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1 Einleitung
Die vorliegende Arbeit befasst sich mit Textverarbeitungsprozessen in verschiedenen

Sprachen. Sie untersucht, inwieweit sprachliche Mittel auf der Textoberfliche und die beim
Lesen wirksam werdenden Kkognitiven Strategien bei der Sinnbildung bzw. beim
Textverstehen im Leseprozess erfasst werden konnen, und wie sie beim Verstehen

zusammenspielen und einander gegenseitig bedingen.

Die Arbeit setzt sich zum Ziel, Moglichkeiten fiir die Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit unter institutionellen Bedingungen herauszufinden und am Beispiel des
Lesens bei Sprachlernenden mit L1 Ungarisch Wege fiir die Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit zu zeigen.

Es wird davon ausgegangen, dass Lesestrategien als kognitive Strategien iiber Sprachen
hinweg transferierbar sind. Fiir die vorliegende Arbeit kann die Schliisselfrage wie folgt
formuliert werden. Auf welche Weise konnen Lesestrategien aus der L1 Ungarisch in
germanische Sprachen transferiert werden. Dieser Transfer wird als Grundlage fiir die

Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit bei Sprachlernenden mit Ungarisch L1 betrachtet.

Beim Lesen gibt es sprachenspezifische und sprachenunabhingige kognitive Operationen, die
Verstehen ermoglichen. Lesen in der Fremdsprache hat spezifische Ziige, die erfasst und
beschrieben werden miissen, damit Lesen in der Fremdsprache operationalisiert werden kann.
Das setzt voraus, dass fremdsprachiges Lesen in seiner Besonderheit im Vergleich zu L1

dargestellt wird.

In diesem Sinne wird Lesen in der Fremdsprache nicht als eine reduzierte Form des
muttersprachigen Lesens betrachtet, sondern eine besondere Form des Lesens, das eigene

Merkmale aufweist.

Die durchgefiihrte empirische Analyse umfasst zwei gro3e Bereiche. Einerseits richtet sie sich
auf den Gegenstand, also was gelesen wird, andererseits auf die mentalen Prozesse, die im
Vergleich zu Texten unsichtbar sind und anhand von bestimmten Indikatoren, die im Text
bewusst oder unbewusst wahrgenommen werden, ablaufen. Exemplarisch werden
Textbeispiele der Textsorte Zeitungsbericht in vier Sprachen einer textlinguistischen Analyse
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nach dem Modell von Brinker (1997) unterzogen. Weitest wird der Leseprozess modelliert
dargestellt. Anhand von einer konkreten kognitiven Strategie (Wichtiges vom Unwichtigen
unterscheiden) in ihrer Funktion beim Verstehen des Textes, bei der Sinnbildung wird
versucht zu zeigen, auf welcher Ebene des Leseprozesses kognitive Strategien wirksam

werden.

Diese Textsorte wurde fiir die Analyse ausgewdhlt, weil sie im institutionellen FSU eine
zentrale Rolle spielt und oft eingesetzt wird. Anhand von Texten, die dieser Textsorte
zugeordnet werden, wird hauptsidchlich die kommunikative Kompetenz, d.h. die
Sprachhandlungskompetenz der Lernenden in einem gesteurten, didaktisch aufgebauten
Prozess gefordert. Die Lernenden miissen sich in der Welt von Texten zurechtfinden kdnnen,
diese Féhigkeit ermoglicht fiir sie einen Einblick in die fremde Welt und Kultur, die erlernt
werden will. Zeitungsberichte in mehreren Sprachen verstehen zu koénnen ist eine grofie

Chance fiir die Grundlage der Mehrsprachigkeit.

Das Ziel der Untersuchung ist es, fiir die Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit
aufzuzeigen, inwiefern der Textzusammenhang auf der Textoberfldche transparent gemacht
werden kann, durch welche Indikatoren kognitive Prozesse beim Lesen in Gang gesetzt

werden.



2  Aktualitit und Relevanz der Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit ist im heutigen Europa ein relevantes Thema, sie bedeutet im Zeitalter der

grolen Mobilitdten, der intensiven Zusammenarbeit von Menschen bei viersprachigen
Projekten eine Herausforderung fiir die europdischen Biirger. Sie sollen sich im sprachlich
und kulturell vielféltigen Europa zurechtfinden und mit dieser Vielfalt umgehen kénnen. Der
institutionelle Fremdsprachenunterricht, in dem Lernen und Lehren von modernen
Fremdsprachen stattfindet, muss diese Herausforderung als eine neue Aufgabe auffassen und

Wege fiir die Forderung der Mehrsprachigkeit finden.

Nach der Definition von Haider bezeichnet Mehrsprachigkeit den Umstand, ,,dass einer
Person (individuell) oder einem System (gesellschaftlich, lebensweltlich, institutionell)
mehrere Sprachen zur Verfiigung stehen (Haider 2010: 207). Der Mehrsprachigkeitsbegriff
kann in einem weiteren und engeren Sinne aufgefasst werden. Wenn dieser weit gefasst wird,
ist jeder Mensch mehrsprachig, indem er selbst in der Muttersprache tiber mehrere Varietiten
verfligt und diese auf verschiedene Weisen und in unterschiedlichen Kontexten des
Sprachgebrauchs verwendet. Demgegeniiber unterscheidet die engere Auffassung die

Muttersprache von den spéter angeeigneten Sprachen (Haider 2010: 207; Feld-Knapp 2011).

Fiir den Erwerb der Mehrsprachigkeit gibt es zwei grundsitzliche Formen und diese kann sich
unter zwei Bedingungen entwickeln. Die eine Form ist die lebensweltliche oder
gesellschaftliche Mehrsprachigkeit, deren Kontext im Falle des Deutschen das Deutsch als
Zweitsprache ist. Die Sprachen sind in diesem Kontext in den die Menschen umgebenden
Lebenswelten und in der Gesellschaft zu finden (Krumm 1999: 26). Am Ende des 20.
Jahrhunderts wurde infolge der neuen européischen Einheit erkannt, dass die Einsprachigkeit
zur Kommunikation bzw. zum gegenseitigen Verstehen nicht mehr ausreichte und die
verschiedenen europdischen Kulturen im Interesse der gemeinsamen Ziele nur dann
zusammenwirken konnen, wenn die Sprachteilhaber miteinander erfolgreich kommunizieren
und einander gegenseitig verstehen konnen. Aus diesem Grund gerieten die Mehrsprachigkeit

und deren Anspruch in Europa wieder in den Mittelpunkt (Feld-Knapp 2011).

Die zweite Form fiir den Erwerb der Mehrsprachigkeit ist die institutionelle, deren Kontext
der Fremdsprachenunterricht ist. Der Umgang mit Mehrsprachigkeit und ihre Forderung

verlangen von Lehrenden ein differenziertes Lehrerwissen.



3 Forderung der Mehrsprachigkeit unter institutionellen Bedingungen

Die Umsetzung des Ansatzes der Mehrsprachigkeit und deren Forderung bedeuten fiir den
institutionellen Fremdsprachenunterricht und fiir das Bildungswesen grofle Aufgaben und
zugleich Herausforderungen. Sie erweist sich als eine wichtige bildungspolitische Zielsetzung
unseres Zeitalters.

Eine der zu l6senden Aufgaben ist es, Ansitze der die Mehrsprachigkeitsdidaktik unter
institutionellen Bedingungen zu verwirklichen. Fremdsprachendidaktische Untersuchungen
(Hufeisen 2007) zeigen, dass Lernenden, die eine germanische Sprache als L1 beherrschen,
weitere germanische Sprachen einfacher beigebracht werden konnen. In diesem
Zusammenhang gewinnt der institutionelle FSU an Bedeutung, der in der Lage ist, das Ziel
der Mehrsprachigkeit umzusetzen. Im FSU in Ungarn stellt sich die Frage, inwieweit sich
Lernende ungarischer Muttersprache, die germanische Sprachen sprechen, noch mehrere
germanische Sprachen aneignen konnen und wie die schon bestehenden Sprachkenntnisse und
Sprachlernerfahrungen auf verschiedenen sprachsystematischen Ebenen ausgenutzt werden
konnen. Mit Hilfe der Mehrsprachigkeitsdidaktik kann das kognitive Konzept erforscht und
ausgearbeitet werden, wie, in diesem Fall ungarische Muttersprachler Fremdsprachen lernen
konnen (Hufeisen/Marx 2010: 828). Krumm (2010: 208) definiert deren Bedeutung
folgendermaflen:

Mehrsprachigkeitsdidaktik ~ versucht, die vorhandenen Sprachkenntnisse und

Sprachlernerfahrungen fiir eine Okonomisierung des Deutschlernens bzw. des

Sprachenlernens generell zu nutzen, zum einen, indem Sprachverwandtschaften

aufgesucht werden, zum andern, indem das Sprachbewusstsein geschult und
Lernstrategien vermittelt werden.

Dem institutionellen FSU in Ungarn kommt eine entscheidende Rolle zu, indem Lernende den
fremden Sprachen in vielen Fillen zuerst im schulischen Rahmen begegnen und der ganze
Aneignungsprozess sich dort vollzieht. Dies verlangt ein bewusstes Sprachenlernen, dem

beim Erwerb der individuellen Mehrsprachigkeit gro3e Wichtigkeit zugeschrieben wird.

Der institutionelle FSU muss die Rahmenbedingungen fiir die Herausbildung und die
Forderung der individuellen Mehrsprachigkeit sichern.

Dies bedarf aber eines Paradigmenwechsels, weil der institutionelle FSU die Entfaltung und
Herausbildung der individuellen Mehrsprachigkeit im heutigen Sinn nicht ermdglicht. Das

groBBte Problem bedeutet, dass die Fremdsprachen als isolierte Schulficher behandelt und
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voneinander getrennt unterrichtet werden. Die Sprachlernerfahrungen und die schon
erworbenen Kenntnisse von Lernenden werden nicht beriicksichtigt und Lernende werden auf
das Zurechtfinden im mehrsprachigen Umfeld nicht vorbereitet. Der Mehrsprachigkeitsansatz
verlangt die Abkehr von dieser alten Auffassung und setzt voraus, dass die unterschiedlichen
Ebenen, auf denen Lernende den Fremdsprachen begegnen, miteinander verbunden und
aufeinander abgestimmt werden, um einander zu stirken und zu ergédnzen (Feld-Knapp 2011:
2 ff.).

Lernende sollten in die Lage versetzt werden, in der sie die Mehrsprachigkeit vor Ort erleben,

diese sich bewusst machen und deren Vorteile erkennen konnen.

Eine andere Voraussetzung ist, den Begriff der Mehrsprachigkeit neu zu definieren und nicht
in der fritheren Auffassung zu behandeln. Unter Mehrsprachigkeit wurde lange Zeit hindurch
die Beherrschung mehrerer Sprachen auf einem Muttersprachenniveau verstanden. Diese
Vorstellung hat sich gedndert und dem Begriff der funktionalen bzw. rezeptiven
Mehrsprachigkeit wurde immer groferer Spielraum beigemessen. Im Sinne der funktionalen
Mehrsprachigkeit kann es je nach Situation und Bediirfnis ausreichen, in den Sprachen
Teilkompetenzen zu erwerben. In diesem Zusammenhang wird auf Totalitdt und absolute
Korrektheit verzichtet (Krumm 2003: 45 f.). Menschen koénnen die ihnen zur Verfiigung
stehenden Sprachen je nach dem Ziel, dem Kommunikationspartner und der Situation

einsetzen, wodurch ihre kommunikativen Bediirfnisse befriedigt werden.

4  Textkompetenz und rezeptive Mehrsprachigkeit
Mehrsprachigkeit duBlert sich bei unseren sprachlichen Aktivitdten; bei der Rezeption,

Produktion und Interaktion. Sie ermdglichen, dass man sich in der Welt der Texte im
miindlichen und im schriftlichen Bereich zurechtfindet bzw. iiber Texte neue Kenntnisse und
neues Wissen erwerben kann. Dies erfolgt durch das Lesen, das Verstehen des Gelesenen. Die
Grundlage ist die Fahigkeit, mit Texten reflektiert beim Lesen und Produzieren umgehen zu
konnen. Diese Fahigkeit wird in der Fachliteratur Textkompetenz genannt (Portmann-
Tselikas/ Schmolzer-Eibinger 2008).



Textkompetenz bezieht sich auf jene Bereiche der Bildung, die fiir eine Wissensgesellschaft
unerlasslich sind (Feld-Knapp 2012: 2). Der Begriff Textkompetenz besteht aus zwei Teilen.
Der erste Teil umfasst den Text, das Textuelle bzw. die Textualitit. In diesem Kontext bezieht
sich der Text auf die Erscheinungsformen schriftlicher Sprache in weitem Sinne. ,,Der Text
wird dabei als prototypische Kategorie aufgefasst und zwar als Ergebnis soziokulturell
bestimmter kommunikativer Praxis® (Feld-Knapp 2012: 4).

Der zweite Teil des Kompositums ist die Kompetenz, die individuelle Féhigkeit, Texte lesen,
schreiben und zum Lernen nutzen zu kénnen. Kompetenz in Zusammenhang mit Texten wird
als eine individuelle Fihigkeit bezeichnet, ,,Strategien fiir den reflektierten Umgang mit der
geschriebenen Sprache zu haben. Der reflektierte Umgang mit der Sprache zielt auf das
inhaltliche Verstehen sowie auf das Verarbeiten von Gedanken beim Lesen und Schreiben
von Texten* (ebd. 5).

Textkompetenz wird in verschiedenen Kontexten untersucht und erforscht (vgl. Feld-Knapp
2012). Einer der wichtigste ist der Kontext des Zweitsprachenerwerbs. Forschungsergebnisse
zum Thema der Transferierbarkeit von kognitiven Strategien haben auch fiir die vorliegende
Arbeit eine hohe Relevanz (Cummins 1979, 1991; Portmann 2001; Schmdélzer-Eibinger
2008).

