Leseverstehen und Textarbeit

Uta Haase

Literacy (the ability of reading) is a component of the foreign-language communicative
competence. The process of learning which is guided by educational instruction of foreign-
language reading s basically determined by its central didactic-methodical concept. The didactic
model of operation is based on the latest results of research about the process of reading. There
are two didactic concepts according to the didactics of reading in the educational system of
German as a foreign language. One traditional approach is concentrated on the achievement
of reading comprehension skills whereas the second concept aims the development of reading
techniques and reading strategies. Both educational methods are authorized concepts that
must not be applied uncoupled or used individually as they work best in cooperation.

reading comprehension skills — literacy — ability of reading — didactics of reading —
comprehension of the text

Die Lesefertigkeit ist Bestandteil der fremdsprachlichen kommunikativen Kompetenz. Der
Prozess der Kénnensentwicklung im unterrichtich gesteuerten, fremdsprachlichen Lesen
ist vielschichtig. Er verlangt neben der Beachtung einer Vielzahl ihn determinierender
Komponenten vor allem ein didaktisch-methodisches Konzept, das wiederum in enger
Verbindung zu den Erkenntnissen der Leseforschung steht.

In der Lesedidaktik des fremdsprachlichen Deutschunterrichts existieren zwei didaktisch-
methodische Konzepte, bei denen zum einen die Sinnkonstitution bzw. das Textverstindnis
durch den Rezipienten und zum anderen die Fertigkeitsentwicklung mittels geeigneter
Strategien und Techniken zum iibergeordneten Lernziel ernannt wurden. Da das
Textverstindnis das eigentliche Ziel eines jeden Lesens und die Dekodierung mit Hilfe
bestimmter Lesestile und -strategien das Mittel ist, liegt es nahe, beide Lernzielkonzeptionen
auf der Grundlage der Erkenntnisse der Leseforschung mittels anforderungsgestufter
Ubungstypologien umzusetzen.

Leseverstehen — Lesefertigkeit — Lesedidaktik — Textverstindnis

1. Voriiberlegungen zur Kénnensentwicklung im Lesen/Textarbeit

Nachfolgender Beitrag versteht sich als kurzer Abriss der jiingeren Geschichte der
fremdsprachlichen Lesedidaktik im Bereich Deutsch als Fremdsprache/Deutsch
als Zweitsprache, die in einem engen Zusammenhang mit der Erforschung des
Leseprozesses steht. Dabei soll das Spektrum der Komponenten angedeutet
werden, die den Prozess der Konnensentwicklung des unterrichtlich gesteuerten,
fremdsprachlichen Lesens determinieren, wobei die Determinanten ,Leseprozess®
und ,Lesedidaktik® im Vordergrund stehen.

Texte gehoren zum Handwerkszeug des Fremdsprachenlehrers. Ohne sie
lauft nichts. Das Lesen, was wir wohl zuallererst mit dem Medium Text in
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Verbindung bringen, gehért neben dem Héren, Sprechen und Schreiben zu den
im Fremdsprachenunterricht auszubildenden Fertigkeiten und ist Bestandteil der
kommunikativen bzw. kommunikativ-interkulturellen Kompetenz, dem Richtziel
des Fremdsprachenunterrichts. Die Konnensentwicklung im Lesen auf der
Grundlage geeigneter Texte ist ein mehrdimensionaler Prozess oder — mit anderen
Worten ausgedriickt — ein Gebdude, das auf verschiedenen Siulen steht. Ausgehend
vom Kompetenzbegriff, d. h. der fremdsprachlichen kommunikativen Kompetenz,
sollen diese Siulen und ihre wechselseitige Verbindung niher beschrieben werden.
Ziel aller didaktisch-methodischen und pidagogischen Bemiithungen bei der
Fremdsprachenvermittlung ist die Entwicklung kommunikativer Kompetenz.

In den 70er und 80er Jahren versteht sich ,Kommunikative Kompetenz* als
tibergreifendes Lernziel fiir den Fremdsprachenunterricht als das in Form von
Lehr- und Lernzielen antizipierte Resultat des Fremdsprachenunterrichts, dessen
messbare Gréfle sich in der Fahigkeit des Lerners dufiert, eine andere Sprache als
seine Muttersprache fiir die Kommunikation zu nutzen. Die Komponenten der
Kompetenz ergeben sich aus den Teilzielen fiir den Fremdsprachenunterricht, die
traditionell in drei Bereiche gegliedert werden: Kenntnisse (kognitive Komponente),
Einstellungen/Haltungen  (affektive = Komponente) —und  sprachprakrtische
Fertigkeiten (kénnensspezifische Komponente). Mit Beginn der 90er Jahre wird die
deutschsprachige kommunikative Didaktik zu einer interkulturellen erweitert. An
die Stelle des Begriffs der ,Kommunikativen Kompetenz* riicke die ,Interkulturelle
Kompetenz® als neues globales Lernziel fiir den Fremdsprachenunterricht.

