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1 Einleitung

Die Erforschung der Besonderheiten der individuellen Mehrsprachigkeit lasst
viele Herangehensweisen zu. Die vorliegende Arbeit stellt die Forderung der
individuellen Mehrsprachigkeit in den Fokus und fiigt sich dadurch in die
Fachdiskussion tiber die Relevanz individueller Mehrsprachigkeit auf euro-
péischer Ebene ein. Die Arbeit beschrankt sich auf den rezeptiven schrift-
lichen Bereich.

Die vorliegende Abhandlung wurde durch die Analyse der gegenwirtigen
bildungs- und sprachenpolitischen Situation angeregt, wozu festzustellen ist,
dass der Forderung der Mehrsprachigkeit der Lernenden heute in Ungarn auf
der bildungspolitischen Ebene grofie Bedeutung zugeschrieben wird. Fiir die
erfolgreiche Umsetzung dieser Ziele sind empirische Arbeiten notwendig, die
das komplexe Phinomen der Mehrsprachigkeit spezifisch im ungarischen
Kontext untersuchen und neue Ergebnisse erbringen. Die vorliegende Unter-
suchung fokussiert die Erforschung der individuellen Mehrsprachigkeit im
rezeptiven Bereich.

Rezeptive Mehrsprachigkeit beinhaltet eine spezifische Sprachhandlungs-
fahigkeit, die fiir den Bildungserfolg und fiir das erfolgreiche Agieren in der
Wissensgesellschaft eine unabdingbare Voraussetzung bedeutet. Die Forde-
rung der sprachlichen Handlungsfahigkeit ist eine vorrangige Zielsetzung im
Fremdsprachenunterricht (FSU), in dem seit der pragmatischen Wende Spra-
che als soziales Handeln betrachtet wird. Die individuelle Sprachhandlungs-
fahigkeit wird in dieser Arbeit im Kontext der Mehrsprachigkeit behandelt.

Mit den Fragestellungen der Entwicklung und der Foérderung der indi-
viduellen Mehrsprachigkeit befassen sich zahlreiche Wissenschaften in unter-
schiedlichen Anniherungen. Die vorliegende Arbeit kniipft an diese vorhan-
denen Forschungen an und untersucht die Besonderheiten bzw. die spezifi-
schen Merkmale der sprachlichen Handlungsfihigkeit von Sprachlernenden
mit L1 Ungarisch in mehreren Sprachen im rezeptiven Bereich.



12 GABRIELLA PERGE: REZEPTIVE MEHRSPRACHIGKEIT

Um die Besonderheiten der sprachlichen Handlungsfahigkeit in mehre-
ren Sprachen erforschen zu kénnen, sind vor allem Erkenntnisse und For-
schungsergebnisse der Lernpsychologie, der Spracherwerbsforschung, der
Mehrsprachigkeitsforschung, der Leseforschung und der Textlinguistik von
hoher Relevanz. Dementsprechend gliedert sich die Arbeit in vier theoreti-
sche Kapitel, in denen die empirische Forschung theoretisch begriindet und
eingebettet wird.

Da die sprachliche Handlungsfihigkeit von Lernenden im Kontext des
institutionellen Fremdsprachenunterrichts untersucht wird, stehen im Mittel-
punkt des ersten theoretischen Kapitels das Lernen und das Fremdsprachen-
lernen, wobei zunichst Lernen als Forschungsgegenstand unterschiedlicher
Disziplinen unter die Lupe genommen wird. Lernen wird auflerdem im Kon-
text der Sprachentwicklung behandelt, aulerdem soll im Zusammenhang mit
der Sprachentwicklung auch die Problematik der Bezeichnungen der Spra-
chen je nach Erwerbsreihenfolge und -bedingungen analysiert werden.

Das zweite theoretische Kapitel widmet sich dem Thema der Mehrspra-
chigkeit, dem zentralen Gegenstand der Arbeit. Nach einem Uberblick iiber
die Definitionsmoglichkeiten von Mehrsprachigkeit werden die Forschungs-
kontexte, in denen Mehrsprachigkeit untersucht wird, kurz umrissen. Fiir die
Arbeit sind Erkenntnisse der Spracherwerbsforschung von hoher Relevanz,
daher widmet sich ein Teil des Kapitels der Etablierung der Spracherwerbs-
forschung, anschlieflend wird die Erforschung der kognitiven und neurona-
len Grundlagen der Mehrsprachigkeit in den Mittelpunkt gestellt.

Mehrsprachigkeit wird zudem im Kontext der Fremdsprachendidaktik
behandelt, wobei die im Bereich der Lehrerforschung gewonnenen For-
schungsergebnisse zur Mehrsprachigkeit sowie internationale didaktische
Ansitze zur Erweiterung der sprachlichen Handlungsfahigkeit in ihrer Be-
deutung fiir die Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit im ungari-
schen institutionellen Fremdsprachenunterricht dargestellt werden. Das Ka-
pitel endet mit einer Auseinandersetzung mit forschungsmethodologischen
Fragestellungen in der Mehrsprachigkeitsforschung.

Das nichste Kapitel fokussiert das Thema Lesen bzw. die Erkenntnisse der
Leseforschung. Nach der Definierung und Abgrenzung von Lesen als Deko-
dierung und Sprachhandlung steht die Auseinandersetzung mit dem Lesen
im Kontext der Erst- bzw. in der Fremdsprache und mit deren spezifischen
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Ziigen im Mittelpunkt. Einen weiteren Schwerpunkt des Kapitels stellen zum
einen Beschreibung und unterschiedliche Modellierungen der Lesekompe-
tenz, zum anderen die Behandlung der Lesestrategien dar. Dariiber hinaus
werden Erkenntnisse der Disziplinen iiberblickt, in denen Lesen als For-
schungsgegenstand wissenschaftlich erforscht wird.

Da den Forschungsgegenstand der empirischen Forschung der Text dar-
stellt, wird im letzten theoretischen Kapitel der Text als Forschungsgegen-
stand unterschiedlicher Diszpilinen behandelt. Auflerdem werden Textbe-
schreibungsmodelle und fiir die vorliegende Arbeit relevante Textanalyse-
verfahren bzw. wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse iiber den Prozess und
die Modellierung der Textverarbeitung in den Mittelpunkt gestellt.

Nach der theoretischen Grundlegung werden im als Kernstiick der Arbeit
zu betrachtenden sechsten Kapitel die von mir durchgefiihrte fremdsprachen-
didaktisch angelegte empirische Forschung zu den Besonderheiten der rezep-
tiven individuellen Mehrsprachigkeit von Lernenden mit L1 Ungarisch und
deren Ergebnisse in ihrer Bedeutung fiir die individuelle Mehrsprachigkeit
vorgestellt.

Die Forschung setzte sich zum Ziel, die spezifischen Merkmale der
sprachlichen Handlungsfahigkeit von Sprachlernenden mit der L1 Ungarisch
im rezeptiven Bereich in mehreren Sprachen zu untersuchen. Im Rahmen der
Forschung wurde der Frage nachgegangen, iiber welche Besonderheiten die
sprachliche Handlungsfihigkeit von Lernenden in den drei untersuchten
Sprachen (L1 Ungarisch, L2 und L3 Deutsch bzw. Englisch) verfiigt und wie
sich die rezeptive Mehrsprachigkeit der Rezipienten dufert.

Dabei wird davon ausgegangen, dass Textverstehen eine einzelsprachspe-
zifische sprachliche und eine sprachenunabhingige kognitive Arbeit voraus-
setzt. Es wird angenommen, dass Textverstehen eine sprachenunabhéngige,
zwischen den Sprachen transferierbare kognitive Fahigkeit ist und dass Unter-
schiede zwischen den Sprachen in der sprachlichen Realisierung der Inhalte
bestehen. Die sprachenspezifischen Besonderheiten der sprachlichen Arbeit
ergeben sich aus den etymologischen, sprachtypologischen und sprachstruk-
turellen Unterschieden zwischen den Sprachen, die zu unterschiedlichen
Sprachfamilien gehdren. Auflierdem wird angenommen, dass Lernende mit L1
Ungarisch bei der Ausfithrung ihrer sprachlichen Handlungen (in diesem Fall
beim Lesen von Texten in germanischen Sprachen) wegen der sprachenspe-
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zifischen Besonderheiten und der zwischen den Sprachen bestehenden Un-
terschiede eine andere kognitive Leistung erbringen miissen.

Den Forschungsgegenstand der empirischen Untersuchung stellen Texte
dar, auf die sich die Datenerhebung bezieht. Die in die Forschung einbezo-
genen Texte wurden nach den Kriterien des Sprachniveaus, des Themen-
bereichs, der Textlange und der Textsorte ausgewahlt. Die Texte wurden aus
unterschiedlichen Perspektiven untersucht, die sich als eine Einheit betrach-
ten lassen.

Erstens wird der jeweilige Text als statisches Objekt behandelt und einer
textlinguistischen Analyse unterzogen. Exemplarische Textbeispiele der Text-
sorte Bericht wurden in den drei Sprachen Ungarisch, Deutsch und Englisch
mit textlinguistischen Mitteln aus der Forscherperspektive analysiert, um die
Texte transparent zu machen und die textuelle Funktion der textgrammati-
schen Mittel, die als Indikatoren fiir Textverarbeitungsprozesse fungieren, auf
der Ebene der Textkohidsion zu ermitteln.

Zweitens wird der jeweilige Text im Prozess der Verarbeitung untersucht,
wobei die mentalen, nicht sichtbaren kognitiven Prozesse der Textverarbei-
tung der Probanden in mehreren Sprachen im Rahmen eines reflektierten
Interviews erfasst bzw. beschrieben wurden. Der Text wurde bei der Verarbei-
tung aus der Perspektive der Rezipienten untersucht, die zu ihrer Sprach-
handlung gezielt befragt wurden. Das Ziel der Befragung war zu ermitteln, ob
die Rezipienten auch die aus der Forscherperspektive bestimmten sprach-
lichen Mittel im Leseprozess wahrnehmen und von diesen gelenkt werden.

Drittens steht der verstandene Text im Mittelpunkt, wobei der individuelle
Prozess des Textverstehens objektiv iberpriift wurde. Das Textverstehen wur-
de mittels verstehenssichernder und verstehenskontrollierender Fragen un-
terstiitzt, um das Verstehen zu optimieren. Auflerdem wurde der Verstehens-
prozess von den Probanden aus ihrer subjektiven Sicht durch einen Frage-
bogen reflektiert. Dabei haben sich die Probanden zu den Schwierigkeiten bei
der Ausfithrung ihrer sprachlichen Handlungen in den drei Sprachen, zum
Umgang mit dem Transfer zwischen den Sprachen und zu ihrem strategi-
schen Leseverhalten geduflert.

Die durch die Forschung gewonnenen Ergebnisse werden sowohl quali-
tativ, als auch quantitativ ausgewertet. Die Ergebnisse der Textanalyse, der Be-
fragung zur Sprachhandlung und der Textverstandniskontrolle werden quali-
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tativ gedeutet. Die aus den Fragebogen zur Reflexion des eigenen Verstehens-
prozesses gewonnenen Ergebnisse wurden einer computergestiitzten quanti-
tativen Datenanalyse mit dem SPSS-Programm unterzogen.

Nach der Darstellung der Datenanalyse, die aus Platzgriinden lediglich die
exemplarische Vorstellung von zwei kompletten Analysen umfasst, werden
die Forschungsergebnisse in ihrer Bedeutung fiir die individuelle Mehrspra-
chigkeit vorgestellt. Bei der Vorstellung steht der Handlungscharakter bzw. die
Handlungsqualitit der Sprache im Mittelpunkt. Aufgrund der Forschungs-
ergebnisse lassen sich die Qualitit und die Besonderheiten der sprachlichen
Handlungsféhigkeit der Probanden feststellen. Bei der Erfassung der Beson-
derheiten der sprachlichen Handlungsfahigkeit wird zum einen die textuelle
Funktion der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themawdérter
als Sprachhandlung und zum anderen die textuelle Funktion der sprachlichen
Mittel fiir die Konnexion aus der Forscherperspektive beriicksichtigt. Dar-
iiber hinaus werden die Realisierung der Sprachhandlung aus der Rezipi-
entenperspektive und der Beitrag der Sprachhandlungen zum Textverstehen
vorgestellt.

Die Arbeit endet mit einem Fazit und einem Ausblick, in dem die For-
schungsergebnisse in ihrer Bedeutung fiir die Forderung der individuellen
Mehrsprachigkeit im institutionellen Fremdsprachenunterricht im ungari-
schen Kontext umrissen werden.



2 Lernen und Fremdsprachenlernen

2.1 Lernen als Forschungsgegenstand

Lernen ist ein Begriff, der in vielen Kontexten verwendet und in verschiede-
nen Wissenschaften von unterschiedlichen Aspekten her erforscht wird. Der
Lernbegriff wird einerseits in einer alltiglichen, andererseits in einer wissen-
schaftlichen Bedeutung verwendet.

Im alltdglichen Gebrauch wird unter Lernen eine Art Informationsauf-
nahme, Informationserwerb und die Anpassung des neu Gelernten an das
Vorhandene verstanden. Die Wissenschaften haben sich von diesen ,,naiven®
Vorstellungen vom Lernen abgewandt und haben ihre eigenen Fragestellun-
gen in Bezug auf die Untersuchung des Lernens entwickelt (Nahalka 2003:
104). Laut einer weit verbreiteten wissenschaftlichen Definition ist Lernen
»ein Prozess der Verdnderung von Wissen, Einstellungen, Werten, Fertigkei-
ten oder Verhalten aufgrund von Erfahrung® (Tschirner 2010: 190) und bil-
det im Sinne dieser Deutung den Forschungsgegenstand verschiedener Dis-
ziplinen.

An erster Stelle ist die Kognitionswissenschaft zu erwahnen, die sich mit
dem menschlichen Erkennen und dem Lernen beschiftigt. Die Kognitions-
wissenschaft gilt seit den 1980er Jahren als eine integrative Wissenschaft, die
verschiedene Wissenschaften mit dem Forschungsinteresse, den menschli-
chen Geist und die menschliche Kognition zu untersuchen, verbindet. Den
Gegenstand der Kognitionswissenschaft bildet daher ,,die Analyse der kogni-
tiven Systeme des Menschen und anderer Lebewesen sowie dhnlicher maschi-
neller Systeme® (Wolff 2002a: 19). Die Kognitionswissenschaft versucht durch
die Untersuchung der Kognition zu verstehen, wie Wahrnehmung, Lernen,
Denken und Urteilen im menschlichen Geist funktionieren. Bei der Beschrei-
bung kognitiver Systeme werden die Dimensionen der Tektonik (Aufbau des
Systems), der Dynamik (Funktionsweise des Systems) und der Genetik (Ent-
stehung und Verdnderbarkeit des Systems) unterschieden. In Bezug auf die
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Erforschung des Lernens hat die Genetik eine wichtige Rolle, in deren Rah-
men untersucht wird, wie sich das kognitive System Wissen aneignet, d.h. wie
das Lernen erfolgt. Lernen steht also im Mittelpunkt genetischer Fragestel-
lungen in der Kognitionswissenschaft (Wolft 2002a: 21ft.).

Die kognitive Psychologie ist eine kognitionswissenschaftliche Teildiszip-
lin und beschiftigt sich damit, ,,wie Menschen Information verarbeiten und
in ihrem Gedéchtnis verankern® (ebd., S. 35). Im Rahmen von Theorien der
kognitiven Psychologie werden komplexe Lernprozesse untersucht, wobei
Lernen als ein Prozess der Informationsverarbeitung betrachtet wird. In der
kognitiven Psychologie wird der Frage nachgegangen, wie der Mensch lernt
und wie der Lernprozess modelliert werden kann (ebd., S. 65ft.).

Uber die Kognitionswissenschaft hinaus beschiftigt sich u.a. die Gehirn-
forschung als ein Teilgebiet der Neurowissenschaften mit dem Lernen. Dieser
Wissenschaftszweig stellt die Fragen in den Mittelpunkt, wie das menschliche
Gehirn aufgebaut ist und wie es funktioniert. Im Kontext des Fremdspra-
chenlernens untersucht die Gehirnforschung, welche mentalen Prozesse der
Sprachverarbeitung zugrunde liegen, inwiefern sich Prozesse des Erst-, Zweit-
und Fremdspracherwerbs unterscheiden und welchen Einfluss diese Prozesse
auf das Fremdsprachenlernen haben (Barkowski/Zippel 2010: 98f.).

Der Lernprozess ist auch Gegenstand der Erziehungswissenschaft, die
Bildungs- und Erziehungsprozesse erforscht. Das Forschungsinteresse der
Erziehungswissenschaft erstreckt sich auf die Ziele, den Verlauf und die
Ergebnisse des Lernprozesses. Sie untersucht auflerdem die institutionellen
Rahmenbedingungen, unter denen die Erziehung und das Lernen stattfinden
bzw. die am Lehr- und Lernprozess beteiligten Lehrpersonen und Lernenden.
Seit einer langen Zeit setzt sich die Erziehungswissenschaft die Erziehung der
Jugendlichen zur Handlungsfahigkeit und zur Selbstbestimmung zum Ziel.
Diese Wissenschaft beschiftigt sich also mit dem Lernprozess, mit Fragen der
Erziehung und der Bildung, mit Methoden des Lernens und mit dem Zusam-
menhang der Schule und der Gesellschaft (Meyer 2007: 43fF.).

Lernen ist einer der didaktisch-methodischen Gegenstinde des Faches
Deutsch als Fremdsprache. Mit der Erforschung von Lernen und Lehren
fremder Sprachen unter institutionellen Rahmenbedingungen befasst sich die
Fremdsprachendidaktik, die auf die Erforschung, Erklarung und Optimie-
rung von Lehr- und Lernprozessen abzielt. Fremdsprachendidaktik
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fungiert als eine Theorie vom Lehren und Lernen fremder Sprachen in ihren
unterschiedlichen Dimensionen und Faktoren, als eine Bildungstheorie, die
die gesellschaftlichen, kulturellen und sprachlichen Rahmenbedingungen
und Zielsetzungen des Fremdsprachenlernens analysiert und entwirft. (Feld-

Knapp 2014c¢: 37)

Die Fragestellungen der Fremdsprachendidaktik, die sich u.a. fiir die Forde-
rung der Mehrsprachigkeit im institutionellen Fremdsprachenunterricht en-
gagiert (Feld-Knapp 2012 und 2014c¢), sind fiir die vorliegende Arbeit von ho-
her Relevanz.

Im Kontext des Fremdsprachenlernens ist die Lernpsychologie eine Wis-
senschaft, deren Erkenntnisse tiber die Vorgénge des Lernens von grofler Be-
deutung sind. Lernpsychologie fungiert als Psychologie der Lehr- und Lern-
methoden, indem sie Lernprozesse analysiert und Erkenntnisse iiber den
Erwerb und die Verdnderungen von psychischen Vorgingen und Reprasenta-
tionen liefert (Schonpflug 2007: 49f.). Die lernpsychologischen Forschungs-
ergebnisse geben Anstof3e fiir die Lerntheorien, die die Beschreibung, Erkla-
rung und Prognose von Lernen anstreben (Konigs 2010c¢: 195).

Die wichtigsten Lerntheorien mit unterschiedlichen Konzepten und Mo-
dellen vom Lernen bzw. vom Lernprozess sind die behavioristische (Mitchian
2010; Edmondson/House 2011), die kognitive (House 1998; Zimmermann
1998; Borner 1998; Krumm 1998), die konstruktivistische (Wolff 1996, 1997a,
2000 und 2002a; Miller 1996) und die konnektionistische Lerntheorie
(Schmidt 2010; Schonpflug 2007).

Dem Sprachen- und Fremdsprachenlernen im institutionalisierten Fremd-
sprachenunterricht liegen heutzutage die konstruktivistischen und konnek-
tionistischen Gedanken zugrunde. Dabei gilt Konstruktion einerseits als
Grundprinzip der Sprachverarbeitung und des Sprachenlernens, andererseits
als fremdsprachendidaktisches Konzept. Der Unterricht moderner Fremd-
sprachen ldsst sich im Rahmen eines konstruktivistischen Paradigmas gestal-
ten, das davon ausgeht, dass Sprachenlernen und Sprachgebrauch Konstruk-
tionsprozesse darstellen (Wolff 2000: 91ff. und 2002a: 339ff.). Dementspre-
chend bedeutet Sprachenlernen den Erwerb von individuellen, komplexen
mentalen Prozessen, von kooperativen Prozessen des gemeinsamen Bedeu-
tungskonstruierens und den von sprachlichen Mitteln in konkreten, authenti-
schen Situationen (Wolff 2002a: 341f.). Aus den Uberlegungen der konstrukti-
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vistischen Lerntheorie leitet sich vor allem das Konzept der Lernerautonomie
ab, das fiir die Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit von hoher
Relevanz ist. Mehrsprachigkeit setzt ndmlich ein autonomes und strategisches
Verhalten beim Lernen voraus. Im autonomen Lernprozess kommen der
Eigenverantwortung, der Selbstorganisation, dem bewussten bzw. reflektier-
ten Umgang mit Strategien und dem Strategietransfer eine grofie Bedeutung
zu (Feld-Knapp 2010a: 21 und 2011a; Rampillon 2006; Vollmer 1998; Wolft
1994: 426f. und 2007). Strategien werden in einem lernerorientierten bzw.
autonomiefordernden Fremdsprachenunterricht als Kernkomponente ange-
sehen. Lernenden soll ein breites Spektrum an Strategien zur Verfiigung ge-
stellt werden, um die fiir sie geeignetesten, ihren sprachlichen Handlungs-
zielen und ihren individuellen Lernstilen entsprechenden selbststindig aus-
wihlen zu konnen. Bei der Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
sind die auf der kognitiven und metakognitiven Ebene eingesetzten Sprach-
lern-, und Sprachgebrauchsstrategien gleichermaflen von hoher Relevanz
(Feld-Knapp 2005 und 2010a; Tonshoft 2007; Bimmel 2012; Schramm 2014).
Die Rolle der Strategien und des Strategietransfers wird im Kontext des
Lesens in Abschnitt 4.4.2 ausfithrlich behandelt.

Fiir die vorliegende Arbeit sind tiber die Erkenntnisse der konstrukti-
vistischen Lerntheorie hinaus die Erkenntnisse des konnektionistischen An-
satzes besonders relevant. Der Auffassung vom Lernen mehrerer Sprachen
liegt ndmlich das Konzept der Verkniipfung neuronaler Verbindungen zu-
grunde, nach dem sprachliche Handlungsfahigkeit sich als Ergebnis der Ver-
netzung eines neuronalen Netzwerks betrachten ldsst, wobei das Wissen iiber
diese neuronalen Architekturen in kognitive Modelle eingebunden wird
(Schmidt 2010: 813ff.) und die Wissenselemente nicht voneinander isoliert
behandelt werden. Die neuronalen Verbindungen erméglichen auflerdem
den Transfer, also die Ubertragung des Gelernten auf neue Situationen (Ke3-
ler 2010: 164; Schonpflug 2007: 51f.).

2.2 Lernen im Kontext der Sprachentwicklung

Nach dem Uberblick iiber die Wissenschaften, die in ihren Forschungen das
Lernen und den Lernprozess erforschen, wird das Lernen in diesem Kapitel
im Kontext der Sprachentwicklung untersucht. Die Sprachentwicklung von
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Individuen kann sich auf zwei Wegen vollziehen. In der Psycholinguistik und
in der Spracherwerbsforschung wird in Bezug auf den Kontext der Sprach-
entwicklung ein Unterschied zwischen dem Spracherwerb und dem Spra-
chenlernen gemacht (Hufeisen/Riemer 2010: 738). In den 1950er und 1960er
Jahren verstirkte sich das Forschungsinteresse einerseits an der Erforschung
des Erwerbs von (Fremd-)Sprachen auflerhalb des Unterrichts, andererseits
geriet die Beschiftigung mit dem Lernen von Fremdsprachen unter institutio-
nellen Bedingungen in den Mittelpunkt wissenschaftlicher Forschungen. Die
Untersuchung dieser Fragen wurde durch den kontrastiv-linguistischen bzw.
den fehleranalytischen Ansatz und durch die starken Migrationsbewegungen
in Europa angeregt. Die Forschung erstreckte sich also erstens auf die Unter-
suchung der Prinzipien des Sprachenlernens, zweitens auf die des Sprach-
erwerbs. Infolge der begriftlichen Polarisierung dieser zwei Forschungsrich-
tungen entstand die Dichotomie des Lernens und des Erwerbens (Konigs
2007: 435).

2.2.1 Lernen-Erwerben-Dichotomie

Unter Spracherwerb (acquisition) wird verstanden, dass die Sprache auf na-
tirlichem Wege, intuitiv und implizit erworben wird. Die Sprache entwickelt
sich unbewusst und ungesteuert durch soziale Kontakte. Demgegeniiber ist
das Sprachenlernen (learning) ein explizites Lernen, ein bewusster Prozess,
der gesteuert wird. Im Falle des Lernens entwickelt sich die Sprache unter ins-
titutionellen Bedingungen, in den meisten Fillen im Fremdsprachenunter-
richt (Edmondson/House 2011: 11; Ahrenholz 2010a: 191; Apeltauer 1997).
Diese Unterscheidung geht auf die Untersuchung von Krashen zuriick, in der
er unter acquisition den ,Sprach- und vor allem Regelbewusstsein ausschal-
tenden Aneignungsvorgang versteht“ (Konigs 2007: 436). Im Gegensatz dazu
betrachtet Krashen learning als einen Prozess, der durch von auflen gesteuerte
Mafinahmen bzw. durch einen Monitoreinsatz gekennzeichnet wird, und pld-
diert statt einer Trennung fiir eine Synthese der beiden Bereiche. In diesem
Sinne soll im Unterricht eine moglichst natiirliche Lernumgebung erméglicht
werden. Konigs (2007) setzte sich fiir eine solche Aufhebung der Dichotomie
ein, weil Fremdsprachenlerner aufSerhalb des Unterrichts oft dem ungesteu-
erten Erwerb ausgesetzt sind und die frither gelernten Fremdsprachen auf die
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Aneignung der zurzeit zu lernenden Sprache einen wesentlichen lernpsycho-
logischen Einfluss ausiiben (Bodcz-Barna 2007: 32).

Die Lernen-Erwerben-Dichotomie fithrte in den 1980er Jahren zu einer
Debatte zwischen den Vertretern der Zweitspracherwerbsforschung und der
Sprachlehr- und -lernforschung. Die zentrale Frage dieser Debatte war, inwie-
fern der Fremdsprachenerwerb durch den gesteuerten Unterricht zu beein-
flussen ist oder umgekehrt: ohne Steuerung den natiirlichen Erwerbsprozes-
sen folgt. Auf sprachdidaktischer Ebene wurde einerseits eine Orientierung
an natiirlicher Kommunikation im Unterricht vorgeschlagen, andererseits
wurden gute Moglichkeiten gesehen, ,,Sprachaneignungsprozesse durch an-
gemessene Lehrverfahren zu beschleunigen® (Ahrenholz 2010a: 191). Heutzu-
tage hat diese Debatte im Zusammenhang mit den Migrationsprozessen und
der Sprachforderung von Kindern mit Migrationshintergrund wieder an Be-
deutung gewonnen.

Mir ist bewusst, dass Fremdsprachenlernende in der globalisierten Welt
auch auflerhalb des Unterrichts dem ungesteuerten Erwerb ausgesetzt sind
und im ungesteuerten Erwerbsprozess ebenso fremdgesteuerte Phasen wahr-
zunehmen sind (Bo6cz-Barna 2007: 31f.). Fiir die vorliegende Arbeit ist aber
die Lernen-Erwerben-Dichotomie von Bedeutung, weil im Mittelpunkt das
Lernen unter institutionellen Rahmenbedingungen steht. Meinen Uberlegun-
gen liegt Fremdsprachenlernen als gesteuerter bewusster Prozess, der sich
unter institutionellen Bedingungen vollzieht und curricular untermauert ist,
zugrunde.

2.2.2  Hypothesen zum Spracherwerb

Die begriftliche Differenzierung des Erwerbs und des Lernens deutet auf die
Existenz von Theorien und Ansitze hin, die den Aneignungsvorgang der
Sprachen umfassend abzubilden versuchen. In der Fremdsprachen- und
Zweitspracherwerbsforschung, die die Entwicklungsprozesse von Sprachen
beschreiben, wurden Ansitze entwickelt, die sich zum Ziel setzen, den An-
eignungsvorgang unter je unterschiedlichem Fokus zu modellieren (Konigs
2010a: 322). Lerngegenstand, Lernvorgang und Interaktion stellen die drei
Fokuspunkte des Aneignungsvorgangs dar, die bei der Férderung der indivi-
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duellen Mehrsprachigkeit entscheidend sind. Im Folgenden werden diese drei
Schwerpunkte in Anlehnung an Kénigs (2010a: 322ff.) in ihrer Bedeutung fiir
die Untersuchung der Sprachentwicklung kurz umrissen.

Unter Lerngegenstand wird die jeweilige Fremdsprache, die gelernt wird,
verstanden, die fiir den Aneignungsprozess in erster Linie verantwortlich ist.
In Bezug auf die Fremdsprache als Lerngegenstand geht die Kontrastivhypo-
these davon aus, dass die Mutter- und die Fremdsprache ihre Wirkung auf den
Sprachaneignungsprozess entfalten und die erstsprachlichen Strukturen die
Mechanismen des Zweitspracherwerbs systematisch priagen (Konigs 2010b:
756). Es wird dabei angenommen, dass die Ahnlichkeiten zwischen der Erst-
und der Fremdsprache den Lernprozess erleichtern, die bestehenden Unter-
schiede aber zu Lernschwierigkeiten und dadurch zu Fehlern fithren (Hen-
rici/Riemer 2007: 40; Brdar-Szab6 2010a: 521).

Beim Lernen mehrerer Sprachen ist es duflerst wichtig, sowohl die Ge-
meinsamkeiten, als auch die Unterschiede zwischen den Sprachen bewusst zu
machen. Heutzutage wird oft die Auffassung vertreten, dass die Erstsprache
aus dem Fremdsprachenunterricht auszuklammern ist. Damit die Erstspra-
che nicht ignoriert wird und das Prinzip der Kontrastivitit zur Geltung
kommt, muss Kontrastivitit differenziert betrachtet und darf nicht mit der
Kontrastivhypothese gleichgesetzt werden: Kontrastivitit als Strategie ermog-
licht ndmlich die optimale Steuerung des Unterrichtsprozesses und die Be-
wusstmachung sprachlicher Strukturen im Fremdsprachenunterricht (Brdar-
Szabd 2010a: 524f.).

Der Kontrastivhypothese entgegengesetzt betont die Identititshypothese
den identischen Verlauf des Erst- und Zweitsprachenerwerbs, wobei angebo-
rene mentale Prozesse aktiviert werden sollen (Henrici/Riemer 2007: 40; K6-
nigs 2010b: 756f.), denen beim Lernen mehrerer Sprachen eine grofie Bedeu-
tung zukommt: Sie ermoglichen u.a. den Transfer von sprachenunabhéngigen
sprachlichen Elementen und Kompetenzen.

Der Lernvorgang, der den zweiten Fokuspunkt des Aneignungsvorgangs
darstellt, wird durch einen Komplex mehrerer Ansitze modelliert. Dabei hat
auch die Identititshypothese eine Wirkung, die aufler der zu lernenden Spra-
che auch den Lernvorgang unter die Lupe nimmt. Die Identitdtshypothese
greift dabei auf die begriffliche Differenzierung zwischen Lernen und Er-
werben in Bezug auf unterschiedliche Verarbeitungsmodi bei der Aneignung
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zuriick (Konigs 2010a: 323). Die von Selinker vertretene Interlanguage-Hypo-
these kann auch zur Beschreibung und Modellierung des Lernvorganges
beitragen, indem der Aneignungsvorgang ,,als die Auspragung eines den ler-
nerspezifischen Bedingungen und Verarbeitungsprozeduren folgenden be-
sonderen Systems® bezeichnet wird (Konigs 2010a: 323). Der Ausgangspunkt
dabei ist eine vom Lernenden entwickelte spezifische Sprache, eine sog. ,,In-
terlanguage®, die sowohl Merkmale der Erst- und der Zielsprache, als auch
eigenstindige Merkmale aufweist und auch Fehler enthalten kann (Aguado
2010: 142).

Eine den Aneignungsvorgang beschreibende weitere Hypothese ist die
von Krashen entwickelte Monitorhypothese, in deren Mittelpunkt der Monitor
als mentale Instanz steht, die den Spracherwerbs- und -produktionsvorgang
tiberwacht. Reflexion iiber das eigene Produktionsverhalten in der Fremd-
sprache kann sich unter Beriicksichtigung situativer Bedingungen auf das
Lernen als Aneignungsvorgang positiv auswirken (Kénigs 2010a: 323). Uber
die Monitorhypothese hinaus geht die auch die Inputhypothese auf Krashen
zuriick. Im Gegensatz zur Monitorhypothese liegt Letzterer jedoch die Idee
zugrunde, dass der bedeutungsvolle, kommunikative sprachliche Input, der
fiir die Lernenden eine Herausforderung bedeutet, von entscheidender Be-
deutung fiir die Fremdsprachenaneignung ist (Konigs 2010b: 759). Trotz der
wichtigen Rolle des Inputs beim Spracherwerb reicht er im Sinne der Output-
hypothese allein nicht aus. Der Spracherwerb gelingt erst dann, ,,wenn die zu
erwerbende Sprache in der Interaktion benutzt wird“ und von Lernenden
bewusst reflektiert wird (Hufeisen/Riemer 2010: 743). Der Output verfiigt
iiber mehrfache Funktionen und bezieht sich einerseits auf das Aushandeln
von Bedeutung und auf die Sicherstellung der Kommunikation, andererseits
fungiert er als Ergebnis des Aneignungsvorgangs, das Gegenstand der Ana-
lyse und Reflexion von Lernenden ist. Daraus ldsst sich darauf folgern, dass
lernerseitige Reflexion, Aufmerksamkeitsfokussierung und strategisch moti-
vierte kognitive Prozesse fiir die Beschreibung des Aneignungsvorgangs we-
sentliche Elemente sind (Konigs 2010b: 759f.).

Hinsichtlich des Lernvorgangs ist noch die Teachability-Hypothese (Lehr-
und Lernbarkeitshypothese) von Pienemann zu nennen, die besagt, dass
Spracherwerb nur in dem Falle stattfinden kann, ,,wenn die unterrichtlichen
Mafinahmen auf den Entwicklungsstand der Interlanguage abgestimmt sind“
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(Henrici/Riemer 2007: 40). Im Lehr- und Lernprozess ist der sprachliche
Entwicklungsstand von Lernenden immer mit zu beriicksichtigen. An den
Entwicklungssequenzen ldsst sich ablesen, ,,in welchem Stadium des Aneig-
nungsprozesses sich ein Individuum befindet® (Kénigs 2010a: 323t.).

Den dritten Fokus, nach dem der Aneignungsvorgang von Sprachen zu
beschreiben ist, bildet die Interaktion. Die Interaktionshypothese geht davon
aus, dass die Interaktion fiir das Sprachenlernen eine Voraussetzung darstellt
und die erfolgreiche Sprachaneignung metasprachliche Reflexionsfahigkeit
und entsprechende Reaktionen des sprachlichen Gegeniibers voraussetzt
(Konigs 2010b: 760). Durch die Interaktion kann der Input vom Lernenden
internalisiert bzw. verarbeitet werden (Hufeisen/Riemer 2010: 743). Die Ak-
kulturationshypothese schlieSlich beschreibt den Aneignungsprozess nach der
psychischen und sozialen Distanz, d.h. unter Berticksichtigung des Umstands,
dass der Lernzuwachs von der negativen und positiven Auspragung dieser
genannten Parameter abhingig ist (Henrici/Riemer 2007: 40).

Bei der Erforschung der Sprachentwicklung in mehreren Sprachen spielen
Erkenntnisse und Modelle der Fremdsprachen- und der Zweitspracherwerbs-
forschung eine wichtige Rolle. Thre Ergebnisse geben dahingehend einen Ein-
blick, unter welchen Bedingungen sich eine L2 entwickeln kann und in wel-
cher Relation diese mit der jeweiligen L1 steht. Bei der Férderung der indivi-
duellen Mehrsprachigkeit sind diese Fragen von hoher Relevanz, denn die
theoretischen Ansétze zur Beschreibung und Erkldrung von Spracherwerb
ermoglichen differenzierte Einsichten in die menschliche Sprachverarbeitung
und in die fremdsprachlichen Aneignungsvorginge (Konigs 2010a: 325).

2.3 Zur Problematik der Bezeichnung der Sprachen
in der Sprachentwicklung

Im Kontext der Sprachentwicklung sind weiterhin Begriffe der Mutter-, Erst-,
Zweit- und Fremdsprache als Bezeichnungen fiir unterschiedlich basierte
Sprachkompetenzen in ihrer Bedeutung fiir die Untersuchung der Sprach-
entwicklung zu kldren. Der Umgang mit Mehrsprachigkeit unter institutio-
nellen Rahmendbedingungen im ungarischen Kontext bedarf einer differen-
zierten Sicht auf die begriffliche Vielfalt beztiglich der Sprachentwicklung.
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Unter Erstsprache wird die Sprache verstanden, die von Kindern zuerst
in natiirlicher Umgebung als ihre erste Sprache, d.h. als ihre Muttersprache
erworben wird. Der Begriff der Muttersprache erlebte in letzter Zeit einen
Perspektivenwechsel und wird in ihrer urspriinglichen Auffassung, dass sie
die erste und einzige, am besten beherrschte Sprache sei, oft kritisiert, weil
diese eine sich gegen die Mehrsprachigkeit richtende Einstellung impliziert
(Hohle 2010: 69; Oomen-Welke 2007: 145). Mit Muttersprache wird eine emo-
tionale Dimension verbunden, auflerdem spielt sie eine identitatsstiftende
Rolle, denn Sprache, Kultur und Identitét lassen sich voneinander kaum tren-
nen. Nationalsprachen begannen am Ende des 18. Jahrhunderts, als die Natio-
nalstaaten infolge der Franzdsischen Revolution an Bedeutung gewonnen
hatten, eine Aufwertung zu erfahren. Sie spielten auch fiir den Einzelnen eine
immer wichtigere Rolle bzw. zeigten die Zugehdorigkeit zu einer Nation. Durch
die neue europiische Einheit und das Verschwinden der politischen Grenzen
geriet aber am Ende des 20. Jahrhunderts die Férderung der sprachlichen und
kulturellen Vielfalt und dadurch der Mehrsprachigkeit in den Vordergrund.
Seitdem wird der Begriff der Muttersprache immer seltener verwendet, weil
nicht immer die Sprache der Mutter (bzw. der Eltern) die Erstsprache von In-
dividuen ist (Feld-Knapp 2014a: 15f., 2014b).

Im Kontext der Mehrsprachigkeit erweist sich aber der Terminus Erst-
sprache oder auch (wie in der englischen Literatur) die L1 (First Language,
Language one) als addquater, er begreift ndmlich individuelle Mehrsprachig-
keit als ,,offenes“ Konstrukt und verweist auf das mogliche Erlernen weiterer
Sprachen. Bei der Erstsprache steht die zeitliche Dimension im Vordergrund,
die ,ein besonderes Verhéltnis von Sprachentwicklung, kognitiver Entwick-
lung, Emotion und Selbstbild impliziert* (Ahrenholz 2014: 4). In meiner Ar-
beit werde ich im Weiteren die Begriffe Erstsprache und die Bezeichnung ,,Ln
fiir die chronologische Darstellung der Sprachenbiographie verwenden (Huf-
eisen 2004: 77).

Im Zusammenhang mit der Zwei- und Mehrsprachigkeit bzw. mit der
Migration werden auch die Begriffe der Zweit- und der Fremdsprache ver-
wendet. Im Gegensatz zur Fremdsprache, die unter institutionellen Rahmen-
bedingungen nach der Erstsprache gesteuert gelernt wird, bezeichnet Zweit-
sprache (oder die L2) im weiteren Sinne alle nach der Erstsprache angeeig-
neten Sprachen. Ich verwende den Begrift in seinem engeren Sinne, d.h. als
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Bezeichnung fiir eine im Kontext der Migration auf natiirlichem Wege, un-
gesteuert angeeignete und verwendete Sprache, die zur Alltagsbewiltigung in
einem Aufnahmeland von grundlegender Bedeutung ist, und grenze ihn da-
mit vom Begriff der Fremdsprache ab (Siebert-Ott 2010: 366).

Die Sprachkonstellationen und die Beziehung zwischen den Sprachen ha-
ben im Sprachunterricht eine sehr wichtige Rolle. Fiir Lernende mit Mig-
rationshintergrund wire es wichtig, ihre Erstsprachen im Lernprozess zu
beriicksichtigen und ihnen gegebenenfalls entweder eine zweisprachige
Alphabetisierung anzubieten oder zumindest ihre Herkunftssprachen in den
Unterricht mit einzubeziehen, damit dem bisher vorherrschenden mono-
lingualen Habitus der Schule (Gogolin 1994) entgegengewirkt werden kann.
Jede Medaille hat aber zwei Seiten: Es darf nicht aufler Acht gelassen werden,
dass eine gefestigte Erstsprache eine Voraussetzung bzw. eine sichere Basis fiir
den erfolgreichen Erwerb weiterer Sprachen ist (Hohle 2010: 69, Ahrenholz
2014: 3ff.). Das gilt auch im Falle von Lernenden mit der L1 Ungarisch, die im
Fremdsprachenunterricht weitere Fremdsprachen lernen. Die erfolgreiche
Bildungskarriere in der L2, L3, Ln setzt eine gut ausgebildete Erstsprache
voraus, worauf im Lernprozess in den spateren Sprachen zuriickgegriffen
werden kann.



3 Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit stellt einen zentralen Gegenstand der vorliegenden Arbeit
dar. Der Fokus der empirischen Forschung wird ndmlich auf die Untersu-
chung der Besonderheiten der sprachlichen Handlungsféhigkeit von Lernen-
den in mehreren Sprachen gelegt (vgl. Kapitel 6). Dies verlangt die eingehende
Auseinandersetzung mit der Mehrsprachigkeit und deren theoretische Ein-
bettung, die im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen.

3.1 Definition, Abgrenzung

Mehrsprachigkeit geriet in den letzten Jahren in den Mittelpunkt von For-
schungen in verschiedenen Wissenschaften und wurde von diesen unter-
schiedlich definiert. Im Folgenden werden die spracherwerbstheoretisch, lin-
guistisch und fremdsprachendidaktisch angelegten Annéherungen in Bezug
auf den Mehrsprachigkeitsbegriff in ihrer Bedeutung fiir die Spracherwerbs-
forderung im institutionellen Kontext behandelt. Daran anschlieflend wird
die dieser Arbeit zugrunde liegende Arbeitsdefinition erarbeitet.

Der Mehrsprachigkeitsbegriff wird vor allem in der Psycho- und Sozio-
linguistik, in der Spracherwerbsforschung und in der Fremdsprachendidaktik
aufgegriffen und in diesen Disziplinen unterschiedlich akzentuiert (Bodcz-
Barna 2007: 11). Fiir linguistisch angelegte Untersuchungen ist es charakte-
ristisch, dass sie die Zweisprachigkeit, d.h. den Spracherwerb von bilingua-
len Personen erforschen. Die Erkenntnisse der Zweitspracherwerbsforschung
haben auch auf die Mehrsprachigkeitsforschung einen Einfluss ausgeiibt
(Bodcz-Barna 2007: 19), was sich auch an linguistisch orientierten Defi-
nitionen der Mehrsprachigkeit erkennen ldsst. In einigen Fillen wird Zwei-
sprachigkeit (Bilingualismus) mit Mehrsprachigkeit gleichgesetzt, in anderen
kann aus den Bedingungen des Zweitspracherwerbs auf die der Mehrspra-
chigkeit gefolgert werden.
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In der Zweitspracherwerbsforschung sind die Beherrschung und der kom-
munikative Gebrauch der von zweisprachigen Individuen beherrschten Spra-
chen Voraussetzungen, wobei der Grad der Beherrschung und der An-
wendung in bestimmten Theorien unterschiedlich bewertet werden (ebd., S.
19f.). In Bezug auf die Mehrsprachigkeit ldsst sich auch die Auffassung vom
unterschiedlichen Grad der Beherrschung erkennen. Eine lange Zeit herrsch-
te ndmlich die Ansicht vor, dass Menschen nur dann als mehrsprachige Indi-
viduen gelten, wenn sie ihre Sprachen auf Muttersprachenniveau beherr-
schen. Diese Vorstellung hat sich aber gedndert: Mehrsprachigkeit wird heute
auch funktional definiert ,,in Abhidngigkeit vom Lern-, Arbeits- oder Er-
werbsumfeld, von den kommunikativen Absichten und Zielen, der gewahl-
ten Sprachenfolge und anderen Aspekten® (Roche 2011: 27). Uber funktio-
nale Mehrsprachigkeit wird gesprochen, wenn man die jeweilige Sprache in
Abhingigkeit von Kommunikationszweck und -situation verwenden kann,
um die eigenen kommunikativen Bediirfnisse befriedigen zu koénnen (Feld-
Knapp 2014b, 2015a). In diesem Sinne wird darauf verzichtet, jede Sprache
komplett und absolut korrekt zu sprechen. Es reicht aus, in den zur Verfiigung
stehenden Sprachen nur Teilkompetenzen zu erwerben und in bestimmten
Teilbereichen bzw. bei einzelnen Fertigkeiten handlungsfahig sein zu kon-
nen. Krumm (2003a: 45) fiithrt im Kontext der Mehrsprachigkeit den Begrift
der ,sprachenteiligen Gesellschaft® ein und meint damit, dass man auch
dann von Mehrsprachigkeit sprechen kann, wenn man in seiner Mutter-
sprache spricht und die anderen fihig sind, ihn zu verstehen. Diesbeziiglich
soll auch im didaktischen Kontext auf die ,aufgeklirte Mehrsprachigkeit®
(Roche 2011: 28) hingewiesen werden, die die Vermittlung ein- oder mehr-
sprachiger Strukturen im Unterricht bezeichnet und dadurch den Wechsel
zwischen den Sprachen ermoéglicht. Meiner sich auf den rezeptiven Bereich
konzentrierenden Forschung liegt ebenfalls der Ansatz der funktionalen
Mehrsprachigkeit zugrunde.

Die funktionale Anndherung lasst sich sowohl in der internationalen, als
auch in der ungarischen linguistischen Forschung ermitteln, die bereits seit
den 1980er Jahren dafiir pladieren, dass Sprecher in den von ihnen beherrsch-
ten Sprachen nicht {iber das gleiche Wissen verfiigen miissen, weil sie die
Sprachen zu verschiedenen kommunikativen Zwecken gebrauchen (Oksaar
1980; Grosjean 1992; Bartha 1999; Apeltauer 2001; Bodcz-Barna 2007).
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Eine Neudeutung der Mehrsprachigkeit ldsst sich auch in der Fremd-
sprachendidaktik beobachten, die darunter eine ,mdglichst weitreichende
Kompetenz in der bzw. den Fremdsprachen versteht, die es den Lernenden
erlaubt, in dem fiir sie relevanten situationellen Rahmen fremdsprachlich er-
folgreich zu handeln (Kénigs 2001: 263). Dieser Definition kann einerseits
die Bedeutung der von Sprachverwendern wahrzunehmenden Rollen, ande-
rerseits die Relevanz der von Sprachverwendern rollenadiquat auszufiithren-
den Handlungen entnommen werden (Bodcz-Barna 2014: 35). Dieser Defi-
nition und den vorher dargestellten Deutungen der Mehrsprachigkeit ist ge-
meinsam, dass sie nicht mehr fir erforderlich halten, die Fremdsprachen auf
Muttersprachenniveau zu beherrschen. An der fremdsprachendidaktisch an-
gelegten Definition ist neu, dass dort eine mehrsprachige Kompetenz erzielt
wird, wodurch man fahig wird, situations- und rollenadaquat zu handeln.

Eine weitere fremdsprachendidaktisch angelegte Definition, die dieser
Arbeit zugrunde liegt, stammt von Barbara Haider. Laut dieser Definition
bezeichnet Mehrsprachigkeit den Umstand, dass einer Person (individuell)
oder einem System (gesellschaftlich, lebensweltlich, institutionell) fir die
sprachlichen Handlungen mehrere Sprachen zur Verfiigung stehen. Das be-
deutet, dass Sprachverwender gleichzeitig in mehreren Sprachen handlungs-
fahig sind und diese Sprachen fiir kommunikative Zwecke aktivieren und
einsetzen konnen (Haider 2010: 207; Feld-Knapp 2014a: 15; Hufeisen 2004:
77). Der Mehrsprachigkeitsbegriff kann in einem weiteren und in einem
engeren Sinne aufgefasst werden. Wenn er weit gefasst wird, ist jeder Mensch
mehrsprachig, indem er selbst in der Muttersprache iiber mehrere Varietéten
verfiigt und diese auf verschiedene Weisen und in unterschiedlichen Kon-
texten des Sprachgebrauchs verwendet. Demgegeniiber unterscheidet die en-
gere Auffassung die Erstsprache, die von Kleinkindern als Muttersprache in
natiirlicher Umgebung erworben wird, von den weiteren Sprachen, wobei die
Sprachentwicklung unter institutionellen Rahmenbedingungen im Fremd-
sprachenunterricht stattfindet (Feld-Knapp 2014a und 2014b). In dieser Ar-
beit werden die engere Auffassung der Mehrsprachigkeit und der genannte
Unterschied bei der Sprachentwicklung aufgegriffen und verwendet.

Die im Vorigen dargestellten definitorischen Anndherungen an die Mehr-
sprachigkeit signalisieren eindeutig, dass Mehrsprachigkeit ein komplexes,
breit gefichertes Phanomen ist, das zu differenzieren und eindeutig abzu-
grenzen ist. Die Differenzierung bzw. die Abgrenzung verlangen die Be-
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handlung der Typologien und Klassifizierungen des Begriffs, die u.a. die Art
des Erwerbs, die gesellschaftlichen Bedingungen, die Formen der Kompe-
tenz und die Sprachkonstellation bzw. den Status der beteiligten Sprachen
(Riehl 2014) umfassen. Die Beriicksichtigung dieser Aspekte ermoglicht es,
ein breites Spektrum des Mehrsprachigkeitsbegriffs zu erfassen.

In Bezug auf die Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit im insti-
tutionellen Kontext ist es von groflem Belang, wann und wie die Lernenden
die thnen zur Verfiigung stehenden Sprachen erworben haben und auf wel-
cher Stufe des Erwerbs sie sich befinden. Wenn wir {iber die Férderung im
ungarischen institutionellen FSU sprechen, ist es eine hiufige Konstellation,
dass die Lernenden sich die Sprachen sukzessiv, d.h. hintereinander, zu unter-
schiedlichen Zeitraumen angeeignet haben (Miiller / Kupisch /Schmitz/ Can-
tone 2006: 15). Beim sukzessiven Erwerb ist natiirlich auch der spontane Weg
nicht ausgeschlossen, aber hier dominiert nach dem Erwerb der L1 bereits das
gesteuerte Lernen der weiteren Sprachen (L2, L3) (vgl. dazu Abschnitt 2.2.1
zur Dichotomie zwischen Spracherwerb und Sprachenlernen).

Die Férderung der individuellen Mehrsprachigkeit im institutionellen
Kontext bedarf auch der Identifizierung der Form der Mehrsprachigkeit. Es
ist von entscheidender Bedeutung, ob bereits zweisprachige Lernende ihre
Mehrsprachigkeit in den Unterricht mitbringen, tiber Wissen in ihrer L2 ver-
fiigen und eine ihrer Sprache unterrichtet wird oder bereits mehrsprachige
Lernende ihre Mehrsprachigkeit durch den FSU in einer L3 ausbauen, aber
keine ihrer Sprachen Lerngegenstand ist oder die individuelle Mehrspra-
chigkeit erst durch den FSU ausgebaut wird. Die Beriicksichtigung der retro-
spektiven, retrospektiv—prospektiven und prospektiven Mehrsprachigkeit
und daher die Integration fremdsprachlicher Informationen in den vorhan-
denen Wissensbestand stellen bei der Férderung einen wesentlichen Aspekt
dar und bestimmen die so genannte ,,Qualitdt der Mehrsprachigkeit (Konigs
2001: 263f.).

Uber die Art bzw. die Stufe des Erwerbs hinaus spielen auch die gesell-
schaftlichen Bedingungen, in denen Mehrsprachigkeit praktiziert wird, eine
wichtige Rolle. Mehrsprachigkeit kann sich unter gesellschaftlichen bzw. le-
bensweltlichen Umstanden und unter institutionellen Rahmenbedingungen
im schulischen Fremdsprachenunterricht entwickeln (Do6ll/Frohlich/Dirim
2014; Dirim/ Wegner 2015; Feld-Knapp 2014a: 15; Gogolin 2004).



KAPITEL 3: MEHRSPRACHIGKEIT 31

Die im Sinne von Dirim (2015) und Gogolin (2004) aufgefasste lebenswelt-
liche Mehrsprachigkeit ist grof3tenteils durch Migrationsbewegungen und die
zunehmende Mobilitit der Menschen entstanden und in den Einwanderungs-
staaten zu einem gesellschaftlichen Faktum geworden. Lebensweltliche Mehr-
sprachigkeit wird fiir die gesellschaftliche Konstellation verwendet, in der
mehrsprachige Menschen leben (Gogolin 2004: 55). Die Sprachen sind in die-
sem Kontext in den die Menschen umgebenden Lebenswelten und in der Ge-
sellschaft zu finden (Krumm 1999: 26).

Die lebensweltliche Mehrsprachigkeit beeinflusst in groflem Mafle die
schulische Leistung von Lernenden und stellt Lehrpersonen wie auch Ler-
nende vor grofie Herausforderungen. Das ist oft der Fall an Schulen, in denen
mehrsprachige Schiiler mit Migrationshintergrund bzw. Kinder aus bildungs-
fernem sozio6konomischem Hintergrund lernen, die mit Sprachschwierig-
keiten zu kdmpfen haben. Die Probleme kommen erst zum Vorschein, wenn
in der Schule schriftsprachliche Kompetenzen gefordert werden. Daher wer-
den als vorrangige Zielsetzung bei der Forderung der Zweitsprache das Her-
ausbilden und die Differenzierung der konzeptionellen Schriftlichkeit bzw.
der Bildungssprache gesehen (Feilke 2012: 4ft.; Neuland/Peschel 2013: 241).
Bildungssprache ist fiir den Bildungserfolg relevant, um ,.situationsentbun-
dene komplexe Sprache verstehen und verwenden zu konnen“ (ebd.). Ler-
nende brauchen dieses sprachliche Register, um ,,kognitiv anspruchsvolle
Lernangebote und Aufgabenstellungen des Unterrichts zu bewiltigen® (Go-
golin 2010: 29). Dadurch kdnnen sie komplexe Inhalte verstehen und sich
bildungsrelevantes Wissen aneignen. Die Bildungssprache spielt aufSerdem
eine besonders wichtige Rolle beim Transfer kognitiver Kompetenzen zwi-
schen den Sprachen.

Die gesellschaftlichen Bedingungen, unter denen sich Mehrsprachigkeit
entwickeln kann, hiangen auch mit dem Kontext des Erwerbs zusammen. Im
Falle der deutschen Sprache wird zwischen Deutsch als Zweitsprache und
Deutsch als Fremdsprache unterschieden (Feld-Knapp 2014a: 16). Deutsch als
Zweitsprache wird in der bzw. durch die Alltagskommunikation in dem Land,
wo Deutsch Hauptkommunikationsmittel ist, ungesteuert erworben. Diese
Sprache ist vor allem in der miindlichen Kommunikation vorhanden und ist
fiir den alltaglichen Umgang notwendig. Deutsch als Fremdsprache wird hin-
gegen in Bildungsinstitutionen, unter institutionellen Bedingungen, aufSer-
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halb der deutschsprachigen Linder gesteuert erworben (Neuland/Peschel
2013: 239; Feld-Knapp 2014c¢: 15).

In Bezug auf die institutionelle Mehrsprachigkeit gibt es in der Mehr-
sprachigkeitsforschung unterschiedliche Annéherungen: Sie wird einerseits
als Verwendung mehrerer Arbeitssprachen an Institutionen verwendet (Riehl
2014), andererseits beziiglich des Erwerbskontextes der Sprachen, nidmlich
des gesteuerten Spracherwerbs im institutionellen Fremdsprachenunterricht
(Dirim 2015; Gogolin 2004). In der vorliegenden Arbeit wird das Wort ,,insti-
tutionell“ in diesem letzteren Sinne verwendet und bezeichnet den Kontext
des Sprachenlernens.

3.2  Mehrsprachigkeitsforschung und -didaktik

Die Auseinandersetzung mit dem Mehrsprachigkeitsbegriff in Abschnitt 3.1
legt offen, wie komplex und facettenreich das Phanomen der Mehrsprachig-
keit ist. Diese Komplexitit zeigt sich auch darin, welche Wissenschaften sich
aus welchen Perspektiven damit befassen und wie sie die Mehrsprachigkeit
erforschen bzw. welche Schwerpunkte sie bei der Erforschung setzen.

3.2.1  Mehrsprachigkeit als Forschungsgegenstand

Die Erforschung der Mehrsprachigkeit setzt die inter- und transdisziplinare
Arbeit der einzelnen Wissenschaften voraus, indem die Erkenntnisse und die
Methoden der Neurowissenschaften, der Psycho- und Soziolinguistik, der
Politik- und Gesellschaftswissenschaften, der Erziehungswissenschaft, der
Sprachpsychologie, der Tertidrsprachenforschung, der Zweitsprachener-
werbsforschung, der Fremdsprachendidaktik bzw. der Sprachlehr- und -lern-
forschung mit zu berticksichtigen sind (House 2004; Hu 2004). Mehrspra-
chigkeit lasst sich als ein eigenstindiges Forschungsgebiet betrachten, an das
sich die einzelnen Disziplinen unterschiedlich anndhern. In der Mehrspra-
chigkeitsforschung gibt es Klassifizierungsversuche, um die Facetten des
Phinomens der Mehrsprachigkeit differenziert erfassen zu kénnen (Hufeisen
2010a: 376fF; Legutke 2004: 121fF; Quetz 2004: 181ff.). Fiir die Zielsetzungen
der vorliegenden Arbeit eignet sich die Aufteilung der Forschungsbereiche



KAPITEL 3: MEHRSPRACHIGKEIT 33

nach Hufeisen (2010a), da diese Aufteilung zwei fiir meine Untersuchungen
relevante Annaherungen umfasst. In Anlehnung an Hufeisen kann die Mehr-
sprachigkeitsforschung in Bezug auf die Mehrsprachigkeit in drei grofle
Gruppen geteilt werden, die im Folgenden kurz umrissen werden. Der Be-
handlung der Erkenntnisse und Methoden der Mehrsprachigkeitsforschung
liegt die Gruppierung von Hufeisen in ihrer Bedeutung fiir die Forderung in-
dividueller Mehrsprachigkeit zugrunde.

Die erste Gruppe befasst sich mit zwei- bzw. mehrsprachig aufwachsen-
den Kindern, Individuen und Gruppen, wobei vor allem die Spracherwerbs-
verlaufe, die Diskurse und die Doménenspezifik der Sprachen untersucht
werden. In dieser Gruppe sind sozio-, psycho- und pragmalinguistische Un-
tersuchungen verankert (Jessner 2008; Franceschini 2000; Aronin/Singleton
2008).

Die zweite Gruppe fokussiert dagegen die Untersuchung von Personen
wihrend des gesteuerten Lernens von Sprachen im Fremdsprachenunterricht.
Dabei wird in erster Linie einerseits auf die Beschreibung idealtypischer
Verliufe, unterrichtlicher Interaktionen und des Codewechsels, andererseits
auf die Erarbeitung von Modellen zur Deskription von Lernverldufen einge-
gangen. Diese Forschungen sind im Bereich der Angewandten Linguistik und
der Fremdsprachendidaktik angesiedelt (Marx 2005; Hufeisen 2003, 2010a
und 2010c¢).

Diese beiden Gruppen der Forschungsrichtung kénnen nicht strikt von-
einander getrennt behandelt werden. Es gibt viele Arbeiten, die die Erkennt-
nisse der beiden Gruppen zu vereinen versuchen, um ein breites Spektrum
abdecken zu konnen - diese Arbeiten stellen die dritte Gruppe in der Auftei-
lung von Hufeisen (2010a: 378f.) dar.

Die Erkenntnisse der linguistisch orientierten Mehrsprachigkeitsfor-
schung (siehe in der ersten Gruppe bei Hufeisen) haben in erster Linie fiir die
Definition des Begriffs eine Relevanz. Anzumerken ist allerdings dabei, dass
in der Forschung kein Konsens in Bezug auf die Terminologie herrscht.
Uneinheitlichkeit herrscht erstens hinsichtlich der Begrifte Zweisprachigkeit,
Bilingualitit und Mehrsprachigkeit; zweitens wird die Person, die mehrere
Sprachen beherrscht, unterschiedlich bezeichnet. Einige Ansitze (besonders
im Bereich der Anglistik) behandeln die Begriffe und Konzepte der Zweispra-
chigkeit und der Mehrsprachigkeit synonym; andere vertreten demgegeniiber
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die Auffassung, dass Mehrsprachigkeit die Beherrschung von mehr als zwei
Sprachen bedeutet (Edmondson 2004: 39). Seit Weinreich (1976) existiert die
Annahme, ,,dass sich echte Mehrsprachigkeit mit dem Erwerb einer dritten
modernen Sprache bzw. mit dem Lernen einer zweiten Fremdsprache auszu-
formen beginnt® (Bausch 2007: 439). Mehrsprachigkeit wird also in dieser
Anniherung von Zweisprachigkeit sowohl quantitativ als auch und qualitativ
abgegrenzt. Eine weitere Gruppe von Forschenden (Jessner 2008; Hufeisen
2010a) geht davon aus, dass Zweisprachigkeit und somit Bilingualitit eine
Unterform von Mehrsprachigkeit darstellt und Mehrsprachigkeit sie mit ein-
schlief3t. In der vorliegenden Arbeit wird Mehrsprachigkeit als ein umfassen-
der Begriff betrachtet, der Zweisprachigkeit bzw. Bilingualitat umfasst. Beim
Gebrauch des Terminus Mehrsprachigkeit werden die beiden als ihre Unter-
formen behandelt.

Eine weitere Schwierigkeit in der Abgrenzung der vorliegenden Begriffe
bedeutet auch, dass nicht eindeutig bestimmt ist, ,,welcher Grad an Beherr-
schung von zwei oder mehr Sprachen zugrunde liegen soll, um eine Person
,bilingual‘ oder ,mehrsprachig® zu nennen® (Hufeisen 2010a: 376). Fiir dieses
Dilemma bietet die Einfithrung der Begrifte kommunikative Kompetenz und
Sprachhandlungskompetenz eine mogliche Losung.

Als kompetent in einer Sprache wird jemand betrachtet, wenn er kommu-
nikative Situationen bewéltigen und Kommunikationsziele erreichen sowie
durch den Sprachgebrauch sprachliche Handlungen durchfithren und
Sprechakte umsetzen kann. Mit diesem Konstrukt kénnen sowohl Kontinua
von individuellen Sprachentwicklungen, als auch gesellschaftlich determi-
nierte Situationen beschrieben werden (Hufeisen 2010a: 376f.). Diese Er-
kenntnisse prigen auch meine Auffassung von und meine Uberlegungen zur
Mehrsprachigkeit in dieser Arbeit.

3.2.2  Etablierung der Spracherwerbsforschung

Die Erforschung der Mehrsprachigkeit fligt sich in die Spracherwerbs-
forschung ein, die sich mit Lern- und Erwerbsprozessen von Sprachen und
mit den sich dabei entwickelnden lernersprachlichen Systemen beschiftigt
(Boeckmann 2010). Im Folgenden wird die Entwicklung der Spracherwerbs-
forschung in ihren wichtigsten Ziigen bis heute dargestellt.
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Die Spracherwerbsforschung ist in Bezug auf die Aneignung der L1 und
der L2 weiter zu differenzieren. Die Erstspracherwerbsforschung setzt sich
mit Fragen der Aneignung der L1 auseinander, wobei Mehrsprachigkeit auch
eine Rolle spielt, indem sich der Erstspracherwerb von bilingualen oder
mehrsprachigen Kindern doppelt oder dreifach vollzieht (Hufeisen/Riemer
2010: 738). Im Gegensatz dazu beschaftigt sich die Zweitsprachenerwerbs-
forschung mit der Aneignung von Fremd- und Zweitsprachen. Mir ist es
bewusst, dass im wissenschaftlichen Diskurs hinsichtlich des Terminus Zweit-
sprachenerwerb(-sforschung) Uneinheitlichkeit existiert und der Begriff so-
wohl in einem umfassenden Verstindnis wie auch im engeren Sinne ver-
wendet wird. AufSerdem hat sich in der deutschsprachigen Forschung auch
fir die Erforschung des Sprachlernens in institutionellen Kontexten der Be-
grift Fremdsprachenforschung etabliert (Henrici/Riemer 2007: 38; Ahrenholz
2010b: 367; Hufeisen/Riemer 2010: 739; Konigs 2010b: 754£.). Da die Grenzen
zwischen der Zweitsprachenerwerbs- und der Fremdsprachenforschung flie-
Blend sind und ihre Untersuchungsgegenstinde sich tiberlappen, verwende
ich in meiner Arbeit den Terminus Zweitsprachenerwerbsforschung in seiner
umfassenden Bedeutung fiir alle Falle des Spracherwerbs nach der L1.

