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Studienbegleitende Angebote zum akademischen
Schreiben in der Fremdsprache Deutsch. Vorwort
der Herausgeberinnen

Kompetenzen im Bereich des akademischen Schreibens sind Schlissel fiir ein
effektives und erfolgreiches Fachstudium. Angefangen mit der Mitschrift in Vor-
lesungen, dem Verfassen kleinerer Ubungsaufgaben, dem Anfertigen von Proto-
kollen bis hin zu Seminar- und Abschlussarbeiten, die je spezifischen Fachanforde-
rungen genligen miussen, verlangt das akademische Schreiben wissenschaftssprach-
liche Kompetenzen sowie die Beherrschung wissenschaftlicher Arbeitstechniken.
Sind diese Fihigkeiten im Deutschen als Fremdsprache bei internationalen Studie-
renden noch unzureichend ausgeprigt, kénnen sich diese Defizite sehr nachteilig
fir sie auswirken; durch das studienbegleitende Priifungssystem in den neu struk-
turierten Bachelor und Master Studiengingen flieft in der Regel jede studien-
begleitend erhaltene Note in die Abschlussnote ein — eine wie auch immer geartete
»ochonfrist™ gibt es nicht (mehr). Eine Hiirde stellen insbesondere die schriftliche
Seminararbeit und die Abschlussarbeit dar, da hier sprachliche und fachliche
Anforderungen, gepaart mit spezifischen wissenschaftskulturellen Erwartungen
(z.B. Rolle von kritischer Reflexion in der Auseinandersetzung mit theoretischen
Konzepten und Forschungsergebnissen) ein fiir internationale Studierende haufig
schwer durchdringbares Problemgeflecht bilden. Fir diese Herausforderung
wurden unterschiedliche Unterstiitzungsformate entwickelt, die von intensiven und
extensiven Kursen bis zur individuellen Schreibberatung reichen.

Da die Bedeutung solcher studienbegleitenden Angebote fiir internationale Studie-
rende im Zuge der Neustrukturierung von Studiengingen im Rahmen des Bolog-
na-Prozesses gewachsen ist, hat der Vorstand des Fachverbands Deutsch als
Fremdsprache (FaDaF) beschlossen, diesem Themenbereich verstirkte Aufmerk-
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samkeit zu widmen; dieses Vorhaben fand bei der Jahrestagung 2008 in Diisseldorf
die Unterstiitzung der FaDaF-Mitgliederversammlung.

Als Auftaktaktion veranstaltete der FaDaF in Kooperation mit PunktUm! und
dem Fach Deutsch als Fremdsprache der Universitit Bielefeld die Fachtagung
»otudienbegleitende Angebote zum akademischen Schreiben in der Fremdsprache
Deutsch®. Sie fand aus Anlass des 10-jahrigen Bestehens der studienbegleitenden
Angebote zum Sprechen und Schreiben im Rahmen von PunktUm am 2. und 3.
Mirz 2009 im Zentrum fir interdisziplinire Forschung (ZiF) an der Universitit
Bielefeld statt und wurde von 40 Teilnehmerinnen und Teilnehmern aus Hoch-
schulen und hochschulnahen Einrichtungen besucht, die insgesamt 16 Vortrige
hérten und miteinander diskutierten. Das Ziel der Veranstaltung war eine Be-
standsaufnahme und ein Austausch von Konzepten und Erfahrungen, die die
Schreibférderung an Hochschulen fiir verschiedene Zielgruppen (Erasmus-,
Bachelor-, Masterstudierende oder Promovierende) aktuell priagen. Dabei wurden
sowohl ficheriibergreifende als auch fachspezifische Modelle in den Blick ge-
nommen.

Die Beitrige in diesem Band

Der votliegende Band kann die an deutschen Hochschulen entwickelten Angebote
und Instrumente zur Forderung der akademischen Schreibkompetenzen inter-
nationaler Studierender nicht in Ginze versammeln. Doch ist es gelungen, einen
Querschnitt zu Angeboten und deren wissenschaftlichen Grundlagen zusammen
zu stellen, der dieses Feld von Schreibdidaktik und -beratung charakterisiert.

Fiir eine Bestandsaufnahme akademischer Schreibkompetenzen von auslindischen
Studierenden bei Studienbeginn steht nachfolgend der Beitrag von Sonja
Zimmermann (Test-DaF Institut Hagen) Schreiben im Test — Schreiben im Studinm:
Wie konnen Anforderungen an das akademische Schreiben in Tests abgebildet werden? Darin
erldutert sie am Beispiel der Test-DaF Priifung, welche schriftlichen Kompetenzen
bei Erreichen des fir die Zulassung notwendigen Sprachniveaus vorausgesetzt
werden kénnen bzw. werden miissen, um ein etfolgreiches Studium zu gewiht-
leisten und wie diese komplexen Anforderungen angemessen iberpriift werden
konnen. Auf der Basis dieser Kompetenzbeschreibung erfolgt abschlieend ein
Hinweis, welche Konsequenzen dies fiir den  studienbegleitenden
Deutschunterricht hat.

Mit der grundlegenden Wissensbasis fiir eine derartige studienbegleitende Kom-
petenzerweiterung beschiftigt sich Dorothee Kaiser (zum Tagungszeitpunkt
Reutlingen) in ihrem Beitrag Wissenschaftliche Textsortenkompetenz, fiir deutsche und
internationale Studierende. Am Beispiel der in Deutschland bzw. Stidamerika zentralen
akademischen Textsorten Seminararbeit und Essay (ensayo) geht sie dabei der
Frage nach, welche Hilfe die kontrastive Textsortenlinguistik fiir eine
interkulturelle Schreibdidaktik leisten kann.

! Eine Beschreibung der Angebote von PunktUm findet sich bei Riemer im Nachwort dieses Bandes.
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Die nichsten drei Beitrdge dokumentieren praxisbewihrte Angebote dreier Hoch-
schulen zur Vermittlung akademischer Schreibkompetenz. Die Akzentsetzungen
differieren/oszillieren dabei zwischen Unterricht und Beratung. Simone Schieder-
mair und Kathrin Spreen (Munchen) stellen in ithrem Bericht Die Wissenschaftliche
Schreibwerkstatt — Ein Angebot fiir internationale Doktorandlnnen und Postdoktorandlnnen
verschiedener Disziplinen an der Ludwig-Macimilians-Universitat Miinchen Materialien und
Erfahrungen aus dem Unterricht auf C1- und C2-Niveau vor.

Claudia Einig (Bonn) prisentiert mit Bausteine zur U ermittlung akademischer Schreib-
kompetenz aus dem Sprachprogramm Dal' am Sprachlernzentrum der Universitit Bonn ein
Konzept fir ein Zusammenspiel von studienbegleitender individueller Schreibbe-
ratung mit Workshops zum Thema ,,Hausarbeiten schreiben® sowie Deutsch-
kursen zur Wissenschaftssprache und zum wissenschaftlichen Schreiben im
Bachelor-Studium.

Ein auf individuelle Beratung fokussiertes Angebot stellen Judith Theuerkauf,
Nora Peters und Ella Grieshammer (Berlin) in ihrem Beitrag Master Your Thesis:
Konzept zur integrierten Sprachlern- und Schreibberatung fiir anslindische Masterstudierende
vor, in dem sie das Konzept und die Ergebnisse des gleichnamigen Projekts erldu-
tern und Anforderungen fir eine effektive Unterstiitzung beim Verfassen von
Abschlussarbeiten herausstellen.

Zwel Aufsitze stellen Materialien fir die Vermittlung akademischer Schreibkom-
petenz zur Diskussion. Martin Lange (Kiel) fuhrt in seinem Beitrag Zur praktischen
Einiibung der akademischen Form der ,,Gliederung® im fachiibergreifenden DaF-Angebot der
Studienbegleitung Uberlegungen und unterrichtspraktische Erfahrungen zur Teiltext-
art Gliederung aus, die essentieller Bestandteil allen wissenschaftlichen Schreibens
ist. In Materialien zur Vermittlung akademischer Schreibkompeteny — Einsatz des Lebrbuchs
wDie Seminararbeit. Schreiben fiir den Leser* und Maglichkeiten der Didafktisiernng illustriert
das Autorenteam Christiane Beinke (Osnabriick), Melanie Brinkschulte
(Gottingen), Lothar Bunn (Munster) und Stefan Thiirmer (Osnabriick) das Kon-
zept dieses bisher einzigen Lehrbuchs, das fiir den auf wissenschaftliches
Schreiben ausgerichteten DaF-Unterricht mit Geisteswissenschaftlern verfasst
wurde, und berichtet Uber bisherige Erfahrungen aus seinem Einsatz auf zwei
verschiedenen Sprachniveaus.

Die nichsten drei Beitrdge berichten ebenfalls aus der Unterrichtspraxis, legen den
Schwerpunkt dabei jedoch auf verschiedene fachsprachliche Ausrichtungen. In
Vermittlung von  technisch-naturwissenschaftlicher Schreib- und Fachsprachenkompetens, in
studienbegleitenden Kursen zeichnet Wolfgang Wegner (Katlsruhe) nach, wie er je
nach den spezifischen Lernbedtrfnissen seiner Studierenden auf den Niveaustufen
Bl und B2 fachsprachliche Inhalte mit allgemeinsprachlichen Grundlagen
verkniipft und dabei Textsorten sowie Textbausteine vorstellt und trainiert.

Beate Stepputtis (Bielefeld) geht in ihrem Beitrag Die juristische Falllisung:
Vermittlung  relevanter  sprachlicher ~ Kenntnisse  und — Fibigkeiten —im  Rabmen  von
studienbegleitenden  Angeboten  fiir internationale Studierende der Frage nach, welche
Anforderungen diese fir ein Studium der Rechtswissenschaft in Deutschland
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zentrale Textsorte an nicht muttersprachliche Studierende (und implizit auch an
deren  Deutschlehrende)  stellt  und — skizziert ein  dafiir  entwickeltes
Unterrichtskonzept.

Sigrun Schroth-Wiechert (Hannover) beschreibt in Lingo.-Ing.: Schreibmodule fiir
internationale Studierende der Ingenienrwissenschaften ein Stick work in progress: Im Laufe
von mehreren Jahren fachsprachlichen Schreibunterrichts hat sie auf der Grund-
lage authentischer fachsprachlicher Materialien eine bis dato einmalige Material-
sammlung mit Mustern fiir die Verwirklichung héufiger Schreibabsichten und
metasprachlichen Hinweisen zusammengestellt. Diese Sammlung wird derzeit als
webbasiertes Informationssystem aufbereitet und ermdglicht Studierenden, mit
oder ohne anleitende Sprachlernberatung im Selbststudium flexibel damit arbeiten
zu kénnen.

Der Einsatz von Online-Anwendungen steht auch bei den zwei folgenden Beitri-
gen im Vordergrund: Allgemeine Uberlegungen zum Thema Unterstiitung des
akademischen Schreibens in der Fremdsprache Dentsch durch den Einsatzy digitaler Medien
stellt Ines Paland (Miinchen) an. Sie zeigt anhand einiger Beispiele Einsatz-
méglichkeiten fiir eine Arbeitsetleichterung durch eine mediengestiitzte Férderung
der Schreibkompetenz auf und reflektiert deren didaktischen Mehrwert.

Die Beschreibung eines binationalen Blended-Learning-Arrangements liefern
Renate Freudenberg-Findeisen (Trier) und J6rg Schroder (Hangzhou) in
threm Beitrag Lernerorientiertes Korrigieren im Teletutorium zur Unterstiitzung des wissen-
schaftlichen Schreibens in der Fremdsprache Dentsch. Dabel beleuchten sie Korrektur-,
Frage- und Motivationstechniken aus Lerner- und Tutorenperspektive und zeigen,
welche Tutoren- und Lernerhandlungen sich als férderlich fiir die Erweiterung der
wissenschaftlichen Schreibkompetenz ihrer chinesischen Studierenden erwiesen
haben.

Die zwei letzten Beitrige in diesem Band sind der individuellen Schreibberatung
gewidmet. Heike Brandl (Bielefeld) stellt dazu einfithrend die Frage Was verstehen
Schreibberater unter dem Begriff Beratung? Relevanz und Konsequengen der Begriffsverortung fiir
die Schreibberatungspraxis. Der Beitrag verdeutlicht die Doppelverortung des Bera-
tungsbegriffs und damit die Rolle und Wichtigkeit der beraterischen Handlungs-
kompetenz fiir den Bereich der individuellen Schreibberatung. Wie diese Erkennt-
nis konzeptionell in Praxis umgesetzt werden kann, wird ebenfalls kurz erldutert.
Fur die zentrale Aufgabe der Textriickmeldung in der Schreibberatung fiir internationale
Studierende liefern Stella Biiker (Frankfurt) und Ulrike Lange (Koln/Bochum)
eine kommentierte Systematisierung von Handlungsmdglichkeiten. Damit liefern
sie Schreibberaterinnen und -beratern eine Grundlage, ihr Vorgehen systematisch
zu reflektieren und ihr didaktisches Handlungsrepertoire zu erweitern.

Dank

Ohne die finanzielle Hilfe des DAAD, der Universitit Bielefeld (insbesondere
auch der Fakultit fir Linguistik und Literaturwissenschaft), der Westfilisch-
Lippischen Universititsgesellschaft und die logistische Unterstiitzung durch die



Vorwort VII

DaF-Abteilung der Universitit Bielefeld hitte diese Fachtagung nicht durchgefithrt
werden kénnen. Die Herausgeberinnen danken daher allen Beteiligten, die durch
thren Arbeitseinsatz zur Erméglichung und zum Gelingen der Veranstaltung
beigetragen haben. Ein weiteres Dankeschon gilt Annett Eichstaedt, die die Texte
fir die vorliegende Publikation formatiert und den Druck vorbereitet hat.

Heike Brandl, Bielefeld
Susanne Duxa, Marburg
Gabriela Leder, Berlin
Claudia Riemer, Bielefeld






Schreiben im Test — Schreiben im Studium: Wie
kénnen Anforderungen an das akademische
Schreiben in Tests abgebildet werden? Das Beispiel
TestDaF

Sonja Zimmermann (Hagen)

1 Einleitung

Der TestDaF wird als Nachweis fiir die sprachliche Studierfihigkeit auslindischer
Studierender von allen deutschen Hochschulen anerkannt. Geregelt wird die
Anerkennung des TestDal' durch die Rabmenordnung iiber Deutsche Sprachpriifungen fiir
das Studinm an dentschen Hochschulen (RO-DT). Darin heil3t es:

Ein in allen Teilprifungen mindestens mit dem Ergebnis TestDaF-
Niveaustufe (TDN) 4 abgelegter TestDaF gilt als Nachweis der
sprachlichen Studierfihigkeit fiir die uneingeschrinkte Zulassung
oder Einschreibung zu allen Studiengingen und Studienabschliissen.

(§ 4, Abs. 5 RO-DT).

Welche sprachlichen Kompetenzen aber bringen Studienbewerber!, die mit einem
solchen Ergebnis — und das trifft auf fast ein Drittel aller Prifungsteilnehmer zu —
an eine deutsche Hochschule kommen, mit?

1 Aus Griinden der sprachlichen Vereinfachung werden Ausdriicke wie ,,Studienbewerber®, ,,Pri-

fungsteilnehmer®, ,,Beurteiler” usw. im generischen Sinne verwendet.
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2 Sonja Zimmermann

Der Beitrag will dies exemplarisch am Priifungsteil Schriftlicher Ausdruck des
TestDaF erldutern. Dabei soll ausgehend von der Frage, wie sich akademisches
Schreiben in einem Sprachtest abpriifen lisst, Ziel und Konzept des TestDaF
erliutert werden. Aulerdem soll der Frage nachgegangen werden, welche Riick-
schliisse sich aus den Ergebnissen im TestDaF ziehen und wie sich die im Test
gezeigten Leistungen auf den realen Kontext der Hochschule tibertragen lassen.
AbschlieBend soll hierbei auch die Rolle der sprachlichen Studienbegleitung
etldutert werden.

2 Schreiben im Hochschulkontext

Studierende miissen sich an der Hochschule mit ganz unterschiedlichen Textsorten
auseinandersetzen: Sie mussen Haus- und Abschlussarbeiten sowie Klausuren
schreiben, Protokolle von Seminarsitzungen und Laborberichte anfertigen,
Exzerpte und Thesenpapiere verfassen, in Vorlesungen mitschreiben usw.
Schwierig fiir Studienanfinger ist dabei, dass die formalen Anforderungen an die
einzelnen Textsorten von Fach zu Fach variieren.? Hinzu kommt, dass die
Textsorten jeweils unterschiedliche kognitive Anforderungen an die Studierenden
stellen. So hat Ehlich (2003) beispielsweise die unterschiedlichen kognitiven Verar-
beitungsprozesse einzelner Textsorten im Hinblick auf den Grad ihrer Miindlich-
keit und Schriftlichkeit und vor dem Hintergrund der Frage, ,,0b sie eher diskur-
siver oder cher textueller Art sind“ definiert (ebd.: 17).3

Problematisch sind solche variierenden Anforderungen besonders fiir Studienan-
finger aus anderen Wissenschaftskulturen, die die formalen Schreibkonventionen
im Hochschulkontext des Zielsprachenlandes erlernen miissen. Das gilt sowohl fiir
Studierende, die nicht uber eine Hochschulsozialisation und akademische Schreib-
erfahrung im Heimatland verfiigen und die an Hochschulen in Deutschland
geltenden Schreibkonventionen demnach ginzlich neu erwerben miissen, als auch
fir diejenigen, die bereits Texte an der Hochschule im Heimatland geschrieben
haben und sich jetzt auf die Anforderungen an das akademische Schreiben im
deutschen Hochschulkontext umstellen miissen.

Dieses teilweise bereits vorhandene Vorwissen tber die Textproduktion aus
anderen Wissenschaftskulturen (vgl. z.B. Hufeisen 2002) machen das akademische
Schreiben in der Fremdsprache neben weiteren Faktoren, wie etwa der von Ehlich
(1999) definierten ,,alltdglichen Wissenschaftssprache®, besonders schwierig.

2 Trotz ficheribergreifender Konzepte fiir das Schreiben im Studium gibt es unterschiedliche
(formale) Anforderungen in den einzelnen Fachbereichen, wie zahlreiche Buchtitel auf dem Markt
zeigen, so z.B. ,,Texte schreiben im Biologiestudium®, ,,Die Seminararbeit: Schreiben fiir den Leser*
(fir die Geistes- und Sozialwissenschaften), ,,Wissenschaftliche Arbeiten schreiben in den Wirt-
schaftswissenschaften®, , Schreib-Guide Geschichte: Schritt fiir Schritt wissenschaftliches Schreiben
lernen®, ,,Schreiben und Publizieren in den Naturwissenschaften®.

3S. dazu auch Moll (2003) zum Protokoll und Steets (2003) zur Mitschrift.
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3 Schreiben im Priifungskontext: Der Schriftliche Ausdruck
im TestDaF

Die Vielfalt der Textsorten und kognitiven Verarbeitungsprozesse des akade-
mischen Schreibens lassen sich nicht ohne Weiteres eins zu eins auf den Kontext
einer fdcheribergreifenden Sprachprifung fir auslindische Studienbewerber
tbertragen. Dennoch ist bei einem High-stakes-Test wie dem TestDaF, einem Test
also, bei dem fiir den Prifungsteilnehmer sehr viel, nimlich die Zulassung zum
Studium abhingt, ein Validititsnachweis unabdingbar. Dabei muss das Gtite-
kriterium der Validitdt immer in Abhingigkeit von der jeweiligen Verwendung des
Tests gesehen werden. Die Frage danach, welche Schlussfolgerungen hinsichtlich
der Fihigkeiten und Fertigkeiten der Prufungskandidaten aus den gezeigten
Leistungen im Test gezogen werden konnen, haben bereits Bachman/Palmer
(1996) als grundlegend fiir das Sprachtesten bezeichnet:

If we want to use the scores from a language test to make inferences
about individuals’ language ability, and possibly to make various types
of decisions, we must be able to demonstrate how performance on
that language test is related to language use in specific situations other
than the language test itself. (ebd.: 10)

Ausgehend vom Zusammenhang der Sprachverwendung innerhalb und auflerhalb
von Testsituationen sind fiir den konkreten Fall des Schreibens im akademischen
Kontext folgende Fragen zu beantworten: Welche Merkmale weisen konkrete
Schreibsituationen an der Hochschule (méglicherweise sogar ficheriibergreifend)
tatsdchlich auf? Inwieweit entspricht die Aufgabe im Priifungsteil Schriftlicher
Ausdruck im TestDaF der schriftlichen Sprachverwendung an der Hochschule?
Stimmen die Merkmale der Testaufgabe und der darin geforderten Schreibhand-
lungen mit denen Gberein, die fiir die Priifungsteilnehmer in einer realen Situation
wihrend ihres Studiums relevant sind? Anders gesagt: Sind die Testaufgaben und
somit die kognitiven Verarbeitungsprozesse beim Schreiben authentisch?

Im Schriftlichen Ausdruck des TestDaF sollen bestimmte Merkmale, die fiir den
Hochschulkontext relevant sind, abgeprift werden. Hierzu zihlen v.a. die
Versprachlichung eines Sachverhalts und die Diskursivitit eines Textes. Ziel des
Prifungsteils ist es festzustellen, inwieweit die Priafungsteilnehmer in der Lage
sind, einen kohirenten und strukturierten Text zu schreiben.

Wesentliche Merkmale wissenschaftlicher bzw. akademischer Texte in Bezug auf
die inhaltliche Substanz und Originalitit kann eine schriftliche Teilnehmerleistung
im TestDal nicht enthalten, da der Text ohne weitere Vorbereitung und nur mit
den im Aufgabenheft genannten Vorgaben innerhalb von 60 Minuten zu verfassen
1st.

Dabei wird die Schwierigkeit der Prifungsaufgabe im TestDaF neben der zur
Verfiigung stehenden Bearbeitungszeit, der Komplexitit der Vorgaben sowie der
Tatsache, dass bei der Bearbeitung der Aufgabe keinerlei Hilfsmittel erlaubt sind,
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durch weitere Faktoren determiniert. Hierzu zdhlen u.a. der Abstraktionsgrad des
Themas und die (sprachliche) Gestaltung der Stimuli und Arbeitsanweisungen (vgl.
Arras 2007: 51-67; Weigle 2002: 63).

Im Gegensatz zu den anderen Prifungsteilen im TestDaF gibt es im Schriftlichen
Ausdruck nur eine Aufgabe. Diese besteht aus einem kurzen Text, der zum Thema
hinfihrt, sowie der Aufgabe selbst, die zum einen die Vorgaben (Grafik, State-
ments 0.A.), zum anderen die konkreten Arbeitsanweisungen umfasst (s. Abb. 1).

I
Thema Stchreiben Sie einen Text 2um folgenden Thema 60 Min,
JStudium oder Berufsausbildung?”
Wer ist arbeitslos?
Anteil der Arbeitslasen innerhalb bestimmter Qualifikatonsgruppen
Studium oder Berufsausbildung? A

/ Te——

Vor dieser Frage stehen junge Erwachsene nach dem Schulabschluss. Ist eine
——ohne Ausbildung

praktische Berufsausbildung, z. B. eme Handwerkslehre, und damit eine baldige 1 8 mit Bensfsausbildung
Erwerbstatigheit besser fir die Zukunft? Oder bietet ein Hochschulstudium 1 PEE—————— - mit
die besseren Zukunftsaussichten, auch wenn viele Studierende erst mit Ende g —

20 ihr Studium beenden und deshalb erst relativ spat Geld verdienen konnen?
1994 1997 2000 2003

Bei dieser Entscheidung sollten verschiedene Faktoren, z. B. das Problem der
Hack B Kb i 15200
oder die beriicksichtigt werden.

Durchschnittliches Bruttoeinkommen pro Monat in Euro

mit |

it | —1

L] 1000 2000 3000 4000

N EMIF, Reite Bicurgareoen, B, Table 125, 2001

Beschreiben und vergleictien Sie,
= wi sich der Antail der Arbeitslosan je nach Qualifikationsgrad von 1994 bis 2003 amaickek hatund
+  wigsichdie b i nach h

Lehnt sich ein Hochschutstudium? Hierzu wird folgende Meinung vertreten:
Ein Hochschulstudium lohn sich nict, denn es dauertviele Jahre und kostet 2u viel Geld
+ Nehmen Sie Stellung zu dieser Aussage und begrindzn Sie Ihre Stellungnahme.

«  WagenSie
+ Gehen Sie auch auf die Situation in Ihrem Heimatland ein.

Abb. 1: Aufbau des Prifungsteils Schriftlicher Ausdruck

Die Vorgaben sind somit relativ komplex. Sie sind aber notwendig, da es sich bei
den Priifungsteilnehmern des TestDal hinsichtlich des voraussetzbaren Wissens
und des kulturellen Hintergrunds um eine sehr heterogene Zielgruppe handelt. Um
keine Prifungsteilnehmer zu benachteiligen und méglichst gleiche — und somit
faire — Bedingungen fiir die Bearbeitung der Aufgabe fiir alle Teilnehmer zu
schaffen, soll durch die Vorgaben ein moglichst einheitlicher Wissensstand tber
das Thema erreicht werden. Zudem steuern die Vorgaben die Umsetzung. Dies hat
zwar den Nachteil, dass die Priifungsteilnehmer in der individuellen Ausgestaltung
des Inhalts eingeschrinkt werden, hat zum anderen aber den Vorteil, dass dadurch
die Texte vergleichbarer sind, was wiederum die Reliabilitit der Beurteilung erhéht.
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Da die fiir den Hochschulkontext typischen Texte (ficheriibergreifend) einen
expositorischen und argumentativen Charakter haben, werden im TestDalF zwei
Schreibfertigkeiten Uberpriift: das Beschreiben statistischer Daten und das Argumen-
tieren.*

Bei der Schreibhandlung Beschreiben kommt es darauf an, dass Daten prizise und
strukturiert dargestellt werden. So sollen wesentliche Aspekte hervorgehoben und
Informationen zusammengefasst werden. Die Schreibhandlung Argumentieren exfor-
dert im TestDaFF das Abwigen von Vor- und Nachteilen bestimmter Aspekte.
Dabei sollen v.a. der eigene Standpunkt mit Argumenten belegt sowie Gegenargu-
mente begriindet widerlegt werden. Im argumentativen Teil sind auBlerdem ggf.
Fremdmeinungen zu paraphrasieren und eigenkulturelle Phinomene sachlich
darzustellen.

Eine geforderte Textsorte wie ein Referat oder Aufsatz wurde fir den Priifungsteil
Schriftlicher Ausdruck im TestDaF nicht festgelegt. Sicherlich wire denkbar, die
Aufgabenstellung in einen situativen Rahmen — vergleichbar den Aufgaben im
Prifungsteil Mindlicher Ausdruck — unter Angabe der Rolle der schreibenden
Person, der erforderlichen Textsorte und des Adressaten einzubetten. Es ist jedoch
fraglich, ob eine genauere Spezifizierung dieser Aspekte zu einer besseren
Schreibleistung fihrt (vgl. Arras 2007: 51).5

Den Prifungsteilnehmern ist es freigestellt, die einzelnen Inhaltspunkte in belie-
biger Reihenfolge zu bearbeiten und individuell auszugestalten. Viele Kandidaten
nutzen jedoch die Aufgabenstellung als Gerlst und arbeiten die einzelnen
Aufgabenpunkte nacheinander ab.

Wichtig ist bei der Umsetzung der Aufgabe nur, dass der Text so strukturiert und
inhaltlich kohirent ist, dass die kommunikative Handlungskompetenz des Teilneh-
mers erkennbar ist.0

4 Beurteilung der schriftlichen Leistungen

Die schriftlichen Teilnehmetleistungen im TestDaF werden von geschulten
Beurteilern bewertet. Ziel der Bewertung ist es, die Leistung der Prifungsteilneh-
mer einer der drei TestDaF-Niveaustufen (TDN 3, TDN 4, TDN 5) zuzuordnen.

4 Sicherlich ist die Eingrenzung auf die zwei Schreibhandlungen Beschreiben und Argumentieren
nicht unproblematisch, denn die bislang erhobenen (schriftlichen) Sprachverwendungssituationen an
der Hochschule zeigen, dass die erforderlichen Textsorten und Schreibhandlungen sehr differenziert
sind (s. dazu Ehlich/Steets 2003).

5 Auch im Hochschulkontext lie3e sich fragen, ob Studierende beim Verfassen ihrer Arbeiten genaue
Vorstellungen vom jeweiligen Adressaten haben und ob diese stilistische Verbesserungen oder mehr
Sicherheit in der Wahl textstrukturierender und wissenschaftssprachlicher Mittel zur Folge haben.

¢ Die Handlungsorientierung entspricht dem Ansatz des Gemeinsamen europdischen Referenzrabmens fiir
Sprachen (Europarat 2001).
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Unterhalb von TDN 3 wird nicht differenziert. Diese Einstufung bedeutet
lediglich, dass das Eingangsniveau des TestDaF nicht erreicht ist.”

Die Leistungen im Priifungsteil Schriftlicher Ausdruck werden nach den Kiriterien
Gesamteindruck, Bebandlung der Aufgabe und Sprachliche Realisierung beurteilt. Diese drei
Hauptkriterien umfassen jeweils drei Einzelkriterien, die bei der Beurteilung alle
gleich gewichtet werden.

Der Gesamteindruck erfasst den Text als Ganzes in seiner Wirkung auf den Rezi-
pienten. Es handelt sich hierbei um ein holistisches Kriterium, d.h. die Leistung
wird global bewertet, ohne ecinzelne inhaltliche oder sprachliche Kriterien zu
beriicksichtigen. Bewertet wird daher, inwieweit ein muttersprachlicher Leser den
Text flissig lesen und den Gedankengang sowie den formalen Aufbau des Textes
nachvollziehen kann. Dadurch wird bei der Beurteilung versucht, eine méglichst
authentische Rezeptionshaltung, wie sie auch im Hochschulkontext denkbar wire,
einzunehmen.

Die Einstufung der Kriterien im Gesamteindruck erfolgt nach dem ersten Lesen.
Weitere — teilweise nur partielle — Lesedurchginge erfolgen dann fir die Einstu-
fung der Leistung in den weiteren Kriterien, bei denen es sich um analytische
Kriterien handelt, d.h. hier werden bei der Bewertung bestimmte sprachlich-
inhaltliche Einzelkritetien herangezogen.

Bei der Bebandlung der Aufgabe wird beurteilt, ob die einzelnen Punkte der Aufga-
benstellung quantitativ ausreichend beriicksichtigt wurden und wie die Beschrei-
bung der Grafik und der argumentative Teil inhaltlich — also qualitativ — umgesetzt
sind.

Das Kriterium Sprachliche Realisiernng erfasst die sprachlichen Mittel des Textes.
Dazu gehéren das Mall an Kohision und Ausdrucksfihigkeit sowie die Korrekt-
heit der sprachlichen Mittel. Bewertet wird demnach, welche unterschiedlichen
kohisionsstiftenden Mittel und Satzkonstruktionen verwendet werden, ob der
Wortschatz zur Bewiltigung der Aufgabe ausreichend und prizise ist und ob
sprachliche Fehler das Verstehen des Textes beeintrichtigen.

Da fiir eine méglichst genaue Einschitzung der realen Fihigkeiten der Kandidaten
méglichst viele Informationen zu einzelnen Aspekten der schriftlichen Teilneh-
merleistung erfasst werden missen, wird jedes Kriterium einzeln bewertet. Die
Beurteiler gleichen somit in jedem der insgesamt neun Kiriterien die Leistung mit
den Deskriptoren, d.h. den Leistungsbeschreibungen auf einer Niveaustufe ab und
vergeben neun Einzeleinstufungen. Die endgiltige Einstufung erfolgt dann im
TestDaF-Institut mittels Multifacetten-Rasch-Analysen. Dieses Verfahren wird seit

7 Die TestDaF-Niveaustufen 3, 4 und 5 entsprechen den Stufen B2 und C1 des Gemeinsamen
curopdischen Referenzrahmens fiir Sprachen.

Das TestDaF-Institut fihrt seit 2005 ein Projekt zur Validierung der TestDaF-Niveaustufen durch,
das zum Ziel hat, die Zuordnung des TestDaF zum GER zu tberprifen. Die Methode, die dabei
zugrunde gelegt wird, folgt einem methodischen Verfahren, das im Rahmen des Europarat-Projekts
Relating language examinations to the Common European Framework of References (CEFR) erarbeitet wurde.
Vgl. hierzu auch Kecker/Eckes (im Druck).
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Jahren vom TestDaF-Institut routinemiBig eingesetzt und ermdglicht, den Ein-
fluss von unterschiedlichen Variablen auf die Beurteilung zu untersuchen und
auszugleichen. Diese Variablen — Facetten genannt — sind beispielsweise die
Strenge oder Milde des Beurteilers, die Fahigkeit der Priifungskandidaten oder
auch die Schwierigkeit der einzelnen Kriterien.®

Wenn ein Prifungsteilnehmer demnach im Schriftlichen Ausdruck mit einer TDN
4 bewertet wurde, heilit das nicht zwangsldufig, dass seine Leistung durchgingig in
allen neun Kriterien auf dieser Niveaustufe eingestuft wurde. So kénnen einzelne
Kriterien beispielsweise unterhalb von TDN 4 liegen, andere aber iber diesem
Niveau.

5 Riickschliisse fiir die Studienbegleitung

Die Ergebnisse werden im TestDal' fiir jeden Priffungsteil einzeln ermittelt und
getrennt auf dem Zeugnis ausgewiesen.” Auf der Riickseite des TestDaF-Zeug-
nisses befinden sich fiir alle Priifungsteile Kann-Beschreibungen auf Deutsch und
Englisch, die definieren, was ein Prifungsteilnehmer auf einer bestimmten
Niveaustufe leisten kann.

Fur den Schriftlichen Ausdruck hei3t es auf der Niveaustufe TDN 4 — also der
Stufe, die fir eine uneingeschrinkte Zulassung an einer deutschen Hochschule
erforderlich ist:

Kann sich in studienbezogenen Alltagssituationen (u. a. Bericht fiir
Stipendiengeber) sowie im ficheribergreifenden wissenschaftlichen
Kontext (u. a. Protokolle, Thesenpapiere) weitgehend zusammenhin-
gend und strukturiert sowie weitgehend angemessen dullern; sprach-
liche Mingel beeintrichtigen das Textverstindnis nicht.
(http:/ /www.testdaf.de/teilnehmer/ tn-info_nivea.php)

Diese Beschreibung macht deutlich, dass bei einem sprachlichen Eingangsniveau
tir die Hochschulzulassung nicht davon ausgegangen werden kann, dass das aka-
demische Schreiben bereits in allen Einzelheiten beherrscht wird.

Vorausgesetzt werden kann jedoch, dass zum einen bei einer Einstufung auf der
TestDaF-Niveaustufe 4 der sprachliche Leistungsstand des Teilnehmers die
Kommunikationsabsicht des Textes nicht verhindert, und zum anderen, dass
gewisse Anforderungen und Schreibhandlungen des akademischen Kontexts — wie
weiter oben beschrieben — weitgehend erfillt sind.

Mehlhorn (2005) stellt fest, dass die ,,sprachlichen Anforderungen, die wahrend
des Studiums an deutschen Hochschulen an auslindische Studierende gestellt

8 Zur Ermittlung eines fairen Ergebnisses im TestDaF mittels des Multifacetten-Rasch-Verfahtens s.
Eckes (2003) und Eckes (2004).

9 Die getrennte Ausweisung der Priffungsleistungen ermdéglicht den Hochschulen somit auch eine
differenzierte Zulassung je nach Anforderungsprofil in den einzelnen Studiengingen.
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werden, [...] meist deutlich iber das in den sprachlichen Zulassungspriifungen
verlangte Niveau hinaus[gehen| (Mehlhorn 2005: 7). Ein Priifungsergebnis von
TDN 4 im Schriftlichen Ausdruck des TestDaF bescheinigt ausreichende Sprach-
kenntnisse, um ein Hochschulstudium in Deutschland aufzunehmen, und stellt
somit eine Minimalvoraussetzung fiir den Studienbeginn dar. Es wird jedoch damit
nicht ausgesagt, dass das Ergebnis ausreicht, um eine schriftliche Abschlussarbeit
zu verfassen.

Damit auslindische Studierende mit Erfolg ihr Studium abschlieBen, sind studien-
begleitende Angebote zum Deutschlernen bzw. zum Erwerb relevanter akade-
mischer Fertigkeiten unerldsslich. Dies wird auch von Testverantwortlichen sowie
von Verantwortlichen aus der universitiren Praxis gefordert (vgl. z.B. Althaus
2004).

Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Férderung der Schlisselkompetenz
Schreiben zu. Diese ist nicht nur essentiell im akademischen Kontext, sondern sie
ist dariber hinaus ein wesentlicher Bestandteil des beruflichen Alltags. So wurde
zwar die Relevanz von studienbegleitenden Schreibberatungen und Schreibkursen
fiir muttersprachliche Studienanfinger schon vor Lingerem in der universitiren
Praxis erkannt (vgl. Kruse/Jakobs/Ruhmann 1999), die Entwicklung und Einfiih-
rung von addquaten Angeboten fiir auslindische Studierende dagegen hat jedoch
vielfach erst in den letzten Jahren begonnen. Dabei sind viele Modellprojekte zur
Vermittlung von akademischer Schreibkompetenz fir auslindische Studierende
aus der Erkenntnis heraus entstanden, dass diese Klientel mit ganz anderen — und
zwar nicht nur sprachlichen — Anforderungen konfrontiert wird, als das fiir
Mutterspachler gilt (vgl. Brandl 2008). Daher stehen neben einer formalen Sprach-
beherrschung auch wissenschafts- und kulturspezifische Aspekte im Mittelpunkt
der Studienbegleitung von ausldndischen Studierenden.

Der Erwerb der Schliisselkompetenz Schreiben kann nicht isoliert betrachtet
werden, sondern nur im Zusammenhang mit dem fortlaufenden Erwerb der
mindlichen und schriftlichen Handlungsfihigkeit im Wissenschaftskontext.
Studienbewerbern, die durch ein entsprechendes Prifungsergebnis im TestDaF
nachgewiesen haben, dass sie die sprachlichen Mindestanforderungen fir die
Aufnahme eines Studiums mitbringen, sollten neben den formalen und inhaltlichen
Anforderungen einzelner Textsorten und generellen Schreibkonventionen im
deutschen Hochschulkontext beispielsweise auch Lese- und Textverarbeitungs-
strategien vermittelt werden. Durch zielgruppenspezifische Angebote in der
Studienvorbereitung und -begleitung kann und muss auslindischen Studierenden
der Einstieg in den deutschen Wissenschaftsbetrieb erleichtert werden.
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Wissenschaftliche Textsortenkompetenz fiir
deutsche und internationale Studierende

Dorothee Kaiser (Reutlingen)

1 Einleitung

In der Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens riickt die Textsortenkompe-
tenz immer stirker ins Blickfeld, da auch schriftsprachliche Kompetenzen nicht
mehr losgelést von Faktoren wie Kommunikationssituation, Textsorten und
sprachlichen Normen darzustellen sind. Zugleich wichst auch das Bewusstsein um
die kulturellen Unterschiede wissenschaftlicher Diskurstraditionen in der kontrasti-
ven Textsortenlinguistik. Wenn man sich die aktuellen Studienprogramme und
Lehrpline der neuen Bachelor-Studienginge anschaut, fehlt es jedoch noch hiufig
an tberzeugenden Konzepten, deutschen und auslindischen Studierenden Text-
sortenkompetenzen fiir das wissenschaftliche Schreiben zu vermitteln. Dieser
Beitrag versucht, Erkenntnisse der kontrastiven Textsortenlinguistik auf die Praxis
des wissenschaftlichen Schreibens anzuwenden und wirft dabei folgende Fragen
auf:

e Inwieweit hingen kulturelle Unterschiede von Lern- und
Schreibtraditionen, Textsorten und Wissenschaftssprache
zusammen?

e Was sind typisch deutsche Textsorten in der Wissenschaft, und was
sind typisch deutsche Bewertungskriterien fiir wissenschaftliche
oder studentische Texte?
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e Was bringen deutsche und internationale Studierende an Schreib-
erfahrungen und Textsortenkompetenzen mit, und wie kénnen
sie genutzt werden?

e Was kann die kontrastive Textsortenlinguistik allgemein zum
Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenzen in der Fremd-
sprache beitragen?

Neben grundsitzlichen Uberlegungen zur kontrastiven Textsortenlinguistik sollen
am Beispiel der Seminararbeit und des Essay (ensayo) prototypische Textsorten aus
verschiedenen Wissenschaftstraditionen beschrieben werden, um die kulturelle Ge-
prigtheit dieser Textsorten im Hinblick auf Textstruktur, Stil und den Umgang mit
Quellen bewusst zu machen und die typisch deutschen Merkmale herauszuar-
beiten. Es schlieBen sich Uberlegungen an, auf welche Weise die wissenschaftliche
Schreibkompetenz deutscher und internationaler Studierender im Bereich der
Textsortenkompetenz stirker geférdert werden kann.

2 Kontrastive Textsortenlinguistik in der
Wissenschaftssprache

2.1 Kulturelle Gepragtheit wissenschaftlicher Textsorten

Als einer der ersten beschrieb Galtung kulturelle Unterschiede im wissenschaftli-
chen Stil in Europa (Galtung 1985). Auch Clyne (1991) und Danneberg/Niedet-
hauser (1998) zeigten kulturelle und fachspezifische Unterschiede wissenschaft-
licher Darstellungsformen. Es folgten etliche kontrastive Untersuchungen zur
Wissenschaftssprache, die vor allem die Textstruktur und den Stil zum Gegenstand
hatten, aber auch die Haltung des Autors zu seinem Text oder den Umgang mit
Quellen (z.B. Sachtleber 1993, Adamzik 2001, Kaiser 2002). Diese Untersu-
chungen befassen sich meist mit ganz bestimmten Textsorten, wie z.B. der
Seminararbeit (vgl. EBer 1997 oder Kaiser 2008). Zentrale Textsorten wie zum
Beispiel der wissenschaftliche Artikel sind auch innerhalb ihrer jeweiligen Kultur
ausfithrlich beschrieben worden (vgl. Graefen 1997).

Aktuelle internationale Projekte arbeiten derzeit an einer umfangreichen Systema-
tisierung wissenschaftlicher Textsorten innerhalb Europas, so etwa das Projekt
,» The European Research Network on learning to write effectively (ERN-LWE)“l,
Ziele dieses Projekts sind die Erstellung nationaler Profile und der Vergleich
wissenschaftlicher Schreibtraditionen innerhalb Eutropas flir eine bessere Ver-
gleichbarkeit von Studienleistungen in den einzelnen Lindern. Was bisher

! Das ist ein Teilprojekt des COST-Projekts der EU zum Thema ,,European Cooperation in the field
of Scientific and Technical Research”, COST Action 1S0703, zu dem im April 2009 in Barcelona
eine Tagung durchgefiithrt wurde.
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weitgehend fehlt, ist die Umsetzung dieser Erkenntnisse in der Didaktik zum
wissenschaftlichen Schreiben an der Hochschule.

2.2 Ergebnisse einer Pilotumfrage zum wissenschaftlichen Schreiben

Mit unterschiedlichen wissenschaftlichen Textsorten und Schreibtraditionen wird
jeder Dozent konfrontiert, der internationale Studierende wissenschaftliches
Schreiben lehrt. Um diese oft nur unbewusst empfundenen Unterschiede greifbar
zu machen, sollen die Ergebnisse einer kleinen Umfrage vorgestellt werden, die im
Wintersemester 2008/2009 an der Hochschule Reutlingen bei internationalen Stu-
dierenden verschiedener Fachrichtungen durchgefithrt wurde. Ziel war es, fir die
Konzeption eines Kurses zum wissenschaftlichen Schreiben die Ausgangssituation
wissenschaftlicher Textsortenkompetenz in der Muttersprache zu erheben. An
dieser Umfrage nahmen Studierende verschiedener Fachrichtungen aus China,
Frankreich, Spanien, Italien und Finnland teil. Auf die Frage nach der wichtigsten
Textsorte im Gymnasium (bzw. in der weiterfihrenden Schule fiur die Hoch-
schulreife) waren die Antworten:

Frankreich: ~ Commentaire de texte (4), Essai (3), Narration (2), Sujet
d’invention, Lettre, Description

Spanien: Informe (2), Ensayo, Comentario, Descripcion?
Italien: Essay, Erzidhlung, Bericht, Prisentation
Finnland: Essay, Erzidhlung, Seminararbeit

China: Essay, Erzdhlung, Bericht

Dabei standen der Essay an erster Stelle, die Ergahlung an zweiter Stelle und der
Bericht an dritter Stelle als die wichtigste Textsorte vor dem Studium, im Unter-
schied zum Textkanon deutscher Gymnasien, der keine Essays beinhaltet. Auf die
Frage, welche Textsorten an der Herkunftshochschule geschrieben wurden, ergab
sich folgende Reihung:

1. Essay

Bericht

Miindliche Priasentation
Seminararbeit
Zusammenfassungen
Textkommentare

7. Beschreibungen

SRR AR e

Diese Ergebnisse, die zwar nicht als reprisentativ angesehen werden kénnen, da
man hier eine gréffere Umfrage systematisch nach Lindern und Fachrichtungen
durchfithren misste,? verdeutlichen dennoch folgende Aspekte:

2 Die Antworten in der Muttersprache wurden so belassen, die deutschen Textbezeichnungen kamen
ebenfalls von den Studierenden selbst.
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1. Das Textsortenrepertoire der internationalen Studierenden
weicht stark von den deutschen Schreibtraditionen ab, und
zwar schon vor Beginn des Studiums.

2. Wichtige Textsorten an Gymnasien und Hochschulen auf3er-
halb Deutschlands sind der Essay, die Ergablung und der Bericht.

3. Auch die Bewertungskriterien weichen von den an deutschen
Hochschulen gingigen Bewertungskriterien ab: Formale
Aspekte und der Umgang mit Quellen spielen in anderen
Lindern eine eher untergeordnete Rolle, Stil und Originalitit
des Textes sind dagegen umso wichtiger.

4, Mindliche Textsorten scheinen in anderen Lindern einen
besonders hohen Stellenwert einzunehmen: Das miindliche
Prisentieren wird hdufig intensiver geiibt als das Verfassen
wissenschaftlicher Texte.

Diese Ergebnisse zeigen einige wichtige Unterschiede zur deutschen Schreibtradi-
tion in der Wissenschaft: In der Schule als Erérterung getibt, sind die Sewinararbeit
(oder auch Hausarbeid), der Bericht und das Protokol/ die zentralen Textsorten im
geisteswissenschaftlichen Studium. Die wichtigsten Bewertungskriterien sind eine
klare Textstruktur, der transparente Umgang mit den Quellen und das Erfillen
bestimmter formaler Kiriterien (vgl. Kaiser 2002: 134-157).4

Diese Ergebnisse kénnen dazu anregen, in wissenschaftlichen Schreibkursen fiir
internationale Studierende stirker als bisher auf die bereits vorhandenen Text-
sortenkompetenzen aus der Muttersprache einzugehen und eine gréflere Sensibili-
tit im Umgang mit kulturellen Unterschieden zu entwickeln, gerade was Text-
struktur, Stilideal und allgemeine Bewertungskriterien studentischer Texte betrifft.

2.3 Grundsitzliche Uberlegungen zur kontrastiven Textsortenlinguistik

Die Umfrageergebnisse zu Textsorten in Schule und Studium weisen auch auf ein
grundsitzliches Problem der kontrastiven Textsortenlinguistik hin: Was ist
beispielsweise das Aquivalent zur deutschen Seminararbeit an einer finnischen
Hochschuler Ist ein Essa/ in Frankreich dasselbe wie ein Essay in England oder ein
ensayo in Spanien? Wo handelt es sich um dhnliche Texttraditionen, wo gleichen
sich nur die Textbezeichnungen? Wie kann ich Texte aus verschiedenen Sprachen
und Kulturen sinnvoll miteinander vergleichen?

3 Die fachspezifischen Unterschiede, die hier aus Platzgriinden zum Teil ausgeblendet werden miis-
sen, sind allerdings nicht zu unterschitzen und gehéren ebenfalls als wichtiges Element in die wissen-
schaftliche Textsortenkompetenz, vgl. hierzu Adamzik/Antos/Jakobs 1997 und Schréder 1995.

4 Ein weiteres wichtiges Ergebnis ist die Tatsache, dass offenbar miindliche Darstellungsformen im
Studium auf dem Vormarsch sind, so auch in Deutschland: Aufgrund der neuen Techniken wie
Powerpoint und Internet werden tendenziell weniger lange und komplexe Texte rezipiert und produ-
ziert. Auch dieser allgemeinen Tendenz der ,,Vermiindlichung® des Studiums sollte in den Kursen
zum wissenschaftlichen Schreiben Rechnung getragen werden.
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Aus diesen grundsitzlichen Uberlegungen ergeben sich fiir kontrastive Korpus-
analysen methodische Probleme, die auf verschiedene Weise gelést werden
koénnen. Fine Moglichkeit besteht darin, bei den Untersuchungskriterien inhalt-
liche, formale und funktional-pragmatische Kriterien miteinander zu kombinieren,
um ein moglichst umfassendes Bild der Textsorten zu erstellen. Folgende Kriterien
spielen dabei m.E. eine zentrale Rolle, von denen man in einer Korpusanalyse
einige miteinander sinnvoll kombiniert kénnte:>

1. Inhalt, Gegenstand des Textes: Thema, Fachbereich, Fakultit

2. Form: Umfang, Struktur, Textteile

3. Sprache: Stil, Fachsprache, Lexik, etc.

4.  Funktion: Information, Analyse, Interpretation

5. Kommunikationssituation: Wer schreibt fir wen? Wie oft? Wo und

wann, warump?

6. Produktionsbedingungen: Schreibroutine? Zeitliche Vorgaben,
Betreuung, Quellenlage, etc.

7. Soziokultureller Kontext: Stellenwert der Textsorte im Studium,
Prestige in der Wissenschaftstradition

Fig. 1: Analysekriterien fir eine kontrastive Textanalyse

Wie werden Textsorten gelehrt und gelernt? Wie sehen die normativen Grundlagen
in einer Kultur aus und wie werden sie von den Studierenden umgesetzt? Welchen
Stellenwert hat eine bestimmte Textsorte in der jeweiligen Schreibtradition, wie
wird sie von den Sprechern bewertet? Erst wenn man auch die Lern- und Schreib-
traditionen zwischen verschiedenen Kulturen vergleicht, kann man adiquate Ant-
worten auf diese Fragen finden. Wenn also in einem Korpus Parameter wie Inhalt,
Fachrichtung und Kommunikationsbedingungen mdglichst konstant gehalten
werden, konnen die formalen und funktionalen Unterschiede der Textsorten umso
besser miteinander verglichen werden. Im Vergleich der Textsorten Seminararbeit
fir die deutschsprachige und Ensayo fir die spanischsprachige Wissenschafts-
tradition ist dieser Versuch unternommen worden; einige zentrale Ergebnisse
dieses Vergleichs sollen im Folgenden dargestellt werden.

5 Die Liste dieser Kriterien ist entnommen aus Kaiser 2002: 161-163. In einer kontrastiven Korpus-
analyse studentischer Texte aus Venezuela und Deutschland wurden sie teils quantitativ, teils quali-
tativ angewendet (siche Kaiser 2002: 169-269).
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3  Essayund Seminararbeit als prototypische studentische
Texte in Deutschland und Venezuela

3.1 Lern- und Schreibtraditionen auf der normativen Ebene

Am Beispiel der Textsorten Essay und Seminararbeit in der Sprach- und Literatur-
wissenschaft soll im Folgenden gezeigt werden, wie sich historisch gewachsene
Textsorten unterscheiden, die fiir ihre Schreibtradition als prototypisch erachtet
werden koénnen. Zu diesem Zweck sind in einer umfangreicheren kontrastiven
Studie zu studentischen Texten aus Deutschland und Venezuela folgende Ebenen
verglichen worden:

1. Deutsche und venezolanische Diskurstraditionen in Schule und
Hochschule (Bildungswesen, Lehrpline, Schreibpraxis, auch im
historischen Vergleich)

2. Schreibanleitungen im kulturellen Vergleich

3. Umfrage zur Textproduktion bei Studierenden und Dozenten
(Lern- und Schreibtraditionen, Bewertungskriterien, etc.)

4. Kontrastive Korpusanalyse von 100 studentischen Arbeiten aus
Deutschland und Venezuela (Sprach- und Literaturwissenschaft)

Einige Ergebnisse, die fiir die kulturellen Unterschiede in der Textsortenkompe-
tenz von Bedeutung sind, werden punktuell herausgegriffen.

Die Analyse der normativen Texte zum wissenschaftlichen Schreiben zeigt, dass es
sich beim Essay in der spanischen Tradition um eine wissenschaftliche Textsorte
handelt; in der deutschen Tradition ist der Essay dagegen ein journalistischer oder
literarischer Text, der an deutschen Hochschulen keinen Platz hat (vgl. Adorno
1974: 9-10; Standop 1984: 12). Die Auswertung ergibt fiir die Struktur und den Stil
der Textsorten im Vergleich folgendes Bild:®

6 Ausgewertet wurden dafiir Definitionen aus Wérterbiichern, Schreibanleitungen und Handbiichern
zum wissenschaftlichen Schreiben. (vgl. u. a. Alfonso 1997, Ferfa, Goyaz 1997, Krimer 1995 und
Standop 1994).



Wissenschaftliche Textsortenkompetenz fiir deutsche und internationale Studierende 17

ENSAYO SEMINARARBEIT
Thema/ Literatur, Kultur, tiber- Prinzipiell alle Ficher, stark
Fachrichtung wiegend Geisteswissen- verbreitet bei den
schaften Geisteswissenschaften
Funktion Information, aber auch Information liber ein inhaltlich
Lesegenuss, Wert- klar begrenztes Thema, aktueller
schitzung einer dstheti- wissenschaftlicher Stand zu
schen Sprache, neue und diesem Thema, dazu die
kreative Ideen zu einem passenden Quellenangaben und
bestimmten Thema Methodik. Asthetische Sprache
ist kein Bewertungskriterium.
Vorgehens- Intuition, Argumentation, | Beschreibung, Analyse, Argu-
weise personliche und originelle | mentation, Methodik je nach
Darstellung eines Themas | Thema und Fachrichtung:
empirisch, hermeneutisch etc.
Stil Literarischer Stil, Neutraler und sachlicher Stil,
rhetorische Elemente, Fachvokabular, Wissenschafts-
Sprachisthetik als sprache (z.B. Nominalstil)
Figenwert

Fig. 2: Ensayo und Seminararbeit im Vergleich: die normative Ebene

3.2 Ergebnisse der Korpusanalyse: Makrostruktur, Umgang mit den
Quellen und Darstellungshaltung

Im Folgenden sollen einige Unterschiede zwischen deutschen und venezolanischen
Texten dargestellt werden, die in der Korpusanalyse studentischer Texte besonders
aufgefallen sind. Wihrend die deutschen Texte in der Regel an der Oberfliche
stark strukturiert sind, z.B. nummerierte Kapiteliiberschriften und mehrere Gliede-
rungsebenen aufweisen (2.1, 2.3 etc.), sind die venezolanischen Texte insgesamt
hiufiger im Flietext verfasst, es gibt wenig Kapiteleinteilungen, meist nur eine
Gliederungsebene und selten nummerierte Uberschriften (vgl. Kaiser 2002: 170-
177).

Im Vergleich der obligatorischen Textteile und Elemente fillt aulerdem auf, dass
die deutschen Texte fast durchgehend ein Deckblatt, ein Inhaltsverzeichnis und
eine Bibliographie aufweisen, was fiir die venezolanischen Texte keineswegs
zutrifft:
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ENSAYO SEMINARARBEIT
Deckblatt 88 % 98 %
Inhaltsverzeichnis 9% 98 %
Bibliographie 61 % 98 %
Durchschnittliche Anzahl | 3,2 Titel 7,9 Titel
der Quellen pro Text

Fig. 3: Obligatorische Textteile im Ensayo und in der Seminararbeit

Bereits diese Zahlen deuten auf einen quantitativ anderen Umgang mit Quellen
hin, was durch folgende Tabelle noch augenscheinlicher wird:

dutchschnittlich pro Text ENSAYO SEMINARARBEIT
Quellenangaben 10 28

Fulinoten 1,1 24,6

Zitate im Text 10,4 21,04

Fig. 4: Umgang mit Quellen in venezolanischen und deutschen Arbeiten

Die extrem unterschiedliche Haufigkeit von Quellenangaben, Fulinoten und wort-
lichen Zitaten zeigt deutlich, dass es sich hier um sehr verschiedene Traditionen
wissenschaftlicher Intertextualitit handelt. Die Nachprifbarkeit der Quellen, die
Einhaltung bestimmter wissenschaftlicher Formate (wie Fullnoten) und die grof3e
Anzahl von Zitaten scheinen offenbar typische Merkmale der deutschen Seminar-
arbeit zu sein; inwieweit man dieses Urteil allgemein auf die deutsche Wissen-
schaftstradition ausweiten kann, sei noch dahingestellt.”

Ein anderer wichtiger Aspekt ist in diesem Vergleich die unterschiedliche Dar-
stellungshaltung des Autors. Wihrend sich der deutsche Verfasser der Seminar-
arbeit im Allgemeinen hinter seinem Text ,,versteckt® und eine neutrale und unper-
sonliche Darstellungshaltung bevorzugt, benutzt der venezolanische Verfasser im
Durchschnitt einen weitaus persénlicheren und emotionaleren Stil. Das drickt sich
nicht nur im Gebrauch wertender Adjektive, sondern auch in der unterschiedlich
hiufigen Verwendung der Personaldeixis aus, d.h. in der Verwendung des direkten
oder indirekten Personalpronomens in der ersten Person (wie wir scheint, ich bin der
Abnsichi):8

7 Zum unterschiedlichen Umgang mit Quellen vgl. auch Kaiser 2003: 305-324.

8 Bzw. im Spanischen zudem die Verbformen in der ersten Person, die nicht unbedingt ein Personal-
pronomen zusitzlich bei sich fithren missen (wie z.B. ,,digo, observamos, constatamos‘ etc.).
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ENSAYO SEMINARARBEIT

Dutrchschnittliche Haufigkeit 1,8 pro Seite 0,2 pro Seite
der Personaldeixis in den
Texten allgemein

1. Person Singular 28 % 67 %

1. Person Plural 72 % 33 %

Fig. 5: Gebrauch der Personaldeixis in venezolanischen und deutschen Arbeiten

Die spanischen Texte sind demnach in einem persénlicheren Stil als die deutschen
verfasst. Aullerdem wird die erste Person Plural weitaus hiufiger als der Singular
verwendet. Diese Verteilung der ersten Person Singular und Plural ldsst vermuten,
dass hier historisch bedingte Normen des wissenschaftlichen Schreibens mit im
Spiel sind: In der deutschen Tradition gilt die Verwendung der ersten Person Plural
(wir stellen fest) mittlerweile als nicht mehr zeitgemidl3, in der spanischsprachigen
Tradition ist sie durchaus noch tblich und sogar hiufiger als der Singular.

Ohne im Finzelnen auf weitere Ergebnisse der Korpusanalyse eingehen zu
kénnen, ergibt diese in der Gesamtschau folgendes Bild und erginzt somit die
Auswertung der normativen Texte zu Beginn des Kapitels um folgende Punkte:

ENSAYO SEMINARARBEIT
Formale | FlieBtext, meist ohne Prizise Dokumentation der
Aspekte | Quellenangaben und Quellen: Genaue Quellen-
wissenschaftlichen Apparat angaben, Fulinoten,
Bibliographie
Struktur | Durchgehender Text ohne Explizite Struktur mit durch-
nummerierte Kapitel oder nummerierten Kapiteln und

Unteruberschriften, Unteriiberschriften, mehrere

argumentativ-inhaltliche Gliederungsebenen,

Struktur Gliederungsmodell je nach
Fachrichtung sehr
unterschiedlich

Stil Literarischer Stil, rthetorische | Neutraler und sachlicher Stil,

Elemente (Metaphern, Fachtermini, Wissen-

rhetorische Fragen etc.) schaftssprache, hiufig
Nominalstil
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Darstellungs- | Personlich und subjektiv, | Neutral und unpersonlich,

haltung hiufiger Gebrauch der verschiedene Techniken der
ersten Person (mehr Agensausblendung (Passiv,
Singular als Plural) man, etc.), der Autor

,versteckt™ sich hinter dem
Inhalt seines Textes, wenig
Personaldeixis

Fig. 6: Die wichtigsten Ergebnisse der kontrastiven Korpusanalyse im Vergleich

3.3 Kulturelle Geprigtheit wissenschaftlicher Schreibtraditionen

Diese Ergebnisauswahl der Korpusanalyse verdeutlicht die kulturelle Geprigtheit
wissenschaftlicher Schreibtraditionen: All diese Texte sind an deutschen und vene-
zolanischen Hochschulen im Grundstudium der Sprach- oder Literaturwissen-
schaft unter dhnlichen Bedingungen geschrieben worden, um mit einem individuell
und selbstindig bearbeiteten Thema einen benoteten Leistungsnachweis zu erhal-
ten. Obwohl also die funktional-pragmatische Seite der Texte weitestgehend iden-
tisch ist, sehen die studentischen Texte sehr unterschiedlich aus. Warum? Zum
einen ldsst sich das ganz allgemein durch die verschiedenen Diskurstraditionen
erkldren, die sich in jeder historisch gewachsenen Einzelsprache auf ganz verschie-
denen Wegen ausgeprigt und entwickelt haben aufgrund der jeweiligen kommuni-
kativen, sozio6konomische, politischen und kulturellen Bedingungen (vgl. Oester-
reicher 1997: 19-41). Hier kann nicht immer eindeutig geklirt werden, warum sich
das Verhiltnis von Form und Funktion auf der Textebene unterschiedlich ent-
wickelt hat. Zum anderen liegen die Unterschiede in den unterschiedlichen Leht-
und Lerntraditionen begriindet, denen Werte und Normen der jeweiligen Bildungs-
kultur zugrunde liegen, die wiederum vom Bildungssystem, der Ausbildung der
Dozenten, der Unterrichtssituation an den Hochschulen etc. bestimmt werden.
Auch die Umsetzung und Vermittlung von Normen in der Unterrichtspraxis kann
sich auf vielfiltige Weise unterscheiden, ist doch die Verbindlichkeit von Normen
und Regeln kulturell verschieden. Fest steht jedoch, dass jeder Studierende, jeder in
der Wissenschaft Schreibende in der Regel meist unbewusst in seiner Tradition
schreibt, aber auch die Texte anderer auf diese Weise rezipiert und bewertet. So ist
es nicht weiter verwunderlich, dass auslindische Studierende an deutschen
Hochschulen oft Muhe haben, die hierzulande tblichen Werte und Normen im
Hochschulalltag zu erfassen und umzusetzen. Ebenso fillt es deutschen Dozenten
im Umgang mit auslindischen Studierenden schwer, sich ihrer typisch deutschen
Sichtweise auf wissenschaftliches Schreiben bewusst zu werden und die ihnen
vertrauten WertmaQstibe zu reflektieren.
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4 Vermittlung wissenschaftlicher Schreibkompetenz an der
Hochschule

4.1 Wissenschaftliches Schreiben an der Hochschule Reutlingen

Um diese allgemeinen Gedanken zu kulturellen Unterschieden wieder an die
aktuelle Lehrpraxis an deutschen Hochschulen anzubinden, sei am Beispiel der
Hochschule Reutlingen dargestellt, wie sich das Bewusstsein um die Notwendigkeit
von Kursen zum wissenschaftlichen Schreiben erst allmihlich durchsetzt. Auch
wenn andere Hochschulen hier schon eine ganz andere Infrastruktur und eine
lingere Tradition aufweisen (wie z.B. die Universititen Bielefeld oder Bochum), so
ist die Situation an der Hochschule Reutlingen keineswegs ein Einzelfall. Hier
wurden bislang in verschiedenen Fakultiten Kurse zum wissenschaftlichen Arbei-
ten und Schreiben angeboten, die in der Studienordnung noch nicht verbindlich
festgeschrieben waren. Fur die Ewropean School of Business (ESB) wird derzeit ein
neues Curriculum entwickelt, in dem Kurse zum wissenschaftlichen Arbeiten und
Schreiben ihren festen Platz haben sollen, meist angebunden an wirtschaftswissen-
schaftliche Pflichtveranstaltungen. Da die Studierenden der ESB prinzipiell in zwei
Lindern studieren und ein Doppeldiplom erhalten, ist der Anteil an internationalen
Studierenden hier besonders hoch und das Wissen um kulturelle Unterschiede
besonders wichtig. Bislang wurden die Kurse zum wissenschaftlichen Schreiben
gemeinsam fiir deutsche und internationale Studierende abgehalten.

Das Akademische Auslandsamt der Hochschule Reutlingen bietet zudem seit
einigen Semestern individuelle Schreibberatung und Workshops zum wissenschaft-
lichen Schreiben fiir internationale Studierende aller Fakultiten an. Beides erfihrt
hohen Zusprach und soll zukiinftig ausgebaut werden.

4.2 Kompetenzen und Defizite im wissenschaftlichen Schreiben bei
deutschen und internationalen Studierenden

Die bisherigen Erfahrungen mit den internationalen BWL-Studierenden der ESB
in Reutlingen fithren zu der Frage, inwieweit es sinnvoll ist, internationale und
deutsche Studierende getrennt oder gemeinsam zu unterrichten. Bislang gab es in
Reutlingen gemeinsame Einweisungen ins wissenschaftliche Arbeiten und Schrei-
ben, in denen verschiedene Kompetenzen vermittelt werden, angefangen von der
Informationskompetenz (Recherche, Lesetechniken etc.) tber Kompetenzen des
Gliederns und Strukturierens von Inhalten bis hin zu Schreib- und Textsorten-
kompetenzen. Sollen diese verschiedenen Kompetenzen zukiinftig in getrennten
Kursen fiir auslindische und deutsche Studierende angeboten werden? Wire es
nicht u.U. sinnvoller, manche Module gemeinsam und andere Module getrennt zu
unterrichten? Vergleicht man die Fahigkeiten deutscher und internationaler Studie-
render in den verschiedenen Bereichen, so bietet sich meist folgendes Bild:
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1. Im Bereich der Sprach- und Stilkompetenz gibt es grof3e Unterschiede: Wihrend
die internationalen Studierenden mit der allgemeinen Sprachkompetenz und zu-
dem mit besonderen Elementen der deutschen Wissenschaftssprache kdmpfen
(z.B. Nominalisierung, Passiv, Fachvokabular, auch bei der Rezeption der Texte),
haben die deutschen Studierenden vor allem Probleme mit dem wissenschaftlichen
Stilideal, d.h. mit der Vermeidung umgangssprachlicher Elemente einerseits und
eines pseudowissenschaftlichen Stils andererseits (zu komplizierte Syntax, zu starke
Nominalisierung, unnétig viele Fremdworter). Auch wenn die internationalen Stu-
dierenden sprachlich auf jeden Fall gesondert geférdert werden sollten, kénnte in
einem zweiten Schritt der Austausch beider Gruppen iiber ihre ,Defizite” durch-
aus Synergieeffekte mit sich bringen. Den internationalen Studierenden gelingt es
trotz ihrer sprachlicher Schwierigkeiten oft eher, einen leserfreundlichen Text ohne
pseudowissenschaftliche Elemente zu verfassen; die Muttersprachler hingegen
koénnten ihre idiomatische Sicherheit an Redewendungen und festen Formulie-
rungen sinnvoll einbringen.

2. Im Bereich der Textsortenkompetenz kommen beide Gruppen mit ginzlich
unterschiedlichen Lern- und Schreiberfahrungen in die Kurse. Nicht nur die Text-
sorten, die Gliederungsmuster oder Stilideale, auch die allgemeinen Bewertungs-
kriterien fiir wissenschaftliche Texte variieren stark je nach Bildungshintergrund,
wie eben in Kap. 3 am Beispiel von Venezuela dargestellt. Auch hier ist vermutlich
zunichst ein getrenntes Vorgehen im Unterricht sinnvoll, wobei sich in einem
zweiten Schritt beide Gruppen interkulturell sehr gut austauschen und erginzen
kénnten: Welche Aspekte werden in welchem Land positiv oder negativ bewertet?
Was ist eine ,,sinnvolle Textstruktur®? etc. Dadurch kénnte man den normativen
Charakter solcher Kurse relativieren und gleichzeitig die typisch deutschen Dat-
stellungsformen im Kontrast zu anderen herausarbeiten.

3. Der Umgang mit fremdem Wissen, d.h. die Quellenangaben und Fulinoten, die
Zitate und bibliographischen Angaben sind fiir deutsche und internationale Studie-
rende gleichermallen neu und schwierig. Auch wenn der Umgang mit Quellen in
Deutschland evtl. schon in der Schule durch Fachatbeiten und dhnliche Texte vor-
bereitet worden ist, haben beide Gruppen grundsitzlich dhnliche Schwierigkeiten
mit diesen bislang unbekannten Normen.

4. Andere Inhalte von Einfiihrungskursen zum wissenschaftlichen Arbeiten, wie
z.B. Themenfindung und -begrenzung, Recherchetechniken und Einfihrung in
Datenbanken, der Einsatz von Textverarbeitungsprogrammen und vieles mehr
sind Themen, die man sehr gut gemeinsam unterrichten kann, da die deutschen
Studierenden hier in der Regel keinen Wissensvorsprung haben. Bei der Recherche
wire die Bildung von Lerntandems vermutlich effektiv, wie z.B. bei der
Ausweitung von Suchbegriffen auf andere Sprachen oder Schreibweisen, die
Ermittlung von Ober- und Unterbegriffen, die vielleicht je nach Muttersprache
unterschiedlich verlaufen kénnen.
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Dieser kurze Vergleich zeigt meines Erachtens die Chancen, aber auch die Gren-
zen gemeinsamer Kurse zum wissenschaftlichen Arbeiten. Wihrend es fiir den
sprachlich-stilistischen Bereich, einschlielich der Textsortenkompetenz sicherlich
sinnvoll ist, auslindische Studierende mit gesonderten Programmen zu stiitzen,
sind in den meisten anderen Bereichen Synergieeffekte zu vermuten, die bislang
nicht gentigend ausgenutzt werden.

4.3 Textsortenkompetenz in wissenschaftlichen Schreibkursen fiir
internationale Studierende

In diesem Kapitel sollen einige Mdglichkeiten vorgestellt werden, mit denen die
Textsortenkompetenz internationaler (und vermutlich auch deutscher) Studieren-
der geférdert und die Sensibilitit fiir kulturelle Unterschiede beim
wissenschaftlichen Schreiben erhSht werden kénnten. Sie sollen als Anregungen
verstanden werden, die didaktisch weiter ausgebaut und systematisiert werden
mussten.

Zu Beginn eines Kurses zum wissenschaftlichen Schreiben fiir ausldndische Studie-
rende ist es sicherlich hilfreich, eine Ubersicht tiber tibliche und hiufige Textsorten
fir die jeweilige Fachrichtung zu geben: Was wird vor allem gelesen, was muss
gelesen, was selber verfasst werden? Hier sind schon erste Vergleiche zur Textsor-
tenkompetenz in der Muttersprache sinnvoll: Was wurde bisher gelesen und ge-
schrieben, worin unterscheiden sich diese Texte von den deutschen? Mit Hilfe
einfacher Frageb6gen kann ein Profil eines jeden Kurses erstellt werden, um die
bisherigen Textsortenkompetenzen zu ermitteln und an sie anzukntpfen.

Im Verlauf des Kurses konnen die verschiedenen Themen und Inhalte immer
wieder auch kontrastiv dargestellt werden, so etwa der Vergleich deutscher Glie-
derungsmodelle fiir Abschlussarbeiten mit franzésischen oder englischen Gliede-
rungsmodellen. Das eigenstindige Herausarbeiten von Unterschieden kann dem
Erwerb der deutschen Schreibtraditionen sehr férderlich sein, weil haufig erst
durch den Vergleich die typisch deutschen Normen sichtbar werden.

Auch der Vergleich zentraler Textbausteine kann der Vermittlung wissenschaftli-
cher Textsortenkompetenz sehr dienlich sein, wie etwa die kontrastive Analyse von
Einleitungen, Uberleitungen oder Schlusselementen. Hier kénnen auch Einzel-
tbungen zur vergleichenden Stilistik integriert werden: Wie stelle ich eine bestimm-
te Texthandlung im Deutschen korrekt dar? Wie fithre ich ein neues Argument ein,
wie gebe ich die Meinung eines anderen korrekt wieder, wie fasse ich etwas
zusammen, wie hebe ich einen zentralen Gedanken hervor? All diese Text-
handlungen, die sich zum Teil schablonenhaft an dhnlichen Stellen immer wieder
finden, kénnen ab und zu auch kontrastiv geiibt werden; hier treten dann auch die
Fehlerquellen fir wiederkehrende Fehler zutage.

