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1 Einleitung

1.1 Forschungsmotivation und Relevanz der Arbeit

1.1.1 Aus der Praxis des Chinesischunterrichts

Eine Fremdsprache im Rahmen eines kulturwissenschaftlichen Studiums zu erlernen,
impliziert geradezu selbstverstandlich den Anspruch, diese Fremdsprache auch auf
hohem Niveau lesen zu kénnen. Tatséchlich war es sogar bis in die Hélfte des letzten
Jahrhunderts so, dass die rezeptiven schriftlichen Fertigkeiten Prioritdt gegentber
den mundlichen Fertigkeiten hatten, zumal es ja ein Hauptziel des philologisch-
kulturwissenschaftlichen Studiums ist, die jeweilige Kultur mit Hilfe der Rezeption
von Originalschriftstiicken zu verstehen. Gerade in der Sinologie manifestierte sich
dies darin, dass der Schwerpunkt in den chinawissenschaftlichen Studiengangen der
meisten Universitaten im deutschsprachigen Raum auf der klassischen Sinologie und
somit auf der Rezeption von im klassischen Stil geschriebenen Texten lag. Viele
ehemalige Studierende kdnnen Anekdoten dariiber erzéhlen, wie sie in den 1970er-
Jahren erstmals als Austauschstudierende nach China kamen und zunéchst nicht
einmal wussten, wie sie nach dem Weg zur Toilette fragen sollten, jedoch durchaus
aus den philosophischen Schriften Mao Zedongs zitieren konnten.

Mittlerweile hat der kommunikative Fremdsprachenunterricht langst auch im
Chinesischunterricht Einzug gehalten, und die mannigfaltigen Mdglichkeiten zur
authentischen Kommunikation mit Sprecherlnnen des Chinesischen, die sich durch
die physische und virtuelle Mobiliat heutzutage ergeben, erleichtern und férdern den
Erwerb der mundlichen Kompetenzen immens. Obwohl das Chinesische nicht nur im
Schriftlichen, sondern auch im Bereich der mundlichen Alltagssprache zu den
distanten Fremdsprachen® zu zahlen ist und daher dessen Erlernung mit mehr
Aufwand verbunden ist als dies bei affinen Fremdsprachen der Fall ist, kann im
Bereich der mindlichen Kommunikation durchaus bereits nach einem Studienjahr
die Fahigkeit erreicht werden, an standardsprachlicher Alltagskommunikation zu

bekannten Themen (z.B. Familie, Tagesablauf, Einkaufen u.d.) teilzunehmen.

! Fur nahere Ausfiihrungen zu diesem Begriff und dessen inhaltliche Ausfiillung siehe Unterkapitel
3.1
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Im Bereich der schriftlichen Fertigkeiten sind nach einem Lernjahr und weit dartiber
hinaus aber noch so groRe Defizite vorhanden, dass der Sinologe Peter Kupfer
westlichsprachige Chinesischlernerinnen in einem auf Englisch erschienenen Aufsatz
sehr treffend mit den Worten ,,eloquent but blind* beschreibt (Kupfer 2007: 1). Die
Probleme beim Lesen auf Chinesisch sind vordergriindig der allgemein bekannten
Tatsache geschuldet, dass das Chinesische mit Tausenden von morphosyllabischen
Schriftzeichen (siehe Unterkapitel 3.2) anstelle einer begrenzten Anzahl von
phonetischen Symbolen geschrieben wird. Weniger bekannt ist allerdings das
Faktum, dass die chinesische geschriebene Sprache groRe lexikalische und
syntaktische Unterschiede zwischen dem mindlichen und schriftlichen Stil aufweist
(siehe Unterkapitel 3.3). Das bedeutet, dass Chinesischlernerinnen nach zwei
Studienjahren, in denen sie ausreichend Vokabel und Phrasen fir die
Basiskommunikation zu Alltagsthemen in zahlreichen Dialogen mindlich getibt und
dartiberhinaus auch die zugehérigen Schriftzeichen in den in den Lehrbichern
verschrifteten Dialogen gelesen haben, trotzdem viele Texte der alltaglichen
schriftlichen Kommunikation (z.B. auf Schildern) nicht lesen kdnnen, da sie mit den
spezifischen schriftsprachlichen Schriftzeichen und Strukturen im kommunikativen
Anfangerunterricht einfach (noch) nicht konfrontiert worden sind.

Meine Praxis des universitaren Chinesischunterrichts hat gezeigt, dass Studierende
im zweiten Studienjahr zwar mindlich durchaus dem Niveau A2 des Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GeR) vergleichbare Kenntnisse
erreichen, jedoch im Bereich der schriftlichen rezeptiven Fertigkeiten kaum das auf
diesem Niveau geforderte globale Leseverstehen von authentischen Gebrauchstexten
erzielen. Die Aufforderung des Fachverband Chinesisch in seinen 2016
veroffentlichten Empfehlungen flr den Chinesischunterricht in
chinawissenschaftlichen Studiengdngen, bereits ab dem vierten bis sechsten
Semester? in die Ausdrucksweisen des schriftsprachlichen Chinesisch einzufiihren
(Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2016a: 65), ist zwar ein erster Schritt in die
richtige Richtung, jedoch wird dieses Desiderat in den gangigen Lehrwerken und der
derzeitigen Praxis noch kaum und jedenfalls nicht systematisch umgesetzt (siehe
Abschnitte 4.1.2 und 4.1.3.).

? Das vierte bis sechste Semester eines chinawissenschaftlichen Studiums gilt in der Regel als Mittel-
stufe der Sprachausbildung (Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2016a: 65).
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Trotz des Wandels des Chinesischen von der ,.exotischen Sprache™ zur verbreitet
unterrichteten Fremdsprache® und dem damit einhergehenden verstarkten Interesse
an fachdidaktischer Weiterentwicklung besteht noch ein groRer Aufholbedarf im
Bereich der Fachdidaktik Chinesisch. So formulierte etwa Peter Kupfer auf der 17.
Tagung des Fachverband Chinesisch im Herbst 2012 anlasslich der Verleihung des
Friedhelm-Denninghaus-Preises fir besondere Leistungen in der Forderung des
Chinesischunterrichts im deutschsprachigen Raum:

»~Auch wenn in den vergangenen Jahren in China und bei uns viel
Pionierarbeit geleistet worden ist, klaffen noch zahlreiche Liicken in der
linguistischen, didaktischen und interkulturellen Grundlagenforschung,
wie etwa in Bereichen der Schrift, Grammatik, Pragmatik,
Psycholinguistik, Kulturwissenschaft usw.* (Kupfer 2013: 104).

Peter Kupfers Aufruf war eine grofle Motivation fir mich, als Praktikerin die
Herausforderungen  der  wissenschaftlichen  Erforschung meiner eigenen
Unterrichtspraxis anzunehmen. Meine Forschungsidee wuchs somit auf der
Grundlage meiner Beobachtungen in der Praxis des Leseunterrichts in Chinesisch zu
einem innovativen didaktischen Konzept, dessen Implementierung ich

wissenschaftlich dokumentiert habe.*
1.1.2 Forschungsfrage und Subfragestellungen

Nachdem ich die Entstehung meines Forschungsinteresses am Lesenlernen in
Chinesisch als Fremdsprache aus meiner eigenen Praxis heraus beschrieben habe,
soll nun die Forschungsfrage formuliert und begriindet werden.

Angesichts der Tatsache, dass das moderne Chinesisch grof3e lexikalische und
syntaktische Unterschiede zwischen dem mindlichen und schriftlichen Stil aufweist
(siehe Unterkapitel 3.3) und somit die Entwicklung der miindlichen Kompetenzen
und die der schriftlichen Kompetenzen auseinanderklafft, habe ich mir die Frage
gestellt, was im universitaren Chinesisch-Leseunterricht geandert werden soll, damit
bereits im Laufe des zweiten Studienjahres ein zumindest globales Verstehen von

authentischen Materialien erreicht werden kann.

¥ Vgl. Homepage des Instituts fiir Ostasienwissenschaften/Sinologie der Universitat Wien:
https://sinologie.univie.ac.at/bereich-sinologie/entstehungsgeschichte/ [17.06.2017].

** Ich méchte an dieser Stelle hervorheben, dass die Verwendung des Ich-Bezugs in dieser wissen-
schaftlichen Arbeit bewusst gewéhlt wurde, da dies in Einklang mit dem Selbstverstdndnis des
gewabhlten Forschungsdesigns steht. Mehr dazu siehe Abschnitt 1.3.1 (Aktionsforschung).
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Wie ich bereits im vorigen Abschnitt ausgefiihrt habe, ist der herkdmmliche
Leseunterricht in chinawissenschaftlichen Studiengdngen zu lange dem Lesen
verschrifteter mundlicher Kommunikation verhaftet. Ich erarbeitete daher auf der
Grundlage einer kognitivistischen Auffassung vom Fremdsprachenlernen, die in der
bewussten Reflexion und Verarbeitung immer wiederkehrender Strukturen einen
wesentlichen Aspekt des Leseverstehens sieht, ein neues Konzept fur den
Leseunterricht im zweiten Studienjahr (siehe Unterkapitel 4.2). Eine
Schlisselvoraussetzung dieses Konzepts ist der Einsatz von authentischen
Gebrauchstexten, da diese im Gegensatz zu den Lesetexten in den géngigen
Lehrbichern die oben angesprochenen Strukturen des schriftsprachlichen Stils auf
natlrliche Weise in hoher Frequenz aufweisen (siehe Abschnitt 4.1.1). Durch die
Verwendung solcher natlrlicher Texte kann erreicht werden, dass typische Phrasen
in unterschiedlichen Kontexten bewusst gemacht werden und eingetibt werden
kdnnen.

