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3.  Zur Verwendung von Frageformulierungen im 
Korpus euroWiss 

1. Einleitung 

„Linguisten brauchen Korpora und Korpora Linguisten“ – so leitete 
Ludwig Eichinger den Band der 42. IDS-Jahrestagung zum Thema 
Sprachkorpora ein. Für die Beobachtung sprachlicher Phänomene in 
Texten und Diskursen bieten korpuslinguistische Tools ein zuneh-
mend differenziertes Spektrum von Möglichkeiten der systematischen 
Erfassung und Aufbereitung von Daten. Für ihre Deutung bleiben qua-
litative Analysen jedoch weiterhin unverzichtbar.  

Unsere Fragestellung hat sich aus einer qualitativen Analyse 
des euroWiss-Korpus heraus entwickelt, das in Sektion 2 ausführlicher 
beschrieben wird. Bei der Auswertung videographisch aufgezeichne-
ter universitärer Lehrveranstaltungen wurde der häufige Gebrauch von 
Frageformulierungen augenfällig. Ihrem funktionalen Einsatz nachzu-
gehen, ist Anliegen des Beitrags.  

Fragen stellen eine Form sprachlichen Handelns dar, das die 
Lehrpraxis in allen Stufen der Schul- und Hochschulausbildung kenn-
zeichnet (Ehlich/Rehbein 1979, 1986; Deckwerth 1983; Nowak/Macht 
1996; Petersen/Sommer 1999; Wiesmann 1999, 2001; Bamford 2000). 
Bemerkenswert bei akademischen Vorlesungen ist, dass Fragen mei-
stens in Sprechhandlungsverkettungen vorkommen, d.h. innerhalb des 
„monologischen“ Vortrags des Dozenten, der die jeweilige Lehrveran-
staltung (LV) hält. Dies führt in vielen Fällen dazu, dass auch die auf 
die Fragen bezogenen Antworten vom Dozenten selbst gegeben wer-

                                                 
 
1 Claudia Di Maio (geb. Zech). 
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den. Um die Rolle solcher „selbst beantworteten Fragen“ im akademi-
schen Lehr-Lern-Diskurs, die hier unter dem Oberbegriff Frageformu-
lierungen subsumiert werden, soll es im vorliegenden Beitrag gehen2. 
Dabei wird eine komparatistische Perspektive eingenommen, indem 
Beispiele aus deutschen und italienischen Vorlesungen verschiedener 
Disziplinen herangezogen werden. Die Analyse beruht auf einem breit 
angelegten Korpus von Audio- und Videoaufzeichnungen universi-
tärer LV, das im Rahmen des internationalen Forschungsprojektes 
„euroWiss – Linguistische Profilierung einer europäischen Wissen-
schaftsbildung“ zusammengestellt wurde. 

2. euroWiss: Projektvorstellung und Untersuchungsdesign 

Das Forschungsprojekt euroWiss wird seit März 2011 und für die 
Dauer von drei Jahren im Rahmen der Initiative „Deutsch Plus – Wis-
senschaft ist mehrsprachig“ von der Volkswagen Stiftung gefördert. 
Projektbeteiligte sind die Universität Hamburg (Prof. Dr. Angelika 
Redder, Projektleitung), die Technische Universität Chemnitz (Prof. 
Dr. Winfried Thielmann), die Università degli Studi di Bergamo (Prof. 
Dr. Dorothee Heller), in Kooperation mit der Università degli Studi di 
Modena e Reggio Emilia (Prof. Dr. Antonie Hornung). 

                                                 
 
2  Die Inhalte des Beitrags wurden von den Autorinnen gemeinsam erarbeitet, 

Sektion 1-5 und 8 wurden von Gabriella Carobbio verfasst, Sektion 6 von 
Dorothee Heller und Sektion 7 von Claudia Di Maio. Wir danken Alessandra 

Abb. 1. Das Forschungsprojekt euroWiss (Logo). 
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Zentrales Anliegen des euroWiss-Projekts ist die Erforschung der 
Strukturen sprachlichen Handelns in der wissensvermittelnden Hoch-
schulkommunikation, insbesondere der binneneuropäischen Differen-
zen zwischen simultaner und sukzessiver Erprobung und Praktizie-
rung diskursiver Wissensvermittlung3 in universitären LV. Das Pro-
jekt geht unter anderem folgenden Leitfragen nach: Wie wird wis-
senschaftliches Wissen an deutschen und italienischen Universitäten 
vermittelt? Wie werden Lernende im Prozess der Wissensvermittlung 
einbezogen? Lassen sich länder- bzw. disziplinspezifische Unter-
schiede beobachten? Die Untersuchungen des Materials, das an den 
jeweiligen Standorten zusammengestellt wurde, sind empirisch basiert 
und stützen sich auf Videographien (Audio- und Videoaufzeichnun-
gen von LV), Befragungen (Fragebögen und Interviews an Studieren-
de) und studentische Seminararbeiten/Mitschriften.  

