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1. Einleitung

1.1 Gegenstand und Ziel der Untersuchung

Wissenschaftliches Schreiben ist eine Voraussetzung fiir den Studienerfolg an der Universitit;
spatestens in der Hausarbeit miissen Studierende den Nachweis liefern, dass sie ein Thema
bzw. eine Problematik wissenschaftlich beschreiben konnen. Jedoch gibt es neuerdings eine
Diskussion iiber diesen Studieninhalt, wissenschaftliche Texte schreiben zu miissen, da sich
herausgestellt hat, dass viele Studierende ihr Studium deshalb verlingern oder gar abbrechen,
weil sie mit dem wissenschaftlichen Schreiben nicht vertraut sind.

Um so schwieriger ist die Situation fiir Studierende, die Deutsch nicht als Muttersprache ha-
ben. Hier kommt zur Schwierigkeit wissenschaftlicher Arbeit natiirlich noch hinzu, sich in
einer Fremdsprache ausdriicken zu miissen.

In der vorliegenden Arbeit geht es vorwiegend um die textuellen Merkmale beim wissen-
schaftlichen Schreiben und weniger um die grammatikalischen Schwierigkeiten; Letzteres ist
ndmlich schon Gegenstand zahlreicher Untersuchungen gewesen.

Wihrend die Anzahl der Forscher, die sich mit dem wissenschaftlichen Schreiben speziell fiir
deutsche Muttersprachler auseinandersetzen, immer weiter wichst, zeigt sich, dass bisher sehr
wenige umfangreiche Forschungen iiber Deutsch als Fremdsprache und vor allem tiber fran-
z6sische DaF-Lernende vorliegen. Im Rahmen meiner Arbeit soll endlich einmal das wissen-
schaftliche Schreiben in der Fremdsprache Deutsch am Beispiel von Abschlussarbeiten fran-
zosischer Studierender in Frankreich analysiert werden. Es handelt sich hierbei nicht um einen
Vergleich zwischen dem deutschen und dem franzdsischen wissenschaftlichen Schreiben.

Herauszufinden ist, wie franzosische Germanistikstudierende die innere und dullere Form
ihrer universitdren Abschlussarbeit gestalten. Dabei soll untersucht werden, ob franzosische
fortgeschrittene DaF-Lernende beim wissenschaftlichen Schreiben besondere Schwierigkeiten
haben, die nicht allen DaF-Lernenden gemeinsam sind, sondern aus der Schreibtradition der
Franzosen, also kulturspezifisch, erklart werden miissen.

Es ist notwendig, hier im Voraus zu erkldren, auf welche Weise die Ergebnisse zustande
kommen sollen. Im Laufe der Arbeit werden ndmlich drei Methoden angewandt: Die erste
Methode basiert auf theoretischen Uberlegungen, die zweite auf Umfragen und die dritte auf
einer Pilotstudie. Die genaue Sichtung der Sekundérliteratur ist eine obligatorische Etappe
meiner Arbeit. Die Sekundérliteratur stellt in der Tat schon zahlreiche Vergleiche und Studien
iiber das kulturspezifische Schreiben (siehe 2.7.2) bereit, welche dabei helfen, erste Schliisse

zu ziehen.

Umfragen und Interviews bieten den Vorteil, direkte Antworten auf bewusst gestellte Fragen
zu liefern. In meiner Arbeit verwende ich an zwei Stellen die Ergebnisse von Umfragen: Zu-
erst in 2.8, um die Schwierigkeiten ausldndischer Studierender allgemein beim Schreiben im
Studium zu erfahren, und dann in 3.11, um diese Schwierigkeiten auf franzosische Studieren-
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de zu begrenzen. Durch Interviews mit Dozenten und dem Personal der Deutschabteilung der
Universitdt von Angers (Université d’Angers) konnte ich auch wertvolle Informationen tiber
das franzdsische Schul- und Universitédtssystem und iiber die Schreiberfahrung der Studieren-
den bekommen. Die Ergebnisse des wichtigsten Interviews (mit der Leiterin der Deutschab-
teilung der Universitét von Angers, Frau Prof. Taylor) sind in Kapitel 5 nachzulesen.

Durch personliche Vorkenntnisse aus der Schrifterfahrung in der Schule und durch Recher-
chen in der entsprechenden Literatur wéren bereits Hypothesen moglich. Sie miisste man je-
doch mit Vorbehalten bewerten. Um der Wahrheit ndher zu kommen, habe ich sieben Ab-
schlussarbeiten franzosischer Studierender untersucht. Diese Anzahl reicht bestimmt nicht
aus, um zu behaupten, dass die Ergebnisse reprisentativ sind; sie geniigt jedoch dafiir, Ergeb-
nisse zu illustrieren, die im Verlauf der Arbeit gewonnen werden. Insofern kann man von ei-
ner induktiven Methode sprechen.’

An dieser Stelle mdchte ich die Bedeutung der in meiner Arbeit vorkommenden technischen
und sprachlichen Varianten erkldren: Kursiv geschriebene Séitze oder Worter sind, je nach
Kontext, entweder Zitate (in diesem Falle werden sie vom Quellenverweis in Klammern be-
gleitet) oder in franzdsischer Sprache geschriebene Worter. Die Beispiele der Pilotstudie wer-
den mit der SchriftgroBe 10 und der Quellenangabe in Klammern gekennzeichnet, z.B. ,,(E:
142)* steht fiir ,,Probandin E, Seite 142

Beziiglich der Verwendung femininer und maskuliner Formen bei Personen und bestimmten
Bezeichnungen beschrianke ich mich in dieser Arbeit aus Griinden der besseren Lesbarkeit auf
die maskuline Form, soweit die feminine Form nicht zwingend erforderlich ist.

1.2 Aufbau der Untersuchung

Ich widme bewusst meiner Einleitung viel Raum, weil sie den Lesern im Vorfeld einen Uber-
blick iiber die vielfach untergliederten einzelnen Teile dieser Arbeit liefern soll. Es folgen
deswegen hier Angaben iiber die Forschungsschritte der Kapitel 2 bis 6. Eine Zusammenfas-
sung der Ergebnisse findet sich dann im Schlusswort (Kapitels 7).

Kapitel 2 definiert zundchst den zentralen Begriff der vorliegenden Arbeit, das wissenschaft-
liche Schreiben, und grenzt dessen Umfeld ein (2.1). Da es insgesamt hauptséchlich um die
Schreibproduktion auslédndischer Studierender in den Geisteswissenschaften geht, befasst sich
2.2 ndher mit dem Bereich Deutsch als Fremdsprache. 2.3 kldrt den Unterschied zwischen
Germanistik-Studium und DaF-Studium. 2.4 unterstreicht die Beschrankung der vorliegenden
Arbeit auf die Schriftsprache und begrenzt den curricularen Stellenwert des Schriftspracher-

' Eine deduktive Hypothese liegt dann vor, wenn man weifs, daf$ eine Beziehung zwischen Text und Kontext
besteht, deren Art und Richtung in einer konkreten Untersuchung tiberpriift werden soll. Dagegen werden in-
duktive Hypothesen in einer laufenden Untersuchung erst entwickelt, wenn man keine theoriegestiitzten Kennt-
nisse iiber konkrete Zusammenhdnge von Text und Kontext besitzt. (Atteslander 1995: 242)
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werbs im universitdren DaF-Studium. Den Zielen und Methoden des Schriftspracherwerbs ist
2.5 gewidmet. Den Lehr-/Lernmaterialien fiir die Vermittlung bzw. den Erwerb der Schrift-
sprache habe ich viel Aufmerksamkeit im Abschnitt 2.6 geschenkt, weil es sich hier um we-
sentliche Bestandteile des DaF-Angebots handelt. 2.7 wird aufzeigen, inwieweit die unter-
schiedlichen kulturellen Wurzeln und Umfelder die Schreibweise der Studierenden beeinflus-
sen; dies iiberpriife ich durch empirische Untersuchungen. Meine unter Siegener Studierenden
durchgefiihrte Umfrage trigt dazu bei, die Schreibprobleme von auslidndischen Studierenden
einzugrenzen (2.8) und regt Hilfestellungen an (2.9).

Kapitel 3 erortert, wie Texte in Frankreich produziert werden, und welche Texte das sind.
Dazu ist es sinnvoll, zuerst einmal den Stellenwert von Deutsch als Fremdsprache in Frank-
reich zu beleuchten (3.1). 3.2 beschiftigt sich mit der Frage, ob in Frankreich das wissen-
schaftliche Schreiben auch in der Muttersprache als Schwierigkeit erdrtert wird und wie der
Stand der Forschung dort ist. Anhand von franzésischen Ratgebern mochte ich dann in 3.3 die
wichtigsten Merkmale typischer franzosischer Wissenschaftstexte zusammenzufassen.

Ich habe natiirlich auch vorzustellen, mit welcher Texterfahrung bzw. Textproduktion die
jungen Franzosen zu studieren beginnen. Grundlage einer solcher Untersuchung miissen beide
Sprachen sein, die Muttersprache Franzdsisch (3.4) und die Fremdsprache Deutsch (3.5). An-
schlieBend stelle ich in 3.6 den Verlauf des Germanistikstudiums in Frankreich dar, was zu
einem besseren Verstindnis meiner weiteren Untersuchungen flihren soll.

Wie in Kapitel 2 werde ich auch in Kapitel 3 die Lehr-/Lernmaterialien nennen, die fiir den
Erwerb und die Vermittlung der deutschen Schriftsprache benutzt werden. Wéhrend die Auf-
listung in 2.6 allgemein fiir DaF gilt, handelt es sich in 3.7 natiirlich nur um die in Frankreich
verwendeten Werke. 3.8 wird die Textsorten sichten, welche die franzosischen Studierenden
in ihrer Muttersprache schreiben, 3.9 die, welche sie in der Fremdsprache Deutsch verfassen.
In 3.10. wird aufgelistet, welche Textsorten in welchem Abschnitt der Schul- bzw. Hoch-
schullaufbahn geiibt werden, mit welchem Ziel und mit welchem Nutzen fiir die franzosischen
DaF-Lernenden. Dann folgen genauere Beschreibungen der Aufsatzlehre in der Mutterspra-
che und in der Fremdsprache. Das Kapitel 3 endet mit einer zielgerichteten Auswertung der
bereits genannten Siegener Umfrage, um zu erfahren, welche Schwierigkeiten gerade franzo-
sische Studierende im DaF-Studium beim Schreiben haben (3.11).

Kapitel 3 wird somit eine Gesamtschau der Textproduktion bieten, von den Erfahrungen spe-
ziell der Franzosen mit wissenschaftlichen Texten berichten und mit ersten Uberlegungen
zum wissenschaftlichen Schreiben aus der Perspektive der Franzosen abschlief3en.

Kapitel 4 beschreibt die Bemiihungen um Erkenntnisse iiber den Schreibprozess und iiber die
Genese der Textproduktionskompetenzen. 4.1 erldutert die wichtigsten Modelle des Schreib-
prozesses in der Muttersprache und deren Methoden. Modelle des Schreibprozesses in der
Fremdsprache bringt dann 4.2. Die Ontogenese der muttersprachlichen und auch der fremd-
sprachlichen Schreibkompetenzen ist Gegenstand von 4.3: Wie eignen sich Muttersprachler
bzw. Fremdsprachen-Lerner vom niedrigsten bis zum fortgeschrittenen Stadium Schreibfa-
higkeiten an und wie entwickeln sie diese?
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4.4 bringt im Einzelnen die Anforderungen an wissenschaftliche Texte, was die duflere Form,
den Inhalt und die Sprache angeht, und die fiir das Anfertigen einer wissenschaftlichen Arbeit
notigen Schritte.

Nachdem ich mich in den Kapiteln 2 bis 4 auf theoretische Uberlegungen und empirische
Untersuchungen berufen habe, bezieht sich ab Kapitel 5 die vorliegende Arbeit auf meine
eigene Pilotstudie. Grundlage dafiir sind 7 Abschlussarbeiten (der mémoire de maitrise ent-
spricht in Deutschland der Magister- oder Diplomarbeit), welche franzosische Germanistik-
studierende der Universitidt Angers in deutscher Sprache geschrieben haben. In 5.1 présentiere
ich hauptsdachlich die hier angewandte Untersuchungsmethode, meinen Analyseraster und
stelle die ersten Hypothesen auf. In 5.2 beschreibe ich das Umfeld der Abschlussarbeiten,
werte Einzelheiten auch statistischer Art aus und prisentiere erste Ergebnisse.

Detaillierte Ergebnisse der Pilotstudie stelle ich erst in Kapitel 6 vor. Bei der Datenauswer-
tung sind, wie im eigenen Analyseraster angekiindigt, Bereiche wie Thema und Rahmenbe-
dingungen (6.1), Textinhalt (6.2), Textaufbau (6.3) und Sprache (6.4) besonders zu beachten.
Die durch die Pilotstudie gewonnenen Ergebnisse fasse ich in 6.5 zusammen, vergleiche sie
mit der Arbeitshypothese und interpretiere sie. Am Ende dieses wichtigen Kapitels 6 gebe ich
Anregungen mit dem Ziel, didaktische Vorschldge fiir die Verbesserung des universitiren
Sprachenunterrichts fiir DaF-Lerner zu erstellen.

1.3 Stand der Forschung
1.3.1 Was heildt ,Schreiben®?

Schreibenlernen ist - auch und gerade jenseits des
Schriftspracherwerbs - ein langwieriger und an-
strengender Prozefs. (Becker-Mrotzek 1997: 27)

Das wissenschaftliche Interesse an die Schriftsprache als Gegenstiick zur miindlichen Sprache
ist, was die deutsche Sprache betrifft, erst im Laufe der letzten Jahrzehnte richtig wiederbelebt
worden. Man hat dann versucht, bestimmte Fragen zu beantworten, z.B. warum man schreibt,
was man schreibt, welche Schreibarten es gibt, fliir wen man schreibt, worum es sich beim
Schreiben handelt und wie man das Schreiben lernt. Die letzte dieser Fragen féllt unter die
didaktische Kategorie des Schriftspracherwerbs® und soll hier behandelt werden (auf die ande-
ren werde ich spater eingehen). Wiahrend der Schriftspracherwerb frither die ersten Schreib-
kompetenzen eines Kindes beschrieb, d.h. die erste Erfahrung mit der Schrift, welche die
Schiiler bis zum zweiten Grundschuljahr lernten, umfasst dieser Begriff heute auch das Ver-
fassen von Texten.

? Der Schriftspracherwerb umfasst normalerweise sowohl das Erstlesen wie auch das Erstschreiben. Beriicksich-
tigt wird hier aber ausschlieBlich das Erstschreiben.
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Bei der Analyse des Schriftspracherwerbs fiir DaF-Lernende ist zunéchst zu klédren, inwiefern
das Schreiben anders gelernt wird als das Sprechen, dann, inwiefern sich das Schreibenlernen
eines Kindes in der Muttersprache von dem eines Erwachsenen in der Fremdsprache unter-
scheidet. Als Antwort auf die erstgestellte Frage ist festzustellen, dass sich die schriftlichen
Féhigkeiten von den miindlichen sehr unterscheiden: Wéhrend das Sprechen durch Beobach-
tung und Nachahmung gelernt werden kann, wird das Schreiben durch die Schule, vielleicht
auch durch die Eltern und mit viel Praxis und Anstrengungen gelernt und geiibt. Kaplan/ Gra-
be (1996) beschreiben diesen Prozess sogar als eine fechnology’. Die Schriftsprache ist fiir ein
Kind wie eine Fremdsprache: Das Kind kann ndmlich kaum von dem Gebrauch machen, was
es bisher bei der miindlichen Sprache gelernt hat, weil bei der Schriftsprache andere Pla-
nungsstrategien als bei der miindlichen Sprache angewendet werden, z.B. wegen der unter-
schiedlichen Gedéchtniskapazitit (beim Verfassen eines Textes soll man ofter auf das Lang-
zeitgedichtnis zuriickgreifen) und wegen des unterschiedlichen Verhaltens gegeniiber Ge-
schriebenem bzw. einem Gespréachspartner (beim Sprechen ist ein Feedback mdglich, beim
Schreiben nicht).

Als Antwort auf die zweite Frage, inwiefern sich das Schreibenlernen eines Kindes in der
Muttersprache von dem eines Erwachsenen in der Fremdsprache unterscheidet, steht zwar
selbstverstindlich fest, dass Kinder vollig anders schreiben lernen als Erwachsene, jedoch
fallt es schwer, diese Tatsache zu erdrtern oder zu vergleichen (vgl. Becker-Mrotzek 1997: 2):
Kinder verfiigen tliber keinerlei Vorstellung der Schriftsprache, dafiir {iber eine gewisse Ge-
wandtheit in der miindlichen Sprache; Erwachsene gehen zwar von einem schon in der Mut-
tersprache bekannten Schriftsystem aus, sind aber in der Fremdsprache noch nicht bewandert
genug, um vom System zu profitieren.

Es gibt auch Gemeinsamkeiten fiir beide Parteien: Schreibenlernen ist ein langwieriger und
anstrengender Prozess’. Wihrend das Kind das Schreiben in seiner eigenen Muttersprache
mithsam lernt, da diese Tétigkeit vollig neu ist, brauchen Fremdsprachenlernende das Schrei-
ben natiirlich nicht mehr lernen, miissen sich aber in einer fiir sie fremden Sprache ausdriicken
kdnnen; es ist also ein anderes Lernen. Diese Anstrengungen hdren auch bei Muttersprachlern
wie bei Fremdsprachenlernern nicht nach einem bestimmten Alter auf, sondern setzen sich bis
zum akademischen Status fort: Writing - particularly the more complex composing skill va-
lued in the academy - involves training, instruction, practice, experience, and purpose.* (Gra-
be/Kaplan 1996: 3-4). Die Anspriiche an einen schriftlichen Text wachsen mit dem Indivi-
duum, da es z.B. iiber ein groBBeres Wissen, Gedédchtnis und eine breitere Erfahrung verfiigt.

In Edmonson und House (1993: 42) ist ein Vergleich zwischen dem L1-Erwerb’ und dem
Fremdsprachenlernen zu finden, der auf eine Untersuchung von Ellis (1990: 42) zuriickgreift.

3 The logical conclusion to draw from this distinction is that writing is a technology, a set of skills, which must
be practised and learned through experience. (Grabe/Kaplan 1996: 3-4)

* Siche dazu das Modell fiir den Entwicklungsprozess der Schriftaneignung bei Kindern von K.B. Giinther in:
Briigelmann, H. (1986): ABC und Schriftsprache: Rétsel fiir Kinder, Lehrer und Forscher. Konstanz, 32-54

5 L1¢ steht fiir ,,erste Sprache (also Muttersprache), ,,L.2* steht fiir ,,zweite Sprache®, also hier fiir die Fremd-
sprache.
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Der Vergleich zeigt, dass interne Faktoren wie das Alter, die Sprache, die Motive und das
Wissen Einfluss auf den L1-Erwerb haben, wéihrend externe Faktoren wie die Zeit, der Input,
die Gruppe, das Feedback mehr auf den L2-Erwerb wirken. Die unten abgedruckte Tabelle
handelt zwar vom Spracherwerb allgemein, ldsst sich jedoch auch auf den Schriftspracher-
werb tibertragen.

EXTERNE UNTERSCHIEDE
ZEIT L1-Lerner hat mehr Zeit: beim Fremdsprachenlernen bleibt Zugang zu Lernmdglichkeiten
zeitlich begrenzt.
INPUT Im Fremdsprachenunterricht wird der Input meistens stark kontrolliert/ strukturiert - beim L1-
Lerner nicht.
GRUPPE Fremdsprachenlernen findet innerhalb einer Lerngruppe statt, L1-Erwerb findet grundsétzlich

innerhalb einer schon vorhandenen sozialen Gruppe statt.

FEEDBACK Miitter und Lehrer gehen auf unterschiedliche Art mit Fehlern um.

INTERNE UNTERSCHIEDE

ALTER Fremdsprachenlerner sind alter und normalerweise kognitiv reif: beim L1-Erwerb ist die kog-
nitive Reife noch nicht vollzogen.

SPRACHE Fremdsprachenlerner beherrschen schon eine Sprache und stellen (moglicherweise) Verglei-
che zwischen L1 und L2 an, L1-Lerner nicht.

MOTIVE Der L1-Erwerb ist stark mit der Sozialisation verbunden: Fremdsprachenlerner besitzen schon
soziale Kompetenz.

WISSEN Kulturelles und allgemeines Weltwissen wird durch den L1-Erwerb ermdglicht bzw. miter-

worben; beim Fremdsprachenlerner liegt es schon vor.

Tab. 1: Nach Edmonson und House (1993: 42): L1-Erwerb und L2-Lernen im Vergleich

Hier soll in den Vordergrund geriickt werden, wie franzdsische Studierende ihre schriftlichen
Féhigkeiten in der deutschen Sprache in Frankreich erworben haben. Aus der Tabelle oben
kann man ableiten, dass Mutter- (L1) und Fremdsprache (L2) verschieden erworben werden:
Die Fremdsprachenlernenden sollen in kiirzerer Zeit (vgl. Zeit) konsequenter (vgl. Input) ler-
nen. Ersichtlich ist auch, welchen Einfluss die Muttersprache auf die Fremdsprache hat: Ei-
nerseits einen negativen, weil sie Interferenzfehler verursacht (vgl. Sprache), andererseits aber
auch einen positiven durch die enormen Vorkenntnisse (vgl. Wissen und Alter). Leider betref-
fen nach aktuellem Forschungsstand iiber den fremdsprachlichen Schriftsprachenerwerb nur
wenige Untersuchungen die Studierenden; sie beschiftigen sich meistens mit dem Zweitspra-
chenerwerb (z.B. Bildungsinléinderé) und nicht mit dem Fremdsprachenerwerb (siche z.B.
Edmondson/ House 1993, Kap. 9).

1.3.2 Schreiben im DaF-Unterricht

Jahrzehntelang hat die Schriftsprache in Schule und Universitdt fast nur dazu gedient, Wort-
schatz zu lernen, Grammatik zu iiben oder das Wissen der Lernenden zu kontrollieren. Das
Kriterium fiir gute Schreibkompetenzen war —noch weiter verengt- die Sicherheit und Rich-
tigkeit in der Orthographie (vgl. Iluk 1997a: 12). Seit den letzten Jahren spielt aber die schrift-

® Deutscher Bildungsinlénder ist eine Person, die den iiberwiegenden Teil ihrer Ausbildung nicht im Mutterland,
sondern in Deutschland erfahren hat.
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liche Sprache wieder eine wesentliche Rolle in der Sprachlehrforschung: Wir erleben gegen-
wdrtig eine Renaissance der Schriftlinguistik schreibt Gliick (1988: 26). Man erkennt in der
Tat vermehrt, dass das Schreiben, wie das Gesprochene, auch eine kommunikative Funktion
hat und dabei hilft, sowohl lernpsychologische Ziele (z.B. Gliederung von Ideen, Verbindung
zwischen Sprache und Kultur) als auch iibungspraktische Ziele zu erreichen (z.B. kann das
Gehorte durch die Mitschrift gesichert werden) (Iluk 1997a: 13).

Nach Borners Vorstellungen (1987: 1336-1338) kann man die Spétgeschichte der Schriftspra-
che (im 20. Jahrhundert) an Schulen in Deutschland, England und Frankreich in drei periodi-
schen Abschnitten erkldren und beschreiben. Die letzte Glanzzeit der Schriftsprache war zwi-
schen den 30er und 60er Jahren. Wéhrend dieser Phase hatte die Schriftsprache (sowohl das
mechanische wie auch das produktive Schreiben) einen einmaligen Stellenwert im Unterricht.
Um das Jahr 70 verlor die Schriftsprache gewaltig an Bedeutung zugunsten der miindlichen
Sprache. Dies erreichte nicht nur die sprachdidaktische Theorie, sondern beeinflusste auch die
Lehrmaterialien und den Unterricht, welche die gesprochene Sprache als Hauptmedium der
fremdsprachlichen Kommunikation v.a. durch audiolinguale und audiovisuelle Methoden
forderten’. Krumm bemerkt (1989: 19), dass in den Lehrplinen der 70er und friihen 80er Jah-
re das Schreiben nicht einmal in den Lernziel- und Progressionsiibersichten enthalten sei.

Anfang der 80er Jahre begann das Interesse an der Schriftsprache wieder zu wachsen. Wis-
senschaftler konzentrierten sich auf muttersprachliche Schreibmodelle (z.B. Hayes/Flower
1980), die dann in der Fremdsprachendidaktik angewandt wurden (vgl. Faistauer 1997: 9).
Seit Ende der 80er Jahre ist die Schriftsprache sogar wieder zum Modethema geworden. EBer
(1997: 135) bezeichnet diesen vierten und letzten Abschnitt als die ,,Schreib-Boom-Phase®.
So héufen sich z.Z. sowohl entsprechende theoretische als auch empirische Forschungen, die
einen Bezug zu Fremdsprachendidaktik oder Sprachlehrforschung haben. Besonders drei As-
pekte riicken in der neuen Schreibdidaktik in den Vordergrund: das freie Schreiben, d.h. das

Verfassen eines Textes, dessen Thema und Art die Schreibenden wihlen, den textlinguisti-
schen Ansatz, durch den die Aufmerksamkeit der Leser erweckt wird, und den Prozessansatz,
d.h. die Texterstellung (vgl. a.a.0: 136-137).

Diese theoretische Wende zum Schreiben hin hat sich aber noch lange nicht iiberall in der
Praxis durchgesetzt. So tun sich die Lehrer schwer, das Schreiben zu vermitteln. Es verlangt
von ihnen in der Tat einen groBen Arbeitsaufwand, sich in der Lehre umzustellen, eigene
schriftliche Vorlagen zu erstellen und vor allem auch die Arbeiten der Lernenden zu korrigie-
ren. Zu den ausweichenden Begriindungen der Lehrer gehort auch die oft geduBerte Meinung,
Schreiben sei eine Tétigkeit, die nicht vermittelt, sondern durch die Lernenden selbst getibt
werden sollte (vgl. Bohn 1989).

7 Einen Uberblick iiber die im Fremdsprachenunterricht angewandten Methoden bietet Castro (2001: 16-19). Die
Autorin verweist auf die Grammatik-Ubersetzungsmethode (GUM), direkte Methode (DM), audiolinguale Me-
thode (ALM), audiovisuelle Methode (AVM), vermittelnde Methode (VM), kommunikative Didaktik (KD),
auch kommunikative Methode genannt, und auf den interkulturellen Einsatz (IA).
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1.3.3 Wissenschaftssprache und wissenschaftliches Schreiben

Nachdem gesichtet wurde, wie sich das Schreiben im DaF-Unterricht entwickelt hat, bietet
sich an, kurz zu kliren, seit wann man sich fiir Wissenschaftssprache und wissenschaftliches
Schreiben an den Universitdten interessiert. Eine ndhere Definition des wissenschaftlichen
Schreibens gibt es dann im Kapitel 2.1.

Mit der gestiegenen Mobilitdt der Wissenschaftler und dem immer einfacheren Zugang zu
internationalen Arbeiten ist es notwendig geworden, wissenschaftliche Arbeiten ohne sprach-
bedingte Missverstindnisse lesen zu konnen. Nach Latein und Franzosisch (im 17. Jahrhun-
dert) als die wichtigsten Sprachen, kommt Englisch seit 1945 immer mehr die Rolle einer
Lingua Franca fiir die Wissenschaften zu. Wenn diese Rolle in den Natur- und Ingenieurwis-
senschaften mittlerweile kaum noch bestritten wird, sicht es in den Geisteswissenschaften
anders aus, weil in diesen Disziplinen die Sprache viel mehr ist als nur ein Werkzeug der Ver-
standigung. Hiifner (2000) verdeutlicht diese Aussage, indem er die Muttersprache mit Kultur
und Englisch als Wissenschaftssprache mit Zivilisation verbindet. Dabei betont er, dass das
eine das andere nicht ausschlief3t.

In geisteswissenschaftlichen Arbeiten spielen in der Tat die Textsortenperspektive, die inne-
ren und dulleren Aspekte einer schriftlichen wissenschaftlichen Arbeit eine wesentlich grof3e-
re Rolle als in den Naturwissenschaften, bei denen es v.a. darauf ankommt, {iber Ergebnisse
zu berichten. Tatsache ist auch, dass man in den Geisteswissenschaften meistens in der eige-
nen Muttersprache oder in der Sprache des untersuchten Gebiets schreibt.

Der Austausch der Informationen hat sich aber auch im Bereich der Geisteswissenschaften
sehr entwickelt und ein Interesse fiir das kulturspezifische Schreiben hat somit in den letzten
Jahren sehr an Bedeutung gewonnen. Die Hauptfrage war: Gibt es eine kulturspezifische Art
wissenschaftlich zu Arbeiten und zu Schreiben?

Kulturspezifisches Schreiben ist besonders seit Anfang der 80er Jahre zunehmend Gegenstand
von Untersuchungen geworden: Die bekanntesten sind die Arbeiten von Kaplan (1980) und
Galtung (1985), welche die unterschiedlichen Schreibstile ans Licht bringen, und die von
Clyne (u.a. 1984, 1987, 1991), welcher die deutsche und die australisch-englische Wissen-
schaftssprache vergleicht (mehr dariiber im Kapitel 2.7.2) und u.a. zu der Schlussfolgerung
kommt, dass Wissenschaftler sich bemiihen, die Textstrukturen von Wissenschaftlern anderer
Muttersprachen kennen und schitzen zu lernen. Er rit sogar den Besuch von Lehrgédngen fiir
“Languages for Special Purposes™. (Clyne 1987: 211-241)

8 In view of the importance of international communication between scholars, it is vital for scholars to under-
stand the cultural basis of many discourse patterns. Differences between English and German discourse are but
one small example. I would recommend that this issue be raised in Languages for Special Purposes courses, for
mastery of discourse conventions appears to be one of the prerequisites to power on the international academic
scene.” (Clyne 1987: 239)
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Weitere Vergleiche in Form von empirischen Untersuchungen und/oder von Dissertationen
haben sich in den letzten zehn Jahren vermehrt: u.a. Sachtleber (1993), Pieth & Adamzik
(1997), Biiker (1998), Ef3er (2000) und Kaiser (2002) (mehr dariiber in den Kapiteln 2.7.2, 3.2
und 3.3). Was diese Untersuchungen unterscheidet, ist der Forschungsgegenstand: die unter-
suchten Textsorten und Disziplinen, die Zielgruppe und die verglichenen Sprachen; was sie
aber verbindet, ist die Erkenntnis, dass es unterschiedliche Sprachstile gibt (siehe Tabelle 2).

Da das franzosische wissenschaftliche Schreiben noch nie Gegenstand einer groBeren Arbeit
gewesen ist, habe ich mir dessen Untersuchung zum Ziel gesetzt. In meiner Arbeit ist die ge-
wihlte Textsorte die Abschlussarbeit, die Disziplin ist die Germanistik und bei der Zielgruppe
handelt es sich um fortgeschrittene franzosische Studierende. Hierbei geht es aber, anders als
in den vorherigen Untersuchungen, nicht um einen Vergleich zwischen zwei (oder mehreren)

Sprachen, sondern um die Beschreibung des franzdsischen wissenschaftlichen Schreibens.

Autoren Untersuchte Untersuchte Text- | Untersuchte Untersuchte

Zielgruppe sorte Disziplin Sprachen
Michael Clyne Oberschiiler Schiileraufsitze | Geisteswissenschaften | Deutsch, Englisch (Aust-
(1980) ralien)
Michale Clyne Wissenschaftler | Fachartikel Linguistik Deutsch
(1984) Soziologie Englisch (australien)
Robert Kaplan Studierende Aufsitze Geisteswissenschaften | Englisch als Fremdsprache
(1980)
Johan Galtung Wissenschaftler | ,,Stile* Sozialwissenschaften | Englisch, Japanisch,
(1985) Deutsch, Franzosisch
Susanne Sachtleber | Wissenschaftler | Kongressakten Sprachwissenschaftler | Deutsch, Franzosisch
(1993)
Pieth & Adamzik Ratgeber Geisteswissenschaften | Deutsch, Franzdsisch
(1997)
Stella Biicker Studierende Abschlussarbeiten | Geisteswissenschaften | Deutsch als Fremdsprache
(1998) (Interviews)
Ruth EBer Studierende Seminararbeiten | Literatur- und Sprach- | Spanisch (Mexiko)
(2000) wissenschaft Deutsch
Dorothee Kaiser Studierende Seminararbeiten | Literatur- und Sprach- | Spanisch (Venezuela)
(2002) wissenschaft Deutsch

Tab. 2: Arbeiten liber das interkulturelle Schreiben
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2. Wissenschaftliches Schreiben als Lehr-/Lernziel im universitaren
DaF-Studium

2.1 Wissenschaftliches Schreiben

2.1.1 Gegenstandsbestimmung

Wissenschaftliches Schreiben ist sehr breit gefichert. Loffler- Laurian (1983: 9-12) sieht 6
Arten von Wissenschaftstexten (¢fypes de discours scientifiques):

1. Discours scientifique spécialisé: Es handelt sich um fachbezogene Wissenschaftstexte, die
z.B. von Spezialisten in Fachzeitschriften geschrieben werden. Diese Texte richten sich an
weitere Fachleute, die mit dem Forschungsgebiet schon vertraut sind.

2. Discours de semi-vulgarisation scientifiqgue: Wenn Forscher Artikel verfassen, die sich an
Fachleute anderer Disziplinen richten, so sind diese Texte halb-wissenschaftlich.

3. Discours de vulgarisation scientifique: Eine wissenschaftliche populdrwissenschaftliche
Darstellung bieten die professionellen Journalisten an, wenn sie Artikel fiir ein breites Pub-
likum schreiben.

4. Discours scientifique pédagogique: In diesen von Lehrenden geschriebenen Texten handelt
es sich um padagogische Wissenschaftstexte. Sie richten sich an Schiiler oder junge Stu-
dierende, die sich spezialisieren wollen, und setzen Vorkenntnisse im Forschungsgebiet
voraus.

5. Discours de type 'mémoire’, 'these' etc.: Wissenschaftliche Abschlussarbeiten werden von
fortgeschrittenen Studierenden verfasst und richten sich an Spezialisten oder Lehrende,
welche die Arbeit bewerten sollen. Die Besonderheit dieser Textsorte ist, dass der Autor
zwar Wissen vermitteln soll, jedoch von seinen Adressaten beurteilt wird.

6. Discours scientifiques officiels: In diese Kategorie fallen die offiziellen Texte, die Forscher
an eine nicht fachbezogene Verwaltungsstelle schreiben: z.B. Beantragung eines Stipendi-
ums.

Unterschiede im wissenschaftlichen Schreiben héngen dariiber hinaus auch von der personli-
chen Ausdrucksfahigkeit des Autors und von der Art des betreffenden Wissenschaftsgebietes
ab.

Da im Mittelpunkt meiner Arbeit das wissenschaftliche Schreiben an der Universitét steht
(sozusagen die flinfte der von Loffler-Laurian genannten Kategorien), werden die anderen
wissenschaftlichen Textsorten nur am Rande erscheinen. Innerhalb der sozusagen akademi-
schen Texte sind es dann wiederum die geisteswissenschaftlichen, insbesondere aus der Ger-
manistik, die ich ndher betrachten werde. Und die eigentliche Basis meines Projektes bilden
ausschlieBlich Texte, die fortgeschrittene franzosische Studierende an franzosischen Universi-
taten geschrieben haben.
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2.1.2 Versuch einer Begriffsbestimmung

Die Lehre des wissenschaftlichen Schreibens und ihre Anwendung beginnen meist erst an der
Hochschule, nachdem die Studierenden in ihrer Schulzeit iiber viele Jahre Erfahrungen mit
zahlreichen Textsorten gesammelt haben. Wahrend sich die in der Schule geiibten Textsorten
(Briefe, Beschreibungen, Erzédhlungen usw.) an konkreten Dingen orientiert haben, gehort
zum Lesen und Schreiben wissenschaftlicher Texte eine gewisse Abstraktionsfdahigkeit. Wéh-
rend Schiiler immer ihren Adressaten vor Augen haben, wenn sie einen Text schreiben, fiihlt
sich der Verfasser einer wissenschaftlichen Arbeit oft in einen Monolog verwickelt. Dieser
Aspekt, allein vor einem leeren Blatt’ zu sitzen, verwirrt junge Studierende so sehr, dass sie
das wissenschaftliche Schreiben als eine sehr mithsame Aufgabe ansehen: die gedachten
Ideen zu duBern, zu gliedern und zu vermitteln.

Wenn man Studierende bittet, das wissenschaftliche Schreiben zu definieren, merkt man, dass
sie iiber keine spontane Antwort verfiigen. Oftmals zdhlen sie sogar nur begrenzte und forma-
le Aspekte auf wie das Einfligen einer Bibliographie oder von FuBlnoten. Sicher besteht eine
wissenschaftliche Arbeit aus festgelegten Komponenten wie Einleitung, Gliederung, Schluss-
folgerung usw., jedoch bilden sie nicht das Wesen einer wissenschaftlichen Arbeit. So sind
neben der Beherrschung von Orthographie und Grammatik auch Kompetenzen im Bereich der
verschiedenen Textsorten, des Stiles, der Rhetorik, des Lesens, der Rezeption und des Hin-
weisens vonndten (vgl. Kruse/ Jakobs 1999: 23-24).

Wissenschaftlich arbeiten heil3t eigentlich auch, der Forschung etwas Neues zu bringen: ent-
weder eine neue Theorie zu entwickeln oder einen Gegenstand aus einem anderen Blickwin-
kel zu sehen (Eco 1998: 41). Anhand der Zitate und der Anmerkungen kann der Lesende die
dargestellten Theorien oder Ideen nachpriifen und dazu weitere Informationen suchen.

Bei der Lektiire mancher Wissenschaftstexte hat man leider den Eindruck, die Charakteristik
der Wissenschaftssprache bestehe darin, einen Text durch die Anhdufung von Fach- und
Fremdwdrtern, durch eine Unmenge an Quellenangaben, langen Sétzen usw. unversténdlich
werden zu lassen. George Perec (franzosischer Schriftsteller, 1936-1982) hat mehrere Aufsét-
ze geschrieben, in denen er diese seltsame Sprache, welche man in Wissenschaftstexten fin-
det, karikiert. Seine Aufséitze wirken zwar auf den ersten Blick sehr wissenschaftlich, bringen
dann aber bald durch ihre unerwarteten Inhalte, Quellen und Begriffe den Leser zum Lachen.
Durch eine Kostprobe aus seinem Aufsatz Experimental demonstration of the tomatotopic

organization in the Soprano (Cantatrix sopranica L.), in dem der Autor die Auswirkungen des

Tomaten-Wurfs auf Sopranistinnen beschreibt, mochte ich meine Leser an diesem Vergniigen
teilhaben lassen:

° Dies ist eine Anspielung auf den berithmten Titel von Kruses Ratgeber (Erstauflage 1993): Keine Angst vor
dem leeren Blatt.
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Recent observations by Unsofort & Tchetera pointing out that “the more you throw tomatoes
on Sopranoes, the more they yell” and comparative studies dealing with the gasp-reaction
(Otis & Pifre, 1964), hiccup (Carpentier & Fialip, 1964), cat purring (Remmers & Gautier,
1972), HM reflex (Vincent et al., 1976), ventriloquy (McCulloch et al., 1964), shriek, scream,
shrill and other hysterical reactions (Sturm & Drang, 1973) provoked by tomato as well as
cabbages, apples, cream tarts, shoes, buts and anvil throwing (Harvar & Mercy, 1973) have
led to the steady assumption of a positive feedback organization of the YR based upon a se-
milinear quadristable multi-switching interdigitation of neuronal sub-networks functioning en
désordre (Beulott et al., 1974). Although this hypothesis seems rather seductive, it lacks ana-
tomical and physiological foundations and we therefore decide to explore systematically the

internal incremental or decremental organization of the YR, allowing a tentative anatomic
model. (Perec 1991: 15-16)

2.1.3 Universitare Textsorten

Die Anzahl der Textsorten, welche Studierende innerhalb der deutschen Universitdten verfas-
sen miissen, ist —zumindest in den Geisteswissenschaften- grof3: Die Mitschrift, das Seminar-
protokoll, der Bericht, die Zusammenfassung, das Manuskript, das Thesenpapier, die Klau-
surarbeit, die Hausarbeit und die Abschlussarbeit, manchmal auch das Exzerpt, die Texterldu-
terung bzw. -erkldrung und das Exposé'’. Das Seminarprotokoll hat mit der Mitschrift viele
Gemeinsamkeiten, nur ist das Erstere viel offizieller. Im Seminarprotokoll soll ein Studieren-
der liber das berichten, was wihrend einer Veranstaltung ablduft; es handelt sich meistens um
eine Diskussion. Dabei ist es vor allem wichtig, die Reihenfolge der Gedanken der Kommili-
tonen festzuhalten und nur die Realitdt zu reproduzieren. Bei einem Bericht dagegen erwartet
man umfassende Informationen iiber einen Sachverhalt und die eigenen Eindriicke dazu. Die-
se Textsorte ist daher nicht ganz neutral.

Die Zusammenfassung ist eine Textsorte, die schon an der Schule getlibt wurde und daher bei
Studierenden bekannt ist. Sie ist sehr wichtig, da sie den Studierenden hilft, den Stoff der Ver-
anstaltungen und der gelesenen Biicher ldngerfristig festzuhalten. Kenntnisse iiber die
"Zusammenfassung’ helfen zudem dabei, das Exzerpt zu schreiben. Das Exzerpt ist ndmlich
die eigene Auswertung der Literatur und enthilt im Prinzip die — aus der Sicht des Studieren-
den — wichtigsten Passagen des gelesenen Werkes, Zitate und den personlichen Eindruck. Das
Exposé schreiben die Studierenden meistens fiir ihren Professor, aber auch fiir sich selbst, um
die genaue Planung einer von ihnen abzuliefernden Arbeit darzustellen. In einem Exposé sol-
len die Studierenden abwigen und erkldren, was sie vorhaben, wie lange sie dafiir brauchen,
welche Methode sie anwenden usw.

12 Es gibt im universitiren Bereich noch weitere Textsorten, wie z.B. die Doktorarbeit und die Habilitation. Sie
werden jedoch hier nicht beriicksichtigt, da sie voraussetzen, dass das Studium schon abgeschlossen ist. Interes-
sant fiir diese Untersuchung ist nur die von einem Studierenden bis zum Verfassen der Abschlussarbeit gewon-
nene Erfahrung.
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Das Referat ist eine miindliche Kurzfassung {iber ein spezielles Thema und gerét somit nicht
in den Fokus dieser Forschung. Bei der Vorbereitung des Referats spielen allerdings zwei
Texte eine grofle Rolle: Manuskript und Thesenpapier. So ist das Manuskript der Text, auf
den sich der Referent wahrend seines Vortrags stiitzen kann, und das Thesenpapier der Text,
der dem Publikum helfen soll, dem Referenten zu folgen.

Bisher haben alle genannten Textsorten eine Gemeinsamkeit: Sie kdnnen ohne Zeitdruck und
mit Material vorbereitet werden. Dagegen ist die Klausurarbeit bestimmt die unbeliebteste
Textsorte, da sie innerhalb von begrenzter Zeit, an einem bestimmten Ort und in Stresssituati-
on anzufertigen ist.

Das Verfassen der schriftlichen Hausarbeit ist eine anspruchsvolle Tédtigkeit. Die Studieren-
den miissen zeigen, dass sie ein wissenschaftliches Thema problemorientiert darstellen kén-
nen, dass sie die Forschungslage und die Theorien iiber das Thema kennen, dass sie die Tech-
niken wissenschaftlichen Arbeitens beherrschen (Bibliographieren, Zitieren usw.) und dass sie
argumentieren, darstellen, gliedern und Kritik iiben konnen. Im Laufe des Studiums haben die
Studierenden mehrfach Gelegenheit, eine Hausarbeit zu schreiben. Dies hilft ihnen dabei, ihre
eigentliche Abschlussarbeit (Diplom-, Examens- oder Magisterarbeit in Deutschland) anzufer-
tigen, bei der die wissenschaftlichen Anspriiche natiirlich viel hoher angesiedelt sind, z.B.
werden dort selbstindige konkrete Losungsstrategien erwartet (Riickriem/Stary/Franck 1997:
68). Ein anderer Unterschied, diesmal duBBerlicher Art, zwischen Hausarbeit und Abschlussar-
beit besteht in der Anzahl der Seiten. Wéhrend eine Hausarbeit im Grundstudium aus etwa 12
Seiten und im Hauptstudium aus etwa 20 Seiten besteht, kann die Abschlussarbeit 100 Seiten
und mehr umfassen.

2.2 Deutsch als Fremdsprache im Ausland

2.2.1 Anforderungen

DaF-Lernende haben mit den zwei rezeptiven Fahigkeiten'' Horen und Lesen gewiss weniger
Probleme als mit Sprechen und Schreiben, die ihrerseits produktiv sind. Die produktiven Fa-
higkeiten stellen an Fremdsprachenlerner deshalb hohe Anspriiche, weil sie alle Etappen ge-
nau durchdenken miissen, sowohl die pragmatisch-situative Ebene (u.a. ,,Was soll erreicht
werden? Wer ist der Adressat? Um welche Textsorte handelt es sich?), die Laut- und Buch-
stabenebene wie auch die sprech- oder graphmotorische Realisation einer AuBerung (vgl.
Storch 1999: 213). Im Folgenden mochte ich die Unterschiede zwischen dem Gesprochenem
und Geschriebenem niher betrachten, um die hoheren Anspriiche des Geschriebenem deutli-
cher darstellen zu kénnen.

"' Auch Basisfertigkeiten genannt
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Dabei spielt der Adressat eine wesentliche Rolle: Wihrend der Schreibende, zumindest bis
zur Endfassung des Produktes, mit seinem Text allein ist, handelt es sich bei der gesproche-
nen Sprache um einen Dialog. Der monologische Aspekt des Geschriebenen erlaubt es, lang-
sam und nach vielem Nachdenken Ideen zu Papier zu bringen. Diese grofle Zeitspanne, die
beim Gesprochenen nicht vorhanden ist, gibt den Schreibenden zugleich die Mdglichkeit,
mehr auf sprachliche Einzelheiten zu achten wie Stil, Grammatik, Orthographie, Kohérenz,
Korrektheit, Formulierung usw. Diese sprachlichen Mittel werden im Geschriebenen be-
stimmt genauer verwendet als im Gesprochenen, bei dem auch die Kommunikationssituation
hineinspielt.

Die Schreibenden befinden sich, wie gesagt, allein vor ihrem Text und konnen einerseits ihre
AuBerungen gut kontrollieren. Andererseits soll das untersuchte und dargestellte Thema ohne
die bei der Konversation mogliche Hilfe der Korpersprache (Gestik und Mimik) und der
Riickkoppelung eines Gegeniibers zu verstehen sein. Das Mehr an Ruhe und Zeit, was die
schreibenden Autoren haben, miissen sie nutzen, denn was dann schwarz auf weill gedruckt
ist, konnen sie nicht mehr beeinflussen. Der geschriebene Text muss verstandlich, eindeutig,
explizit, kohdrent, korrekt, reich an sprachlichen Mitteln und die gewihlte Textsorte deutlich
sein. Anders und nicht so klar getrennt ist die Situation bei Radio- und Fernsehaufnahmen.
Die Moglichkeit der Speicherung, die dem geschriebenen Text entsprechen wiirde, wird selten
dazu genutzt, um so etwas wie sprachliche Perfektion zu erzeugen. Es geht hier meist um den
Transport von mehr oder weniger wichtigen Inhalten oder —bei Debatten- um das Argumenta-
tionsvermdgen und die Schlagfertigkeit der Sprechenden. Wiederholungen, offene Korrektu-
ren und Pausen finden dann statt und werden nur als problematisch empfunden, wenn sie den
Zusammenhang zerreilen und den Zuhorer daran hindern nachzuvollziehen, worum es eigent-
lich geht.

Das Schreiben ist zwar ein langsamer Prozess, der von stark kognitiven Aktivitdten begleitet
ist, z.B. Nachdenken iiber Inhalt, Ausdruck und sprachliche Form, Achten auf sprachliche
Korrektheit, intensive Kontrollaktivititen wihrend des Schreibens, Uberarbeitung des Textes
(Storch 1999: 248), jedoch ist es dadurch auch ein lernintensiveres Medium. Da fiir das Ver-
fassen eines Textes zahlreiche Téatigkeiten vonndten sind wie das Lesen von Literatur, das
innere Sprechen, das Schreiben selber und das Wiederlesen des Geschriebenen, ist die Wahr-
scheinlichkeit sehr groB3, dass das Gedéchtnis intensiv aktiviert und beansprucht wird. Das
konnte der Grund dafiir sein, dass manche Universitdten mehr Wert auf Hausarbeiten als auf
Klausuren legen — obwohl fremde Hilfe bei Hausarbeiten nicht auszuschlieBen ist.

2.2.2 Status von Deutsch als Fremdsprache

Untersuchungen iiber das wissenschaftliche Schreiben von ausldndischen Studierenden in
Deutschland (vgl. Kaplan, Clyne) sprechen von bedeutenden kulturspezifischen Merkmalen
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des Geschriebenen (ausfiihrlicher in 2.7.2). Wenn diese DaF-Lernenden sich entschlossen
haben, in Deutschland zu studieren oder zu forschen, dann ist es fiir sie auch eine Pflicht, den
Anspriichen einer wissenschaftlichen Arbeit zu geniigen. ,,DaF-Lernende* ist aber zugleich
die Bezeichnung fiir die Studierenden, die Deutsch auBBerhalb von Deutschland, z.B. in Frank-
reich lernen; sie werden auch Auslandsgermanisten genannt. Von ihnen erwartet man mehr,
dass sie sich verstindlich ausdriicken, als dass sie konsequent nach den deutschen Anspriichen
schreiben.

Welches sind nun die Lénder, in denen Deutsch als Fremdsprache gelehrt und gelernt wird,
und was sind wohl die Griinde dafiir?

Eines steht fest: Die Fremdsprache Deutsch lernen viel mehr europdische als nicht-
europdische Schiiler: Von der Gesamtzahl der Deutschlernenden auf der ganzen Welt (15 Mil-
lionen) leben allein zwei Drittel in Osteuropa. In allen europdischen Landern wird die deut-
sche Sprache als Schulfach angeboten, au3erhalb Europas nur in der Hélfte aller Lander (vgl.
Huneke/ Steinig 2002: 42). Besonders gut und viel Deutsch sprechen die Einwohner Mittel-
und Osteuropas sowie der sprachverwandten Lidnder (Niederlande, der Grofteil Skandina-
viens). Jedoch hat die deutsche Sprache in der Mehrheit dieser Lander nach dem zweiten
Weltkrieg ihre Rolle als erste Fremdsprache verloren. Nach den Ergebnissen einer empiri-
schen Untersuchung Gliicks war 1991 das Deutsche in acht européischen Landern - nach Eng-
lisch - die zweitwichtigste Fremdsprache auf dem Arbeitsmarkt. Aus diesen und aus anderen
Ergebnissen von Untersuchungen Gliicks geht hervor, dass Deutsch - nach Englisch - die
meistgelernte Sprache in Europa ist; in Mittel-, Nord- und Osteuropa allerdings viel mehr als
in Siid- und Westeuropa, wo das Franzosische die zweitwichtigste Rolle spielt. Dies kann man
wohl auch heute noch als den aktuellen Stand ansehen.

Im Laufe des 20. Jahrhunderts hat das Interesse an der deutschen Sprache starke Schwankun-
gen erlebt. Vor dem ersten Weltkrieg erreichte sie auf internationaler Ebene ihren hochsten
Stellenwert. Griinde dafiir waren die politische Ausdehnung des Deutschen Reichs (es hatte
auch noch Kolonien) und von Osterreich-Ungarn, ihre fiihrende Position in Wissenschaft und
Technologie und die Sprachpflege und -erweiterung bei deutschsprachigen Minderheiten im
Ausland. Entsprechend sank ihre Bedeutung mit dem Ergebnis des ersten Weltkriegs (vgl.
Ammon 1999: 7). Ein Wiedererstarken dank Natur- und Geisteswissenschaften machten dann
Nationalsozialismus und zweiter Weltkrieg wieder zunichte. Erst in den spédten 70er Jahren
fiihrten 6konomische, politische und Griinde der Tradition dazu, dass z.B. weltweit fast alle
groflen Universititen eine germanistische Abteilung und DaF-Kurse anbieten. Die politische
Wende von 1990 hat in Osteuropa auch zu mehr Interesse an der deutschen Sprache gefiihrt.
Unmittelbar nach 1990 soll es sogar in Ungarn, Tschechien und der Slowakei mehr Interes-
senten an der deutschen als an der englischen Sprache gegeben haben (Huneke/ Steinig 2002:
38). Die deutsche Sprache ist jedenfalls nach Englisch und Franzdsisch die wichtigste Sprache
der Europdischen Union.
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Eine Studie Gliicks (2000: 19-20) zeigt, was weltweit Menschen dazu bringt, Deutsch zu ler-
nen. Seine Befragung erfasste 5019 Kursteilnehmer an 45 Goethe-Instituten in mehreren eu-
ropdischen und aullereuropéischen Lindern und zeigte eindeutige Ergebnisse, die ich unten in
einer Tabelle wiedergebe.

Der Beruf und das Studium sind die groite Motivation dieser freiwilligen Kursteilnehmer.
Weit abgeschlagen als zweitwichtigster Motivationsgrund wurden die sozialen Kontakte zu
Deutschen und Reisen nach Deutschland angegeben. Weitere Lernmotive haben mit landes-
kundlichem Interesse und Hobbys zu tun. Deutsche Literatur und Philosophie scheinen die
Kursteilnehmer weniger zu interessieren als aktuelle Themen.

F G GB/IR P ITA Mittel- NL
SO- Eur.

Beruf/ Studium 34,4 55,9 33,4 44,9 41,7 45,3 42,9
soziale Kontakte/ 23,2 18,1 30,3 15,5 19,4 27,2 20,7
Reise/ Alltag
Landeskundliche 25,7 14,8 29,0 23,7 20,8 20,7 21,4
Interesse/ Hobby
Literatur/ Philoso- 16,7 11,2 7,3 14,6 17,2 6,8 15,0
phie

Tab. 3: Motive fur den Besuch von Deutschkursen an Goethe-Instituten in Prozentzahlen
(Gliick 2000: 20)

F: Frankreich/ G: Griechenland/ GB: GroB3britannien/ IR: Irland/ P: Portugal/ ITA: Italien/
Mittel-SO-Eur.: Mittel, Siid-Osteuropa, NL: Niederlande.

2.3 Germanistik-Studium und DaF-Studium

,,Germanistik-Studium® und ,,DaF-Studium‘ werden im Laufe dieser Arbeit oft erwdhnt. Es
ist deswegen wichtig, die Unterschiede zwischen diesen beiden Studiengédngen der deutschen
Sprache gut zu kennen. Dem soll die nachfolgende Beschreibung dienen, wobei auch die
Sonderform DaZ (Deutsch als Zweitsprache) Erwahnung finden wird.

2.3.1 Germanistik-Studium

Das traditionelle Germanistik-Studium in deutschsprachigen wie in fremdsprachigen Lindern
umfasst das Studium der deutschen Literaturwissenschaft und der Sprachwissenschaft des
Deutschen.

In Deutschland miissen die Studierenden der Germanistik schon bei der Ersteinschreibung
eine wichtige Vorentscheidung fiir ihren zukiinftigen Beruf treffen. Wenn sie Lehrer/Lehrerin
werden wollen, ist die Einschreibung in das Lehramtsstudium obligatorisch, welches mit der
Ersten Staatspriifung abschlieft. Fiir das Anstreben anderer Berufe, wie z.B. der Arbeit in
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einem Verlag, bei einer Zeitung, in Bibliotheken oder in den Bereichen der Kultur- oder Of-
fentlichkeitsarbeit, ist das Magisterstudium besser geeignet (fiir ndhere Informationen tiber
das Lehramt- und das Magisterstudium siche Anhang 1).

Germanistikstudium im Ausland

Das traditionelle Germanistikstudium, wie es in Deutschland durchgefiihrt wird, gibt es im
Ausland kaum. In vielen Landern ist das Germanistikstudium ein rein literarisches, in dem
statt einer ausgewogenen Verbindung von Sprach- und Literaturkenntnissen hauptséchlich
Werke der deutschen Literatur in der jeweiligen Landessprache und wenig in Deutsch bespro-
chen werden. Man muss leider auch allgemein feststellen, dass der Stellenwert des Germanis-
tik-Studiums in den letzten Jahren stark gesunken ist. Abgesehen vom Lehrerberuf, bietet das
Germanistik-Studium im Ausland nur noch wenige Zukunftsperspektiven: Sicher ist, dass ein
Germanist mit wenigen zusitzlichen Wirtschaftskenntnissen viel schlechtere Karten auf dem
Arbeitsmarkt hat als ein absolvierter Wirtschaftler mit zusétzlichen Deutschkenntnissen. Die
Fremdsprache ist — wenn auch nicht unwesentliches — Beiwerk. (Giersberg 2002: 20)

Ein Blick in die Alternativprogramme zum reinem Germanistikstudium macht dies deutlich.
In Frankreich gewinnt z.B. der Studiengang LEA (Langues étrangeres appliquées), ein wirt-
schaftorientiertes Studium mit 2 Fremdsprachen, immer mehr an Bedeutung zu Lasten des
reinen Germanistikstudiums (mehr iiber die franzdésischen Studiengédnge in 3.6.2). Eine Statis-
tik aus der Universitit von Angers zeigt diese Entwicklung von Jahr zu Jahr auf:

wg Germanistikstudium LEA
Jahrgang (Deutsch und Englisch)
Deug 1 (1. Universitétsjahr) 15 58

Deug 2 (2. Universitétsjahr) 13 41

Licence (3. Universititsjahr) 22 26

Maitrise (4. Universitétsjahr) 22 28

Tab. 4: Anzahl der eingeschriebenen Studierenden an der Universitdt von Angers im
Hochschuljahr 2001/02

2.3.2 DaF-Studium

»Deutsch als Fremdsprache* oder das Kiirzel ,,DaF* wird manchmal ganz allgemein fiir die
Sprachvermittlung an Nicht-Muttersprachler benutzt. Es wire jedoch genauer, noch den Un-
terschied zwischen DaF und DaZ (Deutsch als Zweitsprache) zu beriicksichtigen. Wéhrend
DaF auf eine homogene Lernergruppe im Ausland mit gleicher Muttersprache und gleichem
Herkunftsland abzielt, betrifft DaZ eine Lernergruppe in Deutschland, deren Herkunftsland
und Muttersprache unterschiedlich sind. Fiir diejenigen, welche Deutsch als Zweitsprache
lernen, ist das Deutsche oft lebenswichtig, weil es die Sprache ist, mit der sie tidglich kommu-

nizieren miissen (vgl. Rosler 1994: 8).
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Da die Panelgruppe meiner Pilotstudie eine homogene Gruppe ist, die aus franzdsischen Ger-
manistik-Studierenden (in Frankreich) besteht, werde ich mich auf ,,Deutsch als Fremdspra-
che* konzentrieren.

In den 70er Jahren haben - vor allem wegen der hohen Einwanderungswelle nach Deutschland
— auch die Universititen dariiber nachgedacht, wie man den auslédndischen Gésten effektiver
zu Deutschkenntnissen verhelfen konnte. Man hat dann schnell festgestellt, dass die Tatsache,
»Muttersprachler der deutschen Sprache* zu sein, allein doch nicht ausreicht, um Wissen in
der deutschen Sprache zu vermitteln. AuBlerdem konnten die Anspriiche eines DaF-
Unterrichts nicht die gleichen sein wie die des Germanistik-Studiums: Man musste sich Ge-
danken iiber ein neues Curriculum machen.

Seit Ende der 70er Jahre bieten mittlerweile zahlreiche Universitiaten das Fach ,,Deutsch als
Fremdsprache* bzw. ,,.Deutsch als Zweitsprache* im Rahmen von Magister- bzw. Promoti-
onsstudiengdngen an, um Deutschlehrer in diesem Gebiet auszubilden. Giersberg listet 42
Universititen auf (39 in Deutschland und 3 in Osterreich), welche DaF lehren; sie sind aller-
dings nur deutschen Muttersprachlern zugénglich. (Informationen iiber das Fach DaF findet
man u.a. bei Giersberg 2002: 71ff, Henrici/ Koreik 1994: 1{f und Rosler 1994: 141£Y)

Inhalte des DaF-Studiums

Die Inhalte des DaF-Studiums sind nicht an allen Universititen gleich; drei Teilgebiete sind
thnen aber immer gemeinsam (Giersberg 2002: 75ff): Sprache, Literatur und Landeskunde.
Die sprachwissenschaftlichen Aspekte, die im Fach DaF vermitteln werden, sind Phonetik,
Morphologie, Syntax, Pragmatik, aber auch die Fahigkeit, eine Sprache zu beschreiben, meh-
rere Sprachen untereinander zu vergleichen und Kenntnisse iiber die Varietiten des Deut-
schen.

Im Teilgebiet ,,Literatur” erfahren die Studierenden einerseits, welche Texte fiir den DaF-
Unterricht geeignet sind, andererseits erhalten sie einen groben Uberblick iiber die deutsche
Literatur (Gattungen, Epochen usw.) und lernen, sie kontrastiv einzuordnen.

Im Bereich ,,Landeskunde* iiben die zukiinftigen DaF-Lehrer das Auffinden und die didakti-
sche Aufbereitung von attraktivem und abwechslungsreichem Material. Auf die Forderung
einer interkulturellen Kompetenz wird auch gezielt, um spatere Missverstdndnisse im Studium
zu vermeiden.

Weitere Bestandteile eines universitdren DaF-Studiums sind die Bereiche der Fremdspra-
chendidaktik und Sprachlernforschung (Theorien, Methoden und Ergebnisse der Zweitspra-
chenerwerbsforschung, Sprachlernforschung und Fremdsprachendidaktik), Praktika und das
Erlernen einer Kontrastsprache (z.B. Tiirkisch oder Chinesisch). Neben diesen genannten
mehr traditionellen Inhalten des DaF-Studiums bieten einige Universititen auch originelle
sehr praxisnahe Kurse, welche in anderen Studiengéinge nicht zu finden sind: bilingualer
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Sachunterricht, alternative Methoden (z.B. Tandem, Suggestopddie, Lernen durch Lehren,
Freinet, NLP, Psychodrama), inhaltsbezogenes Sprachlernen, computerunterstiitztes Sprach-
lernen, interaktives Video, kreatives Schreiben, Sprachlernspiele, Theaterarbeit, Simulationen.
(Henrici 1999: 144f)

Lehr-/Lernziele im universitaren DaF-Studium

Das Studium ,,Deutsch als Fremdsprache* setzt sich ganz andere Ziele als das reine Germa-
nistikstudium (auch wenn sich einige Lehrveranstaltungen dhneln). Dort liegt der Schwer-
punkt auf der Vermittlung des Deutschen, der Sprachbeherrschung, und dies anhand von viel
Praxis. Nach Henrici (1989: 34) ist die ,,Inlandsgermanistik® (Germanistik im deutschsprachi-
gen Raum) deshalb nicht geeignet als Vorbereitung fiir das Lehren und Lernen der Fremd-
sprache Deutsch, weil sie sich viel zu wenig mit der ,,Fremdperspektive™ bzw. ,,Perspektive
des Andern‘ beschéftigt. Ziel des Fachs soll es also sein, junge DaF-Lehrer nicht nur theore-
tisch, sondern auch (und besonders) praxisorientiert auszubilden, damit sie die deutsche Spra-
che und Kultur, und somit auch ein positives Deutschlandsbild, an Ausldnder vermitteln kon-
nen.

Es ist dann im Beruf nicht immer leicht, diese gelernten Schwerpunkte auch richtig anzuwen-
den. Castro (2001: 12) macht aus eigener Erfahrung auf folgende Schwierigkeiten aufmerk-
sam (sie selber war als Dozentin fiir Ubersetzung und Deutsch als Fremdsprache in Chile ti-
tig): Es mangelt an anwendbaren Anldssen zum Schreiben, an Techniken, die das Produzieren
von Texten systematisieren und erleichtern, an Methoden der Unterrichtsgestaltung, bezogen
auf das Schreiben (z.B. die Progression), an Bewertungs- und Benotungskriterien fiir das
Schreiben etc. Zu den padagogischen Problemen, mit denen der gesamte Berufsstand der Leh-
rer rechnen muss, kommt bei DaF-Lehrern die hohe Wahrscheinlichkeit hinzu, auf Lerngrup-
pen zu treffen, die nicht in der mitteleuropdischen Mentalitdt aufgewachsen sind. Dann wird
die interkulturelle Kompetenz der DaF-Lehrer sehr beansprucht: Sie miissen sich z.B. bei
Themenbereichen umstellen (sieche z.B. Beitrag des DAAD-Lektors aus Salamanca in Giers-
berg 2002: 76), miissen das Geschick zeigen, niemanden zu verletzen und sich auch selbst
nicht verletzt zu zeigen.

Henrici wiinscht sich in seinem Beitrag zur 27. Jahrestagung des Fachverbandes Deutsch als
Fremdsprache, das DaF-Studium moge sich viel stiarker auf empirische Ergebnisse stiitzen als
bisher (Henrici 1999: 147). Er rdumt zwar ein, dass empirische Untersuchungen bereits zu
guten Fortschritten im Bereich der Lehr-/Lernziele im universitdren DaF-Studium beigetragen
haben, weist aber auf viele weiteren Aspekte hin, die noch nicht oder zu wenig erforscht wur-
den, wie z.B. die Lehr-/Lernmaterialien-Analyse (ebd.). Mit ,,empirischen Untersuchungen®
meint Henrici nicht kleinere oder individuelle Arbeiten (wie z.B. eine Diplom- oder eine Dok-
torarbeit), sondern groBere sonderfinanzierte Projekte durch Arbeitsgruppen. (a.a.0. 148)
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2.4 Curricularer Stellenwert des Schriftspracherwerbs

Den allgemeinen Schriftspracherwerb eines Kindes und die Bedeutung des Schreibens im
Vergleich der 3 weiteren Féhigkeiten (Horen, Sprechen und Lesen) im schulischen DaF-
Unterricht habe ich jeweils kurz in 1.3.1 und 1.3.2 beschrieben; jetzt mochte ich darstellen,
welche Entwicklung die Schriftsprache im universitiren DaF-Studium gemacht hat.

Das Schreiben ist seit Langem Gegenstand von vielen Debatten; dem Vorwurf, das Schreiben
im DaF-Unterricht zu sehr zu vernachlissigen, ist dann quasi eine Uberbewertung des Schrei-
bens gefolgt. Gotze hat DaF-Lehrwerke untersucht und dabei 5 Lehrwerkgenerationen aus-
gemacht (vgl. Castro 2001: 22f; Storch 1999: 26f; Kast/Neuner 1996: 29f). Hier mdchte ich
nicht die Lehrwerke, sondern die Zeitperioden darstellen:

1. In den 50er Jahren hatten Grammatik und geschriebene Sprache den Vorrang im DaF-
Unterricht. Kommunikative Fahigkeiten und gesprochene Sprache fanden kaum Be-
achtung.

2. Im Mittelpunkt der zweiten Phase stand das Miindliche. Diese Welle kam urspriinglich
aus Frankreich, wo audiovisuelle Lehrwerke und kiinstliche Gespréchssituationen
konzipiert wurden.

3. In den 70er Jahren fand die ,,pragmatische Wende* statt. Die Sprache ist eine Form
sozialen Handelns, sie wird als Teil der Gesellschaft angesehen. Im DaF-Unterricht
sollen die asymmetrischen Interaktionsstrukturen zugunsten von mehr Beteiligung,
Kooperation und Mitbestimmung seitens der Schiiler zu den neuen Zielen werden.

4. Seit Mitte der 80er Jahre erlebt man als Reaktion auf die lange Dominanz eines prag-
matisch-situativen (bei Anfdngern) und sachthemenbezogenen Ansatzes (bei Fortge-
schrittenen) eine Wiederentdeckung der Literatur im Fremdsprachenunterricht und in
den Lehrwerken (vgl. z.B. Storch 1999: 27 und Heyd 1997: 119ff). Man sieht die Lek-
tiire von literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht deshalb so positiv, weil die
Leser iiber deren Verstidndnis und Rezeption in der fremden Sprache neue Eigenschaf-
ten entwickeln, v.a. ein interkulturelles Verstehen, eine interkulturelle Kommunikati-
onsfahigkeit, dsthetische und subjektiv-affektive sowie kognitiv-literaturwissenschaft-
liche Eigenschaften. Im Mittelpunkt der vierten Phase steht zudem die ,,Fremdper-
spektive. In dieser wie in der vorherigen Phase dient das ,,dependentielle Modell* als
Grundlage fiir die Beschreibung der Syntax.

5. In der fiinften Phase sollen alle 4 Fahigkeiten gelehrt und gelernt werden.

Zunehmend besteht der Sprachunterricht aus Schreibaktivititen, Konversationsklassen, Hor-
verstehen, Grammatikiibungen, Landeskunde und Ubersetzungen. Manchmal dient dazu ein
Aufenthalt im Land der Zielsprache, welcher laut Rosler (2002: 156f) aber nicht immer an-
gemessen vor- und nachbereitet werde.

Das Themenangebot soll abwechslungsreich und aktuell sein. Die Fahigkeiten, welche die
Studierenden erwerben miissen, sind: Horen, Sehen, Lesen, Aufsidtze schreiben, diskutieren,
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Referate halten, grammatische Defizite aufholen, Ubungen zum Verhiltnis von Grammatik
und Stil durchfiihren und Ubersetzungsarbeiten in beide Richtungen (sie werden meistens
sinnvoll ausgesucht, mit Bezug auf die Lektion).

2.5 Ziele und Methoden der Schriftsprachvermittiung
2.5.1 Schreiben

Schreiben ist die Fahigkeit, die — theoretisch jedenfalls - im DaF-Programm am wenigsten
vorkommt, u.a. weil das Schreiben in Alltagssituationen kaum einsetzbar ist. Man kann je-
doch feststellen, dass vom Anfang des Fremdsprachenunterrichts bis zu seiner letzten Lern-
stufe immer wieder geschrieben wird: in Heften, bei Ubungen, in Priifungen usw. Selbst die
DaF-Lehrwerke regen immer zum Schreiben an; nur dient dieses Schreiben nicht immer der
Textproduktion, sondern ist viel mehr ein Mittel fiir das Uben von Grammatik und Wort-
schatz (Piepho 1988: 383). Erst in den hoheren Klassen bzw. an den Universititen werden die
Lernenden ermutigt, eigene Texte zu schreiben, meist Aufsétze. Diese sind oft stark literarisch
orientiert. Sie werden auch selten an die Formen und Anspriiche der Fremdsprache angepasst,
sondern orientieren sich an der Muttersprache (Portmann 1991: 193). Ziel des Schreibens im
fortgeschrittenen Stadium ist oft, den Lernenden die Mdglichkeit zu geben, sich durch das
Schreiben auszudriicken — im Gegensatz zum bloBen Ubersetzen in die Zielsprache. AuBer-
dem fordere das Schreiben, und besonders das freie Schreiben, den Gedankengang, die
Denkmethode. Es kommt dann nicht mehr nur auf das Produkt, den fertigen Lernertext in der
L2, an, sondern ganz zentral auch auf den Prozess, der zu diesem Produkt fiihrt. (Hune-
ke/Steinig 2002: 122) So wird also das Schreiben als Lernmedium gesehen.

Insgesamt zahlt Portmann (1991: 182ff) vier Formen des Schreibens auf: Kopieren, Reprodu-
zieren, Notieren und Formulieren (siche Tabelle 5).
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Schreibform Ausformung Produkt (Beispiele)

0. Fixieren verschriften Jede Schriftdusserung

1. Kopieren aufschreiben Wort, Liste
abschreiben Wort, Satz, Zitat
niederschreiben Wort, Diktat

2. Reproduzieren

Reproduzieren | Einsetzen von Wortern Liickentexte, Kreuzwortrétsel
Umformen von Ausdriicken nach Vorgabe Verschiedene Formen von Ubungen
Zu-Ende-Fiihren von teilweise vorgegebenen Verschiedene Formen von Ubungen
Strukturen und Texten

Komplettieren | Formulare ausfiillen Formulare
3. Notieren Stichworte machen Listen, Lesenotizen, Textpldne
4. Formulieren
Reformulieren | paraphrasieren, zusammenfassen Zusammenfassung, Neuformulierung,
Nacherzdhlung
Formulieren schreiben (im Sinn von Ludwig) Memo, Entwurf, Teiltext, Text

Tab. 5: Taxonomie der Schreibformen (aus Portmann 1995: 183)

- Das Fixieren ist die Grundfunktion allen Schreibens, Portmann kennzeichnet sie des-
halb mit ,,0“. Das Fixieren hingt von der Schreibmotorik ab und lésst sich nach seiner
Ausfiihrungsart differenzieren (handschriftlich, mit einem Computer usw.). Portmann
nennt sie deshalb Grundphase, weil einige andere Schreibformen wie die des Repro-
duzierens und des Reformulierens, auch in der miindlichen Produktion vorkommen.

- Das Kopieren ist das Niederschreiben oder nochmals Schreiben von Vorhandenem,
wobei der/die Schreibende keinen Einfluss auf den Inhalt nimmt.

- Das Reproduzieren findet v.a. in schulischen Ubungen statt. Die Schiiler sollen den
Losungsweg erkennen, der zur richtigen Antwort fiihrt, wie z.B. in Grammatikiibun-
gen, Cloze-Texten (Liickentexten) und auch Kreuzwortritseln (letztere kommen, al-
lerdings als weniger gezielte Ubungen, auch und sogar 6fter auBerhalb der Schule
vor). In der 2. Kategorie fiihrt Portmann auch das Komplettieren auf. Damit meint er
eine spezielle Form des Reproduzierens, wobei die Ubungen den Schiilern etwas mehr
Freiheit lassen. Das ist z.B. der Fall, wenn Schiiler Worter innerhalb einer festgelegten
Kategorie selber aussuchen sollen, z.B. fiir die Textsorte ,,Formular®.

- Das Notieren, so Portmann (1995: 186) bringt Listen, Ideensammlungen, Exzerpte,
Textpldne hervor —Produkte, die in der Welt der Schriftdusserungen eine seltsame Po-
sition einnehmen. Charakteristisch fiir das Notieren ist, dass neben sprachlichen Ele-
menten auch graphische (wie z.B. eine Auflistung) vorkommen kdnnen. Das Notieren
ist rein individuell; ihm werden keine stilistischen Anspriiche auferlegt.

- Das Formulieren, der wichtigste und schwierigste Vorgang zugleich, ist ein Niederle-
gen von Gedanken (a.a.0: 187). Bei einer solchen Schreibform ist das Endprodukt
nicht vorhersehbar (z.B. in einem Aufsatz oder in einem Antwortbrief). Es ist das Er-
gebnis einer durch vielfache Faktoren beeinflussten Vertextungsarbeit. Das reformu-
lierende Schreiben dagegen hingt von einer Vorlage ab. Es handelt sich dabei um die

Verianderung (z.B. Abkiirzung, Klarstellung) eines bereits vorhandenen Textes. Im
Unterricht ist das reformulierende Schreiben eine gute Kontrolle, ob das Gehor-
te/Gelesene verstanden worden ist. Beim wissenschaftlichen und journalistischen
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Schreiben gehdren z.B. Zusammenfassungen, Redewiedergaben und Paraphrasen zu
dieser Kategorie.

Es kann fiir ausldndische Studierende, die Deutsch als Fremdsprache lernen, frustrierend sein,
einen wissenschaftlichen Text in deutscher Sprache zu verfassen, da sie mit mehreren Schwie-
rigkeiten gleichzeitig zu kdmpfen haben. Sie miissen sich ndmlich nicht nur auf das konzen-
trieren, was Muttersprachlern Schwierigkeiten bereitet (z.B. Inhalt, Form, Textsortenmerkma-
le), sondern auch auf grammatikalische Korrektheit und kulturspezifische Charakteristika.
Bevor man erforscht, ob ausldndische Studierende in der Fremdsprache Deutsch gut schreiben
konnen, wire es sinnvoll, sich dariiber Gedanken zu machen, inwieweit man ihre Féahigkeit
gefordert hat, in threr Muttersprache wissenschaftlich gut zu schreiben. Mit ,,man* sind in
diesem Zusammenhang die Dozenten einer Universitit gemeint.

In der Tat tun die Studierenden oft nur das, was ihnen als Pflicht vorgegeben wird, d.h. wenn
z.B. in ihrer Studienordnung steht, dass sie fiir den Studienabschluss u.a. vier schriftliche
Hausarbeiten und die Abschlussarbeit schreiben miissen, werden sie bestimmt keine weiteren
verfassen. Wenn ein Dozent dagegen zusitzliche schriftliche Aufgaben flir den Erhalt eines
Scheins verlangt, ist damit zu rechnen, dass die Studierenden mehr schreiben. Diese Situation
wird durch Hermanns Vergleich (1985) zwischen englischen Studierenden der Philologie in
Oxford und deutschen Studierenden deutlicher:

Die englischen Studierenden mussten wochentlich einen Aufsatz pro Fach verfassen und ihn
anschlieBend ihrem Dozenten vorlesen. Nach dem Vortragen des Geschriebenen lief eine Art
Gesprich zwischen dem Dozenten und dem Studierenden ab, in dem Ersterer Kritik {ibte und
sich Letzterer rechtfertigen konnte. Diese schriftlichen Tétigkeiten wurden schnell zu Routine
und die englischen Studierenden schrieben immer spontaner, leichter und fliissiger. Deutsche
Studierende schreiben wihrend ihres Studiums bestimmt nur halb so viel und unter anderen
Bedingungen, dann aber mit Stress verbunden beim Verfassen der langen Abschlussarbeit.
Dies bezeichnet Hermann einerseits als eine Unterforderung - deutsche Studierende kennen
das regelmiBige Schreiben nicht -, andererseits als Uberforderung: Das Verfassen der lang-
wierigen Abschlussarbeit und die Beherrschung der entsprechenden formalen Techniken sind
dann am Ende des Studiums, wihrend dessen es so wenig geiibt wurde, eine duflerst anstren-
gende Tatigkeit.

Viele Studierende sind sich nicht bewusst, dass das Schreiben eine Schliisselkompetenz fiir
ihre beruflichen Perspektiven ist, und ahnen nicht, dass diese Tétigkeit gelernt und geiibt wer-
den muss. Sie gehen davon aus, mit Dozenten und Kommilitonen hauptséchlich tiber den In-
halt diskutieren zu konnen und hinterfragen nicht ihre Unsicherheiten beim Schreiben — auch
wegen der Uberzeugung, dies sei ihr persdnliches Problem (Furchner/ Ruhmann/ Tente 1999:
62). Dies ist leider ein circulus vitiosus: Wenn sich die Studierenden nicht duflern, konnen die
Lehrenden nicht wissen, dass ihre Studierenden Schwierigkeiten beim Schreiben haben, und,
solange Lehrende keine Hilfe anbieten, werden die Studierenden sich nicht bewusst, dass sie
diese doch dringend brauchen kdnnten.
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Die Appelle, die in den letzten Jahren an die europdischen Universititen ergingen, vermehrt
das Schreiben als Gegenstand der Lehre anzusehen, wie es z.B. schon ldngst in amerikani-
schen und englischen Universititen der Fall ist (vgl. Kruse/Jakobs 1999: 19), haben zu wenig
gefruchtet. Noch immer iiben DaF-Studierende im Ausland oft intensiver das Lesen und In-
terpretieren schwerer literarischer Werke des Deutschen, als die Sprache selbst zu lernen. Es
ist im Rahmen dieser Doktorarbeit weder moglich noch sinnvoll, die Methoden der unter-
schiedlichsten Léander fiir die Vermittlung der Schriftsprache darzustellen (in Kapitel 3 werde
ich speziell auf Frankreich eingehen). Im Folgenden beschrinke ich mich auf die Zusatzange-
bote, welche v.a. das wissenschaftliche Schreiben betreffen.

2.5.2 Zusatzangebote

An deutschen Universititen hat sich im Bereich der Forderung des wissenschaftlichen Schrei-
bens in den letzten zehn Jahren Einiges getan. Institute bzw. Fachbereiche haben Konzepte
erarbeitet, um Studierende (Deutsche wie fortgeschrittene Fremdsprachler) im Laufe ihres
Studiums besser zu unterstiitzen. Diese Konzepte sind sowohl Schreibkurse, Blockseminare,
Workshops wie auch Schreibberatungen und offene Sprechstunden und richten sich entweder
an bestimmte Fachbereiche oder sind fachiibergreifend. Das Angebot von Schreibberatungen
und Schreibkursen kann mit Sicherheit die Dauer und die Qualitit des Studiums an den ver-
schiedenen Universititen positiv beeinflussen. Aullerdem ist die Verbesserung der Schreib-
kompetenzen nicht nur wéahrend des Studiums nétig, sondern fordert auch in besonderem Ma-
Be den Einstieg in das Berufsleben: Schreiben ist eine Schliisselkompetenz fiir alle akademi-
schen Berufe. (Kruse, 1999: 5)

Schreibkurse und Seminare zum wissenschaftlichen Schreiben

Seit 1993 fordert das Nordrhein-Westfdlische Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung
zahlreiche Universitdten, damit sie im Rahmen des Aktionsprogramms ,,Qualitdt der Lehre*
Leuchtturmprojekte im Bereich der Studienreform planen und durchfiihren koénnen. Diese
Projekte werden alle aus befristeten Mitteln finanziert. Universititen, die davon profitieren,
sind u.a. die Heinrich-Heine-Universitét Diisseldorf, die Universitit Bieclefeld, die Universitat
zu Koln, die Universitit-Gesamthochschule Essen, die Ruhr-Universitdt Bochum (vgl. Kruse/
Jakobs/ Ruhmann 1999) und die Universitdt Siegen. Ziel der Schreibkurse, die entweder als
normale Seminare oder als Blockseminare angeboten werden, ist es, Schreibhemmungen und
-probleme zu eliminieren. Dabei sind die Schwerpunkte an den einzelnen Hochschulen ver-
schieden. Die Studierenden sollen in diesen Kursen Hilfe bei ihren Unsicherheiten und Ant-
worten auf ihre Fragen bekommen (z.B. Ruhr-Universitit Bochum, TH Aachen). Im Rahmen
von Workshops konnen die Studierenden das Schreiben iiben (z.B. im Bielefelder Schreibla-
bor und an der Universitit zu Koln). Das Angebot an neue Studiengénge hat einigen Universi-
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titen auch erlaubt, innovative Kurse zu lancieren fiir die Vermittlung des wissenschaftlichen
Schreibens: so z.B. die Universitét Siegen seit dem Sommersemester 2002/03 im Rahmen der
neuen Bachelor of Arts-Studienginge.

Im Bereich ,,Deutsch als Fremdsprache* sind Projekte am Institut fiir Deutsch als Fremdspra-
che der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen von besonderem Interesse. So geht es in
diesen Kursen nicht nur um das Lehren des wissenschaftlichen Arbeitens, sondern auch um
eine fachbezogene Sprachforderung. Zu diesem Zweck wurde der Sprachkurs Wissenschafts-
deutsch lanciert (Guadatiello/ Graefen 1999: 308). Seit dem Wintersemester 2000/2001 finden
im Akademischen Auslandsamt der Universitit Siegen Kurse statt, die ausldndische Studie-
rende bei ihrem Studienanfang in das wissenschaftliche Arbeiten an der Universitdt einfiihren.
Anders als bei den o.g. Kursen fiir deutsche Muttersprachler geht es hier mehr um die Merk-
male der typischen Wissenschaftstexte und um den sprachlichen Ausdruck mit besonderer
Beriicksichtigung der Grammatik und der Orthographie (siehe auch 6.5.3).

Schreibberatungen, Sprechstunden und Sprachtelefon

Schreibberatungen'? und Sprechstunden sind auch auf der Tagesordnung von immer mehr
Universitdten: u.a. an der Universitét Bielefeld (die {ibrigens 1993 als erste ein entsprechendes
Sprachlabor aufgebaut hat), am Germanistischen Institut der Ruhr-Universitit Bochum (seit
1997), am Schreibzentrum der Universitit zu Koln und in der Essener Schreibwerkstatt (auch
seit 1997). Eine Zusammenstellung der wichtigsten Projekte an deutschen und europidischen
Universitéten ist in Kruse (1999) nachzulesen. Wahrend es in Sprechstunden iiblich ist, kurze
Informationen iiber Literatur oder Angebote zu liefern, handelt es sich in den Schreibberatun-
gen um individuelle Beratungen, in denen noch nicht behobene Schwierigkeiten von Studie-
renden gemeinsam mit ,,Experten* besprochen werden.

Die Essener Schreibwerkstatt bietet seit 1993 auch einen kostenlosen Telefon-Service, an den
man sich mit jedem Sprachproblem wenden kann: von Unsicherheiten in Rechtschreibung
und Kommasetzung bis zu Grammatikregeln. Der Fachbereich Germanistik der Universitét-
Gesamthochschule Essen zéhlt zu seinen zahlreichen Angeboten auch eine Beratung, in der
tiirkische Bildungsinldnder Antworten und Hilfen fiir ihre spezifischen Fragen und Probleme
erhalten. Die RWTH Aachen offeriert seit 1981 ein sogenanntes ,,Grammatisches Telefon®.
Hier geht es neben dem kostenlosen Service beziiglich Grammatik, Rechtschreibung, Text-
formulierung usw. auch um eine kostenpflichtige Beratung iiber u.a. Weiterbildungsseminare,
Gutachten, Textoptimierungen. Eine dhnliche Sprachberatungsstelle im universitiren Bereich
bieten seit 1997 mit Erfolg auch die Universitdt Potsdam und - mit besonderer Beriicksichti-
gung deutsch-deutscher Sprachprobleme - auch die Universitdt Halle an. SchlieBlich mdchte

' Ich verwende die Bezeichnung Schreibberatung. Dieser Service wird aber je nach Universitit bzw. Institut
anders genannt, z.B. an der Universitét Bielefeld "Schreiblabor’.
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ich darauf hinweisen, dass Sprachberatungen und/oder Korrekturservice nicht nur in Universi-
tiaten angesiedelt sind, sondern auch in anderen Institutionen, z.B. bei der Dudenredaktion in
Mannheim, beim Bertelsmann Lexikon Verlag und bei Firmen.

