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Teil I — Einleitung

Julia: so mache ich es immer, wenn ich es
nicht weif3, dann denke ich an schwedische
Worter und denke, vielleicht kann es auch
auf Deutsch sein.

Nadine: ich auch, und dann bekomm ich ein
vollig neues Satz

Kathrin: Well, let’s go with the fact that,
we’ve just, it’s a, the second part of the sen-
tence, so it'll be verb at the beginning, or
isn’t it? With the verb... I can’t, why am I so
crap? However, however — dh —

Sandra: It’s not aber, is it?

Kathrin: Oh yeah, cause it’s just a posh way
of saying but, isn't it.

Ubersetzungsiibungen in neuphilologischen Fichern an der Hochschule sind
hiufig bei vielen Studierenden verhiltnismaBig unbeliebt, da sie gemeinhin
an Grammatik- und Stiliibungen erinnern. Die obigen Datenausschnitte deu-
ten aus der Perspektive des alltdglichen Unterrichtsgeschehens einer solchen
Ubung Facetten der Problematik an, denen sich die Teilnehmer! meiner Unter-

1 In der vorliegenden Arbeit werden die Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur Unterstiitzung
der besseren Lesbarkeit nur durch das jeweilige Nomen im Genus masculinum bezeichnet.
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suchung ausgesetzt sahen. Der Einfluss? der jeweiligen Muttersprache auf
Prozessschritte oder die Suche nach einer Aquivalenz in Verbindung mit dem
Erreichen der Grenzen der eigenen Sprachkompetenz sind dabei nur zwei der
Aspekte, die in der vorliegenden Arbeit beleuchtet werden.

Die vorliegende Untersuchung basiert auf Datenmaterial, welches ich in den
akademischen Jahren 2001 bis 2007 am Institut fiir Englische Philologie der
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen in von mir geleiteten sprachprak-
tischen Ubungen zur Ubersetzung erhoben habe. Von zwei verschiedenen
Ubungstypen3 schien dabei einer der beiden zunichst lediglich ein niedrige-
res Niveau zu haben als der andere. In der Ubung Ubersetzung 2 Englisch —
Deutsch* mit deutschsprachigen Studierenden wurde oft tatséichlich stark am
Ausdruck des Zieltextes gefeilt. Es wurde etwa diskutiert, ob eine Farbe als
lilablassblau oder blassblaulila iibersetzt werden konnte. Studierende wilz-
ten Biicher und klickten sich durch Internetseiten, um das deutsche Aquiva-
lent zu no-see-ums zu finden, stieBen dabei auf eigene regio- und soziolektale
Eigenheiten, und diskutierten lange dariiber, mit welchem Verb die Flugbahn
einer Amsel von der Hecke bis zum Rasen beschrieben werden kénnte, wozu
man im Englischen einfach swoop sagt.

In der anderen Ubung hingegen, der Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler,
wurden z. B. Pripositionen diskutiert, weil ein Pfahl mit einem Schild daran
an der Stralle, neben der Strafle, aber wahrscheinlich nicht bei der Straf3e ste-
hen konnte. Auch war nicht klar, ob der Name auf dem Schild nun gemalt
oder geschrieben war, oder ob das Schild erst angemalt und dann der Name
vielleicht sogar darauf gedruckt worden war.

Wihrend Ubersetzungsiibungen von Nicht-Muttersprachlern als Hausaufga-
ben noch relativ erfolgreich — d.h. in diesem Zusammenhang vollstindig und

Der tatsichlich groere Anteil von Frauen in dieser Studie und in neusprachlichen Philolo-
gien im Allgemeinen ist selbstverstandlich einbezogen.
2 Ebenfalls zur besseren Lesbarkeit wird der Text durchgéingig in neuer Rechtschreibung ge-
halten, wobei Zitate, die nach den alten Regeln verfasst wurden, nicht korrigiert oder mar-
kiert werden.
Vgl. zur weiteren Erlduterung IV 2.
Im Folgenden U2 E > D
Der Satz stammt aus David Lodges Home Truths (1999), und lautet im Orginial: It is easy
to drive past this gap in the hedgerows without seeing the small hand-painted wooden sign,
faded and weathered, which is nailed to a post, bearing the name ,Ludlow’; and without
realising therefore that it leads to a human habitation. (Lodge 1999: 1). Interessanterweise
fehlt dieser Satz in der deutschen Ubersetzung.

W R W
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mit gutem Ausdruck — erledigt werden konnten, wurde spétestens bei Klausu-
ren ohne zur Hilfenahme von Worterbiichern klar, dass bei den Studierenden
viele unterschiedliche Einflussfaktoren eine Rolle spielten, wéhrend sie den
Weg vom englischen Ausgangstext (AT) zum deutschen Zieltext (ZT) such-
ten. Flehende Blicke und die Frage nach dem deutschen Wort fiir lawyer,
zusammen mit der Versicherung, dass man ja wisse, was es auf Russisch sei
und deshalb doch das Englische verstanden hétte, waren Anzeichen fiir
Transfer und/oder Interferenzen aus der Muttersprache. Das geschickte Posi-
tionieren des eigenen Sitzplatzes in Relation zur ,Uberfliegerin® des Kurses
hitte ein Anzeichen fiir ein Sprachbewusstsein sein koénnen. Es hétte ein
Anzeichen fiir das Bewusstsein sein konnen, dass man um die sprachlichen
Kompetenzen dieser Uberfliegerin recht genau Bescheid wei und sich dabei
dariiber klar ist, dass deren Kompetenzen die eigenen iiberschreiten.

Immer gleiche Arbeitsgruppen bei Kleingruppenaufgaben hétten ein Anzei-
chen fiir Aberglaube (never change a winning team) oder Sympathie (beste
Freunde, Mitbewohner, Studienkollegen der Heimatuniversitét) sein konnen.
Die sich mit der Zeit einstellenden Geschwindigkeitszunahmen bei der Bear-
beitung von Aufgaben im Kurs lieBen aber — cher als dass es einen rapiden
Kompetenzzuwachs gegeben hidtte — den Schluss zu, dass es sich bei der
Gruppenbildung um eine ausgekliigelte Arbeitsverteilung handelte und dass
die Teilnehmer der Ubung iiber strategisches Geschick verfiigten.

Wihrend die Muttersprachler des Deutschen ihre aus der Schule und dem
dortigen Ubersetzungsunterricht® mitgebrachten Strategien benutzten und
immer wieder versuchten, sich bei ihren Ubersetzungen so nah wie mdglich
an das verlangte Register anzunihern, zeigte die sprachpraktische Ubung
Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler am Institut fiir Englische Philologie
immer wieder neue Facetten unterschiedlicher Strategien zur Problemlsung
bei der Ubertragung von englischen Texten ins Deutsche. Die Strategien
schienen zum einen durch die verschiedenen Herkunftssprachen der Teil-
nehmer beeinflusst, und setzten sich scheinbar aus unterschiedlichen Techni-
ken zusammen. Diese schienen zunichst zum groften Teil personenspezi-
fisch zu sein, zum anderen waren sie aber auch kommunizierbar und konnten
weitergegeben werden. Wihrend gezielter Ubersetzungsiibungen konnten bei

6  Ubersetzungen sind (noch) Teil der Abiturpriifungen im Fach Englisch an bayerischen
Gymnasien. Da der grofite Teil der Studierenden der LMU zum Zeitpunkt der Untersu-
chung ein bayerisches Abitur haben, kann vorausgesetzt werden, dass sie in der Schule ge-
lernt haben, zu iibersetzen.
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Gruppenarbeiten immer wieder Kommentare wie: ,Nein, das hab ich so noch
nie gehort, das kann nicht stimmen!* oder ,Lass uns erstmal kucken, wo das
Verb ist* gehort werden.

Aufgrund meiner Beobachtung, dass eine Arbeitstechnik, die fiir eine Person
gut funktioniert, auch fiir eine andere Person funktionabel sein kann, ergab
sich die dieser Arbeit zugrunde liegende Forschungsfrage:

Welche Techniken und Strategien wenden nicht-deutschsprachige Anglistik-
studierende bei der Ubertragung von englischen Texten ins Deutsche an?

Bei dieser Frage liegt der Fokus demnach auf den Techniken und Strategien
und nicht auf einem Vergleich von nicht-deutschsprachigen Anglistikstudie-
renden mit deutschsprachigen Anglistikstudierenden. Zu erwartende Ergeb-
nisse sind daher im Einfluss der unterschiedlichen Muttersprachen genauso
zu suchen wie in der Sprachlernbiografie der Studierenden.

Die Betrachtung dieser Gruppe Studierender ist besonders relevant, da im
Lichte einer zunehmenden Mehrsprachigkeit Studierender’ sowie durch die
Einfithrung internationaler Studienabschliisse im Zuge des Bologna-Prozes-
ses und der damit einhergehenden Mobilitdt Studierender iiber Léndergren-
zen hinweg, sich ein (universitdrer) Sprachunterricht auch damit auseinander
setzen muss, inwieweit die Mehrsprachigkeit der teilnehmenden Studieren-
den vorteilhaft fiir den Unterricht eingesetzt werden kann3.

Ubersetzungsiibungen in sprachpraktischen Programmen neuphilolo-
gischer Féacher an der Hochschule haben mit einer Reihe von Vorurtei-
len zu kiimpfen. Ubersetzungsiibungen im Bereich der sprachpraktischen
Ausbildung in den philologischen Féachern und Bakterienstimme in
Krankenhdusern haben eine Eigenschaft gemeinsam: Sie verhalten
sich resistent, letztere gegeniiber neueren Mitteln zur Desinfektion,
erstere gegeniiber Formen der Funktionalisierung von Erkenntnissen

7  Diese ist zum Einen bedingt durch ein groferes Sprachangebot an den Schulen oder durch
Sprachnachweise, die fiir ein Studium erbracht werden miissen, zum Anderen aber auch
durch Migrationshintergriinde der Studierenden.

8  Eine Trennung von Studierenden mit unterschiedlichen Muttersprachen von deutschen
Muttersprachlern ist hierbei wahrscheinlich nicht so vorteilhaft wie man zunéchst vermuten
konnte. Zwar wird durch eine solche Trennung ein héheres Mafli an Homogenitét in der
Lernergruppe gefordert, aber eine heterogenere Gruppe konnte eher von den in der Gruppe
vorhandenen Kompetenzen profitieren. Mit heterogenen Gruppen geht allerdings auch
einem Zwang zu einem stirker binnendifferenzierten Unterricht in den jeweiligen Kursen
einher.
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der Ubersetzungstheorie bzw. der Ubersetzungswissenschaft. (Kornelius
1995: 42)

Die Ubersetzungswissenschaft und die Ubersetzungstheorie beschiftigen sich
vor allem mit angehenden Ubersetzern und bereits fertig ausgebildeten Uber-
setzern. Das Training von angehenden Ubersetzern soll viel eher zu einer
professionellen Ausiibung des Berufes fithren als zu einem Erkennen &hnli-
cher und unterschiedlicher Strukturen zweier Sprachen mit dem Ziel, beide
besser zu beherrschen. Dieses ist als eines der Ziele eines philologischen Stu-
diums zu verstehen. Daher soll auch in der vorliegenden Untersuchung der
Fokus voéllig auf die Hochschule gerichtet bleiben. Hier ist ein moglicher
Mehrwert von Ubersetzungsiibungen genau in diesen Aspekten zu sehen. Ein
Studium einer Philologie soll sich auch und vor allem mit der Sprache selbst
beschéftigen, und ein Vergleich der Studiensprache zu anderen Sprachen
macht eine Positionierung des Studienfaches in seiner Umgebung, also im
Falle einer Philologie der Umgebung anderer, bzw. aller Sprachen, erst mog-
lich.

In Verbindung mit Ubersetzungsaktivititen kénnen Einflussmoglichkeiten
der Muttersprache in ihren den Spracherwerb unterstiitzenden oder behin-
dernden Auswirkungen besonders gut bewusst gemacht werden. Hier ldsst
sich explizit und fokussiert iiben, was beim Sprachenlernen selbst eher ver-
deckt und unzuginglich bleibt (vgl. hierzu u.a. Kohn 2004: 228).

Als libergeordnete Frage kann daher abgeleitet werden:

Wie kénnen erfolgreiche Techniken und Strategien vermittelt werden, um
damit Ubersetzungsiibungen im Fremdsprachenunterricht wertvoller fiir die
Lerner zu machen?

Die Transferierbarkeit der in den Ubersetzungsiibungen vermittelten Techni-
ken und Strategien zur Ubersetzung auf andere Bereiche des Sprachenlernens
konnte dabei im Mittelpunkt stehen. Eine solche Fokussierung verlangt aller-
dings nach einer genauen Bedarfsanalyse der Lerner, die sich dabei auch und
vor allem mit der Sprachlernbiografie beschéftigen muss. Es ist daher un-
erldsslich sich mit Modellen der Mehrsprachigkeit zu befassen.
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1 Zielsetzung und Gliederung der Arbeit

Im ersten Teil wird die Grundidee der vorliegenden Untersuchung anhand der
Leitfragen, der Durchfithrung sowie der Analyse der erhobenen Daten vorge-
stellt. Zur Erlduterung der Umsténde der Studie folgt auf die Darstellung der
Forschungsfragen zunéchst die Klidrung der grundlegenden Begriffe (I. 3)
sowie ein kurzer Uberblick iiber die erhobenen Daten (1. 4). In den folgenden
fiinf Teilen der Arbeit wird zunichst eine Eingliederung in ihre wissenschaft-
lichen Bezugsdisziplinen (II. 1 Ubersetzungsforschung, II. 2 Spracherwerbs-
und Sprachlehrforschung, II. 3 Mehrsprachigkeitsforschung) vorgenommen.
Es folgen Positionierungen zu den angewandten Forschungsmethoden
(ITI. 1 Qualitative Forschungsmethoden, III. 2 Datenerhebungsmethoden) mit
einem Schwerpunkt auf deren Bezugsfeldern in der Fremdsprachen-
forschung. Im vierten Teil wird die Studie selbst (Ziel, Ort, Durchfithrung,
Teilnehmer) detailliert beschrieben, woran im fiinften Teil die Datenanalyse
mit Diskussion anschlieit. Im sechsten Teil erfolgt das Fazit, welches als
Antwort auf die beiden hier angefiihrten Forschungsfragen zu sehen ist. Im
Anhang der Arbeit befinden sich die Datenbeispiele des Analysekapitels so-
wie andere genannte Dokumente, welche die relevanten Diskussionspunkte
unterstreichen.

2 Hintergrund der Studie

Den Hintergrund dieser Arbeit bildete die Aufgabe, die sprachpraktische
Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler in der Sprachpraxis des Insti-
tuts fiir Englische Philologie der LMU zu unterrichten. Nach einem Semester
zeigte sich, dass zwar der Inhalt dieser Ubung vergleichbar zum Inhalt der
sprachpraktischen Ubung U 2 E— D sein sollte, die unterschiedliche Klientel
aber einen direkten Vergleich nicht zulieB. Wihrend in der Ubung U 2 E— D
Studierende mit deutscher Muttersprache saflen, die Texte aus dem Engli-
schen ins Deutsche, also ihre Muttersprache — und fiir einige auch ihr weite-
res Studienfach? — {ibertragen sollten, und der Fokus daher eher auf dem
Erkennen von Strukturen im Englischen und der Suche nach deren Aquiva-

9  Die Ubung Ubersetzung E = D richtete sich an alle Studierende der Anglistik mit Studien-
ziel Lehramt und Magister — unabhéngig davon, ob sie als Neben- oder Hauptfach Germa-
nistik studierten.
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lenzen und dem passenden Ausdruck im Deutschen lag, nahmen an der
Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler Sprecher vieler verschiedener
Sprachen teil, deren einzige Gemeinsamkeit war, dass Deutsch nicht ihre
Muttersprache war. Studierende mit deutscher Muttersprache sollten in der
Ubung durch den Kontakt und den direkten Vergleich beider Sprachen ihre
Kompetenz im Englischen erhdhen. Das Problem bei den Studierenden mit
anderen Muttersprachen, davon einige wenige Muttersprachler des Engli-
schen, lag jedoch vielmehr bei den Konstruktionen und Strukturen des Deut-
schen als bei denen des Englischen. Nach einem Semester Unterricht in die-
ser Ubung und der Erkenntnis, dass in den zwei Studierendengruppen die
Herangehensweisen an den Prozess der Ubertragung von Texten einer Spra-
che in die andere unterschiedlich waren und dies wohl unter anderem auch
auf die unterschiedlichen Muttersprachen zuriickzufiihren war, stellten sich
zunichst folgende Fragen:

— Welche Herangehensweisen bestimmen die Arbeitsprozesse der Studie-
renden mit anderen Muttersprachen? Kommt es zu wiederholtem Ver-
halten? Gibt es ,Konigswege* bei der Ubersetzung?

— Hat die Muttersprache mafigeblichen Einfluss auf den Arbeitsprozess?

—  Welchen Einfluss hat die Sprachbiografie und besonders die Sprachlern-
biographie auf die Arbeitsprozesse? Hierbei insbesondere: Wie viele
Sprachen spricht eine Person? Wann, wo und wie hat sie diese Sprachen
gelernt? Werden von den Studierenden selbst Riickschliisse auf die er-
lernten Sprachen verbalisiert? Wie groB ist der Einfluss des Deutschen
auf die in Deutschland lebenden Studierenden? Wie viel Deutsch spre-
chen sie auflerhalb der Universitét?

Angesichts der groBen Vielfalt der Muttersprachen in der Ubung konnte die
Frage nach dem Einfluss dieser jedoch nicht untersucht werden. Um zufrie-
den stellende Aussagen iiber das Ausmal} des Einflusses der Muttersprachen
treffen zu konnen, wire eine Uberpriifung des gesamten Datenmaterials der
Versuchspersonen durch Sprecher der jeweiligen Sprache auf Strukturen und
iibertragene idiomatische Wendungen notwendig gewesen. Eine solche Art
der Datenanalyse hitte den Fokus der Studie daher verschoben.

Die Sprachlernbiografie der Versuchspersonen lie3 sich durch einen fiir diese
Studie entwickelten Fragebogen erheben!? und gab zu einem gewissen Mafe

10  Siehe Anhang
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Aufschluss liber den Sprachhintergrund der Studierendengruppe. Zum Ein-
fluss des Deutschen konnte hierbei festgestellt werden, dass besonders die
Programmstudierenden recht wenig Kontakt mit Muttersprachlern des Deut-
schen haben und dass sie, obwohl sie in Deutschland leben und studieren, mit
wenig alltiglich gesprochenem Deutsch in Kontakt kommen!!. Die Erfor-
schung der Frage nach dem Einfluss und der Quantitdt des Deutschen im
Alltag bleibt vorerst jedoch ein Desiderat, denn der Alltag von ERASMUS
Studierenden wéhrend ihres Auslandsaufenthaltes wurde bislang noch nicht
daraufthin untersucht, welchen Einfluss die studentische Mobilitit innerhalb
Europas auf die sprachlichen Kompetenzen tatséchlich haben kann.

Die Fokussierung der Frage nach den Herangehensweisen und Arbeitsstrate-
gien der Studierenden sollte Ergebnisse liefern, die auch in den Unterricht
kiinftiger Ubungen einflieBen konnen, um so einen Mehrwert aus einer
Datenerhebung zu wissenschaftlichen Zwecken fiir die Praxis des Unterrichts
zu kreieren. Zwar lag der Ubung natiirlich ein Unterrichtskonzept zugrunde,
das auch einen Schwerpunkt auf die moglichen Herangehensweisen an eine
Ubersetzungsaufgabe legte!2, aber die Beobachtungen zeigten, dass diese
vorgeschlagenen Herangehensweisen von den Teilnehmern der Ubung zwar
rezipiert, nicht aber unbedingt befolgt wurden. Wenn also durch Beobach-
tungen und Datenerhebungen diejenigen Herangehensweisen und Arbeitsstra-
tegien gefunden werden konnten, die tatsdchlich zur Anwendung kommen
und zu erfolgreichen Ubersetzungen fiihren kénnen, so wire deren Vermitt-
lung sicherlich forderlich fiir spitere Ubungsgruppen und méglicherweise
auch fiir Ubungen mit Muttersprachlern des Deutschen.

2.1 Arbeitsstrategien

Das Ziel der Studie war es also, erfolgreiche Arbeitsstrategien zu finden, die
— ungeachtet der Muttersprache des Studierenden — zu einer dem jeweiligen
Niveau des Studierenden angemessenen Ubersetzung fiihren. Ein Blick in die
einschldgige Literatur zu Lernstrategien in der Fremdsprachenforschung (z.B.
Bimmel, Rampillon und Meese 2000) und Strategien in der Ubersetzungs-
wissenschaft (hierbei besonders im Bezug auf die Ausbildung von Uberset-
zern z.B. Kussmaul 1991, 1995, 2000, 2007) zeigt, dass als Unterkategorie

11 Die Trennung dieser Studierenden von den deutschsprachigen Kommilitonen in Ubungen
wie diesen erschwert die Kontaktaufnahme dabei natiirlich weiter.
12 Vgl hierzu IV 2.1.
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von (Arbeits)Strategien die (Arbeits)Techniken (vgl. Rampillon 1996) zu fin-
den sind. Strategien bestehen demnach aus Techniken, die, je nach Aufgabe
unterschiedlich zusammengesetzt, in einem bestimmten Prozess angewandt
werden (zu den Lernstrategien siehe II 2.2.2; fiir Beispiele und Klassifizie-
rungen vorliegender Techniken und Strategien vgl. IV 1.1 sowie V 2 & 3).

Die Forschungsfragen wurden aufgrund der in der Literatur vorhandenen
Aussagen wie folgt eingegrenzt:

—  Welche Techniken und Strategien liegen bei der Bearbeitung der Auf-
gabe vor?

—  Welche Kombination von Techniken ergibt erfolgreiche Strategien zur
Bearbeitung der Aufgabe?

Ziel der Analyse ist somit eine Beschreibung der Arbeitsstrategien, die von
der untersuchten Gruppe nicht-deutschsprachiger Anglistikstudierenden an-
gewandt wurden. Daran anschlieBend lassen sich Aussagen iiber den Grad
des Erfolgs der gefundenen Strategien weiter spezifizieren. Das Ergebnis der
vorliegenden Studie, der Strategienkatalog, soll bei der Konzeption von dhn-
lichen sprachpraktischen Ubungen und bei der Implementierung von Uber-
setzungsiibungen im Sprachunterricht fiir Lernende mit unterschiedlichen
Muttersprachen insgesamt Hinweise auf die Vorginge bei der Ubersetzungs-
tatigkeit mehrsprachigen Lerner liefern.

2.2 Nicht-deutschsprachige Anglistikstudierende

Die Gruppe der nicht-deutschsprachigen Anglistikstudierenden der vorliegen-
den Studie kam infolge eines Angebotes in den sprachpraktischen Ubungen
der Anglistik der LMU zusammen, welches speziell auf mehrsprachige Stu-
dierende zugeschnitten ist, deren Muttersprache nicht Deutsch ist. Unter
diese Klientel fallen sowohl Studierende aus anderen Lindern, die im Zuge
des ERASMUS Programms an der LMU studieren, oder durch ein Junior-
Year-Abroad Austauschprogramm jeweils fiir eine begrenzte Zeit (meist zwei
Studiensemester) in Miinchen sind. Aber auch einige Studierende mit dem
Studienziel Magister fallen in diese Kategorie!3.

Die Etablierung eines speziellen Kurses lag darin begriindet, dass diese Stu-
dierenden den Studierenden mit deutscher Muttersprache in ihren Leistungen

13 Vgl 1V 3.

21



in Ubersetzungsiibungen vom Englischen ins Deutsche regelmiBig unterle-
gen waren.!4 Die Ubung musste dann entweder mehrfach (bzw. bis zum
Bestehen mit der Note 4) besucht werden, oder die Studierenden mussten
ohne Kreditpunkte (ECTS) fiir diese Ubung zuriick an ihre Heimatuniversi-
titen gehen. Magisterstudierende gerieten bei wiederholtem Nicht-Bestehen
unter Zeitdruck in ihrem Studienverlaufsplan. Im Bereich der Anglistik selbst
wurde dahingehend argumentiert, dass die Sprache Englisch im Vergleich
zum Deutschen einen héheren Stellenwert fiir das erfolgreiche Studium hat,
und daher die Sprachkompetenz im Deutschen ein Studium des Englischen!3
eigentlich nicht nennenswert beeinflussen sollte!.

3 Kontrastive Sprachiibungen

Die sprachpraktische Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler fand
sich in der Siule der Contrastive-Ubungen der sprachpraktischen Ausbildung
des Studienfaches Anglistik. In dieser Siule befinden sich neben Uberset-
zungsiibungen Englisch — Deutsch auch Ubungen zur Ubersetzung von
Texten vom Deutschen ins Englische (Translation Courses)!”. Da das Institut
fiir Englische Philologie zum gréfiten Teil Studierende mit dem Studienziel
Lehramt ausbildet, daneben aber auch Studierende mit dem Ziel Magister, ist
der Bereich der Ubersetzungsiibungen nicht als Teil einer Ausbildung zum
professionellen Ubersetzer zu sehen. Die Ubungen zur Ubersetzung werden
als Moglichkeit zum Sprachkontakt und Sprachvergleich gesehen, in wel-
chem Studierende die Strukturen beider Sprachen erkennen, kennen und an-
wenden lernen sollen — nicht zuletzt, weil sich auf diese Art neben dem
Wortschatz auch das Wissen um die Grammatik stark verbessern ldsst (vgl.
z.B. Kohn 2004) und weil die meisten Studierenden diese Kompetenzen auch

14 Am Institut fiir Englische Philologie der LMU ist der Prozentsatz von nicht-deutschen Stu-
dierenden hoch genug, dass die sprachpraktische Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Mutter-
sprachler zwischen dem Wintersemester 2001/02 und Sommersemester 2007 im Durch-
schnitt 20 Teilnehmer hatte (bei einer maximalen Belegung von 25 Teilnehmern pro
Ubung).

15 Vgl hierzu auch IV 2

16 Nichtsdestotrotz verlangte die Studienordnung fiir Studierende mit dem Studienziel Magis-
ter vor der Anmeldung zur Magisterpriifung das Bestehen eines Kurses, in dem vom Engli-
schen ins Deutsche iibersetzt wird.

17 Vgl 1V 2.
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spéter an Schiiler vermitteln sollen (vgl. Hallet 1995; Gebauer und Kieweg
200818).

Im Folgenden wird die Unterteilung in die drei Hauptaspekte der (klassi-
schen) Ubersetzung, der Mediation und der kontrastiven Sprachiibung des
Sprachvergleichs und des Ubersetzens kurz dargestellt, und es wird erldutert,
welche Arbeitsdefinitionen der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen.

Unter einer Ubersetzung!® versteht man den Prozess, in dem der Inhalt einer
AuBerung mit den Mitteln einer anderen Sprache dquivalent verbalisiert wird
(vgl. Wilss 1981; Séguinot 1988). Einer Ubersetzung geht im Allgemeinen
ein Ubersetzungsauftrag voraus, der zunichst einmal definiert, welches Pub-
likum den Zieltext erhalten wird. Diese Angabe ist insofern wichtig, als dass
sie einen starken Einfluss auf den Stil und das Register des zu produzieren-
den Textes hat.20

In den sprachpraktischen Ubungen des Instituts fiir Englische Philologie hin-
gegen war der Adressat der Ubersetzung meist lediglich die Lehrkraft der
jeweiligen Ubung. Die Aufgabe der Studierenden war es dabei eher, den im
Ausgangstext vorgefundenen Stil und das Register beizubehalten, als sie dem
Publikum anzupassen, eben dieses Beibehalten und Reproduzieren zu iiben
und sich die Formen zu eigen zu machen. Ein angestrebtes Ziel war zwar
Agquivalenz, aber in einem viel strukturelleren MaRe, als es bei professionel-
len Ubersetzungen der Fall ist.

Die Mediation verfolgt im Gegensatz zur klassischen Ubersetzung das
kommunikative Ziel, zwischen Sprechern verschiedener Sprachen Verstind-
nis herzustellen. Dieses kommunikative Ziel muss in seinem Verwendungs-
zusammenhang bestehen konnen (vgl. besonders Gebauer und Kieweg 2008).
Die Mediation kann im Umfeld der Hochschule eher mit einer Stegreif-Uber-
setzung?! verglichen werden als mit einer kontrastiven Sprachiibung. Es geht
bei ihr darum, einen Sachverhalt zu vermitteln. Bei dieser Vermittlung geht

18 Siehe dazu II 2.

19 Da der Ubersetzungswissenschaft im Folgenden ein ganzes Kapitel gewidmet ist (IT 4.),
dient dieser Uberblick lediglich einer Darstellung zum anfinglichen Verstindnisses der
Studie.

20 Vgl hierzu die Skopostheorie von Vermeer und Reiss 1984.

21 Diese Form der sprachpraktischen Ubung wurde fiir eine gewisse Zeit ebenfalls in der
Séule Contrastive angeboten, allerdings nur fiir Studierende, die ihre akademische Zwi-
schenpriifung bereits bestanden hatten und somit auch einen Kurs zur Ubersetzung vom
Englischen ins Deutsche.
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es nicht darum, wirklich jedes Detail von einer Sprache in die nichste zu
iibertragen, sondern den Sinn zu iibertragen, damit beide Sprecher am Ende
der Mediation den gleichen Informationsstand haben. Die Mediation hat in
den letzten Jahren in den Schulen der Ubersetzungsiibung den Rang abgelau-
fen?2, da sie viel stirker in den Methodenkanon des Teachings for Communi-
cative Competence®3 passt.

Bei der kontrastiven Sprachiibung geht es nun darum, eine Prozessorientie-
rung in den Vordergrund zu stellen und durch Vergleiche eine Erkenntnis
sowohl iiber die eigene als auch die Lernsprache zu erlangen. Kohn weist auf
die ,,Bedeutung des Ubersetzens als eine(r) zentrale(n) Kulturkompetenz*
(Kohn 2004: 217) hin, welche die kontrastiven Sprachiibungen in der Aus-
bildung von Lehramtsstudierenden verankert. Eine detaillierte Diskussion der
kontrastiven Sprachiibungen folgt daher in II 4 sowie in IV 2.

4 Dateniiberblick

Die Datenerhebungsmethode soll zunéchst Einblicke in die (kognitiven) Vor-
giinge withrend des Ubersetzungsprozesses geben. Eine introspektive Methode,
die sich ohne intensive Schulung der Versuchspersonen durchfiihren lésst,
wurde in dialogen Problemldseprotokollen gefunden. Im Gegensatz zum
klassischen monologen Lauten Denken?* konnten durch die Dialogform
natiirliche Kommunikationssituationen hergestellt werden, die Einblick in die
mentalen und beobachtbaren Vorginge wihrend des Prozesses liefern konn-
ten.2

Neben der introspektiven Verbaldatenerhebung fiillten die Teilnehmer Fra-
gebdgen aus, die Aufschluss iiber die Sprachbiografie gaben. Mit Hilfe dieser
Angaben konnten Riickschliisse auf potentielle Einfliisse anderer Sprachen
gezogen werden. Dieser Fragebogen wurde von allen Teilnehmern der Ubung
wihrend aller Semester der Datenerhebung ausgefiillt. Der Datenerhebung in
den Dialogen selbst folgte eine kurze Befragung der Versuchspersonen, um
einer Selbsteinschitzung Raum zu geben und auch, um herauszufinden, ob

22 Mit dem Ubergang vom G9 zum G8 ist die Ubersetzung an bayerischen Gymnasien durch
die Mediation ersetzt worden.

23 Vgl. Hymes 1972 (2001), Sauvignon 1991, Celce-Murcia 1995 u.a.

24 Vgl 1I2.1.

25 Zu weiteren Ausfithrungen iiber die Datenerhebungsmethode vgl. 111 2 sowie IV 3.2.
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die Methode der Datenerhebung selbst ihrer Meinung nach Einfluss auf die
Zieltexte genommen hat.26

4.1 Datenerfassung

Die Verbaldaten wurden im Multimedia Sprachlabor der LMU erfasst, wo
die Versuchspersonen an unterschiedlichen Rechnern arbeiten und {iber eine
Audioverbindung miteinander verbunden werden konnten. Diese Gespréche
wurden durch einen Media-player aufgenommen, als .mp3-Dateien abgespei-
chert und spéter transkribiert. Die Erfassung der personlichen Daten und
Angaben zur Sprachlernbiografie wurde durch Papier-und-Stift-Fragebogen
durchgefiihrt, und bei den retrospektiven Interviews wurden kurze Notizen zu
den Angaben der Versuchspersonen gemacht. Die Ausgangstexte und Ziel-
texte der Dialogpaare sowie die Transkriptionen der Audiodateien liegen als
Textdateien vor.

4.2 Datenanalyse

Zielsetzung der Datenanalyse ist es, erfolgreiche Techniken und Strategien
bei der Ubertragung von englischen Texten ins Deutsche zu erkennen und
darzustellen. Dabei werden die Daten qualitativ ausgewertet. Der erfolgreiche
Einsatz der Techniken und Strategien wird dabei vom nicht-erfolgreichen
dadurch unterschieden, dass die Versuchspersonen dariiber entscheiden, ob
sie am Ende des Prozesses angekommen sind und zum néichsten Problem
iibergehen. Das bedeutet, dass es bei einer Beurteilung des Erfolges einer
Strategie nicht darum gehen kann, ob eine qualitativ hochwertige Uberset-
zung angefertigt wurde, sondern schlieBlich nur darum, ob die Ubersetzenden
selbst mit ihrer Losung zufrieden sind. Um Aussagen iiber die Zusammenset-
zung verschiedener Techniken zu (erfolgreichen) Strategien zu treffen, spielt
es keine Rolle wie oft eine Technik angewandt wird, sondern vielmehr, an
welchen (inhaltlichen) Stellen im Prozess sie angewandt wird und welchen
Nutzen — etwa die Eingliederung in eine Strategie — die Anwendung bringt.

Das Analyseergebnis sind demnach Strategien, die zwar individuell Techni-
ken kombinieren, aber aufgrund ihrer Struktur durchaus iiber die Einzelper-
sonen hinweg vergleichbar sind.

26 Vgl.1IV3.2.5.
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Teil II — Wissenschaftliche Bezugsdisziplinen

Die wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen der vorliegenden Arbeit bedingen
sich aus den leitenden Forschungsfragen, dem Versuchsort und den Ver-
suchspersonen sowie der Analyse der erhobenen Daten. Im Folgenden sollen
die Ubersetzungswissenschaft, die Spracherwerbs- und Sprachlehrforschung,
Theorien zur Language Awareness und zu Lerntechniken und Lernstrategien
sowie der Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung in Relation zu dieser Stu-
die besprochen werden.

Obwohl es eine Abgrenzung zwischen der Ubersetzungswissenschaft und
dem Einsatz von Ubersetzungsiibungen im Fremdsprachenunterricht gibt,
und sich die vorliegende Studie ausschlieBlich mit kontrastiven Sprachiibungen
beschiftigt, muss an dieser Stelle die Positionierung der Ubersetzungsfor-
schung beleuchtet werden. Die Ubersetzungswissenschaft ist Teil der Ausbil-
dung professioneller Ubersetzer, kontrastive Sprachiibungen in philologischen
Féchern fokussieren auf dem Erkennen von sprachlichen Unterschieden zwi-
schen Ausgangs- und Zielsprache. Doch wo liegen die Unterschiede zwischen
der ,klassischen’ Ubersetzung und den Ubersetzungen im Sprachunterricht?
An welcher Stelle gibt es Gemeinsamkeiten? Konnen die (vermeintlich) ver-
schiedenen Bereiche von einander profitieren?

Die Spracherwerbs- und Sprachlehrforschung beschéftigt sich mit Theorien
zur Aneignung fremder Sprachen. Den Versuchspersonen in der vorliegenden
Studie ist in ihrer Heterogenitit gemein, dass die Zielsprache Deutsch eine
Lernsprache fiir sie ist. Theorien zur Language Awareness konnen hierbei
Aufschluss bzgl. des Einsatzes der Bewusstmachung kognitiver Vorginge im
Sprachlernprozess geben. Theorien zu Lerntechniken und Lernstrategien bil-
den aus der Spracherwerbsforschung heraus die Grundlage der Arbeitsdefini-
tion von Techniken und Strategien der vorliegenden Studie.

Der Bereich der Mehrsprachigkeitsforschung ist fiir diese Studie von grofer
Bedeutung, da die Gruppe der Versuchspersonen eine gro3e Menge an Lern-
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sprachen in ihrer Sprachlernbiografie verzeichnen kann. Diese Menge an
Sprachen muss unter verschiedenen Aspekten betrachtet werden. Einfliisse
wie Alter der Lerner, Reihenfolge der erlernten Sprachen, Instruktionsform
und Lernumgebung erlernter Sprachen sind in diesem Hinblick relevant und
konnen in Modellen der Mehrsprachigkeit abgebildet werden. Transfer und
Interferenzen aus Mutter- und Lernsprachen konnen laut dieser Modelle auf
das Erlernen neuer Sprachen Einfluss nehmen. Im kontrastiven Sprachver-
gleich muss daher davon ausgegangen werden, dass bereits gelernte Spra-
chen, bzw. die wihrend des Erlernens dieser Sprachen angewandten Lern-
strategien, ebenfalls Einfliisse auf die Strategien der Versuchspersonen neh-
men. In dem nun folgenden Teil der Arbeit werden daher verschiedene
Modelle der Mehrsprachigkeit vorgestellt.

1 Ubersetzungsforschung

Die Forschungsdisziplin der Ubersetzungswissenschaft ist ein verhiltnismi-
Big junges Feld. Die Titigkeit selbst hingegen, das Ubersetzen ,,nennt man
scherzhaft das ,zweitélteste Gewerbe der Welt** (Snell-Hornby 1994: 43).
Der Ubersetzungswissenschaft wurde erst nach dem zweiten Weltkrieg, mit
der Entwicklung von und dem groBen Interesse an der maschinellen Uberset-
zung als Forschungszweig ein Raum gegeben, der sich zunichst stark an der
derzeitigen linguistischen Forschung anlehnte.! In den 1960er Jahren bedeu-
tete diese Anlehnung eine Verankerung der Wissenschaft in der Transforma-
tionsgrammatik und einen dementsprechenden Fokus auf der Analyse der
Syntax der Arbeitssprachen in der Ubersetzung. Als in den 1970er Jahren die
pragmatische Wende in der Sprachwissenschaft vorgenommen wurde, wurde
auch die Perspektive der Ubersetzungswissenschaft um funktionale, soziale
und kommunikative Aspekte der Ubersetzung als Produkt erweitert. Damit
wurde der Weg zur ,,funktionalen Wende* in den 80ern freigegeben, die die
Position der Ubersetzungswissenschaft in einem interdisziplindren Spektrum
zwischen Sprachwissenschaft, Textlinguistik und Fremdsprachenforschung
verankerte (vgl. Snell-Hornby 1994 sowie 1997).

Die Ubersetzungswissenschaft beschiftigt sich heute mit dem Terminus
Ubersetzung in zwei Funktionen: einmal geht es bei der Ubersetzung um den

1 Vgl fiir einen knappen Uberblick zur Entwicklung der Ubersetzungswissenschaft seit den
1950er Jahren Snell-Hornby 1994.
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Prozess des Ubersetzens (vgl. hierzu u.a. Lorscher 1986, 1991, 1991a, Krings
1986) und zum Anderen geht es um das Produkt der Ubersetzung, den Ziel-
text (vgl. hierzu Wilss 1996 und Hansen 2006). Ubersetzt wird von Uberset-
zern, deren Ausbildung entweder an Ubersetzungsinstituten stattgefunden hat
oder Teil einer philologischen Ausbildung an einer Universitdt war. Der Be-
ruf Ubersetzer ist nicht geschiitzt und nur mit dem Vorsatz ,,Diplom* kann
man davon ausgehen, dass ein einschligiger Ausbildungsgang besucht
wurde.2

Im Folgenden wird zunichst auf die Ubersetzung an sich als Prozess einge-
gangen und danach auf den Ubersetzer als Prozesshandelnden. Dabei wird
zwischen Ubersetzern, die eine einschligige Ausbildung bekommen (haben)
und Ubersetzenden in philologischen Studiengiingen, in denen die Uberset-
zung zumeist als Ubung zum Sprachvergleich eingesetzt wird und mit ,pro-
fessionellen Ubersetzungen wenig gemein hat, unterschieden. An diesen
Vergleich anschlieBend, komme ich auf die Didaktik der Ubersetzung zu
sprechen und ihre Ausprigung in der Ubersetzerausbildung und in philologi-
schen Studiengéingen. Nur am Rande soll die Vermittlung von iibersetzeri-
schen Kompetenzen in der Schule betrachtet werden. Wie eingangs bereits
erwiahnt, liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit auf dem Gebiet der Hoch-
schule. Zwar werden an Schulen in manchen Bundesldndern auch in neuphi-
lologischen Fichern Ubersetzungen und/oder Mediationen angefertigt (vgl.
hierzu 1.3 fiir einen Exkurs in den schulischen Bereich mit Schwerpunkt auf
der Mediation), der Grofiteil der {ibersetzerischen Tétigkeiten an Hochschu-
len und Schulen ist aber auf die alten Philologien beschrinkt. Da die Ver-
suchspersonen der vorliegenden Studie nicht — oder nur in den seltensten
Fillen — im deutschen System beschult wurden, kann die Ubersetzungsdidak-
tik im Hinblick auf ihren Einsatz an der Schule kurz gefasst werden. Schliel3-
lich gehe ich auf die Arbeitsprozesse wiihrend der Ubersetzung ein und gebe
einen kurzen Uberblick iiber die wichtigsten Studien zu Ubersetzungsprozes-
sen. Die in diesen Studien angewandten Forschungsmethoden finden sich in
Teilen in der vorliegenden Studie.

2 An dieser Stelle soll nicht auf Dolmetscher und Simultaniibersetzer eingegangen werden,
sondern ich beschriinke mich auf Ubersetzungen, die in schriftlicher Form angefertigt wer-
den. Ubersetzungen, die ad hoc und verbal ausgefiihrt werden, verlangen andere Prozesse,
da ein erheblich gréBerer Zeitdruck auf den Ubersetzenden lastet. Das Anfertigen schriftli-
cher Ubersetzungen unterliegt diesem Zeitdruck nicht und die Arbeitsprozesse konnen ggfs.
die Zuhilfenahme von Hilfsmitteln wie Nachschlagewerken beinhalten.
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1.1 Was ist Ubersetzen?

Ubersetzen ist eine sowohl auf den Ausgangstext (AT) als auch auf
den Zieltext (ZT)-Leser/die ZT-Leserschaft gerichtete, situativ einge-
bundene Tétigkeit, die funktionsbestimmt ist, bewuft, planméBig und
kontrollierbar ablduft und den Zweck hat, Verstindigung zwischen den
Angehorigen verschiedener Sprach-, Kommunikations-, und Kultur-
gemeinschaften zu ermdglichen. (Wilss 1996: 3)

Was Wilss hier beschreibt, gilt, wie er auch selbst feststellt, fiir professionelle
Ubersetzer. Ubersetzungen aus dem professionellen Bereich unterliegen
grundsitzlich bestimmten Vorgaben wie einem Ubersetzungsauftrag (vgl.
Skopostheorie von z.B. Vermeer und Reifl 1984), der der Ubersetzung ihren
Zweck gibt. Es wird eine Leserschaft definiert, oft ein Erscheinungsort der
Ubersetzung, und anhand dieser Informationen wird ein Zieltext erstellt, der
sich auf den authentischen Ausgangstext stiitzt. Hansen formuliert es 2006
etwas knapper:

Wenn hier die Rede von Ubersetzen ist, ist die Rede von einer Hand-
lung, bei der ein zusammenhéngender, authentischer Ausgangstext
(AT) mit einer realistischen kommunikativen Funktion in einer be-
stimmten, definierten Kommunikationssituation in einen Zieltext (ZT)
iibertragen wird. (Hansen 2006: 24)

Es ist auffillig, dass in beiden Definitionen der Ubersetzung ein Fokus auf
Funktion, Zweck und Kontrolle gelegt wird. Beide Autoren beschreiben die
Ubersetzung sowohl als Handlung oder Titigkeit, also als Prozess und legen
in ihren Definitionen auBlerdem Wert auf den Zieltext, das Produkt. Die
Ubersetzungswissenschaft betrachtet neben den Ausgangstexten, die sie als
authentische Texte3 definiert, die Handlung des Ubersetzens als eine Hand-
lung, die sich neben einem sprachlichen Bereich auch in kulturellen Berei-
chen abspielt. ,,Ein Translator muf3 also die Ausgangs- und Zielkulturen ken-
nen, er muf} ,,bikulturell* sein* (Stolze 2001: 198). Es gilt also nicht nur die
Kompetenz in den vier Fertigkeiten der einzelnen Sprachen, Hor- und Lese-
verstindnis und Schreib- und Sprechfertigkeit, bzw. im Fall der Ubersetzung
im Sprachenpaar zu erlangen, sondern auch um eine zusitzliche Fertigkeit
— Wilss nennt sie ,,the fifth skill (Wilss 1996: 9) — zu haben, die den Bereich
des erfolgreichen Ubersetzens zu einem ,.komplexen Zusammenhang zwi-

3 Ein authentischer Text ist ein nicht-didaktisierter, also z.B. in seiner Komplexitit nicht ver-
dnderter, Text.
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schen Wissensbestinden, Verfahrensweisen und Ubersetzungsfertigkeiten®
(Wilss 1996: 9) macht.

1.2 Kompetenzen

Was kann am Ubersetzen denn so schwer sein? Reicht es denn nicht,
zwei oder mehrere Sprachen auf hohem oder hochstem Niveau zu
erlernen und interkulturelle Kommunikation, Pragmatik, Grammatik,
Semantik, Stilistik, Fachsprachen und Terminologie sowie Uberset-
zungsstrategien usw. zu studieren und zu tiben? Offensichtlich nicht!
(Hansen 2006: 15)

Und mit dieser Aussage von Hansen muss unausweichlich ein Blick auf die-
jenigen geworfen werden, die ausgangssprachliche Texte in zielsprachliche
Texte verwandeln und dieses mit unterschiedlichen Ausbildungshintergriin-
den tun. Da die Berufsbezeichnung des Ubersetzers, wie bereits gesagt, unge-
schiitzt ist, das Berufsbild eine verhiltnisméBig geringe Offentlichkeitswahr-
nehmung fiir sich verbuchen kann — wer schaut schon beim Kauf eines
Romans nach dem Namen des Ubersetzers, wenn es sich um das neueste
Buch des Lieblingsautors handelt? — es sich bei Ubersetzern aber trotzdem
um Personen handelt, die mit ihrer Tatigkeit Geld verdienen wollen und dem-
entsprechend hochwertige Ubersetzungen anfertigen miissen, muss sich die
Ausbildung an Ubersetzerschulen oder -instituten einer Forderung nach
Transparenz, aber gleichzeitig auch der Nachfrage zur Relevanz und Natur
der ,iibersetzerischen Kompetenz® unterziehen. Es sei an dieser Stelle daran
erinnert, dass nach der funktionalen Wende funktionale, soziale und kommu-
nikative Aspekte der Ubersetzung in den Blickwinkel der Forschung riickten.
Ubersetzerische Kompetenz verlangt also vom Ubersetzer, dass er neben den
Arbeitssprachen und ihrem Vokabular auch eben diese Aspekte beherrscht.
Stolze (2001, s.0.) sicht den Ubersetzer als , bikulturellen® Menschen, bei der
Ausbildung zum Literarischen Ubersetzer* erhofft man sich ,,(...) begabte und
hochmotivierte Graduierte” (Bartenschlager 2004: 29). Fremdsprachliche
Kenntnisse, sowie umfassende muttersprachliche Kompetenz, genaue Kennt-
nis der Strukturen der Arbeitssprachen, Wissen um textsortenspezifische Dif-
ferenzierungen® bei sowohl AT und ZT, theoretische Einsichten iiber das

4  Studiengang am Institut fiir Englische Philologie der Ludwig-Maximilians-Universitit
Miinchen.

5, Textsortenspezifische Differenzierung bedeutet, dal man Kompetenzbereiche fiir die fach-
sprachliche Ubersetzung, die literarische Ubersetzung, die Bibeliibersetzung, die Kinder-
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Ubersetzen und die Fihigkeit zur ,,Entwicklung von Strategien zur Auffin-
dung ,,besserer Losungen* vor allem in den Féllen, in denen einen die spon-
tane ibersetzerische Intuition im Stich ldsst® (Albrecht 2005: 15) werden
vom Ubersetzer verlangt. Die Leistungserwartungen nach dem Verstindnis
der Ubersetzungswissenschaft verweisen deutlich auf eine Abgrenzung zu
,Ubersetzungsiibungen‘ in Schulen und Hochschulen, deren Ausbildungs-
giinge nicht das Ziel des (Diplom-) Ubersetzers haben. Professionelle Uber-
setzer miissen mehr konnen als Studierende einer Philologie, die in und iiber
die Arbeitssprachen lernen und studieren, aber nicht notwendigerweise als
Ubersetzer ihren Lebensunterhalt verdienen wollen.

1.3 Ubersetzung als sprachpraktische Ubung

Die Ubersetzungsiibungen in philologischen Studiengiingen sehen die Hand-
lung des Ubersetzens allzu oft als eine Form der Interlineariibersetzung®, bei
der es eigentlich nur darauf ankommt, dass der Studierende in die Lage ver-
setzt wird zu zeigen, welches Vokabular er in der Fremdsprache auf welche
Art und Weise geschickt einsetzen kann (vgl. Kussmaul 1995, 2007). Die
entstehenden Ubersetzungen wiirden keinem Lektorat standhalten und sind
auch gar nicht darauf ausgelegt publiziert zu werden oder auch nur einer
bestimmten authentischen Funktion zu folgen. Studien haben gezeigt (hierzu
bes. Krings 1986 und Lérscher 1991), dass professionelle Ubersetzer — auch
in der Ausbildung — und Fremdsprachenlerner auf unterschiedliche Weisen
iibersetzen. Professionelle Ubersetzer wenden globale Strategien an, da sie
den Text als Ganzen und seine Funktion in AS und ZS im Auge behalten,
Fremdsprachenlerner hingegen iibersetzen eher linear, da sie nur zum Ziel,
der Ubertragung des AT in die ZS, kommen wollen und nicht wissen, fiir
wen sie diese Ubersetzung anfertigen — aufer fiir den Dozenten — und aus
welchem Grund — auBer der Uberpriifung ihrer fremdsprachlichen Kompe-
tenz (vgl. z.B. Tirkkonen-Condit 1996). ,,Diese Ergebnisse klingen iiberzeu-
gend, denn wir haben sie eigentlich schon immer geahnt* (Kussmaul 2000:
81). Bestitigung findet sich in den verschiedenen Studien, die, teilweise
kontrastiv, mit Ubersetzerschiilern und Fremdsprachenlernern durchgefiihrt

buchiibersetzung, die Drameniibersetzung, die Ubersetzung dokumentarischer und werbe-
sprachlicher Text, Film- und Fernsehsynchronisation etc. unterscheiden muss.” (Wilss
1996: 10).

6 Vgl Kornelius 1995: 45, wie bereits in Teil I erwahnt.
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wurden.” Dennoch gibt es weiterhin einen Erkenntnisbedarf bzgl. der tatsich-
lichen kognitiven Vorginge wihrend des Prozesses des Ubersetzens, und
daran gekoppelt die Frage nach der Vermittlung der ndtigen Kompetenzen.
Fiir Konigs (1987) besteht als Lernziel die Ubersetzungskompetenz, wobei er
nicht vollstdndig definiert, woraus diese Kompetenz fiir ihn besteht. Diese
steht aber neben der Sprachkompetenz in der Fremdsprache. ,,Ubersetzungs-
unterricht mufl von daher realistischerweise den Aufbau beider Kompetenzen
betreiben, zumindest im Anfangsstadium® (Konigs 1987: 177). Er sieht die-
ses aber auch als Vorgabe fiir ,,Ubersetzungsunterricht, der im Rahmen eines
philologischen Studiums stattfindet, aber nicht zum Abschluf3 ,Diplomiiber-
setzer* fiihrt** (ebd). Konigs erkennt den Wert der Ubersetzung, so wie sie
auch von professionellen Ubersetzern geleistet wird, fiir die sprachpraktische
Ausbildung von Studierenden einer Philologie. Die durch Ubersetzen gefor-
derten und geforderten Kompetenzen kommen auch einer holistischen,
sprachpraktischen Ausbildung zu Gute.

Bartenschlager (2004: 29) sagt bzgl. des Lernziels der Studierenden mit dem
Ziel Literarischer Ubersetzer: ,,Wo es um das Ubersetzen selbst geht, kann
das Lernziel nur sehr allgemein beschrieben werden, etwa als die Fahigkeit,
die im Zusammenhang mit konkreten Aufgaben literarischen Ubersetzens
auftretenden Probleme zu 16sen“. Es geht ihm also vornehmlich um die
Féhigkeit zur Problemlosung. ,,Nicht so sehr Problemlésungen konnen ge-
lehrt und gelernt werden, denn einmal geldste Probleme tauchen héufig kein
zweites Mal mehr auf, sondern die Féhigkeit zur Losung immer neuer Prob-
leme muB} entwickelt werden* (ebd.).

Die Frage bleibt, was denn nun gelehrt werden muss, um tibersetzerische
Kompetenzen zu bekommen. ,,Kann man Ubersetzen lernen? Kaum, sagt der
Kundige und schiittelt den Kopf. Lehren gar? Unmoglich!* (Bayer & Brender
1982: 1). Hier wiirde es sich m.E. anbieten, die Komplexitit des Ausdrucks
,Ubersetzen* ein wenig aufzubrechen und sich, wie in dieser Studie gesche-
hen, auf einzelne Aspekte des Ubersetzungsprozesses zu konzentrieren. Es
wird sicherlich schwerfallen, den gesamten Komplex der Ubersetzungskom-
petenz in eine Form von Unterricht zu zwéngen, aber die u.a. in dieser Studie
gefundenen Strategien der Ubersetzung lieBen sich durchaus gezielt bewusst
machen und vermitteln.

7  z.B.Krings 1986, Gerloff 1988, Lorscher 1986, Séguinot 1988. Siehe auch 3.4.
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Ubersetzungen werden bereits im fremdsprachlichen Schulunterricht ange-
fertigt.8 Seit wenigen Jahren geht die Entwicklung weg von der schriftlichen
Ubersetzung, die der Interlineariibersetzung aus den alten Philologien Zhnelt,
hin zur Mediation, der Sprachmittlung. ,,Bei der Sprachmittlung ist nicht die
formale Genauigkeit erforderlich, wie dies bei der Ubersetzung und beim
Dolmetschen der Fall ist, sondern ,,nur eine sinngeméfe Wiedergabe eines
Inhalts oder einer Mitteilungsabsicht und deren Verstandlichkeit. (Gebauer &
Kieweg 2008: 20). Gemittelt wird in die Fremdsprache. ,,Die Sprachmittlung
(oder Mediation) spielt im schulischen Unterricht, (...) und auch in den
Abschlusspriifungen eine zunehmend bedeutsame Rolle. Die (...) Aufgaben
sind pragmatisch ausgerichtet, transparent und damit fiir die Lernenden moti-
vierend.” (Kieweg 2008: 28). Die Mediation verfolgt also einen rein kommu-
nikativen Zweck.® An vielen Universititen wird in den neuphilologischen
Fichern weiterhin im Zuge der sprachpraktischen Ausbildung das Ubersetzen
geiibt, da die Ubersetzung in einigen Lindern der Bundesrepublik noch Teil
der Priifung zum Ersten Staatsexamen fiir Lehrdmter ist (vgl. Kohn 2004: 217).
Dabei aber wird oft vergessen, dass die Ubersetzungsiibung durchaus ihren
Nutzen in der fremdsprachlichen Ausbildung hat.

In Verbindung mit Ubersetzungsaktivititen konnen die Einflussmog-
lichkeiten der Muttersprache in ihren, den Spracherwerb unterstiitzen-
den oder behindernden, Auswirkungen besonders gut bewusst ge-
macht werden. Hier ldsst sich explizit und fokussiert iiben, was beim
Sprachenlernen selbst eher verdeckt und unzugéinglich bleibt. (Kohn
2004: 228)

Ubersetzungsiibungen sind also sowohl in der Schule als auch in der Lehrer-
ausbildung, die letztendlich das Vermitteln dieser nutzbringenden Kompeten-
zen zum Ziel hat, als relevant anzusehen.

Fiir das Fremdsprachenstudium bzw. den schulischen Fremdsprachen-
unterricht besitzt die Ubersetzungswissenschaft den Status einer Be-
zugswissenschaft (wie Literaturwissenschaft, Sprachwissenschaft, Lan-
deswissenschaft usw.), deren Funktion darin besteht, Moglichkeiten
und Grenzen der Objektivierbarkeit — und damit Lehr-/Lernbarkeit —
von Ubersetzungs- und Dolmetschprozessen aufzuzeigen, Strategien

8 Vgl Hallet 1995 fiir einen Uberblick iiber Lehrpléne, Kerncurricula und Priifungsordnungen.
9  Sie wird aber nur zu Ubungszwecken miindlich durchgefiihrt, zu Bewertungszwecken
schriftlich.
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fiir rationales translatorisches Problemlosungsverhalten sowie iiberset-
zungskritische Beurteilungskompetenz zu vermitteln. (Weller 2003: 69)

Selbstverstindlich muss das z.T. immer noch lineare Ubersetzen in neuphi-
lologischen Fachern auch von einem eher kritischen Standpunkt aus gesehen
werden. So haftet der Ubersetzung noch immer ein Hauch der Interlinear-
iibersetzung der alten Philologien an, die durch die Grammatik-Uberset-
zungs-Methode vermittelt wurden und teilweise auch noch werden.

Bestimmt von einem deduktiven methodischen Vorgehen, entsprach
sie [die Grammatik-Ubersetzungsmethode] den Vorstellungen ein-
flussreicher Bildungstheoretiker, die den Bildungswert einer Sprache
nach ihrem Formenreichtum und dem Grad der ,Unniitzlichkeit* fiir
die Alltagspraxis bestimmte. (Gehring 2004: 11, Hervorhebung im
Original)

Zum Anderen wird mit diesen Ubungen bereits in der Schule eine Form der
Ubersetzung durchgefiihrt, die mit den vorher genannten professionellen Uber-
setzungen nur wenig zu tun haben kann, da den Texten und Ubersetzungen
oft wenig Sinn und Zweck, aufler dem offensichtlichen Sprachvergleich und
der Uberpriifung des Wortschatzes, zugestanden wird. Wieder werden nur
fremdsprachliche Kompetenzen iiberpriift; iibersetzerische Fahigkeiten wer-
den aulen vorgelassen.

Der Einsatz von Ubersetzungen als Priifungsaufgabe im Fremdspra-
chenunterricht (...) unterliegt der Illusion, Fremdsprachenkompetenz
lasse sich losgelost von muttersprachlicher Kompetenz iiberpriifen.
Ohne einen ganz spezifischen Ubersetzungsauftrag ist dies nicht mog-
lich. (Kussmaul 2000: 40)

Es miisste also streng genommen bei der Ubersetzung in die Muttersprache
auch der sprachliche Ausdruck in der Muttersprache bewertet werden. Dies
ist aber im z.B. Englischunterricht eigentlich nicht moglich weil das erklarte
Lernziel ja die Fremd- und nicht die Muttersprache ist, und stellt auch in
sprachpraktischen Ubungen in philologischen Fichern ein Kuriosum dar.
Kussmaul schldgt anderes vor:

So, wie sie zur Zeit eingesetzt wird, ist die Heriibersetzung keine ge-
eignete Priifungsaufgabe im Fremdsprachenunterricht. Man miifite sie
entweder als Priifungsform streichen oder durch andere Formen erset-
zen, oder man miifite sie im Deutschunterricht oder in einer Kombina-
tion aus muttersprachlichem und fremdsprachlichem Unterricht ansie-
deln. (Kussmaul 2000: 40f)
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Auch im Deutschunterricht findet die Ubersetzung aus einer Fremdsprache
keinen Platz. Der einzige Ort, an dem sie wirklich sinnvoll eingesetzt werden
konnte, wire der Bilinguale Sachfachunterricht (vgl. hierzu Hallet 1998 und
Bach & Niemeier 2005, Blell & Kupetz 2005). Aber da sich auch dieser nicht
als Sprachunterricht versteht, wird auch die Eingliederung einer Ubersetzung
an dieser Stelle schwierig.10

14 Studien zum Ubersetzungsprozess

An den Universititen hingegen kann der Nutzen der Ubersetzung im Rahmen
der sprachpraktischen Ausbildung aus vielerlei Hinsicht betrachtet werden.
Karin Konigs sieht auch in der Ubersetzerausbildung Boden fiir kontrastive
Sprachiibungen. ,,Das didaktische Potential der kontrastiven Grammatik — die
Chance, Studierenden strukturiertes Wissen zu Transfermoglichkeiten zu ver-
mitteln — wird in der Ubersetzerausbildung kaum genutzt (Konigs 2005: 6).
Anhand dieser Ubungen kann ein bereits genannter Aspekt geiibt werden:
Die Kenntnis der Strukturen der Arbeitssprachen (vgl. Wilss 1996). Diese
Kenntnis kommt auch angehenden Lehrkréiften zu Gute, die diese Strukturen
spéter vermitteln miissen. ,,Fremdsprachendidaktiker konnten hier nun auch
hier wieder einwenden: Wir wollen nicht kreatives Ubersetzen testen (...) son-
dern wir wollen die fremdsprachliche Kompetenz iiberpriifen(...)* (Kussmaul
2000: 40). Doch allein mit der Vermittlung der Kompetenz ist es ja nicht ge-
tan. Es geht letztendlich auch um das Bewusstsein fiir den Kontrast zwischen
den Arbeits-, bzw. Lern/Lehrsprachen. ,,We can sharpen our students’ aware-
ness of pragmatic dimensions, and this will help them produce a ,,functioning
translation” (Kussmaul 1995: 83). Sprachbewusstheit hingt aber im Bereich
der Ubersetzung nicht nur an der einzelnen Sprache oder am Sprachenpaar,
sondern auch an ihren unterschiedlichen Funktionen. In diesem Fall muss das
Bewusstsein erweitert werden um den Prozess der Ubersetzung selbst.

Der Ubersetzungsprozess ist das konkrete Geschehen von dem Augen-
blick an, wo die Ubersetzerin oder der Ubersetzer den Ausgangstext
und den Auftrag bekommen hat und anfingt, mit dem Ausgangstext
zu arbeiten, bis der Zieltext abgeschlossen ist und abgegeben wird,
d.h. das Durchlesen des Auftrags und des AT, jede Bewegung auf dem

10 Bei Mediationsaufgaben sind beide Sprachrichtungen méglich. Der GER sieht hierbei ab
der Stude B1 (Threshold) die Moglichkeit vom Deutschen ins Englische zu mitteln. Vor
dieser Niveaustufe wird normalerweise ins Deutsche gemittelt. (Vgl. hierzu u.a. Engelhardt
2005: 71-73).
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Papier oder auf der Tastatur, jeder Gebrauch von Hilfsmitteln aller Art
sowie alle kognitiven Prozesse, die zu Anderungen fithren oder zur
Losung von Problemen beitragen konnen. (Hansen 2006: 25)

Die Sprachbewusstheit bzgl. der Arbeitssprachen und die Prozessbewusstheit
bzgl. des gesamten Vorgangs des Ubersetzens beziehen hier nicht nur den AT
und den prospektiven ZT ein, sondern — bei professionellen Ubersetzern —
auch den Ubersetzungsauftrag und die Funktion des AT innerhalb seiner
Umgebung. Es geht also nicht nur um Strukturen sondern auch um Kultur,
Ideologie, Soziologie, Psychologie in mehr als einer Sprachgemeinschaft
(vgl. Hansen 2006). Dieses Wissen macht letztendlich die iibersetzerische
Kompetenz aus. “One of the problems in experimental translation research is
that it is difficult to isolate variables and to eliminate disturbing individual
features” (Hansen 2003: 31). Studien zum Ubersetzungsprozess sind also
einer hohen Komplexitit unterworfen und miissen sich Fragen bzgl. der Ab-
grenzung zu verschiedenen Aspekten des Prozesses gefallen lassen. Sie blei-
ben Antworten auf diese Fragen oft auch schuldig, da die Aufschliisselung
dieser (kognitiven) Prozesse nahezu unmoglich ist. Viele Verdffentlichen zu
Studien dieser Art tragen Fragen nach den Vorgingen in den Kopfen der
Ubersetzer in sich (vlg. Krings 1986; Lorscher 1986; Tirkkonen-Condit 1996;
Seguinot 1988; Honig 1988). Um diesen — eigentlich verborgenen — Prozes-
sen so nah wie moglich zu kommen, verwenden die meisten Forscher intro-
spektive Methoden wie das Laute Denken und verschiedene Formen des
stimulated recall. Beim Lauten Denken finden sich in den Studien zwei For-
men der Methode, ndmlich einmal das monologe Laute Denken und das
Dialoge Laute Denken (zu introspektiven Methoden und bes. dem Lauten
Denken vgl. IIT 2). An dieser Stelle soll nur kurz auf Kussmaul verwiesen
werden, der zur Analyse von Dialogprotokollen in Bezug auf das Ubersetzen
sagt:
»(-..) ..dass wir in Dialogprotokollen im Grunde mentale Prozesse in
zwei Gehirnen untersuchen und nicht in einem, und dass beim nor-
malen Ubersetzen eine solche interaktive Situation eher die Ausnahme
darstellt, wenn wir z.B. beim Ldsen eines Problems einen Kollegen
oder eine Kollegin zu Rate ziehen. (Kussmaul 2007: 136)

Prozessanalysen bei Ubersetzungen sind also, genau wie das Konzept der
iibersetzerischen Kompetenz, hochkomplex. Sowohl Forschungsmethode als
auch Forschungsfrage miissen die Komplexitit des Prozesses beachten, und
jede Studie muss ihren Rahmen genau feststecken.
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Die erste wichtige Arbeit im Gebiet der Ubersetzungswissenschaft zu den
Vorgingen in den Képfen der Ubersetzer wihrend des Ubersetzens wurde
1986 von Krings publiziert. In dieser Studie untersuchte er anhand von LD
Protokollen von Romanistikstudierenden, welche Prozesse bei der Uberset-
zung von und in die Muttersprache verbalisiert wurden. Auch Lorscher
(1986) untersuchte die verbalisierten Prozesse von Philologiestudierenden bei
der Ubersetzung. Beide Studien nutzen das Monologe Laute Denken zur
Datenerhebung, und die Versuchspersonen kamen nicht aus Ausbildungsgén-
gen fiir professionelle Ubersetzer. Pamela Gerloff untersuchte 1988 eine
Gruppe von Ubersetzenden, die aus Sprachlernern, bilingualen Sprechern und
professionellen Ubersetzern bestand und fand in dieser Studie heraus, dass
die besten Ubersetzungen nicht unbedingt von den professionellen Uberset-
zern angefertigt wurden. Es wére davon auszugehen gewesen, dass diejeni-
gen, die die grofte iibersetzerische Kompetenz durch ihre Ausbildung haben,
auch zu den besten Ergebnissen kdmen. Tatsdchlich waren aber diejenigen
Ubersetzungen die besten, in die am meisten Zeit investiert wurde, und die
immer wieder {iberpriift wurden — teilweise eben auch aus Unsicherheit dem
eigenen Produkt gegeniiber. Thre Schlussfolgerung aus diesen Ergebnissen ist
eine nicht unbedingt ermunternde, aber dennoch wohl realistische Einschét-
zung, dass das Ubersetzen nicht einfacher wird, nur weil man mehr Praxis-
erfahrung hat.

Candace Séguinot untersuchte 1988 monologe LD Protokolle professioneller
Ubersetzer, und stellte fest, dass diese Protokolle verhiltnismiBig wenig
Aufschluss iiber die Prozesse wihrend der Ubersetzung gaben. Sie schluss-
folgerte, dass professionelle Ubersetzer wenig verbalisieren, da viele der
kognitiven Abldufe automatisiert sind und daher nicht mehr verbalisiert wer-
den. Dies konnte aber auch am Design gelegen haben, denn das monologe
Laute Denken fiihrt in den meisten Studien zu einer verhéltnisméBig geringen
Datenmenge. Barbosa und Neiva, die 2003 LD Protokolle von Lernern und
professionellen Ubersetzern untersuchten, stellen fest:

The data did not differ greatly from the results obtained before as far
as the features of the problem-solving process of FL learners are con-
cerned, but they made it clear that indeed more data could be obtained
when two people working together had to negotiate in order to decide
whose solution would be implemented. (Barbosa und Neiva 2003: 151)

Dies bestitigt letztendlich die Studien von Kussmaul (1991, 2000) und House
(1988) und unterstreicht Bernardinis Einschitzung (2001), dass monologe
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Laut Denken Protokolle zwar die klassische Form des Lauten Denkens dar-
stellen, dialoge Laut Denken Protokolle eher ein Abbild einer Konversation
als eines Denkprozesses festhalten, damit aber eine fruchtbare Analyse einer
groBeren Datenmenge zulassen.!!

2 Spracherwerbs- und Sprachlehrforschung

Bevor in Kapitel 3 genauer auf die Mehrsprachigkeitsforschung und die darin
entwickelten Modelle zur Entwicklung der Sprachkompetenz in verschiede-
nen Sprachen eingegangen wird, soll in diesem Kapitel das Feld der Sprach-
erwerbs- und Sprachlehrforschung umrissen werden. Dies ist unter anderem
auch erforderlich, da die Versuchspersonen in der vorliegenden Studie keine
bilingualen Sprecher sind, und, in den meisten Fillen, zumindest eine der
Arbeitssprachen als Fremdsprache erlernt haben.