Auch ein Vergleich von Bewertungskriterien studentischer Texte bietet sich fiir
solche Kurse an: Wie wird eine Abschlussarbeit bewertet? Wie setzt sich
tblicherweise die Note zusammen? Auf welche Aspekte legen die Gutachter
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besonderen Wert? Hier ist zum Beispiel der Vergleich von Bewertungsbégen von
Dozenten aus verschiedenen Lindern sehr erhellend.

Auf jeden Fall sollten die bereits vorhandenen muttersprachlichen Textsortenkom-
petenzen stirker als bisher genutzt werden: Was kann der einzelne Studierende
davon fur das Studium in Deutschland verwenden, welche Elemente sind evtl.
sogar kontraproduktiv, welche Fiahigkeiten sollten fir das Verfassen deutscher
Texte neu erworben, welche cher unterdriickt werden? Die Transparenz der
Argumentation und die Nachprifbarkeit der Quellen wiren gute Beispiele fiir
deutsche Bewertungskriterien, die internationalen Studierenden Probleme bereiten.
Zudem miissen sie sich teilweise von muttersprachlichen Schreibgewohnheiten wie
einem besonders literarischen oder kreativen Stil verabschieden, der von deutschen
Dozenten als eher negativ, da ,,unwissenschaftlich® bewertet wird.

Wichtig erscheint mir auf jeden Fall, dass die verschiedenen Aspekte von Normen
und Schreibgewohnheiten thematisiert und bewusst gemacht werden, um die
bereits vorhandenen Kompetenzen besser zu nutzen und andererseits die fehlen-
den Kompetenzen nicht als individuelle Schwiche, sondern als kulturellen Unter-
schied begreifen zu kénnen.

5 Fazit: Konsequenzen fiir das wissenschaftliche Schreiben in
der Fremdsprache

Obwohl die interkulturelle Dimension wissenschaftlicher Darstellungsformen
zunehmend in das Bewusstsein der Linguisten und Pidagogen riickt, geht man in
der Lehre hiufig doch unbewusst mit der eigenen deutschen Sichtweise an die
Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens heran: Die eigenen Werte und
Normen, mit denen man wissenschaftliche Texte beurteilt und nach denen man
selber schreibt, werden oft unreflektiert an die auslindischen Studierenden weiter-
gegeben. Hier gilt es, ein neues Bewusstsein fiir die kulturelle Gepragtheit wissen-
schaftlicher Texte zu entwickeln, die eigenen Werte und Herangehensweisen an
das wissenschaftliche Schreiben zu reflektieren und den Studierenden die Bewer-
tungskriterien fiir wissenschaftliche Texte transparent zu machen. Folgende Stich-
worte fassen die Grundgedanken dieses Beitrags noch einmal zusammen:

1. Der Vergleich von Lern- und Schreibtraditionen offenbart kulturelle
Unterschiede wissenschaftlicher Darstellungsformen; er verdeutlicht
zugleich die unterschiedlichen Bewertungskriterien fiir studentische
Texte (z.B. Nachprifbarkeit versus Originalitit).

2. Das Wissen um kulturelle Unterschiede in der Wissenschaft kann
dem Erwerb der (fremden) deutschen Wissenschaftssprache
térderlich sein. Die kontrastive Vermittlung wissenschaftlicher
Textsortenkompetenz hilft internationalen (und auch deutschen)
Studierenden, Unterschiede zur eigenen Schreibtradition zu erkennen
und neue Muster leichter umzusetzen. Die muttersprachliche
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Textsortenkompetenz und auch die bisherigen Schreiberfahrungen
und -routinen kénnten so besser genutzt werden.

3. Gemeinsame Kurse fir deutsche und internationale Studierende zum
wissenschaftlichen Schreiben kénnten sinnvolle Synergien mit sich
bringen. In vielen Bereichen weisen beide Gruppen dhnliche Kompe-
tenzen auf; fiir Sprache und Stil sollten aber unbedingt zusitzliche
Module fiir internationale Studierende angeboten werden.

Von einer kontrastiven Textsortenforschung kénnte man langfristig zu einer inter-
kulturellen Textlinguistik gelangen, die die unbewusst zugrunde liegenden Wert-
vorstellungen und Ideale an die Oberfliche bringt und Schreibende wie Lesende
auf diese Unterschiede aufmerksam macht. Eine solche Sensibilisierung von
Dozenten und Studierenden fur die kulturelle Geprigtheit wissenschaftlicher
Schreibkompetenzen ist anzustreben und kann didaktisch produktiv genutzt
werden.
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Die Wissenschaftliche Schreibwerkstatt. Ein
Angebot fiir internationale DoktorandInnen und
PostdoktorandInnen verschiedener Disziplinen an
der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen

Simone Schiedermair (Miinchen) & Kathrin Spreen (Miinchen)

1  Zum Programm

Die ,,Wissenschaftliche Schreibwerkstatt™ findet im Rahmen des Stipendien- und
Betreuungsprogramms, kurz STIBET-Programm, des DAAD statt. Seit dem Win-
tersemester 2006/7 bietet die Ludwig-Maximilians-Universitit Minchen mit dieser
DAAD-Unterstiitzung eine Reihe von Sprachkursen sowie eine individuelle Lern-
beratung und ein Kulturprogramm fiir internationale Promovierende, Postdokto-
randInnen und Gastwissenschaftlerlnnen an.!

Die Sprachkurse richten sich auf der einen Seite an Interessierte ohne bzw. mit
geringen Deutschkenntnissen. In diesen Kursen, die unter dem Titel ,,Deutsch fiir
Uni und Alltag® firmieren, werden auf den Niveaus Al bis B2 grundlegende
Grammatikkenntnisse vermittelt und miindliche wie schriftliche Kommunikations-
formen fiir den universitiren Alltag trainiert. Auf der anderen Seite werden Kurse
auf den Niveaus C1 und C2 angeboten, die auf Deutsch als Wissenschaftssprache
ausgerichtet sind. Neben semesterbegleitenden Kursen zum wissenschaftlichen
Schreiben, die bis auf einen Kurs ausschlieBlich auf die sprachliche Seite

1 Das aktuelle Semesterangebot findet sich im Internet unter folgender Adresse:
www.lmu.de/international/doc
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ausgerichtet sind, also auf das Formulieren auf Deutsch, und Blockangeboten zur
miindlichen Wissenschaftskommunikation — hier wird beispielsweise das Halten
von Vortrigen oder die Teilnahme an Diskussionen trainiert —, findet jeweils am
Ende des Semesters bzw. zu Beginn der vorlesungsfreien Zeit eine zweiw6chige
,,Wissenschaftliche Schreibwerkstatt® statt.

2 Zum Kurs

Die wissenschaftliche Schreibwerkstatt richtet sich an Wissenschaftlerlnnen auf
dem sprachlichen Niveau C1 und C2, die dabei sind, ihre Doktorarbeit oder eine
andere wissenschaftliche Arbeit zu schreiben. Sie wird als Blockveranstaltung an
finf Kurstagen mit je vier Unterrichtseinheiten a 45 Minuten unterrichtet. Da das
Kurskonzept in erster Linie auf die Arbeit am eigenen Text ausgerichtet ist, be-
kommen die Teilnehmenden in einer Vorbesprechung, die ungefihr vier Wochen
vor dem ersten Blocktag stattfindet, die Aufgabe, einen eigenen Text an die Do-
zentlnnen zu schicken, am besten per Mail. Der Text soll zwei bis drei Seiten lang
sein, er muss selbst geschrieben sein, er darf noch nicht korrigiert worden sein.
Einsendeschluss ist zwolf Tage vor Beginn der Blockphase. Bei der Vorbespre-
chung werden die TeilnehmerInnen auBlerdem gebeten, einen Fragebogen auszu-
fullen, der in erster Linie darauf zielt, den aktuellen Stand der (Doktor-)Arbeit zu
erfragen und zu ermitteln, wo die TeilnehmerInnen selbst die Schwierigkeiten beim
Schreiben ihrer Doktorarbeit bzw. beim wissenschaftlichen Schreiben sehen.

Die Blocktage selbst sind unterteilt in Unterrichtseinheiten im Plenum und in Ein-
zelbesprechungen, bei denen es dann um die intensive Besprechung der eigenen
Texte der TeilnehmerInnen geht. In der ersten Woche findet zunichst mit jeder
Teilnehmerln eine Erstbesprechung ihres Textes statt. In der zweiten Woche wird
dann eine Folgebesprechung durchgefiihrt, d.h. die Teilnehmerlnnen haben vier
bis finf Tage Zeit, ihren Text zu Gberarbeiten. Dafiir sollen sie sowohl die im
Gruppenunterricht besprochenen Themen nutzen als auch die individuelle Riick-
meldung auf ihren eigenen Text in der ersten Einzelbesprechung. Aufgrund der
vergleichsweise intensiven Korrekturarbeit, die durch diese Einzelbesprechungen
mit dem Kurs verbunden ist, wird der Kurs ab sechs Teilnehmenden von zwei
Dozentlnnen unterrichtet, die sich sowohl die Einzelkorrekturen als auch den
Gruppenunterricht teilen.

Der Gruppenunterricht orientiert sich an den beiden Schwerpunkten ,, Techniken
des wissenschaftlichen Schreibens® und ,,Wissenschaftliches Formulieren®“. Von
insgesamt zwolf Unterrichtseinheiten entfallen vier auf die Schreibtechniken
(Arbeitsschritte einer Dissertation, Bestandteile einer Dissertation, Lesestrategien,
Exzerpt, Mind Mapping und Clustering) und acht auf das Formulierungstraining
(Textgliederung, Textkommentierung, unpersénliche Ausdrucksweisen, Begriffs-
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bestimmungen, Funktionsverbgefiige, Alltigliche Wissenschaftssprache, Verben
des wissenschaftlichen Vorgehens, Zitieren und Literaturhinweise).

Es ergibt sich also folgende Struktur fiir diesen Kurs (am Beispiel der Schreibwerk-
statt im Wintersemester 2008/9):

Montag, 12.01.2009 18.00 - 19.00 Uhr Vorbesprechung
Freitag, 30.01.2009 Textabgabe

14.00 - 15.30 Uhr Gruppenunterricht —
15.40 - 17.10 Uhr Gruppenunterricht
14.00 - 15.30 Uhr Gruppenunterricht —
15.40 - 17.10 Uhr Einzelbesprechung/
Erstbesprechung

14.00 - 15.30 Uhr Gruppenunterricht —
Montag, 16.02.2009 15.40 - 17.10 Uhr Einzelbesprechung/
Erstbesprechung

14.00 - 15.30 Uhr Gruppenunterricht —
Mittwoch, 18.02.2009 | 15.40 - 17.10 Uhr Einzelbesprechung/
Folgebesprechung

14.00 - 15.30 Uhr Gruppenunterricht —
Freitag, 2 0.02.2009 15.40 - 17.10 Uhr Einzelbesprechung/
Folgebesprechung

Mittwoch 11.02.2009

Donnerstag,
12.02.2009

Tab. 1: Kursstruktur WS 2008/9

Das Kurskonzept orientieren wir an dem Ziel, dass die WissenschaftlerInnen die
Ressourcen nutzen, die ihnen auch aufBlerhalb des Kurses in ihrem Fach zur
Verfiigung stehen. Wir mochten sie vor allem dazu anregen, ,,am Modell zu
lernen®, d.h. die wissenschaftlichen Texte, die sie in ihrem Forschungsalltag fiir
ihre Dissertationen und wissenschaftlichen Texte lesen, nicht nutr inhaltlich zu
nutzen, sondern auch als Modelle fir das eigene wissenschaftliche Schreiben.
Damit sie dazu in der Lage sind, gilt es, sie zu ,,sensibilisieren® fiir die formalen
Besonderheiten, sprachlichen Strukturen und den inhaltlichen Aufbau von
wissenschaftlichen Arbeiten. Im Hintergrund stehen fiir uns also immer die beiden
Stichworte: ,,LLernen am Modell“ und ,,Sensibilisieren®.

3 Zur Zielgruppe

Wie die bisherigen Ausfiihrungen schon vermuten lassen, ist die Schreibwerkstatt
allgemein ausgeschrieben, d.h. es gibt keine disziplinenspezifische Differenzierung.

2 Hier wird unter anderem mit dem von Gabriele Graefen und Melanie Moll entwickelten (bislang
unverdffentlichten) Material zur Wissenschaftssprache Deutsch fiir das Niveau C2 und mit dem von
Bernd Gonner entwickelten Material fiir das Niveau C1 gearbeitet.
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Fir die vergangenen Semester ergibt sich jedoch als Teilnehmerprofil ein Schwer-
punkt auf den Geistes- und Rechtswissenschaften.

Insgesamt 55 Teilnehmerlnnen haben im Zeitraum Sommersemester 2007 bis
Sommersemester 2009 die Wissenschaftliche Schreibwerkstatt durchlaufen.
Darunter waren drei PostdoktorandInnen, die tiberwiegende Mehrheit befand sich
also im Promotionsstudium. Einen genauen Uberblick iiber die Verteilung der
Teilnehmenden nach Fakultiten gibt Tabelle 2. Die weitaus grofite Zahl der
Teilnehmer, nidmlich 17, gehdrt der Fakultit fiir Sprach- und Literaturwissen-
schaften an. Es folgen die Juristische Fakultit und die Fakultit fir Philosophie,
Wissenschaftstheorie und Religionswissenschaft mit jeweils acht Teilnehmern. Die
Relevanz des Deutschen als Wissenschaftssprache fur die Ficher dieser Fakultiten
und der damit verbundene Umstand, dass hier die Dissertationen gréftenteils auf
Deutsch verfasst werden, sind wohl dafiir verantwortlich. Die naturwissenschaft-
lichen Fakultiten, die auch die Option einer Promotion in Englisch oder in einer
anderen Sprache bieten, sind demgemal3 verhiltnismiBig schwach vertreten.

Fakultit Anzahl TN

Sprach-und Literaturwissenschaften 17

Juristische Fakultit

Philosophie, Wissenschaftstheorie und Religionswissenschaft

Psychologie und Pidagogik

Geschichts-und Kunstwissenschaften

Tierdrztliche Fakultit

Geowissenschaften
Katholisch-Theologische Fakultit

Sozialwissenschaftliche Fakultit

Chemie und Pharmazie

Kulturwissenschaften
Medizinische Fakultit
Physik

Summe
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9]
31

Tab. 2: Verteilung der Teilnehmenden nach Fakultiten (SS07 — SS09)3

Die allgemeine Ausrichtung trifft bisher auf alle Angebote des STIBET-Pro-
gramms zu, auch wenn es immer wieder Uberlegungen fiir disziplinenspezifische

3 Zugrunde gelegt ist hier die an der LMU ubliche Aufteilung der Fakultiten, siche http://www.uni-
muenchen.de/einrichtungen/index.html (16.08.2009).
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Angebote gibt. Insgesamt lisst sich fiir das STIBET-Programm feststellen, dass die
Sprachkurse auf den Niveaus C1 und C2 vor allem von Teilnehmenden aus den
Sozial- und Geisteswissenschaften geprigt sind. Die Sprachkurse auf den
Basisniveaus A1-B2 dagegen werden tberwiegend von Wissenschaftlerlnnen
besucht, die aus den Naturwissenschaften, der Medizin, der Tiermedizin und der
Fakultit fur Mathematik, Informatik und Statistik kommen.*

Als ein spezifisches Charakteristikum der Zielgruppe des STIBET-Programms und
damit auch der Schreibwerkstatt, also der DoktorandInnen und Gastwissenschaft-
lerInnen, hat sich in den vergangenen Semestern herauskristallisiert, dass sie zwar
eine sehr hohe Motivation und Einsatzbereitschaft haben, insbesondere in den
naturwissenschaftlichen Fachern jedoch so stark in die Arbeit an den Lehrstihlen
eingebunden sind, dass es fiir sie sehr schwierig ist, die Zeit fir einen Sprachkurs
zu finden. Viele kénnen nur sporadisch teilnehmen, weshalb es gerade auf den
unteren Niveaus schwierig ist, eine Progression in den Kursen zu verfolgen. Diese
Problematik haben wir fir die Schreibwerkstatt mit dem Blockformat in der
votlesungsfreien Zeit zu 18sen versucht, mussten allerdings feststellen, dass es fiir
einen GroBteil der Klientel aus zeitlichen Griinden weiterhin schwierig ist, daran
teilzunehmen.

4 Bisherige Erfahrungen

Aus der bisherigen Erfahrung mit diesem Kursformat, das inzwischen sechs Mal
durchgeftihrt wurde, haben sich drei Schwerpunkte herauskristallisiert: Erstens
wird in den Gruppendiskussionen und Einzelbesprechungen immer wieder deut-
lich, dass viele ihre wissenschaftliche Erstsozialisation in anderen Wissenschaftstra-
ditionen etlebt haben. Fir viele ist die Doktorarbeit die erste wissenschaftliche
Arbeit, die sie im Rahmen einer deutschen Wissenschaftsinstitution verfassen. Es
ist also sehr wichtig, Uber die Bestandteile einer Dissertation zu sprechen und
deren spezifische Funktionen. Beispielsweise erwartet man im deutschen Kontext
von einer Einleitung, dass man sich ein schnelles Bild iber die Forschungsfrage,

4 Dieser Kontrast spiegelt den status quo, dass sich in vielen Disziplinen Englisch so als dominie-
rende Wissenschaftssprache durchgesetzt hat, dass es an der Ludwig-Maximilians-Universitit moglich
ist, ohne Deutschkenntnisse zu promovieren bzw. zu forschen. Obwohl die Frage nach der Stellung
des Englischen an den Hochschulen in Deutschland bereits seit der Einfiihrung englischsprachiger
Studienginge in der Mitte der 1990er Jahre intensiv diskutiert wird (vgl. Motz 2005, DAAD 2007,
Limbach 2008) und durch den Bolognaprozess und die auf Internationalisierung ausgerichtete Exzel-
lenzinitiative in den letzten Jahren an zusitzlicher Virulenz gewonnen hat, sind von Universititsseite
keine ausgearbeiteten Konzepte auszumachen, die ein Gegenwicht oder auch nur eine Erginzung zu
ciner einseitigen Beférderung des Englischen anbieten (vgl. Schiedermair 2008: 63f.). Dies gilt leider
auch fir die LMU, die mit 7.600 internationalen Studierenden aus 125 Lindern, d.h. mit 16% einen
der héchsten Auslinderanteile an Hochschulen in der Bundesrepublik aufweist. Vor diesem Hinter-
grund wird erklirbar, warum sich das Gros der TeilnehmerInnen aus bestimmten Disziplinen nur in
den Basiskursen findet.
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die Forschungsmethode und das Forschungsmaterial machen kann.> Viele unserer
internationalen DoktorandInnen sehen die Funktion der Einleitung dagegen darin,
»den Leser fiir das Thema zu gewinnen®, eher allgemeine Aussagen zum Themen-
bereich der Dissertation zu machen, einen ,,;schénen®, nicht einen ,,trockenen
wissenschaftlichen Einstieg in die Arbeit zu geben. Denn wenn man wissen will,
ob die Arbeit fiir einen relevant ist, lese man nicht die Einleitung, sondern das erste
Kapitel (vgl. Textbeispiel 3 unter Punkt 5.3). Unzureichendes Textartenwissen ist
nicht nur in Bezug auf die Dissertation zu bemerken, sondern auch bei anderen
universitdren Texten, die die Teilnehmenden einreichen, wie z.B. Abstract, Exposé.
Hier mangelt es hiufig an Strategien, sich das fehlende Wissen anzueignen, wie z.B.
bei Betreuerlnnen und Kommilitonlnnen nachzufragen, im Internet zu
recherchieren, Ratgeberliteratur heranzuziehen.

Zweitens sind viele auch mit dem im deutschen Wissenschaftsbetrieb tblichen
Umgang mit dem Zitieren nicht vertraut. Das betrifft sowohl die unterschiedlichen
Formen als auch die unterschiedlichen Funktionen des Zitierens. Ein wichtiger
Aspekt, zu dem es stets viele Nachfragen gibt, ist auch die formale Seite des
Zitierens (vgl. Textbeispiel 1 und 2 unter Punkt 5.3).

Drittens werden von den Promovierenden insbesondere die Hinweise zum inhalt-
lichen Aufbau der eigenen Texte sehr geschitzt. Hier geht es um den logischen
Argumentationsaufbau, um das Vermeiden unnétiger Wiederholungen, um die
prizise Darstellung des eigenen Vorgehens, um den Umgang mit Fachbegriffen
u.d. (vgl. Textbeispiel 1 und 3 unter Punkt 5.3). Das ist nicht zu verwechseln mit
der fachlichen Betreuung, die natiirlich nur Fachkolleglnnen bzw. die Betreuer-
Innen der Doktorarbeit leisten konnen. Handelt es sich um fachliche Probleme, so
dass wir als SprachberaterInnen an unsere Grenzen kommen, ermuntern wir die
Teilnehmenden, Hilfestellung bei den Betreuerlnnen zu suchen, notfalls diese auch
einzufordern. Wir stellen uns nicht vermittelnd zwischen Betreuende und Promo-
vierende, sondern fordern unsere Teilnehmerlnnen auf, selbst aktiv zu werden.
Selbststindig die Initiative ergreifen zu konnen, sehen wir als eine von den
Betreuerlnnen erwartete und geforderte Fihigkeit, die unabdingbar fiir eine
funktionierende Kommunikation im Forschungsbetrieb ist.

5 Zur Unterrichtspraxis

5.1 Techniken des wissenschaftlichen Schreibens

Die Unterrichtseinheiten, die unter diesem Titel laufen, sollen verschiedenen
Zwecken dienen. Im ersten Teil der Unterrichtseinheiten zu den ,, Techniken des

5 Vgl. hierzu die Ausfithrungen zur Einleitung in der einschligigen Ratgeberliteratur wie z.B. Kruse
(2002: 239), Franck (2004: 49-57), Esselborn-Krumbiegel (2008: 148-155), Beinke/Brinkschulte/
Bunn/Thurmer (2008: 41-47); speziell fur Jutisten: Mollers (2005: 87f.); speziell fur Politikwissen-
schaftler: Stykow/Daase/MacKenzie/Moosauer (2009: 1841.).
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wissenschaftlichen Schreibens®, der zugleich auch die erste Kurseinheit darstellt,
geht es insbesondere darum, den Teilnehmenden die Prozesshaftigkeit des
Schreibens noch einmal bewusst zu machen. Des Weiteren werden allgemeine
Fragen eines ,,guten‘ wissenschaftlichen Stils wie z.B. unpersonliche Schreibweise
versus die Benutzung von ,,ich®, die formalen Anforderungen, die Benutzung von
Fachtermini diskutiert. Von Dozentenseite wird immer darauf hingewiesen, dass
dabei jedoch die jeweiligen Konventionen im einzelnen Fach ausschlaggebend
sind. Die Teilnehmenden werden daher auch explizit ermuntert, sich tiber Formalia
und stilistische Konventionen in ihrem Fach zu informieren und sich damit ausein-
anderzusetzen (,Lernen am Modell), sofern dies noch nicht geschehen ist.
Ubergeordnetes Ziel dieser Finheit ist also, bei den Teilnehmenden Anderungen
hinsichtlich ihrer Einstellungen und Vorstellungen zu bewirken, welche den
wissenschaftlichen Schreibstil und Schreibprozess betreffen, um somit eine
Verinderung ihres Schreibverhaltens herbeizuftihren.

Der zweite Teil der Unterrichtseinheiten zu wissenschaftlichen Schreibtechniken
dient der Erweiterung und Vertiefung des Wissens um die universitiren Textarten.
Die Einleitung der Dissertation steht dabei im Vordergrund (vgl. Punkt 4 und
Punkt 5.3). Es werden je nach Relevanz fiir die Teilnehmenden weitere Textarten
wie z.B. Abstract und Exposé besprochen. Was die Vermittlungsmethode anbe-
langt, werden hier authentische Textausschnitte bzw. Texte analysiert und vergli-
chen, um so die jeweilige Textartenspezifik herauszuarbeiten.

Im dritten Teil werden Techniken eingetibt, die vor allem helfen sollen, Wissen zu
strukturieren, Literatur zu verarbeiten und Schreibblockaden zu uberwinden. Hier
kommen Ubungen und Anleitungen aus der Ratgeberliteratur zur Anwendung.¢
Von grofler Bedeutung fiir die Teilnehmenden ist in diesen Unterrichtseinheiten
immer wieder der gegenseitige Austausch, zu dem von uns Dozentlnnen immer
wieder angeregt wird. Hierbei geht es nicht nur um den Austausch von Tipps,
sondern auch um die Md&glichkeit, in einem geschiitzten Raum die mit dem
Promotionsprojekt verbundenen Probleme besprechen zu kénnen.

5.2 Wissenschaftliches Formulieren

Die Unterrichtseinheiten zum Training wissenschaftssprachlicher Strukturen sind
nach einem Vorgehen in drei Schritten aufgebaut: rezeptiv — rezeptiv-produktiv —
produktiv. Was darunter zu verstehen ist, soll im Folgenden an der Unterrichtsein-
heit gezeigt werden, die den Einstieg in den Trainingsbereich des wissenschaft-
lichen Formulierens bildet. Arbeitsgrundlage bildet ein Textabschnitt aus einer
Einfihrung in die Lyrikanalyse. Die KursteilnehmerInnen bekommen eine Kopie

6 Zur Strukturierung von Wissen: Kruse (2002: 32-35; 97-99), Stock/Schneider/Peper/Molitor (2006:
106-111), Beinke/Brinkschulte/Bunn/Thirmer (2008: 17-25); Verarbeitung von Literatur: Kruse
(2002: 97-99), Der Schreibtrainer (= Schreibwerkstatt der Universitit Duisburg-Essen); Uberwindung
von Schreibblockaden: Kruse (2002: 32-35), Stock/Schneider/Pepet/Molitor (2006: 124-128), Essel-
born-Krumbiegel (2008: 203-218).
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des Textes ausgeteilt und die Aufgabe, die folgenden sprachlichen Mittel zu
markieren: 1. Textstruktutierung, 2. unpersénliche Ausdrucksweisen, 3. Ausdriicke
der alltiglichen Wissenschaftssprache, 4. Verben, 5. Formulierungen fiir Begriffs-
bestimmungen. Diese rezeptive Anndherung an die wissenschaftssprachlichen
Strukturen wird im Unterricht durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden mittels einer
Overhead-Folie fiir alle sichtbar im Text angebracht, so dass durch die Markie-
rungen nun ohne weitere und genauere Analyse bereits deutlich wird, in welcher
Dichte die wissenschaftssprachlichen Mittel in einem solchen Text vorhanden sind
(siche Anhang 1). Vertieft und systematisch aufgearbeitet wird diese erste Waht-
nehmung durch eine von den Studierenden selbst zu erstellende Liste mit den
gefundenen sprachlichen Mitteln (Anhang 2) und einer anschlieBenden intensi-
veren Auseinandersetzung mit den Verben in diesem Text in Form einer Zuord-
nungsiibung (Anhang 3) sowie der Ausgabe einer ausfithrlichen Liste, die die
Verben verschiedenen semantischen Kategorien zuordnet (einen Ausschnitt davon
zeigt Anhang 4). Im Anschluss daran bekommen die Teilnehmerlnnen als Haus-
aufgabe, in einer Rezension die folgenden sprachlichen Ausdriicke zu markieren: 1.
Wortfeld ,,Publikation®, 2. Erste Thematisierung, 3. Ankniipfung, 4. Berticksichti-
gung von X, 5. Funktionsverbgefiige, 6. Ausdriicke der alltiglichen Wissenschafts-
sprache (Anhang 5). Am nichsten Kurstag erhalten sie die Lésung der Aufgabe in
Form einer Liste mit den entsprechenden Ausdriicken und Formulierungen (An-
hang 6).

In einem zweiten Schritt geht es darum, sich auf eine Weise mit bestimmten
wissenschaftssprachlichen Mitteln auseinanderzusetzen, die ich ,,rezeptiv-produk-
tiv nenne. Als eine Hausaufgabe wird beispielsweise gefordert, dass die Teilneh-
merlnnen aus ihrer eigenen Fachliteratur eine oder zwei Seiten kopieren, auf denen
sie zehn Ausdriicke der Alltiglichen Wissenschaftssprache, zehn Funktionsverb-
gefiige 0.A. markieren (,,Sensibilisieren®). Eine andere rezeptiv-produktive Aufga-
be besteht darin, dass sie eine Einleitung aus einem ihrer Fachbiicher kopieren
sollen und einen Kommentar dazu schreiben, warum sie diese Einleitung gut
finden (,,Lernen am Modell®).

Der dritte Schritt zielt nun auf die produktive Umsetzung der vorher rezeptiv bzw.
rezeptiv-produktiv erarbeiteten Sprachmittel. Das kénnen vorgegebene Ubungen
sein oder umfangreichere Aufgaben, wie etwa das Verfassen eines eigenen Textes,
beispielsweise einer Einleitung. Diese werden dann Gegenstand der Einzelbe-
sprechungen.

5.3 Einzelbesprechungen

Wie sehen die Texte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nun konkret aus? Was
erwartet uns an Problemen? Inwieweit konnen die Teilnehmenden das umsetzen,
was im Kurs im Gruppenunterricht und in den Einzelbesprechungen prisentiert
und angesprochen wird?
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Charakteristik der angedachten(10) Methode

Die Entwicklung des Assessments, an dem gearbeitet wird(9), soll fiir(7) die
Eingangs-, Verlaufs- Abschluss- sowie auch(6) Follow — up- Diagnostik(1)
(d.h. 6 Monaten[sic] nach der Behandlung)(8) (5)angewendet(7) werden und
(5)lautet ,,Assessment tiber Selbstprozesse bei Konflikten* bzw. BZF —
Beziehungsfragebogen.* Mithilfe der Follow — up Diagnostik(1) wird
erforscht, ob die klinisch bedeutsam erwartete Verbesserung auch ein halbes
Jahr nach dem Behandlungsende (8) zu finden ist. [...]”

(2)Selbstauflésung bzw. Riickzug des Klienten aus dem Kontakt:

(3)Nach dem Butollo [du3ern sich] Stérungen von Kontakt (...)8 u. a. als
Isolation, (4) also die véllige Vermeidung der Begegnung oder als Konfluenz.

Tab. 3: Textbeispiel 1

Ingesamt ldsst sich die Wirkung dieses Textes bzw. Textabschnitts beschreiben als
uneinheitlich, ungenau, ungeordnet. Auf welchen Ebenen entsteht diese Wirkung?
Zunichst auf der formalen Ebene. Uneinheitlich wird in dem Ausdruck ,,Follow-
up-Diagnostik” der Bestandteil ,,Diagnostik” bei der ersten Verwendung mit
einem Bindstrich angebunden, bei der zweiten Verwendung nicht (1). Zweitens
fillt die Unterstreichung auf, die unmotiviert erscheint, da sie nur den ersten Teil
einer Zwischeniiberschrift abdeckt (2). Weiterhin ist der Beginn des Zitats von
Butollo nicht markiert (3) und der Zeilenabstand des sich iiber mehrere Zeilen
ersteckenden Zitats ist nicht kleiner als der des Textes (4).

Auf der sprachlichen Ebene finden sich ebenfalls eine Reihe von Ungenauigkeiten.
So lassen sich die beiden Verben ,anwenden® und ,lauten“ nicht mit dem
Substantiv ,,Entwicklung® kombinieren (5). Die beiden unterschiedlichen Formu-
lierungsmdoglichkeiten ,,sowohl ... als auch® und ,,sowie” kombiniert die Dokto-
randin und kommt somit zu der uniiblichen Ausdrucksweise ,,sowie auch* (6). Will
man prizise sein, muss man auch auf der jeweils richtigen Priposition zu den
Verben bestehen: Laut Duden Universalworterbuch heil3t es ,,anwenden auf™ oder
»verwenden fir, aber nicht ,anwenden fir* (7), auch wenn bei Google andere
Belege gefunden werden kénnen.

Und schlieBlich zu den Ungenauigkeiten auf der inhaltlichen, jedoch — nota bene —
nicht fachlichen Ebene: Erstens fillt auf, dass die Doktorandin in zwei aufeinan-
derfolgenden Sitzen erklirt, dass es sich bei einer Follow-up-Diagnostik um eine
diagnostische Einschitzung nach einem Zeitraum von sechs Monaten handelt (8).
Diese Doppelung ist inhaltlich tberflissig. An anderer Stelle wird ebenfalls tber-
genau formuliert, als die Doktorandin noch einmal extra erwihnt, dass sie von der
Entwicklung des Assessments spricht, an dem sie arbeitet (9). Auch die Zusatz-

7 Die eckige Klammer wurde von uns eingefiigt, da zwischen den beiden zitierten Textstellen ein
lingerer Abschnitt ausgelassen wurde.

8 Sowohl die eckige als auch die runde Klammer in diesem Satz finden sich im Originaltext der
Doktorandin.
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charakterisierung der Methode als eine bisher nur ,jangedachte” ist in einer
wissenschaftlichen Arbeit nicht nétig (10). Eine Uberschrift wie ,,Zur Methode®
wire vOllig ausreichend.

Erstbesprechung Folgebesprechung
In dem Fall (2) witd die rdumliche Die rdumliche Distanz der perfek-
Distanz als temporale Abge- tiven Verben wird hierbei (2) als
schlossenheit gedeutet. Die temporale Abgeschlossenheit
imperfektiven Verben dagegen gedeutet. Die imperfektiven Verben
verfiigen infolge ihrer aspektuellen dagegen verfiigen infolge ihrer
[sic] Semantik iiber keine aspektuellen Semantik tiber keine
Zukunftsbedeutung und werden Zukunftsbedeutung und werden
generell gegenwartsbezogen inter- generell gegenwartsbezogen inter-
pretiert. Um den zukiinftigen Zeit- pretiert. Um den zukinftigen
bezug zu kodieren, brauchen (4) die Zeitbezug zu kodieren, bendtigen
imperfektiven Verben entweder (4) die imperfektiven Verben
Temporaladverbien, die den entweder Temporaladverbien, um
Zukunftskontext schaffen oder eine den Zukunftskontext zu schaffen
zusitzliche morphologische Form. oder eine zusitzliche morpho-
Leiss (1992) zufolge (1) beeinflusst logische Form [JP1].
der Aspekt nicht nur die temporale Des Weiteren (3) beeinflusst der
Bedeutung der jeweiligen Formen, Aspekt, Leiss zufolge (1), nicht nur
sondern auch die Herausbildung die temporale Bedeutung der
weiterer grammatischen jeweiligen Formen, sondern auch
Konstruktionen.!! die Herausbildung von weiteren

grammatischer Konstruktionen.!l]
[1] Vgl. (5) Leiss 1992: 194f.

[1] Vgl. (5) Leiss 1992: 194f.

Tab. 4: Textbeispiel 2

Hier handelt es sich ohne Zweifel schon bei der ersten Version um einen Text auf
sehr hohem Niveau, sowohl was die formale und sprachliche Form als auch was
die inhaltliche Ausarbeitung betrifft. Trotzdem hat die Studentin den Text nach der
ersten Einzelbesprechung tiberarbeitet. Sie arbeitet bis in stilistische Feinheiten
hinein sehr genau. So hat sich im mindlichen Gesprich herausgestellt, dass sie
bewusst die Formulierung ,,Leiss (1992) zufolge® (1) gewihlt hat, da sie die
Kombination ,,Laut Leiss (1992)“ vermeiden wollte. Weiterhin fillt auf, dass sie
verschiedene Satzanschliisse, die wir im Gruppenunterricht besprochen hatten,
sehr geschickt in ihren Text Gbernimmt (2, 3). In der zweiten Version finden sich
dariiber hinaus auch Verinderungen, die weder auf den Gruppenunterricht noch
auf die Einzelbesprechung zurtickgefiihrt werden kénnen (4). Zuletzt wurde auch
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die Form der Literaturangaben diskutiert. Es war die Frage nach der Abkiirzung
,»vgl“ (5), fir die es verschiedene Verwendungsweisen gibt. In der Beratung wurde
die Doktorandin fiir die verschiedenen Méglichkeiten sensibilisiert und mit dem
Hinweis entlassen, beim Lesen ihrer Fachliteratur darauf zu achten, welche Ver-
wendungsweise dort in der Regel zum Finsatz kommt. Vor diesem Hintergrund
solle sie dann selbst die Entscheidung fir die eine oder andere Verwendungsweise

treffen.

Erstbesprechung

Folgebesprechung

EINFUHRUNG

Den Studiengang Deutsch als
Fremdsprache gibt es seit nahezu
einem halben Jahrhundert (...)??° und
somit ist das Fach nicht mehr im
Aufbau, auch wenn die Neu-
strukturierungen der einzelnen
Studienginge bundesweit sicherlich
Anderungen mit sich bringen.
Titigkeitsfelder und Qualifika-
tionsprofilen [sic] haben sich
dementsprechend etabliert, auch wenn
sie stetig ausgeweitet werden. [...]

Da kaum Stellenangebote mit dem
Text ,,Gesucht-DaF-Absolvent/in‘ in
den Zeitungen erscheinen und die
Anzahl der arbeitssuchenden Akade-
miker/innen in den letzen Jahren
nicht abgenommen hat - ist es
insbesondere fiir die Absolvent/innen
der fritheren Jahrginge nicht einfach,
eine bildungsadiquate Beschiftigung
zu finden.

EINLEITUNG

»Anfangen — und sehen was wird® — mit
dieser [...]'° Pointe hat Harald Weinrich die
Festveranstaltung zum 30-jahrigen Jubildum
des von ihm gegriindeten DaF-Instituts |...]
an der LMU eré6ffnet. [...]

Mit dhnlichen Leitgedanken und Motiven
scheinen auch die derzeitigen Studien-
anfianger/innen ihr DaF-Studium zu
beginnen: ,,L.angsam angehen lassen und
warten, was sich ergibt® — gaben als Antwort
40% der Erstsemesterstudent/innen auf die
Frage zu ihren Vorstellungen und Plinen
nach dem DaF-Studium. [...]

Angesichts der fur das Jahr 2010 geplanten
Umstellung auf Bachelor [...] wird die Frage
nach dem Nutzen des Studiums unter neuen
Aspekten betrachtet [...] Der neue Abschluss
wird als ,,berufsbezogen und lernziel-
orientiert” und das Bachelor-Studium als
,»kurz, flexibel und individuell angepriesen
(Quelle: ebenda). Die Neukonzeption betrifft
dabei die Studieninhalte, die an klaren
Lernzielen orientiert werden, die wiederum
auf ein ,,berufsbefihigendes
Qualifikationsprofil® hin fithren [sic] sollen.

Tab. 5: Textbeispiel 3

? Die runde Klammer und die beiden Fragezeichen befinden sich im Originaltext der Doktorandin.

10 Die eckigen Klammern in dieser Tabellenspalte wurden allesamt von uns eingefiigt, um zu kenn-
zeichnen, dass an den entsprechenden Stellen Textteile aus der Originalfassung der Doktorandin
ausgelassen wurden.
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Wie unter Punkt 4 und unter Punkt 5.1 bereits ausgefithrt liegt das Problem in
vielen Fillen weniger auf der sprachlichen Ebene als auf der Ebene der Textart. So
stellt sich immer wieder heraus, dass beispielsweise unklar ist, welche Funktion
eine Einleitung hat und wie sie deshalb zu konzipieren ist. In Textbeispiel 3 kann
man gut sehen, wie sich die Doktorandin an die Textart anndhert. Beim Vergleich
der beiden Versionen wird deutlich, dass sie die erste Version nicht nur berar-
beitet, sondern nach der Einzelbesprechung einen neuen Text schreibt. Mit seinen
Prizisierungen (,,DaF-Studienginge®, ,halbes Jahrhundert” versus ,,LMU*, ;30
Jahre®; , Neustruktutierungen® versus ,,Umstellung auf BA/MA®) und seiner
Bezugnahme auf die Ergebnisse einer Umfrage (,,Stellenanzeigen in der Zeitung*
versus ,,Umfrage am DaF-Institut an der LMU®) kommt der zweite Text den
Anforderungen an eine Einleitung wesentlich niher.

6 Probleme und Verbesserungspotential

Nach unserer derzeitigen Einschitzung gibt es vor allem vier Bereiche, in denen
Verbesserungen des Angebots ,,Wissenschaftliche Schreibwerkstatt® wiinschens-
wert sind; einiges konnte bereits teilweise umgesetzt werden, anderes gilt es noch
zu entwickeln.

Wie bereits erwihnt sind einige an der Schreibwerkstatt Interessierte ganztigig an
ihrem Institut im Forschungsprozess eingebunden und kénnen sich auch in detr
vorlesungsfreien Zeit am Nachmittag nur schwer Zeit fir diesen Kurs nehmen.
Um an dieser Stelle Abhilfe zu schaffen, bieten wir seit dem Wintersemester
2008/9 semesterbegleitend in den Abendstunden einen dhnlichen Schreibkurs an,
d.h. einen Kurs, der die Arbeit am eigenen Text zum Inhalt hat. Dieses Kursfor-
mat wurde bisher gut angenommen. Zweitens werden wir immer wieder mit dem
Problem konfrontiert, dass sich Teilnehmerlnnen fiir den Kurs anmelden, die
cinen Sprachkenntnisstand aufweisen, der unter dem als Eingangsvoraussetzung
geforderten C1-Niveau liegt. Diese fithlen sich dann von den Formulierungs-
tbungen tberfordert. Hier kbnnen jedoch die Einzelberatungen einiges auffangen.
Ein weiterer wichtiger Punkt ist, dass Teilnehmende, die keinen konkreten Schreib-
anlass haben, meistens Schwierigkeiten haben, einen eigenen Text zu verfassen. Sie
verstehen oft nicht die Notwendigkeit dieser Aufgabe und es entgeht ihnen in der
Regel auch der Nutzen, den die Schreibwerkstatt ihnen hier bietet. Einige missver-
stchen die Schreibwerkstatt auch als reinen Sprachkurs, bei dem es nur um die
sprachliche Formulierungsarbeit geht. Die Betreffenden geben typischerweise
Rohfassungen ab und sind sichtlich erstaunt, dass sie ihre Texte — wenn auch auf
der Grundlage von ausfithrlichen Hinweisen seitens der Dozierenden — selbst
tberarbeiten miissen. Hier ist der Verweis auf den Bearbeitungsstatus ihres Textes,
nimlich den der Rohfassung, sehr erkenntnistérdend fiir die TeilnehmerInnen.
Zentral ist aus unserer Sicht jedoch vor allem die — wenn auch nicht gewollte, so
doch faktisch wirksame — disziplindre Ausrichtung der Schreibwerkstatt. Sie schldgt
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sich insbesondere in der Tatsache nieder, dass die Arbeitsgrundlage fiir die Formu-
lierungsiibungen tiberwiegend Texte aus den Sprach- und Literaturwissenschaften
darstellen. Fir Naturwissenschaftler fehlt damit auf dieser Ebene des Kurses der
Bezug zum Fach. Als ein groBles Desiderat gilt deshalb bereits seit den ersten
Durchfiihrungen der Schreibwerkstatt die Entwicklung einer speziellen Version fiir
WissenschaftlerInnen aus den naturwissenschaftlichen und medizinischen Fichern.
Dafiir miissten Ubungen entwickelt werden, die als Basis Texte aus den Natur-
wissenschaften und der Medizin haben. Dariiber hinaus miisste grundsitzlich
hinterfragt werden, welche Inhalte benétigt werden; dies gilt sowohl hinsichtlich
der Formulierungsiibungen als auch hinsichtlich der Techniken des wissenschaft-
lichen Schreibens. Wir hoffen, zukiinftig eine solche Schreibwerkstatt anbieten zu
kénnen.

Insgesamt gesehen scheint jedoch das Konzept der Schreibwerkstatt, basierend auf
Gruppenarbeit und Einzelberatungen, dem Uben von wissenschaftssprachlichen
Strukturen und dem Etlernen von Arbeitstechniken, in der Weise aufzugehen, dass
jede Teilnehmerln etwas fiir sich mitnehmen kann, sofern sie sich aktiv beteiligt.
Dies zeigen auch die Evaluierungen der Schreibwerkstatt durch die Teilnehmen-
den.
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Anhang 1
Aus der Einleitung zu einem Arbeitsbuch zur Lyrikanalyse

Als Grundlage fir die speziellen Arbeitsgebiete dieses Buches WIRD gwndchst in
den allgemeinen Problembereich der literatischen Kommunikation generell einge-
fihrt. Literatur WIR D als Kommunikation b e g ri f f e n; dementsprechend WIRD
auch Lyrik unter dem Aspekt der literarischen Kommunikation betrachtet. Zu-
ndehst WIRD ein ganz einfaches informationstheoretisches Modell vorgestellt, das
sodann Uber verschiedene Stufen erweitert WIRD. Dabe: ist vor allen die B e s ti m-
mungder,poetic function“ d u r ¢ h Roman Jacobson wichtig. Jakobson hat
seine Konzeption innerhalb eines Kommunikationsmodells entwickelt, das aller-
dings auf textinterne Funktionen beschrinkt ist:

Dabei GEHT ES u. a. darUM, die Leistungstahigkeit und Grenzen des Jakobsonschen
Modells von Kommunikationsfaktoren und sprachlichen Faktoren zu erkennen
und gugleich Versuche kennenzulernen, die Beschrinkungen dieses auf textin-
terne Funktionen gerichteten Schemas zu Gberwinden.

Einen zweiten Bereich grundlegender Fragen markieren die (iberwiegend) linguis-
tisch orientierten Ansitze zu einer Poetik. Awuch hier stehen wieder generelle Uber-
legungen im Mittelpunkt, und zwar zur Unterscheidung von Alltags-/Stan-
dardsprache einerseits, poetischer Sprache andererseits. ES GEHT daRUM Ansitze
kennenzulernen, die die poetische Qualitdt von Dichtung aus der poetischen
Sprache erkliren wollen. Dementsprechend WERDEN Versuche vorgestellt, die
,Differenzqualitdten® zwischen Standardsprache und poetischer Sprache festzu-
legen, aber auch Einwinde gegen diesen Ansatz zu reflektieren. Weiter GEHT ES
UM stilistisch orientierte Modelle [...] und ihre Leistungsfihigkeit.

Im Durchgang durch diese Problembereiche, die fiir das Thema dieses Buches
grundlegende Funktion haben, SOLL aber auch die Erkenntnis YORBEREITET
WERDEN, dass die Frage nach der Dichtung als Dichtung nur eine Fragestellung in-
nerhalb der Lyrikanalyse sein kann, die durch andere Fragerichtungen u. a. nach
der Funktion von Lyrik im gesellschaftlichen Horizont, zu erginzen. Schlieflich IST
bei aller literaturwissenschaftlichen Arbeit die Frage der Interpretation, ihrer
Notwendigkeit, aber auch ihre Bedingung und methodischen Voraussetzun-
gen, ZU KLAREN.

Aus: Ludwig, Hans-Werner: Arbeitsbuch Lyrikanalyse. Ttbingen, Basel >2005.
S.1f.

kursiv Textstrukturierung

KAPITALCHEN unpersonliche Ausdrucksweisen

fett Ausdriicke des alltiglichen Wissenschaftssprache
(Substantive)

unterstrichen  Ausdriicke des alltiglichen Wissenschaftssprache
(Verben)

gesperrt  Begriffsbestimmungen
Nach Simone Schiedermair
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Anhang 2
Sprachliche Mittel der Wissenschaftssprache (Losung)

Textbasis: Einleitung zu dem ,,Arbeitsbuch Lyrikanalyse® von Ludwig

1. Sprachliche Mittel zur Textstrukturierung — Markieren Sie die sprachlichen
Mittel zur Textstrukturierung und tragen Sie diese mit Zeilenangaben in die Tabelle
ein.

7.2 zunichst Z.15 auch hier

Z.4 dementsprechend | Z.16/17 | und zwar, einerseits —
andererseits

Z.5 zunichst Z.18 dementsprechend

7.6 sodann 7. 20 aber auch, weiter

7.7 dabei, vor allem Z.22 Im Durchgang durch

7.9 allerdings Z.23 aber auch

Z.10 | dabei Z.26 schlief3lich

Z.11 | zugleich Z7.27 aber auch

2. Weitere sprachliche Mittel der Wissenschaftssprache

a) Markieren Sie unpersonliche Konstruktionen (Lésungen siehe Textblatt)

b) Welche metasprachlichen Begriffe gibt es im Text?

¢) Wo gibt der Autor eine Begriffsbestimmung bzw. bezieht sich auf eine solche?
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Z.1 s Gebiet (-e) Z.11 r Faktor (-en)
Z.3,14,22 | r Bereich (-¢) Z.12 s Schema (Schemata)
Z. 4 r Aspekt (-e) 7.15,17,20 | r Ansatz (-“¢)
Z7.5,8,9, s Modell (-¢) Z.24/25 e Fragestellung (-en)
19 e Fragerichtung (-en)
Z.8 e Konzeption Z.25 r Horizont (-e)

(-en)

bzw. s Konzept (-e)
Z7.9,12,23, | e Funktion (-en)
25

Z.3/4: ,Literatur wird als Kommunikation begriffen®
Z.7/8: ,,Bestimmung der ,,poetic function” durch Roman Jakobson®

Nach Bernd Gonner und Simone Schiedermair
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Anhang 3

Ordnen Sie die Erklirungen auf der rechten Seite den Verben auf der linken Seite
zu.

1. einfithren a) deuten

2. analysieren b) mit etwas Neuem vertraut machen

3. interpretieren ¢) seine Meinung oder Kritik zu etwas
sagen

4. reflektieren d) untersuchen oder analysieren und dabei

zu einer Antwort bzw. Lésung kommen

5. einwenden gegen A e) kennzeichnen

6. kldren f) (beziiglich einzelner Merkmale und
Eigenschaften) untersuchen

7. festigen @) Uber etwas genau nachdenken

8. betrachten h) einen Plan fiir etwas machen

9. konzipieren i) gréBer und weiter machen

10. beschrinken auf A j) etwas genau ansehen

11. erweitern k) begrenzen

12. markieren 1) festsetzen, bestimmen

nach Bernd Gonner
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Anhang 4

Charakteristische sprachliche Mittel zur Darstellung des wissenschaftlichen
Vorgehens

Textbasis: Einleitung zu dem ,,Arbeitsbuch Lyrikanalyse* von Ludwig und andere
Texte

1. Hinweise auf die wissenschaftliche Tatigkeit: sachlich-neutral

a) Adressat

sich wenden an jmdn. (Vorsicht: etw. wendet sich an jmdn., Bespiel: Diese Unter-
suchung werdet sich an fortgeschrittene Studierende des Faches Maschinenbau.)

b) Tatsachen berichten

e Thema, etc. nennen
> thematisieren (etw. zum Thema machen)
> es geht um A (einen Gegenstand/ein Thema, eine Frage/ein
Problem)
> sich mit einem Gegenstand/einem Thema/einer Frage/einem
Problem befassen/beschiftigen
>darstellen (eine Tatsache betichten)/eine Darstellung geben (Giber
A)/; auch eine Kurzdarstellung geben (tiber A)
> eine Frage behandeln
> einer Frage nachgehen

e Thema, etc. untersuchen
> einen Gegenstand/ein Thema/eine Frage/ein Problem untersuchen
(durch Untersuchen, Uberpriifen etc. Informationen tiber etwas
bekommen)
> sich mit einem Gegenstand/mit einem Thema/einer Frage/einem
Problem auseinandersetzen
> einen Gegenstand/ein Thema/eine Frage/ein Problem betrachten
(unter D/einem bestimmten Aspekt; von D/einem bestimmten
Standpunkt aus)
>ein Thema/ein Problem/einen Aspekt beleuchten/untersu-
chen/betrachten
>hinweisen auf A (auf etw. aufmerksam machen/die Aufmerksamkeit
auf etw. richten, das wesentlich ist, aber Ubersehen wurde)/einen
Hinweis geben auf A

e Beginn
ansprechen (mit einem Thema/Problem beginnen), zur Sprache
bringen
> den Blick lenken/richten auf A

nach Bernd Gonner
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Anhang 5

Bitte markieren Sie die folgenden sprachlichen Mittel

1. Wortfeld ,,Publikation®, Elemente von Publikationen

2. Erste Thematisierung

3. Ankniipfung

4. Bertcksichtigung von X

5. Funktionsverbgefiige bzw. Nomen-Verb-Verbindungen
6. Ausdriicke der alltdglichen Wissenschaftssprache (AWS) —
Substantive, Adjektive, Verben

Rezension von S. Guckelsberger in Zielsprache Deutsch 34, 1 (2007), 97-99
Ahtenholz, Bernt / Apeltauer, Ernst (Hgg.) (2006) Zweitspracherwerb und curti-
culare Dimensionen. Empirische Untersuchungen zum Deutschlernen in Kinder-

garten und Grundschule. Tibingen: Stauffenburg (Forum Sprachlehrforschung,
Bd. 6); 141 S., EUR 24.- ISBN 3-86057-925-8

Der Band ,,Zweitspracherwerb und curriculare Dimensionen® beleuchtet aus
verschiedenen Perspektiven ein Thema, das in den letzten Jahren an Relevanz und
— nicht zuletzt durch die Diskussion um die letzten PISA-Ergebnisse — an Brisanz
gewonnen hat: die Aneignung des Deutschen als Zweitsprache durch Kinder mit
Migrationshintergrund. Die Beitrdge gehen hervor aus Vortragen, die auf dem 15.
Symposium Deutschdidaktik (Lineburg 2004), Sektion Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache, gehalten wurden. Zwei weitere Texte wurden hinzugefiigt.

Im ersten Teil des Bandes geht es um Lernvoraussetzungen und Sprachentwick-
lungsprozesse bei Kindern mit Migrationhintergrund im Kindergartenalter. .Adyba-
sova stellt eine qualitative Langzeitstudie tiber ein Miadchen vor, das mit den Spra-
chen Russisch und Deutsch aufwichst. [...]

Ebenfalls empirisch angelegt ist die Untersuchung von Kuyumen zu zwei bilingual
tirkisch-deutsch aufwachsenden Kindern. Die Autorin hebt den Nutzen von
Informationen iiber den Sprachgebrauch im hiuslichen Umfeld hervor — dieser
kann sich von dem im Kindergarten deutlich unterscheiden: So nutzt eines der
Kinder im tberwiegend turkischsprachigen Elternhaus die deutsche Sprache hiu-
figer als im Gberwiegend deutschsprachigen Kindergarten. Eine genauere Kenntnis
der Sprachlernvoraussetzungen (d.h. Sprachlernstrategien, -gewohnheiten, -prife-
renzen) wird nicht zuletzt als entscheidend fir die Entwicklung von Sprachférder-
malnahmen gesehen.

Den Abschluss des ersten Teils bildet Apeltauers Untersuchung zur Bedeutungs-
entwicklung bei tirkischen Kindern mit der Zweitsprache Deutsch. Am Beispiel
der deutschen Ausdriicke ,,.Buch®, ,Buch ausleihen“ und ,kaufen“ und deren
tiirkischen Aquivalenten arbeitet Apeltauer heraus, dass die Bedeutungsaneignung
bei den einzelnen Kindern sehr unterschiedlich und nur selten linear verlduft. Eine
explizite Vermittlung ist keineswegs immer erfolgreich — entscheidend scheinen
vielmehr die Selbststeuerungsprozesse der Kinder zu sein. Die Ergebnisse detr
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Studie geben Aufschluss tiber die Bedeutungsaneignung in der Erst- und Zweit-
sprache (und deren Zusammenspiel) und sind nicht zuletzt fiir die Konzeption von
Foérdermodellen relevant.
In Teil 2 richtet sich der Fokus auf Kinder mit Migrationshintergrund im Grund-
schulalter. Chlosta und Ostermann stellen das Projekt SPREEG vor, eine fragebogen-
gestlitzte Sprachenerhebung an Essener Grundschulen. Im Beitrag werden nicht
die Ergebnisse der Erhebung prisentiert, vielmehr wird diskutiert, wie methodi-
sche Probleme einer fragebogenbasierten Sprachenerhebung bei Grundschulkin-
dern gelost werden kénnen. Der Fragebogen des Projekts SPREEG ist im Anhang
abgedruckt; zum Vergleich wurden der Fragebogen ,,Taalpeiling Primair Onder-
wijs*“ aus den Niederlanden sowie die entsprechende deutsche Version beigefigt.
Fir die Erhebung des Sprachstands bei Kindern mit Migrationshintergrund stehen
mittlerweile eine Reihe von Verfahren zur Verfiigung; Grundlage der Einschitzung
sind in der Regel Aufgaben, die die Kinder in einer Art Testsituation durchfiihren
miussen. FEine interessante Alternative bietet das Verfahren von Grigfhaber.
Insgesamt bietet der Band einen sehr guten Uberblick iiber die aktuelle Diskussion
im Bereich des Zweitspracherwerbs. Positiv hervorzuheben ist auch, dass die meis-
ten Beitrige den Aspekt der sprachlichen Férderung von Kindern mit Migrations-
hintergrund mit berticksichtigen.
Wiinschenswert wire in diesem Zusammenhang noch ein Beitrag gewesen, in dem
zur Frage der Bedeutung von Kompetenzen in der Erstsprache fiir den Erwerb der
Zweitsprache explizit Stellung genommen wird.

nach Simone Schiedermair
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Anhang 6

Wichtige sprachliche Mittel der deutschen Wissenschaftssprache in den
Rezensionen

Textbasis: Rezensionen von 1. Susanne Guckelsberger (ZD 2007/1, Jg. 34, 97-99),
2. Anna Komor (ZD 2007/2, Jg. 34, 103-1006), 3. Kristin Stezano Cotelo (ZD
2007/2, Jg. 34, 100-103 4. Simone Schiedermair (ZD 2007/2, Jg. 34, 98-100)

1. Wortfeld ,,Publikation*

e Monographie r Beitrag s Unterkapitel

e Einfithrung e Abhandlung t Teil

s Studienbuch t Vortrag r Abschluss (1/20)
s Arbeitsbuch r Text t Exkurs (3/9)

s Werk e Studie r Anhang

s Buch e Langzeitstudie s Glossar

e Arbeit e Untersuchung e Literaturliste

r Band s Kapitel

2. Erste Thematisierung

ein Thema aus verschiedenen
Perspektiven beleuchten (1/1£.)

Die Autorlnnen setzen sich
zum Ziel (3/1)

heranfihren an A (2/2)

Eine Einfihrung zu ,,XYZ*
votlegen (4/6f.)
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3. Ankniipfung

Ebenfalls (1/12) Nach diesem Exkurs Dieser Teil (3/27)
2/21)

Dieser (1/14) Dadurch (2/26) Ein dritter Teil (3/30)

So (1/15) Darauf bezogen (2/36) | Das (4/1)

Den Abschluss des
ersten Teils (1/20)

In Kapitel 5 (2/39)

Davon (4/10)

In Teil 2 (1/29)

Insgesamt bietet das
Werk einen guten
Uberblick (1/41)(2/42)
(3/42)

Diese (4/18)

Zunichst (2/19)

Dabei (3/10)

Hierfur (2/11)

Hier (3/12)

4. Beriicksichtigung von X
auf der Basis von D (3/22)

angesichts der Vielfalt divergierender Ansitze (4/7)

etwas in Bezug auf etwas behandeln (4/13)
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5. Funktionsverbgefiige

den Abschluss bilden (1/20)

Anwendung finden

(2/25)

sich etwas zum Ziel
setzen (3/1)

Aufschluss geben (1/20) einen Uberblick Einblick erhalten
gewinnen (2/26) (3/34)

den Fokus richten auf (1/29) | im Mittelpunkt stehen Einblick geben
(2/26) (3/34)

zur Verfugung stehen (1/38)

Beachtung finden (2/33)

die Grundlage
darstellen fur A
(4/15)

zur Verfugung stellen (2/12)

Betrachtung finden
(2/38)

einen Beitrag leisten

D (4/31f)

einen Uberblick bieten

(1/41)

den Schwerpunkt legen
auf A (3/43)

zur Darstellung
kommen (4/33)

einen Aspekt bertick-
sichtigen (1/43)

der Schwerpunkt liegt
auf D (3/43)

Stellung nehmen (1/46)

dem Anspruch gerecht
werden (2/44)

6. Ausdriicke der alltiglichen Wissenschaftssprache

e Perspektive (1/1)

e Relevanz (1/1)

e Kenntnis (1/16)

e Voraussetzung (1/16)
e Entwicklung (1/ 18)
am Beispiel (1/21)

s Ergebnis (1/25)

e Konzeption (1/27)

s Projekt (1/30)

s Problem (1/32)

s Verfahtren (1/38)

e Grundlage (1/38)

e Einschatzung (1/38)

qualitativ (1/9)
deutlich (1/15)
Uberwiegend (1/15)
genau (1/16)
entscheidend (1/18)
explizit (1/24)
keineswegs (1/24)
relevant (1/28)
methodisch (1/32)
interessant (1/39)
aktuell (1/41)
explizit (1/45)
ausgerichtet (2/2)

hervorheben (1/13)
herausarbeiten (1/23)
vorstellen (1/29)

beiftigen (1/37)
durchfiithren (1/39)
heranfithren an (Akk) (2/2)
einfuhren (2/4)

erlautern (2/14)

sich konzenttieren auf (2/15)
definieren (2/20)
veranschaulichen (2/20)
sich (Dat) zuwenden (2/22)
sich befassen mit (2/23)
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e Alternative (1/40) empirische (2/4) erwihnen (2/32)

im Bereich (1/41) kritisch (2/6) unterscheiden (2/37)
t Zusammenhang (1/44)  theoretisch (2/0) darstellen (3/8)
e Bedeutung (1/45) ausfihtlich (2/7) eingehen auf (Akk) (3/11)
e Kompetenz (1/45) zugrunde liegend (2/8) verorten (3/24)
e Erforschung (2/2) unterschiedlich (2/15)  zugrunde liegen (3/35)
e Aufarbeitung (2/06) allgemein (2/17) kommentieren (3/38)
e Analyse (2/7) umfassend (2/17) prasentieren (3/41)
e Beschreibung (2/23) grundlegend (2/19) zielen auf (Akk) (4/10)
s Konzept (2/37) skizzieren (2/20) diskutieren (4/29)
e Position (2/39) systematisch (2/43)

e Berticksichtigung (2/47) anschaulich (2/43)
e Problematik (3/10) analytisch (3/4)
e Klassifikation (3/10) zentral (3/19)

e Basis (3/22) nachvollziehbar (3/40)
t Schwerpunkt (3/43) bearbeitbar (3/41)

t Hintergrund (4/4) verstiandlich (3/41)

e Fragestellung (4/4) weiterfithrend (3/41)
e Darstellung (4/17) fraglich (3/44)

e Differenz (4/33) strukturiert (4/3)

e Auseinandersetzung mit D (4/36)
e Konstellation (4/40)
s Gebiet (4/44)

nach Simone Schiedermair






Bausteine zur Vermittlung akademischer
Schreibkompetenz aus dem Sprachprogramm DaF
am Sprachlernzentrum der Universitit Bonn

Clandia Einig (Bonn)

Das Sprachlernzentrum der Universitit Bonn bietet im Rahmen seines studienbe-
gleitenden Sprachprogramms DaF zur Verbesserung des Studienerfolgs auslindi-
scher Studierender verschiedene Maflnahmen zur Vermittlung hochschulrelevanter
Kommunikationskompetenz an. Eine wichtige Siule ist hierbei der Bereich akade-
mischen Schreibens. Die diesbezliglichen Mal3nahmen bestehen im Einzelnen aus
individueller Schreibberatung, Workshops zum Thema Hausarbeiten schreiben sowie
Deutschkursen zur Wissenschaftssprache und zum wissenschaftlichen Schreiben.
Die diesen Bausteinen zugrunde liegende Konzeption und deren Zusammenspiel
sollen im Folgenden vorgestellt werden. Insbesondere wird auf Ziele, Inhalte und
Konzeption der Programmteile eingegangen sowie auf ihren Stellenwert vor dem
Hintergrund des gesamten Sprachprogramms DaF und die Vernetzung des Ange-
botes mit den neuen BA-Studiengingen der Universitit Bonn. Im Vordergrund
wird dabei stehen, wie das im Sommersemester 2007 begonnene Programm bei
den Studierenden etabliert werden konnte und welche Faktoren ersten Erfahrun-
gen nach zum Erfolg des Programms beitragen. In diesem Zusammenhang werden
auch MaBnahmen zur Qualititssicherung der Bausteine dargestellt. AbschlieBend
folgt ein Uberblick {iber im Sommersemester 2009 eingefithrte MaBnahmen zur
Verbesserung und Erginzung des Programms.

Auslindische Studierende stehen an der Universitit Bonn wie auch anderenorts im
Rahmen der neuen Studienginge unter einer groBen zeitlichen Belastung. Dies



54 Claudia Einig

fihrt dazu, dass DaF-Angebote zur Foérderung der akademischen Sprach- und
Schreibkompetenz oftmals nicht in Anspruch genommen werden, selbst wenn ein
Bedarf seitens der Studierenden gesehen wird. Dass ein solcher Bedarf gerade
hinsichtlich ihrer Schreibkompetenz von Seiten der auslindischen Studierenden
durchaus wahrgenommen wird, zeigt beispielsweise eine Umfrage der Universitit
Bremen (Muller 2007: 3). Welche Einschitzung auf der anderen Seite Hochschul-
lehrerinnen und -lehrer in Bezug auf die Deutschkenntnisse auslindischer
Studierender haben und welchen Handlungsbedarf sie sehen, wird derzeit in einer
Befragung des International Office der Universitit Bonn untersucht. Die Ergeb-
nisse der Bremer Studie zeigen hier eine kritische Einschitzung sowohl der miind-
lichen als auch der schriftsprachlichen Kompetenzen (ebd.: 5). In Einzelgespri-
chen mit Dozentinnen und Dozenten an der Universitit Bonn ergibt sich
diesbeziiglich immer noch die Vorstellung, mit erfolgreichem Absolvieren der
sprachlichen Zulassungsprifungen sei die Phase des Deutschlernens fiir auslin-
dische Studierende abgeschlossen und eine fiir alle Studienphasen ausreichende
Sprach- und Schreibkompetenz miisse erreicht sein. In einem solchen Deutungs-
kontext werden die systembedingt fehlenden Kompetenzen in der Wissenschafts-
sprache als individuelle Schwichen (vieler) einzelner Studierender verstanden und
damit ein Aufbau geeigneter Strukturen zur Unterstiitzung auslindischer Studie-
render erschwert. Vor diesem Hintergrund galten von Anfang an die verstirkten
Bemtihungen des Sprachlernzentrums der Universitit Bonn der Frage, wie ein
studienbegleitendes Sprachprogramm DaF so aufgebaut werden kann, dass den
wissenschaftssprachlichen Kompetenzen auslindischer Studierender in der Fremd-
sprache Deutsch ein neuer Stellenwert zugewiesen werden kann. Die Teilnahme an
cinem Sprachkurs zur Wissenschaftssprache sollte nicht auf ein Defizit auslindi-
scher Studierender verweisen, sondern auf ihre sprachliche Leistungsfihigkeit auf
héchstem Niveau. Zudem musste ein Programm entwickelt werden, das um-
fassende Angebote zur Aneignung der wissenschaftlichen Schriftsprache beinhaltet
und das gleichzeitig die eng gefasste Zeitstruktur der BA-Studienginge und damit
die Zeitnot der Studierenden berticksichtigt.

1 Sprachprogramm DaF im Uberblick

Das in so unterschiedliche Komponenten wie einsemestrige Kurse, individuelle
Beratung und eintigige Workshops aufgeteilte Angebot des Sprachprogramms
DalF existiert in seinen Anfingen seit dem Sommersemester 2007. Begonnen
wurde mit einem zentralen Angebot von vier Kursen zur Wissenschaftssprache
und zum wissenschaftlichen Schreiben auf B2+- und C1-Niveau des Gemein-
samen Europiischen Referenzrahmens. Dieses Angebot wurde im Wintersemester
2007/08 fortgesetzt. Dariiber hinaus war es — angeschoben durch die PROFIS-



Bausteine zur Vermittlung akademischer Schreibkompetenz 55

Foérderung des DAAD! — méglich, zum Ende des Wintersemesters ein umfassen-
des Sprachprogramm DaF aufzubauen. Das Programm umfasste einen Kurs zur
Phonetik und Ausspracheschulung, eintigige Workshops zum Thema Referate halten
und Hausarbeiten schreiben sowie individuelle Angebote zur Schreibberatung, Aus-
spracheberatung und zur allgemeinen Sprachberatung. Ziel aller Ma3nahmen ist es,
die Sprachkompetenzen auslidndischer Studierender im Bereich der Wissenschafts-
sprache Deutsch zu stirken und ihnen somit eine bessere Integration in den
Studienalltag zu ermdglichen. Die Studieneffizienz und der Studienerfolg
auslindischer Studierender an der Universitit Bonn soll tber die Sprachangebote
gezielt geférdert werden, um die Studiendauer zu verringern und die Studienab-
brecherquote bei auslindischen Studierenden zu senken.

Kurse Individuelle Beratung | Workshops
Allgemeine
Sprachberatung
Wissenschaftssprache und Schreibberatung Hausarbeiten
wissenschaftliches Schreiben schreiben
Phonetik/Aussprache- Ausspracheberatung Referate halten
schulung

Tab. 1: Sprachprogramm DaF am Sprachlernzentrum der Universitit Bonn im Studienjahr
2007/2008

Mit den Kursen zur Wissenschaftssprache und zum wissenschaftlichen Schreiben,
der individuellen Schreibberatung und dem Workshop Hausarbeiten schreiben war
dabei die Férderung der akademischen Schreibkompetenz von Beginn an zentraler
Bestandteil des Programms. Im Folgenden sollen Inhalte, Ziele und Konzeption
dieser drei Bausteine genauer vorgestellt werden und anhand einzelner Beispiele
aus der Unterrichts- und Beratungspraxis veranschaulicht werden.

2 Bausteine zur Vermittlung akademischer Schreibkompetenz

Durch die dreigeteilte Programmstruktur mit Kursen, individueller Beratung und
Workshops wird der Bedarf der Studierenden an unterschiedlich zeitintensiven
Sprachangeboten berticksichtigt. Als zeitintensivste Komponente sind hier zu-
nichst die angebotenen Kurse zu nennen, die sich zu Beginn an Studierende der

1 Vgl. Profis-Bilanz-Broschiire 2008 (2008). Hrsg. v. DAAD Deutscher Akademischer Austausch-
dienst, S. 42 (http://www.daad.de/impetia/md/content/hochschulen/profis/veranstaltungen/
bilanztagung2008/profis-bilanzbroschuere-2008.pdf).
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Philosophischen Fakultit richteten, die seit dem Wintersemester 2008/09 aber fiir
Studierende aller Fakultiten zuginglich sind.

2.1 DaF-Kurse zur Wissenschaftssprache und zum wissenschaftlichen
Schreiben

Das Programm umfasst seit dem Wintersemester 2008/09 ein Kursangebot auf
drei Niveaus des Gemeinsamen Europiischen Referenzrahmens und richtet sich
an Studierende in unterschiedlichen Phasen ihres Studienverlaufs. Das B2+-
Sprachmodul ist auf die Bedirtnisse von Studierenden im 1. bis 3. Semester
zugeschnitten, das C1-Sprachmodul richtet sich an fortgeschrittene Studierende ab
dem 4. Semester und ein neu eingerichteter C2-Kurs an Studierende in der
Studienabschlussphase.

Das B2+-Modul Einfithrung in die Wissenschaftssprache und das wissenschaftliche Schreiben
vermittelt sowohl miindliche als auch schriftsprachliche Kompetenzen fir den
Kontext hochschulspezifischer Kommunikationssituationen, auf die gerade
Studienanfingerinnen und -anfinger treffen. Fir die Kurskonzeption sind daher
neben eigenen Materialien insbesondere Materialien wie Mehlhorn (2005)
motudienbegleitung fiir auslindische Studierende an deutschen Hochschulen®
wichtig, die Anfangssituationen im Studium bertlcksichtigen. Ziele in Bezug auf
das akademische Schreiben sind im B2+-Modul zum einen die Vermittlung grund-
legender Merkmale der Wissenschaftssprache und wissenschaftlicher Textsorten
und zum anderen die Erweiterung der schriftsprachlichen Kenntnisse aus der Stu-
dienvorbereitung und der produktiven Fertigkeiten im Hinblick auf das akademi-
sche Schreiben. Den Studierenden werden dementsprechend Textsorten wie Mit-
schriften, Protokolle, Thesenpapiere, Vorformen von Exzerpten und die Gliede-
rung in wissenschaftlichen Arbeiten vorgestellt. Merkmale der Textsorten werden
erarbeitet und das Verfassen eigener Texte wird geiibt. Es werden zudem studien-
relevante Problembereiche der deutschen Grammatik wiederholt und die Studie-
renden werden in Wortschatz und Formulierungen der allgemeinen Wissenschafts-
sprache eingefiihrt.?