Obwohl die Ergebnisse der Erstspracherwerbsforschungen in Bezug auf
die Erforschung der Mehrsprachigkeit eine entscheidende Rolle spielen, be-
schranke ich mich im Folgenden auf das Erkenntnisinteresse, die Gegen-
stinde und die Ergebnisse der Zweitsprachenerwerbsforschung, die auf die
Fremdsprachendidaktik als Disziplin der Erforschung und Optimierung von
Lehr- und Lernprozessen einen groflen Einfluss ausiiben.

Im Interesse wissenschaftlicher Arbeiten stand bzw. steht seit einer langen
Zeit, wie Sprachen in der Erst- bzw. der Zweitsprache vermittelt werden kon-
nen; die Fragen nach der Erklarung des Spracherwerbs gerieten dabei eher in
den Hintergrund. Zunichst wurden Forschungen in Bezug auf den L1-Erwerb
und den Spracherwerb im FSU durchgefiihrt. Der natiirliche L2-Erwerb
wurde am Anfang der 1970er Jahre als Gegenstand wissenschaftlicher For-
schungen entdeckt (Wode 1993: 33f.). Die Zweitsprachenerwerbsforschung
hat sich international in den letzten 20-30 Jahren zur selbststindigen Diszip-
lin mit eigenen Erkenntnisinteressen und Gegenstinden entwickelt (Henrici/
Riemer 2007: 38). Die Forschung zum natiirlichen L2-Erwerb entstand im
Rahmen voneinander unabhangiger unterschiedlicher Forschungsprojekte in
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Grofibritannien (Ravem 1968), in den USA (Hatch 1983) und in Deutschland
(Henrici/Riemer 2007; Koeppel 2010). Die Projekte und Studien zur L2-For-
schung belegen, dass sich das wissenschaftliche Interesse an die Erforschung
der die Individuen umgebenden und von ihnen gesprochenen (Zweit-)Spra-
chen wandte und dies die Entstehung der Zweitsprachenerwerbsforschung als
einer eigenstandigen Disziplin veranlasste. Die L2-Forschung hat sich spater
mit dem Einbezug vieler Sprachkombinationen auch qualitativ bedeutend
wieterentwickelt und iiber die drei erwdhnten Lander hinaus weltweit ausge-
breitet (Wode 1993: 35). Bekannte Vertreter der Zweitsprachenerwerbsfor-
schung im deutschsprachigen Raum sind u.a. Klein (1984, 2000, 2001), Wode
(1993), Henrici (1990, 1995), Felix (1982) und Riemer (2001). Im ungarischen
Kontext beschiftigen sich u.a. Navracsics (2007, 2010, 2011, 2015), Bartha
(1999, 2009, 2014) und Bodcz-Barna (2007, 2014) und Lengyel (Lengyel/
Navracsics 2011) mit Fragen und unterschiedlichen Aspekten der Zweitspra-
chenerwerbsforschung.

Die Zweitsprachenerwerbsforschung ist interdisziplinér ausgerichtet und
steht mit anderen akademischen Fichern und Wissenschaften in einem engen
Zusammenhang. Uberlappungen zeigen sich insbesondere mit der Sprach-
lehrforschung und dem im angloamerikanischen Raum etablierten Wissen-
schaftskonzept von Applied Linguistics. Da in der vorliegenden Arbeit Mehr-
sprachigkeit und das Lernen verschiedener fremder Sprachen im Mittelpunkt
stehen, sind in Bezug auf das Lehren und Lernen fremder Sprachen inter-
nationale Wissenschaftskonzepte, wie das Konzept der Applied Linguistics von
Bedeutung (Bausch/Christ/Krumm 2007: 10). Dieses Konzept etablierte sich
als selbststandiger Wissenschaftsbereich zuerst in Nordamerika, dann in
GrofSbritannien in Bezug auf den Unterricht des Englischen als Fremd-
sprache. Im deutschsprachigen Raum wird fiir diesen Bereich der Terminus
Angewandte Linguistik verwendet, deren Gegenstand im hier besprochenen
Kontext die Prozesse beim Lehren und Lernen darstellen. Sie ist eine praxis-
orientierte und interdisziplindre Wissenschaft, die entweder die linguis-
tischen Forschungsergebnisse nach anwendungsbezogenen Fragestellungen
im Fremdsprachenunterricht umsetzt oder von der Analyse der Praxis des
Sprachunterrichts ausgehend Vorschldge fir die Theorie formuliert (Spillner
2007: 31ff.).



KAPITEL 3: MEHRSPRACHIGKEIT 37

Im angloamerikanischen Raum erschienen in den 199o0er Jahren zahl-
reiche Publikationen zum Lernen und Lehren fremder Sprachen unter dem
Oberbegriff Second Language Acquisition (SLA), um die spezifischen Ziige des
Wirklichkeitsbereichs den Applied Linguistics gegeniiber besser erfassen zu
konnen. SLA ist in diesem Zusammenhang ein enger Begriff, der die Kon-
turen des Forschungsgegenstandes eindeutiger absteckt. Im Deutschen wird
dafiir der Begrift der Zweitsprachenerwerbsforschung verwendet: Zweitspra-
chenerwerbsforschung beschaftigt sich mit den Prozessen und Produkten des
Sprachenlernens aus der Erwerbsperspektive (Bausch/Christ/Krumm 2007:
1f.). Nennenswerte Vertreter der Second Language Acquisition im anglo-
amerikanischen Raum sind u.a. Krashen (1981), Ellis (1990), Byrnes (1998)
und Kramsch (2000).

Der Zweitsprachenerwerbsforschung und anderen Disziplinen ist vor
allem ihre zentrale Fragestellung gemeinsam. In den Forschungen wird der
Frage nachgegangen, auf welche Weise eine fremde Sprache erworben wird.
Vertreter unterschiedlicher Wissenschaften versuchen mit ihren Methoden
und Verfahren diese Frage zu beantworten. Das ist wegen der vielfiltigen
Perspektiven positiv, bereitet aber auch gerade wegen der unterschiedlichen
Positionen auch Schwierigkeiten. Das Erkenntnisinteresse der Zweitspra-
chenerwerbsforschung richtet sich auf eine umfassende Theorie des Zweit-
sprachenerwerbs, wobei ,,die Beschreibung der menschlichen Befihigung zur
Aneignung von Sprachen und der damit verbundenen Prozesse, Mechanis-
men und Erwerbsstufen (Henrici/Riemer 2007: 38) in den Fokus geriickt
werden. Eine weitere Zielsetzung der Zweitsprachenerwerbsforschung ist es,
eine solide Basis fiir die Vermittlung von Fremdsprachen zu schaffen. Das ist
auch aus dem Grunde von hoher Relevanz, da die Zweitsprachenerwerbs-
forschung fiir die Fremdsprachendidaktik eine Grundlagenwissenschaft dar-
stellt und fir didaktische Vorgehensweisen empirisch begriindete Daten lie-
fert (Henrici 1995).

Die zentrale Fragestellung nach der Art und Weise des Erwerbs einer
Fremd- bzw. Zweitsprache wirft eine Reihe weiterfiihrender Fragen auf, die
mit Hilfe pluridisziplinarer und mehrperspektivischer Forschungsansitze be-
antwortet werden konnen. Das zeigt auch die Mehrdimensionalitit und die
Dynamik des Zweitsprachenerwerbsprozesses. Die Komplexitit der Disziplin
hat sich auch im Laufe ihrer Geschichte gezeigt — es existiert namlich eine
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breite Palette unterschiedlicher Ansitze zur Erklarung des Erwerbs und des
Lernens von Fremdsprachen. Diese Ansétze fokussieren aber nur einzelne
Aspekte des Erwerbsprozesses, der in seiner Komplexitit nicht erfasst wird.
Eine zukiinftige Aufgabe fiir die Zweitsprachenerwerbsforschung ist es dem-
nach, eine umfassende Spracherwerbstheorie zu entwickeln. Dariiber hinaus
ist es wiinschenswert, die einzelnen Fragestellungen einerseits in Bezug auf
die Aspekte des Zweitsprachenerwerbs, andererseits auf die Forschungs-
methodologie zu differenzieren (Henrici/Riemer 2007: 381f.).

Dadurch, dass Deutsch als Fremdsprache in vielen Fillen als zweite oder
weitere Fremdsprache (als Tertidrsprache oder Deutsch als L3) oft nach dem
Englischen unterrichtet wird, ergeben sich besondere Bedingungen und
Spezifika fiir den Unterricht des Deutschen als Fremdsprache im Kontext der
Mehrsprachigkeit (Hufeisen 2001: 648ft.; 2010b: 334; Hufeisen/Marx 2010:
827), dementsprechend differenzierte sich auch der Forschungsgegenstand
spracherwerbstheoretisch angelegter Forschungen. Infolgedessen werden seit
den 1990er Jahren die qualitativen und quantitativen Unterschiede des Ler-
nens einer ersten und einer zweiten Fremdsprache intensiv erforscht. Durch
die Beriicksichtigung von Drittsprachen hat sich der Forschungshorizont zum
Mehrsprachigkeitserwerb wesentlich erweitert. Infolge der Auseinanderset-
zung mit diesen Fragestellungen hat sich die Tertidrsprachenforschung
etabliert und wurde - auch was ihre Bezeichnung betriftt — von der Mehr-
sprachigkeitsforschung abgel6st (Hufeisen/Riemer 2010: 747). Diese Abgren-
zung spiegelt eine differenzierte Betrachtung in Bezug auf Fragen des Spra-
chenlernens und der Mehrsprachigkeit im FSU wider. Da Tertidrsprachen-
forschung relevante Aspekte der individuellen Mehrsprachigkeit fokussiert,
werden ihre Erkenntnisse in meiner Arbeit mit beriicksichtigt, um die For-
schungspalette in deren Komplexitit abdecken zu koénnen.

Tertidrsprachenforschung befasst sich also mit der Differenzierung und
Prézisierung der Besonderheiten des Lernens und Lehrens von Folgefremd-
sprachen und liefert ,,Erkenntnisse tiber Einfliisse und Interdependenz der
beteiligten Sprachen sowie Priferenzen und Synergien in den Erwerbspro-
zessen“ (Roche 2013: 167). Ergebnisse der Tertidrsprachenforschung lassen
darauf schlieflen, dass sprachliche Systeme aufeinander aufgebaut werden
und miteinander interagieren. Im Rahmen der Tertidrsprachenforschung
werden Untersuchungen zur Interaktion mehrsprachiger Individuen im
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Fremdsprachenunterricht (unterrichtliche Interaktionen) und zu mehrspra-
chigkeitsrelevanten Phanomenen wie Sprachwechsel (Codeswitching), Code-
mixing, Transfer durchgefithrt (House 2004: 63; Bartha 1998; 1999, Bodcz-
Barna 2007; Forgacs 2002 und 2003).

Die erwihnten Erscheinungen werden von Forschern in der Lebenswelt
von Zweisprachigen beobachtet, wobei ihre Erkenntnisse auch auf den insti-
tutionellen Kontext {ibertragen werden konnen. Bei mehrsprachigen Lernen-
den sind v.a. die Fragen grundlegend, warum, unter welchen Umstidnden und
mit welcher Absicht sie zwischen ihren Sprachen wechseln, welche Faktoren
den Sprachwechsel beeinflussen und wie diese zu interpretieren sind. Aus der
Erforschung der Griinde und Motive des Wechsels konnen auch bei der For-
derung der Mehrsprachigkeit entsprechende Konsequenzen gezogen werden.

Fremdsprachendidaktisch orientierte Untersuchungen in Bezug auf den
Sprachwechsel fokussieren der Soziolinguistik gegeniiber vor allem die Rolle
der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht in der neuen Lehr- und
Lernkultur. In den 1970er Jahren hat sich mit den Lehrer- und Lernerrollen
auch der unterrichtliche Sprachgebrauch verindert: seitdem wird im FSU im
Sinne der ,aufgeklarten Einsprachigkeit® von Butzkamm (1973) fiir den be-
wussten Einsatz der Muttersprache sowie dafiir plddiert, nicht mehr nur ein-
sprachig zu handeln (Feld-Knapp 2015b, 2014¢; Reder 2016). Im handlungs-
und lernerorientierten Fremdsprachenunterricht, in dem die Forderung der
kommunikativen Kompetenz eine erstrangige Zielsetzung ist, diirfte der Spra-
chwechsel nicht mehr als Defizit oder als Fehler interpretiert werden. Im
Fremdsprachenunterricht konnte sich sehr wohl eine verniinftige Mehr-
sprachigkeit herausbilden, indem Sprachwechsel von Lernenden als eine
Strategie eingesetzt wiirde, ,die die Realisierung ihrer kommunikativen
Intentionen ermdglichen® kénnte (Bo6cz-Barna 2007: 57). Der sinnvolle Ein-
satz dieser Strategie konnte zur echten, mitteilungsbezogenen Kommuni-
kation fithren (Feld-Knapp 2005; Krumm 2006; Perge 2015b). Auflerdem
sollte der Sprachwechsel von Lehrenden und Lernenden als Reflexionsmittel
wahrgenommen werden, um {iber die Sprache bzw. Lernerkompetenzen
nachzudenken. Den Sprachwechsel betreftend sind noch die Unterrichts-
organisation und die emotional-affektiv motivierten spontanen Einfille zu
erwihnen, die hiufig in der Muttersprache oder selten in einer anderen
Fremdsprache geduflert werden. Sie sollten auch in den Unterricht mit ein-
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bezogen und zum Thema echter fremdsprachlicher Diskurse gemacht werden
(Bodcz-Barna 2007: 551t.).

Uber die Rolle und die Funktion des Sprachwechsels im Fremdsprachen-
unterricht hinaus orientieren sich Forschungen in Bezug auf Mehrspra-
chigkeit an der Erforschung der Rolle von Interaktionen und den Mdglich-
keiten der Forderung der Interaktions- bzw. Diskurskompetenz im mehrspra-
chigen FSU. In Bezug auf die Interaktionen werden ihre spezifischen Merk-
male im Fremdsprachenunterricht und ihre Erneuerungsmoglichkeiten bzw.
unterrichtlichen Diskurstypen erforscht (Henrici 1995; Hufeisen/Riemer
2010). Im Kontext des DaF-Unterrichts in Ungarn sind in diesem Bereich die
Arbeiten von Bodcz-Barna (2012, 2013b, 2015a und 2015b) zu erwihnen.

In Bezug auf den Gegenstand der Tertidrsprachenforschung soll an dieser
Stelle kurz auf die unterschiedliche Konzeptualisierung der fritheren Kontras-
tiven Linguistik und der Tertidrsprachenforschung eingegangen werden, da
eine differenzierte Betrachtung in Bezug auf die Mehrsprachigkeitskonzepte
von hoher Relevanz ist. In der frithen Phase der Kontrastiven Linguistik
wurde die Ansicht vertreten, dass die zwischen den Sprachen bestehenden
Unterschiede zu Fehlern bzw. zur Interferenz (Juhész 1980) fithren und die
getrennte Behandlung der Sprachen bei der Vermeidung von Fehlern be-
hilflich sein konnte. Im Unterschied dazu geht die Tertidrsprachenforschung
den Fragen nach, wo man beim Sprachenlernen an vorhandenes Wissen und
Sprachlernerfahrungen ankniipfen und diese erweitern kann, wie man zwi-
schen den Sprachen sog. ,, Transferbriicken® (MeifSner 2000) bauen kann, um
den Sprachlernprozess nach der L2 zu erleichtern (Neuner 2003: 241f.). Trans-
fererscheinungen und ihre Funktionen, besonders beim L3-Lernen bilden
also einen wichtigen Forschungsgegenstand in der Mehrsprachigkeits- und
Tertiarsprachenforschung (Hufeisen/Lindemann 1998; Bodcz-Barna 2013a;
T. Balla 2011 und 2012; Riemer 2002).

3.3  Erforschung der kognitiven und neuronalen
Grundlagen der Mehrsprachigkeit

Bei der Erforschung der Mehrsprachigkeit wird auch den kognitiven und neu-
ronalen Grundlagen der Mehrsprachigkeit viel Aufmerksamkeit gewidmet.
Es ist von hoher Relevanz, wie mehrere Sprachen im Gehirn gespeichert und
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mental reprisentiert werden, wie das mehrsprachige Gehirn aufgebaut ist
oder wie Mehrsprachige auf ihre vorhandenen Sprachen zuriickgreifen (kon-
nen). Die Beantwortung dieser Fragen setzt die Untersuchung der kognitiven
und neuronalen Grundlagen der Mehrsprachigkeit voraus. Erscheinungen
wie der Sprachwechsel oder die Bedeutungsiibertragung von einer Sprache in
eine andere legen nahe, dass die vom Individuum beherrschten Sprachen im
Gehirn nicht voneinander getrennt reprasentiert, sondern im Gegenteil: mit-
einander vernetzt sind (Riehl 2014).

3.3.1  Mentale Reprisentation der Sprachen im Gehirn

Im 19. Jahrhundert haben sich Neurowissenschaftler fiir die Lokalisierung des
Sprachzentrums im Gehirn interessiert, um Erkenntnisse tiber die mentale
Sprachvernetzung zu gewinnen. Aufgrund diesbeziiglicher Forschungen wur-
de festgestellt, dass sich in der linken Hirnhélfte zwei Sprachzentren befinden:
Einerseits das Broca-Areal, das eher fiir die Sprachverarbeitung und die
Sprachproduktion verantwortlich ist, andererseits das Wernicke-Areal, das
auf das Sprachverstindnis spezialisiert ist. Uber diese zwei Areale hinaus gibt
es in der linken Gehirnhilfte weitere am Sprachprozess beteiligte Zentren und
Regionen, die miteinander ein Netzwerk bilden, in dem die Sprachen organi-
siert sind (Riehl 2014: 34f.; G6sy 2005; Banréti 2006: 1ff.).

In Bezug auf die Représentation der Sprachen im Gehirn belegen Studien
erhebliche Unterschiede zwischen Frith- und Spatmehrsprachigen (Riehl
2014: 35). Bei Frithmehrsprachigen, die ihre zweite Sprache vor dem dritten
Lebensjahr erworben haben, sind die zwei Sprachen kompakter reprisentiert
und iberlappen sich im Broca-Areal fast vollstindig. Dieses Netzwerk im
Broca-Areal ermoglicht eine bessere Integration weiterer Sprachen. Dem-
gegeniiber funktioniert die Uberlappung der Aktivierung bei Spatmehrspra-
chigen, die sich ihre zweite Sprache erst nach dem 9. Lebensjahr aneignen,
nur teilweise, weil bestimmte Strukturen in Gehirnarealen ab dem sog. ,kri-
tischen Alter nicht mehr zu modifizieren sind. Die Speicher konnen beim
Erwerb der zweiten Sprache nicht das gleiche Areal nutzen. Weitere Unter-
schiede wurden hinsichtlich des Aktivierungsmusters und der Prozessierung
der Sprachproduktion spiter erworbener Sprachen ermittelt: Frithmehrspra-
chige miissen bei der Produktion ihrer zweiten oder dritten Sprache weniger
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Gehirnsubstrat aktivieren und sie aktivieren vor allem den vorderen Teil der
Gehirnrinde (den Cortex), wie z.B. den Sitz des Arbeitsgedachtnisses oder das
fiir kognitive Flexibilitdt verantwortliche Zentrum. Ein weiteres entschei-
dendes Kriterium bei der Variation in der Aktivierung der Sprachen ist das
Alter: Je spiter man mit dem L2-Erwerb anfingt, desto grofier ist die erwédhn-
te Variation (Riehl 2014: 35ff.; Franceschini 2002; G6tze 1999: 10ff.).

Diese Erkenntnisse haben auch im institutionellen Kontext eine Relevanz.
Bei der Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit von Lernenden sind
Forschungsergebnisse der Neurolinguistik bzw. der Gehirnforschung zu be-
achten. Erstens ist es von Bedeutung, mit welchen bestehenden Sprach-
kenntnissen Lernende in den Fremdsprachenunterricht kommen und auf
welche vorhandenen Ressourcen sie beim Sprachenlernen zuriickgreifen kon-
nen. Zweitens ist das Alter bestimmend, in dem sie mit dem Lernen einzelner
Sprachen anfangen.

3.3.2 Das mehrsprachige mentale Lexikon

In der Mehrsprachigkeitsforschung spielt also im Zusammenhang mit der
mentalen Reprisentation die Speicherung der Sprachen von mehrsprachigen
Individuen eine wichtige Rolle, bei der dem mehrsprachigen mentalen Lexi-
kon eine grofle Bedeutung zukommt. Das Wissen im mentalen Lexikon wird
organisiert gespeichert, was deklaratives Wissen (Représentation) und pro-
zedurales Wissen (kognitive Prozesse) umfasst. Wortformen, Sprach- und
Weltwissen sind im mentalen Lexikon gemeinsam, also vernetzt, dennoch
autonom reprasentiert. Das mentale Lexikon ist auf diese Weise eine Schnitt-
stelle von sprachlichen und konzeptuellen Strukturen. Aus der Perspektive
der Speicherung mehrerer Sprachen ist es wichtig, dass die sprachlichen
Informationen im mentalen Lexikon in Form komplexer Zusammenhange
gespeichert werden. Diese kognitive Interdependenz erméoglicht eine mog-
lichst schnelle Aktivierung und Herstellung der Verbindungen zwischen den
gespeicherten Informationen (Borner/Vogel 1994a: 1ff.; Gdsy 2005; Aitchison
1987). Die vorigen Uberlegungen in Bezug auf das mentale Lexikon sind tiber-
wiegend Li-bezogen, sie bilden aber eine wichtige Grundlage bei der Model-
lierung des mehrsprachigen mentalen Lexikons. Manfred Raupach, der sich
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mit dem mentalen Lexikon von Mehrsprachigen aus kognitiv-linguistischer
Perspektive beschiftigt, betrachtet es als einen ,,Teil des Langzeitgedéchtnis-
ses, in dem die Worter einer Sprache mental repréisentiert sind“ (Raupach
1994: 21). Wie Raupach, so verweist auch Riehl (2014) auf die terminologische
Problematik: Die Fachdiskussion beschréankt sich oft auf den Terminus ,,bi-
linguales® bzw. ,zweisprachiges“ mentales Lexikon, wobei entweder Zwei-
und Mehrsprachigkeit gleichgesetzt werden oder Mehrsprachigkeit ausge-
klammert wird. Ich betrachte Zweisprachigkeit als eine Form der Mehrspra-
chigkeit und verwende hierfiir — in Anlehnung an Raupach - konsequent den
Begrift mehrsprachiges mentales Lexikon. Beziiglich des mehrsprachigen men-
talen Lexikons sind die an sprachliche Einheiten ankniipfenden Bedeutungen
und sprachunabhingigen Konzepte ,,als Grundeinheiten des menschlichen
Wissens und Denkens® von grofiem Belang (Raupach 1994: 26). Im mentalen
Lexikon existieren also sprachunabhingige konzeptuelle Strukturen, sie sind
nicht an Représentationen einzelsprachlicher Formen gebunden. Einzelne
Sprachen unterscheiden sich in ihrem Lexikon zum einen durch die unter-
schiedliche Realisierung einzelner Konzepte, zum anderen dadurch, dass es
nicht immer dieselben Konzepte bzw. Konzeptverkniipfungen sind, die lexi-
kalisiert werden. Es ist also zwischen dem sprachspezifischen, lexikalischen
System einer Sprache und den sprecherindividuellen, subjektiven Reprasenta-
tionen der kognitiven Konzepte zu trennen (Raupach 1994: 26; Navracsics
2007). Diese Trennung hat auch in meiner empirischen Forschung bei der
Untersuchung der individuellen Textverarbeitung von Sprachlernenden und
der transferierbaren kognitiven Kompetenzen eine hohe Relevanz.

In Untersuchungen, die zum mentalen Lexikon und dessen Modellierung
vorliegen, wurde haufig die Frage diskutiert, ob die Informationen sprach-
uibergreifend oder nach Sprachen getrennt gespeichert sind. Diese Dicho-
tomie wurde aber aufgehoben und stattdessen wird neuerdings von einem
multidimensionalen Kontinuum gesprochen. Das mehrsprachige mentale Le-
xikon ist in diesem Sinne ein dynamisches System, das durch Sprachver-
wendung beeinflusst werden kann. Das wird durch Modelle der Mehrspra-
chigkeitstheorie, wie z.B. durch die Dynamic Systems Theory von de Bot/
Lowie/ Verspoor (2007) untermauert. Die Theorie geht davon aus, dass sich
die Représentationsformen wihrend der sprachlichen Entwicklung je nach
Individuum unterschiedlich verdndern kénnen. Das Sprachsystem eines Indi-
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viduums befindet sich in einem dynamischen Prozess der Restrukturierung
(Riehl 2014: 44; Raupach 1994: 29ft.).

In diesem Kontext ist in der Forschung eine zentrale Frage, ob die ver-
schiedenen Sprachen eines mehrsprachigen Individuums in einem oder
mehreren Speichern reprisentiert sind. Den Uberlegungen liegt die Subset-
Hypothese von Paradis (2004) zugrunde, die besagt, ,,dass die Sprachen in
unterschiedlicher Weise mit ein und demselben konzeptuellen Erfahrungs-
speicher verbunden sind“ (Riehl 2014: 40). Das bedeutet, dass die Konzepte
sprachunabhéngig sind, aber sprachspezifische Merkmale enthalten. Die ein-
zelnen Sprachen sind also in einem Speichersystem représentiert, in dem die
zur gleichen Sprache gehérenden Elemente durch die gemeinsame Verwen-
dung miteinander verbunden sind und ein Netzwerk von Verkniipfungen, ein
sog. Subsystem bilden. Hinsichtlich der Mehrsprachigkeit ist noch anzu-
merken, dass es Verkniipfungen nicht nur zwischen den Elementen einer
Sprache, sondern auch zwischen Elementen der verschiedenen Sprachen gibt
(Riehl 2014: 40; Raupach 1994: 30f.).

3.3.3  Ertrag der Mehrsprachigkeitsforschung

Forschungsergebnisse der Mehrsprachigkeitsforschung lassen einerseits die
Komplexitdt der Mehrsprachigkeit, andererseits ihren Ertrag bzw. ihren Ge-
winn sowohl fiir den Einzelnen, als auch fiir die Gesellschaft erkennen.
Mehrsprachigkeit lasst sich als ein gesellschaftliches Kapital betrachten,
indem sie Zugang zu verschiedenen Kulturen und Sichtweisen ermdglicht
(Roche 2013: 180ft.). Dariiber hinaus tragt sie zur Entwicklung interkultureller
Kompetenz bzw. zu einem differenzierten Blick auf die Kulturen bei und
erleichtert Wirtschaftsbeziehungen in der Welt. In Bezug auf die Erfassung
des Wertes, den Mehrsprachigkeit fiir die einzelnen Individuen darstellt, wer-
den in der Forschung dreierlei Aspekte beriicksichtigt. Neben dem psycholo-
gischen und dem sozialen findet der kognitive Aspekt eine besondere Be-
achtung. Der psychologische Aspekt bezieht sich auf die identititsbildende
Funktion der Sprache fiir die Sprecher. Beim sozialen Gesichtspunkt handelt
es sich um das Verstehen und Akzeptieren kommunikativer Routinen und
Verhaltensweisen von Mitgliedern eigener und anderer Sprachgemeinschaf-
ten. Seit der kognitiven Wende in den 1970er Jahren riickte der kognitive
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Aspekt in den Mittelpunkt des Interesses und die kognitiven Vorteile der
Mehrsprachigkeit werden in Bezug auf mehrsprachig aufwachsende Kinder
intensiv erforscht (Riehl 2014: 17f.). Aufgrund neurologischer Studien kann
festgestellt werden, dass Mehrsprachige Monolingualen gegeniiber zu einer
besseren Mentalisierung (Theory of Mind) fahig sind, d.h., sie nehmen Be-
wusstseinsvorgéinge in anderen Personen an und kénnen diese in der eigenen
Person erkennen. Dariiber hinaus ist belegt worden, dass Mehrsprachige iiber
eine hochgradige kommunikative Kompetenz und die Fahigkeit des Einsatzes
von Strategien beim Sprechen verfiigen. Zusitzlich zeigen mehrsprachige
Kinder im Bereich der Aufmerksamkeitskontrolle bessere Ergebnisse als Ein-
sprachige. Die gut ausgepragte Aufmerksamkeitskontrolle betrifft sowohl die
Sprachaufmerksambkeit (language awareness) wie auch das metasprachliche
Bewusstsein, die sich bei Mehrsprachigen besser entwickeln konnen. Weitere
Vorteile von Mehrsprachigkeit sind erstens ein differenziertes Sprachbe-
wusstsein bei mehrsprachigen Individuen, wodurch das Erlernen weiterer
Sprachen erleichtert werden kann, zweitens ihr kreativitidtsforderndes Po-
tential. Diese Vorteile konnen natiirlich individuell unterschiedlich sein;
auflerdem spielt das Verhéltnis der Sprachkompetenz und der kognitiven
Fahigkeiten ebenfalls eine entscheidende Rolle (Riehl 2014: 55ff.; Nicoladis
2008; Bialystok 2001). Bei der Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit
- besonders im rezeptiven Bereich - ist der bewusste Umgang mit den ge-
nannten Vorteilen im Fremdsprachenunterricht eine wichtige Voraussetzung
— diese Vorteile miissen als Potentiale betrachtet werden.

3.4  Mehrsprachigkeit in der Fremdsprachendidaktik

Linguistisch angelegte Forschungen zur Mehrsprachigkeit, die in Abschnitt
3.2 behandelt wurden, fokussieren vor allem die Entwicklung von Typologien
und die Durchfithrung von Sprachstandsanalysen in Erwerbskontexten, die
sich in erster Linie an externen und globalen Kriterien der Kompetenzorga-
nisation orientieren, und nehmen auf die Faktorenkomplexitat des Fremd-
sprachenunterrichts weniger Riicksicht. Daher konnen individuelle Mehr-
sprachigkeitsprofile nur schwierig erarbeitet werden. Auflerdem werden Qua-
litat, Intensitdt und Dynamik der Mehrsprachigkeit und des Spracherwerbs
nur in geringem Mafle mit berticksichtigt.
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In der Forschung wurden diese Desiderate erkannt: Mehrsprachigkeit
wurde fiir den Fremdsprachenunterricht neu gedeutet und als Thema bzw. als
Ziel definiert. In den letzten Jahren haben sich fremdsprachendidaktisch und
angewandt linguistisch angelegte Forschungen in Bezug auf Mehrsprachig-
keit fiir das Lernen und Lehren fremder Sprachen intensiviert (Konigs 2001;
Hufeisen/Neuner 2003; Bausch 2007: 442f.; Roche 2013: 160; Feld-Knapp
20144, 2014b und 2014c). Sie legen einen Akzent auf die Untersuchung von
mehrsprachigen Personen und Prozessen wéahrend des gesteuerten Lernens
von Sprachen im Fremdsprachenunterricht und erarbeiten Modelle zur Be-
schreibung von Lernverlaufen. Diese Forschungsrichtung bildet in der in Ab-
schnitt 3.2.1 erlauterten Auffassung von Hufeisen (2010a) die zweite Annéhe-
rung. Im Folgenden wird auf die bedeutendsten Forschungsschwerpunkte
und die Modelle der fremdsprachendidaktisch angelegten Mehrsprachig-
keitsforschung in ihrer Bedeutung fiir die Forderung der individuellen Mehr-
sprachigkeit im institutionellen Kontext eingegangen.

Die Fremdsprachendidaktik als wissenschaftliche Disziplin, die einerseits
als eine Theorie des Lehrens und Lernens fremder Sprachen in ihren unter-
schiedlichen Dimensionen und Faktoren, andererseits als eine Theorie fiir
den Unterricht, ,die Konzepte fiir die Inhalte, die Vermittlung und die me-
thodische Gestaltung von fremdsprachlichen Lehr- und Lernprozessen ent-
wickelt", fungiert (Hallet/Konigs 2010: 13), ldsst sich auch als eine Bildungs-
theorie konzeptualisieren, die zur Analyse und zum Entwerfen gesellschaft-
licher, kultureller und sprachlicher Rahmenbedingungen und Zielsetzungen
des Fremdsprachenlernens beitrdgt. Dariiber hinaus sind ihr Interesse an
sprachlichen und politischen Fragen bzw. ihr Einsatz fiir die Umsetzung und
Férderung von Mehrsprachigkeit als Bildungsziel im institutionellen Kontext
hervorzuheben (Feld-Knapp 2012; Feld-Knapp 2014c¢: 37f.; Krumm 2016). Ein
aktuelles wichtiges Forschungsfeld der Fremdsprachendidaktik ist die Erfor-
schung der Mehrsprachigkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen.

Der institutionelle Fremdsprachenunterricht umfasst das Erlernen meh-
rerer Fremdsprachen. Zu dessen Erforschung hat sich im deutschsprachigen
Raum die Mehrsprachigkeitsdidaktik etabliert, die Ansétze zur Férderung der
Mehrsprachigkeit umfasst und sich mit der Tertidrsprachendidaktik (s. Ab-
schnitt 3.2.2 und 3.4.2) parallel entwickelt hat. Wihrend aber die Tertiar-
sprachendidaktik die Optimierung des Erwerbs mehrerer Sprachen und die
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Bedingungen des Erwerbs einer L3 fokussiert, stehen im Mittelpunkt der
Mehrsprachigkeitsdidaktik ,die in den Unterrichtsrdumen vorhandenen
Mehrsprachigkeit(en) [...], seien es die institutionell verankerten oder die in
den individuellen Lernersprachenrepertoires vorfindlichen® (Hufeisen 2011:
269). Im Gegensatz zur Tertidrsprachendidaktik, die den Kontext des Deut-
schen als Fremdsprache anvisiert, hangt die Mehrsprachigkeitsdidaktik im
deutschsprachigen Raum mit der Positionierung des Deutschen als Zweit-
sprache zusammen (Feld-Knapp 2014a: 23). ,,Mehrsprachigkeitsdidaktik ver-
sucht, die vorhandenen Sprachkenntnisse und Sprachlernerfahrungen fiir
eine Okonomisierung des Deutschlernens bzw. des Sprachenlernens generell
zu nutzen (Krumm 2010b: 208), wobei Sprachverwandtschaften genutzt,
Sprachbewusstsein geschult und Lernstrategien vermittelt werden. Mehr-
sprachigkeitsdidaktik orientiert sich also an der lebensweltlichen Mehrspra-
chigkeit von Lernenden, die bereits mehrere Sprachen und eventuell ein
Sprachbewusstsein in den Unterricht mitbringen, von denen Gebrauch zu
machen ist (ebd.).

Ergebnisse der Tertidrsprachenforschung (s. Abschnitt 3.2.2) lassen darauf
folgern, dass in der Forschung nicht mehr die Auffassung vertreten wird, dass
L2 als Vorbild fiir das Lernen weiterer Sprachen dient. Die additive, chrono-
logische Betrachtungsweise des Spracherwerbs scheint nicht mehr fruchtbar
zu sein. Stattdessen wird eine potenzielle Mehrfachbesetzung der chrono-
logisch besetzten Positionen vorgeschlagen. Geht man davon aus, dass sich
das Lernen einer zweiten Fremdsprache (einer L3) anders gestaltet als das
derselben Sprache als L2, scheinen die bisherigen Spracherwerbsmodelle
nicht geeignet zu sein, da sie die bestehenden Unterschiede zwischen dem
Lernen einer L2 und einer L3 oder Ln nicht abbilden und erkldren kénnen.
Dabei werden namlich die Besonderheiten des Lernens einer L3 oder Ln, die
sog. fremdsprachenspezifischen Faktoren oder Multilingualismusfaktoren
nicht mit berticksichtigt. Aus diesem Grund wurden in der Mehrsprachig-
keitsforschung Modelle, die auf bereits vorhandene Modelle bzw. auf Er-
kenntnisse der Zweitsprachenerwerbsforschung zuriickgreifen, zur Darstel-
lung multiplen Sprachenlernens erarbeitet. Diesen Modellen ist gemeinsam,
dass sie sprachenunabhingig sind und das Lernen weiterer Sprachen nach der
L2 systematisch mit einbeziehen, sowie mit beriicksichtigen, dass die Aus-
gangslage beim Lernen von L3, L4, Ln anders ist als beim Lernen der L2. Diese
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Modelle heben ,,den spezifischen Charakter des Lernens der ersten Fremd-
sprache als [...] Grundlage fiir Mehrsprachigkeit und Mehrsprachenlernen
hervor® (Hufeisen/Riemer 2010: 747) und nehmen beim Lernen einer zweiten
Fremdsprache eine spezifische Fremdsprachenlernkompetenz an, die beim
weiteren Fremdsprachenlernen als Erleichterung gesehen wird (Hufeisen
2003: 8; Roche 2013: 167; Hufeisen / Riemer 2010: 747; Hufeisen 2001 und 2004:
77£.). Im Folgenden werden vier dieser Modelle ausfiihrlich vorgestellt. Die
Modelle wurden ausgewihlt, weil sie sich auf die individuelle Mehrsprachig-
keit von Individuen beziehen und Aspekte des Lernens weiterer Fremdspra-
chen nach der L1 im institutionellen Kontext berticksichtigen.

a) Das Faktorenmodell von Hufeisen (1998, 2003, 2010¢)

Dieses Modell dient zur Beschreibung des sukzessiven und multiplen Spra-
chenlernens, in dem bestehende Sprachlernerfahrungen den Erwerb weiterer
Sprachen beeinflussen. Im Modell werden die fremdsprachenspezifischen
Faktoren in vier Stufen (Erwerb einer L1, Lernen einer L2, einer L3 und wei-
terer Fremdsprachen Ln) dargestellt. Es ldsst sich beobachten, welche Fak-
toren beim Lernen weiterer Fremdsprachen zu den bisherigen hinzukommen.
Es wird angenommen, dass alle Stadien durch die Spracherwerbs- und Lern-
fahigkeit des Individuums (Universalien) und die Lernumwelten geprégt wer-
den. Der Erstspracherwerb wird durch neurophysiologische, lernexterne Fak-
toren und die Art bzw. den Umfang des Inputs beeinflusst. Beim Lernen einer
L2 verfiigen Lernende bereits iber Lebens- und Lernerfahrungen bzw. Stra-
tegien, wozu kognitive, linguistische und emotionale Faktoren hinzukom-
men, wodurch die Basis fiir eine grundsitzliche Mehrsprachigkeit geschaffen
werden kann. Der grofite qualitative Sprung vollzieht sich beim Lernen einer
L3, wobei die Einflussfaktoren auch komplexer werden. Das bisherige Fakto-
renbiindel wird beim Lernen einer L3 mit den fremdsprachenspezifischen
Faktoren ergdnzt. Der qualitative Unterschied ergibt sich aus der Existenz
einer anderen Fremdsprache und aus spezifischen Fremdsprachenlernerfah-
rungen und -strategien (Hufeisen 1998: 171f.; Hufeisen 2003: 8f.; Hufeisen/
Marx 2010: 827f.). Das Faktorenmodell liefert wichtige Anhaltspunkte fiir die
Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit: Es macht transparent, auf
welche Wissensbestande und vorhandenen Kompetenzen bzw. Fihigkeiten
Lernende zuriickgreifen kénnen.
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b) Dynamisches Modell der Mehrsprachigkeit (Dynamic Model of Multi-
lingualisms) von Herdina und Jessner (Jessner 1997 und 1998; Herdina/
Jessner 2002)

Es ist ein psycholinguistisches Modell und stellt die dynamische Entwicklung
individueller Lernprozesse in den Mittelpunkt. In diesem holistischen Sys-
temmodell untersuchen Herdina und Jessner Mehrsprachigkeit auf individu-
eller Ebene und betonen beim Lernen einer dritten Sprache die positive Ein-
wirkung metalinguistischer Kompetenzen und die Wichtigkeit der Sprach-
lernfihigkeit. Das Modell geht nicht von Sprachen als Systemen, sondern von
sprachlichen Systemen aus, die Teile eines psycholinguistischen Systems eines
Mehrsprachigen sind (Hufeisen 2003: 8; Roche 2013: 173; Bo6cz-Barna 2007:
21; Kursi$a 2012: 29f.).

¢) Rollen-Funktions-Modell von Williams/Hammarberg (Williams/Ham-
marberg 1998; Hammarberg 2001)

Wie das Dynamische Modell ist auch das Rollen-Funktions-Modell psycho-
linguistisch orientiert und schreibt den Sprachen bestimmte Funktionen bzw.
Rollen zu. AufSerdem hilt das Modell die etymologische Verwandtschaft oder
Distanz zwischen den Sprachen fiir ein wichtiges Kriterium beim multiplen
Sprachenlernen (Roche 2013: 172f.).

d) Foreign Language Acquisition Model (FLAM) von Groseva (1998)

Das Modell ist aufgrund der Untersuchungen mit bulgarischen DaF-Lernen-
den von Groseva entstanden, in deren Rahmen ,,durch Fehleranalyse der Ler-
nerproduktionen die Unterschiede im interlingualen Transfer herausgear-
beitet wurden® (Kursisa 2012: 28). Nach ihren Untersuchungen kam Groseva
(1998) zu dem Schluss, dass eine Person nach einem bewussten Lernen einer
L2 {iber ein bewusstes Wissen verfiigt, das die Grundlage fiir das System und
den Erwerb weiterer Fremdsprachen bildet (Kursi$a 2012: 28).

Uber die sich an individueller Mehrsprachigkeit orientierenden Modelle hin-
aus gibt es auch weitere, die sich auf mehrsprachige Gesellschaften beziehen.
Ein solches Modell ist z.B. das soziolinguistisch orientierte Okologische Mo-
dell (Ecological Model of Multilinguality) von Aronin und O'Laoire (2004),
das das Prinzip der im alltiglichen Sinne verwendeten Okologie aufgreift und
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lernumweltliche Faktoren in den Vordergrund stellt. Es beschreibt Mehr-
sprachigkeit ,,als ein ausgleichendes System der Sprachen im Kontext der
Identitdtsentwicklung einer Person“ (Roche 2013: 177). Dem Modell liegt die
Annahme zugrunde, dass seitens von Mehrsprachigen eine Anpassungs-
fahigkeit erforderlich ist, womit Beziige zur Identitat des Sprechers und seinen
Absichten entwickelt werden. Dieses Modell ist bei der Forderung der indi-
viduellen Mehrsprachigkeit aus dem Grunde von Relevanz, weil es das mehr-
sprachige Individuum fokussiert und die Komplexitit der individuellen
Mehrsprachigkeit untersucht (Hufeisen 2003: 8; Roche 2013: 177£.).

Die hier vorgestellten Modelle sind sozio- bzw. psycholinguistisch und
angewandt linguistisch orientiert bzw. von explorativ—qualitativem Charak-
ter. In diesem Bereich finden auch neurolinguistisch orientierte Datenerhe-
bungsmethoden weite Verbreitung: Diese Untersuchungen gehen der Frage
nach, ob Erstsprachen im Gehirn in bestimmten zuordenbaren Regionen und
Fremdsprachen in anderen Regionen prozessiert werden. Eindeutige Konse-
quenzen hierzu kénnen aber erst nach einer langfristigen Erprobung gezogen
werden (Hufeisen/Riemer 2010: 747; Franceschini/Hufeisen/Jessner/Liidi
2004).

3.4.1  Mehrsprachigkeit in der Lehrerforschung

Mehrsprachigkeit wird auch in der fremdsprachendidaktisch angelegten Leh-
rerforschung untersucht. Lehrerforschung fokussiert in der letzten Zeit ein-
zelne, kognitive Variablen einzelner Lehrpersonen bzw. ihre Verkniipfung.
Mehrsprachigkeit wird in dieser Hinsicht als Teil des beruflichen Selbstver-
stindnisses von Lehrpersonen im Hinblick auf die Frage erforscht, welches
Wissen sie iiber Mehrsprachigkeit bzw. {iber ihre eigenen Vorstellungen, Ab-
sichten und Einstellungen in Bezug auf Mehrsprachigkeit haben (Feld-Knapp
2013 und 2014c: 86ff.). An dieser Stelle soll auf die qualitativ angelegte Unter-
suchung von Feld-Knapp (2014¢) zum beruflichen Selbstverstindnis ungari-
scher DaF-Lehrenden mittels Subjektiver Theorien hingewiesen werden. Die
Forschung erfolgte aus der Lehrerperspektive; an das Thema wurde aus der
Perspektive der Férderung herangegangen.
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Die Untersuchung umfasste einerseits den Wandel der Attitiide von DaF-
Lehrenden in Ungarn, andererseits das Berufsprofil und die Motivations-
griinde ungarischer Fremdsprachenlehrender. In der Untersuchung bekamen
der Aspekt der Mehrsprachigkeit und der Lehrende als Erzieher zur Mehr-
sprachigkeit einen wichtigen Stellenwert. Durch die Ergebnisse wurden Er-
kenntnisse dazu gewonnen, was Lehrpersonen von Mehrsprachigkeit halten,
inwiefern Fremdsprachen an den jeweiligen Schulen behandelt werden bzw.
miteinander in Verbindung gebracht werden und wie Lehrende ihre Lernen-
den zum Lernen mehrerer Sprachen motivieren und anregen kénnen (Feld-
Knapp 2014c: 85ft.).

Aus der Befragung von angehenden Fremdsprachenlehrenden zu ihren
Motivationsgriinden ging hervor, dass das Konzept der Mehrsprachigkeit
trotz seiner offensichtlichen Vorteile kaum bekannt ist. Die Befragung prak-
tizierender Fremdsprachenlehrender zeigte auch, dass diese sich mit dem
Thema nur wenig befasst haben und wegen Mangel an Projekten bzw. Weiter-
und Fortbildungen Schwierigkeiten damit haben. Bei dieser Zielgruppe konn-
te andererseits eindeutig bewiesen werden, dass sie dieser Entwicklung positiv
gegeniiberstehen und an deren zukiinftige Umsetzung glauben. Im Rahmen
der Befragung zum Berufsprofil konnte ermittelt werden, dass Mehrsprachig-
keit einen festen Bestandteil des Berufsprofils der befragten Fremdsprachen-
lehrenden darstellt. Hier zeigte sich auch, dass, obwohl die Vorteile und die
Wichtigkeit der Mehrsprachigkeit von den Lehrpersonen anerkannt werden,
sich Wege von deren Umsetzung noch nicht klar abzeichnen (Feld-Knapp
2014c¢: 95ff.). Feld-Knapp (ebd., S. 100) weist einerseits auch aufgrund ihrer
Forschungsergebnisse darauf hin, dass die Befdhigung zur Mehrsprachigkeit
spezielle Lehrerkompetenzen voraussetzt, wobei die biographischen Erfah-
rungen von Lehrpersonen eine wichtige Rolle spielen. Andererseits wurde
nach der Durchfithrung der Forschung festgestellt, dass sich die Umsetzung
der Mehrsprachigkeit als eine wichtige Zielsetzung im institutionellen Fremd-
sprachenunterricht nur im Rahmen einer neuen Lehr- und Lernkultur bzw.
einer partnerschaftlichen, kooperativen und kollegialen Zusammenarbeit der
Lehrpersonen vollziehen kann.

Die Erkenntnisse der fremdsprachendidaktisch angelegten Forschung von
Feld-Knapp, die die Lehrerperspektive in den Mittelpunkt stellt, sind bei der
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Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit im institutionellen Kontext
von grundlegender Bedeutung.

3.4.2 Didaktische Ansitze zur Forderung sprachlicher
Handlungsfihigkeit in mehreren Sprachen

Mehrsprachigkeit ist also Forschungsgegenstand verschiedener Disziplinen,
in denen mehrsprachig aufwachsende Individuen und das Sprachenlernen im
FSU unter institutionellen Rahmenbedingungen erforscht werden. Die Er-
kenntnisse der Mehrsprachigkeitsforschung fithren in der Fremdsprachen-
didaktik zu der Forderung, mit der Beriicksichtigung der Forschungsergeb-
nisse der Zwei- und Mehrsprachigkeitsforschung ,.eine eigenstindige Didak-
tik und Methodik der Mehrsprachigkeit zu erarbeiten®, um echte Mehrspra-
chigkeitsprofile ausbilden zu konnen (Bausch 2007: 443). Bei der Férderung
der individuellen Mehrsprachigkeit kann der institutionelle FSU auf Ressour-
cen der Fremdsprachendidaktik zuriickgreifen.

Die curricularen Grundlagen sind fiir den Fremdsprachenunterricht zwar
grundlegend, reichen aber in Bezug auf die Umsetzung bildungspolitischer
Zielsetzungen an und fiir sich nicht aus. Der Fremdsprachenunterricht
braucht ,,auf didaktischer Ebene Grundsitze, die das Zusammenspiel von Ur-
sache und Wirkung explizit machen® (Feld-Knapp 2014a: 20). In der Fremd-
sprachendidaktik wurden in den letzten Jahren didaktische Ansétze und Kon-
zepte zur Erweiterung der sprachlichen Handlungsfahigkeit vorgestellt, die
versuchen, ,die vorhandenen Mehrsprachigkeiten und die angestrebten
Mehrsprachigkeiten miteinander zu verbinden® (Hufeisen 2011: 268). Diese
Ansitze stellen die Forderung der Mehrsprachigkeit in den Mittelpunkt, in-
dem sie die Sprachen im Lehr- und Lernprozess nicht isoliert, sondern im
Gegenteil: integriert betrachten.

Der erste Ansatz, der in den 1970er und 198oer Jahren in England seinen
Anfang genommen hat, ist das Programm der language awareness, in dessen
Mittelpunkt die Bewusstheit bzw. die bewusste Beschiftigung mit der Fremd-
sprache steht (Reich/Krumm 2013: 79; Wolff 2002b: 31ff.). Das Ziel des Pro-
gramms war es, ,dem Desinteresse, eine Fremdsprache zu lernen, entgegen-
wirken zu kénnen® (Feld-Knapp 2014a: 21). Thm wird eine Uberbriickungs-
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bzw. Verbindungsfunktion zwischen L1, L2 und L3 zugeschrieben, indem es
die muttersprachliche Didaktik der jeweiligen Nationalsprachen sowie die
Didaktik der Fremdsprachen beriihrt. Das Programm der language awareness
legt auf die Bewusstmachung und die Sprachbewusstheit als allgemeines Er-
ziehungsziel im FSU grofien Wert. Lernende werden zum kritischen Umgang
mit der Welt bzw. zur Foérderung der Fihigkeit, {iber die Sprache nachzu-
denken und den Sprachgebrauch zu reflektieren, angeregt (Feld-Knapp 2014a:
21f.; Reich/Krumm 2013: 79; Wolff 2002b: 31ff.; Neuland / Peschel 2013: 126fT.).
Bewusstmachung und Sprachbewusstheit sind auch im Ansatz der Interkom-
prehension gleichermaflen zentrale Begriffe.

Fiir die vorliegende Arbeit hat der didaktische Ansatz der Interkompre-
hension eine hohe Relevanz. Aus diesem Grund wird dieses Konzept mit
seinen wichtigsten Charakteristika eingehend behandelt. Der Begriff der In-
terkomprehension kommt in der Fachliteratur in mehreren Bedeutungen
vor. Doyé (2005: 7) betrachtet Interkomprehension als eine Kommunikations-
form, wahrend Meifiner (2012) sie als eine rezeptive Kompetenz definiert. In
der vorliegenden Arbeit verwende ich Interkomprehension in Anlehnung an
Krumm (2010a: 73) in der Bedeutung einer Verstehensfahigkeit in verwand-
ten europiischen Sprachen innerhalb von Sprachfamilien. In diesem Ver-
standnis stellt Interkomprehension den Erwerb von Teilkompetenzen im re-
zeptiven Bereich in Sprachen einer Sprachfamilie in den Fokus, wobei Ge-
meinsamkeiten zwischen genetisch verwandten Sprachen als Lernerleichte-
rungen genutzt und bewusst gemacht werden. Interkomprehension will dazu
beitragen, dass man in mehreren Sprachen einer Sprachfamilie agieren kann.
Sie setzt sich zum Ziel, eine Lese- und Verstehenskompetenz in verschiede-
nen, miteinander verwandten Sprachen zu erreichen und dadurch die rezep-
tive Mehrsprachigkeit zu fordern. Durch die strukturelle und inhaltliche Ver-
netzung der Sprachen kann Interkomprehension einerseits die Basis fiir die
Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit schaffen, andererseits als Stra-
tegie zur Forderung von Sprachlernkompetenz und zur Lernerautonomie bei-
tragen (Klein 2002; MeifSner 2004; Hufeisen/Marx 2007 und 2014; MeifSner/
Schroder-Sura 2009; Ollivier/ Strasser 2013; Feld-Knapp 2014a; Perge 2014a,
2015a und 2015¢).

Der Ansatz der Interkomprehension liegt bewéhrten, in der Praxis erprob-
ten europiischen Projekten zugrunde. In Bezug auf die Forderung der indi-
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viduellen Mehrsprachigkeit unter institutionellen Rahmenbedingungen wur-
den im europiischen Kontext mehrere Projekte erarbeitet bzw. in der Praxis
erprobt. Die ersten Projekte widmen sich den sprachlichen Handlungen im
rezeptiven Bereich. Die Geschichte dieser Projekte geht in die 1990er Jahre
zuriick. In diesen Jahren sind Projekte entstanden, wie die Hagener Interkultu-
rellen Lesekurse, das IGLO-Projekt und das Projekt Lernen fiir Europa, das die
Vermittlung der rezeptiven Mehrsprachigkeit fiir die wissenschaftliche Kom-
munikation mit mittel- und osteuropéischen Landern zum Ziel setzte (Tafel et
al. 2009: 7). Zu den Projekten im rezeptiven Bereich zéhlen auch die EuroCom-
Projekte, auf die im Folgenden néher eingegangen wird.

Die ersten EuroCom-Projekte zielten auf die Interkomprehension zwi-
schen den Sprachen der romanischen Sprachfamilie ab (Klein/Stegmann
2000). Spiter erwies es sich als notwendig, ,,das Konzept didaktisch zu im-
plementieren, es auf die anderen beiden grofien Sprachengruppen Europas,
die slawische und die germanische Gruppe, auszudehnen® (Klein 2002: 30).
Das fiir die romanischen Sprachen entwickelte EuroComRom von Klein und
Stegmann (2000) diente als Vorbild fiir Zybatow (2005), der die Methode im
Rahmen des Projektes EuroComSlav auch auf die slawischen Sprachen tiber-
tragen hat, sowie fiir Hufeisen und Marx (2007, 2014), die das Konzept im
EuroComGerm fiir die germanischen Sprachen ausgearbeitet haben.

Das iibergeordnete Ziel des EuroCom-Konzeptes ist es, Europaern Mehr-
sprachigkeit ohne erh6hte Lernanstrengung bzw. ohne perfektionistische
Kompetenzanforderungen zu erméglichen, wobei den partiellen sprachlichen
Kompetenzen grofle Bedeutung beigemessen wird (Hufeisen/Marx 2007: 4
und 2014: 7). In den EuroCom-Projekten wird auf die Teilkompetenzen gro-
Ber Wert gelegt sowie deren wichtige Rolle hervorgehoben. Diese Projekte fo-
kussieren das Lesen als eine relevante rezeptive Kompetenz und setzen sich
zum Ziel, Lernenden dazu zu verhelfen, Texte in verwandten Sprachen er-
schlieflen bzw. lesen lernen zu kénnen. Das Konzept zielt also auf den Er-
werb interlingualer Lesekompetenz in allen Sprachen einer Sprachfamilie ab
(Bodcz-Barna 2013a: 112f.). Die Projekte versuchen den Sprachlernenden die
rezeptive Mehrsprachigkeit zu ermdglichen, indem diese sich Strategien zum
Lesen bzw. Verstehen von Texten aus verwandten Sprachen und dariiber hin-
aus Techniken des optimierten Texterschlieflens aneignen kénnen (Lutje-
harms 2002; Hufeisen/Marx 2007 und 2014; Feld-Knapp 2014d).
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Die wihrend des Leseprozesses eingesetzten Vorkenntnisse von Lernen-
den aus der Muttersprache, aus bereits gelernten Fremdsprachen bzw. mit
Hilfe von Briickensprachen und den zwischen den genetisch verwandten
Sprachen bestehenden Ahnlichkeiten konnen als Ressourcen genutzt werden
und dadurch das Verstehen erleichtern (Krumm 2003a, 2010b: 208; Bodcz-
Barna 2007; Feld-Knapp 2014b; Hufeisen/Marx 2007, 2014). In diesen Projek-
ten kommt den sog. Briickensprachen, in denen Lernende bereits iiber ge-
wisse Kenntnisse verfiigen und diese fiir Transferprozesse gezielt einsetzen
(Tafel et. al. 2009: 11), auf deren Basis Sprachlernende also eine andere Sprache
innerhalb einer Sprachfamilie erschliefSen lernen, eine besondere Bedeutung
zu (Bodcz-Barna 2013a: 112f.)

Wie schon angedeutet, bauen die EuroCom-Projekte auf die zwischen den
Sprachen bestehenden sprachverwandtschaftlichen Beziehungen in den ro-
manischen, germanischen und slawischen Sprachfamilien auf und konnen
dadurch in den Dienst der Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit ge-
stellt werden (Klein 2002; Hufeisen/Marx 2007 und 2014).

Sprachverwandtschaften sollen also eine Schliisselfunktion haben und
dienen als Ordnungsprinzip, d.h. sie werden als neues Mittel zur Férderung
der Mehrsprachigkeit eingesetzt. Zumal die germanischen Sprachen zu den
meist gelernten Fremdsprachen in Ungarn gehoéren und unter den EuroCom-
Projekten dem EuroComGerm-Projekt eine entsprechend grofie Bedeutung
beigemessen wird, wird Letzteres im Folgenden auch detaillierter vorgestellt.

EuroComGerm ist dem {ibergeordneten Ziel des EuroCom-Konzeptes ver-
pflichtet und zielt auf die Férderung der Verstehensfahigkeit, d.h. der Inter-
komprehension in germanischen Sprachen ab. Zur Forderung wurde eine ge-
meinsame Methode, das Verfahren der ,,Sieben Siebe® entwickelt, ,,das es er-
laubt, Sprachverwandtschaften zu erkennen und fiir das Lernen bzw. Verstehen
verschiedener Sprachen zu nutzen (Krumm 2010a: 73). Das EuroComGerm-
Projekt soll den Sprechern germanischer Sprachen ermdéglichen, an Texte in
weiteren germanischen Sprachen, in denen sie mit Hilfe der Briickensprachen
Deutsch und Englisch viel Bekanntes entdecken kénnen, heranzugehen, diese
zu erschlieflen und zu verstehen (Hufeisen/Marx 2007: 4ff. und 2014: 8f.). Das
Projekt stellt auch das Lesen als rezeptive Fertigkeit und die Aneignung von
rezeptiven Kompetenzen beim Lesen in den Mittelpunkt und betrachtet die
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zwischen den Sprachen bestehenden Ahnlichkeiten als Ressource bzw. als
Grundlage beim Verstehen (Hufeisen/Marx 2007: 3ft. und 2014: 5ft.).

Um den Sinn von Texten erfassen zu konnen und sie zu verstehen, werden
beim Lesen verschiedene Strategien eingesetzt. Besonders wichtig sind Text-
erschlieffungsstrategien, wenn man einen Text in einer unbekannten Sprache
liest (Ehlers 1998; Bimmel 2002; Feld-Knapp 2005; Lutjeharms 2010a). Beim
ersten Lesen in einer unbekannten Sprache konnen Zahlen, Orts- oder Per-
sonennamen, Bilder und Diagramme normalerweise miihelos oder mit mini-
malem Aufwand rezipiert werden. Weitere Informationen und der Gesamt-
sinn des Textes werden durch eine Art Kehrarbeit, durch das sogenannte
,Sieben“1 erkennbar und zuginglich (Hufeisen/Marx 2007 und 2014). Die
Siebe ermoglichen, an einen Text heranzugehen und dessen Inhalt zu er-
schliefien: ,,Jedes einzelne Sieb verhilft dem Lernenden einen Schritt weiter
Richtung Textverstindnis“ (Hufeisen/Marx 2007: 6 und 2014: 9). Die sieben
Siebe, die zum optimierten Texterschlieflen verwendet werden, bezeichnen
die einzelnen Ebenen des Sprachsystems, welches von der phonetisch-phono-
logischen bis hin zur textuellen Ebene umfasst wird, und stellen die sieben
Transferbereiche beim Erschlieflen dar. Der Text soll also auf sieben Ebenen
erfasst werden kénnen. Gemeinsamkeiten, die eine gute Basis fiir Transfer-
moglichkeiten bieten, kénnen zwischen den germanischen Sprachen tatséich-
lich auf jeder Ebene erfasst werden (Hufeisen/Marx 2007: 7ff. und 2014: off;
Bodcz-Barna 2013a: 112f.).

Der Einsatz des Instrumentes der sieben Siebe erweist sich bei der For-
derung der rezeptiven Mehrsprachigkeit von Sprachlernenden, die Deutsch als
Muttersprache haben, mittlerweile als erfolgreich (Hufeisen/Marx 2007 und
2014). Fir deutsche Muttersprachler diirfte es keine besonderen Schwierig-
keiten bereiten, andere germanische Sprachen zu erschlieflen bzw. zu verstehen.
Nun stellt sich die Frage, ob sich dieses Instrumentarium auch in einem an-
deren Kontext als erfolgreich erweist, in concreto: wenn die Ausgangssprache
eine nichtgermanische Sprache ist, sondern etwa das (zur finnougrischen
Sprachfamilie gehorende) Ungarische — Sprachlernende mit Ungarisch als
Muttersprache haben namlich bereits beim Lesenlernen in germanischen Spra-

1 Zur ausfithrlichen Darstellung der einzelnen Siebe in ihrer Bedeutung fiir die Forde-
rung der individuellen Mehrsprachigkeit siehe Perge 2014a.
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chen mit zahlreichen Schwierigkeiten zu kimpfen, die iiberwiegend aus den
Abweichungen der sprachlichen Strukturen der zu unterschiedlichen Sprach-
familien geh6renden Sprachen resultieren.

Bei dem Ansatz der Interkomprehension steht also der Gedanke im Mit-
telpunkt, die Gemeinsamkeiten genetisch verwandter Sprachen auf verschie-
denen Ebenen des Sprachsystems gezielt als Lernerleichterung zu nutzen. Ein
dhnliches Prinzip liegt auch der Tertidrsprachendidaktik zugrunde, in der
beim Lernen einer L3 oder Ln auf vorher erworbene Sprachen zuriickge-
griffen wird (Reich/Krumm 2013: 82f.). Tertidrsprachendidaktik geht auf das
Projekt DaFnE (=Deutsch als zweite Fremdsprache nach Englisch als erste
Fremdsprache) des Grazer Européischen Fremdsprachenzentrums zuriick.
Dieses Konzept ist im Bereich Deutsch als Fremdsprache entstanden, nach-
dem Deutsch immer haufiger erst als dritte oder weitere Fremdsprache nach
Englisch gelernt wird, und setzte sich zum Ziel, Lernmaterialien fiir Lernende
zusammenzustellen, die mit dem Deutschen nach dem Englischen anfangen
(Hufeisen 2011: 268). Wie beim Forschungsgegenstand der Tertidrsprachen-
forschung erldutert wurde (vgl. Abschnitt 3.3.2.2), wird darin von der Frage
ausgegangen, wie die schon erworbenen Kompetenzen, Fremdsprachenlern-
strategien und Sprachkenntnisse lernékonomisch genutzt werden konnen.
Wihrend es bei der Interkomprehension um miteinander genetisch verwand-
te Sprachen geht, fokussiert die Tertidrsprachendidaktik die Bezugnahme auf
andere gelernte Sprachen, die nicht immer miteinander verwandt sind (Feld-
Knapp 2014a: 22; Hufeisen/Lindemann 1998; Neuner 2003: 13ff.).

Den vierten didaktischen Ansatz stellt die Mehrsprachigkeitsdidaktik dar
(ausfithrlich behandelt in Abschnitt 3.4). In Bezug auf die Mehrsprachig-
keitsdidaktik ist es noch einmal hervorzuheben, dass sie sich im deutsch-
sprachigen Raum etablierte, wobei es ihr nicht um die Reihenfolge gelernter
Sprachen wie in der Tertidrsprachendidaktik geht, sondern um die im Klas-
senraum vorhandene Mehrsprachigkeit, also um die Untersuchung von L1
und der Bildungssprache (Krumm 2010b: 208; Reich/Krumm 2013; Feld-
Knapp 2014a: 22f.).

Der fiinfte didaktische Ansatz zur Erweiterung der sprachlichen Hand-
lungsfahigkeit in mehreren Sprachen ist das Integrierte Sachfach- und Spra-
chenlernen (anders bilingualer Sachfachunterricht, englisch auch als CLIL /
Content and Language Integrated Learning), das den Unterricht der Sprache
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und des Sachfaches in den Mittelpunkt stellt. Die Fremdsprache ist dabei nicht
nur Medium, sondern auch der Inhalt des Unterrichts (Feld-Knapp 2014a: 23).
Dadurch, dass Sachficher in einer fremden Sprache unterrichtet werden, wer-
den das sachliche bzw. fachliche und sprachliche Lernen miteinander verbun-
den, also die sprachliche und die fachliche Kompetenz integrativ miteinander
verkniipft (Wolff 1997b: 170).

All die vorher erlduterten didaktischen Ansdtze haben bei der Férderung
der individuellen Mehrsprachigkeit eine hohe Relevanz: Sie konnen zur be-
wussten Auseinandersetzung mit Sprachen, zur Bewusstmachung von Ahn-
lichkeiten und Unterschieden bzw. zur Uberwindung des monolingualen
Konzeptes im Fremdsprachenunterricht beitragen.

