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| Einleitung

l. Einleitung

I.1. Der Stellenwert des Lesens im Fremdspracherwie

In der Erstsprache ist Lesen fur die meisten vanaine Selbstverstandlichkeit. Dennoch
ist es meist mit einem Ziel verbunden. Wir lesem, uns zu informieren, um zu lernen,
um eine Handlung auszufihren, etwa beim BefolgaerdBedienungsanleitung oder um
uns zu unterhalten. Jede Leseabsicht legt untediathe Leseformen nahe, z.B. das
Uberfliegen einer Zeitungsseite, das globale Lesees Artikels, um zu erfahren, worum
es geht, das detaillierte Lesen eines Vertrages @der Gebrauchsanweisung. Auch in
einem Roman wird, je nach Interesse, nicht jeddeSkiit gleicher Intensitat und
Geschwindigkeit gelesen. Dabei ist uns gar nicliusst, wie komplex der Lesevorgang
ist und welche verschiedenen Kompetenzen dabeivievbsind.

Lesen in der Fremdsprache erfolgt unter verandeBedingungen. Lernende einer
Fremdsprache sind nicht wirklich Leseanfanger, &amgang der Verarbeitung und
SinnerschlieBung schriftlicher Zeichen ist ihner dar Erstsprache vertraut. Wenn sie die
Fremdsprache Franzdsisch lernen, ist ihnen sciman\@elzahl von Textsorten bekannt.
Im Allgemeinen findet fremdsprachliches Lesen zimsti@usschliel3lich im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts statt. Im Unterricht éelmalTexte eine zweifache Funktion:
einerseits sind sie ,Mitteilung”“ und gleichzeitigne ,Ansammlung von Sprachformen®,
die den Lernenden als Modell fur ihren Sprachervekeimen. Sie entnehmen den Texten
Inhalte und erkennen gleichzeitig, ,wie diese inr deemden Sprache eingekleidet
erscheinen”. Texte im Fremdspracherwerb sind dbshlsd bedeutsam, weil der
unmittelbare Kontakt mit Fremdsprache fehlt, undUmterricht daher Reprasentationen
notwendig sind"

Im Fremdspracherwerb sind Texte also zunachst lemaMedien des Lernens. Auch
beim inhaltsorientierten Lesen, ohne explizite diistische Lernziele, findet Spracherwerb
statt, in Form einer Festigung von bereits geleritexik und grammatikalischer
Strukturen und der Entwicklung sprachlicher Intangn. Vor allem fur das spatere Lernen
ist es wichtig, dass die Lernenden die Fahigketiveskeln, sprachliche Modelle zu
erkennen und zu dbernehmen. Dies wir ,in ersteieLgeférdert durch den moglichst
ausgedehnten verstehenden Umgang mit Sprache itextsh

In der Realitat des Fremdsprachunterrichts trdbgh haufig die Inhaltsseite von Texten,
das verstehende Lesen (und Hoéren) hinter derentieankls Vermittler sprachlicher
Strukturen zurtick. Die Schiler sollen in ersterid.idie sprachlichen Formen erschliel3en
und Ubernehmen. Dabei ist das Textverstehen nichel, Zsondern nur
,Zwischenstadium® Lernende sind ohnehin haufig der Auffassung, Lessehen beruhe
auf dem Verstandnis aller Worter eines Textes. ®idaltung wird verstarkt, wenn die
Auseinandersetzung mit Texten vorrangig die Eiaurbg sprachlicher Strukturen zum
Ziel hat.

! siehe Edelhoff, 1985, S.8
2 siehe Solmecke, 1993, S.43
% siehe Edelhoff, S.8
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Zudem wahlen die Lernenden, anders als in der ifestke, die Texte, die sie rezipieren,
meist nicht selbst aus. Diese sind entweder ihngracklichen Lernniveau angepasst und
bieten ihnen wenig Neues oder Wissenswertes. Atitlobie Texte hingegen, wie sie sie
in der Erstsprache lesen, stellen oft eine sprelvhlUberforderung dar, und sind deshalb
ebenfalls demotivierend.

Der Forderung des Lese- (und Hoér) Verstehens wiirel bereits angedeutet, im Unterricht
oft wenig Raum gegeben. Angesichts der Fille sficher Formen, die erworben, und in
sinnvollen Kontexten gelbt werden missen, hat dieulBng produktiver Fertigkeiten
Vorrang. Diese Haltung héangt vermutlich auch mir dexnahme zusammen, dass
Verstehen vor allem auf ausreichenden Sprachkess@ni beruht, und sich mit
zunehmender Sprachkompetenz gewissermal3en atgomeinstellt.

In der aktuellen Fremdsprachendidaktik und im L&wpfur das Unterrichtsfach
Franzésisch in den AHS gilt die Schulung der Lesghetenz als eigenstandig zu
forderndes Lernziel. Die Flle an Publikationen zuesen in der Fremdsprache weist auf
die Wichtigkeit dieses Lernzieles hin. Der Lehrplagt die Lektlre authentischer Texte
und die Foérderung verschiedener Leseformen voreretstrnjahr an nahe.

Der Aufbau der Kommunikationsfahigkeit ist das wighte Ziel des
Fremdsprachenunterrichts. Echte Kommunikation getirich Verstehen voraus. Auch im
Mundlichen bendétige ich Horverstehen, um angemessgnmeinen Gesprachspartner
reagieren zu konnen. In einer Sprache, die ichtm@ustehe, kann ich auch nicht
schreiben.

Der Erwerb von Kommunikationsfahigkeit bedeutet hhicnur das Lernen und
Reproduzieren von Ausdrucksmitteltie typisch fur bestimmte Alltagssituationen sind,
wie etwa ,Einkauf*, ,auf dem Bahnhof* etc. sondeamch das Mitteilen-Kénnen eigener
Erfahrungen, Meinungen und Wertungen. Im Fremds$m@magnterricht geniigt es also
nicht, sprachliche Strukturen zu erarbeiten, samdey soll auch Méglichkeiten geben,
Vorhandenes anzuwenden, mit diesen Strukturen pergmentieren, Sprechsituationen
und Schreibaktivitaten, in welchen die Lernendes Ra&iko eingehen kdnnen, Fehler zu
machert

Lesetexte, vorausgesetzt sie bieten entsprechemustd, kdnnen Ausgangspunkt far
Kommunikation im Unterricht sein. Im schriftlich@der mindlichen Reagieren auf einen
Text haben die Lernenden Gelegenheit, Ausdruckdotidgliten auszuprobieren und zu
Uberprufen, andererseits auch ihre personlichenst@longen und Werthaltungen
einzubringen. Wenn den Lernenden entsprechende réalsinittel zur Verfiigung
gestellt werden, ist auch die Kommunikation Ubeteggne Texte schon frihzeitig
moglich. Dadurch werden ,Wortschatzgebiete, die eegg Geflihle, Meinungen,
Stellungnahmen ausdricken® erworben und gewinnesben Sprechfunktionen, die
haufige Alltagssituationen behandeln® an WichtigRei

Lesetexte, vor allem authentische Texte, sind ades$halb von besonderem Wert im
Fremdsprachenunterricht, weil sie nicht nur Abhiguauthentischer Sprache sind,
sondern den Lernenden auch Kenntnisse Uber dieuKdkr Zielsprache, tber die
Lebenswirklichkeit, die Umgangsformen des Landesnitéeln. Dies ermdglicht ihnen

* siehe Schrittesser, 1991, S.194, 197
5 Schrittesser, S.198-199
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den Vergleich mit der Kultur, den Lebensgewohnimedes eigenen Landes. ,Kulturelle
Kenntnisse sind [...] nicht nur Voraussetzung fig Bezeption anspruchsvoller Texte,
sondern auch fir alltagliche Kommunikationsvorgaimgeiner fremden Spraché&.“

Die Art der Auseinandersetzung mit fremdsprachlicheesetexten im Unterricht ist
vermutlich ausschlaggebend dafir, ob es gelingt, ldksebereitschaft der Lernenden
gegenuber fremdsprachlichen Texten, oder gar imeaide am Lesen zu wecken. Im
Idealfall kann sie dies anregen, ,selbstédndig watemachen, nach eigenem Material zu
suchen und aul3erhalb der Schule einmal Begonnertesdetzen, vor allem dann, wenn
die Schilerinnen einen eigenen Zugang zu Textaimgdeh haben und diesen nicht mehr
hilflos gegentiber stehen.”

6 siehe Solmecke, 1993, S.36
7 siehe Schrittesser, 1991, S.200
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|.2. Der gemeinsame europaische Referenzrahmen fur
Sprachen

Der europdaische Referenzrahmen fur Sprachen wuwriéngiative des Europarats seit
1991 entwickelt. Er soll dazu beitragen, das Spraldinen und den Sprachunterricht zu
intensivieren, mit dem Ziel einer verstarkten Mahtl einer effizienteren internationalen
Kommunikation, des Respekts von Identitat und kelter Vielfalt, eines leichteren
Zugangs zu Information, besserer Arbeitsbeziehungeheines vertieften gegenseitigen
Verstehens®

Er beschreibt ausfihrlich, welche Kenntnisse undigieiten die Lernenden erwerben
missen, um effektiv in der Fremdsprache kommurgnieau kénnen. Er berucksichtigt
dabei auch den kulturellen Kontext, der den Himamng von Sprache bildet. « Enfin, le
Cadre de référence définit les niveaux de compétent permettent de mesurer les
progres de I'apprenant a chaque étape de l'appsawgfé et a tout moment de la vie. »
(Cadre européen commun de référence, 2000:9)

Durch die explizite Beschreibung von Lernzielen degr Kurse, Lehrplane und
Nachweise von Sprachkenntnissen transparenter ohdrénter. Dies ermdglicht eine
bessere Zusammenarbeit von Bildungseinrichtungerrimalb eines Landes und auf
internationaler Ebene. Indem objektive Kriteriem Beschreibung von Sprachkompetenz
geschaffen werden, wird die gegenseitige Anerkegrsgrachlicher Qualifikationen, die
in unterschiedlichen Lernkontexten erworben wereelejchtert.

Der Referenzrahmen bertcksichtigt auch den sozidtartext, in dem Kommunikation
ablauft. Er betrachtet Sprachbenutzer und Lernalglgacteurs sociaux ayant a accomplir
des taches (qui ne sont pas seulement langagi€laa® des circonstances et des
environnements donnés, a l'intérieur d’'un domaiaetebn particulier.” (Cadre européen
de référence, 2000:15). Dies impliziert nicht npiraghliche Kenntnisse und Fertigkeiten,
sondern eine ganze Reihe von Fahigkeiten, die Bbemutzer als ,sozial Handelnde*
einsetzen, wie aul3ersprachliches Wissen (,les styoidas heif3t durch Erfahrung
erworbenes Welt- und Alltagswissen, durch Lernemagenenes theoretisches Wissen und
kulturspezifische Kenntnisse (siehe Abschnitt IR.p aber auch ,prozedurales Wissen*
(Lles savoir-faire”), die Fahigkeit, Handlungen undProzesse auszufihren.
Sprachverwendung involviert auch ,personlichkeirgigeene Kompetenz® (les ,savoir-
étre), d.h. Personlichkeitsmerkmale und Einsteklungwie zum Beispiel das Selbstbild
und die Sicht anderer Menschen, die Bereitschiaft, auf soziale Interaktion mit anderen
einzulassen.” (Gemeinsamer europaischer Referememh 2001:23), sowie
Lernkompetenz, die umschrieben werden kann alsojsdvétre disposé a découvrir
lautre, que ce soit une autre langue, une autfeurey d’autres personnes ou des
connaissances nouvelles.” (Cadre européen commtéfétence, 2000 :17)

Zur Forderung kommunikativer Kompetenz definient Beferenzrahmen eine Folge von
sechs Niveaustufen zur globalen Beschreibung dexcB8kompetenz von Lernenden. Die

® Die Informationen zum Referenzrahmen wurden entnom men aus: Cadre européen commun de
référence pour les langues, 2000, S.11, 9, 12, 25; sowie aus der deutschsprachigen
Version:

Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen, 2001, S 18 , 14,21, 34

-6 -
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Niveaus Al und A2 entsprechen einer elementareac8perwendung, B1 und B2 einer
selbstandigen, die Niveaus C1 und C2 einer kompate®prachverwendung.

In einem Raster werden die sechs Niveaustufen gegli€dert in die sprachlichen

Aktivitaten Horen, Lesen, Sprechen (,an Gespradednehmen, ,zusammenhéngendes
Sprechen®) und Schreiben - dargestellt. DieserdRabént in erster Linie den Lernenden
zur Selbstbeurteilung und zur Festlegung ihrer tieta. Der Referenzrahmen hat also
auch zum Ziel, den Spracherwerbsprozess fir di@dmelen selbst tGbersichtlicher zu
machen und damit ihre Autonomie, das selbstbestnimtnen, zu férdern. Sie sollen ein
Bewusstsein fur die erworbenen Kenntnisse und diaiten entwickeln und selbst

erreichbare, realistische Lernziele festlegen kdnne

Im Zusammenhang der vorliegenden Arbeit interessieror allem die
Kompetenzbeschreibung der Fertigkeit Lesen. Dieéher in allen sechs Niveaustufen
angefihrt werden:

Al Je peux comprendre des noms familiers, des aiots que des
phrases trés simples, par exemple dans des annodessaffiches ou des
catalogues.

A2 Je peux lire des textes courts tres simplespelex trouver une
information particuliére prévisible dans des docmtsecourants comme les
publicités, les prospectus, les menus et les hesaet je peux comprendre des
lettres personnelles courtes et simples.

Bl Je peux comprendre des textes rédigés essemigzlt dans une
langue courante ou relative & mon travail. Je pearmprendre la description
d’événements, I'expression de sentiments et deagsubans des lettres
personnelles.

B2 Je peux lire des articles et des rapports sus dgiestions
contemporaines dans lesquels les auteurs adoptenatiitude particuliére ou
un certain point de vue. Je peux comprendre ure tittéraire contemporain
en prose.

Cl Je peux comprendre des textes factuels ou dités longs et
complexes et en apprécier les différences de slglgpeux comprendre des
articles spécialisés et de longues instructiondhineques méme lorsqu’ils ne
sont pas en relation avec mon domaine.

C2 Je peux lire sans effort tout type de texte, en@ostrait ou complexe
guant au fond ou a la forme, par exemple un manuehrticle spécialisé ou
une ceuvre littéraire(Cadre européen commun de référence, 2000:26-27)

Betrachtet man den gesamten Globalraster, so gelgt dass rezeptive und produktive
Fertigkeiten in diesem Ansatz eine gleich starkewiGetung haben. Auch
Verstehenskompetenz muss, so scheint es, von Beginaufgebaut und entwickelt
werden.

Die Annahme von Niveaustufen ist bis zu einem Gadtkirlich, denn die Kompetenz
von Sprachbenutzern lasst sich meist nicht eindegitier der Niveaustufen zuordnen.

-7 -
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Wabhrscheinlicher ist, dass Lernende in den Teiffeeiten Uber unterschiedliche
Kompetenz verfiigen, also zum Beispiel im Sprecheitew fortgeschrittener sind als im
Schreiben, oder das Verstehen besser ausgepras die produktiven Fertigkeiten. Im
Hinblick auf die Festlegung von Lernzielen ist esloch niitzlich, den Sprachlernprozess
in Abschnitte zu gliedern. Tatsachlich haben dieistea aktuellen Lehrwerke und
Institutionen vor allem der Erwachsenenbildung hrer Kursplanung bereits den
Referenzrahmen als Grundlage.

|.3. Zielsetzung dieser Arbeit

Lernende einer Fremdsprache werden wieder zu utgellesern, sie missen wieder
langsam, Wort-fir-Wort lesen, oft ohne den Sinnmusanhang zu verstehen. Der Weg
vom muhevollen ,Entziffern’ zum gelibten Lesen, kwtivation, fremdsprachige Texte
aus Interesse oder zur Unterhaltung zu lesenindarger Prozess. Haufig behalten auch
fortgeschrittene Lernende diese Lesegewohnheitenubd sind daher nicht bereit,
aul3erhalb des Unterrichts oder nach dem Schulalssclali fremdsprachigen Texten zu
greifen.

Diese Beobachtung und die eigene Erfahrung mitdsprachigen Texten, die Freude am
Lesen franzdsischsprachiger Literatur; Medientexte und, dadurch eine ,fremde’ Kultur
zu entdecken, haben mich bewogen, im Rahmen diebeit, fremdsprachliches Lesen
genauer zu betrachten, um besser zu verstehen,ewaugdie Schwierigkeiten dabei
liegen, und wie man diesen im Unterricht begegraamk

Im ersten, dem theoretischen Teil dieser Arbeitdeardaher zunéachst die Grundlagen des
Textverstehens untersucht. Das Lesen wird heuteiadsAktivitdt gesehen, an der Leser
und Text gleichermal3en beteiligt sind. Textversteténgt sowohl von den Eigenschaften
des Lesers als auch von jenen des Textes ab.

Daher werden zunéchst einerseits die kognitiven aWssetzungen des Lesers
(sprachliches und auf3ersprachliches Wissen), urah affektive Faktoren, die das
Verstehen beeinflussen, beschrieben. Dabei zeiy, sielche Kompetenzen Lernende
einer Fremdsprache, in diesem Fall des Franzosistiegeits mitbringen und welche sie
neu erwerben missen. Zu klaren ist in diesem Abclumch, auf welche Weise Texte
zum Leseverstehen beitragen. Das Wissen uber Textsand ihre konventionalisierte
sprachliche Gestaltung, das Lernende einer Fremadser in unterschiedlicher
Auspragung ebenfalls besitzen, kann in der FolgeldreAufbereitung von Texten fir den
Unterricht ndtzlich sein.

Der dritte Abschnitt ist der Beschreibung des Lesauf allen Ebenen gewidmet, von der
Worterkennung und -—semantisierung, Uber die syistdle Verarbeitung zum
Textverstehen. Ziel ist dabei, die Unterschiedesetéen erst- und fremdsprachlichem
Lesen, mit besonderem Bezug zum Franzdsischenydrriinden, und zu klaren, ob die
Schwierigkeiten fremdsprachlichen Verstehens ntagpicher Natur sind.

Die didaktischen Konsequenzen (Kapitel IV) besteldanin, auf der Grundlage der
gewonnenen Erkenntnisse, Madglichkeiten vorzustellele Lernenden in ihrem
Lese’lern’prozess zu unterstitzen. Sie sollen seity ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten
in der Erstsprache beim Lesen in der Fremdspra@sseb nitzen und andererseits

-8-
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Strategien entwickeln, sprachlichen Schwierigkeite®. Wortschatzproblemen, besser
zu begegnen.

Dabei spielt die Wahl geeigneter Texte eine wighiRplle. Zunachst stellt sich die Frage,
ob Lehrbuch- oder Originaltexte sich besser eighesgkompetenz zu fordern. Nitzlich
ist es vor allem, eine Reihe von Anhaltspunkten fiden, die die Suche nach
authentischen Texten, die die Lernenden nicht oba&efn, ihnen aber auch genug Neues,
Unbekanntes bieten, erleichtern.

Danach werden konkrete Aktivitaten und Ubungen lesioen, um die genannten Ziele
zu erreichen, das heil3t zum einen gilt es, Strategu fordern, z.B. das Mobilisieren von
Vorkenntnissen, zweitens die Sprachkompetenz denebelen, ihre Wahrnehmung
sprachlicher Hinweise und Strukturen zu verbessbra. meisten der vorgeschlagenen
Aktivitaten werden durch Anwendung auf konkrete tbeispiele illustriert.

Der Abschluss der Arbeit ist der Lektire literansc Texte im Unterricht gewidmet, der
Frage nach den Unterschieden zu nicht-fiktionaleaxtdh, und den Mdoglichkeiten
authentischer, lebendiger Kommunikation, die siafads im Unterricht ergeben.






Il Das Lesen als interaktiver Prozess

ll. Das Lesen als interaktiver Prozess
1I.1. Leseforschung

Verstehen ist kein passives Aufnehmen von Infasmasiondern ein aktiver
Proze3, in dem die Lernenden eigenes Wissen, eidssse- und
Verstehensstrategien einsetzg¢érumm, 1990:20)

Diese Feststellung von Krumm fasst sehr gut dendptankt der heutigen Leseforschung
sowohl in der Erst- als auch in der Fremdspraclsammen.

Im Mittelpunkt der Forschung steht nicht der Tezgndern der Leser mit seinen
kognitiven Funktionen wie Wahrnehmung und Gedashtmd seinen Vorkenntnissen.
Der Lesevorgang wird als Akt als Handlung besclemebDie Komplexitat des
Leseprozesses zeigt sich an der fast unuberscleuldarzahl von Publikationen zum
Leseverstehen und an der Vielfalt an Erklarungsihededie teilweise sehr voneinander
abweichen.

Untersucht wird zundchst immer das mutterspractlidteseverstehen, die daraus
gewonnenen Erkenntnisse bilden die Grundlage fiue dErforschung des
fremdsprachlichen Lesens und firr didaktisch oréstdi Forschung. Ubereinstimmend
wird festgestellt, dass das Lesen eine "komplexaigkegit” ist, "die mit sehr
unterschiedlichen Zielsetzungen, unter sehr ungdeicBedingungen und mit einem
unterschiedlichen Ausmal an Kompetenz stattfindemK (Lutjeharms, 1994:36)

In den 70er Jahren standen einander zunéchst zweinder widersprechende
Erklarungsmodelle des erstsprachlichen Lesens gbgen

1.1. Das erwartungsgeleitete Lesemodell

Die wichtigsten Vertreter dieses Modells sind Smuitid Goodmari. Laut Smith ist nicht
die Information des Textes fur das Verstehen alsggbbend, sondern in erster Linie das
Vorwissen des Lesers: ,the brain - our prior knalgle of the word - contributes more
information to reading than the visual symbols de tprinted page.” Unsere
Wahrnehmung, und dies gilt auch fir die Wahrnehmumg Buchstaben und Wértern
beruht also auf "minimaler Information”. Dies istrdGrund, warum Wortidentifikation
auch maoglich ist, wenn in einem Satz eine Reihe Boighstaben fehlt, und warum
zumindest englischsprachige Leser auch das fehl&al® in folgendem Satz mihelos
erganzen konnen:

LA m..was walk... d..nthe s....t c.r..ing agr......"

Das Lesen ist nach Auffassung von Goodman und SaiithProzess des standigen
Vorhersagens aufgrund der bereits gelesenen Textiation und von Vorwissen. Der
Leser entnimmt Stichproben aus dem Text, bildetd#ypsen, die in der Folge bestatigt
oder korrigiert werden, bildet neue Hypothesen uUsigs betrifft nicht nur die Ebene der
globalen Sinngebung, sondern Hypothesenbildung efinduf allen Ebenen des

® Smith,F., 1971, Understanding Reading. A Psycholin guistic Analysis of Reading and
Learning to Read. New York.; Goodman, Kenneth S., 1 967. ,Reading: a psychlinguistic
guessing game“. In: Journal of the Reading Speciali st 6/4. S.126-135. Bei der Beschreibung
des Modells von Smith und Goodman siehe Schier, 199 0, S.153
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Leseprozesses  statt, einschlieBlich der  Worterkemmnu Voraussage und
Hypothesenbildung sind dieser Auffassung zufolgegdiiibte Form des Lesens, wahrend
"der ungetbte Leser den Umweg Uber die Identifikatron Buchstaben bzw. Waortern
geht." Die didaktische Konsequenz aus diesem Enktfsmodell fir den Leseunterricht
sowohl in der Muttersprache wie in der Fremdspraghee, die Lernenden zu trainieren,
von der Bedeutungsebene auf die "visuelle GestalgchlieRer°

1.2. Das datengeleitete Lesemodell

Dieses im Rahmen der kognitiven Linguistik entwitkeéModell sieht den Lesevorgang
als ausschlie3lich datengeleiteten Prozess. Dieetfiende visuelle Information wird in
Teilprozessen verarbeitet, die in hierarchischefolye, von der graphphonischen zur
semantischen Ebene, von konkret zu abstrakt, ferlalDer wichtigste Vertreter dieses
Lesemodells ist Gough, der eine Interaktion hoharet niederer Verarbeitungsebenen,
zwischen daten- und wissensgeleiteten Prozessem kheiseverstehen vollkommen
ausschlieRt! Im Vordergrund stehen die Prozesse auf den uniéeearbeitungsebenen,
das heifl3t auf der lexikalischen und auf der syigalkén Ebene.

Ziel einer Lesedidaktik wére nach diesem Modeleekutomatisierung auf den unteren
Ebenen, also eine automatische Worterkennung, Beagsruordnung und syntaktische
Analyse. Fir erfolgreiches Verstehen ist entscimelde

inwieweit die nur in begrenztem Ausmal} verfligbamNeitungskapazitat
auf untergeordnete Verarbeitungsprozesse [...]ajget werden mul3. Laufen
diese Prozesse automatisch ab, so wird Verarbeskaqopzitat frei fur

Ubergeordnete Prozesse im semantic meniSchier, 1990:153)

1.3. Interaktive Lesemodelle

Zu Beginn der achtziger Jahre fand die Leseforsgleimen Kompromiss zwischen diesen
extremen Haltungen. Sie betrachtet seither das veestehen als eine Interaktion
zwischen datengeleiteten (aufsteigenden oder ,bwtip“) Prozessen und zwischen
wissensgeleiteten (absteigenden oder ,top-downte&ssen; als ein Zusammenwirken
,von Information, die der Text in graphischer Fomnthalt, und von konzeptueller
Information, d.h. den kognitiven Strukturen desdrsq...]“. (Burkhardt, 1995:75)

Die Informationsverarbeitung erfolgt auf verschieele Ebenen, der graphphonischen, der
lexikalisch-formalen, der syntaktischen und der aetischen Ebene (&hnlich wie Gough
es beschrieben hat). Diese verschiedenen Prozedeeagieren miteinander. Das
Leseverstehen beruht auf dem Zusammenwirken zwischeden

10 gmith, S.222f., siehe Schier, 1990, S.153

™ Gough, Philipp B.: One second of reading, in: Harr y Singer, Robert B. Rudell:
Theoretical models and processes of reading Newark, Delaware, 1976, S.509-535, siehe
Lutjeharms, 1994, S.37
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Verarbeitungskomponenten auf den genannten Ebedéhere Verarbeitungsebenen
wirken sich dabei positiv auf niedere Prozesse &ischstaben werden besser im
Wortkontext, Worter besser im Satzkontext wahrgemem Séatze sind im
Zusammenhang des Textthemas leichter zu verstéhger. Leser niitzt also sowohl den
sprachlichen als auch den aufRersprachlichen Kontext

Die Interaktion zwischen aufsteigenden und absteige Prozessen beim Lesen,
insbesondere die beim Leser vorhandenen Wissekgsgn und vom Text ausgehende
Informationen, werden im Rahmen der folgenden Absgthgenauer erlautert.

12 siehe Grotjahn, 1995, S.535
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1I.2 Leserabhéngige Faktoren

2.1. Gedachtnis

Im Allgemeinen wird das menschliche Gedachtnis keseforschern (die sich auf Daten
der kognitiven Psychologie und der Psycholinguistiitzen) in Form von drei Speichern
beschrieben:

» dem sensorischen (oder Gegenwarts-) Gedachtnis

» dem Kurzzeit- oder Arbeitsgedachtnis

e und dem Langzeitgedachtrifs
Beim Lesen werden am Beginn der Informationsverarbg die eintreffenden visuellen
Reize vom sensorischen Gedachtnis aufgenommen.Liujeharms werden dabei bereits
Buchstaben oder Buchstabenkombinationen als Esethe#grkannt. Nach Karchers
Auffassung werden die visuellen Reize kurzfristigetadlgetreu, gewissermalien
~pralinguistisch* in Form von ,Linien, Kurven od&inkel* festgehalten, noch nicht als
Grapheme oder Wortef.
Dem Kurzzeit- oder Arbeitsgedachtnis kommt die Haufgabe bei der
Informationsverarbeitung zu. Die visuellen Informaen werden mit Hilfe von Prozessen
wie selektiver Aufmerksamkeit und Mustererkennungit@rverarbeitet. Dies ist nur
moglich durch das standige Abrufen von Informatiomais dem Langzeitgedachtfis.
Die Identifikation von Buchstaben, Buchstabenkorabonen und Wortern erfolgt
aufgrund bekannter Muster, die im Gedachtnis remiéet sind. Das Evozieren von
Wortbedeutungen und  Konnotationen ist mdglich aufdr begrifflicher
Gedachtnisreprasentationen. Auf der Basis des W8sgm syntaktische und semantische
Zusammenhange konnen Beziehungen zwischen spfaehli€lementen hergestellt
werden. Daraus werden bedeutungstragende Einheiggschaffen, die ins
Langzeitgedachtnis aufgenommen werden kénneba die Kapazitdt des
Kurzzeitgedachtnisses sehr begrenzt ist, muss abs rasch leeren’, einerseits durch
Vergessensprozesse, andererseits durch die Integdar sinntragenden Elemente in das
Langzeitgedachtni¥
Gelbte Leser brauchen kaum Arbeitsgedachtnis-Kejtaziir Prozesse wie
Wortidentifikation, sie konnen rasch Wéoérter zu kdexeren Sinneinheiten
zusammenfassen. Dies erleichtert die Aufnahme iasgteitgedachtnis. Beginnende
Leser hingegen brauchen den Grofiteil der Arbeitsgadis-Kapazitat fur die
Worterkennung, indem sie Buchstabe fiir Buchstalsenle Dies verlangsamt den
Leseprozess und erschwert die globale SinngebuoqitShangt die Leistung des
Arbeitsgedachtnisses unmittelbar mit der Lesefieeitpzusammen’
Im Langzeitgedachtnis ist unser gesamtes Wissempegd®ert. Im Gegensatz zum
Arbeitsgedachtnis ist seine Aufnahmekapazitat urdrery. Es konnen standig neue
Informationen integriert und theoretisch auch umbegt lange behalten werden.

13 siehe Lutjeharms, 1994, S.40;

4 Karcher, 1994, S.54

15 siehe Karcher, S.55; Lutjeharms, 1988, S.43
16 siehe Ubleis, 1985. S.516

7 siehe Lutjeharms, 1994, S.41
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Deshalb reprasentiert das Langzeitgedachtnis allefalitungen und

Kenntnisse eines Individuums, sein gesamtes lUbemnddes Wissen von der
Welt, einschlie3lich der Erst- und Fremdsprachesoahkll das, was das
Individuum flr seine Zukunft als unabdingbar ansi@farcher, 1994:58)

Im Allgemeinen werden eine semantische und einesodEche Komponente des
Langzeitgedachtnisses angenommen. Das semantiscedacl@nis enthalt die

abstrahierten Kenntnisse unabhangig vom situatianext.

Dieses Wissen ist "verbaler und enzyklopadischemumMaEs wird also eine Trennung
zwischen begriffichem Wissen und Sprachwissen aogenen. Die gespeicherten
sprachlichen Kenntnisse sind als internes (merntdlegsikon zu denken. In diesem
inneren Lexikon sind die Bedeutungen lexikaliscRarheiten reprasentiert, sowie ihre
grammatischen Eigenschaften und Regeln fir derendibung und Verknipfung

(orthographische,  phonologische, = morphologische, ntakyische, = semantische
Eigenschaften und Regellf).

Die Repréasentation des begrifflichen (enzyklopdweg Wissens existiert, so Karcher,
unabhangig von der Sprache, ist ,also fur mehrggeachen zugangig“. Auch nach
Raupachs Auffassung ist zu trennen ,zwischen dedikdkschen System einer Sprache
[...] und den Représentationen der kognitiven Kptezedie sich sprecherindividuell aus
jeweils subjektiven Erfahrungsinhalten entwickelbbn®. Er verweist darauf, dass
Sprachen ,einzelne Konzepte unterschiedlich leigleen” und ,dass es nicht immer
dieselben Konzepte oder Konzeptverknipfungen sliedlexikalisiert werden.” Er nennt

als Beispiel Anglizismen wie ,show business, disckey“. Deren Konzepte sind fir viele
franzésische Sprecher nicht identisch mit jenenktsatzworter ,industrie du spectacle,

animateur<®

Im episodischen Gedéachtnis werden konkrete Infaonah mit lokalem und
chronologischem Kontext gespeichert. Sie basiegarfign auf personlichen Erlebnissen
und haben daher autobiographischen Bezug. lhrefdmkeit ist zusammenhangsbedingt,
das heiBt nur bei Verfugbarkeit bestimmter Erinngen moglict®

Laut Lutjeharms gilt heute als gesichert, dass Mgager, sowohl in der Erst- wie auch in
der Fremdsprache Uber das episodische Gedachasidail3t kontextgebunden erworben
werden. Bevor ein neues Wort im semantischen Ga&aigcgespeichert wird, wird es im
Allgemeinen zunachst mehrmals im Kontext wiedenenkaund kann auch vorerst nur in
einem bestimmten Kontext abgerufen werden.

Beim Lernen einer Fremdsprache durfte der ErwerbenelLexik, so Lutjeharms,
.-anfanglich Uber eine direkte Verbindung zum mugpeachlichen Lexikon* zustande
kommen, ,aber bei fortschreitender Entwicklung zineen neuen Lexikonsystem
ausgebaut werden®. (Lutjeharms, 1988:149, 150) asdortgeschrittener Kompetenz
fremdsprachliche Woérter direkt mit dem Begriff ungtht mit dem muttersprachlichen
Wort assoziiert werden, zeigte sich bei einer Untehung: ,Die Verbindung zwischen
einem Bild und einem Wort in der Fremdsprache kahmsller als die zwischen einem
Wort in der Muttersprache und einem in der Fremadpe zustande.“ (Lutjeharms,
1988:149). Laut Lutjeharms kann man in der Fremadpe denken, ,wenn die

18 siehe Karcher, 1994, S.70; vgl. Lutieharms,1988; S 42
1° siehe Raupach, 1994, S. 26
2 ygl. Lutjeharms, 1988, S.42; Karcher, S.71
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Verbindung zwischen fremdsprachigen Wortreprasemtan [...] und dem semantischen
Gedéachtnis unmittelbar und nicht mehr Uber die Anggsprache geschieht".
(Lutjeharms, 1988:167)

2.2. Vorwissen

Lverstehen ist wissensintensiv. ohne adaquates @aWNissind ohne verlassliche
Enkodierstrategien lassen sich erforderliche merRaprasentationen nicht bildett.Die
Bedeutung des Vorwissens beim Verstehensprozesseiste unumstritten und ein
vieldiskutierter Aspekt in der neueren Leseforsghum Folgenden sollen die Kenntnis-
und Erfahrungsstrukturen, die beim Lesen aktiwetden, kurz dargestellt werden.

2.2.1. Weltwissen

.Die Schuhe sind kaputt, bring sie doch bitte zum¥* Wenn wir diesen unvollstandigen
Satz lesen, konnen wir eigentlich nur mit ,Schust&chuhmacher” fortsetzen. (Krumm,
1990:21)

Dieser Schluss beruht auf dem Weltwissen des Leslrs als Abstraktion unserer
Erfahrungen im Langzeitgedachtnis gespeichert Aafgrund dieses Welt- oder
Alltagswissens kdnnen wir plausible Zusammenhanggdsprachen und beim Lesen von
Texten herstellen. Der Satz ,John verbrannte sienH&nd, weil er den Herd beruhrte.”
ist fur uns nur dann verstandlich, wenn wir scléef3,Der Herd war heil3." (Schwarz,
1992:154)

Viele Informationen werden also beim Sprechen addexten nicht explizit ausgedrtickt,
sie mussen durch Inferieren erschlossen werdert. $almecke (1993:18) ist ,kein Text
wirklich vollstandig [...] in dem Sinne, dass elediir den Horer/Leser fur das Verstehen
bendtigten Informationen zu 100% enthalt“. Daherasi3ersprachliches Wissen flr das
Verstehen ebenso notwendig wie Sprachkenntnisse.

Schemata und Scripts

Ein  Erklarungsmodell, das versucht, im Langzeitgbtlis gespeicherte

Wissensstrukturen zu beschreiben, und das auatr ibegeforschung eine Rolle spielt, ist
die ,Schema-Theorie*. Demzufolge setzt sich un&¥issen von der Welt' aus einer
Vielzahl von Schemata zusammen. Schemata werdeohdedsen als strukturierte

Reprasentationen vorausgegangener Erfahrungeng&ien als stereotype und abstrakte
dynamische Organisationseinheiten unseres Wis¢kascher, 1994:80)

Wir besitzen Schemata von Gegenstanden (z.B. B&asicht), von Fakten (z.B. das
Beruhren von heil3en Gegenstéanden verursacht Verlomgen), von Vorgangen (z.B. ein
Auto lenken, Wasche waschen), von ,bestimmten smzi&ituationen (z.B. ,auf einer

Party’) und stereotypisierten Handlungssequenzem Imieraktionen verschiedener
Akteure und einem bestimmten Ziel* (z.B. ,Essenemem Restaurant®, Bahnfahrt,

Einkaufen)??

2 siehe Finkbeiner, 1996, S.95
22 siehe Karcher, 1994, S. 80, bzw. Stiefenhéfer, 198 6, S.32

-16 -



Il Das Lesen als interaktiver Prozess

Schemata sind abstrakt: ,Sie werden in Form vonzWhetken dargestellt, wobei die
konzeptuellen Einheiten als Variablen [...] konzipisind. Die Variablen werden in
Verstehensprozessen mit konkreten Werten [...] tbEés€Schwarz, 1992:88) Schwarz
illustriert dies an einem einfachen Schema, dembgaeSchema“, das die grundlegenden
Konzeptvariablen ,Geber”, ,Empfanger” und ,Gabe"shet. Diese werden je nach
Situation durch bestimmte Instanzen gefullt, z.Blastin gibt Birgit das Buch.” ,Nicht
explizit genannte Einheiten werden inferiert, d.lwom jeweiligen Schema
hinuzugesteuert.” Im Satz ,Martin bekam ein Buchifd automatisch ein Geber erganzt.
(Schwarz, 1992:89)

Komplexe Schemata wie Standardsituationen und adtgre Handlungsablaufe werden
auch als Scripts bezeichnet. Als Beispiel ist dasfaurant-Script* zu nennen. Es umfasst
bestimmte Rollen (Gast, Kellner), Requisiten (Tesclspeisekarte, etc.) und mehrere
Szenen (Bestellen, Essen, Bezahlen, etc.). Sceptd hierarchisch aufgebaut, die
Handlung ,Bestellen besteht ihrerseits aus veesiémen Ereignisseéfi.Meist werden in
Texten Scripts nicht vollstandig angefihrt, wie.ziBfolgendem kurzen Textauszug aus
einem Roman:

Hector et Edouard se retrouvérent pour diner danstés bon restaurant,
tout en haut d’'une tour. C’était magnifique, on &ibyes lumieres de la ville
et les bateaux sur la mer. Mais Edouard n’avait pais d'y faire attention, il
regardait surtout la carte des vins.

