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Kurzfassung

Warum lassen sich L1-Texte und Lernertexte meistens ganz leicht voneinander
unterscheiden, selbst wenn keine sprachlichen Fehler vorhanden sind? Die vorliegen-
de Doktorarbeit versucht, diese Frage aus der Perspektive der „Argumentationss-
trategie“ zu beantworten. In dieser Studie werden 40 argumentative Texte aus dem
Kobalt-DaF-Korpus, die von chinesischen fortgeschrittenen Deutschlerner/-innen
(CMN) und deutschen L1-Sprecher/-innen (DEU) verfasst wurden, analysiert und
verglichen. Dabei stehen drei spezifische Forschungsfragen im Fokus: a) Wie unter-
scheiden sich die Texte im Hinblick auf den rhetorischen Aufbau? b) Wie werden die
Textregionen Einleitung, Hauptteil sowie Schluss von den beiden Vergleichsgruppen
jeweils inhaltlich, strukturell und sprachlich gestaltet? Und c) welche Einflussfak-
toren könnten die ermittelten Unterschiede und/oder Gemeinsamkeiten bedingen?

Zur Erforschung dieser Fragen werden die Korpustexte anhand des funktiona-
len Frameworks Rhetorical Structure Theory sorgfältig annotiert. Damit sowohl
gruppenübergreifende als auch individuelle Variationen untersucht werden können,
kommt für die Datenanalyse eine methodische Kombination von quantitativen und
qualitativen Ansätzen zum Einsatz.

Die Forschungsergebnisse zeigen, dass zwischen den CMN- und DEU-Texten beim
rhetorischen Aufbau sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede bestehen. Das
Muster, bei dem die Einleitung zunächst als Satellit mit dem Hauptteil eine rhetori-
sche Relation von Preparation bildet, und das Gesamtsegment dann als Satellit mit
dem Schluss eine Relation von Evidence aufbaut, stellt die rhetorische Struktur der
meisten Texte beider Gruppen dar. Andererseits lassen sich auch unterschiedliche
Häufigkeiten der rhetorischen Relationen bei CMN und DEU feststellen. Beispiels-
weise ist Background die am häufigsten vorkommende Relation in der Einleitung
der CMN-Texte, während dies in den DEU-Texten die Relation REASON ist. Sol-
che Unterschiede weisen auf unterschiedliche Strategien hin, die von CMN und
DEU bei der Konstruktion der Texte angewendet werden. Zum Beispiel beleuchtet
diese Arbeit bei den chinesischen Deutschlerner/-innen eine Distanzierungsstrate-



gie, die in unterschiedlichen Erscheinungsarten in den CMN-Texten auftritt, in den
DEU-Texten aber gar nicht zu finden ist. Ausgehend von den Befunden setzt sich
diese Arbeit anschließend mit den möglichen Einflussfaktoren auseinander. Dabei
wird festgestellt, dass die traditionellen chinesischen rhetorischen Strukturen Ba-
Gu-Wen und Qi-Cheng-Zhuan-He, deren Spuren in den L2-Texten chinesischer L1-
Sprecher/-innen von vielen Studien identifiziert werden, in den hier untersuchten
CMN-Texten nicht erkennbar sind. Stattdessen fallen die Einflüsse von vier ande-
ren Faktoren auf. Diese sind a) Vertextungsstrategien des chinesischen argumen-
tativen Textes (Yilunwen), b) Vertextungsstrategie des deutschen argumentativen
Textes (Erörterung), c) didaktische Methode und d) Kultur und Gesellschaft. Dar-
auf basierend formuliert diese Arbeit schließlich einige didaktischen Vorschläge zur
Förderung der Schreibkompetenz chinesischer Deutschlerner/-innen.

Diese kontrastive Arbeit beruht auf einer soliden theoretischen und methodi-
schen Grundlage. Sie zeigt ein konkretes Beispiel für eine tiefergehende korpuslin-
guistische Analyse auf der Diskursebene, was einen großen Beitrag für Forschungen
sowohl im Bereich des Spracherwerbs als auch der Rhetorical Structure Theory leis-
ten kann. Die Erkenntnisse aus dieser Studie bieten einen weiteren Einblick in die
Diskursmerkmale der L1- und Lernertexte und können verwendet werden, um die
didaktischen Lehr- und Lernansätze im chinesischen DaF-Unterricht zu fördern.
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Abstract

Why it is often quite easy to distinguish an L1 text and a learner text, even when
there are no linguistic errors present? This Ph.D. thesis attempts to answer this
question from the perspective of „argumentative strategy“. In this study, 40 argu-
mentative texts from the Kobalt-DaF corpus written by Chinese advanced learners
of German (CMN) and German L1 speakers (DEU) are analyzed and compared.
Specific research questions are: a) How do the texts vary in terms of their rhetori-
cal structures? b) How are the introduction, main body, and conclusion organized
differently between the two groups in terms of content, structure, and expressions?
And c) what factors could account for the differences and/or similarities identified?

To explore these questions, the corpus texts are carefully annotated using the
functional framework Rhetorical Structure Theory. In order to examine both cross-
group and individual variations, a methodological combination of quantitative and
qualitative approaches is used for the data analysis.

The research results show that there are both similarities and differences in the
rhetorical structure between texts of the two comparison groups. The pattern in
which the introduction initially forms a relation of Preparation with the main part,
and then the larger segment consisting of both builds a relation of Evidence with the
conclusion, represents the rhetorical structure of most of the texts in both groups.
On the other hand, differences can also be observed in the frequency of certain
rhetorical relations in the CMN and the DEU texts: Background, for example, is
the most common relation in the introduction of the CMN texts, while in the DEU
texts, the relation REASON is the most frequent. Those differences indicate dif-
ferent strategies applied by the Chinese learners of German and the German L1
speakers in constructing their texts. For example, this study examines a distancing
strategy used by the Chinese learners of German, which occurs in different forms in
the CMN texts but is rarely found in the L1 counterpart. Based on those findings,
this work deals with possible influencing factors that account for the differences and
similarities. It is found that the traditional Chinese rhetorical structures Ba-Gu-



Wen and Qi-Cheng-Zhuan-He, whose traces in the L2 texts of Chinese L1 speakers
have been identified by many studies, are not identified in the German texts writ-
ten by the Chinese L1 speakers studied here. Instead, the influences of four other
factors are observed: a) text production strategies of the Chinese argumentative
text (Yilunwen), b) text production strategies of the German argumentative text
(Erörterung), c) didactic methods, and d) culture and society. Based on this, this
work finally formulates some didactic proposals to promote the writing competence
of Chinese German learners.

This contrastive work is grounded on a solid theoretical and methodological basis.
It shows a concrete example of a deeper corpus linguistic analysis at the discourse
level, which could make a great contribution to research in the fields of both langua-
ge acquisition and Rhetorical Structure Theory. The results of this study provide
further insight into the discourse characteristics of L1 and learner texts and could be
used as references for the development of German teaching and learning approaches
in China.
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1 Einleitung

1.1 Motivation
Einen schönen Text zu schreiben ist nie eine leichte Aufgabe. Um eine sichere

Schreibfähigkeit erwerben zu können, müssen selbst Muttersprachler/-innen schon
von jungen Jahren an u. a. darin trainiert werden, unterschiedliche Textvarietä-
ten zu unterscheiden und entsprechende Schreibstrategien zu entwickeln. Dement-
sprechend stellt dies für Nicht-Muttersprachler/-innen eine noch weitaus größere
Herausforderung dar.

Selbst wenn keine Fehler vorhanden sind, kommt es im Alltag oftmals vor, dass
sich beim Lesen eines Textes leicht erkennen lässt, ob es sich um einen L1-Text
handelt oder ob der Text von einem Lerner/einer Lernerin verfasst wurde. Als
Beispiel werden die Textauszüge (1) und (2) herangezogen. Dabei handelt es sich
um die jeweils ersten beiden Sätze zweier Texte, die zum selben Thema „Geht es der
Jugend heute besser als früher?“ geschrieben wurden. Obwohl beide Auszüge bereits
gemäß Zielhypothesen1 überarbeitet wurden, d. h., dass sie keine offensichtlichen
orthographische, lexikalische oder syntaktische Fehler enthalten, lässt sich Auszug
(1) die Nicht-Muttersprachlichkeit trotzdem deutlich anmerken. Woran liegt das?
Die Neugier auf die Antwort dieser Frage ist der Ausgangspunkt der vorliegenden
Arbeit.

(1) Mit der Entwicklung der Gesellschaft treten mehr und mehr junge Leute auf
der Bühne der Welt auf. Die junge, energische und ausgebildete Generation
spielt eine immer wichtigere Rolle in der Gesellschaft. (KobaltCMN007)

(2) Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen. Dieser Aus-
sage würde ich nur bedingt zustimmen, denn meiner Meinung nach gibt es
für beide Generationen Vor- und Nachteile. (KobaltDEU003)

1Das Konzept Zielhypothese ist ein wichtiger Bestandteil der Fehlerannotation (Lüdeling, 2008).
Eine Zielhypothese ist „die Annahme der im Kontext ‚Korrekten‘ Form einer abweichenden
Äußerung“ (Lüdeling et al., 2008). Mehr dazu in Abschnitt 3.1 (Seite 63).

© Der/die Autor(en) 2024
S. Wan, Argumentationsstrategien chinesischer Deutschlerner/-innen,
https://doi.org/10.1007/978-3-662-68453-5_1

http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-662-68453-5_1&domain=pdf


1 Einleitung

Um sich mit dieser Frage zu befassen, kommen verschiedene Forschungsrichtun-
gen oder -ansätze in Betracht, darunter auch: rhetorische Schreibstrategien. Denn
Rhetorik – wie Gedanken schriftlich organisiert werden – ist nicht nur register-
abhängig2 (Lüdeling et al., 2022; Biber, 2006, 2019) sondern auch sprach- und
kulturspezifisch (Kaplan, 1966, 2005). Beispielsweise unterscheidet sich ein narrati-
ver Text über die Erlebnisse in den Sommerferien von einem argumentativen Text
zur Frage, ob in der Schulcafeteria Süßigkeiten verkauft werden sollten (Biber und
Conrad, 2009). Außerdem werden Angehörigen des chinesischen und des deutschen
Sprachraums unterschiedliche rhetorische Strategien vermittelt (Liao und Chen,
2009; Liu, 2005; Tsao, 1983; Lehker und Wang, 2006). Um einen kohärenten, logisch
und klar strukturierten, registerangemessenen Text in einer Fremdsprache zu ver-
fassen, werden nicht nur lexikalische und grammatische Kenntnisse (Fareed et al.,
2016), sondern auch Kenntnisse über die registerspezifische Vertextungsstrategie
der Zielsprache benötigt. Das klingt alles andere als einfach! In diesem Zusam-
menhang frage ich mich: Wie sieht die tatsächliche Performanz der Lerner/-innen
in Bezug auf rhetorische Ebenen in ihren fremdsprachlichen Produktionen aus? In-
wiefern gibt es Unterschiede zu der von Muttersprachler/-innen, insbesondere wenn
die sprachlichen Produktionen im gleichen Register vorgenommen werden? Woher
stammen diese Unterschiede (falls vorhanden)? Und könnten sie die Ausgangsfrage
erklären?

Um in dieses komplexe Thema einzusteigen, ziehe ich in dieser Arbeit argumenta-
tive Texte chinesischer Deutschlerner/-innen als Forschungsgegenstand heran. Die
Gründe dafür sind vor allem wie folgt:

a) Chinesische Deutschlerner/-innen bilden eine große Gruppe. Den Angaben
des Goethe-Instituts zufolge gibt es weltweit über 145.000 (Stand 20203) chinesi-
sche Deutschlerner/-innen und diese Zahl steigt kontinuierlich an. Darüber hinaus
liegen die chinesischen Studierenden, die einen Abschluss in Deutschland anstreben,
mit über 43.600 an erster Stelle unter den ausländischen Studierenden in Deutsch-
land (Stand 20224 , s. Tab. 1.1). Für diese Studierenden ist der Erwerb einer soliden
Schreibfähigkeit, insbesondere im Kontext des akademischen Diskurses, eine uner-

2Zur Begrifflichkeit von Register wird hier die vom Projekt SFB1412 Language Users’ Knowledge of
Situational-Functional Variation konzipierte Fassung verwendet, die Register als „those aspects
of socially recurring intra-individual variation that are influenced by situational and functional
settings“ definiert.

3Deutsch als Fremdsprache weltweit. Datenerhebung 2020 (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
4Bildung und Kultur. Studierende an Hochschulen (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)

2

https://sfb1412.hu-berlin.de/
https://www.goethe.de/resources/files/pdf204/bro_deutsch-als-fremdsprache-weltweit.-datenerhebung-2020.pdf
https://www.destatis.de/DE/Themen/Gesellschaft-Umwelt/Bildung-Forschung-Kultur/Hochschulen/Publikationen/Downloads-Hochschulen/studierende-hochschulen-endg-2110410227004.pdf?__blob=publicationFile


1.1 Motivation

Staatsangehörigkeit Insgesamt
Rang Anzahl %

China 1 43 629 9,9
Türkei 2 36 575 8,3
Indien 3 34 134 7,7
Syrien, Arab. Republik 4 20 759 4,7
Österreich 5 16 809 3,8
Italien 6 15 154 3,4
Russische Föderation 7 14 549 3,3
Iran, Islamische Republik 8 12 667 2,9
Ukraine 9 8 450 1,9
Frankreich 10 8 350 1,9

Tab. 1.1: Ausländische Studierende in Deutschland im Wintersemester 21/22 nach
den am stärksten vertretenen Herkunftsländern.
Quelle: Statistisches Bundesamt.

lässliche Erfolgsvoraussetzung.

b) Ein wichtiger Bestandteil der Kompetenzen im akademischen Register ist das
Verfassen argumentativer Texte (Ferretti und Lewis, 2018). Da sowohl Sprachkennt-
nisse als auch argumentative Kompetenz erforderlich sind, ist dies eine der am
häufigsten gestellten Aufgaben in Deutschprüfungen wie TestDaF, DSH oder Telc.

c) Allerdings, so der dritte Grund, wird diese Schreibaufgabe oft als eine Schwach-
stelle chinesischer Deutschlerner/-innen identifiziert. Einerseits lässt sich dies auf
die Herausforderungen zurückführen, mit denen Nicht-Muttersprachler/-innen kon-
frontiert sind. Andererseits hängt dieses Problem teilweise auch mit den chine-
sischen Lehr- und Lernmethoden zusammen, wobei die Vermittlung von authen-
tischem Registerwissen im DaF-Unterricht in China oft vernachlässigt wird (Qi,
2012), während das Auswendiglernen von grammatischen Faustregeln und Wort-
schatz überbetont wird (Hunold und Hong, 2009; Zeng, 2020; Hess, 1993).

All diese spannenden Beobachtungen motivieren mich zu einer tiefergehenden
Erforschung der in argumentativen Texten eingesetzten rhetorischen Schreibstra-
tegien (nachfolgend „Argumentationsstrategie“ genannt), wobei der Schwerpunkt
auf die von chinesischen Deutschlerner/-innen gelegt wird. Außerdem stellt dies
die Veranlassung dafür dar, einen Vergleich mit der L1-Gruppe durchzuführen, um
mögliche Gemeinsamkeiten und/oder Abweichungen zu entdecken.
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1 Einleitung

1.2 Forschungsstand
Rund um das Thema „Argumentationsstrategie“ im Kontext von Fremdspra-

chenerwerb liegen bereits mehrere Studien vor. Die überwiegende Mehrheit von
ihnen bezieht sich auf Englisch als Zielsprache und untersucht Texte, die von
Englischlerner/-innen aus unterschiedlichen L1-Hintergründen verfasst wurden, z. B.
Persisch (Abdollahzadeh et al., 2017), Spanisch (Zhu, 2001), Malaysisch (Botley
und Hakim, 2014), Französisch (White, 1991), Italienisch (Vergaro, 2011) und Ko-
reanisch (Kang und Oh, 2011). Darin werden unterschiedliche Aspekte behandelt,
darunter vor allem Textstruktur, rhetorischer Stil und/oder Diskursmarker.

Ein Beispiel dafür ist eine kontrastive Studie zu Argumentationsstrategien von
japanischen und amerikanischen Studierenden (Kamimura und Oi, 1998). Hierbei
werden die Schreibstrategien, die die L1- und L2-Sprecher/-innen in ihren eng-
lischsprachigen argumentativen Texten verwendet haben, im Hinblick auf Argu-
mentationsstruktur, rhetorische Appelle und Diktion5 analysiert und verglichen.
Schließlich werden die Unterschiede aus einer kulturellen Perspektive analysiert. Die
Forschungsergebnisse weisen vor allem auf Folgendes hin: a) Die Texte der japani-
schen Studierenden stellen einen zirkulären Textaufbau dar. b) Die amerikanischen
Studierenden neigen dazu, logisch orientierte Argumente vorzulegen, während die
japanischen Studierenden eher emotional orientierte Argumente bevorzugen, um
die Emotionen der Leser/-innen anzusprechen und eine empathische Wirkung zu
erzielen. c) Angesichts der Diktion verwenden die amerikanischen Studierenden
stärker emphatic devices (wie z. B. should, the + superlatives und I believe). Im
Vergleich dazu greifen die japanischen Englischlerner/-innen häufiger auf softening
devices wie I think und maybe zurück. d) Die Unterschiede der beiden Gruppen
seien hauptsächlich auf kulturelle Einflüsse zurückzuführen. Dabei spielen die ja-
panische High-Context Kultur und die amerikanische Low-Context Kultur6 eine
wichtige Rolle.

5Mehr zum Modell von Kamimura und Oi befindet sich in Abschnitt 2.1.2.
6Nach Hall (1976) werden Kulturen in High-Context Kultur und Low-Context Kultur eingeteilt.
High-Context bedeutet, dass die Gefühle und Harmonie im Mittelpunkt stehen. Zu den High-
Context Ländern zählen zum Beispiel Japan, China und Korea. Bei Low-Context liegt das Haupt-
ziel eines Gesprächs in der direkten und unmissverständlichen Kommunikation. Die Harmonie
ist sekundär. Die USA, Deutschland und Skandinavien zählen beispielweise zu den Low-Context
Verhaltenskulturen.
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1.2 Forschungsstand

Natürlich gibt es auch eine Reihe von Studien, die sich speziell auf chinesische
L1-Sprecher/-innen fokussieren. Davon ist eine der bekanntesten Studien die von
Robert B. Kaplan, dem Begründer des methodischen Konzepts der „kontrastiven
Rhetorik“7 (Kaplan, 1966), durchgeführte Untersuchung (Kaplan, 1968). Diese pos-
tuliert, dass der strukturelle Aufbau der von chinesischen Englischlerner/-innen ge-
schriebenen Englischtexte mit den traditionellen chinesischen rhetorischen Struktu-
ren korrespondiert und einer indirekten Linie folgt, was auf die konfuzianische Kul-
tur zurückzuführen sei. Dieser Befund wird von Kaplan als ein gutes Beispiel für die
Bekräftigung seiner These angesehen, nach der Rhetorik sprach- und kulturspezi-
fisch ist und die Rhetorik in der L1-Sprache auf das Schreiben in der Fremdsprache
übertragen werden kann.

Im Zuge dessen wurden viele Studien zur Rhetorik des Chinesischen und ih-
rem Einfluss auf das Schreiben auf Englisch im Rahmen der kontrastiven Rhetorik
durchgeführt. Jedoch sind die Forschungsergebnisse widersprüchlich. Einerseits be-
stätigen viele Studien (Matalene, 1985; Tsao, 1983; Hinds, 1990; Jia und Cheng,
2002) Kaplans Ansicht und finden in den von chinesischen Englischlerner/-innen
verfassten Englischtexten dasselbe Phänomen - explizite Bevorzugung der Indi-
rektheit und Spuren der traditionellen chinesischen rhetorischen Strukturen „Ba-
Gu-Wen“ und „Qi-Cheng-Zhuan-He“8. Andererseits gibt es ebenfalls viele Studien,
die Kaplans Ansichten nicht vollkommen stützen: Kirkpatrick (1997) kritisiert bei-
spielsweise die allzu vereinfachte Darstellung von Kaplan und argumentiert, dass
die Schreibkonvention „Ba-Gu-Wen“, deren Struktur extrem komplex ist, keinen
prägenden Einfluss mehr auf das Schreiben der Festlandchinesen ausübt. Mohan
und Lo (1985) und Chien (2007) behaupten, dass der strukturelle Unterschied zu
L1-Texten weniger aus den kulturellen Faktor sondern vielmehr aus den didak-
tischen Anweisungen im Klassenzimmer hervorgeht. Yang und Cahill (2008), Ji
(2011) und Zheng (2013) zeigen, dass die chinesischen Deutschlerner/-innen ge-
nau wie die L1-Sprecher/-innen Direktheit bevorzugen und dass es textstrukturell
gesehen keinen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen gibt. Wei
(2020) belegt, dass die meisten chinesischen Englischlerner/-innen in der Studie,
insbesondere diejenigen auf fortgeschrittenem Niveau, in der Lage sind, einen rhe-
torischen Transfer von L1 zu L2 metakognitiv zu erfassen und beim Schreiben gut
zu kontrollieren.

7Mehr zum Thema „kontrastive Rhetorik“ wird in Abschnitt 2.2.1 dargestellt
8Näheres über chinesische Rhetorik s. Abschnitt 2.2.2
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1 Einleitung

Abgesehen von Beiträgen zum Thema „Transfer der traditionellen chinesischen
Rhetorik“ finden einige Studien zu L2-Texten chinesischer Englischlerner/-innen
auch weitere rhetorische Merkmale heraus. Beispielsweise stellt Cai (1993) fest, dass
Englischtexte chinesischer L1-Sprecher/-innen stets einen eingeschränkten Ausdruck
persönlicher Gefühle/Ansichten sowie eine Präferenz für formelhafte Formulierun-
gen vorweisen. Liu und Furneaux (2015) zeigt auf der Grundlage vom Coffins Mo-
dell9 (Coffin, 2004), dass, während die meisten englischen L1-Sprecher/-innen ihre
Texte analytisch strukturieren, die meisten chinesischen L1-Sprecher/-innen sowohl
ihre englischen als auch ihre chinesischen Texten hortativ aufbauen. Das heißt, dass
die chinesischen L1-Sprecher/-innen es bevorzugen, in der Schlussstufe ihres Textes
einen Vorschlag/Appell zu erteilen. Liu (2009) untersucht rhetorische Patterns in
argumentativen Texten und stellt fest, dass die deduktive Gliederung sowohl von
der L1-Gruppe als auch von der Lernergruppe am häufigsten eingesetzt wird. Beide
Gruppen ziehen es vor, die These im ersten Absatz zu formulieren.

Im Vergleich zum Englischen ist die Anzahl der kontrastiven Studien im chinesi-
schen und deutschen Diskurs viel geringer. Ein großer Teil der Studien beschäftigt
sich mit einem Vergleich der chinesischen und deutschen Rhetorik (Zhao, 2018;
Günthner, 1993; Liang, 1991; Chen, 2016; Wen, 2001). Günthner (1993) analysiert
zum Beispiel die Diskursstrategien im mündlichen Dialog von Chinesen und Deut-
schen aus der Perspektive der interkulturellen Kommunikation. Demnach ziehen
Chinesen es vor, in einem Gespräch zuerst Hintergrundinformationen anzugeben,
bevor sie die Hauptthese darstellen, was in der deutschen Kultur als „undurchschau-
bar“ und „zirkulär“ angesehen werden kann. Im Gegensatz dazu legen Deutsche
meist zuerst ihre zentrale Aussage dar, um sie anschließend zu begründen. Dieser
Stil wird aber in der chinesischen Kultur häufig als unhöflich angesehen.

Auf die rhetorischen Merkmale deutschsprachiger Produktionen von chinesischen
L1-Sprecher/-innen beziehen sich nur wenige Studien. Die Ergebnisse sind aber
trotzdem sehr spannend. Beispielsweise stellt Chen (2017b) bei chinesischen L1-
Sprecher/-innen eine extensive Verwendung von Redensarten und Sprichwörtern so-
wohl in ihren chinesischen als auch in ihren deutschsprachigen Texten fest. Qi (2012)
und Liu (2016) untersuchen die in argumentativen Texten chinesischer Germanis-
tikstudierenden vorkommenden Kohärenzrelationen sowie Kohäsionsmittel und ver-
gleichen sie mit denen von L1-Texten. Daraus ergibt sich, dass explizite Kohärenz-

9Mehr zu Coffins Modell befindet sich in Abschnitt 2.1.2 „Modelle zur Beschreibung der Argu-
mentationsstruktur“ (Seite 16).
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1.2 Forschungsstand

relationen viel häufiger in L1-Texten erscheinen. Aus einer interkulturellen Lehr-
und Lernperspektive entdeckt Skiba (2009), dass es in deutschsprachigen Texten
chinesischer L1-Sprecher/-innen eine Überlagerung der chinesischen und deutschen
Aufsatzmuster gibt. Durch eine qualitative Forschung zu drei auf Deutsch geschrie-
benen wissenschaftlichen Schriften von chinesischen Studierenden identifiziert Völz
(2016) eine Verwendung von musterhaften und imitativen textorganisierenden Aus-
drücken. Ein ähnliches Phänomen wird auch bei Lober (2020) in einer Studie zu
wissenschaftlichen Präsentationen von chinesischen Deutschlerner/-innen nachge-
wiesen.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die bisherigen Untersuchungen zu Ar-
gumentationsstrategien sehr aufschlussreich sind und einen enormen Beitrag zum
Fortschritt in diesem Forschungsbereich geleistet haben. Viele interessante Erkennt-
nisse wurden dadurch gewonnen. Auch diverse theoretische und methodologische
Ansätze sind aus ihnen entstanden. Allerdings zeigt ein Überblick über den ak-
tuellen Forschungsstand auch, dass ein Bedarf an Ergänzungen und Optimierun-
gen besteht. a) Dies betrifft zunächst den Inhalt. Bisher gibt es nach meinem
Wissen, insbesondere in der deutschsprachigen Domäne, nur sehr wenige Studien,
die aus einer (diskurs)linguistischen Perspektive zu rhetorischen Merkmalen/Argu-
mentationsstrategien fremdsprachlicher Produktionen (sowohl schriftlich als auch
mündlich) chinesischer L1-Sprecher/-innen durchgeführt wurden. Die große Mehr-
heit der bisherigen Forschungen orientiert sich an (inter)kulturellen oder didakti-
schen Forschungsrichtungen. b) Raum für Verbesserungen spiegelt sich auch in der
methodischen Vorgehensweise wider. Während in einigen Studien zu chinesischen
Englischlerner/-innen noch Modelle zur feinen Klassifizierung der Texte eingesetzt
werden, stützen sich die meisten Studien zu chinesischen Deutschlerner/-innen aus-
schließlich auf eine qualitative Analyse (Fallstudien).10 c) Inwieweit die traditio-
nelle chinesische rhetorische Struktur einen Einfluss ausüben kann, ist außerdem
ein kontroverses Thema. Welche Faktoren für chinesische L1-Sprecher/-innen beim
Schreiben in einer Fremdsprache tatsächlich eine Rolle spielen, ist eine offene Frage.

10Ausnahmen sind Qi (2012) und Liu (2016), wobei Texte korpusbasiert modelliert untersucht
wurden.
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1.3 Forschungsfragen, Methodik und Zielsetzung
Angesichts dieser Hintergründe widmet sich die vorliegende kontrastive Studie im

Wesentlichen drei Forschungsfragen, die sich sowohl auf formale als auch funktionale
Aspekte beziehen:

a) Unterscheiden sich die argumentativen Texte chinesischer Deutschlerner/-
innen und deutscher L1-Sprecher/-innen im Hinblick auf den rhetorischen
Aufbau?

b) Wie werden die Textregionen Einleitung, Hauptteil sowie Schluss jeweils in-
haltlich, strukturell und sprachlich gestaltet? Gibt es strategische Unterschie-
de und Gemeinsamkeiten zwischen den beiden Gruppen?

c) Welche Einflussfaktoren könnten die Unterschiede und/oder Gemeinsamkei-
ten (wenn es welche gibt), die dabei ermittelt werden, bedingen?

Im Vergleich zu Studien, die sich mit oberflächlichen linguistischen Phänomenen
(z. B. Kollokationen) befassen, ist eine Untersuchung von Forschungsfragen wie den
Vorstehenden methodisch betrachtet oft viel komplexer und abstrakter. Denn zum
einen stellt die Erforschung der linguistischen Struktur auf der Diskursebene ge-
nerell höhere Anforderungen an die Korpusdaten (Biber, 2007), zum anderen lässt
sich eine Beschreibung solch tiefgreifender Phänomene meistens nicht einfach durch
eine Suche in Korpora auf Wortebene erreichen, sondern erfordert eine weitere Mo-
dellierung oder Kategorisierung (Lüdeling et al., 2021), was eine extrem zeit- und
ressourcenintensive Aufgabe sein kann. Um die oben genannten Forschungsfragen
systematisch zu beantworten, wird in der vorliegenden Studie eine Kombination
von vier methodischen Ansätzen eingesetzt:

a) Kontrastiv: Die Kontrastive Interimssprache Analyse11 (Granger, 1996; Grac-
ner, 2015) zufolge ist es sinnvoll, die Lernersprache auch aus der Perspek-
tive der Referenzsprache zu analysieren. In der vorliegenden Studie wird
ein Vergleich zwischen chinesischen Deutschlerner/-innen und deutschen L1-
Sprecher/-innen vorgenommen, um eine umfassendere Sichtweise zu erhalten.

b) Korpusbasiert: Linguistische Forschungen beruhen im Grunde auf systema-
tisch erstellten und gut dokumentierten Lernerkorpora (Lüdeling et al., 2008).

11In Abschnitt 2.3 wird die Kontrastive Interimssprache Analyse ausführlich vorgestellt.
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Als Datenbasis werden hierbei zwei Subkorpora aus dem Deutschlernerkorpus
„Kobalt-DaF-Korpus“12 (Zinsmeister et al., 2012) adoptiert und anschließend
nach dem Framework Rhetorical Structure Theory13 (Mann und Thompson,
1988; Taboada und Mann, 2006) annotiert. Diese sorgfältig erhobenen und
modellierten Korpustexte bieten der vorliegenden Studie eine solide Daten-
grundlage.

c) Quantitativ: Die Hauptaufgabe einer quantitativen linguistischen Analyse be-
steht darin, entsprechende linguistische Phänomene zu entdecken, sie syste-
matisch zu beschreiben und - soweit möglich - Gesetze zu finden bzw. zu
formulieren (Köhler et al., 2008). Um vor allem die Merkmale der rhetori-
schen Strukturen der L1- und Lernertexte zu beschreiben und zu vergleichen,
werden die Diskursannotationen statistisch ausgewertet.

d) Qualitativ: Neben quantitativen Auswertungen werden die Korpustexte eben-
falls qualitativ untersucht und analysiert. Dies dient insbesondere dazu, die
aus der Statistik entdeckten Phänomene zu interpretieren und die Gründe
dahinter herauszufinden (Davis, 1995).

Die Zielsetzung dieser Studie umfasst dreierlei Perspektiven. Aus linguistischer
Sicht können die Antworten auf die Forschungsfragen erstens die Ähnlichkeiten und
Unterschiede darüber aufzeigen, wie chinesische Deutschlerner/-innen und deut-
sche L1-Sprecher/- innen im Rahmen des gleichen Registers ihre Texte strategisch
aufbauen. Dies beinhaltet sowohl strukturelle als auch inhaltliche und formulie-
rungsbezogene Aspekte. Eine solch vollständige Untersuchung zu Argumentationss-
trategien ist zum derzeitigen Forschungsstand selten. Zweitens zielt diese Studie
methodisch darauf ab, ein anschauliches Beispiel für eine korpusbasierte Studie
auf Diskursebene zu präsentieren und die Entwicklung empirischer Anwendungen
vom funktionalen Framework Rhetorical Structure Theory im Bereich des Sprach-
erwerbs voranzutreiben. Nicht zuletzt hoffe ich, dass die Befunde dieser Studie in
praktischer Hinsicht als Referenz dienen werden, mit deren Unterstützung chinesi-
sche Deutschlerner/-innen ein Bild von ihren eigenen Schreibmerkmalen bekommen
können und die Entwicklung von Lehr- und Lernmethoden im chinesischen DaF-
Unterricht gefördert werden kann.

12Siehe Abschnitt 3.1 für mehr Informationen über das Kobalt-DaF-Korpus.
13Eine Vorstellung der Rhetorical Structure Theory sowie ihrer funktionale Anwendungen findet

sich in Abschnitt 3.2.1.
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1 Einleitung

1.4 Aufbau der Dissertation
Diese Arbeit besteht insgesamt aus sieben Kapiteln. Jedes Kapitel beginnt mit

einer kurzen inhaltlichen Übersicht. Die übrigen Teile sind wie folgt aufgebaut.
In Kapitel 2 werden die definitorischen, theoretischen und methodischen Grund-

lagen vorgestellt, auf denen diese Studie beruht. Dazu gehören beispielsweise die
Begriffsbestimmung von Argumentationsstrategien und ein Vergleich der chinesi-
schen und deutschen Schreibkonventionen für argumentative Texte. Darüber hin-
aus wird in diesem Kapitel auch die Wichtigkeit einer korpusbasierten kontrastiven
Forschungsmethode für L2-Erwerbsforschungen dargestellt.

Kapitel 3 befasst sich mit der Datengrundlage dieser Studie. Hier wird zuerst das
verwendete Korpus vorgestellt. Anschließend werden das Framework, die Rhetori-
cal Structure Theory, sowie der darauf basierend durchgeführte Annotations- und
Evaluationsprozess beschrieben.

In Kapitel 4 und Kapitel 5 werden die wichtigsten Ergebnisse dieser Studie prä-
sentiert. Der rhetorische Aufbau der Texte und die Argumentationsstrategien, die
die chinesischen Deutschlerner/-innen und die deutschen L1-Sprecher/-innen jeweils
in der Gestaltung der Textregionen Einleitung, Hauptteil und Schluss einsetzen,
werden verglichen und dargestellt. Kapitel 4 umfasst die Schlussfolgerungen, die
aus der quantitativen Datenauswertung gezogen werden. Diese statistischen Befun-
de werden dann in Kapitel 5 qualitativ interpretiert und analysiert.

In Kapitel 6 werden drei Themen behandelt, die ich als Anregung für Diskus-
sionen anführen möchte. Diese sind a) die in dieser Studie herausgefundenen inter-
und intra-individuellen Variationen, b) die Faktoren, die chinesische L1-Sprecher/-
innen beim Schreiben eines deutschsprachigen Textes beeinflussen können und c)
meine Überlegungen zur Förderung der didaktischen Lehr- und Lernansätze im
chinesischen DaF-Unterricht.

Abschließend wird in Kapitel 7 die ganze Arbeit zusammengefasst. Dabei wer-
den die wichtigsten Ergebnisse wiedergegeben, die Beschränkungen dieser Studie
erläutert und es wird ein Ausblick auf zukünftige Forschungen vorgenommen.
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2 Definitorische, theoretische und
methodische Grundlagen

Dieses Kapitel beschäftigt sich mit den definitorischen, theoretischen und metho-
dischen Grundlagen der vorliegenden Studie. Dabei wird zunächst der Begriff „Ar-
gumentationsstrategie“ erklärt, bevor eine Auseinandersetzung mit der Anwendbar-
keit unterschiedlicher Modelle zur Beschreibung der Argumentationsstrategien für
diese Studie erfolgt. Anschließend wird die „Kontrastive Rhetorik“, die dieser Studie
einen konzeptuellen Rahmen gibt, vorgestellt: Der Abschnitt 2.2.1 gibt einen Über-
blick über die grundlegenden Ansätze der kontrastiven Rhetorik. Der Abschnitt
2.2.2 geht auf die Entwicklung der chinesischen Rhetorik ein. Im Anschluss dar-
an werden die Merkmale argumentativer Texte im Chinesischen und im Deutschen
in den Abschnitten 2.2.3 und 2.2.4 präsentiert und in Abschnitt 2.2.5 verglichen.
Der dritte Abschnitt dieses Kapitels konzentriert sich auf die methodische Grund-
lage dieser korpusbasierten Studie. Dabei wird die Rolle von Lernerkorpora in der
Zweit- bzw. Fremdsprachenforschung und die Kontrastive Interimsprache Analyse
als methodischer Ansatz dargelegt.

2.1 Argumentationsstrategie und Analyseframework

2.1.1 Zur Begrifflichkeit

Wird von Argumentationsstrategien in einem argumentativen Text gesprochen,
gilt es zunächst begrifflich zu erklären, wie Argumentation verstanden wird und
was ein argumentativer Text ist. Somit ist darzulegen, worauf sich der Begriff Ar-
gumentationsstrategie in der vorliegenden Studie konkret bezieht.

Argumentation als ein menschliches Handeln ist ein interdisziplinärer Forschungs-
gegenstand (Atayan, 2007; van Eemeren et al., 2003), für den sich viele Fachberei-
chen interessieren (Pielenz, 1993; Klein, 1985; Kopperschmidt, 1989; Kienpointner,

© Der/die Autor(en) 2024
S. Wan, Argumentationsstrategien chinesischer Deutschlerner/-innen,
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2 Definitorische, theoretische und methodische Grundlagen

1983; Tretyakova, 2014). Dazu gehören z. B. Philosophie, Soziologie, Politikwissen-
schaft, Rechtswissenschaft, Logik, Psychologie, Pädagogik, Literaturwissenschaft
und natürlich auch die Sprachwissenschaft. Diese unterschiedlichen Blickwinkel tra-
gen zu einem vielfältigen konzeptuellen Verständnis des Begriffs der Argumentation
bei.

Im Fachgebiet der Linguistik wird Argumentation beispielsweise aus der Perspek-
tive der Pragmatik als ein sprachliches Handeln verstanden. Trautmann (2004) be-
schreibt Argumentation als „einen bestimmten Typ problembearbeitenden sprachli-
chen Handelns“. Von van Eemeren et al. (2015) wird Argumentation als ein sprach-
liches Handeln betrachtet, „um einen Standpunkt zu rechtfertigen oder zu wider-
legen, mit dem Ziel, eine Übereinstimmung der Ansichten zu erreichen“. Herbig
und Sandig (1994) bezeichnen Argumentation als „ein persuasives Handeln“, durch
das versucht wird, „anderen Menschen dazu zu bringen, die eigene Perspektive auf
einen in Frage stehenden Sachverhalt zu verändern bzw. anhand der Information
über einen schon bewerteten Gegenstand erst eine dementsprechende Perspekti-
ve zu gewinnen“. In einer leichten Abweichung von diesen Definitionen wird Ar-
gumentation im Rahmen der systemisch-funktionalen Linguistik (SFL) (Halliday,
1995) von Persuasion unterschieden. Argumentation wird dabei als ein Prozess der
Festlegung einer Position definiert, die dann durch die Verwendung von Belegen,
Verhandlungen, Logik usw. verteidigt wird. Persuasion wird dagegen als ein Pro-
zess betrachtet, bei dem die Leser/-innen dazu gebracht werden, die Position des
Autors/der Autorin zu übernehmen und eine Handlung auszuführen.

Als eine linguistische Arbeit beruht die vorliegende Studie auf den Begriffsbe-
stimmungen im allgemeinen linguistischen Kontext und sieht Argumentation als
ein sprachliches Handeln an. Hierbei wird allerdings die Persuasivität in der Ar-
gumentation nicht gesondert berücksichtigt, denn diese Differenzierung a) ist in
der Praxis nicht immer trivial und b) ist nicht der Forschungsschwerpunkt dieser
Arbeit.

Zusammenfassend betrachtet die vorliegende Studie Argumentation als ein münd-
liches oder schriftliches Handeln zur Begründung und Rechtfertigung einer Behaup-
tung mit dem Ziel der Überzeugung anderer Personen. Ein argumentativer Text ist
eine Art der schriftlichen Argumentation. Darin äußert der Autor/die Autorin die
eigene Meinung zu einem bestimmten Thema und versucht, die Leser/-innen durch
die Darlegung von Begründungen (Argumenten) zu überzeugen. Argumentationss-
trategien in einem argumentativen Text werden dementsprechend als alle mögliche
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2.1 Argumentationsstrategie und Analyseframework

rhetorische Schreibmittel angesehen, die beispielsweise für den strukturellen Auf-
bau, für die inhaltliche Konstruktion sowie für die sprachlichen Formulierungen des
argumentativen Textes eingesetzt werden, um die Überzeugungskraft der Argumen-
tation zu verstärken.

Gestützt auf dieses konzeptuelle Verständnis lässt sich das Forschungsthema kon-
kreter formulieren. Genauer gesagt ist die vorliegende Studie eine kontrastive Ana-
lyse der strategischen Mittel, die chinesische Deutschlerner/-innen und deutsche
L1-Sprecher/-innen in ihren deutschsprachigen argumentativen Texten verwenden,
um ihre eigenen Standpunkte (überzeugender) darzustellen. Dabei geht es sowohl
um den rhetorischen strukturellen Textaufbau als auch die inhaltliche und sprach-
liche Gestaltung.

2.1.2 Modelle zur Beschreibung von Argumentationsstrategien

Wie bei den meisten Studien zu tiefgreifenden linguistischen Phänomenen er-
fordert eine systematische Erforschung von Argumentationsstrategien ebenfalls ei-
ne theoretische/methodische Modellierung oder Kategorisierung (Lüdeling et al.,
2021), die entsprechende Phänomenen beschreibt und mit der Daten gezielt und
fein analysiert werden können. Das heißt, dass die Suche nach einem an den For-
schungsfragen und -Zielen der vorliegenden Studie (s. Abschnitt 1.3) orientierten
Modell eine Voraussetzung für die Analyse der Korpustexte ist. Grundsätzlich sollte
ein für diese Studie ideales Modell die folgenden Bedürfnisse erfüllen: a) Es ist für
deutschsprachige argumentative Texte anwendbar; b) Es kann sowohl den gesamten
inhaltlichen und strukturellen Aufbau eines Textes beschreiben als auch eine tiefe-
re Analyse der rhetorischen Relationen binnen der Gesamtstruktur ermöglichen; c)
Die Schilderung der sprachlichen Gestaltung ist dabei integriert; Und d) es ist in
der korpuslinguistischen Vorgehensweise gut einsetzbar und verfügt optimalerweise
bereits über eine systematische Annotationsrichtlinie.

Wie in Abschnitt 1.2 erwähnt, gibt es bisher bereits eine Reihe von Modellen
(Toulmin, 1958; Leff, 2003; Coffin, 2000; Kamimura und Oi, 1996; Kienpointner,
1992; Eemeren et al., 2002; Mann und Thompson, 1988; Taboada und Mann, 2006;
Asher und Lascarides, 2003; Miltsakaki et al., 2004; Prasad et al., 2008), die in
Untersuchungen zu Argumentationsstrategien, vor allem im Kontext des Fremd-
sprachenerwerbs, verwendet wurden. Als nächstes werden einige dieser Modelle
vorgestellt, wobei ihre Anwendbarkeit für die vorliegende Studie diskutiert wird.

13
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Abb. 2.1: Das Toulmin-Modell (Toulmin, 1958, 2003)

2.1.2.1 Toulmins Modell

Eines der einflussreichsten Modelle ist das von dem Philosophen Stefan E. Toul-
min entwickelte Modell. Toulmins Modell (Toulmin, 1958; Toulmin et al., 1979;
Toulmin, 2003) dient insbesondere zur Beschreibung der Struktur einer Argumen-
tation. Ihm zufolge gliedert sich eine Argumentation in sechs Teilen:

• Claim (C): Behauptung, die man argumentieren möchte.

• Data (D): wird auch Grounds genannt. Fakt oder Begründung, die Claim
unterstützen kann.

• Warrant (W): die zugrundeliegende Verbindung zwischen Claim und Data,
die erklärt warum Data Claim unterstützt.

• Backing (B): zusätzlicher Beweis zur Unterstützung für Warrant.

• Qualifier (Q): im Wesentlichen die Grenzen von Claim, oder die Einsicht, dass
Claim nicht in allen Situationen zutrifft.

• Rebuttal (R): potenzieller Widerspruch gegen Claim.

Von diesen sechs Teilen werden Claim, Data und Warrant als die Grundelemente
bezeichnet und sind in jeder Argumentation vorhanden. Im Gegensatz dazu sind
Backing, Qualifier und Rebuttal optionale Elemente. Sie sind nur dann gegeben,
wenn ein Bedürfnis nach ihnen besteht. Eine grafische Darstellung von Toulmins
Modells findet sich in der Abb. 2.1. Dieses wird mittels des Beispiels „Harry“ (Toul-
min, 1958) konkreter illustriert:
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2.1 Argumentationsstrategie und Analyseframework

• D: Harry ist auf Bermuda geboren (Harry was born in Bermuda)

• Q: Vermutlich (presumably)

• C: Harry ist ein britischer Untertan (Harry is a British subject)

• W: Ein Mann, der auf Bermuda geboren wurde, ist in der Regel ein britischer
Untertan (a man born in Bermuda will generally be a British subject)

• B: Die folgenden Statuten und andere gesetzliche Bestimmungen: (The follo-
wing statutes and other legal provisions:)

• R: Beide seine Eltern waren Ausländer/ er ist eingebürgerter Amerikaner/ ...
(Both his parents were aliens/ he has become a naturalized American/ ...)

Toulmins Modell findet in vielen Bereichen Anwendung, vor allem im juristischen
Rechtsfertigungsverfahren (Neumann, 2017), in politischen Debatten/Diskussionen
(Freeley und Steinberg, 2013) und in der künstlichen Intelligenz (Verheij, 2009).
Auch in einigen Studien im Bereich des Spracherwerbs wird Toulmins Modell ein-
gesetzt, um die Argumentationsstruktur von L1- und/oder Lernertexten zu be-
schreiben und ihre Einfluss auf die Textqualität zu analysieren (Díaz Hormazábal,
2007; Qin und Karabacak, 2010; Huh und Lee, 2014; Sundari und Febriyanti, 2021).

Beispielsweise analysieren Cooper et al. (1984) anhand Toulmins Modell die Ar-
gumentationsstruktur der argumentativen Texte von zehn Studienanfänger/-innen
(englischen L1-Sprecher/-innen) und stellen fest, dass in den Texten, die weniger ef-
fektiv sind, bestimmte Elemente wie Data und Warrant fehlen. Qin und Karabacak
(2010) modifizieren Toulmins Modell und verfeinern/umklassifizieren die Elemente
Claim, Data und Rebuttal als Claim, Data, Counterargument Claim, Counterargu-
ment Data, Rebuttal Claim, und Rebuttal Data.1 Darauf basierend untersuchen sie
133 englischsprachige argumentative Texte, die von chinesischen Englischlerner/-

1Nach Qin und Karabacak (2010) sind die modifizierten Elemente wie folgt definiert:
Claim: eine Behauptung als die Antwort auf die Themenfrage; Data: Beweise, die Claim un-
terstützen können; Counterargument Claim: die möglichen gegensätzlichen Ansichten, die die
Gültigkeit von Claim in Frage stellen können; Counterargument Data: Beweise, die Counterargu-
ment Claim unterstützen können; Rebuttal Claim: Aussagen, in denen der Autor/die Autorin auf
ein Gegenargument eingeht, indem er/sie auf dessen mögliche Schwächen hinweist, wie z. B. lo-
gische Fehler oder unmoralische Werte; Rebuttal Data: Beweise, die Rebuttal Claim unterstützen
können.
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2 Definitorische, theoretische und methodische Grundlagen

innen verfasst wurden. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die meisten Texte min-
destens ein durch vier Data gestütztes Claim enthalten. Allerdings kommen Coun-
terargument Claim, Counterargument Data, Rebuttal Claim, und Rebuttal Data
weitaus seltener vor, obwohl sie aus Sicht der Autoren tatsächlich signifikante In-
dikatoren für einen überzeugenden argumentativen Text sind.

Mithilfe von Toulmins Modell lassen sich Logik und Vollständigkeit einer münd-
lichen oder schriftlichen Argumentation systematisch überprüfen. Allerdings ent-
spricht dies nicht ganz dem Forschungsbedarf der vorliegenden Studie. Erstens
konzentriert Toulmins Modell sich ausschließlich auf die Argumentation an sich.
Im Mittelpunkt der vorliegenden Studie steht jedoch nicht nur der argumentative
Teil eines argumentativen Texts (z. B. die Darstellung von Argumenten/Beweisen
aus unterschiedlichen Perspektiven), sondern auch der inhaltliche und strukturelle
Aufbau anderer Textkomponenten (z. B. die Einführung ins Thema und die Zu-
sammenfassung). Diese Aspekte können nicht vollkommen durch Toulmins Modell
abgebildet werden. Außerdem lassen sich die sprachlichen Formulierungen, die als
ein Bestandteil der Argumentationsstrategie für diese Studie von großer Bedeutung
sind, mit Toulmins Modell nur schwierig erfassen.

2.1.2.2 Coffins Modell

Ein weiteres Modell, mit dem man Argumentationsstrategien analysieren kann,
ist Coffins Modell. Coffins Modell (Coffin, 2004) wird im Rahmen der systemisch-
funktionalen Linguistik entwickelt und dient hauptsächlich zur Schilderung des Ar-
gumentationsziels. Es stützt sich auf die konzeptuellen Ansätze, dass a) ein ar-
gumentatives Handeln nach dem Kommunikationszweck entweder als analytisch
(Argumentation) oder als hortativ (Persuasion) klassifiziert werden kann, und b)
die Beschreibung der Textstruktur ein Prozess ist, den Kommunikationszweck des
Autors/der Autorin aufzudecken (Martin, 2009; Coffin, 2000).

Gemäß Coffins Modell können sich argumentative Texte je nach Zielsetzung insge-
samt in vier Argumentationsgenres gliedern. Diese sind Hortative Exposition (hor-
tatory exposition), Analytische Exposition (analytical exposition), Hortative Dis-
kussion (hortatory discussion) und Analytische Diskussion (analytical discussion).
Jedes Argumentationsgenre besteht aus unterschiedlichen Stufen, und jede Stufe
erfüllt eine bestimmte Funktion zum Erreichen des Gesamtzwecks des Texts. Diese
Stufen stehen in einer linearen Abfolge. Manche sind obligatorisch und mache sind
optional. Eine Übersicht zu den vier Argumentationsgenres sowie ihre entsprechen-
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Genre Hortative
Exposition

Analytische
Exposition

Hortative
Diskussion

Analytische
Diskussion

Ziel einen
Standpunkt

vermitteln und
eine

Vorgehensweise
empfehlen

einen
Standpunkt
vermitteln

zwei oder
mehr

Standpunkte
zu einem
Thema

vorbringen
und eine Vor-
gehensweise
empfehlen

zwei oder
mehr

Standpunkten
zu einem
Thema

vorbringen
und eine
Position
vertreten

Stufen These,
Argumen-

te+Beweise,
(Gegenargu-

mente +
Beweise),

Verstärkung
der These, Vor-
schlag/Appell

These,
Argumen-

te+Beweise,
(Gegenargu-

mente +
Beweise),

Verstärkung
der These

Thema,
Argumen-

te+Beweise
aus zwei oder

mehrere
Perspektiven,
(Beurteilung/
Position), Vor-
schlag/Appell

Thema,
Argumen-

te+Beweise
aus zwei oder

mehrere
Perspektiven,
Beurteilung/

Position

Tab. 2.1: Coffins Modell (Coffin, 2004: 10)

den Stufen finden sich in der Tab. 2.1.2

In den Genres Hortative Exposition und Analytische Exposition beginnt ein Au-
tor/eine Autorin den Text mit der Darlegung der zentralen These. Im Hauptteil legt
er/sie Argumente und Beweise vor, um die am Anfang aufgestellte These zu unter-
stützen. Gegenargumente und Beweise können ebenfalls in diesem Teil eingesetzt
werden In der Schlussstufe des Texts verstärkt der Autor/die Autorin die zentra-
le These (Stufe Verstärkung der These) und/oder schlägt eine Vorgehensweise vor
(Stufe Vorschlag/Appell). In den Genres Hortative Diskussion und Analytische Dis-
kussion ist der Startpunkt ein kontroverses Thema statt eine These/Behauptung.
Der Autor/die Autorin geht auf das Thema aus zwei oder mehreren Perspektiven
ein, bevor er/sie in der abschließenden Stufe eine Position ein- oder eine Beurteilung
(Stufe Beurteilung/Position) vornimmt und/oder einen Vorschlag/Appell abgibt.

Coffins Modell bietet eine gute Grundlage, insbesondere wenn es um eine Unter-
suchung von Argumentationsstrategien im Hinblick auf den Kommunikationszweck

2Die optionalen Stufen sind in Klammern gesetzt.
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und die Positionierung von bestimmten Textelementen geht. Zum Beispiel wird
dieses Modell von Liu und Furneaux (2015) eingesetzt, um die Struktur von 100
englischsprachigen argumentativen Texten zu analysieren und somit das Schreibziel
von L1-Sprecher/-innen und Lerner/-innen zu vergleichen. Es wird festgestellt, dass,
während die meisten englischen L1-Sprecher/-innen ihre Texte analytisch schreiben,
die chinesischen Englischlerner/-innen ihre Texte hortativ verfassen. Wan (2022)
untersucht anhand Coffins Modells sowie auf der Grundlage der Ergebnisse von
Liu und Furneaux (2015) 80 deutschsprachige argumentative Texte und zeigt, dass
chinesische L1-Sprecher/-innen die zentrale These in ihren englischsprachigen und
deutschsprachigen Texten jeweils unterschiedlich platzieren.3

Anders als Toulmins Modell, das auf verschiedene Forschungsbereiche und Sprach-
register anwendbar ist, wird Coffins Modell spezifisch für die Analyse des struktu-
rellen Aufbaus von argumentativen Texten verwendet. Obwohl in der vorliegen-
den Studie auch argumentative Texte untersucht werden, deckt sich der Fokus von
Coffins Modell nicht mit den Schwerpunkten dieser Dissertation. Coffins Modell
beschreibt den strukturellen Aufbau eines argumentativen Texts eher aus einer
Sichtweise der Makroebene und beschäftigt sich hauptsächlich mit Fragen wie „Wo
liegt die These?“, „Wo sind das erste und das zweite Argument?“ oder „Gibt es
Gegenargumente?“. Allerdings können Strukturen auf der niedrigeren Ebene, die
für diese Studie ebenfalls von großem Interesse sind, z. B. der innere Aufbau ei-
ner These oder die rhetorischen Relationen zwischen den Argumenten, nicht durch
dieses Modell widergespiegelt werden.

2.1.2.3 Das Modell von Kamimura und Oi

Ein Modell, das ebenfalls oft von Studien zur Beschreibung des strukturellen
Aufbaus eines argumentativen Textes eingesetzt, ist das Modell von Kamimura
und Oi. Im Unterschied zu Coffins Modell, das sich hauptsächlich auf den Kom-
munikationszweck richtet, befasst sich das Modell von Kamimura und Oi eher mit
den kulturellen Merkmalen hinter einer Argumentationsstruktur. Diesem Modell
zufolge besteht die organisatorische Struktur eines argumentativen Texts aus den
folgenden sieben Teilen:

• Thesenaussage (Thesis Statement) (TS): Ein Satz, der die Meinung des Au-
tors/der Autorin darstellt.

3Auf die Studie von Liu und Furneaux (2015) und Wan (2022) wird in Abschnitt 5.3.2.1 und
Abschnitt 5.3.1.2 näher eingegangen.
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• Hintergrundinformation (Background Information) (BI): Die einleitende In-
formationen zum Thema.

• Zurückhaltung (Reservation) (RE): Die Sätze, in denen der Autor/die Auto-
rin das gegebene Thema kontrovers ansieht und sein/ihr Verständnis für die
Gegenmeinung zeigt.

• Zögern (Hesitation) (H): Die Sätze, die darauf hinweisen, dass der Autor/die
Autorin Zeit benötigt, um zu entscheiden, welche Seite er/sie unterstützen
will.

• Rationale Appelle (Rational Appeals) (R)4: Die logischen Argumente.

• Affektive Appelle (Affective Appeals) (AA)5: Die emotionellen Argumente.
Dabei werden häufig spezifische Beispiele als Beweise gegeben.

• Schlussfolgerung (Conclusion) (C): Sätze, die die Meinung des Autors/der
Autorin zusammenfassen.

Kamimura und Oi (1996) zufolge lässt sich anhand dieses Modells nicht nur
der strukturelle Aufbau eines argumentativen Textes beschreiben, sondern auch
der Argumentationsstil des Autors/der Autorin erkennen. Beispielsweise lässt sich
durch den Ort, wo sich die Thesenaussage befindet, feststellen, ob ein Text deduktiv
oder induktiv aufgebaut wird: Wenn die Thesenaussage am Anfang des Texts steht,
ist die Argumentationsstruktur des Texts im Allgemeinen eher deduktiv als induktiv
organisiert. Die Häufigkeit der Verwendung von Hintergrundinformation zeigt, ob
der Autor/die Autorin seine/ihre Meinung auf einem direkten oder indirekten Weg
zum Ausdruck bringt: Je mehr Informationen als Hintergrund gegeben werden,
desto indirekter ist der Argumentationsstil. Zurückhaltung weist darauf hin, ob der
Autor/die Autorin einem linearen oder zirkulären Textaufbau folgt. Der Aufbau
wird eher als zirkulär gesehen, wenn mehr Zurückhaltung eingesetzt wird. Der Teil
Zögern weist darauf hin, ob der Autor/die Autorin an seinem/ihrem Standpunkt
4Ein Beispiel für Rational Appeals: The second reason why we should have the death penalty is to
save taxpayer’s money. By sending killers to jail, we are paying for their food and imprisonment.
I really don’t feel that murderers deserve to have own money to keep them cleaned and fed
(Kamimura und Oi, 1996: 4).

5Ein Beispiel für Affective Appeals: Once a child or person’s life has been taken the family and
loved ones are murdered as well. In this sense, the bond between the family and its members die
along with this crime (Kamimura und Oi, 1996: 4).
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festhält. Durch den Anteil von rationalen Appellen und affektiven Appellen lässt
sich erkennen, ob ein dargestelltes Argument eher logisch oder eher emotional ist.
Die Schlussfolgerung steht normalerweise am Ende des Texts.

Ursprünglich wurde das Modell von Kamimura und Oi für eine kontrastive Un-
tersuchung von argumentativen Texten amerikanischer und japanischer Studieren-
den entwickelt. Die Studie (Kamimura und Oi, 1998) wurde bereits in Abschnitt
1.2 als ein Beispiel für vorhandene kontrastive Studien zu Argumentationsstrate-
gien angeführt. Darüber hinaus findet das Modell von Kamimura und Oi auch in
vielen anderen Studien zu Argumentativen Texten, vor allem in denjenigen, die
aus einer kulturellen Perspektive durchgeführt werden, Anwendung. Beispielsweise
kommt dieses Modell in Zheng (2013) für die Analyse von Argumentationsstrategien
chinesischer und koreanischer Englischlerner/-innen sowie englischer L1-Sprecher/-
innen zum Einsatz. Dabei wird gezeigt, dass kein signifikanter Unterschied in der
Positionierung der Thesenaussage (TS) zwischen den Lerner/-innen und den L1-
Sprecher/-innen besteht. Darauf basierend stellt Zheng (2013) fest, dass alle drei
Gruppen es vorziehen, ihre eigene Meinung im ersten Abschnitt darzulegen, und
somit eine deduktive Gliederung gegenüber einer induktiven bevorzugen. Außerdem
deckt die Studie auch einige Unterschiede auf. Ein Beispiel ist die extensive Ver-
wendung von Hintergrundinformation bei chinesischen Englischlerner/-innen, was
nach Zheng darauf hindeuten kann, dass diese etwas weniger direkt sind als die
anderen beiden Vergleichsgruppen. Dieses Merkmal sei stark durch den kulturellen
und sozialen Hintergrund geprägt.

Obwohl das Modell von Kamimura und Oi eine systematische Analyse von Ar-
gumentationsstrategien ermöglicht, ist es für die vorliegende Studie nicht geeignet.
Erstens zielt es, wie Coffins Modell, auf die Beschreibung von Makrostrukturen ab
und berücksichtigt kaum den strukturellen Aufbau auf niedriger Ebene. Für die
vorliegende Studie sind allerdings beide Ebenen von besonderem Interesse. Zudem
ist das Modell von Kamimura und Oi primär auf die Untersuchung der kulturellen
Einflüsse hinter Argumentationsstrategien ausgerichtet und interessiert sich nicht
wirklich für die linguistische Verwirklichung der Argumentationsstruktur. Fragen
wie „Sind die Argumente durch einen Konnektor verbunden?“ lassen sich dadurch
kaum beantworten.
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Zwischenfazit

Die Erstellung der vorstehend erläuterten Modellen hat sowohl zu der konzeptu-
ellen Entwicklung der Argumentationstheorie als auch zu der empirischen Analyse
von konkreten sprachlichen Produktionen verschiedener Register beigetragen. Vor
allem die Modelle von Toulmin (1958); Toulmin et al. (1979); Toulmin (2003), Coffin
(2004) und Kamimura und Oi (1996) haben wertvolle Erkenntnisse zu Argumen-
tationsstrategien von Lerner/-innen ermöglicht. Jedes Modell, ob es auf ein breites
Spektrum von Forschungsgebieten anwendbar ist (wie Toulmins Modell) oder sich
einem speziellen Rahmen widmet (wie Coffins Modell oder das Modell von Kami-
mura und Oi), hat seinen eigenen Schwerpunkt und seine eigene Vorgehensweise.
Werden jedoch die Bedürfnisse der vorliegenden Studie (siehe Anfang dieses Ab-
schnitts) berücksichtigt, ist jedoch keines dieser drei Modelle optimal geeignet.

2.1.2.4 Rhetorical Structure Theory

Das Modell, das alle gewünschte Bedingungen erfüllt und sich für das Forschungs-
ziel der vorliegenden Studie eignet, ist die Rhetorical Structure Theory (Abk. RST)
(Mann und Thompson, 1988; Taboada und Mann, 2006). Die RST ist eines der be-
liebtesten funktionalen Frameworks zur Beschreibung der Diskursstruktur im Be-
reich der Diskursanalyse.6 Sie wurde explizit aus einer empirischen, korpusbasierten
Perspektive heraus entwickelt und kann im Prinzip für beliebige Textsorten und
Sprachen verwendet werden (Stede, 2018; Das und Stede, 2018). Die RST befasst
sich damit, den rhetorischen Aufbau eines Textes durch eine Baumstruktur dar-
zustellen. Die nachstehende Abb. 2.2 zeigt ein Beispiel dafür, wie ein RST-Baum
aussehen könnte. Grundsätzlich lässt sich sagen, dass für die Zusammenstellung
eines RST-Baumes drei Bestandteile besonders wichtig sind:

6Neben der RST werden Frameworks wie die SDRT (Segmented Discourse Representation Theory)
(Asher und Lascarides, 2003) oder die PDTB (The Penn Discourse Treebank) (Miltsakaki et al.,
2004; Prasad et al., 2008) ebenfalls häufig für die Analyse der Diskursstruktur eingesetzt. Solche
Ansätze unterscheiden sich in vielen Aspekten aber vor allem im Ausgangspunkt: Während bei-
spielsweise die PDTB auf Lexik beruht und die SDRT semantisch getrieben ist, enthält die RST
eine Kombination von semantischen und intentionalen Relationen (Demberg et al., 2019). Da
der Schwerpunkt der vorliegenden Studie weder auf Lexik, noch auf semantischer Logik, sondern
auf den von den Zielgruppen verwendeten rhetorischen Relationen, sowie den dahinter liegenden
Intentionen liegt, ist die RST im Vergleich zu den anderen Frameworks hierfür besser geeignet.
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2 Definitorische, theoretische und methodische Grundlagen

Abb. 2.2: Ein Beispiel für das Aussehen eines RST-Baumes. Die Analyse basiert auf
einem Textauszug aus KobaltCMN017 und wurde mithilfe des Werkzeugs
RSTWeb (Zeldes, 2016) visualisiert.

• Die Blätter – Minimale Diskurseinheiten (auf Englisch Elementary Discourse
Units, Abk. EDUs): Eine EDU entspricht einer erkennbaren, selbstständigen
Sprechhandlung (Illokution) (Stede, 2016). Die Diskurseinheiten unter den
Zahlen in Abb. 2.2 sind jeweils die einzelnen EDUs.

• Die internen Knoten – Rhetorische Relationen: Die Relationen verbinden mi-
nimale Diskurseinheiten oder rekursiv größere Textabschnitte. Sie bestehen
nach dem Konzept der Nuklearität aus mononuklearen Relationen und mul-
tinuklearen Relationen. Für mononukleare Relationen gilt, dass die beiden
miteinander verbundenen EDUs nicht gleich gewichtet sind, sondern eine von
beiden die zentrale Funktion erfüllt (Nukleus) und die andere eine unterstüt-
zende Rolle spielt (Satellit). Dementsprechend haben multinukleare Relatio-
nen zwei oder mehr Nuklei. In Abb. 2.2 stehen beispielsweise EDU 1 und
EDU 2 in einer mononuklearen Relation von Circumstance, wobei EDU 2 der
Nukleus ist und EDU 1 die Satellit-Rolle übernimmt. Im Vergleich dazu sind
EDU 4 und EDU 5 beide Nuklei und werden durch die multinukleare Rela-
tion Conjunction verbunden. Ursprünglich definierten Mann und Thompson
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Circumstance Antithesis and Concession
Solutionhood Antithesis
Elaboration Concession
Background Condition and Otherwise
Enablement and Motivation Condition

Enablement Otherwise
Motivation Interpretation and Evaluation

Evidence and Justify Interpretation
Evidence Evaluation
Justify Restatement and Summary

Relations of Cause Restatement
Volitional Cause Summary
Non-Volitional Cause Other Relations
Volitional Result Sequence
Non-Volitional Result Contrast
Purpose

Tab. 2.2: Das klassische Relationsset: Definitionen von 23 rhetorischen Relationen
nach (Mann und Thompson, 1988: 9)

(1988) 23 Relationen (s. Tab. 2.2). Darüber hinaus gibt es inzwischen auch
viele andere Relationssets, z. B. die Erweiterung der klassischen Menge7 oder
die Relationen nach dem Potsdamer Commentary Corpus (Abk. PCC) (Ste-
de, 2016). Die Relationsdefinitionen sind nach der RST grundsätzlich offen,
d. h., sie können anhand des Forschungsziels, der Textsorte und der Sprache
des Textes überarbeitet oder neu erstellt werden.

• Die Struktur – Schemata: Ein grundlegendes Prinzip der RST ist, dass der
gesamte Text am Ende durch eine Baumstruktur abgedeckt werden muss.
„Kreuzende Kanten“ sind nicht erlaubt, infolgedessen werden stets nur be-
nachbarte Einheiten verbunden. Mann und Thompson (1988) zufolge kennt
die RST fünf Typen von Schemata (s. Abb. 2.3). Typ a) und d) repräsen-
tieren die Strukturen der mononuklearen Relationen. Die gebogenen Pfeile
darin verbinden den Satelliten einer Relation mit ihrem Nukleus. Besonders
beachtenswert ist, dass eine EDU nicht gleichzeitig als Satellit zu zwei ver-
schiedenen Nuklei fungieren darf. Der umgekehrte Fall ist allerdings möglich,
d. h., ein Nukleus kann mehrere verschiedene Satelliten haben, wie in d) ge-

7https://www.sfu.ca/rst/01intro/definitions.html (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
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Abb. 2.3: Beispiele von den fünf Schemata dazu, wie unterschiedliche Diskursein-
heiten miteinander strukturell verbunden werden können (Mann und
Thompson, 1988: 7). Typ a) und d) repräsentieren die Strukturen der
mononuklearen Relationen. Typ b), c) und e) stehen für die multinuklea-
ren Relationen.

zeigt wird. Typ b), c) und e) stehen für die multinuklearen Relationen, die
zwei oder mehrere Nuklei verbinden.

Bei einer RST-Analyse lassen sich Informationen auf mehreren Ebenen auslesen.
Dazu gehört nicht nur die Makrostruktur (z. B. wo liegt der stärkste Nukleus),
sondern auch der inhaltliche Aufbau des Textes (z. B. bedeutet das Vorkommen von
Background oft, dass Hintergrundwissen vermittelt wird). Des Weiteren ermöglicht
die RST auch eine Analyse der sprachlichen Gestaltung eines Textes, weil bei der
Annotation der rhetorischen Relationen auch sprachliche Faktoren berücksichtigt
werden müssen (z. B. ob zwei Einheiten durch einen Konnektor verbunden sind).

Die RST findet in vielen Bereichen häufig Anwendung. Beispielsweise kann sie
im NLP (Natural Language Processing) für Aufgaben wie Informationsextraktion,
Textzusammenfassung, Maschinelle Übersetzung oder Textgenerierung eingesetzt
werden. Mit der RST lassen sich auch Korpora annotieren und darauf basierend lin-
guistische Untersuchungen unterschiedlicher Perspektive durchführen. Bisher wur-
den bereits viele Korpora in verschiedenen Sprachen und Textsorten annotiert. Dar-
unter befinden sich z. B. die RST Discourse Treebank (Carlson et al., 2002), welche
385 Zeitungsartikel des Wall Street Journal beinhaltet, das Discourse Relations
Reference Corpus (Taboada und Renkema, 2008), das aus 65 englischen Texte aus
verschiedenen Quellen besteht, und das RST Signalling Corpus (Das und Taboada,
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2018), worin die Signale der rhetorischen Strukturen annotiert wurden. Außerdem
gibt es z. B. das CSTNews (Cardoso et al., 2011) mit brasilianisch-portugiesischen
Texten; die RST Spanish Discourse Treebank (Da Cunha et al., 2011), die RST
Basque Treebank (Iruskieta et al., 2013), die RST Spanish-Chinese Treebank (Cao
et al., 2018), die Bangla RST Discourse Treebank (Das und Stede, 2018), die jeweils
Spanisch, Baskisch, Chinesisch und Bengalisch betreffen; und das für deutschspra-
chige Meinungstexte entwickelte Korpus Potsdamer Commentary Corpus (Stede,
2016), das 175 Kommentare aus der Märkischen Allgemeinen Zeitung aus den Jah-
ren 2002 bis 2007 enthält.

Auch im Bereich des Spracherwerbs wurde die RST bereits in einigen Studien ein-
gesetzt, um den rhetorischen Aufbau von Lernertexten (vor allem von Englischlerner/-
innen) zu analysieren (Brown, 2019; Skoufaki, 2009; Ahmadi und Parhizgar, 2017;
Li und Liao, 2015; Soleimani et al., 2008; Miura, 2007a). Beispielsweise verwendet
Brown (2019) das klassische Relationsset von Mann und Thompson (1988) und
untersucht damit die rhetorischen Strukturen von 44 englischsprachigen argumen-
tativen Texten (22 verfasst von englischen L1-Sprecher/-innen sowie 22 von japa-
nischen Englischlerner/-innen). Das Forschungsergebnis zeigt, dass Subject Matter
Relations8 von den japanischen Englischlerner/-innen statistisch signifikant weni-
ger (p=0,047, Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test) verwendet werden. Eine geringere
Anzahl solcher Subject Matter Relations in einem Text sei ein Zeichen dafür, dass
die Informationen innerhalb des Textes unzureichend sind. Ihr Mindergebrauch sei
als Symptom der kognitiven Überlastung („cognitive overload“) bei den japani-
schen Englischlerner/-innen zu interpretieren, die zu einem relativ geringen Grad
der inhaltlichen Ausarbeitung des zu diskutierenden Themas führen könne.

Zusammengefasst lässt sich sagen, dass die RST ein ideales Framework für die
vorliegende Studie anbietet, denn im Vergleich zu anderen Modellen hat sie einige
besonders bedeutende Merkmale. Zunächst eignet sich die RST für korpusbasier-
te Forschungen und ist auf jede Sprache sowie jede Textsorte anwendbar. Zudem

8Nach Mann und Thompson (1988) können rhetorische Relationen in zwei Gruppen eingeteilt
werden, nämlich Subject Matter Relations und Presentational Relations. Subject Matter Relations
sind solche, deren Ziel darin besteht, dass die Leser/-innen den rhetorischen Zusammenhang
zwischen zwei Diskurseinheiten erkennen können. Dazu gehören z. B. Elaboration, Summary oder
Contrast. Im Vergleich dazu dienen Presentational Relations dazu, bestimmte Neigungen bei den
Leser/-innen zu verstärken, wie z. B. die Akzeptanz einer Behauptung. Relationen dieser Gruppe
sind beispielsweise Motivation („increases desire“), Background („increases ability“), Evidence
(„increases belief“) oder Concession („increases positive regard“).
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verfügt die RST bereits über einige systematisch ausgearbeitete Annotationsricht-
linien, die für diese Studie gut einsatzbar sein könnten. Darüber hinaus ermöglicht
die RST eine umfassendere Analyse. Auf der Grundlage der RST kann der rheto-
rische strukturelle Aufbau sowohl auf der Makroebene als auch auf der niedrigeren
Ebene abgebildet werden. Auch lässt sich dadurch die inhaltliche und sprachliche
Gestaltung eines Textes widerspiegeln. In Abschnitt 3.2.1 wird die Annotation der
Korpusdaten mit der RST detailliert vorgestellt.

2.2 Kontrastive Rhetorik

2.2.1 Kontrastive Rhetorik: ein Überblick

Rhetorik ist nicht universell, sondern variiert von Sprache zu Sprache, von Kultur
zu Kultur und sogar von Zeit zu Zeit innerhalb einer bestimmten Kultur. Diese
Annahme wird von Robert B. Kaplan besonders hervorgehoben und bildet den
Grundstein des von ihm im Jahr 1966 begründeten methodischen Konzepts der
Kontrastiven Rhetorik (Contrastive Rhetoric, Abk. CR).

Basierend auf einer Studie zu 600 Texten von Englischlerner/-innen aus verschie-
denen kulturellen und sprachlichen Hintergründen postuliert Kaplan, dass a) Rheto-
rik sprach- und kulturspezifisch ist und b) die rhetorischen Konventionen der L1 das
Schreiben in der L2 beeinflussen können (Kaplan, 1966). Dabei bringt er initiativ
fünf Denkschemata (thought patterns) (s. Abb 2.4) vor und zeigt, wie unterschied-
lich die rhetorischen Strukturen verschiedener Sprachen sein können. Zum Beispiel:
a) Englisch, das von anglo-europäischer Kultur und platonisch-aristotelischer Denk-
weise beeinflusst wurde, bevorzugt demnach eine lineare und direkte/deduktive
Entwicklungslinie; b) Semitische Sprachen (wie Arabisch und Hebräisch) erfolgen
einer Absatzbildung durch eine komplexe Reihe von Parallelkonstruktionen ; c)
Orientalische Sprachen (wie Chinesisch und Japanisch) ziehen eine indirekte und
zyklische Linie vor; d) Romantische Sprachen (wie Spanisch und Italienisch) favo-
risieren einen abschweifenden Argumentationsstil, der die Leser/-innen auffordert,
der Argumentation bis zum Schluss zu folgen; und e) Russisch orientiert sich am ro-
manischen Modell, jedoch mit mehr Freiheiten bei der Aufteilung von Argumenten.
Darüber hinaus wehrt sich Kaplan dagegen, dass einer, weil er einen adäquaten Text
in seiner Muttersprache schreiben kann, automatisch in der Lage ist, auch einen
rhetorisch adäquaten Text in einer Fremdsprache zu schreiben. Sein Forschungser-

26



2.2 Kontrastive Rhetorik

Abb. 2.4: Die fünf kulturellen Denkschemata (Kaplan, 1966)

gebnis zeigt, dass die Rhetorik in der L1 auf das Schreiben in der Fremdsprache
übertragen werden kann (Kaplan, 1968). Beispielsweise bauen Lerner/-innen mit ei-
ner orientalischen L1 englischsprachige Texten indirekt und zyklisch auf, was durch
ihren sprachlichen und kulturellen Hintergrund geprägt ist .

Die frühen Ansichten von Kaplan sind wegweisend, zeigen jedoch auch eine ge-
wisse Begrenztheit auf. Seine Stellungsnahmen werden vor allem von dem in den
50er und 60er Jahren dominierenden Modell der kontrastiven Analyse beeinflusst,
welches den L1-Transfer als das größte Hindernis beim L2-Erwerb betrachtet (Con-
nor, 1996). Außerdem versucht Kaplan, Lernertexte mit professionellen L1-Texten
zu vergleichen, wobei die Unterschiede im Genre und in den Vergleichsgruppen
vernachlässigt werden (Kaplan, 2005). In den kulturellen Denkschemata besteht
das Risiko der Verallgemeinerung und der Übervereinfachung. Die Schematisierung
von den fünf thought patterns basiert ausschließlich auf 600 Texten. Die Variatio-
nen innerhalb eines Kulturraums werden nicht berücksichtigt und es ist generell
fraglich, wie sich die Denkweise von unterschiedlichen Menschen, selbst wenn diese
denselben kulturellen und sprachlichen Hintergrund haben, überhaupt beschreiben
lässt. Zudem behandeln die anfänglichen Studien der CR die Schreibkonventionen
der L1-Sprecher/-innen als präskriptiv (Leki, 1991), zum Beispiel: Im Englischen
schreiben wir so; wer als Lerner/Lernerin gut im Englischen schreiben möchte, muss
sich an diesem Schema orientieren und es nachahmen.

Angetrieben von diesen Kritikpunkten wurden die CR-Ansätze im Laufe der Zeit
weiterentwickelt (Panetta, 2000; Connor, 2003; Kubota und Lehner, 2004; Kaplan,
2005; Connor, 2018). Statt zu versuchen, mehrere unterschiedliche Sprachen unter
einen Hut zu bringen, konzentrieren sich die neueren Studien eher auf einen Ver-
gleich zwischen zwei spezifischen Sprachen. Darüber hinaus richten immer mehr
Studien den Fokus auf ein bestimmtes Register, statt die rhetorischen Merkmale
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einer Sprache über Genres hinweg zu generalisieren. Im Rahmen der CR werden
zahlreiche kontrastive Studien zur Rhetorik durchgeführt. Diese Studien können
anhand des jeweiligen Forschungsschwerpunkts hauptsächlich in vier Bereiche kate-
gorisiert werden (Connor, 2002): a) Kontrastive textlinguistische Studien, die unter-
suchen und vergleichen, wie Texte in verschiedenen Sprachen und Kulturen gebildet
und interpretiert werden (Clyne, 1987; Hinds, 1990); b) Studien zum Textschreiben
als eine kulturelle und pädagogische Aktivität, die die Entwicklung der Literalität
anhand der L1-Sprache untersuchen und den kulturellen Hintergrund und seine Ef-
fekte auf die Schreibfähigkeit in der L2-Sprache erforschen (Mok, 1993; Kuntjara,
2004; Incecay, 2015; Wei et al., 2020); c) Kontrastive Studien im Klassenzimmer, die
interkulturelle Schemata im Schreibprozess, Interaktionen zwischen Lehrer/-innen
und Lerner/-innen, und die Vermittlung der rhetorischen Kenntnisse im Unterricht
untersuchen (Petrić, 2005; Walker, 2011); Und d) Genrespezifische Studien, die die
Rhetorik in einer spezifischen Textsorte und/oder in einem spezifischen Szenario
beobachten (Hou und Li, 2011; Soler-Monreal et al., 2011).