Das ,Richtziel fir die Fremdsprachenvermittlung® (NEUNER: 2001, 807) der
Gegenwart ist ,Interkulturelle Kommunikationsfihigkeit* und umfasst wiederum
drei Dimensionen:

* cine pragmatische Dimension (Fihigkeiten und Fertigkeiten),

* eine kognitive Dimension (Kenntnisse),

* cine affektive Dimension (Haltungen, Einstellungen).

Die pragmatische Dimension beinhaltet die rezeptiven Fertigkeiten Hiren und
Lesen sowie das produktive Sprechen und Schreiben, welche im Zusammenhang
mit der Vermittlung grammatischer, lexikalisch-semantischer, orthographischer und
lautlicher Kenntnisse entwickelt werden sollen. Die kognitive Dimension schlief3t
neben den o. g. Kenntnissen der Regeln des Sprachsystems auch die im Rahmen
einer Kommunikativen Didaktik (PAULDRACH: 1987; NEUNER: 1994) stirker
in den Mittelpunke riickenden Kenntnisse des Zusammenhangs von Sprachfunktion
und Sprachgebrauch ein. Kognitive Lehr- und Lernziele beziehen ebenso landes-
und kulturkundliches Wissen ein. Die neuere Fachliteratur fasst Sprachwissen
sowie landes- und kulturkundliches Wissen unter dem Begriff ,deklaratives
Wissen zusammen und erweitert die Wissenskomponente der ,Interkulturellen
Kommunikationsfihigkeit auflerdem um den Aspekt des ,,prozeduralen Wissens®,
welches Lerntechniken und -strategien einschlieffit (RAMPILLON: 1995).
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Globalziel des FU Kommunikative Kompetenz
70er / 80er Jahre

Kenntnisse / Wissen Einstellungen / Haltungen sprachliche Fertigkeiten
kognitive Komponente affektive Komponente kénnensspezifische Komponente
Richtziel des FU Interkulturelle Kommunikationsfi higkeit
2001

Kkognitive Dimension affektive Dimension pragmatische Dimension
Kenntnisse Haltungen /Einstellungen Fertigkeiten
° grammatische Kenntnisse © soziokulturelle Sensibilisierung ° Héren
© lexikalisch-semant. Kenntnisse und Perspektivenwechsel ° Lesen
°lautliche Kenntnisse © Fihigkeit zur Empathie °Sprechen
° orthographische Kenntnisse ° Schreiben
°Kenntnisse iiber den
Zusammenhang von
Sprachfunktionund
Sprachgebrauch

° sowie landes- und kultur-
kundliche Kenntnisse

= deklaratives Wissen

°Lerntechniken und —strategien

=prozedurales Wissen

Die Koénnensentwicklung im Lesen bzw. die Textarbeit im fremd- und
zweitsprachlichen Deutschunterricht, die auf die Entwicklung einer Komponente der
kommunikativ- interkulturellen Kompetenz zielt, ist — wie bereits angedeutet — ein
mehrdimensionaler Prozess, der die Einbezichung und Verkniipfung verschiedener
Determinanten erfordert. Der Fremdsprachenlehrer, der seine Anstrengungen
auf die Entwicklung dieser Kénnenskomponente richtet, steht vor der Aufgabe,
didaktisch-methodische/lerntheoretische Uberlegungen mit den Erkenntnissen der
Rezeptionsforschung, lernerspezifischen Fragestellungen sowie simtlichen Aspekten,
die den Text betreffen, zu verkniipfen. Nachfolgende Ubersicht soll die Komplexitit
der zu beachtenden Komponenten nur andeuten, ohne auf ihre wechselseitige
Verbindung einzugehen.

Konnensentwicklung im Lesen

Didaktisch-methodische Leseprozess Lerner mit seinen Text
Steuerung des Erwerbsprozesses. Voraussetzungen theorie
Lerntheorie
WIE °WasistLesen? °Kenntnisse ° linguistischeu. °Lernen
entwickelt man die Fahigkeit ° Fertigkeiten sozioling. Aspekte durch zum
zum sinnverstehenden, ° Was passiertim °Einstellungen ° Besonderheitender Handeln
rationellen Lesen? Kopf -beider ° Alter geschriebenen Spr.
Rezeptionvon ° Interessen ° Varietitenspezifik ° Bewult-
°WIE ... Textarbeit inder Sprache? °Herkunfisland ° Textsorte machung
Fremdsprache? °Kulturkreis © Funktionalstil der Strategie
© Lernziele °© Komponenten der ° Motivation © Inhalt, besonders
° Auswahl und Klassifikation Sprachhandlung? °Freude/Lust landes-u. kultur- ° Auswahl
von Texten am Lesen kundliche Aspekte des Lese-
°Rezeptionsaufgabe °DaF / DaZ — Lerner? stoffes

° Steuerung des Rezeptions-
prozesses / Lehrerverhalten

° Lesestile, Lesearten,
Lesetechniken, Strategien

°Bewusstmachungder Strategien

@ Lernen durch Handeln

° Uberpriifung. Kontrolle des
Textverstindnisses

° Kombination mit anderen
sprachlichen Fertigkeiten

© Sozialformen des Lernens etc
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2. Historische Perspektive: Lesen im Fremdsprachenunterricht

GeschriebeneTextewarenseitjeher Gegenstand derSpracharbeitim fremdsprachlichen
Deutschunterricht. Im Zuge der grammatik- und iibersetzungsorientierten Methode
dienten sie der Verdeutlichung grammatischer und lexikalisch-semantischer
Strukturen sowie dem Ubersetzen. Lesefertigkeit und Sinnerschliefung wurden
nicht geiibt.