Die Frage des Transfers der Kompetenzen ist hinsichtlich der Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit von grofer Bedeutung. Im fachlichen Diskurs wird zwischen der Sprach-
und der Textkompetenz ein Unterschied gemacht. Textkompetenz wird als kognitive
Kompetenz betrachtet, die transferiert werden kann, wenn eine bestimmte Schwelle der

Sprachkompetenz erreicht wird (vgl. Feld-Knapp 2012: 9).

Die Forderung der Mehrsprachigkeit und der Mehrsprachigkeitsdidaktik greifen Ergebnisse

der Forschung von Transfer von Kompetenzen und kognitiven Strategien auf.



5 Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit durch Projekte

Die Befdhigung zur rezeptiven Mehrsprachigkeit unter institutionellen Bedingungen ist eine
Herausforderung, die den Fremdsprachenunterricht vor neue Aufgaben stellt. Sie muss durch
MalBnahmen und Projekte gefordert werden. Ein Beispiel fiir die Forderung im européischen
Kontext stellt das EuroComGerm Projekt dar, das von Britta Hufeisen und Nicole Marx
durchgefiihrt wurde und dessen Ergebnisse im Buch EuroComGerm — Die sieben Siebe:

Germanische Sprachen lesen lernen (2007) dokumentiert sind.

In diesem Projekt wird das Lesen als rezeptive Fahigkeit in den Fokus gestellt. Mit dem
Einsatz des Englischen und des Deutschen als Briickensprachen wird vorgestellt, inwieweit
friesische, niederldndische, dénische, schwedische, norwegische und islindische Texte
gelesen und verstanden werden konnen, indem Ahnlichkeiten zwischen diesen Sprachen auf
sieben Sprachebenen beriicksichtigt und ausgenutzt werden. Das Konzept von Hufeisen/Marx
(2007) zielt auf die Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit ab, die sie
Interkomprehension nennen. Laut ihrem Konzept liegen ihr Kenntnisse zugrunde, ,.die sich
nicht nur auf Lexikalisches begrenzen, das Wissen um grammatische Gemeinsamkeiten und
ein Interesse daran, detektivisch Texte zu entdecken“ (Hufeisen/Marx 2007: 4). ,,Diese
Interkomprehension hat die rezeptive Mehrsprachigkeit zum Ziel, d.h. eine Lese- und
Verstehenskompetenz in verschiedenen miteinander verwandten Sprachen® (ebd. 4).
EuroCom-Germ, das sich allein mit den germanischen Sprachen beschiftigt, ist ein Teil des
EuroCom-Konzeptes. Beide beabsichtigen, Europdern Vielsprachigkeit durch reduzierte
Lernanstrengung und durch Anerkennung des Wertes partieller Kompetenz fiir

kommunikative Zwecke zu ermoglichen.

Das iibergreifende Ziel ist also die Forderung bzw. die Ermoglichung der Interkomprehension
in germanischen Sprachen. ,,Es sollte Sprechenden einer oder einiger germanischer
Sprache(n) moglich werden, Texte in den weiteren germanischen Sprachen zu verstehen, und
zwar [...] vielleicht sogar gleichzeitig in mehreren Sprachen® (ebd. 5). Die Briickensprachen
Englisch und Deutsch konnen dabei helfen, Texte in den anderen sechs germanischen
Sprachen zu verstehen. Wie schon erwéhnt wurde, wird in diesem Prozess die Aneignung
rezeptiver Kompetenzen schriftlicher Texte erzielt. Man eignet sich weiterhin Strategien an,
mit denen die Herangehensweise an Texte aus verwandten Sprachen geiibt wird, um in kurzer

Zeit zu einem globalen und auch einem detaillierten Verstindnis zu gelangen. In einem Text
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wird Bekanntes genutzt, um Strukturen, Regeln und unbekannten Wortschatz zu
durchleuchten und diese zu Bekanntem zu machen. In diesem Fall werden Strategien und
Techniken vermittelt, um Lesekompetenz zu erlangen, die im Weiteren ausgebaut und geiibt
werden soll (ebd. 5). Das Sprach(en)- und TexterschlieBen ist keine einfache Aufgabe und

kann einen sogar iiberfordern.

Das Buch von Hufeisen/Marx (2007) bietet anhand von Textbeispielen einerseits ein Muster,
an Texte heranzugehen, in ihnen viel Bekanntes zu entdecken und den Prozess des Lesens
bzw. des Verstehens in unbekannten Fremdsprachen zu erproben und zu erlernen. Der Band
stellt auch vor, wie das optimierte TexterschlieBen zustande kommen kann. Dazu werden
einerseits die sog. sieben Siebe verwendet, die die einzelnen Ebenen des Sprachsystems
bezeichnen, andererseits die flir das ErschlieBen wichtige Faktoren, wie z.B. Kenntnisse tiber
Textsorten, auB3ertextuelle Informationen bzw. Vorkenntnisse und Erwartungen des Lesers. ES

wird weiterhin dargestellt, wie man sich einer Sprache rezeptiv anndhern kann.

Dieses Projekt gilt als Beispiel und Grundlage dafiir, wie die rezeptive Mehrsprachigkeit unter
germanischen Sprachen gefordert werden kann. Es wird vorgestellt, inwieweit
Internationalismen, Anglizismen oder Worter germanischer Herkunft beim lexikalischen
ErschlieBen helfen kdnnen. Dartiber hinaus wird den Lautentsprechungen und der Aussprache
groBBe Rolle zugeschrieben, weil diese dabei helfen, verwandte Worter zu finden. Auf einer
hoheren sprachlichen Ebene werden syntaktische Strukturen, der Satzbau und syntaktische
Funktionen von Woértern im Text analysiert. Die Arbeit auf der morphosyntaktischen Ebene
ermoglicht, ,,die genaue Funktion aller Wortformen im Text bzw. die Relationen der
Konstituenten zueinander” aufzudecken (ebd. 12). Wihrend dieser Arbeit hat man die
Moglichkeit, sich Strategien und Techniken anzueignen, mit denen Texte in verwandten

Sprachen rezeptiv erschlossen und auch verstanden werden konnen.

Alle diese Erkenntnisse sind auch fiir die vorliegende Arbeit von Bedeutung, sie sollten auch

in diesem Kontext erprobt werden.



6 Textlinguistische Erkenntnisse im Dienste der Forderung

Fir die Erfassung sprachlicher Mittel und deren textuelle Funktion bei
Textverarbeitungsprozessen sind vor allem textlinguistische Kenntnisse von Belang. Der
moderne Fremdsprachenunterricht findet textorientiert statt. Sprachliche Kommunikation
vollzieht sich in Texten. Lesetexte spielen im FSU eine zentrale Rolle, die verschiedene
didaktische Funktionen erfiillen (Feld-Knapp 2005).

Die Textlinguistik als Teildisziplin der Sprachwissenschaft muss im Dienste des
Fremdsprachenunterrichts gestellt werden und ihre Erkenntnisse fiir den FSU relevant
gemacht werden. Um den heutigen Stand verstehen zu konnen, miissen die Entwicklung des
Textbegriffs und die einzelnen Textauffassungen tliberblickt werden. Im Laufe der Geschichte
gab es unterschiedliche Begriffsbeschreibungen, bei denen immer etwas anderes akzentuiert
wurde.

In den 60er Jahren wurden in der textgrammatischen Auffassung von Harweg (1968) die
oberflichenstrukturelle Phinomene und die Verkniipfung von Sitzen betont. Harald Weinrich
(1969 zit. bei Feld-Knapp 2005: 49) hebt die grammatische Perspektive hervor, wie
grammatische Mittel die Kommunikation steuern. Gegeniiber diesen Auffassungen, in denen
die Oberflachenstruktur im Mittelpunkt stand, betonen semantische
Textbeschreibungsmodelle die inhaltliche Verflechtung des Textes. Dazu gehdren die Thema-
Rhema-Strukturen und Beziehungen zwischen Propositionen. An diesem Punkt miissen die
funktionale Satzperspektive und die thematische Progression erwihnt werden.

Seit 1970, der kommunikativen Textauffassung wurde auf das Funktionieren von Texten in
praktischen Lebenszusammenhingen fokussiert. Schmidt (1976 zit. bei Feld-Knapp 2005: 50)
z.B. bettet den Text in eine Kommunikationssituation ein, in der Texte iiber eine
kommunikative Funktion verfiigen. Heinemann und Viehweger (1991) betonen im Sinne der
pragmatischen Wende das Handeln mit der Sprache als eine sprachliche Tétigkeit. Diese
Sichtweise hatte besondere Relevanz fiir den FSU, in dem die Forderung kommunikativer
Kompetenz angestrebt wurde.

In den 90er Jahren bewirkte die kognitive Wende den FSU, die die sprachlichen Prozesse aus
psychologischem Aspekt betrachtet. Aufgrund des prozeduralen Ansatzes wurden
Kenntnissysteme der Kommunikationspartner in die Textbeschreibung mit einbezogen und
die Prozesse der Textproduktion in den Vordergrund gestellt (Feld-Knapp 2005: 49 ff.).
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Eine fiir den FSU und die vorliegende empirische Textanalyse relevante Textdefinition ist die
pragmatische Definition von Brinker, 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 erfiillt“ (Brinker 1997: 17). Dadurch
lassen sich Texte als eine sprachliche und kommunikative Einheit beschreiben. Es ist
weiterhin moglich, den Text als Produkt zu verstehen und pragmatische Aspekte zu
beriicksichtigen. Auf diese Weise konnen textgrammatische Mittel bewusst gemacht werden.
Dies ermdglicht, Texte transparent zu machen und sich zwischen den sprachlichen Mitteln auf

der Oberflache zu orientieren (Feld-Knapp 2005: 51).

Um iiber einen Text als Text sprechen zu konnen, liegen Textualititsmerkmale vor, die dazu
dienen, Texte von Nichttexten abzugrenzen. Diese Merkmale sind die Kohirenz
(Texttiefenstruktur), die Kohdsion (Oberflichenstruktur), die Intentionalitit, die
Akzeptabilitdt, die Informativitat, die Situationalitit und die Intertextualitét. Im Weiteren wird
ausfiihrlicher auf die Kohérenz und die Kohédsion eingegangen, weil hinsichtlich der Analyse

die kohérenzstiftende Kohédsionsmittel von Relevanz sind (de Beaugrande/Dressler 1981).

Kohision betrifft die Oberflichenstruktur des Textes bzw. die grammatisch-strukturellen
Relationen und die Art und Weise, wie Worter miteinander verbunden sind und wie Texte
grammatisch aufgebaut sind. Die Kohédrenz bezieht sich auf inhaltlich-semantische Relationen
in der Texttiefenstruktur und damit auf den Sinnzusammenhang des Textes. Dieser
Sinnzusammenhang muss vom Leser selbst erkannt werden, wozu die Verkniipfung des
Textwissens und des Weltwissens nétig ist (Feld-Knapp 2005: 41). Der Leser muss die
textuelle Funktion von satziibergreifenden sprachlichen Mitteln (wie z.B. Pro-Formen oder
Konnektoren) erkennen, um Sinn bilden und den Text als inhaltlich zusammenhéingendes
Ganzes erfassen und die Intention verstehen zu konnen (Brinker 1997; Heinemann/Viehweger
1991).
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7  Modellierung textorientierter Prozesse
Textrezeption ist ein textorientierter Prozess, in dem der Leser vom Text ausgehend zur

individuellen Sinngebung gelangt. Kognitiv-linguistische Forschungsansétze (von Boérner und
Vogel 1994, 1996 zit. bei Feld-Knapp 2005: 31) betrachten die Prozesse der Textrezeption als
Datenverarbeitungsprozesse. Diese 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 80er Jahre verbreitete sich das interaktive Modell des Leseprozesses, bei dem auf
allen Verarbeitungsebenen eine Interaktion zwischen daten- und erwartungsgeleiteter
Verarbeitung angenommen wird (ebd. 32). ,In interaktiven Ansdtzen wird Lesen als ein
Prozel der Informationsverarbeitung betrachtet, in dem der Leser unter Anwendung seines
Wissens Textdaten auf verschiedenen Ebenen analysiert” (Ehlers 1998: 23). Die
Verarbeitungsebenen betreffen die graphischen Symbole, die Buchstaben, die Worter, die

Satze und den Text, auf denen die Verarbeitung parallel erfolgt.

Das Ziel des Leseprozesses ist es, Inhalte zu verstehen und Sinn zu bilden, wobei der Leser
Sitze untereinander verkniipft und diese in ein kohdrentes Ganzes integriert. Dabei baut er
eine mentale Repridsentation auf, d.h. der Text wird verarbeitet (Lutjeharms 1988;
Lutjeharms/Schmidt 2010; Karcher 1988; Westhoff 1987; Richter/Christmann 2009).

Im Kontext der Textverarbeitung wird auch die Frage der Lesekompetenzen, die fiir die
vorliegende Arbeit von besonders groer Bedeutung ist, behandelt. Eine weite Auffassung des
Begriffs definiert Lesekompetenz in interdisziplindrer Kooperation zwischen mehreren
Wissenschaften folgenderweise. ,,Lesen wird als ,ein konstruktiver Akt® angesehen, der
,kognitive Leistungen‘, ,motivationale Beteiligung, ,emotionale Beteiligung und die
,reflexive Begleitung des Rezeptionsprozesses auf Metaebene‘ sowie die ,Fdhigkeit zur
Teilnahme an Anschlusskommunikationen umfasst (Hurrelmann zit. bei Scherner 2006: 70).
Ein Element der Definition, das fiir die vorliegende Arbeit von Relevanz ist, ist die Kognition

bzw. die kognitiven Leistungen und deren Bedeutung.
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Unter ,,Kognitionen* wird hier ein modelltheoretischer Zusammenhang verstanden, der
zu erkldaren ermdglicht, wie man bei der Textrezeption von der Wahrnehmung des
Schwarz-auf-Weil3 auf dem Papier zu einem kohédrenten, an den eigenen ,,Horizont*
anschliefbaren Sinnzusammenhang gelangt (Scherner 2006: 70).