Im Bereich von Zweit-/Fremdsprachenerwerb wird die CR als eines der wichtigs-
ten methodischen Konzepte betrachtet (Miura, 2007b). Wie in Abschnitt zum For-
schungsstand (s. Abschnitt 1.2) dargestellt, findet sich im Rahmen der CR ebenfalls
eine Vielzahl von Studien, die sich speziell auf chinesische L1-Sprecher/-innen und
ihre Schreibstrategien in Fremdsprachen (insbesondere im Englischen) fokussieren
(Matalene, 1985; Tsao, 1983; Hinds, 1990; Jia und Cheng, 2002; Yang und Cahill,
2008; Ji, 2011; Wei, 2020; Zhao, 2018; Günthner, 1993; Liang, 1991; Chen, 2016;
Wen, 2001). Diese Studien (auch wenn ihre Ergebnisse über den Einfluss der tradi-
tionellen chinesischen Rhetorik etwas umstritten sind) haben einen erheblichen Bei-
trag zu Erkenntnissen über rhetorische Merkmale chinesischer L1-Sprecher/-innen
geleistet.

Die CR bildet auch die konzeptionelle Grundlage der vorliegenden Dissertation.
In diesem Zusammenhang werden in den nächsten Abschnitten die rhetorischen
Konventionen des Chinesischen und des Deutschen insbesondere im Hinblick auf das
Genre des argumentativen Textes vorgestellt und einander gegenübergestellt. Dies
liefert die Wissensbasis für die nachfolgende kontrastive Analyse der deutschenspra-
chigen Texte chinesischer Deutschlerner/-innen und deutscher L1-Sprecher/-innen.
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2.2.2 Die chinesische Rhetorik im Allgemeinen

Die chinesische Rhetorik ist ein umfangreiches Feld mit einer Geschichte von
mehreren tausend Jahren. Tief mit der chinesischen Kultur verbunden üben die
chinesischen rhetorischen Konventionen erhebliche Einflüsse auf beispielsweise die
alltägliche Kommunikation unter Menschen sowie den politischen und gesellschaft-
lichen Diskurs aus. Womöglich werden sich die Einflüsse auch in der L2 der chinesi-
schen Fremdsprachlerner/-innen widerspiegeln. Bevor das Thema der Einflüsse der
chinesischen Rhetorik auf die L2 behandelt wird, sollte zunächst geklärt werden,
was die sogenannte chinesische Rhetorik ist und welche charakteristischen Merk-
male die rhetorischen Schreibkonventionen der chinesischen Sprache aufweisen.

Die früheste bekannte Verwendung des Begriffs Rhetorik (修辞) in China führt
auf ein Zitat aus „dem Buch der Wandlungen (易经)“, einem der fünf Klassiker des
konfuzianischen Kanons, zurück (Kirkpatrick, 1997). Als erste systematische Dar-
stellung der Rhetorik gilt generell das von Xie Liu (465-520 n. Chr.) verfasste Buch
„Der literarische Geist und das Schnitzen von Drachen (文心雕龙)“. Liu fördert
in seinem Werk eine Rückkehr zum schlichten und klaren konfuzianischen Stil und
betont die Wichtigkeit die Klassiker als Vorbild zu imitieren, so dass man einen von
Geschwätzigkeit freien Stil entwickeln kann (Kirkpatrick und Xu, 2012). Das erste
Buch, das sich mit dem rhetorischen Stil befasst, ist „Prinzipien des Schreibens (文
则)“ von Kui Chen (1128-1203). Dabei werden Metaphern als ein wichtiges rhetori-
sches Mittel betrachtet und zum ersten Mal systematisch kategorisiert (Harbsmeier,
1999).

In Hinsicht auf den traditionellen rhetorischen Aufbau eines Meinungstexts wer-
den Qi-Cheng-Zhuan-He (起承转合) und Ba-Gu-Wen (八股文) meist als zwei der
wichtigsten Ansätze erachtet. Die Struktur Qi-Cheng-Zhuan-He tauchte histori-
schen Aufzeichungen zufolge (Wu, 1988) ursprünglich erstmals in der Tang-Dynastie
(618-907) oder Song-Dynastie (906-1287) auf. Ein Text, der dieser zirkulär verlau-
fenden Struktur folgt, besteht aus vier Bestandteilen (Yang und Yang, 2010):

• Qi: die Eröffnung oder der Anfang

• Cheng: setzt die Eröffnung fort oder verbindet sie mit der nächsten Stufe

• Zhuan: der Übergang oder der Wendepunkt

• He: die Zusammenfassung oder Schlussfolgerung.
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Ba-Gu-Wen, oft bezeichnet als „achtgliederiger Aufsatz“ oder „Essay mit acht
Beinen“, war einer der grundlegenden Bestandteile der Beamtenprüfung unter der
Ming-Dynastie (1368-1644) und der Qing-Dynastie (1644-1912). Die Kandidaten
waren aufgefordert, basierend auf Textstellen aus dem konfuzianischen Kanon (四
书五经) Aufsätze (Exegese der Klassiker) zu schreiben. Nach der Richtlinie von
Ba-Gu-Wen sollte ein Text aus acht festgelegten Abschnitten bestehen (Tu, 1974;
Kirkpatrick, 1997; Cai, 1993; Theobald, 2017):

• Po Ti (破题, Eröffnung des Themas):

Dies darf nur in zwei Sätzen verfasst werden, wobei man seine Kenntnis über
die Quelle des Aufsatztitels gezeigt werden sollte.

• Cheng Ti (承题, Empfangen des Themas):

Dieser Teil besteht aus vier oder fünf Sätzen und gibt die Begründung, warum
der Weise (Konfuzius) die im Aufsatztitel zitierte Aussage gemacht hat.

• Qi Jiang (起讲, Beginn der Diskussion):

Dies ist der tatsächliche Beginn des Aufsatzes. Hier können eigene Worte
benutzt werden, anstatt den Weisen zu zitieren und über dessen Aussagen zu
diskutieren.

• Qi Gu (起股, vordere Beine):

Dies ist der Beginn der Diskussion. Sätze müssen parallel und paarweise ge-
schrieben werden. Das heißt, dass der Text in mehreren zweizeiligen Satzket-
ten, die den gleichen Satzbau haben, dargestellt werden sollte. Ein Beispiel9

einer zweizeiligen Satzkette ist wie folgt (3):

(3) 取之无穷，何忧乎有求而不得？

用之不竭，何患乎有事而无备？

Wenn [der Herrscher] unbegrenzten Zugang hat, warum sollte er sich
dann Sorgen machen, dass er seine Wünsche nicht erfüllt bekommt?
Wenn [der Herrscher] unbegrenzte Ressourcen hat, warum sollte er
dann Angst haben, dass er im Bedarfsfall unvorbereitet ist?

9Ein Textauszug aus dem Ba-Gu-Wen „百姓足, 君孰与不足“, verfasst von Wang Ao (1450-1524),
einem Politiker und Schriftsteller der Ming-Dynastie.
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• Zhong Gu (中股, zentrale Beine):

Der wichtigste Teil des ganzen Aufsatzes. Hier sollte das zentrale Argument
dargestellt werden. Sätze müssen parallel und paarweise geschrieben werden.

• Hou Gu (后股, hintere Beine):

Hier werden Punkte erörtert, die im Zhong Gu nicht erwähnt wurden. Au-
ßerdem lassen sich die Gedanken zum zentralen Argument weiter auffüllen.
Sätze müssen parallel und paarweise geschrieben werden.

• Letzter Punkt (束股, letzte Beine):

Hier wird das Hauptthema wieder aufgegriffen. Sätze müssen parallel und
paarweise geschrieben werden.

• Da Jie (大结, großer Abschluss):

Hier wird der Aufsatz zu Ende gebracht.

Mit dem Wandel der Zeit hat sich die chinesische Rhetorik auch kontinuierlich
weiterentwickelt. Die konzeptuellen Ansätze der rhetorischen Konventionen wur-
den nach und nach vervielfältigt und verfeinert. Inwieweit die traditionelle Rhetorik
heutzutage noch einen Einfluss auf das moderne Chinesisch hat, ist ein kontroverses
Thema. Einerseits belegen viele Studien (Kaplan, 1966; Cai, 1993; Liao und Chen,
2009), dass die traditionelle chinesische Rhetorik, vor allem die zwei typischsten
Strukturen Qi-Cheng-Zhuan-He und Ba-Gu-Wen, weiterhin einen starken Einfluss
auf das moderne Chinesisch ausüben. Auch weisen viele Studien (Würtz, 2005;
Fang und Faure, 2011; Chen, 2004) nach, dass chinesische L1-Sprecher/-innen, be-
einflusst von den traditionellen chinesischen Denkweisen (wie Konfuzianismus und
Taoismus) (Shen, 1989), eher einen indirekten rhetorischen Stil bei der mündlichen
und schriftlichen Kommunikation bevorzugen, um Respekt und Höflichkeit zu zei-
gen sowie Konflikte zu vermeiden. Allerdings gibt es andererseits auch viele Studien
(Kirkpatrick, 1997; Lehker, 2001; Liu, 2005; Mohan und Lo, 1985), die postulieren,
dass die traditionellen Schreibkonventionen, deren Strukturen extrem komplex und
eingeschränkt sind, keinen großen Einfluss mehr auf das moderne Chinesisch, vor
allem auf Manderin, nehmen, und dass die modernen chinesischen Texte ebenfalls
Klarheit und Direktheit erfordern.
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Diese Kontroverse deutet darauf hin, dass es tatsächlich sehr schwierig ist, die chi-
nesische Rhetorik pauschal zu beschreiben. Dies ist aber auch nicht der Zweck der
vorliegenden Studie. Vielmehr geht es in der vorliegenden Arbeit darum, die rheto-
rischen Schreibkonventionen/Vertextungsstrategien eines chinesischen argumenta-
tiven Texts zu erkennen, und darauf basierend zu untersuchen, ob die Argumentati-
onsstrategien, die die chinesischen Deutschlerner/-innen in ihren deutschen Texten
verwenden, von den L1-Vertextungsstrategien beeinflusst werden. Daher wird der
Fokus, statt weiterhin mit der allgemeinen chinesischen Rhetorik fortzufahren, im
Folgenden spezifisch auf die rhetorischen Konventionen des Genres des argumenta-
tiven Textes gelegt.

2.2.3 Schreibkonventionen chinesischer argumentativer Texte

Die Darstellung der Schreibkonventionen chinesischer argumentativen Texte be-
zieht sich hier hauptsächlich auf schulische Lehr- und Lernmateriellen des Faches
Chinesisch bei Zhang (2017), Wang (2012), Yu (2014), Chen (2017c) usw. und die
Vorarbeiten bei Skiba (2009) sowie Lehker (1997, 2001). Darüber hinaus beruht
die Darstellung ebenfalls ergänzend auf dem chinesischen Lehrwerkset Yuwen (语
文)10, welches landesweit an den meisten Schulen als Referenz für das Fach Chine-
sisch gelehrt wird.

Ein chinesischer argumentativer Text wird auch als ein Yilunwen (议论文) be-
zeichnet. Im Yilunwen werden vorrangig strittige Fragen (meistens über Phäno-
mene in Bezug auf Wirtschaft, Politik und Gesellschaft oder Stellungnahmen zu
einer bestimmten Angelegenheit) diskutiert und analysiert, wobei die Sichtweisen
und Haltungen des Autors/der Autorin dargelegt werden. Das zentrale Schreibziel
besteht darin, Gründe zu benennen (说理) und die Leser/-innen zu überzeugen
(服人), indem der Autor/die Autorin Belege präsentiert (讲事实) und Argumente
anführt (摆道理) (Wang, 2012; Chen, 2017a). Das Schreiben eines Yilunwen ist ei-
ne der wichtigsten Fähigkeiten, die in der Schulzeit erworben sollten, weil dadurch
trainiert werden kann, die Dinge in ihrer Komplexität und Widersprüchlichkeit zu
analysieren und zu erfassen (Skiba, 2009).

10Ausgabe von „People Education Press“, Klassen 7 bis Klassen 12, insgesamt 12 Bücher.
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Elemente eines Yilunwen

Ein Yilunwen ist im Wesentlichen aus den folgenden Bestandteilen aufgebaut: a)
Thema (论题) und b) die drei Kernelemente - These (论点), Argument (论据) und
Begründung (论证) (Yu, 2014; Wang, 2012; Zhang, 2017; Skiba, 2009; Guo, 2012):

• Thema: die zu erörternde zentrale Frage.

• These: das wichtigste Element eines Texts. Eine These ist die grundlegende
Sichtweise (看法) / die Behauptung (主张) / die Haltung (态度) / der Stand-
punkt (观点) eines Autors/einer Autorin. In einem Yilunwen lässt sich nur
eine zentrale These aufstellen. Eine These sollte in Form von einem Entschei-
dungssatz ermittelt werden.

• Argument: Material, das zur Unterstützung der These verwendet wird. Ob-
wohl es leichte Differenzen in der Klassifizierung von Argumenten und der
Bezeichnung dieser Klassifizierungen gibt, lassen sich Argumente zusammen-
gefasst generell in zwei Hauptkategorien einteilen.

– Tatsachen (事实论据): historische Fakten (史实), wissenschaftliche Er-
gebnisse (科学成果), Anekdoten und Legenden (逸闻传说), Anspielun-
gen auf Idiome und Redewendungen (成语典故), konkrete Beispiele (具
体事例) oder Ereignisse aus Büchern oder dem Leben bekannter Perso-
nen (名人故事), usw.

– Theoretische Argumente (理论论据): wissenschaftliche Lehrsätze (科
学定理), Aussprüche berühmter Personen (名人名言), Sinnsprüche (警
言警句), Redewendung und Sprichwörter (俗语谚语) usw.

• Begründung: ein logisches Verfahren. Dabei werden Argumente verwendet,
um die zentrale These zu beweisen.

Es ist bemerkenswert, dass im Yilunwen neben wissenschaftlichen Fakten auch
Aussprüche berühmter Personen, Anekdoten, Sprichwörter usw. als überzeugende
Argumente gelten. In der Tat ist das Zitieren von Sprichwörtern generell ein pro-
minentes Merkmal der modernen chinesischen Rhetorik (Liao und Chen, 2009; Wu,
2019). Die Fähigkeit, in der richtigen Situation adäquate Sprichwörter oder Re-
dewendungen zu finden, wird im chinesischen Sprachraum sehr geschätzt (Chen,
2017c).
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Gliederung eines Yilunwen

Während „Ba-Gu-Wen“ und „Qi-Cheng-Zhuan-He“ die wichtigsten rhetorischen
Strukturen im alten Chinesischen sind, gilt im modernen Chinesisch die Struktur
des dreiteiligen Aufbaus (三段式论证) als die grundlegende Textstruktur eines
Yilunwen (Zhang, 2017; Guo, 2012; Lehker, 1997). Die drei Bestandteile dieser
Struktur sind jeweils Frage stellen (提出问题), Problem analysieren (分析问题) und
Problem lösen (解决问题), was auch oft als zusammenfassen (总), zerlegen (分),
und zusammenfassen (总) oder Einleitung (引论), Hauptteil (本论) und Schluss
(结论) bezeichnet wird (Liu, 2005).

• Einleitung

Die Einleitung eines Yilunwen beschäftigt sich hauptsächlich mit der Frage
„Worum geht es in diesem Text?"“. Die Hauptaufgabe des Einleitungsteils
besteht darin, die Leser/-innen mit dem zu behandelnden Thema vertraut
zu machen und ihnen die zentrale These zu verdeutlichen, um sie auf den
Hauptteil, in dem die Analyse und die Argumentation erfolgt, vorzubereiten.
Eine gute Einleitung ist der erste Schritt zum Gelingen eines Yilunwen. Es
gibt einige rhetorische Methoden, mit denen eine Einleitung verfasst werden
kann (Yu, 2014; Xu, 2003; Chen, 2017a). Beispiele sind:

– Direkt auf den Punkt (开门见山): Das Thema wird direkt eingeführt
und die zentrale These wird direkt vorgestellt.

– Beispiele zeigen (由此喻彼): Das Thema wird mit einem oder einigen
relativ leicht zu verstehenden konkreten Beispiel(en) eingeführt.

– Aussprüche berühmter Personen / Gedichte/ Sprichwörter zitieren (名
言诗词引用): Das Thema wird mit Zitaten von berühmten Personen,
Gedichten oder Sprichwörtern eingeleitet.

– Hintergrund vorstellen (背景介绍): Der Hintergrund und die Wichtigkeit
des Themas wird vorgestellt, damit das Interesse der Leser/-innen an
dem Text geweckt werden kann.

• Hauptteil

Der Hauptteil eines Yilunwen dreht sich vorwiegend um die Frage „Warum
ist es so?“. Im Hauptteil wird die zentrale These, die in der Einleitung ge-
stellt worden ist, mit Argumenten untermauert. Das Ziel des Hauptteils liegt
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darin, die These aussagekräftiger zu machen und die Leser/-innen zu über-
zeugen. Hierfür sollten die unterstützenden Argumente arrangiert werden.
Das Grundprinzip dazu ist die Struktur von „zusammenfassen-zerlegen“ oder
„zerlegen-zusammenfassen“. Anders formuliert: die Argumente, die die zen-
trale These unterstützen, sollten in mehrere Kernpunkte zusammengefasst
werden, wobei jeder Kernpunkt aus einigen Teilargumenten besteht. Beim
deduktiven Verfahren (zusammenfassen-zerlegen) wird ein Kernpunkt der zu
ihm gehörenden Teilargumente vorangestellt, und beim induktiven Verfahren
(zerlegen-zusammenfassen) folgt ein Kernpunkt den Teilargumenten. Bezüg-
lich der Anordnung von Argumenten gibt es generell drei Modelle (Zhang,
2017; Wang, 2012; Yu, 2014; Wang, 2016):

– Koordinierender / Paralleler Aufbau (并列/平行结构): die Argumente
werden aus verschiedenen Perspektiven parallel dargestellt. Die Reihen-
folge dieser Argumente ist gegeneinander austauschbar.

– Sukzessiver / Progressiver Aufbau (层进/递进结构): die Argumente wer-
den Schritt für Schritt fortschreitend präsentiert. Die spezifischen Rei-
henfolgen sind: vom Äußeren ins Innere (由表及里), vom Seichten in
die Tiefe (由浅入深), vom Abstrakten zum Konkreten (由抽象到具体),
von der Erscheinung zum Wesen (由现象到本质), vom Besonderen zum
Allgemeinen (由个别到一般), usw.

– Kontrastierender Aufbau (正反对照结构): die Argumente werden nach
„Pro“ oder „Contra“ angeordnet.

• Schluss

Der Schlussteil eines Yilunwen ist vor allem auf die Frage „Was ist zu tun?“
ausgerichtet. In diesem Teil sollte der Autor/die Autorin die zentrale The-
se, die in der Einleitung dargestellt wurde, nochmal klarstellen, indem er/sie
diese zusammenfasst (总结论点) und/oder sublimiert (升华主题). Beim Zu-
sammenfassen bekräftigt der Autor/die Autorin seine/ihre Position in einer
präzisen und prägnanten Form. Beim Sublimieren bleibt ein Text dann nicht
mehr in der Beschreibung einer Sache an sich stehen, sondern wird auf eine
höhere Ebene gehoben, wobei das Motiv des Texts vertieft wird. Die häufigste
Vorgehensweise zum Sublimieren besteht darin, ein Problem zu identifizieren
und eine entsprechende Lösung vorzuschlagen, oder die Lebensweisheit hin-
ter einem Ereignis zu entdecken und einen Appell zu erteilen (Yu, 2014; Guo,
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2012). Nach Liu (1999) und Skiba (2009) gilt es beim Verfassen des Schluss-
teils zweierlei zu vermeiden: a) „Ein vorschneller Rückzug der Soldaten (草
率收兵)“ - Man soll die Soldaten nicht vorschnell zurückziehen, bevor der
Kampf beendet worden ist. Dies bedeutet, dass der Autor/die Autorin den
Text nicht beenden sollte, bevor eine ausreichende Begründung vorgenommen
und die These klar dargestellt wurde. (2) „Beine auf eine Schlange zeichnen
(画蛇添足)“ - Man soll nicht einer schön gemalten Schlange Füße hinzufügen.
Das heißt, dass der Autor/die Autorin im Schlussteil keine neuen Fragen oder
Ungewissheiten ansprechen sollte.

Rhetorische Stilmittel

Stilistisch gesehen sollte ein Yilunwen sowohl rational als auch emotional dar-
gestellt werden, wodurch der Text dann neben Überzeugungskraft (说服力) auch
Anziehungskraft (感染力) (Skiba, 2009; Guo, 2012; Yu, 2014) gewinnen soll. Typi-
sche rhetorische Mittel sind (Yu, 2014; Chen, 2017a; Wang, 2012; Guo, 2012):

• Parallelismus (排比): Die Verwendung von Parallelismus kann den Schwung,
den Rhythmus und die Überzeugungskraft verstärken.

• Metapher (比喻) / Personifikation (比拟)：Die Verwendung von Metaphern
oder Personifikationen kann dabei helfen, abstrakte Dinge anschaulich zu be-
schreiben und schwer nachvollziehbare Dinge leicht verständlich zu machen.

• Zitat (引用)：Durch das Zitieren von Aussprüchen berühmter Personen, Re-
dewendungen, Sprichwörter usw. kann der Autor/die Autorin seine/ihre lite-
rarischen Fähigkeiten sowie seine/ihre Gelehrsamkeit demonstrieren und die
Überzeugungskraft sowie die Anziehungskraft des Texts erhöhen.

• Fragestellungen (设问/反问): Die Verwendung von Fragen kann dazu beitra-
gen, die Aufmerksamkeit der Leser/-innen zu fesseln und sie zum Nachdenken
anzuregen. Die Fragestellungen können auch in Form von rhetorischen Fragen
oder Dialektikon dargestellt werden.

• Hyperbel (夸张): Die Verwendung von Hyperbeln kann die Besonderheiten
der zu beschreibenden Dinge deutlicher hervorheben und die Anziehungskraft
des Texts verstärken.
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• Kontrast (对比): Die Verwendung von Kontrastieren dient dazu, die verschie-
denen Seiten einer Sache besser aufzuzeigen.

In einem Yilunwen kann eine Kombination unterschiedlicher rhetorischer Mittel
verwendet werden, damit der Text anschaulicher und/oder überzeugender wird.

Beispiel

Im Folgenden handelt es sich um einen Yilunwen, der von einem chinesischen
Schüler zur Universitätsaufnahmeprüfung 2016 in Shanghai geschrieben wurde. We-
gen seiner „klaren Struktur“ und „schönen rhetorischen Darstellung“ wird dieser
Text oft als Musteraufsatz für andere Schüler gezeigt (Cui, 2016; Wang, 2016).
Thematisch geht es in diesem Yilunwen um das Phänomen der „Beurteilung des
Lebens von anderen Menschen“.11

莫让„评价“成为„绑架“

《孟子》有言：“子路人告之以有过则喜。” 这就是成语“闻过则喜”的由来，它
体现了子路宽广真诚的胸怀。人本来就是社会动物，我们需要他人的评价来更好

地看清、改善自己。随着科技的发展，以微博、微信为代表的社交媒体几乎让每

一个人的生活都暴露在他人的评价之中。我们更容易，也更频繁地对他人的生活

指指点点。殊不知，这样的“评价”会演变成无形的“绑架”。
看见开豪车的年轻女子，有人评价“傍大款的”；看见朋友圈里有人晒出度假美
景照片，有人评价“炫富”；看见公交车上不让座的上班族，有人评价“没有公德
心”. . . . . .多少人在还没有弄清事实真相时便妄加评价，多少人打着“评价他人生
活”的旗号窥探乃至侵犯他人的隐私，又有多少人因为这种评价而受到伤害，无
辜却遭受“道德绑架”？人们心中早已有之的成见是这种评价的根本来由，而互联
网的匿名本质则成了助推器，让心怀不满者、嫌贫爱富者、爱管闲事者、唯恐天

11Die Aufgabestellung lautet: Mit der Entwicklung der modernen Gesellschaft ist das Leben der
Menschen für die Öffentlichkeit leichter zugänglich. Es ist somit immer üblicher geworden, das
Leben der anderen zu beurteilen. Diese Beurteilungen beeinflussen auch immer mehr den Ein-
zelnen und die ganze Gesellschaft. Menschen haben unterschiedliche Meinungen zu diesem Phä-
nomen der „Beurteilung des Lebens von anderen Menschen“. Bitte schreiben Sie einen Aufsatz
dazu und teilen Sie Ihre Gedanken zu diesem Phänomen mit. Anforderungen: (1) Verfassen Sie
einen Titel; (2) Nicht weniger als 800 Wörter. (随着现代社会的发展，人们的生活更容易进入
大众视野，评价他人生活变得越来越常见，这些评价对个人和社会的影响也越来越大。人们

对„评价他人的生活“这种现象的看法不尽相同，请对此写一篇文章，谈谈你对这种现象的思
考。要求：(1)自拟题目；(2)不少于800字。)
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下不乱者得以肆无忌惮且不负责任地评价他人的生活，乃至对其妄加揣测，甚而

给给被评价者带来困扰痛苦。当被评价者为了消弭此种困扰痛苦而不得不迎合评

价者，这样的评价不就成了名副其实的绑架了吗？

孔子曰：“见贤思齐焉，见不贤而内自省也。”面对这种社会困境，也许思齐与
自省是比评价更智慧的处理方式。

杨绛先生在《丙午丁未年纪事》中回忆了十年浩劫里自己生活的改变。出人意

料的是，她非但没有指责批判那些曾迫害她的红卫兵们，而是称他们为“披着狼
皮的羊”，她在反思，如果是自己，是否也会做出此等疯狂的行径？在《老王》
中，她没有去猜测老王为何瞎了一只眼，也不去评价他的生活，而是捕捉到了老

王身上闪耀的人性光辉，更为自己的“多吃多占”感到愧怍。她见贤思齐，见不贤
而自省，在冷眼观察他人的生活之后，将判断与评价留在心底，给他人的生活留

出空间——这空间就是尊重。
没有尊重的评价，无异于绑架，与其如此，不如回归沉默。这沉默不代表漠不

关心，也不是袖手旁观的同义词，而是把解释、定义、演绎生活的权利交还到每

个人自己手中，只保留思考与体悟，而后方能思齐与自省。

新的时代已经到来。在这个时代，我们更需要一份自由的空间和对个体存在价

值的尊重；在这个时代，我们更应该重新品咂老子所说的“无为”之境界；在这个
时代，我们更渴望他人久违的、会心的、智慧的沉默；在这个时代，我们奔走，

我们呼号：莫让评价成为绑架。

Übersetzung12

Lass die „Beurteilung“ nicht zur „Entführung“ werden

Im Mencius13 heißt es: „Als man Zilu14 von seinen Fehlern erzählte, war er sehr1

erfreut“. Dies ist die Herkunft der Redewendung „Froh über die Kritik anderer2

sein“ und spiegelt Zilus Großzügigkeit und Aufrichtigkeit wider. Menschen sind3

von Natur aus soziale Tiere. Wir brauchen die Beurteilungen von anderen, um uns4

selbst näher zu erkennen und zu verbessern. Mit der Entwicklung der Technologie5

12Diese Übersetzung versucht, die rhetorischen Mittel des Originaltextes beizubehalten, damit der
Beispieltext möglichst vollständig präsentiert werden kann. Aus diesem Grund kann es einige
ungewöhnlichen Formulierungen geben.

13Mencius oder Mengzi (372 v. Chr - 289 v. Chr) war der bedeutendste Nachfolger des Konfu-
zius. Er reformierte die konfuzianische Philosophie und entwickelte sie weiter. Mencius wird
nach Konfuzius als der zweite Patriarch des Konfuzianismus angesehen. Das Werk, das seine
Gedanken zusammenfasst, ist als Mencius bekannt.

14Zilu (542 v. Chr. - 480 v. Chr.) war einer der berühmtesten Schüler von Konfuzius.
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haben die sozialen Medien, repräsentiert durch Weibo und WeChat, das Leben6

fast jeder Person den Beurteilungen von anderen ausgesetzt. Es ist einfacher und7

häufiger für uns, mit dem Finger auf das Leben anderer zu zeigen. Jedoch kann8

eine solche „Beurteilung“ zu einer unsichtbaren „Entführung“ werden.9

Wenn eine junge Frau ein Luxusauto fährt, sagen manche Leute, sie sei ein „Gold-10

digger“; Wenn jemand in den sozialen Medien Bilder von einem schönen Urlaub11

postet, sagen manche Leute, dass er „seinen Reichtum zur Schau stellt“; Wenn ein12

Pendler im Bus seinen Sitzplatz nicht für Senioren freigibt, sagen manche Leute,13

er habe „keinen öffentlichen Anstand“... Wie viele Menschen urteilen, bevor sie14

die Wahrheit kennen? Wie viele Menschen schnüffeln herum oder dringen sogar15

in die Privatsphäre anderer ein, unter dem Vorwand „das Leben von anderen zu16

beurteilen“? Wie viele Menschen werden aufgrund solcher Beurteilung verletzt und17

leiden unschuldig unter einer „moralischen Entführung“? Die bereits bestehenden18

Stereotypen sind Wurzel solcher Beurteilungen. Die Anonymität des Internets ist19

ein Verstärker, der es den Unzufriedenen, den Versnobten, den Schnüfflern und den20

Verängstigern erlaubt, das Leben anderer unverantwortlich zu beurteilen, über es21

zu tratschen, und andere Personen zu verletzen. Wenn die zu beurteilte Person dem22

Beurteiler nachgeben muss, um solche Schmerzen und Ängste zu beseitigen, wird23

eine solche Beurteilung dann nicht zu einer Entführung?24

Konfuzius sprach: „Wenn du einen weisen Mann erblickst, eifere ihn nach. Wenn25

du einen törichten Mann erblickst, prüfe dich selbst.“ Das Lernen von den Weisen26

und das Nachdenken über sich selbst sind vielleicht ein besserer Weg, mit dem27

gesellschaftlichen Problem umzugehen, als das Beurteilen.28

Yang Jiang15 erinnert sich in ihrem Werk „Die Chroniken von Bing Wu Ding29

Wei“16 an die Veränderungen in ihrem Leben während der zehnjährigen Katastro-30

phe17. Erstaunlicherweise beschuldigt und tadelt sie nicht die Rotgardisten, die sie31

verfolgt haben, sondern nennt sie „Schafe im Wolfspelz“. Yang denkt über sich32

selbst nach, ob sie wohl die gleichen verrückten Dinge getan hätte, wenn sie an der33

Stelle der Rotgardisten gewesen wäre. In ihrem Werk „Lao Wang“ tratscht sie nicht34

darüber, warum Lao Wang auf einem Auge blind ist, und sie urteilt auch nicht über35

sein Leben. Stattdessen fängt sie das Licht der Menschlichkeit in Lao Wang ein und36

15Yang Jiang (1911-2016) war eine sehr renommierte chinesische Schriftstellerin und Übersetzerin
16In der Prosa „Die Chroniken von Bing Wu Ding Wei“ handelt es sich hauptsächlich um die Erleb-

nisse der Autorin während der chinesischen Kulturrevolution. „Bing Wu Ding Wei“ bezeichnet
das Jahr 1966.

17„Die zehnjärigen Katastrophe“ steht für die chinesische Kulturrevolution (1966-1976).
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schämt sich für ihre Habsucht. YANG Jiang lernt von den Weisen und denkt über37

sich selbst nach, wenn sie das Untugendhafte sieht. Nach einer neutralen Beobach-38

tung behielt sie ihre Beurteilungen im Herzen und gibt der Freiheit des Lebens von39

anderen einen Raum - dieser Raum ist Respekt.40

Eine Beurteilung ohne Respekt ist gleichbedeutend mit einer Entführung. Des-41

halb sollten wir eher zur Schweigsamkeit zurückkehren. Schweigen bedeutet weder42

Gleichgültigkeit noch Untätigkeit, sondern gibt jeder Person das Recht zurück, das43

eigene Leben zu interpretieren, zu definieren und durchzuführen. Nur so können44

wir erst von den Weisen lernen und über uns selbst nachdenken.45

Es ist eine neue Ära angebrochen. In dieser Ära brauchen wir einen Raum für46

Freiheit und den Respekt für individuelle Werte; In dieser Ära sollten wir das47

Konzept „Wu Wei“18 von Laozi19 wieder aufgreifen; In dieser Ära ersehnen wir das48

lang vermisste, herzliche und weise Schweigen; In dieser Ära rufen wir dazu auf:49

Lass die Beurteilung nicht zur Entführung werden.50

Der vorstehende Aufsatz ist ein sehr typisches Beispiel für einen Yilunwen. In Be-
zug auf die rhetorische Struktur ist dieser Beispieltext eher progressiv aufgebaut.
Die zentrale These des Autors/der Autorin (eine Beurteilung kann zu einer Entfüh-
rung werden) wird im Titel und im ersten Abschnitt [Zeilen 1-9 ] direkt genannt.
Im zweiten Abschnitt (Zeilen 10-24) zeigt der Autor/die Autorin mehrere konkre-
te Beispiele, um näher zu erklären, in welchen Fällen eine Beurteilung zu einer
Entführung werden kann. Im dritten Abschnitt (Zeilen 25-28) zitiert der Autor/die
Autorin Konfuzius und argumentiert, dass man von den Weisen lernen und über sich
selbst nachdenken sollte, statt andere zu beurteilen. Im vierten (Zeilen 29-40) und
fünften Abschnitt (Zeilen 41-45) argumentiert der Autor/die Autorin am Beispiel
der berühmten Schriftstellerin YANG Jiang, warum er/sie diese Vorgehensweise
für gut hält und was dazu genau getan werden sollte. Im letzten Abschnitt (Zeilen
46-50) fasst der Autor/die Autorin den gesamten Text zusammen und sublimiert
ihn durch einen Handlungsaufruf. Außerdem wird die zentrale These ganz am En-
de nochmal betont, wodurch ein Echo auf den Anfang und das Ende erzielt wird.
Im Hinblick auf die rhetorischen Mittel verwendet der Autor/die Autorin mehrmals
Parallelismus (z. B.: die drei „Wenn“-Sätze und die drei „Wie viele Menschen“-Sätze
im zweiten Abschnitt), rhetorische Frage (z. B.: „Wenn die zu beurteilende Person

18„Wu Wei“ ist ein taoistischer Begriff und wird als „Nichtstun“ bezeichnet.
19Laozi gilt als der Begründer des Taoismus.
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dem Beurteiler nachgeben muss, um solche Schmerzen und Ängste zu beseitigen,
wird eine solche Beurteilung dann nicht zu einer Entführung?“), Zitate (z. B.: das
Zitieren von Konfuzius), Metaphern (z. B.: Der Autor/die Autorin beschreibt eine
Beurteilung als eine unsichtbare Entführung) usw. In einer Rezension dieses Yilun-
wen kommentiert Wang (2016), dass die reichhaltigen rhetorischen Mittel, die in
diesem Aufsatz verwendet wurden, erheblich zur Überzeugungskraft und Anschau-
lichkeit beitragen.

Zwischenfazit

Zusammengefasst lässt sich sagen, dass bei einem modernen chinesischen argu-
mentativen Text (Yilunwen) auch sehr großer Wert auf eine klare Struktur, eine di-
rekte Darlegung der zentralen These sowie eine überzeugende Argumentation gelegt
wird. Dies weist Unterschiede zu den traditionellen Strukturen Qi-Cheng-Zhuan-He
und Ba-Gu-Wen sowie zu Kaplans Forschungsergebnis auf (Kaplan, 1966, 1968),
nach dem die chinesische Textstruktur zyklisch und indirekt ist. Zu aussagekräfti-
gen Argumenten gehören neben wissenschaftlichen Fakten auch Aussprüche oder
konkrete Beispiele berühmter Personen, Anekdoten und Legenden, Sprichwörter
usw. Bezüglich rhetorischer Mittel gelten Parallelismus, Metapher, Zitat, Hyperbel
usw. als gute Möglichkeiten, die die Überzeugungskraft und Anschaulichkeit des
Textes verstärken können.

2.2.4 Schreibkonventionen deutscher argumentativer Texte

Die Darstellung der Schreibkonventionen deutscher argumentativer Texte basiert
hauptsächlich auf der Vorarbeit von Skiba (2009), den schulischen Lehrwerken Er-
örterung Deutsch (Gigl, 2009) Argumentieren, Erörtern und Debattieren (Glitza,
2015) sowie Blickfeld Deutsch Oberstufe (Mettenleiter und Knöbl, 2003), und Bei-
trägen aus online-Schreibhilfematerialien.

Deutsche argumentative Texte umfassen im weiteren Sinne alle schriftlichen Text-
sorten, die Begründungen beschreiben, oder anders ausgedrückt, in denen argu-
mentiert werden muss (Becker-Mrotzek et al., 2014). Beispiele für solche Texte sind
Kommentare, Leserbriefe, Beschwerden, Reklamation, Bittbriefe, Anträge und Re-
zensionen. Im engeren Sinne bezieht sich ein deutscher argumentativer Text speziell
auf die Texte, in denen der Autor/die Autorin seine/ihre Stellungnahme zu einem
strittigen Problem, einem Sachverhalt oder einer Fragestellung darstellt und sich
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mit nachvollziehbaren Argumenten auseinandersetzt (Haueis, 2006; Skiba, 2009).
Ein argumentativer Text dieser Art wird im deutschen Diskurs auch oft Erörterung
genannt. Die zu untersuchenden argumentativen Texte der vorliegenden Studie sind
in diesem Sinne Erörterungstexte.

Schulischen Lehrwerken sowie Vorarbeiten (Gigl, 2009; Glitza, 2015; Skiba, 2009;
Mettenleiter und Knöbl, 2003) zufolge gibt es verschiedene prototypische Erörte-
rungsformen. Grundsätzlich lassen sich diese in vier Arten kategorisieren: Proble-
merörterung, Texterörterung, Sacherörterung, und literarische Erörterung.

• Problemerörterung: Die Problemerörterung ist eine schriftliche Auseinan-
dersetzung mit einem kontroversen Thema. In ihr wird der Autor/die Autorin
angewiesen, unterschiedliche Standpunkte und Positionen gegeneinander ab-
zuwiegen, Argumente gegenüberzustellen, um im Anschluss daran ein eigenes
nachvollziehbares Urteil zu fällen. Das zu erörternde Problem ist als Entschei-
dungsfrage, Ergänzungsfrage oder Aussage formuliert, z. B. Soll das Wahlalter
in der Bundesrepublik Deutschland auf 16 Jahre gesenkt werden? (Gigl, 2009)
oder Der Feminismus hat den Frauen mehr geschadet als genutzt. (Reznicek
et al., 2012).

• Texterörterung: Bei der Texterörterung stehen die Analyse eines vorgegebe-
nen Textes und die eigene Stellungnahme dazu im Mittelpunkt. In der Regel
wird einer Texterörterung ein Sachtext, z. B. aus einer Zeitung, zugrunde ge-
legt.

• Sacherörterung: In der Sacherörterung befasst sich der Autor/die Auto-
rin ausführlich mit den in einem Thema enthaltenen Problemen. Zu diesen
Problemen werden Thesen entwickelt, erläutert, die Vor- und Nachteile der
Thesen aufgezeigt und mögliche Lösungen verdeutlicht. Gegenstand einer Sa-
cherörterung ist eine Sachfrage. Ein Beispiel für die Formulierung des Themas
kann sein: Wie könnte eine primär schülerbezogene Unterrichtsgestaltung aus-
sehen? (Glitza, 2015).

• Literarische Erörterung: Die literarische Erörterung ist eine Auseinander-
setzung mit einem literarischen Thema. Oft geht es darum, ein literarisches
Werk (z. B. einen Roman oder ein Drama) zu analysieren, es dann als Einstieg
in die Problematik zu nützen und anschließend das Problem erörternd darzu-
legen. Ein Beispiel für eine Aufgabestellung ist: Der Literaturkritiker Günter
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Zehm hält die Figur der Katharina Blum für idealisiert und unglaubwürdig.
Diskutieren Sie diese Sichtweise der Titelfigur aus Heinrich Bölls Erzählung
„Die verlorene Ehre der Katharina Blum“. (Gigl, 2009). Die literarische Er-
örterung setzt grundsätzlich die genaue Kenntnis eines oder mehrerer Werke
voraus, obwohl Textauszüge der Werke manchmal vorgegeben sind.

Jede Art der Erörterung hat eigene Eigenschaften und erfordert eine differenzierte
Vertextungsstrategie. Allerdings besteht das Ziel einer Erörterung immer darin, sich
selbst Klarheit über eine Problematik zu verschaffen und Argumente so darzulegen,
dass man andere dadurch überzeugen kann (Gigl, 2009).

Die argumentativen Texte, die in die vorliegende Studie einbezogen werden, sind
genauer gesagt Problemerörterungen. Definitionsgemäß können Yilunwen als Pro-
blemerörterungen eingestuft werden, denn bei Yilunwen geht es ebenfalls haupt-
sächlich um die Auseinandersetzung mit einem kontroversen Thema. Daher liegt
der Fokus in der Folge zunächst vorwiegend auf den Schreibkonventionen der Pro-
blemerörterung, die dann anschließend mit denen des Yilunwen verglichen werden.

Elemente einer Erörterung

Skiba (2009) zufolge sind „These“ und „Argumentation“ die wichtigsten Elemente
einer Erörterung.

• These: Als These gilt die Meinung, die man selbst vertritt (Mettenleiter und
Knöbl, 2003). Schurf und Wagner (2004) und Glitza (2015) unterscheiden
mögliche Formen einer These als Behauptungen (z. B. Männer sind klüger als
Frauen), Feststellung (z. B. Computer sind heutzutage nicht mehr wegzuden-
ken), Empfehlungen (z. B. Dem Umweltschutz zuliebe sollten die Menschen
auf die Nutzung von privaten Autos verzichten.) und Forderungen (z. B. Dem
Umweltschutz zuliebe müssen die Menschen auf die Nutzung von privaten Au-
tos verzichten!). Die Gültigkeit einer These ist keineswegs selbstverständlich.
Die These muss argumentiert werden.

• Argumentation: Argumentation dient als Begründung und Rechtfertigung
der aufgestellten These. Der wichtigste Baustein der Argumentation ist das
Argument. Ein überzeugendes Argument sollte stichhaltig, überprüfbar und
allgemein akzeptiert sein (Glitza, 2015). Entsprechend diesem Prinzip kön-
nen folgende Argumente in einer Erörterung verwendet werden20 (Gigl, 2009;

20Die Beispiele stammen aus Gigl (2009).
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Glitza, 2015; Skiba, 2009; Häring und Schurf, 2001).

– Praxisargument: Verweis auf überprüfbare Tatsachen oder Beobach-
tungen. Beispiel: Für Schüler, die den Umgang mit dem Computer im
Unterricht eingeübt haben, ist es im Studium und im Berufsleben eine
Selbstverständlichkeit, damit zu arbeiten.

– Normatives Argument: Berufung auf allgemein akzeptierte Wertmaß-
stäbe und Verhaltensgrundsätze. Beispiel: Die private Nutzung des In-
ternets, z. B. Chat und E-Mail, ist in vielen Firmen verboten. Hier Zu-
rückhaltung zu üben, muss auch schon in der Schule eingeübt werden.

– Autoritätsargument: Berufung auf Aufsagen von Fachleuten, Statis-
tiken, wissenschaftliche Beiträge usw. Beispiel: Nach Aussagen von Pro-
fessoren ist es für viele Studenten inzwischen eine Selbstverständlichkeit,
Informationen aus dem Internet abzurufen.

– Analogisierendes Argument: Heranziehen eines vergleichbaren Sach-
verhalts oder Rückschlüsse aus allgemein bekannten Tatsachen. Beispiel:
Es kann aus der besten Verfilmung nichts werden, wenn jeder Schauspie-
ler die Hauptrolle besetzen möchte und dabei nur an sich selbst denkt.
Dies gilt auch für Meinungsverschiedenheiten.

– Evidenzargument: Anführung einleuchtender Erfahrungen. Beispiel:
Die allgemeine Erfahrung zeigt, dass junge Menschen weniger Scheu ha-
ben, am Computer zu arbeiten, als ältere.

Die Darstellung von Argumenten sollte stets objektiv und sachlich bleiben,
denn nur dann können die Überzeugungskraft und die Aussagekraft der Ar-
gumentation erzielt werden. Skiba (2009) zufolge soll eine Erörterung die Ver-
nunft ansprechen, folglich gelten Argumente, die das Gefühl der Leser/-innen
ansprechen, allgemein als unredlich, da sie die Leser/-innen nicht überzeugen,
sondern überreden und manipulieren wollen. Auch Argumente, die auf persön-
liche Erlebnisse verweisen oder den Einzelfall betreffen, werden nur als Schein-
argumente betrachtet, da sie keine allgemeine Gültigkeit aufweisen (Glitza,
2015). Darüber hinaus machen Häring und Schurf (2001) darauf aufmerksam,
dass bei der Verwendung von normativen Argumenten Zurückhaltung gebo-
ten ist, weil es in einer pluralistischen Gesellschaft generell unterschiedliche
Wertmaßstäbe gibt.
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Um die Argumentation anschaulicher und überzeugender zu gestalten, kön-
nen neben Argumenten auch zusätzlich Beispiele angeführt werden. Jedoch
sollte immer darauf geachtet werden, dass die Beispiele nachvollziehbar und
verständlich sind. Beispiele aus dem Bereich der Familie oder des Freundes-
kreises (z. B.: Auch meine Tante hat schon erlebt, dass...) stehen oft für singu-
läre Ereignisse und sind für die Leser/-innen meist nicht überzeugend (Gigl,
2009; Glitza, 2015; Mettenleiter und Knöbl, 2003).

Besonders zu erwähnen ist, dass im Vergleich zum chinesischen Yilunwen,
Sprichwörter, Redewendungen und Aussprüche berühmter Personen in der
deutschen Kulturgemeinschaft nicht als überzeugende Begründung betrach-
tet werden (Fluck, 1990; Lehker, 1997; Günthner, 2001; Chen, 2017c). Sie sind
weder als Argument noch als Beispiel für eine Erörterung geeignet. Günth-
ner (2001) warnt für einen guten Text geradezu vor einem solchen Gebrauch,
weil die Wahrheit, die in den Sprichwörtern verpackt wird, generell als zeit-
lich, bedingt, zufällig und spezifisch gilt. Basierend auf der Analyse von fünf
deutschen Lehrwerken fasst Chen (2017c) zusammen, dass aber die einzige
Einsatzmöglichkeit von Sprichwörtern und Redewendungen in einer Erörte-
rung im Einleitungsteil zur Themeneröffnung besteht.

Gliederung einer Erörterung

Ähnlich wie Yilunwen ist für jede Erörterung auch der dreiteilige strukturierte
Aufbau Einleitung-Hauptteil-Schluss erforderlich.

• Einleitung:

Die Einleitung einer Erörterung übernimmt neben der anführenden Funktion,
die Leser/-innen mit dem Thema vertraut zu machen und die Hintergründe
sowie Problematik des Themas einzuführen, vor allem die Funktion, das In-
teresse der Leser/-innen zu wecken und sie zum Weiterlesen zu motivieren
(Skiba, 2009; Trabitsch, 2002; Fix und Felder, 2006; Glitza, 2015). Im Gegen-
satz zum Yilunwen macht es eine Erörterung nicht zur Aufgabe der Einleitung,
den Standpunkt des Autors/der Autorin und die zentrale These des Textes
direkt zu verdeutlichen. Es wird sogar gewarnt, unbedingt zu beachten, dass
keine Gedanken in der Einleitung angeführt werden, die in den Hauptteil der
Erörterung gehören (Gigl, 2009; Glitza, 2015).
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Mögliche Textanfänge einer Erörterung sind (Glitza, 2015; Skiba, 2009; Fix
und Felder, 2006) :

– Eine Begriffserklärung

– Ein aktuelles Ereignis

– Eine Statistik oder anderes Zahlenmaterial

– Ein paralleles, vergleichbares Thema

– Historische Bezüge

– Eine (rhetorische) Frage

– Ein Zitat, eine Redewendung, ein Sprichwort, ein Slogan, ein Lied, ein
Film oder ein Buch

Mit den obengenannten „Knallern“ allein ist eine Einleitung aber noch nicht
vollständig. Eine Einleitung sollte darüber hinaus auch eine Überleitung zum
Hauptteil enthalten. Dabei wird das Problem des zu diskutierenden Themas
umrissen und die Themenstellung möglichst präzise und deutlich formuliert.

• Hauptteil

Im Hauptteil werden Argumente aufgeführt. Der struktuelle Aufbau des Haupt-
teils umfasst vor allem zwei Aspekte: a) wie ein Argument konstruiert ist und
b) wie verschiedene Argumente angeordnet sind.

Die interne Struktur eines Arguments setzt sich aus drei Teilen zusammen:
Behauptung, Begründung/Beleg und Beispiel (Rösch, 2019): a) In Behauptung
wird eine These des Autors/der Autorin aufgestellt. b) In Begründung/Beleg
wird mittels stützender Belege erklärt, warum der Autor/die Autorin diese
Ansicht vertritt. Und c) in Beispiel wird ein konkret formuliertes Beispiel
gezeigt, um die Begründung zu veranschaulichen. Es folgt ein Beispiel für ein
vollständiges Argument:

(4) Islamunterricht sollte in deutschen Schulen eingeführt werden,]Behauptung

denn die Zahl muslimischer Kinder an deutschen Schulen ist in
den letzten Jahren stark gestiegen. Für sie gibt es kein Angebot
an Religionsunterricht, sondern sie können nur den Ethikunter-
richt besuchen. Daher haben sie keine Wahlmöglichkeiten wie
die christlichen Schülerinnen und Schüler.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Begründung
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In manchen Schulen Frankfurts ist beispielsweise die Zahl der
Muslime so hoch, dass fast ausschließlich muslimische Schüle-
rinnen und Schüler den Ethikunterricht besuchen.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Beispiel

(Beispiel aus dem Lehrwerk Leben leben 3 (Rösch, 2019: 90))

Die Anordnung von Argumenten richtet sich nach der Art der Erörterung
sowie nach dem zu diskutierenden Thema, das entweder unstrittig oder kon-
trovers ist. Grundsätzlich lassen sich Argumente in den zwei Grundformen
der linearen und der dialektischen Gliederung darstellen (Gigl, 2009; Glitza,
2015; Skiba, 2009; Schurf und Wagner, 2004; Mettenleiter und Knöbl, 2003).
Ein Überblick über die Gliederungen wird durch Abb. 2.5 ermöglicht.

– Linearer Aufbau: Der lineare Aufbau (s. Abb. 2.5(a)) wird eingesetzt,
wenn der zu diskutierende Sachverhalt unstrittig ist. Die Aussage wird
nicht angezweifelt, sondern es wird nach Argumenten gesucht, die die
Aussage stützen. Die Argumente sollten nach Wichtigkeit geordnet wer-
den. Das stärkste Argument kommt dabei zuletzt. Oft wird die Frage
in einer Ergänzungsfrage gestellt, z. B.: Welche Ursachen führen Ihrer
Meinung nach dazu, dass Jugendliche zu Drogen greifen? (Gigl, 2009).

– Dialektischer Aufbau: Eine Erörterung sollte dialektisch gliedert wer-
den, wenn das zu diskutierende Thema kontrovers und strittig ist. Dabei
sollten unterschiedliche Ansichten (Pro- und Contra / These und Anti-
these) zu dem Thema erläutert werden. Oft wird die Aufgabestellung
in einer Entscheidungsfrage dargestellt, z. B. Ist es sinnvoll, Drogen zu
verbieten? (Gigl, 2009). Es gibt zwei Optionen, wie eine Erörterung dia-
lektisch aufgebaut werden kann.

Nach dem Sanduhr-Prinzip (s. Abb. 2.5(b)) werden die Argumente für
und gegen die Position des Autors/der Autorin jeweils nacheinander an-
geführt. Damit die Überzeugungskraft verstärkt wird, wird die Argumen-
tation zuerst mit dem stärksten Gegenargument begonnen und schreitet
dann bis zum schwächsten fort. Anschließend dreht sich die Argumenta-
tion: die Eigenthesen des Autors/der Autorin sollten vom schwächsten
zum stärksten Argument geordnet werden. Nach dem Ping-Pong-Prinzip
(s. Abb. 2.5(c)) werden die Argumente für und gegen die Position des Au-
tors/der Autorin abwechselnd aufgeführt. Die wichtigste These kommt
zuletzt.
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(a) linearer Aufbau

(b) dialektischer Aufbau: Sanduhr-Prinzip (c) dialektischer Aufbau: Ping-Pong-Prinzip

Abb. 2.5: Die grafische Darstellung der linearen und der dialektischen Gliederung.
Der Inhalt stützt sich auf die präskriptiven Ansätzen aus Glitza (2015),
Schurf und Wagner (2004) und Mettenleiter und Knöbl (2003)
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• Schluss

Im Schlussteil einer Erörterung werden die zusammengetragenen Argumente
kurz und präzise zusammengefasst, abgewogen und beurteilt. Ein Schluss soll-
te zudem die Themenfrage in der Einleitung nochmal kurz aufgreifen und vor
allem die persönliche Position des Autors/der Autorin enthalten, wenn dies die
Aufgabestellung ausdrücklich verlangt (Glitza, 2015; Mettenleiter und Knö-
bl, 2003; Fix und Felder, 2006). Oft sollte die eigene Stellungnahme in einer
Synthese dargelegt werden (Gigl, 2009). Der Schluss sollte an die Einleitung
anknüpfen und die Ergebnisse aus dem Hauptteil einbeziehen, erlaubt aber
auf keinen Fall neue Argumente (Trabitsch, 2002; Skiba, 2009).

Rhetorischer Stil einer Erörterung

Anders als chinesische Yilunwen, deren Darstellung stilistisch sowohl Rationalität
als auch Emotionalität verlangt, sollte die sprachlich-stilistische Gestaltung einer
Erörterung im Allgemeinen stets sachlich und nüchtern bleiben (Egle, 2019; Gigl,
2009). Unseriöse Argumentationsweisen wie umgangssprachliche Wendungen und
erzählende Ausdrucksweise sollte vermieden werden, weil sie die Gefühle und nicht
die Vernunft der Leser/-innen ansprechen (Häring und Schurf, 2001; Mettenleiter
und Knöbl, 2003; Skiba, 2009).

Darüber hinaus sollte Parataxe vermieden und Hypotaxe verwendet werden, denn
dadurch wird die syntaktische Subordination zwischen den Sätzen deutlicher und
verständlicher (Gigl, 2009; Glitza, 2015). Zudem sollte der Nominalstil dem Ver-
balstil vorgezogen werden, weil die Sprache dadurch kürzer und prägnanter wird
(Gigl, 2009). Zur Förderung der inhaltlichen Kohärenz des ganzen Textes ist die
angemessene Verwendung von Kohäsionsmitteln ebenfalls unerlässlich.

Eine Erörterung sollte überzeugend und informativ aber auch nicht trocken sein
(Fix und Felder, 2006; Skiba, 2009). Um den Textanfang interessant zu gestalten
und die Leser/-innen somit neugierig zu machen und zum weiteren Lesen zu moti-
vieren, sind im Einleitungsteil deskriptive Sachverhaltsdarstellungen und narrative
Schilderungen persönlicher Erfahrungen zulässig (Skiba, 2009; Mettenleiter und
Knöbl, 2003; Glitza, 2015). Kurze deskriptive Belege oder narrative Beispiele kön-
nen auch die Anschaulichkeit und die Lebendigkeit des argumentativen Hauptteils
erhöhen (Mettenleiter und Knöbl, 2003).
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2 Definitorische, theoretische und methodische Grundlagen

Beispieltext

Um die obigen Merkmale einer Erörterung anschaulicher darzulegen, wird in
diesem Abschnitt ein Beispieltext gezeigt. Diese Erörterung wurde von einer Gym-
nasiastin im Abiturjahrgang verfasst und wird als ein Musteraufsatz im Lehrwerk
Argumentieren, Erörtern und Debattieren (Glitza, 2015) präsentiert. Die Themen-
stellung war: Lohnt sich das „Spicken“ in Prüfungen?

Lohnt sich das „Spicken“ in Prüfungen?

Von vielen Schülern ist nach Klassenarbeiten und Klausuren zu vernehmen, dass1

sich einzelne Mitschüler nicht auf ihre gelernten Inhalte verlassen, sondern abge-2

schrieben hätten: „Robert hat in der heutigen Mathearbeit wieder einmal ‚gespickt‘.3

Hast du gesehen, dass sein Arm mit Formeln beschrieben war?“ Mit „Spicken“ ist4

fast jeder Schüler schon einmal konfrontiert worden, insbesondere dann, wenn die5

bevorstehende Prüfung aussichtlos erschien. Wer seine Eltern einmal fragt, weiß,6

dass seit Generationen „gespickt“, „geschummelt“, „abgeschrieben“ wird. Ist es7

jedoch sinnvoll, in Prüfungen zu „spicken“? Lohnt sich das „Spicken“?8

Vielen Schülern erscheint das Spicken sehr lohnenswert. Es verhilft ihnen dazu,9

mit wenig Aufwand gute Resultate erreichen zu können. Der Arbeitsaufwand bei10

der Vorbereitung hängt selbstverständlich vom Umfang des vorzubereitenden Stof-11

fes ab, ist jedoch gering, verglichen mit jenem, den das Auswendiglernen und die12

Auseinandersetzung mit der Grundstruktur des Lernstoffes erfordert.13

Vor allem ist es lohnenswert, seinen „Spick“ immer wieder auf den „neuesten14

Stand zu bringen“, d. h., ihn zu aktualisieren, sei es wegen Platzmangels oder we-15

gen einer Verbesserung der bisherigen Darstellung. Durch das Verkleinern und Um-16

schreiben des „Spicks“ prägt sich manch schwieriger Lernstoff sehr viel besser ein.17

Durch den Spick erhöhen sich zumeist das Selbstbewusstsein und das Gefühl18

der Sicherheit des Schülers, insofern er davon überzeugt ist, dass nichts mehr schief19

gehen könne. Läuft während der Prüfung wirklich nichts schief, führt ein gutes Prü-20

fungsresultat in der Regel dazu, dass der Ehrgeiz des Schülers gesteigert wird: Ist21

es nicht ein Urbedürfnis des Menschen, sich zu verbessern und sich in der Konkur-22

renz mit anderen zu behaupten? Dies kann der Schüler mit Hilfe des „Spicks“ tun,23

indem er zu sich sagt: „Den anderen werde ich es zeigen. Diesmalbin ich optimal24

vorbereitet!“25

Andererseits ist aber auch leicht einzusehen, dass ein Spick nicht zu langfristigen26

Lernerfolgen führt und demnach auch nicht lohnenswert ist. Die Grundstruktur des27
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Lernstoffes wird von den meisten „Spickern“ nicht verstanden, die Inhalte werden28

nicht „durchschaut“, die eigentliche Problemstellung der Prüfung nicht erkannt.29

Überdies verschwendet der „Spicker“ viel Zeit mit Fragen wie: „Wie soll ich es an-30

stellen, dass mich der Lehrer nicht erwischt? Wo ist mein ‚Spick‘ am besten aufge-31

hoben?“ In dieser Vorbereitungszeit könnte man sich viel gescheiter und schneller32

die Grundstrukturen, Vokabeln und Probleme des Lernstoffes erarbeiten. Damit33

hätte man für einen ehrlichen Prüfungserfolg viel getan.34

Während der Prüfung - so ist zu bedenken - kann ein Schüler, der unredliche35

Mittel einsetzt, von Angst und einem schlechten Gewissen geplagt werden. Konzen-36

trationsschwächen sind die wahrscheinliche Folge. Zudem fehlt spickenden Schülern37

solides Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten, wenn sie glauben, gute Resultate er-38

schwindeln zu müssen. Im Berufsleben werden solche Schüler Mühe haben, überzeu-39

gend zu wirken. Sie werden sich deshalb langfristig auch nicht behaupten können.40

Noch wichtiger ist es schließlich, dass man ohne eigenes mühevolles Lernen auch41

nicht erfährt, wie wichtig Arbeitsdisziplin und Verantwortung sind.42

Wer spickt, kommt vielleicht zu kurzfristigen Erfolgen, aber er setzt sich unnötiger43

Angst aus und beweist damit den Lehrern, den Eltern, aber auch sich selbst, dass44

er zu wenig Arbeitsdisziplin und Selbstvertrauen hat: Spicken - so ist abschließend45

zu resümieren - ist ein Betrug an sich selbst und daher auch nicht lohnenswert.46

Dieser Beispielaufsatz beruht strukturell auf einer dialektischen Gliederung, die
dem Sanduhr-Prinzip folgt. Da das zu diskutierende Thema kontrovers und strittig
ist, ist der Einsatz dieser Struktur in diesem Fall sehr angemessen. In Bezug auf die
Einleitung [Zeilen 1-8] eröffnet die Autorin das Thema anschaulich mit einem Phä-
nomen, dem im Schulalltag oft begegnet wird. Anschließend leitet die Autorin den
Text mit Themenfragen in den Hauptteil über. Die Haltung der Autorin zu diesem
Thema wird in der Einleitung nicht dargelegt. Im Hauptteil [Zeilen 9-42] geht die
Autorin zunächst auf die Perspektiven ein, aus denen sich das Spicken lohnt, und
dann auf die Perspektiven, aus denen sich das Spicken nicht lohnt. Wie am Ende
des Aufsatzes zu lesen ist, vertritt die Autorin die Meinung, dass Spicken nicht
lohnenswert ist. Daher lässt sich auch sagen, dass die Autorin zuerst mit Antithe-
sen und dann mit Thesen argumentiert. Zur Steigerung der Überzeugungskraft der
Argumentation werden dabei mehrmals Praxisargumente verwendet. Im Schlussteil
[Zeilen 43-46] fasst die Autorin die Kernpunkte im Hauptteil zusammen, und bringt
anschließend ihre eigene Sicht auf das Thema ein: „Spicken ist ein Betrug an sich
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selbst und daher auch nicht lohnenswert“. Hinsichtlich der sprachlichen Gestaltung
ist der Darstellungsstil dieses Aufsatzes objektiv und sachlich. Zudem benutzt die
Autorin viele Überleitungen und Kohäsionsmittel, wie z. B. „vor allem“, „anderer-
seits“ und „so ist abschließend zu resümieren...“. Dadurch wird die Struktur klarer
und der Inhalt kohärenter.

2.2.5 Yilunwen und Erörterung im Vergleich

Der Vergleich der zwei hoch bewerteten Musteraufsätze macht sehr anschaulich
und deutlich, welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede es zwischen einem chi-
nesischen argumentativen Text (Yilunwen) und einem deutschen argumentativen
Text (Erörterung) gibt. Die Aufgabestellung beider Aufsätze greift jeweils ein kon-
troverses Thema auf: Bei dem einen Thema geht es darum, ob es angemessen ist,
das Leben anderer zu bewerten, und bei dem anderen darum, ob das Spicken sich
in Prüfungen lohnt. Dies bietet eine gute Vergleichsgrundlage.

In Bezug auf die Textstruktur sind beide Texte aus Einleitung, Hauptteil und
Schluss aufgebaut. Jedoch unterscheidet sich der Inhalt der einzelnen Bestandteile
voneinander. Im Beispielaufsatz des Yilunwen verdeutlicht der Autor/die Autorin
seine/ihre Position direkt im Titel und in der Einleitung. Alle folgenden Argumente
sind anschließend um diese zentrale These herum linear aufgebaut. Im Beispieltext
der Erörterung hingegen werden zunächst verschiedene Perspektiven diskutiert. Die
Meinung der Autorin lässt sich erst am Ende des Aufsatzes finden. Zur Unterstüt-
zung der Thesen werden in dem Yilunwen viele Aussprüche und Beispiele berühmter
Personen angeführt. Im Vergleich dazu werden in der Erörterung mehrere Praxisar-
gumente verwendet. Im Schlussteil werden zwar in beiden Aufsätzen die im Haupt-
teil dargestellten Argumente zusammenfasst, aber im Unterschied zur Erörterung
erfolgt beim Yilunwen zusätzlich noch ein Handlungsaufruf.

Auch in Hinblick auf den rhetorischen Stil weisen die beiden Beispielaufsätze
Unterschiede auf. Während die Erörterung sprachlich stets sachlich und objektiv
formuliert wird, werden im Yilunwen Parallelismus, rhetorische Fragen, Metaphern
usw. mehrmals eingesetzt. Der Autor/die Autorin des Yilunwen verwendet auch
wir, was in der Erörterung nicht zu finden ist.

Um einen klaren Überblick über den Vergleich zwischen diesem Yilunwen und
der Erörterung zu ermöglichen, werden die jeweils in den Abschnitten 2.2.3 und
2.2.4 dargestellten Merkmale in Tab. 2.3 einander gegenübergestellt.
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Chinesischer argumentativer Text: Deutscher argumentativer Text:
Yilunwen Erörterung

Ü
be

rz
eu

ge
nd

e
A

rg
um

en
te • Tatsachen:

historische Fakten, wissenschaftliche Er-
kenntnisse, Anekdoten und Legenden,
Anspielungen auf Idiome und Redewen-
dungen, konkrete Beispiele oder Ereig-
nisse aus Büchern oder dem Leben be-
kannter Personen

• Theoretische Argumente:
wissenschaftliche Lehrsätze, Aussprü-
che berühmter Personen, Sinnsprüche,
Sprichwörter

• Praxisargumente:
überprüfbare Tatsachen oder Beobach-
tungen

• Normative Argumente:
allgemein akzeptierte Wertmaßstäbe
und Verhaltensgrundsätze

• Autoritätsargumente:
Aussagen von Fachleuten, Statistiken,
wissenschaftliche Beiträge

• Analogisierende Argumente:
vergleichbare Sachverhalte oder Rück-
schlüsse aus Tatsachen

• Evidenzargumente:
einleuchtende Erfahrungen

E
in

le
it

un
g • Aufgabe: die Leser/-innen mit dem

Thema vertraut machen und die zentra-
le These (die Meinung des Autors / der
Autorin) verdeutlichen

• Methoden: direkt auf den Punkt, Bei-
spiele, Aussprüche berühmter Personen,
Vorstellung der Hintergründe

• Aufgabe: das Interesse der Leser/-
innen wecken und zum Weiterlesen moti-
vieren, die Leser/-innen mit dem Thema
vertraut machen

• Methoden: Begriffserklärung, aktuelle
Ereignisse, Statistiken oder Zahlenma-
terial, ein vergleichbares Thema, histo-
rische Bezüge, (rhetorische) Fragen, Zi-
tate / Redewendungen / Sprichwörter /
Lieder / Filme / Bücher

H
au

pt
te

il • Aufgabe: Thesen argumentieren
• Anordnung der Argumente: Koordi-

nierender / paralleler Aufbau, sukzessi-
ver / progressiver Aufbau, kontrastieren-
der Aufbau

• Aufgabe: Thesen argumentieren
• Anordnung der Argumente: linearer

Aufbau, dialektischer Aufbau (Sanduhr-
Prinzip & Ping-Pong-Prinzip)

Sc
hl

us
s • Aufgabe: zusammenfassen und subli-

mieren / vertiefen
• Aufgabe: zusammenfassen und eigene

Meinung darlegen

R
he

to
ri

k • Ziel: Überzeugungskraft und emotiona-
le Anziehungskraft

• Stil: rational und emotional
• Rhetorische Methoden: Parallelis-

men, Metaphern, Zitate, Fragestellun-
gen, Hyperbeln

• Ziel: Überzeugungskraft
• Stil: sachlich und objektiv
• Rhetorische Methoden: Hypotaxen,

Nominalstil, Kohäsionsmittel

Tab. 2.3: Überblick über die Merkmale eines Yilunwen und einer Erörterung
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2.3 Lernerkorpora und der CIA-Ansatz
Korpora sind wichtige Datengrundlagen in der linguistischen Forschung (Schmidt,

2011; Bubenhofer, 2009). Als einer der vielen Korpustypen bezeichnen Lernerkor-
pora speziell die digitalisierten Sammlungen authentischer schriftlicher oder münd-
licher Sprachdaten, welche von Lerner/-innen produziert wurden (Granger, 2008;
Lüdeling und Walter, 2009). Bei der Erforschung des Zweit- bzw. Fremdsprachen-
erwerbs werden immer häufiger systematisch erstellte und gut dokumentierte Ler-
nerkorpora als Datenbasis eingesetzt (Lüdeling und Walter, 2009; Bergmann et al.,
2018; Skiba, 2008; Lozano und Mendikoetxea, 2013; Granger, 2008), denn zum
einen erlauben sie es, den Kontext einer verwendeten Äußerung mitzubetrachten,
zum anderen können sie auch als Datenquelle für kontrastive Untersuchungen und
quantitative Vergleiche zu Daten von Muttersprachler/-innen oder von anderen
Lernergruppen verwendet werden.

Lernerkorpora dienen nicht nur zur Entdeckung von oberflächennahen linguisti-
schen Auffälligkeiten (wie orthographische Abweichungen oder Wortfrequenz), son-
dern eigenen sich auch für Phänomene, die viel komplexer sind (wie Modifikatoren
(Hirschmann, 2015) oder Koselektion (Shadrova, 2020)). Es gibt neben großen Kor-
pora mit Milliarden Tokens auch zahlreiche kleine bis mittelgroße Korpora, die auf
bestimmte Fragestellungen und/oder bestimmte Gruppen gezielt erhoben wurden.
Für eine lernerkorpusbasierte Untersuchung ist die Datenmenge des eingesetzten
Korpus nicht unbedingt ein Maß für die Überzeugungskraft der Forschungsergeb-
nisse. Stattdessen kommt es mehr auf die Sauberkeit von Erstellungsprozessen und
die Transparenz sowie Qualität von Annotationsprozessen an (Lüdeling et al., 2021).

In der korpusbasierten Erforschung der Lernersprache spielt die Kontrastive In-
terimsprache21 Analyse (Contrastive Interlanguage Analysis, Abk. CIA) (Granger,
1996, 2002; Granger et al., 2015) als methodischer Ansatz eine wesentliche Rolle.

Im Rahmen der CIA werden nicht zwei verschiedene Sprachen miteinander in
Kontrast gesetzt, sondern Varietäten zwischen L1-Sprecher/-innen und Lerner/-
innen einer und derselben Sprache (Granger, 1996). Bisher sind zwei Versionen der
CIA entstanden. Diese werden jeweils als CIA (Granger, 1996) und CIA2 (Granger,
2015) bezeichnet.

21Interimsprache (interlanguage [IL]) wird im Kontext des Fremdspracherwerbs als ein spezifisches
und dynamisches Sprachsystem verstanden, das von Lerner/-innen einer Fremdsprache im Laufe
ihrer Lernprozesse herausgebildet wird (Selinker, 1972; Jany, 2017)
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Abb. 2.6: Die Kontrastive Interimsprache Analyse nach (Granger, 1996: 44). Ab-
kürzungen: NL = native language, IL = interlanguage, E1 = Englisch
als Muttersprache, E2 = English als Fremdsprache, E2[*] = Englisch als
Fremdsprache für Lerner/-innen mit [*] als L1.

Das ursprüngliche Konzept der CIA (die erste Version) erachtet zwei Arten von
Vergleichen als besonders sinnvoll und wertvoll:

• Ein Vergleich der Lernersprache mit der Muttersprache (L1 vs. L2)

• Ein Vergleich einer Lernersprache mit anderen Lernersprachen, oder anders
ausgedrückt, ein Vergleich zwischen Lerner/-innen mit verschiedenen L1-Hintergründen
(L2 vs. L2)

Dies ist in Abb. 2.6 illustriert. Darin stehen NL und IL jeweils für Mutter-
sprache (native language) und Interimssprache (interlanguage), welche später auch
als NS (Muttersprachler/-innen (native speaker) vs. NNS (Nichtmuttersprachler/-
innen, non-native speaker) (Granger, 2002) sowie L1 vs. L2 (fremde/zweite Sprache)
(Granger, 2012) bezeichnet werden. Die zwei Vergleichsarten werden am Beispiel
von Englisch als Zielsprache dargestellt: Bei dem Vergleichspaar NL vs IL werden
Englisch als Muttersprache (E1) und Englisch als Fremdsprache (E2) verglichen; Bei
IL vs IL werden Englischlerner/-innen mit L1 Französisch (E2F), Deutsch (E2G),
Schwedisch (E2S) und Japanisch (E2J) nebeneinander gestellt.

Seit der Einführung dieses Konzepts wird die CIA von einer großen Anzahl von
Studien eingesetzt (Hasselgard und Iohansson, 2011; Ishikawa, 2013; Gilquin, 2008;
Kızıl und Kilimci, 2014; Yu, Yu). Granger (2015) zufolge enthält die Website der
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Learner Corpus Association22 eine Bibliographie mit über tausend Publikationen,
von denen die meisten zumindest teilweise auf CIA basieren. Andererseits wird
die CIA aber auch kritisiert (Hunston, 2002; Seidlhofer, 2001; Cogo und Dewey,
2012; Yamaguchi, 2019). Dabei werden vor allem zwei Punkte angesprochen, näm-
lich Comparative fallacy und Norm. Einige Wissenschaftler/-innen im Bereich des
Fremdspracherwerbs argumentieren, dass die Arbeit an Lernersprachen durch die
Berücksichtigung der Zielsprache ernsthaft beeinträchtigt oder fehlgeleitet werden
kann, was auch als comparative fallacy (Bley-Vroman, 1983) bezeichnet wird, und
dass Interimsprache als ein eigenständiges System betrachtet (Selinker, 1972) sowie
mit eigenen Begriffen beschrieben werden sollte (Selinker, 2014). Außerdem be-
haupten Larsen-Freeman und Long (2014), dass es schwierig ist, IL nicht als man-
gelhaft zu betrachtet, wenn die sprachliche Produktion der L1-Sprecher/- innen als
Erfolgskriterium herangezogen wird. Ausgehend von diesem Hintergrund kritisiert
zum Beispiel Hunston (2002), dass die CIA die Normen von L1-Sprecher/-innen als
Ziele von Lerner/-innen zugrunde legt. Der zweite Kritikpunkt an der CIA richtet
sich gegen die Dichotomie von „native“ und „non-native“. Je mehr sich beispielswei-
se das Englische zu einer internationalen Sprache entwickelt, desto inkonsistenter
wird die Klassifizierung seiner Sprecher/-innen in „Muttersprachlerner/-innen“ und
„Nicht-Muttersprachler/-innen“ (Brutt-Griffler und Samimy, 2001) . Es stellt sich
die Frage, was „nativeness“ überhaupt bedeutet, denn es zu einem schwer fassbaren
und umstrittenen Begriff geworden (Granger et al., 2015).

Angesichts dieser Kritikpunkte wurde die CIA2 entwickelt (Granger, 2015). Diese
neue Version fördert den Begriff der „Varietäten“: „Referenzsprachvarietäten (Refe-
rence language varieties, RLV )“ auf der linken Seite und „Interimssprachvarietäten
(Interlanguage varieties, IV “ auf der rechten Seite (s. Abb. 2.7).

Statt „Muttersprache“ wird beim Konzept CIA2 „Referenzsprache“ verwendet.
Der neue Begriff Referenzsprachvarietäten macht deutlich, dass es eine große An-
zahl unterschiedlicher Referenzpunkte gibt, mit denen die Lernerdaten verglichen
werden können: Der Bezug auf diatypische Variablen (diatypic variables) ist für die
Vergleichbarkeit von verschiedenen Registern (z. B. akademisches Schreiben, argu-
mentative Texte, Alltagsdialog) unerlässlich. Bei dialektalen Variablen (dialectal
variables) werden verschiedene Dialekte mit einbezogen. Die gestrichelten Pfeile
deuten an, dass die Varietäten der Referenzsprachen gleichzeitig verwendet und

22Mehr Informationen über die Lerner Corpus Association und die ausführliche Bibliografie finden
sich unter https://www.learnercorpusassociation.org/ (Stand: 13. Januar 2021)
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Abb. 2.7: Die Kontrastive Interimsprache Analyse (die zweite version, CIA2) nach
(Granger, 2015: 17). Abkürzungen: RLV = Reference language varieties,
ILV = Interlanguage varieties.

verglichen werden können. Parallel dazu führt CIA2 den Begriff Interimssprach-
varietäten ein. Dadurch zielt sich Sylviane Granger darauf ab, die Varietäten der
Lernersprache hervorzuheben. Aufgabenvariablen (task variables) - wie die Aufga-
bestellung und der Erstellungsprozess der Lernerdaten- und die Lernervariablen -
wie die L1-Sprache(n), der Bildungshintergrund, das Alter und Erfahrungen in an-
deren Sprachen23 - sind wichtige Faktoren, die bei einem Vergleich berücksichtigt
werden müssen.

Zusammengefasst lässt sich sagen, dass CIA einige sehr wertvolle Perspektiven
für eine kontrastive Studie im Bereich des Fremdspracherwerbs und vor allem für
die vorliegende Studie vermittelt: a) Um Lernersprache zu erforschen, ist es sinnvoll,
sie auch aus der Sicht der Referenzsprache zu beobachten. Denn dadurch können
Phänomenen aufgedeckt werden, die sonst bei separater Betrachtung nicht ein-
fach zu erkennen gewesen wären. Ohne eine Referenzsprache wäre es zum Beispiel
schwierig, das Phänomen des Über- oder Mindergebrauchs24 einer linguistischen
Form zu identifizieren. b) Lerner/-innen müssen sich aber nicht an den Normen
von L1-Sprecher/-innen orientieren: Zum einen gibt es nicht nur eine Norm für

23Solche Informationen sind oft in den Metadaten eines Korpus zu finden.
24Die hier verwendeten Begriffe „Übergebrauch (overuse)“ und „Mindergebrauch (underuse)“ sind

deskriptiv, nicht präskriptiv: Sie beziehen sich lediglich auf das statistische Ergebnis, dass eine
sprachliche Form im Lernerkorpus signifikant mehr oder weniger vorkommt als im Referenzkor-
pus Korpus (Gilquin und Paquot, 2008).