Das C1-Modul Wissenschaftssprache und wissenschaftliches Schreiben dient der Vertiefung
der Kenntnisse zu Merkmalen der Wissenschaftssprache. Auch wenn miindliche
Kommunikationssituationen wie miindliche Priifung und Referat berticksichtigt
werden, steht das akademische Schreiben im Vordergrund. Insbesondere werden
Sprachkompetenzen zur Erstellung einer Seminararbeit vermittelt. Die Textsorten-
spezifik einzelner Teile einer Hausarbeit, wie sie beispielsweise in Beinke/Brink-
schulte/Bunn/Thirmer (2008): ,,Die Seminararbeit vermittelt werden, sind
deshalb maligebliche Kursinhalte. Auch das Anfertigen von Exzerpten und

2 Materialien, die hier verwendet werden, bieten oft eine Uberleitung an von der allgemeinsprach-
lichen Schriftlichkeit zur schriftlichen Wissenschaftssprache. So beispielsweise Glotz-Kastanis/
Tippmann (2003), Clamer (2002), Hall/Scheiner (2006).



Bausteine zur Vermittlung akademischer Schreibkompetenz 57

Thesenpapieren sowie das Schreiben von Klausuren werden besprochen und
trainiert. Wissenschaftssprachliche Strukturen und Redemittel werden wiederholt,
besondere Schwerpunkte sind die Erweiterung der Ausdrucksmittel und Ubungen
zum eigenstindigen wissenschaftlichen Formulieren.

Der C2-Kurs Wissenschafissprache und  wissenschaftliches ~ Schreiben,  Schwerpunfktknrs
Abschlussarbeiten bereitet Studierende gezielt auf das Verfassen einer umfangreiche-
ren Abschlussarbeit vor und setzt die Kenntnisse des C1-Niveaus oder Erfah-
rungen im Erstellen von Seminararbeiten voraus. Die Textsorte Abschlussarbeit
oder groBere Hausarbeit wird hier in ihrer Gesamtheit zum Unterrichtsgegenstand.
Schreibhandlungen wie Zusammenfassen, Zitieren, Paraphrasieren und Argumen-
tieren, die bereits auf C1-Niveau gelibt werden, werden zur Gestaltung eines
zusammenhingenden Textes genutzt. Das Verarbeiten unterschiedlicher Quellen
mit fachwissenschaftlichem Bezug in zusammenhingender Darstellung sowie das
Verfassen einer begriindeten Stellungnahme und eines abschlieBenden Restimees
bilden somit den Schwerpunkt des Kurses. Daher wird im Hinblick auf wissen-
schaftssprachliche Strukturen insbesondere das FErarbeiten textgrammatischer
Aspekte zur kohirenten und gliedernden Gestaltung von Texten behandelt. Darii-
ber hinaus wird das Anwenden wissenschaftlicher Redemittel getibt, im Mittel-
punkt steht das Erfassen und Ausdriicken von Bedeutungsnuancen. Der Kurs wird
tberwiegend mit selbst erstellten Materialien durchgeftihrt, da bisher nicht im
ausreichenden Malle geeignete Materialien vorhanden sind.

Insgesamt zielt das Kursprogramm darauf ab, auslindischen Studierenden den Er-
werb von Kenntnissen tber die Besonderheiten wissenschaftlicher Textsorten und
die Merkmale der Wissenschaftssprache zu erméglichen. Diese Kenntnisse sollen
im Anwendungsbezug gefestigt werden, sodass die Studierenden eine akademische
Schreibkompetenz auf- und ausbauen kénnen. So wird beispielsweise im B2+-
Kurs beriicksichtigt, dass Studierende aus den studienvorbereitenden Deutsch-
kursen gute grammatische Kenntnisse zur Konstruktion von Nominalphrasen oder
Passivsitzen mitbringen, dass aber die praktische Anwendung in eigenen Texten
und der Gebrauch im wissenschaftlichen Kontext, wie etwa bei der Erstellung
einer Gliederung oder dem Verfassen einer Einleitung, gelibt werden muss. Die
Uberbriickung dieser Diskrepanz zwischen Sprachwissen und Sprachkinnen steht auch
auf Cl-Niveau im Vordergrund. Dies erfordert ,eine integrierte Arbeit an den
Fertigkeiten Lesen und Schreiben im Sprachunterricht® wie sie von Thonhauser
(2008: 15) zur Vermittlung von Textkompetenz vorgeschlagen wird. ,, Textkompe-
tenz zeigt sich in der Fihigkeit, die kommunikativen Moglichkeiten des schrift-
lichen Sprachgebrauchs zu nutzen® (ebd.: 18). Dies betrifft in der Wissenschafts-
sprache zum Beispiel die Verwendung von Redemitteln zur Einleitung von Zitaten
und Paraphrasen, die erst in den aktiven Sprachgebrauch tbernommen werden

3 Weitere im C1-Kurts ecingesetzte Materialien sind beispielsweise Buscha (2005), Stickel-Wolf/Wolf
(2006), Mehlhorn (2005), Kornmeier (2008), Schade (2009), Esselborn-Krumbiegel (2008), unver-
offentlichte Materialien aus dem Sprachbegleitprogramm fiir internationale Studierende der Univer-
sitat Bielefeld sowie selbst erstellte Materialien.
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missen. In den C1-Modulen gemachte Erfahrungen zeigen, dass auslindische Stu-
dierende selbstverstindlich Verbformen wie stellt dar, analysiert, untersucht, behauptet,
Jasst gusammen, fibrt aus ... kennen, ihnen aber die Ubertragung in den eigenen
Text, die eine Analyse der Schreibhandlung des zitierten Autoren voraussetzt,
hiufig nicht gelingt. Es werden vertrautere, bedeutungsschwache Verben wie
schreibt, meint, es geht um bevorzugt, die wissenschaftssprachlich nicht angemessen
sind. Eine wichtige Zielsetzung in den Kursen ist es, ein Bewusstsein fir diese
Unterschiede zu vermitteln und gleichzeitig Techniken anzubieten, iiber die Studie-
rende wissenschaftliche Texte sprachlich analysieren und zur Verbesserung ihrer
eigenen Sprachproduktion auswerten kénnen.* Die Ausrichtung auf die Praxis des
akademischen Schreibens steht damit in allen Kursen im Vordergrund.

Die Kurse bieten somit ein umfangreiches und intensives Programm, das Studie-
renden zunehmend Sicherheit und Eigenstindigkeit in der Anwendung der schrift-
lichen Wissenschaftssprache geben soll. Problematisch ist, dass viele Studierende
einen Kurs, der vier Semesterwochenstunden umfasst, zeitlich als eine gro3e Belas-
tung empfinden. Dies ldsst sich beispielsweise aus immer wiederkehrenden Anfra-
gen schlieBen, ob eine Anmeldung auch nur zur Hilfte des Sprachkurses méglich
sel. Damit Studierende nicht angesichts der ohnehin schon hohen Studienbelas-
tung auf die gewlnschte sprachliche Unterstiitzung verzichten, wurden die Sprach-
module von Beginn an alternativ in den Semesterferien als Kompaktkurse ange-
boten.

Ein weit wichtigerer Schritt war aber, dass die DaF-Kurse als studienrelevante
Leistung in Bachelorstudienginge implementiert werden konnten, sodass Studie-
rende fir die Teilnahme und das erfolgreiche Bestehen eines DaF-Moduls zur
Wissenschaftssprache 6 ECTS als Studienleistung verbuchen kénnen. Dies war
méglich im Rahmen eines neu aufgebauten Sprachkursprogramms, iiber das das
Sprachlernzentrum den BA-Studierenden der Universitit Bonn kommunikativ
ausgerichtete Sprachmodule fiir Sprachen wie Englisch, Spanisch, Turkisch, Ara-
bisch, Chinesisch, Japanisch, Norwegisch und Deutsch als Fremdsprache als Wahl-
pflichtveranstaltung anbietet. Damit sind auch die DaF-Module zur Wissenschafts-
sprache fiir auslindische Studierende als so genannte Schlisselkompetenz im Stu-
dium anrechenbar. Alle Kurse beruhen auf einem Konzept, das 60 Unterrichts-
einheiten Sprachkurs, eine regelmifige, 14 Unterrichtseinheiten umfassende Lern-
begleitung durch studentische Tutorinnen und Tutoren sowie zusitzliche Lernein-
heiten auf einer elektronischen Lernplattform beinhaltet. Als Studienleistung
werden das Fihren des Europdischen Sprachenportfolios und das Bestehen der
Modulabschlussklausur verlangt. Die Verbuchbarkeit als Studienleistung ist ein
wichtiger Anreiz fiir auslindische Studierende, die im eng geschniirten Korsett der
BA-Studiengiinge mit der Ressource Zeit sorgsam umgehen miussen. Dartiber
hinaus ist es moglich, durch die einheitlichen und vergleichbaren Anspriiche an

4 Vgl. zur allgemeinen Bedeutung eines solchen Sprachbewusstseins von Lernerinnen und Lernern in
der Anwendungspraxis des Fremdsprachenunterrichts auch: Gnutzmann (2003: 333-338).
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deutsche Studierende, die ein C1-Modul in Englisch als Wissenschaftssprache absolvie-
ren, und an auslindische Studierende, die ein C1-Modul in Deutsch als Wissenschafts-
sprache besuchen, die sprachliche Leistungsfihigkeit auslindischer Studierender he-
rauszustellen. Die Akkreditierung und gleichrangige Anerkennung der Sprachmo-
dule DaF im Rahmen des Sprachkursangebotes stellt daher auch einen wichtigen
Schritt zur Neubewertung der sprachlichen Kompetenzen auslindischer Studie-
render dat.

Trotzdem ist eine groBe Zahl der auslindischen Studierenden auf weniger zeit- und
arbeitsintensive Kurzprogramme angewiesen, wenn sie ihre Deutschkenntnisse im
akademischen Sprach- und Schriftsprachgebrauch erweitern méchten, zumal in
manchen Fakultiten und Studiengéingen die Auswahlmoglichkeiten der zugelasse-
nen Sprachkurse noch begrenzt wird. Neben dem systematisch aufbauenden,
extensiven Sprachkursangebot werden deshalb wichtige Kursinhalte in Form von
eintigigen Workshops angeboten.

2.2 Workshop Hausarbeiten schreiben

Der Workshop Hausarbeiten schreiben findet als Samstagsveranstaltung statt und
bietet auslindischen Studierenden in acht Unterrichtseinheiten die Moglichkeit,
sprach- und wissenschaftsspezifische Kenntnisse zum Verfassen von Hausarbeiten
zu erlangen sowie Teile des Schreibprozesses im Rahmen der Veranstaltung zu
erproben. Hierbei werden zum einen die Arbeitsschritte vermittelt, die zur Er-
stellung einer Hausarbeit notwendig sind, zum anderen werden ausgewihlte Rede-
mittel der Wissenschaftssprache vorgestellt. Weitere Schwerpunkte sind Techniken
des Schreibens, beispielsweise Mind Mapping und andere Konzeptionstechniken
zur Themenfindung und Gliederung, sowie das Schreiben einer Rohfassung und
verschiedene Schritte der Uberarbeitung. In der Konzeption des Workshops folgt
damit das Sprachprogramm Dal* der Universitit Bonn dem Vorbild des Sprachbe-
gleitprogramms fiir internationale Studierende an der Universitit Bielefeld.> Einen
wesentlichen Erfolg dieses Programmbausteins macht nach Evaluationsberichten
der Studierenden und der Dozentinnen aus, dass trotz der Kiirze der Veranstaltung
die Erfahrung des eigentlichen Schreibprozesses und das Ausprobieren geeigneter
Schreibtechniken im Vordergrund stehen. Mangelnde eigene Erfahrung und tein
theotetische Kenntnisse erschweren vielen auslindischen Studierenden den Zu-
gang zum wissenschaftlichen Schreiben, so sind Mind Mapping-Techniken zwar
meist bekannt, werden aber nach Auskunft der Studierenden selten verwendet. Als
besonders hilfreich wird auch die Erfahrung gesehen, mittels einer zunichst
bewusst liickenhaften und nicht fehlerfrei erstellten Rohfassung Schreibblockaden

5 Durch mehrere Fortbildungen und den tber die PROFIS-Férderung des DAAD gestiitzten Aus-
tausch konnten Konzepte und Materialien aus dem Sprachbegleitprogramm fir internationale
Studierende der Universitit Bielefeld in das DaF-Programm des Sprachlernzentrums aufgenommen
werden.
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zu umgehen und dann durch das gezielte Aufsplitten von Uberarbeitungsschritten
strukturiert den geschriebenen Text verbessern zu kénnen.

In den Workshops werden Grundlagen vermittelt. Da jedoch auf die spezifischen
Fragen einzelner Studierender zu ihren personlichen Schreibprojekten nicht einge-

gangen werden kann, ist das Angebot einer individuellen Schreibberatung
erforderlich.

2.3 Individuelle Schreibberatung

Eine individuelle Schreibberatung ist damit wesentlicher Bestandteil des Angebots
zum akademischen Schreiben. Uber diesen Baustein wird den auslindischen Stu-
dierenden in allen Studienphasen eine Betreuung angeboten, auf die sie gezielt
nach ihrem personlichen Bedarf zurlickgreifen kbnnen. Das Angebot umfasst die
individuelle Begleitung akademischer Schreibprojekte und bietet Hilfen zum
Identifizieren von Problembereichen und zur Entwicklung individuell geeigneter
Losungsstrategien an. Dies kann sowohl die Vorbereitungsphase, Phasen der Text-
erstellung wie auch der Textiiberarbeitung betreffen. Schreibberatung beinhaltet
dabei die Vermittlung von Wissen in Bezug auf Textsortenspezifik, die Vermitt-
lung von Erfahrungen in der Gestaltung von Schreibprozessen, die Besprechung
und Analyse von Uberarbeitungsschritten, aber auch die Information iiber den Ge-
brauch wissenschaftssprachlicher Redemittel und Strukturen. Studierende kommen
mit sehr unterschiedlichen Belangen in die Schreibberatung, diese sollen anhand
von drei Beispielen aus der Beratungspraxis verdeutlicht werden.

Typisch fir die Beratungspraxis ist, dass Erstsemester hiufig Informationsbedarf
haben oder Hilfe zur Interpretation von Informationen suchen. Dies kann bei-
spielsweise den Umgang mit ersten Aufgaben zur Erstellung von Literaturver-
zeichnissen oder zum Zitieren betreffen. Der oder die Beratende kann in diesem
Fall anhand von Beispielen konkrete Informationen zur Verwendung und sprach-
lichen Form von Zitaten liefern und Analysetechniken vermitteln, die die Anwei-
sungen zur Erstellung von Literaturverzeichnissen verstindlicher machen.
Methoden des selbstentdeckenden Lernens bilden hierbei die Grundlage der auf
Forderung der Lernerautonomie ausgerichteten Beratung.

Einen ganz anderen Bedarf haben beispielsweise Studierende im BA Asienwissen-
schaften, wenn sie die Schreibberatung aufsuchen, weil sie Schwierigkeiten bei
Ubersetzungsiibungen feststellen. Da in den Ubungen unterschiedlichste Textsor-
ten wie Gebrauchsanweisung, Zeitungstext, literarischer Text behandelt werden,
besteht ein Nachteil fiir auslindische Studierende oft in dem fehlenden Wissen
tber die jeweilige Textsortenspezifik, die den deutschen Studierenden — meist
unbewusst — vertraut ist. Die Vermutung Hufeisens, ,,[...] dass wir beim Rezi-
pieren und Produzieren in der Fremdsprache vielleicht dazu neigen, die meist auto-
matisierten Textsortenmuster aus der FErstsprache in die Fremdsprache zu
tbertragen — zu dem Preis, dass wir nicht verstanden werden oder selbst nichts
verstehen® (Hufeisen 2008: 50), scheint sich in der Beratungspraxis zu bestitigen.
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Ein Angebot der Beratung ist es deshalb, die Technik der Textsortenanalyse® zu
vermitteln. Anhand von Mustertexten aus der Zielsprache Deutsch wird kontrastiv
zum beispielsweise indonesischen oder chinesischen Ausgangstext die typische
sprachliche Form erarbeitet, sodass spiter ein eigenstindiges Recherchieren, Ana-
lysieren und Auswerten solcher Mustertexte méglich wird. Im Bereich Wortschatz
werden typische Registerfehler analysiert und verschiedene Techniken zum
Gebrauch von Hilfsmitteln wie Worterbiichern vorgestellt.

Der Grofiteil der Studierenden, die die Schreibberatung aufsuchen, hat jedoch
dringende Fragen zur Erstellung einer Haus- oder Abschlussarbeit. Im Vorder-
grund stehen Fragen zu Aufbau und Gliederung, zum Zeitmanagement und zu
Schreibhemmungen und insbesondere zur Verwertung gelesener Fachliteratur im
eigenen Text. Auch zu einzelnen sprachlichen Problemen haben Studierende noch
Fragen, dies betrifft je nach Ausgangssprache beispielsweise so unterschiedliche
Phinomene wie die korrekte Verwendung der Artikel oder den korrekten Ge-
brauch von Kollokationen. Wird im Beratungsgesprich festgestellt, dass es in
Bezug auf die sprachlichen Fragen nicht um Einzelphdnomene geht, sondern noch
Bedarf an Sprachunterricht besteht, kénnen Studierende auf entsprechende Ange-
bote verwiesen werden. Bei der individuellen Beratung handelt es sich weder um
Einzelsprachunterricht noch um einen Korrekturservice.

Die Konzeption der Beratung wurde nach Konzepten des oben erwihnten
Sprachbegleitprogramms fiir internationale Studierende an der Universitit Bielefeld
und nach Mehlhorn (2005) gestaltet. Im Vordergrund steht die Autonomie des
Studierenden und die Férderung autonomer Entscheidungen tiber den eigenen
Lernweg, oder anders ausgedriickt: Lernberaterinnen und Lernberater kénnen
,» Vorschlige machen®, wollen aber keine ,,Lernschritte vorgeben (Mehlhorn 2005:
164). Hiufig beginnt die Schreibberatung damit, dass Studierende etwa vier Seiten
ihres Schreibprojektes vorlegen, die analysiert und in der Beratung unter verschie-
denen Aspekten besprochen werden. Im Erstgesprich etldutern die Studierenden
ihren Beratungsbedarf und die Beraterin/der Berater macht Vorschlige, welche
Lernschritte aus ihrer Sicht in Frage kommen. In jeder Beratungssitzung werden
Vereinbarungen getroffen, welche Teilziele die Studierenden erreichen wollen, die
einzelnen Arbeitsschritte werden dabei durch Zwischenevaluation begleitet.
Abschlieend werten die Studierenden aus, inwiefern sie die gewonnenen Erkennt-
nisse selbststindig bei der weiteren Erstellung ihres Schreibprojektes umsetzen
kénnen.

Im Durchschnitt nehmen Studierende etwa fiinf Beratungstermine wahr, die im
Abstand von zwei bis vier Wochen stattfinden. Die gemeinsame Festlegung kon-
kreter Teilziele und die Erfolgsevaluation in jeder Beratungsstunde sind hierbei
wichtig, um die Beratungszeit von 45 Minuten optimal zu nutzen und Lernfort-
schritte sichtbar zu machen. Dass in der Schreibberatung nur auf einen etwa

¢ Grundlegende Informationen fiir die Beratenden finden sich hierzu in Brinker (2005): ,,Linguisti-
sche Textanalyse®.
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vierseitigen Ausschnitt der Hausarbeit eingegangen wird, ermdglicht ein effizientes
Arbeiten. Aullerdem wird so gewihrleistet, dass weder Beratenden noch auslindi-
schen Studierenden unterstellt werden kann, die Hausarbeit sei keine eigenstindige
Leistung des Studierenden mehr.

Wihrend der Beratungsgespriche, aber auch im Workshop, stellen Studierende
hiufig fest, dass sie ein intensiveres Training des akademischen Schreibens wiin-
schen. Hier kénnen die Workshopleiterlnnen und BeraterInnen auf das DaF-
Kursangebot zum wissenschaftlichen Schreiben aufmerksam machen. Umgekehrt
kénnen die Dozentinnen und Dozenten der wissenschaftssprachlichen DaF-Kurse
auf die Schreibberatung verweisen, wenn Studierende Finzelberatung wiinschen.
Diese interne Vernetzung des Sprachprogramms DaF fithrt zu einer Steigerung des
Bekanntheitsgrades der einzelnen Bausteine.

3 Programmauslastung

An der international operierenden Forschungsuniversitit Bonn studieren etwa
27.800 Studierenden, etwa 3.800 Studierende kommen aus dem Ausland.” Auch an
der Universitit Bonn ist dabei die Studienabbrecherquote unter den auslidndischen
Studierenden deutlich héher als bei ihren deutschen Kommilitoninnen und
Kommilitonen.® Aufgrund dessen hat die Universitit Bonn inzwischen zahlreiche
MaBnahmen ergriffen, um die Situation internationaler Studierender zu vet-
bessern.” Das Sprachprogramm DaF gehért zu diesen Maf3nahmen und bietet seit
seiner Einfiihrung diesen Studierenden die Méglichkeit, ihre Sprachkenntnisse in
Bezug auf hochschulrelevante Kommunikationssituationen auszuweiten. Im Rah-
men der personellen, finanziellen und rdumlichen Ressourcen konnte im Zeitraum
Februar 2008 bis Februar 2009 72 Studierenden pro Semester ein Platz in den
DaF-Kursen zur Wissenschaftssprache angeboten werden. Es fanden nach der
Aufbauphase in der ersten Jahreshilfte im Wintersemester 2008/09 im Rahmen
der individuellen Beratung 8-10 Beratungstermine pro Woche statt. 28 Studierende
konnten am Workshop Hausarbeiten teilnehmen (siche Tab. 2).

7 Nach eigenen Angaben der Universitit Bonn: http://www3.uni-bonn.de/die-universitact/die-
universitaet-bonn-in-zahlen-und-fakten, abgerufen am 30.08.09.

8 Nach eigenen Veréffentlichungen der Universitit Bonn: Vgl. Becker, Sandra (2008): Beratung fiir
auslindische Studierende. In: Forsch1/2008 Universitit Bonn. S. 27 (http://www3.uni-bonn.de/die-
universitaet/publikationen/forsch/forsch-1-februar-2008 /unibonn/die-universitaet/ publikationen/
forsch/forsch-1-februar-2008 /Lernen_und_Lehren.pdf).

9 Vgl. ebd.
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Kurse Individuelle Workshops
Beratung
Wissenschaftssprache | Schreibberatung Hausarbeiten
und wissenschaftliches schreiben
Schreiben
Programm- | August 07 — Februar 08 — Februar 08 —
laufzeit Februar 09 Februar 09 Februar 09
Insgesamt 288 Teilnehmende 113 Termine 28 Teilneh-
(360 Interessierte) mende
Derzeitige 72 Studierende 8-10 Termine zur | 14 Studierende
Kapazitit pro Semester individuellen pro Semester
Beratung pro
Woche

Tab. 2: Programmauslastung

4 MalBlnahmen zur Qualititssicherung

Ein wichtiges Element zur dauerhaften Etablierung des Sprachprogramms DaF
sieht das Sprachlernzentrum der Universitit Bonn im Nachweis der Programm-
qualitdt. Zur Qualititssicherung werden alle Programmteile regelmifig evaluiert
und die Evaluationsergebnisse werden in die Fortentwicklung der Programmstruk-
tur miteinbezogen. Die Evaluation der DaF-Sprachkurse zur Wissenschaftssprache
erfolgt im Rahmen der Evaluation des gesamten neu aufgebauten Sprachpro-
gramms am Sprachlernzentrum. Seit dem Wintersemester 2008 wird das gesamte
Sprachprogramm im elektronischen Verfahren ausgewertet und von einer zur
Qualititssicherung eingesetzten Fachkraft begleitet. Die Evaluationsrickmeldun-
gen fithrten unter anderem dazu, dass ein Kurskonzept fiir das Niveau C2
entwickelt wurde. Auch die individuelle Schreibberatung und die Workshops
werden einem Evaluationsverfahren unterzogen. Die Riickmeldungen der Studie-
renden fithrten hier im Sommersemester 2009 zu einer Erginzung der Programm-
struktur durch neue Workshopangebote.

Ein weiterer Bestandteil der MaB3nahmen zur Qualititssicherung sind regelmalige
Schulungen und Fortbildungen aller Lehrkrifte, Lernbegleiterinnen und Lernbe-
gleiter. Die Fortbildungen finden jeweils zu Beginn des Semesters statt und bieten
eine Auswahl an didaktischen und unterrichtspraktischen Themen. Das Sprach-
lernzentrum der Universitit Bonn hat mit seinen Studiengingen Minor Daf/DaZ
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und Weiterbildungsstudium DaF/DaZ sowie dem fritheren Schwerpunktstudien-
gang DaF grofle Erfahrung in der Aus- und Fortbildung von DaF-Lehrenden,
gleichzeitig ist es die zustindige Abteilung fiir Sprachlernforschung an der Univer-
sitdit Bonn. Das so vorhandene Expertenwissen fliefit in das Fortbildungsangebot
ein. Besonderen Wert legt das Sprachlernzentrum auf den fachlichen Austausch
mit anderen Universititen: Zu nennen ist hier beispielsweise die Beratung und
Fortbildung des DalF-Teams durch Heike Brandl vom Punktum-Team der Uni-
versitit Bielefeld. Eine fiir die Zukunft vorgesehene Mal3nahme ist die Schulung
von Multiplikatorinnen und Multiplikatoren fir die Schreibberatung, die bisher aus
Mangel an personellen und zeitlichen Ressourcen noch nicht umgesetzt werden
konnte. Um das Interesse der studentischen Tutorinnen und Tutoren an Fortbil-
dungen zu verstirken, wurde zum Sommersemester 2009 eine Zertifizierung der
Lernbegleitung eingefithrt. Das Zertifikat umfasst eine zweitdgige Schulung zu
Semesterbeginn sowie Mallnahmen, die zur Unterrichtsreflexion anregen und den
kollegialen Austausch férdern.

5 Malnahmen zur Etablierung des Sprachprogramms DaF
und zukiinftige Programmplanung

Das Sprachprogramm DaF konnte nach der Anschubférderung durch den DAAD
weitergefithrt werden, da die Philosophische Fakultit der Universitit Bonn das
Programm zurzeit aus Studiengebthren weiter finanziert. Dies fithrte bislang zu
einer Beschrinkung des Angebots auf die Studierenden der Philosophischen
Fakultit. Die im allgemeinen Sprachkursangebot des Sprachlernzentrums veran-
kerten DalF-Module zur Wissenschaftssprache sind iiber zentrale Studiengebiihren
fiir zwei weitere Semester gesichert. Die Verankerung in den BA-Studiengingen ist
hier ein zentrales Argument flr eine Verstetigung der angebotenen Kurse. Die
Hoffnung auf eine dauerhafte Etablierung beider Programmkomponenten besteht
aber vor allem darin, die Notwendigkeit und Bedeutung unterstiitzender Maf3nah-
men fiir auslindische Studierende an der international orientierten Forschungsuni-
versitit Bonn publik zu machen. Hierzu wurde und wird iiber zahlreiche Werbe-
mafinahmen und Informationsveranstaltungen auf das Sprachprogramm Dal und
sein vielfiltiges Angebot aufmerksam gemacht. Die Informationen richten sich
nicht nur an auslindische Studierende, sondern auch an Hochschullehrerinnen und
Hochschullehrer. In Austausch mit dem International Office der Universitit Bonn
versucht das Sprachlernzentrum hier Netzwerke zu nutzen und zu bilden, um vor
allem die Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir auslindische Studieren-
de zu informieren. Ziel ist es, ein Bewusstsein zu schaffen fiir die auBBerordentliche
sprachliche Leistung, der es bedarf, um ein Studium in der Wissenschaftssprache
Deutsch zu absolvieren, und die Unterstiitzung zu verdeutlichen, die das Sprach-
programm DaF hierbei bieten kann.
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In dieser Hinsicht ist noch viel Uberzeugungsarbeit notwendig, die Zeitressourcen
und personelle Ressoutrcen erfordert. Auch die Abhidngigkeit des Programms von
Studiengebiihren ist ein Unsicherheitsfaktor, der eine langtristige Programmpla-
nung erschwert. Trotzdem gelang es im Sommersemester 2009, in Zusammen-
arbeit mit dem International Office und anderen Fakultiten das Programm
auszuweiten. Durch Promovendenférderung war es beispielsweise moglich, auch
Promovenden einen Zugang zu den DaF-Angeboten des Sprachlernzentrums zu
schaffen. Des Weiteren konnte das Workshopangebot zielgruppenorientiert erwei-
tert werden (siche Tab. 3).

Kurse Individuelle Beratung Workshops
Allgemeine
Sprachberatung
Wissenschaftssprache und Schreibberatung Hausarbeiten
wissenschaftliches Schreiben schreiben
Abschlussarbeiten
schreiben
Phonetik/Aussprache- Ausspracheberatung Referate halten
schulung
Vortragen und
Prisentieren
Stimm- und
Sprechtraining

Tab. 3: Programmausweitung im Sommersemester 2009

AuBlerdem entstanden in Zusammenarbeit mit anderen Fakultiten DaF-Kursange-
bote fiir englischsprachige Masterstudierende. In Zusammenarbeit mit der Staats-
und Rechtswissenschaftlichen Fakultit konnte ein fachsprachlich orientiertes An-
gebot zum akademischen Schreiben speziell fiir Studierende der Wirtschaftswissen-
schaften aufgebaut werden, das sowohl Kurse und Workshops als auch indivi-
duelle Schreibberatung umfasst.

Das Sprachlernzentrum hat Kontakte zu anderen Fakultiten aufgebaut, um diesen
die Moglichkeit fir differenzierende fachsprachliche DaF-Angebote zu unter-
breiten. Zusitzliche Bemiihungen gelten einer uneingeschrinkten Zulassung aller
auslindischen Studierendengruppen zum gesamten Sprachprogramm Dal. In
diesem Kontext bleibt die Frage bestchen, inwiefern und ob die oben beschrie-
benen Malinahmen zur Verbesserung der Lehre fiir auslindische Studierende auch
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unabhingig von der Entrichtung von Studiengebiihren etabliert und fortgefithrt
werden kénnten.

Das Sprachlernzentrum hilt eine Programmausweitung fir sinnvoll, mit der alle
auslindischen Studierenden der Universitit Bonn angesprochen und mit der die
einzelnen Studierenden noch gezielter unterstiitzt werden kénnen.
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MasterYourThesis: Konzept zur integrierten
Sprachlern- und Schreibberatung fiir auslindische
Masterstudierende

Ella Grieshammer & Nora Peters & Judith Theunerkanf (Berlin)

Eine der Folgen der europaweiten Umstellung auf Bachelor- und Masterstudien-
ginge ist, dass immer mehr Studierende ihren Bachelor im Heimatland, ihren Mas-
ter hingegen im Ausland, z.B. in Deutschland, absolvieren. An diese Zielgruppe
mit ihren speziellen Potentialen und Schwierigkeiten richtete sich das Projekt
MasterYonrThesis (MYT)' an der TU Berlin. Dieser Beitrag stellt zum einen die
Erfahrungen mit Masterstudierenden in Schreib- und Sprachlernberatungen, die
innerhalb des Projektes durchgetithrt wurden, vor sowie die Thesen, die wir aus
den Beratungen ableiten konnten. Ausgehend von diesen Thesen erldutern wir das
MYT-Beratungskonzept als eines der Projektergebnisse.

1 Hintergrund und Zielsetzung

Stirker noch als bei den auslindischen Studierenden, die ihr Erststudium an einer
deutschen Hochschule beginnen, ist der Start fiir auslindische Maszerstudierende
mit Problemen verbunden. Zum einen sind sie mit all den Schwierigkeiten, die ein
Studium im fremden Land mit sich bringt, konfrontiert, zum anderen mit den
hohen fachlichen und fachsprachlichen Anforderungen im Masterstudium, die

I MYT wurde vom DAAD im Rahmen des Programms zur Férderung der Internationalisierungs-
strukturen an deutschen Hochschulen finanziert (PROFIS 2. Programmphase).
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einen ,, Kompetenzsprung™ (vgl. Theuerkauf 2007) voraussetzen. Eine Eingew&h-
nungsphase, wihrend der die Studierenden fehlende Fahigkeiten erwerben kénn-
ten, gibt es kaum, da Masterstudienginge nur drei bis vier Semester umfassen.
Auch wihrend des straffen Studienablaufes fehlt den Studierenden die Zeit fir zu-
sitzliche Kurse bzw. existieren fiir die individuellen Bedirfnisse der Masterstudie-
renden keine Angebote. Innerhalb eines knappen Jahres mussen Masterstudierende
sich also eigenstindig die Kenntnisse und Strategien aneignen, die sie bendtigen,
um die Masterarbeit, oft die erste lange Arbeit in der Fremdsprache, zu verfassen.
Auslindische Masterstudierende brauchen daher eine effektive Unterstiitzung, die
sie auf ihren erfolgreichen Studienabschluss vorbereitet.

Zur Unterstiitzung  dieser Zielgruppe erprobten wir mit dem Projekt
MasterYourThesis (MYT) einen moglichen Ansatz. Ziel dieses Projektes war die
Entwicklung eines kombinierten Sprachlern- und Schreibberatungskonzeptes, mit
dem die zu erwartenden Probleme der Masterstudierenden gezielt im frihen Stu-
dienstadium abgefangen werden kénnen. Beide Beratungsformen sollen so mitein-
ander kombiniert werden, dass die Studierenden befihigt werden, die notwendigen
studienbezogenen und fachsprachlichen Fihigkeiten autonom zu erarbeiten und
anzuwenden.

Dazu fihrten wir wihrend der Projektlaufzeit (12/07 bis 12/08) Schreib- und
Sprachlernberatungen durch, werteten sie hinsichtlich der Beratungsschwerpunkte
und Probleme der Ratsuchenden aus, um anschliefend ein Konzept abzuleiten, in
dem Schreib- und Sprachlernberatung miteinander kombiniert werden.

2 Auswertung der Sprachlern- und Schreibberatungen im
Projekt MYT

2.1 Angebotsauslastung

In der Projektlaufzeit boten drei Studentinnen, die tber Qualifikationen als
Schreib- bzw. Sprachlernberaterinnen verfiigen, Beratungen fiir Studierende aller
Facher der TU an. Eine Beratungseinheit umfasste 45 bis 60 Minuten. Die Teil-
nahme an den Beratungen war fiir die Studierenden freiwillig; die Moglichkeit fiir
die Beratung Credits zu erhalten, besteht an der TU Berlin bislang nicht. Die Bera-
tungen wurden zunichst getrennt als Schreib- oder Sprachlernberatung durchge-
fihrt und evaluiert, da nur eine der Beraterinnen ausdriicklich qualifiziert war,
beide Beratungsformen durchzufiihren.

Die Gruppe der Ratsuchenden war sehr heterogen: Die Schreibberatung wurde
nicht nur von auslindischen, sondern auch von deutschen Studierenden genutzt;
die Sprachlernberatung hingegen nahmen nur auslindische Studierende wahr.
Schwerpunkte hinsichtlich der Herkunftslinder, Studienficher und -abschliisse
waten nicht erkennbar. Einen Uberblick tiber die Anzahl der Ratsuchenden, ihrer
Studienficher und der angestrebten Studienabschliisse gibt die Tab. 1.
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Auch befanden sich die Ratsuchenden in den verschiedensten Phasen ihres Stu-
diums, davon jedoch nur relativ wenige Ratsuchende in der Studienanfangsphase;
die meisten befanden sich am Ende ihres Studiums. Die Zielgruppe ,Masterstudie-
rende in der Studienanfangsphase mit einem Bachelorabschluss im Ausland® wurde
nur bedingt erreicht. Ein méglicher Grund dafiir ist, dass ein Grof3teil der Master-
studienginge sich in der Projektlaufzeit an der TU Berlin noch in der Planung
befand und noch nicht angeboten wurde.

Merkmale Schreibberatung | Sprachlernberatung
01/08 bis 12/08 | 04/08 bis 12/082
Anzahl Beratungen 104 57
Anzahl Ratsuchende 64 27
Fakultaten Geisteswissenschaften | 26 11
Mathematik und 0 1
Naturwissenschaften
Prozesswissenschaften | 5 0
Elektrotechnik und 4 3
Informatik
Verkeht- und 9 3
Maschinensysteme
Planen, Bauen, 4 2
Umwelt
Wirtschaft und 6 6
Management
externe 13 1
Angestrebter | Bachelor 5 4
Studienab- Master 11 19
schluss? Magister 17 2
Diplom 5 0
Promotion 7 0

Tab. 1 Zusammensetzung der Ratsuchenden nach Studienfach und -abschluss

Die hohe Nachfrage nach Beratung aus der Fak. Geisteswissenschaften ist auf Rat-
suchende des Studienganges Deutsch als Fremdsprache (DaF) zuriickzufiihren, die
besonders in der Projektanfangsphase die Beratungen verstirkt aufsuchten, da zum
einen die Schreibberatung am Fachbereich DaF schon vor dem Projekt ehren-
amtlich angeboten wurde und somit den Studierenden bereits bekannt war und

2 Da die Sprachlernberaterin ihre Mitarbeit im MYT-Projekt erst im April begann, bezichen sich die
Daten auf den Erfassungszeitraum 04/08 bis 12/08 um die Vetgleichbatkeit mit den Daten der
Schreibberatung zu gewihrleisten.

® Nur 25 der 27 Ratsuchenden in der Sprachlernberatung machten hierzu Angaben.
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zum anderen zwei der Beraterinnen selbst DaF-Studentinnen waren und somit fiir
eine Verbreitung des Angebots durch Mundpropaganda sorgten.

Mit Wirkung der TU-weiten Werbemallnahmen verlagerte sich die Nachfrage
deutlich auf alle weiteren Fakultiten. Hier zeigte sich deutlich: neue Angebote an
einer grof3en Universitit wie der TU Berlin bediirfen gezielter WerbemalB3inahmen,
um Anlaufzeiten, bis sich die Angebote bei den Studierenden ,herumgesprochen’
haben, zu vermeiden oder zu verkiirzen. Werbema3nahmen im Rahmen des
Projektes MYT waren: Rundbriefe an Professorlnnen und wissenschaftliche Mitar-
beiterlnnen, Verteilen und Versenden von Flyern, Aushingen von Postern an den
entsprechenden Stellen (Mensa, Studienfachberatungen etc.), das Verfassen einer
Pressemitteilung in der TU Infern (der hochschulinternen Zeitung) sowie eine
Meldung im TU-Ticker (auf der Website der TU Berlin). Diese Werbemalinahmen
waren Insgesamt erfolgreich, die Nachfrage nach den Beratungen nahm
kontinuietlich zu (s. Abb. 1).

Anzahl der Beratungen

Schreibberatung
B Sprachlernberatung

Abb. 1: Entwicklung der Beratungsnachfrage

Ein weiteres Indiz fur die positive Resonanz ist die Anzahl der Ratsuchenden, die
die Beratung mehrmals aufsuchten und damit ihr Vertrauen in die Beratung
zeigten: Zu den 104 durchgefiithrten Schreibberatungen erschienen 42 Ratsuchende
einmalig zur Beratung, 22 kamen mehr als einmal, manche sogar drei- oder
viermal. 13 Ratsuchende kamen auflerdem auf Empfehlung anderer Studierender,
die selbst die Beratung in Anspruch genommen hatten. Die Sprachlernberatung
suchten 25 Ratsuchende durchschnittlich drei- bis viermal auf. Zwei Ratsuchende
kamen auf Empfehlung. Die insgesamt geringere Anzahl der Sprachlernberatungen
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als die der Schreibberatungen ist darauf zuriickzufiithren, dass fiir die Sprachlernbe-
ratung lediglich eine Tutorin zur Verfigung stand, fiir die Schreibberatung
hingegen zwei.

2.2 Beratungsschwerpunkte

In den Sprachlernberatungen wollten die Ratsuchenden bei allen vier Sprachfer-
tigkeiten (HOr- und Leseverstehen, Sprechen und Schreiben) Hilfe und Ratschlige
erhalten. Dabei meinten sie nicht nur studienbezogene Fertigkeiten wie das Lernen
von Fachtermini oder das Verstehen von Vorlesungen, sondern sie wollten ihr
Deutsch auch im Hinblick auf die Alltagskommunikation verbessern. So duf3erten
viele Ratsuchende den Wunsch, mit Deutsch-Muttersprachlern ,,ganz normal®
kommunizieren und besser am sozialen Leben teilnehmen zu kénnen.

In den Schreibberatungen variierten zum einen die Textsorten, an denen die Ratsu-
chenden schrieben, zum anderen die Problemschwerpunkte. So kamen die Ratsu-
chenden sowohl mit Abschlussarbeiten als auch mit ,,Zwischentexten wie Hausar-
beiten und Exposés. In den Beratungen besprochene Schwerpunkte waren z.B.
Fragen zur Wissenschaftlichkeit und zu formalen Anforderungen (Zitierkonventio-
nen, Literatur- und Inhaltsverzeichnis etc.) sowie Schwierigkeiten beim Strukturie-
ren, sprachlichen Uberarbeiten und Organisieren des gesamten Arbeitsprozesses.

3 Mogliche Ursachen der Probleme der Ratsuchenden

Aus unseren Beobachtungen und der Auswertung der Beratungsprotokolle ziehen
wir Schlussfolgerungen im Hinblick auf die Ursachen der Probleme der Ratsuchen-
den, die sich zum Studienende hin zunehmend als Schreibprobleme manifestieren.
Dabei kénnen wir zum einen Beobachtungen, die in der Literatur beschrieben
werden, bestitigen und zum anderen drei Thesen im Hinblick auf die Problem-
ursachen ableiten.

Bestitigt sehen wir die folgenden zwei Beobachtungen:

1. Auslindische Studierende neigen dazu, ihre Schreibprobleme auf ihre mangeln-
den Sprachfihigkeiten in der Fremdsprache Deutsch zurlickzufithren (vgl. Biker
1998). Tatsichlich ist der Prozess des fremdsprachlichen Schreibens im Vergleich
zum muttersprachlichen Schreiben stirker durch folgende Merkmale gekennzeich-
net (vgl. Buker 1998, Efler 1997, Kaiser 2003, Mehlhorn 2005, Krings 1989, Silva
1993):

e Hiufiges Suchen (oft im Wérterbuch) nach fremdsprachlichen Aus-
driicken und Strukturen, wodurch es zu starker kognitiver Belastung
kommt und der Schreibfluss ins Stocken gerit,

e Fehlen von Textschemata fir den fremdkulturellen Kontext,
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e Ubertragen von Textmustern aus dem muttersprachlichen akademi-
schen Kontext auf den fremdsprachlichen Kontext, in dem diese
Textmuster jedoch unpassend sind,

e mangelnde Uberatbeitung bzw. eine Uberarbeitung, die sich vor
allem auf grammatische Phinomene konzentriert,

e Vernachlissigen der Textkohirenz und stattdessen Fokussierung auf
morphosyntaktische Phinomene,

e Schwierigkeiten bei der Realisierung semantischer Einheiten sowie
beim Rezipieren und Paraphrasieren von Fachtexten,

e  Unsicherheit und Frustration der Schreibenden aufgrund von Riick-
meldungen zu Texten und aufgrund der Langwierigkeit des
Schreibens.

Viele dieser Defizite, Fehlstrategien und Schwierigkeiten lassen sich auch bei
muttersprachlichen Schreibern beobachten. Fremdsprachige Schreibende neigen
jedoch dazu, ihre Schwierigkeiten beim Schreiben vor allem der Fremdsprach-
lichkeit zuzuschreiben.

2. Auslindischen Studierenden fehlen fachsprachliche Kenntnisse, die sie fir die
Rezeption und Produktion von gesprochenen und geschtiebenen Texten im uni-
versitiren Kontext benétigen. So nennt eine Studie der Hochschul-Informations-
System (HIS) GmbH u.a. mangelnde studienbezogene Sprachfihigkeiten, wie sie
beim Verstehen von Vorlesungen, Teilnehmen an Seminardiskussionen, Halten
von Referaten und Verfassen von Fachtexten bendtigt werden, als mogliche Utr-
sachen fir Studienabbriiche (vgl. Heublein 2006). Diese Erkenntnis bestitigen
auch Untersuchungen an der TU Berlin aus den 1990er Jahren (vgl. Monteiro,
Résler 1993; Monteiro et al. 1997). Das Sprachzertifikat TestDaf bzw. seine Aqui-
valente, die bisher als sprachliche Qualifikation fiir das Fachstudium gelten, garan-
tieren nicht, dass die notwendigen Sprachfihigkeiten als rezeptive und produktive
Formen sprachlichen Handelns im jeweiligen studierten Fach tatsdchlich vorhan-
den sind.

Da in die Schreibberatungen nicht nur ausldndische, sondern auch deutsche Stu-
dierende kamen, konnten wir Aussagen gewinnen Uber (Schreib-)Probleme, die
deutsche und auslindische Studierende gemeinsam haben. Der Vergleich der Bera-
tungen von auslindischen und deutschen Ratsuchenden ergab fiir uns ein
differenzierteres Bild der Ursachen fir einige der weiter oben angesprochenen
Probleme: Nicht alle Probleme der auslindischen Studierenden resultieren aus
Unsicherheiten hinsichtlich der Fremdsprache Deutsch oder aus fehlenden fach-
sprachlichen Kenntnissen.

Beziiglich der Ursachen der in den Beratungen formulierten Probleme leiten wir
die folgenden drei Thesen ab:

These 1: Sowohl auslindischen als auch deutschen Studierenden fehlt hiufig eine
Meta-Sprache, mit der sie ihre Probleme benennen, konkretisieren und differen-
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zieren koénnen. Das fithrt beispielsweise dazu, dass sie Hinweise von Beraterlnnen
oder Betreuerlnnen zu ihren selbst verfassten Texten nicht oder falsch verstehen.
So erhielt beispielsweise eine Ratsuchende von ihrem Betreuer zu den ersten Seiten
ihrer Abschlussarbeit das Feedback, sie solle , klarer schreiben®. Daraufthin schil-
derte die Studentin in der Beratung, sie habe mit den Formulierungen ihrer Sitze
Schwierigkeiten. Beim Durchlesen ihres Textes fiel jedoch auf, dass sie in ihrem
Text zwischen verschiedenen Gedanken hin und her sprang und der Text somit
unstrukturiert war. Die geforderte Klarheit lie sich daher weniger durch das
Umformulieren einzelner Sitze erreichen, sondern vor allem durch das Umstellen
von Abschnitten.

Eine andere Studentin erhielt Feedback von der Betreuerin zur Gliederung ihrer
Abschlussarbeit: Die Dozentin hatte kritisch bemerkt, die Gliederung sei ,,nicht
eindeutig®, was die Studentin so interpretierte, dass sie ihre komplette Gliederung
Gberarbeiten miisse. In der Beratung zeigte sich jedoch, dass die in der Gliederung
dargestellte Struktur der Arbeit schliissig war und lediglich die Uberschriften
sprachlich tberarbeitet und konkretisiert werden mussten.

Auf den ersten Blick kénnte dieses ,Problembenennungsdefizit® bei der Gruppe
der auslindischen Studierenden wieder auf sprachliches Unvermdgen zuriickge-
fithrt werden. Jedoch haben auch die deutschen Ratsuchenden Schwierigkeiten,
thre Probleme klar zu benennen; auch ihnen scheint eine ,Sprache tber die
Sprache® zu fehlen. Die beiden hier angefiihrten Beispiele zeigen ferner, dass nicht
nur den Studierenden, sondern auch den Betreuenden eine Meta-Sprache fehlt, mit
Hilfe derer innerhalb des Betreuungsprozesses iiber die Textproduktion gespro-
chen werden kann.

These 2: Sowohl auslindischen als auch deutschen Studierenden fehlt hiufig die
Fiahigkeit, ihre Probleme tiberhaupt wahrzunehmen und zu erkennen. Das bedeu-
tet: Wesentliche Aspekte und Dimensionen ihrer Schwierigkeiten sind ihnen
entweder nicht bekannt oder nicht bewusst.

So kann sich hinter einem singulir wahrgenommenen Problem ein ganzes
,Problembiindel verbergen. Hiufig nennen Ratsuchende als Problem, dass es
thnen schwer fillt, deutsche Fachtexte zu lesen. Typische Formulierungen sind:
,»Es dauert so lange, die Texte zu lesen.”, ,,Es ist anstrengend zu lesen.* oder ,,Ich
verstehe die Texte nicht. Fragen die Beraterinnen nach, was genau damit gemeint
sei, konkretisieren die Ratsuchenden lediglich durch Aussagen wie ,,Die Fachworte
sind so schwer®, | Ich muss viele Worter nachschauen, finde sie aber nicht“ oder
,,Die Sitze sind so lang®.

Hinter dem scheinbaren Einzelphinomen ,Probleme beim Lesen von Fachtexten
steckt oft ein ganzes Problembiindel, das zunichst gemeinsam mit dem Ratsuchen-
den entwirrt werden muss (vgl. hierzu auch Marti/Ulmi 2006): So fehlen den Rat-
suchenden u.U. notwendige Fachkenntnisse, um das Gelesene inhaltlich zu
verstehen, kritisch zu bewerten oder um Hintergriinde und Anspielungen zu ver-
stehen. Moglicherweise verfiigen sie nicht Uber fachsprachliches Meta-Wissen zu
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Wortbildungsmechanismen oder zu typischer fachlicher Syntax sowie typischen
Textstrukturen, so dass z.B. der Textaufbau als Orientierungshilfe nicht erkannt
wird. Manchmal fehlen den Ratsuchenden auch verschiedene Lesetechniken, was
dazu fiihrt, dass sie nur eine ineffektive Lesetechnik verwenden.

Doch auch der umgekehrte Fall kann eintreten: Hinter einem subjektiv wahrge-
nommenen Problembiindel steckt eigentlich nur ein (Haupt-)Problem. Erkennen
Studierende dies und arbeiten konkret daran, 16sen sich die Gbrigen Probleme oft
,von allein®,

Ein hiufig beobachtetes Einzelproblem, das den gesamten Arbeitsprozess behin-
dert, ist das Fehlen einer klaren Frage- oder Zielstellung bzw. ein unzureichend
eingegrenztes Thema. Dies ist Ratsuchenden oft nicht bewusst und sie nennen
stattdessen im Beratungsgesprich Motivations- und Konzentrationsprobleme,
Schwierigkeiten einen Anfang zu finden oder die Gliederung aufzubauen oder
Probleme, passende Literatur auszuwihlen und zu bearbeiten.

These 3: Sowohl auslindische als auch deutsche Studierende neigen dazu, Proble-
me aus der Studienanfangsphase in die Studienabschlussphase zu ,verschleppen’,
die dann dort zu Schreibproblemen werden kénnen. Diese These leiten wir aus der
Tatsache ab, dass viele Ratsuchende erst in der Endphase ihres Studiums die
Beratungen aufsuchten.

Bedeutsam fiir das Projekt ist, dass viele der in den Beratungen besprochenen
Schwierigkeiten ungel6ste Probleme aus der Studienanfangsphase waren. Typische
Probleme dieser Studienphase (1./2. Semester) liegen z.B. im Verstehen von Vor-
lesungen, in der aktiven Beteiligung in Seminaren und in der Priifungsvorbereitung.
Typische Probleme der Studienendphase duBlern sich hiufig als fachbezogene
Schreibprobleme. Dies sind z.B. Schwierigkeiten beim Entwickeln einer Frage-
stellung, bei der Auswahl von Quellen, bei der kritischen Rezeption von Fach-
texten, bei der Strukturierung von Texten und beim Uberarbeiten.

Schwierigkeiten, Quellen kritisch und angemessen auszuwihlen sowie Fachtexte zu
verstehen und einzuordnen, sehen wir als aus der Studienanfangsphase ,ver-
schleppte® Probleme an, die sich nun als Schreibprobleme duBlern. Viele Ratsu-
chende verfiigen auch im fortgeschrittenen Studienstadium nicht tiber die notwen-
dige Lesekompetenz als Voraussetzung fur das Verfassen anspruchsvoller Arbei-
ten. Fertigkeiten im Umgang mit Fachtexten hitten jedoch bereits zu Studienbe-
ginn erworben werden mussen. Sind diese Fertigkeiten nicht ausreichend ausgebil-
det, kbnnen sie zu dem genannten ,Problembtndel’ fithren (siche These 2).

4 Das MYT-Beratungskonzept MYT: Anforderungen

Aufgrund des Zeitdrucks der Masterstudierenden ist die Grundanforderung an das
MYT-Beratungskonzept Effektivitit. Daher soll in den Beratungen in besonderem
Maf3e das Potential auslindischer Masterstudierender zur Bewiltigung der genann-
ten Probleme genutzt werden: Masterstudierende verfiigen aufgrund ihres Bache-
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lorabschlusses und oft aufgrund zusitzlicher Berufserfahrungen iiber fundiertes
Fachwissen. Beobachtungen von Steinmetz (2004) bei chinesischen Ingenieurstu-
dierenden zeigen, dass deren Spracherwerb immer dann besonders effizient verlief,
wenn sie ihre ,Lernerfahrungen® mit ihrem fachlichen Vorwissen verkntpfen
konnten (vgl. ebda: 41).

So setzt das MYT-Konzept zwar zunichst bei den Problemen der Ratsuchenden
an, fordert dann aber im weiteren Beratungsverlauf die Potentiale der Ratsuchen-
den, zB. durch Ubetlegungen wie: Was wissen die Ratsuchenden schon? Welche
(fachlichen) Vorerfahrungen haben sie, die sie nutzen kénnen? Welche Strategien
haben sie bisher genutzt, welche haben gut funktioniert?

Weiterhin verbindet die Beratung nach dem MYT-Konzept Sprachlern- und
Schreibberatung in einer kombinierten Beratungsform und richtet sich am indivi-
duellen Fachstudium aus.

4.1 Kombination von Sprachlern- und Schreibberatung

Ergebnisse aus der Literatur (vgl. Bitker 1998: 115) sowie Beobachtungen aus den
durchgefihrten Beratungen zeigen: Prozesse und Probleme des Schreibens sind fiir
L2-Schreibende eng verbunden mit Prozessen und Problemen des Fremdspra-
chenlernens bzw. -anwendens. Je nachdem, ob Schwierigkeiten beim Schreiben in
sprachlichen Defiziten oder in fehlenden Schreibkompetenzen verortet werden,
greifen Strategien der Schreibdidaktik oder der Fremdsprachendidaktik, hiufig
auch beide zusammen. Sprachlern- und Schreibberatung sollen daher sinnvoll in
der Weise kombiniert werden, dass einerseits die Gemeinsamkeiten beider Bera-
tungsformen genutzt werden (so verfolgen beispielsweise beide Beratungsformen
einen prozessorientierten Ansatz, der darauf abzielt, die Kompetenz und die
Selbststindigkeit der Ratsuchenden zu stirken) und andererseits mégliche Liicken,
die die eine Beratungsform ldsst, durch die andere geschlossen werden. Dadurch
sollen Synergieeffekte zwischen beiden Beratungsformen geschaffen werden.

4.2 Gezielte ,Eingangsdiagnose

Eine wesentliche Aufgabe im Beratungsgesprich und besonders im Erstgesprich
besteht darin, die Probleme der Ratsuchenden zunichst klar herauszuarbeiten, um
dann daraus gemeinsam mit dem Ratsuchenden eine erreichbare Zielsetzung fiir
die weiteren Beratungen abzuleiten und ggf. auch eine Reihenfolge, in der die
Probleme abgearbeitet werden kénnen.

So beginnen die Beratungen normalerweise mit einem Anliegen, das der Ratsu-
chende duBlert bzw. mit einer Problembeschreibung. Die Beraterin versucht im
Gesprich zu ergriinden, was genau mit dem Problem gemeint ist, aus welchen

4 Eine ausfiihrliche Darstellung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Beratungsformen
findet sich in Grieshammer/Peters/Theuerkauf 2009
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Teilschwierigkeiten es besteht bzw. wo die Ursachen dafiir liegen und stimmt das
weitere Vorgehen darauf ab.

So kann sich bereits durch die Eingangsdiagnose die Beratungsform verlagern:
Beratungen, die vom Ratsuchenden eigentlich als Sprachlernberatung angekiindigt
waren, kénnen stirker zur Schreibberatung werden, wenn der Ratsuchende als
Hauptziel nennt, seine schriftliche Ausdrucksfihigkeit zu verbessern (dies ist
hiufig der Fall), vor allem dann, wenn sich herausstellt, dass seine Probleme nicht
in sprachlichen Defiziten, sondern in fehlenden Schreibstrategien begriindet sind.
Beratungen, die vom Ratsuchenden eigentlich als Schreibberatung angekiindigt
waren, kénnen zur Sprachlernberatung werden, wenn beim Textfeedback festge-
stellt wird, dass der Ratsuchende an verschiedenen sprachlichen Phinomenen noch
arbeiten sollte. Das betrifft insbesondere die Fachsprache, weil die Ratsuchenden
diese meist vor dem Studium nicht erlernt haben, sie dann aber bei der Rezeption
von Fachtexten und beim Schreiben anwenden sollen.

4.3 Nutzen und Férdern von ,Synergieeffekten’

a) Nutzen von Schreibstrategien als Lernstrategien:

Schreiben ist nicht nur ein Instrument des Darstellens, sondern auch des Lernens
und Verstehens und kann daher als Instrument des Fremdsprachenlernens einge-
setzt werden (vgl. Paris 1999): L2-Schreiben férdert eine intensive Auseinander-
setzung mit fremdsprachlichen Strukturen und veranlasst L.2-Schreibende durch
Ubersetzungsleistungen dazu, Strukturen der Erst- und Fremdsprache zu verglei-
chen. Durch das Nachschlagen und Aneignen von Lexemen und Ausdriicken beim
Schreiben sowie durch das Lernen aus Fehlern erweitern L2-Schreibende ihre
Sprachkompetenz. Da auslindische Studierende sowohl schreiben als auch ihre
Sprachkenntnisse vertiefen miissen, kann in der Beratung das Potential des Schrei-
bens fiir den Fremdsprachenerwerb herausgestellt werden. Studierende sollten da-
bei dazu angeleitet werden, das Schreiben als Lerninstrument zu verstehen und zu
nutzen.

b) Frithzeitige Férderung von Lesekompetenz als Voraussetzung fiir Schreibkom-
petenz:

Wie die oben stehenden Ausfithrungen gezeigt haben, kénnen Probleme beim
Leseverstehen ein Bindel von Ursachen haben (These 2) und sich zu Schreibpro-
blemen verschleppen (These 3). Die Vermittlung von Lesekompetenz kann einer-
seits der ,Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenz® zugeordnet werden, ist aber
auch die Basis der Schreibkompetenz und sollte daher in den Beratungen beson-
ders geférdert werden. Probleme beim Leseverstehen kénnen in mangelnden Lese-
techniken begriindet sein (Lesetechniken gehéren sowohl zum Bereich Schreiben
als auch zum Bereich Sprachenlernen), kénnen aber auch bedeuten, dass der
Ratsuchende nicht vom Lesen zum Schreiben kommt (Schreibberatung) oder aber
dass thm zum Textverstindnis tatsdchlich sprachliche Mittel wie Fachwortschatz
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fehlen (Sprachlernberatung). Zur Lesekompetenz gehort auch die Fihigkeit, sich
den Fachwortschatz erschlieBen zu kénnen. Diese Fahigkeit ist fiir das Schreiben
fachlicher Texte notwendig und daher Teil des Schreibprozesses, gleichzeitig ist
Wortschatzerwerb ein Bestandteil des Fremdsprachenerwerbs. Hier kann in einer
kombinierten Beratungsform erdrtert werden, wie man trotz fehlenden Begriffen
in einen Schreibfluss kommen und die Mingel durch verschiedene Uberarbeitungs-
schritte beheben kann (Schreibberatung) und/oder kliren, wie sich der oder die
Ratsuchende den fehlenden Fachwortschatz eigenstindig aneignen kann (Sprach-
lernberatung).

4.4 Ortientierung der Beratung am individuellen Fachstudium

a) Fachsprachliche Ausrichtung durch Arbeit mit authentischen Texten

Ein Vorteil individueller Beratungen ist, dass die Ratsuchenden in die Beratungen
ihre jeweiligen (Fach-)Texte mitbringen kénnen. Dabei handelt es sich zum einen
um die Texte, die sie selbst schreiben und zum anderen um Texte, die sie fur das
Studium lesen miissen. Auf diese Weise werden die Beratungen automatisch zu
fachspezifischen Beratungen, da immer an den jeweiligen aus den Fichern sich
ergebenden Situationen gearbeitet werden kann. Die Erfahrungen in dem MYT-
Projekt zeigen: Die Beraterlnnen miissen dafiir nicht tiber fachliche Kenntnisse
verfiigen, sollten aber mit fachsprachlichen Besonderheiten vertraut sein.

Ein Ziel der Beratung kann sein, den Ratsuchenden passende Lese- und Schreib-
strategien zu vermitteln, die sie auf den mitgebrachten Text anwenden kénnen,
indem sie z.B. in ihren Fachtexten nach sprachlichen Mitteln suchen, die das
Verstindnis beeintrichtigen. Mit Hilfe der Analyse und des weiteren Ubens dieser
sprachlichen Mittel konnen sie lernen, sich den Inhalt von Fachtexten zu
erschliefen oder diese Mittel auch in eigenen Texten zu verwenden.

b) Studienspezifische Zielorientierung und zeitliche Verzahnung

Aufgrund der geforderten Effektivitit des Beratungskonzeptes MYT sollen Auf-
bau und zeitlicher Ablauf der Beratungen so gestaltet sein, dass Masterstudierende
typische Probleme der Studienanfangsphase bewiltigen und so Problemen in der
Studienendphase vorbeugen. Die geschilderte Problemverschleppung soll mog-
lichst verhindert werden.

In den Beratungen werden daher gemeinsam mit den Ratsuchenden deren Lern-
ziele bestimmt. Dabei sind auch die jeweiligen Studienanforderungen zu beriick-
sichtigen, zumindest dann, wenn die Ratsuchenden ausdriicklich ihre sprachlichen
Fahigkeiten verbessern wollen, um im Studium besser mitzukommen. Dazu kann
es sinnvoll sein, gemeinsam mit den Ratsuchenden in der Beratung die Studien-
und Priifungsordnungen sowie Modulbeschreibungen des Faches heranzuziehen.
Vielen Studierenden ist der Umgang mit diesen Informationsmaterialien nicht
selbstverstindlich. Anhand der darin beschriebenen Prifungsbedingungen und
Scheinanforderungen sowie Lehrveranstaltungsformen kénnen Ratsuchende und
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Beratende gemeinsam einen Eindruck davon bekommen, welche Fertigkeiten
wann im individuellen Studienverlauf gefordert sind, und die sprachlichen Ziele
konkretisieren. So kénnen in der Beratung nicht nur die studienspezifischen fach-
sprachlichen Anforderungen, sondern auch die Zeitpunkte, zu denen sie gebraucht
werden, individuell bestimmt werden.

Die Abb. 2 zeigt eine mdgliche ,Verzahnung® der MYT-Beratung mit den verschie-
denen Studienphasen und den dort vorwiegend auftretenden Studien- und Sprach-
schwierigkeiten. Es soll deutlich werden, dass die Beratung schon ansetzt bzw.
ansetzen kann/soll, bevor die Probleme auftreten oder zu tatsichlichen Studien-
verzbgerungen fihren kénnen.

Studienanfangs- und allgemeinsprachiiche Probleme, fachsprachliche Probleme: ‘fypische’ Schreibprobleme
Horverstehen, Leseverstehen, Sprechen, zunehmend: Schreiben (LlundL2)
1 C | 2 C
o1 ! 2 ! 3 ! 4
Verschiedene Lehrveranstaltungs- und priifungsformen ' Masterarbeit
[ | [
|

g C g C g C

fachsprachliche (Sprach-)Lemberatung mit (zunehmendem) Anteilan | vorwiegend Schreibberatung mit (ginigen)
Strategien und Techniken der Schreibberatung Elementen der Sprachlerberatung

studienbegleitendes fachsprachliches Beratungsangehot >

Abb. 2: Beispiel fiur die ,Verzahnung® der MYT-Beratung mit Studienverlauf und -proble-
men

Hierbei handelt es sich um eine geeignete Unterstitzung fiir Studierende eines
viersemestrigen, wenig schreibintensiven Masterstudiengangs. Deutlich wird in
dieser Abbildung, dass eine Unterstitzung nicht durch Beratung allein erfolgen,
sondern auch durch Workshops begleitet werden kann, auf die die Ratsuchenden
in der Beratung ggf. gesondert hingewiesen werden. Studierende in Fichern, in
denen von Studienbeginn an viel geschrieben wird, briauchten bereits in der Stu-
dienanfangsphase verstirkt Unterstlitzung im Schreiben.

5 Ausblick — Vorschlige fiir eine Ausbildung zum MYT-
Berater / zur MYT-Beraterin

Ein Desiderat ist, die im Projekt MYT entstandenen Ansitze weiterzuentwickeln
und langfristig ein Betreuungssystem fiir alle auslindischen Studierenden an der



MasterYourThesis: Konzept zur integrierten Sprachlern- und Schreibberatung 81

TU Berlin aufzubauen. Um die Beratung nach dem Prinzip des Peer-Tutorings
(das bedeutet Beratung von Studierenden fiir Studierende oder Beratung unter
Gleichgestellten) fortzufithren, soll ein Konzept zur Ausbildung von studentischen
BeraterInnen entwickelt werden.

Beraterlnnen-Ausbildung im Studiengang DaF

Teil-Modul | Teil-Modul 11
Sprachlernberatung Schreibberatung
Teil-Modul 111
Fachsprache

(Vertiefung)

Zertifikat

Abb. 3: Aufbau der BeraterInnen-Ausbildung

Wie in Abb. 3 dargestellt sicht die Grundidee fiir die Ausbildung vor, dass inte-
ressierte Studierende des Fachbereichs Deutsch als Fremdsprache je ein Modul zu
Grundlagen und Praxis der Sprachlernberatung und zur Schreibberatung sowie ein
Vertiefungsmodul zur Fachsprachendidaktik absolvieren. Nach erfolgreichem Ab-
schluss dieser drei Module und nach einem begleitenden Praktikum, bei dem sie
bei Beratungen an der TU Berlin hospitieren und eigene Beratungen durchfiihren,
erhalten sie ein Zertifikat tiber die Zusatzqualifikation als MYT-BeraterIn.
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Zur praktischen Einlibung der akademischen Form
der ,,Gliederung* im fachiibergreifenden DaF-
Angebot der Studienbegleitung

Martin Lange (Kiel)

1 Situierung und Bedeutung von Gliederungen im
akademischen Kontext

Das Gliedern von Inhalten umfasst das Sichten, ggf. Streichen und Ordnen be-
stimmter Informationen zum Zwecke einer Reduzierung auf das als wesentlich
Erachtete in Form einer strukturierten und schnell erfassbaren, lbersichtlichen
Ordnung.

Innerhalb der ,scientific community “ gehért das Gliedern zur tiglichen Praxis,
etwa bei der Planung von Vortrigen oder Publikationen, von Unterrichtseinheiten,
Mitarbeitergespriachen oder Antrigen. Im Prozess der Konzeption sind Inhalte zu
notieren, ggf. Teile zu verwerfen und die als wichtig erachteten Stichpunkte
schlieBlich in eine Ordnung zu bringen.

Lehrende regen ihre Studierenden dazu an, sich zu bestimmten Punkten zunichst
Stichworter zu machen. Sicher hat auch eine jede Person, die im Rahmen der hier
dokumentierten Fachtagung einen Beitrag vorbereitet hat, sich zuvor Stichworte
gemacht, vielleicht Teile gestrichen, erginzt und schlieflich ein ubersichtliches
Konzeptpapier produziert, welches Grundlage des mindlichen Vortrags, oft auch
der begleitenden Powerpoint-Prisentation war.

In ihrer Funktion als Betreuende von Haus- oder Examensarbeiten erwarten
Lehrende nicht selten, dass ihre Schiitzlinge zur Sprechstunde einen Vorentwurf
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fir die zu schreibende Arbeit in Form einer Gliederung mitbringen, welcher dann
im gemeinsamen Gesprich erginzt, reduziert oder verindert werden kann, je nach
Thema, Forschungslage oder formalen Vorgaben des Fachbereichs.

Als ein essentieller Bestandteil von Haus- bzw. Examensarbeiten (bis hin zu Pro-
motions- und Habilitationsschriften) bildet schlieBlich die Zusammenstellung und
Abfassung des Inhaltsverzeichnisses das Endprodukt einer wissenschaftlichen Ar-
beit — als formalisierte Sonderform einer Gliederung. Das Inhaltsverzeichnis kann
erst ganz zum Schluss erstellt werden (um die Inhalte mit den endgiltigen
Positionen im Text und den zugehérigen Seitenangaben verkntpfen zu kénnen).
Neben der korrekten Referenz auf die Seiten im Text, muss das Inhaltsverzeichnis
weiteren Formalien gentigen:

Erwartet werden:

e cine kompakte, Ubersichtliche und in sich strukturierte Darstellung
der wesentlichen Inhaltspunkte in Form von Uberschriften

e die Verwendung des Nominalstils

e die Anwendung eines etablierten gef. fachspezifischen Gliederungs-
systems (z.B. Verwendung von rémischen, arabischen, ggf. sogar
griechischen Zahlen oder aber die Form des sich immer stirker
behauptenden Dezimalsystems in der Form 1.0 und evtl. den
Unterebenen 1.1, 1.2, etc.)

e cine optisch ansprechende Form unter Verwendung von Einrtickun-
gen und punktierten Linien unmittelbar vor den Seitenzahlen

Nach Abgabe der Arbeit gilt der kritische Blick der Bewertenden zunichst meis-
tens dem Inhaltsverzeichnis, da man sich Aufschluss uber die zu erwartenden In-
halte verspricht sowie Uber die Argumentationsstruktur, die Gewichtung bestimm-
ter Aspekte und schlieBllich die Vollstindigkeit det Arbeit.

Das Inhaltsverzeichnis ist also eine erste Visitenkarte der Arbeit. Weist diese be-
reits formale Fehler auf, so ist das Lesevergniigen getriibt und evtl. die Bewertung
des Inhalts negativ durch die Nichterfiillung grundlegender Kriterien beeinflusst.
Nicht immer kommen die uns anvertrauten Personen — auslindische Studierende
in der Studienbegleitung — in so einem Fall in den Genuss eines Auslinderbonus®,
denn spitestens bei der Abschlussarbeit darf vorausgesetzt werden, dass das
Wissen um formale Anforderungen akademischer Arbeiten sich auch im Inhalts-
verzeichnis, wie auch in der Form von Deckblatt, Literaturverzeichnis und Seiten-
layout entsprechend den Erwartungen niederschligt. Bezeichnend fir die Bedeu-
tung dieser Aussage ist auch die Beobachtung von Kaiser (2003), derzufolge ein
Vergleich von Hausarbeiten deutscher und venezolanischer Studierender ergab,
dass nur bei 20 % der Venezolaner Giberhaupt ein Inhaltsverzeichnis vorhanden
war. Im Rahmen der hier dokumentierten Fachtagung zeigte sich, dass auch fir
andere Linder durchaus unterschiedliche akademische Stilformen und Normen-
systeme von Bedeutung sind und die deutschen Gepflogenheiten keineswegs
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internationale Geltung haben, folglich den auslindischen Studierenden erst
vermittelt werden missen.

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Konzeption eines propideutischen Unter-
richts fiir auslindische Studierende, in dem diese auf effektive Weise — vor allem
sprachlich — an die Erfordernisse der Textform Gliederung herangeftihrt werden.
Diese auf den ersten Blick kurze Form hat es allerdings in sich.

2 Zielgruppenbestimmung und Heranfithrung der Lernenden
an formale Besonderheiten der Textform Gliederung

Die im Folgenden beschriebene Unterrichtskonzeption ist gedacht fiir Studierende
nach DSH (bzw. TestDaF), die sich am Beginn ihres Fachstudiums befinden bzw.
sich in einem sog. Briickensemester noch auf den inzwischen fast durchgingig
vorgegebenen Studienbeginn zum Wintersemester vorbereiten.!

Zu Beginn der Einheit wissen die Lernenden — die im Ubrigen aus allen Fachbe-
reichen kommen — bereits, welche Bestandteile eine wissenschaftliche Arbeit um-
fassen soll. Im Groben sind dies: Einleitung, Hauptteil, Schluss bzw. — etwas diffe-
renzierter formuliert — auch: Heranfithrung an die Thematik (Anlass, Bedeutung
der bearbeiteten Fragestellung, thematische Begrenzung), Aufarbeitung des For-
schungsstandes, Beschreibung der Methodik; am Ende dann Zusammenfassung
der Ergebnisse, gof. Ausblick sowie die stark formalisierten Bestandteile Deckblatt,
Literaturverzeichnis und Inhaltsverzeichnis.

