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Komplexe Schreibsituationen an der Hochschule

Lange Zeit war die Vermittlung der Fahigkeit des Schreibens und des Verfassens
komplexer Texte auf den muttersprachlichen Deutschunterricht beschrankt. Erst in
den letzten Jahren wurde auch von Hochschulseite erkannt, wie wichtig gut ausge-
bildete Schreibfahigkeiten fir ein erfolgreiches Studium sind. Die alltagliche universi-
tare Praxis zeigt allerdings, dass keineswegs selbstverstandlich davon ausgegangen
werden kann, dass die Studierenden die Befahigung zum wissenschaftlichen Schrei-
ben schon mitbringen, wenn sie ihr Hochschulstudium antreten. Im Gegenteil: Viele
Studierenden haben erhebliche Defizite bei der selbstandigen Produktion zusam-
menhangender wissenschaftlicher Texte. Aus diesem Grund sind Schule und Hoch-
schule gleichermalRen dazu aufgerufen, die Vermittlung wissenschaftlicher Schreib-
fahigkeit voranzutreiben und deren Erwerb in studienvorbereitenden oder studienin-
tegrierten Kursen gezielt zu unterstitzen. Damit dies gelingen kann, ist es allerdings
erforderlich, den Stand des Fragens nach Verantwortlichkeiten und Zustandigkeiten
zu Uberwinden und zu einer kooperativen und interdisziplinaren Arbeitsform zu ge-
langen, wie sie beispielsweise auf der DGV-Fachkonferenz ,Schreibwirklichkeit und
Schreibanforderungen in der Sek. II“ am 09./10. Mai 2003 in Minchen realisiert wer-

den konnte.

Den komplexen wissenschaftlichen Schreibsituationen mdchte ich mich hier aus der
Perspektive des akademischen Schreibens annahern, wie es an der Hochschule
praktiziert wird. Dabei stehen die folgenden Fragen im Vordergrund:

- Welche Schreibaufgaben missen die Studierenden in den ersten Semestern
ihres Studiums erfillen?

- Was bereitet ihnen dabei besondere Schwierigkeiten, oder aus der Vermitt-
lungsperspektive gesprochen: Welche Aspekte bedirfen besonderer Vermitt-
lungsbemuihungen in studienvorbereitenden oder studienintegrierten Kursen?

Um diese Fragen zu beantworten, mochte ich zunachst die Problembereiche beim

wissenschaftlichen Schreiben (81) und die studienrelevanten wissenschaftlichen



Textarten skizzieren (82), wobei das Erfordernis der funktionsbezogenen Reflexion
wissenschaftlicher Texte im Mittelpunkt steht. Im dritten Kapitel sollen einige zentrale,
wissenschaftssprachliche Strukturen und Handlungsformen gezeigt werden, die fur
das akademische Schreiben charakteristisch sind, und zwar anhand von empirischen
Beispielen aus verschiedenen studentischen Produktionen. Eine Zusammenstellung
studienrelevanter Vermittlungsgegenstande, wie sie in Kursen zum wissenschaftli-
chen Schreiben thematisiert werden kénnen und einige didaktische Uberlegungen

schliel3en sich an (84).

1. Schreibwirklichkeit zu Studienbeginn: Aus der Praxis der Studienanfangerinnen

Die Befunde, die ich im Folgenden zur wissenschaftlichen Schreibpraxis von Studi-
enanfangerinnen skizzieren méchte, stammen in erster Linie aus dem Programm ,Ef-

fektiv studieren*t

an der LMU Munchen: Es handelt sich hierbei um ein Projekt, das
1995 unter der Leitung von Angelika Redder am Institut fir Deutsch als Fremdspra-
che eingerichtet wurde und das im Rahmen des Bayerischen Aktionsprogramms zur
Verklrzung der Studiendauer finanziert wird. Das Programm — bisher tbrigens immer
noch das einzige seiner Art an der LMU — soll vor allem Studienanfangerinnen den
haufig als problematisch erlebten Ubergang von der Schule oder von einem bereits
begonnen Beruf zur Universitat erleichtern. Es werden sowohl Kurse zur Einfihrung
in Arbeitstechniken, Studienplanung und Studienorganisation angeboten als auch
Kurse, die sich speziell den wissenschaftlichen Text- und Diskursarten widmen. Hin-
zu kommen Sprachkurse, die das Deutsche als ,fremde” Wissenschaftssprache the-
matisieren und die speziell fur auslandische Studierende vorgesehen sind (s.

Guadatiello / Moll 1998).

