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»Ich bin superwichtig!“ (Spiewack 2013: 55), titelte im Jahre 201 he Wochen-
zeitung Die Zeit in grofen Lettern und fasste so die Quintes

udie von
John Hattie zu Erfolgsfaktoren fiir das schulische Lernen (Hat men. Die
halbseitige Illustration, eine Comicfigur in Superhelde nkranz vor
einer Schultafel, verdeutlichte, wer ,,Ich® ist: die Lehrkr, i aft als Su 1d
oder Superheldin - das ist wohl, nicht nur fiir angehend lse
ebenso motivierende wie respekteinflofiende Vorstel
seits eine grofie Aufwertung des Lehrberufs einh
eine hohe Verantwortung zugeschrieben — Superhel
Darum die Welt zu retten, geht es zum Gl orum geht
es dann? Was ist das Ziel des Unterrichtens? S8 Ay htlich zu sein:
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen etwas nterstiitzen, set-
zen Lehrpersonen ihre Krifte, also ITIC en, ein. Damit ist
die grundlegende Unterrichtssituati chul umrissen@e Lehrkraft versucht,
den Schiilerinnen und Schiilern dab n. Was gelernt werden
soll, wird im Schulsystem durch retisierung in Lehrpla-
nen und Curricula festgelegt. D ts besteht somit aus drei
Konstituenten: der Lehrkratft, nzielen. Wer sich mit Unter-

richtsplanung und -gestaltu i shalb zunichst eine klare Vor-

stellung davon haben, welche drei K®¥lemente im Lernprozess spielen

Die Erk hfte wichtig sind, hat Hattie selbst als Klischee bezeichnet
(vgl. Hatt bewusst von dieser Simplifizierung seiner Forschungs-
ergebnisse dista ine der wichtigsten Schlussfolgerungen aus seinen Studien sei
nicht, dass es auf die“Shrpersonen ankomme, sondern vielmehr, dass die Lehrkraft
einer der stirksten Einflussfaktoren fiir den Lernerfolg von Schiilerinnen und Schiilern
ist (vgl. ebd: 22). Gemeint ist damit nicht, dass Lehrkrifte grundsitzlich einen positiven
Einfluss auf den Lernprozess haben, sondern dass sie zu den einflussreichsten Variablen

in diesem Prozess gehoren. Mit anderen Worten: Nicht jede Lehrperson ist gleich wir-

Die Lehrkraft als
Superheld/-heldin?

Konstituenten von
Unterricht

Die Lehrkraft als
zentraler Einfluss-
faktor
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Lehrkriafte als
Aktivatoren

Lehrkriafte als
Evaluierende ihres
Einflusses

Annehmen von
Verantwortung fiir
den Lernerfolg

Self-fulfilling
prophecies

kungsvoll, und schon gar nicht in jeder Unterrichtssituation und bei jedem oder jeder
Lernenden (vgl. ebd.: 18). Die entscheidende Frage ist deshalb, was man tun kann, um
moglichst haufig ein moglichst positiver Einflussfaktor zu sein.

Der erste Schritt dorthin ist, dass sich Lehrende nicht vy

von Wissen betrachten oder lediglich Lernumgebungen b

als Vermittelnde
mehr miissen
sie ihre Rolle so verstehen, dass sie bei ihren Lernenden zesse in Gang
setzen, diese gestalten und so individuelle Lernf ehrkrifte miissen
Aktivatoren (activators) sein (vgl. ebd.: 96)! und si ichen Mitverantwor-
tung fiir die Lernfortschritte ihrer Schiil
18).

Dariiber hinaus miissen sie aber auch dazu berei

usst sein (vgl. ebd.:

r Lage sein, ihren eigenen

Einfluss auf den Lernerfolg der Lernende jerlicti®and selbstkritisch zu iiber-
priifen. Thre zweite Rolle ist deshalb die iegiaden (vgl. ebd.: 96). Lehrkrifte
miissen beurteilen, inwieweit die gewéhlt nterrichtstechniken und Ma-
terialien den Lernenden tatsdchlich er Lernschritte ermdglicht haben,
und diese gegebenenfalls modifizie i ise ga ere Lernwege eroffnen.

t sind demnach die Hal-
er sich fiir den Lernprozess

Der wichtigste Einflussfaktor fii
tung und das berufliche Selbst

der eigenen Schiilerinnen un tihlt, glaubt daran, dass sie -

i %n und dass ihre Leistung somit
beein ist. Diese Einstellung hat wie-
Lerng¥ld®Lehrkrifte, die daran glauben, dass

Schii eranderlich und damit beeinflussbar

im Rahmen ihrer Moglichkeiten
durch den eigenen Eins
derum entscheidenden
die Leistungen von Sch

sind, erzielen gen ere Lernzuwichse als Unterrichtende,
die davon tiber ie Leistu@a igkeit kaum von auflen beeinflussbar ist
(vgl. ebd.: 911).

Wer sich fj i ﬁﬁlerinnen und Schiiler verantwortlich fiihlt

und im Unt alien bereitstellt, die ihnen Lernfortschritte er-
hiilerleistungen. Erwartungen, die Unterrichtende

sicht problematisch. Zum einen sucht die Lehrkraft nach Bestitigung
nahmen. Zum anderen merken Lernende, wenn eine Lehrperson nur ge-
ungen an ihre Leistungsfahigkeit hat (vgl. ebd.: 92). In Hatties Rangliste
en, die Einfluss auf die Schiilerleistungen haben, stehen allerdings die eigenen
ngen der Lernenden an ihren Lernerfolg (,student expectations®) an oberster
(vgl. ebd.: 266). Lernende, die das Gefiihl haben, dass ihr Lehrer oder ihre Lehre-
nen ohnehin nichts zutraut, iibernehmen auf Dauer diese negative Erwartungs-

! Diese Metapher fiir die Rolle der Lehrkraft entlehnt Hattie bewusst aus dem Fachbereich der Biologie, in

der der Begriff Aktivator eine Substanz bezeichnet, die das Reaktionsvermégen oder die Produktivitét eines
Stoffes steigert (vgl. ebd.).
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haltung und glauben selbst nicht an ihren Lernerfolg. So wird die negative Einstellung
von Lehrkriften in doppelter Hinsicht zur self-fulfilling prophecy.
Das Selbstvertrauen der Schiilerinnen und Schiiler, die an sie gestellten Anforderun-

gen bewiltigen zu konnen, ist eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Ler
ebd.: 59) und dafiir, dass sie sich tiberhaupt auf eine Aufgabe einlassen. Gerade istische
de, die hdufig Misserfolge erlebt haben, brauchen das deutliche Signal der Leh nziele

bestitigt werden. Wichtig ist deshalb, dass die Lernziele und di
Anforderungen fiir die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler realisti

vielfiltiges Angebot an Lerngelegenheiten und Unterstii dn °n bereitstel-
len miissen, mithilfe derer ihre Schiilerinnen und Schiil Lernzie ei-  Individuelle
chen kénnen. Damit ist eine Kernaufgabe des Lehrber ndivid or-  Forderung

derung. Dabei ist es wichtig, die Lernenden zu erm i i i ch zu
Leistungen herauszufordern. Denn dass die Lern chiilern
erreichbar erscheinen, bedeutet nicht, dass sie sich len. Viel-

mehr missen Ziele gesteckt werden, die fiir dj 2 gemesse-
nen Lernfortschritt bedeuten und somit auc
verbunden sind.

Dartiber hinaus missen sich Le A oran sie in der je-
weiligen Unterrichtssituation erken en und Schiiler be-
reits auf dem richtigen Weg zur Err d und wer womoglich
Schwierigkeiten hat und individ Gtigf,'Dafiir sind eine genaue  Diagnose
Beobachtungsgabe sowie eine h 6ten. Nur wer es vermag,
iagnostizieren, kann den ei-
genen Unterricht so modifizi addquate Lernschritte unter-
teilt wird.

Im engem Zusamme it der Rolle, die eine Lehrperson in einzelnen
Unterrichtsphas war sollen Lehrende Aktivatoren sein, jedoch
elfen, zunehmend selbst Verantwortung fiir das
s bedeutet, dass sie einschitzen miissen, welche Art  Rollen der
von Unterggi ivierung Lernende gerade benétigen, aber auch erkennen  Lehrkraftim
miissen, attfinden, die keiner weiteren aktiven Einmischung be- ~ nterricht
b gibt es viele verschiedene unterrichtsbezogene Rollen,
zwischen denen raft im Verlauf einer Unterrichtsstunde wechseln kann und
muss - je nachdem, e primére Funktion sie fiir den Lernprozess der Schiilerin-
nen und Schiiler in der jeweiligen Phase hat. Dies kann beispielsweise Wissensvermitt-
lung, Lernbegleitung, Moderation, Beobachtung, Beratung oder Demonstration sein.
Schon bei der Planung sollte beriicksichtigt werden, welche Rolle man als Lehrperson in

den einzelnen Phasen einnehmen méchte und wie man sich dementsprechend verhilt.