Die Grundlage der Fremdsprachenforschung ist die Fremdsprachenerwerbs-
forschung. Dabei unterscheidet sie sich von der Spracherwerbsforschung
dahingehend, dass der Forschungsgegenstand nicht nur die Muttersprache mit
einbezieht, sondern sich stattdessen auch auf Folgesprachen dieser konzen-
triert. Der Erstsprachenerwerb unterliegt nach diesen Theorien anderen kog-
nitiven Vorgingen als das Erlernen einer zweiten Sprache und jeder weiteren
Sprache. ,,(...) [E]r vollzieht sich scheinbar miihelos, allméhlich und automa-
tisch, im Einklang mit der geistigen und kdrperlichen Entwicklung® (Knapp-
Potthoff und Knapp 1982: 18). “Language acquisition seems much like the
growth of organs generally; it is somthing that happens to a child, not that the
child does” (Chomsky 2000: 7).!2 Zwar kommt es auch nach dem Erwerb der
Muttersprache zu ,natiirlichen® Erwerbssituationen bei z.B. bilingualen Spre-
chern, Kindern, die in einem anderen Sprachgebiet als dem ihrer Mutterspra-
che aufwachsen oder Menschen mit Migrationshintergrund. Dennoch ist der
Erstspracherwerb der wohl miiheloseste Spracherwerb. ,,Doch diese offen-
sichtliche Miihelosigkeit des Erlernens (...) stellt sich beim durchschnittlichen

11  Fiir eine umfassende Zusammenfassung der wichtigsten LD Studien bis 2002 vgl. Jadske-
ldinen 2002.

12 Im Vergleich zu Chomskys Aussage befindet sich z.B. Vygotsky auf einem entgegengeset-
zen Standpunkt. Chomsky sieht Spracherwerb als internalisierten Vorgang, Vygotsky sieht
diesen Vorgang beeinflusst durch externe Einfliisse. Siehe hierzu besonders Vygotsky
1978: 30)
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Fremdsprachenlerner in der Schule entgegen allen fachdidaktischen Bemii-
hungen gewdhnlich nicht ein (...)* (Knapp-Potthoff und Knapp 1982: 18). Es
muss also unterschieden werden zwischen dem natiirlichen Erwerb und dem
strukturierten Erlernen einer Sprache, welches unter Zuhilfenahme der o.g.
,fachdidaktikschen Bemiihungen® vor sich geht. Dieser Umstand erfordert
nun eine Trennung innerhalb der Fremdsprachenforschung zwischen der
Position der Fremdsprachendidaktik und der Sprachlehr/lernforschung.

Die Sprachlehrforschung, eine relativ junge Disziplin, die sich in den 1970er
Jahren!3 aus der Erkenntnis geformt hat, dass die Fremdsprachendidaktik
sich zwar um die Vermittlung von Kenntnissen fremder Sprachen kiimmert,
dabei aber eher eine Zentrierung auf die Lehrkraft zustande kommt. Die
Lehrkraft beherrscht die Fremdsprache bereits. Beim Erforschen von Lern-
prozessen geht es allerdings vielmehr um den Lerner selbst, als um die an
ihm abgearbeiteten Methoden der Vermittlung. In der Fremdsprachendidaktik
stand der Unterricht im Mittelpunkt des Interesses und die Person, die diesen
Unterricht plant, durchfiihrt und reflektiert. ,,Die Fremdsprachendidaktik
befalit sich mit praxisbezogenen, also zumeist lehrbezogenen Problemen*
(Edmondson und House 2006: 12). Es wird die Anwendung von Methoden
beobachtet und dariiber nachgedacht, in welcher Art und Weise die Metho-
den den grofftmoglichen Mehrwert fiir den Lerner erbringen konnen. Die
Fremdsprachendidaktik sieht also den Unterricht als Forschungsgegenstand
und bildet Lehrkrifte im Einsatz von Vermittlungsmethoden aus. Die Sprach-
lehrforschung dagegen untersucht nicht den Fremdsprachenunterricht aus der
Sicht der Lehrkraft, sondern sie interessiert sich fiir die Perspektive der
Fremdsprachenlerner. In ihrer Einfithrung in die Sprachlehrforschung (2006)
positionieren Edmondson und House das Forschungsfeld innerhalb der
Fremdsprachenforschung, die sie als ,,organisatorisches Dach* (ebd.: 14) fiir
Sprachlehrforscher, Zweitsprachenerwerbsforscher und Fremdsprachen-
didaktiker sehen. In der Fremdsprachenforschung kann es dabei sowohl um
das Zweitsprachenlernen als auch um die Tertidrsprachen!4 gehen. Des
Weiteren ist es unerheblich, von welcher Fremdsprache speziell die Rede ist.
Die Unterscheidung zwischen z.B. romanischen und nicht-romanischen Spra-
chen entfallt in der Sprachlehrforschung, und der Weg zu einer gemeinsamen
Arbeit an der Vermittlung fremder Sprachen wird geebnet. ,,Fremdsprachen-

13 Forderprogramm der DFG 1973 zur Sprachlehrforschung. Vgl. Bausch, Christ, Krumm
2003: 4ff.
14  Zu den terminologischen Schwierigkeiten in diesem Bereich vgl. Kap. 3
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didaktik und Sprachlehrforschung verfiigen {iber Entwicklungs- und For-
schungskonzepte, die es erlauben, sich mit den aktuellen Problemen aus-
einanderzusetzen und fiir ihre Losung entsprechende Projekte durchzufiih-
ren.*“ (Bausch, Christ, Krumm 2003: 6). Aktuelle Probleme finden sich z.B.
beim Umgang mit den Ergebnissen der PISA Studie oder der Implementie-
rung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER)
in die Rahmenrichtlinien des Fremdsprachenunterrichts an deutschen Schu-
len. Die Ergebnisse der PISA Studie und der mit diesen einhergehende sog.
PISA Schock (vgl. Klippel und Doff 20067: 24) erweckten in vorher nicht da
gewesener Weise das Interesse der Offentlichkeit an den Vorgingen im
(Schul)Unterricht. Die Sprachlehrforschung kann an diesem Punkt durch ihre
Zentrierung auf den Lerner viel ndher an den Kern des vermeintlichen Prob-
lems herankommen und den Fremdsprachenunterricht ganzheitlich befor-
schen und beurteilen.

Die Implementierung des GER in die Rahmenrichtlinien ist ein weiteres
Zeichen einer Entwicklung hin zu einer verstarkten Lernerzentrierung. In den
,Kann-Deskriptoren‘ des GER spiegelt sich diese Zentrierung insofern wider,
als dass dort nicht davon die Rede ist, welche Aspekte einer Sprache dem
Lerner mit welcher Methode beigebracht werden sollen, sondern davon, was
ein Lerner auf einer bestimmten Niveaustufe konnen sollte. Auf welchem
Weg dieses Konnen entsteht, bleibt letztendlich dem Lerner selbst iiber-
lassen. !>

Ein Terminologiedefinitionsdefizit findet sich in der Sprachlehrforschung
auch in diesem Bereich: Welchen Oberbegriff kann man fiir den Zuwachs an
sprachlicher Kompetenz finden, ohne einzugrenzen, ob es sich um eine
natiirliche Erweiterung (Erwerb) oder um eine gesteuerte Erweiterung (Ler-
nen) handelt? Edmondson und House schlagen ,Sprachentwicklung® als Ter-
minus vor, und subsumieren (natiirlichen) Spracherwerb und (gesteuertes)
Sprachenlernen darunter (Edmondson und House 2006: 12). Die Sprachent-
wicklung wird losgeldst von jeglicher Sprache gesehen. Es kann sich dabei
um die Muttersprache handeln, die erste, zweite oder jede weitere Fremd-
sprache muss nicht weiter unterschieden werden; es kann sich um monolin-
guale Sprecher handeln, die weitere Sprachen im tdglichen Kontakt durch ihr

15 Teil des GER sind die sog. Sprachenportfolios, die den individuellen Lernertypen freien
Raum lassen, und damit auch ,natiirliche* Erwerbssituation neben strukturiertem Lernen im
Unterricht bei der Bestimmung der Niveaustufen ermdglichen.
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Leben in einem Grenzgebiet erwerben; es kann sich um bilinguale Sprecher
zweier Dialektformen einer ,Hauptsprache® handeln oder aber auch um Spre-
cher, die entweder als Kinder oder als Erwachsene eine Fremdsprache durch
gesteuerten Unterricht erlernen. Das mag auf den ersten Blick als eine
schwammige Terminologie erscheinen, auf den zweiten Blick lésst sich aber
der Vorteil erkennen, dass sich auch an dieser Stelle Wissen aus verschiede-
nen Bereichen zusammenfiihren ldsst, um einen gemeinsamen Erkenntnisge-
winn z.B. bei Forschern aus der Psycholinguistik, der Kontaktlinguistik und
der Sprachdidaktik zu fordern. Wie bereits aus der Entstehungsphase der
Sprachlehrforschung, deren Griindungsphase ,,(...) von der Ausarbeitung
eines Forschungsprogramms (...)* (Bausch, Christ, Krumm 2003: 4) fiir eine
Forderung durch die Deutsche Forschungsgemeinschaft gepriagt war, sieht
sich die Sprachlehrforschung als ein interdisziplindrer Gegenstandsbereich,
der anhand qualitativer Daten Einblicke in die Lernprozesse gewinnen will,
deren Analyse zu einer verbesserten Sprachlehrmethodik fithren soll. Hand-
lungsforschung ist dabei eines der Schlagworter fiir die Datengewinnung
innerhalb der Sprachlehrforschung. Gemeint ist damit die stindige Ver-
schrankung von Theorie und Praxis, d.h. dass Daten nicht in Laborumgebun-
gen erhoben werden sollten, sondern nach Madglichkeit im tatsdchlichen
Sprachunterricht, um genau an diesem Ort die Lerner zu beobachten und zu
analysieren. Theorien zum Effekt von Vermittlungsmethoden, die in rein
theoretischem Rahmen entstehen, laufen Gefahr, von der Unterrichtsrealitéit
entfernt zu sein.!®  Schlagwortartig kann der Forschungsansatz der Sprach-
lehrforschung als lernerbezogen, empirisch und interdisziplindr/integrativ
bezeichnet werden® (Edmondson und House 1996: 3). Die Interdisziplinaritét
der Sprachlehrforschung fiihrt jedoch nicht dazu, dass Theorien aus anderen
Forschungsdisziplinen {ibernommen werden, sondern dass diese Theorien
einer Priifung ihrer Anwendbarkeit auf das Fremdsprachenlernen unterzogen
werden. Letztendlich kann ohne eine solche Uberpriifung der Theorien aus
z.B. linguistischen, soziologischen, psychologischen und fremdsprachen-
didaktischen Forschungsergebnissen und die ggfs. erweiterte Einsetzbarkeit
im Bereich des Fremdsprachenlernens keine Aussage iiber eine effektive
Fremdsprachenlehre getroffen werden (vgl. Edmondson und House 1996
sowie 2006).

16 In der vorliegenden Studie ist aus diesem Grund darauf geachtet worden, dass zwar die
Dateerhebung selbst auflerhalb des Unterrichts vorgenommen wurde, die Form der Da-
tenerhebung aber eine ,normale’ Arbeitsform aus dem Unterricht war (vgl. hierzu IV 2. & 3.)
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2.1 Language awareness

Ein Teilbereich des Fremdsprachenlernens ist die Bewusstmachung des
Erkenntniszuwachses und der Sprachentwicklung fiir und durch den Lerner.
,,Mit Sprachbewusstsein ist vor allem das explizite Wissen liber Sprache ge-
meint (...)" (Gnutzmann 2003: 335). Ein weiterer Begriff, die Sprachbewusst-
heit, verdankt seine Existenz im Sprachgebrauch der Ubersetzung des Be-
griffs language awareness (LA). Hierbei handelt es sich um ein Konzept,
welches urspriinglich aus GrofBbritannien stammt, wo es sich ,,(...) vor dem
Hintergrund vielféltiger sprachlicher und sprachlich bedingter Schulprobleme
(...) herausgebildet (...)** (Gnutzmann 2003a: 336) hat.!” LA wurde zu einem
Schulfach in den Schulen, und wurde inhaltlich gefiillt mit Trainings in den
vier sprachlichen Fertigkeiten und einer Bewusstmachung dessen.!$ In
Deutschland wurde das Konzept der LA im Zuge der Entwicklung des Lern-
ziels der kommunikativen Kompetenz im Fremdsprachenunterricht diskutiert,
und schon die Ubersetzungen zu den Begriffen Sprachbewusstsein und
Sprachbewusstheit zeigen hier auch die unterschiedlichen Auspridgungen des
Verstiindnisses dieses Konzeptes. ,Sprachbewusstsein‘!® bezeichnet in der
Fremdsprachenforschung nun eher das implizite Wissen iiber die eigene
Sprachentwicklung. ,Sprachbewusstheit*20 ist das explizite Wissen, d.h. die
Féhigkeit, tiber die eigene Sprachentwicklung reflektieren und ggfs. dariiber
sprechen zu konnen. ,In allen Fillen bezieht sich die Bewusstheit auf das
Nachdenken iiber Sprache und die Fahigkeit, dariiber in einer Metasprache zu
sprechen (Rampillon 1997: 174). Diese Fahigkeit setzt voraus, dass in der
Sprachentwicklung Prozesse der Entwicklung entdeckt und vielleicht sogar
isoliert werden konnen. Gnutzmann (2003) gibt an, dass ,,(...) man sich lan-
guage awareness als ein Kontinuum vorzustellen hat, bei dem verschiedene
Grade des Sprachbewusstseins zu unterscheiden sind“ (ebd. 23). Es geht bei

17 Vgl. Donmall-Hicks (1997) fiir einen geschichtlichen Uberblick zu LA in GroBbritannien

18 Wenn nicht Language Awareness, so finden sich ,Fachbezeichnungen’ wie Modern Langu-
age Skills in den Curriculae.

19 Bewusstsein impliziert an dieser Stelle allerdings auch, dass es neben dem bewussten Ler-
nen einen unbewussten Anteil geben muss, iiber welchen im Umkehrschluss und in Bezug
auf die kognitiven Fahigkeiten zur Reflektion unbewusster Vorgingen im Hirn eines Ler-
ners eigentlich nicht reflektiert werden kann, und damit das Prinzip der LA wie Rampillon
1997 es sieht, ad absurdum gefiihrt wird.

20 In der ersten Ausgabe der Zeitschrift Language Awareness (1991) wird Sprachbewusstheit
als die deutsche Ubersetzung von language awareness angegeben. 2000 fiihrte die Gesell-
schaft fiir Angewandte Linguistik (GAL) ihre Jahrestagung in Bremen unter dem Rahmen-
thema Sprachbewusstheit durch.
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der LA um ein Konzept, in welchem ,,(...) Sprache nicht nur als sprachlich-
kommunikatives System und als Lerngegenstand, sondern auch als gesell-
schaftlich-politisches Phdnomen im Kontext von Mehrsprachigkeit und
Multikulturalitdt betrachtet wird“ (Gnutzmann 2003a: 337). LA ist keine
Sprachlehrmethode, oder eine Methode zum Lernen von Sprachen, sondern
vielmehr eine ,,(...) Erginzung des Fremdsprachenunterrichts durch Sprach-
bewusstmachungsprozesse, die vor allem mit Sprachvergleich, Ubersetzung
und (inter)kulturellem Perspektivenwechsel(...) (Gnutzmann 2003: 23) ein-
hergeht. Damit unterscheidet sich das Konzept der LA im deutschen Bereich
von seinem Ursprung an britischen Schulen. Auch bei der LA ist bisher keine
verbindliche Definition vorgenommen worden, und laut Gnutzmann 2003 ist
dies auch in absehbarer Zeit nicht zu erwarten gewesen und ist bis heute,
2009, nicht eingetreten.

Aus der verstirkten Lernerzentrierung, die durch die Entwicklung der Sprach-
lehrforschung groferes Gewicht in der Forschung gewann, entstammt das
Konzept der language learning awareness (Sprachlernbewusstheit), das sich
auf die mentalen Vorgénge wahrend des Lernens stiitzt und diese zu unter-
suchen sucht. Dabei wird der Einsatz von Lerntechniken und -strategien
untersucht und eine Bewusstmachung derer angestrebt, um die Sprachent-
wicklung der Lerner zu unterstiitzen und ihre eigene Motivation, diese Entwick-
lung selbst voranzutreiben, zu nutzen.

Die in der Forschungsliteratur vorherrschende Position, dass bei Ler-
nenden eine starke Bereitschaft vorhanden ist, ihre Lernprozesse
selbst zu organisieren, legt es nahe, dass gezielte Mallnahmen seitens
der Lehrenden, beispielsweise in der Bewusstmachung von Lernstra-
tegien, als konstruktiv und hilfreich fiir den Fremdsprachenlernprozess
eingeschitzt werden. (Gnutzmann 2003: 25)

Fast konnte sich aus dieser Aussage die Entstehung eines eigenen Schul-
faches zur Sprachlernbewusstheit ergeben, doch auch die language learning
awareness ist nur als Ergdnzung des Fremdsprachenunterrichts zu sehen. In
diesem Fall lésst sich auch eine Verbindung zum Zweitsprachenunterricht,
der sich vornehmlich um das Erlernen der ersten Fremdsprache kiimmert, hin
zu den Modellen der Mehrsprachigkeit herstellen. In Hufeisens Faktoren-
modell (Hufeisen 1998b etc.. Vgl. hier Kapitel 3.2) wird davon ausgegangen,
dass jede neu gelernte Fremdsprache auf Sprachlernstrategien aus den voran-
gegangenen Sprachen (auch der Muttersprache) zuriickgreifen kann. Dieser
Bezug zu den vorher gelernten Sprachen besteht, laut Hufeisen, ohnehin und
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unbewusst. Eine Bewusstmachung der bereits vorhandenen Strategien konnte
jedoch das Erlernen der Fremdsprache fiir den Lerner erleichtern, und ggfs.
Angste (z.B. grammatische Strukturen, uniiberschaubar groBer Wortschatz)
lindern, und damit die Sprachlernmotivation positiv beeinflussen.

2.2 Lerntechniken und Lernstrategien

Eine Definition von Lerntechniken und Lernstrategien erscheint zundchst
verhéltnisméBig trivial. Eine Gegeniiberstellung der Begriffe Techniken und
Strategien ldsst den Schluss zu, dass es sich um zwei unterschiedliche Ein-
heiten handelt, von denen die eine, die Techniken, eine kleinere ist, und die
andere, die Strategie, die grofere, die aus Techniken bestehende Einheit. Den
Einsatz von Techniken und Strategien betrachtend, koénnte man zu dem
Schluss kommen, dass Strategien liberlegt eingesetzt werden, bzw. dass ihre
Einzelteile, die Techniken, iiberlegt zusammenstellt werden. Diese Uberle-
gung iiber den strategischen Einsatz der Techniken lassen das Problem 16sbar
erscheinen. Doch spitestens bei diesem Aspekt, dem strategischen Einsatz
der Techniken, muss ein Bewusstsein vorhanden sein, welches nicht nur die
Techniken selbst, sondern auch die erfolgversprechende Kombination derer
zu einer Strategie, einbezieht.

Im Bezug auf Lerntechniken und Lernstrategien miissen also mehrere Berei-
che genauer betrachtet werden. Zunéchst einmal muss der Bereich des Ler-
nens betrachtet werden. Lernen wird in der Fremdsprachenforschung als
naktiver (Nold und Schnaitmann 1997), ,kognitiver (Nold 1992) Prozess
verstanden, ,,(...) in welchem die Aneignung von sowohl deklarativem als
auch prozeduralem Wissen der Selbststeuerung der Lernenden zuzuschreiben
ist“ (Nold und Schnaitmann 1997: 135). Lernen passiert also nicht nebenbei
und ohne gesteuerte Aktion des Lerners, und Lernen findet im Kopf statt.2!
Der Ausdruck Selbststeuerung lasst neben einer Bewusstheit des Lerners
auch auf seine Handlungsorientierung, seine Prozessbewusstheit, schlieBen.
Die Sprachbewusstheit bzw. genauer die Sprachlernbewusstheit, verfolgt, wie
oben bereits angemerkt, die Bewusstmachung der eingesetzten Techniken
und Strategien. Die Unterscheidung zwischen den zwei Einheiten Techniken
und Strategien ist leider in der Forschung nicht immer ganz klar. So bezeich-

21 Diese Feststellung ist von daher nicht trivial, weil dies bedeutet, dass auch Bewegungsab-
laufe, die durch Wiederholung automatisiert werden, nicht nur in den Muskeln stattfinden,
sondern auch im Hirn.
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nen Friedrich und Mandl (1992) eine Strategie als ,,eine Sequenz von Hand-
lungen, mit der ein bestimmtes Ziel erreicht werden soll. Lernstrategien sind
demnach Handlungssequenzen zur Erreichung eines Lernziels” (6), und
damit unterscheiden sie zwischen den zwei Einheiten Techniken und Strate-
gien. Chamot (1987) tut dies leider nicht, und sagt: “Learning strategies are
techniques, approaches or deliberate actions that students take in order to
facilitate learning (...)”, wobei hier angemerkt werden sollte, dass zumindest
von Techniken im Plural gesprochen wird und eine Zusammensetzung dieser
Techniken als Strategien bezeichnet werden. Rampillon versucht eine klare
Unterscheidung zwischen Lerntechniken und Lernstrategien zu formulieren:

Will man Lerntechniken und mit ihnen oft verwechselte Lernstrate-
gien begrifflich auseinanderhalten, so kann man unter einer Lerntech-
nik eher eine EinzelmafBnahme verstehen, wie z.B. das Nachschlagen
in einem Worterbuch. Von einer Lernstrategie wiirde man dann spre-
chen, wenn verschiedene FEinzelverfahren systematisch gebiindelt
werden. Diese ist meist bei komplexeren Lernvorgingen der Fall,
etwa beim selbststindigen ErschlieBen eines Lesetextes. (Rampillon
2003: 340)

Fiir den Gegenstand der vorliegenden Arbeit folge ich Rampillons Unter-
scheidung zwischen Lerntechniken und Lernstrategien?? und verstehe Tech-
niken als Bestandteile von Strategien. Strategien bestehen aus der Kombina-
tion mehrerer Techniken. Eine einzelne Technik kann auch strategisch einge-
setzt werden und dadurch zur Strategie werden. Aber eine Strategie kann
nicht zur Technik werden. Zu Rampillons Unterscheidung ziehe ich Faerch
und Kaspers Definition von 1983 hinzu, nach der eine Strategie ,,(...) a po-
tentially conscious plan fiir solving what (...) presents itself as a probem (...)*
(36) ist, um auf die nur teilweise bewusste Natur von Strategien aufmerksam
zu machen. Dieser nicht immer bewusste Einsatz von Strategie fiihrt letzt-
endlich dazu, dass eine Erforschung dieser Vorginge dadurch erschwert
wird, dass eine Verbalisation durch eine vorangegangen Automatisierung er-
schwert, bzw. ggfs. unmdglich wird.23

22 Die Arbeitsdefinition von Technik und Strategie fiir diese Studie wird in Teil IV 1.1. noch
einmal wiederholt und visualisiert.

23 Diese Problematik wird in weiteren Definitionen von Strategien verdeutlicht, wenn Wein-
stein und Mayer Strategien bspw sowohl als Verhaltensweisen, als auch als mentale Pro-
zesse verstehen (Weinstein und Mayer 1986).
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Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die eingesetzten Techniken und Strategien
bei der Bearbeitung der gestellten Aufgabe zu beobachten und zu versuchen,
eine Beurteilung {iber die erfolgreiche oder erfolglose Kombination von
Techniken zu Strategien zu finden.

3 Mehrsprachigkeitsforschung

In diesem Abschnitt wird ein breitgefachertes Forschungsfeld im Hinblick
auf die vorliegende Studie niher beleuchtet. Mehrsprachigkeitsforschung ist
ein Terminus, der sich, dhnlich einer Pendelbewegung, aus dem Feld der
Fremdsprachenforschung (grob gefasst) zur Tertidrsprachenforschung (eng
gefasst) hin zur Mehrsprachigkeit gewandelt hat. Eine deutliche Trennlinie
zwischen Mehrsprachigkeitsforschung und Tertidrsprachenforschung ist der-
zeit nicht zu erkennen. Das Forschungsfeld zeichnet sich derzeit noch da-
durch aus, dass es keine allgemein giiltige Definition gibt, welche Sprache in
der Reihe der erworbenen Sprachen nun als Tertidrsprache anzusehen ist.
Aronin stellt diese Beobachtung ihrer Diskussion zur Theorie der Tertidr-
sprachendidaktik voraus: “It would be appropriate to say from the start that in
most academic discussions trilingualism and multilingualism are inter-
changeable notions” (Aronin 2005: 8). Was allerdings von groer Wichtig-
keit erscheint, ist die Unterscheidung zwischen Bilingualismus und Trilingu-
alismus: “Separating bi- and trilingualism, though, is of paramount impor-
tance [...]” (ebd. 8) Auf diese Unterscheidung wird unter 3.2.1 eingegangen.
In diesem Abschnitt wird zumeist von Mehrsprachigkeitsforschung die Rede
sein, auch wenn einige Zitate den Terminus Tertidrsprachen verwenden. Ich
schlieBe mich also der Einschiatzung Aronins an dieser Stelle an.

Es soll nun zunichst schwerpunktmifBig die Mehrsprachigkeitsforschung in
ihrer derzeitigen Entwicklungsstufe betrachtet werden. Zu diesem Zweck
werden ausgewéhlte Modelle zum Tertidrsprachenerwerb erlautert und einige
Studien, die sich speziell mit der Tertidrsprache eines Lerners beschéftigen,
vorgestellt.

3.1 Definitionen

Der Terminus ,Tertidrsprachenforschung® erscheint in Zeiten von (sprachli-
cher) Globalisierung und dem Bestreben, in einem geeinten Europa erfolgrei-
che Sprachenpolitik betreiben zu wollen (Européische Union 1995), zunéchst
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verwirrend und tendenziell einschrinkend. Verwirrend, da die Definition
einer dritten Sprache unklar ist. Handelt es sich um die an chronologisch
dritter Stelle gelernte Sprache oder um die Sprache, die nach der eigenen
Einschitzung des Sprechers an dritter Stelle der Kompetenzskala platziert
wird? Falls es sich um die Chronologie handelt, gilt dann die Muttersprache
als erste Sprache, auch wenn sie nicht institutionell gelernt wird sondern ohne
formalen Unterricht erworben wird? Wenn ein Sprecher in einem Land mit
zwei Verkehrssprachen lebt, welche ist dann die erste Sprache und welche
gilt als gelernte Sprache? Sollte es sich um die Kompetenzbewertung han-
deln, woher kommt die Kompetenzbeschreibung? Kompetent in welcher
sprachlichen Fertigkeit? Rein produktiv oder rein rezeptiv, oder sollten es
beide Fahigkeitstypen sein? Einschridnkend wirkt die Terminologie aber auch
deshalb, weil weder die Muttersprache, noch die erste Fremdsprache bzw.
weitere Fremdsprachen, au8er der dritten, erwédhnt werden.

Im WeiBbuch: Lehren und Lernen. (Europdische Union 1995) wird beschrie-
ben, warum Mehrsprachigkeit in einem geeinten Europa angestrebt werden
sollte:

Das Beherrschen mehrerer Gemeinschaftssprachen ist zu einer unab-
dingbaren Voraussetzung dafiir geworden, da3 die Biirger der Union
die beruflichen und personlichen Moglichkeiten nutzen kdnnen, die
sich ihnen mit der Vollendung des Binnenmarktes ohne Grenzen bie-
ten. (Europédische Union 1995: 62)

Die bereits vorherrschende Mehrsprachigkeit vieler Biirger der Européischen
Union wird ebenfalls angemerkt: ,,Die Mehrsprachigkeit ist ein wesentliches
Element sowohl der europdischen Identitit und Zugehdorigkeit als auch der
kognitiven Gesellschaft.“ (ebd.: 62)24 Auch an anderen Stellen findet man
immer wieder den Hinweis, dass die heutige Bevolkerung in den seltensten
Féllen als rein einsprachig zu sehen ist (Gnutzmann 2003; Grotjahn 1997;
Herdina und JeBner 1997; Hufeisen 2005; Kienpointner 1999; Krumm 2005).
Dabei kann es sich um natiirliche Mehrsprachigkeit von Bewohnern von
Grenzgebieten in Europa handeln, die in ihrem alltidglichen Lebensraum mit
zwei Sprachen und vielleicht einem regionalen Dialekt umgehen miissen,
oder um Sprecher von Minorititensprachen, die in Regionen mit einer ihrer

24 Zur quantitativen, genetischen und typologischen Einordnung der Sprachen Europas, und
damit einer Erklarung des Begriffes Gemeinschaftssprachen, in die Sprachenlandschaft der
Welt gibt Kienpointner (1999) einen kurzen Uberblick in Verbindung mit kommentierten
Literaturhinweisen zu Klassifikationen der genannten Sprachen.
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Muttersprache ungleichen Hauptsprache leben (Krumm 2005). Was ist nun
so interessant an ausgerechnet der dritten Fremdsprache, sei sie nun Gemein-
schaftssprache der Europdischen Union oder nicht?

Zunéchst findet sich bei Britta Hufeisen an mehreren Stellen (Hufeisen
1998b; Hufeisen 2000; Hufeisen 2003b; Hufeisen 2005; Hufeisen und Lutje-
harms 2005) der Versuch einer Definition des Terminus Tertidrsprache (im
Folgenden auch L3): ,,Was heiflt hier L3? L3 ist eine dritte Sprache, die
jemand lernt oder erwirbt (...).“ (Hufeisen 1998b: 169)25, bzw. ,,Als Tertiir-
sprachen bezeichnet man diejenigen Fremdsprachen, die in der zeitlichen Ab-
folge nach einer ersten Fremdsprache, d.h. als 2., 3., 4., etc. erlernt werden®:
(5; Herv.d.Verf.). Diese Kategorisierung ist allerdings problematisch, da mit-
unter die an dritter Stelle erlernte Fremdsprache im spéteren Leben keinerlei
Relevanz mehr hat. Aus diesem Grund schldgt Hufeisen (2003) vor, die
jeweiligen Kompetenzabstufungen durch Buchstaben hinter der chronologi-
schen Einteilung der Sprachen vorzunehmen. So kdnnte man z.B. einen
Sprecher mit L1 Deutsch (D), L2 Englisch (E), L3 Franzosisch (F), L4 Latein
(L), L5 Spanisch (S), L6 Griechisch (G) im chronologischen Ablauf des
Spracherlernens als einen DL1, EL2a, SL5b, FL3c, LL4d und LG6e darstel-
len und damit zum Ausdruck bringen, dass das Spanische zwar als letzte
Sprache erlernt wurde, zum Zeitpunkt der Befragung aber mit groflerer Kom-
petenz gesprochen wurde als die davor gelernten Sprachen Franzosisch (L3)
und Latein (L4), und dass das Griechische vielleicht bereits vollig vergessen
wurde.

Eine Einschrinkung bei dieser Form der Definition ergibt sich bei bilingualen
Sprechern, deren Sprachen dann als DL1,1 und EL1,2 erscheinen miissten.
Auch im Hinblick auf die Tertidrsprachenmodelle (s.u.2%) erweist sich der
Sprachhintergrund bilingualer Sprachlerner als problematisch, da davon aus-
zugehen ist, dass die Lernergrammatik bei Bilingualen komplexer ist als bei

25 Im Handbuch Fremdsprachenunterricht (Bausch; Christ und Krumm 2003) wird der Termi-
nus ,Tertiéirsprache’ m.E. fast schon vermieden, und stattdessen als Zwei- und Mehrspra-
chigkeit (Bausch 2003) tituliert. Auch hier gibt es keine umfassende und klar greifbare
Definition.

26  Groseva 1998b; Herdina und JeBner 1997; Herdina und JeBner 2002; Hufeisen 1998a; Huf-
eisen 1998b; Hufeisen 2003a; Hufeisen 2003b; Hufeisen und Neuner 2003a; JeBner und
Herdina 1996.
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Monolingualen.?’” Eine weitere Komplikation ergibt sich aus unterschiedli-
chen Kompetenzen in den verschiedenen Sprachen, so z.B. eine gute Lese-
kompetenz in L3 aber hohere Sprechkompetenz in L5. Eine dritte und nicht
zu unterschitzende Einschriankung ergibt sich aus der Beurteilung, die nicht
selten von den Sprechern selbst getroffen werden (Hufeisen 1998b). Diese
Einschétzungen sind als rein subjektiv und als nicht verlédsslich zu bewer-
ten 28

Dennoch sollte eine, wenn schon nicht einheitliche, so doch zumindest nach-
vollziehbare Definition von Tertidrsprache gesucht und gefunden werden.
Wird dies nicht getan, so konnte es dazu kommen, dass Studien zum L3-Er-
werb, die sich streng genommen nicht mit der dritten Sprache der Teilnehmer
befassen, sondern mit einer Lx (Lx=L3+n), falsche Erkenntnisse zum Sprach-
erwerb nach der L2, also der ersten Fremdsprache, postulieren. Bisher muss
jedoch der Leser aller Studien zum L3- (oder Lx-)Erwerb unklare Defini-
tionssituation erwédgen, damit nicht vorschnelle Generalisierungen getroffen
werden.

Die Begrifflichkeiten innerhalb des inzwischen etablierten Forschungsfeld
der Tertidrsprachenforschung bleibt allerdings weiterhin problematisch. Huf-
eisen stellt bereits 1998 im Vorwort fest, dass sich selbst die Beitragenden zu
dem Sammelband nicht vollkommen einig sind,

(...)ob es sich bei dem Lernen einer L3 um eine besondere Form des
Sprachenlernens handelt, das sich grundsétzlich vom Lernen einer L2
oder Lx unterscheidet, oder ob das Lernen einer L3 einfach nur als
eine Unterform jeglichen Multilingualismus — wie auch Bilingualis-
mus eine Unterform der Mehrsprachigkeit ist — anzusehen ist. (Hufei-
sen und Lindemann 1998: 1)

Und auch heute gibt es noch Unterschiede im Gebrauch der Terminologien
(Hufeisen 2003b). Ein Blick in durchgefiihrte Studien zu L2, L3, bzw Lx,
zeigt, dass es sich bei vielen Studien zum Zweitspracherwerb tatséchlich um
Tertidrspracherwerb handelt, bzw. sogar um Lx-Spracherwerb (vgl. Hufeisen
1998). Krumm (2005) gibt zu bedenken, dass Sprachlehr- und Sprach-

27 Bilinguale Sprecher sind hier als ,geborene‘ Bilinguale zu verstehen, die zwei unterschied-
liche Sprachen von Kindheit an sprechen. Ich mochte hier Dialekt- und Hochsprachen-
Bilinguale ausnehmen.

28 Zur Bewertung von Sprachkompetenzen in Europa hat der Europarat einen Referenzrahmen
erstellt (Europarat 2001). Zur Schwiergkeit der Bewertung mehrsprachiger Individuen in
Europa anhand des Referenzrahmens vgl. Krumm 2005.
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erwerbsforschung hiufig auler Acht lassen, dass die wenigsten Sprachenler-
ner unbeschriebene Blétter sind, was den Erwerb von neuen Sprachen angeht.

Forschung und Theorie gehen nach wie vor von monolingualen Indi-
viduen aus, wenn sie Prozesse des Fremd- und Zweitsprachenlernens
untersuchen und modellieren. Das gilt in ganz besonderem Mafle, aber
keineswegs nur fiir kontrastiv- und interferenzlinguistische Arbeiten.
Spracherwerb vollzieht sich nur in seltenen Fillen nach dem Muster:
L2 trifft auf L1 — nicht nur bei Migrantenkindern ist diese Konstella-
tion selten, auch ein guter Teil der deutschsprachigen Kinder kommt
nicht monolingual in die Englischstunde, sondern bringt Dialekte,
Soziolekte und erste Sprachkontakte aus ihrer Lebenswelt mit. D.h.
Spracherwerb ist weder linear noch Sprache fiir Sprache konsekutiv.
(Krumm 2005: 33)

Es hat sich also gezeigt, dass L3 in der Literatur oft mit Lx gleichgesetzt
wird, was die Anzahl der gelernten Sprachen angeht. In der vorliegenden
Studie jedoch wird L3 als die chronologisch an dritter Stelle gelernte Sprache
angesehen??, Lx wird dementsprechend als L3+n. In meiner Definition han-
delt es sich also um die zweite gelernte3? oder erworbene Fremdsprache.

Zusammenfassend liegt also der vorliegenden Studie die Arbeitshypothese
zugrunde, nach der die L3 diejenige Sprache ist, die als zweite Fremdsprache
erlernt wurde (nach der Muttersprache und der ersten erlernten Fremdspra-
che). Ich mochte im nun folgenden Abschnitt einen Blick auf Modelle zum
Tertidrsprachenerwerb werfen. Es handelt sich bei diesen Modellen nicht um
Sprachproduktionsmodelle, sondern um Modelle, die den Spracherwerbspro-
zess erkldren wollen.

3.2 Modelle

Dynamisches Modell des Multilingualismus (Herdina und JeBner 1997; Her-
dina und JeBner 2002; JeBner und Herdina 1996)

Das Dynamische Modell des Multilingualismus (DMM) ist ein psycholingu-
istisches Modell, welches davon ausgeht, dass das Vorhandensein einer oder

29 “This way of labelling has no qualitative advantages, but it is verifiable and undisputable”
(Hufeisen 2000).

30 Bei dieser Definition lasse ich bilinguale Sprecher (Aronin 2005) und Dialektsprecher, die
unter Umsténden erst zu Schulbeginn die Hochsprache gelernt haben (Krumm 2005) auBlen
vor.
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mehrerer Sprachsysteme die Funktion und Entwicklung des multilingualen
Gesamtsystems beeinflusst (JeBner und Herdina 1996). So gibt es innerhalb
des DMM gewisse Konstanten und Variablen, die die Entwicklung des Ge-
samtsystems determinieren. Zu den Konstanten gehdren unter anderem die
kognitive Kapazitit und die Sprachfahigkeit des Sprechers, zu den Variablen
gehdren die wahrgenommene Sprachkompetenz, die Selbsteinschitzung, die
Sprachangst sowie die Motivation des Sprechers. Das DMM geht davon aus,
dass der Aspekt der intrinsischen Motivation das Sprachenlernen beein-
flusst.3! Dabei kann es aber sowohl zu positiven als auch zu negativen Ein-
fliissen kommen.32 Natiirlich lernt ein hochmotivierter Lerner besser und
schneller als ein nicht motivierter Lerner, der unter Zwang lernen muss. Ein
weiterer Faktor flir eine positive oder negative Motivation kann der soziale
Status einer Sprache sein, der sich auf den Sprecher dieser Sprache iiber-
trigt.33

JeBner und Herdina gehen prinzipiell davon aus, dass in multilingualen Spre-
chern die Sprachsysteme nicht autark sind, sondern immer von einander
abhingen. Dabei geben sie aber bereits bei der Diskussion des Transfer-
phianomens bei multilingualen Sprechern keine Einschrinkung zur Abfolge
oder auch nur Anzahl der erlernten Sprachen und kommentieren zudem die
Sprachsysteme innerhalb der Lernergrammatik von bilingualen Sprechern.

Zwar konnen wir davon ausgehen, dafl bei der Untersuchung des
Transferphdnomens im Kontext des Zweitspracherwerbs die beiden
(oder mehreren) Sprachsysteme eher ungleich ausgeprégt sind, doch
ist uns bekannt, da} die Sprachsysteme auch in bi- bzw. multilingua-
len Sprechern in den seltensten Fillen absolut gleichwertig ausgeprégt
sind. (JeBner und Herdina 1996: 222)

JeBner und Herdina geben also ebenfalls keine absolute Definition von L2
oder L3 an, sondern sehen die Masse der gelernten Sprachen in ihrer
Gesamtheit. Fiir sie ist Transfer zwischen den verschiedenen Sprachen ein
Phianomen unter vielen, die dafiir sprechen, dass sich die Sprachen gegensei-
tig beeinflussen konnen.

31 Auch Hufeisens Faktorenmodell gibt der intrinsischen Motivation der Lernenden einen
hohen Stellenwert. Als Faktor tritt diese Motivation allerdings erst ab der L2 auf.

32 Zum Einfluss der Einstellung gegeniiber einer Sprache vgl. auch Kallenbach, 1998.

33 Einen solchen Aspekt wiirde man eher in einem soziolinguistischen Modell erwarten, nicht
in einem psycholinguistischen (Hufeisen 2003b).
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Foreign Language Acquisition Model (FLAM) (Groseva 1998a; Groseva
1998b)

Das Foreign Language Acquisition Model (FLAM) legt dem Tertidrspra-
chenerwerb eine Zweitspracherwerbstheorie zugrunde, nach welcher der
Erwerb aus einer sukzessiven Hypothesenbildung und -iiberpriifung besteht
(Groseva 1998b). Die L1 dient als Grundlage fiir die zu lernende L2, und bil-
det die Messlatte fiir jede Abweichung. Im Laufe der Zeit und mit steigender
L2 Kompetenz verliert die L1 an Relevanz zur Uberpriifung der Hypothesen.
Dennoch geht Groseva davon aus, dass es eine 1:1 Relation zwischen L1 und
L2 in der Lernergrammatik geben kann. Sollte es in der L1 eine sprachliche
Realisierung geben, der zwei Realisierungen in der L2 gegeniiberstehen, so
wird die Lernergrammatik einfach um diese Realisierung erweitert. Diese
erweiterte Regel kann dann in alle folgenden Sprachen {ibernommen werden.
Die L2 ist schlieBlich die bewusst gelernte neue Sprache, und wird damit zur
Kontroll- und Korrekturinstanz fiir jede weitere, neu gelernte Sprache (L3,
L4, etc).

Dieses Modell setzen die Lerner — bewuf3t oder unbewufit — beim Er-
werb jeder neuen Fremdsprache ein. (...) (Es) ldsst sich schlie3en, dall
die Lerner, die L2-Sprachwissen und -strategien bewuflt einsetzen,
schneller und besser vorankommen als die anderen (Groseva 1998b:
23).

Die iiberpriiften Hypothesen aus dem L2 Erwerb werden fiir den Lerner zu
einer Art Handbuch, an dem jede weitere Sprache gemessen und kategorisiert
wird. Groseva geht sogar so weit zu betonen, dass durch dieses Modell
bewiesen werde, dass die bewusst gelernte L2 durchaus als Bezugspunkt im
Unterricht der L3 genutzt werden konne und dass Lehrer den positiven
Transfer aus L2 im L3-Unterricht nutzen sollten (Groseva 1998a).

Fiir Groseva ist in ihrem Modell die L3 zunéchst einmal die Sprache, die auf
die bewusst gelernte L2 folgt. Das bewusste Erlernen der L2 bildet die
Grundlage fiir weitere zu erlernende Sprachen (Lx). In ihrer Studie (Groseva
1998a) betrachtet sie allerdings die dominanteste Fremdsprache als L3 und
nicht die an dritter Stelle gelernte Sprache.34

Faktorenmodell (Hufeisen 1998b; Hufeisen 2003a; Hufeisen 2003b; Huf-
eisen und Neuner 2003a)

34 Vgl23.
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Das Faktorenmodell des Tertidrsprachenlernens beschreibt die chronologisch
einsetzenden Faktoren beim Lernen mehrerer Sprachen.3’ Zunichst bildet der
Erstspracherwerb der L1 die Grundlage fiir die Lernprozesse der folgenden
Sprachen. Als zweiter Schritt beeinflusst das Zweitsprachlernen (L2) durch
neue, stirker strukturierte Prozesse des Sprachenlernens, sowie andere Moti-
vationen und Ziele, den Lerner. Wahrend des Lernens der zweiten Sprache
verfiigt der Lerner, selbst wenn er noch im Grundschulalter ist, bereits {iber
Lebenserfahrung, Sprachbewusstheit, Motivation und andere kognitive
Féhigkeiten, die das Lernen einer weiteren Sprache unterstiitzen kdnnen.
Wenn im dritten Schritt die L3 hinzukommt, kann der Lerner neben Sprach-
lernstrategien vom Erstspracherwerb nun auch auf Fremdsprachenlernstrate-
gien vom L2-Erwerb zuriickgreifen.

Die Einflulfaktoren beim Lernen einer L3 sind nicht nur komplexer
geworden, sondern unterscheiden sich auch qualitativ deutlich vom
L2-Lernen, erstens durch die Existenz einer anderen Fremdsprache
und zweitens durch spezifische Fremdsprachenlernerfahrungen und
-strategien, die nicht deckungsgleich mit allgemeinen Lebens- und
Lernerfahrungen und -strategien sind. (Hufeisen 1998b: 171)

Das Erlernen einer L3 ist also nach Hufeisens Faktorenmodell vollig anders
als das Erlernen einer L2. Zwar werden im Faktorenmodell die Sprachen
genannt, doch bilden sie nicht die Grundlage fiir das Erlernen der jeweils
nichsten Sprache. Einfluss gebend ist hierbei die Interimssprache der jewei-
ligen Lernenden. Die Transfers von einer Sprache in die nichste geschehen
laut Hufeisen nicht auf systematischer Basis der L1 oder L2 oder L3, sondern
auf der Basis der Interimssprache, die sich die Lernenden aus den Einfliissen
der bereits gelernten Sprachen selbst bilden.

AuBerdem spielt hier, wie auch im DMM, die intrinsische Motivation eine
entscheidende Rolle. Hufeisen setzt voraus, dass ein Baby hochmotiviert an
den Erstspracherwerb herangeht, um primire Kommunikationsbediirfnisse zu
befriedigen. Danach verdndert sich die Lage jedoch etwas.

Diese primdren Kommunikationsbediirfnisse wiederholen sich m. E.
beim L2- und Lx-Lernen nicht in gleicher Weise. Auch wenn ein

35 Zwar endet das Faktorenmodell nicht nach dem Erwerb der dritten Sprache, sondern sieht
den Lernprozess der an dritter Stelle gelernten Sprache als Grundlage fiir das Erwerben
weiterer Sprachen, aber das Modell sieht den Erwerb der dritten Sprache als fundamental
unterschiedlich zum Erwerb der zweiten Sprache an, und ist deshalb wichtig fiir die Tertidr-
sprachenforschung.
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Kommunikationsbediirfnis vorhanden ist, so stellt es sich in der Regel
anders dar als beim L1-Lernen. (Hufeisen 2003b: 7)

Beim Erlernen einer L3 treten neben die Lernerfahrungen einer L1 auch die
Erfahrungen und Strategien des ersten Fremdsprachenlernens. Genau wie bei
Grosevas Modell nimmt Hufeisen an, dass diese Strategien bewusst im Ler-
ner verankert sind und daher eine qualitativ unterschiedliche Grundvoraus-
setzung fiir das Erlernen einer dritten Fremdsprache bilden. Die durch das
Erlernen der L2 erworbenen Lernerfahrungen und -strategien werden durch
die L3 erweitert, und konnen bei jeder folgenden Sprache wieder genutzt
werden.

Nach Hufeisen ist also die L3 in ihrem Erwerb wichtig fiir die Entwicklung
von Lernprozessen, aber sie ist nur ein Schritt von unter Umstinden vielen
weiteren, da die Basis fiir Lernstrategien gelegt ist.

Die Fremdsprachenlernerfahrungen und -strategien sind in diesem
Falle wahrscheinlich ausgefeilter und konnen, je nach Lerntyp, geziel-
ter eingesetzt werden. Fiir unseren Zusammenhang besteht also ein
deutlicher Unterschied zwischen dem Lernen einer L2 und dem Ler-
nen einer L3, nicht so sehr zwischen dem Lernen einer L3 und dem
Lernen einer L4 oder Lx. (Hufeisen 1998: 172)

Genau wie JeBner, Herdina und Groseva ist es auch bei Hufeisen irrelevant,
welche Muttersprache die Lerner haben, welche Sprache die L2 ist und wel-
che Sprache die L3, bzw Lx. In den Studien, auf denen diese Modelle beru-
hen, bzw. die von diesen Modellen getragen werden, wird hingegen jedes
Mal genau darauf hingewiesen, um welche Sprachen es sich in welcher Rei-
henfolge handelt, und oft kommt es auch zu Hinweisen und Vermutungen
beziiglich eventueller Interferenzen zwischen den Sprachen. Wéhrend Groseva
diese Interferenzen als Abgleich der L2 zur L1 begreift, und sie als Hypothe-
senbildung und -iiberpriifung sieht, erkennt Hufeisen die Interferenzen in
ihrer Rolle als Interlanguage oder Interimsprache. Fiir JeBner und Herdina
sind Interferenzen Teil des Gesamtsprachensystems, welches auch eine, oder
mehrere, Interimssprachen beinhalten kann.

Im Folgenden mochte ich eine Auswahl der oben genannten Studien présen-
tieren. Da das Forschungsgebiet der Tertidrsprachen oder auch der Mehrspra-
chigkeitsforschung derzeit so viel diskutiert ist, kann dieser Uberblick nicht
als vollstindig angesehen werden.
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33 Durchgefiihrte Studien

Beate Lindemann stellt bereits 1998 die m. E. wichtigen Desiderata fiir das
Forschungsfeld der Tertidrsprachenforschung zusammen. Sie beginnt ihren
Artikel mit der Feststellung, dass viele Studien aus den 60er, 70er und 80er
Jahren, die sich scheinbar mit L2-Erwerb beschiftigen, sich tatsdchlich mit
Lx, darunter auch einige L3, befassen (Lindemann 1998). Da es sich hier
groBitenteils um Fehleranalysen handelte, war diese Definition auch ausrei-
chend, denn es ging nur um defizitdre SprachiduBerungen und nicht schwer-
punktméBig darum, aus welcher Sprache diese fehlerhaften Strukturen stam-
men. Im Laufe der 80er Jahre dnderte sich diese Kategorisierung der Lerner-
sprachen jedoch.

Fiir neuere Studien in diesem Bereich ist die Unterscheidung zwischen
einer L2, L3, L4 usw, nicht nur ein Handgriff, der den interlingualen
Transfer als Losungsmodell fiir lernersprachliche Fehler ermoglicht,
sondern eine grundsitzliche und theoretisch fundierte Einteilung.
(Lindemann 1998: 160)

Die Erkenntnis, dass es sich beim Tertidrsprachenerwerb um einen anderen
Vorgang als beim Zweitspracherwerb handelt, wird, wie bereits erwéhnt,
allerdings nicht von allen Forschern geteilt. Lindemann fordert daher zumin-
dest eine Arbeitshypothese, die es zulédsst, dass der Prozess des Erwerbs einer
zweiten Fremdsprache unterschiedliche Merkmale im Vergleich zum Erwerb
der ersten Fremdsprache haben kann.

Die Forschungsmethoden im Tertidrsprachenbereich sowie im Sekundérspra-
chenbereich werden laut Lindemann von Fehleranalysen dominiert. Diese
konnen zwar einen wichtigen Beitrag zur Erforschung der L3-Spezifika leis-
ten, und sind auch weiterhin fiir den Bereich notwendig, sollten aber nicht als
,Allheilmittel angesehen* (Lindemann 1998: 162) werden. Introspektive Stu-
dien konnen nach Lindemann ebenfalls nicht den ,,Wunsch nach einer objek-
tiven Untersuchungsmethode erfiillen* (Lindemann 1998: 163). Dennoch
kann aber die Lernerbefragung Aufschluss dariiber geben, welche Prozesse
dem Lerner beim Erwerb einer Fremdsprache bewusst sind.

Lindemann merkt jedoch zu Recht an, dass die Ergebnisse von Verbaldaten
immer von Forschern interpretiert werden miissen, und nur im Lichte einer
solchen Interpretation gesehen werden diirfen. ,,[...] Verbalisierungen [sind]
unter keinen Umstdnden dazu in der Lage [...], Kognitionen zu erfassen, son-
dern nur die Rede iiber diese Kognitionen [zu] erdffnen” (Lindemann 1998:
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163). MaBgebend ist fiir Lindemann das Ziel von Studien in der Tertidrspra-
chenforschung. Fiir sie kann es nicht nur darum gehen, Fehlerquellen zu fin-
den. ,,Eine L3-Didaktik, die den Unterricht in der 2. Fremdsprache effektiver
zu gestalten versucht, ist [...] ein wichtiges Mittel, um den Status des Fremd-
sprachenunterrichts an Schulen und Hochschulen zu starken® (Lindemann
1998: 166). Gerade in Landern, deren Sprachen nicht als dominant zu be-
zeichnen sind, da es vergleichsweise wenig Sprecher gibt, und so die sozio-
politischen Einfliisse dieser Lénder als nicht kriftig genug angesehen werden
miissen, ist die Tertidrsprachenforschung von gro3em Interesse.

Der wachsende EinfluB3 des Englischen als einer lingua franca macht
sich iiberall und besonders in Schweden bemerkbar. Konnte es sogar
sein, dafl Europa in 200 Jahren keine L3-Forschung mehr kennt, weil
es fast keine L3-Sprachen mehr gibt? Weil L2-Englisch sozusagen die
siegreiche war? (Dentler 2000: 96)

Im Folgenden sollen, trotz Lindemanns negativer Einschitzung, Studien, die
L3-Erwerb durch Fehleranalysen erforschen, erldutert werden. Kjar pladiert
dafiir ,,[...] dem Fehler als interimsprachlichen Performanzprodukt das Stigma
des Defizitdren zu nehmen [...] (Kjar 2000: 41). Fiir ihn spielt der Fehler
eine konstruktive Rolle im Spracherwerbsprozess. Er muss als Zwischenpro-
dukt angesehen werden, welches im Laufe des Fortschreitens des Erwerbs-
prozesses wieder verschwinden kann. Defizitir ist eine sprachliche AuBerung
und ein Fehler seiner Meinung nach nur dann, wenn er fossilisiert. In seiner
Untersuchung zu Deutsch als L3 (nach Englisch) bei schwedischen Mutter-
sprachlern stellt er fest, dass anhand der Fehler erkannt werden kann, dass der
Erwerb einer bestimmten Systematik folgt. Normalerweise finden sich in Stu-
dien zur Interimsprache vor allem Beispiele fiir Interferenzen, also negativen
Einfluss, auf der syntaktischen Ebene. Fiir schwedische Muttersprachler sind
syntaktische und semantische Bereiche im Deutschen gleichermaflen von
Fehlern betroffen. Die syntaktischen Strukturen der L3, die von Interferenzen
der L2 betroffen sein konnen, sind in dieser Sprachkonstellation von nur
relativ geringer Anzahl, da L1 und L3 sich genealogisch recht nah sind. Kjar
vermutet also, dass die L3-Lerner nicht nur auf die chronologisch zuletzt
gelernte Sprache zuriickgreifen, sondern auch auf Strukturen der L1.

Dentler fiihrte ebenfalls eine Studie mit schwedischen Muttersprachlern
durch, die Deutsch als L3 lernten. Sie fand heraus, dass diejenigen Lerner,
die keine gute Kompetenz in der Muttersprache haben, nicht unbedingt einen
positiven Einfluss aus der L1 in der L3 spiiren. In ihrer Fehleranalyse stellt
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sie fest, dass die Probanden Schwierigkeiten mit dem Graphem <sch> bei
deutschen Wortern haben, obwohl diese Kombination aus dem Schwedischen
bekannt sein sollte, da sie dort bei einer begrenzten Anzahl von Lehnwortern
ebenfalls vorkommt. ,,Die Vermutung liegt nahe, daB der (positive) Transfer
schwedischer Wissensmengen bei jenen Lernern ausbleibt, die ihre schwedi-
schen Regeln auch nicht gut beherrschen” (Dentler 2000: 80). Kjérs und
Dentlers Vermutungen fiithren also dazu, dass man davon ausgehen kann,
dass auch die L1, bzw. die Kompetenz in dieser Sprache, einen Einfluss auf
die L3 ausiiben kann, und dass dieser Einfluss sowohl positiv als auch nega-
tiv sein kann.

In Norwegen wird der Deutschunterricht stark durch Ubersetzungsiibungen
bestimmt. In einer Studie mit norwegischen Muttersprachlern, die als L2
Englisch und als L3 Deutsch lernen, fand Lindemann zur Rezeption von L3
Texten heraus, dass ,,[...] Ubersetzungsiquivalente nicht nur aus der L1, son-
dern auch sehr aktiv aus der L2 herangezogen wurden* (Lindemann 2000: 7).
Beim Verstiindnis von L3 Strukturen, deren direkte Ubersetzung in die L1
problematisch wire, scheint die L2 als Ubersetzungshilfe von Nutzen zu sein.
Gibson, Hufeisen und Libben (2001) fanden allerdings heraus, dass der Ein-
fluss der L1 auf die L3 im Falle des Lernens von Prépositionalverben im
Deutschen nicht nennenswert ist. Selbst bei Sprechern von Sprachen, die dem
Deutschen strukturell dhnlich sind, ist dieser Einfluss nur sehr gering. Ebenso
verhdlt es sich mit Pripositionalverben, die im Englischen, welches oft die
L2 der Probanden dieser Studie war, die gleiche Préposition wie im Deut-
schen haben. Auch hier ist kein Einfluss zu erkennen. Vielmehr muss davon
ausgegangen werden, dass die Prapositionalverben einer Art hypercorrection
unterliegen, die dazu fiihrt, dass Lerner die Prapositionen um jeden Preis ver-
dandern wollen, da sie der Auffassung sind, dass die deutsche Priposition
nicht so offensichtlich sein kann. Im Gegensatz zu Hufeisens Faktorenmo-
dell3¢ fanden Gibson et al heraus, dass “the tendency is for the task to be
slightly easier for those learning German as their L2” (Gibson; Hufeisen und
Libben 2001). Die bereits angeeigneten Spracherwerbsstrategien eines
Lerners, der Deutsch als L3 oder L4 lernt, kommen also bei Prépositional-
verben nicht nennenswert zum Tragen.

Vermutlich handelt es sich bei dem Erwerb von Préipositionalverben im
Deutschen um einen zu spezifischen Bereich, der unter Umstinden sogar

36 Vgl 3.2.
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weitgehend anerkannte Hypothesen zum L3-Erwerb widerlegt. Dennoch sind
die Ergebnisse interessant. Nicht nur kann damit eine weitere Fehlerquelle
identifiziert werden, sondern die Studie zeigt auch, dass im Fall von Priposi-
tionalverben ein Bezug zur L2 im Fremdsprachenunterricht L3 nicht von
groBer Wirkung sein diirfte. Groseva stellt ja nicht nur in Foreign Language
Acquisition Model (FLAM)37 fest, dass die L2 beim Erwerb der L3 unter-
stiitzend wirken kann, sondern sie bewertet den L2 Einfluss auf die L3 als
durchweg positiv.

(Der) Einfluf3 der L2 auf den L3-Erwerb (ist) vor allem als positiv zu
bezeichnen (...), besonders was die Kommunikationsstrategien in der
neuen Zielsprache anbelangt. Diese Ergebnisse bilden die Grundlage
fiir ein effektiveres Herangehen im UnterrichtsprozeB3, sie sollen dem
Lehrer dazu verhelfen, den positiven Transfer aus der L2 im L3-
Unterricht besser auszunutzen. (Groseva 1998a: 143)

Groseva erforscht in ihrer Studie bulgarische Muttersprachler und spricht
streng genommen nicht von der L3 Deutsch, sondern von der L4 Deutsch, da
die Probanden als erste Fremdsprache Russisch (L2) gelernt haben und dann
Englisch (L3). Sie bezieht sich in ihrer Studie aber ausschlieBlich auf positive
Einfliisse des Englischen auf die deutsche Sprachproduktion. Wenn man das
FLAM zugrunde legt, dann miisste eigentlich die bewusst gelernte L2
Russisch die Grundlage fiir den Erwerb von Englisch und Deutsch sein.
Wabhrscheinlich treten aber zwei andere Faktoren in diese Gleichung, und
verschieben den Schwerpunkt vom Russischen aufs Englische. Williams und
Hammarberg (Williams und Hammarberg 1998) und noch einmal besonders
Hammarberg (Hammarberg 2001) haben festgestellt, dass es eine ,,default
external supplier language* gibt, auf die zuriickgegriffen wird und dass diese
Sprache nicht unbedingt an zweiter Stelle gelernt worden sein muss. Die
,default supplier language* ist vielmehr die Sprache, die am dominantesten
und vielleicht ,frischesten® ist. Im Williams und Hammarbergs Studie handelt
es sich um eine polyglotte Sprecherin, deren Muttersprache Englisch ist, die
zwischenzeitlich Franzoésisch und Deutsch lernte, einen kurzen Italienisch-
kurs absolvierte und dann sechs Jahre in Deutschland lebte und mutterspra-
chendhnliche Kompetenz im Deutschen erlangte. Fiir die Probandin war nicht
Englisch oder Franzosisch die Hilfssprache beim Erlernen von Schwedisch,
sondern Deutsch, die Sprache, in der sie, bevor sie nach Schweden kam, am

37 Vgl.3.2.
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kompetentesten war. Auch hier spielt sicherlich die genealogische Néhe zwi-
schen Schwedisch und Deutsch mit ein, aber die Untersuchungsergebnisse
von Williams und Hammarberg zeigen sehr anschaulich, wie stark der Trans-
fer aus einer weiteren Fremdsprache sein kann.

Ein zweiter Faktor zur Wahl des Englischen als Bezugssprache der Proban-
den aus Grosevas Studie konnte sich in der Sprachfamilie finden lassen.
Cenoz fand heraus, dass Fremdsprachenlerner mit Baskisch als Mutterspra-
che, bzw. L2, und einer Indo-Europédischen Sprache als L2 oder L3, beim
Erwerb einer weiteren Indo-Europdischen Sprache echer dazu tendieren auf
eine Indo-Europdische Sprache zuriickzugreifen, da sie nicht das Gefiihl
haben, dass ihnen eine Nicht-Indo-Européische Sprache beim ErschlieBen
von Strukturen oder Vokabeln behilflich sein kann (Cenoz 2001).

Nicole Marx (2000) fand bei ihrer Untersuchung von DaF-Lernern in einem
Vorbereitungskurs zum Studium an einer deutschen Universitdt ebenfalls
heraus, dass diejenigen Probanden, deren Muttersprache nicht Indo-Europa-
isch ist, auch selten auf diese zuriickgreifen. AuBerdem stellte sie fest, dass
zwar alle Probanden als L2 oder L3 Englisch gelernt hatten, aber durch den
intensiven Deutschkurs, und die hohe Motivation so schnell wie mdglich
Deutsch zu lernen, damit ein Studium an der deutschen Universitdt moglich
wird, das Englische langsam in Vergessenheit geriet. Einige Studienteilneh-
mer besuchten sogar nach dem Deutschkurs einen Englischkurs, damit sich
ihre Kompetenzen wieder herstellen lielen.

Marx schldgt schlieBlich drei Empfehlungen fiir einen DaF-Unterricht vor:

1. Wenn es sich als hilfreich erweist, sollten englische Vorkenntnisse ange-
sprochen werden und Vergleiche zwischen den Sprachen gezogen wer-
den.

2. Wenn das Englische sich als storend erweist (z.B. bei ,,falschen Freun-
den, Verben mit festen Pripositionen u.a.), sollte gezielt auf die Unter-
schiede zwischen den zwei Sprachen eingegangen werden.

3. Ein Weiterangebot des Englischunterrichts sollte stattfinden, denn das
Einsetzen fester Englischstunden fiir Deutschkursteilnehmer ermoglicht
das Weiteriiben dieser ersten Fremdsprache. (Marx 2000: 16)

Ein solches Vorgehen erscheint m.E. nur dann sinnvoll, wenn auch Englisch
eine Fremdsprache ist. Wenn es sich bei einer solchen DaF-Gruppe um
Muttersprachler des Englischen handelt, besteht m. E. die Gefahr, dass sich
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der Fokus von der Lernsprache Deutsch auf eine kontrastive Betrachtung
beider Sprachen verlagert.

Auch bei introspektiven Studien wird deutlich, dass der Einfluss auf die L3
sowohl aus der L1 als auch aus der L2 kommen kann. Daher mdchte ich an
dieser Stelle Christiane Kallenbachs Studie vorstellen. Sie hat Gespriache mit
Schiilern einer gymniasalen Oberstufe gefiihrt, die Spanisch als L3, L4 oder
auch schon als L5 lernen. Dabei hat sie herausgefunden, dass den Schiilern
durchaus bewusst ist, dass sie ,,iiber eine Menge Wissen dariiber, was (nach
ihrer personlichen Meinung) zum Fremdsprachenlernen dazugehort, [verfi-
gen]” (Kallenbach 1998; 48). Zwar zogern die Schiiler, sich selbst als mehr-
sprachig zu bezeichnen, dennoch wissen sie sehr genau, welche Lernstrate-
gien bei ihnen individuell funktionieren und leiten dieses Wissen vom
Erwerb der letzten Fremdsprache ab. Kallenbach regt schlieBlich dazu an,
Fremdsprachenschiilern bewusst zu machen, dass Selbstbeobachtung dazu
fiihren kann, dass bereits vorhandene Lernstrategien geordnet werden und
somit effektiver eingesetzt werden konnen. ,,Insbesondere bei mehrsprachi-
gen Schiiler/inne/n, (...) ist es geradezu eine Vergeudung von Ressourcen,
wenn (das) Wissen nicht bewuflt und systematisch in nachfolgende Lernpro-
zesse eingebunden wird” (Kallenbach 1998: 56). Des Weiteren fordert sie,
dass eine Bewusstmachung des eigenen Konnens angestrebt und gefordert
wird.

Ein Ziel wie europdische Mehrsprachigkeit 146t sich wohl nur errei-
chen, wenn die Sprecher/innen mehrerer Sprachen sich ihrer Mehr-
sprachigkeit und dessen, was sie fiir sie selbst und andere auch bereits
in einem frithen Lernstadium leistet, auch bewult sind. (Kallenbach
1998: 55)

Auch MiBler weist auf den Verlust von Ressourcen hin. “The more languages
a person has already learned and the more time a person has spent learning
foreign languages, the more frequently (s)he uses strategies to facilitate
her/his learning of the target language” (Mifler 2000: 17). Wie Hufeisen in
ihrem Faktorenmodell, begreift MiBller, dass das Erlernen jeder Sprache
Techniken und Strategien mit sich bringt, die dem Lerner dann zur Verfii-
gung stehen und fiir das Erlernen weiterer Sprachen eingesetzt werden kon-
nen. Bei einer Befragung von knapp 100 Personen zu ihrer individuellen
Beurteilung der eigenen Mehrsprachigkeit fand Hufeisen (1998) heraus, dass
das Erlernen mehrerer Sprachen dazu fiihrt, dass die Lerner iiber eine groB3ere
Fehlertoleranz verfiigen, dass sie den positiven Einfluss der L1 oder L2 auf
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die L3 sehr schétzen und dass sie eigenstdndig nach Parallelen zwischen den
Sprachen suchen. Zwar ist den Lernenden durchaus bewusst, dass der Ein-
fluss verschiedener Sprachen eine Fehlerquelle sein kann, aber die positiven
Einfliisse iiberwiegen iiber die negativen. Hufeisen ruft dazu auf, dass

(...) die stindigen Warnungen vor Interferenzen ersetzt werden durch
einen realistischen Hinweis auf dieselben zusammen mit einem Stra-
tegiepaket, die den Lernenden helfen kdnnen, ihren Sprachlernprozef3
zu optimieren. (Hufeisen 1998a: 132)

Vermeintlich negative Effekte konnen also durch eine gezielte Vermittlung
von Strategien zu positiven Erfahrungen gemacht werden. Auch an dieser
Stelle zeigt es sich wieder, wie ungemein wichtig die Forschung nach — und
letztendlich die Vermittlung von — Strategien in Prozessen ist.

4 Zusammenfassung

In der Ubersetzungsforschung beschiftigt man sich neben dem Produkt der
Arbeit eines Ubersetzers auch mit dem Prozess des Ubersetzens selbst. Das
Produkt selbst wird stets in Abhéngigkeit zu seinem Kontext gesehen. Dieser
Kontext hat, in Form von Ausgangstext, Textfunktion, Ubersetzungsauftrag
sowie der Funktion des Zieltextes, immer Einfluss auf den Ubersetzer, der
mit diesen kontextuellen Aspekten umgehen muss, sowie auch auf den Pro-
zess des Ubersetzens selbst. Der Ubersetzer muss verschiedene Kompetenzen
mit sich bringen. Sprachliche Sicherheit ist dabei genauso wichtig wie ge-
naue Kenntnis der Ausgangs- und Zielkulturen. Der Prozess des Ubersetzens
hat aber auBer der Ausbildung zum Beruf des Ubersetzers auch fiir Sprach-
lerner wichtige Funktionen. In Ubersetzungsiibungen kénnen bestimmte
Aspekte der Zielsprache gezielt geiibt werden. Dabei konnen Strukturen bei-
der Arbeitssprachen detailliert miteinander verglichen werden.

In verschiedenen Studien zum Ubersetzungsprozess war das Ziel, die kogni-
tiven Vorgiinge wihrend der Ubersetzung zu erforschen, diese quasi sichtbar
zu machen. Introspektive Methoden wie das Laute Denken boten sich zu die-
sem Zweck an, und Studien mit sowohl Sprachlernern als auch professionel-
len Ubersetzern haben gezeigt, dass durch diese Introspektion Teile der kog-
nitiven Vorgiinge verbalisiert werden konnten.38

38 Vgl 2.
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Im Hinblick auf den Einsatz von Ubersetzungsiibungen im fremdsprachlichen
Unterricht ist festzustellen, dass es neben den iibersetzerischen Kompetenzen
auch Einfliisse anderer, gelernter oder erworbener Sprachen gibt, die auf eine
iibersetzerische Kompetenz Einfluss nehmen koénnen. Die Sprachlehrfor-
schung befasst sich mit Studien zum Sprachenlernen, die Lernprozesse erfor-
schen. Dabei kommen letztendlich, in einer mehrsprachigen Gesellschaft,
weitere Fremdsprachen zur ersten — oder vielleicht auch fiinften — erlernten
Sprache hinzu. Die Sprachlehrforschung sieht sich dabei als Bindeglied zu
anderen Forschungsdisziplinen, wie z.B. der Psycholinguistik, Kontaktlingu-
istik und Sprachdidaktik. Forschungsergebnisse aus diesen Disziplinen geben
Einblick in Lernprozesse, die in Kombination zu einer verbesserten Sprach-
didaktik fiithren.