Wer regelmallig mit studentischen Schreibproduktionen zu tun hat weil3, wie drin-
gend die Studierenden Unterstitzung beim wissenschaftlichen Schreiben benétigen.
Die mundliche und schriftliche Wissensdarlegung, wie sie im Verlauf des Hochschul-
studiums erwartet wird, stellt einen qualitativen Sprung dar, der nicht immer reibungs-
los bewaltigt wird. Angesichts der hohen Bedeutung, die dem Schreiben im Studium
beigemessen wird (s. Ehlich / Steets 2000) ist es erstaunlich, dass die Vermittlung

! Zur Dokumentation des Programms, zu verschiedenen universitaren Text- und Diskarten sowie zu
charakteristischen wissenschaftssprachlichen Handlungsformen s. das von Redder (2002) herausge-
gebene OBST-Beiheft 12.



der entsprechenden Fahigkeiten immer noch reichlich unsystematisch stattfindet und
dass die Verbreitung entsprechender studienvorbereitender bzw. studienintegrierter
Kursangebote nur langsam voranschreitet.? Auch wenn es inzwischen deutliche Be-
muhungen innerhalb der muttersprachlichen Deutschdidaktik gibt, die Schilerinnen
und Schiler wissenschaftspropadeutisch auszubilden,® so stellt sich die ,Start-
Situation® an der Universitat immer noch folgendermalien dar:

- Wir kénnen nicht selbstverstandlich davon ausgehen, dass Schulabgangerin-
nen zu Studienbeginn systematisch fur das Schreiben wissenschaftlicher Tex-
te qualifiziert sind.

- Wir kbnnen ebenso wenig davon ausgehen, dass sich die entsprechende
Schreibfahigkeit von selbst, also quasi ,en passant® wahrend des Studiums
entwickelt, auch wenn viele Hochschullehrerinnen immer noch gerne zu der
Argumentation neigen, dass sie sich die entsprechenden Kenntnisse auch
selbst angeeignet hatten und man sich eben an geeigneten Vorbildern orien-

tieren musse.

Dokumentiert werden die teilweise erheblichen Schreibdefizite der Studierenden
nicht zuletzt durch empirische Analysen zu den einschlagigen wissenschaftlichen
Textarten, wie sie inzwischen z.B. zur Seminararbeit, zum Protokoll, zur Mitschrift,
zum Exzerpt oder zum Abstract vorliegen.* Auf der Grundlage von Untersuchungs-
ergebnissen aus diesen Textanalysen einerseits und auf der Grundlage meiner prak-
tischen Erfahrungen aus studienvorbereitenden und studienintegrierten Kursen ande-
rerseits lassen sich zwei zentrale Problembereiche beim wissenschaftlichen Schrei-
ben skizzieren:

1. Unsicherheiten beziglich der Funktionen und Merkmale wissenschaftlicher Text-

arten

% Eine Ubersicht zu den bekanntesten bundesdeutschen Schreiblabors und Schreibprojekten, die in
den letzten Jahren entstanden sind, findet sich in Kruse / Jakobs / Ruhmann (1999).

¥s. exemplarisch den Lehrplan von 1998 fiir die gymnasiale Oberstufe des Landes Rheinland-Pfalz, in
dessen ,Vorwort" explizit darauf hingewiesen wird, dass auch ,der Bedeutung von wissenschaftspro-
padeutischem Arbeiten, selbstédndigem Lernen und vernetztem Denken fir die allgemeine Studierfa-
higkeit Rechnung getragen werden” soll. Zur Vorbereitung auf ein Curriculum zum wissenschaftlichen
Schreiben s. auch Steets (1999).

* Eine Auswahl textartbezogener Untersuchungen sei hier exemplarisch genannt: zur Seminararbeit s.
z.B. Esser (1997), Fischer / Moll (2002), Kaiser (2002); zur Mitschrift s. Hanna / Liedke (2000), Kiihn
(1996), Steets (2003), Wilde-Stockmeyer (1994); zum Protokoll s. Kretzenbacher (1998), Moll (2001);
zum Exzerpt s. Ehlich (1984), Moll (2002); zum Abstract s. Busch-Lauer (2003), Kretzenbacher
(1998), Ventola (1994).



2. Unsicherheiten beziglich (wissenschafts-)sprachlicher Strukturen und Handlungs-
formen, die fir solche Textarten charakteristisch sind. Hierbei sind die folgenden
Bereiche als besonders vermittlungsrelevant hervorzuheben:

a. Der Bereich der ,alltdglichen Wissenschaftssprache”: Darunter versteht
man eine ,spezifische Nutzung von Teilen der Alltagssprache fir Zwecke
der Wissenschaft“ (Ehlich 2000: 6), also nicht eine spezifische Fachtermi-
nologie sondern vielmehr das, was einzelne Fachtermini im Wesentlichen
miteinander verbindet; exemplarisch zu nennen sind hier syntagmatische
Kombinationen wie ,eine Erkenntnis setzt sich durch®, ,etwas aus einer be-
stimmten Perspektive betrachten” etc.