13
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Wenn beispielsweise eine selbststandige kooperative Gruppenarbeit durchgefithrt wird,
sollte die Lehrkraft nur dann in beratender Rolle aktiv werden, wenn die Gruppe tat-
sichlich Beratungsbedarf signalisiert - ein selbststindiges Einmischen in die Diskussi-
e wihrend Einzel-

on sollte demnach vermieden werden. In Ubungsphasen, i
arbeitsphasen, nehmen Lehrende die Rolle als Lernbegleit nst, wenn sie
nen, um Selbst-
korrekturen und gegebenenfalls das Revidieren fi zu ermoglichen.
Ein weiterer wichtiger Erfolgsfaktor fiir den E1 richtenden ist eine
hohe fachliche Kompetenz bezogen auf d* (vgl. ebd.: 27), ge-
koppelt mit einer Begeisterung fiir dieses Fach. ach Englisch bedeutet das zum
che Sprachmodell fiir ihre
Integrierte fach- Schiilerinnen und Schiiler. Zum anderen ¢ ertiefte fachwissenschaftliche

wissenschaftliche Kenntnisse, beispielsweise in Bezug auf dé it Texten, die Fremdsprache als

Kompetenzen System und zielsprachliche Kulture : es ist insbesondere entscheidend

e n. Zur Fachkompetenz

&grierte Kenntnisse und

lichen es Lehrenden, fach-

Qernziele zu entwickeln, Leis-

e@c flexibel auf die aktuellen Be-

Eine zentrale Beding i n ist eine von gegenseitigem Res-

pekt und Vertrauen geft bd.: 29). Die Grundlage dafiir bildet

Die Beziehung eine positive 3 d Lernenden. Diese wird wesentlich

zwischen dadurch beein er oder eine Schiilerin — unabhingig von

Lehrkrafc und den erbrachten t genommen und wertgeschitzt fiihlt. Auch
Lernenden

inwieweit di verantwortung fiir die Leistungen der Ler-

nenden iibe en unterstiitzt, hat entscheidenden Einfluss auf

die Bezichu wie ernst eine Lehrperson ihre eigene lernunter-
nd Weise, wie sie auf Fragen, Schwierigkeiten und

t. Daran zeigt sich, ob sie wirklich an den einzelnen

tnis zwischen Lehrkraft und Lernenden, sondern erfordert auch einen ver-
Positive llen und respektvollen Umgang der Lernenden miteinander. Hiufig ist es die
Fehlerkult r negativen Reaktionen der Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die Lernende da-
riickschrecken lassen, sich am Unterricht zu beteiligen. Die einen befiirchten, fiir
er ausgelacht zu werden, die anderen womoglich, als Streber verspottet zu werden.
Ein lernférderliches Klassenklima zeichnet sich deshalb auch durch eine generell positi-
ve Einstellung dem Lernen und der Wertschitzung von Wissensdurst und Lernanstren-
gungen auf allen Seiten aus. Dazu gehort bei allen Teilnehmenden das Bewusstsein, dass

Fehler ein wesentlicher Bestandteil des Lernens sind, dass Fehler also gemacht werden
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diirfen und sogar willkommen sind: ,,mistakes are the essence of learning® (ebd.). Es
liegt in der Verantwortung der Lehrkraft, im Klassenraum solch ein vertrauensvolles
Klima zu férdern, in dem Lernende keine Angst davor haben, ausgelacht oder blof3ge-

stellt zu werden, wenn sie Fehler machen, und in dem sie sich trauen, Fragen z
wenn sie etwas nicht verstanden haben.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass erfolgreiche Lehrerinnen und L
fundierten fachlichen und fachdidaktischen Kenntnissen zwei zentr
Kompetenz,

mitbringen miissen: die iiberzeugte Entschlossenheit dazu, Lernprozess
lerinnen und Schiilern auszulésen und diese auf vielféltigen Eb‘

z ta Engagement und
die Fahigkeit, die Wirksamkeit ihrer Einflussnahme kritisch zu re . Was fiur  elbstevaluation
den Lernerfolg entscheidend ist, ist somit nicht der Lehrer oder die Lehr Iche,
sondern die kompetente und engagierte Lehrperson, die ihre Sc una¥chiiler
und deren Bediirfnisse ernst nimmt und weif3, wie man Lernp t

und den
eigenen Einfluss darauf evaluiert.

2 Dielernenden ” 6&
Obwohl die Lehrkraft eine hohe Verantwortung d iot, ob und wie erfCigfeich ihre
au

Schiilerinnen und Schiiler lernen, sind natiirlich auc nden se r ihr Ler-

nen verantwortlich. Wie bei den Unterrichte iihne rundsatz-
liche Haltung eine zentrale Rolle. Zum eine ti i g dem Lernen
en ihr Selbstbild  Lernhaltung und

und ihre Erwartungen an die eige i n Einfluss auf ih-  Selbstkonzept

im Allgemeinen und dem jeweiligen Fach ge

igem Misserfolg werden Lernan usst eingestellt, um eine
d.: 46). Ein wesentliches

en in die eigenen Fahigkeiten

Rechtfertigung fiir ein moéglich
Ziel muss es deshalb sein, das Sel

Forderlich fiir die En ositiven Selbstkonzepts und das Vertrauen in
den eigenen Ler i nende eine klare Vorstellung davon haben, was
abei vorgegangen werden soll (» 5 Transparenz).  Transparente
Wer weifi, worau ngung hinausliuft, ldsst sich zum einen engagierter ~ Lernziele
auf eine A en starkt eine klare Vorstellung vom Ziel und den zu
Schritten bei den Lernenden das Vertrauen darauf, dass
sie dieses erreichen konnen (vgl. ebd.: 51).
Neben dem
richt bringen, von zentiler Bedeutung fiir den Lernprozess. Schon 1968 formulierte der ~ Vorwissen als zen-
amerikanische Lerntheoretiker David Ausubel diese Erkenntnis pointiert: ,,If I had to  traler Lernfaktor

reduce all of educational psychology to just one principle, I would say this: The most

pt ist das Vorwissen, das die Lernenden mit in den Unter-

important single factor influencing learning is what the learner already knows. Ascer-
tain this and teach him accordingly“ (Ausubel 1968: vi). Die fundamentale Bedeutung
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Diagnose und
Reaktivierung von
Vorwissen

Balance zwischen
Uber- und Unter-
forderung

Selbstbestimmtes
Lernen

des Vorwissens fiir das Lernen ist darauf zurtickzufithren, dass es viel leichter ist, neues
Wissen in bereits vorhandene Wissensstrukturen zu integrieren, als etwas von Grund
auf neu zu erlernen. Das aktuelle Wissen fungiert hierbei als Filter fiir neue Informa-

wahr- und aufgenommen und wie sie interpretiert werde

Eine genaue Diagnose dessen, was bei den einzelnen L orkenntnissen,
-fertigkeiten und -erfahrungen zu einem bestim i en ist, ist deshalb
eine wichtige Voraussetzung fiir die Gestaltung v . Dabei ist es auch
wichtig, eventuell vorhandene falsche Vi
Lernhindernis darstellen (vgl. ebd.). Die gezielt ivierung von relevantem Vorwis-
sen sowie die bewusste Verkniipfung der neuen mit its vorhandenen Kenntnis-
sen bilden dariiber hinaus eine zentrale Fo ng, die den Lernenden die
Verarbeitung und Verankerung neuer In eichtert. So kann es beispiels-

weise im Grammatikunterricht hilfreich lele Strukturen oder ahnliche

Gerade im Hinblick auf die indj i aue Kenntnisse der in-
dividuellen Lernstinde wichtig, derungen zu stellen und

sowohl Uber- als auch Unterf¢ i hlende Herausforderungen
wirken in der Regel demotivi i inem angemessenen Lernzu-
wachs. Wissensliicken dagegen i i nschen neugierig und wecken
den Ehrgeiz, sie zu schlj 7 ticken als personlich relevant
wahrgenommen werder somit motivierend, allerdings nur,
wenn man eine realisti i ndige Moglichkeit sieht, sie auch tat-
sichlich zu bey Wi
chasms® (ebd.:

Doch nicht s e klare Vorstellung vom Lernstand ihrer

owledge gaps, but put off by knowledge

d auch die Schiilerinnen und Schiiler selbst.

Schliefillich nenden werden, die das eigene Lernen zuneh-

genen Lernfortschritte entwickeln und sich selbst angemessene Lern-
ine wichtige Aufgabe von Lehrkraften ist es deshalb, Lernenden dabei zu
igene Leistungsfahigkeit realistisch einzuschitzen, beispielsweise mithilfe
tevaluationsbogen. Mindestens genauso wichtig ist es aber, Lernende dazu zu
n, die eigenen Erwartungen nicht zu niedrig zu stecken, sondern sich entspre-
ihrer individuellen Voraussetzungen realistische, aber ehrgeizige Ziele zu stecken
uber sich hinauszuwachsen (vgl. Hattie 2012: 93).

Die Lernenden bringen aber nicht nur unterschiedliche kognitive Voraussetzungen
mit in den Unterricht, sondern auch unterschiedliche emotionale, soziale und andere
personliche Lernvoraussetzungen. All diese Faktoren wirken sich auf ihre Lernbe-
reitschaft, Aufnahmefdhigkeit und Motivation aus und konnen auch Einfluss auf die
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gesamte Lerngruppe und die Lernatmosphire haben. Die Komplexitit von Unterricht ~ Gruppenstruktur
beruht deshalb im Wesentlichen darauf, dass nicht eine Einzelperson unterrichtet wird, ~ und -dynamik
sondern immer eine Lerngruppe, die sich aus vielen verschiedenen Individuen zusam-

mensetzt. Das bedeutet nicht nur, dass die Lehrkraft vielen unterschiedlichen
diirfnissen gerecht werden muss, sondern auch, dass jede Lerngruppe iiber i
eigene Sozialstruktur und Dynamik verfiigt, die sich sehr auf den Unterricht au
konnen. Dies ist ein wichtiger Punkt, den es schon bei der Planung zu

Dabei sollte nicht vergessen werden, dass auch das soziale Miteinan
rative Arbeitsformen eingeiibt werden miissen. Dariiber hinau‘ i
Aufgabe der Lehrperson, in der Lerngruppe ein Klima zu schaffen, i
finden kann. Die Stirkung eines Zusammengehorigkeitsgefiihls und so Soziale Kompeten-
tenzen sind daher wichtige Grundlagen fiir ein erfolgreiches zen fordern
Die Lernenden zu einem angemessenen und respektvollen
befdhigen, ist eine zentrale erzieherische Aufgabe von Lehrinn
wichtiges Bildungsziel der Schule. Je besser Unterrichte ppen kennen
und je mehr sie iiber die einzelnen Schiilerinnen und Sc esto eher £&ingt

es ihnen, im Unterricht sowohl auf die Bediirfnisse de S auf in° elle
céb’
0\

Anders als bei so manchem anderen Unter int da des modernen,

Bediirfnisse und Interessen einzugehen.