2.6 Lehr-/Lernmaterialien fiir die Vermittlung bzw. den Erwerb der deutschen
Schriftsprache im Bereich DaF

Das Lehr-/Lernmaterial fiir die Vermittlung bzw. den Erwerb der Schriftsprache ist sehr um-
fassend und existiert in ganz unterschiedlichen Formen: Lehr- bzw. Lernbiicher (auch Fach-
zeitschriften und Sammelbénde), Worterbilicher, Grammatiken, Ratgeber und Internet. Auf
weitere Medien, wie z.B. Tontrdger, Fernsehen, Computer oder auch Tafel, Landkarten moch-
te ich hier nicht eingehen. Die meisten Lehr-/Lernmaterialien behandeln das Schreiben neben
den anderen Fahigkeiten Horen, Lesen und Verstehen; eine strikte Differenzierung ist nicht
immer mdglich. Eine ausfiihrliche Auflistung mit Anmerkungen befindet sich im Anhang 2.

2.6.1 Lehr-/Lernbicher bzw. —werke

,Lehrbiicher” und ,,Lehrwerke* werden oft gleichgestellt. Wéhrend ein Lehrbuch mit Neuners
Worten (1995: 292) ein in sich abgeschlossenes Druckwerk [ist] mit fest umrissener didakti-
scher und methodischer Konzeption (Zielsetzung; Lernstoffprogression; Unterrichtsverfah-
ren), in dem alle zum Lernen benotigten Hilfsmittel (Texte; Ubungen; Grammatikdarstellung;
Vokabular, etc.) ,,zwischen zwei Buchdeckeln* enthalten sind, besteht ein Lehrwerk aus un-
terschiedlichen Lehrwerkteilen (Arbeitsheft, grammatisches Heft oder weitere Zusatzteile).
Da es hier um das inhaltliche Angebot geht und nicht um die Struktur der Materialien, kann
ich im Folgenden aber diese Unterscheidung Neuners aufler Acht lassen. Sowohl Lehr-
/Lernbiicher wie auch Lehr-/Lernwerke werden gleich behandelt.

Ziel eines Lehrbuchs ist es nicht nur, Regeln und Wissen zu vermitteln, sondern auch die
Lehr- bzw. Lernarbeit zu fordern durch geschickte Didaktik und Methodik. Wichtig in einem
Lehrwerk ist auch der Anteil an linguistischem und auf3erlinguistischem Stoff und die Origi-
nalitit bzw. Vielfalt bei Ubungsmaterialien und Layout (vgl. Neuner 1995: 292).

2.6.2 Fachzeitschriften, Sammelbande und Jahrbiicher DaF

Die Fachzeitschriften, Sammelbande und Jahrbiicher fiir Deutsch als Fremdsprache sind meis-
tens fiir die Lehrenden und/oder Fachexperten gedacht. Durch das wachsende Interesse an der
Thematik haben auch diese Materialien weiter zugenommen. Z.Z. zihlt man im DaF- Bereich
10 wichtige Fachzeitschriften, eine Zeitung und ein Jahrbuch. Listen mit Beschreibungen die-
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ser Fachquellen sind im Internet zuginglich (z.B. http://www.uni-bielefeld.de/lili/ studien-

gaenge/daf/links/biblio.html); eine Auflistung mit Beschreibung, die mir hier sehr dienlich ist,
bietet auch Giersberg (2002: 60-62).

2.6.3 Worterbucher

Worterbiicher sind im Fremdsprachenunterricht notwendige Lehr-/Lernmaterialien. Nur sollte
man sich dariiber Gedanken machen, welches Worterbuch fiir welchen Adressaten geeignet
ist. So kann man den beiden iiblichen Worterbucharten (einsprachige oder zweisprachige
Worterbiicher) das DaF-Worterbuch hinzufiigen.

In der Regel sind Worterbiicher Hilfen bei den 4 Hauptlernzielen: Textverstdndnis, Textpro-
duktion, Ubersetzen und Wortschatzerlduterung. Lehrer ermutigen ihre Schiiler zwar, mit ein-
sprachigen Worterbiichern zu arbeiten. Doch wird dieser Rat selten befolgt, weil es eben ein-
facher ist, im zweisprachigen Worterbuch das gesuchte Wort direkt in der Zielsprache vorzu-
finden. Traditionelle einsprachige Worterbiicher erkldren leider viel zu oft die gesuchten Be-
griffe mit zu komplizierten und umstandlichen Definitionen, was besonders jlingeren Lernen-
den missfillt. Aber auch zweisprachige Worterbiicher haben ihre Grenzen: Sie bieten oft we-
gen Platznot nur eine Aufzéhlung von iibersetzten Begriffen ohne Kontext und enthalten oft
eine Anhdufung von Abkiirzungen, die missverstanden werden konnen (vgl. Liibke 1995:
296). Eigentlich diirften die Lernenden ein zweisprachiges Worterbuch nicht allein verwen-
den, sondern nur in Verbindung mit einem einsprachigen Worterbuch. Sinnvoll wére es ndm-
lich, sich nach der Recherche im zweisprachigen Worterbuch noch einmal im einsprachigen
zu vergewissern, dass sie den gewlinschten Begriff im richtigen Kontext benutzen. Ein zwei-
sprachiges Worterbuch allein ist nur dann sinnvoll, wenn der Lernende das gesuchte Wort
bereits in seinem passiven Wortschatz gespeichert hat, es aber im Moment nicht mehr parat
hat.

Es sind nun Worterbiicher ,,Deutsch als Fremdsprache* konzipiert worden, um beide Funktio-
nen in einem Werk zu verbinden. Das ist ihnen auch groBtenteils gelungen. Das erste DaF-
Worterbuch (aus dem Jahre 1993), das Langenscheidts GroBworterbuch Deutsch als
Fremdsprache, ist laut Vorwort ein Lern- und Nachschlagewerk fiir Schiiler, Studenten, Leh-

rer und alle, die ihre Kenntnisse im Schreiben, Lesen, Sprechen und Horen deutscher Texte
vertiefen und erweitern wollen. Ziel dieses Worterbuchs ist es, Hinweise zur Rechtschreibung,
Grammatik, Bedeutung eines Wortes und zum richtigen Sprachgebrauch in einer sehr klaren
und verstdndlichen Ausdruckweise zu geben. Wegen seiner klaren Definitionen und der Un-
terstiitzung durch Bilder (Szenen aus dem Leben, Beschreibungen usw.) ist dieses Worterbuch
fiir jeden Deutschlernenden (unabhingig von seiner Nationalitit und seinem Alter) zugénglich
(mehr tiber das LGWDaF findet man bei Schaeder 2000).
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2.6.4. Grammatiken

Didaktische Grammatiken fiir den Fremdsprachenunterricht zielen oft auf bestimmte Adressa-
ten (Lehrende oder Lernende, Sprachanfinger oder —fortgeschrittene, junge Leute oder Er-
wachsene). Zudem ist noch der Unterschied zwischen systematischen (etwa wie ein Nach-
schlagewerk aufgebaut) und progressionsbezogenen Grammatiken (sie beziehen sich auf die
Entfaltung eines speziellen Lehrwerks) wichtig (vgl. Kleineidam/ Raupach 1995: 299). Natiir-
lich konnen sich Grammatiken auch auf bestimmte Aspekte beschrdnken (Schwerpunkt-
grammatiken).

Diese genannten Beispiele erkldren die Vielfalt an Grammatiken auf dem Markt und damit die
Schwierigkeit, die richtige auszuwihlen. Im Bereich Deutsch als Fremdsprache fiir Erwach-
sene arbeiten Deutschlehrer gerne mit dem Lehr- und Ubungsbuch von Dreyer/Schmidt, weil
es klar und gut strukturiert ist (vgl. Exkurs in 2.6.1).

2.6.5 Ratgeber zum wissenschaftlichen Schreiben

Die Anzahl der deutschsprachigen Ratgeber fiir das wissenschaftliche Schreiben wéchst in
den letzten Jahren stetig (siche Bibliographie am Ende der Arbeit). Einen ausfiihrlichen Uber-
blick iiber den Stand der Forschung der Schreibdidaktik an Hochschulen bietet die von Otto
Kruse, Eva-Maria Jakobs und Gabriela Ruhmann 1999 herausgegebene Schliisselkompetenz

Schreiben.

Fécherilibergreifende Ratgeber zum wissenschaftlichen Schreiben bieten Karl-Dieter Biinting/
Axel Bitterlich/ Ulrike Pospiech (2000): Schreiben im Studium: mit Erfolg. Ein Leitfaden
(sogar mit CD-Rom), Otto Kruse (1999): Keine Angst vor dem leeren Blatt. Ohne Schreib-
blockaden durchs Studium und Christine Stickel-Wolf / Joachim Wolf (2001): Wissenschaft-
liches Arbeiten und Lerntechniken. Erfolgreich studieren- gewusst wie! Wiesbaden: Gabler.

Der Leitfaden von Matthias Karmasin und Rainer Ribing (1999): Die Gestaltung wissen-

schaftlicher Arbeiten: ein Leitfaden fiir Haus-, Seminar- und Diplomarbeiten sowie Disserta-

tionen ist insofern originell, als er Computer-orientiert ist: Ratschlége fiir die Formatierung
der Arbeit; EDV-gestiitzte Suchmdglichkeiten werden systematisch als Beispiele angegeben.
Ein praxisorientiertes Lehrbuch stellt Lutz von Werder bereit (1993): Lehrbuch des wissen-

schaftlichen Schreibens.

Als fachspezifischer Ratgeber kann der von Umberto Eco (1998) zur Hand genommen wer-
den: Wie man eine wissenschaftliche AbschluBarbeit schreibt. Doktor-, Diplom- und Magis-

terarbeit in den Geistes- und Sozialwissenschaften.'®

'3 Es wire im Rahmen einer anderen Untersuchung durchaus interessant zu untersuchen, ob die Konzeption der
Ratgeber kulturspezifisch ist. Ist es z.B. im Ratgeber von Umberto Eco erkennbar, dass er Italiener ist und in
erster Linie fiir italienische Studierende in Italien schreibt?
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Die meisten Ratgeber haben Folgendes gemeinsam:

- Sie nennen und erkldren die Anspriiche der unterschiedlichen wissenschaftlichen
Textsorten (Protokolle, Berichte, Abschlussarbeiten usw.),

- sie beschreiben die Etappen einer wissenschaftlichen Arbeit (sich Orientieren, Recher-
chieren usw.),

- sie befassen sich ausfiihrlich mit den Techniken einer wissenschaftlichen Arbeit (Zi-
tieren, Bibliographieren usw.),

- sie schildern die Hauptmerkmale der Wissenschaftssprache (Stil, Argumentation, De-
finition usw.)

Wihrend einige Ratgeber — abgesehen von den genannten Gemeinsamkeiten - ihren Schwer-
punkt in den formalen Aspekten der Manuskripterstellung (Layout, Abbildungen, Verzeich-
nisse usw.) haben, wie z.B. Stickel-Wolf/Wolf (2001), legen andere wieder mehr Wert auf die
inhaltlichen Aspekte (z.B. Wahl des Themas) wie u.a. Eco (1998). Insgesamt kann man fest-
stellen, dass die deutschen Ratgeber viel ausfiihrlicher auf die formalen Aspekte einer Arbeit
eingehen als auf die stilistischen und sprachlichen. Auch kommen Auskiinfte dariiber, wie
eine Gliederung, eine beispielhafte Einleitung, ein beispielhafter Schluss und vor allem ein
guter Hauptteil aufzubauen sind, in deutschsprachigen Ratgeber zu kurz. Der Grund liegt auf
der Hand: Es ist einfacher Formalien zu beschreiben, weil sie ziemlich gleichbleibend iiber-
tragbar sind. Gliederung, Einleitung, Hauptteil und Schlusswort dagegen sind stark themen-
abhédngig und auch sehr personlich: Eine empirische Untersuchung verlangt z.B. eine andere
Progression als eine Biographie.

2.6.6 Internet

Das Internet ermoglicht immer mehr eine schnelle und erfolgreiche Suche. Wenn man z.B.
»Schreiben und ,,Deutsch als Fremdsprache™ als Stichwdrter in eine der guten Suchmaschi-
nen eingibt, bekommt man bald unzéhlige Links zu sicheren Homepages von namhaften Insti-
tutionen. Auch Informationen und Tipps zum wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben fin-
det man mittlerweile dort. Als CD-ROM und als Internet-Anwendung ist der Schreibtrainer
zuginglich, ein multimediales Hypertextsystem zum wissenschaftlichen und beruflichen
Schreiben (http: www.uni-essen.de/linguistik/trainer).

Dieser Trainer enthdlt acht Kapitel, die jeweils mit Bildern und Beispielen angereichert sind:
§1: Uber den Schreibtrainer und das Schreiben, §2: Textsorten und Schreibanlisse, §3:
Sich orientieren und recherchieren, §4: Argumentieren und gliedern, §5: Schreiben und for-
mulieren, §6: kleine stilistische Grammatik, §7: Grundkurs neue Rechtschreibung, §8: Wor-
terbiicher: Ein wichtiges Hilfsmittel beim Schreiben. Der Schreibtrainer unterscheidet sich
von den iiblichen Ratgebern dadurch, dass das Hypertextsystem verdeutlicht, wie verschiede-
ne Aspekte des Schreibens zusammenhédngen und ineinander greifen. Auch vernetzt er Infor-
mationen iliber Schreibprodukte und Schreibprozesse miteinander und gibt Hilfen fiir die Ent-
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wicklung von Schreibroutine. Das Internet bietet den Nutzern auch den {iblichen Vorteil, die
verschiedenen Kapitel oder Beispiele beliebig abrufen zu konnen. AuBBerdem befinden sich
auf der linken Spalte Grundbegriffe, welche die spezielle Suche beschleunigen.

Der Schreibtrainer ist ein vom Universitidtsverbund Multimedia gefordertes Projekt und ist das
Ergebnis der Zusammenarbeit zwischen der Universitidt-Gesamthochschule Essen (Schreib-
werkstatt/ Prof. Dr. Karl-Dieter Biinting/ Dr. Ulrike Pospiech) und der Universitit Siegen
(SISIB/ Prof. Dr. Burkhard Schaeder/ Dr. Karin Miiller). Als Folgeprojekt soll ein Schreibtu-
tor entstehen: eine Multimedia-Anwendung zum fachspezifischen Schreiben'?.

2.7 Kulturabhédngige Besonderheiten des wissenschaftlichen Schreibens

2.7.1 Das Kommunizieren in der Fremdsprache

Wihrend Lesen und Verstehen einer Fremdsprache rezeptive Fahigkeiten sind, sind Sprechen
und Schreiben produktive Fahigkeiten. Natlirlich fallen beim Sprechen und Schreiben Mingel
in der Beherrschung der Fremdsprache mehr auf als beim Lesen oder gar Zuhoren, und tat-
sdchlich konnen nur die Sprechenden oder Schreibenden, wie erwartet, eine Botschaft vermit-
teln. Daraus generell fiir alle Fremdsprachen und fiir alle Situationen die Folgerung zu ziehen,
Verstehen sei leichter als Sprechen oder Schreiben, wire voreilig. Die Rangfolge dieser vier
Féhigkeiten wird noch genauer, wenn man versucht, Lesen als die einfachste, dann Verstehen,
Sprechen und zum Schluss Schreiben als die schwierigeren Féihigkeiten zu bewerten. Die
Fremdsprachen-Lernenden haben beim Sprechen die Moglichkeit, sich durch ihre Mimik,
Gestik oder noch Prosodie besser zu verstandigen, beim Schreiben aber nicht. Andererseits
beweisen jedoch nicht alle fremdsprachlichen Absolventen, die ihre schriftliche Abschlussar-
beit bereits abgeliefert haben und nun zu ihren Thesen miindlich Stellung nehmen sollen, dass
Schreiben die schwierigste Form des Fremdsprachenerwerbs sei (mehr dazu in 2.2.1).

Gliick (1988) fasst die Schwierigkeiten der fortgeschrittenen DaF-Lernenden beim Schreiben
in fiinf Punkten zusammen: Anpassung der Schreibfahigkeiten der L1 (Muttersprache) an die
L2 (Fremdsprache), unzureichende Sprachkenntnisse in der L2, moglicherweise unterschied-
liches Schriftsystem, potenzielle andere kognitive Automatismen und verschiedene kulturbe-
dingte Konventionen. Jedoch selbst wenn das Erlernen des Schreibens in der Fremdsprache
auf anderen Prozessen beruht als auf denjenigen, die beim Erlernen der Muttersprache statt-
finden, profitieren die Fremdsprachen-Lernenden sehr von ihrer ersten Erfahrung mit der
Schriftsprache. (Vgl. Gliick 1988: 27)

Nach Hermanns (1985: 128) gibt es folgenden engen Zusammenhang zwischen dem Denken
und der Beherrschung der Sprache: Im Gegensatz zum Kind duBlert der erwachsene Mensch
nur selten laut, was er bei sich selbst denkt. Durch das Schreiben hat er aber die Moglichkeit,

seine innere Sprache zu verdeutlichen und somit seine eigenen Gedanken sich selbst entwi-

' Diese Information stammt aus Gesprichen mit Dr. Karin Miiller, Mitarbeiterin an diesen Projekten.
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ckeln zu lassen. Die Beherrschung der Fremdsprache wird dadurch noch besser und préziser,
weil das Schreiben erst nach Uberlegung oder Nachdenken in der Fremdsprache erfolgt. Das
Schreiben in der Fremdsprache erlaubt es zugleich, Ideen besser zu strukturieren.

Die Praxis zeigt, dass das sprachliche Niveau vieler auslidndischer Studierender am Anfang
des Studiums noch viel zu niedrig ist, um wissenschaftliche Arbeiten im Deutschen schreiben
zu konnen. Obwohl Studierende gewohnt sind, in threr Muttersprache zu schreiben, und ob-
wohl sie bestimmte sprachliche Voraussetzungen nachgewiesen haben (auslindische Studie-
rende, die ein Studium in Deutschland beginnen wollen, miissen die DSH-Priifung oder Ahn-
liches bestehen, und die sogenannten Programmstudierenden'” haben meistens das Vordiplom
hinter sich), erreichen sie selten die Anspriiche deutscher Dozenten.

2.7.2 Kulturspezifisches Schreiben

Die Rahmenbedingungen, unter denen Texte entste-
hen, werden im weiteren Sinne durch den Kultur-
raum geprdgt, zu dem ein Autor gehort bzw. fiir den
er schreibt, sowie durch die Kontakte, d.h. den sozi-
al-gesellschaftlichen Bereich, im bzw. fiir den ein
Text produziert wird. (Jakobs 1997: 10)

Beim Verfassen einer universitdren Arbeit im Bereich DaF kommt zur Schwierigkeit wissen-
schaftlichen Schreibens die Schwierigkeit hinzu, sich in der Fremdsprache fehlerfrei ausdrii-
cken zu miissen. Die speziellen Hiirden der Fremdsprache Deutsch mochte ich aber nicht ver-
tieft und komplett behandeln, da diese schon Schwerpunkt zahlreicher Untersuchungen gewe-
sen sind'®. Ich beschrinke mich in diesem Punkte auf Schwierigkeiten bei Wortschatz und
Satzbau. Schwerpunkt meiner Untersuchung wird sein, die kulturspezifischen Unterschiede
beim wissenschaftlichen Schreiben (Funktion, Inhalt, Struktur und Stil des Textes) darzustel-
len, die aufgrund unterschiedlicher Traditionen und Werte existieren. Dabei ist es noch nicht
ausgemacht, ob von einer universellen Norm des wissenschaftlichen Schreibens die Rede sein
kann, also ob es nur eine richtige Art und Weise gibt wissenschaftlich zu schreiben, oder ob
solche Normen lédnderspezifisch sind. Die Wissenschaftler sind sich iiber diese Frage durch-
aus nicht einig.

Wihrend der britische Linguist Henry Widdowson (1979) der Ansicht ist, dass die Norm uni-
versell ist'’, verteidigen andere Wissenschaftler wie Kaplan, Galtung und Clyne die Idee von

> DAAD-Stipendiaten, Teilnehmer des Sokrates- bzw. Erasmus-Programms.

' Empirische Untersuchungen und Studien iiber Fehlerlinguistik bzw. Fehleranalyse in der Fremdsprache
Deutsch haben u.a. Biinnagel (1993), Cherubim (Hg.) (1980), Corder (1967/ 1971/ 1981), Essen/ Tuin (1992),
Fervers (1983), Frangois (1998), Gnutzmann (1992), Kielhdfer (1975), Nickel/ Nehls (1981) durchgefiihrt.

' Die Universalititsthese Widdowsons, die lange Zeit in der Fachdidaktik akzeptiert wurde, besagt, dass der
wissenschaftliche Diskurs universell ist, d.h. dass es eine einzige Art und Weise gibt, in einer bestimmten Dis-
ziplin wissenschaftlich zu kommunizieren: So I would wish to say that scientific discourse is a universal mode of
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verschiedenen akademischen Stilen in den unterschiedlichen Kulturen. Letzteren Standpunkt
der Relativitétsthese (sieche Schroder 1995: 156) unterstiitzen laut Castro (2001: 45) Studien
von Wissenschaftlern, die aufzeigen, dass ein kultureller Hintergrund in der Textorganisation
zu finden ist und daf3 die dadurch entstandenen Textmerkmale keinen strikten linguistischen
Ursprung haben, sondern sie entsprechen [sic!] kulturspezifischen Denkstrukturen - ,, kultu-
relle Imperative, wie sie Mc Cormick (19 90) nennt - die durch Bildungsinstitutionen und
Erziehung vermittelt werden. Die Basis von Widdowsons Universalititsthese ist iibrigens die
Wissenschaftssprache in Bereichen der Technik und der Naturwissenschaften (Vgl. Sachtle-
ber 1993: 25).

Der Amerikaner Robert Kaplan hat zwar von der Sapir-Whorf-Hypothese profitiert, ist jedoch
der erste, der den Zusammenhang von Kultur und Schriftlichkeit erforscht hat. Er behauptet,
dass Studierende, die eine wissenschaftliche Arbeit in ihrer Muttersprache gut schreiben, auch
dann nicht automatisch eine gute Arbeit in der Fremdsprache verfassen konnen, wenn sie de-
ren Regeln exzellent beherrschen. Nach seiner Ansicht sagen die Kenntnisse {iber die Syntax
einer Fremdsprache wenig liber die Schreibfdhigkeiten aus. Aullerdem sieht die Textstruktur
einer Arbeit je nach dem Herkunftsland des Autors unterschiedlich aus. Uberraschende Er-
gebnisse in diesem Zusammenhang ergeben sich, wenn man die verschiedenen Abliufe eines
Textes je nach dem nationalen Umfeld des Autors vergleicht (sieche Abbildung 1).

English Semtitic Oriental Romance Russian
——
éi”? L
- />
A—_-’..-—'? //
- -
- 4‘____}

Abb. 1: Aus Kaplan (1980: 410)

Bei einer empirischen Untersuchung mit ausldndischen Studierenden hat Kaplan festgestellt,
dass sich ein englischer Text linear entwickelt, wihrend sich der orientalische Text schne-
ckenformig und anhand vieler Parallelen entfaltet (vgl. Kaplan 1980: 402ff). So ist es in eng-
lischen Aufsidtzen iiblich, erst mit der Darstellung des Themas zu beginnen und dann eine
Reihenfolge von Unterteilungen zu bringen. Die Hauptidee soll zunichst entwickelt und dann
mit den anderen Ideen verbunden werden, so dass der Text diskursiv, aber nicht degressiv ist.
Im arabischen und in den meisten semitischen Sprachen basiert die Entwicklung der Absétze
auf komplexen Reihenfolgen von Parallelen, welche fiir Englisch-Leser schwierig und unklar
wirken. Koreanische Studierende haben es hingegen nicht gelernt, eine Idee zu abstrahieren

communicating, or universal rhetoric, which is realized by scientific text in different languages by the process of
textualization (Widdowson 1979: 52).
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und neigen dazu, den am Anfang eines Abschnittes erwarteten Satz an dessen Ende zu schrei-
ben. Das Typische fiir franzosische und spanische Autoren ist es, einen Text degressiv zu
bauen. Kaplan will mit diesen Differenzierungen sagen, dass zwar jede Sprache verschiedene
Moglichkeiten des Schreibens bietet, dass aber in jeder Sprache eine Tendenz zu einer be-
stimmten Schreibweise auszumachen ist'®.

Der norwegische Sozialwissenschaftler Johan Galtung (1985) geht noch einen Schritt weiter,
wenn er die sachsonischen, die teutonischen, die gallischen und die nipponischen Vorstellun-
gen der Wissenschaft miteinander vergleicht'’. Er bemerkt dabei, dass alle vier Kulturen ei-
nen anderen Stil und eine unterschiedliche Denkweise haben und versucht sie in Form von
Figuren darzustellen (siche Abbildung 2). Das Sachsonische ist faktenorientiert; deshalb ste-
hen die kleinen Pyramiden auf dem soliden Boden der Empirie. Im Teutonischen geht es mehr
um das Erlernen von Denkweisen; so zeigt das Bild eine grofle Pyramide, die ein weites Ge-
biet umfasst. Im Gallischen herrscht eine Spannung in der Darstellung; sie wird durch die
stilistische Beherrschung der franzosischen Sprache betont. Im Nipponischen, das faktenori-
entiert ist, geht es um vage Versuche, Daten miteinander zu verbinden.

Nicht-dialektisch Dialektisch
Thesen-
arientiert: sachsonisch nipponisch
JANE ANV ANEVAN
teutonisch gallisch
Theorie-
orientiert: . j

Abb. 2: Aus Galtung (1985: 174): Vier Stile, vier Denkfiguren

Galtung erkldrt, warum das Verfahren der Theoriebildung bei gallischen Autoren ganz anders
verlduft als bei teutonischen. Wihrend die teutonische Theoriebildung rein deduktiver Natur
ist, beruht die gallische viel mehr auf kiinstlerischen Fahigkeiten und dem guten Stil. Galtung

'8 Kaplan schrieb urspriinglich, dass jede Kultur ihre eigene Schreibweise hat: Each culture has a paragraph
order unique to itself, and that part of the learning of a particular language is the mastering of its logical system
(1980: 409). Er relativiert seine AuBerung im Addendum im obigen Sinne.

' In Galtungs Untersuchung geht es um das Schreiben in den Sozialwissenschaften. Galtung verwendet lieber
die Bezeichnungen sachsonisch statt englisch, teutonisch statt deutsch, gallisch statt franzdsisch und nipponisch
statt japanisch, um eine zu starke Identifikation mit den Lindern zu vermeiden (Galtung 1985: 187).

42



spricht sogar von élégance, um das Gallische zu beschreiben, und nennt die teutonische Prosa
HFadheit®.

Der australische Linguist Michael Clyne (1991) hat am Beispiel einer empirischen Untersu-
chung mit deutschen und australischen Linguisten und Soziologen gezeigt, dass es verbliif-
fende Unterschiede zwischen englischen und deutschen Wissenschaftstexten gibt. Diese ma-
chen sich sowohl auf der formellen Ebene (Zitate und Belege sind im Englischen im Text
integriert), wie auch in der Struktur des Textes bemerkbar (englische Texte sind linear und
symmetrisch aufgebaut). Auf einer anderen Ebene liegt der Exkurs tliber die Normauffassung,
der bei Biiker (1998) zu finden ist. Die Autorin zeigt auf der Basis von Interviews mit auslin-
dischen fortgeschrittenen Studierenden, dass diese sich in ihrem Heimatland auf andere Nor-
men fiir das wissenschaftliche Schreiben gestiitzt haben, so eine Person aus Madagaskar, die
es bis jetzt gewohnt war, den aus der Literatur entnommenen Stoff ohne groBe Anderung ein-
fach in ihre Arbeit zu iibernchmen (Biiker 1998: 92)%.

Wasmuth bemerkt als Dozent fiir Deutsch als Fremdsprache an einer indonesischen Universi-
tit, dass die miindliche wissenschaftliche Kommunikation an der indonesischen Schul- und
Universititsbildung eine viel wichtigere Rolle spielt als die schriftliche. In diesem eher leh-
rerzentrierten Land machen die Lehrenden wenig Gebrauch vom Material und legen dafiir
viel mehr Wert auf das Vortragen, Mitschreiben, Auswendiglernen und das Abpriifen (Kar-
cher 1985: 65; zit. n. Wasmuth 1988: 83). Dieses Defizit beziiglich der Schriftsprache, um
noch ein asiatisches Land zu nennen, stellt Gross (1988: 299) auch bei chinesischen Studie-
renden fest - wiederum mit der Tendenz zum einfachen Abschreiben des in der Literatur
Vorgefundenen.

EBer (2000) hat im Rahmen ihrer Untersuchung, in der sie mexikanische mit deutschen Tex-
ten verglichen hat, zahlreiche Unterschiede festgestellt in Textfunktion, Textinhalt, Textstruk-
tur und Textstil, am meisten jedoch auf der Ebene der Textfunktion und des Textinhalts. Die
folgenden Textmuster bieten eine Zusammenfassung ihrer Ergebnisse.

% Die Autorin betont, dass die gewonnenen Ergebnisse auf einer Pilotstudie beruhen und nicht Allgemeingiiltig-
keit beanspruchen (Biiker 1998: 138).
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textuelle Charakteristika (deutsch)
T

Textfunktion: Information iiber einen ,,objektiven Sachverhalt”

E
X
T
M
U Textinhalt: komplexe, abstrakte, (negativ) kritische Theoriedarstellung mit wenig Praxis
S
T  Textstruktur: stark argumentative und subordinierende Themenentfaltung

E

R

Textstil: unpersonlich, nicht leserbezogen, begrifflich

textuelle Charakteristika (mexikanisch)

Textfunktion: Information iiber einen ,,objektiven” Sachverhalt und eine ,,subjektive*
Einstellung

Textinhalt: eingegrenzte, konkrete Praxisdarstellung mit wenig Theorie

Textstruktur: stark deskriptiv mit koordinierender Themenentfaltung

PmHNCZAXm—

Textstil: personlich, leserbezogen, begrifflich + dsthetisch (rhetorische Figuren)

Tab.6: Aus EBer (2000: 77)

Durch die Gegeniiberstellung beider Textmuster kommen zahlreiche Unterschiede ans Licht.
Diesen Vergleich mit Arbeiten aus dem mexikanischen Raum tibernehme ich deshalb in mei-
ne Untersuchung, weil das Spanische, als romanische Sprache, verwandt mit der franzosi-
schen ist. Selbst wenn die Schreibkultur in Mexiko eine andere ist, kann man auch im Text-
muster auf gewisse Verwandtschaft mit dem franzdsischen hindeuten.

Diese Untersuchungen berechtigen zu ersten Schlussfolgerungen: Es gibt je nach Herkunfts-
land unterschiedliche Schreibweisen. Das Verfassen eines Textes in der Fremdsprache ist
oftmals eine Ubertragung der in der Muttersprache angewandten Schreibmuster, was heiBt,
dass -allgemein gesagt- der Begriff ,,Kultur” eine entscheidende Bedeutung in der fremd-
sprachlichen Textproduktion hat. Die oben genannten Recherchen haben zwar gezeigt, dass
die Unterschiede innerhalb Europas nicht so krass sind*!, jedoch sind sie immerhin grof3 ge-
nug, um das Risiko entstehen zu lassen, dass ein Deutscher einen Text z.B. eines Franzosen
als nicht normgerecht empfindet.

2! Wasmuth schreibt (1988:75): So hat in unserem westlichen Kulturbereich das Schrifisprachliche eine lange
Tradition, die sich ihrerseits je nach Region verschieden ausprdgt und manifestiert.
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2.8 Schwierigkeiten auslandischer Studierender beim Schreiben im DaF-
Studium

Alle Studierenden haben mehr oder minder groe Schwierigkeiten beim Schreiben: die einen
nur solche mit der Formulierung und treffsicheren Wortwahl, die anderen solche mit der neu-
en Rechtschreibung bis hin zu einigen wenigen mit der Grammatik. Da kann man keinen
"Prozentsatz’ angeben. Hochstens ldsst sich sagen, dass die Schreibschwierigkeiten in den
letzten Jahren zugenommen haben. Aus diesem Grund wurde im Rahmen des Programms
"Qualitdt der Lehre’ geforderte Umfrage unter Siegener Studierenden zur Ermittlung von
Problemen bei der Anfertigung wissenschaftlicher Arbeiten durchgefiihrt.

Im November 1999 wurden in etwa 25 Veranstaltungen aller Fachbereiche der Universitét
Siegen Fragebdgen zum Thema ,,Schreiben im Studium” verteilt. Dank der Kooperation zahl-
reicher Dozenten und Studierender konnten 454 Fragebogen gesichtet werden, von denen 58
von Studierenden stammen, die Deutsch als Fremdsprache haben. Zum Zeitpunkt der damali-
gen Untersuchung sind ausschlieBlich die deutschen Studierenden in den Fokus der Forschung
geraten”’. Hier ist aber Gelegenheit, die Ergebnisse der 58 von auslindischen Studierenden
ausgeflillten Fragebdgen darzustellen. Natiirlich rechtfertigt die begrenzte Anzahl dieser Fra-
gebogen keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit.

Der Fragebogen (siche Anhang 3) enthielt zehn Hauptfragen: Die ersten Fragen sollten In-
formationen liefern zu Geschlecht, Alter und Staatsangehdorigkeit der Person wie auch zu Stu-
diengang, Anzahl der Semester, Anzahl der geschriebenen Hausarbeiten und deren Umfang.
Die weiteren Fragen sollten Auskunft geben iiber die Schwierigkeiten beim Schreiben im
Studium, iiber die benutzten Hilfsmittel usw. Bei dieser Erhebung sind die Probanden nach
ihrem Geschlecht und ihrer Schreiberfahrung differenziert worden”. Die 58 auslindischen
Studierenden setzten sich aus 23 Ménnern und 35 Frauen unterschiedlicher Nationalititen,
Fachbereiche, unterschiedlichen Alters und Niveaus zusammen (siche Tabellen 7 und 8).

22 Die Ergebnisse dieser Umfrage sind in ‘Frangois, Audrey (2000): Schliisselkompetenz Schreiben - Ergebnisse
einer Umfrage unter Siegener Studierenden. SISIB- Schriftenreihe: Aktuell 3™ erhaltlich.

» Bei der Erhebung mit Muttersprachlern hat der angestrebte Abschluss eine wichtige Rolle gespielt, da gepriift
werden sollte, ob alle Siegener Fachbereiche dieselben Schreibnormen anwenden.
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Geschlecht ménnlich

Anzahl 23

Niveau”* Schreibanfiinger Fortgeschrittene

Anzahl 18 5

Fachbereiche Wirtschaft (9); Maschinenbau (3); | Wirtschaft; Physik; Politik; Sozio-
Physik (2); Politik; Mathematik; logie; Romanistik
Philosophie; Anglistik

Muttersprache Tiirkisch (5); Polnisch (2); Spanisch | Griechisch; Franzosisch; Mangui-

(2); Russisch; Schwedisch; Franzo-
sisch; Serbokroatisch; Koreanisch;
Kurdisch; Ruménisch

sisch; Indonesisch; Italienisch

Durchschnittliches Alter

22 (5); 21 (3); 26 (2); 23 (3) ; 24
(2); 20; 19; 27

30 (2); 26; 27; 28

Semesteranzahl

1(7);2(4);303):5(2):9:10

6(2):5;13;16

Wo sehen Sie Thre Schwierigkei-
ten beim Schreiben im Studium?

sprachlicher Ausdruck (9); Text-
gliederung (5); Bestimmung und
Eingrenzung des Themas (4); Or-
thographie (4); Fachtermini (4)

sprachlicher Ausdruck (2); Bestim-
mung und Eingrenzung des Themas
(2); Textgliederung (2); Bibliogra-
phieren (2)

nicht so schwierig

Anmerkungen (0);
Bibliographieren (0)

Formulierung des Titels (0); Fach-
terminologie (0)

Nutzen Sie Worterbiicher und
Lexika?

ja (14); z.B. Duden; Brockhaus;
Wirtschaftslexikon; Fremdworter-
buch

ja (4): z.B. engl-dt-Worterbuch;
Wirtschaftslexikon; Duden; Buf3-
mann.

nein (1) nein: (0)
Nutzen Sie Datenbanken im In- ja (8): z.B. yahoo ja (3): wegen der Aktualitit
ternet? nein (8) nein (1): wegen langer Suche

Schreiben Sie Ihre Hausarbeit
direkt am PC?

ja (7): einfacher zu korrigieren;
schneller Arbeiten; Flexibilitét
nein (9): stdndiges Ausdrucken
notig

ja ()

nein (3): Augenbelastung

Nutzen Sie das Rechtschreibpro- |ja (12) ja(3)
gramm? nein (4) nein (2)
Lassen Sie Thre Arbeit gegenle- ja (11): sprachlich (8); fachlich (5); |ja (2): fachlich (2); sprachlich (2);
sen? orthographisch (4); grammatisch (1) | orthographisch (2)
nein (4) nein (2)

Bekommen Sie von Ihren Leh-
renden Hinweise fiir das Verfas-
sen der Arbeit?

ja (9): bei der Gliederung, fiir die
Logik, Kommentare bei der Korrek-
tur, Angaben zum Thema

ja (2): Gliederungspunkte; Literatur;
wenn etwas verbesserungsbediirftig
ist.

nein (4) nein (2)
Haben Sie schon in einer Schreib- |ja (3): niitzlich fiir die Allgemein- |ja (0)
gruppe gearbeitet? bildung; soziale Kontakte; fachlich.

nein (12) nein (4)

Wiinschen Sie sich eine Veran-
staltung, in der Sie u.a. Ihre
Schreibfihigkeiten trainieren
konnen?

ja(11): es wire eine sehr grof3e
Hilfe; fiir die Verbesserung der
Sprachkenntnisse; um Fachbegriffe
und die Ausdrucksweise zu trainie-
ren, fiir das wissenschaftliche
Schreiben; fachlich.

nein (5)

ja (4): um schriftliche und sprachli-
che Schwierigkeiten zu iiberwinden;
fiir die Rechtschreibung; fiir die
Abschlussarbeit.

nein (0)

Tab.7: Ergebnisse der Umfrage bei den médnnlichen ausldndischen Studierenden

 Um Schreibanfinger von Fortgeschrittenen zu unterscheiden, hat man weder das Alter noch die Semesteran-
zahl der jeweiligen Studierenden beriicksichtigt, sondern die Anzahl der bereits geschriebenen Arbeiten, was ein
viel zuverlédssigeres Kriterium ist. Schreibanfanger sind demzufolge diejenigen Studierenden, die entweder noch
keine oder weniger als vier Arbeiten geschrieben haben. Die fortgeschrittenen Studierenden haben vier oder

mehr Arbeiten verfasst.
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Geschlecht weiblich

Anzahl 35

Niveau Schreibanfingerinnen Fortgeschrittene

Anzahl 23 12

Fachbereiche Wirtschaft (12); Romanistik (3); Germanistik (7); Wirtschaft (3);
Germanistik (3); Anglistik; Kunst; | Politik; Romanistik
Musik; Politik ; Maschinenbau

Muttersprache Russisch (4); Franzosisch (3); Pol- | Polnisch (3); Russisch (2); Tiirkisch

nisch (2); Tiirkisch (2); Bosnisch
(2); Chinesisch (2); Griechisch;
Spanisch; Afghanisch; Indonesisch;
Englisch; Iranisch; Ruménisch;
Schwedisch

(2); Japanisch; Franzgsisch; Alba-
nisch; Arabisch; Chinesisch

Durchschnittliches Alter

23 (7); 21 (3); 20 (2); 24 (2); 25 (2);
26 (2); 18; 27; 30; 33; 34

22 (4); 25 (2); 28 (2); 23; 24; 26; 32

Semesteranzahl

1(10);3(3);5(3);6(2); 7(2); 2;9;
10

9(5);5(4);8(03)

Nutzen Sie Worterbiicher und
Lexika?

ja (19); z.B. bilinguale Worter-
biicher, Duden, Wirtschaftslexikon,
Fremdwdorterbuch, Pons, Wahrig,
Langenscheidt.

nein (3)

ja (11); z.B. Langenscheidt, bilingu-
ale Worterbiicher, Gablers Wirt-
schaftslexikon, Brockhaus, Duden,
Wahrig.

nein (1)

Nutzen Sie Datenbanken im In-
ternet?

ja (5): um Informationen zu finden
nein (18)

ja (3): vielseitig
nein (9): zu langer Suchvorgang

Schreiben Sie Ihre Hausarbeit
direkt am PC?

ja (10): leichter fiir Anderungen;
bessere Ubersicht; Rechtschreib-
kontrolle

ja (7): einfacher zu korrigieren; man
braucht die Arbeit nur einmal zu
schreiben.

nein (19) nein (5)
Niitzen Sie das Rechtschreibpro- |ja (16) ja(9)
gramm? nein (4) nein (2)

Lassen Sie Ihre Arbeit gegenle-
sen?

ja (19): sprachlich (10), fachlich (7),
orthographisch (5), Interpunktion
1)

nein (6)

ja (9): sprachlich (9),
orthographisch (5), fachlich (2)

nein (3)

Bekommen Sie von Thren Leh-
renden Hinweise fiir das Verfas-
sen der Arbeit?

ja (10): fir die Struktur; Literatur-
vorschlédge; sprachliche Hinweise;
fiir die Gliederung; bei der Ein-
grenzung des Themas; in Form von
Merkbléttern.

ja (2): Ausdrucksvermogen; Litera-
tur; Thema

nein (10) nein (9)
Haben Sie schon in einer Schreib- |ja (1) ja(l)
gruppe gearbeitet? nein (22) nein (11)

Wiinschen Sie sich eine Veran-
staltung, in der Sie u.a. Thre
Schreibfihigkeiten trainieren
konnen?

ja (16): fiir die Staatsarbeit; um
besser gliedern zu konnen; fiir die
Aussprache; fiir die Orientierung;
flir den sprachlichen Ausdruck; um
prézise Formulierungen zu lernen;
Starkung der Sicherheit beim
Schreiben und Sprechen.

nein (5)

ja (8): um zitieren zu kdnnen; um
das Ausdrucksvermogen zu iiben;
fiir die Hausarbeit; um wichtige
Informationen kurz und biindig zu
erhalten; inhaltlich; fachlich;
sprachlich; als Vorbereitung fiir den
Beruf

nein (3)

Tab. 8: Ergebnisse der Umfrage bei den weiblichen ausldndischen Studierenden

Die Ergebnisse aus dieser Fragebogen-Erhebung mochte ich hier wiedergeben: Die Mehrheit

der auslidndischen Studierenden sieht ihre grofiten Schwierigkeiten im sprachlichen Ausdruck

(60% aller Studierenden). In der Rangfolge der Schwierigkeiten kommen dann die Bestim-

mung und Eingrenzung des Themas und die Textgliederung. Erstaunlichweise haben weder
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das Geschlecht noch das Schreibstadium einen Einfluss auf diese Ergebnisse. Die Anmerkun-
gen scheinen fiir Schreibanfanger nicht so schwierig zu sein; denn keiner hat sie angekreuzt
(vielleicht haben sie aber auch nicht gewusst, was damit gemeint war). Die fortgeschrittenen
Studierenden haben bei der Formulierung des Titels ihrer wissenschaftlichen Arbeit die we-

nigsten Probleme.

Was die Benutzung von Hilfsmitteln angeht, iiberrascht es nicht, dass fast alle Studierenden
Worterblicher, Lexika oder Nachschlagewerke benutzen, die Fortgeschrittenen jedoch noch
mehr als die Schreibanfanger (88% gegeniiber 80%). Die am hdufigsten genannten Werke
sind iibrigens bilinguale Worterbilicher, das DaF-Worterbuch von Langenscheidt, Gablers
Wirtschaftslexikon und der Duden (wobei nie genauer stand, welcher Band von Duden ge-
meint ist). Datenbanken im Internet werden weniger, jedoch relativ hiufiger von Studenten
(48%) als von Studentinnen (23%) benutzt. Wéahrend Aktualitit und Vielseitigkeit fiir die Da-
tenbanken sprechen, bezeichnen manche das lange Suchen als Hindernis.

Es ist erstaunlich zu sehen, dass die meisten Studierenden (nicht in der Kategorie der fortge-
schrittenen Studentinnen) ihre Hausarbeit zundchst per Hand schreiben und sie erst dann am
PC tippen (25 Studierende von 36). Dieses Ergebnis iiberrascht noch mehr, wenn man es mit
dem aus der Umfrage bei Muttersprachlern vergleicht: 68% der befragten deutschen Studie-
renden hatten geantwortet, ihre Hausarbeiten direkt am PC zu schreiben (Frangois 2000: 14).
Eine Erkldrung dafiir wére, dass ausldndische Studierende selten einen eigenen Computer
besitzen. Dies gilt besonders fiir diejenigen, die einen kiirzeren Aufenthalt planen und fiir die-
jenigen, die aus einem weit von Deutschland entfernten Land stammen. Das Rechtschreibpro-
gramm im PC wird immerhin von 69% aller Studierenden angewendet.

Es iiberrascht nicht, dass 70% aller Studierenden ihre Arbeit gegenlesen lassen. Vor allem
lassen sie dadurch ihren sprachlichen Ausdruck (50%) kontrollieren. Hinweise fiir das Verfas-

sen einer Arbeit erhalten mehr Ménner (11 ,,ja” gegentiber 6 ,,nein”) als Frauen (12 ,,ja” ge-
geniiber 19 ,,nein”)! (Begriindungen dafiir gab es zwar keine; man kann aber vermuten, dass
es an den Studienfichern liegt.). Diese Hinweise erhalten sie in Form einer Literaturempfeh-
lung, einer Hilfe fiir die Gliederung der Arbeit oder von Merkbléttern. Nur die wenigsten Stu-
dierenden haben in einer Schreibgruppe gearbeitet (8%), dies jedoch als sehr niitzlich emp-
funden (fachlich, fiir die Allgemeinbildung und fiir den sozialen Kontakt).

Die Ergebnisse der letzten Frage: Wiinschen Sie sich eine Veranstaltung, in der Sie iiber Ihre
eigenen Schwierigkeiten beim Schreiben sprechen und Ihre Schreibfihigkeiten trainieren
konnen? haben gezeigt, dass zwei Drittel der ausldndischen Studierenden (67%) sich eine
Veranstaltung dieser Art wiinschen (diesen Wunsch hatten laut Francois 2000: 26 von den
deutschen Studierenden immerhin 49,4% gedufert). Die ausldndischen Studierenden denken
dabei vor allem an einer Veranstaltung, in der sie ihren sprachlichen Ausdruck schriftlich wie

auch miindlich verbessern konnen. Die iiblichen Techniken einer wissenschaftlichen Arbeit
(z.B. das Zitieren, das Gliedern) wiirden sie auch gerne iiben. Der Bedarf an einer Veranstal-
tung zur Vorbereitung der (Staats-) Examenarbeit oder Diplomarbeit ist ebenfalls sehr groB3.
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Aus der Umfrage ist also deutlich geworden, dass auslédndische Studierende grof3e Schwierig-
keiten mit ihrem sprachlichen Ausdruck und bei der Produktion einer wissenschaftlichen Ar-
beit haben. Im Hinblick auf ihren sprachlichen Ausdruck sind sie sich ihrer Schwiche be-
wusst und setzen auf externe Hilfe. Die Unsicherheit angesichts der Abldufe einer wissen-
schaftlichen Arbeit (Bestimmung und Eingrenzung des Themas, Gliederung usw.) findet man
sowohl bei Schreibanfingern als auch bei Fortgeschrittenen. Also hatten sie noch nie die
Moglichkeit, sie innerhalb einer Veranstaltung oder Schreibgruppe abzubauen. Die Bestim-
mung und Eingrenzung des Themas sind iibrigens auch die bei der Untersuchung mit deut-
schen Muttersprachlern am hdufigsten genannten Schwierigkeiten (Frangois 2000: 6). Mutter-
sprachlern bereitet der sprachliche Ausdruck weniger Probleme.

Zwischen Schreibanfangern und Fortgeschrittenen gibt es geringere Unterschiede im Hinblick
auf vorhandene Schreibprobleme als zwischen mannlichen und weiblichen Studierenden. Dies
konnte auf einen Mangel an Fortschritten hindeuten, d.h. dass die Studierenden im Laufe ihres
Studiums stindig mit denselben Schwierigkeiten zu kdmpfen haben. Eine solche Erkldrung
steht jedoch auf wackeligen Fiilen, da die Anzahl der Fortgeschrittenen unter den ausléndi-
schen Studierenden in der Untersuchung sehr gering war (insgesamt 17). Andererseits ist aus
der Umfrage nicht herauszulesen, ob die Probanden Bildungsinldnder, Austauschstudierende
oder aber Langzeit-Studierende sind und wo sie ihre Schul- und bisherige Universitétsausbil-
dung absolviert haben.

2.9 Welche Hilfen?

Die an der Universitdt Siegen durchgefiihrte Untersuchung hat bei ausldndischen Studieren-
den neben Problemen des sprachlichen Ausdrucks besondere fachliche Schwierigkeiten zu
Tage gefordert. Hier scheinen Defizite an Unterstiitzung und Information von Seiten der
Hochschule vorzuliegen. Tatsédchlich richten sich die meisten in deutscher Sprache verfassten
Ratgeber an deutsche Muttersprachler (Auflistung der wichtigsten in Kap. 2.6.5). Sie sind
zwar flr auslidndische Studierende auch niitzlich, weil sie liber allgemeine fachliche Fragen
Auskunft geben (Form, Inhalt, Struktur, Techniken des wissenschaftlichen Schreibens), gehen
aber trotz dieses Bedarfs nicht auf die typischen sprachlichen Schwierigkeiten der Ausldnder
ein.

Warum gibt es auf dem Markt keinen speziell fiir auslédndische Studierende konzipierten Rat-
geber? Dies hat meines Erachtens 6konomische Griinde: Ein Ratgeber fiir ausldndische Stu-
dierende miisste sowohl die Informationen enthalten, die schon in anderen Ratgebern vorhan-
den sind (u.a. Techniken und Aufbau einer wissenschaftlichen Arbeit), als auch einen Exkurs
iiber grammatikalische Schwierigkeiten. Zudem wire fiir jedes Studienfach (Germanistik,
Soziologie, Wirtschaft usw.) als auch fiir jede einzelne Landessprache ein spezieller Ratgeber
zu entwerfen. Es ist gewiss kein Verlag imstande, einer solch detaillierten Nachfrage gerecht
zu werden.
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Die Studierenden, die es betrife, sind aulerdem nicht sehr zahlreich. Unter den in Deutsch-
land studierenden DaF-Lernenden sind es in der Tat nur die wenigsten, die sich entscheiden,
ihr ganzes Studium in Deutschland zu verbringen. Dagegen brauchen die DaF-Lernenden,
welche die deutsche Sprache in ihrem Heimatland erwerben und dort studieren, bestimmt
nicht zu wissen, wie in Deutschland eine Arbeit anzufertigen ist, da sie diese nach den An-
spriichen ihres Heimatlandes zu verfassen haben. Die Studierenden, die in Deutschland ihre
Examina machen, kénnen aber in einigen deutschen Ratgebern schon viele Antworten auf ihre
Fragen finden, wie z.B. in dem von Karl-Dieter Biinting, Axel Bitterlich und Ulrike Pospiech
1999 veroffentlichten Ratgeber Schreiben im Studium. Ein Trainingsprogramm. Die Kapitel 7

und 8 dort betreffen das Formulieren und obwohl sie fiir deutsche Muttersprachler gedacht
sind, sind sie fiir fortgeschrittene DaF-Lernende auch eine grof3e Hilfe.

Eine Alternative bietet Glinter Schade mit der 1993 erschienenen, 11. iliberarbeiteten Auflage
seiner Einfiilhrung in die deutsche Sprache der Wissenschaften. Ein Lehrbuch fiir Auslidnder.

In diesem Lehrbuch fasst er die fiir ausldndische fortgeschrittene Studierende wichtigsten
grammatikalischen Kapitel zusammen, die fiir das Verfassen einer wissenschaftlichen Arbeit
beherrscht werden miissen: Pripositionen, Deklination des Adjektivs, Relativsatz, Partizip,
Kausalsitze und Kausalangaben, vieles aus dem Bereich des Konjunktivs, vieles {iber “es’ und
das Passiv. Beispiele und Ubungen sind immer beigefiigt. Dieses Lehrbuch fiihrt zwar die
Auslinder in die deutsche Sprache der Wissenschaft ein, es konnte ihm aber vorgeworfen
werden, zu sehr einer DaF-Grammatik zu dhneln.
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3. Wissenschaftliches Schreiben im universitaren DaF-Studium in
Frankreich

3.1 Deutsch als Fremdsprache in Frankreich

Der erste Motivationsgrund vieler Franzosen, Deutsch zu lernen, ist bestimmt ein wirtschaftli-
cher: Deutschland ist in den Augen der Franzosen nicht nur im Bereich der Forschung, son-
dern auch in der Industrie eines der bedeutendsten und erfolgreichsten Lander (vgl. Ladmiral/
Lipiansky 1989: 235). Produktion und Qualitit der deutschen Industrie beeindrucken z.B. in
der Stahl- und Autoindustrie. Der Lebensstandard in Deutschland, der als sehr hoch einge-
schitzt wird, reizt junge Leute, Deutsch zu lernen, um sich in Deutschland niederzulassen.
Auch fiir Handel und Hotellerie in Frankreich sind Kenntnisse der deutschen Sprache vorteil-
haft. Es gibt viele Franzosen, die mit Hilfe der Sprache mehr iiber das Nachbarland erfahren
wollen, mit dem sie sich nicht nur durch dunkle Abschnitte der Geschichte verbunden fiihlen,
sondern auch durch das gemeinsame Interesse an Philosophie und Literatur. Dies spiegelt sich
sogar in den Ergebnissen der Tabelle 3 in 2.2.2 wieder.

Auch die politischen Ereignisse haben Einfluss auf die Anzahl der Deutsch-Lerner in Frank-
reich genommen: Wéhrend kurz vor und wihrend des zweiten Weltkrieges etwa 30% der
franzosischen Schiiler die deutsche Sprache lernten, fiel der Prozentsatz fiinf Jahre nach dem
Krieg auf 20%. Er stieg dann zwar dank einer Kampagne zugunsten des Deutschen etwa Mitte
der 50er Jahre, nahm wieder ab gegen Beginn der 60er Jahre (18%), erhohte sich auf 22% in
den 70er Jahren und stand Mitte der 70er Jahre um 19% (vgl. Trouillet 1985: 19). Erst durch
die Bemiithungen beriihmter Politiker haben sich die Beziehungen zwischen Deutschland und
Frankreich in der Nachkriegszeit verbessern kdnnen: zum einen durch die epochalen Freund-
schaftsbeziehungen ihrer jeweiligen Staats- und Regierungschefs (Adenauer/ de Gaulle, wel-
chen der deutsch-franzdsische Freundschaftsvertrag von 1963 zu verdanken ist, Schmidt/ Gis-
card d'Estaing, Kohl/ Mitterrand), zum anderen durch die gemeinsame Initiative zur Griin-
dung der Européischen Gemeinschaft (EG) und spéter der Européischen Union (EU). Dies hat
nicht nur zum intensiveren Erlernen der deutschen Sprache an Schule und Universitit beige-
tragen, sondern hat auch die Schaffung von Institutionen (z.B. deutsch-franzdsisches Jugend-
werk/ Office franco-allemand pour la jeunesse usw.) und von bilingualen Partnerschaften
(Schiiler- und Studentenaustausche, Stddte-Partnerschaften usw.) gefordert.

Deutsch gilt zwar in Frankreich als gern gelernte Sprache, jedoch ist sie selten (vor Englisch)
in den Schulen erste Fremdsprache. Diese seltenen Fille haben oft etwas mit der Unterrichts-
qualitit zu tun. So gelangen die Schiiler iiber diese Wahl in die ,,besseren* Klassen, weil das
Erlernen der deutschen Sprache als schwieriger und dadurch als elitir gilt”. Uberwiegend ist

» Claude Hagége verdeutlicht diese Einstellung in seinem Buch ['enfant aux deux langues: ,, Ainsi, l'allemand,
parce qu'il a la réputation, aupres de certains [parents], d'étre une langue « étudiée par les bons éléves », sert,
chez eux, de prétexte pour orienter l'enfant vers les classes de qualité.” (Hageége 1996: 156)
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Deutsch aber zweite oder dritte Fremdsprache; dabei ist zu berticksichtigen, dass viele Schu-
len nur Englisch, Deutsch, Spanisch und Latein anbieten. Man sieht Parallelen zum Sprachen-
angebot der deutschen Schulen; der Unterschied liegt aber vor allem darin, dass — vom Latei-
nischen natiirlich abgesehen - dem jungen Franzosen die Sprachen seiner unmittelbaren
Nachbarn angeboten werden. Wie er sich dabei entscheidet, hdngt folglich auch — mehr als in
Deutschland - von regionalen und familidren Faktoren ab; z.B. spielt die deutsche Sprache in
den Nordprovinzen Frankreichs eine groflere Rolle als im Siiden.

Eine 1991 durchgefiihrte Untersuchung (Eurodata 1991, in: Hagége 1996: 151) besagt, dass
nur 9% der franzosischen Erwachsenen behauptet haben, Deutsch sprechen zu kénnen (31%
hingegen Englisch). Die Dominanz der englischen Sprache iiberrascht nicht. Aber welche
Rolle wird die deutsche Sprache in Zukunft in Frankreich spielen?

3.2 Das Interesse am wissenschaftlichen Schreiben in Frankreich

In Frankreich ist die Anzahl der verdffentlichten Ratgeber oder der in Veranstaltungen an
Universitdten verteilten Merkbldtter viel geringer als in Deutschland. Pieth und Adamzik
(1997: 33) stellen im Rahmen ihrer Untersuchung, in der sie Materialien liber das Schreiben
universitirer Texte in der deutschen und franzdsischen Schweiz vergleichen, fest, dass im
franzosischen Raum die Hilfsmittel keine so wichtige Rolle spielen wie im deutschen. Dafiir
sind die Studierenden viel mehr auf die Ratschlidge ihrer Dozenten und auf den Besuch von
Veranstaltungen angewiesen. Hier werden Parallelen zwischen der franzdsischen Schweiz
und Frankreich einerseits und zwischen der deutschsprachigen Schweiz und Deutschland an-
dererseits deutlich, da die in den jeweiligen Sprachgruppen gelesenen Ratgeber die gleichen
sind.

Die in franzdsischer Sprache verfassten Ratgeber lassen sich von denen in deutscher Sprache
geschriebenen in vieler Hinsicht unterscheiden (Christa Pieth und Kirstin Adamzik 1997:
36ff): Wihrend die franzdsischen Ratgeber linear gelesen werden kénnen, sind die deutschen
Texte blockartig geschrieben. Inhaltlich liegen die Schwerpunkte auch anders: Die deutschen
Ratgeber legen auf die formalen Aspekte einer Arbeit (z.B. auf die Bibliographie oder das
Zitieren) viel mehr Wert als auf die Stilnormen, die wiederum im franzosischen Raum eine
liberwiegende Bedeutung haben. In franzdsischen Ratgebern sind Einleitung, Schlussfolge-
rung und Gliederungssignale von groBer Bedeutung. Deutsche Ratgeber geben diesen Be-
standteilen zwar Gewicht, jedoch stellen sie diese fast auf dieselbe Ebene wie die Teiltexte
(Literaturverzeichnis, Register, Titelblatt usw.). Ein bemerkenswerter Unterschied liegt auch
in den behandelten Textsorten. In deutschen Ratgebern werden mehrere Textsorten dargestellt

52



(Protokoll, Mitschrift, Hausarbeit, Thesenpapier usw.), in den franzosischen fast ausschlieB3-
lich die dissertation (Pro-Contra) und der mémoire (universitare Abschlussarbeit).

Die Anzahl der Ratgeber ist in Frankreich gering. Zu nennen ist der 1985 erschienene

Ratgeber guide pratique de la communication scientifique. Comment écrire - Comment dire

von Roger Bénichoux. Er richtet sich besonders an Mediziner und andere Naturwissenschaft-
ler. In diesem Ratgeber werden sowohl der Ablauf und die Techniken einer schriftlichen Ar-
beit (Einleitung, Schluss, Methoden, Resiimee usw.), wie auch Tipps fiir das Referat darge-
stellt. Der Autor betont auch die Wichtigkeit des Sprachlichen, indem er auf Satzstruktur,
Wortwahl und Interpunktion eingeht. In L'art de la these. Comment préparer et rédiger une

these de doctorat, un mémoire de DEA ou de maitrise ou tout autre travail universitaire von
Michel Beaud, 1986 erschienen, sollen die Studierenden priifen (teilweise anhand von Tests),
ob sie schon das Riistzeug fiir das Verfassen einer lingeren Arbeit haben. In seinem Ratgeber
legt der Autor sehr viel Wert auf die Voriiberlegungen (Wahl des Themas, des Doktorvaters
usw.) und auf die Methoden. Hinweise auf Techniken gibt es dagegen wenige (Bibliographie,
FuBnote), auf linguistische Aspekte (Orthographie, Grammatik, Stil) keine.

Der im Jahre 1989 erschienene Ratgeber von Jacques Penot Le guide de la these behandelt
hauptsédchlich die Darstellungsform der wissenschaftlichen Arbeiten, d.h. des Textes, der No-
tizen, der Quellen und der Bibliographie und der weiteren illustrierenden Elemente. Das Ziel
des Autors ist es, facheriibergreifend die franzosischen und internationalen Normen einer wis-
senschaftlichen Arbeit darzustellen, damit sich der bzw. die Forschende nur noch auf das We-
sentliche konzentrieren kann, ndmlich auf Inhalt und Ergebnisse.

Die 9. aktualisierte Ausgabe der 1996 erschienenen Techniques de l'expression écrite et orale

von Denis Baril und Jean Guillet richtet sich nicht nur an Studierende, sondern auch an Fir-
menangestellte und an alle, die ihre Ausdrucksweise verbessern wollen. Die behandelten
Themen (u.a. Resiimee, Mitschrift, Einleitung, Schluss, Vortrag und professionelles Schrei-
ben) werden sehr geschickt anhand zahlreicher Beispiele und Ubungen dargestellt. Zudem
findet man in jedem Kapitel Hinweise auf grammatikalische Schwierigkeiten der franzosi-
schen Sprache.

Kiirzlich erschienen ist der bereits erwahnte Fuhrer Le guide de la thése. Le guide du

mémoire. Du projet a la soutenance von Jean-Claude Rouveyran (1999). In diesem fécher-

ibergreifenden Ratgeber gibt der Autor eine Unmenge von Tipps iiber die Art und Weise, wie
man eine Abschlussarbeit (mémoire) und eine Doktorarbeit (thése) schreibt. Diese Tipps sind
vielseitig und umfassen sowohl Inhalt und Aufbau der Arbeit wie auch Wahl des Doktorva-
ters, Recherchearbeit, Einrichten von Dateikarten, Arbeit mit dem Computer usw. Das Ganze
ist personlich und einfach gehalten und kann Studierende schon ermutigen, sicherer zu schrei-
ben.
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Als weitere Ratgeberliteratur in franzosischer Sprache kann man zudem die folgenden drei
nennen:

- GRISELIN, Madeleine (1992): Guide la communication écrite. Savoir rédiger, illustrer et
présenter rapports, dossiers, articles, mémoires et théses. Paris: Dunod,

- JUCQUOIS, Guy (1988): Rédiger, présenter, composer: l'art du rapport et du mémoire.
Bruxelles, DeBoeck Université; Paris, Editions universitaires

- KOCOUREK, Rostislav (1991): La langue frangaise de la technique et de la science. Vers
une linguistique de la langue savante. Wiesbaden: Oscar Brandstetter Verlag [2°™ édition
augmentée, refondue et mise a jour avec une nouvelle bibliographie]

In Kapitel 5.2.2. finden sich weitere Ratgeber, welche an der Universitit Angers vorhanden

sind.

3.3 Typologische Merkmale franzésischer Wissenschaftstexte

Wenn man den typischen franzosischen Wissenschaftstext darstellen will, stoft man auf ein
Abgrenzungsproblem: Auf der lexikalischen und morphosyntaktischen Ebene sind also, mit
Sachtlebers Worten (1993: 30), durchaus Universalien der Fach- oder Wissenschaftssprache
zu konstatieren. Fiir die Wahl der jeweiligen morphosyntaktischen und stilistischen Mittel in
einem Text sind jedoch die Faktoren Fachgebiet, Kommunikationssituation und Textsorte,
denen ein Text jeweils zuzuordnen ist, von Bedeutung. An dieser Stelle mochte ich einen Teil
der Ergebnisse von zwei empirischen Untersuchungen kurz darstellen: zum einen aus dem in
3.2 erwdhnten Buch von Kocourek (1991), zum anderen aus dem deutschsprachigen Werk
von Sachtleber (1993), aus dem ich schon oben zitiert habe. Sie werden deshalb an dieser
Stelle prasentiert und nicht in 3.3.1, 3.3.2 und 3.3.3, weil die untersuchten Texte keine Ab-
schlussarbeiten und die Panelgruppe keine Studierenden sind.

Anhand von wissenschaftlichen und technischen Artikeln versucht Kocourek, die wichtigsten
Merkmale der franzosischen technischen Wissenschaftssprache darzulegen®. Das groBte Er-
kennungszeichen der Syntax technowissenschaftlicher Texte sieht er in der Anwendung der
dritten Person Singular und Plural. Das zweitgrofSte Merkmal ist die Vorherrschaft des Indika-
tivs Prisens®’. Wihrend die Personalpronomen “fu1* (du) und ‘vous® (ihr) nie vorkommen, weil
ein Autor niemals seine Leser direkt anspricht, kommt das Personalpronomen "nous™ (wir)
vor, u.a. um die Lesenden einzubeziehen. Die Imperativform “soulignons que’ (lasst uns beto-
nen, dass), ‘notons que’ (lasst uns bemerken, dass) hilft dem Autor/der Autorin, sich selbst
einzuschliefen. Was die Personalpronomina anbelangt, treten in technowissenschaftlichen
Texten auller ‘nous™ (wir), ‘on” (man) und ’il" (er), nur die folgenden anaphorischen Prono-
men: 3. Person des Singulars und des Plurals ‘il(s)", ‘elle(s), 'le’, "la’, "lui’, "eux’, 'les’,

% die aufgefiihrten Merkmale sind allerdings nicht nur allein fiir franzésische Wissenschaftstexte typisch
" Le premier trait saillant de la syntaxe technoscientifique est donc la prédominance de la 3° personne. La
prédominance du présent de ['indicatif en est une autre caractéristique importante. (Kocourek 1991 : 71)
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"leur’. Was die Zeitformen angeht, herrscht zwar das Indikativ Prdsens vor; es kommt aber
auch das passé composé (Perfekt) und das futur (Futur) vor. Kocourek weist darauf hin, dass
Futur sehr oft in der Einleitung steht und das Perfekt im Schlusswort.

Im Durchschnitt sind die franzdsischen Sétze in Wissenschaftstexten sehr lang (in Kocoureks
Untersuchung enthalten sie etwa 28-29 Worter). Je lianger diese Sdtze sind, umso schwieriger
sind sie auch, z.B. mit vielen Partizipien Prisens und noch mehr Partizipien Perfekt und mit
zahlreichen Relativsdtzen (‘qui’, ‘que’, 'dont’, 'lequel’, "auquel’, "duquel’) (Relativsitze tau-
chen iibrigens aullerhalb der Wissenschaftssprache auch sehr oft auf.). Eine weitere oft vor-
kommende Verbform ist der Infinitiv. Nur erscheint der Infinitiv im Gegensatz zu den Parti-
zipien auch in ‘normalen’ Texten sehr oft. Kocourek ist iiberrascht zu sehen, dass die Satz-
verkniipfungen nicht selten sind, z.B. “et’ (und), ‘ou’ (oder), ‘donc’ (also), ‘mais” (aber). Die
Syntax der technischen-wissenschaftlichen Sétze ist v.a. komplex wegen ihrer Lange, dann
wegen der Erweiterung der Nominalphrase und wegen der hidufigen Anwendung der Partizi-
pialkonstruktionen.

Die von Sachtleber untersuchten Texte gehdren einer anderen Textsorte an; die Ergebnisse
sind flir meine eigene Untersuchung jedoch von Bedeutung, weil es dabei um einen Vergleich
zwischen franzosischen und deutschen Kongressakten geht. Das Korpus der Untersuchung
bestand aus zehn von franzdsisch- und zehn von deutschsprachigen Linguisten geschriebenen
Beitrdgen zum Thema ,,Sprachkontakt.

Die Autorin kommt u.a. zu den folgenden Ergebnissen®® (Sachtleber 1993: 94):

- Die franzdsischen Texte haben eine besser sichtbare Strukturierung und eine klarere
Gesamtgliederung als die deutschen Texte.

- Die franzosischen Texte enthalten doppelt so viele ausgegliederte thematische Texttei-
le (Anmerkungen und FuBnoten) und Parenthesen wie die deutschen Texte
(a.a.0.191).

- Die franzosischen Texte entfalten sich gleichermaflen deskriptiv und explikativ, wih-
rend die deutschen Texte der Untersuchung eindeutig deskriptiv sind.

- In franzosischen Texten dominiert die Schreiberprisenz, in den deutschen Texten die
Leseranrede (a.a.0O. 185).

In der folgenden Darstellung befasse ich mich mit der Textsorte Abschlussarbeit:

3.3.1 Die Haupttexte

Wissenschaftstexte haben nicht immer gleich ausgesehen. Folgende unterschiedliche Tenden-
zen haben das Schreiben beeinflusst: Im 18. Jahrhundert war die Tradition der Rhetorik pré-

%% Hier fasse ich die Ergebnisse sehr stark zusammen und beriicksichtige nur die, welche fiir meine eigene Unter-
suchung von Bedeutung sein kdnnen. Die Autorin weist darauf hin, dass die Ergebnisse wegen der geringen
Anzahl der untersuchten Texte und wegen der speziellen Textsorte "Kongressakten' nicht auf jeden wissen-
schaftlichen Text libertragbar sind.
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gend, im 19. Jahrhundert sah man die Sprache fast nur als ein Werkzeug, um sich auszudrii-
cken, und im 20. Jahrhundert erweiterte sich die Funktion der Sprache und bekam einen we-
sentlichen hoheren Stellenwert. Was heute die Unterschiede zwischen wissenschaftlichen
Texten prégt, sind nicht mehr die Schreibtraditionen, sondern die einzelnen Lehrenden, die
ihre eigene deutliche Vorstellung von der Erstellung und Form einer Arbeit haben (Ludwig:
1989). Nur die tiblichen Bestandteile wie z.B. Einleitung, Hauptteil und Schlusswort sind al-
len wissenschaftlichen Arbeiten gemeinsam. Trotzdem ist es moglich, einen Rahmen festzu-
legen, wie eine beispielhafte Arbeit in Frankreich aussehen soll. Im Folgenden berufe ich
mich vor allem auf die oben (in 3.2) genannten Ratgeber.

Die Einleitung gliedert sich iiblicherweise in drei Abschnitte: Zuerst stellt der Autor die sei-
ner Arbeit zu Grunde liegenden Fragen vor und gibt in kurzen Worten eine Vorschau auf das,
was den Leser erwartet. Dann skizziert er den Stand der Forschung auf diesem Gebiet. Zuletzt
stellt er seine Hypothese auf, die es zu beweisen gilt. An dieser Stelle sollte der Autor die
nicht behandelten Themenkomplexe nennen und die Griinde dafiir, warum er auf sie trotz
ihrem Zusammenhang mit dem Thema nicht néher eingeht.

Der Autor muss beim Leser Neugier wecken. Der Inhalt der ersten Sitze, ihre Prignanz, ihr
Stil, ihr fachliches und sprachliches Niveau formen beim Leser bereits ein erstes, wichtiges
Urteil iiber die Arbeit und entscheiden {iber sein Interesse am Themengebiet. Die Lange der
Einleitung hingt von der Gesamtliange der Arbeit ab. Rouveyran (1999: 58) hélt eine zwei- bis
dreiseitige Einleitung bei einer dreilig- bis sechzigseitigen Arbeit flir angemessen bzw. eine
vier- bis fiinfseitig Einleitung bei einer Abschlussarbeit von hundert bis hundertfiinfzig Sei-
ten.

Der Hauptteil folgt der Entwicklung des Themas, Darstellung der Informationen und der an-
gewandten Methoden, Analysen, Argumente und Thesen. Wihrend die Einleitung relativ frei
strukturiert werden kann, gibt es strikte Regeln fiir den Hauptteil. Drei Muster sind in Frank-
reich iiblich. Zuerst konnen die Ideen linear dargestellt werden: Die ersten Ideen leiten durch
einen logischen und kontinuierlichen Ubergang die weiteren ein. Diese Struktur ist die glei-
che, die in Romanen oder chronologischen Darstellungen angewendet wird. Eine weitere
Moglichkeit ist die dichotomische Anordnung. Hier werden zwei Ideen einander gegeniiber-
gestellt. Diese Methode eignet sich besonders fiir wirtschaftliche oder rechtliche Themen.
Zuletzt kann der Hauptteil anhand einer These, Antithese und Synthese prasentiert werden.

Das Schlusswort muss kurz und prizise sein: Je nach der Lange der Arbeit zwischen 2 und 6
Seiten. Hier antwortet der Autor zusammenfassend auf Fragen, die er in der Einleitung auf-
geworfen hat (meist liberschlagen die Leser zundchst den Hauptteil, um im Schlusswort zu
erfahren, was wohl die Ergebnisse der Arbeit sind). Rouveyran (1999: 60) behauptet, die
Schlussfolgerung sei unniitz, zumindest wenn der Hauptteil gut bearbeitet worden ist, und sei
cher fiir didaktische Zwecke anzufertigen: A la limite, pourtant, elle [la conclusion] est
inutile; si la démonstration est bien menée, les conclusions partielles apparaissent en leur
temps et la conclusion genérale émerge dans les déemonstrations finales, c'est-a-dire a la fin
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de la derniere partie: alors, tout est dit; conclure ne peut se justifier que dans le souci
didactique de rassembler des résultats ou d'énoncer, de facon concise et logique, un ensemble
de déductions.

Baril und Guillet (1996: 76fff) sehen im Schlusswort mehrere Funktionen: Einerseits hilft es
dabei, das gesamte Erforschte zusammenzufassen, andererseits bietet es den Anreiz filir weite-
re potentielle Fragestellungen. Damit das Schlusswort als eigenstdndiger Teil erscheint, emp-
fehlen die Autoren, es in anderen sprachlichen Formen zu schreiben, z.B. unter Verwendung
eines eleganteren Stiles, eines ausgewidhlteren Wortschatzes, langer reicher Sitze und in ei-
nem verdnderten Sprachrhythmus.

3.3.2 Die Nebentexte

Der Titel der Arbeit sollte etwas Plakatives an sich haben, so dass der Leser sofort zu wissen
glaubt, worum es geht. Es empfiehlt sich, einem sehr kurzen Haupttitel einen etwas priziseren
und ldngeren Nebentitel folgen zu lassen. Im franzosischen Wissenschaftsbetrieb sind diese
Untertitel sogar erwiinscht. Nicht erwiinscht sind dort Ausdriicke wie Recherches sur (Suche
nach), Etude de (Untersuchung von) etc. , weil sie nichts Relevantes aussagen.

Beim Quellenverzeichnis sind mehrere Formen moglich. In Frankreich besagt die Norm
AFNOR 41-0006, dass die in der Arbeit nicht zitierten, aber vom Autor benutzten Quellen in
einem separaten Verzeichnis aufgefiihrt werden sollen — neben dem Verzeichnis der zitierten
Quellen. Ublicher ist es aber auch in Frankreich, alle Quellen in einer einzigen Bibliographie
zu nennen. Es kommt vor, v.a. im Rahmen einer Doktorarbeit, dass der Autor eine kommen-
tierte oder kritische Bibliographie anzufertigen hat, dass er also bei jeder Quelle in wenigen
Worten erlautert, worum es dort geht (Rouveyran 1999: 61). Dabei sind die Werke nicht nur
alphabetisch, sondern auch nach Themen geordnet darzustellen.

Im Anhang stehen die Texte, Notizen, Dokumente, Tabellen, Graphiken, Bilder usw., die fiir
das Verstindnis der Arbeit nicht unbedingt im Hauptteil untergebracht werden mussten. Sie
werden entweder durch die Buchstaben 4, B, C oder durch die rémische Ziffer 7, 11, II] geord-
net. Auf diese Elemente des Anhangs sollte im Hauptteil hingewiesen werden.

Das Inhaltsverzeichnis table des matieres findet man meistens am Ende der Arbeit, nach den
anderen Tabellen. Es handelt sich dabei um die Auflistung aller Titel mit Seitenzahlen.

3.3.3 Der sprachliche Ausdruck

Selbst ein wissenschaftlicher Text sollte —laut Ratgeber- klar und angenehm zu lesen sein.
Klarheit erzielt man v.a. durch die Wahl des Wortschatzes und die Struktur der Sitze. Je
fremder, abstrakter und fachbezogener das Vokabular ist, desto schwieriger ist auch der Text.
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Je linger ein Satz ist, um so schwieriger ist er zu verstehen. Das ganze Wissen iiber ein be-
stimmtes Thema kann nicht in einem Satz ausgebreitet werden. Sobald das Verb zu weit ent-
fernt vom Subjekt steht oder das Objekt nicht direkt nach dem Verb, enthélt der Satz eine zu-
satzliche Schwierigkeit. Fiir die Dynamik des Satzes sind Appositionen in Form von Wortern
oder kurzen verblosen Sétzen natiirlich sehr hilfreich.

Die Aussage steht gewohnlich am Anfang oder am Ende des Satzes, weil der Mitte des Satzes
weniger Aufmerksamkeit geschenkt wird. Die Sétze diirfen nicht negativ oder abstrakt wir-
ken, sondern miissen konkret und mit Beispielen versehen sein. Bénichoux (1985: 27)
wiinscht, dass die Schreibenden ihre Leser mitreiflen. Dafiir diirfen sie Gebrauch von ,,person-
lichen* Wortern oder Sétze machen und in der direkten Rede schreiben.

Das Vokabular muss verstindlich, prézise, kurz und konkret sein. ,,Verstindlich® heif3t vor
allem, dass es nicht stdndig nur Worter des Fachgebiets bzw. des Fachjargons benutzt. Auch
ein Wissenschaftler, der nicht ausgerechnet aus derselben Branche kommt, muss in der Lage
sein, den Text zu verstehen. Unsicherheiten sind in einer wissenschaftlichen Arbeit verpont.
An die Stelle von Ausdriicken wie peut-étre (vielleicht), certainement (bestimmt) oder Sitzen
wie il est possible que (es ist moglich, dass) oder il semble que (es scheint, dass), sollen klare
Aussagen treten, wie z.B. il est prouvé que (es steht fest, dass). Umschreibungen wie il est
inutile d'ajouter que (es ist nicht nétig hinzuzufiigen, dass) sind unnétig und miissen vermie-
den werden, da sie dem Text nichts Relevantes bringen. Verkniipfungen, wie z.B. mais (aber),
ou (oder), et (und), cependant (jedoch) sollen abwechslungsreich eingesetzt und phantasievoll
angewandt werden (vgl. Bénichoux 1985).

In franzosischen Arbeiten wird sehr viel Wert auf Orthographie und Grammatik gelegt: les
jugements a l'égard d'une orthographe et d'une grammaire "inacceptables" sont extrémement
séveres” (Rouveyran 1999: 96). Franzésische Ratgeber empfehlen dringend, sowohl in einer
Grammatik als auch in einem Worterbuch haufig nachzuschlagen. Einige franzdsische Ratge-
ber rdumen auch der Interpunktion viel Platz ein. Es ist erstaunlich zu bemerken, wie sehr
einige Beschreibungen ins Einzelne gehen, so z.B. bei Bénichoux (1985: 116), wenn dieser
schreibt, dass der Punkt zwei Sétze trennt und in Klammern hinzufiigt, dass ein Satz mindes-
tens ein konjugiertes Verb enthilt: Le point sépare deux phrases (une phrase contient au
moins un verbe conjugué). In franzosischen Arbeiten ist das erste Wort jedes neuen Abschnit-
tes anhand eines kleinen Absatzes einzuriicken.

Die iibliche Zeitform in einer wissenschaftlichen Arbeit — historische Arbeiten ausgenom-
men- ist das Prasens, wenn der Verfasser eine Tatsache beschreibt. Wenn er iiber Erkenntnis-
se anderer Wissenschaftler berichtet, sind Prisens oder auch passé composé (etwa das deut-
sche Perfekt) angebracht, weil man davon ausgeht, die Erkenntnisse sind bestétigt. Was die

% Eigene Ubersetzung: Die Beurteilung hinsichtlich einer ,,unannehmbaren® Orthographie und Grammatik sind
duBerst streng.
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Ergebnisse des Verfassers betrifft, so sind sie iiblicherweise im passé composé oder im impar-
fait (etwa wie das deutsche Priteritum) darzustellen.

3.4 Schulische Textproduktion in der Muttersprache Franzésisch

Erstspracherwerb ist zugleich auch Kulturerwerb, und
innerhalb einer Kultur gibt es spezifische Textsorten bzw.
spezifische Ausformungen von Textsorten, d.h. ein Kind erwirbt
in einem gewissen Mafse mit der Erstsprache auch Textsorten-
kompetenz, die anfangs rezeptiv ist. (Hufeisen 2000: 19)

Wenn die Abiturienten anfangen zu studieren, sind sie noch sehr von der Schule geprégt. Es
ist daher wichtig zu beriicksichtigten, mit welchen Textsorten die Schiiler fiir gewohnlich ar-
beiten. Dafiir mochte ich in einem ersten Schritt anhand von Schulprogrammen30 untersuchen,
welche Texte die franzdsischen Schiiler in ihrer Muttersprache rezipiert haben. Dann komme
ich zur Erlduterung der im franzdsischen baccalauréat (entspricht dem deutschen Abitur) ver-
langten Textsorten. Dabei beziehe ich mich —entsprechend dem Thema meiner Arbeit —immer
nur auf den schriftlichen Gebrauch der Muttersprache und beriicksichtige z.B. den durchaus
gewichtigen miindlichen Priifungsanteil des baccalauréats nicht.

Wihrend sich einige Textsorten flir das alltigliche Leben eignen (z.B. private Briefe, Ge-
burtstagswiinsche, Postkarten), werden andere hauptsichlich im Unterricht geiibt mit dem
Zweck, besondere schriftliche Fahigkeiten zu entwickeln (z.B. Kommentar, Glosse, Bildbe-
schreibungen)®'. Unter diesen Textsorten befinden sich einige, die ein fortgeschrittenes Ni-
veau voraussetzen wie z.B. das Verfassen von Essays, Protokollen und kiinstlerischen Texten.
Daraus geht hervor, dass die Textsorten unbedingt in einer bestimmten Abfolge zu lernen
sind. Diese Reihenfolge wird u.a. in 3.10.1 dargestellt.

Textsortenkompetenzen erwirbt ein Kind bereits beim Erwerb seiner Muttersprache; es han-
delt sich allerdings um rezeptive Textkompetenzen. Hufeisen (2000: 19) nennt als Beispiel
den Textmarker "Es war einmal’. Dass es sich hierbei um einen Mérchenanfang handelt, stellt
ein Kind schnell fest. Es kann sogar sein, dass das Kind spater eine Geschichte damit beginnt.
Diese textkonstituierenden Elemente (wie den Textmarker) eignen sich die Schiiler zwar un-

%% Die folgenden Programme der école primaire, des collége und des lycée stammen teilweise aus der Internet-
Webseite des franzosischen Ministeriums fiir Erziehung, Forschung und Technologie:
http://www.education.gouv.fr. Diese Programme gelten seit 1998, 1999 bzw. 2000. Andere Quellen sind auch
die Lehrplidne des Ministeriums in gedruckter Form.

3! Piepho (1998: 8) unterteilt die verschiedenen Textsorten in drei Kategorien:

- Schreibtitigkeiten in Schule und Ausbildung (Protokolle, Referatstexte, Zusammenfassungen, Aufsitze, Be-
richte, Erzdhlungen, Fach-, Seminar-, Hausarbeiten, Artikel usw.)

- Schreibtitigkeit im 6ffentlichen Alltag (Anzeigen, Antrége, Interviewfragen, Anfragen, Lebensldufe usw.)

- Schreibtétigkeiten im privaten Bereich (Einladungen, Postkarten, personliche Briefe, Tagebuch usw.)
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bewusst an; diese Elemente werden aber in einem weiteren Schritt bewusst gelernt und geiibt,
um die eine Textsorte von der anderen klar zu unterscheiden.

3.4.1 Ecole primaire

Die école primaire umfasst in Frankreich die bis 3 Jahre dauernde école maternelle (Kinder-
garten), den cours préparatoire (Vorbereitungskurs: CP), die beiden cours élementaires 1 und
2 (Elementarkurse: CE und CE2) und die beiden cours moyen I und 2 (mittlere Kurse: CM1
und CM2). Weitere Einzelheiten kann man der folgenden Tabelle entnehmen.

In Frankreich Alter In Deutschland
18-19 13
Terminale 17-18 12 Sekundar-
Lycée le 16-17 11 stufe Il
2e 15-16 10
3e 14-15 9
college 4e 13-14 8 Sekundar-
5e 12-13 7 stufe |
6¢ 11-12 6
CM2 10-11 5
CM1 9-10 4
école CE2 8-9 3 Primarstufe
primaire CEl 7-8 2
CP 6-7 1
école maternelle 3-6 Kindergarten

Tab. 9: Ausbildungsstufen und Schulklassen im Vergleich (Frankreich und Deutschland)

Schon in der école maternelle beginnt die Entwicklung des sprachlichen Ausdrucks, zum ei-
nen durch das Sprechen, zum anderen durch die Einfithrung in die Schriftsprache (in die
schriftliche Welt und in die Schriftproduktion). Das 4 bis 6 Jahre alte Kind soll z.B. mit Hilfe
der Lehrperson unterschiedliche Texttypen wahrnehmen. Es lernt schriftliche Texte nach ihrer
Struktur, ihren Absédtzen, den Sitzen oder nach den Wortern zu unterscheiden. Textabschnitte,
den Sinn eines Satzes und eines Wortes sowie den Bezug eines Pronomens interpretieren die
Kinder auch gemeinsam. Die Kinder lernen also schon im Kindergarten, Texte zu rezipieren.

