaleinheit kann eine Auflerung noch weitere sprachliche
Bestandteile aufweisen, die ihre Wirkung in einer bestimmten
Weise beeinflussen. Je nach Position dieser Bestandeile im Ver-
haltnis zum Kernakt lassen sich dabei interne und externe Kate-
gorien unterscheiden. Nach der Direktheit lauten die nichsten
beiden Oberkategorien demzufolge interne und externe Modifi-
katoren. Interne Modifikatoren befinden sich innerhalb des
Kernaktes und konnen mit Blick auf ihre Form in syntaktische
und lexikalische Strukturen unterteilt werden. Mit Blick auf ihre
Funktion lassen sich beim SHT BITTEN abschwichende und ver-
starkende interne Modifikatoren differenzieren, die die mit der
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Bitte verbundenen Zumutungen fiir den Horer/Leser verringern
bzw. erhdhen.

Zu den syntaktischen Modifikatoren, welche i.d.R. dazu dienen,
die Distanz zwischen Auferung und Wirklichkeit zu erhohen,
gehoren die so genannten Einbettungen (embedding) und damit
jene Félle, in denen die Bitte als Nebensatz auftritt. Diese Neben-
sdtze konnen sowohl in Form von Objektsdtzen als auch von
Adverbialsitzen auftreten.® Eine weitere Moglichkeit zur syntak-
tischen Modifikation einer Sprachhandlung stellt die Einheiten-
kategorisierung des Modus dar. Hier geht es um Formulierun-
gen, die mit Hilfe des Konjunktivs Il oder dhnlicher Strukturen’
realisiert werden, obwohl im gleichen Kontext auch der Indikativ
hétte verwendet werden kénnen.

Als abschwichende lexikalische Modifikatoren gelten Struktu-
ren wie Abtonungspartikeln (eventuell, vielleicht), Hoflichkeits-
marker'® (bitte) und untertreibende Ausdriicke (kurz, ein paar),
die die erbetene Handlung sprachlich ,kleiner” machen, als sie
eigentlich ist. Daneben gibt es aber auch lexikalische Formen, die
die Wirkung einer Sprachhandlung intensivieren konnen, wie
z. B. zeitbezogene Verstdarker in Form von Temporaladverbien
(Konnte ich den Schein demndchst abholen?) (vgl. Coding Manual
1989, 285f.).

Beim Gebrauch syntaktischer Abschwichungen lieffen sich
keine nennenswerten Abweichungen zwischen MS- und NMS-
Material nachweisen. Signifikante Unterschiede gab es jedoch bei
der Verwendung der lexikalischen Modifikatoren. Die Kategorien

8 Hinsichtlich der inhaltlichen Bedeutung unterscheidet Trosborg (1995)
die dazugehorigen Hauptsdtze in drei Gruppen. Diese konnen demnach
entweder ein Zogern oder eine Zaghaftigkeit (tentative), eine Wert-
schdtzung (appreciative) oder eine personliche Meinung (subjective)
ausdriicken (vgl. Trosborg 1995, 211).

9 Hier sind in erster Linie Formulierungen mit ,wiirde“ gemeint.

10 Dieser Begriff ist nicht in dem Sinne zu verstehen, dass durch solche
Formen automatisch Hoflichkeit ausgedriickt wird. Die Hoflichkeits-
wahrnehmung héngt von sehr komplexen Beziehungsgefiigen ab und
nicht von einzelnen lexikalischen Ausdriicken. Mehr dazu in Abschnitt
6.1.3.
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der Abtdnungspartikeln und Hoflichkeitsmarker tauchten im
ersten Datensatz haufig in Verbindung mit direkten Strategien
auf. Bei den NMS gab es diese Kombination jedoch nicht. Weder
Abtonungspartikeln noch Hoflichkeitsmarker kamen in Verbin-
dung mit direkten Formulierungen zur Anwendung, obwohl
beide Kategorien in anderen Kontexten durchaus verwendet
wurden.

Eine weitere Abweichung, die sich auf die Nicht-Verwendung
lexikalischer Abschwicher bezieht, fand sich in Verbindung mit
konventionellen indirekten Strategien. Wihrend die MS AuRe-
rungen der Form ,Ich mochte” nicht ohne den Hoflichkeitsmar-
ker gerne gebrauchten, fehlte letzterer in vergleichbaren Aufe-
rungen der NMS. Die bereits angesprochene Bitte, die als einzige
mithilfe der direktesten konventionellen indirekten Strategie
realisiert wurde, wies hingegen mit ,nur und ,kurz“ gleich zwei
untertreibende Ausriicke auf (Jetzt will ich nur kurz die Themen
mit lhnen absprechen).

Lexikalische Verstdrker nutzten die NMS deutlich weniger als
die MS. Zudem unterschied sich ihre Verwendung der zeitbezo-
genen Modifikatoren von der im ersten Datensatz. Dies betraf
zum einen die lexikalische Ebene. Wihrend die MS eher auf un-
bestimmte Ausdriicke wie ,demnédchst” oder ,in nicht allzu lan-
ger Zeit“ zuriickgriffen, fand sich im NMS-Material beispielswei-
se die viel konkretere Formulierung ,ab sofort”. Zum anderen
zeigte sich bei den MS in Verbindung mit zeitbezogenen Ver-
starkern - wie schon bei den direkten Strategien - ein erhohtes
Vorkommen an lexikalischen Abschwéchern (Bitte antworten Sie
mir doch in nicht allzu langer Zeit; Ich bitte Sie um eine maglichst
schnelle Zusage). Bei den NMS wurden solche verstirkende
Strukturen wieder nicht durch interne Abschwicher begleitet
(Bitte um schnelle Antwort; Kann ich mir ab sofort das Buch bei
Ihnen ausleihen?).

Bei der angemessenen Realisierung einer Sprachhandlung spie-
len auch jene sprachlichen Modifikatoren eine wichtige Rolle,
die sich aulerhalb des Kernaktes befinden und als externe Modi-
fikatoren bezeichnet werden. Dies trifft insbesondere auf den
SHT BITTEN zu, bei dem es darauf ankommt, dass die Bitte dem
Adressaten plausibel und gerechtfertigt erscheint (vgl. Trosborg
1995, 215). Um dies zu erreichen, stehen verschiedene Strukturen
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zur Verfligung. Zu den wohl gebrduchlichsten zdhlen die so ge-
nannten Vorbereiter (preparators), die vor dem eigentlichen
Kernakt stehen und diesen dementsprechend vorbereiten. Tros-
borg (1995) unterteilt die Kategorie der Vorbereiter noch einmal
gemaf ihrer Bedeutung in vier Subklassen. Von diesen sind zwei
auch fiir die E-Mail-Kommunikation relevant. Zum einen sind
dies Formulierungen, mit denen der inhaltliche Aspekt der ge-
planten Bitte vorbereitet wird, d. h. es handelt sich hier um eine
Art kontextueller oder thematischer Einleitung. Zum anderen
gibt es aber auch Konstruktionen, die den geplanten Sprechakt
selbst thematisieren und den Horer explizit - im Sinne von me-
takommunikativ - wissen lassen, was fiir eine Sprachhandlung
ihn erwartet. Entsprechend ihrer jeweiligen Funktionen werden
die beiden Subklassen als ,inhaltliche Vorbereiter® bzw. als
LSprechaktvorbereiter bezeichnet. Auch das Anfiihren zusitzli-
cher Erklarungen oder Begriindungen im Anschluss an die bit-
tende Sprachhandlung ist nicht uniiblich. Strukturen dieser Art
werden unter der Kategorie ,unterstiitzende Argumente” zu-
sammengefasst.

Die Kategorien der Vorbereiter und unterstiitzenden Argumen-
te sind iiberaus weit gefasst und inhaltlich entsprechend hetero-
gen. Daneben gibt noch deutlich spezifischere externe Modifika-
toren. Hierzu zahlen z. B. Kostenminimierer, die dem Abmildern
der durch die Bitte entstehenden Unannehmlichkeiten fiir den
Horer/Leser dienen (Ich werde in dieser Zeit véllig flexibel sein),
und Entschérfer, mit denen versucht wird, den Horer etwas zu
Lerweichen®, indem z. B. dessen potentielle Gegenargumente
vom Sprecher/Schreiber angesprochen oder gleich ausgerdumt
werden (Ich wei ja, dass Sie stets viele Arbeiten auf den Tisch be-
kommen). Zwei weitere Maoglichkeiten, den Adressaten einer
Bitte gewogen zu stimmen, sind Belohnungsversprechen und
Schmeicheleien (vgl. Trosborg 1995, 215 ff.). Dariiber hinaus wur-
de nach einer ersten Sichtung der E-Mail-Texte eine bestimmte
Gruppe von Auflerungen unter einer eigenen Kategorie zusam-
mengefasst. Es handelt sich dabei um Phrasen, die im Anschluss
an die Bitte ausschlie’lich einen Dank ausdriicken. Diese Dankes-
formeln enthalten also keinerlei zusitzliche Informationen be-
zliglich der Bitte, haben aber dennoch eine unterstiitzende Funk-
tion, indem sie ein Bewusstsein des Schreibers fiir die durch ihn
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verursachten Zumutungen signalisieren (Ich danke lhnen im Vor-
aus).

Im zweiten Datensatz gab es keine einzige Bitte, die nicht von
zusidtzlichen Erklarungen oder Begriindungen in Form inhaltli-
cher Vorbereiter und/oder unterstiitzender Argumente begleitet
wurde. Beide Kategorien externer Modifikation fanden sich bei
den NMS insgesamt sogar haufiger realisiert als bei den MS.
Gleiches gilt in noch stirkerem Mafle fiir Dankesformeln am
Ende eines Textes.

Allerdings zeigten sich auch bei den externen Modifikatoren
gewisse Abweichungen zwischen den Datensitzen. Diese betra-
fen - wie schon bei den internen Modifikatoren - ihr Auftreten
in Verbindung mit direkten Strategien. Bei den MS wiesen die
mit performativen Verben realisierten Bitten ein hohes Vor-
kommen unterstiitzender Argumente auf. In dem einzigen Fall,
in dem diese fehlten, lie sich stattdessen jedoch ein Kostenmi-
nimierer nachweisen. Im zweiten Datensatz kam es hingegen
vor, dass einer solchen direkten Bitte weder unterstiitzende Ar-
gumente noch andere Kategorien externer Modifikation folgten.

6.1.2.3 Anrede- und Gruf}formeln

Ebenso wie bei Briefen gibt es auch bei der Formulierung von
E-Mails gewisse Standards, die am Beginn und am Ende eines
Textes beachtet werden miissen. Das gilt vor allem fiir Texte des
geschéftlich-formalen Sektors. So ist eine Anredeformel obligato-
risch, die einen Anredeausdruck (Sehr geehrte(r); Hallo; Werte(r)),
den Nachnamen sowie mindestens einen Titel des Adressaten
(Herr; Professor; Doktor) beinhaltet. Auch die Verwendung einer
angemessenen Grufdformel am Ende des Textes und das an-
schlieBende Nennen des Namens des Absenders gehdren zu
solch einem Minimalstandard.

Beide Datensdtzen wiesen eine hohe Homogenitit sowohl be-
ziiglich der Anrede- als auch der Grufiformeln auf. Das zeigt, wie
hoch der Grad der Standardisiertheit in diesem Bereich tatsich-
lich ist. In einigen Fdllen wichen die Texte der NMS allerdings
auch hier von denen der MS ab. Dies betraf zum einen die Anre-
deformen. Im NMS-Material fanden sich Phrasen, die neben Titel
und Nachnamen zusitzlich den Vornamen des angeschriebenen



110 Tobias Barmann

Dozenten enthielten. Zum anderen gab es E-Mails, die auf eine
Grufiformel verzichteten.

6.1.3 Einfluss der Abweichungen auf die Hoflich-
keitswahrnehmung

Nach Herausstellen der markantesten Abweichungen in den
fremdsprachigen E-Mails stellt sich die Frage nach deren Auswir-
kungen auf die Rezeption der betroffenen Texte. Besitzen die
angefiihrten Unterschiede also das Potential, eine Auferung als
unhoflich erscheinen zu lassen und wenn ja, warum?

Die Forschungsliteratur zum Thema Hoflichkeit ist iiberaus
umfangreich. Grundlage der vielen Aufsdtze und Monographien
bildet meist jedoch eine der wenigen Kerntheorien, die in den
70er und 80er Jahren entwickelt wurden. Hierzu zdhlen z. B.
Geoffrey Leechs Ansatz der Konversationsmaximen (1983) und
Bruce Frasers Ansatz des Konversationsvertrags (1990)." Die zwei-
felsohne bekannteste Theorie stammt allerdings von Penelope
Brown und Stephen C. Levinson (1987). Letztere sind Vertreter
einer Auffassung, die Hoflichkeit als Mittel zur Abschwéchung
von so genannten imagebedrohenden Handlungen (den bereits
erwdhnten FTAs), also als Konfliktvermeidungsstrategie versteht
(vgl. Brown/Levinson 1987, 68ff.). Die Verwendung abschwichen-
der Modifikatoren wird hier mit hoflichem, ihr Fehlen mit un-
hoflichem Verhalten gleichgesetzt. Die Theorie geht auch davon
aus, dass indirekte Bitten, die aufgrund ihrer Vagheit eine Zu-
riickweisung seitens des Adressaten erleichtern, per se hoflicher
empfunden werden als direkte Formulierungen. Derartige The-
sen werden von vielen neueren Studien jedoch in Zweifel gezo-
gen (fiir eine kritische Betrachtung dieser und anderer Hoflich-
keitstheorien vgl. Werkhofer 1992, 159ff,, Eelen 2001, Watts 2003,
49ff).

An dieser Stelle soll daher mit den neueren Arbeiten von
Watts (2003; 2005) und Locher (2004; 2005; 2006) argumentiert
werden. Locher bezeichnet ihren Ansatz als ,surplus approach”

11 Fiir einen kurzen Uberlick iiber die bis dahin einflussreichsten Theo-
rien vgl. Fraser (1990, 220ff.).



Hoflichkeit in E-Mails 111

und mochte damit hervorheben, dass sie Hoflichkeit als einen
liber das angemessene Verhalten hinausgehenden Mehrwert
erachtet (vgl. Locher 2004, 61f.).

Hier wird Hoflichkeit bzw. als hoflich eingestuftes Verhalten
generell als ein - vergleichsweise kleiner - Teil von Beziehungs-
arbeit (relational work) verstanden (vgl. Locher/Watts 2005, 10ff.).
Um sich diesen Begriff zu verdeutlichen, ist es zunichst hilfreich,
den dualen Charakter von Kommunikation hervorzuheben. Auf
der einen Seite geht es bei Kommunikation um die Ubermittlung
von Information. Auf der anderen Seite generieren wir Uber
Kommunikation aber auch die Beziehungen zu unseren Mitmen-
schen, zu unserem sozialen Umfeld. Bereits fiir Watzlawick, Bea-
vin und Jackson besaf} jede Kommunikation sowohl einen In-
halts- als auch einen Beziehungsaspekt (vgl. Watzlawick u.a. 1967,
54), und auch Halliday differenzierte - mit dem Fokus auf Spra-
che - in eine ideelle (ideational) und eine zwischenmenschliche
(interpersonal) Bedeutungsebene von Auferungen (vgl. Halliday
1979, 45f.). Kasper (1990) unterscheidet in diesem Zusammenhang
Jtransactional” und ,interactional discourse types“. Wahrend der
transaktionale Typ ,focusles] on the optimally efficient transmis-
sion of information®, hat der interaktionale Typ ,as its primary
goal the establishment and maintenance of social relationships®
(Kasper 1990, 205). Mit Blick auf die interaktionale Seite von
Kommunikation betont Locher ausdriicklich, dass Beziehungen
dynamischer und nicht statischer Natur sind und immer wieder
neu durch soziale Interaktionen (re-)konstituiert werden. Und
genau dieses Definieren, Neudefinieren und Anpassen von sozia-
len Beziehungen bezeichnen sie und Watts als Beziehungsarbeit,
zu der auch hofliches Verhalten gerechnet wird (vgl. Locher
2004, 51 und auch Locher/Watts 2005, 10ff. sowie Locher 2006,
251).

Als entscheidend bei der Bewertung von Auferungen durch
die Interaktanten - z. B. als hoflich oder unhoflich - wird das
Konzept des angemessenen Verhaltens erachtet. Damit ist dasje-
nige Verhalten gemeint, welches nach Ansicht der Kommunika-
tionsteilnehmer ihren Imageinteressen und -bediirfnissen in
situationsaddquatem Mafle Rechnung trdgt. Das Image oder
Jface” eines Interaktanten wird im Sinne Goffmans (1967) als ein
dynamisches Konzept verstanden, das im laufenden Diskurs
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stindig neu verhandelt und angepasst wird und fiir dessen Kon-
struktion die anderen jeweiligen Interaktanten von essentieller
Bedeutung sind. Locher bezeichnet “face” als ,something exter-
nal, something which a person creates together with his or her
environment” (Locher 2004, 52). Denn dieses Image kann nur auf
Basis von von auflen zugestandenen sozialen Attributen entste-
hen und hingt unmittelbar von den Verhaltensmustern ab, die
die Interaktanten in der aktuellen Situation voneinander erwar-
ten (vgl. Goffman 1967, 5). Sollte das tatsdchliche Verhalten eines
Interaktanten von diesen erwarteten Mustern abweichen, lduft
er Gefahr, das ihm zugeschriebene Image zu verlieren. Aber auch
die Images der anderen Teilnehmer konnen dadurch Schaden
nehmen. Der Grund hierfiir liegt darin, dass solche Abweichun-
gen meist das ,Gleichgewicht” storen, in dem sich zwei funda-
mentale, gleichzeitig jedoch gegensatzliche Bediirfnisse der
menschlichen Natur miteinander befinden. Auf der einen Seite
strebt ein Individuum nach Einbindung und Integration in seine
Umwelt, auf der anderen Seite will es dabei aber auch einen
gewissen Grad an Unabhidngigkeit bewahren. Wenn eines der
beiden Bediirfnisse in einer Interaktion zu stark in den Vorder-
grund riickt, wird das andere entsprechend vernachldssigt. Es
kommt also darauf an, die richtige Balance zu finden (vgl. Locher
2004, 53ff.).

Das als angemessen empfundene Verhalten stellt also die
Richtlinie dar, nach der die Handlungen unserer Kommunikati-
onspartner bewertet werden. Hofliches und unhofliches Verhal-
ten unterscheiden sich auf verschiedene Art und Weise von die-
sem angemessenen Verhalten. Wahrend hofliches Verhalten iiber
die reine Angemessenheit hinausgeht, erfiillt unhofliches Verhal-
ten gewisse Minimalstandards nicht. Das ,Dariiber-Hinausgehen®
im Falle hoflichen Verhaltens darf einen gewissen Rahmen je-
doch nicht tiberschreiten. Auch ein zu hofliches oder iiberhofli-
ches Verhalten fithrt zu einer negativen Wahrnehmung. Derarti-
ge Auflerungen erscheinen oftmals ironisch. Ansichten dariiber,
was in entsprechenden Situationen angemessenes Verhalten
darstellt und was nicht, sind individuell verschieden, denn sie
generieren sich aus den personlich gemachten Erfahrungen, un-
terliegen permanenten Neubewertungen und sind dementspre-
chend wandelbar. Doch innerhalb einer sozialen Gemeinschaft
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dhneln sich diese Erfahrungen bis zu einem gewissen Grad, wes-
halb sich beziiglich der Bewertungsmaflstibe auch Schnittmen-
gen zwischen den einzelnen Individuen ergeben, die die Grund-
lage fiir soziale Normen bilden” Zur Erklirung der
Herausbildung solcher Mafistibe greift Watts (2003, 142ff.) auf
Bourdieus Begriff des Habitus zuriick, wihrend Locher (2004,
47ff) das Konzept der Frames bemiiht. Die Schnittmengen ver-
ringern sich natiirlich, wenn die Kommunikationspartner aus
unterschiedlichen sozialen Gemeinschaften stammen. Aus die-
sem Grund ist das Risiko fiir Missverstandnisse bei der Bewer-
tung von Auflerungen in fremdsprachiger Kommunikation ho-
her.

Das aus den Erwartungen generierte Image, das einem studen-
tischen Schreiber vom Dozenten zu Beginn der Kommunikati-
onssituation zugewiesen wird, determiniert nun die linguisti-
schen Minimalstandards, die die angemessene Realisierung des
SHT BITTEN ausmachen.” Generell kann ein Dozent davon aus-
gehen, dass die Probleme, die von Studenten per E-Mail an ihn
herangetragen werden, den universitiren Bereich betreffen und
in sein Handlungsspektrum fallen. Die in E-Mails mit offiziellem
Charakter verwendete Sprache tendiert innerhalb des Konti-
nuums von mindlicher und schriftlicher Konzeptionalitit zur
Seite der letztgenannten (vgl. Diirscheid 2006, 48). Dariiber hin-
aus unterliegen solche Texte in formaler Hinsicht bestimmten
Konventionen (vgl. Abschnitt 6.1.2.3) und sollten zudem eine ent-
sprechende Zweck- und Sachorientiertheit widerspiegeln, was
auch einen adidquaten Umfang mit einschliefft. Zudem wurde
bereits in Abschnitt 6.1.2.1 darauf hingewiesen, dass der SHT

12 Trotz dieser Schnittmengen ist die letztendliche Bewertung einer
Auflerung natiirlich individuell geprédgt und lasst sich nicht vorhersagen.

13 Hierbei ist mit Blick auf die E-Mails der Nicht-Muttersprachler einzu-
rdumen, dass ein Dozent, der bereits viele Erfahrungen in fremdsprachi-
ger Korrespondenz gesammelt hat und sich vielleicht sogar fachlich mit
diesem Thema auseinandersetzt, natirlich iiber ein gewisses Mafl an
Toleranz gegeniiber unangemessenen Auflerungen verfiigt. Weil dies
jedoch eher die letztendliche Bewertung (hoflichjunhoflich/frech usw.)
beeinflusst und nicht die generelle Beurteilung der Angemessenbheit, soll
dieser Aspekt nicht weiter thematisiert werden.
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BITTEN zu den FTA gerechnet wird. Zum einen gefdhrdet er das
Bediirfnis des Horers/Lesers nach Unabhingigkeit. Zum anderen
tritt eine Bitte - im Falle einer Zuriickweisung - aber auch dem
Wunsch des Sprechers/Schreibers nach Eingebundenheit entge-
gen (vgl. Locher 2004, 55f.).

Die sprachliche Realisierung einer Bitte erfordert daher die si-
tuationsadidquate Verwendung gewisser Strukturen, die die mit
ihr verbundenen Zumutungen fiir die Beteiligten abschwichen
und so die Riicksichtnahme auf die gegenseitigen Images signali-
sieren. Dies gilt insbesondere fiir Kontexte, in denen der Adressat
einen hoheren Status besitzt als der Absender, also auch fir die
hier untersuchte Student-Dozent-Kommunikation. In solchen
Situationen werden beim Bitten - aufgrund der bislang gemach-
ten Erfahrungen - abschwéchende Konstruktionen von den Be-
teiligten erwartet. Mit Blick auf den Adressaten basieren diese
Erwartungen uw.a. auf den zahlreichen E-Mails, die Studenten im
Laufe seines Berufslebens mit den verschiedensten Bitten bereits
an ihn verschickt haben. Das Verhalten, das ein Dozent von ei-
nem ihn anschreibenden Studenten erwarten kann, ist gepragt
von Respekt gegeniiber seiner Person und der Anerkennung
seines Status bzw. der zwischen dem Schreiber und ihm herr-
schenden Statusdifferenz. Hierzu gehort auch, dass Bitten als
solche erkennbar sind und nicht als Weisungen oder Anordnun-
gen realisiert werden. Das bisher Gesagte verdeutlicht noch ein-
mal, dass abschwiéchende Konstruktionen im gegebenen Kontext
mit grofler Wahrscheinlichkeit zu den angemessenen Verhal-
tensweisen zdhlen und eine Art Minimalstandard bilden. Aus
dieser Sicht erscheinen viele der sprachlichen Formen, die in der
dlteren Forschung als inhdrent hoflich deklariert wurden, in
gewissen Kontexten lediglich als unmarkiertes, weil angemesse-
nes, weil erwartetes Verhalten (vgl. Watts 2003, 169 und auch
Locher/Watts 2005, 29). Wihrend den Interaktanten die Verwen-
dung solcher erwarteter sprachlicher Strukturen nicht besonders
auffallt, wird ihr Fehlen durchaus bemerkt'* Solche nicht-
modifizierten Aulerungen gelten als unangemessen. Sie entspre-

14 Aus diesem Grund herrscht in einer Gemeinschaft i.d.R. auch eine
groflere Einigkeit dariiber, was als unhoflich gilt, als tiber das, was als
hoflich erachtet wird.
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chen also nicht den Erwartungen der Interaktanten, sind negativ
markiert und besitzen ein erhohtes Potential, als unhoflich emp-
funden zu werden (vgl. Watts 2003, 182).

Im Material der MS zeigten sich im hier untersuchten kontex-
tuellen Rahmen gewisse Konstruktionen, die vor dem erlauter-
ten theoretischen Hintergrund als erwartbares und somit ange-
messenes  Verhalten anzusehen sind. Hierzu gehdrten
beispielsweise die Verwendung von Anrede- und Gruf)formeln,
die Bevorzugung konventioneller indirekter Strategien, die Ver-
meidung indirekter Andeutungen bei Auferungen, die nicht um
Riickmeldung bitten, sowie die Abschwachung direkter Strate-
gien und verstarkender Elemente mit Hilfe interner und externer
Modifikatoren. So kann der Gebrauch des Hoflichkeitsmarkers
,bitte” in Verbindung mit der direktesten Strategie, den Impera-
tivkonstruktionen, als Minimalstandard gelten, ohne den ent-
sprechende Auflerungen den Charakter von Befehlen oder Wei-
sungen annehmen (Teilen Sie mir bitte vorab mit, wenn Sie |[..]
nicht einverstanden sind [...].). Ein anderes Beispiel zu erwartender
Modifikationen sind Félle, in denen die Wirkung zeitbezogener
Verstdrker, die die mit einer Bitte verbundenen Zumutungen
intensivieren, durch die gleichzeitige Verwendung abschwi-
chender Ausdriicke sofort wieder relativiert wurde (Bitte antwor-
ten Sie mir doch in nicht allzu langer Zeit [...]; ich bitte sie um eine
moglichst schnelle Zusage). Die ausgleichende Funktion externer
Modifikatoren zeigt eine Auferung, in der die Bitte als finaler
Adjunktsatz formuliert wurde ([ich] gebe lhnen noch meine Daten,
damit Sie mich eintragen kénnen,]...]). Der Schreiber hat hier also
keine Handlungsbedingung erfragt sondern behauptet. Dadurch
und durch die Verwendung des Indikativs entsteht der Eindruck,
dass bei ihm kaum Zweifel beziiglich der Erfiillung seiner Bitte
bestehen, was es dem Leser schwierig macht, sich dem Anliegen
zu entziehen. Abgemildert wird diese Wirkung jedoch durch den
folgenden konditionalen Nebensatz in Form eines Entscharfers
(-] falls sie bereit sind, mich noch teilnehmen zu lassen.). Gerade
der Gebrauch solcher verbalen Ausgleichshandlungen verdeut-
licht die Abhédngigkeit der Wirkung sprachlicher Ausdriicke von
ihrem Kontext und die Notwendigkeit, die in Abschnitt 6.1.2 an-
gefiihrten Kategorien immer im Zusammenhang zu sehen. Kei-
ner dieser Kategorien kann eine inhdrent (un)hofliche Wirkung
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zugeschrieben werden. (Un)Hoflichkeit existiert nicht kontext-
unabhéangig. Sprachliche Ausdriicke lassen sich erst in ihrer kon-
kreten Gebrauchssituation beurteilen.

Im fremdsprachigen Material wichen nun einige Auferungen
von den Verhaltensweisen ab, die auf Grundlage der theoreti-
schen Uberlegungen und der Auswertung des ersten Datensatzes
als angemessen eingestuft wurden. Einige Abweichungen besa-
len dabei ein erhohtes Potential fiir eine negative Rezeption
durch den Leser. Dies betraf u.a. die Verwendung duflerst schwa-
cher - d. h. unklarer - Andeutungen. Einer Formulierung wie der
oben in 6.1.2.1 zitierten ist ihre bittende Intention nicht deutlich
anzusehen. Der erhdhte kognitive Aufwand, der zu ihrer Inter-
pretation notig ist, 1dsst sie als unangemessen erscheinen. Das
zeigt auch noch einmal, dass die in der Vergangenheit oft ange-
nommene direkte Proportionalitit zwischen Indirektheit und
Hoflichkeit nicht existiert. Eine weitere signifikante Abweichung
betraf das teilweise Fehlen interner und externer Abschwacher
in Verbindung mit direkten Strategien und verstdrkenden Struk-
turen. Dies bezog sich v.a. auf die lexikalischen Modifikatoren,
welche im ersten Datensatz die zentralen Abschwécher in Ver-
bindung mit direkten Strategien und zeitbezogenen Verstirkern
darstellten. Die NMS verzichteten auf viele solcher Ausgleichs-
handlungen und damit auf einen wichtigen Bestandteil von Be-
ziehungsarbeit (Kann ich mir ab sofort das Buch bei Ihnen abholen?
Bitte um schnelle Antwort). Vergleichbares zeigte sich auch bei
einigen externen Modifikatoren, die im ersten Datensatz haufi-
ger als Kompensation fiir bestimmte Strukturen fungierten, die
als verstérkt imagebedrohend einzuschitzen waren.

In all diesen Fillen, in denen die NMS ihre Bitten im Vergleich
zum MS-Material entweder sehr direkt oder sehr indirekt reali-
sierten, wurde den Erwartungen des Lesers mit grofler Wahr-
scheinlichkeit nicht entsprochen und die Auferungen als unan-
gemessen wahrgenommen. Ob sie damit auch gleichzeitig als
unhoflich erachtet wurden, hdngt aus den oben genannten
Griinden jedoch immer vom jeweiligen Rezipienten ab.

Fiir eine genauere Erforschung der E-Mail-Kommunikation und
vor allem der diesbeziiglichen Textrezeption wire es sinnvoll,
nicht nur einzelne E-Mails, sondern lidngere Korrespondenzen
zwischen denselben Interaktanten zu untersuchen. Auf diese
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Weise liefen sich mdgliche Anzeichen fiir eine bestimmte Wahr-
nehmung innerhalb der Antwortschreiben aufspiiren. Auch
konnte so die Dynamik sozialer Interaktion veranschaulicht
werden, wenn es geldnge, im Laufe der Korrespondenzen Veran-
derungen in den Erwartungshaltungen beziiglich des angemes-
senen linguistischen Verhaltens nachzuweisen. Um die Aussage-
kraft der Analyseresultate generell zu steigern, miisste die
Menge des empirischen Materials deutlich erhdht werden. Auch
eine groflere Homogenitit der Probandengruppen beziiglich
bestimmter Kriterien wire wiinschenswert bzw. unerlisslich,
wenn neben den Konsequenzen von Abweichungen auch deren
Ursachen thematisiert werden sollen. Doch bereits die vorlie-
gende Analyse konnte in ihrem begrenzten Rahmen aufzeigen,
dass sich bestimmte - nicht auf orthografische oder grammati-
sche Fehler zuriickzufithrende - Unterschiede in der Realisierung
von Sprachhandlungen durchaus auf die Hoflichkeitswahrneh-
mung der entsprechenden Auferungen auswirken kénnen und
so das Risiko fiir den Produzenten erhéhen, als unhoflich erach-
tet zu werden.






6.2 Zur zweitsprachlichen Spezifik von Sig-
nalisierungsmitteln bei Sprachproduk-
tionsproblemen: Die Verwendung des He-
ckenausdrucks ,.irgendwie“ in der miindli-
chen Kommunikation®

THEODOROS PAPANTONIOU

6.2.1 Einleitung

Gegenstand der vorliegenden interaktional-linguistisch ausge-
richteten Fallstudie ist die zweitsprachliche Spezifik von Signali-
sierungsmitteln bei Sprachproduktionsproblemen, im Sinne von
Selbstinitiilerungen von Reparaturen bei Problemen des Spre-
chens. Anhand von Ausziigen aus einem Telefongespriach zwi-
schen einer deutschen Sprecherin und deren franzdsischem Ge-
sprachspartner wird gezeigt, wie der Zweitsprachler den
Heckenausdruck ,irgendwie als Ressource benutzt, um sprach-
liche Probleme zu bewiltigen. Anders als bei der Interlanguage-
Hypothese (Selinker 1972), die die Rolle der Sprachkompetenz
hervorhebt und die so genannte erfolgreiche Aneignung des -
formalen - Systems der Zweitsprache an der muttersprachlichen
Norm misst, liegt der Fokus dieser Untersuchung nicht auf der
Erfiillung bzw. auf der Verletzung der sprachlichen Norm, auch
wenn letztere in die Argumentation miteinbezogen wird. Aus-
schlaggebend sind stattdessen die Sprachverwendung und das
Funktionieren der Interaktion, die im Hinblick auf den Umgang

15 Frithere Versionen dieser Studie habe ich im Mai 2009 an der Freien
Universitdt Berlin (Kolloquium zur linguistischen Kommunikations-
forschung, Leitung: PD Dr. Friederike Kern), im Oktober 2009 an der
Universitat Potsdam (Kolloquium zur linguistischen Kommunikations-
forschung, Leitung: Prof. Dr. Margret Selting) sowie im November 2009
auf dem 45. Treffen des Arbeitkreises Angewandte Gesprachsforschung
in Koln prasentiert. Hilfreiche Hinweise zu fritheren Versionen dieses
Aufsatzes verdanke ich Xiaoting Lee, Marco Paetzel und Elisabeth Reber.
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mit Turbulenzen des Sprechens betrachtet werden (fiir eine
konversationsanalytisch motivierte Kritik an den systemlingui-
stisch orientierten, generativistisch-kognitiv fundierten Ansitzen
zum Zweitspracherwerb s. Gardner/Wagner 2004, 12ff.).

Die Tatsache, dass der franzosische Sprecher wesentlich mehr
sprachliche (vorwiegend morphologische, syntaktische und lexi-
kalische) Schwierigkeiten bewdltigen muss als seine deutsche
Gesprachspartnerin, bedeutet keineswegs, dass die Verstindi-
gung bzw. der Gesprdchsablauf dadurch zwangsldufig einge-
schrankt wird. So ermdglicht die Verwendung von ,irgendwie”
dem Zweitsprachler, die Schwierigkeiten, die ihm das Deutsche
bereitet, zu iiberwinden und seinen Redefluss aufrechtzuerhal-
ten. In diesem Sinne ist das Telefongesprach, dem die hier analy-
sierten Sequenzen entstammen, insgesamt als ein typisch ablau-
fendes Gesprich anzusehen:

The main lesson from all the chapters is that second lan-
guage conversations are normal conversations ... there are
relatively few instances reported in the studies in this
book in which the non-nativeness of one participant
leaves systematic interactional traces (Gardner/Wagner
2004, 14f.).

Trotz seines auf den ersten Blick effektiven Gebrauchs durch den
franzosischen Sprecher handelt es sich allerdings bei ,irgendwie”
um eine lbergeneralisierte Ressource, die als eindeutiges Merk-
mal von Zweitsprachlichkeit anzusehen ist. Denn wenngleich
das Vorkommen von ,irgendwie“ bei bestimmten Typen von
Sprachproduktionsproblemen im Deutschen iiblich ist, so weicht
die Verwendungsweise dieses Heckenausdrucks in den hier ana-
lysierten Ausziigen sowohl in quantitativer als auch in qualitati-
ver Hinsicht von der muttersprachlichen Kommunikation z. T.
erheblich ab und kann sogar zu subtilen Kommunikationssté-
rungen fithren.

Dieser Beitrag ist folgendermaflen aufgebaut: Nach der Kla-
rung von Begriffen, die fiir die Analyse zentral sind (Kapitel 6.2.2)
und einem Forschungsiiberblick (Kapitel 6.2.3) werden in Kapitel
6.2.4 die Daten, auf denen die nachfolgende Analyse beruht, vor-
gestellt und es wird die deutschsprachige Kompetenz des franzo-
sischen Sprechers beschrieben. Kapitel 6.2.5 befasst sich mit me-
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thodologischen Fragen. Kapitel 6.2.6 wendet sich dann dem He-
ckenausdruck ,irgendwie“ zu. Dabei werden in einem ersten
Analyseschritt dessen typische Verwendungsweisen in der mut-
tersprachlichen Kommunikation dargelegt (Kapitel 6.2.6.1), bevor
dann seine Besonderheiten in der zweitsprachlichen Kommuni-
kation herausgearbeitet werden (Kapitel 6.2.6.2). Die Ergebnisse
der Analyse werden schliefllich in Kapitel 6.2.7 zusammengefasst
und es werden daraus didaktische Konsequenzen fiir den DaF-
Unterricht gezogen.

6.2.2 Begriffsklarung

In Anlehnung an den englischsprachigen Terminus ,second lan-
guage” wird in der vorliegenden Untersuchung auf eine Tren-
nung zwischen den Begriffen ,Fremd-“ und ,Zweitsprache” ver-
zichtet zugunsten des allgemeineren Begriffs ,Zweitsprache®, der
auf eine andere Sprache als die Muttersprache verweist. Der
Begriff ,Zweitsprache” wird unabhdngig davon benutzt, ob ein
Individuum diese Sprache im Unterricht erlernt, durch natiirli-
che Interaktion (vorrangig im Zielsprachenland) erworben oder
durch eine Kombination dieser und weiterer Moglichkeiten wie
z. B. Tandemlernen sich angeeignet hat (zur Unterscheidung
zwischen Deutsch als Fremd- bzw. als Zweitsprache nach dem
Kriterium des gesteuerten bzw. ungesteuerten Spracherwerbs s.
beispielsweise Bufimann 2002, 129; zur Verwendung des Begriffs
ysecond language” vgl. beispielsweise Gardner/Wagner 2004 und
Kurhila 2006; zur Verwendung der Begriffe ,Zweitsprache” und
LZweitsprachlichkeit” in Fédllen von gesteuertem sowie von un-
gesteuertem Erwerb des Deutschen vgl. beispielsweise Egbert
2002, 131ff, 240ff, 263ff). Die Verwendung des allgemeineren
Begriffs ,Zweitsprache” fiir die vorliegende Analyse erschien mir
umso sinnvoller, als im Rahmen der Gesprichsaufnahmen keine
Informationen erhoben wurden beziiglich der Art und Weise,
wie der franzdsische Sprecher Deutsch erlernt hat (s. dazu Kapi-
tel 6.2.4).

Der Begriff ,Sprachproduktionsprobleme” wird im vorliegen-
den Beitrag in Abgrenzung zu Sprachrezeptionsproblemen wie
etwa zu akustischen oder zu Bedeutungsverstehensproblemen
(vgl. dazu Selting 1987a) verwendet und umfasst sowohl Proble-
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me bei der Hervorbringung von AufRerungen, die von Sprechern
prospektiv signalisiert und dann bearbeitet, d. h. repariert wer-
den, als auch solche, die von Sprechern oder von deren Ge-
sprachspartnern retrospektiv signalisiert und bearbeitet werden.
Mit ,prospektiv gerichteter Problemsignalisierung” sind solche
Fille wie beispielsweise Wortsuchen gemeint, in denen die Her-
vorbringung einer Auerung lediglich hinausgezogert wird, ohne
dass ein zu reparierendes Element produziert worden wire. In
solchen Fillen erfolgt die Problemsignalisierung (m. a. W. die
Reparaturinitiierung, s. u.) beispielsweise durch eine Pause oder
durch ein Verzogerungssignal wie ,uh“ im Englischen oder ,ah“
im Deutschen, wihrend die Bearbeitung in der Hervorbringung
des gesuchten Elements durch die Sprecher selbst oder aber
durch ihre Gesprichspartner besteht (s. dazu Schegloff 1979,
272f.). Prospektiv gerichtete Fille von Sprachproduktionsproble-
men stehen im Gegensatz zu retrospektiv gerichteten Féllen, in
denen ein bereits produziertes Element nachtraglich repariert, d.
h. korrigiert wird. Fiir die nachfolgende Analyse sind prospektiv
gerichtete Sprachproduktionsprobleme relevant. Ausgehend von
expliziten (ggf. metakommunikativen) Signalisierungsmitteln (d.
h. von expliziten Reparaturinitiierungen) werden in Papantoniou
(in Vorb.) auf der Grundlage von deutschen muttersprachlichen
Daten drei Teilnehmerkategorien von prospektiv gerichteten
Sprachproduktionsproblemen rekonstruiert, nimlich:
1) Die Signalisierung von sprachlich bedingten Problemen
(meist Wortfindungsprobleme, d. h. Stérungen beim Abrufen
einzelner Lexeme)
2) die Signalisierung von Formulierungsproblemen, die die
Versprachlichung von kognitiven Inhalten (i. d. R. von komple-
xen Sachverhalten) betreffen, d. h. die Sprecher signalisieren,
dass sie versuchen, ihre Gedanken, die noch im Entstehen beg-
riffen sind, in Worte zu fassen, sowie
3) die Signalisierung von kognitiv bedingten Problemen (Erin-
nerungsprobleme, Suche nach Beispielen usw.)."°

16 Siehe Kapitel 6.2.6.1. fiir Beispiele zu den hier aufgefiihrten Problem-
typen.
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Zur Signalisierung dieser Sprachproduktionsprobleme verwen-
den deutsche Muttersprachler neben expliziten, ggf. metakom-
munikativen Auflerungen wie beispielsweise ,wie heiflt denn
das“, ,wie nennt man das“ (sprachliche Probleme), ,wie soll ich
das beschreiben®, ,wie kann man das erklaren“ (Formulierungs-
probleme) oder ,wann war denn das“, ,wo war ich gerade ste-
hen geblieben“ (kognitive Probleme), auch weniger explizite
Mittel wie Heckenausdriicke (z. B. ,irgendwie®), Partikeln (z. B.
Jna“, hier, ,dh“) oder creak, d. h. ,Knarren“. Diese Signalisie-
rungsmittel sind oftmals typspezifisch, wenngleich es auch zu
Uberschneidungen kommen kann (z. B. was creak oder die Parti-
kel ,ah“ betrifft).

Die hier verwendeten Begriffe ,Problemsignalisierung” und
,Problembearbeitung” decken sich weitestgehend mit den Begrif-
fen ,Reparaturinitiierung” und ,Reparaturdurchfithrung aus
Schegloff et al. (1977). Reparaturen, von denen Korrekturen ein
Untertyp sind, sind konversationelle Mechanismen, mit denen
Probleme des Sprechens, Horens und Verstehens behandelt wer-
den. Es wird je nachdem, wer die Reparatur einleitet bzw. durch-
filhrt (d. h. die Sprecher der Problemquelle oder aber ihre Ge-
spriachspartner), zwischen der Selbst- und der Fremdinitiierung
sowie zwischen der Selbst- und der Fremddurchfithrung von
Reparaturen unterschieden, wobei eine strukturelle Priferenz
fiir die Selbst- gegeniiber der Fremdinitiierung sowie fiir die
Selbst- gegeniiber der Fremddurchfithrung von Reparaturen be-
steht (zu einer Einfithrung in die Organisation von Reparaturen
im Deutschen s. Egbert 2009).

Bei den in der vorliegenden Untersuchung analysierten Féllen,
in denen prospektiv gerichtete Sprachproduktionsprobleme vom
Zweitsprachler selbst signalisiert und auch behoben werden,
handelt es sich demnach um selbstinitiierte Selbstreparaturen.
Dabei liegt der Fokus in Schegloff et al. (1977) auf dem Funktio-
nieren der Interaktion als System bzw. auf den strukturellen
Eigenschaften der Reparaturorganisation, wihrend die Teilneh-
merperspektiven beziiglich der Reparaturhandlungen, beispiels-
weise im Hinblick auf die Problemzuschreibung oder auf die
Problemkategorisierung, nicht rekonstruiert werden (vgl. dazu
auch Selting 1987b, 37f.). Eine Verschiebung des Analysefokus hin
zu einer Rekonstruktion der Teilnehmerperspektiven, die eine
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differenzierte Problemtypologie wie die oben dargestellte ermdg-
licht, soll hier durch die Begriffe ,Problemsignalisierung” und ,-
bearbeitung” verdeutlicht werden, die an Selting (1987a) ange-
lehnt sind und ergdnzend zum Reparaturbegriff verwendet wer-
den.”

6.2.3 Forschungsiiberblick

In diesem Kapitel sollen einige vorwiegend konversationsanaly-
tisch ausgerichtete Arbeiten zum Deutschen, in denen die Selbst-
initilerung von Reparaturen bei Sprachproduktionsproblemen in
der zweitsprachlichen Kommunikation behandelt wird, vorge-
stellt und ggf. kritisch besprochen werden.”® So befasst sich Rost
(1989, 201ff.) mit Selbstinitiierungen durch Deutschlerner, die
Fremdreparaturen durch die Lehrenden ausldsen. In der Analyse
wird u. a. auf ,Techniken der Selbstinitiierung” eingegangen, zu
denen ,non-lexikalische Markierungen“ (so etwa Pausen, Deh-
nungen oder Abbriiche), Heckenausdriicke wie ,ich weif} nicht”
und ,oder so“, die Realisierung von ,einzelneln] Worter[n] oder
Partikeln mit Frageintonation®, die Formulierung expliziter Fra-

17 Vgl. dazu Selting (1987a, 6): ,Wenn dabei nicht mehr von Reparatur,
sondern von ,Problemmanifestation® durch den Problemtrdger und
,Problembearbeitung” durch den Rezipienten der Problemmanifestation
gesprochen wird, so wird damit eine andere Analyseperspektive als bei
Schegloff et al. eingenommen: es wird versucht, die Perspektiven und
Zuschreibungen der Beteiligten bei der Durchfithrung von Reparaturen
von deren Signalisierungen her zu rekonstruieren. Diese Analyse ergibt
eine Differenzierung innerhalb der Sequenzen, die Schegloff et al. als
Reparatursequenzen analysieren.”

18 Zur Fremdinitiierung bzw. Fremddurchfithrung von Reparaturen bei
Sprachproduktions- bzw. bei Sprachrezeptionsproblemen in der Zweit-
sprache Deutsch siehe z. B. Rost (1989, 157ff. und 217ff.), Egbert (1998;
2002, 184ff., 194ff,, 240ff, 263ff.), Liebscher/Dailey-O’ Cain (2003), Brouwer
et al. (2004) sowie Morlicchio et al. (2007). Zu zweitsprachlichen Repa-
raturen in anderen Sprachen s. beispielsweise Auer/Ronfeldt (2002),
Gardner/Wagner (2004) und Kurhila (2006). Zur Problematik der Beurtei-
lung von syntaktischen Abweichungen in Auferungen von chinesischen
Deutschlernern, die allerdings nicht repariert werden, s. Spiekermann
(1997).
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gen, die Ubersetzung von Begriffen sowie die Verwendung au-
lersprachlicher Mittel gerechnet werden. Dabei liegt der
Schwerpunkt der Analyse nicht auf der zweitsprachlichen Spezi-
fik dieser Signalisierungsmittel. Zudem werden die unterschied-
lichen Selbstinitiierungen unter dem Gesichtspunkt der Not-
wendigkeit zur Fremdreparatur betrachtet und es wird eine
Typologie von selbstinitiierten Fremdreparaturen erstellt. Die
Untersuchung von selbstinitiierten Selbstreparaturen wird aus-
driicklich aus der Analyse ausgeschlossen (ebd., 201f). Auch in
Rost-Roth (1999 und 2009) werden neben Fremd- auch Selbstini-
tilerungen von Reparaturen bei Sprachproduktionsproblemen
von Zweitsprachlern in die Analyse mit einbezogen, allerdings
liegt der Fokus in diesen Arbeiten ebenfalls auf den Fremdrepa-
raturen.

In den diszipliniibergreifenden Arbeiten von Ivanyi (1998 und
2002), die Wortsuchsequenzen sowohl aus konversationsanalyti-
scher als auch aus kognitiv- und psycholinguistischer Sicht un-
tersucht, finden sich neben Analysen von Wortfindungsstorun-
gen in den Muttersprachen Deutsch und Ungarisch auch solche
von zweitsprachlichen Auferungen im Deutschen. Dabei liegt
der Fokus auf der Aufdeckung von sprachiibergreifenden Wort-
suchstrategien, so dass die Spezifik ihrer Signalisierung und Be-
arbeitung durch Zweitsprachler nur gestreift wird.

In Egbert (2002, 131ff.) wird auf die Signalisierung und Bearbei-
tung von Sprachproduktionsproblemen durch eine italienische
Deutschlernerin eingegangen. Neben den Partikeln ,dh“, ,dhm“
und ,nein“ als Selbstinitiierungen von Reparaturen (d. h. als
Problemsignalisierungsmittel) benutzt diese auch die italienische
Partikel ,no“. Dabei wird festgestellt, dass die italienische Parti-
kel anders als Fehler im lexikalischen Bereich vom Lehrer tole-
riert wird. Die Schlussfolgerung, dass dies ein Hinweis auf die
Vernachldssigung der Rolle von Reparaturinitiierungen im DaF-
Unterricht sein konnte, bleibt allerdings implizit. Ebenso wenig
wird der Frage nach einer moglicherweise zugrunde liegenden
Systematik bei der Verwendung von deutschen und italienischen
Problemsignalisierungen durch die Deutschlernerin nachgegan-
gen.

Rieger (2003) befasst sich mit Wortwiederholungen bei Selbst-
reparaturen in deutsch- und englischsprachigen Aulerungen von
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bilingualen Sprechern. Da allerdings bei allen Sprechern von
einer muttersprachlichen Kompetenz in beiden Sprachen ausge-
gangen wird, wird Zweitsprachlichkeit keine besondere Bedeu-
tung beigemessen. Das Hauptaugenmerk liegt auf interlingualen
Unterschieden bei der Wiederholung von sprachlichem Material,
die auf strukturelle Unterschiede zwischen den beiden Sprachen
zuriickgefiithrt werden.

Auf Formulierungsprobleme von italienischen Stadtfiihrern in
der Zweitsprache Deutsch wird - neben der Signalisierung von
Verstandnisproblemen seitens der deutschsprachigen Touristen -
in Costa (2007) eingegangen. Dabei werden Signalisierungsmittel
wie ,wie sagt man“, ,sozusagen®, ,sagen wir mal“ sowie Deh-
nungen, Pausen und Partikeln wie ,dh“ beschrieben. Diese Signa-
lisierungsmittel werden allerdings nicht unter dem Gesichts-
punkt der Zweitsprachlichkeit untersucht, da die Reparatur-
durchfithrung (Selbst- oder i. d. R. Fremddurchfithrung) im
Zentrum des Interesses steht.