Im Bereich der Lerntechniken und Lernstrategien st63t man zunéchst auf ein
Terminologieproblem. Ahnlich wie bei Studien zur Mehrsprachigkeitsfor-
schung ist es in Studien zu Lernstrategien und -techniken nicht immer ganz
klar, wo eine Unterscheidung getroffen wird, wie diese aussieht und ob sie in
einer Studie vergleichbar zu einer anderen Studie ist. Fiir die vorliegende
Studie wird Rampillons (2003) Unterscheidung zwischen Techniken und
Strategien tibernommen, und Techniken werden als Bestandteile von Strate-
gien verstanden.

In Bezug auf Studien zur Mehrsprachigkeitsforschung zeigt sich, dass Ler-
nenden durchaus bewusst ist, dass ihre erworbenen und erlernten Sprachen
aufeinander Einfluss nehmen. Bei jeder neu gelernten Sprache konnen die
Lerner auf Sprachlernstrategien von zuvor gelernten Sprachen zuriickgreifen.
Es sollte jedoch eine klare Unterscheidung bei der Benennung der einzelnen
Sprachen geben. Die erwéhnten Studien zeigen alle, dass der Erwerb der L3
sich vom Erwerb der L2 unterscheidet. Alle Studien belegen, dass es Ein-
fliisse aus anderen Sprachen gibt, die sowohl positiv als auch negativ sein
konnen. Es zeigt sich aber auch, dass die negativen Einfliisse von den Ler-
nenden selbst als nicht zwingend schwerwiegend eingestuft werden. Die
Fehleranalyse kann zwar zeigen, welche Fehlerquellen Interferenzen bilden
konnen, die Introspektion kann den Lernenden aber dabei helfen, iiber diese
Fehlerquellen nachzudenken, bzw. sich deren bewusst zu werden.

Welche Sprache — L2, L3 oder L4 — nun den groBten und hilfreichsten Ein-
fluss auf die zu erlernende Sprache hat, konnte nicht zufriedenstellend ge-
zeigt werden. Auch der Einfluss der Muttersprache scheint nicht generalisier-
bar zu sein. Aus diesen Griinden mdchte ich nun im Riickbezug auf die
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Sprachprozessmodelle in 3.2 und auch im Blick auf die Versuchspersonen in
der vorliegenden Studie noch einmal Hufeisens Faktorenmodell hervorheben.
Alle Studien, auch Groseva, die ja mit dem FLAM ihr eigenes Modell
erschaffen hat, zeigen, dass es vor allem auf die Strategien des Fremdspra-
chenlernens ankommt, wie gut und wie effektiv man eine weitere Lx lernen
kann. Sicherlich spielen noch andere Faktoren wie genealogische Nihe zur
L1 oder Lx eine Rolle, aber ohne Fremdsprachenlernstrategien konnen wei-
tere Sprachen nur schwer erlernt werden.
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Teill III — Forschungsmethoden

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, Techniken und Strategien in Prob-
lemldsungsprozessen herauszuarbeiten, die von einer bestimmten Gruppe von
Versuchspersonen angewandt werden.! Zur Erhebung der hierfiir nétigen
Daten wurden verschiedene Methoden eingesetzt. Deren Hintergriinde wer-
den in diesem Kapitel vorgestellt. Die Grundlagen der fiir die hinreichende
Interpretation der Daten angewandten Methoden werden ebenfalls dargelegt
und in Beziehung gesetzt.

Zunéchst soll in diesem Kapitel die qualitative Analyse der erhobenen Ver-
baldaten im Vordergrund stehen. Diese Analyse stiitzt sich auf den Ansatz
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2007). Diese Analyse der
Daten erscheint als die hinreichendste Analyseform, da die erhobenen Daten
nach einer qualitativen Analyse eine hohere Aussagekraft haben als es nach
einer quantitativen Darstellung der Ergebnisse hétte erzielt werden konnen.

Die Hauptdaten, die transkribierten Verbaldaten der Dialogprotokolle, wel-
che wihrend der Ubersetzung vom Englischen ins Deutsche erstellt wurden,
sind introspektiver Natur. Sie sollen Einblicke in die gedanklichen Vorgéinge
der Versuchspersonen geben, da diese Gedanken von den Personen selbst
verbalisiert werden. Die Form der Erhebung der introspektiven Dialogdaten
wird im Folgenden anhand eines Einblicks in die Entwicklung von Instro-
pektionsverfahren eingeordnet. Thre Analyse erfolgt qualitativ, da es nicht
darum gehen soll, wie oft bestimmte Techniken benutzt werden — daraus
kann nicht abgeleitet werden, ob diese in Kombination mit einer anderen
Technik zu einer Strategie fiihrt oder nicht — sondern es geht in der Analyse

1 Vgl Teil IV2. & 3.
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der vorliegenden Daten vielmehr darum, die Techniken selbst darzustellen
und auf ihre Kombinationsféhigkeit zu erfolgreichen oder nicht erfolgreichen
Strategien hin zu untersuchen.?

1 Methodologische Basis der vorliegenden Studie

Die Grundlage der Studie, und damit schlieBlich auch der Analyse, ist ein
Forschungsinteresse, welches von den folgenden Fragen geleitet wird:

Welche Techniken (der Problemldsung) liegen in den Dialogdaten vor?

Bei dieser Frage geht es nicht nur darum, die gefundenen Techniken einzeln
aufzulisten, sondern sie nach verschiedenen Aspekten zu kategorisieren. In
dieser Kategorisierung geht es um die Position der Techniken innerhalb des
Problemlésungsprozesses (finden sie sich am Anfang oder am Ende des Pro-
zesses?), um ihre Auspriagung (entstehen sie als Aktion oder als Reaktion?),
um ihre Form (werden sie explizit oder implizit genannt?) sowie um ihren
Erfolg auf dem Weg der Problemlsung.

Welche Strategien (der Problemlosung) liegen in den Dialogdaten vor?

Das Ziel dieser Frage ist es, aus den gefundenen Techniken, bzw. in deren
Kombinationen miteinander, Muster zu erkennen, die darauf schlieffen
lassen, dass die Techniken nicht willkiirlich aneinander gereiht werden, son-
dern dass die Abfolge der Techniken einen strategischen Hintergrund hat.
Auch diese Strategien werden auf Erfolg und Misserfolg hin untersucht.3

Um diese Leitfragen beantworten zu konnen, miissen die erhobenen Dia-
logdaten qualitativ analysiert werden. Im weiteren Verlauf wére eine quanti-
tative Auswertung der Daten moglich, um die Haufigkeit der angewandten

2 Strategien werden in der vorliegenden Arbeit als erfolgreich klassifiziert, wenn die Ver-
suchspersonen ihr Ergebnis als zufriedenstellend ansehen, bzw. ohne weitere Bemithungen
zum néchsten Prozessschritt iibergehen. Vgl. Teil V.

3 An dieser Stelle kann bereits klar gestellt werden, dass nur aufgrund einer vermeintlich
erfolglosen Technik eine Strategie nicht erfolglos sein muss. Techniken, die an der einen
Stelle im Prozess erfolgversprechend und vielleicht sogar erfolgreich sind, kénnen an einer
anderen Stelle ins Leere laufen und erfolglos bleiben. Das gleiche gilt fiir die Kombination
von Techniken zu Strategien. Aus diesem Grund ist die Frage nach dem Erfolg immer ein
Teil der Analyse der Daten.
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Techniken und Strategien in einem bestimmten Problemldsungsprozess dar-
zustellen. Ziel dieser Arbeit ist es jedoch zundchst die Techniken und Strate-
gien zu finden und zu beschreiben.

1.1 Merkmale und Definitionen qualitativer Forschung

Bevor im folgenden Kapitel also auf die Methoden der Erhebung introspekti-
ver Daten eingegangen wird, folgt an dieser Stelle ein Uberblick zur qualita-
tiven Inhaltsanalyse mit einem Schwerpunkt auf deren Auspragung durch
Mayring (2007), da das Prinzip der Inhaltsanalyse nach Mayring die Grund-
lage der vorliegenden Analyse ist. Mayrings methodologisches Vorgehen
erwies sich fiir Daten und Datenanalyse der vorliegenden Studie als beste
Wahl. Bei der Transkription der Verbaldaten wurden keine weiteren Tran-
skriptionsregeln befolgt, da Mayring die wortliche Transkription der Verbal-
daten als Grundlage fiir die interpretative Arbeit am Datenmaterial sicht.
Dabei werden die Daten zergliedert und schrittweise bearbeitet.

Qualitative Sozialforschung benutzt nichtstandardisierte Methoden der
Datenerhebung und interpretative Methoden der Datenauswertung,
wobei sich die Interpretation nicht nur, wie (meist) bei den quantitati-
ven Methoden, auf Generalisierungen und Schlufolgerungen bezie-
hen, sondern auch auf Einzelfélle. (Oswald 1997: 73)

Der Einsatz nichtstandardisierter Methoden macht dabei die qualitative Sozi-
alforschung m.E. angreifbar, weil eine Replikation der Datenanalyse dadurch
erschwert wird, dass sie oft forscherabhingig sind und die Auswahl der
Daten individuell ist. Dennoch mehren sich seit den 1970er Jahren im deut-
schen Wissenschaftskontext in der Sozialforschung qualitative Methoden der
Datenanalyse. Quantitativen Methoden der Datenauswertung wurde immer
mehr Misstrauen entgegen gebracht, weil sie die Versuchspersonen in ihrer
Gesamtheit — ihrem Kontext, ihrer Position, ihrem Verhalten — bei der Inter-
pretation auflen vor lassen. Quantitative Studien erheben einen empirisch
relevanten Datensatz, der anhand von Skalen, Tests, Fragebdgen und anderen
standardisierten Instrumenten, analysiert wird. Jeder quantitativen Untersu-
chung liegt dennoch eine qualitative Voriiberlegung zugrunde (Oswald 1997),
die zur Entwicklung der Forschungsfrage notwendig ist.#

4 Selbst bei quantitativen Studien ist es notwendig zundchst das Forschungsinteresse zu for-
mulieren. In einem Fall, in dem vor einer Studie eine Pilotstudie durchgefiihrt wird, wird
auch diese schon nach einer gewissen Fragestellung konzipiert. Die Entwicklung der Frage-
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Mayring hat bereits 1983 die erste Ausgabe des Handbuchs zur Qualitativen
Inhaltsanalyse herausgebracht, welches seitdem mehrfach neu aufgelegt
wurde. Durch die qualitative Inhaltsanalyse sollte allerdings keine Alterna-
tive zur quantitativen Forschung entstehen, sondern es sollten vielmehr die
qualitativen Denkprozesse bei Studien in den Vordergrund geriickt werden
und systematisiert werden. Eine quantitative Inhaltsanalyse beriicksichtigt
keine Einzelfélle und betrachtet die Daten auBerhalb ihres Kontextes.

Eines der wichtigsten Merkmale der validen, qualitativen Forschung ist nach
Mayring die Systematizitit des Forschungsprozesses. Nur systematisch erho-
bene und analysierte Daten konnen eine valide Interpretation zulassen. Genau
wie bei quantitativen Studien miissen die Parameter der Analyse und Inter-
pretation festgelegt und verfolgt werden.

Zwar kann Datenmaterial nie vorbehaltslos analysiert werden, trotzdem muss
die Analyse sich an Giitekriterien messen lassen. Es ist grundsétzlich genau
darzustellen, wie und wo die Daten erhoben wurden, und warum diese Daten
zur Beantwortung der Forschungsfrage fithren kdnnen.

Eine Motivation fiir Forscher, andere Wege als die gewohnten quan-
titativen Erhebungsverfahren zu wihlen, besteht darin, Datenmaterial
gewinnen zu wollen, das so nah wie moglich den Alltag der Gesell-
schaftsmitglieder erhebt. (Stidmersen, 1983: 294)

Stidmersen beschéftigt sich in ihrem Artikel mit dem Umgang mit Daten aus
narrativen Interviews, die, wie es bei Verbaldaten oft der Fall ist, allein durch
ihre Masse mitunter schwer zu analysieren sind. Durch Haufigkeitsanalysen
z.B. bestimmter Ausdriicke, lassen sie sich noch immer nicht zufrieden stel-
lend — oder auch nur aussagekréftig — interpretieren, und es bleibt unklar, aus
welchen Beweggriinden die Versuchspersonen bestimmte Dinge verbalisie-
ren. Narrative Interviews — in Stidmersens Fall — sollten also in ihrer Ge-
samtheit analysiert werden, was voraussetzt, dass der Forscher sich in vor-
hinein genau iiberlegt, wonach er sucht, und welche Formen das Gesuchte
u. U. annehmen kann. Zur Aufarbeitung/Analyse der narrativen Interviews
gibt sie folgende Arbeitsschritte>: Transkription, Sequenzierung, Sequenz-

stellung ist qualitativ, die Auswertung des erhobenen Zahlenmaterials schlieflich quantita-
tiv. Und der letzte Schritt einer quantitativen Untersuchung, ndmlich die Interpretation des
Zahlenmaterials, ist schlieflich auch wieder qualitativ.

5 Einige dieser Arbeitsschritte werden in der vorliegenden Studie ibernommen. Siehe hierzu
V4.
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analyse, Erstellen von Memos, Bildung theoretischer Kategorien und schlief3-
lich die Orientierung auf Universalisierungsmechanismen (Siidmersen, 1983;
296-303).

Stidmersen gibt damit in ihrem Artikel auch eine Art Leitfaden zur Kategori-
sierung der vorliegenden Daten. Genau wie Mayring geht auch sie davon aus,
dass ein systematisches Vorgehen dazu fiihrt, dass Untersuchungsergebnisse
als valide anerkannt sein konnen und ein tatsdchliches Abbild der Vorgéinge
in den Kopfen der Versuchspersonen zeigen kann.

Es geht dabei sowohl um die Beschreibung von Einzelfdllen, als auch um
eine mogliche Generalisierung der Forschungsergebnisse.

Ein wie auch immer geartetes interpretatives Verfahren wird in der
qualitativen Sozialforschung auf zwei Ebenen angewandt, ndmlich auf
der Ebene des Einzelfalls und auf der Ebene der Generalisierung. Bei
guter qualitativer Forschung miissen beide Ebenen vorhanden sein,
wohingegen in der quantifizierenden Forschung die Interpretation auf
der Ebene der Generalisierung meist ausreicht. (Oswald 1997: 75)

Wie auch immer der Forschungsgegenstand geartet ist — das Analyseverfah-
ren muss sich diesem Gegenstand anpassen. In der vorliegenden Studie sollen
nicht die quantifizierenden Merkmale im Vordergrund stehen, sondern es soll
ein Gesamtbild des Forschungsgegenstandes entstehen. ,,Qualitative For-
schung zielt wie quantitative Forschung auf Verallgemeinerung.” (Oswald
1997: 73). Nur wenn Ergebnisse verallgemeinerbar sind, kann davon ausge-
gangen werden, dass Methode und Design einer Forschung replizierbar sind
und eine Folgestudie dhnliche Ergebnisse hervorbringen konnte. Die Repli-
zierbarkeit von Ergebnissen ist ein Zeichen von Validitit.0

1.2 Argumente fiir eine qualitative Ausrichtung der vorliegenden Studie

Merkmale von qualitativen Studien sind unter anderem eine Subjektivitdt bei
der Analyse der Daten, eine auf Interpretation ausgelegte Fragestellung und

6  Gleichzeitig ist dieser Punkt aus der Natur der Sache heraus schon schwierig zu realisieren,
da z.B. in der vorliegenden Studie die Zusammensetzung der Versuchspersonen durch
deren Teilnahme an einem Austauschprogramm an einer bestimmten Universitat und dies
zu einem bestimmten Zeitpunkt bestimmt war. Eine Reproduktion genau dieser Versuchs-
personenklientel erscheint unmoglich. Dennoch war die Untersuchung dieser spezifischen
Gruppe wichtig, da sie in ihrer Heterogenitét einzigartig war und die Gelegenheit geboten
hat, sie auf die gestellte Forschungsfrage hin zu untersuchen.
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die Tatsache, dass Daten aus qualitativen Studien eigentlich nie vollstindig
analysiert sind, sondern dass es zu jedem Zeitpunkt mdglich ist, einen weite-
ren Analysezyklus anzuschlieBen.

Die Entwicklung der Forschungsfrage der vorliegenden Studie entstand aus
der (subjektiven) Beobachtung der Teilnehmer der Ubung Ubersetzung fiir
Nicht-Muttersprachler.” Die Beobachtungen, die gewonnene Datenlage, und
auch die Studienumgebung, verleiten zu einer qualitativen Analyse der Daten
und damit Ausrichtung der Studie. Es handelt sich bei den vorliegenden
Daten um Beobachtungen einzelner Personen in einer Dialogsituation, da
keine der Versuchspersonen die exakt gleichen Voraussetzungen mit in die
Studie gebracht hat wie eine andere Versuchsperson3. Ziel war es, zu erfah-
ren, welche Abldufe in den Kopfen der Studierenden wihrend der Uberset-
zung vorgehen. Solche Abldufe wiren durch eine quantitative Ausrichtung
der Studie nicht darstellbar. Da nicht physisch in die Kopfe der Versuchsper-
sonen geschaut werden kann, die Neuronenspriinge bei der Bearbeitung des
Ubersetzungsproblems nicht beobachtet werden kénnen®, musste ein anderer
Weg gefunden werden, an das heran zu kommen, was dort vorgeht. Da die
Vorbereitung der Versuchspersonen auf die Aufgabe, namlich die verstirkte
Kommunikation iiber ein Problem in Partnerarbeit, das Einzige war, was in
Vorbereitung auf eine Datenerhebung wirklich geiibt werden konnte, und was
aber gleichzeitig auch ein natiirlicher Bestandteil der Unterrichtsumgebung
war, lag die Erhebung von introspektiven Daten in Dialogform am nichsten
(vgl. House 1988). Die erhobenen Daten haben im Grunde genommen also
auch etwas mit der tatsdchlichen Lebenswelt der Versuchpersonen zu tun.

Die vorliegenden Daten — Dialogprotokolle, und damit also Kommunikati-
onsdaten — leiten zu einer qualitativen Forschungsmethode. Um eine nach-
vollziehbare und valide Interpretation der Daten zu erlangen, miissen sie nach
bestimmten, fiir diese Datenlage sinnvoll erscheinenden, Ordnungsgesichts-
punkten interpretiert werden. Es ist davon auszugehen, dass in diesen Ver-
baldaten Techniken und Strategien nicht klar durch AuBerungen abgegrenzt
erscheinen und diesen AuBerungen folgend einfach herausgeschrieben und
entsprechend katalogisiert werden konnen. Die Versuchspersonen formulie-
ren zwar ihre Beweggriinde zur Anwendung einer bestimmten Aktion (bspw.

7 Vgl Isowie IV.
8  VglIV3.l.
9 Vgl.llI2.1.2
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We are so rubbish. Lets leave that part for later.)!0, benennen dieses Vorge-
hen selbst aber nicht mit ihren eigenen Worten als Strategie oder Technik. Es
werden mitunter AuBerungen des Dialogpartners kommentiert — akzeptiert,
bestitigt, abgelehnt — und dabei fiir erfolgversprechend oder weniger erfolg-
versprechend befunden. Weitgehend ist den Versuchspersonen aber nicht
bewusst, dass sie verschiedene Techniken anwenden um zu einer Problem-
16sung zu gelangen.

Die leitenden Forschungsfragen (s.o.) zeigen bereits, dass nach (entweder er-
folgreichen oder erfolglosen) Schritten innerhalb eines Prozesses gesucht
wird. Dazu muss zunéchst definiert werden, welcher Prozessschritt im jewei-
ligen zu analysierenden Datensatz vorliegt. Dann muss definiert werden, wie
ein Schritt innerhalb eines solchen Prozesses aussehen konnte. Eine solche
Definition muss dabei als subjektiv und individuell eingestuft werden, da sie
erst anhand der Daten selbst aufgestellt werden kann. Dieses Vorgehen folgt
der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, in welcher postuliert wird, dass
anhand der vorliegenden Daten der erste Durchgang der Analyse dazu dient,
mogliche Kategorisierungen zu bestimmen. Diese Kategorisierungen werden
dann fiir weitere Daten benutzt. Dies bedeutet, dass am ersten Analyseschritt
die Analyse der gesamten Datenlage héngt. Dieses Verfahren ist abhéngig
vom Forscher.

Insgesamt scheinen Patentrezepte, zu welchem Grad die einzelnen
Gitekriterien erfiillt sein miissen, um hinreichend fundierte Aussagen
iiber den Untersuchungsgegenstand machen zu kdnnen, nicht mdglich.
(Béarenfanger, Stevener 2001: 24)

Die abschlieende Interpretation der Daten folgt einem festgelegten, qualita-
tiven Interpretationsschema.!! Patentrezepte konnen aber nicht gegeben wer-
den, da nach qualitativen Denkansdtzen das Datenmaterial sowieso immer
individuell interpretiert werden muss und eine vollstindige Vergleichbarkeit,
so wie sie vielleicht bei einer statistischen Aufbereitung der Daten hergestellt
werden konnte, der Ergebnisse dadurch erschwert wird. Des Weiteren ist es
fiir die Erstellung eines Strategiekatalogs aus den vorliegenden Problem-

10 In diesem Beispiel wire das ,,We are so rubbish.” als Feststellung des (bisherigen) Miss-
erfolgs zu sehen, aus dem eine Reaktion, ndmlich ,,Lets leave that part for later* entsteht.
Dabei ist dann die zweite AuBerung die Technik (und in diesem Fall auch eine Strategie,
was wieder zeigt, dass eine einzelne Technik durchaus eine Strategie sein kann).

11 Vgl.1V 4.
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16sungsprozessen irrelevant, wie oft bestimmte Strategien benutzt wurden, da
der Einsatz von Strategien ohnehin individuell ist.

Was allerdings ein fester Bestandteil der qualitativen Ausrichtung der Daten-
analyse sein muss, ist die genaue Beschreibung jedes Analyseschrittes und
dessen Anbindung an die theoretischen Grundlagen zum Einen der Bezugs-
wissenschaften der vorliegenden Studie!? als auch zum Anderen der Frage-
stellung selbst.!3 Die Analyseschritte werden in Teil IV 4. dargestellt.

1.3 Verortung der Forscherperspektive

Die Forscherperspektive ist bei der vorliegenden Studie selbstverstiandlich als
Element der Fragestellung, des Studiendesigns, der Analyseschritte und dem
angestrebten Ergebnis zu betrachten.

[Forschungsergebnisse in der Erziehungswissenschaft konnen] nicht
losgelost von der Beobachterperspektive betrachtet werden [...], d. h.
[sie sind] immer abhéngig [...] vom jeweils zugrundeliegenden theo-
retischen Rahmen und den innerhalb dieses Rahmens entwickelten
Forschungsmethoden. (Konig & Bentler 1997: 90)

Die Fragestellung fiir diese Studie ergab sich grundsétzlich aus einem Er-
kenntnisinteresse, welches im Zusammenhang mit der Beschiftigung mit den
Versuchspersonengruppen steht. Als Dozentin einer Ubung zur Ubersetzung
von englischen Texten ins Deutsche fiir eine mehrsprachige Studierenden-
klientel mussten zur Planung — schon vor Durchfiihrung der Studie — Arbeits-
hypothesen entwickelt werden, die den Unterricht lernerzentriert gestalten
sollten. Diese Arbeitshypothesen sollten hervorheben, welche Elemente der
Studierendenerfahrungen vorteilhaft fiir den Unterricht selbst konnen, und als
Erfahrung fiir alle Studierenden im Unterricht dienen konnten. Die gemach-
ten Erfahrungen, ihre Wege der Kompetenzentwicklung der Ubungsteilneh-
mer, sollten identifiziert werden und fiir die ganze Gruppe nutzbar gemacht
werden.

Bei der Verortung der Forscherperspektive in der vorliegenden Studie muss
daher auf zwei Aspekte geachtet werden. Zum Einen besteht ein Erkenntnis-
interesse im direkten Umfeld der Studie. Inwiefern konnen die Ergebnisse
dazu fiihren, dass sprachpraktische Ubungen zur Ubersetzung fiir die Lerner

12 Vgl III2.
13 Vgl.11sowielV 1.
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von groflerem Lernerfolg gezeichnet sind? Kann sich ein Mehrwert aus den
Ergebnissen fiir die Praxis ableiten lassen, z. B. in der Einplanung und Durch-
fiihrung von Ubungen zum Einsatz von Strategien? Zum Anderen kann eben-
falls davon ausgegangen werden, dass eine Bewusstmachung der Ergebnisse
fiir Teilnehmer an sprachpraktischen Ubungen zur Ubersetzung von Interesse
ist, da es ggfs. zur Reflexion iiber die eigenen Arbeitsstrategien und, damit
einhergehend, einen gezielteren Einsatz dieser kommen kann.

Das Studiendesign selbst liegt unter anderem in den ortlichen Gegebenheiten
wahrend der Erhebung der Daten begriindet. Die Nutzung eines Multimedia
Sprachlabors, die Nutzbarmachung der Mdglichkeit eines Zusammenschal-
tens von Dialogpartnern iiber eine Audioverbindung, sowie die Mdglichkeit
der Aufarbeitung von Verbaldaten erdffneten den gegangenen Weg der
Datenerhebung.

Ein Strategienkatalog, der als Ergebnis auflistet, welche Strategien auf dem
Weg zu einer Ubersetzung Erfolg versprechend sein konnen, hitte eine
Grundlage fiir den Einsatz von Unterrichtsmethoden liefern konnen. Die
Erstellung eines solchen Katalogs ist dementsprechend einer der grundlegen-
den Antriebe dieses Projektes.

1.4 Reliabilitit der Daten

Die vorliegenden Daten wurden am Rande einer Ubung im Bereich der
Sprachpraxis am Institut fiir Englische Philologie an der Ludwig-Maximili-
ans-Universitéit in Miinchen erhoben. Die erhobenen Daten miissen im Kon-
text des Instituts gesehen werden, denn aufler diesem Institut hat zur Zeit der
Datenerhebung (akademische Jahre 2000-2007) in Deutschland kein weiteres
anglistisches Institut eine derartige Ubung angeboten. !4

Die Versuchspersonen der vorliegenden Studie waren alle Teilnehmer der
Ubung;!? die Teilnahme an der Studie war jedoch weder Vorraussetzung zum
Bestehen der Ubung noch Teil des abgehaltenen Unterrichts. Die Durchfiih-
rung der Versuche fand auBerhalb der Kurszeiten statt und die Teilnahme war
rein freiwillig. Die Zusammensetzung der Paare erfolgte zufillig, bestimmt
nur durch die von den Teilnehmern bevorzugten Zeiten der Teilnahme an der

14 Inzwischen (2009) ist eine solche Ubung nicht mehr Teil des sprachpraktischen Programms
dieses Instituts.
15 Vgl IV3.l.
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Studie.!® Die Kombination der Sprachhintergriinde, Nationalititen und Ge-
schlechter wurde nicht gesteuert, sondern ergab sich aus den genannten
Griinden rein zufdllig. Alle Teilnehmer hatten zuvor im Unterricht in Partner-
arbeit eine oder mehrere Ubersetzungsiibungen bearbeitet, sodass das tatséich-
liche Vorgehen bei einer Ubersetzungsaufgabe als bekannt einzuschitzen
war. Die fiir die Datenerhebung notwendige Arbeit am PC und die Verbin-
dung durch Kopfhoérer zum Partner war in diesem Zusammenhang allerdings
neu und sollte dazu fithren, dass die Versuchsteilnehmer die zuvor in der
Ubersetzungsiibung durchgefiihrte Partnerarbeit gesteuerter und mit erhdhter
Verbalisation durchfiihrten. Die Teilnehmer waren zu 65% Teilnehmer an
ERASMUS Programmen und zu 35% Magisterstudierende an der Ludwig-
Maximilians-Universitdt mit entweder dem Haupt- oder Nebenfach Anglistik.

Die Daten wurden iiber drei Studiensemester hinweg erhoben!’, und wie die
Datenanalyse in Teil V und der Strategienkatalog in Teil VI zeigt, konnten in
jedem Semester dhnliche Prozesse beobachtet werden. Dies entspricht dem
Grundkonzept der Reliabilitét, da es zeigt, dass sich die Ergebnisse verléss-
lich wiederholen.

2 Datenerhebungsmethoden — Introspektion in der
Fremdsprachenforschung

Das Interesse am Bereich zur Erforschung der mentalen Vorgénge wihrend
des Ubersetzens hat seit Beginn der 1980er Jahre sowohl in der Uberset-
zungswissenschaft als auch in der Fremdsprachenforschung (vgl. hier bes.
Krings 1986, Lorscher 1986, Honig 1988, Borner 1997) stark zugenommen.
Die urspriinglich aus der Psychologie stammenden Methoden der Introspek-
tion bieten sich hier als eine Mdglichkeit, mentale Vorginge zu erfahren, an.

16 Dass die Versuchspersonen sich im Vorhinein miteinander abgesprochen haben, um im
gleichen Zeitfenster zu sein, kann nicht ausgeschlossen werden. Eine solche Absprache und
damit gezielte Kombination der Versuchspersonen hat aber keinen Einfluss auf die zu
erfiillenden Aufgabe oder die Analyse der Daten. Unter Umsténden konnte es sein, dass ein
Dialogprotokoll von zwei befreundeten Versuchspersonen mehr Datenmaterial enthélt als
eines, bei dem sich die Personen nur fliichtig kennen. Die Datenerhebung fand am Ende des
Studiensemesters statt, was bedeutet, dass sich alle Versuchspersonen aus der Ubung
kannten.

17 Diese Zeitspanne ergab sich daraus, dass eine ausreichende Menge an Daten gesammelt
werden sollte. Siehe auch Teil IV 2.
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Unter Introspektion versteht man den Prozess, durch den eine Person ihre
Aufmerksamkeit auf die eigenen inneren Zustinde richtet, in denen sie sich
gerade befindet. Die Reflexion dieser inneren Zustinde wird dann von den
Versuchspersonen auf bestimmte Weisen zum Ausdruck gebracht. Es gibt
verschiedene Studien aus Schulen, Universititen und Ubersetzerschulen, de-
ren gemeinsames Ziel es ist, herauszufinden, was genau beim Ubersetzen in
den Kopfen der Ubersetzenden passiert (Bernardini 2001; House 1988;
Krings 1986; KuBmaul 1991). Um Strategien bei Ubersetzern aufzudecken,
wird seit 1986 vor allem die Introspektionsmethode des Lauten Denkens
(LD'8) in vielen Teilbereichen der Ubersetzungswissenschaften und in der
Fremdsprachenforschung (Konigs 1987; Krings 1986; Lorscher 1986) ge-
nutzt. Von den Erkenntnissen der ersten Studien erhofft man sich zunichst
Hinweise darauf, welche Strategien und Techniken von angehenden sowie
von erfahrenen Ubersetzern beim Ubersetzen Anwendung finden (Gerloff
1986; Jaiskeldinen und Tirkkonen-Condit 1991; Séguinot 1988; Tirkkonen-
Condit 1996; Tirkkonen-Condit 1997). Allen durchgefiihrten Studien musste
zundchst eine grundlegende Terminologie gegeben werden. In dieser Termi-
nologie musste der Terminus Strategie in Bezug auf den Prozess des Uber-
setzens definiert werden. Statt einer einzigen, allgemeingiiltigen Definition
wurden verschiedene Arbeitsdefinitionen entwickelt, die eine dementspre-
chend enge Bindung an die jeweiligen Studien haben. Nach 1991 wird vor
allem Lorschers Definition!® genannt. Nach Lorscher ist eine Strategie “a po-
tentially conscious procedure for the solution of a problem which an individ-
ual is faced with when translating a text segment from one language into
another” (Lorscher 1991b). Nach dieser Definition geht es bei der Erfor-
schung von Strategien also nicht nur um eine alles umfassende Aktion, die
ein eingrenzbares, in diesem Fall, Ubersetzungsergebnis hervorbringt, son-
dern vielmehr um die Erforschung mehrerer Schritte innerhalb eines Arbeits-
prozesses.20

Eine zu untersuchende Strategie wird von Ldorscher als ,,potentially consci-
ous” beschrieben. Es gilt also der Versuchsperson entweder die bewussten
Anteile der Strategie verbal zu entlocken oder direkt in ihr Hirn Einblick zu

18 LD, oder englisch TA(P): think(ing)-aloud (protocols). Im Folgenden wird vor allem die
Abkiirzung LD benutzt werden, auch wenn in den Zitaten haufig von TA oder TAP die
Rede sein wird.

19  Entwickelt in Anlehnung an Faerch und Kaspers Definition von 1983.

20 In Kapitel IV unter Punkt 1.1 wird genauer auf die Definition der Terminologien eingegan-
gen. Eine Definition der Terminologie fiir die vorliegende Studie wird dort expliziert.
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nehmen. Da es auBlerhalb von klinischen Studien zu Hirnaktivitdten nicht
moglich ist, die tatsdchlichen Neuronenspriinge im Gehirn wéhrend der
Suche nach dem passenden Wort zu beobachten, werden die Teilnehmer der
meisten Studien zu Ubersetzungsstrategien gebeten, ihre Gedanken wihrend
des Ubersetzens zu verbalisieren. Diese Verbalisationen sollen so ausfiihrlich
wie moglich sein und die Gedanken der Versuchspersonen darlegen.

Mit Hilfe dieser Erkenntnisse mochte man unter anderem die Ausbildung von
Fremdsprachenlernern an Schule und Universitit optimieren.?! Aus Studie-
renden der Fremdsprachen sollen (soweit es geht) kompetente Ubersetzer
gemacht werden. Damit soll den Ubersetzungsiibungen im Fremdsprachen-
studium ein neues Gewicht gegeben werden. Kontrastive Sprachiibungen
sollen auch ein tieferes Verstdndnis der Strukturen sowohl von Ausgangs- als
auch Zielsprache bei den Lernern fordern.22 Bei der Ausbildung von profes-
sionellen Ubersetzern sollen die Untersuchungsergebnisse die Ausbildung
verbessern und Hinweise darauf geben, welche Techniken der Ubersetzung
gelehrt und gelernt werden sollten.

Unter 2.1 wird nun zundchst die Introspektionsmethode des Lauten Denkens
genauer beleuchtet. Dazu gehort der Ursprung der Introspektion sowie die
verschiedenen Verfahren der Methode. Unter 2.1.3 wird dann das monologe
LD beschrieben und unter 2.1.4 eine Abwandlung dieser Form des Lauten
Denkens, das dialoge Laute Denken, welches auch in der vorliegenden Studie
angewandt wird.

In der vorliegenden Untersuchung werden, wie in Teil I, Kapitel 2 beschrie-
ben, Fremdsprachenlernende gebeten, in Partnerarbeit einen Text vom Engli-
schen ins Deutsche zu iibertragen. Die Verbalisationen sind Grundlage fiir
Riickschliisse auf Ubersetzungstechniken und -strategien. Neben den Laut-
Denken-Protokollen (LDP) der Versuchspersonen wurden sie im Anschluss
an die Partnerarbeit befragt und hatten dabei die Gelegenheit iiber die eige-
nen Arbeitsschritte zu reflektieren. Die Befragung fand frei und ungesteuert
statt und die Versuchspersonen wurden nicht mit den tatsdchlichen Protokol-
len ihrer Bearbeitung konfrontiert.23 Thre Kommentare konnen aber als

21 Vgl. auch Teil II 1.

22 Vgl 1I13.

23 Eine Konfrontation mit den eigenen Daten im Sinne eines mediengestiitzten stimulated
recall (vgl. IIT 2.2.1) hitte keinen weiteren Aufschluss bzgl. der Fragen des Interviews ge-
geben.
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durchaus aufschlussreich in Bezug auf die Benennung der angewandten
Techniken und Strategien angesehen werden. Aus diesem Grund wird in Ab-
schnitt 2.2 auf die Introspektionsmethode des stimulated recall eingegangen.
In der Forschung werden vorwiegend zwei Formen des stimulated recall be-
schrieben, die kurz unter 2.2.1 und 2.2.2 dargestellt und zusammengefasst
werden.

2.1 Introspektionsmethode Lautes Denken

Das Laute Denken ist die Verbalisation einer Innenschau eines Menschen.
Die Gedanken der Versuchsperson werden laut ausgesprochen und sollen ein
Abbild des Denkens der Person darstellen. Einem Forscher liegen diese Ver-
balisationen dann zur Analyse vor. Introspektion ist aber immer als subjekti-
ver Ausdruck einer Einzelperson zu sehen und muss auch unter diesem
Aspekt analysiert werden.

Es folgt eine Darstellung iiber eine Auswahl einiger LD Studien mit besonde-
rer Konzentration auf deren Versuchspersonen. Daneben werden folgende
Parameter aufgezeigt, wie den Versuchspersonen (Schiiler, Studierende, Uber-
setzerschiiler) die verschiedenen Untersuchungsorte (Schulen, Universititen,
Ubersetzerschulen und -institute) und unterschiedliche Durchfiihrungsarten
(unverfilschtes LD, dialoges LD, unterschiedliche Aufnahmemodi wie reines
Audio, Audio-Video usw.), sowie eine Bandbreite verschiedener Fragestel-
lungen und Untersuchungsziele (Erforschung der Strategien, der Aufmerk-
samkeitsspannen der Ubersetzer, der Entscheidungsfiihrung bei Ubersetzer-
paaren, etc.). Die Durchfiihrungsarten werden in zwei Abschnitten, 2.1.3 fiir
das monologe LD, und 2.1.4 fiir das dialoge LD detailliert dargestellt.

2.1.1 Urspriinge der Introspektion

Die Denkpsychologie, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts mit der Wiirzbur-
ger Schule entstand, war in Deutschland die treibende Kraft auf der Suche
nach Methoden zur Kenntnisnahme der inneren Gedankenwelt von Men-
schen. Das Ziel der Denkpsychologie war es herauszufinden, welche kogniti-
ven Schritte bei der Informationsverarbeitung — und damit auch der Problem-
bewiltigung — vollzogen werden. Bei der Denkpsychologie muss besonders
auf Willhelm Wundt (1832-1920) verwiesen werden, der zunichst von der
Leipziger Schule, dann aber auch von Wiirzburg aus mafgeblichen Einfluss
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auf die Psychologie der westlichen Welt genommen hat.24 Introspektion war
in der Denkpsychologie zum einen als LD, zum anderen als riickschauende
Selbstbeobachtung, oder auch stimulated recall, vertreten.2> Wundt war der
Auffassung, dass man einen Unterschied zwischen Selbstbeobachtung und
innerer Wahrnehmung machen muss und dass Gedanken nicht experimentell
untersucht werden konnen. Sein Schiiler Oswald Kiilpe, der nach seiner Zeit
in Leipzig die Wiirzburger Schule griindete und schlieBlich auch in Miinchen
Psychologie lehrte, war anderer Auffassung. Kiilpe ,,[...] was convinced that
all you had to do was to get observers thinking under controlled conditions
and then have them introspect on their thought processes” (Boring 1953).
Max Wertheimer (1912), ein Schiiler Kiilpes, stellte sich mit der Gestaltpsy-
chologie gegen die Wundt’sche Introspektion.

Classical introspection would have required the description of per-
ceived movement with reference to conscious contents, or mental pro-
cesses, or images and sensations, or perhaps the attributes of sensa-
tions. [...] Perceived movement can be recognized as itself and its
conditions studied; why bother with the Leipzig hocus-pocus? (Boring
1953: 177).

Mit dem Aufstieg des Behaviorismus in der Psychologie verlor man an der
Methode der Introspektion génzlich das Interesse, weil kritisiert wurde, dass
ihre Ergebnisse nicht objektiv zu verifizieren seien. ,,When [...] verbal reports
collected in different laboratories were found to be mutually inconsistent, op-
ponents of the introspective method [...] argued that the method was unscien-
tific and should be discarded* (Ericsson und Simon 1987: 25).

2.1.2 Verfahren der Instrospektion

Nach der Kognitiven Wende nach dem zweiten Weltkrieg und besonders seit
ca. 1970 wird die Introspektion und mit ihr die LD Methode wieder ange-
wendet und ist als Methode der Datenerhebung zur Erforschung mentaler
Prozesse auch auBlerhalb der Psychologie in Forschungsbereichen wie der
Linguistik anerkannt (vgl. Ericsson und Simon 1987; Lorscher 1991a).

24  Die Denkpsychologie wird als grundlegend fiir die Kognitive Wende angesehen, denn ihre
Methoden und Ziele waren immer darauf ausgelegt, durch eine systematische Beobachtung
der Prozesse zu erfahren, wie Denken funktioniert.

25 Die Wiirzburger Schule ist aber auch fiir Assoziationsverfahren und Problemlosungsaufga-
ben auf der Suche nach den Mechanismen des Denkens bekannt geworden.
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Im Zuge der Kognitiven Wende hat das Laute Denken iiber die Pddagogik
Einzug in die Unterrichtsforschung gehalten. Dabei haben sich unterschiedli-
che Durchfiihrungsformen der die Methode entwickelt, die je nach Untersu-
chungsgrundlage eingesetzt werden (vgl. hier fiir eine umfassende Darstellung
Weidle und Wagner 1994). Die urspriingliche Form des Lauten Denkens,
also die Verbalisierung der Gedanken eine Einzelperson, wurde — aus Griin-
den, die im Folgenden weiter erldutert werden — erweitert um das dialoge
Laute Denken, sowie um verschiedene Steuerungsmechanismen, auf die an
dieser Stelle aber nicht eingegangen werden kann.26

Im Folgenden wird die Anwendung des Lauten Denkens in unterschiedlichen
Ausfiihrungen im Bereich von Ubersetzungsiibungen betrachtet.

2.1.3  Monologes Lautes Denken

Das monologe LD ist das nach Weidle und Wagner (1994) bezeichnete
,unverfalschte‘ Laute Denken, bei dem eine einzelne Person ihre Gedanken
wihrend einer Aufgabe verbalisiert.

Diese Art der Durchfithrung des LD fiihrt allerdings unweigerlich zu ver-
schiedenen Problemen. Zunéchst einmal muss die Versuchsperson fiir diese
Form der Datenerhebung intensiv geschult werden. Ein Training fiir ein er-
folgreiches LD wurde schon zu Beginn der Implementierung der Methode in
psychologischen Studien als unerlésslich angesehen (Boring 1953). Im unver-
falschten LD sollen die Versuchspersonen eine Aufgabe 16sen und gleichzei-
tig verbalisieren, was ihnen wéhrend der Losung dieser Aufgabe durch den
Kopf geht. Allerdings sind die Dinge, die da durch die Kopfe der Versuchs-
personen gehen, nicht nur Gedanken die der Problemldsung selbst dienen,
sondern auch Gedanken, die diese Problemlésung kommentieren und recht-
fertigen. Durch diese gewollte Gleichzeitigkeit muss sich zwangslaufig eine
der Aktionen, entweder die Problemldsung, die Verbalisation der Gedanken,
oder das tatsdchliche Aussprechen der Gedanken, zeitlich verschieben, so
dass wohl nur in den seltensten Fillen davon ausgegangen werden kann, dass
Versuchspersonen tatsdchlich Gedanken verbalisieren statt Bewertungen der
eigenen Aktionen.2” Schon bei einer leichten Abwandlung der Methode, bei

26 Vergleiche hierzu Weidle und Wagner 1994, Boring 1953, House 1988 und andere.

27 Ungeschulte Versuchspersonen tendieren aulerdem dazu, nach kurzer Zeit zu verstummen,
da sie es nicht gewohnt sind, ihre Gedanken zu verbalisieren. Ein Gegenmittel ist die Zu-
sammenstellung eines Versuchspersonenteams, bzw. -paares, was dafiir sorgt, dass der Kom-
munikationsstrom nicht abreif3t.
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der Selbstbeobachtung einer Einzelperson dagegen, wird nicht nur das Denken
verbalisiert, sondern die Einzelperson ist auch dazu angehalten, gleichzeitig
das eigene Handeln zu kommentieren (Weidle und Wagner 1994). Diese Form
des Lauten Denkens ist einfacher durchzufiihren, da es Testpersonen hdufig
ohnehin sehr schwer fillt, sich nicht selbst zu kommentieren. Nur kann
— streng genommen — bei dieser Form nicht mehr vom ,unverfilschten’
Lauten Denken die Rede sein.

Bei einer Untersuchung, in welcher eine einzelne Versuchsperson ihre Ge-
danken beim Ubersetzen verbalisiert, hat Lorscher (1991a) die folgenden drei
Aspekte der Verbalisation beobachtet:28

Die Versuchsperson spricht, wiahrend sie eine Aufgabe 16st. Das Sprechen hat
keinen Einfluss auf die Handlungen, die zur Losung der Aufgabe nétig sind,
denn das Sprechen ,verlautet’ nur die kognitiven Prozesse. Dieser erste
Aspekt sollte keinen Einfluss auf den Prozess haben.

Wenn die zur Losung einer Aufgabe noétigen Informationen visueller oder
grafischer Natur sind, so miissen sie erst verbal kodiert werden, um ausge-
sprochen werden zu konnen. Ein Bild muss erst beschrieben werden. Worte
fiir diese Beschreibung miissen gefunden werden. In diesem Fall verlangsamt
das Sprechen die Handlung in der Aufgabenlosung. Die Handlungsabliufe
selbst bleiben aber gleich. Bei diesem zweiten Aspekt ist der Prozess als sol-
ches beeinflusst und kann nicht mehr als authentisch klassifiziert werden.

Der dritte Aspekt ist, dass eine Versuchsperson nicht nur laut denkt, sondern
wihrend des LDs auch noch Informationen zur Rechtfertigung ihrer einzel-
nen Handlungsschritte gibt.2® Dieses Vorgehen sorgt nun dafiir, dass die
Handlungen vom Sprechen stark beeinflusst werden. Solche Daten konnen
nur schwer interpretiert werden, und ihre Validitdt fiir die Erforschung der
Denkvorginge ist fragwiirdig. Dieser dritte Aspekt iibt also einen so schwer-
wiegenden Einfluss sowohl auf den Menschen als auch auf den Prozess aus.
Ein LD unter Einbeziehung einer Rechtfertigung der Handlungen stellt ein
rein subjektives Ergebnis einer Untersuchung dar.

28 Hierbei ist zu beachten, dass die Versuchperson allein war und keine natiirliche Kommuni-
kationssituation bestand. Dieser Unterschied ist zu beachten wenn es zum Vergleich mit
dem dialogen LD und dem Design der vorliegenden Studie kommt.

29  Vgl. Selbstbeobachtung oben.
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Um also zu validen Ergebnissen iiber die Vorgidnge im Gehirn der Versuchs-
person beim Ldsen einer Aufgabe zu kommen, muss darauf geachtet werden,
dass keine zusitzlichen Informationen aufler dem Denken, wie z.B. Rechtfer-
tigungen oder Erkldrungen der eigenen Handlungen, verbalisiert werden. Das
LD hat aber generell, bis auf eine mogliche Verlangsamung der Handlungen,
keinen Einfluss auf die Art der Handlungen der Versuchsperson, da keine zu-
sitzliche Kodierung, wie zum Beispiel die Beschreibung eines Bildes, statt-
findet. Es wird beim Einsatz dieser Methode also davon ausgegangen, dass
Gedanken als Sprache vorliegen und nicht z.B. als Bilder.

Trotz aller moglichen Gefahren der Verfalschung der Daten erscheint das LD
noch immer als fiir die heutige Forschung tragfihige Methode zur Erfor-
schung der kognitiven Vorginge beim Ubersetzen und beim Fremdsprachen-
lernen (hier sei v.a. auf Schramm 2001 sowie Heine und Schramm 2007, aber
auch Li 2004, Heine 2005 fiir eine kritische Auseinandersetzung mit der
Methode und bereits durchgefiihrten Studien verwiesen).

Bei den genannten LD-Studien zu den Denkvorgéngen werden nicht nur pro-
fessionelle Ubersetzer als Versuchspersonen benutzt, sondern auch Fremd-
sprachenlerner, fiir die die Ubersetzung Teil der Ausbildung ist. “Most early
TAP studies were conducted with foreign language learners or translator
trainees. This was mainly due to the availability of subjects and to the peda-
gogic concerns of the experimenters® (Bernardini 2001: 244). Bei Studieren-
den als Versuchspersonen gelangt man natiirlich zu anderen Ergebnissen als
das bei professionellen Ubersetzern der Fall wire. Die Ergebnisse der Ver-
suchspersonen, die sich in einer Ausbildung befanden, konnten aber zu
detaillierten Informationen iiber Gedankenginge dieser Versuchspersonen
fiihren.

Ausgehend von der von Ericsson und Simon formulierten Hypothese “[...]
human cognition is information processing.” (Ericsson und Simon 1987: 25)
und der Aussage, dass “[...] a cognitive process can be seen as a sequence of
internal states successively transformed by a series of information processes”
(ebd.), werden Verbalisationen von professionellen Ubersetzern weniger Hin-
tergrundinformationen iiber Strategien und Techniken liefern als von Studie-
renden. Man kann davon ausgehen, dass der grofite Teil der durchgefiihrten
Handlungen der professionellen Ubersetzer bereits aufgrund der Erfahrung
automatisiert ist und daher nicht mehr zur Verbalisation zur Verfiigung steht
bzw. dass die Verbalisation aus diesem Grund erschwert wird.
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Problematisch an diesen Studien ist, dass sich leider ein groBer Teil von
ihnen auf eher anekdotische Daten stiitzen, die aus der Analyse von mitunter
sehr wenigen Versuchspersonen gewonnen wurden. Diese Versuchspersonen
wurden héufig nur ungenau und nicht einheitlich kategorisiert, und daher sind
die Ergebnisse der Studien nur schlecht miteinander zu vergleichen. So wer-
den z.B. Studierende an Ubersetzerschulen mit viersemestriger Erfahrung in
Ubersetzung zu ,professionellen Ubersetzern® (Gerloff 1986), und Fremd-
sprachenlerner am Ende einer einsemestrigen Ubung in Ubersetzung zu semi-
professionals (Alves 1996). Bei einer ndheren Betrachtung der Studienergeb-
nisse miissen also auch immer die tatsdchlichen Erfahrungswerte der Ver-
suchspersonen mit einflieBen. Keine der Studien nimmt eine genaue Katego-
risierung der sprachlichen Kompetenzen in Ausgangs- oder Zielsprache vor,
und nicht immer wird klar, ob es sich um Ubersetzungen aus oder in die
jeweilige Muttersprache handelt, oder ob es kontrastive Sprachiibungen in
und aus Lernsprachen sind.

Nichtsdestotrotz ist die Durchfiihrung der Studien, die Entwicklung der Me-
thode und die Weiterfiihrung der Datenanalyse auch aus diesen frithen und
vielleicht sehr kleinen Studien fiir das Verstindnis der Prozesse in den Kop-
fen von Ubersetzern wichtig.

2.1.4  Dialoges Lautes Denken

Neben dem monologen LD gibt es Studien mit dialogem LD in Paaren oder
Kleingruppen (House 1988), was dem Prinzip des unverfilschten LD nach
Weidle und Wagner laut Bernardini (2001) widerspricht.

Bernardini gibt in ihrem Artikel einen Uberblick iiber die Entwicklungen von
LD Studien in den letzten zwanzig Jahren. Dabei stellt sie die Schwierigkei-
ten bisheriger Studien dar und schlidgt Moglichkeiten fiir validere Durchfiih-
rungen zukiinftiger Studien vor. Die folgenden vier Punkte erscheinen ihr
dabei besonders wichtig.

Nach ihrer Ansicht kann erstens nur simultanes, also unverfdlschtes, LD als
tatsdchliche Wiedergabe der Gedanken angesehen werden, da schon bei einer
Verzogerung von zehn Sekunden die relevante Information das Kurzzeitge-
déchtnis verldsst und Teil des Langzeitgedichtnisses wird, von wo aus diese
Information (vgl. Ericsson und Simon 1993) nur schwer verbalisiert werden
kann. AuBlerdem wiirde, wie bereits gesagt, die Versuchsperson im Nach-
hinein, also bei einem nachtrdglichen Lauten Denken, versuchen, ihre Hand-
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lungen zu rechtfertigen, was eine valide Interpretation der so gewonnen Da-
ten in Bezug auf die tatséchlichen Handlungen nahezu unmoglich macht.

Zweitens sei es wichtig, dass die Versuchspersonen sich nicht in einer sozia-
len Interaktion befanden und sich damit sozialen Normen wie z.B. Hoflich-
keit unterwerfen miissten “... albeit obviously a much more natural situation,
conversation involves reworking thoughts to make them conform to socially
established norms, a process which might sensibly alter the information at-
tended to” (Bernardini 2001: 243). Durch diese Kodierung der Gedanken in
sozial akzeptable Sprechinhalte wiirden die Daten verfalscht und koénnten
keine valide Interpretation mehr zulassen. Bernardini geht sogar so weit zu
sagen: “[...] TAPs are either strictly monological or not TAPs at all” (Bernar-
dini 2001: 243).

Drittens geht Bernardini auf den Grad der Ubung und Erfahrung der Uberset-
zer ein, welche die Leistung beim Ubersetzen ebenso beeinflusst wie die
Menge der Verbalisationen. Je mehr Erfahrung ein Ubersetzer hat, desto
weniger wird er verbalisieren kénnen, da sich Erfahrungswerte im Langzeit-
geddchtnis befinden und automatisiert sind und daher kaum verbalisierbar
sind.

Zuletzt erortert sie die individuellen Unterschiede der verschiedenen Ver-
suchspersonen und die damit einhergehende individuelle Farbung der Ver-
suchsergebnisse. Aufgrund dieser Unterschiede sind LD Ergebnisse nur sehr
schlecht generalisierbar und miissen immer vor dem Hintergrund der unter-
suchten Personen gesehen werden.

Ich md&chte hier nur auf eine Aussage eingehen, da sie fiir die vorliegende
Studie relevant ist. Bernardinis zweite Aussage, dass in einem Dialog beide
Sprecher so sehr durch soziale Restriktionen zuriickgehalten werden, dass sie
ihre Aussagen zensieren erscheint, besonders im Vergleich mit anderen Stu-
dien, nicht verifizierbar. Candace Séguinot (1996) hat in einer Studie zwei
professionelle Ubersetzer im Dialog untersucht, und in ihrer Analyse das
Gegenteil herausgefunden: Weder haben sich die Sprecher selbst, noch
gegenseitig zensiert, und die sozialen Kommunikationsrestriktionen hatten
ebenfalls keinen Einfluss auf die Bearbeitung der Ubersetzung.

Wichtig erscheint auch der zweite Teil von Bernardinis Aussage, nach wel-
chem dialoges Lautes Denken {iiberhaupt kein Lautes Denken sein konne
(Bernardini 2001: 243). Diese Vehemenz ist m. E. nicht gerechtfertigt. Dia-
loges LD ist sicherlich eine andere Form des LD, trotzdem erscheinen die
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Daten, die aus solchen Studien hervorgehen, genauso valide sind wie Daten
aus monologen Studien. In diesem Zusammenhang mdchte ich besonders auf
die Arbeiten von Candace Seéguinot (1996), Juliane House (1988) und Paul
KuBmaul (1991) verweisen: alle haben sowohl monologe als auch dialoge
LD-Protokoll-Studien durchgefiihrt und haben im direkten Vergleich nicht
herausgefunden, dass die dialoge Form des LD weniger valide ist als die
monologe Form.

Séguinot (1996) untersucht zwei professionelle Ubersetzer, die regelmiBig an
mindestens einem Tag der Woche zusammenkommen, um Ubersetzungen
gemeinsam zu bearbeiten. In ihrer Studie bittet sie diese Versuchspersonen,
so viel wie moglich iiber ihre Ideen zu einer Ubersetzung zu sprechen und
findet dabei heraus, dass diese Interaktion der beiden Ubersetzer keineswegs
dazu fiihrt, dass die Gedanken der Einzelpersonen gefiltert werden. Beide
Ubersetzer bemiihen sich nicht darum, ihre Gedanken einer Konversations-
situation anzupassen. “My intuition is that the natural discourse situation
allowed the participants to speak whenever a thought popped into their heads
[..]” (Séguinot 1996: 88). Die Interaktion der beiden Ubersetzer wird
dadurch zu einer Art Ubersetzungsstrategie.

Traditional think-aloud protocol studies have been able to capture
comments on external searches, i.e. recourse to dictionaries, etc, but
the natural discourse situation also produced some wonderful data on
the kinds of internal searches that translators perform (Séguinot 1996:
79).

Was Bernardini als eine Verfdlschung der Ergebnisse durch eine dialoge LD
Studie ansicht, ndmlich die Rechtfertigung der Gedanken, sicht Séguinot als
Teil der Aufgabe und letztendlich der Arbeitsstrategie. Beide Ubersetzer sind
ihrem Auftraggeber gegeniiber verantwortlich fiir das Ergebnis ihrer Uberset-
zung und miissen daher ihre individuellen Vorschlidge letztendlich ohnehin
rechtfertigen. Durch die Anwesenheit einer zweiten Person wéhrend des
Ubersetzungsprozesses konnen Losungen schon diskutiert und eventuell
verworfen werden bevor sie liberhaupt das Papier erreichen. “They interact,
translating verbally, and generally come to an agreement before anything is
typed” (Séguinot 1996: 78). Das Aushandeln von Bedeutungen (negotiation
of meaning) ist bei der Zusammenarbeit zweier Ubersetzer nicht Teil des
Interaktionskodes, der aus Hoflichkeitsgriinden vorschreibt, den jeweils
Anderen seine Meinung sagen zu lassen, sondern es wird zu einer Uberset-
zungsstrategie, die den Prozess mal3geblich beeinflusst.
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House (1988) fiihrt eine Vergleichsstudie mit monologem LD und dialogem
LD durch. In ihren Ergebnissen stellt sie sehr klar fest, ,.the dialogic elicita-
tion condition appears to provide richer data for purposes of hypothesis-
building and testing* (House 1988: 96). Sie geht von folgender Annahme
aus: “There is a basic artificiality in asking an individual to talk when the
communication cycle is not complete” (House 1988: 85). In einem unvoll-
stindigen Kommunikationszirkel spricht eine Versuchsperson alleine, mon-
ologisiert. “This artificiality will result in subjects’ tendency to ‘naturalize
the situation’ by splitting their thoughts in two components, one that is pri-
vate [...] and one that subjects intuitively deem to belong to the public, com-
municable domain” (House 1988: 85 Hervorhebung im Original.). Um diese
unnatiirliche Situation zu vermeiden, ldsst sie einen Teil ihrer Studie von
Versuchspaaren durchfiihren, da dadurch der kommunikative Kreis wieder
geschlossen werden kann. In der Tat erhilt sie in den monologen LDP auch
andere Daten als in den dialogen LDP. Wenn die Versuchsperson allein an
einem Ubersetzungsproblem sitzt, werden viele Dinge ausgesprochen, die
eher deskriptiver Natur sind, und die Handlungen rechtfertigen und erkléren:

[...][TThey simply describe them as one would when talking to a blind
man, when one wants to encourage oneself in a frightening situation,
when one verbally demonstrates certain tense forms to one’s students
in a classroom or when one talks to a TV audience while preparing a
meal under their eyes (House 1988: 87).

Wenn die Versuchsperson allein mit der Aufgabe und letztendlich auch mit
dem Aufnahmegerit ist, so verbalisiert sie nicht nur ihre Gedanken, sondern
tendiert auch dazu, mit dem Forscher und vielleicht sogar dem Aufnahme-
gerit zu interagieren. Warum einzelne Entscheidungen getroffen werden, wa-
rum bestimmte Worter zur Ubersetzung genutzt werden und warum nicht,
wird aber nicht verbalisiert. Eine monologe Situation ist unnatiirlich.30

Beim dialogen LD hingegen werden Entscheidungen zwischen den Versuchs-
personen diskutiert und besprochen. Ein einzelner Ubersetzer scheint wihrend
der Arbeit an einer Ubersetzung den Prozess eher nicht bewusst zu reflekt-
ieren, wohingegen ein Ubersetzerpaar sich gegenseitig als testing-ground fiir
die Ubersetzungen nutzen kann. Insgesamt bewertet House das dialoge LD

30 Die Prisenz des Forschers ist bei solchen Studien immer problematisch. Schramm be-
schreibt, dass sie bei der Erhebung ihrer Verbaldaten hinter einer Zimmerpflanze saf3, um
auBlerhalb des Gesichtsfelds der Versuchsperson zu sein (Schramm 2006).
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als effektive Datenerhebungsmethode fiir das Ubersetzen und tut dies nicht
zuletzt, weil die beteiligten Versuchspersonen im Interview nach dem Experi-
ment gesagt haben, dass sie von dem jeweils Anderen gelernt haben (House
1988: 96).

Paul KuBmaul, dessen Forschung sich vor allem auf die Kreativitidt beim
Ubersetzen konzentriert (vgl. hier auch Teil II, 1.4), bemerkt, dass beim dia-
logen Ubersetzen gerade die durch die Interaktion hervorgerufenen Lautiufe-
rungen wie Lachen dazu fiihren, dass die Suche nach einer passenden Uber-
setzung unterbrochen werden kann, wenn sie zu keinem zufrieden stellendem
Ergebnis fiihrt. Fiir ihn besitzen Unterbrechungen im Ubersetzungsprozess
die wichtige Eigenschaft der Ablenkung, die zu einer inneren und mitunter
auch korperlichen Entspannung fiihrt, die wiederum in kreativen Ideen enden
kann.

Another phenomenon which creates relaxation is a certain amount of
laughter and fooling around of the subjects, if they do not find solu-
tions at once. This can also prevent them from being stuck up a blind
alley, and can promote new ideas (Kufimaul 1991: 95).

Dialoges LD und damit das dialoge Problemlésen hat dem monologen LD
gegeniiber also einige Vorteile. Zum Einen wird die meist hochst artifizielle
Versuchsatmosphire, in der ein Ubersetzer beim Ubersetzen a) reden muss,
und b) dabei aufgenommen wird, entschérft, zum Anderen steht der Uberset-
zer nicht allein vor seinem Problem, sondern kann mit einem weiteren Uber-
setzer seine Schwierigkeiten diskutieren und ausprobieren, bevor die Uber-
setzung aufs Papier kommt.

Um auf Bernardinis Einwand zuriickzukommen, nach dem Lautes Denken
kein Lautes Denken ist, sobald es zwei Personen involviert: An dieser Stelle
muss ein neuer Terminus fiir diese Form der Datenerhebung gefunden wer-
den. Und dieses muss aus zwei Griinden entstehen: 1) Lautes Denken, oder
think-aloud, impliziert, dass alles, was gesprochen wird, Teil des Denkpro-
zesses ist. Das heifit zum Einen, dass Gedanken verbalisiert werden kénnen
und wahrscheinlich als Sprache vorliegen, und dass zum Anderen jede Laut-
duflerung eine direkte Reaktion auf einen, in diesem Fall libersetzungsbezo-
genen Stimulus ist. Honigs (1991) Versuchspersonen sagen allerdings aus,
dass ihnen viel zu viel im Kopf herum geht, als dass sie alles aussprechen
konnten. Dementsprechend wird beim LD gezwungenermafien nicht alles ge-
sagt, was tatsdchlich gedacht wird. 2) Lautes Denken wird, auch wenn es nur
monolog geschieht, automatisch von der Versuchsperson zensiert. Bernardini
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bezeichnet dieses Verhalten in einem Dialog als einen der Haupthinderungs-
griinde fiir ein wahres Lautes Denken. Doch auch hier hat Honig (1991) her-
ausgefunden, dass auch Einzelpersonen ihre AuBerungen zensieren. “Sub-
jects censor what they say according to what they think they are expected to
say. (...) [S]ubjects tend to select data which demonstrate coherent thinking,
logical arguments and causal thinking” (Honig 1991: 82). Der Begriff Lautes
Denken ist also in sich irrefiihrend. Honig schldgt vor, die Methode falk-
aloud zu nennen, da es sich eher um ein Aussprechen einer Auswahl von Ge-
danken handelt als um eine umfassende und komplette Verbalisation aller
Gedanken und Ideen im Kopf des Ubersetzers.

Verbale Daten diirfen also nicht mit den mentalen Operationen
gleichgesetzt werden, aus denen sie hervorgehen. Sie sind immer und
grundsitzlich als eine Selektion zu werten, wobei die Steuerung der
Selektion bewusst und unbewusst sein kann (Honig 1988: 13).

Obwohl nach diesen Ergebnissen davon auszugehen ist, dass die verbalen
Daten, die in LD-Studien erhoben werden, sowohl in monologen als auch in
dialogen Versuchssituationen nicht dem entsprechen, was tatsiachlich in den
Képfen von Ubersetzern vorgeht, so hat sich doch gezeigt, dass in den Proto-
kollen von dialogen LD Studien ein groeres Datenvolumen zur Analyse der
Hintergrundstrategien protokolliert werden kann. Eine wichtige Arbeitsstra-
tegie bei Ubersetzerpaaren ist die Problemldsung oder auch das dialogic
problem-solving.

In den Studien zeigt sich auch, dass dialoge Ubersetzungsiibungen iiberset-
zerfreundlicher sind, weil die individuellen Schwierigkeiten, die Ubersetzer
wahrend ihrer Arbeit haben, angesprochen und diskutiert werden kénnen, be-
vor eine Losung gefunden werden muss, die schlielich Teil des Zieltextes
ist.3!1

Zusammenfassend kann an dieser Stelle gesagt werden, dass die unterschied-
lichen Formen des LD auch unterschiedliche Applikationsbereiche haben.
Das monologe, ,unverféalschte’ LD, so es denn existiert und es sich hierbei
nicht nur um ein Konstrukt handelt, kann begrenzte Einblicke in die Gedan-
kengénge ermoglichen. Die erhobenen Daten miissen aber griindlich (quali-
tativ) analysiert werden, um Storfaktoren wie Beschreibungen und Rechtfer-

31 Diese Diskussionen und der rege Austausch zwischen den Ubersetzern gibt Grund zur
Annahme, dass das dialoge Ubersetzen auch fiir den Ubersetzungsunterricht von hohem
Interesse ist.
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tigungen herauszufiltern. Am anderen Ende des Spektrums liegt das dialoge
LD, dessen Erhebungssituation schon mehr als Arbeitsstrategie denn als For-
schungsmethode zu bezeichnen ist. Zwar lassen sich durch das dialoge LD
grofBere Datenmengen erzeugen, in denen man dann auch mehr Daten zu den
tatsdchlichen Gedankengéngen finden kann, allerdings muss auch hier ein
Filter in der Analyse eingesetzt werden. Zum Einen spielen wahrscheinlich
soziale Faktoren eine Rolle in der Wahl der Worte, zum Anderen kann man
den Dialog als Problemlsestrategie verstehen. Die Funktion des dialogen LD
ist ob dieser Vielfiltigkeit nicht zu unterschétzen, bedarf aber einer sehr
genauen qualitativen Analyse der Protokolldaten.

2.2 Introspektionsmethode stimulated recall

Nicht zuletzt weil LD sich in paddagogischen Bereichen nur unter geschiitzten
Laborbedingungen ohne Stérungen durchfiihren lasst, wurde die Methode des
Nachtrdglichen Lauten Denkens entwickelt.

Dabei wird eine Videoaufnahme des Unterrichts noch am selben Tag dem
Lehrer und/ oder den Schiilern wieder vorgefiihrt. Das Videoband wird
immer wieder angehalten, und der Lehrer bzw. die Schiiler werden gefragt,
»was ihnen an dieser Stelle im Unterricht durch den Kopf gegangen ist*. Die
Methode des Nachtréglichen Lauten Denkens wird in anderen Untersuchun-
gen in dhnlicher Form unter anderen Bezeichnungen, z.B. ,,Stimulated
Recall oder ,,ungelenkte und gelenkte Introspektion* verwendet (Weidle und
Wagner 1994: 82).

Das Problem, und gleichzeitig wohl auch eines der Ziele dieses Nachtrdigli-
chen Lauten Denkens oder stimulated recall ist es, dass die Versuchsperson
nicht unbedingt verbalisiert, was sie in der gegebenen Situation gedacht hat,
sondern eher, was sie im Riickblick iiber ihre Aktionen und Reaktionen
denkt. In Wundts Denkpsychologie wird dieser Vorgang noch als riickschau-
ende Selbstbeobachtung bezeichnet. In dieser Bezeichnung fehlt m. E. aber
das Element der Verbalisation der eigenen Aktionen, bzw. deren Rechtferti-
gung. Eine Riickschau miindet in einer Rechtfertigung, anstatt in einer akku-
raten Beschreibung der Denkvorginge zum Zeitpunkt der Ausfiihrung der
Handlungen.32 Um die Problematik des stimulated recall wie auch der

32 Vgl hier Lorschers (1991) dritten Aspekt. Eine Bewertung der eigenen Leistungen wihrend
eines LD Protokolls wiirde den Prozess der Problemlésung verlangsamen und die gewon-
nenen Daten nicht mehr valid sein lassen.
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gleichzeitigen Verbalisation von Gedanken zu verstehen, werden die Erinne-
rungsfunktionen des menschlichen Gehirns hier nun kurz niher betrachtet.