Um die Lernenden an die Besonderheiten der Form ,,Gliederung® heranzuftihren,
steht am Anfang die Analyse von Mustertexten des Typs ,,Inhaltsverzeichnis®.
Entsprechende Muster finden sich reichlich im groBen Angebot der so genannten
»Ratgeberliteratur® fiir Studierende. Immer neue Titel erscheinen auf dem Markt,
besonders im Zuge des Bologna-Prozesses. Exemplarisch sei hier der Titel von
Kornmeier (2008) genannt: ,,Wissenschaftlich schreiben leicht gemacht — fiir
Bachelor, Master und Dissertation®.2

Die Teilnehmenden erhalten zwei Musterexemplare von Inhaltsverzeichnissen und
untersuchen in Partnerarbeit Gemeinsamkeiten und Unterschiede der vorgelegten
Beispiele. Diese wihle ich so, dass sie im Wesentlichen nur durch ein unter-
schiedliches Nummerierungsverfahren der verzeichneten Kapitel voneinander di-

1 Am Lektorat Deutsch als Fremdsprache der Christian-Albrechts-Universitit, Kiel wird die hier be-
schriebene Einheit im Rahmen eines vielfiltigen Studienbegleitprogramms der Oberstufe unterrich-
tet, und zwar im Fach ,,Arbeitstechniken im Studium®. Hier werden Wissen und Fertigkeiten ver-
mittelt, die im Studien- und Lebensalltag auf dem Campus relevant sind. Studierende in 2-Fach-
Bachelor-Kursen kénnen fiir die erfolgreiche Teilnahme an den Kursen des Begleitprogramms Leis-
tungspunkte im Rahmen der Facherginzung erwerben, alle anderen profitieren — dessen ungeachtet —
auch ohne dies von den vermittelten Inhalten und Fertigkeiten.

2 Vgl. u.a. Bunting et. al. (2000), Kornmeier (2008), Paetzel (2001), Stickel-Wolf/Wolf (2006). Eine
umfangreiche Literaturliste zum Schreiben in den Wissenschaften, speziell aber zu dem hier ange-
sprochenen Typ der Ratgeberliteratur findet sich bei Herrmann-Trentepohl/Lange (2009).
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vergieren (z.B. Verwendung eines gemischten Systems aus rémischen und
arabischen Zahlen im Gegensatz zur sich immer stirker durchsetzenden dezimalen
Nummerierung).> Dadurch soll bewusst gemacht werden, dass es zum Teil
fachspezifische Normen fiir die Nummerierung gibt, Juristen etwa andere Formen
verwenden als Mediziner, etc.

Im Plenum werden dann die Ergebnisse der Partnerarbeit gesammelt und an der
Tafel festgehalten. Auf Anhieb werden genannt: Seitenzahlen, die Nummerierung
der Kapitel, satztypographische Elemente wie Einriickungen und ggf. Fettdruck
oder Kapitilchen bei Zwischeniiberschriften etc. Ein ganz wesentliches Stilelement
der Textform ,,Gliederung® wird oft nicht sofort erkannt, kann aber durch len-
kende Fragen ins Bewusstsein geriickt werden, wie: ,,Was fillt Ihnen hinsichtlich
der Wortarten aufr®. Spitestens jetzt fillt den Teilnehmenden die Absenz von
Verben auf, stattdessen erkennen sie eine Hidufung nominaler Formen. An dieser
Stelle bietet es sich an, den Terminus ,,Nominalstil“ einzufithren, der ja eines der
wesentlichen Kennzeichen fiir die Form der Gliederung ist.

Unabhingig davon, ob die Teilnehmenden ihren Sprachnachweis nun mittels der
DSH oder des TestDaF#4 absolviert haben, ist ihnen das Umformen von Verben
oder verbaler Gruppen in Form von Nominalisierungen bereits aus entsprechen-
den Vorbereitungskursen vertraut. War die Form der Nominalisierung aber bis
dahin lediglich als Teilaufgabe zur Erlangung einer vorgegebenen Priifungsform
wahrgenommen worden (etwa beim Prifungsteil ,,Wissenschaftliche Strukturen®
der DSH), so erfahren die Lernenden nunmehr, dass das zuvor Gelernte tatsich-
lich einen Anwendungsbezug im Studienalltag hat und in der Textform ,,Gliede-
rung® die Norm bildet. Die nunmehr als ,,Nominalstil® benannte Form wird
danach anhand eines praktischen Beispiels beschrieben, eine Strategie zu seiner
Anwendung erarbeitet und durch eine Reihe von Aufgaben eingeiibt.

3 Das Ubungsblatt

Ein entsprechendes Ubungsblatt wird prisentiert, dessen landeskundlicher Gegen-
stand — hier die Stadt Liibeck — den Teilnehmenden oft schon durch entsprechen-
de Exkursionen in geographischer Nihe zu Kiel bekannt ist, die vom International
Center (Auslandsamt) der Universitit angeboten werden. Die Sachinformationen
des Textes stiitzen sich auf die Internetseiten der populirwissenschaftlichen TV-
Sendung ,,Schitze der Welt* (3Sat), die in unterrichtsfreundlicher Linge von ca. 14
Minuten diverse UNESCO-Welterbe-Stitten vorstellt. Es bietet sich fiir den
Unterricht in studienbegleitenden Kursen an, ggf. ein Kulturdenkmal aus detr

3 Vgl. etwa die Beispiele bei Paetzel (2001: 94-96).

4 Auf weitere anerkannte Formen des Sprachnachweises vor Aufnahme eines Fachstudiums durch
Bewetber/innen mit auslindischem Bildungsabschluss gehe ich an dieser Stelle nicht ein. Es ist
davon auszugehen, dass in der Regel auch den Absolventen anderer Prifungen die Operationsform
»Nominalisierung” im Rahmen ihrer sprachlichen Ausbildung begegnet ist und sie diese sehr wahr-
scheinlich immer wieder auch getibt haben.
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jeweiligen Umgebung des Hochschulortes zu wihlen, so dass sich ein
landeskundlicher Mehrwert durch die Beschiftigung mit dem Gegenstand ergibt.
Sicher lassen sich aus dem ,,Steckbrief™ auf der entsprechenden Internetseite eines
jeden Denkmals leicht Sitze konstruieren, die dann — analog zum vorliegenden
Liibecker Beispiel — zu Ubungszwecken von den Lernenden in den Nominalstil
tberfiihrt werden sollen (vgl. http://www.schaetze-der-welt.de).

Der obere Teil des Ubungsblattes beginnt mit einer Arbeitsanweisung und einem
Beispiel zum Verfahren fiir die Behandlung der weiteren Aufgaben:

p

UBUNG zur Gliederung von Hausarbeiten

A, Lésen Sie den folgenden Text auf in eine historische Gliederung,
WVerwenden Sie nach Mglichkeit Uberschriften mit MNominalisierungen,
wie sie in Gliederungen dblich sind, und fiigen Sie jeweils die
Jahreszahl(en) in Klammern hinter jedes Ereignis.

Beispiel: n Jehre 2008 entwickelten Harder und Lange eine Grammatiktablette
und vermarkteten sie in der ganzen Welt

= Entwicklung und weltweite Vermarktung emer Grammatiktablette durch
Harder und Lange (2008)

2

Abb. 1: Beispiel fir Uberschriften im Nominalstil?

Die Analyse des Aufgabenbeispiels zeigt, dass bei Umformung eines Satzes in den
fiir Uberschriften (einer Gliederung) typischen Nominalstil verschiedene Operatio-
nen durchzufithren sind. Die Lernenden erfassen die Verinderungen und ent-
decken folgende Strategien fir die Realisierung des Nominalstils:

o Identifiziere das Verb bzw. verbale Phrasen, z.B. , entwickeln

e Finde eine passende Nominalform, z.B. , Entwicklung“

e Forme das Akkusativ-Objekt um zum Genitiv ,, Entwicklung einer
Grammatikiabletfe

e Das Subjekt wird zum Akkusativobjekt und — analog zu passivischen
Konstruktionen - mit ,,durch® verbunden, um die Akteure der
Handlung zu kennzeichnen ,,durch Harder und Lange*

5 Das inhaltlich etwas kurios anmutende Beispielthema (die Entwicklung einer Grammatiktablette)
geht auf die sehr phantasievolle Idee eines ehemaligen Kursteilnehmers zuriick: Dieser beschrieb mit
viel Witz eine solche Tablette, die kiinftig das ungeliebte Grammatiklernen — wohl auch bei den Leht-
kriften Harder und Lange — obsolet machen wiirde. Dieses mit Augenzwinkern prisentierte Beispiel
gefillt allen Lernenden ausnehmend gut und stimmt sie positiv auf die inhaltliche Beschiftigung mit
dem Nominalstil ein.
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e Die Lokalangabe ,,in der ganzen Welt“ kénnte unveridndert bleiben,
wird im Beispiel aber zu einem knappen Linksattribut ,,weltweit
verindert, was dem typisch kurzen und pragnanten Charakter von
Uberschriften entspricht.

Die Jahresangabe ,,im Jahre 2008 wird hier einfach in Klammern als ,,(2008)
angehingt. Dieser Schritt ist nicht notwendiger Bestandteil des Nominalstils, sorgt
aber bei der Durchfiihrung der Aufgabe fiir ein vereinfachendes Paradigma und
die Fokussierung auf die notwendigen Schritte der Nominalisierung und grammati-
schen Transformationen.

Nun gilt es fiir die Kursteilnehmenden, die genannten Strategien anzuwenden und
die folgenden, zu Ubungszwecken durchnummerierten Sitze iiber die Geschichte
der Stadt Libeck so umzuformen, dass sie den Anforderungen des Nominalstils
entsprechen:

4 [Fortsetzung: Ubungsblatt ...]

Kulturdenkmal: Hansestadt Liibeck

(1) 1987 wurde Litbeck zum "Weltkulturerbe" der UNESCO ernannt,
(2) Betrachten wir einmal kurz die Geschichte Lilbecks: (3) Um 1000
wurde die Stadt als wendische Siedlung "Liubice" gegriindet, (4) sie
wirde aber schon im Jahre 1138 wieder zerstdnt, (5) Spdter, ndmiich
1143, griindete man eine Kaufmannssiedlung zwischen Wakenitz und
Trave, (5) die aber schon {157 wieder zerstdrt wurde. (7) Heinrich
der Liwe veranlasste aber, dass die Stadt 115859 neu gegriindat
wirde. (8) 1173 begann man mit dem Bau des romanischen Doms.
(9) 1229 entstand das Burgkloster. (10) In den Jahren 1250-1330
wurde die Marienkirche gebaut und (1) von 1464-78 das Holstentor.
(12) Das Haus der Schiffergesellschaft bavte man 1535, (13) 1630
kamen die Stddte der deutschen Hanse das letzte Mal zusammen. (14)
Vor 1808 bis 1813 war Litheck franzdsisch besetzt, (15) 1866 trat die
Stadt dem Norddeutschen Bund bel. (16) Durch Angriffe mit Bomben
wurde 1942 ein Fiinftel der Altstadt zerstant. (17) 1981 restaurierte
man die Ausmalungen des Burgklosters. ({8) Der "Grofe Liibecker
Miinzschatz" wurde 1984 entdeckt, als man Bauarbeiten durchfiibrte.

(1)

Abb. 2: Ubungss}dtze zum Umformen in Uberschriften
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Die Teilnehmenden werden aufgefordert, die Aufgaben mit dem Bleistift zu 16sen,
so dass sie spiter noch Korrekturen vornehmen kénnen. Die ersten Umformungs-
schritte werden zunichst gemeinsam besprochen. Dabei zeigt sich, dass es
durchaus mehrere Losungen geben kann, die jedoch feine Bedeutungsnuancen
bzw. stilistische Unterschiede aufweisen. Es geht nicht darum, vorgefertigte
Lésungen zu prisentieren. Vielmehr muss der Prozess der Umformung durch die
Teilnehmenden zuerst selbst geleistet werden. Im Vergleich der Losungen kann
dann ein Bewusstsein fiir Korrektheit, inhaltliche Genauigkeit sowie semantische
und stilistische Variation bei den Losungsvorschligen erzeugt werden.

4 Ergebnisanalyse: Losungsvarianten, mogliche Probleme
und Ansitze fiir die Sensibilisierung beim Sprachgebrauch

Exemplarisch seien im Folgenden Varianten der vorgeschlagenen L&sungen
gezeigt und inwieweit sie Ansitze fiur die Problematisierung und Bewusstseins-
schulung im Hinblick auf die zielgerichtete Formulierung der Uberschriften bietet.

4.1 Stilistische Varianz: Dativ vs. Genitiv

Bei der Umformung von Satz (7) 1987 wurde Liibeck zum ,\Weltkulturerbe® der
UNESCO ernannt. muss natiirlich zundchst erkannt werden, dass das Partizip
ernannt zam Infinitiv emennen gehért, der wiederum die Grundlage fiir die erste
Nominalisierung Emennung ist. In der Regel wird dieser Schritt auch von fast allen
Teilnehmenden bewiltigt. Variationen treten dann aber beim Rechtsattribut auf:
(1a) Ernennung von Liibeck (Dativ) vs. (1b) Ermennung Liibecks (Genitiv)

Fragt man, welche Losung als ,,schéner” empfunden wird, zeigt sich, dass die
Mehrheit der Gruppe ein stilistisches Gespiir dafiir entwickelt hat, dass der Genitiv
spontan als héherwertig, ,,clegant® und ,,akademischer klingend* eingestuft wird.
Die Faustregel, dass bei der Wahl zwischen Genitiv und Dativ aus stilistischen
Griinden dem Genitiv der Vorzug zu geben ist, kann im Verlauf der Ubungsein-
heit sofort angewandt werden.

4.2 Bedeutungsvarianz

Ein weiterer Losungsvergleich zeigt, dass mitunter mehrere richtige Formen gebil-
det werden kdnnen, die aber leicht in ihrer Bedeutung variieren, jedoch stets den
Inhalt der urspriinglichen Aussage treffen missen, ohne ihn zu verfilschen. Ver-
gleichen wir die folgenden Losungen:

(1b) Ernennung Liibecks zum W eltkulturerbe der UNESCO.
(1c) Ernennung Liibecks zum Weltkulturerbe durch die UNESCO.
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Beide Losungen sind mdéglich, da der zu verleihende Titel durchaus auch als
Gesamtheit ,,Weltkulturerbe der UNESCO* aufgefasst werden kann; in (1c) aber
fasst die schreibende Person ,,die UNESCO* als Akteur der Ernennung auf:
,,durch die UNESCO*.

Ein dhnliches Beispiel wire die passende Nominalform zum Verb ,restaurieren®
(Nr. 17) 1981 restanrierte man die Ausmalungen des Burgklosters. Sind Restaunriernng und
Restauration deckungsgleich? Im vorliegenden Fall sind wohl beide Lésungen zu-
lissig, denn beide Nomen decken semantisch die Wiederherstellung von Kunstob-
jekten, Mobeln etc. ab. Im politischen Bereich wird fir die Wiederherstellung eines
fritheren politischen Zustandes in der Regel nur die eine Form verwendet, z.B.
»die Restauration der spanischen Monarchie nach der Franco-Diktatur® o.A.
Dieses Beispiel zeigt, dass die Wahl des Nomens nicht beliebig ist, sondern auch
kontextabhingig verwendet wird, so dass ggf. ein Blick ins Worterbuch oder die
Riickfrage bei Kommilitonen hilfreich sein kann.

Ahnliche bedeutungsnahe Vorschlige ergeben sich auch bei der Aufgabe (14): /o
1806 bis 1813 war Liibeck franzosisch besetzt.

Vorgeschlagen werden z.B.:

(14a) Besetzung von Liibeck von Franzosen (1806-1813)
(14b) Das Besetzen Liibecks durch die Frangosen (1806-1813)
(14¢) Franzaisische Besatzung Liibecks (1806-1813)

Konzentrieren wir uns hier zunichst auf die Semantik: Nicht immer folgt einer
Besetzung auch eine Besatzung, denn es ist fraglich, ob aus dem Akt einer
Machtiibernahme (Besetzung) auch eine dauerhafte Kontrolle (Besatzung) wird.
Eine solche Kontrolle miisste auf weite Teile des Lebens einer Stadt oder eines
Gebietes Einfluss haben. Ob dies in Libeck tatsichlich der Fall war, lisst sich
spontan nicht beurteilen, und lediglich die Dauer (1806-1831) des Zustandes
spricht fir das Wort Besarzung. Durch Vergleich mit heutigen Pressemeldungen,
z.B. Uber die Besatzung von Teilen des Irak durch US-amerikanische Truppen,
lernen die Teilnehmenden, dass Besetzung und Besatzung zweierlei Dinge sind,
einer jeden Besatzung aber zumindest ein Akt der Besetzung vorausgehen muss.
Die Derivation ,,von Franzdsen® aus ,franzdsisch besetzt ist sicher logisch
nachzuvollziehen, stort aber muttersprachliche Leser nicht nur durch den falschen
Umlaut: Der unbestimmte Ausdruck ,,von Franzosen® deutet auf irgendwelche,
nicht niher bestimmte Franzosen hin, wohingegen der Leser sich bei (14b) ,,durch
die Franzosen* uniformierte Soldaten als Reprisentanten Frankreichs vorstellt, die
hier im Kontext der politischen Kontrolle agieren.

Die Verwendung des bestimmten Artikels ,,die” verweist an dieser Stelle auf einen
weiteren Problembereich, der im Folgenden kurz beschrieben werden soll.
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4.3 Unsicherheiten im Artikelgebrauch

Der zielgerechte Gebrauch der Artikel und Artikelwoérter im Deutschen ist fiir
viele auslidndische Studierende ein Buch mit sieben Siegeln, sind doch die meisten
von ihnen in einer artikellosen Sprache sozialisiert worden. Stellvertretend fiir viele
andere Nationalititen seien hier nur russische, polnische, chinesische, tirkische
und koreanische Studierende genannt, die insgesamt in grolerer Zahl in unseren
Kursen anzutreffen sind. Man kann mit dem Thema Artikelgebrauch ganze Se-
mester theoretischer DaFF-Seminare fiillen; es gelingt uns in der Studienbegleitung
auslindischer Studierender vielleicht allenfalls, einige Grundregeln zur Verwen-
dung bestimmter oder unbestimmter Formen und zum Genus der Nomina und
Artikel zu vermitteln. Letztendlich kann der korrekte und bewusste Gebrauch der
Artikel dann nur in der tdglichen Verwendung in mdglichst variantenreichen
Zusammenhingen Uber Hoéren, Schreiben, Lesen, Sprechen und Fremd- oder
Selbstkorrektur erfolgen. Im freien Schreiben oder in der Anwendung — wie hier
bei der Formulierung von Uberschriften im Rahmen von Gliederungen — mani-
festiert sich aber oft das Unwissen tiber die genaue Funktion der Artikel bzw. die
Unsicherheit tiber ihren Gebrauch. Im Zusammenhang mit der hier anstehenden
Aufgabe lidsst sich aber sehr gut an vieles ankntipfen, was die Teilnehmer in ihrer
Lernerkarriere wiederholt gesehen oder gehort haben. Ich beschrinke mich im
Folgenden auf einige Erkenntnisse aus der Analyse von Ldsungsvorschligen der
Kursteilnehmer:

Artikel werden im Textverlauf oft wahllos gebraucht:

Beispiel Person X:
w(1) Die Ernennung Liibecks ..., (2) Die kurze Betrachtung ... ete.

Die Funktion des bestimmten Artikels bei (1) ist die Nennung eines spezifischen
Ereignisses ,,die Ernennung®, die Verwendung des bestimmten Artikels in (2) er-
scheint aber véllig unmotiviert, da es sicher viele verschiedene und zunichst ganz
unbestimmte Formen der Betrachtung (thematischen Einschrinkung etc.) gibt.

Beispiel Person Y:
,»(3) Griindung einer Kaufmannssiedlung ... (4) Zerstérung einer
Kaufmannssiedlung*

Hier wird das Prinzip der phorischen Verwendung der Artikel missachtet, d.h. ihre
Verweisfunktion innerhalb eines Textes: Einfiihrung eines Themas durch unbe-
stimmten Artikel, Wiederaufnahme des Gegenstandes im Text durch den be-
stimmten Artikel.6 Wird dieses Schema verletzt, so entsteht der Eindruck, als seien
es zwel verschiedene Siedlungen, von denen die eine (3) gegrindet und die andere
(4) zerstort wurde.

¢ Zum Prinzip der Wiederaufnahme vgl. Brinker (2005).
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4.4 N-Deklination, prapositionale Figungen, Komposita

Bei der Umformung von Aufgabe (7) [Heinrich der Lowe veranlasste [...], dass die Stadt
1158/59 neu gegriindet wnrde] treten weitere Schwierigkeiten zutage. Fast keiner der
Teilnehmenden hat auf Anhieb eine fehlerfreie und zugleich inhaltlich treffende
Lésung. Erst nach Durchlaufen mehrerer Bearbeitungsschritte unter Zuhilfenahme
umfangreicherer einsprachiger Worterbiicher kommt man zu einer Lésung, auf die
wohl die meisten muttersprachlichen Studierenden kommen wiirden, etwa: ,,Nex-
griindung der Stadt auf Veranlassung Heinrichs des Liwen (1158/59) Es werden zu-
nichst Losungen angeboten wie: ,,Das Veranlassen von Heinrich der Liwe* usw. Ein
tieferer Blick ins Woérterbuch verrit: das Nomen ist ,, Veranlassung®, es wird oft in
Form einer pripositionalen Fagung ,auf VVeranlassung” und mit Genitiv ,,auf V'eran-
lassung der Regiernng” gebraucht. AuBerdem erfahren die Lernenden, dass Beinamen
wie ,,Katharina die GrofSe, Iwan der Schreckliche u.a.m. dekliniert werden: Ich sebe Iwan
den Schrecklichen (AKK.), ich belfe Ivan dem Schrecklichen (Dat.), es geschah anf V eranlassung
Dwans des Schrecklichen. (Gen.)“ AuBerdem ist noch zu bedenken, dass das Nomen
»der Lowe™ der sogenannten N-Deklination folgt (wie Student, Prisident u.a.m.),
die im Genitiv, Dativ, Akkusativ und allen Pluralformen die Endung -en) bilden.
Der hintere Teil der Uberschrift heiBt folglich: ,auf VVeranlassung Heinrichs des
Lwen*

Nicht immer finden die Teilnehmenden prignante Komposita wie ,,Neugrindung*
(vgl. Nr. 7) oder ,,Bombenangriffe (vgl. Nr. 16). Einige Mutige versuchen es,
bilden aber Formen, die nicht immer zielgerecht sind. Ein interessantes Beispiel
hierfir sind die Lésungsvorschlige zu (4) im folgenden Komplex:

(3) Unz 1000 wurde die Stadt als wendische Siedlung ,,1inbice* gegriindet,
(4) sie wurde aber schon im Jabre 1138 wieder zerstort.

Mehrfach werden zu (4) Losungen wie diese angeboten: (4) Wiederzerstirung der
Siedlung (1138). Im vorliegenden Fall bedeutet ,,wieder” aber nicht ,,erneut” (da es
die erste Zerstérung nach Griindung ist, man also frithestens bei Nr. 6 von einer
wiederholten oder abermaligen Zerstérung ausgehen kann). Das Adverb ,,wieder®
kennzeichnet hier die Umkehr eines Prozesses: eine Sache wird aufgebaut, gegriin-
det etc. und dann wieder zerstért. Zur Illustration des Phinomens erinnere ich die
Teilnehmer an ihre Camping-Erfahrungen: Abends baut man das Zelt asf, am
nichsten Morgen baut man es wieder ab. Interessanterweise geht die deutsche
Sprache semantisch von bestimmten zuldssigen Fillen aus, die die Rickfihrung
auf einen positiven Sachverhalt beschreiben, z.B. die Wiederbelebung von Be-
wusstlosen, die Wiedervereinigung zweier Landesteile, der Wiederaufbau nach dem
Krieg etc. Als ungrammatisch, sprachlich zumindest ungewdhnlich, werden von
Muttersprachlern Formen wie ,,die Wiederteilung® oder ,,die Wiederzerstérung*
empfunden. In der Bedeutung ,,nochmals®, ,,wiederholt verwendet die Presse-
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sprache daher eher den Ausdruck ,erneut”, der bei (6) passen wirde: ,,Erneute
Zerstorung ...« (nach der zweiten Griindung Liibecks als Kaufmannsiedlung).”

4.5 Hilfen und Grenzen der Worterbucharbeit

Am Beispiel ,,Veranlassung* wurde schon deutlich, dass der Blick ins Wérterbuch
oft weitere hilfreiche Hinweise zu Form und Gebrauch der Nominalphrasen gibt
(hier die Verwendung in der pripositionalen Fiigung ,,auf Veranlassung + Gen.”).
Beim Loésen der Aufgabe (13): 1630 kamen die Stidte der deutschen Hanse das letzte Mal
zusammen werden spontan Uberschriften gebildet wie: ,,Lefites Zusammenkamen ...
oder ,Letztes Mal Zusammenkommen ...“ Durch Lehrerfragen kénnen die Lernen-
den auf die richtige Form gebracht werden: ,,Was steht am Flughafen an der Tafel,
wo die Flugzeuge ankommen?®, ,,Was steht in einem Formular, wenn die Behorde
wissen will, woher jemand kommt? “ Schnell findet sich nun die Analogien zu den
Wortern ,, Ankunft®, | Herkunft® usw. nimlich die Form: ,,Zusammenkunft® fur
die sich auch ein entsprechender Beleg im Worterbuch finden ldsst. Die Teilneh-
mer verinnetlichen nun, dass in Zweifelsfillen die Worterbucharbeit beim Schrei-
ben unerlisslich ist.

Allerdings ldsst sich feststellen, dass auch gut eingefiihrte Worterbiicher nicht
immer die notige Hilfe bieten: Bei Nr. 15: 1866 #rat die Stadt dem Norddentschen Bund
bei findet kaum ein Teilnehmer auf Anhieb die richtige Lésung. Da heil3t es etwa
,, Beitreten der Stadt dem Norddentschen Bund*“. 1n positiven Fillen hilft das Wérterbuch
mit dem Verweis vom Verb , beitreten® zum Nomen ,,Beitritt”, und Teilnehmende
aus EU-Beitrittslindern wie Polen und Bulgarien kommen auch auf diese Nomi-
nalform. Mehrere Worterbiicher fithren aber als Gebrauchsbeispiele nur ,,einem
Verein, einer Partei beitreten®, die pripositionale Fligung mit ,,zu*: ,,sezn Beitritt zur
Gewerkschaft o.A. findet sich leider nur in den wenigsten der gingigen Worter-
bicher. Die vermeintliche Hilfe aus dem Worterbuch, zu dessen Gebrauch ja
ausdriicklich aufgerufen wurde, erweist sich fiir die Studierenden als nicht in jedem
Fall zielfihrend, da die vorgeschlagenen Beispiele dann in Vorschldgen wie folgen-
dem minden: ,Beitritt der Stadt dem Norddeutschen Bund®“ (statt ,,zum Nord-
deutschen Bund®).

7 Das vorliegende Phinomen lieBe sich mit dem Paradigma von ,,markierten” vs. ,unmarkierten®
Formen erkliren: die Formen wie ,,Wiedervereinigung®, ,,Wiederaufbau® sind unmarkiert, sie be-
schreiben einen ,,normalen®, natiirlich angestrebten Zustand. ,,Wiederzerstérung®™ wire dagegen eine
markierte Form, die von Muttersprachlern in der Regel als ,,unnatiirlich® empfunden und im eigenen
Sprachsystem nicht vorgesehene Form eingestuft und daher abgelehnt wird. Sicher wiirde es zu weit
fihren, an dieser Stelle des studienbegleitenden Deutschunterrichts auf die Markiertheitstheorie
einzugehen, zumal sich unter den Teilnehmenden auch viele Nicht-Linguisten aus diversen Fach-
gebieten befinden.
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4.6 Unzuldssige Verkiirzungen

Fir die Aufgabe (16) ,,Durch Angriffe mit Bomben wurde 1942 ein Fiinflel der Altstadt
zerstort.“wurden u.a. folgende Losungen vorgeschlagen:

(162) Zerstirung eines Fiinftels von Liibeck
(16b) Zerstirung der Altstadt durch Angriffe mit Bomben
(16¢) Zerstirung eines Fiinftels der Altstadt durch Bombenangriffe

Sicher ist (16¢) die priziseste der drei Vorschlige und versucht dabei dem Gebot
der Kiirze zu folgen, indem das Kompositum Bombenangriffe gebildet wird. (16a)
dagegen ist unprizise, da die Altstadt keine Erwihnung findet, bei (16b) wird der
Eindruck erweckt, die Altstadt sei vollig zerstort worden. Bei dieser Aufgabe lassen
sich die Teilnehmer sehr gut fir den Aspekt der inhaltlichen Genauigkeit von
Uberschriften sensibilisieren. Das mit Worten beschriebene AusmalB3 der Zersté-
rung fithrt vor Augen, inwieweit die Sprache aulersprachliche Realitit abbildet und
dabei Informationen verkiirzt, schlimmstenfalls sogar gefiltert oder manipuliert
werden kénnen.

5 Zwischenbilanz der formalen Analyse

Die auf den ersten Blick kurze Form der Gliederung, die in verschiedenen Situa-
tionen des Studienalltags und bei der Einiibung akademischer Formen eine sehr
bedeutende Rolle spielt, ist Uberaus komplex. Durch den Schreibprozess selbst
(hier durch Umformungsiibungen im Nominalstil) werden die Lernenden fiir die
semantischen und formalen Feinheiten der Wortwahl und die idiomatische Ver-
wendung der Nominalphrasen sensibilisiert. Der Wert der begleitenden Wérter-
buchnutzung, aber auch die zT. begrenzte Leistungsfihigkeit dieser Quellen
werden deutlich. Dies fuhrt zu einem Bewusstsein fiir den hohen Wert der Zu-
sammenarbeit mit Muttersprachlern im Studium, seien dies Mitstudierende, Fach-
schaftler, Tutoren oder Nachbarn. Der Nominalstil erfordert hidufigen Gebrauch,
das Gliedern selbst ldsst sich tiglich fur diverse Zusammenhinge — sei es im
Studium oder auch im nicht-akademischen Alltag — nutzen und damit sprachlich
tiben. Zum Abschluss schlage ich dazu noch einige Transferiibungen vor, die sich
an die beschriebene Unterrichtseinheit ankniipfen lassen.

6 Transfer: Inhaltliches Gliedern

Im Teil A des Ubungsblatts stand vor allem die Form (Nominalstil) im Vorder-
grund, eine Aneinanderreihung von historischen Ereignissen wurde in die Form
von Uberschriften iiberfiihrt. Neben der formalen Seite bei Gliederungen gibt es
natiirlich die mindestens ebenso wichtige Seite des inhaltlichen Gliederns. Das
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Finden von Kategorien, nach denen eine logische Strukturierung erfolgen kann, ist
Grundvoraussetzung dafiir.

Eine einfache Vortibung fiir das Denken in solchen Kategorien ist etwa das Glie-
dern einer umfangreicheren Liste von Sportarten wie ,,Wasserball, Turmspringen,
Weitsprung, Volleyball, Kanufahren, etc.“ (vgl. Spenlen/Speer 1996: 15) Schnell
kommen die Teilnehmer darauf, dass Wasserball sowohl zu den Kategorien
»Wassersport®, ,,Mannschaftssport als auch zu ,,Ballsportart gehéren kann.
Folglich ldsst sich die Liste auf vielfiltige Weise gliedern, es miissen im Kontext
wissenschaftlicher Hausarbeiten dann diejenigen Kategorien gewihlt werden, die
inhaltlich am besten zur Fragestellung der Arbeit passen.

Als eine erste Transferaufgabe zu Aufgabe A (Uberschriften im Nominalstil) steht
am Ende des Ubungsblattes nun die Aufgabe B:

= 4
[..]

B) Priifen Sie, ob man diese obertlichliche historische Gliederung
auch nach inhaltlichen Gesichtspunkten unterteilen und zu
Teiliiberschriften kommen kann, z.B. mit einer Einteilung in 1.,
2020022 s
Schreiben Sie eine golche inhaltliche Gliederung auf ein Extra-
papier nach dem Muster der untersuchten Beispiele fiir Inhalts-
verzeichnigse (Format DIN A4),

Abb. 3: Aufgabe zum inhaltlichen Gliedern des Textes

Denkbar wire hier, Teiliberschriften zu finden wie etwa ,,Phasen des Aufbaus®
und ,,Phasen der Zerstérung® oder Ahnliches. Entsprechend kann auch die An-
wendung der dezimalen Nummerierung geiibt werden.

Weitere Transferaufgaben kénnen ankniipfen an zuvor geiibte Arbeitsformen der
Mitschrifttechnik. Hierzu werden Videosequenzen aus populdrwissenschaftlichen
Sendungen (nano, W wie Wissen, Meilensteine der Naturwissenschaft und Technik, etc.)
prisentiert. Die Teilnehmenden sollen dabei wichtige inhaltliche Aussagen in
knapper Form notieren, Uberschriften bilden und versuchen, diese so zu gliedern,
dass ein Produkt entsteht, welches dem Drehplan der Fernsehredaktion entspre-
chen kénnte. Es soll quasi die Planung der Sendung nachvollzogen werden:
Welche Inhalte sollen dargestellt werden? Wo wird geschnitten, ein neuer Inhalt
angekniipft? Welche logische Beziehung besteht zwischen den Einheiten? Was ist
Ursache? (Grunde fiir ...). Was ist Folge? (Folgen des ...) usw.

Nach der Erfassung der wesentlichen Inhalte kann so das inhaltliche Gliedern und
dann anschlieBend das zuvor erlernte Formulieren im Nominalstil eingetibt wer-
den. Nach den vorliegenden Erfahrungen braucht die Mehrzahl der auslindischen
Studierenden solche Ubungen, um am akademischen Alltag teilhaben zu kénnen
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und zu lernen, sich den Erwartungen der Lehrenden gemill auszudriicken, wie
Kornmeier (2008: 84) konstatiert:

,Wer Uberschriften nicht verstindlich formulieren kann, hat im Regelfall nicht
richtig verstanden, was er zu Papier bringen will.“

Um unsere auslindischen Studierenden davor zu bewahren, bei den Lehrenden
vorschnell in ein falsches Licht zu geraten, sind wir in der Studienbegleitung ge-
fordert, relevante Formen, Fertigkeiten und Strategien zu vermitteln. Der vorlie-
gende Beitrag hat gezeigt, wie komplex die zu bewiltigenden Schritte beim Glie-
dern sind, obwohl — oder weil? — am Ende das Ergebnis vielleicht auf ein einziges
Blatt Papier passen muss.
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Materialien zur Vermittlung akademischer
Schreibkompetenz — Einsatz des Lehrbuchs ,,Die
Seminararbeit. Schreiben fiir den Leser* und
Moglichkeiten der Didaktisierung

Christiane Beinke (Osnabriick) & Melanie Brinkschulte (Gottingen) &
Lothar Bunn (Miinster) & Stefan Thiirmer (Miinster/ Osnabriick)

1 Einleitung

Wesentliche Probleme nichtdeutscher (und deutscher) Studierender bei der Stu-
dienbewiltigung bestehen zum einen in der fehlenden Kenntnis dariiber, welche
Konventionen eine Seminar- bzw. Abschlussarbeit erfullen muss, und zum
anderen in der erfolgreichen Bewiltigung des Schreibprozesses. Die zahlreich auf
dem Markt vorhandenen Einfiibrungen in das wissenschaftliche Schreiben kénnen bei die-
sen Problemen nur begrenzt helfen, denn einerseits richten sie sich nicht speziell
an Deutschlernende und beriicksichtigen deren spezifische Schwierigkeiten nicht,
die sowohl auf der sprachlichen als auch auf der Ebene des Textwissens angesie-
delt sind. Andererseits lassen sie den Prozess des Schreibens gréBtenteils unbe-
riicksichtigt. Es fehlt mithin an didaktisierten Materialien, die fiir wissenschafts-
propiddeutische, lese- und prozessorientierte DaF-Schreibkurse geeignet sind.
Diese Liicke zu fiillen ist Ziel des Lehrbuchs ,,Die Seminararbeit. Schreiben fir
den Leser“l. Durch methodische Anleitungen sollen die Studierenden Schritt fiir

1 Beinke, Christiane/Brinkschulte, Melanie/Bunn, Lothar/Thiirmer, Stefan (2008): Die Seminararbeit.
Schreiben fiir den Leser. Konstanz: UVK.
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Schritt in die Lage versetzt werden, die formale und inhaltliche Gestaltung der aka-
demischen Textart ,,Seminararbeit” nachzuvollziehen und dieses Wissen zunichst
in einzelnen Phasen praktisch umzusetzen (z.B. zusammenfassen, ein Kapitel
schreiben, ein Thema finden, eine Gliederung verfassen, eine Einleitung und einen
Schluss schreiben). Alle Kapitel des Buches enthalten deshalb theoretische Erldu-
terungen zu den einzelnen Teilen einer Seminararbeit, die durch authentische
Beispiele, exemplarische Analysen und tabellarische Ubersichten wichtiger Merk-
male des Textautbaus verdeutlicht werden (s. a. das Inhaltsverzeichnis des Buches
im Anhang dieses Beitrags). Da das Schreiben eines akademischen Textes nicht
unbedingt in einem geradlinigen Prozess durchlaufen wird, kénnen auch die Kapi-
tel des Buches in beliebiger Reihenfolge bearbeitet werden. Diese methodische
Variabilitit sehen die Autor/innen als Vorteil fur mogliche Didaktisierungen und
den Einsatz im Unterricht an.

Im Folgenden werden nun zwei Wege aufgezeigt, wie diese Modularitit des Leht-
buches in Deutschkursen zum akademischen Schreiben auf den Niveaustufen
B1/B2 und C1/C2 umgesetzt werden kann.

2 Einsatz des Lehrbuchs in einem studienbegleitenden
Schreibkurs

2.1 Ubung ,,Erstellung einer Seminararbeit” in einem studienbegleitenden
Schreibkurs Niveau UNIcert® II (B1/B2 GER) an der Westfilischen
Wilhelms-Universitit Miinster

Der folgende (unkorrigierte) Text zum Thema ,Wirkungen von Werbung auf
Kinder®, den eine Teilnehmerin der Ubung ,,Erstellung einer Seminararbeit® im
Wintersemester 2008/2009 als Abschlussarbeit vorlegt, ist als reprisentativ fur die
Qualitdt der Arbeiten zu sehen, die zum Ende des Semesters eingereicht werden.?

Thema: Wirkungen von Werbung auf Kinder

3. Die Medien und Werbewelt von Kindern

Im vorgehenden Kapitel wurden die Definition der Werbung
und einige Techniken der Werbung dargestellt. Jetzt geht es um
ein anderer Punkt der Arbeit — Die Medien und Werbewelt von
Kindern, bzw die Frage schlief3t sich an, was hat zu einer
Kommerzialisierung der Kindheit geftrt? Die Antwort ist
offensichtlich Die Medien. Heute sei die Kindheit eine

2 Auf den Niveaustufen B1/B2 ist es in studienbegleitende Schreibkursen in der Regel noch nicht
tblich, komplette Seminararbeiten schreiben zu lassen, obwohl viele Teilnehmende wihrend ihres
Studienaufenthalts in Deutschland in ihren Fachveranstaltungen durchaus vor dieser Aufgabe stehen.
Die Qualitit der in diesen Schreibkursen produzierten Texte beweist jedoch eindeutig, dass es auch
auf diesen Niveaustufen sinnvoll ist, das Verfassen von Seminararbeiten einzuiiben.
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Medienkindheit bzw das Kinderzimmer sei voll von
verschiedenen Medien, angefangen von Biicher und
Kinderzeitschrifften bis hin zu Fernsehen, Videorecorder und
Computer und seien genau diese Medien, die die Werbung ins
Kinderzimmer bringen.’

Bereits anhand dieses kurzen Textausschnitts wird deutlich, dass die Verfasserin
trotz des eher niedrigen sprachlichen Niveaus und des zu Beginn des Schreibkurses
tiberwiegend nicht vorhandenen Schreibwissens einige grundlegende Anforderun-
gen, die an akademische Texte gestellt werden, im Laufe des Semesters kennen
gelernt hat und nun zu erfiillen versucht:

° Es ist der Versuch erkennbar, einen roten Faden herzu-
stellen, z.B. durch Leserfithrung, Vor- und Riickverweise.

° Ein Zitat wird nachgewiesen.

° Der Konjunktiv zur Kennzeichnung fremder Rede wird

korrekt verwendet.

Wie dieses Ziel, Teilnehmende in einem studienbegleitenden Deutschkurs zum
Schreiben einer Seminararbeit anzuleiten, erreicht werden kann, soll im Folgenden
anhand des Seminarplans fiit einen Schreibkurs der Niveaustufe UNIcert® II
(B1/B2 GER) und der Skizzierung der ersten Unterrichtsstunden dargestellt
werden. Der Schreibkurs wird ficheriibergreifend vom Sprachenzentrum der
Westfilischen Wilhelms-Universitit Miinster in jedem Semester im Umfang von
vier SWS angeboten, wovon drei Unterrichtsstunden einmal woéchentlich im
Plenum stattfinden, wihrend die vierte Unterrichtsstunde zur individuellen
Schreibzeit genutzt wird. Die Teilnehmenden sind Uberwiegend Studierende der
Geistes- und Sozialwissenschaften inkl. Wirtschaftswissenschaften, daneben
nehmen vereinzelt Studierende rechts- sowie naturwissenschaftlicher Studienginge
teil. Die Teilnehmerzahl ist auf max. 25 begrenzt. Der Kurs setzt sich etwa zur
Halfte aus Erasmus-Studierenden, die sich fur ein Semester in Deutschland auf-
halten, des Weiteren aus Stipendiaten, Programmstudierenden und Regelstudieren-
den zusammen.
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Der Seminarplan sieht folgendermal3en aus:

Sitzung | Lerngegenstand | Inhalte Lerngegen- Hausaufgaben
Schreiben (Beispiele) stand Sprache

Einleitung
schreiben

Thema finden

Schlusskapitel
schreiben

Die Hausaufgaben erhalten in diesem Kontext eine besondere Bedeutung, da im
privaten Raum die Texte, die im Unterricht unter Anleitung des Dozenten be-
gonnen werden, zu Ende geschrieben werden sollen. Wegen dieser zusitzlichen
zeitlichen Belastung besteht die Prisenzpflicht nur aus drei Unterrichtsstunden, so
dass die Studierenden trotz des hohen Arbeitsaufwands mit dem fiir diese
Veranstaltung angegebenen Workload auskommen. Ebenso birgt die Veranstaltung
einen hohen Arbeitsaufwand fiir die Lehrperson, so dass diese sich bei anfallenden
Textkorrekturen auf die jeweiligen Lerngegenstinde beschrinkt (im Bereich der
Grammatik z.B. auf die Nebensatzarten bzw. die Stellung des finiten Verbs sowie
auf die Verwendung von Konnektoren, im Bereich des Schreibwissens z.B. auf die
Elemente einer Einleitung). Im Unterricht wird dann, wenn die Studierenden dies
wiinschen, eine Hausaufgabe beispielhaft besprochen.

Eines der wichtigsten Ziele des Unterrichts ist es, den Studierenden einen mog-
lichst raschen Schreibeinstieg zu ermdglichen, um ihnen die anfingliche Unsi-
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cherheit, einen akademischen Text auf Deutsch zu verfassen, zu nehmen. Das hier
vorgestellte Verfahren folgt dem didaktischen Prinzip, ausgehend vom praktischen
Durchfiihren und Ausprobieren die dem akademischen Schreiben in der Wissen-
schaftssprache Deutsch zugrunde liegenden Regeln und Konventionen zu er-
schlieBen. Dies soll jedoch nicht bedeuten, dass die Studierenden ,ins kalte Wasser
geworfen® und mit ithrem Schreibprozess allein gelassen werden. Vielmehr wird auf
der Grundlage des Ausprobierens ein Reflektieren tiber das eigene akademische
Schreiben angeregt und mit Regelwissen verkniipft. Deshalb werden die ersten drei
Sitzungen dem Schreiben einer Kapitel-Rohfassung gewidmet und nicht, wie sonst
oft tblich, dem ,,Finden eines Themas®, dem darauf folgenden ,,Gliedern einer
Seminararbeit® und dem ,,Verfassen der Einleitung®, was eine zu groe Schwierig-
keit fur die Studierenden darstellen kann, da ein zu hohes Mal3 an Textartenwissen
vorausgesetzt wird und es problematisch sein kann, danach den Hauptteil einer
Seminararbeit zu verfassen.

Um das Schreiben einer Kapitel-Rohfassung vorzubereiten, wird in der ersten
Sitzung eine grundlegende Fahigkeit des akademischen Schreibens in der Wissen-
schaftssprache Deutsch thematisiert: die Notwendigkeit, sich mit wissenschaft-
lichen Erkenntnissen (kritisch) auseinanderzusetzen und die rezipierten Positionen
zutreffend im eigenen akademischen Text wiederzugeben. Handlungsleitend ist
folglich in diesen ersten akademischen Texten, dass die Studierenden in ihren
eigenen Texten darlegen sollen, was sie wie von dem Gelesenen verstanden haben.
Ein zweiter Schritt besteht in der kommentierenden Stellungnahme zum Rezi-
pierten. Daher wird in der ersten Sitzung das Zusammenfassen von Texten getbt
und die Funktion der Auseinandersetzung mit fremden Positionen im wissen-
schaftlichen Diskurs verdeutlicht. Am Ende der ersten Sitzung wird folgende
Schreibaufgabe gestellt:

Sie sehen die fiktive Gliederung einer Hausarbeit zu dem Thema:
,,Tabubruch in der Kunst*

1 Einleitung

2 Begriffsbestimmungen

2.1 Definition des Begriffs ,,Tabu*
2.2 Gesellschaftliche Tabus

2.3 Tabubruch in der Kunst

3 Tabubruch als Aufgabe und als Grenze des kiinstlerischen
Ausdrucks

3.1 Das Selbstverstindnis von Kiinstlern in historischen Zeug-
nissen

3.2 Tabubruch als gesellschaftliches Engagement

4 Kritik an der Enttabuisierung des Lebens durch Kiinstler

[..]

5 Gesetzliche Bestimmungen
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6 []
7 Fazit
8 Literaturverzeichnis

Schreiben Sie Kapitel 3.1 dieser Hausarbeit. Verwenden Sie dabei die
beigefigte Quelle’.

Lesen Sie zunichst die Quelle und markieren Sie die Stellen, die Sie fiir Thr
Kapitel 3.1 benutzen kénnen. Ordnen Sie die Informationen und
schreiben Sie dann Thren Text. Vergessen Sie nicht die Kapiteliiberschrift:
3.1 Das Selbstverstindnis von Kinstlern in historischen Zeugnissen

Hausaufgabe fiir die zweite Sitzung ist die Lektlre des Kapitels 6.1.1 des
Lehrbuchs, ,,Elemente von Zusammenfassungen®, in dem u.a. auch
wesentliche Informationen tiber die Integration von Zusammenfassungen
fremder Texte in den eigenen Text gegeben werden.

Elena, Studentin aus Russland, schickt per E-Mail nach der ersten Sitzung fol-
genden Text:

,,Thema: Kultur

Der Begriff Kultur kann als bestimmte Uberzeugungen, Werte und
Benehmen, die kennzeichend von einer bestimmten Gemeinschaft
sind, defeniert werden. Normalerweise nehmen die Leute diese Welt
durch gewissene Formen, Weisen und Farben, die fiir jede Kultur
geeignet und ganz verschidene von einer andere Kultur sind. Deshalb
muss man, um sich in eine fremde Kultur gut zu integrieren, die
Werte und Glaube von dieser Kultur akzeptieren, anderfalls wird die
Nicht-Annahme zu einem Konflikt fithren. [...]“

Auffallend ist, dass dieser Text trotz zahlreicher sprachlicher Mingel insgesamt als
gut geschriebener Text gelten kann, dass er jedoch auch einige Schwachstellen auf-
weist, auf die in der Korrektur hingewiesen wird:

Das Thema ist gegentiber der Schreibaufgabe aus nicht genannten
Griinden abgeidndert — und ist in dieser allgemeinen Formulierung
selbstverstindlich nicht zu bearbeiten.

Die gingigen Anforderungen an Formalia werden nicht erfiillt.
Paraphrasen und Zitate werden nicht als solche gekennzeichnet bzw.
nachgewiesen.

In der zweiten Sitzung werden im Plenum die Hauptgedanken des Kapitels 6.1.1
des Lehrbuchs zusammengetragen, was zu einem spiirbar reflektierteren Umgang
mit der Thematik fuhrt. Anhand dieser Informationen wird dann ein Feedback zu

3 Grundsitzlich eignen sich als Quellen hier alle Texte, die solche Informationen enthalten, die die
Studierenden zum Verfassen des entsprechenden Kapitels benétigen.
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der Hausaufgabe im Allgemeinen gegeben sowie die Uberarbeitung eines ausge-
wihlten Textes vorgenommen. Die Grammatik bildet, wie aus dem Seminarplan
ersichtlich, einen weiteren Schwerpunkt des Unterrichts.

Im weiteren Unterrichtsverlauf der zweiten Sitzung wird eine neue Schreibaufgabe
gestellt, um sowohl das neu erworbene Wissen zu festigen als auch weitere, fiir
diese Aufgabe wichtige Aspekte zu behandeln (z.B. Hinfihrung zum Kapitel-
thema, Anknlipfung an das vorherige Kapitel, Erlduterung der Zitate, Einbau von
Informationen aus einem zweiten Text). Dabei hat sich gezeigt, dass die Studieren-
den das Bearbeiten eines neuen Themas der Uberarbeitung der ersten Rohfassung
meistens vorziehen.* Eine neue Aufgabe am Ende der zweiten Sitzung kénnte z.B.
lauten:

Sie sehen die fiktive Gliederung einer Seminararbeit zu dem Thema
»Englisch im Alltag®. Schreiben Sie Kapitel 4.2. dieser Arbeit. Ver-
wenden Sie dabei die beigefiigten Quellen. Lesen Sie zunichst die
Quellen und markieren Sie die Stellen, die Sie fiir ihr Kapitel 4.2. be-
nutzen koénnen. Ordnen Sie die Informationen und schreiben Sie
dann Ihren Text. Vergessen Sie nicht die Kapiteliberschrift:

4.2. Die 6ffentliche Meinung zum Gebrauch englischer Ausdriicke

Der Vorteil dieses Einstiegs in den Unterricht liegt auf der Hand: Textwissen wird
generell nicht theoretisch, sondern handlungsorientiert und motivationsférdernd
durch Schreiben gewonnen. Gleichzeitig kann so das Vorwissen der Teilnehmen-
den ermittelt werden, notwendige Grammatikkenntnisse werden sukzessive und an
geeigneter Stelle vermittelt und durch die Lektiire von lingeren Texten kénnen
Lesestrategien erarbeitet und angewendet werden. Zu beachten ist allerdings, wie
bereits angedeutet, der grof3e Arbeitsaufwand sowohl fiir die Studierenden als auch
tir die Kursleitung, da diese in der Regel jede Woche die Hausaufgaben der Teil-
nehmenden und am Schluss des Kurses die obligatorische Seminararbeit
korrigieren muss. Aufgrund dieses (unentgeltlichen) Arbeitsaufwandes wird dieser
Kurs an der Universitit Minster nicht von Honorarlehrkriften angeboten.

2.2 Einsatz des Lehrbuchs in studienbegleitenden Schreibkursen Niveau
UNIecert® III (C1 GER)

Ein in der ersten Sitzung eines Schreibkurses auf der Niveaustufe C1 (dessen Teil-
nehmerstruktur detjenigen auf der Stufe B1/B2 entspricht, der jedoch im Umfang
von zwei SWS durchgefiihrt wird) geschriebener Text zeigt, dass die Studierenden
auf dieser Niveaustufe bereits zu Beginn des Kurses tiber ein deutlich ausgeprigtes
Textartenwissen verfiigen. Die Schreibaufgabe lautet in diesem Kurs wie folgt:

4 Den Verfasser/innen ist zwar bewusst, dass das regelmaBige Uberarbeiten fritherer Fassungen ein
wichtiges Element des prozessorientierten Arbeitens ist. Auf der Niveaustufe B1/B2 hat sich dieses
Vorgehen allerdings als problematisch erwiesen. Ein Hauptgrund hierfiir ist, dass die Studierenden
schwer dazu zu motivieren sind, eigene Texte mehtfach zu tiberarbeiten.
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Schreibaufgabe

Sie sehen die fiktive Gliederung einer Hausarbeit zu der Frage der
Todesstrafe in europiischen Lindern.

e Schreiben Sie einen Teil dieser Hausarbeit zu den Gliederungs-
punkten 6.1 und 6.2. Verwenden Sie dabei Quellen.

e Lesen Sie zunidchst die Quellen und markieren Sie die Stellen, die
Sie fiir Thren Text verwerten kénnen.

e Ordnen Sie die Informationen und schreiben Sie dann Thren

Text.

e Vergessen Sie nicht die Kapiteliberschriften.

1
2
3
3.1
3.2
4
41
4.2
4.3
4.4
4.5
5
5.1
5.2
5.3
5.4
6

6.1
6.2
-
8
9

Einleitung

Definition von Todesstrafe
Internationale Rechtslage
Internationales Recht
Europiisches Recht

Geschichte

Altertum

Christliches Mittelalter

Frihe Neuzeit

Neuzeit

Entwicklungen seit 1945
Verbreitung

Aktuelle Gesamtsituation
Vorreiter der Abschaffung
Staaten ohne Todesstrafe
Staaten mit Todesstrafe

Die 6ffentliche Diskussion um die Abschaffung der
Todesstrafe

Argumente fiir die Abschaffung
Argumente gegen die Abschaffung
Schluss

Literaturverzeichnis

Als Quelle® fir mogliche Argumente fiir und gegen die Abschaffung der Todes-
strafe wird eine im Internet publizierte Liste mit Argumenten fir die Abschaffung
der Todesstrafe zur Verfigung gestellt. Einer der Studierenden aus diesem
Schreibkurs reicht zu Beginn der zweiten Unterrichtseinheit folgende Rohfassung

eines Kapitels ein:

5 Zum Beispiel http:/ /www.amnesty.de
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6. Die 6ffentliche Diskussion um die Todesstrafe

6.1. Argumente fir die Todesstrafe

Die Argumente, die die Hinrichtung unterstlitzen, kénnen in zwei
Gruppen verteilt werden: die ethischen und die praktischen Griinde.
Die ethischen Argumente spielen in diesem Fall die wichtigere Rolle
und werden deswegen am ersten ausgearbeitet.

Laut Amnesty International dul3ere nur einige Todeshiftlinge, die im
Todestrakt warten sollen, den Wunsch, man mége ihr Berufungsver-
fahren einstellen und sie hinrichten. Es scheint aber, dass in Wahrheit
nicht nur die Todeshiftlinge solche Wiinsche haben: Vor ein paar
Jahren gab es ein groBles Aufsehen in der Kreis der lebenslangen
Hiftlinge in Italien (1). Es ging darum, dass die Hiftlinge die Mog-
lichkeit einer freiwilligen Hinrichtung verlangte - die lebenslange
Freiheitsstrafe sei unmenschlich und untragbar. |...]

An diesem Text fallen folgende Punkte auf:

e Dem Verfasser sind die wesentlichen Merkmale akademischer Texte
offensichtlich bekannt.

e Der Verfasser zieht selbststindig einen weiteren Text hinzu, der im
Internet publiziert wurde, und verweist in einer Fulinote darauf.

e Ein in inhaltlicher Hinsicht gravierendes Manko stellt allerdings die
Umformulierung der Kapiteliberschrift gegeniiber der Schreibaufgabe dar.

Aufgrund dieses bereits vorhandenen Textartenwissens und guter Grammatik- und
Syntax-Kenntnisse kann ein Seminarplan fir die Niveaustufe C1/C2 von dem der
Stufe B1/B2 abweichen. Zwar wird auch bei diesem Schreibkurs sofort in der
ersten Sitzung mit einer konkreten Schreibaufgabe begonnen (wobei Linge und
Schwierigkeitsgrad des zugrunde liegenden Textes dem Niveau der Gruppe ange-
passt werden), jedoch hingt der konkrete Verlauf der weiteren Unterrichtsstunden
von der Qualitit der geschriebenen Texte ab. Es ist nicht unbedingt nétig, alle fiir
die Stufe B1/B2 vorgesehenen Themen in einer zuvor festgelegten Reihenfolge zu
behandeln, sondern es kann, je nach Stirken und Schwichen der Studierenden aus-
gewiahlt werden, welche Themen in welcher Intensitit besprochen bzw. nicht
behandelt zu werden brauchen, da sie den Teilnehmenden bereits bekannt sind.
Der konkrete Seminarplan fiir die ersten Unterrichtsstunden wird demnach aus
den folgenden Themen zusammengestellt:
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i Argumentieren Unpersonliches i Wertendes i

(Kap. 7) i Schreiben ! i Schreiben !

: i (Kap.10.1) ! i (Kap.10.2) !

-------------- : i ! i

i Roter Faden Produzierte Texte: Verfassen : Integrieren :

it (Kap &) von Kapitel-Rohfassungen i fremder Aussagen ;

! i i

: i (Kap. 10.3) i
Mehrmaliges, systematisches e

Uberarbeiten

Temme ! Eammnaaa ; EaEme :

i Zusammen- | ! Zitieren/ : ! Definieren :

i fassen : Paraphrasieren (Kap. 6.3)

i (Kap.61) : (Kap. 6.2) ; : ;

Die in der Abbildung grau unterlegten Kistchen verdeutlichen eine Auseinander-
setzung mit akademischem Schreibwissen, wihrend die schraffiert unterlegten
Kistchen Aspekte der Wissenschaftssprache bezeichnen, die beim akademischen
Schreiben eine wesentliche Rolle spielen und auch fortgeschrittenen Deutschler-
nenden, die erste Erfahrungen im akademischen Schreiben sammeln, in der Regel
Schwierigkeiten bereiten. Anhand akademischer Themengebiete, die die Studieren-
den interessieren und die zu Beginn des Schreibkurses vereinbart werden, kénnen
sowohl die Kenntnisse zum Schreibwissen als auch das grammatische Wissen erar-
beitet bzw. vertieft werden. Das Vorgehen hierbei ist ein rekursives, indem die
Studierenden wiederholt Rohfassungen schreiben und diese Texte mit threm geén-
derten Wissen um akademische Schreibprozesse und um das Schreiben in der
Wissenschaftssprache Deutsch gezielt {iberarbeiten. Dies bedeutet nicht, dass die
Studierenden jedes Mal ohne jegliches Vorwissen mit einer Schreibaufgabe begin-
nen und erst spiter das Regelwissen erhalten, wie es fir die Eingangssequenz be-
schrieben wurde. Vielmehr ist auch ein Regel anwendendes Schreiben als Ver-
fahren mdoglich, indem die Teilnehmenden zunichst gemeinsam das notwendige
Schreibwissen, z.B. zum Argumentieren in akademischen Texten, auf der Grund-
lage des Lehrbuchs gemeinsam erarbeiten, um das Gelernte anschlieBend auf die
eigenen Schreibprojekte anzuwenden. Die auf diese Weise verfassten Texte
konnen in einem Uberarbeitungsprozess gezielt im Hinblick auf die im Unterricht
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behandelten Inhalte optimiert werden, indem die Teilnehmenden mit gezielten
Uberarbeitungsbégen ein Feedback auf die Texte ihrer Kommilitonen erarbeiten.
Dieses Verfahren wurde erfolgreich in studienbegleitenden Schreibkursen an der
Universitit Osnabriick durchgefiihrt, wobei die geringe Teilnehmerzahl (ca. zehn)
das Eingehen auf spezifische Bediirfnisse erleichterte. Deshalb besteht eher als in
grofleren Kursen die Mdglichkeit, aufgrund der Durchsicht der zu schreibenden
Texte einzelne Themen zu isolieren, die fiir die Mehrzahl der Teilnehmenden
wichtig sind. So brauchte z.B. in einem Kurs das Thema ,Integrieren von Aus-
sagen anderer Wissenschaftler (und damit dann auch das grammatische Thema
des Konjunktivs) nur kurz behandelt zu werden, auch war bei den Teilnehmenden
generell ein formales Schreibwissen vorhanden. Das Thema ,,Wertendes Schrei-
ben® dagegen wurde ausfihtlicher behandelt, da die Teilnehmenden Schwierig-
keiten hatten, subjektive Aussagen in objektivierende zu tberfiihren. Dieses Ver-
fahren hat generell den Vorteil, auf individuelle Bedirfnisse der Lernenden
eingehen zu kénnen. Jedoch bedeutet dies auch, dass erst nach der ersten Sitzung
ein Semesterplan erarbeitet werden kann. Der Verlauf der weiteren Stunden hingt
auch davon ab, ob und wenn ja welche Seminararbeiten die Studierenden im
laufenden Semester schreiben bzw. welche Referate sie vorbereitenS. Da ein Grof3-
teil dies in der Regel macht, kénnen bestimmte Kapitel des Lehrbuchs, wie z.B.
,Finden eines Themas®, auf dieser Niveaustufe eher oberflichlich thematisiert
werden, und auch bei den zu behandelnden Themen liegt der Schwerpunkt des
Unterrichts auf der Besprechung und Uberarbeitung eigener, von den Teilneh-
menden mitgebrachter Texte bzw. Teile von Seminararbeiten. Festzuhalten bleibt
aber auch bei dieser Konzeption, dass wie in Kursen auf der Niveaustufe B1/B2
das Lehrbuch dahingehend genutzt wird, den Schreibprozess der Studierenden
reflektierend zu begleiten.

3 Fazit und Ausblick

An den Universititen Minster und Osnabriick konnen die Studierenden die
Sprachkurse regelmilig evaluieren. Dabei wurde festgestellt, dass insbesondere die
oben vorgestellten Schreibkurse durchweg positiv bewertet wurden. Folgende
Grinde sind dafiir Ausschlag gebend: Die Kurse zeichnen sich nach Einschitzung
der Studierenden durch eine klare Struktur aus, weil es nicht nur einen detaillierten
Seminatplan, sondern zudem ein begleitendes Lehrbuch gibt, das Inhalte zum
Vorbereiten und Nachlesen anbietet. Die Studierenden sind deshalb wihrend des
Semesters in der Lage, genau zu schen, was sie aus welchen Grinden machen
missen. Letztendlich wurde auch die konkrete Studienrelevanz des Kurses
erwihnt: Da viele Studierende diese Kurse nicht nur besuchen, weil sie ihre

¢ Auch wenn keine Seminararbeiten geschrieben, sondern Referate gehalten werden miissen, haben
die Studierenden das Thema hiufig bereits entsprechend eingegrenzt.
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Schreibfertigkeit im Allgemeinen verbessern wollen, sondern weil sie vor der
konkreten Anforderung stehen, fiir ihr Studium in Deutschland eine Seminararbeit
schreiben zu missen, bringt ithnen der Besuch der Schreibkurse einen konkret
greifbaren Nutzen. Ein Desiderat stellen allerdings noch Didaktisierungen und
Ubungsmaterialien fiir das gesamte Lehrbuch dar, um w.a. fiir ein breiteres Spek-
trum an Lernbedirfnissen Unterrichtsangebote bereitstellen zu kénnen.
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Vermittlung von technisch-naturwissenschaftlicher
Schreib- und Fachsprachenkompetenz in
studienbegleitenden Kursen

Wolfgang Wegner (Karlsrube)

1 Ausgangslage

Im Sommersemester 2007 stand der Autor vor der Aufgabe, einen Kurs mit dem
Titel ,,Fachsprache Maschinenbau‘ durchzufithren. Die Teilnehmergruppe bestand
aus Studierenden und Doktoranden aus Frankreich, Italien, Japan, der Ttrkei und
der Ukraine. Ziel der Teilnehmer war es, ihren fachlichen Wortschatz zu erweitern,
so dass der Kurs terminologieorientiert sein sollte. Allerdings gerieten die meisten
Teilnehmer schon zu Beginn des Kurses an die Grenzen ihrer fremdsprachlichen
Fihigkeiten, was von beiden Seiten nicht erwartet worden war. Bei der Einfithrung
der deutschsprachigen Komposita sowie der Kombination aus Partizip und No-
men als Gruppen von Fachtermini wurden Kenntnisse der Partizipien und Relativ-
sitze vorausgesetzt. Schnell zeigte sich jedoch, dass ein Teil der Lernergruppe den
Unterschied zwischen Partizip I und II nicht beherrschte, so dass zunidchst im Stil
»klassischen® Grammatikunterrichts die Bildung der Partizipien und deren Ver-
wendung erldutert werden musste. Dies langweilte natiirlich die fortgeschritteneren
Lerner.

Das Beispiel zeigt das Dilemma, in dem der Fachsprachenunterricht in Deutsch als
Fremdsprache steckt. Einerseits ist ein Bedatf gerade in den grundstindigen
Studiengingen mit Bachelor-Abschluss vorhanden. Andererseits jedoch miissen
die Lerner bereits tiber fortgeschrittene bis seht gute Deutschkenntnisse verfiigen,
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um die neue Terminologie in gréBere sprachliche Zusammenhinge einordnen zu
kénnen. Hinzu kommt ein dritter Punkt: In den meisten Fillen unterrichten
Dozenten die Fachsprache eines Faches, fiir das sie selbst nicht ausgebildet sind;
eine Doppelqualifikation in DaF und einem — in unserem Fall — technischen oder
naturwissenschaftlichen Fach ist unerlisslich (vgl. Munsberg 1996: 309), jedoch
nur selten anzutreffen. Eine Losung wire das Team-Teaching mit einer Fachlehr-
kraft, was jedoch einen im Unterrichtsalltag nicht immer zu leistenden Aufwand
erfordert (vgl. Wegner 2004a). Um uns einer anderen Lésung anzunihern, werfen
wir zundchst einen Blick darauf, was eigentlich unter ,,Fachsprache® zu verstehen
ist.

Fachsprache ist eine Varietit der Standardsprache. Sie umfasst die Gesamtheit aller
sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich
verwendet werden, um die Verstindigung zwischen den in diesem Bereich titigen
Menschen zu gewihtleisten (vgl. Hoffmann 1987: 92). Zugleich zeigt sie eine
besondere Verwendung der Regeln der Gemeinsprache, z.B. durch informa-
tionsverdichtende grammatische Strukturen (Nominalphrasen, Pattizipialattribute),
mehrgliedrige Komposita, Zusammensetzungen mit Ziffern, Buchstaben oder
Sonderzeichen, Formeln usw. (vgl. Fluck 1985: 12, 204). Hinzu kommt eine ,,all-
tigliche Wissenschaftssprache® (Ehlich 1999), d.h. die Verwendung von Begriffen
aus der Alltagssprache in fachlichem Kontext. Uberdies ist Fachsprache Teil einer
umfassenden Fachkommunikation (vgl. Munsberg 1996: 302) und wird in schrift-
lichen wie miindlichen Fachtexten realisiert. Folgt man dieser Definition, wird klar,
dass ein Fachsprachenkurs iber die Vermittlung von Terminologie hinaus gehen
muss. Schon Hans-Rudiger Fluck (1985) stellt in seiner Einfiihrung in die Didaktik
des fachorientierten Fremdsprachenunterrichts neben die Darstellung lexikalischer
und syntaktisch-stilistischer Besonderheiten der Fachsprachen eine Fachtextana-
lyse. Wir werden noch einen Schritt weiter gehen.

2 Wissenschaftliches Schreiben in Kursen am Studienkolleg
des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT)

In zwei studienbegleitenden Kursen wird jeweils modifiziert ein vom Autor
entwickeltes Modell (Wegner 2004b) angewandt, das im Rahmen einer Didaktik
des wissenschaftlichen Schreibens auch an die Regeln der Fachsprache heranfiihrt.
Die in diesem Beitrag genannten Beispiele stammen aus dem Unterrichtskonzept
dieser Kurse. Um das eingangs geschilderte Problem der hinsichtlich sprachlichen
Vorkenntnisse heterogenen Lernergruppen zu minimieren, werden nun alle
Interessenten studienbegleitender Kurse mit Hilfe von ,,onDaF*“ eingestuft. Das
Verfahren ist ohne allzu grolen Aufwand durchzufiihren und fihrt zu relativ
homogenen Gruppen.
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2.1 Der Kurs ,,Wissenschaftliches Schreiben

Der Kurs ,,Wissenschaftliches Schreiben® ist einerseits fiir Studierende, die kurz
vor einer grofleren schriftlichen Arbeit stehen, andererseits fiir Doktorandinnen
und Doktoranden konzipiert. Er umfasst zwei Semesterwochenstunden und
besteht aus drei ineinander greifenden Lernmodulen:

1. Kennenlernen und Trainieren kleiner Textbausteine, d.h. Texteinheiten, die ei-
nem bestimmten Aussageziel dienen. Dazu gehéren z.B. Begriffsklirung, Schluss-
folgerung oder Hypothese.

2. Textgrammatische Phdnomene, wie bspw. groBlere Satzgefiige, Partizipial-
attribute oder Nominalisierungen. Hier sollen die Lerner erkennen, wann die An-
wendung einer bestimmten grammatischen Form sinnvoll ist und wann nicht.
Konkret bspw.. Wann verwende ich einen Relativsatz, wann ist ein Partizi-
pialattribut besser?

3. Textsorten naturwissenschaftlich-technischer Ficher. Im Rahmen eines Kurses
mit 2 SWS kénnen keine groBeren Textsorten vorgestellt und geiibt werden. Im
Fokus stehen daher die Unterschiede im Textbauplan und den Formulierungs-
strategien beschreibender Texte, wobei zwischen der Beschreibung eines einfachen
Mechanismus, der Systembeschreibung, der Prozessbeschreibung und schlieflich
der Versuchsbeschreibung unterschieden wird. Erginzt wird das Programm durch
cine Einheit zu Argumentationsstrategien sowie zur inneren Gliederung eines Tex-
tes durch Abschnitte und Absitze, Verweisworter und Satzzeichen.

Die drei Module werden nicht nacheinander abgehandelt. Vielmehr wird je nach
Zusammensetzung des Kurses eine inhaltliche Auswahl aus den Modulen ge-
troffen und zu einem Kursplan zusammengestellt. Die einzelnen Themen werden
immer wieder bei der Produktion konkreter Texte aufgegriffen. Die Theorie wird
so kurz wie moglich gehalten, wobei die Einfiihrung einer neuen Textsorte jeweils
den grofiten Zeitaufwand erfordert.

Ein wichtiger Bestandteil der Konzeption ist die Arbeit mit Textbeispielen aus dem
Kreis der Teilnehmer. Dies kénnen Texte zu gestellten Schreibaufgaben sein, aber
auch Ausziige aus Facharbeiten. So kann der geplante Ablauf des Kurses auch
unterbrochen bzw. gedndert werden, wenn besondere Anregungen oder Fragen
aus dem Kreis der Teilnehmer kommen. Ziel ist es ja, den Kurs méglichst eng mit
dem Fachstudium und den dabei auftretenden Anforderungen und Problemen zu
verzahnen (vgl. Wegner 2004b).

2.2 Der Kurs ,, Technisches Schreiben®

Seit einiger Zeit gibt es an der Fakultit fiir Maschinenbau des KIT (zuvor Univer-
sitit Karlsruhe) zusammen mit der Ecole Nationale Supéricure d'Arts et Métiers
(ENSAM) die Moglichkeit eines Deutsch-Franzésischen Ingenieurstudiengangs
Maschinenbau, der mit einem Doppeldiplom abschlieB3t: Die Absolventen erhalten
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also sowohl das Diplom der Universitit Karlsruhe als auch das der ENSAM. Die
Studierenden verfassen entweder die Studienarbeit im 8. Semester oder die Di-
plomarbeit im 11. Semester in der jeweiligen Fremdsprache. Fir die franzésischen
Teilnehmer wird jeweils im Sommersemester der Kurs zum ,,Technischen Schrei-
ben“ angeboten, dessen Konzept zwar im Wesentlichen jenem des Kurses
,» Wissenschaftliches Schreiben® folgt, doch sind die Inhalte und Ubungen speziell
auf die Zielgruppe zugeschnitten.

3 Zielgruppenanalyse

Eine zentrale Frage des gesamten Konzepts ist: Wer braucht Fachsprachenunter-
richt? Buhlmann/Fearns (2000: 98) weisen in ihrem ,,Handbuch des Fachspra-
chenunterrichts® auf die Bedeutung hin, die eine Ermittlung des Ist-Zustandes der
Lerner fir die Kursplanung und -gestaltung hat. Die Fachkompetenz der Lerner ist
insofern entscheidend, als durch den Grad der Fachkompetenz zwei Wege aufge-
zeigt werden: Fachwissen, fachliche Denkstrukturen und Arbeitsstrategien kénnen
entweder als Medium zur Vermittlung von Sprache dienen, oder sie sind selbst
Lernziele des Kurses (Buhlmann/Fearns 2000: 102f). Eine entscheidende Frage
aber ist, welchen Nutzen ein fachlich kompetenter Lerner aus einem Fach-
sprachenkurs zieht. Denn die fachliche Kompetenz ebnet dem Verstindnis der
fachlichen Inhalte den Weg auch in der Zielsprache, so dass die Aneighung der
Terminologie entweder wihrend der Beschiftigung mit den Inhalten automatisch
geschieht oder durch eigenstindiges Abarbeiten von Wortlisten.