Ein nicht konversationsanalytisch ausgerichteter Beitrag, der
sich mit miindlichen Selbstkorrekturen (mit selbstinitiierten
Selbstreparaturen) von Deutschlernenden befasst, ist der von
Braun/Sapovalov (2006). Die Grundlage fiir diese Untersuchung
liefert die monologische Auflerung einer russischen Deutschler-
nerin, die eine Bildergeschichte nacherzdhlt. Dabei ist aus kon-
versationsanalytischer bzw. interaktional-linguistischer Sicht zu
kritisieren, dass sich die Analyse in einer formalen Beschreibung
der selbstkorrigierten morphologischen, syntaktischen und lexi-
kalischen Fehler erschopft, die nach dem Beurteilungskriterium
ygelungen/misslungen® erfolgt. Insofern wird der Frage nach der
Behandlung der Auflerungen durch die Sprecherin selbst nicht
systematisch nachgegangen, d. h. es wird keine Teilnehmerper-
spektive eingenommen. So schenken die Autoren sprachlich
korrekten AuBerungen, die von der Sprecherin dennoch eindeu-
tig als verbesserungswiirdig bzw. als prézisierungsbediirftig ge-
kennzeichnet (z. B. mithilfe von ,nein ,also“ oder ,ich meine)
und auch tatsdchlich korrigiert bzw. reformuliert werden, kei-
nerlei Beachtung. Aufgrund der schriftsprachlich orientierten
Transkriptionsweise kann zudem die Rolle der Prosodie bzw. die
Rolle von nicht lexikalisierten Elementen (z. B. Glottisschlag oder
creak, d. h. ,Knarren“) nicht beriicksichtigt werden, da solche
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Merkmale der gesprochenen Sprache mit Ausnahme von Pausen
tiberhaupt nicht vermerkt werden. Doch auch die meisten
schriftlich festgehaltenen lexikalischen Signalisierungsmittel (u.
a. ja“ ,nein“ ,also“ ,oder”, ,ich meine), die die Deutschlernerin
zur Selbstkorrektur benutzt, werden nicht in die Analyse einbe-
zogen, wihrend andere (,besser” sowie eine metakommunikati-
ve Kommentierung) nur kurz erwihnt werden.

In dieser Hinsicht wird eine kiinstliche Trennung vorgenom-
men zwischen zu korrigierenden bzw. korrigierten Formulierun-
gen einerseits und Problemsignalisierungsmitteln (Reparaturini-
tilerungen) andererseits, obwohl beide Auflerungstypen
Bestandteile des Formulierungsprozesses sind. Nur erstere wer-
den zum Gegenstand der Analyse gemacht, wohingegen letztere
vernachldssigt werden. Dies hat wiederum zur Folge, dass die
zweitsprachliche Kompetenz der Deutschlernerin nur im Hin-
blick auf ihre Fahigkeit bewertet wird, sprachlich korrekte For-
mulierungen zu produzieren. Demgegeniiber werden ihre - wie
aus dem Transkript hervorgeht - relativ gut ausgebildeten, auf
die Sprachverwendung bezogenen Kenntnisse {iber den
Gebrauch von Problemsignalisierungsmitteln fast vollstindig
ausgeblendet, so dass die Analyse insgesamt zu kurz greift. Es
sind namlich gerade diese Problemsignalisierungsmittel, die Auf-
schluss dariiber geben, dass die Zweitsprachlerin Deutsch wei-
testgehend verinnerlicht hat. Offensichtlich ist sie imstande, ihre
sprachlichen Schwierigkeiten auf Deutsch angemessen zu signa-
lisieren, ohne zwischendurch in die Muttersprache wechseln zu
miissen, wie etwa die italienische Deutschlernerin in Egbert
(2002).

Im Gegensatz zu den bereits vorgestellten Arbeiten wendet
sich Schoningh (2008) ausdriicklich der zweitsprachlichen Spezi-
fik eines Problemsignalisierungsmittels zu. Gegenstand der Un-
tersuchung ist die Verwendung des Verzogerungssignals ,dh“
durch vietnamesische Deutschlerner. Analysiert werden monolo-
gische Auferungen, die im Rahmen von miindlichen Ubungen
bei der Vorbereitung auf den ,TestDaF“ realisiert wurden. Aus-
gehend von der Beobachtung, dass asiatische Lerner das Verzo-
gerungssignal ,dh“ tberdurchschnittlich oft gebrauchen, wird
der Frage nach seinen Funktionen in der zweitsprachlichen
Sprachproduktion nachgegangen. Der Autor kommt zu dem
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Ergebnis, dass ,dh“ bei vietnamesischen Deutschlernern nicht
nur als Verzdgerungssignal bei Sprachproduktionsproblemen
dient, sondern dariiber hinaus verwendet wird, um vorwiegend
phonetisch-phonologische - und z. T. auch morphologisch be-
dingte - Probleme zu bewidltigen, die auf die Muttersprache
zuriickzufiihren sind. So dient die regelmaflige Realisierung von
,ah“ u. a. der Erzeugung von silbenzdhlendem Rhythmus sowie
einer CV-Silbenstruktur, die den prosodischen bzw. phonotakti-
schen Eigenschaften des Vietnamesischen entsprechen (ebd., 12f)).
Insofern wird eine Abweichung bei der zweitsprachlichen Ver-
wendung der Partikel ,dh“ festgestellt, die die Verstandlichkeit
nachweisbar erheblich beeintrachtigen kann. Zur Behebung die-
ses Merkmals wird eine gezielte Behandlung durch entsprechen-
de Ubungen im DaF-Unterricht vorgeschlagen.

Wie aus diesem Forschungsiiberblick hervorgeht, ist die zweit-
sprachliche Spezifik sprachlicher Mittel, mit denen Sprachpro-
duktionsprobleme im Deutschen signalisiert werden, mit Aus-
nahme von Schoningh (2008) kaum systematisch erforscht
worden. Die vorliegende Untersuchung versteht sich demnach
als ein Versuch, zu einer detaillierteren Beschreibung solcher
Signalisierungsmoglichkeiten beizutragen.

6.2.4 Daten

Die Grundlage fiir die vorliegende Analyse lieferte ein
9-miniitiges, privates Telefongesprdch zwischen einer jungen
Deutschen (Anna) und einem jungen Franzosen (Chris)”, die ein
freundschaftliches Verhiltnis zueinander haben. Untersucht
wurden 45 Fille von ,irgendwie®, die vom Zweitsprachler im
Laufe dieses Telefongespriachs produziert wurden. Als Kontrast-
daten dienten 120 Félle von ,irgendwie“ aus mehreren mutter-
sprachlichen Telefongesprichen, von denen 36 aus einem Korpus
mit privaten Telefongesprachen und 84 aus einem Korpus mit
Radiotelefongesprichen stammen® Im untersuchten zweit-

19 Beide Namen wurden geéindert.

20 Die Bereitstellung des hier analysierten Gesprdchs sowie weiterer
privater muttersprachlicher Gespriche verdanke ich dem 2004 - 2007 an
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sprachlichen Gesprédch ruft Anna, die in Berlin wohnt, Chris in
Frankreich an, um die Details ihres bevorstehenden gemeinsa-
men Urlaubs in Frankreich sowie einer Reise von Chris nach
Berlin zu besprechen. In dieses Telefongesprach wird ein kurzes
Face-to-Face-Gesprdch auf Franzosisch (ca. 15 Sekunden) zwi-
schen Chris und seinem Vater eingeschoben, das bei der Analyse
mit beriicksichtigt wird.

Im Rahmen der Gesprachsaufnahmen wurden keine Informa-
tionen zum zweitsprachlichen Hintergrund des franzdsischen
Sprechers bzw. zur Art und Weise, wie er Deutsch erlernte, er-
hoben. Auf der Grundlage des analysierten Telefongespréchs ldsst
sich insgesamt feststellen, dass dieser die deutsche Sprache rela-
tiv gut beherrscht. So verfiigt er {iber einen umfangreichen
Wortschatz (wozu sowohl umgangssprachliche Worter wie
Jrumlatschen” als auch einem vergleichsweise gehobenen Regi-
ster angehorende Ausdriicke wie ,sich befinden” und ,zur Verfii-
gung stehen® zdhlen) sowie iiber gut ausgebaute morphologi-
sche Kenntnisse, und er benutzt komplexe Syntax, u. a.
Nebensitze mit Verbletztstellung (zum Erwerb der Verbletzstel-
lung durch Deutschlerner vgl. beispielsweise Boss 2004) und
Adverbien wie ,deshalb“ bzw. Konjunktionen wie ,denn®. Auf3er-
dem hat er - trotz eines Akzents - eine gute Aussprache, was
sich beispielsweise darin manifestiert, dass er phonetische Eigen-
schaften des Deutschen (so etwa vokalisches ,r“ ggf. Synkope
des Schwa oder Auslautverhédrtung) i. d. R. richtig realisiert.

Aus dem Gesprach geht hervor, dass der Sprecher auch zu
weiteren deutschen Muttersprachlern Kontakt hat, und es ist
anzunehmen, dass er sich bereits mehrmals in Deutschland auf-
gehalten und vielleicht sogar einen ldngeren Zeitraum dort ver-
bracht hat. Dieser Umstand ldsst darauf schliefen, dass (auch)
ungesteuerter Spracherwerb stattgefunden hat bzw. stattfindet.
Auch der Gesprachsanfang liefert einen Hinweis auf moglichen
ungesteuerten Zweitspracherwerb, da Chris’ Vater abnimmt und
Deutsch mit Anna spricht. Auch wenn dieser Austausch zu kurz
ist, um ein verlassliches Urteil tiber die Deutschkenntnisse des

der Universitdt Potsdam durchgefiihrten DFG-Projekt zum Tiirkendeut-
schen (Leitung: Prof. Dr. M. Selting).
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Vaters zu ermoglichen, so ist wenigstens in dessen wenigen
AuBerungen kein Akzent zu héren und es werden keine sprachli-
chen Fehler gemacht. Es ist folglich nicht auszuschlieflen, dass
der Zweitsprachler sein Deutsch z. T. auch durch den Vater er-
worben hat, wenngleich diese gegenwadrtig offensichtlich Fran-
zOsisch miteinander sprechen.

Trotz seiner vergleichsweise hohen Kompetenz im Deutschen
ist der Sprecher eindeutig als Zweitsprachler zu identifizieren,
was auf der Ebene der Sprachproduktion einerseits an seinem
Akzent, andererseits an gelegentlichen Wortfindungsstérungen
und grammatischen Normverstoflen wie falsche Genuszuwei-
sung (,dieses Zug“), falsche Kasusmorpheme (,fiir den neunte®)
und falsche Rektion (,bist du da in die Gegend®) liegt. Solche
Fehler treten jedoch nicht durchgingig auf, was darauf schliefien
lasst, dass es sich bei ihnen oftmals um Performanz- und nicht
um Kompetenzfehler handelt (vgl. dazu Corder 1967 und Selinker
1972, v. a. 215f)). Auf der Ebene der Sprachrezeption lasst sich fest-
stellen, dass der Sprecher teilweise Miithe hat, dem deutschspra-
chigen Gesprach zu folgen. Dies zeigt sich besonders deutlich
daran, dass er eine Frage der deutschen Gesprachspartnerin nach
der Zeit seiner Ankunft insofern falsch versteht, als er in der
Antwort darauf den Ort seiner Ankunft benennt, und dies, ob-
wohl sie ihre Frage gleich dreimal reformuliert. Aus diesen Beo-
bachtungen geht hervor, dass der Zweitsprachler trotz verhilt-
nismifig guter Deutschkenntnisse gelegentliche sprachliche
Schwierigkeiten hat.

6.2.5 Methode

Wie bereits erwihnt, ist die Vorgehensweise des vorliegenden
Beitrags konversationsanalytisch bzw. interaktional-linguistisch
ausgerichtet. Dies bedeutet, dass sich die Analysekategorien, in
diesem Fall die vom Zweitsprachler signalisierten und bearbeite-
ten Typen von Sprachproduktionsproblemen, aus den Daten
selbst ergeben miissen, wobei der Nachweis erbracht werden
soll, dass sie vorrangig fiir die Gesprachsteilnehmer selbst und
nicht nur fiir die Analysierenden relevant sind. Demnach wird in
der nachfolgenden Analyse wie folgt vorgegangen: In einem
ersten Schritt wird untersucht, wie der Heckenausdruck ,ir-
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gendwie“ von Muttersprachlern benutzt wird. Danach wird ge-
zeigt, inwiefern die Verwendungsweise dieses Lexems durch den
franzosischen Sprecher anders ist. Dabei werden sowohl quanti-
tative als auch qualitative (v. a. semantische und funktionale)
Unterschiede herausgearbeitet.

Was die qualitativen Unterschiede anbelangt, so werden wie-
derkehrende Phidnomene herangezogen (so etwa Wortfindungs-
schwierigkeiten oder Verstofle gegen die sprachliche Norm), die
in Kookkurrenz mit ,irgendwie“ vorkommen, um den Nachweis
fur die Funktion zu erbringen, die Letzteres erfiillt. Ein grundle-
gendes Verfahren zur Rekonstruktion und Validierung von Teil-
nehmerkategorien, auf das bei der Analyse zuriickgegriffen wird,
ist die Beriicksichtigung der sequentiellen Entwicklung der un-
tersuchten Fille. Dies bedeutet, dass die Fortsetzung eines Turns
durch die Sprecher und/oder die Reaktionen ihrer Gesprichs-
partner oft Aufschluss dariiber geben, wie eine Auferung von
den Gesprichsteilnehmern selbst interpretiert und behandelt
wird (zu einem detaillierten Uberblick tiber die Pramissen und
die Fragestellungen der Interaktionalen Linguistik s. Sel-
ting/Couper-Kuhlen 2001).

6.2.6 Die Verwendung des Heckenausdrucks ,ir-
gendwie“ bei Sprachproduktionsproblemen in der
zweitsprachlichen Kommunikation

In diesem Kapitel wird gezeigt, dass der franzdsische Sprecher
Jirgendwie“ im Rahmen von Sprachproduktionsproblemen z. T.
anders benutzt, als es in der muttersprachlichen Kommunikation
iblich ist. So setzt er diesen Heckenausdruck extrem haufig ein,
um zusdtzlich zu Formulierungsproblemen und zu kognitiv be-
dingten Sprachproduktionsproblemen, die auch von Mutter-
sprachlern mithilfe von ,irgendwie“ signalisiert werden konnen,
auch Wortfindungs- und andere rein sprachlich bedingte Prob-
leme zu signalisieren bzw. zu iiberwinden, was untypisch und
daher als Merkmal von Zweitsprachlichkeit zu deuten ist. Dar-
iiber hinaus ist ,irgendwie“ oftmals semantisch abgeschwacht
oder sogar vollstindig entleert. Im Folgenden werden zunichst
vier Ausziige aus den muttersprachlichen Daten analysiert, an-
hand derer einige typische Verwendungsweisen von ,irgendwie“
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erlautert werden sollen. Anschliefend wird ein abweichender
muttersprachlicher Fall vorgestellt (Kapitel 6.2.6.1). In Kapitel
6.2.6.2 wird dann auf die Besonderheiten der zweitsprachlichen
Verwendung von ,irgendwie“ eingegangen.

6.2.6.1 Der Heckenausdruck ,irgendwie“ in muttersprach-
lichen AuBerungen

Das Adverb ,irgendwie“ wird im Deutschen als Heckenausdruck
(Vagheitsausdruck) verwendet, um eine Aussage abzuschwéchen
bzw. zu relativieren (zu Heckenausdriicken siehe z. B. Schwitalla
2006, 155f.). Vgl. die folgenden muttersprachlichen Beispiele:

(1) [Radiotelefongesprach: Der Anrufer A erzdhlt einen
Traum.]

01 A: JA:;
- 02 det WAR denn halt irngwie so KOmisch;=
03 =also man HAT sich jefUhlt als wenn man (.) sElber
- 04 irjendwie FLIEGT? (1.0)
05 aber DENN, (-)
- 06 IrjendWIE:- hh (-)
07 WEER ick nich;
- 08 den den tAufprall irjendwie .hh miterlebt indem man
09 aufm bett' BETT fallt;
- 10 IrjendWIE;=
11 =also so GINGS mir;

(2) [privates Telefongesprach: Anna und Chris wollen ge-
meinsam verreisen.]

01 Ann: dann haben wir den ganzen DIENstag,
02 Chr: [JA';
03 Ann: [also den ACHten? .hh
04 Chr: mh=mh,
— 05 Ann: und dann kénn=wa ja Eigentlich am nEunten irngwie:
06 .hh (-) mIttags oder so LOSfahrn;=oder?
07 Chr: JA';

(3) I[privates Telefongesprich: Anna erzdhlt von ihrer
Krankheit.]
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01 Rol: wie lange lAgst=du da FLACH,
— 02 Ann: naja es hAt irngwlIe: f::

03 <<p, all> wann WAR=n dis;>=&hm
04 vorletztes WOchenende Angefangen?
05 Rol: ah;

In Beispiel (1), das ein Auszug aus einer Traumerzdhlung ist, wird
ein Formulierungsproblem (s. dazu Kapitel 6.2.2) dargestellt bzw.
bearbeitet, d. h. der Sprecher signalisiert, dass er versucht, einen
komplexen Sachverhalt zu versprachlichen. Im unmittelbar vor-
hergehenden, hier ausgelassenen Kontext erzdhlt der Anrufer,
dass er im Traum von einer Klippe gefallen und beim Aufschla-
gen auf dem Boden aufgewacht ist. Im hier vorgestellten Aus-
schnitt versucht er dann zu beschreiben, welche Empfindungen
dieser Traum bei ihm ausgelost hat. Dabei greift er haufig auf
den Heckenausdruck ,irgendwie“ zuriick, um seine Aussagen als
vage bzw. seine Empfindungen als schwer formulierbar zu kenn-
zeichnen. In Z. 02 wird die Auerung ,det WAR denn halt irng-
wie so KOmisch;“ ziigig hervorgebracht.” Solche fliissig realisier-
ten, mithilfe von ,irgendwie” relativierten Auf&erungen sind in
den Daten durchaus iblich, d. h. ,irgendwie“ wird nicht zwin-
gend im Rahmen von Sprachproduktionsproblemen gebraucht.
Zusatzlich dazu tritt ,irgendwie“ oft auch in Verbindung mit
Disfluenzmarkern auf, d. h. mit Verzégerungen und Selbstrepara-
turen, die auf Sprachproduktionsprobleme hinweisen (zum
Disfluenzbegriff s. Fischer 1992).

In Z. 03f. geht der Anrufer mithilfe des Reformulierungssignals
,also“ dazu iiber zu erldautern, was an seinem Traum ,KOmisch”
war. Dabei wird durch die Mikropause ein Formulierungsprob-
lem angedeutet und durch ,irjendwie“ erneut eine Ungenauig-
keit nahegelegt. Daraufhin nehmen die Disfluenzmarker zu. So
deuten die Pausen in Z. 04 und 05, der nochmalige Gebrauch des
gedehnten ,IrjendWIE:“ in Z. 06, gefolgt von Ausatmen und von
einer weiteren Pause, sowie der metakommunikative Hecken-
ausdruck ,WEER ick nich;“ in Z. 07 auf Formulierungsschwierig-
keiten hin (zur ,Unbeschreibbarkeit” als Formulierungsressource

21 Zu den Transkriptionskonventionen s. Selting et al. (1998).
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bei Traumen, epileptischen Auren und dhnlichen Phdnomenen s.
Giilich 2005). Auch in Z. 08 - 09 kommen neben ,irjendwie”
Wiederholungen (,den den®, ,bett’” BETT“) sowie Einatmen vor,
bevor dann der Anrufer in Z. 10 - 11 seine Erlduterung mit ,Ir-
jendWIE“ auch retrospektiv als vage kennzeichnet und einen
(vorldufig) abschliefenden Kommentar hinzufigt.

In den Beispielen (2) und (3) werden die Sprachproduktions-
probleme, die von der Sprecherin durch die gedehnten Realisie-
rungen von ,irngwie:“ sowie durch die jeweils darauffolgenden
Verzogerungen (Einatmen und Pause in Beispiel 2, nicht lexikali-
siertes Verzogerungssignal ,f::“ in Beispiel 3) signalisiert werden,
im Gegensatz zum ersten Beispiel nicht als Versuche dargestellt,
komplexe Sachverhalte zu versprachlichen. Es handelt sich also
bei diesen Sprachproduktionsproblemen nicht um die Darstel-
lung von Formulierungsproblemen, sondern um die Darstellung
kognitiver Probleme, d.h. die Sprecherin signalisiert jeweils, dass
sie einen Zeitpunkt genauer bestimmen mochte und deswegen
Zeit zum Uberlegen braucht. So schligt die Sprecherin in Beispiel
(2), das dem Telefongesprach mit dem franzdsischen Sprecher
entnommen ist, eine Tageszeit (,mlttags®) fiir ihre gemeinsame
Abreise mit ihm vor, wobei sie diesen Zeitpunkt sowohl pro-
spektiv durch ,irngwie:“ als auch retrospektiv durch einen wei-
teren Heckenausdruck (,oder so“) als moglich und daher als
aushandelbar kennzeichnet. Durch die mit schnellem Anschluss
angehidngte Nachfrage ,oder?“ macht sie zusitzlich deutlich,
dass sie den Zeitpunkt der Abreise gemeinsam mit ihrem Ge-
sprachspartner vereinbaren mochte. In diesem Kontext weist
also ,irngwie“ die Bedeutung ,zum Beispiel“ auf. In Beispiel (3)
liegt die Signalisierung eines Erinnerungsproblems vor, das in
Z. 03 auch explizit thematisiert wird. Zusétzlich zu den Verzoge-
rungen wird auch durch die Semantik von ,irngwle:“ deutlich,
dass sich die Sprecherin beziiglich des genauen Zeitpunktes des
Krankheitsausbruchs unsicher ist.

In diesen Beispielen sowie in den gesamten untersuchten mut-
tersprachlichen Daten weist ,irgendwie“ immer eine relativie-
rende Funktion als Vagheits- bzw. Heckenausdruck auf und zwar
unabhdngig davon, ob es in Verbindung mit Disfluenzmarkern
auftritt oder nicht, d. h. es bewahrt auch in Zusammenhang mit
Sprachproduktionsproblemen seinen semantischen Gehalt und
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dient somit nicht ausschliefllich als Verzdgerungssignal. So be-
nutzen Sprecher auch in Fillen, in denen Sprachproduktions-
probleme behandelt werden, ,irgendwie” nicht nur als eine se-
mantisch entleerte Partikel wie ,dh“, um Zeit fiir das
Weitersprechen zu gewinnen, sondern zusétzlich, um ihre Unsi-
cherheit zum Ausdruck zu bringen bzw. um ihre Aussagen als
ungenau zu kennzeichnen. Dabei handelt es sich wie in den hier
analysierten Ausziigen entweder um die Darstellung von Formu-
lierungsproblemen, bei denen die Sprecher signalisieren, dass sie
ihre noch nicht vollig entfalteten Gedanken in Worte zu fassen
und komplexe Sachverhalte zu versprachlichen versuchen (Bei-
spiel 1), oder aber um die Darstellung von kognitiven Problemen
wie beispielsweise von Erinnerungsproblemen usw. (Beispiele 2
und 3). Bei der Signalisierung von rein sprachlich bedingten
Sprachproduktionsproblemen hingegen, wie etwa bei Wortfin-
dungsstorungen, kommt ,irgendwie“ in den untersuchten mut-
tersprachlichen Daten nicht vor. Vgl. dazu das folgende Beispiel:

(4) TR 1/ 2420 [Thema: T.s Gambenspiell

01 K: na ja aber du kAnnst doch mal son HAUSkonzert machen;
02 T: <<p, Knarrstimme> N:EIN [klaus;>

03 K: [so fiir deine frEunde mal zur
- 04 .h zur ' (=) <<t, p, all> &h: wie HEIBT,>

05 er”BAUuUnNg;

06 T: ((lacht))

07 K: ((lacht))

In Z. 04 wird ein Wortfindungsproblem durch Disfluenzmarker
wie Einatmen, Wiederholung von ,zur”, Glottisschlag und Pause
sowie durch die Partikel ,dh:“ und die metakommunikative Au-
erung ,wie HEIRT” signalisiert und in Z. 05 durch die Hervor-
bringung des gesuchten Lexems (,er*BAUung”) auch bearbeitet.
Im Gegensatz zu den Beispielen (1) - (3) wird hier also signali-
siert, dass nicht tiber den Inhalt der hervorgebrachten Auferung,
sondern lediglich iiber eine sprachliche Form nachgedacht wird.
Bei der Darstellung von rein sprachlich bedingten Problemen
geht es demnach nur um das Abrufen einer sprachlichen Einheit,
i. d. R. eines Lexems, liber dessen semantische Eigenschaften die
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Sprecher bereits verfiigen.”” In diesen Fillen wird der Hecken-
ausdruck ,irgendwie” nicht eingesetzt.

Was seine Auftretenshaufigkeit betrifft, so kommt ,irgendwie”
in den muttersprachlichen Daten in aller Regel nur einmal pro
Auflerungseinheit vor. Dies ist ein Hinweis darauf, dass es einen
semantischen Gehalt aufweist und nicht lediglich als ein seman-
tisch entleertes Verzdgerungssignal fungiert.” Nur in sechs Au-
Berungseinheiten wird ,irgendwie” jeweils zweimal verwendet,
wobei dieses zweifache Auftreten in vier Aulerungseinheiten auf
eine Wiederholung wegen einer Selbstreparatur (Konstruktions-
abbruch mit Neuansatz) zuriickzufiihren ist. Insofern finden sich
in den muttersprachlichen Daten nur zwei Auflerungseinheiten,
in denen ,irgendwie” tatsidchlich jeweils zweimal gebraucht
wird. Eine dieser beiden Auferungseinheiten kommt in Beispiel
(5) vor, das im Folgenden ausfiihrlich besprochen wird. Es wird
gezeigt, dass das zweifache Auftreten von ,irgendwie” in diesem
Kontext eine kommunikative Funktion erfiillt:

(5) [privates Telefongespriach: Stepke versucht herauszu-
finden, ob Andy ihm sein Motorrad (,Simme®) zur Verfii-
gung stellen kann.]

22 Dies kann beispielsweise oftmals dadurch nachgewiesen werden,
dass Sprecher in der Lage sind, das gesuchte Wort zu umschreiben (vgl.
dazu auch Auer/Ronfeldt 2002).

23 Eine AuBerungseinheit (auch ,Phrasierungseinheit“ oder ,Turnkon-
struktionseinheit bzw. TCU genannt) ldsst sich durch das Zusammen-
spiel von Syntax und Prosodie im gegebenen sequentiellen Kontext
definieren, d. h. es handelt sich zumeist um eine syntaktische, prosodi-
sche und semantische Einheit (s. dazu Selting et al. 1998, 100). Zum
Verhiltnis zwischen TCUs und ,libergaberelevanten Stellen (TRPs) s.
Selting (2000).
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01 Ste: hast=du ah wit=&h' brauchst du deine alte SIMme

02 nOch? (--)
03 And: JA; (---)
( (Auslassung))

— 04 Ste: weil ick brau irngwie ein MOped irngwlIe: bei meiner
05 OMma dA,
06 (1.5)
07 And: (warum;)
08 Ste: <<undeutlich, all> WEIR ich nich;

09 einfach SO:;=
10 =welil simme 1is IMmer ooch (.) ein bissl GEIL; (-)
11 wenn=de DAmit fAhrst;>

In Z. o1f. fragt Stepke Andy, ob er noch sein altes Motorrad
(,SIMme*) brauche. Diese Frage ist als Vor-Bitte zu deuten, mit-
tels welcher der Sprecher auszuloten versucht, ob seine eigentli-
che Bitte gewdhrt oder ausgeschlagen wird. Dadurch soll eine
dispriferierte Handlung auf beiden Seiten (Vorbringen einer
Bitte bzw. Ablehnen ebendieser) abgeschwacht bzw. umgangen
werden.* In Z. 03 signalisiert Andy durch ,JA;“, dass er der Bitte
wahrscheinlich nicht stattgeben wird, woraufhin er im hier aus-
gelassenen Gesprachsauschnitt erklart, dass er das alte Motorrad
schrittweise auseinander nehme, um seine Bestandteile als Er-
satzteile fiir sein neues Motorrad zu benutzen. In Z. 04f. kommt
Stepke auf sein Anliegen zuriick, indem er den Grund fiir seine
Vor-Bitte angibt. Dabei benutzt er ,irngwie“ zweimal innerhalb
dieser - bis auf die Dehnung beim zweiten ,irngwle:“ - fliissig
realisierten Auerungseinheit.

Diese zweifache Vagheitsmarkierung erfiillt eine gesichtswah-
rende Funktion, da sie dazu dient, den Inhalt der Aussage abzu-
schwichen und somit die Dringlichkeit der Bitte herunterzuspie-
len. Dabei behilt ,irngwie“ trotz dieser Wiederholung seine
Grundfunktion als Heckenausdruck. Die durch ,irngwie” signali-
sierte Vagheit kann anhand der Auerungen in Z. 08 - 09 (, WEIR

24 Zur Priaferenz/Dispriferenz s. beispielsweise Levinson (2000, 375ff.)
und Schegloff (2007, 28ff.); vgl. auch Lerner (1996, v. a. 314ff.) zur ge-
sichtswahrenden Rolle von gemeinsam produzierten Auflerungen bei
Bitten; zum Verhdltnis zwischen dem konversationsanalytischen Begriff
der Praferenz/Dispriaferenz und Goffmans ,face“-Begriff s. die Anmer-
kung in Schegloff (2007, 93f.).
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ich nich; einfach SO:;“) nachgewiesen werden, aus denen hervor-
geht, dass Stepke nicht imstande bzw. nicht willens ist zu erkla-
ren, warum er das Motorrad braucht, so dass er in Z. 10 - 11 nur
eine ungenaue, mit Pausen durchsetzte, zogerliche Begriindung
liefert. Auch im zweiten, aus einem Radiotelefongesprach stam-
menden Fall, der hier nicht ausfiihrlich besprochen wird, behilt
das zweimal innerhalb einer Auflerungseinheit vorkommende
Jirgendwie“ seine relativierende Funktion. In diesem Ausschnitt,
in dem ein Anrufer von seinen Depressionen und Selbstmordge-
danken erzdhlt, wird ,irgendwie“ in Verbindung mit vielen
Disfluenzmarkern insgesamt sehr haufig verwendet, um das
heikle Thema zu kontextualisieren (zum Kontextualisierungs-
begriff s. beispielsweise Gumperz 1982, 1992 und Auer 1986). Dar-
aus geht hervor, dass ,irgendwie“ in den seltenen Fillen, in de-
nen es in muttersprachlichen Auferungen zweimal innerhalb
einer Auflerungseinheit auftaucht, seinen semantischen Gehalt
bewahrt und eine spezifische kommunikative Funktion erfiillt.

6.2.6.2 Der Heckenausdruck ,irgendwie“ in zweitsprachli-
chen Auflerungen

Wie die deutschen Muttersprachler, so greift auch der franzosi-
sche Sprecher in vielen Féllen auf den Heckenausdruck ,irgend-
wie“ zuriick, um seine Unsicherheit zu signalisieren bzw. seine
Aussagen zu relativieren, wie im folgenden Auszug:

(6)
01 Chr: ja=ja=JA;
02 ich mache dis auf jeden FALL;
03 also [ich
04 Ann: [<<p> GUT;>
— 05 Chr: ich hab irngwie: gestern oder vorgestern PAnik
06 geKRIEGT,
07 aber <<Knarrstimme> a::hm:> jetzt GAR nicht mehr,
08 .hh und des war vielleicht desto BESser;=

Hier wird dhnlich dem Beispiel (3) ein Erinnerungsproblem sig-
nalisiert. In Z. 05f. macht der Zweitsprachler durch die Verwen-
dung von gedehntem ,irngwie:“ sowie durch die Nennung zwei-
er alternativer Zeitpunkte (,gestern oder vorgestern“) deutlich,
dass er iiber den genauen Zeitpunkt seiner Aufregung kurz
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nachdenken muss bzw. dass er sich diesbeziiglich nicht ganz im
Klaren ist. Diese Verwendungsweise weist keine Besonderheiten
auf und ist auch fiir die muttersprachlichen Daten typisch.

In anderen Féllen allerdings benutzt der Sprecher ,irgendwie”
auf eine fiir die muttersprachliche Kommunikation ungew6hnli-
che Art und Weise. Dabei ist sein Gebrauch von ,irgendwie“ in
mehr als einer Hinsicht untypisch. Als Erstes fillt die sehr hohe
Gesamtfrequenz dieses Heckenausdrucks auf. So produziert der
Zweitsprachler im Laufe des fast 9-miniitigen Gesprdchs ,ir-
gendwie“ insgesamt 45 Mal, seine deutsche Gesprachspartnerin
hingegen lediglich 4 Mal, wobei ihre Sprechzeit ca. 75% seiner
eigenen betrigt. Zudem kommt ,irgendwie“ beim Zweitsprach-
ler in sieben Fillen zweimal und in einem Fall sogar dreimal
innerhalb einer Auerungseinheit vor, wihrend dies in den deut-
schen Kontrastdaten, wie in Kapitel 6.2.6.1 angemerkt, duflerst
selten ist und ausdriicklich der Erfiillung bestimmter kommuni-
kativer Funktionen wie dem Herunterspielen von dispréferierten
Aktivitdten dient. Dies ist ein weiterer Hinweis auf die auflerge-
wohnlich haufige Verwendung von ,irgendwie“ durch den
Zweitsprachler.

Neben diesen quantitativen Unterschieden gibt es auch quali-
tative (phonetische, semantische und funktionale). So wird das
zweisilbig realisierte ,irngwie“ vom franzdsischen Sprecher ten-
denziell stiarker reduziert und undeutlicher gesprochen als durch
die deutschen Sprecher, wenngleich auch diese lblicherweise
ebenfalls zu phonetischer Reduktion neigen. Dabei sprechen die
Muttersprachler den nasalen Velar ,p“ in ,irngwie“ viel deutli-
cher aus als der Zweitsprachler. Dieser realisiert wiederum das
Wort insgesamt etwas nasaliert, was auf die franzdsische Mut-
tersprache zuriickzufiihren ist. Wie sich in der nachfolgenden
Analyse zeigen wird, erfiillt zudem die Verwendung von ,ir-
gendwie“ beim franzdsischen Sprecher z. T. eine ganz andere
Funktion als bei Muttersprachlern. So setzt der Zweitsprachler
anders als die deutschen Sprecher ,rgendwie“ ein, um rein
sprachliche Probleme wie in Beispiel (4) zu signalisieren, wobei
ein semantisches Verblassen bis hin zu einer semantischen Ent-
leerung dieses Heckenausdrucks festzustellen ist.

Dass ,irgendwie“ vom Zweitsprachler oft als semantisch abge-
schwichte Floskel zur Uberwindung von sprachlichen Schwie-
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rigkeiten verwendet wird, kann am néchsten Beispiel besonders
deutlich demonstriert werden. Dieser Ausschnitt ist dem Ende
des Telefongesprachs entnommen, einer Phase, in der wichtige
Vereinbarungen beziiglich des Reiseablaufs bereits getroffen
worden sind. Anders als in Beispiel (2), das einer frithen Phase
desselben Telefonats entstammt, in der der gemeinsame Urlaub
noch geplant wird, werden an dieser Stelle keine Vorschlige
mehr geduflert. Vielmehr werden festgelegte Termine und sons-
tige Details vom Zweitsprachler zusammengefasst.

7)
01 Chr: GUT; .hh
02 Ann: [JA,=( )

03 Chr: [.hh OKEE;

04 vIerzehn uhr ab <<abgehacktes Sprechen> LIbidum>,=
- 05 =ah sAg irngwie &dh: &h beschEid (.) DAvid,
- 06 &h dass wir am ELFten irngwie in: toulon sInd,

07 Ann: [OKEY;
08 Chr: [.hhh uns beFINden werden, =

- 09 =und ich bUche <<undeutlich> irngwie> diese=dieses
10 d:h dieses <<Knarrstimme> &dh::: &h::> [12UG,
11 Ann: [<<p> ( )
12 ja=geNAU; >
— 13 Chr: irgendwIe: fiir den [NEUNte:,
14 Ann: [<<p> ZWANzig EUro;>
15 geNAU;=MITtags;
16 Chr: MITtags;=[JA;
17 Ann: [<<p> geNAU; >

In Z. 05 wird die Vervollstindigung der idiomatischen Wendung
,SAg ... beschEid“ durch ,irngwie“ hinausgezogert. Eine relativie-
rende Funktion ist hier prinzipiell moglich (im Sinne von ,sag
David auf irgendeine Art und Weise Bescheid“), auch wenn sie in
gewisser Hinsicht im Gegensatz zu den bereits getroffenen, kla-
ren Absprachen steht. Im Laufe des Gesprachs hat Anna namlich
ausdriicklich gesagt, dass sie David gleich anrufen will (,dann ruf
ich david jetz ganz schnell An und SAG ihm das?“). Dabei deuten
die dem ,irngwie“ nachgestellten Verzogerungssignale ,dh: ah“
darauf hin, dass ein Wortfindungsproblem vorliegt. Auflerdem
sind die Mikropause vor ,DAvid“ und die falsche Satzgliedstel-
lung (,sag Bescheid David“ statt ,sag David Bescheid“) weitere
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Hinweise auf ein sprachliches (syntaktisch bedingtes) Problem.”
Es ist also denkbar, dass ,irgendwie“ hier eingesetzt wird, um
Zeit fur die Bearbeitung von sprachlichen Problemen zu gewin-
nen.

In Z. 06 deutet das gedehnte ,in:“ vor ,toulon“ auf eine
scheinbare, voriibergehende Gedachtnisliicke hin. Eine relativie-
rende Funktion von ,irngwie“ (z. B. als Signalisierung von Unsi-
cherheit beziiglich der Stadt oder auch des genauen Datums) ist
hier aber unplausibel, da von den Interaktanten im Laufe des
Gesprachs eine detaillierte Planung vorgenommen und u. a. ge-
nau festgelegt wurde, dass sie am Elften des Monats nach Tou-
lon reisen mochten. Dies weist auf ein semantisches Verblassen
des Heckenausdrucks ,irngwie“ hin, der in muttersprachlichen
Auflerungen immer eine relativierende Funktion hat. Dabei lasst
die Reformulierung bzw. Selbstkorrektur in Z. 08, in der auf eine
gehobenes lexikalisches Register (,uns befinden werden“ statt
,sind“) sowie auf ein anderes Tempus (Futur statt Prdsens) zu-
riickgegriffen wird, die sprachliche Unsicherheit des Sprechers
vermuten. Offensichtlich bereitet ihm das Sprechen in der
Zweitsprache Miithe und er ist darauf bedacht, sich in lexikali-
scher und grammatischer Hinsicht moglichst korrekt und ge-
wahlt auszudriicken, was eine Erklarung fiir sein zeitweilig sto-
ckendes Sprechen liefert (vgl. auch lvanyi 1998, 95, die eine
haufig abgehackte Sprechweise bei Zweitsprachlern feststellt).
Diese Umstédnde lassen darauf schlieflen, dass die hier signalisier-
te Unsicherheit nicht die Reiseinformationen, sondern vielmehr
die Verwendung der Zweitsprache betrifft, d. h. hier wird aller
Wahrscheinlichkeit nach ein rein sprachliches Problem bearbei-
tet.

“«

25 Man konnte ,DAvid“ auch als Ausklammerung interpretieren. In
diesem Fall wiirde hier keine falsche Satzgliedstellung vorliegen, son-
dern eine Besonderheit der gesprochenen Sprache, d. h. der franzésische
Sprecher wiirde lediglich einen Namen, der ihm nicht gleich einfillt,
nachtréglich hinzufiigen (s. dazu auch Schwitalla 2006, 117). Es ist m. E.
allerdings sehr unwahrscheinlich, dass dem Sprecher der Name eines -
wie aus dem Telefongesprach hervorgeht - guten Freundes, der aufler-
dem bereits wiederholt erwdhnt wurde, nicht auf Anhieb einfallt. Inso-
fern ist hier tatsachlich von einem sprachlichen Problem auszugehen,
das die Satzgliedstellung im Deutschen betrifft.
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Zusatzliche Evidenz fiir diese Annahme liefert folgende Se-
quenz, die einem eingeschobenen face-to-face Gesprich des fran-
zosischen Sprechers mit seinem Vater entstammt, das wahrend
der fritheren Planungsphase stattfand:

(8) [eingeschobenes Face-to-Face-Gesprach auf Franzdsisch
zwischen Chris und seinem Vater.]

01 Chr: parce que la on descendrait de paRIS,
weil da man wiirde runterfahren aus Paris
weil dann wiirden wir von Paris kommen

02 et pUis=ah: on passera en fait la nuit de dix iCI,
und dann ah: man wird verbringen im Grunde die
Nacht vom Zehnten hier
und dann dh verbringen wir am Zehnten im Prinzip die Nacht hier

- 03 et on repartirAit en direction de toulon le ONZE;
und man wirde wieder losfahren in Richtung Toulon
am Elften

und wiirden am Elften in Richtung Toulon weiterfahren.

In Zeile 3 werden dieselben Fakten wie in Beispiel (7), Z. 06 | 08
genannt, allerdings ohne Disfluenzmarker wie Heckenausdriicke,
Dehnungen und Selbstreparaturen. Es wird lediglich der Hecken-
ausdruck ,en fait“ in Z. 02 benutzt, dessen Verwendung darauf
zuriickgefithrt werden kann, dass diese Sequenz der Planungs-
phase entnommen ist, d. h. es handelt sich bei den genannten
Fakten noch nicht um vereinbarte, verbindliche Reisedetails -
anders als in der fast gleichbedeutenden, spiter erfolgenden
deutschen Auflerung in Beispiel (7). Insgesamt ist die Sprechwei-
se des Sprechers in der Muttersprache Franzosisch deutlich fliis-
siger als im Deutschen, was die Vermutung nahe legt, dass die
Verwendung zahlreicher Disfluenzmarker (u. a. des Heckenaus-
drucks ,irgendwie”) in der Zweitsprache vornehmlich auf
sprachliche Schwierigkeiten zuriickzufithren ist und nicht
grundsatzlich der Kontextualisierung von Vagheit, Erinnerungs-
problemen o. A. dient.

In Z. 09ff. wird ,irgendwie“ noch zweimal benutzt. Eine Vag-
heitsmarkierung mithilfe von ,irngwie“ in Z. 09 ist grundsétzlich
nicht auszuschlieflen (,Ich buche irgendwie diesen Zug®), doch
wirkt sie angesichts der getroffenen Vereinbarungen etwas zu
allgemein. Auch dies ldsst auf die semantische Abschwichung
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von irngwie“ schliefen. Die Aufnahmesignale der deutschen
Sprecherin in Z. 12 (,ja=geNAU;“) sowie die Nennung eines Geld-
betrags (vermutlich des Fahrscheinpreises) in Z. 14 konnten da-
her implizite Versuche sein, diese Ungenauigkeit auszugleichen.”
Dabei liegt in Z. 09f. ein Wortfindungs- bzw. ein Genuszuwei-
sungsproblem vor, das durch die Wiederholung des Demonstra-
tivpronomens ,diese“ bzw. ,dieses” sowie durch die gedehnten
und gehduften Verzogerungssignale signalisiert wird, bevor das
gesuchte Wort (,1ZUG") vom Sprecher produziert und mit ei-
nem Tonhohensprung nach oben hervorgehoben wird (zur pro-
sodischen Hervorhebung durch hohes Tonhohenregister s. Sel-
ting 1995, 155). Eine Korrektur des Pronomens ,dieses“ hin zur
kongruenten Form ,diesen” bleibt aus. Es ist folglich auch hier
anzunehmen, dass durch das undeutlich gesprochene ,irngwie”
ein sprachliches Problem signalisiert wird.

In Z. 13 wird ein kognitives Problem (ein Erinnerungsproblem)
beziiglich des richtigen Datums signalisiert, das den Problemen
in den Beispielen (3) und (6) dhnelt. Insofern scheint dieser Fall
auf den ersten Blick nicht abweichend zu sein. Dennoch ist die
mithilfe von ,irgendwle:“ ausgedriickte Vagheit wie auch in Z
osff. insofern ungewdhnlich, als es sich hierbei um ein kurz zu-
vor vereinbartes Datum handelt und nicht um einen Vorschlag
o. A. wie in Beispiel (2). Dies liefert weitere Evidenz fiir die se-
mantische Abschwichung von ,irgendwie“ in den Auflerungen
des Zweitsprachlers. Es ist bezeichnend, dass die Muttersprachle-
rin Anna auch hier auf diese Ungenauigkeit implizit reagiert,
indem sie die Aussage des Zweitsprachlers durch die Auerung
,8eNAU;=MITtags;“ konkretisiert. Diese Konkretisierung wird in
Z. 16 von Chris bestétigt und daraufhin von Anna erneut durch
,8eNAU;“ aufgenommen (Z. 17). Es ist denkbar, dass hier eine
subtile Kommunikationsstorung insofern vorliegt, als die deut-
sche Sprecherin indirekt versucht, die Ungenauigkeit zu behe-
ben, die die mehrfache Vagheitsmarkierung von wichtigen, be-
reits vereinbarten Reisedetails nahe legt. Da in Z. 13 ein

26 Es ist zu beachten, dass die Auerung in Z. 14 in Uberlappung mit der
Nennung des Datums (Z. 13) erfolgt. Sie kann sich also nicht auf dieses
Datum beziehen, sondern ist vielmehr als eine Reaktion auf die Aufle-
rung in Z. 09 - 10 zu deuten.
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Flexionsfehler vorliegt (,fiir den NEUNte:“ statt ,fiir den neun-
ten“)”, ist auch in diesem Fall moglich, dass Chris durch die
Verwendung von ,irgendwle:“ ein sprachliches, namlich ein
morphologisch bedingtes Problem prospektiv zu bearbeiten bzw.
hinauszuzégern versucht, zumal das Suffix ,te:“ gedehnt und
somit zogerlich realisiert wird.

Insgesamt ldsst das gehdufte Auftreten des Heckenausdrucks
Jirgendwie“ in der unmittelbaren Umgebung von sprachlichen
Problemen (Wortfindungsstorungen, falsche Satzgliedstellung,
Genuszuweisung und Morphemrealisierung sowie lexikalische
Korrekturen mit Tempuswechsel) vermuten, dass der Zweit-
sprachler ,irgendwie” benutzt, um neben Erinnerungs- und sons-
tigen kognitiv bedingten Sprachproduktionsproblemen (wie et-
wa in Beispiel 6) auch rein sprachlich bedingte
Sprachproduktionsprobleme (wie in Beispiel 4) zu signalisieren
bzw. zu behandeln, d. h. auch dann, wenn er inhaltlich weif},
was er sagen mochte, und sich lediglich tiber die korrekte
sprachliche Form unsicher ist. Diese Ausweitung auf die Signali-
sierung von rein sprachlichen Sprachproduktionsproblemen ist
fiir die muttersprachlichen Daten untypisch und deutet auf eine
Ubergeneralisierung des Heckenausdrucks ,irgendwie“ beim
franzosischen Sprecher hin, die als Merkmal von Zweitsprach-
lichkeit anzusehen ist (zum Begriff ,Ubergeneralisierung” beim
Zweitspracherwerb s. Corder 1967 und Selinker 1972, 217f.).

Zudem scheint ,irgendwie“ anders als in muttersprachlichen
Auflerungen, in denen eine relativierende Funktion stets nach-
weisbar ist, oft semantisch verblasst zu sein bzw. in Kontexten
aufzutreten, in denen die Signalisierung von Vagheit oder Unsi-
cherheit unwahrscheinlich oder sogar unangebracht ist. Ange-
sichts der Tatsache, dass hier bereits abgesprochene Reisedetails
zusammengefasst und keine Vorschlage mehr geduflert werden
(wie etwa in Beispiel 2), wirkt die durch den Heckenausdruck
angedeutete Vagheit oft unpassend - was tiberdies zu subtilen
Kommunikationsstérungen fithren kann. Dies ist ein weiterer
Beleg dafiir, dass ,irgendwie“ in vielen Féllen ausschliefllich als

27 Vgl. aber die korrekte Flexion in Z. 06, die auf die Instabilitat der
JInterlanguage” des Sprechers (Selinker 1972) schliefen lasst.
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Verzogerungssignal vom Zweitsprachler eingesetzt wird, um Zeit
fiir die Bearbeitung von sprachlichen Schwierigkeiten zu gewin-
nen.

Im Folgenden werden weitere Beispiele vorgestellt, in denen
ein untypischer Gebrauch von ,irgendwie“ vorliegt.

In der Fortsetzung des bereits angefithrten Beispiels (6), die
hier als Beispiel (9) wiedergegeben wird, taucht ,irgendwie”
zweimal innerhalb einer Auflerungseinheit auf, was auf seine
auflerordentlich haufige Verwendung durch den Zweitsprachler
und somit auf sein semantisches Verblassen schliefien lédsst:

9)

01 Chr: ja=ja=JA;

02 ich mache dis auf jeden FALL;

03 also [ich

04 Ann: [<<p> GUT;>

05 Chr: ich hab irngwie gestern oder vorgestern PAnik

06 geKRIEGT,

07 aber <<Knarrstimme> a::hm:> jetzt GAR nicht mehr,

08 .hh und des war vielleicht desto BESser;=
- 09 =denn ah jetzt steht uns <<stark reduziert> irngwie>
- 10 dieses dieses AUto <<sehr undeutlich> irngwie> zur

11 verFUgung,

12 Ann: dAs is GEIL;=JA;

In diesem Auszug wird ,irngwie“ sowohl in Z. 09 als auch in Z.
10 benutzt. Eine Vagheitsmarkierung ist hier nicht auszuschlie-
en, dennoch ist sie etwas ungewdhnlich. Der Sprecher legt
namlich einen Fakt dar, dessen er sich sicher ist, wie auch aus
dem vorherigen sowie aus dem nachfolgenden, hier ausgelasse-
nen Kontext hervorgeht. Es steht offenbar fest, dass ihm und
seinen Freunden ein Auto zur Verfiigung steht, und diese Tatsa-
che wird auch in die Planung des gemeinsamen Urlaubs mit
einbezogen. Auch aus Annas Auflerung ,dAs is GEIL;=JA;“ (Z. 12),
in der keine Uberraschung o. A. zum Ausdruck gebracht wird,
geht hervor, dass ihr diese Information bereits bekannt ist (zu
beachten ist hierbei besonders die Verwendung der Partikel
JA). In den muttersprachlichen Daten hingegen kommt eine
Vagheitsmarkierung nur dann vor, wenn eine Aussage tatsich-
lich abgeschwécht oder relativiert werden soll. Nach dem ersten
Jirngwie“ wird durch die Wiederholung des Demonstrativpro-
nomens ,dieses” ein Wortfindungsproblem signalisiert. Die Tat-
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sache, dass ,irngwie“ hier stark reduziert realisiert wird, ist ein
zusitzlicher Hinweis darauf, dass es als Verzdgerungssignal ein-
gesetzt wird, um Zeit fiir die Bearbeitung eines sprachlichen
Problems zu gewinnen.