Fur mich als Praktikerin war es dartiber hinaus wichtig zu reflektieren, wie die
Umsetzung meines Lesemoduls in der Praxis funktionieren wirde. Der Einsatz des
Lesemoduls erfolgte somit im Hinblick darauf, Erkenntnisse zu der folgenden
Forschungsfrage zu gewinnen:

Inwiefern unterstiitzt das Bewusstmachen und Eindben von
schriftsprachlichen Funktionswdrtern und Strukturen das Leseverstehen
authentischer chinesischer Gebrauchstexte?

Da es ja ein wesentlicher Aspekt meines didaktischen Konzepts ist, die Lernenden
bereits zu einem friiheren Zeitpunkt als es die Progression in den meisten
Lehrbichern vorsieht mit authentischen Materialien zu konfrontieren und so die
Lernenden fiir den schriftsprachlichen Stil zu sensibilisieren®, ergaben sich die
folgenden Subfragen:

Welche besonderen Aspekte ergeben sich aus dem Einsatz authentischer
Gebrauchstexte auf dem Niveau von fortgeschrittenen Anfangerinnen?
(Aus der Sicht der Studierenden und aus der Sicht der Lehrenden).

Wie kann man mit diesen Aspekten umgehen?

® Im Gegensatz zu den ,,Leipziger Empfehlungen® plidiere ich fiir eine systematische Heranfihrung
an den schriftsprachlichen Stil nicht erst ab der Mittelstufe, sondern bereits ab dem Niveau der
fortgeschrittenen Anfangerinnen, was in chinawissenschaftlichen Studiengéngen dem Beginn des
zweiten Studienjahres entspricht.
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1.1.3 Zurick in die Praxis

Obwohl die theoretische Fundierung des Lesekonzepts wund eigene
Zusammenstellung der Ubungsmaterialien fiir das Lesemodul, mit welchem erreicht
werden soll, dass fortgeschrittene Anfangerinnen mit authentischen chinesischen
Gebrauchstexten kognitiv und affektiv angemessen umgehen konnen, einen
wichtigen und zeitaufwéndigen Teil meines Forschungsvorhabens eingenommen hat,
liegt der Schwerpunkt dieser Arbeit dennoch auf der Implementierung in der Praxis
und soll keinesfalls in der Prasentation des Konzepts steckenbleiben. Als forschende
Praktikerin liegt der Kern meiner Bemuhungen in der Durchfihrbarkeit und
Anwendbarkeit im Unterricht, weshalb der Fokus auf dem Erkenntnisgewinn durch
systematische  Beschreibung und Reflexion und auf der zyklischen
Weiterentwicklung meines didaktischen Ansatzes im Leseunterricht liegt. Die
empirische Untersuchung der Implementierung des von mir erstellten Konzepts stlitzt
sich auf das methodologische Fundament der Aktionsforschung, die in einem
eigenen Abschnitt dieses Kapitels eingehend vorgestellt und diskutiert wird.

Ich bin Uberzeugt davon, dass ein so komplexer Prozess wie das Lesenlernen und
Lesenlehren in Chinesisch als Fremdsprache viel mehr als bisher durch methodisch
fundiertes ,,Ausprobieren” erforscht werden muss. Die Lernenden in meinen
Lesekursen® sind durchwegs hochkompetente L1-Leserinnen, die dariiber hinaus
ausnahmslos mehrsprachig sind und tber reichhaltige Erfahrung im Erwerb von
Lesekompetenz in Fremdsprachen haben. Sie verfligen (ber ein groRes
metalinguistisches Wissen und eine stark ausgebildete Fahigkeit, Uber den eigenen
Lernprozess zu reflektieren. Was ldge da naher als diese Expertinnen und Experten
selbst in den Forschungsprozess einzubeziehen und ihre Reflexionen und
Erkenntnisse wéhrend der Beschéftigung mit dem Lesemodul zu sammeln, zu
diskutieren und auf dieser Basis die Lernmaterialien weiter zu entwickeln?

Der Fokus bei der Anwendung meines Lesemoduls liegt auf dem Identifizieren,
Bewusstmachen und Eintiben einer bestimmten Teilfertigkeit des Leseprozesses,

nédmlich der syntaktischen Analyse (syntactic parsing) und der damit einhergehenden

® Leseunterricht im zweiten Studienjahr im Rahmen des Studiums der Sinologie am Institut fiir Ost-
asienwissenschaften an der Universitat Wien. Fir eine ausfuhrliche Beschreibung der Zielgruppe
siehe Abschnitt 5.1.1.
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Bildung von plausiblen Bedeutungseinheiten (chunking).” Diese Teilfertigkeit habe
ich im Laufe meiner Unterrichtserfahrung aufgrund der speziellen Charakteristika
moderner authentischer chinesischer Gebrauchstexte als wichtigen Bereich des
Leseunterrichts in Chinesisch als Fremdsprache identifiziert. Im Sinne einer
umfassenden Sicht auf den Lese- und Verstehensprozess und der bedingungslosen
Akzeptanz der Komplexitat des Lernens und Unterrichtens von Fremdsprachen im
allgemeinen und beim Lesen im speziellen, bleibt dieses Forschungsvorhaben aber
nicht auf der Ebene der theoretischen Begriindung des Konzepts stehen, sondern hat
es sich zum Ziel gesetzt, die Anwendung dieses aus einer praktischen Theorie®
entstandenen Lesemoduls aktionsforschend zu beschreiben, zu analysieren und zu

reflektieren:

Problem aus der Praxis:
Schriftlichkeit (HMEIE) versus
Miindlichkeit (Ti&) in chinesischen
Gebrauchstexten

Praktische Theorie:
Bewusstmachen und
Strategie einiiben
(syntactic parsing)

Aktionsidee:
Lesemodul

Abb. 1: Entstehung der Aktionsidee

1.2 Disziplinare Verortung meines Forschungsprojekts

Forschung bedeutet, Fragen auf den Grund zu gehen® und sie nach eingehender
Beleuchtung mit Hilfe unterschiedlicher Methoden im besten Falle beantworten zu
kénnen. Doch auch, wenn der Suche nach Antworten und Erklarungen letztendlich
(noch) keine eindeutige Losung folgt, so leistet auch das Auffinden und
Bewusstmachen sowie das Beschreiben eines Problems und seiner wahrscheinlich
vielerlei Facetten einen wichtigen Beitrag zum Erkenntnisgewinn und generiert

weitere Forschungsideen.

" Fir eine Aufbereitung des Forschungsstandes hinsichtlich dieser Komponenten des Leseprozesses
siehe Abschnitt2.4.2. Die konkrete Verknlpfung mit meiner praktischen Theorie erfolgt in Abschnitt
4.2.1.
® Dieser Terminus aus der Aktionsforschung wird in Abschnitt 1.3.1 erlautert.
% S0 lautet ein Slogan, der im Zuge des 650-jahrigen Jubildaums der Universitat Wien (gegriindet 1365)
kreiert wurde: ,,Wir stellen die Fragen — seit 1365%“. Ausgangspunkt jeder Forschung ist das Sich-
Fragen, das Hinterfragen, oft zunéchst auch das Uberfragt-Sein.
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Doch welche Forschungsdisziplin ist die wissenschaftliche Heimat fir mein Projekt?
Eine kurze Assoziationstibung mit den Schlisselwortern in meiner Forschungsfrage
(Bewusstmachen; Einlben; Schriftsprachliche Funktionsworter und Strukturen;
Leseverstehen; Chinesisch; Gebrauchstexte) lieR mich zunédchst an die folgenden
traditionellen Wissenschaftsdisziplinen denken: Psychologie, Philosophie, Pddagogik,
Linguistik und Sinologie. Im Zuge der Literaturrecherche tauchten dann aber immer
spezifischere und vor allem kombinierte Bezeichnungen auf, die mehr als einer
Wissenschaft zugerechnet werden konnen und in denen man sich durch eine
disziplinentbergreifende Sicht und teilweise auch methodentbergreifend einer
Aufgabenstellung néhert: Kognitionspsychologie, Psycholinguistik, Sprachlehr-/-
lernforschung (SLLF) und Fremdsprachendidaktik oder der im Englischen
gebrauchliche Terminus Second Language Acquisition (SLA)'°, Chinesisch als
Fremdsprache (ChaF) und Leseforschung. Vor allem seit der zweiten Halfte des 20.
Jahrhunderts  wuchs  das  Bewusstsein, dass  einzelne  traditionelle
Forschungsdisziplinen nicht ausreichen, komplexen Fragestellungen gerecht zu
werden, und so sind immer mehr solcher ,,Bindestrichwissenschaften* entstanden.

Die folgenden Abschnitte sind jenen drei Disziplinen gewidmet, die ich als
Bezugswissenschaften fir mein Forschungsprojekt identifiziert habe, wobei ich die
Sinologie und die Sprachlehr-/-lernforschung als eigentliche Heimat betrachte und

die Psycholinguistik vor allem als Basis fur den theoretischen Hintergrund erachte.
1.2.1 Die Sinologie mit Chinesisch als Fremdsprache (ChaF)

Diese Arbeit wird innerhalb der Studienrichtung der Sinologie verfasst, denn
immerhin ist das Verstehen von originalsprachlichen Texten unverzichtbar fiir
Sinologinnen und Sinologen, egal in welcher Teildisziplin der Sinologie oder
Chinawissenschaften®! sie sich spezialisieren wollen. Schlielich kann der Erwerb
des Chinesischen als Fremdsprache gar nicht losgeldst vom parallelen Ziel, ndmlich
,,China verstehen‘ erfolgen, da gerade eine distante Fremdsprache wie Chinesisch in

besonders hohem AusmaR die bewusste Auseinandersetzung mit der Verknipfung

19'|m Englischen wird der Terminus Second Language Acquisition (SLA) meist als Oberbegriff fiir
den Erwerb von Zweit- oder Fremdsprachen verwendet.
! Christian Gobel unterscheidet terminologisch zwischen der philologisch orientierten Sinologie, die
Einzelphdnomene verstehen und China aus sich selbst erkl&ren will, und der sozialwissenschaftlich
orientierten Chinaforschung, die letztendlich das Ziel hat, Generalisierungen formulieren zu kénnen
(Gobel 2013: 246).