Am Ende der cours élémentaires soll ein Kind laut und fiir sich lesen, das Wort ergreifen, den
anderen zuhoren, Geschichten erzéhlen und erfinden konnen. AuBlerdem soll es mit Sorgfalt

schreiben. Das Lesen und das Schreiben sind von da an zwei untrennbare Aktivitdten. Die von
den Kindern verfassten Texte miissen sich auf bestimmte Methoden und Techniken stiitzen,
die der Lehrer/die Lehrerin bereitstellt (Ideen, Wahl einer Progression, Triftigkeit der ausge-
suchten Worter, Qualitdt in Ausdruck und Darstellung).

Am Ende der cours moyens soll das Kind ein Gedicht rezitieren, einen 10 Zeilen langen Text
ohne Miihe lesen, einen diktierten oder vorher gelesenen 10 Zeilen langen Text schreiben und
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einen kurzen Text nach orthographischen und grammatischen Vorgaben verfassen konnen. In
diesem fortgeschrittenen Stadium der Sekundarstufe I bleibt die Wechselwirkung zwischen
Lektiire und Schreiben wesentlich. Die Kinder miissen zahlreiche Texte produzieren, bei de-
nen Organisation und angemessene Darstellung wichtig sind. Beim Verfassen von Texten
werden jetzt Analyse und Urteil gefragt, durch Erzdhlungen, Berichte, Briefe und Mitarbeit an

einer internen Zeitung.

3.4.2 College

Das collége umfasst in Frankreich vier Schuljahre: sixieme, cinquieme, quatrieme und troisi-
eme in dieser Reihenfolge, wobei sie gewohnlich so geschrieben werden: 6e, Se, 4e und 3e.
Im Fach Franzosisch® dieser Klassenstufen sollen die Schiiler lernen, sich sprachlich auszu-
driicken und ihr Urteil zu strukturieren. Gezielt lernen und {iben die Schiiler folgende Textsor-
ten in der Muttersprache Franzdsisch wéhrend dieser vier Klassen:

Das Ziel des 6e- Schuljahrs ist, was die Schriftsprache angeht, die Schreibfdhigkeit und das
Schreibvergniigen zu entwickeln. Die Kinder miissen verstehen, dass sie an einen Adressaten
denken sollen, wihrend sie einen Text verfassen und sollten in der Lage sein, einen verstdnd-
lichen Text von einer Seite zu erstellen. Die Schiiler lernen auch die wesentlichen Formen des
Diskurses beim Bericht (récif) und der Argumentation und bekommen eine Einfithrung in die

Beschreibung. Die Schreibiibungen sollten — laut Lehrplan - oft und regelmiBig stattfinden
und dies von Beginn des Schuljahres an (M.E.N. 1996: 18). Die gelibten Textsorten, bei de-
nen ein Adressat vorausgesetzt wird, sind also:

- Bericht auf der Basis einer konkreten Vorlage (Bild, Gegenstand, Tonband usw.)

- Bericht auf der Basis eines Mythos oder eines Helden

- Bericht liber eine eigene Erfahrung

- Bericht iiber einen Brief

- Nachahmender Text (Erzahlung, Brief, Presseartikel usw.)

Dazu kommen auch Texte, welche die Schiiler , fiir sich selbst® verfassen miissen:
- Aufschreiben eines gehorten/gelesenen Textes oder Dokuments aus der Erinnerung
- Richtigstellung einer Liste bzw. einer Tabelle
- Schreiben und Neuschreiben von Notizen
- Schriftliche Wiederformulierung eines kurzen miindlichen Beitrages, welcher vom
Schiiler selbst produziert oder gehort wurde.

32 Hier beziehe ich mich nur auf die Programme des Faches Franzosisch. Fiir den Erwerb und das Uben der fran-
zosischen Schriftsprache spielen aber natiirlich weitere Facher wie Geschichte oder Mathematik eine wesentliche
Rolle: La maitrise de la langue, si elle est bien stir au coeur de l’enseignement du frangais, dont [’horaire a été
augmenté, ne peut étre pleinement assurée que par la contribution de chaque discipline. C’est en effet par
Iattention de tous que pourra étre améliorée la qualitée de [’expression orale et écrite des éléves. (M.E.N. 1996:
5)
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Das Se- Schuljahr legt den Schwerpunkt auf die Beschreibung. Ziel des Se- Schuljahres ist es
auch, die Textsorten Erzdhlung und Beschreibung so gut zu beherrschen, dass die Schiiler
eine etwa zwei Seiten lange Erzdhlung verfassen und eine Antwort auf eine bestimmte Frage
schriftlich ,,rechtfertigen* konnen. Die Erzdhlung kann sich sowohl auf ein Erlebnis als auch
auf eine fiktive Geschichte aus dem Mittelalter oder der Renaissance beziehen. Es werden
nach strengen Regeln Gedichte geschrieben.

Die im 6e- Schuljahr erworbenen Kenntnisse werden natiirlich auch in den Schuljahren Se
und 4e vertieft, wo Schiiler Texte untersuchen und verfassen miissen, die sowohl Elemente
der Erzédhlung wie auch der Argumentation enthalten. Parallel dazu erweitern die Schiiler ihre
Kenntnisse mit Texten, indem sie unterschiedliche Texte, meist literarische, zu lesen lernen.
Die Schiiler beschiftigen sich im Se- Schuljahr mit den literarischen Gattungen Roman und
Kurzgeschichte und bekommen eine Einfithrung in das Theater und das Gedicht. Die selben
Gattungen werden im 4e-Schuljahr vertieft und andere dazu kennen gelernt: Comics, Film-
skripte, alltdgliche und literarische Korrespondenz.

Bericht und Argumentation sind die wichtigsten Aspekte des 4e-Schuljahres. So miissen die

Schiiler in der Lage sein, einen kompletten verwickelten zwei bis drei Seiten langen Text ver-
fassen zu konnen. Dabei haben sie unterschiedliche Formen des Diskurses (Beschreibung,
Dialog, Argumentation) zu kombinieren. Der Inhalt dieser Erz&dhlung kann ein fiktiver sein
(aus dem 17., 18. oder 19. Jahrhundert), er kann aber auch von einem gegebenen Text ausge-
hen. Auch einen kurzen Text, in dem Ideen erkldrt werden, miissen sie auf dieser Stufe
schreiben konnen. In diesem Schuljahr beginnen die Schiiler, einfache Briefe zu schreiben, in
denen sie eine Frage stellen und diese rechtfertigen bzw. eine Antwort auf eine solche Frage
geben. Die Schiiler lernen auch, sich anders zu organisieren, indem sie Notizen machen, Ideen
und Informationen ordnen (als Einfiihrung zur Gliederung) und einfachere Zusammenfassun-
gen fiir ihre eigenen Zwecke schreiben.

Im 3e- Schuljahr gibt es beziiglich der Schriftsprache zwei Hauptziele: (1) die Verbesserung
der Schreibweise fiir verwickelte Texte und (2) die Beherrschung der schriftlichen Darstel-
lung einer personlichen Meinung. Die Schiiler des letzten Jahres vom College werden ermu-
tigt, unterschiedliche Textsorten zu schreiben, deren Adressaten entweder sie selber oder Drit-
te sind. Man vermittelt den Schiilern, dass Texte aus einer Einleitung, einer Entwicklung, ei-
nem Schluss und aus Abschnitten bestehen. Die geforderten Texte sollten mindestens ein bis
zwel Seiten lang sein.

Die Texte, welche die Schiiler , fiir sich selbst® verfassen miissen, sind:
- sich Notizen machen auf der Basis eines schriftlichen Texts oder eines miindlichen
Gesprichs und diese Ubung wiederholen, diesmal mit einer genauen Zielsetzung,
- Klassifizierung von Ideen und Informationen,
- Schreiben und Neuschreiben von eigenen Notizen.

Die gelibten Textsorten, bei denen ein Adressat vorausgesetzt wird, sind:
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- Abkiirzung oder Erweiterung eines Berichts, einer Beschreibung, einer einfachen Ar-
gumentation, je nach dem unterrichtlichen Zusammenhang,

- Schreiben von komplizierten Erzédhlungen in der realen oder auch irrealen Welt,

- Bericht mit chronologischem oder nicht chronologischem Raster, in welche Beschrei-
bungen und Zitate oder Paraphrasen eingestreut werden,

- Bericht auf der Basis einer gegebenen Erzihlung mit Anderung der Meinung.

Besonders wichtig im 3e- Schuljahr ist das Verfassen folgender Textsorten:
- Bericht iiber eine personliche Erfahrung,
- ber ein Ereignis berichten und seine Meinung dariiber dulern (Zeugnis abgeben),
- Darlegung der eigenen Meinung durch ein konkretes und ein abstraktes Argument,
- Darlegung von mehreren Meinungen iiber eine Frage.

3.4.3 Lycée

Das Lycée umfasst in Frankreich drei Schuljahre: seconde (2e), premiere (1e) und terminale
(T). Die Schiiler beginnen das Lycée im Normalfall mit 15 und beenden es mit 18 Jahren. Hier
kann vom Fach Franzosisch nur in den Schuljahren seconde und premiere die Rede sein, da es
das Fach Franzdsisch im Terminale- Schuljahr nicht mehr gibt. (Es wird nach dem premiere-
Schuljahr im vorgezogenen baccalauréat der franzosischen Sprache abgeschlossen.) Ziel des
seconde- Schuljahres ist es, durch hiufiges Lesen unterschiedlicher Texte, v.a. literarischer
Werke, die Allgemeinbildung zu erweitern, die Gedanken besser zu gliedern und die Urteils-
fahigkeit und die Begabung zur Phantasie zu entwickeln. Am Ende dieses Schuljahres soll der
Schiiler in der Lage sein, seine Gedanken zu organisieren und Berichte (sowohl miindlich wie
schriftlich) klar, {iberlegt und gut begriindet darzustellen. Was das Lycée vom college beson-
ders unterscheidet, ist die Intensitdt des Gelernten: Der gedankliche Hintergrund bei Texten
ist jetzt ein wesentlicher Teil. Die Schiiler lernen auch, durch ihre Argumente zu iiberzeugen.

Im 2e—Schuljahr sind die Textproduktionen zahlreich und abwechslungsreich. Sie fordern
einerseits das Verstdndnis gelesener Texte, andererseits erlauben es, die Sprache und ihre
Feinheiten noch besser zu beherrschen. In zahlreichen schriftlichen Ubungen verbessern die
Schiiler ihre Féhigkeit, einen fiktiven Text zu schreiben; neu sind commentaires des textes

(Texterlduterungen) und dissertations (etwa Pro-Contra)™.

Das /e-Schuljahr bringt eine Vertiefung des im 2e-Schuljahr bereits gelernten Stoffes, u.a. als
Vorbereitung fiir das baccalauréat: eine immer bessere Beherrschung der franzdsischen Spra-
che, gute Kenntnisse in der Literatur, selbstindiges Denken und die Féahigkeit einen kompli-

33 Bei der Dissertation sollen die Schiiler zeigen, dass sie die logische Rede beherrschen, Komplizierteres geord-
net schreiben kdnnen.
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zierten Text zu verfassen, der ganz bestimmte Regeln, ein gewisses Vokabular und eine ge-
naue Grammatik voraussetzt.

3.4.4 Das Fach Franzosisch im baccalauréat

Im baccalauréat der franzdsischen Sprache, das — wie gesagt — bereits am Ende des vorletzten
Schuljahres (classe de premiere) stattfindet, behandeln die Schiiler fakultativ eine der folgen-
den drei Textsorten: résumé de texte (Zusammenfassung), commentaire composé (Erldute-
rung) und composition francgaise, auch dissertation genannt (Aufsatz). Fiir diese Aufgabe ste-
hen ihnen - dies gilt fiir jede gewidhlte Aufgabe - vier Stunden zur Verfiigung. Fiir die Be-
handlung aller drei Textsorten sind das bewusste Lesen, das Untersuchen, das Verstehen, die
Féhigkeit mit unterschiedlichen Texten zu arbeiten und die schriftliche Wiedergabe dieser
Lektiiren und Uberlegungen Voraussetzung. **

Die Schiiler, welche die Textsorte résumé de texte auswéhlen, sollen nicht nur einen gegebe-
nen Text zusammenfassen, sondern auch auf Wortschatzfragen antworten und den Text eror-
tern””. Als Text wird iiblicherweise weder ein Fachtext noch ein literarischer Text ausgewihlt,
sondern ein dem Sprachniveau der Schiiler entsprechender Text, der wichtige Informationen,
Argumente und Ideen enthédlt. Die Zusammenfassung soll den Inhalt dieses Textes mit eige-
nen Worten wiedergeben und das in verkiirzter Form®®. Dabei sollen die Schiiler beweisen,
dass sie die zentralen Ideen und die Gedanken des Textes erkannt haben. Nachdem die Schii-
ler die Zusammenfassung geschrieben haben, miissen sie auf Wortschatzfragen antworten.
Diese Wortschatzfragen sind ein methodischer Zwischenschritt hin zur letzten Priifungsauf-
gabe, der Texterorterung. Diese besteht darin, dass die Schiiler in schriftlicher Form kritisch
auf eine mit dem Text zusammenhingende Frage antworten, indem sie sich auf eben diesen
Text, aber auch auf ihre eigene Erfahrungswelt stiitzen. Somit kdnnen neben dem Ausdrucks-
vermogen die Urteilskraft und die Sprachfihigkeit der Schiiler beurteilt werden. Die Erorte-
rung entspricht in ithrem Aufbau (Einleitung, Hauptteil und Schlusswort) etwa der dissertati-
on, ist aber kiirzer.

Statt dessen konnen die Schiiler die Textsorte commentaire composé d'un texte littéraire als
Priifungsaufgabe wihlen. Dabei handelt es sich um die Erldauterung eines vorgegebenen litera-
rischen Textes. Der Text (evtl. auch ein Gedicht) ist in der Regel ca. 20 Zeilen lang und auch
ohne Kenntnisse iiber seine Herkunft verstindlich. Dem Text folgen in einem Anhang noch
Hinweise auf die vom Schiiler zu entwickelnden Ideen. In ihrer Erlduterung sollen sie die I-

3 Alle drei Textsorten beschreibe ich nach den Vorgaben des Bulletin officiel n°27 vom 07. Juli 1983 (siche in
Tort/ Désalmand 1986).

% Fiir die Benotung gelten folgende Kriterien: Fiir die Zusammenfassung kann der Schiiler bis zu 8 Punkte be-
kommen, fiir die Wortschatzfragen bis zu 2 Punkte und fiir die Diskussion bis zu 10 Punkte. Die beste - aber
selten erreichte Note ist in Frankreich 20.

3% Der zusammengefasste Text soll etwa einem Viertel der Lange des urspriinglichen Textes entsprechen; meis-
tens wird sogar die gewiinschte Anzahl der Worter angegeben
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deen des Textes systematisch und in einer bestimmten Anordnung darstellen mit dem Ziel,
ihre eigene Meinung dazu fundiert begriinden zu kénnen. Dabei haben sie sowohl auf den
Inhalt als auch auf die Form des Textes’’ zu achten. Fiir gewdhnlich sollen sich dabei die
Schiiler vier Fragen stellen: Wovon handelt der Text? Mit welchen literarischen Mitteln be-
handelt der Autor das Thema? Zu welchem Zweck benutzt der Autor diese Mittel? Hat der
Autor sein Ziel erreicht, d.h. ist die Botschaft heriibergekommen? - Eine personliche Beurtei-
lung des Textes, die auch den eigenen Geschmack durchblicken lésst, und eine gewisse Sen-
sibilitdt dem Text gegeniiber sind beim commentaire composé genau so wichtig wie die Ge-
nauigkeit der Analyse, die Klarheit der Darstellung und die Sicherheit der Wortwahl.

Die Alternativaufgabe dissertation hat als Ziel, eine ausfiihrliche, intelligente und reiche Ant-
wort auf eine gestellte Frage zu liefern. Hierbei wird nicht der im Unterricht gelernte Stoff
gefragt, sondern es wird gewiinscht, dass die Schiiler das Problem mittels eigener Erfahrung
und gelesener Werke 16sen. Eine der Voraussetzungen dieser Textsorte ist daher die Kenntnis
zahlreicher literarischer Texte oder anderer kiinstlerischer Werke. Bei dieser Aufgabe sollen
die Schiiler zeigen, dass sie unterschiedliche Ideen zueinander in Beziehungen setzen, dass sie
differenzieren und Abstand zum Gelesenen halten konnen. Die Aufgabe ist gelungen, wenn
das Ausdrucksvermogen (Klarheit und Eleganz) und die Argumentation (Beweis und Recht-
fertigung) gut sind, wenn die Uberlegungen treffsicher und richtig sind und wenn ein gutes
Allgemeinwissen ersichtlich wird. Die dissertation erstellt man mit einer Einleitung von etwa
einer halben Seite, einem vier bis sechs Seiten langen Hauptteil und einem halbseitigen
Schlusswort. Dabei ist gewohnlich wie folgt vorzugehen: die Problematik finden und darstel-
len, die Thematik durch eine ausgewogene und iiberzeugende Argumentation behandeln und
eine Antwort auf der Basis von personlichen Erfahrungen liefern.

Das wesentliche Ziel des Franzosisch-Unterrichts am Lycée besteht darin (vgl. Tort/ Désal-
mand 1986: 7), den franzosischen Schiilern die grundlegenden Fihigkeiten zu vermitteln, die
mit der Anwendung der franzosischen Sprache zu tun haben. Das sind die miindliche wie
schriftliche Kommunikation, die methodisch richtige Darstellung einer Argumentation und
die Erweiterung der Allgemeinbildung durch die Beschéftigung mit hochwertigen Texten.
Diese Kenntnisse werden nicht nur fiir das etwa folgende Studium als notwendig erachtet,
sondern auch fiir das spétere Sozial- und Berufsleben.

3.5 Schulische Textproduktion in der Fremdsprache Deutsch

Wie in 3.1 dargestellt, kann in Frankreich Deutsch wahlweise auf verschiedenen Klassenstu-
fen der hoheren Schule begonnen werden. Es ist hier zu kléren, welche Textsorten die franzo-
sischen Schiiler in ihrem Deutschunterricht iiben. Diese Frage ldsst sich am besten im Zu-

*7 Die Form des Textes spielt besonders bei Gedichten eine wesentliche Rolle.
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sammenhang mit den Lehrpldnen beantworten. Die ndchste Frage ist, welche speziellen Auf-
gaben die Schiiler in der baccalauréat- Prifung im Fach Deutsch (die am Ende des letzten,
des terminale- Schuljahres stattfindet) zu bewailtigen haben.

3.5.1 College

Die franzosischen Lehrpldne weisen fiir alle Fremdsprachen die gleichen allgemeinen Zielset-
zungen aus. Diese betreffen zunichst die linguistischen, dann die kulturellen und zum Schluss
die methodologischen Kompetenzen. Hier mochte ich erldutern, wie die Texterfahrung eines
Schiilers/einer Schiilerin in Frankreich am Ende des Collége im Fach Deutsch auszusehen hat:

Der Lehrplan betont, dass von allen 4 Fihigkeiten (Sprechen, Horen, Verstehen und Schrei-
ben) die schriftliche AuBerung die langwierigste und schwierigste sei: On ne perdra pas de
vue que des quatre compétences linguistiques classiques, [’aptitude a [’expression écrite est la
plus longue et la plus délicate a construire. (M.E.N. 1999: 11) Am Ende des 3e-Schuljahres
soll jedoch ein Schiiler imstande sein, einen strukturierten 10 bis 15 Seiten langen Abschnitt
verfassen zu konnen. Dabei handelt es sich um eine Bilderlduterung, einen Brief, eine kurze
Notiz, eine kurze Erzéhlung, ein Gespriach usw. Die schriftlichen Textaufgaben gehen von der
einfachen, fehlerfreien Wiedergabe einer Aussage oder eines kurzen Abschnittes bis zum Ver-
fassen eines Textes unter Bezug auf ein Erlebnis, ein schriftliches, visuelles oder horbares
Dokument oder bis zum Verfassen einer Nachahmung eines Musterbeispieles.
Um diese Féahigkeiten zu erreichen, soll der Schiiler/die Schiilerin folgendes geiibt haben:

- Einfache Aussagen treffen: Frage stellen, Frage beantworten, Satz fortsetzen, Umstel-

lung durchfiihren usw.
- Aussagen mit Hilfe von logischen sprachlichen Gliederungen fortfiihren. (ebd.)

Im Lehrplan werden weitere Aspekte angegeben, welche mit allen 4 Fiahigkeiten zu tun ha-
ben. So soll der Schiiler in der Lage sein, sich Notizen zu machen zu einem Text, den entwe-
der er selbst gelesen oder jemand Anderer vorgelesen hat (dieser Text wird als ,,leicht* und
»kurz eingestuft). Auf der Basis dieser Notizen soll der Schiiler imstande sein, eine miindli-
che oder schriftliche Botschaft wieder herstellen zu konnen. Wichtig ist auch die Fahigkeit
des Schiilers, eine kurze schriftliche oder miindliche Botschaft in deutscher Sprache oder we-
sentliche Informationen in einem liangeren deutschen Text im Franzdsischen wiedergeben zu
kdnnen.
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3.5.2 Lycée

Lehrpliine

Im ersten Schuljahr des Lycée (2¢) werden die im Collége erworbenen Kenntnisse gefestigt™:
Ziel ist es die sprachlichen Kompetenzen der Schiiler zu entwickeln, neue Inhalte zu vermit-
teln und die Selbstdndigkeit beim Lernen zu fordern. Um ,,Internationalitit® und ,,Kontakte zu
den Anderen* zu fordern, werden kulturelle Inhalte eng mit den linguistischen verbunden. Die
vier zu vermittelnden linguistischen Fahigkeiten sind compréhension de [’écrit (Verstehen des
Schriftlichen), compréhension orale (miindliches Verstehen), expression écrite (Schriftpro-
duktion) und expression orale (miindliche Beteiligung). Wie bei den anderen Lernstufen auch,
soll hier nur auf die Schriftproduktion eingegangen werden.

Sowohl die Schiiler mit Deutsch als erster Fremdsprache als auch diejenigen mit Deutsch als
zweiter Fremdsprache lernen im 2e-Schuljahr, Nachrichten aus dem alltdglichen Leben zu
formulieren (wie z.B. Schreiben von Postkarten, Briefen, E-Mails, Lebensldufen usw.). Sie
miissen auch kompliziertere Texte schreiben konnen, wie Berichte, Texterlduterungen und
Aufsitze, wobei diese Textsorten bei denjenigen, die Deutsch als zweite Fremdsprache haben,
wesentlich kiirzer sein diirfen.

Das Ziel der beiden letzten Schuljahre des Lycée (1e und Te) ist die Schiiler dazu anzuleiten,

- an einem Gesprich von mehreren Personen teilzunehmen;

- das Wesentliche von schwierigeren miindlichen AuBerungen zu verstehen, v.a. Debat-
ten, Vortrage, Sendungen im Radio oder Fernsehen, Filme oder Dokumentarsendun-
gen und schriftliche Texte aus der Gegenwartssprache;

- Texte nicht nur oberflachlich, sondern auch in ihrer Tiefe zu verstehen und zu inter-
pretieren;

- ihre eigene Meinung und inhaltsreiche schriftliche oder miindliche Dokumente miind-
lich wie schriftlich klar und mit sichtbarer Struktur darstellen, formulieren, erklédren
oder kommentieren zu konnen.

Die gewiinschten schriftlichen Texte erfordern auf diesem hohen Niveau der Schule nun viel
mehr Uberlegung und eine durchdachte Organisation. Die Texte sollten die fiir Argumentati-
on oder chronologische Organisation notwendigen grammatikalischen Elemente enthalten,
wie z.B. ,bevor, ,,nachdem* und ,,obwohl“. Auf diese Ubergangssitze, auf Grammatik und
auf den Wortschatz wird ebenfalls viel Wert gelegt.

¥ Collége und Lycée sind zwei unabhingige Institutionen, welche oft nicht in der selben Schule angeboten wer-
den. Um das Niveau der Neuankdmmlinge besser einschétzen zu konnen, lassen einige Schulen einen unbenote-
ten Test schreiben. Im Anhang befindet sich das Beispiel eines schriftlichen Tests.
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Das Fach Deutsch im baccalauréat

Die Abschlusspriifung des Faches Deutsch findet im Anschluss an das letzte Schuljahr (classe
de terminale) im Rahmen des baccalauréats statt. Die Bedingungen sind je nach Klassen-
schwerpunkt verschieden. Da die zu untersuchenden Probanden von Angers Geisteswissen-
schaftler sind, mochte ich mich hier auf das literarische baccalauréat beschrianken, welches
baccalauréat série A”° heift. In der Priifung haben die Schiiler drei Stunden zur Verfiigung,
um folgende schriftliche Arbeiten zu erledigen: Auf der Basis eines Textes oder von zwei
Texten sollen sie Verstindnisfragen beantworten, ein Thema behandeln und linguistische U-
bungen machen; dann sollen sie einen Teil des Textes ins Franzosische iibersetzen. In der
Regel handelt es sich um Texte aus der Gegenwartsliteratur, die etwas Gemeinsames verbin-
det. Der Text kann ein Zeitungsartikel tiber ein aktuelles Thema sein und sollte auf keinen
Fall lexikalische Schwierigkeiten bieten. Die Aufgaben sind meistens in franzdsischer Spra-
che gestellt, so dass der Kandidat eindeutig versteht, was der Priifer von ihm erwartet.

Zunichst miissen die Schiiler den Text bzw. die Texte verstehen. Fiir diese zwingende Vor-
aussetzung wird ihnen empfohlen, an den Text folgende Fragen zu stellen (vgl. Couvert
1998): Wer (sind die Hauptpersonen)? Wo (findet die Handlung statt)? Wann (geschieht die
Handlung)? Was (passiert)?. Um nachpriifen zu kdnnen, ob die Kandidaten den Text tatsich-
lich verstanden haben, sollen diese auf unterschiedliche Priifungsfragen antworten und/oder
den Text in wenigen Worten in deutscher oder manchmal auch in franzdsischer Sprache zu-
sammenfassen. Mogliche Fragen betreffen z.B. das Erfinden eines Titels fiir beide Texte, den
Vergleich beider Texte, die Beschreibung der Protagonisten. Das grammatikalische und lexi-
kalische Wissen der Kandidaten wird durch textbezogene Ubungen gepriift, indem diese z.B.
die Anwendung einer bestimmten Zeitform erkléren und die richtige Bedeutung doppeldeuti-
ger Worter finden sollen. Die Kandidaten miissen einige Fragen ausfiihrlich beantworten, in-
dem sie erzdhlen, vergleichen, sich etwas vorstellen und argumentieren. Somit haben die Prii-
fer die Moglichkeit, die Qualitdt des freien Schreibens der Kandidaten festzustellen. Zuletzt
miissen die Schiiler den Text bzw. die Texte zusammenfassen. Diese Ubung bringt nicht nur
das Verstindnisvermdgen des Kandidaten ans Licht, sondern hilft auch zu sehen, wie gut der
Schiiler seine eigene Muttersprache beherrscht, da die Zusammenfassung in franzosischer
Sprache abzuliefern ist.

Alle Einzelaspekte zusammengenommen, sicht man, dass franzdsische Schiiler wihrend der
Schulzeit eine relativ breite Erfahrung mit Textsorten und mit der Schriftsprache gesammelt
haben, allerdings weit mehr in der Muttersprache als in der Fremdsprache. So sind sie im
Franzosisch- baccalauréat in der Lage Zusammenfassungen, Erorterungen, Erlduterungen
und dissertations auf der Basis von schwierigen literarischen bzw. philosophischen Texten zu
verfassen. Durch diese schriftlichen Arbeiten sollen sie nicht nur ihr Ausdrucksvermodgen und

3 Jetzt wird es baccalauréat série L genannt.
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Allgemeinwissen verbessert, sondern auch ihre Urteilskraft, Sprechfdhigkeit, Genauigkeit in
der Analyse, Klarheit, Methode, Treffsicherheit und Sensibilitit weiterentwickelt.

Diese intensive schriftliche Vorbereitung des um ein Jahr vorgezogenen Muttersprachen-
baccalauréat ist zweifellos eine Hilfe flir den schriftlichen Anteil des baccalauréat mit dem
Fach Deutsch. Im Deutsch-Unterricht des terminale liegt ndmlich der Schwerpunkt weiterhin
auf dem miindlichen Gebrauch der Fremdsprache (das Schriftliche wird fast nur fiir Textwie-
dergabe, Ubersetzungsarbeiten und morphosyntaktische Ubungen verwendet). Gegen Ende
der Schulzeit wird im Deutschunterricht besonders viel Wert auf Verstandnis und Interpretati-
on eines deutschen Textes gelegt. Den Nachweis dafiir miissen die Schiiler durchaus nicht
immer —entsprechend auch im baccalauréat - in der Fremdsprache erbringen, sondern z.T.
auch in der Muttersprache. Wihrend also die schriftlichen Kompetenzen in der Muttersprache
stets und mit hohen Anspriichen gefordert werden, bekommen sie in der Fremdsprache weni-
ger Gewicht.

3.6 Verlauf des universitaren DaF-Studiums in Frankreich

3.6.1 Eingangsvoraussetzungen zum Studium

Die Hochschulreife ‘baccalauréat’ (kurz: ‘bac’), entspricht dem deutschen Abitur und ist
Voraussetzung fiir das Studium an einer franzdsischen Universitét. Das heiflt: Theoretisch hat
jeder Abiturient das Recht, sich im Studiengang der Germanistik einzuschreiben. In der Praxis
erfolgreich wird aber nur der Studierende sein, der bereits iiber solide Deutschkenntnisse ver-
fiigt: Es wird erwartet, dass die Grammatik bekannt, der Wortschatz reich und die Aussprache
korrekt sind (vgl. Cholmé-Lenoél 1998: 124). Hinzu kommt die Regelung, dass an der Uni-
versitit ein Jahrgang nur zweimal wiederholt werden darf. Die Qualitdt der Fachbereiche
Germanistik ist an den franzdsischen Universitdten durchaus unterschiedlich. Hohe personelle
Ausstattung, ehrgeizige Programme und nicht zuletzt anregende Austauschvertrige mit be-
deutenden deutschen Universitéten erhohen die Attraktivitat.

Die Abiturienten haben die deutsche Sprache verschieden lang in der Schule gelernt. Im bes-
ten Falle, wenn der Schiiler Deutsch als erste Fremdsprache gewihlt hat (siche oben), kommt
er regulir auf sieben Jahre Deutschunterricht (6e bis zur Terminale). Deutsch als zweite
Fremdsprache beginnt zwei Jahre spéter, umfasst also nur fiinf Jahre (4e bis zur Terminale).
Es ist durchaus moglich, Deutsch als dritte Fremdsprache zu erlernen (Seconde bis zur Termi-
nale), was nur noch drei Jahre fiir den Erwerb dieser Fremdsprache ergibt. Die Lernprogram-
me sind aber so eingerichtet, dass theoretisch jeder Schiiler, egal wie lange er diese Fremd-
sprache hatte, mit demselben Niveau, d.h. denselben Chancen, das Germanistik-Studium be-
ginnen kann.
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3.6.2 Ablauf des Germanistik-Studiums in Frankreich

Das Germanistik-Studium ist in Frankreich in vielen Stufen und Verzweigungen, die alle ihre
fiir Frankreich typischen abgekiirzten Titel tragen, geregelt. Deutschinteressenten haben meis-
tens die Wahl zwischen zwei Studiengéingen: zwischen dem rein literarischen Studiengang
und dem eher berufsorientierten Studiengang. Der erstere wird - je nach Universitit - LCE
(langues et civilisations étrangeres) oder LLCE (langues, littératures et civilisations
étrangeres) genannt. Hier lernen die Studierenden vieles iiber die Sprache, die Literatur und
die Landeskunde. Beim eher berufsorientierten Studiengang LEA (langues étrangeres appli-
quées) handelt es sich um eine Kombination aus u.a. Recht, Wirtschaft, angewandten Uber-
setzungen und zwei Fremdsprachen. In den letzten Jahren hat das Interesse an literarischen
Studiengang zugunsten der LEA abgenommen.

Das Germanistik-Studium dauert in Frankreich theoretisch vier Jahre. Die ersten zwei Jahre,
die fir das Grundstudium stehen, fithren zum ‘DEUG’ (Diplome d'Etudes Universitaires
Générales). Diese zwei Jahre dienen dazu, zum einen das Sprachniveau im Deutschen wie im
Franzosischen mit schriftlichen und miindlichen Ubungen sowie mit Computer- und Laborar-
beiten zu festigen; zum anderen werden die Studierenden in die Kultur und in die Literaturge-
schichte Deutschlands sowie in die Sprachwissenschaften eingefiihrt. Zum Programm gehdren
auch die Ubersetzung deutscher Texte und das Erlernen einer zweiten bzw. dritten Fremd-
sprache.

Der Studierende, der friih ins Berufsleben einsteigen mochte, kann mit dem Diplom DEUG
sein Studium abschlieBen. Die meisten studieren bis zum Hauptstudium weiter, um bessere
Berufsperspektiven zu bekommen. Das dritte Jahr fiihrt dann zur ‘Licence’. Schwerpunkte
dieses dritten Jahres des Germanistik-Studiums sind die Verbesserung der Ubersetzungstech-
niken, die Vertiefung in den Bereichen Sprachwissenschaft, Literatur und deutsche Kultur,
das Beherrschen der miindlichen und schriftlichen Kommunikation und eine Einfilhrung in
die Didaktik des Deutschen. Wiederum haben die Inhaber der Licence die Moglichkeit, ihr
Studium abzuschlieBen oder mit dem vierten Jahr (Maitrise), das noch zum Hauptstudium
gehort, fortzusetzen. Der Studierende erhélt das Abschlusszeugnis der Maitrise, wenn er seine
80- bis 120-seitige Abschlussarbeit ,,/le mémoire de maitrise* erfolgreich geschrieben und
disputiert hat.

Beides - Licence- wie Maitrise-Abschluss eines LCE- oder LLCE- Abschlusses - berechtigen
diejenigen, die spéter in einer Schule unterrichten mochten (das ist die Mehrheit der Germa-
nistik-Studierenden), an den Vorbereitungskursen auf den staatlichen Wettbewerb CAPES
(certificat d'aptitude au professorat de l'enseignement du second degré) und an diesem Wett-
bewerb selbst teilzunehmen. Wer aber die maitrise erlangt hat, dem stehen weitere Moglich-
keiten offen. Dieser Absolvent kann sich entweder auf die ‘Agrégation’ (hochgeschitztes
staatliches Diplom) konzentrieren oder sein Studium weiterfiihren, um in einem speziellen
Gebiet zu forschen (D.E.A., diplome d'études approfondies oder D.E.S.S., diplome d'études
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supérieures spécialisées). Nach Erlangung des D.E.A kann das nouveau doctorat, doctorat du
3° cycle und nach Erlangung des D.E.A4 oder des D.E.S.S das doctorat d'Etat angestrebt wer-
den. Obwohl der Ablauf des Germanistik-Studiums fiir alle Universitdten gleich ist, differie-
ren natiirlich die Themenschwerpunkte innerhalb der Programme von Universitit zu Universi-
tat.

3.7 Lehr-/Lernmaterialien fiir die Vermittlung bzw. den Erwerb der deutschen
Schriftsprache in Frankreich

Entsprechend 2.6, wo ich die Lehr-/Lernmaterialien fiir die Vermittlung der Schriftsprache fiir
DaF gesichtet habe, folgt hier die Besprechung und Auflistung der aussagekriftigsten in
Frankreich verwendeten DaF-Unterrichtswerke: zunichst die Lehr-/Lernbiicher und dann die
Worterbiicher und Grammatiken. Meine Quellen dazu sind einerseits Angebot und Nachfrage
in Buchhandel und Internet und andererseits — was den Hochschulbereich angeht - Riickfra-
gen in der Universitit von Angers. Im Anhang befindet sich zudem im Anschluss an die un-
terschiedlichen Kursangebote eine Bibliographie der Werke, welche die Dozenten fiir alle
Teilgebiete und fiir die verschiedenen Hochschuljahre empfehlen. Es sind dies sowohl Lehr-
biicher, Worterbiicher und Grammatiken als auch literarische Werke.

3.7.1 Lehr-/Lernbicher

In der Schule

Fiir das Lehren bzw. Lernen einer Fremdsprache war auch in den 70er und frithen 80er Jah-
ren, als im Unterricht noch die miindliche Sprache dominierte (vgl. Borner 1989: 348), der
Gebrauch von vorgegebenen schriftlichen Texten fiir Ubersetzungs-, Grammatik- und Wort-
schatziibungen unverzichtbar. Dabei ging es zundchst, am Anfang des Fremdsprachener-
werbs, nur um reproduktives Schreiben; erst spéter ist die Bezeichnung ,,Schreibproduktion*
angebracht.

Der Inhalt der franzosischen DaF-Lehrwerke erlaubt es, Riickschliisse auf die im Unterricht
geiibten Textsorten zu ziehen. Denn diese Lehrwerke bestimmen oft — auch bei einer gewis-
sen Freiheit der Unterrichtsgestaltung durch den Lehrer -, mit welchen Methoden und Themen
gearbeitet wird. Anke Wegner (1999) hat zahlreiche franzdsische und englische Lehrwerke im
Rahmen Deutsch als Fremdsprache eingehend untersucht. Im Folgenden fasse ich wiederum
die von Wegner dargestellten franzosischen Lehrwerke seit den 60er Jahren zusammen:

- Martin, J./ Zehnacker.J. (1969-1975): Die Deutschen. Paris: Didier
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- Ministere de 'Education Nationale, Institut Pédagogique National, Office Francgais des
Techniques Modernes d'Education, Radio-T¢élévision Scolaire (1964-1965): Allemand. Pa-
ris: Nathan

- Chassard, J./ Gredt, J.-C./ Weil, G./ Schenker, V. (1974-1978): Also los! Paris: Hachette

- Janitza, J./ Rahmat, E./ Schenck, J./ Trussy, C./ Viselthier, B. (1981-1985): Treffpunkt
Deutsch. Paris: Hatier

- Boetzlé, R./ Daul, L./ Desbordes, M./ Kleemann, R./ Eckert, Ch. (1981-1984): Komm mit
nach Deutschland!. Paris: Nathan

- Archer, C./ Guenebaut, E./ Houlot, D./ Kahn, H./ Moine, M. (1990- 1994): Sag mal.... Paris:
Collin

1. Das audiovisuelle Lehrwerk Die Deutschen eignet sich flir die Vermittlung der deutschen
Sprache als erste, zweite oder dritte Fremdsprache vom ersten Schuljahr des College (6e)
an (Wegner 1999: 204). Hauptziel dieses Lehrwerks ist es, die ,,wahre* Sprache zu vermit-
teln: Von Dialogen ausgehend, lernen die Schiiler die iiblichen grammatischen Formen und
Vokabeln.” Die Themen entwickeln sich mit dem Niveau der Schiiler: Beschreibung des
Lebens der jungen Deutschen, wirtschaftliche Lage von Deutschland innerhalb Europas,
aktuelle und historische Aspekte mit Schwerpunkt auf deutscher Literatur und Geographie,
Politik und Sozialleben im deutschsprachigen Raum.

2. Allemand ist ebenfalls ein audiolinguales und audiovisuelles Lehrwerk und zeigt dadurch
Ahnlichkeiten mit dem vorher dargestellten Lehrwerk. Es behandelt nicht moderne, son-
dern viel mehr traditionelle oder geschichtliche Themen, was an die Lehrwerke der 50er

Jahre erinnert.

3. Das Lehrwerk Also los! hat sich als Hauptziel gesetzt, die deutsche Sprache in allen vier
Féahigkeiten (Verstehen, Lesen, Sprechen und Schreiben) zu vermitteln. Schwerpunkt der
ersten zwei Schuljahre des College (6e und Se) ist die Vermittlung von Grundvokabeln und
wichtigen Redewendungen des tdglichen Lebens. Ziel ist also, Gespréache zu verstehen und
sich miindlich ausdriicken zu konnen. In diesen Jahren erfahren die Schiiler wenig iiber die
Landeskunde. In den letzten zwei Schuljahren des College (4e und 3e) riicken die Lese-
und Schreibfdhigkeiten in den Vordergrund (ebd.: 216). Die Schiiler sollen erzédhlen, be-
richten und - als Vorbereitung zum spiteren Studium - abstrakte Uberlegungen nieder-
schreiben konnen. Die behandelten Themen sind dann eher kulturkundlicher und literari-
scher als landeskundlicher Art.

4. Die Autoren von Treffpunkt Deutsch mochten vor allem morphosyntaktische Strukturen
und die lebende deutsche Sprache vermitteln mit dem Ziel, dass die Schiiler kommunizie-

* Trouillet weist darauf hin, dass die Lehrwerke der 60er Jahre nur einen indikatorischen, exemplarischen Wert
haben (1985: 10), was den Lehrern ziemlich viel Freiheit in der Gestaltung ihrer Unterrichtsstunden lésst. Thre
Aufgabe ist es dann v.a., qualitativ hohe Texte auszuwihlen, die sich sprachlich und thematisch auf Deutschland
beziehen.
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ren lernen. Das unterstiitzen die Autoren mit audiovisuellen Methoden und Illustrationen.
Die behandelten Themen entwickeln sich mit dem Niveau der Schiiler: Wéhrend am An-
fang ‘Alltag’, ‘Freizeit’ und ‘Familie’ die Themen sind, tauchen im fortgeschrittenen Sta-
dium Themen auf, die bis jetzt auch in anderen Lehrwerken kaum oder noch nicht ange-
sprochen wurden, z.B. ‘Arbeitswelt’, ‘Gleichberechtigung der Frauen’, ‘Umweltschutz’,
‘Zwischenkriegszeit’, ‘deutsch-franzdsische Beziehungen’. Landeskundliche Informatio-
nen dagegen gibt es kaum.

5. Das audiovisuelle Lehrwerk Komm mit nach Deutschland! setzt am Anfang (6e und Se)
auf die Einpragung von Wortschatz und Struktur der deutschen Sprache durch stetiges
Auswendiglernen der Lektionen. In den fortgeschrittenen Jahren des Collége (4e und 3e)
bilden das Verstehen, die Wiedergabe und die Nacherzdhlung von literarischen Texten
neue methodische Schwerpunkte. Landeskundliche Themen treten auch hier kaum auf;
stattdessen erscheinen zu Beginn alltidgliche, dann soziale, politische und historische The-
men. Auch mit Texten von Autoren des 20. Jahrhunderts wird gearbeitet.

6. Sag mal... ist ein Lehrwerk aus den 90er Jahren und markiert somit eine Wende in der pi-
dagogischen Denkweise: Die deutsche Sprache gilt als kommunikatives Handwerk. Die
Schiiler lernen sprachliche und grammatikalische Automatismen durch diverse Ubungen.
Der vorgegebene schriftliche Text ist schon von Beginn an (6e) Gegenstand des Unter-
richts. Die Texte sollen gelesen, verstanden und spéter nacherzéhlt, interpretiert und kom-
mentiert werden. Auch die freie Kommunikation zu unterschiedlichen Themen wird getibt.
Die Autoren von Sag mal... legen im 6e-Lehrbuch viel Wert auf Themen des alltiglichen
Lebens wie z.B. Darstellung der Freizeit jugendlicher Deutscher, Stimmung wéhrend eines
Schiileraustausches, bieten aber auch literarische Texte an. Gerade auf der Basis von litera-
rischen Texten werden im letzten Schuljahr des College (3e) die bisher fliichtig behandel-
ten Themen gefestigt: Geschichte, Politik im Dritten Reich, wéhrend des zweiten Welt-
krieges, vor und nach der Wende, Migration und Multikultur.

Anke Wegner hat festgestellt, dass die DaF-Lehrwerke in Frankreich seit der Erstausgabe von
Die Deutschen (1969) v.a. durch audiolinguale und audiovisuelle Methoden geprigt sind.
Gelehrt werden soll die ,,wahre* deutsche Sprache, wie sie in Deutschland gesprochen wird,
und nicht mehr so sehr die Schriftsprache (ebd.: 233); das heiflt: Horverstehen und Sprechfer-
tigkeit dominieren vor Leseverstehen und Schreiben. Diese Methoden haben den Nachteil, die
eigene Urteilskraft oder Denkweise kaum zu beanspruchen. Das dndert sich erst wieder Mitte
der 70er Jahre ab dem Lehrwerk Also los!.

Die Lehrwerke der 80er Jahre Treffpunkt Deutsch und Komm mit nach Deutschland! fordern
neben audiovisuellen auch traditionelle Methoden wie Auswendiglernen, Speicherung, Nach-
denken und Wiedergabe, wie auch die Vermittlung morphosyntaktischer Strukturen, d.h. der
Fihigkeit, treffende AuBerungen in wahren Situationen des Lebens anwenden zu kénnen.
Komm mit nach Deutschland! erlaubt auch mehr Freiheit im Umgang mit Texten: Textwie-
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dergabe, Nacherzidhlung usw. Die Lehrwerke der 90er Jahre wenden ungefdhr die gleichen
Methoden wie die der 80er Jahre an.

Was die Themen anbelangt, so 6ffnen sich die Lehrwerke seit den 60er Jahren immer mehr
dem alltdglichen Leben: Konsum, Arbeit, Technik, Medien usw. Landeskundliche Inhalte
verschwinden dagegen immer mehr aus den Lehrwerken. Meistens stammen die angebotenen
Texte aus der zeitgendssischen Literatur und/oder betreffen die Geschichte Deutschlands.*!

Da die Probanden meiner Untersuchung ihre Abschlussarbeit in Angers in den Jahren 1994
und 1995 geschrieben haben, ist die Wahrscheinlichkeit groB3, dass ihre Deutschlehrbiicher
aus den 80er Jahren stammen; das sind entweder Treffpunkt Deutsch oder Komm mit nach
Deutschland!. Daraus ergébe sich, dass sie sowohl von audiovisuellen als auch von traditio-
nellen Methoden profitiert haben. Die Lernmethoden waren das Memorieren von Inhalten,
Auswendiglernen, Nacherzihlungen, aber auch morphosyntaktische Ubungen und Uberset-
zungen. Die Probanden haben die moderne deutsche Sprache gelernt und aktuelle Themen
behandelt.

An der Universitit

Dort benutzt man im wissenschaftlichen Germanistik-Studium keine klassischen Lehrbiicher
mehr, sondern viel mehr fachbezogene Lexika und Einflihrungen. Die Werke, welche den
Studierenden grundsitzlich empfohlen werden, sind im Anhang 6 aufgelistet, am Ende der
jeweiligen Jahrgénge. Ich hatte in Angers die Gelegenheit, in einem Gespriach mit der Leiterin
der Deutschabteilung der Universitit, Frau Prof. Taylor, die Grundziige des Germanistik-
Studiums zu erfahren. Im Teilgebiet Literatur arbeitet man v.a. mit Kindlers Literaturlexikon,

im Teilgebiet Linguistik mit dem Lexikon der Sprachwissenschaft von BuBmann. Fiir das

Teilgebiet civilisation ist, abgesehen vom dictionnaire historique de la langue francaise von

Alain Rey (im Verlag Les dictionnaires Robert, Paris) scheinbar kein besonderes Werk festge-
legt. Die fortgeschrittenen Studierenden beschiftigen sich mit der Weimarer Republik und
arbeiten viel mit Primérliteratur, welche die Dozenten zur Verfligung stellen.

3.7.2 Worterblcher

Die bekanntesten und meistverkauften einsprachigen Worterbiicher in Frankreich sind ohne
Zweifel der Wahrig und der Duden:
- DUDEN (1989): Deutsches Universalworterbuch. Mannheim: Dudenverlag

I Auf die in DaF- Lehrwerken vorkommenden Themen méchte ich im Rahmen dieser Untersuchung nicht wei-
ter eingehen, da mir die Methoden viel wichtiger sind. Ausfiihrlichere Informationen dariiber sind aber u.a. bei
Anke Wegner (1999) und bei Christian Thimme (1996) zu finden.
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- WAHRIG (1996): Deutsches Worterbuch. Giitersloh; Miinchen: Bertelsmann

Der Wahrig gilt sogar als der beliebteste. Dafiir sehe ich zwei Griinde:
- Er ist als Taschenbuch erhéltlich (der Duden nicht) und ist daher billiger als der Du-
den,
- Die Mikrostruktur wirkt einfacher und logischer als beim Duden, weil die Ausdriicke
und Redewendungen kontextuellorientiert sind (der Duden hat immer eine semanti-
sche Klassifizierung).

Speziell fiir den Bereich Deutsch als Fremdsprache sind Langenscheidt und Pons bestimmt
die beiden bekanntesten einsprachigen DaF-Worterbiicher (siehe in 2.6.3).

Die zweisprachigen Worterbiicher von Larousse, Harrap, Hachette und Langenscheidt sind

bei den Lernern jedoch beliebter:

Fiir Schiiler:

- PONS (1993): Schiilerworterbuch Franzosisch-Deutsch/ Deutsch-Franzosisch. Stuttgart:
Klett

- LANGENSCHEIDTS Grofes Schulwoérterbuch (in 2 Bandern frangais-allemand/ allemand-
francais)

Fiir Studierende:

- HACHETTE-LANGENSCHEIDT Pratique (2000): Dictionnaire francais-allemand/
allemand-francgais. Hachette Livre

- HARRAP’S UNIVERSAL DICTIONNAIRE (1999): Frangais-Allemand/ Allemand-
Frangais. Larousse

- HARRAP’S GLOBAL (2000): allemand-francais/ francais-allemand. Harrap

- KLETT (1996): PONS Grofworterbuch Franzosisch-Deutsch/ Deutsch-Franzosisch.
Stuttgart: Klett

- LAROUSSE/ LANGENSCHEIDT (1995): Dictionnaire francais-allemand/ allemand-
francais

- LAROUSSE (1994): Dictionnaire de poche Francais-Allemand/ Taschenwdrterbuch
Deutsch-Franzdsisch. Larousse-Bordas

- SACHS-VILLATTE: LANGENSCHEIDTS GroBworterbiicher/ Franzosisch

Die Leiterin der Deutschabteilung in Angers bestétigte mir zwar die Beliebtheit des Wahrig,
doch finden sich in der dortigen Universitéts-Bibliothek viel mehr Exemplare des Duden als
des Wahrig. Hingegen entsprechen die Mehrfach-Exemplare des zweisprachigen Langen-
scheidt-Worterbuchs von Sachs-Villatte dessen Beliebtheit. (vgl. Auflistung in 5.2.2)
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3.7.3 Grammatiken

In 2.6.3 habe ich ausfiihrlich die Grammatiken fiir die unterschiedlichen Niveaus (von Anfan-
gern bis zu Lehrenden) im Bereich DaF aufgelistet, die in deutscher Sprache geschrieben sind.
Jetzt werden nur die Deutsch-Grammatiken, welche auf Franzosisch geschrieben sind, aufge-
zahlt (in 5.2.2 werde ich die Grammatiken der Universitétsbibliothek von Angers aufzidhlen).

Fiir Schiiler bzw. Anfinger:

- BERNARD, Marthe (1989): Premi¢re grammaire allemande. Paris: Didier

- PASTRE, Jean-Marc (1986) : La Grammaire allemande des lycées et colléges. Paris: Ophrys

- REIMANN, Monika (1999): Grammaire de base de ’allemand. Paris: Hueber

- SCHANEN, Francois (2000): Grammaire allemande. Paris: Hatier [Bescherelle]

- WENGER, Klaus (1999): Allemand Collége/Lycée. Tout le programme de la quatrieme a la
terminale. Paris: Editions de la Cité

Fiir Schiiler und Erwachsene:

- AZAIS, Alban (1994) : Grammaire alphabétique de 1’allemand. Paris: Bordas

- BOUILLON, Henri (1995) : Grammaire pratique de 1’allemand; exercics ciblés. Bruxelles:
De Boeck-Wesmael

- BRESSON, Daniel/ RENAUD, Guy (1995): Précis de grammaire allemande: 250 exercices.
Paris: Hachette Education

- COING, Jean-Pierre/ HAVERKAMP, Claus Peter (1991) : La Grammaire allemande
facilitée en 28 points et 241 exercices corrigés. Paris : Organisation

- DEMARCHE, Jean-Pierre/ ROUBY, Francine (1998): Der, die, das- L’essentiel de la
grammaire : Rappels grammaticaux, exercices et corrigés. Paris : éditions marketing
[ellipses]

- JANITZA, Jean/SAMSON, Gunhild (1994): Pratique de I’allemand de A a Z. Paris: Hatier

- LEGROS, Waltraud (1999): Ach so! Les bases de la grammaire allemande: tout reprendre a
z¢ro. Paris: édition marketing [Ellipses]

- POITOU, Jacques (1993): Entrainement a la grammaire allemande. Paris: Ellipses

- TROEGER, Konstanze (1993): Allemand, grammaire et QCM; la grammaire en 30 points,
1000 questions corrigées. Paris: Dunos

Fiir Fortgeschrittene (Erwachsene):

- CHASSARD, Jean/ WEIL, Gonthier (1996): La Nouvelle grammaire de I’allemand moderne
en 50 tableaux, avec exercices d’application. Paris: Armand Collin

- DUDEN (1985): Richtiges und gutes Deutsch. Mannheim: Bibliographisches Institut [Band
9]

- SCHANEN, Francois (1992): Modules de grammaire allemande; morphosyntaxe. Paris:
Nathan
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- SCHANEN, Frangois/ CONFALIS, Jean-Paul (1989): Grammaire de 1’allemand. Formes et
fonctions. Paris: Nathan

Die Studierenden von Angers benutzen, zumindest am Anfang, die Grammatik von Bresson.
Sie ist klar strukturiert, relativ leicht und enthilt Ubungen, welche groBtenteils als Losungen
vorliegen. Da diese Grammatik auch fiir Schiiler gedacht ist, reicht sie ab dem 2. Jahr des
Studiums nicht mehr aus. Die fortgeschrittenen Studierenden und iibrigens auch die Lehren-
den verwenden dann die Grammatik von Schanen/ Confais. Diese ist sehr ausfiihrlich, sogar
wissenschaftlich und geht weit iiber die Mindestkenntnisse der deutschen Grammatik hinaus.
Da die Vermittlung der franzosischen Schriftsprache in Angers eine sehr grof3e Rolle spielt,
wird das Nachschlagen in der Grammatik Le bon usage von Grevisse dringend empfohlen.
Diese gilt tibrigens als die Grammatik der franzdsischen Sprache; sie ist jedoch erst ab einem
sicheren und fortgeschrittenen Niveau verstindlich.

3.8 Universitare Textsorten in der Muttersprache Franzésisch

In 3.4 haben wir gesehen, welche Textsorten in franzosischen Schulen und insbesondere im
Fach Franzosisch geiibt werden; in 3.5 ging es um die Textsorten in der Fremdsprache
Deutsch. Es dient dem besseren Verstindnis von DaF in Frankreich, wenn ich kurz auf die
Textsorten-Erfahrung der franzdsischen Studierenden in deren eigener Muttersprache eingehe
— natiirlich ohne dabei eine allgemeine Systematik des Faches Franzosisch darzustellen.
Leider gibt es keine Lehrpldane oder Programme, welche die an der Universitét zu vermitteln-
den Textsorten beschreiben. Aus diesem Grunde habe ich mich ausschlieflich auf die in ,,Rat-
gebern angefiihrten Textsorten begrenzen miissen.

Wihrend die meisten franzdsischen Ratgeber die Textsorten ,,mémoire de maitrise (Ab-
schlussarbeit, ausfiihrlicher in 3.9.4), ,,mémoire de DEA*, ,,mémoire de DESS* (postuniversi-

tdre Arbeiten) und ,,thése“42

(Doktorarbeit) sehr ausfiihrlich beschreiben, befassen sie sich —
im Gegensatz zu den deutschen Ratgebern — kaum mit den anderen schriftlichen, viel haufige-
ren Textsorten der Universitdt. Rouveyran (1999) nennt 6 davon, beschreibt sie nur kurz und
kommt spéter nicht mehr darauf zuriick:

compte rendu de stage (Praktikumsbericht)

Compte rendu de visite, rapport de stage (Hospitationsbericht, Praktikumsbericht)

Compte rendu analytique (analytischer Bericht): Zusammenfassung eines Textes oder eines

Buches, Darstellung einer Erfahrung ohne eigene Beurteilung.
Compte rendu critique (kritischer Bericht): Bericht, in dem - im Gegensatz zum ,,compte ren-

du analytique* - eine eigene Position erwiinscht ist.

*? Die thése de doctorat und die weiteren postuniversitiren Textsorten méchte ich hier ausschlieBen, da deren
Untersuchung nicht dazu dienen wiirde, das Verfassen von Abschlussarbeiten besser verstehen zu konnen.
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Dossier: Es ist mit einem kurzen ,,mémoire “ vergleichbar, da Materialsuche, einfache Unter-
suchungen und Uberlegungen kombiniert werden.

Plaquettes (weniger als 5 Seiten) oder brochures (zwischen 5 und 50 Seiten)

Ziel dieser Textsorten ist es, die Studierenden auf die spiteren, komplizierteren Arbeiten vor-
zubereiten: La rédaction de ces documents est une excellente préparation a des travaux plus
eétoffées et mobilisateurs (Rouveyran 1999: 20). Da in den Ratgebern kaum etwas iiber diese im
Studium doch viel praktizierten Textsorten steht, miissen wir davon ausgehen, dass die Stu-
dierenden die notwendigen Informationen iiber deren Struktur und Inhalt von ihren Dozenten
oder durch interne Papiere ihres Fachbereiches erhalten.

Auch die résumés (Zusammenfassungen) und Fiches de lecture (1ingere Zusammenfassungen
der gelesenen Literatur; siche 5.2.3) gehoren zu den Standardiibungen fiir das Verbessern der
Schriftsprache. Baril/ Guillet (1996) bieten iibrigens ein langes Kapitel liber die Textsorte
wresumé' und pladieren angesichts ihrer Erfahrung mit den vielen, manchmal nur mittelméafi-
gen Schriftstiicken dafiir, in einem Text das Wesentliche erkennen zu lassen: Que [’on pour-
suive des études ou que [’on exerce une activité professionnelle, aujourd’hui les documents
écrits que [’on doit dépouiller sont si nombreux et parfois de si médiocre qualité qu’il faut
étre bien entrainé a discerner D’essentiel. (a.a.0. 121)

3.9 Universitare Textsorten in der Fremdsprache Deutsch

Es stellt sich nun die Frage, ob das Germanistik-Studium an den franzdsischen Universitéten
die Arbeit mit den Textsorten der Schule fortsetzt oder sich mit anderen Texten befasst. Und
wo liegen die Schwerpunkte? Eine weitgehende Antwort darauf kann man aus den kommen-
tierten Vorlesungsverzeichnissen erhalten, die sich iibrigens bei den franzosischen Université-
ten ziemlich gleichen. So gentigt es, exemplarisch das Programm von Angers (siche Anhang
5) ndher zu betrachten.

3.9.1 Deug 1°" année

Das kommentierte Vorlesungsverzeichnis (descriptif des cours) beschreibt die angebotenen
Kurse in den beiden Semestern und unterscheidet dabei Hauptkurse (enseignements fonda-
mentaux), Entdeckungskurse (enseignements de découverte), methodologische Kurse (en-
seignements de méthodologie), Kurse zu Allgemeinbildung und sprachlichem Ausdruck (en-
seignements de culture générale et d'expression) und Wahlpflichtkurse (option). Diese Struk-
turen mochte ich iibernehmen, um daran die Fortschritte innerhalb der Hochschullaufbahn
aufzuzeigen. Dagegen mochte ich mich nicht mit den miindlichen Kursen wie Phonetik, Aus-
sprache, Verstehen des Gesprochenen und miindliche Ausdrucksweise befassen.
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- Im 1. Semester gehdren zu den Hauptkursen zunichst einmal Ubersetzungsarbeiten. Deut-
sche Texte werden ins Franzosische iibersetzt, einerseits um sicherzustellen, dass die deut-
schen Texte verstanden werden und andererseits um die Korrektheit des franzdsischen Aus-
drucks zu iiberpriifen. Anhand von Ubersetzungen franzosischer Texte ins Deutsche wird die
Bewiltigung grammatikalischer und lexikalischer Schwierigkeiten gelibt. Die freie Schrift-
produktion der Studierenden begrenzt sich auf kurze Referate, die auch miindlich vorgetragen
werden. Die Themen dieser Referate beziehen sich auf Deutschland oder Frankreich und sind
meistens aktuell: Familie, Reisen, Biicher usw. Eine Einfiihrung in die Textsorten ,Mitschrift®
und ,Zusammenfassung‘ gehort auch zum Programm des ersten Semesters. Basis dieser Texte
sind auditive oder visuelle Dokumente {iber Deutschland in Europa, die Geschichte Deutsch-
lands usw. Die Studierenden erhalten zudem theoretische und praktische Kurse in der deut-
schen Grammatik, welche z.B. die Besonderheit von deutschem Haupt- und Nebensatz (u.a.
Kommaregel, Struktur), Verneinung und Wortstellung betreffen.

In den Entdeckungskursen arbeiten die Studierenden einerseits auf der Basis von literarischen

Texten und lernen, sie untereinander zu vergleichen, andererseits untersuchen sie aktuelle,
z.B. wirtschaftliche und geographische Besonderheiten Deutschlands. Aus den Unterlagen
geht leider nicht hervor, ob in diesen Kursen deutsche Texte zu verfassen sind. Es fillt aber
auf, dass folgende zwei Pflichtveranstaltungen mit den ,,Entdeckungskursen* verbunden sind:
Die Muttersprache Franzosisch, um dort das Ausdrucksvermdgen schriftlich wie miindlich zu
verbessern und fiir die Studierenden, die in der Schule Englisch hatten, Englischkurse bzw.
fiir diejenigen, die kein Englisch in der Schule hatten, Italienischkurse.

Die methodologischen Féicher bereiten die Studierenden darauf vor, bestimmte Techniken

kennen zu lernen bzw. anzuwenden: Untersuchung von diversen literarischen Formen (Erzéh-
lung, Gedicht, Theater) sowie historische Analyse und Einfiihrung in die historische Erldute-
rung (Definition von Kontext, Quelle, Formulierung der Problematik usw.). Aus den Vorle-
sungsverzeichnissen geht nicht hervor, ob diese schriftlichen Ubungen hauptsiichlich in deut-
scher oder auch in franzdsischer Sprache abzuliefern sind.

- 2. Semester: Die Hauptkurse unterscheiden sich kaum von denjenigen des 1. Semesters; nur
der Schwierigkeitsgrad ist etwas hdher. So handelt es sich bei den Ubersetzungsarbeiten um
diverse Texte aus der deutschen Literatur, die ins Franzdsische zu iibertragen sind. Dabei geht
es vor allem darum, Sinn und Stil dieser Texte zu erfassen. Beim Ubersetzen franzosischer
Texte ins Deutsche wird auf die spezifischen grammatikalischen Schwierigkeiten fiir franzo-
sische Muttersprachler hingewiesen. Theoretische Grundlagen und praktische Ubungen be-
kommen die Studierenden u.a. auf den grammatikalischen Gebieten ,,Nebensatz* und ,,Verb*
geliefert.

In den methodologischen Kursen konnen die Studierenden die Kommentare zur Geschichte

(commentaire historique) vertiefen. Anldsse zum Schreiben gibt der Kurs "allemand: expres-
sion écrite et orale’, wo sie diverse Dokumente wie Tabellen, graphische Darstellungen und
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Texte durchdacht und mit bewusster Wortwahl beschreiben und erértern sollen. Die Einheit
‘allemand: compréhension écrite et orale’ im Vorlesungsverzeichnis meint die Zusammen-
fassung deutscher literarischer Texte, deren Inhalt zur kulturellen Bereicherung der Studie-
renden beitragen soll. Auch im 2. Semester wird noch ein Kurs fiir die Muttersprache angebo-
ten, dessen Titel etwa lautet: ,,Die Kunst des sprachlichen Ausdrucks* (in Wort und Schrift).

Bei den Kursen zu Allgemeinbildung und sprachlichem Ausdruck ist der Einsatz der Schrift-

sprache nicht ausdriicklich erwdhnt. Unklar ist auch, ob die Kurse fiir die franzdsische oder
deutsche Sprache gedacht sind. Fest steht, dass die Studierenden bestimmte Epochen der
deutschen Geschichte und Literatur kennen lernen. Bei den sieben angebotenen Wahlpflicht-
fachern ist keine Betonung der Schriftproduktion zu erlesen: Englisch, Italienisch, Privatrecht,
allgemeine Sprachwissenschaft, Einfiihrung in eine seltene Sprache, Sport, Informatik.

Im Uberblick kann man feststellen, dass die franzdsischen Studierenden in ihrem ersten
Hochschuljahr zweifellos eine besonders gute Einfiihrung in die Textsorte ,Inhaltsangabe*
erhalten. Am meisten geiibt haben sie die ,Kommentare zur Geschichte‘. Als weitere Textsor-
ten gab es ,das Referat’, ,die Zusammenfassung‘, ,das Verfassen von Texten auf der Basis
von Dokumenten®. Erstaunlich ist zu sehen, dass die Muttersprache weiterhin durch Uberset-
zungen und spezielle Kurse gepflegt wird.

3.9.2 Deug 2°™ année

- Im ersten Semester des zweiten Universititsjahres sind, was die Schriftsprache betrifft,
folgende Hauptkurse zu belegen: Ubersetzungsarbeiten ins Deutsche und ins Franzosische,
Praxis der Schriftsprache (Verstindnis von Texten und Schriftproduktion), Grammatik (Theo-
rie und Praxis) und Linguistik. Bei der Ubersetzung deutscher Texte ins Franzosische liegt der
Schwerpunkt auf der Verbesserung und Verfeinerung der Sprachkenntnisse in der Mutter-
sprache Franzosisch: Tempus, Modus, Wortschatzbereicherung und bestimmte grammatikali-
sche Schwerpunkte. Der Gebrauch von Wortwahlworterblichern und Grammatik-Lexika wird
empfohlen. Wihrend die Texte der Ubersetzungsarbeiten ins Franzdsische literarischer Art
sind, handelt es sich bei den Ubersetzungen ins Deutsche um aktuelle Texte.

Ab dem zweiten Jahr wird die deutsche Schriftsprache (Verstindnis von Texten und das
Selbst-Schreiben) in einem speziell dafiir ausgerichteten Kurs trainiert. Die Studierenden ar-
beiten auBer mit Texten auch mit Darstellungen und Tabellen. Die Schriftsprache wird ab
dann wichtiger, da dieser Kurs nun zu den Hauptkursen gehort. Der Grammatikkurs befasst
sich in grundsitzlicher Art mit der deutschen Orthographie, den Adverbien und vertieft das
Verbalsystem. Im Linguistikkurs machen sich die Studierenden néher mit den Strukturen des
deutschen Satzes vertraut. Die weiteren Hauptkurse betreffen die Geschichte und die Literatur
Deutschlands. Neben den Kursen, in denen die Studierenden bestimmte Epochen der Ge-
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schichte und der Literatur kennen lernen, gibt es zwei textorientierte Kurse: Der erste Kurs
“explication de textes' bringt Methoden der Erklarung von Texten verschiedener literarischer
Gattungen. Solche Ubungen sind insofern nicht unbekannt, als sie als "commentaire compo-
se¢” bereits in der Oberstufe der Schule Gegenstand des Franzosischunterrichts waren. Der
zweite Kurs "dossier de lecture’ ist methodologischer Art: Die Studierenden lernen es, litera-
rische Werke systematisch nach Raum, Zeit, Struktur, Personen, Themen usw. zu untersu-
chen.

Die meisten Wahlpflichtkurse, die im ersten Jahr angeboten waren, setzen sich im zweiten

Jahr fort wie Englisch und Italienisch. Hinzu kommt aber das Angebot ,,seltener Sprachen*
wie Arabisch, Chinesisch, Japanisch, Niederldndisch und Russisch. Es gibt auch neue Kurse
fiir die deutsche Schriftsprache: Im Kurs ‘allemand commercial’ lernen es die Studierenden,
u.a. einen Lebenslauf und ein Bewerbungsschreiben in deutscher Sprache zu verfassen. Als
Wahlpflichtfach gibt es interessanterweise auch eine Einfiihrung in "Franzosisch als Fremd-
sprache’.

- Teilweise sind die Hauptkurse des zweiten Semesters, wie Geschichte, Literatur und die
Wabhlkurse, als Fortsetzung zu den im ersten Semester schon angebotenen Kursen gedacht.

Im Uberblick kann man feststellen, dass sich im zweiten Jahr des Germanistikstudiums das
Gewicht zu Gunsten der Schriftsprache verschiebt. Auch die Muttersprache Franzosisch er-
fahrt eine weitere Pflege, was vielleicht auch als Voraussetzung fiir die erfolgreiche Teilnah-
me am Wahlpflichtkurs "Franzosisch als Fremdsprache™ gedacht ist.

3.9.3 Licence

- Ubersetzungsarbeiten sind in beiden Semestern des dritten Jahres weiterhin Bestandteil der
Hauptkurse. Die Studierenden iibersetzen sowohl vom Deutschen ins Franzosische (version),
als auch vom Franzosischen ins Deutsche (théme). Die Anspriiche werden dabei immer hoher,
besonders fiir die in die Muttersprache zu iibersetzenden Texte: Die Ubertragung muss kor-
rekt, stilistisch fein und inhaltlich genau sein. Ein Kurs {iber synchronische Linguistik ersetzt
die Grammatik-Kurse. Ein Vermerk im Anschluss an die Erlduterungen zu den Hauptkursen
in Geschichte und Literatur verrdt, dass sie nur in deutscher Sprache gehalten werden. Ver-
mutlich waren diese Kurse bisher in Franzdsisch zu horen.

Die Wahlpflichtkurse sind sehr textorientiert. Im Fach ,analyse raisonnnée de textes‘ lernen

es die Studierenden, deutsche Literatur des 19. und 20. Jahrhunderts zu lesen, zu analysieren
und zu erldutern. Im Fach ,explication de textes* handelt es sich um die methodische Untersu-
chung und Erklédrung von Texten deutscher Autoren zwischen dem 16. und 20. Jahrhundert
und damit auch unterschiedlicher Gattungen. Des Weiteren konnen die Studierenden die
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Textsorte ,Fachiibersetzung® (vom Deutschen ins Franzdsische und umgekehrt) mit wirt-
schaftlicher Fachliteratur iiben. Unter der Bezeichnung ,méthodologies linguistiques et refle-
xions sur l'enseignement de la langue et de la civilisation® (linguistische Methodologie und
Uberlegungen zum Lehren von Sprache und Kultur) befindet sich ein reiches Angebot fiir
"Franzosisch als Fremdsprache'.

- Im zweiten Semester des dritten Jahres wechseln zwar die Themen innerhalb der Kurse (an-
dere Autoren, andere Epochen usw.); die Inhalte sind jedoch fast identisch. Etwas Neues
meint der Hauptkurs ,technique du commentaire et de la dissertation®, da in ihm die Beherr-
schung der logischen Rede und die Fahigkeit, Kompliziertes geordnet zu schreiben, geiibt
werden sollen. Je fortgeschrittener die Studierenden sind, desto hoher werden die Uberset-
zungsarbeiten in beide Richtungen gewertet: Zum einen sind fast ausschlieBlich sie Bestand-
teil der ersten Hauptkurse, zum anderen sind die Anspriiche bei dieser Textsorte sehr hoch
und schlieBlich wird nun auch die Einfiihrung in die Fachiibersetzung angeboten. Weitere
Textsorten im Studienprogramm sind "Texterlduterung’ (commentaire de textes) und erstma-
lig an der Universitit dissertation (Pro-Contra) und Textanalyse.

3.9.4 Maitrise

Im letzten Jahr des Studiums laufen die Kurse ganz anders ab: Neben dem Besuch (in beiden
Semestern) von zwei Hauptseminaren tliber Literatur und Geschichte, wo die Studierenden ein
Referat, eine Texterlduterung oder eine Studienarbeit (projet de recherche) produzieren miis-
sen, schreiben sie zu Hause ihre Abschlussarbeit: mémoire de maitrise. Das Thema dieser

Arbeit, das sie mit ihren Professoren absprechen, soll wahlweise literarischer, geschichtlicher,
didaktischer, linguistischer oder kiinstlerischer Art sein. Die Abschlussarbeit hat gewdhnlich
80 bis 120 Seiten und kann je nach Wunsch in Franzdsisch oder in Deutsch verfasst werden,;
es folgt aber spiter die miindliche "Verteidigung’, und diese muss dann in der jeweils anderen
Sprache geschehen. In der Praxis schreiben die meisten Studierenden die Abschlussarbeit auf
Deutsch und verteidigen sie auf Franzosisch. Fiir die Abschlussarbeiten gibt es keine Zeitbe-
grenzung. Ublicherweise werden sie aber innerhalb von 12 Monaten verfasst. Diese Ab-
schlussarbeit ist fiir die Studierenden eine vollig neue Textsorte, bei der sie auch auf keinen
Kurs zuriickgreifen konnen. Diese Textsorte ist unter ganz neuen Bedingungen zu schreiben:
eine mittelfristige Arbeit ohne den Zeitdruck z.B. einer Klausur, ohne die Bindung an den
Hochschulraum und ohne Beschrinkung der zu beniitzenden Materialien. Es ist anzunehmen,
dass sich die Studierenden der ihnen bekannten Textsorten bedienen und eine Arbeit verfas-

sen, die dem franzosischen ‘commentaire de textes* oder der "dissertation” dhnelt.
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3.10 Uberblick

3.10.1 In der Muttersprache

Die ersten und wichtigsten schriftlichen Textsorten, mit denen die franzosischen Schiiler in
der école élémentaire zu tun haben, sind Erzédhlung und Bericht. Die Erzdhlung setzt in der

Aufsatzlehre die wenigsten Kenntnisse voraus, weil sie aus einem erlebten Ereignis entsteht.
Bei der Erzéhlung stellt die Gliederung der Ideen keine Schwierigkeit dar, da sie eine chrono-
logische ist, z.B. gestern Vormittag war ich (...), gestern Nachmittag ging ich (...), dann spiel-
te ich (...). Durch diese Ubung sollen die Kinder zeigen, wie sie die im Kopf gespeicherten
Ideen zu Papier bringen, und ob sie die grammatikalischen und orthographischen Regeln an-
wenden konnen. In einem nichsten Schritt, dem Bericht, lernen die Schiiler, einen nicht mehr
so subjektiven Text zu schreiben. Beim Bericht liegt der Akzent v.a. auf Organisation und
Darstellung der Ideen, natiirlich weiterhin auch auf orthographischer und grammatischer Kor-
rektheit.

Die Schiiler befassen sich im college in etwa mit denselben Textsorten wie in der école
elémentaire (Grundschule), aber auf einem schwierigerem Niveau: Die Texte werden lidnger,
die Aufgaben komplizierter, z.B. wird die Textsorte Erzéhlung in "fiktiv' und "konkret™ diffe-
renziert, die Anspriiche an Orthographie und Grammatik hoher. Charakteristisch fiir das col-
lege ist die Beschreibung. Diese Textart bendtigt eine gewisse Textorganisation, da keines-
falls chronologisch beschrieben werden kann. Die Schiiler miissen iiberlegen, wie sie die E-
lemente eines Raums, eines Gegenstands u.A. moglichst sinnvoll schriftlich darstellen. Im
Collége lernen sie auch, die Erklarung fiir einen Sachverhalt zu liefern, also auch etwas recht-
fertigen zu konnen. Diese Ubung ist schon deshalb schwierig, weil die Schiiler von sich her-
aus handeln, Pro und Kontra argumentieren miissen. Einfache Zusammenfassungen und eine

Einflihrung in die Ideenanordnung sind weitere Textsorten, welche die Schiiler im College

uben.

Im Lycée riicken folgende Schwerpunkte in den Vordergrund: Organisation, Argumentation,
Urteilsfahigkeit, Klarheit, Genauigkeit, Methode, Erweiterung des Allgemeinwissens und die
sehr gute Handhabung der franzdsischen Sprache. Die Schiiler verfassen nur noch abstrakte
Texte: fiktive und komplizierte Texte, Texterlduterungen bzw. -erérterungen, hochwertige

Zusammenfassungen und die dissertation. Bei der Texterlduterung ist v.a. analytisches Argu-
mentieren gefragt, bei der Dissertation selbststdndiges Denken. Diese Forderungen sind neu,
sie markieren das Ende des einfachen Schreibens und den Anfang einer neuen komplizierte-
ren Art und Weise, Texte zu verfassen.

An der Universitit spielt wihrend des Germanistik-Studiums die Pflege der Muttersprache
weiterhin eine sehr groBe Rolle. Besonders durch Ubersetzungsarbeiten aus dem Deutschen

lernen die Germanistik-Studierenden, ihren franzosischen Wortschatz zu erweitern, Stil und
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Ausdrucksvermdgen zu verbessern und genau zu schreiben. Die Muttersprache ist auch vor-
gesehen, wenn Fragen zu Deutschland-Themen beantwortet werden sollen. Wie in 3.9.4 dar-
gestellt, gibt es sogar die Moglichkeit, die Abschlussarbeit in Franzdsisch zu verfassen.

3.10.2 In der Fremdsprache

Einige Textsorten, welche die Schiiler im Collége in der Fremdsprache verfassen, unterschei-
den sich von den in der Muttersprache bereits geiibten Textsorten durch ihr Ziel. Die Uberset-
zungsarbeiten (vom Deutschen ins Franzdsische und umgekehrt) - die verbreiteste schriftliche
Ubung beim Erwerb einer Sprache - eignen sich fiir die Priifung der Sprachbeherrschung
(Grammatik, Wortschatz, Orthographie) und des Verstindnisses deutscher Texte. Bei mor-
phosyntaktischen Ubungen sollen in konkreten Situationen des Lebens die passenden Aufe-

rungen gefunden werden. Kenntnisse iiber den Aufbau anderer Textsorten verfiigen die Schii-
ler zwar bereits; nur fehlt ihnen die Gewandtheit beim Schreiben. Aus diesem Grund befassen
sie sich zuerst einmal mit einfacheren schriftlichen Texten, wie z.B. mit Nacherzéihlungen.

Das Schreiben von Ubersetzungen und morphosyntaktischen Ubungen geht im Lycée weiter;
Der Schwierigkeitsgrad ist aber hoher. Wieder erzielt man durch diese Ubungen eine Verbes-
serung im Ausdruck, im Stil, in der Orthographie und der Grammatik. Die zwei neuen
Textsorten sind die Textwiedergabe und das freie Schreiben: eigentlich zwei Gegensitze.

Wihrend die erste Textsorte ihre engen inhaltlichen Grenzen hat und objektiv nachvollzogen
werden kann, ist die zweite vollig frei und subjektiv. Fiir den Fremdsprachenunterricht eignet
sich die Aufgabe, einen deutschen Text verkiirzt wiederzugeben, insofern gut, als einerseits
der Schiiler einen Teil der gegebenen Worter und Wendungen verarbeitet wieder verwenden
kann und andererseits der Lehrer oder die Lehrerin meist leicht nachpriifen kann, ob der Schii-
ler den Inhalt verstanden hat. Das freie Schreiben stellt an alle Beteiligten die hoheren An-
spriiche, kommen doch zu den Parametern Sinn, Wortschatz und Grammatik die Qualitdten
Gliederungsfahigkeit, Themeneingrenzung und Stil hinzu.

Am Ende des Lycée wird das Schriftliche in der Fremdsprache zwar gefordert, aber bei wei-
tem nicht so sehr wie in der Muttersprache: Die dort geiibten Textsorten sind nicht sehr ab-
wechslungsreich, besonders fiir den alltdglichen Bedarf niitzlich (wie z.B. E-Mails, Postkarte,
Briefe usw.) und zielen fast ausschlieBlich auf die Verbesserung des Ausdrucksvermogens
und auf die Priifung des Wissens.

Im Germanistikstudium befassen sich die Studierenden schon im ersten Jahr mit zahlreichen
neuen Textsorten: Einfilhrung in die Zusammenfassung, Mitschrift, kurze Referate, das

Verfassen von Texten auf der Basis von Dokumenten und die wohl am meisten geiibte

Textsorte, die Einfithrung in die historische Erliuterung. Ziel dieser Ubung ist es, v.a. das

kulturelle Wissen der Studierenden zu bereichern. Texterlduterungen werden die Studierenden

allerdings im ganzen Studium progressiv iiben. Freie Schriftproduktionen gibt es nur noch in

Form von kurzen Referaten; alle weiteren Textsorten verlangen Abstraktionsfahigkeit und
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von kurzen Referaten; alle weiteren Textsorten verlangen Abstraktionsfdhigkeit und fordern
Logik. Weiterhin spielen die Ubersetzungsarbeiten (in beiden Richtungen) eine wesentliche
Rolle; somit wird der Ausdruck verfeinert.

Texterlduterung bzw. -erkldrung auf der Basis von historischen und literarischen Texten sind

fiir die Studierenden auch gute Ubungen im methodischen Arbeiten. Ubersetzungsarbeiten
sorgen weiterhin fiir die Verfeinerung des Ausdrucks. Die Schriftsprache bekommt ab dem
zweiten Jahr einen besonderen Status: zundchst durch mehr Praxis, dann durch praxisorien-
tiertes Schreiben: Einfilhrung in die Fachiibersetzung, das Verfassen von Lebensldufen und

Bewerbungsschreiben. Im zweiten Jahr haben die Studierenden eine ausreichende Basis in der

Schriftsprache bekommen, um sich im dritten Jahr mit abstrakteren und komplizierteren
Textsorten auseinandersetzen zu konnen: mit der dissertation und der Textanalyse. Obwohl
diese Textsorte in der Muttersprache schon in der Schule geiibt wurde, ist sie in der Fremd-
sprache erst im dritten Jahr des Studiums im Programm. Die Textanalyse ist zwar eine neue
Textsorte, sie gilt aber als logische Fortsetzung der Texterklarung.

Dieses Textsorten-Programm wird von der franzdsischen Universitit als ausreichend dafiir
angesehen, die Germanistik-Studierenden im 4. Jahr ihres Studiums in die Lage zu versetzen,
die aufwendige Abschlussarbeit mémoire de maitrise verfassen zu konnen. Dabei werden ne-

ben Verstindlichkeit und grammatikalischer, lexikalischer und orthographischer Korrektheit
auch ernsthafte Forschung und fliissiger Stil erwartet.

Hier nochmals die Zusammenfassung der Aufsatzlehre in der Fremdsprache:

Ubersetzungsarbeiten <> morphosyntaktische Ubungen — Nacherzihlungen — Textwiedergabe <>

C+L+U C+L+U C L
freies Schreiben — Einfiihrung in die historische Erlduterung <> Einfiihrung in die Zusammenfassung
L U U
<> Einfiihrung in die Mitschrift <> kurze Referate <> das Verfassen von Texten auf der Basis von
U U U
Dokumenten — Texterklarung auf der Basis von historischen Texten <> Einfithrung in die
U
Fachiibersetzung <> das Verfassen von Lebensldufen und Motivationsbriefen — Dissertation <>
U 8] U
Textanalyse — Abschlussarbeit
U 0]
C: College L: Lycée U: Universitéat
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3.10.3 Resuimee

3.4/ 3.5 und 3.8/ 3.9 haben gezeigt, welche Textsorten in der Schule und in der Universitit
geiibt wurden. Hier mochte ich den Inhalt des Kapitels 3 in tabellarischer Form darstellen, um
einen Uberblick dariiber zu geben, welche Textsorten in welchem Abschnitt der Schul- bzw.
Hochschullaufbahn geiibt wurden, mit welchem Ziel und mit welchem Nutzen fiir die franzo-

sischen DaF-Lernenden.

In dem nachfolgenden Raster sind alle Textsorten aufgelistet, welche die franzdsischen DaF-
Lernenden im Laufe ihrer Schulzeit und universitiren Laufbahn gelernt bzw. geiibt haben.
Die Textsorten, die im Fach Franzosisch und in franzdsischer Sprache geschrieben wurden,
figurieren deshalb in diesem Raster, weil sie Auskunft {iber die allgemeine Schreiberfahrung
der DaF-Lernenden geben. Fiir jede Stufe skizziere ich auch die erwiinschten Ziele und die
von den DaF-Lernenden bestenfalls entwickelten Eigenschaften.

Erlduterungen zur Tabelle:

- Inder ersten Tabelle ,,in der Grundstufe* habe ich deshalb ,,im Fach Deutsch* leer ge-
lassen, weil erst seit Kurzem und nur an wenigen Grundschulen Deutsch als Fremd-
sprache angeboten wird. Dieses Angebot haben die Probandinnen meiner Pilotstudie
auf keinen Fall nutzen konnen.

- Wihrend im Fach Franzosisch die Textsorten immer auf franzosisch zu verfassen sind,
sind sie im Fach Deutsch teilweise auf deutsch oder auf franzdsisch zu schreiben.

- Der Fremdsprache Deutsch an der Universitit ist deshalb so viel Platz eingerdumt
worden, weil diese Informationen fiir die spatere Analyse sehr hilfreich sind.

- Alle 8 Tabellen bekommen den gleichen Titel: Tab. 10.