3.5 Forschungsmethodologie in der
Mehrsprachigkeitsforschung

Wie in jeder Disziplin und in jeder Forschungsrichtung nimmt die Frage der
Forschungsmethoden auch in der Mehrsprachigkeitsforschung eine wichtige
Rolle ein. In der empirischen Mehrsprachigkeitsforschung werden sowohl
qualitative, als auch quantitative Methoden bzw. die Kombination der beiden
eingesetzt. Wahrend sich in der englischsprachigen Zweitsprachenerwerbs-
forschung tiberwiegend quantitativ orientierte Forschungen finden, dominie-
ren in der deutschsprachigen Sprachlehr- und lernforschung und im Kontext
von DaF/DaZ eher qualitative Forschungsansitze (Hufeisen/Riemer 2010:
748). Durch standardisierte und strukturierte quantitative Methoden kann
man zu repréasentativen Ergebnissen kommen, aus denen man zu Verallge-
meinerungen gelangt. Im Rahmen quantitativer Studien, die in erster Linie in
experimentellen Designs oder bei beschreibenden Studien eingesetzt werden,
wird oft mit Fragebogen eine moglichst grofe Probandenzahl befragt bzw. ge-
testet, um dem Prinzip der Validitit Rechnung tragen zu konnen. Demgegen-
iiber fokussieren qualitative Methoden eine kleinere Anzahl von Probanden,
die als typische Vertreter des Untersuchungsgegenstandes gelten. Die Daten-
interpretation ermdglicht die Erklirung des Verhaltens der Probanden. In-
folge qualitativer Forschungen lassen sich keine verallgemeinernden Aussa-
gen machen. Mit qualitativen Studien kann man das Sprachverhalten, die
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Sprachverwendung in bestimmten Situationen und die Sprachmischung be-
obachten, die Sprachbiographie von Individuen analysieren sowie durch lang-
fristige Beobachtung auch die frithkindliche Mehrsprachigkeit besonders gut
erforschen (Riehl 2014: 21f.). In Bezug auf die Erforschung der Mehrsprachig-
keit dominieren in der Lehrerforschung qualitativ interpretative Methoden,
um die Innensicht der Untersuchungspersonen unter die Lupe nehmen zu
koénnen. Unter den empirischen und qualitativ orientierten Forschungsme-
thoden sind die Subjektiven Theorien, die zur Untersuchung des beruflichen
Selbstverstandnisses geeignet sind, da sie ,,die Reflexionsfahigkeit des bewusst
handelnden Individuums® annehmen (Feld-Knapp 2014c: 88), besonders zu
erwahnen.

Im Rahmen der Mehrsprachigkeitsforschung gibt es sehr vielfiltige und
unterschiedliche Methoden, die je nach Untersuchungsziel einzusetzen sind.
Oft wird mit soziolinguistischen Methoden gearbeitet, die durch Fragebogen,
Interviews, teilnehmende Beobachtung, linguistic landscaping und Sprachen-
portrits zur Erforschung des Sprachgebrauchs, der Sprachbiographie, des
Sprachverhaltens von Mehrsprachigen und ihrer Spracheinstellung sowie der
Sprachdominanz einen Beitrag leisten kénnen (Busch 2013; Krumm 2010¢;
Krumm/Jenkins 2001; Franceschini 2010). Anders als soziolinguistische Her-
angehensweisen beruhen psycholinguistische Untersuchungen auf empiri-
schen Versuchen. Sie erforschen Strategien des Sprachverhaltens (wie z.B.
Codeswitching) und des Sprachenlernens, die mentale Reprisentation der
Mehrsprachigkeit und die mentale Verkniipfung und gegenseitige Beeinflus-
sung der Sprachen im Gehirn. Die im Gehirn ablaufenden Prozesse konnen
mit Hilfe von Versprecheranalysen, Protokollen lauten Denkens, Priming-
Experimenten und Eye-tracking aufgedeckt werden (Riehl 2002 und 2014:
261t.). Uber die soziolinguistischen und psycholinguistischen Methoden hin-
aus wurden Methoden im Bereich der Neurophysiologie entwickelt, mit de-
nen aufzuzeigen ist, ,wo die jeweiligen Sprachen eines Sprechers im Gehirn
lokalisiert sind, auflerdem ,konnen [derartige Verfahren] die Aktivierung
der Sprachen mit genauen Messmethoden nachzeichnen® (Riehl 2014: 33).

Da in Bezug auf die Mehrsprachigkeit eine breite Palette von Phanomenen
untersucht wird, empfiehlt sich eine Kombination der verschiedenen Unter-
suchungsmethoden. In Untersuchungen zur Mehrsprachigkeit werden nicht
nur Forschungsmethoden der Sozio-, Psycho- und Neurolinguistik, sondern
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auch die der Sprachlehr- und -lernforschung bzw. der Fremdsprachen-
didaktik verwendet. Die Mehrsprachigkeitsforschung hat methodisch beson-
ders viel von den Langzeitstudien profitiert, die bei der Interpretation und
Dokumentation von individuellen und gruppenbezogenen Spracherwerbs-
und Sprachlernverldufen eingesetzt werden. Weil die langfristige Verpflich-
tung in Langzeitstudien von den Probanden Durchhaltevermégen und Zu-
verldssigkeit verlangt, besteht dabei die Gefahr, dass sie aus der Studie aus-
scheiden. Aus diesem Grund werden Querschnittsstudien, die durch den
parallelen Vergleich verschiedener Gruppen Longitudinalstudien simulieren,
bevorzugt. Im methodologischen Instrumentarium der Mehrsprachigkeits-
forschung finden sich auch Fehleranalysen, die aber wegen der Triangulation
oft mit anderen Untersuchungsinstrumenten gemeinsam zum Einsatz kom-
men. Dariiber hinaus werden auch Sprachstandserhebungen, Tests, Akzepta-
bilitatsbeurteilungen sowie subjektive Daten aus Fragebogen, Interviews,
Lerntagebiichern und Portfolios bzw. die teilnehmende Beobachtung und
Interpretation von Lernerdaten und Lernerduflerungen angewendet (Huf-
eisen 2010a: 379f.; Riemer 2010; Settinieri/Riemer et al. 2014). In der Mehr-
sprachigkeitsforschung zeigt sich also eine grofie Bandbreite bzw. Vielfalt von
Methoden. Die genannten Disziplinen sind miteinander eng verzahnt, kon-
nen von den Forschungsergebnissen gegenseitig profitieren und einander
nicht nur fachlich, sondern auch forschungsmethodologisch bereichern.



4 Lesen

Lesen ist ein grundlegender Begriff der Wissens- bzw. der Informations- und
Kommunikationsgesellschaft. Es ist ein wichtiges Mittel des Wissenserwerbs
und des Bildungserwerbs, ein Lernziel bzw. Bildungsauftrag der Schule und
stellt eine Voraussetzung fiir die Teilhabe am gesellschaftlichen, politischen
und sozialen Leben dar. Lesefdhigkeit bedeutet Zugang zur Schrift bzw. zu
Informationen und daher vielerlei Moglichkeiten der Kommunikation und
zugleich Zugehorigkeit zu einer literalen Gesellschaft. Lesen war in der Ge-
schichte immer von zentraler Bedeutung, der Lesebegriff galt als ein Schliis-
selwort in der wissensbasierten Gesellschaft. Seit den 1960er Jahren erlebte
aber die Leseforschung mehrere Phasen in Bezug auf die Konzeptualisierung
des Lesens und des Lesers. Das hatte weitreichende Konsequenzen fiir den
Lesebegriff und fiir die Auffassung vom Lesen (Ehlers 1998; Bertschi-Kauf-
mann 2007). Daher ist die Behandlung der Definitionsmoglichkeiten und der
Abgrenzung des Lesebegriffs von Bedeutung, die den Gegenstand von Ab-
schnitt 4.1 darstellen. Dabei wird ausfiihrlich auf zwei unterschiedliche Kon-
zeptualisierungen in Bezug auf das Lesen eingegangen: zum einen auf das Le-
sen als Dekodierung, zum anderen auf das Lesen als Sprachhandlung.

4.1 Lesen: Definition, Abgrenzung

Viele Jahre lang wurde die Methodik der Leseforschung durch das Konzept
des schlechten und guten Lesers geprigt. Das resultierte aus der Auffassung,
die Lesen als eine komplexe Fertigkeit definierte, die in weitere unterscheid-
bare Fertigkeiten zu zerlegen und effektiv zu schulen ist. In diesem Sinne
macht den profizienten Leser die Beherrschung dieser Fertigkeiten aus (West-
hoff 1997: 5; Ehlers 1998: 16; Gdsy 2005: 373f.; Neuland/Peschel 2013; Csépe
2014).
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In der audiolingualen Methode und in der ersten Phase der kommunika-
tiven Didaktik wurde Lesen als Fertigkeit als eine Kommunikationstechnik
konzeptualisiert und fiir ihre Férderung das Konzept des Fertigkeitstrainings
erarbeitet (Feld-Knapp 2016; Thonhauser 2008; Westhoft 1997). Lesen als Fer-
tigkeit wurde an und fiir sich betrachtet und im Fremdsprachenunterricht
isoliert geférdert. Der Gemeinsame européische Referenzrahmen hat im Jah-
re 2001 eine andere Auffassung in Bezug auf kommunikative sprachliche
Kompetenzen mit sich gebracht: Statt eines linearen Fertigkeitstrainings wur-
den die sprachlichen Kompetenzen im GeR in ihrer Bedeutung fiir kommu-
nikative Grundfunktionen und kommunikative Sprachaktivititen beschrie-
ben und Fertigkeiten wurden als sprachliche Handlungen definiert (Feld-
Knapp 2016; Europarat 2001; Fandrych/Thonhauser 2008).

Bis in die 1960er Jahre verstand man unter Lesen primér die Dekodierung
von Wortern, Buchstaben und syntaktischen Strukturen: ,,Dekodieren galt als
die Fahigkeit, geschriebene Symbole in Laute umzuwandeln und gespro-
chenen Wortern Bedeutungen zuzuordnen® (Ehlers 1998: 16). Lesen bedeutet
in diesem Sinne die Transformation der geschriebenen Woérter in gesprochene
Worter. Lesen ist ein vom Geschriebenen geleitetes Denken. Dementspre-
chend wird der Leseprozess in zwei Teile gegliedert: Den ersten Teil bildet die
Dekodierung, d.h. die Entschliisselung der Buchstaben, die Identifizierung
der Buchstaben als Sprachlaute und die Segmentierung der Worter; im zwei-
ten Teil erfolgt die BedeutungserschliefSung, d.h. die morphologische Struk-
tur des segmentierten Wortes wird erkannt und die Bedeutung wird erschlos-
sen (Perfetti 1986; Gdsy 2008, 2005: 362; Adamikné 2006; Csépe 2006).

Der Leser galt in diesem Prozess als Dekodierer und hatte eine passive
Rolle. Die Aufgabe des Lesers bestand darin, den dem Text inhdrenten Sinn
herauszulesen. Diese Auffassung des Lesens ist eher datengesteuert (bottom-
up). In datengesteuerten Modellen werden die Ebenen des Leseprozesses se-
riell nacheinander von unten nach oben durchlaufen. Die Teilprozesse sind
dabei autonom und arbeiten unabhingig voneinander: hohere Teilprozesse
setzen also erst nach dem Abschluss der Verarbeitung auf den niedrigeren
Ebenen ein (Christmann/Groeben 1999; Christmann 2010: 149; Neuland/
Peschel 2013).

Die Vertreter dieser lesetheoretischen Position waren Mackworth (1972),
Gough (1972) und Laberge/Samuels (1974), die Lesen als einen Prozess auf-
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fassten, ,,der vom Text und seinen Daten ausgeht, linear verlauft und nach-
einander Bedeutungen einer Reihe dekodierter Worter miteinander ver-
kettet” (Ehlers 1998: 16). Auf der ersten Stufe der Dekodierung erfolgt die
Analyse der visuellen Signale, die als Datenbasis fiir die phonemische Analyse
gelten, die dann zum semantischen System fiihrt. Die intuitive und heute als
naiv bezeichnete Vorstellung vom Lesen als eine eher passive Rezeption der
im Text enthaltenen Bedeutung, Information oder Botschaft liegt fritheren
Kommunikationsmodellen aus der behavioristischen Psychologie zugrunde:
Autoren eines Textes enkodieren beim Schreiben die Bedeutungen, die dann
beim Lesen von den Rezipienten zu dekodieren sind. Damit liegt ein de-
terministisches Kommunikationsmodell vor, in dem Rezipienten die vom
Autor enkodierten Bedeutungen beim Lesen dekodieren miissen. Lesen er-
schopft sich in diesem Sinne in der passiven Bedeutungsdekodierung, die
vom geschriebenen Text determiniert wird (Christmann/Groeben 1999: 145;
Ehlers 1998).

Die Lesepraxis wurde also durch lange Jahre durch die Position bestimmt,
die vom buchstabenweisen bzw. Wort-fiir-Wort-Lesen ausging und Lesen als
einen Dekodierprozess konzeptualisierte. An dem linearen und stufenweisen
Modell des Lesens wurde kritisiert, dass die Interpretation des Lesens ver-
einfacht bzw. der Gebrauch iibergeordneter Strukturen nicht beriicksichtigt
wurde. Im Leseprozess kam der Interpretation der sprachlichen Strukturen
eine grofie Bedeutung zu. Mit der Entfernung von der Auffassung iiber das
Lesen als Dekodieren hat sich der kognitive Ansatz in der Leseforschung im-
mer mehr verbreitet (Ehlers 1998; Csépe 2014).

Mit dem kognitiven Ansatz nahmen also die Rolle des Lesers, seines Vor-
und Weltwissens und die Wichtigkeit textexterner Merkmale zu. Kognitions-
psychologische Forschungen konzentrierten sich nicht mehr nur auf den Text,
seine Merkmale und die Rekonstruktion der Schreibintention des Produzen-
ten, sondern vielmehr auf den Leser und seine Rezeptionsleistung (Neuland/
Peschel 2013: 159). Der Schwerpunkt verschob sich auf erwartungs-, wissens-
bzw. konzeptgeleitete Prozesse, in denen Lesen als ein Prozess der hoher-
stufigen Verarbeitung gesehen wird, bei dem Prozesse auf iibergeordneten
Ebenen auf die unteren tiberleiten. In diesem Prozess kommt dem Leser die
Rolle des Raters zu. Das Lesen wurde als ein psycholinguistisches Ratespiel
(psycholinguistic guessing game) des Lesers zwischen den im Text enthaltenen
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sichtbaren sprachlichen Informationen und seinem Weltwissen gedeutet. In
diesem Prozess stellt der konzeptualisierte gute Leser im Leseprozess aktiv
Hypothesen auf und iberprift diese am Gelesenen bzw. gegebenenfalls
revidiert er sie. Vertreter des wissens- und erwartungsgeleiteten Lesemodells
gehen davon aus, dass sich der gute Leser beim Antizipieren von Wortern auf
den Kontext stiitzt und visuelle Informationen nur selten benutzt. Auf3erdem
beeinflussen iibergeordnete Prozesse direkt den Fluss von Informationen auf
den unteren Ebenen. Lesen als ein von oben geleiteter Verarbeitungsprozess
vollzieht sich in Zyklen von Stichprobenentnahme, Hypothesenbildung,
Testen, Bestatigen bzw. Korrigieren und der Integration von Bedeutungen
(Goodman 1967; Ehlers 1998: 17ff.; Gsy 2005; Neuland / Peschel 2013).

Wissensgeleitete Modelle gehen folglich davon aus, dass héhere kognitive
Teilsysteme, wie das Weltwissen bzw. das Vor- und Kontextwissen, die Ver-
arbeitung auf allen Ebenen kontrollieren und beeinflussen. Daher wird Lesen
als ein Prozess des Hypothesentestens aufgefasst, ,,bei dem auf der Grundlage
der anfinglich aufgenommenen visuellen Information Erwartungen tiber die
nachfolgende Information aufgebaut und tiberpriift werden® (Christmann
2010: 149).

Der kognitive Ansatz, der der Kognitionspsychologie zugrunde liegt, fasst
Lesen als einen mentalen Prozess der Informationsverarbeitung und der
Sinnentnahme auf. In diesem Sinne ist es ein wesentlicher Unterschied im
Vergleich zu fritheren Zeiten in Bezug auf das Lesen, dass es nicht mehr als
ein primdr visueller Wahrnehmungsprozess und eine passive, vom Text deter-
minierte Bedeutungsdekodierung betrachtet wird, sondern als die ,,Féhigkeit,
visuelle Informationen aus graphischen Zeichenfolgen zu entnehmen und de-
ren Bedeutung zu verstehen“ (Christmann 2015: 22). Diese Definition deutet
einen komplexen kognitiven Vorgang an, an dem mehrere Systeme beteiligt
sind und der sich in hierarchisch strukturierte Teilprozesse untergliedern
ldsst. Unter dem Einfluss kognitiver Wissenschaften wurde eine andere Sicht-
weise auf das Lesen eingenommen: Es ist kein passiver Vorgang bzw. keine
passive Fertigkeit mehr, sondern eine Aktivitit bzw. Handlung, ein aktiv—-
konstruktiver Prozess der Bedeutungsentnahme, bei dem Lesende das Gele-
sene und ihr Vor- und Weltwissen miteinander verbinden und mit dem Text
in Interaktion treten. Beim Lesen als Tatigkeit miissen Lesende den Text-
anforderungen entsprechend verschiedene Aktivititen durchfithren. Diese
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Aktivititen umfassen u.a. die Wahrnehmung von Sinneinheiten, die Erfas-
sung der Funktion der Sinneinheiten, die Erfassung des Globalthemas, die
Ableitung der Gesamtintention des Textes und die Wahrnehmung verschie-
dener Bedeutungsaspekte eines Textes und ihre Einordnung in Zusammen-
hinge (Ehlers 1992 und 1998: 11ff.; Christmann 2010: 148).

4.2  Lesen im Kontext der Erstsprache

Die in Abschnitt 4.1 dargestellten Erkenntnisse der Leseforschung iiber den
Lesebegriff haben die Auffassungen vom Lesen im Kontext der Erstsprache
maf3gebend beeinflusst. In Bezug auf das Lesen in der Erstsprache wurden
unterschiedliche Modelle und Theorien entwickelt. In der psycholinguisti-
schen und kognitionspsychologischen Leseforschung wird zwischen der Le-
setheorie und dem Lesemodell ein Unterschied gemacht, der der vorlie-
genden Arbeit auch zugrunde liegt. Eine Lesetheorie liefert die Erklirung
eines Phianomens in Bezug auf das Lesen, ein Lesemodell ist die graphische
Reprisentation bzw. Darstellung einer Theorie und es setzt sich aus zwei
dynamischen Prozessen zusammen: Der eine Prozess ist die Theorie, die das
Modell reprasentiert, der andere ist der Prozess, den die Theorie erklért (Hol-
le 2009: 108). Die vorliegende Arbeit konzentriert sich im Folgenden auf Lese-
modelle, die im Kontext der Erstsprache entwickelt wurden.

In der Leseforschung finden sich zahlreiche Lesemodelle, die nach unter-
schiedlichen Aspekten klassifiziert werden konnen (Gdsy 2005; Adamikné
2006; Csépe 2014). Ein wichtiges Unterscheidungskriterium dieser Modelle
ist, ob sie datengesteuert (bottom-up), wissensgeleitet (top-down) oder inter-
aktiv sind. Dartiber hinaus konnen Modelle nach ihrer Mittelbarkeit einge-
ordnet werden: unter diesem Aspekt wird zwischen mittelbaren und unmit-
telbaren Modellen unterschieden (Ruddel/Ruddel/Singer 1994). Mittelbaren
Lesemodellen liegt die Annahme zugrunde, dass zuerst die Identifizierung
und die Speicherung der Buchstaben und erst dann die Bedeutungserschlie-
Bung erfolgt. Demgegeniiber gehen unmittelbare Modelle davon aus, dass die
Bedeutungserschliefung und die Buchstabenidentifizierung simultan ab-
laufen (Goésy 2005: 365fF.). In diesem Zusammenhang ist das mittelbare Mo-
dell von LaBerge und Samuels, das automatische Informationsverarbeitungs-
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modell (Samuels 1994), zu erwihnen, in dessen Mittelpunkt die Aufmerksam-
keit steht: Demnach erfolgt in der ersten Phase einerseits die Identifizierung
der Symbole, andererseits deren Zuordnung zu den Phonemen; in der zweiten
Phase wird die Bedeutung zu den erkannten Symbolreihen zugeordnet. Das
Funktionieren der beiden Prozesse wird im Modell der Automatisierung der
Aufmerksamkeit untergeordnet. Daher ist es dazu geeignet, den Leseprozess
in der L1 zu reprisentieren und zu modellieren. An diesem Modell lassen sich
die im Vorigen dargestellten Prozesse des Lesens erkennen. In der fritheren
Phase steht die Dekodierung im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit, darauf
baut sich die nachste Phase auf, in der die Bedeutung der dekodierten Buch-
staben identifiziert bzw. erschlossen wird. Der echte Leseprozess vollzieht sich
erst dann, wenn die erste Phase bereits automatisiert ist und die Aufmerksam-
keit sich von Anfang an auf die zweite Phase, d.h. auf die Bedeutungs-
erschlieffung konzentriert. In diesem Fall gibt es keine Umschaltung mehr
von der ersten in die zweite Phase: das verstehende Lesen setzt ein (Gdsy 2005:
365f.; Adamikné 2006: 535ff.; Gosy 2008).

Ein interaktives, unmittelbares Modell ist das von Just und Carpenter
(1980), das den Leseprozess in einer Kombination von daten- und wissens-
geleiteten Prozessen ausgehend von den Augenbewegungen beim Lesen be-
schreibt. Im Mittelpunkt dieses Modells steht die Annahme, dass jedes Wort
unmittelbar nach der Wahrnehmung interpretiert wird, wobei das gesamte
Satz- und Textverstehen mit beriicksichtigt wird. Das Modell besteht aus drei
wichtigen Komponenten: erstens aus der Verarbeitung, zweitens aus dem
Arbeitsgedachtnis und drittens aus dem Langzeitgedichtnis. An diesem Mo-
dell ist positiv hervorzuheben, dass es eine Interaktion zwischen den Ver-
arbeitungsebenen annimmt und Variationen im Leseverhalten modellierbar
macht. Durch die Fokussierung auf den Verarbeitungsprozess gerdt das Ver-
stehensprodukt, d.h. die mentale Représentation und die Textrepréasentation,
in den Hintergrund (Weis 2000: 10f.).

Ein weiteres interaktives Modell ist das von Rumelhart (1994), das den
Leseprozess als einen interaktiven Prozess zwischen verschiedenen sprach-
lichen Ebenen auffasst. Rumelhart nimmt an, dass erstens das Erkennen eines
einzelnen Buchstabens von den Buchstaben in seiner direkten Umgebung
abhingt, zweitens das Erkennen eines einzelnen Wortes vom syntaktischen
und semantischen Kontext abhéngt und drittens das Erkennen eines syntak-
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tischen Zusammenhangs vom semantischen Kontext abhingt. Verstehen auf
den unteren sprachlichen Ebenen hingt also von den hoheren Ebenen ab.
Aufgrund des Modells ist der Leseprozess auf die wahrscheinlichste Be-
deutung im jeweiligen Kontext ausgerichtet. Die verschiedenen Wissens-
systeme interagieren im Prozess miteinander, werden parallel aktiviert und
generieren so die wahrscheinlichste Bedeutung. Lesen wird aufgrund dieses
Modells als ein aktiver und adaptiver Prozess bezeichnet (Adamikné 2006;
Holle 2009: 121f.).

In der Leseforschung waren die Arbeiten von Goodman (1985) wegwei-
send. Besonders erwdhnenswert ist sein psycholinguistisches Transaktions-
modell, in dem er die Schrift, den Text und den Leser untersucht. Goodman
betrachtet das Lesen als einen aktiven rezeptiven Prozess, der durch Trans-
aktion gekennzeichnet ist. Das Ziel des Leseprozesses ist das Verstehen, wobei
sich Lesende auf die sog. cues (,Schliissel’) stiitzen und im Prozess kognitive
Strategien einsetzen. Der Leseprozess besteht aus einem optischen, einem
perzeptiven, einem syntaktischen und einem semantischen Teil. Goodman
erfasst das Lesen als einen fiir alle identischen, transaktiven Prozess. Im Pro-
zess konstruiert einerseits der Autor einen Text, wobei sowohl der Text, als
auch die Schemata des Autors sich verandern; andererseits konstruiert auch
der Leser einen Text wihrend des Leseprozesses in der Transaktion mit dem
Text, in deren Zuge seine Schemata sich mittels der Assimilation und Ak-
komodation im Sinne von Piaget ebenfalls transformieren (Adamikné 2006:
537£.).

Im Kontext des Lesens und des Lesenlernens in der L1 ist das Stufenmodell
von Marsh (Marsh et al. 1981) ein weit verbreitetes Modell, das vier Stufen des
Lesenlernens unterscheidet. In der ersten Stufe erfolgt die Identifizierung ei-
ner kleineren Gruppe geschriebener Worter, in der zweiten vollzieht sich auch
noch eine Art Ratespiel, wo aber die Anzahl der bekannten Wérter schon gro-
Ber ist und auch die Rolle des Kontextes zunimmt. Die dritte Stufe widmet
sich der Graphem-Phonem-Korrespondenz und die vierte dem geiibten
Lesen. Die Stufenmodelle wurden aus mehreren Griinden kritisiert. Der eine
Kritikpunkt betrifftt den Umstand, dass den Modellen die Orthographie der
englischen Sprache bzw. die globale Leselernmethode zugrunde liegt; aufer-
dem besteht bei ihnen das Problem, dass sie keine Entwicklungsmodelle sind
(Gosy 2005: 366; Adamikné 2006; Csépe 2014).
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Aus den 1970er und 1980er Jahren stammen die sog. Wege-Modelle des
Lesens, die parallel mit den Stufenmodellen erschienen sind. In den Wege-
Modellen, die die Entwicklungsstadien des Lesenlernens beriicksichtigen,
wurde dem direkten Weg des Lesens und des Verstehens auf Wortebene eine
grofie Rolle zugeschrieben (Csépe 2014).

Es ist schon bekannt, dass Lesen bis in die 1960er Jahre als ein visueller
Wahrnehmungsakt mit zwei Realisationswegen betrachtet wurde. Bei der
Wahrnehmung geschriebener Texte gibt es zwei Wege: das phonische Lesen
und das direkte visuelle Lesen. Beim phonischen Lesen wird ein graphischer
Code, d.h. Buchstaben bzw. Buchstabenketten iiber die Aussprache des Gele-
senen in einen akustischen Code, d.h. korrespondierende Laute und Laut-
ketten iibertragen. Der akustische Code miindet in Prozesse der miindlichen
Sprachverarbeitung, in denen die Bedeutung der Woérter erkannt wird. Da-
durch kann das entsprechende Wort richtig ausgesprochen werden. Beim di-
rekten visuellen Lesen werden Worter iiber eine visuelle Formanalyse sofort
in jhrer Bedeutung erkannt und richtig ausgesprochen (Holle 2009: 109).

Im Sinne des Zwei-Wege-Modells von Morton (1969), das die wissen-
schaftliche Beschiftigung mit dem Lesen in groflem Mafle prégte, ist also das
laute, verstehende Lesen von Woértern auf einem semantischen und einem
phonologischen Wege moglich. Die erste Phase des semantischen Weges ist
die visuelle Analyse, die die Grundlage fiir die sprachliche Abstrahierung bil-
det. Das Ergebnis dieses Prozesses ist die Wortform, die durch die gesehene
bzw. wahrgenommene Buchstabenkette aktiviert wird. Das Verstehen von
Wortern erfolgt auf dem semantischen Wege auf eine direkte Weise: durch die
Identifizierung der gesamten Wortform. Wenn die Worter in kleinere Ein-
heiten segmentiert gelesen werden, wird die Bedeutung mittelbar erschlossen
- das ist im Modell der phonologische Weg (Gésy 2005; Csépe 2014).

Auf angloamerikanischem Gebiet hat in der Folge das Entwicklungs-
modell von Temple (1997) einen groflen Einfluss auf die Leseforschung aus-
geiibt. In Temples Modell lassen sich die Wege des Lesens mit drei Verar-
beitungsprozessen verbinden. Der eine Weg ist der im Vorigen dargestellte
semantische Weg, der von der Wortform ausgeht und die globale Wort-
erkennung bekannter Worter als Grundlage nimmt; der phonologische Weg
des Lesens erfolgt in einer phonologischen Umgestaltungseinheit, die fiir die
Graphem-Phonem-Korrespondenz zustindig ist; schliellich ermoglicht die
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verbindende Einheit die Verbindung phonologischer Einheiten und das Zu-
standekommen der Wortform (Gdsy 2005: 366f.; Csépe 2014).

Seit den 1980er Jahren spielen kognitionspsychologische und psycholin-
guistische Modelle des Leseprozesses eine wichtige Rolle in der Lesefor-
schung. Diese Modelle gehen iiberwiegend von den Uberlegungen von
Kintsch und van Dijk (1983) aus, die im Leseprozess zwischen hierarchie-
niedrigen und hierarchiehohen Teilprozessen unterscheiden und Textver-
stehen auf diesen Ebenen modellieren. Zu den hierarchieniedrigen Ebenen
gehoren erstens die Identifikation der Buchstaben, Worter und Sitze; zweitens
die syntaktisch-semantische Reprasentation von Wortfolgen und Sétzen, aus
denen Propositionen aufgebaut werden; drittens die lokale Kohédrenzbildung,
d.h. die Herstellung von Verkniipfungen und Zusammenhéngen zwischen
Propositionen aufeinanderfolgender Sitze. Das Herstellen von Verkniipfun-
gen kann einerseits durch die an der sprachlichen Oberfliche markierten
Verweis- und Verkniipfungsmittel, andererseits aufgrund des vorhandenen
Sach- bzw. Weltwissens erfolgen. Auf den hierarchiehohen Ebenen des Text-
verstehens wird Kohdrenz auf globaler Ebene hergestellt: Propositionen
werden Uber die unmittelbar benachbarten Sétze hinaus verkniipft und Ver-
bindungen zwischen Textteilen werden hergestellt. Wie bei der lokalen Ko-
hirenzbildung sind Gliederungsmerkmale bei der Herstellung globaler Text-
zusammenhinge ebenfalls von grofler Bedeutung, sie kénnen namlich das
Verstehen erleichtern (Schnotz 1994). Neben der Bildung von Makrostruk-
turen werden auf den hierarchiehohen Ebenen auch Superstrukturen gebildet
und rhetorische Strategien erkannt (Kintsch/van Dijk 1983; Neuland / Peschel
2013: 160ft.).

Lesen wird also im Modell von Kintsch/van Dijk als ein Prozess der kog-
nitiven Textverarbeitungen, der auf mehreren Ebenen ablduft, beschrieben.
Im Kern des Modells sind alle aus der Textlinguistik bekannten sprachlichen
Phianomene wie Pro-Formen, Rekurrenz tiber die Substitution, Konnektoren
oder Artikelselektion zu finden, die sich in ihrem verstehenssteuernden
Funktionieren gut beschreiben lassen. Diese textkonstitutiven sprachlichen
Mittel sind in einen hierarchischen Ebenenverbund gebracht und als Modell
der kognitiven Textverarbeitung bekannt gemacht worden (Scherner 2006:
71ff).
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Dem Lese- und dem reflexiven Verarbeitungsprozess liegt ebenfalls das
bereits vorgestellte Textverstehensmodell von Kintsch/van Dijk (1983) zu-
grunde, die in ihrem Modell von einer zyklischen Textverarbeitung ausgehen,
in der der Leser Sitze in Propositionen transformiert, bis eine Textbasis
zustande kommt. Dieses Verarbeitungsmodell bezieht Strategien und Kon-
textualisierung der Verarbeitung mit ein. Dadurch wird es méglich, dass das
Lesen als eine vom Leser steuerbare Téatigkeit betrachtet wird (Weis 2000: 12).
Aufgrund des Modells konstruiert der Leser eine Reprisentation der vom
Text beschriebenen Welt. Er wendet Strategien an, um die dem Text zugrunde
liegende Situation zu erfassen und sich eine Vorstellung davon zu machen,
wortiber ein Text etwas aussagt. Die Textverarbeitung wird vom Weltwissen,
von den Motiven und Intentionen des Lesers beeinflusst (Ehlers 1998: 471.).

In Anlehnung an das Modell von Kintsch/van Dijk wurde von Ballstaedt
et al. (1981) versucht, die Verarbeitungsprozesse beim Textverstehen, die als
ein Wechselspiel zwischen dem Text und den kognitiven Schemata im Kopf
des Lesenden erfasst werden, schematisch darzustellen. Innerhalb der text-
geleiteten und wissensgeleiteten Richtungen erfolgt die Textverarbeitung, in-
dem der Leser einem Text Propositionen, Inferenzen, Elaborationen und
Emotionen zuordnet, bis er fiihlt, den Text verstanden zu haben. Als Ergebnis
bildet sich in seinem Kopf die Textwelt heraus, zu der er subsemantische,
syntaktisch-semantische, inferentielle bzw. elaborative und reduktive Opera-
tionen vollziehen muss (Scherner 2006: 741£.).

Der ebenfalls kognitiv-linguistische Forschungsansatz von Borner und
Vogel (1994b und 1996) betrachtet die Textrezeption als einen Datenver-
arbeitungsprozess. Diese textorientierten Prozesse konnen absteigend oder
aufsteigend sein. Bei der top-down-Verarbeitung bildet den Ausgangspunkt
das eigene Wissen in Bezug auf Text und Welt und die makrostrukturelle
Entfaltung des Textes; bei der bottom-up-Verarbeitung die einzelnen Worter
und Sétze. ,,Die top-down-Modelle beschreiben den Leseprozess als einen
Prozess der Erwartungen, der Hypothesenbildung, der Sinnentnahme [...]“
(Feld-Knapp 2005: 31).

Anfang der 1980er Jahre verbreitete sich das interaktive Modell des Lese-
prozesses, bei dem auf allen Verarbeitungsebenen eine Interaktion zwischen
daten- und erwartungsgeleiteter Verarbeitung angenommen wird (ebd., S.
32). ,,In interaktiven Ansatzen wird Lesen als ein Prozef$ der Informations-
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verarbeitung betrachtet, in dem der Leser unter Anwendung seines Wissens
Textdaten auf verschiedenen Ebenen analysiert” (Ehlers 1998: 23). Die Verar-
beitungsebenen betreffen die graphischen Symbole, die Buchstaben, die Wor-
ter, die Sétze und den Text, auf denen die Verarbeitung parallel erfolgt (West-
hoff 1987; Lutjeharms 1988; Karcher 1988; Richter/Christmann 2009; Lutje-
harms/Schmidt 2010).

Uber die vorgestellten kognitionspsychologischen Modelle hinaus gibt es
weitere kognitive Theorien und Modelle wie die Schema- und Skripttheorie,
sowie mentale Modelle, die zur Erklarung und Veranschaulichung des Text-
verstehens einen Beitrag leisten wollen (Weis 2000).

Die Schematheorie versucht seit den 1980er Jahren die menschliche Wis-
sensreprisentation zu erkldren. Die Schematheorie wird von Rickheit/
Strohner (1993) als eine kognitive Struktur bezeichnet, die die wichtigsten
Charakteristika eines Gegenstandes reprisentiert. In diesem Sinne findet
Informationsverarbeitung auf der Basis der Selektion, Abstraktion, Interpre-
tation und Integration statt. Beim Textverstehen hat die Schematheorie eine
Relevanz, weil ein Text nur dann verstanden werden kann, wenn es fiir die
wichtigen Details beim Lesenden ein Schema gibt, mit dem diese Details ver-
bunden und zu neuen Schemata ausgebaut werden konnen (Weis 2000: 74L.;
Gdsy 2005; Holle 2009: 127; Csépe 2014).

Die Skripttheorie (Schank/Abelson 1977) steht in einer engen Beziehung
mit der Schematheorie. Sie postuliert namlich ebenfalls die Existenz von
Schemata als von dem menschlichen Wissen zugrundeliegenden Einheiten.
Die Skripts beschreiben andererseits typische Handlungssequenzen. Beim
Verstehen muss den Rezipienten aufgrund vorhandener Skripts nicht jede
Situation bis ins kleinste Detail erlautert werden. Die Skripttheorie ist aus der
Sicht des Verstdndnisses menschlicher Wissensverarbeitung von hoher Rele-
vanz, da sie sich mit der Organisation und Reprasentation des Weltwissens
auseinandersetzt (Weis 2000: 711.).

Die kognitiven Lesemodelle, u.a. die Schematheorie, wurden aber aus
mehreren Griinden in Frage gestellt. Textverstehen ist sowohl von sprach-
lichen, als auch von nicht-sprachlichen Reprasentationen mitbestimmt. Texte
fithren beim Lesen zu konkreten Vorstellungen bzw. Sinneswahrnehmungen,
die dhnlich und nicht-sprachlicher Natur sind. Die kognitiven Lesemodelle
sind aber nur mit einer einzigen Kodierungsform, d.h. der sprachlichen
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Realisierungsform der Proposition, ausgestattet und dieser Proposition kam
eine Sonderstellung zu. In Bezug auf die Untersuchung des Leseprozesses
wurde die Dual Coding Theory (DCT) angewendet, die sich mit sprachlichen
und nicht-sprachlichen Einfliissen auf das Gedachtnis und das Erinnern be-
fasste (Sadoski/Paivio 2004). Die DCT diente urspriinglich zur Modellierung
der Kognition und wurde erst spiter auf die kognitiven Prozesse des Lesens
und Schreibens ausgedehnt, um das Textverstehen und die schriftliche Text-
produktion erkldren zu kénnen. Die Wichtigkeit der DCT liegt darin, dass sie
fiir die Dekodierung, das Verstehen und die Riickmeldung eine komplexe
Erklarung gibt und sich auf den ganzen Leseprozess holistisch konzentriert.
Die DCT geht davon aus, dass alle mentalen Reprisentationen auf externen
Erfahrungen griinden, die entweder sprachlich oder nicht-sprachlich sein
kénnen und durch zwei unterschiedliche mentale Systeme verarbeitet werden
(Adamikné 2006: 543ff.). Das eine mentale System, die sog. verbale Kodie-
rung, ist auf sprachliche Informationen, das andere System, die sog. nicht-
verbale Kodierung, auf nicht-sprachliche Informationen spezialisiert. Die
kognitive Basiseinheit der verbalen Kodierung ist das Logogen, das als eine
sinnesspezifische sprachbezogene Einheit bezeichnet wird; die Basiseinheit
der nicht-verbalen Kodierung stellt das Imagen dar. Darunter werden sinnes-
spezifische Einheiten verstanden, die einen Referenzpunkt der auflersprach-
lichen Wirklichkeit aufweisen. Wihrend Logogene einer linearen und se-
quenziellen Ordnung folgen, sind Imagene holistisch und in komplexe
mentale Reprisentationen eingebunden. Nach der Dual Coding Theory wer-
den im Leseprozess drei Prozessdimensionen: die repréisentationale, die asso-
ziative und die referenzielle unterschieden. Der Schwerpunkt des Modells der
Dual Coding Theory, in dem die Bedeutung und die Referenz mit bertick-
sichtigt werden, liegt also auf der Unterscheidung verbaler und nonverbaler
Systeme (Holle 2009: 133fF.).

Uber mentale Modelle kann im Allgemeinen festgestellt werden, dass sie
von einer holistischen Auffassung des Textverstehens ausgehen und voraus-
setzen, dass Komplexitit und Integriertheit der mentalen Reprisentationen
beim Textverstehen von Anfang an vorhanden sind (Schnotz 1988: 305).
Daraus folgt, dass Textverstehen vom ersten Moment des Lesens an von allen
Faktoren des Komplexes zu beeinflussen ist (Weis 2000: 14£.).
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In lesepsychologischen Forschungen lassen sich in den 1970er und 1980er
Jahren zwei Tendenzen beobachten. Einerseits wird der Ansatz vertreten, dass
der Spracherwerbsprozess und der Prozess des Lesenlernens identisch ver-
laufen. Demgegeniiber gab es auch Meinungen, die von dem Unterschied der
beiden Prozesse ausgehen. Amerikanische Psycholinguisten waren der An-
sicht, dass Kleinkinder auf die gleiche Weise lesen und sprechen lernen. Die
Gegner dieser Auffassung betonten, dass Lesenlernen Sprachbewusstsein vor-
aussetzt (Gosy 2005: 367).

Uber die kognitiven Modelle hinaus gibt es auch solche, die die kognitiven
Prozesse im sozialen Kontext untersuchen. Von diesen ist vor allem das sozio-
kognitive Lesemodell von Ruddel und Unrau (1994) zu erwéhnen, das Lesen
als ,,einen auf die Bedeutung des jeweiligen Textes ausgerichteten Konstruk-
tionsprozess“ (Holle 2009: 140) auffasst. Mit diesem Modell wird der Versuch
unternommen, Lesen im schulischen Kontext zu untersuchen und die fiir das
schulische Lesen notigen Erweiterungen auszudifferenzieren. Im Modell von
Ruddel und Unrau gibt es drei Hauptkomponenten: den Leser, die Lehrperson
und das Unterrichtsgeschehen. Der Leser und die Lehrperson sind in Form
kognitiver Prozessmodelle, das Unterrichtsgeschehen in Form von sozialen
Kommunikations- und Interaktionsprozessen formuliert (Adamikné 2006:
553fF.; Holle 2009: 140f.).

Den im Vorigen geschilderten Modellen ist gemeinsam, dass sie den Lese-
prozess aus irgendeiner Perspektive in Bezug auf die Erstsprache beschreiben.
Sie unterscheiden sich voneinander aber darin, inwiefern sie das Dekodieren
bzw. die Bedeutungskonstruktion und die beim Lesen ablaufenden Teilpro-
zesse betonen und wie sie die Beziehung zwischen den einzelnen Teilprozes-
sen darstellen (Bimmel 2002: 114f.).

4.3 Lesen im Kontext der Fremdsprache

Fiir die vorliegende Arbeit ist es von hoher Relevanz, den Unterschied zwi-
schen dem Leseprozess im Kontext der Erst- und der Fremdsprache zu er-
fassen. Das Lesen in der Fremdsprache ist durch sprachabhingige und
sprachunabhéngige Prozesse und ihre Interdependenz charakterisiert. Beide
Prozesse beeinflussen das fremdsprachige Lesen, das spezifische Ziige hat.
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Lesen in der Fremdsprache darf nicht als eine reduzierte Form des mutter-
sprachigen Lesens betrachtet werden, sondern als eine besondere Form des
Lesens, das eigene Merkmale und Besonderheiten aufweist und durch eine
eigene Dynamik, eigene Gesetzmifligkeit und ein eigenes Zusammenspiel
von Einflussfaktoren charakterisiert wird (Ehlers 1998: 12, 180). Die Operatio-
nalisierung des Lesens in der Fremdsprache setzt die Erfassung und die
Beschreibung von dessen Besonderheiten voraus. Im Folgenden werden zum
einen die Eigengesetzlichkeit des fremdsprachigen Lesens im Vergleich zum
muttersprachigen Lesen, zum anderen die beim fremdsprachigen Lesen vor-
handenen zusitzlichen Variablen erfasst und dargestellt. AufSerdem wird ein
Verstehensmodell vorgestellt, das iiber das Spezifikum verfiigt, dass es Lesen
in der Fremdsprache modelliert und seine Besonderheiten erfasst.

4.3.1  Verstehensprozess beim Lesen in der Fremdsprache

In Abschnitt 4.2 wurden verschiedene Modelle des Leseprozesses in Bezug auf
die Erstsprache vorgestellt. Es ist nicht anzuzweifeln, dass der Leseprozess
sowohl in der Erst- als auch in der Fremdsprache durch zwei Vorgénge: durch
das Dekodieren bzw. Wiedererkennen von graphischen Zeichen und Wortern
und durch die Bedeutungskonstruktion charakterisiert wird. Die Interaktion
dieser zwei Vorgange hat Berthele (2007, 2014) in Bezug auf das Lesen in einer
Fremdsprache visualisiert und dargestellt. Es wird dabei angenommen, dass
Lesende bereits tiber Kenntnisse in einer Fremdsprache und Erfahrungen mit
dem Erlernen einer Fremdsprache verfiigen (Kursi$a 2012: 87). Den Aus-
gangspunkt des Verstehensprozesses bildet ein Signal (ein Cue) bzw. ein
sprachlicher Input (= der Text) und das Ziel ist es, zu einem mentalen Modell
zu gelangen. Auf diesem Weg sind sprachliche und nicht-sprachliche Wis-
sensbestinde notwendig. Auf der sprachlichen Seite ist das mentale Lexikon
zu erwihnen, in dem Wortformen und damit verbundene Konzepte, Bedeu-
tungen usw. gespeichert sind. Uber das mentale Lexikon stehen uns sprach-
liche Schemata zur Verfiigung. Das mehrsprachige Verstehenssystem verfiigt
zudem {iber sprachbezogenes Strategiewissen. Zu den nicht-sprachlichen
Wissensbestanden gehoren das Weltwissen, der Kontext sowie der Kotext (das
bereits Gesagte oder Geschriebene). Der von Berthele (2014: 272ff.) dar-
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gestellte Verstehensprozess ist kein unidirektionaler bottom-up-Prozess, son-
dern jede Stufe interagiert mit der ihr untergeordneten Stufe.

4.3.2 Besonderheiten fremdsprachigen Lesens

Forschungen zum fremdsprachigen Lesen blicken auf eine relativ junge Ge-
schichte zuriick. In den 1970er und 1980oer Jahren nahm das Forschungs-
interesse in Bezug auf das Lesen in der Fremdsprache zu (Ehlers 1998: 110;
Weis 2000: 19). Im Bereich Deutsch als Fremdsprache soll exemplarisch auf
die Arbeiten von Karcher (1988), Lutjeharms (1988, 20104, 2010b), Westhoft
(1987) und Ehlers (1998, 2010b) hingewiesen werden, die sich in den inter-
nationalen Forschungskontext einordnen. Relevante Forschungen zum fremd-
sprachigen Lesen im internationalen Kontext sind u.a. die von Clarke (1979,
1980), Carrell (1984, 1991), Oller (1972) und Clarke/ Silberstein (1977).

Die fremdsprachliche Leseforschung war anfangs padagogisch motiviert.
Die Lesepadagogik und die Leseforschung wurden vom psycholinguistischen
Modell von Goodman (1967, 1971) und Smith (1971) bzw. von der von Good-
man vertretenen Universalititshypothese in hohem Mafle gepragt. Diese
Hypothese geht davon aus, dass Lesen in der Mutter- und Fremdsprache ein
identischer Prozess ist, und fasst Lesen als eine sprachunabhéngige, univer-
selle Fahigkeit auf. Im Sinne dieser Hypothese miissten die von Lesenden
verwendeten Lesestrategien in beiden Sprachen auch identisch sein. Empiri-
sche Untersuchungen der 1970er und 1980er Jahre zum Lesen in der Zweit-
und Fremdsprache haben diese Annahme in den Mittelpunkt ihrer Forschun-
gen gestellt und untersuchten die Frage, ob das Lesen in der Fremdsprache in
erster Linie auf Lesefahigkeiten in der Muttersprache beruht oder eher von
der Sprachkompetenz in der Fremdsprache abhingt. Ausgehend von einer
sprachunabhingigen und universellen Lesefahigkeit untersuchte also die
fremdsprachliche Leseforschung erstens den Einfluss der in der Erstsprache
erworbenen Lesefihigkeit und zweitens die Bedingungen des Transfers von
zuerst erworbenen Lesefertigkeiten auf die Zweit- und Fremdsprache. Im
Hinblick auf die Forschungsergebnisse wurde der Versuch unternommen,
Schlussfolgerungen in Bezug auf den Zusammenhang zwischen der mutter-
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sprachigen und fremdsprachigen Lesefihigkeit und der Fremdsprachenkom-
petenz zu ziehen (Ehlers 1998: 110ff., Weis 2000).

Im Kontext der Untersuchungen zum fremdsprachigen Lesen ist einerseits
die sprachliche Schwellenhypothese, andererseits die sprachliche Interdepen-
denzhypothese zu erwidhnen, die auf die fremdsprachliche Leseforschung
einen bedeutenden Einfluss ausiibten.

Laut der Schwellenhypothese ist Fremdsprachenkompetenz die entschei-
dende Determinante fremdsprachigen Lesens. Durch die Untersuchungen
von Clarke (1980) ldsst sich das psycholinguistische Lesemodell von Good-
man auch fiir das Lesen in der Fremdsprache bestitigen. Es wurde nachge-
wiesen, dass der Transfer von Fertigkeiten maoglich ist, da gute Leser in beiden
Sprachen bessere Performanzen zeigten, aber die erworbene Sprachkompe-
tenz hatte einen grofien Einfluss auf das Lesen in der Fremdsprache. Geméf3
der Schwellenhypothese gibt es ,,ein Schwellenniveau der Sprachkompetenz,
das erreicht sein mufi, damit ein guter Muttersprachenleser auch ein effektives
Leseverhalten in der Fremdsprache zeigt“ (Ehlers 1998: 112). Die in der Erst-
sprache erworbenen Lesefdhigkeiten konnen also in der Fremdsprache erst
nach der Beherrschung eines Mindestmafles an fremdsprachlicher Kompe-
tenz zur Anwendung kommen. Dies hat auch wichtige Konsequenzen in
Bezug auf den Strategietransfer. Der Strategietransfer von der Mutter- auf die
Fremdsprache setzt ndmlich auch eine gewisse Sprachkompetenz voraus.
Wenn dieses Kompetenzniveau nicht erreicht wird, fillt der gute Leser auf ein
Leseverhalten zuriick, das unter dem Niveau seiner muttersprachigen Lese-
fahigkeit liegt.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass Lesen in der Fremdsprache so-
wohl von der muttersprachigen Lesekompetenz, als auch von der Fremdspra-
chenkompetenz beeinflusst wird. Die Wichtigkeit der beiden Variablen vari-
iert aber in Abhdngigkeit von der Lernumgebung, der Textschwierigkeit und
dem Profizienzniveau (Ehlers 1998: 181).

Diametral zur Schwellenhypothese besagt die Interdependenzhypothese,
dass das Lesen in der Fremdsprache vor allem auf Lesefdhigkeiten in der
Muttersprache beruht (Bernhardt 1991; Hudson 1982; Lee/ Musumeci 1988).
In diesem Sinne lassen sich Lesefihigkeiten von der Mutter- auf die Fremd-
sprache transferieren, wodurch fehlende Sprachkenntnisse ausgeglichen wer-
den konnen. Demnach kénnen gute muttersprachliche Leser auch in der
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Fremdsprache gute Leser sein, da sie ihre Lesestrategien auf die Fremdsprache
tibertragen konnen. Muttersprachliche Lesefihigkeiten, Lesestrategien und
metakognitive Fahigkeiten stellen in dieser Hinsicht die Obergrenze der
Transfermdglichkeiten auf die Fremdsprache dar.

Die Beobachtungen von Hudson (1982) fithren zu der Erkenntnis, dass
beim Lesen in der Fremdsprache aufler der Sprachkomponente das Hinter-
grundwissen eine ebenso grofie Rolle spielt. Es wurde darauf hingewiesen,
dass Leseprobleme mit Defiziten im Wissen und Wissensgebrauch zusam-
menhéngen. Es wurde bestitigt, dass mit steigender Lese- und Sprachpro-
fizienz in der Fremdsprache zwar andere Lesestrategien der Wissensanwen-
dung gebraucht werden, das fremdsprachige Lesen aber von der in der
Erstsprache erworbenen Lesefihigkeit abhéngt (Ehlers 1998: 115f.; Biebricher
2008: 33).

Die Annahme, dass schlechtes Leseverhalten in der Fremdsprache mit
schlechten Lesefihigkeiten in der Muttersprache und mit fehlendem Transfer
im Zusammenhang stehen, ist auf Forschungsergebnisse der Bilingualismus-
forschung zuriickzufithren. Die von Cummins (1979, 1991) entwickelte Inter-
dependenzhypothese dient als Grundlage zur Erklirung unterschiedlicher
Effekte beim Lesenlernen in der bilingualen Erziehung, ,,die mit sozialen und
sprachlichen Faktoren sowie der Erziehungsumgebung zusammenhingen®
(Ehlers 1998: 117). Aus den Untersuchungen von Cummins ging hervor, dass
es beim Lesen eine kognitive Profizienz, d.h. ein mit Woértern verbundenes
konzeptuelles Wissen gibt. Diese kognitive Profizienz liegt der Lesefahigkeit
in allen Sprachen zugrunde und erméglicht neben anderen Einflussfaktoren
den Transfer der Lesefihigkeit. Die konzeptuelle Grundlage, die im Falle von
Kindern aus héheren sozialen Schichten bereits im Elternhaus entwickelt
wird, ermdglicht das Lesenlernen und die Erweiterung bzw. Ausdifferen-
zierung der Konzepte. Aulerdem wird in der sprachlichen Umgebung der
Erwerb sprachlichen Wissens gefordert, das in schulischen Leseerwerbs-
situationen mitgebracht werden kann und das beim Lesenlernen in der
Fremdsprache als Voraussetzung fungiert. Demgegeniiber stehen in der
sprachlich-kognitiven Entwicklung benachteiligten Kindern aus sozial unter-
privilegierten Schichten beim Lesenlernen in der Fremdsprache solche Kon-
zepte nicht zur Verfiigung. Die von Cummins angenommenen Voraussetzun-
gen fiir den Transfer konnen sich bei diesen Kindern nicht entwickeln. Eine
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konzeptuelle Basis ist also unentbehrlich fiir den Leseerwerb. Bei Transfer-
leistungen sind einerseits die in der Muttersprache erworbene Lesefahigkeit
und Schriftlichkeit, andererseits der Leseerwerb mit vertrauten kulturellen
Konzepten der Ausgangssprache und -kultur von hoher Relevanz (Ehlers
1998: 117f.; Verhoeven 1990; Cummins 1991).

Die fremdsprachliche Leseforschung geht also in der Regel von einer
sprachunabhingigen, universellen Lesefdhigkeit aus. Im Unterschied zu die-
ser Universalitdtshypothese wird auch eine andere Richtung vertreten, die
davon ausgeht, dass ,,beim fremdsprachigen Lesen fremdsprachenspezifische
Prozesse zur Anwendung kommen® (Ehlers 1998: 181). Das fremdsprachige
Leseverhalten wird auf diese Weise durch das Verhiltnis von Ausgangs- und
Zielsprache und ihren linguistischen Merkmalen bestimmt. Der fremdspra-
chige Leser braucht daher sprachspezifische Lesestrategien, weil in beiden
Sprachen unterschiedliche Verarbeitungsstrategien angewendet werden.

4.3.3 Lesen als Lernprozess

Lesefihigkeit wird beim Textverstehen vorausgesetzt — daher muss das Lesen
in der Fremdsprache erlernt und eingeiibt werden, weil die fremdsprachige
Lesefihigkeit nicht automatisch vorhanden ist. Auf diese Weise kommt dem
Zusammenhang von Textverstehen und Spracherwerb eine wichtige Rolle zu.
Die Prozesse des Sprachenlernens und des fremdsprachigen Lesenlernens
sind miteinander eng verbunden und bedingen einander:

Beim Lesen hingen sprach- und lesebezogene Prozesse bzw. allgemein kogni-
tive Prozesse zusammen. Im Fall des fremdsprachlichen Lesens reichen die
sprachbezogenen Probleme iiber die Phase des Lesenlernens hinaus und be-
einflussen die Leseperformanz auch auf einem héheren Profizienzniveau.
(Feld-Knapp 2005: 34)

Lesen stellt im Fremdsprachenerwerb ein Mittel zum Erwerb von Sprach-
kenntnissen dar und Lesen in der Fremdsprache bedingt auch den Sprach-
erwerb. Wenn Lesenden in der Fremdsprache beim Dekodieren kein lexika-
lischer Zugrift méglich ist, solange fiir Worter und Morpheme keine mentalen
Reprisentationen im Lexikon aufgebaut werden, werden Lesende zu schwa-
chen Lesenden. Es reicht nicht aus, Worter in der Fremdsprache zu lernen,
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sondern ihre Verwendung muss automatisiert werden (Feld-Knapp 2005: 33).
Es kann auch vorkommen, dass geiibte Lesende in der Fremdsprache lang-
samer lesen als in ihrer L1, weil die Automatisierung auf den unteren Ver-
arbeitungsebenen (noch) nicht zur Verfiigung steht. Im Falle einer gestorten
Verarbeitung auf den unteren Ebenen wird bei der Worterkennung und der
syntaktischen Analyse Aufmerksambkeit verlangt, die spéter der semantischen
Verarbeitung fehlt. Lesende streben in der Fremdsprache nach einer unmittel-
baren Sinnentnahme und verlassen sich daher auf das Inferieren oder iiber-
gehen bestimmte Textteile. Es kann auch vorkommen, dass der automatische
Einsatz von kompensatorischen Rate- und Vermeidungsprozessen, die Fehl-
deutung eines Wortes bzw. einer Struktur oder das fehlende inhaltliche Vor-
wissen zu Fehldeutungen in der Textinterpretation fithrt (Lutjeharms 2010b:
9791t.).

Die einzelnen Ebenen des Leseprozesses, die in Abschnitt 4.2 in Bezug auf
das Lesen in der Muttersprache vorgestellt worden sind, werden auch beim
fremdsprachigen Lesen unter Beriicksichtigung von dessen Eigengesetz-
lichkeiten und Besonderheiten beschrieben. Es ist anzumerken, dass sich die
Beschreibung fremdsprachigen Leseverhaltens aus methodischen Griinden
auf die Anfinger und die in ihrer Kompetenz eingeschrankten fremdspra-
chigen Leser bezieht. In Anlehnung an Ehlers (1998: 183) wird im Folgenden
der Leseprozess in Bezug auf den beginnenden fremdsprachigen Leser dar-
gestellt.

Bei der visuellen Analyse macht der fremdsprachige Leser mehr Fixatio-
nen, die iiber einen lingeren Zeitraum dauern, als der muttersprachige Leser.
Auf der graphophonischen Ebene ist einerseits ein stirker buchstabenweises
Lesen, andererseits ein eingeschranktes Wahrnehmungsfeld typisch. Dies
verhindert die Nutzung von Informationen in der Peripherie und fithrt zum
Einsatz von Subvokalisierung beim Lesen, um das eigene Verstehen zu unter-
stlitzen. Eine automatische bzw. kontextfreie Worterkennung wird durch den
geringeren Wortschatz beeintrachtigt, wodurch sich der Leseprozess verlang-
samt — daraus resultiert ein einschridnkendes Verstehen. Dariiber hinaus sind
Wortbedeutungen weniger differenziert: Fremdsprachige Lesende haben ei-
nen schwierigeren Zugang zu konnotativen Bedeutungen als zu denotativen,
was auch zu Interferenzen fithren kann. Die semantische Verarbeitung ver-
lauft wegen unzuldnglicher Sprachkenntnisse und wenig automatisierter
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Lesefertigkeiten auf den unteren Ebenen unter Kontrolle der Aufmerksam-
keit. Dadurch werden auch Integrationsleistungen beeintrachtigt. Da be-
stimmte Wissensvoraussetzungen nicht erfiillt sind bzw. das vorhandene
Wissen nicht zu funktionalisieren ist, kénnen Inferenzen hiufig nicht gezogen
werden. Das fehlende thematische Wissen fiithrt auf der Textverarbeitungs-
ebene zum Aufbau einer textnahen Reprisentation statt eines mentalen
Modells. Das fehlende inhaltliche und formale Schemawissen fiithrt zur Be-
grenzung des Verstehens und zu Interferenzen. Mangel an kulturellem Wissen
kann ebenfalls Verstehensschwierigkeiten und Fehler verursachen (Karcher
1988; Ehlers 1998: 183; Lutjeharms 2010a: 21ff. und 2010b: 979f.).

Lesen in der Fremdsprache ist ein vielschichtiger Faktorenkomplex. Ent-
gegen dem muttersprachigen Lesen ist das fremdsprachige Lesen von einer
Vielzahl von Variablen bestimmt, ,die die Performanz beeinflussen und je
nach Leselernkontext zu verschiedenen Performanzmustern fihren® (Ehlers
1998: 180). Performanzfaktoren, die das aktuelle Verhalten fremdsprachiger
Leser beeinflussen, sind Hintergrundwissen, Textstrukturen, linguistische
Merkmale der jeweiligen Sprachen, Gedéchtniskapazitit, Fremdsprachen-
kompetenz, muttersprachige Lesefihigkeit und metakognitive Bewusstheit.
Diese Variablen spielen in Lese- und Lernsituationen zusammen und erzeu-
gen verschiedene Performanzen (Ehlers 1998: 180ft.). Die Prozesse auf der
graphophonischen, lexikalischen, syntaktischen und semantischen Ebene
kénnen in Abhdngigkeit von verschiedenen Faktoren anders als in der
Muttersprache ablaufen (Weis 2000: 21f.). Der Leseprozess wird durch das
allgemeine Vorwissen und die Vorkenntnisse des Lesers tiber die Textorgani-
sation bzw. die Erzahlstrukturen und -strategien, durch die Leseziele, die
Lesesituation und auch dadurch beeinflusst, wie ,,thematisch wichtige Inhalte
sprachlich ausgedriickt und signalisiert werden“ (Feld-Knapp 2005: 35).

4.4 Lesekompetenz

Aus den Uberlegungen der vorigen Kapitel zum Thema Lesen leitet sich die
Konsequenz ab, dass das iibergeordnete Ziel beim Lesen die Sinnbildung und
die Sinnentnahme ist, die sich in einem aktiv-konstruktiven Prozess vollzie-
hen kdnnen. In dieser Hinsicht kann und darf Lesen nicht mehr nur als eine
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reine Kulturtechnik aufgefasst werden: es ist ndmlich ein komplexer Vorgang,
bei dem kognitive Prozesse eine wichtige Rolle spielen (s. dazu ausfiihrlicher
Abschnitt 4.1). Dem kognitiven Aspekt des Lesens und der Lesekompetenz
wird seit der PISA-Studie von 2000 eine duflerst grole Bedeutung zuge-
schrieben. Die PISA-Studie im Jahre 2000 hat die Wichtigkeit und die Kom-
plexitit der Lesekompetenz ins gesellschaftliche, politische und padagogische
Bewusstsein gertickt. Infolge der schockierenden Ergebnisse der ersten grof3
angelegten Studie der OECD, die bei der Uberpriifung der Leistungsfahigkeit
der Bildungssysteme im internationalen Vergleich den Schwerpunkt der
Leistungsiiberpriifung auf das Lesen legte, stellt die Vermittlung der Lese-
kompetenz einen integralen Bestandteil bildungspolitischer und fachdidak-
tischer Diskussionen dar (Baumert et al. 2001; Hurrelmann 2007: 18f.). Um
iiber Lesekompetenz als wissenschaftliches Konstrukt sprechen zu kénnen,
muss der Begriff theoretisch fundiert werden.

In der Forschung konkurrieren zwei Ansétze hinsichtlich des Inhaltes und
der Funktionen der Lesekompetenz. Diese sind einerseits das der PISA-Studie
zugrunde liegende kognitionstheoretisch orientierte Modell, in dem Lesen als
eine Basisqualifikation zur Bewiltigung der Alltags- und Berufsanforderun-
gen konzeptualisiert wird, andererseits das kulturwissenschaftlich angelegte
Modell der Lesesozialisationsforschung, das Lesen als Instrument der ratio-
nalen Selbstbestimmung und als Mittel der Persénlichkeitsbildung bzw. als
Erlebnisgenuss untersucht. Die Ansitze der zwei verschiedenen Modelle zei-
gen auch, welche Fahigkeiten sie fokussieren: PISA riickt die kognitiven An-
forderungen bzw. die Informationsentnahme aus Texten in den Vordergrund,
wihrend die Lesesozialisationsforschung den Fokus eher auf die Motivation,
die emotionale Beteiligung und die Anschlusskommunikation nach dem
Lesen legt (Hurrelmann 2007: 18f.). In Abschnitt 4.4.1 wird die Lesekompe-
tenz anhand von drei Modellen in ihrer Bedeutung fiir die Entwicklung und
Ausdifferenzierung des Lesebegriffs behandelt und beschrieben.

4.4.1 Die Beschreibung der Lesekompetenz

Den Gegenstand des vorliegenden Abschnitts stellt die Auseinandersetzung
mit drei Modellen dar, die die Lesekompetenz aus unterschiedlicher Anndhe-
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rung erfassen: Das kognitionspsychologisch orientierte, das kulturwissen-
schaftliche und das Mehrebenenmodell der Lesekompetenz erlauben es, de-
ren Komplexitit aufzuzeigen.

In der PISA-Studie wird Lesekompetenz unter dem Gesichtspunkt der
Funktionalitét fiir die Lebensbewéltigung und deren Anschlussfahigkeit fiir
das Weiterlernen in der Zukunft untersucht. Bei den PISA-Leseaufgaben geht
es um den verstehenden Umgang mit Texten. Der Konzipierung der Lese-
aufgaben liegt die theoretische Struktur der Lesekompetenz zugrunde, die
textimmanente und wissensbasierte Verstehensleistungen unterscheidet (Ab-
bildung 1). Das bedeutet, dass Lesende bei der Bewiltigung einer Leseaufgabe
als Grundlage entweder die im Text enthaltenen, primér textinternen Infor-
mationen oder ihr Vorwissen bzw. textexternes Wissen nutzen.