b. Charakteristische (wissenschafts-)sprachliche Handlungsformen, wie z.B.
das Assertieren als zentrale Form der Wissensweitergabe, aber auch das
Begriinden, Berichten, Beschreiben oder das Einschatzen und Bewerten.
Haufig ist in diesem Zusammenhang aber auch die Modifikation von Asser-
tionen zu beobachten, z.B. durch die Verwendung von Modalisierungen bei
der Wiedergabe von Wissen.

c. Der Bereich des wissenschaftlichen Zitierens und Verweisens (s. Jakobs
1994; 1999), der mit Blick auf das studentische Schreiben vor allem ftr die
Seminararbeit von Bedeutung ist und der hierfir unter das Motto ,Wie
komme ich vom fremden zum eigenen Text?“ gestellt werden kann.

d. Der Bereich der Textorganisation (s. Graefen 1997), der die Leserorientie-
rung im Text, das Verknupfen einzelner Abschnitte und das Herstellen von
Ubergéangen umfasst, also die strukturierte Organisation von Wissensele-

menten in gréReren Textzusammenhangen.

Im Folgenden wird skizziert, welche Textarten die Studierenden im Studium produ-
zieren mussen, welche Schreibanforderungen mit der Produktion solcher Texte im
Einzelnen verbunden sind bzw. welche Lernziele sich daraus fur die Vermittlung der

akademischen Schreibféhigkeit ableiten lassen.



2. Textarten im Studium

2.1 Zur Studienrelevanz wissenschaftlicher Textarten

Ein mogliches Strukturierungsprinzip fur studienintegrierte Kurse zum akademischen
Schreiben ist die Orientierung an den Textarten, die die Studierenden im Verlauf ihrer
wissenschaftlichen Sozialisation produzieren missen. In den geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Studiengédngen, auf die sich meine Kurserfahrungen in erster Linie

beziehen, stehen die folgenden Texte im Mittelpunkt:

Sekundéare Textarten Primare Textarten

Mitschrift Seminar- bzw. Hausarbeit

Protokoll Magisterarbeit/Staatsexamen/Diplom
Exzerpt Manuskript fuir mindliches Referat
Abstract

Handout / Thesenpapier

Mit Blick auf die Funktion der studienrelevanten Textarten bietet sich als Klassifizie-
rungskriterium die Einteilung in primére bzw. sekundéare Texte an: Die sekundaren,
d.h. reproduzierenden Textarten, also Mitschrift, Protokoll, Exzerpt, Abstract und
Handout, zeichnen sich dadurch aus, dass ihnen ein Primartext bzw. Primardiskurs
zugrunde liegt, der in komprimierter Form wiedergegeben werden muss. Hierfur sind
vor allem reformulierende sprachliche Handlungen erforderlich (s. Buhrig 1996; Moll
2001: 81ff.). Anders verhalt es sich bei Seminar- und Abschlussarbeiten bzw. bei Re-
feratsmanuskripten. Diese enthalten zwar auch in weiten Teilen Bezugnahmen auf
Primartexte; allerdings soll — auf der Grundlage von schon bestehendem Wissen —
neues Wissen generiert, oder zumindest eine Umstrukturierung oder Neu-
Organisation der Wissenselemente geleistet werden. Mit steigender Semesterzahl
sollte der Anteil an ,eigenem” Text zunehmen. Gerade Seminararbeiten zeichnen
sich nun durch eine Besonderheit aus, die dem Zweck der Institution, Wissen zu
vermitteln und kunftige Wissenschaftlerinnen auszubilden, geschuldet ist: Es handelt
sich weitgehend um Simulationen wissenschaftlicher Kommunikation. Die Studieren-
den Uben sich zwar im Schreiben wissenschaftlicher Texte und orientieren sich am

Vorbild des wissenschaftlichen Artikels, ohne aber tatsdchlich am wissenschaftlichen



Diskurs beteiligt zu sein.®> Dieses Paradoxon kommt beispielsweise zum Ausdruck,
wenn die Studierenden die — nicht unberechtigte Frage — stellen, warum sie denn fir
ihre tatsachlichen Adressatinnen, namlich die bewertenden Dozentlnnen, Dinge auf-
schreiben mussten, die diese a) ohnehin schon wissten und b) die teilweise sogar
von den Dozentinnen selbst stammten. In der alltaglichen Kurspraxis ist dies ein ge-
eigneter Anknupfungspunkt, um den Zweck wissenschaftlicher Kommunikation zu
reflektieren, der in der Konservierung von bestehendem und in der Generierung von
neuem Wissen besteht, das wiederum fir die entsprechende ,scientific community”
verfugbar gemacht werden soll. Von einer solchen allgemeinen Zweckbestimmung
ausgehend, lassen sich die jeweiligen Funktionen und Merkmale von Textarten ablei-
ten. Dieser Zusammenhang soll anhand eines Auszugs aus einem studentischen

Protokoll veranschaulicht werden.