Nachdem der Sprecher das gesuchte Lexem (,AUto”) abgerufen
hat, produziert er unmittelbar vor der projizierten Pripositio-
nalphrase des Funktionsverbgefiiges (,steht uns.. zur verFU-
gung®) ein zweites ,irngwie“. In Verbindung mit der unmittelbar
vorangegangenen Wortfindungsstérung und der hier unwahr-
scheinlichen Vagheitsmarkierung verstarkt diese Haufung den
Eindruck, dass ,irgendwie“ beim Zweitsprachler oft semantisch
verblasst oder sogar vollig entleert ist. Auch wenn der Realisie-
rung der Pripositionalphrase ,zur verFUgung“ keine weiteren
Disfluenzmarker vorausgehen, ist es moglich, dass sich der Spre-
cher mithilfe von ,irngwie“, das sehr undeutlich gesprochen
wird, etwas mehr Zeit nimmt, um auch dieses lexikalische Ele-
ment abzurufen. Da hier keine weiteren Disfluenzmarker wie
Wortwiederholungen oder Verzdgerungssignale auftreten, kann
von einer verdeckenden Strategie ausgegangen werden, die dazu
dient, ein Wortfindungsproblem zu {iberspielen (vgl. dazu auch
Auer/Ronfeldt 2002).

Auch in den letzten drei Beispielen kommt ,irgendwie“ ohne
weitere Disfluenzmarker vor und dient dem Uberspielen, d. h.
der verdeckenden Bearbeitung von sprachlichen Schwierigkeiten.
Dabei ist eine Vagheitsmarkierung im Hinblick auf den jeweili-
gen Kontext i. d. R. nicht erkennbar:
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(10)

01 Chr: (WEIR ich;)
- 02 ich hAb irngwie keine 1Ust irngwie bei PEter direkt
- 03 <<stark reduziert> irngwie> zu AnKOMmen,

04 bis wEnn=bis wEnn musst du ARbeiten;=ode[r-

05 Ann: [.hh am

06 mOntag arbeit ich bis: vierzehn uhr DREIRig;

07 Chr: &h wo=in in der REIsebiro,
08 Ann: geNAU;

(1)

01 Ann: <<all> pAss AUF;

02 ja geNAU;
03 ich hab UMgebucht,
04 ich flieg MONtag erst zuriick;
05 mOntag MITtag;>
06 Chr: <<all> OKEE;=
- 07 =und w=was 1is dAs irngwie fir ein TAG,>

08 Ann: &h der VIERzehnte;
09 Chr: vierzehnTE;
10 OKEE;

(12)

01 Chr: <<all> ja WARte mal sekunde;=

- 02 =ich frage <<sehr undeutlich> irngwie> mein vati ob

- 03 er iberhaupt DA ist;=.hh

((es folgt ein Gesprach mit dem Vater auf Franzdsisch, ca.

Sekunden) )

In Beispiel (10) taucht ,irgendwie“ dreimal innerhalb einer Aufe-
rungseinheit auf (Z. 02 - 03), wofiir sich in den muttersprachli-
chen Daten keine Entsprechung nachweisen ldsst. Dies ist ein
eindeutiger Hinweis auf seinen gehiduften Gebrauch durch den
Zweitsprachler und das damit einhergehende semantische
Verblassen bis hin zur vollstindigen semantischen Entleerung.
Wihrend die Verwendung von ,irngwie“ in der Formulierung
sich hAb irngwie keine IUst“ in Z. 02 eine typische Vagheitsmar-
kierung darstellt, ist die Rolle des darauf folgenden ,irngwie“
weniger eindeutig. So kdnnte es dazu dienen, die potentiell ge-
sichtsbedrohende Aussage, dass Chris Peter nicht zuerst sehen
mochte, verstiarkt herunterzuspielen. Insofern ldge hier eine
dhnliche Verwendungsweise vor wie im muttersprachlichen
Beispiel (5). Die Tatsache, dass ,irgendwie” insgesamt aufféllig oft
verwendet wird, ldsst jedoch vermuten, dass diese Haufung
nicht zwingend eine Kontextualisierungsfunktion erfiillt, son-

15



148 Theodoros Papantoniou

dern auf die Schwierigkeiten, die dem Sprecher die Zweitsprache
Deutsch bereitet, zuriickgefitihrt werden kann. Ein denkbares
Problem ist hier die Auswahl der richtigen Prédposition (,bei PE-
ter”), die durch das Dazwischenschalten von ,irngwie“ etwas
verzogert und somit iiberspielt wird.

Eindeutiger ldsst sich die Funktion des dritten, stark reduzier-
ten ,irngwie“ in Z. 03 rekonstruieren. Die darauf folgende falsche
Infinitivform ,zu AnKOMmen“ (statt ,anzukommen®), die tiber-
dies einen falschen Wortakzent tragt, ist ein unmissverstandli-
cher Hinweis darauf, dass der Sprecher mit sprachlichen Schwie-
rigkeiten zu kdmpfen hat, die er mithilfe des hier semantisch
vollig entleerten ,irngwie” verdeckend zu bearbeiten und somit
zu {liberspielen versucht.

Auch in (1) ist eine relativierende Funktion von ,irngwie“ un-
plausibel, da es unklar ist, inwiefern die Frage ,und w=was is dAs
irngwie fiir ein TAG in Z. 07 relativiert bzw. abgeschwécht
werden soll. Das zogerlich gesprochene ,w=was“ deutet dabei
auf ein sprachliches Problem hin. Vermutlich braucht der Spre-
cher auch hier etwas mehr Zeit, um die idiomatische Wendung
»was ist das fiir ein“ abzurufen, weswegen er das iibergenerali-
sierte ,irngwie“ in seine Auflerung einflicht. Eine weitere Mog-
lichkeit ist {iberdies, dass ,irgendwie“ hier eine Modalpartikel
wie ,denn“ ersetzt. Eine solche Interpretation wird durch die
Beobachtung gestiitzt, dass der franzdsische Sprecher im Laufe
des Telefongesprichs nur selten Modalpartikeln benutzt. Auch in
diesem Fall kann davon ausgegangen werden, dass der tiberge-
neralisierte Ausdruck ,irgendwie” eingesetzt wird, um ein
sprachliches Problem, namlich die unzureichende Kenntnis des
angemessenen Gebrauchs von Modalpartikeln, zu kompensieren.

Was Beispiel (12) anbelangt, so wire das Vorkommen von
Lirngwie“ innerhalb einer Auferung wie in Z. 02f. in der mutter-
sprachlichen Kommunikation allenfalls in der Bedeutung ,zum
Beispiel“ denkbar, um einen Vorschlag o. A. zu duflern, wie etwa
in Beispiel (2). Hier meint Chris allerdings, dass er seinen Vater
gleich fragen will, was er dann auch sofort tut. Die Verwendung
von ,irgendwie“ ist fiir die muttersprachliche Kommunikation
untypisch, wenn eine konkrete, nicht zu relativierende Absicht
zum Ausdruck gebracht werden soll. Eine mogliche Erklarung ist,
dass der Sprecher Schwierigkeiten mit der Rektion des Verbs
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Jfragen” hat, die er mithilfe des sehr undeutlich gesprochenen
Jrngwie“ verdeckend bearbeitet. Er konnte sich beispielsweise
unsicher sein, ob das Verb ,fragen” ein Akkusativ- oder aber ein
Dativobjekt verlangt. Eine solche Problemursache ist denkbar, da
das Ubersetzungsiquivalent ,demander” im Franzosischen ein
Préapositionalobjekt erfordert (,demander a quelqu’ un), das in
diesem Fall dem deutschen Dativobjekt entspricht.

Moglich ist auch, dass dem Sprecher keine typischen lexikali-
schen Mittel fiir die Versprachlichung der hier ausgedriickten
Sprechabsicht verfiigbar sind (wie beispielsweise ,ganz schnell®
oder ,kurz mal®), so dass er auf das ibergeneralisierte ,irngwie”
zuriickgreifen muss. Um eine gleich durchzufithrende Handlung
im Rahmen desselben Telefongespriachs anzukiindigen, verwen-
det beispielsweise die deutsche Gespréchspartnerin die Formu-
lierung ,dann ruf ich david jetz ganz schnell An und SAG ihm
das?“. Unabhédngig davon, welche dieser Erklarungen hier zu-
trifft, liegt dem Gebrauch von ,irngwie“ in jedem Fall ein sprach-
lich bedingtes Problem zugrunde. Dass der franzdsische Sprecher
seine sprachlichen Schwierigkeiten mithilfe des libergeneralisier-
ten Heckenausdrucks ,irgendwie” signalisiert bzw. verdeckend
bearbeitet, ist fiir die muttersprachliche Kommunikation unty-
pisch und somit ein Zeichen von Zweitsprachlichkeit.

6.2.7 Fazit und Ausblick

Durch den Vergleich von muttersprachlichen und zweitsprachli-
chen Auflerungen, in denen ,irgendwie“ vorkommt, konnten
sowohl quantitative als auch qualitative (v. a. semantische und
funktionale) Unterschiede herausgearbeitet werden. So benutzt
der franzosische Sprecher ,irgendwie” insgesamt sehr viel haufi-
ger als seine deutsche Gesprachspartnerin. Zudem kommt ,ir-
gendwie“ beim Zweitsprachler oft zweimal und in einem Fall
sogar dreimal innerhalb einer Aulerungseinheit vor, was einen
weiteren Hinweis auf die gehdufte Verwendung dieses Hecken-
ausdrucks liefert. Eine solche Haufung ist in den muttersprachli-
chen Daten duflerst selten und wird nur zur Erzielung bestimm-
ter kommunikativer Effekte eingesetzt, wie beispielsweise zum
Herunterspielen von dispriferierten Aktivititen bzw. von ge-
sichtsbedrohenden Handlungen.
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Was die qualitativen Unterschiede anbelangt, so wird ,ir-
gendwie“ in den analysierten zweitsprachlichen Auflerungen
phonetisch tendenziell undeutlicher realisiert als durch deutsche
Sprecher und es scheint oftmals semantisch abgeschwécht oder
sogar vollig entleert zu sein, d. h. der Heckenausdruck weist
nicht seinen vollstandigen semantischen Gehalt auf. Im Hinblick
auf seine Funktion ist zudem anzumerken, dass der franzosische
Sprecher den Gebrauch von ,irgendwie” auf alle in Kapitel 6.2.2
vorgestellten Typen von Sprachproduktionsproblemen ausweitet.
Im Unterschied zu deutschen Muttersprachlern, die diesen He-
ckenausdruck ausschliefllich zur Signalisierung von Formulie-
rungs- und kognitiven Sprachproduktionsproblemen benutzen,
verwendet der Zweitsprachler diesen als Verzdgerungssignal, um
auch rein sprachliche Probleme (Wortfindungsschwierigkeiten,
grammatikalische und syntaktische Probleme) zu signalisieren
bzw. verdeckend zu bearbeiten. Diese Verwendungsweise ldsst
auf eine Ubergeneralisierung schliefen, die fiir Zweitsprachlich-
keit kennzeichnend ist.

Offensichtlich handelt es sich bei der Verwendung von ,ir-
gendwie“ durch den franzoésischen Sprecher insofern um eine
effektive Strategie zur Bewdltigung von sprachlichen Schwierig-
keiten in der Zweitsprache, als dieser seinen Redefluss aufrecht-
erhilt und keine Formulierungshilfen seitens der deutschen Ge-
sprachspartnerin erforderlich werden. Dennoch konnte in einem
Fall (Beispiel 7) eine implizit manifestierte bzw. subtil bearbeitete
Kommunikationsstdrung rekonstruiert werden, die auf die ge-
haufte sowie unpassende Signalisierung von Vagheit bei der
Zusammenfassung von wichtigen Reiseinformationen zuriickzu-
fithren ist. Insgesamt ist sowohl die Haufigkeit als auch die Ver-
wendungsweise dieses Problemsignalisierungsmittels fiir die
muttersprachliche Kommunikation als untypisch und daher als
verbesserungswiirdig anzusehen.

Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um eine Fall-
studie handelt, sind die dargelegten Besonderheiten zum
Gebrauch von irgendwie“ nicht automatisch auf alle Zweit-
sprachler ubertragbar, sondern speziell auf die Lernersprache
dieses Sprechers bezogen. Es gibt allerdings Indizien, dass sich
die Signalisierung bzw. die Bearbeitung von Sprachproduktions-
problemen durch Zweitsprachler oftmals von deren Bewdltigung
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durch deutsche Muttersprachler unterscheidet, wodurch wie-
derum die Verstindigung beeintrachtigt bzw. die Interaktion
negativ beeinflusst werden kann.*®

In dieser Hinsicht macht diese Untersuchung darauf aufmerk-
sam, dass sich Zweitsprachlichkeit auf der Ebene der Sprachpro-
duktion nicht nur in der abweichenden Anwendung der Regeln
des Sprachsystems manifestiert, sondern u. a. auch in der teil-
weise untypischen Problemsignalisierung bemerkbar macht.
Somit ist beispielsweise die These von Breindl/Thurmair (2003),
dass ,Anakoluthkonstruktionen im weitesten Sinn“ im DaF-
Unterricht nicht zwingend vermittelt werden miissten, da sie
von Deutschlernern ,vermutlich ohnehin ganz ,natiirlich’ produ-
ziert” wiirden (ebd., 91) bzw. dass die Planungsbesonderheiten
der gesprochenen Sprache ,nicht besonders thematisiert zu
werden brauchen, da sie iibereinzelsprachliche Geltung haben®
(ebd., 92) nur eingeschrinkt giiltig. Denn auch wenn solche Pla-
nungsbesonderheiten in allen Sprachen vorkommen, so féllt ihre
sprachspezifische Ausprigung oft unterschiedlich aus.”

Daraus ergeben sich wiederum Konsequenzen fiir den DaF-
Unterricht insofern, als eine gezielte Vermittlung von sprachli-
chen Mitteln zur Problemsignalisierung als erstrebenswert anzu-
sehen ist, zumal solche Signalisierungsmittel in DaF-Lehrwerken
nicht behandelt zu werden scheinen.” So ergab eine Durchsicht
der Lehrwerke ,Schritte plus 2“ (Niveaustufen A1/A2 des Gemein-
samen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen), ,Berliner
Platz neu A1, Teil 2“ (Niveaustufe A2), ,Tangram aktuell 2 (Ni-

28 Vgl. dazu beispielsweise Schoningh (2008); zum abweichenden
Gebrauch von Problemsignalisierungsmitteln bei Verstehensproblemen
durch Deutschlerner s. Egbert (1998).

29 Siehe auch die Anmerkung in Egbert (2002, 133) zum seltenen
Gebrauch von ,recycling” bei Selbstkorrekturen durch Deutschlernende
sowie zur moglicherweise falschen Anwendung der so genannten
~Kopfregel”.

30 Zum fremdsprachendidaktischen Nutzen der Konversationsanalyse
bzw. der Erkenntnisse der Gesprochene-Sprache-Forschung vgl. auch
Giinthner (2000), Richter (2002), Schmale (2004), Huth & Taleghani-
Nikazm (2006) und Imo (2009).
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veaustufe A2), ,So geht's zum ZD“ (Niveaustufe B1), ,Themen 3
aktuell “ (Niveaustufe B1), ,em Neu“ (Niveaustufe B2), ,Priifungs-
training TestDaF (Niveaustufen B2 | C1), ,Training TestDaF“, ,Mit
Erfolg zum TestDaF“, ,Priifungstraining Goethe-Zertifikat C1°
,DSH & Studienvorbereitung” und ,Fit fiir das Goethe-Zertifikat”
(jeweils Niveaustufe C1), dass keine sprachlichen Mittel zur Sig-
nalisierung von Sprachproduktionsproblemen bereitgestellt bzw.
behandelt werden und dies, obwohl alle diese Lehrwerke der
miindlichen Kommunikation eine wichtige Rolle zuschreiben
und manche sogar gezielt auf miindliche Priifungsteile vorberei-
ten sollen.

Dabei sind sprachliche Probleme bei Zweitsprachlern héufiger
zu erwarten als bei Muttersprachlern, da bei ersteren viel wahr-
scheinlicher ist, dass das Vorhandensein von kognitiven Inhalten
(d. h. von semantischen Konzepten bzw. von Begriffen, die in der
Muttersprache verankert sind) nicht zwangsldufig an die Ver-
fligbarkeit von angemessenen linguistischen Mitteln in der
Zweitsprache gekoppelt ist (vgl. auch Krause 2006, 223f. und Kap.
4.2. in diesem Band zur so genannten ,Disproportionalitdtshypo-
these®). Angesichts dieser Tatsache ist es umso sinnvoller, im
DaF-Unterricht eine gezielte Vermittlung von typischen, auf der
Grundlage von empirischem Material herausgearbeiteten sprach-
lichen Mitteln zur Signalisierung von Sprachproduktionsproble-
men anzustreben, um dadurch die kommunikative Kompetenz
von Deutschlernern bzw. die Natirlichkeit ihrer Aulerungen zu
erhdhen.



7 Fremdsprachigkeit in literarischen
Texten - Topoi der Fremdheit in der

literarischen Sprache eines deutsch

schreibenden Bulgaren

SNEZHANA BOYTCHEVA

Den Schwerpunkt dieser Uberlegungen bilden nicht die einzel-
nen Ubersetzungsstrategien, sondern die Aufdeckung der Topoi
der Fremdheit in der deutschen Sprache des bulgarischen Ro-
manciers Dimitre Dinev und der Nachweis des bewussten Ein-
flusses der bulgarischen Sprache auf die Sprache seines Romans
nach dem Schleiermacherschen Prinzip des verfremdenden
Ubersetzens in poetischen Texten (Schleiermacher 1969, 47). Das
Ubersetzungsprinzip, das sich der ,Aneignung” entgegensetzt, ist
in der Ubersetzungswissenschaft und -geschichte als ,Verfrem-
dung” bekannt (vgl. dazu das Kapitel 5 in diesem Band). Die Um-
setzung dieses Prinzips zeigt sich am Vorhandensein von Topoi
des Fremden in Dinevs Text, zu denen der Autor in seiner eigen-
artigen Sprachgestaltung das deutschsprachige Publikum hin-
tiber- und entgegenbewegt. Also wird das Fremde nicht einver-
leibt und verwischt, im Gegenteil, es schimmert an bestimmten
Stellen unverkennbar in der sonderbaren Sprache des Autors
durch, die den festgelegten Gebrauch, die geltenden Normen der
Sprache verletzt. In diesem Sinne sind die Orte des Fremden als
Kulturtransfer zu verstehen.

7.1 Der Roman Engelszungen von Dimitre
Dinev als ein Topos des Fremden

Der Roman Engelszungen von Dimitre Dinev gehdrt zur soge-
nannten interkulturellen Literatur (vgl. Chiellino 2000), auch
Migrantenliteratur genannt, die von Autoren nichtdeutschspra-
chiger Herkunft auf Deutsch verfasst wird. Die interkulturell
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gepragte Literatur wird im Zuge der Globalisierungsprozesse als
die neue Weltliteratur bezeichnet. Sie demonstriert die Bereit-
schaft, Selbstbilder mit dem Blick von auflen zu vergleichen,
vermeintliche Selbstverstiandlichkeiten eigener Identitdtsbildung
mit der unerwarteten Wahrnehmung des Fremden zu konfron-
tieren (vgl. Hofmann 2006, 195). lhre Perspektive hdngt sehr oft
mit der Erfahrung des Ausgegrenzten zusammen, einer Erfah-
rung, die die Protagonisten bei Dinev allesamt gemacht haben.
Diese Literatur verzichtet auch andeutungsweise auf die Prdsen-
tation von homogenen Kulturen, sie stellt die unterschiedlichen
kulturellen Orientierungen der Mitglieder einer Gemeinschaft
dar, d. h. mehrfach kodierte, komplexe Identititen (vgl. Bron-
fen/Marcus 1997, 4 und 7). Daher sind die Texte multiperspekti-
visch, vieldeutig, offen, sie identifizieren nicht, sie reflektieren
kritisch liber das Andere wie auch {iber das Eigene. Die Bedeu-
tung der Herkunftskultur wird nicht tiberbetont, sondern als
Teil einer (meistens kindlichen) Identitdt angesehen. Identitit ist
sowohl bei Gemeinschaften als auch bei Personlichkeiten nicht
Starre, sondern eher ein Pendeln zwischen Polen. Im Sinne des
Aushandelns zwischen den Polen werden die Differenzen als
erwiinscht und fruchtbar prasentiert. Das Resultat ist der ,dritte
ort“ nach Bhabha (2000), als der Ort der Uberschneidung ver-
schiedener kultureller Modelle.

Die Herausforderung, die Provokation, z.T. das Exotische geho-
ren zu den Attributen dieses Zwischenraums. Dinevs Text tappt
allerdings nicht in die sogenannte Exotismus-Falle und passt sich
nicht an die vom Orientalischen geprdgten Erwartungen des
Lesepublikums an. Dinev ist kein Marchenerzihler, der dem
deutschen Publikum imponieren will. Sein Text ist ein Ort der
Vermittlung und Begegnung, ein ,intermedidres Feld“ (Gutjahr
2002, 353), wo feste Grenzen verschwinden und das Patchwork
dominiert. Der Text bewegt sich in einem transkulturellen Um-
feld, denn am Geschehen sind Osterreicher bzw. Deutsche, Bul-
garen, Serben, Ungarn, Italiener, Juden beteiligt. Damit verfrem-
det Dinevs Deutsch, indem es strukturell, stilistisch und
lexikalisch Topoi von Fremdheit schafft. Mit den Elementen des
Deutschen werden an Einzelstellen Strukturen erzeugt, die die
bulgarische Andersheit und Fremdheit nicht nur inhaltlich, son-
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dern und vor allem durch den Stil des Textes bezeugen. Diese
verfremdeten Sprachraume sind Gegenstand der Untersuchung.
Hier soll das Phianomen der Ubersetzung genauer der ,Uber-
Setzung”“ von Realien der Herkunftskultur im Stil der fremden
Sprache veranschaulicht werden, indem Bedeutungsverschie-
bungen aufgedeckt werden, die bestimmte Begriffe interkulturell
erfahren. Die Sprache des Interkulturellen entwickelt eine eigene
Bilderwelt aus der Berithrung mit der Herkunftskultur heraus.
Mehr oder weniger stellt sie eine unmittelbare ,Uber-Setzung*
von Realien der Herkunftskultur in die fremde Sprache dar. Die
Realien, die im Roman von Dinev durch die fremde Sprache
transponiert werden, entspringen der Mentalitit der Bulgaren,
sind aber zugleich ein Produkt des sozialistischen Gesellschafts-
systems, denn im Roman wird ganz bewuflt eine Aufarbeitung
der Vergangenheit vorgenommen. In den nachfolgenden Uberle-
gungen werden ausschliefflich Textstellen behandelt, die die
Vergangenheitsbewdltigung im Zusammenhang mit der jiinge-
ren Geschichte in Bulgarien zum Gegenstand haben. Die Griinde
dafiir sind folgende:
Diese Abschnitte iiberwiegen quantitativ im Text, da sich Dinev
mit der jiingeren Vergangenheit Bulgariens bewusst auseinan-
dersetzt. Es gibt freilich auch Beziige zur Geschichte Bulgariens
im Allgemeinen und zur Mentalitdt der Bulgaren, auf die hier
aus Raumgriinden nicht eingegangen werden kann.
An diesen Ausziigen kann die Darstellung von Fremdheit in der
Sprache besonders gut gezeigt werden, da sie besonders expres-
siv sind und von den Erwartungen des Adressatenpublikums am
ehesten abweichen.

7.1.1 Die Grenzerfahrung als die Grunderfahrung
im Roman

Bereits der erste Satz ldsst die seltsame Symbiose von mysti-
schen und rationalen Elementen spiiren. Die Protagonisten
Swetljo und Iskren hocken auf einem Grab auf dem Wiener
Zentralfriedhof und reden mit einem toten Serben, einem Engel,
der zwei Fliigel und ein Handy hat (Dinev 2003, 7). Wir werden
konfrontiert mit einer Art tragisch-magischen Realismus als
hybridem Stil zur Darstellung des ,dritten Ortes“, wo der Erzdh-
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ler als Vermittler zwischen den Kulturen verweilt. Das literari-
sche Agieren, das die Handlungslinien im weitldufigen Roman
bestimmt, erfolgt zugleich in der Dimension des Todes als letzter
Heimstétte und in der realen Welt, ist also einer Grenzerfahrung
verpflichtet. Diese Grenzerfahrung entspringt dem Leitmotiv in
Dinevs Werk als Lebenserfahrung - das Motiv vom Heimischen
des Todes und vom Unheimlichen des Lebens. Dinevs Protagonis-
ten finden ndmlich im Tod das, was sie zu Lebzeiten nie gehabt
haben - ein Zuhause. Bei Dinev erfahren die Begriffe Heimat und
Tod eine Bedeutungsverschiebung, die in der Erfahrungswelt des
Ausgegrenzten angesiedelt ist.

Vor dem Hintergrund der kulturellen Universalie von der exi-
stenziellen Heimatlosigkeit des Menschen a la Sartre erdffnet
sich eine andere Perspektive, die den Staat als den ,Vater” aller
Menschen postuliert und die ideologisch mit der Entwicklung
der im Roman angesprochenen Balkanldnder in Verbindung zu
setzen ist. Das sprachliche Bild der ,Landesviter” existiert aller-
dings auch in der Literatur und in der Geschichtsschreibung des
deutschsprachigen Kulturraumes. Dem aktuellen Westeuropéaer
aber erscheint diese indifferente Subsumierung des Viterlichen
unter die Obhut des Staates eher befremdlich. Das Viterliche
wird dadurch weithin anonymisiert und von seinem eigentlichen
Bezugsobjekt, dem Sohn, meilenweit entfernt. Hier liegt eine
Konnotation des Intimen (des Viterlichen) vor, die im Sinne
einer kollektivistischen Kulturentwicklung zu betrachten ist.

7.1.2 Korperlichkeit und Sprache

Auffallend am Stil von Dinev ist der Hang zu einer erotischen,
korperbezogenen Sprache. Der aus den unumstofllichen Konven-
tionen der Herkunftskultur gefallene Migrant empfindet es als
ein unabweisbares Bediirfnis, den Bereich des Korperlichen und
Sexuellen zu gestalten, da er das Korperliche als letzten Halt des
Heimatlichen, als seine letzte echte Behausung empfindet. Die
Auseinandersetzung mit der Korperlichkeit und der Sexualitét in
der Sprache ist typisch fiir den inter- oder transkulturellen Zwi-
schenstand von Leuten, denen die Relativitdt vieler Werte be-
wusst ist und die daher nicht bereit sind, sich den rigiden Mo-
ralvorstellungen einer Kultur zu unterwerfen. Die Befreiung von
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herkdmmlichen patriarchalischen Werten (etwa die Unschuld
der Braut in der Hochzeitsnacht) bringt aber mit sich einen Frei-
raum, der mit neuen Werten aufgefiillt werden muss - und das
wadre in diesem Fall die Neubestimmung des Korperlichen und
Erotischen als Grenziiberschreitung (Durchgang), die ein wichti-
ges Attribut des interkulturellen Verhaltens darstellt. Im Kontext
der Fremdheit ist diese Sprache eben gefragt und angemessen,
die auch als Emanzipation von der anderen Sprache anzusehen
ist, als Provokation gegeniiber der gutbiirgerlichen, reinlichen
Moral, die hinter den Fassaden Abgriinde offen legt. Ein Beispiel
diesbeziiglich ist ein Romanabschnitt, der die Einstellung zu den
Prostituierten in der Zeit des sog. realen Sozialismus vermittelt,
und zwar vor dem Hintergrund, dass die Tatigkeit der Prostitu-
ierten im westeuropdischen Kulturraum gesetzlich legal ist und
als Beruf anerkannt wird:

Die Frau nannte sich Isabella und tibte einen Beruf aus,
der im Widerspruch zum realen Sozialismus stand, obwohl
er zugleich sehr real und sehr sozial war... Solche Frauen
schickte man in entlegene Gegenden... und versuchte, sie
umzuerziehen, um sie fiir die gemeinsame und wichtigste
Sache, den Aufbau des Kommunismus zuriickzugewin-
nen... Beide (Mladen und Isabella) stéhnten so laut, als ob
sie von den Flammen einer Weltrevolution erfafit wiir-
den..Dann war Mladen entspannt. Er schickte ein paar
Mal monatlich seinen Korper durch das Fegefeuer der Re-
volution, sein Verstand kldrte sich, sein Geist hob sich und
er kehrte befriedigt zu den Aufgaben des grauen sozialisti-
schen Alltags zuriick (112-113).

Der Abschnitt ist reprasentativ fiir die an unzihligen Stellen im
Roman prisente Sprache des Erotisch-Sexuellen als:

eine ungeschminkte Auseinandersetzung mit der menschlichen
Existenz, wo eindeutig der mannliche Blick vorherrscht,
Identitdtssuche, denn die Identifikation mit dem Korperlichen ist
die starkste Identifikation mit dem Ich,

vorurteils- und klischeefreie Thematisierung von Korperlichkeit
und Sexualitdt, als Befreiung von den Erwartungen einer patriar-
chalischen Gesellschaft, denn die Sexualitit wird durch die rigi-
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den Regeln einer homogenen Kultur wie der totalitdren unter-
driickt.

Die Sprache Dinevs ist gegen das dogmatische Normbewusstsein
gerichtet, erreicht allerdings nicht die Radikalitidt des Obszonen,
sie bewegt sich im erotischen und im politischen Diskurs
zugleich und stellt unmissverstdndlich den Zusammenhang zwi-
schen ihnen her als Topos der interkulturellen Vermittlung in
zwei Richtungen: das Lesepublikum wird mit dem fremden Pha-
nomen (Illegalitdt der Prostitution) konfrontiert, zugleich wird
aber allegorisch durch die Einbeziehung der Attribute der Revo-
lution in die intime Sphéare die Infragestellung der Scheinmoral
im sozialistischen Staat als Sprachbild vermittelt.

7.2 Die Aufarbeitung der Vergangenheit
Bulgariens

7.2.1 Ideologeme

Die Andersheit der Sprache bei Dinev hat ihren objektiven Grund
- die Aufarbeitung der jiingeren Vergangenheit Bulgariens. Sie ist
tiberall dort prasent, wo Vertreter offentlicher Institutionen im
Verhiltnis zu den Menschen sich einer prekédren und stark ideo-
logisierten Ausdrucksweise bedienen. Die Untersuchung kon-
zentriert sich auf Textabschnitte, die sprachlich, strukturell und
emotional eine Ubernahme aus dem Bulgarischen bezeugen und
die den deutschsprachigen Lesern eher seltsam erscheinen. Im
Konkreten wird das Vokabular des Deutschen im Text auch von
Bezeichnungen von Realien erweitert, die das sozialistische Ge-
sellschaftsbild Bulgariens pragten: Volksrepublik, Volksmiliz, Volks-
schloss der Kultur, Parteikomitee, Kreisstaatskomitee, Kommissariat,
Vaterlandsfront, Dissident, Agitator, Held, Genossen, Selbskritik,
Feind des Volkes, klassenlose Gesellschaft, klassenbewufite Gesell-
schaft, progressive sozialistische Gesellschaft, die helle Zukunft des
Kommunismus. Stilistisch und inhaltlich wird weiterhin die
Riickbesinnung auf eine ruhmreiche Vergangenheit (Partisanen)
und die Vorteile, die sie mitbrachte (z. B. der Sohn eines Partisa-
nen zu sein). Der Bezug auf die Vergangenheit im Rahmen der
Nation, aber auch im privaten Rahmen dominiert als ein Zug der
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kollektivistisch geprédgten Kultur. Gleichzeitig wird diese Vergan-
genheit ironisch despektiert: ,Eine Nacht hat er im Mais geschla-
fen, und schon war er ein Partisan® (39). Das Totalitidre im Sozia-
len, das Totalitdre zwischen Institutionen und einfachen Leuten,
spiegelt sich im privaten Bereich zwischen Mann und Frau in der
Ehe wider. Es folgen ideologische Klischees, angefangen mit Le-
nin-Zitaten (,Die Kontrolle ist die hochste Form des Vertrauens®,
55), Uber die Kampflexik, die sehr stark vertreten ist, z. B. ,der
Kampf gegen die ideologische Diversion, ,der Kampf fiir eine
bessere Gesellschaft®, ,die Gesellschaft festigen und von der Siin-
de befreien” (65), bis zu im Sinne des sozialistischen Pathos hel-
denhaften Bekenntnissen von der Art ,Ich bin Arzt geworden,
um die Verantwortung fiir jeden Tod zu iibernehmen, nur nicht
fiir meinen eigenen.” (70) Oder: ,Wir brauchen Leute mit heifien
Herzen und sauberen Hinden.“ ,Unser Offizier ist ein Mensch.”
(87), ,Dimitrovgrad ist nicht auf Geld gebaut, sondern auf einem
Glauben.” (91) Anschlieflend findet Dinev allerdings immer einen
Weg, die pathetischen Phrasen durch feine Ironie in Frage zu
stellen und abzubauen wie im folgenden Falle:

Er (der Miliziondr) wollte diese bessere Gesellschaft festi-
gen und von der Siinde befreien. Dafiir brauchte er genaue
Kenntnisse von der Siinde. Ihn interessierte, wann, wo und
wie sie sich zum ersten Mal in den Menschen eingeschli-
chen hatte. Die Leute, die er verhorte, gaben ihm leider
immer unterschiedliche Auskiinfte, die ihn auf Dauer nicht
befriedigten. ... Entschlossen, die Ursache aller Siinden zu
finden, besuchte er eines Tages sogar seinen Grofdvater,
den Popen Seraphim. ,lhr" sagte er, ,ihr Kommunisten
seid die Siinde dieser Erde” (60).

7.2.2 Politische Rede

Besonders aufschlussreich fiir die Ubernahme von Ideologemen
in den Text von Dinev ist die Aufnahme einer politischen Begrii-
flungsrede des Genossen Shivkov. Dinev kann nicht umbhin, die
eigenartigen lexikalischen, syntaktischen, metaphorischen Be-
sonderheiten dieser Textsorte auf eine duflerst direkte Art und
Weise in die deutsche Sprache zu iibertragen, um die Absurditit
des Ausgesagten auch noch sprachlich zu demonstrieren. Selbst
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die Anrede entspricht nicht der im Deutschen aktuellen Anrede-
form:

Teurer Genosse Breschnew! Teure Mitglieder der Partei
und Regierungsdelegation der Sowjetunion! In diesem Au-
genblick begriifit unsere Heimat und ihre Hauptstadt Sofia
bewegt und gliicklich Sie, die Sendboten der grofien Sow-
jetunion, wie ihre Briider, wie treue Verbiindete im Kampf
fiir den Wohlstand des Volkes... Unsere Gefiihle sind tief
und stark, sie stromen unaufhaltsam hervor wie die Safte
des ausbrechenden Friihlings, sie kommen aus dem neuen
Leben, das wir schaffen, aus unserem gemeinsamen Kampf
um das Glick des Volkes. Die bulgarisch-sowjetische
Freundschaft ist unerschiitterlich und ewig... Es gibt keine
Kraft auf Erden, die auch nur den schwichsten Schatten
auf unsere lebensspendende Freundschaft werfen konnte,
wie es auch keine Kraft gibt, die die Lebenswéarme der kla-
ren Maisonne zum Verldschen bringen konnte... (57-58).

Es erlibrigt sich zu sagen, dass sich eine politische Rede im Deut-
schen nicht so anhdren konnte. Inhaltlich und stilistisch wiirde
sie weder dem offiziellen Anlass, noch dem pragmatisch-
niichternen Charakter solcher Begebenheiten entsprechen. Auch
wenn wir gewisse ideologische Klischees weglassen wie Kampf
fiir den Wohlstand und das Gliick des Volkes, die unerschiitterliche
und ewige Freundschaft, der ewige Glaube an den Kommunismus, die
Sowjets als unsere Briider, die durchaus als Klischees wiederzuer-
kennen sind, besonders bei ostdeutschen Rezipienten, so bleibt
eine Verbliffung tiber die ,gefiihlsvolle® Atmosphdre, in der die
Rede angesiedelt ist, die Verwunderung iiber die poetischen
Epitheta und Vergleiche wie ,Gefithle stromen hervor wie die
Sifte des ausbrechenden Frithlings“. Auch die Zuordnung von
Pradikat und inpersonalem Subjekt (die Riesenmetonymie ,unse-
re Heimat und ihre Hauptstadt Sofia begriiffen bewegt und
gliicklich Sie”) und die Syntax der ganzen Phrase sind fiir das
Deutsche nicht akzeptabel. Die Ubernahme dieser Strukturen aus
dem Bulgarischen ins Deutsche spricht drei Zielgruppen von
Lesern an:

das breite (aktuelle, junge) deutschsprachige Publikum, das in
der Verfremdung durch die Ubernahme der bulgarischen Wort-
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wahl und der bulgarischen Strukturen mit einem Phdanomen der
Fremdheit (politischer Diskurs im Sozialismus) konfrontiert wird,
gerade weil extreme Differenzen zwischen der Standardsprache
der politischen Rede und der im Text angebotenen Ubersetzung
einer politischen Rede bestehen;

deutschsprachige Leser der entsprechenden Altersgruppe, die die
Ideologeme kennen und die ausschweifende Ausdrucksweise
schon einmal wahrgenommen haben, sie konnen den Textab-
schnitt als ein Stiick sozialistische Wirklichkeit in der Sprache
identifizieren, auch wenn Vergleiche wie ,die Sifte des ausbre-
chenden Friihlings“ emotional verfremdend wirken;

deutsch lesende Bulgaren entsprechender Altersgruppe, die
sowohl die Klischees als auch die ,Emotionen“ problemlos wie-
dererkennen. Der Abstand, den man dabei durch die fremde
Sprache zu der eigenen Wirklichkeit gewinnt, und die Distanz
der Zeit verhelfen zu einem Effekt der Selbstreflexion iiber die
eigentlichen Ausmafle von Pseudoinhalten und Manipulation
und iber die unbegreifliche Naivitdt, mit der man ihnen unter-
lag. Wobei diese Gruppe von Lesern das Privileg besitzt, die un-
terhaltsame Seite einer solchen Ubersetzung zu genieflen, da die
Basis fiir einen zwischensprachlichen Vergleich vorliegt.

7.2.3 Der Aufstieg in der Hierarchie

Die Thematisierung von politischen Inhalten aus der totalitdren
Zeit setzt fort mit dem Phdnomen des Aufstiegs in der politi-
schen Hierarchie unter den Bedingungen des realen Sozialismus
und seiner Ubersetzung in die deutsche Sprache. Hier bewahrt
zwar Dinevs Sprache ihre Standardstrukturen, sie verfremdet
aber durch die Ironie und durch die angeblich logische Abfolge
der Aussagen. Der Karrieremacher bei Dinev wartet namlich so
lange, bis derjenige an der Spitze des Staates steht, der am langs-
ten dort bleiben wiirde:

1962 kam Todor Shivkov an die Macht. Er vereinigte die
zwei hochsten Stellen des Staates in sich. Er war kein
Held, also stand ihm kein trauriges Schicksal bevor. Er
kam nicht aus der Stadt, sondern vom Dorf. .. Wie jeder
Bauer war er auch Hirte gewesen. ... Und wenn ein Hirte
an die Macht kommt, dann bleibt er lange (104).



162 Snezhana Boytcheva

Hier wird nicht nur der Bezug zu dem totalitdren Phdnomen der
lebenslangen und uneingeschriankten Machtausiibung der
Staatsoberhdupter in den sozialistischen Ldndern hergestellt,
sondern fir die Kenner der bulgarischen Geschichte ist das auch
ein Verweis in die Zeit des bulgarischen Mittelalters, wo laut
neuester Forschungen Ivajlo, der Hirte, liber einen langen Zeit-
raum regiert haben soll. Dabei dringt Dinev auf eine durch seine
Sprache mystische Art und Weise noch viel tiefer in das Funktio-
nieren des Aufstiegsmechanismus ein:

So begann sein Aufstieg. Er hitte in Sofia bleiben kénnen,
aber er kannte die Gesetze der Macht, und er bewegte
sich lieber weit weg von ihrem Zentrum. Nicht zu weit,
aber auch nicht zu nahe, denn das Zentrum kannte er
nicht, das Zentrum kannte keiner. Dort gab es keine Ge-
setze, dort gab es nur Krifte...(105).

Die Textstelle mutet kafkaesk an und schafft eine Atmosphire
von Verschleierung und gefihrdender Mystik um das Zentrum,
um das Schloss, wo keine Regeln herrschen, nur dunkle Krafte
walten, und dem man sich nicht nidhern will, auch nicht nidhern
kann. Die Unerreichbarkeit, die Unberechenbarkeit, die Un-
durchdringlichkeit bilden die Attribute der Macht. Der Leser
rezipiert auch unmissverstandlich den Zusammenhang zwischen
dem maoglichen politischen Aufstieg und der geméfligten Distanz
zur Macht als etwas Abstraktem, dazu noch Unheimlichem.

7.2.4 Die sozialistische Erziehung

Eine weitere Leseprobe fiir die Verfremdung in der Sprache ist
die Textstelle {iber die sozialistischen Erziehung:

Er wollte aus seinem Sohn eine vielseitig entwickelte Per-
son machen. Das gleiche machte auch die Partei mit dem
Proletariat. Was die Partei konnte, konnte auch Jordan.
Nicht umsonst war er das Stahlschwert der proletarischen
Diktatur. Er wollte Kinder aus Stahl erziehen. Kinder mit
gesunden Korpern, heiflen Herzen, scharfem Verstand und
starken Nerven. Er war iliberzeugt, dass die Nerven den
wichtigsten Teil des Geistes ausmachen (277).
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In Anbetracht des allgemein anerkannten Trends zu einer Fach-
ausbildung im westeuropdischen Raum wird hier eine vielseitig
(allseitig) entwickelte Personlichkeit gefordert. Die Textstelle
handelt aber gar nicht von verschiedenen Ausbildungsmdoglich-
keiten. Es geht hier um die Ausbildung von stahlharten Charak-
teren durch die sozialistische Erziehung. Der Stahl oder das Eisen
wurden zu beliebten Metaphern in der Sprache des sozialisti-
schen Alltags, wenn es darum ging, seinen Mann zu stehen, und
dariiber hinaus. Diese Metaphern gewinnen iibermenschliche, ja
unmenschliche Dimensionen, wenn es von Kommunisten heift,
»er sei kein Mensch, sondern Eisen“. Die Metapher ,Stahl“ wird
konkret in Verbindung gebracht mit ,Faust” (,die stidhlerne Faust
der Revolution®), mit ,Charakter”, ,Wille“, ,Nerven®, und findet
deshalb nicht selten in der Sprache der sozialistischen Literatur
Verwendung. Denken wir an N. Ostrowskis Roman Wie der Stahl
gehdrtet wurde, wo es um die erste Generation von Komsomol-
zen geht, um ihr uiber alles Menschliche hinausgehende Durch-
setzungsvermdgen. All dies rezipieren wir als Teilhaber an dieser
Entwicklung und als Rezipienten einer solchen Ausdrucksweise.
Wenn aber ein moderner deutschsprachiger Rezipient das Wort
LStahl“ liest, dann diirfte er wahrscheinlich an die Kruppwerke
denken oder an zwei Geschichtsabschnitte, das Wilhelminische
Deutschland und die Nazizeit.

7.3 Das Sprachspiel als ein Mittel der Ver-
fremdung

Das Sprachspiel ist ein weiteres Mittel zur Verfremdung im Ro-
man Dinevs. Das Besondere in diesem Fall ist, dass das Sprach-
spiel in der Adressatenkultur und in der Herkunftskultur ver-
schiedene Konnotationen aufweist, also wird es in der
Begegnung zwischen ihnen abgewandelt:

Oberst Zarev hatte seine rechte Hand im Kampf gegen den
Kapitalismus verloren. Nun tat er alles mit links. Er schofd
mit links, afd mit links, trank mit links und er baute auch
den Sozialismus mit links (64).
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Vor dem Hintergrund eines grausamen menschlichen Verlustes
(der rechten Hand) wird der Ausdruck ,etwas mit links tun®
eingesetzt, der in der bulgarischen Ausgabe mit ,Er tat alles mit
der linken Hand“ iibersetzt wurde. Im Deutschen bedeutet aller-
dings der Ausdruck ,etwas mit links tun® ,etwas mit Leichtigkeit’
tun. Im sozialkritischen Kontext des Textabschnittes wird diese
Bedeutungskomponente eher verschoben und abgewandelt in
Richtung ,etwas leichtfertig tun’, also ohne viel dariiber nachzu-
denken, was eine ganz andere, ironisch anmutende Konnotation
zur Folge hat. Diese Konnotation bekommt man besonders deut-
lich am Anfang (,schoff mit links“) und am Ende des Zitats (,er
baute auch den Sozialismus mit links“) zu spiiren. Die bulgari-
sche Variante (,tat alles mit der linken Hand“) erfasst ebenfalls
Assoziationen, die mit der Unbeholfenheit einer Handlung zu-
sammenhangen, da man mit der linken Hand, wenn man nicht
gerade Linkshiander ist, nicht besonders geschickt operieren
kann. Aber das ist keine idiomatisierte Wortverbindung im Bul-
garischen, sehr oft kann sie durchaus wortlich gemeint sein. In
beiden Féllen, in der deutschen und in der bulgarischen Variante,
funktioniert das Sprachspiel somit auf verschiedenen Umwegen
in der Bedeutung ,Infragestellung und Abbau von Idealen’. Dies
geschieht in einem intermedidren Umfeld, im Text Dinevs, wo
Realien aus der Herkunftskultur des Erzdhlers in die fremde
Sprache iibertragen werden. So fithrt die interkulturelle Uber-
schneidung zu Bedeutungsverschiebungen auf beiden Seiten.
Zusammenfassend kann man Folgendes festhalten: Indem der
Text Fremdes in die deutsche Sprache iibertragt, entwickelt er
andere Sprachbilder, verdndert er die Logik des Literaturdiskur-
ses und greift in die Normen der Standardsprache ein. So kon-
nen unkonventionelle Bedeutungen aktualisiert oder neugeschaf-
fen werden. Definitive Bedeutungen werden problematisch,
nicht zuletzt wird inhaltliche Eindeutigkeit in Frage gestellt. Die
Verfremdung in der Sprache der Adressatenkultur dient zur Auf-
deckung von Sprach-, aber auch von Denk- und Verhaltensmus-
tern, die der Erzdhler nicht teilt. Der Text halt dadurch dem Leser
einen Zerrspiegel vor. Denn es geht keinesfalls darum, dass sich
die deutschen Leser in die Gefiihlswelt und die Mentalitit des
Fremden einfiihlen sollen, es geht vielmehr darum, dass Sprache
explizit und lustvoll die Andersheit der Fremde artikulieren kann.



8 Texte im Fremdsprachenunterricht -
alte Probleme und neue Herange-
hensweisen

UTA SANDIG

Dass Texte im Fremdsprachenunterricht eine zentrale Funktion
erfiillen, gilt heute schon als Binsenweisheit und wird allgemein
akzeptiert. Die Handlungsfiahigkeit in der Fremdsprache kann
nur mithilfe von Texten gefordert werden. Textorientierung
steht im Dienste der Forderung der kommunikativen Kompetenz
und bedeutet einen Unterricht, der vom Text zum Text geht (vgl.
Krause 2003). Texte erscheinen im Unterricht dementsprechend
als Input oder als Output. Als sprachlicher Input kdnnen Texte
der verschiedensten Textsorten fungieren, angestrebt wird der
Umgang mit authentischen oder zumindest quasi-authentischen
Texten. Im Rahmen unseres Themas interessieren insbesondere
solche Texte, die mehrdeutig, stark leerstellenhaltig und konno-
tativ aufgeladen sind, weil sie ganz besondere Rezeptionsleistun-
gen erfordern, die nicht zuletzt mit ,dem Fremden® im Text zu
tun haben. Als Beispiel fiir die Komplexitit der zu bewdltigenden
rezeptiven Operationen soll ein Holderlin-Gedicht analysiert und
didaktisch durchdrungen werden, und zwar fokussiert auf den
Aspekt seiner lexikosemantischen Verstehenshiirden.

Zu den sprachlichen Outputs zdhlen die Lernertexte, die unter
einer bestimmten Aufgabenstellung entstehen, wie Vortrige,
Aufsdtze, kleine Essays. Sie sind in der Regel durch Abweichun-
gen von der sprachlich-kommunikativen Normativitdt gekenn-
zeichnet. Texten als Output wird aber in der Fachliteratur und
auch in der Praxis weniger Aufmerksamkeit geschenkt. Fiir diese
fremdsprachigen Texte ist - jedenfalls auf dem Niveau einer
noch nicht sehr weit fortgeschrittenen Sprachbeherrschung -
eine typische Fehlerhaftigkeit im orthografischen und sprachsys-
tematischen Bereich augenfillig; daneben sind bestimmte Fehler
in der Wortwahl nicht zu iibersehen. Traditionell werden diese
Fehler von den Lehrenden markiert und die Texte werden dem-
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entsprechend bewertet bzw. benotet. Eine differenzierte Beurtei-
lung fremdsprachiger Texte aus der Perspektive ihrer Pragmatik
bzw. Textualitdt findet bestenfalls in Ansdtzen statt. Im zweiten
Teil dieses Kapitels soll es darum gehen, fremdsprachige Lerner-
texte unter dem Blickwinkel ihrer addquaten Entfaltung als Text
zu untersuchen, diesbeziigliche Defizite aufzuzeigen, Vorschlige
zu einer angemessenen Beurteilung der Textqualitit zu unter-
breiten und Wege zur Erhohung der fremdsprachigen Textkom-
petenz aufzuzeigen.