- Francais, italien ou californien ? demanda-t-dout de suite a Hector. ...
(Francois Lelord, Le Voyage d’Hector)

Das Restaurant-Script wird hier explizit evoziddaneben wird nur eine ,Requisite”
,carte des vins’ genannt. Aufgrund von Schema-Wisskonnen Leser die nicht
erwahnten Requisiten und Handlungen inferierenh{@&cz, 1992: 90) Die Konstituente
,carte des vins’ aktiviert wiederum Schema-Wissbadurch kann die Frage ,Francais,
italien ou californien?” richtig interpretiert wead.

Schemata und Scripts werden mit zunehmender Erigherweitert, prazisiert und
modifiziert.

~Wahrend das Kind allmahlich grundlegende enzykltipéhe Schemata
erwirbt und damit erst richtig kommunikationsfahigrd, eignet sich der
Erwachsene Uber neue Wissensgebiete weitere Sahemaund erweitert
damit seinen Verstehenshorizont.” (Karcher, 1994:82

Lese- und Horverstehen ist aus der Sicht der Sdhemae die Konkretisierung
entsprechender Schemata (bzw. Skripts), die im Texth bestimmte Anhaltspunkte
evoziert werden: Wie das oben zitierte Beispiefizewverden im Text nicht erwahnte
Aspekte aufgrund der Aktivierung von Schema-Kouostiten erganzt. Das Inferieren
impliziter, als bekannt vorausgesetzter, Informadio ist eine wichtige Funktion von
Schemata in Verstehensprozessen. Allerdings istiein Leseforschung nicht génzlich
geklart, wie diese Wissensstrukturen aktiviert veerdohne dass es zu einer Uberlastung
des Gedéachtnisses kommit.

2 siehe Burkhard, 1995, S.86 bzw. Schwarz, 1992, S.8 9
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Die meisten Texte setzen sowohl elementares Wealdnigls auch komplexe Schemata zu
unterschiedlichen Konzepten voraus. Beim Lesenre#etung etwa benotigen wir
umfangreiches Wissen, das weit Uber unseren p&hkénl Erfahrungsbereich hinausgeht
(z.B. uber politische, gesellschaftliche, wirtschethie Institutionen). Das Konzept
.Klimaschutz-Konferenz" in einer Schlagzeile akéxi bei Lesern Schemata, die sie aus
vorangehenden Artikeln zu diesem Thema und duraferan (langer zurtckliegende)
Lernprozesse erworben haben. Es enthélt z.B. diemgéoenten Klima® (mit den
Subschemata  Temperatur, Hitze, Regen, TrockenheifKlimaveranderung’
,Erderwarmung‘, Treibhauseffekt’, ,Umweltverschmuigy‘, ,CO2-Emissionen’, etc.
Beim Erstellen eines Assoziogramms wuirden Spracitben wahrscheinlich sowohl
gemeinsame, als auch unterschiedliche Begriffeiexaz

Wie wichtig das Vorwissen fir das Textverstehen zsgtigt sich, wenn wir Fachtexte
lesen, zu deren Thematik wir keine oder kaum Vonkaisse haben. Das vermutlich sehr
mangelhafte Verstandnis liegt hier nicht an ein@machlichen Defizit, sondern weil uns
wesentliche Konzepte und deren Beziehungen felllemehr Schemata wir hingegen zu
einem Thema besitzen, desto leichter kdnnen auak hEormationen verarbeitet und
behalten werden.

Die Schemata, die durch einen Titel und weiterewdise im Text ausgelost werden,
wecken ferner in Lesern Erwartungen beziglich deslts. Dies ,steuert’ und erleichtert
den Leseprozess, da wir ,die potentielle Vielfasdoch Folgenden [...] von vornherein
erheblich eingrenzen®. Neben dem ,Inferieren” iloadas ,Antizipieren“ eine weitere
wichtige Funktion von Schemata in Verstehensprazess

2.2.2. Textwissen

Eine Erwartungshaltung vor dem Lesen entsteht mahtaufgrund inhaltlichen Wissens,
sondern auch aufgrund der Textsorte. Wenn wir eidleitungsartikel vor uns haben,
erwarten wir bestimmte Informationen, die in eigpezifischen Form prasentiert werden.
Viele Textsorten wie etwa Presseartikel, WerbeteKiechrezepte, Briefe, Erzdhlungen
etc. sind schon an ihrer &uReren Form, ihrer gsapbn Gestaltung erkennbar und lassen
auf unterschiedliche Inhalte schlie3en. Doch Ldsaben auch Kenntnisse uber die
Struktur, die sprachlichen Merkmale verschiedenekt3orten. In der Literatur zum
Leseverstehen werden diese Kenntnisse als formaleensata oder Textschemata
bezeichnet?

Der Texttitel ,Der Hase und der Igel” aktiviert beerfahrenen Lesern mit
Wahrscheinlichkeit ein ,Fabelschema“, das ganzilmeste Elemente umfasst: Tiere als
Protagonisten, eine Auseinandersetzung zwischesenljeeine Moral®> Dem liegt wohl
ein abstrakteres Textschema zugrunde, das in deefdarschung am haufigsten
beschrieben wird: das ,narrative® Schema, das Wisger den Aufbau von Geschichten.
Es enthélt die Komponenten ,Ausgangssituation, Kidmpon, Losung, Einschatzung,
... und ist ein globales Muster sowohl fir das &fehen als auch fur die Wiedergabe von
Erzahlunger?®

24 ygl. Karcher, 1994, S.142
% siehe Stiefenhofer, 1986, S.64
2 siehe Meyer, 1996, S.42; Burkhard, 1995, S.97

-18 -



Il Das Lesen als interaktiver Prozess

Je nach ihrer Erfahrung mit Texten haben Leser &Mdisgber zu erwartende zahlreiche
andere Textsorten gespeichert (Marchen, Briefe,eptez wissenschaftliche Aufsatze,
Zeitungsberichte und -kommentare, etc.). Diese Bake bestehen haufig nicht in
abstrakten, den Texten zugrundeliegenden Struktuven dem narrativen Schema,
sondern in Kenntnissen uber strukturelle Eigenheitke an der Oberflache erkennbar
sind. In Rezepten erwarten Leser einen bestimmtbalt, eine gewisse Lexik und eine
Haufung bestimmter grammatikalischer Strukturenfirfiiv. oder Imperativ). In
Reisefluhrern dominiert deskriptive Struktur (z.Be deschreibung von Landschaften,
Bau- und Kunstwerken, historischen Ereignissen)aind entsprechende Lexik.

Van Dijk vermutet ,eine intuitive Kenntnis“ von Zangslesern tuber den Aufbau von
Zeitungsnachrichten. Dieses ,news-Schema“ umfassines Meinung nach die
Komponenten ,Zusammenfassung® (die aus der Schlagmed dem ersten Satz des
Artikels  besteht) und ,Hauptteil* (die Darstellungder Hauptereignisse,
Hintergrundinformationen, Konsequenzen und Komnrejfa

Leser kdnnen auch einen Zeitungsbericht von einesmrdentar unterscheiden. Sie
kénnen deren Funktion an einzelnen (oben erwéahsfachlichen Indikatoren erkennen,
aber auch an der Textstruktur, am grammatikalisalmgh thematischen Aufbau. Leser
kbnnen, so Adam, intuitiv einen Text als ,narrativargumentativ’ oder ,deskriptiv’
identifizieren. In einem Roman kann jeder Leserchesbende Sequenzen (die oft nur
Uberflogen oder gar Ubersprungen werden) von egmédkh oder dialogischen Abschnitten
unterscheiden.

2.2.3. Weltwissen in der Fremdsprache

Beim Erwerb einer Fremdsprache verfigen Spracletemer im Allgemeinen bereits Uber
umfangreiches inhaltliches Wissen. Es werden nidbt beim Erlernen der Erstsprache
die Konzepte erworben, sondern in erster Linie nepeachliche Ausdricke und
Strukturen.

Bei Verstehensprozessen in der Fremdsprache soh8iclgemata und Skripts wichtiger
zu sein als in der Erstsprache. In Untersuchungedeviestgestellt, dass ,die Aktivierung
des passenden Schemas vor der Lektire [...] daste¥ien der Leser auch bei relativ
geringer fremdsprachlicher Sprachkompetenz posédainflusst. (Burkhard, 1995:78)

In interaktiven Lesemodellen wird angenommen, dgwsachliche Defizite ,durch einen
starkeren Ruckgriff auf andere Wissensquellen* agchen werden kénnen. Ein Defizit
im Bereich der Worterkennung etwa kann durch dazétudes Kontextes, also durch den
Einsatz von auf3ersprachlichem Wissen, kompensiemten. Auch ganzlich unbekannte
Worter kbnnen bis zu einem gewissen Grad aus demteiKberschlossen werden.
Globales Wissen uber das Thema beeinflusst lautkiBud das Verstehen der
Gesamtaussage eines Textes. Neben diesem globasenNgibt es Wissensstrukturen
auf niedrigeren Ebenen, wie z.B. die der Bedeutemgelner Worter, ...“. Diese
Strukturen beeinflussen das Textverstehen ,aufremehr lokalen Ebene, wie die
einzelner Satze oder Folgen von Satzen* und speshenwichtige Rolle beim Erschliel3en
unbekannter Wortef®

27 van Dijk, T.A., 1986. ,News schemata®; sieche Burkh ard, 1995, S.97
% giehe Burkhard, S.79, 80, 81
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Auch Wolff stellt fest, dass fremdsprachliches letérals erstsprachliches Verstehen von
der Aktivierung eigenen Wissens abhangig ist. Oigst seiner Meinung nach auch

haufiger als beim erstsprachlichen Lesen zu Felder oNichtverstehen. Denn die

aktivierten Schemata kénnen aufgrund mangelndesicBgenntnisse nicht immer anhand
der Textdaten bestatigt oder korrigiert werd®mer Einsatz von auRersprachlichem
Wissen kann also auch eine Fehlerquelle beim frpradklichen Lesen sein.

Kulturspezifisches Wissen

Zu Verstehensschwierigkeiten kommt es vor allenngdarenn der Leser nicht Uber das in
der zielsprachlichen Kultur erforderliche Vorwisseerfigt. Schemata werden vor dem
Hintergrund einer bestimmten Kultur erworben, dagihLeser besitzen in erster Linie
Wissen Uber zahlreiche Bereiche der eigenen Kuiiue, etwa Normen des sozialen
Umgangs (z.B. das oben beschriebene Skript desalRastbesuchs), Traditionen und
Brauche (z.B. religibse Feste, Hochzeiten), offend Institutionen, die Politik,
Geschichte und Geographie des eigenen Lande?’ etc.

Je entfernter das erst- und das zielsprachlichal lsand, umso relevanter sind diese
kulturspezifischen (soziokulturellen) Unterschied&@ankreich und Osterreich weisen
zwar als Angehorige Europas viele Gemeinsamkeéndgnnoch gibt es in den meisten
der genannten Bereiche z. T. auch grol3e Untersehizgas Schema der Institution Schule
etwa enthalt zahlreiche Subschemata, wie ,Lehrissénraum, Schulfacher, Noten* etc.,
die zu unserem allgemeinen Weltwissen gehdren. Keantnis des franzdsischen
Bildungssystems, das sich in vielen Einzelheitem \@sterreichischen Unterrichtswesen
unterscheidet, ist Teil des kulturspezifischen \&fiss Zum Verstandnis von Begriffen wie
,CEL", ,college”, ,bac S, ,surveillant etc. benigien die Lernenden zumindest globales
Wissen Uber das franzdsische Schulsystem.

Das Fehlen kulturspezifischen Wissens beeintréichtigr verhindert das Leseverstehen,
denn die Leser sind ganzlich auf ihre sprachlicKkenntnisse angewiesen. Neben dem
Nichtverstehen kann dies auch zu scheinbarem \fenstiihren, wenn die Lernenden ein
Schema der eigenen Kultur aktivieren und den Tebdr alie Textstelle mithilfe dieses
Schemas interpretieren. Laut Burkhard ist diesigramder als das Nichtverstehen, da die
Fehlinterpretation den Lesern meist nicht auffAllt.

2.2.4. Sprachliches Wissen

Grundvoraussetzung fur erfolgreiches Verstehen siBdrachkenntnisse. Ebenso
selbstverstandlich wie das inhaltliche Vorwissetzese Leser ihr sprachliches Wissen ein.
Gelbte Leser verarbeiten die sprachlichen Infonath eines Textes weitgehend
automatisch, vom Erkennen der Buchstabenkombiratioals Worter, Uber deren
Semantisierung, dem Erfassen syntaktischer Zusaimminge bis zum satzibergreifenden
Verstehen.

» siehe Wolff, 1986, S.451
% vgl. Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir S prachen, 2001, S.104-105
%1 siehe Burkhard, S.78, Vgl. Karcher, S.255
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\Worter sind laut Scherfer ,im mentalen Lexikonsalkomplexe Datenstrukturen
reprasentiert. Demnach enthéalt ein Lexem:

- ,phonologische Informationen*, ,das Wissen um Aigssprache [...], den Wortakzent®

- ,syntaktische Informationen®, das Wissen um diéqyrtart”, um die ,Valenz“, (d.h. die
Eigenschaft eines Verbs oder Adjektivs, Ergdnzungensich zu binden), ,und die
syntaktischen Merkmale, die fur das Kongruenzveehalelevant sind.*

- ,morphologische Informationen”, das Wissen Ubder, morphologischen Status”, ob
Lexeme Inhalts- oder Funktionsworter sind, ob s&nfach® oder ,komplex®, ,per
Derivation oder Komposition gebildet* sind, Ubere djZugehdrigkeit zu bestimmten
Konjugations- und Deklinationsklassen®, etc.

- ,semantische Informationen“ ,das Wissen um died®éung [...], die semantischen
Merkmale und die lexikalischen Relationen, die saiisehen Rollen und Merkmale der
Argumente und die Konnotationen*

- einen ,Registerindex” (das Wissen uber die Zugehkeit zu ,einem bestimmten
Teillexikon®, z.B. ,Soziolekt, Stilebene" (Scherfeér994:191-192)

Neben diesem umfangreichen lexikalischen Wisserfligen Sprachbenltzer Uber
grammatische Regeln fir die Verknipfung von Lexemeiséatzen (z.B. die Bildung und
Funktion grammatischen Zeiten und Modalitdten, #iengruenz von Subjekt und
Pradikat, von Nomen, Adjektiv und Artikel, die Wstetllung im Haupt- und Nebensatz,
im Fragesatz) sowie Kenntnisse uber textgrammatisiktittel, die die Verbindung
zwischen Séatzen herstellen, z.B. Pronomen, Konjon&h.

2.2.5. Sprachliches Wissen in der Fremdsprache

Beim Erwerb einer Fremdsprache besitzen Lernendemehrem Weltwissen auch
umfangreiches sprachliches Wissen aus der Erstsprand moéglicherweise aus einer
anderen Fremdsprache. Diese Kenntnisse kbnnenieudiesprache tbertragen werden.
Laut Scherfer (1994:195) ist es sogar ,unmdgliatrhandenes Wissen ,auszublenden®.
Lernende versuchen, ,auf der Basis allgemein- ursisgrachlichen Wissens in der
zielsprachlichen Eingabeau3erung Objekte wie PhenperMorpheme, Woérter,
syntaktische Strukturen, Bedeutungen etc. zu edkehrBei Strukturgleichheit von Erst-
und Zielsprache gelingt diese Ubertragung. (Schet94:196, 197)

Strukturgleichheit kann zwischen erst- und zielsplighen Lexemen bestehen, d.h.
deutschsprachige Lernende koénnen bestimmte freschisi Worter aufgrund deren
orthographischer bzw. phonologischer Ahnlichkeitt mén entsprechenden deutschen
Wortern erkennen, z.B. cigarette, médicament, ibibéque, police, téléphoner’. Dies
sind aus dem Franzdsischen Ubernommene Lehn- odemd®worter bzw.
Internationalismen. Auch mithilfe von Kenntnissanee anderen Fremdsprache kdnnen
bestimmte franzdsische Worter identifiziert werdeB. engl. question, invite, famous; fr.
question, inviter, fameux. Dabei kommt es jedoclthazu falschen Ubertragungen
(sogenannte ,faux amis®), z.B. fr. ville — dt. \4|lfr. quartier - dt. Quatrtier; fr. concours —
dt. Konkurs; engl. coin (=Muinze), fr. coin (=EcK8)

Fur die meisten Begriffe missen neue Wortformenergel werden. Der Erwerb
fremdsprachlicher Lexeme wumfasst die oben besdmeb phonologischen,

%2 vgl. Zeilinger S.18, 20
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syntaktischen, morphologischen und semantischerenEahaften. Dabei nitzen die
Lernenden ihre Kenntnisse aus der Erstsprache,da8.Wissen Uber unterschiedliche
Wortarten, die Kongruenz zwischen Subjekt und Reidd.h. die Verbkonjugation, Gber
die Valenz, die Existenz von Pr&- und Suffixen.

Schwierigkeiten bereiten den Lernenden die Korgragtischen Erst- und Fremdsprache.
Diese konnen auf semantischer Ebene liegen.

z.B. rendre quelgqu’'un heureux — jemanden glickhehchen ; faire rire quelqu'un —
jemanden zum Lachen bringen; mettre une heure powine Stunde brauchen

Laut Scherfer konnen semantische Kontraste eiterse ,lexikalischen Liucken®
bestehen, das heildt es gibt fir ein erstspraclslitlexem keine Entsprechung in der
Zielsprache. Er nennt das dt. Verb ,stecken®, dadranzdsischen mit “étre, enfoncer,
fixer* wiedergegeben wird; z.B. ,La clef est surgarte.” ,Les roues se sont enfoncées
dans la boue“ ,La lettre était fixée derriere laagg.”

Ein weiteres Beispiel fir semantischen Kontrasflestikalische Differenzierung®. So gibt
es im Franzosischen einen Unterschied zwischenVidlirnehmungshandlung (regarder,
ecouter) und der faktischen Wahrnehmung (voir, redre)..."

z.B.“ll écoutait la radio.“ Il entendit un bruit®

Viele Lexeme der Zielsprache haben andere syntdidi€igenschaften als jene der
Erstsprache: z.B. fr. ,aider quelgu'un‘(Verb+04). demandem helfen* (Verb+0O3);
téléphoner a quelqu’un’ (Verb+03) — ,jemanden aanufVerb+04); ,demander quelque
chose a quelquun' (Verb+O4+03) - dt. ,jemanden mMmaectwas fragen’
(Verb+0O4+Prap.0).

Die syntaktischen Informationen werden, so Schedest allméhlich gelernt. Bei vielen
Lexemen missen die Lernenden ,umfangreiche, diffeeete Informationen behalten...”;
z.B. ,changer’:, Tu as beaucoup changé“ (,N-V*), lsieerandern; ,Paul a changé {d’avis,
de chemise, d’adresse ...} (“N-V-de N*), ,sich ved&rn in Bezug auf etwas”; ,changer
de train“ (,N-V-de N“), ,umsteigen® etd*

Auch bei der Identifikation und beim Erwerb gramisetier Strukturen stitzen sich die
Lernenden auf ihr Kenntnisse aus der Erstsprachier anderem zum Beispiel auf ihr
Wissen Uber die Existenz und die Funktion gramrolagis Zeiten. So weist etwa das Passé
Composé grofRe strukturelle Ahnlichkeit mit dem Bldrfies Deutschen auf (avoir / étre +
participe passé bzw. haben / sein + Partizip Pgrf@klerdings kommt es auch hier zu
falschen Ubertragungen, z.B. im Gebrauch des Hilfsy étre; z.B. *je suis été.

Probleme bereitet den Lernenden vor allem die sadtéedliche Funktion von passeé
composé bzw. passé simple und imparfait (das fiidbeimweise oft mit dem Prateritum
des Deutschen gleichgesetzt wird), da es dieserstmeidung im Deutschen nicht gifi.
Auch andere syntaktische Strukturen wie z.B. diéseren relief’ sind schwieriger zu
integrieren, da diese im Deutschen nicht existiert.

% siehe Scherfer, 1994, S.201
% siehe Scherfer, S.203-204
% siehe Zeilinger, 1998, S.21-22
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2.2.6. Deklaratives und prozedurales Wissen

Laut Wolff ist das beschriebene Welt- und Sprackerisin jeweils zwei Komponenten
angelegt, dem deklarativen und dem prozeduraleiséfis

Deklaratives Wissen ist Faktenwissen: so gehort @eB Wortschatz (d.h. die
Wortformen und ihre Bedeutungen) zum deklarativpnacd®wissen, das
Wissen Uber Fakten der uns umgebenden Wirklichkam deklarativen
Weltwissen. Prozedurales Sprachwissen ist Wissdibdg wie man Sprache
verarbeitet und produziert [...]. Prozedurales Wedisen ist Wissen daruber,
wie man sich in der umgebenden Wirklichkeit richigghalt. (Wolff, 1990, S.
614)

So zahlen etwa ,Routineablaufe unseres alltaglichelpens”, sogenannte Skripts, wie
Einkaufen oder der oben beschriebene Restaurawctihemum prozeduralen Weltwissen.
Prozedurales Sprachwissen ermdglicht bei der Speaafbeitung zum Beispiel den
Zugriff auf den Wortschatz ebenso wie das erscahdB Erganzen unbekannter Worter
mit Hilfe des Kontextes oder das Inferieren, dagdlBzen im Text nicht genannter
Informationen.

Laut Wolff ist sowohl deklaratives als auch prozedies Sprachwissen grof3tenteils
implizites Wissen. Deklaratives und prozeduralesltWigsen hingegen ist in héherem
MaRe explizit3®

2.3. Affektive Faktoren

Die Rolle affektiver Faktoren beim Textverstehernvisn der Leseforschung bisher kaum
untersucht worden, unter anderem vermutlich weggrsdhwierigen Messbarkeit solcher
Faktoren®’ Erst in jingster Zeit wurde auf die "einseitig kdiy ausgerichtete”
Auffassung von Leseverstehen und die fehlende Ttserang von Komponenten wie
Motivation und Interesse hingewiesen. Ergebnisseemee Untersuchungen zeigen, "daf3
thematische Interessen einen grofRen Einfluld aufTdas/erstenen haben". (Finkbeiner,
1996:96)

Interesse flr einen Text entsteht einerseits, waessen Inhalt mit den personlichen
Praferenzen des Lesers fur ein bestimmtes Themiibemmt. Zum anderen kann es
ein einmaliges Interesse flur einen Inhalt seingaldst etwa durch ein "Signal, das auf
eine Meldung verweist, die man im Fernsehen vernemmnd durch die man sich
betroffen gefiihlt hat® Piepho nennt dies Lesebereitschaft. Diese entstetti, wenn
etwa das Bedienen eines neu gekauften Gerats dsen L@er Gebrauchsanweisung
voraussetzt. Lese- und Verstandnisbereitschaft dréadso einerseits mit dem Interesse
fir eine bestimmte Thematik zusammen, andererggitslem Lesezweck, dem Grund,
warum man etwas liest.

% siehe Wolff, 1990, S.611
%7 vgl. Lutjeharms, 1988, S.192
% siehe Piepho, 1985, S.34
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Die Motivation, einen Text zu lesen und ihn zu tenen, wird auch davon beeinflusst, ob
der Inhalt des Textes akzeptiert oder abgelehnd,vab er mit den Werthaltungen des
Lesers Ubereinstimmt oder nicht. In psychologiscBeperimenten wurde nachgewiesen,
dass “kognitive Aktivitdten insofern selektiv sindls Textdaten, die der eigenen
Bewertung widersprechen, oft vergessen oder vérzenden®. (Karcher, 1994:249)

Die affektive Einstellung gegeniber dem Text spieitt Lutjeharms bei schwierigen,
insbesondere bei fremdsprachigen Texten eine ggtBaile: ,Je mehr Mihe das
Dekodieren macht, desto wichtiger wird die Haltudgm Textinhalt gegenuber.”
(Lutieharms, 1988:192) Faktoren wie Interesse, Wattingen, Neugierde erhdhen die
Motivation, einen fremdsprachlichen Text zu verstehund trotz sprachlicher
Schwierigkeiten weiterzulesen.

Im Unterricht werden die Lesetexte (zunachst) voamrbuch vorgegeben oder von der
Lehrperson ausgewahlt. Dabei spielen Kriterien die Textschwierigkeit, die —lange
(oder die Brauchbarkeit bezuglich linguistischeel&) eine grof3e Rolle. Die Lernenden
missen also meist Texte rezipieren, die (nach Mbighit) ihrer fremdsprachlichen
Kompetenz entsprechen, die sie aber nicht selbstirderesse am Thema oder verbunden
mit anderen Lesezielen, ausgewahlt haben. Naturlgth es nicht mdglich, die
personlichkeitsspezifischen Interessen aller Ledean bei der Textauswahl zu
beriicksichtigen. Laut Piepho (1985:34) scheint ¢bdimteresse ,eine Grol3e zu sein, die
man durchaus beeinflussen und manipulieren kamnydin wecken und pflegen kann,
ohne auf naturgegebene Dispositionen zurickzugreiféon besonderer Wichtigkeit ist
es seiner Auffassung nach, ,den Lesezweck zu vdrckeen; z.B. ,Lesen zur
Unterhaltung; Lesen, um Handlungsempfehlungen ode@rschriften zu gewinnen;
Lesen, um sich, z.B. landeskundlich, zu informiereh (Piepho, 1985:35)

Die zentralen Fragen der Textauswahl und der Téeaeitung fir das Lesen im
Unterricht werden im praktischen Teil dieser Arbedch wesentlich ausfihrlicher zu
behandeln sein.
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11.3. Textabhangige Faktoren

In diesem Abschnitt soll untersucht werden, aufcivel Weise der Text, bzw. der/die
Textproduzent/in die Interaktion zwischen Leseutm Text ermdglicht.

3.1. Der Textbegriff

Die propositionale Textlinguistik, auch als Texigraatik bezeichnet, untersucht jene
sprachlichen Mittel "grammatisch-semantischer RaieV, die Verbindung zwischen
Satzen und damit den Zusammenhang, die Koharenes diextes herstellen. Der Text
wird dieser Auffassung nach definiert als "eine geolvon Satzen, die durch
Vertextungsmittel miteinander verkniipft sind".

Eine reine sprachlich orientierte Beschreibung vaxten reicht nicht aus, um alle
Beziehungen zwischen den Satzen eines Textes asserf. Es mussen, so Pfltze, auch
JLextexterne, nichtsprachliche Faktoren® berticksgth werden, wie Situativitat,
Intentionalitat, die Beziehung zwischen den Komrkationspartnern, die thematische
Komponente et&’

Diese Faktoren werden in der kommunikativ-oriemgierTextlinguistik einbezogen. Hier
steht der Handlungsaspekt von Texten im Vordergriasdt Text wird als "inhaltlich und
formal strukturiertes Resultat einer sprachlich-kamikativen Tatigkeit" gesehen. Er
"dient der Losung einer Kommunikationsaufgabe, d&tealisierung einer
Kommunikationsabsicht** Texte kommen nie isoliert, ohne Kontext vor, sandeerden
immer mit einer "Intention in einer sozialen Umwjelf] geschrieben und gelesef".

Beide Betrachtungsweisen, sowohl der sprachliaikgirelle als auch der kommunikativ-
orientierte Ansatz sind bei einer Beschreibung Vexten zu beriicksichtigen.

3.2. Die kommunikative Funktion von Texten

Fur die Textproduktion, ebenso wie fur die Rezeptiosind also textexterne
(kommunikativ-funktionale) als auch textinterneryg&turelle) Faktoren verantwortlich.
Moirand beschreibt die Kommunikationssituation dextproduktion mit folgenden
Fragen:

A propos de quoi?

Quel est le «je» qui écris? Qui est le «tu/vougsiaqje» écris?
ou? Quand?
Pourquoi «je» écris? Pour quoi (faif€)?

Jeder Text bezieht sich auf einen aul3ersprachlietedarenten (,‘de quoi‘ ou ,de qui’
parle le texte"). Verfasser und Rezipient, die ipesite Eigenschaften haben (soziale
Situation, Haltung, soziokultureller Hintergrundc.¢ stehen in Beziehung zueinander.

% siehe Pfiitze, 1985, S.15.

4 siehe Pfiitze, S.15-16

4 siehe Pfiitze, S.17

2 siehe Lutjeharms, 1988, S.53
43 siehe Moirand, 1979, S.9
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Selbst wenn keine direkte Beziehung besteht, msicht der Verfasser ein ,Bild“ von
seinen Lesern, das sein Schreiben beeinflusst. Aliehrdumlichen und zeitlichen
Umstande der Textproduktion haben Einfluss ausdrachliche Form des Textes.

Eine wesentliche Rolle spielt das ,warum* der Teatuktion, die
Kommunikationsabsicht des Verfassers. Er méchte seinem Text eine Wirkung
erzielen: il écrit ,pour faire quelque chose' (anslecteur); cette intention transparait
souvent dans le document lui-méme, au travers dersdion et des interventions du
scripteur dans son propre discours.” (Moirand, 197P

Aus der kommunikativen Intention von Textverfassemgeben sich unterschiedliche
Textfunktionen. Brinkebeschreibt Textfunktion als die ,,Absicht des Enmtan, die der
Rezipient erkennen soll, sozusagen ... die Anweiswie der Rezipient den Text
insgesamt auffassen soll, z.B. als informativenrodks appellativen Text.“ Diese
Kommunikationsabsicht wird ,mit bestimmten, konventll geltenden, d.h. in der
Kommunikationsgesellschaft verbindlich festgelegtelitteln“ ausgedrickt. (Brinker,
1997:S.93)

Er unterscheidet funf Grundfunktionen von Texteriotmationsfunktion (z.B. Nachricht,
Bericht, Sachbuch, Untersuchungsbefund, Rezensiod)ppellfunktion (z.B.
Werbeanzeige, Zeitungskommentar, Gebrauchsanweislioghrezept, Antrag), die
Obligationsfunktion (z.B. Vertrag, Vereinbarung, r&aieschein), Kontaktfunktion (z.B.
Danksagung, Ansichtskarte, Glickwiinsche) und Dektarsfunktion (Urkunde,
Vollmacht).

Die Textfunktion wird, so Brinker, einerseits durtéxtinterne, vor allem sprachliche
Mittel angezeigt. Zum anderen ist der Kontext ,dgituative, insbesondere der
institutionelle Rahmen des Textes bzw. der gedalftiiche Handlungsbereich® (z.B.
privater, administrativer oder geschaftlicher Brexkehr) ein wichtiger Indikator bei der
Interpretation der Textfunktion. Auf sprachlichdsehe kann die Kommunikationsabsicht
direkt signalisiert sein, durch ,explizit performet Formeln* mit entsprechenden Verben.
Diese Form der Signalisierung dominiert in Obligastexten (z.B. sich verpflichten,
garantieren), in Kontakttexten (z.B. danken, béghimschen) und deklarativen Texten
(z.B. ernennen, bevoliméachtigeH).

In Informations- und Appelltexten wird die Textfurdn haufiger indirekt signalisiert.
Diese beiden Textfunktionen sollen hier kurz exarpth beschrieben werden.

In informativen Texten gibt der Verfasser dem Rexzifen zu verstehen, ,dass er ihm
Wissen vermitteln, ihn Gber etwas informieren wHY kann dabei die Sicherheit seines
Wissens einschranken, z.B. durch Angabe der Queéillech Modalwodrter (,offenbar,
vermutlich, ...") Modalverben (,sollen, wollen,).im Franzdsischen etwa wird eine nicht
bestatigte Information mit dem Conditionnel wied=ggben.

Die Informationsfunktion kann mit einer Wertung enden sein, z.B. in Rezensionen,
Filmkritiken, Leserbriefen, Gutachten. In informe#n Texten ist also sowohl
,sachbetonte” als auch ,meinungsbetonte* Darstegllombglich. In sachbetonten Texten
bringt der Verfasser seine ,neutrale’ Einstellurfgdadurch zum Ausdruck, dass er die
Informationen in indirekter (oder direkter) Redeedérgibt*

In appellativen Texten will der Verfasser den Les#azu bewegen, eine bestimmte
Einstellung gegentber einer Sache einzunehmen (Mgsbeeinflussung) und/oder eine

4 siehe Brinker, 1997, S.97, 98, 118-121
“ siehe Brinker, 1997, vgl. Schindl, 1994, S.18
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bestimmte Handlung zu vollziehen (Verhaltensbeegsiing)“. Sprachliche Indikatoren
fur Appellfunktion sind unter anderen Imperativeduimfinitivkonstruktionen. (Brinker,
1997:108-109, 110)
z.B. «Jouez et gagnez avec Bonduelle“; ,Pour veaseigner, appelez ..." ,Raccorder
le magnétoscope au téléviseur ... ».
In Textsorten wie Rezepten, Arbeitsanleitungen,rédgen, Gesetzen ist, so Brinker, die
sprachliche Gestaltung viel starker normativ fdsigeals zum Beispiel in Werbetexten
und Kommentaren. In den letztgenannten Textsorieth ave Aufforderung an den Leser
(z.B. zum Kauf eines Produkts) meist nicht direksgedriickt, sondern dieser wird mit
unterschiedlichen (sprachlichen) Mitteln (arguméwéaStruktur, Wertungen, rhetorische
Sprachmittel) indirekt aufgefordert, das Produlsipio einzuschatzeff

Die kommunikative Funktion eines Textes bildet meladeren textexternen Faktoren
(z.B. Medium, Kommunikationssituation) den Rahmiéngeine sprachliche Organisation.
Auch Karcher betont den Zusammenhang zwischen Kamkationsabsicht und

Textstruktur, dem grammatischen und thematischefbaudes Textes. Aufgrund der
unterschiedlichen strukturellen Gestaltung exist@ne Vielzahl von Textsorten, z.B.
Zeitungsartikel, Brief, Gebrauchsanweisung, wisskeatilicher Artikel, Werbeanzeige,

Roman, Marchef\’

Textsorten sind ,konventionell geltende Muster kiamplexe sprachliche Handlungen®.
(Brinker, 1997:132) Erfahrene Leser haben Wisseasr diese konventionellen Muster als
formale Schemata gespeichert. Sie kdnnen anhan@edgsorte bis zu einem Grad auf
den Inhalt des Textes und auf die Kommunikationshbsdes Autors schlief3en.

Textsorten bilden einen globalen Verstandnisrahioeinder Rezeption, und sie bauen
einen Erwartungshorizont auf, der das Verstehemthegst.

3.3. Die Koharenz von Texten

In diesem Abschnitt soll der Frage nachgegangendewver aufgrund welcher

Eigenschaften ein Text dem Leser als verstandighbkeit erscheint. Der Zusammenhang

zwischen Propositionen, d.h. Satzinhalten, derreifext konstituiert, wird als Koharenz

bezeichnet.

Laut Geist realisiert sich Kohéarenz auf drei Ebenen

- auf grammatikalisch-semantischer Ebene (,granocabsemantic level®)

- auf inhaltlich-thematischer Ebene (,the thematipical level®)

- auf der Ebene der Kommunikation und Intentiorng,tlevel of discourse and
intentionality*)

Nach Geists Auffassung ist die ,Ebene der Kommuioka und Intention® die

bedeutendste koharenzstiftende Komponente. Auch wigerverweist auf die

,dominierende Rolle dieser textexternen, Koharemwitkenden Faktoren®®

Auf die Bedeutung der Kommunikationsabsicht undeaed text-externer Faktoren und

deren Einfluss auf die Textstruktur wurde bereitsgbwiesen. Im Folgenden sollen die

text-internen Bedingungen von Koharenz beschrieenden.

% \gl. Brinker, 1997, S.113-114
47 siehe Karcher, 1994, S.125
8 siehe Geist, 1987. S.737 bzw. Herwig,1983, S.35.
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Kohéarenz auf grammatikalisch-semantischer Ebene:

Darunter versteht man die Verknupfung von aufeiedioijenden Satzen eines Textes
mithilfe sprachlicher Mittel. Diese Form der Verlpfling an der Textoberflache wird
auch als Kohasion bezeichnet. Einer der wichtigstspekte von Kohésion ist die
Wiederaufnahme von Lexemen. Diese erfolgt alsorseg@is durch grammatikalische
Mittel,

z.B. Pronomen (il, lui, celui-ci; ce dernier; ceda, etc.)

Nominalisierung (z.B. ,ils se sont disputés, celispute®)
der bestimmte Artikel, Demonstrativ- und Possestaldive *°

Zur lllustration ein kurzer Textauszug aus einenm@o:

z.B  «Cétait I'hiver sur Belleville et il y avait cinggysonnages. Six, en comptant la
plaque de verglas. ... La plague de verglas restatd une carte d’Afrique et
recouvrait toute la surface du carrefour que laileedame avait entrepris de
traverser. Oui, sur la plague de verglas il y avaite femme, trés vieille, debout,
chancelante ... A force de progression reptantechasentaises I'avaient menée,
disons, jusqu’au milieu du Sahara, sur la plaquoane d’Afrique. ... » (Daniel
Pennac: La fée carabine)

Das Lexem ,, la vieille dame* wird wiederaufgenomntmrch das Objektpronomen ,la“;

,S€S charentaises” ist eine implizite Wiederaufnahrmteressant ist, dass ,la vieille

dame"” auch wiederholt wird durch ,une femme, traslie, ...“, denn in der Regel wird

zuerst ein Begriff mit dem unbestimmten Artikel gefiihrt und danach mit dem

bestimmten Artikel wiederaufgenommen.