2.2 Reflexion der Funktionen wissenschaftlicher Textarten

B1: Protokoll ,Rechtschreibreform*

Im AnschluR an| das Referat griff der Seminarleiter nochmals die Neuregelung auf,
dass ,Angst“ in Verbindung mit den Verben ,sein, bleiben und werden* klein, in Ver-
bindung mit ,machen” und ,haben” jedoch grol3 geschrieben wird. Dies sei damit zu
begriinden, dass [...]. |An dieser Stelle] kam der Einwand einer Kommilitonin, dass
man fir alles Regeln und begrindbare Ausnahmen finden kénne. [...]

Eine Kommilitonin sah durch die Rechtschreibreform die Sprache ,vergewaltigt®, da
sie so, wie sie jetzt geschrieben werde, verinnerlicht sei. wurde entgegnet
daR die Ubergangsphase immer schwierig sei und jeder den Hang dazu habe, Altes
beibehalten zu wollen. [...]

Eine_Kommilitonin beklagte sich , dass die Verdnderungen der Rechtschreibreform
viel zu knapp seien, es gébe zu wenig Verbesserungen, Erleichterungen und Unter-
schiede. Der Seminarleiter berichtete , dass [...].

Dieser Text lasst sich als ein durchaus gelungenes Beispiel fur ein ,Verlaufsprotokoll*
bezeichnen: Hier wird die Seminardiskussion in chronologischer Reihenfolge wieder-
gegeben, und die einzelnen Sprecherinnen sind zwar nicht namentlich, aber doch als
Aktantinnen der Institution gekennzeichnet (,der Seminarleiter”, ,eine Kommilitonin®
etc). Unter Verwendung von Konjunktiv-Formen werden ihre jeweiligen AuRerungen

in der indirekten Rede wiedergegeben (z.B. ,sel”, ,finden kénne*, ,geschrieben wer-

® 5. dazu auch Graefen (demn.); Fischer / Moll (2002); Pieth / Adamzik (1997) reden in diesem Zu-
sammenhang sogar von einer ,Zwangskommunikation* bzw. einer ,Pseudokommunikation®.



de”, ,verinnerlicht sei” etc.), und als Tempus dienen Vergangenheitsformen. Um die
indirekten Redewiedergabe zu realisieren, sind verschiedene Verba dicendi und ver-
schiedene sprachliche Handlungsformen verwendet (,griff auf®, ,kam der Einwand",
wurde entgegnet®, ,beklagte, ,berichtete” etc.), und auch der chronologische Verlauf
wird deutlich markiert (,im Anschluss®, ,an dieser Stelle”, ,hierauf®). Insgesamt ist
dieses Protokoll gut nachvollziehbar und grof3tenteils sorgféltig ausgearbeitet. Es er-
fullt allerdings nicht den Handlungszweck eines wissenschaftlichen Seminarproto-
kolls, namlich die komprimierende Wiedergabe der zentralen Wissensbestdnde, die
in einem Hochschulseminar entwickelt werden. Die detaillierte Wiedergabe des Ab-
laufs, also die Frage, ,wer was wann wie“ geaul3ert hat, ist fir den universitaren Se-
minarzusammenhang nicht von Bedeutung; sie wird erst relevant, wenn die einzelne
AuRerung juristisch bindende Kraft gewinnen soll, wie dies z.B. in politischen oder

gerichtlichen Protokollsituationen der Fall ist.

Als erster Vermittlungsschritt hin zum Lernziel ,Wissenschaftliche Schreibfahigkeit”
ist daher die Reflexion der Funktionen wissenschatftlicher Texte nennen. Fir die kon-
krete Kurspraxis heil3t das, dass zunachst das Vorwissen der Studierenden Uber die
jeweilige Textart aktiviert und anschlieRend deren Funktion innerhalb der Wissen-
schaftskommunikation diskutiert wird. Dass beispielsweise eine Literaturangabe voll-
standig sein muss, um Nachprufbarkeit zu gewahrleisten oder dass es Sinn macht,
Behauptungen durch Bezug auf schon vorhandenes wissenschaftliches Wissen zu
belegen, wird héaufig erst klar, wenn die Aufmerksamkeit der Studierenden auf die
Funktionen des Textes, seine Adressatinnen und seine institutionelle Einbettung ge-

lenkt, kurz: wenn die Frage nach dem Handlungszweck gestellt wird.

3. Wissenschaftssprachliche Strukturen und Handlungsformen

Als zweiter zentraler Problembereich beim wissenschaftlichen Schreiben wurden
eingangs einige charakteristische sprachliche Strukturen und Handlungsformen ge-
nannt. Ihre Vermittlungsrelevanz soll anhand von empirischen Beispielen hervorge-
hoben werden, die aus verschiedenen studentischen Textproduktionen im Grundstu-

dium stammen.®

® Die Beispiele sind, um ihre Authentizitat zu gewahrleisten, unverandert aus den Originaltexten tiber-
nommen, d.h. eventuelle Orthographie- oder Interpunktionsfehler wurden nicht korrigiert.