Nachdem auch in der direkten sowie audiolingualen und audiovisuellen Methode
geschriebene Texte und das Lesen eine untergeordnete Rolle spielten, wurde dem
Lesen und damit auch der Lesetextarbeit mit der so genannten kommunikativen
Wende wieder erhohte Aufmerksamkeit geschenke. Authentische, landeskundlich
relevante bzw. interessante Texte wurden gefordert, die den Lerner unter Einsatz
seines Vorwissens zur aktiven Auseinandersetzung mit dem Inhalt befihigen sollten.
Dialoge, alltagspraktische Texte (Sachtexte) waren die bevorzugten Textsorten. Erst
seit Mitte der 70er Jahre hat sich die Fremdsprachendidaktik verstirkt literarischen
Texten zugewandt.

In den 80er Jahren sorgt Gerard Westhoff mit seinen ,Strategien des
voraussagenden Lesens® fiir frischen Wind in der Lesedidaktik. Indem er das Lesen
als Prozess der Hypothesenbildung oder erwartungsgeleiteten Verarbeitung auffasst,
der es dem in der Fremdsprache ungeiibten Leser erméglicht, durch Inferieren
Kenntnisliicken zu schlieflen, verschiebt sich der Akzent in der Lernzielsetzung vom
Leseprodukt auf den Leseprozess, die Lesestrategie.

Ungeachtet der unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen innerhalb der
Lesedidaktik der letzten Jahrzehnte muss einer komplexen Rezeptionsbefihigung
ein hoher Stellenwert beigemessen werden. Im muttersprachlichen Bereich stehen
die sprachlichen Fertigkeiten Haren/ Lesen! Sprechen] Schreiben in einem quantitativen
Verhiltnis von 8 : 7 : 4 : 2. Das heifdt, die Rezeption im muttersprachlichen Bereich
ist 2- bis 3-mal hoher als die Produktion von Sprache. Unschwer lisst sich aus dieser
Tatsache schlussfolgern, wie sehr ein in der fremden Sprache noch ungeiibter Lerner
auflerhalb des schiitzenden Unterrichtsraumes auf eine hohe Rezeptionsbefihigung
angewiesen ist.

3. Der Leseprozess

Wie bereits angedeutet ,,[...] verbreitete sich in der Rezeptionsforschung zu Beginn
der 80er Jahre das interaktive Modell des Leseprozesses, das Verstehen als Interaktion
zwischen daten- und erwartungsgeleiteter Verarbeitung sieht (LUTJEHARMS:
2001, 901), bei der sowohl Informationen vom Text zum Rezipienten (bottom-
up oder aufwirts gerichteter Prozess) gehen als auch Wissen des Lesers/Rezipienten
(top down oder abwirts gerichteter Prozess) an den Text herangetragen wird. Die
Forschungsdaten zum Leseprozess, d. h. zur Sprachverarbeitung, zum inhaltlichen
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Vorwissen (Schematheorie) und zur Reprisentation des Textinhalts im Gedichtnis
kommen aus der kognitiven Psychologie.

Die Erforschung der Augenbewegungen, , der einzigen, direkt zu beobachtenden
Komponente des Leseprozesses“ (LUTJEHARMS a. a. O.), nahm ihren Anfang
bereits vor mehr als 100 Jahren.

Lesen ist ein komplexer, interaktiver Prozess, fir den mehrere Ebenen
angenommen werden. Der Leseprozess setzt ein mit der visuellen Wahrnehmung
der Formseite eines gegebenen Textes. Diese erste, ,[...] graphophonische Ebene
umfasst die Augenbewegungen, die visuelle Mustererkennung und die phonologische
Rekodierung, d. h. die Umsetzung der mit den Augen wahrgenommenen Zeichen in
einen phonologischen Kode“ (LUTJEHARMS: 2001, 902). Nach LUTJEHARMS
(a. a. O.) ist die phonologische Rekodierung — zumindest in Bezug auf geiibte
Leser — nicht unumstritten. ,,Getibte Leser fixieren nur bestimmte Wortteile oder
Worter, wobei wahrscheinlich Morpheme oder Rechtschreibmuster erkannt
werden, ,,denn Worter werden schneller und besser gelesen als eine Reihe einzelner
Buchstaben, Worter in einem passenden Kontext werden schneller erkannt als
isolierte Worter® (LUTJEHARMS: 2001, 902 f.). Auch die Wortfrequenz hat
Einfluss auf die Verarbeitungszeit. Vertrautheit mit Wortern und Redundanz in
der Rechtschreibung fithren dazu, dass schon Wortanfinge fiir die Worterkennung
geniigen. Nach LUTJEHARMS (2001, 902) wird die visuelle Mustererkennung
als ein vom mentalen Lexikon getrenntes System betrachtet, wobei das mentale
Lexikon als eine — hypothetische — Struktur im Gedichtnis angenommen wird, die
das Sprachwissen enthalt.