Die genannten sprachlichen Elemente haben ,anauaiFunktion®, sie verweisen auf

Erwéhntes zurtick. Pronomen kénnen auch auf no¢h Gienanntes vorgreifen:

z.B. «Il en a fait du chemin, cet enfant de I'aprestged...]. Le bac ce n’est pas son
truc. [...] Aujourd’hui, Geérard Depardieu compte @rcentaine de films a son
palmares. »

Kohéarenz entsteht auch durch die semantischen IBeryen der Lexik eines Textes.
Wiederaufnahme erfolgt auch durch lexikalische @#Mittdurch Wiederholung eines
Wortes, (z.B. aus dem oben zitierten Textbeisp@&plaque de verglas“ und ,la plaque a
forme d’Afrique”) oder durch lexikalische Variationpar le jeu de substitutions
lexicales”. (Cicurel, 1991:63) Dabei bestehen wstkiedliche semantische Beziehungen
zwischen den urspringlichen und den neu eingefiiAtesdricken:

- Ein Begriff kann durch ein Synonym, einen bedagsidentischen Ausdruck, ersetzt
werden, z.B. conducteur — automobiliste; habittew&nt; chef — patron

- Haufig handelt es sich jedoch nicht um bedeutglegshe, sondern um semantisch
ahnliche Begriffe, z.B. Oberbegriffe, d.h. ein Waitd durch einen allgemeineren Begriff
substituiert: peintre — artiste; manteau — vétemgmtanier — fonctionnaire; tranquillisant
— médicament;

- Eine weitere semantische Beziehung ist ,die Teibn" Beziehung (,relations
partitives")

4 siehe Cicurel, 1991, S.62;
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z.B. immeuble — étages / fenétres / portes;
Concarneau — rues / place / quai / port
un vieux hibou sinistre — son ceil rond / ses ajléses / ses yeux clignotants®..

Nicht nur Begriffe, sondern auch komplexere Infatior@seinheiten (Sachverhalte,
Ereignisse) kdonnen wiederaufgenommen werden, détataphrase, die sinngemélle
Wiedergabe mit anderen Worten, andererseits duedrifie, die diese Textabschnitte
gewissermal3en zusammenfassen, z.B. ce phénoménecident, cet événement, cette
situation, ces données, cette pratique.

Neben dem Prinzip der Wiederaufnahme gibt es weff@rmen textueller Verknipfung
durch grammatische Mittel: Konjunktionen und Adverbverbinden Lexeme, Teilsatze,
Satze und Textteile und stellen semantische Bemgdmu (wie Kausalitat, Konsequenz,
Gegensatz, Widerspruch, zeitliche Nahe) zwischeseth her, z.B. grace a, puisque; donc,
ainsi; bien que, pourtant, d’autre part; le lendemdiabord, puis.

Koharenz auf inhaltlich-thematischer Ebene

Die Koharenz von Texten ist nicht nur durch diengmaatikalischen und lexikalischen
Mittel der Kohasion gegeben. Kohasion ist lediglidér oberflachliche Ausdruck der
inhaltlichen Zusammenhange eines Textes. Koharealisiert sich vor allem ,in der
Gegliedertheit des Textinhalts ..., in der inhelttén Verkettung der einzelnen Aussagen
und in ihren Beziehungen kausaler, temporaler, iioméler usw. Art zueinander*.
(Herwig, 1982:35) Diese Relationen sind nicht imragplizit durch Mittel der Koh&sion
ausgedruckt.

Im Zentrum des Textes steht laut Brinker das Thess&ann als ,Kern des Textinhalts”
bezeichnet werden. Das Textthema ist haufig in(dleerschrift oder in einem anderen
Textsegment realisiert oder es muss aus dem Teaktiabstrahiert werden. Es stellt, so
Brinker, ,die gréRtmégliche Kurzfassung* der Tektirmation dar?

Meyer sieht in der thematischen Entwicklung ,dasirihste Gliederungsprinzip® in
Texten. Er stellt ,Thema' in Opposition zu ,Zeithd betrachtet diese als ,zwei alternative
Bauprinzipien fur Texte [...], die zwei grundlegentiextklassen definieren: deskriptiv vs.
narrativ®. Doch schlie3en diese Strukturformen edex nicht aus, sondern sie kommen in
sehr vielen Texten gleichzeitig vor. Sie sind amitht die einzigen Bauprinzipien in
Texten>

Brinker unterscheidet deskriptive, narrative, dxgqive und argumentative
Themenentfaltung.

Die deskriptive Strukturform kann auf unterschiekdé Weise realisiert sein. Brinker
differenziert zwischen dem ,Berichten und dem ,Be®iben®. Unter Berichten ist die
Darstellung eines einmaligen Vorganges, eines Bigsgs zu verstehen. Der Text
beantwortet die Fragen was? wie? wer? wann? wa#ighauch warum? mit welcher

%0 vgl. Cicurel, S. 63

51 ygl. Cicurel, 1991, S.63
%2 siehe Brinker, 1997, S.55
%3 siehe Meyer, 1996, S.37
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Folge?. In grammatikalischer Hinsicht Uberwiegenrgéegenheitstempora, sowie
Temporal- und Lokalbestimmungen.

.Beschreiben” ist einerseits die Darstellung einesbewesens oder Gegenstandes.
Charakteristisch ist dabei ,eine durchgehende Wadaahmestruktur”, vor allem in
Form der ,Teil-Ganzes" Beziehung. Diese Form desdBecibung findet sich zum
Beispiel in Reisefihrern, in literarischen Text®¥erbetexten und Enzyklopédien. Laut
Adam erfordert sie besondere lexikalische Kompetanseiten des Lesers (,...il est fait
appel a la compétence lexicale du sujet*) Deskmpstrukturform realisiert sich auch in
der Beschreibung eines ,als regelhaft (generalisierwiederholbar) dargestellten
Vorgangs®, wie in Gebrauchsanweisungen und Arbesisbreibungen. Ein
Gesamtvorgang wird in  seinen Teilvorgdngen dartesteEs Uberwiegen
Handlungsverben im Infinitiv?

Die narrative Struktur ist nach Brinkers Auffassunbarakteristisch fir erzéahlende
literarische Texte und mindliche Erzahlungen. Ladam haben auch Berichte
(,reportages”, ,faits divers® etc.) und andere Tmxten wie ,bandes dessinées” narrativen
Aufbau. Dabei handelt es sich um eine Abfolge veoeidhissen, die auf eine ,situation
finale” hinauslauft. Einem Anfangszustand steheemeranderte Endsituation gegeniber.
An der Textoberflache zeigt sich narrativer Aufban der Zeitstruktur, haufigen
pronominalen Anaphern, temporalen Verknupfungsimit{gpuis, alors, soudain®) und
auch argumentativen Konnektoren (,mais, alors,@rséquence” etc.j?

Ein weiteres Strukturprinzip ist die Argumentatiqdje Motivation, den Horer / Leser
eines Textes zu Uberzeugen®. (Meyer, 1996:39) Bguraentativer Themenentfaltung
verteidigt der Autor eine These oder BehauptungArgumenten. Dabei stitzt er sich auf
anerkannte Bewertungsprinzipien wie ,Gesetze, Natniegeln des Verhaltens...”, die
jedoch meist nicht explizit ausgedrickt sind. Argumative Themenentfaltung ist
charakteristisch fur viele appellative Texte, wieeitdngskommentare, manche
Werbetexte, Flugblatter etc. Je nach Textsorte gaist dabei unterschiedliche
Realisierungen: die ,rational-iberzeugende® und gpersuasiv-tberredende” Form
argumentativer Struktuf,

In diesem Abschnitt wurden zunéchst textexternetdfak, das heil3t kommunikativ-
funktionale Aspekte der Textproduktion erdrtertef® bestimmen die sprachlichen Mittel
und den thematischen Aufbau des Textes. Auch bei Riezeption spielen diese
textexternen Aspekte eine Rolle. Leser sind lautKer ,auf zwei Ebenen gefordert®. Sie
missen einerseits auf linguistischer Ebene dem Taptachliche Informationen
entnehmen und verstehen, und sie mussen andesefaeft der sozio-konventionellen
Ebene* Indikatoren erkennen, die ihnen die Kommaitnsabsicht des Verfassers
erschliel3en.

Dies gilt auch fur das fremdsprachliche Lesen. hentdsprachenunterricht besteht jedoch
die Versuchung, sich auf die sprachlichen Phadnomeme Texten zu konzentrieren.
Lernende einer Fremdsprache brauchen aber, so é&arubht nur Sprachkenntnisse zum
Entschltsseln eines Textes. Vielmehr muss versuetden, ihnen auch "das Ziel und den
Zweck des Textes nahezubring8h"Sie sollen angeregt werden, ihre formalen

% siehe Brinker, 1997, S.63-67; Adam, 1985, S.40
% siehe Adam, 1985, S.40; Adam, 1992, S.54, 71
%6 siehe Brinker, S.73-74; vgl. Meyer, 1996, S.39
57 siehe Karcher, 1994, S.133, 131
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Schemata’, d.h. ihre Erfahrungen mit Textsortembieemdsprachlichen Lesen zu nutzen
und durch das Bewusstmachen von RegelméaRigkeitenimitern.
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lll. Teilfertigkeiten des Leseverstehens in der
Erstsprache und in der Fremdsprache

Textverstehen wird von der heutigen Leseforschulsy ,aktiver und konstruktiver
kognitiver Prozess" betrachtet. Die sprachlichem6li des Textes sind lawwolff ,nicht
eigentlich Trager von Bedeutung®, sondern sie habber ,Auslosefunktion®, ,sie
aktivieren bereits vorhandene Sprach- bzw. Welwsvisstrukturen, die dann in den
Prozess der Bedeutungskonstitution eingebrachtemérdatengeleitete (aufsteigende /
bottom-up) Verarbeitungsprozesse interagieren riesensgeleiteten (absteigenden / top-
down) Prozessets.

Wie im vorangegangen Abschnitt beschrieben, restiMerstehen aus Eigenschaften des
Lesers und jenen des Textes.

Ce qui implique une grande variabilité dans lesiaitons de compréhension,
si I'on prend en compte toutes les variables ctutdtes du processus de
lecture. A coté des structures sémantiques et fesnedes textes,
interviennent les structures affectives, idéologgucognitives du lecteur.”
(Vigner, 1996:64)

Der Leseprozess erfolgt in Teilprozessen auf uchegdlichen Verarbeitungsebenen, die
den Teilkompetenzen der Leser entsprechen. Proagegsien unteren Ebenen sind etwa
die Wahrnehmung der Buchstaben bzw. der Buchstabanikationen als Worter, die
Bedeutungszuordnung, das Erfassen der Morpholage,Beziehungen zwischen den
Wortern, der Zeichensetzung, das Satzverstehen.erkiilgige Prozesse sind zum
Beispiel die Beriicksichtigung des Kontextes, d.ar &ommunikationssituation, das
Erfassen des Themas und das Aktivieren passentlentata, das Erkennen der Textsorte,
der Textstruktur, der formalen Strukturierung.

Im absteigenden Verfahren (jtop-down’ Prozesse raitgments de type haut-bas®)
berticksichtigen Leser zuerst ,la dimension pragmoat du texte, l'univers de
connaissance présupposeé, les structures textyallesaller ensuite vers les activités de
décodage proprement dites”. Bei aufsteigender Weramg (,bottom-up’ Prozesse /
traitements ,de type bas-haut’) ,on s’assure d’dbde la maitrise des opérations de
traitement micro linguistique avant de passer attwigés de compréhension®. (Vigner,
1996:64-65)

Die Vielfalt der gleichzeitig ablaufenden Prozeskedeutet eine hohe kognitive
Anforderung. Deshalb ist anzunehmen, dass einigeediVerfahren automatisiert sind.
Wolff stellt fest, dass Prozesse auf den unteremmNdeitungsebenen, wie das Dekodieren
der Buchstaben, die Wortsemantisierung beim ewstbfichen Lesen ,fast vollig
automatisch* ablaufen, wahrend ,hdherrangige Vesitwmbgsprozesse (Bestimmung der
Textsorte, Aufruf deklarativen Weltwissens) [..Jizindest zum Teil der bewussten
Kontrolle des Sprachverarbeiters” unterliegen. (fy@990:615)

%8 siehe Wolff, 1990, S.614

-33-



Il Teilfertigkeiten des Lesens

Beim fremdsprachlichen Lesen ist die flissige Interaktion aufgrund einer noch
mangelhaften Sprachkompetenz, vor allem einesitiebn Wortschatzes, behindert. Die
Lernenden missen den Teilprozessen auf den untéesarbeitungsebenen erhohte
Aufmerksamkeit widmen, und dies auf Kosten von Bssen auf den héheren Ebenen:

[...] la situation d'apprentissage en langue étrang place I'apprenant dans
une situation de plus grande insécurité dans latmsai des opérations de bas
niveau, soit parce que celles-ci restent insuffizemt automatisées, le lecteur
leur accordant dans ces conditions une attentioniqaiére au détriment des
opérations de haut niveau (difficulté a effectues dnférences a partir de
différents indices linguistiques et textuels paersple), soit parce que la
crainte de commettre une erreur, méme chez un apptede niveau
satisfaisant [...], conduit ce dernier a allouer eimessource d'attention plus
forte au décodagdVigner, 1996:65)

Nicht nur Leser mit geringen Sprachkenntnissendsomauch fortgeschrittene Lernende
verfallen laut Vigner bei der Rezeption fremdsplatier Texte in ein \Wort fir Wort
Lesen’ und vernachlassigen globalere Prozesseesufidheren Verarbeitungsebenen.
Wolff stellt fest, dass Lernende ihr Wissen, das siedaugrfahrung mit erstsprachlichen
Texten gewonnen haben, d.h. ihre Lesestrategi&n Kiapothesenbilden oder Inferieren,
das Ergéanzen nicht genannter oder nicht verstandesidgen), beim fremdsprachlichen
Lesen nur unzureichend einsetzen. Haufiger sinddgen ,Elaborierungsprozesse®, d.h.
die Leser aktivieren Wissen, das ,weit Uber denrendterten Inhalt des Textes
hinausgeht“. Elaborierungsprozesse sind wenigefid)gje kompetenter der Lernende in
der zweiten Sprache wird®.

Das wichtigste Ergebnis der Forschungen zum frenadbpchen Verstehen ist lauolff
die Feststellung, dass sich das Leseverhalten darehden ,dem jeweils vorhandenen
Sprachwissen anpal3t. Geringes deklaratives Spiasbw bewirkt, dass auf das
vorhandene prozedurale Wissen nur sehr wenig umdeseseitig zurtickgegriffen wird;
erst die Erweiterung des deklarativen Sprachwisdengirkt eine grol3ere Variabilitat
beim Gebrauch des prozeduralen Sprachwissens.

Eine didaktische Konsequenz liegt laut Waltrin, im Fremdsprachunterricht nicht nur
deklaratives, sondern verstarkt prozedurales Spiaskn, das heildt in Bezug auf das
Leseverstehen Verarbeitungsstrategien aus derpEstse, explizit zu machen und auf
fremdsprachliches Lesen zu tibertragén.

Vor einer genaueren Auseinandersetzung mit diddieis Malinahmen zur Verbesserung
der fremdsprachlichen Lesekompetenz ist es zwecignafie Teilfertigkeiten des

Leseprozesses, vor allem die Unterschiede zwisabiestr und fremdsprachlichem
Leseverhalten bzw. die Schwierigkeiten und Defizmeim fremdsprachlichen Lesen
ausfuhrlicher darzustellen.

% siehe Wolff, 1990, S.615, 618
% siehe Wolff, S.618, 620
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l11.1. Visuelle Wahrnehmung

Die visuelle Wahrnehmung wird in der Leseforschanpand der Augenbewegungen von
Lesern untersucht, der einzig beobachtbaren Komyerges Leseprozesses. Dabei wird
Ubereinstimmend festgestellt, dass der Blick desets nicht kontinuierlich verlauft,
sondern in kleinen Spriingen (Saccaden) von eingati&nhspunkt zum anderen.

Die visuelle Wahrnehmung erfolgt also selektiv: j[@elbte Leser sieht nicht jedes Wort,
sondern fixiert nur bestimmte Woérter oder Wortteidabei wird auch jeweils das Umfeld
wahrgenommen. Experimente zeigten, dass ,fast jebledeutungstragende Wort
mindestens einmal fixiert wird“. Kurze Funktionsw&ir hingegen, wie Artikel oder
manche Prapositionen werden nicht immer fixiertr Béck des Lesers verlauft auch
regressiv, etwa bei Gedachtnis- oder Verstehenssdhkeiten. Regressionen und die
Zeitdauer der Fixierungen sind laut Lutjeharms MR fir die Komplexitat eines
Satzes®!

Es werden nicht einzelne Buchstaben identifizisdndern Buchstabenkombinationen,
Morpheme oder Worter. Die Kenntnis von Rechtscimeistern, der Wahrscheinlichkeit
des gemeinsamen Auftretens von Buchstaben besadgudie Worterkennung. Aus der
Sicht der Schematheorie aktivieren die Graphemes ,deim Leser vorhandenen
Buchstabenschemata“. Die Buchstabenfolge ,opr* etstakeine fir das Deutsche
typische Kollokation von Graphemen, deutschsprachigser haben dafir kein Schema,
wohl aber fiir die Sequenz ,iereff".

Auch die Kenntnis der Bedeutung beeinflusst die tAtkennung positiv. Bei der
Wortidentifikation werden also Schemata auf Budbstamiveau, auf Wortniveau, aber
auch “hohere”, semantische Schemata aktiviert. d3iggisammenwirken von bottom-up
und top-down Prozessen ,erklart, warum Graphemsdoeskannt werden, wenn sie Teile
von Woéortern sind, aber auch warum keineswegs allaplme [...] erfasst werden
mussen, um ein Wort zu dekodieren®. Fur gelbte Ldss Deutschen sind zwei Drittel
aller Buchstaben redundant, d.h. sie spielen givdortidentifikation keine Roll&

Beim Lesenlernen in der Erstsprache werden Woéneaehst als Sequenzen einzelner
Buchstaben wahrgenommen. Je haufiger jedoch eit Vddkommt, desto schneller wird
es als Einheit gelesen. Mit zunehmender Erfahruegien Worter global erfasst, d.h. der
Leser wird immer rascher Buchstabenfolgen mithdée Kenntnis der Wortbedeutung zu
einer Wortgestalt erganzéh.

Schon bei der visuellen Wahrnehmung zeigt sich aldie unterschiedliche
Lesekompetenz. Gelibte Leser der Erstsprache bendtigt Chevalier weniger Saccaden
und haben ein groéRReres Sichtfeld, d.h. sie nehmehr rklemente im Umfeld der
Fixationen wabhr. ,...le lecteur qui utilise a pleianschamp visuel se trouve devant des
unités chargées de sens (un groupe de mots) edenant des éléments isolés, peu
porteurs d'information (un mot court, une syllab® Durch Verringerung der Anzahl der
notwendigen Saccaden kann die Lesegeschwindigkeithohe und die
Verstehenskompetenz verbessert werden.

% siehe Lutieharms 1988 S.69; 1994, S.44
%2 siehe Stiefenhofer, 1986, S.44-45

% siehe Karcher, S.155, 152 bzw. Lutjeharms, 1988, S .70
& siehe Karcher, S 152
¢ Chevalier, Brigtte, 2000. ,Comment lire efficace” In: Phosphore 2000, S.100
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Beim Lesen in der Fremdsprache ist nicht das Identifizieren von Graphemen und
Wortern die Schwierigkeit (vorausgesetzt es handelh wie im Deutschen um die
Buchstabenschrift), sondern vielmehr der lexik&lescZugriff, d.h. das Erfassen der
Wortbedeutungen. Anders als beim Lesenlernen in HEstsprache ist es in der
Fremdsprache auch nicht hilfreich, die Buchstabdgefomit den dazugehérenden Lauten
zu identifizieren. Einerseits weil viele GraphemsRém-Zuordnungen der Erstsprache
nicht jenen der Fremdsprache entsprechen. Andéeeveell das Lautbild nicht wie meist
in der Erstsprache automatisch eine SemantisietaayVortes ermdglicht.

Die visuelle Wahrnehmung ist beim fremdsprachlichessen aus mehreren Griinden
beeintrachtigt. Die Leser bendtigen mehr und laageugenfixationen. Worter werden
weniger global erfasst, sondern es muss ,starkelngiabenweise gelesen werden®. Denn
die Lernenden verfligen nicht Uber die Vertrautheiit Rechtschreibmustern,
sprachtypischen Buchstabenfolgen und Morphemen iwieder Erstsprach®. Sie
bendtigen mehr Grapheme zur Wortidentifikation, né&m also die orthographische
Redundanz nicht nitzen.

Die vermehrten Fixierungen sind jedoch nicht nuir die orthographische Unsicherheit,
sondern auch auf lexikalische und syntaktischediiefzurtickzufiihren. Denn

um gerade die inhaltlich wichtigen Worter fixierea kbnnen, mul3 der Leser
imstande sein, Funktionswoérter und andere haufigeze Worter aufgrund
einer peripheren Wahrnehmung automatisch zu vertteind er muf3 die in
der Fremdsprache ubliche Wortfolge internalisierablen. (Lutjeharms,
1988:243)

Neue Worter beanspruchen noch langere FixationarfilDAnfanger ,sehr viele Worter
unbekannt oder selten® sind, ist auch ,der Kontexniger informativ®, sie missen
.Hilfsmittel wie das Worterbuch einsetzen, aufgrusehr weniger Indizien raten oder
einfach Worter Ubergehen®. Auch regressive Fixigamsind beim fremdsprachlichen
Lesen haufiger, aufgrund von ,Fehldeutungen oderchiNerarbeitung langerer
Wortfolgen®. (Beginnende) Leser der Fremdsprachetbgen also mehr visuelle
Informationen, sie kbnnen diese andererseits weryge nitzen. Aufgrund mangelnder
Kenntnisse miussen sie wie schwache Leser der Mptwohe ,einfach raten” oder
,Vermeidungsstrategien einsetzeét“.

Die Beeintrachtigung der visuellen Wahrnehmung, di&s verstarkte Wort-fir-Wort-
Lesen, hat eine Verlangsamung des Leseprozessé®lga. Zum anderen wird dadurch
das Textverstehen wesentlich beeintrachtigt.

Sowohl die Bedeutungselaboration — die semantigelnechmelzung einzelner
Bedeutungen auf Mikro-Textniveau — als auch dienl&institution — die
Integration von Bedeutungsamalgamierungen zu geifd&inneinheiten auf
Makro-Textniveau — wird entscheidend behindert, | weinmal die
Aufmerksamkeit des ,foreign readers’ nahezu uneidgeénkt auf die
Dekodierung konzentriert ist und zum anderen dipa&#atsbeschrankungen
des Arbeitsgedachtnisses diese Aktionen behinde&m) nicht gar unmaoglich
machen(Karcher, 1994:162-163

% siehe Karcher, 1994, S.162 bzw . Stiefenhéfer, 1986, S.86
5" siehe Lutjeharms, 1988, S.242; 247
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Mit zunehmender Leseerfahrung und Sprachkompetenzrd wder Leser
Orthographiemuster sowie Flexions- und Derivatiooggheme der Fremdsprache
allmahlich internalisieren. Auch Funktionsworterrden leichter erkannt.

Einige Didaktiker, wie etwa Vigner, empfehlen exjié Ubungen zur Forderung der
Wortidentifikation. Die Lernenden sollen z.B. imem als Buchstabenkette prasentierten
Text die Wort- und Satzgrenzen markieren. Dabelesoben Lernenden vor allem
orthographische Regularitdten der Fremdsprache talgysche Schemata bewusst

werden®®

% siehe Vigner, 1996, S.67
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[11.2. Der lexikalische Zugriff

Grundvoraussetzung fur das Leseverstehen ist deikalsche Zugriff, die
Bedeutungszuordnung. In der Erstsprache rufen ldéséNortbedeutung automatisch aus
dem inneren Lexikon ab, das heil3t sie stellen éirekte Verbindung zwischen Form und
Konzept her. Laut Lutjeharms deutet vieles auf rilexikalischen Zugriff auf der Basis
von Morphemen hin. Sie vermutet, dass Lexeme alsn@norpheme mit den damit
verbindbaren Flexions- und Derivationsmorphemen nmentalen Lexikon gespeichert
sind. Bei der Worterkennung werden ,potentiell hgdame Einheiten* von Affixen und
Flexionsendungen abgetrennt, ,um einen schnellefmyriff zum Lexikon zu
erreichen...“. (Lutjeharms, 1988:80) Uber die gen@uganisation des mentalen Lexikons
ist, so Lutjeharms, wenig bekannt. Eine Vorstelldieg Wortreprasentation ist jene eines
semantischen Netzwerks, ,dessen wichtigste Knotennwglichen Bedeutungen, die
semantischen und syntaktischen Eigenschaften dBedeutungen und Informationen
Uber die Ublichen Kontexttypen sind.” (Lutjeharrh888:81)

Worter werden im Kontext leichter und schnellerniifeziert. Aufgrund der Erfahrung
mit der Wortfolge und des Wissens Uber die semamgis/ereinbarkeit von Lexemen,
,2aber das, was zusammengehért* entsteht eine Hmgshaltung bezuglich der
folgenden Worter. Diese unterstitzt den Dekodiegang und den lexikalischen Zugriff.
So wird nach ,Wein* ,trinken* oder ,kaufen“ erwattenicht aber ,essen oder
»,Sschmelzen®. Lutjeharmsermutet, dass ,die automatische Aktivierung eiSezlle des
Netzwerkes flr ein bestimmtes Wort die Aktivierursgmantisch naher Stellen
erleichtert®. Die Worterkennung wird jedoch nichirrdurch die sprachliche Umgebung
unterstitzt, sondern auch durch die AktivierungeasiErachlichen Wissens, etwa durch
Skript-Kenntniss&?

Hypothesenbildung auf der Ebene der Worterkennursy laut Lutjeharms
unwahrscheinlich. Das Antizipieren von folgendenrasplichen Elementen ist
undkonomisch, weil die Prozesse auf den untererarfdeitungsebenen beim normalen
Lesevorgang viel schneller verlaufen. Wohl kénnemzBeispiel Worter, die in der
Textvorlage unleserlich sind, erraten werden. @derdert jedoch kognitiven Aufwand
und verlangsamt den Lesevorgang. Gute Leser niitiémehr die Informationen der
Textvorlage, wahrend ungetlibte Leser eher die Widgmge beachten und sich mehr auf
das Raten von Wértern verlass@rHypothesenbildung erfolgt vielmehr auf Textebene,
,da Leser normalerweise mit einer Intention an eifdext herangehen, was zu einer
Hypothese tUber den Textinhalt fuhrt*. (Lutjeharihd88:87)

Beim Lesen in der Fremdsprache ist der lexikalische Zugriff offenbar eine
Hauptschwierigkeit. Laut Solmecke sind sowohl Lexdts auch Grammatikkenntnisse
Voraussetzung fur das Textverstehen, wobei ,Vokadmeitnisse eindeutig der wichtigere
Faktor sind“’*

% siehe Lutjeharms, 1988, S.83; S.85-86
0 siehe Lutjeharms, S.88-89
" siehe Solmecke, 1993, S.13
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Die Anzahl der Worter, deren Bedeutung wie in destéprache automatisch aus dem
semantischen Gedachtnis abgerufen wird, ist inFdemdsprache naturgeman wesentlich
geringer. Daneben gibt es Worter, ,deren Formenagst Bedeutungen bis zu einem
bestimmten Grad vertraut sind, die der Leser abeiim Kontext tatséchlich versteh.
Worterkennung fuhrt nicht immer zu Bedeutungsabmgnche Worter wurden bereits in
anderen Kontexten angetroffen, und der Leser hatderen Bedeutung nur eine vage
Ahnung oder hat sie ganzlich vergessen. FremdsiprhehLeser haben also nicht nur
einen geringeren produktiven Wortschatz, sonderoh aainen wesentlich weniger
umfangreichen rezeptiven Wortschatz, Gber den sieumerschiedlicher Sicherheit und
Genauigkeit verfugen. Auch die syntaktischen Keissth sind geringer und die
syntaktische Erwartungshaltung weniger ausgepfams erschwert den lexikalischen
Zugriff und verlangsamt den Leseprozess.

Haufig erfolgt die BedeutungserschlieBung Uber d#isersetzungsaquivalent der
Erstsprache Auch dadurch wird der Leseprozess tettinweil das bewusste Einsetzen
der Muttersprache viel Gedachtniskapazitat erfdrdeErschwerend ist, dass
Wortbedeutungen je nach Auftreten variieren konneéass sie also erst durch den
jeweiligen Kontext festgelegt werdéhLernende verfiigen jedoch meist nicht tiber das
ganze Bedeutungsspektrum von Wéoértern. Wenn sie #d& Verb ,rendre” als
,zurickgeben” gelernt haben, dann kann ihnen defeBeingszusammenhang in ,Cette
ferme ne rend rien“ (bringt nichts ein) Schwierig&e bereiten.

Haufig haben Worter in Syntagmen, in feststehentfemtverbindungen, eine andere als
die ,grundlegende’ Bedeutung, uber die die Lernenderfiigen®, wie z. B. das oben
genannte Verb “rendre” in: ,rendre service a quelgti(einen Dienst erweisen), ,rendre
des comptes® (Rechenschaft ablegen) etc. Dabeiettaad sich oft um Worter, die in
vielen verschiedenen Syntagmen und in unterscbleehi Bedeutungen vorkommen
kénnen, z.B. das adjektiv ,bon“ wie ,une bonne gap — eine schwere Grippe; ,tenir
bon“ - standhalten. ,pour de bon“ in: ‘Cette faiselle est partie pour de bon.’, d.h.
Jréellement, sérieusement’ (tatsachlich, im Ernst)

Semantisieren unbekannter Worter

Probleme bereitet fremdsprachlichen Lesern vomaliige je nach Textschwierigkeit und
Kenntnisstand unterschiedliche Anzahl unbekanntért&y. Diese mussen im Wdrterbuch
nachgeschlagen, oder ,erraten’ werden oder sie emerdicht semantisiert. Das
Nachschlagen im Worterbuch unterbricht den Leseym®zlenkt die Aufmerksamkeit
vom Textinhalt auf die alphabetische Suche undAdiswahl der passenden Bedeutung.
Dies erschwert das Erfassen des Textzusammenhamgjsyirkt sich demotivierend auf
das Lesen aus”> Werden zu viele unbekannte Wérter nicht semanmtjskgeibt das
Textverstandnis vage oder es kommt zu Fehlverstehen

Auch das Erraten unbekannter Worter erfordert kogm Aufwand. Dennoch gilt das
ErschlieRen unbekannter Lexeme als eine der watlktigStrategien fremdsprachlichen

2 Coady, James,u.a., 1993. ,High Frequency Vocabular y and Reading Proficiency in ESL
Reading”; zit aus Zeilinger, 1998, S.40

3 vgl. Stiefenhéfer, 1986; S.

™ siehe Zeilinger, 1998, S.46

"5 siehe Burkhard, 1995, S.57-58
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Lesens. Die Lernenden kennen diese Strategie $esesg der Erstsprache, etwa das
Semantisieren von Wortneubildungen und Fremdwdrtedach muss sie in der
Fremdsprache wesentlich haufiger eingesetzt werden.

Beim Antreffen eines unbekannten Wortes ist lausdhinann zunachst die Frage zu
stellen, ,ob dieses Wort Uberhaupt zum Verstandmsraucht wird. Redundante und
irrelevante Woérter mussen vom Horer/Leser nichtidossen werden. Bei dem S&m
heftiger Orkan brach loswird die AuRerung u.U. ausreichend verstanden avenn das
unbekannte Adjektivheftig nicht semantisiert wird.” (LOoschmann, 1993:73) ¥iel
Lernenden féllt es aber gerade schwer, unbekanexerhe zu ’ignorieren’. Sie streben
nach Vollstandigkeit, in der Meinung, Leseversteliasiere in erster Linie auf dem
Verstandnis der gesamten Lexik eines Textes.

Eine wesentliche Rolle beim Erschliel3en jener Wprtke flr das Textverstandnis
wichtig sind, spielt, so Loschmann, der Kontexteeseits die sprachliche Umgebung des
unbekannten Wortes, andererseits der aul3ersphaehKontext, d.h. der inhaltliche
Zusammenhang des Textés.

Im Gegensatz zum Nachschlagen im Worterbuch foldattBurkhard das kontextuelle
ErschlieRen das Verstandnis des Textzusammenhdgw die Leser sind darauf
angewiesen, die sprachliche Umgebung des Wortdgestzu bertcksichtigen. Sie richten
ihre Aufmerksamkeit mehr auf die Gesamtaussage Téeges und sind eher bereit,
unverstandene Worter zunachst oder auch ganzlideriaoksichtigt zu lassen. Auch
Burkhard legt nahe, dass nur jene Worter zu ers8bh sind, deren Bedeutung fir das
Verstehen unbedingt erforderlich ist. Andererssitdlt sich die Frage, ,,o0b gerade diese
Worter wirklich erschlieRbar sind”. Nicht immer gibt es im sprachlichen Kontext
ausreichende Hinweise fur das Semantisieren einebekannten Wortes. Die
ErschlieBbarkeit liegt auch an der Dichte der uabeken Worter eines Textes.

Ob ein Wort erschlieBbar ist, hangt einerseits den Aussagekraft und Anzahl der
Semantisierungshilfen ab, andererseits von dereimeNaum unbekannten Wort.
Semantisierungshilfen (,Pramissen®) sind Wortere th semantischer Beziehung zum
unbekannten Wort stehéhDie Aussagekraft einer Pramisse wird laut Réhr &inen
davon bestimmt, wie typisch ihre semantische Bexiglzum unbekannten Wort ist. Zum
Beispiel: ,Er nimmt einen X und schlagt damit eindagel in die Wand.” Das Lexem
.Hammer“ ist ein fur diesen Vorgang typisches Weikg, das Wort ,Stein”, in diesem
Kontext ebenfalls méglich, hingegen untypisch uradhet schwer zu erschlieen. Zum
anderen hangt die Qualitat einer Semantisierurfgsdivon ab, wie viele Lexeme in
Verbindung mit ihr stehen kénnen, d.h. wie eindgdie semantische Beziehung ist. Zum
Beispiel: ,X ist weil3.” Die Qualitat der Pramissegil3“ ist gering, da es unzahlige weilie
,Dinge’ gibt. Ahnliches gilt fur das Lexem ,Himmelih ,X ist am Himmel.“ Erst die
Kombination ,X ist weil3 und am Himmel.“ schrankiedhnzahl hier mdglicher Lexeme
ein auf ,Méwe, Wolke*’®

Semantisierungshilfen finden sich nicht nur in utetbarer Nahe des unbekannten
Wortes, sondern auch in benachbarten Textpass&gerl.eser miussen daher auch den
gesamten grOReren Textzusammenhang Dbericksichtiged sie miassen ihr
aul3ersprachliches Wissen aktivieren. Das Semanetisievird erleichtert, wenn das

8 siehe Léschmann, 1993:73; Vgl. Zeilinger, 1998, S. 43
" siehe Burkhard, S.58

"8 siehe Réhr, 1993, S.12

" siehe Réhr, S.13, 15-16
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unbekannte Wort ein Konzept innerhalb eines evtariebchemas oder Skripts, ist: z.B.
.=addition* als Konstituente des Restaurant-Scripfgues” als Teil des Schemas
,Gesicht* etc.

Burkhard stellt fest, dass ,sowohl das mentale Modfas der Leser im Verlauf der
Lektire eines Textes konstruiert, als auch die @Misstrukturen, die fir dessen
Konstruktion herangezogen werden, fur das Ersohtiafhbekannter Wortbedeutungen in
Texten von Bedeutung sind.” (Burkhard, 1994:113)u@| betont daher die Wichtigkeit
des Weiterlesens angesichts unbekannter Woértermehr Kontext zu gewinnen: ,J[...]
D’ou I'importance a accorder a une lecture globgle,ne s’arréte pas a chaque inconnue
mais qui éclairera rétrospectivement le sens dmdeincompris.” (Cicurel, 1991:67)
Manche Worter sind erst ‘rlckblickend’, bei wiedatem Lesen der Textpassage
erschlie3bar.

Eine weitere Art von Semantisierungshilfe kann medem Kontext die Wortform selbst
sein, etwa wenn das Wort Ahnlichkeit hat

- mit einem bereits bekannten Lexem der FremdspraziB. départ — partir, grandir -
grand, connaissance — connaitre, trouvaille — ggwycliste — bicyclette. Dabei brauchen
die Lernenden Kenntnisse Uber den morphologischeiival von Lexemen sowie Uber
die Bedeutung und die Funktion wichtiger Pra- unéfise.

- mit einem Ausdruck der Erstsprache, z.B. com@igkompliziert, réagir - reagieren

- oder mit einem Wort einer anderen Fremdsprachig, diner — engl. dinner, accident,
exemple — engl. example.
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111.3. Phonetische Realisierung

Phonologisierung ist die Umsetzung der graphisaetohen in Laute. Ob auch das stille
Lesen von solch einer lautlichen Umsetzung beglesteist eine viel diskutierte Frage der
Leseforschung und spielt auch beim fremdsprachiichesen eine Rolle. Denn damit
hangt die Frage der Sinnhaftigkeit lauten LesenEnterricht zusammen.

Das Lesenlernen in der Erstsprache beginnt im Allgjaen mit dem lauten Lesen. Der
Weg von der graphischen Gestalt zur Bedeutung eWéstes wird zunachst
ausschlieRlich tiber das bereits bekannte Lautgebiddgestellt. Je mehr Ubung ein Leser
hat, ,umso mehr festigen sich auch die direkterb\welungen zwischen der graphischen
Wortgestalt und der Bedeutungsseiten der Wérteas Berstehen kann tber den direkten
visuellen Zugriff erfolgen. Dies ermoglicht das ighezeitige Erfassen mehrerer Worter,
das Lesen in ,Leseportionen, und daher eine wéskat Beschleunigung des
Lesetempo&?

Aufgrund der in Untersuchungen nachgewiesenen Motlar Sprechwerkzeuge (Lippen-
und Zungenbewegungen, Bewegen der Sprechmuskeld) eshige Leseforscher der
Auffassung, dass das fortgeschrittene erstspramhliesen dennoch von einer Art inneren
Artikulation begleitet ist' Doch wird vermutet, dass gelibte Leser phonetische
Realisierung nur bei Dekodierproblemen oder insgesachwierigen Textvorlagen
einsetzen. Auch bei einer graphisch schwer leseticlextvorlage beginnen gelibte Leser
laut Glinz, wieder laut oder halblaut zu le$én.