3.1 ,vom fremden zum eigenen Text*: Zitat und indirekte Wiedergabe

Der vorliegende Textausschnitt ist einer Proseminararbeit aus dem ersten Semester
entnommen, die im Rahmen eines Seminars zur ,Lehrwerkanalyse” angefertigt wur-
de.

B2: Proseminararbeit ,Autonomes Lernen im Lehrwerk Eurolingua“

1.2 Autonomes Lernen

"Von autonomen Lernen sprechen wir, wenn Lernende die zentralen Entscheidungen
Uber ihr Lernen selbst treffen.” (Bimmel, P.; Rampillon, U., 2000, S.5)

Autonomes Lernen definieren Bimmel und Rampillon wie folgt:

“Lernen, in dem die Schuiler und Schilerinnen in zentralen Bereichen Entscheidun-
gen Uber ihr Lernen selbst treffen, z. B. was sie lernen [...], ob sie allein oder mit an-
deren zusammenarbeiten, wie sie kontrollieren, ob sie erfolgreich gelernt haben.”
(Bimmel, P.; Rampillon, U., 2000, S. 196)

"Grundprinzipien des autonomen Lernens sind u.a. die Fahigkeit, das eigene Lernen
zu planen und zu reflektieren.” (Bimmel, P.; Rampillon, U., 2000, S.5)

"Beim Autonomen Lernen regelt und organisiert der Lernende seine Lernaktivitaten
/internale und externale Operationen) in Wechselwirkung mit externen symbolischen,
realen und personalen Informationsquellen, um seine Kenntnisse und sein Verhal-
tensrepertoire zu verbessern." (Weltner, 1978, S. 126)

"Die in der jeweiligen Situation sachdienlichen Aktivitaten hangen ab von [...]

Hier manifestiert sich ein Phanomen, das in studentischen Seminararbeiten gerade
zu Studienbeginn immer wieder auftaucht, namlich die unvermittelte Aneinanderrei-
hung wortlicher Zitate. Der Verfasserin ist offenbar durchaus bewusst, dass die Be-
zugnahme auf vorhandene Forschungsergebnisse eine wichtige Rolle beim wissen-
schaftlichen Schreiben spielt. Dass es beim Zitieren neben der Prasentation von vor-
handenem Wissen aber primar darum geht, bestehende Forschungsergebnisse mit-
einander zu vernetzen, Wissensbestande kritisch zu Gberprifen und eine eigene Ar-
gumentation aufzubauen (Jakobs 1994: 47), scheint noch nicht reflektiert worden zu
sein. Die Zitate werden nicht miteinander verknipft oder logisch zueinander in Bezug
gesetzt, und die Verfasserin nimmt auch keine indirekte Redewiedergabe vor, denn,
wie mir bei der Besprechung dieser Arbeit mitgeteilt wurde, besser als die genannten
Autorlnnen kénne sie es ohnehin nicht formulieren. Eigenstandiges Gliedern oder
Formulieren findet also nahezu nicht statt. Die einzigen textorganisierenden Malf3-
nahmen, die die Verfasserin ergreift, sind zum einen das Einfligen der Uberschrift
»JAutonomes Lernen”, die in ihrer Funktion als Anklndigung die Lesererwartung auf

die folgenden propositionalen Gehalte zu lenken vermag und zum anderen die Mon-




tage einer fast schon formelhaften Anktindigung, die sich haufig in studentischen Ar-
beiten findet, vermutlich weil sie als ,typisch wissenschaftlich® gilt: ,Autonomes Ler-
nen definieren Bimmel und Rampillon wie folgt:* [Hervorhebungen M.M]. Die Haupt-
schwierigkeiten bestehen flr die Verfasserin also vor allem darin einzuschatzen, wel-
che Zitate fur den eigenen Text tatsachlich relevant sind, wie umfangreich sie sein
sollen, wie Zitate fur die eigene Argumentation genutzt werden kénnen und in wel-
chem Verhaltnis fremder und eigener Text zueinander stehen. Eine vollig andere
Vorgehensweise im Umgang mit Zitaten bzw. mit der Wiedergabe vorhandener Wis-

sensbestande zeigt der folgende Text:

B3: Proseminararbeit ,Werbesprache*
6. Zielgruppenmarketing: Deutsche entdecken Kaufkraft der Turken

In Deutschland leben rund zwei Millionen Turken. Sie verdienen jahrlich 18 Milliarden
Mark.

Nach Abzug aller Kosten bleiben zehn Milliarden fur den freien Konsum. [... ]

Freitag abend: ,Turkische Nacht* im Jackie O., einer schnieken Disko im Minchener
Arabellapark. Schwarzgelockte Madchen in mérderscharfen Stretchminis stehen auf
hohen Pumps. lhre tirkischen Beaus tragen Jackett, nicht selten Lackschuhe, und
manche Oberlippe riskiert ein Atatlrk-Bartchen. Der DJ spielt Turkisch-Pop, was sich
trotz aller s und 8s ziemlich funky anhort.