Lesen wird in diesem Zusammenhang als ein Prozess der kognitiven Textverarbeitungen, der
auf mehreren Ebenen ablauft, beschrieben. Als Grundlage dieser Erklarung dient das Modell
des Leseprozesses von van Dijk/Kintsch (1983), in dessen Kern alle aus der Textlinguistik
bekannte sprachliche Phdnomene, wie z.B. Pro-Formen, Rekurrenz iiber die Substitution,
Konnektoren oder die Artikelselektion, zu finden sind, die sich in ihrem verstehenssteuernden
Funktionieren gut beschreiben lassen. Diese textkonstitutiven sprachlichen Mittel sind in
einen hierarchischen Ebenenverbund gebracht und als Modell der Kkognitiven

Textverarbeitung bekannt gemacht worden (Scherner 2006: 71 ff.).

Es ist eine wichtige wissenschaftliche Aufgabe, diese Zusammenhédnge transparent zu
machen, um die Prozesse der kognitiven Verarbeitung zu modellieren. Dem Lese- und dem
reflexiven Verarbeitungsprozess liegt das Textverstehensmodell von Kintsch/van Dijk (1983)
zugrunde. Sie gehen in ihrem Modell von einer zyklischen Textverarbeitung aus, in dem der
Leser Sdtze in Propositionen transformiert, bis eine Textbasis zustande kommt. Dieses
Verarbeitungsmodell bezieht Strategien und Kontextualisierung der Verarbeitung mit ein.
Dadurch wird es moglich, dass das Lesen als vom Leser steuerbare Tétigkeit betrachtet wird
(Weis 2000: 12). Aufgrund des Modells konstruiert der Leser eine Représentation 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, woriiber ein Text etwas
aussagt. Die Textverarbeitung wird vom Weltwissen, Motiven und Intentionen des Lesers
beeinflusst (Ehlers 1998: 47 f.).

Das Modell von Kintsch/van Dijk wurde von Ballstaedt (1981) u.a. vereinfacht. Es versucht,
die Verarbeitungsprozesse beim Textverstehen, die als ein Wechselspiel zwischen dem Text
und den kognitiven Schemata im Kopf des Lesenden erfasst werden, schematisch darzustellen
(siehe Anhang 1.). Innerhalb der textgeleiteten und wissensgeleiteten Richtungen erfolgt die
Textverarbeitung, indem der Leser einem Text Propositionen, Inferenzen, Elaborationen und
Emotionen zuordnet, bis er das fiihlt, den Text verstanden zu haben. Als Ergebnis bildet sich

die Textwelt in seinem Kopf heraus, zu der er subsemantische, syntaktisch-semantische,
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inferentielle bzw. elaborative und reduktive Operationen vollziehen muss (Scherner 2006: 74
f.).

Uber die vorgestellten Modelle hinaus gibt es weitere kognitive, wie z.B. die Schema- und
Skripttheorie und mentale Modelle, die zur Erklirung und Veranschaulichung des

Textverstehens einen Beitrag leisten wollen (Weis 2000).

8 Ansatz der Funktionalen Pragmatik
Eine weitere wichtige Frage der vorliegenden Arbeit ist, wie sprachliche Mittel in ihrer

Bedeutung beim Textverstehen erfasst werden konnen. Mit der textuellen Funktion der
sprachlichen Mittel, die bei der Sinnbildung von Bedeutung sind, befasst sich die Funktionale
Pragmatik (FP). Nach der pragmatischen Wende in der Linguistik am Ende der 1960er Jahre
wurde die Sprache aus einer handlungsorientierter Perspektive angendhert, in deren Zentrum
sprachliche Handlungen standen. Das Funktionieren der Sprache wurde ausgehend von deren
Gebrauch erklart (Tatrai 2011: 13).

FP wurde in Deutschland von Ehlich und Rehbein begriindet und greift Ansitze der
Spreachaktphilosophie,  der = Handlungslogik, der  Tatigkeitstheorie =~ und  der
Konversationsanalyse auf. Auflerdem kniipft die FP an Biihler an, indem verschiedene
GroBeneinheiten von sprachlichem Handeln unterschieden werden (Graefen/Liedke 2012:
281). FP betrachtet die Sprache als handlungsfundiert, ,bezieht systematisch
Wissensstrukturen ein  und  akzentuiert deren  gesellschaftliche  Funktionalitit*
(Graefen/Hoffmann 2010: 258). In diesem Sinne ist Sprache ein Medium des
Wissensaustausches zwischen Sprecher und Horer. In den Vordergrund tritt der Zweck von
sprachlichem Handeln und Sprache wird nicht nur als Instrument des kommunikativen
Handels, sondern auch als Resultat des sprachlichen Handelns der Sprechergemeinschaft
betrachtet (ebd. 258).

Die linguistische Pragmatik hat auch dazu beigetragen, den Text als sprachliche Handlung
betrachten zu diirfen, ,,mit der der Sprecher oder Schreiber eine bestimmte kommunikative

Beziehung zum Horer oder Leser herzustellen versucht® (Brinker 1997: 15). Die
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kommunikationsorientierte Textlinguistik untersucht die kommunikative Funktion von
Texten. ,,In der FP wird der Textbegriff handlungstheoretisch abgeleitet, d.h. der Text ist hier
ein Produkt sprachlichen Handelns unter der Bedingung raum-zeitlicher Trennung der
Interaktanten‘ (Graefen/Liedke 2012: 298).

9 Kognitive Strategien

,, Verstehensprozesse sind strategischer Natur® (Ehlers 1998: 77). Dazu, dass ein Leser eine
Lescaufgabe bewaltigen, zum Verstehen gelangen und Bedeutung konstruieren kann, wendet
er Strategien an. ,,Lesen ist ein ProzeB, bei dem Strategien auf den verschiedenen Ebenen zur
Durchfiithrung von Leseaufgaben verwendet werden® (Ehlers 1998: 90). In der Fachliteratur
herrscht eine Vielfalt hinsichtlich des Strategiebegriffs. Bei Ehlers (1998: 78) liegt eine
umfassende Definition vor, nach der Strategien sich auf die Fahigkeit beziehen, ,,entsprechend
der Zielsetzung Handlungspldne zu entwerfen und einzelne Handlungen in eine Sequenz zu
bringen“. Strategien werden auch als bewusste Verfahren, um ein Problem zu ldsen
bezeichnet oder als mentale Handlungen, die Lesende ausfiihren, ,,wenn sie sich an einen Text

heranmachen* (Bimmel 2002: 116).

Strategien lassen sich in zwei Gruppen ordnen. 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 Verdnderung und Bearbeitung von Lernmaterial® (Ehlers 1998: 160).

Zur anderen Gruppe gehdren die metakognitiven Strategien, die indirekt sind und einen
komplexen Phinomenbereich umschreiben. Metakognition umfasst ,,die aktive Uberwachung,
Regulation und das Aufeinanderabstimmen von Prozessen in Bezug auf kognitive
Gegenstinde und konkrete Ziele* (Feld-Knapp 2005: 26). Dabei geht es um die bewusste
Kontrolle bzw. Steuerung kognitiver Handlungen mittels Strategieanwendung (Bimmel 2002:
121). ,Metakognitive Strategien umfassen das Denken iiber den LernprozeB3, Planen,
Uberwachen der Lernaufgabe und Bewerten des eigenen Lernerfolgs (Ehlers 1998: 160).
Leser verfiigen tliber ein Wissen iiber das Lesen und ihre kognitiven Ressourcen, wodurch sie

die Durchfiihrung von Leseaufgaben planen und iiberwachen konnen. Wenn Lesern der
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eigene Leseprozess bewusst gemacht wird, wird die Lesefdhigkeit verbessert und Lesende
werden selbststindig (ebd. 159).
Die vorliegende Arbeit behandelt kognitive Strategien und aus diesem Grund wird ihr

theoretischer Hintergrund erldutert.

Der Einsatz von Strategien ist durch Merkmale, die Lesen als einen
informationsverarbeitenden Prozess charakterisieren, bedingt. Strategien der unteren
Verarbeitungsebenen lassen sich von denen der hoherstufigen Ebenen des Textverstehens
trennen. In diesem Sinne werden zwei Strategiedimensionen unterschieden. Die eine
Dimension bilden Strategien, die auf eine oberflichliche Verarbeitung zielen. Dieser Zugang
bezieht sich auf das Erfassen des globalen Themas. Demgegeniiber sind Strategien, die auf
eine tiefere Verarbeitung zielen. Bei diesem Verstehenszugang werden weitere

Bedeutungsbereiche eines Textes hervorgehoben (Ehlers 1998: 83).

Beim Lesen werden Lesestrategien angewendet, die im Sinne von Westhoff (1991 zit. bei
Bimmel 2002) einen Plan mentalen Handelns bezeichnen, um ein Leseziel zu erreichen
(Bimmel 2002: 116). Lesestrategien konnen nach ihrer Komplexitéit einfach bzw. komplex
sein und bewusst bzw. unbewusst eingesetzt werden. Nach der Reichweite hin konnen
Lesestrategien als allgemein und spezifisch kategorisiert werden. Allgemeine Strategien
verfiigen liber einen groBeren Geltungsbereich, spezielle hingegen betreffen nur bestimmte
Textsorten und Lesesituationen. Ein weiterer Aspekt, nach dem Lesestrategien zu
charakterisieren sind, ist die Kategorie der Aufgaben wie Verstehen oder Memorisieren. Der
Einsatz von Strategien hingt von vielen Faktoren ab und sie haben ein unterschiedliches

Anforderungsniveau. Hinsichtlich der Forderung ist es wichtig, Strategien konkret zu fassen

in Lesesituationen einzubetten (Ehlers 1998: 77 ff.; Ehlers 1996).

Ehlers (1998: 87 f.) gibt eine Einsicht in die wichtigsten Leseverstehensstrategien. Sie sind fiir
die vorliegende Arbeit wichtig, deshalb sollen sie im Folgenden {iiberblickt werden. Sie
unterscheidet dabei drei gro3e Gruppen, die einfachen, die komplexen und allgemeinen und

die fiir narrative Texte spezifischen Strategien.

Zu den einfachen gehdren u.a. das Selegieren, das Fragen, die Suche eines Themasatzes oder

eines Schliisselkonzepts. Komplexe, allgemeine Strategien sind das Zusammenfassen, das
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Elaborieren, der Gebrauch des Wissens oder Aufmerksamkeits-, Frage- bzw. kulturelle
Strategien. Beim Lesen von narrativen Texten konnen Strategien wie Ankniipfen an
personliche Erlebnisse, Imaginieren, Antizipieren von Handlungsfolgen, Konsequenzen von
Ereignissen ziehen oder Untergliedern in Erzéhleinheiten wirksam werden. In der
Fachliteratur existieren noch weitere Taxonomien von Lesestrategien. Bimmel (2002: 118 ff.)
teilt strategische Lesehandlungen in Anlehnung an Westhoff (1991) in drei Hauptgruppen ein.
Zundchst die Verwendung sprachlichen und nichtsprachlichen Vorwissens, z.B.
Kontextreferenzen ermitteln, Elaborieren, Uberschriften oder Bilder als Anhaltspunkte

verwenden, Regeln anwenden oder Schlussfolgerungen aus Textinformationen ziehen.

Die zweite Gruppe bildet die Verwendung von Textelementen mit einem hohen
Informationswert, wie Schliisselfragmente markieren, den Text zusammenfassen oder
Hinweise auf die relative (Un-)Wichtigkeit bestimmter suchen. Zuletzt sei die Verwendung
von strukturmarkierenden Textelementen erwihnen, wie Textkonnektoren,

strukturmarkierende Hinweise oder Lesezeichen.

Die Frage des Transfers von Strategien, der Strategievermittlung und des Strategietrainings
sind wichtige Bereiche der fremdsprachlichen Leseforschung und auch der
Mehrsprachigkeitsdidaktik. Vor allem taucht die Frage auf, welche Lernhandlungen
auszulosen sind, damit sich Lernende die Kompetenz, strategische Lesehandlungen ausfiihren
und aneignen kénnen. Die wichtigsten auszuldsenden Lernhandlungen sind die Ubungs- bzw.
Anwendungs-, Orientierungs-, und Bewusstmachungskomponente. Dazu, dass Lernende ihre
kognitive (und auch metakognitive) Kompetenz in Bezug auf die Anwendung von
Lesestrategien entwickeln konnen, miissen die Lernhandlungen in Kombination ausgeldst

werden (Ehlers 1995; Bimmel 2002: 122 ff.).

Nach der Vermittlung und Aneignung von Strategien kommt es darauf an, inwieweit die
erworbenen Fahigkeiten und Strategien transferiert werden konnen. Das Transferphdnomen
wird in der fremdsprachlichen Leseforschung unter zwei Perspektiven behandelt. Einerseits
wird davon ausgegangen, dass der Leseprozess universal ist und die erstsprachige
Lesefdhigkeit das fremdsprachige Lesen und die den Transfer ermdglichenden bzw.
behindernden Bedingungen beeinflusst. Andererseits wird angenommen, dass das Lesen
sprachspezifische Prozesse umfasst und die Verarbeitungsstrategien in der Ausgangs- und
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Zielsprache unterschiedlich sind. Der Transfer von sprachspezifischen Strategien hdngt 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 ab. Weitere Besonderheiten des fremdsprachigen Lesens sind

Gegenstand des niachsten Kapitels.

10 Besonderheiten des fremdsprachigen Lesens
., Textverstehen setzt die Fahigkeit des Lesens voraus® (Feld-Knapp 2005: 34). Das Lesen in

der Fremdsprache muss erlernt und eingeiibt werden, weil die fremdsprachige Lesefdhigkeit
nicht automatisch vorhanden ist (ebd. 34). Das fremdsprachige Lesen weist seine eigenen
Besonderheiten auf, die im Vergleich zum muttersprachigen Lesen zu erfassen sind.
,Gegeniiber dem muttersprachigen Lesen kommen beim fremdsprachigen Lesen eine Reihe
zusitzlicher Variablen ins Spiel, die die Performanz beeinflussen und je nach Leselernkontext

zu verschiedenen Performanzmustern fiihren* (Ehlers 1998: 180).