8.1 Literarische Texte als lexikosemanti-
sche Herausforderungen - Holderlins Ge-
dicht ,Halfte des Lebens“

8.1.1 Zu Problemen des fremdsprachigen Textver-
stehens bei literarischen Texten

8.1.1.1 Der Kampf mit dem sprachlichen Material

Wenn im Fremdsprachenunterricht literarische Texte behandelt
werden, so kommen zu den vielen Operationen der Textrezepti-
on, die schon bei ,normalen” Texten beherrscht werden miissen,
noch einschlégige literaturspezifische Anforderungen hinzu. Das
fithrt Fremdsprachenlehrer gelegentlich zu dem Schluss, dass ihr
Augenmerk im Falle literarischer Texte vorrangig den literatur-
wissenschaftlichen Parametern der TexterschlieBung gelten soll-
te, wobei sie aus dem Blickfeld verlieren, dass ihre Lerner zu-
niachst einmal - wie bei jedem anderen Text - mit dem
sprachlichen Material ringen. Oftmals werden dann aus dieser
verkiirzten Sicht als grofite Verstehenshiirden die folgenden
angenommen:

Unkenntnis iiber den ,Infrakontext (der Begriff findet sich
zuerst bei Lerchner 1982 und meint Wissen zur literarischen
Schule, zur Biografie des Autors, zur Geschichte des Stoffes usw.,
die in den Textsinn einflieen),

fehlendes landes- bzw. kulturkundliches Hintergrundwissen,
mangelnde Beherrschung von Interpretationstechniken,
unzureichende Erfahrungen in der Entfaltung von Lesarten.
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Selbstverstandlich ist die Existenz solcher Hiirden nicht zu leug-
nen, aber haufig ist der Zugang zum Text zunichst einmal auf
einer viel elementareren Ebene gestort, ndmlich durch ganz
yhandfeste“ sprachliche Stolpersteine. Wenn man die beseitigt
hat, stellt sich das literarische Textverstehen, stellen sich indivi-
duelle Prozesse der Textsinngebung nicht selten ,fast von selbst”
ein.

Am Beispiel eines Holderlin-Gedichtes soll hier gezeigt werden,
welche Verstehensschwierigkeiten der Rezipient auf linguisti-
scher Ebene, insbesondere im Bereich der Lexik und Semantik, zu
liberwinden hat und wie die Reflexion dieser Schwierigkeiten -
im ldealfall ihre Beseitigung - den literarischen Interpretations-
akt befordern kann.

8.1.1.2 Literarizitat als (text-)linguistisches Phanomen

Eingangs ist aus textlinguistischer Sicht die simple Feststellung
zu treffen, dass auch literarische Texte tiber alle ,gewohnlichen®
Textualitdtskriterien (verwiesen sei dazu auf Krause/Sdndig 2002,
43ff.) verfiigen. Diese Kriterien erfahren allerdings - je nach Gen-
re, Textsorte, literarischer Epoche, Autor usw. - eine besondere
Ausprigung, die sich extratextuell vorzugsweise als Fiktionalitdt
und intratextuell in komplizierten Kohédrenzverhiltnissen duflern
kann. Hinzu kommt ein spezifisches Kriterium: die Literarizitat
bzw. Poetizitdt. Damit soll hier ein komplexes Vertextungsprin-
zip gemeint sein, das alle Ebenen der Textentfaltung betrifft.
Linguistisch manifestiert sich Literarizitit insbesondere in fol-
genden Merkmalen:

in einer konnotativen, also subjektiv-wertenden, assoziativ
aufgeladenen, ggf. stilistisch markierten, mit Nebenbedeutungen
angereicherten Textdimension, die sich oft als intendierter Wi-
derspruch zwischen ,Gesagtem“ und ,Gemeintem” (z. B. in Form
von Ironie oder ,Untertext®) duflert (zum Begriff 'Konnotation’ s.
weiter unten),

in einer besonderen Beschaffenheit der so genannten ,Leerstel-
len; damit sind Deutungsspielriume angesprochen, die sprach-
lich bzw. sprachbegleitend (durch Reim, Rhythmus, Klang usw.)
markiert, wirkungsasthetisch optimiert und oft durch eine Ten-
denz zu semantischer Vagheit bzw. Ambiguitdt gekennzeichnet
sind; diese Leerstellen sollen beim Leser Prozesse der individuel-
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len Sinngebung/Sinnvergewisserung ausldsen, die ihrem Wesen
nach ambivalent sind, weil sie den Interpretationsprozess einer-
seits lenken, andererseits entgrenzen (der hier verwendete Leer-
stellenbegriff geht zuriick auf Uberlegungen von Lerchner 1984,
53 ff, s. auch Séandig 1995),

in der Bevorzugung bestimmter Stilmerkmale: Gehobenheit,
Wohlgeformtheit (Klang, Satzmelodie, Rhythmus, Reim...), Bild-
haftigkeit (Phraseologismen, Metaphern uw.d.), Spiel mit Sprach-
merkmalen (z. B. Umspielen der Norm), wirkungsasthetisch mo-
tivierte Registerbriiche, eigenwillig gebrauchtes Vokabular (bis
hin zu Wortneuschdpfungen),

in individualstilistischen Eigentiimlichkeiten bei der Ausgestal-
tung von Satz- und Textzusammenhdngen.

Die in der Fachliteratur haufig vorgenommene Unterscheidung
zwischen Literarizitdt und Poetizitit (siehe z. B. ,Worterbuch der
Literaturwissenschaft” 1986) soll darauf hinweisen, dass das be-
schriebene Vertextungsprinzip in unterschiedlich komplexer
Form in Erscheinung tritt. Bei Gedichten wie dem vorliegenden
haben wir es mit einem besonders ,verdichteten® und intensiven
Netz von Signalen zur Sinngebung zu tun.

8.1.2 Zu Holderlins Gedicht ,Halfte des Lebens“

8.1.2.1 Sehr kurze literaturwissenschaftliche Anmerkungen

Dieser Beitrag konzentriert sich, wie gesagt, auf die sprachlich
bedingten Schwierigkeiten beim Textverstehen und blendet die
Einbettung des Textes in einen literaturwissenschaftlichen bzw.
literarhistorischen Kontext weitgehend aus. Deshalb sollen hier
nur sehr kurze Informationen zur Entstehungs- und Wirkungs-
geschichte dieses berithmten Gedichtes gegeben werden - wenn
notig, kann man sich entsprechend der mittlerweile durchaus
lippigen Quellenlage weiter informieren. Einen guten Uberblick
bietet die ,Internationale Holderlin-Bibliographie“ 1985-1992.
Holderlin (1770-1843) ist 35 Jahre alt, als ,Hélfte des Lebens”
1805 veroffentlicht wird, erste Entwurfe lassen sich bis 1799 zu-
riickverfolgen. In dem Gedicht beschreibt er seine seelische Be-
findlichkeit nach verschiedenen Schicksalsschldgen, die in den
Folgejahren dazu fiihrt, dass er in einen Zustand geistiger Um-
nachtung féllt. Von 1788-1793 war Holderlin in Tiibingen als Stu-
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dent der Theologie eingeschrieben, studierte aber mit Vorliebe
die klassischen Werke der griechischen und romischen Antike.
Zeitweise waren Hegel und Schelling seine Zimmergenossen. Ab
Dezember 1795 ist er Hauslehrer bei der Frankfurter Bankiersfa-
milie Gontard. 1798 verliert er diese Stelle, nachdem seine innige
Beziehung zur Hausherrin offenbar geworden ist. 1802 stirbt
Susette Gontard, die in vielen seiner Texte eine Rolle spielt und
der er v.a. mit der Figur der ,Diotima“ in dem Roman-Fragment
,Hyperion“ ein literarisches Denkmal gesetzt hat. Mehrere Ver-
suche, eine ,Zeitschrift zur Beforderung der Humanitdt” zu
griinden, scheitern. 1805 wird sein Freund Isaak von Sinclair, ein
begeisterter Anhdnger der Jakobiner, verhaftet und des Hochver-
rats angeklagt. Spatestens 1806 stellen enge Freunde Symptome
von geistiger Zerriittung fest. Die fortschreitende Umnachtung
soll Holderlins zweite ,Hilfte des Lebens® unter den Fittichen
der Tiibinger Tischlerfamilie Zimmer bis zu seinem Tode im Jah-
re 1843 bestimmen.

Hoélderlins Werk wurde lange Zeit unterschitzt und war im 19.
Jahrhundert fast vergessen. Man lese dazu Hermlins 1973 verof-
fentlichten Aufsatz ,Dichter iiber Holderlin® Erst in der zweiten
Hélfte des 20. Jahrhunderts gab es in Deutschland eine ,Hdolder-
lin-Renaissance®, die auch einige bemerkenswerte literarische
bzw. kiinstlerische Wortmeldungen hervorbrachte. Genannt sei
das Horspiel ,Scardanelli von Stephan Hermlin (1969), das
Schauspiel ,Holderlin“ von Peter Weiss (1971), die dokumentari-
sche Skizze ,Der arme Holderlin“ von Gerhard Wolf (1976), der
Roman ,Holderlin“ von Peter Hartling (1976) und der DEFA-
Spielfilm ,Hélfte des Lebens“ von Hermann Zschoche (Regie) und
Christa Kozik (Szenarium) (1985).

Das Gedicht, das berithmt genug war, einem Spielfilm den Ti-
tel zu leihen, orientiert sich an klassischen Versmaflen und ist in
freien Rhythmen geschrieben; seine Reimlosigkeit war fiir dama-
lige Rezeptionsgewohnheiten durchaus auffallig.
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Friedrich Holderlin
Halfte des Lebens

Mit gelben Birnen hinget
Und voll mit wilden Rosen
Das Land in den See,

Ihr holden Schwine,

Und trunken von Kiissen
Tunkt ihr das Haupt

Ins heiligniichterne Wasser.

Weh mir, wo nehm ich, wenn

Es Winter ist, die Blumen, und wo
Den Sonnenschein

Und Schatten der Erde?

Die Mauern stehn

Sprachlos und kalt, im Winde
Klirren die Fahnen.

8.1.2.2 Zur Semantik einzelner Wérter

Sieht man sich aus der Perspektive eines Fremdsprachlers die
verwendeten Vokabeln an, so ldsst sich zundchst eine trostliche
Feststellung treffen: Die meisten Worter konnen dem Grund-
wortschatz bzw. einem mittleren fremdsprachigen Niveau (etwa
Level B2/C1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens)
zugeordnet werden und sind somit ohne Weiteres verstéindlich.
Komplizierte Wendungen fehlen. Auf den ersten Blick fallen nur
wenige Worter wegen ihrer konnotativen Aufladung (mehr dazu
unter 8.1.2.3) oder eigenwilligen individualstilistischen Verwen-
dungsweise oder mittlerweile Veraltetheit heraus und sollen
nachfolgend genauer in Augenschein genommen werden.

Um einen moglichst vollstindigen Uberblick iiber die Seman-
tik dieser Worter zu erlangen, wurden verschiedene einsprachige
Bedeutungsworterbiicher konsultiert (Deutsches Worterbuch
von Jacob und Wilhelm Grimm 1854-1960, Worterbuch der deut-
schen Gegenwartssprache 1973, Grofworterbuch Deutsch als
Fremdsprache 1993, Duden Deutsches Universalwdrterbuch 2001,
Wahrig Deutsches Worterbuch 2002, Kompaktworterbuch
Deutsch als Fremdsprache 2005). Das ebenfalls herangezogene
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Worterbuch zu Friedrich Holderlin (Erster Teil: Die Gedichte)
(1983), das die Besonderheiten von Holderlins Sprachgebrauch
kommentiert, brachte fiir die hier zu beriicksichtigenden Begrif-
fe keine zusitzlichen Informationen. Alle in Frage kommenden
Eintrdge werden nachfolgend sinngemdfl, zusammenfassend
(und unter Vernachldssigung der grammatischen Informationen)
wiedergegeben.

Als auffédllig wurden die folgenden Worter identifiziert; ihre
Bedeutungen sind mit Blick auf den damals bzw. bis heute iibli-
chen Sprachgebrauch wie folgt zu beschreiben:
hold: 1. gehoben bzw. schriftsprachlich lieblich, anmutig, zier-
lich/zart und hiibsch, 2. iibertragen jemandem glinstig gesonnen,
zugetan
trunken: 1. gehoben berauscht; 2. alkoholisiert, 3. iibertragen,
schriftsprachlich von einem starken, positiven Gefiihl - Freude,
Gliick u. A. - erfiillt, auch von Miidigkeit, Musik, ... erfiillt
tunken: (kurz) eintauchen (in Flissigkeiten, v.a. Speisen, be-
stimmte Gegenstédnde), (zu Holderlins Zeiten allgemein, heute vor-
wiegend regional - norddeutscher Raum - gebraucht)
heiligniichtern:
heilig: 1. religios 11 fromm, von Gottes Geist erfiillt, 1.2 wiirdig,
geweiht; gottliches Heil spendend, zum/zur Heiligen erklart; 1.3
rein, unverletzlich, unantastbar, 1.4 sehr ernst, 2. gehoben von
groflem moralischen Wert, 3. umgangssprachlich sehr grof, maf3-
los
niichtern: 1. mit leerem Magen, ohne gefrithstiickt zu haben, 2.
nicht alkoholisiert, 3. iibertragen realistisch, sachlich, auf das
Wesentliche konzentriert, 3.1 nicht vom Gefiihl beeinflusst, be-
sonnen, 3.2 zu sachlich, phantasielos, einférmig, alltiglich, 3.3
schmucklos, zweckmifig, funktional, etwas ungemiditlich/kalt
(R&ume, Gebdude), 4. nach nichts schmeckend, un-jzu wenig
gewiirzt, fade (Speisen)

Weh mirl: veraltet, Ausruf (Klage, Schmerz) Wie schrecklich fiir
mich!

klirren: 1. ein helles, hartes, vibrierendes Gerdusch machen
(Metall, Glas, Porzellan), 2. iibertragen (meist als Partizip I: klir-
rend) sehr kalt (Eis, Frost, Kilte)

Es zeigt sich, dass fast alle aufgefithrten Worter iiber mehrere
Bedeutungsvarianten und eine schwer eingrenzbare semantische
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Aura verfiigen. Entsprechend schwer ist ihre aktuelle Bedeutung
im Text auszumachen. Auf die Schwierigkeiten der Bedeutungs-
rekonstruktion, die sich aus weniger ausfithrlichen Worterbii-
chern und aus den zusidtzlichen Problemen ergeben, die zwei-
sprachige Worterbiicher aufwerfen wiirden, sei hingewiesen,
ohne die Problematik hier ndher ausfiihren zu kénnen.

8.1.2.3 Konnotationen und Assoziationen

In der linguistischen Fachliteratur werden die Begriffe 'Konnota-
tion” und ’Assoziation’ nicht einheitlich definiert, teilweise auch
synonym gebraucht. Mit Verweis auf Lerchner (1984, 257) wird
hier ein weiter Konnotationen-Begriff bevorzugt, der verschiede-
ne Phdnomene umfasst, und zwar:
Bedeutungselemente, die neben dem Bedeutungskern eines
Wortes wirksam werden koénnen, z. B. als Nebenbedeutungen
oder Bedeutungsnuancen oder durch Einbettung in bestimmte
Kontexte,
stilistische Informationen, die einem Wort eingeschrieben sind
(Stilschicht, Stilfarbung, Zugehorigkeit zu einer bestimmten Va-
rietdt),
Informationen zu den Gebrauchsbedingungen/-beschrankungen
eines Wortes in bestimmten Kontexten (z. B. in Kollokationen,
festen Wendungen),
tiberindividuelle Wertungen, die dem Wort anhaften,
tiberindividuelle Assoziationen, die relativ fest mit dem Wort
verbunden sind.
Es wird davon ausgegangen, dass sich zusammen mit der Veran-
kerung eines Wortes im individuellen mentalen Lexikon und mit
seiner Modifizierung/Anreicherung durch subjektive Wertungen
und Assoziationen eine Bedeutungsaura ergibt, die wirksam
wird, sobald das Wort in einem aktuellen Kontext funktioniert.
Unter den in 8.1.2.2 herausgehobenen Wortern des Gedichts fal-
len einige wegen ihrer schwer herstellbaren Passfahigkeit im
Textzusammenhang besonders auf. Wie soll etwa das Komposi-
tum ,heiligniichtern® als solches und als Attribut zu ,Wasser”
sowie in seiner Korrespondenz zu ,trunken“ interpretiert wer-
den? Dass das Wasser als ,niichtern®, also ungewiirzt, alkoholfrei
und alltéglich beschrieben wird, mag auf der Hand liegen - aber
warum wird es im selben Atemzug ,heilig” genannt? Ist da ganz
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schlicht ein Gewdsser von auffélliger Reinheit und Klarheit ge-
meint? Soll das Naturschauspiel als besonders vollkommen und
anbetungswiirdig apostrophiert werden? Soll angedeutet wer-
den, dass die Natur, dass speziell auch eines ihrer elementarsten
Phanomene von Gottes Allgegenwart durchdrungen ist, kommt
hier also Holderlins Pantheismus zum Ausdruck? Soll die religio-
se Symbolkraft des Ortes bzw. der heraufbeschworenen Szene
charakterisiert werden? Soll die Szene als Schliisselszene von
tiefem Ernst dargestellt werden? Und wie ist die Tatsache zu
deuten, dass die quasi Gegenwdorter ,heilig“ und ,niichtern” in
ein ungewdhnliches Kompositum gezwungen sind, das den Wi-
derspruch zwischen emotionaler Wiarme und sachlicher Kiihle,
zwischen Glaubigkeit und Desillusionierung, Groflartigkeit und
Alltaglichkeit thematisiert? Ein weiteres Antonym von ,niich-
tern entfaltet im Text seine Wirkung, namlich ,trunken®. Sind
da einfach nur gegensitzliche korperliche oder seelische Zustén-
de gemeint? Geht es um den Symbolwert eines Bildes: Die
Schwine bringen ihre Hochstimmung im klaren, kiithlen Wasser
unter Kontrolle? Oder steigert die Tatsache, dass sie wortwort-
lich ,ganz in ihrem Element” sind, diese Hochstimmung noch?
Der Versuch, die aufgeworfenen Fragen einer mehr oder weniger
eindeutigen Beantwortung zuzufiithren, soll hier gar nicht erst
unternommen werden. Diese und die folgenden Fragen diirften
als solche ausreichen, um Interpretationsriume anzudeuten.

Was die Passfihigkeit von ,klirren” im Kontext betrifft, so
drangt sich zunachst die simple Frage auf: Inwiefern konnen
Fahnen klirren? Verursachen die Metallteile ihrer Befestigung
dieses harte Gerdusch? (Wurden Fahnen zu Holderlins Zeiten
tiberhaupt mit Metallteilen versehen?) Ist der Fahnenstoff nass
geworden und gefroren, so dass der Wind die Eisschicht klirren
macht? Soll eher die Vorstellung eines eisig kalten Winters ver-
tieft werden, der sogar Fahnen zum Klirren bringt? Aber warum
gerade Fahnen? Weil sie ein Symbol fiir alles Militdrische sind,
fiir kriegerische Aufmairsche, fiir mehr oder weniger geistlose
Anhidngerschaften - fiir Erscheinungen also, die Hoélderlin ge-
hasst und gefiirchtet hat?

Der Assoziationsraum von einem eisigen, lebensfeindlichen
Winter wird durch den ersten Teil des Satzes ,Die Mauern stehn
| Sprachlos und kalt ..“ erweitert. Das einfache Wort ,Mauer"
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erweist sich nun als doch nicht ganz so einfach, denn Holderlin
spielt mit den semantischen Mdglichkeiten, die sich im Dunst-
kreis von wortlicher und iibertragener Bedeutung ergeben. Sind
die steinernen Begrenzungen gemeint, die Menschen den Zugang
zu bestimmten Orten verwehren oder sie von der Auflenwelt
isolieren? Sind gleichzeitig die negativen bzw. feindlichen Gefiih-
le, auch die Vorurteile gemeint, die ein menschliches Miteinan-
der erschweren? Geht es um die mentalen, emotionalen Mauern
in den zwischenmenschlichen Beziehungen, die Kommunikation
verhindern und zu Einsamkeit fithren? Und um an dieser Stelle
den biografischen Zugang zum Gedicht doch einmal zu bemii-
hen: Thematisiert Hoélderlin da seine libermachtigen Vorahnun-
gen, die zweite ,Hilfte des Lebens” in einer Art Turmzimmer
verbringen zu miissen, zuriickgeworfen auf die eigene verwirrte
Gedankenwelt, die niemand zu entschliisseln vermag?

Kommen wir nun noch einmal auf die erste Strophe zuriick,
um weitere scheinbar ganz einfache Worter auf ihre Assoziati-
onskraft hin zu untersuchen. Da sind zunichst die ,gelben Bir-
nen“, reife, saftige, schwere Friichte im Spatsommer, die Vollen-
dung assoziieren und vielleicht auch an einen wohlgerundeten
Frauenkorper erinnern. Da sind des Weiteren die ,wilden Rosen,
also jene symboltrdchtigen Blithpflanzen, die man im europdi-
schen Kulturraum oft als Koniginnen der Blumen bezeichnet und
die vorzugsweise mit den Attributen ,schon’, ;stolz’, ,unnahbar’,
auch ,wehrhaft’ bedacht werden. Das Land ist ,voll mit“ diesen
Rosen - eine Wendung, die man vorzugsweise der gesprochenen
Sprache zuordnen mag (geschrieben erwartet man eher ,voller”,
wie auch die Belegbeispiele in den verwendeten Worterbiichern
zeigen). Welche Griinde kdnnten den Dichter bewogen haben,
hier fast einen Registerwechsel zu riskieren? Moglicherweise
fand er die Assoziationskette ,reif - saftig - schwer” (zu ,gelbe
Birnen“) durch das klare, unflektierte Adjektiv ,voll“ besonders
tiberzeugend fortgefiihrt. Eine andere, das Bild komplettierende
Assoziationskette wird mit dem Adjektiv ,wild“ provoziert: in
der freien Natur wachsend, vital, ungebdndigt, urspriinglich.
Dass die Rose oft als Symbol fiir eine schone Frau stand und
steht, bedarf wohl kaum noch der Erwdhnung. Daneben diirften
auch die ,holden Schwine” in ihrer klassischen Symbolfunktion
hinldanglich bekannt sein: lhr Stolz, ihre majestitische Schonheit,
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ihre Reinheit und Treue (der vielzitierte ,Schwanengesang”,
wenn ein Partner stirbt) wurden in vielen Kunstwerken herauf-
beschworen, meist als Metapher auf schone menschliche Bezie-
hungen. Die Erhabenheit des Bildes wird durch drei Begriffe sti-
listisch betont: ,hold“, ,trunken und ,Haupt® sind hier der
gehobenen Stilschicht zuzuordnen, wobei ,Haupt“ als norma-
lerweise auf Menschen bezogener Begriff eine Personifizierung
nahe legt, die auch schon durch die ,Kiisse“ evoziert wird.

Gewisse semantische Irritationen konnte auch der Ausdruck
hervorrufen ,das Land hédng(e)t in den See“. Wie kann denn
LLand“ also ein nicht mit Wasser bedeckter Teil der Erdoberfla-
che, ,in den See“ hdangen? Handelt es sich um einen unterspiilten
Uferbereich? Stehen Birnbdume und Rosenstrdaucher so dicht am
Wasser, dass ihre schweren Zweige und ungebédndigten Ranken
tiber dem Wasser oder gar bis ins Wasser hinein hdngen? Soll
der Wunsch nach einem ganzheitlichen Naturbild mit Elemen-
ten, die ineinander libergehen, thematisiert werden?

Fest steht jedenfalls, dass in der ersten Strophe das iiberhohte
Bild eines wunderbaren, emotional gesdttigten Spatsommertages
heraufbeschworen wird, der von liebenden Wesen bevolkert ist.
Durch die Erwdhnung einer einzigen Farbe - gelb - wird das Bild
in eine klare, elementare Farbigkeit getaucht: Man glaubt auch
das Rosenrot, das Griin der Busche und Baume, das Blau des
Wassers und des Himmels, das strahlende Weif} der Schwiéne zu
sehen. Die zweite Strophe hingegen assoziiert eine dde Skizze
Grau in Grau und driickt somit auch auf der Ebene der Farbvor-
stellungen die Furcht des Dichters vor einer zweiten Lebenshalf-
te aus, die einsam, karg und kalt ist.

8.1.2.4 Syntaktische Besonderheiten aus lexikosemanti-
scher Sicht

Im Folgenden sollen einige Beobachtungen zur Syntax des Ge-
dichts in ihren Auswirkungen auf die lexikalischen und semanti-
schen Gegebenheiten thematisiert werden. Zunéchst einmal fallt
auf, dass fast alle Sdtze von der syntaktischen Ruhestellung ab-
weichen. Transformiert man sie in diese Ruhestellung zuriick, so
ergibt sich folgender Wortlaut:
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1. Strophe:

(1) Das Land hdnget mit gelben Birnen und voll mit wilden Ro-
sen in den See, (2) und ihr, ihr holden Schwine, tunkt das
Haupt(,) trunken von Kiissen(,) ins heiligniichterne Wasser.

2. Strophe:

(3) Weh mir, wo(her) nehm ich die Blumen und wo(her) den
Sonnenschein und Schatten der Erde, wenn es Winter ist? (4) Die
Mauern stehn sprachlos und kalt, (5) die Fahnen klirren im Win-
de.

Im Kontrast zwischen poetischer und transformierter Fassung
wird deutlich, dass Holderlin nicht nur eine bemerkenswerte
Rhythmisierung und Melodisierung des Textes bewirkt hat (auf
deren detaillierte Analyse hier verzichtet werden muss), sondern
auch und vor allem eine semantische Pointierung. Diese kommt
im Einzelnen durch folgende Eingriffe in die ,normale“ Satzglied-
folge zustande: In Satz (1) wird das mehrteilige Pripositionalob-
jekt zur Halfte ins Vorfeld (in die Ausdrucksstellung) gezogen
und nach der finiten Verbform zuende gefiihrt. Dadurch rutscht
das Subjekt (,das Land“) an die hier irreguldre vierte Stelle, un-
mittelbar gefolgt von einer Lokalbestimmung. Dies hat zum ei-
nen eine affektive Hervorhebung der ,gelben Birnen“ zur Folge,
zum anderen wird die weiter oben kommentierte Konstruktion
yvoll mit“ relativ aufféllig platziert. In Satz (2) werden unvermit-
telt die vorher nicht erwdhnten Schwiane angeredet. Der eigent-
liche Satz beginnt dann mit einer Konjunktion, die in ihrer Funk-
tion nicht eindeutig bestimmbar ist: Soll dieses ,Und“ an die
eingangs skizzierte Szene ankniipfen? Oder markiert es eine
Leerstelle, haben also die Schwine vorher schon etwas getan
oder hat das lyrische Ich etwas beobachtet, das nicht mit berich-
tet wird, das der Rezipient aber erginzen soll? Diesmal wird die
Modalbestimmung (die wie ein erweitertes Partizip funktioniert:
Jtrunken von Kiissen®) ins Vorfeld gestellt und das direkte Ob-
jekt an die vierte Position. Denkbar, weil in poetischen Texten
gelegentlich praktiziert, wéare auch die auffdlligere dritte Stelle
gewesen: ,..tunkt das Haupt ihr..“ die aber einen zusitzlichen
Rhythmuswechsel bedeutet hitte.

Auch die Sitze (3) bis (5), welche die zweite Strophe bilden, er-
scheinen aus wirkungsdsthetischen Griinden dynamisiert. Satz
(3) beginnt mit einem satzwertigen Ausruf. Der dann folgende
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Fragesatz wird durch ein Interrogativadverb eréffnet und eigen-
willigerweise vor dem direkten Objekt (,den Sonnenschein und
Schatten der Erde“) von einem Temporalsatz unterbrochen. Statt
W0 erwartet man eigentlich ein anderes Frageadverb, namlich
»~woher“. Die unterschiedliche Semantik von ,wo“ (an welchem
ort, an welcher Stelle?) und ,woher” (von welchem Ort, aus
welcher Quelle?) war auch schon zu Hélderlins Zeiten wirksam,
wie die entsprechenden Angaben im Deutschen Worterbuch der
Gebriider Grimm belegen, so dass von einer bewusst kalkulierten
Abweichung ausgegangen werden muss. Soll der Rezipient ande-
re Verben erginzen, die eher mit ,wo“ erfragt wiirden: ,Wo ist...
?“ Wo finde ich..?“ ,Wo sehe ich..?“ ,Wo erlebe ich..?“ Oder soll
die Moglichkeit offengehalten werden, in Gedanken verschiedene
Komposita mit ,wo-“ als Bestimmungswort auszuprobieren:
LWoflir/wozu nehme ich..?“  Wofiir/wozu brauche ich... noch?.
Satz (4) ist der einzige Satz des Gedichtes in ,Normal“stellung:
,Die Mauern (Subjekt) stehn (einteiliges Pradikat mit einwertiger
Verbvalenz) sprachlos und kalt (Modalbestimmung).“ Satz (5)
reprasentiert den gleichen einfachen Satztyp und wére quasi
eine Parallelkonstruktion, wenn nicht Subjekt und Modalbe-
stimmung vertauscht und damit auffalliger - das heifit auch:
semantisch wirkungsvoller - positioniert worden wéren.

8.1.2.5 Zur Herstellung des Textzusammenhangs aus lexi-
kosemantischer Sicht

Unter dem Begriff ‘Textzusammenhang’ sollen hier textlinguisti-
sche Phdnomene der Kohdsion, Kohdrenz und Strukturiertheit
zusammengefasst und aus der Perspektive von Lexik und Seman-
tik beleuchtet werden. Auffillig ist der sparsame und einformige
Einsatz kohdsiver Sprachmittel: Lediglich die koordinierende
Konjunktion ,und“ kommt vor, und zwar gleich fiinfmal, davon
einmal in recht diffuser Funktion, wie weiter oben erldutert.
Ansonsten wird der Zusammenhang und -halt des Textes iiber
komplexe topikale Beziehungen hergestellt, deren Verkniip-
fungspotential im Bereich konnotativer bzw. assoziativer Bedeu-
tungselemente verortet ist.

Auf der Denotatsebene finden hingegen keine Topikalisierun-
gen statt. Zumindest werden sie nur andeutungsweise ,zur
Sprache gebracht” und miissen per Inferenz oder Imagination
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erganzt werden: 'Reife - Vitalitit - Liebe - Warme - Sommer’
konnte man den einen Strang nennen, ‘Bangigkeit - Winter -
Einsamkeit - Kélte - Stagnation” den anderen. Auf der konnotati-
ven Ebene lassen sich verwandte Bedeutungselemente ausma-
chen, die jeweils in der Bedeutungsaura mehrerer Worter pra-
sent sind: In der ersten Strophe dominiert der positiv wertende
Bedeutungskomplex "lippig/urspriinglich/erotisch/vollendet/
(deshalb) schon’, in der zweiten Strophe der pejorative Komplex
"bedrohlich/kalt/einsam/armselig’. Bestdrkt werden diese Wer-
tungen von Assoziationen einer ,ungebrochenen® Vielfarbigkeit
in der ersten und einer dden Farblosigkeit in der zweiten Stro-
phe. Auf diese Weise werden zwei in sich abgeschlossene und
dennoch miteinander korrespondierende ,Texte“ prisentiert,
deren semantischer Kontrast die beiden Lebenshilften charakte-
risiert.

8.1.3 Didaktische Uberlegungen

Literarisches Textverstehen ist ein sehr komplexer Vorgang, der
gerade deshalb aus zunehmend spezialisierten philologischen
Blickwinkeln untersucht wird. Die Gefahr der Einseitigkeit sol-
cher Untersuchungen liegt auf der Hand: Wéhrend sich die ver-
schiedenen Teildisziplinen der Linguistik vor allem auf das
sprachliche Material stiirzen, aber die ideengeschichtliche und
wirkungsdsthetische ,Wolke“ unterschdtzen, die tiber dem Mate-
rial schwebt, iiben sich die Teildisziplinen der Literaturwissen-
schaft in einer (quasi-literarischen) Interpretation eben dieser
»Wolke“, ohne das sprachliche Material, aus dem sie aufgestiegen
ist, angemessen analytisch zu durchdringen. Den Preis fiir diese
Arbeitsteilung zahlen nicht zuletzt die Fremdsprachenlerner, die
in jedem konkreten Rezeptionsakt wieder zusammen-denken
miissen, was die disziplindre Spezialisierung getrennt hat. Diesen
Preis moglichst niedrig zu halten, féllt als Aufgabe der Fachdi-
daktik zu, die somit eine wichtige Vermittlungs- und Transfer-
funktion zwischen den philologischen Teildisziplinen hat. Das
dargelegte Beispiel lasst diesbeziiglich verschiedene Schlussfolge-
rungen zu:

Offensichtlich ist es sinnvoll, ausgewdhlte Worter eines Textes
sorgféltig auf ihre Bedeutungsvarianten und Konnotationen hin
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abzuklopfen und so Informationen dariiber zu gewinnen, welche
Wirkungen diese Worter im Text entfalten, welche ,Strahlung”
sie aussenden konnten. Aus der Sicht eines Literaturiibersetzers
beschreibt Kirsch (1976) in ,Das Wort und seine Strahlung” ent-
sprechende Vorgehensweisen sehr sensibel und {iberzeugend
(siehe auch die Uberlegungen von Ana Dimova im Kap. 5 dieses
Bandes). Mit Blick auf fremdsprachliche Leseprozesse ist aller-
dings einzuwenden, dass eine derart minutidse Wortschatzarbeit
das Prinzip der unmittelbaren Interpretation bzw. Techniken des
hypothetischen Lesens, des Einsatzes von ,top down“- und Rate-
strategien also, konterkarieren kann (zu diesen Prinzipien bzw.
Strategien vgl. Just/Carpenter 1980 und Sichelschmidt 1995 bzw.
Westhoff 1987 und 1997). Da hypothetisches Lesen aber enorm
wichtig fiir die Entwicklung einer versierten, das Arbeitsge-
dichtnis nicht tberlastenden Lesefertigkeit ist, muss sehr gut
geplant werden, in welcher Vermittlungsphase und in welchem
Umfang die beschriebene lexikologische Feinarbeit stattfinden
soll.

Offensichtlich ist es ebenso sinnvoll, syntaktische Betrachtungen
anzustellen und damit Wirkungsmechanismen zu erhellen, die
sich insbesondere aus der Gestaltung der funktionalen Satzper-
spektive ergeben und oft weitreichende semantische Folgen
haben. Beobachtungen aus der Praxis schulischer wie auch uni-
versitdrer Lehre belegen, dass sowohl Muttersprachler als auch
sehr fortgeschrittene Fremdsprachler - zumal, wenn ihr Lesever-
halten eher literaturwissenschaftlich geprégt ist - die semanti-
schen Konsequenzen syntaktischer Gestaltungsentscheidungen
nicht bewusst reflektieren. Weniger fortgeschrittenen Fremd-
sprachlern hingegen fallen Abweichungen von der syntaktischen
»~Normalform“ sofort auf, wirken oft irritierend und verlangsa-
men das Lesetempo. Eine ausfiihrliche, tiefgriindige und materi-
alreiche Darstellung dieser und weiterer linguistisch bedingter
Barrieren fiir das fremdsprachliche literarische Leseverstehen
gibt Ehlers 1992 und 1998.

Die Gestaltung von Satz-/Textzusammenhdngen weist bei
literarischen Texten nicht selten Eigentiimlichkeiten auf, z.B.
wenn - wie in unserem Fall - lexikalische Verkniipfungsmittel
sparsam eingesetzt und/oder vitale Markierungen von Kohérenz-
relationen rar sind (zu den linguistischen Moglichkeiten, Textko-
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hédrenz herzustellen vgl. Brinker 1997, bes. 27-80). Umso dringen-
der miissen diese Relationen durchleuchtet und in ihren seman-
tischen Konsequenzen beschrieben werden.

Eine sorgfiltige linguistisch-sprachpraktische Textarbeit an
literarischen Texten hat sowohl fiir den fremdsprachigen Lerner
als auch fiir die effektive Gestaltung von Lehr-[Lernprozessen
viele Vorteile. Wie deutlich wurde, kann eine solide Arbeit am
Sprachmaterial so manche Kenntnisliicke im Bereich des Infra-
kontextes und der Landes-/Kulturkunde iiberbriicken und so
manche gefiihlige Ahnung iiber den Textinhalt auf ihre wissen-
schaftlich beschreibbare sprachliche Basis zuriickfithren. Um das
Problem zuzuspitzen: Ein ergiebiger fremdsprachlicher Verste-
hensakt kann gelegentlich durchaus ohne infrakontextuelles und
kulturkundliches Wissen zustande kommen, aber nicht ohne
linguistisches Wissen und sprachpraktisches Kdénnen. Die daraus
resultierende Schlussfolgerung fiir die Behandlung literarischer
Texte im Fremdsprachenunterricht klingt banal, wird aber in der
Praxis nach wie vor haufig missachtet: Die Bewidltigung der
sprachlichen Herausforderungen des Textes hat Vorrang. Erst
dann haben literaturwissenschaftliche Methoden eine echte
Chance, das Rezeptionsergebnis anzureichern, zu prazisieren,
einzuordnen, vielleicht auch zu korrigieren. Schiittet man den
Fremdsprachler hingegen mit literaturwissenschaftlichem Fak-
tenwissen zu, ohne den sprachpraktischen Textzugang gesichert
zu haben, so leistet man der Entwicklung seiner Lesekompetenz
einen Barendienst.

8.1.4 Vorschlage zur didaktischen Umsetzung in
einem Lehrmaterial

Wenn man die Behandlung des hier analysierten Gedichts unter
Beriicksichtigung der fremdsprachlichen Kompetenzen der Ler-
ner didaktisch begleiten will, miissen verschiedene Operationen
der didaktischen Reduktion vorgenommen werden. Fiir Lerner
mit B2/C1-Niveau wurde in diesem Sinne das folgende Lehrmate-
rial konzipiert:
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,Hélfte des Lebens” oder: Von den Schwierigkeiten, ein Gedicht
zu verstehen

1. Der Text

(Der Kiirze halber wird hier der Holderlin-Originaltext nicht
nochmals présentiert.)

2. Vorsichtige Anndherung
2.1 Die ,Mitspieler” im Text

gelbe Birnen, wilde Rosen

das Land, der See, das heiligniichterne Wasser, die holden
Schwiéne

der Winter; die Blumen, der Sonnenschein, der Schatten
die sprachlosen und kalten Mauern, die Fahnen im Winde

2.2 Das Gedicht in syntaktischer Ruhestellung

Das Gedicht ist in freien Rhythmen geschrieben und reimt sich
nicht. Die Stellung der Satzglieder weicht stark vom ,Normalfall®
ab. In syntaktischer Ruhestellung und bei vorsichtiger Anpassung
an den heutigen Sprachgebrauch wiirde das Gedicht wie folgt
lauten:

1. Strophe:

Das Land hédngt in den See. Es ist voll mit gelben Birnen und
wilden Rosen. lhr holden Schwine (seid) trunken von Kiissen
und tunkt das Haupt ins heiligniichterne Wasser.

2. Strophe:

Weh mir! Wo(her) nehme ich die Blumen und den Sonnenschein
und Schatten der Erde, wenn es Winter ist? Die Mauern stehen
sprachlos und kalt. Die Fahnen klirren im Wind.

2.3 Die unbekannten Worter

(Hier wiirden die Erklarungen wie unter 3.2.2 erscheinen.)
Aber es gibt Fragen, die nach dem Blick in die Worterbiicher
nicht beantwortet sind!

2.4 Fragen zur ersten Strophe

1. Warum ist das Wasser , heiligniichtern” und warum sind die
Schwiéne , trunken” (von Kiissen)?
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Logisch: Das Wasser ist ,niichtern, also ungewiirzt, alkoholfrei
und alltdglich. Aber warum wird das Wasser auch ,heilig“ ge-
nannt? Weil der See klar und rein ist? Weil das Naturschauspiel
besonders perfekt ist? Weil dieser Anblick himmlisch ist? Weil
das Bild einen tiefen Ernst hat? Aber warum werden dann die
quasi Gegenworter ,heilig“ und ,niichtern” in ein Kompositum
gezwungen? Wiarme und Kiihle in einem Wort, Religion und
Desillusionierung, Vision und Alltag! Auflerdem spielt ein weite-
res Antonym von ,niichtern im Text mit, ndmlich ,trunken®
Sind da einfach nur gegensitzliche Zustinde des Korpers oder
der Seele gemeint? Geht es um den Symbolwert eines Bildes: Die
Schwine bringen ihre Hochstimmung im klaren, kiihlen Wasser
unter Kontrolle? Oder sind die Schwéne wortwdortlich ,ganz in
ihrem Element?

2. Wie passen die ,,gelben Birnen” und die ,,wilden Rosen” ins
Bild?

Gelb sind die Birnen im Spatsommer; man stellt sich reife, safti-
ge, schwere Friichte vor. Vielleicht denkt man gar an einen Frau-
enkorper. Die Rose gilt im europdischen Kulturraum als Konigin
der Blumen; man gibt ihr Attribute wie schon, stolz, manchmal
auch geféahrlich. In der Dichtung gilt die Rose als Symbol fiir eine
schone Frau. Holderlin nennt das Land ,voll mit“ Birnen und
Rosen - eine Wendung, die eher in die gesprochene Sprache
gehort, aber das einfache Adjektiv ,voll“ wirkt stirker als das
ofter schriftsprachlich verwendete ,voller” und passt besser in
die Assoziationskette: reif - saftig - schwer - voll. Ergdnzt wird
die Kette um das Adjektiv ,wild“ also: in der freien Natur wach-
send, vital, ungebandigt, urspriinglich.

3. Wie kann das Land ,,in den See hingen?

Wie kann ein nicht mit Wasser bedeckter Teil der Erdoberflache
gleichzeitig bis ins Wasser hinein reichen? Handelt es sich um
einen unterspiilten Uferbereich? Stehen Birnbdume und Rosen-
straucher so dicht am Wasser, dass ihre schweren Zweige und
wilden Ranken iiber dem Wasser oder gar im Wasser hangen?
Oder will der Dichter einfach nur ein Naturbild vermitteln, in
dem die Elemente ineinander {ibergehen? Holderlin war Pan-
theist, er glaubte an einen ganzheitlichen Zusammenhalt der
Welt: Gott ist die Natur und die Natur ist Gott.

4. Warum schwimmen gerade Schwéne auf dem See (es konn-
ten ja auch andere Wasservogel sein, z. B. Enten)?
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Schwine werden in vielen Kulturkreisen seit Jahrhunderten als
Symbol fiir Stolz, majestdtische Schonheit, Reinheit und Treue
angesehen. Der ,Schwanengesang”, den diese monogam leben-
den Vogel anstimmen, wenn sie ihren Partner verlieren, ist
sprichwortlich. Schwéne kommen in vielen Mythen vor, wurden
bedichtet, gemalt, besungen, getanzt, oft als Metapher auf scho-
ne menschliche Beziehungen. Die Erhabenheit des Bildes wird
auch stilistisch betont: ,hold“, ,trunken” und ,Haupt® sind geho-
bene, ja poetische Ausdriicke. Normalerweise wird das Wort
,Haupt” auf Menschen bezogen. Ebenso wie ,Kiisse“ - Schwine
kiissen sich ja eigentlich nicht. Wird das Bild also absichtlich
vermenschlicht, personifiziert?

So stellen sich Anders (Danemark) und Ewa (Polen) die erste
Strophe vor:

NDERD, pineMARK.
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Wenn wir die sprachlichen und aufRersprachlichen Uberlegungen
zur ersten Strophe zusammenfassen, so ergibt sich das iiberhoh-
te Bild eines wunderbaren, emotional gesittigten Spatsommer-
tages, der von liebenden Wesen bevdlkert ist. Durch die Erwih-
nung einer einzigen Farbe - gelb - wird das Bild in eine klare,
elementare Farbigkeit getaucht: Man glaubt auch das Rosenrot,
das Griin der Biische und Biume, das Blau des Wassers und des
Himmels, das strahlende Weif} der Schwéne zu sehen.

Das Gedicht heifit ,Hélfte des Lebens®, und wir kénnen jetzt
vermuten, dass in der ersten Strophe die erste Halfte eines Le-
bens - vielleicht des Lebens des Dichters? - beschrieben wird.
Der Kontrast zur zweiten Lebenshilfte konnte schlimmer kaum
sein.

2.5 Fragen zur zweiten Strophe

1. Warum werden die Mauern ,.sprachlos und kalt” genannt?
Kalt - das kann man sich erkldren: In einem Winter mit klirren-
der Kalte sind auch die Mauern kalt. Aber sprachlos, also: ohne
Sprache? Mauern konnen doch sowieso nicht sprechen. Aber
vielleicht ist das einfache Wort ,,Mauer” hier gar nicht so einfach
gemeint. Hat es nicht neben der wortlichen auch iibertragene
Bedeutungen? Mauern sind die steinernen Begrenzungen, die
Menschen von bestimmten Orten fernhalten oder an bestimm-
ten Orten festhalten sollen. Aber es gibt auch mentale, emotio-
nale Mauern: Vorurteile, Feindseligkeit, Unfihigkeit, miteinander
zu kommunizieren, Finsamkeit.

2. Wie passt das Wort , klirren” in den Text?
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Konnen Fahnen klirren? Sind sie vielleicht mit Metallteilen am
Mast befestigt? Oder ist der Fahnenstoff nass geworden und
gefroren, so dass der Wind die Eisschicht klirren macht? Oder
soll man sich einfach nur einen eisig kalten Winter vorstellen,
der sogar Fahnen zum Klirren bringt? Aber warum gerade Fah-
nen? Als ein Symbol fiir alles Militdrische, fiir Aufmérsche und
Kriegshandlungen? Als Zeichen der Herrschaft oder Anhinger-
schaft? Wie man weif3, hasste und fiirchtete der Dichter Holder-
lin solche Symbolik.

2.6 Ein Bild von der zweiten Strophe

Die zweite Strophe macht Angst, denn der Dichter hat offenbar
Angst vor der zweiten Hilfte seines Lebens, die er als Winter
ohne Blumen, Sonnenschein und Kommunikation empfindet.
Man stellt sich eine dde Landschaft vor, Grau in Grau, die be-
drohlich, einsam, karg und bitter kalt ist. In den Bildern von
Steven (USA) und Uta (Deutschland) sieht das z. B. so aus:
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= T mtata = -'-_{.-,h',.q.u_-\.ﬁ’

3. Biographischer Zugang

(Hier konnen die kurzen biografischen Anmerkungen von 8.1.2.1
eingefiigt werden.)

4. Einen fremden Text verstehen und interpretieren

Wir sind dem Text jetzt ndher gekommen und kdénnen Aussagen
liber seinen Sinn machen; wir konnen ihn interpretieren: Der
Dichter erinnert sich in der ersten Strophe in sehr deutschen
und gleichzeitig sehr klassischen Bildern an den wunderbaren
Spatsommer seines Lebens, wo er alles hatte, was das Leben
schon macht: Liebe und Leidenschaft, menschliche Warme und
Kommunikation, Genuss und eine Fiille von Sinneseindriicken. Er
befiirchtet, dass ihm die zweite Lebenshilfte nichts Gutes mehr
bringen wird. Seine Geliebte ist tot, er erwartet eine Zeit der
Einsamkeit und Sprachlosigkeit, die politischen Verhéltnisse in
Deutschland jagen ihm, einem iliberzeugten Anhinger der Fran-
zbsischen Revolution von 1789, Angst ein: ,Der Missbrauch fiirst-
licher Gewalt (in Deutschland und Osterreich) wird schrocklich
werden®, schreibt er 1792 an seine Schwester. Tatsdchlich ver-
bringt Holderlin die zweite ,Hailfte des Lebens” in einem Turm-
zimmer oder als Spaziergidnger am Neckar, zuriickgeworfen auf
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die eigene verwirrte Gedankenwelt. Er schreibt weiter Briefe und
Gedichte, die bis heute niemand entschliisseln kann.

Ein trauriger Schluss - aber wir miissen das Gedicht ja nicht so
lesen, als wiirde es eine Wahrheit Uiber alle zweiten Lebenshalf-
ten aller Menschen vermitteln. ,Auch der Herbst hat schone
Tage“, heifdt ein Sprichwort. Ein anderes heifit sogar: ,Das Beste
kommt zum Schluss®.
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8.2 Analyse fremdsprachiger Texte im
Dienste einer verianderten Lehr- und Lern-
kultur im DaF-Unterricht

ILONA FELD-KNAPP

8.2.1 Zur Notwendigkeit des Wandels der Lehr-
und Lernkultur beim Umgang mit Texten im Un-
terricht

Dass Texte im Fremdsprachenunterricht eine zentrale Funktion
erfiillen, gilt heute schon als eine Binsenweisheit und wird all-
gemein akzeptiert. Die Handlungsfihigkeit in der Fremdsprache
kann nur mithilfe von Texten gefordert werden. Textorientie-
rung steht deshalb im Dienste der Forderung der kommunikati-
ven Kompetenz und bedeutet einen Unterricht, der vom Text
zum Text geht (vgl. Krause 2003). Texte erscheinen im Unterricht
dementsprechend als Input oder als Output. Zum sprachlichen
Output zdhlen die Lernertexte, die als Konsequenz einer be-
stimmten Aufgabenstellung im Unterricht entstehen, wie Vor-
trage, Aufsitze usw. (vgl. auch Kap. 4.1). Sie zeichnen sich in aller
Regel durch Abweichungen von der grammatischen, stilistischen
und sprachlich-kommunikativen Norm der Zielsprache aus. Zur
Auswahl von geeigneten Texten fiir die Inputfunktion sowie fiir
den Umgang mit Texten gibt es viele methodische Vorschlage,
und zahlreiche gute Lehrwerke stehen fiir die Praxis zur Verfii-
gung. Texten als Output wird aber in der Fachliteratur und auch
in der Praxis weniger Aufmerksamkeit geschenkt. Fir diese
fremdsprachigen Texte ist im Allgemeinen eine grofie Fehlerdich-
te im orthographischen oder sprachsystematischen Bereich cha-
rakteristisch. Traditionell werden diese Fehler von den Lehren-
den markiert und die Texte dementsprechend bewertet bzw.
benotet. Eine differenzierte Beurteilung der von Fremdsprachen-
lernenden produzierten Texte iiber die Analyse der Fehlerdichte
hinaus findet zumeist nicht statt.

Der folgende Beitrag will versuchen, dieses Defizit aufzuarbei-
ten, und aufzuzeigen, welche Ziele iiber die Analyse von Schiiler-
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texten im Unterricht verwirklicht und wie die Ergebnisse und
Erkenntnisse solcher Analysen zur Effektivierung des Unterrichts
beitragen konnen.

Dieser Beitrag ist auf der Grundlage der Erfahrungen wéhrend
eines Fortbildungsseminars fiir Deutschlehrkréfte an einem Na-
tionalitdtenschulzentrum in Ungarn entstanden. Das Seminar
hatte das Ziel, die Aufmerksamkeit der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer auf die Notwendigkeit einer verdnderten Lehr- und
Lernkultur und auf einige wichtige neue Aspekte der Planung,
Durchfithrung und Bewertung des textorientierten Unterrichts
zu lenken. Das Seminar bestand aus vier Einheiten. Die erste
Einheit diente der Einfiihrung in die Thematik. Im Mittelpunkt
standen dabei zwei eng miteinander verbundene Begriffe: Ler-
nen und Lehren. Ausgehend von einer Definition und Erldute-
rung dieser Begriffe unter Beriicksichtigung neuer Forschungser-
gebnisse aus den wichtigsten Referenzwissenschaften der
Fremdsprachendidaktik wurden die Moglichkeiten und Aufgaben
der Lehrerinnen und Lehrer im Hinblick auf ihre Unterrichts-
praxis diskutiert und bewusst gemacht. Die weiteren Sitzungen
waren der textorientierten Arbeit gewidmet, zunichst stand die
Rezeption von Texten im Vordergrund, dann die Textgrammatik
und schlieflich die Textproduktion. Einen wichtigen Bestandteil
des Seminars bildeten Gespriache mit den Lehrkréften iiber Abi-
turtexte ihrer Schiilerinnen und Schiiler.