Der graphophonischen Ebene folgt die Worterkennung, das ist der ,[...]
lexikalische Zugriff im mentalen Lexikon, bei dem ein Zeichen als Wort in einer
bestimmten Sprache erkannt wird. Ob beim lexikalischen Zugriff auch schon die
Bedeutung erkannt wird oder ob die Bedeutungserkennung ein postlexikalischer
Prozess ist, ist nicht gekldrt. Sehr wahrscheinlich spielen Morpheme und Wortanfinge
eine wichtige Rolle bei der Worterkennung. Sogar geiibte Lesende einer Zweitsprache
lesen sie langsamer als die Muttersprache, was wohl auf geringere Automatisierung
der unteren Verarbeitungsebenen zuriickzufithren ist* (LUTJEHARMS: 2001,
905).

Nach LUTJEHARMS (2001, 903) sind in Bezug auf das Deutsche fiir
die syntaktische Analyse morphologische Merkmale sowie die Wortfolge
ausschlaggebend. Das Ergebnis der als Dekodierung bezeichneten Worterkennung
und syntaktischen Analyse wird dann in Beziehung gesetzt zum Vorwissen des
Rezipienten. Dabei werden diejenigen Aussagen selektiert und gespeichert, die
eine bestimmte Bewertung erfahren haben, d. h.: ,neue Informationen kénnen
nur aufgenommen werden, wenn im Langzeitgedichtnis Begriffe aktiviert worden
sind, an die sie ankniipfbar sind oder iiber die sie eingeordnet werden kénnen®
(LUTJEHARMS: 2001, 904). Antizipieren erleichtert bzw. beschleunigt i. d.
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Regel das Textverstehen. Inferieren ist notwendig, um Kohirenz herzustellen.
G. WESTHOFF (1987, 2001) charakeerisiert die Handlungsstruktur des Lesens
zusammenfassend als die ,Aufhebung einer unerwiinschten Unsicherheit [...],
indem der Wahrnehmende in einer kybernetischen Wechselwirkung von auf- und
absteigender Verarbeitung die distinktiven visuellen Merkmale und méglichst viele
Eigenkenntnisse benutzt und dabei bereit ist, ein gewisses Mafd an Unsicherheit zu
akzeptieren“. Zu diesem Eigenwissen zihlt Westhoff fiinf Kenntnisgebiete, von ihm
als Redundanzen bezeichnet, und zwar Kenntnisse {iber Buchstabenkombinationen,
tiber den Satzverlauf, Wortkombinationen, logische Strukturen und tiber die Welt
(WESTHOFF: 1987, 61). In der Beschaffenheit des Eigenwissens siecht Westhoff
den Faktor, der eine differenzierte Sicht auf das Lesen aus muttersprachlicher bzw.
fremdsprachlicher Perspektive erfordert. Beim fremdsprachlichen Leseprozess stehen
weniger ,,Kenntnisse — aus — eigenem — Besitz zur Verfiigung als beim Lesen in der
Muttersprache.

Auch LUTJEHARMS (2001, 901, 904) betont, dass die unteren
Verarbeitungsebenen muttersprachlich geiibte Leser zu schwachen Lesern in der
Fremdsprache werden lassen, weil ,[...] es beim Dekodieren keinen lexikalischen
Zugriff geben kann, solange fiir die Worter oder Morpheme keine mentalen
Reprisentationen im Lexikon vorhanden sind.“ Bei ungestérter Dekodierung
geschieht die Sinnentnahme #hnlich wie beim Lesen in der Muttersprache.

Noch 2001 kritisiert EHLERS (2001, 1341) allerdings, dass die empirische
Forschung zum Lesen unter fremdsprachlichen Bedingungen bislang wenig Einblick
in die komplizierten Zusammenhinge des fremdsprachlichen Leseprozesses gibt. In
dem breiten Spektrum von Variablen, die das fremdsprachliche Lesen determinieren,
ist die Ursache fur Verstehensprobleme nicht eindeutig auszumachen. Diese konnen
im Bereich des Weltwissens bzw. kulturellen Wissens liegen, aber auch durch
Defizite im Bereich der Inferenzen, Hypothesenbildung bzw. des Strategiegebrauchs
verursacht werden. Einleuchtend erscheint die Tatsache, dass eine Reihe von Studien
kulturelles Wissen als eine Differenzvariable ermittelt haben. EHLERS (a. a. O.)
wirft auch die Frage nach kulturspezifischen Lese - und Verarbeitungsstrategien
auf. Nur kulturvergleichende Studien zur literarischen Lesesozialisation kénnten
herausfinden, ob der kulturelle Faktor sich neben Inhalten auch auf Lese- und
Verarbeitungsstrategien erstreckt und Lesen somit eine Kulturtechnik ist und
der fremdsprachige Lesende eine eigene, kulturspezifische Lesart einbringt bzw.
entwickelt.