1. In der Ecole élémentaire (Grundschule, 6.-10. Lebensjahr):

Im Fach Franzosisch Im Fach Deutsch

Sprache franzosisch -

Textsorten - kurze Erzéhlungen -
- kurze Berichte
- einfache Briefe
- Bearbeitung einer Zeitung

Ziel - einen diktierten oder vorher gelesenen zehn -
Zeilen langen Text schreiben

- einen kurzen Text nach orthographischen
und grammatischen Vorgaben verfassen

- zahlreiche Texte geordnet und in einer
angemessenen Darstellung produzieren

Die entwickelten | - Bereitstellung von Ideen -
Eigenschaften - Wahl einer Progression

- Genauigkeit im Wortschatz

- Qualitit in Wortwahl und Darstellung
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2. Im Collége (etwa Sekundarstufe I):

Im Fach Franzosisch Im Fach Deutsch
Sprache franzosisch deutsch und franzosisch
Textsorten - Beschreibungen - Bilderlduterungen
- konkrete bzw. fiktive Erzahlungen - Briefe
- poetische Texte - kurze Notizen
- kurze Erklarungstexte - kurze Erzdhlungen
- einfache Briefe - fehlerfreie Wiedergabe einer Aussage
- Notizen - Verfassen eines Abschnittes mit vorgege-
- Einfiihrung in die Ideenanordnung benem Bezug
- einfache Zusammenfassungen - Nacherzdhlungen
- morphosyntaktische Ubungen
- Ubersetzungen
Ziel - eine zweiseitige Erzahlung verfassen - einfache Aussagen bauen: Fragen stellen,

- eine Antwort schriftlich rechtfertigen
- einen kompletten schwierigen zwei bis drei
Seiten langen Text verfassen

Fragen beantworten, Sétze fortsetzen, Um-
stellungen durchfiihren kdnnen

- Aussagen mit Hilfe von logischen sprachli-
chen Gliederungen fortfithren

- Anwendung passender AuBerungen in
konkreten Situationen des Lebens

Die entwickelten

- Beherrschung des komplexen Diskurses

- Kommunikation

Eigenschaften - Ausdrucksvermdgen - Selbststandigkeit
- Bereicherung des Wortschatzes - Auswendiglernen
- Argumentation - Speicherung
- Nachdenken
- Wiedergabe
3. Im Lycée (etwa Sekundarstufe II):
Im Fach Franzosisch Im Fach Deutsch

Sprache franzosisch deutsch und franzosisch
Textsorten - fiktive Texte - Schreiben von Postkarten, E-Mails, Brie-
- komplizierte Texte fen. Lebenslaufe
- Texterlduterungen - Berichte
- dissertation - Texterlduterungen
- Aufsitze
Ziel - Organisation der Gedanken - Texte in Tiefe verstehen und interpretieren

- Berichte klar, iiberlegt und genau darstellen

- analytisch argumentieren

- sehr gute Beherrschung der franzdsischen
Sprache

- selbststidndiges Denken

- Vermittlung von neuen Inhalten

- Forderung der Selbsténdigkeit beim Lernen

- Verstindnis von Texten aus der Gegen-
wartssprache

- Entwicklung der sprachlichen Kompeten-
zen

Die entwickelten
Eigenschaften

- Erweiterung der Allgemeinbildung
- Gute Gliederung von Ideen

- Urteilsfahigkeit

- Entwicklung der Fantasie

- Versténdnis

- Interpretation

- sprachliche Kompetenz
- Organisation

- kommentieren

- Uberlegung
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4. In der Priifung Baccalauréat, also im Anschluss an der Schulbildung:

Im Fach Franzésisch Im Fach Deutsch
Sprache franzosisch deutsch und/oder franzdsisch
Textsorten - hochwertige Zusammenfassungen - Textwiedergaben
- Erlauterungen - morphosyntaktische Ubungen
- dissertation auf der Basis von schwierigen | - freies Schreiben
Texten (literarischen bzw. philosophischen) | - Ubersetzungsarbeiten (in die Mutter- und
- Erérterungen Fremdsprache)
Ziel - schriftliche und miindliche Kommunikati- | - Weiterentwicklung der miindlichen Spra-

on

- eine Argumentation mit Methode darstellen

- Nachweis eines erweiterten Allgemeinwis-
sens

- Vorbereitung auf Studium, Sozial- und
Berufsleben

che und des Verstandnisses
- Darstellung des Allgemeinwissens
- Nachweis der Sprachbeherrschung

Die entwickelten
Eigenschaften

- Ausdrucksvermogen

- Allgemeinwissen

- Urteilskraft

- Sicherheit, Genauigkeit in der Analyse
- Klarheit, Treffsicherheit

- Methode

- entwickelte Sensibilitdt

- Verstindnis von deutschen Texten
- Verfeinerung der Muttersprache, Verbesse-
rung der Fremdsprache

5. An der Universitit:

Im Fach Deutsch

Stufe

Deug 1ére année (1. Hochschuljahr)

Sprache

deutsch und franzosisch

Textsorten

- Einfithrung in die historische Erlduterung
- Einfithrung in die Zusammenfassung

- Einfithrung in die Mitschrift

- kurze Referate

- das Verfassen von Texten auf der Basis von Dokumenten

- Ubersetzungen literarischer Texte

- Untersuchung von diversen literarischen Formen: Erzidhlung, Gedicht, Theater

Ziel

- Bereicherung des Kultur- bzw. Allgemeinwissens

- Pflege der Muttersprache

- grammatikalische, lexikalische und orthographische Korrektheit

- Verstindnis

Die entwickelten
Eigenschaften

- Kenntnisse iiber Deutschland

- entwickelte Logik

- Einfiihrung in die Abstraktionsfahigkeit
- Verfeinerung des Ausdrucks

- Verfeinerung der Muttersprache, Verbesserung der Fremdsprache

Im Fach Deutsch

Stufe

Deug 2éme année (2. Hochschuljahr)

Sprache

deutsch und franzosisch

Textsorten

- Praxis der Schriftsprache

- Texterlduterung und -erklédrung auf der Basis literarischer Texte

- Ubersetzungen

- Verfassen eines Lebenslaufs und eines Bewerbungsschreibens

Ziel

- Verbesserung des schriftlichen Ausdrucks
- Forderung des Textverstiandnisses

- Verfeinerung der Kenntnisse in der Muttersprache

Die entwickelten
Eigenschaften

- Verfeinerung des sprachlichen Ausdrucks in Mutter- und Fremdsprache
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Im Fach Deutsch

Stufe

Licence (3. Hochschuljahr)

Sprache

deutsch und franzosisch

Textsorten

- Ubersetzungsarbeiten

- Einfithrung in die Fachiibersetzung
- Texterldauterungen

- dissertation (neu)

- Textanalyse (neu)

Ziel

- Texte methodisch untersuchen und erkldren

- Beherrschung der logischen Rede, Kompliziertes schriftlich ordnen

Die entwickelten
Eigenschaften

- Beherrschung der Schreibkompetenzen in der Muttersprache,
- Verbesserung der Schreibkompetenzen in der Fremdsprache

- Methode

allgemein

Im Fach Deutsch

Stufe

Maitrise (4. Jahr)

Sprache

franzdsisch und/oder weitere Fremdsprache

franzosisch und/oder deutsch

Textsorten

- Praktikumberichte (neu)

- Besuchsberichte (neu)

- analytische Berichte (neu)
- kritische Berichte (neu)

- Zusammenfassungen

- Dossier (neu)

- plaquettes (neu)

- brochures (neu)

- fiches de lecture (neu)

- mémoire (neu)

- mémoire (neu) (siehe Erlduterungen in
3.9.4)

Ziel

- Verbesserung der Schriftsprache
- Vorbereitung fiir das berufliche Leben
- Eingrenzen einer Thematik

- Nachweis der Seriositdt, Verstandlichkeit
und Flissigkeit

- Ordnen und Verfassen einer sehr langen
Schrift

Die entwickelten |- Organisation - methodisches Verfahren
Eigenschaften - Struktur - Beherrschung der Anordnungsfihigkeit
- Selbststéndigkeit

Tab. 10: Ubersicht iiber die im Franzosisch- und Deutschunterricht der franzosischen

Schule und im Deutschunterricht der franzosischen Universitit behandelten Textsorten

3.11 Schwierigkeiten franzésischer Studierender beim Schreiben im DaF-

Studium

Jetzt mochte ich aber die 6 franzosischen Studierenden (vier weibliche und zwei méannliche),

welche die Fragebogen der Siegener Umfrage ausgefiillt haben, besonders betrachten (in der

Tabelle 11 wird dabei jeder ein eigenes Feld erhalten) und — trotz der geringen Anzahl- versu-

chen zu zeigen, welche Schwierigkeiten speziell sie an deutschen Hochschulen haben. Min-

destens eine allgemeine Tendenz wird feststellbar sein.

Von den sechs franzosischen Studierenden geben drei an, Schwierigkeiten mit dem sprachli-

chen Ausdruck zu haben, zwei mit der Fachterminologie, dem Schlusswort und dem Biblio-

graphieren. Andere Kategorien wurden auch jeweils einmal angekreuzt: Bestimmung und

Eingrenzung des Themas, Formulierung des Titels, Einleitung, Textgliederung, Argumentati-

on, Anmerkungen, Zitieren und Orthographie. Als zusitzliches Feld hat die fortgeschrittene
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Studentin auch den Stil angegeben. Erstaunlich ist zu bemerken, dass Proband 2, als fortge-
schrittener Student, derjenige ist, der die groflte Anzahl von Schwierigkeiten angegeben hat
(fiinf insgesamt). Diese ersten Ergebnisse zeigen die Unsicherheit der franzdsischen Studie-
renden in fast allen Bereichen (sowohl sprachlich wie auch technisch), da von allen Feldern
nur die Interpunktion ausgespart wurde.

Proband Nr. 1 2 3 4 5 6
Geschlecht w m w w w m
Niveau Fortgeschr. Fortgeschr. Anfingerin Anfiéngerin Anféngerin Anféngerin
Fachbereiche Germanistik Politik Romanistik Germanistik Germanistik Maschinenbau
Anglistik Wirtschaft Romanistik
Alter 24 26 34 21 18 23
Semesteranzahl 9 5 3 5 1 2
Anzahl der etwa 10 mit 15- | 8 mit 4 Seiten |2 (1 x 50 und 0 0 0
geschriebenen | 20 Seiten 1x10)
Arbeiten mit
Seitenumfang
Schwierig- - Einleitung - Schluss - Fach- - Bestimmung | - Bibliogra- - Formulierung
keiten und Schluss - Bibliogra- terminologie und Ein- phieren des Titels
- sprachlicher | phieren - sprachlicher | grenzung des - Fach- - Text-
Ausdruck - Anmerkungen | Ausdruck Themas terminologie gliederung
- Stil - Zitieren - Argumen- - sprachlicher
-Orthographie tation Ausdruck
Nutzen Sie ja: BuBmann; - ja nein ja ja: Worter-
Worterbiicher | DaF- biicher und
und Lexika? Langenscheidt Lexika
Nutzen Sie Ja: aber zu lang | -* nein nein nein ja, viel
Datenbanken
im Internet?
Schreiben Sie | Ja: Vorteile bei | -* nein nein nein nein
Ihre Hausarbeit | der Korrektur
direkt am PC? | und fiir die
Vorarbeit
Niitzen Sie das | ja =¥ ja - nein ja
Rechtschreib-
programm?
Lassen Sie Ihre | ja: sprachlich =¥ ja: ortho- nein ja ja: fachlich und
Arbeit gegen und ortho- graphisch sprachlich
lesen? graphisch
Bekommen Sie | nein =¥ nein nein nein ja: bei der
von Thren Korrektur
Lehrenden
Hinweise fiir
das Verfassen
der Arbeit?
Haben Sie ja =¥ nein nein nein nein
schon in einer
Schreibgruppe
gearbeitet?
Wiinschen Sie | ja: fiir den =¥ ja: fiir den ja ja ja: um meine
sich eine Ver- | Inhalt und die sprachlichen Sprach-
anstaltung, in | &ulere Form Ausdruck kenntnisse
der Sie Ihre aufzufrischen
Schreibfahig-
keiten trainie-
ren kdnnen?

Tab. 11: Ergebnisse der Umfrage mit franzdsischen Studierenden

* Diese Fragen befanden sich auf der Riickseite. Der Proband hat gewiss vergessen, die Seite umzudrehen.
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Was die Hilfsmittel angeht, so ist ersichtlich, dass zwar vier von fiinf Beantwortern Worter-
biicher, Lexika oder Nachschlagewerke benutzen; Naher bezeichnet werden sie eigentlich nur
von der fortgeschrittenen Studentin: BuBmann (ein sprachwissenschaftliches Lexikon) und
das DaF-Worterbuch von Langenscheidt. Vermutlich hatten die anderen Studierenden keinen
Namen parat, was hiele, dass sie diese Hilfsmittel auch nicht so oft benutzen. Abgesehen von
Proband 6 scheint keiner der Studierenden vom Internet profitiert zu haben.

Unter den fiinf Beantwortern dieser Frage schreibt nur Probandin 1 ihre Arbeit direkt am PC,
wobei sie die einzige Fortgeschrittene unter den Studierenden ist und schon 10 Arbeiten ver-
fasst hat. Da die anderen noch keine oder erst maximal zwei Arbeiten verfasst haben, fehlt
ihnen ganz offensichtlich noch die Erfahrung im Umgang mit einem PC, welcher in franzosi-
schen Universitdten bei weitem noch nicht so verbreitet ist wie in Deutschland.

Von den fiinf Studierenden lassen vier ihre Arbeit gegenlesen: zwei tun es in sprachlicher und
orthographischer Hinsicht, ein Proband nur in fachlicher Hinsicht. Dies zeigt wiederum, dass
die Sprache ein grofleres Problem ist als das Fach selbst. Hinweise fiir das Verfassen einer
Arbeit bekommt keiner der Befragten vor der Abgabe und nur Proband 6 bei der Riickgabe.
Vielleicht ist die Kommunikation tatsdchlich ein Schwachpunkt zwischen den Betroffenen
und den Dozenten. Dem widerspricht aber, dass es hier 56 % der deutschen Studierenden bes-
ser geht (vgl. Francois 2000: 22). Daraus mochte man schlieBen, dass franzdsische Studieren-
de entweder von ihren Heimatuniversititen oder Schulen her den Kontakt mit Dozenten nicht
gewohnt sind oder dass sie wegen der noch nicht perfekt gesprochenen deutschen Sprache
Hemmungen haben, an die Dozenten mit wissenschaftlichen Fragen heranzutreten. Letzteres
konnte auch der Grund bei den laut Umfrage 39 Prozent der anderen auslédndischen Studie-
renden sein, warum auch sie keine Hinweise fiir das Verfassen ithrer Arbeiten bekommen ha-
ben.

In einer Schreibgruppe hat nur Probandin 1 gearbeitet. Anmerkungen dazu gibt sie jedoch
keine. Die Antworten auf die letzte Frage zeigen, dass sie sich alle eine Veranstaltung wiin-
schen, in der sie Hilfen gegen ihre Schreibschwierigkeiten erhalten. Besonders unsicher fiih-
len sich diese franzosischen Studierenden im sprachlichen Ausdruck (Proband 3 und 6), was
die Antworten auf die 1. und 6. Frage bestitigt. Probandin 1 hofft, Anregungen fiir den Inhalt
und die duBlere Form zu bekommen. Es ist sicher erstaunlich, diesen Wunsch von einer fortge-
schrittenen Studentin zu horen, da die dulere Form einer Arbeit normalerweise im Laufe des
Grundstudiums geklért wird.

Diese Ergebnisse diirfen zwar nicht auf die Gesamtheit der franzosischen DaF-Lernenden
ibertragen werden, erlauben jedoch erste Vermutungen: Es liegen sowohl sprachliche als
auch technische Schwierigkeiten vor, und der Umgang mit Medien ist verbesserungsbediirf-

tig.
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4. Modellierung des wissenschaftlichen Schreibens

4.1 Modelle des Schreibprozesses in der Muttersprache

Das steigende Interesse an die Produktion geschriebener Sprache - besonders seit den siebzi-
ger Jahren und vor allem in den USA- ist nicht nur als Reaktion auf mangelnde Schreibféhig-
keiten der Schiiler jener Jahre zuriickzufiihren, sondern auch und besonders auf die wachsen-
den Anspriiche an die Vorbereitung auf den Beruf. Neue finanzielle Mittel ermoglichten die
Entwicklung von Modellen und Projekten (vgl. Becker-Mrotzek 1997: 89). Die Zielrichtung
dieser Forschungen hat im Verlauf der Jahre gewechselt: Anfangs stand mehr der sprachliche
Ausdruck im Mittelpunkt (seit der 60er Jahren), spiter mehr die kognitive Seite (seit den 70er
Jahren), dann der soziale Aspekt (seit Anfang der 80er Jahre) und schlielich der Diskurs,
discourse community (seit Mitte der 80er Jahre) (vgl. Grabe/Kaplan 1996: 88ftf). Hier soll nur
auf die kognitive Periode eingegangen werden, da sie mit Sicherheit die fruchtbarste gewesen
ist.

In den 70er und 80er Jahren entstand im Rahmen der kognitiven Schreibforschung eine Reihe
von Untersuchungen, die das Ziel hatten, den muttersprachlichen Schreibprozess zu erklaren.
Zwar ist Geschriebenes einseh- und iiberpriitbar, doch sind die Planungsprozesse dafiir natir-
lich nicht direkt zu beobachten. So blieben den Forschern neben empirischen Untersuchungen
oft nur theoretische Erklirungsversuche®™. Die dafiir angewandten Methoden sind u.a. das
,Jaute Denken” (think aloud)*, Interviews und Videoaufnahmen gewesen.

Zwei Modelltypen wurden entwickelt: die linearen Modelle, welche markierte und abge-
schlossene Etappen vorweisen, und die rekursiven Modelle, bei denen die verschiedenen E-
tappen miteinander in Verbindung gesetzt werden. Da die Forschung gezeigt hat, dass sich die
linearen Modelle® eher fiir unerfahrene Schreibende eignen, werden wir uns ausschlieBlich
auf die rekursiven Modelle konzentrieren.

4.1.1 Die Modelle von Hayes und Flower

Meine Untersuchung muss sich auf Schreibmodelle stiitzen, die Erwachsene und vorzugswei-
se Studierende betreffen: Das Hayes und Flower-Schreibmodell entspricht diesen Anforde-
rungen. Dieses 1980 entwickelte kognitive Modell des Schreibprozesses bleibt weiterhin -
obwohl es viel kritisiert wurde und verbesserungsbediirftig ist — die Grundlage jeder Untersu-
chung von Schreibvorgidngen. Hayes und Flower hatten sich zum Ziel gesetzt, die verschiede-
nen Phasen im schriftlichen Produktionsprozess zu diagnostizieren. Dafiir haben sie u.a. fest-

® Theoretische Modelle erlauben die Ableitung von Hypothesen, die in experimentellen Untersuchungen iiber-
priift werden konnen. (Giinther 1993: 13)

* Die Versuchspersonen verfassen einen Text und erkldren zugleich laut, wie sie vorgehen.

* Rohmer (1965) soll als erster ein lineares Modell entwickelt haben (siehe dazu Cornaire/ Raymond 1999: 26)
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gehalten, wie Studierende ihr Geschriebenes laut kommentierten*®. Nach ihren Ergebnissen ist
der Schreibprozess interaktiv, mischbar und rekursiv, d.h. der Schreibvorgang ist weder ge-

radlinig noch eindimensional*’. Die Forscher schildern das Schreiben als eine zielstrebige
Tatigkeit und betonen, dass fortgeschrittene Autoren anders schreiben als nicht-geiibte Auto-

ren (vgl. Grabe/Kaplan a.a.O. 91).

TASK ENVIROMMENT
WRITING ASSIGNMENT
TEXT
Topic
PRODUCEDR
Audlanca
_ SO FAR
Mptivating Cues
WRITING PROCESS
THE WRITER'S LONG-TERM PLAMNING TRANSLATING REVIEWING
MEMORY o [FPORGANIZING READING

z
Knowladge of Topic E } \11
¥nowledge of Audlanca E AOAL EDITING

=
Einred Wriling Plans ¥ SETTING

I | I

. MONITOR ]

Abb. 3: Das kognitive Modell des Schreibprozesses von Hayes und Flower (1980 393)

Das Modell von Hayes und Flower setzt sich aus drei Komponenten zusammen*®:
- Aufgabenstellung (fask environment),

- Langzeitgedédchnis des Autors (writer's long-term memory)

- Schreibprozess (writing process).

Die Aufgabenstellung umfasst einerseits die Schreibaufgabe der Autoren und andererseits
den bisher hervorgebrachten Text. Das Langzeitgedichtnis schlieft das thematische Wissen
(Weltwissen), das Wissen iiber die potentiellen Leser, {iber den Sachverhalt, tiber die Textsor-
ten und auch das Sprachwissen der Autoren ein. Das Langzeitgediachtnis wird wahrend des
Schreibprozesses von den Autoren stindig in Anspruch genommen. Innerhalb des Schreib-
prozesses gibt es wiederum drei Unterteilungen, und zwar die drei operationalen Prozesse,
die den geschriebenen Text erzeugen: das Planen (planning), d.h. das Generieren von Ideen,

% Die Probanden waren geiibte Schreiber, die kontinuierlich mitteilen sollten, woriiber sie gerade nachdachten.
" Hierzu ist zu erldutern, dass die Koordination aller Teilprozesse erst bei Experten gelingt, bei denen diese
Tétigkeiten automatisiert sind (vgl. Das Modell von Scardamalia/ Bereiter).

* Die Ubersetzung der englischen Begriffe ins Deutsche stammt von Wolff (1992:114).
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die Organisation von Informationen und das Formulieren von Zielen, das Formulieren (trans-
lating), d.h. die Umsetzung des Geplanten in die geschriebene Sprache und das Uberarbeiten
(reviewing), d.h. das Bewerten und das Korrigieren des Textes. Diese drei Prozesse werden
von einem Monitor (monitor) gesteuert. Es hat sozusagen die Rolle einer Kontrollinstanz.

Das Modell von Hayes und Flower illustriert ganz gut die unlinearen, d.h. die rekursiven Pro-
zesse, welche wihrend der Schreibsituation immer wieder auftreten: Die Schreibenden bli-
cken z.B. konstant zuriick, um nochmals dariiber nachzudenken, wie sie ihre Aufgabe gestellt
bekommen bzw. geplant haben.

Das Modell ist jedoch kritisiert worden, u.a. weil es manches offen 14sst (Wie steht es mit
anderen Textsorten, mit anderen Adressaten? Haben alle Autoren denselben Schreibstil oder
dasselbe Schreibverhalten?*” Kann man iiberhaupt die einzelnen Teilprozesse trennen, da sie
beim Schreiben doch ineinander greifen’®), doch hat das Modell dazu beigetragen, die Debatte
iiber den Schreibprozess zu eroffnen. So entstand u.a. 1983 durch Cooper und Matsuhashi das
zweite Modell zur Beschreibung des Schreibprozesses und 1984 durch de Beaugrande das
dritte Modell. Dabei geht jedes Modell einen Schritt weiter: So beschreibt z.B. de Beaugran-
de, wer diese Autoren sind und wie sie sich beim Schreiben verhalten. Die deutlichen Gren-
zen dieser erwihnten drei Modelle iiberschreitet erst ein zweites Modell von Hayes und Flo-
wer aus dem Jahr 1987 mit der Herausarbeitung spezieller Unterschiede zwischen den
Schreibprozessen von Anfangern und Experten. Bereiter und Scardamalia sind der Ansicht,
dass diese zwei Personengruppen nicht auf verschiedene Schreibmodelle angewiesen sind,
und schlagen ein Zwei-Strategien-Modell vor (vgl. auch Becker- Mrotzek 1997: 94-96).

4.1.2 Ludwigs Modell

Das erste Modell des Schreibprozesses von Hayes und Flower gilt, wie in 4.1.1 erwéhnt, als
Vorldufer und bleibt eine Grundlage, auf der zahlreiche neue Uberlegungen angestellt wur-
den. Es wire im Rahmen meiner Untersuchung natiirlich weder moglich noch sinnvoll, alle
nachfolgenden Schreibmodelle darzustellen. Hier mdchte ich am Beispiel der Uberlegungen
Ludwigs zeigen, wie das amerikanische Modell in Deutschland rezipiert wurde (vgl. Ludwig
1983 und 1989); in 4.1.3 werde ich dann ein entwickeltes Modell prasentieren, das von einem
franzosischsprachigen Wissenschaftler entworfen wurde.

Otto Ludwig hat 1983 in mehrfacher Hinsicht das erste Modell von Hayes und Flower er-
ginzt und weiter differenziert. Er beschreibt dies selbst, indem er sagt, er habe bei der Verba-

¥ EBer (1997: 100) zeigt am Beispiel verschiedener Textsorten (eines Wissenschaftstextes, eines Liebesbriefes
und eines Einkaufszettels), wie sich der Schreibprozess wegen der unterschiedlichen Adressaten oder Ziele un-
terschiedlich entfaltet. Wahrend der Autor einer wissenschaftlichen Arbeit fiir ein anonymes akademisches Pub-
likum schreibt, adressiert er seinen Liebesbrief an eine bestimmte Person und erwartet bei seinem Einkaufszettel
keinen anderen Leser als sich selbst. Der Adressat bestimmt auch sein Schreibverhalten: Seinen Wissenschafts-
text muss er planen, formulieren und {iberarbeiten kdnnen, braucht das aber nicht beim Einkaufszettel.

0 vgl. Krumm (2000: 11)
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lisierung zwischen innersprachlichen und motorischen Prozessen unterschieden, die Planung
und Materialaufbereitung als ‘“konzeptionelle Prozesse“ zusammengefafst und schlieflich
noch die emotionalen Aspekte beim Schreiben beriicksichtigt. (Ludwig 1989: 341)

Wihrend Hayes und Flower den bisher entstandenen Text innerhalb der ,,Aufgabenstellung*

(task environment) vorgesehen haben, hat Ludwig fiir diesen wichtigen Bestandteil des
Schreibprozesses eine unabhingige Komponente benannt. Er denkt ndmlich, dass der entste-
hende Text mit den anderen Komponenten der Aufgabenstellung nicht gleichgestellt werden
darf.

Als Weiteres hat er sich Gedanken um die Vorbereitungen des Schreibakts (im Modell ,,Vor-
bereitungshandlungen) gemacht. Diese Kategorie fasst sowohl die Vorbereitungen und

Gedanken beziiglich Raum (Situation der Isolation, Raum aufsuchen), Schreibwerkzeug
(Stift, Kreide usw.) zusammen als auch die Schreibmaterialien (Blatt, Tafel usw.).

Den drei kognitiv orientierten Teilprozessen von Hayes und Flower (Planen/ Formulieren/
Uberarbeiten) hat Ludwig zwei weitere Aktivititen hinzugefiigt, welche diesmal den Schrei-
ber/die Schreiberin selbst betreffen: die motorischen Prozesse (wesentlich fiir die Schreib-

handlung) und die motivationale Basis (welche wéhrend der ganzen Dauer des Schreibprozes-

ses wichtig ist).

Die fiinf weiteren Komponenten des Modells setzen sich also folgendermallen zusammen
(siche Abb. 4):

1. eine motivationale Basis (neu)
konzeptionelle Prozesse (entspricht etwa der ,,Planung* nach Hayes und Flower)
innersprachliche Prozesse (entspricht etwa der ,,Durchfiihrung*)
motorische Prozesse (neu)

Al

redigierende Aktivitidten (Kontrolle des gesamten Schreibprozesses).

Die Komponente ,,Monitor* erscheint in Ludwigs Modell (Abb. 4) nicht so deutlich wie in
Hayes’ und Flowers Modell. Sie findet sich aber z.T. in der Komponente ,.konzeptionelle Pro-
zesse wieder, nur mit einem anderen Stellenwert. In dem anderen Modell (Abb. 5), in dem
der Verlauf des Schreibprozesses sehr detailliert dargestellt wird, erkennt man den Monitor
unter der Bezeichnung ,,IST-SOLL* (vgl. Monitor 1994: 1008).
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Abb. 4: Ludwigs Modell zur Struktur des Schreibprozesses (Ludwig 1983: 46)

Ludwig unterstreicht weiter den dynamischen Charakter des Schreibprozesses, welchen er
deswegen zum Gegenstand eines weiteren Modells gemacht hat (siche Abb. 5). Da beim
Schreiben fast alle Teilaktivititen gleichzeitig verlaufen, zum Teil ineinander verschrdinkt,
einander blockierend oder verstirkend (Ludwig 1989: 342), ist es in der Tat kaum moglich
diese klar abzubilden. Ludwig nennt also diese folgenden fiinf Aktivititen®':

1. multilevel: Dieser aus Gould (1980) entlehnte Begriff meint, dass sich Schreiben und
die am Schreibprozess beteiligten Aktivitdten auf verschiedenen Ebenen (z.B. der mo-
tivationalen, konzeptionellen, sprachlichen Ebene) vollziehen.

2. interaktiv: Die verschiedenen Aktivititen liberlappen einander stark, was den An-
schein ergibt, alle Aktivititen wiirden gleichzeitig zusammen wirken.

3. iteraktiv: Aktivititen konnen mehrfach stattfinden, z.B. kann ein Plan am Anfang ent-
stehen und erst nach langen Uberlegungen erneut bearbeitet werden.
rekursiv: Aktivititen konnen sich auf sich selbst beziehen.

5. routinisiert: Aktivititen konnen zur Routine, also automatisiert werden. Dies ist be-
sonders deutlich bei ,,Ausfithrungshandlungen® (Ludwig 1983: 48), beschrinkt sich

jedoch nicht nur darauf.

Wie aus den gerade vorgestellten Ergebnissen ersichtlich, hat Ludwig durch seine Anderun-
gen und Differenzierungen das urspriingliche Modell von Hayes und Flower in mehrfacher
Hinsicht bereichert. Bedauerlicherweise sind seine Uberlegungen nur sehr wenig in der Lite-
ratur aufgenommen worden; meines Wissens gibt es Rezensionen nur im deutschsprachigen
Raum (z.B. durch Monitor 1994).

! Wihrend Ludwig in seinem 1983 verdffentlichten Beitrag sechs Aktivititen vorgesehen hat, sind es in seinem
Beitrag von 1989 nur noch fiinf; dort kommt ndmlich die Kategorie ,,sukzessiv* nicht mehr vor. Ich ibernehme
hier natiirlich die Ergebnisse der neuesten Auflage.
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Abb. 5: Der Verlauf des Schreibprozesses (Ludwig 1983: 50-52)
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4.1.3 Deschénes’ Modell

Ein kurzer Exkurs {iber das wenig bekannte Schreibmodell von Deschénes ist im Rahmen
dieser Arbeit sinnvoll, da dieser Psychologe aus Quebec wohl der einzige ist, der ein
Schreibmodell im franzdsischen Sprachraum entwickelt hat. Deschénes versucht, die psycho-
logischen Prozesse besser zu verstehen, welche jeder der kognitiven Aktivitdten der Schreib-
produktion und des Textverstdndnisses zugrunde liegen. Dieses Modell basiert sowohl auf
Hayes’ und Flowers Modell als auch auf einem von Deschénes selbst konzipierten Textver-
standnis-Modell (,,Représentation schématique des principaux éléments a considérer dans
une tache de compréhension de textes™ in Deschénes 1988: 17). Deschénes ist der Meinung,
dass die Erkenntnisse vom Textverstandnis (und auch von den kognitiven Wissenschaften) fiir
ein Modell des Schreibprozesses unbedingt zu beriicksichtigen seien, weil ihnen die gleichen
Strukturen zugrunde lagen.

Das Modell hat zwei Hauptsdulen: Situation d’interlocution (Gesprachssituation) und Scrip-
teur (der/die Schreibende):

Die Situation d’interlocution, welche an Hayes’ und Flowers ,,Task environment™ erinnert,
schlieBt alle Komponenten ein, die den Schreibprozess beeinflussen kdnnen: tdche (Aufgabe)/
environnement (Umfeld)/ texte (Text)/ personnes (Personen)/ sources d’information (Quel-
len). Diese Komponenten spielen bestimmt eine Rolle bei der Performanz der Schreibenden.
Diese ,,Informationen‘ miissen zuerst verarbeitet und gespeichert werden, um spater benutzt
werden zu konnen.

Die andere Saule, Scripteur, nach Deschénes die wichtigste, teilt sich in zwei weitere Katego-
rien auf: Structures de connaissances (Kenntnisstrukturen) und processus psychologiques
(psychologische Prozesse):

Die Kategorie Structures de connaissances ist auch in dem bereits erwidhnten Textverstdnd-
nis-Modell von Deschénes zu finden (a.a.0. 17). Sie beinhalten einerseits contenu (Inhalt),
d.h. die Ganzheit der im Gedéchtnis gespeicherten Informationen (Kenntnisse, Erfahrungen
und Meinungen), und andererseits organisation, d.h. wie diese Kenntnisse organisiert sind.
Deschénes legt viel Wert auf diese Kategorie und sagt, dass Kenntnisse und Erfahrungen alle
Schreibaktivitdten beeinflussen: Produktion, Auswahl und Organisation der Ideen, Planung,
Wahl des Sprachstils, Zusammenhénge und Revidieren (a.a.O. 83). Er sagt zudem, dass die
Anzahl der empirischen Untersuchungen zu gering ist, um klare Schliisse iiber den Zusam-
menhang zwischen Kenntnissen und Performanz der Schreibenden zu ziehen und um die Be-
deutung der seelischen Faktoren zu beschreiben.
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Abb. 6: Deschénes’ Modell der Schreibproduktion (Deschénes 1988. 79)

Die Kategorie processus psychologiques hat im Gegensatz zu den drei iiblicherweise genann-
ten Aspekten fiinf Komponenten: perception et activation (Wahrnehmung und Belebung)/
construction de signification (Herstellen der Bedeutung)/ [linéarisation (Linearisierung)/
rédaction-édition (Abfassen-Darstellungsform)/ révision (Revidieren).

Die erste Komponente, welche Deschénes perception et activation nennt, wird seiner Mei-
nung nach von den Forschern zu selten von der ,,Planung* unterschieden. In ihr sieht er zuerst
die Identifizierung der Aufgabe und deren Kontext, was heil3t, dass die Schreibenden die In-
formationen selektiv verarbeiten, sie dann im Gedéchtnis speichern, um sie spiter zu benut-
zen. Als Zweites suchen die Schreibenden die Informationen in ihrem Gedéchtnis (das nennen
Hayes und Flower ,,Generating*). Dies ist aber nicht nur ein Suchen im Gedéichtnis, sondern
auch eine Aktualisierung (dritter Punkt im Modell). Alle drei Aspekte dieser Komponente
sind entscheidend fiir die Performanz der Schreibenden.

Die zweite Komponente construction de signification meint die Auswahl, die Organisation
des Inhalts und die Zielsetzung. Sie entspricht in etwa der Bezeichnung ,,Planung* (wie z.B.
bei Hayes und Flower); Deschénes hat diese aber umbenannt, weil die Bezeichnung ,,Pla-
nung“ Aktivititen beinhalten kann, welche fiir eine Produktionsaufgabe nicht geeignet sind.
Seiner Meinung nach besteht die Schreibaktivitit darin, die gesammelten Informationen oder
die aus dem Gedichtnis geholten Kenntnisse zu strukturieren oder zu restrukturieren. Dabei
spielen die unterschiedlichen Parameter der Gespréchssituation eine wesentliche Rolle: Wenn
sich einer der Parameter gedndert hat (z.B. die Zeit der Produktion), so Deschénes, dndert sich
auch mehr oder weniger die Textorganisation.
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In dieser Etappe bestimmen die Schreibenden die Makrostruktur des Textes, z.B. eine sche-
matische Zusammenfassung. Diese Phase enthilt drei wichtige kognitive Aktivititen (siche
im Modell): la sélection (die Wahl zwischen der aus dem Gedichtnis geholten Informati-
onen), [’'organisation (d.h. Zusammenhinge und Vergleiche finden, Klassifikation, Identifi-
zierung der wichtigsten Elemente usw., also all das, was zur eigentlichen Ideendisposition
fithrt) und /a gestion (Bestimmung des Zieles, Evaluierungs- und Strategiekriterien, welche zu
einem parallelen Arbeitsplan fiihren).

La linéarisation, die dritte Komponente, ist die Etappe, welche der Schreibphase unmittelbar
vorangeht. Sie verlduft von der Makrostruktur, also von der Gesamtvorstellung des Textes, bis
zur Mikrostruktur. Die vierte Komponente, rédaction-édition, ist die Schreibphase: Deschénes
versteht unter rédaction sowohl die orthographischen und grammatischen Regeln als auch die
Schreibapparate und unter édition die Darstellungsform des Inhalts (der Haupt- und Neben-
ideen, der Themen usw.) und die Textgestaltung (Absitze, Titel, Untertitel usw.). La révision
(Revidieren), die letzte Komponente, ist die formale und inhaltliche Korrekturarbeit. Da in
dieser Etappe eventuell neue Worter oder Korrekturzeichen in den Text inseriert werden kon-
nen, setzt diese Etappe anspruchsvolle kognitive und mechanische Aktivititen voraus.

Der Schreibprozess wird bei Deschénes als eine einfache Ubertragung von Kenntnissen dar-
gestellt; bestimmt ist dieser in der Wahrheit viel komplexer. Neu bei Deschénes’ Modell, im
Vergleich zu den vorherigen Modellen, ist aber die Rolle des Gedéachtnisses und der Speiche-
rung der Informationen. AuBBerdem weisen Cornaire/ Raymond (1999: 31) darauf hin, dass
Deschénes’ Modell der Schreibentwicklung durchaus auf die Zweitsprache iibertragbar sei, da
sich die kognitiven Prozesse bei Mutter- und Fremdsprache sehr dhneln.

Es steht also fest, dass jedes Modell seine Liicken und Grenzen hat. Wenn der Schreibprozess
eines Schreibanfiangers so anders ist als der eines Schreibexperten, so dringt sich die Frage
auf: Wie werden Schreibanfianger iiberhaupt zu Schreibexperten?

In den Modellen werden z.B. auch nicht deutlich angesprochen

- die Zeitfrage (steht der Schreibende unter Zeitdruck, so lduft der Schreibprozess bestimmt
anders ab, als wenn er entspannt ohne Abgabetermin schreiben kann),

- die Unterschiede zwischen den Textsorten (in Bezug auf deren Schwierigkeitsgrad und/oder
deren Mindestldnge),

- die individuelle Art und Weise, wie ein Autor/eine Autorin Gedachtes in Geschriebenes um-
setzt (vgl. dazu den Aufsatz von Molitor 1987).

Trotz der genannten Einschridnkungen helfen die bisher erschienenen Modelle aber, sich eine
Vorstellung von den einzelnen Phasen der Texterstellung zu machen.
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4.1.4 Methoden

Es ist sehr aufschlussreich zu erfahren, welche Methoden bei der Erforschung von Schreib-
prozessen angewandt wurden. So kommen zum {iblichen Interview neue sehr aufwendige
Methoden: Die Echo-Funktions-Methode und das laute Denken. Die Echo-Funktion hat Bor-
ner im Rahmen eines Projekts mit deutschen Franzosisch-Studierenden angewandt. Es handelt
sich um ein Programm, das alle Losch-, Zusatz- und Korrekturschleifen eines auf dem PC
Schreibenden speichert. Diese Methode hat den Vorteil, den Schreibprozess des Autors nicht
zu storen, den Nachteil aber, dass die Daten erst spéter diskutiert werden. Es handelt sich so-
zusagen um eine Erhebung von retrospektiven verbalen Daten. Mit diesem Programm ist eine
hundertprozentige Zuverlédssigkeit auch nicht gegeben: So sind teilweise falsche Pausen ange-
zeigt worden.

Die introspektive Methode des lauten Denkens, welche zuerst von Krings 1986 angewandt
wurde, basiert dagegen auf Daten, die unmittelbar aus dem Kurzzeitgedédchtnis des Schrei-
benden abgerufen werden. Die Versuchspersonen miissen ndmlich alles sagen, was ihnen
durch den Kopf geht. Der Schreibprozess wird zwar gestort, jedoch bietet diese Methode den
Vorteil, sofort zu erkennen, was beim Schreiben abléduft. Fiir die Studierenden, die daran ge-
wohnt sind, beim Schreiben allein laut zu sprechen, stort diese Methode den Schreibprozess
wahrscheinlich nicht. Fiir diejenigen dagegen, die in Stille schreiben, erweist sich diese Me-
thode als unpassend.

Die Erfahrung zeigt, dass keine dieser beiden Methoden absolut zuverléssig ist: Die erste ist
nicht spontan genug, die zweite Methode beeinflusst den Schreibprozess. Genauere Ergebnis-
se wiirde gewiss ein ,,Methodenbiindel* zeigen, das die beiden obigen Methoden miteinander
verbindet. So konnten die retrospektiven verbalen Daten mit denen der spontanen introspekti-
ven Methode des lauten Denkens verglichen werden. Absolut zuverlédssig wiére aber auch die-
ses Methodenbiindel nicht, weil auch dann noch das laute Denken den normalen Schreibpro-
zess storen wiirde. Wenn man diese Unzulénglichkeiten bedenkt, lohnt der grole Aufwand fiir
diese Methoden nur unter ganz bestimmten Umsténden.
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4.2 Modelle des Schreibprozesses in der Fremdsprache

4.2.1 Fragestellungen

Das wissenschaftliche Interesse am Schreibprozess hat Ende der 80er Jahre zu einer Ubertra-
gung der Fragestellungen in den Bereich der Fremdsprache beigetragen. Seitdem gibt es Ver-
suche zu erkldren, wie das Schreiben in der Fremdsprache funktioniert, ob und welche Unter-
schiede es zwischen den verschiedenen Lernertypen gibt und welche Rolle die Muttersprache
beim Schreibprozess spielt. Dabei ist wieder zu beriicksichtigen, wie unterschiedlich die An-
eignung der Muttersprache und die der Zweitsprache verlaufen. Leider ist z.Z. der Stand der
empirisch tiberpriifbaren Forschung auf diesem Gebiet unbefriedigend. Krings hat sich fiir die
Thematik sehr interessiert und 1992 einen Uberblick iiber alle empirischen Untersuchungen
zu fremdsprachlichen Prozessen zwischen 1982 und 1991 zusammengestellt. Er spricht auch
diejenigen Problemfille an, die in diesem Zusammenhang zu wenig oder noch gar nicht
beriicksichtigt worden sind.

Krings z&hlt neun empirische Arbeiten auf’> und gibt dazu jeweils eine kurze Beschreibung
der Zahl, Art, Mutter-/Fremdsprache der Versuchspersonen, der Textproduktions-Aufgabe
und der Methode der Datenerhebung. Leider sind die unterschiedlichen Untersuchungen im-
mer mit nur wenigen Probanden, meistens Studierenden, durchgefiihrt worden. Die Erklérung
dafiir ist, dass die fiir das Erreichen der Ergebnisse notwendigen Methoden sehr aufwendig
sind (lautes Denken, Echo-Funktion, Interviews, retrospektive Verbalisierungen, Dialog- und
Gruppenprotokolle®®). Da die Anzahl der Versuchspersonen gering ist, sind die Ergebnisse
dieser Arbeiten mit Vorsicht zu interpretieren und keinesfalls zu verallgemeinern. Krings fasst
die Probleme der empirischen Arbeiten in 17 Fragestellungen zusammen, von deren Antwor-
ten er einige leider offen lassen muss. Mit den nun folgenden sechs Fragen tibernehme ich in
etwa die Untersuchungsmethoden von Krings.

1. Wie werden Texte in der Fremdsprache verfasst und welche Teilprozesse spielen sich dabei
ab?

Festzustellen ist, dass der Schreibprozess in der Fremdsprache wie in der Muttersprache nicht
linear, sondern komplex, hierarchisch, strukturiert und zeitlich diskontinuierlich ablauft. Diese
zeitliche Diskontinuitit kommt nach Krings einerseits vom dauernden Wechsel zwischen dem
inhaltlichen Vorhaben und seiner Formulierung, zum anderen von der Alternierung zwischen
dem bereits Geschriebenen und dem Geplanten (vgl. Krings 1992: 55). Beides driickt sich
durch zahlreiche Pausen aus.

52 Borner 1989, Dam/Legenhausen/ Wolff 1989, Friedlander 1987, Konigs 1988, Krings 1986 und 1989, Zamel
1982 und 1983 und Zimmermann 1991.
>3 Wobei die Methode des lauten Denkens am meisten angewandt wurde, so in sechs Untersuchungen.
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Teilprozesse sind, zusétzlich zum Planen, das Lesen des bereits Geschriebenen, die Kontrolle
des Schreibprozesses, das Formulieren, das Revidieren und das Niederschreiben. Es mag sein,
— individuell verschieden - dass Uberarbeitung und Korrektur aufwendiger sind als die Erst-
fassung eines Textes. Leider liegen fiir diese Teilprozesse noch keine endgiiltigen Untersu-
chungsergebnisse vor. Zamel (1982) hat z.B. beim Ablauf des Schreibprozesses die Beobach-
tung gemacht, dass einige der Probanden wihrend des Schreibprozesses mit sich selbst spre-
chen und eine Stelle aus dem eben Verfassten laut lesen, wenn sie sicher gehen wollen, dass
sie diese richtig geschrieben haben.

2. Welche sind die sprachlichen und die nichtsprachlichen Probleme, die beim Verfassen ei-

nes Textes in der Fremdsprache auftreten?

Von der doppelten Belastung dessen, der in einer Fremdsprache schreibt, habe ich bereits ge-
sprochen: In unserem Falle kommen also zu den allgemeinen Schwierigkeiten des wissen-
schaftlichen Schreibens noch die von Deutsch als Fremdsprache hinzu. Krings bemerkt in
seinen Untersuchungen, dass pro 10 Worter produzierten Textes ein reines L2-
Kompetenzproblem auftrat, das mit der inhaltlichen Textplanung nichts zu tun hatte (a.a.0.:
58). Dabei konstatiert er, dass nur wenige grammatikalische Schwierigkeiten auftreten, dafiir
aber die Hilfte aller Fehler im Wortschatz liegt; ansonsten sind auch orthographische, lexik-
semantische und textpragmatische Probleme zu finden. Die textpragmatischen Probleme (z.B.
Wahl der Anrede) gibt es nach EBer (1997: 108) wegen Unkenntnis der kulturell geprdgten
zielsprachigen Schreibkonventionen. Durch die Methode des lauten Denkens erfihrt man
nicht nur die Probleme, die wéihrend der Produktion eines Textes liegen, sondern auch die
ganz typischen L2-Probleme der einzelnen Versuchspersonen.

3. Welche Strategien werden eingesetzt, um die sprachlichen Probleme zu 16sen?

Bei Ubersetzungen versuchen die meisten Studierenden, Liicken oder Unsicherheiten im
Wortschatz mit Hilfe eines zweisprachigen Lexikons zu beheben (nur ein Fiinftel beniitzt die
anspruchsvolleren einsprachigen Lexika). Der Gebrauch des zweisprachigen Worterbuchs hat
oft zur Folge, dass die Studierenden Auswahlprobleme innerhalb der fiir ein muttersprachli-
ches Wort angebotenen Ubersetzungen bekommen. Um dem aus dem Weg zu gehen, dndern
sie dann manchmal den eigentlich vorgesehenen Ausdruck. Aber beim Verfassen freier Texte
versuchen sie ohnehin, ohne Lexika auszukommen (vgl. Krings 1989).

4. Inwiefern beeinflusst die Muttersprache den Planungsprozess?

Es ist schwierig zu wissen, ob die Muttersprache eine wichtige Rolle in der Steuerung des
Planungsprozesses spielt. Wahrend Zamel, Krings und Borner der Ansicht sind, dass die Mut-
tersprache auch auf die Planung des fremdsprachigen Schreibens Einfluss nimmt (einige Pro-
banden schrieben bei freien Texten erst in der Muttersprache, iibersetzten dann in die Fremd-
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sprache; manchmal blieben muttersprachliche Worter in der Fremdsprache erkennbar), ist
Konigs anderer Meinung, weil er bei seinen Ergebnissen keine eindeutige Tendenz sieht.

Klarer sind die Unterschiede zwischen Mutter- und Fremdsprache im Textproduktions-
prozess. Sowohl Friedlander wie auch Krings haben die hohere Geschwindigkeit in der mut-
tersprachlichen Textproduktion ndher untersucht. Krings’ Ergebnisse zeigen z.B., dass ein
Proband in der Fremdsprache im Durchschnitt 9,21 Worter pro Minute und in der Mutterspra-
che 21,65 Worter geschrieben hat.

5. Spielen Medien eine Rolle im Schreibprozess?

Die Anwendung eines PCs verdndert sicherlich das Schreibverhalten. Es ist aber noch nicht so
ganz klar, ob der Einfluss positiv oder negativ ist. Wenn ein Autor/eine Autorin daran ge-
wohnt ist, mit dem PC zu arbeiten, ist der Gebrauch des PCs fiir ihn/sie ein Vorteil, weil es
im/ihr wenig ausmacht, bereits Geschriebenes zu dndern (vgl. Dam/ Legenhausen/Wolff). Der
PC-Anfanger dagegen fiihlt sich dort nicht frei, sondern greift lieber zu Papier und Schreib-

zeug.

6. Welche individuelle Unterschiede lassen sich im fremdsprachlichen Schreibprozess erken-

nen?

Unterschiede gibt es in jeder Phase des Schreibprozesses, nur liefern sie keine ausreichenden
Riickschliisse auf die Qualitit des Textes. Diese Unterschiede sind z.B. bei der Vorplanung
eines Textes zu beobachten. Wahrend manche Autoren ihre Arbeit nur anhand von wenigen
Stichworten vorbereiten, schreiben andere eine detaillierte Gliederung. Unterschiede gibt es
natiirlich auch in Textlange und Zeitaufwand.

Viel ausschlaggebender fiir die Qualitit des Schreibprozesses sind die individuellen Daten
bzw. Eigenschaften des Schreibenden wie z.B. das Alter, die Motivation und Einstellung zur
Fremdsprache, die Fahigkeit, Fremdsprachen zu lernen, die Lernstile und -strategien, sowie
die Ausgangssprache ( Vgl. Huneke 2002: 9).

Die Autorinnen Cornaire und Raymond (1999: 63ff) geben auf der Basis fremder unterschied-
licher Untersuchungen, die ebenfalls in den 80er/90er Jahren durchgefiihrt wurden, Auf-
schluss iiber das Schreiben in einer Fremdsprache. Sie berufen sich dabei auf die empirischen
Arbeiten von Zamel (1982/83, den bereits Krings zitiert hat), Connor (1987), Cumming
(1989), Cummins (1980), Edelsky (1982), Hall (1990), Jones/ Tetroe (1987) und Silva (1992).
Cornaire und Raymond behandeln u.a. die folgenden Aspekte: (1) Die Charakteristika der
geschriebenen Texte in der Fremdsprache, (2) die Schreibprozesse in der Fremdsprache und
(3) die Entwicklung der Schreibfdhigkeiten in der Fremdsprache auf Satzebene. In ihre Er-
gebnisse und Folgerungen nehmen sie auch bekannte Sachverhalte iiber den Unterschied zwi-
schen den Schreibfahigkeiten in Mutter- und Fremdsprache mit auf:
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1. Die Texte sind ihren Erkenntnissen zufolge in der Fremdsprache kiirzer und enthalten
weniger Informationen und Inhalt. Der gewéhlte Wortschatz ist begrenzter als in der
Muttersprache. In der Fremdsprache tauchen mehr lexikalischen Redundanzen auf, weil
die Schreibenden die selben Worter wiederholen. Auch die Syntax ist einfacher. Dies
kann eine Strategie des/der Schreibenden sein, um Fehler zu vermeiden. Trotzdem er-
scheinen dort natiirlich mehr Fehler als in der Muttersprache.

2. Die Schreibenden brauchen fiir einen Text in der Fremdsprache mehr Zeit. Sie unter-
brechen oft den Schreibprozess, um das bereits Geschriebene auf orthographische und
grammatikalische Regeln hin zu iiberpriifen. Das Schreiben vieler FremdsprachlerInnen
dhnelt dem von unerfahrenen Muttersprachlern (z.B. Kindern), insofern als sie (wegen
der Beobachtung eben dieser Regeln) kaum an den Adressaten denken. Als Ergebnis
wirkt der Text dann oft wie eine einfache, kurz angebundene Aneinanderreihung von
Ideen. Die linguistischen Kompetenzen in der Fremdsprache hédngen sehr von denen in
der Muttersprache ab: Wer in der Muttersprache richtig plant, tut dies meist auch in der
Fremdsprache — also ein Transfer von der Mutter- in die Fremdsprache.

3. Die Entwicklung der Schreibféhigkeiten in der Fremdsprache auf Satzebene ist der ent-
sprechenden Entwicklung in der Muttersprache sehr dhnlich; nur geht sie — abgesehen
von einer Retardierungsphase am Anfang — schneller als in der Muttersprache vor sich.

Auch diese Autorinnen wagen es nicht, ihre Ergebnisse zu verallgemeinern: Zum einen war
die Zahl der Versuchspersonen bei den einzelnen Untersuchungen teilweise sehr gering, zum
andern vermissten sie bei den Versuchspersonen eine Beriicksichtigung von Nationalitt,
Sozialisation und natiirlich auch von bereits vorhandenen Erfahrungen mit Texten.

4.2.2 Krings’ Modell

In diesem Unterkapitel mochte ich die wichtigsten Modelle des fremdsprachlichen Schreib-
prozesses — wie in 4.1 fiir die Muttersprache - darstellen. Im deutschsprachigen Raum sind
besonders zwei Modelle bekannt: Das Modell von Krings und das von Borner. Beide werden
hier erldutert, weil sie wichtige Bausteine fiir die weitere Untersuchung sind.

Krings hat ein Schreibmodell fiir den fremdsprachlichen Schreibprozess entworfen, welches
auf empirischen Ergebnissen basiert, die er im Laufe von zwei Pilot-Studien gesammelt hat
(vgl. Krings 1989). In der ersten Pilot-Untersuchung hat er die Planungsprozesse fortgeschrit-
tener deutscher Franzdsisch-Lernender untersucht, welche die Aufgabe hatten, wahrend des
Verfassens einer Bewerbung fiir eine Au-pair-Stelle in Frankreich laut zu denken. In der
zweiten Pilotstudie handelte es sich um die schriftliche und miindliche Verbalisierung in Mut-
ter- und Fremdsprache von zwei Bildergeschichten. Die Probanden waren diesmal unter-
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schiedlicher Nationalitdt. Dabei waren zum einen inhaltliche Planungsprobleme, zum anderen
sprachliche Realisierungsprobleme zu beobachten. Krings’ Ergebnisse sind empirisch durch
das introspektive Verfahren des lauten Denkens gewonnen worden.

| L
I Giobgipldne [

genereren i
T
Fenpline
generigren i
i
I -
] Fewnpiane
| regiisreren s
oLl

| 3
i///../ R "/'/ u Fenpiane
v

= B A _-//
|, 7 P /
/
K, 1 reglisieren
LT LT -Probl -
;L,"“*' obleme /’, " wm L2
P identitiziersn L
’w/
Paune
i/r;, P Plane |
i/ , LZ-Stralegien II// L] avaluier en ‘
f/ f, akbivigeren i‘/ ¢
vl ey
{. RV e i
A [ooer or |
/ ) _‘___-_r, ) - uber Plane
- #
/L L2-Probiem- |/ snischerden
i lgsungen e 1
L evalurersn % -!—
Iy i1 :
e S i .
g / .w///'/ //; /z/ 4 . I i
/ . ,//,/ ]l Pline
_/, uber L2 - 4/ ' sequenlieren
(s Problemiosungen .
}/ 4 entscheiden r// E
/ ” 2 y |
S / / ‘
¥ ¥ '

SCHREIBEN

[nereits

rsGer &SIl e e
|Planrealisierungen
[revidieren

Abb. 7: Schreibmodell fiir den fremdsprachlichen Schreibprozess von Krings (1990: 70)

Das fremdsprachliche Modell von Krings ist ein Modell, das nicht vom muttersprachlichen
Modell ausgeht, sondern direkt der Frage nach der Spezifik des fremdsprachlichen Schreibens
nachgeht (Krings 1989: 381). Dort behandelt er nur das eigentliche Schreiben und nicht die
zweil anderen Aspekte: das Langzeitgedédchtnis und die Aufgabenstellung, die Hayes und
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Flower (1980) auch beriicksichtigt hatten. Krings’ Modell weist jedoch Ahnlichkeiten mit
dem muttersprachlichen Modell auf: Der Schreibprozess ist immer noch nicht linear, sondern
degressiv aufgebaut. Das Modell zeigt die Komplexitit der Interaktion, einerseits zwischen
den L1- und L2- Strategien und andererseits zwischen den L2-Strategien untereinander.

Was den fremdsprachlichen Schreibprozess so schwierig macht, ist die unsichere Beherr-
schung der Fremdsprache. So entstehen automatisch Unterbrechungen beim Schreiben.
Sprachliche Defizite im muttersprachlichen Schreibprozess kommen seltener und auf anderen
Ebenen vor: Wéhrend Muttersprachler Schwéchen bei der Interpunktion oder bei der Anwen-
dung des Kasus und einiger Pripositionen aufweisen, liegen die Fehler der Fremdsprachen-
Lernenden im orthographischen, morphosyntaktischen, lexiksemantischen und im kommuni-
kativ-stilistischen Bereich (vgl. Krings 1989: 398).

4.2.3 Borners Modell

Das Bornersche Modell des fremdsprachlichen Schreibens (Borner 1992: 299fff) hat das Mo-
dell von Hayes und Flowers adaptiert und weiterentwickelt: Die Struktur jenes Modells bleibt
ungefdhr gleich, nur werden hier zusitzlich Fremdsprache und Lehr-Lern-Kontext beriick-
sichtigt. Zu den schon bekannten Aspekten Planen, Formulieren und Uberarbeiten bietet das

Modell eine Schreibaufgabe mit Ausgangstexten, Ubungen und Aufgabestellung und einen
Korrekturtext des Lehrers. Im Zentrum dieses Modells (siche Abbildung 8) befindet sich der
eigentliche Schreibprozess, etwa wie er schon bei Hayes und Flower beschrieben wurde, d.h.

mit den drei Phasen des Planens, Formulierens und Uberarbeitens und mit einem Monitor als
Kontrollinstanz. Ublicherweise wird innerhalb dieses zentralen Abschnittes die Interimspra-
che®® (Lint) benutzt, die Anwendung der Muttersprache (L1) ist hier aber auch nicht auszu-
schlieBen. Zu der Schreibaufgabe kommt etwas bisher in der Muttersprache nicht Angespro-

chenes, dort aber wohl Notwendiges hinzu: die differenzierte Schreibaufgabe (die Ausgangs-
texte, die Ubungen und die Aufgabenstellung). Damit wird die Lehr-Lern-Interaktion be-
schrieben.

In der dritten Ebene handelt es sich um die Planung, Steuerung und Bewertung des oben ge-
nannten Lern- und Lehrkontexts. Borner schreibt (1989: 354): Diese Interaktion [Lehr-Lern-
Interaktion] wiederum wird auf der dritten Ebene lehrseitig geplant, gesteuert und bewertet
durch Befunde, Annahmen und Setzungen der fremdsprachlichen Schreibdidaktik zu Lehrzie-

len, Textauswahl, Methoden, Ubungsformen und Leistungsmessung bzw. -bewertung.

>+ Interimsprache* ist in Deutschland zuerst von Raabe (1974, 1976) im Sinne von ,,Interlanguage* verstanden
worden. (mehr in http: //www.france-mail-forum.de/material/1 8Lernersprache.html)
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Lehrziele und Methoden des Schreibens

intertexte ( L./ L ;)
Schreibiibung
h. Igand
verange felge Schreibaufgabe
Thema Thema Schon produzierter
Ausdruck - Korrelur {Leser) Teil des Textes
Textachemats Hinweise
N i
e v
Planen (L, /L, ) Ubertragen Priifen
v (Ly/Ly)
Langzeitgedachinis Gliadarn [Tu""“"ﬁdmd ]
(Lyf L) l;-
—— Lesen &
Thamat. Wissen S
( Vorstellung #| serreib- || S Grammat, =
vom Lesar ) Bl zisle -g Synthesa ] g
Gespeicherte T | setzen = ¥ . ,a,
Textschemata uh Graphre |Rmrid|e rer X
A 1 1 2 L&
Monitor {L /L, )
4
Ausdnicks- " :
Planungsstrategien el Prufstrategien
Schreibhilfen

Abb. 8: Modell von Borner fiir das fremdsprachliche Schreiben (1987: 1347 )

4.2.4 Hypothesen

Dem Kringsschen wie dem Bornerschen Modell ist gemeinsam, dass beide das Schreibverhal-
ten von einzelnen Fremdsprachen-Lernenden festhalten. Wihrend Krings v.a. die verschiede-
nen Arten und Phasen des Planens modelliert, beschéftigt sich Borner mit dem gesamten
Schreibprozess. Die von Krings aus den neun Untersuchungen gewonnenen Ergebnisse
(4.2.1) haben fiir meine Arbeit den Vorteil der gleichen Probanden-Gruppe: niamlich Studie-
rende. Insofern liegt es nahe, die dort gewonnenen Ergebnisse auf meine Untersuchung zu
ibertragen, die sich hauptsdchlich mit der Textsorte ,,Abschlussarbeit™ (franzosischer Studie-
render in der Fremdsprache Deutsch) befasst. Daher sei der Versuch allgemeiner Riickschliis-

se aus diesen Studien erlaubt:

- Der Schreibprozess verlauft zeitlich diskontinuierlich, d.h. mit zahlreichen Pausen. Er ver-
lauft um so langsamer, je umfangreicher die Arbeit ist, denn der Schreibende muss ein grof3e-
res Gebiet im Auge behalten, Beziehungen zwischen den einzelnen Kapiteln herstellen und

entsprechende Verweise machen.
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- Die sprachlichen und nichtsprachlichen Probleme, die in den Arbeiten der Franzosen zu er-
warten sind, sind bestimmt weniger orthographischer und grammatischer als vielmehr lexik-
semantischer und textgrammatischer Art. Es ist zu bedenken, dass alle Studierenden ca. ein
Jahr lang bis zum Abgabetermin die Moglichkeit hatten, Hilfsmittel wie Worterbiicher (zur
Uberpriifung wie auch als Ubersetzungshilfe), das Rechtschreibprogramm am Computer, eine
Grammatik oder gar fremde Hilfe in Anspruch zu nehmen. Somit konnten sie die auffalligs-
ten grammatikalischen und orthographischen Fehler korrigieren. Lexiksemantische oder text-
pragmatische Probleme sind dagegen nicht so leicht festzustellen, zumal wenn sich der Stu-
dierende noch nicht in die Feinheiten des kulturellen Umfeldes der Fremdsprache begeben
hat.

- Die Muttersprache beeinflusst meiner Meinung nach sehr stark den Planungsprozess. Es ist
zwar in diesem spdten Lernstadium ziemlich unwahrscheinlich, dass die Probanden zuerst
thren Text in der Muttersprache schreiben und ihn dann erst in die Fremdsprache iibersetzen,
jedoch ist anzunehmen, dass sie zuerst in der Muttersprache iliber den Text nachdenken. Das
wird man spéter u.a. aus der Wahl der Formulierungen oder aus den Satzkonstruktionen riick-
schlieBen konnen.

- Vermutlich hat die Verwendung des PC’s den Schreibprozess der franzdsischen Studieren-
den verlidngert; denn sein Gebrauch war (vor allem wéhrend der Studienzeit meiner Proban-
den) durchaus noch nicht iiblich. Méglicherweise haben manche Probanden fiir das Verfassen
dieser Arbeit erstmals den PC benutzt und sich erst in seinen Gebrauch eingearbeitet.

Die Hiirden des fremdsprachlichen Schreibprozesses kann man besser {iberwinden, wenn man
z.B. die Anforderungen der Textsorte "Abschlussarbeit" (mémoire de maitrise) kennt und sich
entsprechend darauf vorbereitet. Es ist schwierig, innerhalb von wenigen Sitzen zu beschrei-
ben, welche Qualitdten eine beispielhafte franzosische Abschlussarbeit in der Fremdsprache
Deutsch haben sollte, jedoch konnte der Angelpunkt der sprachliche Ausdruck sein. So legen
die Franzosen neben Orthographie, Grammatik, Interpunktion unwahrscheinlich viel Wert auf
den Wortschatz und die Satzstruktur. Sdtze miissen inhaltlich wie stilistisch korrekt, kurz,
prizise und angenehm zu lesen sein. Selbst der Gebrauch von rhetorischen Figuren wie Bil-
dern und Metaphern ist sehr gebriuchlich. Man kann sich also vorstellen, dass das Ubertragen
von solchen Redensarten ins Deutsche sehr oft misslingt oder zumindest zeitlich aufhélt, zum
einen weil die franzosischen Autoren keine sofortige Ubersetzung parat haben, zum anderen,
weil diese Redensarten in deutschen wissenschaftlichen Texten weder iiblich, noch den
Schreibenden geldufig sind.
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4.3 Ontogenese der Schreibkompetenzen

4.3.1 In der Muttersprache

Die Ontogenese der muttersprachlichen Schreibkompetenzen beschreibt die Aneignung bzw.
Entwicklung der Schreibfdhigkeiten eines Muttersprachlers vom niedrigen (Kindesalter) bis
zum fortgeschrittenen Stadium (Erwachsenenalter). Fiir eine bessere Entwicklung der
Schreibfahigkeiten ist u.a. wichtig, sich von den anderen Féhigkeiten, ndmlich Sprechen und
Horen, zu 16sen

- erstens, weil die Schriftsprache ein teilweise unabhingiges System ist, bei dem andere An-
spriiche gestellt werden: Der Text muss klar, direkt verstidndlich sein, ein anderes, besseres
Vokabular und technische Konventionen enthalten,

- zweitens, weil die Autoren mit potentiellen Lesern rechnen miissen, die normalerweise keine
Riickfragen stellen konnen (vgl. Wolff 1992: 117).

Bereiters Modell

Ausgehend von kognitiven Theorien hat Bereiter 1980 ein Modell entwickelt, in dem er fiinf
Erwerbsstufen der Sprache vorsieht (vgl. EBer 1997 und Becker- Mrotzek 1997): assoziatives
Schreiben (associative writing), regelgeméBes Schreiben (performative writing), kommunika-

tives Schreiben (communicative writing), gestaltendes Schreiben (unified writing) und Wissen
entwickelndes und hervorbringendes Schreiben (epistemic writing). Das Modell basiert auf

der Annahme, dass sich der/die Schreibende erst mit Abschluss einer Erwerbsstufe, d.h. wenn
die Tatigkeiten der einen Erwerbsstufe automatisiert bzw. gut entwickelt sind, auf die weitere
Erwerbsstufe begibt. Somit baut er/sie auf die bereits erworbenen Automatismen auf und kann
sie mit neuen Tatigkeiten koordinieren (vgl. Eigler/ Jechle/ Merziger/ Winter 1990: 15). Im
Laufe dieser fiinf Erwerbsstufen hat der Schreibexperte sechs Fahigkeiten entwickelt: Fahig-
keit zur Sprachproduktion (written language production), zum Bereitstellen von themati-
schem und Weltwissen (controlled association), zur Anwendung der Grammatik und der
Stilistik (rules of style and mechanics), zur Integration der sozialen Seite (social cognition),
zur Textbearbeitung (critical judgement literary/ logical) und zum reflexiven Denken (reflec-
tive thinking).
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Abb. 9: Modell der Entwicklung der Schreibstufen (Bereiter 1980: 84)

. In der ersten Stufe, dem assoziativen Schreiben (associative writing), handelt es sich um

einen einfachen und spontanen Prozess. Der Schreibende ist in der Lage, irgendetwas zu
schreiben. Dafiir braucht er sowohl thematisches und Weltwissen wie auch die Fihigkeit
zur Sprachproduktion.

. In der zweiten Erwerbsstufe, dem regelgeméfBen Schreiben (performative writing), kom-

men die Anspriiche grammatischer, orthographischer und stilistischer Art hinzu. Der
Schreibende soll einen nahezu fehlerfreien und verstdndlichen Text verfassen konnen. In
dieser Etappe wird der Schreibende um so mehr gefordert, als er nicht nur den Inhalt als
Ziel vor Augen hat, sondern auch die Korrektheit seines Produktes.

. Die dritte und zugleich mittlere Stufe der Hierarchie ist das kommunikative Schreiben

(communicative writing). Hier muss der Schreibende seine sozialen Fahigkeiten beweisen,
indem er mogliche Leser einkalkuliert. Diese Art des Schreibens, mit Beriicksichtigung ei-
nes potentiellen Lesers, ist die iiblichste Form des alltiglichen Schreibens (vgl. Eigler/
Jechle/ Merziger/ Winter 1990: 17).

. Das gestaltende Schreiben (unified writing) ist die vierte Erwerbsstufe. Es handelt sich

hierbei um die Fihigkeit des Schreibenden, eigene und von anderen geschriebene Texte
bewerten bzw. kritisieren zu konnen. In dieser Erwerbsstufe hat das Schreiben nicht mehr
die Funktion etwas zu zeigen oder darzustellen, sondern es soll auf etwas Bekanntem auf-
bauen (es arbeitet mit einem gedanklichen Produkt).

. Die letzte und hochste Stufe, Wissen entwickelndes und hervorbringendes Schreiben (e-

pistemic writing), st ein Prozess, bei dem reflexives Denken speziell durch das Schreiben
gefordert wird. Bereiter beschreibt diese Stufe als den Hohepunkt der Schreibentwicklung,
da das Schreiben nicht mehr nur das gedankliche Produkt sei, sondern zum wesentlichen
Teil des Gedankens werde: Epistemic writing represents the culmination of writing deve-
lopment, in that writing comes to be no longer merely a product of thought but becomes an
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integral part of thought (Bereiter 1980: 88). Hierbei wird Schreiben zu einem Instrument
des Denkens (Becker- Mrotzek 1997: 112).

Bereiters Modell zeigt deutlich, welchen Einfluss die ersten Erwerbsstufen auf die weiteren
haben. Die letzteren sind nédmlich erst nach Automatisierung der ersteren erreichbar. Im Mo-
dell ist auch ersichtlich, dass sich Fihigkeiten entwickeln, z.B. social cognition. Eigler/ Jech-
le/ Merziger/ Winter (1990: 19) stellen in diesem Zusammenhang Unklarheiten und Unbe-
stimmtheiten fest: Es gibt u.a. keine eindeutige Abgrenzung der einzelnen Schreibstrategien;
die fiir die Weiterentwicklung fordernden Elemente sind unbekannt; prazises Wissen iiber die
entsprechenden Zielgruppen fehlen. Becker-Mrotzek (1997: 113ff) hat sich mit dieser Thema-
tik ndher befasst und beschreibt einige weitere Untersuchungen iiber die Schreibentwicklung,
z.B. Ortners neu durchdachte Version von Bereiters Modell (1993) und die Arbeiten der Sie-
gener Forschungsgruppe (1986-1996)™.

Es ist im Rahmen meiner Arbeit nicht sinnvoll, auf die Nachfolgegedanken zu Bereiters Mo-
dell einzugehen, da dieses in erster Linie als Basis fiir ein besseres Verstandnis der Ontogene-
se der muttersprachlichen Schreibkompetenzen gedacht war. Auch sind nicht alle Stufen von
Bereiters Modell fiir meine Arbeit verwendbar: So bezieht sich die erste Stufe des assoziati-
ven Schreibens hauptsdchlich auf das Erlernen der Schriftsprache. Trotzdem habe ich das
Modell im Ganzen zeigen wollen, damit die Entwicklungen deutlicher werden. Was die wei-
teren Stufen angeht, besonders die dritte und vierte Stufe, so halte ich ihre Beschreibung vor
allem in der Muttersprache fiir wichtig, z.B. im Zusammenhang mit 3.4 iiber die Schreibtradi-
tion franzosischer Schiiler.

4.3.2 In der Fremdsprache

Bereiters Modell der Entwicklung der Schreibstufen ist nicht in die Fremdsprache iibertrag-
bar, da einige Stufen schon abgeschlossen sind, bevor eine Fremdsprache gelernt wird. EBer
schreibt: Eines unterscheidet den muttersprachlichen und den fremdsprachlichen Schreibno-
vizen jedoch in der Regel: die Schreiberfahrung (1996: 121). Tatsdchlich haben Fremdspra-
chenlerner Erfahrung mit Texten; zumindest verfligen sie iiber Weltwissen, Kenntnisse bei
den Textsorten und haben bereits Schreibstrategien entwickelt. Fremdsprachenlerner sind
auch, je nach Alter oder Schreiberfahrung, anders zu betrachten. Wie ist es z.B., wenn fachli-
ches Schreiben zum normalen Schreiben hinzukommt? Selbst die zeitliche Abfolge des
Fremdsprachenerwerbs - ob Schreiben am Anfang oder erst spiter kommen soll - ist eine
methodische Frage. Was fiir den Erwerb der Muttersprache gilt, 14sst sich nicht ohne Weiteres
auf die sehr unterschiedlichen Bedingungen des Fremdsprachenerwerbs iibertragen.

Wolff (1992: 119ff) weist darauf hin, dass die Ontogenese des Schreibens eines Kindes des-
halb anders ist als die eines bzw. Erwachsenen, weil sich Schiiler (z.B. eines Gymnasiums) in

> Einen guten Uberblick bietet auch Molitor—Liibbert (1994: 1010ff)
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einer Lernphase befinden, in der sie gleichzeitig ihre Schreibfahigkeiten in der Muttersprache
wie auch in der Fremdsprache verbessern. Zum reiferen Fremdsprachenlerner hat Wolff drei
Thesen aufgestellt:

1. Untersuchungen haben gezeigt, dass bei fortgeschrittenen Fremdsprachenlernern das grofite
und meist einzige Hindernis in der Fremdsprachenproduktion Formulierungsschwéchen sind,
v.a. beziiglich Grammatik und Lexik (vgl. auch Cornaire 1999: 69). Diese verlangsamen nicht
nur den fremdsprachlichen Schreibprozess, sondern verschlechtern auch das Produkt, welches
dann aus vereinfachten Satzstrukturen statt aus den in der Muttersprache gedachten Sitzen
besteht. Formulierungsschwéchen konnen jedoch nicht das alleinige Problem in der fremd-
sprachlichen Schreibproduktion sein, da diese durch Training behebbar sind. Es geht hier
auch um den Einsatz der richtigen Strategien in der Fremdsprache, ndmlich der Strategien, die
einen Schreibanfidnger schon in der Muttersprache zu einem Schreiberfahrenen machen.

2. Wolff sagt, dass ein reiferer Fremdsprachenlerner zwar iiber mehr Sprachwissen verfiigt als
ein jiingerer, sein Wissen jedoch nicht unbedingt erfolgreicher in die Fremdsprache integrie-
ren kann. Was ein Fremdsprachenlerner in seiner eigenen Muttersprache automatisiert hat,
kann er nicht immer in der Fremdsprache reproduzieren. Am besten schafft es, wer in seiner
Muttersprache schon iiber gute Schreibstrategien verfiigt. Er iibertrégt sie dann unbewusst in
die Fremdsprache. Dies widerspricht erneut der Annahme, an Schwierigkeiten bei der fremd-
sprachlichen Textproduktion seien nur grammatische und lexikalische Schwéchen schuld.

3. Der Verlauf der Ontogenese der fremdsprachlichen Schreibkompetenzen ist auch deshalb
anders als in der Muttersprache, weil der/die Schreibende nicht aus dem soziokulturellen Hin-
tergrund der Fremdsprache stammt. Kulturspezifische Unterschiede sind sowohl bei Texten
im Allgemeinen wie auch bei Textsorten vorhanden. Damit befindet sich der Zweitsprachen-
lerner in einer dhnlichen Situation wie das muttersprachliche Kind, er muf3 seine Schreibfd-

higkeit wenigstens zum Teil wieder neu erwerben (Wolff 1992: 110).

Wenn man diese Ergebnisse auf die Zielgruppe meiner Untersuchung iibertrdgt, d.h. auf fran-
z0sische fortgeschrittene DaF-Lernende, kann man weitere Hypothesen wagen: Fiir das einfa-
che Schreiben (Berichte, Briefe, Erzdhlungen usw.) in der Fremdsprache Deutsch konnten die
franzosischen Schiiler auf ihre Schreiberfahrung, die sie bereits in ihrer Muttersprache erwor-
ben hatten, zuriickgreifen. Die grofiten Schwierigkeiten, mit denen sie noch zu kdmpfen hat-
ten, waren grammatischer und orthographischer Art. Was das Erlernen der deutschen Wissen-
schaftssprache angeht, welche fiir das Verfassen einer Abschlussarbeit erforderlich ist, so sehe
ich ein allgemeines Problem: Von Schreiberfahrung kann kaum die Rede sein, da die Studie-
renden selbst in ihrer Muttersprache wenige Mdoglichkeiten hatten, diese Textsorte zu iiben.
Selbst wenn im Laufe eines Studiengangs Hausarbeiten geiibt werden, so unterscheiden sie
sich doch von Abschlussarbeiten. Es ist daher stark anzunehmen, dass die Ontogenese der
fremdsprachlichen Schreibkompetenz fiir meine Panelgruppe recht schwierig ist.
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4.4 Anforderungen an wissenschaftliche Texte

Kruse betont, daf; [in einer wissenschaftlichen Arbeit] die Anforderungen an Ausdruck, Struk-
turiertheit und einige wissenschaftliche Konventionen eingehalten werden miissen. Sie lassen
sich lernen. (1999: 27) Dass sie sich lernen lassen, ist sicherlich richtig, nur zeigt die Erfah-
rung, dass sie viel zu selten gelehrt werden.

Anforderungen stellt man sowohl an das AuBerliche, das Inhaltliche wie auch an das Sprach-
liche eines Textes. Diese Anforderungen sind je nach Textsorte entweder allgemein oder aber
spezifisch. Das AuBerliche einer Hausarbeit ist z.B. viel komplexer als das einer Zusammen-
fassung oder eines Seminarprotokolls. Die Anspriiche an den Inhalt verbinden die verschiede-
nen Textsorten am meisten, da Objektivitit, Zuverldssigkeit und Nachvollziehbarkeit von
allen wissenschaftlichen Texten verlangt werden. Jedoch, selbst wenn die fiir das Schreiben
ausgewdhlten Kriterien einheitlich sind, kann das Schreiben auch themenabhéngig verschie-
den sein. Das Schreiben variiert selbstverstdndlich auch, je nachdem, von wem und fiir wen
geschrieben wird. Das Sprachliche bezeichnet man insofern als spezifisch, als z.B. die Aus-
wahl aus der Grammatik, die in einem Protokoll zu verwenden ist - wie die Verwendung des
Partizips als adjektivisches Attribut beim Substantiv - , eine andere ist als die eines Thesenpa-
piers, bei dem kurze klare Sétze zu bevorzugen sind.

Es folgt jetzt eine Auflistung der Anforderungen, die ausschlieBlich die Textsorte ,,Ab-
schlussarbeit” betreffen.

4.4 1 Die Form

Wenn ein Aspekt des wissenschaftlichen Arbeitens gelehrt oder gelernt wird, dann ist es fast
immer die duBerliche Gestaltung der Arbeit, da sie im Vergleich zum inhaltlichen und sprach-
lichen Aspekt sehr prdzise und allgemeingiiltig verschriftlicht ist (Biicker 1998: 88).

Wichtige Bestandteile einer wissenschaftlichen Arbeit sind auch Zusédtze in Form von Texten,
Blattern und Zeichen. Der Reihe nach sind dies: Vorderblatt, Titel der Arbeit, Kapitel- und
Unterkapiteliiberschriften, FuBnoten, Literaturverzeichnis und der Anhang. Weitere Bestand-
teile konnen eine Widmung, ein Vorwort, Anmerkungen, Bilder bzw. Tabellen, ein Nachwort,
ein Sachregister, ein Abkiirzungsverzeichnis und ein Glossar sein. Selbst Zitate und Verweise
héngen von festen Regeln ab. So sind der Name des Autors, das Erscheinungsdatum des Auf-
satzes oder Buches und die Seiten der zitierten Passagen Pflichtinformationen.

4.4.2 Das Inhaltliche

Die inhaltlichen Anspriiche an Wissenschaftlichkeit steigen im Laufe des Studiums. Wahrend
beim Verfassen einer Hausarbeit im Grundstudium besonders viel Wert auf die Beherrschung
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der Techniken wissenschaftlichen Schreibens gelegt wird, erwartet man bei der Abschlussar-
beit v.a. Eigenstiindigkeit. Hinzu kommt die Forderung nach Objektivitit (mdgliche Uber-
priifbarkeit) und Zuverldssigkeit (direkte Glaubwiirdigkeit). Studierende oder junge Wissen-

schaftler tun sich jedoch schwer, diese Kriterien - insbesondere die Objektivitét - einzuhalten,
wenn sie ihre Ideen dulern.

In einer Abschlussarbeit ist vor allem auf die Struktur des Textes zu achten. Sie zeigt, ob die
Autoren logisch denken konnen. Die Gedankenfolge ersehen die Leser aus dem Inhaltsver-
zeichnis, das in Kapitel und Unterkapitel unterteilt ist. Auch Einleitung und Schlusswort ge-
horen zum Standard einer Abschlussarbeit. Beide unterliegen strikten Regeln. Die Einleitung
soll nicht nur das Thema einleiten, sondern auch eine fundierte Einfithrung in die theoretische
Grundlage, einen Einblick in den Stand der Forschung, eine Darlegung der angewandten Me-
thoden und die genaue Zielsetzung zeigen. Im Schlusswort ist nicht nur eine knappe Zusam-
menfassung der Ergebnisse zu erwarten, sondern auch eine Anregung fiir eventuelle zukiinfti-
ge Forschungen.’®

Von Werder (1993: 18) erklirt die Schwierigkeiten mit der Wissenschaftssprache teilweise
damit, dass eine Transformation der inneren Sprache’” in die duBere, z.T. abstrakte Sprache
stattfinden muss. Das wissenschaftliche Schreiben rdumt bei dieser Transformation und we-
gen der kognitiven Theorie (abstrakte Darstellung der Gedanken) Gefiihlen wenig Platz ein.
So bilden in der kognitiven Theorie nur Textplanung, Zu-Papier-Bringen und Uberarbeiten
den Textprozess; Subjektivitit ist nicht gefragt. Von Werder wirft der kognitiven Theorie die-
se Monopolstellung vor und sieht in der Symbiose von Kognition und Emotion einen Ausweg
fiir die Verbesserung des Niveaus im wissenschaftlichen Schreiben (1993: 22).

Demnach sieht von Werder einen gewissen Spielraum im Spannungsverhiltnis zwischen
Kognition und Emotion, den die studentischen Autoren — gewiss mit Vorsicht - ausfiillen
konnen. Einerseits verpflichtet der Anspruch einer wissenschaftlichen Arbeit dazu, die fiir die
Entwicklung des Themas gelesenen oder verwendeten Daten darzulegen, selbst wenn man
eine Theorie oder Idee lieber unterdriicken wiirde. Andererseits bleibt den Autoren doch bei
der Auswahl der Literatur und Argumente eine gewisse subjektive Freiheit, mit der sie ihre
Identitét zeigen oder betonen konnen. Nicht nur Stil, Textstruktur bzw. -entwicklung und Ge-
danken sind individuell. Dieser Spielraum an Subjektivitidt wird von Studierenden entweder
ignoriert oder nicht gewagt - aus Angst, ,,etwas Falsches zu sagen®. Es ist aber den Autoren
durchaus erlaubt, Ideen zu duBern, die entweder subjektiv sind oder die noch nicht nachge-

>0 Hier ist der Unterschied zwischen Einleitung und Vorwort und zwischen Schlusswort und Nachwort zu kliren:
Wihrend die Einleitung eines Buches ein einleitender Teil ist, wo Problematik der Arbeit und die behandelten
Themen dargestellt werden, ist das Vorwort eine Vorrede. Im Vorwort kann der Autor z.B. erkldren, warum und
wie das Buch entstanden ist. Im Schlusswort gibt der Schreibende abschlieBende AuBerungen iiber den Inhalt
des Buches. Die Funktion des Nachwortes ist es, letzte Erklarungen oder Erlduterungen iiber das Buch selbst zu
geben.

>7 Er verweist dabei auf Piagets Forschungen iiber die innere Sprache der Kinder (sie sprechen oft mit sich
selbst): Piaget, Jean (1975): Denken und Sprechen des Kindes. Diisseldorf.
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priift werden konnten. Sie miissen allerdings darauf hinweisen, dass es sich hier nicht um Fak-
ten, sondern um Meinungen oder Vermutungen handelt (vgl. Brinkmann 1998: 2-3).

4.4.3 Das Sprachliche

Objektivitdt, Vollstandigkeit, Genauigkeit und Eindeutigkeit hingen auch von der Art der
Wissenschaftssprache ab: In einer wissenschaftlichen Arbeit ist ein zu personlicher und emo-
tionaler Stil’® zu vermeiden. Die Ratgeber zum wissenschaftlichen Schreiben empfehlen,
nicht alles zu beurteilt, sondern Darstellungen und Behauptungen mit einer gewissen Distanz
zu schreiben unter Verwendung der entsprechenden wissenschaftlichen Terminologie. Diese
Terminologie vermag auch die geforderte Genauigkeit zu gewdhrleisten. Die Worter miissen
treffend sein und diirfen sich nicht in sprachlichen Bildern ergehen. Wo ndtig, miissen sie
klar, eindeutig, widerspruchsfrei, folgerichtig und sogar systematisch erklart und definiert
werden, damit keine Verwechslung moglich ist. Die Sétze diirfen dabei nicht zu lang werden.

Die Formulierung ist in einer wissenschaftlichen Arbeit an Konventionen gebunden. Sandig
gibt Beispiele fiir Formulierungsvorgaben (1997: 31ff). Vor allem gehoéren bestimmte gram-
matikalische Formen (Passivform, Thema-Rhema-Abfolge, Funktionsverbgefiige, Nominali-
sierungen), Konstruktionen (Infinitiv-, Partizipialkonstruktionen, wie z.B. die Anwendung des
Partizips als adjektivisches Attribut beim Substantiv) und erweiterte Attributgruppen, welche
Genauigkeit erzielen, unbedingt in eine wissenschaftlichen Arbeit. Dann muss die erwartete
Schriftsprache, ndmlich die Hochsprache, in der nicht fachlichen Lexik und in der Wortstel-
lung abwechslungsreich sein, sodass der Text an Attraktivitidt gewinnt. Die Fachworter dage-
gen — laut Ratgeber- diirfen nicht durch andere quasi-dhnliche Fachwdorter ersetzt werden. Die
Richtigkeit kommt vor der Redundanz. Diese Formulierungsvorgaben, die iibrigens schon
lange in der deutschen Wissenschaftssprache befolgt werden, haben den Nachteil, den Text
komplizierter und schwerer zu machen. Die Dynamik eines Textes wére z.B. bestimmt eine
ganz andere, wenn statt der hdufigen Anwendung des Passivs viel mehr aktive Sdtze erschei-
nen konnten, sogar mit dem Personalpronomen ,,ich®“. Der Passivsatz hat auch die Eigenart,
ohne Nennung des Ausfiihrenden (des Subjekts im Aktivsatz) grammatikalisch komplett zu
sein. Das kann zu Unklarheiten und inhaltlicher Nachldssigkeit verfiihren.