Sowohl die Psychologie als auch die Neurologie gehen davon aus, dass Infor-
mationen im Gehirn in unterschiedlichen memory stores, also Arten des
Gedéachtnisses gelagert werden. Jeder Art des Gedachtnisses wird in der aktu-
ellen Forschung eine andere Funktion zugeschrieben.33 Die Gedichtnisarten
sind durch ihre Funktionen an jeweilige Abschnitte innerhalb von Handlungs-
stringen gekoppelt und treten dementsprechend zu unterschiedlichen Zeit-
punkten wahrend einer Handlung in Aktion. Folglich wird auch zu unter-
schiedlichen Zeiten der Introspektion auch auf unterschiedliche Gedéchtnisse
zuriickgegriffen. “[...] [W]hereas short-term memory (STM) is characterised
by easy access and severely limited storage capacity, long-term memory
(LTM) is characterised by more difficult access and larger storage capacity”
(Bernardini 2001: 242). Das bedeutet, dass durch den unkomplizierten
Zugriff auf das Arbeitsgeddchtnis, welches frither als Kurzzeitgeddchtnis
bezeichnet wurde,34 nur Erinnerungen verbalisiert werden konnen, die aktiv
sind wihrend eine Aktion ausgefiihrt wird. Sobald die Erinnerung das Ar-
beitsgedichtnis verldsst — und das tut sie, da der Speicherplatz im Arbeits-
gedéchtnis auf wenige chunks bzw. Erinnerungseinheiten, begrenzt ist und
damit entweder vergessen wird oder in das Langzeitgedéchtnis tibergeht —, ist
der Zugriff auf diese Erinnerung erschwert und kann nur schlecht bzw. nur
nach Abschluss der Handlung wieder verbalisiert werden. Diese Verbalisa-
tion wére folglich keine zeitgleiche Verbalisation von Gedanken sondern eine
Beschreibung der vergangenen Aktionen.

Nach neueren Theorien zum Aufbau des Gedachtnis von Baddeley (2000 &
2009) besteht das Arbeitsgeddchtnis aus drei Komponenten, ndmlich der
phonologischen Schleife, dem rdumlich-visuellen Notizblock, sowie dem
episodischen Puffer. Diese drei Komponenten sind mit der zentralen Exeku-
tive verbunden, welche Informationen an das Langzeitgeddchtnis weiterge-
ben kann (vgl. z.B. Baddeley 2000; 2009). Dieser Ubergang ins Langzeitge-
déchtnis geschieht z. B. in Fillen von automatisiertem Lernen, was bedeutet,
dass bestimmte Handlungen und Aktionen sich in der Lernphase wiederholen
und durch diese Wiederholung automatisiert werden konnen. “[...] [P]ractice

33 Vgl hier besonders Baddeleys (2000, 2009) Konzept der verschiedenen Komponenten des
Arbeitsgedachtnisses, s.u..

34 Die Bezeichnung Kurzzeitgeddchtnis wird dementsprechend auch von Bernadini benutzt
und soll fiir den Bereich der vorliegenden Studie als dquivalent angesehen werden.
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and experience may affect the amount of processing carried out in the STM,
so that fewer mental states will be available for verbalisation to subjects
experienced in a task” (Bernardini 2001: 243). Ist eine Erinnerung also durch
die zentrale Exekutive in das Langzeitgedichtnis verschoben worden, ist sie
nur noch durch cue points mit der Erinnerung im Langzeitgedichtnis verbun-
den. Nachtrigliche Verbalisation ist dementsprechend oft unvollstindig und
nur schwer zu analysieren (vgl. Ericsson und Simon 1993).

Auch wenn es nun so scheint, als wéren automatisierte Prozesse fiir eine
Verbalisation fast verloren, da sie nur schlecht wieder hervorgeholt werden
konnen und damit nur unzureichend zu erforschen sind,3> gibt es doch Grund
zur Annahme, dass die Menge der bewussten und damit verbalisierbaren
Abldufe im Gehirn unterschitzt wird. Wir messen den bewussten, also ver-
balisierbaren, Abldufen im Gehirn nicht genug Bedeutung bei und tun sie
quasi als eine Art ,,Grundrauschen® ab. “Evidence from self-observational
studies calling for introspection shows that, depending on the task, subjects
may be successful at consulting their memory of cognitive processes and
describing them” (Cohen 1987: 107). Diese Riickrufung des Grundrauschens
kann aber nur gezielt passieren. Und eben dieses gezielte Erfragen von
Erlebtem lauft relativ hohe Gefahr als Erinnerung ,kreiert* zu werden.36

Bei allen Formen des stimulated recall handelt es sich um gezielt aus dem
Langzeitgedichtnis wieder hervorgeholte Erinnerungen. Diese Erinnerungen
konnen sich in Abhéngigkeit zu der Aktionszeit verdndern. Wenn ein recall
im direkten zeitlichen Anschluss gefiihrt wird, konnen andere Informationen
gegeben werden, als wenn man eine Stunde oder sogar einen Tag oder mehr
vergehen ldsst.37 Gegenwirtig finden sich vornehmlich zwei Formen des
stimulated recall, auf welche hier genauer eingegangen wird.

Zum Einen existiert das mediengestiitzte stimulated recall (vgl. Weidle und
Wagner 1994), bei welchem mit Video- oder Audioaufnahmen entweder im
direkten Anschluss oder mit leichter Zeitversetzung zur LD Studie mit den
Versuchspersonen weitergearbeitet wird. Zum Anderen gibt es das interview-

35 Aber dennoch sind die automatisierten Prozesse eigentlich diejenigen, die nachtréglich ver-
balisiert werden konnen, da alles, was nicht automatisiert wird, ja eigentlich nur synchron
verbalisiert werden kann.

36 Vgl hier Untersuchung zu Zeugenaussagen z.B. Memon et al. 1997.

37 Vgl hier auch Untersuchungen zu kognitiven Interviewmethoden, die z.B. bei polizeilichen
Zeugenbefragungen bis hin zu Zeugenbefragungen vor Gericht unter Eid, genutzt werden.
Vgl. (Memon et al. 1997)
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gestiitzte stimulated recall, welches auch in der vorliegenden Studie zur An-
wendung kam, und bei welchem die Versuchspersonen im Anschluss auf die
LD Studie nach spezifischen Erkldrungen ihrer Aktionen befragt werden.38

2.2.1  Mediengestiitzes stimulated recall

Weidle und Wagner (1994) beschreiben kurz die Probleme, die ein unver-
falschtes LD in einer Unterrichtssituation hervorrufen kann und haben, um
diesen praktischen Hindernissen zu entgehen, die Methode des Nachtrégli-
chen Lauten Denkens entwickelt (NLD). Das NLD verwendet Videoaufnah-
men, z.B. in Weidle und Wagners Fall, von Unterrichtssituationen, in denen
eine Lehrkraft bestimmte Entscheidungen fillt. Diese Aufnahmen werden
noch am selben Tag vorgefiihrt, und die Lehrkraft erlautert ihre Gedanken in
der jeweiligen Situation.

Diese Form der gelenkten Selbstbeobachtung, welche auch noch mit einer
sehr geringen Zeitverzdgerung stattfindet, bringt teilweise hervor, was einer
Versuchsperson in einer Situation durch den Kopf geht. Laut Weidle und
Wagner bringt das NLD ,.eine Fiille von faszinierenden, aufschluBreichen
und interessanten Daten hervor, welche aber eher ,,handlungsleitende Kog-
nitionen* als rein beschreibende Aussagen sind (Weidle und Wagner 1994).

Wie bei allen Formen und Methoden der Befragung von Versuchspersonen
kommt es auch beim NLD darauf an, welche Art von Fragen auf welche Art
und Weise vom Forscher gestellt wird. Es erscheint hier wichtig, die Ver-
suchsperson auf jeden Fall darauf hinzuweisen, dass bei der Betrachtung der
Videosequenzen alle Gedanken verbalisiert werden sollten, selbst wenn diese
abwegig erscheinen, nicht den sozialen Regeln entsprechen, oder vielleicht
komisch sind und der Versuchsperson daher nicht ,wissenschaftlich®, also
dem Anlass entsprechend erscheinen. Auch hier wird wieder offensichtlich,
dass Methoden mit Hilfe derer Forscher sich Zugang zu den Gedanken ihrer
Versuchspersonen verschaffen mochten, intensives Training der Versuchs-
personen verlangen. In diesem Fall geht es bei diesem Training gar nicht so
sehr darum, die Gedanken zu verbalisieren, wihrend man einer Handlung
nachgeht, sondern in diesem Fall handelt es sich eher um soziale Konventio-

38 Diese Form impliziert bereits durch ihren Namen, dass es sich nicht um eine Art des Lauten
Denkens handeln kann, sondern um eine gezielte Aufforderung zur Rechtfertigung des
Handelns. Der Vollstindigkeit halber wird aber dennoch unter der Uberschrift der Intro-
spektion auf diese Methode eingegangen.
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nen, deren Umgehung trainiert werden muss. Ohne ein solches Training diirfte
es Versuchspersonen schwer fallen, ihre tatsdchlichen Gedanken zu duflern,
wihrend sie eine Videoaufnahme von sich selbst betrachten.

Wie bereits Willhelm Wundt feststellte, bedarf es bei der Methode des Lau-
ten Denkens — und das in jeglicher Form — einer Schulung der Versuchsper-
sonen, und genauso sollte beim NLD eine intensive Schulung der Versuchs-
personen der Datenerhebung vorausgehen.

2.2.2  Interviewgestiitztes stimulated recall

Bestimmte Einfliisse durch den Forscher auf die Versuchsperson bei direkten
Befragungen, sei es mit Unterstiitzung von Videomaterialien oder ohne, miis-
sen bei der Analyse von Daten immer beriicksichtigt werden. Handelt es sich
jedoch um Forschungsdesigns, in welchen mehrere Versuchspersonen den
gleichen Versuchsaufbau durchlaufen, wie es in der vorliegenden Studie der
Fall ist, und wenn eine Datenerhebung Ahnlichkeiten zwischen den Ver-
suchspersonen herausstellen soll, dann bietet es sich an, die Datenerhebung
zu standardisieren. Da es sich allerdings weiterhin um die Beschreibung inne-
rer Vorgidnge handelt, ist die Standardisierung stark eingeschriankt. Es kann
bei einem interviewgestiitzten stimulated recall daher nur ein teilstrukturier-
tes Interview geben, da die Versuchspersonen individuelle Erfahrungen ver-
balisieren sollen, die unter Umstéinden von keiner anderen Versuchsperson
geteilt werden, bzw. die von anderen Versuchsperson anders beschrieben wer-
den.3? Nichtsdestotrotz miissen die gewonnen Daten aufschlussreich beziig-
lich der Fragestellung der Studie bleiben (Friebertshduser und Prengel 1997).
Auch beim interviewgestiitzten stimulated recall ist es notwendig, dass die
Versuchspersonen darauf hingewiesen werden, dass sie das verbalisieren,
was ihnen zu einem bestimmten Zeitpunkt durch den Kopf gegangen ist. Im
Gegensatz zum mediengestiitzten stimulated recall muss in diesem Fall der
Interviewende die fragliche Situation beschreiben und damit quasi als cue
point anbieten. Die Informationen miissen von den Versuchspersonen aus
dem LZG hervorgeholt werden. Um mdglichst akkurate Einsichten in die
Gedankenginge der Versuchsperson zu erlangen, sollten die fragliche Situa-
tion moglichst genau beschrieben werden. Dadurch kénnen weitere Kodie-

39 Weitere Griinde kénnen u.a. sein, dass eine bestimmte Handlung typisch fiir Person A,
nicht aber fiir Person B ist. Diese Kategorisierung kann kulturelle, aber auch geschlechts-
spezifische Hintergriinde haben. Somit konnen &hnliche Handlungen zu spezifischem Nach-
fragen fiihren, aber vielleicht nur bei einer bestimmten Person.
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rungsvorginge im Kopf der Versuchsperson vermieden werden. Gedanken-
ginge konnen dann leichter verbalisiert werden.

Insgesamt erscheint auf den ersten Blick ein rein auf Interviews gestiitztes
stimulated recall eher fragwiirdig ob seiner Validitit, da die Erinnerungsfor-
schung in der kognitiven Psychologie gezeigt hat, dass Erinnerungen eher als
Bilder gespeichert werden und durch eine leichte Abweichung in der Be-
schreibung bei der Riickholung aus dem LZG diese Abweichung annehmen
kdnnen.

Das interviewgestiitzte stimulated recall kann aber durchaus eine valide For-
schungsmethode sein, wenn es unterstiitzend zum mediengestiitzten recall
oder zur Elizitierung und Erkldrung bestimmter, situationsspezifischer Infor-
mationen dient, die versuchspersonenindividuell wihrend einer Aufgabe ver-
balisiert werden kdnnen.

3 Zusammenfassung

Um herauszufinden, was beim Ubersetzungsprozess passiert, miissen ver-
schiedene Aspekte betrachtet werden. Geht man davon aus, dass es sich bei
einer Ubersetzung um einen Problemldsungsprozess handelt, so kann man
ebenfalls davon ausgehen, dass es zur Bewiltigung dessen bestimmte Vorge-
hensweisen gibt, die ggfs. in den Kopfen der Ubersetzer (vgl. Krings 1986)
zu finden sind. Bei einer Untersuchung dieser Vorgénge ist zu beachten, dass
eine Analyse jeglicher Daten sich nur auf die individuellen Versuchspersonen
beziehen kann. Eine qualitative Analyse der Daten ist also einer quantitativen
Analyse vorziehen. Dieses Kapitel hat die Verortung der vorliegenden Studie
in den Bereich der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring gesetzt.

Die kognitiven Vorginge wihrend des Ubersetzungsprozesses lassen sich am
besten durch den Einsatz instrospektiver Methoden erkennen. Dabei ist die
Methode des Lauten Denkens als Elizitationswerkzeug die beste Methode die
individuellen Gedanken zur analysieren. Laut-Denken-Protokolle beinhalten
die von den Versuchspersonen verbalisierten Vorginge wahrend eines Pro-
zesses. Inwieweit diese Protokolle allerdings wirklich ausschlieBlich und gleich-
zeitig umfassend die Gedanken wahrend der Prozessbewiltigung wieder-
geben, ist nicht abschliefend erforscht. Beim Einsatz des monologen LDs
haben Forscher festgestellt, dass aufgrund der Artifizialitdit der Untersu-
chungssituation die Versuchspersonen ihre Verbalisationen kontrollieren. In
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dialogen LDs kommt es zwar auch zu einer Kontrolle des Gesagten, diese
Kontrolle ist aber mehr der Kommunikationssituation zuzuschreiben. Die
vorliegende Arbeit zeigt an dieser Stelle, dass Dialogprotokolle fruchtbare
Daten erheben und dass die Analyse dieser Daten zeigen kann, welche Her-
angehensweisen die Versuchspersonen bei der Problembewiltigung an den
Tag legen.

Ein Merkmal der qualitativen Forschung ist es, dass Methoden trianguliert
werden, um einen mdglichst umfassenden Gesamteindruck des Forschungs-
gegenstandes zu erlangen. Neben der Methode des Lauten Denkens bieten
sich bei den introspektiven Verfahren noch stimulated recall Verfahren an.
Hierbei wird zwischen medien- und interviewgestiitztem stimulated recall
unterschieden. In der vorliegenden Studie wird das interviewgestiitzte stimu-
lated recall zur Erhebung von Daten zu Eindriicken der Versuchspersonen
nach der Bewiltigung der Ubersetzungsaufgabe genutzt. Mit Hilfe dieser
Interviewdaten konnte erhoben werden, dass die gewéhlte Methode des Dia-
logprotokolls von allen Versuchspersonen als angenehm empfunden wurde
und dass ihnen die Partnerarbeit Spall gemacht hat. Es liegen fiir die vorlie-
gende Studie also Informationen {iber die Versuchspersonen aus Fragebogen,
komplexe Verbaldaten in transkribierter Form sowie Notizen aus Interviews
nach der Verbaldatenerhebung vor.

Im folgenden Teil wird die vorliegende Studie beschrieben und die Einsatz-
orte der eben genannten Forschungsmethoden dargestellt. Im Anschluss da-
ran folgt die Analyse der Verbaldaten.
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Teil IV — Studie

In diesem Teil der Arbeit wird zunichst der Rahmen der vorliegenden Studie
genauer beschrieben. Dabei wird besonderes Augenmerk auf die zugrunde
liegenden Konzepte gelegt, die die Basis fiir das Analyseverfahren, und
schlieBlich die Datenanalyse selbst, bilden.

Nach einer knappen Erliuterung! der Begriffe Techniken und Strategien
sowie deren Beschreibung bis hin zur Erstellung eines Strategienkatalogs in
Kapitel 1 wird die sprachpraktische Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Mutter-
sprachler in IV 2 beschrieben, um ihre Position im Curriculum der Sprach-
praxis des Instituts fiir Englische Philologie und damit auch die Relevanz der
Ubersetzungsiibungen in der Ausbildung an diesem Institut zu zeigen. Dabei
soll die Entstehung, Durchfiihrung und Zielsetzung der Ubung erlidutert wer-
den.

In Kapitel 2.1 werden der Umgang mit Ubersetzungsaufgaben, in Kapitel 2.2
die verschiedenen Sozialformen in der Ubung, und schlieBlich in Kapitel 2.3 die
gewihlten Textsorten und deren fiir die Studie relevanten grammatischen
Komponenten erléutert.

In Kapitel 3 stehen die Versuchspersonen und die Durchfithrung der Daten-
erhebung im Mittelpunkt. In 3.1 wird ein kurzer Uberblick iiber die Nationa-
litdten und Muttersprachen der Versuchspersonen in der Ubung Ubersetzung
fiir Nicht-Muttersprachler in den drei Semestern der Datenerhebung gegeben.
Die Daten der Versuchspersonen aus den fiir diese Studie entworfenen Frage-
bdgen umfassen Angaben zu erlernten Sprachen, Motivation beim Sprachen-
lernen sowie Selbsteinschitzungen bzgl. der Kompetenzen in den Sprachen
Englisch und Deutsch. Diese Informationen flieen in die Interpretation der

1 Vgl 112.2. und V fiir detailliertere Erlauterungen der Begriffe.
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ermittelten Verbaldaten mit ein und kénnen die Anwendung bestimmter
Techniken und Strategien néher erkliren.?

In Kapitel 3.2 wird auf die Werkzeuge der Datenerhebung, die Fragebogen
und Dialogprotokollaufnahmen, eingegangen. Die Beschreibung dieser
Werkzeuge und das sich aus deren Einsatz ergebende qualitative Analysever-
fahren stehen im engen Bezug zu Teil II dieser Arbeit und den darin vorge-
stellten Dialogprotokollstudien (I 1.4) und Modellen zur Mehrsprachigkeit
(II3.3).

Im vierten Kapitel wird das Analyseverfahren selbst vorgestellt sowie die
Auswertung der Fragebdgen und Verbaldaten (4.1). In Kapitel 4.2 wird die
methodische Vorgehensweise bei der Kategorisierung der Daten erklart, wel-
che von der Klassifizierung der Daten iiber die Kategorisierung und damit
Positionierung der Strategien und der darin eingeschlossenen Techniken fiihrt.

1 Techniken und Strategien: Ziele der Studie

Das Ziel der vorliegenden Studie ist es, aus den gesammelten Verbaldaten
Techniken zu extrahieren, die in Kombinationen zu erfolgreichen Strategien
zur Problemldsung werden. Die gefundenen Strategien werden benannt und
ihrer Position im Ubersetzungsprozes zugeordnet. Ein Strategienkatalog wird
erstellt, anhand dessen Teilnehmer kommender Ubungen zur Ubersetzung eine
Bewusstmachung moglicher Strategien zur Problemldsung erfahren konnen.

Bevor nun auf die Datenerhebung selbst eingegangen wird, miissen zumin-
dest die zwei grundlegende Konzepte, Techniken und Strategien, weiter er-
lautert werden.

1.1 Begriffserklirungen

Die Begriffserkldrungen an dieser Stelle sollen nur knapp ausfallen, da in
Teil V, der Datenanalyse, die Spezifikationen von Techniken und Strategien
anhand von Beispielen noch klarer gemacht und detaillierter dargestellt wer-
den kann. An dieser Stelle ist die Erklarung der Begriffe Techniken und Stra-
tegien jedoch notwendig um das Analyseverfahren zu erkléren und die ge-
wiahlten Schritte des Verfahrens sowie ihre Abfolge zu verdeutlichen. Auch

2 Vgl hierzu die Datenanalyse in V und die abschlieBende Diskussion der Ergebnisse in VI.
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wenn die Begriffe sich in der Fremdsprachenforschung an anderer Stelle fin-
den lassen (z.B. Lompscher, 1992, Rampillion 1996, Grotjahn 1997, Nold
1992 und 1997, Bimmel und Rampillon 2000 etc.)? so sind die folgenden
Definitionen als grundlegende Arbeitsdefinitionen fiir die vorliegende Studie

zu sehen.

1.1.1 Techniken

Der Problemlosungsprozess ist vergleich-
bar mit der Konstruktion einer Mauer,
die aus Bausteinen besteht. Diese Bau-
steine miissen geschickt platziert wer-
den, um der Mauer Stabilitit zu verlei-
hen und um die gewiinschte Hohe der
Mauer zu erreichen. Die gewiinschte
Hohe der Mauer ist vergleichbar mit
der Losung der Problemlage, die ge-
schickte Platzierung der Bausteine ver-
gleichbar mit dem Erfolg oder Miss-
erfolg einer Problemldsungsstrategie.

Um die Stabilitét der Mauer zu gewéhr-
leisten, sollten die Bausteine versetzt
angebracht werden, d.h. im iibertrage-
nen Sinn sollten die Techniken und
Strategien innerhalb des Prozesses un-
terschiedlich angeordnet werden.

Die logische und effektvolle Kombi-
nation dieser kleinsten, sinnvollen Bau-
steine, die im Folgenden Techniken

Abb. IV. 1:
Instabile Mauer, immer die gleiche Tech-
nikabfolge

Abb. V. 2:
Stabile Mauer, versetzte Techniken, er-
folgreiche Strategie

genannt werden, fiihrt zu der Entstehung von Strategien, also einer Abfolge
von Techniken, die ein Ziel, die Losung eines Problems, verfolgen. Der
Prozess, an dessen Ende die Losung eines Problems steht, besteht also aus
verschiedenen kleineren Teilen oder Bausteinen, die bestimmte Funktionen
auf dem Weg zur Losung haben. Der Einsatz der Techniken ist abhéngig von

dem jeweils zu l6senden Problem.

3 Vgl auBerdem II 1.2.
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Rampillon (1996) definiert Lerntechniken wie folgt: ,Lerntechniken sind
Verfahren, die vom Lernenden absichtlich und planvoll angewandt werden,
um sein fremdsprachliches Lernen vorzubereiten, zu steuern und zu kontrol-
lieren* (Rampillon 1996: 17). Techniken werden verstanden als zum Teil
automatisierte und zum Teil bewusste Prozesse, bzw. Prozessschritte, die
wiederholbar und kombinierbar sind (vgl. Rampillon 1996: 17). Ahnlich ver-
hilt es sich mit Techniken im Problemldsungsprozess bei einer Ubersetzung;
sie konnen geplant oder zufillig eingesetzt werden.

Der geplante Einsatz von Techniken kommt z.B. durch Erfahrung bei einer
Problemlésung zustande. Diese Erfahrung kann dazu fiihren, dass bestimmte
Situation wiedererkannt werden, und das auf bereits gegangene, und erfolg-
versprechende, Wege der Problemldsung zuriickgegriffen wird. In den vor-
liegenden Daten kann davon ausgegangen werden, dass das Problem als
solches — die Ubertragung eines englischsprachigen Textes ins Deutsche —
bekannt ist, und dass es bereits in der Erfahrung der Versuchspersonen er-
folgreiche Techniken der Ubersetzung gegeben hat.4 Sind diese Schritte aller-
dings schon sehr oft gegangen worden, kann gesagt werden, dass der Einsatz
dieser Schritte nicht geplant eintritt, sondern eher automatisiert ist.> Dies be-
deutet dann auch, dass die Technik vermutlich unbewusst eingesetzt wird.
Der unbewusste Einsatz von Techniken ist viel schwerer zu verfolgen, da er
nur selten verbalisiert oder genau erklért wird.

Der zufillige Einsatz von Techniken kann aus dhnlichen unbewussten Um-
standen herriihren, und ist ebenfalls nur schwer zu beweisen. Ein zufilliger
Einsatz kann sowohl bewusst als auch unbewusst sein. Der bewusste Einsatz
wird dann eher verbalisiert als der unbewusste. Ein zufilliger Einsatz entsteht
entweder aus Unwissen oder aus einer Aufforderung des Gegeniibers, mit
welcher die ausfithrende Person nicht gerechnet hat.

Techniken kdnnen also, zusammenfassend, als Schritte im Handlungsprozess
verstanden werden, die bewusst oder unbewusst, automatisiert oder gezielt,
zufillig oder geplant eingesetzt werden konnen.

4 Diese Techniken wurden u.a. in der Ubung selbst vermittelt (vgl. IV 2.1). Inwieweit die
Vermittlung der Techniken Einfluss auf deren Anwendung im vorliegenden Problem-
16sungsprozess hat, kann nur schwerlich analysiert und interpretiert werden.

5 Vgl Ericsson und Simon (1993) und III 2 bzgl . automatisierter Prozesse.
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1.1.2  Strategien

Nach der Identifizierung der kleinsten sinnvollen Schritte im Problemldsung-
prozess, den Techniken, fallt auf, dass es wiederkehrende Kombinationen
und auch eine wiederkehrende Positionen dieser Techniken gibt. Diese kdon-
nen erfolgreich und auch nicht erfolgreich sein. Der Strategiebegriff wurde
am wohl einflussreichsten von Faerch und Kasper definiert als “(...) a poten-
tially conscious plan for solving what to an individual presents itself as a
problem in reaching a particular communicative goal” (Faerch & Kasper,
1983: 36). Lorscher definiert Strategien im Ubersetzungsprozess als
“[...] procedures which the subjects employ in order to solve a translation
problem” (Lorscher 2005: 599, bzw. Lorscher 1991a: 76f). Fiir Faerch und
Kasper kann der Einsatz von Strategien also noch nur potentiell bewusst sein,
bei Lorscher fehlt diese Eingrenzung. Dieser potentiell bewusste Plan setzt
sich — bei den genannten Autoren, genau wie in der vorliegenden Studie, in
der Folge — aus einer Abfolge von Techniken zusammen, die zumeist einer
hierarchischen Struktur folgt. Das bedeutet, dass ecine Strategie einen
Anfangs- und einen Endpunkt hat, und dass eine Technik, die als Endschritt
zu verstehen ist, nicht als erstes in einer Strategie erscheinen wird.

Lompscher (1992: 95) definiert Strategien wie folgt:

Strategien stellen allgemeine Entscheidungsregeln oder allgemeine
Vorgehensweisen dar, deren Ziel es ist, die Methoden und Mittel aus-
zuwiéhlen und anzuwenden, die geeignet erscheinen, bestimmte Ziele
zu erreichen. Solche Strategien bestimmen den Verlauf und die
Ergebnisse von konkreten Handlungen in Problemldsesituationen und
anderen Situationen. Sie kdnnen auf sehr verschiedenen Ebenen und
in unterschiedlichem Ausmafl mehr oder weniger bewuft sein; aber in
jedem Fall griinden sie subjektiv auf Erfahrung, Vorstellungen, Vor-
urteilen, emotionalen Zustinden etc.

Auch in dieser Definition liegt ein Fokus auf dem Umstand, dass Strategien
mehr oder weniger bewusst eingesetzt werden. Wie in III 2. beschrieben, ist
es dann gerade diese teilweise Unbewusstheit, die eine Verbalisation der
Strategien erschwert, wenn nicht sogar unmdglich macht. Aus den Verbal-
daten der vorliegenden Studie kann daher nur interpretativ geschlossen wer-
den, dass bestimmte Techniken eingesetzt werden. Die gefundenen Strategien
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und damit der Strategienkatalog beruhen® auf der Analyse der Verbalisatio-
nen der Versuchspersonen.

Strategien konnen auf dem Weg der Problemlosung erfolgreich oder erfolg-
los eingesetzt werden. Eine erfolgreiche Strategie im vorliegenden Prob-
lemldsungsprozess ist zweierlei Weise interpretiert werden. Sie kann eine
korrekte Struktur im Endprodukt der kontrastiven Sprachiibung sein, oder
eine Strategie kann erfolgreich fiir die Teilnehmer sein, d.h. dass eine fiir
beide Parteien zufriedenstellende Losung gefunden werden kann.”

Das folgende Beispiel (Bsp. IV: 1) zeigt einen Problemldsungsprozess der er-
folgreich fiir die Versuchspersonen ist. Das Problem wird erkannt, bearbeitet
und gelost.

Bsp. IV: 1: Erfolgreiche Problemlosung.

Tanja: ~ Come in and wake me up, he said. Ja sii8...

<lachen>

Matthias: ok, hm

Tanja: ~ Komm rein

Matthias: ja, kommen Sie rein, vielleicht

Tanja: ach so, stimmt, kommen Sie rein und wecken Sie mich auf.
Matthias: ja, sagt er

Tanja: sagt er, ok — kommen Sie rein... und wecken Sie mich auf, ...

Tanja liest in diesem Beispiel den Ausgangstext vor und macht gleich darauf
ein Angebot fiir eine Ubersetzung. Dieses Angebot wird von Matthias besti-
tigt aber gleichzeitig korrigiert. Tanja nimmt diese Korrektur an und fiihrt
den Satz weiter. Matthias macht genau das gleiche und fiihrt den Satz zu
Ende. Tanja wiederholt das gesamte Gefiige und leitet zum nichsten Satz
iber. In diesem Beispiel liegt eine erfolgreiche Strategie vor, da beide Ver-
suchspersonen kollaborativ das Problem angehen und 16sen und sogar eine
korrekte Struktur produzieren.

6 Vgl.13&VL

7 Ob eine korrekte Struktur in einer Ubersetzung fiir die Versuchspersonen zufriedenstellend
ist, kann nicht immer genau vorhergesagt werden, da sich die Versuchspersonen oft uneinig
iiber das erzielte Ergebnis sind, selbst wenn sie eine sprachlich-grammatisch korrekte
Struktur erstellt haben. (Vgl. IV 1 & 2)
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Im nichsten Beispiel (Bsp. IV: 2) ist die Strategie ebenfalls erfolgreich, die
Versuchspersonen sind zufrieden und stimmen miteinander iiberein was die
Ubersetzung angeht, diese ist aber sprachlich nicht ganz einwandfrei. Trotz-
dem kann in diesem Fall von einer fiir die Versuchspersonen erfolgreichen
Strategie gesprochen werden.

Bsp. IV: 2. Erfolgreiche Strategie, sprachlich inkorrekte Losung

Kathrin: hmm, cause musste lachen makes it sound like somebody was
making her.

Sandra: Like tickling her...

Kathrin: 1It’s just kind of a whole, she couldn’t help it, cause it was
funny — but she didn’t really want to...

Sandra: ok, so you could put: Frau Davis konnte sich nicht helfen und
lachte.

Kathrin macht ein Angebot zur Ubersetzung und erklirt gleichzeitig ihre
Einwénde dagegen. Sandra scheint diesem zuzustimmen, da sie die Einwéande
kontextualisiert. Kathrin versucht die Situation weiter zu erkldren und wird
letztendlich von Sandra mit einem neuen Angebot unterbrochen. Der turn
wird dann beendet durch ein gemeinsames Lachen. Die Struktur ist idioma-
tisch nicht einwandfrei, aber es wurde durch die Kollaboration der Versuchs-
personen eine Struktur erarbeitet. Die Strategie des Erklarens und Kontextu-
alisierens ist in diesem Fall erfolgreich und fiihrt zu einem Ergebnis.

1.2 Beschreibung von Techniken und Strategien

Die Beschreibung der Techniken und Strategien verfolgt das Ziel moglichst
umfassend darzustellen, welche Schritte der Problemlosung von den Ver-
suchspersonen gegangen werden. Neben diesem Hauptziel besteht gleichzei-
tig die Hoffnung auf Muster und Systeme zu stofen, die von der ausfiihren-
den Einzelperson auf zumindest einen Teil der Gruppe iibertragen werden
kdnnen.

Weitere Informationen bzgl. der Beschreibung der Techniken und Strategien
finden sich zunédchst in IV 4. In Teil V dieser Arbeit werden die Techniken
und Strategien dann anhand konkreter Daten verdeutlicht.
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1.3 Erstellung eines Strategienkatalogs

Der Strategienkatalog ist das angestrebte Ergebnis der Datenanalyse in der
vorliegenden Studie. Diese Erstellung umfasst viele Schritte die einem Filter-
vorgang gleichen (vgl. hier Stidmersen 1983). Wie beim Filtern unterschied-
licher Materialien bedeutet dies zunichst, dass Daten ausgewéhlt, bzw. klas-
sifiziert werden miissen, und dabei schlieSlich nicht alle Daten in ihrer
Gesamtheit in diesen Katalog aufgenommen werden. Durch den Vorgang des
Filterns findet eine Selektion statt, die die Daten auf ihre Beschaffenheit und
schlieBlich auch ihre Relevanz in Relation zur leitenden Forschungsfrage hin
iberpriift.

Nach der Klassifizierung und Kategorisierung der Daten (d.h. ihrer Positio-
nierung im Problemlosungsprozess), der Identifikation der Techniken und
deren Zusammensetzung zu Strategien kann der Katalog erstellt werden. Die
darin dann enthaltene Sammlung von Strategien kann Aufschluss dariiber
geben, welche Strategien fiir Sprecher mehrerer Sprachen hilfreich beim
kontrastiven Umgang mit Sprachen sein konnen. Der Katalog kann auflerdem
Anregung zur Vermittlung dieser Strategien sein, die zu einem effizienteren
Bearbeiten von kontrastiven Sprachiibungen fiithren kann.

2 Die sprachpraktische Ubung Ubersetzung fiir
Nicht-Muttersprachler

Im Programm der Sprachpraxis am Institut fiir Englische Philologie des
Departments fiir Anglistik und Amerikanistik an der Ludwig-Maximilians-
Universitit in Miinchen bilden die Ubungen zur kontrastiven Betrachtung der
Sprachen Englisch und Deutsch eine der tragenden Saulen der sprachprakti-
schen Ubungen.® Jeder Studierende der Anglistik mit dem Ziel Lehramt muss
laut Studienordnung bis zur akademischen Zwischenpriifung eine Ubung in

8  Das Programm der Sprachpraxis folgte zur Zeit der Datenerhebung einem sog. Stufenplan,
nach welchem Studierende vor der akademischen Zwischenpriifung fiir Lehramtsanwirter,
bzw. der Hauptseminaraufnahmepriifung fiir Studierende mit dem Ziel Magister, je nach
Kompetenzniveau in zwei Stufen eingeteilt wurden, bei welcher in der zweiten Stufe die
Séulen der sprachlichen Fertigkeiten begannen. Diese Sdulen bestanden aus sprachprakti-
schen Ubungen im Bereich Contrastive, Written, Lexis/Grammar, OrallAural und Topics/
Integrated Skills. Nach der Zwischenpriifung oder Hauptseminaraufnahmepriifung ver-
folgte die sprachpraktische Ausbildung ein dhnliches Programm in Stufe 3 des Stufenplans
und schloss schlieBlich mit Stufe 4, der Exam Preparation, ab.
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Ubersetzung Englisch-Deutsch belegt und mit mindestens der Note ausrei-
chend (Note 4) bestanden haben. Studierende mit dem Studienziel Magister
miissen bis zur Anmeldung zur Magisterpriifung eine Ubung Ubersetzung
Englisch-Deutsch oder Translation German-English belegt und mit mindes-
tens der Note ausreichend bestanden haben. Studierende, deren Mutterspra-
che nicht Deutsch ist, konnten in den Jahren zwischen 2000 und 2007 statt
einer sprachpraktischen Ubung Translation German-English auch die extra
fiir diese Klientel geschaffene Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler
in Stufe 2 des sprachpraktischen Stufenplans belegen.

Die Schaffung dieser Ubung ergab sich aus den Beobachtungen der Lehren-
den der Sprachpraxis, nach denen Studierende mit anderen Muttersprachen
als dem Deutschen im Vergleich zu Muttersprachlern grofle Schwierigkeiten
mit der Ubersetzung von englischen Texten ins Deutsche hatten.”

Da das Resultat einer Ubersetzung vom Englischen ins Deutsche aber die
Sicherheit im Umgang mit dem Deutschen viel schérfer abbildet als den
Umgang mit der Studiensprache Englisch, mussten Studierende mit anderen
Muttersprachen als dem Deutschen in dieser Hinsicht als benachteiligt ange-
sehen werden.!0 Um einen Ausweg fiir diese Studierenden zu finden, und
sowohl die Sprachbeherrschung des Englischen zu iiberpriifen als auch die
Stilsicherheit im Deutschen zu fordern, wurde eine Ubungsart entwickelt, die
vorrangig auf Magisterstudierende, deren Muttersprache nicht Deutsch ist,
und Programmstudierende, die fiir ein oder zwei Semester an der LMU stu-
dierten, zugeschnitten sein sollte. Im Vergleich zu den sprachpraktischen
Ubungen fiir Muttersprachler des Deutschen sollte diese Ubung zwar #hnli-
che Aspekte bearbeiten, aber unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Es sollte
eine bessere Moglichkeit zur Ubung des Deutschen gegeben werden und
auch eine bessere Betreuungssituation fiir Studierende im ERASMUS Pro-
gramm hergestellt werden.

Studierende im ERASMUS Programm miissen an der LMU, je nach Auflage
ihrer Heimatuniversitit, eine bestimmte Anzahl an ECTS Credit Points bele-
gen und greifen, um ihre Sprachbeherrschung im Deutschen zu verbessern,

9  Diese Schwierigkeiten entwickelten sich fiir einige Studierende zu uniiberwindbaren Hiir-
den auf dem Weg zum erfolgreichen Abschluss der sprachpraktischen Ubungen, obwohl
ihre Kompetenz im Englischen fiir ein wissenschaftliches Studium der Anglistik als durch-
aus angemessen einschétzen war.

10 Vgl hier IT 1.3 zur didaktischen Perspektive bei Ubersetzungsiibungen.
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hiufig auf Ubersetzungskurse ins Deutsche zuriick. Dieses Vorgehen hat ver-
schiedene Folgeerscheinungen. In einem Ubersetzungskurs fiir deutsche Stu-
dierende mussten die ERASMUS Studierenden aus englischsprachigen Lén-
dern oft eine Art ,Worterbuch‘-Funktion iibernehmen. Dieser Austausch, bzw.
diese fiir zumindest eine Seite des Austauschs sicherlich erfolgversprechende
Strategie der Nutzbarmachung des Wissens Anderer, funktioniert oft leider
wirklich nur einseitig und zum Vorteil der deutschen Muttersprachler. Die
Studierenden im ERASMUS Programm profitieren nur selten selbst von
einer solchen Situation.!!

Die Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler sollte folgende Ziele er-
fiillen:

—  Fiir Studierende, deren Muttersprache nicht Englisch ist: Sprachbeherr-
schung des Englischen iiberpriifen und verbessern

—  Fiir alle Teilnehmer der Ubung: Sprachbeherrschung des Deutschen
iberpriifen und verbessern

— Leistungsnachweise fiir Studierende mit dem Ziel Magister, deren
Muttersprache nicht Deutsch ist, verfiigbar machen

— Leistungsnachweise fir Studierende des ERASMUS Programms im
Fach Englische Philologie verfiigbar machen

Der Inhalt der Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler sollte mit dem
der Ubungen Ubersetzung Englisch-Deutsch vergleichbar sein. Der Inhalt
sollte aber ndher am Bedarf der Nicht-Muttersprachler angelegt sein und
nicht als Ziel haben, durch die Ubertragung von Texten vom Englischen ins
Deutsche ausschlieBlich die englische Sprachkompetenz zu erhdhen, sondern
auch, und vielleicht sogar vor allem, die deutsche Sprachkompetenz zu ver-
bessern. Fokus dieser Ubung war die Erstellung von zielsprachlich deutschen
Texten, deren Inhalt dem englischen Original entsprechen sollte, die sprach-
lich moglichst korrekt sein sollten und deren Strukturen zielsprachenadédquat
sind. Innerhalb dieses Prozesses der Ubertragung der Texte sollten sprachliche
Aspekte verglichen werden,!? unter Umstinden Ahnlichkeiten und Unter-

11 Grundsitzlich gesehen sind Ubersetzungsiibungen fiir sowohl Nicht-Muttersprachler als
auch Muttersprachler der Ausgangs- und Zielsprachen sinnvoll. Bei einer Erforschung der
Ubersetzungsstrategien von Muttersprachlern der Zielsprache miissten allerdings Aspekte
der Sprachlerntheorien anders gewichtet werden.

12 Vgl. auch hier II 1.3.
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schiede erkannt und verinnerlicht werden.!3 Inhaltlich wurden in der Ubung
Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler genau wie in den Ubungen Uber-
setzung Englisch — Deutsch verschiedene Textsorten behandelt und iibersetzt.
Bei den grammatischen Komponenten gab es einen verstarkten Fokus auf die
Idiomatik des Deutschen.!4

2.1 Umgang mit Ubersetzungsaufgaben in der Ubung

Die Struktur der Ubung war darauf angelegt, moglichst viele verschiedene
Texte aus dem Englischen ins Deutsche zu iibertragen. Dabei sollten die
Texte in threm Schwierigkeitsgrad aufsteigend sein und, nach Mdglichkeit,
bereits Gelerntes zu einem spiteren Zeitpunkt festigen. Zur Uberpriifung und
Bewertung der Ubersetzungsfihigkeit gab es pro Semester drei Klausuren, in
welchen Texte ohne die Hilfe von Wérterbiichern iibersetzt werden sollten. 13

Zu Beginn eines Semesters wurde den Teilnehmern des Kurses eine Abfolge
von Arbeitsschritten angeboten (siche folgende Seite), mit Hilfe derer es
moglich sein sollte, einen Text erfolgreich und mit einem qualitativ guten
Ergebnis zu iibersetzen. Diese Arbeitsschritte sollten bei der Bearbeitung der
Hausaufgaben in der Ubung angewandt werden. Um mdglichst viele ver-
schiedene Texte bearbeiten zu konnen, wurde das tatsichliche Ubersetzen
von Texten in die Hausaufgaben verlegt, wihrend in der Ubung selbst dann
iiber diese Ubersetzungen gesprochen wurde. In der Ubung selbst wurden
auBerdem ausgewihlte Textpassagen sowie Ubungssitze iibersetzt, anhand
derer spezifische Probleme wie Passiv, Aktiv, Partizipialkonstruktionen, etc.
besprochen und exemplifiziert wurden.

Die Arbeitsschritte waren so geplant, dass die Teilnehmer dazu angehalten
wurden mit einer gewissen strukturierten Langsamkeit an die Aufgaben her-

13 Es handelt sich bei dieser Ubertragung der Texte von einer Sprache in die andere nicht um
Ubersetzungen im klassischen Sinne, sondern, wie bereits gesagt, um kontrastive Sprach-
{ibungen mit den genannten Zielsetzungen. Zur Unterscheidung zwischen Ubersetzungen
im klassischen Sinne und kontrastiven Sprachiibungen vgl. II 1.1.

14 Vgl hierzu IV 2.3 sowie IV 3.2.4.

15 Einer der Griinde fiir den Ausschluss von Nachschlagewerken bei Klausuren ist, dass nicht
davon ausgegangen werden kann, dass die Teilnehmer erfahrene und effiziente Worter-
buchnutzer sind. Damit soll verhindert werden dass sie, statt nach einer idiomatisch passen-
den Ubersetzung eines Wortes unter dem Zeitdruck einer Klausur eher zu der ersten Uber-
setzung greifen, und sich damit selbst die Gelegenheit nehmen, linger iiber die Bedeutung
nachzudenken, und durch eigenes Wissen auf die beste Ubersetzungsvariante zu kommen.
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anzugehen. In den ersten Semestern, in denen diese Ubung durchgefiihrt
wurde, wurde beobachtet, bzw. gestiitzt durch die Ergebnisse der Klausuren
in der Ubung gezeigt, dass besonders diejenigen Teilnehmer, die noch keine,
oder nur wenig Erfahrung mit Ubersetzungen hatten, schnell anfingen, Wort-
fiir-Wort-Ubersetzungen zu erstellen, um dann meistens erst nach dem ersten
Ubersetzen eines Satzes — oder des gesamten Textes — dessen Struktur zu
iiberpriifen. Abgesehen davon, dass eine lineare Wort-fiir-Wort-Ubersetzung
sprachspezifische Strukturen auBer Acht lisst, wurde die Uberpriifung der
Strukturen unter Zeitdruck, also oft in den Priifungssituationen, vernachlds-
sigt, so dass die Qualitit der Ubersetzung zu wiinschen iibrig lieB. Dies ge-
schah besonders bei Studierenden, die ohne Zeitdruck, nidmlich in den Haus-
aufgaben, eigentlich qualitativ gute Ubersetzungen erstellen konnten.

Durch die vorgeschlagenen Arbeitsschritte sollte das Textverstehen in den
Vordergrund gestellt werden. Die frithzeitige Sinnerfassung — und das evtl.
schriftliche Festhalten dieses Sinns, i.e. der Aussage des Textes, macht einen
Riickblick auf den Sinn nach Beendigung des Ubersetzungsvorgangs leichter
mdglich. Wenn nach der Ubersetzung der Sinn des Zieltextes mit dem des
Ausgangstextes vergleichbar ist, kann eher von einer gelungenen Uberset-
zung gesprochen werden, als wenn jedes einzelne Wort iibersetzt worden ist,
in seiner Form aber nicht in die Struktur des Satzes passt und der Text somit
unverstindlich wird (vgl. Kussmaul 1996, Kupsch-Losereit 1996). Die Sinn-
erfassung kann als grundlegende Kompetenz angesehen werden, die bei allen
Teilnehmern des Kurses vorausgesetzt wurde.

Die vorgeschlagenen Arbeitsschritte zur Erstellung einer Ubersetzung lauten
wie folgt:

1. Ganzen Text lesen

2. Unbekannte Worter heraus suchen und nachschlagen

Text verstehen, Sinn (in einem Satz) zusammenfassen (u. evtl. schriftlich
festhalten)

4. 1. Satz ganz lesen und verstehen.

5. 1. Satz iibersetzen.

6. Uberpriifen, ob alle Worter und Satzteile iibersetzt sind

7. Sinn iiberpriifen (gleich wie 4.7)
8

9

1

(98]

Satz lesen.
2. Satz ganz lesen
0. 2. Satz iibersetzen
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Dies wird fortgefiihrt bis zum letzten Satz.

x.  Ganze Ubersetzung lesen, Sinn erfassen, Abgleich mit 3.
x+1. Rechtschreibung und Grammatik iberpriifen, Zieltext ggfs. von einer
anderen Person lesen lassen.

Die Begriindung fiir diese vorgeschlagenen Schritte ist, dass ein Fokus darauf
gelegt werden soll, dass der Text zunéchst als eine Einheit verstanden werden
muss (Schritt 1-3). Erst wenn der gesamte Textzusammenhang erfasst ist, ist
es sinnvoll mit dem Ubersetzen der einzelnen Sitze zu beginnen (Schritt 4-8).

Diese Arbeitsschritte sollten besonders auf die Funktion eines Textes hinwei-
sen, auf dessen Bedeutung und Stilebene, die im Ausgangs- und im Zieltext
gleich sein sollte. Punkt 2 ldsst erkennen, dass diese Arbeitsschritte nur fiir
die Hausaufgaben und die Arbeiten in der Ubung gedacht waren, denn bei
den Klausuren war keine Moglichkeit des Nachschlagens unbekannter Wor-
ter gegeben.10

Eine weitere Voraussetzung zur erfolgreichen Teilnahme an der Ubung neben
dem Bestehen von zwei Klausuren war das Erstellen von Hausaufgaben. Die
Hausaufgaben sollten individuell erarbeitet werden und galten als Vor- und
Nachbereitung der Arbeit in der Ubung. Da die Besprechung der Ubersetzung
eines Textes Hauptbestandteil der Ubung selbst war, bestand ein gewisser
Druck, diese Hausaufgaben auch wirklich anzufertigen. Des Weiteren sollte
mindestens eine Hausaufgabe im Semester zur Korrektur durch die Dozentin
abgegeben werden. Um dieses zu erlangen, gab jede Woche eine kleine
Gruppe von Teilnehmern (4-6) ihre Hausaufgaben ab. Diese Korrektur ver-
folgte zwei Ziele: zum Einen sollte sie Aufschluss iiber den individuellen
Sprachstand und erreichte Kompetenzen in der Ubersetzung der Teilnehmer
geben, und zum Anderen den Teilnehmern die Moglichkeit individueller
Riickmeldung durch die Dozentin geben. Die korrigierten Hausaufgaben
wurden entweder am Tag vor der Ubung oder zu Beginn der Ubung an die
Verfasser zurlickgegeben. Die Korrekturen waren in ihrer Art mit denen in
einer Klausur vergleichbar und wurden jeweils abgeschlossen durch einen

16 Neben den in FuBnote 16 genannten Griinden, erklirt sich dieses Vorgehen daraus, dass
Sprecher vieler verschiedener Muttersprachen in der Ubung saBen, und entweder jeder sein
eigenes Worterbuch mitbringen musste — und dabei nicht sicher gestellt werden konnte,
dass keine weiteren Hilfsmittel mitgebracht wurden — oder dass jedem Teilnehmer ein
Worterbuch in seiner Sprache gestellt werden miisste, was aufgrund der Menge der Spra-
chen nicht geleistet werden konnte.
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umfassenden Kommentar, in welchem auf die schwerwiegendsten Fehler-
quellen hingewiesen wurde und Riickmeldung bzgl. Verbesserungen im Ver-
gleich zu evtl. ersten Klausurergebnissen oder bereits frither abgegebenen
Hausaufgaben gegeben wurde. Diese Form der Korrektur und Riickmeldung
war bei den Teilnehmern sehr beliebt, so dass die meisten Teilnehmer — so es
die Zeit im Semester erlaubte — ihre Hausaufgaben mehrmals korrigieren
lieBen.

2.2 Sozialformen in der Ubung

Die Hausaufgabentexte wurden generell im Studenten-Dozenten-Gespréach
besprochen.!” Zunichst wurden unabhingig von der Gesamtiibersetzung die
schwierigsten Punkte der Ubersetzung in der Gruppe gesammelt und bespro-
chen. Nach dieser Besprechung wurden dann die Sitze des Textes einzeln in
ihrer Ubersetzung vorgelesen und diskutiert, bis eine von allen Teilnehmern
anerkannte Losung gefunden wurde.

Neben den Hausaufgabentexten, die in Einzelarbeit bearbeitet werden sollten,
wurden zu bestimmten Problembereichen in der Ubung Beispielsitze disku-
tiert. Diese Aufgabenblitter sollten nach Moglichkeit in Partnerarbeit bear-
beitet werden und die Teilnehmer des Kurses wurden dazu angehalten, soviel
wie moglich miteinander {iber die Losung der Aufgaben zu sprechen. Durch
die verstirkte Partnerarbeit sollten die Teilnehmer lernen von einander zu pro-
fitieren, ausgehend von der Annahme, dass Teilnehmer aus unterschiedlichen
Landern unterschiedliche Sprachlernbiografien und damit unterschiedliche
Herangehensweisen an Ubersetzungsaufgaben haben (vgl. hier Lindemann
2000 und Hufeisen 1998).

Als weitere Sozialform wurden Kleingruppenarbeiten durchgefiihrt, wenn
exemplarisch Textpassagen iibersetzt werden sollten. Hierbei wurden dann
Texte in Abschnitte eingeteilt und jeweils an Kleingruppen (2-4 Personen)
zur Bearbeitung gegeben. Auch hier wurde Wert darauf gelegt, dass soviel
wie moglich miteinander diskutiert wird, und dass das Ergebnis der Gruppen-
arbeit auch von allen Teilnehmern der Gruppe akzeptiert sein sollte. Im
Anschluss an die Gruppenarbeit wurden die Ergebnisse dann préisentiert und
gefs. den anderen Gruppen schriftlich zugénglich gemacht.

17 Vgl hier Nord 1996 zu Arbeitsformen in Ubersetzungsiibungen.
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Insgesamt wurde bei allen Aufgaben in der Ubung immer dazu aufgefordert,
viel zu reden und oft Fragen zu stellen. Die Atmosphire in der Ubung sollte
jegliche Fragen ermoglichen und auch kleinste Unklarheiten wurden erklért.
Hintergrund zu dieser Vorgehensweise war die Annahme, dass die Teilneh-
mer voneinander profitieren konnen, wenn sie in Kleingruppen oder in Part-
nerarbeit gemeinsam eine Problemstellung 16sen konnten. Zwar war diese
Arbeitsform in der Ubung letztendlich nicht Teil der bewerteten Leistung, da
die Klausuren individuell bearbeitet werden mussten, aber die Kollaboration
in der Ubung selbst sollte dazu fiihren, die eigenen Kompetenzen besser ken-
nen zu lernen, sich im Vergleich zu anderen Teilnehmer zu erfahren und von
den Kompetenzen anderer zu profitieren. In der vorliegenden Studie ist ein
grundlegender Aspekt der Problemlosung das Gesprich zwischen den Ver-
suchspersonen.

2.3 Textsorten und grammatische Komponenten

Die Ubungssemester wurden in zwei Teile geteilt, in denen zwei unterschied-
liche Textsorten behandelt wurden. Den Anfang machten fiktionale, literari-
sche Texte. Diese Textsorte kann als bekannt und geldufig bei den Teilnehmern
betrachtet werden. Wenn die Teilnehmer bereits Ubersetzungserfahrung hatten,
so beruhte diese meist auf der Ubersetzung von Texten, die fiir das Studium
des Deutschen oder Englischen zumeist in Literaturkursen gelesen wurde. Nur
wenige Teilnehmer gaben an, bereits Sachtexte oder journalistische Texte
libersetzt zu haben.

Im zweiten Teil des Semesters, nach der ersten Klausur, wurden Zeitungs-
artikel iibersetzt. Der Grund fiir diese Zweiteilung war, dass einerseits mehr
als eine Textsorte en bloc behandelt werden sollte, beide Textsorten, litera-
risch und journalistisch, bekannt und geldufig sein sollten, und im zweiten
Teil eines jeden Semesters schlieBlich ausgegangen werden konnte, dass sich
die Teilnehmer ausreichend in Miinchen eingelebt hatten und genug input aus
dem Deutschen bekommen hatten, um Zeitungsartikel zu verstehen und sie in
aktuelle Geschehnisse einzuordnen.

Obwohl Fulcher und Davidson anraten, dass “[i]n general, it is better to avoid
topics which are beyond candidates’ experience, or which might cause dis-
tress or offence for some reason” (Fulcher & Davidson 2007: 42) wurde nach
Texten gesucht, die aktuelle Ereignisse beschreiben, die auch in anderen Infor-
mationsmedien Aufmerksamkeit erregen. Dabei musste oft der von Fulcher
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und Davidson formulierten Pramisse, keine Texte mit reiflerischem oder dra-
matischem Inhalt fiir Ubersetzungsiibungen zu benutzen, zuwider gehandelt
werden. Es zeigte sich ndmlich, dass besonders beim Einsatz solcher Texte
davon ausgegangen werden kann, dass es ein umfassendes Vokabelwissen
gibt. Texte, deren Inhalt aufgrund von Dramatik und unter Umstdnden damit
einhergehendem gesellschaftlichem Interesse in vielen verschiedenen Medien
zu finden ist, sind fir die Teilnehmer leichter erschlieBbar als ein durch die
Dozentin ausgewihlter literarischer Text, dessen Kontext den Teilnehmern
zumeist vollig unbekannt ist. Die Auswahl der Zeitungstexte wurde auch
dadurch geleitet, ob ein Ereignis auch auBlerhalb Deutschlands in den Medien
zu finden war. Der Informationsgehalt sollte nach Mdglichkeit hoch genug
sein um in auslédndischen Medien besprochen zu werden (entweder ein Ereig-
nis aus dem englischsprachigen Raum, welches auch in deutschen Medien zu
finden war, oder ein Ereignis aus Deutschland, welches in englischsprachigen
Zeitungen beschrieben wurde).

Konkret ging es in den Ausgangstexten um Zugungliicke, Ereignisse im eng-
lischen Konigshaus, oder, wie im Text!® der vorliegenden Studie, Wald-
brande in Australien. Bei der Bearbeitung der Texte im Zusammenhang der
Ubung stellte sich dabei heraus, dass vermeintlich schwierige Ausdriicke wie
derailment ohne grofle Schwierigkeiten als Entgleisung von den Teilnehmern
iibersetzt werden konnten sowie fire breaks als Feuerschneisen bekannt
waren. Da es sich bei diesen Ausdriicken nicht um Vokabeln einer her-
kédmmlichen Kommunikationssituation von Philologiestudierenden handelt,
kann davon ausgegangen werden, dass diese Ausdriicke aus den Medien be-
kannt waren.

Als wichtige grammatische Komponenten, die verstirkt in der Ubung bespro-
chen werden mussten, stellten sich besonders Partizipialkonstruktionen, Aktiv/
Passiv, Verlaufsformen und auch einfache Formen der Zeiten sowie Modal-
verben heraus. Die Verlaufsformen der englischen Zeiten und ihre deutsche
Entsprechung oder auch die Modalverben im Englischen und Deutschen
lassen sich meist gut an literarischen Texten besprechen. Anhand dieser
Texte kann auch ein stilistischer Sprachvergleich gemacht werden, bei dem
die deutschen Zeiten geiibt und in ihrer Umgebung erarbeitet werden konnen.
Besonders die Formen, Funktion und Bedeutung des Priteritums konnen an
literarischen Texten gut geiibt werden. Das Priteritum, welches aus dialek-

18 Siehe Anhang Ausgangstexte.

110



talen Griinden in Siiddeutschland durch das Perfekt verdringt wird, wiahrend
es im Norden weiterhin bevorzugt wird (vgl. Helbig & Buscha 1999: 148f),
stellte sich auch wegen seiner zumeist unregelmifBigen Verbformen als die
Zeitform heraus, welche héufig geiibt werden musste. Anhand des Priteri-
tums konnen semantische Stilformen exemplifiziert werden, die in den meis-
ten Féllen nur noch in der Schriftsprache zu finden sind. Partizipialkonstruk-
tionen und die Unterschiede zwischen aktiven und passiven Formen kdnnen
im Gegensatz dazu besser an Zeitungsartikeln gezeigt werden, da diese aus
stilistischen Griinden eher in Berichten verwandt werden.

Ein weiterer Aspekt, der besondere Beachtung fand, vor allem bei Aufgaben,
die in der Ubung selbst bearbeitet wurden, waren Idioms im Englischen und
ihre Entsprechung im Deutschen (bspw. it’s raining cats and dogs — es regnet
Bindfiden, es schiittet aus Eimern, etc.), sowie Ubungen zu unterschiedlichen
Konnotationen gleicher Worte (bspw. time). Kulturelle Einfliisse auf den
Sprachgebrauch konnten auf diese Weise besprochen werden, und den Teil-
nehmern war es moglich, grundsétzliche Verstidndnisfragen zu klaren.

3 Durchfiihrung der Studie

Die sprachpraktische Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler bildete
aufgrund ihrer einzigartigen Zusammenstellung von Teilnehmern und dem
durch die Mehrsprachigkeit der Teilnehmer beeinflussten Umgang mit den
Sprachen und Problemen bei deren Ubertragung einen interessanten Untersu-
chungskontext.

Da diese Ubung in jedem Semester durchgefiihrt wurde, konnten in drei auf-
einander folgenden Semestern Daten erhoben werden. Die Erdffnung eines
Multimedia Sprachlabors mit einem padagogischen Netzwerk an der LMU
ermdglichte dazu noch den Einsatz von PCs und Audiosoftware zu Erhebung
der Verbaldaten.

Im folgenden Unterkapitel werden die Teilnehmer der Ubung kurz beschrie-
ben, dann die Versuchspersonen, deren Daten wihrend der drei-semestrigen
Studie erhoben wurden, und schlielich die Werkzeuge der Datenerhebung.

111



3.1 Kursteilnehmer

In den drei Semestern der Datenerhebung nahmen insgesamt 70 Studierende
an der Ubung teil. Alle Kursteilnehmer haben in den Semestern der Daten-
erhebung Fragebogen zu ihren Sprachhintergriinden, Herkunft und Uberset-
zungserfahrungen ausgefiillt. Diese Fragebogen haben auch erhoben, ob die
Teilnehmer an der Studie teilnehmen wollten, und unter welchen Bedingun-
gen eine solche Teilnahme stattfinden konnte. Die Verweigerung der Teil-
nahme an der Studie hatte selbstverstindlich keinerlei Einfluss auf die Ubung
und das Bestehen dieser selbst, da die Datenerhebung auflerhalb der norma-
len Ubungszeiten und auf freiwilliger Basis stattfand.

3.1.1 Nationalitditen

In den drei Semestern der Datenerhebung fiillten 40 Ubungsteilnehmer Fra-
gebdgen aus und waren im Folgenden nicht weiter an der Studie beteiligt.
Von diesen 40 Teilnehmern hitten 35 an der Datenerhebung weiter teilge-
nommen, konnten aber aus verschiedenen Griinden nicht mehr als das Aus-
fiillen der Fragebdgen leisten. Nur 5 Teilnehmer der Ubung gaben an, nicht
an der Studie teilnehmen zu wollen. Die 40 Teilnehmer kommen aus 18 ver-
schiedenen Landern: Bulgarien (2), China (2) , England (12), Frankreich (1),
Georgien (1), Indonesien (1), Irland (3), Mazedonien (1), den Niederlanden (2),
Portugal (2), Ruménien (1), Russland (2), der Tschechischen Republik (2), der
Tiirkei (1), der Ukraine (2), Ungarn (1), den USA (3) und WeiBrussland (1).
20 dieser Teilnehmer streben einen Abschluss als Magister an, 20 sind
ERASMUS Studierende, bzw. fiir ein Jahr an der LMU im Zuge des Junior
Year Abroad Programms. 33 Teilnehmer sind weiblich, sieben méannlich.

3.1.2  Sprachenhintergrund

Sieben Teilnehmer, die nicht weiter an der Studie teilnahmen, gaben an,
neben ihrer Muttersprache noch zwei weitere Sprachen zu sprechen bzw.
gelernt zu haben. 13 gaben drei, 15 vier und fiinf Teilnehmer fiinf weitere
Sprachen an. Fiinf der Teilnehmer haben sich selbst als bilinguale Sprecher
bezeichnet, bzw. gaben zwei Sprachen als Muttersprache an. Keiner der Teil-
nehmer gab an, neben der Muttersprache nur eine einzige weitere Sprache
erlernt zu haben. Die ersten zwei bis drei Sprachen nach der Muttersprache
wurden in der Schule gelernt, alle weiteren entweder an der Universitit, teil-
weise auch wahrend der Teilnahme an der Studie bzw. wéhrend des Aufent-
haltes in Miinchen. Einige Teilnehmer gaben an, weitere Fremdsprachen bei
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Auslandsaufenthalten in den entsprechenden Lindern gelernt zu haben, die
entweder beruflichen Hintergrund hatten oder als Urlaub anzusehen sind. Die
jeweilige Kompetenz in den einzelnen Sprachen wurde nicht iiberpriift, ge-
nausowenig wie die Angaben iiber die weiteren Sprachen selbst.

3.13 Versuchspersonen — Daten aus den Fragebogen

Insgesamt haben 30 Teilnehmer der Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Mutter-
sprachler ein Dialogprotokoll zu einer Ubersetzungsiibung erstellt. Es ent-
standen 17 Dialogprotokolle, da einige Teilnehmer zweimal an der Aufnahme
beteiligt waren, und dabei beide zur Verfiigung stehenden Texte libersetzt
haben. Alle 30 Teilnehmer haben die Fragebdgen ausgefiillt, an der Auf-
nahme der Dialogprotokolle teilgenommen und wurden nach den Aufnahmen
zusammen mit ihren Dialogpartnern befragt.!®

Die Teilnehmer an den Dialogprotokollen kommen aus 14 verschiedenen
Nationen: aus Bulgarien, China, Dédnemark, England, Frankreich, Irland, Ita-
lien, Polen, Ruménien, Russland, der Slowakei, Tschechien, der Ukraine und
den USA. 19 Teilnehmer sind Studierende im ERASMUS Programm, elf
streben einen Magister an. Von den Teilnehmern sind 23 weiblich und sieben
ménnlich.

Im Folgenden werden die Teilnehmer der Studie, also die Versuchspersonen,
deren Dialogprotokolle analysiert werden, vorgestellt. Fiir jede Person ist ein
anonymisierender, deutscher Vorname gewéhlt worden. Es werden Angaben
zum Alter, der Muttersprache und zur Chronologie des Sprachenlernens0
gegeben. Daraufthin wird der Status — ob Magister oder ERASMUS Studie-
render — geklart. Angaben zu formalem Deutsch- und Englischunterricht wer-
den von der Information, ob die Versuchsperson schon einmal iibersetzt hat,
gefolgt. Als letzte Information wird der Partner beim Dialogprotokoll und der
libersetzte Text genannt. Die Versuchspersonen sind nach ihren anonymisier-
ten Namen alphabetisiert.

Andrea ist 23 Jahre alt und Slowakin. Thre L1 ist Ungarisch, L2 Slowakisch,
L3 Russisch, L4 Englisch, L5 Deutsch. Sie hat Deutsch in Deutschland und
in ihrem Heimatland gelernt, wo sie jeweils formalen Deutschunterricht
bekommen hat (Schulunterricht im Heimatland, Intensivkurs fiir Auslédnder

19 Vgl hierzu 3.3.5.
20 Vgl hierzu die detaillierten Erlduterungen in IV 4.1.1.

113



an einer Sprachschule in Miinchen). Englisch hat sie sowohl in der Schule
aus auch als Au-Pair in London gelernt. Sie hat bereits Erfahrung mit der
Ubersetzung von englischen Texten ins Deutsche. Sie strebt einen Abschluss
als Magister an. Fiir das Dialogprotokoll hat sie den Zeitungsartikel zusam-
men mit Jan libersetzt.

Andreas ist 20 und Brite. Seine L1 ist Englisch, L2 Polnisch, L3 Deutsch. Er
hat an der Universitidt formalen Deutschunterricht bekommen. Er ist Teil-
nehmer am ERASMUS Programm und ist fiir ein Jahr an der LMU. Er hat
vor dieser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Fiir das
Dialogprotokoll hat er den Zeitungsartikel zusammen mit Thomas iibersetzt.

Anja ist 20 Jahre alt und Bulgarin. Thre L1 ist Bulgarisch, L2 Englisch, L3
Deutsch. Sie hat Englisch und Deutsch in der Schule gelernt. Sie strebt einen
Abschluss als Magister an. Sie hat vor dieser Ubung bereits vom Englischen
ins Deutsche iibersetzt. Fiir das Dialogprotokoll hat sie die Anekdote zusam-
men mit Nicole iibersetzt.

Christian ist 25 und Chinese. Seine L1 ist Chinesisch, L2 Englisch, L3 Fran-
z6sisch, L4 Deutsch, L5 Latein. Er hat Englisch in der Schule gelernt,
Deutsch im Studium. Er strebt einen Abschluss als Magister an. Fiir das
Dialogprotokoll hat er den Zeitungsartikel zusammen mit Stefanie tibersetzt.

Claudia ist 22 Jahre alt und Tschechin. Thre L1 ist Tschechisch, L2 Deutsch,
L3 Englisch, L4 Spanisch. Sie hat Deutsch und Englisch in der Schule ge-
lernt. Sie hat vor dieser Ubung noch keine Erfahrungen mit Ubersetzungen
aus dem Englischen ins Deutsche gemacht. Sie strebt einen Abschluss als
Magister an. Fiir das Dialogprotokoll hat sie den Zeitungsartikel zusammen
mit Daniela tibersetzt.

Daniela ist 21 Jahre alt und Chinesin. Ihre L1 ist Chinesisch, L2 Englisch, L3
Deutsch. Sie hat sowohl Englisch als auch Deutsch formal in der Schule und
an der Universitit gelernt. Sie hat vor der Teilnahme an dieser Ubung bereits
vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Sie hat zweimal an dieser Ubung
teilgenommen. Sie strebt einen Abschluss als Magister an. Fiir das Dialog-
protokoll hat sie einmal die Anekdote mit Stefanie iibersetzt, und einmal den
Zeitungsartikel mit Claudia.

Jan ist 21 Jahre alt und Brite. Seine L1 ist Englisch, seine L2 Deutsch, L3
Franzosisch und L4 Italienisch. Er hat Deutsch sowohl an der Schule als auch
an der Universitit mit formaler Instruktion gelernt. Er ist Teilnehmer am
ERASMUS Programm und ist fiir ein Jahr an der LMU. Er hat vor der
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Teilnahme an dieser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iibersetzt.
Fiir das Dialogprotokoll hat er den Zeitungsartikel zusammen mit Andrea
iibersetzt.

Julia ist 22 Jahre alt und Schwedin/Déanin. Thre L1 ist Dénisch, L2 Schwe-
disch, L3 Englisch, L4 Franzdsisch, L5 Deutsch, L6 Spanisch. Sie hat in der
Schule und in einem Sprachkurs in Osterreich Deutsch gelernt, Englisch hat
sie in der Schule gelernt. Sie ist Teilnehmerin am ERASMUS Programm und
fiir ein Jahr an der LMU. Sie hat vor dieser Ubung bereits vom Englischen
ins Deutsche iibersetzt. Sie hat zwei Dialogprotokolle erstellt; den Zeitungs-
artikel hat sie mit Melanie iibersetzt und die Anekdote mit Nadine.

Kathrin ist 21 Jahre alt und Britin. Thre L1 ist Englisch, L2 Deutsch, L3
Polnisch, L4 Spanisch, LS Franzosisch. Sie hat in der Schule und an der Uni-
versitit formalen Deutschunterricht gehabt. Sie ist Teilnehmerin am ERAS-
MUS Programm und ist fiir ein Jahr an der LMU. Sie hat vor der Teilnahme
an dieser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Fiir das
Dialogprotokoll hat sie die Anekdote zusammen mit Sandra iibersetzt.

Matthias ist 22 Jahre alt und Franzose. Seine L1 ist Franzosisch, L2 Englisch,
L3 Deutsch, L4 Italienisch, L5 Polnisch. Er hat in der Schule und an der Uni-
versitdt formalen Deutschunterricht gehabt. Er ist Teilnehmer am ERASMUS
Programm und ist fiir ein Jahr an der LMU. Er hat vor der Teilnahme an die-
ser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Fiir das Dialog-
protokoll hat er die Anekdote zusammen mit Tanja iibersetzt.