Ziel der Gespriache war nicht primér eine Beurteilung der Tex-
te nach den Kriterien, die in den Priifungsanforderungen vorge-
geben werden, denn die Ergebnisse waren in diesem Zusam-
menhang bereits bekannt und die Bewertung und Benotung der
Texte lagen vor. Hier ging es um eine Diagnose des Textproduk-
tionsprozesses der Schiilerinnen und Schiiler, um die Beurteilung
ihrer Textkompetenz anhand der produzierten Texte. Im Mittel-
punkt standen im Wesentlichen zwei Fragen: Welche Qualitét
zeigen die Texte? Wo gibt es Probleme, und welche positiven
Merkmale der Texte kann man hervorheben, um Lernende zu
ermutigen und zu motivieren? Lob und Riickkopplung iiber gute
Ergebnisse wirken sich bekanntlich auf den gesamten Lernpro-
zess sehr forderlich aus. Ein nédchster Schritt war die genauere
Analyse des Produktionsprozesses, der zum Text fithrte. Dabei
waren folgende Fragen wichtig: Welche Strategien hat die Schii-
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lerin bzw. der Schiiler fiir ihr/sein Ziel angewendet? Wie kann
ihnen bewusst gemacht werden, auf welche Strategien sie in
vergleichbarer Situation zuriickgreifen konnen? Schliellich wur-
den die Schiilertexte im Vergleich zu den Texten, die von densel-
ben Verfassern in ihrer Muttersprache produziert wurden, un-
tersucht. Dabei konnten Riickschliisse auf ihre Textkompetenz in
der Fremdsprache im Vergleich zu ihrer muttersprachlichen
Textkompetenz gezogen werden. Anschlieflend wurde der Ver-
such gemacht, die charakteristischen Merkmale fremdsprachiger
Texte im Vergleich zu muttersprachlichen Texten zu erfassen.

Bei den Gespriachen mit den Lehrkréften wurde klar, dass eine
Diskussionskultur im Umgang mit Texten weitgehend fehlt, weil
die Lehrenden keine Erfahrungen in diesem Bereich haben, denn
Auseinandersetzungen mit Schiilertexten sind nicht iiblich. Die-
ser Umgang mit Texten verlangt eine andere Denkweise und
eine andere Einstellung seitens der Lehrenden. Die Gespriche
iber die Texte ihrer Schiilerinnen und Schiiler zeigten dann auch
eine einseitige Gewichtung der Inhaltsseite (Was wird im Text
gesagt ?) oder der Fehlerdichte vor allem im sprachsystemati-
schen Bereich (Was ist im Text falsch?) gegeniiber der Qualitit
von Texten (Wie wird etwas ausgedriickt? Wie ist der Text kom-
poniert?). Typischerweise wurden Texte als Endprodukte behan-
delt und die Prozesse, die zu ihrer Produktion fiithrten, nicht
thematisiert.

Dieses Seminar zeigte, welche Schwierigkeiten Lehrende beim
Umgang mit Schiilertexten haben und dass ihre Praxis durch den
traditionell fehlerorientierten Umgang geprégt ist. Es fehlt an
der fiir den differenzierten Umgang mit Texten erforderlichen
Kompetenz, Texte auf mehreren Ebenen zu analysieren und zu
erfassen.

Aufgrund dieser Erfahrungen wurden Texte von Abiturienten
nicht nur aus dieser Schule, sondern auch aus weiteren Schulen
in eine systematische Analyse einbezogen. Die Analyse der Text-
qualitdt wurde anhand eines Rasters durchgefiihrt, das Texte in
ihrer Vielschichtigkeit zu erfassen sucht. Anhand der Ergebnisse
der Analyse lassen sich wichtige Konsequenzen fiir den Umgang
mit Texten im fremdsprachigen Unterricht ziehen.
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8.2.2 Verfahren der Textanalyse

Die Struktur eines Textes kann auf mikro- und makrostrukturel-
ler Ebene untersucht werden. Auf der Mikroebene spielt die
Verweisung, die auf einem Zusammenspiel syntaktischer und
semantischer Kriterien basiert, eine wichtige Rolle. Hier domi-
nieren Konzepte wie Stellvertretung, Wiederaufnahme oder Wei-
terfithrung (anaphorische Pro-Formen, Textdeiktika), dazu geho-
ren auch die wichtigen textinternen und textexternen
Konnektoren. Weiterhin sind die funktionale Satzperspektive, die
Thema-Rhema-Gliederung und die thematische Progression ein
geeigneter Ansatzpunkt fiir gezielte Text(sorten)analysen. Auch
die Tempusformen, deren Aufgabe es u. a. ist, zwischen Ereignis-
sen oder Handlungen einen zeitlichen Bezug herzustellen, wer-
den als kohisive Mittel der Zeitreferenz angesehen. Auf der
Makroebene sind die Bestimmung der Makrostrukturen und die
Schemabildung wichtig. Makrostrukturen repréisentieren vor
allem die semantische Texttiefenstruktur, d.h. die globale Bedeu-
tung des Textes. Das Schemawissen gilt als Voraussetzung fiir
alle konstruktiven Prozesse der Koharenzbildung bei der Text-
produktion und -rezeption. Dem wird im Fremdsprachenunter-
richt durch Aktivierung des Vorwissens anhand von Aufgaben im
Rahmen der Textarbeit Rechnung getragen.

Textanalytische Verfahren sind natiirlich zunédchst Ergebnisse
einzelwissenschaftlicher, d.h. textlinguistischer Erkenntnispro-
zesse, die durch unterschiedliche Erkenntnisinteressen gesteuert
werden (vgl. u.a. Dane$ 1960, Weinrich 1969, Brinker 1997). Solche
Verfahren er6ffnen aber auch neue Perspektiven fiir praxisorien-
tierte Untersuchungen.

Ein interessantes und fiir die vorliegende Analyse lehrreiches
Beispiel stellt das Ziiricher ,Sprachfihigkeiten“-Projekt (vgl.
Nussbaumer/Sieber 1995) dar. Das Projekt wurde in der Schweiz
durchgefiihrt und setzte sich zum Ziel, die ,Sprachfiahigkeiten®
von Jugendlichen zu tiberpriifen. Dabei wurde der Frage nachge-
gangen, ob die Klage iiber den angeblichen Riickgang der Sprach-
fahigkeiten der Jugendlichen berechtigt ist. Fiir diese Zwecke
wurde ein Textanalyseraster entwickelt. Das Raster sollte einen
angemessenen komplexen Zugang ermoglichen, der es erlaubt,
einen Text in seiner Vielschichtigkeit anzugehen. Es soll von
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seiner Anlage her den Blick nicht nur auf das lenken, was an
einem Text mangelhaft ist, sondern vor allem auch auf das, was
sich in ihm an Qualititen zeigt, so dass Texte als Spiegel der
sprachlichen Féhigkeiten ihrer Produzenten lesbar werden (vgl.
Nussbaumer/Sieber 1995). Das Z.R. versucht, die ganze Breite
maoglicher Aspekte von Textqualitdten zu erfassen, dabei werden
grundlegende Dimensionen von Textqualitit unterschieden. Sie
werden in folgende drei grofle Bereiche unterteilt: Wie zeigt sich
der Text in seinen Grundgroflen? Wie zeigt sich der Text in Hin-
blick auf seine Korrektheit? Wie zeigt sich der Text in Bezug auf
seine funktionale und &dsthetische Angemessenheit?

Bei der Erstellung des Rasters fiir die vorliegende Analyse von
Abituriententexten wurde einerseits auf fiir den schulischen
Zweck relevante Ansdtze der Textlinguistik zur Textbeschreibung
und Textanalyse zuriickgegriffen, andererseits auch auf die Er-
gebnisse des Ziiricher ,Sprachfahigkeiten®-Projekts.

8.2.3 Analyse der Textqualitat

Im vorliegenden Beitrag wird iiber die Ergebnisse der durchge-
fithrten Analyse berichtet und eine Zwischenbilanz gezogen. Das
diesem Beitrag zugrunde liegende Korpus umfasst ca. 200 Arbei-
ten von Abiturienten. Die Arbeiten reprdsentieren eine typisch
schulische Textsorte: den Aufsatz. Bei der Analyse wurde auf
folgende Aspekte eingegangen: a) allgemeine Charakterisierung,
b) sprachsystematische und orthographische Korrektheit,
c) funktionale und dsthetische Angemessenheit der Texte.

Bei der allgemeinen Charakterisierung werden - vor aller Beur-
teilung auf Normativitdt - solche Eigenschaften eines Textes wie
Textlinge (Zahl der Worter, Zahl der Sitze), Syntax (einfach,
komplex), Kohdésionsleistung (viel, wenig; einfach, schwierig)
eingeschatzt.

Durch die Analyse der sprachsystematischen und orthographi-
schen Richtigkeit wird die sprachformale Korrektheit von Texten
in Bezug auf die Normbereiche der Rechtschreibung, der Mor-
phologie, der Syntax und der Semantik erfasst. Bei der Analyse
der Angemessenheit wird der mehr oder weniger adadquate
Gebrauch von sprachlichen Mitteln in Hinblick auf die Wirkun-
gen im Text beziiglich Verstdndlichkeit, Kohdrenz und Kohéasion
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sowie zu Wortwahl und Stil erfasst. Auflerdem spielt bei der
differenzierten Beurteilung der Texte auch ihre inhaltliche Rele-
vanz eine Rolle, sie steht aber nicht im Vordergrund.

Fiir die Beurteilung der Qualitét eines Textes ist es wichtig zu
tiberpriifen, wie die sprachlichen Mittel auf der Mikroebene
(metakommunikative  Elemente, Wiederaufnahme, Artikel-
gebrauch, Deixis, Konnexion, Tempusgebrauch, Klammern im
Text) zur Entfaltung des Textes auf der Makroebene beitragen,
d.h. was sie fiir die Gesamtidee, das Thema, die Intention des
Textes, seinen Aufbau, seine innere Gliederung, die thematische
Entfaltung und nicht zuletzt fiir die Textmusternormen leisten.

8.2.4 Auswertung der Analyseergebnisse

Bei der allgemeinen Charakterisierung zeigen die Analyseergebnis-
se zur Textldnge und zur Zahl der Worter, dass die Texte in glei-
cher Priifungssituation entstanden sind, d.h. die Priifungsanfor-
derungen wurden von den Schiilern meist akzeptiert und
eingehalten. Dieser Aspekt hat grofle Relevanz fiir die quantitati-
ve Beurteilung der Texte, fiir die Textqualitdt ist er nicht von
Bedeutung. Die Ergebnisse im Bereich der Syntax (ein-
fach/komplex) oder bei der Kohisionsleistung (viel/wenig, ein-
fach/schwierig) sind bei den Arbeiten schon sehr unterschiedlich.
Die Kohdsionsleistung ist ein wichtiges Zeichen fiir die Textqua-
litdt, auch in dieser Hinsicht weisen die Texte grofie Differenzen
auf.

Die Analyse der sprachsystematischen und orthographischen Kor-
rektheit zeigt, dass die meisten Schiilerinnen und Schiiler im
Bereich der Grammatik grofle Schwierigkeiten haben. Von den
Fehlern fallen im Durchschnitt 10 % in den Bereich der Ortho-
graphie, 25 % in den Bereich der Semantik und 65 % in den Be-
reich der Grammatik. Die grammatischen Fehler sind teils auf
mangelhafte Kenntnisse der grammatischen Kategorien, aber
auch auf den Einfluss der Muttersprache zuriickzufiithren. Infolge
dieser Fehler wirken die Texte fremd, d.h. Fremdsprachigkeit ist
ihr typisches Merkmal.

Zur Veranschaulichung sollen einige Beispiele angefiihrt wer-
den, die den Einfluss der Muttersprache zeigen, d.h. grammati-
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sche Fehler, die durch Spiegeliibersetzungen aus dem Ungari-
schen entstanden sind:
Falscher Gebrauch des Relativpronomens: [Bahnwdrter Thiel, der
seine Frau gestorben hat.]
Falscher Gebrauch der Rektion des Verbs: [So kann man nicht voll
an die Studie konzentrieren.
Falsche Wortfolge: [In Deutschland einige Bundeslinder wollen die
Studiengebiihren erhohen. ... Deshalb die Armen haben nicht so gute
Chancen. So sie konnten ... Einerseits das ist gut.... Andererseits
Arbeit kann schddlich sein, weil Geld bedeutet alles. Als Mina starb,
Thiel wollte eine neue Frau suchen.]
Doppelter Gebrauch der Konjunktionen: [Dieses Werk zeigt uns,
dass wie ein Menschenleben zerbrochen kann und warum die Ver-
antwortung so wichtig ist. |
Falsche Negation: [Er konnte nicht ohne sie leben. ]
Falsche grammatische Kongruenz: [Eine teure Universitit haben
gute Gerite ... Viele Studenten muss ... Viele Uni muss ... Seine Hei-
rat und das Kind bedeutet fiir ihm das ganze Leben.]

Folgende semantische Fehler sind ebenfalls auf die Mutter-
sprache zuriickzufiihren:
[Diese Unis bekommen nicht genug Geld, deshalb haben sie viele
Mangell
[Das Lebn mit seinem Frau Mina hat alles gut geschehen. ]
[Als die Tragddie eintrat, Thiel hat das Verstand seines Leben verlo-
ren.]
[Er konnte diese Situation abtragen.

Die Ergebnisse der Analyse im Bereich der funktionalen Angemes-
senheit der Sprachmittel geben die meisten Anhaltspunkte zur
Beurteilung der Textqualitdt. Bei diesem Aspekt wird nicht die
blofle Korrektheit der Sprachmittel untersucht, sondern sie wer-
den hinsichtlich ihrer textuellen Funktion tberpriift, d.h. ob sie
an der gegebenen Stelle im Text das leisten, was sie leisten sol-
len. Sprachlichen Mitteln kommt in den Texten eine besondere
Leistung zu. Sie fithren den Rezipienten gewissermafien durch
den Text. Der Text ist nicht an sich kohérent, sondern er wird
dann als kohdrent angesehen, wenn der Textrezipient die Text-
welt und sein eigenes Weltwissen sinnvoll miteinander verkniip-
fen kann. Diesen Aspekt miissen auch die Schiilerinnen und
Schiiler bei der Textproduktion mit beriicksichtigen, d.h. es ge-
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hort zu ihren Leistungen, sich auf die Rezipienten einzustellen.
Am Geleiten des Rezipienten durch einen Text sind vielfiltige
sprachliche Mittel beteiligt, wie z. B. die Absatzgliederung, meta-
kommunikative Elemente oder die Kohésionsmittel (vgl. Nuss-
baumer/Sieber 1995).

Die Analyse der Texte auf der Makroebene zeigt, dass die meis-
ten Verfasser in der Lage sind, in den Texten das Thema zu expli-
zieren und ein kommunikatives Ziel zu formulieren. Die Gliede-
rung der Texte ist dagegen schon problematisch. Nur ca. 60%
der Texte ist in Abschnitte gegliedert, und in noch weniger Tex-
ten kann zwischen den Abschnitten ein logischer Zusammen-
hang (thematisches Netz) festgestellt werden. Es gibt dabei Texte
mit einer deutlich sichtbaren Gesamtidee und einsichtiger, klarer
innerer Gliederung, es gibt aber auch solche, die sehr ungeplant
wirken.

Die Analyse der Texte auf der Mikroebene macht deutlich, dass
metakommunikative Elemente in den Texten ganz selten vor-
kommen, wie etwa ,Als Beispiel nehme ich erst mal die..., Als
ndchstes nehme ich das..“ Metakommunikative Elemente sind
aber explizite Textverkniipfungselemente, die fiir die Rezipien-
tenfithrung enorm wichtig sind. Der bewusste Umgang mit me-
takommunikativen Elementen ist eine entscheidende Vorausset-
zung fiir die Textqualitit.

Andere wichtige Kohdsionsmittel sind die textgrammatischen
Mittel. Fiir die meisten Texte war es typisch, dass in ihnen nur
einzelne Satze miteinander verkniipft waren und kein gramma-
tisches Netz gebildet wurde, das mit den semantischen Bezie-
hungen komplexe Einheiten bildet. In den meisten Texten ent-
stehen so keine Mikrostrukturen, aus denen Makrostrukturen
oder globale Textstrukturen gebildet werden konnten. Die Fi-
higkeit zur Umsetzung dieser Doppelfunktion der textgrammati-
schen Mittel ist eine Voraussetzung fiir die Produktion von gu-
ten Texten. Das Zusammenspiel zwischen der Textoberfliche
(Kohasion) und der Texttiefenstruktur (Kohirenz) ist ein ent-
scheidender Faktor fiir die Textqualitidt. Die Kohésion betrifft die
Worter und die Art und Weise, wie diese miteinander verbunden
sind, wie Texte also grammatisch aufgebaut sind. Im Wesentli-
chen handelt es sich dabei um bestimmte Abhdngigkeiten von
Wortern untereinander, von Satzgliedern und von Teilsdtzen.
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Kohédrenz betrifft den Sinn zwischen den Sitzen, den der Rezi-
pient mit und ohne grammatische Textverkniipfung selbst er-
schliefen muss. Der Sinnzusammenhang des Textes, seine inhalt-
lich-semantische Strukturiertheit und die Relation zwischen den
abstrakten Konzepten miissen vom Leser selbst erkannt werden.
Kohdrenz kommt erst durch die Verkniipfung des Textwissens
mit dem allgemeinen Weltwissen zustande. Damit sind der Zu-
sammenhang auf der inhaltlichen, gedanklichen Ebene sowie die
Verbindungen zwischen dieser inhaltlichen Ebene und der
sprachlichen Ebene der Oberflachenstruktur gemeint (vgl. Hei-
nemann/Viehweger 1991, 126).

Die Ergebnisse der Analyse der dsthetischen Qualitdt der Texte
in Bezug auf Wortwahl und Stil zeigen, dass die Fremdsprachen-
kenntnisse der Textproduzenten nur teilweise einen differenzier-
ten Sprachgebrauch ermdglichen. In den meisten Fillen fehlt
noch ein bewusster Umgang mit dem Wortschatz. In dieser Hin-
sicht gibt es deutliche Unterschiede zwischen den muttersprach-
lichen und den fremdsprachlichen Texten. Mangelnde Wort-
schatzkenntnisse beeintrichtigen deutlich die Produktion von
fremdsprachigen Texten.

Die Analyse im Bereich der inhaltlichen Relevanz zeigt, dass
Sprachkenntnisse im fremdsprachlichen Fachunterricht die
Grundlage fiir die Aneignung von Fachkenntnissen bilden. Wenn
die Schiiler nicht liber die ndtigen Sprachkenntnisse verfiigen,
sind sie nicht in der Lage, einen eigenen Text zu einem bestimm-
ten Thema mit fachlichem Inhalt zu produzieren oder ihren
eigenen Standpunkt zu formulieren. In diesem Fall bleiben die
Abituriententexte blofle Reproduktionen von Lehrbuchtexten. In
dieser Hinsicht zeigen die Ergebnisse, dass die meisten Schiiler
zudem sehr zuruckhaltend sind und nicht den Mut haben, ihre
eigenen Gedanken einzubringen, was logischerweise die Textqua-
litdt beeinflusst.

Zur Veranschaulichung sollen im Vergleich zwei Schiilertexte
(Text A, Text B) prasentiert werden, die in der gleichen Priifungs-
situation verfasst wurden:
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Aufgabe:

,Die Kunst ist ein Stiick Natur, gesehen durch ein Tempera-
ment”, sagt Zola, um die Subjektivitit des Autors und dessen
soziales Mitgefiihl anzudeuten. Stellen Sie auf Grund der Novelle
Bahnwairter Thiel die naturalistischen Ziige in Gerhart Haupt-
manns Sozialkritik dar. Erlautern Sie, wie die wachsende Not von
Thiel geschildert wird. Gehen Sie dabei auf das Verhiltnis zu den
beiden Ehefrauen und zum Sohn Tobias ein.

Aufsatz A (Unkorrigiert)
Die Epoche Naturalismus anhand Bahnwarter Thiel

Nach dem Realismus kommt eine neue literarische Epo-
che, der Naturalismus. Der Naturalismus war fiir das Ende
des 19. Jahrhunderts charakteristisch.

Alles wird moglichst genau dargestellt. Man kann sagen,
dass diese Epoche die Wirklichkeit ohne Verschonerung
ist. In dieser Zeit entstanden Romane, Kurzromane und
Novellen. Die berithmte Vertreters des Naturalismus sind
Ibsen, Zola und im Deutschland: Gerhart Hauptmann. Er
hat das Werk ,Bahnwartert Thiel” geschrieben.

Diese Novelle ist ein typisch naturalistisches Werk. Der Le-
ser bekommt prézise Beschreibungen tiber alles. Wir kon-
nen alles sich vorstellen.

Der Hauptfigur ist Bahnwdrtert Thiel, wie der Titel be-
zeichnet. Er ist ein alltagliche Person, der ein harmoni-
sches Leben lebt, aber sein Frau ist schon gestorben, wenn
sein Sohn auf der Welt kommt. Es ist eine sehr grofle Tra-
gddie fiir ihm. Mina, die Frau von Thiel war ein sehr hiib-
sche, warmherzige Frau. Thiel arbeitete sehr viel und er
dachte, dass er allein Tobias nicht aufziehen kann. Sein
zweites Ehe war eine ,Katastrophe”. Lene war eine bose
Frau, die Tobias nicht liebt (sie hat ihn mehrmals geschla-
gen). Man kann ruhig sagen, dass Thiel und Lene wegen
Tobias waren zusammen. Thiel liebt sein Frau Mina noch.
Er hat ein Hiuschen, (eine Kapelle), wo Thiel in der Mit-
ternacht geht. Dort gibt es eine Photographie (vor sich)
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auf dem Tisch, ein Gesangbuch und eine Bibel. Das ist der
ort, wo Thiel allein kann sein.

Die Familie lebte ihr Leben. Die graue Wochentagen gehen
in rascher Folge. Auf einem Tag kommt ein Ungliick. Der
kleine Tobias wurde durch ein Zug iiberfahren, weil Lene
nicht ihn aufpasst. Er ist gestorben. Fiir Thiel war es eine
Katastrophe. Hauptmann schreibt alles genau, wie es ge-
schehen schrecklich. Dann hatte er seine Frau ermordet
mit einem Schwefelholz.

Thiel wurde nach dem Berliner Untersuchungsgefangnisse
transportiert. Seine Irren gehen kaputt.

Die Leser konnen mit Thiels Verhalten einverstanden. To-
bias war der einzige, der auf sich Mina erinnerte Thiel.
Wegen die Frau, die er nicht liebt hatte, verlorte er Tobias.
Dieser Verlust hat ihm sehr zugesetzt.

Die Religion spielt eine sehr wichtige Rolle hier. Bahnwar-
ter war ein sehr religidser Mann, der glaubte an Gott. Vie-
le Mittel weist darauf hin. Zum Beispiel: die Bibel, ,die Ka-
pelle”, die Kirche und so weiter.

Zola sagte: ,Die Kunst ist ein Stiick Natur, gesehen durch
ein Temperament.”

Ich denke, dass diese Aussage richtig ist. Beim Naturalisten
ist die natur eine wichtige Mittel. Das bedeutet, sie be-
schreiben alles naturalistisch. Sie schreiben das, was sie
sehen. Temperament muss man auch haben. Ohne Tempe-
rament geht das Leben nicht. Man muss eigenniitzig sein,
dass wir etwas im Leben leisten.

Der Bahnwirter Thiel ist ein gutes Beispiel dafiir. Die Not
erhoht im Thiel. Im Irrenhaus sicher tauchte die Frage in
seinem Gehirn auf: Warum hast du, Gott dieses Schicksal
fur mich gegebt.

Ich meine, diese Frage rechtmafig ist. Thiel war ein guter
Mann. Er liebte sein Sohn, aber das war nicht genug. Die-
ses Werk ldsst einen tiefen Eindruck im Mensch. Das ist
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die Aufgabe der Schriftstellers im Naturalismus. Wenn es
klappt, dann haben sie ein Erfolg.

Aufsatz B (Unkorrigiert)
Gerhart Hauptmann: Bahnwarter Thiel

Der Naturalismus ist ein Stil der Kunst und der Literatur,
besonders am Ende des 19. Jahrhunderts. Hier wird alles
maoglichst genau dargestellt, sogar das Héssliche wird be-
schrieben. Ein berithmter Vertreter dieser Zeit war Ger-
hart Hauptman.

Der Naturalist Gerhart Hauptmann beschreibt in Bahn-
wairter Thiel die wachsende Not der Hauptfigur. Thiel
fithrte mit seiner Frau ein ruhiges, schones Leben, doch sie
starb. Thiel hatte ihr versprochen fiir ihren gemeinsamen
Sohn Tobias zu sorgen. Da Thiel als Bahnwadrter oft im
Dienst war, musste er eine alte Frau bitten, solange auf
den Sohn aufzupassen. Leider verlief es nicht so, wie er
sich es vorgestellt hatte. Diese Frau passte nicht genug auf
den Jungen auf. Einmal hatte sie den Kleinen beinahe
verbrennen lassen, ein anderses mal kugelte er vom Schof}
auf die Erde. Gott sei Dank, bekam der Junge nur ein Beull
auf den Kopf und es geschah nichts schlimmeres.

So kam es, dass sich die Thiel entschloss wieder zu heira-
ten. Er wollte, dass immer jemand neben Tobias ist und er
ruhig zur Arbeit gehen kann. Er heiratete Lene, eine Kuh-
magd. Lene war eine solche Frau, die gar nicht zu Bahn-
warter Thiel passte. Sie fithrte das Regiment in dem Haus.
Andere Ehemidnner meinten, dass Thiel eine sehr grofle
Geduld habe. Thiel interessierte es nicht, was andere Leute
sagten und glaubten. Er lief} auch die endlosen Predigten
seiner Frau gewdhnlich wortlos iiber sich ergehen.
Manchmal hatte er Augenblicke, in denen er nicht mit
sich spaflen lie8. Diese waren, wenn es um seinen Sohn
geht. Lene schlug den Jungen auch ofters.

Thiel hatte sich wihrend des ersten Jahres sehr verindert.
Die Gedanken an seine verstorbene Frau wurden von de-
nen an die Lebende durchkreuzt. Es waren keine stillen,
hingebenden Gedanken mehr. Er trat den Heimweg auch
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schon mit leidenschaftlicher Hast an und nicht widerwil-
lig. Er war mit seiner ersten Frau, Minna, durch eine ver-
geistigte Liebe verbunden. Doch er geriet in die Gewalt der
Neuen. So geschah es, dass er Lene davon abhielt, ihn in
den Dienst zu begleiten, denn er hatte aus dem Bahnwar-
terhduschen eine Kapelle gemacht. Dort verbrachte er die
meiste Zeit. Alles erinnerte ihn an die verstorbene Frau.
Auf dem Tisch stand ein Foto von Minna, Gesangbuch und
Bibel waren vor ihm aufgeschlagen und so vegingen seine
Nachte mit dem Lesen und Singen.

An einem Tag geschah es, dass der ankommende Zug laut
bremste. Thiel konnte sich nicht vorstellen, was auf den
Schienen lag. Dann doch. Sein Sohn war es, Tobias. Er
wurde vom Zug iiberfahren und war tot. Thiel konnte es
nicht glauben, dass Lene nicht auf ihn aufpasste und so
totet er seine zweite Frau. lhr Verhiltniss war nicht und
nie das, was er sein sollte.

Bahnwaérter Thiel wurde ins Irrenhaus geliefert. Nach dem
Tod von Minna konnte er niemanden mehr zu sich nahe
lassen. Sein Leben war vollig ruiniert. Seine Heirat mit Le-
ne lohnte sich nicht. Er hing zu sehr von Minna ab, konnte
und wollte die Erinnerungen nicht vergessen.

Gerhart Hauptmann schreibt iiber das Geschehene sehr
ausfithrlich. Vor allem beschreibt er Tobias Tod genau.
Was Thiel sah, horte. In diesem Werk ist Lene das Héssli-
che und Hauptmann berichtet {iber sie auch genau. Lene
wird charakterisiert, wie sie in wirklichkeit ist. Es ist gut
erkennbar, dass Thiel fiir Tobias nur gutes will, doch leider
gelingt ihm das nicht.

Dei wachsende Not ist meiner Meinung nach gut zu er-
kennen. Am Anfang ist noch alles gut zwischen Thiel und
Lene und dann geht es Berg ab. Dann wird auch schon die
Kapelle erwdhnt, man kann sehen, wozu seine Bezeihung,
Ehe mit Lene fiihrt.

Meiner Meinung nach hat Hauptmann diese Novelle sehr
gut geschrieben. Es ist typisch Naturalismus. Er beschreibt
die Geschehnisse sehr spannend und lockt den Leser zum
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weiterlesen des Werkes. Man kann davon auch sehen, wo-
zu der Mangel einer Geliebten Person fithren kann.

Hinsichtlich der allgemeinen Beurteilung machen beide Texte
einen guten Gesamteindruck, ihre Linge entspricht den gestell-
ten Anforderungen. Auffillig ist aber der Niveauunterschied be-
ziiglich der Beherrschung der deutschen Grammatik. Der ver-
wendete Wortschatz dagegen ist in beiden Texten relativ grof.
In beiden Bereichen beruhen die meisten Fehler auf Interferenz,
viele Fehler deuten auf die Priifungssituation oder Unkonzent-
riertheit hin. Typische Fehler sind falsche Préapositionen, perma-
nenter Zeitenwechsel, falscher Artikelgebrauch und abweichende
Wortstellung im Satz. Da gerade diese Kategorien in der Mutter-
sprache fehlen bzw. anders sind, sehen sich die Schiiler beim
Textschreiben vor besonders grofle Herausforderungen gestellt.

In beiden Texten lasst sich der Grundgedanke erkennen, den
Aufbau der Texte kann man durchaus nachvollziehen. Jedoch
werden nur wenige Konnektoren verwendet, um die Sdtze mit-
einander zu verbinden. Besonders im Text A stdren unzusam-
menhéngende Sdtze oder Gedanken beim Lesen. Im Text B finden
sich etwas haufiger hypotaktische Strukturen. Besonders beliebt
sind Verbindungen durch kausale Nebensitze oder Konnektoren
wie ,doch®, leider”, ,solange“ oder ,dass“. In beiden Texten wird
dariiber hinaus Kohérenz durch die Verwendung des direkten
Artikels (Wiederaufnahme eines Rhemas als Thema des Folgesat-
zes) oder durch Demonstrativpronomen (z. B. ,Diese Frau passte
nicht gut genug auf den Jungen auf” oder ,Diese Novelle ist
ein..“) gestiftet, wobei die Artikelwahl, wie erwdhnt haufig feh-
lerhaft ist. So wird z. B. im Text B ein herannahender Zug mit
dem bestimmten Artikel eingefiihrt (,geschah es, dass der an-
kommende Zug laut bremste..), wo der unbestimmte ange-
bracht wire, da diese Information fiir die Rezipienten neu ist
und der Artikel hier keine anaphorische Funktion hat.

Text A ist zwar gut gegliedert, trotzdem bleibt er inhaltlich
teilweise unverstandlich. Vor allem am Ende des Textes wird
deutlich, dass der Schiiler das einleitende Zitat offenbar nicht
ganz verstanden hat, wodurch die personliche Stellungnahme
unschliissig wirkt. Es ist allerdings positiv anzumerken, dass eine
personliche Stellungnahme abgegeben wird. Text B vermittelt
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hingegen das Gefiihl, dass das Zitat verstanden und gut verarbei-
tet wurde.

Text B kann man leicht nachvollziehen, denn er ist in Ab-
schnitte gegliedert, zwischen den Abschnitten gibt es einen logi-
schen Zusammenhang (thematisches Netz). Der Text ist so ges-
taltet, dass man ihm Schritt fiir Schritt folgen kann, d.h. die
thematische Entfaltung folgt einer gewissen Logik. Der Text ist
durch eine deskriptive Themenentfaltung bestimmt, was der
Textsorte ,Aufsatz” entspricht. Zur Entfaltung des Themas leistet
z. B. die Wiederaufnahmestruktur des Textes einen wichtigen
Beitrag. In den beiden letzten Textpassagen dominiert eine ar-
gumentative Themenentfaltung, die dann zur Explikation der
eigenen sehr distanzierten Stellungnahme fiihrt.

Inhaltlich sind beide Texte angemessen gestaltet, sie enthalten
eigene Gedanken, dennoch wird in beiden Texten zumeist das
Gelernte reproduziert, bei der Argumentation fehlen die Begriin-
dungen. Das Schlussfolgerung liegt auf der Hand: Die Lerner
brauchen in dieser Hinsicht ein ganz gezieltes Schreibtraining.

Dass das Gelernte direkt reproduziert wird, zeigt sich im Auf-
satz A auch daran, dass der Naturalismus zuallererst mit der
Epoche des Realismus in Verbindung gebracht wird. Dabei wird
letzterer zuerst genannt, obwohl dies eigentlich im Rahmen der
Einfiihrung nicht erwartet wird.

Dass der Schiiler mit ,Nach dem Realismus kommt eine neue
literarische Epoche” beginnt und hierbei den bestimmten Artikel
verwendet, deutet darauf hin, dass er diesen Epochenbegriff bei
den Rezipienten als bereits bekannt voraussetzt. Dariiber hinaus
ist diese Information fiir die Fragestellung wenig relevant, eben-
so wie die Verweise auf typische Vertreter des Naturalismus, die
- wenn iiberhaupt - an anderer Stelle genannt werden kdnnten,
in einer Einleitung und im Hinblick auf die thematische Entfal-
tung aber wenig relevant sind.

Aufsatz B steigt in dieser Hinsicht schneller in das relevante
Thema ein. Der Grofiteil des Aufsatzes besteht aber aus einer
Inhaltsangabe, und nur wenige Passagen befassen sich mit der
Beantwortung der eigentlichen Priifungsfrage. Der grofite Teil
von Aufsatz B besteht aus der - teilweise mit eigenen Interpreta-
tionen versehenen - Inhaltsangabe, die aber nicht auf die Pri-
fungsfrage eingeht. Aufsatz B wirkt dadurch besser, dass auf der
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rein sprachlichen Ebene mehr Kohirenz geschaffen wird. Aufsatz
A hingegen fehlt es in dieser Hinsicht an Konnexionen und
sprachlichen Verkniipfungen, jedoch ist der Text inhaltlich bes-
ser organisiert.

Durch den Vergleich der Analyse beider Texte kann man dar-
auf schlieflen, dass Texte, die in einer Priiffungssituation fiir eine
bestimmte Aufgabe verfasst wurden, nur teilweise qualitativ
beurteilt werden konnen. Im Vordergrund steht dabei das Ziel,
die Priifung zu bestehen, was sich als Schreibanlass auf die
Struktur des Textes auswirkt. Fachwissen tritt oft auf Kosten der
Textqualitdt und -struktur in den Hintergrund.

Die Textsorte Aufsatz bedeutet fiir die Lerner offenbar das Re-
produzieren von Gelerntem, was auch ein Indiz fiir ein diesbe-
ziiglich fest verankertes Textsortenwissen ist. Deshalb wird der
eigenen Meinung nur wenig Raum gegeben. Besonders gegen
Ende des Textes, in seinen letzten Absitzen, und dann eher
knapp finden sich daher die Kernaussagen der Aufsitze (und
damit die eigentliche Beantwortung der Priifungsfrage). Das
kann verschiedene Griinde haben: Zum einen kdnnen sich durch
die Prifungssituation hervorgerufene Uberlegungen (moglichst
viel Wissen abzuliefern und Gehortes zu reproduzieren) auf die
Textstruktur auswirken. Zum anderen kann dies natiirlich als
eine Strategie gelesen werden, mogliche Probleme bei der Be-
antwortung der Priifungsfrage zu umgehen und den Text zu
verldngern.

Hier widre es notwendig, geeignete Strategien zu vermitteln,
wie personliche Meinungen auch in den Hauptteil des Textes
eingeflochten werden kdnnen oder wie man anhand eines Bei-
spiels allgemeine Aussagen treffen kann. Auch Gliederungsele-
mente (,Zuerst”, ,abschlieBend”, ,Nun zu..“) fehlen weitgehend
in beiden Aufsitzen, d.h. die Metaebene der Kommunikation
wird ausgeschlossen.

Die Wiedergabe des Inhalts eines Werkes mit eigenen Worten
ist zwar prinzipiell nicht schlecht, doch sollte dieser Inhalt auch
im Hinblick auf seine Relevanz fiir die Fragestellung wiederge-
geben werden (obwohl es sich dabei nicht unbedingt um ein
spezifisches Problem beim Formulieren fremdsprachlicher Texte
handeln muss). Die Fremdsprachigkeit ist an beiden Texten trotz
relativ guter Textqualitidt auffallend. Sie ergibt sich vor allem



204 llona Feld-Knapp

durch die wortwortlichen Ubersetzungen aus der Mutterspra-
che, durch die Wortwahl besonders bei den Kollokationen, natiir-
lich auch durch die grammatischen und lexikalischen Fehler.

Aus Sicht der Textqualitit bedeutet Fremdsprachigkeit der
Texte nicht unbedingt etwas Negatives, und sie ist nicht gleich-
zusetzen mit Fehlern. Fremdsprachigkeit ist eine natiirliche Be-
gleiterscheinung der Schiilertexte. lhre Qualitdt hingt einerseits
von den textbezogenen grammatischen und lexikalischen Kennt-
nissen der Lerner, also von ihrer Sprachkompetenz, ab, ander-
seits aber auch von ihrer Textkompetenz. Die Kompetenz ist eine
kognitive Grofle. Textkompetenz ist die Fihigkeit, textuell gefass-
te Informationen zu verstehen und selbst mit Hilfe von Texten
zu kommunizieren. Textkompetenz ist somit etwas anderes als
Sprachkompetenz (vgl. Portmann 2002). Die Sprachkenntnisse
bilden die Grundlage fiir die Textkompetenz, die im Unterricht
gleichfalls erworben werden soll. Abweichungen von der Norm,
die auf Fremdsprachigkeit hindeuten, kdnnen vom Leser in der
Regel leicht iiberwunden werden.

8.2.5 Fazit

Die Analyse der Abituriententexte zeigt, dass der bilinguale Un-
terricht Lehrende und Lernende vor besonders grofle Anforde-
rungen stellt. Er beinhaltet gleichzeitig Sprach- und Sachunter-
richt auf einem hohen Niveau. Er vermittelt deklaratives Wissen
in einer Sprache, die fiir die meisten Lernenden eine Fremdspra-
che ist. Die sprachlichen Mittel fiir kommunikative Handlungen
in dieser Fremdsprache miissen aber erst erlernt werden.

Beim Aufsatzschreiben ergeben sich spezifische Probleme
durch die Kluft zwischen Ausdruckswillen und Ausdrucksfahig-
keit der Lernenden, durch die Diskrepanz zwischen Mitteilungs-
bediirfnissen und der fremdsprachlichen Realisierung, durch die
Spannung zwischen differenziertem Gedanken und mangelnder
Ausdruckskraft (vgl. Hornung 1997 und die Ausfithrungen zur
Disproportionalitidtshypothese in Kap. 4.2.1). Beim Aufsatzschrei-
ben muss der Lernende einen Text ,aus dem Kopf‘ neu erschaf-
fen, der Lernende steht vor dem Problem der Formulierung und
des Ausdrucks. Um einen Erfolg zu erzielen, muss dem Lernen-
den viel Arbeit abgenommen werden. Die Lernenden miissen auf
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der Ebene der Sprachverarbeitung, d. h. auf der Ebene des Wort-
schatzes, der Orthographie, der Grammatik und der textkonstitu-
ierenden Elemente gewisse Routinen und Automatisierungen
aufbauen. Hier haben Lehrende eine grofle Chance zur Sensibili-
sierung der Lernenden. Anhand eines Textanalyserasters kann
eine Menge von Kategorien an einen Text herangetragen werden,
die die komplexen Vorgidnge im Schreibprozess thematisieren
und damit auch besser verstdndlich und handhabbar machen
(vgl. Nussbaumer/Sieber 1995).

Unterricht ist Beeinflussung: Fiir Fragen der Unterrichtsgestal-
tung sind deshalb die von auflen direkt beeinflussbaren Momen-
te von erster Prioritét. Dies sind die Elemente der Wahrnehmung
und der Aufmerksamkeit. Lernen ist ein Prozess, der in vielen
konkreten Einzelschritten ablauft und der sich an diesen konkre-
ten Einzelschritten entscheidet (vgl. Portmann 2001, 17). Auf-
merksamkeit ist individuell und an konkrete Kontexte gebunden.
Die klassische Grammatik mit ihren Kategorien hilft wenig bei
der Textproduktion. Sie konzentriert sich auf die Ebene des Sat-
zes und bietet auch fiir Sdtze keine funktionalen Kategorien an.
Eine typische Folge ist, dass zwar den Lernenden klar ist, dass es
bestimmte grammatische Kategorien gibt, aber es fillt ihnen
schwer zu erkennen, unter welchen Bedingungen und fiir wel-
che Funktionen dieses formale Instrument eingesetzt werden
kann. Fiir eine bessere Textproduktionsfahigkeit ist Wissen tiber
den Text erforderlich, auf das Lernende zuriickgreifen konnen.
Dabei kommt der Féhigkeit, eigene Texte einschitzen und opti-
mieren zu konnen, eine grofle Bedeutung zu (vgl. Ehlich 2003,
Hornung 1997 und 2003, Portmann 2001und 2002, Krumm 1998,
Feld-Knapp 2005).

Anhand der Ergebnisse der Analyse lasst sich feststellen, dass
das Analyseraster als diagnostisches Instrument Texte in ihrer
Vielschichtigkeit erfasst. Durch die Arbeit mit diesem Werkzeug
wird der Blick der Lehrenden geschult, so dass sie sich von ihrer
traditionell fehlerorientierten Sicht l6sen und fiir sich selbst
neue Kategorien zur Textanalyse erarbeiten kénnen. Anhand
ihrer eigenen Textanalyseraster kommen sie zu differenzierteren
Einsichten liber die Texte ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Dieses
helfen bei der Einschdtzung und Veranschaulichung der Textqua-
litdt. Das Raster kann in verschiedenen Situationen (z.B. bei Ge-
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spriachen mit anderen Lehrern oder mit Schiilern {iber ihre eige-
nen Texte) genutzt werden.

Uber Texte zu reden macht das implizit vorhandene Sprach-
wissen liber Texte fiir Lehrende und Lernende transparent. Me-
takognitives Wissen, d.h. deklaratives Wissen um das eigene Wis-
sen, also Selbsteinschdtzung der eigenen mentalen Schwichen
und Stdarken und die prozedurale Fihigkeit der Kontrolle und
Steuerung kognitiver Aktivitdten, muss im schulischen Rahmen
zum Thema oder in der Gruppe bewusst gemacht werden. Dar-
aus ergeben sich zwangsliufig positive Konsequenzen fiir die
kiinftige didaktisch-methodische Planung und Gestaltung des
eigenen Unterrichts.
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8.3 Der literaturwissenschaftliche Kurz-
essay im Deutschen - Textsortenmerkmale
und ihre Umsetzung durch fremdsprachige
Lerner

UTA SANDIG

Im Folgenden soll am Beispiel eines Essays zu einem literarischen
Text, also am Beispiel einer Spielart der Textsorte ’literaturwis-
senschaftlicher Kurzessay’, die gewissermafien als Weiterfithrung
der Textsorte 'Schiileraufsatz’ gelten kann, gezeigt werden, mit
welchen Defiziten bzw. Realisierungsvarianten bei fortgeschrit-
tenen Fremdsprachlern, Studierenden des Deutschen als Fremd-
sprache, zu rechnen ist. Auerdem sollen Uberlegungen ange-
stellt werden, wie man zu einer Verbesserung der dies-
beziiglichen Textkompetenz kommen kann. Eine Skizze zum
Thema wurde erstmals 2004 auf einer Konferenz an der Univer-
sitdt Potsdam vorgestellt und 2005 in dem Band , Text-Arbeiten®
(Adamzik/Krause 2005/2009) weiter ausgefiihrt.

8.3.1 Zur (V)ermittlung typischer Merkmale der
Textsorte Essay

8.3.1.1 Quellen- und Forschungslage

Es ist ein Allgemeinplatz, dass die Fachdidaktiken gut daran tun,
ihre Referenzwissenschaften regelméfig und intensiv nach neu-
en Erkenntnissen zu befragen, die fiir die fachdidaktische Durch-
dringung von Themen/Inhalten bedeutsam sein kdnnten. Eine
konkrete Anforderung, diesbeziiglich zu handeln, ergab sich fiir
die Verbesserung der Textkompetenz in den sogenannten ,Brii-
ckenkursen®, die der Bereich Deutsch als Fremdsprache der Uni-
versitdt Potsdam fiir auslindische Studierende des germanisti-
schen Teil- oder Vollstudiums anbietet. Gemeint sind spezielle
Lehrveranstaltungen, die dazu dienen sollen, die Teilnehmer in
einer relativ geschiitzten Atmosphére schrittweise zu einer
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kommunikativen Kompetenz zu fithren, die der Kompetenz der
muttersprachigen Germanistikstudenten nahe kommt. Der Brii-
ckenkurs Literarische Texte verstehen und interpretieren”
schliefft mit einem Kurzessay ab, in dem die Studierenden ihre
Fahigkeit unter Beweis stellen sollen, einen fremdsprachigen
literaturwissenschaftlichen Fachtext zu verfassen. Die Notwen-
digkeit, im Laufe des Seminars mit angemessenen Hilfestellun-
gen aufzuwarten, diirfte auf der Hand liegen - allein, bei der
Suche nach geeigneten Quellen fiir solche Hilfestellungen ist
guter Rat teuer.

Gibt man das Stichwort ,Ratschlige fiir das Schreiben von Es-
says“ in diverse Suchmaschinen ein, so ist man zunéchst von der
Fiille an Tipps, Leitfaden und Regeln beeindruckt, die insbeson-
dere von Universitdten, anderen Bildungseinrichtungen und
Schreibwerkstdtten angeboten werden. Google beispielsweise
prasentiert 48.200 Eintrdge zum Thema. Mindestens 100 davon
enthalten Hinweise zum Aufbau, zur Struktur und zum Stil von
Essays oder gar rezeptdhnliche Formulierungshilfen. Gleichzeitig
drangt sich der Eindruck auf, die Materialien seien ziemlich ,all-
gemeinkonkret” und basierten eher auf Erfahrungswissen denn
auf exakten Analysen. Die Perspektive eines fremdsprachigen
Verfassers nehmen sie allesamt nicht ein.

Ein Blick in die zustdndigen Wissenschaftsdisziplinen, insbe-
sondere in die Textlinguistik, tut also Not. Aber bei der Suche
nach den typischen Merkmalen der Textsorte Essay bietet sich
einem eine eher verwirrende als erhellende Forschungslage. Dies
hingt offenbar vor allem damit zusammen, dass der Essay meist
als ein ,Mischgenre” (Potgieter 1987) wahrgenommen wird, das
in verschiedenen ,Unterarten” vorkommt und komplizierte Re-
geln der Themenentfaltung aufweist, die den Eindruck einer
gewissen Regellosigkeit erwecken. Der Essay gilt als eine Text-
sorte im Grenzbereich von Belletristik und Sachprosa; er wurzelt
sowohl in der Kunstprosa als auch in der Publizistik und exis-
tiert in verschiedenen Textsortenvarianten. Gldser (1990, 73ff.)
unterscheidet drei Arten von Essays: den Essay als Gattung der
Kunstprosa, den Essay als Gattung der Publizistik und den Essay
als Textsorte der fachbezogenen Kommunikation, mithin als eine
Form des wissenschaftlichen Aufsatzes. In unserem Zusammen-
hang interessiert nur die letztgenannte Textsortenvariante, der
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fachbezogene - genauer: der literaturwissenschaftliche - Essay.
Er hat mit dem wissenschaftlichen Fachaufsatz einen gediegenen
Fachlichkeitsgrad gemeinsam, ermoglicht dem Autor aber
zugleich ein hohes Maf} an individueller Betrachtung des ge-
wahlten fachlichen Gegenstandes und gestattet eine eigenwillige
Darstellungsweise und kompositorische Freiheiten.

In der textlinguistischen Fachliteratur wird der Essay mehr-
heitlich zu den Gebrauchstexten im weiteren Sinne gerechnet
(vgl. z. B. Schwitalla 1976 und Rolf 1993), fiir den Kunstprosa-
Essay fallt gelegentlich der Begriff “Gebrauchsprosa”. Folgt man
dagegen einer engen Auffassung der Kategorie ‘Gebrauchs-
textsorten’, wie sie z. B. Grigorjeva (1997) vertritt, so gehoren
Essays nicht dazu, denn Essays haben nicht die Funktion, einem
Verbraucher ein - wie auch immer geartetes - Produkt vorzustel-
len, zu beschreiben, anzubieten oder schmackhaft zu machen.

8.3.1.2 Beschreibung einzelner Textualitatskriterien

Auf eine biindige Beschreibung der typischen Merkmale eines
Essays kann man also nicht ohne Weiteres zuriickgreifen, aber
als gangbarer Weg, solche Merkmale zusammenzutragen und
lehr- bzw. lernbar zu machen, diirfte sich anbieten, die relevan-
ten Textualititskriterien, wie sie z. B. bei Krause (2000) und
Krause/Sandig (2002) beschrieben sind, aufzurufen und ihre es-
sayspezifische Auspragung zu beleuchten.