Aus der praktischen Erfahrung in den oben genannten studienbegleitenden Kursen
lassen sich vier Lernertypen als mogliche Zielgruppen des Fachsprachenunterrichts
unterscheiden (s. Tabelle 1):

Typ | Fachkompetenz | Sprachkompetenz

A hoch Al bzw. A2

B hoch B2 bzw. C1 (DSH auf Stufe 2 oder TestDaF
mit TDN 4x4 absolviert)

C niedrig Al bzw. A2

D niedrig B1 bzw. Ubergang zu B2

Tabelle 1: Lernertypen von Fachsprachenkursen

Typ A ist zwar fachlich kompetent, bewegt sich sprachlich jedoch auf den Niveaus
Al und A2. Diesem Lerner-Typ fehlt daher die Kompetenz z.B. Vorgangs- und
Zustandspassiv zu unterscheiden und anzuwenden, Nebensitze oder Partizipien
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bei der Produktion von Texten adidquat einzusetzen, oder anders gesagt: seine
Fachkompetenz und die ihm bekannten Termini in der eigenen mindlichen wie
schriftlichen Sprachproduktion einzusetzen.

Typ B ist fachlich kompetent und hat in seinen fremdsprachlichen Fihigkeiten das
Niveau B2 oder gar C1 erreicht. Ein Lerner dieses Typs wird wahrscheinlich
keinen reinen Fachsprachenkurs nachfragen, da er in der Lage ist, terminologische
Liicken leicht selbst durch Lektire oder den Besuch von Vorlesungen zu schlie-
Ben. Fur ihn gilt: ,,Wird (...) ein Fachmann mit der inhaltlichen Erkldrung eines
Terminus, Uber den er in seiner Muttersprache verfiigt, konfrontiert, so wird er im
besten Falle gelangweilt. (Buhlmann/Fearns 2000: 103). Zu diesem Typ gehoren
z.B. die Teilnehmer des Kurses ,,Technisches Schreiben®.

Typ C ist fachlich noch nicht kompetent und seine Fremdsprachenkenntnisse lie-
gen auf den Niveaus Al und A2. Auch fir diesen Lernertyp ist ein Fachsprachen-
kurs nicht geeignet, da er weder die fachlichen Inhalte noch die fiir das akademi-
sche Niveau notwendigen Sprachstrukturen beherrscht.

Typ D ist fachlich noch nicht kompetent, verfiigt aber tiber Sprachkenntnisse auf
dem Niveau B1, am Ubergang zu B2 oder bereits auf B2. Dieser Lerner-Typ wird
von einem Fachsprachenkurs wohl vor allem inhaltlich und terminologisch
profitieren wollen. Dieses Ziel verlangt aber auf Dozentenseite einen Fachmann
des jeweiligen Studienfachs.

Aus dieser knappen Analyse ergibt sich, dass Lernertyp B der ideale Teilnehmer
eines Kurses ist, in dem ,,Fachsprachenkompetenz®, wie sie im folgenden Ab-
schnitt dargestellt wird, unterrichtet wird. Denn er kann einerseits seine fachter-
minologischen Kenntnisse einbringen und vielleicht anhand des Unterrichts-
materials etwas erweitern, und verfiigt andererseits bereits iber austreichende
rezeptive und produktive Fihigkeiten in der Zielsprache, um sowohl das Material
zu verstehen als auch selbst Fachinhalte miindlich und schriftlich darzustellen.
Diese Fihigkeiten werden nun in einem Sprachkurs vertieft und erweitert.

Der Ist-Zustand des Lernertyps B kann am besten anhand eines Beispiels erldutert
werden, das aus dem Kurs ,,Wissenschaftliches Schreiben stammt. Aufgabe ist es,
die Ammoniak-Synthese nach dem Haber-Bosch-Verfahren zu beschreiben (s.
Abb. 1). Getibt werden hier temporale Satz- und Aussageverbindungen und insbe-
sondere die Anwendung des zuvor theoretisch eingefiihrten Nominalstils. Bewusst
wird bei dieser Ubung auf die Erlduterung der Fachbegriffe verzichtet, da sie sich
tberwiegend mit Hilfe der Wortbildungsregeln und eines Wérterbuchs erschlielen
lassen. Schauen wir uns nun einen Beispieltext eines Teilnehmers an (die orthogra-
phischen und grammatischen Fehler wurden korrigiert):

Die Ammoniaksynthese nach dem Haber-Bosch Verfahren lisst sich
in solche Weise verwirklichen. Zuerst wird ein Gasgemisch in einen
Katalysator gepumpt. Dort wird Kohlendioxid mit Hilfe von Wasser-
dampf in Kohlendioxid verwandelt. In einem Kompressor wird das
Synthesegemisch in einen Gasreiniger zugefiithrt. Dort werden die
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unerwiinschten Verunreinigungen aus dem Gasgemisch entnommen.
Dann wird das gereinigte Gasgemisch vorgewarmt und durch den
Reaktor gepumpt. In diesem Ofen wird das Gas erhitzt, dann strémt
es an einer mit einem Katalysator beschichteten Fliche vorbei und
reagiert dadurch zu Ammoniakgas. Danach kommt das Ammoniak-
gas in einem Abhitzkessel und wird dann in einem Kiihler abgekiihlt.
Das Ammoniakgas kondensiert. Die Restgase, die nicht umgesetzt
wurden, werden getrennt und wieder in den Reaktor eingefiihrt.

Der Text ist inhaltlich im Wesentlichen richtig, die Fachtermini werden zwar
korrekt verwendet, aber in einem sprachlichen Zusammenhang, der nur ansatz-
weise wissenschaftssprachlich zu nennen ist (Beispiele unterstrichen). Auch sehen
wir mit einer Ausnahme einfache Satzstrukturen, der Nominalstil ist iberhaupt
nicht eingesetzt worden. Aullerdem fehlt noch die Schliissigkeit in der Darstellung
des Prozesses und seiner Zusammenhinge.

4  Fachsprachenkompetenz

Das eben genannte Beispiel zeigt, dass bei vielen Lernern ein Defizit in der Um-
setzung ihres fachlichen Wissens in einen wissenschaftssprachlichen Text besteht.
Aus dieser Erkenntnis heraus wird daher vorgeschlagen, nicht Fachsprache,
sondern ,,Fachsprachenkompetenz® zu vermitteln. Datrunter verstehe ich die
Fahigkeit, Fachwissen, Fachtermini und Ausdriicke der alltiglichen Wissenschafts-
sprache mit einer wissenschaftssprachlichen Ausdrucksweise und Grammatik, mit
Textbauplidnen und Textbausteinen zu verkniipfen.

Dieser Ansatz ist fachiibergreifend, d.h. es werden sprachliche Mittel und Elemen-
te des wissenschaftlichen Diskurses zugrunde gelegt, die von mehreren, miteinan-
der verwandten Fichern verwendet werden. Die fachspezifische Terminologie
kann daher nur sehr eingeschrinkt zur Sprache kommen; die Inhalte, auf die sich
der Unterricht bezieht, diirfen nur einen niedrigen Spezialisierungsgrad aufweisen
(vgl. Buhlmann/Fearns 2000: 92f) — mit Ausnahme des Kurses ,, Technisches
Schreiben®, an dem tiberwiegend Maschinenbaustudenten teilnehmen.

Ein zentrales Element der Fachsprachenkompetenz ist das Heranfithren der Ler-
ner an die richtige Schreibstrategie. Die meisten Lerner arbeiten bei der Produktion
von Texten nach dem Modell des ,knowledge-telling® (Bereiter/Scardamagia
1987), bei dem Begriffe des Themas automatisch ablaufende Suchprozesse im
Wissenspeicher in Gang setzen. Tritt ein Schreibproblem auf, wird nicht am
vorhandenen Text weitergearbeitet, sondern anhand der Begriffe des Themas ein
erneuter Suchprozess in Gang gesetzt, was zu inhaltlichen und sprachlichen Wie-
derholungen fithrt. Ziel des Schreibunterrichts sollte es jedoch sein, die Lerner an
das ,,knowledge-transforming*“-Modell von Hayes und Flowers (1980) heran-
zufithren. Dieses Modell besteht aus drei Komponenten: Ein grundlegendes
Element ist der Wissensspeicher des Schreibenden, in dem sich sein Weltwissen,
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das Wissen tiber unterschiedliche Adressaten von Texten, sprachliche Fertigkeiten
sowie — fiir unseren Ansatz von zentraler Bedeutung — Kenntnisse tiber Textsorten
und Textbaupline befinden. Dieser Speicher wird wihrend des gesamten Schreib-
prozesses immer wieder zu Rate gezogen, was fur die Lerner bedeutet, ihn
permanent trainieren und ausbauen zu miissen. Die zweite Komponente ist die
»task environment®, d.h. die Schreibanweisung und der bereits produzierte Text.
Die dritte, zentrale Komponente bildet der eigentliche Schreibprozess, detr
seinerseits in die Teilschritte Planung, Formulierung und Uberarbeitung unter-
gliedert ist. Wichtige Aspekte sind dabei sowohl die jeweilige Textsorte als auch der
Adressat des Textes. Ein diesem Modell folgender Schreiber beginnt mit Ubetle-
gungen inhaltlicher Art und geht dann iiber zu Uberlegungen der Versprachlichung
der Inhalte, wobei er textstrukturelle und adressatenbezogene Anforderungen zu
beriicksichtigen hat.

4.1 Fachterminologie

Die unter Punkt 2 genannten Kurse beginnen mit einer Einfithrung in die Fachter-
mini. Nach einer Vorstellung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
Allgemeinsprache und Wissenschaftssprache werden die verschiedenen Typen von
Fachtermini behandelt, wobei natiirlich origindr deutsche Termini und die Bil-
dungsregeln fir Komposita im Vordergrund stehen. Im Bereich ,,Maschinenbau‘
soll bspw. anhand einer Abbildung und mit Hilfe der Analyse des Fachwortes der
Unterschied zwischen einem Geradzahnstirnradgetriebe und einem Schrigzahn-
stirnradgetriebe definiert werden.

4.2 Fachterminologie, Textbauplan und prizises Formulieren

Von naturwissenschaftlichen und technischen Fachtexten wird verlangt, dass sie
zum einen fachlich bzw. inhaltlich eindeutig und prizise, zum anderen durch
innere und dullere Merkmale klar gegliedert sind. Um die Lerner hierfiir zu
sensibilisieren und gleichzeitig das iiber Fachterminologie Gelernte einzuiiben,
wird in Gruppenarbeit eine Ubung durchgefiihrt, bei der die Lerner eine
Gebrauchsanweisung fiir einen Overhead-Projektor schreiben sollen. Die Lerner
sollen sich zunichst dartiber klar werden, welche Informationen der Benutzer des
Gerits braucht. Erst dann sollen sie versuchen, jene Bauteile des Projektors, die in
der Gebrauchsanweisung vorkommen missen, zu benennen und dabei die Regeln
der Begriffsbildung anzuwenden, z.B. die Bezeichnung eines Gegenstands nach der
Form, der Eigenschaft oder der Funktion. Natiirlich muss der Dozent hier die eine
oder andere Hilfestellung bzw. einen kleinen Tipp geben. Besonders wichtig ist bei
dieser Ubung dann der nichste Schritt, nimlich die Planung der Reihenfolge der
Informationen.

Nach der Ubungsphase kann das Ergebnis sofort iiberpriift werden: Der Dozent
folgt den Anweisungen des Textes. So kann sehr anschaulich verfolgt werden, dass



120 Wolfgang Wegner

Anweisungen wie ,,Stecken Sie das Kabel in den Stecker®, oder ,,Offnen sie den
Spiegel“ zwar richtig, aber eben nicht fachlich prizise genug sind und nicht 1:1 in
die Tat umgesetzt werden koénnen. Oder dass Formulierungen wie ,,Stellen Sie die
Folie auf das Glas* oder ,,Drehen Sie das Gerit auf die Wand“ zu akrobatischen
Verrenkungen des Dozenten fithren. Aber bei allem Spaf3, der natiirlich auch
entsteht, erkennen die Lerner sehr schnell, wo die Schwierigkeiten der wissen-
schaftlichen Textproduktion liegen und auch, wo die Unterschiede zwischen
Allgemein- und Wissenschaftssprache sind. Fast alle Gruppen haben nimlich
bisher als ersten Schritt folgenden Satz geschrieben: , Stecken Sie den Stecker in die
Steckdose.” Diese Aussage wird Wort fiir Wort durchgesprochen, um zu fachli-
cheren Formulierungen zu kommen wie ,,Verbinden Sie das Gerit mit der Strom-
quelle.”

Bei einer Ubung zur Verbindung von Terminologie und Textbauplan im Kurs
,»Technisches Schreiben wird an das oben genannte Beispiel der Definition von
Zahnridern angeknlpft. EHs soll die Funktionsweise einer Wassermiihle
beschrieben werden. Nach der Planung der Grobstruktur des Textes (Funktion,
Ubersicht iiber die Bauteile, Funktionsbeschreibung) soll die Funktionsweise
moglichst genau beschrieben werden. Diese Ubung lisst sich noch durch die
Aufgabe steigern, eine Maschine in ihrem Aufbau und in ihrer Arbeitsweise zu
beschreiben. Eine Maschine, die noch relativ einfach und tiberschaubar ist und sich
in jeden Unterrichtsraum transportieren ldsst, ist leicht mit Hilfe von Baukisten
herzustellen. In unserem Beispiel (Abb. 2) sollen keine ,,Hilfs-Begriffe konstruiert
werden, wie es noch beim Overhead-Projektor der Fall war, sondern die korrekten
Bezeichnungen verwendet werden. Sind sie den Teilnehmern unbekannt, werden
sie im Unterricht vermittelt.

4.3 Fachterminologie und Wissenschaftskultur

Ein letztes Beispiel soll verdeutlichen, dass der Gebrauch der Fach- bzw. Wissen-
schaftssprache auch in bestimmte wissenschaftliche Denktraditionen und Arbeits-
strategien eingebettet ist.

Eine der wichtigsten Titigkeiten eines Wissenschaftlers ist das logische Folgern
und Schlieen. Als Schlussfolgerung bezeichnet man ein sprachliches Gebilde, das
aus einer Reihe von Aussagen, den Primissen oder Annahmen, und einer weiteren
Aussage, der Conclusio, besteht. Im Deutschen wird der Ubergang zwischen
Primissen und Conclusio oft mit Woértern wie ,,deshalb®, ,aufgrund dessen®,
»darum®, ,,also oder ,,schlieBlich* angedeutet. Als Schlussfolgerung wird oft auch
nur die Conclusio bezeichnet. Deutschlerner kennen den Begriff ,,Schlussfol-
gerung® meist als Bezeichnung eines abschlieBenden Satzes oder Abschnitts beim
Schriftlichen Ausdruck.

Anhand einer Ubung, bei der ein Versuch zu Kraft und Gegenkraft (Drittes
Newtonsches Axiom) beschriecben werden soll, sollen die Denkschritte und
Formulierungen einer Schlussfolgerung im Sinne der Logik erkannt werden.
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Wissenschaftssprache zu verwenden, wie: Masse, Kraft oder Reibung. Eine
Schwierigkeit dabei ist, dass diese Begriffe hdufig nicht nur in einem anderen
inhaltlichen, sondern auch in einem anderen sprachlichen Zusammenhang verwen-
det werden. Es ist eben physikalisch falsch, zu sagen, dass es eine Kraft gibt, oder
dass man Kraft hat: Eine Kraft wird ausgetibt auf etwas oder eine Kraft wirkt auf
etwas.

Hier haben wir einen Fall, bei dem die Lerner die Fachtermini bereits kennen und
ihre Bedeutung verstehen. Sie sind aber noch nicht in der Lage, diese Begriffe mit
allgemeinsprachlichen Mitteln so zu verbinden, dass ein fachlich korrekter Text
entsteht. AuBlerdem missen sie den Zusammenhang zwischen einem bestimmten
Aussageziel und entsprechenden sprachlichen Wendungen erkennen und lernen.
Wir haben gesehen, dass sich Fachtermini sehr leicht in Wérterbiichern oder
Fachbiichern nachschlagen lassen. Sie aber als Bausteine mit entsprechenden
Mitteln aus Wortschatz und Grammatik so zu verbinden, dass ein fachlicher bzw.
wissenschaftlicher Text entsteht, ist eine Herausforderung. Bei dieser Heraus-
forderung soll Unterricht in ,,Fachsprachenkompetenz‘ helfen.

Aufgabe:
= Beschreiben Sie anhand des Schaubilds die Ammoniaksynthese nach dem
Haber-Bosch-Verfahren. Die Stichworte sollen Ihnen eine Hilfe sein.

Beachten Sie besonders die temporalen Verbindungen der Sidtze. Variieren Sie
Nominal- und Verbalstil.

Erzeugung des Synthesegemisches Erzeugung von Ammoniak
— — [ampf
Methan CH. Vorwarmer
Wasser HAO
Wasser Abhitzkessel
CHstH:0 A
— o
CO +3H:
pressor
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......... » 450 L
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M. H., {0
e
Gasgemisch Gasreiniger Restgase

Abb. 1: Quelle: http://wiki.yeminy.org/index.php/Haber-Bosch-Verfahren
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Stichworte, die Sie verwenden konnen:

1. Katalysator: Kohlenmonoxid / mit Hilfe von Wasserdampf / Kohlendioxid
2. Gastreiniger: reinigen / unerwinschte Verunteinigungen

3. Reaktor: Reaktionsrohr / komprimieren / erhitzen / mit Katalysator beschich-
tete Fliche / zu Ammoniakgas reagieren.

4. Kiihler / abkiihlen / kondensieren

5. nicht umgesetzte Ausgangsprodukte (Wasserstoff und Stickstoff) / Restgase /
wieder einfithren

Ubung: Beschreibung einer Maschine 2

Werkzeug

Abb. 2: (Foto: W. Wegner)
a. Brginzen Sie die Bezeichnungen der einzelnen markierten (?) Teile

b. Beschreiben Sie die Funktionsweise: Wie wird das Werkzeug bewegt?
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Die juristische Falllosung: Vermittlung relevanter
sprachlicher Kenntnisse und Fihigkeiten im
Rahmen von studienbegleitenden Angeboten fiir
internationale Studierende

Beate Stepputtis (Bielefeld)

1 Einleitung

Das Gutachten als schriftliche Ausarbeitung einer Falllésung ist in den Rechts-
wissenschaften eine zentrale fachspezifische Textsorte, fiir deren Anfertigung
Studierende offensichtlich Hinweise und Unterstiitzung benétigen.! Nicht-mutter-
sprachliche Studierende brauchen im Besonderen die explizite Vermittlung der
Textkonventionen auf Makro- und Mikroebene.

Aus diesem Grund werden seit vier Jahren an der Fakultit fir Rechtswissenschaft
der Universitit Bielefeld durch PunktUm Jura Veranstaltungen angeboten, die das
Verfassen von Gutachten behandeln. Der vorliegende Beitrag ist aus der Praxis fiir
die Praxis und méchte interessierten Kolleginnen und Kollegen einen Einblick in
die Inhalte eines solchen Angebots sowie Anregungen fiir die eigene Entwicklung
entsprechender Veranstaltungen geben. Dazu wird im Folgenden die Bedeutung
der Fallbearbeitung und damit zugleich auch die der fachspezifischen Textsorte
Gutachten herausgearbeitet. Im dritten Teil wird die Fallbearbeitung sowie die

1 Juristische Fachbiicher zeigen, dass selbst fiir muttersprachliche Studierende ein Bedarf besteht,
Hinweise und Unterstlitzung zur sprachlichen Gestaltung der Falllssung zu erhalten (2.B. Mollers
2008, Schimmel 2008, Valerius 2009).
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dazu gehorige schriftliche Ausarbeitung aus fachlicher Sicht niher erldutert, um die
juristischen Kenntnisse zu verdeutlichen, die Lehrpersonen fiir ithre Vermittlung
benétigen. Im vierten Teil schlieBlich wird das Konzept des PunktUm Jura-Ange-
bots zur Vermittlung relevanter Kenntnisse und Fihigkeiten zum Verfassen einer
Falllssung veranschaulicht. Dabei werden auch die sprachlichen Besonderheiten
der Textsorte, die es zu beachten und behandeln gilt, herausgestellt.

2 Das methodische Arbeiten als Anforderung im Jurastudium

Um zu verstehen, weshalb eines der PunktUm Jura Angebote darauf abzielt,
internationale Jura-Studierende beim Schreiben von Falllésungen zu unterstiitzen,
soll zuerst die Bedeutung dieser Textsorte fiir Studierende der Rechtswissenschaft
an deutschen Hochschulen verdeutlicht werden. Maligeblich dafiir ist zum einen
der Stellenwert der Fallbearbeitung im Studium und im Examen/der ersten
Priifung? und zum anderen der Aneignungsprozess im Verlauf des Studiums.

Das Jura-Studium? dient der Vorbereitung auf die Berufspraxis, sein Erfolg wird
durch die erste Prifung festgestellt. Diese besteht aus der Staatlichen Pflichtfach-
prifung, die zu 70% in die Note einflieit, und der Universitiren Schwerpunktprii-
fung, die zu 30% in die Note einflieBt (§ 29 II 1 JAG NRW, § 7 II 2 StudPrO
2007). Relevant fir die vorliegende Betrachtung von Fallbearbeitungen ist vor
allem erstere. In diesem Rahmen wird geprift, ob der Kandidat ,,das Recht mit
Verstindnis erfassen und anwenden kann und tber die hierzu erforderlichen
Rechtskenntnisse in den Priifungsfichern mit ihren europarechtlichen, wirtschaftli-
chen und politischen Beziigen, ihren rechtswissenschaftlichen Methoden sowie philoso-
phischen, geschichtlichen und gesellschaftlichen Grundlagen verfigt™ (§ 2 1I 1
JAG NRW, Hervorhebung B.S.). Nach Like (1997: 116) bedeutet die Fihigkeit,
methodisch zu arbeiten, ,,ein Rechtsproblem als solches zu erkennen, verschiedene
Losungsmoglichkeiten innerhalb des vorgegebenen rechtlichen Rahmens zu ent-
wickeln, Argumente fiir und gegen die in Betracht kommenden L&sungen zu
finden und gegencinander abzuwigen und daraus schlieSlich eine begrindete
Entscheidung zu treffen®. Diese Losung von Problemen, die Falllésung, vollzieht
ein Jurist im Rahmen von Fallbearbeitungen. Die schriftliche Ausarbeitung einer

2 Seit der Studienreform wird das juristische Examen in Nordrhein-Westfalen als ,,erste Prifung®
bezeichnet (JAG NRW, ebenso im DRiG). In manchen Bundeslindern wird sie auch ,,Erste juristi-
sche Prifung® genannt (z.B. in Baden-Wiirttemberg vgl. JAPrO BaWi).

3 Es bestehen bundesrechtlich, landesrechtlich und hochschuleigene gesetzliche Regelungen, die tber
die Inhalte des Jura-Studiums bestimmen. Hierzu gehdren die betreffenden Abschnitte des DRIG,
des JAG NRW und des NWHG fiir Nordrhein-Westfalen sowie die der StudPrO 2007 fiir die rechts-
wissenschaftliche Fakultit der Universitit Bielefeld. Da es um die Angebote der Bielefelder Fakultit
geht, beziehen sich alle Ausfithrungen auf die gesetzlichen Regelungen, die fir die Studierenden
dieser Fakultit gelten. Die Erérterungen in Bezug auf die juristische Fallbearbeitung haben jedoch
bundesweit Giiltigkeit. Fiir einen Vergleich ldsst sich z.B. die Analyse der Anforderungen von Lange
(2009: 38-83) fiir Baden-Wiirttemberg heranzichen.
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Falllosung, das Gutachten, ist daher die zentrale Fachtextsorte beim methodischen
Arbeiten.

Um ein adiquates Gesamtbild des Studienkontexts zeichnen zu kénnen, in dem
die Fallbearbeitung gelehrt und gelernt wird, miissen wichtige Aspekte der Studien-
organisation berticksichtigt werden. Die Rechtskenntnisse, die die Grundlage zur
Fallbearbeitung bilden, werden zumeist in Vorlesungen vermittelt. Sie werden in
Arbeitsgemeinschaften (AGs oder Tutorials) vertieft, in denen zudem die Beschif-
tigung mit Fallbearbeitungen stattfindet. Neben dem Besuch von derartigen Veran-
staltungen besteht ein groBer Teil des Studiums in Einzelarbeit zur Aneignung des
grundlegenden Wissens, das in den Klausuren und in der ersten Priifung unter
Beweis gestellt werden muss (Litke 1997: 126). Die Studierenden miissen eine
groB3e Anzahl von schriftlichen Leistungsnachweisen im Studium erbringen.* Der
Zeitplan, der sich aus der Studienordnung ergibt, ist weitgehend vorgegeben. So
sieht das Vorlesungsverzeichnis ein klare Einteilung nach Semestern vor, die zwar
punktuell durchlissig ist, im Allgemeinen jedoch nach Plan erfiillt werden muss,
um Verzogerungen des Studiums zu vermeiden.

Die Anforderungen, die sich hieraus im Kontext der Fallbearbeitung ergeben, sind
somit Folgende:

e umfangreicher Wissenserwerb in verschiedenen Rechtsgebieten,

e Kenntnisse iiber die juristische Methode der Fallbearbeitung und die
Fiahigkeit zu ihrer Anwendung,

e allgemeine Studierfahigkeit, hier besonders: Mitschreiben, Lesen,
Exzerpieren, Memortieren, Schreiben®, Selbstmanagement.

Nicht alle internationalen Studierenden sind in der Rechtswissenschaft im Haupt-
fach eingeschrieben. Fin weitaus groBerer Teil sind Erasmus-, LL.M.S- oder
Nebenfachstudierende oder Doktoranden. Die Falllésung wird von denjenigen
verlangt, die die erste Prifung anstreben, daneben jedoch auch von Nebenfach-
sowie LL.M.-Studierenden. Letztere mussen im Studium eine geringere Anzahl von
Fallbearbeitungen verfassen. Doktoranden miissen in der Regel tberhaupt keine
Fallbearbeitungen vorlegen und Erasmus-Studierenden ist es hiufig freigestellt,
miindliche Prifungen abzulegen, statt an Klausuren teilzunehmen. Erfahrungs-
gemdl3 nehmen jedoch auch einige von ihnen an dem Workshop von PunktUm
Jura teil. Die internationalen Studierenden weisen folglich sowohl sprachlich als

4 Die Studien- und Priifungsordnung der Bielefelder Fakultit fiir Rechtswissenschaft sieht an
schriftlichen Leistungen mindestens sieben Klausuren (Aufsichtsarbeiten) und zwei Hausarbeiten im
Grundstudium sowie drei Klausuren und zwei Hausarbeiten im Hauptstudium vor (§ 21 II und § 28
II StudPrO 2007).

5 Das Verfassen einer schriftlichen Ausarbeitung zu einer Falllésung und die hierfir vorausgesetzten
Kenntnisse und Fihigkeiten sind Thema des dritten und insbesondere vierten Teils.

¢ Die Abkiirzung LL.M. steht fir Legum Magister. Der Titel wird fiir verschiedene juristische
Studienginge vergeben. In diesem Beitrag sind mit LL.M.-Studierenden internationale Studierende
gemeint, die einen B.A. der Rechtswissenschaft im Heimatland erworben haben und in Deutschland
einen Magistertitel anstreben.
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auch fachlich einen heterogenen Hintergrund auf. Hauptfach-, Nebenfach- und
LL.M.-Studierende haben den TestDaF oder die DSH abgelegt und verfiigen dem-
nach iiber eine gute allgemeinsprachliche Grundlage fiir den Fachsprachenerwerb
(vgl. Zimmermann in diesem Band). Erasmus-Studierende koénnen mit (weit)
geringeren Sprachkenntnissen an die Fakultit kommen. Auch in Bezug auf Fach-
kenntnisse bestehen beziiglich der Personengruppen Unterschiede. Die internatio-
nalen Studierenden, die im Haupt- oder Nebenfach Rechtswissenschaft studieren,
nehmen ihr Studium in der Regel ohne juristische Vorkenntnisse auf. LL.M.- und
Erasmus-Studierende hingegen bringen Fachkenntnisse mit. Diese beziehen sich
jedoch auf ein anderes Rechtssystem, das zwar mehr oder weniger Parallelen zum
deutschen besitzt, auf keinen Fall jedoch gleichgesetzt werden kann. Diese
Vorbildung kann helfen, einen schnellen Zugang zu Begriffen und Denkweisen zu
finden, jedoch kann die vorschnelle Ubertragung von Kenntnissen oder Fachbe-
griffen auch zu Fehlern fihren. Die Fallbearbeitung als solche ist tberdies
auflerhalb Deutschlands in der hiesigen Form nicht tiblich.

Diese Grinde machten die Einrichtung eines ,,Workshops zum Schreiben der
Klausuren im Grundstudium® notwendig. Diese Veranstaltung wird mindestens
einmal pro Semester angeboten und ist eingebettet in das Gesamtangebot, das
noch ein Seminar zur Fachsprache Jura sowie Einzelberatungen umfasst.” Dartiber
hinaus stehen den Jura-Studierenden auch die allgemeinen Angebote von
PunktUm offen, wie z.B. der Workshop zum Mitschreiben in Vorlesungen etc.?

3 Die juristische Falllosung

Die folgende Skizzierung, was im Fachstudium in Bezug auf die Fallbearbeitung
vermittelt wird, soll dazu dienen, die basalen fachlichen Kenntnisse zum Thema
darzustellen. Um das juristische Denken zu schulen, steht neben der Auseinander-
setzung mit den Normen und ihrer Auslegung auch die Beschiftigung mit dem
Anwenden dieser Normen. Dazu werden Fille bearbeitet: In einem Sachverhalt ist
eine Situation geschildert, die rechtlich zu begutachten ist. Eine Fallbearbeitung
besteht daher darin, einen Sachverhalt zu durchdenken, ihn zu l6sen und dazu ein
Gutachten anzufertigen. ,,Die juristische Gutachtentechnik gewihtleistet in hohem
Ma@3e ein inhaltlich ,,richtiges* (das heil3t: jedenfalls vertretbares) Ergebnis bei der
Beurteilung rechtlich interessanter Sachverhalte.” (Schimmel 2008: 1). Die Fall-
16sung wird dabei in mehreren Schritten vollzogen. Entscheidend ist, dass sie von
einer Fragestellung (ob die Rechtsfolge einer Norm auf den Sachverhalt anwend-
bar ist) iber Uberlegungen und Begriindungen zu einem Ergebnis fiihrt, letzteres
also nicht zu Beginn des Prozesses steht, sondern erst dessen Resultat ist (Lange
2009: 242).

7 Weitere Informationen zu PunktUm Jura finden sich bei Langelahn (2008: 227-230).

8 Fine detaillierte Darstellung der Angebote von PunktUm findet sich bei Brandl/Brinkschulte/
Immich (2008); vgl. auBerdem das Nachwort von Riemer im vorliegenden Band.
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Die Falllsung geschieht in der Regel einmal gedanklich, wobei empfohlen wird,
fir diesen Zwischenschritt eine Losungsskizze anzufertigen, und ein zweites Mal
als schriftliche Ausarbeitung, die auch als Gutachten bezeichnet wird (Lange 2009:
233f.). Diese Bestandteile der Fallbearbeitung sollen im Folgenden niher erldutert
werden, bevor im vierten Teil dargestellt wird, wie die PunktUm Jura-Angebote
internationale Studierende dabei unterstiitzen, die sprachlichen Anforderungen der
Fallbearbeitung zu bewiltigen.

Es ist im Zuge einer Fallbearbeitung notwendig, den Sachverhalt® prizise zu er-
fassen und ihn unverdndert und ohne Erginzungen als Basis der Falllésung zu
behandeln (Brox/Walker 2009: 349; Lange 2009: 255). Dazu kann es hilfreich sein,
die im Sachverhalt geschilderten Geschehnisse zu skizzieren (vgl. Beispiele hierzu
bei Mollers 2008: 28f.; Minchhausen/Puschel 2002: 78f.; Lange 2009: 233f.). Die
Entscheidung fiir eine bestimmte Lésung des Falls kann dazu fihren, dass groBere
Teile des Sachverhalts nicht bearbeitet werden und so rechtliche Probleme, fur
deren Erorterung der Sachverhalt Anlass gibt, nicht thematisiert werden. Sollen
diese dennoch beriicksichtigt werden, wird die Falllésung als sogenanntes Hilfsgut-
achten fortgesetzt. Dies spielt vor allem dann eine Rolle, wenn die Fragestellung es
ausdricklich verlangt (Minchhausen/Puschel 2002: 92; Lange 2009: 259).

Von Bedeutung ist auBerdem die den Sachverhalt im Rahmen einer Klausur- oder
Hausarbeitsstellung erginzende Aufgabenstellung (Fragestellung), die das konkrete
Ziel der Fallbearbeitung vorgibt. Vor allem in Anfingerklausuren kann die Frage
konkret sein, d.h. der Einstieg in die Falllésung ist vorgegeben.!” Daneben gibt es
aber auch die offene Fragestellung, die allgemein auf die Rechtslage bezogen ist
(Lange 2009: 234f.). Aullerdem kann bei einer Klausurstellung im Rahmen der
Bearbeitungsfrage auf die Méglichkeit hingewiesen werden, die Falllssung gegebe-
nenfalls hilfsgutachterlich fortzusetzen.

Die Falllésung ist nach einer bestimmten Reihenfolge, in der die entsprechenden
rechtlichen Fragen abgehandelt werden miissen, aufzubauen. Die Gliederung einer
Falllosung, ihr Grundraster, ist daher weitgehend vorgegeben, wobei sie, wie
bereits erwihnt, je nach Sachverhalt variiert. Das jeweilige Rechtsgebiet und die
entsprechenden zentralen Rechtsfragen fiihren zu unterschiedlichem Prifungsauf-
bau: Im Zivilrecht ist die Gliederung einerseits von Sachverhaltskomplexen ab-
hingig, andererseits von Personen und Uberdies von Anspruchszielen und An-
sprichen. Im Strafrecht richtet sich die Gliederung nach Handlungsabschnitten
sowie den Beteiligten. Im Offentlichen Recht wird in einem ersten Schritt nach der
Zuldssigkeit und dann in einem zweiten nach der Begriindetheit von Rechts-

9 Beispiel: ,,Der 17-jihrige kaufméinnische Auszubildende Andreas (A) drgert sich dartber, dass ihm
sein Chef, der Inhaber der Fa. Kuhlmann (K), kein leistungsfihiges Notebook zur Verfigung stellt.
Als er auf dem PC der Firma surft, sicht er auf der Homepage des GroBhindlers Vaupel (V) ein
Notebook zum Preis von 700€ und bestellt dieses im Namen der Firma [...].“ (Metzler-Muller 2008:
39). Neben der Beschreibung von Geschehnissen finden sich in Sachverhalten auch wértliche oder
indirekte AuBerungen der Beteiligten.

10 Beispiel: ,,V méchte wissen, von wem er 700€ verlangen kann.” (Metzler-Miiller 2008: 39).
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behelfen und Rechtsmitteln gefragt. Die Feingliederung — innerhalb dieser Teile —
sieht je nach Fall unterschiedlich aus (Lange 2009: 2371t.).

Im Studium, in erster Linie in den AGs, aber auch in zahlreichen Lehtbuchern
wird zur ersten gedanklichen Losung eines Falls die Arbeitsstrategie der Losungs-
skizze vermittelt. Eine Lésungsskizze dient dem Notieren der wichtigen Punkte in
Kurzform und bildet ein Raster, das dem spiteren Ausformulieren der Falllésung
als Gutachten zugrunde gelegt wird. Es wird empfohlen, dazu die Gliederungs-
punkte, die Voraussetzungen, wesentliche Argumente, (vorldufige) Ergebnisse so-
wie die Gesetzesbestimmungen aufzuzeichnen (Lange 2009: 262). Fir eine Lo-
sungsskizze bedient man sich mit Blick auf die erforderliche Kiirze zumeist
Stichworter und Symbole.!!

Die Fallldsung geschieht fir jede relevante Fragestellung anhand eines bestimmten
Priifungsvorgangs. Diese Priifungskette umfasst die Elemente Fragestellung, Fest-
stellung von Voraussetzungen (Evidenz) oder Priifung der Voraussetzungen durch
Konkretisierung/Definition, Subsumtion'?, Zwischen- bzw. Gesamtergebnis.
(Munchhausen/Puschel 2002: 89f.; Lange 2009: 243£f.).13 Besondere Aufmerksam-
keit erhalten die Voraussetzungen, da deren Feststellung zur Rechtsfolge fiihrt. Die
Prifung einer Vorraussetzung geschieht im Dreischritt, d.h. sie ist zuerst zu
konkretisieren bzw. zu definieren und dann zu subsumieren, wenn sie nicht
offensichtlich (Evidenz) gegeben ist, und schlieSlich wird als Ergebnis ihr (Nicht-)
Vortliegen festgestellt.

Die bereits erwihnte Fragestellung wird fir die Fallbearbeitung in eine Arbeitshy-
pothese umgewandelt. Da hier eine prizise Formulierung erwartet wird, muss der
Bearbeiter zu Beginn festlegen, was er genau priifen will. Die Tatsache, dass es sich
um eine Hypothese handelt, ist bedeutend, da eine juristische Fallbearbeitung erst
am Ende des Priifungsprozesses zu einem (abschlieBenden) Ergebnis kommt und
so zu Beginn nichts anderes als eine Hypothese stehen kann (Lange 2009: 264f.;
Valerius 2009: 13).

Es kann vorkommen, dass eine Voraussetzung laut Sachverhalt so offensichtlich
votliegt, dass diese Tatsache beim Verfassen des Gutachtens lediglich festgehalten
werden muss (Evidenz). Dazu soll das konkrete Geschehen, wie es der Sachverhalt
beschreibt, genannt werden (Lange 2009: 257, 267). Wenn keine Evidenz der
Voraussetzung gegeben ist, wird in der schriftlichen Falllésung damit begonnen,

11 Beispiel: ,,V — Fa. K Kaufpreiszahlung in Héhe von 700€ gem. § 433 II / wirtksamer Kaufver-
trag / Angebot durch V (-) / Homepage/Internetofferte ist bloBe invitatio ad offerendum [...]“
(Metzler-Muller 2008: 41).

12 Tange (2009: 244, 268, 2841f.) unterscheidet sinnvoll in Subsumtion im engeren, weiteren und wei-
testen Sinn. Erstere betrifft die hier erérterte Subsumtion, der zweite Begriff die Prifungskette einer
Voraussetzung und der letzte Begriff die gesamte Falllésung als solche. Da vorliegend der Begriff nur
fir die Subsumtion im engeren Sinn verwendet wird, wird hier auf den Zusatz zur Unterscheidung
verzichtet.

13 Hine ebenso ibliche Bezeichnung der Schritte ist Obersatz fir die Hypothese, Untersatz fiir die

Schritte der Konkretisierung/Definition und Subsumtion sowie schlieBlich Schlusssatz fur das Ergeb-
nis (stellvertretend Valerius 2009: 13f£)).
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die erste Voraussetzung anzufithren. Diese sowie die weiteren ergeben sich aus den
Tatbestandsmerkmalen der Gesetzesnorm, deren Vorliegen in der Arbeits-
hypothese als zu priifen festgelegt wurde. Es gibt jedoch auch Voraussetzungen,
die nicht im Gesetz zu finden sind. Es handelt sich hierbei um die sogenannten
ungeschriebenen Tatbestandsmerkmale, die auf dem Weg der richterlichen
Rechtsfortbildung entstehen (Lange 2009: 250f.).

Nach der Feststellung von Voraussetzungen erfolgt der erste Schritt dieser
Prifung. Dazu wird durch Konkretisierung oder Definition die Bedeutung der
Voraussetzung ermittelt. FEine Konkretisierung kann durch eine nidhere
Beschreibung erfolgen, die Bestandteile liefert, welche dann ihrerseits definiert
werden konnen. Definitionen finden sich in Gesetzen (Legaldefinitionen) oder
lassen sich aus gesetzlichen Bestimmungen ableiten oder sind durch Rechtspre-
chung und Schrifttum entwickelt worden (Lange 2009: 249ff.).

Wie bereits etldutert, ist Aufgabe der Subsumtion, innerhalb des Dreischritts zu
prifen, ob die betreffende Voraussetzung im zu bearbeitenden Fall (in den im
Sachverhalt geschilderten Geschehnissen) vorliegt. Dieser Teil der Falllésung
zwingt zu einer besonders genauen Analyse des Sachverhalts und kann dann erfol-
gen, wenn die fraglichen Tatbestandsmerkmale durch den vorigen Schritt in ihrer
Bedeutung geklirt wurden, so dass Bestandteile des Sachverhalts zugeordnet
werden kénnen.

Den Abschluss der Dreischrittpriifung bildet ein Zwischenergebnis, das zum Aus-
druck bringt, ob die gepriifte Voraussetzung vorliegt oder nicht.!*. Daneben gibt es
auferdem das Gesamtergebnis, das mit der Arbeitshypothese korrespondieren
muss. Es bringt zum Ausdruck, ob die Arbeitshypothese bejaht oder verneint wird
und ist daher sprachlich gemil} dem Schema der Arbeitshypothese aufzubauen.!
Kann die Konkretisierung eines Tatbestandsmerkmals nicht eindeutig vorgenom-
men werden, weil sie in Rechtsprechung und Schrifttum streitig ist, muss eine Be-
griffsauslegung erfolgen. Dabei lassen sich vier juristische Auslegungsarten unter-
scheiden: die nach Wortsinn (grammatikalische Auslegung), die nach Zusammen-
hang (systematisch-logische Auslegung), die nach Geschichte (historisch-gene-
tische Auslegung) und die nach Zweck (teleologische Auslegung) (Mollers 2008:
88; ausfithrlich dazu auch: Gast 2006: 238ff.). In diesem Zusammenhang kann es
ebenfalls notwendig werden, auf der Basis verschiedener méglicher Meinungen zu
einer Voraussetzung in Rechtsprechung und Schrifttum eine Argumentation zu
fithren, d.h. einen sogenannten Meinungsstreit darzustellen und zu entscheiden.
Valerius (2009: 25ff)) empfiehlt, zunichst die Auffassung aufzugreifen, der man
sich nicht anschlieBen will, diese vorzustellen und zu begrinden sowie den

14 Beispiel: ,,Somit ist die Entgeltlichkeit beim Werkvertrag zwar typisch, aber nicht zwingend.“
(Metzler-Mduller 2008: 68).
15 Beispiel: (Arbeitshypothese) ,,N kénnte gegentiber K einen Anspruch auf Erstattung der Fahr-
kosten gem. §§ 280 I, 631 I haben.” (Gesamtergebnis) ,,Da somit kein Schuldverhiltnis zwischen K
und N besteht, scheidet ein Anspruch auf Erstattung der Fahrkosten gem. §§ 280 I, 631 T aus.
(Metzler-Miiller 2008: 68).
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Sachverhalt darunter zu subsumieren, um dann die bestehenden Kritikpunkte als
Uberleitung anzufithren und als nichstes die favorisierte Auffassung darzulegen.
»AuBerdem empfiehlt es sich fiir den Prifling, die Giberzeugendste Begriindung fiir
die im Gutachten vertretene Meinung als Schlussargument zu verwenden.*
(Valerius 2008: 206).

Unabhingig, ob eine Fallldsung im Rahmen einer Klausur oder einer Hausarbeit
geschrieben wird, ist die Vorgehensweise wie bei der Prifung: auf die Aus-
einandersetzung mit dem Sachverhalt und der Fallfrage erfolgt das Anfertigen einer
Losungsskizze und die schriftliche Ausarbeitung, die im Wesentlichen den gleichen
Aufbau hat und die erdrterte Prifungskette aufweisen muss. Unterschiede be-
stechen in erster Linie im Umgang mit der Literatur, die in einer Hausarbeit
ausfithrlicher eingearbeitet werden muss, weil hiufiger zu argumentieren ist (Lange
2009: 272).

Diese Klausuranforderungen unterstreichen die Nitzlichkeit von Klausurtechni-
ken, insbesondere eine Kenntnis der Rahmenbedingungen sowie die Fihigkeit zu
effektiver Zeiteinteilung.16

Es lisst sich festhalten, dass Besonderheiten beim Verfassen einer Falllosung auf
mehreren Ebenen und beziiglich verschiedener Aspekte bestehen.

1) Produktkenntnisse:

e  Gliederung: Sie muss sich am Grundraster der Priifung orientieren,
Uberschriften, die der Leserfiihrung dienen kénnen, sollten den
Prifungsschritt bezeichnen (Im Zivilrecht z.B. Anspruch entstanden,
Anspruch untergegangen, Anspruch durchsetzbar; im Strafrecht z.B.:
Objektiver Tatbestand, Subjektiver Tatbestand) oder den Inhalt (z.B.
ein konkreter Paragraph), Nummerierungen sind gemil der juristi-
schen Konventionen zu setzen.

e Sprachhandlungen: Sie sind weitgehend beschrinkt auf die oben
ausgefihrten; so gilt es Hypothesen zu bilden, Voraussetzungen zu
nennen, zu konkretisieren, zu definieren, Beziige herzustellen, Ergeb-
nisse zu nennen, Begriffe auszulegen (im Wesentlichen: zu definie-
ren), zu argumentieren (dabei: Meinungen darzustellen etc.), Hypo-
thesen zu bejahen oder zu verneinen (s. Teil 4 zu den spezifischen
sprachlichen Mitteln, die beim Ausdruck der Sprachhandlungen zum
Einsatz kommen).

e  Verschachtelung: Die Prifungskette (speziell bei Untervoraussetzun-
gen), aber auch Auslegungen oder Argumentationen fithren zu einer
Verschachtelung, sodass besonderes Augenmerk auf die angemessene
Reihenfolge und die Vollstindigkeit gelegt werden muss.

16- Aufschluss Uber das Thema geben zahlreiche juristische Fachbiicher, z.B. Minchhausen/Pischel
(2002: 98f.), Lange (2009: 274f.) und Mollers (2008: 42). Obwohl auch diese in den Angeboten von
PunktUm Jura behandelt werden, wird im vorliegenden Beitrag auf eine Darstellung verzichtet.
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2) Prozesskenntnisse:

e Losungsskizze: als hilfreiche Arbeitsstrategie
e Klausurtechniken

4 Studienbegleitende Angebote zum Verfassen der Falllosung

Bei der nun folgenden exemplarischen Veranschaulichung von Konzepten und
Materialien aus der Arbeit von PunktUm Jura wird die Auswahl der Inhalte erldu-
tert (was ist relevant, vermittelt zu werden?), die Materialien werden beschrieben
und entscheidende didaktische Prinzipien offen gelegt (wie wird die Vermittlung
der Inhalte umgesetzt?). Da es nicht Anliegen ist, den Workshop von PunktUm
Jura in seiner Komplexitdt abzubilden, wird nicht jeder einzelne Schritt, den
die/der Lehrende und die Lerner tun, beschrieben.

4.1 Vermittlungskonzept

Die Entscheidung fiir bestimmte Inhalte des Angebots warf die Frage nach ge-
eigneten Lehr-/Lernmaterialien auf, was zu einer Analyse der Materialien fuhrte,
die fir diesen Bereich vorliegen. Viele davon sind im Kontext des Gutachten-
schreibens nicht nttzlich, weil sie diese Textsorte nicht berticksichtigen (Sander
2204; Jung 1994; Kihn 1992)'7. Das Lehrwerk von Simon/Funk-Baker (2006: 26-
30, 189ff) fuhrt kurz in die Fallbearbeitung ein und beinhaltet auch Fille zur
Bearbeitung, aber leitet die Leser nicht systematisch zur eigenstdndigen Produktion
an. Eine Ausnahme bildet der Multimediakurs vom Goethe-Institut, der die Fall-
beatbeitung sowohl fiir Lehrende erldutert, als auch eine Vielzahl von Ubungen
zum Thema Falllésung anbietet, jedoch auf das Zivil- und Europarecht beschrinkt
ist (Veldenz-Dunne 2003). Er ist eine hilfreiche Grundlage fiir Anregungen und
Konzeptionen sowie fiir Material- und Aufgabenerstellung.

Das PunktUm Jura-Konzept sieht vor, eine ausgewahlte Fallbearbeitung ins Zen-
trum der Vermittlung zu stellen.'® Das heif3t, die Materialien umfassen einen Sach-
verhalt mit Fragestellung, eine L&sungsskizze und eine schriftliche Ausarbeitung
der Fallldsung (Gutachten). Diese Materialien werden den Studierenden jedoch

17 Sander (2004) bietet vor allem Grammatik- und Wortschatzarbeit. Die Ubungen bezichen sich auf
Artikelgebrauch, Pripositionen, Konjugation, Satzstruktur etc. Thematisch geht es in den (Liicken-)
Texten um das Zivilrecht und das Offentliche Recht. Ein ahnlicher Schwerpunkt auf Ubungen zur
Grammatik findet sich bei Kithn (1992), der die grammatischen Themen mit Fachtexten verbindet.
Jung (1994) prisentiert zwar auch Grammatikiibungen, daneben jedoch eine groBere Anzahl Lese-
und Hortexte mit Verstehensaufgaben.

18 Steht cin Fall im Zentrum, bedeutet dies zwangsliufig die Festlegung auf ein Rechtsgebict. Dieses
sollte sich an der Zielgruppe orientieren. Es ist jedoch auch gut moglich, zu den einzelnen Ubungen
jeweils Zusatzmaterial zu geben, das sich auf die anderen Rechtsgebiete bezieht. Auf diese Weise wird
im Angebot von PunktUm Jura eine Form der Binnendifferenzierung gemif3 der Studienschwer-
punkte und Interessen vorgenommen.
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erst nach und nach prisentiert und werden im Falle des Gutachtens schrittweise in
Teilen rezipiert und produziert. Die Vermittlung anhand eines konkreten Falles
bietet den Vorteil, dass den Teilnehmern die einzelnen Schritte auch in ihrem
Kontext verdeutlicht werden. So bringt dies auch Klirung, inwieweit die Fall-
bearbeitung in ihrem Zweck und ihren Textkonventionen den Teilnehmern
bekannt ist, so dass die/der Lehrende gegebenenfalls zu einem besseren Vet-
stindnis beitragen kann. Vorteilhaft ist dabei auch die Moglichkeit, alle Bearbei-
tungsschritte nachzuvollziehen, sodass die Teilnehmer einen Uberblick bekom-
men, was eine Fallbearbeitung insgesamt ausmacht und welche Bestandteile beson-
deres Augenmerk bendtigen. Die Arbeit an einer exemplarischen Fallbearbeitung
birgt einen weiteren Vorteil fir alle Lehrenden, die Nicht-Juristen sind, da so eine
begrenzte fachliche Einarbeitung vonnéten ist. Diese ldsst dann zu, dass mit den
Studierenden in einem gewissen Mal3e fachlich gearbeitet werden kann, wie im
Weiteren dargestellt wird. Eine solche Fallbearbeitung ist weniger eine Trocken-
tbung und st66t bei Studierenden erfahrungsgemil3 auf groBlere Akzeptanz, da
diese ein grofles Interesse haben, dhnlich zu arbeiten, wie sie es aus den AGs
gewohnt sind.

Bei der Arbeit mit nur einem Fall muss dieser bestimmte Kritetien erfullen. Dazu
gehort, dass er ein Anfidngerfall ist, der relativ iibersichtlich bleibt und nicht zu um-
fangreich ist, in dem allerdings mehrfach die Priifungskette sowie aullerdem eine
Auslegung und Argumentation vorliegen sollten.

4.2 Inhalte und ihre Vermittlung

Wichtig bei der Behandlung des Sachverhalts und der Fragestellung erscheint Fol-
gendes: Der Sachverhalt ist der Ausgangpunkt einer Fallbearbeitung und spielt
daher eine zentrale Rolle. Ein Sachverhalt bedient sich in der Regel einfacher
Sprache, wobei er dennoch Fachtermini beinhalten kann. Er ist in der Regel im
Prisens geschrieben. Auffillig sind die Personenbezeichnungen mit GroB3buch-
staben (der Lehrer L, X und seine Ehefrau Y etc.). Im Sachverhalt ist das Wesent-
liche kurz und selten redundant geschildert, wodurch jedem einzelnen Satz eine
besonders grof3e Bedeutung zukommt, was ein prizises Lesen unabdingbar macht.
Entsprechend seines Zwecks im Rahmen einer Fallbearbeitung kann der Sachver-
halt dem Einstieg in die gemeinsame Arbeit dienen, indem Teilnehmer berichten,
wie weit sie mit einem solchen Text vertraut sind (vgl. Teil 3). Auf diese Weise
wird einerseits Vorwissen aktiviert, um die Verknlpfung von bestehendem und
neuem Wissen zu erleichtern und andererseits der Wissensstand der Teilnehmer
beriicksichtigt, um unndtige Wiederholungen zu vermeiden.

Um die Studierenden anzuleiten, den einzelnen Geschehnissen (knapp formuliert
in den Sitzen) grofle Aufmerksamkeit zu schenken, ist die hdufig und sonst sinn-
voll gestellte Aufgabe von Sprachdidaktikern ,,Fassen Sie zusammen!” in diesem
Kontext unangebracht, da sie den Eindruck erwecken kann, es ginge nur um den
ungefihren Inhalt. Stattdessen sollen die Studierenden alle ihnen rechtlich relevant
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erscheinenden Geschehnisse des Sachverhalts unterstreichen. Was rechtlich
relevant ist, entscheidet sich dadurch, was wie im Gesetz geregelt ist.

Das bedeutet, ein zentraler Bearbeitungsschritt besteht im Auffinden der betret-
fenden Normen, die jedoch auch von der Fragestellung abhingig sind. Daher muss
auch die Erérterung und Abfrage nach Vorkenntnissen erfolgen, was die verschie-
denen Fragestellungstypen und den Begriff des Hilfsgutachtens betrifft (vgl. Teil
3). Falls die Studierenden noch nicht in der Lage sind, eigenstindig die entspre-
chenden Gesetze aufzufinden, sollten ihnen diese an die Hand gegeben werden.
Des Weiteren ist in Bezug auf das Priifungsschema und die Lésungsskizze zu
beachten: Was die Studierenden benétigen, ist Kenntnis {iber ein angemessenes
Grundraster fir die Prifung (vgl. Teil 3), das erst abgefragt und nur gegebenenfalls
zur Verfiigung gestellt werden sollte. Im Anschluss kann dhnlich mit der Sachver-
haltsskizze zum Fall verfahren werden!®, d.h. als erstes ist zu kliren, ob und
wieweit die Teilnehmer mit Losungsskizzen vertraut sind. Falls die Studierenden
damit gut vertraut sind, fertigen sie eine entsprechende an, die anschlieBend mit
der vorliegenden verglichen wird. Sind die Studierenden nicht in der Lage, diese
Arbeitsstrategie bei der Falllésung anzuwenden, sollte ihnen zuerst das Prinzip
erklirt werden.?? Danach bekommen sie Gelegenheit, selbst eine Lsungsskizze
anzufertigen. Durch Hilfestellungen werden sie in die Lage versetzt, die Aufgabe
trotz fehlender Fachkenntnisse zu losen, so dass es nicht bei einer reinen
Wissenspriasentation (wie fertigt man eine Losungsskizze an) bleibt, sondern zu
einer Anwendung (die Studierenden schreiben eine solche auf) kommt.

AuBerdem sollte bei der Behandlung des zentralen Bausteins der Falllésung, der
Prifungskette, Folgendes berticksichtigt werden: Die Priifungskette (s. Teil 3) wird
mehrfach in jeder Fallldsung vollzogen und ihre Beherrschung ist daher wesent-
lich. Der Schritt von der Losungsskizze zum Ausformulieren eines Gutachtens
wird in den AGs aus Zeitgriinden selten schriftlich vollzogen, fiir die internatio-
nalen Studieren ist dies jedoch eine besonders wichtige Ubung (Langelahn 2008:
231f). Die Teile der Prifungskette kénnen als einzelne Handlungsschritte be-
schrieben werden: zunichst wird die Frage nach dem Vorliegen der relevanten
Voraussetzungen gestellt, was durch einen sogenannten Obersatz geschieht. Als
Sprachhandlung wird eine Hypothese gebildet. Textkonventionen fiir juristische
Obersitze fithren hier zur Verwendung des Konjunktivs?! oder einer indirekten
Frage (,,fraglich ist“), um die Offenheit des Ergebnisses zum Ausdruck zu bringen.

19 Einer/Einem Lehrenden, der Nicht-Jurist ist, muss bewusst sein, dass diese unterschiedlich
ausfallen kann, wie auch der Fall unterschiedlich gelést werden kann. Dennoch lisst sich fir eine
Anfingerklausur eine Standardlésung entwickeln, die in der Regel nicht allzu viele Varianten fiir eine
Losung zuldsst. Die Zusammenarbeit mit einem juristischen Kollegen zur Erstellung einer solchen
wie auch aller weiteren Arbeitsmaterialien ist dringend empfohlen.

20 Wie wird die Losungsskizze strukturiert? Was wird in ihr notiert? Nach welchen sprachlichen
Prinzipien ist sie praktischerweise aufzubauen? (Stichworter, Symbole), vgl. Teil 3.

21 Anders hingegen Schimmel (2008: 31f.).



136 Beate Stepputtis

AnschlieBend werden die Voraussetzungen genannt. Liegt eine solche eindeutig
vor (Evidenz), wird der Gutachtenstil zugunsten des Urteilsstils?2 durchbrochen,
da keine Begrindung (Priifung) notwendig ist (vgl. Teil 3). Wenn dies nicht der
Fall ist, wird die betreffende Voraussetzung konkretisiert, was im Indikativ zu er-
folgen hat und z.B. durch feste Verbindungen wie ,,Voraussetzung ist, dass* reali-
siert werden kann. Danach wird die Bedeutung der betreffenden Voraussetzung
durch eine Definition ermittelt und sprachlich durch ,,x ist y* oder ,,x besteht in y*
etc. umgesetzt. Auch Konkretisierung und Definition stehen im Indikativ, ebenso
wie die anschlieBende Subsumtion, die einen Bezug zwischen der in Frage stehen-
den Voraussetzung und ihrem Vorliegen im Sachverhalt, d.h. einem tatsdchlichen
Geschehnis des zu bearbeitenden Falls, herstellt. Sprachlich kommt es hier darauf
an, Wortlaute der Definition und des Sachverhalts aufeinander zu beziehen. Da der
Sachverhalt in der Regel im Prisens steht, ist auBerdem zu beachten, dass dem
entgegen in der Subsumtion eine Vergangenheitsform verwendet werden muss. Als
letztes wird das Ergebnis der vollzogenen Schritte festgestellt. Es steht ebenfalls im
Indikativ und ist durch Adverbien wie ,,folglich®, ,,somit®, ,,mithin® etc. gekenn-
zeichnet. Sie werden zu den Charakteristika des Gutachtenstils gezihlt, da sie
aufzeigen, dass aus Begrindungen geschlussfolgert wurde und das Ergebnis das
Ende einer Priifung darstellt (vgl. Teil 3).

Das ausgewihlte Gutachten kann in Bezug auf das Einiiben der Priufungskette
dazu herangezogen werden, einen Teil, in dem diese vorliegt, auszuwihlen und fiir
die Bewusstmachung zu nutzen. Dies kann zum einen als Schnipseltext erfolgen:
Die Studierenden haben dann die Aufgabe, die Teile, die gemil3 der Handlungs-
schritte (vgl. Teil 3) zerschnitten sind, in die richtige Reihenfolge zu bringen, wozu
sie diese in ihrer Funktion erkennen missen. Weiterhin kann ein solcher Teil des
Gutachtens dazu genutzt werden, die sprachlichen Realisationen, die fiir die
Sprachhandlungen kennzeichnend sind, auffinden und notieren zu lassen. Solche
Aufgaben stellen in erster Linie die Rezeption in den Vordergrund, fithren aber
durch die notwendige Analyse zu einer starken Bewusstmachung und dem Auf-
decken von noch bestehenden Problemen.

Um die Studierenden zur Produktion zu fithren, ist eine weitere Unterscheidung in
Aufgaben zur gesteuerten und zur freien Produktion sinnvoll. Fir die gesteuerte
Produktion kann ein weiterer Ausschnitt aus dem Gesamttext dienen, der auf
inhaltliche Stichpunkte reduziert wird. Im Besonderen sollen die relevanten sprach-
lichen Mittel, die auf die Sprachhandlungen hinweisen, nicht mehr enthalten sein.
Die Studierenden erhalten dann die Aufgabe, anhand der Stichworter eigenstindig
die Sdtze zur Prifungskette schriftlich zu formulieren. Eine freie Produktion ohne
ginzliche Vorgaben kann nur mit ausreichendem Fachwissen geschrieben werden;
auch dieser Schritt muss daher moglicherweise mit Hinweisen unterstiitzt werden,

2 Vereinfacht ausgedriickt, ist der Urteilsstil das Spiegelbild des Gutachtenstils. Wihrend der Gutachten-
stil den Gedankengang des Bearbeiters von der aufgeworfenen Frage bis hin zu ihrer Beantwortung
begleitet, wird beim Urteilsstil zunichst das rechtliche Ergebnis genannt und anschlieBend erst
begriindet.” (Valerius 2009: 21, Herv. i. Orig.)
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sollte aber nach Abschluss der Gesamtbesprechung fiir den behandelten Fall zu
bewiltigen sein. Es bietet sich an, die einzelnen Schritte der Priifungskette zur
Vertiefung zusitzlich isoliert voneinander zu behandeln.

Schliefilich sollte beziiglich der weiteren Aspekte des Gutachtens Folgendes be-
dacht werden: Eine Fallbearbeitung kann ebenso Auslegungen und Argumenta-
tionen notwendig machen. Diese komplexen Sprachhandlungen sind ebenso zu
tben. Auch fir diesen Zweck lisst sich die Progtession von der Bewusstmachung
an Textteilen aus dem Beispiel-Gutachten von einer gesteuerten hin zu einer freien
Produktion gestalten. Die Vermittlung der mdglichen sprachlichen Umsetzung
muss jedoch auch die fachlichen Konventionen im Blick haben. Dazu gehért bei
der Auslegung, dass diese auf vier Weisen vollzogen werden kann (vgl. Teil 3). Die
Bewusstmachung kann z.B. durch eine Zuordnung der ausformulierten Auslegung
zu der betreffenden Auslegungsart geférdert werden. Fir die Argumentation
wiederum ist zu kliren, inwieweit die Studierenden den Aufbau beherrschen und
wissen, woher sie thre Argumente nehmen kénnen (vgl. Teil 3), um sich dann mit
den sprachlichen Strukturen auseinanderzusetzen, zu denen Redemittel und feste
Verbindungen wie ,,Umstritten ist hierbei®, ,,Hierzu wird vertreten® oder ,,Ein
Streitentscheid ist daher erforderlich® gehoren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Durch das Behandeln eines authentischen
Sachverhalts und der dazugehérigen Fallfrage kénnen die Studierenden exempla-
risch die wichtigen Aspekte kennen lernen und einiiben. Die Beschiftigung mit
einer konkreten Fallbearbeitung trigt zu einem handlungsorientierten Unterrichts-
verlauf bei. Das juristische Gutachten wird sowohl in seiner fachlich-inhaltlichen
Funktion als auch seinen sprachlich-strukturellen Elementen erfasst. Auf diese
Weise beschrinkt sich das Angebot nicht nur auf Erklirungen, wie etwas zu tun
ist, sondern bietet Gelegenheit zur Umsetzung.

Die Einbettung der Veranstaltung in das gesamte Angebot von PunktUm Jura ldsst
zusitzlich individuelle Unterstiitzung durch die Einzelberatung zu, zu der Studie-
rende mit von ihnen verfassten Falllésungen kommen kénnen. In diesem Rahmen
kénnen offen gebliebene Fragen zur Sprache oder solche, die sich erst nachtriglich
ergeben haben, geklirt werden. Bei diesen wird ein zusitzliches Feedback fach-
licher Art empfohlen, wenn sie nicht ohnehin geschrieben sind, um sie dem Leiter
oder der Leiterin einer AG vorzulegen.

5 Schluss

Wie im ersten Teil aufgezeigt wurde, spielt fiir das Studium der Rechtswissenschaft
das methodische Arbeiten und damit das Beherrschen der Fallbearbeitung eine
zentrale Rolle fir das erfolgreiche Absolvieren der meisten Studienleistungen sowie
der ersten Prifung. Die Ausfithrungen im zweiten Teil konnten die Besonder-
heiten der Fachtextsorte Gutachten zeigen und im Ansatz verdeutlichen, welche
fachlichen Kenntnisse fiir eine Fallbearbeitung vorliegen miissen. Wenngleich es
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sehr wiinschenswert ist, dass Lehrende diese (begrenzte) fachliche Einarbeitung
vollzichen, wenn sie keine juristische Ausbildung haben, muss doch festgehalten
werden, dass dies hohe Anspriiche an sie stellt. Der dritte Teil schlielich stellte
dar, wie die Vermittlung der relevanten sprachlichen Kenntnisse und Fihigkeiten
exemplarisch an einem authentischen Text behandelt werden kann, um inter-
nationalen Studierenden den Umgang mit dieser Textsorte und die eigenstindige
Produktion zu erleichtern.
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Lingo.-Ing.: Schreibmodule fiir internationale
Studierende der Ingenieurwissenschaften

Sigrun Schroth-Wiechert (Hannover)

120 Schreibprojekte von auslindischen Studierenden aus 26 Lindern aus den drei
Fakultiten Bauingenieurwesen und Geodisie, Elektrotechnik und Informatik so-
wie Maschinenbau habe ich innerhalb von zwolf Semestern betreut. Davon watren
25 Masterarbeiten und zehn Promotionen. Rund 160 Mails gingen im Rahmen der
Schreibbetreuung allein im Wintersemester 2006/07 bei mir ein. Neben dieser
zeitintensiven Praxisarbeit habe ich den wissenschaftlichen Diskurs zu dem Thema
Schreiben an Hochschulen verfolgt. Nicht zuletzt durch die Feststellung, dass
hierbei der Fokus auf das Schreiben im Allgemeinen gelegt wird, bin ich motiviert,
meine langjihrige Betreuungstitigkeit von Schreibprojekten Studierender der
Ingenieurwissenschaften zu reflektieren, deren Besonderheit zu skizzieren und
somit an dem wissenschaftlichen Diskurs zu partizipieren. Geleitet werde ich
hierbei von der Absicht, fir die unterschiedlichen Schreibprozesse in den Wissen-
schaftsbereichen zu sensibilisieren sowie auf die sich daraus ergebenden Konse-
quenzen fiir die fachsprachliche bzw. wissenschaftssprachliche Schreibdidaktik und
-methodik aufmerksam zu machen. Letztgenanntes manifestiert sich in der Ent-
wicklung des Informationssystems ,,Lingo.-Ing.: Schreibmodule fiir internationale
Studierende der Ingenieurwissenschaften®, dessen Entstehungsgeschichte und An-
wendungsszenarien im Zentrum dieses Beitrages stehen.

Es geht um zwei Komplexe: 1. Das Design des Angebotes, um internationale Stu-
dierende der Ingenieurwissenschaften bei ihren Schreibprojekten erfolgreich zu un-
terstiitzen; 2. die Struktur, die Inhalte sowie die Art der Prasentation der Material-
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sammlung, die im Rahmen dieser Schreibbetreuung am Fachsprachenzentrum der
Leibniz Universitit Hannover eingesetzt wird. Da beide Bereiche ineinander grei-
fen, lassen sie sich nicht getrennt voneinander darstellen. Dies ergibt sich nicht
zuletzt aus der Historie beider Subprojekte, die zunichst umrissen wird. Ein Blick
auf die Forschungsdimension des Themas Schreiben in den Ingenieurwissenschaf-
ten komplettiert diesen Aufsatz.

1  Zur Historie von Lingo.-Ing.

Im Sommersemester 2003 wurde erstmalig am Fachsprachenzentrum (FSZ) eine
»ochreibwerkstatt fiir Diplomandinnen und Diplomanden der Naturwissenschaf-
ten und der Technik (Oberstufe)” angeboten. Dies geschah vor dem Hintergrund,
dass am FSZ eine Ausdifferenzierung der studienbegleitenden Deutsch-Kurse
nach Fachgebiet, Fertigkeit und Niveau erfolgte.! Schnell kristallisierten sich bei
den Korrekturarbeiten im Rahmen der Schreibwerkstatt immer wiederkehrende
Fehler heraus, z.B. in dem Bereich der Text- bzw. Diskursdeixis. Recherchearbei-
ten ergaben, dass didaktische und methodische Konzepte zum Schreiben in den
Ingenieurwissenschaften speziell fir auslindische Studierende in Form von Lehs-
biichern oder -werken oder als Anleitungen zum Schreiben nicht vorlagen. Vor
diesem Hintergrund wurde nach zwei Semestern zusitzlich zu der Schreibwerkstatt
fiir drei Semester ein Kurs zum Lesen und Schreiben fiir Techniker angeboten, mit
dem Ziel, mit den Studierenden einen Textkorpus zu erstellen und diesen hin-
sichtlich sprachlich relevanter Strukturen zu analysieren.? Motivation fiir diese
Vorgehensweise war es, nicht nur Lesefertigkeit zu trainieren, sondern dariiber
hinaus fiir die Schreibwerkstatt adiquate Redemittel zu erarbeiten. Das Projekt
,»Die Sprache zum Fach: Wissenschaftliches Schreiben fiir auslindische Studieren-
de technischer Ficher” war initiiert. Wahrend der folgenden sieben Semester lag
der Schwerpunkt meines Angebotes auf Schreibkursen und der Schreibbetreu-
ung. Bei der Schreibbetreuung stand in Anbetracht des Mangels an entsprechen-
den Lehrmaterialien, Ratgebern bzw. Schreibanleitungen fiir Studierende der
Ingenieurwissenschaften die Korrektur im Vordergrund, was riickwirkend gesehen
folgerichtig war. In Bezug auf die Schreibkurse habe ich von dem Format mit
Raum- und Zeitvorgaben sowie von einem feststehenden Programm mehr und
mehr Abstand genommen — nicht zuletzt inspiriert durch die Diskussionen hin-
sichtlich neuer Lehr- und Lernformen wie E-Learning, Autonomes Lernen oder
Blended Learning. Ein weiterer Aspekt, der bei diesem sukzessiven Konzep-

! Beziiglich des Fachgebietes wird zwischen den Geistes- und Sozial, den Wirtschafts-, Rechts-, Na-
tur- und Ingenieurwissenschaften unterschieden, beziiglich der Fertigkeiten zwischen Héren, Lesen,
Schreiben, Sprechen bzw. Prisentieren.

Die Zuordnung des jeweiligen Kursniveaus erfolgt am FSZ seit 2004/05 nach den Richtlinien des
Gemeinsamen BEuropiischen Referenzrahmens.

2 Unterstitzt wurde ich hierbei von meiner Kollegin Dr. Maria Muallem, die mit den Studierenden in
ihren Lesekursen fiir Techniker ebenfalls tber mehrere Semester Textanalysen durchfiihrte.
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tionswechsel eine Rolle spielte, ist das verinderte ‘Studierverhalten’ der internatio-
nalen Studierenden — wie auch das ihrer muttersprachlichen Kommilitoninnen und
Kommilitonen — nach der Einfithrung von Bachelor- und Masterstudiengingen
und der Erhebung von Studiengebiihren. Fiir den Kontext am Fachsprachenzen-
trum ist von Bedeutung, wann Zeitfenster fiir das Sprachenlernen zur Verfiigung
stehen und wie aus Sicht der Studierenden am effektivsten gelernt werden kann.?

2 Das Design der Schreibbetreuung

Im Ergebnis des oben Skizzierten werden die Studierenden der Ingenieurwissen-
schaften* tiber das Internet und durch im Fachsprachenzentrum ausgelegte Hand-
zettel wie folgt beworben:

© LINE0-AG. Schreibbetreuung fir internationale und deutsche Studierende
der Ingenieurwissenschaften (B2-C2)

Niveau B2-C2
Freitag, 9.00 bis 15.00 Uhr
Raum H 210, II. Etage

Als Studierende/r der Fakultit Bawuingenienrwesen und Geoddsie, Elektrotechnik und
Informatik oder Maschinenban haben Sie hier die Méglichkeit Thr eigenes, aktuel-
les Schreibprojekt (von der Studien- bis hin zur Doktorarbeit) zu verfassen. Das
Betreuungsangebot ist offen, d.h. Sie kénnen zwischen 9.00 und 15.00 Uhr
kommen und so lange bleiben, wie Sie méchten - maximal sechs Stunden. Sie
koénnen allein oder in kleinen Gruppen arbeiten. PC-Arbeitsplitze sowie ein
umfassendes Paket an Schreibmodulen (z.B. zum Vergleichen oder Gegensitze
ausdriicken) stehen Thnen im Rahmen des Informationssystems Lingo.-Ing. zur
Verfiigung. Ich freue mich auf die Zusammenarbeit mit Ihnen.