MUMMERT und KRUMM (2001, 949) stellen beziiglich einer allgemeinen,
den interkulturellen Faktor nicht hervorhebenden Unterscheidung zwischen dem
Lesen literarischer Texte und dem Lesen von Sachtexten fest, dass die Prozesse beim
Lesen sachlicher Texte denen beim Lesen literarischer Texte verwandt sind und
beziehen sich damit auf das auf allen Ebenen wirksam werdende Zusammenspiel
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schemageleiteter und datengeleiteter Verarbeitung. EHLERS (2001, 1341)
betont hingegen, dass literarische Texte eine andere Art von Wissen und andere
Verarbeitungsstrategien als Sachtexte erfordern. KRUSCHE (1985, 139) bringt die
Spezifik des literarischen fremdsprachlichen Lesens, die sich aus der inhaltlichen

und gestalterischen Besonderheit literarischer Texte ergibt, folgendermafien auf den
Punkt:

Nicht nur bei der Verkniipfung des Gelesenen mit eigener Lebenserfahrung,
sondern auch bei der Realisierung des , dsthetischen Werts“ insgesamt ist man
zu groflerem Risiko bereit; man erwartet weniger Bestitigung, dafiir mehr
Uberraschung; Nichtverstehen 16st weniger Irritation aus, eher Neugier...
Wir sind bereit, weitere Lese-Wege zu gehen, ehe wir auf ,Verstehen“ zu
insistieren beginnen. Auch wenn es befremdlich klingt: der ,fremde® Text hat —
moglicherweise — gerade dadurch, dass wir uns seiner kulturhistorischen Fremde
bewusst sind, eine groflere Chance, uns zu bewegen. Andererseits werden die
eigenen Voraussetzungen des Lesens, die ,,Vorurteile“ des Lesers, unbefangener

ins Spiel gebracht [...] (KRUSCHE: 1985, 139).

Fir den fremdsprachlichen literarischen Leseprozess und seine Steuerung lisst sich
somit der wichtige lerntheoretische Ansatz des ,,entdeckenden Lernens“ (BRUNER:
1973) — man lernt, indem man eigene Fragen und Probleme findet — mit einer
literaturtheoretischen Auffassung verkniipfen, der zufolge die Texte selbst offene
Fragen enthalten und daher den Leser veranlassen, Sinn zu bilden.

4. Lesedidaktik
4.1. Lernzielbeschreibung

Am Anfang aller didaktischen Uberlegungen steht die Frage, wozu soll die Arbeit
mit geschriebenen Texten in der Fremdsprache fithren? Einer Lernzielbeschreibung
kann man sich auch iiber die Frage nach den Kriterien einer Textauswahl nihern.
Verkiirzt ausgedriickt sind es die unmittelbar miteinander verkniipften Komponenten
,Lerner” und , Lernziel“, die die Textauswahl durch den Lehrenden steuern.

In der Lesedidaktik des fremd- und zweitsprachlichen Deutschunterrichts
existieren zwei didaktische Konzepte, deren eigentlich notwendiges Ineinandergreifen
sich m. E. noch zu wenig in den Lehrmaterialien widerspiegelt.

Ein erstes, der traditionellen Lesedidaktik verpflichtetes Lernziel zielt ,auf
den Einsatz von Ubungstypologien zum Aufbau von Textkompetenz [i. S. von
Textverstindnis oder Sinnkonstitution, U. H.] durch systematische Erweiterung
der an authentische Texte zu stellenden Aufgaben® (MUMMERT/KRUMM: 2001,
945).
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Eine zweite Vorgehensweise in der Fremdsprachendidaktik zielt auf die
Entwicklung der Lesefertigkeit mittels geeigneter Techniken, Verfahren bzw.
Strategien. In Bezug auf das Lernziel ,, Verstehen und Verarbeiten des Textinhalts® —
MUMMERT und KRUMM (2001, 946) sprechen von Sinnkonstitution bzw.
Sinnverstehen — hat sich ein Vorgehen in drei Phasen durchgesetzt.

ZIMMERMANN (1974) gliedert die unterrichtliche Textarbeit in

* Sprachaufnahme,

* Sprachverarbeitung und

* Sprachanwendung.

Sprachverarbeitung und Sprachanwendung werden zusammenfassend als
Integrierungsphase bezeichnet. Das Phasenmodell entspricht der Dreiteilung
nach PIEPHO (1990, 5), der die Textarbeit in

* cine Phase vor dem Lesen (advance oganizing),

* cine Phase wihrend des Lesens (concurrant organizing) und

* cine Phase nach dem Lesen (post organizing) einteilt.