3 Ziele des Englischunterric

kommunikativen Fremdsprachenu mrei sein: Die Schiile-

rinnen und Schiiler sollen lernen, in e zu ko izieren. Dass dies in
einer zunehmend globalisierten Welt kan tr die meisten Lernen-
rem Mafle. Kinder wer-  Bedeutung von

opuldrkultur und in digi- ~ Fremdsprachen-
kenntnissen

den offensichtlich. Fiir die englisc
den schon frith der Dominanz d
talen Medien gewahr, und so nen und Schiilern die globale
Bedeutung des Englischen, a, bewusst. Damit einher geht

die Erkenntnis, dass fehlende E isse i den Zugang zu vielen Chancen

nen sich also.
Man kann dieser funktionale Blick auf das Erlernen von

Fremdsprachen a Relevanz fiir die nationalen Bildungsstandards fiir

den Frem i , wie sie Deutschland, Osterreich und die Schweiz je-

weils fil iert haben. So heifdt es beispielsweise in den deutschen  Berufsorientierung

Bildungss U mnasiale Oberstufe, dass der Fremdsprachenunterricht

»sprachlich-ko ive Fahigkeiten [vermittelt], die fiir das Studium, die Berufs-

es Handeln im Beruf erforderlich sind“ (KMK 2012: 11). Die

starke Berufsorientierung ist an vielen Stellen der nationalen Bildungsstandards und

ausbildung und erfolg

landesspezifischen Lehrpline fiir das Fach Englisch erkennbar und geht haufig mit einer
Marginalisierung der ésthetisch-literarischen Bildung einher, die durchaus kritisch zu
bewerten ist (vgl. Hallet, Surkamp & Krdmer 2015: 12).
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Schulische
Bildungsziele

Teilhabe an

der globalen
Kommunikations-
gemeinschaft

Leitziel fremd-
sprachliche
Diskursfahigkeit

Schulische Bildung sollte aber weit iiber die Vorbereitung auf das Berufsleben hinaus-
gehen. Klieme (2003) sieht ihre Aufgabe im Spannungsfeld zwischen Individuum und
Gesellschaft. Die Schulbildung soll junge Menschen in ihrer Personlichkeitsentwicklung

unterstiitzen und stirken. Zudem soll sie diese dazu befihi en selbstbestimmt
zu gestalten und an Politik, Gesellschaft und Kultur teilzuh i
eine wichtige Aufgabe der Schule, ein Mindestmaf8 an Gem i nd kulturellem
Konsens zu sichern, auf das alle Gesellschaften a d.: 59). In diesem
Spannungsfeld zwischen personlicher Selbstverwir ellschaftlicher Ver-
antwortung werden Kooperation und gem‘

individuellen und die gesellschaftlichen Ansprii menzufithren und die Lernen-

den zu sogenannten miindigen Biirgerinnen und Biir iehen.
Diese Bildungsziele kann man als ,,schg Klippel 2007: 23) verste-
hen und damit in den Bereich eines abg aschdenkens abschieben. Man

kann sich aber auch tiberlegen, was dies¢ 5t Ziele im Einzelnen bedeuten

und wie man im Schulalltag in klei Beitrag dazu leisten kann, Kin-

und Biir u erziehen. Gerade der
i ¢ leisten, da Kooperation

ion er icht wird (Tomasello 2014:

der und Jugendliche zu miindigen
Fremdsprachenunterricht kann hj
mit anderen Menschen erst du
79£). Somit ist die eigene K
sellschaftlichen Leben aktiv ode
globalen Kommunikatiog
schliefilich lokal, sonde
kenntnisse ermdogliche

igkeit @@fVoraussetzung dafiir, am ge-

iwilzunehmen. In einer zunehmend
S ie Gesellschaft nicht mehr aus-
d Sprachgrenzen. Fremdsprachen-

an der weltumspannenden Kommu-

n Diskursen. Ein Diskurs ist ,,eine Menge
kulturell zirkuli i atisch aufeinander bezogener Auflerungen,
riglakte aller Art, also zum Beispiel auch Bilder

eben sprachlichen Fertigkeiten ein hohes Maf$ an Text- und Me-
raus. So miissen die Texte, die als Teil des Diskurses rezipiert wer-
erstanden werden und kritisch auf ihre Intention, Uberzeugungskraft
nfalls Manipulationsabsicht hin gepriift werden. Dariiber hinaus miissen
und Schiiler lernen, die Komplexitit gesellschaftlicher Wirklichkeiten zu
und die daraus resultierende Vielstimmigkeit gesellschaftlicher Diskurse zu
ren. Sie miissen erkennen, dass es bei gesellschaftlichen Fragestellungen ver-
ene, gleichberechtigte Sichtweisen geben kann und dass man anderen Meinungen
alb mit Respekt begegnen sollte. Ein weiteres wichtiges Ziel ist es, Schiilerinnen und
Schiiler dazu zu befihigen, selbst inhaltlich und kommunikativ verantwortungsbewusst
am Diskurs teilzunehmen und die eigenen Gedanken und Ideen angemessen und ver-
antwortungsvoll zu kommunizieren. In Zeiten von fake news und Twitter scheint dieser
Bildungsauftrag an Dringlichkeit zu gewinnen.
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Diskursfahigkeit geht somit weit iiber sprachliche Fertigkeiten hinaus und schliefit die
Grundregeln eines verantwortungsvollen und toleranten Umgangs miteinander ein.
Voraussetzung fiir ein solches Miteinander sind Empathie und Offenheit dem als anders

oder fremd Empfundenen gegeniiber. Gerade hier liegt ein Kernbereich des m Toleranz und
Fremdsprachenunterrichts, der nicht nur Zugang zu einer Fremdsprache, so athie

einer anderen Welt er6ffnen mochte. Die Beschaftigung mit anderen Sprach
Kulturraum, in dem sie gesprochen werden, erméglicht Einblicke in a
Sichtweisen und erweitert so den personlichen Horizont. In der B
Kulturen konnen die Schiilerinnen und Schiiler lernen, Unter

rant zu begegnen, aber auch Gemeinsamkeiten oder Verbindendes

ne Lebensweise und die eigenen Werte. Die Erkenntnis der kul { Ba Wertevermittlung
Lebensweisen und Haltungen verdeutlicht, dass die ei
vorstellungen nicht selbstverstandlich, sondern kulture
terfragt werden konnen. Die Auseinandersetzung mi
en Ide@t. Auf
diese Weise kann der Fremdsprachenunterricht ej Merteer—

ziel der fremdsprachlichen Diskursfahigkeit
erweitert. Dieses Leitziel und wie man es
differenzierter betrachtet.
Interkulturelle Diskursfahigkeit
authentischen Texten und relevante

die andersetzung mit
erziglen. Die (@1 ierung an Themen-

ZU g zentralen Unterrichts-  Inhalte und ihr
&)ruch des Fremdspra-  erzieherisches
égabe von Fremdsprachen-  Fotential
nhalte immer auch darauf

n angefithrten Bildungs- und

und Inhalten (> 4.3 Inhaltsorientieru

chenunterrichts gerecht zu wer
lehrkraften, die im Unterric

zu Uberpriifen, inwieweit si
n Inhalte, die die Lernenden zu
unterschiedlichen Sichtweisen und Wertvor-

nehmend ein Bewusstsein fiir ihre gesellschaft-

ratischen Mitgestaltungsmoglichkeiten wecken.

Geeignet sind des ispielsweise ethische Fragen aufwerfen.

i Bedeutung der literarisch-asthetischen Bildung. In

die Lernenden fiktionalen Welt- und Lebensentwiirfen.

den subjektiven Deutungs- und Sinnstiftungsversuchen Fiktionale

oder Stimmen in diesen fiktionalen Welten teil. Mit diesen ~ Lebensentwiirfe
als Reflexions-

der literarische

setzen sie sich kritisci¥iseinander und deuten sie vor dem Hintergrund ihrer eigenen

flach
Lebenserfahrung und Weltsicht erfolgt eine kritische Auseinandersetzung und Deu- acnen
tung. Literarische Texte bieten somit vielfaltige Moglichkeiten, einerseits das eigene
Welt- und Wirklichkeitsverstdndnis sowie andererseits die Bedingungen fiir mensch-

liches Handeln in der Gesellschaft zu reflektieren. Gleichzeitig eréffnen sie Einblicke in
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Literatur als Form
der aktiven Welt-
deutung

Leitziel inter-
kulturelle Hand-
lungsfahigkeit

andere Denkweisen und Gefithlswelten und laden dazu ein, sich empathisch in andere
Menschen und ihre Lebensbedingungen hineinzuversetzen. Dariiber hinaus bieten
literarische Texte Modelle und Reflexionsflichen fiir die Suche nach dem personlichen

Gliick und die Entwicklung und Bewertung von Lebensen d -zielen. Die Be-
schiftigung mit fiktionalen Lebensentwiirfen und Erfa erade Heran-
wachsenden Orientierung bieten und bei der personlichen mmung in der

Gesellschaft helfen (vgl. Hallet et al. 2015: 14f.). i iterarische Texte
demnach viele Anlésse, {iber menschliches smotive sowie iiber
Wertvorstellungen ins Gesprach zu kom

Doch literarische Weltentwiirfe sind nicht n
Leserinnen und Leser. Literatur ist selbst eine Form eutung. Literarische oder
auch medial-adsthetische Texte sind, wie jed Mittel, die Welt zu verste-
hen, sich in ihr zu positionieren und sie ie sind folglich eine Form der
aftlichen Diskurs. Die Beschaf-
n Lernende dazu anregen, selbst
kreative Ausdrucks- und Darstellu erproben zu benutzen (vgl. ebd.:
16). Kreative Aufgaben im Liter nen sog Beitrag zur Personlich-

keitsentwicklung leisten, indem

aktiven Teilnahme an der Welt und somi

ginge erarisch-dsthetischen Aus-
Weise netie Mégli&eiten der Weltaneignung, der
affnen - aaeitere Formen der gesellschaft-

drucksformen bieten und au
Weltdeutung und der Selbstre
lichen Teilhabe.
Abschlieflend ldsst s
eine blofle Vermittlung &

des Englischunterrichts weit iiber
en und landeskundlicher Kenntnisse

legen, welche s enden erreichen sollen, sie muss auch in
den Blick nehm
n r interkulturellen gesellschaftlichen Teilhabe

Englisc rrichts konnen somit zu einem iibergeordneten

der in

S

turellen Handlungsfahigkeit.