Im Gegensatz zum vorherigen Beispiel kommt diese Arbeit vollstandig ohne Zitate
aus. Sogar an den Stellen, an denen offensichtlich auf andere Quellen Bezug ge-
nommen wird, also in dem vom Verfasser kursiv hervorgehobenen Abschnitt, fehlt
jegliche Literaturangabe. Insgesamt liegt hier offenbar eine Fehleinschatzung der
Textart ,Seminararbeit* vor: Was durch die nahezu szenische Darstellung ,Freitag
abend: Turkische Nacht im Jackie O. [...]* unterhaltsam und spannend gestaltet ist,
hat sicherlich die Qualitat eines journalistischen Textes, der zu Werbungszwecken
eingesetzt werden konnte; die Arbeit entspricht aber nicht den Anforderungen, die an
einen wissenschaftlichen Text gestellt werden, namlich Wissen nachprufbar zu do-
kumentieren und weiterzuentwickeln. Es steht zu vermuten, dass dem Verfasser die
Trennung zwischen dem thematischen Gegenstand, namlich ,Werbesprache®, und
der Textart, mit der dieser Gegenstand wissenschaftlich bearbeitet werden soll, ndm-
lich Seminararbeit, Schwierigkeiten bereitet hat und dass es so zu einer Verschran-
kung zwischen dem ,Sprachstil“ des zu untersuchenden Gegenstandes und der Wis-

senschaftssprache als Vermittlungsmedium gekommen ist.
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Aus wissenschaftspropadeutischer Perspektive lassen die bisher diskutierten Bei-
spiele den Schluss zu, dass die gymnasiale Facharbeit, wie sie inzwischen in den
Curricula des Oberstufenunterrichts aller Bundeslénder verankert ist,” wesentlich da-
zu beitragen kann, die Grundlagen des wissenschaftlichen Schreibens studienvorbe-
reitend zu vermitteln. Die zentralen strukturellen Mangel in B2 und B3 hatten vermut-
lich durch das Absolvieren einer solchen Schreibliilbbung vermieden werden kdnnen,
und gleichzeitig hatte bei den kinftigen Studierenden ein Vorverstandnis von Zielen

und Zwecken des wissenschaftlichen Arbeitens geschaffen werden kénnen.®

3.2 Probleme bei der Verwendung alltaglicher Wissenschaftssprache

Die folgenden Beispiele sollen verdeutlichen, welche Schwierigkeiten im Umgang mit

Formulierungen der ,alltaglichen Wissenschaftssprache” auftreten kénnen:

B4: Proseminararbeit zum Thema ,Genitivschwund*

1. Einleitung

Gibt es einen Genitivschwund im Deutschen? [...] Im folgenden sollen erst mal die
Funktionen, die der Genitiv erflillt, erklart werden und daraufhin untersucht werden,
welche Ersatzkonstruktionen geeignet sind, den Genitiv in den Hintergrund zu ri-
cken, und warum. Weiterhin wird sich die Uberlegung stellen ob der Genitiv endguiltig
zu verdréangen ist. [...]

In der Einleitung kennzeichnet die Verfasserin ihre chronologische Vorgehensweise
dadurch, dass sie ,Im folgenden® ,erst mal“ die ,Funktionen erklart“: Die formelhafte
textkommentierende Sprechhandlung ,im folgenden* wird mit einer klassischen For-
mulierung der gesprochenen Sprache (,erst mal“) kombiniert, wobei letztere auf die
Erfordernisse der Schriftlichkeit hin Uberarbeitet werden muisste ( - so wére bei-
spielsweise die Verwendung von ,zunéchst" als Zeitangabe denkbar). Aul3erdem ist
fraglich, ob es sich bei dem, was die Verfasserin als Handlungsplan formuliert, ndm-
lich die Funktionen, die der Genitiv erfiillt, zu erklaren, tatsachlich um ein Erklaren®
handelt, also um die erkenntnisbezogene Handlung, der ein Wissensdefizit voraus-
geht und die eine Verstehens-Bearbeitung auf Seiten der Rezipientinnen vorausset-

zen wirde, oder ob die sprachlich-mentale Handlung des Beschreibens ausreichend,

"'s. ,Deutscher Bildungsserver: Lehrplane / Richtlinien unter http://www.bildungsserver.de
8 zur Leistungsfahigkeit und zu den Grenzen der schulischen Facharbeit s. Steets (1999).
% zum Erklaren s. Redder (1990: 120f); zum Beschreiben s. Rehbein (1984).