57



2 Definitorische, theoretische und methodische Grundlagen

eine Sprache, zum anderen soll Interimssprache als eine eigenständige Sprache er-
forscht werden. c) Viele Variablen können das Ergebnis einer kontrastiven Studie
beeinflussen. Dazu gehören z. B. die Aufgabestellung, das Alter / der Bildungshin-
tergrund / andere Sprachkenntnisse der Lerner/-innen. Daher erfordert das Design
einer kontrastiven Studie zwischen der Lernersprache und der Referenzsprache stets
eine gründliche Berücksichtigung der möglichen Einflüsse verschiedener Variablen.
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3 Korpus und Annotation

Eine wesentliche Grundlage für die Untersuchung der Argumentationsstrategien
von chinesischen Deutschlerner/-innen und der von deutschen L1-Sprecher/-innen
ist die Aufbereitung von sich für die Forschungsansätze eignenden Korpusdaten. Bei
der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen konzeptuellen Modellen zur Beschrei-
bung der Argumentationsstrategie in Abschnitt 2.1.2 wurde festlegt, die RST als
Framework für die Datenanalyse einzusetzen. Ausgehend davon werden in diesem
Kapitel drei Fragestellungen diskutiert und beantwortet: a) Welches Korpus wird
für die Studie verwendet? b) Wie wurden die Korpusdaten mit der RST annotiert?
c) Wo lässt sich auf die annotierten Korpusdaten zugreifen?

3.1 Das Kobalt-DaF-Korpus
Um die Argumentationsstrategien von chinesischen Deutschlerner/-innen und

deutschen L1-Sprecher/-innen eingehend zu erforschen, sollten systematisch erho-
bene Korpora eingesetzt werden, welche sowohl von chinesischen Deutschlerner/-
innen als auch von deutschen L1-Sprecher/-innen produzierte argumentative Texte
enthalten. Geschriebene Korpora, die diese Bedingung erfüllen, sind z. B. das Falko-
Essay-Korpus (Reznicek et al., 2012; Hirschmann et al., 2022), das ALeSKo-Korpus
(Zinsmeister und Breckle, 2012) und das Kobalt-DaF-Korpus (Zinsmeister et al.,
2012).

Das Falko-Essay-Korpus als ein wichtiger Teil der Falko-Korpusfamilie enthält
186 Aufsätze, die von fortgeschrittenen Deutschlerner/-innen mit multiplen L1-
Hintergründen erstellt wurden, und 95 Aufsätze, die von deutschen L1-Sprecher/-
innen stammen. Für beide Gruppen bestand die Aufgabe darin, innerhalb von 90
Minuten ohne jegliche Hilfsmittel zu einem von vier Themen1 einen argumentati-

1Die vier Themen in der Aufgabenstellung sind: a) Der Feminismus hat den Frauen mehr ge-
schadet als genutzt; b) Kriminalität zahlt sich nicht aus; c) Die meisten Universitätsabschlüsse
bereiten die Studenten nicht auf die wirkliche Welt vor. Sie sind deswegen von geringem Wert;
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ven Aufsatz zu verfassen. Das Falko-Essay-Korpus ist frei zugänglich und umfasst
diverse Annotationsebenen. Allerdings gibt es im Falko-Essay-Korpus nur einen ein-
zigen Text, der von einem Deutschlerner/einer Deutschlernerin mit L1 Chinesisch
geschrieben wurde, weshalb dieses Korpus für die vorliegende Studie nicht geeignet
ist.

Das AleSko-Korpus ist ein kleines Lernerkorpus, das aus 43 Aufsätzen chinesi-
scher Deutschlerner/-innen mit einem Umfang von insgesamt 13 587 Token und
39 muttersprachlichen Vergleichstexten aus dem Falko-Essay-L1-Subkorpus zusam-
mengestellt wurde. Die Lernerdaten wurden in zwei Gruppen mit jeweils einer eige-
nen Aufgabenstellung und Rahmenbedingung erhoben. Davon wurden 25 Aufsätze
über das Thema Urlaub2 innerhalb von 30 bis 45 Minuten ohne Hinzuziehen von
Wörterbüchern verfasst, und 18 Aufsätze über das Thema Tourismus3 innerhalb von
90 Minuten mit der Möglichkeit Wörterbücher zu verwenden. Das AleSko-Korpus
verfügt über deutlich mehr Texte, die von chinesischen Deutschlerner/-innen pro-
duziert wurden als das Falko-Essay-Korpus. Jedoch gibt es Unterschiede bei den
Rahmenbedingungen während des Verfassens der Aufsätze. Des Weiteren wurden
in der Aufgabenstellung Vorgaben zur Textstruktur gemacht, welche einen starken
Einfluss auf die Schreibstrategien der Autor/-innen haben könnten.

Im Vergleich zu dem Falko-Essay-Korpus und dem AleSKo-Korpus eignet sich das
Kobalt-DaF-Korpus für das Forschungsziel der vorliegenden Studie am besten, so-
wohl aus der Perspektive des Erhebungsprozesses der Daten, der Aufgabenstellung
sowie der Menge der Aufsätze, als auch aus der Sichtweise der Nutzerfreundlichkeit.

d) Die finanzielle Entlohnung eines Menschen sollte dem Beitrag entsprechen, den er/sie für die
Gesellschaft geleistet hat.

2Aufgabestellung der Urlaub-Gruppe: „In dem Text Flucht in den Urlaub (Jost Krippendorf) und
in dem Interview mit Herrn Hennig haben Sie zwei gegensätzliche Standpunkte zur Fluchtthese
kennen gelernt. Schreiben Sie einen Text (Einleitung - Hauptteil - Schluss) zum Thema Ist Urlaub
die vergebliche Flucht aus dem Alltag?, in dem Sie Argumente für und gegen die Flucht-These
darstellen und am Schluss Ihren eigenen Standpunkt deutlich machen.“

3Aufgabestellung der Tourismus-Gruppe: „Der Tourismus wird in der Werbung von Reiseunter-
nehmen oft als Mittel zur Völkerverständigung empfohlen. Er biete Gelegenheit, mit Menschen
fremder Kulturen in Kontakt zu kommen und ihre Lebensbedingungen kennen zu lernen. Damit
leiste der Tourismus einen wichtigen Beitrag zum Abbau von Vorurteilen zwischen den Völkern.
Was meinen Sie dazu? Dient der Tourismus der Völkerverständigung? Schreiben Sie einen Text
(Einleitung - Hauptteil - Schluss) zum Thema Dient der Tourismus der Völkerverständigung?,
in dem Sie Argumente für und gegen die Flucht-These darstellen und am Schluss Ihren eigenen
Standpunkt deutlich machen.“
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Datenerhebung und Metadaten

Das Kobalt-DaF-Korpus ist ein task-based Deutschlernerkorpus, welches im Rah-
men des wissenschaftlichen Netzwerks Kobalt-DaF4 entstanden ist. Es ist frei zu-
gänglich und kann durch das Suchinterface ANNIS-Kobalt online direkt abgefragt
werden. Die Texte im Korpus wurden von Mitgliedern des Netzwerks an Universi-
täten und Schulen in China, Weißrussland, Schweden und Deutschland kontrolliert
erhoben. Insgesamt enthält das Kobalt-DaF-Korpus 80 argumentative Texte. 60
Texte davon stammen von Deutschlerner/-innen aus drei verschiedenen Gruppen
mit unterschiedlichen L1-Sprachen (im Detail: Chinesisch, Russisch und Schwe-
disch – jeweils 20 Texte). Die verbleibenden 20 Texte stammen von deutschen
L1-Sprecher/-innen und dienen als Referenztexte. Alle Lernertexte stammen von
fortgeschrittenen Lerner/-innen (Mindestvoraussetzung für die Teilnahme war Er-
reichen des B2-Niveaus im onDaF-Test5).

Die Teilnehmer/-innen wurden angewiesen, innerhalb von 90 Minuten einen ar-
gumentativen Text zur Fragestellung „Geht es der Jugend heute besser als früher?“
zu schreiben. Dabei sollte der Text ungefähr 500 Wörter umfassen. Diese Aufgabe-
stellung gilt für alle Teilnehmer/-innen. Das heißt, dass alle Texte in diesem Korpus,
sowohl die Lernertexte als auch die L1-Texte, zum selben Thema und unter den
selben Rahmenbedingungen verfasst wurden. Dies ist sehr wichtig, vor allem für
Studien zu Schreibstrategien, weil die Aufgabenstellung einen direkten Einfluss auf
den Textaufbau hat(Ferretti et al., 2009). Somit bietet das Kobalt-DaF-Korpus ein
ideales Datenfundament für die Forschung in der vorliegenden Arbeit.

Als Datengrundlage der vorliegenden Studie werden zwei Subkorpora aus dem
Kobalt-DaF-Korpus hierfür herangezogen. Dabei handelt es sich um die 20 argu-
mentativen Texte der chinesischen L1-Sprecher/-innen (Abk. CMN) und die 20
Texte der deutschen L1-Sprecher/-innen (Abk. DEU). Tab. 3.1 enthält eine Zu-
sammenfassung der Datenmenge.

4Das Netzwerk Kobalt-DaF verbindet Sprachwissenschaftler/-innen, die gemeinsam Eigenschaf-
ten von schriftlichen Lernertexten untersuchen. Die Beteiligten sind ausgewiesene Experten der
Fachgebiete Deutsch als Fremdsprache bzw. Korpuslinguistik. Mehr Informationen s. Zinsmeis-
ter et al. (2012) und https://www.linguistik.hu-berlin.de/de/institut/professuren/
korpuslinguistik/forschung/kobalt-daf (Letzter Zugriff: 06.01.2020).

5onDaF ist ein Online-Einstufungstest für Deutsch als Fremdsprache, der vom TestDaF-Institut
entwickelt wurde. Die Leistung wird gemäß den Richtlinien des Gemeinsamen Europäischen
Referenzrahmen für Sprachen (GER) nach den Stufen A2 bis C1 eingestuft. Mehr Informationen
zum onDaF-Test s. https://shop.deutsch-uni.com/gast/ondaf/info/home.jsp.
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L1 Abk. Genre Textanzahl Textlänge i. D. Token

Chinesisch CMN argum. Texte 20 521 13 949
Deutsch DEU argum. Texte 20 488 12 984

Tab. 3.1: Wichtige Parameter der aus dem Kobalt-DaF-Korpus für diese Studie
adoptierten Texte

Vorhandene Annotationen

Annotation, auch „Tagging“ genannt, kann als Prozess der Anreicherung mit lin-
guistischen Informationen durch manuelles oder maschinelles Einfügen (oder durch
eine Kombination aus beidem) verstanden werden (Leech, 1993; Hovy und Lavid,
2010; Gries und Berez, 2017). Die Annotation der Korpusdaten bildet eine wichtige
Grundlage für korpusbasierte Studien zu unterschiedlichen linguistischen Phäno-
menen.

Das Kobalt-DaF-Korpus wurde bereits tief annotiert. Die vorhandenen Anno-
tationen des Kobalt-DaF-Korpus orientieren sich dabei grundlegend an der Falko-
Datenaufbereitung. Die Annotationsebenen enthalten Informationen über folgende
Aspekte:

• Wortarten und Lemmata (STTS-Tagset, Schiller et al. (1999))

• Grammatische Funktionen (Tagset des Tiger-Korpus, Brants et al. (2004))

• Topologische Felder (Tagset des TüBa-D/Z-Korpus, Telljohann et al. (2009))

• Dependenzen (nach der Richtlinie von Shadrova (2021))

• Zielhypothesen und Fehlertags (nach Richtlinien der Falko-Korpusfamilie,
Reznicek et al. (2012))

Wortarten (POS) des STTS und Lemmata sind die fundamentalen Annotationen
und dienen als die Grundlage für die Abfrage der Korpusdaten. Im Kobalt-DaF-
Korpus wurde diese Ebene zuerst mithilfe vom Treetagger (Schmid, 1994) auto-
matisch annotiert und anschließend manuell überprüft sowie korrigiert. Die An-
notationen von grammatischen Funktionen, topologischen Feldern und Dependen-
zen wurden jeweils im Kontext von Arbeiten mit unterschiedlichen Schwerpunkten
durchgeführt und bieten wichtige linguistische Informationen zu den Korpustexten
an. Die Annotationsebene, die für die vorliegende Studie von besonderer Relevanz
ist, ist Zielhypothesen und Fehlertags.
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Der Begriff der „Zielhypothese“ (Lüdeling, 2008) stellt eine Interpretation der
Lerneräußerung durch einen geschulten Annotator/eine geschulte Annotatorin dar.
Laut Reznicek et al. (2012) handelt es sich bei den Zielhypothesen „nicht um explizi-
te nach Fehlerkategorien unterteile Fehlerannotationen, sondern um eine implizite
Annotation von Abweichungen der Lernertexte von einer postulierten Standard-
variante, vor deren Hintergrund eine Fehlerannotation möglich wird und die auf
dieser aufbauen kann“. Im Kobalt-DaF-Korpus (auch in der Falko-Korpusfamilie)
wurden zwei verschiedenen Zielhypothesen für den gleichen Text erstellt, dies sind
die minimale Zielhypothese (ZH1) und die erweitere Zielhypothese (ZH2).

• Die minimale Zielhypothese beschränkt sich vor allem auf Fehler niedriger
sprachlicher Ebenen (Satzebene, Orthografie, Morphosyntax).

• Die erweiterte Zielhypothese soll den Originaltext so wenig wie möglich verän-
dern und dabei einer muttersprachlichen Äußerung dennoch möglichst ähnlich
sein. Sie versucht eine große Bandbreite von Fehlern der „höheren“ Ebenen
(Semantik, Lexik, Pragmatik, Stilistik6) zu erfassen.

Ein Beispiel für die beiden Zielhypothesen kann aus (5) herangezogen werden:

(5) An der anderen Seite, wenn da kein Feminismus wäre, stünden wir noch nur
in der Küche und köchten wir. (das Falko-Korpus: fkb034 2008 07 )

An der anderen Seite, wenn da kein Feminismus wäre, stünden wir nur
noch in der Küche und kochten. (ZH1)

Andererseits stünden wir, wenn es keinen Feminismus gäbe, nur
noch in der Küche und kochten. (ZH2)

Besonders erwähnenswert ist, dass im Kobalt-DaF-Korpus nicht nur die Lerner-
texte, sondern auch alle argumentativen Texte der deutschen L1-Sprecher/-innen
mit Zielhypothesen annotiert wurden. Der Grund dafür liegt darin, dass das Kor-
pus der L1-Sprecher/-innen nicht unbedingt eine Norm darstellen muss (Granger,
2015).

6Die Korrekturen von „Stilistik“ in der ZH2 betreffen nur die folgenden vier Aspekte (Reznicek
et al., 2012): a) Direkte Rede wird nur korrigiert, wenn sie fehlerhaft ist. b) Uneingeleitete
Nebensätze werden nicht korrigiert, wenn sie nicht selbst mit einem eingebetteten Nebensatz
beginnen oder Verbletztstellung vorliegt. c) Nichtstandardsprachliche Relativpronomen werden
ersetzt. d) Umgangssprachliche Lexik wird durch im Kontext angemessenere ersetzt.
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Die vorhandenen Annotationen bieten eine fundierte Grundlage für den prakti-
schen Umgang mit dem Korpus. Allerdings reichen sie alleine nicht aus, um die
Argumentationsstrategien vor allem auf der Diskursebene eingehend zu erforschen
und die rhetorischen Strukturen der Korpustexte zu explorieren. Dazu sollte ei-
ne zusätzliche Annotationsebene bezüglich der rhetorischen Strukturen hinzufügt
werden.

3.2 Zusätzliche Annotation mit der RST
Korpusdaten zu annotieren ist eine komplexe Aufgabe. Eine zuverlässige Anno-

tation kann nur durch ein gut durchdachtes Annotationsverfahren erreicht werden.
Dies umfasst beispielsweise a) einen für das Ziel geeigneten konzeptuellen Ansatz
b) die Entwicklung der Annotationsrichtlinie, wobei meistens eine Pilotstudie er-
forderlich ist, um die Richtlinie zu überprüfen und zu optimieren, c) geschulte
Annotator/-innen und d) eine ordentliche Evaluation der Annotationsergebnisse
(Hovy und Lavid, 2010).

Nach der Auseinandersetzung mit der Anwendbarkeit unterschiedlicher konzep-
tueller Ansätze wird die Rhetorical Structure Theory (RST)7 als Annotationsfra-
mework der vorliegenden Studie festgelegt (s. Abschnitt 2.1.2), denn, wie bereits
dargestellt, hat sie im Vergleich zu anderen Ansätzen, einige für diese Studie äußerst
zweckdienliche Merkmale. Zunächst ist die RST auf jede Sprache sowie jede Text-
sorte anwendbar. Außerdem lässt sich in einer RST-Analyse sowohl der strukturelle
und inhaltliche Aufbau als auch die sprachliche Gestaltung eines Textes erkennen.
Darüber hinaus eignet sie sich für korpusbasierte Forschungen und verfügt bereits
über einige systematisch ausgearbeitete Annotationsrichtlinien. Allerdings ist die
RST-Annotation der Daten aus dem Kobalt-DaF-Korpus alles andere als trivial.
Denn zusätzlich zu den allgemeinen Anforderungen einer guten Annotation steht
sie noch vor einigen speziellen Herausforderungen. Dazu gehören sowohl konzeptio-
nelle als auch technische Aspekte. In den nächsten Abschnitten werden in diesem
Zusammenhang die folgenden Fragen diskutiert: a) Mit welchen Herausforderungen
ist diese Studie insbesondere konfrontiert? b) Wie kann damit umgegangen werden?
Und c) wie ist der konkrete Annotationsprozess?

7Die konzeptuelle Darstellung der RST und die Auseinandersetzung mit ihrer Eignung für die
vorliegende Studie im Vergleich zu anderen Frameworks finden sich in Abschnitt 2.1.2.4.
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3.2.1 Konzeptuelle und technische Herausforderungen

Die Herausforderung der RST-Annotation liegt zunächst an den konzeptuellen
Eigenschaften der RST. Der RST-Analyse ist eine gewisse Subjektivität inhärent,
da sie als die Rekonstruktion der Absicht des Autors/der Autorin aus Sicht des Le-
sers/der Leserin betrachtet wird (Stede, 2016). Das heißt, dass verschiedene Leser/-
innen durchaus zu unterschiedlichen Analysen gelangen können, und verschiedene
Annotator/-innen einen Text unter den selben Rahmenbedingungen unterschiedlich
annotieren mögen.

Eine weitere Herausforderung, die vor allem für die vorliegende Studie nicht zu
übersehen ist, ist die Komplexität der Lernersprache. Beispielsweise ist die Wahr-
scheinlichkeit eines falschen oder ungewöhnlichen Sprachgebrauchs in der Lerner-
sprache generell höher als in der L1-Sprache, was die Verständlichkeit des Textes
beeinträchtigen kann. Im Falle der RST-Annotation bedeutet dies zum Beispiel,
dass die falsche Verwendung eines Konnektors, der zwei EDUs verbindet, ein Hin-
dernis für die Bestimmung der rhetorischen Relationen zwischen den beiden EDUs
sein könnte. Die Schwierigkeiten der Annotation der Lernersprache wurde bereits
in verschiedenen Annotationsarbeiten auf vielen anderen linguistischen Ebenen ge-
zeigt, z. B. bei der POS-Annotation (Dıaz-Negrillo et al., 2010) oder bei der Feh-
lerannotation (Lüdeling, 2008).

Die unvermeidliche Subjektivität der RST-Analyse sowie das Merkmal der Ler-
nersprache bringen auch technische Schwierigkeiten bei der Annotation mit sich.
Die Annotation mit der RST (und generell auf der Diskursebene) ist eine extrem
zeit- und ressourcenintensive Aufgabe (Gries und Berez, 2017), denn aufgrund der
unvermeidlichen Subjektivität, Komplexität und Mehrdeutigkeit des Diskurses wer-
den heutzutage die meisten Diskursannotationen immer noch manuell durchgeführt.
Obwohl es schon einige Versuche gibt, die die RST-Annotation semi-automatisch zu
verwirklichen, wie z. B. das ConnAnno (Stede und Heintze, 2004), das sich haupt-
sächlich der Markierung von lexikalischen Konnektoren und von den damit ent-
sprechend signalisierten Relationen widmet oder Tools wie automatic syntactic and
lexically-based segmenter Abk. SLSeg8 (Tofiloski et al., 2009) und DiscourseSeg-
menter9 (Sidarenka et al., 2015), die die Segmentierungsarbeit bis zu einem ge-
wissen Grad erleichtern können, ist ihre Anwendbarkeit in der Praxis jedoch sehr
begrenzt. Beispielsweise können solche Werkzeuge bei komplizierten Texten, die aus

8https://www.sfu.ca/~mtaboada/SLSeg.html (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
9https://github.com/discourse-lab/DiscourseSegmenter (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
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unterschiedlichen komplexen Sätzen bestehen, auf Probleme stoßen, weil die ihnen
zugrunde liegenden Algorithmen aufgrund der Implizität und Ambiguität der Sätze
möglicherweise nicht immer in der Lage sind, ihre Aufgaben richtig durchzuführen.
Ganz zu schweigen davon, dass die Fehler oder die Variationen in der Lernersprache
die Genauigkeit der automatiersten Annotationsergebnisse noch stärker beeinträch-
tigen können.

3.2.2 Arbeitsverfahren

Damit die Korpusdaten trotz dieser Herausforderungen sauber annotiert werden
können und somit ein zuverlässiges Annotationsergebnis gelingen kann, werden fol-
gende Festlegungen gemacht:

a) Die Zielsetzung der Annotation liegt darin, nicht eine große Anzahl verschie-
dener Annotationen zu zeigen, sondern von den möglichen Interpretationen
nur eine Version darzustellen, die aber sauber ausgearbeitet und sorgfältig
geprüft wird.

b) Um die mögliche Beeinträchtigung der Textverständlichkeit durch Fehler (so-
wohl bei L1- als auch bei Lernertexten) zu minimieren, baut die Annotations-
ebene der RST auf der Grundlage der bereits mit den beiden Zielhypothesen
annotierten Texte auf.

c) Die Annotationsarbeit wird manuell durchgeführt. Um jedoch die persönli-
chen Einflussfaktoren auf die Qualität der Annotation möglichst zu verrin-
gern und somit die Zuverlässigkeit der Annotationsergebnisse gewährzuleis-
ten, werden zwei fachlich ausgebildete Linguist/-innen als Annotator/-innen
für die Annotation eingestellt. Beide Annotator/-innen haben sich jahrelang
mit linguistischen Annotationen beschäftigt und sich vor dem Anfang der
Annotationsarbeit in die theoretischen Grundlagen der RST eingearbeitet.
Zur Ermittlung der Übereinstimmung zwischen den beiden Annotator/-innen
wird das Inter-Annotator-Agreement berechnet,10 was eine Methode der An-
notationsevaluation ist, die meist angewendet wird, um zu vergleichen, inwie-
weit unterschiedlichen Annotator/-innen in ihrer manuellen Analyse überein-
stimmen (Lüdeling, 2008).

10Nicht überraschend sind der Vergleich und die Evaluation der Annotationen unterschiedlicher
Annotator/-innen konzeptuell und technisch gesehen ebenfalls nicht trivial. Darauf wird in Ab-
schnitt 3.2.5 näher eingegangen.
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Um die Transparenz und die Sauberkeit der ganzen Annotationsarbeit sicherzu-
stellen, wird zudem die Annotation nach einer systematisch erstellten und speziell
für diese Studie angepassten Annotationsrichtlinie (Wan, 2021) durchgeführt. Das
ist nicht nur für eine Annotation mit der RST, sondern tatsächlich für Annotationen
aller Ebenen wichtig. Die Annotationsrichtlinie liegt die Richtlinie des Potsdamer
Kommentarkorpus (Stede, 2016) zugrunde. Dies gilt sowohl für das Segmentierungs-
verfahren als auch für das Relationsset, das in Tab. 3.3 dargestellt ist. Der Grund
für die Anlehnung an die PCC-Richtlinie anstatt das klassische Relationsset von
Mann und Thompson (1988) (s. Tab. 2.2) oder andere erweiterte Versionen be-
steht hauptsächlich darin, dass die PCC-Richtlinie speziell für deutschsprachige
Meinungstexte entwickelt wurde. Somit stimmt dies mit der Textsorte und Sprache
der Texte der vorliegenden Studie überein. Nach einer Pilotstudie von fünf Texten
wird die Anwendbarkeit der PCC-Richtlinie für die Daten überprüft. Anschließend
werden die problematischen Fälle überarbeitet und ergänzt. Dadurch entsteht eine
modifizierte Richtlinie, die letztendlich für die Annotation aller Texte angewendet
wird.

Der Arbeitsprozess als Ganzes ist in Abb. 3.1 illustriert. Daran lässt sich erken-
nen, dass die gesamte Arbeit grundsätzlich aus drei Teilen besteht: a) Segmentie-
rung der EDUs, b) Annotation der rhetorischen Relationen (inkl. Pilotstudie und
Überarbeitung des Relationssets) und c) Evaluation der Annotation. Im Folgenden
wird jeder dieser Schritte detailliert erläutert.

3.2.3 Segmentierung der EDUs

Wie in Abb. 2.1.2.4 vorgestellt, sind EDUs - minimale Diskurseinheiten - die
Blätter eines RST-Baumes. Die Segmentierung eines Textes in EDUs bildet die
Voraussetzung für die Analyse der rhetorischen Relationen und stellt somit den
allerersten Schritt des gesamten Annotationsprozesses dar. Das Segmentierungs-
verfahren erfolgt, wie oben erwähnt, entsprechend der Segmentierungsrichtlinie des
Potsdamer Kommentarkorpus. Gemäß der Richtlinie (Stede, 2016) verläuft die Seg-
mentierung der Texte in EDUs zusammengefasst in den folgenden vier Schritten:11

11Die Darstellung basiert auf einer Zusammenfassung des Kapitels „Diskurssegmentierung“ der
PCC-Richtlinie (Stede, 2016: 23-44). Die genannten Beispiele werden entweder aus der PCC-
Richtlinie entnommen oder sind fiktiv.
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Abb. 3.1: Arbeitsprozess der Segmentierung und Annotation

1. Teilung in Sinneinheiten: Im ersten Schritt werden satzbeendende Inter-
punktionszeichen daraufhin geprüft, ob sie eine vollständige Sinneinheit ab-
schließen oder nur eine kaum interpretierbare, unvollständige Einheit. Es wer-
den diejenigen Zeichen markiert, die dann insgesamt den Text in eine Folge
von in sich geschlossenen Sinneinheiten gliedern. Die Grenzen werden mit XX
markiert.

(6) Gestern hat mein Freund Hans mich wieder besucht; XX er war ja
immer schon eine treue Seele.

2. Unterteilung der Sinneinheiten in Segmente: Im zweiten Schritt wird
jede einzelne Sinneinheit – soweit notwendig – ihrerseits in eine Folge von einer
oder mehreren strukturellen Einheiten gegliedert, die entweder Hauptsätze
(HS) oder fragmentarische Einheiten (FR) darstellen. Diese werden dabei
jeweils durch eckige Klammern [ ] abgegrenzt und mit einem Typ (s. Tab. 3.2)
gekennzeichnet.

(7) [Letzte Woche sind wir nach Chemnitz gefahren.]HS [Dort haben wir
das Museum Gunzenhauser besucht.]HS
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Hauptsatz vollständig HS
unvollständig HSF

Nebensatz Satzgliederweiterung Subjektsatz SUB
Objektsatz OBJ
Adverbialsatz ADV
Prädikativsatz PRD

Attributsatz restr. Relativsatz ARR
nichtrestr. Relativs. ANR
Partizipialkonstr. AKP
sonstige ATT

weiterführend WEI
unklar UNS

Fragment einleitend FRE
beendend FRB

Tab. 3.2: Typen der Diskurssegmente nach Stede (2016)

(8) [Vielen Ostdeutschen wurde wendebedingt jedoch eingeredet:]FRE [Ihr
habt alles falsch gemacht!]HS

3. Unterteilung zusammengesetzter Sätze: Im dritten Schritt werden al-
le Hauptsätze daraufhin geprüft, ob sie durch Unterordnung (Nebensätze),
Nebenordnung, oder Einbettung parenthetischer Einheiten selbst weiter un-
tergliedert werden müssen.

(9) [Sie wissen nicht, [ob sie auch eingeladen sind.]OBJ]HS

(10) [Das Haus, [das dort drüben steht,]ARR gehört meinem Onkel.]HS

4. Partitionierung in EDUs: Die gemäß der letzten drei Schritte ausgeführte
Diskurssegmentierung ist hierarchisch und muss nun für die RST-Analyse in
eine flache Struktur überführt werden. Die grundsätzlichen Regeln dafür sind
wie folgt:

a) Einschübe: Parenthetische Einschübe, die in der Mitte eines Segments
stehen, werden nicht als EDU markiert, obwohl sie eigentlich eine Illo-
kution darstellen.
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3 Korpus und Annotation

(11) Heute war, [wie gesagt, HS das Kind pünktlich in der Schule.]HS

[Heute war, wie gesagt, das Kind pünktlich in der Schule.]

b) Hauptsätze: HS und HSF bilden stets eine eigenständige EDU.

(12) Klaus fährt nach Berlin. HS [Kauft sich ein Motorrad.]HSF

[Klaus fährt nach Berlin.] [Kauft sich ein Motorrad.]

c) Fragmente: FRE und FRB sind auf den Status einer selbstständigen
Illokution hin zu überprüfen und dann entweder als eigene EDU zu mar-
kieren oder dem benachbarten HS/HSF anzufügen.

(13) Übrigens: FRE [Der Bürgermeister wurde wiedergewählt.]HS

[Übrigens: Der Bürgermeister wurde wiedergewält.]

d) Nebensätze:

- SUB, OBJ und PRD bilden in der Regel eigenständige EDUs. Ausnah-
me: Der Autor bewertet bzw. beurteilt eine eingebettete Proposition
persönlich.

(14) Wann wir ankommen werden, SUB [ist ungewiss.]HS

[Wann wir ankommen werden, ist ungewiss]

(15) Es ist kaum zu fassen, [dass er wiedergewählt wurde. OBJ]HS

[Es ist kaum zu fassen,] [dass er wiedergewählt wurde.]

- ARR und ATT übermitteln keine eigenständige Informationseinheit und
bilden daher keine EDU.

(16) Das Haus, [das dort drüben steht ARR gehört meinem Onkel]HS

[Das Haus, das dort drüben steht, gehört meinem Onkel]

- ANR und WEI kommunizieren selbstständige Informationseinheiten und
bilden daher eine EDU.

(17) Er hat uns eingeladen, [was uns sehr freut. WEI]HS

[Er hat uns eingeladen,] [was uns sehr freut.]
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3.2 Zusätzliche Annotation mit der RST

- ADV enthalten eine eigenständige Informationseinheit und bilden daher
eine EDU.

(18) Er ging schwimmen, [obwohl er eine leichte Grippe hatte. ADV]HS

[Er ging schwimmen,] [obwohl er eine leichte Grippe hatte.]

- AKP und UNS, sowie koordinierte Nebensätze sollten im Einzelfall ge-
mäß der obigen Regeln separat auf EDU-Status überprüft werden.

5. Präpositionalphrasen: Manche Präpositionalphrasen werden in der RST-
Annotation auch als EDUs betrachtet. Dafür müssen zwei Bedingungen erfüllt
sein: Erstens, die eingebettete Nominalphrase enthält ein Substantiv, mit dem
auf einen Sachverhalt referiert wird; Und zweitens, die Präpositionalphra-
se steht in einer klar erkennbaren rhetorischen Relation zum umgebenden
Haupt- bzw. Nebensatz. Typische Präpositionen für solche Fälle sind trotz,
wegen, und bestimmte Verwendungen von bei.

(19) [Trotz des schlechten Wetters,] [geht er schwimmen.]

Am Ende des gesamten Segmentierungsprozesses sollte ein Text vollständig in
eine Sequenz von EDUs aufgeteilt sein. Anhand der obigen Richtlinie haben die bei-
den Annotator/-innen alle 40 Texte aus dem Kobalt-DaF-Korpus zuerst getrennt
von einander segmentiert. Das RST-Tool12 (O’Donnell, 2000), das vor allem für die
RST-Analyse entwickelt wurde, wurde für die Segmentierung eingesetzt. Anschlie-
ßend wurden die ersten Entwürfe der Segmentierung von den beiden Annotator/-
innen Wort für Wort verglichen und besprochen, weil es im praktischen Vorgehen
mit der Richtlinie oft Zweifel gibt, und ein Austausch zwischen den Annotator/-
innen zu einem besseren Verständnis jedes Einzelfalls und zu einem zuverlässigeren
Segmentierungsergebnis beitragen kann.

Beim Vergleich des ersten Entwurfs kam es z. B. oftmals vor, dass sich die beiden
Annotator/-innen bei der Segmentierung von Aufzählungen unsicher waren. Wäh-
rend die Aufzählungen in (20) eindeutig separate EDUs sind, erscheinen die Fälle
in (21) und (22) etwas zweifelhaft. Einerseits können malen, singen, genügende Le-
bensmittel oder eine schöne Wohnung auch als Sinneinheiten verstanden werden,
andererseits scheinen sie aber als ein einzelnes Verb oder eine einzelne Nominalpha-
se semantisch gesehen aufgrund des fehlenden Subjekts eher unvollständig zu sein.
12http://www.wagsoft.com/RSTTool/ (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
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Als Lösung für diesen Fall einigten sich die beiden Annotator/-innen darauf, dass
der aufzählende Teil, wenn es sich nur um ein Verb oder eine NP handelt, nicht
als eine separate EDU segmentiert wird. So wurden die beiden Fälle wie (21a) und
(22a) segmentiert.

(20) [In der Jugendzeit haben sie Gutes zu essen,] [sie haben schöne Kleidung, ]
[sie können in eine gute Schule gehen ] [und dort neue Kenntnisse erwerben.]

(KobaltCMN002)

(21) Schon von klein auf müssen sie Klavier spielen, malen, singen und lernen.

a. [Schon von klein auf müssen sie Klavier spielen, malen, singen und ler-
nen.]

b. [Schon von klein auf müssen sie Klavier spielen], [malen], [singen] und
[lernen.] (KobaltCMN002)

(22) Überall herrschen gute Bedingungen: Genügend Lebensmittel, eine schöne
Wohnung, ein gutes Verkehrssystem, gute Schulbildung usw.

a. [Überall herrschen gute Bedingungen:] [Genügend Lebensmittel, eine
schöne Wohnung, ein gutes Verkehrssystem, gute Schulbildung usw.]

b. [Überall herrschen gute Bedingungen:] [Genügend Lebensmittel], [eine
schöne Wohnung], [ein gutes Verkehrssystem], [gute Schulbildung] [usw.]

(KobaltCMN002)

Nach der gemeinsamen Besprechung solcher problematischen Fälle entstand die
endgültige Version der segmentierten Texte, die die Grundlage für die weitergehende
Annotation bildete.

3.2.4 Annotation der rhetorischen Struktur

Die Annotation der rhetorischen Strukturen setzt eine bereits übereinstimmen-
de Segmentierung voraus. Der Annotationsrichtlinie (Wan, 2021) liegt die PCC-
Richtlinie (Stede, 2016) zugrunde. In diesem Abschnitt liegt der Fokus der Darstel-
lung des Annotationsprozess der rhetorischen Struktur auf drei Punkten: a) einer
kurzen Zusammenfassung der PCC-Richtlinie, b) der Pilotstudie zur Anpassung der
PCC-Richtlinie an die vorliegende Studie und c) dem konkreten Annotationsablauf.
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Primär
pragmatische

Relationen

Primär
semantische
Relationen

Textuelle
Relationen

Multinukleare
Relationen

Background Circumstance Preparation Contrast
Antithesis Condition Restatement Sequence
Concession Otherwise Summary List
Evidence Unless Conjunction
Reason Elaboration Joint

Reason-N E-Elaboration
Justify Interpretation

Evaluation-S Means
Evaluation-N Cause
Motivation Result
Enablement Purpose

Solutionhood

Tab. 3.3: Überblick über die 31 rhetorischen Relationen nach der PCC-Richtlinie
(Stede, 2016)

Die PCC-Richtlinie

In der PCC-Richtline werden insgesamt 31 rhetorische Relationen definiert, die
sich nach der inhaltlichen und strukturellen Unterscheidung in vier Kategorien glie-
dern (s. Tab. 3.3), und zwar: a) primär pragmatische Relationen, b) primär seman-
tische Relationen, c) textuelle Relationen und d) multinukleare Relationen.

Der PCC-Richtlinie (Stede, 2016) zufolge beschreiben primär pragmatische Rela-
tionen die Argumentation des Autors/der Autorin. Primär semantische Relationen
kommen zum Einsatz, wenn im Text ein (komplexer) Sachverhalt der Welt lediglich
beschrieben wird. Textuelle Relationen erfüllen einen organisierenden Zweck. Wäh-
rend die ersten drei Gruppen als mononukleare Relationen einzustufen sind, werden
Relationen mit zwei oder mehr Nuklei von der vierten Gruppe der multinuklearen
Relationen umfasst.

Die Definition der jeweiligen Relation orientiert sich an dem Definitionsformat
von Mann und Thompson (1988): a) die Bedingungen für den Nukleus, b) die Be-
dingungen für den Satelliten, c) die Bedingungen für die Kombination von dem
Nukleus und den Satelliten und d) der Effekt der Relation. Dabei werden mono-
nukleare Relationen durch alle vier Felder definiert. Bei multinuklearen Relationen
entfallen die Felder b) und c). Darüber hinaus werden In der PCC-Richtlinie gege-
benenfalls auch zusätzliche Informationen wie „Typische Konnektoren“, „Beispiel“
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und „Bemerkung“ bei der Definitionsbestimmung angegeben. Am Beispiel der rhe-
torischen Relation REASON wird das Definitionsformat nachstehend dargestellt.

Reason

• N: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These, die der Leser/die Leserin
möglicherweise nicht akzeptiert oder als nicht genügend wichtig oder positiv
einschätzt.

• S: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These

• N/S: Durch das Verstehen von S akzeptiert der Leser/die Leserin die Aussage
von N leichter, bzw. teilt die damit verbundene Einschätzung des Autors/der
Autorin.

• Effekt: Der Leser/die Leserin glaubt eher, dass die in N getroffene Aussage
zutrifft.

• Typische Konnektoren13: (kausale Konnektoren)

• Beispiel: [Die Militärschläge der USA verlieren mit jedem Tag weiteren Bom-
bardements schleichend an Glaubwürdigkeit.]N [Mit flächenhafter Zerstörung
sind weder die Taliban noch bin Laden zu treffen.]S (maz-5701)

• Bemerkung: Reason ist spezifischer als Evidence: der Unterschied besteht dar-
in, ob S von dem Autor/der Autorin als „objektiv“ dargestellt wird (Evidence)
oder selbst eine subjektive Einschätzung ist (Reason).

Wegen der Mehrdeutigkeit ist die Entscheidung für eine Relation nicht immer
einfach. In vielen Fällen können mehrere rhetorische Relationen gleichermaßen ver-
wendbar sein. In der PCC-Richtlinie wird bezüglich des Umgangs mit solchen Fällen
auf die folgenden drei Punkte hingewiesen:

a) Textsortenspezifizität - Nuklearität sorgfältig zuweisen: Die Aufgabe der An-
notation eines Meinungstextes liegt darin, die Absicht des Autors/der Autorin mög-
lichst klar und deutlich zu repräsentieren (Stede, 2016). Das bedeutet, dass die Ent-
scheidungen über Nuklearität konsequent die Prinzipien centrality for the author’s
purposes (Mann und Thompson, 1988) sowie strong nuclearity principle (Marcu,

13Die typischen Konnektoren, die in der Definition genannt werden, sind oftmals lediglich Bei-
spiele. Manche Konnektoren können mehrere Relationen gleichzeitig anzeigen.
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2000b) berücksichtigen sollten. Mit anderen Worten: Was für die kommunikative
Absicht des Autors/der Autorin wichtig ist, sollte möglichst auf allen Ebenen des
Baumes Nukleus-Status besitzen.

b) Textsortenspezifizität - Vorrang für pragmatische Relationen: Wenn beim An-
notieren eine Mehrdeutigkeit zwischen einer pragmatischen und einer semantischen
Relation festgestellt wird, ist stets die pragmatische Relation zu bevorzugen, weil
sie einen wertvolleren Beitrag bei der Rekonstruktion des Plans des Autors/der
Autorin liefert.

c) Informationsreiche vor informationsarmer Relation: Innerhalb der semanti-
schen Relationen spielt das Maß an Informativität, im Sinne von implizit enthal-
tener Bedeutung, bei der Entscheidung über Relationen eine wichtige Rolle. Wenn
z. B. Elaboration, welche die Funktion hat, lediglich den Inhalt weiter zu spezi-
fizieren, gleichzeitig mit einer der beiden kausalen Relationen Cause oder Result
besteht, dann ist auf jeden Fall Cause/Result zu bevorzugen.

Pilotstudie

Um die Anwendbarkeit der PCC-Richtlinie für die Annotation des Kobalt-Daten
zu überprüfen, wurden zunächst fünf Texte (davon drei Lernertexte und zwei L1-
Texte) aus dem Kobalt-DaF-Korpus als Probetexte herausgenommen und nach der
PCC-Richtlinie annotiert. Mithilfe des Annotationstools RSTWeb, das stetig für
die RST-Analyse weiter entwickelt und aktualisiert wird, wurde die Annotation der
fünf Probetexte von den beiden Annotator/-innen getrennt voneinander und oh-
ne gegenseitige Absprache durchgeführt. Anschließend wurde das Inter-Annotator-
Agreement mithilfe des Tools RST-Tace (Wan et al., 2019) berechnet (Die Berech-
nungsmethode wird im Abschnitt 3.2.5 im Detail dargestellt). Dies diente dem Ziel,
Ungenauigkeiten und Unklarheiten der PCC-Richtlinie aufzudecken, um diese dar-
auf basierend überarbeiten zu können und eine endgültige Version der Richtlinie
festzulegen, die dann die Grundlage für die Annotation der restlichen Texte bildet.

Zur Darstellung des Inter-Annotator-Agreements wurde hier der κ-Wert (Ko-
hens Kappa) ausgerechnet, der vor allem zum Einsatz kommt, wenn es sich um die
Evaluation der Annotationen von zwei Annotator/-innen handelt (Lüdeling, 2008).
Letztendlich lautete das Inter-Annotator-Agreement der fünf Probetexte:

κ = 0,5465
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Für die Interpretation des κ-Wertes gilt im Allgemeinen, dass je näher der Wert
an 1 herankommt, desto übereinstimmender sind die beiden Annotator/-innen (Pas-
sonneau et al., 2006). Nun stellt sich die Frage, ob eine Übereinstimmung von
κ = 0,5465 akzeptabel ist. In der Tat ist diese Frage sehr schwierig zu beantwor-
ten, denn ob die Annotator/-innen übereinstimmen oder nicht, ist nicht immer eine
binäre Angelegenheit (Eugenio und Glass, 2004). Im Vergleich zu einigen Annotati-
onsaufgaben, bei denen es eine „Standardantwort“ gibt, ist es viel schwieriger, eine
hohe Übereinstimmung z. B. bei der Annotation linguistischer Phänomene auf der
Diskursebene zu erzielen, da hier oft mehrere „Antworten“ möglich sind (Lüdeling,
2008). Trotz dieser Tatsache liegen viele Versuche vor, den Übereinstimmungsgrad
mit dem κ-Wert zu beschreiben, bei denen Schwellenwerte definiert werden (Krip-
pendorff, 1980; Passonneau et al., 2006; Landis und Koch, 1977).

Für die vorliegende Studie wird die Skala von Landis und Koch (1977) verwendet,
bei der es sich um eine der am häufigsten eingesetzten Interpretationen des κ-Werts
handelt.

κ < 0,00 = schlechte Übereinstimmung,

0 < κ < 0,20 = etwas Übereinstimmung,

0,21 < κ < 0,40 = ausreichende Übereinstimmung,

0,41 < κ < 0,60 =mittelmäßige Übereinstimmung,

0,60 < κ < 0,80 = beachtliche Übereinstimmung,

0,81 < κ < 1,00 = (fast) vollkommene Übereinstimmung.

Das Inter-Annotator-Agreement κ = 0,5429 liegt im Bereich von 0,41 bis 0,60,
was Landis und Koch (1977) zufolge bedeutet, dass die Annotationen der beiden
Annotator/-innen miteinander mittelmäßig übereinstimmen.14 Ich interpretiere die-
ses Ergebnis als ein Zeichnen, dass einerseits die PCC-Richlinie für die Annotation
der Kobalt-Daten verwendbar ist, andererseits aber auch noch Raum für Anpas-
sungen besteht.

14Ich möchte an dieser Stelle allerdings nochmal darauf hinweisen, dass a) es auch andere Interpre-
tationsmöglichkeite des κ-Werts gibt und b) die Berechnung des Inter-Annotator-Agreements
lediglich als quantitativer Indikator zur Evaluation der Unterschiede der Annotationen beider
Annotator/-innen dient.
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3.2 Zusätzliche Annotation mit der RST

Damit die Annotation möglichst zuverlässig durchgeführt werden kann, ist nach
der Annotation der Probetexte noch zweierlei zu ergänzen und zu spezifizieren:

1. Die Ergänzung der Relationen Question und Solutionhoold-S

Bei der Annotation auf Basis der PCC-Richtlinie ist deutlich geworden, dass noch
eine Relation fehlt, die die rhetorische Relation zwischen einer Fragestellung und
der entsprechenden Antwort/den Antworten beschreibt. Diese Relation wird als
Question bezeichnet und ist zur Kategorie der primär pragmatischen Relationen
zuzuordnen, erfüllt aber nebenbei auch eine strukturell organisierende Funktion.

Question

• N: Eine subjektive These/Aussage/Einschätzung.

• S: Eine Fragestellung.

• N/S: Der Inhalt von N kann als „Antwort“ auf die in S gestellte Frage aufge-
fasst werden. S geht N normalerweise im Text voraus.

• Effekt: Durch N erhält der Leser/die Leserin eine Antwort auf S.

• Typische Konnektoren: selten durch Konnektoren angezeigt; gelegentlich durch
das Interpunktionszeichen Fragezeichen.

• Beispiel: [Wie sieht die Situation bei den heutigen Jugendlichen aus?]S [Diese
Fragestellung kann man aus verschiedenen Perspektiven beantworten:]N

Darüber hinaus taucht ein weiteres Problem auf: Die originale Definition der
Relation Solutionhood umfasst nur die Situation, in der lediglich der Satellit als das
„Problem“ betrachtet werden darf, während der Nukleus die „Lösung“ des Problems
darstellt.

(23) [Mit der Verabschiedung des Nichtraucherschutzgesetzes sitzen viele Knei-
pen in der Falle.]S [Es empfiehlt sich, früh genug auf die Einrichtung ab-
trennbarer Räume zu achten.]N (PCC-Richtlinie)

Das folgende Beispiel (24) zeigt jedoch, dass es noch eine Möglichkeit gibt, bei
der das „Problem“ eine wichtigere Rolle als die „Lösung“ übernimmt:
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(24) [Trotz einigen guten Charaktereigenschaften bei der heutigen Jugend ist sie
aber schlechter als frühere Generationen.]N [Die heutige Jugend sollte vieles
von früheren Generationen lernen.]S (KobaltCMN010)

In diesem Fall repräsentiert der „Problemteil“ - „die heutige Jugend ist schlechter
als frühere Generationen“ - die zentrale Meinung des Autors/der Autorin. Insofern
sollte sie gemäß der centrality for the author’s purposes sowie der These strong
nuclearity principle als Nukleus betrachtet werden. Dementsprechend haben die
beiden Annotator/-innen die Definition der Relation Solutionhood modifiziert, und
sie je nach dem Status des Nukleus in zwei Relationen gliedert: Solutionhood-N und
Solutionhood-S. Während die Relation Solutionhood-N mit der originalen Relation
Solutionhood identisch ist, notiert Solutionhood-S die Relation, in der der Nukleus
das „Problem“ darstellt und der Satellit die „Lösung“ erläutert.

Solutionhood-S

• N: Der Inhalt von N kann als „Problem“ aufgefasst werden.

• N/S: S kann als Lösung des in N dargestellten Problems aufgefasst werden.

• Effekt: Der Leser/Die Leserin erkennt S als Lösung des Problems in N.

• Typische Konnektoren: selten durch Konnektoren angezeigt.

• Beispiel: [Meiner Ansicht nach geht es der Jugend heute aber nicht besser als
früheren Generationen.]N [Wenn die Jugend ein besseres Leben führen soll,
muss man zuerst diese Probleme lösen.]S (KobaltCMN009)

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass zusätzlich zu den ursprünglich von der
PCC-Richtlinie definierten 31 Relationen noch zwei weitere Relationen nach der
Pilotstudie in dieser Studie ergänzt werden. Somit werden insgesamt 33 rhetorische
Relationen gebildet, die schließlich als das Relationsset der vorliegenden Arbeit
zur Beschreibung der rhetorischen Struktur dienen. Ein Überblick über alle diese
Relationen ist in Tab. 3.4 zu finden. Die Definitionen jeder einzelnen Relation im
Detail befinden sich im Appendix.
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Primär
pragmatische

Relationen

Primär
semantische
Relationen

Textuelle
Relationen

Multinukleare
Relationen

Background Circumstance Preparation Contrast
Antithesis Condition Restatement Sequence
Concession Otherwise Summary List
Evidence Unless Conjunction
Reason Elaboration Joint

Reason-N E-Elaboration
Justify Interpretation

Evaluation-S Means
Evaluation-N Cause
Motivation Result
Enablement Purpose

Question Solutionhood-N
Solutionhood-S

Tab. 3.4: Überblick über das Relationsset der verwendeten Annotationsrichtlinie

2. Genauere Differenzierung verwandter Relationen

Bei der Annotation der Probetexte wurde ebenfalls entdeckt, dass es einige Re-
lationen gibt, die bedeutungsähnlich sind oder für bestimmte Kontexte häufig zu-
gleich gelten. Abb. 3.2 stellt die Übereinstimmung und Differenzierung von Re-
lationen dar, die von den beiden Annotator/-innen in der Probetexte verwendet
wurden. Daraus geht hervor, dass in der Pilotstudie Entscheidungen bei Relationen
wie Evidence & Elaboration, Evidence & Reason, List & Cause usw. oft schwierig
sind. Ein Beispielfall dafür ist (25).

(25) [Auch der Begriff der Familie rückt für die meisten immer mehr in den Hin-
tergrund und die Karriere gewinnt immer mehr an Bedeutung.]N [Generell
lässt sich beobachten, dass Geld und Macht über die Zeit an Bedeutung
gewonnen haben.]S (KobaltDEU001)15

Dabei haben die beiden Annotator/-innen unterschiedliche Verständnisse zur rhe-
torischen Relation zwischen dem Nukleus und dem Satelliten. Annotator A hat den
Satelliten - „Geld und Macht haben an Bedeutung gewonnen“ - als eine Erklärung
15Der Beispielsatz hier wurde ursprünglich in verschiedenen EDUs segmentiert, und mit unter-

schiedlichen Relationen hierarchisch verbunden. Allerdings werden lediglich die zwei EDUs ge-
zeigt, die mit den betroffenen Relationen verbunden sind.
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Abb. 3.2: Übereinstimmung der beiden Annotator/-innen bzgl. der rhetorischen Re-
lationen, die in der Pilotstudie annotiert wurden.

und Ergänzung zum Nukleus - „die Karriere gewinnt immer mehr an Bedeutung“ -
verstanden. Daher wurde die Relation als Elaboration annotiert. Annotator B hat
stattdessen aber den Satelliten als einen Beweis für den Fall im Nukleus - „Familie
rückt immer mehr in den Hintergrund“ - gesehen und infolgedessen die Relation als
Evidence annotiert. Beide Annotationen sind für den Kontext völlig angemessen.

Dies entspricht einerseits genau dem konzeptuellen Merkmal der RST und spie-
gelt andererseits auch die Komplexität der RST-Annotation wider. Um damit um-
zugehen, beschlossen die beiden Annotator/-innen, bei solchen Fällen stets eine
Besprechung durchzuführen und zu überprüfen, ob es unter den verschiedenen In-
terpretationsmöglichkeiten eine geeignetere Option gibt. Zurück zum Beispiel (25):
Laut der PCC-Richtlinie haben pragmatische Relationen Vorrang, das heißt, wenn
sowohl Evidence als auch Elaboration möglich sind, hat Evidence Priorität. So wird
dieser Fall am Ende als Evidence annotiert.

Annotationsablauf

Gemäß der modifizierten Richtlinie (Wan, 2021) wurden nun die fünf Probetexte
sowie die restlichen Texte (re)annotiert. Dies erfolgte in den folgenden Schritten:
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3.2 Zusätzliche Annotation mit der RST

1. Text lesen: Der gesamte Text sollte zuerst gründlich gelesen werden.

2. Thematische Grenzen: Thematische Grenzen und Textregionen (Einlei-
tung, Hauptteil und Schluss) werden markiert.

3. Starke Nuklei wählen: Die EDUs, die für den Text eine zentrale Rolle
spielen, sollten festgelegt werden.16

4. Lokale EDUs verbinden: Alle benachbarten EDU-Paare sollten in diesem
Schritt jeweils mit einer rhetorischen Relation anhand der Annotationsricht-
linie verbunden werden. Im Falle einer Mehrdeutigkeit wird die alternative
Relation ebenfalls markiert.

5. Größere Einheiten verknüpfen: Die größeren Abschnitte sollten anschlie-
ßend mit Relationen verbunden werden. Im Falle einer Mehrdeutigkeit oder
Ambiguität wird eine alternative Relation ebenfalls markiert. Die Entschei-
dungen zur Relationszuweisung an größere Segmente sollen die im zweiten
Schritt gewählten starken Nuklei berücksichtigen, damit die gewünschten
EDUs sich am Ende als Nuklei positionieren können.

6. Hierarchisierung: Die Annotation sollte dem bottum-up Prinzip folgen, das
heißt, immer nur benachbarte Segmente (sowohl EDUs als auch größere Ab-
schnitte) dürfen mit rhetorischen Relationen verbunden werden. Dadurch
wird der Baum am Ende von unten nach oben sukzessive aufgebaut.

7. Vergleichen und bearbeiten: Nach der Annotation des gesamten Texts
werden die zwei RST-Bäume, die von den zwei Annotator/-innen erstellt wur-
den, sorgfältig Teil für Teil verglichen. Sollte eine Diskrepanz entdeckt werden
und sich beide Annotator/-innen einig sein, dass eine der Alternativen bes-
ser ist, dann wird die Diskrepanz auf die angemessenere Auswahl geändert;
wenn sich die beiden Annotator/-innen während der Diskussion nicht einigen
können, dann wird die Diskrepanz beibehalten.

16Um das Ergebnis zu überprüfen, kann der PCC-Richtlinie zufolge ein „Parapharasentest“ durch-
geführt werden. Die markierten EDUs werden aneinandergereiht und dann wird überprüft, ob
der dadurch entstehende Kurztext eine adäquate Zusammenfassung des Ursprungstextes ist.
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3 Korpus und Annotation

3.2.5 Evaluation der Annotation

Wie bereits erwähnt, ist die Evaluation der Annotation verschiedener Annotator/-
innen ein unerlässlicher Schritt, um zu einem zuverlässigen Annotationsergebnis zu
gelangen (Hovy und Lavid, 2010). Als das Evaluationsverfahren wird beim Ver-
gleich manueller Annotation von zwei oder mehreren Annotator/-innen zumeist
das Inter-Annotator-Agreement berechnet, dessen Ergebnis ermittelt, inwieweit die
Annotator/-innen in ihrer Analyse übereinstimmen (Lüdeling, 2008). Dies gilt auch
für die Annotation mit der RST. Obwohl die RST-Analyse eine unvermeidliche Sub-
jektivität impliziert und verschiedene Annotator/-innen zu verschiedenen aber glei-
chermaßen legitimen Analysen gelangen können, ist es erforderlich, die Übereinstim-
mung zwischen den Annotator/-innen zu messen, weil Differenzen in der Analyse,
die auf dem legitimen Umfang der Verständnisse beruhen, von unerwarteten Fehlern
oder Unklarheiten der Richtlinien unterschieden werden sollten. Allerdings ist der
Vergleich verschiedener RST-Analysen und die Berechnung des Inter-Annotator-
Agreements im Rahmen der RST nicht trivial. Die Herausforderungen bestehen
hauptsächlich darin, a) RST-Bäume zu parsen, b) eine angemessene Methode zum
Vergleichen und Bewerten zu finden und c) die Methode effektiv einzusetzen.

Angesichts dieses Problems wurde RST-Tace17 (Wan et al., 2019) entwickelt18.
Basierend auf der Evaluationsmethode von Iruskieta (Iruskieta et al., 2015) ist
RST-Tace als ein Werkzeug zum automatisierten Vergleich und zur Evaluation
der RST-Analyse von verschiedenen Annotator/-innen in der Lage, das Ergebnis
des Inter-Annotator-Agreement direkt auszugeben. Dabei wird die RST-Analyse
anhand von vier Faktoren evaluiert:

• Constituent (C): die Einheit(en), in der sich der Satellit (oder bei multinu-
klearer Relation einer der Nuklei) befindet.

• Attachment Point (A): Die Einheit(en), mit denen die Konstituente verbun-
den ist.

17https://github.com/tkutschbach/RST-Tace
18Neben RST-Tace wird RSTeval (Mazeiro und Pardo, 2009) (ein Tool entwickelt auf der Grund-

lage der konzeptuellen Methode von Marcu (2000a)) ebenfalls häufig für Vergleiche von RST-
Annotationen eingesetzt. Einer der Kritikpunkte an der Methode von Marcu (2000a) ist al-
lerdings, dass Relationen, deren Konstituenten nicht übereinstimmen, nicht verglichen werden
können (Iruskieta et al., 2015). Mehr zum theoretischen und technischen Hintergrund von RST-
Tace s. Wan et al. (2019).
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3.2 Zusätzliche Annotation mit der RST

• Nuklearity (N): Die Richtung einer Relation.

• Relation (R): Der Name einer Relation.

RST-Tace eignet sich für Texte in jeder Sprache und Textmenge. Nachdem die
Annotationen von verschiedenen Annotator/-innen importiert wurden (die durch
das Annotationstool RSTTool oder RSTWeb generierten „.rs3“ Dateien), wird pro
Text direkt eine Vergleichstabelle (im Format „.csv“) erstellt und die Werte von
Inter-Annotater-Agreement sowie F-Measure werden automatisiert berechnet. Die
Abb. 3.3 zeigt Auszüge der RST-Annotation eines Texts aus dem Kobalt-DaF-
Korpus der zwei Annotator/-innen. Tab. 3.4 ist dementsprechend das Evaluations-
ergebnis der Annotationen.

Mithilfe von RST-Tace wurde das Inter-Annotator-Agreement aller 40 Texte
aus dem Kobalt-DaF-Korpus berechnet. Das Ergebnis lautet:

κ = 0,7411

Nach der Skala von Landis und Koch (1977) deutet dieser κ-Wert auf eine be-
achtliche Übereinstimmung zwischen den beiden Annotator/-innen hin. Es liegt ein
deutlich höherer κ-Wert als in der Pilotstudie vor. Dies zeigt, dass a) die modifizierte
Annotationsrichlinie eine für die Annotation der Kobalt-Daten klarere Anleitung
ist und b) die Annotationen der beiden Annotator/-innen mithin zuverlässig für
weitere Auswertungen und Analysen verwendet werden können.

0,4 0,5 0,6 0,7 0,8 0,9 1
0
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hl

Abb. 3.5: Die Verteilung des Inter-Annotator-Agreements aller 40 Texte
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3 Korpus und Annotation

3.3 Zugang zu den annotierten Daten
Die zusätzliche Annotationsebene der rhetorischen Strukturen im Kobalt-DaF-

Korpus wird unter dem Namen Kobalt RST (RST German Learner Treebank) ver-
öffentlicht19 und steht frei zur Verfügung.20 Außerdem ist die modifizierte Anno-
tationsrichtlinie ebenfalls frei zugänglich (Wan, 2021). Dadurch möchte ich a) den
Annotationsprozess der Daten möglichst transparent darstellen und b) einen Bei-
trag für andere Arbeiten zur Annotation/Analyse rhetorischer Strukturen vor allem
in Lernerkorpora leisten. Die annotierten Daten können direkt über das Tool RST-
Web oder RSTTool gelesen werden. Dabei lässt sich eine RST-Annotation in einer
Baumstruktur visualisieren. Zudem können die Daten auch auf den lokalen Rech-
ner importiert und durch das Suchwerkzeug ANNIS (Krause und Zeldes, 2016)21

abgefragt werden. (26) (27) und (28) zeigen einige Beispiele für die Suchanfrage
der rhetorischen Strukturen mit der Abfragesyntax ANNIS Query Language durch
ANNIS.

(26) Suche nach einer bestimmten rhetorischen Relation. Beispiel: Suche nach
der Relation Cause:

node & node & #1 > [relname = "cause"] #2

19Zugang: https://doi.org/10.5281/zenodo.5731458 (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023). Wie-
derverwendung und/oder Feedback zu den annotierten Daten wäre sehr erwünscht.

20Lizenz für die annotierten Daten: Creative Commons Attribution 4.0 International.
21ANNIS ist ein Such- und Visualisierungstool für linguistische Korpora (https://korpling.

org/annis3/, Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023). Ausführliche Online-Tutorials stehen
zur freien Verfügung: https://www.linguistik.hu-berlin.de/de/institut/professuren/
korpuslinguistik/corpus-tools/annis-tutorials (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023).
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3.3 Zugang zu den annotierten Daten

(27) Suche nach einer rhetorischen Relation, die durch einen bestimmten Kon-
nektor (Konnektoren) verbunden wird. Beispiel: Suche nach der Relation
Cause, die durch die Konnektoren weil oder denn verknüpft wird:

node & node & #1 > [relname = "cause"] #2
& tok = /(weil|denn)/ & #2 >* #3

(28) Suche nach mehreren rhetorischen Relationen, die hierarchisch angeordnet
sind. Beispiel: Suche nach Relationen List und Contrast, wobei List als
Tochter von Contrast positioniert sein soll:

node & node & node & #1 > [relname = "contrast"] #2
> [relname = "list"] #3
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4 Statistische Datenauswertung der
RST-Analyse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der statistischen Datenauswertung der
RST-Analyse, deren Annotationsprozess im vorherigen Kapitel vorgestellt wurde,
präsentiert. Hierbei stehen vor allem drei große Fragen im Fokus: a) Gibt es Un-
terschiede und/oder Gemeinsamkeiten in der Häufigkeit der jeweiligen rhetorischen
Relation in den argumentativen Texten der chinesischen Deutschlerner/-innen und
der deutschen L1-Sprecher/-innen? b) Wie werden die Texte innerhalb und zwi-
schen den Textregionen „Einleitung“, „Hauptteil“ sowie „Schluss“ rhetorisch auf-
gebaut? Besteht ein Unterschied zwischen den beiden Vergleichsgruppen? c) Was
lässt sich aus diesen Ergebnissen für die Analyse der Argumentationsstrategien ab-
leiten? Die erste Frage wird in Abschnitt 4.1 behandelt. Dabei werden die in den
Texten vorkommenden Relationen aus unterschiedlichen Perspektiven verglichen.
Abschnitt 4.2 befasst sich mit der zweiten Frage. Die rhetorischen Relationen wer-
den anhand von sechs Textregionen verglichen und analysiert. In Abschnitt 4.3
geht es um die dritte Frage. In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Daten-
auswertung zunächst zusammengefasst. Schließlich werden die Bedeutungen dieser
Vergleichsergebnisse für die Analyse der Argumentationsstrategien als Rahmen für
die nachfolgenden Kapitel erläutert. Zur Vereinfachung der Darstellung werden die
chinesischen Deutschlerner/-innen mit CMN und die deutschen L1-Sprecher/-innen
mit DEU bezeichnet.

4.1 Rhetorische Relationen

4.1.1 Übersicht über die Anzahl der rhetorischen Relationen

Der RST zufolge ist die rhetorische Struktur eines Textes aus den rhetorischen
Relationen zwischen den Segmenten aufgebaut. Der Vergleich und die Analyse der

© Der/die Autor(en) 2024
S. Wan, Argumentationsstrategien chinesischer Deutschlerner/-innen,
https://doi.org/10.1007/978-3-662-68453-5_4
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4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

rhetorischen Relationen in den CMN- und DEU-Texten ist eine der intuitivsten
Möglichkeiten, die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede zwischen chinesischen
Deutschlerner/-innen und deutschen L1-Sprecher/-innen im Hinblick auf die rhe-
torischen Strategien zu identifizieren. Als Grundlage für die nachfolgenden Da-
tenanalysen zeigt Tab. 4.1 zunächst eine Übersicht über die konkrete Anzahl des
Vorkommens jeder rhetorischen Relation jeweils in den CMN- und DEU-Texten.
Die Daten wurden direkt aus dem Tool RST-Tace extrahiert.

Hieraus ist zunächst ersichtlich, dass, obwohl insgesamt 33 rhetorische Relationen
vorgegeben sind, ausschließlich 29 Relationen zum Einsatz kommen. Die Relationen
Enablement, Otherwise, Unless und Means erscheinen weder in den CMN-Texten
noch in den DEU-Texten. Dies mag zum Teil an der geringen Datenmenge der
vorliegenden Studie und zum Teil an der Textsorte liegen. Die Relationen Otherwise
und Unless sind der Annotationsrichtlinie (Stede, 2016) zufolge ausschließlich für
die Fälle eines hypothetischen/nicht faktischen Ursache-Wirkung-Zusammenhangs
vorgesehen. Dies kann dazu führen, dass sie in der Textsorte des argumentativen
Texts, wobei eine Begründung öfter nicht hypothetisch ist, im Vergleich zu den
realen und/oder faktischen kausalen Relationen z. B. Cause und Result weniger
häufig auftreten. Means und Enablement werden oft eingesetzt, um eine Beziehung
zu beschreiben, bei der ein Segment eine Handlung ist und das andere Segment ein
Mittel, mit dem die Handlung (leichter) ausgeführt werden kann. So eine Beziehung
könnte in einer Textsorte, die sich mit der Darstellung eigener Meinungen zu einem
bestimmten Thema befasst, vergleichsweise selten vorkommen (Stede, 2016).

Auch ist es in der Tab. 4.1 abzulesen, dass die Differenz zwischen dem Wert der
am häufigsten verwendeten rhetorische Relation Evidence (CMN = 165; DEU = 163)
und dem der am wenigsten verwendeten Relationen wie Joint (CMN = 0; DEU = 1)
oder Justify (CMN = 0; DEU = 1) sehr groß ist.

Darüber hinaus liefert die Tab. 4.1 auch einen Denkanstoß für den statistische
Umgang mit den funktional identischen rhetorischen Relationen. In der Anno-
tationsrichtlinie werden Relationen, die dieselben Funktionen übernehmen, wei-
ter unterteilt: entweder nach der Nukleus- und Satellit-Position (Evaluation-S &
Evaluation-N ; Reason & Reason-N ; Solutionhood-S & Solutionhood-N ) oder da-
nach, ob der Satellit das Ganze oder nur ein Teil des Inhalts im Nukleus beschreibt
(Elaboration & E-Elaboration). Eine solche Unterteilung ist einerseits besonders
sinnvoll, um bei der Annotation Probleme, die aus der Nuklearität entstehen, zu
vermeiden. Andererseits kann eine solche Unterteilung verwirrend sein, wenn es
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4.1 Rhetorische Relationen

Relation Anzahl: CMN Anzahl: DEU Summe

Antithesis 8 12 20
Background 40 23 63

Cause 125 121 246
Circumstance 11 14 25

Concession 40 41 81
Condition 29 15 44

Conjunction 91 95 186
Contrast 91 124 215

E-Elaboration 13 7 20
Elaboration 78 57 135
Enablement 0 0 0
Evaluation-n 15 13 28
Evaluation-s 49 25 74

Evidence 165 163 328
Interpretation 1 1 2

Joint 0 1 1
Justify 0 1 1

List 113 123 236
Means 0 0 0

Motivation 1 2 3
Otherwise 0 0 0

Preparation 40 39 79
Purpose 20 14 34
Question 17 12 29
Reason 30 47 77

Reason-n 5 2 7
Restatement 3 4 7

Result 23 11 34
Sequence 5 6 11

Solutionhood-n 5 0 5
Solutionhood-s 9 2 11

Summary 10 4 14
Unless 0 0 0

Summe 1037 979 2016

Tab. 4.1: Rohdaten: Eine Übersicht über die Anzahl der in den Texten der chi-
nesischen Deutschlerner/-innen (CMN) und denen der deutschen L1-
Sprecher/-innen (DEU) vorkommenden rhetorischen Relationen.
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4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

darum geht, die rhetorischen Relationen nach den von ihnen erfüllten Funktionen
zu untersuchen. Wenn z. B. Elaboration und E-Elaboration, wie in Tab. 4.1 dar-
gestellt, getrennt verglichen werden, ist es eher schwierig zu erkennen, dass in den
Texten der chinesischen Deutschlerner/-innen elaborierende Relationen genauso oft
vorkommen wie die Relation Contrast.

Aufgrund der oben genannten Punkte werden bei der anschließenden Datenaus-
wertung folgende Anpassungen vorgenommen: a) Zur Vereinfachung der Datenprä-
sentation werden die vier nicht eingesetzten rhetorischen Relationen Enablement,
Otherwise, Unless und Means in den nachstehenden Analysen nicht mehr ange-
zeigt. b）Angesichts der unterschiedlicher Gesamtanzahl der Relationen je Subkor-
pora (CMN=1037, DEU=979) sowie der ziemlich großen Differenz zwischen dem
Wert der am häufigsten und dem der am wenigsten verwendeten Relationen, wer-
den die Zahlen in den kommenden Abschnitten gegebenenfalls normiert oder in
ihrer relativen Häufigkeit verglichen, so dass die Daten vergleichbar und die Er-
gebnisse aussagekräftiger sind. c) Relationen, die funktional identisch sind, werden
statistisch nicht getrennt, sondern zusammen berechnet. Dies betrifft Elaboration
und E-Elaboration, Evaluation-S und Evaluation-N, Reason und Reason-N sowie
Solutionhood-N und Solutionhood-S.1 Sie werden jeweils als ELABORATION, EVA-
LUATION, REASON und SOLUTIONHOOD zusammengefügt und bezeichnet.

4.1.2 Analyse der Relationen nach den Kategorien

Wie bereits in Abschnitt 3.2.4 erwähnt, werden die 33 rhetorischen Relationen
anhand ihrer Eigenschaft und ihrer strukturellen Funktion in vier Kategorien ein-
geteilt, nämlich Primär pragmatische Relationen, Primär semantische Relationen,
Textuelle Relationen und Multinukleare Relationen (s. Tab. 3.4). Um zu prüfen,
ob sich die von CMN und DEU verwendeten rhetorischen Relationen hinsichtlich
dieser vier Kategorien unterscheiden, wird ein Signifikanztest für jede Kategorie
separat vorgenommen. Die Ergebnisse lassen sich in Abb. 4.1 ablesen. Daraus kann
man vor allem zwei Erkenntnisse ziehen.

a) Es wird kein signifikanter Unterschied zwischen den chinesischen Deutschlerner/-
innen und den deutschen L1-Sprecher/-innen in den Verwendungshäufigkeiten der

1Tatsächlich haben die Relationen Cause und Result im weiteren Sinne auch dieselbe Funktion:
Beide beschreiben nämlich einen Ursache-Wirkung-Zusammenhang zwischen zwei Ereignissen.
Aber da sie sich auf unterschiedliche Schwerpunkte konzentrieren (Cause - die Ursache; Result -
das Ergebnis), werden Cause und Result hier trotzdem getrennt betrachtet.
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4.1 Rhetorische Relationen

Primär pragmatische
Relationen
p=0,6751

Primär semantische
Relationen
p=0,0061

Textuelle
Relationen
p=0,7595

Multinukleare
Relationen
p=0,0014

0

0,1

0,2

0,3

0,4

Kategorie
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Abb. 4.1: Die Verteilung der rhetorischen Relationen nach den Kategorien primär
pragmatische Relationen, primär semantische Relationen, textuelle Rela-
tionen und multinukleare Relationen.

primär pragmatischen Relationen (p = .6751, Fisher-Test) und der textuellen Rela-
tionen (p = .7595, Fisher-Test) festgestellt. Aus Abb. 4.1 lässt sich erkennen, dass
die primär pragmatischen Relationen, die vor allem zur Beschreibung subjektiver
Aussagen/Begründungen der Autor/-innen dienen, sowohl bei CMN als auch bei
DEU ausgiebig eingesetzt werden. Dies deutet darauf hin, dass beide Gruppen in
ihren Texten relativ viele subjektive Darstellungen zum Ausdruck gebracht haben.
Dies ist gut nachvollziehbar, denn die Texte, die in der vorliegenden Studie behan-
delt werden, umfassen ausschließlich argumentative Texte, deren Hauptschreibziel
darin besteht, dass die Autor/-innen ihre eigene Meinung darlegen. Auch ist zu
erkennen, dass die Anzahl der textuellen Relationen bei CMN und DEU in etwa
gleich ist. Dies zeigt, dass sich die beiden Gruppen in der Häufigkeit des Einsatzes
der textorganisatorischen Relationen kaum unterscheiden.2

2An dieser Stelle ist es jedoch wichtig zu betonen, dass, obwohl CMN und DEU sich nicht sta-
tistisch signifikant in der Gesamtzahl der verwendeten primär pragmatische Relationen und tex-
tuellen Relationen unterscheiden, dies nicht gleich bedeutet, dass sie sich in jeder einzelnen der
rhetorischen Relationen innerhalb dieser Kategorien auch nicht unterscheiden. Es geht hier erst-
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4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

b) Die wesentlichen Unterschiede zwischen CMN und DEU bestehen in den pri-
mär semantischen Relationen (p = 0,0061, Fisher-Test) und den multinuklearen
Relationen3 (p = 0,0014, Fisher-Test). Zunächst zeigt Abb. 4.1, dass die chinesi-
schen Deutschlerner/-innen die primär semantischen Relationen offensichtlich häu-
figer eingesetzt haben. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass von ihnen mehr sach-
liche Äußerungen vorgenommen werden als von den deutschen L1-Sprecher/-innen,
denn die primär semantischen Relationen verbinden vor allem Segmente mit sach-
bezogenen Inhalten. Demgegenüber kommen die multinuklearen Relationen, wie in
Abb. 4.1 dargestellt, bei DEU deutlich häufiger vor als bei CMN. Dies ist eine sehr
erhellende Entdeckung, denn bei der Annotation der argumentativen Texte aus
dem Kobalt-DaF-Korpus stellten die beiden Annotator/-innen fest, dass die multi-
nuklearen Relationen wie z. B. Contrast oder List im Fall dieser Studie vorwiegend
zur Verbindung gegensätzlicher oder paralleler Behauptungen bzw. Argumente die-
nen. Der signifikante Unterschied in den multinuklearen Relationen zwischen CMN
und DEU kann darauf hindeuten, dass die beiden Vergleichsgruppen tendenziell
in der Art und Weise, wie sie Behauptungen/Argumente/Thesen usw. auflisten,
voneinander abweichen.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass, während sich CMN und DEU in der
Anzahl der Kategorien der primär pragmatischen Relationen und der textuellen
Relationen nicht stark voneinander unterscheiden, es zwischen ihnen tatsächlich
einen statistisch signifikanten Unterschied in der Anzahl der primär semantischen
Relationen und der multinuklearen Relationen gibt. Diese Ergebnisse liefern Belege
dafür, dass die chinesischen Deutschlerner/-innen und die deutschen L1-Sprecher/-
innen beim strukturellen bzw. inhaltlichen Aufbau eines argumentativen Textes
sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede aufweisen. Dies motiviert zu einer
detaillierten Untersuchung jeder einzelnen Relation in den verschiedenen Kategori-
en, was anschließend in den Abschnitten 4.1.3 und 4.1.4 erfolgen wird.

mal darum, ein Gesamtbild des Einsatzes der vier großen Kategorien in den Griff zu bekommen.
Der Vergleich jeder einzelnen der rhetorischen Relationen wird in Abschnitt 4.1.4 detailliert
besprochen.

3Funktional gesehen lassen sich die multinuklearen Relationen in bestimmten Fällen auch den
anderen drei Kategorien zuordnen. Zum Beispiel können Sequence und Contrast ebenfalls als
textuelle Relationen oder als primär semantische Relationen betrachtet werden. Da eine solche
Kategorisierung jedoch stets vom Kontext abhängt, wird in dieser Studie keine weitere Klassifi-
zierung von multinuklearen Relationen vorgenommen.
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4.1 Rhetorische Relationen

4.1.3 Rangfolge der Häufigkeiten der Relationen

Wenn über die vier großen Kategorien hinausgegangen wird und einzelne rhetori-
sche Relationen verglichen werden, dann stellt sich wohl zunächst die Frage, welche
rhetorische Relationen jeweils von CMN und DEU am häufigsten und am seltensten
eingesetzt werden. Die Antwort darauf lässt sich aus Abb. 4.2 entnehmen. In den
Abbildungen 4.2(a) und 4.2(b) werden die jeweils in den beiden Vergleichsgruppen
vorkommenden Relationen nach ihrer Häufigkeit in einer absteigenden Reihenfol-
ge geordnet. Um eine bessere statistische Grundlage für den Vergleich zu schaffen,
wird hier die Anzahl beider Subkorpora auf 1000 Vorkommen normiert. Da es in
den originalen Daten insgesamt ebenfalls ungefähr 1000 Relationen pro Sprache
sind, sehen somit die normierten und nicht normierten Zahlen ziemlich ähnlich aus.

Die am seltensten vorkommenden Relationen

Daraus lässt sich zunächst direkt ersehen, dass bei CMN, neben Joint und Justify,
die überhaupt nicht vorkommen, Motivation und Interpretation die am wenigsten
verwendeten Relationen sind. Ähnlich sieht es auch bei DEU aus: Joint, Justify
und Interpretation werden jeweils nur einmal in den DEU-Texten eingesetzt und
sind somit die bei DEU am seltensten vorkommenden Relationen. Der Grund für
das seltene Vorkommen von Joint, Justify, Motivation und Interpretation mag zum
einen an der Stichprobengröße dieser Studie und zum anderen an ihren Definitionen
liegen. Der Annotationsrichtlinie (Stede, 2016) zufolge ist Joint nur zu verwenden,
wenn eine multinukleare Relation gesucht wird und keine der übrigen passt (29).
Justify wird ausschließlich eingesetzt, wenn der Autor/die Autorin versucht, die
Leser/-innen durch eine grundsätzliche Haltung wie eine politische oder moralische
Einstellung zu überzeugen (30). Interpretation dient als Überleitung von einem In-
halt zu einem anderen konzeptuellen Zusammenhang, aber sobald dazwischen eine
Bewertung vorgenommen wird, handelt es sich dann nicht mehr um Interpretation,
sondern um EVALUATION (31). Motivation kommt nur zum Einsatz, wenn die
Leser/-innen im Nukleus zu einer bestimmten Tätigkeit aufgefordert werden und
dies durch den Satelliten begründet wird (32).