*¥ Siche z.B. Biinting (WS1997/98: 15). Was die Ichform anbelangt, so sind die Meinungen sehr gespalten. Diese
Form ist zwar vermeidbar, jedoch nicht auszuschlieen. Besonders geeignet ist sie, wenn man seine eigene Mei-
nung duflert oder iiber seine eigene Erfahrung bzw. Untersuchung berichtet. Statt der Ichform kann auch die
Wirform angewandt werden. Dies hat den Vorteil, den Leser/die Leserin in die Feststellung (Eco 1998: 195)
oder die Gesamtheit der Wissenschaftler (pluralis maiestatis) einzuschlieen, hat aber auch den Nachteil, wie
eine ,,editoriale Anonymitét™ zu wirken (Poenicke 1988: 114). Mir personlich gefallt die Ichform besser und ich
werde dementsprechend meine eigene Argumentation mit dem Personalpronomen “ich’ betonen. Es gibt natiir-
lich noch zahlreiche Varianten, um auf die Verwendung der Personalpronomen zu verzichten: u.a. die Passiv-
konstruktion, das unpersonliche es oder man, die Wortbildung von Adjektiven auf -bar, -lich, -fihig, die Kon-
struktionen: sein, bleiben, stehen, gehen + zu + Infinitiv wie auch konjunktivische Formulierungen.
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In einer wissenschaftlichen Arbeit treten fiir gewo6hnlich neben- und unterordnende Verkniip-
fungen héufig auf; die Wahl der Konnektoren, Konjunktionen oder Adverbien verrat namlich
viel liber die Intention des Autors. Wihrend z.B. Kausal-Konnektoren wie weil, da, ndmlich
eine Begriindung einleiten, wird eine Gliederung verstdndlicher signalisiert durch Adverbien
wie erstens, weiter, dann. In gleichartigen Sétzen driicken z.B. ferner, dariiber hinaus eine
Erweiterung, einerseits/ andererseits, hingegen eine Gegeniiberstellung aus. In nicht gleichar-
tigen Sétzen verweisen z.B. nachdem, sobald auf die Zeit, so dass, damit auf den Zweck. Auf
dem Gebiet Sprache ist natiirlich auch auf den angemessenen Stil, die korrekte Orthographie,
die richtige Grammatik, die Genauigkeit der Definitionen, die Vollstindigkeit der Zitate und
auf den Satzaufbau Riicksicht zu nehmen.

Das wissenschaftliche Schreiben ist also die Textsorte, welche eine gewisse Abstraktionsfa-
higkeit voraussetzt und zum Transponieren der inneren in die duflere Sprache fiihrt.
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5. Pilotstudie

5.1 Untersuchungsweg

5.1.1 Ziel und Methode

Ziel dieser Studie ist zu erfahren, wie wissenschaftliche Abschlussarbeiten fortgeschrittener
franzosischer DaF-Lernender im Fach Deutsch in Inhalt und Aufbau aussehen und in wel-
chem Stil diese Arbeiten geschrieben sind. Empirische Grundlage dafiir sind, wie mehrfach
erwahnt, sieben Abschlussarbeiten (mémoires de maitrise) der Universitit Angers. Um den
Weg dorthin zu kldren, muss ich zunichst zwei Fragen beantworten: Welche Aspekte dieser
Abschlussarbeiten sollen untersucht werden? Mit welchen Methoden sollen sie untersucht
werden? AusschlieBen mochte ich aus verschiedenen Griinden die Untersuchung grammati-
scher und orthographischer Fehler. Zum einen darf man davon ausgehen, dass die Probanden
bei der in einer langen Zeitspanne und ohne Aufsicht erstellten Arbeit solche Fehler durch die
frei verfiigbaren Materialien und Hilfen korrigieren konnten. Zum anderen mochte ich mich
nicht bei den trotzdem auftretenden Fehlern in Einzelheiten ergehen und aus Orthographie
und Grammatik wichtige Bewertungen ableiten. Stellungnahmen zu Fehlern sind lediglich bei
tibergeordneten kulturgepriagten Abweichungen von der deutschen Schreibproduktion sinn-
voll. Und um die Beschreibung einer kulturgeprigten Schreibproduktion handelt es sich bei
dieser Untersuchung.

Erhebung der Daten

Die fiir die Datenerhebung angewandte Hauptmethode ist die Empirie. Die Anzahl der unter-
suchten Abschlussarbeiten reicht zwar nicht aus, um die Ergebnisse als reprisentativ anzuse-
hen, jedoch geniigt sie fiir illustrative Zwecke. Insofern ist die Methode eine induktive. Da ich
zudem Dozenten und Mitarbeiter der Deutschabteilung der Universitit Angers, v.a. aber Frau
Prof. Dr. Frangoise Taylor, Leiterin der Deutschabteilung, befragen konnte, spricht man von
einer Mosaik-Technik (Anwendung mehrerer Methoden); so bekommt meine Arbeit einen
explorativen Charakter.

Die Studierenden wurden beim Verfassen ihrer Arbeiten weder nach der Methode des lauten
Denkens noch der Introspektion beobachtet (siehe 4.1.4), so dass die Mdglichkeit einer ent-
sprechenden Auswertung, deren Zuverldssigkeit ohnehin fraglich ist, nicht besteht.

Bestimmte Kriterien konnen im Rahmen meiner Arbeit nicht genau beschrieben werden. So
sind nur allgemeine, nicht individuelle Feststellungen iiber die fachliche Leser- und Rezipien-
tenerfahrung der jeweiligen Probanden moglich, da Genaueres nur durch langjéhrige Beo-
bachtung oder zumindest durch gezielte Interviews zu erfahren wére. Es ist mir auch nicht
moglich, das Langzeitgeddchtnis der Versuchspersonen zu beriicksichtigen, was durchaus
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reizvoll wire. Denn die unterschiedliche Qualitit des Langzeitgeddchtnisses verarbeitet auch
ein identisches Lehrangebot zu individuell unterschiedlichen Ergebnissen.

Bei der Datenerhebung kann ich immerhin fiinf Gesichtspunkte genauer betrachten:
Umfeld (5.2.1), Bibliothek der Universitdt Angers (5.2.2), das Schreiben (5.2.3), Probanden
(5.2.4) und die Texte (5.2.5).

Zuerst einmal mochte ich den Kontext der Erhebung schildern: u.a. woher die Versuchsperso-
nen kommen, warum ich diese Gruppe ausgesucht habe und welche Materialien die Proban-
den zur Hand gehabt haben. Dann werde ich nidhere Auskiinfte iiber die Probanden selbst ge-
ben: Nationalitdt, Geschlecht, Alter, Einstufung und Niveau. Die weiteren Informationen
betreffen die geschriebenen Texte und hiermit auch die Textfunktion: Textsorte, Textldnge,
Thema usw. Am Ende des Kapitels werde ich meine ersten Ergebnisse darstellen.

Datenaufbereitung und -auswertung

Bei der Aufbereitung der Daten waren fiir mich fiinf Schritte notwendig: Das Sammeln, das
Lesen, das Kategorisieren, das Suchen und das Zusammenfassen. Bei der Sammlung der Da-
ten habe ich die Abschlussarbeiten erst vollstindig kopiert, um damit arbeiten zu kénnen. Der
nichste Schritt bestand darin, alle Arbeiten mehrfach, sowohl wegen des Inhalts als auch we-
gen ihrer Form, zu lesen. Das Kategorisieren erfolgte durch eine von mir entworfene Tabelle,
die ich wihrend des Lesens stets Punkt fiir Punkt ausfiillte. Diese Tabelle wiederum habe ich
aus meinem in Abb. 10 dargestellten ,,Analyseraster einer entwickelten Schreibkompetenz
abgeleitet. In dieser Tabelle findet man also die vier Kategorien Rahmenbedingungen, Inhalt,
Autbau und Sprache wieder sowie ihre Unterkategorien. Pro Arbeit habe ich fiir jede Katego-
rie bzw. Unterkategorie drei bis zehn Zitatbeispiele ausgesucht, mir die Seite notiert und An-
merkungen dazu geschrieben.

Nach der Sichtung aller Abschlussarbeiten habe ich die einzelnen Kategorien und Unterkate-
gorien zusammengefasst, sodass ich auf einen Blick die jeweils gleichen Kategorien der ein-
zelnen Probandinnen vergleichen konnte, z.B. in der Kategorie ,, Textteile* die Unterkategorie
»Inhaltsverzeichnis®, gesehen von den Probandinnen A bis G. Das erleichterte es mir, Schliis-
se zu ziehen. Die Daten habe ich dann ohne mathematische Statistiken ausgewertet.

Das Gesprich mit der Leiterin der Deutschabteilung von Angers

Nach mehreren Besuchen in Angers, die ich nutzte, um mich mit Dozenten und weiteren Mit-
arbeitern der Deutschabteilung zu treffen und um nach Information zu suchen, und nach vie-
len Fernkontakten durch E-Mails hatte ich am 4. April 2003, in der Endphase dieser Arbeit,
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die Gelegenheit zu einem ldngeren personlichen Gesprach mit Frau Prof. Dr. Francoise Tay-
lor, um noch offene Fragen besprechen zu konnen. Sie arbeitet seit 1987 dort und konnte mir
somit in optimaler Weise die gewlinschten Informationen bieten. Diese betrafen (1) allgemei-
ne Fragen zur Deutschabteilung in Angers, (2) den Stellenwert und die Modalititen der
Schreibproduktion dort, (3) die Lehr- und Lernmaterialien und (4) objektive Fragen zu den 7
Probandinnen. Die Ergebnisse habe ich direkt in 5.2 integriert.

5.1.2 Analyseraster

Die Aufsatzlehre zeigt, welche Fahigkeiten die franzdsischen Germanisten bis zur Beendi-
gung ihrer Abschlussarbeit zu entwickeln haben. Dabei darf man natiirlich nicht vergessen,
dass es in Wirklichkeit oft anders aussieht. Manche Schiiler mdgen vielleicht zu Studienbe-
ginn gewisse Defizite aufweisen, mit denen die Universitdt selbst fertig werden muss. Sie
kann reagieren, indem sie z.B. Kompakt- und Nachholkurse anbietet.

Wenn man das alles in Betracht zieht, ergibt sich eine ungefdhre Vorstellung davon, wie in
Frankreich im Idealfall eine Abschlussarbeit auszusehen hat. Die Studierenden erhalten aller-
dings keine klare Anleitung dafiir. Entsprechende Merkblitter beziehen sich nur auf Forma-
lien: Abgabetermin, Gewichtung einer Note usw. und Sprachstil der Arbeit. Auch die wenigen
Ratgeber - die iibrigens gar nicht speziell fiir die Germanistik, sondern allgemein fiir alle Fa-
cher entwickelt worden sind — enthalten kaum Auskiinfte liber die inhaltlichen Anspriiche. Sie
betonen immerhin, dass diese Anspriiche unterschiedlich sind, und zwar abhingig vom Fach,
von der Universitit und vom Dozenten. Der einzige konkrete Rat, der in dieser Hinsicht den
Studierenden gegeben wird, ist, die Abschlussarbeiten zu lesen, die bereits im selben Fach
und beim gleichen Dozenten geschrieben worden sind. Diese ergeben den eigentlichen MaB-
stab fiir das Schreiben der eigenen Arbeit.

Wie man sieht, ist es nicht moglich, in allen Einzelheiten darzustellen, wie eine beispielhafte
Abschlussarbeit auszusehen hat. Bestimmte Erwartungen sind jedoch festgelegt: Die Korrek-
toren verlangen "Seriositéit™ seitens der Studierenden, d.h. eine gut recherchierte und durch-
dachte Arbeit. Auch soll sie angenehm zu lesen und leicht zu verstehen sein. Die Studieren-
den miissen zeigen, dass sie methodologisch arbeiten kénnen. Der sprachliche Ausdruck (sie-
he 4.4.3) spielt bei der Abschlussarbeit eine groBe Rolle: Orthographie und Interpunktion
missen perfekt sein. Durch kurze, klare Sdtze und prézisen, gut gewdhlten Wortschatz soll
Leben in den Text kommen. Wéhrend Einleitung und Schlusswort ziemlich frei strukturiert
werden diirfen, gibt es beim Hauptteil strikte Regeln (siche 4.4.2). Die Nebentexte (Inhalts-,
Literaturverzeichnis usw.) haben dagegen wenig Gewicht.
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Beschreibung des Analyserasters

Der Analyseraster der zu beriicksichtigenden Komponenten beim Schreiben ist dann umge-
setzt, wenn sich die Schreibenden Gedanken gemacht haben iiber die Rahmenbedingungen,
den Inhalt, den Aufbau und den Stil des Textes (Abb. 10). Bevor ich den Analyseraster in
seinen Einzelheiten erldutere, mochte ich erkldren, wie es zustande gekommen ist. Fiir eine
solche Beschreibung nach einer gewissen logischen Folge von Aspekten existieren bereits
Muster, z.B. EBer (1997) und Hufeisen (2000), die mir zunéichst fiir meinen Raster wertvolle
Anregungen gegeben haben. Im Laufe der Untersuchung des Korpus sind mir natiirlich weite-
re Komponenten eingefallen. Der vorliegende Analyseraster ist also das Ergebnis meiner Pi-
lotstudie. Daher werden die aus der Pilotstudie resultierenden Ergebnisse in Kapitel 6 strikt
nach der Struktur des Analyserasters dargestellt. Der Analyseraster ist fiir die Zielgruppe der
Studierenden gedacht, es ist daher bei der Erlduterung des Analyserasters angebracht, direkt
von Studierenden zu sprechen. Fiir ein besseres Verstindnis des Analyserasters habe ich die
unterschiedlichen Komponenten voneinander getrennt, was aber manchmal eine Uberschnei-
dung nicht ausschliet; z.B. kann ,,Eingrenzung des Themas* sowohl in der Kategorie ,,Rah-
menbedingungen* (zeitliche Eingrenzung des Themas) als auch in der Kategorie ,,Inhalt* (in-
haltliche Eingrenzung des Themas) behandelt werden. Innerhalb der Kategorien sind die
Komponenten nicht immer als Folge zu verstehen; daher habe ich einfache Linien ohne Pfeile
verwendet.

Die Untersuchung des Themas, also damit auch des Haupttitels, ist entscheidend, weil das
Thema Auskunft iiber Textsorte, Textaufbau, Dimension, Grammatik, Zeit und Lexik des
Textes gibt. Aus diesem Grunde befindet es sich im Modell oberhalb der 4 Kategorien. Die
Pfeile in beiden Richtungen sollen die Wechselwirkung zwischen Thema und Rahmenbedin-
gungen, Inhalt, Aufbau und Sprache zeigen. Damit soll auch zum Ausdruck kommen, dass ein
bestimmtes Thema auch eine bestimmte sprachliche Behandlung erfordert.

Die Rahmenbedingungen einer Arbeit sind zwar dulerlicher Natur, jedoch sollten sie einen
Platz im Modell haben. Dazu ist es sinnvoll, die Vorgaben einer wissenschaftlichen Ab-

schlussarbeit ndher zu betrachten. Hier soll geklart werden, wer der Adressat ist, ob die
Schreibenden Hilfe beansprucht haben, welche Motivation sie haben, und wie viel Zeit ihnen
bis zur Abgabe zur Verfligung steht. Beim Verfassen ihrer Arbeit haben die Studierenden
bestimmte Erwartungen an die Leser: Welches Vorwissen diirfen sie bei ihren Lesern iiber-
haupt voraussetzen? Zu den Rahmenbedingungen gehdren meiner Ansicht nach auch die
Form der Arbeit wie Layout, Seitenumfang und weitere Angaben auf dem Vorderblatt: Wie

sind die Studierenden damit umgegangen? Haben Sie die Daten sachlich und zutreffend ange-
geben?

Sobald ich fiir all diese Nebenumstdnde eine Antwort gefunden habe, kann ich mich ndher mit
dem Textinhalt befassen. Zuerst soll gesichtet werden, wie der Studierende sein Thema in-
haltlich eingegrenzt hat. Dann kommt die methodische Aufbereitung des Inhalts, d.h. auf wel-
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che Art das Thema behandelt wird (praktisch und/oder theoretisch, empirisch oder rein litera-
risch). Ich moéchte auch nachpriifen, inwiefern der Studierende von der Literatur Gebrauch
macht: Die Untersuchung der Bibliographie gibt Auskunft {iber die gelesen Quellen; durch
Zitate und Paraphrasen kann man feststellen, ob der Bezug auf Forschungsarbeiten und Theo-
rien prasent ist; dann mochte ich sehen, ob der Schreibende die Literatur auch kritisch liest. In
einem nachsten Schritt will ich sehen, ob aus dem Text die sachliche Kompetenz des

Schreibenden hervorgeht: Beherrscht der/die Schreibende das Thema? Ist er/sie selbstsicher?
Oder ist eine gewisse Unsicherheit, z.B. durch sehr viele Zitate, sachliche Fehler,
Widerspriiche, Verallgemeinerungen und unnétige Wiederholungen zu spiiren?

Beim Textaufbau mochte ich zuerst einmal bestimmte Textteile genauer unter die Lupe
nehmen (Einleitung, Inhaltsverzeichnis und Schlusswort) und sehen, wie innerhalb dieser
Teile die Struktur der Arbeit argumentiert wird. Die Untersuchung des Hauptteils erfolgt in
einem ndchsten Schritt. Dort soll die Gliederungsstruktur besonders gesichtet werden, um zu
sehen, ob sich die Textteile logisch entwickeln oder, ob sie keiner so klaren Struktur folgen:
Welche Gliederungssignale kommen vor? Schreiben die Studentinnen Zwischenkonklusio-
nen? Treten Satziibergéinge auf? Die weiteren Textteile (z.B. die Umtexte), die in den Arbei-
ten auch vorhanden sind, werden hier nicht ausdriicklich nochmals aufgefiihrt, da sie an ande-
ren Stellen behandelt werden.

In einem nachsten Schritt mdchte ich die Argumentation (iiber die ich auch an anderer Stelle
dieser Arbeit spreche) und die Definitionen genauer unter die Lupe nehmen.

Bei der Kategorie Sprache werden Subjektivitit, Einbeziehung des Lesers, Grammatik, Lexik
und Stil besonders betrachtet. Bei Subjektivitit will ich zuerst einmal sehen, wie subjektiv die
Studierenden schreiben, da die franzdsischen Ratgeber dieses dringend empfehlen. Die Sub-
jektivitdt kommt z.B. durch bestimmte Personalpronomen zum Vorschein. Schwieriger fest-
stellbar, aber sehr wichtig sind die Stellungnahmen der Schreibenden. In Erwégung zu ziehen
ist auch der Bezug der Studierenden zu ihren Lesern, sozusagen die Einbeziehung des Lesers:

Spricht der Studierende die Leser an? Stellt er ihnen Fragen? Mit welchen sprachlichen Mit-
teln schafft er es, die Leser zu steuern?

Bestimmte Bereiche der Grammatik werden tiberpriift: Satzbau, Konjunktionen, Tempus und
Modus. Dies hilft dabei, Dynamik und Einheitlichkeit des Textes zu spiiren. Einheitlichkeit
werde ich auch beim Lexik suchen: Ist die Terminologie passend? Wie zahlreich ist das Er-
scheinen von Fachwortern, Fremdwortern, Synonymen usw. ? Auf Orthographie und Abkiir-
zungen soll hierbei auch kurz eingegangen werden. Zum Schluss mdchte ich besonderen Wert
auf Stil legen. Es handelt sich hierbei um den Gebrauch von festen Wortverbindungen und
rhetorischen Figuren. Werden sie richtig und logisch angewendet? Hat man sie erwartet? Wie
hdufig treten sie auf?
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THEMA

RAHMEN- INHALT AUFBAU SPRACHE
BEDINGUNGEN
Vorgaben einer Eingrenzung Textteile Subjektivitit
wissenschaftlichen
Arbeit
Form der Methodische Hauptteil Einbeziehung
Arbeit Aufbereitung des Lesers
des Inhalts
Literatur Argumentation Grammatik
und Definition
sachliche Lexik
Kompetenz
Stil

Abb. 10: Eigener Analyseraster der zu beriicksichtigenden Komponenten beim Schreiben
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5.1.3 Hypothesen

Wenn man die Anforderungen an franzosische Wissenschaftstexte in 3.3, den Uberblick in
3.10 und die Ergebnisse der Umfrage iiber die Schwierigkeiten franzdsischer Studierender
beim Schreiben im Studium (3.11) zusammen betrachtet, kann man sich schon eine Vorstel-
lung davon machen, welche Schwierigkeiten den Probandinnen beim Verfassen der Ab-
schlussarbeit bevorstehen. Ich mochte im Folgenden aber auch die Aspekte erwihnen, die den
Studentinnen aufgrund ihrer Erfahrungen mit unterschiedlichen Textsorten das Abfassen der
Abschlussarbeit erleichtern.

Thema und Rahmenbedingungen

Die Formulierung des Hauptthemas soll nach franzdsischem Geschmack kurz und prézise
sein; dabei werden in groBeren wissenschaftlichen Publikationen Nebentitel erwiinscht, wel-
che die Hauptiiberschrift prizisieren. Eine positive Grundvoraussetzung fiir die Abschlussar-
beit bildet die Tatsache, dass die Studierenden ihr Thema - nach Riicksprache mit ithrem Be-
treuer/ihrer Betreuerin - selbst wihlen konnen.

Es ist durchaus moglich, dass die ,,mémoires* von sehr unterschiedlicher Lénge sind; es gibt
nidmlich diesbeziiglich keine genauen Vorgaben.

Da die franzdsischen Studierenden (zumindest noch in der Zeit, in der die Probandinnen von
Angers ihre Abschlussarbeit geschrieben haben) wenig Erfahrung mit dem Computer hatten,
ist damit zu rechnen, dass die duBBere Form der Arbeit nicht sehr gelungen ist.

Inhalt

Franzosische Schiiler oder spiter Studierende haben es gelernt, subjektiv zu schreiben (z.B.
bei der dissertation und der Texterlduterung). Zu erwarten sind daher Abschlussarbeiten mit
vielen eigenen Ideen, mit Hinweisen auf Parallelen und mit Beispielen. Die franzdsische Tra-
dition lédsst einen nur miBigen Gebrauch von Sekundirliteratur, aber eine Fiille von Zusatzin-
formationen, wie Anmerkungen, Fu3noten und Parenthesen erwarten (vgl. Sachtleber in 3.3).

Da die Franzosen schon in der letzten Schulklasse (classe de terminale) eine Einfithrung in

die Philosophie erhalten und oft auf der Basis von philosophischen Texten Ideen entwickelt
haben, darf ein etwas theoretischer bzw. hochgeistiger Anstrich nicht iiberraschen.
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Aufbau

Aus 3.3.1 haben wir erfahren, dass eine Einleitung in Frankreich relativ frei strukturiert wer-
den darf, wobei auch die Art des Themas eine grof3e Rolle spielt.

Genaueres weill man aber iiber ihre iibliche Lénge (vier bis fiinf Seiten fiir eine 100-120 Sei-
ten lange Arbeit) und iiber ihre Struktur. So besteht eine Einleitung in Frankreich aus mindes-
tens drei Abschnitten: (1) einer Fragestellung, (2) dem Stand der Forschung und (3) der Hypo-
these, zu der meistens die nicht behandelten Themen hinzukommen kdnnen (ebda). Diese drei
Komponenten innerhalb einer eher kurzen Einleitung erwartet man also in den Arbeiten von
Angers.

Das Inhaltsverzeichnis befindet sich mit Sicherheit am Ende der Arbeit, da es in franzosischen

Biichern und auch in franzosischen wissenschaftlichen Publikationen so iiblich ist. Das In-
haltsverzeichnis muss eine klare Strukturierung der Ideen bringen (vgl. Sachtleber in 3.3).
Ohne Kenntnis des jeweiligen Themas ist kaum vorauszusagen, welche von den drei in Frank-
reich iiblichen Mustern fiir die Themenentfaltung (lineare, dichotomische und Struktur aus
These/Synthese und Antithese) gewdhlt werden wird. Vermutlich ist sie jedoch deskriptiv und
explikativ, die Abschlussarbeit im Ganzen degressiv aufgebaut; d.h. dass sich die Ideen etwa
so entwickeln wie in einem Roman. Die Entwicklung der Textteile konnte durchaus logisch
sein, weil in Frankreich darauf sehr viel Wert gelegt wird. Diese Struktur wiirde somit an die
Methode erinnern, die fiir die Textsorte ,, Texterlduterung* angewendet wird, d.h. eine syste-
matische Darstellung der verschiedenen Ideen des gegebenen Textes, auf der dann die eigene
Meinung aufbaut. Man erwartet zudem eine gute Verbindung durch gut ausgesuchte Text-
marker.

Dem Schlusswort wird in Frankreich — iiberraschenderweise - nicht so viel Wert beigemessen
wie in Deutschland. Die Ratgeberliteratur ist sich aulerdem, was dessen Struktur angeht,
nicht einig. Dies erklirt zum Teil, warum die franzdsischen Befragten im Rahmen der in Sie-
gen durchgefithrten Studie (3.11) angegeben haben, beim Verfassen des Schlussworts
Schwierigkeiten zu haben. Auf jeden Fall erwartet man also ein nach deutschem Geschmack
zu kurzes Schlusswort.

Sprache

Da die dissertation diejenige Textsorte ist, welche die Franzosen am meisten geprigt hat, ist
anzunchmen, dass die Abschlussarbeiten der Probanden viele Gemeinsamkeiten mit ihr haben
und in einer eher fliissigen Sprache geschrieben sind. Der Bezug zum Leser (Lesersteuerung)
wird zwar deutlich zu spiiren sein; nur werden die Studentinnen eine gewisse Neutralitdt ein-
halten, indem sie z.B. selten die /ch-Form verwenden (vgl. Kocourek in 3.3).
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Die Anspriiche an Grammatik und Orthographie sind in Frankreich — zumindest was die Mut-
tersprache angeht - sehr hoch. Sicherlich werden die Verfasser der Abschlussarbeiten sich
bemiihen, diesen Anspriichen gerecht zu werden. Verschachtelte Sitze (lange Sitze mit zahl-
reichen Konjunktionen) konnten durchaus hdufig auftreten (siehe 3.3), was aber nicht zur
Folge haben muss, dass der Text unangenehm zu lesen ist.

Bei der Verbalisierung ihrer eigenen Erkenntnisse bzw. Ergebnisse erwartet man neben dem
Prasens auch das deutsche Perfekt (weil dieses dem in Frankreich in diesen Féllen iiblichen
passé composé dhnelt).

In jeder franzosischen Textsorte ist der Stil sehr wichtig. Daher ist mit rhetorischen Figuren,
einer besonders gepflegten Wortwahl und schonen Bildern zu rechnen. Fremdwdorter hingegen
werden seltener auftreten. Sicher bin ich mir auch mit der Behauptung, dass die Franzosen
Texte schreiben wollen, die angenehm zu lesen sind. Ein Text muss aus franzdsischer Sicht
auch Emotionen wecken. Da die befragten franzdsischen Studierenden in der Siegener Um-
frage angegeben haben, beim Schreiben besonders mit dem sprachlichen Ausdruck Schwie-
rigkeiten zu haben, bleibt offen, ob es hierin den Probandinnen von Angers besser gehen wird.

5.2 Angers
5.2.1 Das Umfeld

Die Probanden der vorliegenden Studie sind fortgeschrittene Studierende der Germanistik
kurz vor dem Studiumsabschluss, deren Vorteile fiir eine Untersuchung auf der Hand liegen:
Sie verfiigen liber komplexere Sprachkenntnisse und bieten reicheres Material als Anfanger.
Natiirlich weisen sie keine typischen Anfangerschwierigkeiten mehr auf.

Damit eine empirische Untersuchung Gewicht bekommt, muss eine gewisse Anzahl von Un-
tersuchungsobjekten vorliegen. Da gab es aber Probleme: Die meisten franzdsischen Univer-
sititen® haben im dritten (Licence) bzw. im vierten Jahr (Maitrise) der Germanistik weniger
als 30 Studierende; auBBerdem besteht, wie schon erwéhnt, die Moglichkeit, die Abschlussar-
beit auch in franzdsischer Sprache zu verfassen. Zudem liefern die Studierenden des gleichen
Semesters erfahrungsgemif ihre Arbeiten nicht alle zur selben Zeit ab. Erschwerend kommt
hinzu, dass Abschlussarbeiten normalerweise nicht veréffentlicht werden, also nicht ohne
Weiteres zugénglich sind. Ich selber habe mir die Bedingung gestellt, dass es unbedingt Ar-
beiten der gleichen Universitit und etwa des gleichen Jahrgangs sein sollten, um sicher zu
stellen, dass die betreffenden Studierenden unter etwa den gleichen Voraussetzungen Deutsch
gelernt haben: mit den gleichen Lehrplédnen schon in der Schule und mit den gleichen Bii-
chern und Dozenten dann an der Universitét.

* Elsass und Lothringen wurden von Anfang an ausgeschlossen, da sie durch ihre Geschichte und ihre noch
gesprochenen Dialekte als Sonderfille betrachtet werden konnen
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Die Universitit von Angers® habe ich gewihlt, weil ich dort durch meine eigene Magisterar-
beit bereits wertvolle Kontakte gekniipft hatte, v.a. mit Prof. Dr. M. Gandouly. Da sie eine
mittelgroBBe Universitit ist, nur einen verhdltnismiBig geringen Anteil ausldandischer Studie-
render hat und sich in West-Frankreich befindet, weit von der deutschen Grenze entfernt,
kann sie als eine fiir Frankreich reprisentative Universitét gelten.

Germanistik

Im Jahr 2000 zdhlte die Universitit Angers 30 Studierende des ersten Jahres, 24 des zweiten,
43 des dritten und 26 des vierten Jahres des Germanistik-Studiums (im Fach Anglistik sind es
— nebenbei bemerkt - viermal so viele). Im Jahr 2003 waren 23 im ersten Jahr, 11 im zweiten,
13 im dritten und 26 im vierten Jahr des Germanistik-Studiums eingeschrieben; im Fach Ang-
listik: 213 im ersten, 139 im zweiten, 136 im dritten und 89 im vierten Jahr!

Diese Statistiken zeigen, dass das Interesse an der deutschen Sprache gesunken und das an der
englischen gestiegen ist.

Die gro3e Mehrheit der Studierenden der Germanistik, besonders die Studentinnen, mdchten
den Lehrerberuf ergreifen; andere streben eine Ubersetzer- bzw. Dolmetschertitigkeit oder
einen Beruf mit internationalen Beziehungen an. Die Teilgebiete des Hauptstudiums (Litera-
tur, Linguistik oder civilisation) werden mit etwa gleichem Anteil gewéhlt. Der Studiengang
bietet den zukiinftigen Lehrerlnnen im 2. Jahr als Wahlpflichtfach eine Einfithrung in die
deutsche Sprache fiir die Primarstufe an. Diese hat eine gute Resonanz.

Die CAPES-Priifung (vergleichbar mit dem 1. Staatsexamen), welche schon nach Erlangung
der Licence (3. Universititsjahr) gemacht werden kann, wird nicht in Angers durchgefiihrt,
sondern an groBeren Universitdten wie Rennes oder Nantes.

Pro Semester kommen etwa 10 deutsche Muttersprachler nach Angers im Rahmen von euro-
paischen Programmen (Sokrates/Erasmus). Da die meisten von ihnen andere Féacher als Ger-
manistik studieren, haben sie, laut Interview mit Frau Taylor, wenig Kontakt mit den franzo-
sischen Germanisten. Die einzigen Kurse, in denen sie sich treffen konnen, sind die Uberset-
zungskurse. Was die miindliche Sprache angeht, haben die Studierenden die Moglichkeit, an
einem deutsch-franzosischen Stammtisch teilzunehmen. Die schriftlichen Arbeiten der Studie-
renden von Angers werden bestimmt nicht von den Gaststudierenden aus Deutschland nach-
gesehen.

Es ist an dieser Stelle erwdhnenswert, dass die Universitidt Angers jahrlich ein dreisprachiges
Kolloquium (franzosisch-deutsch-polnisch) anbietet, dessen gemeinsame Sprache Deutsch ist.

% Die Stadt Angers befindet sich in Westfrankreich in der Region ‘Pays de la Loire’ (département: ‘Maine et
Loire’).
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Aufenthalte im Ausland

Es ist den Germanistik-Studierenden frei gestellt, ins Ausland zu gehen oder nicht. Nur weni-
ge Studierende wagen diesen Schritt vor der Licence (3. Jahr). Die Statistik zeigt dagegen,
dass drei Viertel der Studierenden, welche die Maitrise anstreben, dieses 4. Jahr im
deutschsprachigen Raum verbringen. Die Dozenten unterstiitzen sie in dieser Richtung und
helfen ihnen laut Prof. Taylor, z.B. mit einem DAAD-Stipendium eine Stelle als
Fremdsprachenassistentin zu bekommen. Diejenigen Studierenden, die ihre Maitrise in
Deutschland verbringen, schreiben dort ihre Abschlussarbeit und miissen nur noch die
Verteidigung ihrer Arbeit in Frankreich absolvieren (zusétzliche Kurse entfallen fiir sie).

Frau Prof. Taylor betonte wihrend des Interviews die Wichtigkeit des Aufenthaltes im
deutschsprachigen Raum: Wenn sie zuriickkommen, seien die Studierenden reifer und hitten
sehr viele Fortschritte in der deutschen Sprache gemacht.

Mit den in Kiirze vorgesehenen Bachelor-Studiengéngen sollen - wie iibrigens schon inner-
halb der LEA®-Studiengiinge iiblich - Aufenthalte im Ausland verbunden werden. Geplant
ist, dass die Studierenden insgesamt 6 Monate im Ausland bleiben, z.B. dreimal 2 Monate
wihrend der Sommerferien (die Auslandsaufenthalte ersetzen nicht die Kurse in Angers).

5.2.2 Bibliothek der Universitat Angers

Wihrend meiner Besuche in Angers habe ich die Universitdtsbibliothek sehr ausfiihrlich ge-
sichtet. Ich wollte zuerst sehen, welche Biicher in deutscher Sprache und fiir das Studium der
Germanistik zugéinglich sind, und in welcher Menge. Dann habe ich ficheriibergreifend ge-
sucht, welche Anleitungen bzw. Ratgeber flir das wissenschaftliche Arbeiten vorhanden sind.
Ich war insgesamt sehr positiv iiberrascht iiber die Anzahl und die Aktualitidt der Werke fiir
die Germanistik. In der Zeitschriftenabteilung sind zwei Zeitungen und eine Zeitschrift in

deutscher Sprache zugénglich: Die Zeit, die Universititszeitung und der Spiegel.

Die Bibliothek hat auBBerdem ein iibersichtliches Suchsystem, was das Auffinden der Schriften
erleichtert. Positiv liberrascht war ich auch zu sehen, dass es dort mehrere Computerraume
gibt mit sogar sehr modernen Flachbildschirm-Computern! Die Bibliothek der Universitét
Angers ist - laut Frau Prof. Taylor - eine der grofiten Universitatsbibliotheken Frankreichs.

Da es mir nicht moglich war, die Probandinnen personlich zu fragen, welche Quellen sie fiir
ihre Abschlussarbeit zu Rate gezogen haben, entschloss ich mich, die wichtigsten Quellen der
Universitétsbibliothek aufzulisten (sieche Anhang 7). Diese sind im Grofteil diejenigen, die
vom Lehrpersonal empfohlen werden. Es liegt auBerdem nahe, dass die Studierenden Quellen
aus der fiir sie bequem zu erreichenden Universitatsbibliothek von Angers verwendet haben.

%! Langues Etrangéres Appliquées (vgl. 3.6.2)
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Es folgt eine Liste der Biicher, die den Studierenden in der Universitétsbibliothek von Angers
als Ratgeber dienen konnen. Alle haben einen Bezug zum wissenschaftlichen Arbeiten. Ich
habe sie alphabetisch geordnet; sie befinden sich aber nicht alle an der gleichen Stelle, son-
dern sind verteilt auf die Abteilungen ,,deutsche Biicher, , Linguistik oder ,,Généralités/
commentaire composé’ (Allgemeines/ Texterlduterung). Ich fiihre ausschlieBlich die neueste
Ausgabe der einzelnen Werke auf:

1. BARIL, Denis (1972): Techniques de I’expression écrites et orales. Paris: Sirey-Dalloz
[9°™ &dition actualisée]

2. BAZIN, Jean-Francois (1969): La technique du commentaire. Paris: Chotard

3. BERGEZ, Daniel ( 2000): L’explication de textes littéraires (pour examens et concours).
Paris: Nathan [2°™ édition]

4. BERNIE, Jean-Claude (1993): Raisonner pour résumer. Berne: Peter Lang

5. BEVILLE, Gilbert (1980): L expression écrite, image de 1’entreprise. Paris: Les éditions
d’Organisation

6. BIANCONI André et Odile, VIDAL, André (1978): Les techniques de I’expression écrite.
Paris: Edouart Privat, Ed.

7. BRUNEL, Moura (1998) : Le commentaire de littérature générale et composé. Paris:
Armand Collin.

8. CHASSANG/ SENNINGER (1972): La dissertation littéraire générale. Paris: Hachette

9. CHISS, Jean-Louis, LAURENT, Jean-Paul, MEYER, Jean-Claude, RONIAN, Héléne,
SCHNEULY, Bernard (1987) : Apprendre/ Enseigner a produire des textes écrits. Actes du
3¢ colloque international de didactique du frangais. Namur 09-1966. Bruxelles: De Boeck

10.COLSON, Jacques (1996): Le dissertoire. Paris: Bruxelles [5°™ édition]

11.ECO, Umberto (1992): Come si fa una tesi di laurea. Strumenti. Milano: Bompiani

12.ECKENSCHWILLER, Michele (1994): L’écrit universitaire. Paris: Method’sup

13.GEOFFROY-FAGGIANELLI, Pierrette (1975): Techniques de 1’expression et de la
communication. Paris

14.LIEBER, Maria, POSSET, Jiirgen (Hg.) (1988): Texte schreiben im Germanistik-Studium.
Miinchen: Iudicum Verlag [Studium Deutsch als Fremdsprache — Sprachdidaktik; Bd.7]

15.MACCHIO, Charles (1995) : Savoir écrire un livre, un rapport, un mémoire. De la pensée
a I’écriture. Lyon [2°™ édition]

16.POENICKE, Klaus (1998): Wie verfasst man wissenschaftliche Arbeiten? Ein Leitfaden
vom ersten Studiensemester bis zur Promotion. Mannheim: Dudenverlag

17.PORTMANN, Paul (1991): Schreiben und Lernen. Grundlagen einer fremdsprachlichen
Schreibdidaktik. Tiibingen: Niemeyer

18.SAIDAH, Jean-Pierre (1993): Savoir bien écrire. Paris: Collection Le Livre de Poche
Pratique

19.SARTOUT, Colette (1990): De I’écrit universitaire a 1’écrit professionnel. Paris: Edition
d’organisation [Method’sup]

Abgesehen von den Biichern Nr. 11, 14, 16 und 17 sind alle in franzosischer Sprache ge-

schrieben. Diese Biicher bereiten die Studierenden auf das Verfassen literarischer Texte, auf
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bestimmte Textsorten (Texterlduterung, Zusammenfassung, dissertation), auf die Abschluss-
arbeit oder auf die Post-Studium-Priifungen vor. Durch Anfragen bei den Buchhandlungen
von Angers habe ich erfahren, dass die meistverkauften Biicher iiber Techniken einer wissen-
schaftlichen Arbeit die von Baril und Bazin sind.

Die drei Biicher in deutscher Sprache haben mich besonders interessiert: Das von Lieber und
Posset herausgegebene Buch gibt zwar einen guten Einblick in das Schreiben in der Fremd-
sprache; jedoch werden dort die franzosischen Studierenden bestimmt nicht die Informationen
finden, die sie flir das Verfassen einer Arbeit brauchen. Das Gleiche gilt auch fiir Portmann.
Der Ratgeber von Poenicke —iibrigens in aktueller Ausgabe- ist also der einzige in deutscher
Sprache, der Auskunft iiber die Techniken einer wissenschaftlichen Arbeit gibt.

5.2.3 Das Schreiben

Die Studierenden der Universitdt von Angers schreiben mittlerweile nach den neuen Regeln
der deutschen Rechtschreibreform. Die Lehr- und Worterbiicher der Bibliothek sind entspre-
chend erneuert worden. Es scheinen aber nicht alle Dozenten diese Reform zu akzeptieren.

Ich war erstaunt, von Frau Taylor zu erfahren, dass das Miindliche den Studierenden grof3ere
Probleme bereitet als das Schriftliche. Wiahrend die miindliche Beteiligung zu wiinschen iibrig
lasst, seien die Germanistik-Studierenden im Schriftlichen sogar besser als ihre Kommilitonen
der Englisch- und Spanisch-Abteilung. Eine weitere Uberraschung war, dass viele franzosi-
sche Studierende sogar in ihrer Muttersprache beim Schreiben gewisse grammatische und
orthographische Schwierigkeiten haben. Dies erklirt das grole Angebot an Kursen fiir die
Pflege der Muttersprache im Curriculum des Germanistik-Studiums (siehe 3.10).

Textsorten

Das Germanistik-Studium in Angers sieht viele schriftliche Arbeiten vor: u.a. Zusammenfas-
sungen und Exposés. Die Textsorte, die am héufigsten und in allen Teilgebieten verlangt
wird, ist die fiche de lecture. Es handelt sich hier um eine etwa fiinf Seiten lange Zusammen-

fassung von gelesener Literatur. Die Dozenten erwarten dabei keine Analyse, sondern wollen
nur nachpriifen, inwieweit sich die Studierenden mit der vorgesehenen Literatur befasst ha-
ben. Das Verfassen solcher ,.fiches de lecture* ist ab dem 2. Studienjahr in jedem Teilgebiet
und Semester obligatorisch. Die Studierenden erhalten diese Arbeiten stets korrigiert und be-
notet zuriick.
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Wissenschaftliches Schreiben

Wie an den meisten Universititen Frankreichs, werden die Studierenden von Angers nicht
planmédBig darauf vorbereitet, eine Abschlussarbeit zu schreiben. Zwar haben die Dozenten
immer personliche Ratschldge gegeben; ein entsprechender separater Kurs dafiir wurde aber
noch nicht angeboten. Man ist sich aber dieses Defizits bewusst: Es soll im Rahmen der in
Kiirze einzurichtenden Master-Studienginge behoben werden.

Bis jetzt betreffen die Hinweise der Dozenten weniger den zu verwendenden Stil, sondern
mehr den Aufbau der Arbeit. Sorgen machen in diesem Zusammenhang noch mangelnde Ei-
geninitiative und wenig Selbststindigkeit. Es bleibt offen, inwieweit diese Defizite auch an
anderen franzosischen Hochschulen gesehen werden und ob sie bereits in den franzdsischen
allgemeinbildenden Schulen ihre Wurzeln haben. Jedenfalls werden sich mit den oben ge-
nannten neuen Kursen zur Vorbereitung auf die Abschlussarbeit formale Mingel beheben
lassen wie unkomplette Bibliographien und Quellenangaben und die gezielte Anhdufung von
Zitaten. Die ebenfalls beklagte mangelnde Eingrenzung des Themas und Unausgewogenheit
zwischen Subjektivitit und Objektivitdt beim Schreiben sind hingegen nicht so leicht zu be-
hebende Schwierigkeiten.

Einleitung und Schluss der schriftlichen Arbeit wurden schon friih in Literaturkursen geiibt
und bereiten deswegen den Studierenden keine besonderen Schwierigkeiten.

5.2.4 Die Probanden

Art und Anzahl der Probanden

Von den sieben Probanden der Universitit Angers sind zufillig alle weiblichen Geschlechts®.
Es gab zwar auch méinnliche Absolventen, die zur selben Zeit eine Abschlussarbeit in Germa-
nistik geschrieben haben, aber deren Arbeiten waren entweder nicht in der Universitatsbiblio-
thek von Angers verfiigbar oder sie waren in franzosischer Sprache verfasst.

Es ist schade, dass ich in dieser Untersuchung nur Frauen als Autoren beriicksichtigen kann,
denn es wire reizvoll gewesen, geschlechtsspezifische Schwierigkeiten von méannlichen und
weiblichen Studierenden beim Verfassen solcher Arbeiten herauszufinden. Die Ergebnisse der
Umfrage zum Thema ,,Schreiben im Studium® (2.8) haben allerdings gezeigt, dass grof3e Un-
terschiede nicht zu erwarten sind. Bekannt ist aullerdem, dass sich Frauen viel mehr fiir Geis-
teswissenschaften und besonders fiir Fremdsprachen interessieren als Ménner; sie bilden da-
her fiir meine Untersuchung die interessanteste Panelgruppe. Den Vergleich zwischen méann-
lichen und weiblichen Studierenden mochte ich trotzdem nicht ganz unterschlagen; ich drucke
deswegen nachfolgend eine Statistik aus dem Sekretariat von Angers ab. Sie enthidlt — leider
ohne absolute Zahlen — das prozentuale Verhiltnis der Studenten und Studentinnen zu einan-

%2 Daher werde ich ab jetzt nur noch von ,,Studentinnen* und ,,Probandinnen* sprechen.
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der im 4. Studienjahr (Maitrise) der Germanistik seit 1993, dem Jahr, in dem die erste Arbeit
unserer Probandinnen abgegeben wurde.

Jahrgiinge Minner Frauen
1993/1994 12% 88%
1994/1995 12,5% 87,5%
1995/1996 7% 93%
1996/1997 2% 98%
1997/1998 14% 86%
1998/1999 15% 85%
1999/2000 4% 96%
2000/2001 15% 85%
2001/2002 18% 82%
2002/2003 23% 77%

Tab.12: Prozentsatz der ménnlichen Studierenden im Vergleich zu den weiblichen im 4.

Studienjahr der Germanistik

Ein weiterer Gesichtpunkt bei der Auswahl der Probanden war ihre Nationalitit. So habe ich
ausschlieBlich Versuchspersonen franzosischer Herkunft ausgesucht, unter denen sich auch
keine Elsdsserin oder Lothringerin befindet. Recherchen in den Archiven der Universitit von
Angers haben ergeben, dass sechs der sieben Studentinnen mindestens seit der Licence an der
Universitidt Angers studierten; drei davon haben sogar ihr Studium an derselben Universitét
begonnen. Diese Information ist von Bedeutung, da sie Auskunft gibt {iber die benutzten Ma-
terialien, die besuchten Veranstaltungen und die Lernanforderungen. Im Laufe meiner Unter-
suchung erhalten die Probandinnen Buchstaben, um ihnen die Anonymitét zu sichern.

Alter

Das Alter der Probanden konnte durchaus eine wichtige Rolle bei der Bewertung der Arbeiten
spielen, z.B. weil éltere Studierende an ihrer Schule die deutsche Sprache mit anderen Metho-
den und Lehrbiichern und nach anderen Lehrplanen erworben haben als die jiingeren. Nur ist
dieser Aspekt in unserem Fall kaum von Bedeutung. Denn zum Zeitpunkt ihrer Abschlussar-
beit waren die Probanden alle zwischen 22 und 24 Jahre alt. Man kann also in diesem Punkt
von einer homogenen Gruppe sprechen. Die Beendigung des Studiums mit 22 Jahren bedeutet
iibrigens in Frankreich eine perfekte Schul- und Universititslaufbahn ohne Klassen- oder Se-
mesterwiederholungen.

Niveau

Das Niveau unserer durchschnittlich 23 Jahre alten Probandinnen scheint also gut zu sein. Die
Zensuren der jeweiligen Abschlussarbeiten, welche ich nach Riicksprache mit den Professo-
ren der Universitdt Angers erfahren konnte, sind jedoch unterschiedlich: mittel bis sehr gut.
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Natiirlich ist eine subjektive Benotung nicht auszuschlieBen: Priifer kénnen verschieden
streng bewerten oder unterschiedliche Kriterien bevorzugen (siche dazu die empirische Unter-
suchung von Smith, V./ Stiickler, J. 1992). Wéhrend didaktikorientierte Professoren eher auf
die Struktur und die logische Entfaltung des Themas achten, legen vielleicht andere Professo-
ren mehr Wert auf den Inhalt oder wieder andere auf die Fehlerfreiheit der Arbeit (siche dazu
Clyne 1991: 93). Frau Prof. Taylor selbst legt groBen Wert auf die Selbststindigkeit der Stu-
dierenden wihrend der einzelnen Arbeitsphasen des ,,mémoire. Ubrigens werden in Angers
alle Studierenden ermutigt, ihre Arbeiten im Vorfeld von deutschen Muttersprachlern korri-
gieren zu lassen; selbst von der Korrektur konnten sie noch sehr viel profitieren.

Fiir eine Beurteilung des Niveaus der sieben Probandinnen im Fach Germanistik geniigte mir
allein die Zensur ihrer Abschlussarbeiten nicht. Deshalb habe ich in den Archiven der Univer-
sitdit Angers nachgeforscht, welche Zensuren die Studentinnen wihrend ihres Studiums erhiel-
ten. Die folgende Tabelle (Tab. 13) ist zwar unkomplett, da einige Studentinnen spéter an die
Universitdt gekommen sind und weil ich nicht alle Priifungsergebnisse bekommen konnte,
gibt aber schon einen Einblick in das individuelle Niveau®.

Probandin Deug Licence Maitrise

A 15/ 20 17/20
11,5/20

B 16,5/20 17/20
15,5/20

C - 7/20 14/20

D - 17/20 16,5/20

E - - 13/20

F 12,5/ 20 15/20

11/20
G - 11,5/20 -
12/ 20

Tab. 13: Bewertung der Arbeiten der Studentinnen im Laufe ihres Studiums

Aufschlussreich ist auch zu erfahren, ob die Studentinnen in ihrer Schulzeit Deutsch als erste,
zweite oder dritte Fremdsprache hatten: Wahrend die Studentinnen C, D, E, F und G Deutsch
als erste Fremdsprache gelernt haben, war Deutsch fiir A und B nach Englisch die zweite
Fremdsprache. Erstaunlicherweise haben ausgerechnet diese beiden letztgenannten Studentin-
nen die besseren Zensuren in ihrer Abschlussarbeit bekommen!

5 Im Unterschied zum deutschen Zensurensystem bedeuten in Frankreich 20 Punkte die bestmdgliche Note.
 Probandin G hat deshalb keine Note, weil sie ihre Arbeit nicht verteidigt hat. Die Griinde sind mir nicht
bekannt. Es ist selten, dass Studierende im 4. Jahr des Studiums (Maitrise) durchfallen, da sie im Laufe ihrer
Arbeit gut betreut werden. Die Verteidigung der Arbeit ist eher eine Formalitit und spielt fast nur eine Rolle,
um die Auszeichnung zu bestimmen.
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Leider ist nicht mehr zu verifizieren, ob die Studentinnen zu einem Sprachaufenthalt in einem
deutschsprachigen Land waren oder im Kontakt mit Muttersprachlern standen. Doch kénnen
wir davon ausgehen, dass sich die meisten entweder im Rahmen des Sokrates-Programms
oder wihrend der Maitrise ein Jahr in Deutschland aufgehalten haben.

Eigentlich miisste man das Niveau der Studentinnen auch im Zusammenhang mit einer Art
Rangfolge innerhalb der Germanistik-Abteilungen der franzosischen Universititen sehen. Das
wiirde aber hier zu weit fithren, weil Hochschulbewertungen sehr komplex sind. Frau Prof.
Taylor selbst hat im Interview vom 04.04.03 die Deutschabteilung und ihre Studierenden als
gut eingestuft. Als qualitativ sehr gute Deutschabteilungen nannte sie die Nachbaruniversiti-
ten von Nantes, Rennes und Paris.

5.2.5 Die Texte

Die Texte in Zahlen

Gegenstand der vorliegen Untersuchung sind, wie schon erwihnt, Abschlussarbeiten von
franzosischen fortgeschrittenen Germanistik-Studentinnen. Die Textsorte ,,Abschlussarbeit™
habe ich bewusst gewéhlt,

- weil sie das Ende und eine Art Hohepunkt einer personlichen sprachlichen Entwick-
lung ist,

- weil sie umfangreich genug ist, um einerseits die meisten Aspekte des wissenschaftli-
chen Schreibens abzudecken und andererseits die Stiarken und Schwéchen eines Pro-
banden ausgeglichen zu zeigen,

- weil sie durch die relativ lange Arbeitszeit und durch die frei verfiigbaren Materialien
und Hilfsmittel im Gegensatz zu einer Klausur jene Fliichtigkeits-, Orthographie- und
Grammatikfehler reduziert, die ich im Rahmen meiner Arbeit fiir wenig relevant halte,
und mit denen ich mich, wie schon an anderer Stelle betont, nicht auseinandersetzen
wollte.

In Tabelle 14 habe ich die Anzahl der Seiten der 7 Abschlussarbeiten aufgeschliisselt: ge-

trennt nach der Seitenzahl bis einschlieBlich Schlusswort und der Zahl der Seiten, die auf das
Schlusswort folgen.
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Probandinnen Anzahl der Seiten | Seiten nach dem | Nebentexte nach dem Schlusswort | Gesamtanzahl
bis zum Schluss- Schlusswort der Seiten
wort®
A 105* +23 Lit.: 6/ Abk.+Z.: 3/ z.M.: 14 128
B 152%* + 40 Bilder: 36/ Lit.: 4 192
C 74 +10 Inh.: 7/ Lit.: 2/ Bio.: 1 84
D 199* + 30 zM.: 13/ Abb.: 11/ Lit.: 6 229
E 59%* +13 zM.: 11/ Lit.: 2 72
F 110%* +11 z.M.: 10/ Lit.: 1 116
G 62 +4 Lit.: 1/ Abk.: 1/ Inh.: 2 66
Tab. 14: Anzahl der Seiten der Arbeiten von Angers
Inh.: Inhaltsverzeichnis Abk.: Abkiirzungsverzeichnis Abb.: Abbildungsverzeichnis
Lit.: Literaturverzeichnis z. M.: zusétzliches Material Bio.: Biographie

Abk.+Z.: Zeichen und Abkiirzungen

Die Lange des eigentlichen Textes, also einschlielich Schlusswort, betrdgt zwischen 59
(Probandin E) und 199 Seiten (Probandin D). Dies ergibt den Riesenunterschied von 140 Sei-
ten zwischen der kiirzesten und der ldngsten Arbeit. Die Gesamtanzahl der Seiten, also die,
welche bei der Abgabe der Arbeit beriicksichtigt wird, liegt zwischen 66 (diesmal Probandin
G) und 229 Seiten (weiterhin Probandin D). Der Unterschied zwischen beiden Extremen be-
tragt 163 Seiten. Das ist und bleibt auch nach Erlduterungen erstaunlich. Als Erinnerung: Die
iibliche Seitenanzahl fiir eine Abschlussarbeit liegt zwischen 100 und 150 Seiten (siehe 3.3.1),
wenn auch keine genauen Richtlinien festgelegt sind.

Es ist auch zu beriicksichtigen, dass die ausgesuchten Themen und Fachrichtungen andere
waren: Linguistik, Landeskunde oder Literatur. Selbstverstdndlich muss man auch bertick-
sichtigen, dass der Computer (mit dem alle Arbeiten geschrieben wurden) bei der Seitenan-
zahl bestimmte Tricks erlaubt: Probandin A hat fiir ihre Arbeit z.B. einen groeren Schrift-
grad als die anderen Studentinnen gewéhlt und immer (wie die Studentinnen D, E und F auch)
1,5-Zeilenabstand gelassen. Die Seitenanzahl allein sagt natiirlich nichts aus iiber die Qualitét
der Arbeit, nur ist es erstaunlich, dass jemand nach einem Jahr eine Arbeit mit viel weniger
als 100 Seiten abgibt.

Die Anzahl der Seiten nach dem Schlusswort differiert ebenfalls erheblich. Wéahrend Proban-
din G nur vier Seiten nach dem Schlusswort hat (eine Seite fiir das Literaturverzeichnis, eine
Seite fiir das Abkiirzungsverzeichnis und zwei Seiten fiir das Inhaltsverzeichnis), findet man
bei Probandin B noch 40 Seiten (aber diese bestehen aus 36 Seiten mit Bildern, die einen di-
rekten Bezug zum Thema haben, und vier Seiten Literaturverzeichnis).

Die Anzahl der Texte nach dem Schlusswort korrespondiert mit der Lange des Haupttextes:
Die langen Arbeiten enthalten mehr Texte nach dem Schlusswort als die kiirzeren. Diese Tex-
te variieren in Inhalt und Anordnung. Wihrend das Literaturverzeichnis in allen Arbeiten

% In fiinf der sieben Arbeiten befindet sich das Inhaltsverzeichnis am Anfang. In dem Falle steht das Zeichen
»+. Dies ist ein liberraschendes Ergebnis (siche 3.3.2)
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nach dem Schlusswort erscheint, bringt Probandin B dort auch Bilder, Probandin C eine Bio-
graphie und bringen die Probandinnen C und G das Inhaltsverzeichnis. Manchmal sind diese
Nebentexte auch nicht nummeriert, so bei A und F.

Priifungsaufgabe und Thema der Arbeiten

In der Studienordnung der Universitdt Angers steht, dass die Studierenden iiber ein Thema
schreiben miissen, das sie zuvor mit einem betreuenden Professor abgestimmt haben. Die
Wahl des Betreuers bleibt den Studierenden frei; nur rdumte die Leiterin der Deutschabteilung
ein, dass die Professoren oft diejenigen sind, die das Thema aussuchen. Eine zeitliche Ab-
grenzung gibt es zwar nicht, nur empfiehlt es sich, die Abschlussarbeit innerhalb eines aka-
demischen Jahres zu schreiben. Die miindliche Verteidigung darf frithestens 9 Monate nach
der offiziellen Festlegung des Themas stattfinden.

Je nachdem, wie sich die Studierenden spezialisiert haben, konnen die Abschlussarbeiten lin-
guistischer, landeskundlicher oder literarischer Art sein. Einen linguistischen Gegenstand ha-
ben vier der von mir untersuchten Arbeiten, zwei betreffen die Landeskunde®® und eine die

Literatur.
Probandin Titel der Abschlussarbeit Fach

A Die Entwicklung des Préfixes GE- im Mittelhochdeutschen Linguistik

B Tradition und Aktualitdt des Kélner Karnevals Landeskunde

C Anton Marty und die innere Sprachform Linguistik

D Trakls Lyrik und die expressionistische Kunst Literatur

E Abgrenzung der Bezeichnung ,,starkes Verb“ im Laufe der Sprachent- Linguistik
wicklung.

F Fremdsprachenunterricht in Osterreich Linguistik
- dargestellt am Beispiel des Lehrbuches tour d’horizon -

G Rathenau, Nationalismus und Internationalismus Landeskunde

Tab. 15: Titel der Abschlussarbeiten

Von den Verfassern der vier linguistischen Arbeiten haben drei bei der gleichen Professorin
geschrieben: die Probandinnen A, C und E:

- Probandin A befasst sich mit einem bestimmten Aspekt der mittelhochdeutschen Mor-
phologie, dem Prifix "ge-'. Nachdem die Studentin eine ausfiihrliche Definition des
Prifixes ge- gegeben hat, erklért sie seine Entwicklung in der mittelhochdeutschen Pe-
riode. Es folgt eine Pilotstudie, die zeigt, wie die Autoren Kluge und Lexer das Préfix
ge- in ihrem jeweiligen Worterbuch eingestuft haben. Dann werden die Beziehungen
zwischen dem nominalen und dem verbalen ge- aufgezeigt, mit dem Ziel herauszufin-
den, ob es einen allgemeinen Gebrauch des ge- gibt.

6 Landeskunde ist meine eigene Ubersetzung fiir das Fach civilisation. Es beinhaltet in Frankreich sowohl das
Sozialleben, die Geschichte, die Erdkunde wie auch die Kunst eines Landes.
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Probandin C beschreibt die Theorie des Linguisten Anton Marty (1847-1914) iiber den
Ursprung der Sprache. Zuerst gibt die Autorin die Meinung unterschiedlicher Forscher
zu diesem Thema wieder, dann die von A. Marty selbst. Dann betrachtet sie das Prob-
lem der inneren Sprachform, insbesondere am Beispiel der Impersonalien. In diesem
Punkt vergleicht sie A.Martys Theorie mit der Theorie von Zemb.

Probandin E schreibt iiber die Entwicklung des starken Verbs im Laufe der Sprachge-
schichte (im Gotischen, Althochdeutschen, Mittelhochdeutschen, Frithneuhochdeut-
schen und in der Gegenwartssprache). Sie beschreibt die Hauptklassen der Verben in
diesen jeweiligen Zeitperioden und gibt grammatikalische Hinweise und Beispiele fiir
die starken Verben. Sie benutzt fiir das Althochdeutsche und das Mittelhochdeutsche
ein Korpus, das aus 3 bis 4 Originaltexten besteht.

Probandin F untersucht das Lehrbuch ,,four d’horizon*, welches in vielen 6sterreichi-
schen Schulen im Franzdsischunterricht verwendet wird. Da die Studentin selbst als
Franzosischfremdsprachenassistentin in Osterreich titig war, ist die Arbeit sehr pra-
xisorientiert. Fiir die Untersuchung des Lehrwerks verwendet sie folgende Methoden:
eine landesweite Befragung der Lehrer, ein Gesprdch mit der Hauptautorin von tour
d’horizon, Hospitationsprotokolle und ihre eigene Erfahrung. Die Ergebnisse sind sehr
positiv flir das Lehrwerk, was Inhalt und Aufbau betrifft; nur der grammatikalische
Teil sei verbesserungsbediirftig. Mit ,.four d’horizon* arbeiten Lehrer und Schiiler
gleichermallen gerne: die Lehrer, weil es sinnvoll gestaltet ist und ihnen auch Freiheit
im Unterricht 1dsst, die Schiiler, weil sie sich damit identifizieren konnen.

Beide landeskundlichen Arbeiten wurden vom gleichen Professor betreut (B und G):

Probandin B beschreibt ein typisches deutsches Ereignis: den Karneval von Koln.
Nachdem die Studentin ausfiihrlich iiber die historischen Wurzeln des Kolner Karne-
vals und dessen Entwicklung berichtet hat, erldutert sie seine Symbolik (Dreigestirn,
Traditionskorps, Narrenvolk usw.). Auch mit der Rolle der Religion befasst sie sich.
Dann unterscheidet sie zwischen den beiden Karnevals-Orten: im Saal und auf der
StraBBe; dies tut sie stets anhand von historischen Anekdoten und Beispielen. Zum
Schluss geht sie auf einen Widerspruch im Karneval ein, der aus dem scheinbaren Ge-
gensatz zwischen Religion und Vergniigen besteht und welcher zu Missverstdndnissen
bei AuBlenstehenden fiithren kann.

Probandin G schreibt {iber das Leben des Industriellen und Politikers Walther Rathe-
nau (1867-1922), schreibt also eine Art Biographie. Zu Beginn der Arbeit erfahrt man,
aus welchen Familienverhiltnissen Rathenau stammt: aus einer wohlhabenden jiidi-
schen Familie. Rathenau wird als begabter und vielseitiger Mensch dargestellt, dem
die Geschicke Deutschlands am Herzen liegen. Dies erklért seinen Einstieg in die Poli-
tik, zundchst als Mithelfer bei der Neugestaltung Deutschlands, dann als Auflenminis-
ter. Sehr umstritten, besonders wegen der Unterzeichnung des Rapallo-Vertrags, wird
er 1922 ermordet. Die Studentin betont am Ende ihrer Arbeit, Rathenau sei ein wichti-
ger Begriinder der Europa-Politik gewesen.

137



Und die literarische Arbeit:

- Probandin D setzt die Werke des Dichters Georg Trakl (1887-1914) in Beziehung zum
Expressionismus. Zuerst zeigt sie die thematischen Parallelen und Einfliisse, die in
Trakls expressionistischer Lyrik und der expressionistischen darstellenden Kunst zu
finden sind. Dann gibt sie Gegenbeispiele, welche zeigen, dass Trakl typische Themen
des Expressionismus doch nicht behandelt und auch zu anderen literarischen und
kiinstlerischen Richtungen neigt. Zum Schluss betont sie dann doch die Verwandt-
schaft von Trakls Lyrik mit der Malerei des Expressionismus z. B. mit dem gleichen
Gebrauch der Farben in Malerei und Dichtung.

5.2.6 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden in Kapitel 6 nach den textgrammatikalischen Kategorien dargestellt,
die in meinem Analyseraster (5.1.2) vorkommen: Thema und Rahmenbedingungen (6.1),
Textinhalt (6.2), Textaufbau (6.3) und Sprache (6.4). Innerhalb jeder Kategorie gibt es drei bis
fiinf Unterkategorien, die sich wiederum in weitere Unterpunkte gliedern.

Damit die Leser meiner Arbeit einen direkten Eindruck von Sprache und Ausdrucksweise der
Abschlussarbeiten der Studentinnen bekommt, werde ich dann die aussagekriftigsten und
inhaltsreichsten Passagen wortlich und unveridndert wiedergeben. Daraus ergibt sich teilweise,
was Interpunktion, Form, Inhalt und Grammatik betrifft, ein fehlerhaftes Korpus. Im Falle
von inhaltlichen und grammatischen Fehlern habe ich zwar ein Sternchen ,,** vor das Zitat
gesetzt, jedoch werde ich diese Fehler nicht néher erkldren oder kritisieren.

Um die Arbeiten einerseits zuordnen zu kdnnen, andererseits die Anonymitét der Autorinnen
zu wahren, tragen sie die Buchstaben A bis G.

Die Qualitét der sieben Arbeiten ist — sowohl dem Inhalt wie der Sprache nach — sehr unter-
schiedlich®’. Es wird vor allem auffallen, dass die Studentinnen ihre Sitze zunichst in franzo-
sischer Sprache konzipiert und dann erst ins Deutsche iibersetzt haben: Satzbau, Wortwahl
und Sprachgefiihl klingen franzdsisch. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass solche fehlerhaf-
ten Sdtze von Franzosen oder Frankophonen leichter verstanden werden als von denen, wel-
che die franzosische Sprache nicht genug kennen. So habe ich als franzosische Muttersprach-
lerin zwar die Fehler in Grammatik und Satzbau bemerkt; der typisch franzosische Satzbau
und manche unreflektierte Wortwahl haben jedoch keine Verstidndnisschwierigkeiten bei mir
hervorgerufen.

Wegen der geringen Anzahl der untersuchten Arbeiten ist es schwierig, klare Ergebnisse zu
erzielen; die Qualitdtsunterschiede machen diese Aufgabe noch schwieriger. Im Grof3en und
Ganzen kann man sagen, dass der Einfluss der Muttersprache im Schriftlichen insgesamt sehr
stark zu spiiren ist.

67 Man vergleiche die Bewertungen dieser Arbeiten in Tab. 13.
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6. Ergebnisse der Pilotstudie

6.1 Thema und Rahmenbedingungen

Wie im Modell der Abbildung 10 betont, sind Thema und Rahmenbedingungen zwar selb-
standige Aspekte des Schreibens, doch lassen sich in unserem Falle, wo die Inhalte der fran-
zosischen Examensarbeiten den Lesern grofltenteils bekannt sind, beide Komponenten gut
zusammen in einem einzigen Kapitel darstellen. Dabei werden 6.1.1 das Thema, 6.1.2 und
6.1.3 die Rahmenbedingungen behandeln.

6.1.1 Haupttitel

Erste Begegnung mit dem Haupttitel

Der Autor sollte sich iiber die Formulierung des Haupttitels seiner Arbeit viele Gedanken ma-
chen, weil dieser den Lesern auf einen Blick Informationen liber Fach, Textsorte, Textaufbau,
Umfang und dadurch auch tiber Zeit und Lexik geben kann. Es ist allerdings denkbar, dass die
Priifer bei der Titelgebung behilflich sind, da selbst das Thema der Arbeit mit dem Priifer
abzusprechen ist (siehe 5.2.5).

Ich mochte hier anhand konkreter Beispiele aus den Arbeiten von Angers erkldren, inwieweit
der Haupttitel den Lesern Vorinformationen iiber die Arbeit liefert:

Der Titel der Probandin G Rathenau, Nationalismus und Internationalismus setzt zwar bei den

Lesern ein wenig grundsitzliches historisches Vorwissen voraus, deutet dann aber mit dem
bekannten Politikernamen ,,Rathenau® auf Landeskunde hin. Zusammen mit den beiden ent-
gegengesetzten politischen Richtungen ,,Nationalismus“ und ,,Internationalismus® ldsst das
eine Biographie erwarten, die zwischen Extremen steht. Die Textsorte ,,Biographie* wird ei-
nen chronologischen Aufbau des Textes fordern. Aullerdem ist mit Fachwortern aus dem his-
torischen Bereich und mit einem hohen Anteil von Verbformen der Vergangenheitstempora
zu rechnen.

Ebenfalls einen teilweise chronologischen Aufbau verraten die Titelteile ,,die Entwicklung*
bei der Probandin A, ,, Tradition und Aktualitit* bei B und ,,im Laufe der Sprachentwicklung*
bei E.

Abgesehen vom zweigeteilten Titel der Probandin F, welcher sofort ganz klare Auskiinfte gibt
(Fremdsprachenunterricht _in Osterreich - dargestellt am Beispiel des Lehrbuches tour

d’horizon), bestehen alle behandelten Titel von Angers nur aus einem Satzteil. Es stellt sich
hier natiirlich die Standardfrage, wie umfangreich ein Haupttitel sein darf. Immerhin markiert
z.B. die Probandin A mit Die Entwicklung des Prifixes GE- im Mittelhochdeutschen die Be-
grenzung der Arbeit auf den Aspekt der Grammatik und auf die Zeit des Mittelhochdeutschen.

Ahnliches gilt bei der Probandin E: Abgrenzung der Bezeichnung ,.starkes Verb* im Laufe
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der Sprachentwicklung. Anders sind die Titel von B, C und D angelegt: Sie stellen zwei

Hauptbegriffe bzw. eine Person und eine Fachrichtung zusammen: Tradition und Aktualitit

des Kolner Karnevals (B), Anton Marty und die innere Sprachform (C), Trakls Lyrik und die

expressionistische Kunst (D). Dies wird mindestens in den Arbeiten B und D auf einen ge-

geniiberstellenden Vergleich hinauslaufen.

Wenn man den Titel kritisch liest, wird man sich auch fragen, ob er fiir eine Abschlussarbeit
und fiir die zur Verfiigung stehende Zeit angemessen ist. Dabei habe ich selbst — was die erste
Frage angeht - eine Uberraschung erlebt. Den Titel Tradition und Aktualitit des Kdlner Kar-

nevals konnte ich auf den ersten Blick nicht ernst nehmen. Diesen ersten negativen Eindruck
haben dann auch die zahlreichen Fotos im Anhang dieser Arbeit noch verstirkt. Doch musste
ich wéhrend der Lektiire meine Meinung bald &dndern, da die Probandin B die Thematik doch
sehr wissenschaftlich und in ausgezeichneter Art und Weise behandelt hat.

Was die Frage des Zeitrahmens angeht, diirften alle Themen von Angers ungefahr den glei-
chen Aufwand erforderlich gemacht haben.

Bewertung des Haupttitels nach Lesen der Arbeit

Erst nach der Lektiire einer Arbeit kann man feststellen, ob der Titel tatsdchlich dem Inhalt
entspricht, oder umgekehrt, ob die Autorin wirklich den richtigen Haupttitel gewdhlt hat. Um
diesen Aspekt beim Lesen der Arbeiten immer im Auge zu behalten, habe ich in meinem
Analyseraster (Abb. 10) das Thema oberhalb der weiteren Merkmale platziert und durch Pfei-
le dessen notwendige Beziehungen zu den weiteren Merkmalen deutlich gemacht. So konnte
es mir z.B. nicht entgehen, dass bei der Arbeit C die Ankiindigung, sich auf Anton Marty und
die innere Sprachform zu konzentrieren, nicht der Ausarbeitung entspricht: Die Schreibende
behandelt andere Bereiche von Martys Linguistik (Ursprung der Sprache und Impersonalien)
mit dem gleichen Gewicht; auch beschreibt sie eingehend die Meinungen zahlreicher anderer
Forscher. Diese Arbeit C ist allerdings die einzige, bei der ich mangelnde Ubereinstimmung
zwischen Titel und Inhalt feststellen musste.

Bei der Wahl des Themas ist aber auch noch ein anderer Gesichtspunkt von Bedeutung: eine
gewisse Identifizierung des Autors mit seinem Thema. Es war deutlich zu spiiren, welche
Studentinnen sich ein Thema ausgesucht hatten, das ihnen gut lag: vor allem B, D und F.

6.1.2 Vorgaben einer wissenschaftlichen Arbeit

Die Vorgaben einer Abschlussarbeit sollten fiir alle Studierenden etwa gleich sein: Sie haben
als Motivation den Wunsch, fiir ihre Arbeit mindestens eine so gute Zensur zu erhalten, dass
sie das Studium abschlieen konnen. Sie haben beim Schreiben im Prinzip nur die von ihnen
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ausgewdhlte Priifungsperson vor Auge; daraus ergibt sich auch, dass sie ein hohes Fachwissen
voraussetzen diirfen und nicht mit fachunkundigen Lesern zu rechnen brauchen. Allen Priif-
lingen stehen die gleiche Zeit bis zur Abgabe der Arbeit (mehr dariiber in 5.2.5) und die glei-
chen Hilfsmittel (mehr dartiber in 4.2.4) zur Verfiigung.

Weitere Aspekte fiir Vorgaben einer wissenschaftlichen Arbeit habe ich bereits in den oben
genannten Kapiteln ausfiihrlich beschrieben.

6.1.3 Form der Arbeit

Informationen auf dem Deckblatt

Alle Studentinnen haben auf das Deckblatt die notwendigen und {iblichen Informationen in
zwar unterschiedlicher, aber durchaus korrekter Weise geschrieben: Titel der Arbeit, ihren
Vor- und Nachnamen, den Namen des Priifers, die Universitdt und den Fachbereich (UFR de
Lettres, Langues et Sciences Humaines). Nicht einig waren sich die Studentinnen, ob sie den
Jahrgang der Arbeit (A, C und E) oder das Datum der Abgabe (B, D, F und G) vermerken
sollten.

Layout

Das Layout der Arbeit ist keine Nebensache! Es ist ndmlich das, was die priifende Person
standig vor Augen hat. Dazu gehoren vor allem Darstellungsform, Textgestaltung und
-anordnung und auch der Seitenumfang (sieche dazu 5.2.5).

Das duflere Erscheinungsbild aller Abschlussarbeiten wird vom iiblichen Plastikumschlag und
dem farbigen, dickeren Papier des Deckblattes gepragt. Von der Moglichkeit, durch ein farbi-
ges Papier den Anhang vom Hauptteil zu trennen, hat nur die Kandidatin F Gebrauch ge-
macht.

Tatsdchlich fallen die Verbesserungen grammatischer und lexikalischer Fehler, falscher Satz-
ordnungen, die bei E und G von Hand vorgenommen worden sind, sofort auf. Zum Beispiel:
In dieser Hinsicht wird festgelegt, dasz unregelmészige Verben sind Verben, die in ihrer grammatischen Flexion
irgendeine Unregelmiszigkeit zeigen,und dasz einigea Verben nur scheinbar unregelmiszig sind. (E: 6)/ Kon-
sonsanten (E: 15)/ RATHENEAU (G: Deckblatt).

Entschuldigend ist zu bemerken, dass in Frankreich der Buchstabenapparat der Schreibma-
schinen nicht immer die deutschen Umlaute und das ,,3‘ enthilt. So gab es hier gewiss zusitz-
liche Schwierigkeiten zu iiberwinden, was zu Altertiimlichkeiten wie dem ,,sz* fiihren konnte.

Bei G findet man neben zahlreichen Tippfehlern ungeschickte Darstellungsformen, wie z.B.

einen Punkt oder ein Komma am Anfang einer Zeile (G: 33), bei E unndtige Abstéinde inner-
halb eines Satzes, welche durch einen handgemalten Pfeil verbessert werden:
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* Im Priteritum wird das Passiv mit Hilfe der Hilfsverben wisan oder wairpan und des
Partizips ?
Priiteritum gebildet. (E: 7)

6.2 Textinhalt

6.2.1 Eingrenzung

Bestimmung und Eingrenzung

Eine Schwierigkeit filir Studierende ist, das gewihlte Thema inhaltlich sinnvoll einzugrenzen.
Oft stehen die Betreuer solcher Abschlussarbeiten den Studierenden bei der Abgrenzung des
Themas zur Seite, um zu vermeiden, dass Priiflinge Sinnwidrigkeiten begehen oder ein The-
ma falsch entwickeln. Die Betreuer achten besonders darauf, wenn sie selber das Thema vor-
geschlagen haben. Auch wenn der Fremdeinfluss bei der Eingrenzung des Themas nicht aus-
zuschlieBen ist, bleibt natiirlich ein gewisses Mal} an Eigenleistung vorhanden.

Frank (1998: 62) sieht mindestens 10 Mdoglichkeiten der Eingrenzung vor, welche miteinan-
der kombinierbar sind: zeitliche, geographische, nach Institutionen, nach Personengruppen,
nach Quellen, nach Personen, nach Disziplingesichtspunkten, nach Theorieansédtzen und Er-
kldrungskonzepten, nach Vertreterinnen und Vertretern eines Theorie- bzw. Erkldrungsansat-
zes und nach ausgewihlten Aspekten. Die Kombination ,,zeitliche Begrenzung/ Disziplinge-
sichtspunkt* findet man bei A (Mittelhochdeutsch/das Prifix ge-), bei D (um den ersten Welt-
krieg/Expressionismus) und bei G (Rathenaus Lebenszeit/politische Hintergriinde). Eine geo-
graphische Begrenzung mit Disziplingesichtspunkt kombinieren B (Stadt Koln/Karneval) und
F (Osterreich/Lehrbiicher).

Eine Eingrenzung ihres Themas kiindigt Probandin C zwar im Titel an, hélt sich aber — wie
ich schon vorher erwéhnte - im Verlauf der Arbeit nicht daran: Sie untersucht drei linguisti-
sche Gebiete statt nur eines und stellt dazu nicht nur die Meinung von Marty dar. Der Studen-
tin A ist die zeitliche Begrenzung nicht ganz gelungen: Sie beschéftigt sich nicht nur mit dem
Mittelhochdeutschen, sondern bezieht sich zu oft auch auf das Alt- und Neuhochdeutsche,
also mit der Entwicklung.

Die Arbeit der Studentin E ist ziemlich breit gefichert: Es geht dort zwar in erster Linie um
die starken Verben, nur bekommt man auch Exkurse zu den schwachen Verben und den wei-
teren Verbklassen zu lesen. Wie angekiindigt, untersucht die Studentin diese starken Verben
im Laufe der unterschiedlichen Perioden: Gotik, Alt-, Mittel- und Neuhochdeutsch.

Als Gegenbeispiele begrenzen Studentinnen B und F ihre Forschungsarbeiten, wie im Titel
mitgeteilt, jeweils nur auf die Stadt K6In (Karneval in K6In) bzw. auf Osterreich (dsterreichi-
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sche Lehrpline) und kommen damit gut zurecht. Kann man daraus schlieen, dass eine Ortli-
che Beschrankung die am einfachsten zu bearbeitende ist?

Abgrenzung

Die Einleitung gibt zwar Auskunft iiber die im Rahmen des Themas behandelten Sachgebiete,
aber sie kann auch verraten, welche Themen aus welchen Griinden nicht beriicksichtigt wer-
den. Dort kann die schreibende Person zudem erldutern, wo ihr Thema innerhalb der Gesamt-
thematik angesiedelt ist. Im letzten Satz ihrer Einleitung kiindigt Probandin E an, dass sie die
Modalverben nicht beriicksichtigen wird:

Trotz ihrer unregelmészigen Flexion werden die Modalverben (mhd.weiz kann,darf,sol oder sal,mac,moz wi-

le,touc «es hilfty(heute verschwunden),gan«ichgdnne»(verschwunden),und tar «ich wage»( auch verschwunden)
in dieser Arbeit nicht behandelt (E: 6).

Eine solche Einschriankung erscheint manchmal auch im Schlusswort und kann dadurch einen
,Berichtigungscharakter bekommen; es ist also ein Ausblick. Dies ist der Fall in den Arbei-
ten der Probandin D iiber Trakls Lyrik und Expressionismus und der Studentin F iiber die
osterreichischen Lehrwerke. Probandin D rdaumt im Schlusswort ein, Trakls Einstellung zu
den anderen Kunstbewegungen nicht ausfiihrlich untersucht zu haben, und gibt dafiir folgende
Erklérung: Nicht, da3 dieses Thema uninteressant ist, aber es wére ein Thema fiir sich selbst, und dessen aus-
fiihrliche Untersuchung wiirde aus dem Rahmen einer Magisterarbeit geraten. (D: 199). AnschliefSend
nennt sie Aspekte, die weitere Untersuchungen wert wéren. Solche Erkenntnisse und Anre-
gungen hinterlassen meist einen positiven Eindruck in einer Arbeit. Studentin F schreibt: Die
Analysen dieser Arbeit beziehen sich jedoch nur auf das Lehrbuch Tour d’horizon und haben keinen allgemeinen
Charakter. Alle in Osterreich verwendeten Franzosischlehrwerke zu untersuchen wire zu umfangreich im Rah-
men dieser Arbeit gewesen. (F: 107). Es folgt eine weitere Begriindung fiir diese Eingrenzung: Die
groflen Marktanteile, die Tour d’horizon in den Osterreichischen Schulen nimmt, und seine Besonderheit, dal3 es
von Osterreichern geschrieben wurde, berechtigen die Wahl dieses Lehrwerkes als Schwerpunkt dieser Studie.
(ebd.). In den Arbeiten D wie F treten die Begrenzungen also zwar erst im Schlusswort auf,
jedoch haben sind sie geschickt begriindet.

Solche Ankiindigungen, auf welche Aspekte sie nicht eingehen wollen oder konnen, finden
sich nicht selten in den Arbeiten der Studentinnen, z.B.: Es gibt noch anderen Kombinationen, die
aber hier nicht erwihnt werden, da sie nicht von groBer Bedeutung sind. (F: 19). Manchmal fehlt die Be-
griindung, wie bei Probandin A, die ein bestimmtes Gebiet der Grammatik unberiicksichtigt
lassen will: Die Nomina umfassen die Substantive und die Adjektive, jedoch werden hier nur die Substantive
behandelt. (A: 27) und weiter *Wie schon auf Seite 27 festgelegt wurde, werden Adjektive nicht in dieser
Arbeit behandelt, weshalb hier die Adjektivabstraktum keine Einstufung bilden. (A: 49).
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6.2.2 Methodische Aufbereitung des Themas

Die sieben Examensarbeiten sind linguistisch, literarisch oder landeskundlich orientiert und
betreffen sehr unterschiedliche Themen, was nahe legt, dass sich auch die methodische Auf-
bereitung unterscheiden werden, z.B. liberwiegend praktisch und/oder theoretisch oder empi-
risch.

Alle Abschlussarbeiten haben ihren unbezweifelbaren Anteil an theoretischer Grundlage, weil
alle Studentinnen Theorien bzw. Primér- und Sekundérliteratur einbeziehen. Nur wirken eini-
ge abstrakter bzw. trockener als andere, was {ibrigens oft auf das Thema zuriickzufiihren ist,
so z.B. in der Arbeit C iiber Anton Marty, in der tatsdchlich nur Thesen und Theorien darge-
stellt werden. Die Arbeiten B und D sind dagegen personlicher, denn sie basieren auf person-
licher Erfahrung. Der mémoire G wirkt sehr konkret, da die Autorin sich stets auf historische
Quellen bezieht.

Die Arbeiten A, E und F sind die einzigen mit vergleichendem Charakter. Probandin A unter-
sucht, nach einem theoretischen Teil, wie das Préfix ge- im Mittelhochdeutschen Handwor-

terbuch von Lexer und im Etymologischen Worterbuch von Kluge eingestuft wird. Thr Korpus

besteht also aus den Wortern, die mit dem Prifix ge- beginnen. Die empirische Untersuchung
bildet zwar den Kern ihrer Forschung, nur gibt die Autorin wenig Auskunft iiber ihre Krite-
rien der Auswertung. Ebenso wenig Informationen erhilt man von Probandin E iiber ihre Me-
thode bei der Auswahl und Analyse ihrer neun Texte. Die einzigen Hinweise auf Methode
und Quelle findet man in der Einleitung

*Die Bezeichnung «starkes Verb» wird [...] mit Hilfe entsprechender Texte illustriert. Die Texten wurden aus
den Biichern von HERBERT PENZL ausgezogen,und damit die Arbeit wirklich interessant wird,wurden sie
natiirlich nicht aus den Verben behandelnden Kapitel ausgezogen. (E: 5)

und im Text

*Damit man einige Beispiele vor die Augen hat,wurden vier ganz verschiedene Texte gewihlt und analysiert.
(E: 20).

Dabei wire es wiinschenswert zu erfahren, nach welchen Kriterien die Autorin vorgegangen
ist, warum sie alle ihre Texte aus dem gleichen Buch entnommen hat usw.

Studentin F beschreibt dagegen sehr ausfiihrlich die von ihr verwendeten Grundlagen fiir die
Bewertung der Lehrbuchreihe Tour d’horizon: an die Franzdsischlehrer in Osterreich versand-
te Fragebdgen, Hospitationsprotokolle von Franzdsischunterrichtsstunden, Notizen {iber eige-
ne Erfahrungen mit diesen Lehrwerken. Von ihren 120 Fragebogen sind 82 ausgefiillt zuriick-
gekommen. Einige Antworten des Fragebogens sind, laut F, durch ein Informatikauswer-
tungsprogramm bewertet worden, die anderen wohl manuell. Die Ergebnisse sind in Prozent-
zahlen ausgedriickt. Die Arbeit F wirkt schon durch die methodische Aufbereitung des The-
mas sehr hochwertig und hat mit Sicherheit sehr viel Zeit in Anspruch genommen.
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6.2.3 Literatur
Bibliographie

Die Bibliographie gibt Auskunft iiber die verwendeten Quellen. Alle Studentinnen haben ge-
gen Ende ihrer Abschlussarbeit eine alphabetische Bibliographie angelegt: die Probandinnen
A und G direkt nach dem Schlusswort, B, D, E und F nach dem Anhang und C am Schluss
zwischen Inhaltsverzeichnis und einer Biographie vom Anton Marty. Dieser Teil der Arbeit
wird in D und E ,,Bibliographie* genannt, in B, C, F und G ,,Literaturverzeichnis“ und in A
»Quellenverzeichnis“. Abgesehen von A, B und F, welche die Werke alphabetisch geordnet
haben, haben alle Studentinnen ihre Quellen genau klassifiziert. Die Unterteilung nach Pri-
mér-, Sekundirliteratur und anderen Kategorien zeigt, dass die entsprechende Differenzierung
kein Problem war. So sind folgende Aufteilungen zu finden:

- (C: 82-83):

I. von Anton Marty II. von den anderen Autoren

- (D:225-229): 1. Primérliteratur 2. Sekundarliteratur

-(E: 71-72): Das Gotische Althochdeutsche Sprache  Mittelhochdeutsche Sprache
Frithneuhochdeutsche Sprache Gegenwartssprache anderes benutzte Material
- (G: 63): 1. Rathenaus Werke Rathenaus Artikel Andere Werke

Die Anzahl der in der Bibliographie angegebenen Quellen (ob Werke oder Artikel) variiert
zwischen 14 und 41, was ein groBBer Unterschied ist. Es ist jedoch besser, wenige, aber wich-
tige Werke anzugeben, als zu viele, die gar nicht richtig untersucht worden sind. Artikel spie-
len insgesamt keine so groBBe Rolle. Bei den sechs Artikeln in B handelt es sich um jeweils
drei Artikel aus den lokalen Zeitungen Express und Kélner Stadt-Anzeiger.