Bei der Zusammensetzung der Teilkorpora stellt das Korpus an 
Videographien den größten Teil der Daten. Befragungen und Seminar-
arbeiten/Mitschriften wurden als kleinere Nebenkorpora angelegt, um 
das Bild zu vervollständigen, das sich aus den Analysen der Video-
graphien ergibt. Fragebögen und Interviews geben Einblicke in die 
Einschätzung des Studiums seitens der Studierenden und ihre Bewer-
tungen etwaiger Studienerfahrungen im Ausland. Durch die Analyse 
studentischer Schriftproduktionen wie Mitschriften wird u.a. der Frage 
nachgegangen, wie mündlich vermitteltes Wissen schriftlich umge-
setzt wird. 
 
 
 
                                                                                                         
 

Alghisi und Elisa Bolpagni für die sorgfältige Mitarbeit bei der Aufnahme, 
Transkription und Aufbereitung der Daten. 

3  S. Redder (2009: 24): „Die diskursive Wissensvermittlung gilt als „typisch 
deutsch“. Sie ist nicht einfach mit der eristischen Struktur wissenschaftlicher 
Wissensgewinnung zu vergleichen oder gar zu identifizieren. Vielmehr stellt 
die diskursive Wissensvermittlung den didaktischen Versuch dar, den Lern-
prozess so weit wie möglich durch produktive Nutzung des bei den Lernenden 
bereits vorhandenen Wissens zu gestalten, also Aneignungsstrukturen zu akti-
vieren, die durchaus mit dem Problemlösungsprozess des Forschens gemein-
same Elemente aufweisen“. 
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Empirische Grundlage des vorliegenden Beitrags stellt das Video-
graphie-Korpus dar. Es besteht aus Audio- und Videoaufzeichnungen 
verschiedener Veranstaltungsformen (Vorlesungen, Seminare, Übun-
gen, Praktika und Kolloquien) an deutschen und italienischen Univer-
sitäten aus der Zeit vom Sommersemester 2011 bis Sommersemester 
2012. Es handelt sich also um authentische Ausschnitte aus dem 
Alltag der universitären Lehre in beiden Ländern. Es wurden insge-
samt ca. 346 Stunden Videomaterial von 225 Sitzungen aus 62 LV zu-
sammengestellt. Von allen LV wurden mindestens drei, zumeist auf-
einander folgende, Sitzungen aufgezeichnet und ein Aufnahmeproto-
koll erstellt. In allen Fällen konnte zumindest der Lehrende videogra-
phiert werden – in Seminaren, Übungen, Kolloquien und Praktika 
wurden zumeist auch die Studierenden mitgefilmt. 

Das Korpus ist transdisziplinär angelegt. Vertreten sind nicht 
nur die Geisteswissenschaften, sondern auch die Wirtschafts-, Sozial- 
und Naturwissenschaften. Angestrebt wurde eine Darstellung der ver-
schiedenen Phasen des Studiums mit Daten aus Bachelor-, Master- 
und Promotionsstudiengängen. 

Nach der Datenerhebung und -aufbereitung wurden alle Video-
aufzeichnungen phasiert und der Ablauf jeder aufgenommenen Sit-
zung in Hinblick auf Turn-Taking-Phänomene und Modalitäten der 

  

„Bild“ der Studierenden  

von der Wissensvermittlung 

Studentische Umsetzung 

der Wissensvermittlung 

Befragungen Seminararbeiten, Mitschriften 

Videographien 

Selbsteinschätzung 
vs. Individuelle Praktizierung? 

Abb. 2. Untersuchungsdesign von euroWiss. 
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Wissensvermittlung beschrieben (Planungshoheit der LV bei Lehren-
den bzw. Lernenden; Umsetzung bestimmter sprachlicher Handlungen 
wie das Referieren, das Problematisieren, das kooperative Erarbeiten 
der zu vermittelnden Inhalte). Die Phasierung ermöglicht eine auf die 
Projektfragestellungen ausgerichtete Übersicht auf das gesamte Kor-
pus und erlaubt die Identifizierung der zu transkribierenden Stellen. 
Im Anschluss daran erfolgte die Transkription der ausgewählten 
Videoausschnitte gemäß den HIAT-Transkriptionskonventionen und 
mit Hilfe der Partitur-Software EXMARaLDA. Den theoretischen und 
methodischen Rahmen der Transkriptanalyse4 bildet das Instrumenta-
rium der Funktionalen Pragmatik (s. zum Beispiel: Ehlich/Rehbein 
1979; Ehlich 2007; Redder 2008). 

3. Schwerpunktsetzung des Beitrags 

Um Formen der diskursiven Wissensvermittlung im universitären 
Lehr-Lern-Diskurs zu ermitteln, wurden im Rahmen des euroWiss-
Projekts folgende Aspekte als relevant betrachtet:  

A. die studentenseitige Beteiligung 

B. die dozentenseitige Einbeziehung der Lernenden  

C. die Struktur des verbalisierten Fachwissens 

Auf die ersten zwei Aspekte (A+B) wurde im Rahmen von Studien 
zur Hörerinvolvierung in Vorlesungen zur Literaturwissenschaft 
exemplarisch eingegangen (vgl. Carobbio/Zech 2013; Heller 2014). 