Hinwelis:

Bei diesem Angebot handelt es sich nicht um einen Korrektur-Dienst. Sollten
Sie diesbeziiglich Bedarf haben, werde ich gern vermittelnd tétig.>

Abb. 1: Information Schreibbetreuung

3 Dr. Klaus Schwienhorst, Leiter des Fachsprachenzentrums, ist dieser Frage in Bezug auf alle am
FSZ angebotenen Sprachen im Rahmen einer Bedarfsanalyse an der Leibniz Universitit nach-
gegangen.

4 Seit dem Sommersemester 2009 steht das Angebot auch deutschen Studierenden der Ingenieur-
wissenschaften offen. In Anspruch genommen wurde es bisher allerdings noch nicht.

5 In der Regel tibernehme ich die Betreuung eines Schreibprojektes, wenn maximal 13 Seiten Text
vorliegen. Bei mehr Seiten oder bereits vollstindig angefertigten Arbeiten verweise ich auf einen
Korrektur-Dienst.
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Im Idealfall, den ich verstirkt verzeichnen kann,® kommen die Studierenden in die
Schreibbetreuung, unmittelbar nachdem sie von ihtem/ihrer Fachbetreuer/in die
Aufgabenstellung erhalten haben. In einem einleitenden Gesprich werden zu-
nichst die Eckdaten geklart: Art, Thema, Umfang und Abgabetermin der Arbeit.
AnschlieBend erldutere ich die Vorgehensweise der Betreuung: Nach dem Verfas-
sen von drei bis vier Seiten werden mir diese per Mail zugeschickt (Schritt 1). Nach
der Korrektur meinerseits (Schritt 2) erhilt die/der Studierende das Dokument
zuriick mit der MaB3gabe, jede Anderung anzusehen und sie entweder anzunehmen
oder — bei weiterfithrenden Fragen — zu belassen (Schritt 3). Ich unterscheide
zwischen rein sprachlichen Fehlern — rot markiert — und Passagen (Worter, Sitze,
Abschnitte), die aus meiner Sicht einer fachlichen Uberpriifung (d.h. Riicksprache
mit dem/der Fachbetreuer/in) unterzogen werden missen — griin markiert und
ggf. durch einen Kommentar spezifiziert.

Nachdem sich die/der Studierende mit dem Text sowohl in sprachlicher als auch
in fachlicher Hinsicht auseinandergesetzt hat, erfolgt bei Bedarf ein zweites Ge-
spriach (Schritt 4) bezuglich der fur die/den Studierende/n unklaren Stellen. Die in
solchen Gesprichen entstehenden Notizen bzw. Skizzen zeigen exemplarisch die
Abbildungen 2 und 3.7 ,Miihsam° ist teilweise das Ringen in dieser asymmetrischen
Kommunikationssituation (Fachfrau bzw. -mann versus Nicht-Fachfrau) um die
addquate Formulierung — mithsam, aber gleichzeitig Gewinn bringend fir beide
Seiten. Das Procedere beginnt mit den néchsten vier bis sechs Seiten von Neuem
(in der Regel handelt es sich um Kapitel). Ich gehe davon aus, dass die Studieren-
den ihre Schreibkompetenz verbessern, indem sie sich auf der Basis dieser Vorge-
hensweise intensiv mit der Sprache beschiftigen (miissen). Bei ithrem Schreibpro-
jekt handelt es sich um eine Studien-, Master- oder Doktorarbeit, dementspre-
chend ist die Sprache das Mittel, das die Studierenden in die Lage versetzt, ihr Ziel
zu etreichen (vgl. Buhlmann/Fearns 2000: 120), nicht, wie im allgemeinsprachli-
chen Unterricht, das Ziel selbst.

6 Zunehmend werden Studierende von einer Kommilitonin, einem Kommilitonen oder von dem/der
Fachbetreuer/in auf mein Angebot aufmerksam gemacht.

7 In Abbildung 2 geht es um den piezoelektrischen Effekt im Rahmen einer Masterarbeit. Zusam-
menhinge beziiglich des Aufbaus und der Erprobung eines Messsystems zur Ermittlung der Fih-

rungsbelastung an einer mechanischen Maschine — ebenfalls Thema einer Masterarbeit — werden in
Abbildung 3 visualisiert.
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Die Studierenden, die selbstreflektierend Defizite in Bezug auf ihre Schreibfihig-
keit benennen oder Wiinsche in Bezug auf Materialien dullern kdénnen, erhalten

bereits nach dem Eingangsgesprich Tabellen, wie die in Abbildung 4 gezeigte.

Muster

Beispiel

Quelle

etwas ist/
wird in einer
Abbildung/
einem Bild/
einer Tabelle
dargestellt

In Abb. 4-5a ist der letzte
Ausdruck als Fehler dar-
gestellt.

Prof. Dr.-Ing. W. Zielke und
Mitarbeiter: ,, GIGAWINDp/us*
Jahresbericht 2004 (April 2005),
Universitit Hannover, Institut
fir Strémungsmechanik, S. 42.
http://www.hydromech.uni-
hannover.de/Mitarbeiter/
MDORF/Gigawind2/
jahresberichte/ GIGAWIND_]J2
004.pdf

[07/01/07]

etwas ist in

skizziert

Abbildung ...

Fir die in Abbildung 4.14
skizzierte Torsionsfeder
gilt beztliglich des Torsi-
onsmomentes X.

Prof. Dr.-Ing. Bodo Heimann
und Mitarbeiter ,,Maschinendy-
namik®, Vorlesungsskript, WS
2007/2008, S. 46.

http:/ /www.ids.uni-
hannover.de/fileadmin/ IDS/
ids_lehte/MD/Votlesung/
MD_Vortlesung Vorlesungs-
manuskript_V2.3.pdf

Eine Abbil-
dung zeigt
etwas

Abb. 8 zeigt eine Aus-

wahl ublicher Verschlusse.

Prof. Dr.-Ing. W. Bliimel und
Mitarbeiter Kursunterlagen

»Energiewasserbau®, Fachbe-
reich Bauingenieurwesen und

Vermessungswesen, WS
2004/05, S. 5-16, S. 12.

Die graphische Darstel-
lung dieses Zusammen-
hanges zeigt Abbildung
5.6.

Prof. Dr.-Ing. Bodo Heimann
und Mitarbeiter ,,Maschinendy-
namik®, Vorlesungsskript, WS
2007/2008, S. 61.
http://www.ids.uni-
hannover.de/fileadmin/IDS/
ids_lehre/MD/Votlesung/
MD_Vortlesung Vorlesungs-
manuskript V2.3.pdf

Abb. 4: Auszug aus Tabelle ,,Abbildungen beschreiben®
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Bei anderen Studierenden zeigt sich erst wihrend des Schreibprozesses, wo ihre
sprachlichen Schwierigkeiten liegen. Nachfolgende Satzbeispiele illustrieren das
Fehlerpotential.

1. Deshalb besteht das Ziel dieser Entwutf das zunehmende benutzbare
Frequenzband des Generators.

2. Der Kapitel 2 ist die kurze Einfiihrung tber den IEEE-802.16-

Standard, ...

Dieser Kapitel meldet und analysiert die erhaltenen Ergebnisse.

4. Und der letzte Kapitel ist der Schlussteil mit der Zusammelfassung
des Befund.

5. Im Gegensatz dazu passt sich dieser man als Aktives Verfahren.

6. Bei der Komparation von Vorteilen und Nachteilen von schwingen-
der Energie gemil3 Tabelle 1 zeigt dass ...

7. Damit ADS7841 funktioniert wird, muss mit dem Kontrollierensbyte
erstmal definiert wurden.

8. Tir die Zukunftsausrichten wird der adjustierbare Piezogenerator
weiterentwickelt.

»

Satz 1 bis 4 beispielsweise ist einer Einleitung entnommen. In diesem Fall erhielt
der Studierende die Tabelle ,,Gliederung angeben‘® mit der Aufforderung, entspre-
chende Textstellen selbst zu tiberarbeiten und diese noch einmal vorzulegen.
Beiden Gruppen von Studierenden wird die Materialsammlung Lingo.-Ing. — der-
zeit noch im Printformat — als Werkzeug zur Verfiigung gestellt, mit dem sie ent-
weder in dem ;Schreibraum’, der ihnen einmal wochentlich fiir sechs Stunden am
Fachsprachenzentrum offen steht, an einem anderen fir sie giinstigen Ort in der
Universitit oder auch zuhause arbeiten kénnen. Die Materialzusammenstellung
entstand aus der praktischen Arbeit mit den Studierenden fir die Praxis. Die sich
im Aufbau befindende Prisentation in Form eines webbasierten Informationssys-
tems entspricht dem Bediirfnis des flexiblen Zugriffs auf die Datensammlung sei-
tens der Studierenden und hat den Vorteil, dass sie stindig erweitert werden kann.

3 Das Informationssystem Lingo.-Ing.: Struktur, Inhalte,
Prisentation

Aus dem etwas sperrig klingenden Arbeitstitel ,,Die Sprache zum Fach: Wissen-
schaftliches Schreiben fur auslindische Studierende technischer Ficher ist kurz
»Lingo.-Ing.“ geworden. Lingo.-Ing. basiert auf drei Sdulen, die in einem Organi-
gramm, das in der nachfolgenden Abbildung 5 zu sehen ist, zusammengefasst sind.

8 Mit u.a. folgenden Mustern: In Kapitel ... wird eine Ubersicht iiber ... aufgezeigt / gegeben.
Die Vor- und Nachteile von ... werden in Kapitel ... diskutiert / dargelegt.
Eine abschlieBende Zusammenfassung und ein Ausblick sind Inhalt von Kapitel ...
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1. Makro-Strukturen 2, Meso-Strukturen 3. Mikro-Strukturen

Schreibabsichten ATORYRISIEruNG

Apbildungen beschreiben Vorgang

Zustand

Bezug herstellen Ersatziorm

Text Textteil Textteil-Struktur

etwas aufzahlen

. Einleitung

Studentische Arbeit 2. Problem etwas beschreiben
3. Losung/Ziel
Labiorberchl 4. Vorgehenswelse etwas fokussieren Gahbezen)
5. Ergebnis Verkniipfun,
Projektarbeit )

Gliederung etwas prasentieren

Verbindung

Bachelorarbeit

Masterarbeit

Abstract Kontext

Einleitung
{ Zusammenfassung

Literaturangaben

etwas unterscheiden Méglichkeit

Pre
Ziel der Arbeit
. Aufbau der Arbeit elwas vergleichen

oI

AR

= - Gegensatz
Dissertation

Zeit

etwas voraussetzen

Gegensatze ausdriicken Art und Weise

Protokaoll

. Problemstellung
. Annahme / These

1

2 Gleichungen beschreiben
3. Ziel der Arbeit

4

5

Bedi
. Vorgehenswelse edingung

Gliederung angeben
. Ergebnisse

Grenzen setzen

-

Z||z z 2
Ed B @, c
2 & 5

S = a

Forschungs-/Projekt- 1. Einleitung Griinde angeben
2. Problem Einschrankung
3. Ziel Grundsatze / Regeln angeben
4, Ldsung
g' Xorgbél.;?g:nswe\se Notwendigkeit ausdriicken
Artikel A
Verénderung angeben
Geschaftsbrief Komprimierung
Vor- und Machtelle aufzeigen Sitze
Prapasitionaler
Werte angeben
Ziel/Aufgabe formulieren LA 5
Zusammenhange darstellen
8 Wirter
Tatigkeiten, Vorgénge & Zustande

in Forschung & Entwicklung

Subjekte & Objekte
in Forschung & Entwicklung

Abb. 5: Organigramm Lingo.-Ing.

Unter der ersten Sdule, den Makro-Strukturen, finden sich Hinweise z.B. zum Auf-
bau eines Forschungsberichtes oder einer Einleitung einer Dissertation. Unter den
Meso-Strukturen, der zweiten Siule, werden Schreib-Absichten — wie zum Verglei-
chen oder Definieren — mit jeweils zahlreichen Mustern und Beispielen prisentiert,
die fiir das Verfassen einer sprachlich adiquaten Arbeit von zentraler Bedeutung
sind. Alle Schreibabsichten werden in Tabellenform prisentiert, wie schon in Ab-
bildung 4 gezeigt. Unter den Punkten , Titigkeiten, Vorginge und Zustinde in
Forschung & Entwicklung® und ,,Subjekte und Objekte in Forschung & Entwick-
lung® ist jeweils eine ca. 80 Seiten umfassende Liste mit Verben bzw. Substantiven
zu finden, die durch Beispicle veranschaulicht werden. Ein Auszug aus letztge-
nannter Liste ist in Abbildung 6 dargestellt. Das Substantiv Ergebnis beispielsweise
hat — nach dem derzeitigen Stand der Textanalysen — zehn (!) Verben, die fiir den
Schreibkontext von Ingenieurstudierenden relevant sind. Die Liste der Verben er-
moglicht den Studierenden den Zugriff aus der umgekehrten Perspektive. Bisher
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wurde die Substantiv-Liste beim Schreibprozess eher genutzt als die Liste der Ver-
ben. Es ist davon auszugehen, dass Begriffe wie Malinahme, Projekt, Untersu-
chung usw. den Studierenden bekannt sind, sie aber Probleme haben, auf das ent-
sprechende Verb zuzugreifen.

Subjekt | Objekt | Objekt Verb Beispiel
(Akk) | (Dat)

Ergebnis sein

(das)

Ergebnis aufweisen
Ergebnis | fithren zu
Ergebnis erzielen
Ergebnis modifizie-
ren

Ergebnis iibertragen
Ergebnis heranziehen | In kommerziellen FEM-
Programmen werden zur Be-
schreibung des plastischen
Werkstoffverhaltens ausschlie3-
lich die Ergebnisse des ein-
achsigen Zugversuchs in Kom-
bination mit geeigneten Ver-
gleichsspannungshypothesen
herangezogen.

So kann das Ergebnis des
einen Schrittes bei der Planung
des nichsten beriicksichtigt
werden und jeder Einzelschritt
bleibt einfach.

Ergebnis beriicksich-

tigen

Ergebnis zeigen AuBlerdem zeigen die Ergeb-
nisse des TP A2, dass je nach
vorherrschendem Spannungs-
zustand unterschiedliche Flief3-
grenzen erreicht werden, die
mit Vergleichsspannungshy-
pothesen nicht befriedigend
abgebildet werden kénnen.

Und verindert sich eine wichti-
ge Einflussgréfie unkontrolliert
wihrend des Versuchs, so kann
sie die Ergebnisse verfil-
schen.

Ergebnis verfilschen

Abb. 6: Auszug aus Liste ,,Subjekte und Objekte in Forschung & Entwicklung
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Die Mikro-Strukturen umfassen als dritte und letzte Sdule umfangreiches Material
zu den spezifischen wissenschaftssprachlichen Aspekten wie Anonymisierung und
Komprimierung,.

Inhaltlich kann auch nicht annihernd Anspruch auf Vollstindigkeit in Bezug auf
alle drei Bereiche erhoben werden. Die Grundstruktur in Form der drei Sdulen
allerdings hat sich in der Beratungspraxis bewihrt. Einige Studierende bewegen
sich systematisch von den Makro- zu den Mikro-Strukturen. Diejenigen, die auf
Schreiberfahrung zuriickgreifen kénnen, suchen in den Meso-Strukturen konkret
nach Schreibmustern. Nach meinen bisherigen Erfahrungen ist die dritte Sdule mit
den wissenschaftssprachlichen Strukturen die quantitativ. am geringsten
nachgefragte.”

Das System zeichnet sich dadurch aus, dass es auf der Grundlage ausschlieflich
fachsprachlicher Materialien (Masterarbeiten, Dissertationen, Vorlesungsskripte,
Forschungsberichte) aus den Fakultiten fiir Bauingenieurwesen und Geodaisie,
Elektrotechnik und Informatik sowie Maschinenbau der Leibniz Universitit Han-
nover ausgearbeitet wurde bzw. wird. Neben dem Anspruch, ausschliefllich au-
thentische Beispiele zu verwenden, besteht ein zentrales Anliegen darin, auf Meta-
sprache zu verzichten. Konsequent konnte dies allerdings noch nicht umgesetzt
werden.

Aus der in ca. fiinf Jahren angelegten Datensammlung in Form von Word-Doku-
menten wird in Zusammenarbeit mit der Fakultdt. IV, Abteilung Informatik der
Fachhochschule Hannover (FHH) ein webbasiertes Informationssystem (IS) reali-
siert. Im Rahmen einer Masterarbeit, betreut von Professor Dr.-Ing. Arne Koschel
(FHH), erfolgte die technische Konzeption des Projektes und die prototypische
Realisierung einer inhaltlichen Sdule!?. Abbildung 7 zeigt die Startseite des Systems.
Im Zentrum steht hierbei die Suchfunktion, die in Abbildung 8 zu sehen ist. Das
System wird dabei auf die bereits zahlreich vorliegenden, authentischen Beispiele
aus ingenieurwissenschaftlichen Texten zugtreifen. Zum Wintersemester 2009/
2010 wird im Intranetz des Fachsprachenzentrums eine erste Version des Informa-
tionssystems installiert, auf das die Studierenden, die die Schreibbetreuung besu-
chen, in einem Raum mit 25 PC-Arbeitsplitzen Zugriff haben werden. Die Mog-
lichkeit der Nutzung von Lingo.-Ing. tber das Internet — also unabhingig von Ort
und Zeit — ist ein erklirtes Ziel des Projektes. Die Realsierung hingt von weiteren
Finanzierungsméglichkeiten ab.

9 Langfristig ist angedacht, eine Funktion, die Aufschlisse tiber die Frequenz einzelner Seiten liefert,
in das Informationssystem zu integrieren, um so Riickschliisse auf den Bedatf seitens der Studie-
renden zu ziehen.

10 Koschel ist Experte fiir Datenbanken-und Middleware-basierte verteilte Informationssysteme mit
Aspekten wie CORBA, DBMS, EAI EJB/Java EE, SOA und Web Services in der Abteilung Infor-
matik der Fakultit IV. Technisch wurde Lingo.-Ing. mit aktuellen Technologien wie Java ServerFaces,
Hibernate und MySQL realisiert. Das System soll kiinftig vom IT-Bereich des FSZ administriert
werden. Zurzeit werden entsprechende Erweiterungen von einem Bachelor-Absolventen der Abtei-
lung Informatik umgesetzt. Im Endausbau soll Lingo.-Ing. zudem alle drei Sprachsiulen umfassen.
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4  Forschungsdimension

Schreibforschung, Fachsprachenforschung, Wissenschaftssprachfoschung!!, Kollo-
kationsforschung!?, Korpuslinguistik, Textlinguistik, Fachtextlinguistik, Sprachlehr-
und Lernforschung zu Chunks'3 sind nur einige der Bezugswissenschaften bzw.
Subdisziplinen, deren Ertrige in ein Projekt wie Lingo.-Ing. einfliefen sollten.
Ebenso dringt sich eine Analyse bereits existierender Schreibratgeber!4, Lehrwerke
und sonstiger Materialien auf. Auch ist ein Blick auf Schreibangebote anderer Uni-
versititen in Hinsicht auf deren didaktisch-methodisches Vorgehen zu werfen.!>
Bei allen drei Aspekten — den Bezugswissenschaften, den Materialien und den
Schreibangeboten — ist zu differenzieren, ob explizit ein Bezug zu Deutsch als
Fremdsprache bzw. zu Deutsch Lernenden vorliegt, ob der Fokus auf der Mutter-
sprache bzw. den Muttersprachlern liegt oder ob beide Gegenstandsbereiche und
beide Adressatengruppen gleichermal3en von Interesse sind.

Auch — und hierin sehe ich fir meine Arbeit den zentralen Punkt — ist in Betracht
zu ziehen, ob sowohl auf wissenschaftlich-theoretischer als auch unterrichtsprakti-
scher Ebene beztglich der fachlichen Disziplinen (z.B. Geistes- versus Ingenieur-
wissenschaften) unterschieden wird. Hinsichtlich studentischer Probleme mit der
allgemeinen Wissenschaftssprache spricht Fandrych (2006: 40) von Basiselemen-
ten, ,die iber die verschiedenen Disziplinen hinweg zur gelingenden Wissen-
schaftskommunikation notwendig sind (obwohl es sicher Unterschiede zwischen
den einzelnen Disziplinen gibt).“ Als Beleg fithrt er fiinf Text-Beispiele britischer
Germanistik-Studierender an. Den Belegen liegen nach Fandrych zwei Sprach-
handlungen zugrunde: Literaturbesprechungen und Textkommentierungen, die
beide wichtiger Bestandteil von wissenschaftlichen Artikeln und Monographien
sind. Auch hier erfolgt wieder ein Hinweis auf ,,gewisse Unterschiede zwischen
verschiedenen Disziplinen [...], (besonders, was die Art der Literaturbesprechung
in wissenschaftlichen Artikeln der Naturwissenschaften und der biomedizinischen
Disziplinen anbetrifft [...]).“ Meine aus der Schreibberatungspraxis fiir/mit ausldn-
dische/n Studierende/n der Ingenieurwissenschaften resultierende These ist, dass
dieser periphere Hinweis auf die Unterschiede in den Wissenschaften den tatsich-
lich vorhandenen, differierenden Wesensmerkmalen der jeweiligen Wissenschafts-
sprache nicht gerecht wird. Ruhmann (2003: 211f.) betont mehrfach, dass beson-

11 Bongo (2006) umteifit deren Problemstellung prignant.

12 Christine Piotrowski liefert zahlreiche Ankniipfungspunkte in ihrer Magisterarbeit, in der sie ein
XML-basiertes deutschsprachiges Kollokationslexikon fiir Computer-Assisted Language Learning
entworfen hat. Thre Arbeit wurde im Rahmen des Studiengangs Internationales Informations-
management an der Universitit Hildesheim angefertigt.

13 Handwerker und Madlener (2006) haben ein Lernmodul zur Entwicklung lexikalisch-grammati-
scher Kompetenz entwickelt.

14 Ausgewihlte Ergebnisse der Analyse eines Korpus wissenschaftlicher Schreibratgeber stellen
Schindler u.a. (2007) vor.

15 Das ,,Sprachbegleitprogramm fiir internationale Studierende® an der Universitit Bielefeld unter der
Leitung von Brandl (2008) sei hier stellvertretend auch fiir andere angefiihrt.
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ders die Studierenden in den Geistes- und Sozialwissenschaften einer propideuti-
schen Unterstlitzung bedirfen, um den Anforderungen des wissenschaftlichen
Denkens und Schreibens gerecht zu werden. Dass aber auch Studierende der Inge-
nieurwissenschaften Hilfestellungen bei ihrem Schreibprozess benétigen, unter-
streicht das Projekt ,, Textlabor an der TU Berlin, betreut von Theuerkauf, die
nach mehrjihriger Betreuung von Diplomarbeiten deutscher und auslindischer
Studierender der Ingenieurwissenschaften resiimiert, dass die Arbeiten beider
Adressatengruppen ganz dhnliche Defizite aufweisen (2008: 199). Dieser Hinweis
pointiert noch einmal die Inter- und auch Intradisziplinaritit des in diesem Beitrag
vorgestellten Projektes ,,Lingo.-Ing. Schreibmodule fiir internationale Studierende
der Ingenieurwissenschaften und die anzustrebende Vernetzung mit Personen
und Institutionen mit gleichem Interessensschwerpunkt. Hierfiir bot die Tagung an
der Universitit Bielefeld im Mirz 2009 zu studienbegleitenden Angeboten zum
akademischen Schreiben in der Fremdsprache Deutsch eine Plattform. In diesem
Rahmen habe ich das Projekt vorgestellt und zahlreiche Anregungen inhaltlicher
und konzeptioneller Art erhalten, deren Umsetzung fiir das Projekt fordetlich sein
wird.
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Unterstiitzung des akademischen Schreibens in der
Fremdsprache Deutsch durch den Einsatz digitaler
Medien

Ines Paland (Miinchen)

Mit diesem Beitrag sollen einige Bereiche des sinnvollen, d.h. auf die Erzielung
eines Lernmehrwertes ausgerichteten Einsatzes neuer Technologien und Online-
Anwendungen zur Forderung der studentischen Schreibkompetenz aufgezeigt
werden. Dabei sollen die Herausforderungen, denen sich Studierende beim Lernen
der Fremdsprache Deutsch zu stellen haben, besonders berlcksichtigt werden.
Hierfiir ist es notwendig, kurz auf die Funktion von Texten in der Wissenschaft
und einige Aspekte des akademischen Schreibens einzugehen und die besonderen
Schwierigkeiten fremdsprachlicher Studierender herauszustellen. Im Anschluss an
einen knappen Uberblick werden anhand einiger Beispiele Einsatzmdglichkeiten
fiir eine Arbeitserleichterung und die didaktische Mehrwertgewinnung, die in An-
geboten zur Férderung der Schreibkompetenz durch Medieneinsatz liegen kann,
aufgezeigt.

1 Schreiben in der Wissenschaft

,Etwas wissen und es wissenschaftlich wissen, ist nichts wert, wenn es nicht auch
den anderen Angehérigen der wissenschaftlichen Population bekannt gegeben
wird (Weinrich 1995: 3). Als zentrale Wissensspeicher und Ausgangspunkt der
Auseinandersetzung innerhalb der Fachdiskussion stellen Texte den Kern wissen-
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schaftlicher Arbeit dar. Eines der auffilligsten Merkmale von wissenschaftlichen
Texten ist dabei die Intertextualitit und explizite Bezugsherstellung zu Texten
anderer Autoren. So spricht Weinrich (1995: 3) neben einem ,,Publikationszwang®
fiir alle, die sich aktiv an der Wissenschaft beteiligen, von einem ,,Rezeptions- und
Kritikgebot® (ebd.).

Texte dienen vor allem der Speicherung, Sammlung, Darstellung und Systematisie-
rung von Wissen sowie der Protokollierung, Beschreibung, Erlduterung und Inter-
pretation empirischer Vorgehensweisen. Dabei ist das Ziel von Texten, Wissens-
austausch und Kommunikation unter Wissenschaftlern sowie eine kritische Aus-
einandersetzung mit den Meinungen anderer (vgl. Kruse 2001: 13f) zu ermdgli-
chen. Dem Schreiben als Prozess kommt also eine tragende Rolle im wissenschaft-
lichen Erkenntnisprozess zu. Es bildet die Grundlage fiir die aktive Partizipation
innerhalb der jeweiligen Wissenschaftsgemeinschaft und kann als Konkretisierung
verschiedenster wissenschaftlicher Kompetenzen betrachtet werden. Es gleicht
somit einem ,,Prifstein dafiir, ob man wissenschaftliches Denken, Argumentieren,
Kommunizieren beherrscht und sich damit in der wissenschaftlichen Gemein-
schaft Gehor verschaffen kann® (Kruse 2001: 15). Demgegeniiber kommt studen-
tischem Schreiben wihrend des Studiums hauptsichlich eine didaktische Funktion
zur Einlibung dieser komplexen Verfahren zu (vgl. Brandl 2008: 154), es bewegt
sich also in gewisser Weise im Bereich des ,,als ob®, losgelost vom eigentlichen
kommunikativen Zweck. Die Funktion studentischen Schreibens wihrend des
Studiums ist also zweierlei: Zum einem werden die notigen Techniken eingetibt
und angewandt, zum anderen wird dartiber die Beherrschung des je nach Semester
erwarteten Wissens und die Umsetzung in einer wissenschaftlichen Arbeit nachge-
wiesen.

2 Anforderungen bei der Textproduktion

Das Schreiben im engeren Sinne ist nur ein Teil des komplexen Prozesses der
Textproduktion, welcher — verstanden als (Lern-)Prozess der aktiven Wissensan-
eignung — immer auch eine kognitive, motivationale, emotionale und soziale Di-
mension beinhaltet.

Folgende wissenschaftssprachliche und arbeitstechnische Anforderungen werden
dabei an die Studierenden gestellt (vgl. Brandl 2008: 154f., Kruse 2001: 14f., Roche
2008a: 194):

e Themenfindung und -eingrenzung, Entwicklung einer Fragestellung
e Arbeitsorganisation und Zeitplanung

e kritisch kompetente und selbstindige Aneignung des nétigen Wissens
durch aktive Literaturrezeption (Lesen, Exzerpieren, Einschitzen und
Auswerten, Speichern und Ordnen)
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e inhaltliche Strukturierung und die sprachlich angemessene, formal
korrekte Verschriftlichung unter Beachtung der textsortenspezifi-
schen Konventionen beziiglich der nétigen Para-Texte, Zitationsre-
geln usw.

Kruse (2001: 15f)) beschreibt folgende Komponenten von Schreibkompetenz:
Flexibles und an die Texterstellung angepasstes Lesen und das Einnehmen einer
aktiven Rezeptionshaltung, die Fihigkeit einer realistischen Zeitplanung und The-
meneingrenzung, das Bewusstsein iber die Einbettung des Schreibens in die Ge-
samtheit des wissenschaftlichen Forschungsprozesses und der damit verbundenen
Funktion von Textelementen, die Beherrschung der wissenschaftssprachlichen
Rhetorik des jeweiligen Fachgebiets sowie der inhaltlichen Bedeutung und forma-
len Realisierung der Verweisstrukturen und der Wissenschaftssprache sowie die
Anerkennung der stindigen Textrevision als Mittel der kontinuierlichen inhaltli-
chen Durchdringung und Fokussierung.

Bei Studierenden, die eine fremde Wissenschaftssprache erwerben, kommt nun zu
all diesen Anforderungen noch die fremdsprachliche und sprach- und kulturmit-
telnde Komponente hinzu, d.h. nicht weniger als der Erwerb eciner fremden Wis-
senschaftskultur und ihrer Sprachen. Es sei bemerkt, dass diese auch fur Sprecher,
die die Sprache bereits beherrschen durchaus Herausforderungen bereithilt, wie
Beobachtungen aus wissenschaftspropadeutischen Modulen in den gestuften Ba-
chelor- und Master-Studiengiingen immer wieder zeigen.

3 Akademisches Schreiben in der Fremdsprache Deutsch

Roche (2008a: 201) stellt fest, dass, nach einer Phase der Vernachlissigung des
Schreibens im allgemeinsprachlichen Fremdsprachenunterricht unter kommunika-
tiven Vorzeichen, das Schreiben nun wieder zuriick in den Unterricht gekommen
ist. Dabei spielen je nach Niveaustufe und Kurskontext vor allem Gebrauchstexte,
literarische Texte, kreative Texte, Grafikbeschreibungen oder Argumentationen
eine Rolle. Auslindische Studierende in Deutschland weisen mit Erreichen der
TestDaF-Niveaustufe 4 bei der Zulassung zum Studium nach, dass sie mindestens
in der Lage sind,

sich in studienbezogenen Alltagssituationen (u. a. Bericht fir Stipen-
diengeber) sowie im ficheriibergreifenden wissenschaftlichen Kon-
text (u. a. Protokolle, Thesenpapiere) weitgehend zusammenhingend
und strukturiert sowie weitgehend angemessen (zu) dullern.

(http:/ /www.testdaf.de/teilnehmer/ tn-info_nivea.php; 26.09.2009)

und dass ,,sprachliche Mingel“ (http://www.testdaf.de/teilnehmer/ tn-info_nivea.
php; 26.09.2009) das Textverstindnis nicht beeintrichtigen. In der TestDaF-
Prifung werden diese Fihigkeiten anhand der beiden studienrelevanten Schreib-
handlungen ,,Beschreiben statistischer Daten® und ,,Argumentieren gepriift: Es
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muss ein zusammenhingender expositorisch-argumentativer Text zu einem gestell-
ten Thema bearbeitet werden. Dies ist jedoch vor allem in seiner zeitlichen Be-
grenztheit weit entfernt von den nétigen Schreibhandlungen zur Erstellung etwa
einer Seminararbeit, die oben beschriebenen Rezeptions- und Textrevisionspro-
zesse etwa entfallen hier quasi ganz. Somit wird deutlich, dass viele Studierende mit
Deutsch als Fremdsprache zu Beginn ihres Studiums sprachlich noch recht weit
von den komplexen Anforderungen akademischer Schreibaufgaben in ihrem Stu-
dium entfernt sind. Ferner kénnen interkulturelle Unterschiede zu erheblichen
Schwierigkeiten fihren, auch wenn gemeinhin davon ausgegangen wird, dass
Studierende, die bereits gewisse Erfahrungen und Kompetenzen im Bereich des
Schreibens in der Muttersprache mitbringen, ab einer ausreichenden fremdsprach-
lichen Kompetenzstufe weniger Probleme bei der fremdsprachlichen Textpro-
duktion haben. Diese oft unbewussten Probleme kénnen durch einfache Leitfiden
und Formatvorgaben (Stylesheets) nicht aufgefangen werden. Das Vorwissen aus
der Erstsprache behindert hier eher den fremdsprachlichen Schreibprozess. Auch
die Ergebnisse der kontrastiven Textsortenlinguistik legen die Annahme problema-
tischer Interferenzen nahe (vgl. Efer 1997; Kaiser 2002; Roche 2007). So mag es
durchaus dhnliche Gliederungen von Atrbeiten geben, die inhaltliche Fullung
dessen, was mit ,,Einleitung® beschrieben ist und welche Elemente datin enthalten
sein mussen, kénnen sich jedoch gravierend unterscheiden. Auch bei der Wahl
méglicher Themen und der Darstellungsweise verhilt es sich entsprechend. Durch
kontextfreie Ubersetzungen entstehen hier beispielsweise im Umgang mit Quellen
und der expliziten Markierung intertextueller Beziige Probleme, wenn etwa die
lateinamerikanische Textsorte emsayo mit ,,Seminararbeit” gleichgesetzt wird (s.
Kaiser 2003).

In den letzten Jahren hat das Angebot fir die propddeutische und studienbeglei-
tende Ausbildung und Beratung von Studierenden an deutschen Hochschulen
zugenommen. Schreibwerkstitten und die strukturierte Unterstitzung von Stu-
dienanfingern, wie sie Kruse (2001: 11f.) fordert, sind vielerorts in fachbereichs-
spezifischen Tutorien und zentralen Einrichtungen mit Kursangeboten und indivi-
duellen Beratungsangeboten umgesetzt: stellvertretend seien hier das ,,PunktUm®-
Projekt in Bielefeld und das ,,Schreibzentrum® der Ruhr-Universitit Bochum
genannt. Dabei wird meist zwischen ficheriibergreifenden, fachspezifischen und
individuellen Angeboten unterschieden. Ficheriibergreifende und fachspezifische
Angebote konzentrieren sich auf die Vermittlung der jeweiligen Grundlagen in
Blockseminaren, Wochenendveranstaltungen o.4., individuelle Angebote werden
meist dutch individuelle Schreibberatungen realisiert (vgl. Brandl/Brinkschulte/
Immich 2008). Die Zeit in solchen oft extra-curricularen Angeboten ist knapp. Die
moglichst  effiziente  Nutzung  solcher  Foérderprogramme — stellt  eine
Herausforderung dar, welcher durch den Einsatz digitaler Medien begegnet werden
kann.
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4 Einsatz digitaler Medien beim Fremdsprachenerwerb

Um den Einsatz digitaler Medien fiir Beratungs- und Lernangebote genauer ein-
schitzen zu konnen, sollte man einen Uberblick iiber deren Einsatzméglichkeiten
und die damit verbundenen Erwartungen gewinnen. Dabei gibt es je nach Zielset-
zung und Erkenntnisinteresse die verschiedensten Herangehensweisen, das Feld
digitaler Medien im Fremdsprachenunterricht zu beleuchten (vgl. Résler 1994;
Legutke/Rosler 2003). Fir die folgenden Ausfithrungen soll der Begtiff des ,,funk-
tionalen Mehrwerts”, wie ihn Roche (2008b: 14ff.)) beschreibt, zugrunde gelegt
werden.

Neben den stereotypen Erwartungen, Lernen mit neuen Medien sei vollkommen
flexibel, orts- und zeitunabhingig, bestimmt Roche im logistisch-administrativen
Bereich noch einige Aspekte mehtr: Durch das Merkmal der einfacheren Distanz-
Uberbriickung kénnen sehr leicht immersionsartige Bedingungen geschaffen wer-
den. Im Bereich der Flexibilitit ermdglichen die neuen Medien, z.B. tiiber Online-
Recherchen, die Rezeption aktueller Informationen von jedem denkbaren Ort aus,
sofern er Uber Netzanschluss verfiigt. Die Beteiligung an und der Zugang zu In-
formationen werden so erheblich etleichtert, was vor allem auf der Ebene der Lite-
raturrezeption zu Beginn des Schreibprozesses und der Eingrenzung des Themas
von Nutzen sein kann.

Aus der Perspektive formeller Lernkontexte in Unterricht und Beratungsangeboten
verbessern modulare Online-Angebote in Verbindung mit den nétigen Administra-
tionswerkzeugen in Gruppen- und Dateiverwaltungen die Moglichkeit zur Binnen-
differenzierung und intensiven Beschiftigung mit den individuellen Lernprozessen
der betreuten Personen.

Der moderne, handlungsorientierte Sprachunterricht geht davon aus, dass nicht
nur die Inhalte selbst den Spracherwerb beférdern, sondern vor allem die Ausein-
andersetzung (Zielsetzung, Interaktion, Handeln) mit den Inhalten nachhaltigen
Spracherwerb bewirkt. Aus diesem konstruktivistischen Verstindnis heraus, ldsst
sich auch der Einsatz von digitalen Arbeitswerkzeugen schlissig begriinden: Der
Lerner befindet sich im Mittelpunkt des Lernprozesses und steuert ihn. Fir die Er-
schlieBung der Lernumgebung bendtigt er geeignete Werkzeuge, die er selbst zu
finden und zu nutzen hat: Hierzu zihlen interaktive Lexika, Thesauri, Mind-
Mapping-tools etc. Mediale Angebote konnen dafiir die passenden Werkzeuge zur
Verfigung stellen. Selbstverstindlich kann dies nicht ohne gewisse Steuerung ge-
schehen: Die Lehrkrifte tibernehmen in einem solchen Modell jedoch in erster
Linie Funktionen als Mentoren, Trainer oder Lernberater. Auch bei akademischen
Schreibprozessen steht immer schon der Studierende als Produzent im Zentrum
der Aufmerksamkeit, der Schreibberater gibt lediglich Hinweise zur Verbesserung
der eigenen Arbeitsstrategien, worunter auch die Nutzung addquater elektronischer
Arbeitswerkzeuge fillt.

In den Darstellungen oben wurde das Merkmal der Publikation als ein entschei-
dendes Kiriterium wissenschaftlicher Texte angefithrt. Das konstruktionistische
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(schaffende) Lernmodell stellt die Weiterentwicklung des konstruktivistischen An-
satzes dar. Dabei kommt dem konkreten Handeln im 6ffentlichen Raum eine be-
sondere Bedeutung zu. Lernen ist hier ergebnisorientiert und ergebnisoffen konzi-
piert. Das veroffentlichte Produkt wird mit den Umweltreaktionen abgeglichen
und gegebenenfalls revidiert und weiterentwickelt.

Als Lernwerkzeuge versteht man dabei Arbeitswerkzeuge wie (digitale) zweispra-
chige Worterbtcher oder (Online-)Grammatiken, die in erster Linie dem Sprach-
erwerb dienen. Die Grenze zwischen Arbeitswerkzeugen und Lernwerkzeugen ist
dabei flieBend (vgl. Roche 2008b: 206).

Die Moglichkeit zur Koordinierung von (bewegtem) Bild und Text durch den
Medieneinsatz wird zur Steigerung der Behaltensleistung eingesetzt. Ergebnisse der
Kognitionspsychologie und Psycholinguistik legen nahe, dass die Sprach- und Bild-
verarbeitung als dynamischer Prozess verliuft, wobei die Dual Coding Theory von
Paivio (Paivio 1986) davon ausgeht, dass visuelle und auditive Informationen ge-
trennt voneinander bearbeitet werden, weshalb der genauen Abstimmung der bei-
den Codes in Animationen oder Filmen eine nicht zu unterschitzende Bedeutung
bei der Konzeption zukommt. Durch die Multikodalitit medialer Aufbereitung
sollte jedoch keine Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses entstehen (Roche/Schel-
ler 2008, Scheller 2009).

Die asynchrone und rdumlich getrennte Arbeit von Studierenden und Tutoren,
von Lernern und Betreuern, mit Medien fuhrt dazu, dass viele Abliufe und ein
GroBteil der Interaktion in verschriftlichter Form festgehalten wird: inhaltliche wie
administrative Fragen werden per E-Mail geklirt oder in ein Forum gestellt, die
Besprechung von (Teil-)Texten erfolgt oft iiber schriftliches Feedback, durch kom-
mentierte Word-Korrektur oder spezielle Editoren. Durch die Uberwindung der
Fluchtigkeit der gesprochenen Sprache, welche in face-to-face Situationen den
Hauptanteil ausmacht, kénnen sowohl der Lernprozess als auch die Ergebnisse
ohne groflen Aufwand festgehalten und fiir Forschungszwecke ausgewertet
werden. Verwendet man Online-Plattformen oder Learning-Management-Systeme
mit personalisierten Lerner-Logins, so konnen Logdateien (/og files) Auskunft tiber
das Nutzerverhalten und den Umgang mit den Inhalten geben. Jedoch sollte hier
von leichtfertigen Interpretationen der absoluten Zahlen abgesehen werden. Der
selbststindige Sprachlernprozess mit Online-Programmen unterliegt einer Vielzahl
von nur sehr bedingt kontrollierbaren Variablen (vgl. Roche 2008a: 31£f.).
Nachfolgend soll die Nutzbarmachung dieser Mehrwertbereiche fir die Vermitt-
lung akademischer Schreibkompetenz in ficheriibergreifenden, fachspezifischen
und individuellen Angeboten anhand einiger Beispiele veranschaulicht werden.
Erfahrungen zur Sprachlernberatung via E-Mail und E-Tandems, welche zum Teil
auf die akademische Schreibberatung iibertragbar sind, machen aber auch deutlich,
dass individuelle Beratungsangebote — dort wo gemeinsame Anwesenheit an einem
Standort es erlaubt —, nie auf den Prisenzaspekt verzichten sollten (vgl. Kleppin
20006). Es koénnen also im Folgenden nur Anregungen gegeben und Beispiele
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gezeigt werden, welche immer auf ihren didaktischen Mehrwert fiir den Einsatz in
einem konkreten Anwendungskontext hin beleuchtet werden sollten.

5 [Einsatzbereiche digitaler Medien in der Vermittlung
akademischen Schreibens

Mit Blick auf die effiziente Nutzung knapper Zeitressourcen in den meist zusétz-
lich angebotenen Programmen liegen die Chancen der Mediennutzung fir die Ver-
mittlung akademischer Schreibkompetenz, beispielsweise im Einsatz von Lernmo-
dulen zur Vermittlung theoretischen Grundlagenwissens. Solche Module kénnen
zum grof3en Teil selbststindig vom Studierenden bearbeitet werden. Im Gegensatz
zur Vermittlung dieser Informationen tiber Ratgeberliteratur erhilt der Studierende
tber komplexes, programmiertes Feedback und tutorielle Systeme direkte Riick-
meldung zum Stand des Wissenserwerbs. Im Modul ,,uni-deutsch studienpraxis®
der Deutsch-Uni Online (www.deutsch-uni.com)! beispielsweise werden grund-
legende Informationen zu wissenschaftlichen Textsorten sowie die notigen Ar-
beitstechniken vermittelt:

e Strategien und Techniken wissenschaftlichen Arbeitens
e Lesestrategien, Leseziele und Lesemethoden

e Strategien und Techniken wissenschaftlichen Schreibens
e Strategien und Techniken akademischen Diskurses

¢  Grundfertigkeiten der Logik und Argumentation

Funktion dieses wissenschaftspropideutischen Moduls ist es, Studierenden eine
solide Grundausbildung fiir alle relevanten Fertigkeiten wissenschaftlichen Arbei-
tens an deutschsprachigen Hochschulen zu ermdglichen, um die sprachliche
Kompetenz und so effektives Studieren von Beginn an zu férdern.

Zusitzlich zur automatischen Aufgabenkorrektur kénnen in offenen Lernumge-
bungen verschiedene Arbeits- und Lernwerkzeuge zur Textproduktion genutzt
werden. Integrierte Worterbiicher und Thesauri erleichtern die Suche nach dem
richtigen Ausdruck. AuBlerdem priift in den Modulen der Deutsch-Uni Online ein
e-Korrektor die Texte der Studierenden hinsichtlich der orthografischen und
grammatischen Korrektheit und gibt didaktisch aufbereitetes Feedback als Hilfe
zur Selbstkorrektur. Die so vorkorrigierten Texte kénnen dann tber Mausklick
direkt an den Schreibberater geschickt werden, welcher diese korrigieren und im
Kurs- oder Beratungsgesprich verwenden kann (Roche 2008b: 132). Fir den Bera-
ter oder Dozenten bieten wiederum didaktische Werkzeuge (wie der Korrektur-
Editor in den Programmen der Deutsch-Uni Online im Gegensatz zur Korrektur

I Der Kurs ist Teil der Online-Sprachkurse im Angebot der Deutsch-Uni Online, die im Rahmen
eines von BMBF und weiteren Organisationen geférderten Forschungs-und Entwicklungsprojekts an
der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen entwickelt wurden (www.deutsch-uni.com).
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tiber ,,Anderungen verfolgen® in den bekannten Textverarbeitungsprogrammen
wie MS Word) die Méglichkeit einer auf den Sprachlernprozess bezogenen Kor-
rektur. Uber ein Eingabefeld kann der Berater kritische Textpassagen markieren
und diese mit einem Korrekturzeichen und einem Kommentar bzw. einer Hilfe-
stellung versehen.

T — S =

Beabeden Erfugen Fomat Estras Tabelle Hife

1 L= I e N B HE RS B E EE T8

Dat G ich habe den Tedt gelesen und auch ins I‘|1?|nerw
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v Korrektur vom Tutor Lvonl —
: Hife Senden  Speichemn Check

Abb. 1: Korrektur-Editor der Programme der Deutsch-Uni Online (www.deutsch-uni.com)

Am studentischen Text verdndert sich dadurch jedoch nichts, die Stellen werden
lediglich unterstrichen und am linken Fensterrand mit dem Korrekturzeichen ver-
sehen. Der Studierende erhilt seinen Originaltext zurtick und kann die korrigierten
Textstellen Schritt fiir Schritt rezipieren. Durch das Anklicken eines Korrekturzei-
chens wird im unteren Fensterbereich der Kommentar des Beraters zu genau die-
ser Textstelle angezeigt. Dadurch wird der desorientierenden — und oft wohl auch
demotivierenden — Wirkung von durch Anmerkungen und Verbesserungen
zersetzter Texte durch gezielte Aufmerksamkeitssteuerung entgegengewirkt.

Die Beherrschung einer wissenschaftssprachlichen Rhetorik wurde eingangs als
Merkmal wissenschaftlicher Texte bestimmt. Dabei spielt die Herstellung von Ko-
hirenz und Kohision eine entscheidende Rolle. Durch die Moglichkeit der multi-
kodalen, dynamischen Vermittlung (s.0.) kénnen sprachliche Mittel der Textkoha-
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sion in einer Art und Weise dargestellt werden, welche den Prozess der Textpro-
duktion in seiner Dynamik darstellen und kognitive Strukturen der Sprachverarbei-
tung besser abbilden, als dies statische Darstellungen vermdégen. Neben farblichen
und anderen grafischen Hervorhebungen stellt Roche (2008a: 166£.) hier vor allem
die Méglichkeiten zur Abbildung dynamischer Prozesse des Textautbaus und der
Textentstehung in den Vordergrund. In Animationen kann durch den graduellen
Aufbau verschiedener Textblécke und durch farbliche Hervorhebungen der
Bezugselemente die Entstehung textueller Kohirenz gezeigt werden.

Abb. 2: Animierte Darstellung zu Textkohirenz und Textkohision

Im angefithrten Beispiel lisst die Animation den Text parallel zur Leserichtung von
links nach rechts in mittlerer Lesegeschwindigkeit auf dem Bildschirm erscheinen
und macht durch das Aufleuchten der Bezugselemente und durch die Verwendung
von Pfeilen den Bezug auf die Vorgingerinformation deutlich.

Fiir die Reprisentation der intertextuellen Dimension wiederum sind hypertextuel-
le und hypermediale Darstellungen besonders gut geeignet. Hier kann der ,,Link-
Charakter* (vgl. Kruse 2001: 13) von Zitaten und Verweisen innerhalb wissen-
schaftlicher Texte optimal realisiert werden, indem relevante Textstellen in Bezugs-
texten direkt verlinkt werden.
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Um die oben angesprochene Verbindung zwischen Rezeption (Lesen) und Pro-
duktion (Schreiben) im wissenschaftlichen Schreibprozess zu iiben und zu einer
aktiven, kritischen Rezeptionshaltung zu kommen, kénnen die Mglichkeiten offe-
ner Lernumgebungen zur Vernetzung und Einrichtung kooperativer Szenarien ge-
nutzt werden. Durch den Einsatz von Wikis und Foren kann die individuelle Zu-
sammenfassung von Einzeltexten oder Textabschnitten innerhalb einer Arbeits-
gruppe zur Diskussion gestellt werden. So kann eine (ggf. durch einen Betreuer)
angeleitete Revision der Texte stattfinden und die eigene Textproduktion im Be-
reich der kritischen Textzusammenfassung tber strukturierte Rickmeldungen der
Klasse reflektiert und verbessert werden.

Einen weiteren Schritt stellt die Veroffentlichung studentischer Arbeiten in Semi-
nar- und Hochschulblogs dar. Durch die Publikation der Arbeit kann der erwihnte
Ubungscharakter von Schreibaufgaben im Studium wieder in einen authentischen
Rahmen gertickt werden. Dadurch wird der eigenen Textproduktion zusitzlich
zum konkreten didaktischen Zweck innerhalb des betreffenden Seminars ein (im
Sinne des konstruktionistischen Lernmodells) authentischer, in den wissenschaft-
lichen Fachdiskurs eingebundener Rahmen verliehen, was die motivationale und
emotionale Dimension des Schreibprozesses positiv beeinflussen kann. Durch
diesen Zugewinn an Authentizitit mag es auch leichter fallen, den geforderten
Adressatenbezug herzustellen und die entsprechenden rhetorischen Mittel fiir die
Argumentation des eigenen Textes zu finden.

6 Ausblick

Neben den oben skizzierten Chancen fiir die Forschung liegen gerade in der Kolla-
boration und Kooperation zwischen Studierenden mit Deutsch als Erstsprache
und solchen mit Deutsch als Fremdsprache weitere Bereiche fiir einen didaktisch
sinnvollen Medieneinsatz in Angeboten zum wissenschaftlichen Schreiben. Neben
Tele-Tutoring-Projekten zum wissenschaftlichen Schreiben wie sie beispielsweise
Schrédet/Freudenberg-Findeisen (2008) fur die Zusammenatbeit deutscher und
chinesischer Studierender beschreiben, konnen die oben beschriebenen Elemente
als Blended Learning Konzepte in Prisenzangebote integriert werden. Gerade die
interkulturellen Unterschiede und die verschiedenen Vorerfahrungen internationa-
ler Studierender kénnen iber vernetzte Kooperationsprojekte deutscher und aus-
lindischer Hochschulen bereits im Vorfeld des Studiums in Deutschland vorange-
trieben und nutzbar gemacht werden.

Wie unterschiedlich Wissenschaftskulturen operieren, wird oft unterschitzt. Die
Beschiftigung damit kann nicht erst mit Eintritt in das Studium oder remedial
erfolgen. Vielmehr haben sich solche Programme als sehr ertragreich erwiesen, die
sowohl propddeutisch als auch studienbegleitend die fremde Wissenschaftskultur
vermitteln und Aufgaben zur Einibung ihrer Verfahren und Strukturen geben. Die
neuen Medien bieten hier einen adidquaten, kostenglnstigen und zeitsparenden
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Zugang zu einem Feld, dessen Potential gerade erst erkannt wird, wenn es darum
geht, die hohen Misserfolgsquoten auslindischer Studierender in Deutschland zu
reduzieren.
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Lernerorientiertes Korrigieren im Teletutorium zur
Unterstiitzung des wissenschaftlichen Schreibens in
der Fremdsprache Deutsch

Renate Frendenberg-Findeisen (Trier) & Jorg Schrider (Gattingen)

o Mir ist einmal mebr bewusst geworden, was eine Febleranalyse nmfasst und wie
wichtig sie fiir die Entwicklung der Sprach- und Schreibkompetenz, ist.
(aus dem Bericht einer Tutorin)

WEr (der Tutor) bat sich viel Miibe gegeben, meine Febler 3u sortieren und 3u geigen. Dann
s ich selbst nach den Hinweisen korrigieren. An diese negativen Korrekturen kann ich mich
gewohnen. Aber ich weif§ dann nicht, ob ich schon einen Febler richtig korrigiert haben.

(aus dem Bericht einer chinesischen Lernerin)

Zwischen 2005 und 2008 begleiteten Trierer DaF-Studierende im Rahmen eines
Teletutoriums chinesische Deutschlernende beim Schreiben wissenschaftlicher
Texte. In unserem Beitrag stellen wir Ergebnisse und Erfahrungen dieses Projektes
zur Férderung der Fertigkeit Schreiben vor. Zunichst werden wir knapp die Ein-
bettung und Durchfithrung des Gesamtkurses umreillen und darauf aufbauend die
Schreibaktivititen, die dadurch initiiert werden, vorstellen: Einerseits sind sie als
Inhalte des Prisenzunterrichts aufgabenbasiert, gesteuert und folgen einem vorge-
gebenen Schreibeurriculum. Andererseits sind sie — vor allem in den Formulie-
rungs- und Re-Formulierungsphasen und im personlichen elektronisch vermittel-
ten Austausch — individuell gestaltet und am Schreibstand des Lerners orientiert.
Unseren Erfahrungen nach hat die Interaktion zwischen Tutor und Lernendem
einen nicht unerheblichen Einfluss auf die Entwicklung der Schreibfertigkeit, denn
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es hat sich gezeigt, dass z.B. bestimmte Korrekturformen von der Lernerseite auf-
gegriffen und weiterverarbeitet, andere dagegen ignoriert werden. Deshalb werden
wir im Hauptteil unserer Ausfithrungen die entsprechenden Arbeitsweisen wie
Feedback geben, Nachfragen, sprachorientierte Reflexionen anschieben sowie
Korrektur-, Frage- und Motivationstechniken aus der Tutoren- wie auch aus der
Lernerperspektive niher beleuchten und zeigen, welche Tutoren- und Lernerhand-
lungen sich als foérderlich erwiesen haben und wo es Stolpersteine oder Hemmnisse
geben kann.

1 Teletutorium als Teil eines hybriden Lernarrangements zur
Forderung des wissenschaftlichen Schreibens

1.1 Institutioneller Kontext, Einbettung und Verzahnung

Das Teletutorium wird seit dem Wintersemester 2005/06 mit chinesischen Studie-
renden der Germanistik in Hangzhou/VR China und Studierenden des Studien-
gangs Deutsch als Fremdsprache an der Universitit Trier/Deutschland durchge-
fihrt. Es handelt sich dabei um ein Gemeinschaftsprojekt zur Entwicklung hybri-
der Lernformen' des Instituts fiir Deutschlandstudien der Zhejiang Universitit
und des Faches Deutsch als Fremdsprache der Universitit Trier. Innerhalb eines
Lernarrangements zur Férderung der Fertigkeit Schreiben — bestehend aus Pri-
senzkurs, Teletutorium und Einzelarbeit — begleitet eine angehende Deutsch als
Fremdsprache-Lehrkraft einen chinesischen Deutsch-Studierenden in seinem
Lernprozess elektronisch vermittelt, d.h. tber E-Mail, Skype, oder Chat.? Das Tele-
tutorium ist damit eingebettet in ein Lernumfeld, das die einzelnen Teile (Prisenz-
kurs, Einzelarbeit und Tutorium) nicht nur lose verkntipft, sondern versucht, sie
zu integrieren, indem sie inhaltlich miteinander verzahnt und aufeinander bezogen
werden.

Im Mittelpunkt des Tutoriums stehen die persénliche Sprachbegegnung sowie die
prozessorientierte gemeinsame Arbeit an einem Schreibprodukt. Mit der personli-
chen Sprachbegegnung schaffen wir natirliche Kommunikationsanlisse, stellen
Moglichkeiten fir aktives und eigenstindiges Sprachhandeln zur Verfiigung und
kntipfen hier an aktuelle Befunde zum Sprachenlernen® an; mit der integrierten

U Zum Begtiff hybride Lernform bzw. Blended Learning verweisen wir auf Kerres (2001) und Résler
(2004: 17ft.) und verstehen darunter eine Mischung verschiedener Lernformen und sich daraus erge-
bender Verkniipfungen.

2 Mit dem Teletutorium kniipfen wir an Erfahrungen des GieBener Elektronischen Praktikums
(Tamme 2001), des netzbasierten Selbstlernens (Doff u.a. 2002) und des Tutorings in betrieblichen
Kontexten (Rautenstrauch 2004) an.

3 Die aktuelle Diskussion zum Sprachenlernen betont, dass der effektivste Spracherwerb im Tun, im
cigenen Sprachhandeln geschicht. Eine ins Kursarrangement eingebundene authentische Sprachbe-
gegnung erscheint uns als viel versprechender Baustein. Vgl. dazu auch die Aufsitze zur Interaktion
im Fremdsprachenunterricht im Sammelband von Bausch/Christ/Konigs/Krumm (2001).
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Arbeit an konkreten Schreibaufgaben greifen wir Ergebnisse des aufgabenbasierten
Lernens auf.# Das Kursarrangement ist somit in dreifacher Hinsicht charakterisiert:
inhaltlich verzahnt, aufgabenbasiert und individuell wie personlich.

1.2 Curriculare Einbettung des Teletutoriums’

Die inhaltliche Briicke zwischen Prisenzkurs und Tutorium wird tiber die Schreib-
aufgaben hergestellt, die sich aus dem Cutriculum zum Prisenzkurs ableiten. Der
tber zwei Semester laufende Prisenzkurs Schreiben I und II gehdrt zu den
Pflichtkursen fiir Studierende des 3. und 4. Jahrgangs an der Zhejiang Universitit
und dient zur Einfihrung in wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben. Von den
beiden Semestern wird jeweils der Kurs im Sommersemester als hybride Lernform
(Prisenzkurs verzahnt mit Teletutorium) durchgefiihrt. Die Unterrichtsschwer-
punkte im Wintersemester sind: Einfithrung in objektiv-beschreibende Textsorten
und in argumentatives Schreiben; im Sommersemester: Einfithrung in wissen-
schaftliches Arbeiten und Schreiben. Geilibt werden dabei im Sommersemester das
Formulieren von Leitfragen, darauf aufbauend das Erstellen einer Stoffsammlung,
Aufbau einer (Grob-)Gliederung, Umgang mit der Sekunditliteratur und — sehr
wichtig — der Aufbau von Argumenten sowie Strategien des Argumentierens. Im
Prisenzkurs werden Textmuster beispielhaft besprochen, dabei besonders text(sor-
ten)spezifische Merkmale herausgearbeitet sowie entsprechende wissenschafts-
sprachliche Redemittel, wie z.B. Redemittel zum Einbinden der Sekundatliteratur
oder Redemittel zum Ausdruck der eigenen Stellungnahme wie zum Kommentie-
ren des eigenen Vorgehens zusammengestellt. Die Betonung textsortenspezifischer
Merkmale erklirt sich aus geringen und damit oft unzureichenden Schreiberfah-
rungen der Lernenden und aus — je nach Textsorte — doch erheblichen Unterschie-
den zwischen den chinesischen und deutschen Konventionen: So ist schon die
Trennlinie zwischen objektiv-beschreibenden und subjektiv-argumentativen Text-
mustern im Chinesischen — aus deutscher Sicht — sehr unscharf.6 Man kénnte an
dieser Stelle einwerfen, dass man sich ja auch an chinesischen Schreibtraditionen
otientieren konnte, zumal Deutsch im nicht-zielsprachlichen Umfeld gelehrt und
gelernt wird. Die Curricula chinesischer Deutschabteilungen und das Institut fiir
Deutschlandstudien an der Zhejiang Universitit bilden hier keine Ausnahme und
fordern am Ende des Bachelor-Studiums Abschlussarbeiten, die sich an deutschen

4 Wir verstehen die Schreibaufgaben in unserem Projekt als Lernaufgaben und damit als methodisch-
didaktisches Instrument, das verschiedene Aktivititen der Lernenden steuern und férdern kann. Vgl.
dazu die Aufsitze von Krumm, Legutke und Koénigs im Sammelband Aufgabenorientierung als Aufgabe
von Bausch/Burwitz-Melzer/Konigs und Krumm (2006) und in Hinblick auf unser Projekt
Freudenberg-Findeisen/Schroder (2008).

5 Die folgenden Ausfiihrungen sind duflerst knapp gehalten. Bei weiterem Interesse verweisen wir auf
Schréder (2007: 487-502).

¢ Wir verweisen an dieser Stelle auf Arbeiten, die sich mit deutsch-chinesischen Text(sorten)verglei-

chen sowie mit schreibdidaktischen Aspekten in der Fremdsprache beschiftigen, wie z.B. Efler
(2000), Liang Yong (1998), Kong Deming (2009) und Zhao Jin (2008).
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Maf3stiben und Regeln orientieren. Daher ist die Schreibférderung von Texten
anhand der im Deutschen geltenden Textkonventionen unerlisslich.

2  Schreiben im Teletutorium

2.1 Initilerung von verschiedenen Schreibaktivititen: Persénliches
Schreiben

Prisenzkurs und Tutorium bieten durch die persénliche Sprachbegegnung sowie
den aufgabenbasierten Austausch ganz vielfiltige Schreibanldsse und Schreibsitua-
tionen: So ertffnet das Teletutoring aufgrund seines one-to-one-Charakters zu-
nichst den persénlichen Kontakt, die ganz individuelle persénliche Beziehung zwi-
schen Lerner und Tutor. Dieser personliche Austausch ist durch gemeinsames
Interesse an bestimmten Themen’, Spontaneitit, Aktualitit und Nihe geprigt;
immer wieder aufs Neue kénnen und mussen die Lernenden ihre Moglichkeiten
und Grenzen im Zielsprachengebrauch ausloten, erfahren Sprachnot und Erfolg-
reichsein gleichermalen. Im Bewiltigen alltiglicher persénlicher Kommunikation —
also im Erzihlen, Berichten, Erfragen, Erkliren, Umschreiben oder im Signalisie-
ren von Problemen, um einiges zur Veranschaulichung zu nennen — kénnen die
Lernenden entsprechende kommunikative Routinen entwickeln, kénnen vor allem
erleben, wie ithnen das Bewiltigen des kommunikativen Alltags immer besser ge-
lingt. Der personliche Mail-Austausch wie auch die Skype-Treffen sind von der
Mindlichkeit beeinflusst und enthalten entsprechende typische Merkmale, wie
Routineformeln, umgangssprachliche Wendungen, Abkirzungen, Partikeln, Inter-
jektionen, durch die Gruppe markierte, also studentische Anredeweisen und durch-
aus auch all die Fehler, die durch schnelles Tippen entstehen kénnen. Besonders
Routineformeln, seien es Anredeformen oder Abschlussformeln werden insgesamt
sehr genau beobachtet und in vielen Fillen auch unverziiglich in die eigenen Mel-
dungen und Mails integtiert. Einige Beispiele (Tutorenmail/ Antwortmail der Stu-
dierenden):

e ,Boah, ist der Brief lang geworden / Der Brief ist lang ge-
worden, haha, aber ich habe noch etwas zu sagen. [...]*

e 5o viel fiir heute / aha, so viel heute von mir.“
e mach‘s gut! / und mach‘s gut!“

7 So wurden beispielsweise im Sommersemester 2008 folgende Themen besprochen: Hobbys, Ziele
bzw. Pline fir die Zukunft, Familien, Urlaub, Musik, Alltagsleben, Ostern in Deutschland, Universi-
tatsstudium, Heimatstidte, Freizeit, Emotionen, Sport, Studium im Ausland und Internet.
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2.2 Aufgabenbasiertes Schreiben: Unterstiitzung des Schreibprozesses

Im Mittelpunkt des aufgabenbasierten Schreibens steht das akademische Schrei-
ben: Durch den partnerschaftlichen Austausch tiber eine vorgabenorientierte Ler-
nerproduktion, die an konzeptueller Schriftlichkeit orientiert ist und eine bestimm-
te akademische Textsorte als Zielgroe anvisiert, soll der fremdsprachliche
Schreibprozess unterstiitzt und automatisiert werden. Dieses Schreiben ist Schrei-
ben fiir andere, ist ein bewusster und langsamer Prozess, der dem Lerner ein
Nachdenken tber den Inhalt, tiber die Anordnung der Gedanken wie tber sprach-
liche Formulierungen abverlangt.

Zunichst werden im Prisenzkurs die verschiedenen Textsorten an Beispielen be-
handelt. Wichtig ist dabei, den Charakter des Textes herauszuarbeiten, seinen kom-
munikativen Zweck und die Art und Weise, wie dieser Zweck sprachlich umgesetzt
wird, welche Textmuster mit welchen sprachlichen Mitteln ausgefiillt werden bzw.
ausgefiillt werden kénnen. Daran schlieBen sich Schreibaufgaben an, die von den
Studierenden zunichst in Einzel-, danach aber in Partnerarbeit mit ihrem Tutor
bearbeitet werden, wobei fir die Bearbeitung jeder Aufgabe ca. eine Woche Zeit
zur Verfligung steht.

Der Entscheidung, den partnerschaftlichen Austausch tber einen Lernertext als
Kursbaustein zu etablieren, liegt der Gedanke zugrunde, dass Revision, Korrektur
und Uberarbeiten wichtige Schritte im Schreibprozess sind, die man durch Fremd-
Feedback anregen und intensivieren kann. In Publikationen zum fremdsprachli-
chen Schreiben® wird immer wieder darauf hingewiesen, dass fremdsprachliches
Schreiben weder ein linearer Prozess ist, noch problemlos verlduft, vielmehr den
Schreibenden zu lingeren und intensiven Reflexionen tber den Textinhalt und
-aufbau wie auch iiber Formulierungsweisen zwingt, Uberarbeitung, Korrektur und
Revision notwendig macht. Fremdsprachliche Schreiber aber unterschitzen hiufig
das Revidieren und Re-Formulieren. Ein Teletutorium kann hier gezielt unterstiit-
zen: So werden die Studierenden angehalten, ihre Schreibprodukte mit den Tu-
torlnnen zu besprechen, zu korrigieren und zu tberarbeiten, damit ein gelungenes
Endprodukt entstehen kann. Die Lernenden erfahren so ,,Revisionen als etwas
Selbstverstindliches, werden dutrch die Tutoren zum ,,Riick-Schritt angeleitet und
ermutigt” (Kast 1999: 122), fur ihre Fehler sensibilisiert und bei der Korrektur
dieser fehlerhaften Stellen unterstitzt. Auf diese Weise kann die Partnerarbeit im
Tutorium motivierend dazu beitragen, sich mehrmals mit dem eigenen Schreib-
produkt auseinander zu setzen, das eigene Schreiben als Prozess mit unterschiedli-
chen Phasen und Schwerpunkten zu erleben wie auch sprachstrukturelle Reflexio-
nen anzuregen und zu vertiefen.

Gerade im Wechselspiel dieser verschiedenen Schreibanldsse sehen wir eine grofle
Chance fur das Vertiefen und Erweitern verschiedener Schreibstrategien und
Schreibroutinen, aber auch einen Zugewinn an sprachlicher Korrektheit, fithrt

8 Wir verweisen hier insbesondere auf die Arbeiten von Kast (1999) und Portmann (1991).
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doch das intensive und hdufige Schreiben auch zur Durchdringung, Umwilzung
und Festigung eigener fremdsprachlicher Kenntnisse.

3 Lernerorientiertes Korrigieren zur Unterstiitzung des
Schreibprozesses

Bevor wir uns den Korrektur- und Feedbackformen im Einzelnen zuwenden, soll-
te in diesem Zusammenhang nicht unerwihnt bleiben, dass die Orientierung auf
den Schreibprozess im Tutorium auch die Reflexion der Zeitplanung von Schreib-
aufgaben beinhaltet. Die Lernenden tiben sich im Zeitmanagement, denn die erste
Niederschrift und die sich anschlieBende Uberarbeitungsphase muss mit dem Aus-
tausch mit den Trierer Tutorlnnen zeitlich koordiniert werden.

3.1 Feedback geben und Korrigieren: Konzept der Positivkorrektur

Wir haben im Tutorium einen Korrektur- und Feedbackstil verwendet und ent-
wickelt, den wir abweichend von Kleppin® als Positivkorrektur bezeichnet haben und
verstehen darunter alle Korrektur- und Feedbackaktivititen des Tutors, die darauf
gerichtet sind, beim Lernenden Selbstkorrektur und Textiiberarbeitung zu initiie-
ren. Es ist also ein sehr umfassender Korrekturstil, der fir den Lernenden ver-
stindlich sein muss, nicht vertletzt, sondern motiviert, indem er Gelungenes het-
vorhebt und Fehlerhaftes so markiert, dass der Lernende zur Selbstkorrektur ange-
leitet wird. Die Positivkorrektur in diesem Verstdndnis ist ungemein komplex: So
muss Fehlerhaftes zunichst identifiziert und eingeordnet werden. Dann ist zu ana-
lysieren, welche méglichen Ursachen den Fehlern zugrunde liegen konnten, es
muss darauf aufbauend entschieden werden, welche Fehler eventuell Flichtigkeits-
fehler und ggf. dem Medium geschuldet sind, welche eher auf Kompetenz-, welche
auf Performanzschwierigkeiten hinweisen. Auf dieser Grundlage ist zu tberlegen,
wie die Korrektur erfolgen soll, also die Art und Weise der Fehlermarkierung
(Korrekturzeichen, Hinweise, Fragen, Verbesserungen). Das heillt es muss
entschieden werden, welche Fehler vom Lernenden mit Hilfe von weiterflihrenden
Fragen oder Nachschlagewerken selbst korrigiert werden kénnen und an welchen
Stellen es sinnvoller ist, dass der Tutor eine Verbesserung vornimmt. Dabei ist
immer auch erforderlich, die Lernerproduktionen hinsichtlich ihrer
Textadidquatheit insgesamt zu beurteilen.

Dass die praktische Handhabung einer solchen Mischkorrektur eine grof3e — auch
mit vielfiltigen Schwierigkeiten verbundene — Herausforderung fiir angehende
Lehrende wie auch Lernende ist, belegen die Dokumentationen und Evaluationen
sehr eindrucksvoll. Beispielsweise hat sich in den Evaluationen mehrfach gezeigt,

9 Kleppin (1998: 55) verweist darauf, dass der Begriff zweifach gebraucht wird: fiir die Hervorhebung
von gelungenen LernerduBlerungen und fir Richtigstellungen bzw. Verbesserungen durch die Lehr-
kraft.
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dass die Art und Weise der Korrektur stark beeinflusst ist von Lern- und Lehrtra-
ditionen: So geht die Erwartungshaltung chinesischer Studierender was Korrektu-
ren betrifft eindeutig in die Richtung Uberarbeitung und Verbesserung durch den
Lehrer. BloBe Hinweise der Tutoren auf Fehler und Fehlertypen wurden insbe-
sondere in der Anfangsphase des Tutoriums hdufig als nicht adiquat empfunden
und die damit verbundene Mehrarbeit durch Nachschlagen in entsprechenden
Grammatiken als zu groler Zeitaufwand bewertet.

3.2 Umsetzung im Tutorium: Formen der Korrektur

Im Folgenden werden einige im Tutorium verwendete Korrekturvarianten vorge-
stellt und mit Blick auf ihre Stirken und Schwichen kritisch beleuchtet. Wir kon-
zentrieren uns dabei auf die Behandlung fehlerhafter Stellen und zeigen auf, welche
Wege die Tutoren gegangen sind, um die Lernenden bei der Uberarbeitung ihrer
Schreibprodukte zu unterstitzen.

In der Anfangsphase experimentierten viele Tutoren mit verschiedenen Farbkon-
zepten zur Markierung und Unterscheidung von Fehlertypen und -gruppen. Es
wurden umfangreiche Legenden fir das jeweilige Farbkonzept zusammengestellt
und den chinesischen Studierenden per E-Mail oder im Rahmen einer Korrektur
Ubermittelt.