In der fremdsprachlichen Leseforschung dominieren zwei Auffassungen hinsichtlich des
fremdsprachigen Lesens. Die eine Richtung geht von einer sprachunabhéngigen, universellen
Leseféhigkeit aus. Im Sinne der Universalititshypothese sind das Lesen in der Mutter- und
Fremdsprache identische Prozesse und dementsprechend sollten die verwendeten
Lesestrategien in beiden Sprachen gleich sein. Durch die Untersuchungen von Clarke (1980
zit. bei Ehlers 1998: 111 f.) wurde nachgewiesen, dass der Transfer von Fertigkeiten moglich
ist, da gute Leser in beiden Sprachen bessere Performanzen zeigten, aber die erworbene
Sprachkompetenz hatte einen Einfluss auf das Lesen in der Fremdsprache. Gemil3 der
sprachlichen Schwellenhypothese gibt es ,,ein Schwellenniveau der Sprachkompetenz, das
erreicht sein muf}, damit ein guter Muttersprachenleser auch ein effektives Leseverhalten in
der Fremdsprache zeigt™“ (Ehlers 1998: 112). Der Strategietransfer von der Mutter- auf die
Fremdsprache setzt eine gewisse Sprachkompetenz voraus. Wenn das Kompetenzniveau nicht
erreicht wird, fallt der Leser auf ein Leseverhalten zuriick, das unter dem Niveau seiner
muttersprachigen Lesefahigkeit liegt. Dies charakterisiert den schlechten Leser.

Carrell (1991) vertritt die Annahme, dass Lesen in der Fremdsprache sowohl von der

muttersprachigen Lesekompetenz, als auch von der Fremdsprachenkompetenz beeinflusst
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wird. Die Wichtigkeit der beiden Variablen variiert in Abhiangigkeit von der Lernumgebung,

der Textschwierigkeit und dem Profizienzniveau.

Der Schwellenhypothese gegeniiber besagt die Interdependenzhypothese, dass das Lesen in
der Fremdsprache auf Lesefdhigkeiten in der Muttersprache beruht. Lesefdhigkeiten lassen
sich von der Mutter- auf die Fremdsprache transferieren und diese konnen fehlende
Sprachkenntnisse ausgleichen. Die Beobachtungen von Hudson (1982 zit. bei Ehlers 1998:
115 f.) fiihren zu der Erkenntnis, dass Leseprobleme mit Defiziten im Wissen und
Wissensgebrauch zusammenhéngen. Es wurde bestétigt, dass mit steigender Lese- und
Sprachprofizienz in der Fremdsprache andere Lesestrategien der Wissensanwendung
gebraucht werden, trotzdem hingt das fremdsprachige Lesen von der in der Erstsprache

erworbener Lesefdhigkeit ab.

Im Unterschied zur Universalititshypothese geht die andere Richtung davon aus, dass ,,beim
fremdsprachigen Lesen fremdsprachenspezifische Prozesse zur Anwendung kommen* (Ehlers
1998: 181). Das fremdsprachige Leseverhalten wird durch das Verhéltnis von Ausgangs- und
Zielsprache und ihren linguistischen Merkmalen bestimmt. Der fremdsprachige Leser braucht
sprachspezifische  Lesestrategien, weil in  beiden  Sprachen  unterschiedliche
Verarbeitungsstrategien angewendet werden.

Das Lesen in der Fremdsprache ist durch sprachabhéngige und sprachunabhéingige Prozesse
und ihre Interdependenz charakterisiert. Beide Prozesse beeinflussen das fremdsprachige
Lesen, das aber nicht mit einem defekten muttersprachlichen Lesesystem gleichzusetzen ist,

sondern verfiigt liber seine eigene GesetzmaBigkeit und Dynamik.

Das Textverstehen im fremdsprachigen Lesen ist von einer Vielzahl von Variablen bestimmt.
Performanzfaktoren, die das aktuelle Verhalten fremdsprachiger Leser beeinflussen, sind
Hintergrundwissen, Textstrukturen, linguistische Merkmale der jeweiligen Sprachen,
Gedidchtniskapazitit, Fremdsprachenkompetenz, muttersprachige Lesefdhigkeit und
metakognitive Bewusstheit. Diese Variablen spielen in Lese- und Lernsituationen zusammen
und erzeugen verschiedene Performanzen (Ehlers 1998: 180 ff.). Die Prozesse auf der
graphophonischen, lexikalischen, syntaktischen und semantischen Ebene konnen in

Abhiangigkeit von verschiedenen Faktoren anders als in der Muttersprache ablaufen (Weis
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2000: 21 f.). Der Leseprozess wird durch das allgemeine Vorwissen und die VVorkenntnisse
iiber die Textorganisation des Lesers bzw. die Erzdhlstrukturen und —strategien und auch
dadurch beeinflusst, wie ,,thematisch wichtige Inhalte sprachlich ausgedriickt und signalisiert
werden® (Feld-Knapp 2005: 35). Dariiber hinaus sind Leseziele und Lesesituation von

groflem Belang.

Die vorhandenen Forschungsergebnisse untermauern die Tatsache, dass fremdsprachiges
Lesen gezielt gefordert werden muss. Fiir die Lesepraxis lassen sich Zielperspektiven
formulieren, die zur Effektivitdt des Leseunterrichts beitragen konnen. Ein Repertoire an
kognitiven und metakognitiven Strategien muss angeboten werden, um die fremdsprachige
Lesefahigkeit fordern zu konnen. Ein relevanter Wortschatz muss aufgebaut und die Fahigkeit
geschult werden, Bedeutungen von Inhaltswortern fiir das Leseverstehen zu nutzen.
Hoéherstufige Verstehensfihigkeiten miissen mit ihren Anteilen an inferentiellen Aktivititen
gefordert werden. Auf die Forderung der Fahigkeit muss ein Akzent gelegt werden, Wissen
bzw. Hypothesenbilden- und testen integrieren zu konnen. Auflerdem muss themenbezogenes

und kulturelles Wissen erworben werden.
Die Eigentiimlichkeiten und spezifischen Charakteristika fremdsprachigen Lesens miissen

beriicksichtigt werden, um das Lesen lernen im Sinne der rezeptiven Mehrsprachigkeit

fordern zu konnen.
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11 Textanalyse in vier Sprachen

Die vorliegende empirische Untersuchung umfasst zwei grole Bereiche. Einerseits werden
Textbeispiele der Textsorte ,,Zeitungsbericht™ einer textlinguistischen Analyse unterzogen,
anderseits werden kognitive Strategien, die beim Lesen wirksam werden, in ihrer Funktion

beim Verstehen des Textes, bei der Sinnbildung beschrieben.

Die Sinnbildung erfolgt in der Tiefenstruktur des Textes, die nicht sichtbar ist. Diese Prozesse
konnen deshalb nur modelliert dargestellt, aber nicht beobachtet werden. Die Sinnbildung
verlangt vom Leser einen eigenen Beitrag und entsteht immer als Ergebnis dieser

individuellen Aktivititen, die beim Lesen auftreten.

Das Ziel der Untersuchung ist, Texte anhand der Analyse transparent zu machen. Auf diese
Weise kann die Funktion der sprachlichen Mittel innerhalb der Texte erfasst werden. Der
Analyse liegt eine pragmatische Textdefinition von Brinker (1997) zugrunde, die eine
Orientierung zwischen den sprachlichen Mitteln auf der Textoberfliche ermdglicht. Dabei

haben tiiber die Satzgrenze hinauswirkende textgrammatische Mittel eine grofle Bedeutung.

Fiir die Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit ist eine der wichtigsten Fragen, welche
textuellen Funktionen die sprachlichen Mittel einnehmen. Die Analyse gibt im Sinne der
Funktionalen Pragmatik einen Uberblick iiber die textuelle Funktion von sprachlichen Mitteln
und aufgrund deren kann erfasst werden, was wozu dient. Diese Funktionen spielen bei der
Sinnbildung eine groBe Rolle und ermoglichen, den Text als ein inhaltlich

zusammenhdngendes Ganzes wahrzunehmen und die Intention zu verstehen.

Fiir die Wahrnehmung der textuellen Funktion werden beim Lesen unterschiedliche kognitive
Strategien eingesetzt. Wie die kognitiven Strategien wirksam werden, ist in den einzelnen
Sprachen unterschiedlich, hdngt von der Sprache selbst ab. Ausgehend von der Annahme,
dass kognitive Strategien zwischen den Sprachen transferiert werden (Portmann 2001) wird
versucht, aufzuzeigen, wie durch die Wahrnehmung der textuellen Funktion von sprachlichen
Mitteln in Texten, die auf Ungarisch verfasst wurden, Verstehen in L1 Ungarisch im Falle der
erwihnten Textsorte funktioniert und sich vollzieht, welche kognitiven Strategien dabei

genutzt werden.
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Dieser Vorgang wird in drei weiteren Sprachen durchgefiihrt. Das Interessante ist dabei, dass
L1 Ungarisch ist, die weiteren Sprachen L2, 3, 4 germanische Sprachen sind, die viele
Ahnlichkeiten aufweisen. Dieses Potenzial kann in Dienste der Férderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit genutzt werden und bei der Umsetzung der bildungspolitischen Ziele

gerecht werden.

Die bisherige Lesedidaktik richtete sich auf Verstehen von Texten in einzelnen Sprachen.
Diese empirische Untersuchung will mit dieser Tradition brechen und der
Mehrsprachigkeitsdidaktik auf die Art und Weise Rechnung tragen, dass die
unterschiedlichen Sprachen, die gelernt werden, in Abhidngigkeit voneinander betrachtet
werden. Auf der Basis der Ergebnisse kann ein neues Konzept fiir die Forderung der

rezeptiven Mehrsprachigkeit erarbeitet werden.

Im ersten Schritt der Analyse wird eine pragmatische Analyse vorgenommen, in der die
Textfunktion, die Kommunikationsform und der Handlungsbereich untersucht werden.
Darauffolgend wird die Textstruktur auf der thematischen und grammatischen Ebene

analysiert.

Auf der grammatischen Ebene ldsst sich der strukturell-grammatische Zusammenhang des
Textes untersuchen, d.h. die konkreten, explizit erscheinenden, sprachlichen Mittel an der
Textoberfliche, die die grammatische Verkniipfung des Textes leisten (Rada 2008: 24).
Dieses Textoberfliache betreffende Textualititsmerkmal ist die Kohésion, die auf die fiir den
Textzusammenhang  relevanten  syntaktisch-semantischen  Beziehungen  zwischen
aufeinanderfolgenden Sitzen eines Textes hindeutet (Brinker 1997: 21). Diese den Text
zusammenhaltende Beziehungen werden durch verschiedene sprachliche Mittel, wie durch die

Verweisung, die Konnexion, den Tempus- und Artikelgebrauch hergestellt.

Innerhalb der Verweisung hat das Konzept der Wiederaufnahme eine besondere Bedeutung
fiir die Textkonstitution und die Textkohdrenz. Das Prinzip der Wiederaufhahme kann bei der
Bestimmung des Textthemas angewendet werden. Dieses Prinzip besagt, ,daB3 wir bei der
textanalytischen Bestimmung des Themas von den zentralen Textgegenstinden ausgehen
konnen, wie sie unter grammatischer Blickrichtung in den verschiedenen Formen der
Wiederaufnahme zum Ausdruck kommen* (Brinker zit. bei Drewnowska 1997: 96).
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Die Wiederaufnahme kann explizit durch eine reine Wiederholung oder durch Substitution
durch Pronomen (Pronominalisierung) bzw. andere sinngleiche Ausdriicke (Pro-Formen)
realisiert werden. In diesem expliziten Fall besteht Referenzidentitdt zwischen sprachlichen
Ausdriicken in aufeinanderfolgenden Sédtzen des Textes. Der Bezugsausdruck, der
wiederaufgenommen wird und der wiederaufnehmende Ausdruck beziehen sich auf das

gleiche auBersprachliche Objekt, auf den gleichen Referenztréiger.

Im Falle der impliziten Wiederaufnahme liegt keine Referenzidentitit vor, es handelt sich um
partielle Koreferenz (vgl. Gansel/Jirgens 2002: 36). Die wiederaufgenommenen und
wiederaufnehmenden Ausdriicke beziehen sich auf verschiedene Referenztriger, zwischen
denen aber Teil-von- oder Enthaltenseinsrelationen bzw. Kontiguitdtsverhéltnisse bestehen
(Brinker 1997: 21 ff.; Feld-Knapp 2005: 53).

Wegen dieser textkonstituierenden Rolle wurde die Wiederaufnahme als textgrammatisches
Mittel fiir die vorliegende Analyse ausgewéhlt. Mein Anliegen ist es, die referenzidentischen
Ketten, d.h. die Topikketten {iber morphosyntaktische und semantische Mittel festzustellen,
den durch die Formen der Wiederaufnahme der dominierenden Referenztriger ermittelten

logischen Leitfaden der Texte herauszufinden und dadurch die Texte transparent machen.

Nach der Feststellung der Topikketten wird der Versuch unternommen, eine kognitive
Lesestrategie, ndamlich die Unterscheidung des Wichtigen vom Unwichtigen (siehe Ehlers:
1998) auf die Texte zu beziehen und zu iiberpriifen, inwieweit sich die Strategien von L1
Ungarisch auf germanische L2, 3, 4 usw. transferieren lassen. Die Themaworter helfen dabei,
den Leseprozess zu lenken, indem die wichtigen Informationen von den unwichtigen getrennt

werden konnen.

Bei der Auswahl von Texten war ein wichtiges Kriterium, dass sie iberwiegend monologisch
sind und iber alltdgliche, relevante Themen berichten. Ein weiterer Aspekt war das
Sprachniveau (B2 oder hoher), damit sie komplexe linguistische Strukturen aufweisen und die

textgrammatische Analyse ermoglichen.
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11.1 Analyse des Textbeispiels 1. ,,Sirva megy iskoliba a gyerekem “
(Der Text wurde in ungarischer Sprache verfasst)

Siehe die Textvorlage im Anhang 2.