                                                 
 
4  Verwiesen sei insbesondere auf die Projektbände von Hornung/ Carobbio/ 

Sorrentino (2014) und Redder/ Thielmann/ Heller (i.E.). Für eine vollständige 
Übersicht der Vorträge und Publikationen der Projektmitglieder vgl. die Web-
seite des Projektes <http://www1.slm.uni-hamburg.de/de/forschen/ projekte/ 
eurowiss.html> (letzter Abruf September 2013). 
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Bei einem Vergleich einer deutschen Vorlesung zur Romanistik und 
einer italienischen Vorlesung zur Germanistik wurden verschiedene 
Phänomene sichtbar, die unterschiedliche Formen der Einbeziehung 
der Studierenden in den Lehr-Lern-Diskurs zeigen. Darunter fallen 
nicht nur Hörerbeiträge bei Turn-Taking-Sequenzen, sondern auch do-
zentenseitige sprachliche Verfahren wie der Einsatz vorgestellter Re-
de, Rückversicherungssignale und Frageformulierungen. Als beson-
ders auffällig angesichts ihrer facettenreichen Verwendung in Vorle-
sungen erwiesen sich dozentenseitige „Formulierungen als Frage“ 
ohne Sprecherwechsel, wie etwa in folgenden Beispielen (aus 
Carobbio/Zech 2013): 

(1) „Und weshalb beschäftigen wir uns damit? Es ist natürlich …“ 

(2) „Di che cosa parla quasi sempre Böll nella sua vastissima opera? ...“ 

Diese Fragen werden vom jeweiligen Lehrenden im Laufe der Vor-
lesung gestellt und anschließend beantwortet. Sie unterbrechen also 
den Redefluss des Dozenten nicht und eröffnen keine Turn-Taking-
Sequenz mit den Lernenden. Es bietet sich daher an, genauer zu be-
trachten, wie solche Frageformulierungen realisiert werden und was 
sie funktional im Lehr-Lern-Diskurs leisten. 

Abb. 3. Identifizierung der Schwerpunktsetzung des Beitrags – qualitatives Vorgehen. 
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Die Graphik zeigt, wie die Schwerpunktsetzung des vorliegenden Bei-
trags durch eine qualitativ orientierte Herangehensweise identifiziert 
wurde. Die Analyse exemplarischer Belege aus dem euroWiss-Video-
graphie-Korpus erfolgt unter besonderer Berücksichtigung ihrer Rolle 
für die Wissensvermittlung. Der Rückgriff auf Korpusdaten ermög-
licht es, „sprachliche Empirie zu dokumentieren“ (Eichinger 2007: 2) 
und dabei auch die jeweiligen Handlungskontexte einzubeziehen. 

4.  Ausgangspunkt: Das Frage-Antwort-Muster 
(Ehlich/Rehbein 1979) 

In einer Handlungskonstellation, bei der Sprecher (S) und Hörer (H) 
über ungleiche, „asymmetrische“ Wissensbestände verfügen, kommt 
es häufig zur Umsetzung des sogenannten Frage-Antwort-Musters5 

(Ehlich/Rehbein 1979). S kann aufgrund einer ihm vorliegenden 
Wissenslücke eine Frage6 an H richten, um sich das ihm fehlende 
Wissenselement anzueignen. Der Frage geht eine Überlegung bzw. 
eine Einschätzung von S voraus, ob H über das gewünschte Wissen 
verfügt und somit diese Wissenslücke schließen kann. Die Frage von 
S löst einen Suchprozess im mentalen Bereich von H aus, der nach 
dem erfragten Wissenselement in seinem Wissensbereich sucht und 
gegebenenfalls die Antwort gibt. 

Eine Visualisierung des Frage-Antwort-Musters bietet die fol-
gende Graphik: 
 
 
 

                                                 
 
5  Sprachliche Handlungsmuster sind „Formen von standardisierten Handlungs-

möglichkeiten, die im konkreten Handeln aktualisiert und realisiert werden“ 
(Ehlich/Rehbein 1979: 250). 

6  Formal zeichnet sich die Sprechhandlung der Frage durch besondere Verfah-
ren der Wortstellung und Intonation aus. 
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Abb. 4. Das Frage-Antwort-Munster (Redder 1998:76). 

 
Das Frage-Antwort-Muster dient also der Erarbeitung von Wissens-
defiziten und der Abgleichung/Synchronisierung des Kenntnisstandes 
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der an der Kommunikation beteiligten Aktanten. Zu berücksichtigen 
ist dabei, wie sich die Aktanten im Handlungsmuster als Wissend oder 
Nicht-Wissend positionieren. Wie oben gezeigt, hat S normalerweise 
eine Wissenslücke, die von H kompensiert wird.  

Bei Lehr-Lern-Diskursen ist genau das oft nicht der Fall. Die 
handlungstheoretische Forschung hat zeigen können, wie das Mittel 
der Frage im Schuldiskurs auch anders funktionalisiert werden kann. 
Ehlich/Rehbein (1986) führen z.B. den Begriff der „Regiefragen“ ein, 
um einen großen Teil der Lehrerfragen zu beschreiben. LehrerInnen 
im Unterricht stellen Fragen nicht, um sich fehlendes Wissen anzu-
eignen, sondern um die Wissensprozessierung bei ihren Schülerinnen 
zu steuern7. Auch sogenannte „Paraphrasefragen“ in Prüfungsgesprä-
chen8 gehen von keinem Wissensdefizit von S aus, sondern dienen der 
Verdeutlichung einer Frage bei H. 