Melanie ist 22 Jahre alt und Britin. Thre L1 ist Englisch, L2 Deutsch, L3
Franzosisch, L4 Spanisch. Sie hat in der Schule und an der Universitét for-
malen Deutschunterricht bekommen. Sie ist Teilnehmerin am ERASMUS
Programm und ist fiir ein Jahr an der LMU. Sie hat vor dieser Ubung bereits
vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Fiir das Dialogprotokoll hat sie den
Zeitungsartikel mit Julia iibersetzt.

Nadine ist 28 Jahre alt und Ukrainerin. Thre L1 ist Russisch, L2 Ukrainisch,
L3 Englisch, L4 Deutsch. Sie hat Englisch in der Schule gelernt und Deutsch
in einem Intensivkurs fiir Auslidnder in Deutschland. Sie strebt einen Ab-
schluss als Magister an. Sie hat vor dieser Ubung noch nicht vom Englischen
ins Deutsche iibersetzt. Fiir das Dialogprotokoll hat sie die Anekdote zusam-
men mit Julia iibersetzt.

Nicole ist 20 Jahre alt und Bulgarin. Thre L1 ist Bulgarisch, L2 Russisch, L3
Englisch, L4 Deutsch. Sie hat Englisch und Deutsch in der Schule gelernt.
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Sie strebt einen Abschluss als Magister an. Sie hat vor dieser Ubung noch
nicht vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Fiir das Dialogprotokoll hat sie
die Anekdote zusammen mit Anja iibersetzt.

Sandra ist 21 Jahre alt und Britin. Thre L1 ist Englisch, L2 Franzosisch, L3
Deutsch, L4 Spanisch. Sie hat als Kind ein paar Jahre in Deutschland gelebt,
hat dort bereits die Sprache ohne formale Instruktion erlernt, und hat dann
formalen Deutschunterricht in der Schule gehabt. Sie ist Teilnehmerin am
ERASMUS Programm und war fiir ein Jahr an der LMU. Sie hat vor der
Teilnahme an dieser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iibersetzt.
Fiir das Dialogprotokoll hat sie die Anekdote zusammen mit Kathrin tiber-
setzt.

Stefanie ist 20 Jahr alt und Irin. Thre L1 ist Englisch, L2 Irisch, L3 Deutsch,
L4 Franzosisch. Sie ist Teilnehmerin am ERASMUS Programm, und ist fiir
ein Jahr an der LMU. Sie hat formalen Deutschunterricht an der Schule ge-
habt und hat vor der Teilnahme an dieser Ubung bereits vom Englischen ins
Deutsche iibersetzt. Sie hat zweimal an dieser Ubung teilgenommen. Fiir das
Dialogprotokoll hat sie einmal die Anekdote mit Daniela iibersetzt und ein-
mal den Zeitungsartikel mit Christian.

Tanja ist 27 Jahre als und Italienerin. Thre L1 ist Italienisch, L2 Englisch, L3
Franzosisch, L4 Deutsch und L5 Spanisch. Sie hat in der Schule und an der
Universitdt formalen Deutschunterricht gehabt. Sie ist Teilnehmerin am
ERASMUS Programm und ist fiir ein Jahr an der LMU. Sie hat vor der Teil-
nahme an dieser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iibersetzt. Fiir
das Dialogprotokoll hat sie die Anekdote zusammen mit Matthias iibersetzt.

Thomas ist 20 Jahre alt und Brite. Seine L1 ist Englisch, L2 Franzosisch, L3
Latein, L4 Deutsch. Er hat in der Schule formalen Deutschunterricht bekom-
men. Er ist Teilnehmer am ERASMUS Programm und ist fiir ein Jahr an der
LMU. Er hat vor dieser Ubung bereits vom Englischen ins Deutsche iiber-
setzt. Fiir das Dialogprotokoll hat er den Zeitungsartikel zusammen mit
Andreas iibersetzt.

3.2 Werkzeuge der Datenerhebung

Um einen mdglichst umfassenden Eindruck iiber die Vorgénge wihrend der
Ubersetzungsiibung zu erlangen, mussten ebenso moglichst umfassende
Werkzeuge gefunden werden. Eine einfache Beobachtung oder eine einfache
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Befragung wiirden es nicht ermdglichen, hinreichende Hinweise auf die
Technikabfolgen und daraus resultierenden Strategien zu geben. Die Trian-
gulation der Datenerhebung “[...] is to be understood in the light of triangula-
tion as a sailing metaphor [...]. Assuming that navigating though unchartered
waters requires several location points to establish one’s position [...].”
(Alves, 2003, vii). Es wird in dieser Studie auf drei Datenerhebungsverfahren
zurlickgegriffen, die eine zur Analyse und Interpretation ausreichende Daten-
lage kreieren.

An erster Stelle der Datenerhebung steht ein Fragebogen?!, der die grund-
legenden Daten der Teilnehmer der Ubung aufnehmen sollte und als Teil-
nahmebestitigung der Versuchspersonen dient. Dann folgt die Aufnahme der
Dialogprotokolle, die aus zufdlligen Kombinationen der Versuchspersonen ent-
standen.?2 Die Wahl des jeweiligen Ausgangstextes zur Ubertragung fand
ebenfalls nach dem Zufallsprinzip statt. Die Protokolle liefen alle unter den
gleichen Bedingungen ab, hatten die gleiche Aufgabenstellung und Zielsetzung.

Nach der Aufnahme der Dialogprotokolle wurden alle Teilnehmer noch kurz
nach der soeben gemachten Erfahrung befragt und Kommentare notiert. Die
Befragungen liefen ebenfalls nach vergleichbaren Mustern ab.

3.2.1 Verortung der Daten

Die Daten wurden auf freiwilliger Basis von den Versuchspersonen erbracht.
Die tatsdchliche, individuelle Motivation zur Teilnahme an der Studie lasst
sich nur schwer nachverfolgen. Allerdings wurde mehrfach (Fragebogen und
miindliche Hinweise) darauf hingewiesen, dass eine Teilnahme an der Studie
keinerlei Einfluss auf die Leistungsbewertung in der Ubung haben wiirde
oder konnte. Es ist also davon auszugehen, dass die Versuchspersonen einzig
dem wissenschaftlichen Interesse folgten und durch ihre Teilnahme am
Gelingen der Studie teilhaben wollten.

Die schriftlichen Daten, die Angaben der Versuchspersonen auf den Frage-
bdgen, konnten nicht auf ihre tatsédchliche Richtigkeit hin {iberpriift werden.

21 Siehe Anhang.

22 Die Paarungen der Versuchspersonen waren lediglich dadurch gesteuert, dass bestimmte
Zeiten angeboten wurden zu welchen die Aufnahmen stattfinden konnten. Die Versuchsper-
sonen haben sich dahingehend in einen ,Stundenplan® eingetragen und wurden dann aber
auf einer first-come-first-served Basis miteinander an die Computer gesetzt, was mitunter
dazu fiihrte, dass ,abgesprochene Paarungen nicht zu Stande kamen.
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Die verbalen Daten wurden erhoben, ohne dass die Versuchspersonen eine
spezielle Schulung zur Elizitation verbaler Daten erfahren hitten.23 Die auf-
genommenen Gespriche konnen daher als vollig natiirliche Kommunikation
eingestuft werden (vgl. House 1988), die maximal dadurch beeintriachtigt
wurde, dass die Versuchspersonen beim Blickkontakt die jeweils andere Per-
son mit grolen Kopfthorern auf dem Kopf sahen.

Die Gespriachsnotizen aus den den Dialogprotokollaufnahmen folgenden
Interviews wurden den Versuchspersonen zur Ansicht vorgelegt und von den
Versuchspersonen als inhaltlich korrekt bewertet.24

3.2.2  Fragebogen

In der hier beschriebenen Studie wurden pro Semester zwei Fragebdgen aus-
gegeben. Die Fragebogen wurden in einer Kombination von offenen und
halb-geschlossenen Fragen entwickelt (vgl. Friebertshduser und Prengel 1997
und dort Friebertshduser 1997). Der erste Fragebogen wurde in der ersten
Stunde der Ubung im Semester ausgefiillt. Dieser Fragebogen war gleich fiir
alle Teilnehmer der Ubung. Nach den einleitenden personlichen Angaben
(Name, Alter, Geschlecht, Herkunftsland, Muttersprache(n), Studienficher,
meist gesprochene Sprache im Privatleben) folgen Fragen zur Sprachlern-
erfahrung in Schule und Universitit (wann welche Sprache wie lange). Daran
anschlieBend werden Fragen zur personlichen Kompetenzeinschétzung in den
genannten Sprachen gestellt. Hierbei wird nach Wortschatz, Grammatik-
beherrschung, Schreibkompetenz, Sprechkompetenz, Lesekompetenz gefragt
sowie nach einer Einschitzung zur Sprachverwandtheit unter den gelernten
Sprachen. AnschlieBend an diese Einschitzungen wird nach der Uberset-
zungserfahrung gefragt, um eine Art Bedarfsanalyse von gewiinschten
Aspekten des Sprachvergleichs zu erheben.?5 Als fiinfter Abschnitt wird nach
den préferierten Sozialformen im Unterricht gefragt, um auf Priaferenzen ein-
gehen zu konnen. Als letzter Punkt wird das Forschungsprojekt kurz umris-
sen und ein generelles Einverstdndnis zur Teilnahme an diesem Projekt ein-
geholt bzw. eine Ablehnung aufgezeichnet.

23 Vgl III2.1.

24  Eine vollstindige Uberpriifung aller Daten wire wiinschenswert gewesen, lieB sich aber im
Rahmen dieses Projektes nicht verwirklichen.

25 Diese Angaben waren insofern wertvoll, als dass sie gleich in das laufende Semesterpro-
gramm der Ubung integriert werden konnten.
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Ungefahr sechs Wochen spiter, also zur Mitte des Semesters, wurde der
zweite Fragebogen ausgefiillt, der besonders auf die Sprachlernbiografie der
Ubungsteilnehmer eingeht. Dieser zweite Fragebogen war jeweils speziell
auf ERASMUS oder Magister Studierende zugeschnitten, da davon auszuge-
hen war, dass eine unterschiedliche Schulbildung vorlag. AuBerdem ist fiir
ERASMUS Studierende Deutsch auf jeden Fall eine aktuelle Lernsprache,
was fiir Studierende mit dem Ziel Magister nicht unbedingt der Fall sein
muss, da diese teilweise schon mehrere Jahre in Deutschland leben.

In diesem zweiten Fragebogen wurde dementsprechend auch verstéirkt auf die
Schul- und Universitdtsausbildung der Teilnehmer eingegangen. Damit ver-
bunden findet sich dann die Frage nach den Spracherfahrungen an der LMU
(Brauchen Sie fiir Thr Studium an der LMU mehr Deutsch oder mehr Eng-
lisch?) sowie den Sprachanforderungen an der Heimatuniversitdt. An dieser
Stelle konnte besonders auf die Sprachlernerfahrungen im Deutschen einge-
gangen werden (Formale Instruktion, ja oder nein, etc.) und schlielich nach-
gefragt werden, wieviel Deutsch denn nun, wihrend des Auslandaufenthaltes
als ERASMUS Studierende, iiberhaupt gesprochen wird.2

Bei den Studierenden, die einen Magisterabschluss anstreben, gab es zusitz-
liche Fragen zum Erlernen des Englischen und eventuellen Erfahrungen im
deutschen Schulsystem.

Auch in diesem zweiten Fragebogen wurde gefragt, ob die Teilnehmer an der
Studie teilnehmen wollen wiirden und dafiir bereit wiren an einem Abend in
das Multimedia Sprachlabor zu kommen und dort an den Aufnahmen der
Dialogprotokolle teilzunehmen. In beiden Fragebogen wurde darauf hinge-
wiesen, dass eine aktive Teilnahme an der Studie keinerlei Einfluss auf die
Performanz oder Bewertung in der Ubung haben wiirde.

Nur diejenigen Teilnehmer, die auf beiden Fragebogen der Teilnahme an der
Studie zugestimmt hatten, wurden auch schliefllich in die Studie aufgenommen.

26 Wie bereits erwéhnt, haben ERASMUS Studierende oft die Angewohnheit mit Studieren-
den aus ihrem Heimatland zusammen zu wohnen, was den Gebrauch der ,Verkehrssprache’
Deutsch nicht unbedingt verstarkt fordert. Vgl. auch I 2.2.
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3.2.3  Dialoge Problemlésungsprotokolle

Am Ende der jeweiligen Semester wurden Termine im MultimediaSprach-
labor belegt, zu welchen die Dialogprotokolle aufgenommen wurden. Dies
geschah zum Ende des Semesters, da zu diesem Zeitpunkt bereits beide Text-
sorten in der Ubung besprochen worden waren und daher die Auswahl zwi-
schen einem literarischen und einem journalistischem Text unproblematisch
scheint. Auflerdem sollten die Versuchspersonen einander kennen, um even-
tuelle kommunikativen Hiirden, die bei unbekannten Partnern auftreten kénn-
ten, vorweg zu nehmen.

Die Wahl von Dialogprotokollen begriindet sich mit den Ergebnisse der Stu-
die von House 1988, die in einer Vergleichsstudie mit monologen und dialogen
Protokollen gezeigt hat, dass in den dialogen Protokollen eine natiirlichere
Datenlage generiert werden kann, da eine natiirliche Kommunikationssitua-
tion vorliegt.2” Bei monologen Protokollen versucht die Versuchsperson eine
solche natiirliche Kommunikationssituation selbst zu erstellen und beginnt
ggfs. mit dem Versuchsleiter oder sich selbst als einer zweiten Person zu
sprechen.?8 Um diesem vorzugreifen wurde von Beginn der Studie an auf
Dialogprotokolle hingearbeitet (auch durch verstirkten Einsatz von Partner-
arbeit mit der Aufforderung zu angeregtem Gespréich im Unterricht).

Die Versuchspersonen saflen an PCs, auf denen sie den Ausgangstext vorfan-
den. Sie wurden per Kopfhorer mit eingebautem Mikrofon mit ihrem Partner
verbunden, der an einem anderen PC im Raum sal}, weit genug weg als dass
es eine Einsicht auf den Bildschirm geben konnte, aber trotzdem mit der
Maoglichkeit des Blickkontaktes. Die Arbeitsaufgabe war, den Ausgangstext
vom Englischen ins Deutsche zu iibertragen, und beide Partner sollten am
Schluss den gleichen Zieltext vor sich haben.

Die Arbeitsanweisung lautet wie folgt:

Hier haben Sie einen englischen Text. Ihr Partner hat den gleichen Text vor-
liegen. Sie sind iiber die Kopfhorer miteinander verbunden und sollen jetzt
diesen Text ins Deutsche iibersetzen.

Reden Sie dabei so viel es geht miteinander. Ihre Ubersetzungen sollen am
Ende gleich sein.

Schreiben Sie Ihre Ubersetzung unter das Original in das gleiche Dokument.

27 Vgl. 1 14.
28 Vgl.II1. &1112.1.3.
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Der Zieltext soll im gleichen Dokument unter dem Ausgangstext geschrieben
und gespeichert werden. Zusitzlich zu dieser Aufgabe wurde angeraten, so-
viel wie mdglich miteinander zu sprechen, um auch sicher zu gehen, dass der
Zieltext identisch wird. Es war davon auszugehen, dass die Versuchsperso-
nen sowohl im Umgang mit dem PC als auch im Umgang mit der Textverar-
beitungssoftware versiert sind.

Die Dialogprotokolle selbst wurden als .mp3-Datei aufgezeichnet. Jede Ver-
suchsperson generierte so eine eigene Audiodatei, auf der beide Stimmen zu
horen sind. Diese Dateien wurden spater transkribiert. Es entstanden Dialoge
zwischen 24 und 45 Minuten Linge, die transkribiert zwischen 12 und
20 Seiten Text ergaben.

In die Datenanalyse flieBen 10 Dialogprotokolle ein. Diese wurden von
17 Versuchspersonen produziert. Die sieben iibrigen Protokolle konnten nicht
analysiert werden, da sie teilweise technisch korrumpiert waren (nicht voll-
stindig, nur eine Tonspur, d.h. nur eine Person horbar) oder die Aufnahme
aufgrund von Nebengerduschen nur schlecht horbar war.

3.2.3.1 Dokumentation und Transkription der Verbaldaten

Die Daten der Dialogprotokolle wurden digital per Computer aufgenommen.
Die Ludwig-Maximilians-Universitdt verfiigt im Bereich des Fremd- und
Fachsprachenprogramms in der Fakultit fiir Sprach- und Literaturwissen-
schaften iiber ein Multimedia Sprachlabor (MSL). Dieses Labor ist mit
24 Computern in einer doppelten Hufeisenaufstellung in einem padagogi-
schen Netzwerk und 12 Computern an Selbstlerninseln ausgestattet. Das
MSL verfiigte iiber freie Zeiten zum Selbstlernen, in denen das Labor fiir
Studierende frei zugénglich war. Zu diesen Zeiten fanden die Aufnahmen der
Dialogprotokolle in dieser Studie statt.

Das péadagogische Netzwerk verfiigt iiber einen Audiorecorder und -player,
welcher Sprache, die iiber ein Kopthorermikrofon aufgenommen wird, auf-
zeichnen kann. Die so gewonnenen Daten sind direkt abspielbar und spei-
cherbar.2? Das Zusammenschalten von mehreren Personen iiber Audioverbin-
dung ist in diesem Netzwerk in einer Gruppierungsfunktion mdglich. Es kon-

29 Im Allgemeinen wird diese Funktion genutzt, um Lernersprache mit Lehrersprache verglei-
chen zu kénnen, bzw. Lernern Gelegenheit zu geben, ihre eigene Sprachproduktion zu iiber-
wachen.
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nen mit dieser Funktion zwischen zwei und vier Personen zusammen tiiber
Audioverbindung zusammengeschaltet werden.

3.2.3.2 Aufnahmeverfahren

Es kann durchaus davon ausgegangen werden, dass die Versuchspersonen
das Miinchner Labor und seine Funktionen schon vor der Datenaufnahme
kannten. Die Nutzung eines Sprachlabors dieser Art sollte ebenfalls bekannt
gewesen sein. Diese Kenntnis wurde aber nicht speziell erhoben. Die Nut-
zung der Kopfhorer, des Computers, der notwendigen Anwendungsbereiche
des Textverarbeitungssoftware und des Audiorecorders wurde den Versuchs-
personen vor der Aufnahme der Dialogprotokolle, soweit notwendig, kurz
erklart.

Die Versuchspersonen wurden jeweils zu zweit zu einem Dialogpaar mitei-
nander verbunden. Die Versuchsleiterin war zum Teil am Lehrertisch des
Labors per Kopthorer bei dem Gespréich zugeschaltet, konnte aber nicht ein-
greifen. Die Versuchspersonen waren sich nicht immer bewusst, dass ihnen
zugehort wurde, auch wenn sie die Versuchsleiterin mit Kopfhérern am
Lehrertisch sitzen sehen konnten. Da teilweise mehr als ein Paar gleichzeitig
ein Dialogprotokoll aufnahm, war nicht ersichtlich, bei welchem Paar die
Versuchsleiterin gerade zuhorte, oder ob sie iiberhaupt zugeschaltet war.

3.2.3.3 Transkriptionsregeln

Die Transkription der Daten folgt keinen besonderen Regeln, da es um eine
inhaltliche Analyse geht und nicht um eine Analyse der Konversationsform
als solcher. Es wurden alle 10 Dialoge vollstindig transkribiert. Die Tran-
skriptionstexte folgen den Regeln der Rechtschreibung, d.h. dass auch Kom-
mas gesetzt wurden. Bei der Transkription der Dialoge ging es im Hauptsinn
darum, die Sprecher auseinander zu halten, bzw. den richtigen Sprechern die
richtigen Aussagen zuzuordnen. Transkriptionsregeln wie nach HIAT30,
CHAT3! oder DIDA3? wurden in Betracht gezogen, letztendlich in der vor-
liegenden Analyse aber nicht befolgt. Zum Zweck weiterer Analysen kann
aber jederzeit auf das Tonmaterial zuriickgegriffen werden und es konnen
gezielte Transkripte relevanter Stellen der Dialoge nach den oben genannten

30 Halbinterpretative ArbeitsTranskription
31 Codes for human analysis of transcripts
32 Diskurs-Datenbank
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Regeln erstellt werden. Bei den meisten Protokollen ist die Versuchsleiterin
— quasi als Nebengerdusch — am Anfang und am Ende zu horen, weil die
Aufnahmegerite jeweils einer Versuchsperson bereits, oder noch, liefen als
die zweite Person in das System eingeloggt wurde.

Bsp. IV: 3 — (ME = Versuchsleiterin; Tanja, Matthias = Versuchspersonen)

ME: Und dann fangen Sie mal an, mit ihm zusammen zu iibersetzen!
Tanja: ~ Hi— nun gut.
Matthias: ja

Als auBersprachliche Einheiten wurde Lachen transkribiert und auch Pausen,
wenn sie ldnger als 2 Sekunden dauern.

Bsp. 1IV: 4 — (Tanja, Matthias = Versuchspersonen; <lachen> = Unter-
brechung durch Lachen)

Tanja:  Come in and wake me up, he said. Ja, siif3...
<lachen>

Matthias: ok, dhm

Tanja:  Komm rein

Matthias: ja, kommen Sie rein, vielleicht

Bsp. IV: 5 — (Tanja, Matthias = Versuchspersonen; p = Pause; .. = Pause
innerhalb des Satzgefiiges)

Tanja: ~ hmm, zu machen?

Matthias: ja, zu machen

Tanja:  zu machen.

p

Tanja:  and it was an unwritten rule of the studios ... that he should not
bedisturbed

Die Pausen und das Lachen wurden transkribiert, da sie klare Markierungen
von Sprechaktpausen sind und quasi Einheiten, oder Sequenzen, der Sprach-
produktion bilden. Oft beendet das Lachen einer Versuchsperson eine Sequenz
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und wird von der anderen Person als indirektes Zeichen zum Weiterschreiten
zum néchsten Prozessabschnitt gesehen.

Eine weitere temporale Uberwachung der Daten fand nicht statt. Auch die
Verwendung einer Software, die Anschldge auf der Tastatur liberwacht (wie
z.B. Translog) wurde nicht durchgefiihrt, denn eine Analyse dieser Art von
Daten hitte vermutlich zu weit von der Erforschung der besprochenen Strate-
gien weggefiihrt.33 Bei der Analyse der vorliegenden Daten geht es nicht um
den Schreibprozess oder um die sprachliche Richtigkeit innerhalb der Aus-
sagen der Versuchspersonen, und genausowenig um die Einhaltung oder
Verletzung kommunikationspragmatischer Konventionen, sondern einzig und
allein um die Definition von verwendeten Techniken, sofern ihr Einsatz von
den Versuchspersonen in den Dialogen verbalisiert werden.

Alle Dialogprotokolle wurden entweder in englischer oder deutscher Sprache
aufgenommen. Mitunter gaben die Versuchspersonen AuBerungen von sich,
die nicht verstindlich waren. In diesem Fall wurde das Wort als unverstind-
lich transkribiert. Wenn mehr als ein Wort unverstandlich war, so wurde die-
ses markiert.

Bsp. IV: 6 — (Julia, Nadine = Versuchspersonen, <unverstdndlich> = ein
unverstédndliches Wort)

Julia: Gut, gutzeichen? Ne, das ist ja was anderes — oder?

Nadine: Mhmm

Julia: Vielleicht ist es kein Wort, also, vielleicht ist es nur ein
<unverstdndlich>

Nadine: ja,

Julia: dhm

Nadine: ja, beginnen wir wieder von vorne, dann fillt vielleicht uns
was ein

Es ist bei der Transkription und Auswertung der Daten allerdings nicht aus-
zuschlieBen, dass ein paar dieser unverstindlichen Worte in den jeweiligen
Muttersprachen der Versuchspersonen durchaus verstiandlich gewesen wiren.

33 Vgl. aber z.B. Heiden 2005 fiir Studien zum kreativen Aspekt des Ubersetzens unter Ein-
satz von Translog.
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Bsp. IV: 7 — (Julia, Nadine = Versuchspersonen)

Nadine: ne, das ist kein Nebensatz, aber das ist was anders das kein
Synonym, oder sowas? Naja, das ist eigentlich...

Julia: <unverstindlich>

<lachen>

Nadine: das ist eigentlich in der russische Sprache, solche Regel, nicht
in der Deutschen.

Julia: ja, leider kann ich kein Russisch, aber...

Nadine: aja, ich kann auch kein Schwedisch

3.24 Texte

Die zu iibersetzenden Ausgangstexte der vorliegenden Studie wurden ausge-
wihlt, weil sie von der Textsorte her den besprochenen Texten in der Ubung
entsprechen. Es konnte damit davon ausgegangen werden, dass die Textsorte,
und die damit verbundenen Stilmittel, den Versuchspersonen geldufig war.

3.2.4.1 Textsorten

Die zwei ausgewihlten Texte entsprechen zwei unterschiedlichen Textsorten.
Beim ersten Text handelt es sich um eine Anekdote. Der zweite Text wurde
dem Guardian entnommen.

Die Anekdote ist eine literarische Gattung, und erzahlt eine kurze Geschichte,
deren Inhalt amiisant ist, eine Pointe hat, und sich meistens um Personen des
Offentlichen Lebens dreht (Kunschmann 2002), im Fall der ausgewihlten
Anekdote um Bette Davis und Jack Warner, einen der Warner Brothers. Es
handelt sich bei der Anekdote also um einen abgeschlossenen Text, fiir
dessen Verstindnis maximal die Kenntnis der involvierten Personen aus-
schlaggebend ist, aber selbst ohne diese Kenntnis enthdlt die Geschichte
einen erkennbaren Anfang, Héhepunkt, eine Pointe und einen Schluss.

Der zweite Text wurde dem Guardian online entnommen und leicht gekiirzt
und mit Vokabelangaben versehen.3 In dem Zeitungsartikel wird iiber die
black christmas fires in New South Wales, Australien, aus dem Jahr 2002
berichtet. Das Verstindnis dieses Textes setzt ein gewisses Weltwissen

34  Siehe Anlage
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voraus. Der Text wurde, sowohl fiir die Ubung U 2 E — D als auch fiir die
Studie, ausgewihlt, weil die Waldbrande in Australien grole Beachtung der
Informationsmedien bekommen hatten. Aufgrund dieser Berichterstattung
konnte davon ausgegangen werden, dass sowohl Sachverhalt als auch spe-
zielle Terminologie bekannt waren. Durch diesen Bekanntheitsgrad sollte der
Schwierigkeitsgrad des Textes niedrig gehalten werden.

3.2.4.2 Zieltexte

Die Analyse der Zieltexte ist der Vergleich der Zieltexte der Versuchsperso-
nen nach Beendigung der Aufgabe. Bei diesem Vergleich werden alle Unter-
schiede zwischen den beiden Zieltexten des Versuchspaares beriicksichtigt.
Die Rechtschreibung ist hier genauso wichtig wie die Interpunktion, da die
Versuchspersonen in ihren Dialogprotokollen oft buchstabieren und sich vor-
lesen, wo sie welche Satzzeichen gesetzt haben.

Die Analyse der Zieltexte nimmt keinen Einfluss in die vorliegende Studie
und ist daher an dieser Stelle knapp gehalten, da durch das Fehlen der
genauen Uberpriifung des Schreibvorganges nur wenig Informationen zu den
Techniken und Strategien der Ubertragung aus dem letztendlichen Zieltext-
produkt ersichtlich sind. In weiteren Studien liee sich besonders bzgl. der
Strategien zum Textabgleich anhand der Zieltexte erforschen, wie erfolgreich
dieser Abgleich stattgefunden hat, und in Korrelation zu den Verbaldaten
lieBe erforschen, welche Griinde moglicher Misserfolg hitte.

3.2.5 Interviewdaten

Die Interviewdaten wurden direkt im Anschluss an die Dialogprotokolle
erhoben. Nachdem alle Dateien gespeichert waren und die Teilnehmer das
Labor verlassen hatten, folgte ein kurzes Gespréch iiber das gerade Erlebte.
Die leitenden Fragen bei diesem Gespriach waren:

— Haben Sie das Gefiihl, dass die Ubersetzung eben gut gelaufen ist?
Warum?

— Haben Sie das Gefiihl, dass Sie eine bestimmte Arbeitsteilung verfolgt
haben? Wenn ja, welche?

— Haben Sie das Gefiihl, dass die Partnerarbeit gut fiir den Prozess des
Ubersetzens war? (Hitten Sie lieber allein gearbeitet?)

—  Wiirden Sie eine solche Partnerarbeit dem alleinigen Ubersetzen vor-
ziehen?
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Die Antworten auf diese Fragen wurden handschriftlich notiert und zu einem
spateren Zeitpunkt den Teilnehmern vorgelegt um ihr Einverstdndnis einzu-
holen.

4 Das Analyseverfahren

Im Folgenden werden die Schritte des Analyseverfahrens der vorliegenden
Studie erkldrt. Die Herkunft der Daten wurde bereits in III 3.2 anhand der
Vorstellung der Werkzeuge der Datenerhebung erklirt. Nun wird dargestellt,
in welcher Form die Daten miteinander in Verbindung stehen und welchen
Aufschluss sie bzgl. der leitenden Fragen dieser Arbeit geben konnen. Dieses
Kapitel soll die Hintergriinde der Datenanalyse ersichtlich machen. Es ver-
sucht zu verdeutlichen, warum die Daten in der vorliegenden Form aufge-
nommen wurden und warum die durchgefiihrte Analyse addquat fiir diese
Studie scheint.

Die qualitative Analyse wird fiir jedes Datenformat Schritt fiir Schritt erklart.
Im ersten Teilkapitel geht es dabei um die Daten aus den Fragebdgen und
Interviews der Versuchspersonen. Im zweiten Teilkapitel geht es dann um
das Analyseverfahren der Verbaldaten. Dabei wird zunichst die Kategorisie-
rung der Daten erklért. Diese Kategorisierung erleichtert die spitere Einglie-
derung der Techniken in die Strategien.

4.1 Fragebogen und Interviews

Die Versuchspersonen der Studie haben zwei Fragebdgen ausgefiillt, auf wel-
chen sie Angaben zu ihrer Person und ihrer Sprachlernbiografie machten.33

Nach der Aufnahme der Dialogprotokolle wurden die Versuchspaare gemein-
sam iiber ihre Erfahrungen bei der Aufnahme der Protokolle befragt. Die
Ergebnisse dieser Befragungen liegen als Gesprichsnotizen vor. Die Ge-
sprachsnotizen sind den Zieltexten angehangt.

4.1.1  Auswertung der Fragebdgen

Die Daten aus den Fragebdgen dienen zum besseren Verstindnis der Ver-
suchspersonen. Die personlichen Angaben, Name, Geburtsland, Nationalitét,

35  Von einer Versuchsperson liegt nur ein Fragebogen vor.
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Geschlecht, Altersgruppe, Studienficher im Heimatland (und an der LMU),
und schlieBlich die Muttersprache sollen Aufschluss iiber die Herkunft der
Teilnehmer geben. Die Muttersprache ist in Verbindung mit den Fragen zur
Lernerfahrung interessant, da bei diesen Fragen erhoben wird, zu welchem
Zeitpunkt (Alter) welche Sprachen erlernt wurden. Dazu zéhlen Sprachen
wihrend der Schulzeit genauso wie Sprachen, die wihrend des Studiums an
der Universitdt oder zu anderen Gelegenheiten erlernt wurden. SchlieBlich
folgt die Frage nach dem Erlernen einer Sprache im jeweiligen Land. Der
Hintergrund fiir diese Fragen ist die Erhebung von eventuell unterschiedli-
chen Lernstrategien, bzw. der formellen oder informellen Instruktion in der
Fremdsprache.3¢

Der Fragebogen wird durch eine Selbsteinschidtzung der Kompetenzniveaus
in allen erlernten Sprachen abgeschlossen. Bei der Auflistung der gelernten
Sprachen wird eine chronologische Ordnung vorgenommen. In verschiede-
nen Studien in der Mehrsprachigkeitsforschung (z.B. Aronin 2001; Gerloff
1996; Hufeisen 2003 und andere) ist mitunter die Bezeichnung der einzelnen
Sprachen (Lx) nicht immer gleich. So ist zwar die L1 immer die Mutterspra-
che, aber schon ab der L2 ist nicht mehr klar, ob es die an zweiter Stelle ge-
lernte Sprache ist, oder die nach der Muttersprache mit der hdchsten Kom-
petenz aktive Sprache. In der vorliegenden Studie wird daher groBer Wert auf
die Chronologie der Sprachlernbiografie gelegt und die Nummerierung der
Sprachen folgt der Abfolge des Erlernens dieser.3”

Bei der folgenden Frage nach der hochsten Kompetenz in den sprachlichen
Fertigkeiten Lesen, Schreiben, Sprechen, Horen und dem Wissen um Gram-
matik und Wortschatz, wird von den Versuchspersonen oft nur eine der im
Kurs relevanten Sprachen, entweder Deutsch oder Englisch, angegeben. Eine
valide Uberpriifung dieser Selbsteinschiitzungen wurde nicht vorgenommen.
Die Selbsteinschédtzungen sind auch nicht an géngige Modelle der Kompe-
tenzbestimmung wie z.B. den Gemeinsamen Europidischen Referenzrahmen
(GER) (Trim et al. 2001) angelehnt, sondern die Fragestellung will nur die
Einschitzung der ,,besten Sprachkompetenz erheben.

36 Interessant sind an dieser Stelle dann wieder die in II 2.2. vorgestellten Modelle zur Mehr-
sprachigkeit.

37 Der Grund fiir die Darstellung der Chronologie ist der, dass nur im Hinblick auf alle gelern-
ten Sprachen die Applikation von z.B. Hufeisens Faktorenmodell sinnvoll ist, da alle ge-
lernten Sprachen Einfluss auf das Erlernen der Lx nehmen.
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Die Auswertung der Fragebogen fliefft in die Personenbeschreibung der Ver-
suchspersonen mit ein. Bei der Analyse der Verbaldaten ist dabei von beson-
derem Interesse, an welcher Stelle der Sprachlernchronologie sich Deutsch
und Englisch befinden.38

4.1.2  Gesprdchsnotizen

Nach der Aufnahme der Dialogprotokolle wurde mit allen Versuchspersonen
auflerhalb des Sprachlabors ein kurzes, halb-strukturiertes Interview durchge-
fithrt, bei welchem Gesprichsnotizen aufgenommen wurde.3® Die Fragen an
die Versuchspersonen waren gleich, es sei denn, es war etwas besonderes
wihrend der Aufnahme passiert, oder den Versuchspersonen selbst fiel etwas
Bemerkenswertes ein oder auf, woriiber sie im Anschluss sprechen wollten.

Neben diesen Fragen wurden auch Nachfragen zu den Antworten der Ver-
suchpersonen gestellt. Die Antworten auf diese Fragen wurden kurz notiert
und den Versuchspersonen ca. zwei Wochen spiter zur Uberpriifung vorge-
legt. Die Versuchspersonen stimmten dem Inhalt der Notizen zu.

4.2 Kategorisierung der Verbaldaten

Das Analyseverfahren ist qualitativ;* es geht davon aus, dass Prozesse im
Datenmaterial zu finden sind, und dass diese Prozesse in Verbindung mit den
produzierenden Personen stehen. Das bedeutet, dass die gefundenen Prozesse
individuell sein konnen, aber unter Umstdnden auch bei anderen Personen zu
finden sind.

Das Analyseverfahren besteht aus einer genauen Betrachtung der Datenlage
und einer Art Filtervorgang, durch den die Daten klassifiziert und schlieBlich
kategorisiert werden konnen. Die Daten werden zunidchst nach Relevanz
klassifiziert. Im zweiten Schritt folgt eine Kategorisierung nach ihren Positi-
onen im Losungsprozess, und dann folgt innerhalb der Kategorien eine Auf-
spaltung der Daten nach Vorgehensweisen. Die Klassifizierung teilt die Daten
in Sequenzen ein, die Kategorisierung benennt und gruppiert die Sequenzen.

38 Interessant ist auch die sprachliche Verwandtschaft dieser beiden Sprachen zur Mutterspra-
che der Versuchsperson. Durch die Bestimmung des Verwandtschaftsgrades konnte bei
einigen Sprachen anhand der Daten Interferenz und Transferleistung wihrend der Uberset-
zung erklért werden.

39 Vgl.Iv32.2.

40 Vgl I 1.1.
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Die Kategorisierung dient der Positionierung der Strategien. Strategien kon-
nen feststehende oder lose Positionen einnehmen, je nach Problemlosungs-
prozess. Damit ist gemeint, dass bestimmte Probleme eher am Anfang des
Ubersetzungsprozesses auftauchen, und nach bestimmten Techniken und
Strategien verlangen, und zu einem spéteren Zeitpunkt in dieser Form nicht
mehr auftauchen. Im Grunde genommen handelt es sich um eine Art Filter-
prozess, bei welchem im ersten Filtern die Klassifizierungen herauskommen;
diese bestimmen die Sequenzen, in den meisten Fillen die turns der Dialog-
partner. Im zweiten Filtern werden die Sequenzen in Kategorien eingeteilt,
im Verhéltnis zu ihrer Positionierung im Problemldsungsprozess. Im dritten
Filtern werden aus den Kategorien Techniken herausgefiltert, die in ihren
Zusammenhingen die Strategien der Problemldsung ergeben.

4.2.1  Kategorienbildung

Die Kategorienbildung ist eines der zentralen Ziele der Datenanalyse. Die
Kategorien, die schlieBlich bestimmen, ob es sich bei den Prozessschritten
um Techniken oder Strategien der Problembewdéltigung handelt, miissen
mehrfach auf ihre Validitit gepriift werden. Wie bereits beschrieben, geht der
Kategorienbildung eine genaue Durchsicht der vorliegenden Daten voraus.
Die Kategorien dieser Analyse werden ausschlielich anhand der in den Ver-
baldaten gefundenen Arbeitsschritte gebildet. Das letztendliche Zustande-
kommen der Kategorien ist das Ergebnis eines mehrschrittigen Prozesses, in
welchem aus groBen Dateneinheiten kleinere Datenzusammenhinge gefiltert
werden, und aus diesen Zusammenhdngen wiederum Sinneinheiten gezogen
werden. Diese Sinneinheiten sind schlielich so oft gefiltert, dass sie in ihrer
Essenz, in ihrer moglicherweise einzigen Sinneinheit vorliegen und daher als
Kategorien dienen kénnen.

Obwohl das Analyseverfahren der Daten qualitativer Natur ist, wird es, genau
wie eine quantitative Analyse, durch ein systematisches Vorgehen bestimmt.
Durch diese Systematik und die Verldsslichkeit ihrer Anwendung soll der
Gefahr des Impressionistischen vorgebeugt werden. Es handelt sich bei der
Analyse der Daten keineswegs um Einzelbeobachtungen, die nur von mir als
Versuchsleiterin und Dozentin der Ubung zu erkennen und interpretieren
sind. 4!

41 Vgl. Mayring 2002 und Siidmersen 1983.
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Ahnlich wie in der Sequenzanalyse von Siidmersen (1983) werden die Daten
der Dialogprotokolle in ihrer Abfolge genau gelesen und in Sequenzen einge-
teilt; dies geschieht teilweise durch die oben beschriebenen, aulersprachlichen
AuBerungen der Dialogpartner selbst, teilweise durch inhaltliche Anhalts-
punkte in den Protokollen wie direkte Uberleitungen, die auch als solche ver-
balisiert werden. Diese Sequenzen werden dann in ihrer Gesamtheit para-
phrasiert und interpretiert. Die Paraphrasierung dient der Zusammenfassung
und Verkiirzung der Daten auf ihre Essenz. Diese Verkiirzung, und auch
damit einhergehende Benennung, der Sequenzen erleichtert die Uberpriifung
auf Dopplung, bzw. die Verbindung dhnlicher und gleicher Analyseergeb-
nisse. Eine Interpretation geht mit der Paraphrasierung der Sequenzen Hand
in Hand, da sie aus der Forscherperspektive, die sich in der qualitativen For-
schung verortet sieht, nicht zu trennen ist. Jede Form der Paraphrase ist daher
als Interpretation zu sehen.

Die Paraphrasen werden gesammelt und am Ende dieses ersten Analyse-
schrittes auf Wiederholungen {iberpriift. Diese erste Uberpriifung kann
bereits der Kategorienbildung dienen. Nach der Einteilung in Sequenzen und
Paraphrasierung werden die Sequenzen genau gelesen und es wird jedem
turn, jeder AuBerung einer Person, der Sequenz eine Beschreibung zugeteilt,
was in diesem furn passiert. Diese Beschreibungen werden ebenfalls gesam-
melt und am Ende des zweiten Analyseschrittes auf Wiederholungen iber-
priift. Diese zweite Uberpriifung flieBt ebenfalls in die Kategorienbildung ein.

Nachdem nun die einzelnen turns identifiziert sind, innerhalb der furns be-
schrieben ist, was geschieht, wird das Zusammenspiel der Versuchspersonen
analysiert. Dieses Zusammenspiel kann nur vor dem Hintergrund analysiert
werden, dass es auch wirklich eine Zusammenarbeit zwischen den zwei Per-
sonen gibt und sie sich gegenseitig beeinflussen. Diese Beeinflussung kann
entweder dadurch geschehen, dass eine Person eine bestimmte Aufgabe iiber-
nimmt, bzw. ihr diese Aufgabe von der anderen Person zugeteilt wird, oder
dass die eine Person die andere zu unterschiedlichen Aktionen animiert.

Die leitenden Fragen bei der Analyse der Zusammenarbeit sind die folgenden:

Welche Person fiihrt welche Aktion in welchem turn aus?
Gibt es unterschiedliche Verbalisierungen gleicher Aktionen?
Sind die besprochenen Aktionen Techniken?

Welche Kombination von Techniken bilden Strategien?

b s
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Die Beantwortung dieser Fragen fiihrt schlieBlich zu einer Identifikation der
ausgefiihrten Techniken (1+3) und deren Zusammenschluss in den Strategien
(3+4).

Den letzten Analyseschritt bildet der Vergleich der Zieltexte mit den Proto-
kollen und letztendlich der Vergleich der Zieltexte beider Versuchspersonen.
Bereits nach Erstellung der Kategorien sollte sich ein genaues Bild dariiber
ergeben, ob ein Zieltext eine gut gelungene Ubertragung von einer Sprache in
die nichste ist, oder ob es erkennbare Schwierigkeiten bei der Ubertragung
gegeben hat und sich diese im Text widerspiegeln.

Der Unterschied zwischen Kategorien und den gesuchten Techniken und
Strategien liegt darin, dass die Kategorien iibergeordnete Ortsbestimmungen
fiir die Strategien sind.

5 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die Studie beschrieben. Die grundlegenden Arbeits-
definitionen der Konzepte Technik und Strategie wurden dargelegt und
anhand von Beispielen aus den Bezugswissenschaften und den gesammelten
Daten erldutert. Die sprachpraktische Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Mutter-
sprachler, aus welcher die Versuchspersonen der Studie kommen, wurde in
ihrer Struktur und ihren Inhalten vorgestellt und ihre Methodik kurz skizziert.
Der Hauptteil des Kapitels befasst sich mit der Beschreibung der Teilnehmer
an der sprachpraktischen Ubung unter besonderer Beachtung der Versuchs-
personen der vorliegenden Studie. Diese wurden unter Nennung ihrer Natio-
nalitdten und Erlduterung der Sprachlernbiographie vorgestellt. Die Werk-
zeuge der Datenerhebung, die Fragebdgen, die dialogen Problemldsungspro-
tokolle, die Ausgangs- und Zieltexte, sowie die Notizen aus den Interviews
wurden erdrtert. Zum Abschluss wurde das Analyseverfahren fiir die schrift-
lich vorliegenden Daten und die Verbaldaten erklart und die Kategorienbil-
dung der Verbaldaten geschildert.
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Teil V — Datenanalyse

In diesem Kapitel werden anhand konkreter Datenbeispiele die Techniken
und Strategien der Versuchspersonen wihrend der Bearbeitung der Aufgabe
exemplifiziert. Zunéchst wird der Problemlosungsprozess aufgezeigt. Danach
werden die gefundenen Strategien mit konkreten Beispielen aus den Dialog-
protokollen vorgestellt. Von den den Prozess selbst steuernden Makrostrate-
gien wird zu den in den Prozessschritten steckenden Mikrostrategien gefiihrt.
Die Transkripte der Datenbeispiele mit ihrem Kontext befinden sich zu gro-
Ben Teilen im Anhang. Im Text selbst werden nur die relevanten Aussagen
der Versuchspersonen wiedergegeben. Die Beispiele im Anhang — und auch
im Text — sind durchnummeriert. In der Diskussion werden im Allgemeinen
zundchst Beispiele aus dem Anekdotentext genannt und daran anschlieend
jene aus dem Zeitungsartikel.

1 Problemlosungsprozess

Lorschers Forschung zum Ubersetzungsprozess (1991, 1992, 1996, 2005) hat
gezeigt, dass dieser Prozess problematisch ist. Auch ein erster Blick auf die
Datenlage, und eigentlich sogar schon eine Unterrichtsbeobachtung lange vor
der Erhebung der Daten, lieB die Vermutung zu, dass die Aufgabenstellung,
der Vorgang der Ubersetzung vom Englischen ins Deutsche fiir Nicht-Mut-
tersprachler des Deutschen, eine Problemstellung ist. Die gesammelten Dia-
logdaten bestitigen die Hypothese, dass es sich bei der Ubertragung eines
Textes von einer Sprache in die nichste um einen Problemlésungsprozess
handelt.! Zunichst wurde davon ausgegangen, dass dieser Problemldsungs-
prozess von den Teilnehmern der Ubung und den Versuchspersonen der Stu-
die auf unterschiedliche Arten und Weisen vollzogen wurde, da die personli-

1 Vgl.13sowiell 4
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chen Hintergriinde der Teilnehmer an der Ubung sich als divers herausstell-
ten (unterschiedliche Muttersprachen, Herkunftslander, Dauer des Sprachstu-
diums Deutsch/Englisch, Aufenthaltszeiten in deutsch- bzw. englischsprachi-
gen Lindern, allgemeine (Fremd-)Sprachenkompetenz, etc.). Diese Unter-
schiede wurden bisher mit dem im Vergleich zu einer Ubersetzungsiibung
mit muttersprachlich-deutschen Studierenden niedrigeren Leistungsniveau
der Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler erklirt.2 Nach kritischer
Betrachtung der Arbeitsvorginge und Befragung sowie Beobachtung der
Teilnehmer — und nicht zuletzt durch die Analyse der vorliegenden Daten —
zeigt sich, dass der Prozess der Problemlosung an der Oberflidche bei allen
Teilnehmern verhdltnisméBig einheitlich ist. Die Schritte der Problemldsung
beinhalten verschiedene mdgliche Strategien, die das Voranschreiten im Pro-
zess beeinflussen, und letztendlich zu einer erfolgreichen Problembewalti-
gung fiihren (sollen). Die Strategien wiederum bestehen aus Techniken, die,
je nach Einsatz der Strategie, unterschiedlich zusammengesetzt sind. Wie be-
reits bei den Strategien und Schrittfolgen im Problemldsungsprozess festzu-
stellen war, fiihren sie zielgerichtet zu einer erfolgreichen® Problembewilti-
gung. Die den Ubungsteilnehmern an die Hand gegebenen Schrittfolgen sind
in ihrer vorgegebenen Struktur zwar tendenziell selten zu finden, spiegeln
sich aber doch in Ansitzen in den Dialogprotokollen wider.

Am Beginn des Problemldsungsprozesses steht das Erkennen und Klassifizie-
ren des Problems. Dies geschieht bereits durch die Arbeitsaufgabe und das
Lesen des Ausgangstextes. Erst nach der Erkenntnis und Klassifizierung der
Problemstellung beginnt der Prozess des Ubersetzens. Es kann daher in den
vorliegenden Daten von einer zwei-phasigen Problemldsung gesprochen wer-
den, wobei die erste Phase sich als diejenige herausstellt, die durch die Arbeits-
aufgabe (,,Ubersetzen Sie gemeinsam den Ausgangstext in die Zielsprache
Deutsch®) determiniert wird. Sie umfasst also den Ausgangstext als Ganzes.
Die zweite Phase ergibt sich bei einem neuen Problem, nimlich dem Fehlen
der zielsprachlichen Aquivalenz. Die erste Phase kann folglich als Grob-

2 Vgl hierI 1. sowie IV.

3 Das Prinzip des Erfolgs wird an spéterer Stelle genauer erklart, denn anhand diverser Daten-
beispiele lasst sich erkennen, dass Erfolg nicht unbedingt bedeuten muss, dass das Problem
auf eine Art und Weise gelost wird, die ein Qualitdtsurteil liber den Zieltext zulassen
wiirde, sondern Erfolg viel mehr daran gemessen werden muss, ob die Dialogpartner selbst,
und dies unabhéngig von der letztendlichen sprachlichen Korrektheit der Lésung der Auf-
fassung sind, dass ihr Problem gelost wurde.
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struktur des Prozesses aufgefasst werden, der sich in der zweiten Phase
mehrfach wiederholt.

In dieser zweiten Phase stellen sich die Dialogpartner der Aufgabe. Sie ar-
beiten sich in kleinen Schritten durch den Ausgangstext in der Weise, dass
sie bei jedem Schritt die Aufgabenstellung befolgen und einen Zieltext pro-
duzieren. Auf die Problemerkennung folgt die Identifikation des Problems.
Im Ubersetzungsprozess treten verschiedene Phasen in Erscheinung. Nach
der Identifikation des jeweiligen Problems suchen die Versuchspersonen die
naheliegendste Strategie zur Losung des identifizierten Problems. Fehlt ein
addquates deutsches Wort zur Ubersetzung des englischen, kann es vorkom-
men, dass verschiedene Angebote zur Ubersetzung gemacht werden. Diese
Phase hilt an, bis beide Partner der Auffassung sind, das ,richtige® Wort
gefunden zu haben und damit die Aquivalenzsuche erfolgreich war. Das
Problem erscheint als geldst, das ndchste Problem wird angegangen.

Es kann vorkommen, dass ein Problem identifiziert wird und die vermeintlich
naheliegendste Strategie nicht zu einem zufriedenstellenden Ergebnis fiihrt.#
In diesem Fall sind zwei mogliche Handlungsweisen Folge des Nicht-Losens
des Problems: zum Einen wird nach einer anderen Strategie gesucht, die
erfolgsversprechender im Problemldsungsprozess erscheint, und deren An-
wendung zu einem zufriedenstellenden Ergebnis fithren soll. Wird durch den
Einsatz der neuen Strategie das Problem gelost, kann zum néchsten Problem
iibergegangen werden. Ist dies nicht der Fall, wird ein weiterer Schritt am
Beginn des Prozesses getan, und die Identifikation des Problems wird iiber-
priift. Moglicherweise liegt bereits in der Identifzierungsphase ein Denkfeh-
ler vor, der dazu verleitet hat, eine falsche Strategie zu wihlen, die wiederum
ohne Ergebnis blieb. Nach der erneuten Identifikation des Problems kann
wiederum nach einer passenden Strategie gesucht werden, deren Einsatz das
Problem l6sen sollte.

Das nachfolgende Schema (Abb. V 1) soll den Weg der Problemlésung dar-
stellen.

4 Dieses wire dann ein Beispiel einer erfolglosen Strategie. Wie bereits erwihnt muss der
Erfolg aber nicht an der Qualitdt der Ubersetzung gemessen werden, sondern eher an der
Zufriedenheit der Versuchspersonen.
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> 1. Problemerkennung
Inhalt des P o .
Problems 2. Identifikation: Was flr ein
kann gelost Problem?
werden
Y
3. Naheliegendste Strategie .
suchen B
4a. Problem geldst 4b. Problem nicht gel6st

Abb. V 1: Problemlosungsweg

Im Riickbezug auf die Zweiphasigkeit des Problemldsungsprozesses kann
nun festgehalten werden, dass in der ersten Phase das Schema nur einmal
angewandt wird. Der Prozess ist mit der Erstellung des Zieltextes abge-
schlossen. Die Problemerkennung, Schritt 1, ergibt sich aus der Arbeitsauf-
gabe. Die Identifikation des Problems, Schritt 2, aus Ansicht des Ausgangs-
textes, Schritt 3 wire in dieser Phase die Ubersetzung als Strategie. Sie findet
so lange Anwendung, bis Schritt 4a erreicht ist und die Arbeitsaufgabe gelost
ist, d.h. das Problem, den Text von einer Sprache in die nichste zu iibertra-
gen. In der zweiten Phase hingegen werden die im Schema beschriebenen
Schritte immer wieder angewandt, bis letztendlich 4a erreicht ist und der Text
vollstindig in der Zielsprache vorliegt.

Die erste Phase ist demnach die libergeordnete Struktur, die sich als zweite
Phase wihrend des Prozesses wiederholt und widerspiegelt.

Betrachtet man den Inhalt der Problemlosungsstrategien genauer, zeigt es
sich, dass im Allgemeinen vier Bereiche des Ausgangs- und letztendlich des
Zieltextes von den Versuchspersonen besprochen werden. Problematisch er-
scheint den Versuchspersonen in allen vorliegenden Datensétzen der Bereich
der Syntax, hierbei besonders die Stellung des Verbs im deutschen Satz; der
Bereich des Ausdrucks, und damit das Identifizieren eines addquaten Wortes
in der Zielsprache; der Bereich der Orthographie des Deutschen, sowie die
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Interpunktion im Satzgefiige.> Diese vier Bereiche werden mit entsprechen-
den Techniken bearbeitet, die zusammen die Strategie der Verhandlung der
Textform bilden. Die beiden letzteren Bereiche nehmen einen verhiltnis-
méBig grofen Teil der Datenmenge ein und werden fast durchwegs durch die
Strategie des genauen Abgleichs der Zieltexte durch lautes Vorlesen bear-
beitet.

Der Bereich der Syntax wird durch verschiedene Strategien bearbeitet. Ein
einheitlicher Losungsweg ist nicht zu erkennen, bereits bei der Identifikation
von Problemstrukturen von Dialogpaar zu Dialogpaar treten Unterschiede
auf.6

Im Gegensatz zur Syntax ist die Ausdrucksproblematik in den jeweiligen
(Ausgangs) Sprachen verankert. Zum Einen wird der Ausdruck des engli-
schen Ausgangssatzes diskutiert, um etwaige Unklarheiten auszurdumen.
Zum Anderen geht es bei diesen Diskussionen nicht nur um das explizite
Wort, sondern teilweise auch um das Textverstdndnis im Allgemeinen. Dabei
kann es zum Verhandeln der Textbedeutung kommen. Bei Diskussionen zum
Ausdruck im deutschen Text hingegen handelt es sich nach der vorliegenden
Datenlage um ein Verhandeln der Textform. Diesbeziigliche Diskussionen
drehen sich ausschlieBlich um Fragen des Stils oder Registers der deutschen
Ubersetzung.

2 Makrostrategien

Es bestitigt sich ebenfalls, dass es sich bei den Diskussionen in den Dia-
logdaten und damit bei allen dokumentierten Problemldsungsprozessen, um
Verhandlungen handelt. Die Dialogpartner arbeiten kollaborativ an der Auf-
gabenstellung und versuchen, fiir ihre jeweilige individuelle Losung, die sie
zweifellos haben’, zusammen mit dem Partner eine Kompromisslésung zu
finden, die fiir beide Partner zufriedenstellend erscheint.

5 Zu erwarten gewesen wiren an dieser Stelle noch das Gefiige des gesamten Textes, die
Stilistik des ZT und/oder ein abschlieBender ,Schliff” am ZT, der zu Qualitétssicherungs-
zwecken durchgefiihrt werden wiirde.

6 Vgl 3.3 zu Diskussionen auf der Wortebene und 3.3.3 zur Diskussion bestimmter, kultur-
spezifischer Ausdriicke.

7  Jede Versuchsperson wire auch alleine in der Lage, die Aufgabe zu 16sen. Diese Einzelar-
beit wurde in jedem Semester der Ubung mehrfach durch Ubersetzungsklausuren iiberpriift.
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In den folgenden Abschnitten sollen nun die vorliegenden Strategien anhand
von Datenbeispielen dargestellt und erkldrt werden. Die Datenbeispiele wer-
den aus allen Dialogprotokollen zu beiden Ausgangstexten genommen, um
zu belegen, dass der vorliegende Problemldsungsprozess in der Tat von allen
Teilnehmern gewahlt wurde.

2.1 Kollaboration

Im dialogen Problemlésungsprozess zeigen die Daten, dass einige Paare ent-
weder zu Beginn des Prozesses (oder manchmal noch wihrend des Prozes-
ses) beschlieBen, die Losung kollaborativ zu suchen, bzw. gemeinsam den
nichsten Schritt im Losungsprozess zu gehen. Bei dieser Zusammenarbeit
oder auch Kollaboration werden von den Teilnehmern Arbeitsbereiche expli-
zit benannt und verteilt.® Die Arbeitsteilung hat dabei den Hintergrund, dass
die Partner untereinander kléren, welche Aufgabe vor ihnen steht. Die Auf-
gabe muss gemeinsam und auf eine bestimmte Art und Weise geldst werden.
Hierbei kann gleich angemerkt werden, dass bereits an diesem Punkt Unter-
schiede zwischen den Herangehensweisen an die Problemldsung zu beob-
achten sind. Es gibt durchaus Dialogpaare, die die Problemldsung nicht von
Beginn an kollaborativ angehen. Zunichst gehen sie fiir sich allein durch die
Ubersetzung, und erst im Prozessverlauf beginnen sie gemeinsam an einer
Loésung zu arbeiten.

Eine gleichmdBige Arbeitsteilung wére wahrscheinlich ein Idealfall und
konnte nur erreicht werden, wenn die Teilnehmer schon von Beginn der Auf-
gabe an abschitzen konnten, welcher Aufwand vor ihnen liegt und wie die
Schritte im Problemldsungsprozess wirklich aussehen; eine Kollaboration
findet jedoch bereits statt, wenn ein Teilnehmer dem anderen sagt oder vor-
schlédgt, welche Schritte dieser gehen moge, um den Prozess voran zu treiben.

In den frithen Sequenzen des Prozesses ist davon auszugehen, dass die Teil-
nehmer die ersten Schritte zundchst ungeplant setzen, um dann nach ersten
Erfolgserlebnissen oder Fehlversuchen strategische Schritte zu planen und
diese gemeinsam zu gehen. Wie bewusst dieser Prozess ist, kann auch durch
die vorliegenden Daten nicht erschopfend beantwortet werden. An dieser
Stelle sei wieder an die Definition von Faerch und Kasper (1983: 36) erin-

8  Der Bereich der Aufgabenverteilung (siehe IV 2.2) geht hier noch einen Schritt weiter, in
dem genau benannt wird, welche Aufgaben die Partner haben, bzw. welche Aufgaben von
welchem Partner gelost werden soll. Dies geht einen Schritt weiter als die Kollaboration.

138



nert, nach der eine Strategie “(...) a potentially conscious plan for solving
what (...) presents itself as a problem (...)” ist. Die in den frithen Sequenzen
zu beobachtenden Prozesse konnen also nicht als bewusste Strategie bezeich-
net werden. Nichtsdestotrotz ist der Problemldsungsprozess strukturiert. In
diesen frithen Sequenzen des Problemldsungsprozesses wird die Strategie der
Kollaboration eingesetzt. Die folgenden Beispiele sollen die Strategie in
ihren verschiedenen Ausfiihrungen darstellen und mégliche Techniken dieser
Strategie verdeutlichen.

2.1.1  Datenbeispiele — Diskussion

In den Dialogdaten des Anekdoten-Textes finden sich verschiedene Beispiele
fiir die Strategie der Kollaboration. Beispiel Nr. 1 zeigt eine explizite Verba-
lisierung der Kollaboration.? Nicole muss in diesem Beispiel Anja daran erin-
nern, welches Ziel die Aufgabe verfolgt (Zei. 34: Nicole: Ahm, wir miissen
es gleich schreiben.), weil Anja gewissermallen die Feststellung trifft, dass
sie die Ubersetzung nun auf ihre Weise schreibt (Zei. 33: Anja: Ok, ich
schreib es einfach so.). Es liegen in diesem Beispiel individuelle Prozess-
erklarungen als Techniken vor. Zunichst stellt Anja ihren eigenen Arbeits-
prozess fest und setzt Nicole dariiber in Kenntnis (Zei. 33). Nicole reagiert
darauf mit der generellen Kldrung des Prozesses in Anbindung an die
Arbeitsaufgabe (Nr. 34). Auf diese Klarung hin formuliert Anja ihren Prozess
neu und verspricht Kollaboration im nichsten Schritt (Zei. 36: Anja: ok, ich
versuche es und dann sag ich es dir). Nicole stimmt dieser Neuformulierung
zu (Zei. 37). Nun folgt eine Pause in welcher beide Partnerinnen wieder
allein arbeiten. !0

In Bsp. 2 gibt Sandra ein Prozessangebot, in dem sie sagt (Zei. 103): let’s
write the whole thing and then we can structure. Die Aufforderung let’s ist in
diesem Fall die Aufforderung, dhnlich wie im Bsp. 4 das mer, zum gemein-
samen Fortschreiten im Prozess. Auch in diesem Fall wird das Angebot mit
einer Zustimmung (Zei. 104: OK) quittiert, auf welche dann von Sandra noch
einmal eine Bestitigung (Zei. 105) erfolgt. Ahnlich wie in Bsp.4 liegen die

9  Teilweise konnte man (vgl. Bsp.4) vielleicht auch davon sprechen, dass ein Dialogpartner
eine Anweisung gibt, der andere eine Art minimal response von sich gibt und die Anwei-
sung eigentlich als Lautes Denken des Dialogpartners versteht.

10 Dieses Dialogpaar braucht recht lange um wirklich kollaborativ an der Aufgabe zu arbeiten.
Erst ab Zei. 111 wird klar, dass beide gleichzeitig an einem Problem arbeiten und nicht eine
der anderen vorliest, was sie in Stillarbeit bereits iibersetzt hat.
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Technik des Angebots und der Zustimmung vor; es kommt zusitzlich noch
zur Bestitigung sowohl des Angebots als auch der Zustimmung.

In Bsp. 3 folgt auf das Angebot zum weiteren Prozess eine Nachfrage (Zei.
142: Stefanie: Also schreiben wir dann sollte, oder? Findest Du das besser?)
die sicherstellen soll, dass die Kollaboration in diesem Fall auch
angenommen wird. Diese Nachfrage wird von Daniela bestétigt und akzep-
tiert, woraufhin Stefanie dann im Prozess weitergeht und ihr Angebot noch
einmal bestitigend wiederholt.

In Bsp. 4 gibt Nadine den Impuls zur Kollaboration wenn sie sagt, dass beide
nun wieder den Text von vorne anschauen (Zei. 157: jetzt schau mer noch
mal ganz von vorn) um zu iiberpriifen, ob alles bis dahin richtig ist. Sie tut
dieses nicht im Alleingang, sondern fordert ihre Partnerin dazu auf, mit ihr
zusammen zu iiberpriifen, ob bei der Ubersetzung alles richtig gelaufen ist.
Julia zeigt eine minimale verbale Zustimmung. Die von Nadine eingesetzte
Technik ist das Prozessangebot, die von Julia darauf reagierende Technik die
der Zustimmung. In diesem Fall reichen bereits diese zwei Techniken aus um
die Strategie Kollaboration erfolgreich durchzufiihren.

In Bsp. 5 sieht man, dass genau wie in der Anekdote, auch bei dem Zeitungs-
artikel recht frith der gemeinsame Schritt geklart wird (Zei. 10: Daniela: lesen
wir das zuerst, oder?). Wie bei den anderen Beispielen findet sich im spateren
Verlauf des Problemldsungsprozesses ebenfalls die Prozesserklarung mit
dem Ziel der Kollaboration.

In den Bspn. 6 und 7 zeigen sich die gleichen Prozessschritte wie in dem
Anekdotentext. Alle Beispiele aus diesem Abschnitt zeigen, dass die Ver-
suchspersonen ein starkes Interesse an der Zusammenarbeit bei der Losung
der vorliegenden Probleme haben.

2.2 Aufgabenverteilung

Die Strategie der Aufgabenverteilung unterscheidet sich von der Kollabora-
tion darin, dass expliziter iiber die verschiedenen Aufgaben gesprochen wird.
Es ist in den Daten kein Beispiel zu finden, in welchem explizit gesagt wird,
dass ein Partner von einem Zeitpunkt an zustindig fiir die Partizipialkon-
struktion ist, oder der andere Partner immer auf Verblendungen achtet. Die-
ses, was man moglicherweise von einer Strategie mit dem Namen Aufgaben-
verteilung erwarten wiirde, wiirde gegen die Arbeitsanweisung zum kollabo-
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rativen Arbeiten an der Ubersetzung verstoBen. Vielmehr ist es so, dass in der
vorliegenden Strategie der Arbeitsverteilung die Versuchspersonen tendenzi-
ell verschiedene Aufgaben vom jeweils anderen 16sen lassen. In den folgen-
den Beispielen lésst sich diese Tendenz zur Aufgabenverteilung erkennen.

2.2.1  Datenbeispiele — Diskussion

Da die Strategie der Aufgabenverteilung im Allgemeinen in den Dialogdaten
nicht durch explizite Bestimmung der Aufgaben und der dazugehorigen Per-
son zu finden ist, bedarf es an dieser Stelle einer hoheren Interpretationsleis-
tung. In Bsp. 8 wird von Daniela und Stefanie ein Hindernis im Prozess er-
reicht; sie scheitern beide an einer adiquaten Ubersetzung des Wortes
approval (Zei. 208: Stefanie: approval, was heilit approval). Wahrend Stefanie
fiir sich selbst {iberlegt, bittet Daniela sie, das Wort auf Englisch zu erkldren
(Zei. 109: Daniela: kannst Du diese Wort auf Englisch ein bisschen erklé-
ren?). Hierbei nutzt sie Stefanies Muttersprachlerkompetenz aus.!! Die Auf-
gabenverteilung aus Stefanies Sicht ist in diesem Moment klar, denn sie geht
davon aus, dass Daniela das Wort kennen muss und dementsprechend auch
erkliaren kdnnen muss. Sie geht damit davon aus, dass in den Erkldrungen
dann schon die richtige Ubersetzung herauskommen wird.!? Stefanies erste
Reaktion ist allerdings hier nicht zutrédglich, da sie nur darauf verweist, dass
sie keine direkte Ubersetzung kennt.

In Bsp. 10 erteilt sich Daniela quasi selbst den Prozessschritt, in dem sie
mehrfach zum Ausdruck bringt, wie genau sie im weiteren Verlauf vorgehen
mochte. Claudia stimmt ihr zwar nicht offen zu, sondern gibt stattdessen ein
Angebot fiir eine Ubersetzung (Zei. 121: Claudia: zerstoren), aber Daniela
nimmt dieses Angebot als Zeichen dafiir, dass Claudia mit ihr {ibereinstimmt,
und wiederholt ihr Anliegen (Zei. 122: Daniela: ja, ja, ja, genau — wollen wir
damit anfangen? Ich glaube da, da ist es geschickter, da anzufangen zum
libersetzen, oder?).

Bsp. 11 beinhaltet eine explizite Aufforderung in Zei. 362, als Andrea Jan
auffordert, den Text vorzulesen, damit ein Abgleich gemacht werden kann. In

11 Diese Aufgabenverteilung funktioniert nicht ganz so, wie sich Daniela das vorstellt, denn
ihre Aufforderung nach einer Erklarung auf Englisch wird so nicht befolgt, da Stefanies
Erklarung auf Deutsch erfolgt und nicht auf Englisch.

12 Interessanterweise ist Danielas Vorgehen offensichtlich ihre eigene Strategie, denn sie ver-
wendet diese Aufforderung zur Erklarung auch in dem Dialogprotokoll, in welchem sie den
Zeitungsartikel bearbeitet (Bsp. 9).
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Bsp. 12 hingegen kommt es zwar zu einer dhnlichen Aufforderung (Zei. 9:
Julia: you might want to read it first), aber diese Aufforderung ist nicht dazu
gedacht, dass beide Partner in dem Moment vom Lesen profitieren, sondern
hat den Hintergrund, dass Julia, im Gegensatz zu Melanie schon Gelegenheit
hatte, den Text zu lesen!? (Zei. 13).

In Bsp. 13 wird die Aufgabenverteilung erst im Nachhinein thematisiert. Von
Zei. 21 bis 26 wird per Frage und Angebot nach einer adéiquaten Ubersetzung
gesucht. Zwar erscheint Tanja wéhrend dieses Nachfragens eher wenig
iiberzeugt, gibt aber in Zei. 27 durch ihre Aussage Ich vertrau dir nach.
Matthias bekommt durch diese Aussage die Aufgabe, mogliche Uber-
setzungen vorzuschlagen.

2.3 Prokrastination

Die Prokrastination ist eine hidufig angewandte Strategie. Sie dient zum Einen
dem tatsdchlichen Verschieben der Arbeit auf einen spiteren Zeitpunkt.
Gleichzeitig fungiert sie zum Anderen als eine Art Ausrede oder Ausflucht,
sich dem aktuellen Problem zu entziehen. Handelte es sich bei der Bearbei-
tung der vorliegenden Aufgabe nicht um eine zeitlich begrenzte Aufgabe, bei
der die Versuchspersonen sich bewusst sind, dass dies ihre einzige Chance
zur Bearbeitung der Aufgabe ist, sondern wire dies eine Hausaufgabe, die
einen Abgabetermin an einem anderen Tag hétte, so wiirden die Teile der
Aufgabe, die durch Prokrastinationstechniken nach hinten verschoben wer-
den, vermutlich auch zu einem spiteren Zeitpunkt bearbeitet, falls sie iiber-
haupt bearbeitet wiirden.