(29) [[...] 42Somit hat der weibliche Teil der Bevölkerung auch bessere Karrierech-
ancen, die auch durch die forlaufende Emanzipation der Frau in der Ge-
sellschaft verbessert werden. 43Daher hat eine Familie [...] mehr finanziel-
le Mittel zur Verfügung.]N [44Durch die Emanzipation der Frau 45ist das

95



4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

Ev
id

en
ce

Ca
us

e
Li

st
Co

nj
un

ct
io

n
Co

nt
ra

st
EL

AB
O

RA
TI

O
N

EV
AL

UA
TI

O
N

Ba
ck

gr
ou

nd
Co

nc
es

sio
n

Pr
ep

ar
at

io
n

RE
AS

O
N

Co
nd

iti
on

Re
su

lt
Pu

rp
os

e
Q

ue
st

io
n

SO
LU

TI
O

N
H

O
O

D
Ci

rc
um

st
an

ce
Su

m
m

ar
y

An
tit

he
sis

Se
qu

en
ce

Re
st

at
em

en
t

In
te

rp
re

ta
tio

n
M

ot
iv

at
io

n
Jo

in
t

Ju
st

ify

0

50

100

150

200

16
5

12
5

11
3

91 91 91
64

40 40 40 35 29 23 20 17 14 11 10 8 5 3 1 1 0 0

An
za

hl
pr

o
10

00
Vo

rk
om

m
en

CMN

(a) Rangfolge der rhetorischen Relationen bei den chinesischen Deutschlerner/-innen
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(b) Rangfolge der rhetorischen Relationen bei den deutschen L1-Sprecher/-innen

Abb. 4.2: Rangfolge der rhetorischen Relationen, die jeweils in den argumentativen
Texten von den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deutschen
L1-Sprecher/-innen verwendet werden. Zahlen sind auf 1000 Vorkommen
normiert.
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Kind aus der heutigen Kind-Generation auf Betreuung in Kitas angewie-
sen. 46Dadurch verändern sich auch die Erziehungsmethoden. [...] 49Somit
verspürt das Kind frühzeitig Druck und Verlust, 50weil die Mutter arbeiten
geht und Karriere macht. [...]]N (Joint, KobaltDEU009, EDUs 39-53)

(30) [30Dies erfolgt jedoch aus einer kulturell unterschiedlichen Perspektive.]N
[31Ich würde mir niemals erlauben, ein Urteil bezüglich der Lebensumstände
einer mir unbekannten jungen Muslima zu bilden.]S

(Justify, KobaltDEU002, EDUs 30-31)

(31) [[...] 35In einem Satz, das frühere Leben war für die damaligen Generationen
nicht leicht, 36ist aber eine besondere Erinnerung für sie.]N [37Heutzutage
erziehen die Eltern ihre Kinder noch durch ihre Erlebnisse in ihrer Jugend-
zeit. [...]]S (Interpretation, KobaltCMN002, EDUs 8-39)

(32) [37Als eine der jungen Leute hoffe ich, dass wir mit Unterstützung unserer
Eltern sowie unserer Gesellschaft unsere Fähigkeiten einsetzen können. [...]]N
[39Nur so kann sich die Gesellschaft entwickeln.]S

(Motivation, KobaltCMN008, EDUs 37-39)

Die am häufigsten vorkommenden Relationen

Nun wird der Fokus auf die am häufigsten vorkommenden rhetorischen Relatio-
nen gelegt. Aus Abb. 4.2 ist vor allem deutlich zu erkennen, dass Evidence sowohl in
den CMN-Texten als auch in den DEU-Texten am häufigsten zu finden ist. Darüber
hinaus gibt es auch noch einige andere Relationen, die ebenfalls sehr gebräuchlich
sind. Als Kriterium für die Abgrenzung werden hier die fünf am häufigsten vor-
kommenden Relationen jeder Vergleichsgruppe herangezogen. Diese sind in den
CMN-Texten in absteigender Reihenfolge Evidece, Cause, List, Conjunction, ELA-
BORATION, Contrast4 und im Vergleich dazu in den DEU-Texten dann Evidence,
Contrast, List, Cause und Conjunction. Hierin sind sowohl Gemeinsamkeiten als
auch Unterschiede zu finden.

Zu den Gemeinsamkeiten

Generell gesagt unterscheiden sich diese von CMN und DEU am häufigsten ver-
wendeten rhetorischen Relationen nicht sonderlich. Die Relationen Evidence, Con-

4Darunter ist die Anzahl von Conjunction, ELABORATION und Contrast identisch.

97



4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

trast, Cause, List und Conjunction werden sowohl in den CMN-Texten als auch
in den DEU-Texten intensiv eingesetzt. Zusätzlich dazu kommt ELABORATION
ebenfalls sehr häufig bei CMN vor: Mit derselben Anzahl wie Conjuction und Con-
trast steht ELABORATION unten den ersten fünf der CMN-Texte. Die Ähnlich-
keiten zwischen CMN und DEU in Bezug auf die am häufigsten vorkommenden
Relationen hängen vor allem mit der Textsorte und der Themenstellung der Texte
zusammen. Alle in der vorliegenden Studie untersuchten Texte sind argumentati-
ve Texte (Erörterungen). Das zu diskutierende Thema „Geht es der Jugend heute
besser als die früher?“ ist kontrovers und als eine Entscheidungsfrage formuliert.
Gemäß den bereits in Abschnitt 2.2.4 vorgestellten Merkmalen der Erörterung geht
es beim Schreiben solcher Texte vor allem um die Argumentation der These, also
darum, die These(n) mit Argumenten aus den Perspektiven Pro und Contra zu
begründen und zu rechtfertigen. Diese Relationen, die von den beiden Gruppen ge-
meinsam sehr häufig verwendet werden, erfüllen vorwiegend die Funktionen einer
Argumentation.

Evidence: Definitionsgemäß (s. Appendix ) übernimmt der Satellit der Relati-
on Evidence die Rolle des Belegs und trägt dazu bei, die Überzeugungskraft des
Nukleus zu verstärken. Als eine der primär pragmatischen Relationen verbindet
Evidence oft zwei subjektive Aussagen des Autors/der Autorin und beschreibt vor
allem eine rhetorische Beziehung, in der ein Segment das Argument/ der Beweis/
die Begründung für ein anderes ist. In einem argumentativen Text hat die ausrei-
chende Anzahl von Argumenten einen direkten Einfluss auf die Überzeugungskraft
der Argumentation. Dies kann wohl die direkte Ursache für die intensive Verwen-
dung von Evidence in beiden Subkorpora sein. (33) enthält einen Verwendungsfall
von Evidence in den Korpusdaten.

(33) [5In China z. B. steht die Jugend trotz der anspruchsvollen und bequemen
Lebensbedingungen in der Familie in den Schulen unter großem Stress.]N
[6Manche Kinder erlernen seit der Zeit im Kindergarten viele Tätigkeiten,
7z. B. Ballet, Mathematik, Geige spielen usw. 8Was sie in der Zukunft ma-
chen wollen, davon haben sie gar keine Ahnung. 9All die Träume sind die
Erwartungen und Hoffnungen ihrer Eltern. ]S

(Evidence, KobaltCMN008, EDUs 5-9)

Cause: Cause dient als eine der primär semantischen Relationen vorwiegend da-
zu, den kausalen Zusammenhang zwischen zwei Sachverhalten zu schildern. In den

98



4.1 Rhetorische Relationen

argumentativen Texten dieser Studie kommt Cause häufig vor, wenn die Autor/-
innen beispielsweise eine gesellschaftliche Situation oder ein in der Geschichte tat-
sächlich geschehenes Ereignis als Hintergrund oder Beleg eines Arguments beschrei-
ben. Ein Beispiel dafür findet sich in (34):

(34) [53Durch die überalterte Gesellschaft in Deutschland]S [54liegt die Last des
Rentenproblems auf den Schultern der heutigen Jugend.]N

(Cause, KobaltDEU010, EDUs 53-54)

List und Conjunction: List und Conjunction sind multinukleare Relationen,
mit denen vor allem Nebeneinanderstellungen geschildert werden. Den Definitionen
zufolge dienen die beiden Relationen tatsächlich in demselben Szenario tatsächlich
zur Verbindung zusammengehöriger und/oder aufzählender Segmente. Der Unter-
schied besteht ausschließlich darin, ob eine Konjunktion zwischen diesen Segmenten
vorhanden ist: Conjunction kommt zum Einsatz, wenn ein lexikalisches Signal (z. B.
und, oder, je... desto... usw.) die Relation markiert (35); Gibt es keinen Konnektor,
ist dann List zu verwenden (36). In den Korpusdaten dieser Studie kommen List
und Conjunction oft zum Einsatz, wenn parallele Aussagen, Argumente, Thesen
und Beispiele aufzulisten sind, was wesentliche Bestandteile eines argumentativen
Textes darstellt.

(35) [8Eine junge Frau beispielsweise sollte eine gute Ausbildung vorweisen kön-
nen,]N [9sich erfolgreich im Berufsleben präsentieren,]N [10eine fürsorgliche
Mutter und Hausfrau sein]N [11und den Körper eines professionellen Foto-
models haben.]N (Conjunction, KobaltDEU020, EDUs 8-11)

(36) [11Die meisten Jugendlichen können gut essen und schlafen]N [12Sie brauchen
sich fast keine Sorgen um ihr Alltagsleben zu machen.]N [13Die Bedingungen,
die ihren Studien dienen, wie z. B. das gut eingerichtete Klassenzimmer oder
ihre eigenen bequemen Arbeitszimmer, waren früher eine Unmöglichkeit]N

(List, KobaltCMN005, EDUs 11-13)

Contrast: Auch Contrast als eine der multinuklearen Relationen kommt sowohl
bei CMN als auch bei DEU sehr häufig vor. Im Vergleich zu List und Conjunc-
tion wird Contrast oft verwendet, wenn eine kontrastierende Relation zwischen
zwei gleichgewichtigen Segmenten besteht. Die sehr häufige Präsenz von Contrast
in dieser Studie ist vor allem auf die folgenden zwei Gründe zurückzuführen. Ers-
tens, weil es sich bei der Textsorte um eine Problemerörterung handelt, sollten die
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Autor/-innen in der Regel zunächst unterschiedliche Standpunkte und Positionen
gegeneinander abwägen, bevor sie am Ende ein eigenes Urteil fällen. So stehen in
einem Text oft Pro- und Contra-Argumente gegeneinander, die für die Darstellung
der eigenen Meinung des Autors/der Autorin gleichermaßen wichtig sind. Ein An-
wendungsfall diesbezüglich ist in (37) zu finden. Ein weiterer Grund ist, dass sich
alle Aufsätze mit demselben Thema „Geht es der Jugend heute besser als früher?“
befassen. Dabei ist in der Themenstellung neben dem kontrastierenden Verhältnis
zwischen besser und schlechter auch noch eine andere vergleichende Beziehung zwi-
schen der jüngeren und der vergangenen Generationen angedeutet. Daher kommt
auch Contrast oft zum Einsatz, wenn die jüngere Generation der vergangenen Ge-
neration gegenübergestellt wird. Ein Beispiel dazu stammt aus (38).

(37) [3Manche meinen, die Jugend heute erlebt keinen Krieg 4und wird nicht wie
in der Kriegszeit verhungern. 5Deswegen geht es ihnen heute bestimmt viel
besser.]N [6Manche sind aber dagegen. 7Sie behaupten, die Jugend heute
leidet unter mehr Stress. [...]]N (Contrast, KobaltCMN009, EDUs 3-9)

(38) [24Auch hatten die Jugend damals viel mehr Platz zum Spielen,]N [25während
heute Kinderspielplätze und Grundflächen in Großstädten Mangelware sind.]N

(Contrast, KobaltDEU005, EDUs 24-25)

Zu den Unterschieden

Wie bereits erwähnt, gibt es beim Vergleich der rhetorischen Relationen, die
am häufigsten in den CMN-Texten oder in den DEU-Texten vorkommen (die häu-
figsten fünf Relationen jeder Vergleichsgruppe), neben den Gemeinsamkeiten aber
auch Unterschiede. Diese Differenzen bestehen vor allem in dreierlei Hinsicht. a)
Mit derselben Anzahl wie Conjuction und Contrast steht auch ELABORATION
unter den ersten fünf der CMN-Texte. Bei DEU gehört ELABORATION nicht zu
den ersten fünf, obwohl sie zahlenmäßig relativ dicht dahinter liegt. b) Während die
rhetorischen Relationen Evidence, Cause, List, Conjunction und Contrast sowohl in
den CMN-Texten als auch in den DEU-Texten intensiv eingesetzt werden, gibt es
bei genauerem Hinsehen in der konkreten Häufigkeit tatsächlich auch Unterschie-
de. Beispielsweise wird die Relation Contrast deutlich häufiger in den DEU-Texten
verwendet als in den CMN-Texten. c) Darüber hinaus sind auch die rhetorischen
Relationen, deren Häufigkeiten in den CMN-Texten oder in den DEU-Texten nicht
zu den häufigsten Fünf zählen, trotzdem eine nähere Untersuchung und einen tiefe-
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Abb. 4.3: Verteilung der Relationen in den Texten der verglichenen Gruppen

ren Vergleich wert. Denn diese Relationen spiegeln ebenfalls Ähnlichkeiten und/o-
der Unterschiede in den rhetorischen Strategien der Lerner- und L1-Gruppe wider,
auch wenn die Anzahl relativ kleiner ist. Wie in Abb. 4.2 beispielsweise zu sehen
ist, kommen Relationen wie EVALUATION (inkl. Evaluation-S und Evaluation-
N ) häufiger in den CMN-Texten vor, während sich REASON (inkl. Reason und
Reason-N ) in den DEU-Texten öfter zu finden.

All dies unterstreicht die Notwendigkeit eines systematisch durchgeführten sta-
tistischen Vergleichs der Differenzen. Dies wird im nächsten Abschnitt angegangen.

4.1.4 Statistisch signifikante/beachtenswerte Unterschiede

Damit die Daten vergleichbar sind und die Vergleichsergebnisse aussagekräftig
bleiben, wird hier statt der absoluten Häufigkeit die relative Häufigkeit betrach-
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tet, denn die Gesamtzahl der rhetorischen Relationen in den CMN-Texten weicht
von der in den DEU-Texten ab. Das Vergleichsergebnis ist in Abb. 4.3 dargestellt.
Daraus lässt sich erkennen, dass folgende rhetorische Relationen sind in den CMN-
Texten öfter zu finden sind als in den DEU-Texten:

Background, Condition, ELABORATION, EVALUATION, Purpose, Questi-
on, Result, SOLUTIONHOOD, Summary

Im Gegensatz dazu treten folgende Relationen in den DEU-Texten häufiger auf als
in den CMN-Texten:

Antithesis, Cause, Circumstance, Concession, Conjunction, Contrast, Evi-
dence, Joint, Justify, List, Motivation, Preparation, REASON, Restatement,
Sequence, Interpretation.

Der Unterschied zwischen den beiden Vergleichsgruppen ist bei einigen rhetori-
schen Relationen größer und bei anderen geringer. Um dies zu überprüfen, stützt
sich die vorliegende Studie hauptsächlich auf zwei Parameter, nämlich a) die Er-
gebnisse des Signifikanztests und b) die Differenzen der relativen Häufigkeiten (ab-
gekürzt: DrH ). Die Ergebnisse der statistischen Auswertung sind in Tab. 4.2 dar-
gestellt.

Um zunächst herauszufinden, ob die Unterschiede statistisch gesehen signifikant
sind, wird ein Exakter Fisher-Test durchgeführt. Die Ergebnisse sind in der Spalte
„p-Wert“ in Tab. 4.2 dargestellt. Dabei werden die rhetorischen Relationen gemäß
der Größe der Fisher-Testergebnisse (p-Werte) geordnet. Die Ergebnisse des Fisher-
Tests zeigen, dass sich die chinesischen Deutschlerner/-innen und die deutschen
L1-Sprecher/-innen in drei der 29 eingesetzten rhetorischen Relationen statistisch
signifikant (p < 0,05) voneinander unterscheiden. Diese sind: SOLUTIONHOOD
(p ≈ 0,004), Contrast (p ≈ 0,005) und EVALUATION (p ≈ 0,019). Darunter sind
die Unterschiede bei den Relationen SOLUTIONHOOD und Contrast mit jeweils
einem p-Wert, der kleiner als 0,01 ist, hoch signifikant.

Abgesehen von diesen drei Relationen sind die Unterschiede zwischen den chinesi-
schen Deutschlerner/-innen und den deutschen L1-Sprecher/-innen den Ergebnissen
des Signifikanztests zufolge in anderen rhetorischen Relationen nicht statistisch si-
gnifikant. Dies soll allerdings nicht heißen, dass sich die beiden Vergleichsgruppen
bei den anderen rhetorischen Relationen nicht voneinander unterschieden. Ganz im
Gegenteil sind einige Unterschiede, deren p-Werte größer als 0,05 sind, trotzdem
beachtenswert und für die vorliegende Studie wichtig.
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Relation Kategorie RH RH DrH p-Wert
CMN DEU

Interpretation primär semantisch 0,001 0,001 0,000 1,000
Preparation textuell 0,039 0,040 0,001 0,909
Cause primär semantisch 0,121 0,124 0,003 0,839
Sequence textuell 0,005 0,006 0,001 0,768
Concession primär pragmatisch 0,039 0,042 0,003 0,734
Restatement textuell 0,003 0,004 0,001 0,719
Evidence primär pragmatisch 0,159 0,166 0,007 0,673
Motivation primär pragmatisch 0,001 0,002 0,001 0,614
Circumstance primär semantisch 0,011 0,014 0,003 0,547
Conjunction multinuklear 0,088 0,097 0,009 0,489
Joint multinuklear 0,000 0,001 0,001 0,486
Justify primär pragmatisch 0,000 0,001 0,001 0,486
Question primär pragmatisch 0,016 0,012 0,004 0,460
Purpose primär semantisch 0,019 0,014 0,005 0,394
Antithesis primär pragmatisch 0,008 0,012 0,004 0,371
List multinuklear 0,109 0,126 0,017 0,268
Summary textuell 0,010 0,004 0,006 0,181
REASON primär pragmatisch 0,034 0,050 0,016 0,074
Condition primär semantisch 0,028 0,015 0,013 0,066
ELABORATION primär semantisch 0,088 0,065 0,023 0,066
Result primär semantisch 0,022 0,011 0,011 0,059
Background primär pragmatisch 0,039 0,023 0,016 0,055
EVALUATION primär pragmatisch 0,062 0,039 0,023 0,020
Contrast multinuklear 0,088 0,127 0,039 0,005
SOLUTIONHOOD primär semantisch 0,014 0,002 0,012 0,004

Tab. 4.2: Fisher-Tests zum Vergleich der Häufigkeiten der rhetorischen Relationen
in den CMN-Texten und in den DEU-Texten. RH = relative Häufigkeit;
DrH = Differenzen der relativen Häufigkeiten. Die Relationen sind nach
der Größe des p-Werts angeordnet.
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Abb. 4.4: Verteilung der Differenzen der relativen Häufigkeiten für jede Relation

Tatsächlich bedeutet „statistisch signifikant“ nur, dass es eine geringe Wahr-
scheinlichkeit gibt, den Effekt in den Daten zu beobachten, wenn er in Wirklichkeit
nicht existiert (Hirschauer et al., 2016). In diesem Zusammenhang wird hierbei auch
der zweite Parameter - die Differenzen der relativen Häufigkeiten - eingesetzt, um
festzustellen, welche Unterschiede ebenfalls noch beachtenswert sind. Abb. 4.4 zeigt
die Verteilung der DrH in den Korpusdaten dieser Studie.5

Um einerseits eine möglichst große Bandbreite der Relationen darzustellen und
andererseits aber auch die Differenzen zu verfeinern, wird 0,01 als Grenzwert fest-
gelegt. Mit anderen Worten: Relationen, deren DrH zwischen den CMN- und DEU-
Texten größer als 0,01 sind, werden als beachtenswert betrachtet. Angesichts dieser
Rahmenbedingung sind die Unterschiede zwischen CMN und DEU in den folgenden
rhetorischen Relationen zwar statistisch nicht signifikant, aber für die vorliegende
Studie dennoch beachtenswert:

5Die Reihenfolge der nach DrH geordneten Relationen entspricht nicht exakt der Reihenfolge nach
den Ergebnissen des Signifikanztests. Bspw. hat SOLUTIONHOOD zwar den kleinsten p-Wert
(0,0042), aber die DrH bei ihr ist tatsächlich kleiner als die von Contrast (aber immerhin größer
als 0,01). Dies liegt daran, dass auch die Anzahl der Relationen darauf einen Einfluss hat (Anzahl
von Contrast: CMN=91 & DEU=124; Anzahl von SOLUTIONHOOD: CMN=14 & DEU=2).
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ELABORATION (DrH ≈ 0,022), List (DrH ≈ 0,017), Reason (DrH ≈ 0,016), Back-
ground (DrH ≈ 0,015), Condition (DrH ≈ 0,015) und Result (DrH ≈ 0,011).

Anhand der statischen Ergebnisse des Signifikanztests und der DrH lässt sich
erkennen, dass sich die CMN- und die DEU-Texten vor allem bei neun Relatio-
nen statistisch signifikant oder beachtenswert unterscheiden. Sechs davon kommen
bei CMN deutlich häufiger vor. Diese sind SOLUTIONHOOD, EVALUATION,
Background, Result, ELABORATION und Condition. Im Vergleich dazu sind drei
Relationen bei DEU viel häufiger anzutreffen, nämlich Contrast, List und Reason.

Bei CMN häufiger vorkommende Relationen

• SOLUTIONHOOD

Gemäß der Definition verbindet die rhetorische Relation SOLUTIONHOOD zwei
Segmente, von denen eines als „Problem“ und das andere als „Lösung“ dieses Pro-
blems betrachtet wird. Ein Beispiel für die Anwendungsfälle dieser Relation in
den Korpusdaten stellt (40) dar. Abhängig von der Position des Problems und der
Lösung kann SOLUTIONHOOD in Solutionhood-N und Solutionhood-S unterteilt
werden: Wenn die Lösung im Nukleus steht, wird Solutionhood-N zum Einsatz
kommen, und wenn die Lösung im Satelliten zu finden ist, wird die Relation als
Solutionhood-S bezeichnet. Beispiele für die Anwendungsfälle von Solutionhood-N
und Solutionhood-S in den Korpusdaten sind (39) und (40).

(39) [39Deshalb sagt man oft, dass die Jugend heute zwar besser, aber nicht
glücklicher lebt.]S [40Meiner Meinung nach sollte man sich als Jugendlicher
in dieser komplizierten Welt dafür entscheiden, was einem besonders wichtig
ist, 41und auf die schädlichen Dinge verzichten.]N

(Solutionhood-N, KobaltCMN001, EDUs 39-41)

(40) [63Zusammenfassend kann man sagen, dass die Jugend heute noch zu un-
realistisch und zu unselbstständig ist. 64Trotz einigen guten Charakterei-
genschaften bei der heutigen Jugend 65ist sie aber schlechter als frühere
Generationen.]N [66Die heutige Jugend sollte vieles von früheren Genera-
tionen lernen: 67sie sollten mehr sparen, eigene Dinge tun und realistisch
sein.]S (Solutionhood-S, KobaltCMN010, EDUs 63-67)

In (39) ist zu erkennen, dass der Autor/die Autorin es als ein Problem sieht,
dass „die Jugend heute nicht glücklicher lebt“. Dafür gibt er/sie einen Vorschlag
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- „man sollte sich[...] dafür entscheiden, was einem besonders wichtig ist, und auf
die schädlichen Dinge verzichten.“ Da aus dem Kontext hervorgeht, dass die EDUs
40-41 (der Satz, der mit „meiner Meinung nach“ beginnt und die zentrale These des
Autors/der Autorin darstellt) der wichtigste Teil des gesamten Textes sind, nimmt
das aus ihnen gebildete Segment (die Lösung des Problems) daher eine nukleare
Position ein, und somit wird die rhetorische Relation als Solutionhood-N annotiert.
Entsprechend erkennt der Autor/die Autorin in (40) auch ein Problem, nämlich „die
Jugend heute ist noch zu unrealistisch und zu unselbständig“. Anschließend gibt
er/sie ebenfalls eine Lösung an, und zwar „Die heutige Jugend sollte mehr sparen,
eigene Dinge tun und realistisch sein“. Jedoch spielt die Darstellung des Problems
hierbei eine wichtigere Rolle (denn EDU 63 ist der Satz, der den gesamten Text
zusammenfasst, und somit der stärkste Nukleus des Texts). Daher wird die Relation
hier als Solutionhood-S betrachtet.

SOLUTIONHOOD wird in 12 von den 20 CMN-Texten an insgesamt 14 Stellen
(davon Solutionhood-S neunmal und Solutionhood-N fünfmal) verwendet. Demge-
genüber kommt sie ausschließlich in zwei der 20 DEU-Texte vor. Der deutlich inten-
sivere Gebrauch von SOLUTIONHOOD von CMN weist darauf hin, dass mehrere
chinesische Deutschlerner/-innen bei der Diskussion darüber, ob es der heutigen
Jugend besser als früher geht, ein Problem angesprochen und dazu einen Vorschlag
eingebracht haben. Einige von ihnen setzen den Vorschlag oder den Appell sogar
an eine wichtigere Stelle als das Problem an sich (bei der Verwendung der Relation
Solutionhood-N ). Dies ist allerdings bei den deutschen L1-Sprecher/-innen deutlich
seltener der Fall ist. Hierin liegt tatsächlich eines der auffälligsten Merkmale der
CMN-Texte, worauf in Abschnitt 5.3.2.1 noch ausführlicher eingegangen wird.

• EVALUATION

Mit EVALUATION bewertet der Autor/die Autorin einen Sachverhalt oder eine
subjektive Aussage anderer Menschen (positiv/negativ, erstrebenswert/nicht erstre-
benswert usw). Je nach der Erwägung der relativen Wichtigkeit der Bewertung und
des zu bewertenden Gegenstandes lässt sich EVALUATION in Evaluation-S und
Evaluation-N unterteilen: Wenn sich die subjektive Bewertung des Autors/der Au-
torin in der Nukleus-Position befindet, gilt die Relation Evaluation-S ; Andersherum
kommt Evaluation-N zum Einsatz, wenn die Bewertung in der Satelliten-Position
steht und das bewertete Segment der Nukleus ist. Es folgt jeweils ein Beispiel für
Evaluation-S und Evaluation-N aus den Korpusdaten.
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(41) [49Somit verspürt das Kind frühzeitig Druck und Verlust, 50weil die Mutter
arbeiten geht und Karriere macht. ]S [51Ich würde es aber nicht „benachtei-
ligt“ nennen, 52weil [...] ]N (Evaluation-N, KobaltDEU009, EDUs 49-53)

(42) [17In manchen Familien wurden sogar die Eltern aus politschen Gründen
verhaftet,]N [18was für die Jugendlichen eine Katastrophe war.]S

(Evaluation-S, KobaltCMN020, EDUs 17-18)

In (41) handelt es sich um die Relation Evaluation-N, wobei der Autor/die Au-
torin das Phänomen „das Kind verspürt frühzeitig Druck und Verlust“, das im
Satelliten steht, als „nicht benachteiligt“ bewertet. Beispiel (42) zeigt die Verwen-
dung von Evaluation-S. Hierbei spielt das zu bewertende Segment „In manchen
Familien wurden sogar die Eltern aus politischen Gründen verhaftet“ im Vergleich
zu der Bewertung des Autors/der Autorin „Dies war eine Katastrophe“ für den
gesamten Text eine wichtigere Rolle.

Bei näherer Betrachtung der Häufigkeit zeigt sich, dass Evaluation-N 15 Mal in
den CMN-Texten und 13 Mal in den DEU-Texten vorkommt, während Evaluation-
S an 49 Stellen in den CMN-Texten und 13 Stellen in den DEU-Texten zu fin-
den ist. Das heißt: Es besteht kein großer Unterschied zwischen den chinesischen
Deutschlerner/-innen und den deutschen L1-Sprecher/-innen hinsichtlich der Re-
lation Evaluation-N ; Der Unterschied liegt hauptsächlich in der Evaluation-S. In
Abschnitt 4.2 und Kapitel 5 wird EVALUATION in Bezug auf ihre Position in
der Textgliederung näher analysiert, wodurch die von EVALUATION implizierten
rhetorischen Merkmale der chinesischen Deutschlerner/-innen und der deutschen
L1-Sprecher/-innen aufgedeckt werden.

• Background

Die rhetorische Relation Background ist ebenfalls in den CMN-Texten viel inten-
siver zum Einsatz gekommen. Die wichtigste Funktion von Background besteht
darin, den Leser/-innen das Verständnis für den Inhalt des Nukleus zu erleichtern,
indem der Satellit orientierende Hintergrundinformation liefert, ohne die der Inhalt
des Nukleus nicht oder nur schwierig verständlich wäre. Darüber hinaus wird in
der Definition auch darauf hingewiesen, dass ein Background-Satellit, wenn er am
Anfang eines Textes steht, oftmals auch die Funktion übernimmt, in das Thema ein-
zuführen und den inhaltlichen Ausgangspunkt für die nachfolgende Argumentation
darzustellen. Nachstehend folgen Beispiele für Background:
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(43) [46Heute gibt es viele Familienformen, 47wie z. B. die Kernfamilie, die Patch-
work-Familie, Singles, die Partnerschaft u. a.]S [48Im Vergleich zu der tradi-
tionellen Familienform 49bevorzugt die Jugend eher die modernen Familien-
formen.]N (Background, KobaltCMN014, EDUs 46-49)

(44) [1Seit der Reform- und Öffnungspolitik im Jahr 1978 gibt es in China große
Veränderung, 2besonders die Wirtschaft entwickelt sich sehr schnell 3und der
Lebensstandard wird Jahr für Jahr höher. ]S [4Viele Jugendliche glauben,
dass sie in einer guten Zeit leben, 5denn das heutige Leben war für frühere
Generationen kaum vorstellbar.]N

(Background, KobaltCMN012, EDUs 1-5)

In (43) liefert der Satellit (EDUs 46-47) die Hintergrundinformation über die
Familienformen. Dies vermittelt den Leser/-innen eine klare Übersicht, worauf sich
eine heutige Familienform konkret beziehen kann, und ermöglicht somit ein bes-
seres Verständnis für den Nukleus (EDUs 48-49), nämlich, dass „die Jugend eher
die modernen Familienformen bevorzugt“. Ein typisches Beispiel dafür, dass ein
Background-Satellit den Textanfang bildet, stellt (44) dar. Die nachstehende Ar-
gumentation wird durch den Hintergrund der politischen und wirtschaftlichen Ent-
wicklung in China eingeführt: „Seit der Reform- und Öffnungspolitik im Jahr 1978
gibt es in China große Veränderungen, besonders die Wirtschaft entwickelt sich sehr
schnell und der Lebensstandard wird Jahr für Jahr höher.“ Ausgehend von diesen
Hintergrundinformationen erklärt der Autor/die Autorin anschließend, warum viele
Jugendliche glauben, dass sie in einer guten Zeit leben, und argumentiert darauf
aufbauend, welche Vorteile die heutige Jugend im Vergleich zu den früheren Gene-
rationen hat.

Tatsächlich gibt es in den Korpusdaten dieser Studie viele Texte, die mit einem
wirtschaftlichen oder politischen Hintergrund eingeleitet werden. Die überwiegende
Mehrheit von ihnen werden von CMN geschrieben. Die chinesischen Deutschlerner/-
innen neigen anscheinend dazu, ihre Texte mit allgemeinem Wissen wie der wirt-
schaftlichen oder politischen Entwicklung Chinas einzuleiten. Dieser Befund kann
vor allem durch die umfassende Nutzung von Background durch die chinesischen
Deutschlerner/-innen im Einleitungsteil bestätigt werden, was dann in Abschnitt
4.2 eingehend diskutiert wird.
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• Result

Result verbindet Segmente, die in einem Kausalzusammenhang stehen. Der De-
finition zufolge ist Result vor allem von den Relationen Cause und REASON zu
unterscheiden. Es gilt zunächst die Grundteilung in primär-semantische und primär-
pragmatische Relationen: Während REASON eine der primär pragmatischen Rela-
tionen ist, gehören Cause und Result zu den primär semantischen Relationen. Das
heißt: Die von Reason verbundenen Segmente sind vorwiegend subjektive Aussagen
und Behauptungen, während die von Cause und Result verbundenen Segmente eher
reale Sachverhalte sind. Cause und Result unterscheiden sich allein durch die Wahl
von Nukleus und Satellit. Wenn die Wirkung die Nukleus-Position einnimmt, so
ist Cause zu verwenden; wenn die Ursache der Nukleus ist, so kommt Result zum
Einsatz. (45) zeigt einen Anwendungsfall von Result aus den Korpusdaten.

(45) [28Noch ein wichtiger Punkt ist, dass die Schulbildung vor 30 Jahren noch
nicht gut war.]N [29Die meisten Jugendlichen hatten deswegen keine guten
Chancen für ihre Zukunft.]S (Result, KobaltCMN002, EDUs 28-29)

Dabei wird eine sehr eindeutige Ursache-Wirkungs-Beziehung aufgewiesen. Die
Ursache liegt hier darin, dass die Schulbildung vor 30 Jahren noch nicht gut war
(EDU 28), was dazu führte, dass die meisten Jugendlichen keine guten Chancen
für ihre Zukunft hatten (EDU 29). Im Hinblick auf den Kontext (dargestellt in der
Form des RST-Baums) wird hier die Ursache im Vergleich zu der Wirkung stärker
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betont, denn die folgenden Textsegmente (EDUs 30-34) erklären anschließend, wie
sich das Schulsystem vor 30 Jahren in China darstellte. Daher stehen die EDUs 28
und 29 hier in der Beziehung Result.

Aus Tab. 4.2 geht bereits hervor, dass Cause als diejenige rhetorische Relation,
die die gleiche Funktion wie Result übernimmt, sowohl in den CMN-Texten als
auch in den DEU-Texten sehr häufig auftritt. Dabei gibt es keinen nennenswer-
ten Unterschied (p ≈ 0,839, DrH ≈ 0,003) zwischen den beiden Vergleichsgruppen.
Ein bemerkenswerter Unterschied besteht allerdings bei Result, und zwar, spielt in
den CMN-Texten die Ursache häufiger eine Nukleus-Rolle als in den DEU-Texten.
Warum ist dies so? Dies ist eine sehr interessante aber komplexe Frage. Einerseits
mag es an dem konzeptuellen Merkmal der RST liegen, dass die Beurteilung der
Nuklearität auf der Wichtigkeit der Segmente für den Gesamtaufbau des Texts ba-
siert. Das heißt, wenn die Ursache „zufällig“ an einer Stelle platziert wird, an der
sie eine übergreifendere Rolle für die Gesamtstruktur des Textes spielt, dann wird
sie als Result annotiert. Andererseits kann das häufige Vorkommen der Relation
Result aber auch auf ein stilistisches Spezifikum chinesischer L1-Sprecher/-innen
hindeuten. Dazu wären zukünftig spezielle Untersuchungen auf Basis größerer Da-
tenmengen und eventuell eines anderen Analyseframeworks erforderlich. Außerdem
wäre auch eine Erforschung der Realisierung der Betonung erwünschenswert, z. B:
Was ist die Reihenfolge von Ursache und Wirkung? Geht die Ursache der Wirkung
voraus oder folgt die Ursache der Wirkung? Wie sind Ursache und Wirkung linguis-
tisch miteinander verbunden, durch explizite Konnektoren oder gibt es gar keine
offenkundige Verknüpfung?

• ELABORATION

ELABORATION beschreibt eine Beziehung, in der der Satellit genauere Infor-
mationen bzw. Details zum Inhalt des Nukleus liefert. In ELABORATION sind
Elaboration und E-Elaboration enthalten. Der einzige Unterschied zwischen den
beiden besteht darin, dass, während der Satellit von Elaboration genauere Informa-
tion zu dem gesamten Inhalt von N liefert, der Satellit von E6-Elaboration nur ein
Teil von seinem Nukleus betrifft. Beispiele für Elaboration und E-Elaboration sind
jeweils in (46) und (47) dargestellt:

(46) [2Mit der Wirtschaftsentwicklung 3können die Bürger in allen Ländern das
Leben genießen,]N [4z. B. verfügen sie über eine längere Freizeit, 5verdienen

6E ist die Abkürzung für Entität.
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mehr Geld, 6und reisen in alle Richtungen der Welt.]S
(Elaboration, KobaltCMN016, EDUs 2-6)

(47) [9Vor ca. 400 Jahren war Bildung nur dem Adel vorbehalten,]N [10also ca.
10% der Bevölkerung.]N (E-Elaboration, KobaltDEU019, EDUs 9-10)

In (46) zeigen EDUs 2-3, dass die Bürger dank der Wirtschaftsentwicklung das
Leben genießen können, und EDUs 4-6 als der Satellit gibt dann Beispiele dafür,
inwiefern die Menschen heutzutage das Leben genießen können. Da der Satellit sich
hier auf den ganzen Inhalt des Nukleus bezieht, befinden sich die EDUs 30 und 31 in
einer rhetorischen Relation der Elaboration. Im Vergleich dazu ergänzt der Satellit
in (47) nur einen Teil der im Nukleus tatsächlich enthaltenen Informationen. EDU
10 bezieht sich nicht auf den ganzen Satz „Bildung vor ca. 400 Jahren nur dem
Adel vorbehalten war“, sondern ergänzt darin lediglich die Information über den
„Adel“ - „Damals machte der Adel 10% der Bevölkerung aus“. So sind die EDUs 9
und 10 durch E-Elaboration verbunden.

Die Relation ELABORATION wurde bereits in Abschnitt 4.1.3 beim Vergleich
der von den Vergleichsgruppen am häufigsten verwendeten Relationen erwähnt.
Daraus ist klar, dass ELABORATION eine der am häufigsten von CMN eingesetz-
ten Relationen ist. Der Grund für die Häufung von ELABORATION mag an der
Textsorte liegen, denn in einem argumentativen Text spielen erklärende und er-
gänzende Informationen sowie Beispiele eine sehr wichtige Rolle. Doch trotz dieser
Gemeinsamkeit ist ein Unterschied nicht zu übersehen. Beim genauen statistischen
Vergleich fällt auf, dass ELABORATION in den CMN-Texten beachtenswert häufi-
ger vorkommt als in den DEU-Texten. Dieser Unterschied gilt sowohl für Elaborati-
on (Relative Häufigkeiten: CMN ≈ 0,0125; DEU ≈ 0,007)als auch für E-Elaboration
(Relative Häufigkeiten: CMN ≈ 0,075; DEU ≈ 0,058). Dies deutet darauf hin, dass
die chinesischen Deutschlerner/-innen es in gewisser Weise vorziehen, auf den/die
erwähnten Punkt(e) detaillierter einzugehen. Nach der tieferen Analyse aller An-
wendungsfälle von ELABORATION in den Korpusdaten wird ein möglicher Grund
dafür gefunden: Zusätzlich zur Verbindung von zwei benachbarten EDUs (s. (46)
und (47)) kommen in den CMN-Texten ebenfalls oft Fälle vor, in denen ELABO-
RATION viel größere Segmente verbindet, was bei DEU relativ seltener der Fall
ist. Hier ist ein Beispiel für einen solchen Fall:

(48) [8Alle wissen, dass China schon einen auffälligen wirtschaftlichen Erfolg
erreicht hat. 9Für uns, die Studenten aus Ostchina, ist das Leben nicht
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schwierig:]N [10Wir haben fast keinen Lebensdruck, 11unsere Eltern tun al-
les für uns, 12ganz anders als die Eltern in Deutschland. 13Die Chinesen ha-
ben eine traditionelle Vorstellung: 14je stärker die Jugendlichen sind, 15desto
stärker wird unser Staat. 16Aber in China herrscht allgemein der komische
Eindruck vor, dass die Eltern möglichst viel für ihre Kinder tun sollen,
17damit die Kinder sich am besten entwickeln können. 18Heutzutage haben
die chinesischen Kinder und Jugendlichen einen neuen Namen: Die kleinen
Kaiser Chinas, 19denn sie sind immer das Zentrum der ganzen Familie.]S

(Elaboration, KobaltCMN003, EDUs 8-19)

Unter all diesen Segmenten in (48) ist EDU 9 der stärkste Nukleus. EDU 9 stellt
dar, dass „das Leben für die Studenten aus Ostchina nicht schwierig ist“. EDU
8, als Satellit von EDU 9, zeigt dann den Hintergrund dafür, und zwar, „China
hat schon einen auffälligen wirtschaftlichen Erfolg erreicht“. Die EDUs 10 und 11
verdeutlichen anschließend genauer, worauf sich dieses „das Leben ist nicht schwie-
rig“ bezieht: EDU 10 nennt „wir haben fast keinen Lebensdruck“, und EDU 11
nennt „unsere Eltern tun alles für uns“. Die EDUs 12 bis 197 schließen sich dann
an EDU 11 an. Dabei werden der kulturelle Hintergrund, die Ursachen, die Aus-
wirkungen des Phänomens - „chinesische Eltern tun alles für ihre Kinder“ - darge-
stellt. Somit sind sie alle Satelliten von EDU 11. Folglich verbindet Elaboration in
7Tatsächlich könnte EDU 18 von Beispiel (48) noch weiter segmentiert werden, denn es enthält
noch zwei weitere Sinneinheiten: [Heutzutage haben die chinesischen Kinder und Jugendlichen
einen neuen Namen:] [Die kleinen Kaiser Chinas]. Zwischen den beiden Sinneinheiten besteht
auch noch eine rhetorische Relation von Elaboration. Allerdings wurde dies nicht getan, weil, so
wie in Kapitel 3 bei der Segmentierungsrichtlinie bereits erwähnt wurde, parenthetische Einschü-
be, die in der Mitte eines Segments stehen, nicht als EDU markiert werden.
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diesem Beispiel größere Segmente (EDUs 8-19), was in den Texten der deutschen
L1-Sprecher/-innen nur sehr selten der Fall ist. Es ist erwähnenswert, dass selbst in
einem so kleinen Textauszug bereits drei Beziehungen von ELABORATION einbe-
zogen sind. Die erste befindet sich zwischen EDU 9 und den EDUs 10-19, die zweite
zwischen EDU 13 und den EDUs 14-15 und die dritte innerhalb von EDU 18.

Der Unterschied zwischen den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deut-
schen L1-Sprecher/-innen bei ELABORATION spiegelt vor allem den Unterschied
zwischen den beiden Gruppen beim struktuellen Aufbau der Argumente wider.
Darauf wird in Abschnitt 5.2 näher eingegangen.

• Condition

Wie der Name bereits andeutet, verknüpft Condition eine konditionale Beziehung.
Der Satellit von Condition ist in der Regel eine hypothetische, künftige oder ander-
weitig irreale Situation. Der Nukleus ist dann das Ergebnis, das sich ergäbe, wenn
der Inhalt des Satelliten eintreten/sich realisieren würde. Condition kann sich auch
als wenn-dann-Verbindung bezeichnet werden.8 Beispiele zu Condition finden sich
in (49) und (50):

(49) [50Wenn die Jugend ein besseres Leben frühren soll,]S [51muss man zuerst
diese Probleme lösen.]N (Condition, KobaltCMN009, EDUs 50-51)

(50) [57Falls dies so wäre,]S [58wären sie nicht so konkurrenzfähig wie die anderen.]N
(Condition, KobaltCMN011, EDUs 57-58)

Der Satellit in (49), „wenn die Jugend ein besseres Leben führen soll“, ist eine
künftige Situation, und der Satellit in (50) -„falls dies so wäre“ - ist ein hypotheti-
scher Zustand. So sind die Segmente in den beiden Fall durch Condition verbunden.

Der Befund, dass die Relation Condition beachtenswert häufiger in den CMN-
Texten vorkommt, ist sehr spannend. Denn nach mehreren vorhandenen Forschun-
gen (Gu, 2014; Zhou und Liu, 2021; Chou, 2000) sind konditionelle Strukturen
ebenfalls häufiger in den sprachlichen Produktionen chinesischer Englischlerner/-
innen zu finden als in denen von englischen L1-Sprecher/-innen. Dies gilt sowohl für

8Gegebenenfalls muss zwischen Condtion und Circumstance unterschieden werden. Entscheidend
für Condition ist, ob der Satellit ein hypothetisches Ereignis ist. Im Vergleich dazu ist der Satellit
von Circumstance ein tatsächlich eingetretenes, also nicht hypothetisches Ereignis. Ein Beispiel
für Circumstance: [23Wenn die Kinder etwas Falsches getan hatten,]S [24wurden sie streng be-
straft, sogar mit Schlägen]N (CMN002).
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mündliche Kommunikationen als auch für schriftliche Texte. Beispielsweise zeigt
die korpusbasierte Studie von Gu (2014), dass chinesische Englischlerner/-innen
beim mündlichen Ratgeben statistisch signifikant mehr konditionelle Strukturen
und Modalverben verwenden (z. B. If you..., (then) you should/must/need to... ),
während die englischen L1-Sprecher/-innen eher Wh-Fragen und Let’s-Strukturen
bevorzugen (z. B. Why don’t you... oder Let’s do it this way...). Zhou und Liu
(2021) vergleichen 100 von chinesischen L1-Sprecher/-innen verfasste englischspra-
chige Master-/Doktorarbeiten mit 227 in unterschiedlichen wissenschaftlichen Zeit-
schriften veröffentlichten akademischen Artikeln9, und kommen zu dem Schluss,
dass die konditionelle Struktur if...(then)... signifikant häufiger in den Dissertatio-
nen vorkommen als in den akademischen Artikeln. Ausgehend von der Funktio-
nalität der konditionellen Struktur demonstrieren verschiedene Studien, dass sich
der intensivere Gebrauch vor allem im Relevanzkonditional, der insbesondere da-
zu dient, eine interpersonale Relevanz und eine Übereinstimmung zwischen den
Leser/-innen und dem Szenario im Text herzustellen10, widerspiegelt (Warchał,
2010; Martin und White, 2005). Ein wichtiger Grund dafür ist demnach, dass die
von den chinesischen Englischlerner/-innen verfassten Dissertationen ein gewisses
Maß an Umgangssprachlichkeit und Konversationalität aufweisen.

Diese Denkanstöße motivieren mich einerseits als Ausblick auf die zukünftige For-
schung zu einer systematischen und tiefergehenden Untersuchung der Verwendung
von konditionellen Strukturen durch chinesische Deutschlerner/-innen und deutsche
L1-Sprecher/-innen. Andererseits weisen sie auch auf die Wichtigkeit einer genaue-
ren Betrachtung des Registers bei der Analyse der konditionellen Strukturen hin.
Für die argumentativen Texte der vorliegenden Studie ist der Vergleich der konkre-
ten Anwendungsszenarien von Condition zwischen CMN und DEU von besonderem
Interesse: In welchem Gliederungsteil besteht der größte Unterschied zwischen den
chinesischen Deutschlerner/-innen und den deutschen L1-Sprecher/-innen in Bezug
auf die Anzahl der Relation Condition? Bei der Einführung des Themas, beim Ar-

9Die für die Untersuchung als die Referenzsprache verwendeten akademischen Artikel wurden von
Autor/-innen mit unterschiedlichem L1-Hintegrund verfasst. Zhou und Liu (2021) zufolge sei die
Fähigkeit, in einer peer-reviewed Fachzeitschrift zu veröffentlichen, ein Nachweis dafür, dass sie
über solide Englischkenntnisse verfügen.

10Ein in der Studie von Zhou und Liu (2021) genanntes Beispiel für Relevanzkondition lautet:
The topic of a writing task will also influence the degree of linguistic creativity, because if one is
asked to talk about a topic which is closely related to his/her own culture in a foreign language,
it is likely for him/her to create some special expressions to meet the needs.
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gumentieren oder beim Ziehen der Schlussfolgerung? Die Analyse dessen spiegelt
die Unterschiede in den rhetorischen Strategien zwischen CMN und DEU wider. In
Abschnitt 4.2 wird darauf näher eingegangen.

Bei DEU häufiger vorkommende Relationen

• Contrast und List

Ganz im Gegenteil zu den oben erwähnten rhetorischen Relationen ist die Relati-
on Contrast viel häufiger in den DEU-Texten zum Einsatz gekommen als in denen
der chinesischen Deutschlerner/-innen, obwohl sie zugleich in beiden Gruppen zu
den am häufigsten eingesetzten Relationen gehört. Der p-Wert von p ≈ 0,005 deu-
tet darauf hin, dass diese Differenz statistisch signifikant ist. Wie bereits erläutert,
verbindet Contrast als eine der multinuklearen Relationen hauptsächlich Segmente,
die von gleicher Wichtigkeit sind, sich aber in einer kontrastierenden Beziehung be-
finden. In der vorliegenden Studie kommt Contrast vor allem in zwei Szenarien vor,
nämlich a) bei der Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen der heutigen
Jugend (37) und b) beim Vergleich der Unterschiede verschiedener Generationen
(38).

List ist, so wie Contrast, sowohl in den CMN- als auch in den DEU-Texten ei-
ne der fünf häufigsten rhetorischen Relationen. Ebenso wie Contrast kommt List
trotzdem beachtenswert häufiger in den DEU-Texten vor. In den argumentativen
Texten dieser Studie wird List vor allem zur Aufzählung paralleler Argumente oder
Thesen eingesetzt. Zusätzlich zu (36), in dem benachbarte EDUs durch List ver-
bunden sind, zeigt (51) ein Beispiel für die Anwendung von List zur Verknüpfung
paralleler größerer Segmente. Dabei sind die EDUs 20-24, die EDUs 25-26 und die
EDUs 27-32 jeweils ein Argument für die bessere Lebensbedingungen der heutigen
Jugend, und sprachlich werden sie durch die Adverbkonnektoren erstens, zweitens
und drittens verknüpft. Die RST-Analyse dieses Beispiel ist in Abb. 4.1.4 darge-
stellt.

(51) [20Erstens bekommt man heute mehr Informationen als früher, 21und des-
halb kann man neue Sachen schneller behandeln. [...]]N [25Zweitens ist die
Jugend heute wegen neuer Lebensformen eifriger, 26z. B. der Musiker Lang
Lang, der Schriftsteller Han Han, und der Sportler Xiang Liu, drei Vertre-
ter der erfolgreichen Jugend von heute, sind eifriger als bekannte Personen
aus früheren Generationen. ]N [27Drittens nimmt die Jugend mehr Kontakt
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Abb. 4.5: Die RST-Analyse von Beispiel ( 51)

mit der Außenwelt beim Reisen und Studieren auf. 28Deshalb verstehen die
Jugendlichen den Unterschied bzw. den Zusammenhang zwischen verschie-
denen Kulturen besser. [...]]N (List, KobaltCMN006, EDUs
20-32)

Der Unterschied in der Anzahl der rhetorischen Relationen Contrast und List
zwischen den CMN-Texten und den DEU-Texten weist auf die Unterschiede der
gesamten Textstruktur und insbesondere des Aufbaus der Argumente hin. Dies
wird in Abschnitt 5.2 „Aufbau des Hauptteils“ ausführlich behandelt.

REASON

Definitionsgemäß verbindet REASON als eine der primär pragmatischen Rela-
tionen im Wesentlichen zwei subjektive Aussagen, von denen eine die Rolle des
Beweises oder der Begründung übernimmt, um die Überzeugungskraft der anderen
zu verstärken. In REASON sind die rhetorischen Relationen Reason und Reason-
N enthalten. Der einzige Unterschied zwischen ihnen liegt darin, ob der Teil des
Beweises/der Begründung der Satellit (Reason11) oder der Nukleus (Reason-N )
ist. (52) und (53) sind jeweils Beispiele dafür, dass Reason und Reason-N in den
Korpusdaten eingesetzt worden sind.

(52) [45Meine Urgroßmutter wohnt bei mir im Haus 46und wenn sie oder meine
Eltern mir von damals erzählen, 47habe ich weder das Gefühl, dass sie eine

11Die Relation Reason ist tatsächlich eine spezifische Form der Relation Evidence, deren Satellit
ebenfalls als Beweis oder Begründung für den Nukleus dient. Der Hauptunterschied zwischen
Reason und Evidence besteht darin, ob der Satellit „objektiv“ dargestellt wird (Evidence) oder
selbst eine subjektive Einschätzung ist (Reason) (Stede, 2016).
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schlechte Kindheit hatten, 48noch dass sie darunter gelitten haben, dass sie
bei der Arbeit auf dem Hof gehofen haben. 49Es war einfach selbstverständ-
lich, dass man seinen Eltern half. 50Es gab auch dort sehr schöne Zeiten,
denke ich.]S [51Manchmal glaube ich, es ging den Kindern damals eventuell
sogar besser, [...]]N (Reason, KobaltDEU011, EDUs 45-52)

(53) [54Zusammenfassend gibt es positive sowie auch negative Aspekte bei der
Beantwortung der Frage, ob es der heutigen Jugend besser als den frühe-
ren Generationen geht.]N [55Folglich würde ich sagen, dass keine pauschale
Verifikation oder Zurückweisung der These aus meiner Analyse hervorgeht
56und ich dadurch zu keinem eindeutigen Urteil über diese Aussage kommen
kann.]N (Reason-N, KobaltDEU009, EDUs 54-56)

In (52) begründet der Autor/die Autorin seine/ihre These im Nukleus „es ging
den Kindern damals eventuell sogar besser“ mit den subjektiven Gefühlen, die er/sie
aus der Erfahrung seiner/ihrer eigenen Großmutter zieht. Sowohl die zu argumen-
tierende These (EDU 51) als auch das zum Argumentieren verwendete Argument
(EDUs 45-50), sind subjektive Aussagen. Somit sind sie mit der Relation Reason
verknüpft. Ebenso sind in (53) sowohl die Begründung als auch die zu begründende
Behauptung subjektive Aussagen des Autors/der Autorin und werden auch subjek-
tiv formuliert: Der Autor/die Autorin kann zu keinem eindeutigen Urteil über die
These, dass es der heutigen Jugend besser geht, kommen (EDUs 55-56), denn es
gibt bei der heutigen Jugend positive aber auch negative Aspekte (EDU 54). Dem
Kontext zufolge ist EDU 54 der stärkste Nukleus des gesamten Textes, der den vor-
herigen Text zusammenfasst, was bedeutet, dass die Begründung eine wichtigere
Rolle als die zu begründende These spielt. Somit stehen EDU 54 und EDUs 55-56
in einer Relation von Reason-N zueinander.

Das relativ häufigeres Vorkommen der Relation REASON in den DEU-Texten
deutet gewissermaßen darauf hin, dass es relativ mehr deutschen L1-Sprecher/-
innen in den Korpusdaten gibt, die eine subjektive Aussage mit einer anderen sub-
jektiven Aussage begründen. Um zu überprüfen, ob dies zutrifft oder nicht, ist es
an dieser Stelle unerlässlich zu wissen, wann und wo die Relation REASON in
den Texten vorkommt. Darauf wird im Hinblick auf die Textgliederung eingegan-
gen und somit komme ich zum nächsten Abschnitt „Rhetorischer Aufbau nach der
Textgliederung“.
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4.2 Rhetorischer Aufbau nach der Textgliederung

4.2.1 Rhetorische Relationen und Textgliederung

Die Vergleichsergebnisse im vorigen Abschnitt bilden eine solide Grundlage für
die Analyse der rhetorischen Strategien. Allerdings ist bei der Datenauswertung oft
aufgefallen, dass ein Vergleich der Häufigkeiten allein für die Schilderung der rheto-
rischen Strategien nicht genügt. Beispielsweise zeigen die statistischen Ergebnisse,
dass Evidence sowohl bei CMN als auch bei DEU die am häufigsten eingesetzte
rhetorische Relation ist. Allerdings wird nicht gezeigt, in welchem Szenario Evi-
dence am meisten vorkommt - beim Einführen des Themas, beim Argumentieren
oder beim Ziehen der Schlussfolgerung? Ein weiteres Beispiel: Die Ergebnisse des
Fisher-Tests zeigen, dass SOLUTIONHOOD statistisch signifikant häufiger in den
CMN-Texten vorkommt als in den DEU-Texten. Jedoch zeigen die Ergebnisse nicht,
in welchem Textbestandteil dieser intensive Gebrauch von SOLUTIONHOOD ge-
nau stattfindet.

In Anbetracht dessen werden im vorliegenden Abschnitt die rhetorischen Re-
lationen nach der Textgliederung analysiert und es wird untersucht, in welchen
strukturellen Bestandteilen die rhetorischen Relationen in den Texten genau vor-
kommen, um schließlich den rhetorischen Aufbau der argumentativen Texte in den
Korpusdaten zu beschreiben. Die Einbeziehung der rhetorischen Relationen in den
strukturellen Aufbau des Texts ermöglicht eine tiefere Untersuchung der rhetori-
schen Relationen und kann dabei helfen, die Gemeinsamkeiten und Unterschied
zwischen chinesischen Deutschlerner/-innen und deutschen L1-Sprecher/-innen im
Hinblick auf den Textaufbau konkreter zu erkennen.

Wie bereits in den Abschnitten 2.2.3 und 2.2.4 bei der Darstellung der Merkmale
chinesischer und deutscher argumentativen Texte erwähnt, besteht die Gliederung
sowohl eines Yilunwen als auch einer Erörterung präskriptiv gesehen aus drei Be-
standteilen:引论/Einleitung,本论/Hauptteil und结论/Schluss. Um den Vergleich
systematischer durchzuführen und um das eventuelle Transferphänomen bei chine-
sischen Deutschlerner/-innen besser beobachten zu können, wird dieser dreiteilige
strukturierte Aufbau als die Grundlage für die Analyse in diesem Abschnitt einge-
setzt. Dies setzt natürlich voraus, dass jeder Text in den Korpusdaten dieser Studie
dem dreiteiligen strukturellen Aufbau folgt. Daher war die Überprüfung und die
Markierung der Textgliederung und thematischen Grenzen ein wichtiger Schritt des
Annotationsprozesses (s. das Annotationsvorgehen in Abschnitt 3.2.4). Die beiden
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Abb. 4.6: Vergleich des durchschnittlichen Anteils der EDUs in den Textregionen
Einleitung, Hauptteil und Schluss. Die individuellen Variationen diesbe-
züglich sind in Abb. 6.3 dargestellt.

Annotator/-innen waren sich darüber einig, dass alle 40 Texte sich in Einleitung,
Hauptteil und Schluss aufteilen lassen und haben durch gemeinsame Besprechun-
gen die Textgliederungen bestimmt. Um die Textgliederung zu markieren, werden
die EDUs jedes Texts nach den Textregionen Einleitung, Hauptteil und Schluss
eingeordnet. Ein Beispiel für das Format der Markierung ist wie folgt:

CMN007: Einleitung EDUs 1-5, Hauptteil EDUs 6-44, Schluss EDUs 45-46

Um zunächst die Grundkonstruktion der Texte zu beobachten, wird die Anzahl
der EDUs in der jeweiligen Textregion gezählt. Abb. 4.6 veranschaulicht den durch-
schnittlichen Prozentsatz von Einleitung, Hauptteil und Schluss an der Gesamtkon-
struktion der CMN-Texte und der DEU-Texte. Hierbei wird der durchschnittliche
Anteil der nach der Textgliederung geteilten EDUs verglichen.

Es lässt sich erkennen, dass der Anteil der EDUs sowohl in den CMN- als auch
in den DEU-Texten in der Reihenfolge Hauptteil > Schluss > Einleitung steht. Al-
lerdings ist der Anteil von Einleitung und Schluss in den CMN-Texten im Durch-
schnitt größer als in den DEU-Texten, während der Anteil von Hauptteil in den

119



4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

DEU-Texte durchschnittlich größer ist als in den CMN-Texten.12 Werden die je-
weiligen Funktionen von der Einleitung, dem Hauptteil und dem Schluss einer Er-
örterung betrachtet, so deutet dieses Ergebnis darauf hin, dass die chinesischen
Deutschlerner/-innen tendenziell der Einführung ins Thema und dem Ziehen von
Schlussfolgerungen mehr Ausdruck verleihen, während die deutschen L1-Sprecher/-
innen der Argumentation mehr Raum widmen.

Mit diesem Wissen komme ich nun zum Punkt des rhetorischen Aufbaus der
argumentativen Texte nach der Textgliederung. Eine rhetorische Relation kann in-
nerhalb der Einleitung (E), des Hauptteils (H) und des Schlussteils (S) eines Texts
zu finden sein. Sie kann aber auch als Verbindung zwischen zwei Textregionen ste-
hen. Grundsätzlich gibt es anhand den Korpusdaten dieser Studie drei Möglichkei-
ten, wie Einleitung, Hauptteil und Schluss eines argumentativen Texts miteinander
verbunden werden können:13

• Einleitung zu Hauptteil, Hauptteil zu Schluss (E-H, H-S): Die Einleitung ver-
bindet sich zuerst mit dem Hauptteil zu einem größeren Segment (mit dem
Hauptteil als Nukleus), danach erfolgt die Verbindung mit dem Schluss (mit
dem Schluss als Nukleus) - s. Abb. 4.7(a)

• Hauptteil zu Schluss, Einleitung zu Schluss (H-S, E-S): Der Hauptteil verbin-
det sich zuerst mit dem Schluss zu einem größeren Segment (mit dem Schluss
als Nukleus), danach erfolgt die Verbindung mit der Einleitung (mit dem
Schluss als Nukleus) - s. Abb. 4.7(b)

• Einleitung zu Hauptteil, Einleitung zu Schluss (E-H, E-S): Die Einleitung
verbindet sich zuerst mit dem Hauptteil zu einem größeren Segment (mit
der Einleitung als Nukleus), danach erfolgt die Verbindung mit dem Schluss.
Dabei kann der Nukleus entweder in der Einleitung oder im Schluss liegen -
s. Abb. 4.7(c)

Basierend auf diesen drei Grundstrukturen kann eine rhetorische Relation, die als
Verbindung der drei Gliederungsbestandteile fungiert, in drei Orten zu finden sein:
Einleitung zu Hauptteil (E-H), Hauptteil zu Schluss (H-S) und/oder Einleitung zu

12Hierbei sollte natürlich die Variabilität nicht übersehen werden. Darauf werde ich in Abschnitt
6.1 im Rahmen der „inter- und intra-individuellen Variationen“ eingehen.

13Theoretisch gibt es auch weitere Verbindungsmöglichkeiten. Da sie allerdings in den Daten dieser
Studie nicht vorkommen, werden sie hier nicht berücksichtigt.
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(a) E-H, H-S (b) H-S, E-S

(c) E-H, E-S (Einleitung oder Schluss als der stärkster N)

Abb. 4.7: Die drei in den Texten der vorliegenden Studie dargestellten rhetorischen
Verbindungen zwischen Einleitung, Hauptteil und Schluss

Schluss (E-S)14. Dabei stellt E-S eine Relation auf höherer Ebene als E-H und H-S
dar. Mit anderen Worten: E-S steht für die rhetorische Relation, in der sich das aus
E-H oder H-S bestehende größere Segment zu dem übrigen Gliederungsteil befindet.
Diese Hierarchie lässt sich direkt aus Abb. 4.7 ablesen.

In Bezug auf die Nuklearität enthalten E-H und E-S jeweils zwei Möglichkeiten.
Der Nukleus bei H-S ist allerdings stets der Schluss. Dies liegt im Wesentlichen
daran, dass sich der stärkste Nukleus (die zentrale These des Autors/der Autorin15)
in allen 40 argumentativen Texten entweder in der Einleitung oder im Schluss
befindet. In den Daten dieser Studie gibt es keinen Fall, bei dem der Hauptteil eine

14Tatsächlich liegen Einleitung und Schluss nach einer flachen Textstruktur nicht in einer direk-
ten Nachbarschaft zueinander. Allerdings können Einleitung und Schluss in einem RST-Baum
aufgrund der Dualität und Nuklearität (Taboada und Mann, 2006) der Rhetorical Structure
Theory auch in Verbindung stehen.

15Stede (2016) zufolge sollte die Entscheidung über Nuklearität dem Prinzip Centrality for the
author‘s purposes folgen. Ein argumentativer Text verfolgt in der Regel das Ziel, die Meinung
und Sichtweise des Autors/der Autorin nahezulegen. Das heißt, das Segment/die Segmente,
das/die die zentrale Meinung des Autors/der Autorin repräsentiert/repräsentieren, sollte(n) im
Nukleus-Status bleiben.
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wichtigere Rolle als der Schluss spielt, weil keine der zentralen Thesen im Hauptteil
steht.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass, in der vorliegenden Studie, eine rheto-
rische Relation in sechs Textregionen bestehen kann. Diese sind: Einleitung (E),
Hauptteil (H), Schluss (S), Einleitung zu Hauptteil (E-H), Hauptteil zu Schluss
(H-S) und Einleitung zu Schluss (E-S).

Abb. 4.8 gibt eine Gesamtübersicht über das Vorkommen jeder rhetorischen Re-
lation in den jeweiligen Textregionen. Diese Grafik vertieft nicht nur die Ergebnisse
des vorigen Abschnitts, sondern sie enthüllt auch viele neue Erkenntnisse. Beispiels-
weise zeigt sie, dass Evidence, Cause, Contrast, List, und Conjunction, die sowohl
bei CMN als auch bei DEU am häufigsten eingesetzt werden, sich vor allem im
Hauptteil der Texte finden. Auch ist hieraus ersichtlich, dass, obwohl insgesamt
betrachtet EVALUATION statistisch signifikant häufiger in den CMN-Texten vor-
kommt, sie tatsächlich weniger in der Einleitung bei CMN zu finden ist als bei
DEU.

Ein weiterer Punkt, der sich auch direkt aus Abb. 4.8 ablesen lässt, ist, dass
die Typen und Menge der Relationen in jeder Textregion unterschiedlich sind. Die
konkrete Anzahl lässt sich Tab. 4.3 entnehmen.

Einleitung Hauptteil Schluss
Typen Menge Typen Menge Typen Menge

CMN 18 104 22 720 22 144
DEU 14 69 23 788 20 96

E-H H-S E-S
Typen Menge Typen Menge Typen Menge

CMN 4 18 1 2 6 20
DEU 3 16 1 4 5 20

Tab. 4.3: Vergleich von Typen und Menge der Relationen zwischen CMN und DEU
in jeder Textregion. E-H = „Einleitung zu Hauptteil“, H-S = „Hauptteil
zu Schluss“ und E-S = „Einleitung zu Schluss“.

Dies entspricht einerseits genau der bereits oben in Abb. 4.6 dargestellten Fest-
stellung, dass die Anzahl der EDUs sowohl in den CMN- als auch in den DEU-
Texten in der Reihenfolge Hauptteil > Schluss > Einleitung steht. Andererseits ist
dies auch ein Hinweis darauf, dass zur besseren Darstellung der Verhältnisse auch
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Abb. 4.8: Verwendung der rhetorischen Relationen unter Berücksichtigung der
Textgliederung

123



4 Statistische Datenauswertung der RST-Analyse

die Gesamtzahl der Relationen der jeweiligen Gruppe in dieser Region berücksich-
tigt werden sollte. Ein Beispiel: Wird bloß die Anzahl der Relationen in der Einlei-
tung verglichen, ist die Differenz zwischen den chinesischen Deutschlerner/-innen
und den deutschen L1-Sprecher/-innen bei der Relation REASON mit CMN=10
und DEU=11 kleiner als bei der Relation Background (CMN=13, DEU=6). Dies
ist in Abb. 4.8 zu sehen. Wird jedoch auch die Gesamtzahl der Relationen in
der Einleitung der CMN- und DEU-Texte berücksichtigt (CMN=104, DEU=69),
dann sehen die Verhältnisse exakt umgekehrt aus: Die Differenz bei REASON ist
mit CMN=9,6% und DEU=15,9% viel größer als bei Background (CMN=12,5%,
DEU=8,7%). Für einen aussagekräftigeren Vergleich ist es daher wichtig, zusätzlich
zu den in Abb. 4.8 dargestellten Ergebnissen auch die innerhalb von Gruppe und
Textregion auf die Gesamtzahl bezogenen relativen Häufigkeiten zu betrachten.

Angesichts dieser Tatsachen wird nun an Abb. 4.8 herangezoomt und die sechs
Textregionen unter Berücksichtigung ihrer jeweiligen Gesamtzahl von Relationen
nacheinander analysieren.

4.2.2 Einleitung

Zunächst wird der Fokus auf die Textregion der Einleitung gelegt. Die Grafik in
Abb. 4.9 veranschaulicht die Vergleichsergebnisse der relativen Häufigkeiten der in
der Textregion Einleitung vorkommenden Relationen.

Aus Abb. 4.8 und Abb. 4.9 lässt sich erkennen, dass folgende Relationen relativ
häufiger in Einleitung der CMN-Texte vorkommen: Background, Cause, Question,
Conjunction, Preparation, Condition, Circumstance, Antithesis, SOLUTIONHOOD
und Sequence; Im Gegensatz dazu sind REASON, Evidence, Contrast, ELABORA-
TION, List, EVALUATION, Concession, Restatement und Purpose in den DEU-
Texten eher häufiger zu finden.16 Dabei sind einige Befunde besonders beeindru-
ckend: a) Unter allen diesen Relationen sind Background und Cause jeweils mit
einem Anteil von 12,5% die von den chinesischen Deutschlerner/-innen in der Einlei-
tung am häufigsten verwendeten Relationen, während die Relation REASON mit ei-
nem Anteil von 15,9% die Liste für die deutschen L1-Sprecher/-innen anführt. b) Bei
einigen der Relationen sind die Differenzen zwischen CMN und DEU relativ groß,
z. B. Cause (CMN=12,5%, DEU=2,9%), REASON (CMN=9,6%, DEU=15,9%),

16Es ist hier natürlich auch anzumerken, dass einige dieser Relationen tatsächlich nur ein- oder
zweimal in der Einleitung eingesetzt wurden (z. B. Sequence), was wohl auf die Größe des Da-
tensates oder individuelle Variationen zurückzuführen ist.
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Abb. 4.9: Verwendung der rhetorischen Relationen in der Textregion Einleitung

Question (CMN=7,7%, DEU=1,5%), Conjunction (CMN=9,6%, DEU=4,3%), EVA-
LUATION (CMN=1,9%, DEU=5,8%) und Background (CMN=12,5%, DEU=8,7%).

In Verbindung mit der Analyse im vorangegangenen Abschnitt 4.1 ergeben sich
hieraus einige sehr spannende Anhaltspunkte. a) Beispielsweise dienen Cause und
REASON beide als kausale Relationen. Der Unterschied besteht darin, dass Cause
als eine der primär semantischen Relationen in der Regel eine kausale Beziehung
zwischen zwei Fakten oder Sachverhalten beschreibt, während REASON als ei-
ne der primär pragmatischen Relationen üblicherweise für die Kausalität zwischen
subjektiven Aussagen steht. Allerdings zeigt sich nun, dass unter den selben Rah-
menbedingungen (die gleiche Textsorte, das gleiche Thema) Cause die häufigste
vorkommende Relation in der Einleitung der CMN-Texte ist, während dies bei
DEU REASON ist. b) Darüber hinaus lässt sich ebenfalls erkennen, dass die Re-
lation Evidence, die der Relation REASON definitionsgemäß sehr ähnlich17 ist, in
17Sowohl REASON als auch Evidence gehören zu den primär pragmatischen Relationen, die vor

allem zur Beschreibung der subjektiven Aussage des Autors/der Autorin dienen. Beide Relatio-
nen werden oft eingesetzt, um zwei Segmente zu verbinden, von denen das eine die subjektive
These des Autors/der Autorin und das andere deren Beweis oder Begründung ist. Der Haupt-
unterschied zwischen Reason und Evidence besteht bloß darin, ob die Begründung „objektiv“
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der gesamten Rangliste (s. Abb. 4.2) den ersten Platz belegt und insgesamt weit
häufiger erscheint als REASON, in der Einleitung aber sowohl bei CMN als auch
bei DEU weniger häufiger vorkommt als REASON. Da der Unterschied zwischen
Evidence und Reason vorwiegend in der eher objektiven (Evidence) oder eher sub-
jektiven (REASON ) Darstellungsart liegt, deutet dieses Ergebnis vor allem darrauf
hin, dass mehr subjektiv dargestellte Kausalität in der Einleitung vorkommt. c) Es
ist aus den Vergleichsergebnissen auch interessant zu sehen, dass in der Einleitung
EVALUATION intensiver in den DEU-Texten eingesetzt wird,obwohl insgesamt
betrachtet EVALUATION statistisch signifikant häufiger in den CMN-Texten vor-
kommt. Ein genauerer Blick auf die Daten zeigt, dass es sich bei der in der Ein-
leitung erscheinenden EVALUATION tatsächlich immer um Evaluation-N handelt.
Evaluation-S ist in dieser Textregion nicht zu finden, weder bei CMN noch bei DEU.
Der relativ intensivere Gebrauch von Evaluation-N in der Einleitung, von allem bei
DEU, verweist auch auf die Merkmale der Texte. d) Ebenfall interessant ist, dass
die Relationen Background und Question in der Einleitung der CMN-Texte häufi-
ger vorkommen als in der der DEU-Texte, was auch auf unterschiedliche Merkmale
der Texte beider Vergleichsgruppe zurückzuführen sein kann.

Alle diese Entdeckungen weisen darauf hin, dass die chinesischen Deutschlerner/-
innen und die deutschen L1-Sprecher/-innen in ihren argumentativen Texten ten-
denziell unterschiedliche Strategien anwenden, um ins Thema einzuführen. Dies
wird gesondert in Abschnitt 5.1 „Einführen ins Thema“ näher erläutert.

4.2.3 Hauptteil

Nun wird die Aufmerksamkeit auf den Hauptteil gerichtet. Aus den Abb. 4.8 und
4.10 ist vor allem ersichtlich, dass Evidence, Cause, List, Contrast und Conjunction
die am häufigsten vorkommenden rhetorischen Relationen im Hauptteil sowohl der
CMN-Texte als auch der DEU-Texte sind. Diese fünf Relationen kommen, wie in
Abschnitt 4.1.3 erwähnt, normalerweise zum Einsatz, wenn parallele/kontrastive
Argumente aufgezählt werden (List, Contrast und Conjunction), oder wenn The-
sen begründet werden (Evidence und Cause). Da die allerwichtigste Aufgabe des
Hauptteils einer Erörterung darin besteht, die zentrale These mit unterschiedlichen
Argumenten zu begründen und zu rechtfertigen, ist es daher leicht nachvollziehbar,
dass diese fünf Relationen im Hauptteil besonders häufig zu finden sind.

dargestellt wird (Evidence) oder selbst auch eine subjektive Einschätzung ist (Reason).
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Abb. 4.10: Verwendung der rhetorischen Relationen in der Textregion Hauptteil

Darüber hinaus gibt es ebenfalls einige Punkte, die hierbei besonders hervor-
zuheben sind. a) Die Differenzen bei REASON und Evidence: Aus der obigen
Analyse ist bereits bekannt, dass REASON in der Einleitung allgemein häufiger
vorkommt als Evidence, allerdings ist der Anteil von Evidence im Hauptteil so-
wohl in den CMN-Texten als auch in den DEU-Texten deutlich höher als der von
REASON. Wie aus der Grafik hervorgeht, ist der Anteil von Evidence im Haupt-
teil mit CMN=17,5% und DEU=16,2% viel größer als der von REASON, wobei
CMN=1,8% und DEU=2,9% ist. Dies zeigt einerseits, dass sowohl CMN als auch
DEU im Hauptteil besonders viele objektive Begründungen vornehmen. Anderer-
seits sind die feinen Differenzen zwischen CMN und DEU in REASON und Evidence
ein Hinweis darauf, dass es einen gewissen Unterschied in der Auswahl der Argu-
mente und der Darstellung der Argumente zwischen den beiden Vergleichsgruppen
gibt. b) Die Differenzen bei den multinuklearen Relationen: List, Contrast und Con-
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junction, die zur Aufzählung paralleler oder kontrastiver Segmente dienen, haben
alle einen höheren Anteil an den DEU-Texten als an den CMN-Texten. Darunter
bei List: CMN=12,9%, DEU=14,1%, bei Contrast: CMN=9,3%, DEU=13,6%, und
bei Conjunction: CMN=8,8%, DEU=10,4%. Dabei unterscheiden sich CMN und
DEU mit einer Differenz von 4,3% am meisten bei Contrast. c) Die Differenzen bei
EVALUATION und ELABORATION : Laut der obigen Analyse zum Einleitungs-
teil sind EVALUATION und ELABORATION in den DEU-Texten stärker vertre-
ten als in den CMN-Texten. Im Hauptteil ist das Vergleichsergebnis jedoch genau
umgekehrt, wobei beide zu einem höheren Anteil in den CMN-Texten vorkommen
als in den DEU-Texten: bei ELABORATION CMN=8,6% und DEU=6,9% und
bei EVALUATION CMN=7,2% und DEU=3,9%.18 Bei gemeinsamer Betrachtung
der Befunde b) und c) lässt sich feststellen, dass es anscheinend auch Unterschiede
zwischen CMN und DEU bei der Anordnung der Argumente gibt.

Zusammengefasst lässt sich festhalten, dass im Aufbau des Hauptteils sich zwi-
schen den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deutschen L1-Sprecher/-innen
sowohl Ähnlichkeiten als auch Unterschiede zeigen. Dies ist vor allem in der Aus-
wahl, Darstellung und Anordnung von Argumenten der Fall. Der Abschnitt 5.2
„Aufbau des Hauptteils“ geht darauf noch im Detail ein.