5.  Frageformulierungen in universitären 
Lehrveranstaltungen: exemplarische Analysen 

Formulierungen, die in formaler Hinsicht Merkmale von Fragen 
aufweisen (z.B. Wortstellung, Intonation, Interpunktion) haben daher 
illokutiv eine z.T. andere Handlungsqualität bzw. Funktion. Sie dienen 
nicht dazu, vorhandene Wissenslücken von S zu füllen, sondern S legt 
vielmehr seinen gesamten Handlungsplan und dessen Ausführung so 
an, dass die Hörer zu neuem Wissen gelangen. 

In vielen Fällen zeigt sich, dass sich die Frageformulierungen 
mit besonderer Zweckbestimmung und an spezifischen Punkten im 

                                                 
 
7  Ehlich/Rehbein (1986: 81ff.) sprechen in diesem Sinne auch von „Lehrer-

vortrag mit verteilten Rollen“.  
8  Der Terminus „Paraphrasefragen“ wurde von Fierbinţeanu im Rahmen einer 

von ihr vorgestellten umfangreichen Typologisierung der „Fragen in münd-
lichen Prüfungsgesprächen an der Hochschule“ eingeführt (Vortrag IDT 2013 
– Sektion G6 „Wissenschaftssprache Deutsch“). 
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Dozentenvortrag finden, und zwar unmittelbar vor anderen Sprech-
handlungen, zum einen: 

Vor Begründungen und Erläuterungen (A): 

(3) Nun hatte Aristoteles dies so definiert und dann im zweiten Kapitel von De 
anima zwei gesagt, dass diese Definition nicht zufriedenstellend ist. Warum  
nicht? Weil sie nichts Konkretes erklärt. (Phil_V_1-4, Fl. 26-29) 

(4) Perché questo c’entra con la lingua? Perché in realtà ritorna il discorso del 
silenzio. (GerSpr_K_5, Fl. 264) 

(5) Was heißt funktionale Einkommensverteilung? Funktional ist eben der 
Bezug… (VWL_V_1, Fl. 17) 

(6) Cosa vuol dire che il manoscritto medievale si presenta come un codice? E 
infatti si chiamano normalmente codici manoscritti, hm? ((2s)) Eh vuol dire 
semplicemente che… (RomSprGe_V_2, Fl. 63f.) 

Solche Fragen bereiten das Terrain für nachfolgende Ausführungen 
oder Vertiefungen vor und lösen – idealerweise – mentale Suchpro-
zesse bei H aus. 

Vor Zusammenfassungen (B): 

(7) Was wären jetzt also zentrale Aspekte der Frauenbildforschung? ((2s)) Die 
Grundannahme ist, dass… (RomLit_V_23, Fl. 991f.) 

(8) Allora , che cos’è la sua estetica dell’umano? (GerLit_V_2, Fl. 439) 

In den Beispielen (7) und (8) leitet der Lehrende eine Rekapitulation 
des Vorhergesagten im Frage-Modus ein und bringt somit seine bis-
herigen Ausführungen auf den Punkt. Auch die paraoperativen Proze-
duren „also“ und „allora“ signalisieren, dass hier sozusagen die Fäden 
des Diskurses zusammengezogen werden. 

In anderen Fällen werden Frageformulierungen als Aufforderung zum 
Mitdenken funktionalisiert (C): 
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(9) Effettivamente che cosa fa insomma? Guardiamo un attimo alla professione 
scelta. Che cosa fa un clown che poi è mimo anche lui un po’? Avete 
presente? Non farà mai un Theaterstück di due ore, eh? (GerLit_V_2, Fl. 
655f.) 

(10) Ich würde jetzt vorschlagen, dass Sie sich – also die Begriff hängen alle 
irgendwie zusammen –, dass wir uns kurz n paar Minuten Zeit nehmen 
((1s)) um Assoziationen zu sammeln. Also was/was assoziieren Sie mit diesen 
drei Begriffen? Wie hängen die vielleicht zusammen? (VWL_V_1, Fl. 408ff) 

Im deutschen Korpus lässt sich beobachten, dass auf Fragen vom Ty-
pus (C) häufig Antworten seitens der Studierenden erfolgen. Fragen 
dieser Art lösen also einen Hörereinbezug mit Interaktion aus. Die 
Aufforderungen sind also nicht nur auf ein Mitdenken, sondern auch 
auf ein Mitmachen ausgerichtet9. Charakteristisch ist dabei, dass wie 
in Beispiel (10) jeweils mehrere Fragen dieses Typus hintereinander 
geschaltet werden. Während der wiederholte Einsatz dieser Fragefor-
mulierungen in den deutschen Vorlesungen auf eine aktive Beteili-
gung der Studierenden abzielt, lässt sich diese Ausrichtung in den uns 
vorliegenden Daten aus LV in Italien nichts Vergleichbares beo-
bachten. 