Nach Karchers Auffassung ist Leseverstehen ohnagitsche Umsetzung nicht méglich.
Die ,Transkodierungsfahigkeit* und somit die Kenstder geregelten Graphem-Phonem-
Zuordnungen ist ,Voraussetzung, ohne die die weitdPartialprozesse nicht ausgelost
werden konnen“. Er stellt jedoch ebenfalls festssdhei zunehmender Lesekompetenz
Verstehen auch tber den rein visuellen Weg mogéichKarcher unterscheidet zwischen
Transkodierung, dem  wortlichen  Phonetisieren  zur tet&titzung — der
Bedeutungsevozierung von Lexemen und dem ,innengrecBen®, einer syntaktisch
fragmentarischen phonologischen Realisierung, @i@eBtungselaboration von Teilsatzen
oder ganzen Satzen unterstiitztAuch Lutjeharms stellt fest, dass ,die prosodische
Information, die durch die Subvokalisation hinzuggfwird, die Verarbeitung von Satzen
erleichtert” und daher das Verstehen unterst(itatjeharms, 1988:79)

Beim beginnendehesen in derFremdspracheneigen Lernende haufig dazu, Texte wie
beim Lesenlernen in der Erstsprache laut zu aréken; sei es, weil sie durch die
lautliche Umsetzung besseres Verstehen erwartenesseim mehr Sicherheit in der
Aussprache zu gewinnen. Dabei missen die GraphemeRhZuordnungen der
Fremdsprache, die in manchen Sprachen erheblicjermm der Erstsprache abweichen
(z.B. im englischen und im franzdsischen), erwortvemden. Lautes Lesen ist daher fur

8 siehe Glinz, 1996, S.178

8 siehe Stiefenhofer, 1986, S.47

8 siehe Glinz, S.178

8 siehe Karcher, S, 165, 178, 184, 187-188
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das Verstehen fremdsprachlicher Texte (zunachst) leinderlich, da die Lernenden ihre
Aufmerksamkeit vor allem auf die Aussprache richten

Auch beim stillen Lesen erfolgt eine lautliche Utaseg. Dabei setzen Lernende zum
Teil eine ,selbstgefundene Graphem/Klangbild-Ergspung“ ein. Dies erscheint
zunachst als Erleichterung, wirkt sich jedoch aerf aveiteren Spracherwerb stérend aus.
Die Kenntnis der Graphem-Laut-Entsprechungen,akhkorrekten Aussprache, ist daher
nicht nur fir das Sprechen, sondern auch fir dasien der Fremdsprache wichtig. Eine
bestimmte Form der Phonologisierung wird, wie obeschrieben, auch beim gelbten
Lesen eingesetzt. Ebenso wie in der Erstsprachesistuch in der Fremdsprache nicht
sinnvoll, diese zu unterdriicken. Lutjeharms ist dansicht, dass ,eine auditive
Komponente“, d.h. gleichzeitiges Horen und Lesene®ifremdsprachlichen Textes
motivierend und hilfreich wirkt. Vor allem langsamé&/orlesen, mit ,betonter, stark
segmentierender Prosodie” fordert das Leseverstbhen anschlielenden stillen Lesen,
wie in einer Untersuchung festgestellt wurde. DresBdie hilft, den Text zu gliedern,
Syntagmen zu erkennen, Satzgrenzen hervorzuheleenstSOrganisationsprinzip und
Leitfaden fir die syntaktische Struktur und diegmadischen Merkmale unterstitzen die
Entwicklung der Erwartungshaltun§®Hingegen sollte lautes Vorlesen vonseiten der
Lernenden nur gelegentlich und nur anhand von tserbekannten Texten oder
Textpassagen gelbt werden, zum Zweck der Fordetand\rtikulation und Intonation,
und damit auch des ,inneren Sprechens®, und nichtiem Ziel des verstehenden Lesens.

8 siehe Lutjeharms, 1988, S.254
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[11.4. Verstehen auf Satzebene

Die Bedeutung von Satzen ergibt sich aus der Baenglier darin enthaltenen Konzepte
zueinander. Diese Beziehungen werden durch uniedicthe syntaktische Indikatoren
(z.B. die Wortfolge, Flexionsendungen, Funktions@jrausgedriickt.

In der Leseforschung wird allgemein angenommens dasnantische Prozesse beim
Verstehen von Satzen eine weitaus wichtigere Rsplielen als syntaktische Strategien.
Lutjeharms vermutet, dass beim Lesen fast immer symtaktische Verarbeitung erfolgt,
dass diese jedoch véllig automatisierisBtiefenhsfer verweist auf die Hilfsfunktion der
syntaktischen gegentber der semantischen Analyms Zeigt sich auch daran, dass
syntaktische Informationen nach ihrer Verarbeituvigder vergessen werden, wahrend
der semantische Gehalt von Textpassagen viel lamg&edachtnis bleitt

Syntaktische Indikatoren sind die Wortfolge, Flemdendungen, Ableitungssuffixe,
Funktionsworter (Artikel, Pronomen, Praposition&onjunktionen etc.). Daneben spielt
die Wortvalenz, die Potenz von Wdrtern sich mitered Wortern in einem Satz zu
verbinden, eine Rolle. Bereits auf der Ebene dert¥vkennung entsteht laut Lutjeharms
eine Erwartungshaltung syntaktischer ,WohlgefornitheDiese beruht auf den im
inneren Lexikon gespeicherten Informationen Uberkdimbinierbarkeit eines Wortes und
lenkt die syntaktische Verarbeitung. Die genanntedikatoren werden, wie oben
festgestellt, automatisch verarbeitet, sie werdamploblemlosem Dekodieren ,héchstens
ins Randbewusstsein aufgenommen, wenn sie in beké@chemata hineinpassen. Die
Aufmerksamkeit gilt den inhaltlich wichtigen Wontet®’

Die Bedeutung syntaktischer Indikatoren ist sprbhbagig. Im Englischen
beispielsweise spielt die Wortfolge eine Rolle dilsse sehr stabil ist, meistens liegt S-V-
O Anordnung vor. Im Deutschen, das eine weit flexd Wortfolge hat, werden eher
Kasusindikatoren oder auch die Unterscheidung BeddUnbelebtheit bzw. die
Verb/Subjekt-Kongruenz beriicksichtigt. Im Franzdlsen ist die Wortfolge flexibler als
im Englischen, jedoch stabiler als im Deutscffefranzosischsprachige Leser stiitzen
sich wohl einerseits auf die Wortfolge, aber auchbf d&unktionswoérter, auf
Flexionsendungen zum Erfassen von Syntagmen, aeitabgssuffixe zur Identifikation
von Nomen etc.

Beim fremdsprachlichen Lesen werden Lernende mit der grof3eren syntaktischen
Komplexitat des Geschriebenen gegentber dem Mimati&onfrontiert, sodass die aus
der ,gesprochenen Sprache erworbenen Syntax-Muister mehr ausreichen®.

Die groRe Schwierigkeit auf der Stufe der syntakts Analyse ergibt sich
aus der Tatsache, dal3 die Art und Kombinatorikatrgcher Indikatoren (...)
von Sprache zu Sprache verschieden sind. ... Diernaligierten

syntaktischen Strategien der Erstsprache, die eystesnatisches und

% siehe Lutjeharms, 1988, S.91

% siehe Stiefenhéfer, 1986, S.49-50

8 siehe Lutjeharms, S.103, 104; 1994, S.51
% siehe Lutjeharms, S.110,270
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koordiniertes Ausnutzen der syntaktischen Indilatodarstellen, kdénnen
nicht einfach auf die Fremdsprache Ubertragen werdkarcher, 1994:252)

Die Lernenden mussen also nicht nur im Hinblick dié produktiven Fertigkeiten,
sondern auch fur das Textverstehen neue Satzbaemustverben und neue
Gewohnheiten der Wahrnehmung grammatischer Indigatentwickeln:

Die Wortfolge scheint deutschsprachigen Lesern Bemnzosischen weniger
Probleme zu bereiten als im umgekehrten Fall, dastbiler ist als im Deutschen, also
eher der S-V-O Folge entspricht. Diese wird, sgdhdrms, ,sprachibergreifend als die
grundlegende Wortfolge betrachtet.” Die direkte §adve von Subjekt und Verb am
Satzanfang hingegen erleichtert die Dekodierungpnd&ubjekt und Verb haben
,satzbegriindende Funktiofi®.

Auch in Nebensatzen ist die Wortfolge im Franzdses; anders als im Deutschen, gleich
jener von Hauptsatzen, d.h. der S-V-O Folge. Vhesieschwierigkeiten ergeben sich,
wenn die Bedeutung der sie einleitenden Konjunkticht bekannt ist

° Abweichungen zwischen dem Deutschen und dem Bsisthen, und daraus
folgende Verstehensschwierigkeiten kann es zumpigzism Bereich des Tempus- und
Modusgebrauchs geben:
So hat das Franzosische eine Zeitform, das Impadas, in Abgrenzung zum Passé
Composé oder Passé Simple, bestimmte Aspekte dgaigenheit ausdriickt. In einem
narrativen Text beschreibt es den Hintergrund, Rahmen von Handlungen, oder es
drickt den Gewohnheitscharakter von Handlungen imene nicht genau definierten
Zeitraum aus® Mit der Konjunktion ,si* hat das Imparfait nickémporale Bedeutung: es
beschreibt eine irreale Bedingung oder auch einensdth (Si javais plus de temps!) Da
im Deutschen eine Zeitform mit &hnlichen Funktiofehnlt, bereitet das Imparfait sowohl
in produktiver Verwendung als auch beim Versteh@ufiy Schwierigkeitert™
Der Aspekt der ,zeitlichen Nahe' ist ein weiteresidpiel fir vom Deutschen
abweichende syntaktische Formen. Im Franzosiscliehdieser Aspekt mit den Verben
waller” (Futur proche) und venir de (Passé récemisgedriickt. Vor allem in einem
vergangenen Kontext sind diese Formen bisweilewschu verstehen.
z.B  « Quand on a inventé le téléphone portabley'ampas imaginé les nuisances qu'il
allait provoquer. »
Il venait d’apprendre qu'’il était licencié.

° Im Bereich des Modusgebrauchs ist exemplarisclCdaditionnel zu nennen, und

zwar vor allem zwei seiner Funktionen. In einemciffébezeichnet der Conditionnel

présent die Zukinftigkeit von Handlungen in Bezugf die Erzahlzeit, ebenso in

vergangener indirekter Red®é.

z.B. «Elle nirait pas diner chez Marie et Bernaelle se décommanderait. Ils
comprendraient. Demain matin, les déménageurgeséta a 7 heures. »

8 siehe Lutjeharms, 1988, S.105, 273, 283

% Siehe Zeilinger, 1998, S.21-22

° Diese Beschreibung der Funktionen des Imparfait is t vereinfacht. Siehe dazu auch
Weinrich, S.142-145, Aslanides, 2001, S.113-115

%2 siehe Weinrich S.155-157
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« Le ministre a affirmé qu’il ne démissionnerasp>»
In Pressetexten wird der Conditionnel verwendet, umcht offiziell bestatigte
Informationen wiederzugeben.
z.B. «Selon un récent sondage, la majorit¢ deschia serait aujourd’hui plus
conscient des problemes d’environnement. »
« Les utilisateurs de téléphones mobiles auraspoyris a mieux gérer leurs
appareils. »
Auch wenn die Formen des Conditionnel bereits gelaurden, bereitet er in dieser
Verwendung Schwierigkeiten, da im Deutschen andsrgaktische oder lexikalische
Mittel verwendet werden, um diese Inhalte oder Atpauszudriicken.

° Ein weiteres Beispiel schwieriger syntaktischesrrfen sind Partizipien. Im
Franzdsischen haben sie vor allem in schriftliciexten unterschiedliche Funktionen.
Sie stehen unter anderem anstelle von Relativséatzen

« Les témoignages de managers frangaigillant au Japon [=qui travaillent au Japon] et
de cadres japonaizollaborant avec des Francais font apparaitre de nombreux
malentendus$iés aux différences culturelles [=qui sont liés aufté&lences culturelles]... »
« Les candidata’ayant pas remplisle formulaire [=qui n’ont pas remplis de formuddjr
devront se présenter a la réception. »

« Les différents corps de pompiers étaient molsilisé@di soir suite aux violents orages
s’étant abattusin peu partout dans la province. »

Haufig tragen diese satzverkirzenden PartizipignKomplexitat von Satzen bei, da sie
weniger explizit sind als Relativsatze. Deutschapigen Lesern fallt vor allem die
Nachstellung des Partizips hinter das Nomen undfeh&ende Flexionsendung schwer
(Vgl.: ,in Japan arbeitende Manager...”). Manche Rguien kénnen im Deutschen nicht
durch Mittelworter wiedergegeben werden: ,Les cdath n’ayant pas rempli...” = Die
Bewerber, die kein Formular ausgefiillt haBén.

° Von grofRer Wichtigkeit fir das Satzverstehen das Erfassen logischer
Zusammenhange zwischen Lexemen, Wortgruppen unidalzn (zeitliche, kausale,
konsekutive, konzessive Zusammenhange, Oppositiblypothese etc.). Diese
Beziehungen werden meist durch Funktionsworterkarjunktionen oder Prapositionen
ausgedruckt:
z.B. temporale Beziehung: quand, lorsque, pengpr&), tandis que, dés (que) depuis
(que), tant que etc.
kausale Beziehung : parce que, car, puisque, commfit que, grace a, a cause
de, en raison de etc.
konzessive Beziehung : bien que, quoique, matgré)( en dépit de, méme si etc.
Opposition : tandis que, alors que, contrairenag@au lieu de etc.
Erstsprachliche Leser verarbeiten diese Funktiongwo automatisch, beim
fremdsprachlichen Lesen und im Unterricht werdem ift nicht ausreichend
bertcksichtigt.
Neben Funktionswortern gibt es vielfaltige andemmtaktische Mittel, um diese
Zusammenhange zu verdeutlichen. So kdnnen im Fsatien kausale Beziehungen
auch durch Partizipien ausgedrtckt werden:

9 Zu weiteren Funktionen von Partizipien siehe Aslan adis, 2001, S. 68-70
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z.B. «Les comptes du Plan Internatiogdént complétement transparents vous savez
toujours comment vos dons sont dépensés. »
« Accuséedu vol de deux plantes en solde, une employée dwagasin du
discounter Aldi a été licenciée’
Wahrend es fur die Funktionsworter deutschsprachiggiivalente gibt, ist diese
Verwendung von Partizipien im Deutschen nicht tpldaher wird die kausale Beziehung
hier schwerer zu erkennen sein.

Die Auflistung mdglicher Verstehensschwierigkeitanf Satzebene kann in diesem
Rahmen nur exemplarisch erfolgen. Sie sind auclirag vom jeweiligen Lernniveau
der fremdsprachlichen Leser. In der Literatur zuremidsprachlichen Lesen gelten
lexikalische Probleme als die Hauptschwierigkeis dextverstehens. Dennoch kdnnen
bei der Forderung fremdsprachlichen Lesens systdi@i Indikatoren nicht vollig
vernachlassigt werden.

% Weitere Beispiele syntaktischer Indikatoren fiir lo gische Zusammenhange, siehe Aslanides,
2001 S.179-199
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[11.5. Sinnkonstitution

Der Sinn eines Textes ergibt sich nicht aus der rBenaufeinanderfolgender Satze.
Zwischen den Informationen der Einzelsatze besteBeziehungen, die an der

Textoberflache durch koharenzstiftende Elemente nfies&toren) kenntlich gemacht

werden. Koharenz entsteht auch auf aul3ersprachlidiene, durch die Entwicklung eines
Themas und durch die kommunikative Intention dedagsers. Verstehen auf Textebene
setzt voraus, dass der Leser die Koharenz dessextesst bzw. selbst herstellt.

In der Leseforschung wird das satzubergreifendestében haufig als das Bilden von
Makropropositionen auf der Basis von Mikropropasien beschrieben. Bei der
Verarbeitung von Satzen werden aus Wortern und §Mgupen groRere

Bedeutungseinheiten,  (Mikropropositionen)  gebildetEine  Gruppe  solcher

Bedeutungseinheiten wird kurzzeitig im Arbeitsgddéars festgehalten, auf Kohérenz
gepruft, und nach den Kriterien Wichtigkeit und Neit selektiert. Kann dabei keine
Koharenz zu den Propositionen festgestellt werdensucht der Leser entweder durch
Regression, d.h. durch ruckwartsgerichtete Sucmgniédpfungsmaoglichkeiten zu finden
oder er bildet mithilfe von Vorwissen Inferenzenh.dSchlussfolgerungen. Je weniger
Regressionen und Inferenzen notwendig sind, desohiter fallt das Verstehen. Kann
dennoch keine Koharenz festgestellt werden, musseverbundene Propositionen
gespeichert werden.

Um beim Lesen langerer Texten das Kurzzeitgedd&htzu entlasten, werden
Makropropositionen gebildet, ,die den Inhalt in diehteter Form reprasentieren” Dies
erfolgt aufgrund reduktiver Prozesse, d.h. ,durchuslassen irrelevanter

Mikropropositionen oder das Verallgemeinern, dasf3thedas Ersetzen mehrerer
Mikropropositionen durch eine (ibergeordneteMakropropositionen représentieren die
Hauptgedanken des Textes, sie sind diesem Lesempdigige das Ergebnis des
Textverstehens. Die hierarchisch htchste Makropsitipa entspricht dem Textthemia.

Laut Karcher werden bei dieser Beschreibung von tvBegtehen nur kognitive
Aktivitdten, nicht aber affektive Faktoren berluckdigt. Wie an friherer Stelle
beschrieben, ist aulersprachliches Wissen im Laiggrichtnis als Schemata
reprasentiert. Schemata sind Abstraktionen frileenaghter Erfahrungen, unser Wissen
Uber die Welt, Uber Gegensténde, deren Beziehungemmander, Vorgange, Ereignisse,
konventionalisierte Handlungsablaufe. ,Diese Emmgen sind zunachst nicht kognitiv,
sondern ganzheitlicher Natur, umfassen neben dgnitkeen vor allem auch affektive
Komponenten ...“. Wenn wir Wissen aktivieren, rufenr wlamit auch ,die damit
verbundenen* Affekte auf.

Neben inhaltlichen Schemata sind fir das Lesevestezunéchst auch sogenannte
formale Schemata relevant, d.h. Kenntnisse Ubetsdeen, Uber deren Funktion und
Aufbau, bis hin zu rhetorischen Strukturen, die b@stimmte Textsorten typisch sind.
Formale Schemata bilden einen Verstandnisrahmem h&isen und sie bauen einen

% siehe Schrader, 1990, S.483; vgl. Zeilinger, 1998; Denka, 2005, S.124
% siehe Karcher, S.229
%" sieche Mummert / Krumm, 2001, S.943
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Erwartungshorizont auf. Ein Zeitungsartikel |asstiere Inhalte, eine andere sprachliche
Struktur erwarten als etwa eine Bedienungsanlejteng Werbetext, eine Fabel etc. Je
mehr Wissen Uber Textmuster der Leser besitzt,odessser wird er sich in Texten
zurechtfinden. ,Erfahrung mit der jeweiligen Texteo und Kenntnisse uber
diskursbedingte Funktionen und Konventionen erteich die Sinnentnahme, weil der
Leser die Informationen schneller einordnen undivitel und Ton besser einschéatzen
kann.” (Lutjeharms, 1988:118)

Inhaltliche Schemata haben beim Textverstehen mefenktionen. Sie ermdglichen, im
Text nicht Erwahntes durch Inferieren zu erganz€exte sind ,luckenhaft®, nicht
vollstandig, in dem Sinn, dass sie alle fir dasst&ren notwendigen Informationen
enthalten. Verfasser von Texten setzen beim Lesess&N voraus, sogenannte
.Prasuppositionen®. Die Schlussfolgerungen, mithdferer der Leser die Leerstellen des
Textes fullt, sind demnach vom Autor ,intendiertafelrenzen“. Verstehen ist davon
abhangig, inwieweit der Leser die Erwartungen desfassers erfillt, die intendierten
Inferenzen bilden kann, d.h. Uber die entsprechenSehemata verfigt und deren
Relevanz fiir das Textverstandnis erkeffht.

Zum anderen hat aul3ersprachliches Vorwissen prtgmeende Funktion. Die durch die
Uberschrift und das Textthema aktivierten Schemmatanlassen den Leser, Erwartungen
Uber den Textinhalt aufzubauen. Im Laufe des Lessgmses werden aufgrund
verarbeiteter Mikropropositionen weitere Schemat@zeert und neue Vermutungen
angestellt und Uberpruft. Die Hypothesenbildungetsititzt die Sinnentnahme, da die
Lesenden auf bestimmte Informationen gefasst sind.

Beim Verstehen auf Textebene finden also einerseilsktive Prozesse statt, andererseits
wird der Text von den Lesern durch Inferieren seimah angereichert.

.Die Gedachtnisreprasentation eines Textes bestalis verdichteten
Informationen, die dem betreffenden Text entnommied, sowie aus
Informationen, die aus dem Vorwissen der Lesentienmsen.”(Lutjeharms,
1994:53)

Das Ergebnis des Leseverstehens, kann demnachesen tu Leser sehr variieren. Neben
intendierten Inferenzen bilden Leser auch Elabonan, Inferenzen, die uber den
Textinhalt hinausgehen. ,Bestimmte Konzepte undpBsdionen aktivieren beim Leser
Schemata, an die der Autor unter Umstanden beildetabfassung nicht gedacht hat.”
Elaborationen ,bilden das eigentliche kreative Mambkeim Lesen®. Je umfangreicher
das Vorwissen eines Lesers ist, desto mehr kahai@inem Text ,hinzudenker’.

Neben kognitiven Fahigkeiten spielen bei der Siloinig auch andere Faktoren wie
Interesse, Zielsetzungen bzw. affektive Faktorere WVerthaltungen, verinnerlichte
Normen eine Rolle. Der Leser tragt auch seine imféaon Lernprozessen erworbenen
Wertvorstellungen an den Text heran, er (berpréft @extinhalt auf Ubereinstimmung
mit seinen Einstellungen. Ablehnung des Textinhkdan die ,Verstandnisbereitschaft
herabsetzen®. Das Textverstehen ist auch insofelektsv, als Informationen, die den
eigenen Werten und Normen widersprechen, oft Ubers@eder uminterpretiert werden.
Der Rezipient ist also auch voreingenommen beiSienkonstruktion. Er baut ,auf der
Grundlage seines gesamten Wissah®r auch aus seiner momentanen Stimmung und

% siehe Stiefenhofer, 1986, S.54
% siehe Stiefenhéofer, S. 54-55
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seiner affektiven Einstellung gegenuber dem Texlinloder textuellen Teilaussagen
seinen Textsinn auf.*®

Beim Lesen in der Fremdsprache wird die Sinnkonstitution durch mehrere Faktoren
beeintrachtigt. Da die Lernenden vermehrte Aufmemkeeit fir die Worterkennung und

die syntaktische Analyse aufwenden mussen, bledstiger Gedachtniskapazitat fur die
satzibergreifende Verarbeitung, fur das Herstelien Textkoharenz. Aufgrund des

verstarkten Wort-fur-Wort bzw. Satz-fir-Satz Leskéisnen weniger grol3e Sinneinheiten
verarbeitet werden. Dies fuhrt zu SpeicherproblemBie Propositionen werden

undifferenzierter behalten und missen haufiger @iedervorgeholt werden, um die

Kohéarenz weiter auseinanderliegender Proposititreenustellen'®*

Da Einzelinformationen schwerer und zum Teil urstalhdig verarbeitet werden, bereitet
auch das Zusammenfassen der Informationen, dieulldvon Makropropositionen

Schwierigkeiten.

Schiler bleiben zum Teil auf der Stufe der Bilduminzelner
Mikropropositionen stehen. Sie beschranken sichdaifEinzelsatze und die
Suche und Wiedergabe von Einzelinformationen. Slangen keinen
Uberblick tber den Text. Dies ist ein eher obetlihes und
bruchstiickhaftes Verstehen von Texten. Innerhatbreguktiven Prozesse
ergeben sich Probleme bei der Selektion. Den Sohifi@lt es schwer,
zwischen wesentlichen und unwesentlichen Informaticzu unterscheiden.
Sie streben nach Vollstandigkeit, wollen alles nobgk genau verstehen und
behalten.”(Schrader, 1990:483)

Zudem werden oft koharenzstiftende sprachliche Etgs sogenannte Konnektoren (z.B.
car, donc, par conségquent, toutefois, cependant, die semantische Beziehungen
zwischen den Einzelinformationen ausdriicken (Grumalge, Gegensatz), bzw.
.rhetorische Konnektoren®, die Texte strukturier@B. d’'une part ... d’autre part; en
premier lieu ... en second lieu ... enfin), in thiéedeutung nicht erkannt oder nicht
beachtet® Beim Wortschatzerwerb im Unterricht werden dieserbihdungsausdriicke
gegenuber Inhaltswortern oft vernachlassigt.

Das Verstehen auf Textebene ist auch deshalb bightigt, weil die Lernenden vielfach
ihr aufRersprachliches Vorwissen nicht zweckmaligsetzen. Sie kennen zwar vom
erstsprachlichen Lesen die Notwendigkeit, im Tekthn Erwahntes, d.h. implizite
Informationen durch Inferieren zu erganzen, doctdwiiese Fertigkeit haufig nicht auf
das fremdsprachliche Lesen Ubertragen. Der Eingatz Schemata ist jedoch beim
fremdsprachlichen Lesen besonders wichtig, die iLésauchen mehr und deutlichere
Informationen als beim erstsprachlichen Lesen. Danithilfe von Hintergrundwissen
kénnen sprachliche Defizite bis zu einem gewisseadGompensiert werden, indem
unbekannte Textelemente durch Inferieren erschiosgerden. ,Das Aktivieren eines
Schemas impliziert in der Muttersprache und ber geiter Fremdsprachenbeherrschung

190 siehe Karcher,1994, S. 245-246
101 siehe Grotjahn, 1996, S.538
102 ygl. Grotjahn, S.538
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wohl auch die Aktivierung des dazu gehdérenden \ebdizes [...].“ Bei wenig
fortgeschrittener Sprachkompetenz wird eher dasspechliche Lexem aktiviert. Dies
kann den Bedeutungsabruf beschleunigen und errhbglias Erschlieen unbekannter
Worter!® Auch auf globaler Ebene unterstiitzen passenden@ithedas Verstehen,
ebenso das Behalten des Gelesenen. Mangelndes sgerwhingegen oder etwa das
Fehlen einer Textuberschrift, die schemaaktivieeerfeunktion hat, erschwert das
Verstehen auch bei guten Sprachkenntnissen.

Aufgrund der Unsicherheit, ob die erschlossenenorindtionen tatsachlich dem
Textinhalt entsprechen, sind fremdsprachliche Lgssgch weniger bereit, ,aus dem Text
herauszugehen“ und eigenes Wissen einzubeziéhsie konzentrieren sich oft einseitig
auf die Textdaten und versuchen, sprachliche Defidurch Wort-fir-Wort Lesen zu
kompensieren.

Lutjeharms beobachtete bei Lesern einer Fremdsprache zwei rsghtedliche
Verhaltensweisen:

Entweder neigen sie dazu, auf eine schemagelei&tmarbeitung zu
verzichten und nur noch anhand auf3erlicher Wortighkkiten zu reagieren,
wenn eine Losung verlangt wird, oder sie fangenamme Berlcksichtigung
der Textvorlage nur noch schemageleitet zu ratén.

Die Leser versuchen demnach auch, Verstandnisscgleden durch Einsatz von
Vorwissen zu kompensieren. Wolfktellt fest, dass vor allem bei geringer
Sprachkompetenz sogenannte Elaborationen haufdy Bire Leser interpretieren einen
Text oder eine Textpassage anhand weniger Texidateog zu einem aktivierten
Schema oder Skript, das jedoch nicht dem Textinbatspricht. Laut Wolff werden
Elaborierungsprozesse seltener, je kompetenter Ldmenden in der Fremdsprache

werdent®®

Fehlendes soziokulturelles Wissen

Inhaltliches Vorwissen kann von den Lernenden adkf auch deshalb nicht genutzt
werden, weil sie ,die Erwartungen des Autors niolder nur teilweise” erfillen und

.entsprechende Schlussfolgerungen nicht oder nuollstandig® ziehen, sie nicht Uber

die nétigen Jlandeskundlichen' Kenntnisse verfig&me meisten authentischen Texte
enthalten, so Krumm; sowohl ,universelle Elemergks*auch ,ganz spezifische kulturelle
Beziige*'” Zum Verstandnis fremdsprachlicher Texte ist alschawissen tber das Land
(die Lander) der Zielsprache noétig, kulturspezhiss Wissen, das im Rahmen des
Fremdsprachenunterrichts als landeskundliches Wisseeichnet wird.

Den Lernenden fehlt jenes Wissen, das mutterspchehlLeser, die im Land der

Zielsprache aufgewachsen sind, seit ihrer Kindleeivorben haben. Sie haben nicht
dieselben Kenntnisse Uber Konventionen, Formersdeglen Verhaltens im 6ffentlichen

103 siehe Lutjeharms, 1988, S.292, 293-294; Burkhardt, 1995, S.56
104 siehe Stiefenhofer, 1989, S.89

195 siehe Lutjeharms, 1988, S.291

16 siehe Wolff, 1986, S.453; 1990, S.618: Vgl. Schier ,S.155

7 siehe Krumm, 1990, S.21
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und privaten Bereich, Uber Traditionen, Feste umdbr&uche des Landes. Sie verfiigen
auch nicht tber ausreichendes Wissen auf dem GeerePolitik, der Geschichte, tber
Institutionen des offentlichen Lebens, ,Uber dadtukalle, politische, soziale und
vkonomische Klima* des Landé® Ihre Kenntnisse in den genannten Bereichen sind zu
einen luckenhaft, zum anderen kénnen sie von Veitart gepragt sein.

Beim Lesen wird neben allgemeinem Weltwissen alsch akulturspezifisches Wissen
aktiviert, das jedoch auch bei erstsprachlicheretresinterschiedlich umfangreich ist. Bei
einem franzdsischen Leser ruft zum Beispiel derrifegRestaurants du coeur' in einem
Zeitungsartikel bestimmte Assoziationen Uber digst&hungsgeschichte und das Wirken
dieser Institution hervor. Dies gehért zum ,savguartagée” des franzésischen
Kulturkreises, tber das die meisten Franzosemterschiedlichem Ausmal3, verfliigen.
Was den Lernenden neben den personlichen Erfahmumgié den Konventionen,
Lebensumstanden, Institutionen etc. des LandeZidésprache fehlt, ist ,intertextuelles
Wissen‘. Einen Grof3teil unseres Wissens beziehen aus Texten. Lesende einer
Fremdsprache haben keine Erfahrungen mit den MatkerZielsprache, deren Literatur
etc. Texte, die im Rahmen des Fremdsprachenurtesrigelesen werden, sind im
Allgemeinen aus dem Kontext, in dem sie Ublicheseeauftreten (z.B. im Medium
Zeitung), und meist aus einem grol3eren thematisgZlmsammenhang gerissen. Bei der
Lektire eines Artikels Uber die Probleme Jugendlicim der ,banlieue’ franzésischer
GroR3stadte fehlt den Lernenden der komplexe soziald politische Kontext dieser
Problematik. Dies wird ihr Textverstandnis, ihrex@aislegung beeinflussen. Ahnliches
gilt zum Beispiel fur innenpolitische Themen wie dkinfihrung der 35-Stundenwoche,
des ,Pacs’ etc.

Fremdsprachliche Leser, die solch kulturspezifischentergrundwissen nicht besitzen,
mussen ihr ganzes Wissen aus dem Text bezieheweSien

sprachabhangiger [...], d.h. sie miussen sich gaok @den Text und ihre
linguistischen Kenntnisse verlassen. Dies flihrtoacheim Nicht-Verflugen-
Konnen Uber einige Lexeme des Textes zu Nichtavelrsis, da wichtige Top-
down-Prozesse nicht eingesetzt werden kodnnen. Dgliclko auch die

Moglichkeit entfallt, den Text schlul3folgernd arecinern, wird der Grad des
Textverstandnisses in diesen Fallen recht bescheidein. (Karcher,

1994:255)

Neben dem Fehlen des entsprechenden kulturellese8s kann es auch sein, dass die
Lernenden ein Schema des eigenen Kulturkreisegieddn und auf den Text Ubertragen
und ihn gemal dieses Schemas interpretieren. ,N&foemationen werden den alten
Vorstellungen angepaft [...]:*° Dadurch entsteht ein verzerrtes Textverstandais von
der Autorintention stark abweichen kahaut Karcher sind Verstandnisfehler, die auf die
Ubertragung eigenkultureller Schemata beruhen, iéhnl tiickisch® wie das
Nichterkennen von Konnotationen (der wertenden Komemte der Wortbedeutung),
,weil sie vom Leser zumeist gar nicht bemerkt werdé&'

108 ygl. Doderer, 1991, S.30-31
199 siehe Lutjeharms, 1988, S.294
10 siehe Karcher, 1994, S.256, S.257
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V. Didaktische Konsequenzen

IVV.1. Voriberlegungen

Gelbten Lesern ist die Komplexitat des Leseproszesdie einzelnen Teilfertigkeiten
meist nicht bewusst. Erst in der Fremdsprache d@udtlich, dass fir das Leseverstehen
unterschiedliche Kenntniskomponenten notwendig :siatherseits Sprachkenntnisse,
andererseits die Fahigkeit, schriftliche Informaga zu verarbeiten und in bestehendes
Wissen zu integrieren. Die Fertigkeit der Inforroasverarbeitung ist sprachunabhangig
und kann vom erstsprachlichen Lesen auf die Freradsp Ubertragen werden.

In der Fremdsprache sind sprachliche Kenntnissén nmwollstandig. Daher erfordern
Fertigkeiten wie Wortsemantisierung, Erfassen wmtaktischen Zusammenhangen und
Wortkombinationen erhohte Aufmerksamkeit. Dadurdbleipt wenig Raum fur die
Anwendung von Kenntnissen und Fahigkeiten auf héiheEbenen, auch wenn sie
prinzipiell verfigbar sind*! Lernende versuchen diese sprachlichen Defizite auf
unterschiedliche Weise zu kompensieren: Entwederlesen langsam, Satz—fur—Satz
dekodierend, und gelangen gar nicht zu hoherent&teeasebenen. Oder sie lassen sich
von ihrem Vorwissen und ihren Voraussagen leitem] as gelingt ihnen nicht, diese
anhand der sprachlichen Informationen des Textégerprifen und zu berichtigen.

Diese Verhaltensweisen sind nicht geeignet, Testeben zu fordern oder gar Freude am
Lesen in der Fremdsprache zu férdern. ,Fremdsprdetreende lesen nicht mit
Vergnigen, sie lesen nicht schnell, verstehen muiihelos, nicht ,automatisch’ wie in
der Rolle ,gelbter’ Leser von muttersprachigen €axt(Mummert / Krumm, 2001:944)
Wie sollte also eine fremdsprachliche Lesedidaggktaltet sein, um den Lernenden Uber
diese sprachlichen Defizite hinwegzuhelfen, dann ¥ertrauen in ihre Kenntnisse
entwickeln und angeregt werden, fremdsprachlicheteTenit &hnlichen Zielen zu lesen
wie in der Erstsprache?

Zum einen gilt es, Lese- und Verstehensstrategee3. (das Nutzen von Vorwissen,
Inferieren) zu férdern. Diese Fertigkeiten haben ldérnenden bereits in der Erstsprache
erworben, meist werden sie jedoch nicht automatemaehdas fremdsprachliche Lesen
Ubertragen. Diese Strategien sollen also expleitittelt und auf méglichst viele Texte
angewendet werden. Andererseits sollen sprachkehtgkeiten wie Worterkennung, das
Wissen uber die Wahrscheinlichkeit von Wortkomboran und tber den Verlauf von
Satzen, verbessert werden. Anhand von Ubungenxaeimkann die Aufmerksamkeit, die
Wahrnehmung der Lernenden ,auf allen sprachlichbanEn® und ihr ,Vertrauen auf
schon vorhandene Kenntnisse* weiterentwickelt werté

Auch Vigner stellt diesen zweifachen Anspruch amemi Leseunterricht in der
Fremdsprache. Er weist zudem auf einen weiteremtigen Aspekt fremdsprachlichen
Lesens hin: die soziokulturelle Pragung von Voretss

« Alors, lire ou décoder ? Bien évidemment l'ursaarait étre envisagé sans
I'autre et réciproquement. Toute la difficulté det apprentissage tient dans le
difficile équilibre a préserver entre ces deux exiges, la part de maitrise du

111 siehe Solmecke, 1993, S.35-36
112 siehe Westhoff, 1999, S.74, 76; Mummert / Krumm, 2 001, S.945
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code de francais, peut-étre parfois insuffisammnesmtaillée, mais aussi les

schémas de connaissance dans l'acces au sensg gei prétent pas, au moins
en apparence a une structuration aussi forte quie cel code. Leur différence

d’une culture a l'autre peut étre considérablg\igner, 1996:66)

1.1. Die Forderung von Lesefertigkeiten und -Stratgien

Aufgrund der sprachlichen Unsicherheit neigen Ledeeeiner Fremdsprache dazu, Texte
maoglichst detailliert, strikt linear, fast wie beibesenlernen in der Erstsprache, zu lesen.
Verstehen wird oft mit dem Verstehen aller Worteres Textes gleichgesetzt. Nicht nur
Lernende, auch Unterrichtende haben haufig diesaspiich an das Leseergebnis.
Wortliches Lesen bedeutet ,genaues” Lesen, ,sin@&mwird jedoch mit ,,oberflachlich®
gleichgesetzt’® Dadurch entsteht jedoch ein Leseverhalten, dasiein Erstsprache
charakteristisch fur schwache Leser ist.

Gute Leser der Erstsprache sind flexibel. Je naadetiel und Interesse lesen sie Texte
mit unterschiedlicher Genauigkeit und Geschwindigk8ie setzen bei der Lekture
verschiedener Textsorten, aber auch innerhalb diegtes unterschiedliche Leseformen
ein.

Gelubte und erfahrene Leser werden wahrscheinlichTaxt eher Uberfliegen
und dabei nach Elementen mit hoher Informationgdicduchen, um zunachst
eine Ubergreifende Bedeutungsstruktur herzusteBeim zweiten Durchgang
lesen sie dann sorgfaltiger- und notfalls lesen den Text auch noch
mehrmals. Dabei konzentrieren sie sich auf Workadewendungen, Satze,
und Abschnitte, die fur ihre Ziele und Zwecke bdem wichtig sind.
(Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen fur Sgpra2b01:98)

Lernende sollen also im Unterricht Gelegenheit halhmterschiedliche Leseformen zu
Uben,

z.B. - ,orientierendes Lesen“, das Erfassen dertsktete, der Uberschrift(en), von
lllustrationen, des Textanfanges, um zu erfahresrum es geht oder zu entscheiden, ob
der Text von Interesse ist, um genauer gelesererden.