16



von kultureller und linguistischer Handlungskompetenz erfordert (Guder 2008: 75-
76).

Nach wie vor st aber die traditionelle Auffassung der westlichen
Chinawissenschaften spiirbar, dass ndmlich ,,Chinesisch-Konnen“ zwar wichtig fiir
Sinologlnnen ist, die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Vermittlung des
,,Chinesisch-Konnens* aber nicht ein ernstzunehmender Teilbereich der Sinologie sei:

,,Die Chinesischdidaktik, im Abendland ein nicht anerkanntes oder
zumindest ungeliebtes Stiefkind der Chinawissenschaften, beginnt erst in
jungster Zeit unter dem Eindruck der erforderlichen Kommunikation mit
der kinftigen Weltmacht China, sich mit diesen interkulturellen
Fragestellungen [Hier wird auf die Notwendigkeit der Hinterfragung von
Begriffskonzepten wie z.B: ,,Plagiat“angespielt], mit Erkenntnissen der
Sprechakttheorie, pragmalinguistischen Aspekten und Diskursanalysen
auseinanderzusetzen.* (Guder 2008: 76)

So wird zum Beispiel an der Sinologie (Institut fir Ostasienwissenschaften) der
Universitatt Wien seit dem  Wintersemester 2011 das MA-Studium
,unterrichtskompetenz Chinesisch® angeboten, ein entsprechender Lehrstuhl fiir
Chinesische Sprachwissenschaft oder Fachdidaktik Chinesisch oder eben Chinesisch
als Fremdsprache (ChaF) existiert aber nicht. Die gesamte Sprachausbildung aller
Sinologiestudierenden einschlieBlich der fachdidaktischen Ausbildung der MA-
Studierenden wird von Senior Lecturers*? und externen Sprachlektorinnen bestritten.
Waihrend die Fremdsprachendidaktik fir Englisch an deutschsprachigen
Universitaten meistens der Fachwissenschaft zugeordnet ist und dort institutionell
fest verankert ist, gibt es am Institut fur Ostasienwissenschaften/Sinologie der
Universitat Wien keine Professur fiir chinesische Fremdsprachendidaktik.

Da aber eine gezielte Auseinandersetzung mit den speziellen Erfordernissen des
Lehrens und Lernens der Fremdsprache Chinesisch in enger Abstimmung und
gegenseitiger ~ Befruchtung  mit  den kulturwissenschaftlichen  sowie
sozialwissenschaftlichen Inhalten der Sinologie notwendig ist, wdére es
wiinschenswert, eine chinesische Fremdsprachendidaktik in den Fachbereich der
Sinologie zu integrieren:

,Betrachten wir [...] das, was in Europa in den letzten 100 Jahren im
Allgemeinen unter ,Fremdsprachen‘ verstanden wird, miissen wir
konzedieren, dass sich unsere gesamte Zweitspracherwerbsforschung
primdr mit nicht nur linguistisch, sondern auch kulturell zueinander
affinen Sprachen befasst. Eine fundierte Auseinandersetzung mit dem

12 Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen der Universitat, die (iberwiegend in der Lehre eingesetzt
werden.
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Fremdsprachenerwerb distanter Fremdsprachen erfordert also zundchst
einen umfassenden mehrdimensionalen Perspektivenwechsel und ein
Nachdenken Uber neue Parameter der Vermittlung von Fremdsprachen
bzw. Fremdkultur.” (Guder 2008: 77)

Den besonderen Erfordernissen bei der Vermittlung des Lesens in Chinesisch als
Fremdsprache aufgrund der mehrdimensional distanten chinesischen Gebrauchstexte
soll dieses Forschungsprojekt gerecht werden, welches am Institut fur Sinologie der

Universitat Wien mit Studierenden der Sinologie durchgefuhrt wurde.

1.2.2 Die Sprachlehr-/-lernforschung (SLLF) mit Chinesisch als
Fremdsprache (ChaF)

Das aktuelle und vollkommen neu berarbeitete Handbuch Fremdsprachenunterricht
(2016) widmet sich gleich im ersten Beitrag der Unterscheidung der beiden
Disziplinen Fremdsprachendidaktik und Sprachlehr-/-lernforschung (SLLF) bzw. oft
vereinfacht zu Sprachlehrforschung (Bausch et al. 2016: 1). Ich werde im Folgenden
das Acronym SLLF verwenden (und nicht SLF), um der Wichtigkeit beider Aspekte
in dieser Wissenschaftsdisziplin — namlich dem Lehren und dem Lernen — auch in
dem verwendeten Fachbegriff Rechnung zu tragen.

Laut Decke-Cornill/Kister/Lutz (2014: 8-9) ist die SLLF erst ein wenig spater als die
Fremdsprachendidaktik entstanden, und zwar in den 1970er-Jahren. Obwohl sich die
Forschungsschwerpunkte beider Disziplinen groRflachig Gberlappen und vor allem
seit den 1990er-Jahren eine immer engere Zusammenarbeit stattfindet, ist fir meine
Praxis- und Forschungssituation die SLLF die eindeutige Heimat, da die SLLF sich
verstarkt auBerschulischen institutionellen Kontexten widmet, waéhrend die
Fremdsprachendidaktik traditionell schwerpunktméafig mit Schule in Verbindung
gebracht wird (Bausch et al. 2016: 1). AulRerdem ist die flir mein Projekt zentrale
Hinwendung zu empirischen Forschungsmethoden auf den Input der SLLF
zuruckzufiihren (Bausch et al. 2016: 3).

Vor allem in der englischsprachigen Forschungslandschaft wird die Sprachlehr- und
-lernforschung als Teil einer sehr breit konzipierten und sich zur Interdisziplinaritat
und Empirie bekennenden Applied Linguistics gesehen und meist mit dem Terminus
Second Language Acquisition (SLA) bezeichnet. Wahrend aber die deutschsprachige
Sprachlehr-/-lernforschung klar zwischen Zweit- und Fremdsprache unterscheidet,

wird der Begriff Second Language Acquisition im Englischen als Oberbegriff
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verwendet (Edmondson/House 2011: 14). So bezieht sich zum Beispiel Ke Chuanren
in seinem englischen Uberblicksartikel tber die Forschung in Chinese as a foreign
language (CFL) mit Fokus auf der Forschung in den USA seit den spaten 1980er-
Jahren eindeutig auf die SLA, also Second Language Acquisition, als
Bezugswissenschaft (Ke 2012: 44).

Chinesisch als Fremdsprache deckt neben den so rege beforschten Disziplinen
English as a foreign language und Deutsch als Fremdsprache natirlich nur einen
sehr Kkleinen Bereich innerhalb der SLLF in Europa ab. Neben einer Reihe von
nationalen Chinesisch-Fachverbdnden in Europa ist vorrangig der seit 1984
bestehende Fachverband Chinesisch e.V. zu erwahnen, da seine jahrlich
erscheinende Fachzeitschrift CHUN — Chinesischunterricht das einzige Fachorgan zu
Chinesisch als Fremdsprache in Europa ist.** Der Fachverband Chinesisch ist
auBerdem Mitglied des GMF Gesamtverband Moderne Fremdsprachen e.V.
(Dachverband der deutschen Fremdsprachenverbande). Am 11. und 12. Februar 2017
fand in Budapest das Inaugural Symposium on Chinese Language Teaching in
Europe statt, die erste Tagung der 2015 gegriindeten European Association of
Chinese Teaching (EACT). Das Ziel dieses Zusammenschlusses von Chinesisch-
Fachverbéanden aus ganz Europa ist die Forderung und Zusammenarbeit von
Vertreterinnen der Disziplin Chinesisch als Fremdsprache in Europa.

In der Volksrepublik China wurde die wissenschaftliche Disziplin ChaF 1978 durch
die Pragung des Begriffs X} 4N & #12 duiwai Hany: jiaoxué begriindet, wobei die
wortliche Ubersetzung ,,Chinesischunterricht fiir AusldnderInnen* deutlich macht,
dass dieser Forschungszweig den Fokus weg von der Didaktik des Chinesischen fir
Angehorige der chinesischen nationalen Minderheiten hin zur Didaktik des
Chinesischen als Fremdsprache legte. Allerdings wird dieser Terminus heute
zunehmend durch den Begriff Y iE{E y4ME Hanyd zudwéi waiysi ,,Chinesisch als
Fremdsprache* ersetzt.'* Der Forschungszweig ChaF erfreut sich in China groRer

Aufmerksamkeit und staatlicher Unterstiitzung durch das Hanban ([E 283035 [E Frife

I AS NEINAE Gudjia Hanyii gudji tuigudng lingddo xidozii bangongshi, engl.