- Funktionalitiat und Intentionalitit

Was die Kernkriterien ‘Funktionalitit’ und ‘Intentionalitat’ be-
trifft, so kann man sicher Rolf (1993, 172ff.) folgen, der den Essay
zu den assertiven, darstellenden, disputierenden Gebrauchs-
textsorten rechnet, wobei er die Begriffe in ein subordinatives
Verhdltnis zueinander gesetzt wissen will. Assertiv sind Essays
deshalb, weil sie der gezielten Informationsvermittlung dienen:
Der Adressat soll etwas Bestimmtes zur Kenntnis nehmen, wis-
sen, glauben und/oder zum Gegenstand seiner eigenen Einstel-
lung machen. Zu den darstellenden Textsorten gehoren Essays,
weil sie eine Vielzahl miteinander verbundener oder zueinander
in Beziehung gesetzter Sachverhalte auf einprdgsame Weise
thematisieren. Als disputierende Textsorte schlielilich kann der
Essay bezeichnet werden, weil ,ein bestimmtes theoretisches
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Problem in einem mehr oder weniger groflen Umfang und unter
Einbeziehung eines mehr oder weniger umgreifenden Zusam-
menhangs zu erortern” ist (Rolf 1993, 194). Nicht im Widerspruch
zu diesen dominierenden Textfunktionen steht Gldsers Bestim-
mung der dominierenden sprachlich-kommunikativen Hand-
lungstypen (SHT) des Essays, ndmlich ARGUMENTIEREN und
ERORTERN. Neben diesen komplexen Handlungstypen konnen
eine Vielzahl zugeordneter Handlungstypen vorkommen; Glédser
nennt  die  folgenden: BESCHREIBEN,  VERGLEICHEN,
CHARAKTERISIEREN, DEFINIEREN, EXPLIZIEREN, ZUSAMMEN-
FASSEN, MUTMAREN. Von Fall zu Fall kdnnen weitere SHT einge-
setzt werden (Glaser 1990, 89ff.).

- Informativitit (Thematizitit)

Das Textualitdtskriterium ‘Informativitit (Thematizitdt) ldsst
sich fiir fachbezogene Essays folgendermafien beschreiben: The-
matisiert werden Gegenstande der fachinternen Kommunikation.
Dabei konnen, ja sollen die Fachgebietsgrenzen mdoglichst ele-
gant, anregend und nach mancherlei Richtung {iberschritten
werden. Der Ausflug in Nachbardisziplinen - etwa indem Analo-
gien oder fachfremde Erklarungsmuster zur Sprache gebracht
werden - ist ebenso erwiinscht wie der Riickgriff auf Bildungs-
gut und Weltwissen. Auf personliche Alltagserfahrungen darf
Bezug genommen werden, die personliche Welt-Anschauung darf
durchscheinen. Welche Uberlegungen rund um den fachlichen
Gegenstand man anbringen sollte bzw. darf, ist weniger von
deren strengem Bezug zum Hauptthema und mehr von der Ge-
schicklichkeit des Autors, assoziative Ankniipfungspunkte zu
finden, abhdngig. Eine besondere Art der Anreicherung des Essay-
inhalts stellen metakommunikative Auferungen dar, d. h. die
Kommunikation tiber einzelne Ausdriicke oder Aussagen oder
tiber die Kommunikation selbst.

- Darstellungshaltung

In der textlinguistischen Fachliteratur wird von einer spezifi-
schen Darstellungshaltung des Autors gesprochen: Einerseits
bringt der Textproduzent seine personlichen Ansichten und wis-
senschaftlichen Uberzeugungen zum Ausdruck, andererseits
stellt er seine Fachkompetenz unter Beweis. Das Besondere am
deutschen (literaturwissenschaftlichen) Fachessay - das dem
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Fremdsprachler, wie noch zu zeigen sein wird, besonders zu
schaffen macht - besteht darin, dass die Subjektivitit des Autors
im Gewand einer vorwiegend unpersonlichen Ausdrucksweise
daherkommt. Man koénnte angesichts der vielen entpersonali-
sierten oder passivischen Konstruktionen, die den Textproduzen-
ten scheinbar auflerhalb des Textes stellen und dennoch von
seiner Individualitit durchdrungen sind, geradezu von einem
Etikettenschwindel sprechen. Typisch fiir die Darstellungshal-
tung sind auch Ausdriicke, die den Autor vor Angriffen schiitzen
sollen, indem sie z. B. den Versuch der Ausgewogenheit oder die
Vorlaufigkeit bzw. Relativitit seines Urteils betonen und gleich-
zeitig gegeniiber dem Leser bzw. erwidhnten Fachkollegen ein
hofliches und bescheidenes Auftreten demonstrieren. Solche
sprachlichen Hervorbringungen werden “Heckenausdriicke”
(engl.: hedges) genannt. Laut Trumpp (1998, 107) kommen in
deutschen Essays vor allem folgende Heckenausdriicke vor:

alle Ableitungen von (er)scheinen;

die Verben tendieren zu, (hin)deuten auf;

die Modalwdrter/-ausdriicke mdglicherweise, wohl, vielleicht, eher,
vermutlich, in der Regel, im Allgemeinen, etwa, gewissermaf3en,
weitgehend; daneben auch: relativ, halbwegs, ziemlich, offenbar.
Der sprachliche Gestus des Versuchs oder der Vermutung kann
ferner durch den Gebrauch von Modalverben, ggf. im Konjunktiy,
zum Ausdruck kommen.

- Strukturiertheit und Kohéasion/Koharenz

Was die Textualitdtskriterien ‘Strukturiertheit’” und ‘Kohisi-
on/Kohdrenz’ betrifft, so wird dem fachbezogenen Essay eine
digressive, d. h. durch Exkurse und Abschweifungen gekenn-
zeichnete Themenbehandlung bescheinigt, wobei die einzelnen
Textteile in Umfang und Relevanz durchaus asymmetrisch sein
konnen. Neben dem digressiven Prinzip der Textstrukturierung
kommen Prinzipien der Gestaltung von Argumentationsstruktu-
ren zur Geltung, wie sie etwa in den Stichworten ,antithetischer
Aufbau”, ,Analogieprinzip”, ,deduktive Theoriebildung auf der
Basis von Logik”, ,Subordination der Textteile” aufscheinen (vgl.
Glaser 1990, Galtung 1985 und Clyne 1987).

Zur Gliederung eines Essays kann man nur wenige allgemein
giiltige Aussagen treffen, wie etwa die, dass solche Texte nach
dem groben Muster ,Einleitung - Hauptteil - Schluss“ aufgebaut
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sind. Entsprechende Angaben finden sich auch in den vorhin
erwdhnten Leitfiden. Fiir die Feingliederung der Textteile indes,
speziell fir die Binnengliederung des Hauptteils, lassen sich of-
fenbar kaum bindende Regeln aufstellen. Glaser (1990, 89) kons-
tatiert fiir das von ihr untersuchte Korpus englischsprachiger
fachbezogener Essays, dass eine bestimmte ,Abfolge invarianter
Inhaltselemente bei der Themenentfaltung nicht feststellbar” ist.
Vergleichbares diirfte auch fiir deutsche Essays zutreffen. Einige
Autoren erwahnen, dass fiir die Einleitung in deutschen Essays
hédufig ein ,Aufhdnger” - z. B. in Form einer Sentenz oder eines
Zitates - gewdhlt wird und dass der Schluss in der Regel resii-
mierenden Charakter hat. Aus didaktischer Sicht darf man diese
Vorschriften-Abstinenz natiirlich einschrdanken, indem man z. B.
die Gliederungsmoglichkeiten und die geforderten Inhaltspunkte
per Aufgabenstellung mehr oder weniger vorgibt. Dies ist in
unserem Beispiel auch geschehen, wie noch zu zeigen sein wird.

Eine Studie, die speziell die Herstellung von Kohdsion und Ko-
hdrenz an essayistischen deutschen Texten untersucht, liegt
unseres Wissens bislang nicht vor. Als Arbeitshypothese kann
aber wohl davon ausgegangen werden, dass der Essay auf Grund
seiner komplexen Strukturen und seines subjektiv geprigten
Stils vielféltigste sprachliche Mittel des Vor- und Riickverweises
nutzt, der Uber-, Unter- und Nebenordnung von Satz- und Text-
teilen, darunter auch fachsprachlich bedingte Floskeln. Daneben
will Clyne (1987) im deutschen Essay eine spezielle Neigung zu
verbindenden Uberleitungen zwischen den Absitzen ausgemacht
haben. Uber die Herstellung von Textkohirenz, also des allge-
meinen Sinnzusammenhangs im Text, ist anzunehmen, dass die
digressive und argumentative Themenbehandlung hier ihre wei-
ter oben beschriebenen Spuren hinterlasst.

- Intertextualitit

Auf das Kriterium ‘Intertextualitdt’ soll nur kurz eingegangen
werden (vgl. dazu Krause 2000, 58ff.). Natiirlich wird ein konkre-
ter Essay - intuitiv oder regelbewusst - auch als Textsortenex-
emplar verfasst bzw. wahrgenommen und natiirlich ist ein expli-
zites Textsortenwissen insbesondere auch im Rahmen
fremdsprachiger Vertextungsprozesse niitzlich und notwendig.
Nun gehort der Essay offenbar zu jenen Textsorten, die sich rela-
tiv schnell erneuern und verdndern. Diese Tatsache liefert aber
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keine Argumente dafiir, auf die Vermittlung von essayspezifi-
schem Textsortenwissen zu verzichten. Vielmehr gilt auch hier
die schlichte Feststellung, dass man Normen - nicht zuletzt sol-
che der Textentfaltung - nur dann souverdn umspielen und vari-
ieren kann, wenn man sie erst einmal beherrscht.

Die andere Dimension von ‘Intertextualitdt’, ndmlich die Be-
zugnahme auf andere Texte, kommt in unserem Zusammenhang
ganz essenziell durch den Textimpuls zum Tragen, den das in-
terpretierte literarische Werk ausgeldst hat; daneben wird vor-
zugsweise auf andere Fachessays oder verwandte Textsorten
rekurriert, kontrastierend aber auch schon mal auf ,artfremde”
Texte.

- Asthetizitiat und Stilmerkmale

Wenn man sich Untersuchungen zu den Besonderheiten des
essayistischen Stils anschaut, so wird von den wenigen Autoren,
die sich dazu &duflern (vgl. z. B. Klauser 1992 und Gldser 1990,
74ff.) zum einen ein spezifisches Verhéltnis von Fachsprache und
Individualstil konstatiert, zum anderen auf stilistische Anleihen
bei der Belletristik und Publizistik hingewiesen. Die Fachlichkeit
der Darlegungen kommt demnach in fundiert verwendeten
Fachbegriffen, auch in fachtypischen Ausdriicken und Konstruk-
tionen zum Ausdruck und wird der Aufmerksamkeit des Lesers
durch einen wirkungsvollen, wohlgeformten Individualstil an-
empfohlen. Die Anleihen bei Belletristik und Publizistik zeigen
sich in bildhaften Vergleichen, Metaphern, Phraseologismen und
anderen Wendungen mit {ibertragener Bedeutung, gelegentlich
auch in wirkungsésthetisch motivierten Registerbriichen bei
einem insgesamt zur Gehobenheit tendierenden Stil. Die Affinitét
zur Belletristik aber allein am Vorhandensein bestimmter Stil-
merkmale festmachen zu wollen, wiirde - zumindest fiir den
literaturwissenschaftlichen Essay - zu kurz greifen. Dieser Essay
weist in Ansitzen auch das Textmerkmal ‘Literarizitit’ bzw. ‘Poe-
tizitdt’ auf, das ja als ein komplexes Vertextungsprinzip wirkt,
sich also nicht in der Realisierung einzelner Stilziige erschopft.
Literarizitdt entfaltet sich nicht zuletzt liber planvoll herbeige-
fithrte Diskrepanzen zwischen denotativer und referentieller
Textbedeutung, {iber die Konstituierung einer konnotativen Text-
dimension und fiiber Leerstellen verschiedenster Art (vgl. dazu
auch die Ausfithrungen unter 8..1.2). Diese Leerstellen reichen
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von dem Phidnomen der ,Textverdichtung durch Nullmarkie-
rung” (Lerchner 1984, 54) liber pragmatisch bedingte Leerstellen
bis hin zur Etablierung weiter assoziativer Spielrdaume, die der
Leser in einem kreativen Akt von Textsinngebung individuell zu
besetzen hat. Die Grenze der Literarizitdt von Essays diirfte sich
dadurch ergeben, dass die Ambiguitdt dieser Texte, ihre Mehr-
deutigkeit und Auslegbarkeit also, von einer exakten, erklarter-
maflen rationalen Fachlichkeit geziigelt wird.

- Situativitat

Um das Kriterium ‘Situativitat’ bestimmen zu kénnen, ist es hilf-
reich, die Beschreibung unterschiedlicher Bedingungen und An-
lasse fiir das Verfassen von disputierenden Texten zur Kenntnis
zu nehmen, wie Rolf (1993, 194f.) sie vornimmt. Er unterscheidet
die ,reine Expositionssituation”, die normalerweise fiir den Essay
gegeben ist, vom aktuellen Anlass und von der Qualifikationssi-
tuation. Im Falle unserer studentischen Kurzessays ist davon
auszugehen, dass eine reine Expositionssituation nicht vorliegt,
denn die Texte werden zu Ubungszwecken, im Rahmen einer
Qualifikationsphase, meist mit dem Ziel, eine Evaluationssituati-
on zu meistern, produziert; als exklusiver Adressat fungiert -
ausgerechnet, mochte man sagen - die evaluierende Lehrperson.

8.3.1.3 Fachbezogene Essays aus kontrastiver Sicht

Die durchaus liickenhafte Forschungslage zur Textsorte Essay
betrifft auch und nicht zuletzt Aussagen aus der Perspektive
einer kontrastiven Textbetrachtung. Solche Aussagen sind aber
notig, wenn man die Griinde fiir Abweichungen, Defizite
und/oder Fehler reflektieren will, die bei fremdsprachigen Essays
auftreten. Immerhin kann man sich auf eine Reihe von kontra-
stiven Untersuchungen zu Fachtextsorten beziehen, wenn auch
nicht speziell auf solche zum Fachessay. Allerdings gewinnt man
dabei den Eindruck, dass sich besagte Untersuchungen z.T. auf
eine relativ schwache empirische Basis stiitzen und somit in
ihrem Verallgemeinerungsanspruch zu hinterfragen sind, zumal
sie teilweise klischee- und vorurteilsbehaftet vorgetragen wer-
den.

Haufig zitiert wird der geistreiche Beitrag von Galtung (1985)
“Struktur, Kultur und intellektueller Stil. Ein vergleichender Es-
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say uiber sachsonische, teutonische, gallische und nipponische
Wissenschaft”. Der Autor, ein norwegischer Mathematiker, Sozio-
loge, Politologe und Konfliktforscher mit ausgesprochen trans-
disziplindrer Ausrichtung, ist eigentlich kein ausgewiesener Text-
linguist. Dass er dennoch beim Thema Essay in kaum einem
textlinguistischen Beitrag unerwdhnt bleibt, mag auch ein
Schlaglicht auf die Desiderata textlinguistischer Forschung zu
diesem Thema werfen. Galtung macht fiir den ,sachsonischen
Stil” Kompromissfreudigkeit der Debatte und eine iiberwiegend
induktive Methode geltend, wihrend er dem ,teutonischen Stil”
Konfrontation in der Debatte, ein liberwiegend deduktives Vor-
gehen und eine gewisse Drogheit bescheinigt. Dem ,gallischen
Stil” sagt er eine besondere Uberzeugungskraft durch Sprach-
spiele und Eleganz des Ausdrucks nach, dem ,nipponischen Stil”
wenig Debattierfreude und viel Respekt vor den geistigen Lehr-
meistern.

Clyne (1987 und 1993) vergleicht englische und deutsche aka-
demische Texte und kommt zu dem Schluss, dass englische Ar-
beiten linearer aufgebaut sind, in ihrer Kapitelgliederung gleich-
gewichtiger und insgesamt weniger abschweifend. Schroder
(1988 und 1989) duflert sich u.a. iiber die Funktion von Zitaten in
englischen und deutschen wissenschaftlichen Texten. Er konsta-
tiert, dass in englischen Texten Zitate iiberwiegend gebraucht
werden, um sie zu widerlegen, in deutschen Texten hingegen,
um die eigenen Thesen zu stiitzen. Hier lasst sich aus der prakti-
schen Erfahrung und mit Bezug auf andere Sprachen und Kul-
turkreise einiges erginzen: Offenbar ist der Umgang mit Zitaten
fiir deutsche wissenschaftliche Texte besonders streng geregelt.
Um es Uberspitzt zu formulieren: Die akademische Seriositit, ja
Professionalitét eines Autors wird nicht zuletzt an der Perfektion
und Opulenz seiner Zitierleistung gemessen. Am anderen Ende
der Skala stehen die Zitiertraditionen einiger asiatischer und
afrikanischer Lander, die nach der ungeschriebenen Regel funk-
tionieren: Je verehrungswiirdiger die zitierte Autoritdt, desto
unangemessener erscheint es, das Zitat zu markieren. Hinzu
kommt, dass Kulturen, in denen das Auswendiglernen von be-
rithmten Texten zu den gingigen Lerntechniken gehort, mit dem
so interiorisierten geistigen Eigentum sehr freizligig umzugehen
pflegen.
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Bemerkenswerte Unterschiede gibt es auch bei der Realisie-
rung der Darstellungshaltung des Essays. Wihrend, wie Gléser
(1990, 75f.) darlegt, die Ich-Form im englischen Essay selbstver-
standlich ist, gilt sie im deutschen, neben der Wir-Form, zwar
nicht gerade als verboten, aber doch als einigermaflen heikel.
Nicht geschatzt wird im deutschen Essay eine allzu emotionale
Polemik, dagegen gehort solche Polemik etwa in russischen oder
z. B. in italienischen oder spanischen Texten zum guten Ton.

Wichtig fiir die Darstellungshaltung studentischer Autoren
sind nicht zuletzt die Ausbildungs- und Lerntraditionen, aus de-
nen sie kommen. Deutsche Studierende sind es gewohnt, argu-
mentative Selbstbehauptung zu demonstrieren. Auf diesen Ges-
tus wird in vielen anderen Ldndern weit weniger Wert gelegt.

8.3.1.4 Versuch einer Hilfestellung

Unter Beriicksichtigung der dargelegten Rechercheergebnisse
und Beobachtungen ist das folgende Handout entstanden, das
eine erste - nicht nur fiir Fremdsprachler geeignete - Hilfestel-
lung beim Abfassen eines literaturwissenschaftlichen Kurzessays
geben mochte:

Wie verfasse ich einen deutschen literaturwissenschaftlichen
Kurzessay?

1. Allgemeine Beschreibung der Textsorte

Die Textsorte Essay ist ein Mischgenre aus Belletristik, Sach-
/Fachprosa und Publizistik. Der literaturwissenschaftliche Essay
als eine Textsortenvariante ist folglich eine Mischung aus litera-
turwissenschaftlichem Fachtext und Kunstprosa.

Im Essay wird aus subjektiver Sicht ein Thema der fachinternen
Kommunikation behandelt. Die Darstellungsweise ist liberwie-
gend argumentativ und erdrternd, der Ton individualstilistisch
gepflegt und fachsprachlich anspruchsvoll. Dabei ist es erlaubt,
ja erwiinscht, ,Ausfliige” iiber die Fachgebietsgrenzen hinaus
zu unternehmen, also Erkenntnisse der Nachbardisziplinen
(z. B. der Linguistik, Geschichte, Philosophie, Psychologie, So-
ziologie), Inhalte der Allgemeinbildung, personliche Erfahrun-
gen und Anschauungen einzubringen. Typisch fiir den Essay ist
es auch, die laufende Kommunikation als solche zu kommen-
tieren (metakommunikative Aulerungen).
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2. Aufbau und Zusammenhalt des Textes

Fiir den Aufbau bzw. die Gliederung eines Essays gibt es kaum
bindende Regeln.

Folgende Hinweise sind aber niitzlich:

Einleitung: Wird hiufig mit einem ,Aufhinger (These, Sentenz,
Zitat, ...) begonnen.

Hauptteil: Es gibt keine bestimmte Abfolge von Gliederungs-
punkten, aber als grobe Orientierung fiir essayistische Textinter-
pretationen kann gelten: Im Zentrum steht die Darstellung einer
eigenen Lesart. Im Dienste dieser Darstellung stehen: eine kurze
Inhaltsangabe, die Einbettung in den literaturwissenschaftlichen
Gesamtzusammenhang (Gattung, Genre, literarische Stromung,
Erzdhltechnik, ...), ein zweckdienlicher Bezug auf die Dichterbio-
grafie und Aussagen zur Sprachform des interpretierten Textes
(Aufbau, Ton, Stil, Stilfiguren, ...).

Argumente sind wichtig: Pro und Kontra, These - Antithese, Ver-
gleich, Beispiel, Zitat. Argumente, die man in der Fachliteratur
gefunden hat, diirfen nicht einfach “nachgeplappert”, sondern
sollen gewertet werden.

Abschweifungen, auch lidngere, sind willkommen. Hauptsache,
sie fligen sich ,elegant” in den Kontext ein.

Schluss: Wird meist als Resiimee, Ausblick oder Formulierung
offener Fragen gestaltet.

Im deutschen Essay werden die Zusammenhdnge zwischen Sat-
zen und Textteilen durch Mittel der Satz- und Textverkniipfung,
des Vor- und Riickverweises deutlich markiert. Die {iblichen
schriftsprachlichen  Konnektoren koénnen genutzt werden,
daneben bestimmte fachsprachliche Floskeln (z. B. wie bereits
erwdhnt, wie noch zu zeigen sein wird, im Folgenden). Achtung!,
sprachliche Mittel, die zu “technisch” wirken (z. B. s.0., s.u., vgl.),
gehdren eher in einen wissenschaftlichen Fachartikel.

3. Darstellungshaltung und Stil

Gefragt ist die subjektive Sicht und gleichzeitig eine hohe Fach-
lichkeit. Dafiir verwendet der Essayschreiber einen Individualstil
mit einem gewissen literarischen Anspruch (Sprachbilder, Kon-
notationen, “Untertext”, Formvollendung), bringt aber auch fach-
sprachliche Begriffe, Wendungen und Konstruktionen zur Gel-
tung.

Typisch fiir den deutschen Essay ist - scheinbar im Widerspruch
zur Subjektivitdt der Darstellung - eine vorwiegend unpersonli-
che, oft sachlich-distanzierte Ausdrucksweise. Zum Einsatz
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kommen also: viele unpersonlich gebrauchte Verben (z. B. diesem
Argument ist zuzustimmen, im Folgenden soll bewiesen werden),
Konstruktionen mit es und man (z. B. es erhebt sich die Frage, ob
.., man kann wohl davon ausgehen, dass...), passivische Konstrukti-
onen und Passiv-Paraphrasen (z. B. der Leser wird aufgefordert,
vieles bleibt ungesagt, man bekommt einen Eindruck von...). Die Ich-
Form ist zwar nicht direkt verboten, gilt aber als heikel.

Wichtig sind auch “Heckenausdriicke”, die dazu dienen, Hoflich-
keit und Respekt gegeniiber den Lesern/Fachkollegen zu zeigen
und eine gewisse Relativitit der Urteile zu demonstrieren. Dazu
gehoren: alle Ableitungen von (er)scheinen und die Verben tendie-
ren zu, hindeuten auf; die Modalworter/-ausdriicke maglicherwei-
se, wohl, vielleicht, eher, in der Regel, vermutlich, im Allgemeinen,
etwa, gewissermafen, weitgehend; daneben auch: relativ, halbwegs,
ziemlich, offenbar.

Der sprachliche Gestus des Versuchs oder der Vermutung kann
ferner durch den Gebrauch von Modalverben, ggf. im Konjunktiv,
zum Ausdruck kommen (z. B. man mag einwenden, es diirfte
schwierig sein, man sollte meinen).

4. Zitierweise, Literaturangaben

Wenn man in deutschen Fachtexten Fakten/ Gedan-
ken/Meinungen {ibernimmt, die man bei anderen Autoren gele-
sen hat, so muss dies kenntlich gemacht werden! Auch wenn es
sich nur um eine sinngemifle Ubernahme von Gedanken han-
delt, miissen entsprechende Floskeln auf solche Quasi-Zitate
hinweisen. Zum Beispiel: XY hat die These aufgestellt, dass..., von YZ
stammt die Aussage..., einem Gedanken von AB folgend..., hier seien
die Uberlegungen von BC aufgegriffen... Der Vorwurf, man habe
“bei anderen geklaut”, gilt als ehrenriihrig und ist unbedingt zu
vermeiden.

Fir wortwortliche Zitate und die Art und Weise der Quellenan-
gabe gibt es Regeln, die allerdings von Zeitschrift zu Zeitschrift,
von Verlag zu Verlag etwas variieren konnen. Auch fiir Funoten
(sind nicht obligatorisch) und die Literaturangaben am Ende
eines Essays gelten festgelegte, je nach Publikationsorgan etwas
variierende Regeln. Hinweis: Es empfiehlt sich die Orientierung
an einem exemplarischen Publikationsorgan.
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8.3.2 Schwierigkeiten fremdsprachiger Lerner
beim Verfassen eines deutschen literaturwissen-
schaftlichen Kurzessays

8.3.2.1 Profil der Lerner

An dem oben erwdhnten Seminar nehmen ausldndische Germa-
nistikstudierende aus mehreren europdischen und einigen asiati-
schen sowie amerikanischen Ldndern teil. Das fremdsprachige
Niveau der Lerner, die in der Regel im Grundstudium stehen, ist
relativ fortgeschritten (Niveaustufe B2 bis C1 nach dem Gemein-
samen europdischen Referenzrahmen 2001). Das im Folgenden zu
kommentierende Beispiel stammt von einer polnischen Studen-
tin. Als Ziel des Seminars wird im “Kommentierten Lehrveran-
staltungsverzeichnis des Instituts fiir Germanistik” formuliert:

In diesem Seminar soll die Befahigung auslandischer Ger-
manistikstudenten vervollkommnet werden, kurze litera-
rische Texte bzw. Textausschnitte verschiedener Epochen,
Autoren und Genres in der deutschsprachigen Originalfas-
sung zu erschlieflen. Flankierend werden auch einige lite-
raturwissenschaftliche Fachtexte bzw. Ausschnitte daraus
gelesen und analysiert. Das Seminar will so an die kom-
plexen Anforderungen literaturwissenschaftlicher Lehrver-
anstaltungen der Germanistik heranfiihren. Fragestellun-
gen der Didaktik des Leseverstehens, der angewandten
Linguistik und der (literarischen) Sprachwirkungsfor-
schung dominieren den Zugriff auf die behandelten Texte.
Am Ende des Kurses sollen die Studierenden in der Lage
sein, einen Kurzessay (ca. 7 Seiten) nach vorgegebener
Aufgabenstellung zu verfassen. Von deutschen Seminar-
teilnehmern (die Deutsch als Fremdsprache belegt haben
miissen) wird erwartet, dass sie Teilaufgaben zur didak-
tisch-methodischen Vorbereitung bzw. Begleitung des Se-
minars iibernehmen und den Auslindern bei der Uberar-
beitung ihres Essayversuchs zur Seite stehen.

Die Studierenden diirfen selbst einen Text vorschlagen, den sie
interpretieren wollen, sind aber an einen vorgegebenen Rahmen
gebunden, der durch folgende - in der Reihenfolge variable -
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Gliederungspunkte markiert ist und auch Angaben zur Lange der
Abschnitte enthilt: Begriindung der Textauswahl, kurze Inhalts-
angabe (maximal eine halbe Seite), kurze, zweckdienliche Einbet-
tung in den literaturwissenschaftlichen Gesamtzusammenhang
(vgl. Handout, maximal eine Seite), Hauptpunkt: Formulierung
einer eigenen Lesart unter besonderer Beriicksichtigung der
Sprachform des Textes (ca. 5 Seiten), personlich gehaltenes Re-
simee.

In unserem Beispiel hat sich die Studentin fiir die Interpretati-
on eines Ausschnitts aus ,Medea” von Christa Wolf entschieden.
Um die vorzustellende Essaypassage moglichst kurz, aber den-
noch in sich relativ abgeschlossen und aussagekriftig halten zu
konnen, wird hier ein Textstiick prasentiert, das vor dem Haupt-
punkt liegt.

8.3.2.2 Begleitung der Uberarbeitungsphase durch Mutter-
sprachler

Fiir die Realisierung des Kurzessays wurde folgende Vorgehens-
weise vereinbart: Die erste Fassung sollten die Auslinder ohne
Hilfestellung durch Muttersprachler erstellen. Die anschliefende
Uberarbeitung sollte in mehreren Phasen erfolgen. Die Mutter-
sprachler wurden angewiesen, in einem ersten Schritt nur eine
Minimalkorrektur vorzunehmen, d. h. nur grammatische, ortho-
grafische und Wortwabhlfehler zu korrigieren. Bei letztgenannten
Fehlern sollten sie sich darauf beschrinken, Bedeutungen zu
monieren, deren unzureichende Passfahigkeit im Kontext als
einschldgig eingestuft werden kann. In einem weiteren Schritt
war der Text daraufhin zu beurteilen, ob er die Textualitdtskrite-
rien eines literaturwissenschaftlichen Kurzessays erfiillt. Die
Uberarbeitung sollte nun auf den stilistischen Bereich und die
Textkohérenz/-kohasion ausgedehnt werden. Abschlieflend sollte
die Entfaltung aller Textsortenmerkmale einer Revision unterzo-
gen werden. Als iibergreifendes Prinzip war den Muttersprach-
lern aufgetragen worden, keine rigorosen Gegenvorschlidge nach
dem Muster: “Das klingt noch nicht, das kann man alles besser
sagen” zu machen, sondern moglichst viel von dem urspriingli-
chen Entwurf stehen zu lassen. Das Vorgehen der deutschen
Studenten wurde nach jeder Uberarbeitungsphase diskutiert.
Dies erwies sich als unbedingt notwendig, denn nicht alle waren
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in der Lage, eine wirklich sachdienliche Begleitung der Textrevi-
sion zu gewdhrleisten (einige ,verschlimmbesserten” mit ihren
Anderungsvorschligen eher den fremdsprachigen Entwurf).

8.3.2.3 Das Beispiel: Textausschnitt aus einem fremdspra-
chigen Essay, Ursprungsversion und zwei Revisionsstufen

Das folgende Beispiel zeigt typische Probleme bei der Realisie-
rung eines (literaturwissenschaftlichen) Kurzessays auf einem
relativ fortgeschrittenen Niveau der fremdsprachlichen Kompe-
tenz.

- Ursprungsversion einer ausldndischen Germanistikstudentin:
3. Die neue zeitgendssische Medea

3.1. Die Angaben zur Entstehungsgeschichte und zum In-
halt

,Wie man es erzdhlen kann, so ist es nicht gewesen”. So
sagt C. W. in “Nachdenken iiber Christa T.”(1968) In ihrem
letzten Roman, bearbeitet C. W. des Mythos Medea. 1983
hatte sie mit “Kassandra” angefangen. Sie war die Tochter
des Konigs Priamos von Troia und Priesterin. Apollon liebt
sie, aber sie erwiderte diese Liebe nicht. So straft er sie: er
spukte ihr in den Mund, und das hief} dass sie die Zukunft
voraussagen konnte aber niemand glaubte an ihr. In der
Bearbeitung dieser mythologischen Heldin hat vielleicht
C. W. sich gefragt warum ein Gott das gemacht hat, wenn
es in der Vergangenheit nur Gottinnen und Priesterinnen
gab. Und noch eine Frage .. Warum hatten die Ménner die
Frauen im Verlauf der Jahrhunderte versucht zu vergewal-
tigen? Vielleicht hatten sie Angst vor der Weiblichkeit, wie
wir durch Euripides verstehen konnen. ,Gib es andre Ge-
burt, ganz ohne Frau, wie gliicklich wire das Leben!” (143)

Deswegen werden Kassandra und Medea - Gestalten der
Gegenwart - Frauen der Gegenwart. Christa Wolf erzdhlt
ihre Geschichte neu, sie will etwas Neues, in der Mytholo-
gie entdecken und da sie eine Schriftstellerin und keine
Forscherinn ist, beniitzt sie ihre Phantasie, ihre Fahigkeit
zu erzdhlen. Dieser Mythos wurde hunderte Jahre lang
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tiberliefert, wurde verdndert und wir haben die Mythen
durch ménnliche Uberlieferung erfahren. Das ist das Prob-
lem und der Schwerpunkt, was C. W. versucht zu vermei-
den. Sie will eine neue Sprache und ein neues Schreiben
finden, nicht sehr formal. lhre Medea, die Barbarin aus
dem Osten ist instinktiv, nicht “zivilisiert”. Sie hat schwar-
ze Haare und schwarze Augen und ihr Lachen ist immer
zu laut fiir die Korinther. Auch ihre Sprache ist eine ande-
re.

- Version desselben Textausschnittes nach Minimalkorrektur:
3. Die neue, zeitgendssische Medea
3.1. Angaben zur Entstehungsgeschichte und zum Inhalt

»,Wie man es erzdhlen kann, so ist es nicht gewesen”, sagt
C. W. in ,Nachdenken tiber Christa T.” (1968). In ihrem
jingsten Roman bearbeitet C. W. den Mythos Medea. 1983
hatte sie mit ,Kassandra” angefangen. Kassandra war die
Tochter des Konigs Priamos von Troja und Priesterin. Er
liebt sie, aber sie erwiderte diese Liebe nicht. So straft er
sie: Er spuckte ihr in den Mund und das hief3, dass sie die
Zukunft voraussagen konnte. Aber niemand glaubte ihr.
Bei der Bearbeitung dieser mythologischen Heldin hat sich
C. W. vielleicht gefragt, warum ein Gott das getan hat, wo
es doch in der Vergangenheit nur Goéttinnen und Prieste-
rinnen gab. Und noch eine Frage: Warum hatten die Mén-
ner die Frauen im Verlauf der Jahrhunderte zu vergewalti-
gen versucht? Vielleicht hatten sie Angst vor der
Weiblichkeit, wie wir durch Euripides verstehen konnen:
,Gab es eine andere Geburt, ganz ohne Frau, wie gliicklich
wadre das Leben!” (143)

Deswegen werden Kassandra und Medea als Gestalten der
Gegenwart, als Frauen der Gegenwart dargestellt. Christa
Wolf erzdhlt ihre Geschichte neu, sie will etwas Neues in
der Mythologie entdecken, und da sie eine Schriftstellerin
und keine Forscherin ist, beniitzt sie ihre Phantasie, ihre
Fahigkeit zu erzdhlen. Dieser Mythos wurde iiber Hunder-
te von Jahren uberliefert, wurde verdndert, und wir haben
die Mythen durch minnliche Uberlieferung erfahren. Das
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ist das Problem und der Schwerpunkt, was C. W. zu ver-
meiden sucht. Sie will eine neue Sprache und ein neues
Schreiben finden, nicht sehr formal. Thre Medea, die Bar-
barin aus dem Osten, ist instinktiv, nicht ,zivilisiert”. Sie
hat schwarze Haare und schwarze Augen und ihr Lachen
ist immer zu laut fiir die Korinther. Auch ihre Sprache ist
eine andere.

- Umfassend tliberarbeitete Version:

In der folgenden Version wurde die stilistische Qualitidt des Tex-
tes revidiert, wurden Kohérenz/Kohasion erhoht und sprachlich-
strukturelle Maflnahmen zur besseren Entfaltung von Textsor-
tenmerkmalen ergriffen.

3. Die neue, zeitgenodssische Medea
3.1 Zur Entstehungsgeschichte und zum Inhalt

,Wie man es erzdhlen kann, so ist es nicht gewesen”, sagt
Christa Wolf 1968 in ,Nachdenken iiber Christa T.” (12).
Dieser Satz konnte auch als Motto iiber ihrem jiingsten
Roman stehen, der dem Mythos Medea gewidmet ist. 1983
legte Christa Wolf mit ,Kassandra” erstmals ein Werk vor,
das sich mit dem Schicksal einer Frauengestalt aus der an-
tiken Mythologie befasste. Kassandra war die Tochter des
Konigs Priamos von Troja und eine Priesterin. Sie wurde
von einem Gott, Apollon, geliebt, aber sie erwiderte dessen
Liebe nicht. Apollon war deswegen tief gekrdnkt und er-
sann eine seltsame Strafe: Er spuckte ihr in den Mund,
was zur Folge hatte, dass sie die Zukunft voraussagen
konnte. Aber niemand schenkte ihren Prophezeiungen
Glauben.

Christa Wolf hat sich vielleicht gefragt, warum in der
Uberlieferung des Mythos durch Euripides gerade ein
mannlicher Gott gerade diese Art von Rache iiben musste,
wo es doch in fritheren Versionen der Geschichte nur Got-
tinnen und Priesterinnen gab. Eine weitere Frage, die dem
Leser in ,Kassandra” und auch in ,Medea” nahe gelegt
wird, lautet: Warum haben Mainner in den vergangenen
Jahrhunderten immer wieder versucht, Frauen Gewalt an-
zutun? Vielleicht hatten sie Angst vor der Weiblichkeit.
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Euripides ldsst in seiner ,Medea” einen Mann sagen: ,Gib
es eine andere Geburt, ganz ohne Frau, wie gliicklich wére
das Leben!” (143)

Christa Wolf unternimmt den Versuch, Kassandra und
Medea aus der Perspektive gegenwadrtiger weiblicher Er-
fahrungen heraus zu erkldren, ohne sie deshalb aber
ahistorisch darzustellen. Sie erzdhlt die Geschichte dieser
Frauengestalten neu, in neuer Deutung des mythologi-
schen Stoffes. Dabei erhebt sie nicht den Anspruch einer
Forscherin, neue Fakten vorzulegen, sondern benutzt ihre
Phantasie, ihre Fahigkeit zu fabulieren. Hier geht es ja um
Mythen, die von Jahrhundert zu Jahrhundert tberliefert
wurden, und zwar von Mainnern, aus mannlicher Sicht.
Dieser Sicht will Christa Wolf nun eine weibliche Sicht
entgegen setzen. Sie will eine neue Sprache und eine neue
Art zu schreiben finden, fernab des traditionellen (méannli-
chen) Formenkanons. lhre Medea, die Barbarin aus dem
Osten, ldsst sich von ihrem Instinkt leiten. Sie ist ,unzivili-
siert”, d. h. sie missachtet die Sitten der Korinther, zu de-
nen sie mit ihrem Vater aus ihrer Heimat Kolchis geflohen
ist. Sie hat schwarze Haare und schwarze Augen und ihr
Lachen ist immer zu laut fiir die Korinther. Auch ihre
Sprache ist eine andere.

8.3.2.4 Zu einigen typischen Fehlern, Defiziten und Beson-
derheiten bei der fremdsprachigen Realisierung von litera-
turwissenschaftlichen (Kurz-)Essays

Das gewdhlte Revisionsverfahren macht - unter impliziter Be-
riicksichtigung einer konfrontativen Komponente - bestimmte
sprachlich-kommunikative und pragmatische Defizitbereiche
deutlich, die sich teilweise auch fiir die Produktion anderer
Textsorten durch fortgeschrittene Fremdsprachler behaupten
lassen, teilweise aber auch mit den spezifischen Essaymerkmalen
zusammenhangen. Auf die offensichtlichen, vergleichsweise
leicht zu klassifizierenden Fehler im Bereich der Grammatik, erst
recht der Orthografie, soll hier nur ganz am Rande eingegangen
werden, zumal solche Fehler ebenso gut bei anderen Textsorten
konstatiert werden konnten. Bei Verstoflen im Bereich der Se-
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mantik, Stilistik und Varietitenlinguistik kommt die Spezifik der
Textsorte Essay schon eher ins Spiel. Allerdings liefert der kurze
Textausschnitt zu wenige Beispiele, um damit verallgemeinerba-
re Beobachtungen hinreichend belegen zu konnen. Dennoch
sollen solche Beobachtungen hier unter Verweis auf weitere
untersuchte Texte nicht ungenannt bleiben. Wirklich einschlagig
- und durchaus mit Hilfe eines einzigen Textausschnitts zu de-
monstrieren - sind aber solche Defizite, die sich auf die Entfal-
tung essaytypischer Textmerkmale beziehen.

- Grammatische Fehler

Grammatische Fehler bzw. ein funktional unangemessener Um-
gang mit grammatischen Regularititen, wie sie auch bei fortge-
schrittenen Fremdsprachlern noch anzutreffen sind, beziehen
sich insbesondere auf

den Kasusgebrauch in schwierigen syntaktischen Konstruktio-
nen,

den differenzierten Artikelgebrauch (bestimmter, unbestimmter
und insbesondere Nullartikel),

die Gestaltung der Satzgliedfolge in lingeren, komplizierteren
Sdtzen, besonders die Ausschopfung der Moglichkeiten einer
markierten, d. h. von der syntaktischen Ruhestellung abwei-
chenden Satzgliedfolge (letzteres sind keine rein grammatischen
Regelverletzungen; sie haben ebenso eine semantische und eine
pragmatische Dimension).

Fir die genannten Defizit-/Fehlerbereiche gibt es auch in unse-
rem Textstiick leicht identifizierbare Beispiele, wie der Vergleich
zwischen Ursprungsversion und minimalkorrigierter Fassung
zeigt.

- Fehler/Verstoe im Bereich der Semantik, Stilistik und Varie-
tatenlinguistik

Auf der Ebene der Semantik fallen Fehler bzw. Verstof3e auf, die
einer unzureichenden Passfihigkeit einzelner Worter/Wendun-
gen im Kontext geschuldet sind: Deren denotative und/oder
konnotative Bedeutungselemente fiigen sich nur zum Teil oder
nur widerstrebend in den semantischen Gesamtzusammenhang
ein und provozieren den typischen Kommentar: ,Ich versteh,
was du meinst, aber richtig deutsch klingt das nicht..”. Als
Griinde fiir dieses Urteil konnen haufig ,lbersetzungstechni-
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sche” Mangel identifiziert werden: Letzten Endes vermogen
selbst die ausfiihrlichsten Worterbiicher nur holzschnittartig
liber die Bedeutungsaura bzw. die Nutzungsbedingungen von
wortern/Wendungen in verschiedenen Kontexten Auskunft zu
geben. Und selbst die umfangreichsten zweisprachigen Worter-
biicher legen manchmal eine Ubersetzung nahe, die den gemein-
ten Sinn einer Vokabel in einem konkreten Text nicht ganz trifft.
Auch Verstofle gegen die Gebrauchsregeln ,,zusammenspielender
worter”, wie Haussermann/Piepho (1996, 123ff.) relativ feste
Wortgruppen, Kollokationen, Phraseologismen u.d. zusammen-
fassend nennen, kommen héufiger vor. In unserem Textaus-
schnitt ist solche unzureichende semantische Passfdhigkeit bei-
spielsweise bei den Formulierungen ,den Mythos bearbeiten”,
,wie wir durch Euripides verstehen kénnen”, ,die Mythen durch
minnliche Uberlieferung erfahren” und ,nicht sehr formal” gege-
ben.

Auf der stilistischen Ebene treten des ofteren, aber nicht in
unserem Textstiick, Verstdofle auf, die durch eine falsche Wahl
oder einen unmotivierten Wechsel der Stilschicht bzw. des Re-
gisters bedingt sind, z. B. Formulierungen, die dem miindlichen
Sprachgebrauch vorbehalten bleiben sollten. Daneben trifft man
auf mehr oder weniger misslungene Versuche bei der Realisie-
rung eines essayistischen Stils. Im vorliegenden Beispiel lassen
sich etwa die Formulierungen ,Und noch eine Frage ..”, ,und wir
haben die Mythen ... erfahren”, ,Das ist das Problem und der
Schwerpunkt ...” in diesem Sinne bewerten.

Generell ist zu beobachten, dass es den Fremdsprachlern
schwer fillt, die Mittel der ,personlich-unpersonlichen” Aus-
drucksweise angemessen einzusetzen bzw. das Reservoire sol-
cher Mittel auszuschopfen. Die Autorin unseres Beispiels ka-
schiert ihre diesbeziigliche Unsicherheit, indem sie sich
sprachlich unauffillig verhdlt und auf Vermeidungsstrategien
setzt. Dies tut sie auch in Bezug auf fachsprachliche Floskeln und
individualstilistische Kreationen.

- Defizite bei der Realisierung von essayspezifischen Text-
merkmalen

Wenn man die urspriingliche Version unseres Textausschnitts
mit der Endfassung vergleicht, so fallt Folgendes auf: Die Autorin
hat, unterstiitzt durch begleitende Hilfestellungen, schon in der
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ersten Version keine gravierenden Verstofle gegen essayspezifi-
sche Textgestaltungsprinzipien begangen, allerdings ist die Aus-
pragung einiger Textmerkmale auffallend defizitar. Die Defizite
beziehen sich vorwiegend auf die Textualitatskriterien ‘Informa-
tivitdt (Thematizitét), ‘Strukturiertheit’ und ‘Kohision/Kohéirenz’,
auflerdem auf die Darstellungshaltung.

In der Ursprungsversion erscheinen viele Informationen nur
grob umrissen, der Inhalt nur ansatzweise entfaltet und die
thematische Progression holperig, der Mut zur Abschweifung
fehlt. Das mangelnde sprachliche Vermdgen, bestimmte Uberle-
gungen aspektreich zu verbalisieren, zeigt sich beispielsweise im
Setzen von Piinktchen und Gedankenstrichen: ,Und noch eine
Frage ..”, ,Deswegen werden Kassandra und Medea - Gestalten
der Gegenwart - Frauen der Gegenwart.” Beim zweiten Satz
kommt moglicherweise die Orientierung an der polnischen Syn-
tax mit ins Spiel, die eine solche elliptische Konstruktion zulas-
sen wiirde. Manche Formulierungen sind in der Ursprungsversi-
on derart kryptisch, dass das Verstindnis des Gesamt-
zusammenhangs nicht mehr gesichert ist. Das konnte auch
damit zusammenhéngen, dass der Adressatenbezug von Texten
im Fremdsprachenunterricht hidufig zu wenig reflektiert und
zugunsten eines auf sprachliche Regeln und Strukturen reduzier-
ten, quasi inhaltsentleerten Ubungseffektes vernachlassigt wird.

Insgesamt weist die Ursprungsversion eine mangelnde Koha-
renz auf. Pronomen werden des Ofteren ohne eindeutige Refe-
renz auf das Wort/Satzglied, fiir das sie stehen sollen, verwendet.
(Beispiel: ,1983 hatte sie mit ,Kassandra” angefangen. Sie war die
Tochter des Konigs Priamos...”) Sprachliche Mittel des Vor- und
Riickverweises fehlen fast ginzlich. Auch Uberleitungen zwi-
schen den einzelnen Textpassagen sind kaum vorhanden.

Die wenig ausgepragte Darstellungshaltung der Autorin kor-
respondiert mit den angemerkten stilistischen Verstoflen bzw.
Ungeschicklichkeiten. Als Heckenausdruck kommt lediglich das
Wort ,vielleicht” vor (zweimal), die Relativierung eines Urteils
lasst sich eventuell in der Formulierung ,..was C.W. versucht zu
vermeiden” entdecken. Auf metakommunikative Auflerungen
verzichtet die Autorin komplett.

Die revidierte Fassung zeigt, dass bei entsprechender - aller-
dings sehr intensiver - Hilfestellung eine Verringerung der Defi-



228 Uta Sandig

zite moglich ist. Wenn diese Hilfestellung nicht gegeben werden
kann, kann eigentlich nur ein intensives sprachpraktisches
Selbststudium - besser gesagt: Selbsttraining - Abhilfe schaffen.
Die Entwicklung geeigneter Lehrmaterialien, auch elektronischer,
die iiber das vorgestellte Handout hinaus gehen, ist mit Sicher-
heit lohnenswert.

Ubrigens haben die beschriebenen Hilfestellungen auch dafiir
gesorgt, dass am Ende ein ,typisch deutscher” Essay entstanden
ist, dem selbst leise und moglicherweise reizvolle Spuren von
Fremdartigkeit fehlen. Diese ,Uberkorrektur zu vermeiden ist
allerdings ein schwieriges didaktisches Unterfangen.



8.4 Wie gehen gute und schlechte L2-
Schreiber mit unterschiedlich schweren
Schreibaufgaben um?

MARIANNE LEHKER

8.4.1 Untersuchungsgegenstand

Auf den Schwierigkeitsgrad von L2-Schreibaufgaben wirken un-
terschiedliche Faktoren. Um nur einige zu nennen’: Ist die zu
behandelnde Thematik (kulturell) relevant und bekannt? Wie
kognitiv anspruchsvoll ist das Thema? Wie spezifisch ist die Auf-
gabe formuliert? Welche Textsorte wird verlangt? Wie ist die
Schreibaufgabe sprachlich formuliert? Welche Zeitvorgabe gibt
es? Wird eine Mindest- und/oder Hochsttextlinge erwartet?

In der hier vorgestellten Studie wird erstens untersucht, in-
wiefern der Schwierigkeitsgrad einer Schreibaufgabe zusitzlich
durch Faktoren auf der textlinguistischen Ebene bedingt sein
kann und zwar durch
die ,thematische Komplexitit“, das heifdt die Anzahl themati-
scher Schritte der Aufgabenstellung und deren Hierarchie (,the-
matische Tiefe und Breite®),
die ,thematische Eindeutigkeit“ wie die Anzahl uneindeutiger
Themen und/oder die Angabe uneindeutiger Schreibhandlungen
in der Aufgabe oder die Haufigkeit der Erwdhnung des Haupt-
themas im Aufgabentext.

Zweitens geht es darum herauszufinden, wie gute und schlechte
L2-Schreiber mit unterschiedlichen Aspekten einer Schreibaufga-
be - auch dessen Schwierigkeitsgrad - umgehen. Dazu werden
die Ergebnisse einer Studie vorgestellt, die untersucht, wie gute
und schlechte L2-Schreiber auf vier zentral erstellte TestDaF-
Schreibaufgaben aus den Jahren 2001 und 2002 reagieren, wobei

31 Zu Arbeiten, die sich mit dem Schwierigkeitsgrad von L2-Aufgaben
befassen, vgl. Lehker (2009).
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sich diese vier Priifungsaufgaben neben dem Schreibthema auch
durch die thematische Komplexitidt sowie die thematische Ein-
deutigkeit der Aufgabenformulierung unterscheiden, Testent-
wicklung, -durchfithrung und -bewertung aber im Wesentlichen
gleichen Bedingungen unterliegen.

Das Untersuchungskorpus besteht erstens aus Priifungsaufga-
ben des Tests Deutsch als Fremdsprache (TestDaF, Subtest
,Schreiben) fiir ausldndische Studierende zum Nachweis der
deutschen Sprachkenntnisse. Analysiert werden die Aufgaben der
Testldufe Too1 - T004”. Zweitens beinhaltet das Untersuchungs-
korpus 170 Texte von ausldndischen Studienbewerbern unter-
schiedlicher Herkunftslander zu diesen Priifungsaufgaben.

Die jeweilige vom TestDaF-Institut zentral erstellte und zuvor
erprobte Priifungsaufgabe enthélt ein Item, das aus der Bearbei-
tung von zwei Schreibhandlungen, einer Grafikbeschreibung und
einer Argumentation mit - ab To04 - vorausgehender Paraphra-
sierung eines Statements, besteht. Die Aufgabenthemen beziehen
sich auf den allgemeinen Hochschulbereich und sollen kein kul-
turspezifisches Wissen voraussetzen.