- ,0lobales” (,kursorisches”) Lesen, um einen Gesandruck des Textinhalts zu
gewinnen, die Themenstellung und die relevanteorinétionen zu erfassen. Globales
Lesen verlangt laut Solmecke auch das Verstehemameler Details.

- ,Selektives Lesen®, um nach einer spezifischdonrmation zu suchen, ohne den
Text linear und vollstandig zu lesen. (unter andexeB. in Textsorten wie Annoncen,
Veranstaltungsprogrammen, Worterblchern)

- ,detailliertes Lesen®, um einen Text oder einfpassage maglichst vollstandig
zu erfassen. Auch Textsorten, wie Vertrage oder r&shhsanweisungen verlangen
detailliertes Verstehen, oder z.B. Passagen inudgd#artikeln, die viele Zahlen, viele
Fakten enthalteri™

113 siehe Westhoff, 1997, S.54; Schrader, 1995, S.240
114 siehe Westhoff, 1997, S.102, Solmecke, 1993, S.26; Die Bezeichnungen und Beschreibungen
der Leseformen sind in der Literatur zum Teil unter schiedlich, vor allem was globales
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Vor allem gilt es, bewusst zu machen, dass es aw&Blger ist, wie oben beschrieben,
einen Text zunachst orientierend und global zu nlesend das Verstehen durch
wiederholtes Lesen zu vertiefen, als sofort mitiflegrtem Lesen zu beginnen.

Eine der wichtigsten Lesestrategien ist das Aktene und das Nutzen von
Vorkenntnissen.

Allgemeines Weltwissen, spezifische thematischerki@ase, sowie unser Wissen uber
Textkonventionen, steuern den Leseprozess. Del Unid aulR3ersprachliche Indizien wie
Fotos, lllustrationen etc. mobilisieren passendeeBata, es entsteht ein Vorverstandnis
des Textes. Beim gelbten Lesen besteht ,ein idéadrkaltnis von Voraussage und
Uberpriifung” dieser Hypothesen anhand der sprawidnformationer®

Dieses ,Antizipieren“ kann im Unterricht in Aktidten vor und wéahrend des Lesens
gelbt werden. Voraussetzung ist, dass die Textegge Anhaltspunkte enthalten, damit
die Leser ihr Vorwissen mobilisieren konnen. Andeeds mussen die Lernenden auch
Jrichtiges® Wissen mobilisieren. Denn beim fremdsghlichen Lesen kommt es weit
haufiger als beim erstsprachlichen Lesen vor, dassschemata und Leserwissen nicht
Ubereinstimmen, besonders wenn vom Text landeskined! Wissen vorausgesetzt wird,
Uber das die Lernenden nicht verfiigen. Daher wsrohener wieder erforderlich sein, den
Lesern notige Vorinformationen zu geben.

Das ,Inferieren, d.h. die Erganzung dessen, waJext steht, durch eigenes Welt- und
Sprachwissen®, ist eine weitere Strategie des Eestehens'® Beim fremdsprachlichen
Lesen gewinnt das Inferieren zusatzliche Bedeutdegn dadurch kénnen sprachliche
Schwierigkeiten kompensiert, d. h. unbekannte $piciee Elemente erschlossen werden.
Lesen in der Fremdsprache verlangt von den Lermedde Fahigkeit und vor allem die
Bereitschaft, moglichst viel unmittelbar aus denxtTend mithilfe ihres Vorwissens zu
verstehen. Es gilt daher, ihre Bereitschaft zu waclauf das Worterbuch weitgehend zu
verzichten und vielmehr im sprachlichen Kontext maklinweisen zur Klarung
unbekannter Woérter zu suchen. Dies kann von Anfamg getbt werden, indem
ErschlieBungshilfen bewusst gemacht und die Lemmiadifgefordert werden, unbekannte
Worter zu erraten, anstatt ihnen immer sofort &€lbersetzung zu geben.

Den Einsatz von Lesestrategien im Unterricht fritigeu Gben, ist deshalb wichtig, weil
es den Lernenden schwer fallt, diese in der Emtégr automatisierten Fertigkeiten in der
Fremdsprache anzuwenden. Besonders in den Anfaagmpldes Fremdspracherwerbs
sind sie oft nicht in der Lage, auf ihr Vorwissarrickzugreifen und unbekannte Worter
zu erschlieRen, wahrend die Ubertragung mit zunekerelinguistischer Kompetenz in
der Fremdsprache besser gelitigt.

Lesen betrifft, das haufig mit orientierendem Lesen gleichgesetzt wird. Vgl. Schier, 1990,
S.151

15 siehe Schier, 1990, S.152; Westhoff, 1997, S.52

18 sighe Mummert / Krumm, 2001, S.945

17 siehe Solmecke, 1993, S.35
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1.2. Die Forderung der Sprachkompetenz

1.2.1. Auf lexikalischer Ebene

Im Allgemeinen wird auf sprachlicher Ebene der usmhende Wortschatz als die
Hauptschwierigkeit fremdsprachlichen Lesens geselida Lexik einer Sprache ist

gewissermal3en ,unendlich’. Auch bei fortgeschregtenlinguistischen Kenntnissen
werden die Leser in Texten immer wieder unbekahviteter antreffen. Deshalb kommt
der oben genannten Strategie des Erschlielens amitek Worter solch grofe
Wichtigkeit zu.

Fur das Lese- (und Hor) Verstehen ist besondersedeptive Wortschatz von Bedeutung.
Das sind lexikalische Einheiten, die die Leser scho anderen Kontexten angetroffen
haben, die sie wiedererkennen und verstehen, odeteYy die sie herleiten kdnnen, z.B.
(aufgrund ihrer Ahnlichkeit mit einem Wort der Epstache oder einer anderen
Fremdsprache) Internationalismen. Dieser Verstehenschatz ist — wie in der

Erstsprache — weit umfangreicher als der produRfitertschatz (Mitteilungswortschatz),

jene Lexik, die die Lernenden aktiv beherrschesp anwenden kénnen.

Zwischen produktivem und rezeptivem Wortschatz gg#tkeine starren
Grenzen. Beide sind mit unterschiedlich groR3en, r abeiteinander
verbundenen Gefal3en zu vergleichen. Der produktleetischatz kommt aus
dem rezeptiven — wir gebrauchen Worter, die wirstarden haben -,
produktive Woérter gehen, wenn sich Kommunikatioigtirisse andern, in
den rezeptiven Uber. Es ist unbestritten, dassdgeder Verstehenswortschatz
im Zuge der gewachsenen internationalen Kommuikstiedirfnisse
erheblich an Bedeutung zunehmen w{Bbhn, 1999:24)

Wenn einerseits der rezeptive Wortschatz Vorausegtiiir das Verstehen ist, so wird er,
so Bohn, ,auch im Umgang mit Texten erworben undaisiert”. Beim Verstehen, aber
auch beim Bilden von Hypothesen und im Gesprachr Ub@en Text findet
Wortschatzerwerb durch ,inzidenzielles Lernen®, ta#3t unwillkirrliches Lernen, statt.
Die Lernenden erwerben dabei Worter und Wortkontlmnan, ohne sich darauf zu
konzentrieren, im Rahmen einer sprachlichen HamgtthhBeim Fremdsprachenlernen
sollten sich, so Bohn, inzidenzielles und interdies Lernen erganzen. Bewusstes Lernen
ist vor allem fur den produktiven Wortschatz wightinzidenzielles Lernen fordert den
Verstehenswortschatz.

Der Wortschatzerwerb im Unterricht kann effiziengestaltet werden, wenn einerseits in
starkerem Ausmal} die Frage der rezeptiven odeugtiven Verfugbarkeit neuer Worter
berticksichtigt wird, und dem inzidenziellen Lernerehr Raum gegeben wird. Zum
anderen sollte bedacht werden, dass Worter zundohsepisodischen Gedéachtnis
gespeichert, also in Kontexten gelernt werden. Hi@afig angewandte Methode ist das
Lernen zweisprachiger Wortlisten, d.h. die fremdspigen Worter mit den jeweiligen
Ubersetzungsaquivalenten (meist mittels Abdeckemereider beiden Listen). Laut
Léschmann kann diese Methode das Einpragen wedeerfé noch motivieref®

118 siehe Bohn, 1999, S.80
119 siehe Loschmann, 1993, S.68
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Stattdessen sollten Sinnzusammenhange zwischezuwérnenden Wortern hergestellt
werden, z.B. durch den Bezug zum Thema eines Textes

Ein weiterer, fur fremdsprachliches Leseverstehaohtiger Aspekt auf lexikalischer
Ebene ist der ,potentielle Wortschatz”. Dieser b, Bohn, ,keine zéhlbare Menge*,
sondern eine Fertigkeit, namlich die Fahigkeit fteendsprachlichen Lesers, unbekannte
Worter aufgrund ihrer Ahnlichkeit mit bereits bekéen Wortern der Fremdsprache und
mithilfe der Kenntnis von Wortbildungsregeln zuageRent?® z.B. vente von vendre,
grandir von grand, apprentissage von apprendre Rxc. potentielle Wortschatz kann
gefordert werden, indem Zusammenhénge zwischenaMoginer Wortfamilie hergestellt
werden, und durch Bewusstmachen der Funktion h&uuggffixe und Préafixe.

1.2.2. Auf syntaktischer Ebene

Beim Lesen authentischer Texte sind die Lernendén der grofReren Komplexitéat
geschriebener Sprache konfrontiert. Sie werden sataktische Formen und Satzmuster
antreffen, die sie produktiv, im Umgang mit der geshenen Sprache noch nicht
erworben haben.

Laut Wallace missen grammatikalische Formen nialnh zaktiven Repertoire der
Lernenden gehdren, um beim Lesen verstanden zuew&rd Dies gilt fir das
Franzoésische nur in eingeschranktem Malf3. SyntdidiStrukturen, die in der Erstsprache
in Aufbau und Funktion &hnlich sind, werden im Aligeinen leicht verarbeitet, wie etwa
der Passé Composé. Wie an friherer Stelle gezgilgt,es jedoch viele syntaktische
Strukturen, die in Form und Funktion vom Deutsclaveichen, und die auch beim
Verstehen Schwierigkeiten bereiten.

Im Fremdsprachenunterricht wird, was das Leseriffbhetter Wortschatz als vorrangiges
Problem angesehen. FlieRendes Lesen erfordert derdas weitgehend automatisierte
Erfassen syntaktischer Indikatoren und Struktutdianche Textpassagen koénnen die
Lernenden aufgrund von Lexemen und Vorwissen verah. Haufig wird das
Verstandnis aber bei ungentigender syntaktischearWeitung nur vage oder fehlerhaft
sein.

Die syntaktischen Mittel sind im Gegensatz zur kariihrer Zahl begrenzt. Der Grol3teil
der grammatischen Formen und ihre Funktion werdesten ersten Lernjahren erworben.
Hingegen ist der Wortschatzerwerb in keinem Ledista tatséchlich abgeschlossen.
»Infolge ihrer beschréankten Zahl kommen die syntakten Mittel haufig vor. Diese
Wiederholung wird ihren Erwerb férdern, jedenfallenn der Leser ihre Funktion kennt
und diese zu beachten gelernt h&*

Im Unterricht werden die grammatischen Mittel irster Linie im Hinblick auf die
mundliche und schriftliche Produktion gelernt. Niglten werden sie auch in rezeptiver
Form explizit gelibt. Karchdst der Auffassung, dass ,die Strukturen der gesbbnen
Sprache systematisch analysiert und angeeignetewesallten, so dass Erkennensmuster
verfigbar werden, ohne dass die Notwendigkeit bésteei der Produktion dartber
verfigen zu mussen.” (Karcher, 1994:252) Auch Viggit Beispiele fur analytische

120 siehe Bohn, 1999, S.24 bzw. Becker, 1992, S.112-11 3
121 siehe Wallace, 1992, S.74
122 siehe Lutjeharms, 1994, S.62; 1988, S.279
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Ubungen an einzelnen Séatzen, die zur besserenifikaimn von Sinneinheiten mithilfe
morphologischer Indikatoren und der Funktion votz§lgedern (z.B. acteur, action, objet,
bénéficiaire, instrument,...) fiihren soll&A.

Es ist jedoch fraglich, ob die syntaktischen Swudm tatséchlich vorausblickend auf das
Leseverstehen gelernt werden kénnen, und ob Emksetaus Satzanalysen anschlielRend
auf das Lesen Ubertragen werden. Hingegen konnmarBaispiel Erkennungsaufgaben an
gelesenen Texten oder Textpassagen zum besserstandrs syntaktischer Indikatoren
beitragen und die Wahrnehmung syntaktischer Signadterstitzen, die sie sonst
vielleicht iiberlesen wiirdett*

1.2.3. Textverknupfungsmittel

Von besonderer Wichtigkeit ist das Erfassen sersemtr Beziehungen - auf Satzebene
und satzubergreifend. Diese werden durch unterdlitie syntaktische Mittel, z.B. durch
Konjunktionen (comme, parce que, lorsque, tandis, (gi, malgré que etc.) oder —
satzubergreifend — durch Konnektoren (ainsi, daependant, pourtant, or, en fait etc.)
explizit gemacht. Laut Westhoff wird diesen Verhindswoértern im Unterricht oft wenig
Aufmerksamkeit gewidméf® Es ist jedoch sinnvoll, ihre Funktion bewusst zactren,
und ihren Einsatz auch aktiv zu tben.

Fiur satztubergreifendes Verstehen mussen die Leeneadch mit anderen sprachlichen
Mitteln, die Textkohdrenz herstellen, vertraut seim.B. mit Elementen der
Wiederaufnahme von Lexemen wie Pronomen (le, li¥, eelle, ce dernier etc.).

1.3. Die Vermittlung kulturspezifischen Wissens

Kulturspezifisches (landeskundliches) Wissen ist der kommunikativen Kompetenz in
der Fremdsprache. Kenntnisse der fremden Kulturd sioraussetzung fir
,Situationsgerechtes Handeln im Kontext dieser ffemKultur“}?® Sie sind auch fiir das
Verstehen der meisten Texte erforderlich. Dahed sm Unterricht von Anfang an
Kenntnisse uber Frankreich und andere franzosisabiBige Lander, Uber soziale
Konventionen, Lebensbedingungen, Institutionen, gesgghie etc. zu vermitteln. Dies
wird auch im Lehrplametont:

Der Aufbau einer sprachlichen Kompetenz vollziettt anhand von Inhalten,
die dem franzdsischsprachigen Kulturbereich entnemrsind. Damit ist
Sprachunterricht von Anfang an auch landeskundiickinterricht. Im
Allgemeinen wird von konkreten Kommunikationssitumgin und Texten
auszugehen sein, die darin enthaltenen landeslalredii Inhalte sind bewul3t
zu machen und fallweise zu erganZ&est, 1990:127)

123 siehe Vigner, 1996, S.67

124 siehe Lutjeharms, 1994, S.62
125 siehe Westhoff, 1999, S.90
126 siehe Funke, 1990, S.584
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Die Erfahrung mit der zielsprachlichen Kultur kdaat Funke im Unterricht nur indirekt,
durch Reprasentationen erfolgen. Die Schiler emlabe einzelnen Erfahrungsbereiche
der fremden Kultur also jeweils nur in AusschnittanTeilstiicken. Ihr landeskundliches
Wissen wird in den meisten Bereichen begrenzt uadnfientarisch bleiben. Dies gilt
jedoch, so Funke, auch fir die Erfahrung mit deyeeen Kultur, da wir unsere
Wahrnehmungen auswahlen und ,sinnvolle Bereichdiaen, ,in denen wir uns
zurechtfinden?’

Haufig mussen den Lernenden beim Lesen authentiJexte zusatzliche Informationen
mitgegeben werden, zur Erleichterung des Verstdsdsi und, wie im Lehrplan
empfohlen, zur Ergdnzung der landeskundlichen tah¥liele authentische Texte sind flr
fremdsprachliche Leser |lluckenhaft, weil sie ku#ipezifisches Wissen voraussetzen,
Uber das nur erstsprachliche Leser verfiigen.

Schrittesseerscheint es sinnvoll, soziokulturell schwierigexieeerst zu lesen, wenn die
Lernenden uber ausreichende Sprachkenntnisse eerflgnn:

Die linguistische Kompetenz erlaubt es, Texte zangderen soziokulturelle
Charakteristiken kaum bekannt sind. Andererseitsinkd linguistische
Schwierigkeiten dadurch kompensiert werden, daf3 diem Text
zugrundeliegende Welt hinreichend bekann{&thrittesser, 1991:15)

Eine Hilfe in der Auseinandersetzung mit kultursfieeghen Inhalten der Zielsprache ist
der Vergleich mit der eigenen Kultur, mit der eigenErfahrungswelt. Vieles aus der
fremden Kultur kann Gberhaupt nur vor dem Hintengruder eigenen Lebenswelt
verstanden werden. Zum anderen wird dadurch dagst&ednis fir soziokulturelle

Differenzen” geftrdert. Die Lektlre authentischexxe ermdoglicht also nicht nur die
Auseinandersetzung mit der Kultur der Zielsprasgloedern auch eine ,Wiederbegegnung
mit der eigenen Kultur*?® Voraussetzung dafiir ist, so Schrittesser, dasseTes

aufbereitet werden, dass die Schiiler ihre eigem@niingen einbringen kdnnen.

127 siehe Funke, 1990, S.594
128 siehe Schrittesser, 1991, S.15
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IV.2. Textauswabhl

2 .1. Authentische und didaktische Texte

Edelhoffnennt folgende Erkennungsmerkmale fir authenti$etxee:

Sie sind Produkte einer Kommunikationssituatior, l®ben einen Mitteilungszweck, das
heil3t sie wollen beim Adressaten etwas bewirkes.sBid aufgrund ihrer &u3eren Gestalt
als Textsorten erkennbar. Authentische Texte trateainem Medium auf, das immer
auch Auskunft Uber die zu erwartenden Textsortbhugid damit auch Vermutungen tber
wahrscheinliche Inhalte zulasst (z.B. Kochbuch, t8¢inaftsmagazin, Gedichtband). Sie
weisen bestimmte sprachliche Merkmale auf, die jlieweharakteristisch fir bestimmte
Textsorten sind®

Didaktische Texte sind nicht fur erstsprachlichesdre verfasst, sondern fir den
Fremdsprachenunterricht. Sie werden im Allgemeiderch das Medium des Lehrbuchs
vermittelt und sind in die Thematik einer ,Lektionind in eine grammatikalische
Progression integriert. In der Literatur zum Lesstehen werden Lehrbuchtexte haufig
als ungeeignet zur Vermittlung fremdsprachlichesdl@mpetenz kritisiert.

Ein Vorwurf liegt in ihrersprachlichen Vereinfachun@olmeckeweist darauf hin, dass
didaktische Texte ,auf den Kenntnisstand der Ledeenzugeschnitten® und daher
.Kunstlich” sind. Beim Lernenden entsteht der Euuk,

... HOr- und Leseverstehen misse immer so fun&tiemi dal3 lediglich bereits
Bekanntes zu dekodieren ist. Wird er dann mit auibehem Material
konfrontiert, hat er keine Strategien des Umgandsier Sprache entwickelt,
die auf seine begrenzten Sprachkenntnisse keineksRHEt nimmt®.
(Solmecke, 1993:39)

Die Kinstlichkeit vieler didaktischer Texte berulstp Solmecke, nicht nur auf der
sprachlichen, sondern auch auf der inhaltlichereMéachung:

Vor allem, wenn sie zur Verdeutlichung und Ubunstibenter sprachlicher
Aspekte konzipiert sind, ,versprachlichen sie sehrdufig nur
Selbstverstandliches und nichts, was von der Ndome&ht, was Interesse
wecken koénnte, und sie kdnnen den Lernenden nagétzhhich durch das
Gefuhl demotivieren, nicht mit’ richtiger Sprach&bonfrontiert zu sein.
(Solmecke, 1993:39)

Sind also nur authentische Texte geeignet, um fspnadhliche Lesefertigkeit zu fordern?
Laut Solmecke ist diese Frage nicht eindeutig zantweorten. Texte sind dann fur den
Einsatz geeignet, wenn sie ,den Lernenden vor adamas von der aul3erunterrichtlichen
Sprachwirklichkeit verdeutlichen und sie daraufbereiten.®*°

Auch Karcher wendet sich gegen ein ,Authentizitatspastuldas grundsatzlich nur
authentische Texte fur den Unterricht verlangt. delers Leseanfanger sind durch den

129 siehe Edelhoff, 1985, S.24
1% siehe Solmecke, 1993, S.39-40, Vgl. Humenberger, 1 997, S.34
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sprachlichen und auch durch den inhaltlichen Sdhgkeitsgrad von Originaltexten
haufig tberfordert®

Die oben angefihrte Kritik, vor allem der Vorwurferd Inhaltslosigkeit und der
Kinstlichkeit, betrifft vor allem Texte in altererehrwerken, die zumeist auch nicht
wirklich Lesetexte sind, sondern Dialoge in schdifter Form wiedergebefz.B. ,Etudes
francaises”, ,A bient6t").

In neueren Lehrbiichern finden sich vermehrt Tedite es ermdglichen, Lesefertigkeit zu
fordern. Sie beinhalten vereinfachte Nachbildungemthentischer Texte. Dabei wurde
darauf geachtet, die optische Form von Originadtexbeizubehalten, so dass die
Textsorten deutlich erkennbar sind. So wurden zwisgel im Lehrbuch ,Couleurs de
France neu“ (Bande 1 und 2, Niveau Al und A2) natidaktischen Texten, Adaptionen
und Nachbildungen folgender Textsorten aufgenommaAnnoncen (Arbeitsmarkt,
Freizeit), Veranstaltungsprogramme, Briefe (pefistnl Leserbrief), Prospekte
(Tourismus, Hotel) Rezepte, Internetseiten (ForugRencontres®, Tourismus),
Zeitschriftenartikel, kurze Buchauszuge (literanscund informative Texte) etc. Ziel
dieser Texte ist nicht (nur) die Vermittlung spradier Strukturen, sondern sie sind
verbunden mit unterschiedlichen Leseaufgaben undtnaeich mit sprachproduktiven,

kommunikativen Aktivitaten*>?

Da Lehrbuchtexte aber eben doch vereinfacht undi@®prachkenntnisse der Lernenden
angepasst sind, sollten ihnen auch frihzeitig auigehe Texte geboten werden. Dadurch
kénnen sie lernen, der gréReren linguistischen HKenri@t von Originaltexten zu
begegnen, anstatt ihr auszuweichen. Sie sind mefardegrt, Lesestrategien, wie den
Gebrauch ihres Vorwissens und das Erraten unbetaWhiibrter, einzusetzen. Dabei wird
ihnen bewusst, dass sie mehr verstehen als sieuteammDiese praxisnahe Prasentation
von Texten ermdglicht den Lernenden, ihr Wissenr Ubextsorten zu nitzen und zu
erweitern.

Authentische Texte sind fur die Lernenden meiserggsanter als didaktische Texte,
schon deshalb, weil sie eine Unterbrechung der Bgeteo inhaltlichen und
grammatischen Progression und Gestaltung des Lemsbdarstellen. Sie sind auch
aktueller, und eher geeignet, den Lernenden audséliswertes zu vermitteln. Interesse
und Neugierde sind wichtige Motoren, einen fremdsplichen Text trotz sprachlicher
Schwierigkeiten lesen und verstehen zu wollen. enit ansprechendem Inhalt, eignen
sich zudem besser, neue Fragestellungen zu erdffinénm Unterricht Kommunikation
aul3erhalb der Lehrbuchprogression zu ermdglichen.

Groeben/ Christmann stellen jedoch einschréankest] @ass Interessantheit nur soweit
angestrebt werden sollte, als die formale Gestgltladurch nicht erschwerend wirkt. Der
Interessantheitsgrad h&ngt auch von der Art declizdggung mit dem Text im Unterricht
ab:

13! siehe Karcher, 1994, S.275

132 Couleurs de France 1 neu, Berlin u.a. 22006: Lange nscheidt, Couleurs de France 2 neu,
Berlin u.a. 22007; siehe auch Tour d’Horizon 2000, Salzburg, 1998: Verlegergemeinschaft
Neues Schulbuch
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Eine moglicht interessante Darbietung wichtiger firdgermationen kann
daher unseres Erachtens im Fremdsprachenunternctallem durch die
Textaufbereitung  vonseiten der  Lehrperson  geschehelurch:
konfliktgenerierende Fragen, inkongruenten Rickbezauf Bekanntes,
konfligierende Ldsungsalternativen, neue, Uberraade
Veranschaulichungen und persoénliche Identifikateomggebote. Groeben /
Christmann, 1996:78-79)

2.2. Textschwierigkeit

Unterrichtende, die méglichst friih mit Originaltemtarbeiten wollen, sind jedoch mit der
Schwierigkeit konfrontiert, fur jedes Lernniveaureh Schiler, besonders fur den
Anfangerunterricht, geeignete Texte zu finden. Wem Text zu viele unbekannte
Lexeme und komplexe Syntax enthdlt, lassen siclh &esestrategien nicht erfolgreich
einsetzen. ,Das Ausmal} an unbekannten Lauten uctiefemuss deshalb stets so dosiert
werden, dass es zwar eine Herausforderung, abees kiierforderung darstellt®

Viele authentische Texte sind daher fir den friBersatz im Unterricht nicht geeignet,
vor allem jene, deren Inhalt ausschliel3lich aus @extkorpus zu erschliel3en ist, die also
viel datengeleitetes Lesen verlangen. Stattdesgs®eh ia einem frilhen Lernstadium
(Niveau Al und teilweise A2) Texte vorzuziehen,aeGesamtverstandnis auch oder vor
allem aufgrund von Begleitmaterial (Photos) bzwigaund der Textsorte, also formaler
Schemata mdglich ist; z.B. Prospekte (Reisen ),bdfeg, Veranstaltungsprogramme,
Annoncen etc. Daneben eignen sich kurze Zeiturigehzu Themen, die den Lesern
vertraut sind, oder die ein Ereignis berichtenitsfalivers’). Je nach Zielgruppe kénnen
auch Artikel aus franzdsischen Jugendzeitungeneewmien werden, z. B. aus der
WochenzeitungL,es Clés de I'ActualitéDiese sind auf sprachlicher und auf inhaltlicher
Ebene leichter zu verstehen als Tageszeitungen.e@igalten naturgemald vor allem
Themen, die Jugendliche interessieren, wie MuUsikpe, Schule, aber auch Artikel aus
dem gesellschaftlichen und politischen Bereich.

Kriterien fur die Textauswahl

Bei der Frage nach der Textschwierigkeit solltemaltiiche, formal-organisatorische und
sprachliche Kriterien bertcksichtigt werden. Au@n @lextumfang spielt eine Rolle.

Auf inhaltlicher Ebene sollte zunéchst gefragt veerd ob das Textthema es den
Lernenden erlaubt, ihr Vorwissen einzubringen, wid er andererseits auch Neues,
Wissenswertes enthalt. Vor allem ist die Frageteliesm, ob der Text kulturspezifisches
Wissen voraussetzt, das die Leser noch nicht leesitz

Auch die Organisation des Inhalts ist ausschlagy#béir die Lesbarkeit oder
Schwierigkeit eines Textes. Eine hohe Dichte aonrimbationen erschwert, so Solmecke,

133 siehe Edelhoff, 1985, S.11
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das Verstandnis. Texte mit narrativer Strukturp alexte, die in chronologischer Form
Ereignisse erzahlen, sind leicht verstandlith.

Laut Groeben / Christmann ist bei der Wahl einesnfisprachlichen Text immer auf
einen koharenten inhaltlichen Aufbau zu achtens@&iast dann gegeben, wenn ,Satze
und Textteile mdoglichst eindeutig aufeinander berogoder explizit voneinander
abgetrennt* sind. Das Beibehalten eines Themasesgilurch die pronominale und
nominale Wiederaufnahme signalisiert werden®, eineienwechsel ist ,durch die
explizite, herausgehobene Einfilhrung eines neudth@mas zu kennzeichnen® Eine
hohe sprachliche Explizitheit, z.B. auch durch Vexrtnipfungsmittel, ist also
verstandnisfordernd.

Auf sprachlicher Ebene ist vor allem auf das AusmaBekannter Lexik, das Verhéltnis
zwischen bekannten und ,neuen’ Wortern zu achtarchAdie Méglichkeit, unbekannte

Worter zu erraten, aufgrund ihrer Ahnlichkeit mistsprachlichen Lexemen oder mit
bereits gelernten franzdsischen Wortern, sollteliddesichtigt werden, ebenso deren
Wichtigkeit fur das Textverstandnig®

Solmecke nennt auch ,die Dichte, die Zahl versalied Worter im Verhdltnis zur

Gesamtzahl“, als Kriterium fur die Textschwierigkdilingegen tragt die Redundanz, die
Wiederaufnahme lexikalischer Einheiten durch weéinid Wiederholung, Synonyme oder
Pronomen zur besseren Verstandlichkeit bei.

Ein weiterer Indikator fur die Schwierigkeit ein€sxtes auf sprachlicher Ebene kann die
Satzlange sein. Dabei ist jedoch nicht so sehrLdigge ausschlaggebend, sondern vor
allem ein komplexer Satzbau. Satzschachtelungemgescthobene Relativsatze,

Partizipien und Nominalisierungen statt Nebensgteembhen die Leseschwierigkeit. Sie

erfordern mehr Gedachtniskapazitat und daher ni@msjsameres, analytisches Lesen,
damit die logisch-semantischen Zusammenhange erkarden.

Allerdings ist der Anspruch, dass ein Text nur kurgrammatikalisch einfache Satze
enthalten sollte, in der Praxis bei der Wahl emahentischen Textes nicht durchzuhalten
und auch nicht winschenswert, ,da auf bestimmtemrieeaus auch grammatisch

kompliziertere Satzstrukturen eingefiihrt werden seiis...**’

Der Schwierigkeitsgrad von Texten ist jedoch nidilein von Texteigenschaften
abhangig, sondern auch von den damit verbundenseauégaben: ,So ist es moglich,
schon frih authentische Texte einzubeziehen, wena Anpassung an die
Voraussetzungen der Leser starker Uber eine Psagresler Aufgaben erfolgt.” Dies
betrifft einerseits das Leseziel, d.h. die angéstrd/erstehenstiefe und andererseits die
sprachlichen Anforderungen bei der Auseinandersetmit dem Text®

13 siehe Solmecke, 1993, S. 33

1% siehe Groeben, /Christmann, 1996, S.75

1% siehe Solmecke, S.44; Vgl. Schindl, 1994, S.80

137 siehe Groeben / Christmann, S.75

138 siehe Schrader, 1995, S.240 bzw. Humenberger, 1994 ,S.35
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Textadaptationen

Edelhoff weist auf die Méglichkeit der Vereinfaclguauthentischer Texte hin. Solche
Modifikationen kdnnen in einer Kirzung des Textestbhen. Es konnen Textteile oder
Abséatze weggelassen oder einzelne Textpassagerevaldyg und zusammengestellt
werden. Zum anderen bietet sich die Mdglichkeitd@m Text selbst einzugreifen und ihn
auf sprachlicher Ebene zu modifizieren. So kdnneretne unbekannte oder ungelaufige
Worter ersetzt, Satzteile umschrieben, weggelasdenerganzt werden. Dabei ist jedoch
darauf zu achten, dass nicht verstandnisforderndduRdanzen weggekirzt werden.
Gegebenenfalls sollten, so Karcher, eher Lexeme enklarende Ergéanzungen
hinzugeflgt werden.

Solch ein Eingreifen in den Text stellt nicht nyrachliche Anforderungen an die
Lehrperson, sondern setzt auch textlinguistischiss& voraus, denn die kommunikative
Struktur und das Sprachregister des urspriinglichettes miissen erhalten bleibéf.
Auch die optische Gestaltung des Textes (SchlagyzeBilder, typographische Merkmale)
sollte originalgetreu wiedergegeben werden. Didstigtz moderner Methoden der
Textformatierung, die heute zur Verfligung steheeistrschwierig.

Dennoch sind laut Karcher vereinfachte authentis@legte fir den Unterricht zu
empfehlen, da sie ,mit motivierender Leichtigkelesen werden konnen“ und ein
ausgezeichnetes Ubungsfeld darstellen, die progsi&ti sprachlichen Indikatoren rasch
zu identifizieren und aufeinander zu beziehen.

139 siehe Edelhoff, 1985, S.25-26, Karcher, S.277-278

-64 -



IV Didaktische Konsequenzen

IVV.3. Die Forderung von Strategien des interaktiva Lesens

3.1. Vorwissen und Voraussagen

Ein haufiger Fehler beim fremdsprachlichen Lesédas Hineinstirzen in den Text ohne
diesen in seiner Gesamtheit zu betrachten. Wahgexibte erstsprachliche Leser alle
sprachlichen und aul3ersprachlichen Indizien auteofain den Leseprozess einbeziehen
und vor und wahrend des Lesens standig Inhalteipigiien, missen diese Strategien in
der Fremdsprache erst bewusst gemacht werden. 8&agen des Textinhalts sollten also
explizit formuliert werden. Laut Westhoff ist es chu wichtig, die Strategien zu
verbalisieren, die Lernenden sollen also zum Belspegrinden, aufgrund welcher
Indizien sie fiir ihre Voraussagen mact&h.

Das bewusste Mobilisieren von Vorkenntnissen hatergeits eine Funktion der
Vorentlastung. Andererseits wird dadurch eine Etwagshaltung hinsichtlich des
Textinhalts aufgebaut. Dies kann die Lesemotivagidrohen und die Aufmerksamkeit der
Lernenden mehr auf das Thema als auf sprachlictmvi8cgkeiten lenken. Dennoch
sollte die Auseinandersetzung mit Texten auch ahese Vorentlastung erfolgen, damit
die Lernenden Gelegenheit haben, selbstéandig ibsedtrategien einzusetzen.

Im Folgenden einige Beispiele, das Vorwissen deseLeu aktivieren und ihr Interesse
am Text zu wecken:

° Die Textsorte, der Titel, Photos und lllustraonsind Ausgangspunkt fir das
Bilden von Hypotheseriiber den Textinhalt. Dies kann durch unterschigdliEragen
angeregt werden
z.B: Regardez la photo et décrivez-la. A votre ayigl est le theme du texte?

Devinez de quoi / de qui parle le texte.

Quelles informations vous attendez-vous a lire dansxte?

Quelles questions posez-vous au texte?

° Auch Stichworter aus dem Text konnen AusloseMuiraussagen zum Textinhalt
sein. Die Lernenden klaren zunachst, wenn nétigegesam die Begriffe, und notieren
dann ihre Hypothesen.

z.B.

la Saint-Valentin - roses - college -
interdit - exclu - amitié

Zum Artikel: ,Des collégiens suédois privés de mkejour de la Saint-Valentin“, In :
Authentik février 2008

Das Sammeln und der Austausch der Vorraussageet loiiet Moglichkeit fir ein erstes
Gesprach uber den Text. Die Hypothesen kénnenewf dfel gesammelt, und nach dem
Lesen des Textes oder der ersten Abséatze mit demiicegmationen verglichen werden.

140 siehe Westhoff, 1997, S.80
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° Das Aktivieren von Vorwissen kann auch auf lek#gcher Ebene erfolgen. Die
Lernenden notieren Woérter, die in Zusammenhangderih Textthema stehen. Dadurch
wird schon bekanntes Vokabular aktiviert und eint der Textlexik vorweggenommen.

z.B. Notez tous les mots que vous associez awadqneas » (« a la communication », a
« au téléphone mobile »...)
Ausgehend vom Titel und textbegleitenden Eleme(zdh Fotos):
Quel vocabulaire vous attendez-vous a lire datexie?

° Eine Mdglichkeit, eine Erwartungshaltung aufzueraubesteht darin, die Leser auf
ihre Erfahrungen oder ihre Meinung hin zum Texttheru befragen.
z.B. Qu’est-ce qui est le plus important pour vquand partez en vacances ?

° Manche Texte erfordern erganzende Informationdmndaltlicher Ebene. So ist es
sinnvoll, gewisse Begriffe, die den Schilern unibekaind, und die auch durch Inferieren
nicht erschlossen werden konnen, schon vor demnLeseklaren. Das sind hé&ufig
Begriffe, die landeskundliches Wissen vorausseteB. Institutionen, le ,Pacs’, le
collége unique, Bac L, ....).

° .Lecture-balayage*

Innerhalb des Textkorpus gibt es meist typographadfallige Indizien, z.B. Ortsnamen,
Zahlen, die in franzdsischsprachigen Texten haaofigekirzungen (z.B. RMI, SMIC,
CM2, INSEE, ...). Ein Einstieg in den Text kanneimem raschen, Uberfliegenden Lesen
und im Auffinden solcher Elemente bestehen. DadweWwinnen die Lernenden erste
,Verstandnisinseln“*** Auch Zitate sind aufschlussreich, da sie Auskgetben, welche
Personen im Text zu Wort kommen (z.B. Wissenschd®alitiker, Betroffene).

3.2. Leseaufgaben als Verstehenshilfen

Wie in der Erstsprache sollte auch das fremdspid@hLesen immer mit einem Leseziel
verbunden sein. Im Unterricht sind Leseziele duedbtsprechende Erschliel3ungsfragen
und andere Aufgaben gegeben.

La lecture est unéecture-recherche guidée par la/les consignes données par
le professeur. Il peut y avoir des lectures sudgessavec des consignes de
lecture différentes, parfois données a la classeséée en petits groupes qui
rendent ensuite compte de leur niveau de comprérer(€icurel, 1991:43)

Mehrmaliges Lesen mit unterschiedlichen Aufgabemoglicht das allmahliche

ErschlieRen eines Textes. Dadurch wird den Lernermvusst, dass es sinnvoller ist,
sich zunachst einen Uberblick iber den Inhalt zisaleaffen, einen Gesamteindruck zu
gewinnen, und erst dann, durch nochmaliges Leseauge zu verstehen, anstatt durch
langsames, muhsam dekodierendes Lesen von AnfaafieaDetails erfassen zu wollen.

141 siehe Cicurel, 1991, S.48
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Sie kdnnen unterschiedliche Leseformen anwendenpvieéntierendes, kursorisches oder
selektives Lesen, und werden dadurch zu flexibléresern. Dabei kann auch bisweilen
das strikt lineare Lesen gebrochen werden, und chahanur einzelne Textpassagen
gelesen werden, zum Beispiel der erste der letdisax, etwa zum Uberpriifen von
Hypothesen.