Kapitel 12: Rezeptive kommunikative Kompetenzen: Hor-, Hérseh- und Leseverstehen

Kapitel 12: Rezeptive kommunikative
Kompetenzen: Hor-, Horseh-und

Leseverstehen

| Textrezeption '

Zeitung lesen, Filme anschauen, den Wetterbericht im Radio hore em zuho-
ren — Textrezeption ist eine wichtige Voraussetzung dafiir, am gesellsc und
kulturellen Leben teilzunehmen. Die Schulung des Hor-, des ie Lese-
verstehens bildet deshalb eines der zentralen Standbeine des Fr yterri

richtsstunden.
Dass rezeptive Kompetenzen nur anhand von Texten

terricht nach und nach lernen, unterschiedliche Text en mit

enen sie  Angemessenen

in realen Handlungssituationen begegnen - sei es e i esprichs- ~ Umgang exempla-

beitrag oder ein Spielfilm -, richtig verstehen i mationen, ~15chan konkreten
T . .. . . Texten einiiben
die in diesen vermittelt werden, umgehen kg nterricht eine

grofle Bandbreite an verschiedenen Texten ki zwar exempla-

risch (beispielsweise fiir bestimmt somit weitgehend

austauschbar. Anhand der ausgewa sollen die Ler en aber jeweils ganz

konkret einiiben, was es bedeutet, eintt§~ n je orliegenden — Text an-

gemessen zu verstehen. N

den, muss die Lehrperson

Sollen im Unterricht rezeptiv

geforde

folglich geeignete Texte auswahle enau die Lernenden an diesen

verstehen sollen, was somit ion sein soll. Deshalb muss sie  Fiir konkreten

zunichst einmal selbst ein ange a es jeweiligen Textes entwickeln, ~ Textangemessene

Zielvorstellung

um basierend darauf en en, was im Unterricht ein sinnvolles Ergebnis

entwickeln

seiner Rezeptio sein konnte. Deshalb lohnt ein genauerer Blick

darauf, was eig

Der Begriff ,Te
dende ,,empfangen, p

et laut GeR alle sprachlichen Produkte, die Sprachverwen-
zieren oder austauschen - sei es eine gesprochene Auferung
oder etwas Geschriebenes® (Europarat 2001: 4.6). Texte bilden somit die Basis jeder
sprachlichen Kommunikation. Um eine genauere Vorstellung davon zu bekommen, was
fiir ein Produkt ein Text ist, lohnt ein Blick in die Linguistik. In der linguistischen De-
finition bezeichnet der Terminus ,Text" eine ,,begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen,
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Text als
sprachliche
Handlung

Kommunikations-
absicht interpre-
tieren

Pragmatischer
Kontext

die in sich kohérent ist und die als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion
signalisiert (Brinker 1992: 17). Diese Definition umfasst zwei Komponenten, die bei-
de fiir den Fremdsprachenunterricht relevant sind: Neben der sprachlichen Dimension

ist bei diesem Textbegriff insbesondere die kommunikatio e Dimension von

Interesse. Denn diese unterstreicht die Bedeutung von
ment. Als Text werden somit — unabhangig vom
e verstanden, die
fasst den Warnhin-
weis auf einem Schild ebenso wie eine zus enha che oder schriftliche

rung - alle mitteilungsbezogenen, in sich kohér
eine Kommunikationsabsicht verfolgen. Dieser wei

Auflerung im Unterricht, aber natiirlich auch li mmunikative Formen wie Ro-
mane oder Filme.

Betrachtet man Texte als sprachliche H d deutlich, dass sie immer
in eine Kommunikationssituation einge omit Teil eines Kommunika-
context-bound act of commu-
2002: 22). Bevor Texte rezipiert
ziert wer inen Text zu verstehen
sch mit&’irson zu treten, die ihn
Inhalt edeut n aus dem Text zu erschlie-
mmunikationsabh des Verfassers oder der Ver-

i¥h, wenn bei der Textrezeption

tionsprozesses sind. In einem Text mani
nication [...] waiting to be inferred
werden kénnen, miissen sie von je

bedeutet somit, in einen komm

produziert hat, indem man vers
fen und die damit transporti
fasserin zu interpretieren. Des

davon die Rede ist, dass jonery ier Aus tnommen werden. Der Begrift
basiert auf einem vera ikatio 11, gemédfl dem Informationen auf
der einen Seite verschlii r and eite wieder entschliisselt werden, wie

ispi i i rmit on Daten von einem Computer oder ei-

1
nem Telefon zu e eschieht. komplexen Kommunikations- und Deu-

proble

tungsakt, der be et, wird diese Simplifizierung nicht gerecht.
erstindnis mit Informationsentnahme irre-
kommunikative Funktion gar nicht oder zu-
ormieren. Im Extremfall - man denke nur an
die wa en fake news — ist die Absicht sogar die bewusste
g mit Textverstindnis kann der Begriff ,Information’
t gleichbedeutend mit ,sachlicher Gehalt® oder ,Faktizitdt® sein.
die durch Sprache transportierten Inhalte vor dem Hintergrund der
ssituation und der - vermuteten - Kommunikationsabsicht in einem
sammenhang interpretiert werden. Erst der pragmatische Kontext der
tion, das heiflt die spezifische Situation, in der sich die an der Kommuni-
teiligten befinden, ermdglicht es ihnen, aus dem Gesagten, den Wortern und
as Gemeinte zu schlussfolgern. Der pragmatische Kontext erlaubt Riickschliis-
die Kommunikationsabsicht eines Verfassers oder einer Verfasserin und insbe-
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sondere auf die von ihm oder ihr intendierte Wirkung auf den oder die Rezipierenden.?
Beispielsweise erschliefit sich bei der Aussage ,,Da driiben ist eine Bank® erst in der kon-
kreten Kommunikationssituation, ob der Begriff ,Bank‘ auf ein Geldinstitut oder auf

eine Sitzgelegenheit verweist (vgl. Rommerskirchen 2017: 281).
Wie grof$ bisweilen die Diskrepanz zwischen Gesagtem und Gemeintem ist,
Artikel,

gut am Beispiel von Ironie verdeutlichen. Beispielsweise lautet in eine
stereotype Verunglimpfung jugendlicher Smartphone-Nutzender krj

Absatz: ,And if there are a few stragglers left behind, stepping ii

Diskrepanz

reach for their all-important iPhones? Well, natural selecti zwischen

mately, prevail“ (Robertson 2016).2® Hier gehen Gesagtes und Gem Gesagtem und

weit auseinander. Wer dieser Textaussage die ,Information‘ entnimmt, da Gemeintem
vollig in Ordnung findet, wenn Jugendliche, die auf ihr Smartphg
werden, hat die Aussageabsicht des Autors und die beim Lese ¢irin inten-
dierte Wirkung verkannt. Bei einer solchen Deutung wiirde de i Kontext,
den der gesamte Artikel bietet, nicht beriicksichtigt.
Doch auch Personen, die einen Text rezipieren, tre
stimmten Kommunikationsabsicht an den Text heran Si
davon etwas Bestimmtes erhoffen beziehungsweise der Re n best te Er-
wartungen verkniipfen. Diese Erwartungen sind vom pr gmatischontext
abhingig. Dieser wird wesentlich dadurch mitbesti s fir ei%‘c von Text  Kommunikations-
es sich handelt. Die Rezeptionsintention ist sg che Kom-  absicht der

munikationsabsicht die Rezipierenden beim S fas & bdmi &%ei der Verfas-  Nezipierenden

serin vermuten. Diese Vermutungen basiere ak it ®ommunikations-
situationen und somit im Wesentli nventionalisierten
ische Lage in einem

“ondern zu einem Sach-
Fernsehen an, da giege’ Texte mit der vorrangi-

Textfunktionen. Wer sich beispielsw
bestimmten Land aneignen will, grei

buch oder schaut sich einen Beri

gen Absicht zu informieren prod
Ein Text ist somit immer ei

Text als Kommuni-
kationsmedium

nde imMier nur versuchen, die ,vom Emittenten erstrebte Verstehensweise her-
. Inwieweit die intendierte Verstehensweise mit der ,wahren Absicht‘ der
, identisch ist, konnen diejenigen, die den Text rezipieren, nicht beurteilen.

aus[zu]finden® (Bri
Person, die den Text ver
So kann man bei einem Versprechen nicht wissen, ob es wirklich in der Absicht gegeben wurde, eingehalten
zu werden. Wer dagegen fake news produziert, spekuliert gerade darauf, dass sie als echte Informationen
aufgefasst werden.

% Dieser Text war eine der beiden Textgrundlagen fiir die schriftliche Abiturpriifung im Grundkurs Eng-
lisch in Nordrhein-Westfalen 2017.
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Unterrichts-
kommunikation

Texte als
Kommunikations-
medium und
Kommunikations-
anlass

Intersubjektives
Textverstandnis

pragmatischer Kontext: konventionalisierte Textfunktionen

Text

. Textproduktion
Verfasser/in (Gesagtes

&

Kommunikationsabsicht Kommunikationsabsicht

Gemeintes)

Abb. 10: Textkommunikation (Rommerskirchen)

3 Textkommunikationg cht

Im Unterricht werden Texte alleg A zum Be miindliche Auflerungen
im Rahmen von Unterrichtsge den l@énden verfasste schriftliche
Texte. Die Personen, die mi eten dabei in einen direkten
Austausch und vermitteln bezie i i eweiligen Kommunikationsab-
sichten. Der pragmatisc i i gel eindeutig und in der direk-

ten Interaktion konnen | j lart werden.
Fiir Texte, die nicht werden, erweitert sich dagegen die
ist es die Lehrkraft, die solche Texte in

den Unterricht ie wahlt einen aus, den sie selbst zuvor rezipiert hat. Sie

hat ihn im Hin der Person, die ihn verfasst hat, interpre-
tiert und be geeignet fiir den Einsatz im Unterricht. Die
Lehrkraft f zwischen dem Text mit der darin enthaltenen

erpretation der Lernenden. Der Text ist demnach
im Un i ationsmedium zwischen denjenigen, die den Text
n rezipieren, in diesem Fall den einzelnen Schiilerin-
it ihrem jeweils individuellen Textverstindnis. Vielmehr wird der
m Gegenstand der Kommunikation im Unterricht, er wird zum Kom-
eziehungsweise Gespriachsanlass (vgl. Niinning & Surkamp 2006: 19)
ls Kommunikationsgegenstand).