Die Testaufgaben (vgl. Modelltest 1, abgedruckt in Lehker
(2009, 187ff.”) bestehen aus einer eine A4-Seite langen, sprachlich
anspruchsvollen und inhaltsdichten Aufgabeninstruktion*, deren
Lektiire vor der 60-miniitigen Schreibzeit erfolgt. Danach folgen
zwei A4-Seiten mit der eigentlichen Aufgabenstellung. Hierbei
wird auf der ersten Seite zundchst nach der Nennung des
Schreibthemas ein mehrzeiliger Hinfithrungstext, oft mit landes-
kundlichen Informationen beziehungsweise mit thematischen
Beziigen zu der spiter zu bearbeitenden deskriptiven und/oder

32 Zur Analyse der Aufgaben der Testldufe Too1 - T007 sowie zum Mo-
dellsatz 1 vgl. Lehker (2009), im Vergleich zu DSH-Aufgaben s. Lehker
(2004, 2005b). Aus Griinden der Geheimhaltung kénnen die Testaufga-
ben nicht publiziert werden.

33 Unter www.testdaf.de konnen spatere, gednderte Modelltests einge-
sehen werden.

34 Gegeniiber dem Modelltest 1 wurde dieser Einfithrungstext ab Too1
erweitert.
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argumentativen Schreibhandlung, gegeben. Die nichste Seite
beginnt immer mit der Aufforderung, einen Text zu dem dann
folgenden Thema zu verfassen.

Als erster Stimulus werden danach ein bis zwei Grafiken pra-
sentiert, denen zwei Leitpunkte zur Realisierung der deskriptiven
Schreibhandlung folgen. Hier wird der Schreiber aufgefordert,
die Grafik(en) zu beschreiben und gegebenenfalls zu vergleichen.

Als Vorgabe zur Realisierung der argumentativen Schreibhand-
lung folgt entweder die Formulierung eines strittigen Problems
oder, wie im Modelltest und ab Test Too4 iiblich, die Formulie-
rung von zwei Thesen nebst Begriindung(en), die vom Priifling
entsprechend dem folgenden Leitpunkt zu paraphrasieren sind.
Weitere Leitpunkte verlangen eine Argumentation mit personli-
cher Stellungnahme zum strittigen Problem sowie die Beriick-
sichtigung der Situation im Heimatland oder der eigenen Situa-
tion.

Die Testbewertung erfolgt zentral durch jeweils zwei, bei ab-
weichender Beurteilung drei geschulte Korrektoren” nach den
Stufen ,unter TDN 3“ (uTDN3) bis TDN 5. Die drei Hauptkriterien
sind ,,Gesamteindruck®, ,Behandlung der Aufgabe“, ,Sprachliche
Realisierung” mit jeweils drei Unterbewertungspunkten auf ei-
ner jeweils vierstufigen Bewertungsskala®.

Zu dieser TestDaF-Aufgabe verfassen L2-Schreiber die hier ana-
lysierten Priifungstexte. Aus den L2-Texten der Testldufe T0OO1 bis
Too4 wurden per Zufallsstichprobe geschichtet nach Testlauf
und Bewertungsstufe 170 Probandentexte ausgewdhlt (vgl. Tab.
1). Eine gezielte Auswahl nach Herkunftslindern wurde nicht
vorgenommen”.

35 Das Korrekturprozedere wurde ab 2003 verdndert (vgl. z. B. Eckes
2005).

36 Die Gewichtung einzelner Unterbewertungskriterien wurde Anfang
2002, also ab Testlauf Too3, leicht verdndert (vgl. Arras/Grotjahn 2002,
Lehker 2004). Es liegen keine Untersuchungen dariiber vor, inwieweit
die Anderungen zum Korrekturverfahren und der Gewichtung der Be-
wertungskriterien die endgiiltige Bewertung von Texten beeinflussen.

37 Eine Auswertung der Texte in Bezug auf ihre Herkunftsabhingigkeit
(vgl. Lehker 2005, 133ff.) konnte wegen der geringen Fallzahlen pro Land
nicht erfolgen.
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Tabelle 1: Anzahl analysierter Texte nach Testldufen und Bewertungsstu-
fen

Bewertungsstufe
Testlauf uTDN3 TDN3 TDN4 TDN5 gesamt
Too1 10 10 10 10 40
T002 10 1 1 10 42
Too3 10 10 10 10 40
T004 10 10 15 13 48
gesamt 40 1 46 45 170

8.4.2 Modell zur Aufgaben- und Textanalyse

Die Analyse der Themenentfaltung der Aufgaben sowie der dazu
verfassten Texte erfolgt in Anlehnung an Lotschers (1987) Modell
zur Abfolge und Verkniipfung von Teilthemen, die nicht quan-
titativ bestimmt werden kénnen, sondern qualitativ*® Ein Text
weist nicht nur ein Thema auf, sondern kann mehrere Teilthe-
men enthalten, die miteinander verkniipft sind und dadurch eine
thematische Struktur bilden. Diese Themenentfaltung muss
nicht mit der logischen Struktur eines Themas iibereinstimmen,
gibt auch nicht den kognitiven Prozess der Textverarbeitung
wieder, wird aber von kommunikativen und situativen Faktoren
gesteuert (Brinker 1997, 60ff.), im Falle von Priifungstexten u.a.
von der Priifungsaufgabe mit ihren detaillierten Anweisungen.
Nach Lotscher (1987) werden verschiedene Themenverkniip-
fungsverfahren unterschieden. Im Hinblick auf die Analyse der
TestDaF-Aufgaben und den dazu verfassten Priifungstexten sind
Zu nennen:
Die ,Problematisierung”, die logisch gesehen zwischen Be-
hauptung und deren Begriindung geschaltet wird. Sie ist das
typische Themenverkniipfungsverfahren argumentativer (Teil-)
Texte.
Die ,Inhaltserginzung®, die zum vollen Verstindnis einer Aufle-
rung gemacht wird und bei deskriptiven (Teil-)Texten auftritt.

38 Vgl. ausfiihrlicher Lehker (2009, 177ff.).
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- Die ,metapraktisch motivierte Themenverkniipfung®, die der
Absicherung der kommunikativen Rahmenbedingungen einer
inhaltlichen Kommunikation dient.

- In Texten kann es zur Zerlegung in funktional voneinander

abhidngige Teilthemen, also zur ,Themenspaltung®, kommen.
Analog wird hier auch von ,Themenzusammenfithrung“ gespro-
chen.
Zur Analyse der Testaufgaben und der Priiffungstexte werden
diese zundchst nach Wortern/sprachlichen Zeichen und nicht
nach Teilsidtzen oder Propositionen segmentiert’ Dabei wird bei
den Probandentexten von den dort realisierten Wortgrenzen
ausgegangen, unabhingig davon, ob diese grammatika-
lischforthographisch richtig sind. Abkiirzungen, Ziffern und Zei-
chen werden entsprechend der moglichen Versprachlichung als
Wort gezdhlt.

Bei der Aufgabenanalyse werden die Teilthemen ermittelt, den
genannten vier Kategorien zugeordnet und in hierarchisierter
Form dargestellt. In Lehker (2005, 117ff.) findet sich als Beispiel
die thematische Struktur des TestDaF-Modelltests 1. Nach dieser
Analyse sind Aussagen zur thematischen Komplexitdt der jewei-
ligen Aufgabe moglich. Das heifdt, es kann die Anzahl der thema-
tischen Schritte, deren Hierarchie von Unterthemen und die Zahl
der zusammengefiihrten Themen benannt und verglichen wer-
den.

Die Probandentexte, die wie oben erwdhnt durch die Testauf-
gabe initiiert sind, werden ausgehend von den Aufgabenstruk-
turskizzen zur Themenentfaltung analysiert. Dabei werden ana-
log die obigen vier Kategorien verwendet. Zusitzlich wird wegen
der in den Aufgaben verlangten Reformulierungen die Kategorie
LParaphrasierung” benutzt, egal, ob sie im Gesamttext eine de-
skriptive oder argumentative Funktion hat. In Lehker (2005, 119)
ist beispielhaft die thematische Struktur eines Probandentextes
zur Testaufgabe Too4 auf der Bewertungsstufe TDN 3 abge-
drucke.®

39 Zur Diskussion verschiedener Ansitze vgl. Lehker (1997, 34ff.).

40 Die statistische Auswertung erfolgte per SPSS, Version 11.5 durch die
Psychologin Dr. Dorette Wesemann, Universitét Leipzig.
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8.4.3 Analyse der Schreibaufgaben

Tabelle 2 fasst die Ergebnisse der Analyse zur thematischen
Struktur der hier herangezogenen vier TestDaF-Aufgaben zu-
sammen*:

Tabelle 2: Thematische Struktur der Test-DaF-Aufgabenstellungen T0O1
bis To04

ToO1 T0o02 Too3 Too4
Thematische Komplexitit |18 17 22 36
|
(Anzahl thematischer
Schritte)
Thematische Komplexitat |2 2 4 16

1l
(Anzahl zusammenge-
fithrter Themen)

Thematische Breite 3 3 2 5
(Anzahl der Unterthemen
1. und 2. Grades)

Thematische Tiefe 4 5 4 8
(Anzahl der Unterthemen
3. und 4. Grades)

Thematische Eindeutig- 1 2 3 3
keit 1

(Anzahl nicht eindeutiger
Themen und
Schreibhand-lungen)

Thematische Eindeutig- 2 1 4 1
keit 11

(Haufigkeit der Erwah-
nung des Hauptthemas)

Zusatzliche thematische | X X X X
Probleme

Wie ersichtlich ist Too4 die komplexeste, To02 die thematisch
einfachste Aufgabe, denn To04 weist mit 36 mehr als doppelt so
viele thematische Schritte auf wie T002. Die Zahl der zusam-
mengefithrten Themen ist sogar acht Mal so hoch. Auch die

41 Vgl. ausfiihrlich Lehker (2009, 181ff.).
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thematische Breite und Tiefe, also die Anzahl hierarchischer Un-
terthemen, ist hoher als bei jeder anderen TestDaF-Aufgabe. Da
die Schreibzeit von 60 Minuten bei allen Testlaufen gleich ist, ist
Too4 in Bezug auf die thematische Komplexitat als die schwie-
rigste, ToO2 als die einfachste der vier Schreibaufgaben anzuse-
hen (Lehker 2009, 179ff.). Unten wird dargestellt, wie gute und
schlechte L2-Schreiber mit diesen unterschiedlich komplexen
Aufgaben umgehen, das heifit, welche verschiedenen Schreib-
strategien sie angesichts knapper Zeit anwenden.

Bezogen auf die thematische Eindeutigkeit fallt Too4 auf, denn
das Hauptthema des zu verfassenden Textes wird nur ein Mal
erwidhnt, gegeniiber vier Mal bei Testaufgabe T003, gleichzeitig
sind drei uneindeutige Teilthemenformulierungen bzw. geforder-
te Schreihandlungen festzustellen. To02 dagegen weist hier nur
zwei Uneindeutigkeiten auf. Ob solche Uneindeutigkeiten oder
die haufigere Erwdhnung des Hauptthemas einen Einfluss auf
das Erfassen des Textthemas - sichtbar an einer Einleitung zum
Hauptthema anstatt zu einem Unterthema - haben, wird unten
auf der Basis der ermittelten Daten diskutiert.

8.4.4 Analyse der Studententexte

Wie Texte gestaltet sind, die zu den vier oben beschriebenen,
unterschiedlich schwierigen Aufgaben verfasst werden (Aufga-
benabhingigkeit), und wie gute und schlechtere L2-Schreiber mit
diesen Aufgaben umgehen (Bewertungsabhingigkeit), wird im
Folgenden dargestellt.

8.4.4.1 Gesamttextlange und thematische Schritte

Aufgabenabhingigkeit

Wie in Lehker 2005a gezeigt, besteht ein positiver signifikanter
Haupteffekt (p < .01) zwischen der Aufgabenkomplexitit und der
Gesamttextlinge der dazu verfassten Studententexte. Das heifit,
,Zu den am wenigsten komplexen Aufgabenstellungen wurden
bei gleich bleibender Priifungszeit signifikant kiirzere Texte ver-
fasst als zu komplexeren Aufgaben® (Lehker 2005a, 125ff.). Der
Mittelwert aller 170 Texte betragt 336,61 Worter (Standardabwei-
chung 1n8.21). Auffillig ist die durchschnittliche Textlinge von
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nur 291,74 Wortern (Standardabweichung 11.55) bei der am we-
nigsten komplexen Aufgabestellung T002 mit nur 17 themati-
schen Schritten gegeniiber der mit 36 thematischen Schritten
komplexesten Aufgabe und einer durchschnittlichen Textlinge
von 348,94 Wortern (Standardabweichung 91.73).

Ebenso verhilt es sich bei der Anzahl thematischer Schritt. Je
komplexer die Aufgabenstellung ist, desto hoher ist die Anzahl
der thematischen Schritte in den Texten bei gleichzeitiger Ver-
ringerung der Streuwerte. Dieser Zusammenhang ist statistisch
signifikant (zweifaktorielle Varianzanalyse: F = 11.265; p < .001).
Aufféllig sind hier wieder die L2-Texte zur am wenigsten kom-
plexen Aufgabe T002 mit durchschnittlich nur 11,40 thematischen
Schritten (Standardabweichung 5.97) bzw. der komplexesten
Aufgabe T004 mit dem Mittelwert von 16,29 thematischen
Schritten (Standardabweichung 4.76). Interessant ebenfalls, zwei
Drittel der 170 Studentenarbeiten mit weniger als fiinf realisier-
ten thematischen Schritten kdnnen To02, gleichzeitig 47,6 % der
Texte mit 21-25 thematischen Schritten To04 zugeschrieben wer-
den.

Allerdings verandert sich das Verhiltnis der in der Aufgaben-
stellung geforderten thematischen Schritte zu den thematischen
Schritten in von den Studenten realisierten Texten ab einem
bestimmen Komplexitdtsgrad der Aufgabe in umgekehrter Rich-
tung, wie Tabelle 3 zeigt: Von T001 bis T003 liegen die von der
Aufgabe geforderten thematischen Schritte nahe beieinander,
ebenso die Mittelwerte des Verhiltnisses gefordertefrealisierte
thematische Schritte. Das heifst, im Durchschnitt kann zu einem
dhnlich groflen Anteil der aufgabenseits geforderten Schritte von
den Studenten in ihren Texten eingegangen werden. Werden
aber in TO04 sehr viel mehr abzuarbeitende Teilthemen vorgege-
ben, kann hierauf prozentual nur noch auf einen kleineren Teil
(45,25%) eingegangen werden. Zu fragen bleibt, welcher Prozent-
satz zu behandelnder Teilthemen von den Aufgabenstellern je-
weils erwartet und ab welcher Schwelle das Verhiltnis geforder-
te/realisierte thematische Schritte bei vorgegebener Zeit kleiner
wird. Statistisch gesehen besteht ein signifikanter Effekt zwi-
schen Aufgabenkomplexitidt und geforderten/realisierten thema-
tischen Schritten (lineare Regressionsanalyse: T = -4.550; p <.001).
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Das heif3t, je komplexer eine Aufgabe, desto kleiner féllt das Ver-
hiltnis geforderte/realisierte thematische Schritte aus.

Tabelle 3: Verhiltnis geforderter/realisierter thematischer Schritte je
Testlauf

Testlauf geforderte Mittelwert N Standardab-
Schritte pro in % weichung
Aufgabe

Too1 18 66.11 40 26143

To02 17 67.09 42 35.104

TOO3 22 69.32 40 29.091

Too4 36 45.25 48 13.230

gesamt 23.25 61.94 170 25.892

Die Wortanzahl der einzelnen thematischen Schritte verringert
sich signifikant (F = 9.122; p < .001) mit steigender Komplexitit
der Aufgabe. Setzt man die Wortanzahl pro thematischem
Schritt ins Verhiltnis zur Anzahl der thematischen Schritte, er-
gibt sich bei L2-Texten zur wenig komplexen Aufgabe T002 eine
durchschnittliche Wortanzahl pro thematischem Schritt von
30,78 (Standardabweichung 14.27) gegeniiber 22,28 bei der kom-
plexen Aufgabe T004 (Standardabweichung 4.99). Das bedeutet,
weniger komplexe Aufgabenstellungen eréffnen Schreibern - bei
gleicher Zeitvorgabe - die Moglichkeit, zu den einzelnen Teil-
themen ausfiithrlicher zu schreiben, wahrend Schreiber bei kom-
plexeren Aufgaben gezwungen sind, sich pro Teilthema kiirzer
zu fassen, bzw. sich auf wesentlichere Aussagen zu beschranken,
um die geforderten Teilthemen zu beriicksichtigen, was - wie
unten gezeigt wird - sprachlich versierteren L2-Schreiber unter
Umstdnden besser gelingen kann. Die zweifaktorielle Varianz-
analyse ergibt hier einen anndhernd signifikanten Interaktionsef-
fekt von Testlauf und Bewertung auf die Wortanzahl (s. Tabelle 5
und Text unten).

Es ist auch moglich, dass Schreiber eine Anforderung der Test-
aufgabe falsch verstehen und dann ein Teilthema inhaltlich
falsch behandeln. Insgesamt gesehen weisen ca. 75% der Stu-
dententexte keinerlei inhaltlich falsche Schritte auf. Bei komple-
xeren Aufgabenstellungen aber erhoht sich der Anteil inhaltlich
falscher thematischer Schritte signifikant (Chiz = 16.044; p = .001)
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und zwar von 1,98 (Mittelwert, Standardabweichung 6.258) bei
Too2 auf 531 (Mittelwert, Standardabweichung 8.798) bei T004.
Zusitzlich wurde vermutet (Lehker 22009, 180), dass neben der
Komplexitit einer Aufgabe eine Erhohung thematischer Unein-
deutigkeiten wie Unklarheit iiber ein (Teil-)thema oder die ge-
forderte Schreibhandlung zu einer Vergréflerung von inhaltlich
falschen thematischen Schritten fiihrt. Diese Annahme kann
nicht verifiziert werden, da das Datenmaterial hierzu keine ein-
deutige Auskunft zuldsst. Hierzu miissen zusitzlich Texte zu
Aufgabenstellungen mit identischer Komplexitdt, aber Unter-
schieden bei den thematischen Eindeutigkeiten verglichen wer-
den.

Bewertungsabhingigkeit

Dass besser bewertete L2-Texte signifikant langer sind als
schlechter bewertete (p < .001), wurde in Lehker (2005a, 128ff.)
nachgewiesen. Die am schlechtesten bewerteten Texte mit der
Bewertungsstufe uTDN3 haben eine mittlere Textlinge von
223,98 Wortern (Standardabweichung 63.920). IThnen stehen die
am besten bewerteten Texte der Bewertung TDN5 mit durch-
schnittlich 426,44 Wortern (Standardabweichung 110.955) gegen-
iber.

Auch hier ist eine Parallele zu den in den L2-Texten realisierten
thematischen Schritten feststellbar (vgl. Tabelle 4). Das heifit,
besser bewertete Texte weisen signifikant mehr thematische
Schritte auf als schlechter bewertete (p < .001), auch wenn die
Gesamttextldnge als konstant angenommen wird, wie Tabelle 4
zeigt. Die Haupteffekte ,Aufgabe“ und ,Bewertung” wirken un-
abhingig voneinander, zeigen also keine Wechselwirkung (p =
128).
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Tabelle 4: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse zur Aufgaben-
und Bewertungsabhingigkeit der Anzahl thematischer Schritte mit der
Kovariablen ,Wortanzah!’

Faktor df F p
Kovariable: Wortanzahl 1 54.735"% <.001
Testlauf 1-4 3 4.919™ .003
Bewertung 3 11.265™ <.001
Testlauf * Bewertung 9 1572 128

df = degree of freedom (Freiheitsgrad); F = Kennwert der Varianzanalyse;
p = Wahrscheinlichkeit der Annahme der Nullhypothese

** Ergebnis ist auf dem 1%-Niveau signifikant

Auch das Verhiltnis der durch die Aufgabenstellung geforderten
zu den im L2-Text realisierten thematischen Schritte zeigt, dass
je positiver ein Student bewertet wird, desto signifikant mehr
thematische Schritte realisiert dieser im Zusammenhang mit den
thematischen Schritten der Aufgabe (zu den Ergebnissen der
linearen Regressionsanalyse s. 0.).

Weisen schlechter bewertete Texte einen hoheren Anteil an
inhaltlich falschen thematischen Schritten auf als gut bewertete?
Zwar legen die von uTDN 3 zu TDN 5 sinkenden Mittelwerte bei
fallender Standardabweichung einen solchen Zusammenhang
nahe, statistisch gesehen kann aber kein signifikanter Effekt
festgestellt werden (Chi? = 4,102; p = .251). Das heifdt, besser be-
wertete Texte weisen keine signifikant geringere Zahl falscher
thematischer Schritte auf als schlechter bewertete, obwohl hier-
zu eine Tendenz erkennbar ist. Es scheint so zu sein, dass bei
schlechteren L2-Schreibern die Textbewertung von anderen Fak-
toren abhéngt, nicht nur von der Fehlerhaftigkeit der themati-
schen Schritte.

Die Wortanzahl pro thematischem Schritt in den realisierten
L2-Texten verdndert sich anndhernd signifikant bei gut bzw.
schlecht bewerteten Studententexten (s. Tabelle 5). Und zwar
schreiben gut bewertete Studenten (TDN 5) weniger Worter pro
thematischem Schritt (Mittelwert 24,81, Standardabweichung
7.89) als weniger gut bewertete (TDN 4, Mittelwert 26,60, Stan-
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dardabweichung 7.98; TDN 3 Mittelwert 30,4, Standardabwei-
chung 12.46). Das kann bedeuten, dass gute L2-Schreiber sich auf
Grund besserer lexikalischer und grammatikalischer Kenntnisse
sprachlich-dkonomisch besser ausdriicken kénnen, um Sachver-
halte unter Zeitnot knapp darzustellen, widhrend noch nicht
kompetente L2-Schreiber wegen ihres unzureichenden sprachli-
chen Ausdrucksvermodgens mehr Worte brauchen, um einen
Sachverhalt darzustellen. Allerdings zeigen auch ganz schlecht
bewertete Texte (UTDN3) mit einem Mittelwert von 28,50 (Stan-
dardabweichung 12.70) eine geringe Wortzahl pro thematischem
Schritt. Vermutlich lasst das sprachliche Ausdrucksvermogen
nicht zu, sich ausfiithrlicher zu einem Teilthema zu dufiern.

Tabelle 5: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse zur Aufgaben-
und Bewertungsabhéngigkeit der Wortanzahl pro thematischem Schritt

Faktor df F )
Bewertung 3 1.549 204
Testlauf 1-4 3 9.122* <001
Testlauf * Bewertung 9 1.800 .072

df = degree of freedom (Freiheitsgrad); F = Kennwert der Varianzanalyse;
p = Wahrscheinlichkeit der Annahme der Nullhypothese

** Ergebnis ist auf dem 1%-Niveau signifikant
Zusammenfassung

Wird bei gleich bleibender Schreibzeit eine Schreibaufgabe mit
einer hohen Anzahl abzuarbeitender Teilthemen gestellt, werden
hierzu langere L2-Texte verfasst, als zu einer Aufgabe mit weni-
ger Teilthemen. Dass heif}t, die Annahme, die vorgegebene
Schreibzeit begrenze die Textlinge bei den vier unterschiedlich
komplexen TestDaF-Aufgaben an sich, kann nicht bestitigt wer-
den. Weitere Forschungen miissen zeigen, wo bei einer vorgege-
benen Zeit bzw. bei der Komplexitdt einer Aufgabe die ,Grenze“
besteht, ab der Schreibtexte durchschnittlich nicht langer wer-
den, bzw. ab denen, wie Kroll/Reid (1994) anmerken, nicht mehr
unterschieden werden kann, ob ein Priifling ein schlechter
Schreiber ist oder seine Schreibleistung auf sein besseres oder
schlechteres Zeitmanagement zuriickgefithrt werden muss. Prak-
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tisch bedeutet dieses Ergebnis, wenn - wie es bei manchen Tests
vorkommt - eine Mindestwortanzahl beim L2-Text erreicht wer-
den muss, diese Zahl von der Komplexitdt der Aufgabe abhéngig
ist und zuvor empirisch ermittelt werden sollte.

Die ldngeren L2-Texte zu komplexeren Aufgabenstellungen
weisen absolut zwar eine hohere Anzahl thematischer Schritte
mit einer jeweils geringeren Wortzahl auf als die kiirzeren Texte
zu weniger komplexen Aufgaben, aber zu komplexeren Aufgaben
koénnen in L2-Texten im Verhiltnis zu den von der Aufgabe vor-
gegebenen thematischen Schritten nur verhdltnisméfig weniger
Teilthemen behandelt werden als zu weniger komplexen Aufga-
ben. Auch der Anteil inhaltlich falscher thematischer Schritte
nimmt mit der Komplexitit der Aufgabe zu. Das heifit, die An-
nahme, je komplexer eine in knapper Zeit zu bearbeitende
Schreibaufgabe ist, desto schwieriger ist ihre kognitive Verarbei-
tung (Lehker 2009, 180), trifft zu. Fiir das Aufgabendesign und die
Bewertungspraxis von L2-Tests bedeutet dies: Unterschiedlich
komplexe Aufgaben sind als unterschiedlich schwer anzusehen,
da die kognitive Verarbeitung anspruchsvoller ist. Es kann au-
flerdem nicht erwartet werden, dass alle geforderten Teilthemen
in einer begrenzten Priifungszeit abgearbeitet werden konnen.
Bei sehr komplexen Aufgaben kann dieser Anteil sogar nur rela-
tiv niedrig sein.

Allein die Anzahl inhaltlich falscher thematischer Schritte
fithrt nicht zur schlechteren Bewertung von L2-Texten, bei einer
schlechten Textbewertung wirkt offenbar stattdessen eine Reihe
anderer Faktoren.

Es gibt einen Unterschied zwischen den Texten kompetenter
L2-Schreiber und weniger gut bewerteten Texten. Erstere verfas-
sen ldngere Texte zu einer vorgegebenen Aufgabe als schlechter
bewertete Schreiber, wobei diese Texte sowohl absolut als auch
im Verhéltnis zur Komplexitdt der Aufgabe mehr thematische
Schritte mit einer aber geringeren Wortanzahl enthalten. Damit
hat sich die These, ,dass gute Schreiber aus der Vielzahl der auf-
gefithrten Unterthemen [..] nur einige auswdhlen und hierzu
einen umfangreichen (Teil-)text entfalten, wdhrend schlechte
Schreiber eher auf alle aufgefiihrten Unterthemen in sehr kurzer
Form eingehen wollen“ (Lehker 2009, 182), nicht bestitigt. Die
Schreibstrategie guter L2-Schreiber zielt dagegen darauf ab, mog-
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lichst viele Teilthemen, diese aber kiirzer, zu entfalten. Dies ge-
lingt ihnen vermutlich deshalb, weil sie sich sprachlich dkono-
mischer ausdriicken konnen.

Auch ganz schlecht bewertete Texte haben nur eine eher ge-
ringe Wortanzahl pro thematischem Schritt. Hier beschridnken
vermutlich die eingeschrdnkte sprachliche Ausdrucksfihigkeit
und die durch den (Zeit-)druck verringerte Mdoglichkeit, viele
Teilthemen zu behandeln, den Umfang der jeweiligen Themen-
entfaltung.

8.4.4.2 Einleitung

Um einen Text zu einer Schreibaufgabe inhaltlich angemessen
verfassen zu konnen, muss dem Schreiber das gestellte Thema
tiberhaupt klar sein. Besteht die Aufgabe aus einem Hauptthema
und mehreren Teilthemen, wie bei den hier untersuchten Test-
aufgaben mit unterschiedlicher thematischer Tiefe und Breite,
muss der Schreiber zwischen dem Hauptthema des Textes und
seinen hierarchisch gegliederten Unterthemen unterscheiden
konnen, um einen der Aufgabe angemessenen Text zu verfassen.
Hier wird davon ausgegangen, dass eine Texteinleitung zum
Hauptthema vorhanden ist bzw. diese Einleitung zum Haupt-
thema hinfithrt und nicht stattdessen ausschliefSlich die hierar-
chisch niedrigeren Unterthemen behandelt. Zusitzlich sollte
nach Maglichkeit eine Uberschrift zum Hauptthema formuliert
werden.

Bisher wurde angenommen, dass nicht nur die Anzahl der
thematischen Schritte pro Aufgabenstellung, also die Aufgaben-
komplexitit, einen Einfluss auf L2-Texte hat, sondern auch die
thematische Eindeutigkeit, also die Anzahl nicht eindeutiger
Themen und Schreibhandlungen (thematische Eindeutigkeit 1)
sowie die Héufigkeit der Erwdhnung des Hauptthemas (themati-
sche Eindeutigkeit 1) Einfluss auf das Erkennen des Textthemas
und damit die Themenentfaltung, sichtbar an dem Vorhanden-
sein einer thematisch passenden Einleitung, hat (Lehker 2009,
180-182).
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Aufgabenabhingigkeit

Die Lange des Einleitungsteils im Verhdltnis zum Gesamttext
weist einen Mittelwert von 9,7% (Standardabweichung 9.29) auf.
Too4 und Too1 zeigen allerdings einen sehr viel geringeren
durchschnittlichen Wortanteil (Too1: 6,7%, Standardabweichung
4.62; TOO4: 7,9%, Standardabweichung 5.86) als T002 und T003
mit einem Mittelwert von jeweils 12,2% und einer hohen Streu-
ung (11.66 bzw. 12.19). Kurze Einleitungen, also niedrige Wortan-
teile, finden sich vorzugsweise bei To02 und Too4 (Abbildung 1).
Es kann ein statistisch signifikanter Einfluss des Testlaufs auf die
Lange der Einleitung festgestellt werden (Chi? = 9.738; p = .021).

Anzahl

Testlauf 1-4
o001
Il o002
[JToo03
[JToo4

20

A par

0-5% 5-10%  10-15%  15-20%  20-25%  >25%
Wortanteil Einleitung

Abbildung 1: Haufigkeit der Wortanteile der Einleitungen | Testlaufe 1-4

Wie Tabelle 6 zeigt, haben 71,76% aller 170 Texte eine Einleitung,
davon 55 eine zum Hauptthema bzw. zu einem Teilthema und 12
verfassen eine inhaltlich vollig unpassende Einleitung. Das heifit,
nur 32,35% der L2-Schreiber gelingt es, das Hauptthema als Aus-
gangspunkt fiir die thematische Entfaltung zu nehmen Die rest-
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lichen knapp zwei Drittel arbeiten lediglich die Teilthemen ab,
ohne sie in den gesamtthematischen Rahmen zu stellen.

Betrachtet man die einzelnen Testldufe, stellt man fest, dass es
signifikante Unterschiede in der Auspriagung verschiedener Cha-
rakteristika der Einleitung bei unterschiedlichen Testlaufen gibt
(s. Tabelle 7). Relativ selten fehlen Einleitungen in den Testlaufen
Too2 (19%) und T004 (16,7%) (T003/TO04 je 40%). Gleichzeitig
weisen diese beiden Testldufe auch relativ niedrige Werte zur
Kategorie ,falsche Einleitung” auf und die hochsten bei ,Einlei-
tung zum Hauptthema®, wobei ein statistisch signifikanter Zu-
sammenhang lediglich zwischen Testlauf und falscher Einleitung
besteht.

Too2 und Too4 sind erstaunlicherweise die beiden Testlaufe,
bei denen in der Aufgabenstellung das Hauptthema nur ein Mal
erwahnt wird (vgl. Tabelle 2, thematische Eindeutigkeit Il). Ver-
mutet worden war dagegen (Lehker 2009, 182) ein entgegenge-
setztes Schreibverhalten: Seltene Erwédhnung des Hauptthemas
bedingt ein selteneres Verfassen einer Einleitung zum Haupt-
thema. Offenbar ist dies nicht der Fall, sondern das nur einmali-
ge Nennen des Hauptthemas in der Aufgabe fiihrt offenbar dazu,
dass sich die Schreiber hidufiger und kognitiv stiarker mit der
Frage nach dem gestellten Thema auseinandersetzen. Dies kann
als eine Art Selbstvergewisserung verstanden werden, die bei
beiden Testlaufen hiufig in kurzen Einleitungen miindet (s.0.).
Allerdings fithrt die Auseinandersetzung mit dem Schreibthema
nicht automatisch zum Erkennen des Hauptthemas, denn es
wird kein signifikanter Unterschied beim Verfassen einer Einlei-
tung zum Haupt- oder Nebenthema festgestellt.
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Tabelle 6: Einleitungsart nach Testlaufen
Einleitung | Einleitung Einleitung | keine
Haupt- Teilthema falsch Einleitung
thema
Testlauf N % N % N % N | %
ToO1 n 27.5 13 32,5 0 0.0 16 40.0
(n = 40)
T002 15 35.7 18 42.9 1 24 8 19.0
(n =42)
TO03 9 22.5 8 20.0 7 17.5 16 40.0
(n = 40)
ToO4 20 1.7 16 33.3 4 8.3 8 16.7
(n = 48)
gesamt 55 | 3235 |55 32.35 12 7.06 | 48 | 28.24
(n =170)

Tabelle 7: Signifikanzpriifung zum Zusammenhang von Einleitungs-

art/Testlauf

Fragestellung: Kenngrofle Signifikanz (p)
Zusammenhang Test- | (Chi? Pearson)

lauf mit...

Einleitung 4.324 229
Hauptthema

Einleitung Teilthema | 4.928 177

Einleitung falsch 11.205 on*

keine Einleitung 10.384 .016*

* signifikant auf 5 %-Niveau

Von den 170 Texten weisen nur 20,6% sowohl eine Einleitung als
auch eine Uberschrift auf, wobei hiervon nur ein Drittel, also
6,8% von 170 Texten, beides zum von der Aufgabe geforderten
Hauptthema formuliert. Es wird keine Signifikanz bei der Ver-
wendung von Uberschriften pro Testlauf festgestellt (Chiz =
1.478; p = .478).

Bewertungsabhingigkeit

Schreiben gut bewertete L2-Priiflinge einen langeren oder kiirze-
ren Einleitungsteil als ihre schlechter bewerteten Kommilitonen?
Zwar kann keine statistische Signifikanz festgestellt werden
(Chiz = 4.845; p = 184), aber es besteht die Tendenz zu einem
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negativen Zusammenhang: Je hoher die Bewertungsstufe ist,
desto geringer ist der Wortanteil der Einleitung (vgl. Tabelle 8).
Werden die Nullfdlle herausgenommen, werden bei der hochsten
Bewertungsstufe TDN 5 durchschnittlich 8,9% des Gesamttextes
auf die Einleitung verwandt (Standardabweichung 6.91), bei der
schlechtesten Bewertung uTDN3 sind es dagegen 16,4% (Stan-
dardabweichung 17.97). Die Werte fiir TDN3 und TDN4 liegen bei
9,7% bzw. 7,2% (Standardabweichung 6.44 bzw. 4.12). Das bedeu-
tet, bessere und gute Schreiber, die insgesamt gesehen liangere
Texte verfassen als schlechte Schreiber (s.0.), leiten diese von der
Tendenz her kiirzer ein und konzentrieren sich stirker auf den
Hauptteil des Textes. Eine weitere Erkliarung fiir die unterschied-
liche prozentuale Ldnge der Einleitungen kann analog zu der
geringeren Wortanzahl pro thematischem Schritt (s.0.) Folgendes
sein: Ein guter Schreiber kann seinen Text mit wenigen Worten
sprachlich priagnanter formulieren, ein schlechterer Schreiber
braucht hierfiir eventuell wegen eingeschriankter Grammatik-
kenntnisse mehr sprachliche Mittel.

Tabelle 8: Wortanteile der Einleitungen/Bewertungsstufe ohne Nullfdlle

Bewertungs-

— Mittelwert N Standardabweichung
uTDN3 16.4 19 17.97
TDN3 9.7 28 6.44
TDN4 7.2 36 412
TDNS5 8.9 39 6.91
gesamt 9.7 122 9.29

Wie Tabelle 9 zeigt, verfasst gut die Halfte der besten Schreiber
(TDN5) eine Einleitung zum Hauptthema; bei den am schlechtes-
ten bewerteten Schreibern (UTDN3) sind es nur 22,5%. Also tritt
eine solche passende Einleitung mit steigender Bewertung signi-
fikant haufiger auf (s. Tabelle 10). Ebenso liegt ein signifikanter
Zusammenhang zwischen Bewertungsstufe und dem Fehlen der
Einleitung vor. Anders ausgedriickt: Mit steigender Bewertungs-
stufe fehlt eine Einleitung immer seltener. Kein statistisch be-
deutsamer Zusammenhang lasst sich allerdings zwischen Bewer-
tungsstufe und Einleitung zu einem hierarchisch niedrigeren
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Teilthema feststellen. Hier sind die Werte liber die Bewertungs-
stufen relativ gleichmifig verteilt.

Tabelle 9: Einleitungsart nach Bewertungsstufen

Einleitung Einleitung Einleitung | keine

Hauptthema | Teilthema falsch Einleitung
Bewer- N % N % N % N %
tungsstufe
uTDN3 9 22,5 9 22,5 1 2.5 21 52.5
TDN3 7 171 14 341 7 171 13 31.7
TDN4 17 37.0 18 39.1 1 2.2 10 21.7
TDN5 22 51.2 14 32,5 3 7.0 4 9.3
gesamt 55 | 3235 55 32.35 12 7.06 | 48 | 28.24
(n = 170)
Tabelle 10: Signifikanzpriifung zum Zusammenhang von Einleitungs-
art/Bewertungsstufe
Fragestellung: Zusammen- | Kenngrofie Signifikanz (p)
hang Bewertungsstufe mit... (Chi? Pearson)
Einleitung 13.545 .004*
Hauptthema
Einleitung Teilthema 2.801 423
Einleitung falsch entfillt wg. zu

geringer Stich-
probengrofle

keine Einleitung 20.431 <.001™*

**signifikant auf 1 %-Niveau
Zusammenfassung

Nur knapp einem Drittel (32,35%) von 170 L2-Schreibern, also 55
Personen, gelingt es, das Hauptthema als Ausgangspunkt fiir die
thematische Entfaltung ihres Textes zu erkennen und in der
Einleitung zu formulieren. Erstaunlicherweise vor allem bei den
Priifungsaufgaben, die das Hauptthema des zu schreibenden
Textes nur ein Mal erwdhnen (T002 und To04). Zwar liegt keine
Signifikanz zwischen Testlauf/Einleitung zum Hauptthema vor,
da bei diesen beiden Testldufen aber gleichzeitig signifikant we-
niger falsche Einleitungen und fehlende Einleitungen auftreten,
kann geschlossen werden, dass eine solche ,Aufgabenschwierig-
keit“ die Aufgabenleser offenbar zwingt, sich des zu behandeln-
den Schreibthemas kognitiv explizit zu vergewissern. Um die
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These der Selbstvergewisserung letztlich zu verifizieren, sollten
Laut-Denk-Protokolle herangezogen werden. Bei T002 und To04
liberwiegen kiirzere Einleitungen.

In Bezug auf die Bewertung ist allgemein zu sagen, gute
Schreiber kdnnen sich in der Einleitung sprachlich knapper aus-
driicken, so dass ihre Teiltexte ,Einleitung® ungefihr um die
Halfte kiirzer ausfallen als die der schlechtesten L2-Schreiber.

Sehr guten L2-Schreibern gelingt es nachweislich besser als
schlechteren, das Hauptthema in der Einleitung als Rahmen fiir
den weiteren Text zu erkennen und dann zu formulieren. Auch
fehlen bei guten L2-Schreibern seltener die Texteinleitungen.
Wieso ist dies der Fall? Das Erkennen des Hauptthemas ist eine
kognitive Leistung, die mit dem Leseverstehen korreliert und
nicht mit der Schreibfdhigkeit. Hier wére zu untersuchen, ob die
guten Schreiber auch eine hohere Lesekompetenz haben. Test-
theoretisch ist aber nach der Validitit der Schreibaufgabe zu
fragen, ob namlich durch einen so komplexen Leseinput bei ei-
ner Schreibaufgabe tatséchlich die Schreibleistung gepriift wird
oder die - an dieser Stelle nicht zu priifende - Leseleistung auf
das Ergebnis des Schreibtests wirkt. Eventuell haben die (guten)
Schreiber, die eine richtige Einleitung verfassen, auch ein besse-
res Textmusterwissen als andere, das heifdt, sie wissen eher, wie
ein deutscher Text aufgebaut sein soll, oder kdnnen wegen guter
sprachlicher Fertigkeiten souverdner mit einem Test umgehen
und darum neben dem Inhalt und der sprachlichen Realisierung
ein starkeres Augenmerk auf den Textaufbau legen.

8.4.4.3 Schluss und Teiltext ,Heimatland/eigene Erfahrun-
gen“

In allen vier der hier analysierten Testlaufe endet die Gesamt-
aufgabe mit der Aufforderung, zu dem gestellten Thema auch
auf die Situation im Heimatland bzw. die personliche Situation
(Too2) einzugehen. Dies kann als Aufforderung zur einer Be-
schreibung oder - so war es laut TestDaF-Institut auch gemeint -
zu einer weiteren Argumentation verstanden werden, denn diese
Teilaufgabe wird stets optisch zusammen mit den anderen ar-
gumentativen Teilaufgaben prisentiert. In Too4 wird die Aufga-
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be, auf das Heimatland einzugehen, zusétzlich vor der Aufforde-
rung, zwei Statements zu einem Teilthema zu paraphrasieren,
gestellt”.

Beim ersten Sichten der L2-Texte wurde bereits festgestellt,
dass die Teilaufgabe ,Heimatland/eigene Erfahrungen® von den
Schreibern sehr unterschiedlich realisiert wurde, und zwar wur-
de dieses Teilthema entweder argumentativ oder deskriptiv um-
gesetzt oder beide Schreibhandlungen wechselten sich ab. Zwei-
tens wurde das Teilthema ,Heimatland/eigene Erfahrungen®
entweder als Schlussteil des gesamten Textes oder als separater
Abschnitt des Hauptteils entfaltet. In letzterem Fall wurde
manchmal noch ein Schlussteil verfasst und zwar entweder zum
Hauptthema oder zu einem Teilthema. Der Schlussteil eines
Sachtextes sollte auf das Hauptthema zuriickkommen, was auf
unterschiedliche Weise geschehen kann (Zusammenfassung,
kritische Bewertung, Ausblick). Als Schluss des Gesamttextes ein
weiteres Unterthema zu behandeln ist als nicht addquat anzuse-
hen

Es gilt zu untersuchen, inwiefern diese unterschiedlichen Rea-
lisierungen des Teilthemas statistisch signifikant sind und wel-
che Aussagen sich hieraus fiir die Verarbeitung der verschiede-
nen Testaufgaben seitens guter und schlechterer Schreiber
ableiten lassen.

Teiltext ,,Heimatland/eigene Erfahrungen” - Aufgabenabhén-
gigkeit

82,9% der 170 Probanden behandeln das Teilthema ,Heimat-
land/eigene Erfahrungen” in ihrem Text, wie Tabelle 11 zeigt 27,1%
im Schlussteil ihrer Arbeit und 84,1% im Hauptteil (28,2% von 170
sowohl im Schluss, als auch im Hauptteil). Bei Testlauf To04 sind
die meisten Schreiber {iberhaupt auf ihr Heimatland eingegan-
gen, obwohl die Aufgabe die komplexeste, die Zeitnot also sehr
grof$ ist. Unter Umstidnden hat dies seinen Grund in der zweima-
ligen Aufforderung, auf das Teilthema ,Heimatland” einzugehen
(s.0.). Die wenigsten Personen thematisieren bei T002 ihre - wie
gefordert - personliche Situation. Da T002 die einzige Aufgabe

42 Diese doppelte Aufforderung wurde als zusitzliches thematisches
Problem gewertet (s. Tabelle 2).
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ist, bei der die Schreiber explizit auf sich selbst eingehen sollen,
liegt die Schlussfolgerung nahe, dass weniger Priiflinge {iber ihre
personlichen Erfahrungen schreiben mochten. Die Situation im
Heimatland kann dagegen weniger personlich zur Sprache ge-
bracht werden werden.

Tabelle 11: Behandlung von ,Heimatland/eigene Erfahrungen” im Schluss
oder im Hauptteil

Testlauf % von 170 im | % von 170 im Haupt-
Schluss text

ToO1 1,8 18,8

T002 1,2 15,9

TOO03 59 21,8

TO04 18,2 27,6

gesamt 27,1 84,1

Die Unterschiede zwischen den Testldaufen zur Behandlung des
Teilthemas ,Heimatland/eigene Erfahrungen“ sind hochsignifi-
kant (Mann & Whitney: U = 1162.5; p = .001), das heifdt, die Aufga-
benstellungen in den einzelnen Testldufen regt die Beschiftigung
mit dem eigenen Heimatland/der eigenen Situation unterschied-
lich stark an. Neben dem oben erwédhnten Grund kann dies auch
am zu behandelnden Rahmenthema liegen oder nationale Grup-
penunterschiede konnen fiir das Ergebnis verantwortlich sein,
z. B. ein Uberwiegen von Schreibern aus einem Kulturkreis, in
dem iiber das eigene Heimatland/die eigene Situation weniger
geschrieben wird oder werden kann. Eine diesbeziigliche Aus-
wertung fand auf Grund zu geringer Félle pro Herkunftsland
nicht statt.

Die Unterschiede zwischen den Testldufen bei der Behandlung
von ,Heimatland/eigene Erfahrungen® im Schluss- bzw. im
Hauptteil sind ebenfalls hochsignifikant (Mann & Whitney:
U =1034.0; p < .001).

Unabhéngig davon, ob das Teilthema ,Heimatland/eigene Er-
fahrungen” von den L2-Schreibern im Hauptteil oder im Schluss
behandelt wird, lassen sich keine statistisch signifikanten Unter-
schiede bei der Teiltextlinge im Vergleich zur Gesamttextlinge
feststellen (p = .058). Allerdings besteht die Tendenz, dass bei der
am wenigsten komplexen Aufgabe T002 kiirzere Teiltexte ver-
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fasst werden (Mittelwerte 1,1), bei der komplexesten To04 lange-
re (Mittelwert 16,0). Diese Tendenz ist gegenldufig zu der der
tibrigen thematischen Schritte im Gesamttext (s. 8.4.4.1). Hier
wurde festgestellt, dass die Wortanzahl der einzelnen themati-
schen Schritte sich mit steigender Komplexitdt der Aufgabe sig-
nifikant verringert. Auch hier kann es sein, dass die irrefithrende
Aufgabenformulierung in T004 zu einer lingeren Behandlung des
Teilthemas fiihrt.

Analysiert man den Teiltext ,Heimatland/eigenen Erfahrungen®
- egal, wo im Text er auftaucht - auf die behandelte Schreibin-
tention hin, sieht man, dass durchschnittlich die Halfte des Ge-
schriebenen (50,92%, Standardabweichung 47.44) argumentativ
ist, wahrend 34,38% (Standardabweichung 44.78) dekriptiver Na-
tur bei jeweils hoher Standardabweichung sind. Die restlichen
Teile sind metakognitiver Art. Dabei nimmt der argumentative
Anteil zugunsten des deskriptiven von Too01 bis T004 kontinuier-
lich ab (s. Tabelle 12). Dies ist deshalb verwunderlich, weil das
Teilthema ,Heimatland/eigene Erfahrungen® aufgabenseits der
argumentativen Teilaufgabe zugeordnet wird. Die beschriebenen
Zusammenhdnge sind hochsignifikant (fiir den argumentativen
Teil: Chiz = 61.92; p < .001; fiir den deskriptiven Teil: Chiz =
61.92; p < .001).

Tabelle 12: Mittelwerte der Anteile argumentativer und deskriptiver
Textteile ,Heimatland” | Testlauf

Mittelwerte der | TooO1 T002 Too3 ToO4
anteiligen Textteile
,Heimatland“

anteilige argumen- | 72,4 59,5 43,5 31,7
tative Textteile
anteilige deskriptive | 12,6 4,8 49,0 6,2
Textteile

Teiltext ,,Schluss“ - Aufgabenabhingigkeit

Kommen wir zum Schlussteil des Gesamttextes, egal, welches
Thema dieser behandelt: 40 % von 170 Probanden verfassen gar
keinen Schluss und zwar am héaufigsten bei den Testlaufen Too1
(40%) und To02 (50%). Von den 60%, die einen Schluss schreiben,
behandeln 74 Personen, das heifit 61,7%, dort nicht das Teilthema
,Heimatland/eigene Erfahrungen®. Insgesamt schreiben also
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43,5% der 170 Probanden einen erwartungsgemaiflen Schluss, in
dem das Hauptthema zusammengefasst oder abschlieend dis-
kutiert wird. Von diesen sind es jedoch nur 11 Probanden, die
zusitzlich eine Einleitung verfassen, die zum Hauptthema hin-
fiihrt. Diese 11 verteilen sich fast gleichmaflig auf alle Testlaufe
und Bewertungsstufen. Aufgrund der geringen Stichprobengro-
flen konnen keine weiteren statistischen Aussagen getroffen
werden.

In den L2-Texten nimmt der Schlussteil durchschnittlich eine
Lange von 7,1% (Standardabweichung 7.0) des Gesamttextes bei
sehr hoher Streuung ein. Bleiben die Nullfille unbericksichtigt,
ergibt sich eine Lange von 10,4%. Zur Aufgabe T004, der thema-
tisch komplexesten, zu der die lingsten Texte verfasst werden
(vgl. 8.4.4.1), werden auch die verhdltnismafliig langsten Schluss-
teile geschrieben (Mittelwert 12,7, Standardabweichung 7.2). Zur
am wenigsten komplexen Aufgabe To02 werden sowohl die kiir-
zesten Gesamttexte als auch die verhdltnisméaflig kiirzesten
Schlussteile (Mittelwert 4,5, Standardabweichung 5.7) verfasst.
Diese Unterschiede sind statistisch signifikant (Chiz = 41.142;
p < .001).

Interessant ist die Frage, ob im Schlussteil eher eine argumen-
tative oder eine deskriptive Schreibintention gewahlt wird. Lasst
man die Nullfille, also die Personen, die gar keinen Schluss
schreiben, aufler Acht, enthalten 7,7% der Texte sowohl argu-
mentierende als auch deskriptive Teile, 41,2% keine argumentie-
renden und 81,2% keine deskriptiven. Es wird im Schluss also
haufiger argumentiert als beschrieben. Auch sind die argumen-
tierenden Teiltexte mit durchschnittlich 54,1% lianger als die be-
schreibenden mit 15,2%. Allerdings kann, was den Anteil der ar-
gumentativen Textanteile betrifft, kein statistisch signifikanter
Unterschied zwischen den Testldufen festgestellt werden (Chiz =
846; p = .839).