4.2.4 Schluss

Bezüglich des Schlussteils fallen in Abb. 4.8 sowie Abb. 4.11 vor allem die folgen-
den Punkte auf. a) Die am häufigsten im Schluss vorkommende rhetorische Relation
ist bei den zwei Vergleichsgruppen unterschiedlich: In den CMN-Texten führt ELA-
BORATION mit 11,8% die Liste an, während in den DEU-Texten REASON mit
15,6% den Spitzenplatz einnimmt. In diesen beiden Relationen unterscheiden sich
CMN und DEU im Schlussteil auch am stärksten. ELABORATION macht nur
4,1% in den DEU-Texten und REASON nur 8,3% in den CMN-Texten aus. b) Die
Relation REASON ist im Schluss wieder deutlich stärker vertreten: Im Hauptteil
ist der Anteil von Evidence in den CMN- und DEU-Texten weit höher als der von
REASON. Im Schlussteil macht REASON jedoch wieder einen höheren Anteil aus.
Die Begründung für subjektive Aussagen wird im Schluss so wie in der Einleitung
subjektiver dargestellt als im Hauptteil. c) Auch in den folgenden Relationen gibt

18Im Hauptteil ist bei EVALUATION die Häufigkeit von Evaluation-S (CMN=6,1%, DEU=2,9%)
höher als Evaluation-N (CMN=1,1%, DEU=1,0%), während bei der Einleitung genau das Ge-
genteil der Fall ist.
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Abb. 4.11: Verwendung der rhetorischen Relationen in der Textregion Schluss

es relativ große Unterschiede zwischen CMN und DEU: Dies betrifft insbesonde-
re die Relation SOLUTIONHOOD (cmn=8,3%, deu=2,0%). Die Ergebnisse des
Signifikanztests (s. Tab. 4.2) zeigen, dass in den Daten dieser Studie der größte
Unterschied zwischen CMN und DEU bei SOLUTIONHOOD besteht. Nach der
Betrachtung des Faktors Textregion ist nun klar, dass dieser Unterschied vor allem
auf den Schluss zurückzuführen ist. Dem Fall von SOLUTIONHOOD ähnlich ist die
Relation Condtion, die insgesamt bei CMN beachtenswert häufiger vorkommt. Es
ist nun ersichtlich, dass sich der größte Unterschied bei Condtion zwischen CMN
und DEU mit einem Anteil von CMN=5,6% und DEU=2,0% im Schluss befin-
det (bei der Einleitung CMN=0,9% und DEU=0%; beim Hauptteil CMN=2,6%
und DEU=1,6%). Darüber hinaus sind zum Beispiel auch die Anteile von Contrast
(CMN=7,6%, DEU=11,5%) sowie Cause (CMN=4,9%, DEU=9,4%) bemerkens-
wert. All dies deutet darauf hin, dass sich die chinesischen Deutschlerner/-innen
und die deutschen L1-Sprecher/-innen im inhaltlichen Aufbau des Schlussteils un-
terscheiden. Dies wird in Abschnitt 5.3 ausführlicher behandelt.
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Abb. 4.12: Verwendung der rhetorischen Relationen in der Textregion Einleitung
zu Hauptteil

4.2.5 Relationen zwischen Einleitung, Hauptteil und Schluss

Nach der Analyse der rhetorischen Relationen innerhalb der Einleitung, des
Hauptteils und des Schlussteils, wird nun der Fokus auf die Verknüpfungen zwischen
diesen Textteilen gelegt. Wie in Abb. 4.7 dargestellt, gibt es in den Korpusdaten
dieser Studie insgesamt drei Verknüpfungsmodelle zwischen Einleitung, Hauptteil
und Schluss. Diese sind a) E-H, H-S; b) H-S, E-S und c) E-H, E-S (E oder S als
der stärkste Nukleus). Eine rhetorische Relation kann somit in E-H, H-S und/oder
E-S auftreten. Als nächstes werden die direkten Verknüpfungsrelationen, die sich in
E-H, H-S und E-S befinden, separat analysiert. Darauf aufbauend werden dann die
Verknüpfungsmuster zwischen den Textregionen Einleitung, Hauptteil und Schluss
in den 40 Texten der vorliegenden Studie skizzieren.

Einleitung zu Hauptteil

Die direkte Verbindung von der Einleitung und dem Hauptteil bedeutet, dass die
beiden Teile rhetorisch näher beieinander liegen. In den Abbildungen 4.12 und 4.8
ist deutlich zu erkennen, dass die Einleitung und der Hauptteil in den Texten dieser
Studie durch insgesamt vier rhetorische Relationen in Verbindung stehen. Diese sind
Preparation (CMN=61,1%, DEU=75%), Evidence (CMN=16,7%, DEU=18,8%),
Background (CMN=16,7%, DEU=6,2%), und Question (CMN=5,5%, DEU=0%).
Die rhetorischen Relationen, die die Einleitung und den Hauptteil verbinden, stellen
aufgrund der Nuklearität zwei Szenarien dar: eines, mit der Einleitung als Satelli-
ten und dem Hauptteil als Nukleus, und das andere, umgekehrt, mit der Einleitung
als Nukleus und dem Hauptteil als Satelliten. Bei einer näheren Betrachtung der
40 Texte stellt sich heraus, dass in allen Fällen, in denen die Einleitung und der
Hauptteil durch Preparation, Background und Question verbunden sind, die Ein-
leitung immer die Rolle des Satelliten einnimmt, während in den Fällen, in denen
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4.2 Rhetorischer Aufbau nach der Textgliederung

Evidence als Verknüpfungsrelation dient, der Hauptteil stets der Satellit ist.
Angesichts der Anteile dieser vier Beziehungen in den CMN- und DEU-Texten,

lässt sich feststellen, dass für die Verbindung zwischen der Einleitung und dem
Hauptteil in den meisten Fällen die Einleitung der Satellit ist. Der Anteil dafür liegt
in den CMN- und DEU-Texten bei jeweils 83,3% und 81,2%. Das bedeutet, dass
die Einleitung in den meisten Texten eine unterstützende Rolle für den Hauptteil
übernimmt. Im Gegensatz dazu ist die Einleitung nur in 16,7% der CMN- und
18,8% der DEU-Texte als Nukleus zu sehen. (54) und (55) zeigen jeweils Beispiele
für die Fälle, in denen die Einleitung entweder als Satellit oder als Nukleus für den
Hauptteil dient.

(54) Einleitung: [1Der heutigen Jugend geht es besser 2als früheren Generatio-
nen. [...] 7Dies ist jedoch eine zu diskutierende Aussage, die noch mit Pro
oder Kontra zu belegen ist.]S

Hauptteil: [8Zum einen lässt sich damit argumentieren, dass die frühere Ju-
gend bereits viel reifer war [...] 19Man kann hier jedoch wieder das Gegen-
argument anführen, dass es der Jugend aus früheren Generationen besser
gegangen ist als heute, 20indem man den Aspekt der „engeren Bindung“
miteinbezieht. [...]] N

(Einleitung: EDUs 1-7, Hauptteil: EDUs 8-45, Preparation, KobaltDEU007)

(55) Einleitung: [1Mit der Entwicklung der Gesellschaft geht es der Jugend heute
besser als früheren Generationen? 2Die Antwort ist bestimmt "Ja".]N

Hauptteil: [3Es zeigt sich in der materiellen und auch der mentalen Welt.
4Zuerst muss man zugeben, dass Materielles eine sehr wichtige Vorausset-
zung für ein besseres Leben schaffen kann. [...]] S

(Einleitung: EDUs 1-2, Hauptteil: EDUs 3-51, Evidence, KobaltCMN004)

In (54) bereitet der Autor/die Autorin die Argumentation im Hauptteil mit Hilfe
von Hintergrundwissen und organisatorischen Formulierungen wie „Dies ist jedoch
eine zu diskutierende Aussage, die noch mit Pro oder Kontra zu belegen ist.“ vor.
Die Einleitung ist daher der Satellit. In (55) hingegen stellt der Autor/die Autorin
in der Einleitung direkt seine/ihre zentrale Meinung zum Thema „Die Antwort ist
bestimmt ‚Ja‘“. Der Inhalt im Hauptteil umfasst Argumente und Belege für diese
Meinung. Insofern ist der Satellit in diesem Fall der Hauptteil.
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Eine weitere Schlussfolgerung, die sich durch die Analyse der Relationen zwi-
schen der Einleitung und dem Hauptteil ziehen lässt, ist, dass unter Preparation,
Background und Question, in denen die Einleitung als Satellit dient, Preparation
die häufigste Relation ist. Dies gilt sowohl für die CMN-Texte als auch für die DEU-
Texte. Mit einem Anteil von 75% werden die Einleitung und der Hauptteil in den
DEU-Texten aber häufiger durch Preparation verbunden als in den CMN-Texten
(61,1%). Im Vergleich dazu werden die Einleitung und der Hauptteil in den CMN-
Texten öfter mit Background und Question verknüpft als in den DEU-Texten.

An dieser Stelle muss allerdings auch darauf hingewiesen werden, dass Prepa-
ration Background und Question, wenn sie als Verknüpfungsrelation zwischen der
Einleitung und dem Hauptteil/Schluss eingesetzt werden, tatsächlich eine große
Ähnlichkeit aufweisen und sich alle durch eine einleitende Funktion auszeichnen.
Die wesentlichen Unterschiede bestehen darin, ob die Einleitung inhaltlich nur Hin-
tergrundwissen vermittelt (Background) oder ob sie (zusätzlich zum Hintergrund-
wissen) auch gliedernde/organisatorische Segmente enthält (Preparation und Ques-
tion). Im Rahmen der Einleitung lässt sich sagen, dass Question tatsächlich eine
spezifische Form der Relation Preparation ist. Der einzige Unterschied zwischen
Preparation und Question in der Einleitung liegt grundsätzlich nur in der Aus-
drucksweise, und zwar, ob solche gliedernde/organisatorische Segmente in Form
einer Aussage (Preparation) oder einer Frage (Question) formuliert werden.19 Bei-
spiele (56) (57) und (58) zeigen, wie eine Einleitung aussehen kann, wenn sie mit
dem Hauptteil oder dem Schluss durch jeweils Background, Preparation und Ques-
tion in Verbindung steht.

(56) [1Seit der Reform- und Öffnungspolitik im Jahr 1978 gibt es in China große
Veränderungen, 2besonders die Wirtschaft entwickelt sich sehr schnell, 3und

19Ein seltener aber umstrittener Fall bei der Unterscheidung zwischen Preparation und Question
ist, wenn die für den ganzen Text einleitende Frage (Themenfrage) in der Form einer indirek-
ten Frage ausgedrückt wird. Ein Beispiel: [...] Dann stellt sich die Frage, ob es uns heutigen
Jugendlichen wirklich besser als den früheren Generationen geht. (CMN015, EDUs 1-4). Die
beiden Annotator/-innen waren sich bei der Annotation einig, dass, wenn dies der Fall ist, im
konkreten Kontext beurteilt werden sollte, ob der Inhalt des Nukleus eher eine direkte Antwort
auf die Frage(n) ist. In dem obigen Beispiel wird die Relation zwischen der Einleitung und dem
Hauptteil als Question festgelegt, denn der Inhalt des Hauptteils ist eher eine direkte Antwort
auf die in der Einleitung gestellte Frage: Die einen sagen, „Ja, natürlich!“ [...] Zusätzlich zu
den Befürwortern bringen die Gegner ihre Gegenmeinungen auch zum Ausdruck. [...] (CMN015,
EDUs 5-50).
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der Lebensstandard wird Jahr für Jahr höher.]S
(Einleitung: EDUs 1-3, Background, KobaltCMN012)

(57) [1Die Aussage, der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generatio-
nen, kann man unterschiedlich auslegen und begründen, denke ich.]

(Einleitung: EDUs 1, Preparation, KobaltDEU011)

(58) [1Heutzutage sind folgende Worte oft zu hören: 2„Wie schön, dass Sie Ju-
gendlicher in einem solchen Zeitalter sind!“ [...] 7Dies geht der Jugend oft
auf die Nerven. 8Warum denn? 9Ist die Jugend heutzutage nicht so glücklich
wie die Älteren denken?]

(Einleitung: EDUs 1-9, Question, KobaltCMN005)

Hauptteil zu Schluss

Im Vergleich zu den mehreren direkten Verbindungen zwischen der Einleitung
und dem Hauptteil weisen die Fälle, in denen sich der Hauptteil und der Schluss
rhetorisch eher näher und somit direkt miteinander verknüpft sind, in den Korpus-
daten der vorliegenden Studie eine deutlich geringere Zahl und eine starke Konzen-
tration von rhetorischen Relationen auf. Abb. 4.8 zeigt, dass der Hauptteil in nur
zwei der CMN-Texte und vier der DEU-Texte rhetorisch näher an dem Schluss als
an der Einleitung ist. Ebenfalls lässt sich daran erkennen, dass Evidence die einzi-
ge Verknüpfungsrelation zwischen dem Hauptteil und dem Schluss ist. Die weitere
Beobachtung dieser sechs Texte ergibt, dass im Falle einer direkten Verbindung zwi-
schen dem Hauptteil und dem Schluss der Nukleus der Schluss ist. Das heißt, dass
der Hauptteil stets als der Satellit des Schlussteils fungiert und ihm beweiskräftige
Unterstützung bietet. (59) zeigt ein Beispiel der direkten Verbindung zwischen dem
Hauptteil und dem Schluss mit der rhetorischen Relation Evidence.

(59) Hauptteil: [8Machen wir eine Reise zurück in die Vergangenheit. 9Vor ca. 400
Jahren war Bildung nur dem Adel vorbehalten. [...] 14Heutzutage muss man
kaum jemand in Deutschland mit 14 Jahren harte körperliche Arbeit leisten,
[...] 38Doch wie sieht es in anderen Ländern aus, beispielsweise Dritte-Welt-
Länder? 39Nehmen wir als Beispiel Indien. [...]]S
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Schluss: [63Alles in allem muss man das jeweilige Land und dessen Geschich-
te betrachten, 64um herauszufinden, ob es die heutige Jugend besser hat als
vorherige Generationen.]N

(Hauptteil: EDUs 8-62, Schluss: EDUs 63-64, Evidence, KobaltDEU019)

Während der Autor/die Autorin hierbei im Hauptteil auf die Unterschiedlichkeit
der Situation der Jugend zu verschiedenen Zeiten und in verschiedenen Ländern
hinweist und Argumente aus verschiedenen Perspektiven darstellt, zieht er/sie dar-
auf basierend im Schluss seine/ihre Schlussfolgerung. Rhetorisch gesehen steht der
Hauptteil in einer näheren Relation mit dem Schluss. Anschließend wird das aus
dem Hauptteil und dem Schluss gebildete größere Segment als Antwort auf die in
der Einleitung20 gestellte Themenfrage mit der Einleitung verbunden.

Einleitung zu Schluss

E-S beschreibt eine übergreifende Relation zwischen der Einleitung und dem
Schluss. Daraus folgt, dass auf unterliegender Ebene entweder die Einleitung oder
der Schluss eine direkte Relation zum Hauptteil haben, die dann wiederum über
E-S mit dem übrigen Gliederungsteil in Relation gesetzt wird. Konkreter gesagt,
lässt sich E-S als „(E+H) zu S“ oder „E zu (H+S)“ beschreiben. Das zeigt, dass
die Beziehung zwischen der Einleitung und dem Schluss immer durch ihre jeweilige
Relation zum Hauptteil beeinflusst wird. In den rhetorischen Relationen, die in E-S
vorkommen, kann entweder die Einleitung oder der Schluss die Rolle des Nukleus
übernehmen.

Die in dieser Studie als Verknüpfung zwischen der Einleitung und dem Schluss
dienenden rhetorischen Relationen lassen sich Abb. 4.13 entnehmen. Sie umfas-
sen Background, Concession, EVALUATION, Evidence, Preparation, Question und
Summary. Sowohl in den CMN-Texten als auch in den DEU-Texten ist Evidence
mit jeweils 50% und 65% die häufigste Relation, die die Einleitung und den Schluss
miteinander verknüpft. In den CMN-Texten folgen darauf Background und EVA-
LUATION, jeweils mit 15%. Danach kommen Summary (10%), Preparation (5%)
und Question (5%). In den DEU-Texten folgen auf Evidence Question (15%), Sum-
20Einleitung: [1Handys, iPods, grenzenloses Internet: 2Der Jugend von heute stehen unendlich

viele technische Kommunikationsmittel zur Verfügung. [...] 6doch vom Großteil der heutigen
Jugend als lästig und unnötig empfunden. 7So stellt sich natürlich die Frage, ob es der heutigen
Jugend tatsächlich besser geht als früheren Generationen.] (DEU019, EDUs 1-7)
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Abb. 4.13: Verwendung der rhetorischen Relationen in der Textregion Einleitung
zu Schluss

mary (10%), Concession (5%) und Preparation (5%). Background und EVALUA-
TION erscheinen nicht in den DEU-Texten. Aus der vorangegangenen Analyse von
E-H und H-S ist bekannt, dass in den 40 Texten dieser Studie E-H häufiger vor-
kommt als H-S, was bedeutet, dass es in der E-S-Beziehung mehr Fälle von (E+H)
zu S als von E zu (H+S) gibt.

Basierend auf den Analysen von E-H, H-S sowie E-S werden in der Folge die aus
den Korpusdaten dieser Studie hervorgegangenen Relationsmuster von der Einlei-
tung, dem Hauptteil und dem Schluss zusammengefasst und in Form von RST-
Bäumen veranschaulicht.

4.2.6 Muster des rhetorischen Textaufbaus

In der vorliegenden Studie ergeben die rhetorischen Relationen zwischen der Ein-
leitung, dem Hauptteil und dem Schluss insgesamt acht verschiedene Muster. Diese
sind jeweils in Abb. 4.14 dargestellt.

Das Muster 4.14(a) ist das meist befolgte Muster in dieser Studie (CMN=7,
DEU=12): Die Einleitung befindet sich zunächst als Satellit in einer Preparation-
Beziehung zum Hauptteil. Dabei bereitet die Einleitung die Leser/-innen auf die
Argumentation im Hauptteil vor und übernimmt eine organisierende und einführen-
de Funktion für den Text. Anschließend bilden die Einleitung und der Hauptteil zu-
sammen ein größeres Segment, das wiederum als Satellit in eine Evidence-Beziehung
mit dem Schluss tritt und dadurch die These(n) im Schluss mit Argumenten/Be-
weisen unterstützt. (60) zeigt einen Anwendungsfall dieses Muster.
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(a) CMN=7, DEU=12 (b) CMN=3, DEU=1

(c) CMN=3, DEU=0 (d) CMN=2, DEU=0

(e) CMN=2, DEU=2 (f) CMN=1, DEU=0

(g) CMN=0, DEU=1 (h) CMN=2, DEU=4

Abb. 4.14: Die in den Daten erscheinenden Relationsmuster zwischen der Einlei-
tung, dem Hauptteil und dem Schluss, und die Anzahl der diesen Mus-
ter folgenden Texten von den chinesischen Deutschlerner/-innen und den
deutschen L1-Sprecher/-innen.
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(60) Einleitung: Geht es der Jugend heute besser als früheren Generationen?
Man kann nicht einfach „ja“ oder „nein“ antworten. Es kommt darauf an,
aus welcher Perspektive man diese Frage betrachtet.

Hauptteil: In Hinsicht auf die Lebensbedingungen kann man sagen, dass die
Jugendlichen bessere Chancen als frühere Generationen haben [...] Trotz der
oben genannten Verbesserungen kann man nicht sagen, dass es der Jugend
besser als früheren Generationen geht. [...] Die Jugendlichen hocken in ih-
rem Zimmerchen, sitzen vor dem Computer und züchten in der virtuellen
Welt Tiere. [...] Außerdem haben sie Stress. [...]

Schluss: Auf die Frage, ob es der Jugend heute besser als früheren Genera-
tionen geht, würde ich sagen, dass vielleicht die früheren Generationen mehr
Freiheit hatten, dass aber die heutigen Jugendlichen in manchen Aspekten
bessere Lebensbedingungen haben.

(E-H: Preparation, E-S: Evidence, KobaltCMN011)

Das Muster 4.14(b) hat eine ähnliche Struktur wie das Muster 4.14(a). Der einzige
Unterschied besteht darin, dass in diesem Muster die Einleitung und der Hauptteil
durch Background statt Preparation verbunden sind. Diesem Muster werden drei
CMN-Texte und ein DEU-Text zugerechnet. Zum Unterschied zwischen Background
und Preparation s. (56) und (57).

In dem Muster 4.14(c) steht die Einleitung als Satellit mit dem Hauptteil in einer
Relation von Question oder Preparation21 und dient somit dazu, in das Thema ein-
zuführen. Darüber hinaus bilden die Einleitung und der Hauptteil gemeinsam einen
Satelliten, der Hintergrundinformationen für den Inhalt des Schlussteils bereitstellt.
Dies wird in (61) dargestellt. In diesem Beispiel wird zunächst die Themenfrage
„Geht es der Jugend heute besser als früheren Generationen“ in der Einleitung
eingeführt. Anschließend stellt der Autor/die Autorin einige unterschiedliche An-
sichten anderer Menschen zu dieser Themenfrage vor. Schließlich präsentiert der
Autor/die Autorin im Schluss die persönliche Meinung zu dieser Frage. Somit lie-
fern die Einleitung und der Hauptteil gemeinsam Hintergrundinformationen für den
Schluss und erleichtern den Leser/-innen ein besseres Verständnis für den Stand-
21Wenn Question als Verbindungsrelation zwischen der Einleitung und dem Hauptteil/Schluss

dient, wird dies zusammen mit Preparation (Muster 4.14(c) und 4.14(h)) gezählt, da die beiden
Relationen in diesem Fall eine große Ähnlichkeit aufweisen (s. Seite 132).
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punkt des Autors/der Autorin. In den Daten der vorliegenden Studie kommt dieses
Muster ausschließlich in den CMN-Texten vor.

(61) Einleitung: IPod, Facebook, Costa, immer bunter und vielfältiger ist die
neu Welt, auf der die Jugend heute lebt. Aber die Aussage, dass es der Ju-
gend heute besser als früheren Generationen geht, ist noch in Frage gestellt.

Hauptteil: Viele sehen die negativen Seiten der Lebenslage unserer Jugend.
Vor allem stehen sie unter der Kontrolle des Internets [...] Viele sind aber
dagegen und meinen, dass es der Jugend heute besser als früheren genera-
tionen geht. Erstens bekommt man heute mehr Informationen als früher [...]

Schluss: Meiner Meinung nach hängt die Ansicht zu diesem Thema auch
von dem Charakter verschiedener Menschen ab. [...] Für mich ist diese Frage
auch schwer zu beantworten. [...]

(E-H: Preparation, E-S: Background, KobaltCMN014)

Das Muster 4.14(d) ist dem Muster 4.14(c) sehr ähnlich. Der Hauptunterschied
besteht darin, dass das aus der Einleitung und dem Hauptteil bestehende große Seg-
ment hier mit dem Schluss durch EVALUATION (genauer gesagt durch Evaluation-
N ) statt Background verbunden ist. (62) ist ein Beispiel für dieses Muster. Wie bei
dem Muster 4.14(c) führt der Autor/die Autorin die Themenfrage in der Einleitung
ein und stellt dann im Hauptteil unterschiedliche Ansichten anderer Menschen zu
dieser Frage vor. Was die beiden jedoch voneinander unterscheidet, ist, dass der
Autor/die Autorin im Schluss dieses Muster die Ansichten anderer Menschen eva-
luiert, zum Beispiel durch den Satz „Meiner Meinung nach wiegen die Meinungen
von der Befürwortern schwerer als die Gegner.“. Da die Evaluation des Autors/-
der Autorin den eigenen Standpunkt darstellt und daher im Nukleus-Status stehen
sollte, gilt die Relation hier als Evaluation-N. Auch dieses Muster erscheint nur in
den CMN-Texten.

(62) Einleitung: Heutzutage spricht man immer von einem besseren Lebensstan-
dard. [...] Deshalb wurde eine Diskussion darüber ausgelöst, dass es uns
Jugendlichen mit der globalen Entwicklung besser als früheren Generatio-
nen geht.
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Hauptteil: Manche Leute halten es für selbstverständlich. Ihrer Ansicht nach
leben die Jugendlichen dank vieler Gründe immer besser. Erstens würden
sie sagen, dass sich die Wirtschaftsentwicklung sehr rasch voranbewegt, wo-
bei die Jugendlichen viel davon profitieren können [...] Die anderen Leute
bringen eine gegensätzliche Meinung mit sich. In ihren Augen leiden die Ju-
gendlichen auch unter mehr Dingen als die früheren Generationen. Erstens
ist zu nennen, dass sich die Umweltlage immer weiter verschlechtert. [...]

Schluss: Meiner Meinung nach wiegen die Meinungen von der Befürwortern
schwerer als die Gegner. [...]

(E-H: Preparation, E-S: Evaluation-N, KobaltCMN016)

Das Muster 4.14(e) zeigt in dieser Studie die einzige rhetorische Struktur, deren
stärkster Nukleus in der Einleitung liegt. Dies findet sich jeweils zweimal in den
CMN- und DEU-Texten. Das typische Merkmal dieses Muster ist, dass der Autor/-
die Autorin bereits in der Einleitung die eigene Meinung zur Themenfrage als die
zentrale These des ganzen Texts darlegt, dann im Hauptteil seinen/ihren Stand-
punkt argumentiert (Evidence) und schließlich im Schluss eine Zusammenfassung
(Summary) vornimmt. Ein Anwendungsfall dieses Muster ist (63). Anders ausge-
drückt lässt sich sagen, dass ein Text, der diesem Muster folgt, linear aufgebaut ist.
Es wurde in Abschnitt 2.2.4 bereits festgestellt, dass in einer Problemerörterung
der Standpunkt des Autors/der Autorin prädiktiv gesehen am Ende des Texts ste-
hen sollte (Glitza, 2015; Mettenleiter und Knöbl, 2003; Fix und Felder, 2006). Dies
weist darauf hin, dass eine genaue Untersuchung der Position des Eigenstandpunkts
des Autors/der Autorin notwendig ist.

(63) Einleitung: Wenn es um das umstrittene Thema, ob es der Jugend heute
besser als früheren Generationen geht, werden immer zwei verschiedene Mei-
nungen vertreten. Einige glauben, das Leben ist für die Jugend viel härter
als früher, weil [...]. Aber ich unterstütze den ganz gegensätzlichen Stand-
punkt: Die Jugend heute führt doch ein besseres Leben als die früheren
Generationen.

Hauptteil: Zuerst müssen die gesellschaftlichen und politischen Elemente
berücksichtigt werden. Ein Jugendlicher heutzutage genießt eine wesentlich
stabliere gesellschaftliche und politische Situation. [...] Außerdem hat sich
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nach der Öffnungspolitik die Wirtschaft Chinas rasant entwickelt. Die Ju-
gendlichen heute bekommen bessere Nahrungsmittel und Betreuungen. [...]
Zum Schluss wird heute auf den persönlichen Willen mehr Wert gelegt als
zuvor. [...]

Schluss: Alles in allem kann man sagen, dass die Lebenssituation in der
früheren Zeit mit der in der heutigen Zeit gar nicht vergleichbar ist. Die
materielle und geistige Umwelt heute verspricht uns bessere Lebensbedin-
gungen. [...] Und die harte Konkurrenz? Ach, das ist nur eine Nebenwirkung,
die man in einer modernen Gesellschaft einfach nicht vermeiden kann.

(E-H: Evidence, E-S: Summary, KobaltCMN020)

Lediglich ein Text wendet das Muster 4.14(f) an. Ein Ausschnitt aus diesem
CMN-Text wird in (64) dargestellt. Der Autor/Die Autorin äußert in der Einlei-
tung zunächst seine/ihre Ansicht über die Themenfrage: „In diesem Bereich darf
man nicht einfach sagen, dass es einer Generation besser geht.“. Als nächstes argu-
mentiert er/sie im Hauptteil diese Ansicht: „Deswegen sagte ich am Anfang, dass
man kaum sagen kann, dass die Jugend heute ein besseres Leben als die früheren
Generationen hat.“. Somit wird zwischen der Einleitung und dem Hauptteil eine
Relation von Evidence gebildet, bei der die Einleitung der Nukleus ist. Schließlich
evaluiert der Autor/die Autorin, wie eine Antwort auf die Themenfrage sein sollte:
„Die Antwort soll komplizierter, oder man kann auch sagen einfacher, sein.“, und
verdeutlicht auf diese Weise seine/ihre eigene Antwort auf die Themenfrage, dass
„es jeder Generation gut geht“. Der Schluss steht daher in einer Relation von EVA-
LUATION mit den vorangegangenen Gliederungsteilen. Da der Teil, der evaluiert,
der Nukleus ist, ist die rhetorische Relation hier konkreter gesagt Evaluation-N.

(64) Einleitung: In dieser Frage „Geht es der Jugend heute besser als frühe-
ren Generationen“ hat jeder Befragte unbedingt eine eigene Antwort aus
verschiedenen Gründen. Vor allem ist eine Frage sehr wichtig: Gibt es ein
Modell für das jugendliche Leben [...]? Das heißt, kann man sagen, dass
es der Jugend heute besser als früheren Generationen oder es den früheren
Generationen besser als der Jugend heute ging? [...] In diesem Bereich darf
man nicht einfach sagen, dass es einer Generation besser geht.

Hauptteil: Wenn man antwortet, dass es der Jugend heute besser als frühe-
ren Generationen geht, ist bestimmt die schnell entwickelte Technik einer
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der wichtigsten Gründe. [...] Aber andererseits belastet uns gleichzeitig mehr
Druck. [...] Deswegen sagte ich am Anfang, dass man kaum sagen kann, dass
die Jugend heute ein besseres Leben als die früheren Generationen hat.

Schluss: Die Antwort soll komplizierter, oder man kann auch sagen einfa-
cher, sein. Meine Antwort ist, dass es jeder Generation gut geht.

(E-H: Evidence, (E-H)-S: Evaluation-N, KobaltCMN019 )

Das Muster 4.14(g) hat dieselbe Grundstruktur wie das Muster 4.14(f). Der ein-
zige Unterschied besteht darin, dass die rhetorische Relation zwischen dem aus
der Einleitung sowie dem Hauptteil gebildeten großen Segment und dem Schluss
Concession statt EVALUATION ist. Von den 40 Texten der vorliegenden Studie
fällt nur ein einziger DEU-Text in dieses Muster, der in (65) angeführt wird. Da-
bei legt der Autor/die Autorin seine/ihre eigene Ansicht direkt in der Einleitung
dar, wonach er/sie „keine klare Aussage darüber treffen kann, welcher Jugend es
nun in welcher Generation besser geht“. Es wird anschließend mit Argumenten aus
verschiedenen Perspektiven argumentiert, warum eine klare Aussage nicht getrof-
fen werden kann. Allerdings wird trotz aller vorangegangenen Aussagen doch eine
klare22 Antwort gegeben, dass es „der heutigen Jugend aber auf keinen Fall besser
als den Früheren“ geht. Somit wird eine Relation von Concession gebildet.

(65) Einleitung: Zu Beginn meines Essays möchte ich meine persönliche Mei-
nung zu diesem Thema nennen und erläutern. Meiner Ansicht nach lässt
sich solch eine These nicht pauschalisieren [...] Infolgedessen kann ich keine
klare Aussage darüber treffen, welcher Jugend es nun in welcher Generation
besser geht.

Hauptteil: [...] Die heutige Jugend ist stark von der Globalisierung und
der immer stärker werdenden Technologisierungen beeinflusst. [...] Durch

22Ob die Aussage „auf keinen Fall besser“ eine klare Antwort ist, ist tatsächlich diskussionswürdig.
In gewisser Weise kann man sie auch als eine unklare Antwort interpretieren. Wenn dies der
Fall wäre, dann wäre „kann keine klare Aussage treffen“ der stärkste Nukleus des ganzen Texts
und der Schluss die Zusammenfassung (Summary) der Einleitung. So würde der Text dann
eher dem Muster 4.14(e) entsprechen. Allerdings sind sich die beiden Annotator/-innen einig,
dass dieser Text doch anders aufgebaut ist als das Muster 4.14(e). Denn der Schluss hier liefert
Informationen, die in der Einleitung nicht enthalten sind. Mit anderen Worten: „auf keinen Fall
besser“ ist gemäß der Interpretation der Annotator/-innen doch klarer als „keine klare Aussage“.
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die externe Technologisierung entstehen Probleme, die früher nicht einmal
denkbar gewesen wären. [...]

Schluss: Zum Schluss möchte ich nun zu meinem Fazit kommen. [...] Meiner
Meinung nach geht es der heutigen Jugend aber auf keinen Fall besser als
den Früheren.

(E-H: Evidence, (E-H)-S: Concession, KobaltDEU014)

Das Muster 4.14(h) unterscheidet sich von dem Muster 4.14(a) im Wesentlichen
darin, dass der Hauptteil rhetorisch näher an der Einleitung oder an dem Schluss
liegt. Dieser Punkt wurde bereits in der Analyse von H-S erwähnt (s. Seite 133).
Von den 40 Texten folgen zwei CMN-Texte und vier DEU-Texte diesem Muster.
Dabei ist die Einleitung hauptsächlich für die Einführung ins Thema und/oder die
Darstellung der Themenfrage zuständig, während der Hauptteil Argumente für die
Schlussfolgerung/die Antwort der Themenfrage im Schluss liefert. In (66) stellt der
Autor/die Autorin eine für den Text übergreifende Frage: „Ist die Jugend heutzutage
nicht so glücklich wie die Älteren denken?“. Danach erörtert der Autor/die Autorin
im Hauptteil die Vor- und Nachteile, mit denen die heutige Jugend konfrontiert ist,
und liefert damit Argumente für den Schluss. Der Kerninhalt des Schlussteils „Ma-
teriell ja, seelisch vielleicht nein.“ ist letztlich die direkte Antwort des Autors/der
Autorin auf die in der Einleitung gestellte Frage.

(66) Einleitung: Heutzutage sind folgende Worte oft zu hören: „Wie schön, dass
Sie Jugendlicher in einem solchen Zeitalter sind!“ [...] Dies geht der Jugend
oft auf die Nerven. Warum denn? Ist die Jugend heutzutage nicht so glück-
lich wie die Älteren denken?

Hauptteil: Im Vergleich zu früheren Zeiten ist der Lebensstandard unum-
stritten viel besser. [...] Im Hinblick auf die Selbstständigkeit sind die Ju-
gendlichen heute im Nachteil. [...]

Schluss: Geht es also der Jugend heute besser als früheren Generationen?
Materiell ja, seelisch vielleicht nein.

(H-S: Evidence, E-(H-S): Question, KobaltCMN005)

Dies sind die Relationsmuster zwischen der Einleitung, dem Hauptteil und dem
Schluss, die in den Korpusdaten der vorliegenden Studie aufgedeckt werden. Dabei
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entsprechen die Muster 4.14(a) bis 4.14(d) der Grundstruktur 4.7(a) (E-H, H-S),
die von 15/20 der CMN-Texte und 13/20 der DEU-Texte befolgt wird. Das Muster
4.14(e) gehört zur Grundstruktur 4.7(c) (E-H, E-S, Einleitung als stärkster N), mit
einer Textanzahl von CMN=2/20 und DEU=2/20. Die Muster 4.14(f) bis 4.14(g)
zählen zu der Grundstruktur 4.7(c) (E-H, E-S, Schluss als stärkster N) und er-
scheinen nur einmal je Gruppe. Das Muster 4.14(h) passt zur Grundstruktur 4.7(b)
(H-S, E-S), mit einer Gesamtzahl von CMN=2/20 und DEU=4/20. Daraus ist er-
sichtlich, dass die Grundstruktur 4.7(a) sowohl in den CMN-Texten als auch in
den DEU-Texten am häufigsten eingesetzt wird. Konkreter gesagt: Die rhetorische
Struktur, bei der die Einleitung als Satellit zunächst ein großes Segment mit dem
Hauptteil bildet und dieses dann als Satellit mit dem Schluss verknüpft, ist bei
beiden Gruppen am häufigsten zu finden.

4.3 Fazit: Rhetorische Relationen und
Argumentationsstrategien

In diesem Abschnitt werden zunächst die Arten und die Häufigkeit der in den
20 CMN-Texten und den 20 DEU-Texten vorkommenden rhetorischen Relationen
verglichen. Anschließend wird der Faktor der Textgliederung in Betracht gezogen.
Die rhetorischen Relationen werden danach untersucht, in welcher Textregion sie
sich in den Texten befinden. Dabei wird der rhetorische Aufbau innerhalb bzw. zwi-
schen den Gliederungsbestandteilen Einleitung, Hauptteil und Schluss analysiert.
Zusammenfassend stellen die folgenden Punkte die wesentlichen Ergebnisse23 dar:

a) Vier der 33 rhetorischen Relationen erscheinen weder in den CMN-Texten
noch in den DEU-Texten. Dies sind Enablement, Otherwise, Unless und Means.

b) Von allen 29 eingesetzten Relationen weisen die am häufigsten und am we-
nigsten eingesetzten Relationen bei CMN und DEU ein hohes Maß an Über-
einstimmung auf. Relationen, die selten in den Texten beider Vergleichsgrup-

23Natürlich muss hier noch angemerkt werden, dass die Vergleichsergebnisse und die Zusammen-
fassung der Muster beruhen auf den 40 argumentativen Texten der Korpusdaten dieser Studie.
Bei anderen Daten können sich auch andere Ergebnisse/Muster ergeben. Wie in der Vorstellung
der Rhetorical Structure Theory erwähnt, ist einer RST-Analyse stets einer gewissen Subjektivi-
tät inhärent, so dass es für diese 40 Texte auch die Möglichkeit unterschiedlicher, aber trotzdem
gültiger Interpretationen bestehen kann.
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pen zu finden sind, sind Joint, Justify, Motivation und Interpretation. Im
Gegensatz dazu bilden die Relationen Evidence, Contrast, Cause, List und
Conjunction sowohl bei den CMN-Texten als auch bei den DEU-Texten die
Top Five.

c) Neben den Gemeinsamkeiten gibt es aber auch Unterschiede zwischen den bei-
den Subkorpora. Unter Berücksichtigung der Parameter p-Wert (Fisher-Test)
und DrH (Differenz der relativen Häufigkeiten) wird festgestellt, dass sich
CMN und DEU wesentlich in neun Relationen statistisch signifikant/beach-
tenswert voneinander unterscheiden. Darunter kommen sechs Relationen bei
CMN deutlich häufiger vor: SOLUTIONHOOD, EVALUATION, Background,
Result, ELABORATION und Condition, während bei DEU drei Relationen
viel häufiger anzutreffen sind: Contrast, List und Reason.

d) Werden die rhetorischen Relationen nach Kategorien verglichen, so ergibt
sich, dass es keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen CMN und
DEU in der Gesamthäufigkeit der primär pragmatischen Relationen und der
textuellen Relationen gibt. Aber ein signifikanter Unterschied besteht doch
in den Kategorien der primär semantischen Relationen und der multinuklea-
ren Relationen, wobei primär semantische Relationen häufiger bei CMN und
multinukleare Relationen häufiger bei DEU eingesetzt werden. Angesichts der
im Punkt c) genannten Unterschiede ist dieses Ergebnis vor allem auf den in-
tensiveren Gebrauch von SOLUTIONHOOD, Result, ELABORATION und
Condition in den CMN-Texten und auf die Häufung von Contrast und List
in den DEU-Texten zurückzuführen.

e) Die chinesischen Deutschlerner/-innen verleihen durchschnittlich der Einlei-
tung und dem Schluss mehr Ausdruck, während die L1-Sprecher/-innen dem
Hauptteil mehr Platz widmen.

f) Die am häufigsten vorkommenden Relationen jeder Textregion werden in der
folgenden Tabelle ausgeführt:

Einleitung Hauptteil Schluss
CMN DEU CMN DEU CMN DEU

Background, Cause REASON Evidence Evidence ELABORATION REASON
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Darüber hinaus gibt es zu jeder Textregion auch viele interessante Entdeckun-
gen. Beispielsweise ist die Häufigkeit von SOLUTIONHOOD in der Textregion
Schluss der CMN-Texte deutlich größer als im Schluss der DEU-Texte.

g) In den Daten dieser Studie lassen sich insgesamt acht Muster der rhetorischen
Verbindung zwischen der Einleitung, dem Hauptteil und dem Schluss iden-
tifizieren. Dabei gehören die Muster 4.14(a) bis 4.14(d) zu der rhetorischen
Grundstruktur 4.7(a), auf die 75% der CMN-Texte und 65% der DEU-Texte
entfallen. Die Muster 4.14(e) bis 4.14(g) zählen zu der Grundstruktur 4.7(c)
und machen jeweils 15% der CMN- und der DEU-Texte aus. Das Muster
4.14(h) entspricht der Grundstruktur 4.7(b), die 10% der CMN-Texte und
20% der DEU-Texte betrifft. Darunter ist das Muster 4.14(a) das meist von
den beiden Vergleichsgruppen dieser Studie befolgte Muster.

h) In Übereinstimmung mit dem Prinzip Centrality for the author‘s purposes ist
die zentrale Stellungnahme des Autors/der Autorin der stärkste Nukleus des
ganzen Texts. Unten den 40 argumentativen Texten fällt der stärkste Nukleus
von jeweils zwei CMN- und DEU-Texten auf die Einleitung, in den übrigen
Texten ist dieser stets im Schluss zu finden.

Die statistische Auswertung der rhetorischen Relationen bietet eine solide Daten-
grundlage für die Analyse der Argumentationsstrategien. Dies bezieht sich sowohl
auf die strukturellen als auch auf die formulierungsbezogenen Aspekte. Beispielswei-
se weist der Einsatz von multinuklearen Relationen wie Contrast und List auf die
Merkmale der Auflistung von Argumenten/Thesen/Beweisen hin; Der Unterschied
bei Background zwischen den Einleitungen der beiden Subkorpora signalisiert die
Unterschiede der Schreibstrategien von CMN und DEU beim Einführen ins Thema.
Die Relation REASON steht mit der Selbsterwähnung des Autors/der Autorin und
der Darstellung subjektiver Behauptungen im engen Zusammenhang, usw.

Darauf basierend werden in den nächsten zwei Kapiteln die Argumentationsstra-
tegien der chinesischen Deutschlerner/-innen und der deutschen L1-Sprecher/-innen
hauptsächlich aus sowohl strukturellen als auch formulierungsbezogenen Perspek-
tiven analysiert. Zu den strukturellen Aspekten gehören der inhaltliche und struk-
turelle Aufbau beim Einführen ins Thema, beim Argumentieren der Thesen und
beim Ziehen der Schlussfolgerung. Die formulierungsbezogenen Aspekte umfassen
im Wesentlichen den Einsatz von Selbsterwähnungen und sprachliche Verbindungen
zwischen Argumenten.
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5 Argumentationsstrategien

Basierend auf den Ergebnissen der Datenauswertung der RST-Analyse werden in
diesem Kapitel die von den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deutschen
L1-Sprecher/-innen in den argumentativen Texten eingesetzten Schreibstrategien
verglichen. Dabei werden der strukturelle, der inhaltliche sowie der sprachliche
Aufbau jeder Textregion analysiert. Abschnitt 5.1 befasst sich hauptsächlich mit
der Konstruktion der Einleitung. Hierbei wird die Art und Weise, wie CMN und
DEU den Text eröffnen und wie sie die Einleitung zum Hauptteil überleiten, dar-
gestellt. In Abschnitt 5.2 geht es um den Hauptteil. Zu den Kerninhalten gehört
vor allem die Analyse der internen Konstruktion eines Arguments, die Anordnung
von Pro- und Kontra-Argumenten und die sprachlichen Mittel zur Verbindung von
Argumenten unterschiedlicher Perspektiven. In Abschnitt 5.3 wird der Schlussteil
untersucht. Die für die inhaltliche Gestaltung der Schlussfolgerung und für die For-
mulierung subjektiver Ansichten verwendeten Strategien werden verglichen. Das
Ziel dieses Kapitels besteht darin, nicht nur Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den Schreibstrategien von CMN und DEU aufzuzeigen, sondern auch die Gründe
für die Merkmale der jeweiligen Gruppe herauszufinden. Zusätzlich zu quantita-
tiven Datenauswertungen werden in diesem Kapitel auch tiefgehende qualitative
Untersuchungen durchgeführt, wobei individuelle Variationen ebenfalls berücksich-
tigt werden.

5.1 Einführung ins Thema

Wie bereits in Abschnitt 2.2.4 dargestellt, übernimmt die Einleitung eines deutsch-
sprachigen argumentativen Textes (einer Erörterung) präskriptiv gesehen vorrangig
eine einführende Funktion, wobei das Thema eingeführt wird und die Leser/-innen
mit dem zu diskutierenden Thema vertraut gemacht werden. Zusätzlich zu dieser
Funktion dient die Einleitung einer Erörterung ebenfalls dazu, das Interesse der
Leser/-innen zu wecken, um sie zum Weiterlesen zu motivieren. Schreibmaterialien

© Der/die Autor(en) 2024
S. Wan, Argumentationsstrategien chinesischer Deutschlerner/-innen,
https://doi.org/10.1007/978-3-662-68453-5_5
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und Lehrwerken (Skiba, 2009; Trabitsch, 2002; Fix und Felder, 2006; Glitza, 2015)
für das Schreiben einer Problemerörterung1 zufolge besteht die Einleitung haupt-
sächlich aus zwei Teilen: a) einem Textanfang, der die Hintergründe des Themas
bereitstellt und b) einer Überleitung zum Hauptteil. Mögliche Textanfänge kön-
nen z. B. eine Begriffserklärung, ein aktuelles Ereignis, statistisches Material, ein
vergleichbares Thema, historische Bezüge, eine (rhetorische) Frage, ein Zitat/ei-
ne Redewendung/ein Sprichwort, ein Lied/ein Buch/ein Film usw. sein. Die The-
menfrage ist die Überleitung von der Einleitung zum Hauptteil. Dabei wird die
Themenstellung möglichst präzise und deutlich formuliert.

Mit diesem Vorwissen vor Augen widmen sich die folgenden Abschnitte nun den
argumentativen Texten der vorliegenden Studie und untersucht, wie die chinesi-
schen Deutschlerner/-innen und die deutschen L1-Sprecher/-innen strukturell und
inhaltlich in das Thema „Geht es der heutigen Jugend besser als der früheren?“
einführen.

5.1.1 Merkmale der Einleitung der CMN-Texte

Nach der RST-Analyse zu urteilen, weisen die Einleitungen der CMN-Texte aus
statistischer Perspektive vor allem folgende Merkmale auf: a) Der Anteil von EDUs
in der Einleitung ist bei CMN durchschnittlich größer als bei DEU, was heißt, dass
die chinesischen Deutschlerner/-innen der Einleitung im Durchschnitt mehr Aus-
druck verleihen als die L1-Sprecher/-innen; b) Background und Cause sind die am
häufigsten in den Einleitungen der CMN-Texte vorkommenden Relationen. Darüber
hinaus finden Relationen wie Question und Conjunction bei CMN auch intensivere
Verwendung.2 Auf der Grundlage dieser Statistiken und einer genaueren Beobach-
tung von konkreten Texten lassen sich nun die Schreibstrategien, die CMN für die
Einführung ins Thema verwendet haben, modellieren. Dazu werden die Einleitun-
gen hauptsächlich in zweierlei Hinsicht analysiert: a) Mit welchen Mitteln werden
die Texte eröffnet? und b) wie wird die Einleitung zum Hauptteil übergeleitet?

1Die Kategorisierung einer Erörterung findet sich auf der Seite 44. Die Textsorte der in der
vorliegenden Studie untersuchten Texte sind Problemerörterungen.

2Mehr zu den statistischen Ergebnissen s. Abschnitt 4.2.2.
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5.1.1.1 Eröffnung eines Textes

Politisches/Wirtschaftliches/Gesellschaftliches Wissen als Hintergrund

Der Bezug auf den politischen, wirtschaftlichen und/oder gesellschaftlichen Hin-
tergrund zu Beginn eines argumentativen Textes ist eines der auffälligsten und
typischsten Merkmale der chinesischen Deutschlerner/-innen dieser Studie im Ver-
gleich zu den deutschen L1-Sprecher/-innen. Von den 20 CMN-Texten werden 12
Texte mit solchem Hintergrundwissen eröffnet. Dieses Merkmal lässt sich durch die
folgenden Beispiele veranschaulichen.

(67) 1In den vergangenen dreißig Jahren hat das Land China sich wirtschaftlich
sehr schnell entwickelt. 2Die chinesische Regierung hat durch ihre Reformen
das Ziel erreicht, dass das Volk nicht mehr unter Armut leidet, 3sondern ein
gutes Leben führen kann. (KobaltCMN002, EDUs 1-3)

(68) 1Heutzutage spricht man immer von einem besseren Lebensstandard. 2Mit
der Wirtschaftsentwicklung 3können die Bürger in allen Ländern das Leben
genießen, [...] 8Bei uns in China ist es auch dieser Situation entsprechend.
9Kürzlich haben wir auch Japan überholt, 10womit jetzt China der zweit-
größte Wirtschaftsstandort nach den USA ist.

(KobaltCMN016, EDUs 1-10)

(69) 1Seit der Reform- und Öffnungspolitik im Jahr 1978 gibt es in China große
Veränderungen, 2besonders die Wirtschaft entwickelt sich sehr schnell 3und
der Lebensstandard wird Jahr für Jahr höher. (KobaltCMN012, EDUs 1-3)

(70) 1Mit der Entwicklung der Wirtschaft und der Technik auf der Welt 2ist es
allgemein zu empfinden, dass wir ein immer besseres Leben führen. 3Der
Fernseher, der Computer sowie der Kühlschrank sind heutzutage aus dem
Alltag nicht mehr wegzudenken. (KobaltCMN015, EDUs 1-3)

(71) 1Mit der Entwicklung der Welt 2haben sich die Menschen sehr verändert.
Dieser Wandel ist bei den Jugendlichen besonders stark. Die Jugend heute
unterscheidet sich sehr von der von vor ein paar Jahren.

(KobaltCMN001, EDUs 1-2)

(72) 1Mit der Entwicklung der Gesellschaft 2treten mehr und mehr junge Leute
auf der Bühne der Welt auf. 3Die junge, energische und ausgebildete Gene-
ration spielt eine immer wichtigere Rolle in der Gesellschaft.

(KobaltCMN007, EDUs 1-3)
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Abb. 5.1: RST-Analyse von Beispiel (70)

(73) 1Mit der gesellschaftlichen Entwicklung 2lebt die Jugend heute in einer In-
formationszeit. 2Im Vergleich zu den früheren Generationen hat die Jugend
heute genug Lebensmittel in den meisten Gebieten, Freizeit und die Freiheit,
verschiedene Informationen und Erfahrungen zu bekommen, und Möglich-
keiten, ein sowohl körperlich als auch geistig besseres Leben zu führen.

(KobaltCMN021, EDUs 1-2)

An diesen Beispielen ist leicht zu erkennen, dass die wirtschaftliche, politische
und/oder gesellschaftliche Entwicklung (Chinas) als Textanfang bei den chinesi-
schen Deutschlerner/-innen besonders beliebt ist. Mit solchem Hintergrundwissen
führen die Autor/-innen das Thema langsam ein und versuchen, den Leser/-innen
das Verständnis der daran anschließenden Diskussion zu erleichtern.

Zur Darstellung des Hintergrundwissens werden insbesondere gerne Präpositio-
nalphrasen wie „mit der Entwicklung der XXX[NN3]“ oder „mit der XXX[ADJA4]
Entwicklung“ herangezogen. Eine Präpositionalphrase dieser Art wird in der vor-
liegenden Studie als eine vollständige EDU behandelt und signalisiert in der Regel
eine kausale Relation. Das heißt, dass beim Einführen des Hintergrundwissens,
welches üblicherweise eine Relation von Background darstellt, bei den chinesischen
Deutschlerner/-innen oft ebenfalls eine kausale Relation von Cause enthalten ist.
Die RST-Analyse gibt dafür anhand von Beispiel (70) (s. Abb. 5.1) eine klare
Darstellung ab. Dies kann vor allem gut erklären, warum Background und Cause

3NN steht für normales Nomen.
4ADJA steht für attributives Adjektiv.
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Abb. 5.2: RST-Analyse von Beispiel (73)

intensiv in der Einleitung bei CMN vorkommen.
Andererseits gilt es zu berücksichtigen, dass ein auf Allgemeinwissen basierender

Textanfang nicht notwendigerweise als Background für das benachbarte Segment
annotiert wird. Dies liegt daran, dass zwischen den Segmenten gleichzeitig mehrere
rhetorische Relationen bestehen können. Abhängig vom Kontext und der Nukleari-
tät kann eine andere Relation manchmal bevorzugt werden, selbst wenn Background
implizit vorliegt. Beispielsweise wird die Relation in (73) (visualisiert in Abb. 5.2)
zwischen den EDUs 1-6 und EDU 7 nicht als Background sondern als Concession
markiert, obwohl die Relation Background eindeutig beinhaltet ist. Diese Entschei-
dung beruht vor allem darauf, dass die beiden Annotator/-innen Concession in
diesem Fall für informationsreicher halten als Background. Das ist auch ein wichti-
ger Grund, warum sich die vorliegende Studie nicht nur auf statistische Ergebnisse,
sondern auch auf eine systematische qualitative Untersuchung der konkreten Texte
stützt.

Aussagen anderer Personen als Hintergrund

Ein weiterer Textanfangstyp, der ebenfalls in den CMN-Texten gezeigt wird, ist
das direkte Zitieren von Aussagen anderer Personen. In den Daten der vorliegenden
Studie werden vor allem zwei Texte mit solch einem Anfang eröffnet. Diese werden
in den Beispielen (74) und (75) präsentiert.
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(74) 1Heutzutage sind folgende Worte oft zu hören: 2„Wie schön, dass Sie Ju-
gendlicher in einem solchen Zeitalter sind!“ 3Viele ältere Leute erinnern sich
gern an die mühsame Zeit [...]. 4Danach sagen sie meistens: „5Sie sind viel
glücklicher als wir 6und sollten ihre schöne Zeit ernst nehmen. [...]“

(KobaltCMN005, EDUs 1-7)

(75) 1Unsere Eltern sagen immer: „Die Jugend heute ist aber viel glücklicher
2als die früheren Generationen!“ 3Auf der anderen Seite jedoch klagen ihre
Kinder jeden Tag über alles Mögliche. (KobaltCMN013, EDUs 1-3)

Funktional gesehen übernehmen diese Zitate ähnlich wie das politische oder wirt-
schaftliche Wissen ebenfalls eine einleitende Funktion und dienen meistens als ein
Hintergrund für die weitere Auseinandersetzung mit dem Thema. Darüber hinaus
ist interessant zu sehen, dass die vorstehend zitierten Aussagen nicht von einer be-
stimmten Person, sondern von einer generalisierten Figur wie „viele ältere Leute“
oder „unsere Eltern“ stammen. Ein Zitieren dieser Art kommt tatsächlich nicht nur
am Textanfang sondern auch in den anderen Gliederungsteilen der CMN-Texte vor.
Ein weiteres solches Beispiel findet sich nachstehend:

(76) 10Viele Eltern sagen oft zu ihrem Kind: 11„Du lebst jetzt viel besser“.
(KobaltCMN009, EDUs 10-11)

Beachtenswert an diesen Beispielen ist, dass viele dieser Zitate in der direkten
Rede zum Ausdruck gebracht werden. Die direkte Rede wird als „eine wortwörtliche
bzw. mimikrihafte Wiedergabe“ des Inhalts und der Form des Gesagten bezeichnet
(Coulmas, 1985; Günthner, 1997; Li, 1986). Günthner (1997) postuliert, dass die
Verwendung der direkten Rede die Haltung des Autors/der Autorin zum zitierten
Teil zeigt. Darauf basierend meint Thüne (2008), dass die Wahl der direkten Rede
anstelle der indirekten Rede signalisiert, dass der Autor/die Autorin die Reproduk-
tion der Originaläußerung garantieren möchte, sowohl dem Inhalt als auch der Form
nach, aber er/sie ihre eigene Perspektive nicht mit einfließen lässt. In Anbetracht
dieser Definition und angesichts der Tatsache, dass die chinesischen Deutschlerner/-
innen nicht eine bestimmte Person, sondern eine allgemeine Figur zitieren, stellen
sich nun einige spannende Fragen: In wieweit kann man sicherstellen, dass die in An-
führungszeichen gesetzten Äußerungen wörtlich wiedergegeben werden? Liegt der
Einsatz der direkten Rede daran, dass die chinesischen Deutschlernern/-innen sich
mit dem Gebrauch und der Kennzeichnung der direkten Rede nicht gut auskennen?
Oder ist das eine Schreibstrategie? Diese Fragen sind wichtig, aber auch schwierig
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zu beantworten. Dafür ist eine experimentale Untersuchung auf der Grundlage grö-
ßerer Daten erforderlich. Hypothetisch gesehen ist die Nutzung der direkten Rede
von CMN eine Erscheinungsform der Distanzierungsstrategie. Dabei versuchen die
Autor/-innen mittels des direkten Zitierens eine Distanz zu den zitierten Personen
zu halten und ihre eigene Meinung zu dem Gesagten zu verbergen.

Themenstellung bewerten

Darüber hinaus eröffnen einige chinesische Deutschlerner/-innen ihre Texte durch
eine Auseinandersetzung mit der Themenstellung. Dabei wird die Themenfrage
Geht es der Jugend heute besser als früher? bewertet und/oder analysiert. In den
Korpusdaten dieser Studie kommt ein solcher Textanfang bei vier Texten vor:

(77) 1Geht es der Jugend heute besser als früheren Generationen? 2Das ist eine
sehr schwierige Frage. (KobaltCMN003, EDUs 1-2)

(78) 1Ob es der Jugend heute besser als früheren Generationen geht, ist nicht
nur in entwickelten Ländern, sondern auch in allen Ländern, die sich in der
Entwicklung befinden, eine sehr aktuelle Frage. (KobaltCMN008, EDU 1)

(79) 1In dieser Frage „Geht es der Jugend heute besser als früheren Generatio-
nen“ hat jeder Befragte unbedingt eine eigene Antwort aus verschiedenen
Gründen. 2Vor allem ist eine Frage sehr wichtig: [...] 4ist das Wort „besser“
hier in diesem Satz richtig und richtig benutzt?

(KobaltCMN019, EDUs 1-4)

(80) 1„Geht es der Jugend heute besser als früheren Generationen?“ 2Man kann
nicht einfach „ja“ oder „nein“ antworten. 3Es kommt darauf an, aus welcher
Perspektive man diese Frage betrachtet. (KobaltCMN011, EDUs 1-3)

Anders als eine langsame Einführung ins Thema mittels Hintergrundwissens oder
einer Aussage anderer Personen, verweisen die Autor/-innen bei diesen vier Fäl-
len direkt auf die zu diskutierende Themenfrage. Durch die bewertenden Phra-
sen wie „eine aktuelle Frage“ (78) oder „eine schwierige Frage“ (77) versuchen die
Autor/-innen, die Wichtigkeit sowie die Bedeutung der Themenstellung zu verdeut-
lichen und auf die nachfolgenden Auseinandersetzungen mit den Pro- und Contra-
Argumenten vorzubereiten.

Erwähnenswert ist, dass ein Textanfang mit einer Bewertung der Themenstellung
in der Regel eine rhetorische Relation von EVALUATION impliziert (Abb. 5.3),
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auch wenn diese manchmal aus technischem Grund bei der Segmentierung oder aus
dem Kontext her nicht unbedingt explizit annotiert wird.

Abb. 5.3: RST-Analyse von Beispiel (77)

5.1.1.2 Überleitung zum Hauptteil

Nach der Eröffnung eines Textes sollte der Autor/die Autorin zum Hauptteil
überleiten. Dies schlagen die Lehrwerke und -materialien für die Verfassung einer
Erörterung vor (s. Abschnitt 2.2.4). Von den 20 Texten umfasst die Einleitung in 15
Texten eine klare Überleitung. Dazu zeigen die chinesischen Deutschlerner/-innen
zwei gängige Vorgehensweisen:

Heftige Diskussion mit unterschiedlichen Meinungen

Eine Art von Überleitung, die in acht der CMN-Texte vorkommt, ist die Dar-
stellung, dass es bezüglich der Themenstellung eine heftige Diskussion mit unter-
schiedlichen Meinungen gibt.

(81) 5Die umstrittene Frage „Geht es der Jugend heute besser als früheren Ge-
nerationen?“ führt zu einer weltweiten Diskussion, in der viele Leute ver-
schiedene Meinungen vertreten. (KobaltCMN007, EDU 5)

(82) 11Viele meinen, dass die Jugend heute in China sehr schlecht ist. 12Manch
andere sind jedoch dagegen. 13Deshalb stellt man sich die Frage, ob die
Jugend heute in China besser oder schlechter ist als frühere Generationen?
Darüber gibt es heftige Diskussionen. (KobaltCMN010, EDUs 11-13)

(83) 4Man diskutiert immer über das Thema „Geht es der Jugend heute besser
als früheren Generationen?“ 5Verschiedene Leute, verschiedene Antworten!
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6Dann gibt es verschiedene und vielfältige Antworten: „Ja“, „Nein“, „Schwer
zu sagen“ u.s.w. (KobaltCMN014, EDUs 4-6)

(84) 2In der Diskussion darüber sind zwei entgegengesetzte Meinungen vertreten.
(KobaltCMN008, EDU 2)

Wie sich an den Beispielen ablesen lässt, drehen sich solche Überleitungen im
Wesentlichen um einen zentralen Punkt. Es wird heftig über die Themenstellung
diskutiert, weil verschiedene Personen verschiedene Antworten auf sie haben. Ob
die Frage „Geht es der Jugend heute besser als früher?“ wirklich zu einer weltwei-
ten Diskussion führt oder ob sie wirklich immer diskutiert wird, ist schwierig zu
überprüfen und für den Fortgang des Textes auch nicht relevant. Die Intention da-
hinter liegt zunächst darin, die Bedeutung und die Wichtigkeit der Themenstellung
hervorzuheben, indem sie als ein weltweit heftig diskutiertes Thema beschrieben
wird. Außerdem wird dadurch gezeigt, dass die heutige Jugend im Vergleich zu den
früheren Generationen sowohl Stärken als auch Schwächen hat. Es wird auch die
Darstellung der Pro- und Contra-Argumente im Hauptteil vorbereitet, indem die
Meinungen anderer Personen übernommen werden. In der Tat ist dies wieder eine
Erscheinung der Distanzierungsstrategie.

Eine Überleitung dieser Art wirkt sich auch auf die Vorgehensweise der Argu-
mentation im Hauptteil aus. Angeführt von Ausdrücken wie zwei entgegengesetzte
Meinungen (84), viele Leute vertreten verschiedene Meinungen (81) und Viele sind
dafür, manche sind aber dagegen (82), werden die Pro- und Contra-Argumente im
Hauptteil meistens durch die Meinung der Befürworter und die Meinung der Ge-
gener konstruiert. Dies ist ein sehr interessantes Phänomen. Viele der chinesischen
Deutschlerner/-innen dieser Studie stellen ihre eigenen Ansichten unter der Fassa-
de der Meinungen anderer Leute dar. Auf diese Weise versuchen sie, sich von der
Debatte unabhängig zu machen und die Pro- und Contra-Argumente aus der Per-
spektive eines Dritten zu präsentieren. So erscheint die Auseinandersetzung mit den
Thesen und Antithesen objektiver. Mehr über diese Darstellungsart ist in Abschnitt
5.2.3 zu finden.

Hinsichtlich der rhetorischen Struktur enthält solch eine Überleitung oft die Re-
lation Question, da die Ansichten verschiedener Personen zu der Themenfrage als
Antworten darauf verstanden werden können. Darin häufig eingebettet sind auch
Relationen wie List, Conjunction und Contrast, was vor allem bei der Auflistung
der Meinungen aus unterschiedlichen Perspektiven der Fall ist. Dies erklärt, warum
diese Relationen häufig in den Einleitungen der CMN-Texte auftauchen. Ein Bei-
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spiel für die rhetorische Struktur einer Überleitung dieser Art findet sich in (85) und
Abb. 5.4. Außerdem dient eine Einleitung, die einen derartigen Übergang enthält,
oft als die Vorbereitung für die weitere Erörterung der Ansichten von Befürwor-
tern und Gegnern im Hauptteil, und steht somit mit dem Hauptteil häufig in einer
Relation von Preparation.

(85) 2„Geht es der Jugend heute besser als früheren Generationen?“ Manche
meinen, die Jugend heute erlebt keinen Krieg und wird nicht wie in der
Kriegszeit verhungern. [...] Manche sind aber dagegen.

(KobaltCMN009, EDUs 2-6)

Abb. 5.4: RST-Analyse von Beispiel (85)

Themenstellung umformulieren/spezifizieren

Eine andere häufig anzutreffende Vorgehensweise ist, die zu argumentierende
Themenfrage zu verdeutlichen. Bei der Überleitung von der Einleitung zum Haupt-
teil formulieren insgesamt sieben chinesische Deutschlerner/-innen die in einer Ent-
scheidungsfrage gestellte Themenstellung „Geht es der Jugend heute besser als
früher?“ um und geben sie in Form einer Aussage wieder:

(86) 7Aber es steht noch in Frage, ob es der Jugend heute besser geht.
(KobaltCMN021, EDU 7)

(87) 4Dann stellt sich die Frage, ob es uns heutigen Jugendlichen wirklich besser
als den früheren Generationen geht. (KobaltCMN015, EDU 4)
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(88) 2Aber die Aussage, dass es der Jugend heute besser als früheren Generatio-
nen geht, ist noch in Frage gestellt. (KobaltCMN006, EDUs 2)

Darüber hinaus stellen manche Autor/-innen ausgehend von dem am Textanfang
dargestellten Hintergrund noch weitere spezifische Fragen:

(89) 1Warum denn? 2Ist die Jugend heutzutage nicht so glücklich wie die Älteren
denken? (KobaltCMN005, EDUs 7-8)

(90) 3[...]Wie kann es der Jugend besser gehen? 4Durch bessere Lebensbedingun-
gen, 5oder durch weniger Leistungsdruck? (KobaltCMN003, EDU 3-5)

(91) 4Was ist dann die Tatsache? 4Geht es der Jugend heute wirklich besser als
früheren Generationen? (KobaltCMN013, EDU 4-5)

Indem die Autor/-innen die Themenstellung erneut oder auf spezifischere Weise
stellen, verdeutlichen sie die Themenfrage. Alle Auseinandersetzungen im Hauptteil
drehen sich dann um diese Frage. Im Hinblick auf die rhetorische Struktur stehen
viele Einleitungen, die solch eine Überleitung enthalten, mit dem Hauptteil explizit
oder implizit in einer Relation von Question.

5.1.1.3 Beispiele und Sonderfälle

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die meisten Einleitungen der CMN-Texte
(15/20) in dieser Studie aus zwei Teilen bestehen: einer Eröffnung des Themas und
einer Überleitung. Übliche Mittel für den Textanfang sind: die Einführung des po-
litischen/wirtschaftlichen/gesellschaftlichen Wissens als Hintergrund, das Zitieren
einer Aussage anderer Personen oder die Bewertung der Themenstellung. Bei der
Überleitung zum Hauptteil werden die Umformulierung/Spezifizierung der The-
menstellung oder die Darstellung, dass es eine heftige Diskussion zum Thema gibt,
oft als Vorgehensweisen eingesetzt.

Um die Merkmale der Einleitungen der Texte der chinesischen Deutschlerner/-
innen zu veranschaulichen, zeigt (92) beispielhaft eine vollständige Einleitung.
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(92)

1Wegen der „Ein-Kind-Politik“ 2gibt es in China seit vielen Jahren
nur ein Kind in der Familie. 3Die Kinder werden von Geburt an
von den Eltern und Großeltern verwöhnt. 4Deshalb wird die Jugend
heute in China immer mehr kritisiert. 5Das, was sie machen, und
wie sie sich verhalten, wird von der Gesellschaft scharf kritisiert.
6Heutzutage wird die sogenannte „nach-90-er-Generation“ in China
scharf kritisiert. 7Sie werden als „typisch“ bezeichnet. 8Sie haben
ihren eigenen Charakter, 9tragen typische Kleidung 10und haben
verschiedene Frisuren.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦

Eröffnung

11Viele meinen, dass die Jugend heute in China sehr schlecht ist.
12Manch andere sind jedoch dagegen. 13Deshalb stellt man sich die
Frage, ob die Jugend heute in China besser oder schlechter ist als
frühere Generationen? 14Darüber gibt es heftige Diskussionen.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Überleitung

(KobaltCMN010, EDUs 1-14)

In diesem Beispiel setzt sich die Einleitung ganz klar aus einer Eröffnung und
einer Überleitung zusammen. Als Strategie zur Einführung ins Thema stellt die
Autorin zunächst die politischen und gesellschaftlichen Hintergründe in China vor.
Dadurch zeigt sie, dass die chinesischen Kinder wegen der „Ein-Kind-Politik“ von
den Eltern und Großeltern häufig stark verwöhnt werden, und dass die „nach 90-er-
Generation“ in China scharf kritisiert wird. Ausgehend von diesen Hintergründen
stellt sie anschließend dar, dass die Menschen unterschiedliche Ansichten zu die-
sem Phänomen vertreten, um schließlich zu zeigen, dass es über die Themafrage
heftige Diskussionen gibt. Mittels dieser Übergangsstrategie wird die Themenfrage
verdeutlicht und zu der darauf folgenden Auseinandersetzung im Hauptteil über-
geleitet.

Allerdings ist an dieser Stelle auch anzumerken, dass zwar die überwiegende
Mehrheit der CMN-Texte dieser Studie die oben genannten Strategien aufweist, es
aber auch einige Ausnahmen/Sonderfälle gibt. Dies betrifft vor allem zwei Texte,
in denen die Autor/-innen ihre Antwort auf die Themenfrage (die zentrale These)
direkt in der Einleitung darlegen. Dies wird in den Beispielen (93) und (94) gezeigt.

(93) 1Mit der Entwicklung der Gesellschaft geht es der Jugend heute besser als
früheren Generationen? 2Die Antwort ist bestimmt „Ja“.

(KobaltCMN004, EDUs 1-2)
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(94) 1Wenn es um das umstrittene Thema, ob es der Jugend heute besser als
früheren Generationen geht, 2werden immer zwei verschiedene Meinungen
vertreten. 3Einige glauben, das Leben ist für die Jugend viel härter als frü-
her, 4weil die Jugendlichen heute immer unter unglaublichem Druck stehen.
5Die scharfe Konkurrenz um eine bessere Ausbildung und bessere Berufs-
möglichkeiten geht ihnen auf die Nerven. 6Aber ich unterstütze den ganz
gegensätzlichen Standpunkt: 7Die Jugend heute führt doch ein besseres
Leben 8als die früheren Generationen. (KobaltCMN020, EDUs 1-8)

Anders als bei anderen Texten erkennen die Leser/-innen in diesen beiden Ein-
leitungen bereits direkt und klar die Antworten der Autor/-innen auf die Themen-
frage. Durch die Formulierungen „Die Antwort ist bestimmt ‚Ja‘.“ und 6„Aber ich
unterstütze den ganz gegensätzlichen Standpunkt: [...]“ fungieren die Einleitungen
nicht mehr als Satellit, sondern als der stärkste Nukleus des ganzen Textes. Dies
entspricht genau dem bei der Datenauswertung zugrunde gelegten Pattern 4.14(e).
Interessant ist, dass, auch wenn die Einleitungen dieser beiden Sonderfälle inhaltlich
anders aufgebaut werden und eine andere Funktion für den Gesamttext überneh-
men, die Spuren der oben dargestellten Strategien darin trotzdem zu finden sind.
Beispielsweise wird der Hintergrund mithilfe der beliebten Darstellungsart „Mit
der Entwicklung der Gesellschaft“ in Beispiel (93) eingeführt, und in Beispiel (94)
werden die Meinungen anderer Personen präsentiert.

5.1.2 Merkmale der Einleitung der DEU-Texte

Im Vergleich dazu weisen die Einleitungen der DEU-Texte ganz unterschiedli-
che Merkmale auf. Dieser Unterschied liegt zunächst in der Anzahl der EDUs. Bei
DEU ist die Anzahl der EDUs in der Einleitung im Durchschnitt kleiner als bei
CMN, was bedeutet, dass die L1-Sprecher/-innen durchschnittlich kürzere Einlei-
tung verfassen als die chinesischen Deutschlerner/-innen. Der Unterschied spiegelt
sich darüber hinaus auch in der rhetorischen Struktur wider. Wie in Abschnitt 4.2.2
präsentiert, kommt REASON in den Einleitungen der DEU-Texte am häufigsten
vor, während von CMN am stärksten auf Background und Cause zurückgegriffen
wird. Außerdem finden sich Relationen wie z. B. Evaluation-N und Evidence bei
DEU einen deutlich intensiveren Gebrauch als bei CMN. All dies weist darauf hin,
dass die L1-Sprecher/-innen dieser Studie tendenziell andere Strategien für die Kon-
struktion der Einleitung bevorzugen. Zum besseren Vergleich mit CMN werden die
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Einleitungen der DEU-Texte ebenfalls in zwei Teilen, Eröffnung eines Textes und
Überleitung zum Hauptteil, analysiert.

5.1.2.1 Eröffnung eines Textes

Themenstellung bewerten

Einen Text mit einer Bewertung der Themenstellung zu beginnen, ist eine der
von den deutschen L1-Sprecher/-innen dieser Studie am häufigsten eingesetzten
Strategien (6/20). Beispiele sind wie folgt:

(95) 1„Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen“. 2Die oben
niedergeschriebene Aussage ist meiner Meinung nach sehr oberflächlich und
unüberlegt. (KobaltDEU018, EDUs 1-2)

(96) 1Ich denke, man kann diese Aussage nicht pauschal beantworten, da es auf
beiden Seiten Vor- und Nachteile gibt. (KobaltDEU005, EDUs 1-2)

(97) 1Die Aussage, der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen,
kann man unterschiedlich auslegen und begründen, denke ich.

(KobaltDEU011, EDU 1)

Solche Textanfänge weisen vor allem zwei Besonderheiten auf. Erstens bildet eine
solche Eröffnung oft die gesamte Einleitung. Die Autor/-innen beginnen den Text
mit einer Bewertung der Themenstellung, wie z. B. „oberflächlich“, „unüberlegt“
oder „nicht pauschal beantwortet werden kann“, und weisen anschließend explizit
oder implizit darauf hin, dass beide Generationen sowohl Vorteile als auch Nach-
teile haben, um letztlich zu der Argumentation aus unterschiedlichen Perspektiven
im Hauptteil überzuleiten. Die zweite Besonderheit ist die ausgiebige Verwendung
der Selbsterwähnung, wie „meiner Meinung nach“ oder „ich denke“ (mehr dazu in
Abschnitt 5.3.3). Diese beiden Besonderheiten wirken sich direkt auf die rhetori-
sche Struktur der Einleitung der DEU-Texte aus. Die Vielzahl der Bewertungen
führt zu dem häufigen Vorkommen der Relation Evaluation-N, und die hohe An-
zahl der subjektiver Begründungen verursacht die Häufung der Relation REASON.
Dies wird in Abb. 5.5 veranschaulicht.

Ähnliche Fälle finden sich tatsächlich auch in den CMN-Texten, bei denen der
Text mit einer Bewertung der Themenstellung beginnt (s. Seite 153). Aber wenn
die Beispiele verglichen werden, zeigen sich die Unterschiede zwischen den bei-
den Vergleichsgruppen ganz deutlich. a) Obwohl all diese Bewertungen im Grun-
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(a) RST-Analyse von Beispiel (95) (b) RST-Analyse von Beispiel (96)

Abb. 5.5: Beispiele für das Vorkommen von Evaluation-N und REASON in der
Einleitung der DEU-Texte.

de genommen die subjektiven Ansichten der Autor/-innen sind, ziehen es die L1-
Sprecher/-innen vor, sie selbstreferenziell darzustellen (z. B. „Die [...] Aussage ist
meiner Meinung nach sehr oberflächlich [...].“ (KobaltDEU018)), während die chi-
nesischen Deutschlerner/-innen eher die impersonale Form bevorzugen (z. B. „Das
ist eine sehr schwierige Frage“ (KobaltCMN003)). b) In den DEU-Texten bildet
ein solcher Textanfang oft die gesamte Einleitung, während in den CMN-Texten
auf einen derartigen Anfang meist eine weitere Überleitung folgt. c) In den Daten
der vorliegenden Studie werden mehr DEU-Texte als CMN-Texte auf diese Weise
eröffnet.

Eigene Position äußern

Eine Eröffnung, die eine hohe Ähnlichkeit mit der obigen Strategie aufweist, ist
die Angabe der eigenen Position des Autors/der Autorin als Textanfang (3/20).

(98) 1Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen. 2Dieser
Aussage würde ich nur bedingt zustimmen, 3denn meiner Meinung nach
gibt es für beide Generationen Vor- und Nachteile.

(KobaltDEU003, EDUs 1-3)

(99) 1Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen. 2Ich würde
dieser Aussage teilweise zustimmen, 3da es in jeder Generation Nachteile
und Vorteile für die Jugendlichen gab bzw. gibt.

(KobaltDEU021, EDUs 1-3)
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Wie in den Beispielen zu sehen ist, hat diese Strategie ähnliche Merkmale wie
der Textanfang mittels einer Bewertung der Themenstellung: a) Indem der Autor/-
die Autorin feststellt, dass er/sie die Themenstellung nur teilweise zustimmt, wird
verdeutlicht, dass jede Generation Vor- und Nachteile hat. Somit wird der Text in
die Auseinandersetzung der Pro-und Kontra-Argumente im Hauptteil übergeleitet.
b) Selbsterwähnung (z. B. ich und meiner Meinung nach) wird häufig eingesetzt.
Dabei ist oft die Relation REASON enthalten. Dieser Textanfang kommt bei drei
DEU-Texten zum Einsatz.

Das Interessante an dieser Eröffnung ist, dass die dargestellte Position hier nicht
unbedingt die zentrale These (der stärkste Nukleus) des ganzen Textes ist, denn
einige Autor/-innen nutzen diesen Textanfang einfach als einen Einstieg für die Ar-
gumentation aus unterschiedlichen Perspektiven und legen ihren konkreten Stand-
punkt erst im Schlussteil dar. Darauf wird in Abschnitt 5.3.1 näher eingegangen.

Organisierende Formulierungen

Darüber hinaus werden vier der L1-Texte mit einer organisierenden Formulierung
eröffnet. Beispiele sind:

(100) 1Im folgenden Text werde ich die These „Der heutigen Jugend geht es besser
als früheren Generationen.“ diskutieren. (KobaltDEU017, EDU 1)

(101) 1„Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen“ 2- dies ist
eine Aussage, welche ich im Folgenden diskutieren werde.

(KobaltDEU002, EDUs 1-2)

(102) 1Zu Beginn meines Essays möchte ich zuerst meine persönliche Meinung zu
diesem Thema nennen und erläutern. (KobaltDEU014, EDU 1)

Eine Einleitung, die auf diese Weise beginnt, enthält üblicherweise noch weitere
Bestandteile. Dieser Textanfang übernimmt eine organisierende Funktion und steht
mit den anderen Bestandteilen in einer rhetorischen Relation von Preparation.

Begriffserklärung/Thema eingrenzen

Eine weitere Strategie, die ebenfalls in den Einleitungen der DEU-Texte zum
Einsatz kommt, besteht darin, den Begriff klarer zu definieren oder das zu disku-
tierendes Thema einzugrenzen. Die Autor/-innen, die auf diese Strategie zurück-
greifen, scheinen der Meinung zu sein, dass es vor der Erörterung der Themenfra-
ge zunächst wichtig ist, klarzustellen, auf welches Land (entwickelte Länder oder
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Entwicklungsländer) und/oder auf welche frühere Generation (mittelalterliche oder
(groß)elterliche) sie sich hier beziehen. Dieser strategische Textanfang ist bei vier
DEU-Texten zu finden.

(103) 3Zunächst einmal ist es sehr schwierig, gar nahezu unmöglich, die Jugend
als ein Ganzes zu betrachten. 4Es gibt Unterschiede zwischen Industrie-
und Entwicklungsländern, zwischen einzelnen Staaten oder auch zwischen
einzelnen Regionen, Bezirken [...] 7Diesbezüglich werde ich mich mit unter-
schieddlichen Faktoren für Jugendliche verschiedener Herkunft und Lebens-
weisen auseinandersetzen. 8Auch ist nicht eindeutig definiert, wie weit die
in der Aufgabenstellung ausgesprochenen „früheren“ Generationen bereits
zurückliegen [...] 10Es spielt bei dieser Betrachtung nämlich schon eine Rolle,
ob man im 17. Jahrhundert ansetzt oder etwa Mitte des 19. Jahrhunderts.
11Aufgrund dessen werde ich eine Eingrenzung in die etwa letzten vier Ge-
nerationen vornehmen [...] (KobaltDEU002, EDUs 3-12)

(104) 1Ich werde mich bei dieser These zunächst auf die Jugend in westlichen
Ländern beschränken, 2da das Thema nicht verallgemeinert werden kann.