Um ein Ergebnis bereits vorwegzunehmen: so sinnvoll Farben auch zur Kenn-
zeichnung eingesetzt werden kénnen, so fithrt ein Zuviel davon sehr schnell zu
Uniibersichtlichkeit und einem optisch nicht mehr leicht zu erfassenden Gesamt-

bild (vgl. die folgende Abbildung 1):
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(1) Farbliche Markierungen im Lernertext

'-Jl]'_ui_l‘_ul usaufgabe - Microsoft Word

Datel Bearbeiten Ansicht Einflgen Format Extras Tabelle Fenstor 2 i

Freie Wohnungswabhl fiir chinesische Studierende
An den chinesischen Universititen herrscht eine Tradition, dass die
Studierende in Wohnheimen wohnen sollen. Meisten Universitidten hat__

(bitte achte auf das Numerus!l) zwangsweise bestimmt, dass die

Studierenden — schwache Deklination nach dem bestimmten Artikek
selbst keine Wohnung suchen kénnen. (kénnen sie schon, sle dilrfen nicht,

oder?) Kaum hatten sie auf (an?) die Universitdt gegangen, 1.) vielleicht
doch ,gekommen”? und 2.) Achtung: (Plusquam)Perfektbildung!! da
bekamen sie die festen Wohnunagen in Wohnheimen. (Normalerwelse gibt es
in Wohnheimen keine Wohnungen, sondern nur Zimmer...) Keine
Ausnahme gibt es. (Andere Satzstellung wilrde wviellelcht flleflender
kiingen....) Beispielsweise missen die Studierenden an der Zhejiang
Universitat, die nicht in Wohnheimen wohnen oder keine Wohnungen

brauchen, die Unterkunft in Wohnheimen bezahlen. Aber diese Tradition hat

schon eine rege Diskussion um die Frage ausgeltst, ob es chinesischen -
Studierenden — Dativ Plural! erlaubt sein solte, wéhrend ihres gesammten @
& ]Sl sl L O s e . " i G i -
Seite | b 1z Bel 25m  Pe 1 Spl raE s W (08 Destsch(oe  OF
#star] | _/Tut2006 ke D | @ WordPertect 1. | 3 Dateiordner. T [[B(15] 6 Hausaut B «3200 110
Abb. 1

Hier handelt es sich eindeutig um eine Korrekturform, die iiberfrachtet wirkt und
die in der Ausfiihrlichkeit der Fehlerkorrektur und -hervorhebung fiir die Studie-
renden nur noch schwer zu tiberblicken und zu erfassen ist. So sinnvoll die ver-
schiedenen Markierungsvarianten (unterschiedliche Farben, farbige Hinterlegungen
von Fehlerhaftem, Unterstreichungen) auch sein mégen, so fithren sie doch in
ihrer Gesamtheit dazu, dass der urspriingliche Text(-zusammenhang) und Text-
fluss fir die Studierenden nicht mehr zu erkennen ist und die Vielzahl der Farben
und Kennzeichnungen sie bei der Eigenkorrektur iiberfordert.

(2) Kennzeichnungen mithilfe der Kommentarfunktion

Eine weitere, von vielen Tutoren verwendete Korrekturform ist die Kennzeich-
nung von Fehlerhaftem oder auch Positivem mithilfe der Kommentarfunktion
eines Textverarbeitungsprogramms.
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W[5 Re Gentherapie 5 - Microsoft Word i x|
Datei Bearbetten Ansicht Einflgen Fommat Exfras Tabele Fenster 2 Frags e i
=
Gentherapie, Ja oder Nein
Mit des E der _wird € =rapie immer mehr heachtet von uns G =rapie ist ene nege T Diese
Muthode wurde rst mal jnlSA p thehr krank, wegen Beiner selen | A R A

Ihr fehlt ein Gen, mit dem man ein Sorte Ferment p Miese Sache ist sehrwichtig fir enel Gesundheit Die Arzte wmﬂquﬂﬁ“

| Kommentar: Tl noch st
W it dar Garms et Sbiakts?

digses G per. Dann sae
Eoenareenbar: Ackie s den

Hourmmras dss Sabgit?

von den Genkrankheiten losen, sondem auch die andere Problems, 2 B Org; pila g, Gen usw,

von diesem Berspeel, haben wir anschemend de newe Hoffnung gesehen. Marh Jann fast alle Krankheiten vermeiden und die Lebensdauer

wird

N i L | rulttet by esmschaniben, Wie i
imrmer verlangert Aber it Gentherapee wirkkch sa schan wie man gedacht hat? lch glaube, es ist noch nicht lecht zu sagen ] (R ———

Gene sind die Ercebnisse von der Evolution der Menschheit in Tausende Jahren. Wir sollen die Matur respeklisren” Ich bin immer der

Meinung:

Man hat Recht, wenn er erforscht auf den Bereich, um die Genbrankheit zu vermeiden. Aber wenn man bemiht sich sehr, um sene Gene zu

aa]s s 4] R ]

Serite [ i AL KD W 0 Dewtsch(De  GF

i Es
start| | _gTur2006 i 0. | @4 wordertect 1. [[B5] Re Genthe.. 3 2008.01-07Jor | B Oateioraner 1. | | [ « 3B 5 @@ 1708

Abb. 2

Ein Blick auf Abbildung 2 macht deutlich, dass Korrekturen dieser Form optisch
aus mehreren Grinden besser geeignet sind, weil sie zum Einen durch die typo-
graphische Anordnung am rechten Rand einer Seite iibersichtlicher gegliedert sind
und zum Anderen der eigene, urspriingliche Textverlauf und die selbst formulier-
ten Sitze und Abschnitte fiir die Studierenden weiterhin erkennbar bleiben.

Ein weiterer Vorteil ist, dass sich mithilfe der Kommentarfunktion sehr gut
(sprachliche und grammatische) Hilfestellungen und Nachfragen der Tutoren ein-
fiigen lassen, wie z.B.:

1. Uberlege noch mal ...! Achte auf ...!
Vorsicht! UnregelmiBiges Verb / Genus; Zeit! Artikel?
Achtung! Wortstellung im Nebensatz / Fragesatz; Wortstellung?

2. Falscher Kasusgebrauch bei Verben: helfen + D; (sich) interes-
sieren fiir + A
Das Subjekt steht im Plural, also muss auch das Verb im Plural
stehen.
Verwende besser die Vergangenheitsform / einen Nebensatz /
ein zusammengesetztes Nomen etc.
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3. Ich glaube, da hast du dich verschrieben. / Da hast du dich
(sicher) verschrieben.
Ich weil3 nicht, was du hier sagen mdchtest. Schreib den Satz
bitte anders. / Formuliere den Satz anders; Hier ist nicht klar, ob
x oder y. Diesen Abschnitt solltest du Uberarbeiten. Die Satzstel-
lung / Der Satz ist nicht gut zu verstehen und schwierig fir
mich zu verbessern.

Wenn dies zunichst auch sehr fiir diese Korrekturtechnik spricht, so diirfen aber
auch die Nachteile nicht auler Acht gelassen werden. Zwar handelt es sich bei
unserer Zielgruppe um Studierende mit guten bis zum Teil auch sehr guten
Deutschkenntnissen, dennoch haben die Tutoren immer noch mit einer nicht un-
erheblichen Menge an sprachlichen Fehlern (grammatisch, morphologisch, syntak-
tisch usw.) zu kimpfen und auch die inhaltlichen und textsemantischen Probleme
sind in vielen Fillen erheblich. Dies fithrt dazu, dass — selbst wenn die Kommenta-
re (wie im obigen Beispiel) vergleichsweise kurz gehalten werden — am rechten
Rand doch eine extrem lange Spalte mit Anmerkungen entsteht, die sich bei
sprachlich schwicheren Texten sehr schnell bis auf die nichste oder sogar iiber-
nichste Seite ausdehnt und damit der zunichst vorteilhafte Aspekt der Ubersicht-
lichkeit ad absurdum gefiihrt wird. Auch ist durch dieses Verfahren leider keine
Gewichtung von Fehlern hinsichtlich ihrer Schwere méglich, sodass insbesondere
Wortstellungsfehler in der Online-Korrektur-Version meist sehr auffillig und so-
mit fiir die Studierenden als sehr schwerwiegend erscheinen.

Da die farbliche Hinterlegung der Anmerkungsfelder technisch nur sehr aufwindig
und zeitintensiv gedndert werden kann, ist eine farbliche Unterscheidung zwischen
Kommentaren, Verbesserungen und Fehler(-markierungen) nicht moglich bzw.
nicht praktikabel, so dass es leider nicht méglich ist, den Lernenden optisch positi-
ve Rickmeldungen schon durch eine entsprechende Farbwahl zu geben.

Ein weiterer wesentlicher Nachteil fast aller Online-Korrekturprogramme ist auch,
dass die Lernenden die Linienfiihrung sehr genau beachten missen, um den jewei-
ligen Fehler zu lokalisieren und zuzuordnen.

(3) Austiihrliche Kommentare im Lernertext — Hervorgehoben (farblich, kursiv etc.)

Gesondert ist Beijng und Shanghai bei den Besucherzahlen an zweiter und dritter
Stelle.

(Hier ist mir nicht ganz klar, was das ,,Gesondert™ bedeuten soll. Mochtest du
damit ausdriicken, dass die beiden genannten Stddte noch einmal einzeln betrachtet
werden?)

(Da die beiden Stidte zusammen in demselben Satz vorkommen, sollten sie in
Plural steben: ,, AufSerdem sind Begjing und Shanghai bei den Besucherzablen... )

Verglichen mit den 400,000 auslindischen Touristen betrdgt die Zahl der chine-
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sischen Besucher nur 100,000 in Beijing, und die Zahl der auslindischen Besucher
dort ist auch in China (am meisten). (az grifsten)

In Shanghai ist die Proportion zwischen Beiden gleich. (Auch dieser Satz ist so
durchans richtig. Allerdings klingt ,,Die Proportion® sehr mathematisch. Etwas ansprechender
ware beispielsweise: ,In Shanghai ist das Verhdltnis wischen beiden gleich. “ Das musst du aber
nicht unbedingt andern, das ist nur ein Rleiner 1 orschlag)

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass Guangzhou fiir den Touristen und Beijing
fir den auslindischen Besucher am beliebtesten ist. (Awuch das ist im Grunde richtig.
Ein etwas besserer Stil wire jedoch, von den Besuchern im Plural 3u sprechen statt im Singular,
dadurch wirkt die Aussage etwas allgemeiner, was ja 3ur allgemeinen Aussage eines Diagramms
passt: ... dass Guangzhou bei den Tonristen und Beijing bei den auslandischen Besucher am
beliebtesten ist)

Ansonsten: Gut gemacht!
Abb. 3

Das Hervorheben der Tutorenkommentare, sei es durch farbliche Markierungen,
durch Kursivsetzungen oder andere graphische Auffilligkeiten, aus Grinden der
Ubersichtlichkeit ist in diesem Beispiel in jedem Falle sehr gut.

Man sollte jedoch mit langen Erklirungen vorsichtig sein, da das Lesen fiir die
Studierenden einen hohen Zeitaufwand bedeutet und sie insbesondere in der
obigen Kommentarstruktur lediglich die korrigierte Version heraussuchen werden,
diese fiir den eigenen Text iibernehmen und die (positiven) Kommentare
tberlesen bzw. ignorieren. Insbesondere bei den falschen Singular- bzw.
Pluralformen ist ein direkter Verweis darauf sinnvoller, weil kiirzer, z.B. in
folgenden Hinweisformen: ,,Verb im Plural?* ,Verb im Singular?* ,,(Vorsicht)
Verbform falsch!* usw.

(4) Uberarbeitung/Verbesserung durch den Tutor

In Fillen, in denen eine Fehlerbeschreibung sehr muihsam bzw. schwierig oder
auch sehr zeitaufwindig ist, tiberarbeiten oder verbessern viele Tutoren vorgelegte
Arbeiten direkt wie im folgenden Beispiel zu schen:

Original-Satz (Lernerproduktion) Kommentar
“Eine Modefirma in den Vereinigten ,,Zeit: Perfekt ... Staaten hat kirzlich
Staaten erldsst kiirzlich eine neue Klei- | eine neue Kleiderverordnung erlas-

<«

derordnung und 16st damit eine umfas- | sen.
sende Debatte aus.”
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Die Vorteile eines solchen Vorgehens liegen auf der Hand. Es ist eine schnelle
Korrektur méglich, auch wenn die Zeit einmal knapp sein sollte: Aulerdem bietet
sich diese Korrekturvariante bei vollig misslungenen Sitzen, Satzteilen bzw. Ge-
danken(-gingen) an, wenn eine verhiltnismifBig kurze Erklirung nicht mehr sinn-
voll ist. Sinnvoll ist sie nimlich nur dann, wenn sie das sprachliche Niveau des
Tutees nicht ibersteigt und wenn ihr Verstehen nicht einen immensen Zeitauf-
wand bedeutet. Gerade bei lingeren zusammenhingenden Texten bietet eine
Uberarbeitung bzw. Verbesserung durch den Tutor oft auch die Méglichkeit, einen
unklaren Gedankengang wieder zu ordnen.

Nachteilig bei dieser Form des Kommentars ist, dass er zu viel Hilfestellung gibt
und dazu fihrt, dass die Studierenden gedankenlos die Verbesserungsvorschlige
tbernehmen — wir formulieren bewusst gedankenlos, denn in den meisten Fillen
wird noch nicht einmal auf eine grammatisch, syntaktisch richtige Einbindung ge-
achtet und es tauchen unvermittelt Kommentare des Tutors im Textvetlauf auf.
Da ein Korrekturprogramm verwendet wird, gentigt ja in den meisten Fillen ein
Mausklick, um alle Tutoren-Korrekturen zu akzeptieren und in den eigenen Text-
verlauf zu integtieren.

In Fillen, in denen Tutoren sich iiberwiegend dieser Korrekturform bedient ha-
ben, haben die Tutees dann in den Fillen, in denen nicht verbessert wurde, die
entsprechenden Kommentare, Anmerkungen oder Hinweise einfach ignoriert.
D.h. zu viel Hilfestellung férdert in einem Teletutorium sehr stark eine Nur-
Nehmen-Perspektive, was nicht gewlinscht sein kann. Deshalb sollte diese Form
der Korrektur eher sparsam, unter Berticksichtigung der oben genannten Punkte,
verwendet werden. Die Selbstkorrekturfihigkeit der Studierenden wird mit dieser
Korrekturmethode nicht geférdert.

3.3 Tutorenhandeln: Weitere Feedback-Aktivitaten

(1) Erst-E-Mail/Einstiegs-E-Mail

Obwohl es sich bei der Erst-E-Mail/Einstiegs-E-Mail nicht im engeren Sinne um
eine Korrekturmalnahme handelt, wollen wir an dieser Stelle kurz darauf eingehen
— handelt es sich dabei doch um eine Tutorlnnen-Aktivitit bzw. -Aufgabe, der eine
enorme Bedeutung fir den weiteren, positiven Verlauf eines E-Mail-Tutoriums
zukommt und die in hohem MaBe fir das Gelingen bzw. Nicht-Gelingen eines
Tutoriums verantwortlich ist.

Im Normalfall wird der Erstkontakt bei einem Teletutorium von der Tutorlnnen-
seite initiiert und eingeleitet. Eine wichtige Rolle spielt dabei die Einstiegs-E-Mail.
Sie sollte zugleich personlich sein, klar und tibersichtlich gegliedert, Erwartungshal-
tungen und Winsche sollten darin offen und direkt angesprochen werden. Die
deutschen Muttersprachlerlnnen neigen hier vielfach dazu, aus Hoflichkeitsgriin-
den sehr indirekt zu formulieren, um dem Gegeniiber nicht zu nahe zu treten; eine
Vorgehensweise, die in einem deutsch-deutschen muttersprachlichen Kontext
sicherlich richtig und als zuvorkommend angesehen wird. Insbesondere chinesi-
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sche Lerner sind an dieses sehr indirekte Sprechen und Formulieren nicht ge-
wohnt, erwarten es aufgrund eigener Sprachkonventionen auch nicht und befinden
sich zudem noch im Spracherwerbsprozess, so dass mit sprachlichen Defiziten
gerechnet werden muss. Indirekte Aufforderungen werden aufgrund ihrer sprachli-
chen Form hiufig nicht erkannt und ignoriert, was wiederum von der TutorInnen-
seite negativ bewertet wird. Im Folgenden ein positives Beispiel:

,Liebe W.,
hoffentlich steigst Du ins Tutorium mit genau so viel Elan und guten
Erwartungen, wie ich :-)) Dr. Schréder hat an mich geschrieben, dass er
gerne mochte, dass wir zusammen arbeiten. Deshalb melde ich mich bei dir.
Zuerst zu meiner Person: [...] Infos zum Studium
Ich warte auch eine E-Mail von dir. Schreib mir auch tiber dich
und lade bitte ein Foto auf deine Homepage in studip hoch. Wenn ich mit
jemandem zusammen arbeite, mochte ich mir gerne sein Gesicht vorstellen
kénnen :-))

Viele liebe Gruf3e aus Trier,
M.

Hervorhebungen von R.F.-F. u. J.S.

Hier handelt es sich um eine sehr gelungene Erst-E-Mail, die gekennzeichnet ist
durch klare, tibersichtliche Gliederung und in der die eigenen Vorstellungen der
Tutorin beziiglich des Tutoriums klar benannt werden, ohne unfreundlich zu sein.
Sehr gut ist die explizite Kopplung der eigenen, positiven Erwartungshaltung an
eine erhoffte gute Zusammenarbeit mit der Lernenden. Die Bitte an die Lernende
ein Foto auf studip hochzuladen wird direkt mit Imperativ formuliert, aber sehr
geschickt mit einer personlichen Begrindung verknlpft, so dass sie sich dieser
Forderung nur schwer entziehen kann, ohne selber unhéflich zu sein.

Die direkte (Aus-)Wirkung des Einleitungssatzes zeigte sich auch daran, dass er
von der Lernenden wortlich in ihre Antwortmail ibernommen wurde — sie tibersah
sogar, dass die Adjektivdeklination hitte verindert werden missen: ,,Und ich glau-
be, ich habe sicher so viel Elan und guten Erwartungen wie Du. :-)*

Dartiber hinaus gilt fiir (Erst-)E-Mails der Grundsatz, dass Informationen zur
eigenen Person ein ganz wesentliches Element der E-Mail-Kommunikation dar-
stellen. Verallgemeinernd kann man davon ausgehen, dass je mehr ich von mir
selber preisgebe, desto mehr auch von meinem Gegeniiber zuriickkommt.

(2) Reflexionen und Spracherklirungen

Nachfolgend ist ein Beispiel fiir eine sehr ausfithrliche, gelungene Semantisierung
von Wortern und deren inhaltlicher Abgrenzung voneinander zu sehen. Es handelt
sich hier um eine Aktivitit, die unter unterschiedlichen Gesichtspunkten sowohl
fir die Tutorenseite als auch die Lernerseite sehr wichtig ist, denn die Abgrenzung
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von Begriffen (auch im Kontrast zur Muttersprache) stellt ein hiufiges Problem
fir Fremdsprachenlerner dar. Die Arbeit mit entsprechenden Lexikon- bzw. Woér-
terbuchartikeln ist meist mit Schwierigkeiten verbunden, da das entsprechende
Vergleichspaar nicht gefunden werden kann und daher oft viele verschiedene Wor-
terbuchartikel mithsam und frustrierend miteinander verglichen werden miissen —
meist ohne grof3en Erfolg. Die Arbeit mit einem Tutor als direktem, persénlichem
Ansprechpartner bringt hier individuelle Abhilfe.

Fir die Tutorlnnen stellen diese Semantisierungen und Erklirungen auf der ande-
ren Seite eine hervorragende Ubung fiir ihre spitere DaF-Lehrerlnnen-Titigkeit
dar, was auch in den Evaluationen immer wieder betont wird.

Was ist der Unterschied zwischen . .schitzen‘ und ,.einschitzen‘?

Ich schétze, wir kommen um 15 Ubr an*

>, Ich glaube, wir kommen um 15 Ubr an.

> Ich vermute, wir kommen um 15 Ubr an.

»Was schétzt du, wie spdt es ist?“

Ich schitze, es wird ein schwieriger Test.

Hier bedeutet ,,schitzen® so viel wie ,,es ist wahrscheinlich so, dass..., es ist
also der Ausdruck einer Vermutung, die nicht unbedingt richtig ist. ,,Vermuten®
und ,,glauben® wird in dhnlicher Weise benutzt. ,,Schitzen hat jedoch oft mit
Zahlen und Berechnungen zu tun.

Ich schatze ibn als einen guten Freund.

oLch weifs deine Bemiibungen sebr 3u schétzen.

»ochitzen® hat manchmal auch die Bedeutung von ,,mégen®, , fiir wertvoll hal-
ten®.

,»Ich weil} [...] zu schitzen® sagt man, um Dank auszudriicken; es bedeutet so

<

viel wie ,,ich erkenne den Wert von [...]“

Wie schitzt du seine Chancen ein?“

,Die Situation ist schwer einzuschitzen.

Ich kann seinen Charakter nicht einschitzen.

w1ch schétze ihn als einen geduldigen Menschen ein.

»Einschitzen® gebraucht man, wenn man etwas im Voraus beurteilen will, ohne
zu wissen, ob diese Beurteilung richtig ist. Hierbei geht es seltener um Uhr-
zeiten oder Berechnungen, sondern mehr um Menschen, Ereignisse oder
Chancen.

Ich hoffe, dass diese Erklirungen hilfreich waren!

Gru J.
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3.4 Selbstreflexionen: Tutoren- und Lerneraussagen zur Korrektur

Die im Anschluss an das Tutorium durchgefithrten Evaluationen kdnnen einige
Aspekte der Tutoren-Tutee-Beziehung und der damit verbundenen Korrekturpro-
blematik beleuchten. So formulieren Lernende beziiglich des Tutoriums wie folgt:

(1) ,,einige sprachliche Ausdricke kenne ich nicht*

(2) ,,Er (mein Tutor) hat sich viel Mithe gegeben, meine Fehler zu sortieren
und zu zeigen. Dann muss ich selbst nach den Hinweisen korrigieren. An
diese negativen Korrekturen kann ich mich gewdéhnen. Aber ich weil3 dann
nicht, ob ich schon einen Fehler richtig korrigiert haben.*

(3) ,,Jedes Mal wenn meine Partnerin fiir mich meine Arbeit korrigiert und
dann mir zuriickgeschickt hat, brauche ich lange Zeit, um zu verstehen, was
sind die Fehler. Ich meine, ich muss ihre schriftlichen Worte lesen, dann kann
ich verstehen, was der Fehler ist. Und dieser Prozess kostet viel Zeit. Und
dann muss ich den Fehler korrigieren; es gibt viele Fehler manchmal und
nachdem ich alle korrigiert habe, schicke ich zurtick. Wenn nichstes Mal ich
die Email bekomme, sind schon 2-3 Tage vorbei, dann muss ich mich daran
erinnern, was ich schon gemacht habe. Ich finde, das Tutorium macht den
Prozess “Korrigierung” kompliziert.*

Interessant ist an dieser Stelle, dass im ersten Teil des Evaluationsbogens nahezu
alle Studierenden schreiben, dass sie die Korrekturen ihrer Trierer Tutoren ,,pro-
blemlos* bis , meistens ohne Probleme® verstehen konnten. Erst bei weiterem
(indirekten) Nachfragen im zweiten Teil des Evaluationsbogens wird dann doch
auf einige problematische Punkte hingewiesen. Teilweise zeigen sich hier auch
deutliche Diskrepanzen zwischen den Aussagen derselben Person. So formulierte
im obigen Beispiel die Person 3 im ersten Teil des Fragebogens, dass sie die Kot-
rekturen ihrer Tutorln problemlos (I) verstehen konnte.

Zu den Aussagen im Einzelnen:

Aussage (1) verweist direkt auf ein Problem, das im Vorfeld von den verantwortli-
chen Betreuern eines Teletutoriums beriicksichtigt werden muss: namlich die Be-
nennung grammatischer Phinomene, die im Unterricht verwendeten Termini, die
Metasprache. Hier ist eine Abstimmung mit den Lehrkriften vor Ort, insbesondere
den Lehrkriften in den Grundstufen- und Anfingerkursen nétig, die normalerwei-
se grammatische Termini einfiihren, damit man sich daran bei der Arbeit im Tuto-
rium orientieren kann. Ein Problem mit chinesischen Studierenden ist jedoch hau-
tig, dass sie grammatische Termini (wie z.B. Kasus, Tempus, Genus, Numerus
usw.), wenn iberhaupt, dann nur passiv beherrschen, da die Mehrheit der Lehr-
krifte die muttersprachlichen (chinesischen) Bezeichnungen fiir Erklirungen nutzt.
Eine Ausnahme bilden hier nur Studierende, die bereits in der Grundstufe mutter-
sprachliche Lehrkrifte hatten. Hier sollte bereits im Vorfeld eine Zusammenarbeit
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zwischen den Betreuern des Tutoriums und den Lehrkriften vor Ort stattfinden,
um z.B. eine Liste mit hiufig verwendeten grammatischen Termini zusammenzu-
stellen, die im Unterricht verwendet werden sollen.

In der Aussage (2) ist besonders die (im Original nicht) fett gedruckte Formulie-
rung ,,negative Korrekturen® hervorzuheben. Als negativ wird also gerade nicht
das Durchstreichen mit rotem Stift und Verbessern mit richtiger Lésung gesehen,
sondern Hinweise und Verbesserungsvorschlige!

Die Aussage zeigt deutlich, dass die chinesischen Studierenden diese Form von
Korrektur als ungewohnt empfinden und dariiber hinaus einen Unsicherheitsfaktor
in sich birgt. Als mégliche Erklirungsmuster kdnnen unterschiedliche Lern- und
Lehrtraditionen herangezogen werden: chinesische Lehrkrifte verbessern anders,
namlich mit Rotstift, Durchstreichen und konkretem Verbessern. Um die Et-
folgsaussichten eines Teletutoriums zu maximieren, sind daher auch in diesem
Bereich im Vorfeld Absprachen zwischen den Tutorien-Betreuern und den Leht-
kriften vor Ort notwendig.

Was den groBeren Unsicherheitsfaktor betrifft, so ist dies sicherlich richtig. Doch
da es ein erklirtes Ziel des Tutorium ist, Eigenstindigkeit und eine gewisse Auto-
nomie im eigenen Fehlerkorrekturverhalten zu initiieren, sollte hier nicht auf ande-
re Fehlerkorrekturvarianten ausgewichen werden. Die Studierenden haben ja die
Mboglichkeit, um nicht zu sagen die Verpflichtung, sich erneut an ihre Tutoren zu
wenden und die korrigierte Version ihres Textes nochmals tiberpriifen zu lassen.

In Aussage (3) werden gleich mehrere Probleme eines Teletutoriums angespro-
chen, die hiufig tiber Erfolg bzw. Misserfolg entscheiden:

e Probleme mit den (grammatischen) Formulierungen.

e Die Frage: Was ist tiberhaupt der/ein Fehler?

e Der Zeitaufwand, den dieser Verstehensprozess mit sich bringt.

e Die Schwierigkeit, sich mit einer bereits abgeschlossenen Arbeit
erneut intensiv auseinanderzusetzen.

All dies wird als eine Verkomplizierung der Korrektur, des Korrekturprozesses
gewertet.

Den Lerner-Aussagen seien an dieser Stelle folgende Tutoren-Aussagen zur Kor-
rektur und zum Korrekturverfahren gegeniibergestellt:

(1) ,,Fir mich gab es in diesem Zusammenhang zwei Schwierigkeiten: die
Fehlerbestimmung und die Art und Weise der schriftlichen Korrektur. Mit
Fehlerbestimmung meine ich, ob es mir gelingt, die Fehler zu erkennen und
grammatikalisch richtig einzuordnen. Die Art und Weise der schriftlichen
Korrektur empfinde ich deshalb als schwierig, weil sie zeitversetzt stattfindet,
ich kein sofortiges Feedback bekomme und deshalb nicht weill, wie mein
Tutee die Korrektur empfunden hat.”
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2) ... dass es relativ schwierig ist einem Lerner etwas zu erkliren so, dass er
oder sie es auch tatsachlich versteht. Hier hat mir allerdings bei meiner Ler-
nerin das Feedback gefehlt. Obwohl ich sie mehrmals danach gefragt habe ...
kamen meist nur kurze Antworten darauf, die den Eindruck machten, dass sie
sich die Kortrektur nur oberflichlich angesehen hat.

(3) ,,Mir ist einmal mehr bewusst geworden, was eine Fehleranalyse umfasst
und wie wichtig sie fiir die Entwicklung der Sprach- und Schreibkompetenz
ist.*

(4) ,,Fur meinen spiteren Beruf als Lehrerin konnte ich einige Riickschlisse
ziehen. Ich konnte meine Fihigkeiten beim Korrigieren und Erkliren unter
Beweis stellen und auch fiir mich selbst tberpriifen, welche Erklirungen mir
relativ leicht fallen und bei welchen Sachverhalten ich auch nachschlagen
muss.*

An diesen Aussagen lassen sich deutlich drei wesentliche Schwierigkeiten der
Tutoren festmachen:

e  Schwierigkeiten mit der Fehleranalyse und Fehlerbestimmung,
e Probleme mit dem Erkliren bzw. Beschreiben eines Fehlers.
e Zecitversetztes Korrigieren und

e ausbleibendes Feedback von Seiten der Lerner.

Insbesondere fehlendes Feedback stellt fiir die angehenden DaF-Lehrkrifte ein
groBes (wohl auch emotionales) Problem dar, was sie auch an anderer Stelle for-
mulieren: Man gibt sich so viel Mithe mit Erklirungen, Re-Formulierungen, Be-
schreibungen und Semantisierungen und erhalt keine Riickmeldung.

Hier sind wiederum die Betreuer des Tutoriums gefragt, die auf solche Situationen
schon zu Beginn eines Tutoriums vorbereiten miissen: Zwar wire eine (positive)
Riickmeldung eines Lerners auf eine gute Erkldrung eines Lehrers eine schéne
Sache. Doch muss man sich fragen, ob man eine solche wirklich erwarten darf.
Insgesamt betrachtet wird aber in der Gesamtreflexion zum Tutorium von den
meisten Tutoren die Méglichkeit, sich in Fehleranalyse und Korrektur zu erproben
als sehr positive Erfahrung herausgestellt, die sinnvoll auf die zukinftige Tétigkeit
votbereitet.

4  Fazit: Elemente fiir etrfolgreiches lernerorientiertes Arbeiten
im Teletutorium

Ein Teletutorium kann im Idealfall einen sehr intensiven Arbeitsprozess anregen
und durch die Verbindung von persénlichem Austausch und gemeinsamer Arbeit
an einem Projekt diesen tber einen relativ langen Zeitraum (vier Monate) hinweg
auch gestalten.
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Ganz entscheidend fiir die Qualitit des gemeinsamen Arbeitsprozesses ist dabei
eine positive Interdependenz!? zwischen Tutee und Tutor, die gekennzeichnet ist
durch individuelle Verantwortlichkeit und Verantwortung gegeniiber dem Partner.
Tutor und Lerner miissen sich darauf einlassen, Verantwortung fiireinander zu
tbernehmen und Vertrauen zueinander aufzubauen.

Wichtig ist weiter ein angemessenes Gleichgewicht zwischen persénlicher und
aufgabenbezogener Interaktion. Die gemeinsame Arbeit an einer gestellten Auf-
gabe schafft dabei gemeinsame Interessen und Ansatzpunkte fiir private Kommu-
nikation. Es hat sich gezeigt, dass sehr erfolgreiche Tutorien geprigt waren durch
ein angemessenes Gleichgewicht zwischen persénlicher und aufgabenbezogener
Interaktion. Die personliche Interaktion schafft dabei Nihe und Vertrautheit zwi-
schen den Teilnehmenden, wohingegen die gemeinsame Arbeit am Schreibprodukt
eine gemeinsame, sichere Basis fiir die Zusammenarbeit ermdglicht, die auch
schon einmal tber kleine Durststrecken im personlichen Austausch hinweghilft.
Und Aufgabenbearbeitung braucht Metakommunikation, benétigt den Aus-
tausch Gber den Arbeitsprozess. Hierzu sind verschiedene (Sprach-)Handlungen
notwendig, die gemeinsam erarbeitet werden miissen:

e Rickmeldungen geben

e Institutionelle und kulturelle Kontextbedingungen kennen und
verstehen

e Planung und Kontrolle des eigenen Arbeitsprozesses

Insgesamt bedeutet ein Teletutorium fir die Lernenden eine immense Unterstiit-
zung des Schreibprozesses und bringt — bei einem Sich-Einlassen auf die Anforde-
rungen eines solchen — eine positive Beeinflussung der Qualitidt des Schreibpro-
dukts. Dartiber hinaus leistet es einen grolen Beitrag zur Férderung der Planung
und Kontrolle des eigenen Arbeitsprozesses. In diesem Sinne unterstiitzt ein Tele-
tutorium die Herausbildung autonomer Lern- und Lernerstrategien.

Fir die Tutoren bietet ein Teletutorium eine hervorragende Moglichkeit, sich als
angehende Lehrkraft in Korrektur und Feedbackméglichkeiten zu erproben sowie
durch den Umgang mit Lernerproduktionen eigene Fihigkeiten auszuloten und
einzuschitzen. Hiufig zeigen sich im Anschluss an das Tutorium auch Rickwir-
kungen auf das eigene DaF-Studium: So werden beispielsweise neue Fragestellun-
gen erarbeitet und verfolgt; vor allem aber stellt die Arbeit im Rahmen eines E-
Mail-Tutoriums eine authentische Erfahrung dar, die sich positiv auf die berufliche
Titigkeit der zukiinftigen DaF-Lehrkrifte auswirken wird.

Abschlieffend sollen noch einmal die eigentlichen Akteure des E-Mail-Tutoriums —
die Trierer Tutorlnnen und die chinesischen Lernenden — zu Wort kommen, da
ithre Aussagen zum Tutorium die authentischsten und unmittelbarsten Einschit-
zungen der gemeinsamen Arbeit bedeuten.

10 Positive Interdependenz wird hier mit Zibelius (2007: 225) verstanden als “konstruierbares und
durch Aufgabe und Ziel zu férderndes Element” partnerschaftlichen Lernens.



Lernerorientiertes Korrigieren im Teletutorium 185

Chinesische Lernende

,Fur das Teletutoring muss ich so sagen, dass sie sehr gut funktio-
niert, und ich habe viele Hilfe von dir bekommen. Aber wegen unse-
rer eigenen Titigkeiten hat es auch Problem, aber das kann man ver-
stehen und verbessern. Ich danke dir sehr herzlich fiir deine Hilfe.
AufBlerdem habe ich auch noch etwas von deiner Email bekommen,
im Sinne von Sprache und auch von deinen Bemithungen. Mir gefillt
das Teletutoring sehr gut [...].“

“Das Tutorium ist gut fiir uns StudentInnen sowie die Lehrer. Wir
konnen durch das Tutorium Hilfe bekommen. Unsere TutorInnen
helfen uns viel beim deutschen Verfassen z.B. Grammatik und
Schreibstil. Weil das ein ,,one-to-one“~-Programm ist, kénnen die Tu-
torInnen mehr Zeit fur die Korrekturen haben als die Lehrer. Sie sind
sorgfiltiger. Dariiber hinaus kénnen wir auch andere Verbindung ne-
ben der Hausarbeitshilfe aufnehmen. Dann haben wir mehr Gelegen-
heit Deutsch zu benutzen. Dadurch kénnen wir auch Informationen
tber D bekommen. Meiner Meinung nach kann das Tutorium die
Arbeiten der Lehrer entlasten. Nach zweimal korrigieren von den Tu-
torlnnen gibt es natiirlich weniger Fehler. Die Lehrer kénnen also
schneller und leichter arbeiten. Zusammenfassend gefillt mir das Tu-
torium sehr und ich mdéchte weiterhin mit meiner Tutorin in Kontakt
bleiben.

Tutoren

,»,Im Bezug auf die Fehlerkorrektur ist die Tutorin bewusster daran
gegangen, in den zu korrigierenden Texten sowohl positive als auch
analytische Fehlerkorrektur anzuwenden ... Des weiteren ist die Tuto-
rin erfreut Giber die positive Reflexion ihrer Tutee, sicht hierin eine
klare Steigerung ihrer eigenen Fihigkeiten. Beide Seiten haben viel
dazugelernt und werden spiter gern daran zuriick denken.*
»Abgesehen vom abrupten Ende der Kommunikation kann ich das
Tutorium als sehr positiv fiir mich bewerten. Zum ersten Mal hatte
ich die Méglichkeit in direktem Kontakt mit einem Deutschlerner
Fehleranalyse zu tiben. Dabei habe ich schnell festgestellt, dass dies
die Grundlage fiir eine gute Hilfestellung ist. Dennoch fiel mir gerade
die Fehleranalyse besonders am Anfang sehr schwer. Mir hitte es ge-
holfen, wenn die Lernerin konkrete Fragen an mich gerichtet hétte
oder mehr von ihren Vorstellungen bzgl. des Tutoriums preisgegeben
hitte.
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Was verstehen Schreibberater unter dem Begriff
Beratung? Relevanz und Konsequenzen der
Begriffsverortung fiir die Schreibberatungspraxis

Heike Brand/ (Bielefeld)

Einleitung

An vielen deutschen Hochschulen setzt sich derzeit die Erkenntnis durch, dass
studienbegleitende Angebote zum akademischen Schreiben fiir internationale Stu-
dierende neben guter fachlicher Betreuung eine notwendige wie effektive Mal3-
nahme sind, um den Studienerfolg dieser Studierendengruppe deutlich zu erhéhen.
Durch Erprobung und kritische Evaluation verschiedener Angebote haben sich in
den vergangenen Jahren an der Universitit Bielefeld bestimmte Unterstiitzungs-
formate herauskristallisiert: Fachertibergreifende Kurse, mehrtigice Workshops
und Schreibwerkstitten, die in engem Bezug zu einer aktuell zu erbringenden Stu-
dienleistung stehen und Merkmale, Strukturen und Lexik der allgemeinen und
alltidglichen deutschen Wissenschaftssprache in funktionalem Zusammenhang zur
jeweiligen Textart einiiben. Zudem werden wissenschaftliche Arbeitstechniken,
Fragen des Selbstmanagements und des Schreibprozesses in der Fremdsprache
Deutsch behandelt (vgl. weiterfiihrend Brandl/Brinkschulte/Immich 2008, zu
fachspezifischen Angeboten Stepputtis in diesem Band).

Dieses Kursangebot wird an der Universitit Bielefeld durch die individuelle
Schreibberatung erginzt. Diese kann wihrend des gesamten Studiums in Anspruch
genommen werden, wenn beim Verfassen einer schriftlichen Studienleistung ein
Problem entsteht, das mit den vorhandenen Sprachkenntnissen und Ressourcen
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nicht gelést werden kann. Die internationalen Studierenden fragen dieses Bera-
tungsangebot vor allem fiir das Schreiben von Haus- und Abschlussarbeiten stark
nach. Der zunehmende Bedarf macht es notwendig, weitere Lehrerinnen und Leh-
rer fir Deutsch als Fremdsprache (DaF) bzw. studentische Tutorinnen und Tuto-
ren in diesen Bereich einzuarbeiten.

Da die Vermittlung von (Schreib-) Beratungskompetenz jedoch kein Standard der
DaF-Lehrerausbildung ist, knnen derartige Kompetenzen nicht vorausgesetzt
werden. Dies stellt die Institution und die zukiinftigen Berater vor die Aufgabe,
sich damit zu beschiftigen, was im hochschuldidaktischen bzw. linguistischen Dis-
kurs unter Schreibberatung verstanden wird und welche beraterischen Kompeten-
zen Schreibberater (fiir DalF) bendtigen. Bei der Betrachtung der einschligigen
deutschsprachigen Literatur zum Thema fillt auf, dass vor allem sprachwissen-
schaftliche und schreibdidaktische Kompetenzen thematisiert werden, beraterische
weniger. Ziel dieses Aufsatzes ist es deshalb, die Relevanz von Beratungskompe-
tenzen fiir die individuelle Schreibberatung herauszuarbeiten und zu skizzieren, wie
diese in der Schreibberatungspraxis (fiir Dal) umgesetzt werden kénnen.

1 Beratungsanliegen internationaler Studierender

Aus der Beratungspraxis zum akademischen Schreiben in Dal’ wissen wir, dass
Studienanfinger ebenso wie fortgeschrittene Studierende Feedback und Beratung
zu ihren Texten suchen. Die dabei geduBerten Fragen beziehen sich auf die Orga-
nisation des fremdsprachlichen Schreibprozesses und die Erfillung der wissen-
schaftssprachlichen Anforderungen in Bezug auf die verschiedenen Studienleistun-
gen wie Referat, Haus- oder Abschlussarbeit. Linguistische Studien, in denen durch
die Analyse studentischer Textprodukte verschiedenste sprachliche Defizite festge-
stellt oder mittels Interview subjektiv erlebte Schwierigkeiten benannt werden,
bestitigen diese Erfahrungswerte (vgl. z.B. Biker 1998, Ehlich 1999, Efer 1997,
Hufeisen 2002, Kaiser 2003, Redder 2002, Stezano Cotelo 2008). Biker (2001:
173ft)) ordnet die in Forschung und Praxis festgestellten Probleme in 1. inhaltsbe-
zogene, die das Fachwissen des Schreibenden betreffen (z.B. Verstehen theoreti-
scher Modelle, Kenntnis relevanter Theorien oder Literatur zu einem Thema), 2.
dominenspezifische, die die Schreibkonventionen des jeweiligen Faches betreffen
(z.B. Formalia, Zitierkonventionen, wissenschaftlicher Stil); 3. Schreibprobleme,
die sich aufgrund interkultureller Unterschiede zwischen der Wissenschaftssprache
der L1 und der der L2 ergeben (z.B. Umgang mit geistigem Eigentum, Aufbau und
Struktur eines wissenschaftlichen Textes, wissenschaftlicher Stil und typische
Sprachhandlungen) und 4. solche, die aus dem fiir bestimmte akademische Anfor-
derungen generell noch zu geringen Sprachniveau resultieren.

Dartiber hinaus kann die soziale Situation der internationalen Studierenden von
finanziellen Schwierigkeiten, Heimweh und sozialer Isolation geprigt sein und die
psychische Verfassung der Studierenden beeinflussen. Selbst wenn den Ratsu-
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chenden die Komplexitdt der Situation, die bei der Realisierung eines akademi-
schen Schreibprojektes virulent wird, nicht bewusst ist, kommt Biker (ebd.: 174)
zu der berechtigten Feststellung, diese solle vom Schreibberater wahrgenommen
und in die Beratungsstrategie einbezogen werden.

Neben diesen potentiell problematischen Rahmenbedingungen ist noch ein weite-
res Phinomen beobachtbar: Die Schreibschwierigkeiten der Studierenden gehen
mit negativen Gefiihlen und Selbstattribuierungen einher. Der aufmerksame Bera-
ter, der neben den Anliegensformulierungen damit verbundene Selbstaussagen und
Nonverbalia beachtet, wird eine gewisse Niedergeschlagenheit bemerken, die sich
in angespanntem Gesichtsausdruck, leiser Stimme, gesenktem Blick und einer in
sich versunken wirkenden Kérperhaltung zeigt. Verbal wird dies von AuBerungen
wie den Folgenden begleitet: ,,Ich weill nicht, wie ich weiterkommen soll.“ ,,Ich
weil3 nicht, ob ich das alleine schaffe.” ,Ich habe wieder nicht viel geschafft.”
Ruhmann (1995) beschreibt Ahnliches und daraus resultierende Folgen auch aus
den Beratungen mit muttersprachlichen Studierenden: ,,Das alles [die Schwierigkeit
beim Schreiben von Haus- oder Abschlussarbeit, H.B.] empfindet Susanne als
personliches Versagen® (ebd.: 91), ,,[d]ie Scham tiber die eigene Unfahigkeit dringt
sie immer tiefer in die Isolation® (ebd.: 92), ,,[s]ich jemandem in der Situation an-
zuvertrauen, das kommt ihr aussichtslos vor (ebd.) und ,,[s]chlieBlich gewinnen
Unlust, gedankliche Aussetzer, Angst, Frustration und Aggression — der Arbeit,
vor allem jedoch sich selbst gegentiber — die Oberhand® (ebd.).

Aus dieser Problemkonstellation lassen sich folgende Schlussfolgerungen ziehen:
Ganzheitlich betrachtet wirken Probleme mit dem (fremdsprachlichen) Schreib-
prozess oder -produkt auf die Emotionen und das individuelle Selbstbild, das zu-
dem vom Geschehen und Erleben der Rahmenbedingungen des Studiums beein-
flusst wird. Alle Bereiche gemeinsam wirken auf den Verinderungs- und Problem-
l6sungswillen der Studierenden. Der ist notwendig, um die komplexen Anforde-
rungen des akademischen Schreibens Schritt fiir Schritt selbststindig zu 16sen.
Deshalb sollte die individuelle Schreibberatung den Ratsuchenden in dieser Kom-
plexitit wahrnehmen und nicht allein Stérungen im Textproduktionsprozess oder
Defizite der fremdsprachlichen Textprodukte fokussieren. Dies erfordert vom
Ratgebenden eine fundierte Beratungskompetenz, die ein reflektiertes
Menschenbild, die Kenntnisse um Wirkfaktoren sowie die angemessene
Anwendung der Beratungsmethodik verlangt.

2 Zum Beratungsverstindnis im hochschuldidaktischen und
linguistischen Diskurs

Bei der Fachliteraturrecherche zum Themenbereich individuelle Schreibberatung
und den dazu gehdrige Beratungskompetenzen im deutschsprachigen Diskurs
gelangt man schnell zu der Erkenntnis, dass zu dieser Thematik nur wenig
einschligige Literatur existiert.
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Betrachtet man diese unter der Fragestellung, wie Schreibberatung definiert wird,
welche angestrebten Ergebnisse, schreibdidaktischen Inhalte und beraterischen
Vorgehensweisen zielfithrend sind, erhilt man eher unbefriedigende Antworten.
Die diesbeziiglichen Aussagen halten der Uberpriifung hinsichtlich ihrer Allge-
meingtltigkeit fiir das Gros der Schreibberatungsansitze an deutschen Hochschu-
len nicht stand. Allgemein anerkannte Definitionen, Standards oder Konventionen
liegen folglich nicht vor. Zum Beispiel unterscheidet Klemm (2004) in einem
Einfuhrungsartikel zum Thema Schreibberatung und Schreibtraining zunichst
zwischen Schreibberatung und Schreibcoaching, eine Differenzierung die von
anderen Autoren nicht vorgenommen wird. Die Schreibberatung umfasst dabei
schreibdidaktische Interventionen zu ausgewihlten Problemstellungen, die in einer
cher eng begrenzten Zeit zu bearbeiten sind. ,,Die Schreibberatung erméglicht
individuelle Betreuung, kann allerdings meist nur punktuell erfolgen, zeitlich stark
limitiert und jeweils auf wenige Themenaspekte beschrinkt (z.B. die Gliederung
oder die Formulierung der Einleitung)* (ebd.: 127).! Diese Merkmale lassen sich so
nicht auf Schreibberatungsangebote anderer Hochschulen iibertragen (vgl. Kruse
et al. 1999). Beispielsweise erstrecken sich im Falle der Marburger Schreibberatung
(vgl. Keeseling 1997, 2004) bereits die Erstgespriche tber mehrere Sitzungen und
Zeitstunden. Die Beratung ist hier in einen Gruppenkontext eingebettet und
verfolgt in Anlehnung an die kognitive Schreibforschung das Ziel, die kognitiven
Kortrelate ungiinstiger Schreibstrategien ,,umzustrukturieren® (ebd. 1997: 225). Die
Analyse weiterer Beitrige ebenso wie die der Angebotsbeschreibungen auf den
Internetseiten universitirer Schreibzentren wiirde noch weitere Vielfalt sichtbar
werden lassen.

Gemeinsam ist den Publikationen zum Thema individuelle Schreibberatung dem-
gegeniiber die Dominanz typisierender Fallbeschreibungen. Dabei werden in der
Regel die im Schreibprozess auftretenden Probleme und Defizite studentischer
Autorinnen und Autoren (und bedauertlicherweise fast nur diese) verdichtet nach-
gezeichnet. Dies dient dazu, mégliche schreibdidaktische Interventionen vorzustel-
len (vgl. z.B. Buker 2001, Brinkschulte/Mudoh 2009, Futrchner/Grof3maf3/Ruh-
mann 1999, Klemm 2004, Keeseling 2004). Welches Menschenbild und welche
lerntheoretischen Annahmen (vgl. Kurtz 2003) dabei die Haltung der Beratenden
prigen, kann allenfalls erschlossen werden.

Berater und Beraterinnen aus dem Kontext der Studienberatung (vgl. Furchner et
al. 1999), in der die Thematisierung der Schreibprobleme vor der Etablierung
autonomer Schreibzentren an den Hochschulen einen Ort hatte, folgen bei der
Losung entsprechend ihrer therapeutischen Ausbildung — und dem dazugehérigen
Menschenbild — den diesbeziiglich entwickelten Beratungsmethoden und -
standards. Sprachwissenschaftlich ausgebildete Berater bleiben im Vergleich dazu

! Da es an dieser Stelle um die Klirung des Verstindnisses von Beratung geht, gehe ich auf den Be-
griff des (Schreib-) Coachings nicht weiter ein; u.a., weil die damit verbundenen aus dem Manage-
ment stammenden Konzepte wenig spezifiziert und im Unterschied zu Beratung auch weitestgehend
unerforscht sind.
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hinsichtlich des beraterischen Handelns unprizise: ,,Dem Berater geht es zunichst
darum, [...] individuelle Stirken und Schwichen herauszuarbeiten, um [...] gezielt
helfen zu kénnen. Hier ist Fingerspitzengefiihl gefragt, denn Schreibprozesse und
insbesondere die Kritik daran betreffen oft die ganze Personlichkeit” (Klemm
2004: 136). Der Autor hebt zu Recht die Notwendigkeit hervor, Stirken und
Schwichen des Ratsuchenden zu bertlcksichtigen, vertritt also ein nicht allein auf
Defiziten basiertes Menschenbild. Das Beratungshandeln selbst wird jedoch nur
vage als eine Sache des Fingerspitzengefiibls (s.0.) charakterisiert. Auch im
Beratungskonzept des Bielefelder Schreiblabors sind persénliche Anbindung und
prozessbegleitende Riickmeldung ebenso wie Kontrolle und Intervention feste
Bestandteile der Beziehungsgestaltung. Hinsichtlich der Erfolgsfaktoren bzw. der
Wirkweise der Beratungen stellt Ruhmann (1995) jedoch fest, es sei nicht leicht
darzustellen, auf welche Weise es Studierenden gelingt durch die Beratung in den
Schreibprozess zu finden und das jeweilige Projekt erfolgreich abzuschlieBen.
»lrgendwie klappt es, und irgendwie hidngt es mit unserer Unterstiitzung
zusammen. Vieles an den konkreten Hilfestellungen ist in der jeweiligen Situation
improvisiert (ebd.: 103). Sie kommt zu dem Schluss, dass ,,[w]issenschaftliches
Schreiben ein héchst individueller Prozess zu sein [scheint] — der jedoch durch
Interaktion wie wir sie bieten, gestiitzt und verbessert werden kann® (ebd. 100,
Hervorhebung H.B.). Fir die akademische Schreibberatung mutterspachlicher
Studierender wird somit deutlich, dass das Handeln von Beratern
schreibdidaktische wie beraterische Kompetenz erfordert. Wihrend schreibdidakti-
sche Interventionen in der Fachliteratur ausfithrlich dargelegt werden (z.B. Biker
und Lange in diesem Band, Ruhmann 1999, Klein 2003), bleiben beraterische im
Vagen.

Der erste grundlegende Beitrag zur Schreibberatung fiir fremdsprachliche Schrei-
ber in DaF stammt von Biker (2001). Der in Anlehnung an das Modell des Biele-
felder Schreiblabors weiterentwickelte Ansatz orientiert sich hinsichtlich des
Schreibprozesses an den Prinzipien muttersprachlicher Beratung. Erweitert wird er
um eine Produktperspektive, die bei nicht-muttersprachlichen Studierenden auf
Grund des anhaltenden Spracherwerbsprozesses relevant ist. Dies erfordert die
studienbegleitende Einiibung wissenschaftssprachlicher Konventionen und Struk-
turen sowie fach- und wissenschaftssprachlicher Lexik. Da dabei auftretende
sprachliche Fehler im Text (z.B. in Bezug auf Aufbau, Kohirenz, feste Verbindun-
gen, Lexik etc.) bei der Uberarbeitung und Selbstkorrektur in der 1.2 oftmals nicht
erkannt werden (kénnen?), kann gezielte Rickmeldung eines Beraters zur Erfas-
sung, Systematisierung, Besprechung und in Folge Uberarbeitung und Korrektur
beitragen.

2 Vgl. hierzu auch Lange in diesem Band, der auf die Grenzen der Uberarbeitung unter Verwendung
von Hilfsmitteln/Worterbuchern beim Uberarbeiten wissenschaftssprachlicher Ausdrucksweisen
durch Nicht-Muttersprachler hinweist.
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Die sprachwissenschaftlichen Grundlagen der Beratung fiir internationale Studie-
rende sind nach Biker (ebd.) dieselben wie fiir muttersprachliche Schreiber. Erwei-
tert werden sie durch die Forschungsergebnisse der fremdsprachlichen Schreib-
prozess- und Produktforschung, der kontrastiven Linguistik bzw. durch Studien,
die den Einfluss verschiedener Wissenschaftskulturen auf wissenschaftliche Texte
behandeln. Hinsichtlich der theoretischen Grundlagen fiir das Beratungshandeln
kann auch den Ausfiihrungen von Biiker nur indirekt entnommen werden, dass
hier grundsitzlich eine kooperative, die Selbsttitigkeit unterstiitzende Haltung
eingenommen wird, die der Schreibexperte, der Beratende, steuert.’

Insgesamt lassen sich der Literatur zum Thema individuelle Beratung zum akade-
mischen Schreiben (in der Fremdsprache Deutsch) vorrangig die zahlreichen Pro-
bleme entnehmen, mit denen (internationale) Studierende beim Verfassen von
Studienleistungen konfrontiert sind. Der Leser erfihrt von der Komplexitit der
Anforderungen und von der Notwendigkeit die zum Schreiben notwendigen kog-
nitiven und kommunikativen Kompetenzen durch einen das Studium begleitenden
Lernprozess zu erwerben, wobei Schwierigkeiten kein persénliches Versagen, son-
dern eine das Schreiben konstituierende Bedingung sind. Der Berater als linguis-
tisch geprigter Schreibexperte unterstiitzt diesen Entwicklungsprozess durch Wis-
sens- und Strategienvermittlung einerseits und Entzerrung und Begleitung des
Schreibprozesses und Textproduktes andererseits. Wie Schreibberaterinnen und -
berater die Interaktion mit dem Ratsuchenden im Einzelnen gestalten, bleibt
unbeantwortet. Dies legt nahe, sich der Erziehungswissenschaft zuzuwenden, in
der Beratung seit langem ,,zu den Grundformen pidagogischen Handelns geh6rt™
(Engel und Sickendiek 2004: 35). Hier wird das der Beratung innewohnende
Bildungspotential seit lingerer Zeit erkannt und in seinen didaktischen
Umsetzungsmoglichkeiten vor einem lerntheoretischen Hintergrund thematisiert.

3 Zum Beratungsverstindnis in der Erziehungswissenschaft
Begriffliches

Beratung ist in der postmodernen Gesellschaft ein weit verbreitetes und ganz all-
tagliches Phinomen: Familienmitglieder, Freunde, Studierende usw. beraten und
begleiten einander bei individuellen Entscheidungsfindungen. Das Beraten kann
also als eine alltigliche Kommunikationsform angesehen werden (vgl. Engel et al.
2004). Beratung ist gleichzeitig auch eine Form professioneller Intervention, die

3 An dieser Stelle kénnte auch ein Exkurs zur Lernberatung (vgl. Brammerts/Calvert/Kleppin 2001)
vorgenommen werden, die sich ebenfalls mit der Verortung von Beratung beschiftigt. Die einschli-
gigen Publikationen thematisieren die Relevanz des Beratungshandelns fiir Menschenbild und Lern-
erfolg. Eine eigenstindige Beraterausbildung wird auch gefordert (vgl. Kleppin 2003, Mehlhorn
2005). Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede es zwischen Schreib- und Lernberatung gibt, ob
verschiedene Beratungsanlisse und -gegenstinde unterschiedliches beraterisches Handeln und Wissen
verlangen und wie zeitgemil3 es ist, sich theoretisch bis heute allein an Rogers zu orientieren, sind
auch in dem Diskurs offene Fragen, die der Diskussion und Klirung bediirfen.
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sich in vielen Berufsfeldern ausbreitet (z.B. Organisations-, Ehe- und Familien-,
Schul- und Studienberatung). Die Griinde fiir diese Expansion in alle
Lebensbereiche sind in der fiir das Individuum zunehmend komplexer und
uniiberschaubarer werdenden Gesellschaft zu suchen, die den Einzelnen an
Entscheidungs- und Handlungsgrenzen fiihren kann. Die professionalisierte
Beratung reagiert darauf und hat somit die gesellschaftliche Funktion und das Ziel,
Menschen bei Entscheidungs- oder Losungsprozessen in verschiedensten
Lebensbereichen zu unterstiitzen, die durch personliche oder gesellschaftliche
Verinderungen entstehen und mit individuellen Ressoutrcen allein nicht geldst
werden koénnen. Beratung ist in unserem Kulturkreis heutzutage ein alltigliches
Angebot geworden, das von vielen Menschen genutzt wird (vgl. Engel et al. 2004:
34).

Die vielfache Verwendung des Beratungsbegriffs in unterschiedlichen gesellschaft-
lichen Feldern fithrt dazu, dass er auch in der Pddagogik nicht eindeutig definierbar
ist. Das Spektrum der Auffassungen reicht von umgangssprachlichen bis zu wis-
senschaftlichen. Nach Ersteren wird in einer Beratung unter Nutzung von Ge-
spriachsfithrungstechniken, die fiir jedermann erlernbar sind, iiber spezifische Ge-
genstinde informiert.* Die wissenschaftlichen umfassen hingegen einen komplexen
Theorie- und Praxisrahmen und werden von der Pidagogik, Psychologie und
Kommunikationswissenschaft beeinflusst.>

Begriffliche Vielfalt und Offenheit sind jedoch nicht allein negativ zu beurteilen,
sondern beinhalten die Chance, Beratung in verschiedene Kontexte einzubinden.
Dabei kann Beratung immer klienten(-/lerner)otiendert, flexibel und etgebnisoffen
bleiben und sich in Inhalt und Form analog zum Wandel institutioneller oder ge-
sellschaftlicher Rahmenbedingungen weiterentwickeln (vgl. Engel et al. 2004: 38).

Im pidagogischen Diskurs erfihrt die Bedeutung dessen, was unter Beratung zu
verstehen ist, zudem eine doppelte Verortung, nach der ,,Beraterinnen und Berater
[...] eine handlungsfeldspezifische Wissensbasis und eine feldunspezifische Kom-
petenzbasis benotigen. [...] [E]rst wenn beide vorhanden sind und zusammenwir-
ken, sind zwei notwendige Grundvoraussetzungen professioneller Beratung er-
fullt (ebd. 2004: 35).

Beratende sollen demnach Experten des Fachgebietes sein, um Anliegen von
Ratsuchenden wihrend des gesamten Beratungsprozesses fachgerecht begleiten zu
konnen. Beratungskompetenzen wie Gesprachssteuerungskompetenzen, Strategien
zum Aufbau von Vertrauen, Wissen dartuiber, welche Themen mit welchen Konse-
quenzen ansprechbar sind, Berticksichtigung und Einbeziehung personenbezoge-

4 Demnach wire die derzeitige Verwendung des Begriffs Beratung im Kontext der Schreibberatung
als alltagssprachlich anzusehen.

5 Im Alltagsverstindnis vieler Menschen wird Beratung oftmals auch mit Therapie gleichgesetzt. Die-
ser Auffassung wird hier nicht gefolgt. Psychotherapeutisch behandelt werden Probleme oder St6-
rungen mit Krankheitswert. Beratung ist demgegeniiber ein Unterstiitzungsangebot zur Bewiltigung
aktueller (Lebens-)Fragen ohne Krankheitswert, worunter auch Schwierigkeiten beim Verfassen aka-
demischer Texte in der Fremdsprache fallen.
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ner wie externer Ressourcen, Konfliktmanagement sowie Methoden der Verdnde-
rungsanregung und -evaluation bendtigen sie im Beratungsprozess, um das Expet-
tenwissen angemessen weiterzugeben, umzusetzen und die Beratungsziele zu errei-
chen (ebd.: 35-36).

Die Auseinandersetzung um den Beratungsbegriff in der Erziehungswissenschaft
fithrt zu einem tieferen Verstindnis von individueller Schreibberatung. Wie oben
gezeigt wurde, steht auch hier eine alltagssprachliche Auffassung von Beratung
(z.B. bei Klemm 2004) neben einem eher psychologisch (z.B. bei Keeseling 2004)
oder pidagogisch motiviertem (Furchner et al.1999). Im Unterschied zu pidago-
gisch oder psychologisch ausgebildeten Beraterinnen und Beratern existiert fiir
Schreibberater und -beraterinnen bis heute keine Ausbildung, die beide
Kompetenzbereiche gleichermallen bertlicksichtigt. Dies ist m.E. jedoch ein
wichtiges Desiderat. Denn padagogisch-psychologische Studien zeigen, dass die
Art und Weise wie Ratsuchende und Berater miteinander umgehen und das Thema
der Beratung behandeln, ausschlaggebend dafiir ist, ob und wie die
Gesprichsergebnisse den Ratsuchenden erreichen und zur Umsetzung motivieren.
Bereits die Beratungsbeziechung an sich kann dabei sehr wirkungsvoll sein und den
Ratsuchenden effektiv bei der Losung seines Problems unterstiitzen. Von einer
Methode ist nach Nestmann (2004a) jedoch erst dann zu sprechen, wenn sich das
beraterische Handeln bewusst und geplant vollzieht, um ein vorab festgelegtes Ziel
zu erreichen. Damit sei jedoch nicht die simplifizierende Auffassung von
Beratungsmethodik gemeint, nach der es reicht einige kommunikative Techniken
zu beherrschen, die beim Gesprichspartner bestimmte Effekte auslésen und auf
jeden Beratungsfall in gleicher Form Anwendung finden. Anleitungen dieser Art
lieBen sich an einer ,rezeptartigen Prisentation von Gesprichstechniken,
Deutungsweisen usw. erkennen, die suggerierten, dass die Beherrschung dieser
Techniken/Methoden das Beratungskénnen ausmacht.

Menschenbild und Beratungsbeziehung

Allen Beratungstheorien liegt ein Menschenbild zu Grunde. Menschenbilder sind
dabei, wie Kurtz (2003: 149) es auch fir das Lehren und Lernen von Fremdspra-
chen formuliert,

explizit oder implizit entworfene, Komplexitit reduzierende Kon-
struktionen oder Konstrukte, die sich aus einem Geflecht grundle-
gender Annahmen zum Wesen des Menschen zusammensetzen, |...]
was der Mensch ist und was er werden kann.

Um zu entscheiden, welche Beratungsmethode fiir ein Problem die geeignete ist,
werden die Theorien und Methoden zusammengefasst, die auf einem gleichen oder
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dhnlichen Menschenbild basieren.® Wichtig fiir die konkrete Beratungsarbeit ist
dabei, dass sich die verschiedenen Menschenbilder auf die Problemanalyse und
-interpretation sowie auf die Beziehungsgestaltung auswirken. So betrachten Bera-
ter, die von psychologischen Theorien des Verhaltens ausgehen, den Rat Suchen-
den cher als Objekt, das auf dullere Stimuli (des Beraters) reagiert und dieser zur
Lésung seines Problems auch bedarf. Die Beratungsbeziehung ist asymmetrisch.
Der Berater agiert als Subjekt, der Beratene ist Objekt. Demgegentiber sehen Bera-
ter, deren Basis eine Theorie aus der Einheit des Handelns darstellt, den Rat Su-
chenden als handlungsfihiges Subjekt, welches reflexions-, kommunikations- und
rationalitdtsfihig ist. Das Handeln des Ratsuchenden erfolgt in dem Fall intentio-
nal, d.h. auf der Basis der Abwigung verschiedenster Handlungsalternativen, denen
personliche Ziele und Wertvorstellungen zu Grunde liegen. Das ganzheitliche
Menschenbild derartiger psychologischer Theorien verbindet Kognition und Emo-
tion. Die Rat Suchenden werden dabei unterstiitzt, die jeweils individuell sinnvolle
Losung oder Zielsetzung zu finden und umzusetzen. Das Verhiltnis zwischen
Berater und Rat Suchendem ist durch strukturelle Gleichheit also durch Symmettie
gekennzeichnet (vgl. Wagner 2004: 669).

Betrachten wir vor diesem Hintergrund nochmals die Literatur zum Thema
Schreibberatung, wird deutlich, dass den geschilderten Beratungsszenarien eben-
falls Menschenbilder zu entnehmen sind. Sie lassen ein Spektrum erkennen, wel-
ches einerseits von Ganzheitlichkeit und Symmetrie, andererseits aber auch von
Reduzierung und Asymmetrie geprigt ist: ,,Die [...] herausgefundenen
Schreibgewohnheiten verglichen wir [das Beraterteam, H.B.] dann mit den von
Schreibforschern ermittelten Verfahrensweisen, die getibte Autoren bei dhnlichen
Schreibaufgaben angewendet hatten, und dachten uns auf dieser Grundlage
Alternativen aus, von denen wir glaubten, dass die Klientin oder der Klient damit
besser zurecht kommen wirde.” (Keeseling 2004: 30) Der Berater ist deutlich
erkennbar das handelnde Subjekt, der Rat suchende Studierende Objekt, dem
Handlungsalternativen angeboten werden. Demgegeniiber lassen z.B. die
Schilderungen von Ruhmann (1995) und Biker (2001) auf ein subjektorientiertes
Menschenbild schlieBen. Studien, die untersuchen, bei welchen Schwierigkeiten
diese unterschiedlichen Handlungsansitze sinnvoll sind, stehen bis heute aus.

In Pddagogik und Psychologie haben sich spezifische Beratungsmethoden ent-
wickelt, aus denen theoretisch fundierte und empirisch tiberprifte Beratungsschu-
len mit breitem Methodenrepertoire abgeleitet wurden. Seit den 1990er Jahren
konkurrieren diese verschiedenen Richtungen nicht mehr miteinander, sondern

¢ Groeben (1986, zit. nach Wagner 2004) entwickelt dazu ein Modell mit drei verschiedenen wissen-
schaftstheoretischen Gegenstandskategorien, die des Handelns, des Tuns und des Verhaltens, denen
die unterschiedlichen psychologischen Theorien hinsichtlich ihres Menschenbildes zugeordnet wer-
den. Theorien, die den Menschen als rationalitits-, reflexions- und kommunikationsfahig darstellen,
fallen in die Kategorie des Handelns, diejenigen, die den Menschen um diese Aspekte (teilweise)
reduzieren, z.B. durch die Annahme der unbewussten Verhaltenssteuerung oder durch den Aus-
schluss gewisser kognitiv und emotional relevanter Vorginge wie im Fall des behavioristischen black-
box-Modells, zihlen zu den Tuns- bzw. Verhaltenskategorien (vgl. Wagner 2004: 664).
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werden nach Prifung des Einzelfalls im Hinblick auf das Problem sinnvoll geplant
und kontrolliert zusammengestellt (vgl. Nestmann 2004a, Wagner 2004).

Die psychologische common-factor-Forschung liefert weitere wertvolle Erkennt-
nisse in Bezug auf die bewusste Gestaltung der Beratungsbeziehung. Sie untersucht
seit den 1960er Jahren empirisch, welche allgemeinen Beratungsbereiche und -fak-
toren Wirkung und Effizienz von Beratungen ausmachen.

Uneingeschrinkt wichtigster Faktor ist danach die Beratungsbeziehung (vgl. Nest-
mann 2004a). Als gelungen gilt sie, wenn das Verhiltnis zwischen Ratsuchendem
und Ratgebendem von Offenheit, Vertrauen und Kooperationsverhalten geprigt
ist, wie es Rogers im Rahmen seiner Konzeption der klientenzentrierten Beratung
und Psychotherapie erkannte. Rogers etablierte auch die drei zum Klassiker ge-
wordenen Beziehungsvariablen Empathie (Einfithlungsvermégen in Gefithle und
Gedanken des Klienten), Akzeptanz (bedingungsloses, wertfreies Akzeptieren und
Respektieren des Rat Suchenden) und Authentizitit (in Haltung und kommunika-
tivem Verhalten des Beraters). Diese werden inzwischen um weitere empirisch
ermittelte Faktoren erginzt: Danach betont die Unmittelbarkeit die Relevanz der
Erfahrungen, die der Klient wihrend der Beratung im ,,Hier und Jetzt® machen
kann. Sie sind wichtig fur Interpretation und Handeln im Moment ebenso wie fir
Vergangenes und Zukiinftiges. Der Faktor Konkretheit bezieht sich auf die Zusam-
menarbeit der beiden Kommunikationspartner, die hinsichtlich aller AuBerungen,
Anweisungen und Aufgabenstellungen so klar und konkret wie méglich sein soll.
Die Konfrontation basiert auf Wertschitzung und Akzeptanz des Ratsuchenden.
Dieser Faktor vermittelt durch Gegentiberstellung von Einstellungen, Handlungs-
weisen, Wunsch und Wirklichkeit neue Einsichten ohne vetletzend zu sein.
Beratungstheorien/-methoden und Lerntheorien/Untetrichtsmethoden liegen die-
selben Menschenbilder zugrunde. Da die empirische Beratungsforschung nachge-
wiesen hat, dass Menschenbildannahmen fiir Gestaltung und Gelingen der Bera-
tungsbeziehung eine fundamentale Rolle spielen, sollte auch fir die Schreibbera-
tung eine theoretisch fundierte Beratungsmethode adaptiert werden.

Konsequenzen fiir die Schreibberatungspraxis

Akademische Schreibberatung an der Hochschule ist ein institutionelles und insti-
tutionalisiertes Angebot und damit den Angeboten der zentralen Studienberatung
vergleichbar (vgl. Stiehler 2004). Das bedeutet fiir die Hochschule, Verantwortliche
sowie internationale Studierende kénnen den Anspruch guter Leistung stellen. Des-
halb sollten sich auch Schreibzentren an den Konzepten zur Qualititssicherung
professioneller Beratungseinrichtungen orientieren und die dafiir relevanten
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Ebenen der Struktur-7, Prozess-® und Ergebnisqualitit? (vgl. Vogel 2004) beritick-
sichtigen.

Dies verlangt, wie im zweiten Kapitel ausgefiihrt, das Schreibberatungsverstindnis
und -handeln in Anlehnung an die Beratungswissenschaften linguistisch wie bera-
tungstheoretisch zu begriinden. Das handlungsspezifische Wissen entstammt dabei
den (sprach-) wissenschaftlichen und didaktischen (Teil-)Disziplinen, die fiir aka-
demische Textproduktion in der Fremdsprache Deutsch relevant sind, das Bera-
tungs- und Interaktionswissens hingegen den Erkenntnissen und Methoden pida-
gogisch-psychologischer Beratungstheorien.

Bei PunktUm adaptieren wir fiir die fremdsprachliche Schreibberatung Methoden
der 16sungs- und ressourcenorientierten sowie der systemischen Beratung, da sie —
analog zu den Menschenbildannahmen kognitivistischer, konstruktivistischer und
subjektwissenschaftlicher Lerntheorien zum Zweitsprachenerwerb — den Bera-
tungstheorien zuzuordnen sind, die den Menschen ,,als reflexions-, kommunika-
tions-, rationalitits- und handlungsfihiges Subjekt (Wagner 2004: 66) ansehen.
Hinsichtlich der Handlungsfahigkeit des Menschen wird intentionales Entscheiden
angenommen, das auf der Basis individueller Auswahlkriterien erfolgt. Fir die
Schreibberatung bedeutet dies, den nicht-muttersprachlichen Studierenden mit
allen kognitiven Fihigkeiten, als selbstverantwortlichen wie emotionalen Menschen
wahrzunehmen, der unter spezifischen Rahmenbedingungen in einem sozialen
Umfeld agiert. Dies trigt dazu bei, die Schreibprobleme, die durch existentielle
oder affektive Schwierigkeiten hervorgerufen sind, zu erkennen. Gegebenenfalls
sind diese vor einer Schreibberatung an anderer Stelle zu 16sen.1?

Die l6sungsorientierte/ressoutcenorientierte Beratungsmethode (vgl. Bamberger
2004, 32005, Nestmann 2004b) basiert auf den folgenden finf Prinzipien, die fir
die Schreibberatung wie folgt operationalisiert werden kénnen:

1. Loésung des Problems (im Unterschied zur Problemverstirkung bzw. -aufar-
beitung)

Dies bedeutet in der Schreibberatungspraxis, das jeweils dringendste Problem des
Schreibenden unter Einsatz schreibdidaktischer Mal3nahmen zu lésen. Dabei wird

7 Strukturqualitdt umfasst personelle und sachliche Ressourcen einer Beratungseinrichtung wie Auf-
gaben und Konzept, institutionelle Eingebundenheit und Mitwirkungsméglichkeiten, Riumlichkeiten,
Zugangsmoglichkeiten, Erreichbarkeit und Kosten fiir die Ratsuchenden, personelle Ausstattung und
Qualifikationen der Mitarbeiter (vgl. Vogel 2004: 841-842).