Lesekompetenz
primar Fextimeme externes Wissen
Informationen nutzen heranziehen
/ \ / X
Text als Ganzes sich auf bestimmte 3
betrachten Textteile konzentrieren Inhalt Struktur
[\
unabhangige Beziehungen
Einzelinformationen verstehen
A}]gfxpame_s Informationen Interpretation iiber Textinhalt iiber Textform
Verstandnis ermitteln entwickeln reflektieren reflektieren
Abbildung 1:

Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA
(Garbe 2009: 22)
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Wie der Abbildung zu entnehmen ist, werden beide Verstehensleistungen
noch weiter differenziert. In den PISA-Aufgaben miissen Lesende iiberwie-
gend Informationen aus einem vorgegebenen Text heraussuchen, ein allge-
meines Verstindnis entwickeln bzw. eine textbezogene Interpretation vor-
nehmen. Dariiber hinaus miissen auch Form und Struktur des Textes reflek-
tiert und bewertet werden. Auf der letzten Ebene des Schemas finden sich fiinf
Kompetenz-Dimensionen, die sowohl auf der Textseite (Entwicklung eines
allgemeinen Textverstdndnisses, Ermittlung von Informationen, Entwicklung
einer textbezogenen Interpretation), als auch auf der Wissensseite (Reflexion
tiber Textinhalt und {iber die Textform) realisiert werden. Die fiinf Dimen-
sionen werden zu drei Teildimensionen (Informationen ermitteln, textbe-
zogenes Interpretieren, Reflektieren und Bewerten) zusammengefasst (Bau-
mert et al. 2001; Hurrelmann 2007: 23ff; Garbe 2009: 22f.; Gailberger/Holle
2010: 291ff.). Obwohl die kognitive Komponente des Lesens nicht anzuzwei-
feln ist, wird in der Lese- und Sozialisationsforschung Kritik an ihrer Domi-
nanz geduflert. Vor allem wird kritisiert, dass das PISA-Kompetenzmodell die
Erwerbswege und die subjektiven bzw. sozialen Funktionen des Lesens nicht
mit beriicksichtigt. Das Modell umfasst keine auf die Entwicklung und auf die
soziale Einbindung der Lesefahigkeit gerichteten Dimensionen (Rosebrock/
Nix 2011: 9).

Dem kognitionspsychologisch orientierten PISA-Lesebegrift gegeniiber
betont die Lesesozialisationsforschung die aktive und konstruktive Leistung
des Lesers. Lesen ist in diesem Zusammenhang ein konstruktiver Akt der Be-
deutungszuweisung zu einem Text, der in einem Handlungszusammenhang
steht, wozu auf der Leserseite nicht nur kognitive Fahigkeiten und Vorwissen
erforderlich sind, sondern auch motivational-emotionale und kommunika-
tiv—interaktive Fahigkeiten (Hurrelmann 2007: 23f.).

Hurrelmann (2002a) pladiert in diesem Zusammenhang fiir ein didak-
tisches Konzept des Lesens als kultureller Praxis und bettet die Lesekom-
petenz in einen weiteren gesellschaftlichen Kontext ein. Ausgehend von ei-
nem ganzheitlichen Modell der Lesekompetenz im Sozialisationskontext, das
Textverstehen in einer ganzheitlichen Personlichkeitsbildung verortet, wird
Lesen als eine kulturelle Praxis aufgefasst, die sich die gesellschaftliche
Handlungsfihigkeit zum Ziel setzt (Abbildung 2). Dieses Modell umfasst die
personalen, sozialen und medialen Bedingungen einer erfolgreichen Lese-
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sozialisation bzw. die sozialen und personalen Wirkungen einer gut entwi-
ckelten Lesekompetenz. Die normative Dimension dieses weit gefassten Lese-
begriffs enthilt neben der Kognition weitere Dimensionen wie Motivationen,
Emotionen, Reflexionen und die Anschlusskommunikation als Bestandteile
der Lesekompetenz. Die normativen Dimensionen der Lesekompetenz wer-
den in diesem Modell stirker akzentuiert und sind weniger pragmatisch aus-
gerichtet als im PISA zugrunde liegenden Literacy-Konzept. Die Lesesoziali-
sationsforschung geht von einem gesellschaftlich handlungsfihigen Subjekt
als normativer Leitidee aus. Dieses Subjekt kann Lesen nicht nur fiir instru-
mentelles Handeln einsetzen, sondern auch als Medium der Personlichkeits-
bildung und -entwicklung. Das gesellschaftlich handlungsfihige Subjekt ist
den Anforderungen einer schriftbasierten Mediengesellschaft gewachsen und
kann seine Personlichkeit und die gesellschaftlichen Verhaltnisse sinnvoll

gestalten.
normative hm"“"afﬂ:‘kh normative
. ungsfihiges .

Rackkopplung Subjekt Rechtfertigung
Y
Bedingungen Wirkungen
soziale und schulische soziale
personale personale
mediale

Y
normative Aspekte

Dimensionen der Lesekompetenz

Motivationen | Kognitionen Emotionen | Reflexionen | Anschluss-
kommuni-
kationen

deskriptive Aspekte

Abbildung 2:
Lesekompetenz im Sozialisationskontext
(Hurrelmann 2002a: 16)
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Die deskriptive Dimension der Lesekompetenz wird in die drei Dimensio-
nen (1) der Kognitionen, (2) der Motivationen und Emotionen sowie (3) der
Reflexionen und Anschlusskommunikationen ausdifferenziert:

1) Zu den Kognitionen gehdren automatisierte hierarchieniedrige und
strategisch-zielbezogene hierarchiehéhere Prozesse. Die einzelnen Teilopera-
tionen zielen auf die Bildung kohirenter mentaler Textreprisentationen als
Kern der Lesekompetenz ab. Kognition wird hier als ein modelltheoretischer
Zusammenhang verstanden, wie Lesende bei der Textrezeption von der visu-
ellen Wahrnehmung zu einem kohirenten Sinnzusammenhang gelangen.

2) Die motivationale Dimension beinhaltet die Fahigkeit zum Einsatz des
Lesens fiir subjektive Ziele und zur Abstimmung von Lesebediirfnissen und
Leseangeboten. Auflerdem umfasst die motivationale Dimension die Lese-
bereitschaft und die flexible Gestaltung des Leseprozesses. Die emotionale Di-
mension, die mit der motivationalen die zweite Kompetenzdimension dar-
stellt, bezieht sich auf die Fahigkeit zum Erleben und Balancieren von Gefiih-
len beim Lesen und auf die Gestaltung der Lesemotivation.

3) Reflexionen und Anschlusskommunikationen machen die soziale Di-
mension der Lesekompetenz aus. Sie betreffen zum einen die Bewusstma-
chung und Uberpriifung der Bedeutungskonstruktion, zum anderen die kri-
tische Auseinandersetzung mit dem Text bzw. die Selbstreflexion. Anschluss-
kommunikationen thematisieren und reflektieren also die kognitive Verarbei-
tung einer Textvorgabe und gehoéren dadurch zum Rezeptionsakt.

Das Lesekompetenz-Konstrukt geht von dimensional unterscheidbaren
Fahigkeitskomponenten aus, zwischen denen eine Wechselwirkung ange-
nommen wird. Die einzelnen Komponenten des Modells stimmen mit der
interdisziplindren Auffassung des Lesekompetenzbegrifts, der in Kooperation
zwischen Psychologie, Kommunikationswissenschaft, Literaturwissenschaft
und Literaturdidaktik entwickelt worden ist, iberein. Lesekompetenz wird in
diesem Verstandnis als ein Verbund von vier prototypischen Leistungs- und
Fahigkeitskomplexen betrachtet. Lesen ist also ein konstruktiver Akt, der
»kognitive Leistungen, motivationale Beteiligung, emotionale Beteiligung
und die reflexive Beteiligung des Rezeptionsprozesses auf Metaebene sowie
die Fahigkeit zur Teilnahme an Anschlusskommunikation umfasst® (Scher-
ner 2006: 70). Nur ein so breites Verstandnis vom Lesen kann bewirken,
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dass das Lesen iiber instrumentelles Handeln hinaus noch in andere Domé-
nen der Handlungsfihigkeit hineinfiihrt, die wie das normorientierte, das
subjektorientierte und das verstandigungsorientierte Handeln in engstem Zu-
sammenhang stehen zu personaler Bildung. (Hurrelmann 2002a: 18)

Das Modell der Lesesozialisationsforschung legt nahe, dass Lesekompetenz
Teil einer umfassenden Lesekultur sein soll. Im Modell wird namlich ein Un-
terschied zwischen der Leseleistung bzw. Lesesozialisation und zwischen der
Leistungsmessung bzw. der Einfithrung in die Welt der Schriftsprache ge-
macht, daher ist es sowohl fiir die Sozialisationsforschung, als auch fir die Di-
daktik von weitgehend zentraler Bedeutung (Hurrelmann 2002a und 2002b;
Scherner 2006: 70ff.; Garbe 2009: 30ff.; Gaiser 2010: 388ff.; Neuland / Peschel
2013: 165f.).

Das didaktisch orientierte ,,Mehrebenenmodell“ von Rosebrock und Nix
(2008, 2011) basiert auf dem ganzheitlichen Modell der Lesekompetenz. Das
Modell ist insofern didaktisch ausgerichtet, als es neben den kognitiven
Aspekten des Lesens auch die personlichkeitsbestimmenden und kommuni-
kativ-sozialen Aspekte, die fiir die handlungsorientierten und lesebezogenen
Unterrichtsprozesse aus fachdidaktischer Perspektive von Bedeutung sind,
beriicksichtigt (Nix 2010: 144). Dem ,,Mehrebenenmodell“ (Abbildung 3) liegt
ebenfalls ein umfassender Begriff der Lesekompetenz zugrunde.

Wie der Abbildung zu entnehmen ist, wird Lesen in drei Kompetenzfelder
bzw. drei Ebenen, die als ein Ausschnitt aus drei konzentrischen Kreisen dar-
gestellt werden, geteilt. Im Zentrum befinden sich die kognitiven Tatigkeiten
wihrend des Leseprozesses sowie die kognitiven Anforderungen des Lese-
aktes. Zur Prozessebene gehoren fiinf Anforderungsdimensionen, die die
hierarchieniedrigen und hierarchiehohen Prozesse des Lesens umfassen, die
von der Wortidentifikation iiber die lokale und globale Koharenzbildung bis
zum Erkennen von Superstrukturen, zum Aufbau eines mentalen Modells
und zur Identifizierung von Darstellungsstrategien reichen.

Die Prozessebene wird von der Subjektebene umgeben, auf der Motiva-
tion, Wissenskomponenten, innere Beteiligung und Reflexion Einfluss auf
den Leseprozess ausiiben. An dieser Stelle lasst sich eine Gemeinsamkeit mit
Elementen des sozialisationstheoretischen Modells von Hurrelmann, in dem
Motivation, Emotion und Reflexion als Dimensionen der Lesekompetenz auf-
gefasst werden, aufdecken.
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Abbildung 3:
Das ,,Mehrebenenmodell“ von Rosebrock und Nix (2008: 16)

Den dufleren Kreis des Modells bildet die soziale Ebene, die verschiedene
Sozialisationsinstanzen (u.a. Familie, Schule) bzw. das kulturelle Leben um-
fasst und die Dimension der Anschlusskommunikation beschreibt. Dadurch
wird der Relevanz des sozialen Kontextes beim Erwerb der Lesekompetenz
Rechnung getragen. Die Ebenen der Lesekompetenz werden im Modell in
konzentrischen Kreisen angeordnet, die auf die Interaktion und die Aufein-
anderbezogenheit der Dimensionen verweisen.

Im Vergleich zum sozialisationstheoretischen Modell kommt in diesem
»Mehrebenenmodell“ vor allem der didaktische Aspekt zum Tragen. Der
Schwerpunkt liegt darauf, ,,an welchen Dimensionen von Lesekompetenz ein-
zelne Mafinahmen der Leseforderung ansetzen® (Garbe 2009: 35). Da das Mo-
dell von Rosebrock/Nix andere Zielsetzungen verfolgt als das sozialisations-
theoretische, werden die Bedingungen und Wirkungen einer gelingenden
Lesesozialisation und die normative Komponente des gesellschaftlich hand-
lungsfahigen Subjekts kaum berticksichtigt. Ein solches Modell erméglicht
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die Zuordnung verschiedener Mafinahmen der Leseférderung zu Ebenen und
zu Elementen dieser Ebenen der Lesekompetenz. Als Ertrag lassen sich die
Erleichterung von Entscheidungen tiber die Zielgerichtetheit didaktischer
Mafinahmen beim Lesen und die Systematisierung der Leseférderung nennen
(Rosebrock/Nix 2008: 141f. und 2011: 9ff.; Garbe 2009: 33ff,; Nix 2010: 144ff.;
Gailberger/Holle 2010: 306ft.; Neuland / Peschel 2013: 166f.).

In Bezug auf die im Vorigen vorgestellten Modelle der Lesekompetenz
lisst sich feststellen, dass sie mit den gleichen Dimensionen arbeiten, aber
unterschiedlich ausgerichtet sind und unterschiedliche Schwerpunkte setzen.
Fiir die vorliegende Arbeit haben die Modelle und die Wechselwirkung ihrer
Dimensionen eine hohe Relevanz.

Die Analyse der Modelle deutet auch an, dass die Beschreibung der zen-
tralen Dimensionen bzw. der Teilkomponenten der Lesekompetenz als eines
wissenschaftlichen und wertenden Konzeptes, die Behandlung der sie beein-
flussenden Faktoren und die Kennzeichnung ihrer historisch-normativen
Implikationen zu explizieren sind. Das Lesekompetenz-Konstrukt geht von
dimensional unterscheidbaren Fahigkeitskomponenten aus. Zur Lesekompe-
tenz gehoren neben den kognitiven Leistungen motivationale und emotionale
Fahigkeiten, ,, Fahigkeiten zur Reflexion und zur Weiterverarbeitung des Ver-
standenen in Anschlusskommunikationen im Rahmen sozialer Interaktion®
(Hurrelmann 2002b). Lesekompetenz ist also keine angeborene Fahigkeit, sie
ist als das Ergebnis der Sozialisation aufzufassen, ,,in der interindividuell un-
terschiedliche Dispositionen, bereits erworbene (schrift-)sprachliche Rezep-
tionsfahigkeiten und neue Situationsanforderungen der Lektiire miteinander
interagieren® (ebd.).

4.4.2  Lesestrategien

Wie es in Abschnitt 2.1 erldutert wurde, setzt das Lernen mehrerer Sprachen
eine bewusste strategische Haltung voraus. Uber die Lernprozesse hinaus sind
aber auch Verstehensprozesse strategischer Natur (Ehlers 1998: 77). Die Be-
wiltigung von Leseaufgaben, das Gelangen zum Verstehen und das Konstru-
ieren von Bedeutung verlangen von Lesenden Strategieanwendung: ,,Lesen ist
ein Prozef3, bei dem Strategien auf den verschiedenen Ebenen zur Durch-
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fithrung von Leseaufgaben verwendet werden® (Ehlers 1998: 90). In der Fach-
literatur herrscht eine Vielfalt des Strategiebegriffs (Kintsch/van Dijk 1983;
Barnett 1988; Westhoff 1991; Ehlers 1998; Bimmel 1999; Jozsa/Steklacs 2009;
Almasi 2003; Perge 2014b), von denen fiir die vorliegende Arbeit die Annihe-
rungen von Ehlers (1998) und Bimmel (2002) ausgewahlt worden sind, die
beiden fassen Lesestrategien als Handlungen auf und stellen die strategischen
Lesehandlungen in den Mittelpunkt.

Bei Ehlers (1998: 78f.) liegt eine umfassende Definition vor, nach der Stra-
tegien sich auf die Fdhigkeit beziehen, ,entsprechend der Zielsetzung Hand-
lungsplédne zu entwerfen und einzelne Handlungen in eine Sequenz zu brin-
gen® Die von Ehlers vorgeschlagene Definition ist aus dem Grunde wichtig,
weil diese einen Unterschied zwischen Strategie und Technik impliziert. Zu
den Taktiken zdhlen ndmlich die elementaren kognitiven Prozesse wie unter-
streichen, markieren oder Notizen machen. Techniken befinden sich auf ei-
nem niedrigeren Niveau als Strategien und sind in Letztere inkorporiert. Die
beiden unterscheiden sich also einerseits in ihrer hierarchischen Stellung,
andererseits in der auszufithrenden Aufgabe bzw. der Aktivitt.

Strategien werden in Anlehnung an Bimmel (2002: 116) als ein Plan von
(mentalem) Handeln bezeichnet, der nétig ist, um ein Ziel zu erreichen. Diese
Definition ist fiir die vorliegende Arbeit von hoher Relevanz, da sie einen
Unterschied zwischen einem Leseziel, einer Lesestrategie und der strategi-
schen Lesehandlung impliziert. Dadurch kann die Lesestrategie differenziert
behandelt werden: Sie ist nach dieser Auffassung ein Handlungsplan, um das
gesetzte Ziel zu erreichen. Dieser mentale Plan wird in Form einer strategi-
schen Lesehandlung ausgefithrt. Damit lasst sich Strategie — genauso wie bei
Ehlers - von einfachen Handlungen, Techniken oder Verfahren abheben. Ein
weiterer Vorteil der geschilderten Definition ist es, die Planebene und die
Ausfithrungsebene auseinanderzuhalten. Auflerdem werden dadurch die un-
terschiedlichen Rollen impliziert, die strategisch handelnde Lesende erfiillen
miissen. Die eine Rolle ist die des sog. mentalen Managers des Leseprozesses
(z.B. Bestimmung des Leseziels oder Analyse von Leseaufgaben), die andere
ist die des Ausfithrenden strategischer Lesehandlungen (z.B. Zusammenfas-
sung von Textteilen oder Ableitung von Wortbedeutungen). Das mentale
Management strategischer Lesehandlungen gehdrt zum metakognitiven Be-
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reich, die Ausfithrungsaufgaben bilden hingegen einen Bestandteil des kogni-
tiven Bereichs (Westhoff 1997; Bimmel 2002: 116f.).

In Anlehnung an die im Vorigen erwdhnten zwei Bereiche lassen sich
Strategien ebenfalls in zwei Gruppen teilen. Die eine bilden die kognitiven
Strategien, die sich auf die konkrete Arbeit am Sprachmaterial beziehen und
direkt auf die Verarbeitung der Fremdsprache abzielen: ,,Kognitive Strategien
involvieren die direkte Einwirkung auf eine Lernaufgabe und die Verinde-
rung und Bearbeitung von Lernmaterial“ (Ehlers 1998: 160, nach Feld-Knapp
2005: 26). Kognitive Strategien ,,bestehen aus einer Folge von Handlungs-
schritten zur Erreichung eines Leseziels, in die wiederum Teilhandlungen
(Prozeduren, Techniken) integriert sind“ (Ehlers 1998: 108). Kognitive Strate-
gie ldsst sich als ein Mittel konzeptualisieren, mit dem ein Ziel erreicht werden
kann und die einen Teil von zielorientiertem, bewusstem, intentionalem Han-
deln darstellt. Ein wichtiges Ziel beim Lesen ist es, dass Lesende eine Lese-
aufgabe moglichst schnell und effizient ausfithren konnen. Dies verlangt
automatisierte Teilhandlungen, die sich dann in eine {ibergeordnete Hand-
lung integrieren lassen (ebd., S. 8of.).

Zur anderen Gruppe von Strategien gehoéren die metakognitiven Strate-
gien, die indirekt sind und einen komplexen Phanomenbereich umschreiben.
Metakognition umfasst ,,die aktive Uberwachung, Regulation und das Auf-
einanderabstimmen von Prozessen in Bezug auf kognitive Gegenstinde und
konkrete Ziele“ (Feld-Knapp 2005: 26). Dabei geht es um die bewusste Kon-
trolle bzw. Steuerung kognitiver Handlungen mittels Strategieanwendung
(Bimmel 2002: 121). ,Metakognitive Strategien umfassen das Denken iiber
den Lernprozef3, Planen, Uberwachen der Lernaufgabe und Bewerten des
eigenen Lernerfolgs“ (Ehlers 1998: 160). Leser verfiigen iiber ein Wissen iiber
das Lesen und ihre kognitiven Ressourcen, wodurch sie die Durchfiihrung
von Leseaufgaben planen und iiberwachen kénnen. Wenn Lesern der eigene
Leseprozess bewusst gemacht wird, wird die Lesefahigkeit verbessert und Le-
sende werden selbststiandig (ebd., S. 159).

Bimmel (2002: 117ff.) verwendet in diesem Kontext die Begriffe ,,kognitive
Kompetenz“ und ,,metakognitive Kompetenz*“. Die kognitive Kompetenz be-
inhaltet die Ausfithrung strategischer Lesehandlungen, d.h. welche strategi-
schen Lesehandlungen von Lesenden auszufithren sind, um Bedeutung zu
konstruieren. Die strategischen Lesehandlungen lassen sich in drei Haupt-
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gruppen einteilen: erstens die Verwendung sprachlichen und nicht-sprach-
lichen Vorwissens (z.B. Verwendung von Uberschriften und Bildern, Ablei-
tung von Wortbedeutungen anhand von Kontexthinweisen, Elaborieren, Her-
stellung von Zusammenhingen zwischen Textteilen, Ermittlung von Kon-
textreferenzen usw.), zweitens die Verwendung von Textelementen mit einem
hohen Informationswert (z.B. Markierung von Schliisselfragmenten, Text-
zusammenfassung, Ermittlung wichtiger Einzelheiten im Text usw.) und drit-
tens die Verwendung strukturmarkierender Textelemente (strukturmarkie-
render Hinweise, graphischer Strukturmerkmale oder Textkonnektoren).

Metakognitive Kompetenz bezeichnet in Bimmels Annaherung die Kom-
petenz in Bezug auf einen Teilbereich oder auf beide Teilbereiche des meta-
kognitiven Bereichs. Diese Teilbereiche sind einerseits das metakognitive
Wissen, andererseits die Steuerungsprozesse. Das metakognitive Wissen um-
fasst das Wissen iiber das Wissen bzw. iiber kognitive Prozesse, das als
Ergebnis einer Reflexion iiber die Art, Funktion und Effektivitat kognitiver
Handlungen bezeichnet wird. Die Steuerungsprozesse umfassen die bewusste
Planung, Uberwachung und Bewertung kognitiver Prozesse. Bimmel spricht
also iiber kognitive und metakognitive Kompetenzen, die beim Lesen auf der
einen Seite zur Ausfithrung strategischer Lesehandlungen, auf der anderen
Seite zur Leseprozesssteuerung vonnéten sind.

In Bezug auf kognitive Strategien gibt es auflerdem eine weitere Taxo-
nomie, die fiir die vorliegende Arbeit von hoher Relevanz ist: Sie lassen sich
nach ihrer Komplexitit, nach ihrer Reichweite, hinsichtlich der Verarbei-
tungsebene und Aufgabenkategorien charakterisieren. Nach ihrer Komplexi-
tat konnen kognitive Lesestrategien einfach oder komplex sein und bewusst
oder unbewusst eingesetzt werden. Nach der Reichweite konnen sie als allge-
mein oder als spezifisch kategorisiert werden: Allgemeine Strategien verfiigen
iiber einen grofleren Geltungsbereich, wihrend spezielle nur bestimmte Text-
sorten und Lesesituationen betreffen (Ehlers 1996 und 1998: 771T.).

Der Einsatz von Strategien ist durch Merkmale bedingt, die Lesen als ei-
nen informationsverarbeitenden Prozess charakterisieren. Strategien der un-
teren Verarbeitungsebenen lassen sich von denen der hoherstufigen Ebenen
des Textverstehens trennen. In diesem Sinne gibt es einerseits Strategien, die
wiahrend des laufenden Prozesses zum Einsatz kommen, wo das Verstehen
linear ablauft. Andererseits gibt es Strategien, bei denen die zeitliche Be-
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schriankung des Prozesses nicht relevant ist — das Verstehen verlduft in diesem
Fall rekursiv und verlangsamt. In Anlehnung an das Konzept der zwei Ver-
arbeitungstiefen werden zwei Strategiedimensionen unterschieden: Die eine
Dimension bilden Strategien, die auf eine oberflichliche Verarbeitung zielen,
wobei sich dieser Zugang auf das Erfassen des globalen Themas bezieht; auf
der anderen Seite stehen Strategien, die auf eine tiefere Verarbeitung zielen,
in deren Zuge weitere Bedeutungsbereiche eines Textes hervorgehoben wer-
den (Ehlers 1998: 82f.). In Bezug auf die Kategorie der Aufgaben kann man
iber Verstehen oder Memorisieren sprechen (Ehlers 1996).

Ehlers (1998: 87f.) gibt Einsicht in die wichtigsten Leseverstehensstrate-
gien, die — zumal fiir die vorliegende Arbeit ausschlaggebend - im Folgenden
tiberblicksméfig eingefithrt werden sollen. Ehlers unterscheidet dabei drei
grof3e Gruppen: die einfachen, die komplexen und allgemeinen und drittens
die fir narrative Texte spezifischen Strategien. Zu den einfachen Strategien
gehoren u.a. das Selegieren, das Fragen, die Suche eines Themasatzes oder
eines Schliisselkonzepts; komplexe, allgemeine Strategien sind das Zusam-
menfassen, das Elaborieren, der Gebrauch des Wissens oder Aufmerksam-
keits-, Frage- bzw. kulturelle Strategien; schliellich kénnen beim Lesen von
narrativen Texten Strategien wie das Ankniipfen an personliche Erlebnisse,
Imaginieren, Antizipieren von Handlungsfolgen, Konsequenzen-von-Ereig-
nissen-Ziehen oder das Untergliedern in Erzdhleinheiten wirksam sein.

»Kompetentes Leseverhalten zeigt sich im Verfiigen iiber ein Repertoire
von Strategien und in der Fahigkeit, sie aufgaben- und situationsgemaf3
einzusetzen® (ebd., S. 82). Der profiziente Leser kann Lesestrategien flexibel
einsetzen, wobei die verschiedenen Einflussvariablen einer Lesesituation ko-
ordiniert werden, um eine Verstehensaufgabe optimal durchfithren zu kon-
nen. Mit dem Konzept der Strategie als zielorientierte, intentionale, bewusste
Handlung werden die Prozesshaftigkeit und der konstruktive Charakter des
Verstehens zum Ausdruck gebracht. Im strategieorientierten Leseunterricht
steht der autonome, den eigenen Prozess lenkende Leser im Mittelpunkt, der
zu dem eigenen Tun in Distanz treten und es reflektieren kann. Er kann stra-
tegische Lesehandlungen ausfiithren und die kognitiven Handlungen auf der
Metaebene planen, tiberwachen und kontrollieren. Dies verlangt ein erweiter-
tes Handlungsrepertoire des Lesers, indem Handlungswissen aufgebaut und
in ein prozedurales Wissen, d.h. in Kénnen umgewandelt wird (ebd., S. 90).



KAPITEL 4: LESEN 93

Die Frage des Transfers von Strategien, der Strategievermittlung und des
Strategietrainings sind wichtige Bereiche der fremdsprachlichen Lesefor-
schung. Vor allem taucht die Frage auf, welche Lernhandlungen auszul6sen
sind, damit sich Lernende die Kompetenz, strategische Lesehandlungen aus-
zufithren, aneignen konnen. Die wichtigsten auszulosenden Lernhandlungen
sind die Ubungs- bzw. Anwendungs-, Orientierungs-, und Bewusstmachungs-
komponente. Damit Lernende ihre kognitive (und auch metakognitive) Kom-
petenz in Bezug auf die Anwendung von Lesestrategien entwickeln kénnen,
miissen die Lernhandlungen in Kombination ausgelost werden (Ehlers 1995;
Bimmel 2002: 1221f.).

Nach der Vermittlung und Aneignung von Strategien kommt es darauf an,
inwieweit die erworbenen Fahigkeiten und Strategien transferiert werden
konnen. Das Transferphdanomen wird in der fremdsprachlichen Lesefor-
schung unter zwei Perspektiven behandelt. Einerseits wird davon ausgegan-
gen, dass der Leseprozess universal ist und die erstsprachige Lesefahigkeit das
fremdsprachige Lesen und die den Transfer ermoglichenden bzw. behindern-
den Bedingungen beeinflusst. Andererseits wird angenommen, dass das Le-
sen sprachspezifische Prozesse umfasst und die Verarbeitungsstrategien in
der Ausgangs- und Zielsprache unterschiedlich sind. Der Transfer von
sprachspezifischen Strategien hingt nicht nur von linguistischen Merkmalen
der Sprachen ab, sondern auch von anderen Faktoren, wie Erwerbsstadium,
Alter der ersten Lernerfahrung mit der Fremdsprache oder Dominanz der
Sprache in der Umgebung (Ehlers 1998: 152ff.).

4.5  Lesen als Forschungsgegenstand

Anhand der Auseinandersetzung mit Modellen zur Lesekompetenz in Ab-
schnitt 4.4.1 konnte gezeigt werden, welche hohe Komplexitat der Lesebegriff
aufweist und welche Dimensionen er umfasst. Komplexitit und Vielféltigkeit
des Begriffs hingen auch damit zusammen, dass Lesen in vielen Kontexten
vorkommt. Daher werden seine historische Entwicklung und seine gegenwiér-
tige Bedeutung auch heutzutage intensiv erforscht, was u.a. den Ergebnissen
der internationalen Schulleistungsstudien wie IGLU, PISA und DESI zu ver-
danken ist, die die Auseinandersetzung mit dem Lesen und der Lesekom-
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petenz in den Mittelpunkt bildungspolitischer und fachdidaktischer Diskus-
sionen riickten: Dem Forschungsgegenstand ,,Lesen wird eine gesellschaft-
liche Bedeutung beigemessen. Durch die Entwicklung der Neuen Medien,
durch die neuen Kommunikationsverhdltnisse und die Umstellung der
gesellschaftlichen Leitmedien wurde das Medium Buch nicht verdrangt, der
Umgang mit schriftlichen Texten hat sich allerdings ausdifferenziert. Die
eigenstindige und souverdne Nutzung gedruckter Texte und anderer Medien
setzt namlich eine hochgradige Lesekompetenz voraus. Trotz der modernen
Entwicklungen und der technischen Fortschritte der heutigen Zeit erlebt die
wissenschaftliche Beschiftigung mit Lesen wieder einen Aufschwung (Hur-
relmann 2007: 18ff,; Bertschi-Kaufmann 2007: 9f.; Garbe/Holle/Jesch 2009;
Nix 2010: 139; PISA-jelentés 2012).

Die wissenschaftliche Erforschung des Lesens ist keine Neuerscheinung
der modernen Zeit, sondern blickt auf eine lange Geschichte zuriick. Bis in
die 1970er Jahre beschiftigten sich iiberwiegend die Literaturwissenschaft
und die Literaturdidaktik mit dem Lesen literarischer Texte. Danach gerieten
die Erforschung des Textrezeptionsprozesses und der beim Lesen erbrachten
Teilleistungen in den Mittelpunkt des wissenschaftlichen Interesses der Text-
linguistik, der Psycholinguistik, der Sprachdidaktik und der Kognitions-
psychologie. Dem Paradigmenwechsel und der Zunahme dieser Forschungen
ist die interdisziplinare Ausrichtung der Leseforschung zu verdanken, die
vor etwa 50 Jahren ihren Anfang genommen hat (Jézsa/Steklacs 2009: 365;
Neuland/Peschel 2013: 159).

Die Leseforschung ist also ein interdisziplindrer Bereich; Lesen ist ndmlich
ein komplexes Phanomen, das in zahlreichen Wissenschaften als Forschungs-
gegenstand aufgegriffen und aus unterschiedlichen Perspektiven mit unter-
schiedlichen Methoden untersucht wird. Die Erforschung des Lesens und des
Leseprozesses ist Teil u.a. der Sprach-, Literatur-, Kultur- und Kognitions-
wissenschaft, der Psycho- und Soziolinguistik, der Psychologie, der Padago-
gik bzw. der Erziehungswissenschaft, der Soziologie, der Fremdsprachen-
didaktik und -methodik (Adamikné 2006: 9). ,,Forschungen zum Lesen ste-
hen in dem Bemiihen, mehr iiber die Natur des Leseprozesses zu erfahren,
[...] um der Instruktionspraxis Kriterien und Kategorien zur Hand geben zu
konnen fiir die Optimierung von Leselernvorgangen® (Ehlers 1998: 9). Im
vorliegenden Abschnitt 4.5 werden dementsprechend die fiir meine empi-
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rische Forschung relevanten Disziplinen mit ihren Forschungsschwerpunk-
ten und Erkenntnisinteressen in Bezug auf die Erforschung des Lesens und
die in der Leseforschung etablierten Methoden zur Erfassung des Lesevor-
gangs vorgestellt.

4.5.1  Lesen in der psycholinguistischen
und piadagogischen Forschung

Anfangs beschaftigte sich die Padagogik bzw. die padagogisch orientierte Me-
thodik mit der Untersuchung des Leseprozesses, um zum optimalen Schrift-
spracherwerb von Kleinkindern einen Beitrag zu leisten. Erkenntnisse in Be-
zug auf das Lesen waren nur aus dem Aspekt relevant, inwiefern sie den pada-
gogischen Zielsetzungen dienlich sind. Erst spiter begann die Psychologie,
sich mit Fragestellungen des Lesens wissenschaftlich auseinanderzusetzen. Im
Mittelpunkt psychologischer Forschungen stand zunichst die visuelle Infor-
mationsverarbeitung. Erst seit der zweiten Hailfte des 20. Jahrhunderts zeigten
auch Linguisten ein erhohtes Interesse an der Erforschung von Leseprozessen
- vor allem in der Psycholinguistik, die sich u.a. mit Fragen der Prozess-
haftigkeit des Lesens, des Schriftspracherwerbs, der Leseschwierigkeiten,
Lesestorungen bzw. der Legasthenie befasst. Der Schriftspracherwerb und das
Lesen stellen heute einen eigenstandigen Forschungsbereich der Psycholin-
guistik dar (Gosy 2005: 23 u. 362; Gsy 2008; Pléh 2014).

Die padagogisch—psychologisch ausgerichtete Leseforschung, die mit der
kognitionspsychologischen Forschung eng verkniipft ist (ausfithrlicher in Ab-
schnitt 4.5.3), untersucht die Identifizierung der leser- und textseitigen Bedin-
gungen, die einen Einfluss auf die Bewiltigung der Teilleistungen des Lesens
ausliben. Auf der Leserseite fokussiert die Forschung lesespezifische Fertig-
keiten sowie unspezifische Komponenten. Zu lesespezifischen Fertigkeiten
gehoren u.a. die Schnelligkeit des lexikalischen Zugriffs oder die Geschwin-
digkeit der phonologischen Rekodierung. Unspezifische Komponenten sind
demgegeniiber das inhaltliche Vorwissen, die Arbeitsgedéchtniskapazitit, die
Leseziele, Lesestrategien, Leseinteressen und die Lesemotivation. Auf der
Textseite wird die Identifikation der den Lese- und Verarbeitungsprozess
erleichternden Textmerkmale untersucht (Christmann 2010: 149).
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Durch die rasche industrielle bzw. technische Entwicklung der Industrie-
staaten, mit denen das Bildungswesen kaum Schritt halten konnte, und den
zunehmenden funktionalen Analphabetismus wurden die Methoden des
Leseunterrichts zum Forschungsgegenstand péadagogischer Untersuchungen
gemacht und auf ihre Wirkung hin analysiert (Jézsa/Steklacs 2009: 365). Im
Mittelpunkt padagogischer Forschungen in Bezug auf das Lesen stehen vor
allem Fragestellungen des Leseunterrichts in der Muttersprache und der Lese-
forderung. In letzter Zeit widmen sich pidagogische Forschungen einerseits
der Untersuchung des Leseverstehens, andererseits dem Strategiegebrauch
beim Lesen. Es wird u.a. den Fragen nachgegangen, welche Faktoren das Lese-
verstehen beeinflussen und wie dieses zu effektivieren ist. Es werden Metho-
den und Modelle zum Lehren des Lesens entwickelt und dabei die Theorien
des Lesenlernens und die Ergebnisse empirischer Untersuchungen aufgegrif-
fen (Gosy 2005; Adamikné 2006; Jozsa/ Steklacs 2009; Csépe 2014). Beim Leh-
ren des Lesens wird auch auf grundlegende psychologische und psycholin-
guistische Forschungen der 1970er und 1980er Jahre aufgebaut, die grundsitz-
lich zwei Ausrichtungen vertreten und beim Lesenlernen bestimmend sind.

Die eine Ausrichtung vertrat Goodman (1967), der davon ausging, dass
der Erwerbsprozess der Schriftsprache mit dem der Sprache identisch ablauft
- demnach sollen Kleinkinder genauso lesen lernen, wie sie sprechen gelernt
haben. Das Verstehen geschriebener Texte setze vorhandene Erfahrungen
voraus und Lesende hitten die Aufgabe, den vom Autor intendierten Sinn des
Textes herauszufinden - dadurch interagieren der Text und der Leser mitein-
ander. Diese Situation nannte Goodman ein ,,psycholinguistisches Ratespiel,
das wir auch bei den lesetheoretischen Positionen im Vorigen gesehen haben.
Diese Auffassung hatte auch einen Einfluss auf den Leseunterricht, in dem die
Vorstellung herrschte, dass Lernenden das entdeckende Lesen beizubringen
ist, bei dem Lehrende nur eine Moderationsaufgabe haben.

An der von Goodman unterstiitzten Theorie wurde v.a. Kritik getibt, weil
viele der Meinung waren, dass dieses Modell eher fiir die getibten Leser gilt,
die Bediirfnisse der gerade das Lesen lernenden Individuen hingegen nicht
beriicksichtigt (Gdsy 2005: 372ff.; Adamikné 2003 und 2006; Csépe/Szlics/
Lukdcs 2011; Csépe 2006 und 2014). Goodmans grofite Gegner waren der Lin-
guist Mattingly und der Psychologe Downing, die behaupteten, dass Sprach-
erwerb und Lesenlernen zwei unterschiedliche Prozesse darstellen. Sie be-
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tonten besonders, dass das Lesenlernen Sprachbewusstsein voraussetzt. Mat-
tingly (1972 und 1992) fithrte den Begriff des Sprachbewusstseins im Lese-
unterricht ein: Sein Ausgangspunkt war, dass das Lesen auf dem Sprechen
beruht und Sprachbewusstsein verlangt. Diese Theorie wurde von Downing
(1973) weitergefiihrt, der Lesen als eine komplexe Fertigkeit definierte, die in
weitere unterscheidbare Fertigkeiten zu zerlegen und effektiv zu schulen ist -
in diesem Sinne macht den profizienten Leser die Beherrschung dieser Fertig-
keiten aus (s. Abschnitt 4.1). AufSerdem kann der Leser beim Lesen Hypo-
thesen bilden und testen, den Prozess bewusst kontrollieren und Riickmel-
dungen geben (Westhoff 1997: 5; Ehlers 1998: 16; Gésy 2005: 373f.). Downing
greift auch den Begrift des Sprachbewusstseins auf und betont, dass Lernende
beim Lesen iiber die Kenntnisse der Sprachstrukturen hinaus auch iiber ein
Aufgaben- bzw. Lesezielbewusstsein verfiigen miissen (Downing/Valtin
1984). Die Rolle des Sprachbewusstseins beim Lesenlernen wird seitdem im-
mer intensiver erforscht, wobei die erwahnten Erkenntnisse auch die heutigen
Forschungen in Bezug auf das Lesenlernen und die Methoden des Lese-
unterrichts préagen.

4.5.2  Lesen in der neurologischen Forschung

Mit der Entwicklung der Wissenschaften wird auch das Lesen aus duferst dif-
ferenzierten Perspektiven untersucht. In den letzten zwei Jahrzehnten hat sich
die Erforschung der neurowissenschaftlichen Grundlagen des Lesens in gro-
Ben Schritten entwickelt (Csépe 2006).

Die biologische Basis des Lesens bzw. dessen neurobiologische Vorgiange
werden im Bereich der Kognitiven Neurowissenschaften, die sich mit der
Informationsverarbeitung eines Organismus befassen, untersucht (Brem/
Maurer 2015: 4f.). Naturwissenschaftlich angelegte neurobiologische Unter-
suchungen beschiftigen sich mit der Erfassung des komplexen Prozesses der
beim Lesen und bei der Sinnentnahme im Gehirn ablaufenden mentalen Ak-
tivitaiten. Die Komplexitit des Leseprozesses aus neurowissenschaftlicher
Perspektive kann mit der Beriicksichtigung zentraler neuronaler Verarbei-
tungsmechanismen des Gehirns erfasst werden (Wittmann/Poppel 1999:
224ff.). An dieser Stelle soll zugleich auf den Unterschied der Kognitiven
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Neurowissenschaften und der Neurobiologie hingewiesen werden: Neurobio-
logie erforscht den Aufbau und das Funktionieren des Nervensystems; die
Kognitiven Neurowissenschaften fokussieren hingegen neuronale Mechanis-
men und die der Erarbeitung unserer Kognition zugrunde liegenden neuro-
biologischen Modelle. Beim Lesen als Informationsverarbeitung geht es um
kognitive, nicht beobachtbare Prozesse, die modellhaft dargestellt und durch
Experimente isoliert werden. Die kognitiven Modelle lassen sich durch die
Kombination der neurobiologischen Forschung und der experimentellen Me-
thoden der Kognitiven Psychologie verbessern, ,,um auch individuelle Unter-
schiede in den kognitiven Fahigkeiten der Menschen [...] besser zu verste-
hen“ (Brem/Maurer 2015: 7). Die die Verarbeitung untersuchenden Experi-
mente der Kognitiven Psychologie werden in den Kognitiven Neurowissen-
schaften mit Messungen von Hirnfunktionen kombiniert. Zwei Methoden
zur Hirnfunktionsmessung, die auch in der Leseforschung verwendet wer-
den, sind die Elektroenzephalographie (EEG) und die funktionelle Magnet-
resonanztomographie (fMRT). Diese bildgebenden Verfahren gewéhren ei-
nen Einblick in die Arbeit des Gehirns und dadurch etwa in die kognitiven
Verarbeitungsprozesse (ebd., S. 3ff.). Die integrierte Behandlung der For-
schungsergebnisse der Kognitiven Neurowissenschaften, der Kognitiven Psy-
chologie, der Neurobiologie bzw. der Hirnforschung konnen fiir die Lese-
forschung in den Bereichen des Lesen, Lesenlernens und der Lesestérungen
wichtige Erkenntnisse liefern.

4.5.3 Lesen in der kognitionspsychologischen Forschung

Die Beschiftigung mit dem Lesen als Forschungsgegenstand blickt in der em-
pirisch-experimentellen Psychologie auf eine lange Tradition zuriick. Bereits
vom Ende des 19. Jahrhunderts stammen Forschungsarbeiten in Bezug auf die
Analyse der Blickbewegungen beim Lesen. Pioniere in diesem Bereich waren
vor allem Lamare, Javal, Erdman und Dodge (Christmann 2015: 21). Die vor-
handenen Forschungsergebnisse und weitere empirische Befunde zum Lesen
von der Jahrhundertwende wurden von Huey (1968) in einem Lehrbuch zur
Psychologie des Lesens (The psychology of reading) zusammengefasst.
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In der Bliitezeit des Behaviorismus konzentrierte sich die psychologische
Leseforschung auf das beobachtbare Verhalten und bevorzugte die Ent-
wicklung von Testtheorien und standardisierten Lesetests zur Uberpriifung
des Leseverhaltens. Eine Reihe von Studien sind zu Leseinstruktionen im
Klassenraum durchgefithrt worden, um den Erfolg bzw. die Effektivitit von
Methoden zu iiberpriifen (Giinther 1996: 918ft.; Ehlers 1998: 15; Christmann
2015: 21ff.). Einen Paradigmenwechsel bedeutete auch in diesem Bereich die
Kognitive Wende am Anfang der 1970er Jahre, in deren Zuge der Behavio-
rismus von der Kognitionspsychologie abgelost wurde. Seitdem wandte sich
die Leseforschung verstarkt der Theoriebildung und der Grundlagenfor-
schung zu.

Die Kognitionspsychologie setzte sich die Erforschung der mentalen Pro-
zesse und Strukturen, wie Wahrnehmen, Denken, Erinnern, Sprechen und
nicht zuletzt Lesen zum Ziel. In der Kognitionspsychologie werden geistige
Prozesse, wie auch das Lesen, als Informationsverarbeitungsprozesse aufge-
fasst. Lesen wird hier also nicht mehr als ein primér visueller Wahrnehmungs-
prozess, sondern als ein komplexer kognitiver Vorgang betrachtet wird, an
dem mehrere Systeme beteiligt sind (Christmann 2015: 22). Unter dem Ein-
fluss der kognitiven Wissenschaften wurde eine andere Sichtweise auf das Le-
sen eingenommen: Es ist kein passiver Vorgang mehr, sondern ein aktiv—kon-
struktiver Prozess der Bedeutungsentnahme, bei dem Lesende das Gelesene
mit ihrem Vor- und Weltwissen verbinden und mit dem Text in Interaktion
treten (Borner/Vogel 1996; Ehlers 1998: 11; Christmann 2010: 148; Neuland/
Peschel 2013: 159; Feld-Knapp 2005 und 2014d). Alle modernen Theorien zum
Lesen vertreten die Auffassung, dass sich der komplexe Vorgang des Lesens in
hierarchisch strukturierte Teilprozesse untergliedern lasst. Die Erforschung
dieser Teilprozesse und deren Zusammenspiel stellen den Gegenstand kogni-
tionspsychologisch und psycholinguistisch ausgerichteter Leseforschung dar,
in der zur Beschreibung und Erklarung des Zusammenspiels der Teilprozesse
zahlreiche Lesemodelle entwickelt worden sind (Rayner/Pollatsek 1989: 23;
Christmann 2010: 148f. und 2015: 22; auf die Bedeutung einzelner Lesemodelle
wurde in Abschnitt 4.2 bereits ausfithrlich eingegangen).

Die kognitionspsychologische Forschung zur Lesekompetenz geht u.a.
den Fragen nach, wie sich der komplexe Prozess des Lesens beschreiben bzw.
erkldren ldsst, worin sich bessere und schwichere Lesende unterscheiden und
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wie diese Unterschiede zu erkliren sind. An dieser Stelle soll auf die Abgren-
zung kognitionspsychologischer und psychometrischer Leseforschung hin-
gewiesen werden, von denen historisch gesehen die psychometrische For-
schung élter ist. Die psychometrische Lesefahigkeitsdiagnostik befasst sich
seit etwa einem Jahrhundert mit der Messung von Lesekompetenz und ihren
Korrelaten. Die kognitionspsychologische Lesekompetenzforschung versucht
hingegen die Unterschiede zwischen guten und schlechten Lesenden im Hin-
blick auf kognitionspsychologische Theorien des Lesens und Textverstehens
transparent zu machen (Richter/Christmann 2002).

Im Folgenden werden die Methoden der kognitionspsychologischen Aus-
richtung zur Erfassung des Lesens vorgestellt, da diese fiir die weiteren Uber-
legungen der vorliegenden Arbeit von hoher Relevanz sind. Lesen kann also
je nach Forschungsperspektive, Erkenntnisinteresse und Auflosungsgrad mit
unterschiedlichen Methoden erfasst werden. Bei der Vorstellung der einzel-
nen Methoden lehne ich mich an die Perspektivierung von Christmann (2010
und 2015) an, die in Bezug auf den Einsatz der Methoden danach unter-
scheidet, ob der Leseprozess oder das Leseprodukt im Vordergrund steht.
Prozessorientierte Methoden werden primir in der Grundlagenforschung
zum Sprach- und Leseverstehen bei der Untersuchung hierarchieniedriger
Verarbeitungsvorgange auf Buchstaben-, Wort- und Satzebene eingesetzt,
wihrend produktorientierte Methoden zur Erfassung des Leseverstehens auf
hierarchiehohen Ebenen dienen und eher fiir die Anwendungsforschung von
Interesse sind (Christmann 2009: 181, 2010: 150f. und 2015: 34).

Den Ausgangspunkt fiir prozessorientierte Methoden bildet die Annah-
me, dass die gemessene Lesezeit ein Indikator fiir die kognitive Verarbeitung
darstellt. Die bekannteste und zugleich ilteste prozessorientierte Methode der
empirischen Leseforschung ist die Blickbewegungsmessung, die bereits Ende
des 19. Jahrhunderts beim Lesen von Woértern und kiirzeren Sitzen eingesetzt
wurde. In den neueren Forschungen werden auch langere Texte in die Unter-
suchung mit einbezogen, zu bestimmten Lesermerkmalen in Beziehung ge-
setzt und mit anderen Verfahren (z.B. dem ,lauten Denken“) kombiniert.
»Die Blickbewegungsmessung basiert auf basalen visuellen Wahrnehmungs-
prozessen® (Christmann 2015: 34) und die Dynamik des beobachtbaren Blick-
verhaltens ermoglicht einen Riickschluss auf die dem Lesen zugrunde liegen-
den, unsichtbaren kognitiven Prozesse. Zentrale Grofien der Blickbewegungs-
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messung sind die Fixationen, Sakkaden und Regressionen, aus deren Abfolge
und Dauer verschiedene Mafe abgeleitet werden. Die Fixationsdauer lasst
sich als Indikator fiir den kognitiven Verarbeitungsaufwand betrachten und
aus Regressionen bzw. regressiven Sakkaden kénnen Schlussfolgerungen in
Bezug auf Verstehensprobleme gezogen werden (Radach/Kennedy 2004;
Rayner/Pollatsek 2006; Christmann 2010 und 2015).

Die Forschungen hinsichtlich der technischen Blickbewegungsmessung
(eye-tracking) haben sich auch in der ungarischen Forschungslandschaft
etabliert. Sie werden dazu verwendet, die kognitiven Vorginge und ihre Her-
ausbildung bzw. die Merkmale der Entwicklung von Lernfahigkeiten und Le-
sefahigkeiten von Lernenden zu erkennen und eventuelle Entwicklungssto-
rungen zu diagnostizieren (Csépe 2006; Steklacs 2013, 2014; Gonda 2015).

Uber die Blickbewegungsmessung hinaus stellt die Erfassung von Lese-
zeiten eine bewidhrte Methode dar, womit der Leseprozess ,,on-line“ zu erfas-
sen ist. Auch dieser Methode liegt die Annahme zugrunde, ,,dass die gemes-
sene Zeit ein Maf fiir den kognitiven Aufwand beim Lesen ist“ (Christmann
2010: 154). So wird beispielsweise die Moving-Window-Technique-Methode
auf Wort-, Satz- und Textebene eingesetzt, um {iber den Zusammenhang der
Lesezeit und des Verstehens Auskunft zu bekommen, wobei auf Verstehens-
probleme mit einer einzelnen Methode natiirlich nicht eindeutig geschlossen
werden kann.

Weitere prozessorientierte Methoden sind noch die Priming-Techniken
und die lexikalischen Entscheidungsaufgaben, die zur Messung der Schnellig-
keit lexikalischen Zugrifts dienen. Das Priming-Paradigma basiert auf der
Annahme, ,dass das semantische Gedachtnis als Netzwerk von Konzepten
aufgebaut ist“ (ebd., S. 155). Wenn ein Konzept aktiviert wird, breitet sich die
Aktivierung demnach auf alle Konzepte, die mit ihm assoziiert werden, aus.
Ein enger Zusammenhang besteht zwischen der Stirke der assoziativen Ver-
bindungen zwischen den Konzepten und der Intensitit der Aktivierung.

Die bisher geschilderten Methoden sind schon lidngst etablierte und be-
wihrte Methoden zur Erfassung und Erforschung des Leseprozesses. In der
Forschungsmethodologie entwickeln sich aber neben den traditionellen auch
neuere Methoden, die von aktuellen wissenschaftlichen Forschungsergebnis-
sen beeinflusst werden. In der Leseforschung kommen auch neurophysiolo-
gische Untersuchungstechniken zum Einsatz, die sich zum Ziel setzen, den
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Verarbeitungsprozess beim Lesen in einem noch hoheren Auflgsungsgrad als
bisher méglich abzubilden. Zu den neurophysiologischen Techniken gehéren
die ereigniskorrelierten Potentiale (EKP), mit denen der Verarbeitungsauf-
wand bestimmter sprachspezifischer Muster erfasst werden kann und die aus
den Kognitiven Neurowissenschaften bekannte funktionelle Magnetreso-
nanztomographie (fMRT), die Anhaltspunkte fiir die Frage liefern kann, in
welchen Gehirnarealen welche sprachspezifischen Prozesse lokalisiert werden
konnen. Mit den zwei erwihnten Verfahren lésst sich allerdings lediglich eine
schmale Bandbreite von Fragestellungen abdecken, auflerdem sind sie in gro-
Bem Mafe storanfillig und aufwendig. Trotz dieser Schwachpunkte konnen
sie bei der Erforschung der Ursache entwicklungsbedingter Lese-Recht-
schreib-Schwichen genutzt werden (Herrmann/Fiebach 2007; Christmann
2010; Miiller 2013).

Im Gegensatz zu prozessorientierten Methoden, die in erster Linie die
Lesezeiten, die Blickbewegungen und die Reaktionszeiten erfassen, werden
produktorientierte Methoden bei der textnahen oder textfernen Erfassung
des Leseverstehens auf hierarchiehohen Verarbeitungsebenen verwendet.
»Textnahe Methoden iiberpriifen das Leseverstehen in enger Anlehnung an
den zugrunde liegenden Text“ (Christmann 2010: 157). Zu diesen Methoden
gehoren die klassischen Liickentexte (Cloze-Tests) und ihre Weiterentwick-
lung, die C-Tests (Grotjahn 2002), gegen die eingewandt wird, dass sie das
Leseverstehen nur auf der lokalen Satzebene, nicht aber auf der Ebene des
globalen Textverstehens erfassen.

Prominente und weit verbreitete Methoden im Bereich der textnahen Er-
fassung des Leseprozesses sind die Multiple-Choice-Aufgaben, die den Vorteil
der okonomischen Durchfithrung und der objektiven Auswertung haben.
Problematisch ist aber die Inhaltsvaliditit, ob tatsdchlich das Leseverstehen
gemessen wird und nicht die verbale Intelligenz bzw. das schlussfolgernde
Denken der Probanden (Rost/ Sparfeldt 2007: 305ft.).

Wihrend bei textnahen Methoden der Text selbst im Mittelpunkt steht,
konzentrieren sich textferne Methoden des Leseverstehens auf den Umfang
der Integration des Gelesenen in das eigene Wissenssystem und auf die Weise
auf die Umsetzung des erworbenen Wissens. Die drei klassischen textfernen
Methoden sind zum einen die Beantwortung von Fragen mit offener Ant-
wortmoglichkeit, die die Uberpriifung eines tieferen Textverstindnisses er-
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moglichen, zum anderen die freien Wiedergabeverfahren, mit denen das Aus-
mafd und die Intensitét der Reprasentation und des Verstehens des Textinhalts
zu erfassen sind; schlieflich die Sortier- oder Ordnungsaufgaben, die zur Er-
fassung textstrukturellen Wissens dienen. Produktorientierte Methoden ver-
suchen also verschiedene Aspekte des Leseverstehens zu erfassen und diese
zu messen. Das Problematische an ihnen ist einerseits, dass es nicht mit hun-
dertprozentiger Sicherheit zu entscheiden ist, ob wirklich das Verstehen und
nicht die Merkféhigkeit zu den korrekten Antworten fiihrte; andererseits
kann nicht sicher behauptet werden, ob korrekte Antworten auf der Repri-
sentation des Gelesenen beruhen oder nach dem Lesen durch Schlussfolge-
rungen inferiert werden.

Die Untersuchung und die valide Erfassung der Komplexitit des Lese-
verstehens ist eine schwierige Aufgabe, die die Kombination prozess- und
produktorientierter Methoden und die Variation des Textmaterials bzw. des
Antwortformats voraussetzt (Christmann 2015: 36f., 2010: 158f., 2009: 1871T.).

4.5.4  Weitere Ausprigungen der Leseforschung

Bei der Untersuchung von Teilleistungen des Lesens und deren Bewilti-
gung werden in die psychologische, psycholinguistische, pidagogische bzw.
neurologische Forschung tiberwiegend Sachtexte mit einbezogen. Obwohl
beim Lesen von Sachtexten und von literarischen Texten die gleichen Teil-
leistungen involviert sind, werden literarische Texte durch eine groflere Be-
deutungsvielfalt charakterisiert, die von Lesenden mehr Prozesse der Bedeu-
tungsgenerierung verlangt. Dadurch ergeben sich Unterschiede in Bezug auf
die Intensitit und die groflere Rolle des Leserfaktors. Mit diesen hierarchie-
hohen Teilleistungen beim Lesen literarischer Texte und der Bewertung bzw.
der Interpretation des Gelesenen beschiftigt sich die literaturdidaktische
Leseforschung. Die Untersuchungen umfassen ein breites Spektrum von der
Rezeptionseinstellung des Lesers iiber Faktoren wie Genrewissen oder
sprachliche Sensibilitét bis hin zu den emotionalen Komponenten beim Lesen
literarischer Texte (Christmann 2010: 150). Die Leseforschung ist also durch
eine Vielfalt von miteinander verkniipften Forschungsbereichen und von un-
terschiedlichen Zugéingen zum Lesen gekennzeichnet.
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Wie aus den Abschnitten 4.5.1 und 4.5.3 ersichtlich, erarbeitet die kogni-
tionspsychologische und psycholinguistische Leseforschung Theorien und
Modelle in Bezug auf die Erforschung des Leseprozesses und untersucht mit
vielfdltigen sukzessiven und simultanen Methoden die das Lesen beeinflus-
senden Variablen. Demgegeniiber werden in der Fremdsprachendidaktik und
in der Sprachlehr- und -lernforschung, fiir die Lesen ebenfalls einen For-
schungsgegenstand darstellt, Fragestellungen hinsichtlich des Faktorenkom-
plexes fremdsprachlichen Lesens, didaktischer Mafinahmen zur Entwicklung
der fremdsprachlichen Lesefertigkeit im institutionellen Fremdsprachen-
unterricht, fremdsprachlicher Lesecurricula, der Faktoren des Leseunter-
richts, der Lesestrategien, der Metakognition beim Lesen und des Zusam-
menhangs fremdsprachlichen Lesenlernens bzw. des Sprachenlernens disku-
tiert (Karcher 1988; Ehlers 1998; Schramm 2001: 15f.; Weis 2000; Hurrelmann
2002a; Bimmel 2002; Feld-Knapp 2005: 34ff.; Krumm/Portmann-Tselikas
2009; Lutjeharms 2010a und 2010b). Die Fremdsprachendidaktik und die
Sprachlehr- und -lernforschung zum fremdsprachlichen Lesen sind nicht
darauf beschrinkt, aus psychologischen und linguistischen Theorien didak-
tische Empfehlungen abzuleiten und diese mit Tests zu validieren. Vielmehr
sind sie ,charakterisiert durch die mit dem Vermittlungsbezug gegebene
eigenstandige Analyse empirischer Daten des Lese(lern)prozesses® (Schramm
2001: 18). In der Fremdsprachendidaktik wird auch zur Erforschung fremd-
sprachlichen Lesens im Hinblick auf Lehren und Lernen ein breites Spektrum
an methodischen Herangehensweisen verwendet. Als Orientierungspunkt
dient dabei die Klassifizierung der Forschungsmethoden von Grotjahn (1987),
der die Methoden aufgrund der Datenerhebung (experimentell vs. quasi-
experimentell vs. nicht-experimentell), der Daten (qualitativ vs. quantitativ)
sowie der Analyse (interpretativ vs. statistisch) unterscheidet. In Bezug auf die
Datenerhebung ist der iberwiegende Einsatz experimenteller oder quasi-
experimenteller Designs fiir fremdsprachendidaktisch angelegte Forschungen
zum fremdsprachlichen Lesen charakteristisch. Nicht-experimentelle Ver-
fahren, die oft ethnographische Arbeiten sind, werden zur Datenerhebung
fremdsprachlichen Lesens seltener eingesetzt, trotzdem finden sich zwei As-
pekte ethnographischer Forschungsarbeiten auch immer ofter in der Lese-
forschung: einerseits die Untersuchung des Gegenstandes im authentischen
Kontext, andererseits die Datenerhebung mittels Beobachtung, Befragung
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und Interviews; die zweite Klasse im Forschungsparadigma von Grotjahn
bilden die Daten, die qualitativ und quantitativ sein kénnen. Der Klassifizie-
rung von Grotjahn (ebd., S. 57) liegt das Verstdndnis zugrunde, dass quantita-
tive Daten nur auf einer Intervallskala gemessene metrische Konzepte sind.
In diesem Sinne sind die Daten in fremdsprachendidaktisch angelegten For-
schungen eher qualitativ (quantitative Daten beziiglich des Lesens sind z.B.
Lesezeiten).

Seit den 1980er Jahren hat das Interesse der Fremdsprachendidaktik an
introspektiven Methoden, die auch in der Kognitionspsychologie oft verwen-
det werden, zugenommen, um ,,Daten {iber die beim Lesen ablaufenden men-
talen Prozesse zu gewinnen“ (Schramm 2001: 25). Dabei werden Versuchs-
personen zur Verbalisierung ihrer Gedanken, Gefiihle, Schlussfolgerungen
bzw. mentalen Zustdnde aufgefordert. Bei der Erforschung des fremdsprach-
lichen Leseprozesses wird oft das laute Denken eingesetzt. Neben den intro-
spektiven Methoden, die sich auf den kognitiven Prozess konzentrieren und
simultan damit erfolgen, werden auch retrospektive Verfahren verwendet, die
nach dem Prozess zum Einsatz kommen und dabei durch Erinnerungs-
leistungen unterstiitzt werden kénnen (Schramm 2001: 32ff; Aguado/Heine/
Schramm 2013; Settinieri/Riemer et al. 2014).

In den obigen Ausfithrungen haben wir gesehen, dass beim Lesen in psy-
chologischen Forschungen die kognitiven Aspekte erforscht werden. Im Un-
terschied dazu betrachten die Sozialpsychologie und die Soziologie Lesen als
eine Form sozialen Handelns und gehen der Frage nach, inwiefern Lesen in
bestimmten sozialen Segmenten wichtig ist, auf welche Ursachen seine Rele-
vanz zurtickzufithren ist und welche Konsequenzen sich daraus fiir die Wis-
sensvermittlung und die Teilnahme an der Gesellschaft ergeben. Eine Aus-
richtung der empirischen Leseforschung untersucht auch das Medium Buch
bzw. (Buch-)Leseverhalten als Forschungsgegenstand. Den theoretischen
Perspektiven der empirischen Leseforschung unterliegen sozial- und kommu-
nikationswissenschaftliche Ansétze, die sich auf die Untersuchung der Rezep-
tion, Nutzung und Lesen von Printmedien konzentrieren. Im engeren Sinne
kénnen wir diesbeziiglich tiber Buchleseforschung sprechen. Das Lesever-
halten wird aus einer medientechnischen Perspektive der Kommunikations-
wissenschaft erforscht. Im Kontext der Leseforschung steht der Umgang mit
und die Nutzung von Medientechnologien im Mittelpunkt. Die semiotisch—
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zeichentheoretischen Perspektiven der Kultur- und Literaturwissenschaft be-
handeln Fragestellungen in Bezug auf den im Leseprozess konstruierten Text-
sinn und auf die Bedeutungsebenen. Ein breites Spektrum an theoretischen
Perspektiven zur Analyse des Lesens und des Mediums Buch bieten breiter
gefasst die Sozialwissenschaften und enger gefasst die Kommunikations- und
Medienwissenschaften. Die empirische Leseforschung ist aber zur Erkldrung
sozial-, kommunikations- und wissenschaftlicher Ansitze nicht geniigend
theoriebasiert und sollte ihren Gegenstandsbereich unter Beriicksichtigung
der verstarkten Medienkonvergenz ausweiten (Bonfadelli 2015: 63ft.).

Im Kontext der Leseforschung ist noch die historische Leseforschung zu
erwihnen, die sich mit dem geschichtlichen Wandel von Forschungsinter-
essen, methodischen Herangehensweisen und theoretischen Ansétzen be-
fasst. In der historischen Leseforschung wird Lesen als Kulturtechnik und
soziale Praxis im historischen Wandel untersucht:

Dabei werden [...] die Entwicklung von Alphabetisierungsraten, das Lesever-
halten von sozialen Gruppen oder Schichten sowie deren Bildungsvoraus-
setzungen, bevorzugte Texte und Lesemedien sowie die Praktiken der Lektii-
re, wie Leseweisen, Lesesituationen und Lesemodi, analysiert. (Rautenberg/
Schneider 2015: 86)

Diese Definition zeigt auch den Forschungsgegenstand der historischen Le-
seforschung: die Rekonstruktion des Lesepublikums und der Lesepraktiken
vergangener Epochen, deren Erforschung eines differenzierten Umgangs mit
dem Leserbegrift bedarf. Der Leser, seine Rolle bzw. seine Konzeptuali-
sierungen werden also in dieser Anndherung im historischen Wandel unter-
sucht.

Der Uberblick iiber die Disziplinen, in denen Lesen als Forschungsgegen-
stand fungiert, gewdhrt ein umfassendes Bild iiber die Facetten der Lese-
forschung. Fiir die vorliegende Arbeit und die durchgefiihrte empirische For-
schung (s. Kapitel 6) sind die kognitionspsychologischen Erkenntnisse und
Modelle bzw. die fremdsprachendidaktische Annaherung und ihre Methoden
von erstrangiger Bedeutung.



5 Der Text

Das vorliegende Kapitel widmet sich dem Text, dem Gegenstand der meiner
Arbeit zugrunde liegenden empirischen Forschung. Fiir die Erfassung sprach-
licher Mittel und deren textueller Funktion bei Textverarbeitungsprozessen
sind wissenschaftlich fundierte textlinguistische Kenntnisse von Belang. Die
fir die Datenerhebung relevaten Begriffe und Arbeitsdefinitionen werden in
diesem Kapitel in ihrer Bedeutung fiir die Durchfithrung der Forschung auf-
grund der einschlagigen Fachliteratur behandelt und erlautert: Zunéchst wird
der Text als Forschungsgegenstand unterschiedlicher Disziplinen dargestellt,
anschlieflend werden einerseits die Modellierung der Textbeschreibung, an-
dererseits die Analyseverfahren, die fiir die vorliegende Arbeit eine Relevanz
haben, niher vorgestellt, dariiber hinaus erfolgt auch eine ausfiihrliche Aus-
einandersetzung mit der Textverarbeitung.