A B C D E F G

Werke 33 35 13 37 16 14 16
Artikel - 6 2 2 - - 4
Insgesamt 33 41 15 39 16 14 20

Tab. 16: Anzahl der angegebenen Quellen

Probandin A hat sowohl mit relativ neu erschienenen Biichern als auch mit sehr alten Werken
(der Primérliteratur) gearbeitet. Die neuesten sind von 1994 (hier muss daran erinnert werden,
dass die Abschlussarbeit 1996/1997 geschrieben wurde), das dlteste Buch ist von 1886. Die zu
Rate gezogene Literatur besteht erwartungsgemifl aus Worterbiichern der deutschen bzw.
mittelhochdeutschen Sprache, aus althochdeutschen Grammatiken und aus Werken zur
Sprachgeschichte. Von den 33 angegebenen Quellen sind zwei in Frankreich erschienen.
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Die neueste Quelle der Studentin B ist von 1997, die élteste von 1953. Die von Studentin B
angegebene Literatur entspricht genau den Erwartungen, die man mit dem Thema verbindet.
Auller 3 Titeln in franzdsischer Sprache sind alle ihre Titel entweder in Hochdeutsch oder im
Kolschen Dialekt geschrieben.

Aus den Jahrgéingen der benutzten Quellen der Studentin C geht hervor, dass die Studentin
nicht die aktuellsten Quellen zu Rate gezogen hat, da das neueste Buch in ihrer Quellenanga-
be von 1989 ist. Die von der Autorin zu Hand genommenen Quellen sind grof3tenteils Primér-
literatur aus dem 19. Jahrhundert (das dlteste stammt vom 1879) oder vom Anfang des 20.
Jahrhunderts. Von den 15 angegebenen Biichern sind sogar 11 von Anton Marty selbst, darun-
ter seine wichtigsten Forschungsarbeiten. Von den vier iibrigen Quellen sind zwei in Frank-
reich erschienen.

Probandin D arbeitet mit Biichern aus den 50er bis zu den 90er Jahren (die neuesten sind von
1994). Die meisten betreffen natiirlich den Expressionismus (das &lteste Buch aus dem Jahre
1919 heil3t einfach Expressionismus) und Georg Trakl. In der Bibliographie sind vier Biicher
in franzosischer Sprache angegeben, darunter die Ubersetzung der Gesamtwerke Trakls:
QOeuvres completes. Traduit de [’allemand par Marc Petit et Jean-Claude Schneider.

Die genaue Aufteilung der Biicher nach zeitlichen Perioden fallt bei Probandin E besonders
auf. Darunter sind Standardwerke. Die neuesten Biicher sind aus dem Jahre 1995, das ilteste
von 1942 (manuel de la langue gothique). Es mag erstaunen, dass drei der insgesamt 14 Wer-

ke der englischen Sprachgeschichte gewidmet sind: Manuel de [’anglais du Moyen-dge,
*Memento de phonétique anglaise, Histoire de la langue anglaise. Im Gegensatz zu den ande-
ren Studentinnen verwendet Probandin E genau so viele Biicher in franzdsischer wie in deut-
scher Sprache (jeweils sieben).

Das Literaturverzeichnis der Probandin F enthdlt hauptsédchlich neue Quellen (von 1978 bis
1996), was auch zu erwarten war, weil das Thema sehr aktuell ist. Die Quellen bestehen z.B.
aus Lehrplédnen und Schulunterrichtsgesetzen. Im Text findet man auch Quellen, die leider im
Literaturverzeichnis nicht mehr auftreten. Insgesamt gibt es vier Quellen in franzdsischer
Sprache.

Die Bibliographie von Probandin G ist sehr gut strukturiert. Sie verwendet 11 Biicher und 4
Artikel von Rathenau. Damit hat sie seine wichtigsten Werke genannt. Die weitere Literatur
befasst sich mit der Person Rathenaus oder der deutschen Politik. Daher stammen natiirlich
die meisten Quellen vom Anfang des 20. Jahrhunderts (die dlteste ist von 1912). Die neueste
von 1988 ist eine Biographie Rathenaus. Es war zu erwarten, dass alle Quellen in deutscher
Sprache geschrieben sind.

Die Technik des Bibliographierens ist fast einheitlich. Die einzigen Unstimmigkeiten sind bei
F zu finden, weil sie zweimal vergessen hat, das Erscheinungsdatum anzugeben und bei G,
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weil sie den Verlag iiberall, nur nicht bei der Primérliteratur genannt und die Seitenanzahl der
Artikel von Rathenau in den unterschiedlichen Zeitungen nicht genau angegeben hat.

Zitate und Paraphrasen

Aus Zitaten und Paraphrasen konnen die Leser entnehmen, inwieweit ein Autor mit For-
schung und Theorie seines wissenschaftlichen Gegenstandes aus der konsultierten Literatur
vertraut ist. Qualitativ und quantitativ sollten Zitate und Paraphrasen in einem ausgewogenen
Verhiltnis zum Eigenbeitrag des Schreibenden stehen. Dies ist bei C und G nicht der Fall.
Beide Studentinnen zitieren so oft aus der Primér- und Sekundarliteratur, dass der Eigenbei-
trag eindeutig zu kurz gerit: in Arbeit G 69mal (davon 43mal Rathenau selbst und 26mal iiber
ihn); darunter ist sogar ein eineinhalbseitiges Zitat. Auch Probandin C zitiert sehr lange, und
zwar meistens aus dem gleichen Buch, ihrem Hauptbezugswerk. Lange Zitate sind nicht nur
ein Charakteristikum der meisten Arbeiten von Angers, sondern auch von vielen anderen, in
einer Fremdsprache geschriebenen Arbeiten, da somit das Risiko grammatikalischer und lexi-
kalischer Fehler zumindest in diesen Textstlicken ausgeschlossen ist.

Aus G sei ein Beispiel gegeben, das im Originaltext 12 Zeilen lang ist: ,Mehr als ein Jahrzent
hindurch reichte die Arbeitszeit Rathenaus und seiner Mitarbeiter*, sagte Riedler, ,,von frith morgens bis spit in
die Nacht, mit einer halbstiindigen Unterbrechung fiir das Mittagbrot. Bei Tisch wurden die geschiftlichen An-
gelegenheiten weiter besprochen, abends Betriebe besichtigt; iiber Nacht wurde Arbeit mit nach Haus genom-
men und auch Sonntags gearbeitet, denn am Sonntag ist man ungestort (...) Rathenau hat sich Jahrzehntelang
kaum einen freien Nachmittag gegonnt; seine Erholung lag eigentlich nur im Wechsel der Arbeit, Erholung und

Zeitvertreib waren ihm fremd, und nur dem Zwange gehorchend unterbrach er die Arbeit.** (G: 4-5)

In den Arbeiten A, D und F kann man das Verhéltnis zwischen Eigen- und Fremdbeitrag noch
als ausgewogen ansehen. Auch gehen diese Studentinnen in korrekter Weise mit der Literatur
um: Sie leiten die Zitate ein und belegen sie anschlieBend. Bei A ist schon wegen des Themas
die Bezugnahme auf viele Quellen unvermeidlich. Im Folgenden nennt sie diese Quellen: Die
Bildung eines Korpus erfordert Quellen, d.h. entweder Texte oder Worterbiicher. Dieser Arbeit dienen zwei

Worterbiicher: das Etymologische Wérterbuch von F. Kluge und das Mittelhochdeutsche Handworterbuch von

M. Lexer. (A: 39) Logischerweise kann man die vielen Beispiele, die sie den Worterbiichern
entnimmt, nicht Zitate nennen; die Arbeit A kommt also fast ohne Zitate aus.

Besonders gut eingefiihrte Zitate findet man bei B, sie werden meistens in den Text integriert,
was diesem eine gewisse Fliissigkeit verleiht. Die Quellenangaben befinden sich dann in Ful3-
noten: Der Historiker Dr. Max-Leo Schwering, der lange Jahre Abteilungsdirektor im K&lnischen Stadtmuseum
und dort fiir Fragen des Brauchtums zustindig war, sieht in dieser AuBerung einen tiefen Sinn: »Der Prinz war

seinem Ursprung nach eine Konzession an Preuflen.« ** (B: 62)
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Unnotige Zitate, welche keine besonderen Informationen bieten, lassen sich natiirlich auch in
den Arbeiten finden, so z.B.: J. Grimm erfaBt damit die sogenannten "hochdeutschen” Stammesdialekte,
welche die 2. Lautverschiebung mitgemacht haben und zwar "vom siebenten bis ins zwo6lfte Jahrhundert” (6).
(A: 6). Unnotig ist dieses Zitat deshalb, weil diese wenigen Worter ohne Urheberschaftsrisiko
ganz normal in den Text hdtten integriert werden diirfen. In C findet sich folgender Satz W.
V. Humboldts: * "Die Sprache”, sagt darum W. von Humboldt, "entspringt aus einer Tiefe der Menscheit,
welche iiberall verbietet, sie als ein eigentiimliches Werk und als eine Schopfung der Vélker zu betrachten. (...),
sondern eine ihnen durch ihr inneres Geschick zugefallene Gabe. " (C: 5) Nur ist dieser Satz nicht (mit
einem entsprechenden Vermerk) aus W. v. Humboldt zitiert, sondern aus Marty.

Es finden sich in E tiberraschenderweise keine Zitate aus der Sekundérliteratur, obwohl die
Studentin in der Bibliographie 16 Werke angibt. Statt dessen erscheint dort eine Unmenge an
Texten aus der Primirliteratur. Ihre wenigen eigenen Thesen stiitzen sich also nicht auf andere
Forschungsarbeiten.

Was die Form der Zitate angeht, so kann man von Einheitlichkeit sprechen. Alle Studentinnen
fithren zuerst das Zitat unter Anfiithrungszeichen an, bringen eine Nummer an und prézisieren
die Quelle in der entsprechenden Fullnote (Autor, Titel des Werks, Erscheinungsjahr und Sei-
te). Die Anfiihrungszeichen entsprechen nie dem deutschen Standard und sehen so aus: "..."
bzw. in einer Arbeit so: »...«. Kleine und unwesentliche Unterschiede gibt es in der Form
beim Schrifttyp. Bei B sind die zitierten Worte kursiv geschrieben. Einige Studentinnen las-
sen Abstinde vor und nach dem Zitat, um es besser vom Text zu trennen, so z.B. Probandin

D.

Paraphrasen erscheinen nicht immer: In den Arbeiten von A und E wird so gut wie nie pa-
raphrasiert. B verweist immer auf die Quelle der Paraphrase in einer FuBnote®. Besonders gut
und sinnvoll paraphrasiert und stets mit dem Konjunktiv I gekennzeichnet hat Probandin G:

Er erkldrte, Wirtschaft sei nicht Privatsache. (G: 14)

Rathenau erkannte, da3 die Antwort auf beide Fragen nur in einer Verkniipfung zwischen beiden zu finden sei.

(G: 19).

Bewertung der Literatur

Im ersten Schritt habe ich nachgepriift, ob und wie die Studentinnen zitiert und paraphrasiert
haben; jetzt mochte ich untersuchen, ob sie die Literatur auch kritisch lesen, ob sie sich richtig
auf eine These beziehen und/oder Abweichungen zwischen unterschiedlichen Thesen bzw.

% Wie gesagt, geben die Studentinnen in den FuBnoten iiblicherweise die Quelle der im Text vorkommenden
Zitate und Paraphrasen an. Dort findet man aber auch Erklarungen bzw. Erlduterungen zu einzelnen Wortern,
Abkiirzungen und Aussagen.
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Theorien feststellen konnen. Insgesamt meine ich, sie seien mit Kritik sehr vorsichtig gewe-
sen. Es haben eigentlich nur die Studentinnen A, C und D gewagt, Thesen oder Aussagen in
Frage zu stellen. Statt dessen benutzen sie die Zitate, um den Text sozusagen zu illustrieren,
manchmal sogar gut integriert (z.B. Probandin G), jedoch ohne Kritik.

Probandin A ist zwar sehr vorsichtig in ihrer Kritik, tut es aber immer in gut durchdachter
Weise. Zuerst beschreibt sie ausfiihrlich den Sachverhalt, dann widerspricht sie vorsichtig der
Aussage, z.B. Was in diesen Einstufungen auffillt [...] (A: 62) oder Wir konnen aber sagen, daB wir im
Grunde mit F. Kluge einverstanden sind, aber [...] (A: 66) und zum Schluss begriindet sie ihre Kritik.
Am unteren Beispiel wird es noch deutlicher:

An dieser Stelle muf} festgestellt werden, daB3 die Bildung eines Korpus mehr Mittel als das Etymologische Wor-
terbuch von F. Kluge erfordert. Dies zu sagen erlaubt die Tatsache, dafl die Einstufungen, die man daraus bilden

kann, nicht alle bedeutungsvoll erscheinen. [...]

Letztlich folgt die Untersuchung der Bezeichnung 'Soziativbildung’. Auch hier muf die Bezeichnung F. Kluges
kritisch betrachtet werden. Die Definition der Soziativbildung von F. Kluge (siehe Seite 44) deutet darauf an,
daB diese Bezeichnung sich auf den Begriff des Kollektivs bezieht; [...]. (A: 49-50)

Ahnliches, wenn auch selten in ihrer Arbeit, findet man bei D. Zum Beispiel fiigt sie einem
langen Zitat folgende Aussage an: Eine Kritik kann man jedoch an dieser {iberzeugenden Interpretation
iiben, und zwar werden zeitgendssische Erfahrungs- und Deutungsmuster viel zu streng abgeschnitten. (D: 88)
Auch Studentin C wagt Kritik. Dabei handelt es sich fast immer um die Verteidigung von
Martys These iiber den Ursprung der Sprache gegen jede entgegengesetzte Meinung. Man
gewinnt dadurch natiirlich den Eindruck, sie sei von Marty voll {iberzeugt:

Sigwart verwechselt also Benennung und Bedeutung, und vergisst das Ziel der Aussage und zwar die Mitteilung

zwischen Sprechenden und Hérer. (C: 63)

Manchmal wird A. Martys These iiber die innere Sprachform bearbeitet, aber oft in einer Weise, die keineswegs

befriedigen kann. Er wird oft schlecht verstanden. (C: 73)

Leider stehen bei C die meisten Zitate ohne Kommentar der Studentin. Der Leser/die Leserin
muss allein mit den zitierten Sdtzen klar kommen. Dies ist besonders deutlich auf Seite 14
dieser Arbeit. Dort unterbricht C lingere Passagen aus Martys Werk Uber den Ursprung der

Sprache nur durch folgende verbindende Worte: Danach gibt A. Marty ein Beispiel / So fiihrt er weiter.

6.2.4 Sachliche Kompetenz

In diesem Abschnitt mochte ich herausfinden, ob sich die Schreibenden in ihrem Themenge-
biet gut auskennen, ob sie sich darin sicher bewegen oder ob gewisse Unsicherheiten zu spii-
ren sind, z.B. durch zu viele Zitate, tiberfliissige Wiederholungen, Unklarheiten, falsche Zu-
sammenhédnge, Widerspriichlichkeiten und sachliche Fehler (vgl. Eggeling 2001: 167). Insge-
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samt konnte ich, was die sachliche Kompetenz angeht, nicht viele Unstimmigkeiten finden, es
mag allerdings auch daran liegen, dass ich mich nicht in allen der 7 untersuchten Themen so
zu Hause fiihle.

Der Uberfluss an Zitaten, der in 6.2.3 gezeigt wurde, ist das auffélligste Indiz fiir mangelnde
Sicherheit. Denn daraus geht hervor, dass die Probandin sich nicht traut oder sich nicht in der
Lage fiihlt, eigene Aussagen zu treffen. Gegen das folgende Zitat wére nichts einzuwenden,
wenn es nur ,,manchmal® zur Begriindung fiir die eigene Zuriickhaltung dienen wiirde: Dazu
eignen sich einige Zitate, denn die Gedanken der verschiedenen Autoren sind manchmal klarer als die versuch-
ten Erklarungen. (C: 2)

Unsicherheit macht sich aber auch durch Formulierungen wie das oft vorgefundene ,,hoffent-
lich* oder ,,Es wird versucht* bemerkbar. Diese beiden Aussagen bedeuten nicht nur vorneh-
me Zuriickhaltung, sondern haben auch eine negative Konnotation und kénnen andeuten, dass
das Erreichen des Zieles in Frage steht und sogar misslingen kann. In Verbindung mit dem
Verb ,,versuchen® ist es auf jeden Fall besser, die personliche ,,Ichform* zu verwenden als die
vage Passivform ,,es wird®.

Hoffentlich werden die in der Einfiihrung vorgestellten Elemente und Beschreibungen in der Analyse und Be-
gutachtung des Franzosischlehrwerks Tour d’horizon helfen konnen, da sie den geschichtlichen Zusammenhang

und die aktuelle Umgebung eines fremdsprachlichen Lehrwerkes in den Osterreichischen Schulen zu umfassen
versuchen. (F: 31)

Es wurde versucht, diese Zeitperiode kurz zusammenzufassen, und ihre Stelle in der Geschichte der dt. Sprache

zu prizisieren. (...) Es wird versucht diese zahlreichen Fragen in dieser Arbeit zu beantworten. (A: 19)

Nach einem ersten Teile, in dem die verschiedenen Thesen iiber den Ursprung der Sprache zusammengefasst
werden, mochte ich versuchen, diesen Begriff der inneren Sprachform zu erkldren, und ihn durch einige von

Martys Werken und anderen Autoren, die seine These studiert haben, belegen. (C: 2)

Manchmal sind die Aussagen der Studentinnen zwar sachlich richtig, jedoch ungenau. Eine
Einleitung beginnt z.B. mit folgenden beiden Sétzen:

Das Deutsche gehdrt zu den germanischen Sprachen, die wiederum zur indogermanischen Sprachgruppe zahlen.
Diese Einordnung zu dieser Sprachgruppe ist das Ergebnis von Untersuchungen. (A: 2)

Der zweite Satz ist eigentlich unniitz, da die Hauptaussage nicht mehr angezweifelt wird und
keiner Erkldrung bedarf. Wenn die Autorin jedoch den 2. Satz fiir bedeutungsvoll hilt, sollte
sie angeben, um welche Untersuchungen es hierbei geht. Die Bezeichnung ,,Untersuchungen®
allein ist viel zu vage.

Probandin E hat ihre Schwierigkeiten ganz offen stehen gelassen, indem sie nach dem unsi-
cheren Begriff einen weiteren Begriff in Klammern, mit Fragezeichen angefiihrt hat:

Diese Sprache zeigt am deutlichsten den Gegensatz (die Unterscheidung?) zwischen schwachen und starken
Verba. [...] Die Flexion dieser Praesentia [...] starker Bildung (Form?) (E: 9)

Dies darf in einer Abschlussarbeit natiirlich nicht stehen bleiben, sei es aus Vergesslichkeit
oder Mangel an Informationen.
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6.3 Textaufbau

6.3.1 Die Textteile Einleitung, Inhaltsverzeichnis und Schlusswort

Die anderen Textteile wurden oder werden an folgenden Stellen behandelt: Uberschriften in
6.1.1 / Zitate in 6.4 / Hauptteil in 6.3.2 /Nebentexte in 5.2.5.

Einleitung

Entsprechend dem in Frankreich typischen Aufbau (siehe auch in 3.3.1) enthélt die Einleitung
iblicherweise drei Aspekte: 1. Problematik und Einfiihrung in die Thematik, 2. Stand der For-
schung und 3. Hypothese und Ziel der Arbeit. Es kann noch die Darstellung der Methoden
und des Aufbaus der Arbeit hinzu kommen.

Von der Lénge her sind die Einleitungen der Arbeiten von Angers ganz unterschiedlich: Die
Anzahl der Seiten variiert zwischen eineinhalb (bei G) und 25 Seiten (bei F). Alle beginnen,
wie zu erwarten, mit einer Einfithrung in die Thematik: einige recht allgemein (wie C und E),
andere aber sofort mit speziellen Einzelheiten (z.B. D). Bei diesen grofen Unterschieden soll-
te man aber wieder bedenken, welch gro3en Einfluss die sehr unterschiedlichen Themen der
Arbeiten hierauf haben.

Die deutsche Sprache,als Kommunikations- und Handlungsmittel einer entwicklungsmaészigen Sprachgemein-

schaft,hat sich im Laufe der Jahrhunderte verwandelt. (E: 5)

Die Bewegung des Expressionismus, die sich zwischen 1910 und 1925 in den deutschsprachigen Landern entwi-
ckelte, wurde ausgelost und getragen von der zwischen 1875 und 1895 geborenen Generation. Besonders die
gesellschaftliche Krise vor dem Ersten Weltkrieg und dieser selbst sind Ereignisse, die auf das kiinstlerische

Werk der Expressionisten einen EinfluB ausiibten. (D: 8)

Nach der Einfiihrung in die Thematik haben alle Studentinnen den Stand der Forschung ange-
geben und die Thematik ndher beschrieben. Wihrend diese Informationen bei B und C zu
kurz kamen, waren sie bei A und F zu ausfiihrlich. Der Nachteil einer zu langen Darstellung
des Stands der Forschung liegt nimlich darin, wichtige Inhalte vorweg zu nehmen, die eigent-
lich zu einem unabhéngigen Hauptteil gehdren konnten. So erkldrt F in ihrer Einleitung (zu-
sitzlich zu den iiblichen Bestandteilen einer Einleitung), wie das Osterreichische Schulsystem
funktioniert und nennt die Unterschiede im Fremdsprachenunterricht zwischen Frankreich
und Osterreich. Meiner Meinung nach gehéren diese Aspekte schon zum Hauptteil.

Die These ist — laut Duden (1996: 1533) - ein ,,behauptend aufgestellter Satz, der als Aus-
gangspunkt fiir die weitere Argumentation dient”. Gemal} dieser Definition sind in Angers
keine wirklichen Thesen aufgestellt worden. Dies liegt bestimmt an den jeweils bearbeiteten
Themen. Anstelle von ,,These* bzw. ,,Hypothese* sind dagegen in allen Arbeiten klare Ziele
genannt worden. Diese sind —abgesehen von F, welche sie erst im Hauptteil nennt - gegen
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Ende der Einleitung, kurz vor der Darstellung des Aufbaus zu finden. Meistens iibernehmen
die Studentinnen dabei die Worte, mit denen sie bereits das Thema ihrer Arbeit formuliert
hatten. Dann fallt die Beschreibung des Zieles entsprechend kurz aus:

Das Thema dieser Arbeit ist die Entwicklung des Prifixes ge- im Mittelhochdeutschen. (A: 19)

Die vorliegende Diplomarbeit wird sich mit dem Verhéltnis der Lyrik Georg Trakls zur expressionistischen
Kunst beschiftigen. (D: 10)

FEine klare Art und Weise die Ziele ihrer Arbeit darzustellen, hat die Autorin von B tber den
Kolner Karneval:
*In dieser Arbeit sollen die Hintergriinde des Kdlner Karnevals untersucht, Klarheit in seinen Wurzeln gebracht

und die Rolle kultischer und religioser Elemente aufgezeigt werden. (B: 9)

Uber die von ihnen verwendeten Methoden geben 4 Studentinnen in ihren Einleitungen wenig
Auskunft. Dies liegt v.a. daran, dass sie keine empirischen bzw. korpusorientierten Untersu-
chungen durchgefiihrt haben. Da wir aus 6.2.2 wissen, dass die Arbeiten A, E und F die einzi-
gen von empirischem bzw. vergleichendem Charakter sind, erwarten wir immerhin bei ihnen
einen solchen Hinweis. Aber A erwihnt lediglich nebenbei und ohne jede Erlduterung, dass
sie einen ,,Korpus® als Hilfe in Anspruch nehmen will: AnschlieBend wird die Einordnung dieses
Priifixes mit Hilfe eines Korpus vorgestellt. (A: 20)

Im nichsten Kapitel erklart sie dann unter dem Titel 1. Vorstellung des Korpus, dass der Korpus
ihrer Arbeit aus Wortern besteht, die mit dem Préfix ge- anfangen, und nennt die beiden Wor-
terbiicher, in welchen sie diese Worter gesucht hat.

Probandin E hingegen nennt in der Einleitung nicht nur ihre Methode (Arbeit mit Texten),
sondern gibt auch deren Quelle an (Herbert Penzl).
*Die Bezeichnung «starkes Verb» wird fiir jede der oben zitierten Periode der Sprachgeschichte definiert und
mit Hilfe entsprechender Texte illustriert. *Die Texte wurden aus den Biichern von HERBERT PENZL ausge-
zogen,und damit die Arbeit wirklich interessant wirkt,wurden sie natiirlich nicht aus den Verben behandelnden
Kapitel ausgezogen. (E: 5)
Bei F erscheinen die Erlduterungen zur Methode erst wihrend des Textes im Hauptteil (in
threm Kapitel 3.1) und sind dann sehr ausfiihrlich.
Fiir die Beobachtung und Begutachtung der Lehrbuchreihe Tour d’horizon sind drei verschiedene Arbeitsmittel
angewendet worden:

- ein Fragebogen an die Franzosischlehrer in Osterreich

- ein Hospitationsprotokoll von Franzgsischunterrichtsstunden

- Notizen iiber eigene Verwendungen dieser Lehrwerke. (F: 59)
Die Darstellung des Aufbaus der Arbeiten von B, C, D, E und G ist zwischen 9 bis 15 Seiten

lang. Erkldrungen der beabsichtigten Struktur und Ideenfolge erleichtern es dem Leser, den
Gedankengéngen der jeweiligen Arbeit zu folgen.
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Innerhalb ihrer immerhin 19 Seiten langen Einleitung widmet A der Zielsetzung 10 Zeilen
und dem Aufbau ihrer Arbeit 5 Zeilen. Letzteren beschreibt die Autorin am Ende ihrer Einlei-
tung, welches dazu dient, ihre Arbeit besser verstehen zu kénnen:

Im ersten Teil wird versucht eine Definition des Préifixes ge- zu erstellen. Besonders aber soll die Rolle, die es in
der dt. Sprache, besonders in der mhd. Zeit spielt, erkldrt werden. AnschlieBend wird die Einordnung dieses
Prifixes mit Hilfe eines Korpus vorgestellt. SchlieBlich werden die Beziechungen zwischen dem nominalen und
dem verbalen ge- aufgezeigt. (A: 20)

Indem der Aufbau der Arbeit bei A, C, D und G erst am Ende der Einleitung erkldrt wird,
dient er dort als eine Art Sprungbrett fiir den Hauptteil. AuBler B und F geben alle Autorinnen
Hinweise auf Reihenfolgen (wie z.B. im zitierten A: 20) oder auf Kapitel des Hauptteiles als
Hilfen fiir den Leser. Probandin B benutzt keinerlei Hinweise und integriert den Aufbau vol-
lig in ihren Text. Da sie das Ganze logisch darstellt, hat man keine Schwierigkeiten, dem ro-

ten Faden zu folgen.

Studentin E verwendet eine andere, eher uniibliche Strategie: Sie beschreibt den Aufbau ihrer
Arbeit im Laufe der ganzen Einleitung. Hier ein Auszug daraus: Auszer diesen drei Epochen musz
man nicht vergessen, dasz das Gotische als Ausgangspunkt der germanischen Sprache fiir alle Sprachwissen-
schaftler gilt. Deshalb wird es in einem ersten Teil abgehandelt. (E: 5) Vergleichbar ist es bei F: Die
Studentin stellt unter dem Titel 1.1. Begriindung und Zielsetzung der Arbeit immer wieder rhetori-
sche Fragen innerhalb eines eineinhalb Seiten langen Textes, deren Antworten Gegenstand
des Aufbaus der Arbeit werden sollen:

Nach dem Englischen (mit 5.110.584 Schiilern) ist das Deutsche (mit 1.376.835 Schiilern)* die zweite Fremd-
sprache, die in den franzdsischen Schulen gelehrt wird. Welches ist der Rang des Franzosischen in den osterrei-

chischen Schulen? Es soll untersucht werden, wie Franzésisch in Osterreich unterrichtet wird. (F: 7)

Inhaltsverzeichnis

Die Inhaltverzeichnisse verraten sechr viel iiber die Gedanken unserer Probandinnen, weil dort
das Gesamtthema aufgegliedert wird. Aus 5.2.5 war zu ersehen, dass alle ein Inhaltsverzeich-
nis angelegt haben. Dass dieses bei C und G aber erst am Ende der Arbeit steht, mag den
deutschen Leser erstaunen, weil er diesen Uberblick eher am Anfang einer wissenschaftlichen
Arbeit fiir sinnvoll hilt; dieser Platz am Ende einer Arbeit ist aber eine alte franzosische Tra-
dition.

Die Linge der Inhaltsverzeichnisse bewegt sich im Durchschnitt um die zwei Seiten, aber bei
C gehen die Unterteilungen so weit und sind die Zeilenabstiande so grof, dass sich ihr Inhalts-
verzeichnis liber sieben Seiten verteilt! So hat C darin ihren Hauptteil nicht nur in Kapitel,
sondern auch in Teile gegliedert: drei Teile mit jeweils zwei bzw. drei Hauptkapiteln, die
wiederum drei weitere Unterkapitel enthalten.

Bei den anderen Arbeiten sind es — wieder abgesehen von Einleitung und Schluss - zwischen
drei und fiinf Hauptkapitel: drei bei A, C, D und F, vier bei B und G, fiinf bei E.
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Vom Inhalt her sind die Hauptteile folgendermaBen aufgebaut®:
- chronologisch (B, E und G)
- Struktur aus These/ Antithese/ Synthese (D)
- progressiv (A, B)
- halb-progressiv (C und F, E)
Eine chronologische Abfolge, ist - wenn das Thema es erlaubt - immer eine sehr klare Struk-
tur. Fiir das geschichtlich orientierte Thema {iber Rathenau bot sich daher folgende von Pro-
bandin G gewihlte Gliederung an:
Einleitung
A. Rathenaus Tétigkeit bis 1918
B. Rathenaus Wirken im nationalen Rahmen
C. Rathenaus Verhandlungen als Aussenminister
D. Die Ermordung Rathenaus.
Schlussfolgerung (G: 65-66)
Alle Kapitel dieser Abschlussarbeit sind ungefahr gleich lang und haben jeweils drei Untertei-
lungen, deren meist ausfiihrliche Titel sofort klare Auskunft iiber den Inhalt geben, z.B.:

B.1. Rathenaus Vorschlége fiir die Neugestaltung Deutschlands.

Die Abschlussarbeiten B und E sind nur teilweise chronologisch aufgebaut:

Das erste Kapitel der Arbeit B besteht darin, die historischen Hintergriinde des Kdlner Karne-
vals aufzuzeigen; dieses Kapitel ist daher stark chronologisch orientiert. Die weiteren Haupt-
kapitel dagegen geben thematische Auskiinfte:

Einleitung

1. Historische Wurzeln des Kolner Karnevals und dessen Entwicklung

2. Die Symbolik des Kolner Karnevals

3. Kolner Jecker Kreislauf

4. Ausbruch oder »Ordnung« in der »Unordnung«?

SchluBfolgerungen (B: 3-4)

Das Inhaltsverzeichnis von B informiert so zutreffend, dass der Leser/die Leserin ohne Weite-
res die Leitgedanken der Autorin nachvollziehen kann. Die Haupt- und Untertitel sind ab-
wechselnd in Form von Stichworten oder kompletten Séitzen geschrieben. Herausgreifen
mochte ich die Titel 4.1. und 4.2., weil sie eine Art Gespréichssituation wiedergeben:

4.1. Der Kolner Karneval als Ausbruch.

4.2. Ein Ausbruch, der aber begriindet ist.

Wihrend sich die ersten vier Hauptkapitel von E auf Zeitabschnitte (vom Gotischen bis zur
Gegenwartssprache) beziehen, heiflt das letzte Kapitel:

5-Von den sogenannten unregelmiszigen Verben. (E: 3)

Dieses auflerdem nur zwei Seiten lange Kapitel bricht also mit dem zuvor gewéhlten Aufbau.
Die Untertitel dieser Arbeit sind in der Regel klar und stichwortartig, z.B.:

% In meiner Aufteilung treten Buchstaben deshalb mehrfach auf, weil die Tendenz nicht eindeutig war.
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3-2-1-Uberblick/ 3-2-2-Flexionsendungen

Die Arbeit D besteht aus These, Antithese und Synthese. Der Aufbau der Arbeit wirkt auf den
ersten Blick zwar klar, nur ist der Unterschied zwischen dem 1. und dem 3. Kapitel nach ge-
nauerer Betrachtung nicht mehr so ganz einleuchtend: Die Ideen sind sogar austauschbar.
Auch die Anzahl der Seiten bestétigt das: So besteht Kapitel 1 aus etwa 80 Seiten, Kapitel 3
aus 50 und Kapitel 2 aus 30 Seiten. Scheinbar hat die Autorin weniger Argumente fiir die An-
tithese und die Synthese finden kénnen:

Einleitung

1. Offensichtliche Wechselbeziehung

2. Griindliche Unterschiede

3. Tiefgreifende Verwandtschaften

SchluBfolgerungen (D: 3-4)

Progressiv aufgebaut ist die Arbeit F iiber das Préfix ,,ge-,, im Mittelhochdeutschen. In einem
ersten Teil erldutert die Autorin ganz allgemein die Rolle des Prifixes im Mittelhochdeut-
schen, dann bietet sie einen praktischen Teil, indem sie ein Korpus untersucht, und zuletzt
zeigt sie die Beziehungen zwischen dem nominalen und dem verbalen ,,ge-“. Auch in dieser
Arbeit ist der rote Faden erkennbar: Die langen Haupttitel beschreiben ausfiihrlich den Inhalt
und die meist kurzen Untertitel sind treffend gewéhlt.

Die Arbeit F iiber das Osterreichische Lehrbuch ., four d’horizon® enthilt nach einer verhalt-
nismiBig sehr langen Einleitung (25 Seiten) drei Hauptteile:

1. Einfithrung

2. Das Lehrbuch tour d’horizon, Einfithrung und Beschreibung

3. Die Verwendung der Lehrbiicher

4. Arbeit an den Kenntnissen und Fertigkeiten

5. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen (F: 4-5)

Die Gliederung insgesamt ist zwar sehr ausfiihrlich, nur finde ich die Uberschriften der jewei-
ligen Hauptkapitel unpassend: So beschreibt die Autorin z.B. in ihrem Kapitel 3 den Ablauf
und die Ergebnisse einer Umfrage, die sie im Rahmen ihrer Arbeit gemacht hat. Dieser Ab-
schnitt ist sehr wichtig und aufschlussreich und hétte in einem unabhéngigen Kapitel mit einer
anderen Uberschrift versehen werden kdénnen. Aus meiner Kenntnis der gesamten Arbeit F
heraus, wiirde ich auch die Reihenfolge dahingehend &ndern, dass ,,das Lehrbuch Tour
d’horizon* als Illustration des Ganzen erst in Kapitel 3 oder 4 erschiene. Zum zu gro3en Um-
fang der Einleitung mit den Bestandteilen des Hauptteiles habe ich mich bereits an anderer
Stelle gedufBert.

Die Struktur des Hauptteils von C besteht aus drei voneinander unabhingigen Teilen (gemal
den linguistischen Theorien Martys): Der Ursprung der Sprache/ die innere Sprachform/ die
Impersonalien. Da ich Schwierigkeiten hatte, den eigentlichen personlichen Gedankengang
der Autorin zu entschliisseln, habe ich in Martys Werken (Ursprung der Sprache und Untersu-
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chungen zur Grundlegung der allgemeinen Grammatik und Sprachphilosophie, beide von
1976) Rat gesucht und habe dabei festgestellt, dass die Studentin ungefdhr die gleiche Gliede-
rung und teilweise sogar genau die gleichen Uberschriften Martys iibernommen hat, so in:

II.1. Von der ersten Entstehung irgendwelcher Mitteilung unter den Menschen

I1.2. Von der Ausbildung der Ausdrucksmittel zur Form der Lautsprache (C: 76 und Marty 1976: VII)
Dadurch wirkt die Arbeit wie eine Zusammenfassung der Primirliteratur. Man muss aller-
dings zugeben, dass dieses Thema im Vergleich mit den anderen sehr schwierig ist und nur
wenig Freiheit erlaubt.

Das wirft die Frage auf, inwieweit manche andere Gliederung von Angers von der gelesenen
Primérliteratur beeinflusst oder sogar diktiert worden ist. Das ist bei den Arbeiten A, B, C, E
und G durchaus vorstellbar, wahrend die Inhaltsangaben von D und F (durch die Thematik
ermoglicht) sehr personlich wirken.

Schlusswort

Bei der Sichtung der ,,Schlussworte* von Angers sollte man sich von folgenden Fragen leiten
lassen:
- Bildet das Schlusswort eine Zusammenfassung?
- Wie ist es strukturiert?
- Wie sind darin die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst?
- Sind die in der Einleitung genannten Ziele erreicht worden bzw. wurden sie eventuell
modifiziert?

- Mit welchen Sitzen beenden die Studentinnen ihre Arbeiten?”’

Die eins bis drei Seiten langen Schlussfolgerungen sind in ihrem Aufbau recht unterschied-
lich. Wiahrend die vier Studentinnen A, B, C und E mit einleitenden Worten beginnen, gehen
D und F direkt in die Zusammenfassung ihrer Ergebnisse.

Studentin G verzichtet als einzige in ihrem Schlusswort auf eine Zusammenfassung des be-
reits Geschriebenen und gibt stattdessen einen Ausblick auf die Geschicke Deutschlands nach
Rathenau. So beginnt sie ihr Schlusswort mit Gedanken des Reichtagsprasidenten Ebert zur
Ermordung Rathenaus: *Ebert war sich im ersten Augenblick dessen bewusst, dass die Beseitigung Rathe-
naus fiir Deutschland einen riesigen Verlust bedeutete, dieser Gedanke wurde in seiner Todenrede zusammenge-
fasst: "Die verruchte Tat traf nicht den Menschen Rathenau allein, sie traf Deutschland in seiner Gesamtheit."
(G: 61)

Sie beschreibt dann die Nachwirkungen seines Todes und den Einfluss seiner Politik auf die
weiteren Geschicke Deutschlands.

" Die traditionellen Besonderheiten eines Schlusswortes in Frankreich sind in Kapitel 3.3.1. nachzulesen.
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Selbst die knappe ,,Einleitung™ des Schlussworts ist bei den vier Studentinnen verschieden
(siehe die unten folgenden Zitate): A und C schreiben ganz allgemeine Sétze, die vielleicht als
Zusammenfassung gemeint sind, B stellt eine Frage und E schreibt zwei Sétze, die besser in
die eigentliche Einleitung des Anfangs passen wiirden:

Die zahlreichen Angaben, die iiber das Préfix ge- im Mhd. gegeben werden kdnnen, sind sehr wichtig, wenn wir
uns heutzutage fiir die Germanistik interessieren. (A: 102)

*Dank diesen Autoren haben wir zwei verschiedene Schleifseiten der inneren Sprachform gesehen. (C: 73)

Viele reden von einer Krise des Kélner Karnevals. Warum eigentlich? (B: 151)

Der Ausdruck «starkes Verb» hat die Deutsch lernenden Schiiler seit langer Zeit erschrocken und erschreckt sie
noch weiter.Die starken Verben bilden dennoch eine seit dem 18.Jahrhundert sehr streng definierte Wortklas-

se,die sich seit dem Althochdeutschen immer weiter verringert hat. (E: 59)

Wie bereits erwihnt, haben die Studentinnen D und F ihr Schlusswort mit der Zusammenfas-
sung ihrer Ergebnisse eroffnet: D als kurze Riickschau auf die drei Hauptteile ihrer Arbeit
tiber Trakl, F dagegen viel zu ausfiihrlich auf zweieinhalb Seiten. F stellt nochmals sdmtliche
Kapitel einschlieBlich Einleitung dar und begriindet dariiber hinaus den Aufbau ihrer Gliede-
rung. Vieles davon hitte besser in die Einleitung gepasst als in das Schlusswort.

Aber vor einer gezielten Begutachtung von Tour d’horizon war es erforderlich, die Ziele und Arbeitsbedingun-
gen einer solchen Untersuchung auf die Erfahrungen und SchluB3folgerungen von Spezialisten dieses Themas (B.
KAST und G. NEUNER) zu basieren, denn es handelt sich um ein Lehrbuch innerhalb einer komplizierten
Wirklichkeit. (F: 107)

Wie die Arbeit an den verschiedenen Unterrichtsphasen, an den sprachlichen Fertigkeiten und Kenntnissen mit

Tour d’horizon organisiert und gestaltet wird, sollte die erste Etappe der Begutachtung von Tour d’horizon wer-

den. (F: 108)

Nach der Gestaltung wurde der Inhalt des Lehrbuches analysiert. Die Arbeit an den sprachlichen Kenntnissen
und Fertigkeiten fing mit den Themen und dem Wortschatz an, dann folgte die Grammatik und letztlich war die

Rede von den vier sprachlichen Grundfertigkeiten. (ebd.)

Eine klare und knappe Zusammenfassung ihrer Arbeiten geben A, B und E.
Jede Generation priagt die Art und Weise des Karnevals. Die Kélner haben immer um die Vorziige und Schwi-

chen ihres Festes gewuf3t. Nicht immer ist alles problemlos verlaufen. Die Widrigkeiten der Zeit hat der Karne-
val iiberlebt. (B: 151)

Im Laufe dieser Arbeit hat man feststellen kdnnen,dasz viele starke Verben ganz einfach verschwunden sind,wie
es zum Beispiel der Fall ist fiir die mittelhochdeutschen Verben biten, 1. K1., a/ (...).

Auch viele starke Verben sind im Neuhochdeutschen schwach geworden. Dazu gehoéren bliuwen, 2. K1., a/ (...).

157



Wihrend die Zahl der starken Verben sich verringert hat,die Zahl der Ablautreihen,was sie angeht,hat sich be-

deutend vermehrt. Und zwar ist man mit den 39 heutigen Ablautreihen von den 7 vorigen Klassen weit entfernt.

(E: 59)

Ihre in der Einleitung selbst gesetzten Ziele haben alle Arbeiten auch erreicht. In ihren
Schlussworten haben A und E jedoch diese Leistung verbal wieder abgeschwicht. Dazu eini-
ge Zitate aus A 102-103 (es geht um das Prafix ge-):

Die Menge der Worter [...] wurde manchmal ein Hindernis, um diese Worter zu untersuchen und zu unterschei-
den.

Schwierigkeiten wurden getroffen, um das Korpus zu bilden [...].

Es wurde also schwierig zu entscheiden, in welcher Einstufung diese Worter Platz nehmen konnten.

Das Zuriickgreifen auf die Etymologie der Worter brachte manchmal keine weitere Angabe, was die Untersu-
chung erschwerte.

Andere Schwierigkeiten, um die ge- einzuordnen, kommen aus der Tatsache heraus, daB [...].

*Darum kdnnen die Ergebnisse dieser Arbeit nicht als Unbestrittbares betrachtet werden.

Man liest die ungeschickte Ausdrucksweise, mit der die Studentin die Schwierigkeiten und
Grenzen ihrer eigenen Bemiithungen betont und erhélt dabei am Schluss einen negativeren
Eindruck, als ihn die Arbeit verdient. Den Aspekt der Unsicherheit habe ich in 6.2.4 unter
»sachliche Kompetenz* ausfiihrlicher behandelt.

Probandin E hatte in ihrer Einleitung angekiindigt, sich mit der Abgrenzung der Bezeichnung
»starkes Verb® im Laufe der Sprachgeschichte befassen zu wollen, tut dies auch im Hauptteil
ihrer Arbeit, gibt aber in ithrem Schlusswort iiberraschenderweise etwas andere Ziele an.

*Diese Magisterarbeit wollte die starken Verben «wiedereinsetzen»,in dem Masze wie sie oft als eines der grosz-
ten, sogar anstrengenden Probleme der deutschen Sprache betrachtet werden.

Auszerdem sollte sie beweisen,dasz Verben wie bringen oder brennen mit den starken Verben iiberhaupt nicht
verwechselbar sind. (E: 59)

Man konnte in diesem Fall von einer Modifizierung der urspriinglich gesetzten Ziele spre-
chen. Da das Zitat aber die allerletzten Sitze der Arbeit wiedergibt, méchte man lieber von
einer filir den Leser etwas irritierenden Gesamtbetrachtung sprechen, die vielleicht durch den
schwierigen Stoff erklart werden kann.

A, D und F haben ihre Arbeit beendet, indem sie weitere Untersuchungen auf ihrem Themen-
gebiet anregen. Damit zeigen sie, dass sie sich dort gut eingearbeitet haben, die nichsten
Schritte iiber die vorliegende Arbeit hinaus schon wissen und anderen die Neugier an ihrem
Gebiet vermitteln wollen.

Dariiber hinaus méchte ich noch darauf hinweisen, dass es auch von grolem Interesse wire zu untersuchen,
inwiefern Trakls Gebrauch der Farbe sich der Farbentheorie Franz Marcs anndhert, um diesen Analogieversuch

zu vervollstdndigen. Ebenfalls konnte eine genauere Analyse der Neigung Trakls zur Abstraktion besonders
bereichernd sein. (D: 199)
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Von ganz anderer Art, aber ebenso iiberzeugend, sind die abschlieBenden Sétze von B und G.
Nachdem B ausfiihrlich mit viel Anteilnahme tiber die Eigenschaften des Karnevals geschrie-
ben hat, fiigt sie als letzten Satz hinzu: Jedenfalls, wer den Kélner Karneval ernst nimmt, kommt mit ein
paar Seiten nicht aus. (B: 152) Dieser einfache und kurze Satz fasst wunderbar die Einstellung
der Autorin zusammen. Der letzte Satz von G regt zum Nachdenken an. Die Hauptideen im
Schlusswort von G sind, wie schon gesagt, der Tod von Rathenau und die Post-Rathenau-Zeit.
Die Studentin schlieft mit den Worten: (...), was seine Grundgedanken betrifft, hat es keinen Tod gege-
ben, sie sind vollkommen lebendig. (G: 62)

6.3.2 Der Hauptteil

Hier werde ich den Hauptteil der Abschlussarbeiten der Studentinnen von Angers genauer
sichten: Da Themenentfaltung und Themenhierarchie gréftenteils in 6.3.1 beschrieben wur-
den, kann ich mich hier auf die Gliederungsstruktur beschrinken. Diese ldsst sich mit den
Antworten auf folgende Fragen am besten definieren:

- Verwenden die Studentinnen Gliederungssignale?

- Wie werden Abschnitte zusammengefasst?

- Werden am Ende eines Abschnitts Schlussfolgerungen gezogen?

- Treten Satzliberginge auf?

Gliederungssignale

Der Gebrauch von Adverbien, welche innerhalb eines Textes die Rolle eines Gliederungssig-
nals tibernehmen und damit der Klarheit der Aussagen dienen, ist fiir unsere Probandinnen
eine Selbstverstandlichkeit. Laut Schanen/Confais (1989: 558) gibt es von diesen Adverbien 5
Typen:

1) Diejenigen, welche eine Aufteilung der Argumentation unterstreichen, wie z.B. ers-
tens, zweitens, drittens; einerseits, andererseits; teils, teils usw.

2) Diejenigen, welche — dariiber hinaus - den Rang der Informationen oder der in einer
Reihenfolge dargestellten Argumentationen betonen, wie: zuerst/ zundchst; dal dann/
danach; schlieplich/ zum Schluss usw.

3) Diejenigen, die fiir eine Bereicherung, etwas Zusitzliches und/oder eine Betonung
stehen, wie z.B.: auch, auflerdem, daneben, dariiber, gleichfalls, iiberdies, tibrigens,
zusdtzlich usw. Auch diejenigen, die fiir eine Minderung stehen wie nur und blofs.

4) Diejenigen, die eine Trennung ausdriicken (andernfalls, sonst), eine Gegeniiberstel-
lung (dagegen, hingegen, vielmehr), eine Implizierung (also, dadurch, daher, darum,
deswegen, folglich, infolgedessen usw.), eine Konzession (dennoch, doch, freilich, in-

dessen usw.).
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5) Gliederungssignale, auf welche die Meinung des Schreibenden zu dem davor Geéu-
Berten folgt: eigentlich, immerhin, natiirlich, tatsdchlich, in der Tat, in Wirklichkeit
Uusw.

Die Typen 4) und 5) kommen in den Arbeiten von Angers erstaunlicherweise kaum vor, um
so hiufiger die anderen. Uber die Gliederungssignale der Kategorie 3) mochte ich erst in 6.4.2
Lesersteuerung sprechen. Die Probandinnen C, F und G gliedern ihre Ideen sehr oft im Sinne
der Kategorie 1) durch Aufzdhlungen, denen ein einfiihrender Satz vorausgeht. Allerdings
verwendet G dafiir statt Worte Ziffern:

Die Russen wollten drei Dinge, die nicht leicht zu vereinigen waren:

1. Eine Anleihe fiir ihre Regierung, um ihr Programm zu vollziehen

2. Eine Minderung des Druckes von aussen auf ihren Staat.

3. Eine Plattform fiir ihre weltrevolutionire Propaganda. (G: 43)

oder Buchstaben:

Es wurde in Aussicht genommen,

A. dass sie nach Rapallo fahren wiirden,

B. dass Maltzan nach Mdoglichkeit am Sonntag frith Wise wiederum telefonisch von der bevorstehenden Fahrt

nach Rapallo verstindigen sollte. (G: 51)

oder Spiegelstriche,
Fiir die Beobachtung und Begutachtung der Lehrbuchreihe Tour d’horizon sind drei verschiedene Arbeitsmittel
angewendet worden:

- ein Fragebogen an die Franzosischlehrer in Osterreich

- ein Hospitationsprotokoll von Franzdsischunterrichtsstunden

- Notizen iiber eigene Verwendungen dieser Lehrwerke. (F: 59)

oder Sternchen:

Drei Hypothesen sind wir also im geschichtlichen Uberblick begegnet:

* Nach der ersten Anschauung stammen die Anfange menschlicher Rede direkt aus gottlicher Mitteilung.
* Nach der anderen sind sie Ausfluss angeborener Instinkte.

* Nach der dritten hat sie sich der Mensch durch seine Bemiihung (*)allmihlig erworben. (C: 13)

Die Studentinnen A, C und D bevorzugen bei den Reihenfolgen die Verkniipfungsworter;
dabei erscheinen ,,zuerst, ,zundchst”, ,,anschliefend”, ,dariiber hinaus“ und ,.schlieflich*
besonders hdufig. Diese Gliederungssignale gliedern dort — entsprechend ihrer Funktion —
logisch die einzelnen Abschnitte bzw. fiigen einem Kapitel noch eine letzte Idee hinzu, wie
im folgenden Beispielssatz aus D:

Zum Schlufl kann man noch behaupten, dass die Zusammenstellung dieser beiden Werke auf einer Doppelseite
des Zeit-Echo gleichzeitig die kiinstlerische Sensibilitdt und die politische Bedenkenlosigkeit der Redaktion
dieser Zeitschrift an den Tag bringt. (D: 93)
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Zwischen-Konklusionen

Es ist fiir den Leser sehr hilfreich, am Ende vor allem eines langen Kapitels eine kurze Zu-
sammenfassung vorzufinden. Die Untersuchung der Arbeiten von Angers hat jedoch gezeigt,
dass abgesehen von A und C, keine Studentin diese Art von Konklusionen (am Ende eines
behandelten Kapitels) geschrieben hat. Wéhrend man sie bei manchen lingeren Kapiteln ver-
misst, sind sie in vielen anderen Fillen tatsichlich nicht ndtig, wiirden z.B. in der mehr bio-
graphischen Arbeit liber Rathenau (G) den Fluss des Geschriebenen sogar storen.

Studentin C schlieft das Unterkapitel III. Die innere Sprachform im Bereich des Urteils/ A. Das Urteil
und sein sprachlicher Ausdruck : Die Aussage aus dem 1. Teil ihrer Arbeit mit folgenden zusammen-

fassenden Betrachtungen ab:
*Wenn man also das alles zusammenfasst, haben wir zwei Urteilarten: die einfachen und die kategorischen Ur-

teile. Die einfachen Urteile anerkennen oder leugnen das Urteilsinhalt und die Doppelurteile haben die Struktur
Subjekt/ Pridikat. (C: 51)

Wenn auch das Deutsch dieser Sidtze schwer zu lesen ist, so ahnt man doch, dass fiir die
schwierige Materie dieser Arbeit eine Zusammenfassung an dieser Stelle hilfreich sein konn-
te.

In der Arbeit A findet man, abgesehen von einigen kurzen Konklusionen, 2 lange Zwischen-
konklusionen jeweils am Ende des 1. bzw. 2. Hauptkapitels. In diesen Zwischen-
Konklusionen gibt die Autorin dariiber hinaus auch einen Ausblick auf den folgenden Teil
ihrer Arbeit:

Es wurde schon festgestellt, daB die Bedeutung von Gesamtheit bei Nomina erhalten ist, nicht aber bei Verben.
Es wurde schon versucht, die Rolle des ge- bei Nomina und bei Verben zu unterscheiden ; die Vertiefung dazu
erfolgt aber im letzten Teil. Die Beziechungen zwischen dem verbalen und dem nominalen Gebrauch des ge-

werden dort untersucht. (A: 81)

Manchmal stehen kurze Zwischen-Konklusionen aber auch mitten im Kapitel in der Absicht,
den roten Faden eines langen Kapitels nicht verloren gehen zu lassen, so z.B. bei B 10 Seiten
nach dem Untertitel 1.1.2.1. Mittelalterliche Sinnlust und drei Seiten vor dem nichsten Untertitel:

Was bei der Fastnacht der reichsstiddtischen Zeit beizubehalten ist, ist die kdlnische Lebensfreude, die sich trotz

der immer wiederkehrenden Verbote und des Fehlens einer festen Gesamtorganisation durchgesetzt hat. (B: 28)

Satziiberginge und Kapitelanfinge
Mit oder ohne Hilfe von Gliederungssignalen beschreiben die Probandinnen A, D und F im-

mer in kurzen Sétzen, was sie im nachfolgenden Kapitel behandeln wollen. Einige Studentin-
nen stellen diese Erlduterungssétze an das Ende eines Abschnitts (dann spricht man von Satz-
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libergéingen, besser bekannt unter dem englischen Fachausdruck Bridge sentences), andere
bringen sie am Anfang des betroffenen Kapitels an (Kapitelanfange).

Satziibergdnge werden gerne verwendet, um das nichste Kapitel einzufiihren. In C bestehen
die letzten Zeilen des ersten Teils zundchst aus zwei Sdtzen, welche diesen ersten Teil knapp
zusammenfassen, dann aus einem Satz, der in das neue Kapitel einfiihrt:

*Wir haben einige Punkte der inneren Sprachform beobachtet und erklart. Wie wir es bemerkt haben, fasst diese
Form viele Aspekte um.

Damit wir dieses Problem besser verstehen, werden wir die innere Sprachform ein wenig konkreter beobachten,

némlich mit den Impersonalien und Existentialscitzen. (C: 52)

Noch ein Beispiel, diesmal aus A:
Desweiteren werden die Worter, die in den Einstufungen von M. Lexer nicht untergeordnet werden konnten,
untersucht. Das wird den nichsten Teil dieses Abschnittes bilden. Mit Hilfe der Analyse der beiden verschiede-

nen Einordnungen von F. Kluge und M. Lexer wird nun der Korpus gebildet werden kénnen.

Probandin F erldutert fast immer ihre Uberschriften und beschreibt nach ihren Unterkapitel-
Uberschriften auch noch kurz — falls vorhanden — die darauf folgenden Unter-Unterkapitel
wie im folgenden Beispiel:
4.2. Die Arbeit an der Grammatik
Die zahlreichen Entwicklungsphasen des Fremdsprachenunterrichts haben zur Behauptung gefiihrt, dal ohne
Grammatik eine Fremdsprache iiberhaupt nicht zu erlernen sei. (...)
Um die Arbeit an der Grammatik mit Tour d’horizon zu analysieren, werden

- erstens die Auswahl des grammatischen Stoffes

- zweitens die Grammatikprogression, und

- drittens die Ubungsformen niiher angesehen.

4.2.1 Die Auswahl des grammatischen Stoffes (F: 86)

Das néchste Beispiel zeigt, wie Studentin A den Inhalt ihres Kapitels II und Unterkapitels I1.a
ankiindigt:

Im Mhd. gibt es eine Erscheinung von vielen zusammengesetzten Wortern mit dem Préafix ge-, darum wird eine
genauere Betrachtung dieser zusammengesetzten Worter im néchsten Abschnitt vorgenommen.

II - ENTWICKLUNG DER ROLLE DES GE- IM BEREICH DER WORTBILDUNG IM LAUFE DER
ZEIT BIS ZUM MHD.

Dieser Abschnitt 14Bt sich untergliedern, indem zuerst die Nomina, anschlieBend die Verben betrachtet werden.
A) Die Nomina (A: 29)
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6.3.3 Argumentation und Definition

Wie wird definiert, argumentiert, beurteilt, eingeordnet, und verstanden? Die meisten dieser
Fragen habe ich schon in vorhergehenden Kapiteln (z.T. an Beispielen) beantwortet. Deswe-
gen mochte ich mich hier auf die Kernelemente Argumentation und Definition beschranken.

Argumentation

Freilich konnen nicht alle Autoren die gleiche Einstellung zu einem wissenschaftlichen Pro-
blem haben. Damit ihre eigene Position aber im wissenschaftlichen Diskurs eine Akzeptanz
findet, sollten die Schreibenden sie stets mit triftigen Ideen untermauern und mit Forschungen
anderer Wissenschaftler belegen. In einer wissenschaftlichen Arbeit miissen aulerdem nicht
nur die eigenen Ansichten begriindet werden, sondern auch die einzelnen Schritte der Argu-
mentation, die Gliederung, die verwendeten Quellen usw. Stickel-Wolt/ Wolf (2001: 174ff)
beschreiben 21 Punkte, welche in einer wissenschaftlichen Arbeit bei einer guten Argumenta-
tion zu beachten sind: Rechtzeitige und prizise Definition von Begriffen, Relevanz, Strin-
genz, Widerspruchsfreiheit/ innere Stimmigkeit/ Konsistenz, Uberschneidungsfreiheit und
Begriindung von Aussagen, Wahl angemessener Argumentationsformen, hoher Gehalt von
Aussagen, dialogische Darlegungsform, Abgabe von Zukunftsprognosen, Ausweis fremden
Gedankenguts, kritische Distanz gegeniiber Aussagen, Neutralitdt des Sprachstils, sorgfaltige
Unterscheidung zwischen deskriptiven und pradeskriptiv-normativen Aussagen und Zielgrup-
penbezogenheit der Aussagen.

Um mir ein Urteil {iber den Umgang der Probandinnen von Angers mit Argumenten bilden zu
konnen, habe ich zusitzlich zur Uberpriifung der Konjunktionen (siehe in 6.4.3) nachgesehen,
wie die Studentinnen ihre Aussagen, AuBerungen und Ideen im Laufe ihrer Arbeiten begriin-
det haben. Die meisten Ergebnisse dieser umfangreichen Untersuchungen habe ich bereits in
vorhergehenden Kapiteln untergebracht. Um Uberschneidungen zu vermeiden, méochte ich im
Folgenden nur auf diese entsprechenden Kapitel verweisen:

- In wissenschaftlichen Arbeiten muss man den Unterschied zwischen eigenen Ideen und de-
nen anderer Autoren klar zum Ausdruck bringen, wobei die letzteren stets anhand der Primér-
bzw. Sekundérliteratur zu belegen sind. Erlduterungen {iber die Argumentation der Studentin-
nen von Angers durch Eigenbeitrag oder Gedankengut aus anderen Quellen finden sich in
6.2.3.

- Wie die Studentinnen den Aufbau ihrer Arbeit begriindet haben, ist groftenteils in den Un-

terkapiteln 6.3.1 und 6.3.2 beschrieben. Dafiir habe ich in einem ersten Schritt ihre These
bzw. Problematik unter die Lupe genommen, dann in einem zweiten Schritt die Gliederung
der Arbeit gesichtet, um zu kontrollieren, ob diese der These/Problematik folgt. Meine Unter-
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suchung der Gliederungssignale (siehe 6.3.2) half natiirlich dabei, den Argumentationen der
Studentinnen nachzugehen. Der letzte Schritt war, innerhalb der Arbeiten und im Schlusswort
nachzusehen, ob sich die Studentinnen an das in der Einleitung angekiindigte Vorhaben gehal-
ten haben.

Die wichtigsten Begriffe bzw. Fachworter miissen bei ihrem ersten Erscheinen erklirt, be-
grenzt bzw. von anderen differenziert werden. Diese wissenschaftliche Regel wird im néchs-
ten Abschnitt ndher behandelt.

Definition

Die Definition muss eindeutig sein und darf keinerlei Widerspriichlichkeiten zulassen, was
hei3it, dass der eine Begriff im Laufe der Arbeit immer die gleiche Bedeutung haben muss.
Falls ein Fachwort mehrere Bedeutungen tragen kann, muss der Schreibende die im Rahmen

seiner Arbeit moglichen Bedeutungen klarstellen.

Moglichst am Anfang einer Arbeit zu definieren sind vor allem die Schliisselworter, die auch
oft in der Uberschrift vorkommen. Das tut Studentin A friih und ausfiihrlich bei ihrem Haupt-
titel ,,DIE ENTWICKLUNG DES PRAFIXES GE- IM MITTELHOCHDEUTSCHEN®: Sie widmet zunédchst sieben
Seiten ihrer Einleitung der Beschreibung des Mittelhochdeutschen, indem sie genaue Informa-
tionen iiber dessen zeitlichen, grammatikalischen, gesellschaftlichen und literarischen Rah-
men gibt. Ndheres iiber das Prifix ,,ge-,, erfahrt der/die Lesende am Anfang des 1. Kapitels,
also unmittelbar nach der Einleitung: Zusitzlich zu Hinweisen etymologischer und phoneti-
scher Art erfahrt man, welche Rolle dieses Préfix in der mittelhochdeutschen Periode spielte.

Auch Studentin B erldutert schon im zweiten Satz ihrer Einleitung, was mit ,,Karneval“ ge-
meint ist: »Fastnacht «, »Fasching«, und »Karneval« bezeichnen in engerem Sinn einen Zeitraum von sechs
Tagen, der dem Aschemittwoch als dem Fastenanfang vorausgeht. [...] An diesen Tagen ist es iiblich, sich zu

verkleiden, Stralenumziige zu veranstalten, Bélle zu besuchen und in jeder Hinsicht {iber das gewohnte Mal3
hinauszuleben. (B: 8)

Die Studentin C kiindigt in der Einleitung an, dass der Hauptaspekt der Arbeit, ndmlich ,,die
innere Sprachform® erst im Laufe der Arbeit erklért wird: Nach einem ersten Teile, in dem die ver-
schiedenen Thesen iiber den Ursprung der Sprache zusammengefasst werden, mdchte ich versuchen, diesen
Begriff der inneren Sprachform zu erkldren, und ihn durch einige von Martys Werken und anderen Autoren, die
seine These studiert haben, belegen. (C: 2) Man kann nachvollziehen, dass in diesem Falle die Defi-
nition zum Hauptteil der Arbeit gehort. Wie in ihrer Einleitung angekiindigt und im Inhalts-
verzeichnis ersichtlich, erldutert dann die Autorin die wichtigsten Begriffe ihrer Arbeit in da-
fiir geplanten Unterkapiteln, die sie dann ,,Definitionen* nennt (im zweiten Teil: .A.2/ 1.C.1/
II.A und im dritten Teil: I.B.1.a). Diese Definitionen bestehen oft aus Zitaten aus der Primarli-
teratur.
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In den anderen vier Arbeiten erwartet man nicht unbedingt in der Einleitung die Kldrung der
in der Uberschrift enthaltenen Begriffe, weil diese keine wissenschaftlichen Fachausdriicke,
sondern unmittelbar versténdlich sind (die Themen der Arbeiten sind in 5.2.5 aufgelistet).

Probandin A erklirt jedes neue Fachwort entweder im Text oder in dafiir angelegten Anmer-
kungen. Im ersten Beispielsatz erklért sie kurz, was mit ,Indogermanisch® gemeint ist. Sie
bezieht sich dafiir auf Franz Bopp, nennt aber nicht die Quelle, aus der sie diese Information
hat:

Diese Vorstufe der keltischen, romanischen, germanischen, slawischen, baltischen Sprachen, sowie des Griechi-
schen, Albanischen, Persischen, Altindischen (...) nennt man Indogermanisch. Diese Bezeichnung stammt von
Franz Bopp, der durch den Vergleich von Wortschatz und Flexion Ahnlichkeiten zwischen dem Altindischen

(Sanskrit) und den europdischen Sprachen herausfand. (A: 2)

Im néchsten Beispiel wird ein in der Arbeit von A sehr wichtiges und sehr oft vorkommendes

Wort erklért, die ,,Lautverschiebung®. Probandin A integriert die Definition nicht in den Text,

sondern stellt sie in ihre Anmerkungen. Es ist sinnvoll, diese lange Definition in einer An-

merkung darzustellen, weil die Leser so selbst entscheiden konnen, ob sie Néheres dariiber
wissen wollen. Die Definition ist sehr ausfiihrlich (es werden ,,Erfinder* des Begriffs, gram-
matische und zeitliche Informationen sowie weiterfithrende Literatur angegeben):

Die groBen Unterschiede des Germ. und des Idg. liegen in der Aufgabe des freien Wortakzen-

tes und der Festlegung auf Initialakzentuierung der Worter, in der germ. Lautverschiebung (2)

und dem Grammatischen Wechsel, in dem systematischen Ausbau des Ablauts bei der Flexi-

on der starken Verben, [...] sowie in bestimmten Vokalverdnderungen. (A: 3)

2) Der Begriff "germanische Lautverschiebung" (auch erste Lautverschiebung genannt) stammt von J.
Grimm (1822) und betrifft Verdnderungen im Konsonantismus zwischen dem idg. Lautstand und dem
germ. Lautsystem. Diese Verdnderungen sind vermutlich zwischen dem 2. Jt. und etwa 600 v. Ch. ge-
schehen. Eine Anzahl von Konsonanten entstand, die dem Idg. fremd waren. Siehe Grundziige deut-

scher Sprachgeschichte. Diachronie des Sprachsystem [sic!], Band I Einfiihrung- Genealogie- Konstan-

ten von S. Sonderregger, Seite 73 — 74, um diese Verinderungen zu kennen. (A: zwischen S. 20
und S. 21. A bringt die Anmerkungen nach den jeweiligen Kapiteln ungezéhlt an).

Die Arbeit von A erfordert schon wegen der Thematik zahlreiche Definitionen, da dort unzih-
lige Fachbegriffe vorkommen (Lehnprdigung, Synkope, gebundene Morpheme, Adjektiv-
abstraktum usw.). In anderen Arbeiten mit ,,leichterem™ Thema oder zumindest einem Thema,
das auch fiir Laien verstidndlich ist, wie z.B. in den Arbeiten iiber Rathenau oder den Kolner
Karneval, ist der Leser/die Leserin weniger auf Definitionen angewiesen. Dort sind diese
Begriffe namlich keine Hilfsmittel, sondern die Thematik selbst. Dies ldsst sich gut an der
Arbeit B verdeutlichen: Die Fachbegriffe des Kolner Karnevals sind dort Gegenstand einzel-
ner Unterkapitel, wie 2.1. Das Dreigestirn/ 2.2. Die Traditionskorps/ 2.4. Das Narrenvolk usw. Die wei-
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teren ,,speziellen” Worter aus diesem Bereich erkldrt Probandin B deswegen nicht, weil das
Warter der gehobenen Sprache sind, deren Bedeutung also den Lesern bekannt sein sollte!”!

Probandin E ist als einzige nicht sehr systematisch mit Definitionen umgegangen. Obwohl sie
in ihrer Arbeit neue Stichwdrter durch eine in Klammern gesetzte Definition erklért hat (siche
die beiden nichsten Beispiele), hat sie es in den ersten Zeilen ihres FlieBtextes (S.7-8) nicht
fiir notig gehalten, Begriffe wie Mediopassiv, optativreduplizierende Verben, Ablautreihe,
wurzelathematische Verben u.a. zu kldren. Vielleicht ist die Autorin davon ausgegangen, dass
solche Begriffe unter Fachleuten keiner Definition bediirfen. Nur iiberraschte es dann, dass sie
spéter den Begriff ,,Homophonie* definiert.

Die Nebensilben sind im Mhd. Gegeniiber dem Ahd. abgeschwicht oder haben ihre Vokale ganz verloren (was

man Apokope- und Synkopesphénomen nennt.) (E: 31)

Eine Homophonie (das heiszt eine Gleichlautung in Wurzel und Endung) (...). (ebd.)

6.4 Sprache
6.4.1 Subjektivitat

Wie subjektiv schreiben die Studentinnen? Um den Grad der Subjektivitét feststellen zu kon-
nen, mochte ich sowohl auf die Schreiberprdasenz (Kommen die Pronomen der 1. Person Sin-
gular und Plural vor? Treten personliche Beitrage auf?) wie auch auf die Stellungnahme des
Schreibers (Schreiberperspektive) eingehen.

Schreiberprisenz

Bei der Durchsicht der Arbeiten auf diesen Aspekt hin fallt auf, dass die Studentinnen die
Pronomen ,,ich* und ,,mein* duBerst selten verwenden. A, B und E haben ganz auf sie ver-
zichtet; C, F und G haben das Personalpronomen ,,ich® zwar gebraucht, jedoch fast aus-
schlieBlich in der Einleitung. Als Einzige hat Studentin D im Hauptteil ihrer Arbeit Aussagen
mit der 1. Person Singular gemacht. Gewiss haben die anderen bewusst darauf verzichtet — in
der Meinung, dies klinge nicht objektiv und wissenschaftlich genug. Bei ihrem Versuch, die
1. Person Singular zu umgehen, blieben ihnen als Alternativen entweder andere Pronomen
oder die Passivform (vgl. 4.4.3) - oft mit dem Ergebnis zu neutraler oder zu unbestimmter
Aussage:

" Die genaue Betrachtung der Terminologie, also welche Worttypen in den Arbeiten zu finden sind, erfolgt in
6.4.4.
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Das Thema "die Entwicklung des Prifixes ge- im Mittelhochdeutschen”, das in dieser Arbeit behandelt wird,
erfordert einen Uberblick vom Anfang und der Entwicklung der deutschen Sprache, damit wir die Entwicklung

des ge- besser verstehen konnen. Dieser Uberblick wird jetzt in dieser Einfithrung gegeben. (A: 1).

Eine Umformulierung des letzten Satzes des Beispiels in ,,Diesen Uberblick gebe ich nun in
der Einleitung* wire bestimmt préziser. Gewiss liefe sich der Relativsatz im Aktiv und per-
sonlich formulieren: ,,Das Thema "die Entwicklung des Prifixes ge- im Mittelhochdeut-
schen”, das ich in der vorliegenden Arbeit behandeln werde.” Aber mit dem ,,wir* am Satzen-
de geht A bereits das Wagnis einer personlicheren Sprache ein.

Gerade in der Einleitung bringt die Verwendung des ,,ich* meist keine Probleme, da die Stu-
dentinnen dort ihr eigenes Projekt bzw. ihre Methoden, These, Ziele usw. vorstellen. Im Laufe
der weiteren Arbeit passt hingegen die 1. Person Singular wiederum nur dort, wo es tatséch-
lich um einen eigenen Beitrag geht. Wie bereits erwihnt, sind die Studentinnen damit sehr
sparsam und immer korrekt umgegangen, z.B.:

Mit diesen kurzen und allgemeinen Bemerkungen mochte ich nur zeigen, dass es trotz der wesentlichen Ver-
schiedenheit der Wortkunst und der Bildkunst mdglich bleibt, sie in eine Parallele zu bringen, und auBlerdem,
daf ich mir der Grenzen eines derartigen Analogieversuchs zwischen Trakls Dichtung und der expressionisti-
schen Kunst bewuBt bin. (D: 96)

Stellungnahme

Die Schreiberperspektive oder auch Stellungnahme des Schreibenden lédsst sich nicht ohne
Weiteres aus dem Text herauslesen, da sie keine eindeutigen Marker hat, wie es die Personal-
pronomen fiir die Schreiberprisenz sind.

Klar ersichtlich wird die Stellungnahme der Studentinnen dann, wenn sie glauben, ihr Thema
oder ihre Arbeit verteidigen zu miissen wie B, C, F und G. So wird die Probandin B, die im
Verlauf ihrer Arbeit stets objektiv und neutral geblieben ist, gegen Schluss mit ihrer Beurtei-
lung des Kdlner Karnevals deutlicher, ohne durch ein Personalpronomen dies als ihre eigene
Meinung darzustellen: Das haltlose Treiben der Kdlner an den tollen Tagen, seine Auswiichse wurden und

werden immer wieder &ffentlich verurteilt von Personen, die Moral predigen wollen. (B: 130)

Daran dass die Kollokation ,,Moral predigen* ironisch gemeint ist, lassen ihre weiteren Be-
merkungen etwas spéter keinen Zweifel aufkommen: Viele Auswirtige kénnen sich gar nicht vorstel-
len, dall man Karneval einfach so, aus ,,Spal} an der Freud’* feiert. [...] Jedenfalls, wer den Kdlner Karneval ernst

nimmt, kommt mit ein paar Seiten nicht aus. (B: 152)

Man konnte glauben, sie sei selbst Kdlnerin.
Ahnlich ist es bei C zu spiiren. Die Autorin bleibt wihrend der ganzen Arbeit objektiv, duBert
aber im Schlusswort, was sie von Anton Marty hélt: Martys Lebenswerk ist auf sprachwissenschaftli-

cher Seite nicht genug bekannt und gewiirdigt worden. [...] Manchmal wird A. Martys These iiber die innere
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Sprachform bearbeitet, aber oft in einer Weise, die keineswegs befriedigen kann. Er wird oft schlecht verstanden.
(C:73)

Die negativen Ausdriicke ,,nicht genug gewiirdigt™/ ,,keineswegs befriedigen*/ ,,schlecht ver-
standen® zeigen, wie bedauerlich bis unfair es die Autorin findet, dass sich so wenige Perso-
nen mit Martys Thesen auseinandergesetzt haben. Sie zeigt zumindest die Uberzeugung, Mar-
tys Thesen richtig verstanden zu haben und dafiir zu stehen. Der folgende Beispielsatz unter-
streicht diesen Eindruck: Sein Werk ist unermesslich, er hat sicherlich viel iiber die Sprache und ihre

grammatikalischen Formen erklirt. (C: 74)

Die Probandin F zeigt ihre positive Stellungnahme zum Lehrwerk ,,Tour d’horizon** durchge-
hend in ihrer Examensarbeit, z.B. wenn sie dieses mit jenem Lehrwerk vergleicht, mit dem
franzosische Schiiler im Deutschunterricht arbeiten miissen: Der dsterreichische Schiiler darf in das
Buch Tour d’horizon eingreifen, wihrend der Franzose die Fremdsprache von auBen betrachtet. (F: 68)

Die Autorin meint damit, dass das Lehrwerk Tour d’horizon den Schiilern die Moglichkeit
gibt, aktiv zu lernen, wiahrend die Franzosen nur eine passive Lernweise kennen. Weiter lobt
die Autorin das Osterreichische Lehrwerk, indem sie behauptet, der Grammatikteil wirke nicht
langweilig: Ob durch diese Methode Grammatiklernen fiir die Schiiler leichter wird, kann man nicht sagen.
Sicher ist, daB sie mit Tour d’horizon Franzdsisch lernen kénnen, ohne daB die Grammatik langweilig wirkt. (F:
94).

Eine weitere Kritik, diesmal an den iiberfordernden Lehrplidnen, zeigt ihre persénliche Stel-
lungnahme: Den Lehrplan zu respektieren, ist hier das Problem: In vier Jahren Franzosisch lernen scheint sehr
schwer zu sein. (F: 94).

Die eigene Meinung der Studentin G tiiber ihren Protagonisten ist eindeutig positiv: Rathenau
wird stets als ein intelligenter Mensch mit richtigen Ideen dargestellt (was ich nicht anzwei-
feln mochte). Es hidufen sich positive Adjektive und Substantive, um Rathenaus Eigenschaften
zu beschreiben: [...] des vielseitigen und vielschichtigen Industriellen des Beginns des 20. Jahrhunderts. [...]

mit einem Mann vieler Eigenschaften, der in Wirklichkeit aus mehreren begabten Personen zusammengesetzt
sein schien. (A: 1).

Manchmal kommen AuBerungen zum Vorschein, in denen die Studentinnen iiber ihre eigenen
Schwichen bzw. Schwierigkeiten berichten. Diese Erlduterungen wirken wie Entschuldigun-
gen fiir Unsicherheiten: Was diese bleibenden Worter angeht, war es sehr schwer, sie einzuordnen, denn
[...]. (A: 68).

Der néchste Beispielssatz aus E kann ebenfalls auf eine Schwiche der Autorin hindeuten:
Diese Magisterarbeit wollte die starken Verben ,,wiedereinsetzen®, in dem Masze wie sie oft als eines der
grozsten, sogar anstrengensten Probleme der deutschen Sprache betrachtet werden. (E: 59)

Dieser Satz klingt so, als habe die Studentin ihre personlichen Probleme mit den ,,starken
Verben“ gehabt, obwohl diese sicher nicht das Komplizierteste an der deutschen Sprache
sind.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Probanden eher objektiv schreiben: Sie verwen-
den selten personliche Personalpronomen und dufern sehr wenige personliche Stellungnah-
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men. Wenn sie es tun, dann sind diese vor allem in der Einleitung und im Schlusswort zu fin-
den.

6.4.2 Einbeziehung der Lesenden

Will man systematisch kldren, ob Autoren die Lesenden in ihre Ideen mit einzubeziehen su-
chen, so hilft dabei die Sichtung dreier Aspekte:

1. Die Leseransprache (Das heif3t, ob Autoren ihre Leser direkt anspricht),
Die Fragen (Stellen Autoren ihren Lesern direkte Fragen?),

3. Die Lesersteuerung (Mit welchen sprachlichen Mitteln schaffen es die Autoren, ihre
Leser zu steuern?)

Leseransprache

Es ist nicht so leicht zu sehen, ob die Schreibenden ihre Leser direkt ansprechen. Denn natiir-
lich kommen in keiner Arbeit die Personalpronomen ,,ihr* oder ,,du* vor! Als weitere Perso-
nalpronomen kommt noch die 1. Person Plural in Betracht. Dabei ist aber jedes Mal zu iiber-
priifen, in welchem Zusammenhang das ,,wir* oder ,,uns* steht, das in den Arbeiten der Stu-
dentinnen viel hiufiger vorkommt als das ,,ich“. Oft ersetzt die 1. Person Plural aus Konven-
tion eben nur dieses ,,ich“ bzw. ,,mein“, und manchmal dient es der Lesersteuerung (siche
dort). Und nur selten, ndmlich ausschlieBlich bei der Studentin B in ihrer Arbeit {iber Georg
Trakl und den Expressionismus, dient es der direkten Leseransprache. Im folgenden ersten
Beispiel spricht sie bei ihrer Beschreibung des Bildes Metropolis von George Grosz (1917)
mehr den Betrachter dieses Olgemildes an als die Leser, die dieses Bild wohl kaum vor Au-
gen haben: Sein frontal gegebenes mandelformiges Auge hat zwar seine Pupille auf den weiblichen Torso
hinter sich gelenkt, veranschaulicht damit aber auch den Blickkontakt zum Betrachter und macht uns zum Kom-

plizen des unersittlichen Voyeurismus. (D: 25).

Die Studentin beschreibt den Zustand der Betrachter dieses Bildes, ihren eigenen eingeschlos-
sen. Im néchsten Beispiel, in dem es um ein Bild des Expressionisten Ludwig Meixner geht,
scheint mir die Leseransprache noch deutlicher, da die Studentin ,,wir Betrachter* schreibt:
Die Kunst Meidners ist so suggestiv, dass auch wir Betrachter den Eindruck haben, den infernalischen Larm der
Granaten und der krachend zusammenbrechenden Héuser wahrnehmen zu konnen. (D: 40)

In einigen Arbeiten kann man sich als Leser auch noch angesprochen fiihlen, wenn man selbst
gegen die Meinung der Autorin ist. Dies wird z.B. deutlich in der Arbeit B iiber den Kolner
Karneval. Die Autorin verteidigt so sehr und mit so vielen Argumenten den Karneval, dass
man den Eindruck hat, sie wolle stidndig ihre Gegner iiberzeugen.
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Insgesamt findet man also die direkte Ansprache an die Lesenden in den Arbeiten von Angers
nur selten.

Fragen

Manchmal trifft man auf Fragen, welche die Aufmerksamkeit des Lesers bzw. der Leserin
erregen wollen. Wieder mochte ich aus der Arbeit D zitieren, weil uns dort die Interpretation
des Gedichtes Die Dirnen von Trakl recht deutlich anspricht: Will Trakl uns dadurch und auch durch

ihre weiBe Erscheinung zu verstehen geben, dass sie nur ein unschuldiges Kind ist? (D: 28)
Ansonsten gibt es in den Arbeiten von Angers mehr die anderen Griinde fiir eine Frage:

-um in die Thematik einzusteigen (dies ist dort das hdufigste Motiv fiir Fragen), z.B. Wa-
rum hatte das ge- eine perfektivierende Kraft? Warum sind so viele Worter in der mhd. Zeit mit ge- erschie-
nen? Warum wurde es mit dem Partizip II benutzt? (A: 19)/ Wie erklirt sich A. Marty die Entstehung der
f.i. Sprachform? (C: 35)/ Wer war eigentlich Walter Rathenau? (G: 1) Man kann dann sicher sein,
dass die Antwort folgt, nicht unbedingt im néchsten Satz, aber doch im Laufe des Kapi-
tels. Diese Art von Fragestellung ist sehr beliebt und kommt auch meistens gut an.

-um etwas Neues anzuregen und die Leser in einen Uberlegungsprozess zu involvieren,
z.B. MiiBte der Titel Der Tod fiir die Idee auBerdem nicht auf die aktuelle Rezeption von nationalbewussten
Ideen hinweisen? (D: 88)

-um — das kommt aber nur einmal (in der Arbeit liber Rathenau) vor — eben diese Frage
sofort mit ,,Nein“ zu beantworten. Es geht dabei um Rathenaus Ansicht, bestehende Ge-
sellschaften bewahren zu wollen: *Soll man deshalb die Hiinde in den Schoss legen? Nein, man soll
den Gesinnungswandel beschleunigen, in den man den Schwerpunkt von den materiellen auf die geistigen

Werte verlegt, und dadurch von den alten zur neuen Gesinnung eine Briicke schligt. (G: 15),

-oder nur eine offene Frage, oft im Schlusswort, z.B. in den letzten Zeilen der Arbeit A:
Warum ist denn dieser Begriff des ge- erschienen, um Jahrhunderte spéter zu verschwinden? Warum ist aber
der rdumliche Begriff immer noch vorhanden? (A: 104-105). Mit solchen Fragen mochte die Au-
torin auch beweisen, dass sie weitere Aspekte ihres Themas nicht vergessen hat, auf die
sie aus Mangel an Zeit oder Mangel an Platz nicht ndher hat eingehen konnen. Offene
Fragen sind auch beliebt, weil sie Anregungen fiir spatere wissenschaftliche Arbeiten ge-
ben konnen. Diese Absicht hegt vermutlich eben die Studentin A, wenn sie anschlieend
schreibt: Diese Untersuchung wire eine mdgliche Weiterfiihrung oder wenigstens eine Ergéinzung dieser

Arbeit, denn es bleibt in der Entwicklung der deutschen Sprache noch vieles iiber das ge- zu lernen. (A:

105)
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- oder einfach eine rhetorische Frage, die auch einen kritischen oder ironischen Unterton
haben kann und damit die Leser zum Nachdenken anregt wie der folgende Satz aus dem
Beginn des Schlussworts von B: Viele reden von einer Krise des Kdlner Karnevals. Warum eigent-
lich? (B: 151) Die Leser, welche die duBerst positive Einstellung der Studentin fiir ihr
Thema schon kennen, merken ihr gespieltes Erstaunen in dieser Frage und wissen, dass
von einer Krise des Kolner Karnevals iiberhaupt nicht die Rede sein kann!

Lesersteuerung

Es gibt bestimmte sprachliche Mittel, derer sich der Schreibende bewusst oder unbewusst
bedient, um die Gedanken seines Lesers zu lenken - die Griinde dafiir konnen verschieden
sein. Oft sind diese sprachlichen Steuerungen besonders niitzlich, um die Struktur der Arbeit
zu erldutern. Sie kdnnen auch als Marker fungieren fiir eine Bemerkung, fiir eine Zusammen-
fassung, fiir das, was bereits erldutert wurde, oder fiir das, was spéter beschrieben wird. Alle
diese Bedeutungen treten in den Arbeiten der Studentinnen haufig auf.

Als typisches Gliederungssignal leitet das Adverb iibrigens eine Bemerkung ein, die nur kurz
den vorausgehenden Gedankengang unterbricht:

Ubrigens ist es interessant zu bemerken, dass Georg Trakl sowie die expressionistischen Kiinstler hauptséchlich

pure, ungebrochene und meistens leuchtende Farben verwenden (D: 163)

*Ubrigens wird eine allmihliche Konfrontation mit funktionellen Textsorten — z.B. Reservierungsbrief, Tele-

fonaten — das Lernen der berufskundlichen Sprache hinzufiigen. (F: 43)

Die Studentinnen haben jedoch auch noch andere Wendungen fiir eine kleine Unterbrechung
der Thematik gefunden, z.B.