8 Unter Prozessqualitit fallen fachliche Beratungsstandards wie fachliche Unabhingigkeit der Bera-
tung, Vertrauensschutz, Dokumentation, Fallbesprechungen, Fortbildungen und Supervision (vgl.
ebd.: 843)

9 Die Ebene der Ergebnisqualitit beinhaltet die statistische Aufbereitung der Beratungsleistungen
(z.B. Anzahl der Beratungen, Dauer, Ergebnisse) sowie die Evaluation der Arbeit nach Aspekten wie
Einschitzung, ob Ziele erreicht wurden, Zufriedenheit der Klientel, Kooperationspartner usw. (vgl.
ebd.: 844).

10 Existentielle Schwierigkeiten sind z.B. Wohnungsverlust, Finanzierungsprobleme und Job.
Affektive Probleme treten bei Krankheit im engen sozialen Umfeld (Familie), Eheproblemen usw.
auf (vgl. zu den existentiellen Rahmenbedingungen des Auslinderstudiums z.B. Schnitzer 1999).
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die Aufmerksamkeit und Energie des Ratsuchenden in die nahe Zukunft, d.h. das
Ende der Beratungsstunde und auf die Lésung der aktuellen Schreibaufgabe ge-
lenkt. Der Studierende verlisst die Beratung mit einem fassbaren Ergebnis, so dass
selbststindig weitergeschrieben werden kann.

2. Utilisation (Nutzung aller Ressourcen und Kompetenzen des Ratsuchenden)
bzw. Ressourcen- statt Defizitorientierung

Der Berater unterstutzt den Schreibenden dabei, alle bereits vorhandenen Wissens-
wie Sprach- und Prozesskompetenzen fiir die Losung des Problems einzusetzen,
z.B. durch Ruckgriff auf bereits bewidhrte I.1- / L2-Schreibstrategien und -Vor-
gehensweisen. Es kénnen jedoch auch Ressourcen aktiviert werden, die au3erhalb
der Schreibaufgabe liegen, aber dazu dienen, den Problemlésungswillen und die
Konzentration auf die Studienleistung zu erhéhen (z.B. die erfolgreiche Sprach-
lernbiographie, bereits bestandene Leistungsanforderungen im Studium in Erinne-
rung rufen, aber auch andere Aktivititen wie Musizieren, Kontakte pflegen etc.).

3. Konstruktivitit (Umdeutung der Sichtweise von der Problemorientierung zur
Lésungsorientierung)

Dies beinhaltet in der Schreibberatungspraxis Autklirung dariiber, dass Fragen und
Krisen im Schreibprozess nicht zu vermeiden, aber dennoch kein Zeichen indivi-
duellen Versagens sind. Dieser Perspektivenwechsel wirkt negativen Selbstzu-
schreibungen entgegen und steigert die Motivation fiir die weitere Arbeit. Auch die
Selbsteinschitzung und —bewertung der eigenen fremdsprachlichen Schreibleistung
bedarf immer wieder der ,,Korrektur, indem nicht nur das ,,Unvollstindige* und
Fehlerhafte, sondern auch das bereits Gelungene und erreichte thematisiert wird.

4. Verinderung

Die Problemlésung - also das Schreiben des Textes - beinhaltet Verdnderung (Let-
nen), die in der Regel schon durch das Aufsuchen der Schreibberatung eingetreten
ist und eigendynamisch den Lésungsprozess, also die Uberarbeitung und Fertig-
stellung der schriftlichen Studienleistung in Gang setzt. Gleichzeitig erschlie3t sich
der Ratsuchende einen neuen Lernort und erwirbt im Dialog mit dem Schreib-
experten vielfiltiges Wissen, das zu Erfillung akademischer Schreibanforderungen
erfordetlich ist.

5. Minimalintervention

Die fremdsprachliche Schreibberatung hat das primire Ziel, so wenig wie moglich,
aber so viel wie notig zu beraten. Dies ist nicht allein hinsichtlich des hohen Zeit-
aufwands fiir Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung sinnvoll. Vielmehr
verdeutlicht es das Prinzip der Eigenstindigkeit und Selbststindigkeit des interna-
tionalen Studierenden fiir den eigenen Lernweg und verfillt nicht dem Anspruch,
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alle beim Ratsuchenden festgestellten (sprachlichen) Schwichen beheben zu
wollen.!!

Ein weiterer Aspekt, der diesen Beratungsansitzen entnommen werden kann, ist
die Beriicksichtigung sozialer Ressourcen im Umfeld des Ratsuchenden. Da die
Schreibberatung auf Grund der begrenzten zeitlichen Kapazitit oftmals nicht alle
sprachlichen Fragen der Studierenden behandeln kann und keine Korrekturlesung
beinhaltet, ist es sinnvoll, auch das Netzwerk des Studierenden (Wohngemein-
schaft, Studienfreunde, Schreibgruppen, andere Angebote usw.) fiir die Problemlo-
sung zu berticksichtigen und bewusst zu machen. In Anlehnung an systemische
Ansitze (vgl. Nestmann 2004a, Wagner 2004) wird der Ratsuchende so im Kon-
text seines Umfelds betrachtet. Diese Betrachtungsperspektive 6ffnet den Blick
tber die Person hinaus auch auf die Rahmenbedingungen des Studiums und bein-
haltet die Frage, ob und wie im Ausbildungssystem selbst Verbesserungspotentiale
verborgen sind (z.B. Verbesserung der Studienvorbereitung hinsichtlich der
Schreibanforderungen im Studium, Vermittlung von Schreibkompetenz in den
Fachdisziplinen, Art, Inhalte, Wirksamkeit studienbegleitender Angebote etc.).
Insgesamt gesehen wird der Schreibende/Studierende/Lernende wie im Sinne von
Kurtz (2003) beim Erwerb akademischer Schreibkompetenz nicht allein als ,,inde-
pendent self (ebd.: 153) angeschen, also als Lernsubjekt, das sich iberwiegend
selbst organisiert und von dulleren Einfliissen relativ unabhingig ist. Im Gegenteil
— wir gehen davon aus, dass der Erwerb akademischer Schreibkompetenz in einer
Gemeinschaft oder ,,Community of Practice” (ebd. 161) erfolgt, die aus Studieren-
den, Fachdozenten, der scientific community ebenso wie den Lernkontexten und
-orten besteht, die im Rahmen studienbegleitender Schreiblernangebote geschaffen
werden. Die Schreibberatung fiir internationale Studierende ist danach ein institu-
tioneller Lernort, an dem Schreibprobleme gelést und die fir das akademische
Schreiben in der Fremdsprache erforderlichen Kompetenzen sukzessive, durch
fachlich und beraterisch kompetente Anleitung, Kooperation und Interaktion ver-
mittelt und angewendet werden.

4 Fazit

Das Verstindnis von individueller (fremdsprachlicher) Schreibberatung ist im wis-
senschaftlichen Diskurs von Publikationen dominiert, die Schreibschwierigkeiten
(nicht-muttersprachlicher) Studierender eher defizitorientiert aus linguistischer

11 Dies betrifft in der Praxis z.B. erste Hausarbeiten von fremdsprachigen Studierenden. Um zu
einem abgabefihigen Text zu gelangen, haben die Studierenden viele Teilaufgaben des akademischen
Atbeits- und Schreibprozesses kennen gelernt und oftmals unter groB3en sprachlichen Anstrengungen
gelost. In den Texten werden grundlegende Anforderungen von Wissenschaftlichkeit erfillt (z.B.
thematische Eingrenzung, Aufbau und Vollstindigkeit der Textteile, Einhaltung von Konventionen
hinsichtlich des Zitierens, der Literaturangaben etc.). Hinsichtlich sprachlicher Aspekte wie z.B.
wissenschaftssprachliche Lexik, Syntax, Kohirenz und Kohision gibe es oftmals noch Verbesse-
rungspotential. Trotzdem entscheiden sich die Beratenen nach einer gewissen Zeit fiir die Abgabe der
Arbeit.
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bzw. schreibdidaktischer Perspektive betrachten. In Bezug auf die Beratungskom-
petenzen von Schreibberatern bedeutet dies, dass vor allem Expertise hinsichtlich
fremdsprachlicher Schreibprozesse, Schreibstrategien, wissenschaftssprachlicher
Anforderungen und Konventionen fir die unterschiedlichen akademischen Text-
arten verlangt werden. Bis zum heutigen Zeitpunkt fehlen jedoch empirische Er-
kenntnisse dartber, welche der von Schreiberatern eingesetzten Aufgaben und
Strategien bewirken, dass Schreibprojekte durch Schreibberatung tatsichlich reali-
siert werden. Die in der Literatur vorgefundenen Fallbeschreibungen erscheinen
vor dem Hintergrund piddagogisch-psychologischer Beratungsforschung und eige-
ner Erfahrungen auch so interpretierbar, dass die positive Wirkung der Schreibbe-
ratung nur teilweise durch schreibdidaktische Aufgaben und Riickmeldungen ent-
steht. Durch die vom Schreibberater bewusst gestaltete Beziehung erwachsen
Motivation zur selbststindigen Losung der herausfordernden und komplexen Auf-
gabe, Wille und Drang zur Umsetzung am heimischen Schreibtisch. Dafiir
benétigen Schreibberaterinnen und -berater neben schreibdidaktischer Fachkom-
petenz auch Beratungskompetenz. Die hier vorgenommene Verkniipfung von
beratungstheoretischen und lerntheoretischen Grundlagen der Schreibberatung ist
der Versuch diese Einsicht in Anfingen umzusetzen. Studien, die Beratungs-
beziehungsaspekte wie sprachwissenschaftliche Faktoren subjektbezogen unter-
suchen, wiren fur die Fundierung des Forschungs- und Praxisbereichs ebenso
erforderlich, wie Méglichkeiten sich in diesem Praxisfeld weiterbilden zu lassen.
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Die Textriickmeldung in der Schreibberatung fiir
internationale Studierende

Stella Biiker (Frankfurt a.M.) & Ulrike Lange (Kiln/ Bochum)

Fir internationale Studierende ist das Schreiben von Texten im Studium eine an-
spruchsvolle Aufgabe. Im Vergleich zu inlindischen Kommilitonen kénnen sie
sich mit zusitzlichen Fragen und Schwierigkeiten konfrontiert sehen, weil sie in
der Fremdsprache Deutsch sowie in einem fiir sie neuen kulturellen Raum studie-
ren und schreiben. Unter diesen Bedingungen kann es eine Herausforderung sein,
einen Text abgabefertig zu gestalten. Deshalb suchen internationale Studierende
hiufig nach Méglichkeiten, ihre Texte korrigieren und lektorieren zu lassen und
wenden sich mit diesem Anliegen auch — wenn vorhanden — an die Schreibbera-
tung ihrer Hochschule. So verstindlich ihr Wunsch nach sprachlich-stilistischer
Textkorrektur jedoch ist, so klar st6f3t er auch an die Grenzen dessen, was wir —
ausgehend von unserer eigenen Praxis — unter Schreibberatung verstehen. Diese
Situation war der Anstof3 dafiir, uns prinzipiell mit dem Vorgehen bei der Text-
rickmeldung fiir internationale Studierende zu beschiftigen und die Moglichkeiten
fir einen produktiven Umgang mit den unterschiedlichen Erwartungen zu reflek-
tieren. In diesem Artikel méchten wir das erste Ergebnis unserer Ubetlegungen
vorstellen: eine kommentierte Systematisierung von Handlungsmoglichkeiten bei
der Textriickmeldung. Wir méchten mit dieser Zusammenstellung allen, die in der
Schreibberatung oder auch in anderen Kontexten Textriickmeldungen geben, eine
Grundlage bieten, ihr Vorgehen systematisch zu reflektieren und ihr didaktisches
Handlungsrepertoire moglicherweise zu erweitern. Doch zunidchst werden wir
unsere Perspektive auf die schreibberaterische Arbeit mit internationalen Studie-
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renden vorstellen, indem wir knapp umreilen, wie wir in der Schreibberatung
grundsitzlich vorgehen.

Schreibberatung fiir internationale Studierende kann institutionell ganz unter-
schiedlich angebunden sein: Je nach Hochschule macht z.B. der DaF-/Germanis-
tik-Fachbereich, das Schreibzentrum, das Fremdsprachenzentrum oder das Inter-
national Office dieses Angebot. Unter individueller Schreibberatung verstehen wir
im Folgenden ein 1:1-Setting, in dem Beratende die Studierenden dabei unterstiit-
zen, reale Aufgabenstellungen aus dem Fachstudium produktiv zu bearbeiten, um
so deren Schreibkompetenz weiterzuentwickeln. Das Konzept von Schreibbera-
tung, wie wir sie vertreten, ldsst sich sowohl schreib- als auch beratungspidago-
gisch beschreiben.!

Die schreibpidagogischen Grundlagen unserer Beratungen sind die verschiedenen
Dimensionen des Schreibens (vgl. hierzu Kruse 2003: 94-111). Zunichst bedeutet
das Schreiben eines Texts, einen Schreibprozess zu durchlaufen und dabei ver-
schiedene Teilaufgaben zu bearbeiten. Ein Kernbereich unserer Arbeit ist deshalb,
Studierende zu unterstiitzen, sich dieser Arbeitsschritte bewusst zu werden, damit
sie ihren Schreibprozess steuern kénnen und ihnen das Handwerkszeug zur Bewil-
tigung einzelner Arbeitsschritte zu vermitteln. Das Produkt dieses Prozesses, der
fertige akademische Text, soll den Regeln und Normen des jeweiligen Fachs ent-
sprechen; auch das unterstiitzen wir, indem wir die Studierenden mit den allgemei-
nen Konventionen fir wissenschaftliche Texte vertraut machen. Damit sie diese
nachvollzichen konnen, vermitteln wir thnen den kommunikativen Aspekt des
wissenschaftlichen Schreibens: In der Wissenschaft arbeitet niemand isoliert, son-
dern kommuniziert mit den Texten innerhalb der jeweiligen Diskursgemeinschaft.
In diesem Zusammenhang stehen auch die kulturellen Unterschiede beim wissen-
schaftlichen Schreiben, die bei der Arbeit mit internationalen Studierenden eine
grof3e Rolle spielen. Wir beziehen bei der Beratung Schreiben als Instrument der
Wissenserzeugung (epistemisch-heuristisches Schreiben) und der Wissensspeiche-
rung ein und regen die Studierenden an, beide Funktionen zu nutzen. Um die Stu-
dierenden pidagogisch sinnvoll zu unterstiitzen, berticksichtigen wir bei der Bera-
tung nicht nur ihre momentane fremdsprachliche Kompetenz, sondern auch die
Forschungsergebnisse zu den Entwicklungsphasen der akademischen Schreibkom-
petenz (vgl. hierzu z.B. Steinhoff 2003, 2007).

In Bezug auf das Beratungsgeschehen kann Schreibberatung iiber die Arbeitsweise
der Beratenden charakterisiert werden: Wir arbeiten ressourcen- und 18sungsorien-
tiert, berlicksichtigen das Beziechungsgeflecht, in dem die Studierenden und ihre
Arbeiten stehen, schlieBen mit ihnen Arbeitsbiindnisse, bringen Informationen ein,
fragen nach, vertiefen auf nicht-direktive Art usw. So tragen wir dazu bei, dass die
Studierenden lernen, das nichste Schreibprojekt ohne unsere Hilfe zu bewaltigen.

! Zum Beratungsgeschehen der Schreibberatung vgl. z.B. Furchner/GroBmal/Ruhmann (1999),
Biiker (2003), Girgensohn/Liebetanz (2010, im Druck) und z.B. Bean (2001) fiir den englischsprachi-
gen Raum; eine umfassende Darstellung oder gar Definition steht noch aus (vgl. Brandl in diesem
Band).
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Schreibberatung findet grundsitzlich in einem ,,geschiitzten Raum® statt: Studie-
rende nehmen das Angebot freiwillig in Anspruch und wir, die Beratenden, geben
ihnen weder einen verbindlichen Rat noch eine Note.

Ein Element von Schreibberatung kann sein, Studierenden eine Riickmeldung auf
ihre Texte zu geben: Die Beratenden spiegeln hierbei die méglichen Reaktionen
des Publikums wider und geben den Studierenden durch ihre Fragen und Anmer-
kungen Anregungen fiir die weitere Uberarbeitung. Gerade internationale Studie-
rende fragen iberdurchschnittlich hiufig eine Riickmeldung nach und sind dabei,
wie eingangs bereits gesagt, oft auf die sprachliche Ebene fixiert.?

In einer Rickmeldesituation neigen internationale Studierende vergleichsweise
schnell dazu, die Verantwortung fiir ihren Text an die Beratenden abzugeben, sie
als Autoritit zu sehen und zu erwarten, dass sie thnen sagen, was zu tun ist. Diese
eher passive Haltung kann neben dem Schreiben in der Fremdsprache einige wei-
tere Griinde haben: Sie sind méglicherweise nicht mit dem Beratungssetting ver-
traut, da sie aus ihren Herkunftslindern und auch in Deutschland (Deutschunter-
richt, Fachstudium) bisher nur Unterrichtssituationen kennen gelernt haben. Sie
sind in der fur sie neuen Situation folglich unsicher oder erwarten eine Situation
wie im Unterricht. Es besteht zudem die Gefaht, dass sie die Beratenden als omni-
kompetent wahrnehmen, da diese nicht nur Experten fiir das Schreiben sind, son-
dern meist auch die Zielsprache als Erstsprache sprechen und sich mit der (Hoch-
schul-)Kultur auskennen. Dartiber hinaus sprechen Beratende und Studierende auf
Deutsch miteinander; fir die Studierenden ist dies eine Fremdsprache, fiir die Be-
ratenden meist nicht.

Es stellt sich nun die Frage, wie Schreibberatende beim Geben einer Textriickmel-
dung mit dieser Situation — dem Wunsch der Studierenden nach Textkorrektur,
den eigenen Vorstellungen von Schreibberatung und dem tendenziell passiven
Verhalten von internationalen Studierenden in der Beratung — produktiv umgehen
kénnen. In deutschsprachigen Verdffentlichungen zur Schreibberatung findet sich
zwar der Hinweis, dass in der Beratung an den Texten der Studierenden gearbeitet
werden kann (vgl. z.B. Fréchling 2003: 83, Klemm 2004: 135), konkrete und detail-
lierte Uberlegungen dazu, wie diese Textarbeit aussehen kann, werden jedoch nur
selten angestellt (vgl. z.B. Ruhmann 1997: 135f.,, Mertlitsch/Struger 2007).> Das
Thema Textriickmeldung (bzw. Feedback) ist aber durchaus Gegenstand der
Schuldidaktik (vgl. z.B. Becket-Mrotzek/Boéttcher 2006) und der englischsprachi-
gen Literatur zur Schreibdidaktik (vgl. z.B. Bean 2001) sowie zum Peer Tutoring
(vgl. z.B. Bruce/Rafoth 2004, Ryan/Zimmerelli 2006) — aus all diesen Bereichen
beziehen wir im Folgenden Anregungen.

2 Gelegentlich stellt sich im Laufe der Beratung heraus, dass die Studierenden keine (oder nicht nur
eine) sprachliche Korrektur wiinschen, sondern andere Aspekte ihres Texts, wie zum Beispiel die
Struktur, besprechen wollen. Dass sie dies nicht von Anfang an duBern, kann daran liegen, dass sie
nicht wissen, wie sie dieses Anliegen formulieren kénnen. Diese Erfahrung bestitigt Young (2005:
140) in ihrem Artikel zur Frage des Korrekturlesens in der Schreibberatung.

3 Die konkreten Anregungen, die Ruhmann (1997: 13f)) fiir die Betreuung von Hausarbeiten in der
Fachlehre hier gibt, lassen sich auch auf die Riickmeldung in der Schreibberatung anwenden.
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Unser Ziel ist es nicht, die oben gestellte Frage zu beantworten, indem wir konkre-
te Handlungsempfehlungen geben. Wir méchten vielmehr die Grundlagen erér-
tern, die es Beratenden im Einzelfall ermdglichen, bewusste Entscheidungen fiir
eine bestimmte didaktische Vorgehensweise zu treffen. Wir haben uns deshalb
gefragt,

e was unser Ziel bei der Textriickmeldung ist,

e wo wir die Grenze zwischen Riickmeldung und Korrektur sehen,

e welche verschiedenen Handlungsmdoglichkeiten sich Beratenden bei
einer Rickmeldung (prinzipiell) bieten und wie die Auswahl aus
diesen Handlungsmoglichkeiten die Aktivitit oder Passivitit der
Studierenden beeinflussen kann und

e was Beratende im Vorfeld bedenken miissen, wenn sie in Bezug auf
ihre Vorgehensweise im Einzelfall Entscheidungen treffen.

1 Die Textriickmeldung

1.1 Ziele und Ebenen der Textrickmeldung

Grundsitzlich hat die Textriickmeldung in der Schreibberatungsarbeit aus unserer
Sicht die Aufgabe, die auch Stephen North in seinem polemischen Essay von 1984
formuliert: ,,to make sure that writers, and not necessarily their texts, are what get
changed ... [O]ur job is to produce better writers, not better writing* (North 1984:
438). Die Studierenden sollen sich im Sinne einer tibergeordnet prozessorientierten
Schreibdidaktik tiber die Arbeit an einem konkreten Text als Schreibende weiter-
entwickeln, um das Schreiben des nichsten Texts besser bewiltigen zu kénnen.
Durch eine Riickmeldung von den Beratenden tiben sie, bei ihrer eigenen Uberar-
beitung den Wechsel in die Rezeptionsperspektive vorzunehmen (vgl. Kruse/
Ruhmann 2006: 18f.). Natiirlich gewinnt ein Text durch die Riickmeldung und die
folgende Uberarbeitung meist an Qualitit, doch das ist nicht das Hauptziel der
Rickmeldung in der Schreibberatung.

Eine Rickmeldung kann sich grundsitzlich auf unterschiedliche Ebenen des Texts
beziehen (vgl. hierzu auch Frank/Haacke/Lahm 2007: 66ft.). Sie kann die inbaltlich-
strukturelle Ebene betreffen und sich zunichst auf die Fragen konzentrieren, was das
Thema des Texts ist, was die Fragestellung ist und was die wichtigsten Inhalte sind.
Sie kann auf dieser Ebene auch detaillierter nachfragen, wie der Text aufgebaut ist,
ob die Reihenfolge der Absitze stimmt, ob etwas fehlt oder etwas tberfliissig ist,
ob die Argumentation tiberzeugt und ob Literatur an passender Stelle einbezogen
wurde. Weiterhin kann eine Rickmeldung auch auf die Frage eingehen, von wel-
cher fachlichen Qualitit der Text ist. Eine schreibberaterische Riickmeldung be-
ricksichtigt diese znbaltlich-fachliche Ebene in der Regel nicht, sondern verweist die
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Studierenden bei Fragen hierzu an die Fachlehrenden.* Dann kann auf die a/jgemein
sprachliche Ebene eine Rickmeldung gegeben werden. Die zentrale Frage lautet hier,
ob die sprachliche Gestaltung wissenschaftlichen Anspriichen gerecht wird, ob also
die Sitze verstindlich aufgebaut sind, ob deutlich wird, von wem welche Aussage
stammt, ob der Gebrauch der Fachbegriffe durchgehalten wird etc. Diese Rick-
meldungsebene grenzen wir ab von einer sprachlich-stilistischen Ebene, auf der die Fra-
ge gestellt wird: Kann man das noch schéner formulieren? Innerhalb der Schreib-
beratung wird nur selten an der stilistischen Eleganz des Texts gearbeitet, da diese
Ebene die ,,Kiir“ beim wissenschaftlichen Schreiben betrifft. Zudem sind stilisti-
sche Vorlieben nicht allgemeingiiltic und kénnen sich zwischen Studierenden,
Fachlehrenden und Beratenden erheblich unterscheiden. SchlieBlich kann eine
Rickmeldung die formale Ebene des Texts betreffen und tberpriifen, ob Recht-
schreibung, Orthografie, Zeichensetzung, Layout und alle grammatischen Details
stimmen.

Auf welche Textebene(n) eine Rickmeldung gegeben wird, hingt von den Wiin-
schen und Bedirfnissen der Studierenden ab (wobei die inhaltlich-fachliche und
sprachlich-stilistische meistens nicht berticksichtigt werden kann) und davon, was
in Bezug auf ein 6konomisches Vorgehen bei der Textlberarbeitung sinnvoll ist.
Es ist zum Beispiel nicht effizient, bei einer groben Rohversion, die noch struktu-
relle Umstellungen erfordert, bereits eine Riickmeldung auf die allgemein-sprach-
liche Ebene zu geben, weil nach dieser Riickmeldung sprachlich tiberarbeitete Stel-
len im nichsten Arbeitsschritt moéglicherweise grundlegend umgeschrieben oder
gar gestrichen werden (vgl. z.B. Bean 2001: 226). Im anglo-amerikanischen Kon-
text spiegelt sich diese Maxime in den didaktischen Fachausdriicken ,,high order
concerns“ und ,,low/later order concerns* (Ryan/Zimmerelli 2006: 29ff.) wider.

1.2 Abgrenzung Textrickmeldung — Korrektur

Da es im Rahmen der Schreibberatung, wie wir sie verstehen, darum geht, die Wei-
terentwicklung der Schreibkompetenz zu erméglichen und nicht ausschlief3lich den
Text zu verbessern, ist es wichtig, sich bewusst zu machen, welche grundlegend
unterschiedlichen Haltungen hinter einer Textriickmeldung und einer Textkorrek-
tur im Sinne eines Korrektorats/Lektorats — also einer Vetbesserung des Texts
durch andere — stehen und welche Folgen fiir die Studierenden mit diesen unter-
schiedlichen Arbeitsweisen verbunden sein kénnen.

In Tab. 1 vergleichen wir Textriickmeldung und Textkorrektur, um die Unter-
schiede zu betonen. Diese Darstellung bedeutet keineswegs, dass wir eine Textkor-

4 Gerade fiir internationale Studierende ist es hiufig eine grole Hilfe, in der Beratung konkrete Fra-
gen an die Fachlehrenden vorzubereiten. Darliber hinaus kann eine Textriickmeldung und die
nachfolgende Uberarbeitung durchaus Auswirkungen auf den Inhalt der Arbeit haben, auch wenn die
Textrickmeldung nicht auf fachspezifische Fragen eingeht.
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rektur prinzipiell ablehnen.> So ist z.B. die Endkorrektur eines Texts ein unbedingt
notwendiger Arbeitsschritt, bei dem es besonders beim Schreiben in einer Fremd-
sprache sehr sinnvoll ist, andere Personen hinzuzuziehen. Uns geht es an dieser
Stelle lediglich um eine zugespitzte Gegeniiberstellung beider Typen im Rahmen
der Schreibberatung, wenn Beratende also tber ein methodisches Entweder-Oder
entscheiden miissen. Beide Typen der Textarbeit kommen selten in Reinform vor

und sind als Pole auf einem Kontinuum zu betrachten.

Textrickmeldung

Textkorrektur

Die Studierenden mussen grundsitzlich
bereit sein, noch am Text zu arbeiten.
Fur diese Uberarbeitung muss gentigend
Zeit zur Verfligung stehen.

Hier wird ein Text abgegeben und
die einzige Arbeit, die die Studieren-
den noch investieren, ist das Finar-
beiten der Korrekturen.

Beratende lesen meist einen Ausschnitt
des Texts in Hinblick auf mit den Stu-
dierenden vorher vereinbarte Fragen/
Textebenen. Falls sie tberhaupt Lo-
sungsvorschlidge zu Auffilligkeiten im
Text machen, tun sie es nur
exemplarisch.

Der Text wird komplett in Hinblick
auf sprachliche und formale Auffil-
ligkeiten korrigiert (verbessert).

Ziel der Riickmeldung ist das Lernen
und die Weiterentwicklung der
Studierenden und der Ideen in ihren
Texten (vgl. Ryan/Zimmerelli 2006: 36).

Im Vordergrund einer Korrektur
steht das Ideal eines fehlerfreien
Texts (vgl. Ryan/Zimmerelli 2006:
306).

Eine Textriickmeldung bezieht sich
grundsitzlich auch auf die Stirken des
Texts.

Eine Korrektur des Texts ist
zwangslaufig fehlerorientiert.

Eine Rickmeldung muss nicht alle Auf-
filligkeiten des Texts aufgreifen, z.B.
wenn die Studierenden davon Uberfor-
dert und demotiviert werden kénnten.

Eine Korrektur des Texts suggeriert,
dass der Text nun ,,perfekt ist.

5 Kortektur spielt in verschiedenen Settings eine Rolle und hat dott je ihren Sinn. In der Fachlehre
oder teilweise auch im Sprachunterricht korrigieren Lehrende Texte von Studierenden, damit diese
anhand der Korrektur die Regeln fiir den jeweiligen Text lernen. Dariiber hinaus hat die Korrektur in
diesem Kontext hiufig die Funktion, eine Note zu begriinden.

6 Fine Rickmeldung, die nicht mehr umgesetzt werden kann, fithrt nachweislich zu keinem
Lernprozess und sollte deshalb vermieden werden (vgl. Bean 2001: 235).
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Die Verantwortung fiir den Text bleibt
trotz der Rickmeldung prinzipiell bei
den Studierenden.

Bei einer Korrektur besteht die grof3e
Gefahr, dass die Studierenden die
Verantwortung fiir den Text an die
Beratenden abgeben.

Im schlechtesten Fall sind die Studieren-
den enttiuscht und frustriert, wenn sie
die Riickmeldung nicht umsetzten kén-
nen und sich ihr Text nicht so weiter-
entwickelt, wie sie es erhofft haben.

Im besten Fall wird nicht nur der
Text besser, sondern dient den Stu-
dierenden auch als Modell fiir einen
fehlerfreien Text. Die Korrektur gibt
ihnen eine Riickmeldung dazu, in
welchen Bereichen ihre Fehler liegen
und zeigt so eine Richtung fiir die
weitere Arbeit.

Im besten Fall gibt die Riickmeldung
Anregungen, Motivation und Hand-
werkszeug zum selbstindigen Lernen
und stiarkt das Selbstbewusstsein der Stu-
dierenden, da sie selbst den Text erfolg-
reich verbessert haben und nun auch fur
die nichste Arbeit wissen, was sie besser
machen koénnen.

Im schlechtesten Fall wird durch die
Korrektur zwar der Text besser, die
Studierenden werden aber in einer
passiven Haltung und in ihrer Hilflo-
sigkeit bestirkt. Sie sehen, dass sie
selbst nicht in der Lage sind, ihre
Texte zu verbessern und darauf an-
gewiesen sind, dass dies andere fiir
sie tun.

Tab. 1: Abgrenzung von Textrickmeldung und Textkorrektur

1.3 Techniken, Formen, Vorgehensweisen bei der Riickmeldung

Nach der Betrachtung der — zugegeben tberspitzten — Gegeniiberstellungen in
Tab. 1 kénnte man meinen, dass die Entscheidung in der Schreibberatung klar und
einfach ist: Rickmeldung ja, Korrektur nein. Doch was bedeutet das? Welche kon-
kreten Handlungen in der Textarbeit fithren dazu, dass die Studierenden die Ver-
antwortung fiir ihren Text an die Beratenden abgeben kénnen? Welche bestirken
sie dagegen in ihrer FEigenverantwortlichkeit, fordern sie zu aktivem Handeln her-
aus und férdern ihr Lernen? Diesen Fragen wollen wir nachgehen, indem wir ein-
zelne Aspekte im Prozess der Textriickmeldung daraufhin untersuchen, welche
didaktischen Handlungsmoglichkeiten sich den Beratenden bieten. Es wird sich
zeigen, dass es in der Regel kein Entweder-Oder gibt, sondern dass zwischen den
Polen ,,Beratende sind aktiv’ und ,,Studierende sind aktiv" ein Kontinuum an
Handlungsméglichkeiten liegt. In den folgenden Tabellen 2 bis 10 werden wir eine
kommentierte Systematik von verschiedenen didaktischen Vorgehensweisen auf-
stellen,
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e durch die sich Beratende ihr intuitives Vorgehen bei der Textriick-
meldung bewusst machen kénnen,

e die ihnen mogliche Alternativen zu ihrem Gblichen Vorgehen aufzeigt
und

e ihnen so einen reflektierten Umgang mit der Textriickmeldung und
mit ihrer eigenen Rolle als Beratende ermdglicht.

Beratende miissen zunichst entscheiden, auf welche Menge an Text sie eine Riick-
meldung geben (vgl. Tab. 2).

Umfang des Text(ausschnitt)s, auf den eine Rickmeldung gegeben wird
Beratende geben | Beratende geben auf den ganzen | Beratende geben auf
nur exemplarisch | Text oder Textteile eine Riick- den ganzen Text eine
auf einen Textaus- | meldung, aber in Etappen; die Riickmeldung.
schnitt eine Riick- | Studierenden iiberarbeiten den
meldung. kompletten Text nach den durch

die Riickmeldung gewonnenen
Erkenntnissen.
schwicher eingreifend stirker eingreifend

Tab. 2: Umfang des Textausschnitts

In der Beratungspraxis, wie wir sie kennen, wird meist nur auf einen Textausschnitt
eine Rickmeldung gegeben. So wird einerseits die Menge an Anregungen auf ein
gut zu verarbeitendes Mal3 begrenzt, anderseits werden die Studierenden angeregt,
das am Textausschnitt Gelernte selbstindig auf den restlichen Text zu Gbertragen.
Zudem sichert dieses Verfahren ab, dass kein unzulidssiger Eingriff in eine Studien-
leistung (im Sinne einer unerlaubten Hilfestellung) vorgenommen wird. Haufig
werden Riickmeldung und Uberarbeitung aber auch in Etappen gestaltet. Beraten-
de lesen nur soviel Text wie notig, um zu einer Diagnose in Bezug auf ,,Auffillig-
keitskategorien® zu kommen, melden diese zuriick und die Studierenden haben die
Aufgabe, den Text in Bezug auf diese Auffilligkeiten zu iberarbeiten. Dann lesen
die Beratenden weiter und geben erneut Riickmeldung. In besonderen Fillen kén-
nen auch ganze Texte Gegenstand der Riickmeldung sein, z.B. bei kurzen Textsor-
ten wie Protokollen oder Exposees. Auch eine Besprechung der Textstruktur er-
fordert hiufig das Lesen des kompletten Texts oder zumindest eines langen Aus-
schnitts. Ebenso mussen Beratende mehr lesen, um bei einem Text auf herausra-
gendem sprachlichen Niveau festzustellen, ob es sprachliche Auffilligkeiten gibt,
die systematisch vorkommen und an deren Uberwindung in der Beratung gearbei-
tet werden kann.
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Weiterhin missen Beratende die Rezeption des Text(ausschnitt)s organisieren (vgl.

Tab. 3).

Wie/wo/wann witd der Text gelesen?

Studierende lesen ihren Beratende lesen den Text | Beratende lesen den
Text(ausschnitt) vor. (ausschnitt) der Studie- Text(ausschnitt)
renden vor. allein, in Vorbereitung

auf die Beratung.”

Beratende und Studierende sind aktiv Beratende sind aktiv

Tab. 3: Art und Weise, wie der Text gelesen wird

Unserer Erfahrung nach lesen die meisten Beratenden in Deutschland die Texte
der Studierenden nicht in der Beratungssituation selbst, sondern allein. Die in den
USA verbreitete Arbeitsweise, dass Studierende ihre Texte wihrend der Beratung
selbst votlesen, ist nach Matsuda/Cox (2004: 44) fur das Schreiben in der Fremd-
sprache oft nicht gut geeignet, weil sich die Aufmerksamkeit der L.2-Schreibenden
beim Vorlesen schnell nur auf die Aussprache richtet. Deshalb ist es weniger wahr-
scheinlich, dass die Studierenden beim Votlesen des Texts wie erhofft Selbstkot-
rekturen vornehmen oder ihnen z.B. Briiche im Text auffallen. Ein alternatives
Vorgehen, dass Matsuda/Cox deshalb Beratenden vorschlagen, lautet, den Text
selbst laut vorzulesen, um so bei den Studierenden die Rezeptionsperspektive zu
aktivieren und eine Eigenkommentierung des Texts zu initiieren. Matsuda/Cox
geben jedoch zu bedenken, dass Texte mit sehr vielen Fehlern eventuell auch von
Beratenden schwer vorzulesen sind. In jedem Fall sind die Studierenden durch die
Methode des Vortlesens, egal ob sie selbst oder die Beratenden lesen, stirker in den
Rickmeldeprozess eingebunden. Ein Problem bei dieser Methode ist jedoch gera-
de bei lingeren Texten oder bei detaillierter Arbeit an der sprachlichen oder forma-
len Ebene, dass die Konzentrationsspanne der Beratenden und Studierenden beim
Horen oder Votlesen des Texts begrenzter ist (siche dazu auch Ryan/Zimmerelli,
20006: 32).

Eng verkniipft mit den Uberlegungen zur Textrezeption steht die Frage, wer die
Beobachtungen zum Text formuliert (vgl. Tab. 4):

7 Bean (2001: 228) schligt vor, dass die Beratenden den Textausschnitt wihrend des Beratungsge-
sprichs lesen und die Studierenden in dieser Zeit z.B. Fragen zu ihrer Rohfassung aufschreiben.
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Wer formuliert Beobachtungen zum Text?

Studierende haben Raum/werden auf- Nur Beratende formulieren ihre
gefordert, selbst Beobachtungen zum Beobachtungen zum Text.
eigenen Text zu anzustellen.

Studierende sind aktiv Beratende sind aktiv

Tab. 4: Person, die Beobachtungen zum Text formuliert

Unabhingig davon, ob die Studierenden ihren Text laut vorlesen oder die Beraten-
den die Texte alleine lesen, kénnen Beratende die Studierenden auffordern, Fragen
zu ihrem Text zu formulieren. So kdnnen sie z.B. danach fragen, womit sie bei
ihrem Text zufrieden sind und mit welchen Passagen sie sich unsicher fithlen oder
zu welchen konkreten Punkten sie Fragen haben. Durch dieses Vorgehen fordern
die Beratenden von den Studierenden eine Auseinandersetzung mit dem eigenen
Text, stirken deren Texteinschitzung und lassen die Verantwortung fiir die Text-
arbeit stirker bei thnen.

Wenn Beratende schriftlich etwas zum Text anmerken, also nicht nur mundlich
tber den Text kommunizieren, mussen sie entscheiden, wo sie ihre Anmerkungen
notieren (vgl. Tabelle 5).8

Wo machen die Beratenden ihre Anmerkungen zum Text?
Beratende machen ihre | Beratende machen ihre Beratende machen ihre
Anmerkungen auf Anmerkungen als Rand- Anmerkungen direkt im
einem gesonderten notizen im Text der Text der Studierenden.
Blatt Papier. Studierenden.
zuruckhaltender eingreifender

Tab. 5: Ort der Anmerkungen im Text

Wenn Beratende ihre Anmerkungen auf einem gesonderten Blatt festhalten, blei-
ben diese klar vom Text der Studierenden getrennt und es kann ein Dialog zwi-
schen diesen beiden Stimmen entstehen. Dies kann die Studierenden in ihrer Ei-
genverantwortlichkeit bei der Umsetzung der Rickmeldung bestirken. Schreiben
Beratende etwas in den Text oder auch an den Rand, greifen sie damit schon rein

8 Dariiber hinaus sollten sich Beratende auch tbetlegen, ob es sinnvoller ist, den Studierenden den
Text mit den Anmerkungen zu geben oder sie aufzufordern, sich selbst Notizen zu der Rickmeldung
zu machen.
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graphisch betrachtet in den Text der Studierenden ein. Solch ein Eingriff kann
Assoziationen mit schulischer Korrektur wecken, autoritir wirken, zu Entmuti-
gung und Passivitit fithren, seltener auch Widerstand wecken. Andererseits ist es
fiir Beratende umstindlich und zeitintensiv, alle Anmerkungen auf einem geson-
derten Blatt zu notieren; besonders wenn es um eine Riickmeldung auf die allge-
mein-sprachliche oder formale Ebene des Texts geht, scheint dies nicht praktikabel
Zu sein.

Neben den verschiedenen Notationsorten kénnen Beratende entscheiden, wie
umfassend sie ihre Rickmeldung anlegen (vgl. Tab. 6).

Wie viel merken die Beratenden an?

Beratende markieren nicht alle Text- Beratende markieren alle Textauffil-
auffilligkeiten zu den vereinbarten ligkeiten zu den vereinbarten Riick-
Riickmeldekategorien. meldekategorien.

Beratende greifen schwicher ein Beratende greifen stirker ein

Tab. 6: Menge der Anmerkungen zum Text

Wenn Beratende und Studierende beispielsweise ausgemacht haben, dass die Bera-
tenden eine Riickmeldung auf die sprachliche Ebene vorbereiten, dann kénnen die
Beratenden alle Auffilligkeiten auf dieser Ebene riickmelden. Sie greifen damit
stirker in den Text ein, bieten aber auch sehr viele Anst6Be zum Weiterlernen und
geben den Studierenden eine klare Rickmeldung iiber den Zustand ihres Texts.
Beratende kénnen aber auch selektiv vorgehen und nur ausgewihlte Auffilligkei-
ten kommentieren. So agieren sie zumeist, wenn sie exemplarisch arbeiten oder
den Eindruck haben, eine Thematisierung aller Auffilligkeiten wiirde bei den Stu-
dierenden die Grenzen des potentiell Aufnehmbaren/Etlernbaren tberschreiten
und so eine effektive Weiterentwicklung gefihrden.

Beratende miissen zudem die Art und Weise, wie sie schriftliche Anmerkungen
gestalten, festlegen (vgl. Tab. 7).
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Auf welche Art und Weise machen die Beratenden ihre Anmerkungen im

Text?
Beratende verwen- | Beratende Beratende markie- | Beratende mar-
den Symbole wie schreiben ren Auffilligkeiten | kieren Auffillig-
Frage-, Plus-, Fragen und/ und schreiben keiten und schrei-
Minus- und Stern- | oder Kommen- | Kategorien dazu. | ben Lésungsvor-
chenzeichen.? tare. schlige dazu.

Beratende greifen schwicher ein Beratende greifen stirker ein

Tab. 7: Art und Notation der Anmerkungen zum Text

Die verschiedenen Notationstechniken gehen oft mit einer bestimmten Form der
Besprechung einher. Wenn Beratende ihre Anmerkungen nur durch Symbole fixie-
ren, greifen sie schwicher in die Textliberarbeitung ein und es ergibt sich in der
Regel ein Dialog mit den Studierenden. Je priziser und detaillierter sie Textauffal-
ligkeiten markieren, eventuell sogar mit Lsungsvorschligen erginzen, desto stir-
ker beeinflussen, ja tibernehmen Beratende sogar die Uberarbeitung und die Stu-
dierenden bleiben in einer passiveren Rolle. Doch auch ein solches Vorgehen muss
nicht grundsitzlich heiBlen, dass Beratende ein Riickmeldverfahren gewihlt haben,
das die Studierenden komplett in ihrer Aktvitit beschneidet. Mertlitsch/Struger
(2007: 211f) beschreiben beispielsweise die Methode des Ko-Lektorierens. Hier
uberatbeiten Beratende einen Abschnitt aus dem Text der Studierenden und arti-
kulieren dabei all ihre Uberlegungen laut. Die Studierenden nutzten diese Aktivitit
der Beratenden als Modell und iibernehmen die Uberarbeitung der folgenden
Textstellen Schritt fiir Schritt selbst. Wihrend die Beratenden also erst stark in den
Text der Studierenden eingreifen, ohne sie daran zu beteiligen, ist das Ziel dieses
Vorgehens nicht die Korrektur des Texts, sondern die Weiterentwicklung der
Schreibenden, die sich iiber Modellernen die Fihigkeit zum Uberatbeiten aneignen
kénnen.

Wenn Beratende Losungsvorschlige in ihre Riickmeldung integrieren, kann unter-
schieden werden, wie eng sie an der typischen Formulierungsart (voice) der Studie-
renden bleiben (vgl. Tab. 8).

9Vgl. Bean (2001: 228). Selbst bei dieser minimalinvasiven Methode empfiehlt Bean, die Studierenden
erst zu fragen, ob man in den Text hineinschreiben darf. Eine weiter reduzierte Variante ist das
,»minimal marking® (Haswel 1983, zitiert nach Bean 2001: 246), das sich allerdings nur auf sprachliche
Fehler in einem Text bezieht: Hier wird an den Rand einer Zeile mit einem Fehler lediglich ein Kreuz
gesetzt. Die Aufgabe der Studierenden ist es, selbst herauszufinden, wo der Fehler ist. Dieses Ver-
fahren eignet sich auch bei L2-Schreibern, wenn Beratende den Eindruck haben, dass der Text nicht
aufmerksam Korrektur gelesen wurde. Es eignet sich dagegen nicht, wenn der Text dem tatsichlichen
sprachlichen Kenntnisstand der Schreibenden entspricht.
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Wie sind die Lésungsvorschlige der Beratenden?

Beratende gestalten ihre Losungsvor- Beratende gestalteten ihre Losungs-
schlige so, dass sie moglichst nah an vorschlige so, dass sie moglichst L1-
der Formulierungsart (voice) der Studie- | typisch formuliert sind.

renden bleiben.

Beratende erhalten/respektieren die voice  Beratende verindern die voice

Tab. 8: Berticksichtigung der voice der Studierenden bei Lésungsvorschligen

Unter voice ist die ,,Schreibstimme® zu verstehen.!? Severino (2004) thematisiert in
threm Artikel ,,Avoiding Appropriation” sehr eindringlich, dass fremde intensive
Formulierungsarbeit an fremdsprachlichen Texten dazu fithren kann, dass die
Schreibenden ihtre »oice im Uberarbeiteten Text nicht wiedererkennen. Der eigene
Text kann ihnen dann fremd erscheinen. Unter Sprachlerngesichtspunkten ist je-
doch zu bedenken, dass sich L1-typische Ausdrucksweisen so auch lernen lassen
(Severino 2004: 491f.). Die Voraussetzung dafir ist jedoch, dass diese Ausdrucks-
weisen nicht die Grenzen des mdglichen Erwerbhorizonts, den ,,x+1%“-Bereich,
Uberschreiten. Wie stark die »oice verindert werden darf oder soll, mussen Beraten-
de mit den Studierenden kliren (vgl. dazu das Kapitel Auftragsklirung).

Die woice der Studierenden zu respektieren, ist bei internationalen Studierenden
auch mit der Frage der kulturellen Identitit verbunden. Deshalb ist eine Sensibilitit
fir diesen Aspekt der Textriickmeldung bei der Arbeit mit dieser Zielgruppe be-
sonders wichtig. Matsuda/Cox (2004: 42f.) sehen hier die Problematik der Besitz-
ergreifung/Enteignung und unterscheiden in diesem Zusammenhang drei untet-
schiedliche Herangehensweisen. Die erste verlangt von den Studierenden eine
Assimilation: Der Text der L2-Schreibenden soll méglichst schnell L1-Standards
entsprechen. Die zweite Herangehensweise ist das Aufzeigen von Unterschieden:
Beratende zeigen die Abweichungen zu L1-Standards auf, fordern aber keine
Uberarbeitung ein, die 1.1-Standards einlést. Eine weitere Moglichkeit ist das be-
wusste Ubersehen von Unterschieden: Beratende reagieren nicht auf Abweichun-
gen. Welche Haltung Beratende einnehmen, kdnne, so die Autoren, von Situation
zu Situation variieren und sich auch im Verlauf einer Beratung verindern. Bei-
spielsweise kann ein Nicht-Reagieren auf Verletzungen des L1-Standards angemes-
sen sein, wenn Studierende in einer Schreibkrise zunichst positiv darin bestirkt
werden sollen, in threm Text zunichst nah an ihrem miindlichen Sprachgebrauch
zu formulieren, was sie sagen wollen.

Rickmeldungen unterscheiden sich schlief3lich auch darin, wie Beratende mit ihren
Anmerkungen im Beratungsgesprich umgehen: ob sie die Studierenden kommuni-

10 Zum woice-Diskurs vgl. z.B. Girgensohn (2008).
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kativ einbinden, wie weit sie sie bei der Entwicklung von eigenen Uberarbeitungs-
ideen unterstiitzen, bzw. ob sie ihnen die Uberarbeitung schlieBlich abnehmen (vgl.
Tab. 9). Dabei wiren Beratende, die ihre Anmerkungen/Lésungen lediglich vor-
stellen, als besonders stark eingreifend zu bewerten.

Wie gehen die Beratenden mit ihren Anmerkungen zum Text im

Beratungsgesprich um?

Beratende bespre- | Beratende bespre- | Beratende erkld- | Beratende stel-
chen/erkliren ihre | chen/erkliren ithre | ren ihre Losun- len ihre An-
Anmerkungen; die | Anmetkungen und | gen den Studie- | merkungen/
Uberarbeitung erarbeiten gemein- | renden. Lésungen nur
bleibt ganz den sam mit den Stu- kurz vor.
Studierenden dierenden Losun-

tberlassen. gen.

Studierende werden stirker einbezogen Studierende werden weniger

einbezogen

Tab. 9: Ungang mit den Anmerkungen im Beratungsgesprich

Zusammenfassend gesagt setzt sich jedes komplette Riickmeldeverfahren aus ver-
schiedenen Aspekten zusammen, wie dem Festlegen der Textmenge, der Rezep-
tion des Texts, der Art der Anmerkungen usw. Die Tabellen 2 bis 9 zeigen fiir je-
den Aspekt ein Spektrum an didaktischen Vorgehensweisen. Durch die Auswahl
bestimmter Vorgehensweisen gestalten Beratende ihr Rickmeldungsverfahren und
stellen die Weichen fiir eine eher nicht-direktive oder eine eher direktive Bera-
tungsarbeit. Dabei kann eine insgesamt nicht-direktiv angelegte Riickmeldung auch
direktivere Teilkomponenten beinhalten, wie das beschriebene Ko-Lektorieren von
Mertlitsch/Struger (2007) zeigt.

In der Entscheidung fiir die verschiedenen Handlungsmdglichkeiten zeigt sich
letztlich die grundlegende Haltung der Beratenden beim Geben einer Textrick-
meldung (vgl. Tab. 10):



Die Textriickmeldung in der Schreibberatung fiir internationale Studierende 221

Die Beratenden ...

spiegeln ihren Textein- | stellen den Studieren- korrigieren (verbessern)
druck wider. den Fragen. den Text.
Beratende greifen schwicher ein Beratende greifen stirker ein

Tab. 10: Grundlegende Haltung der Beratenden bei der Textriickmeldung

Vergleichbare Unterscheidungen werden auch von anderen Autoren gemacht. So
spricht Bean (2001: 141) von ,,response centered review* (entspricht dem linken
und mittleren Feld von Tab. 10) und ,,advice centered review* (entspricht dem
rechten Feld von Tab. 10), Becker-Mrotzek/Bottcher (2006: 97) unterscheiden fiir
den Umgang mit Schilertexten zwischen der mieutischen (= fragend, sokratisch,
entspricht dem mittleren Feld von Tab. 10) und der exekutiven Haltung (= not-
menorientiert, wertend, entspricht dem rechten Feld von Tab. 10). Die Entschei-
dung fir eine Haltung ist eng mit der Rolle verbunden, die Beratende einnehmen
(und die sie von den Studierenden zugewiesen bekommen), — sie kénnen sich stir-
ker als Coach oder als Richter tiber den Text verstehen (vgl. Bean 2001: 141).

Wie wir eingangs dargestellt haben, ist es bei der schreibberaterischen Arbeit mit
internationalen Studierenden besonders wichtig, eine Textriickmeldung so zu ge-
stalten, dass sie die Studierenden mdoglichst stark aktiviert und so ihre Schreibkom-
petenz férdert. Welche konkrete Vorgehensweise Beratende im Einzelfall wihlen,
hingt von unterschiedlichen Faktoren ab, die wir im Folgenden betrachten.

2 Die Auftragsklirung

Die Entscheidungsgrundlage fiir die Gestaltung der Textarbeit setzt eine solide
Klirung des Auftrags voraus, den die Beratenden in einer konkreten Beratungs-
situation haben. Wenn man mit dem Ansatz der systemischen Beratung arbeitet,!!
sind fiir die universitire Schreibberatung zwei Ebenen zu bedenken: die institutio-
nelle Ebene, auf der zu kliren ist, was der grundsitzliche institutionelle Auftrag fiir
die Beratungsarbeit mit internationalen Studierenden ist und die individuelle
Ebene, auf der zu kliren ist, was das Ziel einer konkreten Beratung ist. Um in der
konkreten Beratungssituation schnelle und sichere Entscheidungen treffen zu koén-
nen, sollten den Beratenden die Grenzen und Spielrdume auf der ersten Ebene
bewusst sein.

11 Zu den Grundlagen der Auftragsklirung in der systemisch otientierten Beratung vgl. Schlippe/
Schweitzer (2003: 148£f.).
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2.1 Erste Ebene: der institutionelle Rahmen

Auf der institutionellen Ebene sind mindestens drei Akteure zu betrachten, die den
Auftrag beeinflussen:

Die Universitit:

In den Prifungsordnungen aller Universititen, Fachbereiche und
Studienginge gibt es Klauseln, die die Eigenstidndigkeit bei der Anfer-
tigung von Priifungsleistungen betreffen; vielen Priifungsarbeiten
sind Figenstindigkeitserkldrungen beizufiigen. Was unter dieser Ei-
genstindigkeit verstanden wird, unterscheidet sich v.a. bezogen auf
die sprachliche Gestaltung von Fachbereich zu Fachbereich.!?
Schreibberatende sollten sich bewusst sein, wo hier im Einzelnen
Grenzen fiir ihre Beratungsarbeit liegen kénnten.

Die konkrete Einrichtung:

Jede Institution, die Schreibberatung anbietet, legt die Ziele, Vorge-
hensweisen und Grenzen ihrer Arbeit fest. Diese Grundsitze
bestimmen wiederum die Haltung des dort arbeitenden Beraterteams.
Je nach institutioneller Anbindung der Schreibberatung und je nach
Schreibberatungsteam kann es deshalb dazu kommen, dass dhnlich
gelagerten Anliegen von Studierenden unterschiedlich entsprochen
wird. Zum Beispiel kann es in den Institutionen unterschiedliche
Abmachungen dazu geben, wie umfangreich Riickmeldungen auf die
sprachliche Korrektheit eines Texts ausfallen dirfen.

Die Beratenden:

Selbstverstindlich bringen auch die Beratenden bestimmte Voraus-
setzungen mit, die in die Auftragsklirung einflieen. Der Umgang mit
den Texten in der Beratungssituation wird z.B. vom fachlichen Hin-
tergrund, dem beruflichen Werdegang, den eigenen Erfahrungen mit
dem Schreiben in Fremdsprachen und den pidagogischen Uberzeu-
gungen beeinflusst. Zu einer reflektierten und professionellen Bera-
tung gehort es aber, Grundeinstellungen und bevorzugte Vorgehens-
weisen bei der Textriickmeldung regelmifig zu tiberpriifen und in
Frage zu stellen.

12 Nach unserer Beobachtung wird die sprachliche Gestaltung einer Arbeit in den Geisteswissen-
schaften viel stirker als Eigenleistung gesehen als z.B. in den Naturwissenschaften. Wie grof3 die
Skepsis von Hochschullehrenden gegeniiber jeglicher Unterstiitzung beim wissenschaftlichen Schrei-
ben sein kann, zeigt der Zeitungsartikel ,,Einmal durchs Examen bitte® (Mersch 2009). Auch wenn es
hier um aufleruniversitire Beratung geht, dirften die Vorbehalte gegentiber inneruniversitiren Hilfe-
stellungen nicht wesentlich geringer sein.
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2.2 Zweite Ebene: der konkrete Rahmen einer individuellen Beratung

Die bisher angesprochenen Aspekte bilden den Hintergrund fiir die Klirung des
Auftrags in einer konkreten Beratungssituation. An einem Beratungsgespriach sind
offensichtlich die Beratenden und die Studierenden beteiligt. Dartiber hinaus kén-

nen aber bei der Beratung auch nicht anwesende Personen eine Rolle spielen wie
z.B. Fachlehrende.

e Die Studierenden
Studierende bringen verschiedene Erwartungen und Méglichkeiten/
Grenzen in Bezug auf die Arbeit am Text in die Schreibberatung ein.
Beispielsweise bestimmen die Zeit und die Bereitschaft, die sie zur
Textliberarbeitung haben, die mégliche Menge und Tiefe der Textar-
beit. Ebenso beeinflussen die Ziele und Ambitionen, die Studierende
bezogen auf ihre Text haben, das Maf3, in dem der Text iiberarbeitet
und dem gingigen akademischen Stil anpasst werden soll.

o Die Fachlehrenden
Auch wenn die Fachlehrenden nicht bei der Beratung anwesend sind,
spielen sie eine wichtige Rolle fiir die Klirung des Auftrags. Sie kén-
nen z.B. mit ihren AuBerungen iiber das Angebot der Schreibbera-
tung die Erwartungen der Studierenden wesentlich mitbestimmen. Sie
sind auch in der Interpretation der Aufgabe durch die Studierenden
prisent. Die Anforderungen an den Text, die die Studierenden ihnen
unterstellen, bestimmen wiederum das Ziel, das sie sich setzten. Hiu-
fig ist es deshalb sinnvoll, die Fachlehrenden einzubeziehen, indem in
der Beratung Sprechstundengespriche sowohl vorbereitet und als
auch ausgewertet werden.

Das Bild, welche Personen und Faktoren auf die Auftragsklirung einwirken, wird
noch komplexer, wenn man bedenkt, dass die Erwartungen und Ziele der Studie-
renden zusitzlich u.a. von Lehrenden im Heimatland, Eltern oder den Vorgaben
der Auslinderbehorde beeinflusst werden kénnen. Wenn z.B. die Abgabe einer
Hausarbeit Gber die Verlingerung des Visums entscheidet, kann dies einen Druck
auf die Beratungssituation ausiiben und die Intensitit der Textarbeit beeinflussen.!3
Gerade in solchen Fillen ist es sinnvoll, den Auftrag grindlich und explizit zu
kldren, um bewusste Entscheidungen iiber den Umgang mit den Texten der Stu-
dierenden zu treffen.

Falls es zu Konflikten zwischen den Auftrigen auf der institutionellen Ebene und
der individuellen Ebene in der Beratungssituation kommt, ist es hilfreich, alle Auf-
trdge gelten zu lassen — so ist es z.B. legitim, dass sich jemand, der in einer Fremd-
sprache schreibt, wiinscht, dass sein Text von einem Muttersprachler korrigiert

13 Ab einem bestimmten Semester fordern manche Auslinderbehrden Bescheinigungen iiber den
Studienerfolg von Studierenden, fir die die Vorlage bestimmter Scheine notwendig sein kann.
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wird — , aber deshalb nicht alle Auftrige anzunehmen. Es ist dann notwendig, die
unterschiedlichen Erwartungen im Beratungsgesprich explizit zu machen, Gren-
zen und Spielriume zu benennen und fiir die konkrete Beratung eine Einigung
auszuhandeln, die fiir Beratende und Studierende akzeptabel ist. Aus einer so
durchgefiihrten Auftragsklirung ergibt sich die Zielvorgabe fiir den Text, der
Schwerpunkt der Textarbeit und damit verbunden die Auswahl und Kombination
der Verfahren fiir die Textriickmeldung.
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Statt eines Nachwortes: Zehn Jahre PunktUm an
der Universitit Bielefeld

Clandia Riemer (Bielefeld)

Im Rahmen der Tagung, deren Ergebnisse der vorliegende Sammelband dokumen-
tiert, konnte die ausrichtende Universitit Bielefeld auf das zehnjihrige Bestehen
von Angeboten zur studienbegleitenden Férderung internationaler Studierender in
Deutsch als fremder Wissenschaftssprache zurtickblicken, die unter dem Projekt-
namen ,,PunktUm* laufen (s. http://www.uni-bielefeld.de/punktum). PunktUm
durchlief dabei unterschiedliche Phasen (a) des Aufbaus (1998-2002), (b) des Aus-
baus und der Differenzierung (2003-2007) und (c) der Verstetigung und Weiter-
entwicklung (2007-2010), die im Folgenden kurz riickblickend betrachtet werden.

Startpunkt fir PunktUm war eine Initiative des Fachs Deutsch als Fremdsprache,
im Rahmen von InternationalisierungsmaB3nahmen der Universitit Bielefeld ein
Angebot fiir die fachsprachliche Férderung internationaler Studierender einzu-
richten, womit im Wintersemester 1998/1999 begonnen wutde. Parallel gab es im
Rahmen des Bielefelder Schreiblabors, das Studierende beim Verfassen akademi-
scher Arbeiten unterstiitzte, dhnliche Pline zur Einrichtung eines Programms fiir
internationale Studierende. Beide Initiativen konnten vereinigt werden, PunktUm
war ,geboren®. Zum Sommersemester 1999 konnte ein Angebot im Rahmen des
»Aktionsprogramms Qualitit der Lehre®, unterstiitzt mit weiteren Mitteln der
Fakultit fur Linguistik und Literaturwissenschaft, angeboten werden, das im Fach
Deutsch als Fremdsprache angesiedelt wurde.
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Das Angebot sah damals semesterbegleitende Fachsprachentutorien fiir internatio-
nale Studierende unterschiedlicher Fakultiten vor, auBerdem Module zu Studien-
techniken (z.B. Workshops zu Strategien zum Lesen wissenschaftlicher Texte, zum
akademisches Schreiben, Verstehen von Vorlesungen, Diskutieren, Halten von
Referaten); zusitzlich gab es Beratungsangebote zu mindlichen Studienleistungen
und zu wissenschaftlichem Schreiben. Mit diesem Angebot wurde auf folgende
Ausgangslage reagiert (Zitat aus dem Projektbericht 1999) — die sich heute nicht
wesentlich anders darstellt:

Immer wieder zeigte und zeigt sich jedoch, dal3 auslindische Studie-
rende neben |...] Schwierigkeiten im sozialen Bereich und der Stu-
dienorganisation insbesondere mit Problemen bei der Bewaltigung
des Fachstudiums zu kimpfen haben. Die Ursachen hierfiir sind viel-
filtig: Zuerst mussen sich auslidndische Studierende in die jeweilige
Fachsprache einarbeiten [...]. Dazu miissen in- wie auslidndische Stu-
dierende das Anfertigen von Leistungsnachweisen lernen, d.h., sie
missen die Kriterien fiir eine gelungene Hausarbeit oder Klausur, ein
gutes Referat, einen konstruktiven Seminarbeitrag etc. kennenlernen
und Vorgehensweisen entwickeln, mit denen sie diese Anforderungen
erfiillen kdnnen. Schwierig ist dies vor allem, weil es einerseits in den
verschiedenen Fachstudiengingen keine/ kaum Veranstaltungen gibt,
die systematisch in das wissenschaftliche Arbeiten und Schreiben ein-
fihren und andererseits auslindische Studierende (anders als inldndi-
sche) oft ganz andere Vorstellungen dartiber mitbringen, wie wissen-
schaftliche Leistungsnachweise anzufertigen sind. Sie sind in einem
anderen Bildungssystem einer anderen Bildungskultur sozialisiert
worden, haben vielleicht schon ein Erststudium im Heimatland abge-
schlossen, und es fillt thnen von daher sehr schwer, sich ohne syste-
matische Anleitung die deutschen wissenschaftlichen Standards zu er-
schlieBen. Sprachliche, studientechnische, inhaltlich-fachliche, soziale
und kulturelle Probleme treten allerdings nicht isoliert nebeneinander
auf, sondern verquicken sich hiufig zu einem regelrechten Problem-
geflecht, fir dessen Losung auslindische Studierende viel Zeit beno-
tigen und die sie teilweise tberfordert.

Im Hinblick auf die Annahme der ersten Angebote prigt PunktUm eine Erfah-
rung, die bis heute anhilt: Die (individuelle) Schreibberatung wird ,,iiberrannt®.

Zuriick zur Ausgangssituation. PunktUm leistete viel Pionierarbeit, denn es gab
noch keine bewihrten Konzepte und Materialien, die iibernommen werden konn-
ten. Sie mussten aufwendig erst einmal erstellt, dokumentiert und evaluiert werden.
Zwischen unterschiedlichen Zielgruppen musste differenziert werden: Regulir
eingeschriebene internationale Studierende, Austauschstudierende, DoktorandIn-
nen und Gastwissenschaftlerlnnen fragten nach den Angeboten. Zentral fir die
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Aufbauphase war aullerdem die Begriindung enger Kooperationen innerhalb der
Universitit (mit anderen Betreuungseinrichtungen, wissenschaftlichen Einheiten,
Fakultiten, Lehrenden) und dariiber hinaus (NRW-Initiative KUSS: ,, Kooperation
universitirer Initiativen zu Schreibberatung und Sprachtraining internationaler
Studierender®). 2002 konnte PunktUm folgendes Programm fiir internationale Stu-
dierende anbieten: (1) Workshops zum wissenschaftlichen Schreiben (,,Schreiben
von Hausarbeiten®) und zu mindlichen Studienaufgaben (,,Referate halten®), aber
auch erste fachspezifische Angebote (,,Protokolle schreiben® in den Naturwissen-
schaften, ,,Gutachten schreiben® in der Rechtswissenschaft); (2) Sprachtraining in
Form von Workshops oder Kursen, z.B. Wortschatztraining, allgemeine Wissen-
schaftssprache, Formulierungstraining; (3) individuelle Schreibberatung; (4) indivi-
duelle Sprachlernberatung. Aus heutiger Perspektive war damit das erste Standbein
von PunktUm entwickelt.

In der Ausbau- und Differenzierungsphase (2003-2007) erfolgten grundlegende
Reaktionen auf eine verdnderte Studiensituation. Bielefeld war eine der ersten
Universititen, die flichendeckend auf das Bachelor-/Mastersystem umstellte;
bereits zum Wintersemester 2002/2003 starteten eine Vielzahl neuer Bachelor-
studienginge, die — unter vielen anderen Neuerungen — eine entscheidende
Anderung mit sich brachten: Benotete Leistungsnachweise waren nun bereits ab
dem ersten Fachsemester relevant fir die Abschlussnote. Der Druck auf inter-
nationale Studierende im Zusammenhang mit dem Ablegen schriftlicher und
mindlicher Leistungsnachweise stieg damit erheblich. Seit 2006 wurden an der
Universitit Bielefeld verstirkt Masterstudienginge eingerichtet, mit der Folge, dass
zunehmend internationale Studierende nach dem ersten Studienabschluss zum
Masterstudium nach Deutschland kommen und dort in recht kurzer Zeit (in der
Regelzeit von zwei Jahren) zum Masterabschluss kommen mdchten. Unter ande-
rem mit Unterstiitzung des DAAD-Profis-Programms gelang es, ein konsequent
nach Bachelor, Master und Promotion ausdifferenziertes ficheriibergreifendes
Angebot an Workshop- und Kursangeboten zum wissenschaftlichen Arbeiten und
Schreiben in der Fremdsprache Deutsch auf den Weg zu bringen — wiederum in
einer Phase intensiver Konzept- und Materialentwicklung,.

Eine zweite Entwicklung machte fiir PunktUm den Aufbau eines zweiten Stand-
beins notwendig: Mit der zunehmenden Internationalisierung ihres Studienpro-
gramms wurden an der Universitit Bielefeld erste englischsprachige Studienginge
und englischsprachige Graduate Schools v.a. in den Naturwissenschaften einge-
richtet, die internationale Studierende ohne oder mit nur geringen Deutsch-
kenntnissen immatrikulierten. In Kooperation mit den entsprechenden Fakultiten
wurden Ab-initio-Sprachangebote Deutsch als Fremdsprache fiir diese Studieren-
den eingerichtet, mit dem Ziel der Entwicklung von Sprachkompetenzen fir den
(Hochschul-)Alltag und einer besseren Integration der Studierenden. Heute bietet
PunktUm ein ausdifferenziertes Sprachkursangebot an, das Kooperationsstudie-
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renden und DoktorandInnen englischsprachiger Studienginge Deutschkenntnisse
bis zum Fortgeschrittenenniveau anbietet.

Die Etablierung eines dritten Standbeins erfolgte zu einem Zeitpunkt, als
PunktUm etwa sieben Jahre existierte. Nach der Erfahrung und dem Umgang mit
hoher personeller Fluktuation! und der gewachsenen FEinsicht, dass der Projekt-
charakter von PunktUm immer Fragen der Nachhaltigkeit sowie Qualitats-
sicherung gerade im Hinblick auf die Qualifizierung von Projektmitarbeitern im-
pliziert, wurden diese Fragen in ein Programm der Ausbildung von Multiplikatoren
tberfithrt. Im Rahmen dieses Programmteils werden fortgeschrittene Studierende
und DoktorandInnen der Ficher DaF, Germanistik und Linguistik gewonnen, die
zu Schreibberatern und Kursleitern qualifiziert werden, um anschlieBend als Pro-
jektmitarbeiterlnnen Workshops und Schreibberatungen zu tUbernehmen. Diese
Multiplikatorenausbildung wird inzwischen zum Teil im Rahmen des Bielefelder
Masterstudiengangs ,,DaF und Germanistik® verortet.

Die dritte Phase von PunktUm (seit 2007) kann optimistisch als Phase der Verste-
tigung bezeichnet werden. Jahrelang wurde PunktUm im Rahmen kirzerer und
lingerer Projektphasen durchgefiihrt — immer verbunden mit Unsicherheiten
hinsichtlich der Weiterfithrung sowie kurzen Vertragslaufzeiten der Projektmit-
arbeiterlnnen —, die aus unterschiedlichen Quellen finanziert wurden, die stets
nach einiger Zeit wieder versiegten. Die Frage der Weiterfinanzierung, aber auch
Unterstiitzung durch die Hochschulleitung begleitete PunktUm seit den Anfidngen.
2007 ist es dann gelungen, PunktUm durch die Finanzierung des ersten Standbeins
Schreibtraining und Schreibberatung aus Studienbeitrigen mit Zustimmung der
zentralen Studienbeitragskommission der Universitit Bielefeld auf eine sichere
Finanzierungsbasis zu stellen und die (zumindest vorldufige) Verstetigung des
Programms zu erreichen.

Heute konsolidiert und entwickelt PunktUm seine Angebote weiter. Ein weiterer,
neuer Programmteil hat dartiber hinaus im Mirz 2010 seine Arbeit aufgenommen:
ein Angebot fiir Studierende mit Migrationshintergrund, das vorher im Rahmen
der PunktUm-Programme weder eine konzeptuelle noch eine finanzielle Basis
hatte. Auch hier werden mit Einsatz bewilligter Studienbeitragsmittel ab Sommer-
semester 2010 Angebote zur Wissenschaftssprache Deutsch in Kombination mit

! An der Entwicklung und/oder Durchfiihrung von PunktUm-Angeboten mitgearbeitet haben u.a.:
Nadejda Bourova, Heike Brandl, Melanie Brinkschulte, Stella Biker, Max Burow, Friederike Edler,
Sandra Elmahdaoui, Roberto Feldmeier, Evi Feuerhake, Caroline Fieseler, Andrea Frank, Andreas
Gil, Constanze Haferbeck, Axel Harting, Gert Henrici, Annika Herrmann, Matia Hiemesch, Beatrix
Hinrichs, Morten Hunke, Stephanie Immich, Munira Jamal, Marta Kaplinska, Katrin Kaup, Kristin
Kretzer, Katrin Kriiger-Anne, Elke Langelahn, Ilona Lebsuch, Stefan Lojewski, Ulrike Magarin,
Maaret Manheimer, Alfonso Casas Mejia, Anna Mlynarska, Henrike Paulstrich, Meike Puls,
Ferrandine Ratsaranisina, Claudia Riemer, Delia Rode, Alejandro Romero, Mario Satcletti, Daniela
Schiferkordt, Oxana Schmitz, Sabina Schommers, Magdalena Schréder, Dagmar Schiitze, Stefan
Schwan, Johanna Schwartz, Angela Sicken, Andrea Six, Celia Sokolowski, Susanna Solinger, Sarife
Soylucicek, Beate Stepputis, Jan Stevener, Renata Surowiec , Thi Hang Vo, Felix Warneke, Brigitte
Wattendrup.
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der Férderung der wissenschaftssprachlichen Kompetenz in der Herkunftssprache
(exemplarischer Start mit Turkisch) auf akademischem Niveau entwickelt und
bereitgestellt.

Bilanzierend kann festgehalten werden, dass insbesondere folgende Orientierungen
bei der Bearbeitung von Aufgaben und Herausforderungen fiir PunktUm weg-
weisend und konstituierend waren und sind: die Bewahrung von Flexibilitit in der
Angebotsstruktur verbunden mit nachfrageorientierter Konzept- und Materialer-
stellung, ein groBes Interesse an Vernetzung innerhalb der Universitit und mit
anderen Hochschulen, eine kontinuietliche Qualititsentwicklung und Qualifizie-
rung von Projektmitarbeitern — sowie und nicht zuletzt die Anbindung der
Projektarbeit und -entwicklung an den fachwissenschaftlichen Diskurs.
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