3\/on 7.-9. September 2017 findet an der Universitat Wien die 20. Fachtagung des Fachverband
Chinesisch mit rund sechzig Vortrdgen und Workshops zu den neuesten Entwicklungen in der
Disziplin ChaF statt.
¥ Vgl. die umfangreiche ,,Studien- und Forschungsbibliographie Chinesisch als Fremdsprache« X
BEAERNANE [H br2 2% 45 H 5t Hanyii zuowéi waiyii gudji cankdo tishii mali der Freien Universitét
Berlin, online zugénglich unter der URL.: http://www.geschkult.fu-
berlin.de/zh/e/oas/sinologie/forschung/projekte/bibliochaf/index.html [18.06.2017].

19


http://www.geschkult.fu-berlin.de/zh/e/oas/sinologie/forschung/projekte/bibliochaf/index.html
http://www.geschkult.fu-berlin.de/zh/e/oas/sinologie/forschung/projekte/bibliochaf/index.html

,» The Office of Chinese Language Council International®). VVor allem seit Beginn des
21. Jahrhunderts unterstltzt das Hanban weltweit die Verbreitung der chinesischen
Sprache durch die Grindung von Konfuziusinstituten ** , Entsendung von
chinesischen Chinesischlehrkraften und Forderung von Fortbildungsseminaren fur
internationale Chinesischlehrkrafte.

Auch in Taiwan findet auf dem Gebiet von ChaF eine rege Forschungsarbeit statt.
Der taiwanische Fachterminus fir ChaF ist % iE S #0 % Hudyiwén jidoxué
,,Chinesischunterricht®. Vor allem seit den 2010er-Jahren bemiht sich auch Taiwan
verstarkt, mit zahlreichen Forderungsangeboten flr Chinesischlernende sowie
Chinesischlehrende und Forscherlnnen zur Entwicklung der Disziplin ChaF

beizutragen.

Um nun von der Skizzierung der Teildisziplin ChaF wieder zuruck zur Sprachlehr-/-
lernforschung als wissenschaftliche Heimat flir meine Arbeit zu kommen, mdchte ich
an dieser Stelle herausstreichen, dass die SLLF erfolgreich herausgearbeitet hat,

»...] dass der spezifische Gegenstandsbereich des Lehrens und Lernens
fremder Sprachen eigene Erkenntnisinteressen, Forschungsmethoden und
Vermittlungsverfahren bendtigt, die die bisher etablierten Disziplinen in
nicht ausreichender Weise bereitstellen kénnen, da sie in ihren bisherigen
Forschungsanséatzen jeweils nur Teilaspekte des Interaktionsfelds
herausgegriffen haben.* (Bausch et al. 2016: 4)

Somit lag auf der Hand, dass ich mich sowohl mit meinem Thema als auch meiner
methodischen Herangehensweise der SLLF zugehorig fihlen kann, die nicht
versucht, auf reduktionistische Art ein Forschungsproblem isoliert zu behandeln,
sondern der Faktorenkomplexion (Bausch et al. 2016: 4; Edmondson/House 2011:
24-27 1), also der natiirlichen Komplexitat im Lehren und Lernen von

Fremdsprachen, Rechnung trégt.

1> Das Konfuziusinstitut an der Universitat Wien wurde 2006 gegriindet und das Konfuziusinstitut an
der Karl-Franzens-Universitat Graz 2010. Das weltweit erste Konfuziusinstitut wurde 2004 in Seoul
gegrundet. Derzeit gibt es ca. 500 Konfuziusinstitute in tber 100 Landern. Die Informationen
stammen von der englischen Homepage des Hanban: http://english.hanban.org/ [08.07.2017].

16 Juliane House (2011) verwendet in der 2011 erschienenen 4. iiberarbeiteten Auflage der Mono-
graphie Einfiihrung in die Sprachlehrforschung den leicht modifizierten Begriff Faktorenkomplex
(statt Faktorenkomplexion), um die komplexe Interaktion des Unterrichtsgeschehens mit den Be-
reichen soziopolitische Faktoren, wissenschaftliche Faktoren (Bezugsdisziplinen), personenbezogene
Faktoren (Lernende und Lehrende) sowie Lehr- und Lernumgebungsfaktoren zu modellieren. Das
Modell des Fremdsprachenunterrichts als Faktorenkomplex (Edmondson/House 2011: 25) wurde
ursprunglich bereits 1984 von Houses 2009 verstorbenem Ehemann Willis Edmondson publiziert.

20


http://english.hanban.org/

1.2.3 Die Psycholinguistik

Aufgrund der engen Verbindung des Lesens und des Lesenlernens mit den
dementsprechenden Vorgangen im Gehirn komme ich nun zu einer weiteren
inhaltlichen Verortungsdisziplin meines Projekts, ndmlich der Psycholinguistik. Die
Psycholinguistik betrachtet das Lesen als Prozess sprachlicher
Informationsverarbeitung (Kognition) und ist somit eng mit der auf einer
kognitivistischen Lerntheorie beruhenden kognitiven Psychologie verbunden.

Marion Krames schreibt in der Einleitung zu ihrer 2013 approbierten und 2015
online publizierten Dissertation Leseverstehen und lexikalische Kompetenz in
Chinesisch als Fremdsprache (ChaF), dass es ihr ein Anliegen ist, ,,[...] einen
Beitrag zur kognitiven Wende im Chinesischunterricht zu leisten.* (Krames 2015: 3).
Sie will mit ihrer umfassenden Analyse kognitionswissenschaftlicher Studien zu den
Leseprozessen auf der Wortebene dazu beitragen, dass in der chinesischen
Lesedidaktik der Fokus von der ihres Erachtens tberbetonten Schriftzeichenebene
hin zu wortschatzdidaktischen Fragestellungen gelenkt wird (Krames 2015: 3). Auch
fir mein Forschungsthema stellt das Ebenenmodell der psycholinguistischen
Leseforschung (siehe Abschnitt 2.2.2), und zwar im Besonderen die Modelle auf der
Ebene der Satzverarbeitung, eine wichtige Grundlage dar.

Da ich mich zu den Grundsatzen einer kognitiv-konstruktivistischen
Spracherwerbstheorie  (vgl. Decke-Cornill/Kuster 2014: 21) bekenne und
Sprachbewusstheit sowie Sprachlernbewusstsein beim Fremdsprachenlernen als
kognitiver Prozess in meinem Ansatz eine wichtige Rolle spielen, waren L1-
Lesemodelle von Kognitionswissenschaftlerinnen wie z.B. Keith Stanovich und
Morton Ann Gernsbacher ein wichtiger Input. Richtungsweisend fir die Entwicklung
meiner Uberlegungen zum Lesenlernen in ChaF waren auch die Modelle von
Kognitionswissenschaftlerinnen wie Charles A. Perfetti und Madeline Lutjeharms,
die sich explizit auf das Lesenlernen in der Fremdsprache beziehen. Allerdings
arbeite ich empirisch nicht mit dem kognitionswissenschaftlichen Experiment,
sondern qualitativ und ethnographisch, weshalb sich mein Projekt unter die
ganzheitliche Sichtweise der SLLF einreiht.

Die ausflhrliche Darstellung und Begrindung der konkreten wissenschaftlichen

Grundlagen meiner praktischen Theorie befindet sich in Unterkapitel 4.2.
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1.3 Forschungsansatz

1.3.1 Aktionsforschung

In der Einfuhrung in die Sprachlehrforschung von Edmondson/House findet sich die
folgende Formulierung des Erkenntnisinteresses der SLLF:

,»oprachlehrforschung hat sowohl theoretische als auch praktische Ziele.
Theoretisches Ziel der Sprachlehrforschung ist es, diejenigen Faktoren
und deren Bezug zueinander zu  verstehen, die den
fremdsprachenunterrichtlichen Lernprozel? beeinflussen; praktisches Ziel
der Sprachlehrforschung ist es, hieran anknipfend Vorschlage fiir
verbessertes Lehren von Fremdsprachen im Fremdsprachenunterricht zu
machen. Damit wird kein hierarchisches Verhéltnis beider Komponenten
postuliert — vielmehr stehen Theorie und Praxis in Interaktion
zueinander.© (Edmondson/House 2011: 4).

Etwas weiter vorne in dem Kapitel zur Darlegung der Charakteristika der SLLF
findet sich der folgende Forschungsanspruch:

,In der Sprachlehrforschung sollte stets von Problemen, die im
Fremdsprachenunterricht selbst entstehen, ausgegangen werden, und
Ergebnisse sollten wieder zuriick in den Fremdsprachenunterricht gefiihrt
werden.“ (Edmondson/House 2011: 7).

Die Grundaussagen dieser beiden Zitate (ber Erkenntnisinteresse und
Forschungsmotivation der wissenschaftlichen Disziplin SLLF kénnen eins zu eins
auf die Aufgaben und Ziele des Paradigmas der Aktionsforschung tbertragen werden.
Als methodisches Gerlist meines Forschungsprojekts diskutiere ich die
Aktionsforschung hier in einem eigenen Punkt ausfiihrlich, da die methodische
Einbettung in das Paradigma der Aktionsforschung tber forschungsmethodologische
Entscheidungen weit hinausgeht und vielmehr nicht nur Gerust, sondern gleichwohl
Ruckgrat und Identitat meines Forschungsvorhabens bildet.
Ein wichtiges Charakteristikum der Aktionsforschung ist, dass sie nicht von externen
Forscherlnnen durchgefiihrt wird, sondern von den Praktikerlnnen selbst als
»Forschung der Betroffenen® (Altrichter/Posch 2007: 15). Im sozialen Kontext des
Unterrichts heif3t das, dass die Initiative fir ein Aktionsforschungsprojekt von den
fur die Durchfuhrung des Unterrichts verantwortlichen Praktikerinnen, also den
Lehrerinnen und Lehrern, ausgeht. In diesem Sinne bedeutet Aktionsforschung also
ein empowerment von Lehrerlnnen, die nicht mehr einfach nur Empfangerinnen und
Umsetzerinnen von Forschungsergebnissen der Wissenschaft sind, sondern selbst
aktiv an der Erforschung ihrer eigenen Unterrichtspraxis arbeiten, um eine
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Verbesserung der Praxis zu erwirken. Somit deutet die VVerankerung meines Projekts
in der Aktionsforschung auch auf die weltanschauliche Verortung hin, die ich unter
anderem im Bereich der transformativen Forschung sehe (siehe Unterkapitel 1.3.2).