(KobaltDEU017, EDUs 2-3)

(105) 1Man müsste frühere Generationen klarer definieren, 2da die früheren Ge-
nerationen unterschiedliche Lebensweisen und Mittel hatten.

(KobaltDEU006, EDUs 1-2)

Die Autor/-innen beginnen den Text entweder direkt mit dieser Strategie (105)
oder schließen sie an eine organisierende Formulierung an (103) und (104). Auch
die Relation REASON ist weitgehend in die Eingrenzung des Themas eingebettet.
Dies lässt sich beispielsweise in Abb. 5.6 deutlich erkennen.

Hintergrundwissen

Zusätzlich zu den oben erwähnten Textanfängen werden sechs der 20 DEU-Texte
dieser Studie auch mit einem Textanfang eröffnet, der ein Hintergrundwissen ver-
mittelt.

(106) 1Die Welt hat sich in den letzten Jahrzehnten sehr verändert, 2sodass frühere
Generationen anders aufgewachsen sind 3als die heutige Generation.

(KobaltDEU009, EDUs 1-3)
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Abb. 5.6: RST-Analyse von Beispiel (103)

(107) 2Die heutige Jugend wächst ganz anders auf 3als frühere Generation. 4Während
diese IPhones und Nintendo DS nicht kannten, 5sind diese Sachen für die
heutige Jugend unentbehrlich. (KobaltDEU015, EDUs 2-5)

(108) 3Die heutige Jugend hat deutlich mehr 4als die Jugend aus früheren Ge-
nerationen. 5Sie ist freier in ihrem Handeln, 6bekommt Jugendhilfe und
Unterstützung von Eltern und Bekannten. (KobaltDEU007, EDUs 3-6)

(109) 1Generell hat sich für Jugendliche viel verändert. 2Ein Jugendlicher, der in
der heutigen Zeit lebt, lebt komplett anders 3als Jugendliche früher.

(KobaltDEU008, EDUs 1-3)

Wie sich an diesen Beispielen erkennen lässt, zeigt eine solche Eröffnung eine
gewisse Ähnlichkeit mit der Strategie der chinesischen Deutschlerner/-innen „Poli-
tisches/Wirtschaftliches/Gesellschaftliches Wissen als Hintergrund“. Sowohl CMN
als auch DEU zielen darauf ab, mit so einem Hintergrundwissen den Vergleich zwi-
schen der heutigen und der früheren Jugend langsam einzuführen. Allerdings sind
die Unterschiede zwischen CMN und DEU bei dem Einsatz dieser Strategie eben-
falls groß. Diese Unterschiede betreffen vor allem: a) Das Hintergrundwissen bei
DEU ist generell kürzer verfasst und eng mit dem Thema „Jugend“ verbunden.
Der Kernpunkt dreht sich darum, dass die heutige Jugend anders als die früherer
Generationen ist. Die Darstellung des Hintergrundwissens bei CMN hingegen ist
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relativ länger und beginnt meist mit einer allgemeinen Vorstellung der politischen,
wirtschaftlichen oder gesellschaftlichen Veränderungen (in China) und leitet erst
dann zu den Veränderungen der Lebensumstände der Jugend über. b) Die Formu-
lierung „mit der Entwicklung ...“, die in den CMN-Texten bei der Darstellung des
Hintergrundwissens ausgiebig eingesetzt wird, kommt in den DEU-Texten dieser
Studie nicht vor. c) Hintergrundwissen als Strategie zur Einführung ins Thema ist
bei DEU viel seltener zu finden als bei CMN. d) Eine Einleitung, die mit solchem
Hintergrundwissen eröffnet wird, enthält oft auch eine Überleitung zum Hauptteil.
Darauf wird in Anschnitt 5.1.2.2 näher eingegangen.

5.1.2.2 Überleitung zum Hauptteil

Im Gegensatz zu der Einleitung der meisten CMN-Texten, die explizit aus einer
Eröffnung und einer Überleitung besteht, haben die DEU-Texte dieser Studie im
Grunde nur dann eine zusätzliche Überleitung, wenn Hintergrundwissen als Mittel
für das Einführen in das Thema eingesetzt wird. Die anderen Textanfänge bilden
oft die gesamte Einleitung, wobei die Überleitungen bereits eingebettet sind, wie
z. B. da es auf beiden Seiten Vor- und Nachteile gibt (96)).

In den DEU-Texten dieser Studie lassen sich sechs separate Überleitungen finden:

(110) 4Welcher Generation es letztendlich besser geht, gilt es zu diskutieren.
(KobaltDEU008, EDU 4)

(111) 7So stellt sich natürlich die Frage, ob es der heutigen Jugend tatsächlich
besser geht als früheren Generationen. (KobaltDEU019, EDU 7)

(112) 7Aber ist das gut oder schlecht? (KobaltDEU015, EDU 6)

(113) 7Ist das eine echte Verbesserung? (KobaltDEU004, EDU 12)

(114) 2In diesem Aufsatz werde ich ein besonderes Augenmerk auf die Jugend-
lichen legen und ihre Situation von heute mit der früherer Generationen
vergleichen. (KobaltDEU001, EDU 2)

(115) 7Dies ist jedoch eine zu diskutierende Aussage, die noch mit Pro oder Kontra
zu belegen ist. (KobaltDEU007, EDU 7)

Von diesen sechs Überleitungen ist die Strategie hinter den Fällen (110), (111),
(112) und (113) tatsächlich mit der Strategie bei CMN „Themenstellung umformu-
lieren/spezifizieren“ (s. Seite 156) identisch. Dabei werden (110) und (111) jeweils in
einem Aussagesatz ausgedrückt und (112) sowie (113) in einer Entscheidungsfrage
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formuliert. Die Überleitungen (114) und (115) überschneiden sich im Wesentlichen
mit den Strategien, die von DEU bei der Eröffnung des Textes oft eingesetzt wer-
den: (114) ist eine organisierende Formulierung und (115) ist eine Bewertung der
Themenstellung. Die Strategie „heftige Diskussion mit unterschiedlichen Meinun-
gen“, die bei einem Großteil der CMN-Texte Anwendung findet, kommt in den
DEU-Texte dieser Studie nicht vor.

5.1.2.3 Beispiele und Sonderfälle

Zusammengefasst sind in den DEU-Texten insgesamt fünf Strategien zur Eröff-
nung eines Textes zu finden, nämlich Themenstellung bewerten, eigene Position
äußern, organisierende Formulierungen, Begriffserklärung/Thema eingrenzen und
Hintergrundwissen. Während die überwiegende Mehrheit der CMN-Texte explizit
aus einem Textanfang und einer Überleitung besteht, ist dies bei DEU-Texten selte-
ner der Fall. Eine Überleitung tritt bei den DEU-Texten dieser Studie nur dann auf,
wenn der Textanfang aus Hintergrundwissen besteht. Bei den übrigen DEU-Texten
ist eine Überleitung zum Hauptteil zumeist in die Eröffnung eingebettet.

Die vorkommenden Strategien bei DEU werden manchmal auch gemischt einge-
setzt. Ein Beispiel dafür wird in (116) gezeigt.

(116) 1Zu Beginn meines Essays möchte ich meine persönliche Meinung
zu diesem Thema nennen und erläutern.

]Organisation

2Meiner Ansicht nach lässt sich solch eine These nicht pauschali-
sieren, 3ganz einfach aus dem Grund, dass die heutige Generation
durch komplett andere Umstände geprägt ist als eine frühere.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Bewertung

4Infolgedessen kann ich keine klare Aussage darüber treffen, welcher
Jugend es nun in welcher Generation besser geht.

] eigene Position

(KobaltDEU014, EDUs 1-4)

In Beispiel (116) werden drei Strategien eingesetzt. Diese sind eine organisierende
Formulierung, eine Thesenbewertung und eine Darstellung der eigene Position. In
Bezug auf die Darstellungsart ist in jedem Satz eine Selbsterwähnungen zu finden,
z. B: meine persönliche Meinung und meiner Ansicht nach. Die RST-Analyse dieser
Einleitung befindet sich in Abb. 5.7. Daran lässt sich erkennen, dass die rhetorische
Relation REASON bei einer solchen Einleitung oft implizit eingebettet ist, was auch
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Abb. 5.7: RST-Analyse von Beispiel (116)

erklärt, warum REASON die am häufigsten vorkommende rhetorische Relation in
der Einleitung der DEU-Texte ist.

Neben diesen Merkmalen gibt es natürlich auch individuelle Variationen unter
den L1-Sprecher/-innen. Beispielsweise enthält die Einleitung des Textes Kobalt-
DEU004 viele Fragen:

(117) [...] 2Diese Aussage wird häufig getroffen, 3doch inwiefern stimmt das wirklich?
4Geht es der heutigen Jugend besser 5oder ging es früheren Generationen
einfach nur schlechter? 6Vor allem aber ist folgende Frage wichtig: Was
bedeutet „besser“? 7Die heutige Jugend, also auch meine Generation, ist im
Wohlstand aufgewachsen. [...] 12Ist das eine echte Verbesserung?

(KobaltDEU004, EDUs 1-12)

Eine weitere Variante stellt die Einleitung des Textes KobaltDEU013 dar, die
mit einem „andersartigen“ Hintergrund anfängt, statt die Veränderung der Le-
benssituation der Jugend als Hintergrund zu setzen, und mit einer „andersartigen“
Überleitung in den Hauptteil übergeht, statt die Pro- und Contra-Argumente ein-
zuführen.

(118) 1Um diese Aussage sinnvoll diskutieren zu können, 2benötigt man eigentlich
Statistiken, 3also Zahlen und Faktoren. 4Dennoch will ich im Folgenden
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nach bestem Gewissen zu dieser Aussage Stellung nehmen.
(KobaltDEU013, EDUs 1-4)

Die gemeinsame Betrachtung der Strategien der L1-Sprecher/-innen und der chi-
nesischen Deutschlerner/-innen beim Einführen ins Thema zeigt, dass zwischen
ihnen sowohl Überschneidungen als auch Differenzen bestehen. Beispielsweise las-
sen sich bei beiden Gruppen Texte finden, die mit Hintergrundwissen oder einer
Themenbewertung eröffnet werden. Allerdings sind die Herangehensweisen unter-
schiedlich: Das Hintergrundwissen bei DEU bezieht sich z. B. oft direkt auf das The-
ma Jugend, während es bei CMN meistens zunächst um die politische/wirtschaftli-
che/gesellschaftliche Veränderung Chinas/der Welt geht. DEU neigen beispielsweise
dazu, bei der Darstellung der Themenbewertung selbstreferenzielle Formulierungen
zu benutzen, wohingegen CMN eher die impersonale Form bevorzugen. Daneben
gibt es natürlich auch Strategien, die nur in den DEU-Texten oder in den CMN-
Texten dieser Studie erscheinen. Zum Beispiel kommt die Distanzierungsstrategie
an mehreren Stellen in der Einleitung (und auch in anderen Textregionen, mehr
dazu in Abschnitt 5.2 und 5.3) der CMN-Texte in unterschiedlichen Erscheinungs-
arten vor. Dazu gehören z. B. „Zitieren von Aussagen anderer Personen“ oder die
Darstellung einer „heftigen Diskussion mit unterschiedlichen Meinungen“. Dage-
gen ist die Distanzierungsstrategie nicht in der Einleitung (und auch nicht in den
anderen Textregionen) der DEU-Texte zu finden.

Darüber hinaus ist beim Vergleich auch ein weiteres interessantes Phänomen
zu beobachten. Obwohl die Themenstellung für alle Subkorpora des Kobalt-DaF-
Korpus als eine Entscheidungsfrage „Geht es der Jugend heute besser als früher?“
dargestellt wird,5 wird sie von DEU oft als Aussage und von CMN oft als Frage
behandelt. Dies zeigt sich vor allem, wenn eine Bewertung des Themas oder ei-
ne Auseinandersetzung mit der Themenstellung als Strategie für den Textanfang
eingesetzt wird: Die Aussage, der heutigen Jugend geht es besser als früheren Ge-
nerationen, kann man unterschiedlich auslegen und begründen, denke ich. (DEU -
(97)) vs. Geht es der Jugend heute besser als früheren Generationen? Das ist eine
sehr schwierige Frage. (CMN - (77)). In anderen Subkorpora, wie dem der weiß-
russischen Deutschlerner/-innen, gibt es sowohl Texte, die die Themenstellung als
eine Frage behandeln, als auch Texte, die sie als eine Aussage betrachten: Geht
es der Jugend heute besser als früheren Generationen? Bestimmt lässt sich diese
5https://www.linguistik.hu-berlin.de/de/institut/professuren/korpuslinguistik/
forschung/kobalt-daf (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
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Frage gar nicht so leicht beantworten! (BEL002) vs. Der Jugend heute geht es besser
als früheren Generationen. Diese Aussage lässt sich nicht so einfach bejahen oder
verneinen. (BEL003). Dieser Unterschied könnte auf ein unterschiedliches kogniti-
ves Verständnis der Aufgabe, auf einen bisher noch unbekannten Einflussfaktor bei
der Korpuserhebung oder auf andere Gründe zurückzuführen sein. Dazu wäre eine
zukünftige Studie wünschenswert.

5.2 Aufbau des Hauptteils

Der Hauptteil bildet den Kern eines argumentativen Textes (Gracner, 2015). Die
Hauptaufgabe besteht hier vor allem darin, die Argumente zu präsentieren. Die sta-
tistischen Ergebnissen der RST-Analyse zur Textregion Hauptteil, die in Abschnitt
4.2.3 gezeigt werden, ergeben, dass die chinesischen Deutschlerner/-innen und die
deutschen L1-Sprecher/-innen dieser Studie hinsichtlich der rhetorischen Struktu-
ren des Hauptteils sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede aufweisen. Zu
den Gemeinsamkeiten zählt z. B., dass Evidence, Cause, List, Contrast und Con-
junction die am häufigsten vorkommenden rhetorischen Relationen beider Gruppen
sind. In Bezug auf die Unterschiede kommen beispielsweise die multinuklearen Re-
lationen List, Contrast und Conjunction viel häufiger bei DEU vor, während die
Relationen EVALUATION und ELABORATION in den CMN-Texten viel stärker
vertreten sind.

Angesichts der Funktion des Hauptteils und der statistischen Ergebnisse der RST-
Analyse werden im Anschluss die Strategien, die CMN und DEU für den struktu-
rellen und inhaltlichen Aufbau des Hauptteils einsetzen, analysiert und verglichen.
Hierbei sind für die vorliegende Studie insbesondere drei Aspekte wichtig: a) Wie ist
ein Argument konstruiert? b) Wie werden die Argumente miteinander angeordnet?
und c) Durch welche sprachliche Mittel werden die Argumente verbunden?

5.2.1 Konstruktion eines Arguments

Hinsichtlich der inneren Struktur eines Arguments legen Lehrwerke und Lernma-
terialien (Rösch, 2019; Gigl, 2009; Gracner, 2015) generell nahe, dass ein Argument
aus drei Teilen bestehen sollte. Diese sind: Behauptung, Begründung/Beleg und Bei-
spiel. Wie in Abschnitt 2.2.4 beschrieben, zeigt Behauptung eine Behauptung des
Autors/der Autorin. Begründung/Beleg liefert Belege und begründet anschließend,
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warum diese Behauptung vertreten wird, und am Ende hilft Beispiel die Behaup-
tung zu veranschaulichen. Gemäß den Funktionen, die diese drei Bestandteile er-
füllen, gestaltet sich theoretisch betrachtet die rhetorische Struktur innerhalb eines
Arguments wie folgt:

(a) (b)

Abb. 5.8: Das theoretische Konzept der rhetorischen Struktur innerhalb eines Argu-
ments: die rhetorischen Relationen zwischen Behauptung, Begründung/-
Beleg und Beispiel

Behauptung befindet sich stets in der Position des Nukleus stets in der Nukleus-
Position, da sie die Sichtweise des Autors/der Autorin widerspiegelt. Begründung/
Beleg liefert die kausale Unterstützung für Behauptung und steht daher mit ihr in
einer rhetorischen Relation von Evidence oder Reason, je nachdem, ob der Autor/
die Autorin eine eher objektive oder subjektive Ausdrucksweise wählt. Beispiel,
als die weitere ergänzende Information, steht zum vorangehenden Text in einer
Relation von ELABORATION. Abhängig davon, ob der Teil Beispiel inhaltlich
näher an Behauptung oder an Begründung/Beleg liegt, kann die Baumstruktur in
Form von Abb. 5.8(a) oder Abb. 5.8(b) gestaltet werden.

Nun zu der Frage, wie ein Argument bei CMN bzw. DEU in der Praxis konstruiert
ist. Ausgehend von den 40 argumentativen Texten dieser Studie lässt sich zunächst
feststellen, dass sowohl in den CMN-Texten als auch in den DEU-Texten Argumente
zu finden sind, die vollständig mit den drei Bestandteilen aufgebaut werden. Ein
Beispiel dafür ist wie folgt:

(119) 15Verbessert hat sich für die heutige Jugend gegenüber früher der
Lebensstandard,

]Behauptung
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16denn heute hat fast jeder Jugendliche ein Smartphone, ein Note-
book, einen Fernseher und viele bereits ein eigenes Auto dank des
Früherscheins ab 17. wider, 16denn es ist heute viel wahrscheinli-
cher, dass Kinder alles bekommen, was sie wollen.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Begründung

4Das sieht man z. B. an Geburtstagen oder zu Weihnachten. ]Beispiel

(KobaltDEU003, EDUs 15-18)

Allerdings bedeutet dies nicht, dass alle von CMN oder DEU dargestellten Ar-
gumente so konstituiert sind. Argumente, die nicht streng aus einer Behauptung,
einer Begründung und einem Beispiel bestehen, machen tatsächlich die Mehrheit
aus. Manchmal bildet eine Behauptung allein bereits ein Argument (120). In vielen
Fällen besteht ein Argument entweder aus einer Behauptung und einer Begründung
(121) oder aus einer Behauptung und einem Beispiel/Beleg (122).

(120) 10Erstens wohnen sie heute bequemer. ]Behauptung

(KobaltCMN014, EDUs 10-11)

(121) 52Auch durch die Umweltverschmutzung kann es zu Nachteilen
kommen,

]Behauptung

53da wir die Welt durch die vielen Abgase verschlechtern 54und evtl.
sogar zerstören.

]Begründung

(KobaltDEU012, EDUs 52-54)

(122)
14Ich bin auch dafür, dass die Technik die ganze Welt verändert
hat 15und sie unser Leben weiter in der Zukunft beeinflussen und
verändern wird.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Behauptung

16Der E-Mail-Verkehr ist ein gutes Beispiel. 17Vor 30 Jahren war
es gar nicht möglich, jemandem so schnell einen Brief zu schicken.
18Und jetzt brauchen wir nur einen PC und eine Adresse.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Beispiel

(KobaltCMN019, EDUs 14-18)

In Bezug auf die rhetorische Struktur sind die rhetorischen Relationen innerhalb
eines Arguments in der Praxis nicht so eindeutig wie in der Theorie. Vor allem wenn
ein Argument nicht vollständig aus drei Teilen besteht, sondern neben der Behaup-
tung nur noch einen inhaltlichen Bestandteil (Begründung oder Beispiel) umfasst.
Die Unklarheit liegt im Wesentlichen darin, dass es in manchen Fällen schwierig ist,
zwischen einer Begründung und einem Beispiel zu unterscheiden, denn es kommt
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bei CMN und DEU oft vor, dass ein Beispiel in eine Begründung eingebettet ist.
Mit anderen Worten: Die Autor/-innen verwenden häufig ein konkretes Bespiel zur
Begründung. Ein Beispiel dafür findet sich in (123).

(123) 26Darüber hinaus haben wir in Hinsicht auf die Bildung mehr
Glück.

]Behauptung

27Nehmt China als Beispiel. 28Dank den Maßnahmen der Regie-
rung 29ist es verpflichtend, eine neunjährige Bildung aufzunehmen.
30Dabei verringert sich die Analphabetenquote unter den Jugend-
lichen bedeutend.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
?

(KobaltCMN015, EDUs 26-30)

Wenn dies der Fall ist, kann dieser Teil sowohl als Begründung als auch als Bei-
spiel angesehen werden, und somit kann er in Hinblick auf die rhetorische Relation
sowohl als Evidence/Reason als auch als Elaboration zu der Behauptung dienen.
Um trotz dieser Mehrdeutigkeit eine Entscheidung zu treffen, wird hier beschlos-
sen, in diesem Fall Evidence/Reason der Elaboration vorzuziehen. Der Grund dafür
liegt in der Festlegung der Annotationsrichtlinie für den Vorrang von pragmatischen
vor semantischen Relationen: Wenn also beim Annotieren eine Mehrdeutigkeit zwi-
schen einer pragmatischen und einer semantischen Relation festgestellt wird, ist
stets die pragmatische zu bevorzugen, weil sie einen wertvolleren Beitrag bei der
Rekonstruktion des Plans des Autors/der Autorin liefert (Stede, 2016). Infolgedes-
sen stellt sich die interne rhetorische Struktur eines solchen Arguments (hier am
Beispiel von (123)) in diesem Fall oft wie in Abb. 5.9 dar.

Zusätzlichen zu diesen Merkmalen, die sowohl die CMN-Texte als auch die DEU-
Texte aufweisen, gibt es zwischen den beiden Vergleichsgruppen aber auch einige
bemerkenswerte Unterschiede in der internen Konstruktion eines Arguments.

Dies spiegelt sich zunächst in der Begründung der Behauptung wider. Den Ergeb-
nissen der Datenauswertung (Abb. 4.10) zufolge kommt Evidence zwar im Hauptteil
beider Subkorpora viel häufiger vor als Reason, aber ein näherer Vergleich der An-
zahl ergibt, dass im Hauptteil Evidence tatsächlich stärker bei CMN und Reason
stärker bei DEU in Erscheinung tritt. Eine Erklärung für dieses Ergebnis ist, dass
sich CMN und DEU in der Darstellung der Begründung bei einigen Fällen unter-
scheiden. Dies wird durch die folgenden Beispiele veranschaulicht.

(124) 34Diese These möchte ich damit belegen, dass es heute viel mehr Dinge gibt,
die es früher nicht gab, 35d. h. es gibt auch mehr Probleme.

(KobaltDEU014, EDU 34-35)
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Abb. 5.9: RST-Analyse von Beispiel (123)

(125) 7Wegen der raschen Wirtschaftsentwicklung genießt die Jugend eine höhere
Lebensqualität. 8Sie hat mehr Wohlstand und weniger finanzielle Probleme.
9Jeden Tag entsteht etwas Neues, 10und auch mehr Freitzeitbeschäftigungen
stehen den Jugendlichen zur Verfügung [...] (KobaltCMN001, EDU 7-14)

(126) 45Meine Urgroßmutter wohnt bei mir im Haus 46und wenn sie oder meine
Eltern mir von damals erzählen, 47habe ich weder das Gefühl, dass sie eine
schlechte Kindheit hatten, 48noch dass sie darunter erlitten haben, dass sie
bei der Arbeit auf dem Hof geholfen haben. [...]

(KobaltDEU011, EDU 45-48)

An diesen Beispielen lässt sich erkennen: a) Bei der Begründung einer subjektiven
Behauptung des Autors/der Autorin wird die 1. Person von den L1-Sprecher/-innen
relativ häufiger eingesetzt (124). Hingegen neigen die chinesischen Deutschlerner/-
innen eher zur 3. Person und einer objektiven Ausdrucksweise (125), was wieder
eine Erscheinungsart der Distanzierungsstrategie ist. b) Auch als Beleg für die Be-
gründung werden von einigen DEU eigene/familiäre Erfahrungen verwendet (126),
während dies bei CMN viel seltener der Fall ist. Diese Phänomene führen dazu,
dass Reason als die rhetorische Relation zwischen einer Behauptung und einer Be-
gründung innerhalb eines Arguments in den DEU-Texten häufiger zu finden ist.
Dies ist tatsächlich eine sehr interessante Entdeckung. Denn nach den Ratschlägen
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der Lehrwerke für Erörterungstexte, die in Abschnitt 2.2.4 ausführlich geschildert
wurden, sollte bei einer Argumentation weder ein subjektiver und erzählender Aus-
drucksstil noch persönliche Erlebnisse als Beleg verwendet werden, da dadurch die
Überzeugungskraft gemindert werden kann. Hierzu ist aber auch zu betonen, dass,
obwohl einige subjektiv dargestellte Argumente in den DEU-Texten auftauchen,
die überwiegende Mehrheit der Argumente sowohl der CMN-Texte als auch der
DEU-Texte immerhin objektiv dargestellt wird.

Der Unterschied zwischen CMN und DEU bei der Konstruktion eines Arguments
liegt auch in den weiteren in das Argument eingebetteten Komponenten, was letzt-
lich die Häufigkeiten der rhetorischen Relationen im Hauptteil beeinflusst. In den
Texten dieser Studie ist immer wieder zu beobachten, dass ein Argument neben
Behauptung, Begründung und Beispiel auch andere Bestandteile enthält. Manch-
mal befinden sie sich innerhalb der drei Hauptbausteine, manchmal außerhalb. Im
Großen und Ganzen sind drei weitere Komponenten am gebräuchlichsten: Hinter-
grundwissen zu einem Sachverhalt, eine Bewertung und/oder eine vergleichbare
Behauptung/Tatsache, die jeweils meist den rhetorischen Relationen Background,
EVALUATION und Contrast entsprechen. Beispiele dafür sind:

(127)
10Im Vergleich zu früheren Zeiten ist der Lebensstadard unumstrit-
ten viel besser. ]Behauptung

11Die meisten Jugendlichen können gut essen und schlafen. 12Sie
brauchen sich fast keine Sorgen um ihr Alltagsleben zu machen.
[...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Begründung

14Es scheint vorteilhaft für sie zu sein. ]Evaluation

(KobaltCMN005, EDUs 10-14)

(128) 16Zum einen ist die Jugend heute konkurrenzfähig. ]Behauptung

17Weil es in fast jeder Familie nur ein Kind gibt 18und China an
guter Bildung festhält, 19wird die Erziehung als wichtig angesehen.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Background

20Die Jugend heute ist gut beim Lernen 21und viele sind Eliteschü-
ler. 22Sie haben viele Prüfungen bestanden 23und sind sehr konkur-
renzfähig.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Begündung

(KobaltCMN010, EDUs 16-23)

(129) 15In der heutigen Zeit ist dies anders, ]Behauptung
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16da die Kinder bzw. Jugendlichen vom Staat viel mehr in ihrer
Bildung gefördert werden,

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Begründung

17wohingegen dies im Mittelalter kaum der Fall war. ]Contrast

(KobaltDEU021, EDUs 15-17)

Obwohl diese drei erweiterten Komponenten sowohl bei CMN als auch bei DEU
zu finden sind, gibt es hinsichtlich der Häufigkeit leichte Unterschiede: Hintergrund-
wissen und Bewertungen erscheinen häufiger in den Argumenten der CMN-Texte,
während vergleichbare Behauptungen/Tatsachen häufiger in den Argumenten der
DEU-Texte enthalten sind. Dieses Phänomen erklärt, warum Background und EVA-
LUATION statistisch gesehen häufiger bei CMN und Contrast häufiger bei DEU
vorkommen.

Ein weiterer Punkt, in dem sich CMN und DEU unterscheiden, ist der Inhalt
der Behauptung. Im Vergleich zu den DEU-Texten stellt mehr Behauptung in den
CMN-Texten nicht direkt eine Meinung des Autors/der Autorin dar, sondern weist
auf einen Themenbereich hin. Ein Beispiel dazu ist wie folgt:

(130) 12Als weiteres Argument sollte man die Erfahrungen der früheren Genera-
tionen berücksichtigen. (KobaltCMN007, EDU 12)

Abb. 5.10: RST-Analyse von Beispiel (130)

An diesem Beispiel ist zu erkennen, dass der Autor/die Autorin hier eher das The-
ma/ die Perspektive, mit dem/der dieses Argument sich beschäftigt, zeigt, statt eine
klare Meinung darzustellen (wie z. B. die frühere Generation hat mehr Erfahrung).
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In diesem Fall übernehmen die auf die Behauptung folgenden Teile in stärkerem Ma-
ße eine erklärende als eine begründende Funktion. Somit ist die rhetorische Relation
eher ELABORATION als Evidence (Abb. 5.10). Das ist einer der Gründe, warum
ELABORATION allgemein häufiger im Hauptteil der CMN-Texte vorkommt.

5.2.2 Anordnung der Argumente

Nach der Analyse und dem Vergleich des internen Aufbaus eines Arguments in
den CMN- und DEU-Texten gilt es nun zu untersuchen, wie diese Argumente zu-
einander angeordnet sind und ob es Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede zwischen
den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deutschen L1-Sprecher/-innen gibt.

Lehrwerken und Lernmaterialien zufolge (Gigl, 2009; Glitza, 2015; Skiba, 2009;
Schurf und Wagner, 2004; Mettenleiter und Knöbl, 2003) sollten die im Hauptteil
dargestellten Argumente je nach der Art der Erörterung strukturell gesehen ent-
weder linear oder dialektisch aufgebaut werden. Dies wurde bereits in Abschnitt
2.2.4 ausführlich beschrieben. Kurz gesagt: Wenn das zu diskutierende Thema ein
Sachverhalt und unstrittig ist, wird generell empfohlen, den linearen Aufbau einzu-
setzen, wenn die Themenstellung jedoch kontrovers und strittig ist, was dem Fall
der Themenstellung dieser Studie entspricht, sollte in der Regel der dialektische
Aufbau angewendet werden. Dabei können die Pro- und Contra-Argumente sowohl
nach dem Sanduhr-Prinzip als auch nach dem Ping-Pong-Prinzip angeordnet wer-
den. Nach dem Sanduhr-Prinzip (s. Abb. 2.5(b)) werden die Argumente für und
gegen die Position des Autors/der Autorin jeweils nacheinander aufgebaut. Nach
dem Ping-Pong-Prinzip (s. Abb. 2.5(c)) werden die Pro- und Gegenargumente ab-
wechselnd aufgeführt.

Nun ist die Frage, wie die Argumente von den chinesischen Deutschlerner/-innen
und den L1-Sprecher/-innen dieser Studie angeordnet werden. Hierzu stellt sich
zunächst einmal eine fundamentale Frage: was ist ein Pro-Argument und was ist
ein Contra-Argument? Eine klare Definition dafür ist in der Literatur kaum zu
finden. Nach allgemeinem Konsens gilt als Pro-Argument das Argument, das den
Standpunkt des Autors/der Autorin unterstützt, und als Contra-Argument das Ar-
gument, das diesem entgegensteht. Wenn allerdings eine solche Definition verwendet
wird, ergibt sich bei der Analyse der Argumente dieser Studie eine heikle Situation.

Denn wie Abb. 5.11 zeigt, geben tatsächlich nur 50% (10/20) der Lerner/-innen
und 35% (7/20) der L1-Sprecher/-innen eine klare Ja- oder Nein-Antwort auf die
in der Themenstellung gestellte Frage „Geht es der Jugend heute besser als frü-
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Abb. 5.11: Die Antworten der CMN und DEU zur Themenfrage „Geht es der Ju-
gend heute besser als früher?“

her?“. Mehr als die Hälfte der Autor/-innen vertreten tatsächlich die Ansicht schwer
zu sagen. Dies macht schwierig, in den Texten mit der Antwort schwer zu sagen
die gegensätzlichen Ansichten zu charakterisieren, da sie alle tatsächlich als Pro-
Argumente für die Ansicht der Autor/-innen verstanden werden können.

Um mit dieser problematischen Situation umzugehen, wird in dieser Studie die
folgende Festlegung getroffen: Ein Pro-Argument ist ein Argument dafür, dass es der
heutigen Jugend besser geht, und ein Contra-Argument ist ein Argument dagegen,
dass es der heutigen Jugend besser geht (d. h. dafür, dass es der früheren Generation
besser geht). Mit diesen Vorkenntnissen wird im Anschluss der Aufbau der Pro- und
Contra-Argumente analysiert.

5.2.2.1 Dialektischer oder linearer Aufbau

Nach welchem strukturellen Prinzip werden die Argumente der CMN- sowie
DEU-Texte aufgebaut? Die Antworten darauf sind in Abb. 5.12 zu sehen.

Aus der Abbildung ist ersichtlich, dass es sowohl Gemeinsamkeiten als auch Un-
terschiede zwischen CMN und DEU in Bezug auf die Anordnung der Argumente
gibt. Zu den Gemeinsamkeiten gehört vor allem, dass bei beiden Gruppen über-
wiegend der dialektische Aufbau eingesetzt wird (CMN=18/20, DEU=20/20). Dies
entspricht genau der Empfehlung der Lehrwerke und Lernmaterialien: wenn das zu
diskutierende Thema kontrovers und strittig ist, sollten die Argumente dialektisch
angeordnet werden.

Die Unterschiede zwischen CMN und DEU liegen hauptsächlich in der Häufigkeit
jeder Struktur. Dies spiegeln sich zunächst in der Wahl des Sanduhr-Prinzips oder
des Ping-Pong-Prinzips wider. Die statistische Analyse zeigt, dass alle 18 CMN-
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Abb. 5.12: Die Verteilung der Anordnungsart von Argumenten in den CMN- und
DEU-Texten

Texte, deren Argumente dialektisch strukturiert sind, dem Sanduhr-Prinzip folgen.
Das heißt, dass die Pro- und Contra-Argumente aller dieser 18 Texte nacheinander
aufgebaut werden. Im Vergleich dazu ist das Sanduhr-Prinzip lediglich in fünf DEU-
Texten zu finden. Stattdessen dominiert das Ping-Pong-Prinzip bei DEU, bei dem
die Pro- und Contra-Argumente abwechselnd dargestellt werden. Wie das Sanduhr-
und das Ping-Pong-Prinzip praktisch in den Korpustexten umgesetzt werden, zeigen
die folgenden Beispiele:

(131) 15Manche sind der Meinung, dass die Jugend heute besser als frühere Genera-
tionen ist.

16Zum einen ist die Jugend heute konkurrenzfähig. [...] ]Pro 1

24Zweitens, weil es in jeder Familie nur ein Kind gibt, 25ist die Jugend
heute sehr charakteristisch. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Pro 2

30Drittens, die Jugend heute hat eine weitere Perspektive. [...] ]Pro 3

35Obwohl die Jugend heute in China konkurrenzfähiger und charakteristi-
scher ist, 36halten viele andere die Jugend noch für schlechter 37als frühere
Generationen.

38Auf der einen Seite ist die Jugend im Alltagsleben zu unselbstständig.
[...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Contra 1

46Auf der anderen Seite sind manche Jugendliche heute zu verschwen-
derisch und zu charakteristisch. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Contra 2

49Was viel schlimmer ist, ist, dass manche sogar alles mit anderen ver-
gleichen. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Contra 3
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52Nicht zuletzt ist die Jugend heute zu unrealistisch. [...] ]Contra 4

(Beispiel des Sanduhr-Prinzips, KobaltCMN010, EDUs 15-62)

(132)
3Die früheren Generationen hatten es schon aufgrund der Kriege schwe-
rer. [...] 6Dazu kam die Nahrungsknappheit und das Leben in einer
Großfamilie. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Pro 1

18Das Leben in einer Großfamilie hatte aber auch Vorteile. 19Zum Bei-
spiel war immer jemand da, der auf die Kinder oder auf seine Geschwis-
ter aufpassen konnte. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Contra 1

26Jedoch haben Frauen und auch Mädchen heute einen ganz anderen
Stand in der Gesellschaft. 27Wir können genauso Karriere machen, For-
schungen leiten [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Pro 2

40Allerdings leben wir zum größten Teil nicht mehr in Großfamilien [...]
42Es gibt mehr Städte, weniger Dörfer 43und in der Großstadt lebt man
oft anonym Wand an Wand. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Contra 2

(Beispiel des Ping-Pong-Prinzips, KobaltDEU005, EDUs 3-50)

Beispiel (131) veranschaulicht die Struktur eines nach dem Sanduhr-Prinzip auf-
gebauten Hauptteils. Der Autor/die Autorin beginnt zunächst mit allen Argumen-
ten, die für eine bessere Situation der heutigen Jugend sprechen: a) die Jugend
heute ist konkurrenzfähig, b) die Jugend heute ist charakteristisch und c) die Ju-
gend heute hat eine erweiterte Perspektive. Danach legt der Autor/die Autorin
alle Argumente, die dagegen sprechen, dar: a) die Jugend heute ist zu unselbst-
ständig, b) die Jugend heute ist zu verschwenderisch und zu charakteristisch, die
Jugend heute vergleicht alles mit anderen, und d) die Jugend heute ist zu unrealis-
tisch. Daraus lässt sich erkennen, dass die Pro- und Contra-Argumente separat und
nacheinander angeordnet werden. Sie werden durch überleitende Darstellungen, wie
„manche sind der Meinung, dass [...]“ und „obwohl [...], halten viele andere [...]“
geführt und miteinander verbunden.6

Demgegenüber präsentiert (132) die Anordnung der Argumente nach dem Ping-
Pong-Prinzip. Statt die Pro- und Contra-Argumente nacheinander zu zeigen, stellt
der Autor/die Autorin sie abwechselnd dar. Als das erste Pro-Argument für die heu-
tige Jugend, schildert der Autor/die Autorin hier zunächst die Nahrungsknappheit
und die überfüllten Wohnbedingungen in Großfamilien, unter denen die früheren
6Ein Vergleich der sprachlichen Mittel, die CMN und DEU jeweils für die Verbindung der Pro-
und Contra-Argumente einsetzen, wird in Abschnitt 5.2.3 eingehend behandelt.
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Generationen leiden mussten. Anschließend wechselt er/sie den Standpunkt zum
Thema Großfamilie und legt als das erste Contra-Argument dar, dass das Leben in
einer Großfamilie auch viele Vorteile hat. So konnten die Kinder früherer Generatio-
nen beispielsweise zuhause betreut werden, was heutzutage kaum möglich ist. Die
heutigen Kinder müssen dagegen schon ab einem sehr jungen Alter in Kindergärten
geschickt werden. Zum Thema Kinderbetreuung und Rolle der Familie wechselt der
Autor/die Autorin seine/ihre Position und geht dann auf das zweite Pro-Argument
ein, wonach Frauen und Mädchen der heutigen Generation einen besseren sozia-
len Status haben. Schließlich kehrt der Autor/die Autorin zum Contra-Argument
zurück. Zum Thema Stadtleben behauptet er/sie, dass die Menschen heutzutage
anonym wohnen und einander nicht mehr so nahestehen wie zuvor. Aus diesem
Beispiel ergibt sich, dass die Pro- und Contra-Argumente eines nach dem Ping-
Pong-Prinzip strukturierten Hauptteils nicht beliebig in abwechselnder Anordnung
stehen, sondern tatsächlich eng nach einer inhaltlichen Leitlinie verknüpft sind.
Dabei dienen adversative Adverbkonnektoren (mehr dazu in Abschnitt 5.2.3.2) wie
„aber“, „jedoch“ oder „allerdings“ als das wichtigste Kohäsionsmittel für die Über-
leitung. Ein weiterer Punkt ist, dass ein nach dem Ping-Pong-Prinzip aufgebau-
ter Text nicht unbedingt weniger Argumente enthält als einer nach dem Sanduhr-
Prinzip. Im Gegenteil sind hierbei tatsächlich jedem Pro- oder Contra-Argument
in der Regel noch einige Subargumente untergeordnet. Beispielsweise besteht das
Pro 1 in (132) tatsächlich aus vier Subargumenten.

3Die früheren Generationen hatten es schon aufgrund der
Kriege schwerer. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Subpro 1

6Dazu kam die Nahrungsknappheit und das Leben in einer
Großfamilie. ] Subpro 2

7Viele Kinder und Jugendliche mussten früh arbeiten gehen.
[...] 9Somit hatten sie kaum Freizeit 10und konnten nicht alle
zur Schule gehen. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Subpro 3

13Des Weiteren wurden die Kinder damals noch viel strenger
erzogen 14und hatten viele Vorgaben. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Subpro 4

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦

Pro 1

Die Unterschiede zwischen CMN und DEU in der Anordnung der Pro- und
Contra-Argumente spiegeln sich auch in den Häufigkeiten der rhetorischen Relatio-
nen wider. Dies betrifft vor allem die multinukleare Relation Contrast. Wie aus der
Datenauswertung der RST-Analyse in Abschnitt 4.1.4 bekannt ist, kommt Contrast
statistisch signifikant häufiger (p ≈ 0,005, Fisher-Test) in den DEU-Texten vor als
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in den CMN-Texten. Ein wichtiger Grund für dieses Ergebnis ist die große Häufig-
keit des Einsatzes des Ping-Pong-Prinzips bei DEU. Denn beim Ping-Pong-Prinzip
sind in der Regel mehr Pro- und Contra-Argumente direkt miteinander verbunden
als beim Sanduhr-Prinzip, was bedeutet, dass mehr kontrastierende Relationen ent-
stehen. Darüber hinaus hat die Anordnung der Argumente auch einen Einfluss auf
die Häufigkeit der multinukleare Relation List, denn diese wird meistens als Ver-
bindung zwischen den Pro-Argumenten oder den Contra-Argumenten eingesetzt.
Der Zusammenhang zwischen dem Aufbau der Pro- und Contra-Argumente und
der rhetorischen Struktur7 des Hauptteils wird in Abb. 5.13 visualisiert.

Aus den RST-Bäumen in Abb. 5.13(a) und Abb. 5.13(b) geht hervor, dass die
Sanduhr-Struktur zur Verbindung der Pro- und Contra-Argumente auf der Makro-
ebene üblicherweise nur ein Contrast-Paar benötigt, während bei der Ping-Pong-
Struktur häufig mehrere Contrast-Paare gebraucht werden.

Ein weiterer Unterschied zwischen CMN und DEU in der Anordnung der Argu-
mente, der in Abb. 5.12 noch verdeutlicht wird, ist, dass die Argumente von zwei
CMN-Texten linear aufgebaut werden, während dies bei keinem der DEU-Texte der
Fall ist. Bei näherer Betrachtung der beiden linear gestalteten Texte stellt sich her-
aus, dass es sich um dieselben zwei CMN-Texte handelt, in denen der Standpunkt
des Autors/der Autorin direkt in der Einleitung dargelegt wird. Das Hauptmerkmal
der linearen Struktur besteht darin, dass alle von dem Autor/der Autorin aufgeführ-
ten Argumente für seine/ihre Position sprechen. Selbst wenn ein widersprüchliches
Argument vorgebracht wird, dient es in der Regel nur dazu, den Standpunkt des
Autors/der Autorin aus der entgegengesetzten Richtung zu verstärken. Zur Veran-
schaulichung eines linear aufgebauten Hauptteils wird der Text KobaltCMN020 als
Beispiel herangezogen. Aus (94) ist bereits bekannt, dass der Autor/die Autorin
dieses Textes die Ansicht vertritt, dass die Jugend heute ein besseres Leben als
die früheren Generationen führt, und dass dieser Standpunkt direkt in der Einlei-
tung gezeigt wird. Nun wird am Beispiel von (133) gezeigt, wie die Argumente im
Hauptteil linear aufgebaut werden.

7Da der originale RST-Baum sehr breit ist, wird hier nur die grundlegende Struktur ge-
zeigt. Die ausführliche RST-Analyse befindet sich unter https://zenodo.org/record/5731458#
.YtqQN-xBy3I (Letzter Zugriff: 20.07.2022).
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(a) RST-Analyse des Sanduhr-Prinzips, Beispiel (131)

(b) RST-Analyse des Ping-Pong-Prinzips, Beispiel (132)

Abb. 5.13: Die rhetorische Struktur des dialektischen Aufbaus von Argumenten
nach dem Sanduhr-Prinzip und dem Ping-Pong-Prinzip, am Beispiel
von (131) und (132).
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(133) 9Die Gründe sind die folgenden.

10Zuerst müssen die gesellschaftlichen und politischen Elemente berück-
sichtigt werden. 11Ein Jugendlicher heutzutage genießt eine wesentlich
statbilere gesellschaftliche und politische Situation, [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Arg 1

20Außerdem hat sich nach der Öffnungspolitik die Wirtschaft Chinas
rasant entwickelt. 21Die Jugendlichen heute bekommen bessere Nah-
rungsmittel und Betreuungen. [...] 23Die Jugendlichen stehen heute vor
einer vielfältigen und offenen Welt, die mehr Gelegenheit für Studium
und Beruf bietet, [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦

Arg 2

26Zum Schluss wird heute auf den persönlichen Willen mehr Wert gelegt
als zuvor. [...] 34Die Jugendliche kann sich frei entscheiden, welche Stufe
des Lernens er schaffen will, [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Arg 3

(KobaltCMN020, EDUs 9-39)

Daraus ist ersichtlich, dass anders als die dialektische Struktur, bei der in der
Regel sowohl Pro- als auch Contra-Argumente vorhanden sind, es bei der linea-
ren Struktur grundsätzlich nur Pro-Argumente gibt. Dieses Merkmal wirkt sich
auf die Kohäsionsmittel und auch auf die rhetorische Struktur des Hauptteils aus.
Sprachlich gesehen werden die linear aufgebauten Argumente statt durch adver-
sative Diskursmarker (wie „aber“, „jedoch“ aus (132)) vorwiegend durch additive
und/oder aufzählende Diskursmarker (wie „zuerst“ oder „außerdem“) verbunden.
Im Hinblick auf die rhetorische Struktur stehen die linear aufgebauten Argumente
eher nebeneinander als gegeneinander, so dass sie sich meistens in einer Relation
von List statt Contrast befinden. Abb. 5.14 zeigt die RST-Analyse von (133) und
veranschaulicht die rhetorische Struktur8 eines linear aufgebauten Hauptteils.

Ein strittiger Punkt bei der Entscheidung zwischen einer linearen oder einer
dialektischen Struktur, die in dieser Studie entdeckt wird, besteht in den beiden
DEU-Texten, deren stärkster Nukleus in der Einleitung zu finden ist. Während die
Autor/-innen der beiden CMN-Texte eine klare Ja- oder Nein-Position zur The-
menfrage vertreten, sind die Antworten der beiden DEU-Texte „schwer zu sagen,
da es sowohl Vorteile als auch Nachteile gibt“. Anders als der Hauptteil der zwei
CMN-Texte, der ausschließlich aus Pro-Argumenten bestehet, enthält der Haupt-
teil der beiden DEU-Texte sowohl Pro- als auch Contra-Argumente, wobei beide
Seiten gleich gewichtet sind. So entsteht eine ambivalente Situation: Wird nur die
8Die ausführliche RST-Analyse des Texts KobaltCMN020 befindet sich unter https://zenodo.
org/record/5731458#.YtqQN-xBy3I (Letzter Zugriff: 20.07.2022).
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Abb. 5.14: Die rhetorische Struktur eines linear aufgebauten Hauptteils,
am Beispiel von (133).

Anordnung der Argumente betrachtet, dann ist der Aufbau des Hauptteils zweifel-
los dialektisch. Doch wenn auch die Position der Autor/-innen berücksichtigt wird,
dann können beide Pro- und Contra-Argumente auch als Argumente, die für den
Standpunkt der Autor/-innen sprechen, angesehen werden. Somit ließe sich dann
die Struktur des Hauptteils linear verstehen. Diese Studie beschließt, den Aufbau
der Argumente dieser beiden DEU-Texte als dialektisch einzuordnen, denn der Fo-
kus liegt hier mehr auf dem Vergleich der Grundstruktur des Hauptteils.

5.2.2.2 Stärke der Argumente

Ein weiterer Aspekt, der bei der Analyse der Anordnung der Argumente nicht
außer Acht gelassen werden darf, ist die Stärke der Argumente. Damit die Überzeu-
gungskraft der Argumentation verstärkt wird, schlagen die Lehrwerke und Lernma-
terialien allgemein Folgendes vor (s. Abschnitt 2.2.4 und Abb. 2.5). Beim linearen
Aufbau: die Argumente sollten von am schwächsten bis am stärksten arrangiert wer-
den. Beim dialektischen Aufbau: nach dem Sanduhr-Prinzip wird zuerst mit dem
stärksten Gegenargument begonnen und dann zum schwächsten fortgeschritten.
Anschließend werden die Pro-Argumente von am schwächsten bis zum am stärks-
ten dargelegt. Nach dem Ping-pong-Prinzip sollte das wichtigste Argument zuletzt
dargelegt werden. Kurz gesagt: Je wichtiger ein Argument für die Unterstützung
der Ansicht des Autors/der Autorin ist, desto später sollte es aufgeführt werden.
Um die Stärke der in den Texten der vorliegenden Studie dargestellten Argumen-
te zu überprüfen und zu vergleichen, werden vor allem zwei Punkte analysiert: a)
Beginnt die Argumentation der dialektisch aufgebauten Texte wie vorgeschlagen
mit einem Gegenargument? und b) werden die Argumente nach ihrer Wichtigkeit
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Abb. 5.15: Fängt die Argumentation mit einem Pro- oder Contra-Argument an?
Pro-Argumente sind die Argumente für die These, dass es der Jugend
heute besser geht, und Contra-Argumente sind die Argumente dagegen.

geordnet?
Bei der Beantwortung der ersten Frage muss die Position der Autor/-innen zu der

Themenstellung „Geht es der Jugend heute besser als früher?“ in Betracht gezogen
werden, denn ob ein Argument ein Gegenargument ist, hängt von der Sichtweise des
Autors/der Autorin ab. Wie im vorherigen Abschnitt beschrieben, werden Pro- und
Contra-Argumente in dieser Studie gesondert definiert: Pro-Argumente stehen für
Argumente, die für die heutige Jugend sprechen, und Contra-Argumente bezeichnen
Argumente, die gegen die heutige Jugend (für frühere Generationen) gerichtet sind.
Ausgehend von den Ansichten der Autor/-innen zeigt Abb. 5.15, bei wie vielen der
38 dialektisch aufgebauten Texte die Argumentation mit einem Argument beginnt,
das sich gegen die Ansicht des Autors/der Autorin stellt.

Daran ist klar zu sehen: a) In den Fällen, in denen der Standpunkt der Autor/-
innen „Ja“ (Pro) ist, fangen 60% der CMN-Texte und 66,7% der DEU-Texte die
Argumentation trotzdem mit einem Pro-Argument an. Tatsächlich entsprechen nur
40% der CMN-Texte und 33,3% der DEU-Texte der Empfehlung der Lehrwerke und
beginnen mit einem Contra-Argument. b) In den Fällen, in denen die Antwort der
Autor/-innen „Nein“ (Contra) ist, stimmen alle CMN- und DEU-Texte mit den
Vorschlägen der Lehrwerke überein, d. h., sie fangen alle mit einem Pro-Argument
an. c) In den Fällen, in denen die Autor/-innen die Themenstellung mit „schwer zu
sagen“ beantworten, entscheiden sich 80% der CMN und 84,6% der DEU dafür, die
Argumentation mit einem Pro-Argument zu beginnen, während sich nur 20% der
CMN und 15,4% der DEU für einen Start mit einem Contra-Argument entscheiden.
Alles in allem lässt sich sagen, dass - unabhängig von den Positionen der Autor/-
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innen - der Beginn der Argumentation mit einem Pro-Argument sowohl bei CMN als
auch bei DEU die überwältigende Mehrheit darstellt. Denn die große Mehrheit der
Texte beginnt mit einem Argument für eine bessere Situation der heutigen Jugend.
Zu den Gründen für dieses Phänomen sollten noch weitere Untersuchungen auf der
Grundlage einer größeren Datenmenge und aus verschiedenen Perspektiven, wie
z. B. didaktisch, psychologisch oder kognitiv, durchgeführt werden. Werden allein
die Ergebnisse der vorliegenden Studie betrachtet, so scheint es, dass die meisten
Autor/-innen die Stärke der Argumente nicht bewusst in Erwägung ziehen, sondern
eher aus Gewohnheit sich zuerst mit den Vorteilen der heutigen Jugend und dann
mit den Nachteilen auseinandersetzen.

Bezüglich der zweiten Frage stützt sich diese Studie im Wesentlichen auf die
sprachlichen Mittel zwischen Argumenten, um zu identifizieren, ob die Argumente
nach ihrer Wichtigkeit angeordnet werden. Ohne explizite Ausdrücke als Hilfsmittel
ist es ansonsten schwierig, als Leser/-in die Wichtigkeit der Argumente zu beurtei-
len, weil die Gefahr einer Fehl- oder Überinterpretation besteht.

Das Ergebnis deutet darauf hin, dass von den 40 Texten nur in einem DEU-Text
und drei CMN-Texten explizite Ausdrücke, die auf eine gewisse Wichtigkeit eines
Arguments hinweisen, verwendet werden. Diese sind:

(134) [...] 23Also geht es den Jugendlichen dieser Generation, auf den Aspekt der
Bildung bezogen, besser als früheren Generationen. 24Zudem genießt diese
Generation viele Annehmlichkeiten, [...] 52Ein überaus wichtiger Punkt, in
dem sich Jugendliche dieser Generation sehr glücklich schätzen können, ist
die medizinische Versorgung. (KobaltDEU021, EDU 4-66)

(135) 7Wegen der raschen Wirtschaftsentwicklung genießt die Jugend eine höhere
Lebensqualität. [...] 15Außerdem haben die Jugendlichen heute eine bessere
Ausbildung. [...] 18Was ich am wichtigsten finde, ist, dass die junge Genera-
tion zahlreiche Informationen auf vielfältige Weise erhalten kann. [...]

(KobaltCMN001, EDUs 7-22)

(136) 23Die Jugend heute ist eine kreative und energische Generation. [...] 30Wichtiger
ist, dass mit der Entwicklung der Bildung viele junge Leute die Chance be-
kommen, ein Studium zu machen, [...] 36Als das wichtigste Argument, das
für die Jugend heute gilt, nennt man, dass junge Leute die neuen Dinge
schneller lernen können [...] (KobaltCMN007, EDUs 23-44)

(137) 26Erstens sind die Jugendlichen jung und energisch. [...] 30Zweitens machten
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frühere Generationen auch Fehler. [...] 35Drittens ist wohl der wichtigste
Grund, dass die Jugendlichen formbar sind [...]

(KobaltCMN017, EDUs 26-38)

Abgesehen von diesen vier Fällen werden alle übrigen Argumente dieser Studie
ohne jegliche Priorität aufgezählt, aufgelistet und/oder gegenübergestellt. Für diese
Vorgehensweise ist (138) ein Beispiel:

(138) 4Primär muss man feststellen, dass die Kinder bzw. Jugendlichen heutzutage
keinen Krieg mehr im Heimatland miterleben müssen [...] 8Des Weiteren
haben Kinder der heutigen Generation auch den Vorteil, Zugang zu einer
Vielfalt an Medien zu haben. [...] 15Der Zugang zu sozialen Netzwerken
kann jedoch auch als Nachteil für die Kinder bzw. Jugendlichen gesehen
werden. [...] 21Ein weiterer Nachteil für die heutigen Generationen ist, dass
sie meistens nicht mehr so naturbezogen aufwachsen [...] 24Wenn Kinder sich
stets im Internet aufhalten, kann es außerdem dazu führen, dass sie in ihre
eigene kleine Welt abrutschen [...] 33Jedoch hat das Internet auch Vorteile
für die jetzige Generation. [...] 39Ein weiterer Aspekt, der dafür spricht, dass
es der heutigen Jugend besser geht als früheren Generationen, ist, dass die
Gymnasien boomen [...]. (KobaltDEU009, EDUs 4-53)

Mehr zur sprachlichen Verbindung von Argumenten wird in Abschnitt 5.2.3
dargestellt. Zusammenfassend lässt sich jedoch zunächst sagen, dass die meisten
Autor/-innen dieser Studie nicht sonderlich (zumindest nicht explizit) auf die An-
ordnung der Argumente nach ihrer Wichtigkeit achten. Dies mag darauf zurück-
zuführen sein, dass diesem Aspekt wohl im Schreibunterricht nicht genügend Auf-
merksamkeit geschenkt wird. Zudem kann der Grund auch an der Beschränkung
der Schreibzeit liegen, durch die die Autor/-innen kaum Zeit haben, die Argumente
vor dem Schreiben nach ihrer Wichtigkeit vorzubereiten und zu ordnen, sondern
eher die Argumente direkt aufschreiben, die ihnen gerade einfallen.

5.2.3 Sprachliche Mittel zur Verbindung von Argumenten

Das sprachliche Mittel zur Verbindung der Argumenten ist auch ein Aspekt, der
die von Autor/-innen im Hauptteil eingesetzte Argumentationsstrategie widerspie-
geln kann. Eine eingehende Analyse der Texte zeigt, dass es sowohl Mittel gibt,
die von den beiden Gruppen gebraucht werden, als auch solche, die ausschließlich
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bei CMN oder DEU zu finden sind. Bevor aber darauf genauer eingegangen wird,
wird zunächst eine Studie von Breindl (2016) vorgestellt, in der die Gebrauchsun-
terschiede von Konnektoren in den vier Subkorpora9 (DEU, CMN, SWE und BEL)
des Kobalt-DaF-Korpus untersucht wurden.

5.2.3.1 Vorkenntnisse

Von Breindl (2016) werden alle in den Subkorpora verwendeten Konnektoren
auf der Ebene der Zielhypothese I (s. Abschnitt 3.1, Seite 63) quantitativ erfasst
und nach syntaktischer und semantischer Klasse bestimmt. Zu den syntaktischen
Subklassen gehören hier a) subordinierende Verknüpfung (Subjunktoren und Infi-
nitiveinleiter), b) Konjunktoren und c) Adverbkonnektoren. Nach der semantischen
Klasse gliedern sich die Konnektoren in additive, adversative, kausale, temporale
Konnektoren usw. Die wichtigsten Befunde sind zum Beispiel:

• DEU verknüpfen im Vergleich zu den drei Lernergruppen deutlich häufiger ex-
plizit oder mit nicht-konnektoralen sprachlichen Mitteln (z. B. Präpositionen),
auch wenn sie semantisch unnötig sind. Bei den kausalen und konsekutiven
Verknüpfungen fällt die Explizitheit der deutschen Autor/-innen gegenüber
den Lerner/-innen besonders ins Auge. Diese nicht unbedingt notwendige,
aber leserfreundliche Explizitheit der DEU ist demnach ein stilistisches Spe-
zifikum der DEU-Texte.

• Wie in Abb. 5.16(a) zu erkennen ist, verwenden die L1-Sprecher/-innen bis
zu drei Mal so häufig Adverbkonnektoren wie die Lerner/-innen. Bei den Sub-
klassen Subjunktoren und Konjunktoren sind die chinesischen Deutschlerner/-
innen unter allen Lernergruppen den L1-Sprecher/-innen am ähnlichsten.

• In Bezug auf die semantische Klasse sind additive und adversative Konnekto-
ren in den Korpusdaten am stärksten vertreten. Dabei stehen additive Kon-
nektoren an allererster Stelle und werden bei allen vier Subkorpora am häu-
figsten gebraucht.

• Die lexikalische Variation innerhalb einer semantischen Klasse ist bei den
Lerner/-innen deutlich geringer. Die L1-Sprecher/-innen verwenden vor allem

9Siehe die Vorstellung des Kobalt-DaF-Korpus in Abschnitt 3.1. SWE und BEL stehen jeweils für
schwedische und weißrussische Deutschlerner/-innen.
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lexikalisch stärker differenzierte adversative Konnektoren, während aber deut-
lich häufiger in den drei Lernergruppen (insbesondere bei BEL) vorkommt
(Abb. 5.16(b)). Die lexikalische Vielfalt der additiven Konnektoren bei CMN
und DEU ist höher als bei SWE und BEL.

Die Ergebnisse der Studie von Breindl (2016) bilden eine solide Grundlage für
die nachstehenden Analysen und beantworten bereits viele relevante Fragen zur
Verwendung sprachlicher Mittel bei CMN und DEU. Ausgehend von diesen Vor-
kenntnissen konzentriert sich der vorliegende Abschnitt speziell auf die sprachlichen
Mittel, die im Rigster der Verbindung von Argumenten verwendet wurden. Bezüg-
lich der Vorgehensweise sind noch drei Punkte hervorzuheben:

a) Sprachliches Mittel ist hier nicht nur auf Konnektoren beschränkt, sondern
bezieht sich auf alle möglichen Mittel, die in den CMN- und DEU-Texten für die
Verbindung der Pro- und/oder Contra-Argumente zu finden sind. Neben Konnek-
toren werden auch phrasale und satzartige Verknüpfungen analysiert.

b) Da der Schwerpunkt auf den sprachlichen Mitteln zur Verbindung von unter-
schiedlichen Argumenten liegt, werden hier nur die für die Verknüpfung von paralle-
len/kontrastierenden Argumenten eingesetzten sprachlichen Mittel berücksichtigt.
Diejenigen, die innerhalb eines Arguments vorkommen (z. B. zur Verbindung von
parallelen Beispielen) oder andere Funktionen übernehmen (z. B. zur Verbindung
von kausalen Relationen), sind zwar ebenfalls sehr interessant, werden aber nicht
in Betracht gezogen.

c) Im Hinblick auf die syntaktische Klasse der Konnektoren wird hier ausschließ-
lich die Adverbkonnektoren analysiert. Andere Subklassen wie subordinierende Kon-
junktionen (z. B. obwohl; während; weil) oder koordinierende Konjunktionen (z. B.
oder, sondern, und), werden hier nicht berücksichtigt. Der Grund dafür ist zunächst
einmal, dass bereits aus Breindls Studie bekannt ist, dass zwischen CMN und DEU
bezüglich der anderen syntaktischen Subklassen kaum ein Unterschied besteht, aber
doch ein großer Unterschied bei Adverbkonnektoren vorhanden ist. Zweitens ver-
binden Konjunktionen in der Regel intra-sententiale Strukturen. Allerdings befin-
den sich unterschiedliche Argumente bei CMN und DEU in verschiedenen Sätzen
oder in viel größeren Segmenten (wie beispielsweise in Abb. 5.13), so dass es bei
CMN und DEU kaum einen Fall gibt, in denen Pro und Contra-Argumente direkt
durch Konjunktionen verbunden werden.10 Im Vergleich zu solchen Konjunktionen

10Es gibt aber tatsächlich Fälle, in denen mittels Konjunktionen beispielsweise eine Übergangs-
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(a) Verteilung der Konnektoren auf syntaktische Klassen

(b) Lexikalische Präferenzen für Adversativität

Abb. 5.16: Wichtige Befunde der Studie von (Breindl, 2016: 49-55) zu Gebrauchs-
unterschieden zwischen den Lerner/-innen und den L1-Sprecher/-innen
des Kobalt-DaF-Korpus. CMN, SWE und BEL sind jeweils die Abkür-
zungen für chinesische, schwedische und weißrussische Deutschlerner/-
innen. DEU steht für deutsche L1-Sprecher/-innen.
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können Adverbkonnektoren jedoch Diskurseinheiten unterschiedlicher Größe mit-
einander verbinden (Biber et al., 1999), was dazu führt, dass Adverbkonnektoren
gegenüber den anderen syntaktischen Konnektorsubklassen erheblich häufiger zur
Verbindung von unterschiedlichen Argumenten verwendet werden.

Als nächstes werden alle sprachlichen Verknüpfungen, die CMN und DEU für
die Verbindung von Pro- und Contra-Argumenten verwenden, kategorisiert und im
Detail analysiert.

5.2.3.2 Adverbkonnektoren

Ein sprachliches Mittel zur Verknüpfung von Argumenten, das sowohl bei den
chinesischen Deutschlerner/-innen als auch bei den deutschen L1-Sprecher/-innen
sehr häufig Anwendung findet, sind Adverbkonnektoren11. Je nach der semantischen
Relation zwischen den von ihnen verbundenen Ausdrücken können Adverbkonnek-
toren in kausale Adverbkonnektoren, adversative Adverbkonnektoren, additive Ad-
verbkonnektoren, temporale Adverbkonnektoren usw. eingeteilt werden (Breindl
et al., 2014). Darunter sind vor allem additive und adversative Adverbkonnektoren
für die Verbindung von Argumenten am relevantesten. Denn die Pro- und Contra-
Argumente in den CMN- und DEU-Texten stehen laut der RST-Analyse entweder
in einer rhetorischen Relation von List oder in Contrast zueinander, was bedeutet,
dass sie durch Adverbkonnektoren der semantischen Subklassen von Additivität
(139) oder Adversativität (140) signalisiert und verknüpft werden können (Breindl
et al., 2014; Breindl, 2016).

(139) 20Erstens bekommt man heute mehr Informationen als früher [...] 25Zweitens
ist die Jugend heute wegen neuer Lebensformen eifriger [...] 27Drittens nimmt
die Jugend mehr Kontakt mit der Außenwelt beim Reisen und Studieren auf.
[...] (KobaltCMN006, EDUs 20-32)

(140) [...] 8Die Nachkriegsgenerationen mussten ein völlig zerstörtes Deutschland
wieder aufbauen, [...] 11Doch auch meine Generation hat mit Problemen zu

aussage zur Verknüpfung von Argumenten konstruiert wird. z. B: Während die Entwicklung viele
Vorteile für die gegenwärtige Jugend bietet, bringt sie jedoch viele Probleme mit sich (Kobalt-
CMN001). Dies wird in den Abschnitten 5.2.3.3 und 5.2.3.4 im Detail behandelt.

11Adverbkonnektoren (andere Termini: Konjunktionaladverben, Konnektivpartikel, Parakonjunk-
tion (Breindl, 2016)) sind Adverbien, die die Rolle einer koordinierenden Konjunktion überneh-
men können (Pasch et al., 2009). Eine Liste von deutschen Adverbkonnektoren findet sich im
Handbuch der deutschen Konnektoren (Breindl et al., 2014: 550-557).
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CMN DEU Summe
additiv 66 64 130

adversativ 23 48 72

Tab. 5.1: Anzahl der jeweils von CMN und DEU für die Verbindung von Argumen-
ten eingesetzten additiven und adversativen12 Adverbkonnektoren.

kämpfen. 12Freiräume, um sich politisch oder kreativ auszuleben, sind kaum
noch zu finden 13oder schwer zu erkämpfen. [...]

(KobaltDEU013, EDUs 5-24)

Um den Einsatz von Adverbkonnektoren bei CMN und DEU besser zu verglei-
chen, wird eine statistische Untersuchung durchgeführt. Alle additiven und adversa-
tiven Adverbkonnektoren, die zur Verbindung der in den Hauptteilen der 40 Texten
vorkommenden Argumente dienen, werden markiert und statistisch ausgewertet.

Die statistischen Ergebnisse lassen sich in Tab. 5.1 einsehen. Hierbei wird die
Gesamtzahl der eingesetzten Adverbkonnektoren anhand ihrer semantischen Funk-
tion, entweder additiv oder adversativ, gezählt. Zunächst ist zu erkennen, dass
additive Adverbkonnektoren insgesamt häufiger vorkommen als adversative Adver-
bkonnektoren. Dieses Phänomen lässt sich durch die höhere Häufigkeit von List
im Hauptteil als Contrast (s. Abb. 4.10) gut erklären. Mit anderen Worten: Da es
insgesamt mehr parallele als kontrastive Argumente gibt, ist es nicht überraschend,
dass mehr additive als adversative Adverbkonnektoren eingesetzt werden. Dieses
Ergebnis deckt sich auch mit dem Befund von Breindl (2016), dass die semanti-
sche Konnektorklasse Additivität unter allen Subklassen (inkl. Adversativität) am
stärksten vertreten ist.

Eine weitere Entdeckung, die aus dieser Tabelle abgelesen werden kann, ist, dass
es keinen nennenswerten Unterschied zwischen CMN und DEU in der Häufigkeit
der additiven Adverbkonnektoren gibt. Allerdings sind bei CMN deutlich weniger
adversative Adverbkonnektoren zu finden als bei DEU. Der Grund für die „fehlen-
den“ adversativen Konnektoren bei CMN liegt zunächst in den unterschiedlichen
Anordnungsarten von Argumenten zwischen CMN und DEU (s. Abb. 5.12 und
5.13): Während die DEU-Texte überwiegend dem Ping-Pong-Prinzip folgen, wer-
den fast alle CMN-Texte nach dem Sanduhr-Prinzip aufgebaut. Das heißt, dass es
deutlich weniger kontrastierende Relationen bei CMN gibt als bei DEU. Zum zwei-
ten liegt dies daran, dass einige der kontrastierenden Relationen von CMN durch
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Abb. 5.17: Verteilung der jeweils in den CMN- und DEU-Texten eingesetzten ad-
ditiven Adverbkonnektoren zur Verknüpfung von Argumenten

andere Sprachliche Mittel ohne den Gebrauch von adversativen Adverbkonnektoren
realisiert werden, z. B. (141) und (142), was allerdings bei DEU sehr selten der Fall
ist. Auf diesen Punkt wird später bei der Darstellung anderer sprachlicher Mittel
nochmal zurückgekommen.

(141) 23Die Entwicklung der Gesellschaft bringt nicht nur Vorteile für die Jugend
mit sich. 24Es gibt auch etwas Negatives.

(KobaltCMN013, EDUs 23-24)

(142) 8Manche sagen „Ja, natürlich!“ [...] 24Manche sagen „Nein!“ [...]
(KobaltCMN014, EDU 8 & 24)

Lexikalische Präferenzen für additive Adverbkonnektoren

Welche additive Adverbkonnektoren werden von CMN und DEU zur Verbindung
von parallelen Argumenten gebraucht? Gibt es Gemeinsamkeiten und/oder Unter-
schiede? Die Antworten darauf zeigt Abb. 5.17.

Es zeigt sich zunächst, dass sich CMN und DEU bezüglich der meistgebrauchten
additiven Adverbkonnektoren unterscheiden. Während erstens, zweiten und drit-
tens von CMN am häufigsten verwendet werden, kommen solche Ordinalzahlen bei
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DEU überhaupt nicht vor. Stattdessen ist auch bei DEU am stärksten vertreten.
Darüber hinaus lässt sich in Abb. 5.17 ebenfalls erkennen, dass es außer auch und
außerdem keine weitere Überschneidungen zwischen den von CMN und DEU ein-
gesetzten additiven Adverbkonnektoren gibt. Beispielsweise sind zusätzlich, primär,
zudem nur in den DEU-Texten zu finden. Hingegen erscheinen darüber hinaus, nicht
zuletzt, zum Schluss nur in den CMN-Texten. Hinsichtlich der lexikalischen Viel-
falt bei den additiven Adverbkonnektoren unterscheiden sich CMN und DEU nicht
besonders. Sowohl bei CMN als auch bei DEU werden unterschiedliche Ausdrücke
gefunden. Dieser Befund wird auch in Breindl (2016) nachgewiesen, was zeigt, dass
die lexikalische Vielfalt der additiven Konnektoren in den CMN- und DEU-Texten
sehr nahe beieinander liegt und sich viel besser darstellt als in den SWE- und
BEL-Texten.

Eine weitere Beobachtung ist, dass zwei Adverkonnektoren von den chinesischen
Deutschlerner/-innen falsch gebraucht werden. Hierbei handelt es sich nicht um
einen syntaktischen, sondern um einen semantischen Fehlgebrauch. Der erste Ad-
verbkonnektor ist „vor allem“. Dem Duden13 zufolge bedeutet vor allem „haupt-
sächlich, besonders“. Ein Anwendungsbeispiel, das in DWDS14 gezeigt wird, ist:
„Ich mag Weihnachten, vor allem aber die Atmosphäre vor dem Fest (Leipziger
Volkszeitung, 28.11.2009)“. Jedoch weisen die CMN-Texte einige Fälle auf, in de-
nen vor allem als aufzählende Adverbkonnektor wie zuerst eingesetzt wird. Dies ist
beispielsweise in (143) der Fall.

(143) 3Viele sehen die negative Seiten der Lebenslage unserer Jugend. 4Vor allem
stehen sie unter der Kontrolle des Internets.[...] 10Auch ist die Jugend heute
erfolgsorientierter [...] (KobaltCMN006, EDUs 3-17)

In diesem Beispiel sind die beiden großen Segmente 4-9 und 10-17 zwei Contra-
Argumente, die die Schwäche der heutigen Jugend darstellen. Bei der Auflistung des
ersten Arguments wird der Adverbkonnektor vor allem eingesetzt, wobei tatsächlich
zuerst/zunächst/... gemeint ist. Dieser Fehlgebrauch mag darauf zurückzuführen
sein, dass vor allem im Chinesischen wörtlich als 首先 übersetzt wird, was auch
zuerst bedeutet.

Der zweite von CMN fehlgebrauchte Adverbkonnektor, oder genauer gesagt,

13Duden Online Wörterbuch: https://www.duden.de/rechtschreibung/vor_allem (Letzter
Zugriff: 9. Oktober 2023)

14DWDS steht für Digitales Wörterbuch der deutschen Sprache: https://www.dwds.de/wb/vor%
20allem (Letzter Zugriff: 9. Oktober 2023)
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eine Kette von Adverbkonnektoren, ist einerseits... andererseits... sowie die Va-
riante auf der einen Seite... auf der anderen Seite.... Die Daten dieser Studie
zeigen, dass einerseits...andererseits... und auf der einen Seite...auf der anderen
Seite... tatsächlich nur in den L1-Texten als adversative Adverbkonnektoren er-
scheinen (darauf wird gleich näher eingegangen). Dem Duden15 zufolge wird ei-
nerseits...andererseits... eingesetzt, um „gleichrangige Sätze, die einen inhaltlichen
Gegensatz ausdrücken“ zu verbinden. Allerdings wird diese Konstruktion in den
CMN-Texten nicht nur als adversativer Adverbkonnektor, sondern auch als additi-
ver Adverbkonnektor gebraucht. Beispiel (144) zeigt ein Fall des Fehlgebrauches.

(144) 35Obwohl die Jugend heute in China mehr konkurrenzfähiger und charakte-
ristischer ist, 36halten viele andere die Jugend noch für schlechter [...]. 38Auf
der einen Seite ist die Jugend im Alltagsleben zu unselbstständig. [...] 46Auf
der anderen Seite sind manche Jugendliche heute zu verschwenderisch und
zu charakteristisch. [...] (KobaltCMN010, EDUs 35-48)

In diesem Beispiel zählen die EDUs 38-45 und 46-48 zu den Contra-Argumenten.
Diese Segmente argumentieren aus verschiedenen Perspektiven, dass die heutige
Jugend schlechter ist als frühere Generationen (zu unselbständig, zu verschwende-
risch und zu charakteristisch). Hinsichtlich der rhetorischen Relation stehen diese
Argumente in einer Beziehung von List statt Contrast. Somit sind die Adverbkon-
nektoren auf der einen Seite...auf der anderen Seite..., die von L1-Sprecher/-innen
ausschließlich im Kontext einer kontrasierenden Beziehung verwendet werden, hier
nicht besonders geeignet. Dieser Fehlgebrauch lässt sich wieder auf den L1-Transfer
der CMN zurückführen, denn die den Adverbkonnektoren einerseits...andererseits...
(auf der einen Seite...auf der anderen Seite...) entsprechende chinesische Konnexi-
on 一方面...(另)一方面... kann in der chinesischen Sprache sowohl Additivität als
auch Adversativität präsentieren (Wan et al., 2022).

Es ist hier auch notwendig anzumerken, dass der Fehlgebrauch von vor allem
und einerseits...andererseits... (auf der einen Seite...auf der anderen Seite) nicht
ein individueller Fall ist, sondern an mehreren Stellen der CMN-Texte auftritt.

15Die Verwendung der Konjunktion „einerseits-andererseits“: https://www.duden.de/
sprachwissen/sprachratgeber/einerseits-andererseits (Letzter Zugriff: 9. Oktober
2023).
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Abb. 5.18: Verteilung der jeweils in den CMN- und DEU-Texten eingesetzten ad-
versativen Adverbkonnektoren zur Verknüpfung von Argumenten

Lexikalische Präferenzen für adversative Adverbkonnektoren

Nun wird der Fokus auf die adversativen Adverbkonnektoren gelegt. Die Ver-
gleichsergebnisse der lexikalischen Präferenzen für adversative Adverbkonnektoren
von CMN und DEU sind in Abb. 5.18 dargestellt.

Daraus wird deutlich, dass im Vergleich zu den L1-Sprech/-innen die chinesischen
Deutschlerner/-innen eine geringere lexikalische Vielfalt bei den adversativen Ad-
verbkonnektoren aufweisen. Alle Adverbkonnektoren, die von CMN zur Verbindung
von kontrastierenden Argumenten eingesetzt werden (aber, im Gegensatz dazu/zu...,
jedoch, doch, allerdings und andererseits) kommen auch in den DEU-Texten vor.
Viele von DEU verwendete adversative Adverbkonnektoren ( hingegen, dennoch,
trotzdem, dagegen und wiederum) sind jedoch nicht in den CMN-Texten zu finden.
Zudem lässt sich an Abb. 5.18 erkennen, dass aber der meistgebrauchte adversative
Adverbkonnektor bei CMN ist und weit häufiger zum Einsatz kommt als die ande-
ren Adverbkonnektoren. Hingegen ist die Verwendung von aber bei DEU nicht so
stark ausgeprägt wie bei CMN.

Diese Ergebnisse decken sich vollständig mit den Befunden in Breindl (2016) zu
adversativen Konnektoren aller syntaktischer Subklassen (Abb. 5.16(b)). Demnach
verwenden DEU lexikalisch stärker differenzierte adversative Konnektoren, wäh-
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rend aber deutlich häufiger in den Lernertexten (inkl. CMN) vorkommt als in den
DEU-Texten. Der Grund für dieses Ergebnis liegt zunächst daran, dass, wie breits
dargestellt, es in den CMN-Texten generell weniger kontrastive Relationen als in den
DEU-Texten gibt und dass bei CMN auch andere sprachliche Mittel zur Verbindung
von kontrastierenden Argumenten vorhanden sind, ohne dass adversative Adverb-
konnektoren gebraucht werden. Darüber hinaus ist mangelnde lexikalische Vielfalt
ein im Allgemeinen weit verbreitetes Phänomen in der Lernersprache (Kovač, 2020;
Castañeda-Jiménez und Jarvis, 2013; Breindl, 2016; Nasseri und Thompson, 2021).

Ein genauerer Blick auf die Verwendung von aber bestätigt auch ein weiteres
Ergebnis von Breindl (2016), und zwar, dass die chinesischen Deutschlerner/-innen
(und auch die anderen Lernergruppen) aber eher satzinitial vor vollständigen Sät-
zen verwenden (145), während L1-Sprecher/-innen aber häufiger topologisch inte-
griert (Mittelfeld oder Nacherstposition) positionieren (146). Die von Breindl (2016)
angegebene Erklärung dafür ist die Umgangssprachlichkeit der Lernersprache. Zu-
sätzlich dazu kann dieses Phänomen auch mit der L1-Gewohnheit in Verbindung
stehen denn die mit aber entsprechenden chinesischen Konnektiven 但是, 可是, 不
过 und然而 werden alle als „adverbial backward-linking elements“ klassifiziert und
können nur am Satzbeginn positioniert werden (Li und Thompson, 1989; Wang und
Tsai, 2007).