*Interessant ist, daB es aber auch Verben gab, die ein betonten Prifix hatten (A: 28)

Sie benutzen ab und zu auch Zwischenbilanzen (siche auch 6.3.2 Zwischen-Konklusionen).
Auf diese folgt oft eine Erlduterung der spater zu untersuchenden Gebiete: In diesem Teile haben
wir Martys Meinung erklart, (...) Wir werden nachher eine andere Meinung iiber die Impersonalien wiedergeben
(C: 65).

Als Satzmarker fiir die Ergebnisse eines Kapitels wihlten Studentinnen auch das Partizip I des
Verbs zusammenfassen: Zusammenfassend kann gesagt werden, (...) (F: 13), oder das Adverb also:
Es bedeutet also, da3 wir moglichst viel Begutachtungsmittel brauchen, um diese Arbeit einigermaflen zu objek-
tivieren, aber auch dass die Ergebnisse dieser Lehrwerkbegutachtung zu relativieren sind, da sie von einer Men-
ge duBerer Einfliisse abhiingig sind. (F: 38)

Viel hdufiger sind Textmarker allerdings gesetzt, um im Text zuriick oder nach vorne zu ver-
weisen. Im ersteren Falle verwenden die Studentinnen gerne die Konjunktionen wie oder was
als Beginn eines verkiirzten Nebensatzes mit Partizip II:

Wie gesagt, es entstehen auch Unklarheiten (...) (D: 173)
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Wie bereits in den Unterteilen 3.3. und 3.4.1./2. dargestellt, benutzt Trakl (...) (D: 189)
Nach A. Marty sind die Impersonalpronomen, wie schon gesagt, keine Subjekte (C: 64)

oder als Beginn eines vollstdndigen Nebensatzes im Passiv:

So ist z.B. mit Schiilern einer achten Klasse iiber die "Bretagne” gesprochen worden —was schon weiter oben
erwihnt wurde (F: 97)

Oder sie verwenden eine durch so eingeleitete Parenthese, z.B.:

Die innere Sprachform ist —so sahen wir- ein blosses Mittel zur Verstindigung (...) (C: 29)

Ahnlich in der Semantik ist die Wendung in diesem Zusammenhang, aber sie verweist nur auf
den unmittelbar vorausgehenden Gedankengang zuriick und leitet einen Hauptsatz ein:

In diesem Zusammenhang dusserte der Reichsfinanzminister Hermes (...) seine grosse Sorge und Enttduschung
tiber den Abschluss Russland mit den Alliierten. (G: 50).

Um im Text nach vorne zu verweisen, also die Fortsetzung ihrer Gedankengénge anzukiindi-
gen, benutzen die Studentinnen oft das wir, das hier allerdings als Pronomen nicht den Le-
ser/die Leserin einbeziehen will, sondern nur, wie vorhin schon erwihnt, eine konventionelle
Formel ist, die das personlichere ich umgeht. Dazu passt natiirlich auch das in die Zukunft
weisende Futur:

Ganz kurz werden wir jetzt die Entstehung der neuhochdeutschen Schriftsprache erwihnen. (A: 18)

Damit wir das besser verstehen, werden wir Sigwarts und Martys Lehre vergleichen. In der ersten Auflage [...]

(C:59)

Einen kiirzeren Gedankengang kiindigt folgende Formel an:

Es muB hinzugefiigt werden, dass (...) (A: 14)

Die Wiederaufnahme eines Themengebietes ldsst sich mit einer typisch deutschen Redewen-
dung ankiindigen:

Damit sind wir wieder beim Thema der Lehrpline fiir Franzosisch als zweite lebende Fremdsprache (F: 22)

Dies sind nur wenige Beispiele von vielen Textmarkern, welche die Studentinnen ausgiebig
nutzen, um die Aufmerksamkeit der Leser zu steuern. Sie sind zweifellos fiir das Verstidndnis
des Geschriebenen hilfreich.

Dazu mochte ich noch bemerken, dass Textmarker auch eine Hilfe fiir die Struktur eines Tex-
tes sind, so dass meine Anmerkungen dazu auch im Kapitel iiber den Textautbau (6.3.2) hét-
ten Platz finden konnen.
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6.4.3 Grammatik

Die Schwierigkeit der Grammatik fiir franzdsische Deutschlernende ist ein weites Gebiet und
schon Gegenstand zahlreicher Untersuchungen gewesen (u.a. Frangois 1998). Im Zusammen-
hang mit den Arbeiten von Angers mochte ich keine diesbeziigliche Fehleranalyse betreiben,
sondern nur diejenigen Aspekte beriicksichtigen, die Auskunft iiber die Satz- und Textdyna-
mik geben und dariiber, ob eine Abschlussarbeit einen einheitlichen Schreibstil besitzt.

Satzbau

Sowinski (1999: 90-91) definiert lange Sétze als aus etwa sieben Satzgliedern und 20 Wortern
bestehend. Die sinnvolle und grammatikalisch richtige Verarbeitung so vieler Informationen
in einem einzigen Satz hat schon in der Muttersprache ihre Tiicken. Um so erstaunlicher ist
es, dass die Studentinnen von Angers eine gewisse Neigung zu langen deutschen Sétzen zei-
gen (besonders auffallend bei A, C und G). Man fragt sich, warum sie diese Schwierigkeiten
auf sich genommen haben. Eine Erkldrung konnte sein, dass sie die zuvor in ihrer Mutterspra-
che gedachten oder sogar geschriebenen Sitze iibersetzt haben, also nicht origindr von der
deutschen Sprache ausgegangen sind. Meist ist der Satzbau richtig und, wie im folgenden
Zitat, sogar reich an Konjunktionen: Der groBte Teil der Uberlieferung ist Zeugnis der vielfachen Versu-
che sich an der lateinischen Kultursprache zu orientieren, um die Moglichkeiten volkssprachlicher Kommunika-

tion auf geistlichem Gebiet zu erweitern oder allererst zu schaffen. (A: 8)

Der folgende, noch ldngere Satz stammt aus der Einleitung zur Rathenau-Arbeit und umfasst
dort ganze zehn Zeilen. In ihnen erklirt die Studentin, was sie in ihrer Abschlussarbeit behan-
deln will: *Die wiedersprechenden Merkmale der Personlichkeit Rathenaus werde ich in dieser Untersuchung,
so klar wie mdglich, vorstellen und analysieren, indem ich das Leben dieses seltsamen Mannes von seinen Ent-
wicklungsjahren her, iiber sein Wirken im Laufe des ersten Weltkrieges, ohne seine Tatigkeit nach dem Zusam-
menbruch Deutschlands zu vergessen und bis zum wichtigsten Ereignis seiner politischen Laufbahn, der Unter-
zeichnung des Rapallo-Vertrages mit den Russen. (G: 2) Der Satz enthélt vielen Informationen, aber
in irgend einem Stadium des Schreibens hat die Studentin den Uberblick und das Pridikat des
,,indem“-Nebensatzes verloren.

Der nun folgende Satz ist zwar komplett, aber schwierig zu verstehen wegen den vielen Kon-
junktionen und Pronomina: Das heisst, dass man eine nachahmende Lautbezeichnung von einem Gegens-
tand, welcher dem Laut eigentiimlich war, auf einen anderen {ibertragen hat, der mit ihm nicht in dem nachge-

ahmten, sondern in anderen Ziigen iibereinstimmte. (C: 25)

Die Unklarheiten hat die Autorin vorprogrammiert, weil sie die Substantive — um Wiederho-
lungen zu vermeiden - oft durch Pronomen ersetzt. Diese Methode ist nur sinnvoll, wenn

beim Lesen sofort klar wird, welches Substantiv mit dem Pronomen gemeint ist. Da aber so-
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wohl ,,Laut® als auch ,,Gegenstand* das minnliche Genus haben, sind die nachfolgenden Pro-
nomen ,,welcher” (Relativpronomen), ,,auf einen“ (Prépositionalobjekt mit Indefinitprono-
men) und ,,der (Relativpronomen) unklar.

Mit dem Satzbau hédngt auch die sogenannte Textdynamik zusammen, die man unbewusst als
eine Steigerung bzw. als Abflachen der Intensitit eines Textes empfindet. Aus der Arbeit B
mochte ich einen Abschnitt ndher untersuchen, der mir in dieser Hinsicht besonders gelungen
erscheint: Der Karneval, der die auf die Griinderjahre folgende zweijihrige Wirtschaftskrise iiberlebte, hatte es
schwer mit der beginnenden Stadterweiterung. Dadurch entwickelte sich K6ln zwar zur europdischen Grof3stadt,
aber diese Vermehrung des Raumes und der Einwohnerzahl, und auch die Industrialisierung bedrohten das kdl-
nische Volkstum. Materialismus und Genuf3sucht herrschten. Der allgemeine Wohlstand im Rheinland und die
Entwicklung der Verkehrsgelegenheiten erlaubten immer mehr Fremden, den Kdlner Karneval zu besuchen.
Damit begann ein langer Kampf um die »Reinheit« des Karnevals. (B: 47) Es wechseln hier kurze, mitt-
lere und lange Sétze miteinander ab: Der erste enthélt einen Relativsatz. Der zweite arbeitet
mit den Relativadverbien ,,dadurch®, ,,zwar (...) aber* und ,,und auch®. Der dritte besteht nur
aus zwei Subjekten und dem Verb; diese Kiirze bringt eine gewisse Schlagkraft in den Ab-
schnitt. Die letzten beiden Sitze sind wieder von mittlerer Liange, was die urspriingliche Dy-
namik wiederherstellt. Auf die Begabung dieser Autorin, durch Fragen die Textdynamik zu
beleben, habe ich bereits in 6.4.2 verwiesen.

Eine grofe Schwierigkeit fiir franzosische Deutschlerner ist die Konstruktion von Sdtzen mit
dem Partizip als adjektivisches Attribut beim Substantiv. Nur ist sie typisch fiir wissenschaft-
liche Texte. Bei der Bildung eines partizipialen Attributes soll man im Deutschen zwischen
dem Partizip I (Die laut sprechenden Studierenden: Les étudiants qui parlent fort) und dem
Partizip II (Das gelesene Buch: Le livre (qui est) lu) wihlen. Es ist deshalb so schwierig, weil
der entsprechende Satz auf Franzdsisch eine vollig andere Struktur hat: Erst kommt das Sub-
jekt, dann das Relativpronomen, das konjugierte Verb und das Adverb. Ich habe also gezielt
beobachtet, ob diese Struktur in den sieben Arbeiten {iberhaupt vorkommt, und wenn ja, ob
sie korrekt verwendet wird. Erfreulicherweise erscheinen diese Strukturen in allen Arbeiten,
und die Probandinnen haben sie auch richtig konstruiert. Die Vermutung liegt also nahe, dass
diese Strukturen im Unterricht intensiv gelibt wurden. Am wenigsten treten sie bei D, E und F
auf, am hiufigsten bei B und G. In den beiden folgenden Beispielsdtzen hat man zuerst ein
Partizip II, dann ein Partizip I:

*In der im Oktober 1919 ver6ffentlichen grossen theoritischen Schrift, der Neuen Gesellschaft, driickte er seine
Ansichten aus, worin die nach dem Krieg neu entstehende Gesellschaft bestehen sollte. (G: 15)

*A. Martys Definition der "Bedeutung" als psychisches bei dem Angesprochenen erweckendes Phidnomen, so-
wie was er die innere Sprachform nennt, zeigen seine Verweigerung, die Sprache als direkten Abzug des Gedan-
kes zu betrachten. (C: 2)
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Jetzt zwei Zitate mit dem Partizip II:
AuBerdem versuchte der Karneval, der Politisierung zu widerstehen und litt sehr unter der von der grolen Kar-
nevalgesellschaft im Jahr 1850 getroffenen Entscheidung, nichts mehr zu veranstalten, der polizeilichen Unter-

driickung zu entgehen. (B: 44)

*An Stelle des durch die Kriegs-und Nachkriegs-Propaganda entstellten Bilde Deutschlands trat ein anderes,
arbeitsames, ehrliches, friedliches und erfiillungsbereites Deutschland in den Vordergrund. (G: 40)

Konjunktionen

Die Uberpriifung der Konjunktionen lohnt in zweifacher Hinsicht: Einerseits geben sie Aus-
kunft tiber die Begriindungsfahigkeit der Studentinnen, andererseits sind sie Indikatoren fiir
eine abwechslungsreiche Sprache. Ich konnte feststellen, dass sie in den Texten hédufig und
durchaus korrekt angewandt werden, vor allem die kausalen Konjunktionen wie denn, weil,
darum, da, deswegen, daher, also, aus diesem Grunde.

Inhaltlich entsprechen die durch diese Konjunktionen eingeleiteten Sétze allerdings nicht im-
mer der berechtigten Erwartung, sie hitten Handlungen oder Zustinde darzustellen, die im
vorausgehenden Satz begriindet wurden (vgl. Schade 1993: 172). So wirkt die von Studentin
A mit ihrer bevorzugten Konjunktion darum angefiihrte Begriindung zu schwach und unge-
nau: Aber die Analyse dieser Einstufung bringt nichts, darum werden wir sie nicht behalten und nach einer
anderen Einordnung suchen. (A: 37) Hier erhilt der Leser keine Auskunft dariiber, warum ,,die
Analyse* nichts bringen soll — ganz abgesehen von den sprachlichen Schwichen. Studentin F
hingegen liefert im folgenden Zitat eine nachvollziehbare Begriindung dafiir, dass sie, statt
einen direkten Vergleich unterschiedlicher staatlicher Kompetenzen zu wagen, eine ldngere
Beschreibung der beiden Verwaltungseinrichtungen vorausgeschickt hat: *Ein direkter Vergleich
bei der direkten und prinzipiellen Kompetenzverteilung der Osterreichischen und franzosischen Behorden er-
scheint nur sehr schwer bzw. kaum moglich. Deswegen wurden erst eine Beschreibung der Verwaltungseinrich-

tungen beider Lénder parallel vorgestellt. (F: 26)

Die kausale Konjunktion da hat zwei Eigenschaften: Der von ihr eingeleitete Begriindungs-
satz steht gerne vor dem Hauptsatz und er enthilt oft weniger wichtige oder schon bekannte
Argumente. Diese Feinheiten sind aber nicht bindend. So setzt sich die Studentin F auch dar-
iiber hinweg, indem sie den Hauptsatz mit den Folgerungen an den Anfang stellt und in den
da-Nebensatz ein durchaus gewichtiges und liberzeugenden Argument packt: Es ist kein Zufall,
dass gerade dieses Lehrwerk fiir diese Studie gewihlt worden ist, da es das Franzosischlehrwerk ist, das in Oster-
reich die hochsten Markanteile hat erreichen konnen. (F: 33)

Konzessive und adversative Sitze treten auch in den Arbeiten der Studentinnen auf, wobei
aber und jedoch die héaufigsten Konjunktionen sind. Sie beschreiben einen Grund oder Um-
stand, der die Aussage des unmittelbar davor stehenden Satzes beeintrichtigen oder verhin-
dern kann. Die Konzessivkonjunktionen aber und jedoch leiten den Folgesatz ein. Im nichs-
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ten Beispiel erkldrt die Studentin zuerst, dass sie sich in ihrer Arbeit hat begrenzen miissen.
Dann verneint sie selbst die Argumente, welche man ihr vorwerfen kénnte. Danach folgt der
mit aber eingeleitete Nebensatz, in dem die Studentin plausible Begriindungen gibt:

In meinem Versuch, einen Vergleich zwischen Trakls Lyrik und der expressionistischen Kunst anzustellen, habe
ich die Behandlung der Verwandtschaften Trakls mit anderen kiinstlerischen Bewegungen als dem Expressio-
nismus (Romantik und Impressionismus) nicht so ausfiihrlich untersucht. Nicht, daB3 dieses Thema uninteressant
ist, aber es wire ein Thema fiir sich selbst, und dessen ausfiihrliche Untersuchung wiirde aus dem Rahmen einer

Magisterarbeit geraten. (D: 199)

Das nichste Beispiel enthélt in seinen drei Sitzen eine Anhdufung konzessiver Konjunktio-
nen. In einem ersten Schritt wagt die Studentin D anhand von jedoch eine Kritik an der in
ihrer Arbeit kurz zuvor dargestellten Interpretation. In dem mit dadurch beginnenden Satz
beschreibt sie ihre Kritik genauer. In einem néchsten Schritt relativiert sie thre Aussage mit
den beiden Konjunktionen dagegen und aber, indem sie auf die positiven Seiten der besagten
Interpretation aufmerksam macht:

*Dieser Interpretation kann man jedoch die Betrachtung vorwerfen, beide Werke enthilten eine eindeutige
Kriegsdarstellung. Dadurch iibersieht sie die Polyvalenz die in der Tendenz zur Abstraktion des Gedichtes und
der Graphik begriindet ist. Dagegen aber kann man ihr zugute halten, da} sie die Moglichkeit einer inneren Be-

ziehung erkennt und auf den Bereich #sthetischer Strukturen ausdehnt. (D: 91)

Modus des Verbums

Vor einem Urteil dariiber, wie franzosische Deutschlernende mit den deutschen Zeiten des
Verbums in ihren schriftlichen Arbeiten umgehen, sollte man einen diesbeziiglichen Ver-
gleich der beiden Sprachen anstellen.

Die Verwendung von Prisens, Futur und Plusquamperfekt ist nahezu deckungsgleich. Um
hingegen die einfache Vergangenheit des Indikativs auszudriicken, gibt es im Franzdsischen
drei, im Deutschen nur zwei Zeiten. Dabei beschreibt das franzdsische passé composé eine
abgeschlossene Handlung und entspricht in etwa dem deutschen (ebenfalls zusammengesetz-
ten) Perfekt; das franzosische imparfait schildert dazu den Hintergrund und/oder einen Zu-
stand in der Vergangenheit und wird mit dem deutschen Préteritum iibersetzt. Das franzosi-
sche passé simple driickt ein abgeschlossenes, zeitlich begrenztes Ereignis aus und wird im
Deutschen meist mit dem Priteritum {ibersetzt. Diese groben Regeln sagen noch nicht alles
iiber eine Kongruenz der Verwendung der Zeiten in beiden Sprachen aus. Das passé simple ist
im Franzosischen nur in der geschriebenen Sprache iiblich und dort auch nur in Romanen,
Geschichtsbiichern und dhnlichen Werken. Die Textsorte legt also in gewissem Malle — auch
im Deutschen - eine begrenzte Zeitform des Verbums fest. Trotz dieser hier angedeuteten
Schwierigkeiten, die in den Unterschieden zwischen der franzdsischen und deutschen Sprache
liegen, zeigen die Arbeiten von Angers einen korrekten und sogar abwechslungsreichen
Gebrauch der Zeiten. Die Studentinnen verwenden das Prasens, wenn sie einen Zustand schil-
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dern, und sie verwenden, unbeeindruckt von den UnregelméBigkeiten der deutschen ,,starken
Verben®, das Préteritum (seltener das Perfekt) fiir eine abgeschlossene Handlung.

Hier ein Beispiel fiir die Verwendung des Tempus der Vergangenheit: In Osterreich hatte der
Wiener Hof noch lange Zeit Widerstand leisten kdnnen, weil die italienische Tradition sehr stark war. Aber Ma-
ria-Theresia heiratete Francois de Lorraine (1736) und lieB in ihrem "Collegium Theresianum" Franzosisch un-
terrichten. Der ganze Wiener Hof, der von Frankreich tief beeinflult war, wurde ein franzosisches Milieu. (F:
10) Wenn man versucht, die urspriinglichen Gedanken der Autorin zu rekonstruieren, konnte
der Satz im Franzosischen so gelautet haben: En Autriche, la cour de Vienne avait pu résister
encore longtemps, car la tradition italienne était trés forte. Mais, Marie-Thérese se maria
avec Frangois de Lorraine (1736) et fit apprendre le francais dans son « collegium
Therasianum ». Toute la cour de Vienne qui était tres influencée par la France devint un
milieu frangais. Wahrend die Autorin im Deutschen ausschlieBlich das Plusquamperfekt und
das Priteritum benutzt, was iibrigens korrekt ist, wiirde man im Franzdsischen abwechselnd
plus-que-partfait ,,avait pu®, imparfait ,.était” und auch passé simple ,,maria®, ,fit“, ,devint

verwenden.

Jeweils in ihrer Einleitung haben die Studentinnen B, C, D und F das Prdsens gewdihlt, um
einen Uberblick iiber die Struktur ihrer Arbeit zu geben, z.B.: Zuerst ist es vom groBen Interesse zu
untersuchen, inwiefern [...]. Dariiber hinaus darf man sich fragen, ob Trakls Werk nur mit expressionistischer
Kunst gemeinsame Ziige aufweist, oder ob es ebenfalls mit anderen kiinstlerischen Bewegungen verwandt ist.
SchlieBlich ist eine vergleichende Analyse [..] wahrscheinlich aufschluBreich. (D: 10) Eine Studentin hat
statt dessen dort das Futur verwendet: In einem ersten Punkt werde ich iiber seine Entwicklungsjahre [...]
berichten, [...]. Dann werde ich seine Tétigkeit bei der Neugestaltung des vernichteten Deutschlands untersu-
chen, in einem dritten Teil werde ich sein Werk als Aussenminister behandeln und schliesslich seine Ermordung
und deren Folgen analysieren. (G: 2) Das Futur ist zwar korrekt, wirkt aber hier, wie auch sonst oft
im Deutschen, etwas umstiandlich.

Weniger einheitlich als in den Einleitungen ist die Verwendung des Tempus in den Schluss-
worten der Arbeiten von Angers. Zwei Tendenzen zeichnen sich dort ab:
1. Perfekt und Prasens (letzteres verbunden mit der Passiv-Form) wechseln miteinander
ab (C), Préasens, verbunden mit dem Modus Konjunktiv (A und D), Préteritum (E)
oder Priteritum und Plusquamperfekt (G),
2. vorwiegend Prisens (B und F).

E verwendet das Perfekt im folgenden Beispiel in zweifacher Funktion: am Anfang als Riick-
blick auf ihre Arbeit, danach um zusammenfassend auf einen abgeschlossenen Vorgang in der
Vergangenheit der starken Verben hinzuweisen: Im Laufe dieser Arbeit hat man feststellen konnen,
dasz viele starke Verben ganz einfach verschwunden sind,wie es zum Beispiel der Fall ist fiir die mittelhoch-
deutschen Verben (...). Auch viele starke Verben sind im Neuhochdeutschen schwach geworden. (E: 59)

Wenn bei B und F in den Schlussworten — trotz der iiblichen Riickschau - das Prasens eindeu-
tig vorherrscht, so liegt das an der Aktualitit der beiden Themen: ,,Kolner Karneval®“ und
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»Lehrpline in Osterreich®. Beide Studentinnen haben zwar im Laufe ihrer Arbeiten auch auf
die Vergangenheit zuriickgeblickt; jetzt aber, im Schlusswort, wollen sie mit dem Prisens auf
die positive Gegenwart und Zukunft ihres Themengegenstandes hinweisen: An dem Fortleben der
kdlnischen Fastnacht kann nicht gezweifelt werden. Dafiir steckt sie zu tief im Blut der Kélner. (B: 151) und
Die Struktur des Osterreichischen Schulsystems macht also, daB3 Franzdsisch eine gute Stelle in den Lehrplanen
hat — wie Deutsch in Frankreich -. Mit dem Bild von Frankreich, das im Lehrbuch Tour d’Horizon gegeben ist,
konnen die zukiinftigen europiischen Beziehungen zwischen Frankreich und Osterreich gut vorbereitet werden.

Die Jugendlichen in Vorarlberg sind ganz offen und neugierig, wenn man ihnen iiber Frankreich erzihlt. (F:

110)

Oft verwenden die Studentinnen den plétzlichen Ubergang vom Priteritum zum Prisens als
Stilmittel, um damit den zeitlichen Bruch deutlich werden zu lassen: *Viele Ménche [...] wurden
in den dt. Sprachgebieten geschickt. Aufgrund dieser Missionierung kam es zur Griindung zahlreicher Klgster, in
denen eine hohe Schreib- und Lesekultur ausgebildet wurde. Die Folgen dieser politisch- sozialen Ereignisse
sind fiir die Entwicklung der sprachlichen Uberlieferung von groBer Bedeutung. (A: 7) Hier wire nichts
dagegen einzuwenden gewesen, wenn die Autorin den im Préteritum begonnenen Satz auch
im Préteritum zu Ende gebracht hitte, aber die kulturelle Nachwirkung der Kloster in die Ge-
genwart wird so wesentlich deutlicher.

Der Gebrauch der Modi ist in beiden Sprachen ganz verschieden, d.h. dass z.B. der franzosi-
sche Subjonctif nicht ohne Weiteres in den deutschen Konjunktiv {ibersetzt werden kann. Die
Frage, wann im Deutschen Indikativ oder Konjunktiv geschrieben wird, erfordert also von
franzosischen Deutschlernenden einige Spracherfahrung. Die gar nicht seltene Verwendung
von Konjunktiv I und II spricht fiir das Niveau der Probandinnen von Angers. Hier drei Bei-
spiele fiir den Gebrauch des Konjunktivs I in der indirekten Rede:

[...] und danach ging man so weit, dal man sagte, alle Menschen seien vor der Erschaffung der Welt Hanswiirste
gewesen. (B: 62)/ Der Meinung der Empiristen nach sei die Sprache eine menschliche Erwerbung.. (C: 10)/
Sei es in den fritheren oder in den spiteren Gedichten, [...]. (D: 16)

und drei Beispiele flir den Konjunktiv II:

*Die Vergleich zwischen mhd. Und ahd. Worterbiichern hitte wahrscheinlich die Méglichkeit gegeben, dem
Gebrauch dieses Prifixes noch néher zu kommen. (A: 72)/ Wenn die Theorie Humbolds richtig wire, so wiren
alle Sprachen gleichartig. (C: 7)/ Es wire interessant sich zu fragen, warum der zeitliche Begriff spiter erschie-

nen ist [...]?7 [...] Diese Untersuchung wére eine mogliche Weiterfilhrung oder wenigstens eine Ergédnzung dieser

Arbeit [...]. (A: 105)

Letzteres Beispiel stammt aus dem Schlusswort von Studentin A, wo sie in Frageform Anre-
gungen flir eine weiterfiihrende Bearbeitung ihres Themas gibt.

Natiirlich passt der Modus in den Arbeiten manchmal nicht so ganz, z.B. am Schluss des fol-
genden Zitats, wo ,,gepflanzt worden wire* der falsche Konjunktiv ist; bei dieser indirekten
Rede innerhalb einer wiedergegebenen Meinung erwartet man ,,gepflanzt worden sei*: *Eine
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Hypothese von friiher lautete!” : Der Ursprung wurde Gegenstand des Mythos. Diese wissenschaftliche Hypo-

these lautete, dass die Sprache von der Hand der Gottheit unter den Menschen gepflanzt worden wire. (C: 4)

Der Gebrauch des Passivs

Das Passiv ist im Franzosischen etwas seltener als im Deutschen, weil dort statt dessen bei
den intransitiven Verben hiufiger eine reflexive Wendung oder das unpersonliche on (man)
eingesetzt wird (vgl. Schanen/ Confais 1989: 178). Seine inhaltlichen Schwichen, auf die ich
schon mehrfach hingewiesen habe, bleiben davon unberiihrt. Die Art seines Gebrauchs spielt
zwar im Satzbau von fremdsprachlichen wissenschaftlichen Arbeiten eine stilistische Rolle,
stellt aber keine besondere Schwierigkeit dar. Da ich das Passiv schon ausfiihrlich in 6.4.1 im
Rahmen der Schreiberprisenz behandelt habe, mdchte ich hier nur einen Uberblick iiber seine
Haufigkeit geben: Die Abschlussarbeiten lassen sich ndmlich klar in 3 Gruppen einteilen:

- eine extreme hiufige Verwendung bei E und F,
- eine mafige Verwendung bei A und B und
- eine eindeutige Vorherrschaft der Aktivform bei C, D und G.

Gut erklérbar ist das bei C und G: Beide Arbeiten sind eine Art Biographie (von Anton Marty
bzw. Walther Rathenau), deren Protagonisten auch grammatikalisch die Subjekte der Hand-

lung sind, was die Aktivform mit sich bringt: *Sein ganzes Leben hindurch hat sich Rathenau an Wi-
derstdnde mit einflussreichen Personlichkeiten gestossen. Aber viel tiefgreifender jedoch waren die innenpoliti-
schen Meinungsverschiedenheiten. Als Minister fiihlte man zum erstenmal, dass er ein Mann von Format war,
von nun an bot er seinen Gegnern eine angreifbare Personlichkeit und positive Vorschlige als Zielscheiben. Sein

Judentum stellte eine Waffe im Lager seiner Gegnern dar, Waffe mit der sie sich im Kampf gegen ihn setzten.

(G: 24)

Die Einleitung von A verwendet die Passivform exzessiv, ohne dass inhaltliche Griinde dafiir
zu erkennen wéren: In einem ersten Teil wird versucht eine Definition des Prifixes ge- zu erstellen. Beson-
ders aber soll die Rolle, die es in der dt. Sprache, besonders in der mhd. Zeit spielt, erklart werden. Anschlieend
wird die Einordnung dieses Prifixes mit Hilfe eines Korpus vorgestellt. SchlieBlich werden die Beziehungen
zwischen dem nominalen und dem verbalen aufgezeigt. (A: 19-20) Es steht zu vermuten, dass der Ver-
fasserin das naheliegende ,,ich® zu personlich oder unwissenschaftlich erschien, und dass sie
die Passivform als Ausweg gewihlt hat. Ahnlich liegt der Fall wohl bei A, wenn sie in ihrem
Schlusswort auf die Ergebnisse oder Etappen ihrer Forschungsarbeiten hinweist: Es wurde schon
darauf im Laufe dieser Arbeit hingewiesen. Schwierigkeiten wurden getroffen, um das Korpus zu bilden, denn
manchmal wurde keine Angabe iiber bestimmte Worter gegeben. Es wurde also schwierig zu entscheiden, in

welcher Einstufung diese Worter Platz nehmen konnten. (A: 102)
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6.4.4 Lexik

Auf die Analyse der Grammatik folgt logischerweise die Betrachtung der Lexik. Dabei moch-
te ich mich zunéchst - etwas ausfiihrlicher - der von den Studentinnen angewandten Termino-
logie widmen. In weiteren Schritten werde ich dann kurz auf die Orthographie, dann auf die
benutzten Abkiirzungen eingehen.

Terminologie

In diesem Abschnitt geht es bei den Arbeiten von Angers vor allem um folgende Fragen:
Wird die Terminologie passend angewandt? Welche lexikalischen Stilmittel erscheinen am
hiufigsten? AuBer Betracht bleiben kann, ob die Autorinnen die verwendete Terminologie
richtig erklédrt haben; dies war ndmlich bereits Gegenstand von 6.3.3 unter ,,Definition®.

Im Allgemeinen zeigen die Studentinnen kaum Probleme mit der Terminologie: Sie ist meis-
tens klar und zutreffend. Hin und wieder erscheinen jedoch Worter, welche in wissenschaftli-
chen Arbeiten unerwiinscht sind, weil sie genaue Aussagen umgehen und den Anschein erwe-
cken, der/die Schreibende konne das treffende Wort nicht finden: so z.B. die mit dem Adverb
»irgend-,, gebildeten Komposita ,,irgendwer®, ,,irgendwie usw. Probandin C verwendet sie
oft in ihrer Arbeit: *Aber das alles gilt nur fiir ein Individuum. Wie denn nun bei einer Vielheit von Indivi-
duen, die alle irgendwie zur Sprachbildung beitrugen, wie konnte sich da doch ein gewisser einheitlicher syntak-
tischer Ausdruck ergeben? (C: 22) Manchmal stimmt die Terminologie deswegen nicht, weil die
Autorinnen Worter verwechseln, z.B. bei A ,,Vorwort™ statt ,,Prafix”“ im Satz: Dieses kleine
Vorwort ge- (A: 102)72 oder bei C ,,*scheiden” statt ,,unterscheiden®, oder weil sie sonst géngige
grammatikalische Regeln auf Félle tibertragen, in denen das Deutsche leider diese Regel nicht

. . . 73
anwendet: ,,*genauerweise” und ,,* grammatischerweise*’".

Fiir die systematische Darstellung der in den sieben Examensarbeiten vorkommenden lexika-
lischen Stilmittel bietet sich die Klassifikation von Sowinski (1999) an. Er sieht neun unter-
schiedliche Kategorien fiir die Gliederung der Terminologie vor: 1. Synonyme (bedeutungs-
gleiche Ausdriicke), 2. Antonyme: Gegenworter, 3. Geldufigere und seltenere Worter (aktiver
und passiver Wortschatz), 4. Fachworter, 5. Ideologisch fixierter Wortschatz (nur fiir das Fach
,Landeskunde®), 6. Fremdworter, 7. Regionaler Wortschatz, 8. Neologismen und Archaismen
und 9. Stilschichten im Wortschatz (vulgér, salopp, umgangsprachlich, normal, gehoben).

2 Da die Autorin im Laufe der Arbeit die Bezeichnung ,,Prafix“ richtig verwendet hat, ist anzunehmen, dass sie
»Vorwort® als Synonym betrachtet hat.

3 Dies kann auBerdem auf einen Transferfehler zuriickzufiihren sein, da im FranzGsischen die Adverbien meis-
tens durch die Endung ,,-ment* gebildet werden. Dort wiirde man z.B. das deutsche Adverb ,,genau mit ,,exac-
tement‘ libersetzen.
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Diese Klassifikation nehme ich mir unten in der Tabelle zum Vorbild. Allerdings habe ich
Kategorien, die bei den Arbeiten von Angers keine nennenswerten Ergebnisse gebracht haben
oder die fast deckungsgleich mit anderen gewesen wiren, weggelassen, da sie nicht fiir wis-
senschaftliches Schreiben gelten.

Probandinnen A B C D E F G
Kategorien
Fachworter sehr oft sehr oft oft oft sehr oft oft oft
Fremdwdorter wenig wenig méBig sehr oft oft oft oft
Regionaler Wortschatz gar nicht oft gar nicht | gar nicht | gar nicht oft gar nicht
Stilschichten:
Archaismen gar nicht méaBig wenig méaBig oft wenig wenig
umgangsprachlich wenig wenig wenig gar nicht wenig gar nicht | gar nicht
gehoben méaBig sehr oft mélig sehr oft wenig sehr oft méalig

Tab. 17: Klassifikation der lexikalischen Stilmittel

Fachworter sind also diejenigen lexikalischen Stilmittel, welche am hédufigsten vorkommen
(zwischen ,,oft* und ,,sehr oft*). Natiirlich hdngt ihre Auswahl und auch ihre Haufigkeit vom
jeweiligen Thema der Abschlussarbeit ab. Wahrend Fachworter wie ,,Ableitungssuffixe®, ,,Syn-
kope®, ,,Diphthongierung*, ,,Lautverschiebung® bei A erscheinen, findet man bei B eine Unmenge
an Wortern aus den Bereichen der Karnevalsgeschichte und -traditionen: ,,Funken®, ,,Rosenmon-
tagszug®, ,,Biittenredner™, ,,Dreigestirn®, ,,Nymphe, ,,Mummenschanz®, ,,Satyr", ,,Askese*, ,,Wilcke*, ,,Be-
sitzphilister®, ,,Pritsche®, ,,Inthronisation, ,,Reminiszenz** usw. Héufig und je nach der fachlichen
Disziplin sind Fachworter zugleich Fremdwdrter. Obwohl Probandin C eigentlich insgesamt
einen mafBigen Gebrauch von Fremdwortern gemacht hat, stammt die von ihr aus der Linguis-
tik entnommene Terminologie fast immer aus einer Fremdsprache: ,,Taxem®, ,,Morphem®, “Le-
xem®, ,,Metonymie*, ,,Synekdoche” usw. Bei den Studentinnen D und F dagegen erscheinen
Fremdworter, welche nicht fachspezifisch sind: ,,Novitit®, ,,par excellence, ,,Euphorie®, ,,evozieren™
(D) und ,,Milieu®, ,,Funktionir®, ,,Hegemonie*, ,,Monotonie* (F). Die meisten verwendeten Fremd-
worter stammen iibrigens aus dem Franzdsischen.

Es fillt auf, dass in diesen Arbeiten weniger Fremdworter vorkommen als in einer
entsprechenden wissenschaftlichen Arbeit eines/einer deutschsprachigen Autors/Autorin. Das
hidngt damit zusammen, dass viele der als Beispiele angefiihrten Fremdworter im
Franzdsischen, wo sie auch in ,,normalen* Gespriachen vorkommen, einen deutlich geringeren
Fremd-Status haben als im Deutschen’®. Daraus ergibt sich, dass franzosische DaF-Lernende
nicht nach der Fremdwort-Entsprechung im Deutschen suchen, sondern dessen Ubersetzung,
das deutsche Synonym, verwenden.

™ Dazu kann man darauf hinweisen, dass die franzosische Lexikographie erst seit Kurzem ein Fremdwortwor-
terbuch liberhaupt anbietet, wiahrend dieses schon lédngst in Deutschland zu den traditionellen Worterbiichern
gehort.
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Der regionale Wortschatz ist laut Tabelle nur in den Arbeiten B und F, dort aber ,,oft* vertre-

ten. Das ldsst sich natiirlich aus der Thematik erklaren. In der Arbeit B iiber den Kd&lner Kar-
neval sind diese Worter stets in Kursiv als Kolscher Dialekt markiert, werden kurz erklart
bzw., wenn notig, iibersetzt: ,,Kélsche Funke rut-weifs vun 1823, ,,Mer sin all jeck*, ,,Faste-
lovends*. Studentin F, in deren Arbeit es um die Untersuchung eines Osterreichischen Lehr-
buchs geht, integriert dagegen viele dsterreichische Worter direkt in ihren Text: ,,Maturant™ (fiir
LAbiturient®), ,,aufscheinen (fiir ,,auftreten®), ,,Inskription (fiir ,,Jmmatrikulation®), ,,Gegenstand*
(fiir ,,Schulfach®), ,,approbieren* (fiir ,,zulassen*). Diese Osterreichischen Idiome hat die Auto-
rin bestimmt direkt aus dem Lehrbuch und der Literatur entnommen. Vielleicht hat sie, um
semantische Missverstidndnisse zu vermeiden, deren Verwendung mit dem Betreuer ihrer Ar-
beit im Vorfeld abgeklért.

Was die Stilschichten angeht, so haben alle Kandidatinnen insgesamt die von einer wissen-
schaftlichen schriftlichen Arbeit erwartete Sprache verwendet; es treten natiirlich weder vul-
gire noch saloppe Worter auf. Ab und an kommen Worter oder Ausdriicke aus der Umgangs-
sprache vor. Die folgenden Beispielsitze, welche im Kontext des Kolner Karnevals zu sehen
sind, haben zwar umgangssprachliche Elemente, tragen aber durch die realitdtsnahe Beschrei-
bung zur Textdynamik bei: AuBer einem Kater haben sie nichts erlebt. (B : 127-128), Das macht SpaB,
seinen Charme und seine Verfiihrungskiinste spielen zu lassen (B : 128).

Im Gegensatz dazu ist die Anzahl der ,,gehobenen* Worter in den Abschlussarbeiten hoch bis
sehr hoch. Damit sind die Worter gemeint, welche in der normalen Alltagsprache nicht oder
selten vorkommen und die charakteristisch fiir die (wissenschaftliche) Schriftsprache sind.
Was die Einteilung in strikte Kategorien angeht, ist wieder zu bedenken, dass die gehobenen
Worter zu den Fach- oder Fremdwortern gehdren konnen. Zwei Sétze aus D sind sehr ein-
drucksvoll und bilden eine stilistische Steigerung: Der Gegenstand wird also zum Bersten mit visioné-
ren Impulsen aufgeladen. Er wird dynamisiert. (D: 181). Hier kommt ,,dynamisiert” aus der Bil-
dungssprache und steht fiir ,,in Bewegung setzen*. Weitere Beispiele flir Begriffe, die aus der
Bildungssprache kommen, sind z.B. aus der Arbeit F die Worter ,,Zenit* und ,,Analogie®:
wZenit™, was fir Hohepunkt steht, befand sich in einem Titel: Die Renaissance, die Reformation und
der Zenit des Franzosischen in Europa (F: 9) und ,,Analogie®, also Entsprechung: Im Falle der Reifeprii-

fung wird die Analogie zum franzosischen "Baccalauréat” und zum deutschen ”"Abitur” deutlich. (F: 18)

Eine weitere Abteilung innerhalb der Stilschichten sind die Archaismen, also die Worter oder
Wendungen, welche nicht mehr zum heutigen Sprachgebrauch gehoren. Thre Haufigkeit hingt
wiederum vom Thema der jeweiligen Arbeit ab, so dass allgemeine Feststellungen dazu nicht
getroffen werden konnen. Die folgenden Beispielsédtze stammen aus der Arbeit D: Es sind Ko-
kotten, Prostituierte, die durch ihr betont uninteressiertes Gebaren das Interesse der Ménner auf sich ziehen. (D:
28), *In diesem Gemélde kennzeichnet Kirchner die Sonderstellung der Figuren, indem er ihre statuafte Hal-
tung dem Verkehr gegeniiberstellt, der durch die Droschke am linken Bildrand angedeutet wird. (D: 28) Das
Substantiv ,,Kokotte® ist ein Fremdwort aus dem Franzosischen ,,une cocotte, welches im
Deutschen in der Bildungssprache verwendet wurde und mittlerweile veraltet ist. Laut Duden
bezeichnet es eine Frau von einer gewissen Eleganz und mit guten Umgangsformen, die mit
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Mcdnnern sexuell verkehrt und sich von ihnen aushalten ldsst. (Duden 1996: 859) Das ur-
spriinglich aus dem Russischen stammende Substantiv ,,Droschke® meint im Bild ein Auto
oder Taxi und ist mit dieser Bedeutung veraltet.

In den Arbeiten D und G fillt der hdufige Gebrauch von Adjektiven positiv auf. Bei der Ar-
beit D {iber Trakl iiberrascht das nicht, weil die Autorin Gedichte und Gemélde beschreiben
muss: Ubrigens ist es interessant zu bemerken, da8 Georg Trakl sowie die expressionistischen Kiinstler haupt-
sichlich pure, ungebrochene und meistens leuchtende Farben verwendeten. (D: 163), Tatséchlich bestehen alle
seine Gedichte aus einem festen, konstanten, gemeinsamen Kern, der in immer neuen Zusammenhingen er-
scheint. (D: 177). Bei der Autorin G hingegen hat man den Eindruck, sie bezweckt mit der
Haufung von Adjektiven - oft zwei direkt nacheinander — eine aussagekréftigere Sprache, mit
der sie die positiven Eigenschaften von W. Rathenau herausarbeiten will: Widerspriichliche und
ritselhafte Elemente durchziehen die aussergewohnliche Laufbahn Rathenaus, des vielseitigen und vielschichti-

gen Industriellen des Beginns des 20. Jahrhunderts. (G: 1)

Die Untersuchung der Terminologie und ihrer Integration in den Text ergibt also insgesamt
ein gutes Bild. Die Wortwahl, vor allem der Archaismen und gehobenen Worter, ist sicher
auch von der jeweils gelesenen Literatur beeinflusst worden.

Orthographie

Bei den sieben untersuchten Abschlussarbeiten von Angers scheidet die Moglichkeit der An-
wendung der neuen deutschen Orthographie aus, da diese am 01.08. 1998 in Kraft trat und die
Arbeiten von Angers spitestens im Hochschuljahr 1996/97 abgegeben wurden. Da ich es
nicht als die Aufgabe meiner eigenen Arbeit ansehe, im Einzelnen auf orthographische (und
Grammatik-) Fehler einzugehen, bleibt hier die Aufgabe, einen kurzen zusammenfassenden
Eindruck von der Rechtschreibung und von den typischen Schwierigkeiten fiir Franzosen
wiederzugeben. Zu den typischen Schwierigkeiten gehort das deutsche ,,3. Nur die Kandida-
tinnen B, D und F hatten anscheinend Schreibtastaturen, die diese deutsche Spezialitit ent-
hielten; Kandidatinnen C und G machten einfach keinen Unterschied zwischen ,,3 und ,,ss*,
sondern schrieben immer das ,,ss; A ersetzt das ,,3“ durch den dhnlich aussehenden Grof3-
buchstaben ,,B“ und E ersetzt es durch ,,sz*“ (wie die Franzosen den Buchstaben ,,3* ausspre-
chen). Diese Schreibweisen, fiir die ich unten nochmals Kurzbeispiele gebe, sind dem Le-
ser/der Leserin sicher schon bei den bisherigen Zitaten aufgefallen: die groBen (A: 2)/ muB (A:
11)/ schliesslich (C: 2)/ grosser (G: 29)/ musz (E: 5).

Von diesen mehr technischen Méngeln abgesehen, gibt es noch eine erhebliche Fehlerquote:
am haufigsten bei A, E, F und G. Dabei bleibt oft genug offen, ob es sich wirklich um man-
gelnde Orthographie oder nur um Versehen handelt, was ich in den folgenden Kurzbeispielen
mutmalle: *auf der SraBe (B: 23)/ *Es wurde soger einen Film gedreht (B: 54). Auch die per Hand
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korrigierten Fehler lassen den Schluss zu, dass die Studentinnen keine hochtechnologischen
Schreibapparate benutzt haben.

Abkiirzungen

Man unterscheidet zwei Arten von Abkiirzungen: Die formalen (z.B./z.T./usw.) und die fach-
spezifischen. Die formalen werden ohne Erkldrung rezipiert, weil sie nicht nur in der Wissen-
schaftssprache iiblich sind. Sie dienen als Schreib- und Leseerleichterungen dazu, oft auftre-
tende, wenig sinntridchtige Wendungen und Worter nicht immer ausschreiben zu miissen. Die
Kandidatinnen B, D und G benutzen sie iibrigens sehr selten.

Fachspezifische Abkiirzungen sind bei A, E und G besonders zahlreich: Idg./ Germ. (A), Ur-
germ./ Mhd./ Nhd. (E), DDP/ DVP/ BVP (G). Deren Erklarung erfolgt nach unterschiedlichen Me-
thoden:

- durch ein Verzeichnis (A und G),
- durch Klammern, z.B. Die f(igiirliche) i(nnere) Sprachform (C: 29)
- durch eine FuBinote, z.B. NSDAP* (F: 11)

In der FuBBnote steht: *Nationalsozialistische Deutsche Arbeiter-Partei

Nur wenige fachspezifische Abkiirzungen sind ohne Erlduterung geblieben. Vielleicht hitte
man sich gewiinscht, dass sowohl D als auch F erkldren, wofiir die Abkiirzung ,k.u.k.” (kai-
serliche und kénigliche <Monarchie>) steht. Diese ist aber fiir Deutsche, Osterreicher und
diejenigen, die sich mit der Geschichte dieser Lander befasst haben, eigentlich geldufig.

6.4.5 Stil

Wihrend die Grammatik an feste Regeln gebunden ist, bleibt der Stil etwas sehr Personliches
und kann nicht vorab festgelegt werden. Fiir eine Stilbetrachtung, so Knaurs (1989: 479) ,,sind
Grade der Grammatikalitdt nicht ausreichend; Stil ist keine Unterkategorie der Grammatik.
Wichtiger ist die Kategorie der ‘Akzeptabilitit’. Stilunterschiede gibt es nicht nur zwischen
den verschiedenen Léndern, sondern auch in verschiedenen Epochen und zwischen den
Schreibenden. Da es sich beim zu untersuchenden Gegenstand um keine Dichtkunst, sondern
um Examensarbeiten von DaF-Lernenden handelt, kann es sich nur um Ansétze einer Stilun-
tersuchung handeln, bei der ich mich auf folgende Fragen beschrianken will:

- Welche Sprachmittel wurden ausgewahlt?

- Wurden sie richtig eingesetzt? Waren sie zu erwarten?

- Wie hiufig treten sie auf?

- Haben die Probandinnen einen einheitlichen Stil in ihren jeweiligen Arbeiten durchgehalten?
Die bereits in 6.4.4 behandelten lexikalischen Stilmittel gehoren zwar auch hierher, werden
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aber erst wieder in eine Zusammenfassung einflieBen.
Hilfreiche konkrete Parameter flir die Stiluntersuchung sind feste Wortverbindungen und rhe-
torische Figuren.

Feste Wortverbindungen

Die festen Wortverbindungen sind das mit Abstand hiufigste Sprachmittel in den Abschluss-
arbeiten von Angers. Sie erscheinen in allen Examensarbeiten, aber mit unterschiedlicher
Haufigkeit: in D und F besonders zahlreich, dagegen in E so gut wie nie. Ich habe die vor-
kommenden Wortverbindungen, soweit sie in ihrer Lange nicht iiber Substantiv, Verb und
eventuell Praposition hinausgehen, unten in einer Tabelle aufgelistet. (Die Titel der Arbeiten
A-G konnen in Kapitel 5.2.5 nochmals nachgelesen werden.)
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feste Wortverbindungen

ans Licht bringen

ans Ruder kommen

>

ans Werk machen

auf dem Standpunkt stehen

auf den Grund gehen

auf den Plan treten

auf nichts so bedacht sein wie

aufs Korn nehmen

*Bedacht nehmen

bei Seite schieben

Bescheid wissen

(einen) Blick werfen

freien Lauf lassen

Friichte tragen

>

(die) Hénde in den Schoss legen

in Angriff nehmen

*In Betracht nehmen [ziehen]

*In betracht ziehen

In Erscheinung treten

Freude tanken

>

(einen) Kater haben

In Kauf nehmen

*In Kenntnis nehmen o. in Kenntnis setzen

*In schnellen Fluss bringen

In Verbindung treten

In Verwendung sein (zur Anwendung kommen)

In den Vordergrund treten

Ins Bewusstsein treten

Platz nehmen (*)

(Die) Rede sein

oft

Sich vor Augen halten

Uber Leichen gehen

*Vor die Augen haben

Zugrunde liegen

Zum Ausdruck bringen

Zum Ausdruck kommen

>

oft

Zum Vorschein bringen

oft

Zum Vorschein kommen

Zur Feder greifen

Zur Folge haben

Zur Verfiigung stehen

Zutage kommen

X

Tab. 18: Die verwendeten festen Wortverbindungen

Bei der Auswertung der Tabelle 18 sieht man sehr schnell die wenigen Fehler (*), von denen
iiberdies ,,in Betracht nehmen* ein Versehen ist, da die selbe Autorin D (eine Zeile tiefer) sehr
wohl ,,in Betracht ziehen* kennt. Andere Fehler gehen darauf zuriick, dass manche deutsche
Redewendungen einander zum Verwechseln dhnlich sind. Autorin A versucht, ,,Platz neh-
men* als Redewendung einzusetzen: Alle perfektiven Verben nehmen aber in dieser Einstufung nicht
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Platz. (A: 56), meint aber wohl ,,haben (nicht) ihren Platz in“ oder ,,gehdren (nicht) zu®“. Es ist
erstaunlich zu sehen, dass die weitaus meisten festen Wortverbindungen ganz personlich zu
einer Autorin zu gehoren scheinen. Nur die festen Wortverbindungen ,,(die) Rede sein*/,,zum
Ausdruck kommen“/,,zum Vorschein bringen* und ,,zum Vorschein kommen* sind immerhin
zwel Autorinnen gemeinsam. Weitere Gemeinsamkeiten gibt es in diesem Punkte nicht.
Nennenswert ist auch das Niveau dieser Wendungen. Wéhrend einige sehr gesucht, sogar
poetisch klingen (Der Dichter greift zur Feder und bedient sich der Wérter, um Gefiihle und Ideen auszudrii-
cken. (D: 95)/ *Die Verhandlungsmethode hatte seine Friichte getragen. (F: 36)), sind ,,zur Folge ha-
ben/ ,,zur Verfligung stehen* eher die einfacheren und gewo6hnlicheren.

Rhetorische Figuren

Die rhetorischen Figuren (Wortfiguren und Satz- und Gedankenfiguren) erscheinen viel selte-
ner in den Abschlussarbeiten als die festen Wortverbindungen. Die relativ hiufigste Art ist die
Metapher, d.h. ein sprachlicher Ausdruck, bei dem ein Wort (eine Wortgruppe) aus seinem
Bedeutungszusammenhang in einen anderen tibertragen, als Bild verwendet wird (Duden
1996: 1011). Im folgenden Satz weist die Wortgruppe ,,Ohnmacht der Zeit* auf eine schwie-
rige Zeitperiode hin, wihrend derer man den Eindruck hatte, die Zeit sei stehen geblieben: Die
Funken, die Napoleon und die PreuBen, die 48er Revolution und die Bismarck-Ara, zwei Weltkriege, eine Infla-
tion und etliche Prisidentenkrisen tiberwunden hatten, erhoben sich als erste aus der tiefen Ohnmacht der Zeit
nach dem Waffenstillstand des Zweiten Weltkrieges. (B: 69)

Weitere Beispiele fiir Metaphern sind: Orgie des Frohsinns (B: 8)/ Sprache des Volkes (B: 46)/
Schranken des eigenen Ichs (B: 77)/ von der Hand der Gottheit (C: 4) Die Studentin B macht tatsich-
lich den héufigsten Gebrauch von Metaphern und das in ganz {iberlegener Weise. Sie behan-
delt dabei immer wieder nicht-lebende Gegenstinde durch ihre Wortwahl wie Lebewesen,
was den Stil ihrer Arbeit insgesamt sehr lebendig macht: 1948 wagte sich die Fastnacht schiichtern
auf die StraBe. (B: 55)/ Ab Weiberfastnacht geht es richtig los und KdIn steht nun buchstiblich auf dem Kopf.
(B: 76) Die StraBen wimmeln pldtzlich von Jeckenkostiimen, denn der Karneval ist vor allem ein Fest der Ver-
kleidung. (B: 76)/ Aus dem Narrenspiegel soll die ungeschminkte Wahrheit kommen. (B: 142)/ Der Karne-
val wirkt bei den Jecken wie ein rasendes Fieber. (B: 143). Solche mitreiBende Sdtze gibt es nur bei B.

Gezielte Wiederholungen von Wortern oder Wortfiguren zur Wirkungssteigerung und Ver-

eindringlichung (vgl. Ueding 1985) kommen nicht vor. Dagegen ldsst sich immerhin eine
Gedankenfigur als ldngere Passage aus C zitieren, die deutlich macht, wie neben einem Sach-

verhalt — verbunden durch ,,wie* — ein einleuchtendes Bild steht (vgl. wieder Ueding 1985):
Die Vertreter dieser Theorie [die nativische Theorie] sind, unter anderen, Steinthal, Lazarus, Miiller und Wundt.
Ihrer Meinung nach ist die Entstehung der Sprache im Sinne absichtlicher Mitteilung durch artikulierte Laute
folgendermassen abzuleiten: indem der Urmensch beim Auftauchen einer bestimmten Vorstellung wiederholt

einen bestimmten Laut dusserte, gewann er allmédhlich die Macht, ihn willkiirlich zu erzeugen und unter Um-

187



stinden zu dussern, die ihn an sich nicht hervorriefen, sowie das Kind sich des Schreies beméchtigt, den der
Schmerz ihm auspresst. (C: 7). Einschrdnkend mdchte ich allerdings nicht ausschlieen, dass es
sich hier um ein nicht gekennzeichnetes Literatur-Zitat handelt.

Zwischen-Konklusion:

Feste Wortverbindungen und rhetorische Mittel sind insgesamt wenige zu lesen. Und diese
wenigen finden sich auch nicht gleichméBig iiber alle Arbeiten verteilt, sondern drangen sich
vor allem in der sprachlich frei und iiberlegen geschriebenen Arbeit B, deren Thema aber
auch viel mehr Freiheit und Phantasie erlaubt als etwa eine Abhandlung iiber das Prifix ge-.
Was Wahl und Haufigkeit dieser Stilmittel angeht, halten die einzelnen Arbeiten eine gewisse
Einheitlichkeit durch, die aber nicht nur vom Thema diktiert ist, sondern auch von den indivi-
duellen sprachlichen Fahigkeiten abhingt.

6.5 Restiimee

In 6.5.1 mochte ich in zusammengefasster Form nochmals alle Ergebnisse der Pilotstudie in
den vier unterschiedlichen Kategorien (Thema und Rahmenbedingungen, Textinhalt, Text-
aufbau und Sprache) darstellen. Beispiele werden dort kaum mehr angefiihrt. Diese Ergebnis-
se werden dann mit denen der Hypothese verglichen (6.5.2) und in 6.5.3 interpretiert. Auf
didaktische Vorschldge soll es in 6.5.4 hinaus laufen.

6.5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Thema und Rahmenbedingungen

Die Sichtung der Hauptiiberschriften der Arbeiten von Angers hat gezeigt, dass sie — mit einer
einzigen Ausnahme - aus nur einem Titel bestehen. Trotzdem erweisen sie sich alle als prézi-
se, klar und gut genug begrenzt, um eine gute Vorstellung vom Inhalt zu vermitteln.

Nach dem Lesen der Abschlussarbeiten kann man bei sechs der sieben Arbeiten auch eine
Ubereinstimmung zwischen Thema/ Uberschrift und Inhalt feststellen. Also zeigen diese Er-
gebnisse eine durchaus positive Bearbeitung des Themas.

Die Abschlussarbeiten unterscheiden sich kaum in ihrer duleren Form: Die Studentinnen
verwenden die gleiche Ausstattung fiir die vorderen und hinteren Deckblétter und bringen auf
dem Hauptdeckblatt die gleichen notwendigen Informationen an. Im Vorspann oder im An-
hang einiger Arbeiten sind aulerdem Bilder zu finden.

Das Layout ist nur von wenigen Studentinnen deutlich vernachléssigt worden.
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Textinhalt

Eingrenzungen, methodische Aufbereitung des Themas

Die Studentinnen haben ihre Arbeiten inhaltlich unterschiedlich aber fast immer sinnvoll ein-
gegrenzt: Die hiufigste Form war die Kombination von ,,Zeit* mit ,,Disziplingesichtspunkt®.
Diese Eingrenzungen werden meistens in der Einleitung beschrieben, in wenigen Féllen aber
auch im Schlusswort.

Die bearbeiteten Themen sind sehr unterschiedlich und aus ganz verschiedenen Disziplinen
(Linguistik, Literatur und Landeskunde). Wéhrend die Ausarbeitung mancher Themen wegen
ihres hohen theoretischen Gehalts sehr ,trocken wirkt, sind andere Themen recht persoénlich
behandelt. Die tiberall vorhandenen theoretischen Anspriiche sind in allen Arbeiten geniigend
erfiillt worden, z.B. durch Bezugnahme auf Thesen und Literatur. Aus den sehr unterschiedli-
chen Themen erkldrt sich z.T. auch, dass sehr verschiedene Methoden der Ausarbeitung an-
gewandt wurden: die Arbeiten sind entweder rein theoretisch oder haben einen empirischen
bzw. vergleichenden Charakter. Leider erkldren nur die wenigsten Studentinnen ihre Metho-
den.

Literatur

Eine Bibliographie haben alle Studentinnen am Ende ihrer Abschlussarbeit angelegt. Sie ha-
ben dort die Werke entweder alphabetisch oder nach Kategorien klassifiziert. Die Anzahl der
angegebenen Quellen (viel mehr Biicher als Artikel) ist bei den Studentinnen sehr unter-
schiedlich; die Anzahl der genannten Werke hélt sich aber im iiblichen Rahmen. Die zu Rate
gezogenen Quellen sind viel 6fter in deutscher als in franzdsischer Sprache geschrieben. Die
Studentinnen haben die Standardwerke fiir ihre jeweiligen Themen genannt und haben alle
mit Primérliteratur gearbeitet, sogar oft mit alten Werken aus dem 19. Jahrhundert. Neueste
Verdffentlichung auf dem aktuellen Stand der Forschung sind dabei.

Unstimmigkeiten in der Technik des Bibliographierens waren in zwei Arbeiten zu finden.

Zitate und Paraphrasen stehen nicht bei allen Studentinnen in einem ausgewogenen Verhiltnis
zum Eigenbeitrag; besonders in zwei Arbeiten gerdt der Eigenbeitrag eindeutig zu kurz. Ge-
meinsam haben alle Studentinnen zwar den sparsamen Gebrauch von Paraphrasen; der Um-
gang mit Zitaten ist jedoch unterschiedlich: Wahrend einige Studentinnen ihre Zitate sinnge-
méf in den Text integriert haben, misslang es bei anderen. Dabei sind lange Zitate ein Cha-
rakteristikum dieser Abschlussarbeiten.

Was die Bewertung der Literatur angeht, so sind die Studentinnen insgesamt sehr vorsichtig

mit Kritik umgegangen; nur drei Studentinnen haben Thesen oder Aussagen in Frage gestellt.
Der tiberwiegende Teil der Zitate ist kritiklos eingefiigt.
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Sachliche Kompetenz

Bei den meisten Arbeiten von Angers hat man den Eindruck sachlicher Kompetenz. Gravie-
rende Unstimmigkeiten im Inhalt konnte ich in der Tat nicht feststellen. Als die wenigen Indi-
zien fiir Unsicherheit kénnte man den Uberfluss an Zitaten, Formulierungen wie ,,hoffentlich,
»es wird versucht“, ungenaue Aussagen und zusitzliche Erkldrungen in Klammern ansehen.

Textaufbau

Textteile

Die Einleitungen der Arbeiten von Angers sind — mit einer Ausnahme — alle relativ kurz, aber
unterschiedlich aufgebaut. Gemeinsam am Aufbau ist, dass sie alle mit einer Einfithrung in
die Thematik beginnen und dass die Studentinnen dort — meistens gegen Ende - immer klare
Ziele nennen (oft mit denselben Worten, mit denen sie das Thema ihrer Arbeit formuliert hat-
ten). Uber die von ihnen verwendeten Methoden geben sie in ihren Einleitungen wenig Aus-
kunft. Auch der Aufbau der Arbeit wird vor allem nur kurz dargestellt und das von den meis-
ten erst am Ende der Einleitung, was als eine Art Sprungbrett fiir den Hauptteil dient. Dort
geben sie Hinweise auf Reihenfolgen oder auf Kapitel des Hauptteiles.

Alle Studentinnen haben ein Inhaltsverzeichnis angelegt. Es besteht im Durchschnitt aus zwei
Seiten und enthélt drei bis fiinf Kapitel. Zweimal befand sich das Inhaltsverzeichnis am Ende
der Arbeit. Die Gliederungen zeigen, dass die Hauptteile der Abschlussarbeiten vom Inhalt
her verschieden aufgebaut sind: Sie sind dreimal chronologisch, dreimal halb-progressiv,
einmal mit einer Struktur aus These/ Antithese/ Synthese und einmal progressiv aufgebaut. Es
bleibt die Frage offen, inwieweit die Primérliteratur manche Gliederung von Angers beein-
flusst hat.

Die eins bis drei Seiten langen Schlussfolgerungen sind in threm Aufbau ganz unterschied-
lich. Wéhrend vier Studentinnen sie mit einleitenden Worten beginnen, fassen zwei dort di-
rekt ihre Ergebnisse zusammen und eine beginnt ihr Schlusswort mit neuen Ideen. Erfreulich
ist festzustellen, dass die in der Einleitung genannten Ziele laut Schlusswort erreicht wurden.

Hauptteile

Die Studentinnen von Angers benutzen viele Gliederungssignale, um die Aufteilung (Aufzéh-
lungen anhand von Zahlen, Bindestrichen usw.) und/oder die Reihenfolge (z.B. zuerst, an-
schlieffend) einer Argumentation auszudriicken.

Zwischen-Konklusionen eines langen Kapitels erscheinen nur in wenigen Arbeiten. Viel 6fter
findet man inmitten eines langen Kapitels einen kurzen Satz, der den Zweck erfiillt, den roten
Faden nicht zu verlieren, oder treffende Satziibergéinge am Ende eines Kapitels, die den Sinn
haben, ins nichste Kapitel einzufiihren.
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Argumentation und Definition

Zu den wichtigsten Elementen wissenschaftlichen Schreibens zéhlt man die Argumentation.
Meine Untersuchung hat ergeben, dass die Studentinnen ihre Argumentation nur wenig durch
Eigenbeitrige oder Gedankengut aus weiteren Quellen untermauern. Dagegen haben sie den
Aufbau ihrer jeweiligen Arbeit oft richtig begriindet.

Sie handhaben in der Regel die Definitionen am ndtigen Objekt und zum richtigen Zeitpunkt.
Wenn es fiir ein besseres Verstidndnis ihres Themas nétig ist, erldutern sie die Hauptbegritfe,
die in der Uberschrift vorkommen, schon in der Einleitung. Die iibrigen vorkommenden
Fachbegriffe erhalten ihre Definitionen bei ihrem ersten Auftreten; unnétige Definitionen gibt
es kaum.

Sprache

Subjektivitdt

Die Studentinnen verwenden duBlerst selten, dann aber passend die Pronomen ,,ich* und
»mein fast ausschlieBlich in der Einleitung. Als Alternative benutzen sie meistens andere
Pronomen, v.a. ,,man‘“ oder die Passivform, leider oft mit dem Ergebnis zu neutraler oder zu
unbestimmter Aussagen. Insgesamt wirkt die Schreibweise sehr objektiv.

Personliche Stellungnahmen findet man auch selten in den Arbeiten; wenn sie vorkommen,
dann um Lob, Kritik, Vergleiche und/oder Entschuldigungen fiir Unsicherheit auszudriicken
oder im Schlusswort, um das eigene Thema bzw. die eigene Arbeit zu verteidigen.

Einbeziehung der Lesenden

Die Leseransprache kommt sehr selten vor. Nur in zwei Arbeiten kénnen AuBerungen so in-
terpretiert werden.

Héufiger trifft man auf Fragen, welche die Aufmerksamkeit der Lesenden auf sich lenken. Mit
diesen Fragen bezwecken die Studentinnen oft das Einsteigen in die Thematik oder die Anre-
gung von etwas Neuem. Im Schlusswort findet man auch offene Fragen oder rhetorische Fra-
gen.

Die Lesersteuerung ist hidufig in den Arbeiten von Angers. Auch um die Struktur ihrer Arbeit
zu erldutern, benutzen die Studentinnen z.B. Adverbien (wie iibrigens, also), das Partizip |
zusammenfassend und die Konjunktionen wie oder was als Beginn eines verkiirzten Neben-
satzes mit Partizip II (z.B.: wie gesagt).
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Grammatik

Meist ist der Satzbau richtig und sogar reich an gut angewandten Konjunktionen. Auffallend
ist die Neigung zu langen Sitzen. Auch die Satzdynamik ist in den meisten Arbeiten gelun-
gen. Selbst die schwierige deutsche grammatikalische Konstruktion mit dem Partizip als ad-
jektivischem Attribut beim Substantiv erscheint, richtig konstruiert, in allen Arbeiten.

Die Konjunktionen (vor allem die kausalen) sind in den Texten haufig und korrekt verwendet
worden. Bei den konzessiven und adversativen Sitzen sind aber und jedoch die hiufigsten
Konjunktionen.

Die Studentinnen von Angers machen einen korrekten und sogar abwechslungsreichen
Gebrauch von den Zeiten und Modi: Sie verwenden das Prdsens, wenn sie einen Zustand
schildern, und das Préteritum (seltener das Perfekt) fiir eine abgeschlossene Handlung. In der
Einleitung dient es ihnen dazu, einen Uberblick iiber die Struktur ihrer Arbeit zu geben. Im
Schlusswort ldsst sich beziiglich des Tempus keine einheitliche Priferenz feststellen. Wo es
passt, sind Aussagen auch im Konjunktiv (I und II) gehalten.

Der Gebrauch des Passivs ist sehr unterschiedlich: Einige Studentinnen verwenden es extrem
hiufig, andere eher méBig und weitere ziehen eindeutig die Aktivform vor. Dies mag auch mit
dem Thema zusammenhéngen.

Lexik

Die Untersuchung der Terminologie und ihrer Integration in den Text ergibt insgesamt ein
gutes Bild: Die Terminologie ist meistens klar und zutreffend. Die Fachwdorter sind diejenigen
lexikalischen Stilmittel, welche am héufigsten vorkommen. Fremdwdrter erscheinen aber oft.
Regionaler Wortschatz ldsst sich — themenbedingt - nur in zwei Arbeiten finden. Was die Stil-
schichten angeht, so haben alle Studentinnen die von einer wissenschaftlichen schriftlichen
Arbeit zu erwartende Sprache verwendet: viele Worter aus der Bildungssprache, wenige um-
gangssprachliche Worter und Archaismen.

Orthographische Fehler kommen sehr hiufig vor. Dabei bleibt aber oft unklar, ob es sich tat-
sdchlich um Fehler bzw. Fliichtigkeitsfehler handelt oder ob diese auf vermeidbare ,,technolo-
gische Mingel* zuriickzufiihren sind.

Die Anzahl der fachspezifischen Abkiirzungen hingt von den Themen ab. Meistens werden
sie erklart.

Stil

Die festen Wortverbindungen sind, auch wenn sie recht selten vorkommen, die mit Abstand
hdufigsten Sprachmittel in den Abschlussarbeiten von Angers. Sie erscheinen in allen Exa-
mensarbeiten, aber mit unterschiedlicher Haufigkeit. Sie werden fast immer korrekt verwen-
det. Nur in wenigen Arbeiten sind diese Wortverbindungen von gehobenem Niveau.

Seltener erscheinen rhetorischen Figuren. Unter ihnen wiederum ist die Metapher am hiufigs-
ten. Gezielte Wiederholungen von Wortern oder Wortfiguren kommen nicht vor.
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6.5.2 Verifizierung und Interpretation der ersten Ergebnisse

Meine Hypothese in 5.1.3 bezieht ihre Erkenntnisse aus der (Ratgeber-)Literatur, aus der Sie-
gener Umfrage und aus eigenen Erfahrungen. Sollte meine Pilotstudie diese Hypothese besti-
tigen, so wiirden die Einzelheiten der Hypothese zu gesicherten Behauptungen iiber das wis-
senschaftliche Schreiben der Franzosen fithren. Um es vorneweg zu sagen: Nicht in allen
Punkten bestétigen die Arbeiten und Arbeitsumstinde von Angers die Hypothese.

Bei Thema und Rahmenbedingungen gab es Ubereinstimmung in den kurzen und prizisen
Hauptiiberschriften, in der guten Planung und Struktur, in der unterschiedlichen Lénge der
Arbeiten und dem nicht immer gelungenen Layout. Nicht erfiillt wurde in sechs von sieben
Arbeiten die Erwartung von Nebentiteln neben dem Haupttitel. Aber die Uberschriften waren
in sich schon prizise genug.

Beim Textinhalt stimmen der nur miBige Gebrauch der Sekundérliteratur und der teilweise
etwas theoretische bzw. hochgeistige Anstrich mit der Hypothese iiberein. Die erwartete Sub-
jektivitdt war den Studentinnen aber nur bei manchen Themen mdglich.

Beim Textaufbau erfiillen Kiirze und freie Struktur von Einleitung und Schlusswort sowie
die lineare Themenentfaltung mancher Arbeiten - betont v.a. durch Gliederungssignale — die
Erwartungen. Entsprechend der Hypothese haben die Studentinnen ihre Fragestellungen/ Zie-
le/ Hypothesen bereits in der Einleitung genannt und die aktuelle Forschung wenig bertick-
sichtigt. Uberraschenderweise stehen die Inhaltsverzeichnisse nur bei zwei Arbeiten am
Schluss.

Auch Vermutungen beziiglich Sprache und Stil haben sich im Allgemeinen bestitigt: Die
Studentinnen vermeiden eine zu personliche Sprache, schreiben also objektiv und versuchen
immer ihre Lesenden zu steuern. Sie achten sehr auf Grammatik und Stil; sie formulieren mit
Vorliebe lange, verschachtelte, fiir Deutsche manchmal schwer verstindliche Sétze; sie gehen
mit Terminologie und rhetorischen Figuren gut um und benutzen eher selten Fremdworter.
Wihrend die erwartete Zeit, das Prisens, tatsdchlich in den Arbeiten vorwiegt, haben die Stu-
dentinnen gegen die Erwartung (siche Hypothese in § 5.1.2) 6fter das Priteritum — wie es im
Deutschen {iibrigens iiblich ist- als das Perfekt benutzt.

Die Niveauunterschiede in Fehlerquote und sprachlichem Ausdruck zwischen den einzelnen
Arbeiten sind eindeutig und teilweise so auffallend, dass man nicht mehr nach dem unter-
schiedlichen Niveau der Studentinnen fragen mag, sondern nach der unterschiedlichen Inan-
spruchnahme fremder Hilfe. Wére die Tabelle 13 in 5.2.4 ausfiihrlicher, kénnte man besser
ahnen, ob und welche Studentinnen sich in ihrer Arbeit z.B. von einem Muttersprachler haben
helfen lassen.
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Einleitung, Schlusswort, Themenentfaltung, Fliissigkeit des Geschriebenen, Wahl des Wort-
schatzes, Lange der Sitze festigen den Eindruck, dass die sieben Arbeiten von Angers nach
den Anspriichen einer typischen franzdsischen wissenschaftlichen Arbeit geschrieben worden
sind. Dies braucht nicht zu tiberraschen, da auch die Studierenden, vielleicht sogar die Dozen-
ten von Angers, die Moglichkeit hatten, sich ihre Leitlinien aus den Ratgebern zu holen. Fiir
den stilistisch bewanderten Leser miisste sich daraus eigentlich ergeben, dass er eindeutig die
franzosische Herkunft der Autorinnen feststellen kann.

6.5.3 Didaktische Vorschlage

Es flieBen in dieser Arbeit einige Griinde zusammen, die uns veranlassen sollten, {iber eine
Verbesserung des wissenschaftlichen Schreibens in der Fremdsprache Deutsch nachzudenken.
Es sind dies nicht nur die Beispiele aus Angers oder die in der Siegener Umfrage dokumen-
tierten Schwierigkeiten der ausldndischen Studierenden und ihre daraus resultierenden Hem-
mungen; es ist auch die geringe Anzahl der Deutschlerner, vor allem in Frankreich, und das
angesichts einer offiziell verkiindeten deutsch-franzosischen Freundschaft und ,,zehntausender
offener Stellen, die nicht besetzt werden kdnnen®, weil dafiir Deutschkenntnisse notwendig

Sind“75

Bevor man nach Losungen im universitiren Bereich sucht, sollte man sich um das Schreiben
in der Schule kiimmern, und zwar zunéchst in der Mutter-, dann in der Fremdsprache. Nur
selten schreiben Schiiler gerne in der Fremdsprache. Das mag daran liegen, dass sie noch
nicht das ausdriicken konnen, was sie sich vorstellen, auch weil die Lehrenden die Schreib-
tibungen und deren Themen bestimmen und weil die grammatikalischen und orthographi-
schen Fehler oft strenger als der Inhalt bewertet werden. Eine Symbiose von Kognition und
Emotion konnte ein Ausweg sein fiir die Verbesserung des Niveaus im wissenschaftlichen
Schreiben (vgl. Kap. 4.4.2).

Im Unterricht kann das Schreiben durch folgende Ubungen gefordert werden: Die Schiiler
sollen z.B. ein Bild als Vorlage fiir das Erfinden einer Geschichte nehmen oder die Passage
eines literarischen Textes frei fortsetzen (Anregung fiir weitere Schreibiibungen gibt es bei
Bliesener 1995: 249). Protokolle, Kommentare, Referate u.4. kommen ebenfalls im Unterricht
vor, um die Lernenden gezielt auf solche Aufgaben aus der Arbeitswelt vorzubereiten. Da
diese stark praxisbezogenen Textsorten schon in der Muttersprache schwierig sind, stellen sie
im DaF-Unterricht natiirlich zusitzliche Probleme dar im Bezug auf Wortschatz, Darstel-
lungsform usw. (Portmann 1991: 202).

Eine groBere Fehlertoleranz konnte die Schiiler ermutigen, auch ldngere Texte zu schreiben.
Die Anregung, immer wieder freie Texte zu schreiben (auch fiir sich selber), konnte zu einer

7> Deutsch-franzosische Handelskammer, zitiert im ,,Generalanzeiger Bonn“ vom 10.01.03
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Verbesserung der Schreibkompetenzen fiihren. Da das Schreiben eng mit dem Lesen verbun-
den ist, konnte eine Attraktivitdt des Lesens das Schreiben von Texten erleichtern. Computer-
programme erweisen sich auch als effizient fiir die Vermittlung der Fahigkeiten Lesen und
Schreiben. Nur werden mit dieser modernen Methode mehr das Lesen und das Verbessern der
Orthographie und Grammatik geiibt als der Stil oder die Struktur eines Textes (siche Cornaire
1999: 124fY).

Auch die DaF-Lehrwerke versprechen - was das Schreiben anbelangt - meist mehr als das,
was sie in Wirklichkeit enthalten (vgl. EBer 1997: 145-159). Offensichtlich sind Methoden
gefordert, die den besagten Arbeitsaufwand der Lehrenden auch in Bezug auf frei geschriebe-
ne Texte mindern. Vielleicht sollte man nicht so oft, ganz freie Texte in der Fremdsprache
schreiben lassen; so wiirde die Verwendung schwieriger und mehrdeutiger Worter ausge-
schlossen. Die Lehrer konnten die Themen so weit festlegen, dass die Schiiler das bereits ge-
lernte Vokabular verwenden miissen. Mit der selben Methode konnten die Lehrer auch den
grammatikalischen Inhalt vorschreiben. Dann wére die Korrektur dieser halbfreien Texte viel-
leicht nicht viel miihsamer als die Korrektur einer Ubersetzung.

Die Angst oder Hemmung, in der Mutter- bzw. Fremdsprache zu schreiben, kann zudem auf
die Unsicherheit der Schiiler bei den prototypischen Textschemata zuriickzufiihren sein: A-
dam (1992) considere que les difficultés de compréhension de textes écrits que connaissent les
sujets novices semblent s’expliquer, en partie du moins, par la non-maitrise de schémas tex-
tuels prototypiques (sieche Cornaire 1999: 81-82). Damit ist gemeint, dass die Schiiler Schwie-
rigkeiten haben konnen, einen Text zu schreiben, weil dessen Textsorte nicht klar definiert
worden ist. Diese Schwierigkeit mit den Textsorten setzt sich an der Universitdt mit den wis-
senschaftlichen Texten fort.

Vermehrt werden an deutschen Universititen, wie in 2.5.2 kurz dargestellt, Kurse flir die
Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens angeboten. Obwohl ausldndische Studierende
in Deutschland an diesen Kursen teilnehmen konnen, sollte es fiir sie meiner Meinung nach
andere, spezielle Kurse geben, bei denen zusitzlich zu den iiblichen Inhalten die folgenden
Schwerpunkte gelegt werden:

-auf die Grammatik: Auslidndische Studierende haben am Studienanfang fast immer Schwie-
rigkeiten mit der Grammatik. Das Einfiigen grammatikalischer Ubungen, welche einen Bezug
zum wissenschaftlichen Schreiben haben, erweist sich als sehr sinnvoll und erwiinscht. Die
behandelten Kapitel sind das Passiv (Modus, der sehr oft verwendet wird, um auf Personal-
pronomen zu verzichten), der Konjunktiv (insbesondere in Bezug auf die indirekte Rede) und
das Partizip als adjektivisches Attribut (fiir das Verstindnis und das Verfassen komplizierte-
rer Satzstrukturen).

-auf den sprachlichen Ausdruck: Die ausldndischen Studierenden, die in Deutschland stu-
dieren sollen lernen, welcher Stil in einer deutschen wissenschaftlichen Arbeit erwartet wird.
Man sollte sie zudem auf die festen Wortverbindungen (wie z.B. ,,ein Thema anschneiden®;
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»<Anwendung finden®; ,,zum Abschluss kommen*) und auf die iiblichen wissenschaftlichen
Abkiirzungen aufmerksam machen.

Auf die Zusammenfassung wissenschaftlicher Texte sollte zudem in Kursen fiir DaF-
Lernende besonders viel Wert gelegt werden. Vorteil dieser Ubung ist der vorhandene wis-
senschaftliche Text als Stiitze. Die Studierenden miissen nicht nur den Inhalt verstehen (Vo-
kabular- und Grammatikerweiterung), sondern auch die Struktur des Textes genau betrachten
und seine Funktion erkennen. Der zusammengefasste Text ist dann Anlass flir miindliche Dis-
kussionen, welche spiter schriftlich wiederzugeben sind (Analyse; Kritik; Argumentation;
Erlauterung usw.)

Es ist auBerdem deshalb so wichtig, einen speziellen Kurs fiir ausldndische Studierende anzu-
bieten, weil die DaF-Lerner in Kursen fiir deutsche Muttersprachler kaum die Chance auf
Erfolgserlebnisse im Schreiben haben. Im Wettbewerb mit den Deutschen wird ihr Handicap
allzu deutlich, dass sie die Sprache unzureichend beherrschen. In speziellen Kursen dagegen
konnen sie sich viel freier fithlen und die Lehrkréfte viel gezielter auf Schwierigkeiten gram-
matikalischer Art eingehen.

Solche Kurse existieren in Frankreich z.Z. nicht; viele franzdsische Universitdten iiberlegen

jedoch, diese im Rahmen der neuen BA-Studiengédngen einzufiihren (siehe 5.2.3 Das Schrei-
ben). Man kann diese Pldne natiirlich nur begrii3en.
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7. Schlusswort und Ausblick

Ausgehend von der Tatsache, dass in Deutschland das wissenschaftliche Schreiben zahlrei-
chen deutschen Studierenden Schwierigkeiten bereitet, habe ich mir in meiner Arbeit vorge-
nommen zu untersuchen, wie die Situation fiir DaF-Lerner — also Studierende mit einer ande-
ren Schreiberfahrung als der deutschen - liberhaupt ist. Dabei habe ich mich besonders auf

Abschlussarbeiten beschriankt, welche fortgeschrittene franzdsische DaF-Lernende geschrie-
ben haben.

Es steht auBer Zweifel, dass die franzdsische Sprache eine sehr gute Schreibtradition hat, wel-
che dort auch als Grundlage fiir das Erlernen von Fremdsprachen angesehen wird. Entspre-
chend begleiten Kurse zur Vervollkommnung der Muttersprache auch an den franzosischen
Universititen weiterhin das Fremdsprachenstudium. Wenn man Unzuldnglichkeiten bei Ger-
manistik-Studierenden feststellt und sie glaubt verallgemeinern zu kdnnen, so wird man sie
also mit dem Bereich des eigentlichen Erlernens der Fremdsprache und mit dem wissenschaft-
lichen Schreiben in Verbindung bringen miissen.

Ich konnte feststellen, dass auch die franzosischen Studierenden beziiglich des wissenschaftli-
chen Arbeitens Schwierigkeiten haben; nur scheinen diese nicht sehr gravierend zu sein. Tat-
sache ist auch, dass es in Frankreich — im Gegensatz zu Deutschland — bisher keine Debatte
gegeben hat, um auf die Schreibprobleme der Studierenden aufmerksam zu machen. Dies
liegt entweder daran, dass die Franzosen in der Schule tatsidchlich eine gute Schreibtradition
genossen haben, die ihnen fiir das universitdre Studium Sicherheit gegeben hat oder daran,
dass das Problem noch nicht erkannt bzw. zugegeben wurde.

Ich glaube eher an die erste Hypothese: Das Bestreben, die Muttersprache Franzdsisch — auch
schriftlich — perfekt zu beherrschen, ist in der franzdsischen Tradition stark verankert.

Dass sich also dieser ,,franzosische® Stil in den Arbeiten von franzésischen DaF-Lernern wi-
derspiegelt, wird daher nicht liberraschen. Die Ergebnisse der Pilotstudie haben gezeigt, dass
es besonders beziiglich Einleitung, Schlusswort, Themenentfaltung, Fliissigkeit des
Geschriebenen, Wahl des Wortschatzes und Lénge der Sétze eindeutige Ziige gibt, welche
besonders in Arbeiten von franzdsischen Muttersprachlern vorkommen. Dabei ist aber nicht
klar, ob diese Merkmale ausschlieBlich in Arbeiten franzdsischer Muttersprachler auftreten.
Um dies nachzupriifen, kénnte man zwar Sprachstile unzdhliger DaF-Lerner miteinander
vergleichen, nur fiirchte ich, dass eine solche Untersuchung zu umfangreich im Verhiltnis zu
den erzielbaren Erkenntnissen wird. Machbar wére dagegen nachzupriifen, inwiefern sich die
franzosische Wissenschaftssprache von der deutschen unterscheidet (natiirlich unter den
gleichen Voraussetzungen: selbe Textsorte, selbe Disziplin, dhnliche Probanden usw.). Es
wire auch interessant, das Schreiben von Bilingualen oder zumindest von Studierenden,
welche die Zielsprache sehr gut beherrschen, ndher zu analysieren, um zu sehen, wie sie
gleiche Themen in den verschiedenen Sprachen bearbeiten oder Texte iibersetzen (vgl.
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Bei der Untersuchung von unterschiedlichen Sprachstilen wére es auch interessant, die Frage
nach dem Einfluss der Literatur auf den Schreibenden zu kldren. Wenn ein franzosischer fort-
geschrittener Studierender sowohl deutsche und franzosische Literatur zu Rate zieht, welche
nimmt er dann als Beispiel fiir seine eigene Schreibweise?

Ich konnte auBerdem darlegen, dass es bei der Betreuung von wissenschaftlichen Arbeiten
Studierender nicht nur in Frankreich, sondern auch in Deutschland Verbesserungsmdoglichkei-
ten gibt, und dass in beiden Lindern das Bewusstsein dafiir gewachsen ist. Aber selbst bei
groflen Fortschritten auf diesem Gebiet wird man weiterhin Eigenarten der franzosischen
Schreibtradition in wissenschaftlichen Arbeiten von Franzosen feststellen konnen. Und dies
sollte man nicht unbedingt bedauern, sondern als reizvoll empfinden.

Wenn an dieser Stelle ein Ausblick angebracht ist, so die Anregung, die wissenschaftlichen
Schreibtraditionen anderer Sprachen ndher zu untersuchen und dabei iiber Europa und iiber
die von Europa geprédgten Kulturen hinauszugehen.