11

wenn nicht sogar praziser ware. Das Herstellen von Beziligen und rekonstruierbarem
Zusammenhang ist von den Rezipientinnen spatestens aber dann nicht mehr zu leis-
ten, wenn die Rede davon ist, dass ,die Funktionen, die der Genitiv erfillt, [...] darauf
hin untersucht werden [sollen], welche Ersatzkonstruktionen geeignet sind, den Geni-
tiv in den Hintergrund zu ricken®: Hier liegt die Vermutung nahe, dass die Verfasse-
rin selbst ihren Untersuchungsgegenstand und die Fragestellung mental nicht prazi-
se erfasst und verstehend durchdrungen hat.

Des Weiteren féllt die sorgfaltige Agensvermeidung und die gehaufte Verwendung
von Passivkonstruktionen auf (,soll erklart werden®; ,wird sich die Uberlegung stel-
len®). Grund dafir ist vermutlich das nahezu schon sagenumwobene ,Ich-Verbot" in
der Wissenschaftssprache (Weinrich 1989), an dem viele Studierende nach wie vor
festhalten. Dabei ist es gerade in textkommentierenden Passagen nicht unbedingt
vorteilhaft, sich als Sprecher zu verbergen. Im Gegenteil: Abschnitte, in denen das
Sprecher-Ich in Erscheinung tritt, weil die eigene Textplanung kommentiert wird, sind
teilweise bedeutend leserfreundlicher und leichter verstandlich als diejenigen Passa-
gen, in denen um eine Generalisierung mittels komplexer Passivkonstruktionen ge-

rungen wird.*°

Ein weiteres Problem, das bei wenig routinierten Schreiberlnnen haufiger auftritt, ist
die Vermischung von Elementen aus verschiedenen festen Syntagmen der alltagli-
chen Wissenschaftssprache (s. Graefen 1999 und demn.). Hier ist es die Formulie-
rung ,wird sich die Uberlegung stellen®: Offenbar erinnert sich die Verfasserin vage
an zwei feste Kollokationen, ndmlich an a) die Formulierung sich die Frage stellen
sowie an b) Uberlegungen anstellen, ist aber nicht in der Lage, diese beiden syn-
tagmatischen Fugungen trennscharf zu verwenden, was zu einer Neukombination
und Verschrankung der einzelnen Elemente fuhrt. Ein &hnliches Phanomen im Um-
gang mit ,idiomatischen Pragungen” (Feilke 1998) weist auch das nachste Beispiel

auf:

1% zur Verwendung der Sprecherdeixis in wissenschaftlichen Texten s. Graefen (1997) und (demn.).
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B 5: Proseminararbeit zum Thema ,Genitivschwund*

Ein weiterer Grund fir die Ersetzung des Genitivs z.B. durch ein Prapositionalobjekt
liegt darin begriindet, dass der Genitiv eine sehr offene und unbestimmte Beziehung
zwischen den beiden Satzgliedern herstellt, [...]

Auch wenn diese AuRerung fir wohlgesonnene Leserinnen verstandlich ist, bleibt die
Kombinatorik der lexikalischen Elemente fehlerhaft, und zwar durch die Vermischung
der folgenden syntagmatischen Fugungen, namlich a) ein Grund fur ... besteht in /
ein Grund fur ... ist und b) etwas liegt begriindet in. Ebenso wie in B4 lasst auch die-
se unprazise Sprachschdpfung noch deutlich erkennen, an welchen Kollokationen

der alltaglichen Wissenschaftssprache die Verfasserin sich orientiert hat.

3.3 Textorganisation

Das abschlie3ende Beispiel soll veranschaulichen, wo die Schwierigkeiten im Um-
gang mit sprachlichen Mitteln liegen, die zur Realisierung von Verweisen, textuellen
Verkntpfungen und logischen Relationen, kurz: die zur Wissensorganisation im Text
dienen (s. Graefen 1997). Hierzu gehdren unter anderem sprachliche Ausdriicke des
operativen Systems (z.B. Konjunktionen, Prapositionen, phorische Prozeduren) und
des deiktischen Systems (z.B. Demonstrativpronomina, Temporal- und Lokaldeixeis

wie ,dies“/“das", ,jetzt", ,hier/,da" etc.)

B6: Protokoll ,Stilistik"

In dem ersten Kapitel schreibt S. Uber die Stillehre; was bedeutet aber all das ?

[...]. Unser Dozent erklarte, daf3 Stil ein Bestandteil der Literaturwissenschatft ist, das
jedoch nicht erforscht wird. Gleichzeitig wurde festgestellt, daf3 Stil ein Teil der
Sprachwissenschatt ist, was hier sehr wohl untersucht und analysiert wird, und ge-
nau da liegt der Unterschied.