Kommunikation tiber den Text kommt es zu einer Verstdndigung iiber das
dividuelle Textverstindnis, indem die subjektiven Interpretationen anhand
es begriindet werden. Im gemeinsamen Gespriach werden diese Begriindungen
ihre Plausibilitdt gepriift. Hier tritt die vermittelnde Rolle der Lehrperson in den
ergrund. Zwar ist auch ihr Textverstindnis das Ergebnis einer Interpretation und
somit subjektiv. Jedoch kann sie aufgrund ihrer fachwissenschaftlichen Ausbildung und
der grofieren Vertrautheit mit konventionalisierten Textfunktionen in der Regel Text-
signale besser erkennen. Dennoch muss auch sie ihre Interpretation anhand des Tex-
tes belegen konnen. Auf der Grundlage der begriindeten subjektiven Deutungen und
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gegebenenfalls durch eine Lenkung der Lehrkraft auf bestimmte Textsignale kann ein
Einverstandnis {iber die Interpretation im Sinne eines intersubjektiven Textverstdnd-
nisses erreicht werden. Aufgabe der Lehrperson ist es hierbei, dafiir zu sorgen, dass die

Kommunikationsabsicht des Verfassers oder der Verfasserin zur Geltung ko
der Text somit seine kommunikative Funktion angemessen erfiillen kann.
Eine weitere wichtige Rolle der Lehrkraft besteht darin, durch ihre Herangeh
im Unterricht bei den Lernenden eine angemessene Rezeptionsintenti
Denn anders als im auflerschulischen Alltag treten die Lernenden im
Regel nicht mit einer eigenen Absicht an den Text heran, da di 0 Lehrkraft als

als Kommunikationsgegenstand ausgewahlt wurde. Um als Vermitt Vermittlerin

zwischen Text
und Lernenden

rischen Text. Das bedeutet, dass die Schiilerinnen und Schiile

den missen, Informationen aus dem Text zu erschlieflen,

die seiner kommunikativen Funktion entsprechen. Abbi nschaulic e

ies
ter-

Prozesse sowie die Rollen, welche die Beteiligten bei de exten 1°
O
0\

richt einnehmen.

cssituation

generiert Rezeptionsintention

Lehrkraft rstehen Schiiler/in
als Vermittlerin als Rezipient/in

extals Gesprachsanlass: & _ subjektives
erstandigung iiber Text Textverstandnis

Schiiler/innen als
Rezipierende

intersubjektives
Textverstandnis

Abb. | |: Modell der Textkommunikation im Unterricht (Rommerskirchen angelehnt an Niinning & Surkamp 2010: 19)
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Der Fremdsprachenunterricht muss die fiir eine solche Kommunikation notwendigen
rezeptiven Fertigkeiten vermitteln: das Hor-, das Lese- sowie das Horsehverstehen. Um
diese kommunikativen Teilkompetenzen effektiv aufbauen und férdern zu kénnen,

Klassifizierung von  flektierte Auswahl und eine funktionale Textrezeption k¢ en, wenn die

Texten

Lehrkraft sich bewusst macht, welche kommunikative F
hat. Nur wer eine klare Vorstellung davon hat, w ationen sein kon-
nen, die die Lernenden aus einem Text erschliefle rnprozesse sinnvoll
gestalten und rezeptive Kompetenzen su

nauerer Blick auf die Schulung der einzelnen ien Fertigkeiten geworfen wird,

Eine grundlegende Klassifizierung von nterscheidung in Sach- und
Gebrauchstexte (non-fictional texts) und

ich gemaf ihrer Funktion, also

4 Sach-und Gebrau e 6&
Sach- und Gebrauchstexte z sich dadurch al.hass sie einen pragmatischen
Finf Text- Zweck haben: Sie wurden in der %nderen Menschen etwas zu er-

sortenklassen reichen beziehungsweise

der Intention des Verfas funf Textsortenklassen unterteilen

(Brinker 1992: 133):

1. Information . i , Sachbuch): Thre Funktion ist es, die Rezi-

pierenden iib einen Sachverhalt, zu informieren.

2. *B. i entar, Gesetz, Betriebsanleitung): Diese Tex-
llierende Funktion und zielen somit darauf ab,
mte Verhaltens- oder Denkweise zu bewirken.

Kondolenzschreiben, persénliche E-Mail): Sie ha-
werden in der Absicht verfasst, die Beziehung zum

onstexte (z.B. Testament, Ernennungsurkunde): Diese Texte haben bewir-
unktion. Indem sie produziert werden, wird zugleich ein bestimmter offiziel-

ext kann mehrere kommunikative Funktionen gleichzeitig signalisieren. So haben

Textfunktion beispielsweise Gebrauchsanweisungen oder Kochrezepte sowohl eine informative als
und thematische auch eine appellierende Funktion. Bei beiden tiberwiegt jedoch die appellative, genauer
Entfaltung

gesagt die instruierende Funktion, da sie nicht nur {iber den richtigen Gebrauch infor-
mieren wollen, sondern dazu auffordern, die beschriebene Vorgehensweise einzuhalten
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(vgl. Brinker 1992: 81). Die grundlegende Textfunktion kann dabei auf unterschied-
liche Arten realisiert werden, die davon abhédngen, was fiir Inhalte vermittelt werden
sollen und wie mit diesen im Text umgegangen wird, auf welche Weise das Thema also

entfaltet wird. Da im Fremdsprachenunterricht insbesondere die ersten beid
sortenklassen rezipiert werden — Kontakttexte werden dagegen héaufig produzi
anhand dieser beiden verdeutlicht werden, wie kommunikative Funktionen un
tische Entfaltung zusammenspielen konnen.

Informationstexte

dieser richtet, zu verstehen, dass sie ihnen ein Wissen vermittel B as in-
formieren will (vgl. Brinker 1992: 104). Die thematische Entfa
kann sachbetont erfolgen, wie zum Beispiel in einer Nachrich Sachbetonte oder

kann aber auch meinungsbetont und damit wertend sein, ¢ meinungsbetonte
thematische

Entfaltung

im W, ichen m, die
eigene positive oder negative Bewertung eines Sac s kundzutun undue in der
Regel argumentativ zu begriinden. Die Kommunika isht beste it vorran-
gig darin, die eigene Meinung fiir andere nag erzeugend

me’ somit wohl am ehesten zutreffen Weitgehende

tatsdchlich Informationen vermitteln. Ubereinstimmung

ie Rezipierenden konnen ~ YO" Gesagtem und

sich dementsprechend anhand d Sachverhalt oder tiber die Gemeintem
Meinung des Verfassers oder der i i verhalt informieren.
Dennoch bedeutet das ni i t objektiv ist und der Sachver-
halt ausgewogen prasentiert wir iejenigen, die {iber einen Sach-
verhalt informieren, das nen eine bestimmte Wirkung auf die Rezipie-
renden haben, d i mit einem bestimmten Ziel. Dies ist in vielen
Zeitungsberich er Fall, in denen beispielsweise iiber einen sozialen
Missstand oder e es Problem berichtet wird. Durch die Berichterstat-  Information zur

erksam gemacht und die Gesellschaft dafiir sensibi- ~ Schaffung eines

k werden passende Informationen ausgewihlt und diese | "oPlembewusst-

beispiels on Betroffenen oder die Beschreibung der Wirkung, die semns
die Situation vo ie Reporterin oder den Reporter hatte, unterstiitzt. Auf der
Grundlage ihres so erwg§rbenen Wissens sollen die Rezipierenden sich ein Bild von der
Situation machen und diese einschitzen konnen. Der Bericht kann deshalb durchaus
eine Meinungs- oder Verhaltensdnderung bei den Rezipierenden auslésen. Diese erfolgt
jedoch durch die Informationen selbst und deren womdoglich meinungsbetonte Darstel-

lung, nicht tiber gezielte Handlungsappelle oder bewusste Manipulation.
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Meinungs- oder
Verhaltensbe-
einflussung

Rational-
iberzeugend
versus
persuasiv-
tberredend

Politische Rede

Intention und
Beeinflussungs-
mechanismen
erschlieBen

Appelltexte

Uberwiegt die Appellfunktion, sollen die Rezipierenden dazu bewegt werden, eine ,,be-

etz, einer Auffor-
derung oder einem Wunsch. Der Appell kann sic ine evaluative Ein-
stellung beziehen. Uberwiegt die Appellfi or oder die Autorin
jedoch - anders als beispielsweise bei einer kla ezension - die eigene Haltung

Typische Formen solcher Appelltexte si i kel beziehungsweise Zeitungs-

kommentar und die Werbeanzeige. den Beispiele wird auch deutlich,

Weise redi®igren lasst: Wihrend bei-
i cht wird, die Leserinnen

ive Wej n der

dass sich die Appellfunktion auf u
spielsweise in einem Leitartikel i

en Meinung oder These zu

tiberzeugen, arbeitet eine We, ige hochstens an QOberﬂéiche mit Argumenten.
Statt an die Ratio der Adressier ellieren ﬁu versuchen, diese zu tiberzeu-
gen, geht es ,,dem Emitt zipienten emotional anzuspre-

influssen (Brinker 1992: 114). Die
thematische Entfaltung somit sowohl rational-iiberzeugend
als auch persu d
1ne wichtige Rolle spielt, ist die politische
ive jon signalisieren, hat aber immer auch eine

der Regel'uberwiegt L¢tztere, da die Angesprochenen nicht nur iiber

@te Handlungen und Absichten informiert wer-
e positive Haltung dazu entwickeln sollen. Inwie-
er persuasiv-iberredend vorgegangen wird, hingt
owie der Zuhorerschaft ab. Zum anderen spielen die

ie konkreten Ziele der Redenden eine Rolle. In der Re-

ird an die Emotionen appelliert, aber es werden auch - womdglich nur
- Argumente angefiihrt.