Um detailliertes, dekodierendes Lesen zu vermeidelite laut Schierversucht werden,
die Lesegeschwindigkeit der Lernenden zu erhdhegarsdurch ,Einschrankung der
zugestandenen Lesezeif?

3.2.1. Inhaltsunabhangige Fragen

Ein wichtiges Ziel von ErschlieBungsaufgaben istden ,Dialog” der Schiler mit dem
Text zu fordern. Sie sollen lernen, selbst ,an @ert Fragen zu stellen und diese beim
Lesen zu beantworten. Dies kdnnen sie, indem sievaligegebenen ErschlieBungsfragen
nach und nach internalisieren.
Fragestellungen sollten so konzipiert sein, daszwiar Anhaltspunkte sind, dass jedoch
die Lernenden die Texte mdglichst eigenstandightief®en kbénnen. Laut Westhoff sind
inhaltsorientierte Fragen, die konkrete Informagionm Text aufgreifen und sie abfragen,
dazu nicht geeignet. Sie sind auch nur auf denilgwerliegenden Text anwendbar.
Hier einige Beispiele franzosisch formulierter itibarientierter Fragen, bezogen auf den
Zeitschriftenartikel: ,Les collégiens suédois pevde roses le jour de la Saint-Valentin®
In: Authentik, février 2008

Qu’est-ce qu’on a interdit dans le collége sué@ois

Pourquoi a-t-on interdit cela ?

Qu’en pense le proviseur du college ?

Qu’est-ce qu'on a constaté dans une enquéte ?

Auch ,multiple choice* Fragen und Vorgaben von ,wdhfalsch — Aussagen® sind, so
Westhoff, nicht geeignet, Lesefertigkeit zu férdesie sind eher Aktivitdten zur Messung
der Verstehensleistung, und haben als solche anewéchtige Funktion.

Zum Uben von Lesestrategien eignen sich besseltsnhabhingige Fragen, sogenannte
~W-Fragen®, die auf viele Textarten anwendbar sififieim Lesen jedes neuen Textes
kbnnen die Lernenden dieses Frageraster anlegen, salbstandig und ohne
Vorformulierung durch andere den Inhalt zu ers@eie

Im Folgenden einige Beispiele fir inhaltsunabhaagigragen, ins Franzdsische
Ubertragen***

Qui s’adresse au lecteur ?

De quel sujet s’agit-il dans le texte ? (De quenig-t-on ?)

De qui s’agit-il dans le texte ?

Quelles sont selon vous les idées ou conclusionsipales du texte ?
Comment l'auteur arrive-t-il a ces conclusionsv@dtie-t-il des raisons ou des
arguments ?

142 siehe Schier, 1990, S. 156
143 siehe Westhoff, 1997, S.19, S.36, S.125
144 ygl. Westhoff, S.21
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Comment l'information est-elle organisée ? Quedémpes dans le traitement du
theme constatez-vous ?

Inhaltsunabhangige Fragen sind allerdings sehemiéggn und daher nicht auf alle Texte
gleichermalRen anwendbar. So kénnen nicht immerFallgen beantwortet werden (z.B.
die Frage, wie es zu den Aussagen / Schlussfolgerurkommt) oder es werden
andererseits Fragen zu wichtigen InformationenTaeses nicht gestelf®

Diese Fragen konnen daher meiner Ansicht nachegisghe Anhaltspunkte fur das
maoglichst eigenstandige Erschlie3en sein, und @ raxtsorte und Textinhalt variiert
bzw. vereinfacht werden.

3.2.2. Weitere Leseaufgaben

Titel oder Zwischentitel zuordnen:

° Den Textabschnitten sind vorgegebene Zwischéntiteer resimierende Séatze
zuzuordnen. Dadurch Uben die Lernenden das Bildem Makropropositionen, das
globale Erfassen der Teilabschnitte eines TextexhNeffizienter fir den Erwerb von
Lesefertigkeit ist es, wenn die Lernenden selbstigpete Zwischentitel fur die
Textabschnitte finden.

° Der Titel des Textes wird getilgt. Die Lernendesen den Text méglichst rasch
und finden einen geeigneten Titel. Eine einfachéagiante ware, sie unter mehreren
Titeln den passenden auswéhlen zu lassen. Daletkwisorisches Lesen getbt. Der Titel
ist haufig die ,hochste* Makroproposition, d.h. dggobalste Zusammenfassung des
Textinhalts.

Textraster :

Die Lernenden tragen Informationen aus dem Texteinen Raster ein, in dem
verschiedene Anhaltspunkte vorgegeben sind. Tegtramnd, soPiephq ,ein beliebtes
Mittel, den Lese- und Verstehensprozess zu steoang ihn nur auf die Sinnstiftung vom
Text aus festzulegen®. (Piepho, 1990:7)

Zur lllustration ein Beispiel zum Artikel: « La Vierdinaire d’'une caissiére », Nouvel
Observateur, février 2008 (Text siehe S.88)

Lieu de travail : un supermarché Carrefour a Nimes

Salaire : 980 € net par mois

Horaires : des horaires modulables: elle peut
commencer a 9 heures et finir a 9h30, |ou
avoir des coupures de plusieurs heures

145 siehe Westhoff, 1997, S. 24
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dans la journée

Situation de famille : divorcée depuis huit ans, un fils de 10 ang

Logement : Jusqu’en 2006 elle louait un petit
appartement de 3 piéces; elle a ¢té
expulsée ; maintenant elle vit chez ses
parents

Situation financiere : elle est toujours dans le rouge, hésite
longtemps avant de dépenser son argent, a
9000 € de dettes ; elle partage les frais|de
logement avec ses parents

Laut Westhoff sind Textraster wohl eine gute Mdgkeit, das Leseverstehen zu
unterstitzen. Durch solch eine Vorstrukturierungnrign auch schwierigere Texte
verstandlich gemacht werden. Zur Schulung von litestegjien ist es seiner Ansicht nach
jedoch sinnvoller, wenn die Lernenden selbst Arsipalbkte flr solche Textraster finden,
wenn sie also Uben, Texte selbst zu strukturienash Jhre eigene Textentlastung zu

organisieren“*°

»1elegramm®

Die Lernenden sollen aus einem Text nur jene Infbionen heraussuche und notieren,
die sie in einem Telegramm nennen wirden. Diesds@u beitragen, dass sie lernen, die
informativsten Elemente in einem Text zu erkentfén.

Ein Bespiel zum Artikel ,La fin de la cigarette Erance”. (Text siehe S.71)

Les Francais respectent la loi anti-tabac; ils aeati aussi accepté d’arréter de fumer
dans les bureaux en février; ils sont concernés lpasanté et par la peur; c’est une
tendance européenne: méme les Irlandais ne fumpleist dans leurs pubs, 120000
Espagnols ont arrété de fumer; en France, 'amer@éve a 68€ pour les fumeyrs
récalcitrants et a 135€ pour les patrons d’étasdisents.

=

~Flussdiagramm®

Die Hauptinformationen eines Textes und deren thblaén Zusammenhange koénnen
grafisch dargestellt werdéf® Dabei werden die Hauptaussagen netzartig bzw.
hierarchisch notiert, die logischen Beziehungenu(@r Konsequenz etc) werden zum
Beispiel durch Pfeile dargestellt. Dies kann zuséam der Tafel, auf der Basis von
Lehrerfragen gelibt werden. Eine weitere Mdoglichkstit den Lernenden ein teilweise
konstruiertes ,Diagramm’ vorzugeben, das sie vdsté@hdigen.

146 siehe Westhoff, 1997,S. 42
147 siehe Westhoff, S. 88
148 siehe Krumm, 1990, S.24
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Textgesprach

Eine Form der Auseinandersetzung mit Texten ist@asprach der Lernenden auf der
Basis des ,wechselseitigen Lehrens* (reciprocal chizwy*).**® Dabei wird ein
Sprechimpuls Gber den Text vom Lehrer einem Lereenahd von diesem einem anderen
weitergegeben. Bei dieser Form der Auseinandensgtmit dem Text werden die zuvor
geubten Lesestrategien (Fragen stellen, Hypothedgiden und Uberprifen,
zusammenfassen etc.) angewandt, und ihr Nutzedaiieigene Verstehen wird deutlich.
Im Gesprach und im Vergleich ihrer Textrezeption jemer der anderen, ist der Einzelne
gefordert, sein eigenes Textverstandnis zu hirsgein. Er kann erkennen, dass er nicht
verstanden hat, was und warum er nicht verstan@numd er kann sein Verstandnis
korrigieren.

Das Gesprach sollte nicht vollig ungelenkt verlaufedie Lehrperson kann die
Lernprozesse unterstitzen, zum Beispiel durch Naghh, Gegenhypothesen, Erwahnen
anderer Schemata, Offenhalten von Sichtweisen.

Die angefiihrten Aufgaben sind nur einige Beispidéle Aktivitdten, die
fremdsprachliches Lesen unterstiitzen und Lesegieatdordern sollen. In der Praxis
hangt die Wahl der Aufgaben von Faktoren wie dext3ate, dem Inhalt, der
Textschwierigkeit und der angestrebten Verstehefestib. Eine mdglichst gro3e Vielfalt
an Aktivitaten begunstigt sowohl die Lesemotivatads auch die Lernprozesse.

Dabei sollten die Lernenden immer wieder Gelegdrtredien, ihr Textverstandnis durch
nochmaliges oder mehrmaliges Lesen zu vertiefelnaraoh neuer Fragestellungen, durch
genaueres Betrachten bestimmter Aspekte, von Uesadfolgen, oder gegensatzlichen
Positionen, aber auch Aufgaben auf sprachlichem&le.B. Lexik, Textkonnektoren,
stilistische Aspekte).

Eine sehr anschauliche Darstellung der wichtigSteategien verstehenden Lesens
bieten Mummert / Krumm in Form eines ,FlussdiagrashnDer ,Schaltplan zum
Knacken deutscher Texte" wendet sich an LernendeFRdemdsprache Deutsch, hat
jedoch generell fiir fremdsprachliches Lesen Gudigk®

3.3. Erschlie3en unbekannter Worter

Unbekannte Lexeme werden im Allgemeinen als Haag#gmis fir das Verstehen von
Texten gesehen. Laut Nuttatehen erstsprachigen Lesern etwa fiinfzig tauseadew
zur Verfugung, die sie verstehen. Im schulischesmfeisprachenunterricht werden jedoch

149 entwickelt von: A.S.Palincsar, A.L.Brown, (1984) , Reciprocal teaching of comprehension-
fostering and monitoring activities. In: Cognition and Instruction 1; siehe Ehlers, 1995,
S. 486-487

150 siehe Mummert / Krumm, 2001, S.947
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jahrlich nur einige hundert neue Lexeme erworbénLeser fremdsprachiger Texte
werden also in jedem Lernstadium immer wieder midieakannten Waértern konfrontiert.
Die oben angefuhrten Aufgabenstellungen zum globdleseverstehen zielen darauf,
wortliches Dekodieren zu vermeiden und die Aufmankkeit der Leser/innen auf den
Inhalt statt auf unverstandenen Wortschatz zu lenkeidem bendtigen die Lernenden
Strategien fur den Umgang mit neuen Wortern. Zs¢les, das inferierende Lesen zu
fordern, d.h. Unbekanntes aus dem Text, mithitfie Bekanntem zu erschliel3en.
Zunachst ist es wichtig zu wissen, dass fur dad@lerstandnis nicht die Kenntnis aller
Worter notwendig ist. Uber manche unbekannte Lex&arn man hinweglesen. Die
Leser mussen also auch immer Entscheidungen treffeiche Worter sie fur das
Verstehen bendétigen.

Der Leseprozess sollte bei Nichtverstehen eines odehrerer Worter nicht sofort
unterbrochen werden. Durch Weiterlesen wird mehnt&xt gewonnen und dadurch
klaren sich auch manche Verstehensschwierigkeifeimte un texte en entier est
indispensable, les difficultés initiales trouvaotugent une solution quelques lignes ou
guelgues paragraphes plus loin.” (Cicurel, 1991:64)

Das ErschlielBen unbekannter Worter kann im Untartiereits frih getbt werden. Die
Lernenden sollten schon bei neuen Lexemen im Lehriselbst zu erraten und nicht bei
jeder Vokabelfrage sofort eine Ubersetzung erhal@amit sie diese Strategie nutzen
kbnnen, mussen sie Uber Semantisierungshilfen,déi.Kontext, die Wortform und das
eigene Vorwissen, informiert sein. Beim tUbendencEis3en unbekannter Lexik sollte
explizit auf jeweils vorhandene Semantisierungshilhingewiesen werden, damit die
Schiilerinnen lernen, diese bewusst zu suchen undtzen:>?

3.3.1. Der Kontext

Unbekannte Lexeme sind nicht isoliert zu sehenfipdinden sich in ihrer Umgebung

Worter, die in semantischer Beziehung zu ihnen esteibnd mit deren Hilfe sie

erschlossen werden kénnen: ,.... c’est par un moewenmteractif — entre les mots que je
comprends et ceux que je ne comprends pas — q@e Vaire jour le sens.” (Cicurel,

1991:64)

Ob ein Lexem erschliel3bar ist, hangt von der Medege Erschlieungshilfen ab, von
deren Nahe zum unbekannten Wort und von ihrer Ayedsaft, d.h. wie eindeutig und

typisch die semantische Beziehung ist. So ist d& Lexem ,aboyer’ im Kontext ,le

chien aboie’ wesentlich leichter zu semantisierEnim einem Zusammenhang wie ,le
commissaire aboie®?

Meist finden sich ErschlieBungshilfen in unmittedya Umgebung des unbekannten
Wortes, innerhalb des Satzes. Dabei werden auchmi@atikkenntnisse eingesetzt:
Zunachst stellt sich die Frage nach der Wortafgraand der Stellung des Lexems im Satz
und aufgrund der Wortform. In vielen Fallen ist egnderer Kontext, das heifl3t

151 siehe Nuttall, 1996, S.62
152 siehe Rohr, 1993, S.18
158 vgl. Burkhardt, 1995, S.157
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umliegende Textpassagen und /oder der gesamte tikeheaZusammenhang des Textes
notwendig.*>*

z:B. «Les fumeurs (1) risquent(@he de 68€ »

In diesem Satz sollen die beiden getilgten Worter umbekannt gelten. Zwar ist das
ErschlieRen schwierig, wenn mehrere unbekannte rhexm unmittelbarer Umgebung
vorkommen. Doch in diesem Fall ist der sprachlichvel thematische Kontext sehr
aussagekréaftig, sodass ein Erraten mdglich istegudird an diesem Beispiel m.A. nach
deutlich, dass nicht alle Waorter mit gleicher Gagkeit erschlossen werden kdnnen. Das
Lexem 1 l&sst sich wahrscheinlich nur annaherndtemr Das Lexem 2 ist ein Nomen
(unbestimmter Artikel) und hat in unmittelbarer Ushbgng die Erschlie3ungshilfe ,68€".
Zwischen L2 und der Geldsumme besteht ein dirdRegteutungszusammenhang. Auch
das Wort ,risquer® ist hilfreich, aber weniger aagskraftig: es kann ,etwas
Unangenehmes’ andeuten, aber auch Gefahr. In ddarem Textteilen finden sich
folgende Begriffe, die in einem Sinnzusammenhang @i stehen: ,respecter le décret
antitabac”, ,agents”, policiers®, ,controles”, ,iatdiction de la cigarette dans les cafés et
restaurants, ,loi anti-tabac”. Der thematische &usenhang ist also das Rauchverbot in
Gastbetrieben. Aufgrund ihres Weltwissens konnem ldernenden eine Verbindung
zwischen ,Verbot“, ,Gesetz* etc und ,Geldstrafe“a(pende”) herstellen. Mithilfe von
Vorwissen und der oben genannten Konzepte konneserLevahrscheinlich bei L1
schlieen, dass es sich um Raucher handelt, diedsim Gesetz widersetzen. Wenn Sie
ausreichende syntaktische Kenntnisse des Franhésidtaben, wissen sie, dass es sich
um ein Adjektiv handelt (im Franzésischen dem Nomaohgestellt). Je nach Umfang
ihres Wortschatzes kénnen sie die deutsche Entamgc,unfolgsam, widerspenstig” fur
Lrécalcitrant* erraten.

Die Leser miussen beim Semantisieren aus dem Koate&tgewisse Unsicherheit und
Vagheit in Kauf nehmen. Nicht alle unbekannten Ime&esind erschlie3bar. In manchen
Fallen bietet der Kontext nicht gentiigend Hinweisder es haufen sich unbekannte
Worter und der ganze Zusammenhang ist zu vage. Wenreme nicht semantisiert
werden konnen und ihre Bedeutung fir das Verst&nednchtig ist, missen sie im
Worterbuch nachgeschlagen werden. Das Woéorterbuald wiann allerdings nicht
automatisch, bei jedem unbekanntem Wort, benutaidesn gezielt nur dort, wo es
notwendig ist.

Ubungen zum kontextuellen ErschlieRen

° Nach der ersten inhaltsbezogenen Auseinandersptzmit dem Text,
unterstreichen die Lernenden eine Anzahl unbekahtater. Dabei sollen moglichst nur
jene ausgewahlt werden, die sie fur das Verstanohaischen. Danach versuchen sie (in
Paaren) die Lexeme zu erraten. Um die Strategiseebébewusst zu machen, kann die
Lehrperson bei der anschlieBenden Klarung im Plemamer wieder nachfragen, was

154 \/gl, Westhoff, 1997, S.98
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ihnen bei der ErschlieBung geholfen hat: die WaontfoWorter aus der unmittelbaren
Umgebung oder in anderen Textabschnitten odeheendtische Zusammenhang?

° Eine weitere Methode, besteht darin, in einemtTaer Textabschnitt einige
unbekannte Worter zu tilgen. Die Lernenden sollamdzhst einige Fragen zum
Globalverstandnis beantworten und dann versuchen,fehlenden Worter, d.h. die
deutschsprachigen Aquivalente, zu erraten.

La fin de la cigarette

Raisonnables. Et disciplinés.santé et par la peur. Déja enmillions de personnes ont arrété
Hier, les Frangais ont respectéfévrier, ils avaient accepté sansde fumer. « C'est un nouvel art

l'interdiction de la cigarette qui .................. d’arréter de fumer de vivre », s’enthousiasmait hier
................. dans tous les cafés, au bureau. Et ont pris I'habitude la ministre de la Santé.
restaurants ou bars. A croire qued’aller ...l Pour faire respecter le décret anti-

cela n'‘a jamais été autrement.pour en «griller» une. Une tabac, le gouvernement a autorisé
Roselyne Bachelot, la ministre detendance qui gagne les pays210 000 agents assermentés
la santé, qui est allée européens les uns apreés legpoliciers, inspecteurs du travall,
.................. hier pendant le autres. Méme les Irlandais, médecins) a ........................

déjeuner dans une grande....................o..l a leurs pubs des contrdles. Les fumeurs
brasserie parisienne, a constat&nfumés, ont passé le cap sans...................... risquent une
« le parfait respect des nouvelles...................c...... En ... de 68€. Pour les
regles ». Espagne, deux ans aprésatrons d'établissements,
Résignés les fumeurs? NON,......ccooviiiiiiiiiiiiiiiiens de .. s'éleve a 135 €.
plutdt ...l Par la la loi anti-tabac, plus de 1,2

Aujourd’hui en France / Revue de la Peess

3.3.2. Die Wortform

Auch die Moglichkeit, Worter anhand der Wortforrmegseits aufgrund ihrer Ahnlichkeit
mit bereits bekannten franzosischen Wortern - chohoisir), découverte (découvrir),
vente (vendre), baignade (se baigner), blanchan@)| verdure (vert) etc. - kann im
Unterricht bewusst gemacht werden. Nach dem Lesws dextes wird z.B. eine Reihe
von Wortern angefuhrt, die Lernenden suchen im @exentsprechenden Lexeme aus der
jeweiligen Wortfamilie.

Becker zeigt Moglichkeiten diesen ,potentiellen \tgchatz”, der keine ,feste Grol3e’ ist,
sondern eine Fertigkeit, zu erweitern indem deméeden Einblicke in den Aufbau von
Wortern vermittelt und die Bedeutung haufiger Puird Suffixe bewusst gemacht

werden'®®

Andere Lexeme haben Ahnlichkeit mit Wortern oderrstémmen aus der Erstsprache
oder einer bereits gelernten Fremdsprache, z.Boklcaisse (Kassa), consommateur
(Konsument) rapide, déchiffrer, appel (Appell), eivention, miracle; victime (engl.
victim), solution (engl. solution), heure (houiyjiére (river), élection; social, phénomene,
caractére, individu, pilote. Viele dieser Wortendsilnternationalismen, d.h. sie sind in
mehreren Sprachen identisch oder ahnlich und gettddeutschen als Fremdworter.

155 siehe Becker, 1992, S.114-115
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Um diese Form der BedeutungserschlielBung zu uldemek die Lernenden aufgefordert
werden, in einem Text jene Worter zu suchen, dée bsreits aus anderen Sprachen
kennen.

-74 -



IV Didaktische Konsequenzen

IVV.4. Texte als Ausgangspunkt fur Kommunikation

Im Fremdsprachenunterricht ist die Auseinandersgfzmit Texten mit dem Verstehen
meist nicht abgeschlossen. Texte bieten gute SprechSchreibanlasse, sie fordern zum
Reagieren heraus. Dadurch erfolgt ein weiterer Blick auf das Gelesene und eine
Vertiefung des Verstehens. Auch in sprachlichersigimt erfolgt ein Lernfortschritt, da
die Lernenden in unterschiedlichen Kommunikaticossionen bereits Erlerntes tben
und neue Lexik und sprachliche Strukturen erprok@men. Im Folgenden nur einige
Beispiele fir die vielfaltigen Kommunikationsimpels

- Stellungnahmen zum Text oder Thema

Dieser Meinungsaustausch kann durch unterschiedkcagestellungen angeregt werden:
Qu’est-ce qui vous étonne le plus dans le texte ?
Etes-vous d’accord avec I'auteur a propos de ...
Soulignez les idées du texte que vous trouvereassantes et dites pourquoi.
Aimeriez-vous voyager dans le pays vanté dane petblicité ?

- Vergleich mit eigenen Erfahrungen
Avez-vous déja vécu une situation semblable ?

- Vergleich mit dem eigenen Land:
Ce phénomene existe-t-il aussi dans votre pays?
Quelle est la situation dans votre pays ? Qu'esjtd est semblable, qu’est-ce qui
est différent ?

- Problemlésen
Eine andere Form der Auseinandersetzung mit einert Kann in einer erweiternden
Diskussion des Themas bestehen, z.B. im AnfihrenGainden eines Phanomens oder
im Versuch, in Kleingruppen eine Losung zu einewbiam zu finden.
Quels conseils donneriez-vous a cette femme ptadel a résoudre son
probleme?
Comment est-ce que X pourrait améliorer sa sineRi
Quelles mesures faudrait-il prendre pour dimirdaeirculation (la pollution)?

- Schriftliches Reagieren: Die Lernenden verfassienE-Mail oder einen Brief, z.B. um
Informationen einzuholen oder auf einen Leserlmiefeagieren.
Vous vous intéressez a un voyage de ce genre. &&digcourriel pour demander
des renseignements plus précis.

- Interviews oder ,sondages” :

Die Lernenden versetzen sich in die Rolle einesniisten und ,interviewen* eine
betroffene Person, Zeugen eines Ereignisses (z &nem ,fait divers")

Eine weitere Mdglichkeit ist das Verfassen einerilfdagsumfrage zum Textthema, die
anschlie3end in der Lerngruppe durchgefthrt wird
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V. 5. Die Férderung sprachlicher Fertigkeiten

5.2. Wortschatzerwerb
5.2.1. Produktiver und rezeptiver Wortschatz

Leseverstehen beruht, wie bereits festgestellteinem Uberwiegenden Teil auf einem
ausreichenden rezeptiven Wortschatz, das heilltetimenden missen tUber genug Lexik
verfugen, die Uber das aktiv gelernte Vokabularabhggeht. Der rezeptive Wortschatz
wird andererseits durch schriftliche Texte erweiter

Laut Nuttall wird auch produktiv verfligbares Vok&ou am besten durch Lesen
erworben. Indem die Lernenden Woéoérter in verschiedeKontexten immer wieder
antreffen, werden diese allmahlich auch aktiv vgiofir, wenn sie wichtig genug und die
Wiederholungen haufig genug sind. Im Unterricht jstloch der Kontakt mit der
Fremdsprache zu gering, dass der Wortschatzerwséidiese nattrliche Weise stattfinden
konnte*°

Im Fremdsprachunterricht bedarf es daher aktivert¥¢batzarbeit, um neue Lexik zu
erwerben, zu festigen und zu behalten. Diese hestehder Praxis vor allem
intentionalem, das heil3t bewusstem Lernen: NeuekalMdar wird schriftlich
festgehalten, meist in zweisprachigen Listen, uitteia Abdeckmethode memoriert.
Didaktiker zweifeln an der Effizienz zweisprachig&ortlisten ohne inhaltlichen
Zusammenhang, da dies nicht der Funktionsweiseremsgedachtnisses entspricht. Der
Erwerb neuen Vokabulars wird hingegen erleichterenn zwischen den Lexemen
semantische Zusammenhange bestehen. Der Wortstiliéz daher themenbezogen und
strukturiert erarbeitet werden. Wenn die Lernenei@en Zusammenhang zum Textthema
und Beziehungen wie Ahnlichkeit, Gegensatzlichkeil Zusammengehdorigkeit zwischen
den Begriffen feststellen, kann Wortschatzerwerttsabematischer Ebene stattfindgh.
Auch Léschmann stellt fest, dass sich Woérter besmndinpragen, wenn sie Teile einer
»Isotopiekette” sind, das heil3t wenn sie in eineorc die Textthematik gegebenen
Bedeutungszusammenhang stehen; und dann besomdsis, sie wiederholt werden
und/oder Beziehungen wie Antonymie (Gegensatze) utdgponymie (Ober-,
Unterbegriffe) besteheh®

Daher sollten bei der Wortschatzarbeit mit Textemtnunbedingt alle neu semantisierten
Worter erfasst werden, sondern vor allem jene, @vas denen ein thematischer
Zusammenhang besteht. Das Erlernen aktiv verfughameeme wird zudem gefordert,

wenn die Lernenden diese schon in mehreren Komteattgetroffen haben, wenn sie also
schon zu ihrem rezeptiven Repertoire gehdren. Rtodu und rezeptiver Wortschatz

sind nicht immer klar voneinander abgrenzbar (sieh&4). Dennoch kann den Lernenden
die Bedeutung des Verstehenswortschatzes vermittetden, den sie auch in der
Erstsprache besitzen. Nicht alle ,neuen’ Worter sieeantreffen, sind wichtig genug, um

156 siehe Nuttall, S.62-64
157 siehe Schrittesser, S.18 und 21
158 siehe Loschmann, 1987. S.1832
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aktiv behalten zu werden. Die Lernenden kdnnen kenfite Lexeme auch am Textrand
notieren und Ubersetzen, damit sie in der Folgeptez verfiigbar sind.

Themen
Texte bieten gute Mdoglichkeiten fur themenbezog@wartschatzarbeit. Die Koharenz
eines Textes ist unter anderem durch bedeutungshérilexik gegeben. Diese kann aus

dem Text herausgefiltert werden.

z.B. Repérez tous les mots associés au « traailes mots qui sont en rapport avec
« l'argent ». (Text : « La vie ordinaire d’'une €siere », Le Nouvel Observateur)

° Trouvez des mots associés au « téléphone moleted « la communication ».
(Text « Téléphone mobile. Les bonnes manieresSH Mn : Authentik)
° Faites une liste de mots en rapport avec le entmmt » (Text « C'est sympa de

partager une expeérience avec quelqu’un. » I'Entjlia

Diese Wortsammlungen enthalten sowohl bekanntesaath neues Vokabular. Sie
kénnen in der Folge immer wieder erweitert und waniglich geordnet, in Subthemen
gegliedert werden. So entstehen ,Lernkarteien’ #wonentierten Wortschatzes: ,Erst
diese Ordnung ermdglicht es, dass die Gliederursg\Wlertschatzes fir die Lernenden
durchschaubar wird und Worter systematisch getbdevekonnen.” (Bohn, 1999:143)

Inzidenzielles Lernen

Effizienter Wortschatzerwerb sollte jedoch nichtr murch bewusstes Lernen, sondern
verstarkt auch durch inzidenzielles Lernen erfolgPabei eignen sich die Lernenden
unbewusst, im Rahmen einer von kommunikativen Hargtn, Vokabular an. Diese
>unwillktrliche* Form des Lernens findet laut Bohainerseits beim Lesen selbst,
andererseits bei der Auseinandersetzung mit Textéh, beim Bilden von Hypothesen
oder beim Gesprach uber den Text.
Laut Léschmann ist beim inzidenziellen Lernen nider Erwerb eines vorgesehenen
Wortschatzes priméares Ziel, sondern das Losen &oermunikationsaufgabe. Diese ist
SO gestaltet, dass sie das Verstehen und die Vdomgnbestimmter lexikalischer
Einheiten notwendig macht’
Zum Beispiel sollen die Lernenden eine SituatioimeeMalRnahme etc. anhand
vorgegebener Lexeme beurteilen und dies auch begnin
Comment jugez-vous la mesure anti-tabac? Pensez-goielle soit exageérée,
justifiée, efficace, inefficace, une atteinte dibarté? Justifiez votre évaluation.

In der Unterrichtspraxis steht, so Bohn, meist ntimales Lernen im Vordergrund,
wahrend Anleitungen fur unbewusstes Lernen eher Alisnahme sind. Bei einer
effizienten Wortschatzarbeit mussen jedoch Phasemdénziellen und intentionalen
Lernens einander erganzen.

159 siehe Bohn, 1999, S.80; Léschmann, 1987, S.1831
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5.2.2. Der potentielle Wortschatz

Eine Mdglichkeit, den Wortschatz der Lernenden imueéern, ist, ihnen Einsichten in die
Morphologie von Lexemen und in Wortbildungsartenvaumitteln. Laut Becker sollte
bereits in einem frihen Lernstadium ,daflr gesoskgrden, dass die Worter fur die
Schiiler beginnen durchsichtig zu werden.*”

Die Worter, die gelernt werden, sind dann nicht medllig willktrliche
Lautgebilde, die isoliert und nicht oder nur sebhwer zu erkennen sind. Oft
setzen sie sich aus Préafix(en), Stamm, Suffix(ewl) Elexionsendung(en)
zusammen. Prafixe und Suffixe sind ebenso bedaitaggnde Elemente wie
Stamm und Endun@Becker, 1992:112)

Da die Zahl von Affixen bei weitem geringer ist ale Wortstamme, lohnt es sich, so
Becker, die Bedeutung der wichtigsten von ihnerkeminen. Dadurch wird die Zahl der
erschlieRbaren Worter wesentlich vermehrt.

Wortfamilien

Schon in einem frihen Lernstadium kann der Zusarharem zwischen Lexemen einer
Wortfamilie hergestellt werden, indem zum Beispiim Vorkommen eines neuen
Wortes, ein schon bekanntes Wort der Familie evowied. Dies fordert gleichzeitig das

Behalten des neuen Lexems.

Eine Ubung besteht darin, ein Verb oder Nomen \geben und die Lernenden finden die
fehlenden Lexeme der Wortfamilie. Dies kann thenezoben erfolgen, zum Beispiel

zum Vokabular einer Lehrbuchlektion.

Trouvez un ou plusieurs mots de la méme « famifiechacun de ces mots :

la rencontre le mariage
sortir la famille
I'amour le divorce
Wortbildung

In einfacher Form kénnen den Lernenden Regelmaikégken der Wortbildung und die

Bedeutung sehr haufiger Pra- und Suffixe vermitteltden'°

Dazu einige konkrete Ubungsbeispiele:

Prafixe ,in-, im-, il-,

z.B. Trouvez le contraire de ces adjectifs enatiit un des préfixes « in-, im-, il- »

possible actif logique poli légal dépendant
séparable lisible connu certain patient discre

Préfixe ,re-, ré-, r-“:
Quelle est la signification des préfixes «re-, ®» dans les verbes suivants : « noch
einmal » ou « zurick » ?

160 vgl. Becker, S.114
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rouvrir, réorganiser, racheter, redescendre, revermiccrocher, rallumer, renvoyer,
reproduire, rapporter, remettre, reprendre.

Suffixe ,-ité, -esse”
z.B. Formez des noms a partir des adjectifs susvamtutilisant les suffixes « -ité, -esse » :
curieux jeune nerveux gentil généreux riche

vieux utile actif sage habile egal

In einem fortgeschrittenen Lernstadium koénnen bereirworbene Kenntnisse uUber
Analogien in der Wortbildung systematisiert werdetwa in einfachen Ubungen zur
Nominalisierung.

z:B : Formez des noms a partir des verbes ci-dessou

augmenter  diminuer produire interdire changer
régler finir choisir partir arriver
découvrir sortir traverser perdre vendre

Trouvez-vous des régularités ? Quels moyens deatimmde noms voyez-vous ?

Ein weiteres Beispiel zur Verbbildung:
Quels adjectifs« se cachent » dans ces verbesligjiegla signification des verbes.
Pouvez-vous trouver la / les regle/s de formation ?

rougir noircir grandir vieillir ralentir rajeur
A vous maintenant de former des verbes !

maigre pale

blanc gros

frais vert
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5.3. Verstehen von Satzen

In der Literatur zum Leseverstehen wird Ubungen ZBatzverstehen weniger Raum
gegeben als dem Wortschatzerwerb, da die semamtigegenuber der syntaktischen
Verarbeitung vorrangig ist. Beim Lesen authentisCfexte werden die Lernenden meist
mit komplexeren syntaktischen Formen konfrontiaig,sie gelernt haben.

Die Erarbeitung grammatikalischer Formen steht thidm Vordergrund der
Auseinandersetzung mit authentischen Texten. Jed@oin gelegentlich nach dem
inhaltsorientierten Lesen die Aufmerksamkeit dermie@den auf bestimmte syntaktische
Strukturen gelenkt werden, um sie bewusster zu emactDie Lernenden sollen
Indikatoren der Textoberflache besser wahrnehmerfiimdas Verstehen nitzen.

Im Folgenden einige Beispiele fur Ubungen zur Fiirdg des Satzverstehens.

° Die Lernenden unterstreichen bestimmte Wortforroder Satzglieder im Text
oder einem Textabschnitt.
z.B. Notez les verbes au passif.

Repérez les verbes au conditionnel et expliquéarszion.

Soulignez toutes les négations.

Repérez les verbes au passé simple.

Soulignez les mots qui servent a exprimer un®naigl une conséquence.

° Die folgende Ubung kann zur Bildung syntaktiscBehemata beitragen, d.h. das
Wissen uber den Verlauf von Satzen férdern. Daleeden Satze aus einem Text in Teile
,zerlegt’ und die Lernenden sollen die Satze wibdestellen. Die Rekonstitution erfolgt
anhand semantischer und grammatischer Anhaltspunkte

z.B. Reconstituez les phrases :

« BabyFirst, la télé pour les bébés », Revue @Rrdase, février 2008

1. Depuis octobre 2007 le Paysage audiovisw®l...elle a pour cible les enfants de 6 mois a 3 ans

francais s’est enrichi ... b) ...cette précoce consommation télévisuelle &

2. Lancée en 2006 aux Etats-Unis, ... sur le développement de leurs cerveaux.

3. Les images sont lentes, les couleurs vives... | c¢) ...qu'on interdise BabyFirst.

4. Un guide BabyFirst indique ... d) ...pour que les bébés puissent rester concentres.

5. De nombreux médecins, cependant, demandente).....d’'une nouvelle chaine.

6. On ne sait pas quelle influence... f) ...aux parents comment accompagner leurs b
pendant les émissions.
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° Verstehen komplexer, schwieriger Satze

Ein weiteres Ziel ist es, Strategien flir das besséerstehen komplexer Satze zu
entwickeln. Der syntaktische Schwierigkeitsgraddtamcht nur von der Lange, sondern
auch von der Struktur ab. Satze der direkten Alef@gV-O sind leichter zu verarbeiten
als jene, die eingeschobene Satzglieder oder Taldiinhalten. Wenn ein oder mehrere
Satze in einem Text aufgrund ihrer Komplexitat diie Lernenden schwer verstandlich
sind, kbnnen sie isoliert und genauer betrachtetleve

- Im Franzoésischen kdonnen Partizipien satzverkittzenstelle von Nebensatzen
stehen. Dies bereitet deutschsprachigen Leser8abitvierigkeiten. Eine Moglichkeit ist,
sie durch Umformen verstandlicher zu machen.

Die folgenden Beispiele sind aus verschiedeneneheghtnommen:

En parrainantun enfant ou un projet éducatif, vous pouvez aitmncrétement des
enfants a grandir et a s’épanouir. — Si vous parrainemn enfant, vous pouvez....

Les comptes du Plan Internatior&hnt completement transparents vous savez toujours
comment vos dons sont dépenseés. — Comme les comptes du Plan
International sont completement transparents ....

La chaleur accentue le cycle de I'eantrainan une évaporation accrue et donc des pluies
plus importantes. — La chaleur accentue le cycle de l'eati entraine une
évaporation ...

- Satzpuzzle

Gelegentlich kann ein langer Satz in seine ,Bedtl®d zerlegt werden, sodass ein
Satzpuzzle entsteht. Das Ordnen der Satzglieddeffbdas bessere Verstehen von deren
Funktion im Satz.

publiée D’aprés sur le site Internet

de l'organisation se sentent Friends, deux-tiers

prés de des jeunes la Saint-Valentin a I'écart
le jour de une enquéte

Solch ein Puzzle kann auch von einem kurzen Texr @iher Textpassage gestaltet
werden. Die Lernenden arbeiten in Kleingruppenejeinzelne erhalt einen oder zwei
Satze als Puzzle in einem Briefumschlag und seteth zusammen. AnschlielRend
rekonstituiert die Gruppe den Text(abschnitt).