Auf der anderen Seite dient die Strategie der Prokrastination offensichtlich
dem ziigigen Fortschreiten durch den Problemldsungsprozess. Sobald ein
Dialogpaar an einem zunéchst nicht 16sbaren Problem ankommt, tendieren
die Personen dazu, dieses Problem zu verschieben und lieber im Satz voran-
zuschreiten. Dabei zeigt sich auch die Grenze der Prokrastination. Selbst
wenn zu einem Zeitpunkt das Verschieben der Bearbeitung funktioniert und
das Paar trotzdem weiter iibersetzen kann, bedeutet dies nicht, dass das Vor-
gehen stets in dieser Form funktioniert. Mitunter ist der gerade prokrasti-
nierte Aspekt wichtig fiir die weitere Ubersetzung des gesamten Textes.

13 Das Julia den Text schon gelesen hatte lag daran, dass sie als erstes an den Rechner ange-
schlossen wurde und Melanie als zweites. Wéahrend des AnschlieBens hatte Julia den Text
bereits vor sich und konnte ihn lesen.
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Dann kann nicht bis zum Ende der Aufgabe gewartet werden, sondern das
Problem muss relativ zeitnah neu besprochen, und gelost, werden (vgl. hier
besonders Bsp.20).

2.3.1  Datenbeispiele — Diskussion

Die Strategie der Prokrastination wird in den Dialogdaten zur Anekdote
besonders von einem Paar verstirkt genutzt. Kathrin und Sandra, die beiden
Muttersprachlerinnen des Englischen, scheinen relativ schnell zur Strategie
der Prokrastination zu greifen. In Bsp. 14 wird die Prokrastination eingesetzt
um Unwissen zu kompensieren (Zei. 40 Kathrin: absolutely no idea. Hmm.
Leave that bit out and carry on to the next bit.). Sandra stimmt diesem
zundchst zu, unternimmt dann aber einen weiteren Versuch, das gesuchte
Wort zu finden. Kathrin macht ein erneutes Prozessangebot um dieses Prob-
lem zu verschieben (Zei. 44: Kathrin: We‘ll come back to it, just...) und
Sandra stimmt diesem dann in Zei. 45 zu.

In Bsp. 15 wird der Prozess als solcher prokrastiniert. Sandra schlégt vor,
zundchst einfach einen Text zu erstellen, der zu einem spiteren Zeitpunkt neu
strukturiert werden solle (Zei: 105: Ok). Kathrin stimmt dem zu und Sandra
bestitigt diese Zustimmung (Zei. 104 und 105).

In Bsp. 16 soll die Prokrastination einen scheinbaren Arbeitsfluss fordern.
Die Versuchspersonen sind wieder an einen Punkt gekommen, bei dem sie
nicht weiter wissen. Sie haben bis dahin aber erfolgreich gearbeitet. Sandra
erscheint eine Unterbrechung zum ldngeren Nachdenken {iber ein einzelnes
Wort hier kontraproduktiv, weswegen sie vorschligt, spéter an dieser Stelle
wieder einzusetzen (Zei. 230: Sandra: That bit and go on to the next bit —
cause the, we might get into a flow. And...) Kathrin lehnt dieses Vorgehen
aber ab (Zei. 231: Kathrin: Well, let’s go with the fact that, we’ve just, it’s a,
the second part of the sentence, so it’ll be verb at the beginning, or isn’t it?
With the verb... I can‘t, why am I so crap?) da sie moglicherweise der
Meinung ist, dass dieses Problem 16sbar ist und zu diesem Zeitpunkt geldst
werden sollte.

In dhnlicher Weise schldgt in Bsp. 17 Julia vor, mit dem néchsten Satz weiter
zu machen und spiter zuriick zu kehren (Zei.: 179: Julia: Ah, sollen wir den
nichsten Satz machen, und dann kénnen wir immer zuriickkommen zu die-
sem ersten). Nadine stimmt nur vage zu, denn sie vermutet, dass zu einem
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spateren Zeitpunkt keine bessere Losung gefunden wird (Zei.: 180: Nadine:
ja, aber ich glaube es ist schon das beste das wir konnen).

In Bsp. 18 kommt es zur Prokrastination, weil das gesuchte Wort nicht zur
Zufriedenheit beider Versuchspersonen gefunden werden kann. Da sie aber
ein anderes Wort verfiigbar haben, beschlieBen sie, dieses zunéchst einzuset-
zen (Zei. 288: Claudia: aber wir kénnen es benutzen und dann spéter zuriick-
kommen), um dann zu einem spéteren Zeitpunkt zuriick zu kehren und diese
Stelle erneut zu bearbeiten. Ganz &hnlich wird auch im 19. Beispiel verfah-
ren, wo aus Unsicherheit etwas eingesetzt wird, was spiter wieder bearbeitet
werden soll (Zei. 48: Andrea: schreiben wir das hin und dann lassen wir das).

In Bsp. 20 kommt es ebenfalls zu einer Schwierigkeit, die darin miindet, dass
das richtige Wort nicht gefunden werden kann. Melanie schldgt darauthin
vor, dass eine Liicke gelassen werden konne, auf die man spéter wieder
zuriick kommen konne (Zei. 33: Melanie: we could like leave a gap and come
back to it). Julia stimmt dem zu, und Melanie fiigt hinzu, dass das Fiillen
dieser Liicke wichtig ist, da zwar zunichst der Grundgedanke des Textes
libertragen werden muss, er aber im Anschluss noch verbessert werden kann.
(Zei. 35: Melanie: well, as long as we get the main idea cross first and then
like make it proper afterwards). Julia stimmt auch diesem Vorschlag zu. Bei
diesem Beispiel dreht es sich um das Wort bushfires, welches grundlegend
fiir den Zeitungsartikel ist.

2.4 Einzelarbeit mit anschlieSendem Vergleich

Die Einzelarbeit mit anschlieBendem Vergleich des geschriebenen Textes ist
eine Strategie, die nicht besonders hiufig in den Dialogdaten zu finden ist.
Dies liegt zwar an der Arbeitsaufgabe, die explizit verlangt, dass die Dialog-
partner miteinander sprechen sollen und auf ein gemeinsames Ergebnis
kommen sollen. Dennoch aber zihlt sie zu den libergeordneten Strategien der
Problemlosung in den vorliegenden Daten. Sie fiihrt zum Einen zu einem
Ergebnis des Prozess und zum Anderen zumeist zu einem Austausch der
Dialogpartner, auch wenn dabei zunéchst eine Person dominant agiert. Beim
Vergleich des Ergebnisses kommen dann aber wieder Diskussionen zustande,
die durch verschiedene Mikrostrategien geleitet sind.
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2.4.1  Datenbeispiele — Diskussion

In den Davis-Dialogprotokollen findet sich vor allem ein Datensatz, in dem
die Strategie der Einzelarbeit mit anschlieBendem Vergleich des Textes ver-
starkt vorkommt. Dabei ist zu beobachten, dass in diesem Fall offensichtlich
die Arbeitsanweisung von einer Person ignoriert wird, wihrend die andere
Person mehrfach wieder darauf hinweist. In den Daten ist jedoch auch zu
erkennen, dass nach einer gewissen Zeit doch wieder kollaborativ gearbeitet
wird.

In Bsp. 21 liest Anja nach einer kurzen Pause den fast vollstindigen ersten
Satz des Textes vor. Nicole bemerkt, dass in ihrer Ubersetzung — die sie
offensichtlich ebenfalls allein hergestellt hat — ein Teil des von Anja vorgele-
senen Satzes fehlt (Zei. 45: Nicole: ich hab der ganze Teil sein Biiro verges-
sen.). Anja vertrostet sie daraufhin auf spéter, wenn sie wieder vor hat, einen
Teil vorzulesen, den sie allein iibersetzt hat (Zei. 46: Anja: warte noch ein
bisschen).

In Bsp. 22 liest Nicole Anja den von ihr iibersetzten Textteil vor (Zei. 51).
Obwohl Anja im ersten Beispiel noch selbst einen Textteil priasentiert hat, ist
sie nun ob Nicoles Geschwindigkeit {iberrascht und weist darauf hin, dass das
Ergebnis dieser Ubung bei beiden Partnern laut Arbeitsanweisung gleich sein
soll (Zei. 55: Anja: aber, wir miissen die gleich machen, (...)).

In Bsp. 23, wiederum nach einer kurzen Pause im Gesprich, fragt Nicole
zundchst nach, was Anja geschrieben hat (Zei. 99: Nicole: dh, was hast Du
geschrieben?), die dann ihren Text so weit vorliest, bis sie einen Punkt
erreicht, an dem sie sich bei einer Wortendung nicht ganz sicher ist. Nicole
bietet eine Losung an (Zei. 101), die von Anja aber abgelehnt wird, und zwar
durch eine spezifische Losung auf grammatischer Grundlage (Zei. 102: Anja:
ich glaube, es ist Dativ). Diese AuBerung scheint Nicole zu verunsichern, die
daraufhin die gewiinschte Form sagt, aber ihr Angebot eigentlich wieder zu-
riick zieht (Zei. 103: Nicole: jemandem? bei etwas storen? keine Ahnung).
Anja nimmt diese Verunsicherung zwar zur Kenntnis, schldgt aber ein Wei-
terschreiten im Prozess vor, um die Aufgabe zu bewiltigen (Zei. 104: Anja:
ok, schreib es einfach so — dh und dann weiter, on one occasion).

Im néchsten Beispiel (24), welches wiederum nur durch eine kleine Pause
vom dritten Beispiel getrennt ist, liest Nicole ihre Version des Satzes vor.
Anja bietet wiederum ihre Dativlosung an (Zei. 107: Anja: und ich hab, dass
ihm nicht gestort) die in diesem Fall von Nicole auch angenommen wird
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(Zei. 108). Zum Schluss bestitigt sie diese Struktur noch ein weiteres Mal
durch Vorlesen und durch die Bewertung ,gut* (Zei. 110: Nicole: genau, ja,
ihm, gut).!4

In Bsp. 25 liest zunédchst Claudia einen Textabschnitt (Zei. 180: Claudia: ja, it
cut off two tiny Australian costal villages and then as many as twenty houses
in a third town.) vor, und Daniela dann den Abschnitt, so wie sie ihn bis zu
dem Zeitpunkt iibersetzt hat (Zei. 181: Daniela: ok, also, ich hab bis jetzt
geschrieben: Nachdem bis zu zwanzig Héuser in der).

2.5 Abschlielender Textabgleich

Zunéchst bestand die Annahme, dass alle Dialogpaare zum Ende der Prob-
lemldsung ihre Texte noch einmal vollstindig miteinander vergleichen wiir-
den. (Riickbezug wieder zu den Kursvorgaben). Da der Arbeitsauftrag expli-
zit von den Teilnehmern verlangte, am Schluss den gleichen Text erstellt zu
haben, und dabei auch besonders darauf hingewiesen wurde, dass es sich um
ein Endergebnis handeln sollte, lag diese Vermutung nahe. Es stellt sich nun
aber heraus, dass nur 2 von 10 Paaren die Texte am Schluss vollstindig ver-
glichen.

2.5.1  Datenbeispiele — Diskussion

Beispiel 26 ist das umfassendste fiir einen abschlieBenden Textvergleich. Die
Versuchspersonen sprechen sich zu Beginn des Abgleiches ab, wie dieser
Schritt angegangen werden soll (Zei. 263 Anja: nein, normal, ok, ich lese
jetzt das Ganze. Und dann weiter in Zei. 265 Anja: und du sagst mir, wenn es
etwas fehlt (...)). Anja liest den ersten Satz vollstdndig vor, Nicole vervoll-
standigt erst im zweiten Satz einen Satzteil (Zei. 266), der dennoch von Anja
ein weiteres Mal vorgelesen wird (Zei. 267). Darauf folgend gerit Anja ins
Stocken und Nicole bietet ihre Version an (Zei. 268: Nicole: ,,und wach mich
auf, sagte er, ,,ich hatte gerade einen Alptraum®. Miss Davis konnte nicht
aufhoren zu lachen). Dieser gleichberechtigte Austausch fiihrt letztendlich zu
einer gemeinsamen Textfassung.

14 Ab Nr. 111 arbeiten die zwei dann kollaborativ, was vielleicht auf den Zeitdruck zuriick zu
fiihren ist, oder vielleicht auch darauf, dass sie gemerkt haben, dass ein Austausch sich auch
bei kleinen Dingen lohnt.
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In Bsp. 27 liest Tanja den Text vor und wird von Matthias lediglich durch
minimale Bestdtigungen unterbrochen (Zei. 253, 255, 257, 259, 261). Der
Prozess ist nach einer Riickversicherung am Textende abgeschlossen.

In Bsp. 28 wird zunichst geklart, wer den Text vorlesen soll (Zei. 438: Julia:
do you want me to read it out, what we’ve written?). Nachdem Julia den Text
ohne Unterbrechung vorgelesen hat, merkt Melanie Unterschiede an (Zei.
445: Melanie: dhm, I think, where is die, &h, seit elf, elf, you had seit elf
Tage. I think it would be Tagen, cause seit always takes dative.), die kurz
besprochen und gedndert werden.

Diese drei Beispiele konnen als exemplarisch fiir die anderen Paare gesehen
werden. Wéhrend des abschlieBenden Textabgleiches vollziehen sich ledig-
lich zwei kommunikative Funktionen. Das Textangebot wird entweder
akzeptiert oder nicht. Wenn es akzeptiert wird, kann dies durch verbalisierte
Bestitigung erfolgen, es kann zur Formulierung von Alternativen kommen,
oder das Angebot wird von der zweiten Person wiederholend bestitigt. Wenn
das Angebot nicht akzeptiert wird, kommt es zur Unterbrechung. Diese
Unterbrechung beinhaltet dann zumeist eine Korrektur, die entweder als Ein-
zelwort oder ganze Satzstruktur auftritt. In einigen Fillen kommt es zu gar
keiner Riickmeldung, was bedeuten kann, dass es keine Einwinde bzgl des
Angebots gibt.

2.6 Zusammenfassung

Die Strategien der Kollaboration, der Aufgabenverteilung, der Prokrastina-
tion sowie der Einzelarbeit mit anschlieBendem Vergleich und schlieflich der
abschlieBende Textvergleich sind die fiinf Makrostrategien in den vorliegen-
den Problemldsungsprozessen. Kollaboration und Aufgabenverteilung sind
Strategien, die den Prozess in Zusammenarbeit der Versuchspersonen voran
bringen sollen, die dafiir sorgen, dass es einen Fortschritt auf dem Weg der
Probleml6sung gibt.

Die Prokrastination hingegen behindert auf der einen Seite den Prozess, in-
dem ihr eigentliches Ziel ist, schwierige Aufgaben erst in einem zweiten,
zeitlich getrennten Anlauf abzuschlieBen. Auf der anderen Seite beglinstigt
die Strategie der Prokrastination die Wiederaufnahme eines ins Stocken ge-
ratenen Problemldsungsprozesses.
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Die Strategie der Einzelarbeit mit anschlieBendem Abgleich der Ergebnisse
ist eine Strategie, die nicht besonders hdufig Anwendung findet, da sie gegen
die eigentliche Arbeitsanweisung verstdfit. Diese Strategie kann als Gegen-
satz zur Kollaboration gesehen werden, da die eigentliche Arbeit individuell
durchgefiihrt wird. In der Phase des anschlieBenden Vergleichs der Ergeb-
nisse kommt es dann wieder zur Zusammenarbeit, wenn verschiedene Mikro-
strategien wie Nachfragen und Angebote angewandt werden.

Der abschlieBende Textabgleich ist der letzte Schritt im Problemlésungspro-
zess, und Melanie und Julia stellen dies auch zufrieden fest:

449 Melanie: I think mine is identical to yours
450 Julia: good, as it should be

451 Melanie: as it should be

452 Julia: ok, we’re done!

3 Mikrostrategien

Der grofite Teil der Kommunikation in den Dialogdaten sind Verhandlungen.
Es werden unterschiedliche Aspekte des Problems der Ubersetzung an sich,
des Textes, der Struktur und der Form verhandelt, bis ein gemeinsamer Nen-
ner gefunden werden kann. Die Verhandlungsstrategien fallen in die Katego-
rie der Mikrostrategien, da sie im Gegensatz zu den Makrostrategien auf
kleineren Ebenen zu finden sind und kleinere Bereiche abdecken.

Die Mikrostrategien gliedern sich grob nach Angeboten und Nachfragen.
Diese unterteilen sich dann nach den den Angeboten folgenden Aktionen,
bzw. den Griinden und Aktionen um die Nachfrage herum. Zusétzlich zu die-
sen beiden Bereichen gibt es auf dieser Ebene noch die Strategien des
(monologen) Lauten Denkens, des Einsatzes des Sprachgefiihls, sowie die
eingehende Diskussion auf der reinen Wortebene. Fiir jede Strategie folgen
nun Beispiele und zusammenfassende Schemata.

3.1 Angebot und Reaktion

Bei den Verhandlungen im Problemldsungsprozess gibt es eine grundlegende
Kommunikationsstrategie: die Reaktion. Eine Versuchsperson macht entwe-
der ein Angebot oder stellt eine Frage. Die Reaktion durch die andere Person
im Dialog auf diese Initialaktion ist dann entweder eine Bestitigung, eine
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Alternative zum Gesagten oder eine Wiederholung (die auch wieder als Besti-
tigung oder Akzeptanz gewertet werden kann). Die Reaktion hat neben der
Inhaltsfunktion auch eine strukturelle Funktion. Sie kann als Korrektur dienen
und dabei die Initialaktion unterbrechen oder verbessern; sie kann gewiinschten
Kontext liefern, welcher das erste Angebot entweder unterstiitzt oder verwirft;
sie kann aber auch dafiir eingesetzt werden, das Angebot zu unterbrechen, um
es entweder zu korrigieren, abzubrechen oder schon vor dem eigentlichen Ende
zu bestitigen, damit der Prozess weitergefiihrt werden kann.

In Abbildung V 2 ist die Strategie

der Aktion/Reaktion dargestellt, in Angebot
welcher die Reaktion als Bestiti- #
gung des Initialangebots zu sehen

ist. Die Bestitigung des Initial- Reaktion

angebots erfolgt haufig in Form I
verschiedener Techniken wie zum ‘

Beispiel einer Wiederholung des Bestatigung
Gesagten!®> oder als Unterbre-

chung QGS Angebots um den Pro- Wiederholung Unterbrechung
zess weiter laufen zu lassen und zu des Angebots
verstehen zu geben, dass das An-

gebot angenommen und unter- Abb. V 2: Angebot und Reaktion

stiitzt weden kann.

3.1.1  Datenbeispiele — Diskussion

In den Bspn. 29, 31, und 34 ist die exakte Wiederholung des Angebots mit
anschlieBender Zustimmung oder expliziter Bestitigung zu erkennen. Anja gibt
in Bsp. 29, Zeile 13 das Angebot ,der Filmproduzent‘, welches direkt im
Anschluss von Nicole wiederholt wird (Zei. 14) und damit bestitigt und in den
Zieltext einflieBt. In Bsp. 31 gibt Daniela in Zeile 19 zwar das Angebot von
Stefanie wider (Daniela: ja, die Gewdhnheit — &hm) und leitet dies auch als
Bestitigung ein, aber das zogerliche Element ,ahm* wird dieser Zustimmung
hinzugefiigt. In Bsp. 34 kommt es zu 1:1 Wiederholungen zwischen Sandra
und Katrin, die von Kathrin mit einer expliziten Bestitigung verfolgt wird
(Zei. 75: Kathrin: nahm gewdhnlich, right). In den Bspn. 30 und 33 liegen 1:1

15 Diese Wiederholung ist oft eine Verbalisierung dessen, was gerade geschrieben wird, und
somit oft auch ein Abgleich des Ergebnisses.
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Wiederholungen vor (Bsp. 30, Zei. 239: Nicole: undi die Krise; Zei. 240: Anja:
und die Krise), wohingegen in den Bspn. 32 und 35 eine Kontextualisierung
des Angebots erfolgt. In Bsp. 32 wird diese Kontextualisierung durch das
angestrebte Satzgefiige hergestellt (Zei. 159: Daniela: bei einer Gelegenheit
aber) und in Bsp. 35 folgt zum bereits hinzugefiigten bestimmten Artikel dem
Nomen noch der unbestimmte Artikel in der Reaktion (Zei 127: Sandra: die
Regel; Zei. 128: Kathrin: die Regel, so ja, ok eine.).

3.2 Angebot und Reaktion mit Alternative

In Abbildung 4 ist dargestellt, in welcher Form die Reaktion auf ein Alterna-
tivangebot funktioniert. Das Initialangebot fiihrt zu einer Reaktion, mit welcher
ausgedriickt wird, dass das Angebot in dieser Form nicht angenommen wird,
sondern die zweite Person einen anderen Vorschlag hat. In diesem Fall hat die
Reaktion die Funktion der Korrektur, bzw. dem zu einer Korrektur fiithrenden
Riickbezug zum Kontext des gerade bearbeiteten Problems. Durch einen Hin-
weis auf diesen Kontext soll klar werden, dass nach einer anderen Losung ge-
sucht werden muss. Die Reaktion auf das Initialangebot ist also Ausdruck der
Unzufriedenheit der zweiten Person mit dem Angebot der ersten Person.

Wenn das Initialangebot unterbrochen wird, so kann diese Reaktion, anders als
in Abb. V 3, auch dazu dienen, das Angebot so schnell wie moglich zu verwer-
fen, da es als nicht passend angesehen wird, und es sich fiir den Dialogpartner
nicht lohnend zeigt, zu warten, bis das Angebot vollstdndig genannt wird.

Angebot

v

Reaktion

v

Alternative

i T

Unterbrechung
des Angebots

Korrektur Kontext

Abb. V 3: Angebot und Reaktion mit Alternative
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Datenbeispiele — Diskussion

Im Folgenden sieht man in den Bspn. 36 und 40 einfache Korrekturen des
Angebotes als Reaktion hierauf. Anja gibt in Bsp. 36 ein Angebot fiir einen
Satzteil (Zei. 172: Anja: Punkt. Dann, without opening her eyes... ohne sich
seine Augen zu 6ffnen, oder?), der von Nicole sofort in einer anderen Form
gegen-geboten wird (Zei. 173: Nicole: oder, ohne seine Augen aufzu-
machen...). In Bsp. 37 wird die Korrektur, die in der ersten Reaktion auf das
Angebot geduBert wird (Zei. 92: Anja: dass ihm nicht gestort wird), nicht
beachtet, so dass ein zweiter Korrekturversuch in der folgenden Reaktion
unternommen wird (Zei. 94: Anja: hmm, das klingt komisch, ich glaube es
muss, dass ihm nicht gestdrt wird — keine Ahnung). Diese Korrektur wird
noch bestirkt durch den Ausdruck der Unsicherheit bzgl. des Sprachgefiihls
(Zei. 94: Anja: hmm, das klingt komisch, (...) keine Ahnung), auch wenn
gleich darauf eine Abschwéchung erfolgt.

Beispiele 38 und 39 zeigen die Technik der Unterbrechung als Reaktion auf
ein Angebot. In Bsp. 38 unterbricht Nadine Julia mit dem Angebot der richti-
gen Wortendung fiir das Possesivpronomen sein (Zei. 64: Nadine: in seinem)
und in Bsp. 39 unterbricht Daniela Stefanie mit dem Hinweis, dass der zuvor
begonnene Prozess noch nicht zu Ende gefiihrt wurde (Zei: 241: Daniela:
Moment, das ist noch nicht fertig, wir haben dieses Wort noch nicht).
Stefanie reagiert mit Zustimmung, im Prozess voranzuschreiten (Zei.: 242:
Stefanie: oh, puh, ja, ja, ja, ja).

33 Angebote Einzelwort oder begrenzte Struktur

Die vorausgehend diskutierten Strategien beinhalten mehrheitlich einen
Austausch der Dialogpartner, in welchem eine Person ein Angebot macht und
die andere Person darauf reagiert. Diese direkte Reaktion wurde besprochen
und in verschiedene Ausprigungen unterteilt dargestellt. Im Folgenden soll
ein besonderer Fokus auf die Formen der Angebote gelegt werden.

3.3.1  Datenbeispiele — Diskussion

Die Angebote in den Dialogen sind zumeist Vorschlidge einer moglichen
Aquivalenz eines bestimmten Wortes. Diese Angebote werden von der
jeweiligen Person als eine Art Ansage gegeben. Dies sagt neben dem Wort
selbst auch aus, dass die Person von der Qualitdt ihres Angebots als best-
moglicher Ubersetzung recht iiberzeugt ist (Bsp. 41-44). Diese Uberzeugung
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driickt sich des Weiteren darin aus, dass die Person ihr Angebot verteidigt.
Eine Verteidigung erfolgt durch Wiederholung oder durch eine weitere Kon-
textualisierung. In Bsp. 41 wird die Ansage durch die Dialogpartnerin besta-
tigt (Zei. 199: Nicole: rief, ja, ich denke rief — seine Sekretdrin an) und in das
Satzgefiige integriert. In Bsp. 42 erfolgt zunichst die Ansage (Zei. 83: Julia:
Regel), darauf eine nachfragende Wiederholung, welche dann — zdgerlich —
bestitigt wird (Zei. 85: Julia: ja, oder, das glaube ich). Nadine bestdtigt das
(Zei. 86: Nadine: ach stimmt! rule, ja). In Bsp. 43 werden zur Ansage des
Wortes auch Interpunktionsverweise gegeben (Zei. 149: Nadine: Studios, und
dann Komma). Die Dialogpartnerin stimmt ohne Einwand zu. Bsp. 44 zeigt
einen gleichberechtigten Austausch der Dialogpartnerinnen, bei welchem
aber Sandra die Ansage zur Losung macht (Zei. 359: Sandra: mit dem sie).
Kathrins vorausgehendes Angebot wird ignoriert (Zei. 358: Kathrin: damit
sie). Die Losung wird dann von Kathrin kontextualisiert und zur Bestétigung
angesagt (Zei. 360: Kathrin: mit dem sie nicht einverstanden war. Yeah?).

Wenn sich eine Person nicht vollig sicher ist, ob das erste Angebot schon die
beste Losung fiir das Problem darstellt, kann mit diesem Angebot gleichzeitig
eine Alternative gegeben werden. In Bsp. 45 bietet Anja zwei Alternativen
(Zei. 40: Anja: Regel oder Vorschrift, hab ich) als mogliche Ubersetzung fiir
rule an. In Bsp. 46 wihlt Julia aus Nadines Alternativen (Zei.499: Nadine:
miiss- miisste oder musste? Musste) die fiir sie richtig erscheinenden aus und
wiederholt nur diese Form (Zei. 500). Nadine nimmt diese Ansage an und
fiihrt den Satz mit der ausgewédhlten Alternative weiter. In Bsp. 47 gibt
Daniela verschiedene Alternativen (Zei. 85: Daniela: ja — gestort zu werden,
oder gestort werden zu miissen, also should be), die von Stefanie nicht weiter
verfolgt werden. Sie paraphrasiert, um gemeinsam eine gute Losung zu fin-
den (Zei. 86: Stefanie: also, dass niemand ihn stdren soll, sozusagen).

Teilweise werden Angebote durch Zusdtze wie Strukturangebote (ebenfalls
Bsp. 47 und 48) oder Artikel (Bsp. 49 Zei.11: Nadine: ja, Begriinder, der)
erginzt. Diese Zusitze verweisen auf das Antizipieren des nichsten Schritts
im Problemldsungsprozess und damit der moglichen Losung des gesamten
Satzes.

Betrachtet man den Verlauf des Problemlosungsprozesses iiber einen
langeren Zeitraum innerhalb des Dialogs, so lésst sich feststellen, dass eine
Prokrastination letztendlich zu einer erneuten Diskussion des Problems zu
einem spéteren Zeitpunkt fiihrt. Dann erscheinen verstirkt Angebote als
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Riickbezug auf eine Idee, die geduBert worden war, bevor das Dialogpaar
vereinbarte, die Losung auf einen spéteren Zeitpunkt zu verschieben.

Dieses Vorgehen ist die ausfiihrliche Version eines Problemlésungsprozesses
und daher besonders beim abschlieBenden Textabgleich zu beobachten.
Allerdings kann sich dieser Riickbezug auf ein vorhergegangenes Angebot
auch innerhalb eines kurzen Zeitraum vollziehen. Dies kommt z.B. vor, wenn
ein Partner dem anderen nur oberflachlich zuhort, weil er es vorzieht, indivi-
duell zu arbeiten. Dies trifft auch zu, wenn die Aufmerksamkeit der Dialog-
partner auf einen anderen Aspekt gerichtet ist. In Bsp. 50 bietet Nadine in
Zeile 257 das Wort stirzte (als Korrektur von Julias sturzte) an. Es folgt
zundchst ein Austausch iiber den Einfluss der Muttersprache, dann wird die
Bewegung diskutiert, die das Verb im vorliegenden Text ausdriickt. Schlief3-
lich macht Julia in Zeile 287 wieder das Angebot stiirzte, welches dann auch
von Nadine angenommen wird.

In Bsp. 51 formuliert Claudia die Struktur an der Kiiste (Zei. 254), was von
Daniela aber nicht sofort aufgenommen wird. Erst in Zeile 267, d.h. zu einem
Zeitpunkt, da sich Danielas eigentliches Problem, die Schreibung von Ddérfer,
noch nicht geldst hat, greift sie die Struktur an der Kiiste wieder auf.

34 Angebote als Ausloser fiir Reaktionen

Angebote konnen, wie gerade gezeigt, in Form einzelner Worter oder einge-
grenzter Strukturen dargeboten werden. Sie kdnnen aber auch in Kombina-
tion mit direkten Nachfragen erscheinen, wenn der anbietende Dialogpartner
die andere Person in den Entscheidungsprozess mit einbeziehen mdchte
(Bsp. 52-56). In diesem Fall ist das Angebot im Grunde aber nicht das
Gegenteil der Ansage, sondern vielmehr eine zdgerliche Aktion, die auf
direkte Bestétigung des Gegeniibers abzielt.

3.4.1  Datenbeispiele — Diskussion

In Bsp. 52 ist dieses Vorgehen genau zu beobachten. Anja denkt laut dariiber
nach, ob die Formulierung ,eingeschlafen war‘ angemessen ist, dann ldsst sie
eine direkte Ansprache an Nicole folgen (Zei. 131: Anja: eingeschlafen war,
eingeschlafen war, oder?). Diese antwortet natiirlich (Zei. 132: Nicole:
Mhmm — was asleep, ja, eingeschlafen war, genau, einge...) und nach der
resultierenden Bestitigung formuliert Anja weiter ihre Ubersetzung. Bsp. 56
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funktioniert auf hnliche Weise, in dem nach einer Bestitigung die Uber-
setzung weitergefiihrt wird.

In Bsp. 54 denkt Julia zunidchst iiber die mogliche Kasuszuweisung nach
(Zei. 128: Julia: aber welchen, also welchen Casus wird, wird Regel? Wird
es...), macht dann ein Angebot (Zei. 130: Julia: wird das Nominativ, oder?)
mit direkter Nachfrage und Nadine bestitigt dieses Angebot (Zei. 131:
Nadine: ja, das wird Nominativ.). In Bsp. 55 wird die Verhandlung von
Alternativen (Zei. 37 und 38) durch ein Angebot beendet, worauf sich eine
direkte Nachfolge anschlie3t (Zei. 39: Daniela: ja — zu machen, stimmt?).

Die korrektive Funktion eines Angebots kann entweder durch das Angebot
selbst, einer Verbesserung des vorher Gesagten, auftreten. Die Korrektur
kann auch mit dem Angebot zusammen gegeben werden (Bsp. 57-61). In
Bsp. 57 wird eine Korrektur der Struktur vorgenommen. In Zeile 42 stellt
Nadine eine Frage zur Form, die von Julia — fast schon beildufig — beant-
wortet wird (Zei. 43: Julia: was, ja, das ist, das ist war). Nadine nimmt diese
Antwort dann auf und beschlieft die letztendliche Form (Zei. 44: Nadine:
also, dann muss gewohnt am Ende sein). In Bsp. 58 wird die Kasuszuwei-
sung zundchst im Angebot dargestellt (Zei. 518: Julia: die Krise wegen;
Zei. 520: Julia: wegen des Drehbuchs; Zei. 521: Nadine: wegen das? Oh
Gott.), und auf die Reaktion der anderen Person noch einmal explizit her-
geleitet (Zei. 522: Julia: es ist &hm, ist wegen nicht, nimmt, nimmt das nicht
Genitiv?; Zei. 523: Nadine: dh, wegen des; Zei. 524: Julia: des). Dieses
Angebot ist damit quasi die vorhernehmende Korrektur einer anderen Form.

In Bsp. 59. weist Daniela auf ein nicht iibersetztes Wort (in ihrem Text) hin
(Zei. 157: Daniela: however haben wir da so einfach gelassen), Stefanie weist
mit einem Angebot auf die bereits geleistete Ubersetzung hin (Zei.158:
Stefanie: ich hab aber geschrieben), und bestétigt noch ein zweites Mal ihre
Ubersetzung (Zei. 160: Stefanie: Komma, ja genau, das hab ich geschrieben).

In Bsp. 60 kommt die Korrektur des Gesagten (zunéchst Zei. 112: Tanja: zu
dem sie nicht zustimm- &h, zustimmen) in Form der Verteidigung des ersten
Angebotes vor (Zei. 114: Tanja: ja, aber es geht nicht um gefallen, das ist
approval, das ist — dh, oder, hmm), wohingegen in Bsp. 61 die Korrektur als
Ansage einer Auswahl passiert (Zei. 66: Sandra: Fiir gewohnlich or ge-
wohnlich ein Mittagsschlédfchen.).

Angebote werden auch in Verbindung mit inhaltlichem/kollokativem Kontext
gemacht. Dabei kann dieser Kontext, der das Wort im Angebot umschlief3t,
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entweder aus dem AT oder ZT kommen (Bsp. 62 und 63). Julia und Nadine
sind sich in Bsp. 62 nicht ganz sicher, wie sie meet her approval libersetzen
sollen. Julias Initialangebot (Zei. 193: Julia: was wiinsch) wird sofort von
Nadine unterbrochen und kontextualisiert (Zei. 194: Nadine: ne nicht
wiinsche, aber das was sie erwartet — Erwartungen vielleicht). Julia ist mit
Nadines Vorschlag aber auch nicht einverstanden und liefert nach einer
kurzen Erklarung (Zei. 195) noch einen weiteren Vorschlag (Zei. 197: Julia:
dhm, hat sie nicht gefillt, ne das ist auch). In Bsp. 63 wird die Exemplifi-
zierung von Sandra als Einschub zu Kathrins Kontextualisierung gegeben
(Zei. 629: Kathrin: hmm, cause musste lachen makes it sound like somebody
was making her.; Zei. 630: Sandra: Like tickling her...; Zei. 631: Kathrin: It’s
just kind of a whole, she couldn’t help it, cause it was funny — but she didn‘t
really want to...).

In Bsp. 62 und 63 denken die Versuchspersonen dariiber nach, welche Be-
deutung ein Wort hat, indem sie iberlegen, welche Gefiihlszustinde hier
beschrieben werden sollen. Sie setzen das gesuchte Wort in einen anderen
Kontext innerhalb des Textes, der im Text selbst nicht explizit gegeben ist,
sondern nur implizit inferiert werden kann.

Als weitere Strategie wird der Kontext auflerhalb dieser beiden Texte gesucht
und mit dem Angebot verbunden (Bsp. 64-67). Die Beispiele der textexternen
Kontextualisierung lassen sich damit erkldren, dass auf Authentizitit des
Strukturgebrauchs geachtet wird. In Bsp. 64 ist die géngige Struktur bekannt
aus Mérchenerzahlungen (Zei.: 113: Nicole: einmal? ; Zei.: 115: Nicole: lebte
eine Konigin und ein Konig..), und in Bsp. 67 ist die Struktur aus der
Lebenswelt der Versuchspersonen genommen (Zei. 57: Tanja: keine schriftli-
che Regelung, ist es nicht..; Zei. 58: Matthias: ja, aber schriftliche Hausord-
nung). In den Bspn. 65 und 66 wird mit bekannten Strukturen aus Kontexten
argumentiert, die sich in die vorliegende Textsituation {ibertragen lassen soll-
ten. Diese Kontextualisierung ist allerdings in Bsp. 66 nicht erfolgreich, da
sie sich im englischen Gebrauch verankert, und fiir die deutsche Ubersetzung
als nicht hilfreich eingestuft wird (Zei.: 128: Daniela: burst into — oder was
sagt man auf deutsch break, also break into, was sagt man das; Zei. 129:
Stefanie: puh — im Englischen aber hat das eher den Sinn von, von dh, von
einem Diebstahl, weil3t Du, the robbers broke into the bank, oder sowas, also;
Zei 130: Daniela: hmm, und hier?). Die Strategie wird an diesem Punkt von
der zweiten Person abgebrochen. In Bsp. 68 wird textextern kontextualisiert,
um dem gesuchten Wort einen weiteren Zusammenhang zuzuordnen (Zei. 37:
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Stefanie: ahm, dh, unverstindlich heif3t, also, das heilit, das hat mehr als die
eine Bedeutung, das kann auch heiBlen, dass jemand ganz bose ist, und ist
dann wiitend, aber das ist, das kann man auch im Sinne von der Natur
nutzen). Die Riickfithrung von rage im Zusammenhang mit Personen zur
Natur misslingt allerdings, und die Kontextualisierung vermag den Partner
nicht zu liberzeugen (Zei. 38 und 40: minimale Reaktion).

3.4.2  Abschliefende Schemata

Angebote werden zu unterschiedlichen Zwecken eingesetzt. Der Einsatz kann
in zwei Kategorien unterteilt werden. In Abbildung V 4 sind die Angebots-
funktionen dargestellt, bei denen es meist nur um einzelne Worter oder stark
begrenzte Strukturen geht. Es werden Ansagen gemacht, Alternativen gege-
ben oder Zusdtze zu den Angeboten. Alternativ hierzu kommt es zu Riick-
beziigen zu historischen Angeboten. Diese Angebote ziehen gemeinhin Re-
aktionen nach sich, die Angebote sowohl erfolgreich als auch erfolglos wer-
den lassen.

Angebot
[
Angebot als Angebot + Angebot mit A”Q;E‘;L/égz;a::fe im
Ansage Alternative Zusatz historisches Angebot

Abb. V 4: Angebote Einzelwort u. begrenzte Struktur

Neben den Angeboten einzelner Worter oder eingegrenzter Strukturen gibt es
auch Angebote, die linger sind und explizite Reaktionen hervorrufen wollen.
In Abbildung V 5 sind diese Formen dargestellt. Ein Angebot mit einer
direkten Nachfrage kann in den meisten Féllen als Zogern oder Unsicherheit
interpretiert werden. Ein Angebot mit oder als Korrektur ist oft bereits eine
Reaktion auf ein vorangegangenes Angebot (von entweder der anderen Per-
son oder manchmal auch auf ein eigenes Angebot). In Vorgéngen der Kon-
textualisierung wird versucht, auf ein gutes Angebot zu kommen. Das ge-
suchte Wort wird entweder im Umfeld des AT weiter betrachtet oder eine ZT
Struktur auf ihre Géngigkeit im Sprachgebrauch hin untersucht. Die Beispiele
fiir eben diese Struktur werden in letzterem Fall gesucht und gegeben.
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Angebot
|

Y v v

Angebot und

direkt Angebot als/ Angebot + Angebot + Kontext
rexte mit Korrektur Kontext im AT/ZT auBerhalb AT/ZT
Nachfrage
Abb. V 5: Angebote als Ausloser fiir Reaktionen
35 Nachfragen Kommunikationssituation

Einen groflen Anteil an den identifizierten Strategien bilden Nachfragen. Sie
stellen den groften Anteil direkter Reaktionen auf Angebote, bzw Initial-
aktionen in den Verhandlungen dar. Wie schon bei Angeboten der Fall, ergibt
sich wiederum eine Diversifikation hinsichtlich Formen und Funktionen im
Problemlosungsprozess bei Nachfragen.

Zunéchst zeigen sich in den Dialogdaten Nachfragen mit drei unterschiedli-
chen Hintergriinden. Ein Kontext sind Verstindnisschwierigkeiten. Diese
konnen auf Verstehensprobleme zuriickgefiihrt werden, z.B. hat eine Person
iiberhort, was die andere Person gesagt hat. Das Gesagte kann wegen Neben-
gerduschen nicht verstanden worden sein, oder weil eine Person anderweitig
beschéftigt war, und deshalb nicht richtig zugehort hat.

3.5.1  Datenbeispiele — Diskussion

In Bsp. 69, welches den Problemldsungsprozess in einer sehr frithen Phase
zeigt, Uberpriift Anja die Funktionalitdt der Audioverbindung zu ihrer
Partnerin nach einer Pause im Dialog. Nicole reagiert nicht auf Anjas Bitte,
auf sie zu warten, und dies veranlasst Anja dazu zu fragen, ob sie liberhaupt
gehort wurde (Zei. 48 und 49).

In Bsp. 70 gibt Nicole ein Angebot fiir eine Struktur (Zei. 247 Nicole: iiber
den Skript, liber) wihrend Anja offensichtlich noch nicht an dieser Stelle
angekommen ist und eigentlich eine andere Struktur erwartet (Zei. 248 Anja:
und die Krise was?). Diese Erwartung fiithrt dazu, dass sie Nicoles Angebot
nicht richtig verstanden hat, und nachfragen muss.

In Bsp. 72 verhilt es sich dhnlich. Stefanie macht ein Angebot (Zei. 184:
Stefanie: &h, hmm, Drehbuch ist screenplay, also), welches von Daniela nicht
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verstanden wird, woraufhin sie eine Nachfrage stellt (Zei.185: Daniela: was,
wie bitte?), die auch sofort von Stefanie beantwortet wird.

Auch in Bsp. 73 gibt es eine auditive Verstdndnisschwierigkeit, wenn Christian
Stefanie nach der Bedeutung von reach fragt (Zei. 28) und sie sich erkun-
digen muss, was er nicht verstanden hat (Zei. 29: Stefanie: wie heillt was?).

Die Verstdndnisschwierigkeit kann aber auch daher rithren, dass ein unbe-
kannter Ausdruck verwendet wurde. Bsp. 74 zeigt, dass Daniela das Wort
,Krise‘ nicht geldufig ist und sie in einer defektiven Form des Wortes nach-
fragen muss (Zei. 382: Daniela: hmm, die Kris?). Beispiel 75 zeigt eine
Nachfrage, die zunédchst an eine Reaktion auf ein Angebot, bzw. an eine
Wiederholung des Angebotes erinnert (Zei. 28: Daniela: was ist mit — was
heiBt wiiten?) Daniela fragt nach einer Ubersetzung, die fiir sie unbefriediend
ist!6 (Zei. 29: Claudia: rage). Sie fordert von Claudia erfolgreich eine Erkli-
rung des Begriffes ein (Zei. 32: Daniela: was ist das, beschreib das). Erst
nach dieser Erkldarung versteht Daniela. Diese Form der Nachfrage liegt recht
nahe an der Nachfrage aus Unsicherheit.

In Bsp. 76 macht Nicole zunéchst (Zei. 76: Nicole: und dh, wie wird stu-
dios...) ein Angebot, welches von Anja angenommen, bzw. wiederholt wird.
Trotzdem ist Nicole noch unsicher, und fragt daher noch einmal nach. Anja
kann ihr keine Sicherheit geben (Zei. 79 Anja: keine Ahnung, ich schreibe es
s0). Im néchsten Beispiel aus dem Protokoll von Anja und Nicole, fragt Anja
nach einem Angebot nach, gleichzeitig duflert sie Zweifel hinsichtlich der
Korrektheit (Zei. 174 Anja: aufzumachen? Ich glaube nicht). Eine dhnliche
Unsicherheit wird in Bsp. 78 durch Stefanie (Zei. 99: Stefanie: ja. Glaubst
Du, dass das richtig ist?) und in Bsp. 79 durch Tanja (Zei. 7: Tanja: Reschs —
bist Du sicher?) zum Ausdruck gebracht.

Schlieflich kommt es noch zu Nachfragen aus Hoéflichkeit, die den Zweck
haben, die Kommunikation aufrecht zu erhalten. In Bsp. 80 stellt Anja so-
wohl ein Angebot als auch eine Nachfrage, die den Zweck hat zu {iberpriifen,
ob Nicole auch an der gleichen Stelle arbeitet wie sie selbst (Zei. 203: Anja:
Komm hier — und wach mich auf? Hast Du das?). In Bsp. 81 macht Stefanie
ein Angebot (Zei.16: Stefanie: die Gewohnheit, ah ja, das stimmt), auf
welches Daniela mit einer vermutlich auditiv bedingten Nachfrage reagiert

16 Diese Ubersetzung lieB sich auch in der FuBnote des AT finden. Diese Offensichtlichkeit
hat wahrscheinlich auch zu Claudias Nicht-Reaktion beigetragen.
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(Zei. 17: Daniela: bitte?). Diese Reaktion fiihrt zur Wiederholung und einer
nachfolgenden Nachfrage, die darauf abzielt festzustellen, ob Stefanie im
Einklang mit Danielas Gedanken steht (Zei. 18: Stefanie: hatte die Gewdhn-
heit, oder was wolltest Du sagen?). Im letzten Beispiel, Nr. 82, stimmt Andrea
einem von Jan vorgeschlagenen Vorgehen zu (Zei. 80 Andrea: ok, machen
wir das so) und Jan reagiert auf diese Zustimmung mit einer Nachfrage aus
Hoflichkeit (Zei. 81 Jan: bist du einverstanden?), um sicher zu gehen, dass es
sich um eine kollaborative Entscheidung handelt.

3.6 Nachfragen mit Zusatz

Neben den bisher diskutierten Griinden fiir Nachfragen hat diese Technik
auch, wie die Angebote Ankniipfungspunkte an Kontextualisierungen inner-
halb und auBlerhalb des AT/ZT. Letztendlich kdnnen sie auch als ein neues
Angebot aufgefasst werden, welches direkt im Anschluss an eine Nachfrage
gegeben werden kann.

3.6.1  Datenbeispiele — Diskussion

In Bsp. 83 liefert Anja ein Angebot fiir eine Ubersetzung (Zei. 112: Anja: ok,
dann weiter, on one occasion, occasion ist Gelegenheit, aber hier?), ist sich
dessen aber unsicher, worauf der Dialogverlauf hinweist. Nicole antwortet
mit einem Gegenangebot. In Zeile 121 geht Anja dhnlich vor, indem sie ein
Angebot macht und diesem eine Nachfrage folgen lésst.

In Bsp. 85 gibt es in dem Dialog zwischen Nadine und Julia mehrfache Nach-
fragen (Zei. 111, 114, 116), denen Angebote folgen. In dieser Verhandlung
geht es um den Artikel des Wortes Regel, Julia bietet der an, Nadine hinter-
fragt dies, weil sie nicht iiberzeugt ist, Julia bietet darauthin die an, was von
Nadine wieder nicht angenommen wird, da fiir sie die zur Pluralform des
Nomen fiihrt, wonach an dieser Stelle aber nicht gesucht wird (Zei. 115:
Julia: ja, aber nicht — und das Regel, ne?).

In Bsp. 86 macht Julia ein Angebot (Zei. 280: Julia: weil es ein Bewegung ist
— ins Biiro stiirzte? hereinstiirzte), welches sie sofort mit einem weiteren
Angebot unterstiitzt. Die darauf folgende Frage von Nadine (Zei. 281:
Nadine: dh, warte, hereinstiirzte?) ist wahrscheinlich eine Nachfrage aus Ver-
standnisschwierigkeiten. In Bsp. 87 macht Claudia ein Angebot, welches aber
als unvollstindig angesehen werden muss, da ein Teil ihres Angebots auf
Englisch ist (Zei. 205 Claudia: schnell laufende forest fires). Daniela macht
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Gegenangebote (Zei. 206: Daniela: schnell verbreitende, wiirde ich sagen,
oder? Oder schnell sich bewegende... Hmm?) und ldsst kurze Nachfragen
folgen.

Auf der Suche nach einer Aquivalenz wird auch in diesem Schritt nach weite-
rem Kontext innerhalb des Textes gesucht. In Bsp. 88 besprechen Julia und
Nadine, ob es sich bei einem Mittagsschlaf um eine Bewegung handelt oder
nicht, und ob daher Genitiv oder Dativ angewandt werden muss. Julia gibt
eine Erlduterung, die fiir Dativ spricht (Zei. 65 Julia: sei-, sei-, seinem Biiro,
naja, es ist im, es ist keine Bewegung, ah ja, seinem Biiro bei Warner
Brothers?). Ahnlich (d.h. grammatikbasierte Problemldsung) verhalten sie
sich spéter (Zei. 392 Julia: sollen nicht nur das Telefon schreiben, oder? Also
wenn wir nicht, nicht das Wort Telefon mitbekommen, also es gibt, keine
andere Wort in diese Satz die also auf ein Telefon spricht, und &h.)

Beziiglich der textexternen Kontextualisierung zeigt Bsp. 90, dass Christian
und Stefanie verschiedene Moglichkeiten der Ubersetzung von fown be-
sprechen (Zei. 279: Christian: aber denkst du Stadt, town ist Stadt?; Zei. 281:
Christian: city ist Stadt, oder?). Sie bewegen sich dann aus dem Text selbst
heraus, und kommen auf die Dorf. (Zei. 282: Stefanie: ja, aber ich glaub das
es auch town heiflen kann. Es gibt Dorf).

In Bsp. 91 gibt Stefanie Daniela eine weiter reichende Erklarung fiir break
into, gibt aber zu bedenken, dass der Kontext von Diebstahl an dieser Stelle
vermutlich nicht gut gewihlt ist (Zei. 129 Stefanie: puh — im Englischen aber
hat das eher den Sinn von, von dh, von einem Diebstahl, weil3t Du, the
robbers broke into the bank, oder sowas, also.). Wie bei ihren anderen
Kontextualisierungen festzustellen, bringt sie auch diese Erkldrung nicht
weiter bei der Suche nach einer guten Aquivalenz (Zei. 131: Stefanie: also,
explodieren ist es auf keinen Fall.).

3.6.2  Abschlieflende Schemata

Nachfragen erscheinen in den Dialogprotokollen aus verschiedenen Griinden.
Zunichst konnten Nachfragen identifiziert werden, die fiir das Funktionieren
der Kommunikationssituation wichtig waren. Abbildung V 6 zeigt den
Zusammenhang dieser Nachfragetypen. Bei den Verstindnisschwierigkeiten
kann unterschieden werden zwischen auditiven und lexikalisch bedingten
Verstandnisschwierigkeiten. Des Weiteren kann es zu Nachfragen aus Un-
sicherheit kommen. Wiirden diese Nachfragen nicht gestellt, liefe die Kom-
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munikation Gefahr zusammenzubrechen bzw. wiirde das Erstellen eines ge-
meinsamen Textes misslingen. Der Unsicherheit Ausdruck zu verleihen, ist
an dieser Stelle die richtige Strategie. Sie verhilft den Dialogpartnern zu einer
préziseren Ausdrucksform. Die Nachfragen aus Hoflichkeit haben ebenfalls
das Ziel, die Kommunikation aufrecht zu erhalten. Gleichzeitig sorgen sie
dafiir, dass beide Dialogpartner gemeinsam die Aufgabe 16sen.

Nachfrage
Vergtzcr:\rgrzeiisgsis;iseri Nachfrage aus Nachfrage aus
Keit 9 Unsicherheit Héflichkeit
iti unbekannter
auditiv Ausdruck

Abb. V 6: Nachfragen Kommunikationssituation

Abbildung V 7 zeigt die Zusammenhénge bei Nachfragen, die wihrend des
Dialogverlaufs gestellt werden. Bei diesen Nachfragen finden sich Angebote
und Kontextualisierungen innerhalb wie aufBlerhalb des Textes. Durch diese
Angebote und Kontextualisierungen soll der Prozess der Problemldsung
unterstiitzt, wenn nicht sogar beschleunigt werden. Die Nachfragen sind stets
inhaltlich eingebunden.

Nachfrage
Nachfrage + Nachfrage + Kontext Nachfrage + Kontext
Angebot im AT/ZT auBerhalb AT/ZT

Abb. V 7: Nachfrage mit Zusatz
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3.7 Lautes Denken

Die Introspektionsmethode des Lauten Denkens, die in III. 2.1 eingehend
diskutiert wurde, dient dazu, die Gedanken einer Person ,sichtbar‘ zu
machen. Es wird dabei davon ausgegangen, dass die Person wirklich alles das
verbalisiert, was sie denkt. Das Laute Denken in der klassischen Form der
Introspektion ist ein Monolog einer Einzelperson. Kritiker dieser Methode
fiihren an, dass Individuen nur in den seltensten Féllen wirklich monologisie-
ren, sondern sich in einen Dialog mit sich selbst oder mit dem Forscher
befianden. Besteht der Dialog mit sich selbst, stellt die Verbalisierung des
Denkens oft eine Art Rechtfertigung der Gedanken dar. Es wird nicht nur laut
gedacht, sondern erklart (vgl. hier Bernardini 2001). Die Methode des Lauten
Denkens in der Introspektion bedarf der Schulung der Versuchspersonen,
damit die Verbalisierungen auch realiter einen groftmdoglichen Teil der
Gedanken darstellen, nicht nur eine Art einseitige Konversation. Diese Mog-
lichkeit der Schulung ergab sich in der vorliegenden Studie nicht. Aber nicht
nur aus diesem Grund wurden Dialoge als Datenerhebungsmethode gewéhlt.
Dialoge sind mit House 1998 ,natiirliche Kommunikationssituationen®, bei
denen davon auszugehen ist, dass mehr verbalisiert wird, als in einer kiinstli-
chen (konstruierten) Situation. AuBerdem muss ein Dialog nicht geiibt wer-
den, da er die hdufigste Kommunikationsform darstellt. Dennoch sind in den
vorliegenden Daten hiufig Formen des Lauten Denkens zu finden. Meist
handelt es sich dabei um eine Konstellation, in der eine Person tatsédchlich
laut iiber ein Wort oder iiber eine Struktur nachdenkt. Diese Phase wird von
der zweiten Person in einer gewissen Weise unterbrochen. Die Unterbre-
chung kann dabei eine Nachfrage, Zustimmung oder Alternative sein.

3.7.1  Datenbeispiele — Diskussion

In Bsp. 92 gibt Claudia zunichst ein Angebot einer Struktur, wei3 die Struk-
tur im Satzgeflige aber nicht einzugliedern und verfillt zuriick in die engli-
sche Ausgangsstruktur. Dabei stellt sie fest, dass der vollzogene Prozess nicht
erfolgreich war (Zei. 188: oh, we should have started it was it was...). Das
Erkennen des fehlgeschlagenen Prozesses ist eine Verbalisierung ihrer Ge-
danken in diesem Moment der Problemldsung. Sie formuliert dies weder als
Frage noch als Angebot. Es handelt sich vielmehr um eine reine Feststellung
iiber den Prozessablauf.

Andrea beginnt in Bsp. 93 mit dem Hinweis, nachdenken zu miissen. Es ist
zunéchst nicht auf Erfolg hin ausgerichtet, indem sie nach einer vollstindigen
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Struktur sucht. Stattdessen verbalisiert sie Strukturen, derer sie sich selbst
nicht sicher ist, sie dialogisiert eine Frage-Antwort-Sequenz mit sich selbst,
an der Jan nur am Rande beteiligt ist (Zei. 113: Andrea: Na, warte mal, die,
die, die, die Feuer, diese Waldfeuer haben die Leute auf, dh, also ich wiirde
einfach sagen, dass sie, haben — und Tausende... Sie haben die, die, die Héu-
ser zerstort und die Tausende Fliichtlinge auf die Suche, oder auf, ich, h,
nach, a shelter ist, dh, was weil} ich. Was ist ein shelter auf Deutsch? Zu-
flucht? Nein. Shelter ist, dh,).

Andrea nutzt das Laute Denken offensichtlich als Losungsstrategie, denn
auch in Bsp. 94 verbalisiert sie ihre Gedanken und Unsicherheiten in Bezug
auf die Verldufe (Zei. 313: Andrea: abge... dh, gebrannt oder sowas, ausge-
brannt oder abge-, ich hab keine Ahnung, ich wiirde nicht blackening sagen,
schwirzen ist was anderes. Abgebrannt oder verbrannt, aber). Im 94. Bei-
spiel, an einer spiter auftretenden Dialogstelle, formuliert Jan gar keine reak-
tiven Sdtze mehr, sondern bestitigt lediglich mit einer Minimal-Antwort
(Zei. 314: Jan: hmmm).

Im 95. Beispiel ist ein strategischer Einsatz des Lauten Denkens in stirkerem
MaBe beim Dialogpartner zu finden. Daniela ldsst Stefanie ausfiihrlich erkla-
ren, bzw verbalisieren, was sie denkt. Sie macht sich Stefanies native-speaker
Wissen zunutze, was auch sehr gut funktioniert. Daniela gibt Stefanie auffor-
dernde cues, damit diese weiter spricht. (Zei. 287: Daniela: Du hast greifen
gesagt, oder). Stefanie reagiert mit einer Antwort und verbalisiert weitere
Gedanken (Zei. 288: Stefanie: aber greifen heifit eigentlich zu nehmen, aber
reached, man kann schon reach, ohne das zu greifen, also sich hinstrecken,
oder, ich weil} nicht. Streckte sich hin). Daniela muss nur noch Einzelworte
einstreuen, die von Stefanie in den Gedankenstrom integriert und bewertet
werden. Auf diese Weise produziert Stefanie viele verschiedene Moglich-
keiten, aus denen das Paar gemeinsam die beste Aquivalenz fiir das gesuchte
Wort oder die gesuchte Struktur auswéhlen kann.

In Bsp. 96 wird Lauten Denkens durch die Dialogpartnerin gefordert. Julia
versucht laut denkend auf eine Losung zu kommen (Zei 94: Julia: ich kann
die Artikel nicht so gut, leider — 4hm, aber das re-, also, das Rest von diesem
Satz, ahm, unwritten, also, dhm,), wobei sie ihre Grammatikkenntnisse
kritisch einbezieht. Nadine unterbricht diesen Redefluss nicht, sondern
signalisiert durch reaktive Marker (Zei. 98: Nadine: hmm) dass sie Julias Ge-
dankenfluss folgt, der allerdings nicht von Erfolg gekront ist (Zei. 98: Julia:
Ne, dhm).
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3.7.2  Abschliefendes Schema

Das Laute Denken wird von den Versuchspersonen strategisch eingesetzt, um
durch Austesten verschiedener Ansétze Problemldsung zu leisten. Die Ver-
balisierungen der laut denkenden Person sind dabei entweder an sich selbst
gerichtet. In diesem Falle werden sie von der zweiten Person nicht erkennbar
unterbrochen. Es gibt dariiber hinaus Reaktionen der Dialogpartnerin, die
unterstiitzend sind. In manchen Féllen fiihren sie zum Abbruch des Lauten
Denkens oder repriasentieren Kommentierungen. Die zweite Person nimmt
damit in gewisser Weise steuernd Einfluss auf den Beitrag der laut denken-
den Person. Die zweite Person kann Alternativen bieten, Nachfragen stellen,
den verbalisierten Gedanken der ersten Person vervollstindigen oder ableh-
nen. Eine Reaktion auf die zweite Person kann dann entweder sein, dass die
erste Person unbeirrt weiter verbalisiert und dabei die Reaktion der zweiten
Person einbezieht oder ignoriert. Auch Strategiewechsel treten auf, statt des
Lauten Denkens wird eine Technik der Nachfrage genutzt. Abbildung V 8
stellt die Elizitationstechniken dar.

Strategie Lautes Denken
Lautes Denken Lautes Denken Angebot (Person
(Person 1) (Person 2) 1 oder 2)
Lautes Denken Alternative Angebot mit
individuell Nachfrage
Lautes Denken in Angebot als
vollstandigen Nachfrage Wiederholung des
Satzen Gesagten
Lautes Denken Vervollstandigung
in Satzteilen des Gedankens
Gegenangebot/
Ablehnung des
Gesagten
Zustimmung
Bestatigung

Abb. V 8: Strategie Lautes Denken
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3.8 Sprachgefiihl

Sprachgefiihl als Konzept ist schwer zu fassen (vgl. hier auch die Diskussion
zu language awareness in 11 2.). Es wird im Allgemeinen gleichgesetzt mit
einem Verstdndnis von sprachlicher Richtigkeit, ein Verstindnis von Gén-
gigkeit von Strukturen und Ausdriicken und von einer Akzeptanz sprachli-
chen Eigenheiten gegeniiber. Insgesamt also erweist sich Sprachgefiihl als
schwer zu definierendes Phianomen. Die Versuchspersonen nutzen ,,Sprach-
gefiihl“ bzgl. der Sprache dazu, ihre Entscheidungen abzuschétzen und ten-
dieren dazu, Entscheidungen mit Hilfe des Sprachgefiihls zu verifizieren oder
abzulehnen.

3.8.1  Datenbeispiele — Diskussion

In Bsp. 97 ist Stefanie auf der Suche nach der richtigen Pluralform von Dorf.
Sie testet in ihrer Verbalisierung mehrere Realisationsmoglichkeiten, gibt
sich mit Dorfs nicht zufrieden, da ihrer Meinung nach diese Form nicht die
Richtige sein kann (Zei. 241: Stefanie: ich glaube schon, jetzt, wenn ich
sowas schreiben muss, bin ich mir iiberhaupt nicht mehr sicher. Die Dorfer,
das Dorf, das Dorf, die Dorfer — die Dorfs, also die Dorfs hab ich glaub ich
nie gehort, aber das heifit nicht, das es nicht existiert. Ehrlich gesagt glaub
ich, das es Dorfer heilt, d — o Umlaut — r — f — ¢ — r). In diesem Punkt ist
Christian gegenteiliger Meinung, was aber Stefanie nicht davon abhilt, laut
iiber weitere Formen zu spekulieren (Zei. 243: Stefanie: also es heillt nicht
die Dorfs oder die Dorfen oder die Dorfe).

In Bsp. 98 schldgt Melanie eine Struktur vor, die fiir Julia korrekt scheint (Zei.
261: Melanie: wurde gezwungen dazu, I’d say; Zei. 262: Julia: that sounds
good). In Bsp. 99 fordert Melanie explizit die Meinung von Julia hinsichtlich
der Korrektheit ein (Zei. 237: Melanie: wiirde, do you not want to use that in
ah, in a speak a spoken German?). Damit trégt sie die Struktur aus ihrem Kon-
text innerhalb des Textes in die tatséchliche sprachliche Umgebung hinaus und
mochte sich versichern, dass ihr Sprachgefiihl sie nicht triigt.

Eine andere Form des Sprachgefiihls kommt durch den Einfluss der Mutter-
sprache zu Stande. In der Muttersprache ist das Gefiihl fiir sprachliche Rich-
tigkeit grofer als in einer Lernsprache. In Bsp. 100 stehen Julia und Nadine
vor dem Problem, dass ihnen keine Ubersetzung einfillt (Zei. 191: Julia: fillt
mir nur auf Schwedisch ein.).

In Zei. 258, Bsp. 101, kommen Julia und Nadine wieder auf den Einfluss der
Muttersprache zu sprechen (Zei. 258: Julia: naja, also auf Schwedisch kann
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man es sagen, wenn man so in ein Biiro reinkommt, aber). Der Einfluss des
Schwedischen scheint fiir sie offensichtlich und Julia argumentiert in diesem
Beispiel mit Verweis auf ihr Sprachgefiihl in ihrer Muttersprache fiir die
potentielle Richtigkeit der von Nadine angebotenen Struktur.

3.8.2  Abschliefendes Schema

Die angefiihrten Beispiele zeigen, dass das Sprachgefiihl der Versuchsperso-
nen verschiedene Funktionen im Problemldsungsprozess einnehmen kann.
Zumeist erscheint das Sprachgefiihl in einer eher unspezifischen Form. Sie
fiihrt dazu, dass die Versuchspersonen Angebote nicht annehmen, weil der
Klang der Struktur oder des Einzelwortes uniiblich erscheint. Darauf folgen
Alternativformulierungen, die so lange geliefert werden miissen, bis ein Kon-
sens gefunden wird. Andererseits kann das Sprachgefiihl auch aus der Mut-
tersprache kommen. Als negativer Transfer fithrt der muttersprachliche Ab-
gleich zu keiner Verifizierung des Angebots. Liegt ein positiver Transfer vor,
wird das Angebot verifiziert, da tendenziell konform mit muttersprachlicher
Form passen wiirde. In Abbildung V 9 sind diese moglichen Formen des
Einsatzes des Sprachgefiihls dargestellt.

Ablehnung des
Angebots (klingt
nicht gut)

Ablehnung des
|- Angebot Angebots (glaub Alternative
ich nicht)

Ablehnung des
Angebots (das
geht nicht)

Strategie
Sprachgefiihl

Interferenz
Muttersprache (da
fallt mir nur
Russisch ein)

Angebot Angebot

Transfer
Muttersprache (ich
sag einfach mein
Wort mit deutschem
Akzent)

Abb. V 9: Strategie Sprachgefiihl
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3.9 Diskussion Wortebene

Bei der Problemlosung in dieser Form der Ubersetzung kann das Haupt-
augenmerk auf die Aquivalenzfindung auf der Wortebene belassen werden.
Bei der Konzeption der Studie war zunichst noch die Option der Diskussion
auf Satzebene Teil des Forschungsvorhabens. Allerdings stellte sich sehr
schnell heraus, dass die Versuchspersonen nach Datenlage keinen Satz in
seiner Ginze betrachten, iiberdenken oder auch nur lesen. Dies fithrt unwei-
gerlich zu qualitativ minderwertigen Ubersetzungen (siche Zieltexte im
Anhang), es ist aber auch wieder ein Zeichen dafiir, dass der Ubersetzungs-
unterricht in neuphilologischen Fichern einem Unterricht, wie er an Uberset-
zungsinstituten stattfindet, schlicht nicht gleichzusetzen ist. Des Weiteren
zeigt die mangelhafte Satzberiicksichtigung, dass es sich bei diesen Ubungen
streng genommen nicht um Ubersetzungsiibungen handelt, sondern um
Sprachvergleiche, wobei auch diese nur in einem ganz geringen Maf3e, nim-
lich bei der Aquivalenzfindung, betroffen sind (vgl. Kornelius 1995, Krings
1986 sowie House 1980, 1988, und vgl. auch Kapitel 11.1).

Da sich die Diskussionen auf der Wortebene abspielen, wére es angezeigt,
die vollstdndigen Datensdtze in einer detaillierten Analyse an dieser Stelle
aufzufiihren. Um der vorliegenden Arbeit nicht ein zu breites Feld der Ana-
lyse zu geben, und dadurch lediglich die Oberfliche der Daten zu zeigen,
werde ich mich im Folgenden auf die Analyse und Diskussion ausgewahlter
,Problemworter: aus den Datensétzen konzentrieren. Im Anhang befinden
sich die jeweiligen Transkriptausziige der besprochenen relevanten Stellen
der Dialoge.

3.9.1  Beispiele Davis — Diskussion

In der Anekdote stellten sich die folgenden Worter als problematisch fiir alle
Dialogpaare heraus: co-founder, studios, however, script. Interessante Dis-
kussionen gab es bei secretary und Miss Davis, die an dieser Stelle ebenfalls
gezeigt werden sollen.

Co-founder

Das Wort co-founder ist insofern als schwierig einzustufen, da eine assoziativ
gefundene Bedeutung die Versuchspersonen zu der Bedeutung finden bringen
wiirde, und dieses durch den Kontext nicht sinnvoll erscheint. Erfinder wire
hier eine Moglichkeit, jedoch wire dann ein Ko- oder Miterfinder aus dem

167



Kontext nicht zu erschlieBen. Es muss an diesem Punkt das Wissen vorhan-
den sein, dass ein founder ein Griinder ist. Eine mogliche Aquivalenz fiir das
englische Wort co-founder im Deutschen wire Mitgriinder, gegebenenfalls
auch Mitbegriinder!’. Die Versuchspersonen schlagen in ihren Verhandlun-
gen vor: Boss, Griinder, Mitbegriinder, Mitgriinder, Begriinder, Griinder, Co-
Griinder, einer der Griinder. Boss und Co-Griinder erscheinen in den Ver-
handlungen nur am Rande. Ein Versuchspaar (Sandra und Kathrin) diskutiert
die Moglichkeit der Verwandtschaft zu den Griinden (reasons), verwirft
diese Moglichkeit aber wieder im Laufe der Verhandlungen, weil diese
Maglichkeit nicht in den gegebenen Kontext zu passen scheint.

Interessant ist zu bemerken, dass die Lange der Verhandlungen bei diesem
Wort stark unterschiedlich ist. Daniela und Stefanie und Matthias und Tanja
handeln die Diskussion verhdltnismaBig schnell ab, besprechen vielleicht
noch orthographische Feinheiten, sind sich aber sehr schnell einig. Anja und
Nicole und Julia und Nadine besprechen verschiedene Moglichkeiten (Boss,
Griinder, Mitbegriinder, Mitgriinder), einigen sich dann aber. Julia und
Nadine besprechen noch ihre Unsicherheit, lassen kurz die Verhandlungen
ruhen (Zeile 15) und kommen kurze Zeit spéter wieder zu diesem Wort zu-
riick (Zeile 22). Trotz verbleibender Unsicherheit entscheiden sie sich fiir
,Mitbegriinder*.

Kathrin und Sandra, die insgesamt das lidngste Transkript hervorgebracht
haben, scheitern zunichst und beschlielen, die Problemldsung in diesem Fall
zu verschieben. Zu einem spiteren Zeitpunkt (Zeile 678) besprechen sie
mogliche Kontextualisierungsmoglichkeiten (wie z.B. grilnden und Griinde),
und einigen sich schlieflich in der Phase des Textabgleichs auf die Kon-
struktion einer der Griinder.

Studios

Die Begrifflichkeit studios war von mir zu Anfang als problemlos eingestuft
worden, da das Deutsche das englische Wort verwendet. Allerdings sind die
Versuchspersonen durch den Unterricht in der Ubung, die sich vor allem mit
Schwierigkeiten und Fallen in der Ubersetzung befasst, derartig verunsichert,
dass eine solch simple Ubersetzung als nicht naheliegend eingestuft wird und
somit dieses eigentlich problemlose Wort mehrfach problematisiert wird.