appellativen Text zu verstehen, miissen die Rezipierenden deshalb weit
als nur inhaltliche Informationen zu entnehmen. Vielmehr miissen sie aus
agten Bedeutung inferieren und zu erkennen versuchen, ob sie beispielsweise
eugt oder tiberredet werden sollen. Die Informationen, die erschlossen - und nicht
r nur ,entnommen’ — werden miissen, beziehen sich somit darauf, welche Haltung
die Person, die den Text verfasst hat, dem Gegenstand gegeniiber vermittelt und wie
sie das gegebenenfalls begriindet. Vor allem aber muss erschlossen werden, wozu die
Rezipierenden bewegt werden sollen und welche Intention dahintersteckt. Dazu miis-
sen insbesondere auch Informationen aus der Art der Textgestaltung und der dadurch
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intendierten Beeinflussung verstanden, das heifst erschlossen und gedeutet werden.
Einem appellativen Text wird man im Unterricht somit nicht gerecht, wenn man ihm
lediglich Sachinformationen entnehmen lasst. Vielmehr ist eine Analyse oder zumin-

dest Bewusstmachung der Beeinflussungsmechanismen erforderlich.
Textsorten und unterrichtlicher Fokus
Tabelle 1 bietet eine Ubersicht iiber die fiir den Unterricht zentralen SO

Moglichkeiten des angemessenen Umgangs mit ihnen gemaf$ ihrer Tex n

ihrer thematischen Entfaltung. ‘

Textsorte | (vorrangige) Thematische Textbeispiele Fokuw
Textfunktion Entfaltung intentl

Information sachbetont | Bericht 2 ﬁ ionen
« {iber einen Sachverhalt/ Reportage 0
ein Ereignis,

ggf. um auf einen inwiggmgi
Missstand aufmerksam @
Informierende,  Machen
Texte « (iber die Bewertung meinungs- ewertun den/
eines Sachverhalts/ betont die Verfassﬁingowie
Ereignisses Griinde d usarbei-
ten; g rbeiten,

in ine Meinungs-

sung intendiert ist

« Instruktion sungen ausfiihren

(Verhaltens- dlungsorientierung)
aufforderung/-
empfehlungen)
Aovelltexte Intention herausarbeiten
pp und Mittel der Beeinflus-
. sung und Wirkungsweise
:E analysieren
eanzeige
politische Rede
Tab. I:Textsorte i nterricht (Rommerskirchen)

dadurch aus, dass sie en pragmatischen Zweck haben. Nicht-fiktionale Texte haben

¥ Zu den literarischen Texten gehoren nicht nur schriftliche fiktionale Texte wie Romane, Dramen, Kurz-
geschichten und Gedichte. Der Begriff umfasst auch auditiv und audiovisuell vermittelte fiktionale Texte
und wird im Folgenden somit gleichbedeutend mit fiktionalen Texten verwendet.
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Asthetisch
vermittelter
Wirklichkeitsbezug

Aktive
Bedeutungs-
konstruktion

Voraussetzung
flir angemessenes
Textverstdndnis

einen direkten Wirklichkeitsbezug. Sie gehen von dufleren Anldssen und Gegenstinden
der realen Welt aus, beispielsweise einem aktuellen Ereignis, sind sachbezogen und die
vermittelten Gedanken, Erkenntnisse oder Probleme dienen der Realisierung einer kon-
kreten Intention im Hinblick auf diesen Anlass. Das Wese eines literarischen

Textes ist dagegen gerade, dass er nicht zweckgebunden ist g ich heraus be-
steht [, eine] eigene Gegenstidndlichkeit hervorru
des Rohstoffs Sprache zum Sprachkunstwerk wird

Trotz dieser eigenen Gegenstindlichkeit hat au us einen Wirklich-
keitsbezug. Literarische Texte stehen in ein eziehung zur aufSer-
textuellen Realitét. Diese hinterfragen sie durch ahl ihrer Themen und mithilfe
formaler und ésthetischer Darstellungsmittel kritisc ten sie bisweilen auch um

(vgl. Niinning & Surkamp 2010: 36). Der j ist somit nicht direkt, son-

dern dsthetisch vermittelt. Der Autor ode irWerarbeitet kommentierend und
interpretierend eigene Wirklichkeitserfah esellschaftliche Ereignisse mit
literaturspezifischen Gestaltungsmitt . d schafft so einen eigenstindigen
Wirklichkeitsentwurf. Literatur ka ,besonder turelle Sphare“ betrach-
tet werden, die ,,nicht den Erfordern Itlichen gdelns unterworfen ist und

[...] sich gerade durch Zweckfrei und di inatio erer, fiktionaler Welten aus
gesellschaftlichen Zwangen h t“ (Hallet, Surkarg Kriamer 2015: 10).
Nichtsdestotrotz ist auch ein orm der Kommunikation: Die

Person, die ihn verfasst ahrnehmung der Welt mit, die

Person, die ihn rezipier e Mitteilung zu entschliisseln. Uber
den Text findet somit g zwischen diesen beiden statt (vgl.
Niinning & S
erfillt und zu n Wirklichkeitsbezug hat, muss seine Be-
deutung jedoch ntitig konstruiert werden, als es bei einem
g an der Sinnkonstitution heraus“ (Niinning &
ss die Lernenden dem Text nicht einfach Informa-
, sondern dass sie fiir sich den beziehungsweise einen
n, indem sie seine Signale interpretieren (vgl. Niinning
. Wenn Lernende einen literarischen Text verstehen sollen, geht das
as Erfassen der wesentlichen Aussagen hinaus. Denn das Textverste-
»als Wechselwirkung zwischen der Lenkung durch den Text und indivi-
itiven wie emotionalen - Rezeptionsleistungen® (ebd.: 21).

Hinblick auf den Umgang mit literarischen Texten zeigt sich deshalb, dass
teilung in Teilkompetenzen, beispielsweise die Trennung von Lese- und Text-
nz, ein Konstrukt ist. Nur wer iiber angemessene Textkompetenzen und vor al-
jiterarische Kompetenz verfiigt, kann zu einem angemessenen und vertieften Text-
andnis gelangen. Auch wenn die Bedeutung eines literarischen Textes diesem nicht
einfach entnommen werden kann, heif3t das nicht, dass die Deutungsspielrdaume fiir die
Lernenden unbegrenzt sind und es keine falsche Deutung gibt. Ein solches Verstandnis
von Literaturunterricht entwertet den Text, indem er diesen zum Material fiir die Schaf-

fung eigener Bedeutungen durch die Lernenden degradiert (vgl. ebd.). Dies hiefe, die
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Person, die ihn verfasst hat, und die Kommunikationsabsicht, die sie durch die literari-
sche Gestaltung ihres Textes zum Ausdruck bringt, zu ignorieren.
Beim Umgang mit literarischen Texten kommt somit der Vermittlerrolle der Lehr-

person eine besondere Bedeutung, aber auch eine besondere Verantwortung Besondere
ntwortung

Lehrkraft

Lehrkraft muss darauf achten, dass der Text und somit der schopferische Ansp

Autors oder der Autorin nicht entwertet wird, sondern dass sie diesem im U

zur Geltung verhilft. Ein literarischer Text sollte deshalb weder als Sp zu

Text vollig losgelosten Spekulationen und Diskussionen noch fiir ein ic
,Entnahme‘ von Hauptaussagen missbraucht werden. Vielmehr‘e im Unte

im literarischen Text enthaltene Aufforderung an die Rezipierend it der im
Text geschaffenen fiktionalen Welt auseinanderzusetzen, ernst genomme ge-
nutzt werden, authentische Gesprichsanlésse zu schaffen.

e hverhalt
nicht auf
er erstandnis

Da ein literarischer Text nicht die Funktion hat, zu einem
zu informieren, sollte auch die Auseinandersetzung mit litera
der Ebene der blofSen Inhaltswiedergabe bleiben. Das rej
des Inhalts, beispielsweise des Handlungsverlaufs, bild e Grundl nd
den Ausgangspunkt dafiir, dass sich die Lernenden mi en Bedﬁgen Auseinander-

e sich  setzung mit der
fiktionalen Welt

beschiftigen konnen. Anstatt nur zu beschreiben,

mit diesen Inhalten auseinandersetzen und sich s ktiona-
len Welt setzen. Beispielsweise sollten sie sich mit SHandlun-
gen, mit der Figurenzeichnung und deren Wir, i gestellten

ittelten Welt-
ohter Komplexi-

Konflikten und deren Eskalation, aber auch
sicht auseinandersetzen. Mit zunehmender

tat der Texte sollte dariiber hinaus Inhaltsebene bei

gung

die Aus%
ng aQ ezipierenden beriick-

sichtigt und in den Deutungsproz bezogen werden. E N

der Arbeit mit literarischen Texten ndersetzung mit der

konkreten sprachlichen Gestaltung

6 Sprachlernunte Tex

Wihrend in der Sekun lief8lich mit authentischen Texten gearbeitet

wird, spielen im cht der Sekundarstufe I auch Texte eine Rolle,
prachlernprozess zu unterstiitzen und sprachliche  Imitation realer
ssen sich in zwei Gruppen unterteilen: didaktisierte ~ Textsorten

te (vgl. Hallet 2010: 174). Beiden ist gemeinsam, dass

zu imitieren.