Der amerikanische Philosoph Donald Schon kritisierte in seinem 1983 erschienenen
Buch The reflective practitioner die vom Praxiswissen losgeldste Anwendung
technisch-rationalen Denkens und stellt dessen Eignung zur Erforschung komplexer,
einzigartiger und instabiler Praxis — alles auch Charakteristika des Lehrberufs — in
Frage (Schon 1983; zitiert nach Altrichter/Posch 2007: 321-323). Die Uberlegungen
von Schon haben in der Folge die Anwendung von Aktionsforschung im
Fremdsprachenunterricht im deutschsprachigen Raum nachhaltig inspiriert
(Boeckmann 2016: 593). Altrichter/Posch (2007: 323-330) erlautern in ihrer
wegweisenden Monographie Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht
folgende drei Handlungstypen des Zusammenwirkens von Wissen und Handeln, die
Donald Schon identifiziert hat: ,,Wissen-in-der-Handlung®, , Reflexion-in-der-
Handlung® und ,,Reflexion-Uber-die-Handlung*. Wahrend der Typ I, ,,Wissen-in-der-
Handlung®, professionelles Handeln auf der Grundlage von unausgesprochenem
Wissen beschreibt und (im Bereich des Lehrberufs) die Basis flr routiniert
ablaufende kompetente Unterrichtstatigkeit ist, entspricht Schons Typ 11, ,,Reflexion-
in-der-Handlung®, bereits einer bewussten Reflexion der eigenen Aktion mit einer
(zumindest teilweise) bewusst gemachten praktischen Theorie, also einem typischen

Aktions-Reflexions-Zyklus der Aktionsforschung:

Analyse und Reflexion Beobachten Analyse und Reflexion Beobachten
Aktion Modifizierte Aktion
Praktische Theorie Modifizierte praktische Theorie

Abb. 2: Aktions-Reflexions-Zyklus in der Aktionsforschung

Dieser Aktions-Reflexions-Zyklus ist die Manifestation der kritischen und bewussten
Auseinandersetzung von Praktikerlnnen mit konkreten praktischen Situationen.

Diese kritische Auseinandersetzung flihrt zur Bewusstmachung oder Entwicklung
23




einer praktischen Theorie, die durch das Ausprobieren neuer Aktionsideen weiter
entwickelt wird. Wihrend dieser Zyklus der ,,Reflexion-in-der-Handlung* durchaus
auch implizit geschehen kann, betonen Altrichter/Posch aber zudem die Wichtigkeit
des Handlungstyps I1l, ,,Reflexion-lber-die-Handlung*“: Das durch Aktionsforschung
generierte neue Wissen soll verbalisiert und einer professionellen Gemeinschaft
mitgeteilt und zur Diskussion gestellt werden. Erst durch die Veroffentlichung wird
die ,,Reflexion-in-der-Handlung* zur ,,Reflexion-tber-die-Handlung® und zu einem
Aktionsforschungsprojekt (Altrichter/Posch 2007: 27-29 und 329-330).

Die Urspriinge der Aktionsforschung werden in der Regel auf das Wirken des
Sozialanthropologen John Collier und des Sozialpsychologen Kurt Lewin in den
USA der 1930er- und 1940er-Jahre zurlickgefuhrt. Die Prinzipien der Zyklen von
Aktion und Reflexion hat Lewin in seinem 1946 publizierten Artikel ,,Action
research and minority problems* beschrieben und so den Begriff action research als
alternativen Forschungszugang zu der experimentell dominierten Sozialpsychologie
gepragt (Altrichter/Posch 2007: 318-319; McNiff/Whitehead 2011: 41-42).

Der von Lewin artikulierte emanzipatorische Grundgedanke einer praxisnahen
Forschung, deren Ergebnisse zu einer Verbesserung dieser Praxis beitragen sollen
und die unter Einbeziehung der Betroffenen durchgefiihrt werden soll, wurde in der
Bildungsreformbewegung im  England  der  1970er-Jahre  von  dem
Erziehungswissenschaftler Lawrence Stenhouse aufgegriffen. Stenhouse war
Uberzeugt, dass Bildungsreform nur erfolgreich stattfinden kann, wenn man die
Lehrerinnen und Lehrer als hochkompetente Kennerinnen ihrer eigenen
professionellen Praxis in den Weiterentwicklungsprozess einbezieht. Die Gedanken
von Stenhouse und des bereits weiter oben erwéahnten amerikanischen Philosophen
Donald Schon hatten sodann groRen Einfluss auf MaRnahmen fir die
Professionalisierung von Lehrpersonen im deutschsprachigen Raum und vor allem
seit den spaten 1990er-Jahren auf die  Weiterentwicklung in  der
Fremdsprachendidaktik sowie den Didaktiken der Naturwissenschaften und der
Mathematik (Altrichter/Posch 2007: 319-329; McNiff/Whitehead 2011: 42,
Boeckmann 2016: 593).

Neben dieser starken Rezeption als geeignetes Modell in der Lehrerinnenaus- und
LehrerInnenweiterbildung hat die Aktionsforschung aber auch ihren Platz als
Forschungsparadigma in der Wissenschaft. John Elliot, Professor fir

Erziehungswissenschaften und Mitarbeiter von Lawrence Stenhouse, betont, ,,[d]ass
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betroffene PraktikerInnen von der Forschung als reflektierende Subjekte behandelt
werden und in ihr gleichberechtigt mitwirken kénnen [...]* mussen (Altrichter/Posch
2007: 341). Weiters werden die Ergebnisse der Aktionsforschung durchaus auch als
wertvoller Beitrag zur Theorieentwicklung gesehen (Altrichter/Posch 2007: 340-341).
Aufgrund der Tatsache, dass es in der Aktionsforschung die in der Praxis stehenden
Betroffenen selbst sind, die ihre eigene Praxis hinterfragen und erforschen, sieht sich
jedoch  die  Aktionsforschung oft mit folgenden  Vorwirfen  der
Unwissenschaftlichkeit konfrontiert: 1. Den Praktikerlnnen fehle die Distanz zu
threm Forschungsfeld; 2. Aufgrund fehlender methodologischer Strenge sei die
Validitdt der Forschungsergebnisse nicht gewdhrleistet; 3. Die Aktionsforschung
liefere keine allgemein gultigen Aussagen (Altrichter/Posch 2007: 341). Die hier
zitierten Vorwuirfe haben durchwegs eine Berechtigung, jedoch treffen sie genauso
auch auf Verfahren und Methoden der traditionellen Forschung zu. So muss die
mangelnde Distanz auch in Forschungsdesigns, die mit der Methode der
teilnehmenden Beobachtung arbeiten, hinterfragt werden. Auch der Kritikpunkt der
fehlenden Verallgemeinerbarkeit von Fallstudien muss in diesem Zusammenhang
diskutiert werden. Der Vorwurf der Vernachlassigung von Gutekriterien richtet sich
eher an die Redlichkeit der Forscherin oder des Forschers und muss im Zuge der
Veroffentlichung der Forschungsergebnisse beurteilt werden. Der wichtige
Grundsatz der detaillierten und rigorosen Dokumentation der einzelnen Aktionen
sollte den Vorwurf der mangelnden Validitat entkréften konnen. Altrichter/Posch
erlautern im Detail erkenntnistheoretische Gitekriterien (z.B. Anwendung von
Triangulation), pragmatische und ethische Kriterien, die durchaus sicherstellen
kdnnen, dass Ergebnisse aus der Aktionsforschung einen wertvollen Beitrag zur
Wissenschaft leisten (Altrichter/Posch 2007: 116-124). Ein besonders wichtiges
Argument fir den wissenschaftlichen Wert von Aktionsforschung ist der von
Altrichter/Posch gepragte Begriff der ,,Iterativitdt® (Altrichter/Posch 2007: 342-344):

,Wir bezeichnen diese Eigenschaft von Aktionsforschung, dass ndmlich
Reflexionsergebnisse immer wieder praktische Gestalt gewinnen und
diese praktische Gestalt immer wieder Anlass fur neue Reflexion und
Weiterentwicklung der praktischen Theorie sein kann, mit dem etwas
exaltiert klingenden Wort Iterativitdt: Durch die Wiederholung der
Bewegung von Aktion zur Reflexion und wieder zurlck zur Aktion usw.
[...] werden nach und nach Schwéchen der praktischen Theorie entdeckt
und brauchbare Handlungsstrategien entwickelt. Durch dieses Merkmal
gewinnt das Handeln reflektierender Praktikerinnen Qualitat. Und durch
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eben dieses Merkmal werden Aktionsforschungsprozesse einer haufigen
Qualititspriifung ausgesetzt.” (Altrichter/Posch 2007: 343)