5.1 Der Text als Forschungsgegenstand

Der Text stellt den Forschungsgegenstand verschiedener Wissenschaften dar,
unter denen die Textliguistik eine bedeutende Rolle einnimmt. Textlinguistik
ist eine ziemlich junge Teildisziplin der Linguistik, die sich um die 1960er
Jahre zu etablieren begann. Textlinguistik er6ffnete der Linguistik eine neue
Erkenntnisdimension, leistete einen Beitrag zur Neubestimmung der theore-
tischen Grundpositionen vieler sprachwissenschaftlicher Disziplinen, wirkte
pragend auf die Wissenschaftsentwicklung der Linguistik und weitete sich zu
einem interdisziplinaren Forschungsfeld aus. Trotzdem ist Textlinguistik eine
heterogene Wissenschaft, die tiber ein komplexes theoretisches Konzept ver-
fiigt (Nussbaumer 1991; Heinemann/ Viehweger 1991: 10ff.; Schoenke 2000:
123ft,; Vater 2001; Adamzik 2001; Kéroly 2018).
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Allen textlinguistischen Beschreibungen ist gemeinsam, dass zu ihrem
Forschungsgegenstand der Text und seine sprachliche Gestalt gehort; der Text
selbst ist dabei ein komplexer, umfassender Begriff, mit dem sich verschie-
dene Textwissenschaften beschiftigen, die sich ihm mit unterschiedlichen
Fragestellungen und Interessen anndhern. Die Textlinguistik entwickelte sich
rasant und erlebte wihrend einer kurzen Zeit relevante Umbriiche.

In der Wissenschaft wird iiber drei Hauptphasen in der Entwicklung der
Textlinguistik gesprochen. Erstens ist der transphrastische Ansatz zu erwih-
nen, in dessen Mittelpunkt die Sétze standen, die sich zu kohirenten Folgen
verbinden sollen. Zweitens spricht man iiber den kommunikativ—pragma-
tischen Ansatz, der den Text in erster Linie nicht als blofle Satzfolge, sondern
als eine {iber eine kommunikative Funktion verfiigende Ganzheit betrachtet.
Drittens unterscheidet man den kognitivistischen Ansatz, der mentale Pro-
zesse der Textproduktion und der Textrezeption in den Vordergrund stellt
(Adamzik 2004: 1). Obwohl diese drei Hauptauspriagungen eine eindeutige
Entwicklungstendenz darstellen, stehen sie in unterschiedlicher Beziehung zu
anderen Textwissenschaften bzw. zu Nachbardisziplinen, was auch den Uber-
blick iiber die Wissenschaftsgeschichte der Textlinguistik erschwert. Uber den
Gegenstand, die Aufgaben bzw. die Methoden dieser linguistischen Subdis-
ziplin besteht bis heute kein Konsens.

Die Bezeichnung Textlinguistik steht fiir ein Zukunftsprogramm, das als
neue linguistische Teildisziplin eingefithrt wurde, die einer linguistischen
Aufgabe entspricht. Aus Hartmanns Gedanken, der als einer der Begriinder
der Textlinguistik betrachtet wird, geht hervor, dass sich aus der Kritik an der
Systemlinguistik in den 1960er Jahren eine Forderung nach einer textorien-
tierten Linguistik ableitete. In der Programmatik der Textlinguistik wurde
eine verwendungsorientierte Sprachwissenschaft angekiindigt; auflerdem
wurde auf die kommunikative Textfunktion bzw. auf die Textbeschreibung
mit texttranszendenten Mitteln hingewiesen (Hartmann 1968).

Diese Sichtweise fithrte zum Phanomen Text als Forschungsgegenstand
der Textlinguistik. Text wurde einerseits als verwendete Sprache, andererseits
als eine dem Satz iibergeordnete Einheit betrachtet. Die Anndherung an den
Text als eine dem Satz libergeordnete Ebene bedeutete eine Abkehr vom
Strukturalismus. An diesem Punkt tauchte die Frage auf, ob Textlinguistik
eine Gegenbewegung zum Strukturalismus oder dessen Weiterentwicklung
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darstellt — auch in dieser Hinsicht gibt es keine Einigkeit unter den Textlin-
guisten, es finden sich diesbeziiglich ndmlich weiterhin unterschiedliche,
nebeneinander bestehende Ansitze (Adamzik 2004: 2ff.; Weinrich 1978). Es
wire aber fiir die Wissenschaft fruchtbringend, Text- und Satzlinguistik als
komplementér zu betrachten,

[...] wobei satzlinguistische Untersuchungen einerseits als wesentliche Vor-
aussetzung fiir textlinguistische Darstellungen angesehen, andererseits aber
in der tibergreifenden Textlinguistik ,,aufgehoben® werden konnen. (Heine-
mann/ Viehweger 1991: 15)

Laut van Dijk ldsst sich Textlinguistik nicht als Bezeichnung fiir eine einzelne
Theorie bzw. Methode verwenden. Sie ist eine ,,sprachwissenschaftliche Ar-
beit, die dem Text als primdrem Forschungsobjekt gewidmet ist“ (de Beau-
grande/Dressler 1981: 15). Die wissenschaftliche Beschiftigung mit Texten ist
nicht neu und der Text wird nicht nur in der Linguistik erforscht. In Bezug
auf die theoretische Fundierung bzw. Absicherung der Textlinguistik werden
Vorlaufer in methodologischer und theoretischer Hinsicht in anderen Diszip-
linen, vor allem in der Rhetorik, Stilistik, Literaturwissenschaft, Soziologie
und Kulturanthropologie gesucht (de Beaugrande/Dressler 1981).

Rhetorik versteht sich als ,eine Theorie und Praxis umfassende Lehre
wirkungsvoller Kommunikation“ (Adamzik 2004: 6). In der Rhetorik wurden
Texte seit der Antike behandelt, wobei Sprache bereits als kommunikative
Handlung definiert wurde. Die Hauptaufgabe der Rhetoriker war die Ausbil-
dung der Redner, bei der die Konzipierung von Texten eine wichtige Rolle
spielte. Die Rhetorik suchte Antworten auf die Frage, wie linguistische Struk-
turen durch Entscheidungs- und Auswahloperationen aufgebaut werden und
was die Implikationen solcher Operationen fiir die kommunikativen Interak-
tionen sind (de Beaugrande/Dressler 1981: 15f.; Kalverkdmper 2000: 1ff.).

Die Stilistik, die Lehre des angemessenen Sprachgebrauchs, ist ein Nach-
folger der alten Rhetorik und zugleich auch Vorlaufer der modernen Textlin-
guistik. In der Stilistik wurde der Untersuchungsgegenstand von der 6ffent-
lichen Rede auf jegliche Texte aller Bereiche ausgeweitet. Im Mittelpunkt der
Stilistik steht die sprachliche Gestaltung von Texten hinsichtlich Korrektheit,
Eleganz, Klarheit und Angemessenheit (de Beaugrande/Dressler 1981: 16£.).
Die Stilistik lasst sich als eine Paralleldisziplin betrachten, die ,mit der Text-
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linguistik in einem Verhiltnis fruchtbarer gegenseitiger Erganzung steht®
(Sanders 2000: 26). Die Textlinguistik soll in diesem Verhiltnis die Zusam-
menhiénge der Textkonstitution erfassen. Demgegeniiber ist die Aufgabe der
Stilistik die Untersuchung bzw. Interpretation der Wahl bestimmter Textkon-
stituenten und ihrer Einzelelemente.

Texte stellten schon immer einen Gegenstand der Literaturwissenschaft
dar, in der bestimmte Texttypen im Mittelpunkt standen. In der Literatur-
wissenschaft lag der Akzent auf der Beschreibung der Prozesse bei der Text-
produktion und deren Ergebnisse, auf dem Auffinden problematischer Be-
deutungen sowie auf der Bewertung von Texten. Die systematische und objek-
tive Gestaltung dieser Aufgaben fithrte zur Anwendung linguistischer Metho-
den bei literarischen Studien (de Beaugrande/Dressler 1981: 18f.).

Texte werden in der Kulturanthropologie bei der Erforschung kultureller
Artefakte genutzt, wozu der Linguistik Methoden der strukturellen Analyse
bzw. der Beschreibung entnommen wurden. In der Soziologie wandte man
sich der Analyse von Konversationen als einer Form sozialer Organisation
und Interaktion zu. Die Beschiftigung mit Konversationen hat eine hohe Re-
levanz fiir eine Textwissenschaft. Die Mechanismen, die Texte als einzelne
Beitrage zu aneinander gerichteten Texten kombinieren, deuten auf Kriterien
der Textualitat hin (ebd., S. 19f.).

Uber die im Vorigen aufgezihlten Disziplinen hinaus ist der Text For-
schungsgegenstand u.a. der Theologie, Geschichtswissenschaft, Rechtswis-
senschaft, Psychologie, Padagogik, Philosophie, Philologie, Psycholinguistik
bzw. des Journalismus, die sich dem Text aus unterschiedlichen Perspektiven
anndhern. Dies zeigt auch der Umstand, dass der Textbegriff in unterschied-
lichen Kontexten verwendet wird und Texte als ibergreifende Grundeinhei-
ten nicht ndher bestimmt werden, was dazu fithrt, dass Begriffselemente in
ein allgemeines Alltagsverstdndnis von Texten eingebracht werden, die ein-
ander gegebenenfalls widersprechen (Heinemann/ Viehweger 1991: 14; Adam-
zik 2004: 5).
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5.2  Textbeschreibung

Der Text wird in der Textlinguistik modellhaft dargestellt. Zu diesem Zweck
sind verschiedene Modelle entstanden, die ,,Zugéinge zur Bestimmung der
Wesensmerkmale von Texten und zur Charakterisierung einzelner Text-
phanomene® ermoéglichen (Heinemann/Viehweger 1991: 19). Diese Modelle
beschreiben das Phanomen Text aus der Perspektive der Textualitdt. Die Be-
schreibungsmodelle haben die Entwicklung und Differenzierung des Text-
begriffs ebenfalls beeinflusst (Feld-Knapp 2005: 49). Die im Folgenden darzu-
stellenden Modelle sind fiir integrative Textbeschreibungsansatze bis heute
grundlegend. An dieser Stelle soll iiberblicksmif3ig dargestellt werden, wie
diese Modelle den Text als Phanomen erfassen, inwiefern sie einander ergin-
zen bzw. wissenschaftlich bereichern und wie sie die Entwicklung des lin-
guistischen Textbegriffs gepragt haben.

Vor der kommunikativ—-pragmatischen Wende bzw. vor der Herausbil-
dung der Textlinguistik (Mitte der 1960er Jahre) galt der Satz als die kom-
plexeste sprachliche Einheit und das Forschungsinteresse richtete sich auf den
Einzelsatz. Mit der Herausbildung der Textgrammatik wurde die am Einzel-
satz orientierte Grammatikbeschreibung im Sinne des sog. Erweiterungs-
postulats iberwunden: Texte wurden in diesem Sinne als satziibergreifende
Einheiten aufgefasst. Der Begriff des Erweiterungspostulats bezieht sich auf
die Erweiterung der traditionellen Satzlinguistik zu einer Textlinguistik, in
der der Text die oberste linguistische Einheit darstellt. Texte wurden in diesem
Sinne als transphrastische Ganzheiten aufgefasst, wobei fiir das Erfassen der
Textualitit die Uberschreitung der Satzgrenze maflgebend war (Heinemann/
Viehweger 1991: 22ff.; Gansel/ Jiirgens 2002: 33ff.). Textgrammatische Kon-
zepte gehen von der Satzverkniipfungshypothese aus, nach der Texte als einfa-
che Kombination von Sitzen konzeptualisiert werden, zwischen denen ko-
hirente Beziehungen bestehen (Isenberg 1974). In dieser textgrammatischen
Auffassung bezogen sich die Textbetrachtung und daher der Textbegrift auf
oberfldchenstrukturelle Phanomene wie die Satzverkniipfung: Der Text wur-
de hier als Ausdruck von Zeichenrelationen aufgefasst, unter besonderer Be-
riicksichtigung der Fragen der strukturellen Prinzipien der Textkonstitution
und der Regeln der Satzverkniipfung (Feld-Knapp 2005: 49).
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Dabei ist nach Harweg (1968) die Pronominalisierung eine grundlegende
grammatisch-syntaktische Bedingung der Kohédrenz und stellt das entschei-
dende Mittel der Textkonstitution dar. Der Text ist in diesem Sinne ,,ein durch
ununterbrochene pronominale Verkettung konstituiertes Nacheinander
sprachlicher Einheiten“ (Harweg 1968: 148). Harweg zufolge zeigt sich die
Pronominalisierung im Prinzip der Wiederaufnahme, das fiir die Textkon-
stitution von hoher Relevanz ist.

Im Vergleich zu Harwegs Auffassung hebt Weinrich ebenfalls ein Ober-
flaichenphdnomen, ndmlich die grammatische Perspektive hervor. Im Zen-
trum seines Textbeschreibungsmodells ,,steht das Problem der Kommunika-
tionssteuerung mit Hilfe grammatischer Mittel“ (Heinemann/Viehweger
1991: 30). Bei der Steuerung der Textrezeption wird den Artikeln und Tempus-
morphemen eine grofle Bedeutung zugeschrieben. Wie schon in Harwegs
Modell wird die Textkonstitution auch bei Weinrich grammatisch aufgefasst,
wobei der Versuch unternommen wird, grammatische Phanomene in ihrer
Rolle fiir die Textkonstitution und fiir die Textrezeption zu beschreiben. Als
ein erhebliches Defizit dieser Modelle erweist sich der Umstand, dass sie Texte
gleichsam an sich, d.h. von den am Kommunikationsprozess Beteiligten ge-
trennt behandeln (Heinemann/Viehweger 1991: 30f.; Feld-Knapp 2005: 49).

Gegeniiber den Textbeschreibungsmodellen, in denen die Oberfldchen-
struktur des Textes im Mittelpunkt stand, betonen semantische Textbeschrei-
bungsansitze die inhaltliche Verflechtung des Textes. Im Mittelpunkt dieser
Untersuchungen stehen semantische Basisstrukturen, wodurch die Gesamt-
heit der semantischen Informationen reflektiert werden kann. Zu den seman-
tischen Textbeschreibungsansatzen gehoren der Isotopieansatz, der Ansatz
der funktionalen Satzperspektive bzw. der thematischen Progression und der
Ansatz der semantischen Beschreibung. Bei diesen Ansétzen geraten die Text-
tiefenstruktur, Thema-Rhema-Strukturen und die Beziehungen zwischen
Propositionen in den Vordergrund (Heinemann/ Viehweger 1991: 36ft.; Feld-
Knapp 2005: 49).

Seit 1970, der kommunikativen Textauffassung, wurde das Funktionieren
von Texten in praktischen Lebenszusammenhingen fokussiert, wobei die
Blickrichtung vom Text zum Satz lauft und der Text als eine kommunikative
Einheit aufgefasst wird (Gansel/ Jiirgens 2002: 46). Fiir die Textdefinition wer-
den kommunikativ-pragmatische und kompositorische Prinzipien, nach de-
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nen die sprachlich-kommunikative Tétigkeit organisiert ist, herangezogen. In
kommunikativen Textmodellen werden auch situative und Kontext-Faktoren
in die Textbeschreibung einbezogen (Heinemann/ Viehweger 1991: 50).

In Schmidts Theorie von 1976 wird der Text in eine Kommunikations-
situation eingebettet, in der Texte thematisch orientiert sind und iiber eine
kommunikative Funktion verfiigen. Die Erfillung der kommunikativen
Funktion setzt aber beim Sprachbenutzer die Kompetenz voraus, mit dem
Text handeln, also mit ihm in Kommunikation treten zu konnen (Feld-Knapp
2005: 50). Texte werden daher ,,im Prozess ihrer Konstituierung, Versprach-
lichung und Verarbeitung durch die Kommunikationspartner untersucht
(Heinemann/Viehweger 1991: 65). Dabei ist hervorzuheben, dass Texte nicht
als isolierte Représentationsformen des Kommunizierens aufgefasst werden,
sondern ,,sie werden durch ihre Makrostruktur an das interaktionale soziale
Handeln der Kommunizierenden gebunden® (Feld-Knapp 2015c¢: 23).

Psychologische Handlungs- und Tatigkeitstheorien, handlungstheoreti-
sche Konzepte bzw. die Sprechakttheorie haben die sprachwissenschaftliche
Modellbildung beeinflusst, so dass um die Mitte der 1970er Jahre ein textlin-
guistisches Modell entwickelt wurde, das Sprache als eine Form menschlichen
Handelns definierte und in dessen Mittelpunkt somit das Handeln mit der
Sprache als eine sprachliche Titigkeit stand (Wunderlich 1976; Rehbein 1977;
Heinemann/ Viehweger 1991: 541t.).

Seit der kognitiven Wende in den 1990er Jahren ldsst sich in der linguis-
tischen Forschung bzw. in linguistischen Modellbildungen eine Hinwendung
zur psychologischen Erklarung sprachlicher Prozesse beobachten. Ausgehend
von der Einheit der Titigkeit und des Bewusstseins wird die Auffassung ver-
treten, dass jedes Tun von kognitiven Prozessen begleitet wird und Handelnde
tiber innere Modelle von Operationen verfiigen. Durch die Akzentuierung
des Kognitiven lassen sich Texte als Resultate mentaler Prozesse definieren
(Heinemann/ Viehweger 1991: 66f.).

Prozedurale Textbeschreibungsmodelle betrachten den Text als ,,Resultat
einer Vielzahl ineinandergreifender psychischer Operationen® (ebd., S. 67)
und sollten psychische Prozesse bei der Textverarbeitung (sowie auch bei der
Textproduktion) beriicksichtigen. Das Neue des prozeduralen Ansatzes be-
steht im Vergleich zu den Téatigkeitskonzepten darin, dass Kenntnissysteme
der Kommunikationspartner in die Textbeschreibung mit einbezogen und
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Prozeduren fiir deren Aktualisierung und Verarbeitung aufgedeckt werden.
Dadurch werden Prozesse der Textproduktion und der Textrezeption in den
Vordergrund gestellt (Tolcsvai Nagy 2001; Feld-Knapp 2005: 51; Kertes 2014
und 2018).

Der kognitive Textbegriff riickt also Textverarbeitungsprozesse in den
Mittelpunkt. Dies hat den Vorteil, dass dadurch Text und Rezipient mitein-
ander verbunden werden konnen. Mit Hilfe dieses Textbegriffs kann iiber-
priift werden, wie der strukturell analysierte Text vom Rezipienten mental
verarbeitet wird (de Beaugrande/Dressler 1981; Heinemann/ Viehweger 1991;
Borner/Vogel 1996; Feld-Knapp 2005 und 2014d).

Der empirischen Forschung der vorliegenden Arbeit liegt einerseits — um
die unsichtbaren mentalen Textverarbeitungsprozesse des Rezipienten unter-
suchen zu konnen - der kognitive Textbegriff, andererseits die kommuni-
kative Textdefinition (Brinker 1997; Brinker / Colfen/Pappert 2014) zugrunde,
die ermoglicht, an den Text strukturell und funktional heranzugehen. Da-
durch wird also méglich, einerseits eine strukturelle Textanalyse durchzu-
fithren, andererseits die sprachlichen Mittel auf der Textoberfliche in ihrer
textuellen Funktion zu untersuchen. Durch die kommunikative Textdefini-
tion, nach der ,ein Text eine in sich inhaltlich und sprachlich kohirente,
begrenzte Abfolge sprachlicher Zeichen ist, die unter einem gemeinsamen
Thema steht und als Ganzes eine kommunikative Funktion erfullt* (Brinker
1997: 17), lasst sich der Text als sprachliche und kommunikative Einheit
beschreiben.

Im Vorigen wurden die Textbeschreibungsmodelle des transphrastischen,
semantischen, kommunikativen, handlungstheoretischen, prozeduralen und
kognitiven Ansatzes einerseits aus der Perspektive vorgestellt, wie sie den Text
erfassen und ihn beschreiben. Andererseits wurde bei der Vorstellung be-
riicksichtigt, inwiefern die Modelle zur Entwicklung des Textbegriffs beige-
tragen haben und welche Akzente sie bei der Textbeschreibung setzen. An-
hand der Behandlung der einzelnen Modelle hat sich die der empirischen
Forschung zugrunde liegende Textdefinition mit Elementen des kognitiven
und des kommunikativen Textbegriffs herauskristallisiert.
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5.3 Textverarbeitung

Den Erlduterungen in Abschnitt 4.1 ist zu entnehmen, dass Lesen als Text-
verstehen immer eine Wechselwirkung zwischen Textinformationen und
Rezipientenwissen impliziert. Es handelt sich dabei um eine Text-Leser-Inter-
aktion. Diese Interaktion zeichnet sich durch eine kognitive Konstruktivitét
aus, die vor allem in der Integration mit dem Vorwissen des Rezipienten
besteht. Das Verstehen eines Textes wird namlich vom aus Weltwissen und
Sprachwissen bestehenden Vorwissen der Lesenden gesteuert, das dabei hilft,
die im Text enthaltenen Informationen und das eigene Wissen zu verkniipfen.
Der Text gilt als ein Angebot fiir Sinnzuweisungen, das vom Lesenden als
Sinnproduzenten wahrgenommen wird. Der Leseprozess ist auf diese Weise
ein Zusammenspiel zwischen text- bzw. datengeleiteter und erwartungs- bzw.
wissensgeleiteter Verarbeitung. Interaktive Modelle des Lesens untergliedern
den Leseprozess in Verarbeitungsebenen, die von den priméaren perzeptuellen
Analyseprozessen bis zum hoherstufigen Verstehen reichen. In diesem Sinne
geht es beim Textverstehen um das Verstehen von Texten und zusammen-
hingenden Diskursen, wobei das Ziel die Sinnbildung bzw. die Sinnentnahme
ist, wozu die Dekodierung nur ein Mittel darstellt. Lesen ist also ein kom-
plexer, kognitiv-konstruktiver Prozess der Informationsverarbeitung, in des-
sen Zuge eine Interaktion auf allen Verarbeitungsebenen zwischen daten- und
wissensgeleiteten Konzepten angenommen wird, wo der Leser durch den Ein-
satz seines Vorwissens und seiner Leseerwartungen Textdaten auf unter-
schiedlichen Ebenen analysiert. Lesende sollen im Leseprozess Satzproposi-
tionen abstrahieren, Sitze untereinander verkniipfen, Bedeutungen unter-
einander bzw. aufeinander bezogen satziibergreifend herstellen und sinnvoll
in ein kohdrentes Ganzes integrieren. Dabei wird eine mentale Repréasentation
aufgebaut — kurzum: der Text wird verarbeitet (Rumelhart 1994; Borner / Vogel
1996; Christmann/Groeben 1999: 145ff.; Ehlers 1998: 11ff., 2010a und 2010b;
Feld-Knapp 2005: 30ff., 2014d und 2018a; Garbe/Holle/Jesch 2009; Christ-
mann 2010; Lutjeharms 2010a: 12ff. und 2010b: 976; Neuland/Peschel 2013:
159). Im Folgenden werden nun die hierarchischen Teilprozesse, in die sich
der Leseprozess untergliedern lasst, von unten nach oben (von der Wort- iiber
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die Satz- bis zur Textebene) in ihrer Bedeutung fiir die Textverarbeitung vor-
gestellt.

Die grapho-phonologische Ebene, die die Augenbewegungen, die visuelle
Mustererkennung und die phonologische Rekodierung umfasst, stellt die un-
terste Ebene des Leseprozesses dar. Darauffolgend vollzieht sich die Identifi-
kation von Buchstaben und Wortern bzw. das Erkennen ihrer Bedeutung, was
als ein primér visueller Verarbeitungsvorgang aufgefasst wird. Von den Buch-
staben kann man die Worter auf zwei Wegen erreichen: Zum einen ,,werden
graphemisch-visuelle Informationen mit Hilfe von Regeln in Lautbilder
transformiert, fiir die dann ein Eintrag im Lexikon gesucht wird®, zum ande-
ren werden Worter ,,direkt iiber den visuellen/orthographischen Zugang zum
Lexikon erkannt® (Ehlers 1998: 26). Bei der Worterkennung wird auf eine
Wortform im mentalen Lexikon lexikalisch zugegriffen.

Zum Verstehen der Satzbedeutung reichen die Wortidentifikation und das
Erkennen der Wortbedeutung allein nicht aus. Wortfolgen miissen namlich
aufeinander bezogen und in ein strukturiertes Gesamtgefiige gebracht wer-
den, wozu eine Analyse der semantischen und der syntaktischen Relationen
der Satzelemente notwendig ist. Bei der semantischen Verarbeitung werden
Satzelemente zu semantischen Bedeutungseinheiten integriert. Die semanti-
sche Verarbeitung der Satzbedeutung erfolgt in Form von propositionalen
Einheiten. Fiir eine eindeutige Bedeutungszuordnung ist im Verstehenspro-
zess die semantische Analyse an und fiir sich nicht genug, sie muss durch eine
syntaktische Analyse ergidnzt werden. Beziiglich der Analyse auf der Satz-
ebene kann hinsichtlich des Zusammenspiels von Semantik und Syntax fest-
gestellt werden, dass im Leseprozess vorrangig mit syntaktischer Unter-
stiitzung semantische Sinnstrukturen aufgebaut werden. Wenn die Satzbe-
deutung vom Rezipienten erfasst wird, geht die syntaktische Information rela-
tiv schnell verloren (Ehlers 1998; Christmann/Groeben 1999: 1521T.).

Die Konstruktion einer koharenten Textreprisentation setzt die Herstel-
lung von Kohirenz auflokaler Ebene voraus. Dabei konnen Lesende von Hin-
weisen, die sie dem Text entnehmen kénnen, Gebrauch machen. Eine Form
solcher Hinweise stellt die Koreferenz dar, ,,bei der in aufeinanderfolgenden
Sitzen auf den gleichen Referenten Bezug genommen wird“ (Christmann
2010: 166). Koreferenz kann einerseits an der Sprachoberfliche u.a. durch
Wiederaufnahme, Pronominalisierung, Anaphora bzw. Kataphora, anderer-
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seits durch Kontiguitatsrelationen realisiert werden. Koreferenz ermoglicht
Lesenden die Integration bestimmter Sétze zu einer semantischen Einheit
(Christmann/Groeben 1999: 157f; Gansel/Jiirgens 2002; Feld-Knapp 2005
und 2014d; Christmann 2010: 166f.; Tatrai 2011; Kéroly 2011 und 2012; Tolcsvai
Nagy 2013; Brinker/Colfen/Pappert 2014). Die Thema-Rhema-Strategie als
globale Strategie des Koreferierens, Konnektiva bzw. konzeptuell-inhaltliche
Relationen konnen auf lokaler Ebene zur Konstruktion einer kohérenten
Textbedeutung beitragen. Zusammenhinge miissen aber nicht nur auf der lo-
kalen Ebene, sondern auch auf der globalen Ebene erfasst werden, um den ge-
samten Textzusammenhang erfassen zu konnen. Propositionssequenzen und
Textabschnitt miissen zu Makropropositionen verdichtet werden. Makro-
strukturen kénnen unter Beteiligung des Vor- und Weltwissens, der Leseziele
bzw. Leseinteressen der Rezipienten und durch an der Textoberfliche wahr-
genommene Hinweise und Signale gebildet werden (Christmann/Groeben
1999: 1571f.; Feld-Knapp 2005 und 2018b; Christmann 2010: 1661L.).

Falls solche Verkniipfungen und Strukturierungshinweise im Text fehlen,
entstehen Kohérenzliicken und Lesende sind dazu gezwungen, verborgene
Zusammenhinge durch eigene Schlussfolgerungsprozesse, Umstrukturierun-
gen und Elaborationen herzustellen. Textverstehen verlangt in diesem Fall le-
serseitig auf der Basis von Hintergrundwissen selektive, elaborative und infe-
rentielle Aktivititen, die einen Kern des Verstehens darstellen: , Inferenzen
sind Schlussfolgerungen, mit denen die Leser iiber den unmittelbar vorlie-
genden Text hinausgehen (Christmann 2010: 168).

Beim Lesen wird mehr verstanden als das im Text wortwortlich Gesagte.
Lesende miissen iiber ein erforderliches Wissen verfiigen und Informationen
hinzugeben, um dem explizit Mitgeteilten einen Sinn zu geben. Beziehungen
zwischen Textinformationen werden hergestellt, Griinde von Handlungen ab-
geleitet, aktuelle Wort- oder Konzeptbedeutungen situationsabhéngig erar-
beitet. Inferenzen sind also die Informationen, die im Text ausgelassen und
vom Lesenden zwecks Verstandnis beigesteuert werden. Sie haben somit eine
Schliisselrolle beim Leseverstehen: erfillen unterschiedliche Funktionen, tre-
ten zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Leseprozess auf und beziehen sich
auf unterschiedliche Einheiten (Ehlers 1998: 51). Sie lassen sich ,,als eine para-
digmatische Manifestation fiir die konstruktivistische Auffassung des Lese-
prozesses als Text-Leser-Interaktion betrachten (Christmann/Groeben 1999:
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160). Sichtbare bzw. vorgegebene sprachliche Informationen und Kognitions-
strukturen der Rezipienten greifen im Verstehensprozess ineinander und re-
sultieren dann in der Konstruktion der Textbedeutung. Die Grundlage fiir In-
ferenzen bilden einerseits die Sprache und der jeweilige Text, andererseits das
Weltwissen von Lesenden (Christmann/Groeben 1999: 160; Ehlers 2010b: 111).
Der hoherstufige Prozess des Verstehens setzt den Einsatz einer breiten Pa-
lette von Inferenzen auf der globalen Ebene und ausreichende Vorkenntnisse
der Rezipienten voraus. Die inferentielle Aktivitit der Rezipienten hangt auch
von den situativen und kommunikativen Bedingungen ab. Relevante Einfluss-
groflen sind zudem die Aufgabenstellung, die Schreibintentionen, die Text-
strategien bzw. das Leseinteresse und die Lesemotivation (Ehlers 1992: 6fF.,
1998: 51ff. und 2010a: 196; Graesser et al. 1995; Christmann/Groeben 1999:
160ff.; Christmann 2010: 168f.; Neuland / Peschel 2013: 162f.).

Textverstehen setzt Textkohérenz voraus und fiir die Herstellung kohéren-
ter Zusammenhénge muss der Leser nicht nur éiber die Fahigkeit des Inferie-
rens, sondern auch {iber die der Selektivitit und des Abstrahierens verfiigen.
Lesende miissen im Leseprozess wegen der zeitlichen Beschrankung und der
begrenzten Kapazitit des Gedédchtnisses eine Auswahl treffen, weil sie nicht
alle Informationen aufnehmen und behalten kénnen. Der Prozess der Selek-
tivitat wird vom Textthema, von den subjektiven Leseinteressen und von der
an den Text herangetragenen Perspektive beeinflusst (Ehlers 2010b: 110).

Beim Lesen miissen Lesende iibergeordnete Konzepte und Einheiten bil-
den konnen, da sie das im Text wortwortlich Gesagte nicht behalten kénnen.
Abstraktionsfihigkeit ist notwendig, um den Text problemlos weiterlesen und
eine kognitive Struktur fiir sich aufbauen zu kénnen. Dadurch kénnen wah-
rend des Lesens neue Informationen aufgenommen und integriert werden
(ebd., S. 110).

5.4  Textanalyse

Textanalytische Verfahren sind Ergebnisse textlinguistischer Erkenntnispro-
zesse, ,die durch unterschiedliche Erkenntnisinteressen gesteuert werden®
(Feld-Knapp 2010b: 191). Linguistische Textanalysen werden sowohl in theo-
retisch-begrifflicher, als auch in methodischer Hinsicht durch die Textlin-
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guistik bestimmt. Die Textlinguistik hat die Aufgabe, die Bedingungen und
Regeln der Textkonstitution systematisch zu beschreiben und die Bedeutung
der Textkonstitution fiir die Textrezeption darzustellen. Das Ziel linguisti-
scher Textanalyse ist es, die Struktur und die kommunikative Funktion von
Texten transparent zu machen und darzustellen (Brinker/Colfen/Pappert
2014: 9).

Im empirischen Teil der Arbeit werden Sachtexte der Textsorte Bericht ei-
ner textlinguistischen Analyse unterzogen. Wie bereits in Abschnitt 5.2 erldu-
tert wurde, liegt der Analyse die kommunikative Textdefinition zugrunde, die
den Text als sprachliche und kommunikative Einheit auffasst und somit eine
strukturelle und funktionale Herangehensweise an den Text ermoglicht.

In der Textlinguistik wurden unterschiedliche Verfahren zur linguisti-
schen Textanalyse entwickelt, die bei der Entwicklung meines eigenen Ver-
fahrens fiir die vorliegende Textanalyse als Modelle dienten. Die Entwicklung
meines Analyseverfahrens bedarf der Analyse vorhandener Analyseverfahren
bzw. Analyseaspekte und der Auseinandersetzung mit grundlegenden Be-
griffen textlinguistischer Analysen. Im Folgenden werden die Analyseverfah-
ren von Brinker (1997) und Gross (1990), die fiir mein Analyseverfahren
Anbhaltspunkte lieferten, vorgestellt und miteinander verglichen. Bei der Be-
handlung vorhandener Verfahren wird auf Grundbegriffe in ihrer Bedeutung
fiir die Durchfithrung der Analyse eingegangen. Anschlieflend daran wird das
von mir entwickelte Textanalyseverfahren vorgestellt.

Einen wichtigen Anstof bei der Konzipierung meines Analyseverfahrens
bedeutete das Modell von Klaus Brinker (1997), das strukturelle sowie kom-
munikativ—funktionale Aspekte umfasst, aufgrund deren die Analysekate-
gorien unterschieden werden. Unter dem strukturellen Aspekt werden eine
grammatische und eine thematische Strukturebene unterschieden. Auf der
grammatischen Ebene ist die grammatische Kohdrenz die zentrale Analyse-
kategorie, ,,die auf den syntaktischen und semantischen Verkniipfungsbezie-
hungen zwischen den Sétzen des Textes beruht® (Brinker/Colfen/Pappert
2014: 154). Die thematische Ebene bezieht sich auf die Struktur des Text-
inhalts, wobei das Textthema und die Themenentfaltung als die wichtigsten
Analysekategorien gesehen werden.

Der kommunikativ-funktionale Analyseaspekt betrifft den Handlungs-
charakter des Textes, also die kommunikative Beziehung zwischen Emittent
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und Rezipient. Bei diesem Aspekt fungiert die Textfunktion als Analysekate-
gorie, wodurch die im Text dominierende Kommunikationsintention des
Emittenten ausgedriickt wird. Bei Brinker wird iiber den strukturellen und
funktionalen Aspekt hinaus auch der situative berticksichtigt, der sich auf die
Kommunikationssituation bezieht (Brinker/Célfen/Pappert 2014: 1541f.). Im
Folgenden werden die einzelnen Analyseschritte in der von Brinker aufgrund
methodischer Uberlegungen vorgeschlagen Reihenfolge vorgestellt. Dement-
sprechend geht man vom Text als Ganzem zu den konstituierenden Einheiten
und Strukturen vor.

Im ersten Schritt erfolgt die Analyse des Kontextes unter dem Aspekt der
Beschreibung kontextueller Merkmale und der Reflexion der Konsequenzen
fiir die Textkonstitution. Im zweiten Schritt wird die Textfunktion unter
unterschiedlichen Gesichtspunkten analysiert. Der dritte Schritt umfasst die
Analyse der Textstruktur, die aus der Bestimmung des Textthemas, aus der
Beschreibung der Themenentfaltung, der Art der Themenbehandlung und
der die Thematik ausdriickenden sprachlichen Mittel besteht. Es ist zu beto-
nen, dass die Beschreibungsebenen und -aspekte voneinander nicht isoliert
werden kénnen, da zwischen dem situativen und medialen Kontext, der Text-
funktion, dem thematischen Aufbau und der grammatischen Struktur von
Texten komplexe Beziehungen bestehen. Auflerdem miissen die sprachlichen
Mittel in ihrer textuellen Funktion beschrieben und untersucht werden (V.
Rada 2010 und 2014; Brinker/ Célfen/Pappert 2014: 156f.; Feld-Knapp 2018a).

Die Textstruktur kann auf der mikro- und makrostrukturellen Ebene
untersucht werden. Auf der Mikroebene spielen die Verweisung, die textinter-
nen und textexternen Konnektoren, die Funktionale Satzperspektive, die The-
ma-Rhema-Gliederung, die thematische Progression und die Tempusformen
eine wichtige Rolle. Fiir die vorliegende Arbeit haben einerseits die Verwei-
sung, wobei Konzepte der Stellvertretung, Wiederaufnahme und der Weiter-
fithrung dominieren, andererseits die Textkonnektoren eine Schliisselbedeu-
tung (Feld-Knapp 2010b: 191). Auf der Makroebene sind die Bestimmung der
Makrostrukturen und die Schemabildung von grofiem Belang.

Aufler dem Textanalyseverfahren hat das Programm der linguistischen
Textanalyse von Gross (1990: 108ft.), der wie Brinker den Text als eine kom-
munikative und funktionale Einheit betrachtet, fiir die Entwicklung meines
eigenen Analyseverfahrens weitere Anregungen gegeben. In Gross’ Modell
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wird der Text auch unter funktional-pragmatischen und strukturell-gram-
matischen Gesichtspunkten untersucht, die sich an diesem Punkt mit denen
bei Brinker tiberschneiden.

Gross geht von einem iiberschaubaren, authentischen Text aus, der einer
pragmatischen und grammatischen Analyse unterzogen wird. Im Rahmen
der pragmatischen Analyse wird die Kommunikationssituation untersucht.
Das umfasst die Analyse des Autors, der Zielgruppe, die Intention des Autors,
das Medium und die Textgliederung. Die grammatische Analyse konzentriert
sich in erster Linie auf die transphrastische (satziibergreifende) Kohédrenz und
erstreckt sich auf die phonologische, syntaktische und semantische Ebene.
Auf der syntaktischen Ebene werden die Rekurrenz- und Verweisungsformen
anhand von Artikelselektion, Proformen und Ellipsenverwendung, die Kon-
nexion, die Verwendung von Wort- bzw. Satzgliedstellung und die Abfolge
von Tempora, Aspekten, Aktionsarten und Modi untersucht. Auf der seman-
tischen Ebene erfolgt die Untersuchung der Isotopie, der Informationsstruk-
tur durch thematische Progression und der Argumentationsstrukturen. Nach
diesen Analyseschritten werden funktionale Beziige der Beobachtungen un-
tereinander untersucht.

Aufgrund der Auseinandersetzung mit den Modellen des Analyseverfah-
rens von Brinker und Gross lasst sich feststellen, dass die beiden die gleichen
Analyseaspekte umfassen und sich auf die funktionale, die strukturelle und
die thematische Ebene erstrecken. Die bei Gross genannten Ebenen lassen
sich der bei Brinker erlduterten Mikro- und Makrostruktur zuordnen. Beide
fokussieren also sowohl die Oberflachenstruktur, als auch die semantische
Texttiefenstruktur und beziehen dariiber hinaus pragmatische Aspekte ein.



6

Besonderheiten der rezeptiven
individuellen Mehrsprachigkeit
bei Lernenden mit L1 Ungarisch

Im Einklang mit den in der Arbeit formulierten Zielsetzungen werden im vor-
liegenden Kapitel die Daten einer fremdsprachendidaktisch angelegten For-
schung zu Besonderheiten der individuellen Mehrsprachigkeit von Lernen-
den mit L1 Ungarisch im rezeptiven Bereich vorgestellt und qualitativ und

quantitativ ausgewertet.

6.1

Ziele, Fragen und Hypothesen der Forschung

Die durchgefiihrte empirische Forschung hatte folgende Zielsetzungen:

Lesen als Sprachhandlung zu modellieren und die Besonderheiten dieser
sprachlichen Aktivitdt in verschiedenen Sprachen transparent zu machen
Lesen als sprachliche Handlung von Sprachlernenden mit L1 Ungarisch
und die Transferaktivitit von Lernenden beim Textverstehen zu erfassen
die sprachlichen Mittel in ihrer Funktion als Indikatoren fiir Textver-
arbeitungsprozesse zu beschreiben

die Wirksambkeit der sprachlichen Mittel beim Rezipieren zu erfassen

das Wahrnehmen der textuellen Funktion der sprachlichen Mittel nach-
zuzeichnen

Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede beim Textverstehen in den unter-
suchten Sprachen zu ermitteln.

Die Forschung zielte auf die Beantwortung folgender Fragen ab:

Wie kann Lesen als Sprachhandlung modelliert und seine Besonderheiten
in verschiedenen Sprachen transparent gemacht werden?



KAPITEL 6: BESONDERHEITEN DER REZEPTIVEN INIVIDUELLEN MEHRSPRACHIGKEIT... 123

* Wie kdnnen sich Lernende mit L1 Ungarisch in Texten in germanischen
Sprachen zurechtfinden?

»  Wie kénnen Lernende ihre Strategien beim Textverstehen von einer Spra-
che in eine andere transferieren?

»  Wie konnen Texte mittels textlinguistischer Analyseverfahren transparent
gemacht werden, um die beim Textverstehen wahrgenommenen sprachli-
chen Mittel in ihrer Bedeutung fiir die Textkohésion zu erfassen?

»  Wie erfasst der Rezipient beim Lesen die textuelle Funktion sprachlicher
Mittel fiir die eigene Sinnbildung?

= Welcher Mittel bedient sich der Rezipient beim Textverstehen?

= Welche sprachlichen Mittel leiten den Rezipienten beim Textverstehen in
den untersuchten Sprachen?

= Welche sprachlichen Mittel fungieren als Indikatoren fiir Textverarbei-
tungsprozesse?

»  Wie erfolgt das individuelle Textverstehen in mehreren Sprachen?

»  Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede sind beim Textverstehen in
mehreren Sprachen erkennbar?

Aufgrund der einschligigen Fachliteratur liegen der Forschung folgende
Hypothesen zugrunde (Portmann-Tselikas 2002; Schmolzer-Eibinger 2008;
Feld-Knapp 2014d):

» Aufgrund der textlinguistischen Analyseverfahren kann auf Prozesse des
Textverstehens geschlossen werden.

= Textverstehen ist eine sprachenunabhingige, zwischen den Sprachen
transferierbare kognitive Fahigkeit.

» L1 fungiert als Basis fiir das Textverstehen in spater gelernten Fremd-
sprachen.

» Die Lese- und Sprachlernerfahrungen von Lernenden in einer Sprache
konnen beim Lesen in anderen Sprachen genutzt werden.

= Textverstehen wird in den einzelnen Sprachen durch unterschiedliche
sprachliche Indikatoren in Gang gesetzt.

» Der Unterschied zwischen Lesen in verschiedenen Sprachen zeigt sich in
der sprachlichen Realisierung der Inhalte.

» Die Schwierigkeit fiir Lernende besteht beim Textverstehen verstirkt in
der Identifizierung der sprachlichen Realisierung der Inhalte.
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6.2  Forschungsgegenstand und Datenerhebung -
Kriterien der Textauswahl

Den Gegenstand meiner empirischen Untersuchung bilden die Texte, auf die
sich die Datenerhebung bezieht. Die Texte wurden dabei sowohl aus der For-
scher-, als auch aus der Rezipientenperspektive untersucht.

Vor der Beschreibung der Datenerhebung werden im Folgenden die Kri-
terien der Textauswahl vorgestellt. Bei der Auswahl der Texte wurden das
sprachliche Niveau, der Themenbereich, die Textldnge und die Textsorte be-
achtet.

a) Niveau: Die in der Forschung verwendeten Texte befinden sich auf dem
B2-Niveau nach dem Gemeinsamen européischen Referenzrahmen. Texte
auf diesem Sprachniveau enthalten dhnlich komplexe sprachliche Struk-
turen, wodurch sie miteinander verglichen werden konnen (Europarat
2001; Quetz 2010). Die sprachlichen Strukturen und Mittel auf dieser Stufe
ermoglichen die Untersuchung zahlreicher textgrammatischer Mittel in
ihrer Funktion auf der Textkohésionsebene.

b) Themenbereich: In die Forschung wurden zwanzig verschiedene The-
menbereiche mit einbezogen. Sie wurden im Sinne der Lerner-, Inhalts-
und Themenorientierung ausgewdhlt. Bei der Auswahl wurde beachtet,
dass die einzelnen Themenbereiche aktuell und fiir Lernende der 11. und
12. Klassen inhaltlich interessant bzw. kognitiv relevant sein sollen. Ein
weiteres wichtiges Kriterium war, dass Lernende zu den Themenbereichen
iber Vorkenntnisse aus dem Fremdsprachen- bzw. dem Sachfachunter-
richt verfiigen sollen bzw. dass sie sich durch die Themenbereiche person-
lich angesprochen fiihlen. Zu jedem Themenbereich wurden ein ungari-
scher, ein deutscher und ein englischer Text ausgewéhlt: So ergab sich zu
jedem Themenbereich eine Gruppe von drei Texten in diesen Sprachen.
Die Texte stammen iiberwiegend aus Online-Quellen, in einer kleinen
Anzahl aus der gedruckten Presse. Die zwanzig Themenbereiche sind die
Folgenden: 1) Bildungssysteme, 2) Mehrsprachigkeit, 3) Schulficher, 4) Ge-
horlose, 5) Familie, 6) Werbung, 7) Sozialisierungsprozess, 8) Geschwister,
9) Begabte in der Schule, 10) Musiktherapie, 11) Formen alternativer Schu-
len, 12) Schlafstérungen bei Jugendlichen, 13) Extremsport, 14) Patchwork-
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Familie, 15) Arbeit im Ausland, 16) Klimawandel, 17) gentechnisch modifi-
zierte Pflanzen, 18) Energiewende, 19) Frauenquote, 20) Suchtkrank-
heiten. Die Texte waren also in den drei Sprachen bei einem Probanden in
einer Gruppe thematisch dhnlich, um von den Lesenden die gleiche kog-
nitive Leistung zu verlangen. Derselbe Themenbereich lasst die Textrezep-
tion in den drei Sprachen in den Vordergrund treten so dass ermittelt wer-
den kann, wie der Rezipient denselben Sachverhalt in den drei Sprachen
verstehen kann und wie dadurch seine rezeptive Mehrsprachigkeit zum
Ausdruck kommt.

c) Textlinge: Ein weiteres wichtiges Kriterium bei der Textauswahl stellte die
Textlange dar. Die zu einer Gruppe gehorenden Texte waren dhnlich lang,
damit sie die Lesenden vor die gleiche kognitive Herausforderung stellen.
Die Texte sollten an und fiir sich nicht zu lang sein: es diirfte fiir die Rezi-
pienten einfacher sein, mit kiirzeren Texten parallel zu arbeiten.

d) Textsorte: Es ist bekannt, dass Texte aufgrund verschiedener Kriterien
und Aspekte unterschiedlich gruppiert werden kénnen. Der Auswahl der
in die Forschung einbezogenen Texte lag ihre didaktische Gruppierung
zugrunde. Im Fremdsprachenunterricht werden Texte in die beiden Grup-
pen monologischer und dialogischer Texte eingeordnet. Zu den mono-
logischen gehoren die fiktionalen, d.h. literarischen Texte und die nicht-
fiktionalen, d.h. die Sachtexte (Feld-Knapp 2018b). Es wurden hierfiir
Sachtexte, die eine informierende oder kontaktpflegende Funktion erfil-
len (Feld-Knapp 2005: 12), v.a. aus folgenden Griinden ausgewéhlt:

= Sachtexte sind im Vergleich zu literarischen Texten eindeutig zu inter-
pretieren und zu erschlieflen. Sie wollen die Rezipienten iiber einen
bestimmten Sachverhalt sachlich und objektiv informieren (Brinker/
Colfen/Pappert 2014: 106fL.).

= Berichte als Sachtexte wurden auflerdem sowohl wegen ihrer fiir das
Textmuster typischen Makrostruktur, als auch ihrer Mikrostruktur
ausgewdahlt. Fiir die vorliegende textlinguistische Analyse ist es von ho-
her Relevanz, dass das haufigste lexikalische Mittel in Berichten die
Wiederaufnahme ist und in ihnen oft satzinterne Konnektoren ge-
braucht werden. Dies ermoglicht einerseits die Analyse der sprach-
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lichen Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter, die sich in den
Texten befinden, andererseits die Analyse von Konnexionen.

= Fiir die Lexik der Berichte sind nominale Konstruktionen typisch, was
eine grofie Bedeutung bei der Ermittlung und bei der Analyse der Wie-
deraufnahme der Themawdrter hat (Feld-Knapp 2005: 121f.).

= In Berichten wird das Textthema anhand mehrerer (je nach der Lange
durchschnittlich 4-5) Themaworter ausgefiihrt. Das ermoglicht die
Ermittlung der einzelnen Themaworter sowie der sprachlichen Mittel,
mit denen auf die Themawoérter Bezug genommen wird.

Die geschilderten Kriterien sind aus dem Grunde wichtig, weil sie die Ein-
heitlichkeit und Vergleichbarkeit sichern. Im Rahmen der Analyse wird der
Frage nachgegangen, inwiefern Texte auf einem einheitlichen Sprachniveau,
gleicher Linge und gleichen Schwierigkeitsgrades zu einem Thema in einer
Textsorte die Textverarbeitungsprozesse der Probanden induzieren.

An dieser Stelle ist noch zu erldutern, warum mehrere Texte als Indika-
toren der empirischen Untersuchung fungieren und nicht nur je ein Text in
den drei Sprachen. Die Vielfalt kognitiver Prozesse lasst sich durch mehrere
Texte aufzeigen. In der Forschung wird der mentale Prozess, der durch Texte
in Gang gesetzt wird, operationalisiert, was die Untersuchung mehrerer Texte
verlangt. So kann der mentale Prozess transparent gemacht werden, woraus
sich allgemeine Schlussfolgerungen ziehen lassen. Die Texte wurden zuerst
auf der Kohisionsebene, anschlieflend im Prozess des Textverstehens unter-
sucht. Dabei wurde der Frage nachgegangen, wie der Zusammenhang von
Textoberfliche und Texttiefenstruktur einen Sinn (d.h. Kohirenz) ergeben,
wobei die Vielfalt der Sinnbildung sich am effektivsten an mehreren Texten
derselben Textsorte zeigen lasst.

6.3  Forschungsmethoden

In diesem Kapitel werden die Methoden vorgestellt, die bei der Datenerhe-
bung in Bezug auf den Text verwendet wurden. Die Datenerhebung erfolgte
mit vier Methoden: mittels textlinguistischer Analysen, reflektierter Inter-
views, verstehenskontrollierender Fragen und Fragebégen. Durch die unter-
schiedlichen methodischen Zuginge zum Forschungsgegenstand Text ver-
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wirklicht sich die methodologische Triangulation, die in den qualitativ ange-
legten Forschungen zur Erweiterung der Erkenntnisméglichkeiten der Ein-
zelmethoden genutzt wird. Der untersuchte Gegenstand kann durch die (me-
thodologische) Triangulation tiefer verstanden werden: Es lassen sich dariiber
mehr Erkenntnisse gewinnen und dadurch auch bereits vorhandene begriin-
den und absichern (Feld-Knapp 2014c: 90).

6.3.1  Der Text als Objekt linguistischer Analyse

Wie in Abschnitt 5.2 erwéhnt, lag der textlinguistischen Analyse die kommu-
nikative Textdefinition von Brinker zugrunde. Die Texte wurden von mir aus
der Forscherperspektive analysiert, wobei den Fragen nachgegangen wurde,
wie Texte mittels der Analyse transparent gemacht werden konnen und wel-
che textgrammatischen Mittel in ihrer textuellen Funktion auf der Ebene der
Kohision als Indikatoren fiir Textverarbeitungsprozesse fungieren und den
Rezipienten leiten. Die Analyse zielt auf die Erfassung der grammatischen
Verflechtung auf der Textoberfliche ab.

Die Analyse ist eine strukturelle Analyse auf der grammatischen Ebene.
Sie erstreckt sich auf die Untersuchung der kohasionsstiftenden sprachlichen
Mittel fiir die Bezugnahme auf die die einzelnen Topikketten bildenden The-
maworter und auf die Untersuchung der Konnexion in den drei untersuchten
Sprachen und umfasst 1) die Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruk-
tur und der Konnexion, 2) die sprachlichen Mittel der Bezugnahme auf die
Themawdrter, 3) die Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf
die Themawdrter und 4) die Analyse der Konnexion.

Im ersten Schritt werden einerseits die Wiederaufnahmestruktur des Tex-
tes, andererseits die die Konnexion sichernden Textkonnektoren am ungari-
schen, deutschen und englischen Text veranschaulicht. Darauffolgend werden
die bei der Veranschaulichung ermittelten sprachlichen Mittel der Bezug-
nahme auf die Themaworter ebenfalls einzeln beschrieben und in ihrer Be-
deutung fiir die Textkonstitution analysiert. Zuletzt werden die veranschau-
lichten Konnektoren in den Texten der drei Sprachen in ihrer textuellen
Funktion analysiert und erlautert.



128 GABRIELLA PERGE: REZEPTIVE MEHRSPRA CHIGKEIT

Die textlinguistische Analyse ldsst sich als eine Vorstufe zur Modellierung
des Textverarbeitungsprozesses betrachten, wobei auch die sprachliche Hand-
lung kennen gelernt werden kann: sie dient als Vorbereitung der Textgrund-
lage, um zu erhellen, welche linguistischen Bezugsgrofien mit dem mentalen
Verarbeitungsprozess der Probanden in Verbindung zu bringen sind.

6.3.2 Text in der Textverarbeitung

Aufgrund der Erkenntnisse der textlinguistischen Analyse wurden die Pro-
banden im Rahmen eines Interviews gezielt zur Sprachhandlung befragt. Der
Text wurde in diesem Schritt der Verarbeitung aus der Perspektive der Rezi-
pienten im Hinblick auf die Frage untersucht, inwiefern die Probanden die in
der Textanalyse ermittelten textuellen Funktionen der sprachlichen Mittel er-
kennen und mit diesen bewusst umgehen konnen. Auflerdem sollte ermittelt
werden, ob tatsichlich die aus der Forscherperspektive ermittelten Worter
von den Probanden wahrgenommen werden und sie beim Lesen leiten.

Zur Befragung der Sprachhandlung der Probanden wurde das qualitative,
miindliche, reflektierte Interview ausgewdihlt, das einen tieferen Zugang zu
subjektiven Wahrnehmungen erméglicht, wodurch inhaltliche Daten und -
auf inhaltsbezogener Ebene - ein Zugang zum Forschungsfeld, zu den Perso-
nen sowie den Konstruktionen, die ihren Handlungen zugrunde liegen, erhal-
ten werden (Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 110).

Zuerst sollte der jeweilige Proband, der je eine Gruppe von Texten in den
drei Sprachen zu den zwanzig Themen bekam, die aus der Forscherperspek-
tive im Voraus analysierten Texte still lesen (die Texte waren den Probanden
unbekannt). Neben den Texten stand ihnen ein Leitfaden in ungarischer Spra-
che mit den zur Untersuchung notwendigen Instruktionen und Erlauterun-
gen zur Verfiigung, der vor allem dazu diente, die als Erlduterungen fungie-
renden - {iberwiegend sprachwissenschaftlichen — Informationen einzufiih-
ren und schriftlich festzuhalten (vgl. den ungarischen Leitfaden zum reflek-
tierten Interview in Anhang 1).

Nach dem Lesen der drei Texte begann die laute Verbalisierung der Ge-
danken der Probanden zu den einzelnen Punkten des Leitfadens. Die Spra-
che der Verbalisierung war Ungarisch, da davon ausgegangen wurde, dass es
fiir die Probanden eine Erleichterung ist, tiber teilweise linguistische Inhalte
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in ihrer Muttersprache sprechen und mit komplexen Begriffen arbeiten zu
kénnen. Bei den deutschen und englischen Texten wurden die Gedanken auf
Ungarisch formuliert, wobei Textelemente (z.B. Themaworter) auch in der je-
weiligen Sprache zitiert bzw. hervorgehoben wurden.

Die Reihenfolge beim Lesen und bei der Behandlung der Texte war in
jedem Fall Ungarisch-Deutsch-Englisch. Ungarisch stand an der ersten Stel-
le, da es die Muttersprache aller Probanden war. In der vorliegenden For-
schung liegt der Akzent darauf, welche Besonderheiten die sprachliche Hand-
lungsfahigkeit in mehreren Sprachen von Lernenden mit der L1 Ungarisch
aufweist. Die Reihenfolge Deutsch-Englisch sollte der Annahme Rechnung
tragen, dass es fiir Lernende eine Erleichterung bedeutet, ihre Sprachkennt-
nisse bzw. Sprachlernstrategien aus dem Deutschen ins Englische zu trans-
ferieren (Bo6cz-Barna 2007 und 2009; Hufeisen 1998, 2010b und 2010c¢). In
jeder Phase der Untersuchung wurden zunichst die einzelnen Sprachen in
dieser Reihenfolge nacheinander, isoliert betrachtet, anschlieffend aufeinan-
der bezogen, integriert und im Verhaltnis zueinander behandelt (Feld-Knapp:
2014a).

Der ganze Prozess der Untersuchung wurde bei jedem Probanden auf
Tonband aufgenommen, gespeichert, dokumentiert und letztendlich konven-
tionell transkribiert. Die Transkriptionen wurden analysiert und ausgewertet.
Wie in der textlinguistischen Analyse lag der Schwerpunkt auch beim Inter-
view

= erstens auf der Erfassung der fiir das Textverstehen wichtigen Worter
und auf der Uberpriifung ihrer Bedeutung fiir das Textthema
= zweitens auf der Identifizierung der die Topikketten bildenden Thema-
worter, auf deren sprachlichen Realisationen bzw. den Formen der Wie-
deraufnahme, mit denen auf die einzelnen Themaworter Bezug genom-
men wird und
= drittens auf der Ermittlung der textuellen Funktion von satziibergreifen-
den sprachlichen Mitteln.
In der ersten Anniherung sollten die Probanden die fiir das Textverstehen
relevanten Worter in den drei Texten benennen und ihre Wahl begriinden.
Dieser Schritt diente dazu, sich auf der Textoberfliche im Textinhalt zu orien-
tieren. Die Auswahl der fiir das Textverstehen wichtigen Worter bzw. Begriffe
diente als eine Vorstufe fiir den nichsten Schritt, in dem die einzelnen Thema-
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worter zu ermitteln waren. Dazu galt die Benennung der fiir das Verstehen
relevanten Worter als Orientierungshilfe und die Probanden konnten sich
wihrend dieser Phase mit dem Text vertraut machen, was den nichsten
Schritt vorbereiten bzw. ihn in einem gewissen Sinne erleichtern sollte.

In der zweiten Annéherung lag der Fokus auf der Identifizierung der den
Text bildenden Themen, die dabei helfen, wichtige Informationen von weni-
ger relevanten zu trennen. Dariiber hinaus wurde unter die Lupe genommen,
mit welchen sprachlichen Mitteln die einzelnen Themawdrter in den drei
Sprachen wiederaufgenommen werden und wie sich die einzelnen Themen
sprachlich realisieren lassen.

In der dritten Anniherung sollten die Probanden aufgrund ausgewihlter
Konnektoren erfassen, welche inhaltlichen Zusammenhinge diese satziiber-
greifenden sprachlichen Mittel signalisieren und {iber welche textuelle Funk-
tion sie verfiigen.

Alle Interviews wurden an demselben, von den Probanden besuchten
Gymnasium durchgefiihrt.

6.3.3 Der verstandene Text

Nach der Befragung zur Sprachhandlung wurde durch verstehenssichernde
inhaltliche Fragen kontrolliert, ob der gelesene Text von den Probanden wirk-
lich verstanden wurde. Nach dem Interview bekamen die Probanden Zeit, die
Fragen mit Hilfe des Textes schriftlich zu beantworten.

6.3.4 Reflexion iiber den Verstehensprozess
in mehreren Sprachen

Uber die Verstindniskontrolle hinaus haben die Probanden ihren eigenen
Verstehensprozess durch einen Fragebogen reflektiert (den Fragebogen zur
Reflexion des eigenen Verstehensprozesses s. in Anhang 2). Dabei haben die
Probanden erldutert,
= welche Schwierigkeiten sie beim Lesen der Texte in den drei Sprachen
hatten
= wie sie mit dem Transfer zwischen den Sprachen umgehen konnten und

= inwiefern ihnen das strategische Leseverhalten bewusst war.



KAPITEL 6: BESONDERHEITEN DER REZEPTIVEN INIVIDUELLEN MEHRSPRACHIGKEIT... 131

Bei den Schwierigkeiten haben die Probanden reflektiert, inwiefern es fiir sie
in den einzelnen Sprachen problematisch war, das zentrale Thema des Textes,
den Wortschatz, die einzelnen Themen, die Wiederaufnahme der Thema-
worter innerhalb eines Themas und die textuelle Funktion der Konnektoren
zu ermitteln.

In Bezug auf den Umgang mit dem Transfer sollten sich die Probanden
dazu duflern, inwiefern fiir sie der Wechsel von der einen Sprache in die
andere ein Problem bedeutet hat. Dabei war es wichtig, den Transfer aus der
Muttersprache in eine Fremdsprache und aus einer Fremdsprache in eine
andere zu untersuchen. In diesem Fall wurde explizit auf den Umgang mit
dem Transfer aus dem Ungarischen ins Deutsche und aus dem Deutschen ins
Englische eingegangen. Beim Transfer wurde auflerdem reflektiert, in wel-
chem Maf3e der Transfer beim Lesen von Texten in germanischen Sprachen
nach dem Lesen des ungarischen Textes dadurch erschwert wurde, dass die
germanischen Sprachen Genera und Prapositionen enthalten, dass in den ger-
manischen Sprachen die Pronomen realisiert werden und ein haufiges Mittel
der Wiederaufnahme darstellen sowie dass Verbalsuffixe bei der Wiederauf-
nahme weniger dominant sind. Die Probanden sollten sich auch dazu duflern,
inwiefern der Transfer durch die oben genannten Aspekte erschwert wurde,
als sie den englischen Text nach dem deutschen gelesen haben.

In Bezug auf den bewussten Umgang mit dem strategischen Leseverhalten
sollten die Probanden reflektieren, ob sie iiber herausgebildete Lesestrategien
beim Lesen verfiigen. Aulerdem sollten sie zu der Frage Stellung nehmen, ob
sie im Mutter- und Fremdsprachenunterricht bereits Lesestrategien gelernt
haben oder diese lernen méchten und die im Muttersprachenunterricht ge-
lernten Strategien im Fremdsprachenunterricht bzw. die in der ersten Fremd-
sprache gelernten in der zweiten Fremdsprache anwenden konnen. Aufler-
dem sollten sie dariiber reflektieren, ob sie beim Lesen in der Muttersprache
und in der/den Fremdsprache/n die Schliisselworter suchen, die die wichtigen
Informationen tragenden Sitze markieren, und ob sie auf die Konnektoren
achten.

Des Weiteren wurden die Probanden zu Hintergrunddaten befragt. Uber
allgemeine Angaben wie Geschlecht, Alter, Schultyp, Jahrgang und Mutter-
sprache hinaus haben sich die Probanden zu sieben Fragen geduf3ert. Sie soll-
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ten vor allem ihre erste, zweite und eventuell dritte Fremdsprache angeben
und bei jeder Sprache die Fragen beantworten,

= seit wann sie die jeweilige Sprache lernen

= wo sie die jeweilige Sprache iiberwiegend gelernt haben (im institu-
tionellen Fremdsprachenunterricht, in der Sprachschule, im mutter-
sprachlichen Milieu im Ausland oder bei Privatlehrern)

» warum sie die Sprache gewéhlt haben
= inwiefern sie die einzelnen Sprachen mégen
= ob sie eine lingere Zeit im Zielsprachenland verbracht haben

= ob sie die gelernten Sprachen zu bestimmten Zwecken auch im Alltag
(beim Fernsehen, Lesen, bei Konversation mit Muttersprachigen) ver-
wenden.

Die drei Perspektiven vom Text als statischem Objekt, dem Text in der Ver-
arbeitung und dem verstandenen Text sollten fiir die Forschung eine ganz-
heitliche Untersuchungsperspektive ergeben. Die aus der Textanalyse, dem
reflektierten Interview und der Verstindniskontrolle gewonnenen Daten
wurden qualitativ gedeutet, die Daten des Fragebogens mit Hilfe des SPSS-
Programms quantitativ ausgewertet.

6.4 Probandensicht

An der Forschung haben zwanzig Lernende (10 Mddchen und 10 Jungen) teil-
genommen, von denen 11 Lernende im 11., 9 im 12. Jahrgang eines sechs-
klassigen Gymnasiums in Budapest lernen. Bei der Auswahl der Probanden
war ein wichtiger Aspekt, dass sie Ungarisch als L1 haben und einsprachig
aufgewachsen sind (in die Forschung wurden also keine bilingualen Lernen-
den mit einbezogen). Sie lernen germanische Sprachen (Deutsch und Eng-
lisch) als erste und zweite Fremdsprache im institutionellen Fremdsprachen-
unterricht. Des Weiteren war bei der Auswahl wichtig, dass die Probanden
diese Fremdsprachen auch unter institutionellen Rahmenbedingungen, d.h.
gesteuert gelernt haben. Von den Probanden lernen 15 Englisch als erste und
5 Deutsch als erste Fremdsprache. Die Probanden wurden nach Absprache
mit ihren Deutschlehrkréften ausgewdhlt. Da die Lehrpersonen die Lernen-



KAPITEL 6: BESONDERHEITEN DER REZEPTIVEN INIVIDUELLEN MEHRSPRACHIGKEIT... 133

den seit mindestens drei Jahren kennen, konnten sie beurteilen, iiber welche
Sprachkenntnisse, Motivation und Sprachlerneignung diese verfiigen und
welche Einstellung sie zu mehreren Sprachen haben. Da die kognitive Leis-
tung der Lernenden beim Textverstehen nur bei gleichen Voraussetzungen
optimal verglichen werden kann, wurde bei der Auswahl der Probanden auch
berticksichtigt, dass sie in Bezug auf Text- und Weltwissen {iber annahernd
gleiche Vorkenntnisse verfiigen.