Der Inbegrift des didaktisierten Textes ist der Lehrbuchtext. Diese Texte haben vorran-
gig die Funktion, eingebettet in einen kommunikativen (Minimal-)Kontext bestimmte
sprachliche Strukturen und Redemittel zu préisentieren, die dann bewusst gemacht und
geiibt werden konnen. Die Anordnung der Texte im Lehrwerk folgt insbesondere in der

183



184

Teil 2: Aufbau kommunikativer Kompetenzen

Text als Vehikel
fir die Sprach-
vermittlung

Inhaltsorientierter,
authentischer
Umgang mit Texten

rezeptiver
Kompetenzen

Unterstufe meist einer narrativen Struktur (storyline), ist aber im Wesentlichen durch
die im Lehrwerk vorgesehene sprachlich-grammatische Progression bestimmt. Die Tex-
te sind angelehnt an authentische Kommunikationsformen und Textsorten. Besonders
hiufig finden sich miindliche Textformate, zum Beispiel ischen den Lehr-

buchfiguren, sowie narrative Textformen.”® Auch wenn
imitieren sollen, sind sie, wie die meisten Lehrwerkstexte, en fiktionalen
Texten zuzuordnen, da sie Teil einer fiktiven st seinandersetzung
mit dem Textinhalt erfolgt deshalb in der Regel a ebene (Was erleben
die Lehrbuchfiguren? Woriiber unterhalte sigh¢)" en Texten der Inhalt
vorrangig als Vehikel fiir die Sprachvermittlu ist den Lernenden in der Regel

bewusst. Wenn der Inhalt des Textes jedoch zu o

Lehrintention untergeordnet ist, kein Le zug cikennbar ist und die Texte
aufgrund einer iiberméfligen Haufung d trukturen gekiinstelt wirken,
kann das sehr demotivierend wirken. Dan i rkraft abwégen, wie sinnvoll es
ist, mit einem solchen Text zu arbe r ernativen gibt, um beispielsweise

der sprachdidaktischen

it e
eine neue grammatische Struktur i e unikati\gntext einzufiihren.
Lernstufenbezogene T 8
Auch diese Texte haben die Fu ie Schiilerj und Schiiler in ihrem Sprach-

lernprozess zu unterstiit eg z zu d werkstexten dienen sie jedoch
nicht dazu, die Lerneng S rachlichen Strukturen vertraut zu
machen. Bei ihnen steht alt im Vordergrund. Dazu imitieren
i e Textsorten (z.B. Zeitungsartikel, Ro-
lichen und gegebenenfalls inhaltlichen
Komplexitit re n Swand der Lernenden angepasst (z.B. graded
readers). Sie iegtierten, authentischen Umgang mit Texten ab
@petenzen anzubahnen (vgl. ebd.). Die Tatsache,
iert werden und Textkompetenzen angebahnt wer-
den so izi i nterricht im Wesentlichen geméf3 ihrer Textsorte

ion behandelt werden sollten.

petenzen konnen auch rezeptive Fertigkeiten von den Lernenden grund-
ur im Rahmen von liangerfristigen Unterrichtsvorhaben erworben werden, in
nterschiedliche Teilkompetenzen kontinuierlich aufgebaut, gefestigt und er-
t werden (> 3.4 Kompetenzorientierte Unterrichtsplanung). Dies kann nur durch
rbeit an konkreten Texten erfolgen. Deshalb spielt die gezielte Auswahl geeigneter

2 In Lehrwerken fiir erwachsene Lernende fehlt meist dieser narrative rote Faden und es werden vermehrt
Sachtexte eingesetzt.
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Texte eine zentrale Rolle. Eine effektive Férderung ist zudem nur dann méglich, wenn
man eine klare Vorstellung davon hat, was es bedeutet, die Kompetenz des Textverste-
hens zu fordern. So stellt Haf} fest, dass ,das Horverstehen heute in den Schulen eher
uberpriift als getibt [wird]“ (Hafl 2016: 131), und zumindest teilweise trifft dies
achtung auch auf den Umgang mit den anderen rezeptiven Kompetenzen zu.

gende Gegeniiberstellung und Abgrenzung der Begriffe ,Uberpriifung’ und ,Fo
soll deshalb dazu beitragen, ein Bewusstsein dafiir zu schaffen, wie di
petenzen der Lernenden durch die Arbeit mit Texten im Unterricht ei
und erweitert und nicht nur tiiberpriift werden koénnen.

Ein Grund, warum in so vielen Stunden eher das Textverstindni

priifen‘ und ,Fordern’ auf den ersten Blick viele Gemeinsamkeiteg : 6 Gemeinsamkeiten

nen nur bezogen auf einen konkreten Text umgesetzt werden, 1 jelmils die i von Fordern und
Uberpriifen

und beide Vorgehensweisen werden in der Regel durch A
die eingesetzten Aufgabenformate hiufig sogar identisc
sich die Zielsetzung der Verfahren stark unterscheid

zung sowie die Funktion der eingesetzten Aufgaben etho
Wird das Textverstindnis Gberpriift, sind die sse der 1ndividueg Textre-
zeption entscheidend: Es wird kontrolliert, inwiewet ichtig’ den wur-

de. Die Lernenden miissen somit ihre bereits i enzen auf
einen ihnen unbekannten Text anwenden u eit ihre Kom-
petenzen schon ausgepragt sind. Dies kann s h der Leistungs-
die items, anhand

derer die von den Lernenden erbrac

sie die Kriterien fiir gute Testaufgabe i gchlich das tiberpriifen,  individuellen Text-
was {iberpriift werden soll (Validi i ng der Ergednisse sollte unabhingig verstindnisses
von der bewertenden Person sei j und di bnisse sollten nicht zufil-

lig sein, sondern bei einer Wiede i ebnisse erzielen (Reliabilitit)
(» 20.6 Giitekriterien fiir Le . Di riterien erfiillen geschlossene
oder halboffene Aufgaben meis . llung von Lernerfolgskontrollen
» Aufgabenformate). W i ind, lasst sich in der Regel eindeutig
i Inen Lernenden richtig oder falsch sind, ob sie
die Textinfor die items beziehen, somit verstanden haben. Die
Beurteilung der t meist der Lehrkraft. Bei der Uberpriifung geht es
deshalb le

nenden

gleich des individuellen Textverstindnisses der Ler-
is der Lehrperson.

Soll da en gefordert und getibt werden, stehen die Rezeptionspro-
zesse der Lerne ordergrund. Auch in diesem Fall ist ein wichtiges Ziel, dass

die Lernenden den Te it dem gearbeitet wird, verstehen, und dass folglich als Ergeb-

nis des Rezeptionsprozesses ein Textverstindnis entsteht, das fiir den Text, die jeweilige ~ Fokus auf
Rezeptionsabsicht und den Kompetenzstand der Lerngruppe angemessen ist. Entschei- ~ Rezeptionsprozess

dend ist jedoch nicht das richtige Ergebnis, sondern wie die Lernenden zu diesem Text-
verstindnis gelangen. In einer Stunde, in der die rezeptiven Kompetenzen gefordert

den. Deshalb sollten ~ Uberpriifung des

185
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Austausch tiber
das individuelle
Textverstandnis

Verstéandnis-
schwierigkeiten
analysieren

Kommunikation
tber das
Rezeptionserlebnis

werden sollen, ist deshalb der Weg das Ziel. Die eingesetzten Aufgaben dienen nicht
dem Zweck, das Textverstandnis zu tiberpriifen. Sie sollen vielmehr den individuellen
rezeptiven Prozess unterstiitzen und den Lernenden dabei helfen, zu einem angemes-

lichen Zeitpunkten im Rezeptionsprozess und auf unter enen erfiillen
(> 12.8 Prozessorientierung: Das pre-while-post-Modell).

Ziel der Auswertung solcher Aufgaben ist es, ocr das individuelle
Textverstandnis anzuregen. Gerade eine (vermeint ort kann sehr sinn-
volle Gespriche iiber den Text auslosen. Si i

nachvollziehbar zu begriinden. Gelingt das, er ies den anderen ein erweitertes

Irrtum und woméglich auch die Ursac n. Auf diese Weise wird ein

Einverstandnis {iber die Textinterpretati nd somit ein intersubjektives

Textverstandnis. Die Lehrperson ist i on vielen Stimmen, die ihr Text-
verstindnis einbringt, und wie alle auch sie igene Deutung am Text
belegen. Dariiber hinaus erméglich h iiber dividuelle Deutung auch

Einblicke in die von den einzel gew;a@\ Techniken und Strategien
der Textrezeption. Diese kon ahmen ¢ines sol Austauschs thematisiert und

bewusst gemacht werden, so da enden it@sénliches Repertoire an Strate-

dnisses eingesetzt werden, konnen
ezeptiven Kompetenzen eignen. Auf-
grund der an i i icht aber unterschiedlich damit umge-

rstindnis. Aulerdem konnen sie als sprachli-
den Inhalt des Textes dienen, zu dem die Lernen-
ichend ausgepragten produktiven Fertigkeiten sonst
wiren. Damit diese Aufgaben ihrer Forderfunktion
en, ist es wichtig, dass es nicht bei einem Abhaken der Antworten
die Lehrkraft iiber richtig und falsch entscheidet. Vielmehr miissen
erstehen, warum ihre Antwort falsch ist. Sie sollten erkennen, was ge-
oder zumindest anders verstanden haben und woran das liegen konnte.
um Beispiel eine falsch verstandene Vokabel sein oder die Tatsache, dass
e Informationen im Text nicht richtig miteinander verkniipft wurden. Ziel ist
andnisschwierigkeiten und deren Ursachen zu analysieren, um den Lernenden
aufzuzeigen, wie sie diese beim niachsten Mal woméglich vermeiden konnen.

nterstiitzende Aufgaben sollten deshalb im Unterricht nicht wie Testaufgaben be-
handelt werden, indem nur die Richtigkeit der Antworten tiberpriift wird und dann
zum néchsten Thema gewechselt wird. Sie dienen als Ausgangspunkt fiir eine Kommu-
nikation tber den Text und kénnen dabei helfen, das Textverstindnis erst einmal zu
sichern. Auf dieser Basis muss dann eine weitere Auseinandersetzung mit diesem Inhalt
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erfolgen, die der Textsorte und ihrer kommunikativen Funktion entspricht. Mit zuneh-
mender Sprachkompetenz sollten deshalb im Unterricht geschlossene Aufgabenformate
durch offenere Aufgaben ersetzt werden. Diese erméglichen eine schiilerorientiertere

und authentischere Kommunikation tiber die Inhalte der Texte und das Rezep
lebnis, beispielsweise dariiber, welche Reaktionen der Text bei den Lernende
Ziel der Forderung der rezeptiven Kompetenzen ist es schliefSlich, die Lerne

autonomen Rezipierenden fremdsprachiger Texte auszubilden.