So wertvoll also einzelne Erkenntnisse aus (traditionellen) psycholinguistischen
Studien und Experimenten flr die Leseforschung und in weiterer Folge fur die
Lesedidaktik auch sind, gerade in der Sprachlehr-/-lernforschung ist es notwendig,
die gesamte komplexe Situation des Fremdsprachenunterrichts nicht aus den Augen
zu verlieren. Aus diesem Grund bildet die Aktionsforschung mit ihrer Akzeptanz und
Wertschatzung der Komplexitdt der Praxissituation ein fir mein Projekt
angemessenes Forschungsparadigma:

,Converting theory into practice is most productive when a few related
ideas are combined into chunks and explored as a whole, rather than
pursued in individual tidbits*. (Koda 2005: 272)

Ich habe es mir weder zur Aufgabe gemacht, vorhandene Theorien zu sammeln, zu
vergleichen oder in klassischer Ursache-Wirkungs-Forschung zu testen, noch, eine
eigene, allgemeingultige Theorie zu entwickeln. Ich lege Wert darauf, dass das
Kernstiick meines Forschungsprojekts die Problemerkennung (i.e. Fragestellung) aus
der eigenen Praxis heraus, die Entwicklung meiner eigenen praktischen Theorie und
daraus resultierender praktischer Verfahren (Lesemodul) und die Beschreibung,
Bewertung und Weiterentwicklung der Anwendung des Lesemoduls ist. Aus diesem
Grund verwende ich auch nicht sprachliche Mittel der Objektivierung des
Forschungsprojekts, sondern spreche bewusst von ,meiner Forschung“, ,,meiner
praktischen Theorie“ und ,meinen Reflexionen®. Genauso wichtig wie
,,meine* Ideen und Uberlegungen sind aber in diesem Projekt auch die Erfahrungen
der Studierenden, die sich gemeinsam mit mir (und natiirlich auch unabh&ngig von
mir) Gedanken dartiber machten, wie sie ihr Leseverstehen von chinesischen Texten
verbessern kdnnen und inwiefern bzw. ob ,,mein“ Lesemodul ihnen dabei hilft bzw.
geholfen hat.

Aufgrund des besonderen Stellenwerts der Aktionsforschung in meiner Arbeit habe
ich ihr hier einen eigenen Abschnitt gewidmet, in dem ich diesen Forschungszugang
aus weltanschaulicher und erkenntnistheoretischer Perspektive diskutiert und seine
Verankerung in der akademischen Welt diskutiert habe. Die konkreten
methodologischen Aspekte und Techniken, die fur meine Arbeit relevant sind,

werden in Unterkapitel 5.1 dargelegt.
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1.3.2 Weltanschauliche Verortung: pragmatische und transformativ-
emanzipatorische Grundhaltung

Nach den vorangegangenen Uberlegungen, welchen wissenschaftlichen Disziplinen
mit  welchen Teilbereichen und welchem erkenntnistheoretischen und
methodologischen Forschungszugang ich mich mit meinem Projekt zugehdrig fihle,
mdchte ich nun auf die weltanschauliche Verortung eingehen. Nach Creswell (2014:
5-11) basiert jedes Forschungsdesign (auch Forschungsplan genannt) auf drei
Pfeilern: den philosophischen oder weltanschaulichen Grundannahmen, den
allgemeinen Forschungsstrategien (zum Beispiel Schwerpunkt auf qualitativer
Analyse) und den konkreten Forschungsmethoden. Wahrend in jeder soliden
wissenschaftlichen Arbeit die beiden letzteren Aspekte immer detailliert dargestellt
werden (fur die vorliegende Arbeit siehe Unterkapitel 5.1), wird auf die
weltanschaulichen VVorannahmen oft nicht explizit eingegangen, wiewohl diese aber
die Entscheidungen bei der Planung und Durchfuhrung eines Forschungsprozesses
kontinuierlich beeinflussen.

Ich beziehe mich in meiner Begriindung der weltanschaulichen Verortung meines
Forschungsprojekts auf die von John Creswell getroffene Auswahl und

Zusammenfassung von vier vorherrschenden philosophischen Grundannahmen:

Postpositivism Constructivism

e Determination

e Reductionism

e Empirical observation and
measurement

e Theory verification

Understanding

Multiple participant meanings
Social and historical construction
Theory generation

Transformative Pragmatism

e Political e Consequences of actions

e Power and justice oriented e Problem-centered

e Collaborative e Pluralistic

e Change-oriented e Real-world practice oriented

Abb. 3: Die vier weltanschaulichen Grundannahmen (Creswell 2014: 6)

Aus den bereits diskutierten Ausgangspunkten fiir mein Forschungsvorhaben geht
deutlich hervor, dass fur mich die Problemorientierung und Praxisorientierung im
Vordergrund stehen. Somit realisierte ich mein Projekt vor dem Hintergrund einer

pragmatischen philosophischen Grundeinstellung, wo ,,[t]here is a concern with
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applications — what works — and solutions to problems.* (Creswell 2014: 10). Die
Uberzeugung, dass ein pragmatischer Mix verschiedener Forschungsstrategien und
Forschungswerkzeuge angebracht und gerechtfertigt ist, geht auch konform mit dem
pragmatischen Kriterium der Aktionsforschung (Altrichter/Posch 2007: 120-121),
namlich dass sie in der Praxis anwendbar und Uberprifbar sein muss, bzw.
bestenfalls sogar in diese Praxis integriert werden kann:

»Die ,praktische Vertriglichkeit’ kann auch erhoht werden, wenn
Forschungsstrategien entwickelt und eingesetzt werden, die zugleich
Unterrichtselemente sind.” (Altrichter/Posch 20017: 121)

So zdhlte zu meinen Datenerhebungsmethoden unter anderem die regelmaRige
Durchfuhrung von Gruppendiskussionen zum Leseverstehensprozess, welche nicht
nur mir zur Datengewinnung (Einschatzungen der Studierenden) dienten, sondern
gleichzeitig den Lernprozess der Studierenden unterstiitzten, indem die Prozesse der
Bedeutungskonstruktion beim Lesen bewusst gemacht wurden.

Neben dieser klaren Orientierung an pragmatischen Uberlegungen méchte ich jedoch
auch meine Positionierung im Bereich der transformativen Forschung
herausstreichen. McNiff/Whitehead zitieren das von Donald Schon entwickelte Bild
der ,,swampy lowlands* und des ,high ground*“: Demnach okkupieren in der
traditionellen Auffassung die professionellen Forscherinnen und Forscher mit ihren
intellektuellen Leistungen im Bereich der konzeptionellen Theorieentwicklung die
héheren Gebiete, wéahrend die Sumpfgebiete von den Praktikerinnen und Praktikern
bevolkert werden, die bestenfalls praktische Erkenntnisse generieren konnen, nicht
jedoch ,,echte* Theorie (McNiff/Whitehead 2011: 19). Aktionsforschung stellt aber
ein Forschungsparadigma dar, welches zum empowerment von Lehrerinnen und
Lehrern beitragen kann:

»Aktionsforschung tritt [...] mit dem Anspruch einer Demokratisierung
der Wissenschaft auf. Sie stellt jene, die Ublicherweise nur
Forschungsobjekte sind, gleichberechtigt neben die
Wissenschaftlerlnnen.* (Altrichter/Posch 2007: 341)

Dieses Aktionsforschungsprojekt, mit dem ich als forschende Praktikerin einen
Beitrag zur wissenschaftlichen und praktischen Weiterentwicklung des
Leseunterrichts in Chinesisch als Fremdsprache leisten mdchte, versteht sich somit

auch als Teil einer transformativ-emanzipatorischen Weltanschauung.
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1.4 Aufbau der Arbeit

Bevor die in Abschnitt 1.1.2 formulierte Forschungsfrage im Detail beleuchtet wird,
muss zundchst der Hintergrund und das thematische Umfeld, in das das
Forschungsproblem eingebettet ist, erdrtert und theoretisch aufgerollt werden. Ich
widme daher Kapitel 2 dem hochkomplexen Themenbereich des Lesens und wie die
Lesekompetenz erworben wird, und zwar in Hinblick auf die Erstsprache und auf die
weiteren Sprachen eines Menschen. Ein grofer Teil der Forschungsleistung in der
Erforschung des Leseprozesses entspringt der kognitiven Psychologie und ihrer
Verknlpfung mit der Linguistik — der Psycholinguistik, weshalb ich die
Vorannahmen fir mein Forschungsvorhaben auch in dieser Disziplin verortet habe.
Allerdings sehe ich die eigentliche Heimat meiner Forschung in der Sprachlehr-/-
lernforschung, die ja stets bemiht ist, der bereits erwahnten Faktorenkomplexion im
Fremdsprachenunterricht Rechnung zu tragen und sich dazu bekennt, dass auf
einzelne Variablen reduzierte Experimente keine zufriedenstellenden Aussagen
liefern konnen. Die Unterkapitel in Kapitel 2 schreiten daher von der allgemeinen
Frage, was Lesen ist, voran uber die Ebenen, in die sich der Leseprozess gliedert, bis
zu der Behandlung weiterer Einflussfaktoren wie unterschiedliche Textsorten und
Leseabsichten sowie Lesen in mehreren Sprachen.

Kapitel 1 greift auf den Wissensbestand der Sinologie und der jungen
Forschungsdisziplin Chinesisch als Fremdsprache zuriick und soll einen fundierten
Einblick in die besonderen Herausforderungen fiir das Lesen in Chinesisch als
Fremdsprache geben.