In der Phase vor dem Lesen, bei Zimmermann noch irrefiihrenderweise mit
»oprachaufnahme® bezeichnet, legt der Lehrende zunichst fest, unter welcher
Zielstellung der Text gelesen werden soll, d. h., er bestimmt die Verstehensabsicht
und den Lesestil. In Anlehnung an die alltigliche, muttersprachliche Lesepraxis
werden im fremdsprachlichen Deutschunterricht das orientierende, das globale, das
selektive, das totale oder detaillierte und das konzentrische Lesen praktiziert. In der
Phase vor dem Lesen geht es auflerdem um die Vorbereitung auf den eigentlichen
Leseprozess auf der Grundlage geeigneter Aufgaben. ,Der Begriff , Vorentlastung®
fir diese Phase wird zunehmend durch den des ,Leseimpulses” oder ,advance
organizing” ersetzt* (MUMMERT/KRUMM: 2001, 946), um den Akzent von der
»Last des Lesens® hin zur Aktivierung von Wissen, Motivation und Empathie zu
verschieben. Assoziationen zum Thema, Hypothesen zum Text oder Textumfeld als
Aufgabenformen sollen Wissen aktivieren und das Leseinteresse wecken.

Die Phase der Sprachverarbeitung beinhaltet die Arbeit am Sprachstoff durch
reproduktive bzw. reproduktiv-produktive Ubungen zu den Sprachkenntnissen,
wie beispielsweise Formations-, Expansions-, Transformations-, Erginzungs- oder
Zuordnungsiibungen.

Zum anderen wird in dieser Phase das Textverstindnis tberpriift durch
inhaltsbezogene Ubersichtsfragen, Detailfragen oder Mutiple-Choice-Aufgaben.

Ziel der Phase der Sprachanwendung ist es, das im Ergebnis des Leseprozesses
erreichte Textverstindnis durch Weiterverarbeitung zu vertiefen. Das im Ergebnis
des Verstehensprozesses vorliegende Textverstindnis kann

* weiter reduziert werden auf Wesentliches/Wichtiges, wobei es noch einmal

zur Aktivierung reduktiver Inferenzprozesse kommt, die bereits in der Phase
des Verstehens eine Rolle spielen.
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* Das Textverstindnis kann die Grundlage bilden fiir Schlussfolgerungen,
Verallgemeinerungen und Urteile des Rezipienten, die dem eigenen
Erkenntnisgewinn dienen.

* Der Rezipient beurteilt den Textinhalt nach seinem Wahrheitsgehalt, dem
Bekanntheitsgrad, seiner Angemessenheit, Wirksamkeit und gesamten
Tragweite.

* Eine weitere mogliche Verarbeitungsleistung stellt die Beurteilung der

Absicht und des Standpunktes des Autors dar.

Die genannten Verarbeitungsleistungen sind nur auf der Grundlage kognitiver
Operationen realisierbar, die es ermdglichen, Zusammenhinge zwischen den
Textinformationen und den Wissensbestinden des Rezipienten herzustellen. Fiir
das Stiften solcher Zusammenhinge, die iiber den Text hinausgehen und ihn in
Verbindung mit verschiedenen Wissensbestinden des Lesers bringen, sind die so
genannten elaborativen Inferenzen verantwortlich. ,Durch Elaborationen kénnen
der im Text objektivierten Wissensstruktur umfingliche Anreicherungen hinzugeftgt
werden. Sie bilden so den kreativen Aspekt beim Lesen, denn sie verkniipfen die
neuen Informationen auf vielfiltige und ideosynkratische Weise mit Vorwissen und
Erfahrungen® (MANDL/TERGAN/BALLSTAEDT: 1981, 18). Elaborationen
werden dabei nicht als direkte Schlussfolgerungen aus dem Text verstanden, sondern
sind durch ihn angeregt oder vermittelt worden.

Die produktiven Fertigkeiten Sprechen und Schreiben stehen im Mittelpunkt
der Anwendungsphase. Reproduktionsiibungen zielen auf das textgebundene,
gelenkte Sprechen. Schreiben hat in diesem Zusammenhang nur Mittlerfunktion.
Konversationsiibungen dienen dem textbezogenen, freien Sprechen. Kreatives oder
freies Schreiben stellen weitere, hervorragende Méglichkeiten dar, die affektive
Komponente zu fordern und die Fertigkeiten zu kombinieren.

Neben dem traditionellen, auf Textverstindnis bzw. Sinnkonstitution ausgerichteten
didaktischen Konzept hat sich in den letzten Jahren infolge der Lernerorientierung
das Konzept der Vermittlung von Lese- und Verstehensstrategien weitgehend
durchgesetzt und auch Eingang in die Lehrmaterialien gefunden (SOLMECKE:
1993; WESTHOFF: 1987, 1997). In den 80er Jahren begriindet G. Westhoff auf
der Grundlage der Auswertung von Forschungsergebnissen zur internationalen
Leseforschung, der Lerntheorie und eigener Versuche an niederlindischen Schulen
die Notwendigkeit eines Neuansatzes in der fremdsprachlichen Lesedidaktik
und entwickelt ein entsprechendes Trainingsprogramm. Fiir ihn besteht das
Ziel einer Unterrichtung im Leseverstehen darin, ,Aktivititen anzuregen und
weiterzuentwickeln, durch die ein Leser/Lerner einen natiirlichen Zugang zum Text
findet, schon mit Beginn der Leseprozedur eigene Vermutungen und Fragen zum
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Inhalt bildet, die im folgenden beantwortet, bestitigt oder korrigiert werden. Erst
die Vorausinterpretation von Textumwelt, -absicht und Informationsschema schafft
Lesekompetenz“ (WESTHOFEF: 1987, 10).