6.5  Datenanalyse

Im vorliegenden Abschnitt werden die aus der Forscherperspektive analysier-
ten Texte in den drei Sprachen, die mit den Probanden durchgefiihrten In-
terviews zu den Texten und die Verstindniskontrolle sowie die Reflexion des
Verstehensprozesses der Probanden vorgestellt.

Da die Vorstellung einer umfassenden Analyse aller Texte, die zwanzig fiir
den institutionellen DaF-Unterricht relevante Themenbereiche reprasentie-
ren, den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen wiirde, wird im Folgen-
den lediglich die vollstindige Analyse der Texte zu den Themenbereichen
,Bildungssystem* und ,Schulficher‘ dargestellt (s. 6.5.1 und 6.5.2).> Die Aus-
wahl der Texte fiir diese Themenbereiche kann einerseits dadurch legitimiert
werden, dass die Analyse im Falle dieser Texte besonders vielschichtig und
komplex vorgenommen werden konnte, weshalb diese Ergebnisse eine hohe
Aussagekraft haben. Andererseits bieten diese beiden Themenbereiche her-
vorragende Moglichkeiten fiir die Verkniipfung der Textwelten mit der
Lebenswelt der Lernenden, daher kann von den Ergebnissen fiir die Um-
setzung im DaF-Unterricht eine hohe Relevanz erwartet werden (Feld-Knapp/
Schoflbock 2009).

Um die aus der Forscherperspektive durchgefiihrte Textanalyse nachvoll-
ziehen zu kénnen, soll hier zunédchst das in den Texten verwendete Markie-
rungssystem kurz erldutert werden. Bei den jeweiligen Textbeispielen in den

2 Die kompletten Analysen (inkl. Textanalysen, Analyse der reflektierten Interviews mit
den Probanden, der Textverstdndniskontrolle und der Fragebogen zur Reflexion iiber
den eigenen Verstehensprozess in mehreren Sprachen) zu den zwanzig Themenberei-
chen befinden sich in der Datenbank der Autorin.
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drei Sprachen werden zunichst die Wiederaufnahmestruktur und die
Konnexion veranschaulicht. Zur Veranschaulichung der Wiederaufnahme-
struktur wurden unterschiedliche Zeichensatzformate (halbfett, kursiv, un-
terstrichen, KAPITALCHEN) verwendet. Die zur Konnexion beitragenden Kon-
nektoren, deren textuelle Funktion erldutert wird, werden in den Texten
durch grau-halbfetten Buchstabensatz markiert.

Die Texte sind in Absitze gegliedert, am Anfang jedes Absatzes werden in
eckigen Klammern die Nummern der darin enthaltenen Satze angefiihrt. Je-
des Textelement, das zur Wiederaufnahmestruktur eines Bezugsausdrucks
gehort, wird im Text mit der Nummer des Satzes und einem Buchstaben ko-
diert und in eckigen Klammern vor dem jeweiligen Element angegeben. Diese
zur Identifizierung der Textelemente dienenden Kodierungen werden auch
bei der Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Thema-
worter verwendet. Die aus den Texten ermittelten Themaworter und die
sprachlichen Mittel, mit denen auf diese Themaworter Bezug genommen
wird, werden nach den jeweiligen Texten tabellarisch dargestellt. Aus Platz-
griilnden werden in den Tabellen in Bezug auf die sprachlichen Mittel Ab-
kiirzungen verwendet.

6.5.1 Themenbereich ,Bildungssysteme*

6.5.1.1 Texte

a) Textbeispiel fiir Ungarisch:
»A magyar kamaszoknak nem megy a matek”

Im ungarischen Text geht es um die Ergebnisse ungarischer Schiiler in der
PISA-Studie aus dem Jahr 2012. Die Ergebnisse der Schiiler in den im Rahmen
der Studie untersuchten Kompetenzen werden unter die Lupe genommen
und mit den Ergebnissen aus dem Jahr 2009 verglichen (Perge 2016).

Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur und der Konnexion

[1-3]  Atlag alatt (. teljesitettek () a magyar didkok a nemzetkdzi . PISA-tesz-
ten. Rosszabbul . értik, amit (5 olvasnak, mint harom éve, de . matek-
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[7-9]

bél és természettudomanyokbol is .4 rontottak. Tarolnak az dzsiaiak, jon-
nek fel a brazilok.

Romlott . a magyar gyerekek szovegértési 1, képessége 2009 6ta, akar-
csak a (4 matematikai és a természettudomdnyi ,a) miiveltségiik — deriil
ki a 2012-es (4] nemzetkozi oktatasi vizsgélat, 41 a PISA-felmérés eredmé-

nyeibdl. s, A felméréssorozatot — amelyben 65 orszag didkjai vesznek

részt — a vilag legfejlettebb orszagait tomorité gazdasagi szervezet, az
OECD azért inditotta el, hogy felmérjék az orszadgok oktatdsi rendsze-
reinek hatékonysagat. s, A tesztet hdromévente toltetik ki a 15 éves gyere-
kekkel, és arra kivancsiak, hogy a didkok milyen mértékben képesek fel-
hasznalni a tuddsukat életszert helyzetekben.

A {6 mérési teriiletek a szovegértés, az alkalmazott ) matematikai ma-
veltség és az alkalmazott természettudomdanyi miiveltség. s A magyar
didkok leginkabb sy a matematikdban s estek vissza: mig 2009-ben 490,
tavaly mar csak 477 pontot (sq értek el. A harom évvel ezel6ttinél rosszabb
eredmények azért meglepGek, mert hosszil id6 utdn 2009-ben el8szor (g
tudtak javitani () teljesitményiikon ,q a magyar didkok a szovegértési
feladatokban.

[10-12] AKKor poq sikeriilt elérni az OECD-atlagot, de most megint pon) becsusz-

tunk ez ald, 6sszesen 488 pontot [.oq értiink el (a mostani atlag 496 pont).
A romlé eredmény ellenére (. a jelentés Magyarorszagot is azon orsza-
gok kozé sorolja, amelyekben atlagban javult .0 a didkok szévegértése az
els6 g PISA-felmérés Ota. Az osztrak, a lett, a luxemburgi, a portugdl és
az izraeli didkok a magyar gyerekekhez hasonl6 eredményt értek a sz6-
vegértési feladatokban. [...]

Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themawdorter

TK1 TK2 TK3

magyar didkok PISA-felmérés matematika
teljesitettek PISA-teszten matekbol

(Suffix der (bedeutungsihnliches (bedeutungséhnliches
Verbkonjugation) Substantiv) Substantiv)

a magyar didkok nemzetkdzi oktatasi matematikai
(Wiederholung) vizsgdlat (Erklarung) (Wiederholung)

értik a PISA-felmérés matematikai

(Suffix der Verbkon;j.) (Wiederholung) (Wiederholung)
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olvasnak
(Suffix der Verbkon;j.)
rontottak

(Suffix der Verbkonj.)

a magyar gyerekek
(bedeutungsihnliches
Substantiv)
képessége
(Possessivsuffix)
miiveltségiik
(Possessivsuffix)

a magyar diakok
(Wiederholung)
estek vissza

(Suffix der Verbkon;j.)
értek el

(Suffix der Verbkon;j.)
tudtak javitani
(Suffix der Verbkonj.)
teljesitményiikon
(Possessivsuffix)

a magyar didkok
(Wiederholung)

sikeriilt elérni
(Suffix der Verbkon;j.)

becsusztunk
(Suffix der Verbkonj.)

értiink el

(Suffix der Verbkonj.)
a diakok
(Wiederholung)
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a felméréssorozatot
(bed.-ahnl. Substantiv)

a tesztet

(bed.-dhnl. Substantiv)
ajelentés
(bedeutungsihnliches
Substantiv)
PISA-felmérés
(Wiederholung)

a matematikdban
(Wiederholung)

Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Im ungarischen Text wurden aufgrund von drei Themawortern drei Topik-
ketten ermittelt (TK1: magyar didkok 'ungarische Schiiler', TK2: PISA-felmé-
rés 'PISA-Studie', TK3: matematika 'Mathematik'), deren Elemente mit unter-
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schiedlichen sprachlichen Mitteln wiederaufgenommen werden. Die Wieder-
aufnahme erfolgt durch die Wiederholung des Lexems [1b, 8a, 9c, 11b fiir
TK1], [4f, 11c fir TK2], [4c, 7a, 8b fiir TK3], durch bedeutungsgleiche Substan-
tive [4a fiir TK1], [1¢, 54, 6a, 11a fiir TK2] und [2c fir TK3] sowie durch Suffixe
der Verbkonjugation [1a, 2a, 2b, 2d, 8¢, 8d, 9a, 104, 10b, 10¢ fiir TK1] und durch
Possessivsuffixe [4b, 4d, gb fur TK1]. In einem Fall [4e fiir TK2] lasst sich eine
Erklarung als ein weiteres Mittel der Wiederaufnahme beobachten. Fiir die
Elemente der dritten Topikkette ist typisch, dass die wiederholten Worter mit
einem Suffix [4c¢, 7a, 8b] versehen werden.

b) Textbeispiel fiir Deutsch:
»ungerechtes Bildungssystem: Ein Junge will nach oben

Das deutsche Textbeispiel behandelt den Fall eines Jungen, der zurzeit Dok-
torand ist, den seine Lehrer aber frither auf die Hauptschule schicken wollten.
An seinem Beispiel wird gezeigt, warum Schiiler im Schulwesen benachteiligt
werden kénnen und was zu tun ist, um die Aussortierung zu verhindern.

Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur und der Konnexion

[1-3] 1 Seine Lehrer wollten (v) ihn auf die Hauptschule schicken. Doch [
seine Mutter glaubte an ihren Sohn, verschuldete sich, stritt sich mit Be-
horden, ertrug Demiitigungen. Inzwischen hat ;. René Schonfelder ein
Einser-Abitur, einen Einser-Uni-Abschluss und promoviert.

[4-6] Eine sehr deutsche Bildungsgeschichte. Hitte [, er auf v seine Grund-
schullehrer gehort, dann hitte (5q er die Hauptschule besucht. Dann wire
ea €r jetzt wahrscheinlich Koch und kein (¢,) Doktorand mit Einser-Abi-
tur und Einser-Uni-Abschluss, Jahrgangsbester sogar.

[7-9] Was ;) René Schonfelder in (1) seiner Schulzeit in Hamburg erlebte, zeigt
wie Lehrer und Behorden immer wieder [, Schiiler aussortieren, weil
deren Eltern vielleicht arbeitslos sind, weil [, sie schlecht Deutsch spre-
chen oder weil (1 sie in kleinen Mietwohnungen leben ohne Biicherregal,
Zeitungsabo und Theater-Dauerkarte. s, Seine Geschichte zeigt aber auch,
was Lehrer, Beamte und Eltern tun kénnen, um das zu verhindern. [
René Schonfelder ist heute 28 Jahre alt, grof3, kriftig, sehr freundlich.
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[10-12] 1oa Er spricht nicht gern tiber p.0b) sich und das, was p.oq er erreicht hat, o
er hort lieber anderen zu. jua) Er erzihlt jetzt nur, weil ) er ein Ziel hat.

(2] Er mochte, dass es mehr .p) Kinder wie (1. er an die Uni schaffen.
[13-17] e Kinder, 135 deren Eltern nicht studiert haben. Denn 4 Arbeiterkinder

sind hierzulande unterrepréisentiert an Gymnasien und Hochschulen; im-
mer wieder riigen Untersuchungen wie die Pisa-Studie Deutschlands un-
gerechtes Bildungssystem, am Dienstag kommen die aktuellen Ergebnis-
se. nsa) Schonfelder mochte verhindern, dass die Vergangenheit der (i)
Kinder iiber p:s ihre Zukunft bestimmt. Denn wer kann schon was fiir sei-

ne Herkunft? Und was sagt die {iberhaupt tiber Talent aus? [...]

Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themawdorter

TK1
René Schonfelder

TK2
Kinder

seine (Possessivpronomen)

ihn (Personalpronomen)

seine (Possessivpronomen)

René Schonfelder (Wiederholung)
er (Personalpronomen)

seine (Possessivpronomen)

er (Personalpronomen)

er (Personalpronomen)
Doktorand (bed.-ahnl. Substantiv)
René Schonfelder (Wiederholung)
seiner (Possessivpronomen)

seine (Possessivpronomen)

René Schonfelder (Wiederholung)
er (Personalpronomen)

sich (Reflexivpronomen)

er (Personalpronomen)

er (Personalpronomen)

er (Personalpronomen)

Schiiler (bed.-dhnl. Substantiv)

deren (Relativpronomen)

sie (Personalpronomen)

sie (Personalpronomen)
Kinder (Wiederholung)

Kinder (Wiederholung)

deren (Relativpronomen)
Arbeiterkinder (Wiederholung)
Kinder (Wiederholung)

ihre (Possessivpronomen)
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er (Personalpronomen)
er (Personalpronomen)
er (Personalpronomen)

Schonfelder (Wiederholung)

Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Im deutschen Text lassen sich zwei Topikketten ermitteln [TK1: René Schon-
felder, TK2: Kinder]. Im Deutschen ist die Wiederholung des Lexems [3a, 7a,
9a, 15a fiir TK1] bzw. [12b, 14a, 15b fiir TK2] ein hdufiges Mittel der Wieder-
aufnahme. Dariiber hinaus ist fiir das Deutsche die Pronominalisierung iiber-

wiegend charakteristisch. Auf die jeweiligen Themaworter wird in vielen Fal-
len durch Personalpronomen [1b, 5a, 5¢, 6a, 104, 10¢, 10d, 113, 11b, 124, 12¢ fiir
TKa1], [7e, 7£ fiir TK2] und Possessivpronomen [1a, 2a, 5b, 7b, 8a fiir TK1], [15¢
fiir TK2] Bezug genommen. Auflerdem erfolgt die Wiederaufnahme auch
durch das Relativpronomen [7d, 13b fiir TK2] und das Reflexivpronomen [10b
fiir TK1]. Im Text werden die jeweiligen Themaworter in zwei Féllen durch
bedeutungsihnliche Substantive [7c fir TK2] und [6b fiir TK1] wiederauf-
genommen. [6b fiir TK1] ist ein Beispiel dafiir, dass René Schonfelder auch
durch seine derzeitige Berufsbezeichnung [Doktorand] identifiziert werden
kann.

c) Textbeispiel fiir Englisch:
»Finland to teach typing rather than handwriting in schools”

Der englischsprachige Text handelt davon, dass in Finnland geplant wird, ab
2016 handschriftliches Schreibenlernen an den Schulen abzuschaffen bzw.
entsprechende Stunden aus dem Lehrplan zu streichen. Das wiirde bedeuten,
dass die Schiiler in der Zukunft ausschliefilich auf Tastaturen schreiben wiir-
den. Im Text werden die moglichen Nachteile dieser Mafinahme dargestellt.

Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur und der Konnexion

[1-3] From 2016, ;. Finnish schoolchildren will learn how to 1) touch-type and
text message rather than g handwriting. Speed-texting and (.. touch-
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typing are set to reign supreme in ») FINLAND’S SCHOOLS where the re-
quirement to master traditional . cursive handwriting is being dropped
from (,qj THE CURRICULUM. From 2016 onwards, ;) Finnish children will
no longer be taught joined-up writing.

Instead, the emphasis will be on (4 touch typing and the most efficient
way of composing a text message. These skills will be “more relevant to
everyday life”, said the Finnish ;) BOARD OF EDUCATION. In taking this
step, Finland is following the example of America, where 43 states no lon-
ger require the teaching of (s cursive handwriting in public_sb) SCHOOLS.
Every () Finnish pupil will be issued with 1) a tablet [, on which (¢ they

will learn how to ] touch-type and speed-text. But teachers concede that
poorer (s, pupils, (5] who may not have such devices at home, could find
s themselves at a disadvantage. “There are families which cannot afford
to acquire (o technical equipment,” said Kasurila Marja Rytivaara, the
headmaster of 4] A PRIMARY SCHOOL.

“This may result in some [,.;] students remaining marginalised. It is the
(ma) SCHOOL'S TASK to identify if this is happening,” he told Savon Sanomat,
a Finnish newspaper. But the steady disappearance of .o cursive hand-
writing from .b) SCHOOLS in America and now in Finland is deeply contro-
versial.

[13-16] [...] One consequence is that even supposedly literate ;o) pupils are often

unable to read documents that are ;) handwritten. In addition, experts
believe that learning (.. cursive handwriting helps young n4) children to
memorise letters, learn the alphabet and develop p4 their hand-eye-brain
coordination. This exercise in digital precision may also help to bring out
the skills of psa those pspy) who have the talent to be surgeons or artists.
Dropping e cursive handwriting would also require the abandonment of
traditional peb) handwritten exams. [...]

Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themawdorter

TK1 TK2 TK3 TK4
Finnish children | touch-typing cursive handwriting | SCHOOL
Finnish touch-type handwriting FINLAND’S
schoolchildren (Wiederholung) | (Wiederholung) SCHOOLS

(Wiederholung) (Wiederholung)
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Finnish children
(Wiederholung)
Finnish pupil
(bed.-ahnl.
Substantiv)

they

(Personal-
pronomen)

pupils

(bed.-dhnl. Subst.)
who
(Relativpron.)
themselves
(Reflexiv-
pronomen)

students
(bed.-ahnl. Subst.)
pupils

(bed.-ahnl. Subst.)
children
(Wiederholung)
their
(Possessivpron.)
those
(Demonstr.-pron.)
who
(Relativpron.)

touch-typing
(Wiederholung)

touch-typing
(Wiederholung)

a tablet
(semantische
Relation)

on which

(Relativpron.)

touch-type
(Wiederholung)

technical

equipment
(semant. Rel.)

cursive handwriting
(Wiederholung)

cursive handwriting
(Wiederholung)

cursive handwriting
(Wiederholung)

handwritten
(Wortbildung)

cursive handwriting
(Wiederholung)

cursive handwriting
(Wiederholung)

handwritten
(Wortbildung)

THE CURRICULUM
(sem. Relation)

BOARD OF
EDUCATION
(sem. Relation)

SCHOOLS
(Wiederholung)

PRIMARY SCHOOL
(Wiederholung)

SCHOOL’S TASK
(Wiederholung)

SCHOOLS
(Wiederholung)

Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Im englischen Text lassen sich vier Topikketten bestimmen [TKi: Finnish

children 'finnische Kinder', touch-typing "Tastaturschreiben', TK3: cursive

handwriting 'Handschrift', TK4: scaooL 'Schule’]. Die Formen der Wiederauf-

nahme weisen im Englischen eine grofie Vielfalt auf: Sie erfolgt in erster Linie

durch die Wiederholung des Lexems [1a, 3a, 14b fiir TK1], [1b, 2a, 4a, 7e fiir
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TKz2], [1¢, 2¢, 6a, 12a, 144, 16a fiir TK3] und [2b, 6b, gb, 11a, 12b fiir TK4] sowie
durch bedeutungsihnliche Substantive [7a, 8a, 10a, 13a fir TK1]. Auflerdem
werden unterschiedliche Pronomen (Personal-, Possessiv-, Relativ-, Demon-
strativ- und Reflexivpronomen) als Mittel der Wiederaufnahme eingesetzt
[7d, 8D, 8¢, 14c, 153, 15b fiir TK1] bzw. [7c fiir TK2]. Im englischen Text sind
auch Beispiele dafiir zu finden, wenn die Wiederaufnahme durch Elemente
erfolgt, mit denen das jeweilige Themawort in einer semantischen Relation
steht [7b, ga fiir TK2] und [2d, 5a fiir TK4]. Aulerdem erfolgt die Wiederauf-
nahme durch Formen der Wortbildung [13b, 16b fiir TK3].

Analyse der Konnexion im ungarischen Text

(1) Rosszabbul értik, amit olvasnak, mint harom éve, de matekbdl és termé-
szettudomanyokbdl is rontottak.

Amit ('was') steht in der Funktion eines Relativpronomens, das auf den vor-
hergehenden Hauptsatz anaphorisch verweist. Im Hauptsatz steht kein expli-
zites Bezugselement, worauf sich amit konkret bezieht. Dieses elliptische Be-
zugselement, oft ein mit Akkusativsuffix versehenes Demonstrativpronomen
azt ('das"), kann von Lesenden aufgrund des Kontextes und des Sprachwissens
erschlossen werden. Das Akkusativobjekt wird vom Verb valamit ért (‘etwas
verstehen') regiert. De (‘aber’) ist eine adversative Konjunktion, die eine Ent-
gegensetzung zum Ausdruck bringt, in diesem Fall aber auch eine ergédnzende
Funktion erfiillt. Im ersten Teil des Satzes wird erldutert, wie schlecht die
Schiiler das Gelesene verstehen, wobei durch de hinzugefiigt wird, in welchen
anderen Féchern sie noch schlechter abgeschnitten haben.

(2) A felméréssorozatot [...] a vilag legfejlettebb orszagait tomorité gazdasagi
szervezet, az OECD azért inditotta el, hogy felmérjék az orszagok oktatasi
rendszereinek hatékonysagat.

Hogy ('dass’) ist in diesem Satz Teil eines Finalsatzes, durch den angegeben

wird, warum die erwahnte PISA-Studie damals von der OECD in Gang ge-

setzt wurde. Lesende miissen erkennen, dass azért (‘'darum') im vorigen Teil
des Satzes zu hogy gehort und die Funktion der beiden nur aufeinander bezo-
gen zu erkennen ist.
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(3) A tesztet haromévente toltetik ki a 15 éves gyerekekkel, és arra kivancsiak,
hogy a didkok milyen mértékben képesek felhaszndlni a tuddsukat élet-
szer( helyzetekben.

Arra (‘darauf’) ist ein Pronominaladverb in der Funktion eines kataphori-
schen Verweismittels und verweist auf die Proposition im néchsten Gliedsatz.
Dabei muss man auch beachten, dass arra ein dekliniertes sprachliches Mittel
ist (az+ra) und als Rektion zum Ausdruck kivdncsi valamire (‘auf etwas neu-
gierig sein') gehort. Arra und die den Nebensatz einleitende Konjunktion hogy
gehdren zusammen bzw. setzen einander voraus. Hogy ('dass’) ist eine neut-
rale Subjunktion, die einen Objektsatz einleitet. In diesem Fall handelt es sich
um ein Préapositionalobjekt.

(4) A harom évvel ezel6ttinél rosszabb eredmények azért meglepdek, mert
hosszu id6 utdn 2009-ben elészor tudtak javitani teljesitményiikon a ma-
gyar didkok a szovegértési feladatokban.

Azért ('darum') und mert (‘weil') gehéren zusammen und bedingen einander.

Azért verweist kataphorisch auf die kausale Konjunktion mert, die das Gesag-

te im Hauptsatz begriindet. Mit mert wird im Nebensatz begriindet, warum

die schlechteren Ergebnisse ungarischer Schiiler iiberraschend sind.

(5) A romlo6 eredmény ellenére a jelentés Magyarorszagot is azon orszagok
kozé sorolja, amelyekben atlagban javult a didkok szovegértése az elsé
PISA-felmérés dta.

Azon ('diejenige’) ist ein demonstratives Artikelwort, das das Nomen orszdgok

('Lander') begleitet. Azon hingt mit dem Relativpronomen amelyekben ('in

denen') zusammen und verweist kataphorisch auf die Lander, tiber die im Ne-

bensatz eine Information gegeben wird.

Analyse der Konnexion im deutschen Text

(6) Haitte er auf seine Grundschullehrer gehort, dann hétte er die Hauptschule
besucht.

Dann ist ein konsekutives Konjunktionaladverb und deutet im Hauptsatz auf

eine Folge hin. Oft steht dann mit wenn im Nebensatz zusammen und driickt

die Folge der mit wenn unterstellten Bedingung aus. Diesem Konditionalsatz
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fehlt aber die Subjunktion wenn. Unabhingig davon miissen Lesende diese
Ellipse wahrnehmen und die Beziehung zwischen den beiden Konnektoren
wiahrend des Lesens herstellen.

(7) Dann widre er jetzt wahrscheinlich Koch und kein Doktorand mit Einser-

Abitur und Einser-Uni-Abschluss, Jahrgangsbester sogar.
Dann ist ein konsekutives Konjunktionaladverb, das auf eine Folge hinweist.
Die Interpretation der textuellen Funktion dieses Satzes verlangt die satziiber-
greifende Perspektive. Dieser Satz mit dann lisst sich ndmlich mit dem voran-
gehenden zusammen betrachten und deuten: Der vorangehende Satz ist ein
Konditionalsatz, in dem das konjugierte Verb auf Position 1 steht und der
Hauptsatz mit dann eingefiihrt wird (s. [6]). In Satz (7) wird mit dann eine
weitere mogliche Folge ausgedriickt.

(8) Was René Schonfelder in seiner Schulzeit in Hamburg erlebte, zeigt wie
Lehrer und Behorden immer wieder Schiiler aussortieren [...]

Was fungiert als Relativpronomen, leitet einen freien Relativsatz ein und ver-

weist kataphorisch auf den Hauptsatz. Das Bezugswort das, auf das sich was

bezieht, erscheint im Hauptsatz nicht, sondern ist hinzuzudenken (Duden

2006: 311).

(9) Seine Geschichte zeigt aber auch, was Lehrer, Beamte und Eltern tun kén-
nen, um das zu verhindern.

Mit der Konstruktion um... zu wird ein Finalsatz ausgedriickt. Von Lesenden

wird verlangt, den Zusammenhang zwischen den zweigliedrigen Konnekto-

ren und dadurch ihre ganzheitliche Bedeutung zu erfassen.

(10) Er erzdhlt jetzt nur, weil er ein Ziel hat: [...].

Weil ist eine kausale Subjunktion, die eine begriindende Funktion im Text
einnimmt. Mit weil wird im Nebensatz begriindet, warum René Schonfelder
seine Geschichte erzahlt.

(11) Er mochte, dass es mehr Kinder wie er an die Uni schaffen. Kinder, deren
Eltern nicht studiert haben.

Dass ist eine unterordnende neutrale Subjunktion, die einen Objektsatz (in

diesem Fall ein Akkusativobjekt) einleitet. Im Hauptsatz wird mit dem Mo-
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dalverb mdchten ein Wunsch angedeutet, der im Nebensatz mit der Konjunk-
tion dass ausgefiithrt wird.

(12) Denn Arbeiterkinder sind hierzulande unterreprasentiert an Gymnasien
und Hochschulen [...]

Durch die nebenordnende Konjunktion denn wird im Text eine kausale Bezie-
hung hergestellt, in der begriindet wird, warum es viele Kinder nicht an die
Uni schaffen. Die textuelle Funktion von denn lasst sich satziibergreifend mit
den vorangehenden Sitzen zusammen ermitteln.

Analyse der Konnexion im englischen Text

(13) Every Finnish pupil will be issued with a tablet on which they will learn
how to touch-type and speed-text.

How ('wie') steht in diesem Kontext in der Rolle eines modalen Interrogativ-
adverbs, das anaphorisch auf den vorigen Teilsatz verweist. Die Identifizie-
rung der Funktion des Interrogativadverbs bedarf einer sorgfiltigen Analyse
des Kontextes bzw. hochgradiger Sprachaufmerksamkeit, damit es mit how als
vorangestelltem Interrogativpronomen nicht verwechselt wird.

(14) But teachers concede that poorer pupils, who may not have such devices
at home, could find themselves at a disadvantage.

That ('dass’) ist eine unterordnende neutrale Subjunktion, die einen Objekt-
satz einleitet. Das Akkusativobjekt wird vom vorangehenden Verb concede
something (‘etwas einsehen’) regiert.

(15) “This may result in some students remaining marginalised. It is the
school’s task to identify if this is happening,” he told Savon Sanomat, a
Finnish newspaper.

This ('das') ist ein Demonstrativpronomen und erfiillt eine anaphorische Fun-
ktion, indem es auf das vorher Gesagte riickverweist. Im vorigen Textteil wird
erlautert, inwiefern drmere Schiiler die Verwendung von Tablets als einen
Nachteil erleben konnen. Darauf verweist this und leitet den Gedanken ein,
dass dadurch die erwdhnten drmeren Schiiler ausgeklammert werden konn-
ten. If (‘wenn') fungiert hier als temporale Konjunktion und driickt Gleich-
zeitigkeit zwischen dem Neben- und dem Hauptsatz aus.
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(16) But the steady disappearance of cursive handwriting from schools in
America and now in Finland is deeply controversial.

But (‘aber") ist ein adversatives Konjunktionaladverb und driickt einen Gegen-

satz zwischen Satzpropositionen aus. Im vorangehenden Textteil werden die

Vorteile des Verschwindens der Handschrift erlautert und an diesem Punkt

des Textes die Gegensatzlichkeit der Sache mit but eingeleitet.

(17) This exercise in digital precision may also help to bring out the skills of
those who have the talent to be surgeons or artists.

Die zwei Pronomen those who ('derer, die') sind in diesem Fall aufeinander
bezogen, gehoren zusammen. Das Relativpronomen those ist ein Vorverweis,
wihrend das Relativpronomen who ein Riickverweis ist.

6.5.1.2 Der Textverarbeitungsprozess

Nach der Vorstellung der textlinguistischen Analyse der Texte zum Themen-
bereich ,Bildungssystem‘ in den drei Sprachen wird die Analyse der
Befragung zur Sprachhandlung eines der Probanden vorgestellt,’ indem
Ausschnitte aus dem mit dem Probanden durchgefiihrten Interview zitiert
werden.

In der ersten Anndherung hat der Proband die fiir das eigene Textverstehen
wichtigen Worter, die zum Verstindnis des Gesamttextes von elementarer Be-
deutung sind, in allen drei Sprachen benannt und die Wahl der Worter be-
griindet.

Ungarischer Text:

A1 taldn az dtlag az OECD-dtlag de az is hogy javult dtlagban javult ezek sze-
rintem

A1 mert az egész szoveg ugye arrol szol hogy 3 évvel ezelotthoz képest romlott az
datlag viszont mindenben azt hiszem ha jol emlékszem mindegyik tesztben de

3 Im Folgenden mit ,, A1, AuBerungen durch Kursivdruck markiert. Die an der Forschung
beteiligten Probanden wurden mit der Sigle ,,A“ inkl. Ziffern von 1 bis 20 bezeichnet. Be-
merkungen der Verfasserin werden jeweils mit ,,I“ markiert. Bei der Transkription wurden
(mit Ausnahme von Eigennamen und Abkiirzungen) grundsitzlich keine Interpunktions-
zeichen und Grof8buchstaben verwendet.
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hogy ennek ellenére is az elsG PISA felmérés ota viszont dtlagban javultak a
magyar didkok
Im ungarischen Text hat der Proband die Begriffe OECD-dtlag ('OECD-
Durchschnitt’) und dtlagban javult ('hat sich durchschnittlich verbessert') ge-
nannt, die er zum Textverstehen fiir unerldsslich hielt. Die Wahl wurde mit
dem gesamten Textinhalt begriindet, er hat kurz umrissen, worum es im Text
geht und daraus hat er die zwei Begriffe abgeleitet.

Deutscher Text:

A1 Hauptschule Doktorand aussortieren Schiiler aussortieren mehr Kinder wie
er an die Uni schaffen

A1 azegész szoveg arrdl sz6lt hogy Németorszdgban nagyon igazsdgtalan a tani-
tdsi rendszer mert a tandrok ajdnljdk hogy hova menjenek a didkok tovibb
és nem mindig mondanak jot mert hogy rossz szocidlis hdttérrel rendelkez-
nek a didkok de volt az a férfi és 6 neki az anyukdja mdshova kiildte mint
ahova a tandra ajdnlotta és hogy ez sokkal jobb lett mert hogy doktorandusz
lett és neki az a célja hogy minél tobb gyerek mehessen az egyetemre még
hogyha nem is azt ajdnljdk neki

Im deutschen Text waren die fiir das Textverstehen relevanten Begriffe (nicht

nur Worter, sondern auch Phrasen und Teilsdtze) Hauptschule, Doktorand,

Schiiler aussortieren und mehr Kinder wie er an die Uni schaffen genannt. Als

Begriindung fiir die Wahl wurde wiederum der Textinhalt kurz zusammen-

gefasst.

Englischer Text:

A1 cursive handwriting speed texting and touch-typing Finland deeply contro-
versial azért ezek mert arrdl volt sz6 hogy Finnorszdgban most mdr nem
kotelezd kézirdst tanitani hanem csak a gépirdst és hogy ez nagyon sok ahh
tudom a szot magyarul csak nem jut eszembe controversial ahh ellentmon-
ddsos nagyon ellentmonddsos mert sokak emiatt nem tudnak kézirdst olvas-
ni példdul és ez visszafogja a gyerekeknek a kéz szem agy koordindcidjdt sz6-
val ez nem feltétlentil jé

Im englischen Text hat der Proband die Begriffe cursive handwriting ('Schreib-

schrift’), speed texting (‘schnelles Schreiben'), touch-typing (‘Maschinenschrei-
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ben'), Finland ('Finnland') und deeply controversial ('stark kontrovers') er-
wiahnt. Der Grund fiir die Auswahl der erwéihnten Begriffe war zugleich eine
Zusammenfassung des Textinhalts.

In der zweiten Anniherung wurden die einzelnen Themaworter in den drei
Sprachen nacheinander genannt. Dabei wurde darauf eingegangen, mit wel-
chen sprachlichen Mitteln auf die Themawoérter Bezug genommen wird.

Ungarischer Text:

A1 a legnagyobb téma talin a magyar kamaszoknak a teljesitménye ezen a
PISA-teszten és ez tulajdonképpen végigmegy errdl beszél egész végig

A1 vannak a magyar didkok magyar gyerekek 15 éves gyerekek esetleg mondjuk
az nem magyar de

A1 itt megint magyar didkok itt is és itt van hogy a romlé eredmény ellenére a
jelentés Magyarorszdgot is azon orszdgok kozé sorolja amelyekben dtlagban
javult a didkok szovegértése és itt tudjuk hogy a magyarorszdgi didkokrol
van sz0 és itt megint magyar gyerekek

A1 [ez] szinonima

A1 [a PISA-teszt megjelenése a szovegben] nemzetkozi PISA-teszt PISA-felmé-
rés a teszten végiil is szovegértési feladatokban itt nem az egész tesztrél van
526 de hogy azon a teszten beliil és itt is PISA-felmérés

A1 szinonimdkkal [emliti a PISA-tesztet]

A1 szinonimdkkal, ismétlés [a magyar szovegben a legf6bb eszkiozok]

Im ungarischen Text nannte der Proband das Thema a magyar kamaszoknak
a teljesitménye a PISA-teszten ('die Leistung ungarischer Jugendlicher in der
PISA-Studie"), das im Text fortlaufend aufgenommen wird. Er hat dieses The-
ma komplex erfasst, d.h. nicht einzelne Worter (Themawdorter), sondern ein
umfassendes Thema genannt, das sich in Themaworter untergliedern ldsst.
AnschliefSend hat der Proband erldutert, wie die einzelnen Elemente magyar
kamaszok (‘ungarische Teenager') bzw. PISA-teszt ('PISA-Studie’) des von
ihm genannten Themas wiederaufgenommen werden. Fiir magyar kamaszok
nannte er die Synonyme magyar didkok (‘ungarische Schiiler'), magyar gyere-
kek (‘ungarische Kinder') und 15 éves gyerekek ('15jahrige Kinder'). Fiir PISA-
teszt nannte er wiederum iiberwiegend Synonyme und Wortwiederholungen
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wie nemzetkozi PISA-teszt ('internationale PISA-Studie'), PISA-felmérés
('PISA-Studie’), teszt ("Test’) und die Hyperonymie-Hyponymie-Beziehung
szovegértési feladatokban ('in Textverstehensaufgaben'). Zusammenfassend
hat der Proband in Bezug auf die sprachlichen Mittel der Bezugnahme auf die
Themaworter im ungarischen Text festgestellt, dass die Bezugnahme in erster
Linie durch Synonyme und Wortwiederholung erfolgt.

Deutscher Text:

A1 igazdbol szerintem az ami a cimben is benne van az ungerechtes Bildungs-
system meg hdt a René Schonfelder-nek az életiitja

A1 egy kicsit leirja hogy hogyan is megy ez a folyamat

A1 nem vagyok benne biztos mert nem ismerem ezt a két szot de hogy a Behor-
den esetleg meg a Lehrer [a Bildungssystem-hez tartozik]

A1 meg szerintem az aussortieren is tulajdonképpen hozzdtartozik

A1 a sein-nal ihn-nel utalnak rd el6szor [Renére]

A1 névmdsok akkor ugye a neve meg er névmdsokkal utalnak végig

A1 igen itt végig el6szor a neve és utdina végig névmdsokkal

Im deutschen Text nannte der Proband zwei Themen: einerseits das unge-
rechte Bildungssystem, andererseits den Lebenslauf von René Schonfelder. Er
hat die wichtige Rolle des Titels erkannt und hinzugefiigt, dass der Titel des
Textes die von ihm genannten Themen enthilt. Er hat also die Themen aus
dem Titel abstrahiert bzw. abgeleitet. Aufgrund seiner Erlduterungen wird das
Bildungswesen durch die Begriffe Behorde, Lehrer und aussortieren wieder-
aufgenommen. Auf das Thema René Schonfelder wird durch sein, er, ihn bzw.
René Schinfelder Bezug genommen. Dabei hob der Proband die dominante
Rolle der Pronominalisierung als sprachliches Mittel der Wiederaufnahme
hervor.

Englischer Text:

A1 itt végig arrdl szol a szoveg hogy a kézirds helyett a gépirdst tanitjdk

A1 a speed texting touch typing cursive handwriting csak azt nézem hogy utal-
nak rd leginkdbb ugyanazokkal a szavakkal itt is cursive handwriting itt is
végig ugyanazt haszndlja

A1 ugyanugy itt is how to touch-type speed-text
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A1 még nagyon sokat beszél az iskoldrol de az is ugyanigy jelenik meg school-
ként

Die Themawdorter des englischen Textes sind laut dem Probanden speed tex-
ting, touch typing, cursive handwriting und school. Diese wurden teilweise auch
im ersten Schritt genannt. Er behauptet, dass diese Themawdrter iiberwie-
gend durch Lexemwiederholungen wiederaufgenommen werden.

Integrierte Behandlung der drei Sprachen in Bezug auf die sprachlichen Mittel
fiir die Bezugnahme auf die Themawdorter:

A1 a szinonimdk meg az ismétlés leginkdbb [a magyarban]
A1 a németben a névmdsokkal utalnak vissza az angolban ismétlés leginkdbb

A1 a magyarban is haszndl ismétlést mint az angolban de szerintem leginkdbb
a német az ami kiilonbozik mert ugye az angolban meg a magyarban sincs
olyan utalészo hogy hdt az angolban van olyan hogy him meg her de hogy
mint a seine de itt most nincs

Insgesamt hat er festgestellt, dass fiir das Ungarische Synonyme und Wieder-
holungen, fiir das Deutsche die Pronominalisierung und fiir das Englische
ebenfalls die Wiederholungen charakteristisch sind. Bei der integrierten Be-
handlung der drei Sprachen hielt der Proband die Texte in der ungarischen
und englischen Sprache fiir dhnlich, da die Bezugnahme in diesem Fall in
beiden in erster Linie durch die Wiederholung erfolgt. Davon unterscheidet
sich der deutschsprachige Text, der eine hohe Anzahl an Pronomen aufweist.
Der Proband war sich dessen bewusst, dass die Pronominalisierung auch fiir
das Englische charakteristisch ist, konnte aber in diesem Fall keine durch Pro-
nomen wiederaufgenommenen Themawdrter bestimmen.

In der dritten Anniherung sollte der Proband die textuelle Funktion von
Konnektoren in den einzelnen Sprachen ermitteln.

Ungarischer Text:

(1) Rosszabbul értik, amit olvasnak, mint harom éve, de matekbdl és termé-
szettudomanyokbdl is rontottak. — Ax: itt elmondja hogy rosszabbul értik és
mit értenek rosszabbul azt a kovetkezé mondatban mondja el a de az meg
az elsG részében a mondatban arrdl beszél hogy az olvasdsértés romlott de a
matek és a természettudomdny is romlott dsszekoti a két részt
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(2) A felméréssorozatot — amelyben 65 orszag diakjai vesznek részt — a vilag
legfejlettebb orszagait tomorité gazdasagi szervezet, az OECD azért indi-
totta el, hogy felmérjék az orszagok oktatasi rendszereinek hatékonysagat.
- Au: itt el6szor elmondja hogy mi is ez és utdna ez a hogy szerintem azért
hogy tehdt hogy a célt ugye a célt mondja el

(3) A tesztet haromévente toltetik ki a 15 éves gyerekekkel, és arra kivancsiak,
hogy a didkok milyen mértékben képesek felhasznalni a tuddsukat élet-
szert helyzetekben. — A1 itt elmondja a tesztet és hogy ebben tulajdon-
képpen ez a két mondatrész kapcsolédik Gssze erdsen arra kivincsiak itt
elmondja hogy kivincsiak és az utdna kovetkezd részben jon az hogy mire

(4) A harom évvel ezel6ttinél rosszabb eredmények azért meglepdek, mert
hosszu id6 utdn 2009-ben elészor tudtak javitani teljesitményiikon a ma-
gyar didkok a szovegértési feladatokban. — Ax: itt megint az elsé mondat-
részben elmondja hogy meglepd és a mdsik mondatrészben magyardzza meg
hogy miért is meglepé

(5) A romlé eredmény ellenére a jelentés Magyarorszagot is azon orszagok
kozé sorolja, amelyekben atlagban javult a didkok szovegértése az elsd
PISA-felmérés Ota. — Ax: itt az elsd részben elmondja hogy Magyarorszdg is
benne van egy csoportban egy tulajdonképpen orszdgcsoportban és a
mdsodik részben mondja el hogy mi is ez a csoport orszdgcsoport

Deutscher Text:

(6) Hatte er auf seine Grundschullehrer gehort, dann hitte er die Hauptschule
besucht. — Ax: itt az van hogy ugye elmondja ha hogy arra utal hogy valamit
tandcsolt neki a tandr és a mdsodik mondatrészben ki is deriil hogy mit ta-
ndcsolt neki a tandr ha hallgatott volna rd akkor fGiskoldra ment volna; el-
mondja hogy mi is volt ez a tandcs tulajdonképpen [dann szerepe]

(7) Dann wire er jetzt wahrscheinlich Koch und kein Doktorand mit Einser-
Abitur und Einser-Uni-Abschluss, Jahrgangsbester sogar. — Ax: itt a dann
visszautal az el6z6 mondtra ha hallgatott volna rd és a fGiskoldra ment volna
akkor mi lenne el6z6 mondattal koti Ossze

(8) Was René Schonfelder in seiner Schulzeit in Hamburg erlebte, zeigt wie
Lehrer und Behorden immer wieder Schiiler aussortieren [...]. - A1: ez a
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was is visszautal szerintem igazdbdl az elsd bekezdésre hogy mi tortént vele
és az elsd belezdésben irta le hogy mi tortént

(9) Seine Geschichte zeigt aber auch, was Lehrer, Beamte und Eltern tun kén-
nen, um das zu verhindern. - At: itt pedig az azért hogy szerkezet ez cél célt

(10) Er erzdhlt jetzt nur, weil er ein Ziel hat [...]. - A1: itt meg az elsé mondat-
részben az van hogy elmesél vagy elmond valamit csak azért és ez az azért
ez az ami dtjon

(11) Er mochte, dass es mehr Kinder wie er an die Uni schaffen. Kinder, deren
Eltern nicht studiert haben. — Ax: itt az elsé mondatrészben elmondja hogy
valamit szeretne és a mdsodik mondatrészben deriil ki hogy mi az amit
szeretne és ez a hogy

(12) Denn Arbeiterkinder sind hierzulande unterreprasentiert an Gymnasien
und Hochschulen [...]. - A1: ez is az el6z6 mondatra utal vissza 1igy ldtom
itt elmondja hogy szeretné ha tobben tanulndnak az egyetemen olyan gyere-
kek is akiknek a sziilei nem tanultak és hogy miért is szeretné ezt

Englischer Text:

(13) Every Finnish pupil will be issued with a tablet on which they will learn
how to touch-type and speed-text. — At itt van az hogy kapnak egy tabletet
és ezt azért kapjdk hogy megtanuljanak gépirni azt hogyan is kell

(14) But teachers concede that poorer pupils, who may not have such devices
at home, could find themselves at a disadvantage. — A1: ezt a szt nem
ismerem de valami olyasmire tippelnék hogy 1igy gondoljdk (concede) és
hogy mit is gondolnak az a that azzal deriil ki

(15) This may result in some students remaining marginalised. — A1: ez a this
visszautal az elsé mondatra amit ez a hélgy az igazgaté mondott vagy férfi
itt elmondja hogy vannak olyanok akik nem engedhetik meg maguknak és
akkor hogy ez hogy nem engedhetik meg maguknak ez mit fog okozni

(16) “It is the school’s task to identify if this is happening,” he told Savon Sa-
nomat, a Finnish newspaper. - A1: itt az if a ha itt el6szor elmondja hogy
be kell azonositani a problémdt ha megtorténik az hogy baj lesz belle ha
nincs tabletjiik
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(17) But the steady disappearance of cursive handwriting from schools in
America and now in Finland is deeply controversial. - A1: a but szerintem
az egész eddigiekre utal vissza hogy ez tortént hogy most mdr nem kotelezé
kézirdst tanitani de ez az egész nagyon ellentmonddsos

(18) This exercise in digital precision may also help to bring out the skills of
those who have the talent to be surgeons or artists. — A1: itt meg elére utal
arra hogy surgeons or artist ez a those who help, hogy kiknek azoknak és az
eldre utal arra hogy surgeons artist [...] az angol leginkdbb eldre utal itt volt
hogy vissza is ott mindig utalnak [...] igen ez mind a hdromban jelen van
[az utalds] [...] max. annyit hogy a németben és a magyarban van vesszd de
ez inkdbb szovegbeli dolog [kiilonbség]

In Bezug auf die textuelle Funktion von ausgewéhlten Konnektoren konnte
der Proband sowohl ihre verbindenden, als auch ihre verweisenden Funk-
tionen ermitteln. An einigen Stellen fehlte bei der Erklarung die linguistische
Terminologie, was die Wahrnehmung der textuellen Funktion allerdings
nicht beeinflusst hat.

6.5.1.3 Das Textverstindnis

Nach dem Lesen des Textes und der Befragung zur Sprachhandlung wurde
das Textverstehen des Probanden anhand von Fragen zu den drei Texten in
der jeweiligen Sprache tiberpriift. Durch die Fragen wurde ermittelt, wie das
individuelle Textverstehen in den einzelnen Sprachen erfolgte und inwiefern
die Probanden den Text internalisieren konnten. Nach der Analyse der Ant-
worten des hier zitierten Probanden ldsst sich feststellen, dass er alle Fragen
zu jeder Sprache richtig beantwortet, d.h. die drei Texte tatsdchlich verstanden
hat. Das ist ein wichtiger Hinweis dafiir, dass er mit den Texten wéhrend des
Interviews bewusst umgehen konnte.

Beziiglich der vorgestellten Texte zum Thema ,Bildungssystem® wurden
folgende Fragen formuliert und vom Probanden beantwortet:

a) Kérdések a magyar szoveghez
1. Milyen tendenciat mutatnak a magyar gyerekek eredményei a PISA-fel-
mérésen a 2012-es adatok alapjan?
2. Mi volt a célja a PISA-felmérés elinditasanak?
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3. Mi a célja a teszt kitoltetésének?
4. Mely teriileteken alkalmazzdk a mérést?
5. Miért okoztak meglepetést a 2012-es eredmények 2009-hez képest?

b) Fragen zum deutschen Text

1. Was macht gerade René?

2. Mit welchem Ergebnis hat er die Uni absolviert?

3. Warum werden Kinder oft von Lehrern und Behdrden benachteiligt?
4. Was ist das Ziel von René mit dem Erzahlen seiner Geschichte?

5. Was tat seine Mutter fiir René?

¢) Questions on the English text
1. What is planned at Finnish schools from 20162
2. What is the argument for this step of the Finnish board of education?
3. In what way will this step affect poorer students?
4. What advantages does cursive handwriting have according to experts?
5. What consequences can the disappearance of cursive handwriting have?

6.5.1.4 Die Handlungsfahigkeit in mehreren Sprachen

Nach der Verstindniskontrolle hat der jeweilige Proband seinen eigenen Ver-
stehensprozess in einem Fragebogen reflektiert. Aufgrund der Antworten des
Probanden, der sich mit dem ersten Thema beschiftigt hat, kann in Bezug auf
die Schwierigkeiten beim Lesen der Texte in den drei Sprachen festgestellt
werden, dass Proband A1 beim Lesen des deutschsprachigen Textes die meis-
ten Probleme hatte. Das lasst sich damit erkldren, dass er Deutsch als zweite
Fremdsprache lernt und seine Sprachbasis im Deutschen im Vergleich zu den
beiden anderen Sprachen noch nicht stark genug ausgebaut ist. Er hat auf3er-
dem die Ermittlung der textuellen Funktion der Konnektoren in allen drei
Sprachen als problematisch empfunden. Dies stellt Lernende tatsdchlich vor
eine groflere Herausforderung und verlangt von ihnen eine hochgradige
Sprach- bzw. Grammatikbewusstheit. In Bezug auf den Umgang mit dem
Transfer zwischen den Sprachen kann behauptet werden, dass die Besonder-
heiten der germanischen Sprachen beim Lesen fiir Proband A1 keine gravie-
renden Probleme bereiteten. Der Wechsel von einer Sprache in eine andere -
unabhingig davon, was dabei die Ausgangssprache bildet — war fiir ihn nur
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wenig problematisch. Daraus kann man darauf folgern, dass er beim Wechsel
von Sprachen bewusst vorgehen kann. Aufgrund seiner Antworten verfiigt er
iiber gut ausgebildete Lesestrategien und interpretiert das wiederholte Lesen
von Sdtzen in fremdsprachigen Texten als eine Strategie. Hinsichtlich der Stra-
tegien hat er auflerdem festgestellt, dass er im Fremdsprachenunterricht be-
reits Strategien gelernt hat (mehr als im Muttersprachenunterricht) und auch
gerne weitere Strategien lernen wiirde. Das strategische Leseverhalten konnte
er in dem Sinne reflektieren, dass er seines Erachtens die in der ersten Fremd-
sprache gelernten Strategien auch in der zweiten Fremdsprache anwenden
kann. In Bezug auf bestimmte Strategien hat er angegeben, dass er beim Lesen
ungarischer Texte kaum Schliisselworter sucht oder wichtige Satze unter-
streicht und nicht auf Konnektoren achtet. Der Grund dafiir kann sein, dass
der Leseprozess in der Muttersprache automatisch ablduft und er auf die ge-
nannten Strategien nicht bewusst achtet. Demgegeniiber sucht er in Texten in
Fremdsprachen regelmiflig die Schliisselworter bzw. beachtet die Konnek-
toren. Insgesamt kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass das Lesen
fremdsprachiger Texte von Lesenden mit der L1 Ungarisch grofiere Bewusst-
heit und den Einsatz von Lesestrategien verlangt.

6.5.2 Themenbereich ,Schulficher

Im Folgenden soll anhand der vier Analyseschritte wie in Abschnitt 6.5.1 die
vollstandige Analyse zum Themenbereich ,Schulficher’ dargestellt werden.

6.5.2.1 Texte
a) Textbeispiel fiir Ungarisch:
»Médiaismeret“

Der Text behandelt die Medienkompetenz als neues Schulfach an ungarischen
Schulen nach 1998. Der Nationale Grundlehrplan hat 1996 vorgeschrieben,
dass Lernende unter institutionellen Rahmenbedingungen Medienkompe-
tenzen lernen miissen. Das Ziel des neuen Schulfaches war es, sich zwischen
Wertvoll und Wertlos zu orientieren und tiber die verschiedenen Formen der
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Medien bzw. {iber deren Mechanismen theoretische und praktische Kennt-

nisse zu erwerben (Perge 2015a).

Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur und der Konnexion

[1-3]

Ha hasz kezem lenne, akkor sem tudndm megszamolni, hdny .. rddi6- és
televizidcsatorna kozott valaszthatunk. A legtobb (.. gyerek, amikor a tav-
iranyit6é gombjait .n) nyomkodja, nem is ;. tudja igazabol, milyen hata-
sokkal .q taldlja szembe () magat. Az értéktelen és az értékes kozotti el-
igazoddsban segit majd ;. a jov6 évezred ifjusaganak — legalabbis a szak-
ért6k véleménye szerint — ;) a médiaismeret tantdrgy.

A tavaly elfogadott nemzeti alaptanterv eléirja, hogy az 1998 utan iskoldba
1ép6 140 gyerekek () médiaismereteket (4 tanuljanak. Természetesen ez
azt jelenti, hogy ) médiaismeretet 5 tanulhatnak mas tantargy kere-
tében is, de lesz olyan iskola, ahol (s a médiaismeret 1,0 6ndllé tantdrgyként
fog megjelenni. Az, hogy (s, a gyerekeknek mit (s kell megtanulniuk, az
alaptantervben rogzitve van.

el A médiaismeret tdrgy bevezetésének célja, hogy ) a felnévekvé nem-
zedék ,q megtanulja, mi az ,q) a média, ] ismerje mind az irott, mind a
képi, mind a hangos 1,1 médidkat, és ;g tudja ;;n ezeknek az alapvet mi-
kodési ;y mechanizmusait. Nemcsak a technikai ismeretek elméleti elsaja-
titasa lesz fontos, hanem ezek gyakorlati alkalmazdsa is.

Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter

TK1 TK2 TK3

média gyerek médiaismeret tantdrgy
radio6- és televizidcsatorna | gyerek a médiaismeret tantdrgy
(H-H-Beziehung) (Wiederholung) (Wiederholung)
amédia nyomkodja médiaismereteket
(Wiederholung) (Suffix der VK) (Wiederholung)
médidkat tudja médiaismeretet
(Wiederholung) (Suffix der VK) (Wiederholung)
ezeknek talalja a médiaismeret
(Demonstrativpronomen) | (Suffix der VK) (Wiederholung)

a mechanizmusait magat ondllo tantdrgy
(Possessivsuffix) (Reflexivpronomen) (H-H-Beziehung)
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ajovo évezred a médiaismeret tdargy
ifjusaga (Wiederholung)
(bed.-ahnl. Subst.)
gyerekek
(Wiederholung)

tanuljanak
(Suffix der VK)

tanulhatnak
(Suffix der VK)

a gyerekeknek
(Wiederholung)

a felnovekvo
nemzedék
(bed.ahnl. Subst.)
megtanulja
(Suffix der VK)
tudja

(Suffix der VK)
kell megtanulniuk
(Suffix der VK)
ismerje

(Suffix der VK)

Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Im ungarischen Text wurden drei Topikketten festgestellt (TK1: média "Me-
dien', TK2: gyerek 'Kind', TK3: médiaismeret tantdrgy 'Medienkenntnisse als
Schulfach'), auf deren Elemente durch verschiedene Formen der Wiederauf-
nahme Bezug genommen wird. Dabei dominieren einerseits die explizite
Wiederaufnahme durch Repetition, d.h. durch wortwértliche Wiederholung
der Textelemente [7d, 7f fiir TK1], [2a, 4a, 6a fur TK2] und [3b, 4b, 54, 5¢, 7a
fir TK3], andererseits die Verbalsuffixe der bestimmten Verbkonjugation [2b,
26, 2d, 4¢, sb, 6b, 7¢, 7e, 7g fiir TK2]. Nur in zwei Féllen wird auf das Thema-
wort gyerek mit bedeutungsidhnlichen Substantiven verwiesen [3a, 7b fiir
TK2]. Fiir diesen ungarischen Text sind die Proformen [7h, 7i fiir TK1] und
[2e fiir TK2] sowie die Hyperonymie-Hyponymie-Bedeutungsbeziehungen
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[1a fir TK1] und [5d fir TK3] als Formen der Wiederaufnahme nur spora-
disch charakteristisch. In diesem Textbeispiel liegt aufSerdem auch die Kon-
textellipse als Form der Wiederaufnahme vor: auf das Themawort médiaisme-
ret tantdrgy wird im Laufe des Textes mehrmals [4b, 5a, 5¢] kurz mit média-
ismeret Bezug genommen.

b) Textbeispiel fiir Deutsch:
»Berliner Schiiler bekommen neue Unterrichtsficher

Im deutschen Text wird der neue Rahmenlehrplan behandelt, der ab dem
Schuljahr 2016/17 an den Schulen in Berlin und Brandenburg eingefiihrt
werden soll. Der Text informiert den Leser {iber den neuen Lehrplan, iiber
die damit zusammenhéngenden Neuerungen sowie dessen Inhalte.

Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur und der Konnexion

[1-3] Berliner ) Kinder bekommen ein neues ) Schulfach: Aus . Geschichte,
na) Geografie und pe Sozialwissenschaft werden kinftig nq Gesellschafts-
wissenschaften. Erstmals gilt der neue . Lehrplan auch in Brandenburg.
;) Kinder und ;v Jugendliche in Berlin und Brandenburg miissen sich auf
Anderungen einstellen - und haben bald neue 1, Schulféicher.

[4-6] Vom Schuljahr 2016/17 an sollen die (4, Schiiler nach einem neuen ()
Rahmenlehrplan unterrichtet werden, der am Freitag von den Bildungs-
ministerien beider Lander veréftentlicht wurde. (5. Dieser legt fest, was die

isb) Schiiler wissen sollen und orientiert sich an von den Kultusministern
festgelegten Standards. Zu den wichtigen Neuerungen gehort, dass
Sprach- und Medienbildung kiinftig in jedem (s Unterrichtsfach statt-
finden.

[7-9] Beide Kompetenzen seien Voraussetzung dafiir, dass die [,, Kinder so-
wohl die Schule als auch eine Ausbildung erfolgreich abschlieflen kon-
nen, hief§ es. Auch die erzieherische Aufgabe der Lehrer wird gestirkt. So
sind zwolf Themenfelder festgelegt, die alle Pidagogen in ihren Unter-
richt einbeziehen sollen.

[10-12] Dazu gehoren etwa Demokratieerziehung, Europabildung, Berufs- und
Studienorientierung, Gesundheitspravention, interkulturelle Bildung
oder Verbraucherbildung. Ziel ist es, einen engen Bezug zur (... Lebens-
welt der Kinder herzustellen, ) ihnen Grundlagen fiir das Miteinander
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in der Gesellschaft und fiir 1. ihre Lebensgestaltung zu vermitteln. Viele
Eltern schaffen es inzwischen nicht mehr, ihre (..) Kinder diesbeziiglich
zu unterstiitzen.

[13-15] Neu ist auch, dass der ;. Rahmenlehrplan erstmals fiir die Klassenstufen
eins bis zehn sowie fiir ;) Kinder mit dem Férderschwerpunkt Lernen
gilt. Das soll sicherstellen, dass alle (., Schiiler auf einer gemeinsamen
Grundlage lernen und noch individueller geférdert werden kénnen. Bil-
dungssenatorin Sandra Scheeres (SPD) spricht von einem ,,Plan aus ei-
nem Guss“, der Dopplungen von Themen verhindern und so zur ,,Ent-

schlackung® der Fachlehrplidne beitragen soll. [...]

Sprachliche Mittel der Bezugnahme auf die Themawdorter

TK1 TK2 TK3

Kinder Schulfach Lehrplan
Kinder Schulfach Lehrplan
(Wiederholung) (Wiederholung) (Wiederholung)
Kinder Geschichte Rahmenlehrplan
(Wiederholung) (H-H-Beziehung) (Wortbildung)
Jugendliche Geografie dieser

(bed.dhnl. Subst.)

(H-H-Beziehung)

(Demonstrativpronomen)

Schiiler Sozialwissenschaft Rahmenlehrplan
(Synonymie) (H-H-Beziehung) (Wortbildung)
Schiiler Gesellschaftswissenschaften

(Synonymie) (H-H-Beziehung)

Kinder Schulficher

(Wiederholung) (Wiederholung)

Lebenswelt der Unterrichtsfach

Kinder (Wieder- (Synonymie)

holung in einer

Genitivkonstruktion)

ihnen

(Personalpronomen)

ihre

(Possessivpronomen)

Kinder
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(Wiederholung)
Kinder
(Wiederholung)

Schiiler
(Synonymie)

Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Der deutsche Text enthilt drei Topikketten (TKu: Kinder, TK2: Schulfach, TK3:
Lehrplan). Die Wiederaufnahme erfolgt in erster Linie durch Lexemwieder-
holung [1a, 3a, 7a, 113, 12a, 13b fiir TK1], [1b, 3¢ fiir TK2] und [2a fiir TK3].
Weiterhin sind die Pronomina [11b, 11¢ fir TK1] und [5a fiir TK3] sowie die
Synonyme [4a, 5b, 14a fiir TK1] und [6a fiir TK2] dominante Mittel der Wie-
deraufnahme im deutschen Text. Dariiber hinaus wird mit Elementen von
Hyperonymie-Hyponymie-Bedeutungsbeziehungen [1c, 1d, 1e, 1f fiir TK2],
mit bedeutungsihnlichen Substantiven [3b fiir TK1] und mit Wortbildungs-
mitteln [4b, 13a fiir TK3] auf Elemente der Topikketten Bezug genommen. In
den Fillen, in denen die Elemente der Topikketten durch Lexemwiederholung
wiederaufgenommen werden, ist anzumerken, dass die Nomen oft mit einem
Attribut bzw. mit Artikel stehen. Diese Konstruktionen gelten jeweils als eine
syntaktische Einheit und miissen bei der Identifizierung der Themawdorter als
solche wahrgenommen werden.

c) Textbeispiel fiir Englisch: “Goodbye, math and history:
Finland wants to abandon teaching subjects at school”

Im englischen Text wird die im Schulsystem von Finnland geplante Reform
dargestellt. Es wird darauf eingegangen, was die Reform beinhaltet, d.h. die
Abschaffung traditioneller Schulficher und die Einfithrung vom ,,Phéno-
men“-Unterricht, in dessen Mittelpunkt nicht mehr einzelne Ficher, sondern
Themengebiete stehen. Dariiber hinaus werden auch die Vorteile der Re-
form behandelt.
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Veranschaulichung der Wiederaufnahmestruktur und der Konnexion

[1-3] o Finland already has one of the best ) school education systems. [.q It

always ranks near the top in v mathematics, . reading, and .4 science in
the prestigious PISA rankings (the 2012 list, pdf) by the Organisation for
Economic Co-operation and Development. ;. TEACHERS in other coun-
tries flock to ) its ;) schools to learn from a ;g country () that is routinely

praised as just ;3 a really, really wonderful place to live.

[4-6] But the (4 country is not resting on () its laurels. (s, Finland is conside-
ring (5] its most radical overhaul of ;¢ basic education yet—abandoning
s TEACHING by (5] subject for ;sn TEACHING by phenomenon. (s Tradi-
tional lessons such as (o) English Literature and s Physics are already being
phased out among 16-year-olds in (ea) schools in (e Helsinki.

[7-9] Instead, ;o the Finns ;) are TEACHING PHENOMENA—such as the Euro-
pean Union, which encompasses learning languages, history, politics, and

geography. No more of an hour of (s, history followed by an hour of (sy)
chemistry. The idea aims to eliminate one of the biggest gripes of students
everywhere: “What is the point of learning this?”

[10-12] Now, each o) subject is anchored to the reason for learning p.ov) it. Pasi Si-
lander, (..) Helsinki’s development manager, says the world has changed
with the spread of technology and many of the old .n) WAYS OF TEACHING
have no practical purpose. “Young people use quite advanced computers,”
he told the Independent.

[13-15] “In the past the banks had lots of bank clerks totting up figures but now
that has totally changed.” Many [,,) TEACHERS in ) Finland, (., MANY OF
WHOM 44 HAVE BEEN TEACHING single (44 subjects 4] THEIR whole ca-
reers, oppose the changes. It is not hard to see why.

[16-17] e The new system is much more collaborative, forcing pebj TEACHERS
from different areas to come up with the 6 curriculum [.sa) TOGETHER.
Marjo Kyllonen, (,.; Helsinki’s education manager and the person re-
sponsible for reforming the ;v system in the ., capital, calls this ,a “CO-
TEACHING” and ;] TEACHERS [,/ WHO agree to it get a small bonus on top

of [1,5) THEIR salaries. [...]
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TK1 TK2 TK3 TK4
Finland school subject TEACHER
Finland school education mathematics TEACHERS
(Wiederholung) systems (H-H-Beziehung) | (Wiederholung)
(H-H-Beziehung)
its schools reading TEACHING
(Possessivpron.) (Wiederholung) (H-H-Beziehung) | (Wortbildung)
country basic education science TEACHING
(bed.-dhnl. Subst.) | (H-H-Beziehung) | (H-H-Beziehung) | (Wortbildung)
that schools subject TEACHING
(Relativpron.) (Wiederholung) (Wiederholung) PHENOMENA
(Wortbildung)
a really, really the new system traditional lessons | WAYS OF
wonderful place (H-H-Beziehung) | (H-H-Beziehung) | TEACHING
(Erklarung) (Wortb., Gen.)
country curriculum English Literature | TEACHERS
(bed.-dhnl. Subst.) | (H-H-Beziehung) | (H-H-Beziehung) | (Wiederholung)
its system it MANY OF WHOM

(Possessivpron.)

Finland
(Wiederholung)

Helsinki
(H-H-Beziehung)

the Finns
(H-H-Beziehung)
Helsinki’s deve-
lopment manager
(H-H-Beziehung)
Finland
(Wiederholung)
Helsinki’s educa-

tion manager
(H-H-Beziehung)

(H-H-Beziehung)
it
(Personalpron.)