8 Prozessorientierung: Das pre-while-post-\
Um Texte in einer Fremdsprache verstehen zu kénnen, miissen den“&ber re-
9, 1

zeptive Fertigkeiten verfiigen. Dabei ist ,rezeptiv keinesfalls m

Im Gegenteil, der Aufbau eines Textverstdndnisses ist ein sehr Rezeption als

die wahrgenommenen sprachlichen Zeichen auf verschie C i Prozess der

Bedeutung konstruiert wird (vgl. Wolff 2003: 15). Wer r s a-  Dedeutungs-
hen konstruktion

tisch aufbauen und fordern will, muss sich deshalb darii
dass sie

zielt fiir den Unterricht genutzt und den Lernende
diese aktiv als Strategien einsetzen konnen. %

Eine wesentliche Annahme beziiglich der Tg ¢ arbeitung
der textuellen Zeichen sowohl sogenannte oY own-Verarbei-
tungsprozesse zusammenspielen. Bottom-up 5 ie eingehenden
Stimuli bestimmt, sie sind ,,dateng¢ N i rbeitungsrichtung
wird das Verstehen durch das Sprac ng der sprachlichen
Zeichen angewandt wird, gesteuert: ?r Worter zu grofleren  Daten- und
Sinneinheiten. Bei top-down-Pro i zipierepde Jur die Bedeutungsinter-  konzeptgeleitete

pretation ihr auf8ertextliches Wi Beispi Weltwissen oder themati-  'erarbeicungs-

sches Vorwissen, aber auch dag V i i espriachsformen und kultu- prozesse
eleitet“ (ebd.). Die Integration
dafiir, die Informationen aus
s Ganzes zu verstehen, muss ein inhaltlicher
Weise erschlossenen Informationen hergestellt
und diese zu ei tbild zusammengesetzt werden. Fiir eine situativ
angemessene Inte zudem der situative kommunikative Kontext sowie
die Deutung einbezogen werden, beim Horverstehen

e Merkmale wie Intonation und gegebenenfalls Korper-

de bei dem Versuch, einen Text zu verstehen, weil sie sich zu
sehr auf der Ebene del"§ottom-up-Prozesse bewegen und versuchen, den Sinn aus der
Aneinanderreihung von Einzelwdrtern zu konstruieren. Dann kann ein unbekanntes

Wort den Verstehensprozess ins Stocken oder sogar ganz zum Erliegen bringen. Zudem  Aktivierung von
kann der Versuch, die Bedeutung Wort fiir Wort zu erschliefSen, den Blick fiir das Gan-  top-down-Prozes-

ze verstellen oder auch zu Missverstindnissen fithren, wie etwa bei festen Wortverbin- ~ S€n als Strategie
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Zielorientierte
Ausgestaltung der
Phasen

dungen (chunks). Deshalb kommt der gezielten Aktivierung von top-down-Prozessen
im Unterricht eine besondere Bedeutung zu. Ein ldngerfristiges Ziel fiir den Aufbau re-
zeptiver Kompetenzen ist es dabei, die Lernenden zunehmend dazu zu befdhigen, sich
ss den Lernenden

der konzeptgeleiteten Prozesse gezielt selbst zu bedienen.
bewusst gemacht werden, dass der Riickgriff auf das eig is/ W zur Deutung
chen Weltwis-

isschwierigkeiten

fremdsprachiger Texte vor dem Hintergrund des geringere
sens nicht ohne Risiko ist (vgl. ebd.: 16). Es kan
fithren, wenn eigene kulturell gepragte Wiisenssc iert auf fremdspra-

chige Texte iibertragen werden. Um sich
zu konnen, ist deshalb der Aufbau zielkulturs
im Fremdsprachenunterricht ein besonderes Auge die ,,Perspektiven, unter
welcher die Mitglieder der anderen Kult (ebd.), gelegt werden, um
das Risiko einer unangemessenen Ubert kulturellen Perspektiven und
ber den Rahmen einer einzel-
gerfristig angelegten Aufbau in-
terkultureller Kompetenzen (> 2.2 I kommunjk®gve Kompetenz).
Angesichts der fiir die Text- &en Prozesse bietet sich
tiir die Gestaltung einer Unterri zeptiver Kompetenzen eine

zessen orientiert und sie ge-

ezeption vorangehende pre-lis-
tening- / viewing-/ read ing-/viewing-/ reading-Phase, in

der die eigentliche Text anschlieflende post-listening- / view-

sweise ihre unterstiitzende Funktion

entfalten kann, usgestalt@ er einzelnen Phasen jeweils sowohl die

iven?ion als auch die Schaffung einer passenden

§ an den Text herangehen sollen, bedacht wer-

auf die Info i ein miissen, die aus dem Text erschlossen werden

Textsorte mit ih
iligen Phasen zu bearbeitenden Aufgaben alle

angig voneinander zu betrachten, sondern sind in-
post-activities miissen stimmig aufeinander aufbau-
auf die in der Stunde zu erarbeitenden zentralen Textinhalte und
enen Lernziele ausgerichtet sind. Nur dann konnen sie die Verarbei-
er Lernenden sinnvoll unterstiitzen.

en werden die drei Phasen des Modells in ihrer grundsitzlichen Funktion
erung rezeptiver Kompetenzen vorgestellt. Zudem werden jeweils Beispie-
egeben, wie die jeweiligen Aufgaben in der Praxis aussehen konnen. Weite-
etenzspezifische pre-/while-/ post-activities fiir den Umgang mit auditiven,
iovisuellen und schriftlichen Texten werden in den Kapiteln zu den jeweiligen re-
ven Teilkompetenzen vorgestellt (> 13.3, 14.4, 15.4).
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9 Die pre-(listening-/ viewing- [ reading-)Phase

Wie der Name schon andeutet, findet die pre-Phase vor der Begegnung mit dem Text

statt. Sie dient der Vorbereitung der eigentlichen Rezeption und der Einstim
den Text. Ein wesentliches Ziel dieser Phase ist es, bewusst top-down-Verar
prozesse zu aktivieren und zu unterstiitzen. Durch sogenannte pre-(listening/v
reading) activities soll das Textverstdndnis erleichtert werden. So ko
die

de Aufgaben fiir das Verstehen hilfreiches Vorwissen aktiviere Zielorientierte

Vorbereitung auf
den Text

fiir bestimmte Aspekte des Textes schirfen oder eine Erwart
die Lernenden dadurch dazu motivieren, sich mit dem Text zu besc

menhang zum Text stehen und fiir das Verstindnis re
wartungen aktivieren. Nur so konnen die pre-Aufgabe nis die for-

aber auch
ung wird
f der Sprach-
die Gelegenheit

das thematische Vokabular reaktiviert, was
ebene erleichtert. Dartiber hinaus kann die
nutzen, gezielt fiir den Text relev hatz einzufiihren  Sprachliche und
sowie fiir das Verstindnis unbedin i 5 endungen vorzuent-  interkulturelle
lasten. Neue Worter aus dem Text so ierte Einzelworter ein-  Yorentlastung
ds in the text. The first

r zu vermeiden, und zwar

gefithrt werden. Formulierungen YThere are d few ne

word is ..... It means ... The nex Lgilte

zugunsten einer Semantisieru en RahiNen einer thematischen pre-ac-
tivity. Vorentlastet werden ultu ifische Aspekte des Textes, die
sonst bei der Rezeption zu Ve hwieri n oder gar Missverstindnissen
fiihren konnten, weil zu isDi effende Konzepte von der eigenen auf die Ziel-

s Vorwissen, Assoziationen oder Einstellungen zum

m Schliisselbegriff des Textes sammeln (z.B. ,,bullying®

d friend?“). Diese Aufgabe eignet sich besonders gut, um

thematisch atz nebenbei einzufithren, indem zum Beispiel Schiilerant-

erformt werden beziehungsweise die Lernenden explizit nach
dem englischen Wort fiir einen inhaltlichen Aspekt fragen.

o Vorwissen iiber die Figuren oder Personen, um die es im Text geht, sasmmeln (z.B.
zu den Lehrbuchfiguren oder einer historischen Personlichkeit, tiber die berichtet
wird / die eine Rede hilt).
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 Hintergrundinformationen vermitteln oder erarbeiten, zum Beispiel iiber den his-
torischen Kontext oder kulturelle Besonderheiten oder Konventionen.

o Anhand des (aussagekriftigen) Titels (oder bei einem Roman: Covers) iiber den
Inhalt spekulieren.

o Anhand von Bildern, die zum Text gehoéren, Vermu Textinhalt
anstellen.

o Zum Text passende Bilder oder Einzelaussag ne plausible Rei-
henfolge bringen.

o Die Schiilerinnen und Schiiler nehm’ll tralen oder provo-
kanten Zitat aus dem Text und spekuliere enfalls, wer diese Aussage in

welcher Situation oder mit welcher Intention ge en konnte.

o Die Lernenden versetzen sich in die Sif

von denen man hofft, dass sie
(z.B. bei einem informierende
 Political speech: Ausgehen nen z dner/Rednerin, Anlass,

Adressatenkreis und Them Lern, @1 Erwartungen dazu, wel-
i Lden beziehungsweise welche

il Wiahrend des Leseprozesses voll ent-
falten konnen, ist es wid T inen Zusammenhang zwischen dem,
Text, den sie rezipieren sollen, erken-
Transparente nen. Deshalb s

Verkniipfung von moderieren: Sie reitenden Aufgabe zur eigentlichen Textar-

pre- und while- it @ i daraus eine Reze igintention ableiten: Was sollen die Lernenden
Phase

nwechsel von der pre- in die while-Phase

ulierungen wie ,, Let’s find out ... (if our ideas
the text answers)“ verdeutlichen die Verbindung
ase und versetzen die Schiilerinnen und Schiiler in

dsst sich das generierte Vorwissen gezielt als Gertist fiir das Text-
Insbesondere vorbereitende Aktivititen, bei denen Erwartungen
Ergebnisse der ermutungen beziiglich des Inhalts geduflert werden, sollten deshalb
pre-Phase als bstzweck mutieren. Stattdessen bietet es sich an, sie gezielt als Hor-/Hor-

Verstehensggplist rige fiir die eigentliche Textrezeption zu nutzen, indem sie (als while-lis-

nuezen iewing/reading activity) mit dem Text abgeglichen werden. So ergibt sich
Anschluss ein schiilerorientierter erster Gesprachsanlass iiber das Textver-
nis, wenn abgeglichen wird, inwieweit die Erwartungen erfiillt wurden bezie-
sweise die Vermutungen sich bestitigten. Zudem ermdglichen sie einen aktiven

Riickgrift auf das in der pre-reading activity entwickelte Vorwissen.
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