Anders als bei rein „rhetorischen“ Fragen, die auf einer Syn-
chronizität der mentalen Bereichen der Aktanten operieren (die Ant-
wort ist für beide S und H selbstverständlich), gehen die hier unter-
suchten Frageformulierungen von einer Diskrepanz zwischen den 
Wissensbeständen der zwei Akteure aus. Die Wissenslücke liegt nicht 
bei den Fragenden S vor, sondern bei H. S versucht, durch die Fragen 
auf eine progressive Annährung bzw. eine Bearbeitung dieser Wis-
senslücke hinzuarbeiten. Sie versuchen den Rezeptionsprozess und 
das Verstehen bei H zu steuern und lassen sich daher funktional als 
verstehensorganisierende Fragen charakterisieren10. 

                                                 
 
9  Aus diesem Grund kann Beispiel (10) möglicherweise auch als Umsetzung 

des Musters Aufgaben-Stellen/Aufgaben-Lösen betrachtet werden (Ehlich/ 
Rehbein 1986). 

10  Wir greifen hier den Bezeichnungsvorschlag von Angelika Redder auf, den 
sie im Rahmen einer euroWiss-Arbeitssitzung auch in Hinblick auf die Ab-
grenzung von rhetorischen Fragen entwickelt hat. Ähnlich den Verstehens-
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6.  Verstehensorganisierende Fragen im 
Diskurszusammenhang 

Der nachfolgende Transkriptausschnitt entstammt einer Lehrveran-
staltung aus der Germanistischen Linguistik zum Thema Textlin-
guistik und Übersetzen. Im Mittelpunkt der aufgezeichneten Sitzung 
steht die Frage der Evaluierung von Übersetzungen, in Hinblick auf 
eine textarten- und zielsprachengerechte Übertragung des Ausgangs-
textes. Die Sitzung hat zum Teil Vorlesungscharakter, wenn die Do-
zentin beispielsweise unterschiedlich gelungene Übersetzungen touri-
stischer Texte kommentiert. Zum Teil nimmt sie aber auch Seminar-
charakter an, wenn die Dozentin die Studierenden Übersetzungs-
problematiken selbst an den Texten erarbeiten lässt. Das Bestreben der 
Dozentin geht auch dahin, durch die Gegenüberstellung unterschied-
licher Übersetzungsvorschläge den Studierenden Unterschiede auf sti-
listischer Ebene bewusst zu machen und sie dadurch für die Möglich-
keiten eines freieren Umgangs mit dem Ausgangstext zu sensibili-
sieren. 

In dem hier wiedergegebenen Transkriptausschnitt greift die 
Dozentin eine Textstelle aus Hemingways The old man and the sea 
auf, die bereits Gegenstand einer vorausgehenden Sitzung war:  

When there are no hurricanes, the weather of hurricane months is the best of 
all the year. If there is a hurricane you always see the signs of it in the sky for 
days ahead, if you are at sea. (The old man and the sea) 

Sie diskutiert in diesem Zusammenhang insbesondere die Wiedergabe 
des Satzes: If there is a hurricane you always see the signs of it in the 
sky for days ahead, if you are at sea, indem sie auf folgende 

                                                                                                         
 

fragen mit „denn“ (Redder 1990: 67), die das „bestimmte Nicht-Gewußte spe-
ziell als Verstehensdefizit bearbeiten“, gehen auch verstehensorganisierende 
Fragen von (möglichen) hörerseitigen Verstehensproblemen aus, die aller-
dings nicht direkt vom Hörer ausgedrückt, sondern vom Dozenten antizi-
pierend bearbeitet werden. 
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Übersetzungsvarianten Bezug nimmt, die sie dem Vademecum für 
Übersetzer von Macheiner (1995) entnommen hat: 

Ü1 … sieht man immer Anzeichen davon am Himmel Tage vorher, wenn man 
auf See ist. 
Ü2… sieht man immer/schon Tage vorher Anzeichen davon am Himmel, 
wenn man auf See ist. 
Ü3… sieht man schon Tage vorher am Himmel Anzeichen davon, wenn man 
auf See ist. 
Ü4… sieht man, wenn man auf See ist, schon Tage vorher am Himmel 
Anzeichen davon. 
Ü5… sieht man auf See schon Tage vorher am Himmel die Anzeichen davon 
Ü6… sieht man das auf See schon Tage vorher am Himmel. 
Ü7… kann man das auf See schon Tage vorher am Himmel sehen. 

Bei dem Kommentar der Varianten – vor allem des letzten Vorschlags 
(Ü7) – knüpft die Dozentin zunächst an Beobachtungen aus einer zu-
rückliegenden Sitzung an. 
 
[224] 
 . .  

Df So, • • • können wir ((2s)) äh • • • zurück zu unseren  
  
[225] 
. .  
Paraphrasen des äh Hemingway-•-Satzes • • • kommen(?) 
  
[226] 
1 1 1  1 1 2  

Äh was haben wir bemerkt, • letztes Mal?  In dieser letzten  

  
[227] 
. .  

Paraphrase wird ein • Modalverb hin/ eingefügt, ja? • • und  
  
[228] 
. .  

dieses Modalverb • haben wir im Originalsatz • nicht, • • • das  
  
[229] 
. .  1 1 3  

V e r b  k ön n e n ,  h m ?        Können (Sie) sich • erinnern? • • Ja. 
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[230] 
1 1 4  

Äh aus (Ganzem) gesehen ist der gleiche Inhalt • gewährleistet,  
  
[231] 
. .  1 1 5  [ 2 1 : 1 2 . 7 ]  

 ja?     Also, diese • letzte Übersetzung — wenn auch so  

 
 [232] 
. .  

unterschiedlich vom Originalsatz — • • äh • • vermittelt  

  
[233] 
. .  

denselben • • • propositionalen Inhalt wie • der Originalsatz, ok? 