Das Beispiel zeigt, wie schwierig es tatsachlich ist, eine prézise Leserorientierung
vorzunehmen und die Aufmerksamkeit so zu lenken, dass Leserlnnen die entspre-
chenden Verweisobjekte auch ausmachen konnen. Verweist die Objektdeixis ,das“ in
.was bedeutet aber all das?" anadeiktisch auf die ,Stillehre” oder wird sogar ein noch
komplexerer Zusammenhang fokussiert? Ahnlich problematisch ist die Herstellung
des Bezugs in der darauf folgenden AuRerung: ,Gleichzeitig wurde festgestellt, dass
Stil ein Teil der Sprachwissenschatft ist, was hier sehr wohl untersucht wird, und ge-
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nau da liegt der Unterschied.” ,Hier* kann auf die ,Sprachwissenschaft* im Text ver-

weisen, aber moéglicherweise auch auf die Sprechsituation im Seminar, und wo ge-

nau nun ,der Unterschied liegt”, auf den das lokaldeiktisch verwendete ,da“ verweist,

kann von den Rezipientinnen nicht mehr oder nur mthsam rekonstruiert werden.

4. Vermittlungsrelevante Gegenstande und didaktische Uberlegungen

Die bisher gezeigten Beispiele und die Ergebnisse oben genannter empirischer Da-

tenanalyse erlauben eine Zusammenstellung der thematischen Schwerpunkte, die

sich als vermittlungsrelevant erwiesen haben und die in studienintegrierten bzw. in

studienvorbereitenden Kursen Berucksichtigung finden sollten:

Aneignen von Wissen Uber die Funktionen studienrelevanter Textarten;
Aneignung von Wissen uber Funktion und Inhalt einzelner Textbestandteile
(z.B. Einleitungen, Schluss etc.);

Charakteristische wissenschaftliche Handlungsformen wie z.B. begrtiinden, er-
klaren, einschatzen, bewerten, definieren etc;

Ubergange herstellen, Textblocke und Absatze miteinander verkniipfen (mit-
tels deiktischer u. operativer Prozeduren (z.B. Konjunktionen, Prapositionen,
Pronomina etc.));

Logische Relationierungen vornehmen (Verwendung von Konjunktionen in ar-
gumentativen Abschnitten);

Leser-Orientierung im Text (den ,roten Faden” sprachlich rekonstruierbar ma-
chen und Argumentationen aufbauen);

Leser-Orientierung in Abschnitten zur Kommentierung der Textorganisation
(,Im folgenden®, ,weiterhin“ etc.);

Formulierungen mit fester Kombinatorik aus der alltaglichen Wissenschafts-
sprache;

(Un-)Angemessenheit von Ausdricken des mundlichen Sprachgebrauchs in
wissenschaftlichen Texten (,erst mal®);

Wortliches Zitat und indirekte Bezugnahme: Funktion und sprachliche Reali-
sierungsformen zur Einbettung der Zitate in den Text;

Verwendung von Personaldeixeis in wissenschaftlichen Texten (Sprecher-,ich*
[ wir“ vs. Ich-Verbot®);

Passiv-Verwendung und Nominalisierungen;

Tempus-Verwendung;

AuBBerdem je nach Bedarf: komplexe syntaktische Strukturen (sog. Rechts-
und Linksattributierungen), Satzverknipfungen (konzessiv, kausal, konsekutiv,
konditional) etc;
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- Phasen des Schreibprozesses: planen, strukturieren, revidieren etc;
- wissenschaftliche Arbeitsmethoden.

Die Vermittlung der genannten Phanomene sollte m.E. anhand von authentischen
Materialien geschehen, die auf der Basis empirischer Untersuchungen gewonnen,
ausgewertet und fur den Unterrichtseinsatz aufbereitet wurden oder die von den Stu-
dierenden selbst zur Verfigung gestellt werden. Dabei kann die Progression von der
Diskussion eher ,gelungener Materialien hin zur Diskussion und ,Korrektur proble-
matischer Produktionen gehen. Eine studienintegrierte Forderung der Schreibfahig-
keit ermdglicht es — im Gegensatz zu studienvorbereitenden Veranstaltungen —,
Schreibenaufgaben auf den tatsédchlichen Handlungszweck ausgerichtet durchzuftih-
ren, also Seminare zu protokollieren, in Vorlesungen mitzuschreiben, Exzerpte zu
wissenschaftlichen Artikeln zu erstellen, ohne in die kritische Situation des Probe-
handelns und des Simulierens von Schreibanlassen zu geraten. Gleichzeitig ist es
unerlasslich, eine Basis aus empirischen Analysen zu den wichtigsten Text- und Dis-
kursarten zu schaffen. Erst auf der Grundlage von fundiertem Wissen uUber die be-
sonderen Charakteristika wissenschaftssprachlicher Handlungsformen I&sst sich eine
gezielte Vermittlung der entsprechenden Fahigkeiten realisieren. Die weitere Erfor-
schung der Wissenschaftskommunikation einerseits und die Entwicklung entspre-
chender Kurskonzeptionen und Ubungsmaterialien andererseits sollte dementspre-

chend eng miteinander verzahnt sein.
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