Helsinki’s edu-

cation manager
(H-H-Beziehung)

(Personalpron.)
Physics
(H-H-Beziehung)

history
(H-H-Beziehung)

chemistry
(H-H-Beziehung)

subject
(WH)

subjects
(WH)

(Rel.-pron., Gen.)
HAVE BEEN
TEACHING
(Wortbildung)
TEACHERS
(Wiederholung)

TOGETHER
(Reziprokpron.)

CO-TEACHING
(Wortbildung)

TEACHERS
(Wiederholung)

WHO
(Relativpron.)
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capital THEIR
(H-H-Beziehung) (Possessivpron.)
its THEIR
(Possessivpron.) (Possessivpron.)

Analyse der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

Der englische Text enthilt vier Topikketten (TKz1: Finland 'Finnland', TK2:
school 'Schule', TK3: subject 'Schulfach', TK4: teacher 'Lehrer'). Die Elemente
dieser Topikketten werden durch die Wiederholung desselben Lexems [1a, 5a,
14b fiir TK1], [3¢, 6d fiir TK2], [se, 10a, 14d fiir TK3] und [3a, 14a, 16D, 17¢ fiir
TK4], durch Possessiv-, Personal-, Reziprok- und Relativpronomen [3b, 3e,
4b, sb fur TK1], [2a fiir TK2], [10b fir TK3] und [14c¢, 14e, 16d, 171, 17g fiir
TK4], durch Hyperonymie-Hyponymie-Beziehungen [6e, 7a, 11a, 173, 17¢ fiir
TKai], [1b, 5¢, 16a, 16¢, 17b fiir TK2] und [2b, 2c, 2d, 6a, 6b, 6¢, 8a, 8b fiir TK3]
sowie durch Wortbildungsmittel [5d, 5f, 7b, 11b, 14d, 17d fiir TK4] wiederauf-
genommen. Dariiber hinaus finden sich auch Beispiele fiir die Wiederaufnah-
me durch bedeutungsihnliche Substantive [3d, 4a fiir TK1] und fiir eine Er-
klarung [3f fur TK1]. Die Herstellung der Beziehung zwischen Ober- und Un-
terbegriffen verlangt beim Lesen eine erhohte Aufmerksamkeit. In diesem
Textbeispiel erfolgt die Wiederaufnahme in ziemlich vielen Fallen durch die
Hyperonymie-Hyponymie-Beziehung, bei der Lesende bewusst und auf-
merksam vorgehen miissen, um die zu den Oberbegriffen gehérenden Unter-
begriffe wahrzunehmen und zu identifizieren. AufSerdem sind besonders die
Félle zu beriicksichtigen, in denen die Wiederaufnahme durch Wortbildungs-
mittel erfolgt, die vom Lesenden die Kenntnis von und den bewussten Um-
gang mit Wortbildungsregularitaten verlangen.

Analyse der Konnexion im ungarischen Text

(1) Ha husz kezem lenne, akkor sem tudndm megszamolni, hany radio- és
televizidcsatorna kozott vélaszthatunk.

Ha (‘wenn') ist eine konditionale Subjunktion, die eine Bedingung im Neben-

satz zur Hauptsatzhandlung angibt. Das konsekutive Konjunktionaladverb

akkor ('dann') fungiert als Korrelat und signalisiert im Hauptsatz die Folge des

im Nebensatz ausgedriickten Sachverhalts. Bei solchen Konditionalsétzen ist
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auch der Verbmodus von Bedeutung, die Verwendung des Konjunktiv II fiir
Irrealis (ung. feltételes mdd°) ist namlich fiir Konditionalsétze besonders cha-
rakteristisch. Im nachgestellten Hauptsatz wird hier die Folge zum Ausdruck
gebracht (was passieren wiirde, wenn man zwanzig Hande hitte).

(2) Alegtobb gyerek, amikor a taviranyité gombjait nyomkodja, nem is tudja
igazabol, milyen hatdsokkal taldlja szembe magat.

Milyen [hatdsokkal] ('[mit] welchen [Wirkungen]') ist eine Konstruktion, die

- in Abhidngigkeit von tudja ('[er/sie] weif3') im Hauptsatz — einen Objektsatz

einleitet.

(3) Természetesen ez azt jelenti, hogy médiaismeretet tanulhatnak mas tan-
targy keretében is, de lesz olyan iskola, ahol a médiaismeret 6ndllé tan-
targyként fog megjelenni.

Ez ('das’) ist ein anaphorisches Demonstrativpronomen, das auf die Proposi-
tion des vorangehenden Satzes riickverweist (darin wurde bekannt gegeben,
dass Lernende aufgrund des Nationalen Grundlehrplans ab 1998 Medien-
kenntnisse lernen sollen). Azt... hogy ('das...dass") verkniipfen sich dadurch,
dass sie einen Objektsatz ausdriicken. Im Hauptsatz befindet sich ein suffi-
giertes Demonstrativpronomen mit kataphorischer Funktion, das sich mit der
nebensatzeinleitenden Subjunktion verbindet und das Objekt des Hauptsat-
zes ausdriickt. Die Beziehung zwischen den beiden Teilen, die durch den Ver-
weis zustande kommt, muss von Lesenden hergestellt werden. De (‘aber’) ist
eine adversative Konjunktion, die im Satz zur Herstellung eines Gegensatzes
beitragt (die Moglichkeiten des Lernens von Medienkenntnissen werden ein-
ander gegeniibergestellt: sie konnen im Rahmen von anderen Fichern, aber
auch als eigenstdndiges Fach gelernt werden).

(4) A médiaismeret targy bevezetésének célja, hogy a felnovekvé nemzedék
megtanulja, mi az a média, ismerje mind az irott, mind a képi, mind a han-
gos médidkat, és tudja ezeknek az alapveté miikodési mechanizmusait.

Mi (‘'was') ist ein Relativpronomen, das einen Objektsatz einleitet.

(5) Nemcsak a technikai ismeretek elméleti elsajatitdsa lesz fontos, hanem
ezek gyakorlati alkalmazésa is.
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Nemcsak... hanem...is (micht nur..., sondern... auch') ist eine dreigliedrige
Konjunktion mit einrdumender Funktion: als eine wichtige Zielsetzung der
Medienkompetenz als neues Schulfach wird zuerst die theoretische Aneig-
nung technischer Kenntnisse erwédhnt, was auch um die Relevanz ihrer prak-
tischen Anwendung erganzt wird.

Analyse der Konnexion im deutschen Text

(6) Dieser legt fest, was die Schiiler wissen sollen und orientiert sich an von
den Kultusministern festgelegten Standards.

Was steht in der Funktion eines Relativpronomens, das einen abhiangigen Ob-

jektsatz einleitet, in dem das Bezugswort nicht explizit erscheint.

(7) Zu den wichtigen Neuerungen gehort, dass Sprach- und Medienbildung
kiinftig in jedem Unterrichtsfach stattfinden.

Dass als neutrale Subjunktion leitet einen Subjektsatz ein.

(8) Beide Kompetenzen seien Voraussetzung dafiir, dass die Kinder sowohl
die Schule als auch eine Ausbildung erfolgreich abschlieflen kénnen, hief3
es.

Dafiir ist ein Pronominaladverb, das auf den nachfolgenden Gliedsatz ver-

weist und durch den mit der Subjunktion dass eingeleiteten Objektsatz expli-

ziert wird. Sowohl... als auch ist ein zweigliedriger additiver Konnektor, des-
sen Glieder zwei Sachverhalte (in diesem Fall Schulabschluss und Ausbil-
dungsabschluss) miteinander verbinden.

(9) Dazu gehoren etwa Demokratieerziehung, Europabildung, Berufs- und
Studienorientierung, Gesundheitspravention, interkulturelle Bildung oder
Verbraucherbildung.

Dazu ist ein anaphorisches Pronominaladverb, das auf den Bezugsausdruck

zwolf Themenfelde des vorangehenden Satzes riickverweist.

(10) Das soll sicherstellen, dass alle Schiiler auf einer gemeinsamen Grundlage
lernen und noch individueller geférdert werden konnen.

Und ist eine additive Konjunktion, die in diesem Fall zwei Teilsdtze mitein-

ander verbindet.
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Analyse der Konnexion im englischen Text

(11) But the country is not resting on its laurels.

But (‘aber') verfiigt tiber eine adversative Funktion und driickt einen Ge-
gensatz aus: Im vorangehendenen Satz wird das Schulsystem von Finnland
gelobt; mit but wird hier ausgedriickt, dass diese Erfolge fiir das Land nicht
genug sind und es im Begriff ist, sein Schulsystem zu reformieren.

(12) Instead, the Finns are teaching phenomena — such as the European
Union, which encompasses learning languages, history, politics, and geo-
graphy.

Which ('was') ist ein anaphorisches Relativpronomen, das auf die Proposition

des vorangehenden Teilsatzes verweist. Damit wird erklért, was der sog. ,,Phé-

nomen-Unterricht“ bedeutet.

(13) Pasi Silander, Helsinki’s development manager, says the world has changed
with the spread of technology and many of the old ways of teaching have
no practical purpose.

And ('und’) ist eine additive Konjunktion, die in diesem Fall zwei Teilsétze

miteinander verbindet.

(14) Many teachers in Finland, many of whom have been teaching single sub-
jects their whole careers, oppose the changes.

Of whom ('von denen') ist ein Relativpronomen, das in einer Partitivkonstruk-

tion anaphorisch auf den Bezugsausdruck teachers in Finland ('Lehrer in

Finnland') riickverweist.

(15) Marjo Kyllonen, Helsinki’s education manager and the person
responsible for reforming the system in the capital, calls this “co-teaching”
and teach-ers who agree to it get a small bonus on top of their salaries [...].

Who ('die') ist ein anaphorisches Relativpronomen, das auf den Bezugsaus-

druck teachers ('Lehrer') riickverweist.
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6.5.2.2 Der Textverarbeitungsprozess

Nach der Vorstellung der aus der Forscherperspektive durchgefiihrten Text-
analyse in drei Sprachen werden die wihrend der Befragung zur Sprachhand-
lung ermittelten Gedanken des mit A3 identifizierten Probanden vorgestellt
und in jhrer Bedeutung fiir das Textverstehen reflektiert.

Anhand der Analyse der Ergebnisse der ersten Anndherung lassen sich
die fiir das Textverstehen des Probanden wichtigsten Worter, die fiir das Ver-
stehen des Gesamttextes unerlésslich sind, ermitteln.

Ungarischer Text:

A3 hdt akkor rddié- és televiziécsatorndk hdt alapjdraton a cim az a legfonto-
sabb

A3 aztdn rddio- és televizidcsatorndk

A3 hdt mert az foglalja ssze igazdbol az egész szoveget [a cim]

A3 akkor mondjuk a gyerek mert ugye hdt az iskola miatt és hdt hogy nem is
tudja hogy milyen hatdsokkal taldlja szemben magat hdt itt a hatdsok meg
ez a nem tudds ugye ezen alapul az egész dolog és hdt eligazodds és a média-
ismeret tantdrgy az iskoldban ugye médiaismeretek tanuldsa alaptantervben
rogzitve megtanulja mi a média és ismerje és miikodési mechanizmusdt is
ismerje és a gyakorlati alkalmazds

A3 hdt mert szerintem ha ezeket kiilon kiragadjuk akkor nagyjdbol ki lehet ko-
vetkeztetni ebbdl a pdr szobdl is hogy mirl szol az egész szoveg

Im ungarischen Text hat der Proband sowohl konkrete Schliisselworter wie
gyerek ('Kind'), rddié6- és televizidcsatorndk (‘Rundfunk- und Fernsehkanile'),
hatdsok (‘Wirkungen') oder médiaismeret tantdrgy ('Medienkenntnisse als
Schulfach'), als auch langere Konstruktionen (Phrasen, Teilsitze) genannt, die
fiir das Textverstehen aus seiner Perspektive von Bedeutung waren. Bei der
Ermittlung der Schliisselworter war es auffallend, dass der Proband immer
bewusst begriinden konnte, warum er die genannten Worter ausgewéhlt hat,
was auf ein bewusstes Leserverhalten hindeutet. Es war fiir ihn andererseits
nicht mehr so einfach, sich vom Textganzen zu distanzieren und ausschlief3-
lich auf die wichtigsten Informationen tragenden Worter zu konzentrieren,
da dies einer grofleren Abstraktionsfahigkeit bedarf. Von den vom Probanden
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erwihnten Schliisselwortern tiberlappen sich jedoch zwei mit den aus der
Forscherperspektive ermittelten Wortern: gyerek (‘'Kind') und médiaismeret
tantdrgy (‘Medienkenntnisse als Schulfach'). Im Falle des dritten Schliissel-
wortes média ('Medien') wurde vom Probanden als weiteres Element dieser
Topikkette rddid- és televiziécsatorndk (‘Rundfunk- und Fernsehkanile') iden-
tifiziert. Fiir den Probanden war es weiterhin charakteristisch, dass er die
wichtige Rolle des Titels fiir das Textverstehen erkannt hat und auch dessen
Funktion erldutern konnte: Er betrachtete den Titel als Ausgangspunkt, aus
dem sich die Schliisselworter ableiten lassen.

Deutscher Text

A3 akkor ez a neue Unterrichtsficher, Schiiler

A3 Schulfach Lehrplan neuer Lehrplan Kinder und Jugendliche Sprach- und
Medienbildung jedem Unterrichtsfach stattfinden erfolgreich Ausbildung
abschlieffen zwolf Themenfelder Bezug zur Lebenswelt akkor Grundlagen
fiir das Miteinander vermitteln ihre Lebensgestaltung Forderschwerpunkt
Lernen Grundlage lernen individuell gefordert werden

A3 igazdbol ugyanaz mondjuk itt konnyebb volt igy kivdlasztani a kulcsszava-
kat mert én sem értettem minden szot és hdt ezekbdl igy kideriilt a tartalma

Ahnlich dem ungarischen Text wurden im deutschen Text ziemlich viele
Worter und Konstruktionen genannt, die zum Verstehen des Gesamttextes
aus der Perspektive des Probanden einen wesentlichen Beitrag leisten. Unter
diesen wurden die drei Worter Kinder, Schulfach und Lehrplan, die wahrend
meiner Textanalyse auch ermittelt worden sind, ebenfalls erwéhnt. Die Aus-
wahl der Schliisselworter hidngt auch mit dem Umgang des Probanden mit
fremdsprachigen Texten zusammen. Aufgrund seiner Erlduterungen hat er
Begriffe ausgewihlt, die den Leitfaden des Textinhalts bestimmen. Beim Le-
sen des deutschsprachigen Textes haben ihm die ausgewdhlten Schliisselwor-
ter geholfen, den Inhalt des Textes zu verstehen.

Englischer Text

A3 hat akkor legyen Finland és a the best school education system akkor schools
learn basic education yet teaching by phenomenon traditional lessons world
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has changed technology old ways no practical purpose computers reforming

the system co-teaching ez a neve és hdt teachers small bonus of their salaries
A3 hdt igazabdl azonos a némettel hogy ha mondjuk nem értettem egy adott

szot akkor a ki lehetett kivetkeztetni a tobbibdl példaul vagy az ugyanaz

Im Falle des englischen Textes wurden ebenfalls konkrete Worter bzw. Phra-
sen als die wichtigsten informationstragenden Schliisselelemente im Text ge-
nannt. Finland ('Finnland'), school ('Schule') und teacher ('Lehrer') wurden
aus der Forscher- und der Rezipientenperspektive gleichermafien ermittelt.
Der Proband hat bei der Begriindung der Auswahl der Schliisselworter zwi-
schen dem Lesen des deutschen und des englischen Textes eine Gemeinsam-
keit hervorgehoben. Die ausgewéhlten Worter haben ihm auch beim engli-
schen Text geholfen, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren und den Sinn
zu erfassen.

Nach der Auswahl der Themaworter wurden vom Probanden in der zweiten
Anndherung die sprachlichen Mittel genannt, die auf die einzelnen Thema-
worter in den Texten Bezug nehmen.

Ungarischer Text

A3 jo akkor a cim az a médiaismeret az alapbdl kulcsszé mert példdul az elsé
mondatban rogton utal erre a rddié- és televizidcsatorna

A3 mi jon utdna a tdvirdnyitéval az is ilyen médiai

A3 hat mert ezek ilyen technoldgiai ujitdsokban benne voltak ugye a médigval
kapcsolatos dolgok

A3 ugye a gyerekek mert hogy ifjiisdg utdna megjelenik meg hogy médiaismeret
tantdrgy széval ez megint a médidra

A3 ismétlés

A3 itt a gyerekek megint hdt médiaismeretek tanuldsa tehdt maga a tanulds és
akkor igy megint a tantdrgy az iskola meg tantdrgy tanulds iskola ez igy egy
csoportban van nagyjabdl akkor mdsodszorra is van hogy alaptanterv és ak-
kor itt ugye megtanulja mi a média

A3 hdt hogy az iskoldban azért fontos hogy médiaismeret tantdrgy legyen hogy
hdt t6bb informdciét kapjon rola
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A3 média akkor a gyerekek a tanulds az iskola az alaptanterv [tanulds és iskola
egynek szamit] meg ide a médiatantdrgy is tehdt ez egy kozeg nagyjibol

A3 a gyerekeket mondtam

A3 fiatalsdg vagy ja ifjiisdg

A3 szinonima

A3 valami utal6szot kéne mutaté névmdst [a gyerekre vonatkozéan]

A3 az iskoldba lépés az megint a fiatalsdgra utal

A3 felnovekvs nemzedék hdt ennyi

A3 hat ismétlés ugye akkor szinonimahaszndlat vagy hat mutaté névmdsok
mondjuk ebben nem volt de t6bbi szivegben példdiul

Der Proband versuchte im ungarischen Text die Themen komplex zu erfassen
und die thematisch jeweils zugehorigen Elemente zu benennen. Sofort hob er
den Titel als wichtiges Element bzw. Schliissewort hervor. Ausgehend von die-
sem Schliisselwort médiaismeret (Medienkenntnisse') nannte er Elemente,
die sich seines Erachtens darauf beziehen wie z.B. rddid- és televiziécsatorna
(‘Rundfunk- und Fernsehkanile'), tdvirdnyitéval ('mit Fernbedienung'). Ob-
wohl er die logische Bedeutungsbeziehung zwischen diesen Elementen und
dem Themawort erkannte, konnte er die Beziehung (in diesem Fall die Hype-
ronymie-Hyponymie-Beziehung) terminologisch nicht nennen. Beim Vorge-
hen war fiir den Probanden charakteristisch, dass er bei der Nennung der
Elemente der Topikkette den thematischen und logischen Zusammenhang
zwischen den Elementen und dem Themawort immer bewusst im Auge be-
hielt. Auffallend war auflerdem, dass er die zwei Themaworter médiaismeret
tantdrgy (‘Medienkenntnisse als Schulfach') und média (‘Medien') wegen der
thematischen Ahnlichkeit als eine Gruppe behandelte. Als weitere groflere
Einheiten nannte er die Schule, zu der u.a. das Lernen, die Schulficher und
der Grundlehrplan gehéren. Er versuchte auch die Zusammenhinge zwi-
schen diesen Einheiten zu explizieren. Dariiber hinaus nannte er das Schliis-
selwort gyerek ('Kind'), worauf sich die Synonyme bzw. bedeutungsihnlichen
Begrifte fiatalsdg und ifjusdg ('Jugend’) sowie felnovekvé nemzedék (‘heran-
wachsende Generation') beziehen. Aufler den Synonymen nannte er im Falle
der Themaw®drter média und médiaismeret auch die Wiederholung als sprach-
liches Mittel der Bezugnahme. Interessanterweise wurde die Bedeutung der
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Konjugation bei Bezugnahmen nicht erkannt, was sich einerseits auf den we-
niger bewussten Umgang mit der eigenen ungarischen Muttersprache, ande-
rerseits auf sprachtypologische Griinde zurtickfiihren lsst.* Insgesamt hob er
die Wiederholung und die Synonymie als dominierende sprachliche Mittel
der Bezugnahme auf die Themawdrter im ungarischen Text hervor. Aufler-
dem nannte er auch die Demonstrativpronomen fiir diese Funktion.

Deutscher Text

A3 akkor az Unterrichtsficher mert utdna rogton az elsé mondatban elkezdi fel-
sorolni ezeket az ilyen alaptantirgyakat hogy tori stb. ugye Kinder meg Berli-
ner tehdt a berlini gyerekekrdl szol ugye a Schiilerekre utal megint a Jugendli-
che és akkor megint ugye leirja hogy in Berlin és Brandenburg akkor a Schul-
fécher hdt az Unterrichtsficher Schiiler Lehrplan

A3 Schiiler Medienbildung akkor unterrichten Themenfelder és akkor ezeket
utdna fel is sorolja

A3 a tantdrgyon beliil

A3 akkor Lehrer Unterricht a Lebenswelt der Kinder herzustellen mert el6tte
meg volt egy ilyen erfolgreich tehdt sikeres igen erfolgreiche Ausbildung ver-
mitteln ihre Lebensgestaltung

A3 hdt ez is az okaihoz amiért kell tanitani

A3 Kinder Jugendliche Schiiler megint Schiiler akkor dafiir ez mdr ugye ilyen
utalé

A3 hdt a Kinderre taldn

A3 Kindern megint Kindern és Schiiler igen

A3z Schiiler

A3 az Unterrichtsficher

A3 hdt a média ugye a Medienbildung

A3 Unterricht ugye ez a Lehrer-Lernen-Unterricht fogalmak

A3 hadt igy az Unterrichten beliil ez mind arra utal

4 In der sog. objektiven Konjugation des Ungarischen sind die - in den indoeuropéischen
Sprachen in der Regel (auch) syntaktisch realisierten - Kontextpartner (Aktanten oder
Ergénzungen) des Verbs hiufig ausschliefSlich synthetisch (d.h. morphologisch) kodiert.
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A3 és akkor hdt taldn igy a célok ugye ami miatt van ez az uj Unterrichtsficher

A3 hdt az is ismétléssel meg volt egy ilyen hogy Rahmenlehrplan meg igen itt az
elején ez a neuer Lehrplan

A3 Rahmenlehrplan hdt meg ugye volt az hogy a Lehrerek hogy a tandroknak
mit kell tanitaniuk tehdt az is arra utal csak az korbe van igy irva

A3 meg ugye megadja a témdkat is pontosan
A3 ismétlés meg ugye vannak a névmdsok ilyen utaldszavak a dafiir meg ezekre
gondolok akkor szinonimdk és koriilirja vagy pedig kiegészitések 1igy utal rd

Das bewusste rezeptive Vorgehen des Probanden war auch beim deutschen
Text charakteristisch. Er nannte die drei Themawdérter Schulfach, Kinder und
Lehrplan und die die einzelnen Topikketten bildenden sprachlichen Elemen-
te. Bei Schulfach nannte er das Synonym Unterrichtsfach und die einzelnen
Schulficher, die in der Hyperonymie-Hyponymie-Relation zum Themawort
gehoren. Bei Kinder erkannte er Synonyme wie Schiiler und Jugendliche und
verband in diesem Fall das Themawort mit dem Attribut Berliner. Bei Lehr-
plan wurde auch das Element Rahmenlehrplan erkannt. Aulerdem erwahnte
der Proband Unterricht als Themawort einer weiteren Gruppe, die mit den
Elementen Lehrer, Lernen, Medienbildung und Lebenswelt der Kinder in einer
logischen Beziehung steht. Die hiufigsten sprachlichen Mittel der Bezugnah-
me auf die Themawdorter sind im deutschen Text dem Probanden zufolge
Wiederholungen, Synonyme, Pronomen und Pronominaladverbien sowie
Umschreibungen und Ergédnzungen.

Englischer Text

A3 hdt ugye a Finland megint a hely

A3 hdt subject at school mert utdna ez az education system azzal utal rd

A3 ismétlés [Finland]

A3 hadt from a country a place to live itt megint a helyre utal megint country ak-
kor Finland akkor the Finns a finnek in Finland in the capital ez a Finland-
nek a févdrosa az Helsinki

A3 jo akkor Helsinkivel is

A3 j6 és szerintem akkor ennyi
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A3 a school education hdt meg maga a school a subject a teaching meg ugye a
gyerekek

A3 school j6 oké hdt akkor education system

A3 hdt mert iskola és ugye oktatdsi rendszer

A3 ugye megint erre utalnak a tantdrgyak mathematics reading science hdt iga-
zdbol ugy az hogy az ami az iskoldban van példaul a tandrok meg didkok a
teachers ezek ezek mind azzal vannak dsszefiiggésben és akkor education az
megint megjelenik akkor English literature lessons teaching languages histo-
ry politics geography chemistry learning subjects teachers teaching subjects
system a system ugye education system megint teachers education manager
tehdt ez a szakért6 és akkor go teaching megint a teachers

A3 hat foleg ismétlések voltak de ugye van az hogy igy egy adott témdn beliil
vannak ugye szavak amik kifejezetten hdt visszautalnak

A3 hat amit a legelején felsoroltam a Helsinki meg ezek a Finland
A3 hat itt az életkor hogy gyerekeknek tehdt ez a sixteen years old

A3 hat erre is az iskola utal hogy az iskoldba ugye ilyen fiatalok jarnak mdrmint
igen hat 6k tanulnak ott szerintem ennyi nem

Im Falle des englischen Textes wurden die Themawdrter mit den auf sie Bezug
nehmenden Elementen systematisch behandelt. Der Proband nannte das
Themawort Finland (‘'Finnland'), worauf sich als Wiederholung des Lexems
nochmals Finland, dann Helsinki als Hauptstadt und the Finns ('die Finnen')
als Einwohner beziehen. Der Proband verfiigt tiber dieses Weltwissen, den lo-
gischen Zusammenhang zwischen Land, Hauptstadt und Einwohnern her-
stellen zu konnen. Die weiteren vom Probanden erwéhnten Themaworter wa-
ren subject ('Schulfach’) und school (‘Schule’) bzw. school education ('Schul-
system'), die er gemeinsam behandelte. Er differenzierte diesbeziiglich nicht
und zidhlte als Elemente dieser Topikkette(n) alle Akteure, die damit in einem
logischen Zusammenhang stehen, z.B. teaching ('Unterricht’), teacher ('Leh-
rer'), pupils ('Schiiler') und einige Schulficher auf. Zusammenfassend nannte
er die Wiederholung und die logischen Bedeutungsbeziehungen als sprach-
liche Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter. Interessanterweise wur-
den von ihm die Pronomen, die im Text jedoch in einer ziemlich hohen An-
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zahl zu finden sind, nicht erwahnt, was mit seiner fiir dieses Phanomen weni-
ger oder nicht ausgepréagten Sprachaufmerksamkeit zusammenhéingen diirfte.

Integrierte Behandlung der drei Sprachen in Bezug auf die sprachlichen Mit-
tel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

A3 igazdbdl hasonlé mdrmint igazdbol azonosak is szinonimdk ismétlések ak-
kor hdt egy adott témdt boncolgatnak vagy kiegészitik vagy utalészavakat
haszndlnak

Der Proband verfiigt iiber die Fahigkeit, die sprachlichen Mittel fiir die Be-
zugnahme auf die Themaworter in den drei Sprachen integriert zu behandeln
und die Gemeinsamkeiten spracheniibergreifend festzustellen. Seines Erach-
tens dienen in allen drei Sprachen die Wiederholung, die Synonymie und die
Verweisworter als Mittel der Bezugnahme. Auflerdem werden Themen teil-
weise erginzt, teilweise ausgefithrt und die erginzenden bzw. ausfithrenden
Elemente fungieren als sprachliche Mittel der Bezugnahme.

Die dritte Annidherung stellt die Ermittlung der textuellen Funktion der Kon-
nektoren in den einzelnen Sprachen aus der Rezipientenperspektive in den Mit-
telpunkt.

Ungarischer Text

(1) Ha husz kezem lenne, akkor sem tudnam megszamolni, hany radi6- és
televizidcsatorna kozott valaszthatunk. — A3: akkor ugye a ha-akkor ez egy
lehetdségre utal hogyha tehdt hogy feltételes dologra hogyha az lenne és az akkor
ennek az okdt mutatja meg [...] j6 tehdt az akkor a ha-val van Osszefiiggésben
mert az akkor az azt magyardzza el hogy miért tehdt az okdt adja meg

(2) A legtobb gyerek, amikor a taviranyité gombjait nyomkodja, nem is tudja
igazabol, milyen hatdsokkal taldlja szembe magat. — A3: a legtobb gyerek hdt a
milyen igazdbdl itt magdnak a hatdsoknak a tobbféleségére utal esetleg

(3) Természetesen ez azt jelenti, hogy médiaismeretet tanulhatnak mas tan-
targy keretében is, de lesz olyan iskola, ahol a médiaismeret 6nall6 tantargy-
ként fog megjelenni. — A3: ez azt jelenti ezek mutaté névmdsok és ez az el6z6
mondatra utal vissza a szovegbdl tehdt hogy a médiaismereteket tanuljanak és
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ez hogy azt tanuljanak jelenti azt tehdt az ezt magyardzza az azt-tal [...] és
akkor hogy tehdt ez az azt egésziti ki a hogy-gyal tehdt ezek teljesen igy egymdsra
épiilnek és ugye ellentét jon létre a de kotészéval mert megmutatja a mdsik ol-
daldt is a hogy-nak igen tehdt ez egy teljesen dsszetett mondat lesz

(4) A médiaismeret targy bevezetésének célja, hogy a felndvekvd nemzedék
megtanulja, mi az a média, ismerje mind az irott, mind a képi, mind a hangos
médiakat, és tudja ezeknek az alapveté miikodési mechanizmusait. - A3: mi
az a média hdt igazabol egy kérdbszo viszont megadja az értelmét hogy a médid-
nak a hdt nem nem is ez a definiciéjdra hanem hogy ezt hogy fejezzem ki tehdt
hogy a médidnak a lényegére tehdt igy arrdl fognak tanulni hdt igen hdt itt a
médidt teszi kozpontba ezdltal rautal

(5) Nemcsak a technikai ismeretek elméleti elsajatitasa lesz fontos, hanem
ezek gyakorlati alkalmazdsa is. — A3: a nemcsak az ugye kiegésziti az el6z6
mondatot ja nem nem ezt a mondatot igen tehdt a nemcsak az a hanem-re fog
utalni tehdt van egy alapinformdcio ez a technikai ismeretek elméleti elsajdtitdsa
és pluszban tehdt nemcsak ez hanem még a gyakorlati alkalmazdsa is fontos -
I: oké j6 mehetiink tovdbb a németre

Deutscher Text

(6) Dieser legt fest, was die Schiiler wissen sollen und orientiert sich an von
den Kultusministern festgelegten Standards. — A3: a was ugye hogy mi was die
Schiiler wissen sollen tehdt, hogy mi az amit 6k tudni akarnak ez megint hdt a
magdra a tuddsra fekteti a hangsiilyt

(7) Zu den wichtigen Neuerungen gehort, dass Sprach- und Medienbildung
kiinftig in jedem Unterrichtsfach stattfinden. — A3: hdt a dass ugye az hogy és
ez elmagyardzza az elsé tagmondatot ez egy ilyen mellérendelé mondat lesz

(8) Beide Kompetenzen seien Voraussetzung dafiir, dass die Kinder sowohl
die Schule als auch eine Ausbildung erfolgreich abschliefSen konnen, hief3 es.
- A3: akkor a dafiir az is egy mutaté és az a huh a fiir az az igének a vonzata
gondolom az el6z6bdl taldn megnézem mert ebben nem vagyok biztos [...] hdt
igazabdl ez a mondat ez teljesen hasonlé ehhez ami ilyen nagyon dOsszetett volt
tehdt hogy mi mit magyardz mivel van ellentétben és mi mire utal tehdt ez me-
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gint azon alapul dass az megint a hogy sowohl és hogy mint ez is és akkor itt
még példat is dllit akkor sikeres zdrdst tudnak tenni

(9) Dazu gehoren etwa Demokratieerziehung, Europabildung, Berufs- und
Studienorientierung, Gesundheitspravention, interkulturelle Bildung oder
Verbraucherbildung. - A3: ugye a dazu az megint utalds és akkor itt volt ez a
témafelsorolds volt igen igen

(10) Das soll sicherstellen, dass alle Schiiler auf einer gemeinsamen Grundlage
lernen und noch individueller geférdert werden konnen. — A3: das soll sicher-
stellen hdt az és az kiegésziti igazabol és akkor lehet mellévenni a noch-ot is mert
ugye és még ez is

Englischer Text

(11) But the country is not resting on its laurels. — A3: akkor a but az el6z6
mondatnak az ellentéte mert ugye az de

(12) Instead, the Finns are teaching phenomena—such as the European Uni-
on, which encompasses learning languages, history, politics, and geography.
— A3: ugye a which az visszautal erre a részre hogy milyen fenoména szerint ta-
nitanak a finnek ugye és hdt ugye ez magyardzza igazdbol

(13) Pasi Silander, Helsinki’s development manager, says the world has changed
with the spread of technology and many of the old ways of teaching have no
practical purpose. — A3: az end az megint kiegészités

(14) Many teachers in Finland, many of whom have been teaching single sub-
jects their whole careers, oppose the changes. - A3: az of whom hdt az mutatja
hogy valaminek a tartozéka tehdt many teachers in Finland tehdt ez is kiegésziti
és akkor hdt igazdbdl ez mind Osszekapcsolja a két mondatot

(15) Marjo Kyllonen, Helsinki’s education manager and the person
responsible for reforming the system in the capital, calls this “co-teaching”
and teachers who agree to it get a small bonus on top of their salaries [...]. -
A3: és ugye a who-ndl az visszautal a teachers-re hogy ugye réluk van szo tehdt
a tandrok akik egyetértenek ezekkel a dolgokkal



KAPITEL 6: BESONDERHEITEN DER REZEPTIVEN INIVIDUELLEN MEHRSPRACHIGKEIT... 177

A3 hdt igazabol szerintem nincs [kiilonbség]

A3 mert funkcidjukat tekintve azonosak tehdt vagy a mondatokat vagy a mon-
datrészeket kapcsoljik dssze pluszban egyértelmiisitik a mondanivalot azzal
hogy visszautalnak adott szavakra

In Bezug auf die textuelle Funktion ausgewéhlter Konnektoren konnte der
Proband sowohl ihre verbindenden, als auch ihre verweisenden Funktionen
satziibergreifend und sprachenunabhingig ermitteln. Er hat eindeutig zum
Ausdruck gebracht, dass diese Funktionen in den einzelnen Sprachen iden-
tisch sind und in diesen Funktionen zur Textkohirenz sprachenunabhéngig
beitragen. Fiir Proband A3 war auf8erdem charakteristisch, dass er die Kon-
nektoren und ihre textuelle Funktion satziibergreifend im ganzen Text und
nicht Satz fiir Satz untersuchte.

6.5.2.3 Das Textverstindnis

Obwohl der Proband wiahrend des reflektierten Interviews bewusst mit dem
Text umgehen konnte, lassen sich bei den verstandniskontrollierenden Fragen
einige Abweichungen entdecken. Es kann behauptet werden, dass er alle drei
Texte verstanden, aber nicht tiberall vollstaindige Antworten gegeben hat. Das
kann auch mit der Steuerung der Aufmerksambkeit erkldrt werden (iibrigens
hat der Proband zu jedem Text je vier richtige Antworten gegeben). Fiir die
Antworten ist charakteristisch, dass sie eher stichwortartig formuliert wur-
den und sich tatsichlich auf das Wesentliche konzentrieren.

Zu den drei Texten wurden folgende Fragen formuliert und von dem Pro-
banden beantwortet:

a) Kérdések a magyar szoveghez

1. Mivel szembestilhetnek a gyerekek, amikor szamos radio- és televizidcsa-
torna koziil valaszthatnak?

2. Miben segit majd a médiaismeret tantargy a szakérték szerint?

3. Milyen médon lesz az iskoldkban a médiaismeret tantargy elérhet a gye-
rekek szamara?

4. Hol van rogzitve, hogy az 6j tantargy keretein beliil mit kell tanulni?

5. Mi a targy bevezetésének a célja?
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b) Fragen zum deutschen Text:

1. Was wird im neuen Rahmenlehrplan festgelegt?

2. Warum ist Sprach-und Medienbildung wichtig fiir Lernende?

3. Was wird das Ziel der Behandlung der zwolf Themenbereiche im Unter-
richt sein?

4. Warum ist die Starkung der erzieherischen Aufgabe von Lehrenden wich-
tig?

5. Was ist das Ziel dessen, dass der Rahmenlehrplan sowohl fiir die Klassen-
stufen eins bis zehn, als auch fiir Kinder mit dem Forderschwerpunkt Ler-
nen gilt?

¢) Questions on the English text:

1. Why do teachers in other countries think that Finland is a wonderful place
to live in?

2. What is the most radical overhaul Finland is considering in basic educa-
tion?

3. What is taught in Finland instead of English Literature and Physics?

4. What does Helsinki’s development manager explain the proposed
changes with?

5. Who is against the new system and why?

6.5.2.4 Die Handlungsfahigkeit in mehreren Sprachen

Aufgrund des Fragebogens zur Handlungsfihigkeit in mehreren Sprachen
lasst sich anhand der Antworten des Probanden zu den Problemen, die beim
Lesen der Texte in den drei Sprachen auftauchen konnen, Folgendes fest-
stellen. Fiir Proband A3 hat das Lesen des deutschsprachigen Textes die meis-
ten Schwierigkeiten bereitet. Nach eigener Einschitzung hatte er vor allem
Probleme mit dem Wortschatz des Textes und mit der Ermittlung der textu-
ellen Funktion der Konnektoren, auflerdem war fiir ihn die Ermittlung der
Textthemen etwas problematisch. Diese Schwierigkeiten lassen sich teilweise
damit erklédren, dass der Proband Deutsch als zweite Fremdsprache lernt und
der deutschsprachige Text einerseits iitber komplexe sprachliche Strukturen
und einen themenspezifischen Wortschatz verfiigt, andererseits auch eine
kognitive Herausforderung bedeutete. Die Identifizierung und Ermittlung der
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textuellen Funktion der Konnektoren und Themen im Text verlangen von den
Lesenden eine kognitive Arbeit, hochgradige Bewusstheit beim Umgang mit
dem Text und eine gut ausgebaute Textkompetenz, was der Proband auch bei
den beiden anderen Texten als problematisch bezeichnet hat. Das ist auch ein
Beweis dafiir, dass die in der vorliegenden Forschung untersuchten Teil-
kompetenzen der Textkompetenz zwischen den Sprachen transferierbar sind,
wenn aber diesbeziigliche Probleme in einer Sprache auftauchen, sich auch
beim Transfer Schwierigkeiten ergeben (kénnen), die im Unterricht sprachen-
und facheriibergreifend iberwunden werden miissen. Die Identifizierung
und Ermittlung der textuellen Funktion von Konnektoren und Themen im
Text hangen natiirlich auch mit der Komplexitat des Textes zusammen.

In Bezug auf den Wechsel zwischen den Sprachen hielt der Proband den
Wechsel von einer Fremdsprache in eine andere iiberhaupt fiir problema-
tisch. Dabei nannte er konkret den Wechsel vom Deutschen ins Englische,
was allerdings widerspriichlich anmutet. In der ersten Anndherung nannte
der Proband keine Probleme beim Wechsel vom Ungarischen ins Deutsche,
in der zweiten Anndherung gab er jedoch mehrere Problemquellen an, die
das Lesen von Texten in germanischen Sprachen nach dem Lesen des un-
garischen Textes erschweren konnen. Das kann vielleicht damit erkléart wer-
den, dass er in der ersten Anndherung wahrscheinlich an die konkrete For-
schungssituation dachte, in der zweiten Anndherung im Allgemeinen an
Lesesituationen tiberhaupt; ein anderer méglicher Grund diirfte u.U. wieder
einmal der sprachtypologische Unterschied in der lexikalischen Kodierung
semantischer Konzepte zwischen den diesbeziiglich eher ,,verwandten® Un-
garisch und Deutsch einerseits vs. dem tiberwiegend idiomatisch kodierten
Englisch andererseits sein.

Nach Ansicht des Probanden verfiigt er iiber Lesestrategien, die er beim
Lesen einsetzen kann. Explizit nannte er die Strategie ,Bedeutung unbekann-
ter Worter erschlieflen‘ und zéhlte dabei die Moglichkeiten auf, die er ver-
wendet, um dieses Ziel zu erreichen. Er versucht die Bedeutung unbekannter
Worter aus dem Kontext zu erschliefSen, im Deutschen die Worter zu seg-
mentieren und ihre Bedeutung auch mit Hilfe von Wortbildungsregularititen
herauszufinden, was von einem bewussten strategischen Leseverhalten zeugt.
Auflerdem nannte er als Strategie die Verwendung von Verweiswortern und
Synonymen beim Lesen. Es ist an und fiir sich erfreuerlich, dass der Proband
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als Rezipient seine Aufmerksamkeit beim Lesen auf die Verweisworter und
dadurch auf die Wiederaufnahmestrukturen im Text richtet. Diese bewusste
strategische Haltung lasst sich darauf zuriickfithren, dass dem Probanden so-
wohl im Muttersprachen- als auch im Fremdsprachenunterricht bereits Lese-
strategien vermittelt wurden, die er seines Erachtens zwischen den Sprachen
transferieren kann. Interessant ist die Herangehensweise, wie der Proband
Texte im Ungarischen bzw. in der Fremdsprache liest. Beim Lesen ungarischer
Texte achtet er weniger auf Schliisselworter und Konnektoren, vielmehr je-
doch auf die Themasitze. Demgegeniiber sind diese Themasitze fiir ihn beim
Lesen von Texten in der Fremdsprache weniger wichtig, einen grofieren Wert
legt er hier auf die Ermittlung der Schliisselworter und der Konnektoren,
obwohl diese beiden fiir ihn in der Forschungssituation eher problematisch

waren.

6.6  Forschungsergebnisse in ihrer Bedeutung
fiir die individuelle Mehrsprachigkeit

Die vorliegende Forschung setzte sich zum Ziel, die Besonderheiten der
sprachlichen Handlungsfahigkeit in mehreren Sprachen von Sprachlernen-
den mit L1 Ungarisch im rezeptiven Bereich zu erfassen. In die Forschung
wurden die finno-ugrische Sprache Ungarisch und die germanischen Spra-
chen Deutsch und Englisch einbezogen.

Bei der Erfassung der Besonderheiten der Sprachhandlungsfihigkeit in
diesen drei Sprachen wurde die Handlungsqualitat der Sprache (Fandrych
2010: 174) in den Mittelpunkt gestellt und somit die vergleichende Unter-
suchung auf den Text- und Diskursbereich bezogen. Durch den Vergleich der
Handlungsqualitdt der Sprachen sollten die sprachlichen Mittel in ihrer
Funktion in Texten und Diskursen in den jeweiligen Sprachen erfasst werden.

Aufgrund der durchgefiihrten textlinguistischen Analyse konnte ermittelt
werden, dass zwischen den Wortern in einem Text in Bezug auf das Verstehen
als sprachliche Handlung grofiere funktionale Unterschiede bestehen. Es gibt
Worter, deren Verstehen und textuelle Funktion resp. deren Wahrnehmung
eine wichtige Voraussetzung fiir das Verstehen des Gesamttextes darstellen.
Diese sprachlichen Mittel wirken satziibergreifend, leiten den Rezipienten
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beim Lesen und lassen ihn den Text als kohdrentes Ganzes erleben. Anhand
der textlinguistischen Analyse wurde die Oberfldche des Textes erfasst und
dabei festgestellt, welche expliziten sprachlichen Mittel als Indikatoren den
Textverarbeitungsprozess in Gang setzen und wie sie bei der Herstellung
inhaltlicher Beziige im Text genutzt werden konnen. Nach dem Vergleich der
drei Sprachen wurde festgestellt, dass sich die einzelnen Sprachen in der
sprachlichen Realisierung der Inhalte unterscheiden. Die Ergebnisse der Text-
analyse konnen bei der Ermittlung der Besonderheiten der sprachlichen
Handlungsféhigkeit genutzt werden.

6.6.1 Textuelle Funktion der sprachlichen Mittel
fiir die Bezugnahme auf die Themaworter

In diesem Abschnitt werden anhand der Analyseergebnisse die erfassten Be-
sonderheiten der sprachlichen Mittel fir die Bezugnahme auf die Thema-
worter als Sprachhandlung vorgestellt. Dabei wird erortert, welche textuelle
Funktion die sprachlichen Mittel erfiillen und wie sie bei der Bezugnahme
genutzt werden. Bei der Bezugnahme wird zum einen auf die sprachenabhin-
gigen, zum anderen auf die sprachenunabhingigen Mittel eingegangen.

Sprachenabhingige Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter

Wihrend der textlinguistischen Analyse konnte ermittelt werden, dass zu den
Besonderheiten der sprachenabhingigen sprachlichen Mittel fiir die Bezug-
nahme auf die Themaworter die Bezugnahme durch Flexive der Konjugation,
durch Verbformen, Possessivflexive und Pronomen gehéren:

a) Die Bezugnahme auf die Themaworter in den ungarischen Texten erfolgt
am haufigsten durch Flexive der Konjugation. Da das Ungarische eine
Pro-Drop-Sprache ist, d.h. die Personalpronomina in neutralen Sétzen
weggelassen werden konnen (Brdar-Szabo 2010b: 733), erfolgt die Wieder-
aufnahme der Themaworter durch die Konjugation bzw. durch die Kon-
gruenz von Subjekt und Pradikat.

b) Im Ungarischen werden zwei Konjugationsarten: eine bestimmte oder
objektive (ung. targyas ragozds) und eine unbestimmte oder subjektive
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(ung. alanyi ragozds) unterschieden. Die bestimmte Konjugation zeichnet
sich dadurch aus, dass sich das Verb auf ein Akkusativobjekt bezieht, das
einen bestimmten Artikel enthélt oder auf andere Weise als bestimmt be-
trachtet wird. Dabei muss das ,,bestimmte® Objekt selbst nicht unbedingt
im Satz realisiert sein, sondern kann blof3 ,,mitgedacht werden. Die Verb-
formen der bestimmten Konjugation enthalten Informationen tber die
Person, den Numerus bzw. das definite Objekt. Diese Verbformen sind
viel komplexer als die ihnen entsprechenden syntaktisch kodierten Va-
lenzstrukturen des Deutschen (Brdar-Szab6 2010b: 734). Bei ,,unbestimm-
ten Akkusativobjekten und bei Objekten in sonstigen Fillen wird die
unbestimmte Konjugation verwendet. So ibernehmen also Verbformen
eine wichtige Wiederaufnahmefunktion im Text (Perge 2015a).
Verbformen und Flexive der Konjugation spielen bei der Bezugnahme so-
wohl im Gegenwarts- als auch im Vergangenheitstempus eine wichtige
Rolle. Im Ungarischen werden im Présens die einzelnen Personen (sowohl
im Singular als auch im Plural) durch unterschiedliche Personalendungen
kodiert. Aufgrund dieser Flexive konnen die jeweiligen Personen identifi-
ziert werden (Szikszainé 2006). Beim Textverstehen konzentrieren sich
Muttersprachler mit L1 Ungarisch automatisch auf das Wortende und da-
durch auf die Flexive, die den einzelnen Personen zugeordnet werden.
Demgegeniiber verlangt die Identifizierung der grammatischen Person in
den germanischen Sprachen (auch) die Berticksichtigung der jeweiligen
Subjektpronomen. Im Englischen verfiigen die Pronomen iber eine
Schliisselrolle, da die Verbformen ausschlief8lich in der dritten Person Sin-
gular ein Personalflexiv (-s) bekommen. In den iibrigen Personen sind die
Formen identisch und kénnen nur mithilfe entsprechender Subjektpro-
nomen den einzelnen Personen zugeordnet werden.

Im Rahmen der Analyse konnte gezeigt werden, dass die Possessivilexive
als Mittel der Wiederaufnahme nur fiir das Ungarische charakteristisch
sind. Die Possessivendungen unterscheiden sich auch in den einzelnen
Personen und die diesen versehenen Substantive konnen gegebenenfalls
noch weiter flektiert werden. Beim Verstehen miissen Lesende in der un-
garischen Sprache den Wortstamm und die Funktion verschiedener Flexi-
ve identifizieren. Das Possessivverhéltnis wird in den germanischen Spra-
chen analytisch durch pranominale Possessivpronomen bzw. Possessiv-
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e)

artikel ausgedriickt. Beim Lesen von Texten in den beiden germanischen
Sprachen miissen Lesende ihre Aufmerksamkeit auf die Position vor das
Nomen lenken. Eine weitere kognitive Herausforderung kann dem Lesen-
den die Wahrnehmung des Genus in der dritten Person Singular im Deut-
schen (sein, ihr, sein) und im Englischen (his, her, its) bedeuten. Auflerdem
muss er im Deutschen die grammatischen Kategorien des Substantivs
(Person, Numerus, Genus, Kasus) auch am jeweiligen Possessivartikel er-
kennen kénnen. Diese Informationen werden im Ungarischen durch Pos-
sessiv- und Kasusflexive am Wortende realisiert.

Des Weiteren konnte ermittelt werden, dass in der deutschen und engli-
schen Sprache die Pronominalisierung das haufigste sprachenspezifische
Mittel der Wiederaufnahme darstellt. In den meisten Fillen wurde mit
dem Personal- und Possessivpronomen auf die Themawdrter Bezug ge-
nommen. Von Muttersprachlern mit L1 Ungarisch verlangt die Zuord-
nung der Pronomen zu den jeweiligen Referenztragern eine kognitive
Herausforderung, da in diesen zwei germanischen Sprachen in der dritten
Person Singular drei Genera zu unterscheiden sind.

Wie schon oben erwahnt wurde, ist das Ungarische eine Pro-Drop-Spra-
che, in der Personalpronomen nur in bestimmten Féllen ihrer Akzentu-
ierung realisiert werden. Uber diese Art von Pronomen hinaus finden sich
in allen drei Sprachen Reflexiv-, Relativ-, Reziprok-, Indefinit- und De-
monstrativpronomen. Das Vorhandensein und die textuelle Funktion die-
ser Pronomen sind also zwar spracheniibergreifend, die Wahrnehmung
und die Identifizierung der einzelnen Pronomen verlangen beim Text-
verstehen in den drei Sprachen jedoch eine unterschiedliche kognitive
Herausforderung.
= Das Reflexivpronomen verfiigt in allen drei Sprachen tiber die glei-
che textuelle Funktion und stellt eine Form des anaphorischen Be-
zugs dar. Es erlaubt dadurch den Riickbezug auf eingefiihrte Gegen-
stinde und Personen im Satz (Duden 2006: 279). Im Ungarischen
gibt es nur eine Form des Reflexivpronomens (maga), das fiir die drei
Personen im Singular und im Plural unterschiedliche Marker hat.
Die markierten Formen kénnen noch weiter flektiert werden. In den
analysierten Texten kommen nur die flektierten Formen der dritten
Person im Singular und im Plural vor (maga, magukrél, magat, ma-
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gaval, magdban, magdnak, magukat). Dabei miissen Lesende auch
die Funktion der jeweiligen Flexive identifizieren und ermitteln. In
der deutschen Sprache miissen beim Verstehen in Bezug auf das Re-
flexivpronomen die drei Personen, die zwei Numeri und auch die
Kasus mit beriicksichtigt werden. Im Falle dieses Pronomens wird
aber nach dem Genus kein Unterschied gemacht. Eine dhnliche kog-
nitive Leistung erfordern die Reflexivpronomen im Englischen, wo
es ebenfalls unterschiedliche Formen fiir die sechs Personen gibt,
wobei auch noch nach dem Genus in der dritten Person Singular
unterschieden wird. Auflerdem miissen Lesende mit der Recht-
schreibung der Singular- und Pluralformen bewusst umgehen, da sie
sich voneinander unterscheiden (herself, yourselves).

In allen drei Texten befinden sich verschiedene Formen von Indefi-
nitpronomen, die sich auf Personen bzw. Sachverhalte im Text be-
ziehen, ohne bestimmt oder fiir die Rezipienten identifizierbar zu
sein (Duden 2006: 316). Wie bei anderen Pronomen, lassen sich im
Ungarischen auch Indefinitpronomen flektieren (ung. mdsik, néme-
lyeknél, mdsokndl, sokan; dt. anderer, manche; engl. one, some, others,
everyone).

In Bezug auf Reziprokpronomen kann festgestellt werden, dass ihre
Wahrnehmung Lesende vor die gleiche kognitive Herausforderung
stellt und sie in allen drei Sprachen nur eine Form, die mit weiteren
Affixen versehen werden konnen, aufweisen (ung. egymdssal, egy-
mdshoz; dt. einander, zueinander; engl. together).

Im Ungarischen gibt es zwei Formen von Demonstrativpronomen,
die in allen Sprachen auf Personen bzw. Sachverhalte im Wahrneh-
mungsfeld verweisen oder textdeiktisch verwendet werden (Tétrai
2011). Diese zwei Formen (ez, az) und ihre flektierten Formen (ezek,
azok) miissen vom Lesenden wahrgenommen werden. Eine weitere
kognitive Leistung ist es, zu erkennen, dass sich ez auf nahe und az
auf ferne Sachverhalte bezieht. Im Deutschen verlangt die Ermitt-
lung der Textfunktion von Demonstrativpronomen eine grofiere
Leistung, da sie nach Kasus, Numerus und auch Genus flektiert
werden (dieser, solche). Das Konzept der ,Ferne‘ vs. ,Nahe' spielt auch
in den germanischen Sprachen eine Rolle. Das Englische ist in dieser
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Hinsicht dem Ungarischen dhnlich, da es - typologisch gesehen -
den gleichen Unterschied zwischen den zwei Formen im Singular
und im Plural aufweist (this, that — these, those).

= In Bezug auf das Relativpronomen kann festgestellt werden, dass
dessen Identifizierung im Deutschen die grofite kognitive Leistung
voraussetzt. Lesende miissen nicht nur den Bezugsausdruck und die
anaphorische bzw. kataphorische Verweisrichtung ermitteln, son-
dern miissen sich auch auf den Numerus, das Genus und den Kasus
des Bezugsausdrucks konzentrieren (welche, die, deren, wer, in de-
nen, bei denen, in der, in das). Im Englischen wird die Aufmerksam-
keit einerseits dadurch gelenkt, ob es beim Bezugsausdruck um Per-
sonen oder um Gegenstidnde geht (that, which, who), andererseits
durch den Kasus (whom, whose). Im Ungarischen ist auch zu beach-
ten, ob der Bezugsausdruck eine Person oder ein Gegenstand ist (aki,
amely/mely — wobei die Verwendung von mely oder amely bei Ge-
genstianden stilistisch geregelt ist). Im Ungarischen miissen Lesende,
wie bei anderen Pronomen, auch die flektierten Formen von Rela-
tivpronomen wahrnehmen koénnen (melyeknek, amelynek, melyek,
akiknek, amelyben).

= Im Englischen wird oft das Personalpronomen you verwendet, um
Lesende oder eine Gruppe von Lesenden anzusprechen. Aulerdem
kommt hier auch hiufig vor, dass das Personalpronomen we ver-
wendet wird, was die Identifizierung des Autors mit einer bestimm-
ten Gruppe signalisiert. Daraus ergibt sich in vielen englischen Tex-
ten der grofle Anteil der Pronominalisierung. Es gibt Texte, in denen
das Themawort selbst ein Pronomen ist, das im Weiteren auch nur
mit Pronomen wiederaufgenommen wird. Von Lesenden verlangt
dies zuerst die Identifizierung des Pronomens als Themawort und
danach die Identifizierung der Elemente der Topikkette.

= Im Englischen kommt 6fters ein Perspektivenwechsel vor, indem
sich die erste und dritte Person Singular abwechseln. In vielen Fillen
wird die direkte Rede verwendet, wenn die erste Person Singular ver-
wendet wird, was auch eine bewusste Sprachaufmerksamkeit des Le-
senden verlangt.
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Sprachenunabhingige Mittel der Bezugnahme auf die Themaworter

Uber die oben erlduterten sprachenspezifischen Mittel der Wiederaufnahme
hinaus wurden wihrend der Analyse auch universale, d.h. sprachenunabhin-
gige Mittel ermittelt. Die Themaworter der Topikketten wurden in allen drei
Sprachen in einer grofen Anzahl durch die Lexemwiederholung wiederauf-
genommen. Auflerdem stellen auch die synonymen (bedeutungsidhnlichen
und sinngleichen) Ausdriicke Mittel der Wiederaufnahme dar. Universale
Mittel sind auflerdem die Ellipse, die Hyperonymie-Hyponymie-Beziehun-
gen und Erkldrungen, wenn bestimmte Begriffe erortert bzw. erldutert wer-
den. In allen drei Sprachen finden sich Beispiele dafiir, dass Elemente der To-
pikketten durch solche Begriffe wiederaufgenommen worden sind, die mit
dem jeweiligen Themawort in einer semantischen Relation oder in einer lo-
gischen Bedeutungsbeziehung stehen. Dariiber hinaus dienen auch Wortbil-
dungsmittel zur Wiederaufnahme. Im Bereich der Wortbildung zeichnen sich
zwei Tendenzen ab: Einerseits werden Worter einer anderen Wortart (deno-
minales Adjektiv, denominales Verb, denominales Substantiv), andererseits
Komposita gebildet. Beim Verstehen sind beide Verfahren von hoher Rele-
vanz, da Lesende jhre Aufmerksamkeit sowohl auf die Ausgangseinheiten, als
auch auf die Wortbildungsprodukte lenken sollen.

6.6.2 Textuelle Funktion der sprachlichen
Mittel fiir die Konnexion

Bei der Analyse der sprachlichen Mittel der Bezugnahme wurde festgestellt,
dass im Gebrauch der referenzidentischen sprachlichen Mittel zwischen dem
Ungarischen und den beiden in die Analyse einbezogenen germanischen
Sprachen in verschiedenen Bereichen Unterschiede bestehen.

Aufgrund der Analyse der Konnektoren lisst sich feststellen, dass sich die
einzelnen Sprachen in dieser Hinsicht voneinander nicht unterscheiden. Le-
sende miissen bei der Ermittlung der textuellen Funktion von Konnektoren
in allen drei Sprachen die gleiche kognitive Arbeit leisten, die demnach uni-
versale Merkmale hat. Die den Textkohésion stiftenden satziibergreifenden
sprachlichen Mittel verfiigen sprachenunabhéngig tiber die gleiche textuelle
Funktion. Vom Lesenden wird sowohl im Ungarischen, als auch in den ger-
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manischen Sprachen verlangt, den jeweiligen Konnektor zu identifizieren,
dessen textuelle Funktion bzw. Leistung bei der Textkohésion und der Text-
kohérenz zu erkennen. Es ist eine universale Eigenschaft der Konnektoren,
dass sie entweder Sachverhalte verbinden oder auf Sachverhalte riick- oder
vorverweisen. Vom Rezipienten ist also zu erwarten, dass er anaphorisch und
kataphorisch denken kann bzw. die verbindende Funktion von bestimmten
Konnektoren erkennt. In den einzelnen Sprachen muss der Leser die gleiche
kognitive Arbeit bei der Ermittlung anaphorischer bzw. kataphorischer Ver-
weismittel und des Bezugsausdrucks leisten.

An dieser Stelle ist anzumerken, dass die die Konnexion herstellenden
sprachlichen Mittel in der vorliegenden Arbeit im Gegensatz zur traditionel-
len systemlinguistischen Auffassung funktional betrachtet werden und auf-
grund ihrer textuellen Funktion, die in den drei analysierten Sprachen iden-
tisch ist, untersucht werden.

Anhand der analysierten Konnektoren lassen sich sechs dominante Grup-
pen ermitteln, die bei der Textkonnexion eine entscheidende Rolle spielen.
Diese sind 1) die Junktionen (nebenordnende Konjunktionen und unterord-
nende Subjunktionen), 2) die Konjunktionaladverbien, 3) die Pronominal-
adverbien, 4) die Interrogativadverbien, 5) die Relativ- und Demonstrativ-
pronomen; dariiber hinaus wurden auch in den analysierten Texten spora-
disch einige 6) Lokaladverbien und Abténungspartikel gefunden. Im Folgen-
den wird zusammengefasst, welche Beispiele sich fiir die einzelnen Gruppen
in den Texten finden und tber welche textuelle Funktion sie in den drei
Sprachen verfiigen.

Junktionen

= Adversative Konjunktionen, die zur Herstellung eines Gegensatzes bei-
tragen: ung. de, dt. aber und engl. but. Dabei muss angemerkt werden,
dass einige Konnektoren polyfunktional sind und nicht nur eine textu-
elle Funktion einnehmen konnen. Sie werden in den analysierten Texten
nicht nur als Konjunktion, sondern auch als Abténungspartikel, Kon-
junktionaladverbien und als additive Konjunktion verwendet. Um die
jeweilige textuelle Funktion eines Konnektors bestimmen und ermitteln
zu kénnen, miissen seine im Satz eingenommene Position und seine
ganzheitliche Bedeutung mit beriicksichtigt werden. Dies verlangt von
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Lesenden eine sorgfiltige Analyse des Textes, Sprachbewusstheit und
Sprachaufmerksamkeit (Ivanyi 2012; Kranicz 2014), was aber nicht
sprachengebunden ist und fiir Lesende die gleiche kognitive Arbeit in
den einzelnen Sprachen bedeutet.

Eine ebenso polyfunktionale Subjunktion ist im Ungarischen hogy, die
einerseits zum Ausdruck finaler Relationen dienen kann, indem ein Ziel
angegeben wird; andererseits fungiert sie als neutrale Subjunktion, die
einen Subjekt- oder Objektsatz einleitet. Im Falle eines Finalsatzes
verbindet sich hogy oft mit dem Adverb azért im Hauptsatz und sie be-
dingen einander bzw. gehdren zusammen. Bei Subjekt- und Objektsit-
zen kann im Hauptsatz ein verweisendes Demonstrativpronomen (az,
azt) steht, das sich dhnlich wie vorhin mit hogy verkniipft. Sowohl im
Deutschen als auch im Englischen gibt es Konnektoren, die die gleichen
textuellen Funktionen haben wie hogy, sie sind aber nicht polyfunktio-
nal. Finale Relationen werden im Deutschen je nach dem, ob das Subjekt
im Haupt- und Nebensatz identisch ist oder nicht, mit damit bzw. um...
zu ausgedriickt. Die neutrale Subjunktion stellt im Deutschen das junk-
tive Element dass dar; im Englischen werden Finalsitze mit in order to
bzw. so that ausgedriickt und Subjekt- bzw. Objektsitze mit that einge-
fithrt; im Ungarischen verlangt die Ermittlung der textuellen Funktion
von hogy allerdings eine grofiere kognitive Leistung, da die Subjunktion
in mehreren Funktionen stehen kann.

Eine andere neutrale Subjunktion, die die ,rein syntaktische Funktion
der Unterordnung ausiibt® (Duden 2006: 633) und eine Art Zweifel bzw.
Unsicherheit ausdriickt, sind die auch als ,irrelevanzkonditional“ be-
zeichneten Konnektoren ung. vajon... -e, dt. ob, engl. whether.

Kausale Konnektoren, die eine Bedingung ausdriicken sind ung. mert/
mivel, dt. weil/denn/da, engl. because. Im Ungarischen verbindet sich
mert oft mit dem Adverb azért im Hauptsatz und driickt mit Letzterem
zusammen die kausale Relation aus.

Die disjunktiven oder alternativen Konjunktionen, die zwei sich gegen-
seitig ausschlieende Propositionen verbinden, sind ung. vagy, dt. oder,
engl. or.
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= Additive, d.h. anreihende Konjunktionen, die entweder bei einer Aufzéih-
lung oder bei der Verbindung von Teilsdtzen oder Elementen im Satz
verwendet werden, sind ung. és, dt. und, engl. and.

= Weitere additive Konnektoren sind noch ung. illetve (‘'beziehungsweise’)
und dt. sowie.

= Inden analysierten Texten befinden sich auch zwei- / dreigliedrige Kon-
nektoren, die im Zusammenspiel eine textuelle Funktion ausdriicken.
Zweigliedrig ist im Deutschen die additive Konjunktion sowohl... als
auch, die zwei Satzteile oder Nebensitze verbindet. Zweiteilig sind zu-
dem die additive Konjunktion weder... noch, die verneinte Satzteile an-
einanderreiht, und die disjunktive, d.h. zur Wahl stellende Konjunktion
dt. entweder... oder bzw. engl. either... or. In diese Gruppe gehoren au-
Berdem ung. nem csak bzw. dt. nicht nur, die Konjunktionen ung. nem-
csak... hanem... is bzw. dt. nicht nur... sondern... auch und die konseku-
tive Konjunktion engl. so... that (‘so..., dass'/"so dass'’)

= Inden analysierten Texten finden sich folgende temporale Konnektoren,
die zeitreferentielle Relationen zwischen einzelnen Propositionen bzw.
Sachverhalten ausdriicken:
- Gleichzeitigkeit: ung. amikor/ha, dt. wenn, if/ when; ung. mig, dt. wih-

rend, engl. while; dt. als, engl. when/as; engl. as soon as; engl. since then

- Vorzeitigkeit: dt. nachdem, engl. after
- Nachzeitigkeit: engl. before, until

= Konditionale Konnektoren, die eine Bedingung ausdriicken, sind ung.
ha, dt. wenn/sofern, engl. if/when/unless. Im Ungarischen verbindet
sich ha oft mit dem Adverb akkor, im Deutschen wenn mit dann. Die
Adverbien im Hauptsatz weisen auf die Folge hin, die sich aus der je-
weiligen Bedingung ergibt. An dieser Stelle kann wieder beobachtet wer-
den, dass die ung. Subjunktion ha, die dt. wenn und die engl. if und when
sowohl eine temporale, als auch eine konditionale Relation ausdriicken
konnen. Sie stellen den Lesenden vor die kognitive Herausforderung, die
entsprechende Relation zu ermitteln bzw. zu identifizieren. Bei der Er-
mittlung der konditionalen Relation kann auch der Verbmodus helfen,
da diesen Modus in ungarischen Konditionalsitzen im Tempus der
Nicht-Vergangenheit synthetische Flexive, im Vergangenheitstempus in
analytischer Form Hilfsverben, in den germanischen Sprachen hingegen
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iiberwiegend analytische Konstruktionen mit Hilfsverben markieren. In
Temporalsitzen kénnen bei der Ermittlung der textuellen Funktion
dartiber hinaus auch lexikalische Mittel (Zeitadverbien) hilfreich sein.
Konsekutive Konnektoren, die die Folge eines Sachverhalts darstellen,
sind ung. igy, dt. so/daher, engl. so. Dt. und engl. so hat auflerdem die
Funktion einer modalen Konjunktion, die auf die Art und Weise des Ge-
schehens verweist.