17  Mitbegriinder ldsst sich auch im Wérterbuch als Ubersetzung zu co-founder finden.
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Bis auf ein Versuchspaar haben alle Teilnehmer dieses Wort eingehend dis-
kutiert, sei es seine Ubersetzung oder die Form des Wortes in singular oder
plural. Zwei Paare schlugen Studium bzw Studien vor, verwarfen diese
Realisation aber wieder.

Besonders interessant sind die Verhandlungen bei Daniela und Stefanie.
Daniela ignoriert lange Zeit, dass Stefanie wiederholt darauf hinweist, dass es
sich um die Pluralform des Wortes handeln muss. Selbst ein Riickbezug auf
den Kontext des Wortes im AT (Zeile 72) bringt zunéchst keine Zustimmung.
Als Daniela dann doch die Pluralform verwenden will, sagt Stefanie, dass sie
nicht wisse, was diese Form im Deutschen bedeute und Daniela bietet Stu-
dium an. Stefanie schldgt dieses nicht direkt aus, sie bietet stattdessen ein
weiteres Satzgefiige an, in welchem sie nun aber selbst die Singularform
verwendet. Erst als Daniela die inzwischen abgeschlossene Verhandlung
noch einmal auf die Pluralform bringt, erscheint das Satzangebot inklusive
der Pluralform Studios.

Sandra und Kathrin kommen in ihren Verhandlungen auch auf Studien als
mogliche Ubersetzung, verwerfen diese aber bereits im Kontext der Ver-
handlung.

However

Die Konjunktion however stellt oft ein Problem dar, weil sie besonders fiir
das sprachliche Register ausschlaggebend ist. Dabei wire eine Ubersetzung
von however als einfache Konjunktion leicht zu leisten. Aber allein die Tat-
sache, dass im Text however genutzt wird an Stelle von z.B. although fiihrt
wieder zu Misstrauen seitens der Versuchspersonen, die hier eine Falle ver-
muten.

In den Daten lésst sich allerdings beobachten, dass das Wort durchaus auch
einfach auf seine Funktion hin iibersetzt wird. Anja und Nicole tibergehen die
Konjunktion dhnlich wie Julia und Nadine und iibersetzen ,aber‘. Stefanie
und Daniela, sowie Tanja und Matthias erwdhnen das Wort selbst im Ver-
laufe ihrer Suche nach einer Ubersetzung. Stefanie und Daniela nutzen
schlieBlich ,aber‘, wihrend das andere Paar sich fiir ,trotzdem‘ entscheidet.
Sandra und Kathrin verbalisieren die Funktion von however und seine (wie
auch bei Webster angemerkte) archaische Form: (Zeile 233) Oh yeah, cause
it’s just a posh way of saying but, isn’t it.
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Script

Script stellt sich ebenfalls als problematisch heraus. Denkbar wire es gewe-
sen, das Wort in deutscher Schreibweise uniibersetzt zu lassen. Zwar wére
keine gute Aquivalenz gefunden, bedeutet Skript doch eher Schriftensamm-
lung und nur in selteneren Fillen Drehbuch, wie es hier vom Kontext ver-
langt wird. Aufgrund des Alters des AT wire Skript auch stilistisch keine
gute Wahl. Das gesuchte Wort Drehbuch wird nur von zwei Paaren gefun-
den.

3.9.2  Kultursprachliche * Diskussion Miss Davis und secretary

Der Text der Anekdote beinhaltet zwei Ausdriicke, deren Ubersetzung kultu-
relles und sprachliches Wissen verlangt. Die Ubersetzung Miss mit Frdiulein
Davis wiirde eine weibliche Anredeform hervorbringen, die nicht mehr als
zeitgemdl gilt. Selbst der Ausdruck Miss gilt nicht mehr in allen englisch-
sprachigen Regionen als zeitgeméll und wurde daher durch das graphemati-
sche Wort Ms ersetzt, um die Konnotation des Verheiratet-Seins von der
Anrede einer Frau zu 16sen.

Eine pragmatische Strategie einiger Paare war es, die englische Anredeform
zu belassen. Anja und Nicole sind sich uneins. Wahrend Anja noch nach
einer Ubersetzung von Miss sucht und sich fiir Fréulein entscheidet, arbeitet
Nicole allein an ihrem Text und ibersetzt Miss nicht. Julia und Nadine igno-
rieren die Anredeproblematik und iibernehmen, wie Tanja und Matthias, die
englische Anredeform. Daniela und Stefanie entscheiden sich fiir Frau Davis
und begriinden dies mit dem altmodischen Image der Anredeform Frdiulein.
Sandra und Kathrin diskutieren den tatséchlichen Sprachgebrauch in
Deutschland. Mit Verweis auf eigene Erfahrungen mit Anredeformen bringt
Kathrin das Alter als Entscheidungsfaktor fiir die Anredeform ,Frau‘ ins
Spiel.!8 Sandra hingegen weist darauf hin, dass ihr Vater sie mit Ms betitelt.
Es gibt zwar die Vermutung, dass dies aus amerikanischen Einfliissen
stammt, und es wird insgesamt in der Diskussion klar, dass beide Frauen
nicht von Ms iiberzeugt sind. Dennoch entscheiden sie sich fiir die Uberset-
zung ,Fraulein‘.

18 Ob sie der Meinung ist, dass Frauen unter 21 mit Fraulein angesprochen werden, bleibt an
dieser Stelle leider unklar.
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Das Wort secretary bezeichnet im Text vermutlich wirklich eine weibliche
Schreibkraft, doch konnte es heute durchaus auch sein, dass dieser Posten
durch einen Mann ausgefiillt wird. Bis auf Sandra und Kathrin iibersetzen
alle Paare secretary mit Sekretdrin. Sandra und Kathrin diskutieren zumin-
dest die Moglichkeit eines Sekretérs, da sie die Vorannahme, dass es sich bei
secretary nur um eine Frau handeln kann, als latent sexistisch einordnen. Sie
verhandeln kurz iiber eine gender-neutrale Schreibweise, ein Riickbezug auf
den Kontext der Anekdote jedoch bringt sie dann zu der Uberzeugung, dass
es zu Zeiten von Jack Warner und Bette Davis vermutlich keine ménnlichen
Schreibkrifte in dieser Position gegeben hat und dass eine Ubersetzung des
Wortes secretary mit der weiblichen Bezeichnung Sekretdrin durchaus mog-
lich ist.

3.9.3  Beispiele Fire — Diskussion

In dem Fire-Text traten besonders die Worte coastal und nearby als proble-
matisch hervor. Bei diesen beiden Ausdriicken kam es zu den lidngsten Dis-
kussionen.

Coastal

Das Wort coastal in seiner Position im Satz ,,(...) two tiny Australian coastal
villages (...)* ist das dritte Adjektiv zur ndheren Beschreibung von villages.
Tiny rief verhiltnismaBig wenige Diskussionen hervor und konnte schnell
gelost werden (wenn auch in unterschiedlichen Ansétzen, so wurde es sowohl
als winzig als auch als klein libersetzt), Australian bereitete auch nur wenigen
Schwierigkeiten, aber bei coastal war das Repertoire scheinbar erschopft. Es
war klar, dass es sich um ein Adjektiv handeln musste, und die erste
Losungsmdglichkeit verlangte daher nach einer ,klassischen® Adjektivendung
wie -lich. Nach der Bildung des Wortes kiistlich wird aber — wahrscheinlich
aus Griinden des Sprachgefiihls — noch nach einer anderen Konstruktion ge-
sucht, und zumeist zu an der Kiiste gefunden, und die Beschreibung damit
der Ubersetzung von villages nachgestellt. Dies bedeutet auch, dass die Ab-
folge der Worter in dem Satz verdndert wird, was etwas ist, was die Teilneh-
mer an der Ubung nicht gerne taten, weil sie das Gefiihl bekamen, dass der
Satz dann nicht mehr stimmen konnte.

Interessant ist zu beobachten, dass eigentlich alle Dialogpaare auf coastal als
diskussionswiirdiges Wort sto3en, nicht sofort auf eine Losung kommen und
zu einem spiteren Zeitpunkt zu coastal zuriick kehren. Dieses spitere
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Zuriickkehren wird aber nicht durch eine Aufforderung zur Prokrastination
begleitet, sondern passiert in diesem Satzgefiige kommentarlos. Die kiirzeste
Diskussion findet bei Andrea und Jan statt, die sofort auf an der Kiiste kom-
men, diese Konstruktion aber noch ein paar Mal in Verbindung mit dem Rest
des Satzes setzen, und letztendlich gemeinsam beschlieBen, an der Kiiste in
dem Satz zu verwenden (Zei. 80-84). Melanie und Julia verbinden coastal
und villages und kreieren Kiistendorfer, wobei sie auf dem Weg noch iiber
einige defektive Wortformen stolpern (Zeile 137 Kiistdorfer, Zeile 142 Kiis-
tedorfer und schlieBlich Zeile 150 Kiistenddérfer). Thomas und Andreas iden-
tifizieren coastal sehr frith als problematisch (Zei. 31) und besprechen die
Moglichkeiten der Ubersetzung in zwei weiteren Schritten (Zeilen 120-124
und 145-147). Interessanterweise beginnen sie mit an der Kiiste und kiistlich
(Zei. 34) und haben letztendlich Kiistendirfer (Zei. 147), wobei nicht ganz
klar wird, ob Kiistendérfer aus Thomas’ Sprachkompetenz kommt oder rein
zufdllig auftaucht. Claudia und Daniela gehen ebenfalls die verschiedenen
Maglichkeiten durch und erkennen bei der Option kiistlich auch die Verbin-
dung zu kiinstlich (Zei. 241 und 243). Ihre Diskussion bringt sie ebenfalls zu
an der Kiiste, und es wird lediglich die Schreibweise noch kurz besprochen.

Uber die Rechtschreibung von kiistlich tauschen sich Stefanie und Christian
erheblich ldnger aus und gehen dabei auch sehr verschlungene Wege (kiist-
lich in Zeile 176 und dann kiirstlich in Zeile 177). Am Ende dieser ersten
Diskussion steht die Konstruktion zwei winzigen australichen kiistlichen
(Zeile 197 Stefanie), bzw. Winzige Australien Kiiste Dorf (Zeile 202 Chris-
tian). Kurze Zeit spéter kommen sie aber dann doch auf an der Kiiste (Zeile
258).

Nearby

Das Adverb oder Adjektiv nearby erscheint im AT in folgender Konstruktion
»(...) in a third town nearby (...)“, bezieht sich also auf town. Die Diskussio-
nen sind an dieser Stelle von zweierlei Qualitit. Entweder ist die Ubersetzung
sofort im Angebot eines Dialogpartners zu finden und wird dann auch nicht
mehr verdndert oder hinterfragt (Claudia und Daniela; Andrea und Jan,
Christian und Stefanie), oder es werden verschiedene Moglichkeiten und
Positionierungen diskutiert. Andreas und Thomas versuchen auch bei nearby
durch Wortformationstechniken auf eine Losung zu kommen (Zeile 180
nebene; Zeile 185 nebenen, ndheren, ndhen, in der Ndihe, ndhisch). Im
nichsten Schritt versuchen sie anhand der Satzstruktur auf eine Losung zu
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kommen (Zeile 190 Andreas: well, it’s a relative..; Zeile 191 Thomas: in
einer dritten Stadt, die in der Néhe liegt), und belassen es schlieSlich auch bei
dieser Losung. Julia und Melanie bleiben bei der Adjektivstruktur und kon-
struieren in einer ndher liegenden dritten Stadt (Zeile 187) als Losung fiir
diese Struktur. Interessant ist hier die Begriindung bzw. abschlieBende Veri-
fizierung der Ubersetzung (Zei. 188: Melanie: yeah, grammatical.).

4 Zusammenfassung

Die Analyse der vorliegenden Daten hat gezeigt, dass die Versuchspersonen
verschiedene Strategien bei der Bewéltigung der Aufgabe angewandt haben.
Die Strategien lassen sich in zwei Ebenen unterteilen, wobei die erste Ebene
als hohere, oder grobere Ebene, als Makro-Ebene bezeichnet werden kann, in
welcher die Versuchspersonen die Kollaboration mit dem jeweiligen Partner
anwenden, die Aufgaben der Ubersetzungsiibung untereinander aufteilen, wo
sie prokrastinieren konnen, wenn eine Losung nicht sofort zur Hand ist, und
wo es auch die Moglichkeit der Einzelarbeit gibt, deren Ergebnisse letztlich
mit dem Partner abgeglichen werden. Allen Prozessen ist auch gemein, dass
es einen abschliefenden Textabgleich mit dem Partner gibt, auch wenn dieser
Textabgleich nicht unbedingt in allen Fillen wirklich am Ende der Uberset-
zung stattfindet, sondern sich die Partner teilweise auch darauf verlassen,
dass der jeweils andere wihrend der Ubung selbst beim Abgleich der indivi-
duellen Punkte aufmerksam war, und schlieSlich bei beiden Partnern das
gleiche Ergebnis in der Datei gespeichert wird.

Auf der zweiten Ebene der Strategien finden sich die Mikrostrategien, die in
diesem Kapitel zundchst nach Reaktionen und dann Angeboten aufgelistet
wurden. Hier hat sich gezeigt, dass in den Dialogen Angebote durch be-
stimmte Reaktionen angenommen, abgelehnt oder verbessert werden kdnnen.
Durch gezieltes Nachfragen konnen ebenfalls verbesserte Angebote elizitiert
werden. Auch dieses Vorgehen zeugt von einem strategischen Bewusstsein
der Versuchspersonen.

Obwohl in der vorliegenden Studie immer zwei Versuchspersonen miteinan-
der gearbeitet haben, kam es trotzdem zu Féllen des monologen Lauten Den-
kens. Diese Strategie konnte allerdings auch von der zweiten Person in der
Paarung genutzt werden, insofern als das das Laute Denken angeregt werden
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konnte, und die zweite Person aus den Verbalisierungen der ersten Person die
passenden Ubersetzungen entnehmen konnte.

Das Sprachgefiihl der Versuchspersonen, auch wenn es sich bei diesem Kon-
zept um ein schwer einzugrenzendes handelt, hat gezeigt, dass eine ggfs.
vorliegende Interferenz aus der Muttersprache zwar nicht zu einem passen-
den Ubersetzungsergebnis fiihren muss, das Bewusstsein um die Differenz
der Struktur aber ein verstirktes Nachdenken fordern kann.

Die Beispiele zur Diskussion auf der Wortebene haben gezeigt, dass ver-
meintlich einfach zu iibersetzende Worter groe Hindernisse darstellen kon-
nen. Es kann zum einen dazu kommen, dass die naheliegendste Ubersetzung
als nicht greifbar erscheint, weil sie zu einfach ist, und daher im Gefiihl der
Versuchspersonen nicht richtig sein kann. Es kann zum anderen dazu kom-
men, dass die Strategien der Makroebene an einer Diskussion eines einzelnen
Wortes abgearbeitet werden; dass Kollaborationen iiberpriift werden, dass die
Aufgaben im Prozess neu verteilt werden, dass prokrastiniert wird.

Im folgenden Kapitel, dem Fazit der vorliegenden Arbeit, werden die Ergeb-
nisse der Analyse in Relation zu den Erkenntnissen der Ubersetzungswissen-
schaft gesetzt und es wird liberpriift, ob die Strategie und Technikbegriffe in
der Literatur, die sich zumeist auf Zweitsprachenlerner richten, auch auf die
vorliegende Population anwenden lassen.
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Teil VI — Fazit

Ziel der vorliegenden Studie war es, die bisher in der Forschung vernachlés-
sigten Herangehensweisen an Ubersetzungsiibungen vom Englischen ins
Deutsche durch nicht-deutsche Muttersprachler im Bereich eines anglisti-
schen Studiums zu untersuchen und darzustellen. Bereits zu Beginn der
Untersuchungen stellte sich heraus, dass die anfénglich gestellte Frage nach
dem Einfluss der unterschiedlichen Muttersprachen der Versuchspersonen
eingegrenzt werden musste. Die Teilnehmer der sprachpraktischen Ubung
Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler stellten sich als eine sehr heterogene
Gruppe heraus. Merkmale dieser Heterogenitét waren unterschiedliche Her-
kunftsldnder, damit einhergehend unterschiedliche Muttersprachen, unter-
schiedlich lange Aufenthaltszeiten in Deutschland, Kontakte zu deutschen
Muttersprachlern und der deutschsprachigen Lebenswelt sowie unterschiedli-
che Sprachlernbiografien.! Ein Teil der Gruppe strebt einen Studienabschluss
in Deutschland als Magister an, der andere Teil befindet sich im Rahmen
eines Programmstudiums fiir eine begrenzte, meist kiirzere Zeit als die
Magisterstudierenden im Land. Dadurch lieB sich auch hier noch eine ge-
wisse Unterscheidung in der Sprachkompetenz des Deutschen ausmachen.

Die Herangehensweisen an die Ubersetzungsiibung selbst sowie die Prob-
leme auf dem Weg zu einer erfolgreichen Ubersetzung sind allerdings in der
gesamten Gruppe der Nicht-Muttersprachler dhnlich. Die Aufgaben in der
sprachpraktischen Ubung blieben trotz der groben Unterscheidung der Stu-
dierenden in Magister- und Programmstudierende vergleichbar. Der Umgang
mit den Aufgaben und die applizierten Strategien sind, wie die Untersu-
chungsergebnisse zeigen, ebenfalls vergleichbar.

Mit dem iibergeordneten Ziel, einen mdglichst lernerzentrierten Unterricht zu
gestalten, war zunéchst von Interesse, welche Vorginge bei der Ubersetzung

1 Vgl hierzu IV 2. & 3.
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stattfinden. Im lernerzentrierten Unterricht einer solchen Ubung sollen als
Teil der sprachlichen Fertigkeiten Arbeitsstrategien vermittelt werden kon-
nen, die fiir die Teilnehmer an der Ubung hinreichend im Problemldsungs-
prozess sind und die ggfs. fiir den Prozess des Fremdsprachenlernens von
Relevanz sind. Die Leitfrage konnte wie folgt formuliert werden: Welche
Techniken und Strategien wenden nicht-deutsche Anglistikstudierende bei
der Ubertragung von englischen Texten ins Deutsche an?

Zur Beantwortung dieser Frage war es ndtig, verschiedene Aspekte der Uber-
setzungsiibung, des Ubersetzungsprozesses, der Teilnehmergruppe sowie der
endgiiltigen Ergebnisse genauer zu beleuchten und zu benennen.

Welche Aufgaben stellen sich bei der Ubersetzung von Texten?

In kontrastiven Sprachiibungen, in denen schriftliche Ubersetzungen ange-
fertigt werden, werden die Lerner vor eine Aufgabe gestellt, die gemeinhin
wenig mit ihrer Lebenswelt zu tun hat und im Allgemeinen auch wenig mit
einem Sprachunterricht, der auf kommunikative Kompetenzen ausgerichtet
ist. Die Teilnehmer der vorliegenden Studie befanden sich nicht in diesem
Studiengang weil sie Ubersetzer werden wollten, sondern weil sie Anglistik
studierten. Ubersetzungsiibungen gehdren zu der sprachpraktischen Ausbil-
dung und als Teil derer miissen die Lerner lernen, diese Aufgaben zu 16sen.
Dabei geht es nicht nur darum, die beste Aquivalenz fiir jedes Wort in der
Ausgangssprache in der Zielsprache zu finden, sondern es geht dabei um eine
Handlung des Studierenden ,,[...] bei der ein zusammenhéngender, authenti-
scher Ausgangstext (AT) mit einer realistischen kommunikativen Funktion in
einer bestimmten, definierten Kommunikationssituation in einen Zieltext
(ZT) tbertragen wird (Hansen 2006: 24). Es gilt also passende Strukturen zu
verwenden, den Ausgangstext in seinem Register und Stil in die Zielsprache
zu iibertragen und diesen Ubertragungsprozess so effektiv und korrekt wie
moglich durchzufiihren. Dies bedeutet, dass ein Ubersetzer ,bikulturell*
(Stolze 2001: 198) sein muss, und sich in beiden Sprachen und Kulturen be-
wegen konnen muss.2

Aus den Hindernissen auf dem Weg zum Zieltext, die identifiziert und iiber-
wunden werden miissen, ergeben sich weitere Fragen.

2 InII'l. werden Studien aus den Ubersetzungswisgenschaften vorgestellt, die sich mit Vor-
giingen wihrend des Ubersetzungsprozesses bei Ubersetzungsstudierenden oder professio-
nellen Ubersetzern beschiftigen.

176



Auf welche Weise wird die Ubersetzung begonnen, weitergefiihrt und
schlieBlich abgeschlossen? Gibt es Unterschiede in diesen Phasen oder
Sequenzen? Welchen Einfluss nimmt die formulierte Aufgabenstellung auf
die Herangehensweise der Ubersetzenden?

Ubersetzungsiibungen sind Problemldsungsprozesse. Diese Prozesse haben
einen Anfang und ein Ende, und in der Analyse der erhobenen Daten hat sich
gezeigt, dass es prozessiibergreifende, prozessinitiale und prozessfinale Stra-
tegien gibt. Zu geringem Malle werden diese Strategien auch von der Aufga-
benstellung angestoBen (vgl. IV 2.1 von ,,.Lesen Sie den (AT) Text™ bis zu
,,Ganze Ubersetzung lesen®). Innerhalb eines Textes prisentieren sich dem
Ubersetzer verschiedene Probleme, wie z.B. unbekannte Worter oder Struk-
turen, oder fehlende Informationen bzgl. des Textkontextes. Zur Losung die-
ser Probleme stehen bestimmte Vorgehensweisen, oder auch Strategien, zur
Verfiigung. Diese Strategien bestehen aus Arbeitsschritten, oder Techniken.
In der Datenanalyse der vorliegenden Arbeit werden Zusammenstellungen
dieser Techniken gezeigt, die durch die Ubersetzenden bestimmt werden und
deren effektivste Zusammenstellung zum Erfolg fiihrt. Innerhalb der vorlie-
genden Studie und im sie umgebenden Ubersetzungskurs hat sich gezeigt,
dass Ubersetzungen dann erfolgreich sind, wenn in einer Partnerarbeit beide
Dialogpartner mit dem Ergebnis einverstanden sind. Daraus ergibt sich, dass
es fiir das Konzept der erfolgreichen Ubersetzung zwei Auslegungen geben
kann. Zunichst kénnte eine Ubersetzung als erfolgreich bezeichnet werden,
wenn eine sprachlich korrekte Zieltextfassung vorliegt. Da die Gruppe der
Versuchspersonen aber, wie eingangs erldutert, nicht in ihre Muttersprache,
und damit in die Sprache iibersetzten, in der sie die grofite anzunehmende
Kompetenzstufe haben, kommt mit dieser Population eine zweite mdgliche
Auslegung einer erfolgreichen Ubersetzung zum Tragen: ein Ubersetzungs-
prozess verlauft dann erfolgreich, wenn beide Dialogpartner mit der gefunde-
nen Lésung einverstanden sind, und zum néchsten Problem iibergehen.

Welche Aufgaben stellen sich bei der Konzeption einer lernerzentrierten
Ubersetzungsiibung?

Bei der Entwicklung einer Ubersetzungsiibung spielen bei der Auswahl der
zu Ubersetzenden Texte Aspekte wie Inhalt und Register eine genauso grofie
Rolle wie die Einstufung der Textschwierigkeit in Relation zur Uberset-
zungskompetenz der Gruppe.? Will man die Lerner herausfordern und sie

3 VglIv3.13.
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dazu anregen, neue Vokabeln zu benutzen und komplexe Strukturen anzu-
wenden, dann bietet es sich an, einen Text zu suchen, der — ganz nach
Krashens input-Hypothese (Krashen 1985) — leicht iiber dem Kenntnisstand
der Lerner anzusiedeln ist.

Die vorliegenden Daten sind Transkripte von Dialogen zwischen den Ver-
suchspersonen, die gemeinsam einen Ubersetzungstext bearbeitet haben. Die
Transkripte selbst folgen nicht den Regeln fiir Verbaltranskripte, wie sie z.B.
bei Studien zu Unterbrechungen oder Uberlappungen angewandt werden. Die
vorliegenden Dialoge sollen zeigen, welche Techniken und Strategien bei der
Ubersetzung Anwendung finden, und nicht, wie die Kommunikationsstrate-
gien beim Aushandeln von Bedeutungen aussehen oder welcher Dialog-
partner den anderen auf welche Art und Weise manipuliert oder dominiert.
Gleichzeitig ermdglicht der Einsatz von Dialogprotokollen® eine natiirlichere
Situation fiir die Versuchspersonen als dies bei monologen Laut Denken
Protokollen der Fall gewesen wire (vgl. hier z.B. House 1989 und Kussmaul
1996).

Durch diese Form der Datenerhebung kann nur zu einem geringen Maf3e da-
von gesprochen werden, dass ein Einblick in die Gedanken der Versuchsper-
sonen genommen werden kann, auch wenn verschiedene Studien in der Ver-
gangenheit dieses Ziel fiir sich formulieren wollten (bes. Krings 1986 und
Lorscher 1987). Trotz dieses fehlenden Einblicks, welcher wahrscheinlich
auch eher in den Bereich der Hirnforschung, bzw. der kognitiven Psycholo-
gie, und nicht der Fremdsprachendidaktik gehort, sind Strategien und Tech-
niken bei den Versuchspersonen im Dialog durch gemachte AuBerungen be-
obachtbar und werden mit der vorliegenden Arbeit benannt. Inwiefern diese
Strategien und Techniken allerdings den Versuchspersonen selbst bewusst
sind und von ihnen planvoll eingesetzt werden, kann durch die qualitative
Analyse der Dialogprotokolle nur schwer beantwortet werden. Auch an die-
ser Stelle sind andere wissenschaftliche Disziplinen oder interdisziplinire
Forschungszusammenhénge gefragt.

Zusammenfassend sei an dieser Stelle der Begriff Strategie wie folgt defi-
niert: Eine Strategie ist ein umfassender Arbeitsschritt innerhalb eines Prob-
lemldsungsprozesses. Eine Strategie umfasst Techniken, deren Aufgabe es
ist, das identifizierte Problem auf effiziente Weise zur Losung zu bringen.

4 Im Anhang befinden sich zwei vollstindige Transkripte sowie kontextuelle Transkripte
aller Datenbeispiele aus dem Analysekapitel.
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Damit schlieBe ich mich Faerch und Kaspers Definition an, nach der eine
Strategie ,,[..] a potentially conscious plan for solving what to an individual
presents itself as a problem [..] (Faerch & Kasper 1983: 36) ist. Dabei konn-
ten die Ergebnisse meiner Studie aber nicht bestétigen, dass es sich um einen
bewussten Einsatz handelt. Es konnte aber auch nicht widerlegt werden. Laut
Rampillon (1996) sind auch Techniken zum Teil automatisierte, zum Teil
bewusste Prozessschritte. Die Prisenz dieser kleineren Schritte konnte in der
vorliegenden Studie bewiesen werden. Aussagen iiber die Bewusstheit kon-
nen aber auch hier nicht felsenfest getroffen werden.

1 Strategienkatalog

Die gefundenen Strategien kdnnen in zwei grof8e Gruppen unterteilt werden,
die Makrostrategien (V 2) und die Mikrostrategien (V 3). Dabei befinden sich
in der ersten Gruppe diejenigen Strategien, die auf den Problemldsungs-
prozess der Ubersetzung des gesamten Textes angewandt werden. Diese
Strategien sind die der Kollaboration (V 2.1), der Aufgabenverteilung
(V 2.2), der Prokrastination (V 2.3), der Einzelarbeit mit anschlieBendem
Textabgleich (V 2.4) sowie dem abschlieBendem Textabgleich (V 2.5).

Mit Ausnahme des abschlieBenden Textabgleiches werden alle diese Strate-
gien von allen untersuchten Dialogpaaren angewandt. Der GroBteil der Paare
nimmt keinen vollstindigen Abgleich am Ende der Aufgabe vor, sondern
vergleicht seine Sitze wihrend des Prozesses.

Jede Textbearbeitung der Dialogpaare verlief kollaborativ. Zwar gab es un-
terschiedliche Ansitze, diese Kollaboration zu beginnen oder durchzuhalten,
aber auf die Masse der Daten angewandt kann gesagt werden, dass kein
Datensatz eine vollstindige Alleinarbeit einer Versuchsperson zeigt. Die
Dialogpartner setzen verschiedene Techniken® (Nachfragen nach dem Stand
der Ubersetzung des Partners, Vorlesen des eigenen Textes zum Abgleich der
derzeitig zu bearbeitenden Textpassage, Nachfragen nach der Meinung zu
einer Ubersetzung des Partners etc.) withrend der Kollaboration ein. Die
Effektivitdt dieser Strategie kann als unbestritten angesehen werden, denn sie

5 Die innerhalb der Makrostrategien angewandten Techniken werden im néchsten Analyse-
schritt als Mikrostrategien klassifiziert. Die an dieser Stelle aufgefiihrten Beispiele sind
Techniken innerhalb einer Strategie, die dazugehérigen Reaktionen aber im Zusammenhang
wieder strategisch.

179



entspricht nicht nur der Aufgabenstellung (,,Erstellen Sie einen Text, der am
Ende mit dem Ihres Partners iibereinstimmt.*), sondern sie ist zudem sozial-
forminhérent. Partnerarbeit wurde in den Fragebdgen der Versuchspersonen
als praferierte Sozialform benannt, und auch in den Interviews nach der
Datenerhebung hat sich keine Versuchsperson gegen den Einsatz von kolla-
borativer Partnerarbeit ausgesprochen.

Etwas unterschwelliger als die Kollaboration ist die Aufgabenverteilung
unter den Dialogpartnern. Hier wird zwar nie explizit verbalisiert, dass ein
Partner die Ubersetzung der Zeitformen iibernehmen soll, wihrend ein ande-
rer zustdndig fiir die Zuordnung der Artikel ist, aber dennoch kommt es zu
Ereignissen, bei denen ein Partner den anderen bittet, etwas genauer zu erkla-
ren oder zum Ausdruck bringt, dass der endgiiltige Abgleich durch den Part-
ner durchzufiihren ist und damit die Verantwortung abgegeben werden kann.
Der Einsatz dieser Strategie hat zum Vorschein gebracht, dass den Versuchs-
personen zwar bewusst ist, dass sie sich in einem Prozess befinden, dass sie
aber die auftretenden Problemfille nicht mit grammatischen Ausdriicken be-
zeichnen konnen (oder wollen) und eher dem Prozess als solchem Vorrang
geben als die expliziten Terminologiewissen. Die Aufgabenverteilung kann
demnach als implizit bezeichnet werden.

In Fillen, in denen eine zufriedenstellende Ubersetzung nicht auf Anhieb ge-
funden werden kann, tendieren einige Dialogpaare dazu, die Losung dieser
Schwierigkeit auf einen spéteren Zeitpunkt zu verschieben. Die Makrostrate-
gie der Prokrastination hat hierbei zwei Funktionen; zum Einen soll das
Frustrationslevel so gering wie moglich gehalten werden, indem Schwierig-
keiten zundchst aus dem Weg gegangen wird. Zum Anderen dient die Pro-
krastination eines Problems dazu, den Arbeitsfluss wihrend der Ubersetzung
nicht unnétig lang zu unterbrechen. Die Dialogpartner tendieren dazu, den
flow (Csikszentmihalyi 1996) des Prozesses nicht unterbrechen zu wollen.
Wenn eine Phase des langen Nachdenkens antizipiert wird, um eine schwie-
rige Struktur zu l6sen, wird lieber dazu libergegangen, zunéchst eine einfa-
chere Struktur zu iibersetzen. Die Prokrastination wird dabei von einigen
Paaren effektiver als von anderen eingesetzt. Dies zeigt sich durch die Men-
gen der Pausen in den Dialogprotokollen. Paare, die viel prokrastinieren
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machen weniger (lange) Pausen als Paare, die wenig prokrastinieren.® Keine
Paarung kommt ohne eine Verschiebung eines Problems aus, nicht alle Paare
gehen aber im abschlieBenden Textabgleich noch einmal explizit auf das ver-
schobene Problem ein.

Sowohl die Strategie der Einzelarbeit mit anschlieBendem Abgleich als auch
die Strategie des abschliefenden Textabgleiches dienen der Erfiillung der
Aufgabe als solcher.” Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, miissen die
Texte miteinander verglichen und abgeglichen werden. In einigen Paaren
kam es dabei zunéchst zur Einzelarbeit, andere arbeiten den gesamten Vor-
gang kollaborativ und gleichen erst ganz zum Schluss den gesamten Text
miteinander ab. Die Strategie des abschlieBenden Textabgleiches wurde aber,
wie eingangs bereits erwéhnt, nicht von allen Paaren angewandt — die meis-
ten verlassen sich darauf, dass die Kollaboration wihrend der Ubersetzung
ausreichend ist, um letztendlich am gemeinsamen Ziel anzukommen.

Auf der nichsten identifizierten Ebene befinden sich die Mikrostrategien.
Diese Strategien werden innerhalb der Makrostrategien eingesetzt. Teil V
expliziert die Mikrostrategien in Kap. 3: 3.1 Angebot und Reaktion; 3.2 An-
gebot und Reaktion mit Alternative; 3.3 Angebot: Einzelwort oder begrenzte
Struktur; 3.4 Angebot als Ausloser fiir Reaktion; 3.5 Nachfragen Kommu-
nikationssituation; 3.6 Nachfragen mit Zusatz; 3.7 Lautes Denken;
3.8 Sprachgefiihl und 3.9 Diskussionen auf der Wortebene.

Diese Strategien bilden jeweils kleinere Einheiten, die innerhalb der Makro-
strategien beliebig miteinander kombiniert werden kdnnen. Diese Moglich-
keit zur Kombination bietet eine maximale Flexibilitdt und Anpassungsfahig-
keit fiir den jeweiligen Problemldsungsaspekt.

In der Gruppe der Mikrostrategien lassen sich drei Untergruppen ausmachen.
Ein GroBteil des Problemlosungsprozesses wird dabei durch Angebote und
Nachfragen strukturiert. Sprachliche Kompetenzen kommen durch den Ein-
satz des monologen Lauten Denkens sowie durch die Anwendung des
Sprachgefiihls zum Tragen. Eine letzte Gruppe bilden die Diskussionen auf
der Wortebene. Diese Diskussionen entstehen auf der Aquivalenzsuche in
spezifischen Kontexten und sind abzugrenzen von Angeboten, in welchen

6  Eine statistische Auswertung des Verhiltnisses von Pausen in den Protokollen wurde nicht
vorgenommen. In weiteren Forschungen kénnte diesem nachgegangen werden, und der
Eisatz der Prokrastination noch detaillierter gezeigt werden als es hier moglich war.

7 Vgl. Aufgabenstellung IV 3.2.3

181



Einzelworter oder begrenzte Strukturen mit Ziel des Abgleiches behandelt
werden.8

Die Angebote und Nachfragen machen den groBten Anteil der eingesetzten
Strategien aus. Angebote fiir Ubersetzungen zu liefern kann dabei verschie-
dene Funktionen haben, die durch den Einsatz unterschiedlicher Techniken
deutlich werden. Dabei konnen die Techniken innerhalb der Strategien von
beiden Partnern gezielt eingesetzt werden, bis es zu einer zufriedenstellenden
— und damit erfolgreichen — Ubersetzung kommt. So macht z.B. ein Partner
ein Angebot fiir die Ubersetzung einer begrenzten Struktur im Satz. Der
andere Partner hat die Mdglichkeit, dieses Angebot anzunehmen und diese
Annahme durch verschiedene Techniken zu verdeutlichen; er hat aber auch
die Moglichkeit, das Angebot abzulehnen und kann auch dieses durch den
Einsatz verschiedener Techniken klidren; oder er hat letztlich auch die Mog-
lichkeit, dem Angebot seines Dialogpartners seine eigene Alternative entge-
genzusetzen. Die Angebote kdnnen sich dabei auf begrenzte Strukturen oder
in manchen Fillen auch auf ganze Sitze beziehen.

Angebote konnen auBerdem vom anbietenden Partner schon vorstrukturiert
sein, so dass sie vom anderen Partner einfach akzeptiert werden. Angebote
konnen aber auch darauf abzielen, dass sie vom Partner abgelehnt werden
und dass dieser dann eine Alternative bietet. Auf diese Weise kann ein Dia-
logpartner den anderen dazu bringen, sich aktiver am Problemlosungsprozess
zu beteiligen.

Bei den Nachfragen liegt die Aktivitdt nicht beim Anbieter sondern beim
Dialogpartner. Durch Nachfragen kénnen Angebote abgeschmettert, verifi-
ziert, bestirkt und letztendlich akzeptiert werden. Nachfragen sind ein Aspekt
in der Kollaboration zwischen den Dialogpartnern und sind diagnostizierende
Strategien, die eingesetzt werden, wenn der nachfragende Partner herausfin-
den mochte, welches Gewicht ein Angebot hat. Ist sich der Anbieter wirklich
sicher bei diesem Angebot? Es kann nachgefragt werden, um Missverstind-
nisse aufzuklaren, die auch aus auditiven Griinden auftreten konnen; es kon-
nen unbekannte Worter und Strukturen nachgefragt werden und durch diese
Nachfrage eine genauere Erkldrung und ein tieferes Verstandnis hervorgeru-

8  Zwar konnte man bei beiden Strategien davon sprechen, dass es zu einem Abgleich kom-
men soll, aber bei den Diskussionen auf der Wortebene wird viel eingehender iiber den
jeweiligen Problempunkt diskutiert als es bei einem Angebot zum Abgleich der Fall ist
(vgl. V3.9.1).
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fen werden. In den Nachfragen haben die Dialogpartner die Mdglichkeit,
evtl. zuvor festgelegte Aufgabenverteilungen zu durchbrechen und selbst
Angebote zu machen, wenn sie den Eindruck haben, dass der Partner keine
Erfolg versprechenden Angebote mehr macht.

Teilweise kommt es zum Einsatz des monologen Lauten Denkens in den
Dialogen. Dies ist besonders da zu beobachten, wo ein Dialogpartner den
Eindruck zu bekommen scheint, dass weitere Angebote entweder nicht zu
erwarten sind oder die bisherigen Angebote fiir ihn nicht zufriedenstellend
waren. Durch das Laute Denken soll der Dialogpartner im Bilde gehalten
werden, was die eigenen Uberlegungen angeht. Auch diese Strategie hat
dabei zwei Funktionen. Auf der einen Seite ist das laute Denken eine Art
Kommunikationsangebot an den Dialogpartner. Es wird verbalisiert, was in
den Sinn kommt, und wenn ein passendes Angebot ausgesprochen wird, kann
der Gedankenfluss unterbrochen werden. Es kann gezielt iiber das neue
Angebot gesprochen werden, bis dieses dann akzeptabel fiir beide Partner
erscheint. Auf der anderen Seite dient diese Strategie aber vor allem der Ver-
balisierung der eigenen Gedanken und durch das laute Aussprechen dieser
Gedanken auch der Uberpriifung der moglichen Strukturen, durch ein ,lautes
Ausprobieren®.

Dieses ,Ausprobieren‘ der Strukturen ist an die nichste Strategie der Dialog-
partner gekniipft, das Sprachgefiihl. Auch beim Sprachgefiihl gibt es wieder
unterschiedliche Aspekte, handelt es sich fiir den Grofiteil der Versuchsper-
sonen doch bei der Ausgangs- und Zielsprache um Fremdsprachen, deren
,gefithlsméBiger’ Einsatz bedingt ist durch das bis dahin erworbene Wissen
um Vokabular, Strukturen, Register und Stil. Das Sprachgefiihl in der Mut-
tersprache kann zudem unterschiedlichen Einfluss auf die Ubersetzung neh-
men. Zum Einen kann die Muttersprache behindern und eine Interferenz dar-
stellen, die dazu fiihrt, dass muttersprachliche Formen gesucht und gefunden
werden. Diese sind aber oft nicht dquivalent zu den gesuchten deutschen
Formen und stellen daher keine guten Alternativen dar. Das Sprachgefiihl in
der Muttersprache kann aber auch unterstiitzend wirken und zwar in Form
eines Transfers, welcher entweder eine vergleichbare Struktur zur Ubertra-
gung bereit hdlt oder durch das Wissen, dass die gesuchte Struktur in der
Muttersprache anders ist.

Die Diskussion auf der Wortebene ist die am intensivsten durchgefiihrte
Strategie. Viele Textabschnitte konnten von den Versuchspersonen als Teil-
sitze oder begrenzte Strukturen iibersetzt werden. Jedoch scheitern die Uber-
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setzungsversuche an einigen Stellen — im Gegensatz zu den Angeboten einer
begrenzten Struktur — an der Bedeutung einzelner Vokabeln. Die Diskussio-
nen dieser Problemstellen beinhalten dann nicht nur die Wortbedeutung, son-
dern auch die Orthografie und Genuszuweisung des diskutierten Wortes. Auf
der Suche nach der besten Aquivalenz fiir diese schwierigen Wérter werden
verschiedene Techniken angewandt, wie z.B. die Kontextualisierung inner-
halb und auflerhalb des Textes. Wenn die Dialogpartner ein Wort nicht inner-
halb des Ubersetzungstextes selbst erkennen, so wird nach einem Kontext in
der eigenen Lebenswelt gesucht, in welcher dieses oder ein dhnliches Wort
vorkommen konnte.

Eine weitere Auspragung der Diskussionen auf der Wortebene findet sich bei
den kultursprachlichen Diskussionen auf der Wortebene. Exemplarisch dafiir
seien nochmals die Beispiele secretary und Miss aus dem Anekdotentext
genannt, die im Dialog ausfiihrlich diskutiert werden.”

2 Ergebnisse

Die Ubersetzungsforschung (vgl. II 1., bzw. z.B. Kussmaul 1987, Konig
1987, Kohn 2004 oder Hansen 2006), genau wie die Spracherwerbs- und
Sprachlehrforschung (vgl. II 2., bzw. z.B. Faerch & Kasper 1983, Chamot
1987, Friedrich & Mandl 1992, Nold & Schnaitmann 1997 oder Rampillon
2003) haben bereits in verschiedenen Studien gezeigt, dass in Problem-
l6sungsprozessen Arbeitsstrategien angewandt werden. Die vorliegende
Datenanalyse bestétigt, dass innerhalb der Strategien Techniken zum Einsatz
kommen. Sie zeigt aulerdem, dass innerhalb der Makrostrategien Mikrostra-
tegien flexibel einsetzbar sind. Die gefundenen Makrostrategien werden von
allen Dialogpaaren eingesetzt und konnen daher als generelle Strategien im
Ubersetzungsprozess angesehen werden.!9 Die innerhalb der Makrostrategien
gefundenen Mikrostrategien werden ebenfalls von allen Dialogpaaren einge-
setzt — wenn auch nicht immer an vergleichbaren Positionen.!! Die Strategien
und Techniken sind dabei unabhéngig von den Muttersprachen, der Herkunft
sowie der Sprachkompetenz in Ausgangs- und Zielsprache der Versuchsper-

Vgl. V392

10 Ob diese Strategien universell fiir Ubersetzungsprozesse sind kann nur durch weitere Unter-
suchungen mit unterschiedlichen Versuchspersonen gezeigt werden.

11 Vgl V. 3.9 Diskussion Wortebene, hier bes. 3.9.1 und 3.9.2.
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sonen. Sie sind auch unabhingig von der Sprachlernbiografie und der Posi-
tion der Ausgangs- und Zielsprache in der Sprachlernchronologie. Das be-
deutet, dass es sich bei den gefundenen Strategien um Prozessstrategien han-
delt. Eine Formulierung der Hypothese, dass die hier beobachteten Strategien
universell fiir Sprachlerner in Ubersetzungsaufgaben sind, liegt daher nahe.

Die Versuchspersonen in der vorliegenden Studie gehen im Grof3en und Gan-
zen linear von Anfang bis Ende durch den Ubersetzungstext — mit Ausnah-
men wie der Prokrastination, die eine eigene Strategie darstellt. Die Tran-
skripte der Dialogprotokolle zeigen, dass die eingesetzten Strategien aus ein-
zelnen Techniken bestehen, deren Zusammensetzung diese erfolgreich und
flexibel einsetzbar machen. Die Techniken sind dabei nicht in ihrer Reihen-
folge festgelegt, sondern werden je nach Situation zusammengesetzt. Die
angestrebte Strategie ldsst zwar nur bestimmte Techniken als Bausteine zu
(ein Angebot, welches eine Reaktion hervorrufen soll, kann nicht mit einer
Aufforderung oder Ansage zur Prokrastination verbunden werden, weil die-
ses ja eine Reaktion verhindern wiirde). In welcher Reihenfolge die Techni-
ken eingesetzt werden, ist allerdings bis auf den Anfangs- und Endpunkt
irrelevant. Am unflexibelsten sind diejenigen Techniken, die dem Anfang
oder Ende einer Strategie zuzuordnen sind. Fiir diese Techniken gibt es be-
vorzugte Einsatzmomente. So stehen etwa Zustimmungen tendenziell am
Ende einer Strategie und schlieBen diesen Prozessschritt ab.

Aus didaktischer Sicht wire eine gezielte Vermittlung dieser Strategien somit
fiir alle Teilnehmer einer solchen sprachpraktischen Ubung hilfreich und
wiirde dafiir sorgen, dass alle Teilnehmer ihre Energie effizient einzusetzen
wissen und ggfs. Zeit auf dem Weg zum effektiven Einsatz der Strategien
sparen.

Die Datenanalyse bestitigt, dass die Dialogpartner bei der Bewiltigung des
Problemlosungsprozesses Strategien, die aus verschiedenen Techniken beste-
hen, die je nach Bedarf zusammengesetzt werden, einsetzen. Sowohl Techni-
ken als auch Strategien konnen als erfolgreich oder nicht erfolgreich einge-
stuft werden, wobei sich die Klassifizierung daraus ergibt, ob ein zufrieden-
stellendes Ergebnis verhandelt werden kann. Wenn dies nicht mdglich ist,
muss ggfs. von einer Mikrostrategie wieder auf eine Makrostrategie gewech-
selt werden, weil etwa ein Problem neu klassifiziert werden muss.

Der Einsatz der Strategien erscheint teilweise planvoll. Hierbei ist zu be-
obachten, dass die Makrostrategien bewusster eingesetzt werden als die
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Mikrostrategien. Dies ist zuriickzufithren auf die grobe Struktur der Makro-
strategien. In der Sozialform der Partnerarbeit ist eine Kollaboration der
Dialogpartner ein logischer Schritt: Warum wiirde man im Paar arbeiten,
wenn die Aufgabe besser in Einzelarbeit gelost werden konnte? Eine Aufga-
benverteilung nach Kompetenz ist ebenfalls ein logischer Schritt, denn nicht
nur sind die eigenen Unzuldnglichkeiten wahrscheinlich bewusst, die Ver-
schiebung eines Problembereiches auf eine andere Person schafft den Frei-
raum, an den Wortern oder Strukturen zu arbeiten, die einem selbst leichter
fallen oder geldufiger sind. Eine Verschiebung von Problemen wird auch
durch die Prokrastination ermdglicht und ist damit der Ausweg, wenn beide
Dialogpartner auf ein — derzeit nicht 16sbares — Problem stoflen. Die Strate-
gien des Textabgleiches sind im Einklang mit der Aufgabenstellung und wer-
den daher vermutlich bewusst eingesetzt um diese Aufgabenstellung zu
erfiillen.

Bis auf die Strategien fiir den Textabgleich finden sich die Makrostrategien
gemeinhin jedoch nicht im Ubersetzungsunterricht. Dieser stiitzt sich nicht
auf Partnerarbeit oder eine Verstarkung von Vermeidungsstrategien, wie man
die Aufgabenverteilung nach Kompetenzen oder die Prokrastination auch
bezeichnen konnte. Im Unterricht wird stattdessen die Kompetenz des Ein-
zelnen gefordert und eine aufgabenstellungsgetreue Problembearbeitung
unterstiitzt. Ein gezielter Einsatz etwa der Prokrastination konnte den Vor-
gang des Ubersetzens in sprachpraktischen Ubungen unter Umstéinden etwas
entzerren und weniger frustrierend erscheinen lassen. Durch gezielte Verstér-
kung der Aufgabenverteilung in Partnerarbeit oder Kleingruppen kdnnte eine
Lernumgebung geschaffen werden, in welcher die Teilnehmer die Strategien
und Techniken der anderen besser und nidher beobachten kénnten, und diese
danach fiir sich in Anspruch nehmen koénnten und dadurch in Einzelarbeit
gewinnbringend einsetzen konnten.

Die Mikrostrategien sind zu groBen Teilen der Sozialform Partnerarbeit ge-
schuldet. Sie sind daher auch innerhalb der Makrostrategien zu finden. Im
Ubersetzungsunterricht konnten sie in Ubungsphasen, in denen in Partner-
arbeit an einer Ubersetzung gearbeitet wird, eingesetzt und gefordert werden.
Die Diskussionen mit einer anderen Person konnen sowohl textintern als
auch textextern zu ausfiihrlicheren Ergebnissen fiihren als es ein Monolog in
einer Forschungssituation bzw. eine Einzelarbeit vermag. In der Strategie der
Diskussion auf der Wortebene (vgl. V 3.9) hat sich gezeigt, dass sich durch
verstarktes Nachfragen und der Suche nach Beispielen auBerhalb des Textes
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andere Betrachtungsweisen und letztendlich auch Ubersetzungen ergeben
konnen (vgl. hierzu das Beispiel zu co-founder und die Diskussion, die nach
einer Ubersetzung zu Mitgriinder von griinden wieder zu reasons kommt).

Die Datenerhebung bestitigt zudem, dass Dialogprotokolle fruchtbare Daten
produzieren. Nicht nur miissen die Versuchspersonen nicht erst in der Tech-
nik des monologen Lauten Denkens geschult werden, sondern bereits im
Unterricht in der Ubung kann die Sozialform Partnerarbeit eingesetzt werden.
Es werden dadurch ,natiirlichere® Daten erlangt als es beim monologen Lau-
ten Denken der Fall wire.

Mit diesem Ergebnis lassen sich die oben genannten Studien von Kussmaul
(1996) und von House (1988) unterstiitzen.

Aus didaktischer Sicht zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Studie, dass
ein Problemldsungsprozess wie er in Ubersetzungen vorkommt, in Partner-
arbeit gut gelost werden kann. Um die Lerner in diesem Prozess noch weiter
zu unterstiitzen, wire eine Bewusstmachung der gefundenen Mikrostrategien
vorteilhaft. Wire iibersetzenden Lernern bewusst, dass das eigene Sprachge-
fiihl mitunter tduschen kann, dass es kein Zeichen von Inferioritét ist, etwas
nachzufragen und dass man durch Verlassen des textinternen Kontextes in
der eigenen Lebenswelt vielleicht auf passende Strukturen kommen kann,
dann kénnten sie dieses Wissen strategisch einsetzen und der Ubersetzung als
Sprachiibung vielleicht mehr abgewinnen als es derzeit allzu oft der Fall ist.

3 Ausblick und weitere Forschungsdesiderate

Obwohl die vorliegende Studie aufzeigt, dass die Teilnehmer der sprach-
praktischen Ubung Ubersetzung fiir Nicht-Muttersprachler bestimmte Tech-
niken und Strategien innerhalb des Problemlosungsprozesses der Uberset-
zung anwenden und diese Strategien auch in zwei Gruppen unterteilt und
gefs. dementsprechend auch im Unterricht vermittelt werden konnen, hétte
das Forschungsdesign umfassender und genauer auf die Testpopulation zuge-
schnitten sein kdnnen.

Um eine Eingrenzung dieser Gruppe innerhalb der Population von Anglistik-
studierenden vorzunehmen, ist in weiteren Forschungen ein Vergleich zu
deutschsprachigen Muttersprachlern in Ubersetzungsiibungen vorzunehmen.
Eine Darstellung der Techniken und Strategien der deutschsprachigen
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Gruppe kann dabei Aufschluss iiber die Rolle der Muttersprache und im Fall
der Ubersetzungsiibungen, Zielsprache Deutsch geben. Eine Untersuchung
dieser Gruppe deutschsprachiger Anglistikstudierender ist daher auch zu die-
sem Zeitpunkt, nach Abschluss der Datenanalyse der nicht-deutschsprachigen
Studierenden, von grofitem Interesse, zeigen die Ergebnisse der vorliegenden
Studie doch, dass trotz aller Heterogenitét der untersuchten Gruppe eine ein-
grenzbare Anzahl von Strategien im Problemldsungsprozess bei Uberset-
zungsiibungen vom Englischen ins Deutsche identifiziert werden konnte. Ein
Vergleich zu deutschsprachigen Muttersprachlern konnte dabei zeigen, ob die
gefundenen Strategien universell oder tatsdchlich gruppenspezifisch sind.

Es fehlen demnach Vergleichsstudien mit Sprechern gleicher Mutterspra-
chen, deren Lernsprachen sowohl Englisch als auch Deutsch sind. In der vor-
liegenden Studie wurden Muttersprachler des Englischen zusammen mit
Nicht-Muttersprachlern des Englischen untersucht. Fiir einen Teil der Ver-
suchspersonen handelte es sich also bei der Ubersetzung um zwei Fremd-
sprachen, bei anderen um eine Ubersetzung aus der Muttersprache in die
Fremdsprache. Unter Umsténden ist der Einfluss der Muttersprache, wenn sie
nicht Englisch ist, im Vergleich merklich hinderlich. Gegebenfalls fiihrt ein
zu starkes Vertrauen auf die muttersprachliche Kompetenz zu Fliichtigkeits-
fehlern.

Es fehlen ebenfalls Studien mit Lernern gleicher Niveaustufen in den zwei
Sprachen. Bei gleichem Versuchsaufbau wére zu vermuten, dass ein gewisser
Anteil der Nachfragen bei gleicher Kompetenzstufe entfallen wiirde, weil auf
ein dhnliches Wissensspektrum zugegriffen werden konnte. Eine Feststellung
der Niveaustufen der Ubungsteilnehmer in der vorliegenden Studie lieB sich
nicht durchfiihren. Da es sich hier um eine vermutlich recht grofle Bandbreite
handelt, ist auch davon auszugehen gewesen, dass die Ergebnisse der Teil-
nehmer dementsprechend divergent sind.

Es fehlen schlieBlich auch Vergleichsstudien mit Lernern und der Durchfiih-
rung von Mediationsiibungen an Stelle von Ubersetzungen. An bayrischen
Schulen, und damit auch an bayrischen Hochschulen, die Lehrkrifte ausbil-
den, verschwindet mit der Umstellung von G9 auf G8 die Ubersetzung aus
dem modernen fremdsprachlichen Unterricht und wird durch die Mediation
ersetzt. In der Sprachmittlung soll der kommunikative Aspekt hervorgehoben
werden, und die Schiiler sollen zwischen zwei Sprechern unterschiedlicher
Sprachen vermitteln. So sehr diese Methode den kommunikativen Aspekt
unterstiitzen soll, und so praxisnah diese Form der Sprachiibertragung auch
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sein mag — eingesetzt wiirde sie in der auBerschulischen Praxis tatsdchlich
nur im Gespriach werden. Eine Abpriifung der Mediationskompetenz wird in
der Schule jedoch in den allermeisten Féllen schriftlich durchgefiihrt.

Hier wére es relevant zu untersuchen, ob die gleichen Strategien und Techni-
ken eingesetzt werden und ob eine schriftliche Mediationsbearbeitung damit
nicht doch letztendlich eine Ubersetzung ist.

Die vorliegende Studie hat zeigen kdnnen, dass die Strategien und Techniken
nicht-deutschsprachiger Anglistikstudierender bei der Ubertragung eines
englischen Textes ins Deutsche unabhingig von der Muttersprache oder
Herkunft sowie der Aufenthaltszeit im deutschsprachigen Raum sind. Es
konnte auBerdem gezeigt werden, dass die Techniken innerhalb der gefunde-
nen Strategien flexibel einsetzbar sind. Anhand des aufgestellten Strategien-
katalogs konnte bei Durchfiihrung von Ubungen in Partnerarbeit im Uberset-
zungsunterricht eine starkere Bewusstmachung der Techniken und Strategien
passieren und somit den Teilnehmern ein weiteres Werkzeug zur Bearbeitung
der Aufgaben an die Hand gegeben werden.
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Anhang

Fragebogen 1 — Alle Teilnehmer der Ubung Ubersetzung fiir
Nicht-Muttersprachler

1. Personliche Informationen
1.1. Name
1.2. Geburtsland
1.3. Nationalitét
1.4. Geschlecht
1.5. Alter
1.6. Studienficher LMU
1.7. Wenn Sie in Threm Heimatland studieren, welche Fécher studieren Sie?
1.8. Was ist Ihre Muttersprache?
1.9. Falls abweichend, welche Sprache sprechen Sie groftenteils zu
Hause?

2. Lernerfahrung

2.1. Bitte listen Sie alle Sprachen auf, die Sie wihrend Threr Schulzeit in
der Schule gelernt haben. Bitte geben Sie dabei an, in welchen Schul-
jahren Sie diese Sprachen gelernt haben, und wie alt Sie waren.

2.2. Bitte listen Sie hier alle Sprachen auf, die Sie wahrend Ihrer Schul-
zeit auflerhalb der Schule gelernt haben.

2.3. Bitte listen Sie alle Sprachen auf, die Sie nach Ihrer Schulzeit (Stu-
dium etc.) gelernt haben. Bitte geben Sie an wo und warum Sie diese
Sprachen gelernt haben.

2.4. Bitte schreiben Sie nun alle von lhnen gelernten Sprachen auf.
Fangen Sie mit der Sprache an, die Sie am Besten beherrschen.

3. Eigene Einschitzung: erlernte Sprachen (nicht Muttersprache(n))
3.1. In welcher Sprache haben Sie den grofiten Wortschatz?
3.2. In welcher Sprache beherrschen Sie die Grammatik am sichersten?
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3.3.
34.
3.5.

In welcher Sprache konnen Sie am Besten schreiben?
In welcher Sprache konnen Sie am Besten sprechen?
In welcher Sprache verstehen Sie Geschriebenes am Besten?

3.6. Welche dieser Sprachen erscheint Thnen am chesten mit Threr
Muttersprache verwandt zu sein?

Ubersetzungen

4.1. Haben Sie wihrend Threr Schulzeit/ Thres Studiums schon mal Eng-

4.2.

lisch = Deutsch libersetzt?

In diesem Kurs sollen Sie englische Texte ins Deutsche iibersetzen.
Was sehen Sie dabei als wahrscheinlich grofite Schwierigkeit?
4.2.1. Grammatik, und dabei besonders:

4.2.2. Vokabular, und dabei besonders:

4.2.3. Idiomatik, und dabei besonders:

4.2.4. Stil, und dabei besonders:

4.2.5. Textstruktur, und dabei besonders:

Arbeitsformen

5.1.

5.2.
5.3.

In welcher der angegebenen Lern/Arbeitsformen lernen Sie
personlich am Besten: Einzelarbeit, Partnerarbeit,
Kleingruppenarbeit (3-5), GroBBgruppenarbeit (6-8),
Klassengesprich (ganze Gruppe)

Mit welcher Arbeitsform haben Sie am wenigsten Erfahrung?
Mit welcher am Meisten?

Teilnahme am Forschungsprojekt

Dieser Ubersetzungskurs ist Teil eines Forschungsprojektes einer Disser-
tation. In diesem Semester werden verschiedene Ubersetzungstechniken
erprobt und auf ihre Wichtigkeit fiir Ubersetzungskurse fiir nicht-deutsch-
sprachige Englischstudenten an einer deutschen Universitdt hin unter-
sucht.

6.1.

Sind Sie generell bereit an diesem Forschungsprojekt teilzunehmen
(Thre Teilnahme hat keinerlei Auswirkungen auf Thren Schein
und/oder auf Ihre Note)?

Alle Daten werden natiirlich streng vertraulich behandelt und wer-
den nicht mit Namen assoziiert in die Dissertation eingehen.



Fragebogen 2: Programmstudierende

1.

Personliche Informationen

1.1
1.2.
1.3.

Name
Alter
Geburtsland

Informationen zum Studium

2.1.

2.2.

2.3.

24.
2.5.

2.6.

Was studieren Sie an der LMU?

2.1.1. Hauptfach

2.1.2. Nebenfach

2.1.3. Nebenfach

Was studieren Sie in IThrem Heimatland?

2.2.1. Wie lange haben Sie studiert?

2.2.2. Haben Sie einen Universititsabschluss?

2.2.3. Wenn ja, in welchem Fach?

Brauchen Sie fiir Ihr Studium an der LMU mehr Deutsch oder mehr
Englisch?

In welcher Sprache lesen Sie den Grofteil Ihrer Fachliteratur?
Miissen Sie fiir Ihr Studienfach in Threm Heimatland Deutsch als
Fremdsprache nachweisen?

Miissen Sie fiir Ihr Studienfach in IThrem Heimatland noch andere
Fremdsprachen nachweisen?

2.6.1. Wenn ja, welche?

Informationen zur Schulbildung

3.1.
3.2.
3.3.

34.
3.5.

3.6.

3.7.

Was fiir einen Schulabschluss haben Sie?

Wie viele Jahre sind Sie zur Schule gegangen?

Welche Fremdsprachen haben Sie in der Schule gelernt?
3.3.1. In welcher Reihenfolge (in welcher Klassenstufe)?
Haben Sie Deutsch nur in der Schule gelernt?

Haben Sie Deutsch nur an der Universitit gelernt?

3.5.1. Wenn nein, wo haben Sie Deutsch gelernt?

Haben Sie jemals einen intensiven Deutschkurs fiir Ausldnder
besucht?

3.6.1. Wenn ja, in Deutschland oder in Threm Heimatland?
Haben Sie Deutsch ohne formale Instruktion gelernt?
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4. Allgemeine Fragen

4.1. Sprechen Sie in Ihrem sozialen Umfeld in Miinchen eher Deutsch
oder Englisch?

4.2. Wohnen Sie mit anderen Englischsprechern zusammen?

4.3. Wenn ja, sprechen Sie zu Hause Deutsch oder Englisch?

4.4. Konnen Sie in Prozenten angeben wieviel Deutsch Sie am Tag
sprechen?

4.5. Wairen Sie bereit an zwei bis drei Abenden in diesem Semester (...)

194



Fragebogen 2 — Magisterstudierende

1.

Personliche Informationen

I.1.
1.2.
1.3.

Name
Alter
Geburtsland

Informationen zum Studium

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.
2.5.

Was studieren Sie an der LMU?

2.1.1. Hauptfach

2.1.2. Nebenfach

2.1.3. Nebenfach

Haben Sie woanders studiert?

2.2.1. Wenn ja, was haben Sie studiert?

2.2.2. Wie lange haben Sie studiert?

2.2.3. Haben Sie einen Universitdtsabschluss?

2.2.4. Wenn ja, in welchem Fach?

Brauchen Sie fiir Ihr Studium an der LMU mehr Deutsch oder mehr
Englisch?

In welcher Sprache lesen Sie den GroBteil Ihrer Fachliteratur?
Miissen Sie fiir Ihr Studienfach auBler Englisch noch andere
Fremdsprachen nachweisen?

2.5.1. Wenn ja, welche?

Informationen zur Schulbildung

3.1

3.2.
3.3.
34.
3.5.

3.6.
3.7.

3.8.

Haben Sie ein deutsches Abitur?

3.1.1. Wenn ja, was waren lhre Leistungskurse?

Was fiir einen Schulabschluss haben Sie?

Aus welchem Land?

Wie viele Jahre sind Sie zur Schule gegangen?

Welche Fremdsprachen haben Sie in der Schule gelernt?
3.5.1. In welcher Reihenfolge (in welcher Klassenstufe)?
Haben Sie Englisch nur in der Schule gelernt?

Waren Sie im englischsprachigen Ausland um Thre Sprache zu
verbessern?

3.7.1. Wenn ja, wann waren Sie wo und wie lange und was
haben Sie dort gemacht?

Haben Sie Deutsch nur in der Schule gelernt?

3.8.1. In Threm Heimatland?

3.8.2. In Deutschland?
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3.9. Haben Sie jemals einen intensiven Deutschkurs fiir Auslédnder
besucht?
3.10. Haben Sie Deutsch ohne formale Instruktion gelernt?

4. Allgemeine Frage
4.1. Wairen Sie bereit an zwei bis drei Abenden in diesem Semester (...)
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Ausgangstext 1: Anekdote

Jack Warner, the movie producer and co-founder of Warner Brothers, was in the
habit of taking an afternoon nap! in his office at Warner Brothers, and it was an
unwritten rule of the studios that he should not be disturbed. On one occasion,
however, Bette Davis burst into the office while Warner was asleep and began
ranting? about a script that did not meet her approval. Without opening his eyes,
Warner reached for the phone and called his secretary. “Come in and wake me
up”, he said. “I’m having a nightmare”. Miss Davis could not help laughing, and
the crisis over the script was resolved? in a few minutes.

Taken from: Fadiman, Clifton. 1985. The Little, Brown Book of Anecdotes.
570. Boston, Toronto: Little, Brown and Company.

Ausgangstext 2: Zeitungsartikel
Thousands flee as bushfires rage*

Fast-moving forest fires cut off two tiny Australian coastal villages today af-
ter destroying as many as 20 houses in a third town nearby, forcing> thou-
sands of evacuees® to seck shelter on the beach.

The blaze” was one of more than 100, dubbed the ,,Black Christmas Fires®,
which have brought havoc® to Australia’s most populous state, New South
Wales, for 11 days, blackening hundreds of thousands of acres® of bush and
farmland. No lives have been lost, but more than 160 houses have been de-
stroyed to the north, west and south of Sydney, a city of four million people.

Adapted form Guardian Unlimited, Guardian Newspapers Limited 200210

Original source: http://www.guardian.co.uk/world/2002/jan/03/2
(last access 01.10.2009)

afternoon nap: das Mittagsschliafchen
ranting: sich beschweren, sich aufregen iiber
the crisis was resolved: die Krise war iiberstanden
wiiten
to force = zwingen
evacuees = Fliichtlinge
blaze = Feuersturm
havoc = Chaos, Zerstorung
acres = nicht libersetzen
0  Quelle nicht iibersetzen

= O 00NN A WN—
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Datenbeispiele — Datenanalyse

Makrostrategien
Bsp.1
Zeile Inhalt
33 Anja: Ok, ich schreib es einfach so.
34 Nicole: Ahm, wir miissen es gleich schreiben.
35 Lachen
36 Anja: ok, ich versuche es und dann sag ich es
Dir
37 Nicole: ok
38 Pause
Bsp. 2
Zeile Inhalt
103 Sandra: Let’s write the whole thing and then we
can structure.
104 Kathrin: ok.
105 Sandra: ok.
Bsp. 3
Zeile Inhalt
142 Stefanie: Also schreiben wir dann sollte, oder?
Findest Du das besser?
143 Daniela: ja, ich schreib sollte
144 Stefanie: ok, dann sollte ich das auch schreiben
— also dann, bei einer Gelegenheit aber, stiirmte
Bsp. 4
Zeile Inhalt
157 Nadine: ja, jetzt schau mer noch mal ganz von
vorne
158 Julia: Mhmm
159 kleine Pause
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Technik
Prozesserkldrung
Prozesserkldrung

Prozesserkldrung

Zustimmung

Technik

Prozess

Zustimmung

Bestitigung

Technik

Prozessangebot

Bestitigung
Bestdtigung

Technik

Prozessangebot

Zustimmung

Strategie

Kollaboration

Strategie

Kollaboration

Strategie

Kollaboration

Strategie

Kollaboration



Bsp. 5
Zeile

Bsp. 6
Zeile
212

213

Bsp. 7
Zeile
362

363
364
365
366

Inhalt
Claudia: ok
Daniela: lesen wir das zuerst, oder?

Claudia: oh, Moment, ich habe ein Problem —
Nummer eins zeigt wiiten und nicht, was es auf
Englisch ist.

Inhalt

Andrea: ich wiirde das am Anfang lassen,
hmm?

Jan: es, ich muss noch irgendwie driiber
nachdenken.

Inhalt

Stefanie: bist du dann bereit mit dem nichsten
Satz?

Christian: ja
Stefanie: ja, ok
Christian: also, der Feuersturm

Stefanie: ist es der? Ich weif3 es nicht, der oder
das?

Bsp. 8 — Aufgabenverteilung

Zeile
208
209

210
211
212

Inhalt
Stefanie: approval, was heifit approval

Daniela: kannst Du dieses Wort auf Englisch
ein bisschen erkldren?

Stefanie: approval

Daniela: ja

Stefanie: ja, das ist, also ganz einfach gesagt,
leider kenn ich die, die direkte Ubersetzung gar
nicht, aber

Technik

Prozess-
(er)klarung

Zustimmung

Technik

Prozesserklarung

Zustimmung

Technik

Zustimmung

Bestitigung

Technik
Lautes Denken

Aufforderung
zur Kontex-
tualisierung
(bis 220)
Nachfrage
Bestitigung
Erklarung

Strategie

Kollaboration

Strategie

Kollaboration

Strategie

Kollaboration

Strategie

Aufgaben-
verteilung

199



Bsp. 9
Zeile
150

Bsp.10

Zeile
120

121
122

Bsp. 11

Zeile
358

359
360
361
362

363

200

Inhalt

Daniela: Du musst das nicht genau sagen, nur
versuch es zu erkldren und dann, sind das
genau zwanzig Héuser aber oder sind das
mehrere, oder sind das weniger?

Inhalt

Daniela: das Problem ist, ich wiirde lieber mit
diesem anderen Nebensatz anfangen, also diese
fast moving forest — dh, fires cut off two
unverstandlich to the after, ich wiirde damit
anfangen diese nach dem destroying as many
as zwanzig houses blablabla, also nachdem
diese, dhm, wie sagt man destroyed, kaputt
gehen, oder sowas? Also, vernichtet oder
vernichten

Claudia: zerstoren

Daniela: ja, ja, ja, genau — wollen wir damit
anfangen? Ich glaube da, da ist es geschickter,
da anzufangen zum iibersetzen, oder?

Inhalt

Andrea: jetzt haben wir keine Zeit mehr zum
Lesen noch einmal

Jan: doch, doch

Andrea: schon

Jan: ok, dh

Andrea: liest Du vor, oder?