Westhoffs Ansatz zielt auf das Training bzw. die Férderung der Kenntnisse aus
eigenem Besitz, die es dem Leser ermdéglichen, sprachliche Strukturen vorauszusagen,
denn seiner Auffassung zufolge unterscheidet sich ein ,guter” Leser von einem
yschwachen“ dadurch, dass dieser seine Vorkenntnisse mehr und effektiver einsetzt,
dass er erwartungsorientiert (vorausschauend), sinngemifd und nicht buchstiblich
liest.

Die im Zuge der absteigenden Verarbeitung wihrend des Leseprozesses
auftretende ,,Reduktion von Unsicherheit iiber die Identitit eines wahrgenommenen
Phinomens aufgrund von Kenntnissen aus einer anderen Quelle [...]“ wird von
WESTHOFF als Redundanz bezeichnet (1987: 39). Dem entsprechend bezeichnet
er die Kenntnisbereiche als Redundanzfelder und unterscheidet:

Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Buchstabenkombinationen,
Kenntnisse iiber die Wahrscheinlichkeit von Wortkombinationen,
Kenntnisse iiber den iiblichen Verlauf von Sitzen,

Kenntnisse tiber logische Strukturen,

Kenntnisse iiber die Welt.

MU R

In einem umfassenden Programm schligt er Ubungen auf der Ebene des Wortes, des
Satzes und des Textes vor, die die Anwendung der Kenntnisse trainieren sollen.

Dabei werden mittels bestimmter Lesestile (orientierendes, globales, selektives,
detailliertes oder konzentrisches Lesen) Lese- und Verstehensstrategien geiibt, die
»das Suchen, Kombinieren, Erschlieffen, Vor- und Riickgehen im Text geliufig
machen und dem entmutigenden Wort-flir-Wort-Lesen entgegenwirken sollen®
(MUMMERT/KRUMM: 2001, 945).

Westhoffs Lesedidaktik beinhaltet wichtige, weiterweisende lerntheoretische
Prinzipien, deren Umsetzung Eingang in die Unterrichtspraxis finden sollte.

1. ,Der schwierige Weg des Lesenlernens [...] fithrt iiber das Viellesen®
(WESTHOFF: 1987, 10), d. h. viele und anfangs leichte Texte lesen.
2. Lernen durch Handeln — Lerneraktivititen initiieren:
+ die Lerner eigene Fragen an den Text stellen lassen;
* Umwandlung von Vorentlastungsiibungen in Fertigkeitsiibbungen
(z. B. Vorwissen aktivieren durch Handlungen);
* Texte gliedern, erginzen usw.
3. Lernen durch Bewusstmachung — verbale Phase, Lerner begriinden die von
ihnen gewihlte Strategie.
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4.2. Kriterien der Auswahl und Beschaffenheit von Texten

Texte miissen sich daran messen lassen, ob und wie mit ihnen Sprachlernen erfolgt,
wobei Sprachlernen i. e. w. Sinne zu verstehen ist, das heifSt, Texte miissen sich
fur die ErschlieSung der fremden Kultur ebenso eignen wie fiir die Einfiihrung
neuen Sprachmaterials oder Einsichten in das Funktionieren von Sprache gewihren,
wobei selbstverstindlich nichr alle diese Ziele gleichzeitig und mit demselben Text
aktualisiert werden miissen.

KRUMM (1991, 98) zufolge ist zunichst prinzipiell keine Textart oder Textsorte
fiir den Fremdsprachenunterricht ausgeschlossen. Auch Heyd plidiert dafiir, dass
moglichst viele Textsorten Eingang in die Unterrichtspraxis finden (HEYD: 1991).
Da in der alltiglichen Lesepraxis unterschiedliche Texte verschiedene Arten des
Lesens erfordern, ist eine Vielfalt von Textsorten fiir den Fremdsprachenunterricht
unabdingbar.

Von den oben beschriebenen Lernzielkonzeptionen ausgehend, lassen sich
folgende Kriterien der Auswahl und Beschaffenheit von Texten fiir den fremd- und
zweitsprachlichen Deutschunterricht zusammenfassen:

1. Lernerbezug:
Texte sollten motivierend und interessant sein, indem sie an die Lebens- und
Texterfahrung der Lernenden ankniipfen und Identifikationsméglichkeiten
bieten, den Lerner weder inhaltlich noch sprachlich iiberfordern.

2. Sprachliche Angemessenheit:
Texte sollten sich fiir die Festigung vorhandener und die Einfiihrung
neuer sprachlicher Strukturen eignen, die Redundanzfelder nutzen sowie
Lesestrategien und —techniken erméglichen.