Konzessive, d.h. einrdumende Relationen werden durch die Konnekto-
ren ung. bdr / ugyan / mégis / ha... is, dt. obwohl/dennoch/auch wenn,
engl. however/although/though ausgedriickt. Diese Konnektoren drii-
cken einen Widerspruch zwischen zwei Propositionen aus, wenn die
entsprechenden Sachverhalte aus der Sicht des Produzenten normaler-
weise nicht zutreffen sollten (Averintseva-Klisch 2013: 21).

In den analysierten Texten lassen sich auch vergleichende Konnektoren
belegen. Ein Vergleich gleichen Grades kann mit ung. olyan, mint, dt. so
wie, engl. such as zum Ausdruck gebracht werden. Aulerdem wird ein
Vergleich in deutschen Texten mit umso...je/je... umso/je... desto, in
englischen mit than/as ausgedriickt (anzumerken ist, dass engl. as so-
wohl als temporale, als auch als vergleichende Subjunktion fungiert).
Im ungarischen Textkorpus liegen des Weiteren die explikativen Text-
worte vagyis und azaz vor, die zur Erorterung/Erlauterung eines Text-
elements dienen.

Konjunktionaladverbien

Zwischen den Junktionen und den Konjunktionaladverbien gibt es auf der

funktionalen Ebene keine Unterschiede: auch Letztere verbinden Satze und

Teilsdtze bzw. Satzteile formal und inhaltlich miteinander. Konjunktional-

adverbien verhalten sich syntaktisch aber gleich Adverbien und kénnen ent-

weder das Vorfeld besetzen oder in den Gesamtsatz integriert sein (Duden

2006: 590). In den analysierten Texten wurden folgende Gruppen von Kon-

junktionaladverbien gefunden:

Konsekutive, die eine Folge angeben: ung. akkor/ezért/emiatt, dt. dann/
deshalb/also/demnach, engl. therefore. Akkor, ilyenkor und dann fun-
gieren auch als temporale Konjunktionaladverbien, die oft anaphorisch
auf vorangehende Textelemente riickverweisen.
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» Kausale, die die Hauptsatzhandlung begriinden: ung. hiszen/ugyanis, dt.
nédmlich.

= Adversative, die einen Gegensatz ausdriicken: ung. pedig, dt. doch/je-
doch/stattdessen. Dariiber hinaus ist noch andererseits, ein zu den Kon-
junktionaladverbien zu zahlendes Textadverb mit textgliedernder und
zugleich adversativer Funktion, zu erwéihnen; aufSerdem das zweiglied-
rige ung. az egyik...a mdsik. Ung. pedig kann auch als Abtonungsparti-
kel fungieren.

= Kopulative, die Sachverhalte aneinanderreihen: ung. ezenkiviil, dt. au-
ferdem/zudem/dariiber hinaus.

= Temporale, die Gleichzeitigkeit ausdriicken: ung. egyuttal.

= Negativ-konditionale, die einen Sachverhalt bezeichnen, der unter der
Bedingung gilt, dass der Sachverhalt im Nebensatz nicht zutrifft: dt.
ansonsten.

Pronominal- und Interrogativadverbien

Pronominal- und Interrogativadverbien finden sich in einer kleineren Anzahl
im Vergleich zu den anderen Konnektoren in den Texten. Fiir beide ist cha-
rakteristisch, dass sie sowohl riick-, als auch vorverweisen kénnen.
= Pronominaladverbien: ung. arra (‘darauf’), abban ('darin’), erre (‘hier-
auf'), ezzel ('damit’); dt. dabei, damit, dafiir, dazu, dariiber; engl. then.
= Interrogativadverbien: dt. wie (modal), wo (lokal), wann (temporal);
engl. how (modal), where (lokal).

Relativ- und Demonstrativpronomen

Uber die Junktionen und Konjunktionaladverbien hinaus wurden wéihrend
der Analyse in allen drei Sprachen auch - sowohl anaphorische wie auch ka-
taphorische - Relativ- und Demonstrativpronomen belegt. In allen Sprachen
beziehen sich Relativpronomen entweder auf Personen oder auf Gegensténde.
Bei den Demonstrativpronomen wird iiberall zwischen Verweisen auf nahe
vs. ferner liegende Sachverhalte/Objekte unterschieden. Im Ungarischen er-
scheinen sie u.U. (synthetisch) flektiert; im Deutschen und Englischen gege-
benenfalls flektiert bzw. als Prépositionalphrase realisiert:

= anaphorische Relativpronomen: ung. mely/amely, amelynek; dt. die, in

denen, bei denen, mit denen, in der, deren, in das; engl. which, that
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= kataphorische Relativpronomen: ung. ami, amit; dt. was; engl. what

» anaphorische bzw. kataphorische Relativpronomen: ung. aki; dt. wer;
engl. who, whose, of whom

= freie Relativpronomen, deren Bezugsausdruck im Hauptsatz nicht reali-
siert wird: ung. aki/ami, dt. wer/was, engl. who/what

= Demonstrativpronomen, die anaphorisch und kataphorisch verweisen:
ung. az/ez, azt; engl. this/ those

= demonstrative Artikelworter, die bestimmte Nomen begleiten: ung. az/
ez, ilyen/olyan, e/ ez(en); engl. such.

Auflerdem finden sich in den analysierten Texten Abtonungspartikeln (ung.
pedig, dt. aber, engl. but) bzw. die Fokuspartikel ung. is, dt. auch und engl. also;
auflerdem Lokaladverbien (da, hier), die als Ausdrucksmittel der Lokaldeixis
fungieren.

6.6.3 Realisierung der Sprachhandlungen
aus der Rezipientenperspektive

Bei der Befragung wurden von den Probanden folgende Sprachhandlungen
vollzogen:
= die fiir das Textverstehen strategisch wichtigen Worter in den einzelnen
Sprachen finden
= Themaworter in den einzelnen Sprachen identifizieren
= Bezugnahmen auf die Themaworter in den einzelnen Sprachen finden
= Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinsichtlich der Bezugnahme auf die
Themawdrter zwischen den Sprachen finden
= textuelle Funktion und kohisionsstiftende Kraft ausgewahlter Konnekto-
ren in den einzelnen Sprachen erfassen
= Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf die textuelle Funktion
der Konnektoren zwischen den Sprachen erfassen

Im Folgenden wird aufgrund der Analyse der Ergebnisse der mit den Pro-
banden durchgefiihrten Befragung iiberblicksméfig dargestellt, inwiefern sich
die oben dargestellten Sprachhandlungen beim Lesen von Texten in drei Spra-
chen auf der individuellen Ebene realisieren und wie sich die rezeptive Mehr-
sprachigkeit der Probanden duflert.
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Erstens werden die Tendenzen dargestellt, die beim Herausfinden der fiir das
Textverstehen wichtigen Worter in den einzelnen Sprachen bei den befragten
zwanzig Probanden ermittelt worden sind. Im Mittelpunkt steht dabei, wie
das Auffinden dieser Worter in den einzelnen Sprachen erfolgte und warum
die genannten Worter ausgewahlt wurden.

* Bei der Begriindung der Wahl der fiir das Textverstehen wichtigen Be-
griffe wurden zwei Tendenzen beobachtet: Einerseits wurden alle Be-
griffe genannt und erst danach eine umfassende Begriindung gegeben;
andererseits wurde die Wahl jedes genannten Begriffs sofort erldutert.
Letzterer Fall lasst auf eine groflere Bewusstheit folgern: die Probanden,
die auf diese Weise vorgegangen sind, haben die textuelle Funktion jedes
genannten Textelementes vermutlich bewusst erkannt.

= Aufgrund der Analyse der Sprachhandlung lésst sich feststellen, dass die
Probanden in der Lage waren, in ihrer Muttersprache {iber Texte sowohl
in der Muttersprache, als auch in unterschiedlichen Fremdsprachen zu
reflektieren.

= Bei der Begriindung der Wahl der fiir das Verstehen wichtigen Worter
wurden die jeweiligen Textinhalte zusammengefasst. Das ist ein Hinweis
dafiir, dass die Probanden diese fiir das Verstehen unerlédsslichen Worter
aus dem Inhalt ableiten konnten.

= Uber die Textzusammenfassung hinaus wurde die Wahl der genannten
Begriffe auch damit begriindet, dass durch diese Begriffe der Sinn des
Textes erfasst werden kann.

* Von einzelnen Probanden wurde die Wahl der Wérter auch damit be-
griindet, dass die ausgewdhlten Worter den Textzusammenhang bzw.
den Sinn des Textes sichern und der Text ohne diese nicht sinnvoll wire.
Sie haben also die fiir den Textinhalt relevanten Worter und Begriffe, die
fiir das Verstehen die wichtigsten Informationen tragen, genannt.

= Im Vergleich zur Textlinge wurde z.T. eine hohe Anzahl an Begriffen ge-
nannt. Dies kann darauf hindeuten, dass der jeweilige Proband Schwie-
rigkeiten damit hatte, die die wichtigsten Informationen tragenden Wor-
ter im Text zu finden.



194

GABRIELLA PERGE: REZEPTIVE MEHRSPRA CHIGKEIT

In Bezug auf die genannten Begriffe scheint wichtig, dass oft nicht nur
Worter, sondern auch Phrasen, Teilsitze und sogar ganze Sétze erwahnt
worden sind.

Wihrend der Analyse konnte ermittelt werden, dass die Begriindung der
Wahl der ausschlaggebenden Worter in den drei Sprachen bei vielen
Probanden identisch war, sie konnten also fiir das eigene Textverstehen
wichtige Worter bzw. Begriffe offensichtlich sprachenunabhingig, mit
demselben Verfahren auswéhlen.

Auffallend ist, dass die Rolle bzw. die Nutzung des Titels bei der Nen-
nung der wichtigen Worter ebenfalls hervorgehoben wurde. Der Titel
war in vielen Féllen wegweisend und die dazu am meisten passenden
Worter als fiir das Verstehen wichtige Worter ausgewahlt.

Im Falle der deutschen und englischen Texte wurde erwéhnt, dass die
Auffindung der wesentlichen Worter auch dadurch beeinflusst wurde,
welche Worter den Probanden bekannt/unbekannt waren, so dass der
Auswahlprozess dieser Worter die jeweilige Sprachbasis, insbesondere
ded Wortschatz, beeinflusst wurde.

Aus den Begriindungen geht hervor, dass jene Worter ausgewéhlt wur-
den, die ganz eindeutig den Textinhalt erfassen. Die Begriindung dafiir
lautete, dass die ausgewéhlten Worter in dem Fall, dass sie aus dem Text
herausgerissen und miteinander verbunden wéren, auf den Textinhalt
schlieflen lielen. In vielen Fillen wurden also Schliisselbegriffe (von den
Probanden auch Basisbegriffe genannt) erwihnt, die die Aufmerksam-
keit der Lesenden leiten.

Die Probanden konnten die ausgewihlten Worter und Begriffe mit dem
Textinhalt explizit in Verbindung setzen.

Bei einigen Probanden wurden die drei Sprachen bzw. der Inhalt der
Texte in den drei Sprachen bereits bei der Nennung der fiir ihr Verstehen
wichtigen Worter verglichen. An dieser Stelle lasst sich noch einmal das
dhnliche bis gleiche Textthema hervorheben, das den Lesenden mit der
gleichen kognitiven Herausforderung konfrontiert.

Die Begriindung spielt eine besonders wichtige Rolle: sie ist ein Signal
dafiir, wie bewusst Lesende mit dem Textinhalt umgehen kénnen.
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= Eswar auch typisch, dass die Probanden den Text in grofere themati-
sche Einheiten gegliedert und die einzelnen, fiir das Verstehen wichtigen
Worter diesen Einheiten zugeordnet haben, wobei der Text als Ganzes
betrachtet wurde. Aulerdem war bei der Nennung der wichtigen Worter
die Gliederung des Textes in Absitze ein wichtiger Anhaltspunkt.

= Unter den Probanden fanden sich auch solche, die die genannten Ele-
mente im Vergleich zueinander genannt und erlautert haben. Ein Begriff
(oder der Titel) wurde in den Mittelpunkt gestellt und durch weitere ge-
nannte Begriffe thematisch expliziert.

= Beider Begriindung hoben die Probanden gelegentlich ebenfalls hervor,
dass sich die ausgewéhlten Worter mit dem Textthema eng verbinden
lassen.

Zweitens sollen im Folgenden die Schlussfolgerungen beziiglich der Identifi-
kation der Themawdrter, der Bezugnahme auf diese Themawdrter in den ein-
zelnen Sprachen sowie der Erfassung der Merkmale beim Herausfinden der
Gemeinsamkeiten und der Unterschiede hinsichtlich der Bezugnahme auf die
Themaworter zwischen den Sprachen zusammengefasst werden. Dabei wer-
den die Rezipienten- und die Forscherperspektive integriert behandelt.

= Von den Rezipienten wurden in allen drei Sprachen tiberwiegend die-
selben Themawdrter identifiziert wie in der Forscherperspektive. Diese
Worter sind zentrale, die wichtigen Informationen tragende Worter, die
im Text fortlaufend wiederaufgenommen werden und den Lesenden im
Leseprozess leiten.

» Die Probanden konnten durch die von ihnen genannten Themawdorter
den Leitfaden des Textes erfassen.

= Eswar auch typisch, dass die Probanden weniger Themawdorter identifi-
ziert haben als dies aus der Forscherperspektive der Fall war, was u.a.
daran liegen kann, dass sie die Themaworter, auf die weniger Bezug ge-
nommen wird, nicht wahrgenommen haben.

= Bei der Identifizierung der Themaworter spielte der Titel eine mafige-
bende Rolle.

= Es gab Probanden, die top-down gearbeitet, d.h. aus den zuerst ge-
nannten umfassenden Themen die Themaworter abgeleitet haben.
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Es gab auch welche, die keine Themawdrter, sondern groflere Themen-
einheiten genannt haben, die mit den aus der Forscherperspektive er-
mittelten Themawdértern nicht {ibereinstimmen.

In Bezug auf die identifizierten Themaworter in den drei Sprachen gab
es zwischen der Rezipienten- und der Forscherperspektive ebenfalls
Unterschiede. Die meisten Ubereinstimmungen liefSen sich bei den un-
garischen und deutschen Texten ermitteln, wahrend Abweichungen
eher in den englischen Texten zu beobachten waren.

Es ist festzustellen, dass die aus der Rezipientenperspektive ermittelten
Themawdorter, die aus der Forscherperspektive nicht wahrgenommen
wurden, fiir das Textverstehen ebenso zentral sind.

Aus der Rezipientenperspektive waren bei der ungarischen Sprache
Wiederholungen, Synonyme und bedeutungsidhnliche Ausdriicke die
haufigsten sprachlichen Mittel der Bezugnahme auf die Themawdorter;
auflerdem wurden hier auch Pronomen sporadisch erwéhnt. Die Flexive
der Konjugation und die Possessivflexive, die aus der Forscherperspek-
tive zu den dominantesten sprachlichen Mitteln der Bezugnahme im
Ungarischen gehoren, wurden von den Probanden kaum erkannt. Ein
weiterer Unterschied ist, dass satziibergreifende Konnektoren, thema-
tisch dahnliche Worter und die Subjektrolle in den Sétzen als sprachliche
Mittel der Bezugnahme von den Rezipienten nur im Ungarischen ge-
nannt wurden.

In den beiden germanischen Sprachen galten aus der Rezipientenper-
spektive die Pronomen, die Wiederholung, die Synonymie und die
Wortbildungsmittel als die dominantesten sprachlichen Mittel der Be-
zugnahme auf die Themaworter. AufSerdem wurden die Rolle bzw. die
Funktion der Artikel, die Passivkonstruktionen, die Verben bzw. Pro-
nomen der dritten Person im Plural und die Temporal- und Lokal-
adverbien als typische grammatische Mittel der deutschen Sprache her-
vorgehoben. Dariiber hinaus wurden unterschiedliche Redemittel, die
Textwiedergabe, die Zitate und die Beziehung zwischen einer Frage und
einer Antwort zu den sprachlichen Mitteln gezahlt. Im Englischen wur-
den zusitzlich das Tempus, die Temporaladverbien, die Redemittel, die
Konnektoren, die indirekte Rede, die rhetorische Frage, die Ironie und
sogar literarische Mittel als Instrumente der Bezugnahme betrachtet.
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= Bei der integrierten Behandlung der drei Sprachen hinsichtlich der Be-
zugnahme auf die Themawoérter wurden auch aus der Rezipientenper-
spektive die Wiederholung, die Synonymie, die bedeutungséhnlichen
Ausdriicke und die Ellipse als sprachenunabhéngige Mittel der Bezug-
nahme ermittelt. Bei den sprachenabhéngigen lassen sich mehr Unter-
schiede zwischen der Rezipienten- und der Forscherperspektive beob-
achten. Die fiir die germanischen Sprachen charakteristische Pronomi-
nalisierung wurde von den Probanden zwar ebenfalls als wichtig er-
kannt, weniger aber die fiir das Ungarische typische bestimmende Rolle
der Flexive und die fiir die germanischen Sprachen typischen Pronomi-
naladverbien.

= Aus der Forscherperspektive wurde den Hyperonymie-Hyponymie-Be-
ziehungen als sprachlichem Mittel der Bezugnahme eine grofie Bedeu-
tung beigemessen, die von den Rezipienten allerdings nicht wahrge-
nommen wurden. Die Probanden haben andererseits den logisch bzw.
semantisch bedingten Zusammenhang zwischen den Begriffen in allen
Sprachen erkannt.

= Die Probanden haben die sprachlichen Mittel der Bezugnahme auf die
Themaworter in den einzelnen Sprachen erkannt und dabei die Begrifte
,Verweis', ,Verweisworter® bzw. ,Riickverweis verwendet; die sprachli-
chen Mittel, durch die sich die Bezugnahme realisiert, wurden dabei
jedoch nicht immer expliziert.

= Bei der Ermittlung der sprachlichen Mittel der Bezugnahme haben die
Probanden auch die Textfunktion, die Textstruktur und den Textaufbau
mit berticksichtigt. Es gab auch Probanden, die eher thematisch und in-
haltlich an den Text herangegegangen sind und keine konkreten Mittel
der Bezugnahme genannt haben.

= Auflerdem wurden die Sprachen aus der Rezipientenperspektive in Be-
zug darauf verglichen, inwiefern sie tiber einen abwechslungsreichen
Wortschatz zum Ausdruck der jeweiligen Konzepte verfiigen.

= Aus der Rezipientenperspektive wurden auflerdem die Umschreibun-
gen und Uberleitungen als sprachliche Mittel der Bezugnahme genannt.

Schliefilich werden kurz noch die Tendenzen zusammengefasst, die sich aus
der Analyse der Sprachhandlung zur Erfassung der textuellen Funktion und
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der kohisionsstiftenden Kraft ausgewahlter Konnektoren in den einzelnen
Sprachen und zur Erfassung der Gemeinsamkeiten und Unterschiede beziig-
lich der Textfunktion der Konnektoren zwischen den Sprachen ergeben:

= Die Probanden konnten sowohl die verbindende, als auch die verwei-
sende Funktion der Konnektoren in den drei Sprachen ermitteln. Sie
konnten ebenso den Riick- und den Vorverweis auf Propositionen im
Text identifizieren. Aus der Rezipientenperspektive wurden auch die-
jenigen zu den Konnektoren gehérenden Junktionen, Pronomen und
Pronominaladverbien ermittelt wie aus der Forscherperspektive. Die
Probanden konnten auch bewusst einen Unterschied machen zwischen
den Junktionen, die Sachverhalte miteinander verbinden, und den Pro-
nomen bzw. Pronominaladverbien, die anaphorisch oder kataphorisch
verweisen.

* An einigen Stellen fehlte bei der Erkldrung die linguistische Termino-
logie, was die Wahrnehmung der textuellen Funktion allerdings nicht
beeinflusst hat.

= Die Probanden haben ebenfalls erkannt, dass die Ermittlung der textu-
ellen Funktion der Konnektoren sprachenunabhingig erfolgen kann
und sie in den drei analysierten Sprachen tiber die gleiche Textfunktion
verfiigen bzw. denselben Beitrag zur Textkohérenz leisten konnen.

= Auch aus der Rezipientenperspektive wurde erkannt, dass die Konnek-
toren in allen Sprachen satziibergreifend wirken.

= Die Probanden haben die Unterschiede in Bezug auf die Bedeutung, die
Frequenz und den Verwendungszweck von Konnektoren in den einzel-
nen Sprachen explizit nachvollzogen.

6.6.4 Der Beitrag der Sprachhandlungen zum Textverstehen

In Abschnitt 6.6.3 wurde vorgestellt, wie die sprachlichen Handlungen aus der
Rezipientenperspektive wahrgenommen wurden. Als Ergebnis der Sprach-
handlungen lasst sich das Textverstehen betrachten. Der Erfolg der Sprach-
handlungen bzw. ihr Beitrag zum Textverstehen wurde durch Textverstind-
niskontrolle iiberpriift, da sprachliche Handlungen erst dann als effizient gel-
ten koénnen, wenn der Text tasichlich verstanden und internalisiert wurde.
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Das Textverstandnis wurde mit objektiven Mitteln durch verstehenssichernde
bzw. verstehenskontrollierende Fragen zum Textinhalt tiberprift. Zu jedem
Text wurden je fiinf Ergdnzungsfragen in der jeweiligen Sprache formuliert,
die von den Probanden beantwortet wurden (s. Abschnitte 6.5.1.3 und 6.5.2.3).
Insgesamt hat sich die Tendenz herauskristallisiert, dass die Probanden die
Texte tatsdchlich verstanden haben; die von ihnen gegebenen Antworten wi-
chen vom eigentlichen Textinhalt nur in einigen wenigen Fillen ab. Zu den
Antworten kann noch festgestellt werden, dass einige Probanden ihre Ant-
worten in ganzen Sitzen, andere dagegen stichpunktartig formuliert haben
(auf die Griinde der unterschiedlichen Wahrnehmung der Aufgabe kann hier
allerdings nicht weiter eingegangen werden).

Uber die objektive Kontrolle des Textverstehens hinaus wurde der Beitrag
der Sprachhandlungen zum Textverstehen auch aus subjektiver Sicht beurteilt
bzw. iiberpriift. Die Rezipienten haben aus ihrer eigenen Perspektive die
Schwierigkeiten reflektiert, die sie bei der Ausfithrung ihrer sprachlichen
Handlungen hatten. Bei der Behandlung der Schwierigkeiten wird den beim
Lesen in den drei Sprachen und beim Wechsel zwischen den Sprachen auf-
tauchenden Schwierigkeiten besondere Aufmerksamkeit gewidmet. Diese
Probleme wurden im Rahmen des Fragebogens (s. Abschnitt 6.3.4) ermittelt,
mit dessen Hilfe die Probanden ihren Verstehensprozess reflektiert haben. Im
Folgenden werden die ausgewerteten Ergebnisse vorgestellt, die aus der Rezi-
pientenperspektive in Bezug auf die Schwierigkeiten bei der Ausfithrung re-
zeptiver Sprachhandlungen fiir das Textverstehen eine relevante Rolle spielen.
An dieser Stelle muss erneut darauf hingewiesen werden, dass sich die Ergeb-
nisse nur auf die zwanzig an der Untersuchung beteiligten Personen beziehen.

Schwierigkeiten beim Lesen in drei Sprachen

In Bezug auf den ungarischen, den deutschen und den englischen Text haben
die Probanden auf einer ser Likert-Skala jeweils angegeben, inwiefern fiir sie
das Auffinden des zentralen Textthemas, der Wortschatz des Textes, die Er-
mittlung der einzelnen Themen im Text, der Wiederaufnahme der Thema-
worter und der textuellen Funktion in den gelesenen Texten ein Problem be-
deuteten. Aus den folgenden Tabellen 1-3 ist ersichtlich, dass bei keiner Spra-
che von keinem Probanden eine Fiinf angegeben wurde; eine Vier (zweimal)
auch nur bei den deutschen Texten zu den Faktoren ,Wortschatz‘ (15%) und
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,Ermittlung der Wiederaufnahme der Themaworter (5%). Bei den ungari-
schen und englischen Texten liegt die Mehrheit der Antworten bei allen As-
pekten bei Eins: das bedeutet, dass fiir die Probanden diese Aspekte am
wenigsten problematisch waren. Diese Tendenz kann im Falle der deutsch-
sprachigen Texte nicht festgestellt werden: bei diesen hat nur das Auffinden
des zentralen Textthemas weniger Schwierigkeiten bereitet.

Aufgrund der Werte in den Tabellen 1-3 kann restimiert werden, dass die
genannten Aspekte fiir die zwanzig Probanden bei der Ausfithrung ihrer
sprachlichen Handlungen keine erheblichen Schwierigkeiten bereiteten. Die
Ergebnisse in Bezug auf die ungarischen Texte lassen darauf schlieflen, dass
die Probanden mit dem Lesen in ihrer Muttersprache bewusst umgehen
kénnen und lediglich bei der Ermittlung der Wiederaufnahme von Thema-
wortern und der textuellen Funktion der Konnektoren etwas grofierer Be-
wusstheit bediirften. Ein Vergleich der beiden germanischen Sprachen zeigt,
dass die Probanden beim Lesen deutschsprachiger Texte beim Wortschatz
mehr Probleme hatten, als im Falle der englischen Texte. Das lasst sich z.T.
damit begriinden, dass die Mehrheit der Befragten Englisch als erste Fremd-
sprache lernt und mit dem englischen Wortschatz der in die Forschung einbe-

Tabelle 1: Bedeutung der genannten Aspekte als
Problemquellen beim Lesen des ungarischen Textes

Relative Haufigkeit (%) Durch- Streu-
Aspekt

1 5 3 4 5 schnitt ung

a) Zentrales Thema des
90 | 10 - - - . 1,10 0,308
ungarischen Textes

b) Wortschatz des
90 5 5 - - . 1,15 0,489
ungarischen Textes

¢) Ermittlung der Themen

20 - - 1,30 0,571
7 > im ungarischen Text 3 57

d) Ermittlung der Wieder-
50 | 45 5 - - aufnahme der Thema- 1,55 0,605
worter im ungarischen Text

e) Ermittlung der textuellen
74 | 26 - - - Funktion der Konnektoren 1,26 0,452
im ungarischen Text

Na.a=20 Personen Ne=19 Personen
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Tabelle 2: Bedeutung der genannten Aspekte als
Problemquellen beim Lesen des deutschen Textes

Relative Haufigkeit (%) Durch- Streu-
Aspekt .
1 2 3 4 5 schnitt ung

a) Zentrales Thema des

20 - - 1,30 0,571
75 > deutschen Textes 3 57

b) Wortschatz des

1 2 1 - 2,60 0,940
> > 4 > deutschen Textes o4

o o | 20 ¢) Ermittlung der Themen Loo 018
3 > im deutschen Text 9 7

d) Ermittlung der Wieder-
30 50 | 15 5 - aufnahme der Thema- 1,95 0,826
worter im deutschen Text

e) Ermittlung der textuellen
30 45 | 25 - - Funktion der Konnektoren 1,95 0,759
im deutschen Text

Nae=20 Personen

Tabelle 3: Bedeutung der genannten Aspekte als
Problemquellen beim Lesen des englischen Textes

Relative Haufigkeit (%) Durch- Streu-
Aspekt .
1 5 3 4 5 schnitt ung
a) Zentrales Thema des
90 | 10 - - - . 1,10 0,308
englischen Textes
b) Wortschatz des
60 20 20 - - 1,60 0,821

englischen Textes

¢) Ermittlung der Themen

10 1 - - 1,40 o,
7 > im englischen Text 4 754

d) Ermittlung der Wieder-
35 | 50 | 15 - - aufnahme der Thema- 1,80 0,696
worter im englischen Text

e) Ermittlung der textuellen
50 | 45 5 - - Funktion der Konnektoren 1,55 0,605
im englischen Text

Na-e= 20 Personen
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zogenen Themen wahrscheinlich sicherer umgehen kann. Im Vergleich zum
Ungarischen ist festzustellen, dass die Probanden bei der Ermittlung der
Wiederaufnahme der Themaworter und der Textfunktion der Konnektoren
in den germanischen Sprachen ebenfalls einzelne Probleme aufweisen, die
aber nicht gravierend sind und die Probanden am Verstehen nicht gehindert
haben. Bei der Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit sollte auf den
bewussten Umgang mit diesen Aspekten bzw. auf die Funktionalitat sprach-
licher Mittel allerdings sicherlich grofierer Wert gelegt werden.

Mit der Korrelationsanalyse wurde untersucht, inwiefern die erwidhnten
Aspekte in den einzelnen Sprachen miteinander korrelieren und welche Zu-
sammenhiange zwischen ihnen bestehen. In die Analyse wurden zwar samtli-
che Aspekte mit einbezogen, von denen hier jedoch blof8 diejenigen aufgegrif-
fen und erldutert werden, bei denen signifikante Unterschiede (p <0,05), d.h.
Schwierigkeiten bei der Ausfithrung der Sprachhandlungen festzustellen
waren. In Bezug auf das Auffinden des zentralen Themas lassen sich eindeu-
tige Zusammenhinge zwischen dem jeweiligen deutschen und ungarischen
bzw. zwischen dem jeweiligen englischen und ungarischen Text ermitteln.

Tabelle 4: Korrelation in Bezug auf das
Auffinden des zentralen Themas in den Texten

Zentrales Thema | Zentrales Thema | Zentrales Thema
des ungarischen des deutschen des englischen
Textes Textes Textes
Zentrales Thema
des ungarischen 1 0,718%* 0,444
Textes
Zentrales Thema
des deutschen 0,718*% 1 0,419
Textes
Zentrales Thema
des englischen 0,444% 0,419 1
Textes
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Die Korrelationen zwischen den einzelnen Sprachen in Bezug auf das Heraus-
finden des zentralen Textthemas lassen darauf folgern, dass Schwierigkeiten
in der L1 auch zu Schwierigkeiten beim Lesen der deutschen und englischen
Texte fithren.

Zwischen den Sprachen Ungarisch und Deutsch konnen solide, zwischen
Ungarisch und Englisch Zusammenhénge mittleren Grades ermittelt werden.
Zwischen den beiden germanischen Sprachen lésst sich durch die vorliegende
Stichprobe keine diesbeziiglich relevante Beziehung nachweisen. Die Ergeb-
nisse lassen darauf schlieflen, dass die L1 Ungarisch beim Lesen eine sichere
Basis ist bzw. sein soll, auf die man sich im Fremdsprachenunterricht verlas-
sen kann. Wenn Rezipienten in der L1 Schwierigkeiten haben, werden diese
mit grofler Wahrscheinlichkeit auch in den Fremdsprachen zum Vorschein
kommen.

Aufler dem Zusammenhang in Bezug auf das Auffinden des zentralen
Textthemas wurden durch die Korrelationsanalyse signifikante Unterschiede
ermittelt. Eindeutige Zusammenhénge bestehen diesbeziiglich demnach in
folgenden Relationen:

im englischen Text und dem Wortschatz bzw. der Ermittlung der Themen

im englischen Text

zwischen der Ermittlung der Wiederaufnahme der Themawdrter im un-

garischen Text und der Ermittlung der Themen im englischen Text

zwischen der Ermittlung der Wiederaufnahme der Themaworter im eng-
lischen Text und der Ermittlung der textuellen Funktion der Konnektoren

im englischen Text

zwischen dem Herausfinden des zentralen Textthemas im deutschen Text

und der Ermittlung der Themen im deutschen Text

zwischen dem Wortschatz des deutschen Textes und der Ermittlung der

textuellen Funktion der Konnektoren im deutschen Text und schlieSlich

zwischen dem Wortschatz des englischen Textes und der Ermittlung der

Themen im englischen Text.
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Tabelle 5: Korrelation in Bezug auf weitere
Schwierigkeiten beim Lesen in den drei Sprachen

s . =
5 =29 o 5 = S .
o) » o)
5 . ZEE| § £
N % 5 S o < 0 5 g
E U 3 L S 3 ) L S g
= o T = = = N 2
5 $8 | 82§55 § %5
o o Y — o [
T O j T 3 .2 < 3 T g 2
o0 5 S o o0 O Th o0 o Y=t
S 2 < g S o g =] 2 S o
2 = 5 < =28 v | 2 & =29
= o0 s 9 = = = = = 3
£ g 2 2 ELE| E5 | ELE
=S | Bm | EEG|ET | i
g £ =5 |28 88| 8& ¢
Zentrales Thema des - -
. 0,726 0,583
englischen Textes
Emittlung der Wiederauf-
nahme der Themaworter 0,531*
im ungarischen Text
Emittlung der Wiederauf-
nahme der Themaworter 0,525%
im englischen Text
Zentrales Thema des 62
0,462
deutschen Textes 4
Wortschatz des 6ot
0,560
deutschen Textes 5
Wortschatz des ™
. 0,612
englischen Textes

Aufgrund der Korrelationsanalyse und der ermittelten Zusammenhéange kon-
nen folgende Schlussfolgerungen hinsichtlich der Schwierigkeiten der Pro-
banden bei der Ausfithrung ihrer sprachlichen Handlungen gezogen werden.
Die Sprachbasis, hier das lexikalische Wissen um sprachliche Mittel und
Strukturen, ist sowohl bei der Ermittlung der Themen, als auch bei der Er-
mittlung der textuellen Funktion der Konnektoren von grofler Bedeutung.
Die Sprachbasis muss vorhanden sein, um die textuelle Funktion sprachlicher
Mittel ermitteln zu kénnen, und ist somit eine zentrale Voraussetzung fiir das
Verstehen und den Sprachgebrauch (Feld-Knapp 2014d). Die Ermittlung des
zentralen Themas bedingt auch die der weiteren Themen: Rezipienten miis-
sen fahig sein, das zentrale Textthema zu abstrahieren, um daraus die einzel-
nen Teilthemen ableiten zu konnen. Ein weiterer Zusammenhang besteht
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zwischen der Ermittlung der Wiederaufnahme der Themawoérter und der
Ermittlung der Themen bzw. der textuellen Funktion der Konnektoren. Die
Themen, die sich durch die Themawdrter identifizieren lassen, kénnen erst
dann ermittelt werden, wenn die Themawdorter durch die Ermittlung der Be-
zugnahme auf sie erfasst worden sind. Die Ermittlung der textuellen Funktion
der sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die Themaworter und die
textuelle Funktion der sprachlichen Mittel fiir die Konnexion und die damit
verbundenen Schwierigkeiten hangen ebenfalls miteinander zusammen.

Schwierigkeiten beim Wechsel zwischen den Sprachen

Einen wichtigen Teil der Befragung stellt der bewusste Umgang mit Transfer-
erscheinungen zwischen den Sprachen dar. Die Probanden haben reflektiert,
inwiefern fiir sie der Wechsel von der L1 in eine andere Sprache bzw. von einer
L2 in eine L3 Schwierigkeiten bereitete. Mit dem t-Test fiir paarweise angeord-
nete Messwerte wurde der Zusammenhang in Bezug auf die Schwierigkeit
einerseits zwischen dem Wechsel beim Lesen von der L1 in eine andere Spra-
che und dem Wechsel von einer L2 (L3) in eine L3 (L2), andererseits zwischen
dem Wechsel beim Lesen vom ungarischen Text in den deutschen und vom
deutschen Text in den englischen ermittelt. Aufgrund des t-Tests ergab sich,
dass der Wechsel von der Muttersprache in eine andere Sprache weniger prob-
lematisch war, als jener von einer Fremdsprache in eine andere. Der Wechsel
zwischen den Fremdsprachen verlangt eine hochgradige Bewusstheit und
einen sicheren Umgang mit den jeweiligen Sprachen.

Der vierten Abbildung, die den Durchschnitt der von den Probanden an-
gegebenen Antworten in Bezug auf Schwierigkeiten beim Wechsel zwischen
den Sprachen darstellt, ist auch die bereits beim t-Test festgestellte Tendenz
zu entnehmen: Der Wechsel von einer Fremdsprache in eine andere Fremd-
sprache bereitet das grofite Problem. Das ist eine interessante Erscheinung,
weil die beiden Fremdsprachen zu derselben Sprachfamilie geh6ren und zahl-
reiche typologische und lexikalische Gemeinsamkeiten aufweisen, so dass die
Rezipienten beim Wechsel dieser Art kein anderes sprachliches System ein-
setzen miissen. Die Schwierigkeit beim Wechsel liegt also offensichtlich dar-
an, dass es hier iitberhaupt um Fremdsprachen geht und der Umgang mit bzw.
der Wechsel zwischen diesen an und fiir sich in mehrfacher Hinsicht eine
Herausforderung bedeutet.
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Tabelle 6: Transfer zwischen den Sprachen

Relative Hiufigkeit (%) Durch- | Streu-
Aspekt .
1 2 3 4 5 schnitt ung
a) Wechsel beim Lesen von der
70 | 30 - - - | Muttersprache in eine andere 1,30 0,470
Sprache als Problem

b) Wechsel beim Lesen von
40 | 35 15 10 - einer Fremdsprache in eine 1,95 0,999
andere als Problem

c) Wechsel beim Lesen vom
63 26 55 | 5,5 - ungarischen Text in den 1,53 0,841
deutschen als Problem

d) Wechsel beim Lesen vom
65 | 15 10 5 5 deutschen Text in den 1,70 1,174
englischen als Problem

Na=20 Personen Np=20 Personen Nc.=19 Personen Na=20 Personen

Abbildung 4: Durchschnitt beim Transfer
zwischen den Sprachen in Bezug auf Schwierigkeiten

Transfer zwischen den Sprachen

m Wechsel von L1 in eine andere
Sprache

m Wechsel von einer Fremdsprache
in eine andere Fremdsprache

= Wechsel vom Ungarischen ins
Deutsche

m Wechsel vom Deutschen ins
Englische
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Zur Erforschung der individuellen
Mehrsprachigkeit von Sprachlernenden
mit L1 Ungarisch. Fazit

Aufgrund der aus der Datenerhebung gewonnenen Ergebnisse der Unter-

suchung der individuellen rezeptiven Mehrsprachigkeit von Probanden mit

der Muttersprache Ungarisch unter besonderer Beriicksichtigung der Hand-

lungsqualitit der Sprache lassen sich summierend folgende Schlussfolgerun-

gen ziehen:

a) Durch die textlinguistische Analyse konnen Texte transparent gemacht
werden.

Hinsichtlich der Funktionalitit ldsst sich festhalten, dass Worter un-
terschiedlicher Wortart und Funktion eine jeweils unterschiedliche
Rolle fiir das Verstehen einnehmen.

Die kohisionsstiftenden sprachlichen Mittel des Textes fungieren
satziibergreifend.

Durch die Wahrnehmung und Identifizierung der textuellen Funk-
tion der sprachlichen Mittel konnen die Worter, die den Rezipienten
beim Textverarbeitungsprozess leiten, bestimmt werden (Peschel
2006).

Bei der Bezugnahme auf die Themawdrter als Sprachhandlung gibt
es sprachenabhéngige und sprachenunabhéngige sprachliche Mittel.
Zu den sprachenabhingigen Mitteln gehoren die Flexive der Konju-
gation, die Verbformen und die Possessivflexive im Ungarischen und
die Pronomen in den germanischen Sprachen. Zu den universalen
sprachlichen Mitteln der Wiederaufnahme gehoren die Lexemwie-
derholung, die synonymen, bedeutungséhnlichen bzw. sinngleichen
Ausdriicke, die Ellipsen, die Wortbildungsmittel, die Hyperonymie-
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Hyponymie-Beziehungen und logisch bzw. semantisch bedingte Zu-
sammenhange zwischen den Sachverhalten an.

Die Ermittlung der textuellen Funktion der sprachenabhingigen
Mittel fiir die Bezugnahme setzt in den drei untersuchten Sprachen
eine jeweils unterschiedliche kognitive Arbeit seitens der Rezipien-
ten voraus.

Die Ermittlung der textuellen Funktion der Konnektoren verlangt
dieselbe kognitive Leistung, da sie in allen Sprachen {iber universelle
Merkmale verfiigt.

Die Konnektoren haben ebenfalls die gleiche textuelle Funktion in
den drei analysierten Sprachen: sie verweisen vor bzw. zuriick und
verbinden Sachverhalte miteinander.

b) Durch die gewonnenen Forschungsergebnisse konnen unsere Kenntnis-

se iiber die Textverarbeitungsprozesse vertieft und Gemeinsamkeiten bzw.

Unterschiede beim Textverstehen in den untersuchten Sprachen ermittelt

werden.

Durch die Untersuchung der Indikatorfunktion der sprachlichen
Mittel in den einzelnen Sprachen konnten Einblicke in die Textver-
arbeitungsprozesse gewonnen werden.

Durch die reflektierten Interviews konnten die im Textverarbeitungs-
prozess von den Probanden vollzogenen sprachlichen Handlungen
ermittelt werden.

Die Probanden konnten die fiir ihr Textverstehen wichtigen Worter
in den einzelnen Sprachen nennen und die Wahl dieser Worter be-
griinden. Sie waren fihig, sich auf der Textoberfldche zu orientieren
und die wichtigen Worter herauszufiltern.

Die aus der Forscherperspektive und der Rezipientenperspektive er-
mittelten Themawdrter waren {iberwiegend identisch und grund-
satzlich zentrale, informationstragende Worter der Texte.

In Bezug auf die sprachlichen Mittel fiir die Bezugnahme auf die
Themawdrter lieflen sich gewisse Unterschiede zwischen den beiden
Perspektiven ermitteln, indem die Rezipienten eher die sprachen-
unabhingigen sprachlichen Mittel erkannt haben.
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c)

d)

e)

f)

g

h)

* Von den Probanden wurde sowohl die verbindende, als auch die ver-
weisende textuelle Funktion der Konnektoren ermittelt. Auflerdem
haben sie deren universale Textfunktion und satziibergreifende Wir-
kung erkannt.

» Das erfolgreiche Textverstehen wurde mittels eines objektivierenden
Instruments kontrolliert, um zu tiberpriifen, ob die Probanden die
Texte tatsdchlich verstanden haben.

= Aus subjektiver Sicht wurden Schwierigkeiten beim Lesen in den
drei Sprachen und beim Wechsel zwischen den einzelnen Sprachen
erfragt. Diese Schwierigkeiten waren nicht gravierend und haben das
Verstehen nicht gehindert.

Die Besonderheiten der Entwicklung der sprachlichen Handlungsfihig-
keit in mehreren Sprachen von Sprachlernenden mit L1 Ungarisch im
rezeptiven Bereich sind erforschbar und erfassbar.

Es gibt eine einzige sprachliche Handlungsféhigkeit, die sich in unter-
schiedlichen Sprachen realisiert und Besonderheiten aufweist.

Beim Verstehen wird sprachliche und kognitive Arbeit geleistet. Rezipien-
ten miissen beim Verstehen einerseits mit der sprachlichen Realisierung
der Inhalte, andererseits mit dem Textinhalt selbst umgehen.

Die sprachliche Arbeit, d.h. die Sprachhandlungsfihigkeit ist sprachenab-
hingig, wobei die Sprachbasis eine entscheidende Bedeutung hat (Jakus
2016). Demgegeniiber ist die kognitive Arbeit sprachenunabhingig, die
Verstehensfihigkeit ist daher zwischen den Sprachen transferierbar.

Durch die Forschungsergebnisse konnte ermittelt werden, wie sich die
beim Lesen erbrachte kognitive Leistung der Rezipienten optimieren und
bewusst machen lasst.

Bei der Untersuchung der Besonderheiten der individuellen Mehrspra-
chigkeit im rezeptiven Bereich spielen etymologische und sprachtypolo-
gische Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den untersuchten
Sprachen eine Rolle. Beim Vergleich der Sprachen kann auf zwei tradi-
tionelle Formen des Vergleichs zuriickgegriffen werden (Forgacs 2007):
Bei der ersten Form des Sprachvergleichs geht es um die Etymologie, d.h.
um die Verwandtschaftsbeziehungen zwischen den Sprachen. Bei der
zweiten Form geht es um die Sprachtypologie, wobei die strukturellen
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Eigenschaften der Sprachen miteinander verglichen werden. Die typolo-
gischen Unterschiede konnen auf allen systemlinguistischen Ebenen er-
fasst werden (Brdar-Szabé 2010b: 732f.).

Rezeptive Mehrsprachigkeit bedeutet fiir Lernende mit L1 Ungarisch eine
grof3e Herausforderung, weil zwischen dem Ungarischen und den ger-
manischen Sprachen z.T. erhebliche sprachstrukturelle und sprachtypolo-
gische Unterschiede bestehen. Das Ungarische, das zur finno-ugrischen
Sprachfamilie gehort, verfiigt iiber eine andere Sprachstruktur und einen
anderen Sprachbau als die germanischen Sprachen: es ist eine agglutinie-
rende Sprache, die iiberwiegend mit Endungsflexiven arbeitet.
Unterschiede gibt es also in der sprachlichen Realisierung der Inhalte und
die sprachenspezifischen Ziige der sprachlichen Arbeit ergeben sich durch
die Unterschiede zwischen dem Ungarischen und den germanischen
Sprachen. Diese Unterschiede sind zwischen den germanischen Sprachen
nicht so gravierend, daher ist es fiir Lernende, die eine germanische Spra-
che als L1 haben, einfacher, sich in der Welt der germanischen Sprachen
zu orientieren.

Beim Lesen von Texten in germanischen Sprachen wird von Lernenden
mit L1 Ungarisch verlangt, sich in eine andere Sprachstruktur, in ein an-
deres System hineinzuversetzen. Diese Fahigkeit setzt den Einsatz von
spezifischen Problemlésungsstrategien voraus.



8 Ausblick

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stand das Thema der individuellen
Mehrsprachigkeit. Individuelle Mehrsprachigkeit ist ein wichtiges bildungs-
und sprachenpolitisches Ziel in unserem Zeitalter, das sich durch hochgradige
Mobilitat der Menschen auszeichnet (Ehlich 2002; Krumm 2002; Ahrens
2004; Feld-Knapp 2014c). Die Begegnung mit dem Fremden und die Notwen-
digkeit, sich in der heterogenen und vielfltigen Welt zurechtzufinden, geho-
ren zu unserem Alltag, in dem die allgemeine Wichtigkeit von Fremdspra-
chenkenntnissen nicht genug betont werden kann.

Der institutionelle Fremdsprachenunterricht ist traditionell ein bewahr-
ter Rahmen der Vermittlung von Fremdsprachenkenntnissen: Er leistet tiber
die fachlichen Ziele hinaus einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsent-
wicklung der Lernenden, womit im Fremdsprachenunterricht den erzieheri-
schen, sozialen und soziokulturellen Dimensionen Rechnung getragen und
ein geeigneter Kontext fiir die Sprachverwendung geschaften wird (Feld-
Knapp 1998, 2014c¢, 2018b; Krumm 2000 und 2012).

Die Umsetzung dieser komplexen Ziele verlangt entsprechende Rahmen-
bedingungen, unter denen die Bedeutung der curricularen Vorgaben hervor-
zuheben ist (,,Gemeinsamer européischer Referenzrahmen®, ,,Referenzrah-
men fir plurale Ansétze zu Sprachen und Kulturen®, ,,Nationaler Grundlehr-
plan® - s. Europarat 2001; MeifSner/Schroder-Sura 2009; Hufeisen 2011; Ma-
gyar Kozlony 2012; Hufeisen et al. 2015). Der ,,Gemeinsame europiische Refe-
renzrahmen war in Europa das erste Dokument, in dem der Gebrauch der
Sprache, die sprachliche Handlungsfihigkeit und die Férderung der indivi-
duellen Mehrsprachigkeit als Ziel formuliert wurden (Krumm 2003¢; Bur-
witz-Melzer 2004; Krause 2009; Neuland/Peschel 2013; Feld-Knapp 2014a).
Die deklarierten Ziele konnten in der Praxis leider bis heute nicht umgesetzt
werden und die Kluft zwischen Realitit und Zielsetzungen ist nach wie vor
nicht iiberbriickt. Die Erfahrungen der letzten Jahrzehnte zeigen, dass die
Zielformulierung auf curricularer Ebene allein nicht ausreicht, bei der erfolg-
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reichen Umsetzung kommt den Lehrpersonen eine zentrale Rolle zu. Nur sie
sind in der Lage, an der Schule Lernsituationen zu schaffen, in denen die Ler-
nenden fiir das Fremdsprachenlernen gewonnen werden. Die Lehrenden ha-
ben die Chance, den Lernenden zu ermdglichen, den Mehrwert ihrer eigenen
Mehrsprachigkeit fiir sich selbst zu entdecken. Die Motivation der Lernen-
den bleibt erhalten, wenn sie Erfolgserlebnisse haben und immer wieder erle-
ben konnen, ihre eigenen kommunikativen Bediirfnisse in einer Fremdspra-
che befriedigen konnen (Feld-Knapp 2014a, 2014b, 2015a; Oveges 2016).

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bieten den Fremdsprachenlehren-
den Anhaltspunkte zur Realisierung dieses Zieles. Fiir die Wahrnehmung der
neuen Herausforderungen miissen Lehrende ihre eigene Lehr- und Lernsitua-
tion differenziert betrachten und verstehen lernen. Sie miissen erkennen kén-
nen, dass die Komplexitit ihrer Praxis stdndig zunimmt und sie sich den neu-
en Anforderungen anpassen und ihre gut bewahrten Konzepte aktualisieren
miissen. Sie miissen die individuellen Interessen der Lernenden in einer
widerspriichlichen Lehr- und Lernsituation, die durch Priifungs- und Out-
putorientierung geprégt wird, herausfinden konnen (Krumm 2003b und 2012;
Feld-Knapp 2009). Auflerdem miissen Lehrende die Férderung der indivi-
duellen Mehrsprachigkeit der Lernenden als einen neuen Aufgabenbereich
identifizieren und fiir die Durchfithrung dieser neuen Aufgaben im Sinne der
Professionalitat ein ausgepragtes und differenziertes Lehrerwissen ausbauen
sowie vielfiltige Lehrkompetenzen entwickeln (Hercz 2008; Feld-Knapp
20114, 2011b, 2018a und 2018b).

Auch miissen Lehrende tiber die Grenzen einer Sprache hinaus denken
kénnen und fiir sich selbst ein Verstdndnis von der sprachlichen Handlungs-
fahigkeit entwickeln, die auf mehrere Sprachen iibertragbar ist (Bosch 2001;
Boocz-Barna 2007; Hufeisen 2011; Krumm 2012; Feld-Knapp 2014a, 2014b).
Sie miissen die zentrale Rolle und Funktion von Texten im Fremdsprachen-
unterricht verstehen. Ausgehend von der Textorientiertheit miissen sie bei der
Forderung der Lernenden beachten kénnen, dass Texte nicht nur als statische
Gebilde, sondern als Objekte zu betrachten sind, die erst durch ihre Verarbei-
tung einen Sinn erhalten. Lehrende miissen dem Zusammenhang ,,zwischen
den statischen und fiir den Leser sichtbaren, sprachlichen Mitteln im Text und
den mentalen nicht sichtbaren, verborgenen Prozessen der Textverarbeitung®
(Feld-Knapp 2014d: 134) bei der Foérderung der individuellen Mehrsprachig-
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keit die diesen gebiihrende Bedeutung beimessen und die Forderung der
Fahigkeit des Umgangs mit Texten als einen zentralen Bereich im Unterricht
behandeln. Schliefllich diirfen Lehrende ihren Beruf nicht als Einzelganger
ausiiben, sondern miissen eine Vorstellung von dem kollegialen Austausch
im Sinne einer neuen Lehr- und Lernkultur haben.
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schung analysiert worden sind, befinden sich in der Datenbank der Autorin.
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Finland to teach typing rather than handwriting in schools. URL:
http://www.telegraph.co.uk/news/worldnews/europe/finland/11391999/Finlan
d-to-teach-typing-rather-than-handwriting-in-schools.html

[Stand: 14.12.2018]

Thema ,Schulficher’

Médiaismeret

In: Elet és Tudomény 7/1997; zit. nach: Feld-Knapp, Ilona et al. (2002): Ent-
deckungen. Német nyelvkonyv haladoknak felvételi feladatokkal. 2. Aufl. Buda-
pest: Nemzeti Tankonyvkiado. S. 49f.

Berliner Schiiler bekommen neue Unterrichtsficher. URL:
http://www.morgenpost.de/berlin/article134836680/Berliner-Schueler-
bekommen-neue-Unterrichtsfaecher.html

[Stand: 14.12.2018]

Goodbye, math and history:

Finland wants to abandon teaching subjects at school. URL:
http://qz.com/367487/goodbye-math-and-history-finland-wants-to-abandon-
teaching-subjects-at-school/

[Stand: 14.12.2018]



Anhang

Anhang1:  Leitfaden zum reflektierten Interview®

A)

A szoveg értése szempontjabdl killonbséget tehetiink a szoveget alkot6 szavak
kozott. A szavak egyik csoportjaba tartoznak azok, amelyek megértése és sz6-
vegbeli funkcidjuk felismerése alapvets feltétele a teljes szoveg megértésének.

*  Nevezd meg ezeket a szavakat a magyar szévegben.
»  Miért éppen ezeket a szavakat vélasztottad? Magyarazd meg.

*  Nevezd meg ezeket a szavakat a német szovegben.
= Itt miért éppen ezeket valasztottad? Magyarazd meg.

*  Nevezd meg ezeket a szavakat az angol sz6vegben.
= Itt miért éppen ezeket valasztottad? Magyarazd meg.

B)

A kivalasztott szovegekben a kulcsszavak donté jelentséggel birnak, raira-
nyitjak ugyanis a figyelmiinket a fontos tartalmakra, a fontos informaciokra,
és segitenek abban, hogy ezeket a kevésbé fontosaktdl elvalasszuk. A szoveg
témaja szempontjabol legfontosabb kulcsszavak a szovegben Ujra és tijra meg-
jelennek, azonban nem mindig sz6 szerint ismétlédnek, sok esetben utalnak
rdjuk pl. névmassal vagy szinoniméval. A téma nyelvi azonositasa kiilonb6z6
lehet.

6 Nach der Lektiire der Texte als Orientierungsbroschiire zum Interview mit den Probanden.
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Magyar szoveg:

Hény témét tudsz a magyar nyelvl szévegben azonositani?

Ezeket a témdkat mely szavak alapjan tudod azonositani?

Mely szavak hordozzak a magyar szovegben a leglényegesebb infor-
macidkat? Melyek a kulcsszavak? Nevezd meg Sket.

Hogyan ismétlédnek ezek a témak a szovegben (sz6 szerinti ismétlés-
sel, utalassal, annak mely formaival)?

Mondtuk, hogy a témék Ujra és ujra felbukkannak a szovegekben. Ez
nyelvileg hogyan valésul meg a magyar nyelvli szovegben?

Német szoveg:

Hény témét tudsz a német nyelvl szévegben azonositani?

Ezeket a témakat mely szavak alapjan tudod azonositani?

Mely szavak hordozzak a német sz6vegben a leglényegesebb informa-
ciokat? Melyek a kulcsszavak? Nevezd meg 6ket.

Hogyan ismétlédnek ezek a témak a szovegben (sz6 szerinti ismétlés-
sel, utalassal, annak mely formaival)?

Mondtuk, hogy a témék Ujra és ujra felbukkannak a szovegekben. Ez
nyelvileg hogyan valdsul meg a német nyelvii szévegben?

Angol szoveg:

Haény témat tudsz az angol nyelvii szovegben azonositani?

Ezeket a témakat mely szavak alapjan tudod azonositani?

Mely szavak hordozzak az angol szovegben a leglényegesebb informa-
cidkat? Melyek a kulcsszavak? Nevezd meg 6ket.

Hogyan ismétlédnek ezek a témak a sz6vegben (sz6 szerinti ismétlés-
sel, utaldssal, annak mely formaival)?

Mondtuk, hogy a témék Ujra és ujra felbukkannak a szovegekben. Ez
nyelvileg hogyan realizalddik az angol nyelvii sz6vegben?
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A hdrom nyelv egymdshoz viszonyitdsa:
= Ertelmezd, hogy a témék ismétlédése, ill. a rdjuk valé utalds hogyan
valdsul meg a hdrom nyelvben?
Magyar:
Német:
Angol:
»  Milyen kiilénbségeket, ill. hasonlésagokat fedezel fel?

®)

A szovegértés szempontjabol fontos szerepet jatszanak a mondathataron at-
ivel nyelvi eszkozok (pl. kotdszavak), amelyek altal a szovegbeli tartalmak
osszekapcsolddnak, és amelyek biztositjak a szovegosszefiiggést (szovegkohe-
renciat).

»  Magyardzd meg, milyen szerepiik van az egyes kotdszavaknak a
szovegkoherencia létrehozdsaban a magyar szovegben?

»  Magyarazd meg, milyen szerepiik van az egyes kotészavaknak a
szovegkoherencia létrehozasaban a német szovegben?

»  Magyardzd meg, milyen szerepiik van az egyes kotdszavaknak a
szdvegkoherencia létrehozésaban az angol szovegben?
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Anhang2:  Fragebogen zur Reflexion des
eigenen Verstehensprozesses

Kérdoiv

1) Milyen mértékben okoztak problémat szimodra a magyar sz6veg olva-
sasa kozben az alabbiak?

Ertékeld a kovetkezd dllitdsokat 1-t6l 5-ig (1=Ilegkevésbé okozott problémdt, 5=
nagymértékben okozott problémadt)! Irj 8-at, ha nem akarsz valaszolni, ill. 9-et,
ha nem tudod a kérdésre a vilaszt!

a) a szoveg kozponti témdja

b) a szoveg szokincse

c) a szovegben szerepl6 témak megtalalasa

d _ az egyes témaszavakra torténé utalasok (pl. szinonimak,

névmasok, szoismétlés, ragozas) megtalaldsa
e) a sz6vegben szerepld kotdszavak funkcidjanak felismerése

2) Milyen mértékben okoztak problémat szamodra a német széveg olva-
sasa kozben az alabbiak?

Ertékeld a kivetkezd dllitdsokat 1-t6l 5-ig (1=legkevésbé okozott problémat, 5=
nagymértékben okozott problémadt)! Irj 8-at, ha nem akarsz valaszolni, ill. 9-et,
ha nem tudod a kérdésre a vilaszt!

a) a szoveg kozponti téméja

b) a szoveg szokincse

c) a szovegben szerepl6 témak megtalalasa

d) ____ azegyes témaszavakra torténé utaldsok (pl. szinonimak,

névmasok, szoismétlés, ragozas) megtalaldsa
e) a szovegben szerepl6 kotészavak funkcidjanak felismerése
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3) Milyen mértékben okoztak problémat szamodra az angol szoveg olva-
sasa kozben az alabbiak?

Ertékeld a kévetkezé dllitdsokat 1-t8l 5-ig (1=legkevésbé okozott problémat, 5=
nagymértékben okozott problémat)! Irj 8-at, ha nem akarsz vdlaszolni, ill. 9-et,
ha nem tudod a kérdésre a vilaszt!

a) a szoveg kozponti téméja

b) a szoveg szokincse

c) a szovegben szerepl6 témak megtalalasa

d) az egyes témaszavakra torténd utalasok (pl. szinonimak,

névmasok, szoismétlés, ragozas) megtalaldsa
e) a szovegben szerepl6 kotészavak funkcidjanak felismerése

4) Milyen mértékben voltak jellemz6k Rad a kovetkezé allitasok a ma-
gyar, német és angol nyelvii sz6vegek egymas utani olvasasakor?

Ertékeld a kovetkezé dllitdsokat 1-t6l 5-ig (1=Ilegkevésbé volt jellemz6, 5=nagy
mértékben jellemz6 volt)! frj 8-at, ha nem akarsz vdlaszolni, ill. 9-et, ha nem
tudod a kérdésre a vilaszt!

a) A magyar szdveg olvasasa utan problémat okozott az anya-
nyelvrél egy masik nyelvre valtani.

b) Az egyik idegen nyelvrél a mésikra torténd valtas nehézsé-
get jelentett.

c) A magyar nyelvil szoveg olvasisa utan a valtds a német
nyelvi szévegre problémat okozott.

d) A német nyelvii szoveg olvasdsa utdn a valtas az angol nyel-
vii szdvegre problémat okozott.

5) Milyen mértékben voltak jellemz6ék Rad a kovetkez6 allitasok, amikor a
magyar utan a german nyelvii (német és angol) szovegeket olvastad?

Ertékeld a kivetkezd dllitdsokat 1-t6l 5-ig (1=legkevésbé nehezitette meg, 5=
nagymértékben megnehezitette)! Irj 8-at, ha nem akarsz vdlaszolni, ill. 9-et, ha
nem tudod a kérdésre a vdlaszt!
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A)

A magyar nyelvli szoveg utan a german nyelvii (német és angol) szévegek ol-
vasasara vald valtast megnehezitette, hogy

a german nyelvekben vannak nyelvtani nemek.

)

a german nyelvekben el6ljaroszavak vannak.

b

a germdn nyelvekben a névmasok megjelennek a szovegben.
o

a german nyelvekben névmadsokkal torténik az utalds a szovegben.
)

a germdn nyelvekben az igei személyragoknak kevésbé van utalé

szerepiik.

e)__

B)

A német nyelvli szoveg utan az angol nyelvili szoveg olvasasara vald véltast
megnehezitette, hogy

a germdn nyelvekben vannak nyelvtani nemek.

)

a germdn nyelvekben el6ljarészavak vannak.

L) N

a germdn nyelvekben a névmasok megjelennek a szovegben.
o

a german nyelvekben névmadsokkal torténik az utalds a szovegben.

)

a germdn nyelvekben az igei személyragoknak kevésbé van utalé
szerepiik.

e)__
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6) Van-e kialakult olvasasi stratégiad szovegek olvasasakor?

Hiizd ald a megfeleld vilaszt!
Igen Nem

A) Abban az esetben, ha igen, melyek ezek?

Ird le 6ket!

B) Abban az esetben, ha nem, mit gondolsz, mi lehet ennek az oka?

Fejtsd ki a vdlaszodat!

7) Milyen mértékben igazak Rad a kovetkez6 allitasok?

Ertékeld ket 1-t61 5-ig (1=egydltaldn nem, 5 =nagymértékben igaz)! Irj 8-at, ha
nem akarsz vdlaszolni, ill. 9-et, ha nem tudod a kérdésre a vilaszt!
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A)
Magyar nyelv Idegen nyelv
a) Szivesen tanulnék d) Szivesen tanulnék
magyardran olvasasi idegennyelv-6ran olvasasi
stratégiakat. stratégiakat.
b) Magyardérdn mdr e) Idegennyelv-6ran

kordbban is tanultunk olvasési
stratégiakat.

A ¢)-re akkor adj vdlaszt, ha a b)-
ben 3-at vagy anndl nagyobb
szdmot irtdl!

9) A magyardran tanult
olvasasi stratégidkat idegen-

nyelv-6ran is tudom hasznalni.

tanultunk olvasasi stratégiakat.

Az f)-re akkor adj vdlaszt, ha az e)-
ben 3-at vagy anndl nagyobb
szdmot irtdl!

f) Az els6 idegen nyelve-
men tanult olvasdsi stratégiakat
a masodik idegen nyelvemen is
tudom hasznalni.

B)
Magyar nyelv Idegen nyelv

a) Magyar nyelvii d) Idegen nyelvii szoveg
szovegek olvasasakor olvasasakor kikeresem a
kikeresem a sz6vegben a szovegben a kulcsszavakat.
kulcsszavakat.

b) Magyar nyelvii e) Idegen nyelvii szoveg
szovegek olvasasakor olvasasakor aldhtizom a
alahtuzom a tételmondatokat. tételmondatokat.

c) Magyar szoveg f) Idegen nyelvii széveg

olvasasakor figyelek a
kotOszavakra.

olvasasakor figyelek a
kotészavakra.
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Hattéradatok a kérdo6ivhez

Kérlek, valaszolj az aldbbi kérdésekre!

Nem: o né o férfi
Kor: év
Iskolatipus:

Evfolyam:

Anyanyelv:

nyelv

nyelv

257

nyelv

Beszélt idegen nyelveid

Mioéta tanulod ezeket a
nyelveket intenziven?

Hol tanultad leginkabb ezeket
a nyelveket? Valassz az aldbb
megadott lehetéségek koziil!*

Miért ezeket a nyelveket
valasztottad?

Mennyire szereted ezeket a
nyelveket? Ertékeld 8ket egy 5-0s
skdlén! Ird be a megfelel szamot!
(1=legkevésbé, 5=legjobban)

Voltal-e hosszabb ideig
(Osszefiiggden min. 1 hénapig)
célnyelvi orszagban (igen/nem)?

Mely célokra hasznalod ezeket a
nyelveket a mindennapjaidban?
Valassz az alabb megadott

lehetdségek koziil!**
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* = Hol tanultad leginkabb ezeket a nyelveket?

a) iskolaban, idegennyelv-6ran

b) nyelviskolaban

¢) kiilfoldon, anyanyelvi kérnyezetben
d) magantanarnal

** = Mely célokra hasznalod ezeket a nyelveket a mindennapjaidban?

a) filmet nézek

b) olvasok (konyvet, Gjsagot)

¢) anyanyelviiekkel beszélgetek (pl. ismerésokkel, baratokkal, utazas
alkalmaval)