Im Text dominieren zwei Textfunktionen, einerseits die Informations-, andererseits die
Appellfunktion. Der Verfasser des Textes informiert die Leser dariiber, was die Griinde von
Schuléngsten bei Kindern sein konnen und wie sich diese du3ern kdnnen. Aullerdem versucht
er die Aufmerksamkeit der Eltern auf diese Griinde zu lenken und schildert mogliche Wege
zur Problemldsung. Die Zielgruppe des Artikels sind in erster Linie die Eltern, die durch die
Schrift im 6ffentlichen Handlungsbereich angesprochen werden.

Das Thema wird auf deskriptive Weise entfaltet. Die Schulangst als ein Problem fiir Kinder
und Eltern wird mit ihren Ursachen dargestellt.

Der Titel des Textes ist ein Symptom der Schulangst, der auf das Textthema verweist. Der
Leser wird implizit {iber das Thema Schulangst und iiber die Personen die Kinder, die das
Problem betreffen, informiert. Kinder werden im Titel explizit aufgenommen.

(la) sirds, (1b) nyiigoskodés und (Ic) betegeskedés verweisen auf das Themawort Angst,
lassen sich aber implizit, aufgrund logischer Kontiguitdtsverhéltnisse herausfinden. Zwischen
diesen und der Angst bestehen Bedeutungsbeziehungen, die sich aber auf verschiedene
Referenztrager beziehen. (1d) a gyerek wortwortliche Wiederaufnahme, Verweis auf das Kind
mit dem bestimmten Artikel. Das Kind wird in diesem Kontext verallgemeinert, trotzdem
steht es im Singular. (1e) fél az iskolatol in diesem Ausdruck wird mit dem konjugierten Verb
fél auf die Angst hingewiesen.

(2a) tehetsz durch diese Verbform wird der Leser in der Elternrolle angesprochen. Das Suffix
der zweiten Person Singular impliziert die Person, die mit dem Personalpronomen nicht
explizit genannt werden muss. Das Ungarische ist ndmlich eine Pro-Drop-Sprache, in der
Pronomina in syntaktischen Positionen nicht immer realisiert werden miissen.

(2b) und (8c) a kicsi und (23a) a kicsit sind Verweise durch ein Synonymwort auf das Kind.
Dies deutet auf das Alter des Kindes hin.

(3a) vessziik észre im Plural erster Person, in der im Ungarischen die Verallgemeinerung
ausgedriickt wird, wird auf die Eltern verwiesen. Durch die Suffigierung ist es nicht

notwendig, die Eltern als Subjekt zu nennen.
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(3b) iskolasunk ist eine Wiederaufnahme des Kindes mit einen Synonymwort, mit dem die
Tatsache hervorgehoben wird, dass es zur Schule geht. Das Possessivsuffix zeigt eine
Beziehung zwischen dem Kind und der Eltern. —unk bezeichnet ein Suffix in der ersten Person
Plural.

(3¢) az élmeényeirsl verweist auf das Kind. Das Possessivsuffix ermoglicht eine textuelle
Beziehung zwischen dem Kind und seinen Erlebnissen.

Im vierten Satz gibt es kein Subjekt, die Verbformen in dritter Person Singular zeigen
eindeutig an, dass es um das Schulkind geht. Der Verweis verwirklicht sich durch die
Suffigierung, die durch die Kongruenz des Subjekts und des Pridikats zustande kommt
(Szikszainé 2004: 157 f.).

(6a) az aggodo sziilok rekurrente Wiederaufnahme der Eltern. (6b) beléle durch Pro-Form
wird auf das Kind Bezug genommen. (6¢) fél ... verbaler Verweis auf das Textelement Angst.
(7a) félelemnek (7c) félelem, (8a) a félelmek, (13b) félelem, (15a) a félelem, (21a) a félelem
verweisen mit demselben Substantiv (in 7a suffigiert und in 8a, 15a und 21a durch den
Artikel bestimmt) wortwortlich auf die Angst.

(7b) szorongds, (8b) szorongdsként und (7d) stressz stehen in logischer Bedeutungsbeziehung
mit der Angst.

(7d) a gyerekek jovije wortwortliche Wiederaufnahme des Kindes in einer
Gentitivkonstruktion. Der deutschen, englischen und niederldndischen Sprache gegeniiber
wird die Genitivkonstruktion im Ungarischen auf eine andere Weise gebildet. Das
Genitivobjekt geht im Ungarischen dem Eigentumswort, das mit einem Possessivsuffix
versehen ist, voraus.

(9a) egy uj iskolaba keriilé gyereknél das Kind wird wortwortlich wiederaufgenommen, wird
aber durch ein Attributiv ndher bestimmt. Da es eine andere Gruppe von Kindern behandelt
wird, wird es mit dem unbestimmten Artikel neu eingefiihrt.

(9b) az elsé osztalyosokndl verweist auf die Kinder, die mit der ersten Klasse angefangen
haben. Der Kontext und das Weltwissen helfen den Lesern dabei, auf die Kinder folgern zu
konnen. Der bestimmte Artikel verweist auf die ganze Gruppe dieser Schiiler.

(9c) szamukra, (24a) a szamara Verweise durch Pro-Formen in anaphorischer Funktion auf
die vorher erwahnten Kinder.

(10a) a sziil6, (18a) a sziilének Substitution des Textelements Eltern durch das selbe Nomen.
(10b) a gyerek mellett wortwortliche Wiederaufnahme des Kindes in einer
Pripositionalphrase.
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(10c) a félelmeit die Angste werden wieder aufgenommen. Das Nomen driickt einerseits ein
Besitzverhiltnis aus, andererseits markiert den Akkusativkasus.

(10d) lekicsinyelljiik und (10e) figyelmen kiviil hagyjuk die bestimmte Konjugation hat im
Ungarischen eine verweisende Funktion. Das Suffix verweist auf das im Akkusativ stehenden
Nomen (Szikszainé 2004: 158), in diesem Fall auf die Angste der Kinder.

(11a) a gyereket und (26a) a gyereket Substitution des Themawortes Kind. Das Nomen wird
dem bestimmten Artikel versehen und steht im Akkusativ. (12a) benne, (13a) vele, (14b) bzw.
(23b) neki anaphorische Verweise auf das Kind durch Pro-Formen.

(12b) hozzdnk, a sziileihez doppelter Verweis auf die Eltern. Beide Begriffe beziehen sich
durch eine Pro-Form und durch ein suffigiertes Substantiv auf den selben Referenztrager.
(14a) sok gyereknek, (16a) gyereknél, (21b) a gyerek wortwortliche Wiederaufnahme des
Kindes.

(19a) a gyermekiinkkel wortwortliche Wiederaufnahme des Kindes. Das Nomen wird mit dem
Possessiv- und Instrumentalsuffix versehen.

(22a) a gyermekiink fejlodésérdl ... die Substitution des Textelementes Kind steht in einer
Genitivkontruktion.

(19b) mellette und (19¢) 6t sind anaphorische Verweise durch Pro-Formen auf das Kind.

Der Text behandelt aktuelle Ereignisse und enthélt aus diesem Grund ausschlieBlich

Gegenwartstempora.

11.2 Analyse des deutschen Textes ,,Die Kinder diirfen hier einfach alles
Siehe die Textvorlage im Anhang 3.

Der Text weist eine Informationsfunktion auf, indem der Verfasser die Leser iiber die
Situation der Au-pair-Miadchen in Berlin informiert. Der Prozess der Vermittlung, die
Voraussetzungen und die zu erfiillenden Kriterien bzw. die Beziehung zu den Gastfamilien
werden sachlich dargestellt. Dariiber hinaus sind im Text meinungsbetonte sprachliche
Darstellungen zu finden. Einige Au-pair-Méadchen berichten {iber ihre Erlebnisse und
Erfahrungen und die Vertreterin der Vermittlungsstelle erzahlt iiber mogliche Probleme. In

diesen Wortmeldungen sind bewertende MeinungsduB3erungen zu lesen.
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Das fiir den Text charakteristische Medium, durch das die Kommunikationssituation bestimmt
wird, ist die Schrift.

Durch den Text werden die Zeitungsleserlnnen im o6ffentlichen Handlungsbereich
angesprochen. Da es um einen Zeitungsbericht handelt, sind die Zeit und der Ort bekannt. Der
Leser wird gleich am Anfang orientiert. Auf die dem Bericht entsprechende Weise wird das
Lead mit dem Ort eingefiihrt. Danach werden die zum Lesen grundlegenden Informationen
dargestellt und die sog. W-Fragen werden beantwortet.

Der Text ist durch fiir informative Texte typische deskriptive, d.h. beschreibende
Themenentfaltung geprigt. Dieses Muster ,,bezieht sich auf Objekte oder regelhafte Vorgénge
als Kommunikationsgegenstinde von Texten, die in ihrer raum-zeitlichen Ordnung
thematisiert werden* (Gansel/Jiirgens 2002: 141).

Der Titel des Textes gibt nicht eindeutig an, worum es im Bericht geht. Er ist ndmlich ein dem
Text entnommenes Zitat, in dem sich die Meinung eines Au-pair-Madchens widerspiegelt.
Der Titel hilft aber dabei, sich rdumlich orientieren zu konnen, weil darin Deutschland
erwahnt wird. Dariliber hinaus wird auf ein Teilthema, auf die Kinder hingewiesen. Dadurch

werden das Interesse und die Neugier erweckt.

Der Text fangt mit dem Ausdruck (1a) Au-pair-Bewerber an, der eine groBere Gruppe der
Personen angibt, die spéter als Au-pair-Médchen genannt werden. Die Bewerber miissen sich
noch dem Bewerbungsprozess unterziehen, bevor sie den Job bekommen. Au-pair-Médchen
werden mit diesem generalisierenden Ausdruck eingefiihrt. (1b) junge Leute aus dem
Ausland, die ... ist eine Paraphrase, wodurch Au-pair-Madchen mit einem Relativsatz
definiert werden. (1c) in einer Familie Einfilhrung von ersterwdhnten, unbekannten
Handelnden. (1d) dort Adverb als Pro-Form in anaphorischer Funktion, verweist auf die
schon erwihnte Familie. (1e) Kinder Substantiv mit Nullartikel bezeichnet die Gruppe der
Personen, mit denen die Au-pair-Miadchen in logischem Zusammenhang stehen. Aufgrund
des Weltwissens hat man eine Vorstellung dariiber, welche Beziehung zwischen Au-pairs und
Kindern besteht. (1f) vielen Berliner Eltern... Familie und Eltern sind bedeutungsédhnlich, aber
nicht bedeutungsgleich. Familie fungiert als Oberbegriff zu Eltern und verfiigt iiber groBBeren
Bedeutungsumfang. Eltern weisen spezifischere Bedeutungsmerkmale auf und dadurch haben
grofleren Bedeutungsinhalt. Diese Bedeutungsbeziechungen sind vom konkreten Text

unabhédngig und sind in der Sprache verankert (Brinker 1997: 30 f.).
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(2a) Sie Personalpronomen als Mittel der Pronominalisierung in anaphorischer Funktion. Die
Au-pair-Midchen werden damit substituiert.
(3a) bei jungen Berlinern und Berlinerinnen verweist auf die in Berlin lebenden Jugendlichen,
die als potenzielle Au-pairs sein konnten.
(4a) Charity, (5a) Loretta, (7b) Edyta sind durch Personennamen identifizierte Au-pair-
Maidchen.
(7a) Die Kinder ... explizite wortwortliche Wiederaufnahme durch das Substantiv Kinder mit
dem bestimmten Artikel.
(8a) Die drei — eine Kenianerin, eine Litauerin und eine Polin — weist auf die Gruppe der im
Bericht zu Wort kommenden Au-pair-Miadchen hin. Die drei als Demonstrativpronomen
erfiillt eine anaphorische Funktion, indem es auf die drei schon erwéhnten Personen (Charity,
Loretta, Edyta) Bezug nimmt. Hier geht es zugleich um eine situative Ellipse. Der Leser muss
aus dem Vortext bzw. aus dem Kontext erschliefen, wer mit diesem Pronomen und dem
Zahlwort gemeint werden. Die drei Frauen werden weiterhin durch ihre Abstammung bzw.
ihre Nationalitit bestimmt. (8b) Au-pair-Mddchen explizite Wiederaufnahme von Au-pair-
Maédchen durch das selbe Substantiv. (8c) in Berliner Familien mit einem Adjektiv ergénztes
Substantiv, wodurch das eine Themawort, die Familie aufgegriffen wird.
(9a) Dabei Pronominaladverb in anaphorischer Funktion, das auf die Berliner Familien
verweist.
(10a) Alle drei anaphorischer Verweis auf die vorerwahnten Au-pair-Méadchen. Die in (8a)
vorhandene Ellipse ist auch an dieser Stelle zu finden. (10b) iiber die Au-pair-
Vermittlungsstelle des Vereins... ein neues Thema wird mit bestimmtem Artikel in
kataphorischer Funktion auf den Verein fiir internationale Jugendarbeit Berlin/Brandenburg e.
V. verweisend eingefiihrt.
(11a) Wer Relativpronomen, das einen Relativsatz einfiihrt und auf die sich um Au-pair-
Stellen bewerbenden Kandidaten verweist. Das Pronomen des Hauptsatzes verfiigt iiber
kataphorische Funktion und impliziert das fehlende Demonstrativpronomen der des
Nebensatzes. (11b) hier ist ein Textdeixis und als Pro-Form verweist anaphorisch auf die
Vermittlungsstelle.
(12a) bzw. (21a) fiir die Gasteltern ist ein Glied bzw. ein Unterbegriff der Topikkette
Familie. (12b) Sie Das Textelement Gasteltern werden anaphorisch durch das
Personalpronomen ersetzt. (12c) fiir das Au-pair-Mddchen, (13a) die Au-pair-Mddchen, (17a)
die Au-pair-Mddchen und (35¢) fiir Au-pair-Mddchen sind Mittel der Rekurrenz, wobei das
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schon eingefiihrte Element Au-pair-Mddchen durch das selbe Lexem aufgenommen wird.
(13b) die Kinder Wiederaufnahme des Textelementes Kinder mit bestimmtem Aurtikel.