Jan: Tausende fliehen als Gebiischfeuer wiiten.
Heute sperren schnell bewegende...

Technik

Erklarungs-
anfrage

Technik

Prozess-
erklarung

Angebot
Prozess-
erkldrung

Technik

Prozess-
erkldrung

Vorlesen zum
Abgleich

Strategie

Aufgaben-
verteilung

Strategie

Aufgaben-
verteilung

Strategie

Aufgaben-
verteilung



Bsp. 12
Zeile

10
11
12
13

Bsp. 13

Zeile
21
22
23
24
25
26
27

28

Inhalt

Julia: you might want to read it first

Melanie: thanks
Julia: you’re welcome
Melanie: out loud?

Julia: no, I’ve read it already, don’t worry —
you can if you want to. It’s slower though and
we only got thirty minutes.

Inhalt

Tanja: and co-founder?
Matthias: Mitgriinder
Tanja: Mitgriinder?
Matthias: ja

Tanja: echt?

Matthias: wahrscheinlich

Tanja: ich vertrau Dir

Pause

Bsp. 14 — Prokrastination

Zeile
40

41
42
43

44

45

Inhalt

Kathrin: absolutely no idea. Hmm. Leave that
bit out and carry on to the next bit.

Sandra: mhmm

laughing

Sandra: ahm, blablablabla. No, we must know
this!

Kathrin: We’ll come back to it, just...

Sandra: ok

Technik

Prozess-
erklarung

Nachfrage
Erklarung

Technik
Nachfrage
Ansage
Nachfrage
Bestdtigung
Nachfrage
Bestitigung
Bestitigung

Technik

Prozess
Zustimmung
Neuer Versuch
Erinnerung an

40

Zustimmung

Strategie

Aufgaben-
(v)erteilung

Strategie

Aufgaben-
verteilung

Strategie

Prokrastination

201



Bsp. 15

Zeile
103

104
105

Bsp. 16
Zeile
228

229
230

231

Bsp. 17

Zeile
179

180

Bsp. 18

Zeile
286
287

288

289

202

Inhalt

Sandra: Let’s write the whole thing and then we
can structure.

Kathrin: ok.
Sandra: ok.

Inhalt

Sandra: Should we leave that as well?

Kathrin: What?
Sandra: That bit and go on to the next bit —
cause the, we might get into a flow. And...

Kathrin: Well, let’s go with the fact that, we’ve
just, it’s a, the second part of the sentence, so
it’ll be verb at the beginning, or isn’t it? With
the verb... I can’t, why am I so crap? However,
however — dh —

Inhalt

Julia: Ah, sollen wir den nichsten Satz
machen, und dann kénnen wir immer
zuriickkommen zu diesem ersten

Nadine: ja, aber ich glaube es ist schon das
beste das wir konnen

Inhalt
Claudia: ja, lass uns das beniitzen.

Daniela: aber isolieren ist auch nicht das
perfekte

Claudia: aber wir konnen es benutzen und dann
spater zuriickkommen

Daniela: ok

Technik

Prozess

Zustimmung

Bestitigung

Technik

Frage nach
Prozess

Prozessangebot

Ablehnung

Technik

Prozess-
angebot

Vage
Zustimmung

Technik
Zustimmung
Ablehnung

Prozessangebot

Zustimmung

Strategie

Prokrastination

Strategie

Prokrastination

Strategie

Prokrastination

Strategie

Prokrastination



Bsp. 19

Zeile
47
48

Bsp. 20

Zeile
32

33
34

35

36
37

Inhalt
Jan: ab-, ja, weil ich auch nicht

Andrea: schreiben wir das hin und dann lassen
wir das

Inhalt

Julia: Wald is not really bush, is it? Ahm, I’ve
seen this on TV as well, how annoying... do
you think it’s called bushfire as well in
German?

Melanie: we could like leave a gap and come
back to it

Julia: yeah, ok

Melanie: well, as long as we get the main idea
cross first and then like make it proper
afterwards

Julia: yes, we can

Melanie: ok

Bsp. 21 — Einzelarbeit mit anschlieBendem Vergleich

Zeile
44

45

46

Inhalt

Anja: Also, ich hab geschrieben: Jack Warner,
der Filmproduzent und Griinder von Warner
Brothers war dran gewohnt, sein Mittags-
schlifchen in seinem Biiro — &h, in Warner
Brothers, oder bei Warner Brothers zu essen,
oder sowas.

Nicole: ich hab, der ganze Teil sein Biiro
vergessen.

Anja: warte noch ein bisschen

Technik

Prozessangebot

Technik

Angebot mit
Nachfrage

Prozessangebot

Zustimmung

Zuriickhaltung

Technik

vorlesen

Feststellung

Prozessangebot

Strategie

Prokrastination

Strategie

Prokrastination

Strategie

Einzelarbeit
mit Abgleich
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Bsp. 22
Zeile
47
48
49
50
51

52
53
54
55

56
57

58

Bsp. 23

Zeile
98
99
100

101
102
103

104

105

204

Inhalt

Pause

Anja: hérst Du mich?

Nicole: ja

Anja: ok

Nicole: ich hab geschrieben, ah, Jack Warner,
der Filmproduzent und Griinder von Warner
Brothers, hatte die Gewohnheit einen Nach-
mittagsnickerchen in seinem Biiro in — Warner
Brothers zu machen und es war eine unge-
schriebene Vorschrift...

Anja: Du bist so weit!
Nicole: ja
Lachen

Anja: aber, wir miissen die gleich machen, also
afternoon nap, das Mittagsschlafchen

Nicole: also, war daran gewohnt...
Anja: oder hatte die Gewohnheit

Lachen

Inhalt

Pause

Nicole: dh, was hast Du geschrieben?

Anja: gleich sage ich Dir. Ich hab, also von
Anfang: Jack Warner, der Filmproduzent und
Griinder von Warner Brothers, war daran ge-
wohnt, sein Mittagsschlafchen in seinem Biiro
bei Warner Brothers zu essen, und es war eine
ungeschriebene Vorschrift von den Studios,
dass ihm nicht — vielleicht — dabei gestort wer-
den muss, oder vielleicht es, hmm

Nicole: aber ich glaube es ist jemanden stor
Anja: ich glaube, es ist Dativ

Nicole: jemandem? bei etwas storen? keine
Ahnung

Anja: ok, schreib es einfach so — &h und dann
weiter, on one occasion

kleine Pause

Technik Strategie

Vorlesen Einzelarbeit
mit Abgleich

Feststellung
Bestitigung

Prozessangebot
Angebot

Angebot als
Alternative

Technik Strategie

Vorlesen Einzelarbeit
mit Abgleich

Angebot
Angebot
Nachfrage

Prozessangebot



Bsp. 24
Zeile
105
106

107
108
109
110
111

Bsp. 25

Zeile
180

181

Inhalt
kleine Pause

Nicole: ich hab es aber so: und es war eine
ungeschriebene Vorschrift von den Studios,
dass er nicht dabei gestort werden muss. Dass,
dh, dass

Anja: und ich hab, dass ihm nicht gestort
Nicole: dass ihm nicht dabei gestort
Anja: werden muss

Nicole: genau, ja, ihm, gut

kleine Pause

Inhalt

Claudia: ja, it cut off two tiny Australien costal
villages and then as many as twenty houses in a
third town.

Daniela: ok, also, ich hab bis jetzt geschrieben:
Nachdem bis zu zwanzig Hauser in der

Bsp. 26 — AbschlieBender Textabgleich

Zeile
263

264
265

266
267

Inhalt

Anja: nein, normal, ok, ich lese jetzt das Ganze

Nicole: gut

Anja: und Du sagst mir, wenn es etwas fehlt.
Jack Warner, der Filmproduzent und Griinder
von Warner Brothers, war dran gewohnt, sein
Mittagsschldfchen in seinem Biiro bei Warner
Brothers zu essen und es war eine ungeschrie-
bene Vorschrift von den Studios, dass ihm
dabei nicht gestort werden muss. Einmal
passierte es so, dass Bette Davis in sein Biiro
reinstiirzte, wahrend Warner eingeschlafen
war, und begann sich tiber ein Skript, mit dem
sie nicht zufrieden war...

Nicole: zu beschweren

Anja: zu beschweren. Ohne seine Augen
aufzumachen, griff Warner nach se-, nach dem

Technik Strategie

vorlesen Einzelarbeit
mit Abgleich

Angebot

Wiederholung

Angebot

Bestitigung

Technik Strategie

vorlesen Einzelarbeit
mit Abgleich

Bestitigung,

vorlesen des
eigenen Textes

Technik Strategie
vorlesen Abschliefender
Textabgleich

205



268

269
270
271

272
273

Bsp. 27
Zeile
252

253

254

255
256

257
258

259

260

261
262
263

206

Telefon und rief seine Sekretdrin an, ,,Komm
rein — och

Nicole: und wach mich auf*, sagte er, ,,ich
hatte gerade einen Alptraum®. Miss Davis
konnte nicht aufhoren zu lachen

Anja: Mhmm

Nicole: und die Krise

Anja: Krise tiber das Skript war in wenigen
Minuten

Nicole: tiberstanden

Anja: gut, ok

Inhalt Technik

Tanja: ok, nochmal lesen! Jack Warner, der
Filmregisseur und Mitgriinder von Warner
Brothers, hatte die Gewohnheit ein Mittags-
schlafchen in seinem Biiro im Warner-
Brothers-Gebdude zu machen...

Matthias: ja

Tanja: und es war ein stummes Gesetz, von den
Stu, und es war ein stummes Gesetz von den
Studios, dass er nicht gestort werden sollte.
Matthias: ja

Tanja: Einmal platzte Bette Davis trotzdem ins
Biiro, wahrend Warner eingeschlafen war und
fing an sich iiber ein Skript zu beschweren, mit
dem sie nicht zufrieden war.

Matthias: ja

Tanja: Ohne seine Augen aufzumachen, streckte
er sich zum Telefon und rief seine Sekretérin
an. ,,Kommen Sie rein und wecken Sie mich
aufl®, sagte er, ,,Ich habe gerade einen Alp-
traum.*

Matthias: Mhmm

Tanja: Miss Davis konnte ihr Lachen nicht
zuriickhalten und die Krise iiber das Skript war
nach ein paar Minuten iiberstanden.

Matthias: ja
Tanja: ja? Gut.
Matthias: Speichern, ok.

Strategie

Abschliefender
Textabgleich



Bsp. 28
Zeile
438

439
440

441
442

443

444
445

446
447

448

449
450
451
452

Inhalt Technik

Julia: do you want me to read it out, what we’ve
written?

Melanie: yeah, ok

Julia: Tausende flichen vom wiitenden Busch- vorlesen
feuern. Schnell bewegenden Waldfeuern haben
heute zwei winzige australische Kiistenstadte
abgesperrt. Nachdem sie so viele wie zwanzig
Hauser in einer néher liegenden dritten Stadt
zerstort hatten und tausende von Fliichtlingen
wurde gezwungen — wiirde dazu gezwungen...
Melanie: yes

Julia: yes, I 4h, put it the other way around... sich
in Schutz am Strand zu setzen. Der Feuersturm
war ein von mehr als einhundert, die die black
christmas fires genannt wurden, die seit elf Tagen
Zertorung zum dichtbevolksten Stadt Australiens,
New South Wales, dhm Staat nicht Stadt, ge-
bracht haben. Sie haben hunderte von tausende
Acres von Busch- und Bauernland schwarzge-
brannt. Keine sind ums Leben gekommen aber
mehr als einhundertsechzig Hauser im Norden,
Westen und Siiden Sidneys, einer GroBstadt mit
vier Millionen Einwohnern sind zerstort
geworden. Do you agree?

Melanie: yes, unverstdindlich a couple of slight
little differences, well I think it was unverstdnd-
lich wether to have an n or not.

Julia: yeah, where?

Melanie: dhm, I think, where is die, dh, seit elf,
elf, you had seit elf Tage. I think it would be
Tagen, cause seit always takes dative.

Julia: mhmm, ok, good

Melanie: dhm, so we had hunderte von tausenden,
I put tausenden, cause von takes dative

Julia: yeah, hunderte von tausenden, yeah, von
Busch- und Bauernland

Melanie: I think mine is identical to yours
Julia: good, as it should be

Melanie: as it should be

Julia: ok, we’re done!

Strategie

Abschlielender
Textabgleich

207



Mikrostrategien

Bsp. 29 — Angebot und Reaktion

Zeile
13
14

Bsp. 30

Zeile
239
240

Bsp. 31

Zeile
18

Bsp. 32
Zeile

158
159

Bsp. 33
Zeile

136
137

Bsp. 34

Zeile
72
73
74
75

208

Inhalt
Anja: ok — also der Filmproduzent
Nicole: der Filmproduzent, genau

Inhalt
Nicole: und die Krise
Anja: und die Krise

Inhalt

Stefanie: hatte die Gewohnheit, oder was

wolltest Du sagen?
Daniela: ja, die Gewohnheit — dhm

Inhalt
Stefanie: ich hab aber geschrieben
Daniela: bei einer Gelegenheit aber

Inhalt
Matthias: das Skript
Tanja: das Skript

Inhalt

Sandra: von Warner Brothers
Kathrin: von Warner Brothers
Sandra: nahm gewohnlich
Kathrin: nahm gewohnlich, right.

Technik Strategie
Angebot
Bestdtigung  Reaktion

Technik Strategie
Angebot

Wieder- Reaktion
holung

Technik Strategie
Angebot

Zustimmung  Reaktion

Technik Strategie
Angebot

Wiederho- Reaktion
lung im
Kontext

Technik Strategie
Angebot
Wiederholung ~ Reaktion

Technik Strategie
Angebot
Wiederholung ~ Reaktion
Angebot

Wiederholung ~ Reaktion
mit Zustim-
mung



Bsp. 35

Zeile
127
128

Inhalt
Sandra: die Regel
Kathrin: die Regel, so ja, ok, eine

Bsp. 36 — Angebot und Reaktion mit Alternative

Zeile
172

173

Bsp. 37
Zeile
91
92
93

94

Bsp. 38

Zeile
63

64

Bsp. 39

Zeile
240
241

242

Bsp. 40
Zeile

300
301

Inhalt

Anja: Punkt. Dann, without opening her eyes...
ohne sich seine Augen zu 6ffnen, oder?

Nicole: oder, ohne seine Augen aufzumachen...

Inhalt
Nicole: dass er nicht
Anja: dass ihm nicht gestort wird

Nicole: oder dass er nicht gestort — ah — dass er
nicht, dass er nicht gestort werden muss.

Anja: hmm, das klingt komisch, ich glaube es
muss, dass ihm nicht gestort wird — keine Ahnung

Inhalt

Julia: so ein Mittagsschldfchen in seines Biiro?
Oder nur sei

Nadine: in seinem

Inhalt
Stefanie: ohne seine Augen zu 6ffenen

Daniela: Moment, das ist noch nicht fertig, wir
haben dieses Wort noch nicht

Stefanie: oh, puh, ja, ja, ja, ja

Inhalt
Stefanie: griff nach
Daniela: griff er

Technik
Angebot

Wiederholung
mit Kontext

Technik
Angebot

Korrektur

Technik
Angebot
Korrektur

Wiederholung
Angebot 1

Wiederholung
Korrektur

Technik
Angebot

Unterbrechung
Korrektur

Technik
Angebot

Unterbre-
chung

Zustimmung

Technik
Angebot
Korrektur

Strategie

Reaktion

Strategie

Reaktion

Strategie

Reaktion

Weiterfithrung

Strategie

Reaktion

Strategie

Reaktion

Strategie

Reaktion
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Bsp. 41 -

Zeile
196
197
198
199
200

Bsp. 42
Zeile
83
84
85
86

Bsp. 43

Zeile
149
150

Bsp. 44
Zeile
358
359
360

361

Bsp. 45

Zeile
39
40

41

210

Angebot Einzelwort oder begrenzte Struktur
Inhalt

Anja: und rie —

Nicole: rufte?

Anja: rief

Nicole: rief, ja, ich denke rief — seine Sekretérin an

kleine Pause

Inhalt

Julia: Regel

Nadine: Regel?

Julia: ja, oder, das glaube ich
Nadine: ach stimmt! rule, ja

Inhalt
Nadine: Studios, und dann Komma
Julia: mhmm

Inhalt
Kathrin: damit sie
Sandra: mit dem sie

Kathrin: mit dem sie nicht einverstanden war.

Yeah?

Sandra: yeah, zu beschweren, and

Inhalt
Nicole: Anja, wie ist rule in Deutsch?
Anja: Regel oder Vorschrift, hab ich

Nicole: Vorschrift, genau

Technik
Ansage

Unterbrechung

Ansage
Bestitigung

Technik
Ansage
Nachfrage
Bestitigung
Bestitigung

Technik
Ansage
Minimal-
antwort

Technik
Ansage
Ansage
Wiederholung

Bestdtigung

Technik

Angebot,
Alternative

Bestitigung

Strategie
Angebot

Strategie
Angebot

Strategie
Angebot

Strategie
Angebot

Strategie



Bsp. 46
Zeile
499
400
501

Bsp. 47

Zeile
85

86

Bsp. 48
Zeile
101
102

Bsp. 49
Zeile
11

Bsp. 50

Zeile
256
257

und

Zeile
286

287
288
289
290
291
292

Inhalt

Nadine: miiss- miisste oder musste? Musste
Julia: musste

Nadine: musste lachen

Inhalt

Daniela: ja — gestort zu werden, oder gestort
werden zu miissen, also should be

Stefanie: also, dass niemand ihn storen soll,
sozusagen

Inhalt
Nicole: aber ich glaube es ist jemanden stor

Anja: ich glaube, es ist Dativ

Inhalt
Nadine: ja, Begriinder, der

Inhalt
Julia: sturzte

Nadine: stiirzte, ne, stiirzte, des ist irgendwie von
oben

Inhalt
Julia: stiirzte

Nadine: stiirzte

Julia: ok — sturzte oder stiirzte?
Nadine: stiirzte

Julia: mit

Nadine: i

Julia: Umlaut

Technik
Alternative
Ansage
Wiederholung

Technik

Angebot und
Struktur

Technik
Angebot

Zusatz

Technik

Angebot mit
Zusatz

Technik
Ansage

Gegen-
angebot

Technik

Wiederholung
257

Wiederholung
Nachfrage
Wiederholung
Nachfrage
Ansage
Bestdtigung

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie
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Bsp. 51
Zeile
252
253
254
255

und
Zeile
267
268
269
270
271

Inhalt

Claudia: mhmm

Daniela: ok, wie schreibt man
Claudia: an der Kiiste

Daniela: wie schreibt man Dorfer? Dorfer
vielleicht, Dorfe? Bunny?

Inhalt

Daniela: Dorfe — an der Kiiste, ja?
Claudia: mhmm — Umlaut Kiiste
Daniela: ja, mhmm, Kiiste
Claudia: Kiiste

Daniela: genau...

Bsp. 52 — Angebot als Ausloser fiir Reaktionen

Zeile
131
132

133

Bsp. 53
Zeile
74

75

Bsp. 54
Zeile
128

129
130

131

212

Inhalt
Anja: eingeschlafen war, eingeschlafen war, oder?

Nicole: Mhmm — was asleep, ja, eingeschlafen
war, genau, einge...

Anja: eingeschlafen war, ahm, und — begann —
hmm, ranting, sich beschweren, sich aufregen iiber

Inhalt

Nadine: hmm, des war — ne, Moment! Ja, an-
scheinend das war eine — ungeschriebene, oder?

Julia: aber

Inhalt

Julia: aber welchen, also welchen Casus wird,
wird Regel? Wird es...

Nadine: &h
Julia: wird das Nominativ, oder?

Nadine: ja, das wird Nominativ.

Technik Strategie
Frage
Angebot
Technik Strategie
Wiederholung
Ansage
Zustimmung
Wiederholung
Zustimmung
Technik Strategie
Angebot
Bestitigung
Technik Strategie
Angebot Direkte
Nachfrage
Technik Strategie
Angebot Direkte
Nachfrage
Bestitigung



Bsp. 55

Zeile
37

38
39

Bsp. 56
Zeile

54
55

56

57

Bsp. 57

Zeile
42
43
44

45

Bsp. 58
Zeile
518
519
520
521
522

523
524
525
526
527

Inhalt

Daniela: in seinem Biiro... in seinem Biiro — &h,
bei

Stefanie: bei, oder, alles andere klingt falsch
Daniela: ja — zu machen, stimmt?

Inhalt
Stefanie: eine ungeschrieb
Daniela: die Regel, oder?

Stefanie: ich glaub schon, ja, also eine unge-
schriebene Regel

Daniela: geschrieb... ungeschriebene Regel

Inhalt

Nadine: &hm, war gewohnt, oder?

Julia: was, ja, das ist, das ist war

Nadine: also, dann muss gewohnt am Ende sein

Julia: war darauf...

Inhalt

Julia: die Krise wegen

Nadine: wegen, ja, die Krise wegen
Julia: wegen des Drehbuchs
Nadine: wegen das? Oh Gott

Julia: es ist 4hm, ist wegen nicht, nimmt, nimmt
das nicht Genitiv?

Nadine: dh, wegen des
Julia: des

Nadine: ja

Julia: des Drehbuchs

Nadine: ui, des

Technik
Textabgleich

Angebot

Technik

Angebot

Bestitigung

Technik

Zustimmung

Angebot

Technik

Wiederholung
Angebot
Nachfrage
Ansage

Wiederholung
Bestitigung

Strategie
Angebot

Direkte
Nachfrage

Strategie

Direkte
Nachfrage

Strategie
Angebot

Korrektur der

Struktur

Strategie
Angebot

213



Bsp. 59

Zeile
157

158
159
160

Bsp. 60

Zeile
112

113

114

Bsp. 61
Zeile
66

67
68

Bsp. 62
Zeile

193
194

195

196
197

214

Inhalt

Daniela: however haben wir da so einfach
gelassen

Stefanie: ich hab aber geschrieben
Daniela: bei einer Gelegenheit aber

Stefanie: Komma, ja genau, das hab ich
geschrieben

Inhalt

Tanja: zu dem sie nicht zustimm- &h,
zustimmen

Matthias: oder der, ah, ihr &h, nicht gefallt 4h —
gefiel

Tanja: ja, aber es geht nicht um gefallen, das ist
approval, das ist — &h, oder, hmm

Inhalt

Sandra: Fiir gewohnlich or gewohnlich ein
Mittagsschléfchen.

Kathrin: gewohnlich...
Sandra: just gewohnlich? ok.

Inhalt
Julia: was wiinsch

Nadine: ne nicht wiinsche, aber das was sie
erwartet — Erwartungen vielleicht

Julia: hmm, ja aber es ist nicht so genau, also
erwarten

Nadine: ja
Julia: ahm, hat sie nicht gefillt, ne das ist auch

Technik Strategie
Feststellung
Ansage Korrektur
Nachfrage
Bestitigung
Technik Strategie
Angebot
Korrektur
Verteidung
Angebot
Technik Strategie
Angebot
Korrektur
Akzeptanz
Technik Strategie
Kontextuali-
sierung
Angebot
Kontextuali-
sierung



Bsp. 63
Zeile
629

630

631

Bsp. 64

Zeile
112

113
114
115

Bsp. 65

Zeile
175
176
177

178

Bsp. 66

Zeile
128

129

130
131

Inhalt

Kathrin: hmm, cause musste lachen makes it
sound like somebody was making her.

Sandra: Like tickling her...

Kathrin: It’s just kind of a whole, she couldn’t
help it, cause it was funny — but she didn’t
really want to...

Inhalt

Anja: ok, dann weiter, on one occasion,
occasion ist Gelegenheit, aber hier?
Nicole: einmal?

lachen

Nicole: lebte eine Konigin und ein Koénig...

Inhalt
Nicole: aufmachen?
Anja: ohne seine Augen zu 6ffnen...

Nicole: aber es ist Augen aufmachen

Anja: ok, dann aufzumachen

Inhalt

Daniela: burst into — oder was sagt man auf
deutsch break, also break into, was sagt man
das

Stefanie: puh — im Englischen aber hat das eher
den Sinn von, von dh, von einem Diebstahl,
weillt Du, the robbers broke into the bank, oder
sowas, also

Daniela: hmm, und hier?

Stefanie: also, explodieren ist es auf keinen
Fall.

Technik

Beispiel
geben

Technik
Angebot

Angebot

Technik

Angebot

Korrektur

Akzeptanz

Technik
Frage

Nachfrage

Strategie

Kontextuali-
sierung

Kontextuali-
sierung

Strategie

Kontextualisie-
rung auflerhalb

Strategie

Angebot

Kontext
auBlerhalb

Strategie

Kontextualisie-
rung auflerhalb
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Bsp. 67

Zeile
56

57
58

Bsp. 68

Zeile
36
37

38
39

40
41
42
43

Inhalt Technik Strategie

Matthias: das war keine schriftliche Regelung, Angebot

im &h, —

Tanja: keine schriftliche Regelung, ist es nicht...  Korrektur

Matthias: ja, aber schriftlich Hausordnung Kontextualisie-
rung auflerhalb

Inhalt Technik Strategie

Christian: hmm, ja, ja, ok

Stefanie: ahm, dh, unverstdndlich heilit, also, Kontextualisie-

das heif3t, das hat mehr als die eine Bedeutung, rung auflerhalb

das kann auch heiflen, dass jemand ganz bose

ist, und ist dann wiitend, aber das ist, das kann

man auch im Sinne von der Natur nutzen

Christian: mhmm

Stefanie: also, ja, das, das diese Feuer halt so, Kontextualisie-
dhm, stark war rung innerhalb
Christian: mhmm, ok

Stefanie: ist das ok?

Christian: ja, ja, ja, gut, dankeschion

Stefanie: bitte

Bsp. 69 — Kommunikationssituation

Zeile
45

46
47
48
49
50

Bsp. 70
Zeile
247
248
249

216

Inhalt Technik Strategie

Nicole: ich hab, der Ganze Teil sein Biiro
vergessen.

Anja: warte noch ein bisschen

Pause

Anja: horst Du mich? Frage

Nicole: ja Antwort

Anja: ok

Inhalt Technik Strategie

Nicole: iiber den Skript, iber
Anja: und die Krise was? Nachfrage
Nicole: dh, und die Krise tiber den Skript



Bsp. 71

Zeile
340

341
342
343
344
345

Bsp. 72

Zeile
183
184
185
186

Bsp. 73

Zeile
28
29
30
31

Bsp. 74

Zeile
381
382

Inhalt

Nadine: gut, fang, was, das gefallt nicht, fing, wie
hast Du fang geschrieben? f—a Umlaut—n—g
Julia: fing. f—i—n—g

Nadine: ach so, fing

Julia: Mhmm

Nadine: fing?

Julia: ja, ich glaube es ist fing, jetzt bin ich also
unsicher

Inhalt

Daniela: sich iiber, sich iiber, was ist script?
Stefanie: 4h, hmm, Drehbuch ist screenplay, also
Daniela: was, wie bitte?

Stefanie: Drehbuch, das ist aber was anderes,
das ist screenplay, glaube ich

Inhalt

Christian: wie heift das reach?
Stefanie: wie heiit was?
Christian: reach

Stefanie: reach — ahm, wo ist das denn noch
mal? Wo steht das denn?

Inhalt
Stefanie: ok, konnte nur lachen... und die Krise...
Daniela: hmm, die Kris?

Technik

buchstabieren

Korrektur
Bestitigung

Technik
Frage
Angebot
Nachfrage

Technik
Frage
Nachfrage
Wiederholung

Technik
Angebot
Nachfrage

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie
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Bsp. 75

Zeile
28
29
30
31
32

33

Bsp. 76
Zeile
76
77
78
79
80

Bsp. 77
Zeile
173
174

Bsp. 78
Zeile
98
99
100

Bsp. 79
Zeile

= O W»n

218

Inhalt

Daniela: was ist mit — was heif3t wiiten?
Claudia: rage

Daniela: ja?

Claudia: rage

Daniela: was ist das, beschreib das

Claudia: &hm, wenn es so schnell geht, dass
man es nicht kontrollieren kann.

Inhalt

Nicole: und &h, wie wird studios...

Anja: Studios

Nicole: Studios?

Anja: keine Ahnung, ich schreibe es so.
Nicole: ich glaub es ist Studio, aber in Plural

Inhalt

Nicole: oder, ohne seine Augen aufzumachen...

Anja: aufzumachen? Ich glaube nicht.

Inhalt
Daniela: 4hm, dass er nicht gestort werden soll
Stefanie: ja. Glaubst Du, dass das richtig ist?

Daniela: mhmm

Inhalt

Matthias: Nein, Filmregisseur. Oder.
Tanja: producer?

Matthias: Regisseur

Tanja: Reschs — bist Du sicher?

Technik
Frage

Strategie

Konkretisie-
rung der Frage

Erklarung

Technik
Frage

Strategie

Ansage
Nachfrage
Bestitigung

Technik
Angebot

Strategie

Nachfrage

Technik Strategie
Angebot

Nachfrage

Technik
Angebot
Nachfrage

Strategie

Ansage
Nachfrage



Bsp. 80

Zeile
203

204

Bsp. 81
Zeile
16
17
18

19

Bsp. 82
Zeile
80
81
82
83

Bsp. 83 —

Zeile
112

113

Bsp. 84

Zeile
121

Inhalt

Anja: Komm hier — und wach mich auf? Hast
Du das?

Nicole: Ah, warte mal. Ja, also, komm rein und

Inhalt
Stefanie: die Gewdhnheit, ah ja, das stimmt
Daniela: bitte?

Stefanie: hatte die Gewdhnheit, oder was
wolltest Du sagen?

Daniela: ja, die Gewohnheit — 4hm

Inhalt

Andrea: ok, machen wir das so
Jan: bist du einverstanden?
Andrea: hmm, ja

Jan: dann

Nachfragen mit Zusatz
Inhalt

Anja: ok, dann weiter, on one occasion,
occasion ist Gelegenheit, aber hier?

Nicole: einmal?

Inhalt

Anja: passierte aber so, oder geschah es so?
Nein, passieren ist gut, passierte, passierte es
so, dass?

Technik
Frage

Technik

Nachfrage
Frage

Technik

Frage
Bestitigung

Technik

Angebot und
Nachfrage

Technik

Angebot und
Nachfrage

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie
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Bsp. 85

Zeile
111

112

113
114
115
116

Bsp. 86

Zeile
278
279
280

281
282

Bsp. 87

Zeile
205
206

207
208

Bsp. 88

Zeile
63

64
65

220

Inhalt

Nadine: war — jaja, und was ist jetzt mit dem
Artikel?

Julia: sollen wir der sagen?

Nadine: der?

Julia: die, die Regel?

Nadine: die, ne, die Regeln, aber

Julia: ja, aber nicht — und das Regel, ne?

Inhalt
Julia: naja
Nadine: ins Biiro

Julia: weil es ein Bewegung ist — ins Biiro
stiirzte? hereinstiirzte

Nadine: dh, warte, hereinstlirzte?
Julia: mhmm

Inhalt

Claudia: schnell laufende forest fires

Daniela: schnell verbreitende, wiirde ich sagen,
oder? Oder schnell sich bewegende... Hmm?
Claudia: Hmm, verbreiten.

Daniela: sich schnell verbreitende — forests?

Inhalt

Julia: so ein Mittagsschléfchen in seines Biiro?
Oder nur sei

Nadine: in seinem

Julia: sei-, sei-, seinem Biiro, naja, es ist im, es
ist keine Bewegung, ah ja, seinem Biiro bei
Warner Brothers?

Technik

Angebot als
Frage
Nachfrage
Angebot

Technik

Ansage
Angebot

Nachfrage

Technik
Angebot

Angebot und
Nachfrage

Nachfrage

Technik
Angebot

Angebot

Strategie

Strategie

Strategie

Strategie

Kontextualisi
erung im Text



Bsp. 89

Zeile
391
392

Bsp. 90

Zeile
279

280

281
282

Bsp. 91

Zeile
128

129

130
131

132

Inhalt Technik
Nadine: wahrschein, anscheinend, das ist diese Angebot
Julia: sollen nicht nur das Telefon schreiben,

oder? Also wenn wir nicht, nicht das Wort

Telefon mitbekommen, also es gibt, keine

andere Wort in diese Satz die also auf ein

Telefon spricht, und dh

Inhalt Technik

Christian: aber denkst du Stadt, town ist Stadt?  Angebot und
Nachfrage

Stefanie: hmm, ich glaub schon, oder gibt es Bestitigung

noch ein Wort?

Christian: city ist Stadt, oder? Angebot

Stefanie: ja, aber ich glaub das es auch town
heiflen kann. Es gibt Dorf

Inhalt Technik

Daniela: burst into — oder was sagt man auf
deutsch break, also break into, was sagt man
das

Stefanie: puh — im Englischen aber hat das eher
den Sinn von, von dh, von einem Diebstahl,
weillt Du, the robbers broke into the bank, oder
sowas, also

Daniela: hmm, und hier?

Stefanie: also, explodieren ist es auf keinen
Fall.

Daniela: hmm

Bsp. 92 Lautes Denken

Zeile
188

Inhalt Technik
Claudia: in der Ndhe von zwei — dh, tiny Prozess-
Australien costal villages... oh, we should have  erkenntnis
just started it as it was...

Strategie

Kontextuali-
sierung im
Text

Strategie

Kontextuali-
sierung aufer-
halb

Strategie

Kontextuali-
sierung aufler-
halb

Strategie

Lautes
Denken

221



Bsp. 93

Zeile
113

114

Bsp. 94
Zeile
313

314

Bsp. 95

Zeile
287
288

289

290

291
292
293

222

Inhalt

Andrea: Na, warte mal, die, die, die, die Feuer,
diese Waldfeuer haben die Leute auf, dh, also
ich wiirde einfach sagen, dass sie, haben — und
Tausende... Sie haben die, die, die Hiuser zer-
stort und die Tausende Fliichtlinge auf die
Suche, oder auf, ich, dh, nach, a shelter ist, &h,
was weil} ich. Was ist ein shelter auf Deutsch?
Zuflucht? Nein. Shelter ist, dh,

Jan: weil} ich auch nicht, &hm

Inhalt

Andrea: abge... &h, gebrannt oder sowas, aus-
gebrannt oder abge-, ich hab keine Ahnung, ich
wiirde nicht blackening sagen, schwérzen ist
was anderes. Abgebrannt oder verbrannt, aber

Jan: hmm

Inhalt
Daniela: Du hast greifen gesagt, oder

Stefanie: aber greifen heifit eigentlich zu neh-
men, aber reached, man kann schon reach,
ohne das zu greifen, also sich hinstrecken,
oder, ich weil nicht. Streckte sich hin

Daniela: strecken?

Stefanie: hinstrecken. sich hinstrecken, streckte,
steckte sich, ne, oder, 4ahm, reached for the phone

Daniela: das ist eigentlich
Stefanie: oder greifte

Daniela: ja, das hab ich gemeint

Technik

Technik

Minimalantwort

Technik
Frage

Nachfrage als
Angebot

Strategie

Lautes
Denken

Strategie

Lautes
Denken

Strategie

Lautes
Denken

Lautes
Denken



Bsp. 96

Zeile
94

95
96

97
98

Inhalt

Julia: ich kann die Artikel nicht so gut, leider —
dhm, aber das re-, also, das Rest von diesem Satz,
ahm, unwritten, also, dhm,

Nadine: hmm, das ist

Julia: das ist so etwas, dhm, naja, &hm, also nicht
geschrieben, ist doch ein bisschen zu

Nadine: ja, das, féllt mir auch nicht ein, mit dem
Julia: Ne, ahm

Bsp. 97 — Sprachgefiihl

Zeile
241

242
243

Bsp. 98

Zeile
261
262
263
264
265
266
267

Bsp. 99

Zeile
234
235
236
237

Inhalt

Stefanie: ich glaube schon, jetzt, wenn ich sowas
schreiben muss, bin ich mir iiberhaupt nicht mehr
sicher. Die Dorfer, das Dorf, das Dorf, die Dorfer
— die Dorfs, also die Dorfs hab ich glaub ich nie
gehort, aber das heif3t nicht, das es nicht existiert.
Ehrlich gesagt glaub ich, das es Dorfer heifit,
d—oUmlaut—r—f—e—r

Christian: mhmm, ok, Dorfer, Dorf

Stefanie: also es heil3t nicht die Dorfs oder die
Dorfen oder die Dorfe

Inhalt

Melanie: wurde gezwungen dazu, I’d say
Julia: that sounds good

Melanie: sich in Schutz am Strand zu setzen
Julia: I can go with that

Melanie: can you

Julia: yeah

Melanie: good

Inhalt

Julia: mine’s got an e

Melanie: let’s not believe in the spell check, dhm
Julia: von Fliichtlingen, wurden gezwungen...

Melanie: wiirde, do you not want to use that in
ah, in a speak a spoken German?

Technik

Einschub

Technik

Technik
Angebot

Technik

Strategie

Lautes
Denken

Strategie

Sprachgefiihl
zur Verifi-
zierung

Strategie

Sprachgefiihl

Strategie

Sprachgefiihl
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Bsp. 100

Zeile
189
190
191

192

193

Bsp. 101
Zeile
257

258

259

260

224

Inhalt Technik
Julia: 4hm, puh, dh

Nadine: ja, jetzt féllt mir nichts ein

Julia: féllt mir nur auf Schwedisch ein

Nadine: wiinsche-, wiinscheken kann man sagen,
ne aber das, passt nicht ganz genau...

Julia: was wiinsch

Inhalt Technik

Nadine: stiirzte, ne, stiirzte, des ist irgendwie von
oben

Julia: naja, also auf Schwedisch kann man es
sagen, wenn man so in ein Biiro reinkommt, aber

Nadine: ja, hm, wahrscheinlich stiirzte, weil
spring
Julia: springen geht nicht, genau

Strategie

Mutterspra-
cheneinfluss

Strategie

Mutterspra-
chen, Sprach-
gefiihl zur
Verifizierung



Transkripte Wortebene

Co-founder
Anja und Nicole
Zeile  Inhalt
15 kleine Pause
16 Anja: cofounder?
17 lachen
18 Nicole: ich weill nicht wie found
19 Anja: mhmm
20 Nicole: in Deutsch ist — dh
21 Anja: vielleicht es ist der Boss?
22 Nicole: &h — unverstindlich
23 Anja: Griinder?!
24 Nicole: Griinder?
25 Anja: ok
26 Pause
27 Anja: Also, Jack Warner, der Filmproduzent und
Griinder von Warner Brothers — Komma
28 Nicole: genau

Julia und Nadine

Zeile
7

Inhalt

Nadine: sagt man Mitbegriinder, eigentlich
oder?

Julia: 4hm, das weif ich iiberhaupt nicht — &hm,
Mitgriinder — nicht Mitbe

Nadine: Mitgr... Mitgriinder

Julia: Griinder, Begriinder, ist das ein Wort?
Nadine: ja, Begriinder, der

Julia: Begriinder — ah ja, ok, dann ist es
vielleicht Mitbegriinder

Nadine: Aber — hmm, ja
Julia: dhm, leider weifs ich es noch nicht

Nadine: mehr weif3 ich auch nicht

Technik

Frage

Antwort

Weiterfiihrung
Angebot
Angebot
Angebot
Nachfrage
Zustimmung

Angebot Satz

Zustimmung

Technik

Gegenangebot,
Unwissen

Angebot
Nachfrage
Antwort

Angebot,
Vermutung

Strategie

Aktion

Reaktion
Reaktion

Strategie
Angebot

Angebot

Reaktion

225



Und dann spéter weiter

Zeile
22

23
24
25

26
27

28
29

Inhalt

Julia: ok, so, Jack Warner — &hm, der Filmprodu-
zent und — dh, Mit-, das muss so ein, dhm, ein
Ding zwischen dhm mit und Begriinder, oder ist
das nur ein Wort?

Nadine: Ne, ich glaub das ist ein Wort
Julia: nur ein Wort

Nadine: ich weif} aber nicht, ob das richtig ist.
Das bedeutet so, aber das, das

lachen

Julia: Ahm, ja ich weif3 das auch nicht, so, wir
haben keinen anderen Argument

Nadine: na gut, schreiben wir so, Be- hmm

Julia: So, Jack Warner, der Filmproduzent und
Mitbegriinder von Warner Brothers

Daniela und Stefanie

Zeile
5
6

226

Inhalt
kleine Pause

Stefanie: Begriinder hat Umlaut, oder? ja, genau

Daniela: ja
Stefanie: von Warner Brothers, oder?

Daniela: das braucht man nicht iibersetzen,
oder?

Stefanie: wahrscheinlich nicht, ne
Daniela: ok

Pause

Technik Strategie

Angebot Wiederauf-
nahme des
Prozesses
aus 12

Korrektur Reaktion

Wiederholung

Riickzug, Reaktion

Unwissen

Technik Strategie

Bezieht sich Nachfrage
nur auf

Orthographie

Bestitigung



Tanja und Matthias

Zeile  Inhalt
20 pause
21 Tanja: and co-founder?
22 Matthias: Mitgriinder
23 Tanja: Mitgriinder?
24 Matthias: ja
25 Tanja: echt?
26 Matthias: wahrscheinlich
27 Tanja: ich vertrau Dir
28 Pause
Sandra und Kathrin
Zeile  Inhalt
36 Kathrin: und Cofounder
37 Sandra: und
38 Kathrin: und
39 laughing
40 Kathrin: absolutely no idea. Hmm. Leave that bit
out and carry on to the next bit.
41 Sandra: mhmm
42 laughing
43 Sandra: ahm, blablablabla. No, we must know
this!
44 Kathrin: We'll come back to it, just...
45 Sandra: ok
46 Kathrin: der Filmproduzent und bladopdopdop —

ahm, von Warner Brothers — ahm war gewohnt,
ahm, ein Mittagsschldfchen...

Technik Strategie

Frage

Ansage Angebot

Wiederholung,

Frage

Bestitigung

Nachfrage

Technik Strategie
Ansage
Prokrastina-
tion

Wiederauf-

nahme
Bestitigung
der Prokras-
tination

Zustimmung
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Und spéter weiter

Zeile
678

679

680

681
682

683
684

685
686
687
688

689

690

691

692
693

694
695
696

697
698
699

700

228

Inhalt

Kathrin: ok — ahm, right, Jack Warner der Film-
produzent und — oh, cofounder, that is where we
were after, isn’t it...

Sandra: und, I think founder is Griinder, or
something, gegriindet...

Kathrin: gegriinden is to found, yeah — &h,
griinden is to found

Sandra: und
Kathrin: what’s a cof... a co-Griinder

Sandra: Kogriinder — Mitgriinder?

Kathrin: I think this works with every word when
you just say it in a German accent.

Laughing

Sandra: We could use a k

Laughing

Kathrin: Yeah, replace all the very many cs in
that word with ks

Sandra: Well, basically, all you’re saying when
someone is a cofounder is that he has founded it
with other people, so you could say Mitgriinder
oder, einer, einer der Griinder.

Kathrin: Yeah, einer, einer der Griinder von, der
Filmproduzent und einer der Griinder, Griindér

Sandra: Griinder — yeah, cause that’s reasons,
isn’t it. Ein Grund, die Griinde

Kathrin: Mmm
Sandra: Let’s rephrase this, einer

Kathrin: und einer der, hu,
Sandra: then, can you put einer der Mitgriinder

Kathrin: einer der Griin.., Griinder, with an
a -dh- r maybe — and then it wouldn‘t mean reasons...

Sandra: yeah, that‘s right

Kathrin: Griinder, ok

Sandra: Warner Brothers, so should we, so it’s
what? Jack Warner — Komma, der

Kathrin: der Filmproduzent — one word — und
einer der Griinder von Warner Brothers — Komma

Technik Strategie
Wiederauf-
nahme der
Diskussion
aus 36

Angebot

Zustimmung

Nachfrage

Wortform

Angebot
Kontextuali-
sierung, Para-
phrasierung

Bestitigung,

Wiederholung
Kontextuali-
sierung

Zustimmung

Prozessange-

bot

Korrektur der

Kontextuali-
sierung aus
690

Zustimmung

Akzeptanz

Nachfrage

nach Satz

Satzangebot Textabgleich



Studios

Anja und Nicole

Zeile  Inhalt

76 Nicole: und dh, wie wird studios...

77 Anja: Studios

78 Nicole: Studios?

79 Anja: keine Ahnung, ich schreibe es so.

80 Nicole: ich glaub es ist Studio, aber in Plural

81 Anja: es muss mit s sein

82 Nicole: Studien?

83 Anja: ich glaube nicht — und es war eine unge-
schriebene Vorschrift von den Studios...

84 Nicole: Studios?

85 Anja: Mhmm

86 Nicole: ok

87 kleine Pause

88 Nicole: aber es ist Plural

89 Anja: mhmm

90 Nicole: ok — von den Studios

Julia und Nadine

Zeile
143

144
145
146

147
148
149
150

Inhalt

Nadine: ne, Moment, und, und es war ein unge-
schriebene Regel, des Studios — anscheinend
Julia: ja

Nadine: ja

Julia: ja, und es war ein ungeschriebener
Regel, des Studios — dhm

Nadine: Mhmm

Julia: dass

Nadine: Studios, und dann Komma

Julia: mhmm

Technik Strategie
Nachfrage
Unterbrechung  Reaktion
Nachfrage
Bestitigung
Wortfom
Angebot
Ablehnung, Reaktion
Angebot Satz
Nachfrage
Zustimmung
Akzeptanz
Nachfrage
Wortform
Zustimmung
Akzeptanz
Technik Strategie
Angebot
Zustimmung
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Daniela und Stefanie

Zeile
59
60
61

62

63
64

65

66

67
68

69
70
71

72

73
74
75
76
71
78

79

80

81

82

230

Inhalt
Daniela: Studio
Stefanie: uh, entschuldigung, ja, ja, ja

Daniela: hmm, in seinem Stadio — also studio,
ja Studio, gibt’s dieses in, auf Deutsch? Ja

Stefanie: Wahrscheinlich schon, also, eine Uber-
setzung dafiir wei} ich auf keinen Fall, also

Daniela: schreiben wir einfach Studio

Stefanie: aber, Regel, Regel, der Studios oder
in den Studios

Daniela: ok, und es war — dh, es war in seinem
Studio — ne, ich wiirde diese eine Regel ganz
hinten stellen

Stefanie: ach so ja, ok
Daniela: aber stimmt das?

Stefanie: und, und und in seinen, in den
Studios war es, oder?

Daniela: ok
Stefanie: oder?

Daniela: mhmm, das stimmt auch, also es war
eine ungeschriebene Regel in seinem Studio,
schreiben wir so

Stefanie: mhmm, aber es heif3t nicht in — of his
studio, sondern of

Daniela: the, ja

Stefanie: also

Daniela: im Studio

Stefanie: aber Plural

Daniela: ah ja, Studios, in den Studios

Stefanie: ich hab keine Ahnung, was das ist,
also?

Daniela: dh — dann schreiben wir in den
Studium

Stefanie: ja, es ist entweder das, oder unge-
schriebene Regel des Studios, aber

Daniela: hmm, aber was ist den Plural von
Studio? Studios? Studios?

Stefanie: ja, wahrscheinlich, also, es war eine

ungeschriebene Regel in den Studios — Komma

Technik

Frage mit
Kontext
Bestitigung mit
Riickzug
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Singular

Plural

Singular
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Tanja und Matthias,

Zeile Inhalt

60 Matthias: dhm, in der Studios — dh

61 Tanja: oder, und es war ein stummes Gesetz

62 Matthias: ja

63 Tanja: Also, und es war ein stummes Gesetz —
dahm, of the studios, dhm, ...

64 Matthias: in der Studios

65 Tanja: in de.., ja Studios kann man schon sagen.

66 Matthias: ja

67 Tanja: ne, das war des Gesetz von den Studios
— nicht in. Also, und es war, es war ein
stummes Gesetz von den Studios...

Sandra und Kathrin

Zeile Inhalt

135 Kathrin: nahm gewdhnlich ein
Mittagsschldfchen in seinem Biiro bei Warner
Brothers und es war eine ungeschriebene Regel,
ahm, des Studios... is it Sto... Stu — dh, Studio

136 Sandra: die Studi — o — sen

137 laughing

138 Sandra: well, it’s not studien, is it, because,
well, is it, cause that’s studies.

139 Kathrin: Yes, I’d say not.

140 Sandra: Yeah

Und dann

Zeile Inhalt

135 Kathrin: nahm gewohnlich ein Mittagsschlaf-
chen in seinem Biiro bei Warner Brothers und
es war eine ungeschriebene Regel, ahm, des
Studios... is it Sto... Stu — dh, Studio

147 Sandra: Mhmm.

148 Kathrin: eine ungeschriebene Regel des
Studios...

149 Sandra: studios, and is it comma, das
unverstdndlich

150 Kathrin: Yes, it is, well done.

Technik
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Strategie
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However

Anja und Nicole

Zeile Inhalt

112 Anja: ok, dann weiter, on one occasion,
occasion ist Gelegenheit, aber hier?

113 Nicole: einmal?

114 lachen

115 Nicole: lebte eine Konigin und ein Konig...

116 Pause

117 Anja: ja, einmal

118 Nicole: einmal passierte aber, aber so, dass
Bette Davis

119 Anja: einmal passierte aber unverstdndlich

120 Nicole: ich hab, einmal passierte aber so, dass
Bette Davis

121 Anja: passierte aber so, oder geschah es so?

Nein, passieren ist gut, passierte, passierte es
so, dass?

Julia und Nadine

Zeile
242
243
244

Inhalt
Julia: m — a — 1, ah — However, dhm
kleine Pause

Julia: einmal hat es doch passiert, dass Bette
Davis, und so weiter...

Stefanie und Daniela

Zeile
114
115

116
117

232

Inhalt
Daniela: dh, was ist however?

Stefanie: aber oder dennoch oder sowas — aber,
einfach aber

Daniela: hmm, ok, bei einer
Stefanie: bei einer Gelegenheit aber

Technik

Wiederholung

Technik

Technik
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Angebot
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Tanja und Matthias

Zeile
79

80
81
82
83
84

85

86
87
88

Inhalt

Tanja: dhm, wo sind wir? Ah, on one occa-
sion, however, Bette Davis burst into the
office while Warner was — was asleep and
began ranting about a script that did not meet
her approval. On one occasion — hmm — ein-
mal?

Matthias: einmal

Tanja: however — einmal — d4h

Matthias: einmal, das Verb, ...

Tanja: bitte?

Matthias: einmal, und dann, #hm, das Verb

Tanja: ja, ich hatte so ,n kurzen
Vokabuldrproblem

Matthias: ok

Tanja: dhm

Matthias: also, dh, einmal, however —
trotzdem und eh, Bette Davis

Sandra und Kathrin

Zeile
231

232
233

234

Inhalt

Kathrin: Well, let’s go with the fact that, we’ve
just, it’s a, the second part of the sentence, so
it’ll be verb at the beginning, or isn’t it? With
the verb... I can’t, why am I so crap? However,
however — &h —

Sandra: It’s not aber, is it?

Kathrin: Oh yeah, cause it’s just a posh way of
saying but, isn’t it.
laughing

Technik
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Script
Anja und Nicole

Zeile Inhalt

139 Anja: begann, begann, und begann sich iiber —
und begann sich — iiber — aber was ist script?
about the script that did not meet her approval
— vielleicht Dokument?

140 Nicole: dh, nein, das ist dh —

141 Anja: oder &h, szenari

142 Nicole: script von der, ja

143 Anja: auf Deutsch? Keine Ahnung.

144 kleine Pause

145 Anja: Punkte, Punkte, Punkte...

146 Nicole: ich schlage vor, wir lassen es script —

147 Anja: ja aber den Skript? Ok, das schreibe ich.
Das klingt komisch.

148 Nicole: ja
149 Anja: Die Skript, oder was?

Und spéter
Zeile Inhalt

154 Nicole: das Skript, hmm, zu beschweren... und
dh, that did not meet her approval

155 Anja: und begann sich iiber, &h, Punkte, Punkte,
Punkte

156 Nicole: ich hab Skript, aber

157 Anja: ein Skript, oder was

158 Nicole: ich hab, ich hab, iiber den Skript
159 lachen

160 Nicole: das habe ich erfunden

161 Anja: ja, ich glaube auch — unverstdndlich —
einen Skript

162 Nicole: oh, it’s a, about a script, ok

234
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Julia und Nadine

Zeile
186

187

188

Inhalt

Nadine: &hm script, das wird wahrscheinlich
Dreh-, Drehbuch oder?

Julia: ja, das Drehbuch, oder, ja? Ahm,
approval?

Nadine: dhm

Daniela und Stefanie

Zeile
183
184

185
186

187

188

189
190

191
192

193
194
195

196
197
198
199
200
201

Inhalt
Daniela: sich iiber, sich iiber, was ist script?

Stefanie: 4h, hmm, Drehbuch ist screenplay,
also

Daniela: was, wie bitte?

Stefanie: Drehbuch, das ist aber was anderes,
das ist screenplay, glaube ich

Daniela: 4hm, ist das eine Szene, oder? Also,
ich hab es nicht verstanden

Stefanie: ach so, ne das ist einfach alles, alles
was, was die, die Schauspieler sagen, das
script, alles aufgeschrieben, was die sagen

Daniela: ah
Stefanie: wie ein Drama, oder

Daniela: Theaterstiick, diese, also im Film

Stefanie: hmm, vielleicht doch Drehbuch,
Drehbuch

Daniela: und dh, approval?
Stefanie: hmm, hmm

Daniela: also, das heif}t, sie ist nicht damit
zufrieden

Stefanie: ja, genau, also auf keinen Fall
Daniela: aha — sich tiber ein Drehbuch

Stefanie: hmm, ja

Technik Strategie
Nachfrage Angebot
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Angebot
Kontextuali-
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Daniela: welches — hmm, schreiben wir einfach ~ Akzeptanz

Stefanie: ja, genau, welches
Daniela: iiber ein Drehbuch...
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Tanja und Matthias

Zeile Inhalt Technik Strategie

100 Tanja: und begann sich zu beschweren — und Angebot Satz
begann sich iiber einen Sch.. ein script

101 Matthias: Skript Ansage Angebot

102 Tanja: script — &h zu, das kann man lassen, Nachfrage
oder?

103 Matthias: ja Bestitigung

104 Tanja: tiber ein Skript zu beschweren... Angebot Satz

Sandra und Kathrin

Zeile Inhalt Technik Strategie
312 Sandra: is it a script? Nachfrage
313 Kathrin: hmm? Minimal
Antwort
314 Sandra: ein, is it a — hu, a script, is that ein Angebot
Skript? You know, I think we should think
about the a.

315 Kathrin: What are you talking about?

Und spéter
Zeile Inhalt Technik Strategie
333 Sandra: and is it still a script? Just with a k? Nachfrage

334 Kathrin: yeah, we like our ks let’s go with k.

335 laughing

336 Kathrin: tiber, iiber einen Skript? Angebot
337 Sandra: ein, das Skript. Bestitigung

338 Kathrin: yeah, I know, but einen? cause of the
case... liber einen.
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Miss Davis

Anja und Nicole
Zeile Inhalt
228 Anja: Miss Davis, puh — was schreibe ich?
229 kleine Pause
230 Anja: Friulein Davis
Zeile Inhalt
268 Nicole: und wach mich auf*, sagte er, ,,ich hatte gerade einen Alptraum®. Miss Davis
konnte nicht aufhéren zu lachen
269 Anja: Mhmm

Julia und Nadine

Zeile
476

477
478
479

Inhalt

Julia: Hélfte — Miss Davis could not help laughing, the crisis of the script was
resolved in a few minutes — 4hm

Nadine: hmm
Julia: Miss Davis musste lachen?
Nadine: Die Krise war liberstanden — aha — Miss Davis — muss, miisste

Daniela und Stefanie

Zeile
362
363
364
365
366

Inhalt

Daniela: Frau Davis, oder?

Stefanie: ja, also Fraulein ist wahrscheinlich zu altmodisch
Daniela: mhmm

Stefanie: Frau Davis

Daniela: oh, Frau... Frau Davis

Tanja und Matthias

Zeile
216
217
218
219
220
221

Inhalt

Matthias: konnte nicht ihr Lachen
Tanja: also, Miss Davis konnte
Matthias: schon gelost

lachen

Matthias: Miss Davis konnte

Tanja: ihr Lachen
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Kathrin und Sandra

Zeile  Inhalt

588 Kathrin: Miss Davis could not help laughing.

589 Sandra: ahm

590 Kathrin: This is something that confuses me, right. I have a question for you...
591 Sandra: hmm

592 Kathrin: right, Miss should probably translate as Fraulein, right.

593 Sandra: Hmm

594 Kathrin: But at this day and age in Germany, I keep getting called Frau, because I'm
over twenty-one. So which is correct? That’s what I want to know.

595 Sandra: But in England if you’re over twenty-one wouldn’t you be called Ms, or
what is that all about?

596 Kathrin: No, that’s all unverstdindlich American rubbish.
597 Laughing

598 Kathrin: That generally means you’re not married, and, and you’re a single old
person. That’s my favourite.

599 Sandra: My Dad always writes it on my cheques.
600 Kathrin: What Ms ?

601 Sandra: If he writes me a cheque — Ms, but then he works for an American
company, so maybe that’s why. But he still — learned how to write in England.

602 Laughing

603 Kathrin: ...learned how to write — this is quite a new thing, though, anyway. Miss
Davis, should we do with Fraulein Davis? Or Frau Davis? This is what [ want to
know.

604 Sandra: Yeah, it’s a good question.
605 Kathrin: Fréulein?
606 Sandra: Yeah

Secretary

Anja und Nicole

Zeile Inhalt

194 Anja: Puh, warte ein bisschen — Telefon, und was ist das? Und called his secretary —
und rufte seine Sekretdrin an.

195 Nicole: Also, rufen ist — dh

196 Anja: und rie —

197 Nicole: rufte?

198 Anja: rief

199 Nicole: rief, ja, ich denke rief — seine Sekretérin an
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Julia und Nadine

Zeile

400
401
402

Inhalt
Julia: und rief sein — was heif3t secretar — secretary
Nadine: Sekretérin

Julia: ja, seine Sekretérin an

Stefanie und Daniela

Zeile Inhalt
302 Stefanie: &h, griff Warner nach dem Telefon und rief seine Sekretérin, also
303 Daniela: ja
Tanja und Matthias
Zeile Inhalt
156 Matthias: ja, und rief
157 Tanja: rief er seine Sekretirin
158 Matthias: an
159 Tanja: an, mhmm
160 Matthias: ok

Kathrin und Sandra

Zeile
432

433
434
435
436

437

438

Inhalt

Kathrin: the way you could see that it’s just a female secretary, in say Sekretérin — is
that very sexist or was? Should we do it anyway?

Sandra: But then is there a Sekretir?
Kathrin: I don’t know.
Sandra: We could put Sekretdr and then put one of those slashes...

Kathrin: Yeah, this is like ages ago, there wouldn’t have been male secretaries, it’s a
bit too forward thinking, we’re all good.

Sandra: No, but you could put Sekretér and then put a slash and then have the -in. Is
that not how they do it?

Kathrin: I don’t know. I'm going with Sekretérin.
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Coastal

Andrea und Jan

Zeile
58
59
60

61
62

63

64

Zeile
79

80
81
82
83
84

Inhalt
Andrea: australische
Jan: an der Kiiste

Andrea: ja, an der Kiiste, sperr, warte mal, was
fiir ein Zeit? Aha, Kiiste

Jan: ein oder ab?

Andrea: warte mal, sperren zwei einz-, winzige
australische Dorfer an der Kiiste...

Jan: ab oder ein? Sperren diidliidlii Kiiste ein oder
ab?

Andrea: ist doch — ich weil} nicht

Inhalt

Jan: ich weil} nicht, ob das geht. Ich weil3 nicht,
ich wiirde es so machen, ahm heute sperren
schnell bewegende Waldfeuer zwei winzige
australische Dorfer an der Kiiste ein.

Andrea: ok, machen wir das so
Jan: bist du einverstanden
Andrea: hmm, ja

Jan: dann

Andrea: zwei winzige australische Dorfer an der
Kiiste ein, nachdem sie

Melanie und Julia

Zeile
136

137
138
139
140
141

142

143
144

240

Inhalt

Melanie: we're so sad, we believe in the compu-
ter... dh, haben heute zwei winzige australier...

Julia: Kiistdorfer or something
Melanie: mhmm, Kiistdorfern

Julia: is there an n, or is it just -dorfer?
Melanie: Dorfer, yeah

Julia: abgesperrt — this unverstdindlich spell
check is quite good cause

Melanie: Kiistedorfer? Yes? Kiistedorfer, do you
like that?

Julia: Is that on the spell check?

Melanie: yes

Technik

Frage
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Frage mit
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Zeile

150

151

152
153
154

155

Inhalt

Melanie: I forgot, it’s not mine! She just said
Kiisten... something, so then it’s probably
Kiistendorfer. I think.

Julia: Kiisten-, ok Kiistendorfer australische, did
you hear that?

Melanie: yes
Julia: good — oh, what have I done? Oh, nothing.

Melanie: Do you still wanna go for Dérfer,
rather then Stddte?

Julia: Well, what do you feel most happy with?

Andreas und Thomas

Zeile

31
32

33
34

Zeile
120
121
122
123

124

Zeile
145
146
147

148
149

Inhalt
Andreas: what about costal?

Thomas: an der Kiiste or something? So on the coast.
Kiistliche? Ah, what is it, Kiiste, Kiiste we need

Andreas: yeah

Thomas: yeah, kiistliche, yeah, makes sense... in
a third town near by, forcing unverstindlich...
are you eating?

Inhalt

Andreas: costal
Thomas: oh man
Andreas: kiistliche

Thomas: zwei kleine kiistlichen, with an Umlaut
again, kiistlichen Dorfer, today

Andreas: Dorf... is there Umlaut?

Inhalt
Thomas: heute morgen
Andreas: I don’t think so

Thomas: na it’s a time unverstdndlich thing. Cut
heute off, no, cut heute zwei kleine australischen
Kistendorfer off.

Andreas: off

Thomas: see, we re getting somewhere. Off, Ghm
after destoying, nachdem, cause it’s a verb
coming next...

Technik
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Technik

Technik

Strategie
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Claudia und Daniela

Zeile
235

236
237
238

239
240
241
242
243
244
245

246
247
248
249
250
251
252
253
254

Zeile
267
268
269
270
271
272

273
274
275

242

Inhalt
Claudia

Daniela
Claudia
Daniela

Waldfeuern haben zwei winzige — hmm, Kiisten-

: Kiiste, kiistlich, kiist...

: coastel heiflt, etwas wie
: an der Kiiste liegt
: ok, hmm — sich schnell verbreitende

ih, Kiistendorfer? Dorfer?

Claudia
Daniela
Claudia
lachen

Daniela

lachen

: Kiisten?
:ja
. oder kiistlichen?

: kiinstlichen

Daniela: zwei winzige australienische —
australische Dorfer an der Kiiste

Claudia: mm

Daniela: ja?

Claudia:
Daniela:
Claudia:
Daniela:
Claudia:
Daniela:
Claudia:

Inhalt

mhmm

zwel winzige australische
mhmm

Déorfer? ja

mhmm

ok, wie schreibt man

an der Kiiste

Daniela: Dorfe — an der Kiiste, ja?

Claudia:
Daniela
Claudia
Daniela

Claudia
haben

Daniela
Claudia

Daniela

: mhmm — Umlaut Kiiste
: ja, mhmm, Kiiste

: Kiiste

: genau...

: sich schnell verbreitende Waldfeuern

: zwel winzige
: australische

: Dorfe an der Kiiste — dhm

Technik Strategie
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Alternative
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Christian und Stefanie

Zeile
150

151
152

Zeile
165

166
167

168
169

170
171
172
173

174
175
176

177
178
179
180
181
182
183
184

185

Inhalt

Christian: ne, kein Problem — dhm, zwei kleine
Australien Kiiste — &h Dorf, so an der Kiiste, Kiiste
Stefanie: genau, zwei kleine — oder winzige

Christian: mhmm

Inhalt

Stefanie: Dorfer an der Kuste — ist das was du
gesagt hast, ja?

Christian: mhmm, Kiiste, dh, Kiiste, oder kiisterlich

Stefanie: kiistlich? ja vielleicht schon, ich weil} es
nicht, ob das Wort tiberhaupt existiert, ich weil} es
nicht

Christian: Wiiste, Wiiste, oder, oder Kiiste?

Stefanie: Kiiste? Ja, ja, das existiert schon, ich
meine kistlich, oder

Christian: kiistlich
Stefanie: hast du das Wort schon gesehen?
Christian: hmm — keine Ahnung

Stefanie: ja, das, ja, schreiben wir das mal auf,
dann wird es klarer, ob es existiert oder nicht.
K — u Umlaut, oder?

Christian: hmm, ja

Stefanie: k — u Umlaut ist hier, kiistlichen

Stefanie: oh, entschuldigung, ich muss die Nase —
also ich hab gerade jetzt, also k —u Umlaut —s — t
—1—-1i-c—h-e—n, aber darunter gibt’s jetzt eine
rote Linie, also

Christian: k —u Umlaut—r—s—t—1—-i—c—h—e—n
Stefanie: r? k —u —1?

Christian: kiirstel, k — u Umlaut

Stefanie: s —t

Christian: ne, r—s —t

Stefanie: r, wirklich?

Christian: ne, hab ich vergessen... Kiist-, ne, ohne r

Stefanie: also, die, die Kiiste heif3t das
normalerweise, ohne r

Christian: ja, ohne r
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Alternativen
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186
187
188
189
190

191
192

197

198
199
200

201

202

Zeile
257
258
259
260

Nearby

Stefanie: aha

Christian: kiistlichen

Stefanie: also, k —u Umlaut —

Christian: s —t —

Stefanie: | —i—c —h — e —n, aber bei mir jetzt
gibt‘s eine rote Linie darunter

Christian: ja? Bei mir nicht.

Stefanie: Ach so, ja ok, dann heifst das nichts.

Stefanie: zwei winzigen australischen kiistlichen,
also auf jeden Fall gibt es die Endung -en auf
australisch und kiistlich

Christian: ich denk schon

Stefanie: ja, also

Christian: oder, ich denk einfach mit e, so kiiste,
so ohne kein1—i— ¢ —h —e —n, sondern nur e,
sok—uUmlautunds —t—e

Stefanie: ja, so heif3it Kiiste, und was meinst du
jetzt?

Christian: zwei winzige Australien Kiiste Dorf

Inhalt

kleine Pause

Christian: dh, an der Kiiste?
Stefanie: an der Kiiste, ja genau — ab

Christian: dhm, was ist after?

Andrea und Jan

Zeile
97

98
99

244

Inhalt
Andrea: Stadt, Stadt nebenan?

Jan: in der Nahe

Andrea: in der Néhe, in der Néhe zerstort kommt
jetzt und haben oder hatten? Hatten oder? Aber
wir haben, naja, present

Orthografie
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Orthografie
Orthografie
Orthografie
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Claudia und Daniela

Zeile
174
175

176
177
178
179

180

181

182
183
184
185
186

Inhalt

Claudia: in der Nahe

Daniela: nachdem bis zu zwanzig Hauser, in —
ih,

Claudia: in einer dritte Stadt, die in der Néhe ist
Daniela: aber, in der Nidhe zu was?

lachen

Daniela: oh Gott — nachdem bis zu zwanzig
Hduser in a third town nearby...

Claudia: ja, it cut off two tiny Australien costal
villages and then as many as twenty houses in a
third town.

Daniela: ok, also, ich hab bis jetzt geschrieben:
Nachdem bis zu zwanzig Hduser in der

Claudia: in einer

Daniela: ja —r am Ende oder?
Claudia: in einer dritten Stadt
Daniela: ja

Claudia: in der Nahe

Christian und Stefanie

Zeile
268
269

270

Zeile
297

298
299
300
301

Inhalt
Christian: hmm

Stefanie: so viel wie zwanzig Héuser, in einer
dritten Stadt, ach, nachdem... ah ne, nachdem sie
so viel wie zwanzig Hauser in einer dritten Stadt
in der Nihe, oder?

Christian: in der nihe, in der dritten Stadt, in der
Niéhe... nachdem

Inhalt

Christian: aber die letzte Satz, so in eine dritte
Ort? aber was nearby?

Stefanie: in einem dritten Ort in der Néhe
Christian: ja genau
Stefanie: zerstort

Christian: ja
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Andreas und Thomas

Zeile
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185

186

187

188
189
190

191

192
193

194
195
196
197

246

Inhalt

Andreas: a nearby town

Thomas: so, yeah, in einer — what’s nearby?
Andreas: a third town nearby — dh

Thomas: so, in der

Andreas: well, nebene? nebene?

Thomas: neighbourhood, a like in a
Andreas: ne

Thomas: ah you mean like neben, yeah
Andreas: yeah, nebene... I don’t know

Thomas: it would be, it would be nebenen... ah
that’s a bit of a long word, nebenen, in einer
nebenen, no, you can’t, you can’t, what’s the
word, you can’t like conjugate a thingy. In einer
ndheren, ndhen, nein... in der Néhe, nein,
ndhisch? Na

Andreas: should we just say, in a third town that
is nearby?

Thomas: in der Nidhe, yeah

Andreas: or which is nearby
Thomas: ok

Andreas: well, it’s a relative...

Thomas: in einer dritten Stadt, die in der Nihe
liegt

Andreas: yeah, something like that

Thomas: die in der Nihe dh, legen, liegen,
liegen, liegt

Andreas: Nahe is with Umlaut, isn’t it?
Thomas: yeah, man

Andreas: liegt

Thomas: in der Nihe liegt, Komma — oh wait,

nachdem sie bis zu einer dritten Stadt... die in der

Nabhe liegt, zerstort haben — hatten, yeah
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Julia und Melanie
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Julia: Kiiststddte

Melanie: Kiistenstédte — eine Néhe liegende
Julia: yeah

Melanie: dritte Stadt... is it die Stadt?

Julia: in einer ndher liegenden dritten Stadt
Melanie: yeah, grammatical

Julia: try to learn those endings
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