(145) 18Aber mit dem breiteren Horizont verringert sich auch die Konzentration
auf einen bestimmten Bereich. (KobaltCMN021, EDU 27)

(146) 27Das Leben in einer Großfamilie hatte aber auch Vorteile.
(KobaltDEU005, EDU 18)

Zusätzlich zu den obengenannten Beobachtungen zeigt Abb. 5.18 auch, dass ei-
nerseits...andererseits... sowie auf der einen Seite...auf der anderen Seite... von
DEU ausschließlich im kontrastiven Kontext verwendet (147) werden. Im Vergleich
dazu kommt andererseits als ein adversativer Adverbkonnektor nur in einem ein-
zigen CMN-Text zum Einsatz. In den übrigen Anwendungsfällen bei CMN werden
diese Konnektorenpaare alle als additive Adverbkonnektoren fehlgebraucht (144).

(147) 3Auf der einen Seite haben wir es als Jugendliche in Deutschland leicht zu
überleben. [...] 8Auf der anderen Seite sind wir einer größeren Konkurrenz
auf dem Arbeitsmarkt ausgesetzt als unsere Vätergeneration.

(KobaltDEU018, EDUs 3-19)
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Abb. 5.19: RST-Analyse von Beispiel (148)

*Temporale Adverbien

Neben den oben genannten additiven und adversativen Adverbkonnektoren gibt
außerdem auch einige temporale Adverbien (jedoch nicht unbedingt Adverbkon-
nektoren), die sowohl bei CMN als auch bei DEU zur Verbindung von Argumenten
beitragen. Diese sind: damals, früher, zuvor, heutzutage und jetzt. Diese Adverbien
werden häufig beim Vergleich verschiedener Generationen verwendet und stellen
eine Relation von Contrast zwischen den heutigen und früheren Situationen dar.
Ein Beispiel dazu zeigen (148) und Abb. 5.19.

(148) 28Oftmals hungerten Kinder oder starben an Krankheiten, [...] 31Heutzutage
ist ein Arztbesuch eine einfache Sache. [...] (KobaltDEU007, EDUs 28-34)

5.2.3.3 Phrasale Verknüpfungen

Zur Verknüpfung von unterschiedlichen Argumenten werden von CMN und DEU
auch phrasale Mittel verwendet, die zwar nicht zu Konnektoren gehören, aber tat-
sächlich auch rhetorische Relationen signalisieren können. In der PDTB (The Penn
Discourse Treebank) (Prasad et al., 2008) werden solche sprachliche Mittel als al-
ternative lexicalization (AltLex) bezeichnet. In der Terminologie von Danlos et al.
(2018)16 werden sie secondary connectives oder free connecting phrases genannt.

16Nach (Danlos et al., 2018: 53-54) können sprachliche Mittel zur Diskursstrukturierung in drei
Gruppen eingeteilt werden, nämlich primary connectives, secondary connectives und free connec-

198



5.2 Aufbau des Hauptteils

Egal, wie der Name lautet, ist es interessant festzustellen, dass sprachliche Mittel
dieser Art tatsächlich oftmals bei CMN und DEU vorkommen. Phrasen wie ein wei-
terer Vorteil (KobaltDEU014), ein weiterer Aspekt (KobaltDEU009), ein weiterer
Grund (KobaltDEU015), das andere Problem (KobaltCMN012), was noch wichtig
zu erwähnen ist (KobaltCMN012), ein dritter Grund (KobaltCMN017), die zweite
Frage (KobaltDEU010) usw. sind sowohl in den CMN-Texten als auch in den DEU-
Texten zu finden. Sie signalisieren meistens eine rhetorische Relation von List und
kommen üblicherweise in Kombination mit anderen additiven Adverbkonnektoren
vor, um parallele Argumente zu verbinden (149).

(149) 10Auch wird heutigen Generationen mehr Bildung geboten, [...] 19Die Ge-
nerationen aus früheren Zeiten haben auch sehr zwischen männlichen und
weiblichen Individuen unterschieden. [...] 30Zusätzlich waren die Eltern frü-
her strenger als die heutigen, [...] 40Ein weiterer Faktor, der für eine bessere
Situation der heutigen Jugend spricht, ist die Tatsache, dass wir heutzutage
aufgrund der Globalisierung in der gesamten Welt viel vernetzter sind. [...]

(KobaltDEU012, EDUs 10-54)

5.2.3.4 Satzartige Verknüpfungen

Eine tiefergreifende qualitative Untersuchung der CMN- und DEU-Texte zeigt,
dass auch satzartige Verknüpfungen rhetorische Relationen signalisieren können.
Diese wurden allerdings im Vergleich zu Konnektoren und alternative lexicaliza-
tions in bisherigen Studien deutlich weniger betrachtet. In den Korpusdaten der
vorliegenden Studie werden insgesamt vier satzartige Verknüpfungsmöglichkeiten
identifiziert. Zwei davon finden sich sowohl bei CMN als auch bei DEU, die an-
deren beiden Verknüpfungen werden entweder ausschließlich von CMN oder DEU
verwendet.

ting phrases. Darunter entsprechen primary connectives der traditionellen Definition von Kon-
nektoren und sind nicht kompositorisch, intern nicht modifizierbar und nicht flektierbar (z. B.
because). Hingegen sind secondary connectives kompositorisch, modifizierbar und flektierbar
(z. B. because of this). Im Vergleich dazu sind free connecting phrases secondary connectives
mit spezifischen kontextbezogenen Informationen, die nur in bestimmten Kontexten verwendet
werden können (z. B. because of this illness).
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Überleitende Aussagen

In vielen Texten, vor allem denjenigen, die dialektisch aufgebaut sind, werden
überleitende Aussagen häufig als sprachliche Mittel eingesetzt, um Pro- und Contra-
Argumente anzuführen und miteinander zu verknüpfen. Syntaktisch gesehen zeich-
nen sich solche Aussagen insbesondere dadurch aus, dass Subjunktoren (z. B. obwohl
oder während), Koordinierende Konjunktoren (z. B. sowohl... als auch...) oder Ad-
verbkonnektoren (z. B. allerdings oder jedoch) eingebaut sind. In Bezug auf die
rhetorische Struktur ist in/zwischen diesen Aussagen üblicherweise eine Relation
von Contrast oder Concession eingebettet, und sie übernehmen die Rolle eines
Nukleus, der Argumente verschiedener Perspektiven zusammenführt und vereinigt.
Überleitende Aussagen dieser Art lassen sich in (150), (151) und (152) finden.

(150) 23Während die Entwicklung viele Vorteil für die gegenwärtige Jugend bietet,
24bringt sie jedoch auch viele Probleme mit sich.

(KobaltCMN001, EDUs 23-24)

(151) 29Hier müsste als eine wirkliche Verbesserung zu sehen sein, 30aber ich sehe
in dieser Entwicklung nicht nur Vorteile. (KobaltDEU004, EDUs 29-30)

(152) 7Man könnte auf den ersten Blick meinen, dass es der heutigen Jugend viel
besser gehen müsste. [...] 17Doch genau diese Sachen sind auf den zweiten
Blick gar nicht so toll für die Jugend, wie man zuerst meint.

(KobaltDEU015, EDUs 7-36)

Die rhetorische Rolle, die solche überleitenden Aussagen spielen, zeigt Abb. 5.20
in Form eines RST-Baums am Beispiel von (150). Daraus ist klar ersichtlich, dass
EDU 23 und EDU 24 zunächst miteinander in einer Relation von Contrast stehen.
Somit geht die Argumentation von Pro zu Contra über. Anschließend dienen sie
beide zusammen als der Nukleus und führen alle nachfolgende Contra-Argumente
zusammen.17

Überleitende Fragestellungen

Eine seltener vorkommende Strategie zur sprachlichen Verbindung von Argumen-
ten ist die Verwendung von Fragestellungen. Anders als „überleitende Aussagen“
wird hierbei der Übergangssatz in Form einer Frage dargestellt.

17Siehe Abb. 5.13 als Beispiel für die höhere Ebene der rhetorischen Struktur, nämlich wie Pro-
und Contra-Argumente miteinander verbunden werden.
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Abb. 5.20: RST-Analyse von Beispiel (150)

(153) 20Also können wir jetzt sagen, dass es der Jugend heute bsser als früheren
Generationen geht? 21Ich glaube nein, 22das kann man noch nicht sagen.

(KobaltCMN003, EDUs 20-22)

(154) 24Gibt es denn überhaupt Dinge, die für die heutige Jugend Problem darste-
llen? 25Die Frage ist eindeutig mit einem „Ja!“ zu beantworten.

(KobaltDEU019, EDUs 24-25)

Bezüglich der rhetorischen Struktur übernehmen solche Fragestellungen zuerst
die Rolle des Satelliten und bilden mit der nachfolgenden kurzen Antwort eine
rhetorische Relation von Question. Danach fügen sich die Frage und die Antwort zu
einem größeren Segment zusammen, das als Nukleus fungiert und die nachstehenden
Argumente bündelt. Am Beispiel von (154) visualisiert Abb. 5.21 die rhetorische
Struktur, die diese Strategie aufweist.

Darstellung von Meinungen anderer Personen (CMN)

Eine besondere Strategie der chinesischen Deutschlerner/-innen zur Verbindung
von kontrastierenden Argumenten, die in dieser Studie ausschließlich in den CMN-
Texten erscheint, ist, dass die Autor/-innen die Pro- und Contra-Argumente durch
gegensätzliche Meinungen anderer Personen zu verbinden. Statt Argumente unter-
schiedlicher Perspektiven direkt aus der eigenen Sicht darzulegen, wie in Beispiel
(150), (151) bzw. (152) gezeigt wird, beziehen die Autor/-innen hier andere Perso-
nen mit ein, z. B. „manche/viele Leute, die anderen Leute“ oder „die Befürworter,
die Gegner“. Dieses sprachliche Mittel wird in 9 der 20 CMN-Texte verwendet. Von
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Abb. 5.21: RST-Analyse von Beispiel (154)

diesen wird die semantische Adversativität in drei Texten explizit durch adversative
Konnektoren wie in (155) realisiert. Bei den restlichen 6 Texten wird die Adver-
sativität entweder durch die Präpositionen im Vergleich/Gegensatz zu wie (157)
oder durch implizite Verbindungen wie (158) signalisiert. Die Präferenz der chinesi-
schen Deutschlerner/-innen für diese Strategie ist auch ein Grund für das deutlich
seltenere Vorkommen der adversativen Adverbkonnektoren bei CMN als bei DEU
(s. Tab. 5.1).

(155) 3Viele sehen die negativen Seiten der Lebenslage unserer Jugend. [...] 18Viele
sind aber dagegen 19und meinen, dass es der Jugend heute besser als frü-
heren Generationen geht. (KobaltCMN006, EDUs 3-32)

(156) Manche sind der Meinung, dass der Jugend heute besser als früheren Gene-
rationen [...] Obwohl der Jugend heute in China mehr konkurrenzfähig und
charakteristisch ist, halten viele andere den Jugend noch für schlechter als
früheren Generationen. [...] (KobaltCMN010, EDUs 3-32)

(157) 7Die Gegner meinen, dass frühere Generationen durch Fleiß und Weisheit
die Welt verbesset haben. [...] 25Im Gegensatz zu den Gegnern halten die
Befürworter die Jugendlichen für besser. [...] (KobaltCMN017, EDUs 7-38)
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(158) 13Manche Leute halten es für selbstverständlich. 14Ihrer Ansicht nach leben
die Jugendlichen dank vieler Gründe immer besser. [...] 34Die anderen Leute
bringen eine gegensätzliche Meinung mit sich. 35In ihren Augen leiden die
Jugendlichen auch unter mehr Dingen 36als die früheren Generationen. [...]

(KobaltCMN016, EDUs 13-56)

Im Grunde genommen ist diese Darstellungsart eine Erweiterung der Distanzie-
rungsstrategie „heftige Diskussionen mit unterschiedlichen Meinungen“, die CMN
beim Übergang von der Einleitung zum Hauptteil einsetzen (s. Seite 154). Vom
Gesichtspunkt der rhetorischen Struktur befinden sich die Äußerungen, die die An-
sichten anderer Menschen zusammenfassen, stets im Nukleus-Status und verweisen
jeweils auf die Pro- und Contra-Argumente. Zwischen den gegensätzlichen Stand-
punkten besteht nach wie vor eine rhetorische Relation von Contrast zueinander.
Ein Hauptteil, in dem diese Darstellungsstrategie eingesetzt wird, ist typischer-
weise nach dem Sanduhr-Prinzip aufgebaut. Seine rhetorische Struktur entspricht
ebenfalls der Grundkonstruktion des Sanduhr-Prinzips, die in Abb. 5.13(a) veran-
schaulicht ist.

Rahmenbedingungen (DEU)

In den Daten dieser Studie gibt es auch eine besondere Strategie, die ausschließ-
lich von den deutschen L1-Sprecher/-innen verwendet wird, nämlich die Argumen-
te unter verschiedenen Rahmenbedingungen anzuordnen. Dieses sprachliche Mittel
wird von 4 der 20 DEU-Texte eingesetzt.

(159) 16Vergleicht man die beiden letztgenannten Generationen18 mit der meinen,
17so fällt auf, dass Jugendliche [...] es bezüglich Arbeit, häuslicher Mitarbeit,
Transport- und Kommunikationsmittel leichter haben [...] . 19Vergleicht man
die Generation meiner Eltern mit der meinigen, 20so sind natürlich techno-
logische Fortschritte erzielt worden [...] (KobaltDEU002, EDUs 16-23)

(160) 3Nehmen wir die Jugend zu Beginn des 20. Jahrhunderts, [...]. 4Dieser Ju-
gend ging es eindeutig besser im Hinblick auf die wirtschaftliche, soziale und
finanzielle Lage ihrer Generation, [...]. 9Die Kriegsgeneration hatte jedoch
kein besseres Leben. 10Blicken wir nun auf die Nachkriegsgeneration, [...].

18„Die beiden letztgenannten Generationen“ bezieht sich hier auf die Generation der Eltern und
die Generation der Großeltern des Autors/der Autorin.
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11Es existierte eine florierende Wirtschaft [...].
(KobaltDEU006, EDUs 3-31)

(161) 3Auf der einen Seite haben wir es als Jugendliche in Deutschland leicht zu
überleben. 4Wir werden nicht gezwungen in Kriege zu ziehen 5und wir ha-
ben Sozialversicherungen, die dafür sorgen, dass wir etwas zu essen und ein
Dach über dem Kopf haben. [...] 8Auf der anderen Seite sind wir einer grö-
ßeren Konkurrenz auf dem Arbeitsmarkt ausgesetzt. [..] 20Wenn man nun
den Blick auf andere Länder richtet, 21wird man hier auch andere generati-
onsunabhängige Probleme feststellen. [...] (KobaltDEU018, EDUs 3-33)

(162) [...] 35In Deutschland hat es die Jugend in vielen Dingen also leichter,35 in
einigen Dingen auch schwer 35als frühere Generationen. 38Doch wie sieht
es in anderen Ländern aus, 39beispielsweise Dritte-Welt-Länder? Nehmen
wir als Beispiel Indien. [...] 56Wenn man also die Jugend von heute aus
Indien und Deutschland vergleicht, 57lässt sich leicht feststellen, dass es die
deutsche Jugend auf jeden Fall besser hat [...]. 59Vergleicht man die Jugend
beider Länder mit den jeweils vorherigen Generationen ihres Landes, 60so
stellt man fest, dass es die deutsche Jugend in vielen Dingen einfacher hat
[...] (KobaltDEU019, EDUs 8-62)

Wie an diesen Beispielen zu sehen ist, wird bei dieser Strategie die Themenstel-
lung „Geht es der Jugend heute besser als früher?“ unter unterschiedlichen Rah-
menbedingungen spezifischer argumentiert. Hierbei wird beispielsweise die Lebens-
situation früherer Generationen nicht als Ganzes betrachtet, sondern in Genera-
tion zu Beginn des 20. Jahrhunderts, Kriegsgeneration und Nachkriegsgeneration
aufgeteilt und separat behandelt (160). Berücksichtigt wird dabei auch die Situa-
tion in den verschiedenen Ländern. Zum Beispiel werden die Lebensbedingungen
in Deutschland und Indien, jeweils als Vertreter der Industriestaaten und der Ent-
wicklungsländer, getrennt diskutiert und verglichen (162). Dies ist im Grunde eine
Erweiterung der von vielen DEU in der Einleitung eingesetzten Strategie „Begriffs-
erklärung/Thema eingrenzen“ (s. Seite 162), wobei die Autor/-innen der Meinung
sind, dass es bei der Antwort auf die Themenfrage wichtig ist, klarzustellen, auf
welches Land und/oder auf welche frühere Generation man sich hier bezieht.

Die Setzung der Rahmenbedingungen wird von DEU sprachlich meist mithilfe
von Konditionalsätzen mit wenn oder ohne Subjunktion (V1-Stellung) oder mittels
anderer Satzformen (beispielsweise ist die „Kriegsgeneration“ von 160 im Subjekt
impliziert) realisiert. Hinsichtlich der rhetorischen Relationen befindet sich eine

204



5.2 Aufbau des Hauptteils

Rahmenbedingung (wenn sie ein separates EDU ist) generell in der Satellitenpo-
sition. Es wird dabei ein Rahmen gesetzt, in dem die Themenstellung zu inter-
pretieren ist. Rhetorisch gesehen wird mit den in diesem Rahmen aufgeführten
Argumenten eine Relation von Circumstance gebildet. Zwischen/unter den unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen besteht meistens eine multinukleare Relation wie
z. B. List. Abb. 5.22 zeigt beispielhaft die im RST-Baum dargestellte rhetorische
Struktur von (159).

Abb. 5.22: RST-Analyse von Beispiel (159)

Zwei Fälle, die der Ausdrucksweise dieser Strategie ähneln, finden sich auch bei
CMN. Diese sind:

(163) 6Wenn es um Lebensbedingungen geht, 7dann geht es der Jugend in China
heute besser als früheren Generationen. (KobaltCMN003, EDUs 6-7)

(164) 18Es geht uns, dieser Generation, auch besser, 19wenn es um Verkehrsmittel
geht. (KobaltCMN015, EDUs 18-19)

Der Unterschied zwischen CMN und DEU lässt sich jedoch direkt durch einen
Vergleich der Beispiele erkennen: a) Während es in den DEU-Texten eher um geo-
grafische oder zeitliche Rahmenbedingungen geht, beziehen sich die beiden CMN-
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Fälle jeweils auf konkrete Aspekte, und zwar Lebensbedingungen und Verkehrsmit-
tel. b) Im Vergleich zu der relativ reichhaltigen Darstellungsart von Konditionen
bei DEU, wird in den beiden CMN-Fällen ausschließlich das Satzschema wenn es
um .... geht verwendet. Dies mag an der begrenzten Fallzahl von CMN liegen,
kann aber auch auf einen Mangel an sprachlicher Vielfalt bei Lerner/-innen zu-
rückgeführt werden. c) Darüber hinaus kommen die Rahmenbedingungen bei DEU
üblicherweise paarweise vor, wohingegen die zwei CMN-Fälle beide die einzigen
Rahmenbedingungen in den jeweiligen Text sind. Eine Rahmenbedingung wird von
CMN verwendet, um eher ein Argument aus einer weiteren Perspektive aufzufüh-
ren, anstatt einen Rahmen für die Diskussion zu setzen. Zum besseren Vergleich
mit Abb. 5.22 zeigt Abb. 5.23 den rhetorischen Kontext von (164) als Beispiel.

Abb. 5.23: Der rhetorische Kontext des Beispiels (164)

Die intensive Verwendung dieser Strategie von DEU spielgelt sich ebenfalls in
der Häufigkeit der rhetorischen Relationen wider. Dies kann eine Erklärung für das
häufigere Vorkommen von Circumstance im Hauptteil der DEU-Texte sein.

5.3 Aufbau des Schlussteils

Die wesentlichste Aufgabe des Schlussteils eines argumentativen Texts liegt darin,
die im Hauptteil dargestellten Argumente zusammenzufassen/zu beurteilen und die
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persönliche Meinung des Autors/der Autorin zur Themenstellung als die zentrale
These des ganzen Texts klarzustellen. (Glitza, 2015; Mettenleiter und Knöbl, 2003;
Fix und Felder, 2006; Skiba, 2009; Trabitsch, 2002). Die statistischen Ergebnissen
der RST-Analyse dieser Textregion (s. Abschnitt 2.2.4) zeigen, dass REASON ge-
nerell häufiger im Schlussteil als in der Einleitung und im Hauptteil zu finden ist.
Zudem lassen sich auch Unterschiede zwischen CMN und DEU feststellen. Beispiels-
weise ist die am häufigsten im Schluss vorkommende Relation bei CMN ELABO-
RATION und bei DEU REASON, und SOLUTIONHOOD und Condition kommen
deutlich häufiger im Schluss der CMN-Texte vor, während Cause und Contrast häu-
figer bei DEU erscheinen. Dies weist nicht nur auf die Merkmale des Schlussteils
hin, sondern bedeutet auch, dass sich die chinesischen Deutschlerner/-innen und
die deutschen L1-Sprecher/-innen im Aufbau des Schlussteils unterscheiden.

Ausgehend von diesen Punkten werden in diesem Abschnitt die Merkmale der
CMN- und DEU-Texte im Schlussteil aus den folgenden drei Perspektiven analy-
siert und verglichen: a) die Positionierung der zentralen These, b) der inhaltliche
Aufbau im Schlussteil und c) die Darstellung der eigenen Meinung. Die Zielsetzung
besteht darin, die von CMN und DEU beim Schreiben des Schlussteils eingesetzten
Strategien zu beschreiben und die Gründe für die Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen in der rhetorischen Struktur zu beleuchten.

5.3.1 Die Positionierung der zentralen These

5.3.1.1 Definition der zentralen These einer Erörterung

Die zentrale These eines argumentativen Texts, oder, konkreter gesagt, einer
Problemerörterung, stellt die Kernaussage des Autors/der Autorin dar und ist eine
direkte Antwort auf die Themenfrage. In den meisten Texten der vorliegenden Stu-
die ist die zentrale These eindeutig und leicht erkennbar. Beispielsweise zeigt (165),
wie eine zentrale These aussehen kann:

(165) 65Auf die Frage, ob es der Jugend heute besser als früheren Generationen
geht, würde ich sagen, 66dass vielleicht die früheren Generationen mehr
Freiheit hatten, dass aber die heutigen Jugendlichen in manchen Aspekten
bessere Lebensbedingungen haben. (KobaltCMN011, EDUs 65-66)

Es gibt in den 40 Texten allerdings auch einige Fälle, in denen die zentrale These
nicht so eindeutig zu bestimmen ist. Dies betrifft insbesondere die DEU-Texte, die
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mit der in Abschnitt 5.1.2.1 „Eröffnung eines Textes“ dargestellten Strategie „The-
menstellung bewerten“ (s. Seite 160) oder „eigene Position äußern“ (s. Seite 161)
beginnen. Denn ein Textanfang dieser Art kann ggfs. auch als eine Antwort auf die
Themenfrage verstanden werden. Wenn eine persönliche Meinung/Bewertung/Be-
urteilung zur/der Themenstellung sowohl in der Einleitung als auch im Schlussteil
erscheint, muss dann entschieden werden, welche die zentrale These des ganzen
Texts ist. Beispiele solcher Fälle sind:

(166)
1Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen. 2Ich
würde dieser Aussage teilweise zustimmen, 3da es in jeder Generation
Nachteile und Vorteile für die Jugendlichen gab bzw. gibt.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Einleitung

[...] 70Also glaube ich, dass es sowohl dieser Generation als auch der
damaligen Generation von Jugendlichen teilweise besser ging als der
jeweils anderen.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Schlussteil

(KobaltDEU021)

(167)
1Der heutigen Jugend geht es besser als früheren Generationen. 2Dieser
Aussage würde ich nur bedingt zustimmen, 3denn meiner Meinung nach
gibt es für beide Generationen Vor- und Nachteile.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Einleitung

44Deshalb bin ich der Meinung, dass es die heutige Jugend und auch die
nachfolgende trotz verbesserter Technik immer schlechter haben wird.
[...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Schlussteil

(KobaltDEU003)

Um damit umzugehen, wird in dieser Studie die folgende Entscheidungsregel
festgelegt: Stimmen die persönlichen Meinungen in der Einleitung und im Schluss
völlig überein, so gilt die Meinung in der Einleitung als die zentrale These und die im
Schluss als eine Zusammenfassung/Wiedergabe (166); Ist die Aussage im Schlussteil
anders oder spezifischer als jene in der Einleitung, wird die im Schlussteil als die
zentrale These des ganzen Textes und die in der Einleitung als ein organisatorischer
Übergang zur Pro- und Contra-Argumentation betrachtet (167).

5.3.1.2 Rhetorische Position der zentralen These

In Bezug auf die rhetorische Struktur ist eine zentrale These, wie bereits erwähnt,
das Segment (die Segmente), das für die kommunikative Absicht des Autors/der
Autorin am wichtigsten ist und sollte nach der centrality for the author‘s purposes
(Mann und Thompson, 1988; Stede, 2016) der stärkste Nukleus des ganzen Texts
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sein. Die hierarchische Position einer zentralen These im RST-Baum lässt sich am
Beispiel von Abb. 5.24 veranschaulichen. Daran ist zu erkennen, dass das Segment
43, das die zentrale These des Texts repräsentiert, unabhängig von der Hierarchie-
ebene stets im Nukleus-Status bleibt.

Abb. 5.24: Die hierarchische Position einer zentralen These im RST-Baum (am Bei-
spiel des Textes KobaltCMN019)

Gemäß der Empfehlungen von Lehrwerken und Lehrmaterialien sollte die per-
sönliche Meinung des Autors/der Autorin zur Themenstellung am Ende des Textes
dargelegt werden, was bedeutet, dass der stärkste Nukleus dem Vorschlag entspre-
chend in den Schlussteil fallen sollte. Nun stellt sich die Frage, wo die zentralen
Thesen der CMN- und DEU-Texte dieser Studie verortet sind.

Die Antwort auf diese Frage wurde tatäschlich bereits in Abschnitt 4.2.6 präsen-
tiert. Dabei dient die RST-Analyse zum rhetorischen Aufbau zwischen Einleitung,
Hauptteil und Schlussteil als eine solide methodische Grundlage. Gemäß den Ergeb-
nissen zeigen die rhetorischen Relationen zwischen den drei Textregionen insgesamt
acht unterschiedliche Muster. Diese wurden in Abb. 4.14 visualisiert. Daraus ist er-
sichtlich, dass der stärkste Nukleus von sieben der acht Muster, die aus insgesamt
36 Texte stammen, im Schlussteil liegt. Die einzige Ausnahme bildet das Muster
(e) (Abb. 4.14(e)) dar, wobei der stärkste Nukleus in der Einleitung zu finden ist.
In keinem der 40 Texte steht der stärkste Nukleus im Hauptteil. Dieses Ergebnis
deutet darauf hin, dass die überwiegende Mehrheit der Autor/-innen dieser Studie
die persönliche Meinung zur Themenstellung erst im Schlussteil explizit zum Aus-
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druck bringt, was genau der Empfehlung der Lehrwerke und der Lernmaterialien
entspricht.

Interessant ist, wie bereits dargestellt, dass deutsche argumentative Texte (Erör-
terungen) und chinesische argumentative Texte (Yilunwen) tatsächlich unterschied-
liche Konventionen bezüglich der Positionierung der eigenen Meinung haben (s. Ab-
schnitt 2.2.3. Im Gegensatz zur Erörterung wird im Yilunwen den Autor/-innen
geraten, die persönliche Meinung zur Themenstellung direkt zu Beginn des Textes
anzugeben. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen nun, dass die meisten chinesischen
Deutschlerner/-innen bei der Positionierung der eigenen Meinung in einer Erörte-
rung nicht von ihren L1-Schreibgewohnheiten beeinflusst werden und die zentrale
These, genauso wie die deutschen L1-Sprecher/-innen, erst im Schlussteil darlegen.
Dies ist eine sehr spannende Erkenntnis, denn dies scheint zu belegen, dass die
Vertextungsstrategien der Zielsprache einen Einfluss auf den strukturellen Aufbau
der Lernertexte haben.

Um diese Hypothese genauer zu erforschen, wird eine parallele Studie (Wan,
2022) zu deutschsprachigen argumentativen Texten chinesischer Deutschlerner/-
innen und englischsprachigen argumentativen Texten chinesischer Englischlerner/-
innen herangezogen. Eine der Forschungsfragen dort ist, ob sich die Position der
eigenen Meinung in argumentativen Texten chinesischer Deutschlerner/-innen und
chinesischer Englischlernern/-innen unterscheidet. Als Referenzdaten werden L1-
Texte deutscher L1-Sprecher/-innen, englischer L1-Sprecher/-innen und chinesi-
scher L1-Sprecher/-innen herangezogen. Zur Beantwortung dieser Frage werden 80
Texte anhand des Coffins Modells (Coffin, 2004) (s. Abschnitt 2.1.2.2) annotiert
und dann mit den Forschungsergebnissen der Studie von Liu und Furneaux (2015)
verglichen. Nach Coffins Modell wird ein Text als Exposition kategorisiert, wenn
die zentrale These am Textfang steht, und als Diskussion, wenn diese am Ende des
Textes dargestellt wird. Die Vergleichsergebnisse zwischen argumentativen Texten
verschiedener Sprachen und verschiedener Schreibgruppen lassen sich Tab. 5.2 ent-
nehmen.

Daraus geht zunächst deutlich hervor, dass 78% der englischsprachigen Texte
von CEE zu Exposition gehören, d. h., dass die chinesischen Englischlerner/-innen
es eher vorziehen, ihre eigene Meinung direkt am Anfang des Texts darzulegen. In
starkem Kontrast dazu sind 95 % der deutschsprachigen Texte von CMN Diskussi-
on zuzuordnen, d. h., dass die chinesischen Deutschlerner/-innen es bevorzugen, die
eigenen Meinungen erst am Ende darzustellen, was auch dem Ergebnis der vorlie-
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Gruppe Textanzahl Exposition Diskussion
N % N %

CMN 40 2 5% 38 95%
DEU 40 6 15% 34 85%
CEE 32 25 78% 7 22%
EE 33 22 67% 11 33%
CC 31 21 68% 10 32%

Tab. 5.2: Häufigkeiten und Anteile der Exposition-Texte und der Diskussion-
Texte in deutschsprachigen Texten von chinesischen Deutschlerner/-innen
(CMN) und deutschen L1-Sprecher/-innen (DEU), englischsprachigen
Texten von chinesischen Englischlerner/-innen (CEE) und englischen L1-
Sprecher/-innen (EE), und chinesischsprachigen Texten von chinesischen
L1-Sprecher/-innen (CC). (Wan, 2022)

genden Studie entspricht. Ein Fisher-Test zeigt, dass der Unterschied zwischen CEE
und CMN in der Position der zentralen These mit einem P-Wert von p = 1,3588e−11

(Fisher-Test, p < 0,001) statistisch signifikant ist.

Ein Vergleich der L1-Texte ergibt, dass die meisten (68%) der chinesischen L1-
Sprecher/-innen beim Schreiben eines Yilunwen die eigene Meinung zur Themen-
frage an dem Textanfang stellen. Dasselbe gilt auch für die meisten (67%) der engli-
schen L1-Sprecher/-innen beim Schreiben eines Essays. Lediglich bei den deutschen
L1-Sprecher/-innen ist dies nicht der Fall. Nur 15% der DEU beginnen ihre Erör-
terung mit der persönlichen Meinung. Die überwiegende Mehrheit (85%) legt die
zentrale These stattdessen am Ende des Textes dar. Der Grund für diese Unter-
schiede kann auf die unterschiedliche Schreibkonventionen von Yilunwen, Essay und
Erörterung zurückzuführen sein. Hinsichtlich der Positionierung der eigenen Mei-
nung des Autors/der Autorin ähnelt ein Essay tatsächlich einem Yilunwen sehr, so
wird auch beim Schreiben eines Essays empfohlen (Thielmann, 2009; Greetham,
2018), den Leser/-innen schon am Textanfang direkt und klar mitzuteilen, worum
es im Text geht und was die Hauptthese des Autors/der Autorin ist. Wie bereits
dargestellt, zielt die Einleitung einer Erörterung dagegen eher darauf ab, Interesse
für das Thema zu wecken, wobei die Hauptthese erst am Ende des Texts genannt
werden sollte.

Werden die Lernertexte und die L1-Texte miteinander verglichen, so zeigt sich,
dass sich der Unterschied zwischen DEU und CEE auch in CMN und CEE wider-
spiegelt. Im Hinblick auf die Positionierung der eigenen Meinung stimmen die chine-
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sischen Deutschlerner/-innen und die chinesischen Englischlerner/-innen in hohem
Maße mit ihren jeweiligen L1-Pendants überein,19 obwohl die beiden Lernergruppen
Chinesisch als dieselbe L1 teilen. Dies lässt darauf schließen, dass unterschiedliche
Textkonventionen der Zielsprachen auch Unterschiede in der Textstruktur bewirken
können (Wan, 2022).

Dieses Ergebnis ist auch ein Beleg für die zuvor aufgestellte Hypothese, die
auf den Vergleichsergebnissen der CMN- und DEU-Texte beruht, nämlich, dass
die Vertextungsstrategien eines deutschen argumentativen Textes, die die chine-
sischen Deutschlerner/-innen im DaF-Unterricht gelernt haben, einen Einfluss auf
ihre Schreibstrategie ausüben können. Zusammenfassend lässt sich sagen: Trotz der
Unterschiede in den Schreibkonventionen zwischen Yilunwen und Erörterung bevor-
zugt es die überwiegende Mehrheit der chinesischen Deutschlerner/-innen (18/20,
90%) dieser Studie, genauso wie die überwiegende Mehrheit der deutschen L1-
Sprecher/-innen (18/20, 90%), die eigenen Ansichten zur Themenstellung als die
zentrale These des ganzen Texts im Schlussteil darzulegen.20

5.3.2 Inhaltlicher Aufbau im Schlussteil

Wie aus dem vorherigen Abschnitt bekannt ist, positioniert die überwiegende
Mehrheit von CMN und DEU ihre persönliche Meinung zur Themenstellung als
die zentrale These des ganzen Texts im Schlussteil. Trotz dieser Ähnlichkeit zei-
gen allerdings die statistischen Ergebnisse der RST-Analyse, z. B. der intensivere
Gebrauch von REASON bei den DEU-Texten oder das statistisch signifikant häu-
figeres Vorkommen von SOLUTIONHOOD bei den CMN-Texten, dass es zwischen
den beiden Vergleichsgruppen tatsächlich gewisse Unterschiede bezüglich des ge-
nauen inhaltlichen Aufbaus gibt, was wiederum die Argumentationsstrategie von
CMN und DEU reflektieren kann.

19Der Anteil der Lerner/-innen, der sich an die Empfehlungen der Zielsprache hält, ist sogar
höher als der von den jeweiligen L1-Sprecher/-innen. Hierbei kann auch der didaktische Aspekt
eine Rolle spielen. Eine Gesamtanalyse der Einflussfaktoren auf die Schreibstrategie folgt in
Abschnitt 6.2.

20Es ist allerdings zu beachten, dass sich CMN und DEU zwar kaum in der Positionierung der
zentralen These unterscheiden, aber es gibt tätsachlich erhebliche Unterschiede im inhaltlichen
Aufbau und in der sprachlichen Formulierung der zentralen These gibt. Diese Aspekte werden
in den Abschnitten 5.3.2 und 5.3.3 im Detail erläutert.
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5.3.2.1 Vorschlag & Appell

Abb. 5.25: RST-Analyse von Beispiel (168)

Einer der größten Unterschiede zwischen CMN und DEU in Bezug auf den inhalt-
lichen Aufbau im Schlussteil besteht darin, dass viele chinesische Deutschlerner/-
innen (10/20) zusätzlich zur Darstellung ihrer Antwort auf die Themenfrage noch
einen Vorschlag oder Appell erteilen, was bei den L1-Sprecher/-innen deutlich sel-
tener (2/20) der Fall ist. Dieses Phänomen erklärt, warum SOLUTIONHOOD,
als die am stärksten divergierende rhetorische Relation zwischen CMN und DEU
(p ≈ 0,004, Fisher-Test, s. Tabelle 4.2), im Schlussteil der CMN-Texte besonders
präsent ist. Beispiele für die Formulierung eines Vorschlags/Appells im Schluss-
teil sowie ihre rhetorische Struktur im RST-Baum zeigen sich in (168), (169) und
Abb. 5.25.

(168)
30Nachdem die verschiedenen Meinungen gegenübergestellt wurden,
31kann man sagen, dass die Entwicklung der Gesellschaft der Jugend
sowohl Vorteile als auch Nachteile bringt. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Zentrale These

35Wir sollten die Nachteile möglichst vermeiden 36und der Jugend Un-
terstützung anbieten. Als eine der jungen Leute hoffe ich, dass wir mit
Unterstützung unserer Eltern sowie unserer Gesellschaft unsere Fähig-
keiten einsetzen können. Und die Welt kann uns auch Anregungen und
Inspiration geben. Nur so kann sich die Gesellschaft entwickeln.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦

Vorschlag/Appell

(KobaltCMN008)
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(169)
63Zusammenfassend kann man sagen, dass die Jugend heute noch zu
unrealistisch und zu unselbständig ist. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Zentrale These

66Die heutige Jugend sollte vieles von früheren Generationen lernen:
67sie sollten mehr sparen, einige Dinge tun und realistisch sein. 68Die
Jugend ist die Chance für China. 69Wenn sie ihre Nachteile verliert
70und ihre Vorteile weiter behält, 71kann China in der Zukunft stärker
und besser sein.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦

Vorschlag/Appell

(KobaltCMN010)

Daran lässt sich erkennen, dass Vorschläge oder Appelle als ein wesentlicher Be-
standteil des Schlussteils auch beim inhaltlichen Aufbau des ganzen Texts eine
bedeutende Rolle spielen. Diese Vorschläge/Appelle sind an sich auch Ansichten
der Autor/-innen und befinden sich, wie in Abb. 5.25 zu sehen ist, üblicherweise
auf einem höheren Status in der RST-Baumhierarchie. Sie beruhen auf Antwort der
Autor/-innen auf die Themenfrage und dienen dazu, diese hinsichtlich der (chine-
sischen) Realität zu erweitern und zu sublimieren.

Nun stellt sich also die Frage, was die Gründe für dieses Phänomen, dass viele
chinesische Deutschlerner/-innen Vorschläge/Appelle im Schlussteil erstellen, sein
können. Ist dies ein Phänomen des Transfers der L1-Gewohnheit? Gilt das auch
für chinesische L1-Sprecher/-innen, wenn sie argumentative Texte auf Chinesisch
oder Englisch schreiben? Die Antworten auf diese Fragen lassen sich ebenfalls aus
der von mir durchgeführten parallelen Studie (Wan, 2022) zu von chinesischen L1-
Sprecher/-innen verfassten deutschen, englischen und chinesischen Texten ziehen,
die bereits bei der Positionierung der zentrale These vorgestellt wurde. Coffins Mo-
dell (Coffin, 2004), das als die methodische Grundlage dafür eingesetzt wird, kann
mit den Kategorien hortativ und analytisch das Vorkommen eines Vorschlags/Ap-
pells widerspiegeln (Abb. 5.26). Genauer gesagt: In analytischen Texten wird aus-
schließlich die Hauptthese der Autor/-innen präsentiert und für diese argumentiert.
Im Vergleich dazu werden in hortativen Texten darüber hinaus zusätzlich noch Vor-
schläge/Appelle vorgebracht.

Die Vergleichsergebnisse der Häufigkeiten von analytischen und hortativen Tex-
ten in den jeweiligen Gruppen lassen sich Tab. 5.3 entnehmen. Daraus ist ersicht-
lich, dass mehr als die Hälfte aller argumentativen Texte, die von chinesischen
L1-Sprecher/-innen verfasst wurde, egal ob auf Chinesisch (CC=68%), Deutsch
(CMN=52,5%) oder Englisch (CEE=56%), hortative Texte sind, d. h., dass sie einen
Vorschlag/Appell im Schlussteil der Texte enthalten. Davon entfällt der höchste

214



5.3 Aufbau des Schlussteils

Abb. 5.26: Die bildliche Darstellung der Unterschiede zwischen den Kategorien Ex-
position, Diskussion, hortativ und analytisch nach dem Coffins Modell.
(Wan, 2022)

Gruppe Textanzahl Hortativ Analytisch
N % N %

CMN 40 21 52,5% 19 47,5%
DEU 40 5 12,5% 35 87,5%
CEE 32 18 56% 14 44%
EE 33 6 18% 27 82%
CC 31 21 68% 10 32%

Tab. 5.3: Häufigkeiten und Anteile der hortativen Texte und der analytischen Tex-
te in deutschsprachigen Texten von chinesischen Deutschlerner/-innen
(CMN) und deutschen L1-Sprecher/-innen (DEU), englischsprachigen
Texten von chinesischen Englischlerner/-innen (CEE) und englischen L1-
Sprecher/-innen (EE), und chinesischsprachigen Texten von chinesischen
L1-Sprecher/-innen (CC). (Wan, 2022)

Anteil auf die chinesischen Texte. Im Gegensatz dazu ist dies nur bei einer ge-
ringen Anzahl der Texte englischer L1-Sprecher/-innen (EE=18%) und deutscher
L1-Sprecher/-innen (DEU=12,5%) der Fall. Diese Ergebnisse bestätigen nicht nur
den Befund des Vergleichs zwischen den chinesischen Deutschlerner/-innen und den
deutschen L1-Sprecher/-innen, sondern tragen auch zur Erklärung bei, warum es
bei chinesischen L1-Sprecher/-innen ein allgemein übliches Phänomen ist, am Ende
des Texts einen Vorschlag/Appell zu formulieren.

Der Grund dafür lässt sich vor allem auf die Schreibkonventionen chinesischer ar-
gumentativer Texte (Yilunwen) zurückführen. Wie im Abschnitt 2.2.3 vorgestellt,
wird generell von chinesischen Lehrwerken und Lernmaterialien (Skiba, 2009; Yu,
2014; Wang, 2012; Guo, 2012) empfohlen, dass das Motiv eines argumentativen
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Texts am Ende sublimiert (升华主题) werden sollte. Die häufigste Vorgehensweise
zum Sublimieren besteht beispielsweise darin, ein Problem zu identifizieren und
eine entsprechende Lösung vorzuschlagen, oder die Lebensweisheit hinter einem
Ereignis zu identifizieren und einen Appell zu erteilen. Dies sind exakt die Strategi-
en, die die chinesischen Deutschlerner/-innen sowie Englischlerner/-innen in ihren
auf Deutsch oder Englisch verfassten Texten einsetzen. Es lässt sich daher feststel-
len, dass die Präferenz der chinesischen L1-Sprecher/-innen, beim Schreiben auf
Deutsch oder Englisch Vorschläge/Appelle zu erteilen, ein Phänomen des Transfers
der Vertextungsstrategien aus der L1 darstellt.

Die Häufung von Vorschlägen/Appellen bei CMN spiegelt sich auch im häufige-
ren Erscheinen der rhetorische Relation Condition im Schlussteil der CMN-Texte
wider. Denn die konditionale Struktur (wenn.../wenn...dann...) wird von acht chine-
sischen Deutschlerner/-innen beim Erteilen von Vorschlägen/Appellen verwendet.
Zum Beispiel:

(170) 51Wenn die Jugend ein besseres Leben führen soll, 52muss man zuerst diese
Probleme lösen. (KobaltCMN009, EDUs 18-19)

Abb. 5.27: Die RST-Analyse vom Beispiel 170

(171) 80Wenn die heutige Jugend ihre Schwierigkeiten löst, 81kann sie immer eine
bessere Chance haben. (KobaltCMN002, EDUs 80-81)

(172) 58Ein besseres Leben kann nur erzielt werden, 59wenn man sich darum be-
müht. (KobaltCMN004, EDUs 58-59)

Im Gegensatz dazu wird die konditionale Struktur in keinem der zwei DEU-
Texte zur Formulierung von Vorschlägen/Appellen eingesetzt (s. Beispiele (173)
und (174)). Stattdessen werden Modalverb und Imperativ verwendet. Dies kann
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natürlich an der geringen Größe der Stichprobe liegen, kann aber auch ein Hinweis
auf einen Unterschied zwischen chinesischen Deutschlerner/-innen und deutschen
L1-Sprecher/-innen in der Strategie beim Erteilen von Vorschlägen/Appellen sein.
Um dies zu klären, ist eine künftige Untersuchung auf der Grundlage einer größeren
Stichprobe erforderlich.

(173) 51Somit möchte ich auch gerne einen Appell an die Jugendlichen heutzutage
richten: 52Sie sollen aufwachen und sich klarmachen, dass sie es deutlich
besser haben [...]! (KobaltDEU007, EDUs 50-53)

(174) 44In diesem Sinne: Geben wir unser Bestes! (KobaltDEU013, EDU 44)

Interessanterweise ist die Häufung des Einsatzes der konditionalen Struktur beim
Erteilen von Ratschlägen bei chinesischen Englischlerner/-innen bereits von vielen
Studien bestätigt (Bu, 2012; Jiang, 2006; Gu, 2014; Li, 2010). Beispielsweise zeigt
Gu (2014), wie in Abschnitt 4.1.4 erwähnt, dass chinesische Englischlerner/-innen
bei mündlichen Ratschlägen statistisch signifikant mehr konditionelle Strukturen
und Modalverben (if x ...(then) x should/must/...) verwenden, während die engli-
schen L1-Sprecher/-innen eher Wh-Fragen und Let’s-Strukturen bevorzugen. Nach
diesen vorhandenen Studien können drei Gründe für dieses Phänomen zusammen-
gefasst werden: a) Lerner/-innen weisen eine geringere Vielfalt in der syntakti-
sche Struktur als L1-Sprecher/-innen auf. b) Lehrbücher bieten nicht genügend
authentische und kontextbezogene sprachliche Formulierungen, was dazu führt,
dass die Lerner/-innen nur unzureichendes Registerwissen haben. c) Chinesische
L1-Sprecher/-innen scheinen sich wohler zu fühlen, wenn sie Vorschläge auf indi-
rekte Weise erteilen, um Missverständnisse bzw. Konflikte zu vermeiden und um
Höflichkeit zu zeigen (Gu, 2014; Li, 2010). Analysen aus der Perspektive der in-
terkulturellen Kommunikation zufolge ist dieses Phänomen auf den chinesischen
indirekten Kommunikationsstil zurückzuführen, der vor allem von kulturellen Wer-
ten wie Gesichtswahrung und Harmonie beeinflusst wird (Günthner, 1997, 2001;
Chen, 2022; Jaensch, 2009; Stadler, 2011; Zhu und Bresnahan, 2018; Kim, 2010).
In diesem Sinne kann die Verwendung von konditionellen Strukturen für die Formu-
lierung eines Vorschlags auch als eine Erscheinungsart der Distanzierungsstrategie
verstanden werden.
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5.3.2.2 Zusammenfassung der Argumentation

Ein geringfügiger, aber dennoch erwähnenswerter Unterschied in der inhaltlichen
Konstruktion im Schlussteil zwischen CMN und DEU besteht im inhaltlichen Auf-
bau der EDUs nach der Angabe der zentralen These. Sieben der 20 L1-Sprecher/-
innen geben die im Hauptteil präsentierten Argumente als Begründungen für die
zentrale These wieder, indem sie explizit einen kausalen Konnektor wie denn oder
da verwenden. Dies lässt sich beispielsweise in (175) und (176) finden. Das trifft
jedoch nur auf zwei CMN-Texte zu. Stattdessen fassen acht der 20 chinesischen
Deutschlerner/-innen die Argumente als detaillierte Erklärungen der zentralen The-
se zusammen (177) und (178), was dagegen lediglich bei drei DEU-Texten der Fall
ist.

(175) 60Ich stimme der Aussage nicht zu, ] Zentrale These

61da es heute genauso viele Kinder gibt, denen es schlecht geht, 62und
es damals auch viele Kinder gab, die zwar wenig hatten, 63aber denen
es trotzdem gut ging.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Begründung

(KobaltDEU011)

(176)
39Zusammenfassend ist also zu sagen, dass es immer auf das Individuum
und dessen eigene vorherige Generationen ankommt,

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Zentrale These

40da es einfach zu viele Unterschiede zwischen einzelnen Jugendlichen
gibt. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Begründung

(KobaltDEU002)

(177)
52Die Tatsache, dass die Jugendlichen heute ein besseres Leben führen
als frühere Generationen, ist festgestellt.

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Zentrale These

53Die Verbesserung umfasst fast alle Lebensbereiche: 54Lebensmittel,
Verkehr, Wissenschaft, Unterhaltungsangebote, Erziehungsmöglichkei-
ten und so weiter.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Ergänzung

(KobaltCMN004)

(178)
40Alles in Allem kann man sagen, dass die Lebenssituation in der frü-
heren Zeit mit der in der heutigen Zeit gar nicht vergleichbar ist.

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Zentrale These

41Die materielle und geistige Umwelt heute verspricht uns bessere Le-
bensbedingungen. [...] 45Und die harte Konkurrenz? 46Ach, das ist nur
eine Nebenwirkung, die man in einer modernen Gesellschaft einfach
nicht vermeiden kann.

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Ergänzung
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(KobaltCMN020)

Obwohl es sich in beiden Fällen um eine Zusammenfassung der im Hauptteil
dargestellten Argumentation handelt, führt dieser feine Unterschied tatsächlich zu
einer unterschiedlichen rhetorischen Struktur im Schlussteil.

(a) Begründung nach der ZT
(b) Ergänzung nach der ZT

Abb. 5.28: Die Unterschiede in der rhetorischen Struktur beim unterschiedlichen
inhaltlichen Aufbau nach der Darstellung der zentralen These: Begrün-
dung (Relation REASON ) am Beispiel vom (175) und Ergänzung/nä-
here Erklärung (Relation ELABORATION ) am Beispiel von (177)).

Wie aus Abb. 5.28 ersichtlich ist, steht das Segment (die Segmente), wenn es sich
um eine Begründung (im Kontext des Schlussteils oft subjektiv) handelt, meist mit
der zentralen These in einer Relation von REASON (Abb. 5.28(a)), während dann,
wenn es sich um eine genauere Erklärung handelt, diese Relation üblicherweise
ELABORATION ist (Abb. 5.28(b)). Dies ist einer der wesentlichen Gründe, warum
die RST-Analyse zum Schlussteil der CMN- und DEU-Texte zeigt, dass REASON
häufiger bei DEU und ELABORATION häufiger bei CMN erscheint.

5.3.3 Selbsterwähnung im Schlussteil

Funktionell betrachtet ist der Schlussteil, im Genre der Erörterung, die Textre-
gion, an der die subjektiven Meinungen des Autors/der Autorin am intensivsten
zum Ausdruck kommen sollen. Die in den obigen Abschnitten erwähnten Ergebnis-
sen bestätigen, dass dies tatsächlich auch bei den Texten dieser Studie zutrifft. Im
Schlussteil werden die subjektiven Meinungen der Autor/-innen zur Themenfrage
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dargelegt/wiedergegeben und bei manchen Texten zusätzlich dazu noch Vorschlä-
ge/Appelle erteilt. Neben dem inhaltlichen Aufbau ist die Darstellungsart solcher
subjektiven Meinungen, vor allem die Frage in welcher Personenform (erste Person
oder impersonal) diese persönlichen Ansichten der Autor/-innen dargestellt wer-
den, für die Analyse der Schreibstrategien ebenfalls von großer Bedeutung, denn
dies spiegelt nicht nur die Argumentationsstrategie wider, sondern auch die Auto-
renidentität im Text, die womöglich durch unterschiedlichen Faktoren wie Kultur
und/oder didaktische Methoden beeinflusst werden kann.

Selbsterwähnung (im Englischen self-mention) ist ein wichtiger Bestandteil des
Metadiskurses (Hyland, 2000; Hyland und Tse, 2004). Der Einsatz von Selbster-
wähnungen ist eine mächtige rhetorische Strategie, mit der man sich selbst als der
Autor/die Autorin in den Text miteinbeziehen kann, um die Autorenidentität zu
konstruieren (Dong und Qiu, 2018). Zur Selbsterwähnung gehören im Deutschen die
ersten Personalpronomen ich, mir, mich, wir, und uns sowie die Possessivpronomen
mein und unser (Algoet, 2014; Mondt, 2015).

Um die Verwendung von Selbsterwähnungen bei CMN und DEU besser verglei-
chen zu können, wird die Häufigkeit des Vorkommens der oben genannten Pronomen
erfasst und verglichen. Ausgenommen sind folgende Fälle. a) Wenn diese Pronomen
im direkten Zitat stehen. Denn in diesem Fall bezieht sich die erste Person nicht
auf den Autor/die Autorin selbst, sondern auf die im Zitat genannte Figur. Z. B:
Wie mein Vater [...] gesagt hat: „Wenn ich in deiner Zeit geboren wäre [...]“ (Ko-
baltCMN020) . b) Wenn mich/mir/uns als Reflexivpronomen verwendet wird. Der
Grund dafür ist, dass das Erscheinen dieser Pronomen ausschließlich auf die syn-
taktische Struktur zurückzuführen ist.

Die Ergebnisse zum Vergleich der Häufigkeit von Selbsterwähnungen im Schluss-
teil zeigen zunächst, dass die Selbsterwähnung von 15 der 20 chinesischen Autor/-
innen und von 14 der 20 deutschen Autor/-innen zur Darstellung persönlicher Mei-
nungen im Schlussteil eingesetzt wird. Beispiele dafür sind:

(179) 39Meiner Meinung nach finde ich, dass es der Jugend besser als früheren
Generation geht. 40Sie haben Chancen, die Welt zu verändern 41und sich zu
beweisen. (KobaltCMN017, EDUs 39-41)

(180) 60Ich stimme der Aussage nicht zu, 61da es heute genauso viele Kinder gibt,
denen es schlecht geht, 62und es damals auch viele Kinder gab, die zwar
wenig hatten, 63aber denen es trotzdem gut ging.

(KobaltDEU011, EDUs 60-63)
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Abb. 5.29: Die Häufigkeiten des Vorkommens der Selbsterwähnungen ich/mir/-
mich, mein(*), wir/uns und unser(*) bei CMN- und DEU-Texten im
Schlussteil

Das bedeutet, dass die meisten Autor/-innen, sowohl CMN als auch DEU, wenn
sie ihren Standpunkt im Schlussteil darlegen, an mindestens einer Stelle die erste
Person (ich/mir/mich/mein(*)/wir/uns/unser(*)) verwenden. In dieser Hinsicht
unterscheiden sich die CMN und DEU nicht besonders. Wenn jedoch die konkre-
te Anzahl des Vorkommens und die Kategorien von Selbsterwähnungen betrachtet
werden, so ergeben sich mehrere interessante Befunde, die einen Unterschied zwi-
schen den chinesischen Deutschlerner/-innen und den L1-Sprecher/-innen aufzei-
gen. Aus Abb. 5.29 lassen sich insbesondere die folgenden Ergebnisse ablesen:

a) Obwohl es kaum Unterschied in der Anzahl der CMN- und DEU-Texte, in
denen mindestens eine Selbsterwähnung im Schlussteil auftaucht, gibt, variiert zwi-
schen den beiden Vergleichsgruppen tatsächlich die Gesamthäufigkeit des Vorkom-
mens von Selbsterwähnungen. Eine Selbsterwähnung erscheint an 66 Stellen im
Schluss von 15 CMN-Texten (4,3 Stellen/100 Wörter) und vergleichsweise nur an
36 Stellen (2,8 Stellen/100 Wörter) im Schlussteil von 14 DEU-Texten. Abgesehen
von den individuellen Abweichungen, wie z. B. der Vorliebe eines/einer bestimm-
ten Autors/Autorin für Selbsterwähnungen (s. Abschnitt 6.1.3 und Abb. 6.4), gibt
es im Wesentlichen zwei Gründe, die diesen Unterschied erklären können. Zum
einen liegt es daran, dass in Bezug auf den inhaltlichen Aufbau viele chinesische
Deutschlerner/-innen im Schlussteil zusätzlich zur eigenen Position zur Themen-
frage noch Vorschläge/Appelle formulieren, was direkt zu einer durchschnittlichen
größeren Textlänge des Schlussteils der CMN-Texte führt. Der zweite Hauptgrund
ist die viel intensivere Nutzung der ersten Person Plural durch CMN, was vor allem
die Pronomen wir/uns betrifft.

221



5 Argumentationsstrategien

b) Ein Vergleich der Häufigkeit der eingesetzten Selbsterwähnungen nach ihrer
Wortart zeigt, dass mein(*), wir/uns und unser(*) alle mehr oder weiniger häufiger
in den CMN-Texten vorkommen, wobei der größte Unterschied in der Verwendung
von wir/uns (CMN=38, DEU=4). Nach einer genaueren Untersuchung der Texte
lässt sich feststellen, dass wir/uns bei CMN vor allem in zwei Hauptszenarien ver-
wendet wird. Im ersten Szenario bezieht sich „wir“ auf den Autor/die Autorin und
die Leser/-innen. Zum Beispiel: Jetzt kommen wir zurück zu diesem Thema (Ko-
baltCMN003) oder wie wir alle wissen (KobaltCMN016). Durch die Verwendung
von der ersten Person Plural nähert sich der Autor/die Autorin den Leser/-innen
und bezieht sie in den Text ein. Dieses Anwendungsszenario findet sich in keinem
Schlussteil der DEU-Texte. In dem anderen Szenario identifiziert sich der Autor/-
die Autorin als ein Mitglied der heutigen Jugend, z. B. unsere Generation (Kobalt-
DEU013) und wir sind verwöhnter und unselbständiger (KobaltDEU005). Diese Ver-
wendung kommt in beiden Vergleichsgruppen vor. Dies geschieht aber insbesondere
zusammen mit Modalverben wie sollen(*), wenn die chinesischen Deutschlerner/-
innen Vorschläge/Appelle vorbringen. Beispiele dafür sind (181) und (182).

(181) 78Wir sollten die Vorteile der verschiedenen Generationen sehen. 79Und dann
davon lernen. 80Andererseits sollten wir auch das Schlechte an unserer Ge-
neration entdecken 81und dann möglichst überwinden.

(KobaltCMN014, EDUs 78-81)

(182) 34Jedoch sollten wir die Probleme nicht übersehen. 35Wir sollten die Nach-
teile möglichst vermeiden 36und der Jugend Unterstützung anbieten.

(KobaltCMN008, EDUs 34-36)

Aufgrund der geringen Fallzahl der DEU-Texte, in denen ein Vorschlag/Appell
im Schlussteil formuliert wird, ist es schwierig weiter zu vergleichen, ob die Verwen-
dung der ersten Person Plural für das Erteilen von Vorschlägen ein Merkmal der
chinesischen Deutschlerner/-innen ist. Aus einer interkulturellen Sicht haben aller-
dings einige Studien ermittelt, dass in den ostasiatischen Kulturen (z. B. chinesisch,
japanisch oder koreanisch) bei interpersoneller Kommunikation die Verwendung der
ersten Person Plural bevorzugt wird (Yu, 2019; Hofstede, 2011; Gao, 1998; Liu und
Chang, 2010; Chen und Zhang, 2017). Diesen Studien zufolge ist dieses Phänomen
vom Kollektivismus beeinflusst, der im Konfuzianismus verwurzelt ist, wodurch die
Leute einen egozentrischen und arroganten Eindruck vermeiden wollen.

c) Der Grund für das häufigere Vorkommen von mein(*) im Schluss der CMN-
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Texte liegt vor allem in der relativ intensiveren Nutzung der Redemittel meiner
Meinung nach/meines Erachtens bei in den CMN-Texten (CMN=8, DEU=2). Bei-
spiele sind:

(183) 78Meiner Meinung nach ist die Antwort „Nein“. (KobaltCMN003, EDU 54)

(184) 57Meiner Meinung nach wiegen die Meinungen von der Befürwortern schwe-
rer als die der Gegner. (KobaltCMN016, EDU 57)

Andere Verwendungen von mein(*), die in den Korpusdaten zu finden sind, sind
zum Beispiel aus meiner Analyse (KobaltDEU009) oder meine Antwort (Kobalt-
CMN019). Meiner Meinung nach als eines der gängigsten Redemittel zur Mei-
nungsäußerung findet sich in vielen Schreiblehrwerken und Lernmaterialien. Der
häufigere Gebrauch durch chinesische Deutschlerner/-innen bei der Darstellung der
eigenen Positionen spiegelt in gewissem Maße den Einfluss der Didaktik auf die
Schreibstrategien von Lerner/-innen wider.

d) Hinsichtlich der Verwendung von ich zum Ausdruck der subjektiven Meinun-
gen der Autor/-innen zur Themenfrage, wie zum Beispiel in (185), (186), (187),
sowie (188), zeigen CMN und DEU keine besonderen Unterschiede in der Häufig-
keit.

(185) 34Persönlich neige ich dazu, dass es der Jugend heute besser als früheren
Generationen geht. (KobaltCMN006, EDU 34)

(186) 47Deswegen vertrete ich die Ansicht, dass es der Jugend heute nicht besser
geht [...]. (KobaltCMN009, EDU 47)

(187) 39Aufgrund dieses Faktors will ich kein endgültiges Fazit über diese Aussage
treffen. (KobaltDEU013, EDU 39)

(188) 41Im Allgemeinen denke ich, dass es der heutigen Jugend in Bezug auf die
Medizin besser geht; (KobaltDEU008, EDU 41)

Der Hauptgrund für die höhere Häufigkeit von ich im Schlussteil von DEU gegen-
über CMN besteht darin, dass einige L1-Sprecher/-innen Sätze mit ich als Subjekt
für einen organisatorischen Zweck einsetzen. Dies ist beispielsweise in (189) und
(190) der Fall. In den CMN-Texten dieser Studie lässt sich ein solcher Gebrauch
dagegen nicht finden. Was stattdessen bei CMN auftaucht, ist eine der bereits er-
wähnten Verwendungen von wir (der Autor/die Autorin und die Leser/-innen) für
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Abb. 5.30: Die Verteilung von Selbsterwähnungen bei CMN und DEU in den Text-
regionen Einleitung, Hauptteil und Schluss

einen organisatorischen Zweck. Die Autor/-innen benutzen beispielsweise den Aus-
druck Jetzt kommen wir zurück zum Thema (KobaltCMN003) anstelle von Jetzt
komme ich zurück zum Thema.

(189) 46Zum Schluss möchte ich nun zu meinem Fazit kommen.
(KobaltDEU014, EDU 46)

(190) 46Somit komme ich zum abschließenden Fazit, dass [...]
(KobaltDEU007, EDU 46)

Neben dem Schluss sind Selbsterwähnungen auch in der Einleitung und dem
Hauptteil der CMN- und DEU-Texte zu finden. Abb. 5.30 zeigt die Häufigkeits-
verteilung von Selbsterwähnungen in verschiedenen Textregionen. Daran lässt sich
erkennen, dass der Schlussteil in der Tat die einzige Textregion ist, in der es bei
CMN insgesamt mehr Selbsterwähnungen gibt als bei DEU. Sowohl in der Einlei-
tung als auch im Hauptteil kommen Selbsterwähnungen allgemein bei DEU häufiger
vor als bei CMN. Ein solches Ergebnis ist im Grunde eine Widerspiegelung der Un-
terschiede in den rhetorischen Strategien, die von CMN und DEU in jeder dieser
Regionen eingesetzt werden.

Das häufigere Vorkommen von ich in der Einleitung der DEU-Texte ist haupt-
sächlich auf die von DEU für die Einführung ins Thema verwendeten Strategien
„Themenstellung bewerten“ und „eigene Position äußern“ (s. Abschnitt 5.1.2.1)
zurückzuführen, wobei viele subjektive Meinungen der Autor/-innen dargestellt
werden. Darüber hinaus sind hier auch organisierende Formulierungen mit ich als
Subjekt zu finden, zu denen die Beispiele (100), (101) und (102) zählen.

Einer der Gründe, warum es im Hauptteil der DEU-Texte mehr Selbsterwähnun-
gen gibt, liegt in den unterschiedlichen sprachlichen Mittel zur Verbindung von Ar-

224



5.4 Zwischenfazit

gumenten zwischen den beiden Gruppen. Während viele chinesische Autor/-innen
Argumente unterschiedlicher Perspektiven aus dem Mund anderer präsentieren,
z. B. manche Leute/die anderen Leute/die Befürworter/die Gegner denken... (z. B.
(158), (155) und (157)), stellen einige L1-Sprecher/-innen Argumente direkt aus der
eigenen Perspektive dar, z. B. ich denke (KobaltDEU015). Zusätzlich dazu identifi-
zieren sich viele DEU als Mitglied der heutigen Jugend und bezeichnen die heutige
Generation, wie in (191), infolgedessen als meine/unsere Generation. Dies geschieht
auch in einigen der CMN-Texte, ist aber deutlich seltener als bei DEU. Insgesamt
betrachtet ist die stärkere Verwendung von Selbsterwähnungen durch DEU bei der
Argumentation auch eine Erklärung dafür, warum die Relation REASON in den
DEU-Texten vergleichsweise häufiger vorkommt.

(191) 31Aber sie <die Probleme> sind dennoch vorhanden 32und machen das Le-
ben der meisten in unserer Generation sehr „hart“ [...]

(KobaltDEU018, EDUs 31-33)

5.4 Zwischenfazit
In diesem Kapitel wurden die Texte auf der Grundlage der RST-Analyse so-

wohl quantitativ als auch qualitativ untersucht. Die strukturellen sowie die for-
mulierungsbezogenen Strategien, die die chinesischen Deutschlerner/-innen und die
deutschen L1-Sprecher/-innen fur die Einleitung, den Hauptteil und den Schluss
einsetzen, wurden detailliert analysiert und verglichen. Insgesamt weisen CMN und
DEU sowohl Ähnlichkeiten als auch Unterschiede in den Argumentationsstrategien
auf. Alle wesentlichen Befunde in diesem Kapitel werden in Abschnitt 7.1 in Form
von Vergleichstabellen (Einleitung - Tab. 7.1, Hauptteil - Tab. 7.2 und Schluss -
Tab. 7.3) zusammengefasst. Im nächsten Kapitel wird diskutiert, welche Einfluss-
faktoren die hier ermittelten Unterschiede und Gemeinsamkeiten bedingen konnten
und wie sich die individuellen Variationen innerhalb der CMN- und DEU-Texte
darstellen.
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6 Diskussion

In diesem Kapitel geht es um drei Themen, die mich im Laufe der Forschung
zum Nachdenken angeregt haben und die ich gerne in dieser Arbeit beleuchten
möchte. Anhand dreier konkreter Beispiele beschreibt Abschnitt 6.1 die inter- und
intra-individuellen Variationen, die in den CMN- und DEU-Texten entdeckt wur-
den. Abschnitt 6.2 befasst sich mit möglichen Faktoren, die bei den chinesischen
Deutschlerner/-innen dieser Studie einen Einfluss auf das Schreiben der deutsch-
sprachigen argumentativen Texte ausüben können. Hier wird zunächst auf die Kon-
troverse über den Einfluss traditioneller chinesischer rhetorischer Strategien im
Rahmen der kontrastiven Rhetorik eingegangen. Anschließend werden weitere mög-
liche Einflussfaktoren analysiert. Ausgehend von den Einflussfaktoren werden im
letzten Teil dieses Kapitels einige Überlegungen aus didaktischer Sicht vorgestellt,
die zur Förderung der Schreibfähigkeiten chinesischer Deutschlerner/-innen sowie
zur Entwicklung von Lehr- und Lernmethoden im chinesischen DaF-Unterricht bei-
tragen können.

6.1 Inter- und intra-individuelle Variationen

Neben den in den Kapiteln 4 und 5 präsentierten gruppenübergreifenden Befun-
den, werden in dieser Studie auch Variationen jeweils innerhalb der Gruppen CMN
und DEU (inter-individuelle Variationen) sowie Variationen innerhalb einzelner
Texte (intra-individuelle Variationen) entdeckt. Die Existenz von Variationen ist in
sprachlichen Produktionen nahezu unvermeidlich und wird auch von vielen anderen
linguistischen Studien festgestellt (Wisniewski, Lüdeling, und Czinglar, Wisniew-
ski et al.; Werth et al., 2021; Dewaele und Li, 2014; Shadrova et al., 2021; Bülow
et al., 2017). Beispielsweise findet Shadrova et al. (2021) hohe inter-individuelle
Variationen bei der Verteilung von morphologischen Verb- und Nomenkategorien,
selbst wenn die Sprecher/-innen dieselbe L1 haben und ihre Sprachproduktionen
sorgfältig zusammengestellt und bzgl. Einflussfaktoren wie Textsorte, Themenstel-

© Der/die Autor(en) 2024
S. Wan, Argumentationsstrategien chinesischer Deutschlerner/-innen,
https://doi.org/10.1007/978-3-662-68453-5_6
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Abb. 6.1: Verteilungen der jeweils in den CMN- und DEU-Texten für den Textan-
fang eingesetzten Strategien. Eine genaue Darstellung der Strategien fin-
det sich in Abschnitt 5.1. Der Grund für die Überschreitung der Textan-
zahl von 20 bei DEU liegt darin, dass es Fälle gibt, in denen mehrere
Strategien gleichzeitig in derselben Einleitung vorkommen.

lung, usw. kontrolliert wurden. Die Berücksichtigung von Variationen ist für eine
genaue Schilderung linguistischer Phänomene sinnvoll und unerlässlich.

Generell lässt sich sagen, dass die inter-individuellen Variationen zwischen den
chinesischen Deutschlerner/-innen geringer sind als zwischen den L1-Sprecher/-
innen. Die Lernertexte weisen ein hohes Maß an Einheitlichkeit und Ähnlichkeit
auf, sowohl im strukturellen und inhaltlichen Aufbau als auch in den sprachlichen
Formulierungen. Viele Strategien, wie Einführung ins Thema mit politischen/wirt-
schaftlichen Hintergründen in der Einleitung, Darstellung eigener Meinungen durch
den Mund anderer Menschen im Hauptteil oder Erteilung eines Vorschlags/Appells
im Schlussteil, werden von mehr als der Hälfte der CMN verwendet. Im Gegensatz
dazu zeigt sich für die L1-Sprecher/-innen eine vergleichsweise flachere Verteilung
der verwendeten Strategien. Dieser Unterschied wird in Abb. 6.1 am Beispiel von
den für den Textanfang verwendeten Strategien veranschaulicht.

Texte, die in jeder Textregion strategisch identisch aufgebaut werden, sind bei
CMN häufiger zu finden, so dass viele der CMN-Texte eine ähnliche strukturelle und
inhaltliche Gesamtkonstruktion aufweisen. Dagegen wurden nur bei sehr wenigen
DEU-Texten in allen Textregionen die gleichen Strategien eingesetzt. Der Grund
für diesen Unterschied zwischen CMN und DEU kann an den didaktischen Lehr-
und Lernmethoden als an den Sprachkompetenzen liegen. Auf diesen Punkt wird
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6.1 Inter- und intra-individuelle Variationen

Abb. 6.2: Inter-individuelle Variationen im Hinblick auf die Häufigkeit der rhetori-
schen Relation Background

in Abschnitt 6.2 noch näher eingegangen.
Abgesehen von der Häufigkeitsverteilung der verwendeten Strategien zeigen sich

inter- und/oder intra-individuelle Variationen zudem in anderen Aspekten. Dies
möchte ich anhand von drei Beispielen veranschaulichen. In allen diesen Beispielen
sind inter-individuellen Variationen deutlich zu erkennen. Die intra-individuellen
Variationen lassen sich vor allem anhand des Beispiels in Abschnitt 6.1.3 verdeut-
lichen.

6.1.1 Beispiel I: Die Häufigkeiten von rhetorischen Relationen

Die quantitative Datenauswertung zu den Häufigkeiten der rhetorischen Rela-
tionen (s. Abschnitt 4.1.4) zeigt, dass manche Relationen wie SOLUTIONHOOD
und Background viel häufiger in den CMN-Texten vorkommen, während andere
Relationen wie Contrast und REASON eher häufiger in den DEU-Texten zu fin-
den sind. Wenn allerdings jeder einzelne Text in Betracht gezogen wird, lassen sich
sofort inter-individuelle Variationen feststellen, die der vorherrschenden Tendenz
nicht entsprechen. Ein Beispiel dafür wird anhand der Häufigkeit von Background
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6 Diskussion

in Abbildung 6.2 dargestellt. Obwohl die Gesamthäufigkeit von Background bei
CMN höher ist als bei DEU, zeigt sich beim genaueren Hinschauen, dass dies nicht
bei jedem einzelnen Text der Fall ist. Beispielsweise kommt Background in Ko-
baltCMN006 und KobaltCMN021 überhaupt nicht vor, während KobaltDEU011
tatsächlich mehr Background enthält als die meisten CMN-Texte.

6.1.2 Beispiel II: Die EDU-Anzahl in jeder Textregion

Ein weiteres Beispiel für die inter-individuellen Variationen, die in der Studie
entdeckt wurden, ist der Anteil von EDUs in jeder Textregion. Der Vergleich der
durchschnittlichen Zahlen zeigt (s. Abschnitt 4.2.1, Abb. 4.6), dass a) der An-
teil von EDUs bei beiden Gruppen in einer Reihenfolge von Hauptteil > Schluss
> Einleitung steht, und b) dass Einleitung und Schluss in den CMN-Texten im
Durchschnitt einen größeren Anteil ausmachen als in den DEU-Texten, während
der Anteil des Hauptteils bei DEU größer ist als bei CMN. Einerseits ermöglichen
diese Befunde einen groben Einblick in die Unterschiede zwischen CMN und DEU
in der EDU-Anzahl pro Textregion. Andererseits gibt es hinter diesen Ergebnis-
sen, wie Abb. 6.3 illustriert, auch eine deutliche Variabilität. Beispielsweise nimmt
die Einleitung vom KobaltDEU002 einen höheren Anteil als der Schluss ein, und
die EDU-Anzahl des Hauptteils vom KobaltCMN011 ist, genauso wie bei vielen
DEU-Texten, sehr groß. In diesen beiden Texten weicht der Anteil der EDUs ein-
deutig vom durchschnittlichen Trend ab. Aber auch für die Texte, die der Tendenz
entsprechen, bestehen weiterhin inter-individuelle Variationen. Zum Beispiel haben
einige CMN-Texte (wie KobaltCMN015 und KobaltCMN019) eine extrem große
EDU-Anzahl in der Textregion Schluss, während bei manchen anderen Texten (wie
KobaltCMN014 und KobaltCMN021) die Anzahl nur mittelgroß ist.

6.1.3 Beispiel III: Die Verwendung von Selbsterwähnungen

Das dritte Beispiel bezieht sich auf die Verwendung von Selbsterwähnungen. In
Abb. 6.4 lassen sich nicht nur die inter-individuellen Variationen innerhalb je-
der Gruppe deutlich erkennen, sondern auch die intra-individuellen Variationen.
Konkreter gesagt, dass es bzgl. des Gebrauchs von Selbsterwähnungen auch für
denselben Autor/dieselbe Autorin zwischen unterschiedlichen Textregionen Diffe-
renzen geben kann. Einige Autor/-innen, wie die der Texte KobaltCMN007, Ko-
baltCMN012 und KobaltDEU007, verwenden Selbsterwähnungen ausschließlich im
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CMN016 CMN017 CMN019 CMN020 CMN021

CMN011 CMN012 CMN013 CMN014 CMN015

CMN006 CMN007 CMN008 CMN009 CMN010

CMN001 CMN002 CMN003 CMN004 CMN005

Textregion
Einleitung

Hauptteil

Schluss

(a) CMN: Verteilung der EDU-Anzahl in Einleitung, Hauptteil und Schluss

DEU017 DEU018 DEU019 DEU020 DEU021

DEU011 DEU012 DEU013 DEU014 DEU015

DEU006 DEU007 DEU008 DEU009 DEU010

DEU001 DEU002 DEU003 DEU004 DEU005

Textregion
Einleitung

Hauptteil

Schluss

(b) DEU: Verteilung der EDU-Anzahl in Einleitung, Hauptteil und Schluss

Abb. 6.3: Die Inter- individuellen Variationen in der EDU-Anzahl in unterschiedli-
chen Textregionen
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Schlussteil (192). Im Vergleich dazu setzen sie in der Einleitung und im Hauptteil
impersonale Ausdrücke (193) und/oder Distanzierungsstrategien (194) ein, obwohl
die dargestellten Aussagen tatsächlich auch ihren subjektiven Meinungen entspre-
chen. Dies deutet darauf hin, dass die Autor/-innen bei unterschiedlichen Registern,
und zwar bei den von verschiedenen Textregionen getragenen Funktionen und Si-
tuationen, ihre Schreibstrategien anpassen.

(192) Trotz [...] glaube ich dennoch, dass es der Jugend heute besser [...] geht.
(KobaltCMN012)

(193) Man kann hier jedoch wieder das Gegenargument anführen [...]
(KobaltDEU007)

(194) Aber viele Leute vertreten auch eine ganz andere Meinung [...]
(KobaltCMN007)

Die in dieser Studie herausgefundenen inter- und intra-individuellen Variationen
belegen die Komplexität des Sprachgebrauchs. Darüber hinaus zeigen sie auch die
Notwendigkeit der methodischen Kombination von quantitativen und qualitativen
Analysen für linguistische Forschungen. Auf der Grundlage statistischer Auswer-
tungen ermöglichen quantitative Analysen eine systematische Beschreibung von
linguistischen Phänomenen, was bei der Einschätzung von Tendenzen von großer
Bedeutung ist. Allerdings besteht dabei auch die Gefahr, dass Einzelfälle nicht aus-
reichend berücksichtigt werden. Im Gegensatz dazu können qualitative Analysen
unterschiedliche Variationen in Betracht ziehen und somit die Vielfalt von Sprach-
gebrauchsmustern aufzeigen. Es ist jedoch schwierig, dadurch einen Gesamtüber-
blick über die Gruppe(n) zu bekommen. Diese beiden Analysemethoden ergänzen
sich und sind daher für linguistische Forschungen gleichermaßen wichtig.