5.4. TextverknUpfungsmittel

Textkonnektoren stellen die semantischen Bezielumgeerhalb von Séatzen (in Form
von Prapositionen und Konjunktionen), zwischen &étsowie Textteilen.
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Zum Beispiel:
- temporale Beziehung: pendant (que), dés (qaeglie, tandis que, apres (que),
depuis (que) etc.
- kausale Beziehung: a cause de, grace a ; dagy®j comme etc.
en effet etc.
- Folge: pour que, afin que, de sorte que, si bienetc.
donc, par conséquent, d’ou, ainsi, alors, ilésulte, etc.
konzessive Beziehung: malgré (que), bien queiggeo méme si etc.
or, pourtant, cependant, néanmoins, tolgefta.
Opposition: au lieu de, alors que, tandis que, etc
en revanche, par contre, au contraiesjtce part etc.

Das moglichst automatische Verarbeiten dieser Foméwvorter ist Voraussetzung far
flieBendes Lesen. Haufig werden sie jedoch beiAdiseinandersetzung mit Texten nicht
berticksichtigt, der Schwerpunkt liegt auf den ltgwabrtern. Es lohnt sich jedoch, sie
schon vom friihen Lernstadium an nach und nachwerben und auch aktiv zu tGben.

z. B. Luckentexte

In einem Text werden die Elemente der Textverknfigfigetilgt und entweder in
ungeordneter Reihenfolge daneben angefiihrt oddredieenden missen sie selbst finden.

Textpuzzle
Ein Text oder Textteil wird in kurze Abschnitte rlegt’, die Lernenden setzen den Text
zusammen. Dabei geht es nicht nur um das VerstehdrNutzen der oben genannten
Konnektoren, sondern auch andere sprachliche MigelKoharenz, z.B. Pronomen oder
andere Elemente der Wiederaufnahme von Lexéfftten.
Die Schnittstellen sind dabei meist nicht die voaxfTvorgegebenen Absétze, 39sondern
sollten das Verstehen eben dieser koharenzstifteBEmente notwendig machen.
Ein Beispiel zum Text « Savoir vivre. Le mobile itéva la fermer. », Libération, février
2007 zit. aus « Authentik »

- — L’écrivain Phil Marso, qui
Soit une campagne de sensibilisation des développe une allergie au
usagers du mobile qui s'étale sur 3 jours et téléphone portable lance
qui sonne comme une lecon de savoir-vivre : aujourd’hui les 7es journées
préférez les textos aux coups de fils. mondiales « Moins de bla bla,
plus de SMS ».

« sans quoi on en
viendra un jour, comme
pour la cigarette, a
devoir instaurer des

Aujourd’hui, selon I'écrivain,
trop de lieux publics sont

« pourris » par des
monologues subis, dans les

zones silencieuses dans trains, les bus...
D'ou I'idée d’un rendez- les lieux publics »,
vous annuel ot chacun s'alarme l'auteur du
apprendrait a respecter premier roman en
son prochain, langage SMS.

161 ygl. Humenberger, 1997, S.42
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IVV.6. Textbeispiele und Vorschlage flur eine Didaksierung

6.1.

6.2.

6.3.

6.4.

6.5.

6.6.

Site Internet: « Vélib. La ville est plus leedl vélo », http://www.velib.paris.fr
Dépliant ,Apprenez le francais dans le sutaderance”

Article de presse. « La vie ordinaire d’'unissiare »,
Le Nouvel Observateur, février 2008 ; Authentik rhaiin 2008

Extraits d’'un article de magazine :

Document 1 :« Ce que valent vraiment les notes »
Document 2 : Caricatures, « Les ‘corection’ »
Phosphore, avril 2006

Article de magazine : « Une aventure formidahl
Les Clés de I'actualité, mars 2007

Article de magazine : « La planéte bleue a1l pg
Label France, 3e trimestre 2005
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6.1. Site Internet: « Vélib. La ville est plus belle a glo »,

http://www.velib.paris.fr

1. oder 2.Lernjahr, Niveau A1-A2

1.

Premiere approche du document

a) Quel genre de document est-ce? Dans quel ragétd@ qu’on peut le trouver ?
b) Le mot « vélib’ » est une création, il est foree deux mots. Quels sont ces
deux mots ?

Partie 1 (« Comment ca marche ? ») : Compréloanglobale

Lisez rapidement la premiere partie du texte :

a) Qui offre quel service ?

b) Peut-on utiliser les vélos tous les jours ssapendant la nuit ?

c) Est-ce qu'il faut déposer le vélo a la statiedépart ?

d) Est-ce cher ? Ou est-ce qu’on peut s’informeles tarifs de location ?
Comparez vos réponses avec votre voisin/e.

Approfondir la compréhension :
Repérage lexical
Trouvez dans le document les expressionsdiseg pour :
Verleih - verfugbar - Verleihstation
sich anmelden - auswahlen - Bildschirm
jede, egal welche Station

A votre avis, est-ce simple d'utiliser « Vélib?

Compréhension de partie 2 (« Les vélos ») :

a) Regardez la parie 2 du document. Qu’est-ce gservice de location garantit
aux utilisateurs de « Vélib’ » ?

b) Identifiez les parties du vélo soulignées dantekte et écrivez les mots a c6té
des fleches.

Faites un mini-sondage en classe !

a) Trouvez trois questions a propos de l'utilsatiu vélo / du « Vélib’ » en ville.
Mise en commun des questions en classe.

b) Posez vos questions a 3 ou 4 personnes daslseckt prenez des notes.

Activité pour des apprenants de niveau A2 :

a) Trouvez des arguments pour inciter des automst#s! parisiens ou des touristes
a utiliser « Vélib' »

b) Créez une affiche pour motiver les Parisiensdes touristes a utiliser ce
service.
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el

] http://www.velib.paris.fr

ville e.ﬁf p(mf Yeoll o
\...r' G

| Accueil | Comment ¢ca marche ? ‘ Abonnements / tarifs ‘ Plan des stations

1. Comment ¢ca marche ?

Utiliser Vélib
Prendre un vélo dans une station, le déposer dans
autre, Vélib’ est un systéme de location en lilewise &
trés simple a utiliser et disponible 24 heures2uet 7
jours sur 7.

Prendre un vélo

Pour prendre un vélo, rien de plus simple ! Il veufira de vous identifier sur la borne,
d'accéder au menu, et de choisir votre vélo paeux cui seront proposés a I'écran. Et
maintenant, retirez votre vélo !

GAGNEZ DU TEMPS!

Si vous étes titulaire d'une Carte Vélib' 1 an,s/paurrez retirer un vélo directement sur
le point d'attache.

Déposer son vélo

Une fois votre trajet terminé, il vous suffira de
déposer le vélo dans n'importe quelle station
Vélib'.

\g**

2. Les vélos
Sécurité maximale Confort optimal
- Eclairage des feudés le début - Un vélo mixte adapté a tous, hommes
de l'utilisation et femmes
- Bandes réfléchissantes sur les - Changement de vitesse simple et
roues rapide, sans risque de déraillement
- Freinsavant et arriére intégrés - Selleréglable en hauteur
dans les moyeux des roues - Panieravant de grande capacité

Un service d'entretien et de
maintenance présent quotidiennement
sur le terrain pour garantir qu'a chaque
trajet, vous empruntez un vélo en
parfaites conditions de sécurité.
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6.2. Dépliant ,Apprenez le francais dans le sud de France*

2..Lernjahr, Niveau A2
1 « Lecture-balayage »
Regardez ce document. De quel genre de textd-d'&qgi
A qui s’adresse le document ?
Qu’est-ce qu’on propose ?
2. Compréhension globale :
Vous voulez suivre un cours de francais a Monigrell
Lisez le texte. Quel hébergement et quel courssidsaz-vous ?

Qu’est-ce qui vous intéresse le plus dans ce qoropose dans ce dépliant ?
Echangez vos réponses en petits groupes. Justifiez choix.

3. Repérage lexical :
a) A deux : Cherchez les mots suivants dans te ebdevinez leur sens.
les apprenants les hotes découvrir logement
colocation les débutants les jeux de réles

b) apprendre : trouvez deux autres mots de la méfamille »

4 Activité orale : « Négocier » et se mettre d’acco

A deux, vous voulez faire un séjour et suivre unrscen France. Mettez-vous
d’accord sur la région, la durée du séjour, le t¥peours et les activités de loisirs.

Voici quelques expressions utiles :

J'aimerais.......... Je préfererais..............
Ca te plait (aussi) ? C
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6.3. Article de presse. « La vie ordinaire d’une dasiéere »,

Le Nouvel Observateur, février 2008

3. Lernjahr, Niveau B1

Imaginez quels problemes Brigitte peut rencordass sa vie quotidienne :
Mise en commun en classe.

Lisez le texte et complétez la grille.
A deux, comparez vos résultats.

Lieu de travail :

Salaire :

Horaires :

Situation de famille :

Logement :

Situation financiere :

Approfondir la compréhension

Relisez le texte. A votre avis, Brigitte, est-ettentente, optimiste, déprimée,
résignée, en colére ?

Mise en commun en classe.

Repérage lexical

a) Dans le texte, repérez tous les mots associ€dravail », par ex. « le salaire »
et ceux en rapport avec « I'argent », par ex. ¢ezather »

Faites deux listes.

b) La classe est séparée en deux groupes.

Groupe A : A deux, trouvez des définitions pourrtests associés au «travail »,
par ex. : L’argent qu’on gagne quand on travadlest le. . . .. ..

Groupe B : A deux, trouvez des définitions pas iinots liés a « I'argent »,

par ex. : Quand on achéte quelque chose.on. . .de l'argent.

Ecrivez vos définitions sur des fiches et créeziales devinettes.

En petits groupes (deux personnes des groupesB), eichangez vos fiches et
devinez les mots grace aux définitions (sans regded listes).

Prise de parole

Comment jugez-vous la situation de Brigitte ?

Qu’est-ce qu’elle pourrait faire pour améliorer Stuation financiére et sa vie
quotidienne #?

162 ygl. Authentique, mai/juin 2008
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o

La vie ordinaire d'une caissiére

0, 34 ans, hoiesse

on salaire est de 980 euros net par mois. Pas un centime

de plus, avec sept ans d'ancienneté, Le tout pour un temps
plein, sept heures par jour, sauf le mercredi et le dimanche, Avee
des horaires gui varient d’une semaine sur Paume et des plannings
fixés seulement quinze jours 2 I'avance. Je peux ainsi commen-
cer a 9 heures, finir 4 20h30, travailler d’'un bloc d’affilée ou, plus
embétant, avee des coupures de plusieurs heures dans la journée,
ce qui mie colite cher en esserice 81 je veus rentrer chez moi Alors,
le plus souvent, je traine en attendant de reprendre le boulot.
Travailler plus pour gagner plus 7 Je ne demande pas micux, Mais
& Carrefour on ne parle pas d’heures supplémentaires, plutdt
d’horaires moduiables (de plus ou moins quatre heures par se-
maine). S1 on travaille
plus, comme ce fut le cas
récemment, pendant les.
fétes de Noél, on fait
moins d’heures le mois.
Sulvant, et vice versa.
Le résultat, c’est que je
vis avec une calculette-
dans la tére. Chaque euro
est longuement pensé...
avant d'étre dépensé. Je
suis divorcée depuis huit
ans, je vis seule avec mon
fils, qui vient de féter ses
10 ans. Et je suis dans le
rouge systématquement.

Brigitte DiTomaso . '
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Tusqu'a 'éee 2006, 'ai réussi & lover un petit appartement de trois
pigces a Saint-Césaire, dans la banlieue de Nimes. Le lover,
charges comprises, £tait tout simplement exorbitant pour moi
500 euros. Plus de la moieé de mon salaire. Conument voulez-
Vous vous en sortir ? ai fait comme tout le monde dans ces cas-
1a. Tavais déja une carte Pass Carrefour, en tant que salariée du |
groupe, j’al pris une carte Cetelem, une carte Auchan... Juste
pour assurer les dépenses guotidiennes. Au fil des années, je me
suis ainsi retrouvée avec 9 000 euros de deties, trois mois de
loyers impayés, un avis d’expulsion de mon logement et un dos-
ster de surendettement 4 la Banque de France. Alors je suis re-
tournée vivee chez mes parents, gui sont retraités et propriéaires
d'un pavillon tout prés de
Nimes. Nous partageons
Peau, Pélectricité, le gaz. ..
Mais, méme comme ¢a,
les fins de mots restent dif-
ficiles. Cela fait presque
deux ans que je n'al pas
pris de vacances, guatre
ans que je ne sois pas allée
au restaurant. Je n'ai pas
passé mon bac, Fécole n'a
jamais éte mon truc. Mais
tous les jours je dis & mon
fils :accroche-tol. »
Propos recueillis par
Nathalie Funés

Sarnual Dupkalx-+ Le Mids zre -MaPPP
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6.4. Extraits d'un article de magazine :
Document 1 :« Ce que valent vraiment les notes »
Document 2 : Caricatures, « Les ‘corection’ »
Phosphore, avril 2006

Ende 2. oder 3. Lernjahr, Niveau A2-B1
Die Texte kbnnen im Rahmen des landeskundlichenm@be,Schule in Frankreich”

gelesen werden.

Document 1:

1. Lecture globale du document
Lisez les textes et choisissez le titre qui camvéal document.
A) Le lycéens contestent les profs
B) CE QUE VALENT VRAIMENT LES NOTES
(03] Quelle réforme pour les lycées francais ?

2. Approfondir la compréhension.

Relisez les textes.
Qui approuve la notation telle qu’elle est ? &it@e qui la critique ?

3. Prise de parole.

Et vous ? Quelle(s) opinion(s) partagez-vous igxez pourquoi.
Discutez en petits groupes.

4, Introduction au sujet « Le systeme scolaire ean€e »

a) Comprenez-vous les chiffres sur petits tablepiexles jeunes présentent ?
Que disent-ils sur le systeme de notation en er&nc

b) Jeanne est e 1, Adriana est'f S, Camille est en 2d& Charles effle S

A quelle école vont ces adolescents ? Que savez-a® cette école ?

Si les éleves ne connaissent pas encore le systéofmre francais, il convient de leur
donner un support supplémentaire présentant |éérelits établissements scolaires de
I'école primaire a I'éducation supérieure. A I'aide ce document les éléves pourront
décrire le systeme scolaire francais et le comparesysteme autrichien.
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Activité orale et écrite en groupes :

Discutez en petits groupes :

a) Que pensez-vous du systeme d’évaluation awtrichiComparez-le au systeme
francais.

b) Est-ce que les notes vous encouragent et votigenba mieux apprendre ?

c) Avez- vous des idées pour améliorer I'évaluaéidigcole ?

Ecrivez la prise de position de chaque particimhnggroupe sur une feuille (A3)
d’apres le modéle du document que vous avez lu. féadles seront ensuite
affichées dans la classe pour que les autres gsqupssent les lire.

Documents 2 et 3 ; Caricatures

1.

Document 2 : premiére approche
a) De quel genre de dessins s’agit-il ?
b) Lisez le petit texte d’introduction : De quedig¢uation scolaire s’agit-il ?

a) Faites correspondre les commentaires eelesItk.

b) Comparez vos résultats avec votre voisin/eliqeuiez votre choix.

c) Discutez a deux : Comment trouvez-vous les afuuies : exagérées - justes -
amusantes - ridicules.... ?

Lexique

A deux, devinez les mots inconnus.

Document 3 :
A deux, pouvez-vous identifier les correctionsclacun de ces professeurs ?
Expliquez votre choix.

Prise de parole, prise de notes

En petits groupes, faites le portrait du professaeal.

Est-il /elle plutét sévere, mais juste ou plutd@tulgent ?

Chaque groupe présente ensuite son « professalmid la classe.
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¥ 1 !
Karim, 1 S
«Une note,
c’est toujours
un peu lié a
la personnalité
de I’éleve.»

Jeanne, 1 L
«Une note ne
dit pas tout
et surtout pas
les pn;grés

qw’on a faits.»

Frangois, 1" ES

| «Certains profs
distribuent les notes
a la téte du client.»

Grégoire, 1” L
«La notation, c’est
une échelle qui permet
de se situer par rapport
au reste de la classe.
C’est un bon systeme I»

Adriana, 17 §
«Les notes sont
données en fonction
e du travail fourni.»

’ Camille, 2%
«Cest bizarre, pour
un méme devoir
de maths réalisé avec
une copine, on a eu
des notes différentes...» |

Charles, T* S
«Pour entrer en prépa,
ce sont les notes
qui comptent, alors
quelles ne sont
| Pas assez représentatives.»

Bertille et Mélissa, 1" L i
«Les profs nous Yohan, 17 §

cataloguent et ensuite, { «Je ne me plains pas
ils nous mettent du systéme de notation.

toujours les mémes Aussi parce que,
notes.» | perso, ca se passe bien.»

F= ==
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Les ,corection’

Y JE VIS BAMQSSED L L8 |
COPES. VCETTE PHRASE EATI-
DIQUE FAIT TREMBLER LES ELE-
VES DEPUIS DES GENERRTIONS
CAR 51 LE PROFESEEUR RAMAS -
SE LES CAHIERS, CEST POLR
LES CORRIGER.., AVEC UNE SE-
VERITE PLUSOL MOINS GRANDE.
OR, NOTRE ENQUETE VOUS PROU-
VERA QUE CETE SEVERITE
DEPEND, NON SEULEMENT DU
LARACTERE DU PROFESSEUR,
VIAIS AUSSI DE SON ENVIRON-
NEMENT ...

VOYONS BLUTOT ...

S g S il

— %ﬁé\—%ﬂ
e — =
o o T e S

=

R

Quel commentaire va avec quelle caricature ?

a) En voici un autre qui habite loin et qui profite du trajet pour faire ses corrections. Le
manque de confort influence parfois son humeur.

b) Plus grave est le cas de ce professeur mal installé qui manque de lumiére ...

¢) ... ou celui-ci qui a des voisins bruyants et un appartement mal insonorisé.

d) Voici un professeur juste, mais sévére. Dans un cadre sévere, d'une écriture sévere. Il ne
laissera rien passer...

e) D'autre part, un simple petit incident, un détail, peut donner des résultats étranges .. une
cigarette ...

f) .... ou un coup de téléphone.
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g) Bien siir les éleves craignent moins ce professeur 'bon papa’, prét a toutes les indulgences.
Quand il trouve une faute particulierement réussie, il ne peut pas s'empécher de I'envoyer a
son ami Jean-Charles.

h) D'ailleurs, tout ce qui dérange le professeur pendant son travail de correction, est mauvais
....... pour I'éleve.
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Et maintenant, supposons un méme devoir corrigé par chacun de ces
professeurs.
A vous d'identifier I'auteur des corrections!
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6.5. Article de magazine : « Une aventure formidalel »,
Les Clés de l'actualité, mars 2007

3.oder 4. Lernjahr, Niveau B1
1. Avant la distribution du texte : Eveiller I'in&, mobiliser des connaissances :

a) A votre avis, qui sont les « Voyageurs desesabl?

b) Dans quel(s) pays voyagent-ils ?

Eventuellement - distribution d’une photo montrantpaysage désertique :
c) Trouvez des mots associés aux « sables ».

(prise de notes au tableau)

2. Premiere approche du texte :

Regardez ce document. De quel genre de textd-d'&qi
De quel magazine est-il extrait ? Connaissez-zeuwagazine ?

3. Compréhension globale de I¥®partie (réponse a [a*F question de I'interview)

Qui « parle » dans cette interview ? De qui efjai@ parle-t-il ?
Quelle est « I'aventure formidable » ?
Mise en commun en classe

4. Approfondir la compréhension :

Activité a deux :
a) Expliquez la phrase : « Sur place, ils sontfaikaexplorateurs et scientifiques »

b) Comprenez-vous les expressions suivantes ? WRelzdes dans le texte et
essayez de les deviner la désertification Afeée du désert
le réchauffement climatique la déforestation

la fonte des glaces polaires -

Mise en commun en classe.

5. Lecture de la%2partie de l'interview :

a) Faites des hypothéses : Que découvrent et guée « Voyageurs des sables »
pendant leur expédition ?

Le professeur note les hypotheses au tableau

b) Lisez la 2 partie de I'interview et vérifiez vos hypotheéses.

Est-ce que I'expédition a déja eu lieu au momentidterview ?
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Repérage lexical :

a) Que font les « Voyageurs des sciences » periearg expéditions ? Liez les
verbes de la liste de gauche aux expressionslttdale droite :

lls

rencontrent et échangent avec.a ... a dos de dromadaire

se préparent ... b. ...les phénomenes du réchauffement|
découvrent .... climatique

observent ... ..physiqguement avec des

avancent ... entrainements a la montagne
quittent .. la population locale

peuvent tester .. le désert

...du matériel lié a la recherche spatia
... la civilisation

A4

NoaprwdeE
o

@ "o o

9.

b) Soulignez au maximum 6 mots inconnus dans ke teixessayez de les deviner.

Prise de parole :

a) D’apres vous, quelles sont les motivations degdns « Voyageurs des
sciences » de participer a ces expéditions ?

b) Et vous ? Est-ce que cela vous intéressergitideiper a une telle expédition ?
Réfléchissez d’abord individuellement, prenez @es, puis échangez vos idées
en petits groupes.

Activité écrite

Mettez-vous a la place d’'un(e) adolescent(e) ppetit a I'aventure « Voyageurs
des sables » :

A deux, décrivez une journée de I'expédition, dreteau coucher, comme dans un
carnet de voyage. Parlez aussi de vos sentimeets, difficultés que vous
rencontrez et des moments agréables.

Pour aller plus loin:  Recherches sur Internet
Tapez sur votre ordinateur 'adresse du site tatier

www.sciences-aventures-extremes.com/voyageurs_aencss/sables/jeucadres.html

Cliguez sur « La parole aux voyageurs ».

Lisez les commentaires des voyageurs, prenez des no
a) sur les difficultés rencontrées

b) sur les aspects agréables

Qu’est-ce que vous trouvez intéressant ?
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Entretien avec
Stéphane Lévin, explorateur,

initiateur de l'aventure Voyageurs des sciences.

m Pouvez-vous expliquez

le programme Voyageurs des
sciences en quelques mots ?
C'est une formidable aventure qui se décline
en trois missions : sur la banquise, dans le
désert et sur les fleuves. Chague année, six
lycéens de classe de seconde sont les témoins
d’un événement majeur du réchauffement
climatique (la fonte des glaces polaires en
2006 et I'avancée du désert cette année, par
exemple) et de I'action de I’lhomme sur son
environnement (la déforestation en 2008).
Les lycéens s’impliquent dans ce programme
parallélement a leur scolarité. Ils se prépa-
rent a I'expédition, physiquement d’une part
avec des entrainements a la montagne et
techniquement par des rencontres avec des
scientifiques spécialistes de |a désertifica-
tion. Sur place, ils sont a |a fois explorateurs
et scientifiques. Au retour, ils témoigneront
auprés de leur classe, de leur famille et de
leurs amis de ce qu'ils ont vécu. Ainsi, les
membre de Voyageurs des glaces, la mission
" de I'an dernier, ont pu observer la fonte des
glaces, sonimpact sur les routes, les maisons
et les infrastructures, et surtout discuter et
échanger avec des Inuits.

W Pourquoi étudier le phénoméne
de désertification dans le désert ?
On aurait pu étudier ce théme en France, en
prenant des exemples de sécheresse en
Haute-Provence, par exemple. Mais le projet
oyageurs des sables consiste aussi en une
aventure en totale autonomie, @ dos de dro-
madaire, dans un milieu hostile mais d’une
beauté exceptionnelle. 'ai eu envie d’ame-
ner des lycéens a vivre sur cing mois un
condensé de ce que j"ai pu vivre en 20 ans
d'expéditions autour de la Terre. Lorsque je
faisais mes études de géologie, j'ai étudié
un an a Sfax, en Tunisie, od j’ai eu 'occasion
de découvrir la beauté du désert. Quand
j’ai préparé ce projet, le désert &tait pour
moi un milieu incontournable.

® Comment les voyageurs

des sables vant-ils travailler ?
Comme des scientifiques. Les six lycéens vont
découvrir le désert, avec ses dunes de sable,

“Une aventure
formidable”

Stéphane Lévin

"expédition Voyageurs des sables avancera de la méme
fagon gue |a sable progresse vers les villages,

ses oueds, ses oasis, et rencontrer des
Berbéres. L'expédition quittera la civilisation,
entrera dans le désert pour avancer vers un
village menacé d’ensablement. Les jeunes
vont expérimenter, étre formés pourtester du
matériel lié a la recherche spatiale, effectuer
des prélévements de sols, interroger les
populations sur les effets du réchauffement
climatique. Ils vont aussi découvrir de fagon
concréte comment les populations trouvent
des solutions pour lutter contre I"avancée du
désert et 'ensablement des villages. B
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6.6. Article de magazine : « La planéte bleue en pé»,

Label France, 3e trimestre 2005

4. oder 5. Lernjahr, Niveau B1-B2

1.

Mobilisation de connaissances thématiques étdées

Les éleves forment de petits groupes. Chaque gnagoé une photo.

a) Décrivez le plus précisément que possible lagteoune personne qui ne la voit
pas). Quel sujet évoque-t-elle ?

(L’enseignant aide les groupes en leur donnantatiaksulaire, si nécessaire)

b) Chaque groupe décrit sa photo a la classe.

Faire des hypothéses sur le contenu du texte.

a) A votre avis, quel est le sujet de I'article @efes informations vous attendez-
vous a trouver dans le texte ?

b) Lisez le premier paragraphe et vérifiez vos hiypses.

a) Pour mieux comprendre les causes et leseaféela crise écologique, complétez
la graphique.

Le professeur aura dessiné la méme graphique sysapier de grand format et
I'affiche au tableau. Cela permet la mise en commuclasse.

b) Est-ce que le texte traite surtout des causedesueffets du réchauffement
climatique ? Quelles sont les principales causaztte crise écologique ?

Repérage lexical
Repérez dans le texte tous les mots qui expricnemconséquence.
par ex. : provoguer une crise écologique

avoir des conséquences (dramatiques) pour gn

Production écrite
A deux : A l'aide de la graphigue que vous avez gié@tée, et des expressions Ci-
dessus, résumez l'article en 8 a 10 phrases.

Faire un sondage.

a) En petits groupes, trouvez 3 ou 4 questions pouisondage a propos du
réchauffement climatique. Pensez par ex. aux aspgactants :

- le degré de l'information, les connaissanegdessujet

- les inquiétudes (utilisez par ex. craindreg @iquiet/inquiéte, faire peur)

- les gestes quotidiens pour « sauver la planéte

Mise en commun des questions au tableau.

b) Faites le sondage en classe, dans des groupzsgdpersonnes. Une personne
pose les questions et prend des notes.

c) Chaque groupe résume ses résultats a la classe

Utilisez par ex.: La plupart des personnes ingawveies ... / Seulement deux
personnes...

Les « gestes pour sauver la planete » sont notéaldeau.
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i

g ]

bl e
La planéte bleue en péril

Le constat est partout le méme: en un demi-siécle,
le développement des activités humaines a provoqué une
crise écologique sans précédent dans Phistoire de la planéte.

a manifestation la plus visible de la crise est

celle du réchauffement climatique lié aux

concentrations trop élevées de gaz a effet de

serre dans 'atmosphére, quiréduitla couche

d'ozone protégeant notre planéte des rayons
ultraviolets du Soleil. Le troisieme rapport du groupe d'ex-
perts intergouvernemental sur I'évolution du climat (Giec)
montre que la lempérature moyenne sur Terre pourrait
augmenter de 1,4 °C 2 5,8 °C d'ici 4 la fin du xxr° sigcle,
avec des conséquences qui se révéleraient dramatiques
pour des millions de personnes.

Les experts dressent une longue liste des effets de ce réchauf-
fement planétaire. A commencer par linstabilité
climatique, responsable de la plus grande fréquence des
catastrophes naturelles majeures (tornades, tempétes et
cyclones) et de la modification des courants marins, régu-
lateurs de température, et avant une incidence importante
sur le climat de plusieurs régions du monde,

Suivent les inondations. La chaleur accentue le eycle de
I'eau, entrainant une évaporation accrue et donc des pré-
cipitations plus importantes. Les flenves grossissent et
débordent, les océans se déchainent, menacant les per-
sonnes qui habitent  proximité des cotes marines ou des
cours d'eau, ¢'est-a-dire 80 % de la population mondiale.
Sans oublier la sécheresse et la désertification. L'augmen-
tation de la température fera disparaitre 'eau des zones les
nlus arides. les déserts vont s'étendre ef certaines mers s'éva-
porer, comme la mer Morte ou lamer d’Aral. La fonte des
glaciers et la dilatation thermique des eaux profondes sous
I'effet de la chaleur provoqueront une montée du niveau
des mers. Et 1a liste n'est pas exhaustive. Un tableau vrai-
ment alarmant.
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IVV.7. Die Lekture literarischer Texte

Authentische literarische Texte gelten im Allgensggin nicht nur wegen des hoheren
sprachlichen Anspruchs und ihrer Lange, als zu maigy um schon friher als im
fortgeschrittenen Lernstadium gelesen zu werden.

Die Besonderheit — und fir fremdsprachliche Leshblge Schwierigkeit — literarischer
Texte besteht darin, dass sie keine objektive,ekgagentliche” Bedeutung haben. Diese
entsteht erst in der Interaktion des Lesers mit dext. Der literarische Text ist ,offen”,
er weist nicht formulierte Nebenbedeutungen auf.r Deeser flllt diese
,Unbestimmbheitsstellen’ mit seinen Vorstellungendeutet den Text. Dadurch entstehen
unterschiedliche ,Lesarten eines Text&Ein literarischer Text wird von verschiedenen
Lesern unterschiedlich wahrgenommen.

Die Unterschiedlichkeit von Deutungen beruht eieéss darauf,

a) dald literarische Texte ihre Zusammenhange déesen und damit dem
Leser den Spielraum lassen, sich selbst mit seirfeffahrungen,
Wertorientierungen und Neigungen einzubringen;
b) zum anderen hangt sie davon ab, wen Text liest, welche Erfahrungen
und Vorkenntnisse (= Vorverstandnisse) er herarttrghlers, 1992:12)

Der Deutungsspielraum, den literarische Texte gekann jedoch, so Ehlers, gerade bei
fremden Texten, zu Missverstandnissen fuhren, waimdie eigene Welt in den Text

projiziert wird. In literarischen Texten ,spiegesiich Seh- und Erfahrungsmuster des
fremden Kulturraumes. Zu Missverstehen kommt eshauwwenn Schemata und

Erfahrungen des eigenen Kulturkreises auf den Weettragen werdef??

In der Deutungsvielfalt literarischer Texte liegtpch auch die Herausforderung fur deren
Lektire im Unterricht. Die unterschiedlichen Lesart kbnnen thematisiert und
miteinander verglichen werden. Es geht nicht dareme einzig mdgliche, richtige’
Interpretation fUr den Text zu finden, sondernldiseeindriicke der Lernenden stehen im
Mittelpunkt. Dabei soll die eigene Deutung immer clauhinterfragt und ihre
Angemessenheit anhand des Textes gepruft werden.

Laut Brusch konnen ,thematische Uberraschungerkliaties Betroffensein und kreative
Spracherfahrungen im Fremdsprachenunterricht ...hdoichts besser vermittelt werden
als durch Literatur” umso mehr als die moderne Rearstheorie eher das Gesprach tber
den Text in der Lerngruppe als die Sprachanalykelagt'®®

Um die Lernenden mit den Deutungsspielraumen hisoher Texte vertraut zu machen,
kénnen zunéchst Ausschnitte aus Langtexten gelesetmen. Dabei ist jedoch darauf zu
achten, dass die Textstelle auch aul3erhalb desmBasmmmenhangs verstandlich ist,
und tatsachlich Deutungsgesprache ermdglicht. Maatteignet sich auch der Beginn
eines Romans fur solch eine Auseinandersetzungglies Beispiel dafur findet sich im
Lehrbuch ,Couleurs de France 2 neu“ (S.52), dasrekurzen Auszug aus dem Roman

163 siehe Schrittesser, 1991, S.9-10; Cicurel, 1991, S 127
164 siehe Ehlers, 1992, S.13
165 siehe Brusch, 1989, S.13
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« Lila dit ca» von Chimo enthalt, der auf sensibeise die Thematik «vivre en
banlieue » anspricht.

Um die Bereitschaft der Lernenden zu férdern, Lahg#en in der Fremdsprache zu
lesen, sollten laut Becker zunéchst Texte gewaettden, die geeignet sind, ihr Interesse
zu wecken und aufrechtzuerhalten, z.B. durch ,uigjel Spannungen, eine
Problemstellung, eine auftauchende Schwierigkeit Beginn“, wie es haufig in
Kriminalgeschichten der Fall ist. Wenn die Lernemdeugierig sind, eine Lésung zu
erfahren, starkt die ihre Motivation, trotz spracihéer Schwierigkeiten weiter zu lesen. Zu
erwahnen sind hier etwa die psychologisch vertieR®mane von G. Simendf® oder
Novellen von Fred Vargas bzw. P.Boileau und Th.cgc.

Wie bei nicht-fiktionalen Texten haben die Lesectai&rfahrungen mit unterschiedlichen
literarischen Textarten, ,kennen typische Figurerstellationen, Handlungsverlaufe und
Konflikte, ohne dass sie naturlich in der Lage sidigses Textwissen metasprachlich zu
fassen.” (Weber, 1990:553) Eine weitere Textsalie,den Lernenden vertraut ist, sind
Marchen, sei es in ihrer traditionellen Form (zy®n Ch. Perrault) oder in modernen
Texten des 19. und 20. Jahrhunderts (z.B. M. Teuyni

Der Erwartungshorizont

In einer Phase vor dem Lesen kann eine Erwartuiigsigageschaffen werden, kénnen
Vermutungen uber den Textinhalt angestellt weréema durch

- Assoziationen zum Titel: Zum Roman « La vie deavsmi » von Romain Gary
schlagt Mengler folgende Frageimpulse vor:

« Qu’est-ce que vous attendez d’un roman qui a coine « La vie devant soi » ... ? ...
Dites quels sont les personnages, ou et quandsse paction du roman, quels problémes
et quelles complications vous attendez ... et gtill@ »°’

- Eine weitere Moglichkeit ist die Vorgabe einig&tichworter aus dem Textbeginn.
Diese werden auf der Tafel notiert, die Lernendénagen, wenn notwendig, deren
Bedeutung und formulieren in einem Gesprach odwifdich ihre Assoziationef®

- Ein ‘Mini-Szenarium’ vorzugeben, kann ein weiterbnpuls sein, um eine

Erwartungshaltung entstehen zu lassen:

z.B. «Un jeune homme rencontre une jeune femree » L’émotion populaire », d.
Boulanger)
Un homme sans-abris est témoin d’'un meurtre (&d Rfargas, « Cing francs
piece »)

« La situation initiale »
Der Beginn eines literarischen Textes, ist gewrmsgen der Einstieg in die fiktionale

Welt. Der Leser wird meist der / den Hauptfigurdem Handlungshintergrund bekannt
gemacht. Den ersten Zeilen, dem ersten Abschritdaher laut Cicurel besondere

166 siehe Becker, 1992, S.117
167 siehe Mengler, 1996, S.347
168 siehe Schrittesser, 1991, S.110
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Aufmerksamkeit zu widmen. Ein moéglichst detaillestLesen des Beginns erleichtert das
Verstandnis des Folgenden.

Dabei konnen eine Reihe von Anhaltspunkten gegelvenden, die helfen, den
Bezugsrahmen der Handlung herzustellen:

« personnages lieu d’action
époque de référence état initial
événement narrateur$

Dabei gilt es besonders hier, die Neugierde deeleszuregen, etwa mit konkreten
Fragen zu dem, was folgen wird. Noch besser istLdrnenden stellen selbst Fragen an
den Text.

Ein Ziel dieser ersten Phasen ist, so Cicurel,wbéere Lektlre zu erleichtern und das
sprachliche Handicap, mit dem fremdsprachliche Leme einen literarischen Text
herangehen, zu kompensieren.

« La lecture découverte »

Die weitere Lekture wird durch Ruck- und Vorauskdéicunterbrochen. Nach dem
globalen Lesen eines Abschnittes folgt eine Phase Rieflexion, der Diskussion.
Angelpunkte dafir sind zentrale Ereignisse, die cBesbung der Charaktere, der
Hintergrund. Nochmaliges, genaueres Lesen einzébschnitte und selektives Lesen
vertiefen das erste Verstandnis und eréffnen aferferagestellungen.

Das Handlungsgerist kann zum besseren Verstanalaialsi Grundlage

« Etat initial Complication Conséquences Résotuti Dénouement »

Ein mdglicher Leitfaden beim Lesen ist die Erstefjieines Charakterprofils: Die zentrale
Figur einer Erzahlung kann anhand der MerkmaleeglErscheinung, Beruf, soziale
Stellung, ihre Beziehung zu anderen Personen, Kiesiréige, die Einstellung der anderen
ihr gegentiber beschrieben werdéh.
Dabei ist es wichtig, einerseits mdglichst vieledibien im Text zu finden, und
andererseits auch die subjektive Meinung der Leseaubeziehen. Im Laufe der Lektire
andert sich manchmal die Haltung des Lesers gegereiber Figur. Diese personlichen
Standpunkte kdnnen z.B. durch folgende Impulse r@&ggeverden:

Comment trouvez-vous ce personnage ? Vous egtpathique ?

Qu’est-ce que vous aimeriez savoir de plus suecgopnage ?

Comment jugez-vous le comportement du personnageigal ? Pourguoi, a votre

avis, agit-il ainsi ?

Auch das Verhaltnis der Hauptfiguren, ihre Kommuatidn miteinander kann
herausgearbeitet werden.

Indem die Lernenden immer wieder ihre personliceak®on aufRern kdnnen, fuhlen sie
sich mehr in die Handlung, die Situation der Hagptfen involviert. An geeigneten
Stellen kann ihre Erwartungshaltung beziglich detdetzung besprochen werden. Auch

189 siehe Cicurel, 1991, S.140
170 siehe Cicurel, S.141, 143, 145

- 108 -



IV Didaktische Konsequenzen

dies macht subjektive Standpunkte deutlich. Zudeind wadurch nicht nur der weitere
Verlauf der Handlung, sondern auch das bisher @etebesser verstandlitft.

Ruckblick

Wahrend des Lesens sind vermutlich schon versamed@edeutungsebenen sichtbar
geworden. Am Ende erfolgt nun eine Synthese, eickikghr zum Text als Ganzes®, eine
~Synthese, Interpretation®.