Das Thema meiner Doktorarbeit war auch filir mich selbst als franzosische Muttersprachlerin
ein Gewinn. Ich konnte nicht nur die Schwierigkeiten der Probandinnen von Angers bestiti-
gen und kommentieren, sondern auch meine eigene Schreibweise in einigen Komponenten
verbessern. Eine wissenschaftliche Arbeit in der Fremdsprache zu schreiben, ist ein viel auf-
wendigeres Unternehmen als in der Muttersprache.
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Rechtschreibung iiberarbeiteter Neudruck der 2. Auflage. Band 8]

8.3.2 Grammatiken

GREVISSE, Maurice (1993): Le bon usage. Grammaire frangaise. Paris: Duculot [13°™
¢édition]

SCHADE, Giinter ( 1993): Einfilhrung in die deutsche Sprache der Wissenschaften. Ein
Lehrbuch fiir Ausldnder. Berlin: Erich Schmidt Verlag [11., iberarbeitete Auflage]
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SCHANEN, Francois (1995): Grammatik Deutsch als Fremdsprache. Miinchen: Iudicium-
Verlag

SCHANEN, Francois/ CONFAIS, Jean-Paul (1989): Grammaire de I’allemand. Formes et
fonctions. Paris: Nathan

8.3.3 Lexika, Einfihrungen, Ubungsblcher

GLUCK, Helmut (2000) (Hrsg.): Metzler Lexikon Sprache. Stuttgart; Weimar: Verlag J.B.
Metzler [zweite, liberarbeitete und erweiterte Auflage]

CHOLME-LENOEL, Christine (1998): Les métiers des langues. Les guides de I'étudiant.
Paris: L’Etudiant

COUVERT, Martine (1998): L'épreuve d'allemand. Paris: Hachette Education [TERM toutes
series]

EDMONDSON, Willis/ HOUSE, Juliane (1993): Einfiihrung in die Sprachlehrforschung.
Tiibingern; Basel: Francke

VATER, Heinz (1994): Einfiihrung in die Textlinguistik. Miinchen: Wilhelm Fink Verlag [2.
Auflage]

8.4 Richtlinien und Studienordnungen

Bulletin Officiel (1998): Francais. Hors-série. Le BO N° 10 du 15-10-1998

Bulletin Officiel (2000): Frangais et langues anciennes séries générales et technologiques.
Classe de premicre. JO du 22-8-2000

Bulletin Officiel (2002): Allemand: Classe de seconde générale et technologique. N°7.
03.10.2002. Hors série

Ministére de I’Education Nationale, de I’Enseignement supérieur et de la recherche’’
(1996): Programmes de 6°. Collection collége. Paris: CNDP

Ministére de I’Education Nationale, de I’Enseignement supérieur et de la recherche
(1996): Programmes de 6°. Collection collége. Paris: CNDP

77 Im Text M.E.N. abgekiirzt.
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Ministére de I’Education Nationale, de I’Enseignement supérieur et de la recherche
(1997): Programmes du cycle central 5° et 4°. Le Nouveau collége. Paris: CNDP

Ministére de I’Education Nationale, de I’Enseignement supérieur et de la recherche
(1999): Programmes de 3°. Collection collége. Paris: CNDP

Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen
(2000): Lehrerausbildung. Teil 1: Studium. Frechen: Ritterbach Verlag

Ministerium fiir Schule, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen
(2000): Lehrerausbildung. Teil 2: Vorbereitungsdienst. Frechen: Ritterbach Verlag

Universitit — Gesamthochschule Siegen (Hrsg.) (1998a): Studienordnung fiir den Studien-
gang Deutsch mit dem Abschlufl Erste Staatspriifung fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufe I
an der Universitit — Gesamthochschule Siegen. Unverdffentlicht

Universitit — Gesamthochschule Siegen (Hrsg.) (1998b): Studienordnung fiir den Studien-
gang Deutsch mit dem Abschluf3 Erste Staatspriifung fiir das Lehramt fiir die Sekundarstufe 11
an der Universitdt — Gesamthochschule Siegen. Unverdffentlicht

Universitit — Gesamthochschule Siegen (Hrsg.) (2000): Studienordnung fiir den Studien-

gang Germanistik mit dem Abschluf} Priifung zum Magister Artium (M.A.) an der Universitét
— Gesamthochschule Siegen. Unverdffentlicht
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Lehramtsstudium

Das Studium des Lehramts wird, je nach Land und Bundesland, getrennt nach Schularten oder
Klassenstufen angeboten. In Nordrhein-Westfalen z.B. gibt es — in Kombination mit mehreren
Schulfichern — die Ausbildung zum Lehrer der Sekundarstufe II (60 Semesterwochenstunden
in 8 Semestern), Sekundarstufe I (42 SWS in 6 Semestern) und der Primarstufe (Schwer-
punktfach: 45 SWS in 6 Semestern/ kleines Fach: 24 SWS in 6 Semestern). Das Lehramtsstu-
dium soll die Studierenden darauf vorbereiten, einer selbststdndigen Lehrtitigkeit an 6ffentli-
chen Schulen nachzugehen. Thre Ausbildung ist also sowohl eine fachwissenschaftliche als
auch eine erziehungswissenschaftliche, bei der Fachdidaktik und Schulpraxis untrennbare
Bestandteile sind.

Fiir den Abschluss ,,Erste Staatspriifung gibt es laut Studienordnung der Universitit Siegen
fiir die Sekundarstufen I und II (1998a und b: 3) im Fach Deutsch drei Hauptlehrziele:

1. Kenntnisse der deutschen Sprache und Literatur in ihren historischen und systemati-
schen Differenzierungen sowie Kenntnisse der Lehr- und Lernvorgdnge im Deutsch-
unterricht und ihrer Bedingungen;

2. Theorien und Methoden zur Beschreibung, Analyse und Erkldrung von Sprache, Lite-
ratur und Unterricht;

3. Fdhigkeiten, sich aufgrund der genannten Kenntnisse, Theorien und Methoden im
Hinblick auf die Praxis des Unterrichts und auf die historischen und gesellschaftli-
chen Bedingungen des Berufsfeldes in neue Problemstellungen einzuarbeiten und Lo-
sungen zu finden.

Die Studieninhalte gliedern sich in vier Bereiche: Sprach- und Literaturwissenschaft, Fachdi-
daktik und Sprachpraxis. Das sprachwissenschaftliche Wissen, das die Lehramtsstudierenden
erwerben miissen, ist ziemlich umfassend: Sie beschiftigen sich mit der Geschichte der deut-
schen Sprache und mit einer élteren germanischen Sprache, meist dem Mittelhochdeutschen.
Auch Sprachtheorie, synchrone und diachrone Beschreibung des Deutschen, regionale, sozia-
le und auch funktionale Aspekte des Deutschen gehoren zum sprachwissenschaftlichen Teil-
gebiet. Was die Literaturwissenschaft betrifft, so sollen sich die Lehramt-Studierenden — iiber
die Einfilhrung in die Geschichte der Literatur im gesamten deutschen Sprachraum hinaus -
spezielle Kenntnisse in folgenden Gebieten durch eigene Lektiire aneignen: deutsche Literatur
von den Anfdngen bis etwa 1500, von etwa 1500 bis etwa 1800, von 1800 bis zur Gegenwart.
Innerhalb dieser Zeitperioden werden Kenntnisse liber Gattungen und Formen als auch {iber
Autoren und Werke vertieft. Im Rahmen der Fachdidaktik geht es mehr um das Bewusstma-
chen der theoretischen und curricularen Probleme der Didaktik des Schulfaches Deutsch. Dort
werden auch Kenntnisse beziiglich der Lehr- und Lernprozesse im Deutschunterricht (sowohl
fiir die Sprache als auch fiir die Literatur) vermittelt.

Auf das Lehramtsstudium der Primarstufe mdchte ich hier weniger ausfiihrlich eingehen, da
in diesem Studium das wissenschaftliche Schreiben nicht die Rolle spielt wie im Studium der
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Sekundarstufe I und II und des Magisters. Kurz gesagt, umfasst das Studium der Primarstufe
in Nordhrein-Westfalen die Erziechungswissenschaften, ein Schwerpunkt-Unterrichtsfach und
das Studium zweier weiterer Unterrichtsfacher; Deutsch und Mathematik sind obligatorisch.

Magisterstudium

Wie gesagt, bereitet das Magisterstudium im Gegensatz zum Lehramtstudium nicht auf einen
bestimmten Beruf vor. Daher stellt der/die Studierende selbst mit der Wahl einer bestimmten
Féacherkombination (2 Hauptfacher oder 1 Hauptfach und 2 Nebenficher) die Weichen fiir
seine/ihre spétere Berufsrichtung: Z.B. kann die Germanistik, verbunden mit Wirtschaft und
Englisch, die Tiiren in die freie Wirtschaft 6ffnen. Laut Studienordnung der Universitét Sie-
gen (2000: 3) soll die Hochschule den Studierenden die erforderlichen fachlichen Kenntnisse,
Fihigkeiten und Methoden so vermitteln, daf; sie zu wissenschaftlicher Arbeit, zur kritischen
Einordnung wissenschaftlicher Erkenntnisse und zu verantwortlichem Handeln befihigt wer-
den.

In Deutschland enthidlt der Magisterstudiengang innerhalb des Germanistik-Studiums drei
Teilgebiete: Altere deutsche Literatur- und Sprachwissenschaft, Neuere deutsche Literatur-
wissenschaft und Sprachwissenschaft des Deutschen. Wihrend im Grundstudium Grund-
kenntnisse in allen 3 Teilgebieten zu erwerben sind, sollen sich die Studierenden im Haupt-
studium nur noch in einem Teilgebiet spezialisieren. Im Rahmen der Alteren deutschen Lite-
ratur- und Sprachwissenschaft lernen die Studierenden Literatur, Sprachtheorie und deren
Methode im Mittelalter und die Wissenschaftsgeschichte der Alteren deutschen Literatur- und
Sprachwissenschaft kennen. Dazu gehort auch die Geschichte der deutschen Literatur und die
historische Linguistik (Althochdeutsch, Mittelhochdeutsch und Friihneuhochdeutsch) von den
Anfingen bis zum 16. Jahrhundert. Im Teilgebiet ,,Neuere deutsche Literaturwissenschaft™
befassen sich die Studierenden mit Literaturtheorie, Wissenschaftstheorie, Methoden der Lite-
raturwissenschaft und Wissenschaftsgeschichte der Neueren deutschen Literaturwissenschaft.
Ein groBes Gewicht haben dabei die Organisationsformen literarischer Texte, Textanalyse und
—interpretation und die Geschichte der deutschen Literatur im 20. Jahrhundert. Im Teilgebiet
»dprachwissenschaft des Deutschen™ beschéftigen sich die Studierenden mit Sprach- und
Wissenschaftstheorie, Methoden und Wissenschaftsgeschichte der Sprachwissenschaft des
Deutschen, Systematik der deutschen Sprache, aber auch mit den unterschiedlichen Kompo-
nenten der Sprachwissenschaft, z.B. Pragmatik, Soziolinguistik, Psycholinguistik. Dazu
kommt ein ausfiihrlicher Uberblick {iber die historische Sprachwissenschaft und die Ge-
schichte der deutschen Sprache seit dem 16. Jahrhundert. Auch praxisnahe Kurse werden an-
geboten, damit die Studierenden schon einen Einblick erhalten, in welchen Berufsfeldern sie
ihre Kenntnisse der Sprachwissenschaft werden anwenden konnen.
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In den folgenden Auflistungen werden die Lehr-/Lernmaterialien angegeben, die mir am
wichtigsten erscheinen. Es folgen Listen von Lehr-/Lernbiicher, Fachzeitschriften, Zeitungen,
Jahrbiicher und Sammelbénde, Worterbiicher und Grammatiken. Dieser Anhang kann als Zu-
satzinformation zum Kapitel 2.6. verstanden werden.

Lehr-/Lernbiicher bzw. -werke

In der von Kast/Neuner (1996: 180ff) herausgegebenen Ubersicht gibt es ein ausfiihrliches
Kapitel mit Rezensionen von DaF-Unterrichtswerken aus den Jahren 1979 bis 1992. Kaja
Novak-Werner und Regina Zindler, Autorinnen jenes Kapitels, haben die Werke in 4 Katego-
rien eingeteilt:

- fiir Erwachsene (z.B. die Reihe Deutsch aktiv, Grundkurs/ Lernziel Deutsch, Sprach-

kurs Deutsch, Themen),

- fiir Jugendliche (Deutsch konkret),

- fir Kinder (Das Deutschmobil)

- und fir Aussiedler (Deutsch unsere Sprache 1 und 2, Mit uns leben 1 und 2, Neuer
Start 1 und 2).

Obwohl diese Bewertung mit Biichern aus dem Jahre 1992 endet und damit nicht auf dem
neuesten Stand ist, gibt sie doch eine aufschlussreiche Systematik und einen Uberblick iiber
DaF-Unterrichtswerke.

Das Internet ist natiirlich eine aktuelle Quelle, um auf die neuesten Unterrichtswerke auf-
merksam zu werden. Die Seite von Forum Deutsch (http://www.forum-deutsch.de/lw/lwindex

.htm) bietet eine ausfiihrliche Liste mit Beschreibung an, unabhéngig von Verlagen. Die Leit-
seite unterscheidet zwischen Lehrwerken fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene, Deutsch
fir den Beruf, Material fiir Autodidakten und fiir Fernlernkurse. Eine Auswahl an niitzlichen
Arbeitsmitteln fiir den Unterricht bieten auch Huneke/Steinig (2002: 231ff) und Czucka
(2000). Hier folgt eine Auflistung dieser Lehrwerke:

Lehrwerke fiir Kinder:

Anna, Schmidt & Oskar (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Das Deutschmobil (Klett International — Edition Deustch)

Hallo, da bin ich! — Deutsch fiir Kinder (Cornelsen — Verlag fiir Bildungsmedien)
Tamburin, Band 1, 2, 3 (Max Hueber Verlag)

Tamtam — Erster Kontakt Deutsch fiir Kinder (Max Hueber Verlag)

Lehrwerke fiir Jugendliche:

Blick, Band 1,2 und 3 ( Max Hueber Verlag)

Deutsch International, Band 1, 2 und 3 (Cornelsen — Verlag fiir Bildungsmedien)
geni@] (Langenscheidt Verlagsgruppe)
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Konzepte Deutsch, Band 1 und 2 (Cornelsen — Verlag fiir Bildungsmedien)
Pingpong NEU (Max Hueber Verlag)
Sowieso, Band 1, 2 und 3 (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Zwischen den Pausen, Band 1 und 2 (Max Hueber Verlag)

Lehrwerke fiir Erwachsene:

Berliner Platz — Deutsch im Alltag fiir Erwachsene (Langenscheidt Verlagsgruppe)
Blaue Blume (Max Hueber Verlag)

123 in zwei Bénden (Max Hueber Verlag)

Delfin (Max Hueber Verlag)

Die Suche (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Dimensionen (Max Hueber Verlag)
em (Briickenkurs, Hauptkurs, Abschlusskurs) (Max Hueber Verlag)
Eurolingua Deutsch (Cornelsen — Verlag fiir Bildungsmedien)

Eurolingua Deutsch — Sprachtraining (Cornelsen — Verlag fiir Bildungsmedien)
Leselandschaft (Max Hueber Verlag)

Moment mal! Band 1, 2, 3 und Grundstufe in zwei Bénden (Langenscheidt Verlagsgruppe)
Passwort Deutsch (Klett International — Edition Deutsch)

Plus Deutsch (Max Hueber Verlag)

Sichtwechsel NEU (Klett International — Edition Deutsch)

Stufen International (Klett International — Edition Deutsch)

Stufen International Zusatziibungen 1, 2 und 3 (Klett International — Edition Deutsch)

Tangram (Max Hueber Verlag)

Themen neu (Max Hueber Verlag)

Themen neu — Zertifikatsband (Max Hueber Verlag)
Unterwegs (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Unterwegs zur ZMP (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Deutsch fiir den Beruf:

Das Testbuch Wirtschaftsdeutsch (Langenscheidt Verlagsgruppe)
Deutsch im Hotel (Max Hueber Verlag)

Deutsch lernen fiir den Beruf (Max Hueber Verlag)

Deutsche Handelskorrespondenz NEU (Max Hueber Verlag)
Dialog Beruf (Max Hueber Verlag)

Kontakt Deutsch (Max Hueber Verlag)

Geschiftskommunikation (Max Hueber Verlag)

Gespréchstraining Deutsch fiir den Beruf (Max Hueber Verlag)

Herzlich Willkommen NEU (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Neue Kontakte (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Telefonieren im Beruf (Goethe-Institut Inter Nationes und Max Hueber Verlag)
Wirtschaftsdeutsch fiir Anfanger (Klett International — Edition Deutsch)
Wirtschaftskommunikation Deutsch (Langenscheidt Verlagsgruppe)
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Zimmer frei NEU (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Selbstmaterialien:

Deutsch in 30 Tagen (Langenscheidt Verlagsgruppe)

Einblicke (Goethe-Institut Inter Nationes)

Lina und Leo — Multimediales Selbstlernprogramm fiir Anfianger auf CD-ROM (Goethe-Insti-
tut Inter Nationes)

Fernkurse:

Lina und Leo (Goethe-Institut Inter Nationes)

Einblicke (Goethe-Institut Inter Nationes)

Besser Deutsch (Goethe-Institut Inter Nationes)

Geschiftsbriefe schreiben (Goethe-Institut Inter Nationes)

Priifungstraining KDS (Kleines Deutsches Sprachdiplom) (Goethe-Institut Inter Nationes)

Aus dieser Liste kann man eine Spezialisierung der einzelnen Verlage ersehen. Uber diese
Auflistung hinaus bieten manche Verlage auch Sprachbiicher fiir Fachexperten und Lehrende
an, wie z.B. das Nachschlagewerk Profile Deutsch, das Langenscheidt herausgebracht hat.

Fachzeitschriften, Sammelbinde und Jahrbiicher DaF

Zeitschriften:
Deutsch als Fremdsprache -Herder-Institut und InterDaF e.V. (Hrsg.), Langenscheidt Ver-

lagsgruppe- erscheint viermal im Jahr.
Schwerpunkte: sprachwissenschaftliche und —didaktische Themen/ Beitrdge zum Fach DaF/
Informationen zu Tagungen, Kongressen, aktuelle DaF-Literatur.

Deutsch lernen -Sprachverband Deutsch fiir auslédndische Arbeitnehmer e.V. (Hrsg), Schnei-
der Verlag- erscheint viermal im Jahr.

Schwerpunkte: Didaktik und Methodik von DaF und DaZ/ Erfahrungsberichte aus der Praxis/
Informationen iiber Aus- und Fortbildungsmoglichkeiten/ Rezensionen/ Arbeitsmigranten in
der BRD

Forum Deutsch als Fremdsprache -Hueber Verlag- erscheint zweimal im Jahr. Es ist eine kos-

tenlose Informationszeitschrift fiir Lehrkrifte im Ausland.
Schwerpunkte: Ratschlége fiir den Unterricht/ Beitrdge zum Thema Landeskunde

Fremdsprache Deutsch -Goethe Institut (Hrsg.) im Klett Verlag- erscheint zweimal im Jahr.
Schwerpunkte: Methodik und Didaktik des DaF-Unterrichts in unterschiedlichen Situationen./
Darstellung von Forschungsergebnissen/ weiterfithrende Informationen und Literaturhinwei-

S€.
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Der fremdsprachliche Unterricht -Friedrich Verlag — Klett Verlag- erscheint sechsmal im
Jahr.
Schwerpunkte: wissenschaftliche Grundlage und methodische Gestaltung des Fremdspra-

chenunterrichts/ Englisch- und Franzosischunterricht/ allgemeine Anregungen fiir DaF/ Aus-
kunft tiber den aktuellen Stand des Fremdsprachenunterrichts.

Info DaF -DAAD und Fachverband Deutsch als Fremdsprache (Hrsg.), iudicum Verlag- er-
scheint sechsmal im Jahr.

Schwerpunkte: Aufsidtze zum Fachgebiet DaF/ Beitrdge zur Situation des Faches DaF im Aus-
land/ Erfahrungsberichte aus der Praxis/ Bibliographien/ Rezensionen/ Protokolle von FaDaF-
Sitzungen.

Neusprachige Mitteilungen -Fachverband Moderne Fremdsprachen (Hrsg.), Pddagogischer

Zeitschriftenverlag- erscheinen viermal im Jahr.
Schwerpunkte: Berichte {iber Forschung und Praxis im Bereich des neusprachigen Unterrichts
(nicht nur Deutsch).

Praxis Deutsch -Friedrich Verlag- erscheint sechsmal im Jahr.

Schwerpunkte: Padagogik des Deutschen/Beitrdge aus der Praxis/ Ratschlige und Hinweise
auf Materialien fiir den Unterricht.

Prima(r) -Goethe Institut (Hrsg.), Diirr & Kessel Verlag- erscheint dreimal im Jahr.
Schwerpunkte: DaF im Primarbereich (Grundschulen)

Zielsprache Deutsch -Stauffenburg Verlag- erscheint viermal im Jahr.

Schwerpunkte: Gegenwartsdeutsch/ angewandte Linguistik/ Didaktik und Unterrichtspraxis
DaF/ Bibliographie/ Rezensionen

Zeitungen:

Fachdienst Germanistik -Peter Kapitza und DAAD (Hrsg.), iudicum Verlag- erscheint monat-
lich.

Schwerpunkte: Nachrichten, Berichte, Kommentare iiber die deutsche Sprache und Literatur/
Ankiindigung von Tagungen und Ausstellungen/ Bibliographie/ Rezensionen/ Inhaltsver-
zeichnisse vieler Fachzeitschriften, z.B. im Bereich DaF.

Jahrbuch:

Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache -Alois Wierlacher (Hrsg.), iudicum Verlag- erscheint
jéhrlich.

Schwerpunkte: Vermittlung der deutschen Sprache im In- und Ausland/ Forschung, Lehre und

Praxis/ Entwicklungen des Faches DaF im In- und Ausland/Jahresbibliographie DaF/ Rezen-
sionen.
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Sammelbdnde:
Materialien Deutsch als Fremdsprache —Fachverband Deutsch als Fremdsprache (Hrsg.)-

Schwerpunkte: In jedem Heft wird ein neues Thema im Bereich DaF behandelt.

Worterbiicher

Als die wichtigsten DaF-Worterbiicher zahlt man:

- DUDEN Deutsch als Fremdsprache (2002): Standardworterbuch. Das Worterbuch fiir alle,
die Deutsch als Fremdsprache lernen. Mannheim: Bibliographisches Institut & F.A. Brock-
haus AG

- GOTZ, Dieter/ HAENSCH, Giinther/ WELLMANN, Hans (Hrsg.) (1997): Langenscheidts
Grofworterbuch Deutsch als Fremdsprache. Berlin und Miinchen: Langenscheidt

- HAUSMANN, Franz-Josef/ REICHMANN, Oskar/ WIEGAND, Herbert Ernst/ ZGUSTA,
Ladislav (1989): Worterbiicher - Dictionaries - Dictionnaires. Ein internationales Handbuch
zur Lexikographie. Berlin; New York: Walter de Gruyter

- HECHT, Doérthe/ SCHMOLLINGER, Annette (1999): Pons Basisworterbuch Deutsch als
Fremdsprache. Das einsprachige Lernerworterbuch. Stuttgart: Klett International [1. Aufla-
ge]

- SEELING, Barbara/ WOLF, Birgit/ TELLENBACH, Elke/ KEMPCKE, Giinter (Hrsg.)
(2000): Worterbuch Deutsch als Fremdsprache. Berlin: Walter de Gruyter

Grammatiken

Es folgt nun eine Auflistung von weiteren DaF-Grammatiken; ich beschrianke mich dabei auf
die wichtigsten Lernergrammatiken fiir Erwachsene:

Grammatiken fiir Anfdnger (Grundstufe):

- DREYER, H./SCHMIDT, R. (1991): Lehr- und Ubungsbuch der deutschen Grammatik.
Miinchen: Verlag fiir Deutsch

- FREY, Evelyn (2000): Grammatik von A bis Z : Grundstufe Deutsch. Stuttgart: Klett Inter-
national [1. Aufl.]

- GLOYER, Henning (1999): Das Grammatik-Karussell. Ismaning: Verl. fiir Deutsch. Teil 1

- GRIESBACH, Heinz (1993): Kleines Lexikon zur deutschen Grammatik: Deutsch als
Fremdsprache. Miinchen: Iudicum-Verl.

- KARS, Jiirgen/ HAUSSERMANN, Ulrich (1992): Grundgrammatik Deutsch. Frankfurt am
Main: Diesterweg [4. Aufl.]

- KRONER, Ludwig (2000): Deutsche Grammatik im Uberblick: in der neuen Rechtschrei-
bung. Stuttgart: Klett [1. Aufl.]

- LUSCHER, Renate (1998): Ubungsgrammatik fiir Anfinger: Deutsch als Fremdsprache.
Ismaning: Verl. fiir Deutsch [1. Aufl.]
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- NIEDER, Lorenz (1991): Lernergrammatik fiir Deutsch als Fremdsprache. Ismaning: Max
Hueber Verlag [1. Aufl.]

- REIMANN, Monika (1985): Grundstufen-Grammatik : fiir Deutsch als Fremdsprache; Er-
kldrungen und Ubungen. Textbuch. Ismaning: Max Hueber Verlag

- THURMAIR, Maria (2000): Langenscheidts Kurzgrammatik Deutsch. Berlin: Langen-
scheidt [vollige Neubearb. ]

- VORDERWULBECKE, Anne (2000): Das Grammatikheft: Deutsch als Fremdsprache fiir
Jugendliche und Erwachsene; Ubersichten, Lernhilfen, Regeln. Stuttgart: Klett [1. Aufl.]

Grammatiken fiir Fortgeschrittene (Mittelstufe):

- GOTZE, Lutz/ HESS-LUTTICH, Ernest W.B. (1989): Knaurs Grammatik der deutschen
Sprache: Sprachsystem und Sprachgebrauch. Miinchen: Droemer Knaur [1. Aufl.]

- GLOYER, Henning (1999): Das Grammatik-Karussell. Ismaning: Verl. fiir Deutsch. Teil 2 :
Syntax [1. Aufl.]

- GRIESBACH, Heinz (1986): Neue deutsche Grammatik. Berlin: Langenscheidt

- HALL, Karin/ SCHEINER, Barbara (1995): Ubungsgrammatik fiir Fortgeschrittene. Verlag
fiir Deutsch [2. Auflage]; schwierige Grammatik, die erst ab der Mittelstufe zu verwenden
ist.

- HERING, Axel/ MATUSSEK, Magdalena/ PERLMANN-BALME, Michaela (2002): em.
Ubungsgrammatik Deutsch als Fremdsprache. Ismaning: Max Hueber Verlag [1. Auflage]

- LATOUR, Bernd (1992): Mittelstufengrammatik fiir Deutsch als Fremdsprache. Ismaning:
Max Hueber Verlag [3. Aufl.]

- MACHOWIAK, Klaus (1999): Grammatik ohne Grauen: keine Angst vor richtigem
Deutsch! Miinchen: Beck

Grammatiken fiir Lehrende:

- BRINKMANN, Hennig (1971): Die deutsche Sprache: Gestalt und Leistung. Diisseldorf :
Schwann [2., neu bearb. u. erw. Aufl.]

- EICHLER, Wolfgang/ BUNTING, Karl-Dieter (1996): Deutsche Grammatik : Form, Leis-
tung und Gebrauch der Gegenwartssprache. Weinheim : Beltz Athendum [6. Aufl.]

- GLINZ, Hans (1965): Die innere Form des Deutschen: Eine neue deutsche Grammatik.
Bern: Francke [4. Aufl.]

Grammatiken fiir Lehrende und Lernende:

- DUDEN Grammatik der deutschen Gegenwartssprache (1998): hrsg. u. bearb. von Giinther
Drosdowski, in Zsarb. mit Peter Eisenberg. Mannheim: Dudenverlag [6., neu bearb. Aufl.]

- EISENBERG, Peter (1998): Grundrif3 der deutschen Grammatik. Das Wort. Stuttgart: Metz-
ler

- ENGEL, Ulrich (1994): Syntax der deutschen Gegenwartssprache. Berlin: E. Schmidt [3.,
vollig neu bearb. Aufl.]

- HELBIG, Gerhard/ BUSCHA, Joachim (2000): Leitfaden der deutschen Grammatik. Berlin:
Langenscheidt [1. Aufl.]
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- HELBIG, Gerhard/ BUSCHA, Joachim (1996): Deutsche Grammatik: ein Handbuch fiir den
Auslénderunterricht. Berlin: Langenscheidt [ 17. Aufl.]

- HERINGER, Hans J. (1997): Kleine deutsche Grammatik: Sprachwissen, Stil, Rechtschrei-
bung. Berlin: Cornelsen [1. Aufl.]

- KURSCHNER, Wilfried (1997): Grammatisches Kompendium: systematisches Verzeichnis
grammatischer Grundbegriffe. Tiibingen: Francke [3., verm. u. bearb. Aufl.]

- RALL, Marlene/ ENGEL, Ulrich/ RALL, Dietrich (1985): DVG fiir DaF: Dependenz-Verb-
Grammatik fiir Deutsch als Fremdsprache. Heidelberg: Groos [2., verb. u. erg. Aufl.]

-ROTZER, Hans G. (1999): Auf einen Blick: Grammatik : Grundbegriffe, Beispiele, Erkli-
rungen, Ubungen. Bamberg: Buchne [1. Aufl.]

- SCHANEN, Francois (1995): Grammatik Deutsch als Fremdsprache. Miinchen: Iudicium-
Verl.

- SOMMERFELDT, Karl-Ernst/ STARKE, Giinter (1998): Einfiihrung in die Grammatik der
deutschen Gegenwartssprache. Tiibingen: Niemeyer [3., neu bearb. Aufl.]

- WEINRICH, Harald (1993): Textgrammatik der deutschen Sprache. Mannheim: Dudenverl.

[2. Auflage]
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Anhang 3: Fragebogen Schliisselkompetenz Schreiben in Studium
und Beruf
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UNIVERSITAT - GESAMTHOCHSCHULE !’ SIEGEN

Fachbereich 3/ Siegener Institut fir Sprachen im Beruf (SISIB)
SISIB-Biiro: Raum AR-K 204, Tel. (0271) 740-2349, Fax. (0271) 740-3246,
e-mail: sekretariat@sisib.uni-siegen.de

Schliisselkompetenz Schreiben in Studium und Beruf

Die Fragebogen werden im SISIB ausgewertet. Die Antworten sollen dazu dienen, den Bedarf
fur die Einrichtung regelmaBiger Schreibkurse und einer institutionalisierten Schreibberatung
zu ermitteln.

e CS=2L 1 2o C =24 1 FeCISK=Z4 - ZeC NN =24 -2

Thr Geschlecht? 0 mannlich 0 weiblich
Thr Alter: Jahre v
Haben Sie Deutsch als Fremdsprache gelernt: O ja O nein

Wenn ja, was ist Thre Muttersprache?

1. Was studieren Sie?

2. In welchem Semester sind Sie?

. Wie viele Hausarbeiten haben Sie bisher geschrieben?

(V]

Welchen Umfang hatten diese im Durchschnitt? Seiten

4. Wo sehen Sie Thre Schwierigkeiten beim Schreiben im Studium?

A 0 Bestimmung und Eingrenzung des Themas G O Anmerkungen

B. [ Formulierung des Titels H. 0 Zitieren

c. O Einleitung und Schluss | 1 O Orthographie

p. O Textgliederung 1O Interpunktion

E. O Argumentation K. O Fachterminologie

Fr.o O Bibliographieren L O Sprachlicher Ausdruck
Andere Schwierigkeiten:

Bitte wenden :)
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s Nutzen Sie Hilfsmittel?
a) Worterbiicher, Lexika, Nachschlagewerke: d ja O nein

Wenn ja, welche?

b) Datenbanken im Internet: 0 ja O nein

Wenn ja, mit welchem Gewinn?

6. Schreiben Sie Ihre Hausarbeiten direkt am PC?

Wenn ja, welche Vor- oder Nachteile haben Sie dadurch?

Nutzen Sie das Rechtschreibprogramm? 0 ja U nein

7. Lassen Sie Thre Hausarbeiten gegenlesen? ‘ O Ja O nein

Wenn ja, in welcher Hinsicht (zB. fachlich, sprachlich, orthographisch)?

8. Bekommen Sie von Thren Lehrenden Hinweise fiir das Verfassen einer-Hausarbeit?

a ja O nein Wenn ja, in welcher Form?

9. Haben Sie schon einmal in einer Schreibgfuppe gearbeitet? O Ja O nein

Wenn ja, mit welchem Gewinn?

10. Wiinschen Sie sich eine Veranstaltung, in der Sie iiber [hre eigenen Schwierigkeiten beim
Schreiben sprechen und Thre Schreibfihigkeiten trainieren kénnen?

a ja O nein Wenn ja, mit welchem besonderen Interesse?

Vielen Dank!
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Anhang 4: Test aus dem Jahr 1996 vom franzosischen Kultusministerium,
durch den das Niveau der neuen Schiiler in der 2e-Schulklasse
iiberpriift wird. Der Test besteht aus drei Bestandteilen:

- Horverstindnis

- Textverstandnis

- Schriftproduktion

In den Anhang fiige ich nur die Bestandteile bei, welche die
Schriftproduktion betreffen.
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MINISTERE DE L’EDUCATION NATIONALE,
DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR ET DE LA RECHERCHE

DIRECTION DE L’EVALUATION ET DE LA PROSPECTIVE

EVALUATION A LENTREE EN SECONDE
GENERALE ET TECHNOLOGIQUE

ALLEMAND

 Cahier de I'éléve

NOM DE L'ELEVE ..o L v vt‘ A T R R B B R |
'»PRE'NOM DE LELEVE Ly i1 I IJ’ |
T N® DE LA CLASSE ..coooeeeeeeeeeseeeeereesssssssesssseessnissanenss et eetoeriens T R R

SEPTEMBRE 1996
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Cette évaluation n'est pas un examen. Elle a pour but de permettre, a vos profes-
seurs comme & vous-méme, d'apprécier en début d'année scolaire, vos forces et vos
faiblesses par rapport aux objectifs de la classe de seconde.

Plus que sur des connaissances, elle porte sur des capacités et compétences, telles
qu'elles sont décrites 4 la fin de ce cahier.

Cette évaluation n'est pas notée, mais I'analyse des résultats aidera votre professeur
a mieux adapter son enseignement a vos besoins, en particulier dans les modules.

1l est donc important que vous lui accordiez la plus grande attention.

1

Ministére de I'éducation nationale, de I'enscignement supérieur et de la recherche — Direction de I'évaluation et de la prospective (DEP)
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La durée de 'épreuve de compréhension de l'oral est de 25 minutes,

Ecoutez attentivement la cassette. Elle se déroule en temps réel, et comporte, outre les documents
sonores sur lesquels portent les exercices, les consignes de travail précises, qui sont reprises dans votre
cahier, et des plages de silence qui vous permettent de faire le travail demandg.

2

Ministére de Péducation nationale, de lenseignement supéricur et de la recherche - Direction de lévaluation et de la prospective (DEF)
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EVALUATION DE L'EXPRESSION ECRITE ( exercices 23 a 35)

Attention | Vous disposez de 30 minutes pour faire ces exercices. Faites-les dans 1'ordre ou
ils vous sont proposés et veillez & bien répartir votre temps.

Exercice 23

Lisez les 6 sujets suivants :

1. Schule in Deutschland und Frankreich.
2. Mein erster Tag im Gymnasium®*.

3. Noten, ja oder nein ?

4. Schule im Jahre 2500.

5. Meine Sommerferien.

6. Deutsch lernen, warum ?

(* das Gymnasium : le lycée)

Dans quels sujets s'agit-il surtout de :

Ne du’ sujet

Imaginer

Argumenter

Comparer

Raconter

Exercice 24

Pour ’exercice 26, vous aurez a écrire une rédaction sur le sujet n° 2 (Mein erster Tag im
Gymnasium). Cherchez les mots allemands adaptés au sujet et inscrivez-les dans le tableau

ci-dessous (au moins 4 par colonne)

ADJECTIFS ou/et .
ADVERBES

VERBES

NOMS

Exercice 25

Pour faire une rédaction, il est nécessaire d'utiliser des mots de Liaison. Inscrivez quelqixes-uns
de ces mots dans le tableau ci-dessous (au moins 2 par ligne) : '

liens chronologiques

cause

conséquence

14
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Exercices 26, 27, 28, 29, 30, 31

Vous allez maintenant rédiger. Vous pouvez utiliser les mots que vous avez trouvés dans les
exercices 24 et 25 et d'autres qui vous viendront & I'esprit en faisant ce travail.
Lors de la correction, votre professeur regardera tout particuliérement si vous savez :

- traiter le sujet (item 31)

- utiliser le lexique adapté (item 30)

- utiliser la conjugaison (item 26)

- utiliser la déclinaison (item 27)

- placer correctement les verbes (item 28)

- utiliser au moins 3 mots de liaison entre les phrases (item 29)

Soyez donc vous aussi particuliérement attentif 4 ces points. Votre rédaction comportera au
moins 70 mots. '

Mein erster Tag im Gymnasium.
............................................................................. e e e ra e eees
15
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Exercices 32, 33, 34, 35

Le texte ci-dessous contient des erreurs, repérées par une lettre. Recopiez les mots ou
passages soulignés en corrigeant ces erreurs.

(C= conjugaison ; D= déclinaison ; CST= construction ; 0= orthographe)

D Léeber Ravia /
D C  Schade. daf De nicht mit win gekommen bist, ek weille uicht, was ich am
Cst dachinsten finde. Wi habex jeden Tag ein intercssantes Programm, and haben

Cst O  gegangen. weld Fedbe suchte ein Geschench fin dine Schuesten. Sie hat aber

O  Cst dinfen win ins Rino, r#en watuntich die Leknon bommen mit uns.

Cst Wens won bommen wack Fause, evzikle ich Do alles.
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GRILLE DE SAISIE DES RESULTATS INDIVIDUELS

Compréhension de I'oral

Code

Commentaires

{ ITEM 1 .

ITEM 2

ITEM 3

ITEM 4

ITEM 5

ITEM 6

ITEM 7

ITEM 8

ITEM 9

ITEM 10

'Complléhepéfon de I'écrit

ITEM 11

ITEM 12

ITEM 13

ITEM 14

ITEM 15

ITEM 16

ITEM 17

ITEM 18

ITEM 19

ITEM 20

ITEM 21

ITEM 22

Expression écrite

ITEM 23

ITEM 24

ITEM 25

ITEM 26

ITEM 27

ITEM 28

ITEM 29

ITEM 30

ITEM 31

"ITEM 32 .

ITEM 33

~ITEM 34

ITEM 35

Ministére de I'éducation nationale, de 'enseignement supérieur et de la recherche — Direction de I'éval
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Tableau des capacités et compétences évaluées

CAPACITES

COMPETENCES

COMPOSANTES EVALUEES

COMPREHENSION DE LORAL

Reconnaitre

Anticiper

Traiter I'information

1 Reconnaitre des sons ]
2. Reconnaitre, grice 4 la prosodie, qu'il s'agit:
- d'une question
- d'un ordre
- d'une exclamation e :
3, Reconnaitre, grice & I‘accenttmuon I'tnformation pnncxpalc donnce par un
énoneé
4. Reconnaitre des segments pa.mellement pergus
Regonnaitre des éléments porteurs de sens
5. qui permetient de situer les faits dans e temps
&. qui permettent de situer les faits dans 'espace

7. Prédire 4 partir d'une séquence sonore © -
8. Emettre des hypothéses en cours d'écoute puis les infirmer ou les confirmer

9. Analyser
10.Faire une synthése

COMPREHENSION DE LECRIT

Metire en relation

forme et sens

Traiter 'information

11. Identifier les personnages seus leurs différentes désignations

12. Identifier les fonctions grice au marquage du groupe norninal

13. Identifier des groupes syntaxigues

14. Identifier des €léments qui signalent des ligns chronologiques

15. Tdentifier des €léments qui signalent des liens logiques

16. Tdentifier les éléments permestant de reconnaitre que quelgu'un
exprime une supposition

17. Identifier les éléments permettant de reconnaitre que guelgu'un
rapporte les parcles de quelqu'un d'autre

18. Identiﬁer la valeur des verbes de modalité

19. Approcher le sens d'expressions / de mots inconnus en uuhsant Ie
contexte.

20. Découvrir le sens de mots inconnus en utilisant la composmon
21. Découvrir le sens de mots inconnus en utilisant la dérivation

22. Rendre compte de l'information principale d'an message écrit

EXPRESSION ECRITE

Analyser le sujet

Mobiliser des -
maoyens linguistiques

Structurer

Produire un texte
pertinent

Contréler une
production

23. Associer sujet et type de taches
(raconter - argumenter - COmparer - imaginer }

24. Trouver le lexique adapté

25. Rechercher des mots de liaison
26. Utiliser la conjugaison

27. Utiliser la déclinaison

28. Utiliser Ia syntaxe
29. Utiliser des articulations logiques

30. Utiliser fe Jexique adapté
31, Traiter le sujet

Corriger un texte comportant des errears
32. de conjugaison

33. de déclinaison

34. de syntaxe

33. d'orthographe

Ministére de Féducation naticnale, de I

¢t de Ia recherche - Direction de Iévaluation ot de la prospective (DEP}
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Anhang 5: Kursangebot des Germanistikstudiengangs der Universitit von
Angers im Hochschuljahr 1999-2000 fiir die 4 Jahre des Studi-
ums (einschlieBlich kurze Bibliographie).
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UNIVERSITE D ANGERS

Facnlé des Letires, Langues et Sciences Hamaines

Annce Universitaire 19992000

ALLEMAND

PREMIERE ANNEE

¥k kkok ok F ook ok

ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS
BIBLIOGRAPHIE

Directeur du Département : M. EGGERT
Responsable de 1ére année : Mme PETIT
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CALENDRIER UNIVERSITAIRE

199972000

Deuxicme session d’examens : & partir du 6 septembre 1999

Réunion de rentrée {obligatoire) : mercredi 29 et jeudi 30 septembre 1999

Début des cours :
Vendredi 1% octobre 1939

Interruption de mi 1¥ semestre :
12 et 13 novenbre

Vacances de Noé¢l ; . o _
du 18 décembre 1999 au soir au 3 janvier 2000 au matin,

Fin du 1° semestre :
08 janvier 2000

Révisions ;
10, 11 et 12 janvier 2000

Examens :
13 au 22 janvier 2000

Orientation, Conférences et stages ;
Du 31 janvier au 5 février 2000

Début du second semestre :
7 tévrier 2000

Congés de février : ‘
6 fevrier au soir au 6 mars 2000 au matin

Congés de Piques : . _
Du 15 avril au soir au 2 mai 2000 au matin

Fin des cours :
20 mai 2000

Début des examens Session de juin 2000 ;
25 mai 2000

Deuxiéme session d’examens :
a partir du 6 septembre 2000

CRITSEN CONTROLE '€

............ 5
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U.F.R. LETTRES, LANGUES

ET SCIENCES HUMAINES Année Universitaite 1999-2000
11, BD LAVOISIER responsable de Pannée - Mme PETIT
49045 ANGERS CEDEX 01

TEL : 0241.35.21.21

ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS - PREMIER SEMESTRE
(12 semaines)

| ECIs ]
rs

= Version 1h hebdomadaire Mme PETIT 2
« Théms 1h hebdomadaire Mme ROUSSEAT 2
» Expression Ecrite & Orale ih hebdonadaire M.NAUMANN @ 2
s Compréhension Ecrite & Orale lh hebdomadaire M. NAUMANN - 2
¢ Grammaire (Théoric) 1k hebdomadaire Mme TAYLOR 2
¢ Grammaire (Pratiquc) 1h hebdomadaire Mme TAYLOR 2
* Phondtigue Ih hebdomadaire Mine MEENTS 2
+ Laboratoire Prononciation & Compréhension  1h hebdomadaire Mme MEENTS 2
UNFI) 11§ ENSEIGNEMENTS DE DECONVERTE (coeft) . 2 10 8
« Lintérature Comparée lh hebdomadaire Mme BRUNIG 2
=« Géographie ih hcbdomadaice M. BEYEN 2
* Francais : Iixpression Ecnte & Orale Th hebdomadaire 2
* Deuxiéme Janguc vivote 1

- Anglaig’ Lh bebdomadaire M. DARMON

- Halign® 1h hebdomadaire Mme LEMARCHAND
= Informatique 1h hebdomadauc M, COURTIAL  /

Remarques :

» Anglas! ; obligatoire pour tons ceux qui ont étudig cette languc dans le secondaire.
= Italicn? : cours d initiation, séservé & cowx gui n’ont jamais Studié ni Ianplais w I'italien, cours comprenant un
appremissage sur dewx ans, 1cs étudiants qui chossissent cetic languc devront la continmer en dewcdiéme arnée.

UNUTE HEE ENSEIGNEMENTS BE METHODOLOGIE {coef 1y 500 6

» NMéthodologie Littéraire 1h hebdomadaire Mme FETTT 2
+ Méthodologie De L histoire 1h hebdomadaire 2
+ Mcéthedelogic Du Commentaire Historiqae 1h hebdomadazre M. EGGERT 2
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ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS - SECOND SEMESTRE
(12 semaines)

& Version Ecrite lh hebdomadaire Mme PETIT 2
o Version Orale 1h hebdomadaire Mme PETIT 2
e Théme Ecrit 1k hebdomadaire Mme ROUSSEAU 2
e Théme Oral 1h hebdomadaire Mme ROUSSEAU 2
¢ Grammaire (Théorie) th hebdomadaire Mme TAYLOR 2
¢  Grammaire (Pratique) 1h hebdomadaire Mme TAYLOR 2
s Phonétique 1h hebdomadaire Mme MEENTS 2
s Laboratoire Prononciation & Compréhension  1h hebdomadaire Mme MEENTS 2

» Lc Commentaire Historique Ih hebdomadaire M. EGGERT 2
» Allemand : Expression Ecrite & Orale 1h hebdomadaire M. NAUMANN 2
¢ Allemand : Compréhension Ecrite & Orale Ih hebdomadaire M. NAUMANN 2
¢ Frangais : Expression Ecrite & Orale th hebdomadaire 2

e Histoire Des Pays De Langue Allemande 1h hebdomadaire M. EGGERT 2
» Histoire De La Litterature Allemande 1h hebdomadaire M. EGGERT 2
¢ Deuxiéme langue vivante 1
-Anglais’ 1h hebdomadaire M. DARMON
-Ttalien® 1h hebdomadaire Mme LEMARCHAND
« Options : I
-Droit Prive 1h hebdomadaire M, LANGLOIS
-Linguistique Generale 1h hebdomadaire
~-Langue Rare nitiation’ 2h hebdomadaire
-Sport’ 1h hebdomadaire
-Informatique th hebdomadaire M, COURTIAU

Remarques :
! Anglais : obligatoire pour tous ceus qui ont étudié cette langue dans le secondaire.
o * Ttalien : cours d’initiation, réservé A ceux qui n’ont jamais étudié ni Panglais, ni italien, cours comprenant un
apaprenﬁssage sur deux ans, les &udiants qui choisissent cette langue devront ka continuer en deuxiéme année,
* " Languc rare : option annuelle, compte pour le deuxiéme semestre.
arabe, chinois, japonais, néerlandais, russe, en initiation : cours portant sur deux ans, cours assurés par Anjou
Inter Langues en collaboration avec I'Institut Municipal, 'ESCA & I'IPLV.,
« * Sport :cf. brochure SUAPS. Option annuclle, compte pour le deuxiéme semestre, mais pour des raisons
pratiques est organisée sur ’année
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1 BIBLIOGRAPHIE |

1- OUVRAGES OBLIGATOIRES

- Confais/schanen : Grammaire de l'allemand. Formes et fonctions, (Nathan 1989).
- Wahrig - Worterbuch der deutschen sprache. (Ed. de poche : DTV 3136).

IT- OUYRAGES CONSEILLES

1/Pour les traductions et I’ apprentissage du vocabulaire

- Janitza et Samson : Praiique de Iallemand de A 4 Z. (Hatier, 1986)

- Allemand dg A 4 2. Exercices (Hatber).

- Confais . Gramnmaire de Pallemand. Exercices systématigues aveg solutions (Nathan, 198%9)

- Barnier, Delage et Niemann : Les mots allemands Deutsch-Franzosisch nach Sachgruppen.
{Hachette, 1974).

2/Pour la lintérature

- Chassard et Weil ; Histoire de la littérature de lanwue allemande {Hachette, 1981)
- I L. Bandet ; La littérature allemande, {collection « Que sais-je 7» n°101)

- Glaser-Lehman-Lubos : Wege der deutschen Literatur, {Ullstein),

- Baumann-Oberle : Deutsche ateratur in Epachen (Hueber Verlag, 1985).

3/Diciionnaire

- Grappin : Grand dictionnaire francais-allemand (Nouvelle édition, Larousse 198%)
- SACHS-VILLATTE : Grand dictionnaire | angenscheid; (Larousse 1979)

- Duden 4 : Die grammatik 5 Auflage (disponibie & la B.U.)

- Dewtsches Warferbuch ven J. Grimm (in 33 Bde), DTV 1084,

- Langenscheidts grossworterbuch - Deutsch als Frendsprache, 1993
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UNIVERSITE D’ANGERS

Faculté des Lettres, Langues et Sciences Humaines

Année Universitaire 1999 - 2000

ALLEMAND

DEUXIEME ANNEE

ok sk sk ok ook sk ok ok sk

ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS
BIBLIOGRAPHIE

Directeur du Département : M. EGGERT
Responsable de 2éme année : Mme TAYLOR
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CALENDRIER UNIVERSITAIRE

1999/2000

Deuxiéme session d’examens : a partir du 8 septembre 1999
Réunion de rentrée (obligatoire) : du 5 au 7 octobre 1999

Début des cours :
Vendredi 8 octobre 1999

Interruption de mi 1 semestre :
12 et 13 novembre 1999

Vacances de Noél : o .
du 18 décembre 1999 au 3 janvier 2000 au matin.

Fin du 1 semestre :
15 janvier 2000

Révisions : =~
17, 18 et 19 janvier 2000

Examens :
20 au 29 janvier 2000

Conférences et stages :
Du 31 janvier au 5 fevrier 2000

Début da second semestre :
7 février 2000

Congés de février :
26 fevrier au soir au 6 mars 2000 au matin

Congés de Paques :
Du 15 avril au soir au 2 mai 2000 au matin

Fin des cours :
20 mai 2000

Début des examens Session de juin 2000 :
25 mai 2000

Deuxiéme session d’examens :
a partir du 11 septembre 2000

RAPPEL
JDIAN TS INSCRITS‘ EN CONTROL :
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UNIVERSITE D’ANGERS

U.F.R. LETTRES, LANGUES Année universitaire 1999-2000
ET SCIENCES HUMAINES responsable de I’année ; Mme TAYLOR
11, BOULEVARD LAVOISIER

49045 ANGERS CEDEX 01

ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS - PREMIER SEMESTRE
(12 semaines)

| ECTS [

e Version 1h hebdomadaire Mme TAYLOR 2
¢ Théme lh hebdomadaire M, BEYEN 2
o Pratique de I’écrit (sur 8 semaines) th hebdomadaire  Mme ROUSSEAU 1
s Pratique de "oral (sur 8 semaines) ih hebdomadaire  Mme ROUSSEAU 1
¢ Grammaire (Théorie) th hebdomadaire M. NAUMANN 2
o Grammaire (Pratique) lh hebdomadaire M, NAUMANN 2
e Linguistique lh hebdomadaire =~ Mme TAYLOR 2
e Labe. : Pronon. & Compréhension 1h hebdomadaire ~ Mme MEETS 2

e Histoire Allemande : (1789 - 1848) 1h hebdomadaire M. GANGL 2
(Révolution Frangaise et occupation napoléonienne Guerres de libération. Restauration et
Vormarz).

(La révolution de 1848).

e Histoire des 1dées 1h hebdomadaire M. EGGERT 2
(Etude d’éléments généraux des grands courants "humanisme, le barogque).

¢ Sociéte et Institutions Allemandes ih hebdomadaire M. GANGL 2

¢ Les Grands Courants Littéraires : 2h hebdomadaires M. EGGERT 2
du Classicisme au Naturalisme

e L’art Allemand : 1h hebdomadaire  Mme PETIT 2
de La Renaissance au Romantisme

o Explication de Textes th hebdomadaire  Mme PETIT 2

¢ Dossier de Lecture ih hebdomadaire  Mme PETIT 2

2
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»

*Sport et Musique sont des options du second semestre, mais pour qui des raisons pratiques sont
organisées sur ’'année.

L’étudiant doit choisir au moins deux Heures d’opt.

Allemand Commercial

Langue 2 Anglais

Langue 2 initiation italien niveau 2
Langue Rare

Initiation Frangais Langue Etrangére

Culture et Cinéma’
Sport*

Musique*

' Voir page 6
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1h

th

1h

Zh

th

hebdomadaire

hebdomadaire

hebdomadaire

hebdomadaires

hebdomadaire

M. BEYEN

M. DARMON

Mme CHITOUR
Mme VANEL



ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS - SECOND SEMESTRE
(12 semaines)

e Version lh  hebdomadaire Mme TAYLOR 2
o Théme Ih  hebdomadaire M. BEYEN 2
o Pratique de I’écrit (sur 8 semaines) 1h  hebdomadaire Mme ROUSSEAU 1
o Pratique de I’oral (sur 8 semaines) lh  hebdomadaire Mme ROUSSEAU 1
¢ Grammaire (Théorie) 1h  hebdomadaire M. NAUMANN 2
e Grammaire (Pratique) l1h  hebdomadaire =~ M. NAUMANN 2
e Linguistique ih  hebdomadaire Mme TAYLOR 2
e Labo. : Pronon. & Compréhension 1k hebdomadaire Mme MEETS 2

¢ Histoire Allemande (1848 - 1914) 1h hebdomadaire M. GANGL 2
(L’unité allemande.La politique intérieure sous Bismarck La Weltpolitik.)

e Histoire Des Idees 1h hebdomadaire M. EGGERT 2
Etude d’éléments généraux des grands courants de pensée I’ Aufklirung, le 19 eme siecle.)

¢ Sociéte et Institutions Allemandes ih hebdomadaire M. GANGL 2

e Les Grands Courants Littéraires : 2h hebdomadaires M. EGGERT 2
de L’expressionnisme & Aujourd’hui

e 1’art Allemand : 1h hebdomadaire  Mme PETIT 2
du Jugendstil au Bauhaus

e Explication de Textes 1h hebdomadaire ~ Mme PETIT 2

s Dossier de Lecture 1h hebdomadaire ~ Mme PETIT 2

4
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o Allemand Commercial

o Lanpue 2 Anglais

s Langue 2 initiation italien niveau 2
s Langue Rare

¢ Initiation Frangais Langue Etrangére
¢ Sport*

e Culture et Cinéma'

e Musique (chant, chorale)*

“Options de second semestre, mais qui pour des raisons pratiques sont organisées sur ’année.

'Voir page 6
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moins deux Heures d’options.

1h

1h

1h

2h

1h

1h

1h

hebdomadaire M. BEYEN
hebdomadaire M. DARMON
hebdomadaire

hebdomadaires

hebdomadaire  Mme CHITOUR

Mme VANEL
hebdomadaire

hebdomadaire



PROJET ANNEE 2 DE CULTURE ET CINEMA EUROPEENS
1999-2000 Aunée de transition

DEUG 2
* 2 semestres avec chacun un programme différent *

Tous les enseignements seront dispensés en francais

|SEMESTRE 1 1

+« Tronccommun (2hhebde) = 24HTD
Louis Matthien(Cinéma parlant, [JFR Letires) Image fixe et cinéma

| SEMESTRE 2 |

Enseignements {complémentaires) au choix (minimum 12 heares)

s Pancrama du cinéma UK (M. Arnaud) 12H
+  Agpects du cinéma UK (A Painter) 6H
«  Aspects du cinéma espagnol (M. Fraile) 1280
¢ Panorama du cinéma frangais (Adme Vapel) 6H
»  Aspects du cinéma frangais (A JemnatnM. Conderc) 6H
s (Cinéma et Littérature Tangaise (M Mewou) oH
s Agpects du cinéma italien (M. JF. Eleysi 6B
s Pancrama du cinéma italien {Adme Carreras) 6H
» DPolitique et cinéma (M. Teillet) 6H
¢ Histoire de I'Europe au X¥e Siécle (M Denechere) 12H
s Panorama du cinéma allemand (M. Beyer} 6H

+ Conférences organisées dans Je cadre de la convention
Premiers Plang-Université d’ Angers et dans le cadre de CinéFac

+ Enseignements recommandés

- Option Audiovisuel DEUG 1 {(semestrielle) A, Guegano)
- Sémiologie DETUG 2 (2éme semestre)

Statut d”auditeur libre . toute personne ditment inscrite en cette qualité a 'UFR Lettres, Langues et
Sciences Humaines et s’étant acquittée des droits correspondants; s'adresser au service de la scolarité

&
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[ BIBLIOGRAPHIE ]

1. M. GANGL

- MICKEL/WIEGAND, Geschichte, Politik und Gesellschaft.
Bd Von der frz. Revolution bis zum 1. Weltkrieg, Cornelsen Verlag Hirschgraben,
Frankfurt, 1988.

2. Mme PETIT

Qeuvres étudiées pendant l'année (4 se procurer impérativement pour la rentrée):
3. Mme TAYLOR (Linguistique)
Ouvrage de référence : ZEMB, J.M. -F ranzésisch-Deutsch Eine vergleichende

Grammatik - Duden Verlag 1978 (disponible a la B.U.)

DOSSIER DE LECTURE (1999-2000)

1% semestre :
- Homo Faber, M. Frisch (Subrkamp st 354)

2™ semestre :

- Brigitta, A. Stifter (Reclam)

- Der arme Spielmann, F. Grillparzer (Reclam)

- Schachnovelle, S. Zweig (Fischer T.1522)
- Der Tod in Venedig (und andere Erzahlungen), T. Mann (F ischer T.54)

- Kindergeschichte, P.Handke (Suhrkamp st 1071)

®e P o o¥ <
oooooooooo
...................
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[UNIVERSITE 1) ANGERS

Faculté des Lettres, Eangues er Sciences Hunaines

Annee Unotversitaire 1 999-2000

ALLEMAND

LICENCE et
LICENCE MENTION FRANCAIS LANGUE ETRANGERE

ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS

BIBLIOGRAPHIE

Directeur du Département : M. EGGERT
Responsable de Ja licence | M. PAUL
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CALENDRIER UNIVERSITAIRE

1999/2000

Deuxiéme session d’examens : a partir du 8 septembre 1999
Réunion de rentrée (obligatoire) : du 5 au 7 octobre 1999

Debut des counrs ;
Vendredi 8§ octobre 199¢

Interruption de mi 1% semestre :
12 et 13 novembre 1599

Vacances de Noél : o .
du 18 décembre 1999 au 3 janvier 2000 au matin.

I'in du 1" semestre :
15 janvier 2000

Révisions : )
17, 18 et 19 janvier 2000

Examens:
20 au 29 janvier 2000

Conférences et stages :
Du 31 janvier au 5 fevrier 2000

Début du second semestre :
7 février 2000

Congés de février :
26 fevrier au soir au 6 mars 2000 au matin

Congés de Paques :
Du 13 avril au soir au 2 mai 2000 au matin

Fin des cours :
20 mai 2000

Début des examens Session de juin 2000 :
25 mai 2000

Deuxiéme session d’examens ;
4 partir du 11 septembre 2000

RAPPEL
POUR LES ETUDIANTS INSCRITS EN CONTROLE LCONTINU
(C.C.), L'ASSIDUITE EST OBLIGATOIRE..
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UNIVERSITE D’ANGERS
U.F.R LETTRES, LANGUES
ET SCIENCES HUMAINES
11, BOULEVARD LAVOISIER
49045 ANGERS CEDEX ¢1

Année universitaire 1999-2000
responsable de ’année : M. PAUL

e Version écrite 1h hebdomadaire Mme TAYLOR 2
e Version orale Lh. hebdomadaire Mme PETTT 2
e  Théme écrit ih. hebdomadaire Mme ROUSSEAU 2
¢ Théme oral 1h. hebdomadaire Mme ROUSSEAU 2
« Linguistique synchronique 2h hebdomadaire Mme TAYLOR 5

s Civilisation 2h. hebdomadaire M. EGGERT 5.5
Dije Weimarer Republik

e Littérature XIX°siécle 2h. hebdomadaire M. PAUL 55
Techniques du commentaire et de la dissertation 5 heures M PAUL 0

> Une conférence (2 heures)

4 heures sont nécessaires & choisir entre :
¢ Analyse raisonnée de textes  1h. hebdomadaire M. BEYEN 13
e Rédaction 1h. hebdomadaire M. NAUMANN )
¢ Explication de textes 1h, hebdomadaire Mme PETIT 15
e Allemand éco. et commercial 1h. hebdomadaire M. BEYEN 15
e Afelier de théatre ih. hebdomadaire M. GANGL/M. BEYEN /.5
s Aspects culturels 1h, hebdomadaire M. PAUL 15
¢ Langue 2 : Anglais 1h. hebdomadaire M. DARMON L5
¢ MentionF. L. E! 10

1 : Méthodologies linguistiques et enseignement du Frangais Langue Etrangére 5

2 . Analyse de la langue dans le cadre du F.LE. 3

3 : Civilisation dans le cadre du Francais comme Langue Etrangére 2

! L’option FLE vaut 5 heures hebdomadaires.
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UNITE FORRAMENTALEL: TRADUCTION-LINGIISTIQUE (cogfl)

»  Vearsion derite Ih, Lebdomaudaite Mme TAYLOR &

s«  Nersion orale lh hebdomadaire SMme PETIT e

» Theéme corit Ih. hebdomaduire Mme ROUSSEALU 2

»  Théme oral I hebdonmdaire Mme ROUSSEAL i

*  Linguistique dhacheogue ~h Letdomadaire Mme TAYLOR 3
JUINPFEFONDAMENTALE 11 : CEVILISATION-LITTERATURE (coefl). JI -

s Civilisation 2h. hebdomadaire M. EQGERT 5.3
Die 1933 aux années i

o  Latierature X Xe siecle 2h bebdomadaire K PAUL a3

T'L’r_'hnqu.’_\' el commeptedve of o o disyoriofion 3 henres A OPAL f)

UNITE OFTIONNELLE: {coef.])

~  LUne conféirence {2 heures)

4 hienres sond pecessgives a cholsir cntre :

e Apilvse ratsennde de teates It Twhdomudinre . 31 BEYLEN L
s  Redaction Ih. lwchdamadaire M ONAURIANN 1,3
s Explication due lextes 1 hebrdonnadasre Mane PETUT f.5
+  Allemand evo et comnrercial 1 hebdismaduire M OBEYLEN {a
= Atelier de theare Ih hebdosmadanme M GANGLAML. BEYEN 15
o Aspects cullurels Th. hebwdomadaire MOPALLL 13
= Langue 2 Aoplas Ih hebdormadiire & PARKMON [.5
e Muntion F L B! i
|2 Les approches notionnelles-fonctiometles ¢f communicatives en didactique du I 1L E.
2 Analvse du svsteme educatil frangas 28
3 Apprentissape theorigue el pratigque dune laomae seconde 2.

{Actuetlement, arabe et grov modermes )

' L option FLE vaut § heures hebdomadaires
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[BIBLIOGRAPHIE |

Civilisufion: Ter semestre
Die Weimarer Republik
Lifiérature: ler semestre
G. KELLER, Der griine Heinrich, Goldmann Klassiker (Band 7549)

Livilisation: 2éme semestre
de 1933 aux années 60
(Deutschland von 1933 bis 1960)

Littérature; 2éme semestre .

XXe siecle : Lhas Canetti, Die Blendung, Fischer Taschenbuch Verlag (Band 696)

Linguistique diachronique

Hartmann von due, Der arme Heinrich
Fischer Taschenbuch, 6488.

De Boor, H./ Wiesniewski Mitfelhahdenische grammatik
De Gruyter, 1973 (disponible 4 fa bibliothéque) Sammlung Goeschen 4108

= Option @ Aspects culturels

La pensée allemande & partiy de Luther.

e ol ol o ol bl 0 o e i e o ot D o o e o e ol e i el ol T o e e D
ADHEREZ A L'ASSOCIATION
QUI SE MET AU SERVICE DES GERMANISTES.
VENEZ-NQUS RENCONTRER!
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UNIVERSITE DVANGERS

Faculte des Lettres, Langues et Sciences Humaines

Anmée Universitaire 1999-2000

ALLEMAND

MAITRISE

HRRARRIERR

ORGANISATION DES ENSEIGNEMENTS
BIBLIOGRAPHIE

Directeur du Département - M. EGGERT
Responsable de la Maitrise | M. EGGERT
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CALENDRIER UNIVERSITAIRE

1999/2000

Deuxiéme session d’examens : 4 partir du 8 septembre 1999
Réunion de rentrée (obligatoire) : du 5 au 7 octobre 1999

Début des cours :
Vendredi 8 octobre 1999

Interruption de mi 1°" semestre :
12 et 13 novembre 1999

Vacances de Noél ; o
du 18 décembre 1999 au 3 janvier 2000 au matin.

Fin dua 1* semestre :
15 janvier 2000

Révisions :
17, 18 et 19 janvier 2000

Examens:
20 au 29 janvier 2000

Conférences et stages :
Du 31 janvier au 5 tévrier 2000

Début du second semestre :

T février 2000

Congés de février : _
26 fevrier au soir au 6 mars 2000 au matin

Con%és de Piaques : _ _
Du 15 avril au soir au 2 mai 2000 au matin

Fin des cours :
20 mai 2000

Début des examens Session de juin 2000 :
25 mai 2000

Deuxiéme session d’examens :
a partir du 11 septembre 2000
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MAITRISE D’ALLEMAND

La maitrise d'allemand comprend :
- un module de Littératures et civilisation allemandes

- mémoire de maitrise

A-LEMODULE DE LITTERATURES ET CIVILISATIONS ALLEMANDES

Il consiste en un enseignement de litiérature et de civilisation allemandes.

Les étudiants soumis au contrdle continu ont & produire en cours d'année un exposé, une
explication de texte ou un projet de recherche. La note attribuée & ce travail présenté au cours
de {'année universitaire tient lieu de note du module d’enseignement.

Pour les étudiants dispensés d'assiduité, un examen oral est mis en place 2 la session de juin
(examen final). Le programme et la nature des sujets sont les mémes que pour le contréle
continu. Tous les étudiants (CC et dispensés d'assiduité) doivent obtenir une note en littérature
{M. PAUL) et une note en civilisation (M. EGGERT),

Les étudiants du C.C. et ceux dispensés d'assiduité, n'ayant pas obtenu la moyenne, ont la
possibilité de se présenter 4 la 2éme session (sept/oct). Les modalités du contrdle sont les
mémes que pour la session de juin (examen final).

Les candidats peuvent présenter ou non les épreuves de ce module d’enseignement 4 la méme
session que celle de la soutenance de mémoire.

Programme de littérature et de civilisation (1999-2000) : 24

- Littérature : (coef 1) 12
M.PAUL

1 Semestre

Goethe, Wilhelm Meisters Lehrjahre.

2% Semestre :

Histoire des idées : La pensée allemande a partir de Kant.

3
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ECTS

- Civilisation : (coef 1) 12
M. EGGERT :
Geschichte, Politik und Gesllschaft in der Satire der Weimarer Republik.

B - LE MEMOIRE DE MAITRISE :(coef 3) 36

Le mémoire porte sur un sujet précis, inédit et arrété avec I'accord du professeur responsable
de la maitrise.

Le mémoire peut étre rédigé en frangais ou en allemand.

Sauf avis contraire motivé du jury, la soutenance se déroule dans la langue autre que celle
choisie pour la rédaction du mémoire.

Aucun délai n'est imposé au candidat pour l'achévement de son travail. En revanche, la
soutenance ne peut avoir lieu que neuf mois aprés la date d'inscription du sujet au Secrétariat
d'allemand (Faculté des Lettres d'Angers).

Il est conseillé de rencontrer le directeur du mémoire plusieurs fois avant et au cours de la
rédaction du mémoire.

Le mémoire achevé, le candidat le déposera en deux exemplaires dactylographiés au
Secrétariat d'aliemand au moins trois semaines avant la date prévue de la soutenance.

Le candidat ayant retenu un sujet et n'ayant pas pu mener a bien la rédaction dans I'année ou
le sujet a ét€ déposé devra signifier au secrétariat d'allemand (ou au directeur du mémoire) s'il
entend poursuivre ses recherches. Cette démarche peut lui éviter de voir son sujet confié & un
autre candidat.
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LITTERATURE

Goethe, Wilhelm Meisters Lehrjahre, Ed. Goldmann Klassiker (Band 7578)
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ADHEREZ A L'ASSOCIATION

ABENTEER
QUI SE MET AU SERVICE DES GERMANISTES.
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Anhang 6: Auflistung iiber Lehr-/Lernmaterialien im Bereich DaF
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Im Kursangebot des Germanistikstudiengangs der Universitit von Angers im Hochschuljahr
1998-1999 findet man fiir das 1. Jahr folgende Biicherliste. Die Studierenden werden angeregt
die folgenden Biicher und besonders, die mit dem Zeichen ,,** wihrend den Hochschulferien
zu lesen:

III - LECTURES DE VACANCES
(lire impérativement l'un des trois livres avec astérisque)

- Thomas Mann: Tonio Krdger, Erzdhlungen.

- Heinrich B&ll: Die verlorene Ehre der Katharina Blum;
Wanderer Kommst du nach Spa...

- Wolfgang Borchert: DrauBen vor der Tiir¥; Ausgewéhlte Erzahlungen.

- C.F. Meyer: Der Heilige; Der SchuB von der Kanzel.

- Joseph von Eichendorff : Aus dem Leben eines Taugenichts.

- Hans Fallada : Gesammelte Erzdahlungen.

- Goethe : Die Leiden des jungen Werthers.

- Kafka : Samtliche Erzdhlungen*.

- Theodor Storm : Der Schimmelreiter.

- Stefan Heym : Fiinf Tage im Juni.

- Hermann Hesse: NarziB und Goldmund; Knulp; Peter Camenzind.

- Hermann Kant : Die Aula.

- Siegfried Lenz : Es waren Habichte in der Luft. So zdrtlich war Suleyken.
- Theodor Fontane : Effi Briest;Irrungen, Wirrungen.

- Christa Wolf : Der geteilte Himmel; Storfail.

- Max von der Griin : Wie war das eigentlich?¥; Irrlicht und Feuer.

- Deutschland erzihlt : Von Schnitzler bis Johnson - Von Rilke bis Handke.
- Erzihler der DDR : Fahrt mit der S-Bahn, (DTV 778).

- Erzihlungen aus der DDR, (Reclam 15014).

- Christoph Ransmayr: Die Schrecken des Eises und der Finsternis
Tous les livres existent en livre de poche

- Journaux en langue aliemande : Die Zeit, Der Spiegel, Vocable...
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Anhang 7: Auflistung iiber Quellen der Universitit von Angers fiir das
Fach Germanistik (Didaktik/ Sprachwissenschaft/ Literatur)
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Germanistik

Die Biicher der Germanistik verteilen sich auf 6 offene Schrinke mit jeweils 6 Regalen. Das
schien mir zunéchst, vor allem im Vergleich mit der Anglistik, etwas wenig. Doch konnte ich
bei genauem Hinsehen feststellen, dass die wichtigsten Werke vorhanden sind. AuBerdem
befinden sich weitere wichtige Werke in deutscher Sprache in anderen Regalen, wie z.B. Le-
xika (Meyers Enzyklopddisches Lexikon von 1975 in 27 Binden), Bibliographien, Biogra-

phien (Deutsche Biographische Enzyklopiddie von Walther, Killy/Vierhaus, Rudolf in 10

Bénden von 1999) und fachspezielle Biicher.

Die Biicher sind in Kategorien klassifiziert. Nachfolgend mochte ich die wichtigsten Katego-
rien nennen mit den nach meiner Meinung wichtigsten Quellen, damit man einen Eindruck
vom Bestand der Bibliothek, also von der Quelle der Studierenden, bekommt:

langues germaniques - allemand (germanistische Sprachen — Deutsch)

In dieser Kategorie befinden sich besonders viele Anleitungsbiicher fiir die Vorbereitung auf
das Deutschabitur und auf universitire Wettbewerbe (z.B. fiir den Zugang an Privatschulen
oder zu den Grandes écoles). Handbiicher fiir den Tourismus im deutschsprachigen Raum
sind ebenfalls dort zu finden. Allgemeinere Biicher an diesem Standort waren zudem:

- ATHIAS, Jacques (1995): Linguistique et didactique de 1’allemand. Paris: Masson

- BACH, Adolf (1970): Geschichte der deutschen Sprache. Heidelberg: Quelle & Meyer [9.,
durchgesehene Auflage]

- FLEISCHER, Wolfgang/ HELBIG, Gerhard/ LERCHNER, Gotthard (Hrsg.) (2001): Kleine
Enzyklopidie Deutsche Sprache. Frankfurt: Peter Lang

- SOWINSKI, Bernhard (1991): Stilistik. Stuttgart: Metzler-Verlag

exercices — manuels (Ubungen — Arbeitsbiicher)

Dort finden sich u.a. Ubersetzungs-, Korrespondenz- und Ubungsbiicher und Grammatiken
mit Ubungen. Unter den zahlreichen Grammatiken fallen die Exemplare von Janitza/ Samson
mit dem dazugehorenden Ubungsheft wegen ihrer hohen Anzahl besonders auf.

- CONFAIS, Jean-Paul (1989): Grammaire de 1’allemand. Exercices systématiques avec
solutions. Paris: Nathan

- JANITZA, Jean/SAMSON, Gunhild (1994): Pratique de I’allemand de A a Z. Paris: Hatier

Als weitere wichtige Werke stehen dort:

- BROCKHAUS Konversations-Lexikon (1908). Leipzig: Brockhaus [17 Béinde]

- BROCKHAUS-WAHRIG deutsches Worterbuch (1982): Wiesbaden: Brockhaus [6 Bédnde]
- BUBMANN, Hadumod (1983): Lexikon der Sprache. Stuttgart: Alfred Kroner Verlag

- SCHARFEN, Herbert (1995): Allemand, cent cents fautes a éviter. Paris : Puf
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dictionnaires d’allemand (einsprachige deutsche Worterbiicher)

Stark vertreten an diesem Standort sind die Duden-Worterbiicher. Sowohl die Auflage von
1962 in zehn Béanden, als auch die von 1976 in sechs Binden und das Deutsche Universalwor-
terbuch aus dem Jahr 2001. Das Deutsche Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm aus
dem Jahr 1889 (dort als Reprint im Deutschen Taschenbuch Verlag Miinchen, 1984 in 33
Bénden) und das Deutsche Worterbuch von Paul Hermann (die 9., vollstindige Auflage von
1992) kénnen die Studierenden von Angers auch durchblittern. Eine Uberraschung war es,
dort das DaF-Worterbuch von Langenscheidt als Kooperationsauflage mit dem franzosischen
Verlag Larousse vorzufinden. Vom zusétzlichen Titel in franzdsischer Sprache abgesehen, hat
sich nichts gedndert, weder im Inhalt noch im Vorwort:

- GOTZ, Dieter/HAENSCH, Giinther/WELLMANN, Hans (1993): Langenscheidts GroBwor-
terbuch DaF. Das Neue einsprachige Worterbuch fiir Deutschlernende. Berlin; Miinchen:
Langenscheidt. Larousse [apprendre 1’allemand par 1’allemand]

Als weitere wichtige Worterbiicher sind vorhanden:

- HARENBERG (2001): Lexikon der Sprichworter und Zitate. Dortmund: Harenberg Verlag
[2. Auflage]

- KLUGE, Friedrich (1989): Etymologisches Worterbuch der deutschen Sprache. Berlin: Wal-
ter de Gruyter

- LEWANDOWSKI, Theodor (1976): Linguistisches Worterbuch. Heidelberg: Quelle &
Meyer

- UEDING, Gerd (Hrsg.) (2001): Historisches Worterbuch der Rhetorik. Tiibingen: Max Nie-
meyer Verlag [5 Binde]

dictionnaires allemand/francais (deutsch-franzdsische Worterbiicher)

Die zweisprachigen Worterbiicher sind sehr zahlreich (etwa 70), meistens aber ziemlich veral-
tet. Unter anderem befinden sich im Regal Worterbiicher von Collins, Garnier, Gro3, Harrap,
Harrap-Larousse, Robert, und Langenscheidt (Sachs-Villatte) (sieche auch Kap. 3.8.2.). Dort
findet man auch bilinguale Worterbiicher, wo Deutsch mit einer weiteren Fremdsprache kom-
biniert ist, wie z.B. etwa 15 deutsch-englische (u.a. Harrap, Oxford und Larousse) und einige
deutsch-russische Worterbiicher.

phonétique et phonologie allemande (Phonetik und Phonologie des Deutschen)

Ich mochte diesen Aspekt nicht behandeln, da er zu sehr von der Schriftsprache abweicht.

grammaire, vocabulaire et étymologie allemands (Grammatik, Wortschatz und Etymologie
des Deutschen)
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Wihrend sich unter ,,exercices- manuels* leichtere Grammatiken befinden, bei denen beson-
ders der Ubungsteil wichtig ist, findet man hier sowohl Gebrauchsgrammatiken des Deut-
schen als auch wissenschaftliche Grammatiken (fiir linguistisch-theoretische Probleme). Sie
sind insgesamt sehr zahlreich und meist in franzosischer Sprache. Einige findet man in mehre-
ren Exemplaren, wie z.B. die von Bresson, Duden, Engel, Schanen und Athias/Gelin.

- ATHIAS, Jacques/ GELIN, Dominique (1998): Grammaire explicative de 1’allemand.
Théorie et exercices corrigés. Paris: Armand Collin

- BRESSON, Daniel (1988): Grammaire d’usage de 1’allemand contemporain. Paris :
Hachette supérieur

- DEBUIRE, Francis (2000): Cours de grammaire allemande. France: Editions du temps

- DUDEN Grammatik (1995). Band 4. Mannheim; Leipzig; Wien; Ziirich: Duden Verlag [5.
vollig beu bearbeitete und erweiterte Auflage]

- ENGEL, Ulrich (1988): Deutsche Grammatik. Heidelberg: Julius Groos [2. verbesserte Auf-
lage]

- EISENBERG, Peter (1994): Grundril3 der deutschen Grammatik. Stuttgart; Weimar: Verlag
J.B. Metzler [3., liberarbeitete Auflage]

- GLINZ, Hans (1994): Grammatiken im Vergleich. Deutsch. Franzosisch. Englisch. Latein.
Formen. Bedeutungen. Verstehen. Tiibingen: Niemeyer

- ZIFONUN, Gisela/ Hoffmann, Ludger/ Strecker, Bruno (1997): Grammatik der deutschen
Sprache. Berlin; New York: Walter de Gruyter

- GRIMM, Jacob (1995): Deutsche Grammatik. Hildesheim; Ziirich; New York: Olms.
[Schmidt, Ludwig Erich (Hrsg.)]

- SCHANEN, Frangois (1995): Grammatik Deutsch als Fremdsprache. Miinchen: Iudicium-
Verlag

- SCHANEN, Frangois/ CONFAIS, Jean-Paul (1989): Grammaire de 1’allemand. Formes et
fonctions. Paris: Nathan

- ZEMB, Jean-Marie (1978): Vergleichende Grammatik. Franzosisch-Deutsch. Mannheim,;
Wien; Ziirich: Bibliographisches Institut

Dort befinden sich auch die Biicher, die sich nur mit Teilgebieten der deutschen Grammatik

beschéftigen. Besonders zahlreich sind die Biicher, die den deutschen Wortschatz enthalten

(es sind mehr als 15 Exemplare von Barnier/Delaye/Niemann und mehr als 10 Exemplare des

Dudens vorhanden) und Biicher iiber die unregelméBigen Verben (Bescherelle, ein Traditi-

onsbuch in Frankreich, ist mehrfach vertreten):

- BARNIER, Joseph/ DELAYE, E./ NIEMANN, Raymond-Fred (1974): Les mots allemands.
France : Hachette.

- ESTERLE, Michele (1997): BESCHERELLE: Verbes allemands. Paris: Hatier

- DEMARCHE, Jean-Pierre (2000) : La conjugaison allemande. Paris : Ellipses.

- DUDEN (1996): Die deutsche Rechtschreibung. Band 1. Mannheim; Leipzig; Wien; Ziirich:
Duden Verlag [21., vollig neu bearbeitete und erweiterte Auflage] [Die neuen Regeln — Die
neuen Schreibungen]
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- ENGEL, Ulrich (1977): Syntax der deutschen Gegenwartssprache. Berlin: Schmidt [1. Auf-
lage]

- SCHEMANN, Hans (1993): Deutsche Idiomatik. Stuttgart: Klett-Verlag [1. Auflage]

- VANDERPERREN, Frangois (2001): Dictionnaire des faux amis Deutsch-Franzosisch/
frangais-allemand. Louvain-la-Neuve : Duculot [2. édition]

variantes de [’allemand (dont argot) (Sprachvarianten des Deutschen - Argot eingeschlossen)

Nur wenige Biicher waren in dieser Kategorie zu finden; sie betreffen das Jiddische und die
Sprache in der DDR.

vieux haut-allemand (750-1100) (Althochdeutsch)

Unter den Exemplaren sind die folgenden zwei meiner Meinung nach als die wichtigsten fiir
dieses Teilgebiet zu nennen:

- BRAUNE, Wilhelm/EGGERS, Hans (1987): Althochdeutsche Grammatik. Tiibingen: Max
Niemeyer

- SPLETT, Jochen (1993): Althochdeutsches Worterbuch. Berlin: De Gruyter

Moyen haut-allemand (1100-1350) (Mittelhochdeutsch)

Es sind wenige Biicher iiber das Mittelhochdeutsche vertreten, das von Paul/ Wiehl/ Grosse
dafiir mehrfach:

- LEXER, Mathias von (1992): Mittelhochdeutsches Handwdorterbuch. Stuttgart: Hirzel. Wis-
senschaftliche Verlagsgesellschaft

- PAUL, Hermann/ WIEHL, Peter/ GROSSE, Siegfried (1989): Mittelhochdeutsche Gramma-
tik. Tlibingen: Max Niemeyer [23. Auflage neu bearbeitet von P. Wiehl und S. Grosse]

Friithneuhochdeutsch (1350-1650)

Dieses Teilgebiet ist das mit den wenigsten Exemplaren. Alle sind in deutscher Sprache ge-
schrieben.

- EBERT, Robert Peter (1993): Frithneuhochdeutsche Grammatik. Tiibingen: Niemeyer
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Linguistik und Literatur

Da die Linguistik und die Literatur beide eine sehr wichtige Rolle im Germanistik-
Studiengang spielen, habe ich auch dort nachgesehen, welche Werke vorhanden sind. Obwohl
beide Ficher gut bestiickt sind, féllt sofort auf, dass auf den Bereich Literatur mehr Gewicht
gelegt wird als auf die Linguistik. Hier mochte ich wieder die Kategorien innerhalb der beiden
Féacher nennen und wenige, aber wichtige Werke, besonders die in deutscher Sprache, ange-
ben.

Didactique des langues (Didaktik der Sprachen)

- BAUSCH, Karl-Richard/ Christ, Herbert/ Krumm, Hans-Jiirgen (Hrsg.) (1995): Handbuch
Fremdsprachenunterricht. Tiibingen; Basel: A. Francke Verlag [3., iiberarbeitete und erwei-
terte Auflage]

- BAURMANN, Jiirgen/ HOPPE, Otfried (1984): Handbuch fiir Deutschlehrer. Stuttgart: Ver-
lag Kohlhammer

- PORTMANN, Paul (1991): Schreiben und Lernen. Tiibingen: Max Niemeyer

- STRAUSS, Dieter (1984): Didaktik und Methodik Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfiih-
rung. Berlin; Miinchen: Langenscheidt

Histoire et géographie de la linguistique (Geschichte und Geographie der Linguistik)

Hier geht es besonders um die Frankophonie in der Welt.
Linguistique: Généralités (Linguistik: Allgemeineres)

- FREI Henri (1971): La grammaire des fautes. Genéve: Slatkine prints

Langues: Généralités (Sprachen: Allgemeineres)

- ABRAHAM, Werner (1988): Terminologie zur neueren Linguistik. Tiibingen: Niemeyer [2.,
vollig neue bearbeitete und erweiterte Auflage]

- WUNDERLICH, Dieter (1981): Grundlagen der Linguistik. Opladen: Westdeutscher Verlag
[2. Auflage]

- ZARNIKOW, Annemarie (1978): Einflihrung in die Linguistik. Frankfurt/ Main: Moritz
Diesterweg

Stylistique, rhétorique (Stylistik, Rhetorik)

- CRESSOT, Marcel/ JEMES, Laurence (1947): Le style et ses techniques. Précis d’analyses
stylistiques. Paris: Presses universitaires de France [1996 : 14. édition]

- DECLERCQ, Gilles (1992): L’art d’argumenter. Structures rhétoriques et littéraires. Paris:
Editions universitaires
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- MALBLANC, Alfred (1968): Stylistique comparée du francais et de 1’allemand. Paris:
Didier [5. édition revue]

Sémantique (Semantik)

- STECHOW, Arnim von (Hrsg.) (1991): Ein Internationales Handbuch der zeitgendssischen
Forschung. Semantics. Berlin: De Gruyter

Séemiotique/sémiologie (Semiotik/ Semiologie)
Notations (alphabets et écritures): (Schriftsystem - Alphabet und Schrift)
Lexicologie (Lexikologie)

Grammaire (Grammatik)
Dialectologie (Dialektologie)
Usage de la langue-traduction (Gebrauch der Sprache-Ubersetzung)

Die Bibliothek Angers hat eine sehr breite Auswahl in der deutschen Literatur (/ittérature de

langue germanique):

Généralités (Allgemeineres)
Mélanges (Gemischtes)
Dictionnaires/anthologies (Worterbiicher/Anthologien)

Thémes (Themen)
Etudes générales sur la poésie des langues germaniques en littérature allemande (Allgemeine

Untersuchungen iiber Gedichte der germanischen Sprachen in der deutschen Literatur)

Etudes générales sur la fiction des langues germaniques en littérature allemande (Allgemeine

Untersuchungen iiber Fiktion der germanischen Sprachen in der deutschen Literatur)
Etudes générales sur les essais des langues germaniques en littérature allemande (Allgemei-

ne Untersuchungen {iber Essays der germanischen Sprachen in der deutschen Literatur)
Divers (Verschiedenes)

Etudes générales sur le Moyen-Age (499-1499) (Allgemeine Untersuchungen iiber das Mittel-
alter)

Moyen-Age — (Euvres et analyses des ceuvres (Mittelalter — Werke und Analysen der Werke)

Etudes générales sur le XVle siecle (Allgemeine Untersuchungen iiber das 16. Jahrhundert)

Anleitungen zum wissenschaftlichen Arbeiten und Schreiben
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