  
[234] 
. . 1 1 6  

  Äh es wurde keine Information verloren, hm? • in der  

 
[235] 
. .  1 1 7  1 1 8  

Übersetzung.       Wo liegt also hier das Problem, hm?  • •  

  
[236] 
. .  

Äh ((2,5s)) stilistisch gesehen • • ist diese Paraphrase, nach  

  
[237] 
. .  

Monika Doherty, • für einen deutschsprachigen Leser auch • die  

  
[238] 
. .  1 1 9  

 b e s t e .        ‿Also, äh • • äh die Autorin sagt: Das ist die  

  
[239] 
. .  

Paraphrase, die mir am besten, • also die mir viel besser gefällt, 

  
[240] 
. .  1 2 0  [ 2 1 : 5 6 . 3 ]  

 äh? (wie) d ie anderen Paraphrasen.      Warum es so ist? • • 
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[241] 
. .  

Das kann • sie nur • • äh • • mit Bezug auf den Satzrhythmus  

  
[242] 
. .  1 2 1  

erklären.    Also, der Satz klingt • • einem deutschen Ohr einfach  

 
 [243] 
. .  1 2 2  

 • besser, hm? • • • viel geschickter • als die anderen, ok?    Aber 

  
[244] 
. .  

 äh • dennoch haben wir im Fall des Modalverbs ein Problem.   

  
[245] 
1 2 3  

((1,5s)) Wo ist hier das Problem? • • Äh • • auch ohne  
  
[246] 
. .  

Modalverb, hm? — • • • wie in der Paraphrase • • • Ü sechs,  

  
[247] 
. .   

hm? — • • • ist die Verständlichkeit • • des Originalsatzes  

  
[248] 
. .  1 2 4  

g e w äh r l e i s t e t .      Also, wir könnten auch ohne Modalverb/ • •  

  
[249] 
. .  

also, ohne Modalverb funktioniert die Übersetzung eigentlich, • •  

  
[250] 
. .  

 ja? Das brauchen wir nicht, • • um • • den Text, äh? den Inhalt  

  
[251] 
. .  1 2 5  [ 2 2 : 5 4 . 2 ]  

zu  v e r s t e h e n ,  j a ?          Äh ((2,5s)) also, • • warum/ • • • äh 
was  
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[252] 
. .  

gibt uns das Recht auf dieses zusätzliche Element, • • • wenn  

  
[253] 
. .  1 2 6  

die Verstehbarkeit praktisch schon • garantiert ist?     ((3s)) Das 

 
 [254] 
. .  

hat • mit der Spezifik für erfolgreiche Sprachverarbeitung im  

  
[255] 
. .  

E n g l i s c h e n  u n d  i m  D e u t s c h e n  •  z u  t u n ,  •  •  •  j a ?      

 

Der Transkriptauszug enthält sechs Fragen, die das Vorgehen der 
Dozentin veranschaulichen, durch Frageformulierungen das Verstehen 
der Studierenden gezielt zu fördern: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Zur Verwendung von Frageformulierungen im Korpus euroWiss 
 

 

 

91 

Abb. 5. Funktionen verstehensorganisierender Fragen im Lehr-Lern-Diskurs. 

Es werden zunächst Wissenselemente aus dem Vorlesungsdiskurs auf-
gerufen (a), die aufgrund der vorausgegangenen Sitzungen voraus-
gesetzt werden können. Im Anschluss daran lenkt die Dozentin die 
Aufmerksamkeit auf eine Besonderheit von Ü7 (Hinzufügung eines 
Modalverbs). In einem zweiten Schritt werden die Studierenden wie-
derum durch eine Frageformulierung (b) aufgefordert, sich weitere 
Beobachtungen in Erinnerung zu rufen (hier: trotz Hinzufügung des 
Modalverbs ergeben sich keine Änderungen auf der propositionalen 
Ebene). Bei diesem Bemühen, schrittweise ein Verstehen der Studie-
renden zu bewirken bzw. zu fördern, bedient sich die Dozentin nicht 
nur dem Verfahren der selbstbeantworteten Fragen, die zum Teil 



Gabriella Carobbio / Dorothee Heller / Claudia Di Maio 

 

 

 

92 

wiederholt werden (c+e), sondern verschiedener Umformulierungen 
bei deren Beantwortung. Solche Reformulierungen in Form von Er-
läuterungen und Zusammenfassungen zielen darauf ab, zum einen 
mögliche Verständnisschwierigkeiten zu beheben, zum anderen die 
aufgerufenen Wissenselemente zu verfestigen. Sie werden z.T. durch 
paraoperative Prozeduren (also) eingeleitet und von wiederholten 
Rückversicherungssignale (ja? ok?) und Signalen der Sprecher-
Hörersteuerung (hm? äh?) begleitet. 