Apres la lecture du texte et l'effort que cela andedé aux apprenants
lecteurs, il est indispensable d’encourager le decta prendre une distance
par rapport au récit, a lui donner un sens globall'insérer dans son propre
systéme de valeur&icurel, 1991:148)

Ziel einer Phase nach dem Lesen ist, weitere Semesbdes Textes zu erschliel3en, die
Wirkung, die eine Erzéhlung auf die Lernenden gdrhdmat, zu thematisieren, einen
Bezug zu ihrer Erfahrungswelt herzustellen.
Im Reagieren auf einen Text ergeben sich vielfalggrech- und Schreibanlasse.
Solch ein Ruckblick auf den gesamten Text kann dustadarin bestehen, die Lernenden
zu einer subjektiven Stellungnahme, einer Evalvaties Gelesenen aufzufordern
Comment avez-vous trouve la nouvelle / le roman?
Qu’est-ce qui vous a particulierement impressionésus?
Vous attendiez-vous a cette fin?
Auriez-vous réagi de la méme maniéere?

Eine weitere Mdglichkeit, solch ein Rezeptionsgaspranzuregen, ware, eine AulRerung
vorzugeben, die mit der Thematik des Textes zusarharegt.

Schrittesser schlagt fur eine abschlieRende Belspngcder Novelle ,Le Retour” ein Zitat
des Autors als Impuls vor: ,Personne ne comprendopme.” Die Lernenden kénnen
dabei spontan ihre Leseeindricke als auch pers@nlkfahrungen zu diesem Thema
einbringen.

Die Stellungnahme zu einem gelesenen Text kann schutiftlich erfolgen, zum Beispiel
in Form einer Kurzrezension, als Empfehlung furexedLeser. Dabei ist ein knappes
Resimee zu schreiben sowie eine kurze Kritik. $ienkn diese Rezension auch mit
Zeichnungen von Motiven aus dem Textinhalt illuestn.

1 siehe Becker, 1992, S.124-125
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V. Schlussbemerkung

.Le plaisir de lire* — so ein Teil des Titels meindrbeit. In den theoretischen
Uberlegungen wurde deutlich, dass das Lesen inFdemdsprache zunéchst eher eine
muhevolle Tatigkeit ist, die die Lernenden in eiébnliche Situation versetzt wie
Leseanfanger in der Erstsprache. Die Beschreibengidzelnen Teilprozesse des Lesens
(die in der Praxis nicht getrennt ablaufen), wdirdelfreich, um zu verstehen, wo genau
die Schwierigkeiten fremdsprachlicher Leser liegerd inwiefern sprachliche Defizite ihr
Leseverhalten bestimmen bzw. bereits erworbenégkeiten blockieren.

Ein wichtiges Anliegen war mir, im Rahmen diesebéit Mdglichkeiten zu finden, unter
Kenntnis dieser erschwerten Lesebedingungen, dgarfuzu Texten im Unterricht zu
verbessern. Dabei zeigte sich, dass es kein aliggiiilages Modell, kein ,Rezept* fur
die Aufbereitung von Texten gibt. Vielmehr konnfithtlinien fur Aktivitaten gefunden
werden, die die Lernenden in ihrer Lektlre unteérstii und ihnen aber auch gentigend
Raum geben, Texte eigenstandig zu entdecken und ediorbenen Strategien
anzuwenden. Durch die inhaltliche Auseinandersgfaumd den Austausch mit anderen
Lesern machen sie die Erfahrung, dass sie Textermationen entnehmen kénnen, ohne
sie wortgenau zu verstehen.

Was die Forderung der Sprachkompetenz im Hinbliok das Leseverstehen betrifft,
wurden Grenzen deutlich. Denn die einzelnen Tedipsse wie der lexikalische Zugriff
und das syntaktische bzw. Satzibergreifende Vestéldnnen nur schwer einzeln, in
Ubungen trainiert werden. Andererseits kann abes Bawusstmachen sprachlicher
Phanomene an gelesenen Texten deren WahrnehmuthgrfoDer Wortschatzerwerb
wird effizienter sein, wenn das rezeptive Vokabutaehr Wichtigkeit erhalt, und
berlicksichtigt wird, dass Worter vor allem in Kotien und im Rahmen von
Kommunikation gelernt werden.

Bei der Suche nach Lesematerial wurde mir bewdssis es den ,idealen® Text, der alle
Lernenden gleichermalRen anspricht und auf ihrecBgesmntnisse Rucksicht nimmt, ohne
sie jedoch zu unterfordern, im Grunde nicht gibtdarerseits kann die Art der
Beschaftigung mit dem Text, zum Beispiel das Maiglien eigener Erfahrungen, das
Aufwerfen von Fragen vor dem Lesen oder ein sulyjektZugang, das Interesse der
Leser wecken. Auch die Leseschwierigkeit ist nioint von den Eigenschaften des Textes
abhangig, sondern auch den verbundenen Fragegfetunvon der angestrebten
Verstehenstiefe.

Die Auseinandersetzung mit dieser Thematik hat wertvolle Erkenntnisse Uber das
Lesen in der Erst- und in der Fremdsprache und rarsits auch Uber
Spracherwerbsprozesse gebracht. Die beschriebestliodischen Vorschlage kann ich in
der Praxis tatsachlich verwirklichen und weiteranok®ln und hoffe, dadurch meinen
Unterricht effizienter und lebendiger zu gestalten.
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VI. Résumeé

Apprendre a lire en langue étrangére — ce processuaeroule bien difféeremment qu’en
premiere langue. Lorsqu’il se trouve devant uneea francais langue étrangére par
exemple, I'apprenant - qui sait déja lire en allathac'est-a-dire identifier des symboles
graphiques, attribuer du sens a des mots et demsgdjrsaisir le contenu du texte -
rencontre de nouvelles difficultés.

En classe de langues, le texte (oral ou écrit), duune double fonction: il est non
seulement porteur de message, source d’'informatiotle distraction, mais il constitue le
principal contact de I'apprenant avec la langudecibe texte présente des éléments et
structures linguistiques qui lui servent de modalesours de son apprentissage. Dans la
pratiqgue de I'enseignement le contenu du texta ebmpréhension sont souvent relégués
au second plan, au profit de cette fonction. L'éléwit surtout en extraire du vocabulaire
et repérer des formes et structures grammaticdlepprentissage de la lecture est
considérée se faire automatiquement au fur et ainmete I'acquisition de connaissances
linguistiques.

Or, les programmes scolaires pour l'apprentissage ldngues étrangéeres de
'enseignement secondaire prévoient explicitemémtglisition d’une compétence de
compréhension et recommande la lecture de textdisertigues dés le début de
'apprentissage.

Le Cadre européen commun pour les langues, crééisiative du Conseil d’Europe,
dans le but de favoriser I'apprentissage de languéstérieur de I'Europe et qui est a la
base de la programmation de cours dans les instisutle formation continue, attribue
une importance égale a I'acquisition de compétengesptives et productives. Il définit
une échelle de six niveaux de compétence (Al-C2)éetit pour les quatre activités —
ecouter, lire, parler, écrire — les compétencesaeoir-faire a acquérir pour chacun de ces
niveaux.

La compréhension constitue donc un objectif esskentians I'acquisition d’une
compétence communicative en langue étrangére. Enentémps, le texte (écrit et oral)
représente un formidable instrument pour stim@exdmmunication en classe.

L'objectif de ce mémoire est donc d’analyser eindeux comprendre les difficultés des
apprenants lors de la lecture de textes en langfuasgere, en I'occurrence en francais. En
comparant le processus de lecture en premiére dargue étrangere il fut possible
d’éclaircir d’une part les connaissances et conmpéi® que les apprenants possedent déja,
d’autre part les nouveaux savoirs et savoir-fainélsydoivent acquérir. Les conclusions
des ces analyses permettent de développer desa@ranéthodologiques aptes a guider
les apprenants dans leur lecture et a les amesdogter des stratégies de compréhension
efficaces.

La lecture est considérée aujourd’hui par la redieercomme une interaction entre le
lecteur et le texte. Le lecteur n'est pas réceppassif des informations du texte, mais il
fait appel a ses acquis antérieurs a tous les umxvda processus de lecture (aux niveaux
graphologique et phonologique, lexical, syntactigu@ragmatique). Ainsi chaque phase
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d’élaboration influence positivement les procedstérieurs : par exemple les graphemes
sont identifiés plus facilement a l'intérieur d’omt qu’isolément.

Le chapitre Il porte premierement sur les savdiepétences que le lecteur projette sur
le texte et entreprend ensuite de décrire les warstiques constitutives de textes qui
permettent leur compréhension.

En ce qui concerne les dispositions cognitivesedtelr, il convient de décrire d’abord
brievement le fonctionnement de la mémoire quiaekt base de toute compréhension et
de tout apprentissage. La recherche distingue edifou trois types de mémoire : la
mémoire sensorielle, la mémoire a court terme ehdenoire a long terme. Pendant la
lecture la mémoire a court terme permet de stotlesr brievement un certain nombre
d’éléments par ligne, percus grace a la mémoirecsmile. Comme la capacité de cette
mémoire immédiate est limitée, il faut qu’elle s&dev rapidement. A l'aide de
connaissances syntactiques et sémantiques ces néérmsent convertis en unités
signifiantes qui sont envoyées dans la mémoireng terme. Cela implique des processus
de sélection et d’oubli.

Dans la mémoire a long terme sont emmagasinéesstouts connaissances sous forme
d’abstractions d’expériences préalables. Sa conmp@sg&mantique contient d’'une part les
savoirs conceptuels, d’autre part les connaissdimggsstiques d’un individu. On admet
donc qu'a lieu un stockage séparé des conceptesetlexémes correspondants. Cela
explique pourquoi nous pouvons memoriser des legedi®rents désignant le méme
concept, notamment lors de l'apprentissage d'umgua étrangére. La composante
épisodique de la mémoire a long terme comprenddasenirs plus concrets, par exemple
de situations vécues. C'est grace a cette mémdinatigse que nous acquérons nos
connaissances lexicales, c’est a dire nous appsedest mots a l'aide du contexte dans
lequel nous les rencontrons.

Les connaissances conceptuelles dont un lecteposhs sont emmagasinées dans sa
mémoire sous forme de schémas, concevables comités wognitives structurées et
abstraites. Nous possédons par exemple des sch#otgets, de procédés (par ex.
conduire une voiture), de situations sociales esaimarios stéréotypes (prendre le train,
participer a une féte, diner au restaurant et@¥ €connaissances du monde », acquises
des I'enfance, sont constamment élargies, modifetemnrichies a I'age adulte, soit par
des expériences vécues, soit a travers des méxiane la presse ou la télévision.

Pour comprendre un texte le lecteur mobilise nomleseent ses connaissances
« générales » du monde, mais fait appel aussi &akasrs plus spécifiques, relatifs au
theme. Ainsi, la lecture d’'un article sur le « régfiement climatique » demande des
connaissances par exemple sur les causes et ¢é¢s éff ce phénomeéne, acquises par la
lecture d’autres écrits, qui se fondent sur desoisav(plus généraux) sur le
fonctionnement du temps et du climat.

Le lecteur entrainé s’appuie également sur desrsxhérmels : grace a son expérience |l
reconnait une multitude de types textuels (artidespresse, recettes de cuisine, textes
publicitaires, contes etc.) par leur mise en p&ga, organisation interne, et il anticipera
certains contenus. Il a intériorisé des structtegsuelles, comme le schéma narratif qui
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guidera sa lecture de nouvelles, de contes, de n®ne&c., ainsi que des structures
descriptives et argumentatives, réalisées dangatass textuels divers.

Un apprenant face a un texte en langue étrangaredomc se reporter a de multiples
savoirs extralinguistiques qui facilitent la compeésion et permettent de combler dans
une certaine mesure ses lacunes linguistiques. ddais€onnaissances mobilisées peuvent
étre aussi source d’erreurs, si le lecteur ne patypas a évoquer les schémas adéquats.
Nos « connaissances du monde » sont imprégnédss gamtexte socioculturel dans lequel
nous les acquérons. Les schémas et scénarios sdéuriddlessus peuvent varier
considérablement d’'une société a I'autre. N'étarst @n contact avec la ou les cultures de
la langue cible I'apprenant n’en possede pas suiffisent de connaissances. Cela
concerne par exemple les modes de vie, les norowales, les fétes et traditions, les
institutions, le contexte sociopolitique, I'his@irComme de nombreux textes renvoient a
ces schémas, ces lacunes entravent la compréhensamenent I'apprenant a interpréter
le texte selon ses propres schémas.

Le lecteur confirmé s’appuie évidemment aussi ssrdonnaissances linguistiques tres
complexes dont il dispose en premiére langue. Lets ratockés dans la mémoire se
composent d’informations phonologiques, morphologg] syntaxiques, sémantiques et
des informations relatives au registre de langueconnait également les régles
grammaticales par lesquelles les lexemes sontrelire eux a l'intérieur des phrases,
ainsi que les éléments de cohésion qui rattackerghrases et paragraphes du texte.

Lors de l'acquisition d'une langue étrangére |'apm@nt reporte ses connaissances
linguistiques sur la langue cible. Ce transfertvéfa le plus efficace lorsqu’il y a
correspondance ou ressemblance lexicale (par garetie — Zigarette, police — Polizei)
ou grammaticale (la formation du passé composélkt du Perfekt en allemand etc.). En
revanche, I'apprenant rencontre plus de difficuttésr comprendre et pour mémoriser des
lexemes ou expressions idiomatiques qui contrasteet leurs équivalents en premiére
langue, par exemple au niveau sémantique (rendrbegineux — jemanden glicklich
machen ; mettre une heure — eine Stunde brauchgroatau niveau syntactique (par ex.
se marier avec gn. — jemanden heiraten ; aider ppmandem helfen). Il n’est donc pas
seulement obligé d’apprendre de nouveaux lexemes jlgs concepts, mais en méme
temps les caractéristiques qui les accompagnent.

La compréhension de textes n’est pas seulemenégids les compétences cognitives du
lecteur, mais également par des facteurs affeatdsyme I'intérét pour le sujet d’un
article. Nos convictions, notre rapport vis-a-visantenu d’'un texte influencent la saisie
du sens et l'interprétation du texte. En languargjére ces facteurs affectifs semblent
jouer un réle encore plus important. Or, en claBapprenant est amené a lire des textes
qui lui sont imposés par le manuel ou par le psd#as. Méme si le choix des textes doit se
faire en grande partie sur les critéres de difficldngagiere, on retiendra que la maniéere
d’aborder un document en classe peut éveilled@gttdes apprenants.
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Apres avoir décrit les dispositions du lecteur nq@uvons nous pencher sur les
composantes et éléments constitutifs de textes pgrimettent et favorisent leur
compréhension.

Chaque production écrite est conditionnée par dete(irs externes : la situation d’écrit
(ou ? quand ?), les caractéristiques du scriptedu éecteur (statut social ?, réle, attitude
etc.) et leurs relations. C’est surtout le « poorqude la production écrite, c’est-a-dire
lintention de communiquer du scripteur, l'effet 'fjuwveut faire sur le lecteur, qui
détermine la réalisation linguistique et structieredu texte. Tenant compte de cette
intention de communiquer, on distingue plusieuractmns textuelles : l'information
(rapports, certains articles de presse, reportages)fonction appellative (textes
publicitaires, commentaires de presse etc.), Kaion (contrats etc.) et la fonction
déclarative (procurations, documents etc.) La fonctcommunicative transparait
directement dans certains textes par des formulpkciees (remercier, féliciter, garantir
etc.) ou de fagon implicite a travers des indieegyhgiers comme I'impératif ou I'infinitif
dans des documents a fonction appellative.

Une condition & la compréhension d’'un texte estaeérence. Celle-ci s’établit d’'un coté
par I'intention de communiquer du scripteur évoquédessus, d’autre part sur le plan
linguistique (la cohésion) et troisiemement sumileeau du contenu, par le développement
d'un theme. La cohésion consiste en la reprise ed@nhes - soit par des moyens
grammaticaux (pronoms, article défini, adjectif adrstratif etc.), soit par des variations
lexicales, comme des synonymes, des hyperonymasirftre » est repris par « artiste »),
des termes ayant une relation partitive avec le qudats substituent (« immeuble » est
repris par « étages, fenétres, portes »). Les grarematicaux qui relient les concepts et
rattachent les phrases et les parties du textdgsarelations de causalité, de conséquence,
de concession etc. (par ex. grace a, puisque ;,dansi; bien que, pourtant), sont
également des facteurs indispensables de cohésion.

Le développement thématique conditionne I'orgarogatiu texte. On distingue alors des
structures textuelles descriptive, explicative gjuanentative. L'organisation descriptive
par exemple domine dans des types textuels conmsrguldes touristiques, certains textes
publicitaires, les modes d’emploi et apparait audans les textes littéraires. La
présentation d’'un événement peut étre considéréderégnt comme une structure
descriptive. On peut opposer au théme le concepémps qui donne lieu a la structure
narrative, constituant des genres textuels commeglats, les nouvelles, les romans etc.
Comprendre un texte implique donc de saisir I'iitencommunicative de l'auteur, par le
décodage d’indices qui refletent cette fonction.

Afin de mieux comprendre et de contrecarrer leficdités que les apprenants rencontrent
face a un texte en francais-langue étrangere,dpitth Ill a comme objectif d’analyser de
plus prés la complexité du processus de lecture.

L’interaction entre le lecteur et le texte qui cige le processus de lecture résulte
d’opérations de type haut-bas et de traitementymke bas-haut. Ce sont d’abord la mise
en page, les titres, les illustrations etc. d’uxtdequi sollicitent I'attention du lecteur. A
partir de ces éléments il va mobiliser des schédeasontenu — ses connaissances du
monde, ses savoirs relatifs au theme — et des schtartuels qu'il projettera sur le texte
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(= des opérations de types haut-bas). Ensuit@dguiera au décodage proprement dit — de
I'identification de grapheémes, de mots et de greugesens jusqu’a la saisie du sens.
Comme le lecteur doit gérer simultanément une todié d’opérations, on suppose que
certaines procédures de bas niveau sont autongtieésorte que le lecteur puisse diriger
ses capacités cognitives vers des activités de hiaetiu : Chez le lecteur entrainé
I'identification de mots se fait aisément et rapidat, d’abord grace a ses connaissances
de regularités orthographiques et morphologigues. in champ de vision plus large
gu’un lecteur apprenant, c'est-a-dire il percoitplus grand nombre de caractéres ou de
mots a chaque arrét de I'ceil. Ainsi il ne se tropas devant des éléments isolés
véhiculant peu d’informations, mais devant desamdignifiantes ce qui favorise la saisie
du sens global. Les mots se comprennent plus faerie dans un contexte linguistique, le
bon lecteur tient donc aussi compte de ses coramiss de combinaisons sémantiques
probables de mots (par ex. on s’attendra a lireheter » ou « boire » du vin et non pas
« manger » ou « faire fondre » du vin)

L’apprenant qui aborde un texte en langue étrangerérouve dans la situation d'un
lecteur peu confirmé. Ses insuffisances linguig&gfont qu’il maitrise mal les opérations
de type bas-haut et il y accorde une grande pdetises capacités cognitives. Il est alors
amené a déchiffrer le texte mot aprés mot effectudes fixations visuelles plus
nombreuses et plus longues. Ainsi il repére plfficitiiment les unités signifiantes et ne
parvient pas a relier les éléments ce qui entrdésedifficultés ou méme I'empéche de
saisir le sens global.

Le plus grand obstacle a la compréhension semlselé insuffisances de compétence
lexicale de I'apprenant. En effet, a part les ntpt$l maitrise déja et d’autres qui lui sont
plus ou moins familiers, qu’il reconnait grace aatexte sémantique, il va buter dans tout
texte sur un certain nombre de termes inconnuge &ax mots inconnus, I'apprenant peut
réagir de maniéres différentes : Soit il consuftalictionnaire, une méthode peu favorable
a la compréhension, puisqu’il interrompt sa lectetrgerd le fil de ce qu'il vient de lire.
Ce va-et-vient entre le dictionnaire et le textedréa construction du sens impossible. II
peut également poursuivre sa lecture sans commréaesimots en question. Cela s’avére
souvent plus efficace puisque la suite peut éclégreens d’'un mot ou méme d’un groupe
de mots obscur auparavant. D’ailleurs, comprendreéeMte ne signifie pas comprendre
tous les mots, certains lexemes peuvent donca@t®sek de c6té sans que cela empéche la
saisie du sens global.

La troisieme méthode consiste a deviner le ternoennu, soit a l'aide du contexte
sémantique (et d’'indices syntactiques), soit pdosae, qui peut ressembler a un mot de
la langue cible qu’il a déja appris (grandir — gfgna un terme d’une autre langue
étrangére qu’il connait (diner — dinner) ou a wetee de sa propre langue (compliqué —
kompliziert). Cette stratégie est considérée pksefique que le recours au dictionnaire
car le lecteur est amené a tenir compte du contdee mots ce qui favorise la
compréhension. Aussi faut-il que ce contexte sssea informatif, qu’il contienne un ou
plusieurs éléments ayant un rapport sémantique Bvdexéme inconnu et que cette
relation soit évidente et univoque. Le verbe « a&boysera plus facile a deviner dans la
phrase « un chien aboie » que dans « le commissHaiie »
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Afin de saisir des unités plus grandes, compremtli® phrases donc, le lecteur doit
reconnaitre les indices syntaxiques qui établisgemtrelations entre les lexemes, par
exemple l'ordre des mots, les marques morphologigues mots grammaticaux
(prépositions, conjonctions etc.). La combinais@s dndices syntaxiques varie d’'une
langue a l'autre. En allemand I'ordre des motdlezible, le lecteur tient alors compte des
morphemes indiquant les cas grammaticaux. Un ledtancophone s’appuie sur I'ordre
des mots, sur des marques morphologiques et des grexhmaticaux ainsi que sur des
suffixes pour reconnaitre les noms.

L’apprenant face a un texte authentique en langramgere est d’abord confronté a une
plus grande complexité syntaxique qu'a l'oral. Daspil va buter sur des formes et
indices syntaxiques qui different de ceux gu’il eart dans sa premiere langue. Ces
contrastes peuvent concerner par exemple le systimemps et de modalités. Avec
limparfait le francais posseéde un temps qui décettains aspects du passé, une
différenciation qui n’existe pas en allemand. Ala&econjonction « si » I'imparfait désigne
une condition irréelle, donc une modalité (Si jmvalus de temps ...). Comme
lapprenant ne peut pas s’appuyer sur un tempstages fonctions équivalentes en
allemand, la compréhension de lI'imparfait va lus@oprobleme.

Les relations sémantiques entre les lexéemes satdgrégnt établies par de nombreux mots
grammaticaux (a cause de, face a, tandis que, ymjisgpntrairement a etc.) Souvent
'apprenant n’y accorde pas d’attention, ne chepd®ea les comprendre ce qui entrave la
compréhension syntaxique.

Pour « construire » le sens global du texte leelectoit saisir les relations entre les
phrases et les parties du texte (implicite paréeetbppement du theme ou explicite par
des éléments linguistiques de cohésion). Afin davpw mémoriser les informations
saisies, il transforme les propositions individeglén unités signifiantes plus économiques
(les macro-propositions), ceci par des processusétiection et de généralisation. En
méme temps, il ajoute des informations au text@ceaya ses connaissances préalables, il
infere les contenus implicites, que le scripteuéspppose chez le récepteur. Ces
inférences peuvent dépasser les présuppositionsaateur : le lecteur interpréte les
informations aussi selon ses convictions et sopawdpaffectif vis-a-vis du sujet et du
contenu, et construit ainsi son « idée » du sertexte.

Le lecteur en langue étrangere voit son élaboradiorsens textuel bloquée par divers
facteurs. Suite au décodage fastidieux de motgédgsblne saisit pas ou difficilement les
relations entre ces lexemes. Sa compréhensionrtiénes phrases reste alors vague et il
ne parvient pas a les convertir en séquences igsigies plus condensées (les macro-
propositions). Il retiendra donc plutdét des infotibas isolées que le sens global des
différentes parties du texte.

Ainsi préoccupé par le décodage il n'accorde paszade ses capacités cognitives a des
activités de traitement de plus haut niveau : il reeourt pas a ses connaissances
extralinguistiques, pourtant indispensables a lapréhension et encore davantage en
langue étrangere. Celles-ci pourraient guider stude a un niveau global et l'aider a
combler certaines lacunes langagieres. Mais paiforse peut tout simplement pas
exploiter son savoir parce que son univers de desaaces ne correspond pas a celui du
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scripteur. Lisant par exemple un texte sur la ré®orde I'enseignement en France, un
savoir partagé lui fait défaut. Il pourra s’appuygenmr ses connaissances générales (la
notation, les matieres, les professeurs, les typésole qu’il connait etc.), mais ne
comprendra pags$ termes « collége unique, Bac S, surveillant» et

Dans le quatrieme chapitre il s’agit de dévelopfes démarches méthodologiques aptes a
répondre aux difficultés évoquées et a favoriser meilleure approche de textes. Vu qu'il
sait lire des documents authentiques et qu’il cemgr davantage qu’il le pense,
'apprenant sera plus motivé & une lecture autonome

Comme constaté ci-dessus ce ne sont pas seuleswmsuffisances langagieres qui
entravent la saisie du sens d’'un texte. L'apprenarnirocéde pas aux mémes stratégies de
compréhension dont il fait usage dans sa premargule. Une méthodologie de lecture
consistera donc d’'un c6té a inciter les élévescourir & leurs capacités déja acquises. On
va les encourager a devenir des lecteurs flexillest-a-dire a aborder un texte de
maniére plus globale et a approfondir la comprélbensar étapes successives, plutét que
de vouloir tout comprendre a la premiere lecturgtré stratégie, a laquelle les apprenants
procédent moins souvent en premiére langue : fiaiéeer les éléments inconnus a l'aide
de ce qu’ils connaissent.

En outre, il s’agit de faciliter chez les appresdes opérations de décodage, par exemple
'accés au sens des mots, l'identification d’'indigyntaxiques. Cela peut se faire par des
activités d’extension aprés la lecture d’un tegrte)eur faisant repérer certaines formes ou
structures syntaxiques pour éclaircir leur foncti@m tiendra compte de I'importance du
lexique réceptif. Il s’enrichit surtout par une fmmtation fréquente a des textes, par des
lectures successives et peut étre aussi dével@mep activités de repérage, par exemple
d’un vocabulaire associé a un certain theme.

La compréhension d’un texte dépend également deatssances socioculturelles. Et c’est
surtout a travers des documents écrits que I'appitgrourra découvrir la culture ou plutot
certains fragments de la culture cible. La comparaide l'univers de connaissances
rencontré dans un texte avec leurs propres exp@sepermettra aux apprenants de
comprendre plus facilement les différences cullesel ainsi ils y seront mieux
sensibilisés.

D’abord se pose a I'enseignant le probleme du cteitextes a lire en classe. En général,
le premier contact des éléves avec la langue &xifait a travers des textes de manuels
scolaires. On reproche souvent a ceux-ci leur sampllinguistique, que le lexique et la
syntaxe soient adaptés aux connaissances des apien qu’ils ne préparent donc pas a
la lecture de textes originaux. D’autre part uneptgrande difficulté langagiere ne
favorise pas non plus le développement de straté&dpecompréhension : par exemple,
deviner des mots inconnus est impossible si tocbtgexte est trop vague. On ne va donc
pas exclure a priori les textes de manuels desitéstide lecture en classe, a condition
gu'’ils présentent des contenus qui méritent d’'Btse ainsi que des éléments linguistiques
inconnus.

En complément, I'enseignant peut dés le débutajmptentissage proposer aux éléves des
documents originaux. lls seront motivés par ledhewticité, leur plus grande actualité et
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la rupture qu’ils représentent face au manuelsélaction de textes authentiques se fait
sur des criteres thématiques et langagiers. Aamsichoisira des textes dont les contenus
sont familiers aux lecteurs et qui leur permetimtfaire intervenir leurs connaissances.
La difficulté linguistique dépend évidemment du twen de mots inconnus, mais
egalement de la diversité lexicale, tandis queetbondance, la reprise fréquente de mots
(répétitions, synonymes, variations lexicales) lfiécila compréhension. La complexité
syntaxique, due a des propositions emboitées au digne structure linéaire, joue
également un réle. Finalement on va considéretriectsire du texte pour savoir si le
développement thématique et I'enchainement des idést clairs et explicités par des
éléments linguistiques de cohérence.

Il convient maintenant d'illustrer les réflexionsdessus par quelques exemples concrets
de démarches méthodologiques pouvant accompagleetuae des apprenants.

° Dans la perspective d’'une meilleure interactioree les lecteurs et le texte, les
premieres activités consisteront a mobiliser lesnatssances en rapport avec le theme.
Pour éviter qu’ils se plongent dans une lecturailiée, on va les inciter a considérer
'ensemble du document. lls seront encouragés iigert son contenu, a faire des
hypothéses, a partir de certains éléments comntiérde une illustration ou a partir de
guelques termes extraits du texte. Cette anticipgieut aussi se faire au niveau lexical,
en évoquant par un remue-méninge un vocabulairecigsau theme du document. De
telles activités avant la lecture visent égalen@e®gtveiller la curiosité des apprenants et
peuvent les amener & lire de fagon plus globakgdfiant leurs hypotheses.

° Les consignes qui accompagnent la lecture ontnw®robjectif de guider les
apprenants, de les aider a découvrir les idéemtisltes, plutdt que de contrbler leur
compréhension. Les questions posées ne visent easinformations détaillées et
ponctuelles, mais leur servent de points de refeee, ex. De qui s’agit-il ? Qu’est-ce
gu'on apprend sur cette personne ? De quel suggitsl ? Quelles sont les idées
principales du texte ?). lls pourront appliquemecestionnement a d’autres textes et ainsi
l'intérioriser comme stratégie de lecture.

L’enseignant cherchera a varier les consignesnselacontenu et le type de texte. On
pourra par exemple proposer une grille qui préseattins parametres du document que
les apprenants remplissent au fur et & mesureuddeleture. Une autre démarche consiste
a représenter les informations du texte par unie st schéma qui contient les mots clés
et des fleches désignant les rapports entre cegptm

Afin d’approfondir la compréhension on incitera Eeves a une relecture guidée par de
nouvelles suggestions, par exemple relever desc@gspen mentionnés avant. Le texte
peut aussi étre relu sous un angle plus subjeitifsoulignent les idées qu’ils trouvent
intéressantes, étonnantes etc. L'échange sur teraolu document, en classe ou en petits
groupes, est également une étape importante. thgiea I'apprenant de vérifier sa
compréhension et de confronter son idée du tegedl@des autres.

° Apres I'approche du texte visant avant tout lgisaet la discussion du contenu, on
peut procéder a des activités orientées vers desctaslinguistiques qui apporteront
egalement un approfondissement de la compréhendios.autre stratégie a développer
est I'éclaircissement du sens de mots inconnuaidel’d’éléments textuels. L'enseignant
va donc a toute occasion encourager les apprenatasiner le sens des mots au lieu de
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leur donner tout de suite la traduction. Apreselgdre, on pourra leur faire souligner un

certain nombre de termes inconnus et les invitéroaver les équivalents allemands.

Pendant la mise en commun on définira ce qui laislés a deviner le mot : des éléments
placés a proximité ou le contexte thématique @ogd. Autre démarche : supprimer dans
un texte les mots que I'on présume étre inconnyse# une discussion du contenu, les
apprenants feront des propositions pour remplasetrbus par un terme frangais ou son
équivalent allemand.

La facilité de lecture et le plaisir de lire qui dacoule dépend de lintériorisation des
stratégies évoquées et d’'un autre cbté de I'affer@nde la compétence linguistique. Plus
'apprenant disposera de vocabulaire plus il powpprécier sa lecture. Nous avons
évoqué auparavant la valeur du lexique réceptiffaBa donc comprendre aux éléves qu'il
ne s’'agit pas de mémoriser tous les mots rencod@és un texte, que certains termes
peuvent étre retenus au bord du texte pour étresaitdie a la compréhension plus tard.
C’est surtout par la frequente lecture et la relectqu’ils pourront enrichir leur
vocabulaire réceptif. La rétention du lexique eatofisée par une mise en place
thématique (les mots associés au voyage etc.) etopaapplication dans une situation de
communication, par exemple sur un texte.

La compréhension syntaxique peut étre facilitéesdane certaine mesure, par des
activités de repérage (Soulignez les verbes auittomael et expliquez sa fonction.). La
reconstitution d’'une phrase découpée en éléments pentribuer a une meilleure
perception de la complexité syntaxique. On stinauller prise de conscience de mots
grammaticaux de liaison (a cause de, suite a ; dpien; cependant etc.) par exemple par
des exercices a trou.

Nous terminons nos réflexions en évoquant un gextelel qui est souvent réservé dans
'enseignement a un niveau d’apprentissage avaleéexte littéraire. La différence par
rapport au texte non-littéraire repose sur le fpie le texte littéraire n'a pas de sens
univoque. Il laisse au lecteur donc plus d’espamer [y projeter ses expériences et ses
valeurs. C’est pourquoi en méme texte littéraingt @re percu differemment par plusieurs
lecteurs. Cet espace d’interprétation peut insseutiapprenant, mais il permet justement
de thématiser ces différentes perspectives. Onnuder les éléves a une approche
subjective qui les pousse a s’'impliquer (en leumaedant par exemple comment ils
considérent un tel personnage). Comme vu aupargvaumnt les textes non-littéraires
I'enseignant cherchera a leur faire anticiper ttii® pour mieux les y faire entrer.
L’approche du texte sera en grande partie unerkee@utonome, orienté par des points de
repére. Pendant I'échange en classe les appreaamst I'occasion de veérifier leur
compréhension, d’exprimer leur point de vue persbeh de faire des hypotheses sur la
suite. La caractérisation d’'un personnage peutw@irél conducteur. La lecture peut se
terminer par une mise en parallele de la situad®épart et de la situation finale. Par un
retour a 'ensemble du document, une prise de ipasgersonnelle (qui aboutira si I'on
veut a la rédaction d’'une critique) on permettra kateurs d’'avoir le « dernier mot » sur
le texte.
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Abstract

Zielsetzung dieser Arbeit war, zu untersuchen, hetcSchwierigkeiten Lernende beim

Lesen fremdsprachlicher Texte —im vorliegenden &edl Franzdsischen — begegnen. Auf
der Grundlage dieser Analyse wollte ich Mdglich&ritaufzeigen, im Unterricht diesen

Schwierigkeiten gegenzusteuern und den Lernendwmdiesseren Zugang zu Texten zu
ermdglichen.

Der erste Teil der Arbeit befasst sich mit den @tagen des Textverstehens in der
Erstsprache und in der Fremdsprache, mit besondBezing auf das Franzoésische.

Das Lesen wird heute Ubereinstimmend als Interaktzavischen Leser und Text
aufgefasst. Daher wurden zun&chst die Eigenschafemn Lesers beschrieben, seine
kognitiven Voraussetzungen und auch die affektiveaktoren, die das Verstehen
bedingen. Dabei zeigte sich, dass Lernende bexeggihrliche Kenntnisse besitzen, auf
die sie beim Fremdspracherwerb zurlckgreifen: e@itxr inhaltliches Wissen
(allgemeines Weltwissen und themenspezifisches a)sandererseits Sprachkenntnisse
und schliel3lich formales Wissen lber Texte und dgmchliche Gestaltung. Gleichzeitig
muissen sie umfangreiche neue Kenntnisse erwerlent, mur auf sprachlicher Ebene,
sondern auch inhaltlich, in Form von Wissen UberKliltur(en) der Zielsprache.

Nach den Eigenschaften des Lesers wurden die Gbasdika von Texten betrachtet, die
das Verstehen erméglichen. Jede Textproduktiomasingt von textexternen Faktoren,
zum Beispiel der Kommunikationsabsicht des Autddgese Faktoren bestimmen die
sprachliche Realisierung von Texten. Eine fir dassi¢hen wichtige Eigenschaft von
Texten ist die Kohéarenz. Diese entsteht durch dimiunikationsabsicht und textintern,
auf sprachlicher Ebene (durch die WiederaufnahnmeBagriffen durch grammatikalische
und lexikalische Mittel und durch Konnektoren) uadf inhaltlicher Ebene, durch die
Entwicklung eines Themas.

Um die Unterschiede zwischen erst- und fremdspicoiin Lesen zu verdeutlichen,
wurden danach die Teilprozesse des Lesens besehridle visuelle Wahrnehmung, der
lexikalische Zugriff, die syntaktische Verarbeigunund die Sinnkonstitution.
Fremdsprachliche Leser bendtigen ihre kognitive agatit vor allem fir die Prozesse der
Lunteren® Verarbeitungsebenen, wie die Wortidekéifion, das Erkennen syntaktischer
Zusammenhange. Dadurch werden globalere Aktivitiiea das satziibergreifende
Verstehen und in der Folge das Erfassen des Testsbehindert. Die Leser-Text
Interaktion ist beim fremdsprachlichen Lesen bledki Die Lernenden greifen haufig
nicht auf ihr aufRersprachliches Wissen zurick, eondverfallen in einseitig
textorientiertes, dekodierendes Lesen; oder sierprgtieren einen Text bzw. eine
Textstelle gemald ihren evozierten Kenntnissen, othiee Textdaten ausreichend zu
beachten. Authentische Texte setzen auch haufitgrspezifisches Wissen voraus, Uber
das die Lernenden nicht verfligen.
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Im Abschnitt ,Didaktische Konsequenzen®, wurden def Grundlage der gewonnenen
Erkenntnisse Vorgangsweisen dargestellt, fremdbpche Lesekompetenz zu fordern.
Einerseits sollen den Lernenden Strategien vernmitteerden, um sprachlichen
Schwierigkeiten zu begegnen und sie sollen angexegtlen, Lesefertigkeiten aus der
Erstsprache besser zu nitzen. Zum anderen giltresSprachkompetenz im Hinblick auf
das Verstehen zu verbessern, zum Beispiel durchiezffere Wortschatzarbeit und das
Bewusstmachen von syntaktischen Indikatoren undvéekntpfungsmitteln.

Der Auswahl geeigneter Lesetexte flr den Unterrishtebenfalls ein Teilabschnitt
gewidmet. Zunachst stellte sich die Frage, ob Lethtexte oder authentische Texte
Lesekompetenz besser fordern. Danach wurde eirfeeR@in Kriterien genannt, sowohl
auf sprachlicher als auch auf inhaltlicher Ebene, liki der Suche nach authentischen
Texten zu berlcksichtigen sind.

Die methodischen Vorschlage werden durch konkrekdiviéiten und Ubungen zu
franzdsischsprachigen Textbeispielen illustriert.
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