3. Inhaldiche Angemessenheit:
Texte sollten inhaldich so beschaffen sein, dass sie zur Entwicklung
interkultureller Kommunikationsfihigkeit beitragen, d. h. kultur- und
landeskundliches Wissen vermitteln, Empathiefihigkeit entwickeln sowie
soziokulturelle Sensibilisierung und Perspektivenwechsel ermdglichen.

4. Unterrichtliche Angemessenheit:
Texte sollten einen Ubergang von der Rezeption zur Produktion erlauben,
d.h. eine Kombination der Fertigkeiten ermdglichen.

5. Fazit

Auch wenn Westhoffs auf der Grundlage von Erkenntnissen der internationalen
Leseforschung entwickeltes Trainingsprogramm Eingang in die Lesedidaktik
gefunden hat, sind — wie bereits oben im Zusammenhang mit der Rezeption
literarischer Texte angedeutet — in der Leseforschung noch viele Fragen offen
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und lingst nicht alle Erkenntnisse durchgingig in der Lese- und Textdidaktik
angekommen. MUMMERT und KRUMM (2001, 944) warnen in diesem
Zusammenhang allerdings auch vor zu schnellen Ubertragungen der Ergebnisse der
Leseforschung in die Unterrichtspraxis.

Neben der weitgehend ungeklirten Frage nach kulturspezifischen Lese- und
Verarbeitungsstrategien spielt m. E. der sprachkontrastive Faktor (Syntax, vor allem
die Semantik, stilistische Aspekte, die kulturelle Prigung bestimmter Textsorten
etc.) eine wichtige Rolle fiir den Verlauf von Rezeptionsprozessen. Unterstreichen
sollte man auch die Forderung von MUMMERT und KRUMM (2001, 944),
die affektive Komponente beim Lesen stirker hervorzuheben. Der affektiven
Komponente sollte m. E. bei der Textauswahl (vor allem fiir fortgeschrittene Lerner)
héchste Aufmerksamkeit geschenkt werden, auch wenn Affekte schwer erforschbar
(LUTJEHARMS: 1988, 51), nicht manipulierbar, nicht messbar, nicht bei jedem
gleich und nicht vergleichbar sind (MUMMERT/KRUMM a. a. O.).

In einem die Lesedidaktik betreffenden Fazit stellt sich die Frage nach dem
Stellenwert der beiden didaktisch-methodischen Konzepte, denen die oben
erdrterten Lernzielbeschreibungen zugrunde liegen. Westhoff versucht eine Antwort
auf die Frage zu geben, warum das auf das Erreichen des Textverstindnisses zielende
Beantworten von inhaltsbezogenen Fragen zum Text als Ubungsform eine so
dominante Stellung in vielen Lehrwerken einnehmen konnte. Die entscheidende
Ursache sieht er in Lehr- und Lerntraditionen. ,Fiir einen Lehrer und sein
Selbstwertgefiihl ist es oft befriedigender und attraktiver [...], Inhalt zu vermitteln
als etwas tiben zu lassen. Auflerdem ldsst sich die Arbeitsweise der inhaltsbezogenen
Fragestellung leichter kontrollieren und benoten® (WESTHOFF: 1997, 31).
Westhoff plidiert dafiir, Fertigkeitsiibungen (wie z. B. das Gliedern eines Textes in
Abschnitte oder die Rekonstruktion der urspriinglichen Reihenfolge eines Textes),
die einen Lerner befihigen, einem Text selbstindig gewiinschte Informationen zu
entnehmen, in das Zentrum der Lesetextarbeit zu riicken.

M. Lutjeharms weist jedoch auf die Notwendigkeit des lernerspezifischen und
differenzierten Umgehens mit Lesestrategien hin. ,Das Problem ist nimlich, dass
Strategien mehr oder weniger erfolgreich angewendet werden kénnen. Manche
Lernende miissen dazu angehalten werden, sich mehr zuzutrauen und kontextuelles
Raten einzusetzen, andere miissen lernen, vorsichtiger zu sein und schneller zum
Worterbuch zu greifen. Sie sollten sich daher des eigenen Strategieeinsatzes beim
Lesen und dessen Erfolgschancen bewusst sein“ (LUTJEHARMS: 2001, 907).

Sinnentnahme — verstehen oder Sinnkonstitution bzw. Textverstindnis ist das
eigentliche Ziel eines jeden Lesens, die Dekodierung mit Hilfe bestimmter Lesestile
oder Lesestrategien bzw. -techniken nur das Mittel. Beide Lernzielkonzeptionen
haben somit Thre Berechtigung. Da sie in vielfiltiger Weise miteinander verbunden
sind, sollten und diirfen sie m. E. weder ausschliefSlich noch losgelost voneinander
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praktiziert werden. Somit lieffe sich abschlieffend als iibergeordnetes Lernziel
formulieren:

DieLernenden sollten befihigt werden, geschriebene Texte mit Hilfe unterschiedlicher
Lesestile und -strategien bzw. -techniken eigenstindig zu verstehen, das Verstandene
zu verarbeiten und zum Ausgangspunkt eigener miindlicher wie schriftlicher
Textproduktion zu machen.
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