Nach den beiden Aufforderungen (a+b) zu einem sich-in-Erin-
nerung-rufen bereits erfolgter Beobachtungen bei einem Vergleich 
von Übersetzungsvarianten leitet die Dozentin mit Frage (c) über zur 
stilistischen Ebene einer Übersetzung, die für die Evaluierung seitens 
der Muttersprachler eine wesentliche Rolle spielt. 

Frage (d) antizipiert eine denkbare Frage seitens der Studie-
renden nach einer Begründung der höheren Akzeptanz der Fassung, 
die sich am weitesten vom der Vorlage entfernt (eine Frage, die all-
erdings, nicht gestellt wird). Sie wird wiederum von D selbst beant-
wortet unter Einbeziehung einer weiteren Kategorie (Satzrhythmus). 

Die nachfolgende Frage (e) hebt auch durch die vorangehende 
Reformulierung (dennoch haben wir im Fall des Modalverbes ein 
Problem) sowie durch Reformulierung von Frage (c) heraus, dass es 
noch andere Kriterien bei der Evaluierung einer Übersetzung gibt11. 
Die Dozentin bereitet auf diese Weise eine Überlegung vor, die durch 
Frage (f) präzisiert wird, wenn sie die Frage aufwirft, wodurch über-
setzerische Eingriffe (hier: die Hinzufügung eines Elements, zu dem 
im Ausgangstext kein entsprechendes Element vorliegt) ihre Berech-
tigung erhalten. 

Mit Hilfe dieser verstehensorganisierenden Frageformulierun-
gen werden die Kriterien einer empirisch fundierten Übersetzungskri-

                                                 
 
11  Dass die Dozentin in diesem Zusammenhang den Symbolfeldausdruck 

Problem verwendet, geschieht m.E. weniger um ein tatsächliches Problem zu 
benennen, als vielmehr um eine Herausforderung der zielsprachengerechten 
Translation hervorzuheben, und damit auch eine Frage, die sich dem 
Übersetzer stellt, wenn er Eingriffe vornimmt und sich dadurch möglicher-
weise von seinem Ausgangstext entfernt. 
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tik zunehmend enger fokussiert. An ihnen lassen sich gleichzeitig die 
einzelnen Handlungsschritte ablesen, mit denen die Dozentin auf ihr 
Ziel hinarbeitet, deutlich zu machen, dass bei der Beurteilung einer 
Übersetzung in Hinblick auf ihre Adäquatheit auch Aspekte relevant 
werden, die mit der kognitiven Verarbeitung von Sprache zusammen-
hängen. In den Kategorien der funktionalen Pragmatik gefasst, geht es 
dabei um operative Prozeduren. 

Das Beispiel verdeutlicht, dass Dozentin und Studierende über 
das notwendige Handlungswissen verfügen, dass von den Studieren-
den keine Antwort auf diese Fragen erwartet wird, sondern von der 
Dozentin selbst unmittelbar im Anschluss an die Frage (nach)geliefert 
wird. Dies zeigt sich nicht zuletzt auch daran, dass Antwortversuche 
seitens der Studierenden unterbleiben und seitens der Dozentin auch 
nicht eingefordert werden. 

7.  Forschungsfragen 

Neben den verstehensorganisierenden Fragen ist im euroWiss-Korpus 
ein anderer Frage-Typus nachweisbar. Vgl. etwa die folgenden 
Beispiele: 

(11) Und die Frage ist: sind das wirklich Teile der Seele? Nun es ist so, dass… 
(Phil_V_1-4, Fl. 86) 

(12) Wenn Sie Wissenschaftler sind (…) dann fragen Sie: Wozu hat das Lamm 
diese Teile…. (Phil_V_1-4, Fl. 436ff) 

(13) Und solche Dinge wärn natürlich auch interessante Forschungsfragen: Ist es 
wirklich so? … Oder gibt es nicht auch …? Könnten wir das widerlegen? 
(RomLit_V_23, Fl. 392ff) 

(14) […] in der wir uns sozusagen gefragt haben: Welche Funktion übernimmt das 
Weibliche in diesen Bildern oder in diesen Texten? (RomLit_V_23, Fl. 957ff) 

Die Spezifik solcher Frageformulierungen, die wir im Folgenden For-
schungsfragen bezeichnen, scheint darin zu legen, die Frage als 
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Ausgangspunkt von Forschung zu verdeutlichen, d.h. zu zeigen, wie 
Forscher vorgegangen sind bzw. welche offenen Fragen es noch gibt. 
Anders als die oben beschriebenen verstehensorganisierenden Fragen 
werden diese Frageformulierungen teilweise nur als solche benannt 
und nicht beantwortet, oft weil es sich eben um echte, derzeit noch un-
beantwortete Forschungsfragen handelt. 

Forschungsfragen dieser Art tauchen in den uns vorliegenden 
italienischen Daten kaum auf. Hier sind zwei der wenigen Beispiele 
wiedergegeben, die im Korpus nachweisbar sind:  

(15) Ci si chiede qual è la differenza tra una semplice descrizione narrativa di un 
fenomeno e un’analisi propriamente scientifica (Soz_V_1; Fl. 1032ff) 

(16) Si cercherà di rispondere alla domanda: che cos’è la traduzione 
(GerSpr_V_4_LingTedLM_HA2) 

Diese Daten lassen sich möglicherweise dadurch erklären, dass For-
schungsfragen und das In-Frage-Stellen von tradiertem Wissen –
soweit es sich aus den Videographien des euroWiss-Korpus ergibt – in 
der Lehre an italienischen Universitäten eher in fortgeschrittenen Pha-
sen des Studiums thematisiert werden.  