Anders ist es beim Anteil der deskriptiven Textteile im Schluss:
Wihrend die Testldufe Too1 und Too2 keinerlei beschreibenden
Anteile im Schluss aufweisen, betragen sie bei T004 42,8% (T003
13,2%). Damit zeigt sich ein hochsignifikanter Effekt der Testlaufe
auf den deskriptiven Wortanteil im Schluss (Chiz = 56.58;
p < .001). Bezieht man die Ergebnisse aus Kapitel 8.4.4.3 ein, lasst



Umgang mit Schreibaufgaben 253

sich folgern, dass bei To04 besonders haufig ein Schlussteil zum
Teilthema ,Heimatland” mit der Schreibintention Deskription
behandelt wird. Der Grund kann in der Aufgabenformulierung
liegen. Und zwar wird hier ein Mal vor und ein Mal nach der
Darbietung der argumentativen Teilaufgaben gefordert, auf das
eigene Heimatland einzugehen.

Teiltext ,,Heimatland/eigene Erfahrungen” - Bewertungsabhin-
gigkeit

Besser bewertete L2-Texte enthalten signifikant haufiger einen
Teiltext zu ,Heimatland/eigene Erfahrung” als schlechter bewer-
tete (U = 1211.0; p = .002), egal, ob das Teilthema im Schluss oder
im Hauptteil abgehandelt wird (vgl. Tabelle 13).

Tabelle 13: Behandlung von ,Heimatland/eigene Erfahrungen” im Schluss
oder im Hauptteil

Testlauf % von 170 im | % von 170 im Haupt-
Schluss text

uTDN 3 2,9 18,2

TDN 3 5,9 16,5

TDN 4 8,8 25,3

TDN 5 9,4 241

Allerdings finden sich bei den besser bewerteten L2-Texten eher
kiirzere Teiltexte zu ,Heimatland/eigene Erfahrungen® als bei
schlechter bewerteten. Uber die einzelnen Bewertungsstufen
lasst sich feststellen, dass die mittleren Wortanteile im Verhalt-
nis zum Gesamttext mit steigender Bewertungsstufe von 16,8%
(Standardabweichung 13.5) bei uTDN3 zu 13,6% (Standardabwei-
chung 5.5) bei TDN5 bei gleichzeitiger Verringerung der Streuung
abnehmen. Es kann ein systematischer Einfluss der Teiltextldnge
,Heimatland/eigene Erfahrungen“ auf die Bewertung nachgewie-
sen werden (p = .054).

Noch eindeutiger signifikant fallt das Ergebnis fiir den Interak-
tionseffekt ,Testlauf - Bewertung“ aus (F = 2.066; p = .036). Dar-
aus lasst sich schlussfolgern, dass es von den unterschiedlichen
Aufgabenstellungen der Testlaufe abhidngig ist, wie stark die
Linge des Teiltextes ,Heimatland/eigene Erfahrungen® bei der
Bewertung beriicksichtigt wird.

Spielt bei der Bewertung des Gesamttextes auch die realisierte
Schreibintention - argumentativ oder deskriptiv - des Teiltextes
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»Heimatland/eigene Erfahrungen® eine Rolle? Dies muss verneint
werden. Weder der Anteil argumentativer noch deskriptiver
Passagen hat einen Einfluss auf die erreichte Bewertungsstufe
(fiir den argumentativen Teil: Chi? = 3.944; p = .268; fiir den de-
skriptiven Teil: Chi? = 2.677; p = .444).

Teiltext ,,Schluss“ - Bewertungsabhiangigkeit

Die Lange des Schlussteils spielt bei der Bewertung der Texte
eine Rolle: Solche mit einem ldngeren Schlussteil werden signifi-
kant besser bewertet als solche mit einem kiirzeren Schluss
(Chi? = 17.406; p < .001). Wihrend L2-Texte mit der Bewertung
TDN5 durchschnittlich 9,2% (Standardabweichung 6.3) des Textes
auf den Schluss verwenden, sind es bei uTDN3 nur 4,9% (Stan-
dardabweichung 8.0). Demnach stellt der Umfang des Schluss-
teils ein Kriterium bei der Bewertung dar. Ganz ohne Schluss
werden vor allem schlechter bewertete Texte verfasst (Nullfélle
UTDN3: 57.5 %; TDN3: 39 %; TDN4: 10.9 %; TDN5: 14 %).

Welchen Einfluss haben nun argumentative bzw. deskriptive
Teiltexte auf die jeweilige Gesamtbewertung des Textes? Die
argumentativen Elemente divergieren in den einzelnen Bewer-
tungsstufen. Zundchst kommt es bei steigendem Anteil dieser
Elemente zu einer Erhéhung der Bewertung von 37.5 % bei
uTDN3 iiber 47.7 % bei TDN3 auf 68.9 % bei TDN4. Bei der Bewer-
tungsstufe TDN5 werden etwas geringere Anteile argumentativer
Elemente im Schlussteil (59.9 %) festgestellt.

Der Kruskal-Wallis-Test zur statistischen Priifung der Unter-
schiede der Anteile argumentativer Elemente im Schlussteil er-
gibt Signifikanz (Chiz = 9.865 p = .008). Das bedeutet, Unter-
schiede in den Anteilen argumentativer Elemente fiithren zu
Bewertungsunterschieden.

Anders verhilt es sich beim Anteil deskriptiver Sequenzen im
Schlussteil: Zwar steigt deren Anteil von uTDN3 mit 5% auf TDN
5 mit 24,0 %, eine statistische Signifikanz kann allerdings nicht
festgestellt werden (Chi? = 3.579; p = .167).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, Unterschiede in den Auf-
gabenstellungen der Testlaufe wirken sich vor allem auf die
Quantitat von Beschreibungen, nicht von Argumentationen in
den Schlussteilen aus. Genau diese argumentativen Teiltexte des
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Schlussteils beeinflussen die Bewertung, wahrend beschreibende
Elemente keinen Einfluss auf die Bewertung der Arbeiten haben.

Zusammenfassung

Ob sich Schreiber in einem Priifungstext zur Situation im Hei-
matland duflern oder nicht, scheint stark vom gestellten Rah-
menthema im jeweiligen Testlauf abzuhdngen. Wird die Prii-
fungsfrage privater, das heift, wird nach personlichen
Erfahrungen gefragt, duflern sich signifikant weniger Probanden
als zu einer neutraleren Frage nach dem Heimatland.

Gute L2-Schreiber behandeln haufiger das gestellte Teilthema
,Heimatland/eigene Erfahrungen® als schlechter bewertete. Dabei
schreiben sie vermutlich wegen ihrer hoheren sprachlichen
Kompetenz kiirzere Teiltexte. Auf ,Heimatland/eigene Erfahrun-
gen“ wird hauptsdchlich im Texthauptteil und nicht im Schluss
eingegangen, dabei hdufiger und dann auch in ldngeren Textse-
quenzen argumentierend als beschreibend. Fiir die Bewertung
des Gesamttextes ist es allerdings egal, ob das Teilthema ,Hei-
matland/eigene Erfahrungen” argumentativ oder deskriptiv be-
handelt wird.

Zu fragen ist, ob angesichts dieser Ergebnisse die Teilaufgabe
zum Teilthema ,Heimatland/eigene Erfahrungen in den TestDaF-
Aufgaben - zumal unter der herrschenden Zeitnot - zur adaqua-
ten Beurteilung der Schreibfihigkeit der ausldndischen Studien-
bewerber notwendig ist. Allein das Vorhandensein des Teiltextes
scheint die Bewertung zu beeinflussen, also die inhaltliche Ab-
handlung einer Teilaufgabe, aber ohne Beriicksichtigung, welche
Schreibintention dieser Teil hat oder ob er fiir die Themenentfal-
tung adidquat ist. Damit stellt sich die Frage nach der Validitit
dieser Teilaufgabe, also, was hier {iberhaupt gemessen werden
soll. Oder wollen die Testdesigner den Priiflingen nur die Argu-
mentation erleichtern? Dann wire es besser, die Teilaufgabe
hiee ,Fiir die Argumentation konnen Sie auch Beispiele aus
Ihrem Heimatland heranziehen®. Dann wére die Schreibintention
eindeutig, auch dass der inhaltliche Aspekt ,Heimatland® nicht
als Schluss fungieren kann, sondern in den Hauptteil gehort.

Offenbar fiihrt eine doppelte Anweisung zur Beriicksichtigung
des Heimatlandes in Too4 dazu, dass das Teilthema auffallend
ldnger als bei den anderen Testldufen, und zwar deskriptiv, be-
handelt wird, obwohl diese Schreibaufgabe sowieso die kom-
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plexeste und in der zur Verfiigung stehenden Zeit schwerer ab-
zuarbeiten ist. Fiir die To04-Probanden ergibt sich aber durch die
lingere Behandlung kein positiver Bewertungsnutzen. Dies lasst
Riickschliisse auf den Umgang mit doppelten bzw. uneindeuti-
gen Aufgabenanweisungen zu, auf die unter 8.4.4.4. eingegangen
wird.

Das Teilthema ,Heimatland/eigene Erfahrungen® wird weniger
hdufig im Schluss als im Hauptteil behandelt. Zwar verfassen
43,5% der 170 Probanden einen addquaten Schlussteil zu ihrem
Text, aber nur 6,5% (11 Personen) versehen ihre Ausfithrungen
mit einer Einleitung zum Hauptthema plus einem angemessen
Schluss. Der Schluss umfasst durchschnittlich 10% des Gesamt-
textes, bei komplexen Aufgaben wird er langer. Gut bewertete
Schreiber verfassen haufiger einen Schlussteil, verfiigen also eher
tiber ein addquates Textmusterwissen. Sie schreiben dann lange-
re Schlussteile als weniger gute Schreiber. Dabei wird ebenso
wie im Teiltext ,Heimatland/eigene Erfahrungen® haufiger und
dann auch in lingeren Textsequenzen argumentiert als beschrie-
ben. Wird im Schluss argumentiert, hat dies eine positive Aus-
wirkung auf die Bewertung.

8.4.4.4 Argumentative, deskriptive und paraphrasierende
Teiltexte

Die TestDaF-Aufgaben verlangen von den Priiflingen, bei der
Behandlung der Schreibaufgabe einen deskriptiven und einen
argumentativen Teiltext zu verfassen sowie in den Aufgaben der
Testldufe To01 und Too4 einen paraphrasierenden. Von den 60
Minuten Priifungszeit sollen die Schreiber laut Anleitung circa 20
Minuten fiir die Grafikbeschreibung und 40 fiir die Argumentati-
on verwenden. Dies ist offensichtlich lediglich als Hinweis zur
Gewichtung der Textteile zu verstehen, denn es gibt keine Aus-
sage dariiber, wie viel Zeit fiir Paraphrasierung, Einleitung und
Schluss verwendet werden sollen. Wahrscheinlich gehen die
Testentwickler davon aus, dass die Paraphrasierung zeitlich zum
argumentativen Teil zu zdhlen ist, weil damit die argumentati-
ven Teilaufgaben inhaltlich eingeleitet werden. Bei der Gesamt-
textbewertung fliefit die inhaltliche Qualitéit der Paraphrasierung
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allerdings nicht ein, sondern unter dem Punkt ,Behandlung der
Aufgabe“ nur, ob eine solche vorhanden ist.

In diesem Kapitel wird analysiert, welche Teiltexte die Proban-
den tatsdchlich zum argumentativen, deskriptiven und paraph-
rasierenden Aufgabenteil im Hauptteil verfassen (ohne Teiltext
»,Heimatland/eigene Erfahrungen®). Auch wird gepriift, ob zusitz-
liche thematische Probleme (vgl. Tabelle 2) Auswirkungen auf die
Teiltexte haben, denn die argumentativen Teilaufgaben der Test-
ldufe To02, Too3 und Too4 sind nicht immer eindeutig formu-
liert:

» [..] im Hinfithrungstext zu Too02 [werden] zwei Thesen

zur temporalen Dimension eines Problems aufgestellt. Im

argumentativen Aufgabenteil wird das strittige Problem

aber im Hinblick auf eine kausale Dimension formuliert.
In Too3 sind die zwei abzuarbeitenden Auftrdge zur Dis-
kussion des Themas identisch (,Vor- und Nachteile disku-
tieren“ und ,Stellung zu ,ja oder nein?” beziehen und be-
griinden®), so dass nicht klar ist, ob hier zwei

Argumentationen zu einem strittigen Problem erfolgen

sollen. Bei To04 beziehen sich die beiden Statements, zu

denen Stellung zu nehmen ist, auf verschiedene Teilthe-
men. Es kann also nicht einfach pro und contra zu einem

Thema argumentiert werden“ (Lehker 2009, 180).

Aufgabenabhingigkeit

Zu den Teiltextldngen ,Argumentieren®, ,Beschreiben®, ,Paraph-
rasieren” werden folgende deskriptive Daten ermittelt (vgl. Ta-
belle 14): Obwohl fiir den argumentativen Teiltext die doppelte
Zeit wie fiir den deskriptiven verwendet werden sollen, ist das
Verhiltnis der Teiltextldngen fast umgekehrt. Das heifdt, es wer-
den sehr viel lingere Beschreibungen als Argumentationen ge-
schrieben. Die durchschnittliche Teiltextlinge Deskription be-
tragt 37,9% (Standardabweichung 16.11), die der Argumentation
nur 22,90% des Gesamttextes (Standardabweichung 17.46)%. In

43 Es gibt sechs Texte, in denen 60% bis 75% der Gesamttextlange argu-
mentiert wird. Hier werden die Informationen aus den Grafiken der
Hauptschreibintention ,argumentieren” untergeordnet, das heifdt, diese
Informationen werde zum Teil als Belege fiir eigene Thesen genutzt.
Wegen der geringen Fallzahl pro Herkunftsland konnte die These, dass
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21,8% der Priifungstexte fehlt die Argumentation vollig. Ohne
Nullfdlle betrdgt der Mittelwert fiir die Argumentation 29,28%
vom Gesamttext (Standardabweichung 14.23). Beim deskriptiven
Teil kommen keine Nullfille vor.

Lediglich in den Testlaufen Too1 und Too4 wird eine Paraphra-
sierung verlangt, wobei der mit eigenen Worten wiederzugeben-
de Text bei To04 doppelt so lang ist wie bei T0O1. Entsprechend
unterschiedlich lang sind die Teiltextlangen in den Probanden-
texten (s.w). Fiur diese 114 Fille betrdgt die durchschnittliche
Teiltextlinge 8,21%, unter Beriicksichtigung der 38 Nullfdllen
14,5% vom Gesamttext (Standardabweichung 8.55). Wird der pa-
raphrasierende Teil dem der Argumentation zugerechnet, ergibt
sich statt des Verhiltnisses von 1 : 2 (Deskription zu Argumenta-
tion) immer noch eines von 0,8 : 1.

Verdndert sich dieses Verhiltnis grundlegend, wenn die Ge-
samttextldnge sich verdndert? Nein, nur schwach. Zwar ist ein
positiver Zusammenhang zwischen Gesamttextlinge und argu-
mentativem Teiltext (Spearman: r = 377; p < .001) sowie ein ge-
ringer negativer zwischen Gesamttextlange und deskriptivem
Teiltext (r = - .283; p < .01) feststellbar, argumentative Teiltexte
werden bei lingeren Gesamttexten prozentual also ldnger, be-
schreibende kiirzer, aber diese Zusammenhdnge sind nur
schwach ausgeprigt. Bei den Testlaufen, in denen eine Paraphra-
sierung gefordert ist, wird dieser Teiltext zwar ebenfalls mit
zunehmender Gesamttextlinge umfangreicher (r = .336; p = .001),
aber auch dieser Zusammenhang ist nur schwach ausgeprégt.

Betrachtet man die Teiltextlingen pro Testlauf, ergibt sich das
folgende Bild zu Mittelwerten (MW), Standardabweichungen
(SD) und Nullfdllen:

es sich hierbei um Texte von Probanden aus Herkunftslandern mit einer
Textkultur, die bei einer &dhnlichen Aufgabenstellung ausschliefllich
argumentieren wiirden, handelt, nicht verifiziert werden. An einer gro-
fleren Probandengruppe wire zu priifen, ob Texte chinesischer oder
franzosischer Priiflinge hier tiberwiegen.
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Tabelle 14: Daten zu den Teiltextlingen Argumentieren, Beschreiben,
Paraphrasieren pro Testlauf

Test- MW SD % MW SD MW |[SD | %
lauf Argu- Null- | Be- Para- Null-
(N) men- falle | schrei- phra félle
tie- ben sie-
ren ren
Too1 21,3 18,67 | 275 41,9 17,57 3,5 54 | 55,0
(40)
To02 19,1 16,81 31,0 42,4 14,93 - - -
(42)
Too3 35,8 16,79 | 10,0 34,8 18,31 - - -
(40)
To04 16,9 1,53 18,8 33,5 12,07 12,2 10, 33,3
(48) 63
ge- 229 (17,7 | 21,8 37,9 16,1 82 9,6 | 44,2
samt 5
(170)

In Bezug auf die argumentativen Teiltexte sind die Unterschiede
zwischen den Testldufen, egal ob unter Beriicksichtigung der
Nullfdlle oder ohne, hochsignifikant (F = 14.329; p < .001 bzw. F =
14.476; p < .001). Auch auf die Ldnge der deskriptiven wie der
paraphrasierenden Texte liegt ein hochsignifikanter Einfluss der
Testldufe vor (Deskription: Chi? = 11.984; p = .007 Paraphrasie-
rung: U = 537.00; p < .001). Die jeweilige Aufgabenstellung und
-gestaltung tragt also erheblich zur Linge der jeweiligen argu-
mentativen Teiltexte im Hauptteil der L2-Texte bei. Dies kann an
den unterschiedlichen Thematiken liegen oder aber an aufga-
benstrukturellen Problemen.

Betrachten wir dazu einzelne Testldufe: In To03 ist der argu-
mentative Teil mit 358% des Gesamttextes ausgesprochen grof
(ohne Nullfille 39,8%, Standardabweichung 12.3). Dies kann daran
liegen, dass - wie oben erwdhnt - zwei zwar identische, aber
unterschiedlich formulierte abzuarbeitende Argumentationsauf-
gaben gestellt werden und es den Priiflingen nicht klar sein
kann, ob auch zwei Argumentationen verfasst werden sollen.
Ebenso wie bei der doppelten Anweisung bei T004 zum Teilthe-
ma ,Heimatland” (s.0.) scheinen Schreiber in solchen Féllen nicht
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einfach auf eine redundante Aufgabenformulierung zu schlie8en,
sondern auf die uneindeutige Schreibanweisung mit einem
,Doppelt”, bzw. ,Mehr“ an Text - und weniger Nullfdllen - zu
reagieren. Dann bleibt jedoch ggf. fiir andere Teilaufgaben we-
gen des Zeitlimits nur ein ,Weniger” uibrig. Bei To03 ist dies der
beschreibende Teil, der nur in diesem Testlauf durchschnittlich
kiirzer ist als der argumentative Teil.

Am zweitkiirzesten und am wenigsten argumentiert (31% Null-
falle) wird bei Testlauf To02. Gleichzeitig finden sich hier die
ldngsten Beschreibungen, die mehr als doppelt so lang sind wie
die Argumentation. Auch hierfiir kann die uneindeutige Teilauf-
gabe verantwortlich sein. In Too2 wird die Aufgabe namlich
nicht doppelt, sondern logisch widerspriichlich formuliert (s.o.:
temporale versus kausale Dimension des Themas). Offenbar rea-
gieren Schreiber auf eine solche Konstellation so, dass sie diesen
unklaren Teil meiden und sich verstdrkt mit anderen Teilaufga-
ben befassen.

Der niedrigste Wert fiir den argumentativen Teiltext liegt bei
Too4. Die beiden zu paraphrasierenden Statements beziehen sich
auf zwei verschiedene Teilthemen. Die eigentliche Argumentati-
on kann deswegen nicht einfach pro und contra zum Thema
erfolgen, sondern erfordert eine hohere kognitive Leistung und
dies bei der mit 36 thematischen Schritten sowieso duflerst
komplexen Aufgabe. Ob die Priiflinge aus reiner Zeitnot oder aus
kognitiven Griinden nur kurz argumentieren, statt der abstrak-
ten Argumentation einen gegeniiber den anderen Testldaufen
doppelt so langen Teiltext ,Heimatland” - mehrheitlich im
Schlussteil mit deskriptiver Schreibintention - verfassen (s.0.)
oder sich zwei Drittel der Schreiber in eine relativ lange Paraph-
rasierung (12,2% vom Gesamttext) ,retten”, kann auf Grund der
reinen Datenlage nicht eindeutig gesagt werden. Hier konnten
Laut-Denk-Protokolle Aufschluss geben. Auffillig ist jedenfalls
eine gewisse ,Vermeidungshaltung®, ein uneindeutiges Thema
ausfiihrlich zu behandeln.

Ob bei Too1 der argumentierende Teil so knapp und der de-
skriptive so ausfiihrlich ausfillt, weil es fiir den ersten Durchlauf
der weltweiten Priiflinge noch keine spezielle Vorbereitung mit
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Mustertexten und speziellen Ubungsmaglichkeiten wie bei spé-
teren Testdurchldufen gab, ist im Nachhinein nicht zu kliren*.
Auffdllig ist die hohe Zahl der Nullfille bei der Paraphrasie-
rung. Zeitnot oder sprachliche Ungeiibtheit mit der Wiedergabe
von pragnant formulierten Statements waren Erklarungen. Es
ware aber auch mdoglich, dass manche Schreiber vor allem in-
haltliche Schwierigkeiten haben, Thesen und mehrere stichhaltig
dargebotene Begriindungen wiederzugeben und zusitzlich die
eigene Meinung zu dem strittigen Problem zu duflern, weil die
eigene Position mit einer der aufgefiihrten libereinstimmt. Viel-
leicht fallt manchem Schreiber dann gar kein eigenes Argument
mehr ein und er verzichtet auf die Paraphrasierung, um sich bei
der geforderten eigenen Argumentation nicht zu wiederholen.
Diese Hypothese gilt es mittels Laut-Denk-Protokollen zu priifen.

Bewertungsabhingigkeit

Betrachtet man die argumentativen Teiltextldngen differenziert
nach Bewertungsstufen, sind bereits in der deskriptiven Uber-
sicht eindeutige Trends erkennbar. Mit hoherer Bewertungsstufe
steigt der durchschnittliche Anteil argumentativer Teiltexte von
16,0% bei UTDN3 auf 29,6% bei TDN5. In Bewertungsstufe TDN5
existieren im Unterschied zu den anderen Bewertungsstufen
keine Nullfille; die Anzahl der Nullfille nimmt mit sinkender
Bewertungsstufe zu (s. Tabelle 15). Dieses Bild relativiert sich,
wenn man die Nullfdlle in den Berechnungen nicht beriicksich-
tigt. Die Schwankungen in den Mittelwerten sind in diesem Fall
nicht mehr so extrem; sie betragen zwischen 31,9% (uUTDN3) und
29,3% (TDN5).

44 Eine geplante Analyse von Texten, die mit und ohne gezielte Vorbe-
reitung verfasst wurden, war aus statistischen Griinden nicht moglich
(vgl. Lehker 2005a).
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Tabelle. 15: Daten zu den Teiltextlingen Argumentieren, Beschreiben,
Paraphrasieren pro Testlauf

Test- MW SD % MW SD MW SD %
lauf Argu- Null- | Be- Para- Null-
(N) men- falle schrei phra- fille
tieren ben sie-
ren
uTDN3 | 16,0 19,46 | 50,0 39,9 18,25 | 17 4,88 | 425
(40)
TDN3 18,1 19,16 34,2 42,7 20,16 | 8,3 10,18
(41)
TDN4 | 27,0 14,52 6,5 37,5 1,86 | 87 10,7
(46)
TDN5 29,6 12,97 0 32,1 11,68 13,4 8,1
(43)

Wie Tabelle 16 zeigt, sind die Unterschiede zwischen den Testldu-
fen und zwischen den Bewertungsstufen fiir den argumentativen
Textteil statistisch hochsignifikant. Ein Interaktionseffekt zwi-
schen den Testlaufen und den Bewertungsstufen kann hingegen
nicht festgestellt werden.

Tabelle 16: Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse zur Aufgaben-

und Bewertungsabhingigkeit der argumentativen Textteile

wertung

Faktor df F p
Testlauf (T001-004) 3 14,329** <.001
Bewertung (UTDN3-TDN5) 3 9,492** <.001
Aufgabenkomplexitit * Be- 9 1,229 281

df = degree of freedom (Freiheitsgrad); F = Kennwert der Varianzanalyse;
p = Wahrscheinlichkeit der Annahme der Nullhypothese

** Ergebnis ist auf dem 1%-Niveau signifikant
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Werden die Nullfdlle aber herausgenommen, zeigt sich, dass kein
signifikanter Zusammenhang zwischen Bewertungsstufe und
Lange des argumentativen Teiltextes besteht (F = 0.496; p = .686).
Eine Wechselwirkung zwischen Testlauf und Bewertung kann
auch hier nicht festgestellt werden. Das bedeutet, die Grofle der
Anteile argumentativer Textteile erweist sich als nicht entschei-
dend fiir die Bewertung der Arbeiten, lediglich der Anteil der
Arbeiten, die liberhaupt keine argumentativen Teiltexte verfas-
sen, werden mit zunehmender Bewertungsstufe signifikant ge-
ringer. Das bedeutet also, sehr gut bewertete L2-Texte (TDN5)
enthalten immer einen argumentativen Teiltext, dessen Linge
auch im Verhéltnis zu anderen Teiltexten aber fiir die Bewertung
nicht entscheidend ist. Vermutlich verfiigen diese Schreiber iiber
die sprachlichen Mittel, Thesen und Argumente priagnanter und
kiirzer auszudriicken als Schreiber auf niedrigeren Bewertungs-
stufen.

Ebenso verhilt es sich mit den paraphrasierenden Teiltexten:
Tabelle 14 zeigt, dass hohere Bewertungsstufen einen signifikant
hoheren Anteil an Paraphrasierungen aufweisen (Chi? =22,008;
p < .001). Bleiben allerdings die Nullfdlle unberiicksichtigt, liegt
keine Signifikanz mehr vor (Chi? = 0,228; p =.829). Das bedeutet,
auch hier ist die Linge der paraphrasierenden Teiltexte nicht
entscheidend fiir die Gesamtbewertung. Bei hdheren Bewer-
tungsstufen wird der paraphrasierende Teiltext aber signifikant
seltener ausgelassen als bei niedrigeren Bewertungsstufen.

Bei den beschreibenden Teiltexten zeigen sich (Tabelle 14) in
den hoheren Bewertungsstufen signifikant geringere mittlere
Lingen bei den unterschiedlichen Bewertungsstufen (Chiz =
8,175; p = .043). Die Deskription ist also bei besseren L2-Schreibern
kiirzer als bei schlechteren, was vermutlich auf eine bessere
sprachliche Kompetenz zuriickfiihrbar ist.

Das Textlingenverhiltnis der Teiltexte ,Beschreiben” zu ,Ar-
gumentieren/Paraphrasieren” verdndert sich mit hoherer Bewer-
tungsstufe. Schlechte Schreiber (UTDN3) beschreiben mehr als
doppelt so lang wie sie argumentieren (2,25 : 1). Auf der Bewer-
tungsstufe TDN3 ist das Verhiltnis schon 1,3 : 1, der deskriptive
Teil also immer noch ldnger als der argumentati-
ve/paraphrasierende. Bei einer Bewertung von TDN4 verkehrt
sich das Verhaltnis radikal zu 1 : 3, das heifit, hier sind die Teil-
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texte ,Argumentieren/Paraphrasieren” sogar dreimal so lang wie
der deskriptive Teil, obwohl ein Verhdltnis von 1 : 2 empfohlen
wird. Hier féllt der beschreibende Teil also zu kurz aus. Bei den
besten Schreiber zeigt sich ein Verhéltnis von 1 : 1,3. Das heift,
diese Probanden argumentieren/paraphrasieren wieder gegen-
tiber der Empfehlung von 1: 2 zu kurz.

Zu fragen ist natiirlich zunéchst, ob dieses Ergebnis eher die
Fahigkeit von Schreibern zum Zeitmanagement als die tatsachli-
che Schreibfahigkeit widerspiegelt (vgl. Kroll/Reid 1994). Moglich
ist, dass sich manche Schreiber - gerade unter Zeitdruck - im
Timing verschétzen und die erste, das heifit die deskriptive Teil-
aufgabe zu ausfiihrlich behandeln. Da diese Teiltextldngenunter-
schiede aber - aufler auf der Bewertungsstufe TDN 4 - systema-
tisch auftreten, scheint eher der Aufgabenumfang der ersten
Teilaufgaben nicht den Gewichtungsvorstellungen der Testent-
wickler zu entsprechen. Oder anders ausgedriickt: der beschrei-
bende Aufgabenteil ist gemessen an den Vorstellungen der Test-
designer im Vergleich zum argumentativen zu komplex.

Zusammenfassung

Grundsitzlich lasst sich feststellen, dass entgegen der Intention
und Schreibanweisung der Testdesigner die argumentativen
Teiltexte im Hauptteil - auer bei der Gruppe der mit TDN4 be-
werteten Probandentexte - kiirzer sind als die deskriptiven,
selbst dann noch, wenn die Paraphrasierung dem argumentati-
ven Teil zugerechnet wird. Statt eines empfohlenen (Schreib-
zeit-)Verhiltnisses von 2:1 zeigt sich ein reales (Textldn-
gen-)Verhiltnis von 1: <. Die Ursachen hierfiir konnen in
Einzelfédllen ein schlechtes Zeitmanagement von Schreibern sein,
grundsdtzlich aber vor allem ein zu umfangreicher deskriptiver
Aufgabenteil gegeniiber den argumentativen und/oder themati-
schen Problemen aufgabenseits. Auch schlagen sich redundante
oder logisch widerspriichliche Aufgabenanweisungen direkt in
den jeweiligen Teiltextlingen nieder, das heifit, Redundanzen
initiieren ein ,Mehr“ an Text, Widerspriiche fithren zu einer ten-
denziellen Vermeidung der Bearbeitung der Teilaufgabe.

Wegen ihrer sprachlich hoheren Kompetenz verfassen gute
Schreiber signifikant kiirzere Deskriptionen als schlechtere. Die
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Lange der Argumentation und der Paraphrasierung verdandert
sich mit der Bewertungsstufe jedoch nicht in statistisch bedeut-
samer Weise. Allerdings verringert sich die Anzahl derer, die gar
nicht argumentieren von 50% auf der niedrigsten Bewertungs-
stufe bis auf Null bei der hochsten. Gut bewertete Texte enthal-
ten ebenfalls hdufiger den Teiltext ,Paraphrasierung” als schlech-
ter benotete.

8.4.4.5 Zusatzliche argumentative Teiltexte

Neben der Einleitung, dem Schluss, dem Teiltext ,Heimat-
land/eigene Erfahrungen® kann im aufgabenseits geforderten
deskriptiven Teiltext eine zusitzliche Argumentation auftreten,
wie die erste Sichtung der Probandentexte ergab.”” Zwar werden
von der Aufgabenstellung her keine Diskussion und/oder kein
Kommentar zu den dargebotenen Schaubildern und Grafiken
gefordert, 40% der Schreiber fiigen jedoch solche Teiltexte hinzu.
Dabei macht dieser zusétzliche argumentative Teil bei immerhin
8 Probanden (das sind 13,6% von 170) ungefdhr ein Drittel oder
mehr des Gesamttextes aus. Beriicksichtigt man nur die 68 Texte,
in denen eine solche zusdtzliche Argumentation auftritt, betragt
die durchschnittliche Teiltextldnge 16,1% vom Gesamttext (Stan-
dardabweichung 13.00).

Es stellt sich die Frage, warum gut ein Drittel der Probanden
im Prifungstext die Deskription mit einer Argumentation mischt
und ob dies als ,regelwidrig® anzusehen ist. Heine-
mann/Viehweger (1991, 237ff.) charakterisieren die deskriptive

45 Zusatzliche deskriptive Teiltexte im Hauptteil finden sich nur bei
sechs Probanden mit einer durchschnittlichen Linge von 2,48% vom
Gesamttext. Wegen der Seltenheit des Auftretens wird hierauf nicht
weiter eingegangen. Unter zusitzlichen paraphrasierende Teiltexten
wird hier verstanden, dass erstens Formulierungen des Hinfiihrungstex-
tes leicht paraphrasiert oder sogar wortlich iibernommen werden und
zweitens die argumentativen Statements nicht paraphrasiert, sondern
wortlich wiedergegeben werden. In den meisten Probandentexten,
namlich in 140 (82,4% von 170) gibt es keine zusitzlichen paraphrasie-
renden Teiltexte. In den verbleibenden 30 (18,6%) betrdgt der durch-
schnittliche Anteil am Gesamttext 11,05% (Standardabweichung 9,10).
Auf zusétzliche Paraphrasierungen wird nicht weiter eingegangen.
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Themenentfaltung eindeutig durch eine ~-EVALUATION, beobach-
ten aber in authentischen Texten durchaus ein wertendes Be-
schreiben. Brinker (1997, 63ff.) unterscheidet eine sach- und mei-
nungsbetonte Realisierung der deskriptiven Themenentfaltung.
Festgestellt werden miisse aber, ob ein Text noch eine primére
Informationsfunktion habe oder schon eine Argumentations-
funktion vorliege. Letztere kann im vorliegenden Fall sicher fiir
solche Texte angenommen werden, in denen der zusitzliche
argumentative Teiltext im deskriptiven Teil sehr grof ist. Des-
halb wird ermittelt, wie hoch der Anteil der zusatzlichen Argu-
mentation an der jeweiligen Gesamtdeskription ist. Bei den 68
Probanden, die iiberhaupt argumentative Teiltexte zum deskrip-
tiven Teiltext hinzufiigen, betrdgt der durchschnittliche Anteil
dieses zusitzlichen argumentativen Teils 60,3% vom deskriptiven
Teiltext (Standardabweichung 72.11).

Zwar kann die dominante Funktion eines Teiltextes nicht pri-
mar aus seiner Linge geschlossen werden, sondern ist aus dem
Textganzen zu schliefen. Auch sind laut Brinker (1997) Uber-
gangsformen von der meinungsbetonten Beschreibung zur Ar-
gumentation moglich. Doch wird letzterer Fall hier angenom-
men, wenn eine zusitzliche Argumentation zur Deskription
linger als die Deskription selbst ist. Bezogen auf die Gesamt-
gruppe von 170 Probanden sind dies 8% der Texte, wie Tabelle 17
zeigt. 31% von 170 Priiflingen schreiben zur deskriptiven Teilauf-
gabe eine meinungsbetonte Grafikbeschreibung, das heifdt, die
zusatzliche Argumentation ist kiirzer als die Deskription selbst.
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Tabelle 17: Lange des Teiltextes ,zusdtzliche Argumentation zur Deskrip-
tion“ im Verhdaltnis zum deskriptiven Teiltext (170 Probanden)

Ubergangsform von
deskriptiver Teil- | meinungsbetonte deskriptiver zu argu-
text Deskription mentativer Teiltextfunk-

tion
= zusitzliche = zusitzliche Argu- = zusatzliche Argumen-
Argumentation | mentation zur Des- tation zur Deskription
zur Deskription | kription mit einer mit einer Linge von
mit einer Lange |Linge von
von
0% der Deskrip- |1-32,9% der |33 - iiber 100% der Deskrip-
tion Deskription |[100% |tion

der
Deskrip
tion
60% 19% 12% 8%
Aufgabenabhingigkeit

Die 68 Texte mit einer zusatzlichen Argumentation zur Deskrip-
tion verteilen sich zwar unterschiedlich auf die vier Testlaufe,
ein signifikanter Zusammenhang zwischen Testlauf und diesen
Fillen kann aber nicht festgestellt werden (Chi? = 6,200; p =
102). Wie Tabelle 18 zeigt, findet sich eine zusitzliche Argumen-
tation zur Deskription am seltensten bei T003 und To004. Bei
Too4 ist das Verhiltnis der Teiltextlinge zusétzliche Argumenta-
tion zum deskriptiven Teiltext auflerdem am kleinsten, das heifdt,
hier finden sich die wenigsten und gleichzeitig kiirzesten zusatz-
lichen Argumentationen. Demgegeniiber enthdlt bei To02 fast
jeder zweite Text eine zusdtzliche Argumentation, die im Durch-
schnitt fast zwei Drittel des deskriptiven Teiltextes ausmacht.
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Tabelle 18: Haufigkeitsverteilung und Mittelwert der Teiltexte ,zusatzli-
che Argumentation zur Deskription im Verhdltnis zur Deskription pro
Testlauf

Testlauf | N | Anteil | Mittelwert Ver- | Standardab-
von N | hidltnis der zu- | weichung
siatzlichen  Ar-
gumentation im
Verhiltnis  zur
Deskription in

%
TOO1 40 | 42,50% 91,0 114,10
T002 42 | 4524% 64,7 52,23
Too3 40 | 35,00% 56,1 59,18
Too4 48 | 37,50% 30,1 27,04

Bewertungsabhingigkeit

Auch beziiglich des Zusammenhangs zwischen Bewertungsstufe
und dem Vorkommen zusitzlicher Argumentationen zur De-
skription liegt keine statistische Signifikanz vor (Chiz = 4,521; p =
.104), das heifdt, die 68 Fille verteilen sich relativ gleichmaflig
liber die vier Bewertungsstufen, wobei die Teiltextldnge der zu-
sdtzlichen Argumentation im Verhiltnis zu Deskription zwischen
48,1% (Standardabweichung 41.30) bei TDN 3 und 69% (Standard-
abweichung 51.88) bei TDN4 liegt (UTDN3 63,4%, Standardabwei-
chung 104.63; TDN 5 60,6%, Standardabweichung 58.47).

Zusammenfassung

Aufféllig ist also, dass bei 40% der L2-Texte dem deskriptiven
Teiltext eine zusitzliche Argumentation hinzugefiigt wird, die
den Teiltext entweder als meinungsbetonte Deskription oder
sogar als Ubergang von der Beschreibung zur Argumentation
bezeichnen ldsst. Ein statistischer Zusammenhang zwischen dem
Auftreten dieser 68 Félle und den Testldufen oder der Bewertung
ist nicht erkennbar. Das Phdnomen tritt also unabhdngig von der
Testaufgabe und der Schreibkompetenz der L2-Probanden auf.
Eine Erkldrung dafiir kdnnte sein, dass in wissenschaftlichen
Abhandlungen - TestDaF will wissenschaftspropadeutische Fer-
tigkeiten abfragen - in der Regel keine reine Beschreibung von
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Sachverhalten gefragt ist, sondern stets eine Diskussion dieser
Daten und Zusammenhinge. Diesem Textmuster folgen 40% der
Schreiber offenbar tendenziell. Gegebenenfalls konnte dies fiir
die Testdesigner eine Anregung sein, den deskriptiven und den
argumentativen Priifungsteil stdrker zu verschrinken. Zweitens
ist es moglich, dass in einigen Herkunftskulturen eine reine De-
skription nicht die Norm ist, sondern diese eher einem argu-
mentativen Ziel dient, wie das ,shuomingwen® in der VR China
(vgl. Lehker 1997, 2001), und das Textmusterwissen der Her-
kunftskultur den L2-Text prdagt. Wegen der geringen Anzahl der
Fille konnte eine Herkunftsabhidngigkeit der zusitzlichen Argu-
mentation zur Deskription allerdings nicht ermittelt werden.

8.4.4.6 Reihenfolge der thematischen Schritte

Um einen spezielleren Einblick in den Umgang mit den themati-
schen Vorgaben beim Schreiben zu erhalten, wird fiir Testlauf
Too4 untersucht, auf welche der aufgabenseits vorgegebenen
thematischen Schritte in welcher Reihenfolge gute und schlech-
tere L2-Schreiber eingehen. Dabei beschréankt sich die Analyse auf
den Hauptteil mit seinen deskriptiven und argumentati-
ven/paraphrasierenden Teiltexten.

Wie bereits unter 8.4.4.1 beschrieben, betrdgt in To04 (N = 48)
der durchschnittliche Anteil geforderter zu realisierten themati-
schen Schritten 45.25 % (Standardabweichung 13.23). Dieser Anteil
ist bei Schreibern mit hoheren Bewertungsstufen hoher als bei
niedrigen (UTDN3 = 34,16 %, TDN3 43,33 %, TDN4 45,56 %, TDN5
54,92 %).

Diese Anteile lassen sich noch genauer fiir den deskriptiven
und argumentativen/paraphrasierenden Teil aufschliisseln: Der
durchschnittliche Anteil argumentativer thematischer Schritte in
den L2-Texten, in denen zu den argumentativen thematischen
Schritten der Aufgabe geschrieben wird, betrédgt fiir den Testlauf
Too4 38,9 % (Standardabweichung 32.2) der Vorgabe. Der durch-
schnittliche Anteil argumentativer thematischer Schritte, in de-
nen nicht zu den geforderten argumentativen thematischen
Schritten geschrieben wird, sondern eine aufgabenunabhéangige
Argumentation vorkommt, betrdgt 17,7 % (Standardabweichung
29.1). Damit enthalten die argumentativen Teiltexte des Laufs
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Too4 nur zu gut einem Drittel Teile, die sich direkt auf die Auf-
gabenvorgabe beziehen.

Betrachtet man Tabelle 19 Zeile 1, wird deutlich, dass sich bes-
sere L2-Schreiber stdrker an die thematischen Vorgaben der Auf-
gabe halten (TDN 4 und TDN5 = 47,8% bzw. 46,1% der themati-
schen Schritte) als ganz schlechte Schreiber (UTDN3 = 16,7%) und
weniger eigene argumentative Schritte in ihren Text einfiigen
(Zeile 2). Sie bleiben also stdrker bei der Aufgabenvorgabe, kon-
nen so ggf. auch die knappe Schreibzeit besser nutzen. Es ist
auch maoglich, dass ganz schlechte L2-Schreiber in ihrer Sprach-
kompetenz so eingeschrinkt sind, dass sie einen Teil der argu-
mentativen Vorgaben in der Aufgabe nicht erlesen und darum
nicht darauf eingehen kdnnen und so auf eine freie Argumenta-
tionen zum Thema angewiesen sind.

Arbeiten Schreiber die thematischen Schritte einer Aufgabe bei
ihrer eigenen Textproduktion sukzessive ab oder stellen sie wih-
rend des Schreibprozesses die Reihenfolge thematischer Schritte
um? Die Ergebnisse zu dieser Frage sind in Tabelle 19, Zeile 3 und
4 sichtbar: Der Anteil von argumentierenden und paraphrasie-
renden thematischen Schritten, die nicht analog zur Reihenfolge
der thematischen Schritte der Aufgabe angeordnet sind, betragt
im Durchschnitt 11,6 % (Standardabweichung 16.7). Der durch-
schnittliche Anteil beschreibender thematischer Schritte, die
nicht analog zur Reihenfolge der thematischen Schritte der Auf-
gabe geschrieben werden, ist mit 17,2 % etwas hoher (Standard-
abweichung 16.0). Schlecht bewertete Texte (UTDN3) weisen mit
1,7% einen geringen Anteil argumentierender und paraphrasie-
render Schritte auf, die nicht zur Reihenfolge der thematischen
Schritte der Aufgabenstellung passen. Das heifit, bei den wenigen
thematischen Schritten, die sie tiberhaupt zur argumentativen
Vorgabe verfassen, folgen sie dieser Vorgabe aber fast vollstin-
dig, wihrend alle anderen Schreiber im argumentativen Teil
freier mit der vorgegebenen Reihenfolge umgehen, was vermut-
lich auf eine groflere sprachliche Flexibilitit auf Grund besserer
sprachlicher Kompetenzen zuriickzufiithren ist.

Beim deskriptiven Teiltext ist es eher umgekehrt. Alle Bewer-
tungsgruppen aufler TDN 5 dndern die Abfolge der thematischen
Schritte in ihren Texten zu knapp einem Fiinftel. Nur die besten



Umgang mit Schreibaufgaben 271

Schreiber bleiben starrer der Aufgabenvorgabe verhaftet. Es kann
sein, dass sie dies aus zeitOkonomischen Griinden tun. Auch hier
kénnen nur Laut-Denk-Protokolle weiteren Aufschluss geben.

Diese Zahlen sind lediglich als Tendenz zu betrachten, Signifi-
kanztests kdnnen aufgrund der geringen Stichprobengrofie nicht
durchgefiihrt werden.

Tabelle 19: Anteile thematischer Schritte in den L2-Texten zu vorgegebe-
nen thematischen Schritte/der Reihenfolge thematischer Schritte

Durchschnittswerte (%)
uTDN3 TDN3 TDN4  TDN5

Anteil argumentati-
ver Schritte in den
L2-Texten zu den
argumentativen
Schritten der Aufga-
be

16,7 38,3 47,8 46,1

Anteil argumentati-
ver Schritte in den
L2-Texten nicht zu
den argumentativen
Schritten der Aufga-
be

18,3 20,0 18,9 14,1

Anteil argumentati-
ver und paraphrasie-
render Schritte in
den L2-Texten nicht
zur Reihenfolge der
Aufgabenschritte

1,7 14,2 13,9 14,7

Anteil beschreiben-
der Schritte in den
L2-Texten nicht zur 17,5 18,8 21,7 10,6
Reihenfolge der

Aufgabenschritte

N 10 10 15 13
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8.4.5 Schlussfolgerungen

Fiir Schreibaufgaben

Die hier vorgestellte Untersuchung bezieht sich auf TestDaF, also
eine zentral erstellte, mehrfach im Jahr mit neuen
(Schreib-)Aufgaben durchgefiihrte Priifung fiir auslandische Stu-
dienbewerber. Diese (Schreib-)Aufgaben miissen fiir jeden Test-
lauf dhnlich schwierig sein, um die Vergleichbarkeit der Testldu-
fe sicherzustellen und allen Priiflingen gleiche Chancen zu
eroffnen. Welche Schlussfolgerungen konnen nach der vorlie-
genden Studie fiir die Konstruktion solcher notwendigerweise
vergleichbarer L2-Testaufgaben gezogen werden?

Vergleichbare Schreibaufgaben sollten thematisch &hnlich
komplex sein, also dhnlich viele thematische Schritte enthalten.
Dies kann eher eine vergleichbare kognitive Verarbeitung in
einer vorgegebenen Schreibzeit sichern.

Die Priifungszeit ist der thematischen Komplexitit anzupassen.
Die erwartete Textlinge und die erwartbaren abgehandelten
thematischen Teilaufgaben hingen von der thematischen Kom-
plexitat und dem Zeitlimit ab.

Die erwartete Wichtung einzelner Teilthemen - hier Deskription
zu Argumentation/Paraphrasierung - sollten sich in der realen
Komplexitit der jeweiligen Teilaufgabe widerspiegeln.
Personliche Priifungsfragen, wie die nach eigenen Erfahrungen,
sollten vermieden werden, da kulturell bedingt hierzu Antwor-
ten unter Umstdnden uniiblich sind.

Es ist strikt zu priifen, was eine gestellte Teilaufgabe - hier die
nach ,Heimatland/eigene Erfahrungen® - tatsichlich uber die
Schreibfahigkeit aussagen kann (Validitit).

(Zu paraphrasierende) argumentative Inputs sollten inhaltlich
nicht zu perfekt sein, das heifit, nicht bereits alle Hauptargu-
mente zu einem strittigen Problem abdecken, da ansonsten das
zusitzliche Finden eigener Argumente zu schwierig ist.

Bei beschreibenden Teilaufgaben kann durchaus mit meinungs-
betonten Teiltexten oder sogar Ubergingen zu argumentativen
gerechnet werden. Es ist zu priifen, ob eine solche zusitzliche
Argumentation zur Deskription den Anforderungen an wissen-
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schaftliches Schreiben nicht eher entspricht und ggf. eine stirke-
re Verbindung der deskriptiven mit der argumentativen Teilauf-
gabe anzustreben ware.

Die Behandlung einer Schreibaufgabe sollte nicht von der guten
oder weniger guten Lesekompetenz der Priiflinge abhdngen (Va-
liditat).

(Schreib-)aufgaben sollten inhaltlich eindeutig sein, da Unein-
deutigkeiten den Schreibprozess stdren konnen. Hier fiihrten
redundante Anweisungen zur ldngeren/doppelten Behandlung
einer Schreibaufgabe und logische Uneindeutigkeiten zur Ver-
meidung, das Teilthema zu behandeln. Die lediglich einmalige
Erwdhnung des zu behandelnden Hauptthemas fiihrte dagegen
zu einer Selbstvergewisserung uiber das Textthema.

Fiir die Textproduktion guter L2-Schreiber

Gute und weniger kompetente L2-Schreiber produzieren syste-
matisch unterschiedliche Texte und gehen mit verschiedenen
Aspekten einer Schreibaufgabe anders um, wie die Studie gezeigt
hat. Griinde hierfiir sind u.a.** vermutlich die besseren sprachli-
chen Fahigkeiten guter L2-Schreiber, aber auch eine
(zeit-)okonomischere Behandlung der Testaufgabe. Auch spielt
vermutlich die Kompetenz, die Schreibaufgabe richtig lesen zu
konnen (Lesekompetenz), eine Rolle. Wie schreiben gute
L2-Schreiber gegeniiber weniger kompetenten, wenn sie die glei-
che Schreibaufgabe mit identischer Zeitvorgabe gestellt bekom-
men?

lhre Texte sind langer.

Sie realisieren mehr der aufgabenseits geforderten thematischen
Schritte.

Der einzelne thematische Schritt ist dabei kiirzer.

Sie verfassen eher eine Einleitung.

Diese bezieht sich eher auf das Hauptthema als auf hierarchische
Unterthemen.

Die Texteinleitung ist kiirzer.

Sie behandeln bei den TestDaF-Aufgaben eher das Teilthema
,Heimatland/eigene Erfahrungen®, aber kiirzer.

46 Darauf, ob ein Proband auch ein guter oder schlechter Schreiber in
der Muttersprache ist, wird hier nicht eingegangen.



274 Marianne Lehker

Sie verfassen eher einen Schlussteil, verfiigen also eher {iiber ein
addquates Textmusterwissen.

Dieser Schluss ist eher langer und eher argumentierend.

Sie schreiben immer zur argumentativen Teilaufgabe und héufi-
ger zur paraphrasierenden.

Der deskriptive Teiltext ist eher kiirzer.

Im argumentativen Teil arbeiten sie mehr der aufgabenseits
vorgegebenen thematischen Schritte ab.

Sie folgen dabei weniger stark der vorgegebenen Reihenfolge,
sondern sind in der thematischen Anordnung flexibler.

Sie fiigen weniger eigene argumentative Schritte ein.

Im deskriptiven Teil folgen sie eher der aufgabenseits vorgege-
benen Reihenfolge der thematischen Schritte, sind also weniger
flexibel.
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