6.2 Einflussfaktoren
Eine Analyse zu den Einflussfaktoren der Sprachproduktion ist nicht immer trivi-

al, denn sowohl der Spracherwerb als auch der Sprachgebrauch gelten als hochgradig
komplexe Prozesse, die von zahlreichen Faktoren abhängen. Vorhandenen Beiträ-
gen (Gebele, 2021; Riemer und Hufeisen, 2010; Kormos, 2012; Shadrova et al., 2021;
MacIntyre und Gregersen, 2012; Heine, 2017) zufolge kann eine Vielzahl von Fak-
toren einen Einfluss auf die mündliche und schriftliche Produktion eines Lerners /
einer Lernerin ausüben. Diese sind beispielsweise:
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CMN016 CMN017 CMN019 CMN020 CMN021

CMN011 CMN012 CMN013 CMN014 CMN015

CMN006 CMN007 CMN008 CMN009 CMN010

CMN001 CMN002 CMN003 CMN004 CMN005

E H S E H S E H S E H S E H S

0

5

10

15

0

5

10

15

0

5

10

15

0

5

10

15

(a) CMN: Verteilung der Anzahl von Selbsterwähnungen in Einleitung, Hauptteil und Schluss
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(b) DEU: Verteilung der Anzahl von Selbsterwähnungen in Einleitung, Hauptteil und Schluss

Abb. 6.4: Die Inter- und Intra-Variationen in der Verwendung von Selbsterwähnun-
gen in unterschiedlichen Textregionen
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- Individuelle Aspekte: Alter, Geschlecht, Intelligenz, Sprachlernerfahrung, Per-
sönlichkeit, Motivation, Prüfungs- und Sprechangst, ...

- Soziale Aspekte: Aufgabenstellung, Zugang zu sprachlichen Inputs, didak-
tische Methode, Zielsprachgesellschaft, sozioökonomischer Status, Bildungs-
stand der Eltern, ...

- Psychologische bzw. kognitive Aspekte: priming, ...

Diese Faktoren wirken sich meist gemeinsam aus und sollten tatsächlich nicht iso-
liert betrachtet werden. Die Realität ist allerdings, dass es nahezu unmöglich ist, in
einer Studie alle möglichen Einflussfaktoren eines Phänomens aufzulisten, denn a)
das wäre ein enormer Arbeitsaufwand und b) einige Faktoren können trotz gründ-
licher Überlegungen übersehen werden. Außerdem besteht die Zielsetzung meist
nicht darin, dass alle Faktoren zu nennen meistens nicht die Zielsetzung ist. Da-
her ist die Kontrolle von Einflüssen, die nicht zum Forschungszweck gehören, ein
ausschlaggebender Bestandteil der Datenerhebung.

Im Rahmen der vorliegenden Studie besteht das Hauptziel bei der Analyse der
Einflussfaktoren darin, auf die in Abschnitt „Forschungsstand“ (s. Abschnitt 1.2)
dargestellte Kontroverse in der kontrastiven Rhetorik einzugehen, nämlich inwie-
weit die traditionellen chinesischen rhetorischen Strukturen „Ba-Gu-Wen“ und „Qi-
Cheng-Zhuan-He“ (s. Abschnitt 2.2.2) moderne chinesische L1-Sprecher/-innen beim
Schreiben in einer Fremdsprache noch beeinflussen und ob andere Faktoren tat-
sächlich einen größeren Einfluss haben. Um die Beeinflussung durch die für diese
Zielvorgabe irrelevanten Faktoren zu minimieren, werden einige Faktoren bereits
bei der Auswahl der Korpusdaten bewusst kontrolliert. Erreicht wird dies durch
die Entscheidung für das Kobalt-DaF-Korpus, dessen Teilnehmer/-innen ein ähnli-
ches Alter und einen ähnlichen Bildungstand haben und dessen Aufgabenstellungen
bzw. Schreibbedingungen in allen Subkorpora identisch sind (s. Kapitel 3).1

6.2.1 Traditionelle chinesische rhetorische Strukturen?

Die Antwort auf die in der kontrastiven Rhetorik häufig diskutierte Frage, ob
die traditionellen Strukturen „Ba-Gu-Wen“ und „Qi-Cheng-Zhuan-He“ einen Ein-
fluss auf die deutschsprachigen Texte der chinesischen Deutschlerner/-innen haben,
1Natürlich ist es unbestreitbar, dass auch andere Faktoren wie Prüfungsangst, Persönlichkeit,
Zugang zu sprachlichen Inputs und/oder Priming in gewissem Maße einen Einfluss auf die
Schreibstrategien ausüben mögen, aber diese stehen nicht im Fokus dieses Abschnitts.

234



6.2 Einflussfaktoren

findet sich in der Analyse des rhetorischen strukturellen Aufbaus der CMN-Texte.
Zunächst lässt sich eindeutig feststellen, dass keiner der Texte der Struktur „Ba-
Gu-Wen“ folgt. Nach den Schreibkonventionen von „Ba-Gu-Wen“ sollte die zentrale
These in der Mitte des Textes (中股, zentrale Beine) erscheinen, doch tatsächlich
steht die zentrale These bei keinem der CMN-Texte in der Mitte (sondern für zwei
am Anfang und für alle anderen am Ende). Im Vergleich dazu ist die Beurteilung
des Transfers von „Qi-Cheng-Zhuang-He“ relativ vage. Der Hauptgrund dafür ist,
dass die Struktur <Qi (Eröffnung)>→<Cheng (Fortsetzung)>→<Zhuan (Wende-
punkt)> → <He (Zusammenfassung)> inhaltlich eine gewisse Ähnlichkeit mit der
linearen Struktur eines modernen chinesischen Yilunwen <Zentrale These am Text-
anfang> → <Argumente> → <Gegenargumente> → <Zusammenfassung> aufzu-
weisen scheinen. Von den 20 CMN-Texten folgt nur ein Text solch einer Struktur,
s. (195). Es ist allerdings schwierig festzustellen, ob er von „Qi-Cheng-Zhuan-He“
oder eher von den Vertextungsstrategien des modernen Yilunwen beeinflusst wur-
de. Ein solcher struktureller Aufbau kommt in den übrigen 19 CMN-Texten nicht
vor.

(195)
1[...] geht es der Jugend heute besser als früheren Ge-
nerationen? 2Die Antwort ist bestimmt „ja“.

⎤⎥⎥⎥⎥⎦
Qu / These Einleitung

3Es zeigt sich in der materiellen und auch der mentalen
Welt. 4Zuerst man zugeben, dass Materielles eine sehr
wichtige Voraussetzung [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Cheng / Argumente

42Es gibt aber auch noch Probleme unter Jugendlichen.
43Die jetztige Gesellschaft entwickelt sich zu schnell [...]
47Daher lebt sie unglücklich, frustiert [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
Zhuan / Gegenargument

48Aber diese Desillusion ist nur [...] ein normales Pro-
blem während der Entwicklung. [...]52Die Tatsache, dass
die Jugendlichen heute ein besseres Leben führen als
frühere Generationen, ist festgestellt. [...]

⎤⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎥⎦
He / Zusammenfassung

(KobaltCMN004)

Zusammengefasst lässt sich sagen, dass ein Einfluss der traditionellen Struktu-
ren bei 19 der 20 CMN-Texte nicht erkennbar ist. Die einzige Ausnahme könnte
der Text (195) sein, was aber auch nicht eindeutig nachweisbar ist. Dieser Befund
widerspricht den Ergebnissen von Kaplan (1966) und den vielen anderen Studi-
en (Matalene, 1985; Tsao, 1983; Hinds, 1990; Jia und Cheng, 2002), die Kaplans
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Befund unterstützen. Wenn der Zeitpunkt berücksichtigt wird, zu dem die Studi-
en durchgeführt wurden, scheint es so zu sein, dass frühere Studien den Einfluss
traditioneller chinesischer rhetorischer Strukturen eher befürworten, wohingegen
immer mehr neuere Studien zu einer gegenteiligen Schlussfolgerung kommen (Chi-
en, 2007; Yang und Cahill, 2008; Ji, 2011; Zheng, 2013; Wei, 2020). Dies mag mit
der Entwicklung der modernen chinesischen Sprache zusammenhängen, durch die
vor allem im Zuge der Reform- und Öffnungspolitik in den 1980er und der nach-
folgenden Globalisierung die traditionelle zirkuläre rhetorische Struktur nach und
nach an Einfluss verloren haben könnte. Doch was sind dann die Faktoren, die tat-
sächlich einen großen Einfluss auf die CMN-Texte dieser Studie haben? Dies wird
in der Folge anhand von vier Aspekten näher erläutert.

6.2.2 Vertextungsstrategien eines Yilunwen

Obwohl kein Hinweis darauf vorliegt, dass die traditionellen chinesischen rhetori-
schen Strukturen einen Einfluss auf die CMN-Texte ausgeübt haben, bedeutet dies
nicht, dass es zu keinem L1-Transfer kam. Ganz im Gegenteil: Die Übertragung
von chinesischen Schreibkonventionen ist an mehreren Stellen deutlich zu erken-
nen. Nur handelt es sich nicht um Ba-Gu-Wen oder Qi-Cheng-Zhuan-He, sondern
um die Vertextungsstrategien des modernen chinesischen argumentativen Textes -
Yilunwen (s. Abschnitt 2.2.3).

Beispielsweise ist die Hintergrundvorstellung (背景介绍) eine der gängigsten
Strategien zu Beginn eines Yilunwen. Die Auswertungsergebnisse der CMN-Texte
zeigen nun, dass auch in den von chinesischen L1-Sprecher/-innen verfassten deutsch-
sprachigen Texten sehr häufig politisches/wirtschaftliches/gesellschaftliches Hinter-
grundwissen zur Einführung ins Thema (und auch bei der Argumentation) verwen-
det wird. Demgegenüber kommt diese Strategie nur in wenigen Texten der deut-
schen L1-Sprecher/-innen zum Einsatz. Es ist erwähnenswert, dass die intensive
Nutzung von Hintergrundinformationen durch chinesische L1-Sprecher/-innen auch
in der Studie von Günthner (Günthner, 1993) zum mündlichen Gespräch festgestellt
wurde, was in Abschnitt 1.2 über den Forschungsstand bereits erläutert wurde. Al-
lerdings führt Günthner dieses Phänomen aus einer interkulturellen Sicht auf den
chinesischen indirekten Kommunikationsstil zurück.

Auch dass eine Vielzahl der chinesischen Deutschlerner/-innen im Schluss einen
Vorschlag/Appell formuliert, lässt sich auf die chinesischen Schreibkonventionen
zurückführen. Wie bereits erwähnt, sollte das Motiv eines Yilunwen nicht bei der
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Beschreibung einer Sache an sich stehen bleiben, sondern am Ende auf eine höhere
Ebene gehoben und sublimiert (升华主题) werden. Die häufigste Vorgehensweise
dazu besteht darin, ein Problem zu identifizieren und eine entsprechende Lösung
vorzuschlagen oder die Lebensweisheit hinter einem Ereignis zu entdecken und einen
Appell vorzubringen. Dies entspricht exakt dem Phänomen, das bei den chinesi-
schen Deutschlerner/-innen in ihren auf Deutsch verfassten Texten auftritt. Auch
die Strategien wie Zitieren von Aussagen anderer Personen und Darstellung von
Meinungen anderer Menschen, die ausschließlich in den CMN-Texten vorkommen,
können von den chinesischen Schreibkonventionen beeinflusst sein. Dieses Phäno-
men findet sich ebenfalls in dem Musteraufsatz des Yilunwen, der in Abschnitt 2.2.3
(s. Seite 37) gezeigt wird. Indem die Autor/-innen die Aussagen anderer Menschen
präsentieren, versuchen sie zu zeigen, dass a) das zu diskutierende Thema für viele
Menschen von Interesse und großer Bedeutung ist und b) dass es sich um ein kon-
troverses Thema mit verschiedenen Meinungen handelt, um so die Grundlage für
die eigene Beurteilung zu schaffen.

Der Einfluss des Chinesischen als die L1 auf das deutschsprachige Schreiben der
Lerner/-innen spiegelt sich auch in dem im Allgemeinen stärkeren Auftreten der
rhetorischen Relation ELABORATION in den CMN-Texten wider. Die Neigung
einiger chinesischen Deutschlerner/-innen, beim Argumentieren und/oder Zusam-
menfassen zunächst einen Kernpunkt darzustellen und diesem dann detaillierte Er-
gänzungen sowie Erklärungen folgen zu lassen, ist in der Tat eine Abbildung der总
分结构 (Struktur von zusammenfassen-zerlegen) nach der Schreibkonvention eines
Yilunwen (s. Seite 34).

Ein weiteres Beispiel für den L1-Transfer ist der Fehlgebrauch der Adverbkon-
nektoren einerseits...andererseits... sowie „vor allem“ bei manchen CMN. Wie in
der Analyse bereits erwähnt, ist dies insbesondere auf den Einfluss des chinesischen
Konnektorenpaars一方面...另一方面 (das ebenfalls einerseits...andererseits bedeu-
tet, aber eine additive Diskursrelation verbinden kann) und 首先 (das zwar zuerst
bedeutet, aber dessen Wortbildung der von „vor allem“ ähnelt) zurückzuführen.

6.2.3 Vertextungsstrategie einer Erörterung

Während die Prägungen der Schreibkonventionen von Yilunwen häufig zu finden
sind, stellen andererseits einige von CMN eingesetzte Strategien das genaue Ge-
genteil der L1-Schreibgewohnheiten dar und lehnen sich stattdessen eher an denen
der Zielsprache an. Dies zeigt sich beispielsweise in der Positionierung des stärksten
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Nukleus, in der strukturellen Anordnung von Argumenten sowie in der Verwendung
von additiven und adversativen Adverbkonnektoren zur Verbindung unterschiedli-
cher Argumente.

Zum Beispiel wird das Modell 4.7(a) sowohl in den CMN-Texten als auch in
den DEU-Texten am häufigsten befolgt. Dabei bereitet die Einleitung als Satellit
die Leser/-innen zunächst auf die Argumentation im Hauptteil vor und erfüllt eine
einleitende Funktion für den Text. Danach bilden die Einleitung und der Hauptteil
zusammen ein größeres Segment, das wiederum als Satellit mit dem Schluss eine
Relation von Evidence aufbaut und dadurch die zentrale These im Schluss mit
Argumenten/Beweisen unterstützt. Dieses Modell entspricht allerdings nicht ganz
den Schreibkonventionen eines chinesischen argumentativen Textes. Im Gegensatz
dazu besteht die Hauptaufgabe der Einleitung eines Yilunwens darin, die zentrale
These des Autors/der Autorin direkt vorzutragen und sollte daher in Bezug auf
die rhetorischen Struktur die stärkste Nukleus-Position einnehmen. Die Ergebnisse
der Studie von Wan (2022) zur unterschiedlichen Platzierung der zentralen These
in chinesischen, englischen und deutschen argumentativen Texten von chinesischen
L1-Sprecher/-innen, die in Abschnitt 5.3.1.2 vorgestellt werden, sind ein schlagender
Beweis für die Rolle der Zielsprache als ein wichtiger Einflussfaktor auf die CMN-
Texte.

Ein weiteres Beispiel ist, dass die überwiegende Mehrheit der CMN ihre Argu-
mente dialektisch anordnet, was in hohem Maße mit deutschen Muttersprachler/-
innen übereinstimmt, obwohl es in den chinesischen Vertextungsstrategien noch
verschiedene andere Möglichkeiten gibt, wie z.B. 并列/平行结构 (koordinieren-
der/paralleler Aufbau) und 层进/递进结构 (sukzessiver/progressiver Aufbau). Die
Tatsache, dass die zielsprachlichen Schreibgewohnheiten das Schreiben beeinflus-
sen können, ist ein Zeichen dafür, dass die chinesischen Deutschlerner/-innen das
Registerwissen zum Schreiben eines deutschsprachigen argumentativen Textes (zu-
mindest teilweise) erworben haben.

6.2.4 Didaktische Methode

Der didaktische Aspekt, nämlich die Art und Weise, wie das Schreiben eines
deutschsprachigen argumentativen Textes gelehrt und gelernt wird, ist ebenfalls
einer der wichtigsten Einflussfaktoren. Wie bereits bei der Vorstellung des Kobalt-
DaF-Korpus (s. Abschnitt 3.1) erwähnt, sind alle 20 chinesische Deutschlerner/-
innen Germanistikstudierende im 3. oder 4. Semester an einer chinesischen Univer-
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sität. Die deutsche Sprache ist damit für sie ein Pflichtfach in ihrem Hauptstudium.
Die Homogenität dieses Lernhintergrunds schafft eine solide Grundlage für die Ana-
lyse aus einer didaktischen Perspektive.

Generell lässt sich sagen, dass die chinesischen Deutschlerner/-innen dieser Studie
das Registerwissen für das Schreiben einer deutschen Erörterung gut beherrschen.
Dies bezieht sich sowohl auf den strukturellen und inhaltlichen Aufbau als auch
auf die Formulierungsebene. In mancher Hinsicht folgen sie den Empfehlungen der
Lehrwerke und Lernmaterialien sogar strenger als einige deutsche L1-Sprecher/-
innen. Das lässt sich tatsächlich gut nachvollziehen, wenn die Bedingungen für das
Germanistikstudium in China näher betrachtet werden. Gemäß der Lehrordnung
für das Germanistikstudium im Hochschulwesen Chinas (2006) (高等学校德语专
业德语本科教学大纲 (2006)), einer Richtlinie, die für Germanistikstudium aller
chinesischen Universitäten gilt, müssen alle Germanistikstudierende gegen Ende ih-
res zweiten Studienjahres die PGG2-Prüfung ablegen. Das Bestehen dieser Prüfung
verlangt gute Fähigkeiten in Hörverständnis, Lesen, Sprechen, Schreiben und Über-
setzen. Dazu gehört auch das Schreiben eines deutschsprachigen argumentativen
Textes, vor allem einer Problemerörterung. Die Teilnehmer/-innen dieser Studie,
die schon im dritten oder vierten Semester angelangt sind, haben somit bereits eine
systematische Ausbildung zum Schreiben dieser Textsorte erhalten.

Andererseits können sich die didaktischen Methoden auch negativ auf das Schrei-
ben auswirken. Im Vergleich zu den deutschen L1-Sprecher/-innen sind die indivi-
duellen Variationen zwischen den Lerner/-innen relativ gering. Der Aufbau vieler
CMN-Texte weist eine höhere Einheitlichkeit und Ähnlichkeit auf. Ein wichtiger
Grund für dieses Phänomen ist die prüfungsorientierte Lehr- bzw. Lernkultur so-
wie das Auswendiglernen. Einerseits gilt das Auswendiglernen in China (und auch
in anderen ostasiatischen Ländern wie Japan und Korea) als eine effektive Me-
thode zum Spracherwerb und zur Prüfungsvorbereitung (Hunold und Hong, 2009;
Zeng, 2020; Hess, 1993). Denn durch das Auswendiglernen von Wortschatz, Phra-
sen, Redemittel, organisatorische Formulierungen sowie Mustertextstruktur sind
die Lerner/-innen meistens ziemlich schnell in der Lage einen passablen Aufsatz zu
verfassen, der den grundlegenden Anforderungen einer Prüfung entspricht (Chou,
2015; Yang, 2007). Dies ist unerlässlich, vor allem in einer gesellschaftlichen Um-
gebung, in der die Prüfungsnoten das zentrale Bewertungskriterium sind. Anderer-
seits kann eine solche Lehr- und Lernweise jedoch einen flexiblen und vielfältigen

2PGG steht für Prüfung Germanistik im Grundstudium.
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Sprachgebrauch behindern (Chen und Szurawitzki, 2018). Die Lerner/-innen müs-
sen in der Regel nur den Inhalt und die formelhaften Ausdrücke im Musterrahmen
je nach der Themenstellung anpassen, was zwar Zeit und Arbeit spart, den Text
aber weniger kreativ und ansprechend macht. Außerdem kann dadurch die Qualität
des Textes auch erheblich beeinträchtigt werden, wenn das eingesetzte Redemittel
oder die Musterstruktur selbst Fehler enthält und/oder nicht authentisch ist.

6.2.5 Kultur und Gesellschaft

Einige der Unterschiede zwischen den CMN- und DEU-Texten lassen sich auch
auf kulturelle und gesellschaftliche Einflüsse zurückführen. Dies spiegelt sich zu-
nächst in der mehrfachen Anwendung von Distanzierungsstrategien wider. Bei-
spielsweise zeigt die Analyse, dass, obwohl Selbsterwähnungen von beiden Ver-
gleichsgruppen gelegentlich für einen organisatorischen Zweck gebraucht werden,
die 1. Person Plural ausschließlich in den CMN-Texten vorkommt, während alle be-
troffenen deutschen L1-Sprecher/-innen die 1. Person Singular verwenden. Beispie-
le dafür sind „Jetzt kommen wir zurück zum Thema (KobaltCMN003)“ bei CMN
bzw. „Zum Schluss möchte ich nun zu meinem Fazit kommen (KobaltDEU014)“
bei DEU. Ähnliche Phänomene wurden auch in einigen Studien zu chinesischen
Englischlerner/-innen und englischen L1-Sprecher/-innen festgestellt. Diesen Stu-
dien zufolge hängt die Abweichung wohl mit den Differenzen der kollektivistisch
und individualistisch geprägten Kulturen zusammen, wobei Autor/-innen aus einer
kollektivistischen Kultur eher dazu neigen, ihre eigene Identität zu schwächen und
andere Personen in den Text mit einzubeziehen, während von Autor/-innen aus ei-
ner individualistischen Kultur das Individuum stärker betont wird (Hyland, 2002;
Uz, 2014; Dong und Qiu, 2018; Gong et al., 2021; Deng und Liu, 2021). Dies mag
auch ein Grund für die Präferenz der CMN für die Verwendung der Formulierungen
wie manche Leute denken und die anderen Leute denken sein.

Darüber hinaus zeigt sich trotz der kleinen Stichprobe bei CMN die Häufung
des Einsatzes der konditionalen Struktur für das Erteilen von Ratschlägen. Dieses
Phänomen mag auf den chinesischen indirekten Kommunikationsstil zurückzufüh-
ren sein, der vor allem von kulturellen Werten wie Gesichtswahrung und Harmonie
beeinflusst wird (Günthner, 1997, 2001; Chen, 2022; Jaensch, 2009; Stadler, 2011;
Zhu und Bresnahan, 2018; Kim, 2010). Damit wird versucht bei der Äußerung eines
Vorschlags Missverständnisse zu vermeiden und Höflichkeit zu zeigen.

Ein weiteres Beispiel für den Einfluss kultureller und gesellschaftlicher Fakto-
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ren auf das Schreiben findet sich in den Antworten der beiden Gruppen auf die
Themenfrage „Geht es der Jugend heute besser als früher“. Wie Abb. 5.11 zeigt,
sind sieben chinesische Teilnehmer/-innen und drei deutsche Teilnehmer/-innen der
Meinung, dass es der heutigen Jugend deutlich besser geht, während drei chinesi-
sche Teilnehmer/-innen und vier deutschen Teilnehmer/-innen finden, dass es der
heutigen Jugend tatsächlich schlechter geht. Allen anderen Teilnehmer/-innen fällt
es schwer, eine klare Antwort zugeben. Ob dies mit der sozialen Zufriedenheit der
Menschen in China und in Deutschland korreliert, kann nicht allein anhand der
Daten der vorliegenden Arbeit beurteilt werden. Was allerdings festgestellt werden
kann, ist, dass die Themen der von CMN und DEU aufgeführten Pro- und Contra-
Argumente sowohl Überscheidungen als auch Unterschiede aufweisen. Einerseits
werden Themen wie Entwicklung der Wirtschaft, der Technologie, der Kommunika-
tion und des Verkehrs, Verbesserung der Bildungsmöglichkeiten, Umweltverschmut-
zung, Stress und des scharfen Konkurrenzkampfes von den Teilnehmer/-innen in
beiden Ländern erwähnt. Andererseits sind einige Aspekte gesellschaftsspezifisch.
So sind z. B. die Einzelkind-Politik und der Leistungsdruck bestimmende Themen
für CMN, während Krieg, Ressourcenknappheit und Rente eher Themen von DEU
sind. Darüber hinaus stützt die große Mehrheit der CMN ihre Analysen auf die
Situation in China, wohingegen manche DEU neben Deutschland auch die Situati-
on der Jugend aus anderen Ländern (z. B. Drittweltländern) berücksichtigen. Diese
Aspekte deuten darauf hin, dass die Geschichte, der soziale Hintergrund, sowie die
aktuellen politischen Themen einen gewissen Einfluss auf die Wahrnehmung der
Autor/-innen haben.

6.3 Überlegungen zu didaktischen Aspekten

Ausgehend von der obigen Analyse der Einflussfaktoren, stelle ich die folgen-
den didaktischen Überlegungen als Referenz zur Förderung der Schreibfähigkeiten
chinesischer Deutschlerner/-innen an.

6.3.1 Im Hinblick auf Lerner/-innen

Viele chinesische Fremdsprachenlerner/-innen betrachten das Auswendiglernen
nach wie vor als eines der schnellsten Mittel zum Erzielen einer guten Note. Je-
doch sollte das Auswendiglernen von Musterstrukturen und Redemitteln nicht der
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einzige Weg zum Erwerb von Schreibkenntnissen sein, denn für die allermeisten
Menschen ist das Ziel beim Erlernen einer Sprache die praktische Anwendung und
nicht das Bestehen einer Prüfung. Ein guter Text sollte nicht wie ein maschinell
erstellter Text aussehen, der idealerweise zwar fehlerfrei, in erster Linie aber ein-
tönig und formelhaft ist. Stattdessen sollte er das Ergebnis eines Zusammenspiels
einer korrekten grammatischen Anwendung, eines reichhaltigen Wortschatzes, ei-
ner gut aufgebauten Struktur, einer klaren Logik und eines interessanten Inhalts
sein. Dies lässt sich nicht bloß durch die Lektüre von Lehrwerken und Sprachun-
terricht lernen, sondern es ist zusätzlich notwendig vermehrt authentische Texte
zu lesen, sich wenn möglich mit L1-Sprecher/-innen gedanklich auszutauschen und
selbst verschiedene Schreibstile und -strategien auszuprobieren. Um den Inhalt ih-
rer Texte zu bereichern, sollten die Lerner/-innen zudem die ihnen zur Verfügung
stehenden Ressourcen gut nutzen, z. B. deutsche Lokalnachrichten und Zeitungen
unterschiedlicher Quellen konsumieren. Dies kann dabei helfen über aktuelle The-
men in Deutschland und weltweit informiert zu bleiben und den eigenen Horizont
zu erweitern.

6.3.2 Im Hinblick auf Lehrwerke

Die DaF-Lehrwerke, die bisher in China zum Einsatz kommen oder gekommen
sind, wurden zum überwiegenden Teil speziell für chinesische Deutschlerner/-innen
konzipiert und entwickelt. Die folgenden Vorschläge richten sich insbesondere an
die Autoren/-innen solcher Werke. Die Gestaltung von Lehrwerken zum Schreib-
training sollte auf die praktische Anwendung der Sprache anstatt auf Prüfungen
ausgerichtet sein. Die vorgelegten Musteraufsätze und Redemittel sollten authen-
tisch sein und möglichst vielfältige Strukturierungs- und Formulierungsmöglichkei-
ten enthalten. Neben der Vermittlung des Grundwissens über das Schreiben einer
Erörterung könnten die Lehrwerke auch unterschiedliche Aufgaben und Übungen
zu Themen wie Diskussion, Debatte oder Sammlung von Argumenten bereitstellen,
um die praktische Argumentationsfähigkeit der Lerner/-innen zu fördern.

Dank der Entwicklung der Lehrwerkanalyse im DaF-Bereich haben sich die chi-
nesischen Deutschlehrwerke in den letzten Jahren deutlich verbessert (Lu, 2019;
Steinmetz, 2006; ZHANG, 2019; Jingzhu, 2018). Inzwischen sind solche Aufgaben
gelegentlich in den Lektionen zu „Argumentation“ zu finden. Ein Beispiel aus dem
Lehrwerk 当代大学德语4 (Studienweg Deutsch 4)3 wird in Abb. 6.5 gezeigt.
3Die Lehrbuchserie Studienweg Deutsch richtet sich speziell an Germanistikstudierenden chinesi-
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Abb. 6.5: Beispiel einer Aufgabestellung zur Diskussion eines kontroversen Themas
(Studienweg Deutsch 4, Lektion 12, Seite 32 ).

Dennoch gibt es auch einige nicht zu übersehende Probleme. a) Die Anzahl viel-
fältiger praxisorientierter Aufgaben ist nicht ausreichend. b) Die Aufgabenstellung
liefert meistens über ein zu besprechendes Thema hinaus keine detaillierten In-
formationen zur Durchführung.4 c) Solchen Aufgaben wird im DaF-Unterricht in
China nur ungenügende Aufmerksamkeit geschenkt. Häufig werden sie von den
Lerner/-innen als langweilig empfunden und/oder sie werden von den Lehrer/-innen
übersprungen um mehr Zeit für die grammatikalische Lehre zu gewinnen.

6.3.3 Im Hinblick auf Lehrer/-innen

Zuallererst ist es von größter Bedeutung, dass die Lehrer/-innen selbst über aus-
reichende Kenntnisse zum Schreiben einer deutschsprachigen Erörterung verfügen.
Bei der Unterrichtsvorbereitung sollten sie sich nicht nur auf chinesische Deutsch-
lehrwerke stützen, sondern auch für deutsche L1-Sprecher/-innen entwickelte Lehr-
und Lernmaterialien einbeziehen. Zweitens sollten die Lehrer/-innen einen tiefge-
henden Einblick in die Schreibmerkmale chinesischer Deutschlerner/-innen im Ver-
gleich zu deutschen L1-Sprecher/-innen haben, wozu die Ergebnisse dieser Studie
einen großen Beitrag leisten können, beispielsweise bzgl. Phänomenen wie der Er-
teilung von Vorschlägen im Schlussteil oder des falschen Gebrauchs von vor allem
und einerseits...andererseits. Darüber hinaus sollte den Lehrer/-innen bewusst sein,
dass die Vermittlung von Schreibkenntnissen nicht das einzige Ziel des Schreib-
unterrichts ist. Es ist ebenfalls äußerst wichtig, die kritische Denkweise und die
Argumentationsfähigkeit der Lerner/-innen zu fördern.

scher Universitäten.
4Eine Möglichkeit wäre es, den Lerner/-innen beispielhaft vorzustellen, wie von der Analyse der
Themenstellung, über die Vorbereitung von Pro- und Contra-Argumenten, bis hin zur mündli-
chen/schriftlichen Darstellung des eigenen Standpunkts vorgegangen werden könnte.
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7 Zusammenfassung und Ausblick

Als das letzte Kapitel der gesamten Dissertation besteht Kapitel 7 inhaltlich
aus zwei Teilen: Abschnitt 7.1 fasst die wesentlichen Forschungsergebnisse dieser
Studie zusammen. In Abschnitt 7.2 werden anschließend die unvermeidlichen Be-
schränkungen und weiterhin offene Fragen für zukünftige Forschungen dargestellt.

7.1 Wesentliche Befunde

Diese korpusbasierte kontrastive Studie analysiert und vergleicht die Argumen-
tationsstrategien in argumentativen Texten chinesischer Deutschlerner/-innen und
deutscher L1-Sprecher/-innen. Dabei werden sowohl die strukturellen als auch die
inhaltlichen und formulierungsbezogenen Aspekte in Betracht gezogen. Als Daten-
grundlage werden 40 argumentative Texte zum Thema „Geht es der Jugend heute
besser als früher?“ aus dem Kobalt-DaF-Korpus adoptiert. Für eine systematische
Beschreibung der rhetorischen Struktur werden diese Korpustexte nach dem Frame-
work Rhetorical Structure Theory sowie der modifizierten PCC-Richtlinie (Kapitel
3) sorgfältig annotiert und anschließend statistisch ausgewertet (Kapitel 4). Darauf
basierend erfolgt dann eine eingehende Analyse zu den jeweils in den Textregio-
nen Einleitung, Hauptteil und Schluss eingesetzten Schreibstrategien (Kapitel 5).
Für die Datenanalyse kommt eine Kombination von quantitativen und qualitativen
Methoden zum Einsatz. Dabei werden nicht nur gruppenübergreifende Variationen
ausgewertet, sondern auch intra- und inter-individuelle Variationen berücksichtigt.
Ausgehend von allen Befunden setzt sich diese Arbeit schließlich mit den möglichen
Einflussfaktoren auf das Schreiben auseinander und formuliert aus der didaktischen
Perspektive einige Vorschläge zur Förderung der Schreibkompetenz chinesischer
Deutschlerner/-innen (Kapitel 6).

Der Beitrag dieser Studie ist vor allem in dreierlei Hinsicht von großer Bedeu-
tung: a) Aus linguistischer Sicht zeigt sie, inwiefern sich die von fortgeschrittenen
Lerner/-innen und L1-Sprecher/-innen im gleichen Registerrahmen (das Schreiben
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eines argumentativen Textes zu demselben Thema) verfassten Texte ähneln und
unterscheiden. Dies ermöglicht eine Antwort auf die Ausgangsfrage, warum sich so-
fort erkennen lässt, dass ein Text nicht von einem L1-Sprecher/einer L1-Sprecherin
geschrieben wurde, obwohl keine grammatikalischen oder lexikalischen Fehler vor-
liegen. b) Diese Studie bietet ein konkretes und anschauliches Beispiel für eine
tiefgehende empirische Anwendung der Rhetorical Structure Theory auf eine kon-
trastive linguistische Analyse. Es handelt sich um eine wichtige Erkundung in einem
Forschungsgebiet, in dem die Anwendung der Rhetorcal Structure Theory haupt-
sächlich auf technischer Ebene im Bereich Natural Language Processing erforscht
wird. c) Die Erkenntnisse aus dieser Studie können auch als Referenz für die Wei-
terentwicklung von Lehr- und Lernansätzen dienen.

7.1.1 Quantitative Befunde der RST-Analyse

Die am häufigsten und am seltensten vorkommenden Relationen bei CMN und
DEU weisen ein hohes Maß an Übereinstimmung auf. Dabei rangieren Evidence,
Contrast, Cause, List und Conjunction als die häufigsten fünf und Joint, Justify,
Motivation und Interpretation als die seltensten vier Relationen beider Subkorpora.
Die Relationen Enablement, Otherwise, Unless und Means sind weder bei CMN
noch bei DEU zu finden. Mehr dazu s. Abschnitt 4.1.3 und Abb. 4.2.

Unter Berücksichtigung der Parameter P-Wert (Fisher-Test) und DrH (Differenz
der relativen Häufigkeiten) wird festgestellt, dass CMN und DEU sich wesentlich in
neun Relationen statistisch signifikant/beachtenswert voneinander unterscheiden.
Darunter kommen SOLUTIONHOOD, EVALUATION, Background, Result, ELA-
BORATION und Condition deutlich häufiger bei CMN vor, während bei DEU
Contrast, List und Reason viel häufiger anzutreffen sind. Von all diesen Relatio-
nen ist der Unterschied zwischen CMN und DEU in der Häufigkeit der Relation
SOLUTIONHOOD am größten. Mehr dazu s. Abschnitt 4.1.4, Abb. 4.3 und Tab.
4.2.

Werden die rhetorischen Relationen zusammen mit den strukturellen Textregio-
nen betrachtet, so ergeben sich interessante Ergebnisse sowohl innerhalb der selben
als auch zwischen verschiedenen Textregionen (s. Abb. 4.8).

Es gibt zwischen CMN und DEU viele Unterschiede bei den jeweils in der Einlei-
tung, im Hauptteil und im Schluss vorkommenden Relationen. Beispielsweise sind
Background, Cause und Question viel häufiger in der Einleitung der CMN-Texte zu
finden, während deutlich mehr REASON und EVALUATION in der Einleitung der
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DEU-Texte erscheinen (s. Abschnitt 4.2.2 und Abb. 4.9). Im Hauptteil werden zwar
multinukleare Relationen wie List und Contrast, die meistens zur Aufzählung paral-
leler oder kontrastiver Argumente dienen, von beiden Vergleichsgruppen ausgiebig
eingesetzt, sie haben aber alle einen höheren Anteil bei den DEU-Texten als bei den
CMN-Texten. Auch aus den Vergleichsergebnissen im Hauptteil ist ersichtlich, dass
Evidence, EVALUATION sowie ELABORATION stärker bei CMN vertreten sind,
wohingegen z. B. REASON häufiger bei DEU zu finden ist (s. Abschnitt 4.2.3 und
Abb. 4.10). Auch beim Schluss gibt es einige auffällige Unterschiede. Zum Beispiel
kommen SOLUTIONHOOD, Condition und ELABORATION viel häufiger in den
CMN-Texten vor. Im Gegensatz dazu haben Relationen wie REASON und Contrast
einen höheren Anteil in den DEU-Texten (s. Abschnitt 4.2.4 und Abb. 4.11). All
diese Abweichungen sind auf Unterschiede in den Schreibstrategien zurückzuführen,
die von CMN und DEU für verschiedene Textregionen eingesetzt werden.

Die Analyse der rhetorischen Relationen zwischen den Textregionen ergibt eben-
falls interessante Ergebnisse: a) Vier rhetorische Relationen befinden sich zwischen
Einleitung und Hauptteil. Diese sind: Background, Evidence, Preparation und Ques-
tion. b) Die direkte Verbindung zwischen Hauptteil und Schluss wird ausschließlich
durch Evidence erreicht. c). Einleitung und Schluss werden durch acht Relationen
verbunden. Diese sind: Background, Concession, EVALUATION, Evidence, Prepa-
ration, Question und Summary. Diese Befunde weisen auf Merkmale des rhetori-
schen Aufbaus der Texte hin.

7.1.2 Ergebnis I: Rhetorischer Aufbau

Insgesamt zeigen sich in den 40 Texten dieser Studie acht Muster, die die Text-
regionen Einleitung, Hauptteil und Schluss eines argumentativen Textes rhetorisch
miteinander in Verbindung setzen (s. Abschnitt 4.2.6 und Abb. 4.14). Darunter ist
das Muster 4.14(a) das meist befolgte Muster, sowohl bei den Lerner/-innen als
auch bei den L1-Sprecher/-innen. Genauer gesagt: Die Einleitung steht zunächst
als Satellit mit dem Hauptteil in einer Relation von Preparation. Danach bilden
die Einleitung und der Hauptteil zusammen ein größeres Segment, das wiederum
als Satellit mit dem Schluss eine Relation von Evidence aufbaut. In diesem Muster
erfüllt die Einleitung eine organisierende und einleitende Funktion und bereitet die
Leser/-innen auf die Argumentation im Hauptteil vor. Zuletzt dienen die Einleitung
und der Hauptteil gemeinsam als beweiskräftige Unterstützung für die im Schluss
vorgebrachte zentrale These.
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7.1.3 Ergebnis II: Schreibstrategien in der Einleitung

Die Einleitung der überwiegenden Mehrheit der Texte dieser Studie übernimmt
eine einführende Funktion. Für die Einführung in das Thema werden allerdings von
CMN und DEU unterschiedliche Strategien verwendet, was letztendlich zu einer
ziemlich differenzierten Gestaltung der Einleitung in beiden Subkorpora führt. Ein
Überblick über die entdeckten Merkmale und die Vergleichsergebnisse findet sich
in Tab. 7.1.

Merkmale / Strategien Merkmale / Strategien
chinesischer Deutschlerner/-innen deutscher L1-Sprecher/-innen

E
rö

ffn
un

g • Politisches / Wirtschaftliches /
Gesellschaftliches Wissen als Hin-
tergrund (12/20): z. B. (67).

• Zitieren von Aussagen anderer
Personen als Hintergrund (2/20):
z. B. (74).

• Themenstellung bewerten (4/20):
z. B. (77).

• Eigene Position äußern (2/20):
z. B. (93).

• Themenstellung bewerten (6/20):
z. B. (95).

• Eigene Position äußern (3/20):
z. B. (99).

• Organisierende Formulierungen
(4/20): z. B. (102).

• Begriffserklärung / Thema ein-
grenzen (4/20): z. B. (104).

• Hintergrundwissen (6/20):
z. B. (109).

Ü
be

rl
ei

tu
ng • Themenstellung umformulieren /

spezifizieren: z. B. (91).
• „Heftige“ Diskussion mit unter-

schiedlichen Meinungen: z. B. (81).

• Kommt nur selten vor: Eine expli-
zite zusätzliche Überleitung besteht bei
DEU meistens nur, wenn Hintergrund-
wissen als Eröffnung eines Textes einge-
setzt wird, z. B. (110) o. (111).

Tab. 7.1: Fazit zu den von den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deut-
schen L1-Sprecher/-innen dieser Studie in der Textregion Einleitung ih-
rer argumentativen Texte eingesetzten Schreibstrategien. Detaillierte Dar-
stellungen und weitere Bespiele finden sich in Abschnitt 5.1.

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sowohl in den CMN- als auch in den
DEU-Texten Strategien zu finden sind, die in dem jeweiligen Pendant kaum oder
gar nicht vorkommen. Zum Beispiel wird das Zitieren von Aussagen anderer Perso-
nen ausschließlich von CMN eingesetzt, während Begriffserklärung/Thema eingren-
zen nur bei DEU erscheint. Obwohl es einige überschneidende Strategien zwischen
CMN und DEU gibt, sind die Häufigkeiten und die Herangehensweisen tatsächlich
auch unterschiedlich. Beispielsweise lassen sich bei beiden Gruppen Texte finden,
die mit Hintergrundwissen eröffnet werden, allerdings ist dieses strategische Mit-
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tel viel seltener bei DEU zu finden als bei CMN. Außerdem sind die Darstellun-
gen des Hintergrundwissens bei DEU generell kürzer und thematisch betrachtet
eng mit „Jugend“ verbunden. Im Vergleich dazu wird der Darstellung von Hin-
tergrundwissen bei CMN allgemein mehr Ausdruck verliehen und es handelt sich
dabei meistens um eine Vorstellung der politischen/wirtschaftlichen/gesellschaftli-
chen Situation (in China).

Die Merkmale von CMN und DEU beim Schreiben einer Einleitung spiegeln die
Ergebnisse der RST-Analyse wider. Der Einsatz von Hintergrundwissen als belieb-
tester Textanfang bei den chinesischen Deutschlerner/-innen erklärt beispielsweise
warum die rhetorischen Relationen Background und Cause viel häufiger in der Ein-
leitung der CMN-Texte vorkommen. Der höheren Häufigkeit der Relation Question
bei CMN liegt vor allem die Bevorzugung einer Umformulierung/Spezifizierung der
Themenfrage als überleitendes Mittel zugrunde. Die Präferenz der deutschen L1-
Sprecher/-innen, einen Text mit einer Bewertung der Themenstellung oder einer
Darstellung subjektiver Meinungen zu beginnen, hat zur Folge, dass REASON und
EVALUATION in der Einleitung der DEU-Texte öfter zu finden sind.

7.1.4 Ergebnis III: Schreibstrategien im Hauptteil

Die Analyse zu Schreibstrategien im Hauptteil besteht aus drei Teilen: a) Kon-
struktion eines Arguments (Abschnitt 5.2.1), b) Anordnung der Argumente (Ab-
schnitt 5.2.2) und c) sprachliche Mittel zur Verbindung von Argumenten (Abschnitt
5.2.3). Die wesentlichen Merkmale der CMN- und DEU-Texte diesbezüglich werden
in Tab. 7.2 zusammengefasst.

Insgesamt zeigen die Merkmale der CMN- und DEU-Texte bei der Argumentation
im Hauptteil sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede. Im Hinblick auf die
Gemeinsamkeiten setzt sich zum Beispiel die interne Struktur eines Arguments
sowohl bei CMN als auch bei DEU im Wesentlichen aus Behauptung, Begründung
und/oder Beispiel/Beleg zusammen. Auch die Anordnung dieser Argumente folgt
in den meisten Fällen beider Vergleichsgruppen der dialektischen Struktur. Als
sprachliche Mittel zur Verbindung von Argumenten werden beispielsweise additive
und adversative Konnektoren in beiden Subkorpora ausgiebig eingesetzt.
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Merkmale / Strategien Merkmale / Strategien
chinesischer Deutschlerner/-innen deutscher L1-Sprecher/-innen

K
on

st
ru

kt
io

n
ei

ne
s

A
rg

um
en

ts • Bestandteil:
Behauptung + (Begründung)
+ (Beispiel)

- „Behauptung“ stellt häufig nicht di-
rekt eine These dar, sondern weist auf
einen Themenbereich hin: z. B. (130).

• Erweiterte Komponente:
„Hintergrundwissen“ und „Bewer-
tung“ häufiger als bei DEU.

• Bestandteil:
Behauptung + (Begründung)
+ (Beispiel)

- Als „Beispiel“ werden manchmal ei-
gene / familiäre Erfahrungen verwen-
det: z. B. (126).

• Erweiterte Komponente:
„vergleichbare Behauptungen / Tatsa-
chen“ häufiger als bei CMN.

A
no

rd
nu

ng
de

r
A

rg
um

en
te • Struktur: 18/20 Texte sind dialektisch

nach dem Sanduhr-Prinzip aufgebaut,
2/20 Texte sind linear aufgebaut.

• Steigerung der Argumente:
- Die große Mehrheit der Texte beginnt

mit einem Pro-Argument, unabhängig
von den Positionen der Autor/-innen.

- Nur drei CMN-Texte haben explizite
Ausdrücke über die Wichtigkeit von Ar-
gumenten. Dabei werden alle diese Argu-
mente von schwach bis stark angeordnet.

• Struktur: 20/20 Texte sind dialek-
tisch aufgebaut, davon 15 Texte nach
dem Sanduhr-Prinzip und 5 Texte nach
dem Ping-Pong-Prinzip.

• Steigerung der Argumente:
- Die große Mehrheit der Texte beginnt

mit einem Pro-Argument, unabhängig
von den Positionen der Autor/-innen.

- Nur ein DEU-Text hat explizite Aus-
drücke über die Wichtigkeit von Argu-
menten. Dabei sind diese Argumente
von schwach bis stark angeordnet.

Sp
ra

ch
lic

he
M

it
te

l
zu

r
V

er
bi

nd
un

g
vo

n
A

rg
um

en
te

n • Adverbskonnektoren:
- am häufigsten gebrauchte additive Ad-

verbkonnektoren: erstens, zweitens, drit-
tens, ...

- Fehlgebrauch von vor allem und einer-
seits...andererseits... als additive Adver-
bkonnektoren.

- am häufigsten gebrauchte adversative
Adverbkonnektoren: aber. Geringere le-
xikalische Vielfalt ist dabei festzustellen.

• Phrasale Verknüpfungen
• Satzartige Verknüpfungen
- Aussage
- Fragestellungen
- Darstellungen von Meinungen anderer

Personen (erscheint ausschließlich bei
CMN) (9/20)

• Adverbkonnektoren:
- am häufigsten gebrauchter additiver

Adverbskonnektor: auch
- am häufigsten gebrauchter adversati-

ver Adverbkonnektor: jedoch
• Phrasale Verknüpfungen
• Satzartige Verknüpfungen
- Aussage
- Fragestellungen
- Rahmenbedingungen (erscheint aus-

schließlich bei DEU) (4/20)

Tab. 7.2: Fazit zu den von den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deut-
schen L1-Sprecher/-innen dieser Studie in der Textregion Hauptteil ih-
rer argumentativen Texte eingesetzten Schreibstrategien. Detaillierte Dar-
stellungen und weitere Bespiele finden sich in Abschnitt 5.2.
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Neben diesen Gemeinsamkeiten sind zwischen CMN und DEU im Hauptteil an-
dererseits auch viele Unterschiede vorhanden, was sich dann ebenfalls auf die rheto-
rischen Strukturen auswirkt. Zum Beispiel erscheinen Hintergrundwissen und Be-
wertungen häufiger in den Argumenten der CMN-Texte, während vergleichbare
Behauptungen/Tatsachen tendenziell in mehr Argumenten der DEU-Texte enthal-
ten sind. Dieses Phänomen erklärt, warum Background und EVALUATION sta-
tistisch gesehen häufiger bei CMN und Contrast häufiger bei DEU vorkommen.
Die Häufung von Contrast sowie anderer multinuklearer Relationen wie List in den
DEU-Texten kann auch auf die Verwendung des Ping-Pong-Prinzips zur Anordnung
der Argumente zurückzuführen sein. Die Phänomene, dass CMN mit Behauptung
einen Themenbereich statt einer These darstellen und DEU persönliche Erfahrun-
gen als Beispiel/Beleg verwenden, führen zu einem jeweils häufigeren Erscheinen
von ELABORATION und REASON in den CMN- bzw. DEU-Texten.

7.1.5 Ergebnis IV: Schreibstrategien im Schluss

Die qualitative Analyse zum Schlussteil berücksichtigt vor allem folgende Aspek-
te: a) die Positionierung der zentralen These (s. Anschnitt 5.3.1), b) den inhaltlichen
Aufbau im Schlussteil (s. Anschnitt 5.3.2) und c) die Verwendung von Selbsterwäh-
nungen zur Darstellung der eigenen Meinung (s. Abschnitt 5.3.3). Die wichtigsten
Befunde werden in Tab. 7.3 zusammengefasst.

Daraus ist ersichtlich, dass bei der Textregion Schluss CMN und DEU, genau-
so wie bei den Textregionen Einleitung und Hauptteil, sowohl Ähnlichkeiten als
auch Unterschiede aufweisen. Zum Beispiels befindet sich die zentrale These für die
überwiegende Mehrheit beider Textgruppen im Schlussteil. Andererseits weichen
die beiden Gruppen im Hinblick auf den inhaltlichen Aufbau wiederum stark von-
einander ab, was zu Unterschieden in der rhetorischen Struktur führt. Beispielsweise
bringt die Hälfte der chinesischen Deutschlerner/-innen am Ende der Texte einen
Vorschlag/Appell vor, was eine hohe Häufigkeit von SOLUTIONHODD bewirkt.
Die Präferenz von CMN für konditionelle Strukturen beim Erteilen von Ratschlä-
gen wiederum resultiert in einem häufigeren Vorkommen der Relation Condition.
Der Unterschied im inhaltlichen Aufbau ist auch ursächlich für die jeweils höhere
Häufigkeit von ELABORATION und REASON bei CMN und DEU. Darüber hin-
aus lassen sich die Unterschiede bei den Argumentationsstrategien beider Gruppen
durch die Differenzen bei den Selbsterwähnungen belegen, auch wenn dies nicht
direkt anhand einer bestimmten rhetorischen Relation widergespiegelt wird.
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Merkmale / Strategien Merkmale / Strategien
chinesischer Deutschlerner/-innen deutscher L1-Sprecher/-innen

P
os

it
io

ni
er

un
g

de
r

ze
nt

ra
le

n
T

he
se • Position:

- 18/20 (90%) stellen die zentrale These im
Schlussteil dar. 2/20 (10%) zeigen die zen-
trale These direkt in der Einleitung. In
keinem Text steht die zentrale These im
Hauptteil.

• Vergleich mit anderen chinesischen L1-
Sprecher/-innen (Wan, 2022):

- In 25/32 (78%) der englischen und 21/31
(68%) der chinesischen Texte, geschrieben
von chinesischen L1-Sprecher/-innen, liegt
die zentrale These direkt am Textanfang.

• Position:
- 18/20 (90%) stellen die zentrale

These im Schlussteil dar. 2/20 (10%)
zeigen die zentrale These direkt in
der Einleitung. In keinem Text steht
die zentrale These im Hauptteil.

• Vergleich mit englischen L1-
Sprecher/-innen (Wan, 2022):

- 22/33 (67%) der englischen L1-
Sprecher/-innen zeigen die zentrale
These am Beginn ihrer englischspra-
chigen Essays.

In
ha

lt
lic

he
r

A
uf

ba
u

im
Sc

hl
us

st
ei

l • Vorschlag & Apell: 10/20 (50%) erteilen
einen Vorschlag/Appell.

- Formulierung via konditionaler Struktu-
ren (wenn...(dann)) und Modalverben (wie
sollten): z. B. (169).

• Vergleich mit anderen chinesischen L1-
Sprecher/-innen (Wan, 2022):

- 18/32 (56%) der englischen und 21/31
(68%) der chinesischen Texte, geschrieben
von chinesischen L1-Sprecher/-innen, ent-
halten einen Vorschlag/Appell.

• Zusammenfassung der Argumentation
- Zentrale These + nähere Erläuterung / Er-

gänzung

• Vorschlag & Apell: 2/20 (10%)
erteilen einen Vorschlag/Appell.

- Formulierung via Modalverben
(wie sollten) und Imperative: siehe
(173) & (174).

• Vergleich mit englischen L1-
Sprecher/-innen (Wan, 2022):

- 6/33 (18%) der englischen L1-
Sprecher/-innen erteilen einen Vor-
schlag/Appell in englischen Essays.

• Zusammenfassung der Argumen-
tation

- Zentrale These + Begründung

V
er

w
en

du
ng

vo
n

Se
lb

st
-

er
w

äh
nu

ng
en

(s
el

f-
m

en
ti

on
s) • Häufigkeit: erscheint an 66 Stellen im

Schlussteil von 15 Texten.
• wir/uns/unser(*) und mein(*) werden

häufiger im Schluss eingesetzt.
- Erste Person Plural bezieht sich auf (a) den

Autor / die Autorin und die Leser/-innen
(für einen organisatorischen Zweck) und/o-
der (b) auf die heutige Jugend.

- Intensivere Nutzung von „meiner Meinung
nach / meines Erachtens“.

• Einbeziehung anderer Textregionen:
Schluss ist die einzige Textregion, wo CMN
mehr Selbsterwähnungen aufweisen.

• Häufigkeit: erscheint an 36 Stellen
im Schlussteil von 14 Texten.

• ich/mir/mich werden häufiger im
Schluss eingesetzt.

- Anwendungsszenarien für ich/mir/-
mich: (a) zum Ausdruck subjektiver
Meinungen und (b) zum organisato-
rischen Zweck.

• Einbeziehung anderer Textre-
gionen:
DEU weisen sowohl in der Einlei-
tung als auch im Hauptteil häufiger
Selbsterwähnungen auf.

Tab. 7.3: Fazit zu den von den chinesischen Deutschlerner/-innen und den deut-
schen L1-Sprecher/-innen dieser Studie in der Textregion Schluss ihrer
argumentativen Texte eingesetzten Schreibstrategien. Detaillierte Dar-
stellungen und weitere Bespiele finden sich in Abschnitt 5.3.
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7.1.6 Variabilität, Einflussfaktoren und Vorschläge

Zusätzlich zu den Befunden setzt sich diese Studie auch mit drei weiteren Themen
auseinander, nämlich der Variabilität, den Einflussfaktoren und didaktischen Über-
legungen zur Förderung der Schreibkompetenz chinesischer Deutschlerner/-innen.

Hinsichtlich der Variabilität ist festzustellen, dass bei CMN und DEU sowohl
inter- als auch intra-individuelle Variationen zu finden sind. Dies wurde in Ab-
schnitt 6.1 insbesondere anhand von drei Beispielen veranschaulicht. Im Großen
und Ganzen sind, was die rhetorischen Strategien betrifft, die inter-individuellen
Variationen zwischen den chinesischen Deutschlerner/-innen generell geringer als
die zwischen den L1-Sprecher/-innen. Das heißt, dass die Lernertexte ein ziem-
lich hohes Maß an Einheitlichkeit und Ähnlichkeit aufweisen. Demgegenüber zeigt
sich zwischen den L1-Sprecher/-innen verhältnismäßig eine flachere Verteilung der
verwendeten Strategien. Darüber hinaus deuten die intra-individuellen Variationen
darauf hin, dass ein Autor/eine Autorin bei unterschiedlichen Registern, konkreter
gesagt, bei den von verschiedenen Textregionen getragenen Funktionen und Situa-
tionen, die Schreibstrategien wechselt.

Bei der Analyse der Einflussfaktoren auf das Schreiben geht die vorliegende Stu-
die zunächst auf die im aktuellen Forschungsstand umstrittene Frage ein, inwie-
weit traditionelle chinesische rhetorische Strukturen einen Einfluss auf das Schrei-
ben chinesischer L1-Sprecher/-innen in einer Fremdsprache haben und stellt fest,
dass die traditionellen Strukturen Ba-Gu-Wen und Qi-Cheng-Zhuan-He bei mindes-
tens 19 der 20 CMN-Texte nicht erkennbar sind. Bei vier anderen Faktoren fallen
die Einflüsse hingegen direkter und stärker aus. Diese sind: Vertextungsstrategi-
en von Yilunwen1, Vertextungsstrategien einer Erörterung, didaktische Methode,
sowie Kultur und Gesellschaft (s. Abschnitt 6.2).

Empfehlungen zur Förderung der Kompetenz chinesischer Deutschlerner/-innen
beim Schreiben eines deutschsprachigen argumentativen Textes werden vor allem
unter drei Gesichtspunkten formuliert. Dazu gehören die Selbstlernmethoden von
Lerner/-innen, die Ausarbeitung von Lehrwerken/Unterrichtsmaterialien und die
Qualifikation der Deutschlehrer/-innen (s. Abschnitt 6.3). Die Lerner/-innen soll-
ten sich zum Beispiel bewusst sein, dass das Auswendiglernen von Musterstruktu-
ren und Redemitteln nicht der einzige Weg zum Erwerb von Schreibkenntnissen ist.
Darüberhinaus sollte eine ausreichende Menge an Aufgaben und Übungen wie Dis-

1Die Merkmale eines chinesischen argumentativen Textes - Yilunwen - sowie die Unterschiede zu
einer deutschsprachigen Erörterung werden in den Abschnitten 2.2.3 und 2.2.5 beschrieben.
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kussionen und Debatten, die Beiträge zur Argumentationsfähigkeit leisten können,
in Lehrwerken bereitgestellt und im DaF-Unterricht mit genügend Aufmerksamkeit
bedacht werden. Wichtig ist auch, dass die Lehrer/-innen über einen tiefgehenden
Einblick in die Schreibmerkmale chinesischer Deutschlerner/-innen im Vergleich zu
deutschen L1-Sprecher/-innen verfügen sollten.

7.2 Beschränkungen und Ausblick

Die Schlussfolgerungen dieser Studie werden sorgfältig im Rahmen einer kontras-
tiven Untersuchung und auf der Grundlage eines systematisch annotierten Korpus
gezogen, wobei zur Datenanalyse eine Kombination aus quantitativen und qualita-
tiven Methoden zum Einsatz kommt. Trotzdem gelten hierbei einige unvermeidliche
Beschränkungen. Diese zeigen sich insbesondere an den folgenden Aspekten: a) Bei
der Anwendung des Frameworks Rhetorical Structure Theory ist stets eine gewis-
se Subjektivität inhärent. Obwohl alle Texte zur Maximierung der Zuverlässigkeit
nach einem strengen Verfahren annotiert und ausgewertet wurden, lässt sich nicht
ausschließen, dass andere Annotator/-innen abweichende Interpretationen vorneh-
men würden, die dann zu anderen Forschungsergebnissen führen könnten. b) Sowohl
chinesische Deutschlerner/-innen als auch L1-Sprecher/-innen sind große und diver-
se Gruppen. Zudem ist das Schreiben ein individueller und dynamischer Akt. Die
Forschungsergebnisse stützen sich ausschließlich auf die 40 erhobenen Texte. Sie
sollten daher weder überinterpretiert noch verallgemeinert werden.

Die vorliegende Studie zeigt neue Erkenntnisse auf und regt gleichzeitig auch
viele Fragen an, deren Klärung für die Zukunft erstrebenswert wäre.

Die Vertextungsstrategie des Englischen als Einflussfaktor

Für die meisten chinesischen Deutschlerner/-innen gilt, dass sie bereits einige
Kenntnisse in mindestens einer anderen Fremdsprache erworben haben, bevor sie
mit dem Deutschlernen beginnen. In den meisten Fällen ist Englisch ihre erste
(L2) und Deutsch die zweite Fremdsprache (L3/Tertiärsprache). Einige bestehende
Untersuchungen (Klema, 2006; Jaensch, 2009; Schmidt, 2020) weisen darauf hin,
dass intersprachlicher Transfer häufiger aus der L2 stattfindet, wenn L1 und L3
etymologisch weiter voneinander entfernt sind als L2 und L3. Dies entspricht genau
der Beziehung zwischen Chinesisch (L1), Englisch (L2) und Deutsch (L3). Zu der
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Frage, inwieweit sich die Vertextungsstrategie des Englischen auf das Schreiben im
Deutschen auswirkt, wäre eine systematische Studie von großem Interesse.

Die Darstellung der Kausalität

Der in der vorliegenden Studie herausgefundene Befund, dass die Relation Result
häufiger bei CMN vorkommt, ist ebenfalls eine sehr wichtige Erkenntnis. Insbe-
sondere inspiriert sie dazu, die Darstellung der Kausalität aus linguistischer Sicht
genauer zu untersuchen: Was ist die Reihenfolge der Ursache-Wirkung-Kette? Geht
die Ursache der Wirkung voraus, oder folgt die Ursache der Wirkung ? Wie sind die
Ursache und die Wirkung miteinander verbunden? Durch einen kausalen Konnek-
tor (z. B. deswegen), durch ein rationales Prädikat (z. B. Auslöser hierfür sind) oder
gibt es gar keine explizite Verknüpfung? Die Antworten auf diese Fragen würden
nicht nur dazu beitragen, die Merkmale der Texte chinesischer Deutschlerner/-innen
zu erkennen, sondern auch mögliche Unterschiede in der Sprachlogik zwischen Chi-
nesisch und Deutsch zu identifizieren.

Die Verwendung von konditionalen Strukturen

Nach den Erkenntnissen der vorliegenden Studie kommt die Relation Condition
im Schluss der CMN-Texte häufiger vor, was darauf zurückzuführen ist, dass die
chinesischen Lerner/-innen die konditionale Struktur wenn...(dann)... oft zum Aus-
druck von Vorschlägen verwenden. Mehreren vorhandenen Forschungsergebnissen
(Gu, 2014; Zhou und Liu, 2021; Chou, 2000) zufolge sind konditionaleStrukturen
ebenfalls häufiger in den sprachlichen Produktionen chinesischer Englischlerner/-
innen zu finden als in denen von englischen L1-Sprecher/-innen. Dies gilt sowohl
für die mündliche Kommunikation (z. B. Vorschläge erteilen) als auch für schrift-
liche Texte (z. B. akademische Texte). Dies könnte als Anstoß oder Inspiration
für zukünftige Forschungen bezüglich registerspezifischer Studien zur Verwendung
konditionaler Strukturen von chinesischen Deutschlerner/-innen und von deutschen
L1-Sprecher/-innen dienen.

Der Einsatz von bestimmten rhetorischen Mitteln

In Abschnitt 2.2.3 wird beschrieben, dass es unterschiedliche rhetorischen Mittel
in der chinesischen Rhetorik gibt. Diese sind z. B. Parallelismen (排比), Metaphern
(比喻), Zitate (引用), usw. Bei einigen CMN tauchen Spuren auf, die auf einen
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7 Zusammenfassung und Ausblick

Transfer chinesischer rhetorischer Mittel auf die deutschsprachigen Texte hindeu-
ten könnten. Beispielsweise werden ab und zu Sprichwörter und Redewendungen
eingesetzt (196). Auch sind an einigen Stellen Parallelismen zu finden (197). Dies ist
ein sehr interessantes Phänomen, das allerdings aufgrund der begrenzten Fallzahl
in der vorliegenden Studie nicht im Detail untersucht wurde. Für die Zukunft wäre
eine tiefgehende Erforschung auf Basis einer größeren Stichprobe wünschenswert.

(196) 35Ein deutsches Sprichwort lautet: Jede Münze hat zwei Seiten.
(KobaltCMN012)

(197) 16Den Meinungen der früheren Generationen nach sollten sie erfolgreicher
sein, 17weil sie über solche vorteilhaften Bedingungen verfügen, 18weil sie
sich besser auf ihre Studien konzentrieren können, 19ohne für ihre Familie
arbeiten zu müssen, 20weil sie...

(KobaltCMN005)

Die Argumentationsstrategien anderer Lernergruppen

Die vorliegende Studie konzentriert sich auf einen Vergleich zwischen chinesischen
Deutschlerner/-innen und deutschen L1-Sprecher/-innen. Zusätzlich dazu wäre aber
ebenfalls ein Querschnittsvergleich über verschiedene Lernergruppen hinweg sehr
interessant. Zu diesem Zweck bietet das Kobalt-DaF-Korpus bereits eine gute Da-
tenbasis. Denn es enthält auch argumentative Texte, die von belarussischen und
schwedischen Deutschlerner/-innen zum selben Thema geschrieben wurden. Die
Annotation und Analyse weiterer Subkorpora des Kobalt-Korpus und/oder ande-
rer Lernertexte wären spannende Themen für zukünftige Projekte.

Weitere disziplinäre Perspektiven

Die „Argumentationsstrategie“ ist ein komplexes Thema. Neben der Perspekti-
ve der sprachwissenschaftlichen Forschungsrichtungen ist es empfehlenswert, dieses
Thema auch aus der Sicht anderer Disziplinen wie beispielsweise der Psychologie,
der Kognition und der Soziologie zu betrachten.

Hoffentlich kann diese Arbeit als Katalysator für weitere Forschungen dienen.
抛砖引玉
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Relationsdefinitionen

In diesem Appendix befindet sich ein Überblick über die Relationsdefinitionen des
verwendeten Relationssets. Außer den Teilen, die in dieser Studie modifiziert/hin-
zufügt wurden (Abschnitt 3.2.4), basieren alle anderen Definitionsbeschreibungen
auf der PCC-Richtlinie. Die Darstellung der Relationsdefinitionen hier dient als
Kurzfassung. Für eine ausführliche Version siehe (Stede, 2016: 156-173).

PPR = Primär pragmatische Relation
PSR = Primär semantische Relation
TR = Textuelle Relation

MR = Multinukleare Relation
N = Nukleus
S = Satellit

Antithesis (PPR)

• N: Der Autor/die Autorin schätzt den Inhalt von N als positiv/wichtig ein.
• S: Der Autor/die Autorin schätzt den Inhalt von S (gegenüber N) als weniger
positiv oder weniger wichtig ein.
• N/S: Die Inhalte von N und S sind nicht miteinander kompatibel – meist auf der
Ebene ihrer Bewertung. Wegen der Inkompatibilität kann man nicht sowohl N als
auch S gleichermaßen als positiv oder wichtig einschätzen.
• Effekt: Der Leser/die Leserin schätzt den Inhalt von N positiv(er) oder wichtig(er)
ein.
• Typische Konnektoren: aber; jedoch; nicht–sondern; anstatt–zu; ...
• Bemerkung: Verwandte, aber abzugrenzende Relationen sind Concession und
Contrast.

Background (PPR)

• N/S: Das Verstehen von S erleichtert dem Leser/der Leserin das Verständnis
für den Inhalt von N; S enthält orientierende Hintergrundinformation, ohne die N
nicht oder nur schwer verständlich wäre. Im Text geht S meist dem N voraus, aber

© Der/die Autor(en) 2024
S. Wan, Argumentationsstrategien chinesischer Deutschlerner/-innen,
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7 Zusammenfassung und Ausblick

nicht immer. Ein Background-Satellit am Anfang eines Textes hat oftmals auch die
Funktion, das Thema kurz einzuführen.
• Effekt: Die Fähigkeit des Lesers/der Leserin, den Inhalt von N zu verstehen, wird
verbessert.

Cause (PSR)

• N: ein realer Sachverhalt in der Welt.
• S: ein realer Sachverhalt in der Welt.
• N/S: der in N beschriebene Sachverhalt wird durch den in S beschriebenen Sach-
verhalt verursacht.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt den Kausalzusammenhang in der Welt.

Circumstance (PSR)

• S: Ein (tatsächlich eingetretenes/eintretendes, also nicht hypothetisches) Ereignis
bzw. ein Zustand.
• N/S: S setzt einen Rahmen, in dem N zu interpretieren ist, z. B. die zeitliche
oder räumliche Einordnung.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt, dass S den Rahmen für die Interpretation
von N liefert.
• Typische Konnektoren: als; während; wenn; ... für zeitlichen Rahmen.

Concession (PPR)

• N: Der Autor/die Autorin schätzt den Inhalt von N als positiv oder wichtig ein.
• S: Der Autor/die Autorin schätzt den Inhalt von S als weniger positiv oder
wichtig ein, bestreitet ihn aber nicht.
• N/S: Der Autor/die Autorin konzediert S und bestätigt implizit, dass S und N
gewöhnlich/erwartungsgemäß nicht miteinander kompatibel sind; im aktuellen Fall
sind sie jedoch kompatibel, und N wird betont.
• Effekt: Der Leser/die Leserin schätzt den Inhalt von N positiv(er) oder wichtig(er)
ein.
• Typische Konnektoren: zwar–aber; obwohl; trotzdem; dennoch; dabei; ..

Condition (PSR)

• S: Eine hypothetische, künftige oder anderweitig irreale Situation.
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7.2 Beschränkungen und Ausblick

• N/S: Das Eintreten/die Realisierung von N hängt vom Eintreten/der Realisierung
von S ab.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt, dass N von S abhängig ist.
• Typische Konnektoren: wenn .. dann; sofern, ...
• Bemerkung: Der Konnektor wenn (ohne dann) kann sowohl Circumstance als
auch Condition anzeigen. Entscheidend für Condition ist, ob N abhängig von einem
hypothetischen Ereignis in S ist.

Conjunction (MR)

• N: Die in bestimmten Sinnen typgleichen zwei Nuklei geben Informationen, die als
zusammengehörig, aufzählend erkennbar sind. Sie sind durch eine nebenordnende
Konjunktion verbunden.
• Typische Konnektoren: und; oder; je A, desto B; ...

Contrast (MR)

• N: Genau zwei Nuklei. Beide sind gleichermaßen „wichtig“. Die Inhalte sind
einander ähnlich, miteinander vergleichbar; sie sind aber nicht identisch, sondern
unterscheiden sich in für den Autor/die Autorin wichtigen Aspekten.
• Typische Konnektoren: demgegenüber; hingegen; während; aber; ...

Elaboration (PSR)

• N/S: S liefert genauer Information bzw. Details zum Inhalt von N (jedoch nicht
nur zu einem einzelnen, in N genannten Gegenstand → E-Elaboration). N geht S
im Text voraus. Typische Zusammenhänge zwischen N und S sind Menge::Element,
Ganzes::Teil, Abstraktion::Instanz, Vorgang::Einzelschritt.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt, dass S genauere Information zu N liefert.
• Typische Konnektoren: besonders; beispielsweise; ...

E-Elaboration (PSR)

• N/S: S liefert genauere Information bzw. Details zu einem einzelnen, in N ge-
nannten Gegenstand. N geht S im Text voraus.
• Effekt: Der Leser/Die Leserin erkennt, dass S genauere Information zu einem in
N genannten Gegenstand liefert.
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7 Zusammenfassung und Ausblick

Enablement (PPR)

• N: Eine von dem Leser/der Leserin auszuführende Tätigkeit.
• N/S: Das Verstehen von S erleichtert dem Leser/der Leserin, die von N beschrie-
bene Tätigkeit auszuführen.
• Effekt: Die Fähigkeit des Lesers/der Leserin, die Tätigkeit in N auszuführen,
wird gesteigert.

Evaluation-N (PPR)

• N: Eine subjektive Bewertung (positiv/negativ, erstrebenswert/nicht erstrebens-
wert) aus Perspektive des Autors/der Autorin.
• S: Beschreibung eines Sachverhalts, oder auch subjektive Aussage (allerdings
nicht aus Perspektive des Autors/der Autorin).
• N/S: N bewertet S.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt die Bewertungsrelation zwischen S und N.

Evaluation-S (PPR)

• N: Beschreibung eines Sachverhalts, oder eine subjektive Aussage (allerdings
nicht aus Perspektive des Autors/der Autorin).
• S: Eine subjektive Bewertung (positiv/negativ, erstrebenswert/nicht erstrebens-
wert) aus Perspektive des Autors/der Autorin.
• N/S: S bewertet N.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt die Bewertungsrelation zwischen S und N.

Evidence (PPR)

• N: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These, die der Leser/die Leserin mög-
licherweise nicht akzeptiert oder als nicht genügend wichtig oder positiv einschätzt.
• S: Eine Aussage, die der Leser/die Leserin wohl akzeptieren wird; in der Regel
die objektive Beschreibung eines Faktums.
• N/S: Durch das Verstehen von S akzeptiert der Leser/die Leserin die Aussage von
N leichter, bzw. teilt die damit verbundene Einschätzung des Autors/der Autorin.
• Effekt: Der Leser/die Leserin glaubt eher, dass die in N getroffene Aussage zu-
trifft.
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Interpretation (PSR)

• N/S: S leitet den Inhalt von N in einen anderen konzeptuellen Zusammenhang
über. Dabei wird aber keine Bewertung vorgenommen, bzw. die Bewertung steht
nicht im Vordergrund des Interesses. N geht S im Text voraus.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt den inhaltlichen, deutenden Zusammen-
hang zwischen N und S.
• Bemerkung: Sobald S eine wesentliche Bewertung von N vornimmt, ist nicht
Interpretation, sondern Evaluation zuzuweisen.

Justify (PPR)

• N: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These, die der Leser/die Leserin mög-
licherweise nicht akzeptiert.
• S: Eine subjektive Darlegung einer (grundsätzlichen, z. B. moralischen) Haltung,
oder ein Verweis auf eine bestimmte Position des Handelnden.
• N/S: Das Verstehen von S erhöht die Bereitschaft des Lesers/der Leserin, die
Präsentation von N durch den Autor/die Autorin zu akzeptieren.
• Effekt: Der Leser/die Leserin hat eher Verständnis für die in N vorgebrachte
Aussage/Einschätzung/These.

List (MR)

• N: Die in bestimmtem Sinne typgleichen Nuklei geben Informationen, die als
zusammengehörig, aufzählend erkennbar sind, mithin eine gemeinsame Rolle für
die Textfunktion spielen. Sie sind aber nicht alle durch Konjunktionen verbunden.
• Typische Konnektoren: Komma, Nummerierungen, ...

Means (PSR)

• N: Eine Handlung/Aktivität.
• N/S: S gibt Informationen, die die Realisierung/Ausführung von N wahrschein-
licher/einfacher machen.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt den Zusammenhang der höheren Wahr-
scheinlichkeit oder der Vereinfachung der Handlungsausführung.
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Motivation (PPR)

• N: Eine von dem Leser/der Leserin auszuführende Tätigkeit.
• N/S: S liefert ein Motiv für die Ausführung der in N beschriebenen Tätigkeit.
• Effekt:Das Verstehen von S erhöht die Bereitschaft des Lesers/der Leserin, die
in N genannte Tätigkeit auszuführen.

Otherwise (PSR)

• N: Eine hypothetische, künftige oder anderweitig irreale Situation.
• S: Eine hypothetische, künftige oder anderweitig irreale Situation.
• N/S: Die Realisierung von N verhindert die Realisierung von S.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt den Verhinderungszusammenhang zwischen
N und S.
• Typische Konnektoren: ehe; bevor; sonst; ...

Preparation (TR)

• N/S: S geht N im Text voraus. S bereitet den Leser/die Leserin auf das Thema
von N vor (ohne im engeren Sinne verständniserleichternde Information zu liefern).
• Effekt: Der Leser/die Leserin wird durch S auf die Information in N vorbereitet.
• Bemerkung: Die Relation ist zuzuweisen, wenn S keine „stärkere“ Funktion erfüllt
als das Thema für N zu setzen, oder wenn S eine einleitende oder anderweitig
gliedernde Formel enthält. S darf also keine (oder nur minimale) eigenständige
Information übermitteln.

Purpose (PSR)

• N: Eine Aktivität/Handlung.
• S: Eine hypothetische, künftige oder anderweitig irreale Situation.
• N/S: S wird durch die Ausführung von N realisiert.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt den Zusammenhang der Realisierung von
S durch die Ausführung von N.

Question (PPR)

• N: Eine subjektive These/Aussage/Einschätzung.
• S: Eine Fragestellung.
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• N/S: Der Inhalt von N kann als „Antwort“ auf die in S gestellte Frage aufgefasst
werden. S geht N normalerweise im Text voraus.
• Effekt: Durch N erhält der Leser/die Leserin eine Antwort auf S.

Reason (PPR)

• N: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These, die der Leser/die Leserin mög-
licherweise nicht akzeptiert oder als nicht genügend wichtig oder positiv einschätzt.
• S: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These.
• N/S: Durch das Verstehen von S akzeptiert der Leser/die Leserin die Aussage von
N leichter, bzw. teilt die damit verbundene Einschätzung des Autors/der Autorin.
• Effekt: Der Leser/die Leserin glaubt eher, dass die in N getroffene Aussage zu-
trifft.
• Bemerkung: Reason ist spezifischer als Evidence: der Unterschied besteht darin,
ob S von dem Autor/der Autorin als „objektiv“ dargestellt wird (Evidence) oder
selbst eine subjektive Einschätzung ist (Reason).

Reason-N (PPR)

• N: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These.
• S: Eine subjektive Aussage/Einschätzung/These, die der Leser/die Leserin mög-
licherweise nicht akzeptiert oder als nicht genügend wichtig oder positiv einschätzt.
• N/S: Durch das Verstehen von N akzeptiert der Leser/die Leserin die Aussage von
S leichter, bzw. teilt die damit verbundene Einschätzung des Autors/der Autorin.
• Bemerkung: Dual zu Reason. Diese „Umdrehung“ von Reason wird in Kommen-
taren nur selten anzutreffen sein. Der Grund spielt für den Text eine wichtige Rolle,
während die Folge eher nebensächlich ist.

Restatement (TR)

• N/S: S folgt im Text auf N und wiederholt die Information von N „mit anderen
Worten“. N und S haben ungefähr gleichen Umfang.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt die wiederholende Funktion von S.

Result (PSR)

• N: ein realer Sachverhalt in der Welt.
• S: ein realer Sachverhalt in der Welt.
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• N/S: der in S beschriebene Sachverhalt wird durch den in N beschriebenen Sach-
verhalt verursacht.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt den Kausalzusammenhang in der Welt.
• Bemerkung: Dual zu Cause. Die Entscheidung zwischen den beiden erfolgt aus-
schließlich aus der Erwägung der relativen Wichtigkeit der Segmente für den Text.

Solutionhood-N (PSR)

• S: Der Inhalt von S kann als „Problem“ aufgefasst werden.
• N/S: Der Inhalt von N kann als Lösung des in S dargestellten Problems aufgefasst
werden. N geht in der Regel S im Text voraus.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt N als Lösung des Problems in S.

Solutionhood-S (PSR)

• N: Der Inhalt von N kann als „Problem“ aufgefasst werden.
• N/S: S kann als Lösung des in N dargestellten Problems aufgefasst werden.
• Effekt: Der Leser/Die Leserin erkennt S als Lösung des Problems in N.

Summary (TR)

• N: N umfasst mehr als nur eine EDU.
• N/S: S folgt im Text auf N und wiederholt die Information von N, ist jedoch
kürzer.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt die zusammenfassende Funktion von S.

Unless (PSR)

• N: Eine hypothetische, künftige oder anderweitig irreale Situation.
• S: Eine hypothetische, künftige oder anderweitig irreale Situation.
• N/S: S beeinflusst die Realisierung von N. N wird nur realisiert, wenn S nicht
realisiert wird.
• Effekt: Der Leser/die Leserin erkennt die Abhängigkeit Realisierung von N von
der Nicht-Realisierung von S.
• Typische Konnektoren: es sei denn; ...
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