(16a) bzw. (35a) die meisten Gastfamilien verweist als zusammengesetztes Nomen auf die
Familien, die Au-pair-Médchen anstellen.

(17b) Beatrice Burger, die einzige hauptamtliche Mitarbeiterin der Vermittlungsstelle die
durch den Eigennamen identifizierte Mitarbeiterin steht mit der Vermittlungsstelle in einer
Hyperonymie-Hyponymie-Bedeutungsbeziehung. Die Frau kann als ein Teil fir die ganze
Firma bezeichnet werden. In dem mit dem Pronomen die eingefiihrten Relativsatz wird
Beatrice Burger durch Elemente mit Koreferenz substituiert. Das Substituendum (die Frau)
und das Substituens (die [...] Mitarbeiterin) sind referenzidentisch.

(19a) Au-pair-Krdfte und (37a) von Berliner und Brandenburger Au-pair-Krdften
Substitution von Au-pair-Mddchen durch Synonymie. (20a) sie Personalpronomen als Pro-
Form, mit dem die Au-pair-Mddchen wieder aufgenommen werden.

(21b) ihre der Possessivartikel verweist anaphorisch auf die im Vortext stehende Gastfamilie.
Damit wird ein Besitzverhéltnis zum Ausdruck gebracht.

(21c) mit einem neuen Familienmitglied bezieht sich auf das Au-pair-Mddchen, das zukiinftig
mit der Familie leben wird. In diesem Fall geht es um eine Form der impliziten
Wiederaufnahme. Das zwischen dem neuen Familienmitglied und dem Au-pair-Mddchen
bestehende Kontiguitdtsverhiltnis ist logisch begriindet. Der Leser kann aus dem bisher
Gelesenen Schlussfolgerungen ziehen und den logischen Zusammenhang zwischen den zwei
Begriffen herstellen. Es ist nicht notwendig, den Grund zu erkldren, warum das Au-pair-
Maidchen als neues Familienmitglied bezeichnet wird.

(22a) Manche als Indefinitpronomen verweist in anaphorischer Funktion auf die Gasteltern,
die hier nicht ndher bestimmt werden miissen. (22b) vieler Au-pair-Mddchen, die
wortwortliche Wiederaufnahme und die als anaphorisches Relativpronomen verweisend auf
die Au-pairs. (22c) ihre anaphorischer Possessivartikel, der wiederum auf die Au-pairs
verweist. (24a) die Polin Edyta referenzidentische Wiederaufnahme des einen Au-pair-
Mdidchens, das im Text schon eingefiihrt wurde. (24b) deutsche Kinder mit einem Adjektiv
erginzte Wiederaufnahme des Themawortes Kinder. (24c) die Kinder kataphorisches
Demonstrativpronomen verweist auf die Kinder, die in Polen leben. (24d) bei ihr
anaphorisches Possessivpronomen verweist auf die polnische Frau Edyta und ihre Heimat.
(25a) Frau Burger referenzidentische Wiederaufnahme der Mitarbeiterin  der

Vermittlungsstelle. (26a) der Verein bezieht sich versehen mit dem bestimmten Artikel auf
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das Textelement Vermittlungsstelle. (26b) um eine andere Familie verweist auf die Topikkette
Familie, mit dem unbestimmten Artikel wird ein neues Element, eine bisher nicht bekannte
Familie eingefiihrt. (28a) Die meisten der jungen Leute beziehen sich auf eine Mehrheit der
Au-pair-Mddchen, die als junge Leute paraphrasiert werden. Ebenso werden sie in (38a) als
junge Menschen bezeichnet.

(30a) englischsprachige Au-pair-Mddchen, die ... Ersetzung des Elements Au-pair mit dem
selben Substantiv, das mit einem Adjektiv ergénzt wird und von einem anaphorischen
Relativpronomen gefolgt wird. (30b) den Kindern das Themawort Kinder wird rekurrent
wieder aufgenommen.

(31a) vielen Eltern das Glied des Textelements Familie wird wieder aufgenommen. (31b) mit
ihnen anaphorischer VVerweis durch dekliniertes Personalpronomen auf die Au-pair-Mddchen.
(34a) die Vorbehalte der Gasteltern in einer Genitivkonstruktion werden die Eltern, die
Unterbegriffe der Familie sind, erwihnt. (35b) Ost-Berliner und Brandenburger verweist auf
Gastfamilien, die in diesen Bundeslédndern wohnen. (36a) Farbige in Form einer Ellipse wird
auf farbige Au-pair-Mddchen Bezug genommen. (39a) die Vermittlungsstelle wortwortliche

Wiederaufnahme des Textelements Vermittlungsstelle.

Was den Tempusgebrauch betrifft, dominiert die Verwendung des Présens, das z.T. der
Verallgemeinerung dient. Da in diesem Text {liber aktuelle Ereignisse berichtet wird, wird das
Tempus des Besprechens verwendet, wofiir die gespannte Rezeptionshaltung charakteristisch
ist. Uber die vergangenen Ereignisse wird im Perfekt und nur an zwei Stellen im Priiteritum
erzdhlt. Das Perfekt, das eine Riickperspektive ausdriickt, steht auch fiir eine gespannte
Haltung des Lesers. Es driickt in der besprochenen Welt eine aktuelle Vergangenheit aus, die
aber fiir die Gespréchssituation relevant angezeigt wird (Willkop 2003: 97 f.). Die einzelnen
Erfahrungen der Au-pair-Miadchen und der Mitarbeiterin der Vermittlungsstelle werden im
Perfekt geschildert.

Die Meinungsduferungen der Mitarbeiterin werden in der fiir die Zeitungstexte typischen
indirekten Rede formuliert. Dieser Verbmodus ermdglicht den Verfassern, sich von den

Redebeitrigen der befragten Personen zu distanzieren.
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11.3 Analyse des englischen Textes Shut up and calculate!
Siehe die Textvorlage im Anhang 4.

Der Text verfiigt einerseits iiber die Informationsfunktion, indem die Leser in Form von einer
Buchbesprechung iiber ein neues wissenschaftliches Buch von Christopher Potter informiert
werden. Andererseits tritt indirekt die Appellfunktion auf, indem der Verfasser die Leser dazu
bewegen will, das Buch zu lesen und das zu verstehen. Der Titel des Zeitungsartikels ist ein
Imperativsatz, der die Leser auffordert und ihre Aufmerksamkeit bzw. ihr Interesse erregen
will.

Der Verfasser kommuniziert mit den Lesern {iber die Schrift und spricht sie 6ffentlich an. Da
im Text das Buch vorgestellt wird, wird der Inhalt, dessen Relevanz und Entstehung in den
Mittelpunkt gestellt. Der Ort und die Zeit sind nicht bekannt. Das Thema wird deskriptiv
entfaltet.

Die Uberschrift des Textes ist die schon erwihnte Aufforderung, der vom Buchtitel und dem
Namen des Autors gefolgt wird. Der Leser erfdhrt erst in der zweiten Zeile, wie das Buch
heiflt, wer das geschrieben hat und dadurch bekommt er ein Bild dariiber, worum es im Text
gehen kann. You are here, so lautet der Buchtitel, in dem die Leserschaft bzw. das Publikum
durch das im Englischen verwendete indefinite Pronomen you angesprochen wird. Der Autor
wird auch personifiziert Christopher Potter.

(1a) popular-science books bezeichnen als Oberbegriff im Plural eine Gruppe von Biichern,
die wissenschaftliche Themen thematisieren und in der letzten Zeit so populdr wurden. (1b)
an incredulous public durch den unbestimmten Artikel wird das Publikum, das auf Leute
verweist, die diese Biicher lesen, eingefiihrt. (1c) scientists sind die Autoren, die die Biicher
schreiben. Zwischen scientists und Buchautoren besteht eine implizite Bedeutungsbeziehung,
die logisch bedingt ist.

(2a) these books wortwortliche Wiederaufnahme und anaphorischer Verweis mit einem
Demonstrativpronomen auf wissenschaftliche Biicher, die im Vortext erwahnt wurden. (2b)
you bezieht sich auf das Biicher lesende Publikum, wird aber durch das indefinite Pronomen
verallgemeinert. (2c) the author verweist als bekanntes Element mit dem bestimmten Artikel
auf den Autor, wird nicht identifiziert. (3a) you dummies wird durch das indefinite Pronomen
auf die Leser Bezug genommen, wihrend sie zugleich als dummies bezeichnet werden, der

provozierend wirkt.

31



(4a) Christopher Potter und (8a) Potter ist der Autor des Buches, der durch den Eigennamen
aufgenommen wird. (4b) this elegant and thoughtfully constructed contribution verweist auf
die Neuerscheinung und ist damit referenzidentisch. Da iiber das Buch schon geschrieben
wurde, ist es ein bekanntes Element und wird darauf mit dem Demonstrativpronomen
verwiesen.

(5a) Feynman und (5b) a brilliant Nobel prizewinning scientist beziehen sich auf den gleichen
Referenztrager, der sich zum Themawort author gehort. (5¢) Six Easy Pieces ist als
Unterbegriff ein Glied der Topikkette books.

(6a) Potter’s book verweist auf das Buch, um das der Zeitungsartikel handelt. Das Buch wird
in einer Genitivkonstruktion wortwortlich aufgenommen. (6b) he, (6¢) he, (7a) he und (9a) he
anaphorischer Verweis durch Personalpronomen als Pro-Formen auf Potter. (7b) a publisher
with ... referenzidentischer Verweis auf den Autor. Er als ein Herausgeber wird durch einen
unbestimmten Artikel eingefiihrt.

(8b) our, (11c) our und (11d) our verweist mit Possessivartikeln auf das Publikum.

(9b) us, (9d) around us und (11b) us verweisen auf die Leser aus dem Blickwinkel des
Verfassers des Artikels. Ebenso werden die Leser mit dem Personalpronomen (9¢) we, (11e)
we, (12a) we und (12b) we im Plural erster Person gemeint. Eine Gruppe des Publikums wird
in (13c) the layman bezeichnet, die diese Biicher als keine Experten lesen. Das Substantiv
steht mit dem bestimmten Artikel im Singular, wird aber damit die ganze Gruppe gemeint.
Ein Teil-fiir-das-Ganze-Verhiltnis wird ausgedriickt.

(13a) the most thoughtful pop science book of the last few years und (13b) the most useful

verweisen auf das Buch von Popper und werden zugleich bewertet.
Hinsichtlich des Tempus dominiert im Text der Gebrauch des Gegenwartstempus. Wenn iiber

vergangene Ereignisse berichtet wird, wird das fiir das Englische charakteristische Present

Perfect (have attempted) und das Past Simple (tried) verwendet.
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11.4 Analyse des niederlindischen Textes Haagse hopjes: een toevallige ontdekking
Siehe die Textvorlage im Anhang 5.

In dem niederldndischen Zeitungsbericht dominiert auch die Informationsfunktion. Die Leser
werden in sachbetonter sprachlicher Darstellung iiber die Geschichte der berithmten
niederldandischen Stuiigkeit, der Haagse hopjes informiert.

Die den Text pragende Kommunikationsform ist die Schrift und er wird im G&ffentlichen
Handlungsbereich verfasst.

Das Thema wird auf deskriptive Weise entfaltet. Es bezeichnet einen einmaligen VVorgang, ein
historisches Ereignis. Die wesentlichen Bestandteile des Ereignisses, des Herausfindens des
Bonbons werden angefiihrt. Die Fragen hinsichtlich der handelnden Personen, des Ablaufs der
Geschichte, des Ortes und der Zeit werden im Laufe des Textes beantwortet. Dariiber hinaus
werden die Motive der Handelnden und einige Konsequenzen des Ereignisses auch erwihnt.
Der thematische Textaufbau orientiert sich am zeitlichen Ablauf des berichteten Geschehens
(Brinker 1997: 63 f.).

Der Titel des Textes verweist eindeutig auf das Textthema. Aufgrund dessen weill der Leser,
dass es im Text um die Haagse hopjes und deren Entdeckung geht. Haagse hopjes werden
also im Titel explizit genannt, worauf sich in (1a) de beroemde Haagse hopjes mit dem
bestimmten Artikel und durch wortwortliche Wiederaufnahme Bezug genommen wird. Durch
das Adjektiv beroemd (heiflt beriihmt) wird angenommen, dass alle, die den Text lesen, schon
iiber diese Siiigkeit gehort haben und diese weit bekannt ist. (1b) kleine harde blokjes dient
als eine Erkldrung und ist referenzidentisch mit den hopjes.

(2a) de lange en verrassende geschiedenis van het Haagse hopje in einer Genitivkonstruktion
im Singular mit dem bestimmten Artikel wird het Haagse hopje wortwortlich wieder
aufgenommen.

(3a) Het der bestimmte Artikel in anaphorischer Funktion bezieht sich auf den vorher
genannten Zusammenhang, ndmlich auf die vorige Genitivkonstruktion.

(3b) een voorname heer ... Einfilhrung des Handelndes, von Herrn Hop, der die Bonbons
herausgefunden hat. Die Phrase deklariert, dass es um einen Herrn geht und iiber seine
Abstammung wird auch berichtet. Da die Person ersterwdhnt wird und sich bisher als
unbekannt erweist, wird mit dem unbestimmten Artikel eingefiihrt. (3¢) die .... diplomaat ...

in einem Relativsatz mit der Berufsbezeichnung, der auf den Herrn verweist, wird die Person
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immer mehr bekannt gemacht. (4a) Hij anaphorische Funktion des Personalpronomens, das
sich auf den erwahnten Herrn bezieht. (4b) Hendrik Hop der Herr wird mit dem Eigennamen
identifiziert. (4c) deutet auf eine situative Ellipse hin. An dieser Stelle fehlt das
Personalpronomen hij, aber aus dem Kontext ldsst sich auf dessen Existenz schliefen.