Kapitel 1 stellt die spezifischen Grundlagen fur mein empirisches Projekt dar,
welches einerseits ein ganz konkretes Problem aus der ChaF-Praxis erforschen soll
(ndmlich die Unterrichtung der Schriftsprachlichkeit authentischer Texte) — und nicht
etwa allgemein explorativ den Leseunterricht beschreiben will — und sich
andererseits diesem eingegrenzten Phdnomen und dem Umgang damit holistisch
annahert. In diesem Kapitel befindet sich also die praktische Begrindung und die
theoretische Fundierung fir mein Lesemodul, dessen Anwendung in Kapitel 1
dokumentiert wird. Die in den einzelnen Unterrichtszyklen verwendeten Texte
befinden sich alle im Anhang.

Fur die qualitativ beschreibende empirische Studie der Anwendung des Lesemoduls
wurde die Methode der Aktionsforschung gewéhlt, um mit Hilfe moglichst
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umfassender Dokumentation der einzelnen Anwendungszyklen Daten zu sammeln
und zu reflektieren. Sowohl die Artefakte (Arbeitsblatter) als auch Audiodaten und
Videodaten sind bei der Autorin archiviert.

In Kapitel 1 versuche ich schlielich, wieder einen Schritt zurtickzutreten und das
gesamte Forschungsprojekt sowohl inhaltlich als auch methodisch zu reflektieren
und Schlussfolgerungen zu ziehen, die hoffentlich befruchtend fiir den Leseunterricht
in Chinesisch als Fremdsprache sind und idealerweise in einem zukinftigen
Aktionsforschungsprojekt im Sinne der immer weitergehenden Spirale des

Erkenntnisprozesses weiterentwickelt werden.
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2 Lesen und Lesenlernen

Zum Lesen und Lesenlernen wurde eine Vielzahl von Theorien und Modellen
entwickelt, die in zahlreichen oft sehr unterschiedlichen — und somit schwierig
miteinander zu vergleichenden — empirischen Forschungsdesigns®’ getestet werden.
Da der Schwerpunkt dieser Arbeit auf der aktionsforschenden Entwicklung und
Erprobung von Lehrinterventionen zur Verbesserung des Leseverstehens in
Chinesisch als Fremdsprache liegt, werde ich keinen ausfiihrlichen Uberblick Gber
die kognitionspsychologischen und psycholinguistischen Studien zum Lesen in der
Erstsprache und in der Fremdsprache présentieren, sondern nach einer kurzen
Reflexion, wie Lesen definiert werden kann (Unterkapitel 2.1), nur jene Theorien
und Modelle vorstellen, die als Meilensteine in der Entwicklung der Leseforschung
angesehen werden. Einzelne Modelle, die relevant fur meine praktische Theorie sind
und mit deren Hilfe ich versuche, meine Uberlegungen und Ideen theoretisch zu
untermauern und nachvollziehbar zu machen, werde ich genauer diskutieren
(Unterkapitel 2.2).

Neben den Modellen, die allgemein zu beschreiben versuchen, was das menschliche
Gehirn leisten muss, um die Bedeutung von schriftlichen Texten zu entschlisseln,
muss auch darauf eingegangen werden, dass das Lesen schlechthin keine eindeutig
definierte Aufgabe ist, die immer auf die gleiche Art geldst wird. Die Art, wie wir
etwas lesen hangt sehr stark von den verschiedensten Einflissen auBerhalb unserer
linguistischen und kognitiven Fertigkeiten und Fahigkeiten ab: Um welche Art von
Text handelt es sich? Warum lesen wir gerade jetzt gerade diesen Text? Welche

Gefiihle ruft der Text in uns hervor?'®

Mit anderen Worten, es miissen auch die
unterschiedlichen Textsorten und Leseabsichten berticksichtigt werden, um den

verschiedenen Realisierungen des Lesevorgangs gerecht zu werden. Die eben

7vgl. kognitionspsychologische und psycholinguistische experimentelle Designs wie z.B. Augenbe-
wegungsstudien und neuere neurolinguistische Methoden, die mit Hilfe unterschiedlicher bildgeben-
der Verfahren versuchen, Hirnaktivitaten wahrend einzelner Leseprozesse zu lokalisieren und zu
beschreiben. Beziiglich Lesen in Chinesisch siehe den Uberblicksartikel von Diercke 2010: 88-104.
18 S0 ist gerade das Lesen von chinesischen Texten fiir viele Lernende eine oftmals emotional be-
lastende Aufgabe, da das Gefuhl des Erschlagen-Werdens durch eine zu groRe Zahl von undurch-
schaubaren (nicht dekodierbaren) Schriftzeichen sehr frustrierend ist. Selbst wenn man beim Lesen
von Texten in alphabetschriftlichen Fremdsprachen viele VVokabel nicht versteht, bleibt es einem
wenigstens erspart, das Geschriebene nicht einmal in die gesprochene Form (bertragen zu kénnen.
Andererseits kann aber auch ein Text in der Muttersprache Gefiihle hervorrufen, die einem das
Weiterlesen unmdglich machen. Dieser emotionale Einfluss ist dann in der Regel auf den Inhalt
zurlckzufuhren.
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beschriebenen Komponenten wie Leseabsicht, Motivation und affektive Einflusse
konnen aber in den kognitionspsychologischen Experimenten kaum kontrolliert
werden, weshalb sie in den klassischen Modellen auch meistens ausgeklammert
bleiben. Sie werden jedoch im Zuge meiner aktionsforschend dokumentierten Studie
zum Einsatz des Lesemoduls als wichtiger Teil des gesamten Lesevorgangs
betrachtet und dementsprechend in die Analyse integriert. Aus diesem Grund widme
ich ihnen auch in diesem Kapitel ein eigenes Unterkapitel (Unterkapitel 2.3).

In Unterkapitel 2.4 beziehe ich mich schlieBlich explizit auf das Lesen in der
Fremdsprache und gehe auf die fur das Lesen im Rahmen von mehr als einer Sprache
relevanten Begriffe Universalien, Transfer und Interferenz ein. Aullerdem widme ich
der in meinem Projekt im Fokus stehenden Verarbeitungsebene der syntaktischen
Analyse einen eigenen Abschnitt, um ihre Relevanz fiir das Lesen in der

Fremdsprache zu diskutieren.
2.1 Was ist Lesen?

Am Beginn jeglicher Diskussion zu einem bestimmten Thema ist es erforderlich
explizit darzulegen, was genau man unter den jeweiligen Begriffen versteht, denn je
gebréuchlicher ein Begriff in der Alltagssprache und im Alltagsleben ist, desto
diverser ist auch das individuelle Verstandnis der Substanz eben jenes vermeintlich
klaren Begriffs. Ich fuhre daher in diesem Unterkapitel ausgewahlte Definitionen des
Begriffs Lesen aus der Forschungsliteratur an und begriinde ihre Relevanz und ihre
Angemessenheit fur mein Forschungsprojekt.

,Reading is the process of receiving and interpreting information
encoded in language form via the medium of print.« (Urquhart/Weir 1998:
22).

Die obenstehende Definition mag zwar nicht sehr &sthetisch formuliert sein, jedoch
enthalt sie die essenziellen Komponenten: Prozess, Information erhalten und
verarbeiten, sprachliche Form, geschrieben®.

Die japanische Sprachlehrforscherin Keiko Koda® geht in der folgenden Definition,

die dem Zeitschriftenaufsatz ,,Reading and Language Learning: Crosslinguistic

¥ Die englische Formulierung ,,medium of print* ist als Oberbegriff fiir alles Geschriebene zu ver-
stehen.

20 Koda lehrt und forscht als Professorin fiir Japanisch und Second Language Acquisition am Institut
fur moderne Sprachen an der Carnegie Mellon University in den USA und ist spezialisiert auf empiri-
sche Forschung zur Entwicklung der fremdsprachlichen Lesekompetenz, vor allem in den Bereichen
Transfer und Interaktion der mehrsprachigen Kompetenzen.
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Constraints on Second Language Reading Development* entnommen ist, zunachst
nicht explizit auf die Prozesse, die der Bedeutungskonstruktion vorangehen, ein,
sondern beschrénkt sich auf die knappe Ausformulierung des Resultats, es wird aber
deutlich, dass das Lesen sowohl Dekodierarbeit (Umwandlung von geschriebenen
Zeichen in Sprache) als auch Bedeutungszuschreibung (Umwandlung von
geschriebenen Zeichen in eine Botschaft) umfasst:

,»The ultimate goal of reading is to construct text meaning based on
visually encoded information. Essentially, it entails converting print into
language and then to the message intended by the author.? (Koda 2007:
1)

In der Folge beschreibt Koda dann sehr genau die einzelnen Komponenten des
Leseprozesses, auf die ich in Abschnitt 2.2.2 naher eingehen werde.