Auf die Tendenz, dass Forschungsfragen im italienischen Wis-
senschaftsdiskurs weniger häufig explizit bzw. auf metasprachlicher 
Ebene verbalisiert werden, deuten auch komparative Untersuchungen 
von Schrifttexten. So ergab eine Bestandsaufnahme (s. Heller 2012: 
122) von verbalen Ausdrücken anhand eines von Fandrych (2002) ent-
wickelten Rasters sprechhandlungsbezeichnender Verben in einem 
deutsch-italienischen Paralleltextkorpus wissenschaftlicher Rezensio-
nen, dass die semantisch-funktionalen Gruppe Fragen stellen im deut-
schen Teilkorpus sehr viel stärker vertreten war als im italienischen 
Teilkorpus – sowohl auf der type-, als auch auf der token-Ebene. 

Hier zeichnen sich Unterschiede zum Lehr-Lerndiskurs an deut-
schen Universitäten ab, die ihre Bestätigung finden, wenn man die 
Schwierigkeiten betrachtet, die italienischsprachige DaF-Lernende bei 
der Ausformulierung einer klaren Fragestellung am Anfang ihrer 
ersten (vor)wissenschaftlichen Arbeiten haben. Der korrekte Einsatz 
von Kollokationen wie „auf eine Frage eingehen“ oder „einer Frage 
nachgehen“ bereitet ihnen häufig große Schwierigkeiten (vgl. Ronco-
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roni 2011; Heller 2006). Anhand weiterer Untersuchungen ist zu über-
prüfen, inwiefern das „Fragen“ bzw. das „Sich Fragen“ eine für die 
deutschsprachige Wissenschaftskultur spezifische Handlungsqualität 
bei der Wissensvermittlung besitzt. 

8. Fazit 

Frageformulierungen in Sprechhandlungsverkettungen des universi-
tären Lehr-Lern-Diskurses werden zwar prosodisch und syntaktisch 
als Fragen artikuliert, haben aber illokutiv einen anderen Status. Sie 
suspendieren kurzzeitig den assertiven Redefluss des Dozenten, um 
Sprechhandlungen wie z.B. Begründungen, Erläuterungen und Zu-
sammenfassungen einzuleiten bzw. die Studierenden aufzufordern, 
einen bestimmten Gedankengang nachzuvollziehen. 

Durch Frageformulierungen sollen Suchprozesse bei H ausge-
löst werden, die durch das mentale, automatische Abrufen des Frage-
Antwort-Musters aktiviert werden. Da die Frage aber meist vom Leh-
renden beantwortet wird, der sie auch gestellt hat, sollen Frageformu-
lierungen mögliche, bei H vorliegende Wissensdefizite bearbeiten. Als 
Einleitungen zu anderen Sprechhandlungen bereiten Frageformu-
lierungen auch auf das Kommende vor und dienen der Aufrechterhal-
tung der Aufmerksamkeit.  

Die genannten Funktionen charakterisieren die Verwendung 
von Fragen im Lehrdiskurs, deren Hauptfunktion darin besteht, einen 
dozentenseitigen Beitrag zum Verständigungshandeln zu leisten und 
das Verstehen seitens der Studierenden zu steuern und zu befördern. 
Zur Verdeutlichung wurde hier ein Transkriptausschnitt aus einer 
italienischen Vorlesung kommentiert. Er veranschaulicht den geziel-
ten Einsatz – seitens der Dozentin – von Fragen, um Wissenselemente 
aus vorausgegangen Sitzungen in Erinnerung zu rufen und sie mit dem 
aktuellen Lehrdiskurs zu vernetzen. Desweiteren dienen solche von 
der Dozentin selbstbeantworteten Fragen der progressiven Fokus-
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sierung der zu vermittelnden Wissenselemente sowie der Überleitung 
zu Begründungen und Erläuterungen. 

Während verstehensorganisierende Fragen sowohl in den deut-
schen und als auch in den italienischen Vorlesungen des euroWiss-
Videographie-Korpus weit verbreitet sind, lässt sich in Bezug auf das 
Vorkommen von sogenannten Forschungsfragen ein Unterschied zwi-
schen den dort zusammengeführten deutschen und italienischen Daten 
feststellen. Deutschsprachige Lehrende greifen häufig auf solche 
Frageformulierungen zurück und stellen somit das zu vermittelnde 
Wissen als ‚der Befragung wert‘ vor. Demgegenüber ist dieses Ver-
fahren in den Lehrveranstaltungen der italienischen Dozenten eher sel-
ten zu beobachten. Solche Divergenzen werfen weitere Überlegungen 
auf, etwa, ob diesem Verfahren eine Spezifik der deutschen Wissen-
schaftskultur zu Grunde liegt. Ihre Untersuchung bedarf weiterer 
Studien, bei der auch andere weniger evidente Ausdrucksformen von 
Forschungsfragen einzubeziehen wären. 
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