(5a) bzw. (6b) hij anaphorische Funktion des Personalpronomens, mit dem der Herr
substituiert wird.

(6a) zijn anaphorische Funktion des Possessivartikels, der auf den Herrn verweist.

(5b) koffie ist ein weiteres hinsichtlich des Textinhalts relevantes Themawort. Zur Herstellung
des Bonbons bedeutete der Kaffee die wichtigste Grundlage. Es wurde in einer Kollokation
(koffie drinken ~ Kaffee trinken) eingefiihrt. (6¢) koffiepotten und (6d) koffiekopjes als
Komposita gehoren als Unterbegriffe zum Kaffetrinken als Oberbegriff. Auf diese
Bedeutungsbeziehungen lésst sich aus dem Kontext und aus dem Weltwissen folgern.

(7a) de negenzestigjarige Hendrik Hop ist eine durch eine Nominalphrase ausgedriickte
explizite Wiederaufnahme des Herrn Hop. (8a) hij anaphorischer Verweis auf den Herrn mit
einer Pro-Form. (8b) het hopje rekurrente Wiederaufnahme des Themawortes hopjes.

(8c) zijn kataphorischer Verweis auf die koffieuurtjes durch einen Possessivartikel. (8d)
koffieuurtjes steht in einer Hyperonymie-Hyponymie-Relation mit dem Kaffeetrinken.

(9a) hij, (11c) hij, (12a) hij, (13a) hij und (16b) hij anaphorischer Verweis in Form eines
Personalpronomens auf Hendrik Hop. (9d) kopje koffie und (10a) de koffie wortwortliche
Wiederaufnahmen des Textelements Kaffee. (9b) zijn, (9¢) zijn und (13b) zijn
Possessivartikel, die sich als Pro-Formen auf die darauffolgenden Substantive beziehen. (11a)
Hop, (15a) Hop und (16a) Hop der Eigenname verweist auf die handelnde Person, auf den
Herrn. (11b) dit mengsel die mit dem anaphorischen Demonstrativpronomen versehene
Phrase bezieht sich auf die Mischung, deren Grundlage der Kaffee war. (11d) het verweist in
anaphorischer Funktion auf die vorher erwdhnte Mischung.

(13c) deze hard geworden koffie anaphorischer Verweis mit einem Demonstrativpronomen
und Partizipialkonstruktion auf das Textelement Kaffee, aus dem die hopjes hergestellt
worden sind. (15b) kleine zoete blokjes mit der Paraphrase wird auf die hopjes Bezug
genommen, wie in (17b) gebakken koffie van meneer Hop. (18b) deze lekkernij und (19a) de
zoetigheid verweisen ebenso auf die kleine Siiigkeit mit bestimmten Artikeln in Form von
Synonymie. (19b) ,Haagsch Hopje‘, (20a) hopjes, (21a) hopjes und (22a) hopjes sind

wortwortliche Wiederaufnahmen durch das selbe Nomen, die auf die hopjes verweisen. Auf
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Herrn Hop wird noch an zwei Stellen (17a) de vrienden van Hop und (18a) de dood van de

heer Hop in Genitivkonstruktionen durch den Eigennamen Bezug genommen.

Im Text dominiert das Préteritum als Vergangenheitstempus. Das Tempus des Erzdhlens ist
begriindet, weil es iiber eine nicht mehr aktuelle Angelegenheit berichtet wird, wofiir eine
entspannte, distanzierte Rezeptionshaltung charakteristisch ist. Das Préteritum dient als

Leittempus der erziahlten Welt, wodurch der Sachverhalt entriickt wird (Willkop 2003: 97 ff.).

12 Ergebnisse der Analyse, Schlussfolgerungen

Aufgrund der Textanalyse konnten die fiir das Textverstehen wichtigen Themaworter auf der
Textoberfliche ermittelt werden. Uber morphosyntaktische und semantische Kohirenzmittel
wurden die referenzidentischen Topikketten festgestellt, wodurch der Textzusammenhang
ersichtlich wurde.

Der Verstehensprozess wurde am Beispiel einer kognitiven Strategie, der Unterscheidung des
Wichtigen vom Unwichtigen in den folgenden vier Sprachen beschrieben: Ungarisch L1,
Deutsch L2, Englisch L3 und Niederlandisch L4. Auf diese Weise lésst sich erfassen, wie sich
die mentale Struktur im Kopf beim Leseprozess aktivieren ldsst und welche Indikatoren beim
Textverstehen wahrgenommen werden. Diese Indikatoren, die in den Sprachen
unterschiedlich sind, kénnen vor allem auf der morphosyntaktischen Ebene erfasst werden

und diese 16sen kognitive Strategien aus.

In den analysierten Texten steuern die ermittelten Themaworter die Aufmerksamkeit und
helfen den Lesern dabei, wichtige Informationen hervorheben, von den weniger relevanten

unterscheiden und Bedeutung konstituieren zu konnen.

Die wichtigsten Indikatoren in den germanischen Sprachen waren die Pronominalisierung und
die Pro-Formen bzw. der Artikelgebrauch, durch die die Themawdrter aufgenommen worden
sind. Synonymie und Paraphrasierung als semantische Mittel und logische Kontiguititen
dienten als weitere Indikatoren bei der Kohidrenzbildung. Die Wiederautnahmestruktur der

germanischen Sprachen war &hnlich. Dies ldsst sich mit dem gleichen, flektierenden
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Sprachbau erkldren. Textbeispiele (1) — (3) fiir die Wiederaufthahme von Substantiven durch
ein Personalpronomen. Textbeispiele (4) — (6) fiir die Realisierung des Besitzverhéltnisses
durch den Possessivartikel

(1) Gasteltern — sie (dt.)

(2) Potter — he (eng.)

(3) Hop — hij (nl.)

(4) ihre Freizeit (dt.)

(5) our imaginations (engl.)

(6) zijn dood (nl.)

Im Ungarischen sind auch logische Bedeutungsbeziehungen, Synonymie und Pro-Formen auf
der Textoberfliche zu beobachten. In vielen Fillen lassen sich die Themaworter durch
suffigierte Verbformen realisieren, die die Kategorien des Verbs wie die handelnde Person
und den Kasus implizieren. Das ist ein wesentlicher Unterschied zu den germanischen
Sprachen, in denen die Pronomina immer explizit erscheinen miissen. In germanischen
Sprachen gehen Pripositionen den Substantiven voraus, wihrend diese im Ungarischen als
Suffixe realisiert werden. Genitivkonstruktionen werden in germanischen Sprachen analytisch

gebildet, im Ungarischen hingegen synthetisch.

Die kognitive Lesestrategie ,,Wichtiges vom Unwichtigen unterscheiden® ldsst sich durch das
Erkennen des Zusammenhangs zwischen den Gliedern der einzelnen Themawdrter auf der
Oberflache aktivieren. Dies erfolgt beim Verstehen unbewusst. Fiir die Forderung sind
textlinguistische Kenntnisse notwendig.

Diese Lesestrategie kann von L1 in eine andere Sprache transferiert werden, indem
sprachliche Mittel in ihrem Funktionieren erfasst werden konnen. Dies setzt eine hochgradige
Sprachaufmerksamkeit voraus. Die erworbene Fahigkeit, die Topikketten herausfinden und
dadurch den Leitfaden des Textes verstehen zu kdnnen, ldsst sich von einer Sprache in eine
andere iibertragen. Das kann dazu beitragen, relevante Informationen dem Textinhalt zu

entnehmen und die Aufmerksamkeit auf die wichtigen Textelemente zu lenken.

Der Transfer von kognitiven Lesestrategien ermoglicht die Kommunikation zwischen
Sprachen verschiedener Sprachfamilien und eréffnet Wege zur Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit. Fiir Lernende ist es wichtig, die beherrschten Sprachen je nach Situation
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und Ziel verwenden zu konnen. Dazu sind das Lesen, das Verstehen von Texten in der
Wissensgesellschaft unerldsslich. Wenn Lesestrategien transferiert werden konnen, wird
Lernenden der Leseprozess erleichtert, indem sie auf erworbene Féhigkeiten zuriickgreifen

konnen.

Die Forderung der rezeptiven Mehrsprachigkeit ist eine grofe Chance im institutionellen
Fremdsprachenunterricht auch in Ungarn. Lernende miissen im Leseunterricht einiiben, wie
sie an Texte in mehreren Sprachen herangehen konnen und mit welchen Strategien sie diese
erschliefen und deren Sinn verstehen konnen.

Ansidtze der Mehrsprachigkeitsdidaktik kann nur dann umgesetzt werden, wenn die
Fremdsprachen nicht mehr als isolierte Schulfiacher behandelt werden, wenn Lehrpersonen
selbst mehrsprachig sind und sie mit der Sprachenvielfalt umgehen kénnen. Dariiber hinaus
miissen Lernende vorbereitet werden, sich im mehrsprachigen Umfeld orientieren und
zurechtkommen zu konnen und die Vorteile der Mehrsprachigkeit miissen ihnen gezeigt
werden, damit sie sie selbst erleben. Dazu brauchen sie Sensibilisierung fiir den Erwerb von
Teilkompetenzen in verschiedenen Sprachen. Rezeptive Mehrsprachigkeit hilft Lernenden mit
L1 Ungarisch aus der sprachlichen Isolation, in die sie durch ihre Muttersprache ungewollt

gezwungen werden, auszutreten. Das ist ein Vorteil, der nicht genug geschitzt werden kann.

Die Ergebnisse der vorliegenden Analyse konnen zur Forderung der rezeptiven
Mehrsprachigkeit beitragen. Diese Forschung hat sich aus Platzgriinden auf die Analyse einer
Textsorte beschrinkt und ermdglicht dadurch einen Einblick in die Moglichkeiten der
Forderung. Die Verwirklichung der Mehrsprachigkeitsdidaktik im  ungarischen
institutionellen FSU bedarf weiterer Forschungen. In die Analyse miissen Texte mehrerer,
verschiedener Textsorten mit einbezogen werden. Der Leseprozess, die kognitiven

Lesestrategien und deren Transfer miissen in einem weiteren Kontext untersucht werden.
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15 Anhang
Anhang 1.: Schema der Textverarbeitung beim Lesen (nach Ballstaedt 1981 u. Scherner 1994)

In: SCHERNER, Maximilian (2006): ,,Lesekompetenz®“ und ,,Interpretation®. Oder: Wie
text(verarbeitungs)kompetenz im Interpretationstext aufweisbar wird. S. 74.
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Anhang 2.: Hutak, Judit (2012): “Sirva megy iskolaba a gyerekem *

wSirva megy iskolaba a gyerekem”

(1) (1a) Siras reggelente, (1b) nytigoskodés indulas elott, vagy éppen folytonos (1c)
betegeskedés — lehet, hogy (1d) a gyerek (1e) fél az iskolatol? (2) Mit (2a) tehetsz, hogy
(2b) a kicsi ne idegesen menjen, hanem élvezze a tanulast?

(3) Lehet, csak azt (3a) vessziik észre, hogy addig jokedvi, lelkes (3b) iskolasunk egyre
hallgatagabb lesz, nem mesél (3c) az é¢lményeirdl. (4) Egy id6 utan talan htzodozni kezd,
halogatja a feladatait, magéaba fordul, az iskolaba indulds pedig minden nap egyre nagyobb
tortira. (5) Kéthetente megbetegszik, fajlalja a hasat vagy a fejét, és az orvosok nem talalnak
semmit. (6) (6a) Az aggodo sziilok pedig végre kiszedik (6b) beldle az okot: (6¢) fél iskolaba
menni.

(7) Ennek a (7a) felelemnek, (7b) szorongasnak természetesen utana kell jarni: nemcsak a
mindennapokat keseritheti meg a (7c¢) félelem, illetve az azzal Osszefiiggd (7d) stressz, de
idonként (7€) a gyerekek jovojére is kihathat, s6t még az egészségiiket is veszélyeztetheti. (8)
(8a) A félelmek egy részének kézzel foghato oka van (példaul egy masik gyerek, aki gyakran
verekszik), mas viszont csak (8b) szorongasként jelentkezik: a (8c) kicsi attol félhet, hogy
nem tud megfelelni, teljesiteni. (9) Bizonyos esetekben a félelemmel vegyes idegesség
természetes, példaul (9a) egy uj iskolaba kertilo gyereknél vagy (9b) az elsé osztalyosoknal,
hiszen az iskola (9c) szamukra egy teljesen 1j, ismeretlen élmény.

(10) A szakemberek szerint a legfontosabb, hogy (10a) a sziil6 megnyugtatéan, biztonsagot
sugalléan alljon a (10b) gyerek mellett: a legrosszabb megoldas, ha (10c) a félelmeit nem
vessziik tudomasul, (10d) lekicsinyelljiik vagy egyszertien (10e) figyelmen kiviil hagyjuk.
(11) Ne nevezzik gyavanak vagy butanak (11a) a gyereket, hanem inkabb probaljuk
megérteni, mit él at! (12) Kérdezziik sokat (de ne zaklassuk a faggatozassal), és probaljuk
meg tudatositani (12a) benne, hogy (12b) hozzank, a sziileihez barmivel fordulhat.
(13) Ha az uj iskola, vagy éppen az iskolakezdés all a hattérben, akkor igyekezziink tobb id6t
kettesben tolteni (13a) vele — lehetséges ugyanis, hogy az elvalastol, egyediilléttél valo (13b)
félelem okozza (13c) nala a rossz érzést. (14) (14a) Sok gyereknek az is nehéz, hogy a
jatékkal, mokazéssal teli 6vodasévek utan a szigoru, napirendhez kotott iskolaskorszakra
»atalljon” — éppen ezért engedjiik (14b) neki, hogy az orak utan szaladgaljon, hanctrozzon,
jatsszon minél tobbet. (15) Ez (15a) a félelem gyorsan elmulik, és a helyét az izgatottsag és a

lelkesedés veszi at.
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(16) Ha az egyébként lelkes, érdekl6d6 (16a) gyereknél egyik naprol a masikra vesziink észre
valtozast, annak a hatterében gyakran személyes konfliktus all: megbantottak, megsértették
vagy megalaztak, esetleg fizikailag is bantalmaztak. (17) Kérdezziink ra, hogy bantotta-e
valaki, veszekedett-e valakivel, vagy van-¢ olyan személy, aki miatt kényelmetleniil érzi
magat. (18) Ilyen esetekben (18a) a sziilének gyakran Ossze kell fognia mas felnéttekkel,
tanarokkal, vagy éppen a pszichologussal, iskolai tanacsadoval. (19) A bantalmazasnak
mindenképpen legyen kovetkezménye, (19a) a gyermekiinkkel pedig éreztessiik, hogy (19b)
mellette allunk, tamogatjuk, és igyeksziink megvédeni (19c) 6t. (20) A ,,csapj oda egyet”,
,»8Z0lj vissza neki” vagy ,ne legyél olyan anydmasszony katondja” egyaltalan nem jo
tanacsok!

(21) Az érdeklodés fokozatos elvesztésének, (21a) a félelem lassu kialakulasanak az oka
sokszor a tanulasi nehézségekben keresend6: (21b) a gyerek azért szorong az iskolatol, mert
nem tud megfelelden teljesiteni, rosszak a jegyei, megszégyeniil a tudatlansaga miatt, vagy
éppen a folyamatos kudarcélmények tantoritjak el. (22) Hogy ezt elkeriiljiik, legyiink
folyamatosan kapcsolatban a nevelokkel, tanarokkal, rendszeresen kérjiik ki a véleményiiket
(22a) a gyermekiink fejlodésérodl, tanulmanyairol. (23) Igyekezziink (23a) a kicsit is gyakran
kérdezgetni: mi az, amit szeret, amit élvez, és mi az, ami talan nehezebben megy (23b) neki.
(24) Biztassuk, dicsérjiik sokat, probaljuk meg minél élvezetesebbé tenni (24a) a szamara a
tanulast, €s toreked;jiink arra, hogy megmutathassa, mit tud!
(25) Konnyen eldfordulhat, hogy a tanulasi nehézségek, viselkedési zavarok hatterében
egészségiigyl problémak, latis- vagy halldszavar all. (26) Epp ezért mieltt valami
,,komolyabb” 1épésre szanjuk el magunkat, el6szor vizsgaltassuk meg (26a) a gyereket egy

igazan jo gyerekorvossal!
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Anhang 3.: “Die Kinder hier diirfen einfach alles *

"Die Kinder in Deutschland diirfen einfach alles"

Berlin — (1) (1a) Au-pair-Bewerber, (1b) junge Leute aus dem Ausland, die auf Zeit in
einer (1c) Familie wohnen und (1d) dort (1e) Kinder betreuen, erleichtern vielen (1f)
Berliner Eltern den Alltag. (2) (2a) Sie bringen die weite Welt ins Haus und erfahren
hautnah, wie es sich hierzulande lebt. (3) (3a) Bei jungen Berlinerinnen und Berlinern
ist dagegen das Interesse, ins Ausland zu gehen, nicht grof.

(4) (4a) Charity hat sich anfangs gewundert, daf die Leute in der U-Bahn nicht miteinander
sprechen. (5) Deutsche Frauen legen keinen Wert drauf schon angezogen zu sein, glaubt (5a)
Loretta. (6) "Hauptsache praktisch.” (7) (7a) "Die Kinder hier diirfen einfach alles", hat (7b)
Edyta bemerkt. (8) (8a) Die drei - eine Kenianerin, eine Litauerin und eine Polin - leben als
(8b) Au-pair-Madchen in (8c) Berliner Familien. (9) (9a) Dabel fillt vieles auf, was anders ist
als zu Hause. (10) (10a) Alle drei sind tiber (10b) die Au-pair-Vermittlungsstelle des Vereins
fiir internationale Jugendarbeit Berlin/Brandenburg e. V. nach Deutschland gekommen. (11)
(11a) Wer sich (11b) hier bewirbt, mufl zwischen 18 und 24 Jahre alt sein, Erfahrung in der
Kinderbetreuung sowie Deutschkenntnisse haben. (12) Auch (12a) fiir die Gasteltern gibt es
Bedingungen: (12b) Sie miissen (12c¢) fiir das Au-pair-Madchen ein Zimmer bereitstellen,
einen Deutschkurs (230 Mark monatlich), Taschengeld (mindestens 200 Mark), eine BVG-
Karte sowie eine Krankenversicherung (90 Mark) bezahlen. (13) (13a) Die Au-pair-Médchen
sollen im Haushalt helfen und vor allem (13b) die Kinder betreuen, aber keine billige Putzfrau
sein. (14) 30 Stunden darf die Wochenarbeitszeit nicht tiberschreiten. (15) Au pair heifit "auf
Gegenleistung”. (16) So scheinen (16a) die meisten Gastfamilien die Einrichtung auch
aufzufassen. (17) "Ausgeniitzt werden (17a) die Au-pair-Miadchen ganz selten”, sagt (17b)
Beatrice Burger, die einzige hauptamtliche Mitarbeiterin der Vermittlungsstelle. (18) Sicher
gebe es Eingewohnungsprobleme. (19) Sei es, da (19a) die Au-pair-Krifte mit dem
verhéltnisméfBig unautoritdren Erziehungsstil in Deutschland nicht zurechtkommen. (20) Sei
es, dall (20a) sie anfangs in dem fremden Land einfach Heimweh haben. (21) (21a) Fiir die
Gasteltern ist es oft nicht einfach, (21b) ihre Wohnung (21c) mit einem neuen
Familienmitglied zu teilen. (22) (22a) Manche wundern sich iiber die Unselbstiandigkeit (22b)
vieler Au-pair-Madchen, die nicht daran gewohnt sind, (22c) ihre Freizeit zu organisieren
oder im Haushalt mitzudenken. (23) Doch meistens gew6hnen sich die Beteiligten aneinander

und sind dann auch imstande, voneinander zu lernen. (24) So wie (24a) die Polin Edyta, die
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nach ein paar Monaten sagt, dal (24b) deutsche Kinder offener und selbstindiger seien als
(24c) die Kinder (24d) bei ihr zu Hause. (25) Es komme aber auch vor, dafl "die Chemie"
nicht stimme, sagt (25a) Frau Burger. (26) Dann bemiiht sich (26a) der VVerein um (26b) eine
andere Familie. (27) Solche Umsetzungen gibt es in zehn Prozent aller Fille. (28) (28a) Die
meisten der jungen Leute kommen aus Osteuropa. (29) Motiv: Deutsch lernen und das Leben
in einem westlichen Land kennenlernen. (30) Besonders begehrt sind allerdings (30a)
englischsprachige Au-pair-Médchen, die (30b) den Kindern bei den Hausaufgaben helfen
konnen. (31) AuBerdem fallt (31a) vielen Eltern (31b) mit ihnen die Verstandigung leichter.
(32) Kaum Mainner. (33) Die Emanzipation in Form von Au-pair-Ménnern ist in diesen
Bereich erst zaghaft eingedrungen: Genau elf waren es vergangenes Jahr - bei 250
Vermittlungen insgesamt. (34) So klein die Zahl der Bewerber ist, so grof3 sind die (34a)
Vorbehalte der Gasteltern. (35) (35a) Die meisten Gastfamilien kommen aus den West-
Bezirken, doch allméhlich interessieren sich auch (35b) Ost-Berliner und Brandenburger
(35c) fir Au-pair-Miadchen. (36) (36a) Farbige werden dorthin aber aus Angst vor
auslinderfeindlichen Ubergriffen nicht vermittelt. (37) Bei den Vermittlungen von (37a)
Berliner und Brandenburger Au-pair-Kriften ins Ausland hat der Osten dagegen schon
gleichgezogen. (38) Die Zahl ist insgesamt aber relativ niedrig: Nur hundert (38a) junge
Menschen gingen im vergangenen Jahr auf diesem Weg ins Ausland. (39) Dabei hat (39a) die

Vermittlungsstelle ganz Westeuropa, die USA und neuerdings sogar Siidafrika im Angebot.
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Anhang 4.: Shut up and calculate! YOU ARE HERE: A Portable History of the Universe by
Christopher Potter

SHUT UP AND CALCULATE!
YOU ARE HERE: A Portable History of the Universe by Christopher Potter

(1) For the past 20 years or so, (1a) popular-science books have attempted to explain to (1b)
an incredulous public the latest theories put forward by (1c) scientists to explain mystifying
stuff such as quarks, various types of subatomic particles, black holes, and so on. (2) Reading
(2a) these books (2b) you occasionally note a tone of slight impatience from (2c) the author
when the really tricky stuff comes along. (3) “Look, (3a) you dummies, it just is, ok?”

(4) Or, as (4a) Christopher Potter repeatedly puts it in (4b) this elegant and thoughtfully
constructed contribution to the genre: “Shut up and calculate!” (5) Even (5a) Feynman, (5b) a
brilliant Nobel prizewinning scientist, who tried to get the message across a generation ago in
(5¢) Six Easy Pieces, struggled; not all of those pieces are that easy, to be honest.

(6) (6a) Potter’s book works because (6b) he is not (quite) a physicist, but nor is (6¢) he
merely a layman. (7) (7a) He is (7b) a publisher with a fairly modest (he suggests) academic
background in mathematics and the history of science. (8) And this is the root of the book’s
brilliance: (8a) Potter becomes a link between the bizarre world of the quantum physicists and
(8b) our own rather more limited imaginations.

(9) (9a) He makes complicated numbers comprehensible by taking (9b) us from the world
(9¢) we know and recognise — everything (9d) around us for ten metres, for example, from the
size of a giraffe to the size of a human being — in stages down to things so small that size has
no real meaning, and upwards to distances that, without his guidance, would seem so great as
to be meaningless. (10) The distances and the scale become comprehensible.

(11) (11a) Potter takes (11b) us beyond the realms of the solar system, past (11c) our nearest
neighbouring star (four light years away), beyond the outer boundaries of (11d) our galaxy,
the Milky Way, until, near the end, (11e) we hit a solid supercluster of galaxies one billion
light years away. (12) And then, a little later, (12a) we are dragged through ever-diminishing
stages back down to the quarks, which are at the very boundary of what (12b) we might call
both “size” and “reality”.

(13) This is (13a) the most thoughtful pop science book of the last few years, and, along with
The Oxford Book of Modern Science Writing, (13b) the most useful to (13c) the layman.

(The Sunday Times)
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Anhang 5.: Haagse hopjes: een toevallige ontdekking

Haagse hopjes: een toevallige ontdekking

(1) In Nederland wordt niet alleen veel kaas gegeten, men houdt er ook van (1a) de beroemde
Haagse hopjes, (1b) kleine harde blokjes die men eet wanneer men zin heeft in iets zoets. (2)
In 1990 werd in Den Haag een museum ingericht met een tentoonstelling over (2a) de lange
en verrassende geschiedenis van het Haagse hopje.

(3) (3a) Het begon ongeveer 200 jaar geleden bij (3b) een voorname heer uit de hogere stand,
(3c) die in de tweede helft van de achttiende eeuw diplomaat was van de Staten van Holland
in Brussel. (4) (4a) Hij heette (4b) Hendrik Hop en (4c) was geen harde werker. (5) In brieven
van collega's kunnen we lezen dat (5a) hij niet veel anders deed dan (5b) koffie drinken. (6)
Na (6a) zijn dood bleek dat (6b) hij twaalf (6¢) koffiepotten van verschillend porselein en
enorme hoeveelheden (6d) koffiekopjes en melk- en suikerpotjes bezat.

(7) Toen Brussel in 1792 door de Fransen werd ingenomen, werd (7a) de negenenzestigjarige
Hendrik Hop naar Den Haag teruggeroepen. (8) Daar heeft (8a) hij (8b) het hopje toevallig
uitgevonden na één van (8c) zijn vele (8d) koffieuurtjes. (9) (9a) Hij liet er enkele maanden na
(9b) zijn aankomst ’s avonds (9c¢) zijn (9d) kopje koffie met suiker en melk vlak bij het vuur
staan. (10) De volgende ochtend was (10a) de koffie helemaal hard en dik geworden. (11)
(11a) Hop kon het niet nalaten van (11b) dit mengsel te proeven en (11c) hij vond (11d) het
heerlijk. (12) Zo kwam (12a) hij op het idee om er iets lekkers van te laten maken. (13) (13a)
Hij vroeg (13b) zijn bakker, Theodorus van Haaren, om iets te bakken dat smaakte naar (13c)
deze hard geworden koffie. (14) Van Haaren ging samen met zijn schoonzoon Nieuwerkerk
aan de slag. (15) Ze kwamen bij (15a) Hop terug met (15b) kleine zoete blokjes die erg hard
waren. (16) (16a) Hop was zeer tevreden over het resultaat en (16b) hij noemde het 'Mijn
Swarte Oostervogt'. (17) Ook (17a) de vrienden van Hop vonden het erg lekker en al gauw
bestelden velen uit de hogere kringen in Den Haag de zogenoemde (17b) 'gebakken koffie van
meneer Hop' bij Van Haaren en Nieuwerkerk.

(18) Na (18a) de dood van de heer Hop in 1808 ging men op grote schaal handel drijven met
(18b) deze lekkernij. (19) Pas vanaf 1880 kreeg (19a) de zoetigheid de naam (19b) 'Haagsch
Hopje'. (20) Lange tijd waren Van Haaren en Nieuwerkerk de enigen die (20a) hopjes
maakten. (21) Maar de vraag werd steeds groter omdat ook de gewone man (21a) hopjes
lekker bleek te vinden. (22) Het aantal producenten groeide snel: rond 1900 waren er al zo'n
zestig bedrijven die (22a) hopjes maakten en verkochten.

(www.brusselsonderwijspunt.be)
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