Auch William Grabe und Fredricka Stoller weisen in ihrer Definition darauf hin, dass
Lesen sowohl Informationsentnahme als auch Informationskonstruktion umfasst:

,,Reading can be thought of as a way to draw information from a text and
to form an interpretation of that information.” (Grabe/Stoller 2011: xvi)

Sie fugen dieser kurzen Definition sogleich mehrere wichtige Details hinzu: Namlich,
dass das erfolgreiche Lesen aus vielen Teilprozessen besteht, deren detaillierte
Funktionsweise und Zusammenspiel noch nicht genau erforscht ist, vor allem, wenn
man auch einbezieht, inwiefern unterschiedliche &ufRRere Bedingungen den
Leseprozess beeinflussen. Entscheidend ist es auch zu beriicksichtigen, dass es beim
Lesen nicht nur ein ultimatives Ziel — also nicht nur eine Leseabsicht — gibt, und
daher logischerweise auch unterschiedliche Abléufe zur Erreichung der
unterschiedlichen Ziele zur Anwendung kommen:

,However, this 'definition' does not really tell us much about what
happens when we read and how we comprehend a text. Actually, [...]
reading comprehension is remarkably complex, involving many
processing skills that are coordinated in very efficient combinations.
Because we also read for different purposes, there are many ways to read
a text, further complicating any definition. Seen in this light, the ability to
read is a remarkable type of expertise that most humans develop; it is not
generally well understood, nor is its development widely recognized for
the significant cognitive achievement that it is”. (Grabe/Stoller 2011: xvi)

2! |ch mochte den in dieser kurzen Definition angegebenen Endpunkt der Bedeutungskonstruktion,
namlich ,.the message intended by the author” (Koda 2007: 1), nicht unkommentiert stehenlassen,
sondern kritisch anmerken, dass das, was die Lesenden an den Text herantragen sowie die individuelle
Lesesituation entscheidend zur Bedeutungsbildung beitragen. Nichtsdestotrotz gilt aber fiir die in
meinem Forschungsprojekt verwendete Lesesorte der Gebrauchstexte, dass die von der Autorin oder
dem Autor intendierte Botschaft meistens recht eindeutig ist und nicht im gleichen Ausmaf indivi-
duellen Interpretationen unterliegt wie dies etwa in literarischen Texten der Fall ist.
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Als letzte Definition mdochte ich die Formulierung von Madeline Lutjeharms im 2016
neu herausgegebenen Handbuch fur Fremdsprachenunterricht (Burwitz-
Melzer/Mehlhorn/Riemer/Bausch/Krumm 2016) anfiihren, die die Interaktion der
Prozesse auf den niedrigeren Verarbeitungsebenen, ndmlich Worterkennung und
syntaktische Verarbeitung, mit jenen der hoheren Verarbeitungsebenen (z.B.
Inferieren auf Grundlage des Vorwissens) explizit herausstreicht und auch den
Einfluss des Gedachtnisses berticksichtigt:

»lextverstehen entsteht aus einer Interaktion der Dekodierungs-
ergebnisse  mit inhaltlichem Vorwissen. Der Zugriff auf die
Wortreprésentation und die syntaktische Verarbeitung fihren zu einer
Reprasentation des Satzinhaltes (Proposition) im Geddachtnis. Beim
Weiterlesen wird ein inhaltliches Modell der Textinformation (ein
mentales Modell) aufgebaut, das verdichtete Textinformationen mit
Vorwissen kombiniert und so in das Langzeitgeddchtnis aufgenommen
wird.” (Lutjeharms 2016: 98-99)

Auch der deutsche Psycholinguist Dieter Wolff betont in seinem kognitiv-
konstruktivistischen Modell sprachlicher Verarbeitungs- und Lernprozesse, dass die
Lernenden einerseits ein individuelles informationsverarbeitendes System darstellen
(kognitivistische Sichtweise), dieses System aber andererseits sowohl mit dem
Sprachwissen als auch mit dem Weltwissen, die beide als deklarative und
prozedurale  Wissensbestdande zur Verflgung stehen, interagieren muss
(konstruktivistische Sichtweise) (Wolff 1990 und Wolff 1993, zitiert nach Decke-
Cornill/Kuster 2014: 40-41).

In meinem Projekt steht der fir die Interaktion mit dem Vorwissen und in
Lutjeharms Definition erwédhnte Teilprozess der syntaktischen Verarbeitung als Basis
flr die Erstellung eines Textmodells im Fokus. Letztendlich ist es aber nicht das Ziel
meiner Forschung herauszufinden, wie und wann genau dieser Teilprozess (syntactic
parsing; siehe Abschnitt 2.4.2) abldauft, sondern, ob er Gberhaupt — so wie gelibt —
von den Lernenden eingesetzt wird und inwiefern die (moéglichst) automatisierte
Anwendung dieses Prozesses einen unterstitzenden Einfluss auf den Gesamtprozess

des Lesens und auf das Ziel, namlich das Verstehen?? des Textes, hat.

22 Mir ist bewusst, dass ,,Verstehen® ein sehr subjektiver Begriff ist. Ich werde auf die unterschied-
lichen Ziele des Lesens (oder auch Leseabsichten) in Unterkapitel 2.3 néher eingehen.
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2.2 Der Leseprozess

Die Annahmen, die ich im Rahmen meiner praktischen Theorie formuliert und mit
Hilfe des selbst entwickelten Lesemoduls getestet habe, fulen sowohl auf meinen
praktischen Erfahrungen und Beobachtungen im Leseunterricht als auch auf
anerkannten Theorien und Modellen der Leseforschung, die sich vorwiegend auf
experimentelle Forschungsdaten der Kognitionspsychologie stitzen. Ich mdchte
daher damit beginnen, in Abschnitt 2.2.1 drei Prozessmodelle des Lesevorgangs kurz
vorzustellen, die auch auflerhalb kognitionswissenschaftlicher Fachkreise einen
hinlanglichen Bekanntheitsgrad erreicht haben. Es sind dies das Bottom-up Modell,
das Top-down Modell und das Interaktive Modell.Z

Grundlegend fur ein besseres Verstehen der Lesefahigkeit des Menschen ist aber das
Identifizieren  von unterschiedlichen ~Komponenten des hochkomplexen
Lesevorgangs, also das Bild von mehreren Verarbeitungsebenen, auf denen
unterschiedliche Subfertigkeiten angewandt werden. Gerade flir den Leseunterricht
in der Fremdsprache ist es wichtig, mogliche Beeintrachtigungen in bestimmten
Teilfertigkeiten zu lokalisieren, um diese Bereiche gezielt fordern zu kénnen. Ich
werde daher in Abschnitt 2.2.2 auf verschiedene Unterteilungen des Lesevorgangs in
der Forschungsliteratur eingehen und versuchen, Ordnung in die unterschiedlichen
Bezeichnungen zu bringen und eine fur mein Projekt relevante und stringente
Terminologie herauszuarbeiten.

Das Lesen wurde besonders seit den 1960er-Jahren in der kognitiven Psychologie
intensiv empirisch erforscht, und es wurden zahlreiche Komponentenmodelle erstellt,
in denen versucht wird, die einzelnen am Leseprozess beteiligten Komponenten
detailliert zu beschreiben. In Abschnitt 2.2.3 werde ich ausgewéhlte
Komponentenmodelle n&her erlautern. Es gibt eine grofle Anzahl von methodisch
ausgereiften experimentellen Studien wie Augenbewegungsstudien und Priming-
Studien®, und spater auch Studien mit bildgebenden Verfahren von Aktivierungen
im Gehirn, die die verschiedensten Hypothesen bezliglich einzelner Komponenten im

Leseprozess und deren Zusammenspiel Uberprifen und erhérten. Ich werde

% Bottom-up Modelle und Top-down Modelle haben viele methodische Ansétze im Fremdsprachen-
unterricht inspiriert (Urquhart/Weir 1998: 37).
? Das Priming wird vor allem bei Worterkennungsstudien eingesetzt. Es soll ermittelt werden, inwie-
fern ein zuvor gezeigtes semantisch oder phonologisch &hnliches Wort die Reaktionszeit bei der Ver-
arbeitung eines Zielworts beeinflusst (Ehlers 1998: 19).
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allerdings auf einzelne experimentelle Studien nicht eingehen, sondern beschrénke
mich auf die Besprechung der durch sie gestarkten Modelle.

In den Abschnitten 2.2.4 und 2.2.5 diskutiere ich die fir den Leseprozess als
kognitiven VVorgang wichtigen Begriffe des Arbeitsgedachtnisses und der Steuerung
des Leseprozesses. Vor allem beim Lesen in einer Fremdsprache, wenn der
Leseprozess aufgrund von linguistischen Unzulénglichkeiten in einzelnen
Verarbeitungsprozessen beeintrachtigt ist, kommt dem Arbeitsgedéachtnis und seiner
gezielten Entlastung durch meta-linguistische und meta-kognitive MalRnahmen eine
grole Bedeutung zu. Letztendlich ist es ja das Ziel meines Lesemoduls,
Chinesischlernenden bereits auf A2-Niveau die Fahigkeit zu vermitteln, chinesische
Gebrauchstexte mit Hilfe von kompensatorischen Strategien verstehen zu kénnen.?
Diese Strategien sollen mittels eines ausgepragten meta-kognitiven Bewusstseins

gesteuert und eingesetzt werden kénnen.

2.2.1 Prozessmodelle oder allgemeine metaphorische Modelle fir den

Lesevorgang?®

Aufgrund ihrer eher allgemeinen Natur und der bildlichen Bezeichnungen fassen
William Grabe und Fredricka Stoller die drei in der Forschungsliteratur oft zitierten
allgemeinen Prozessmodelle Bottom-up Modell, Top-down Modell und Interaktives
Modell unter dem Begriff ,,metaphorische Modelle des Lesens* zusammen. Diese
allgemeinen Prozessmodelle gehen aber nicht auf Details im Zusammenspiel der
zahlreichen Komponenten im Leseprozess ein (Grabe/Stoller 2011: 25-27; Grabe
2009: 88-90). Verglichen mit den sehr expliziten Komponentenmodellen bleiben die
Prozessmodelle in ihrer Beschreibung des Lesevorgangs doch recht allgemein, so
dass ich personlich den Terminus Prozesstheorien passender finde als
Prozessmodelle. Da in der Literatur aber verbreitet von Modellen gesprochen wird,
werde ich im Folgenden auch diese Bezeichnung verwenden.

Bei den Bottom-up Modellen handelt es sich um die Vorstellung, dass Leserinnen
den Text von der hierarchieniedrigsten Ebene (dem Dekodieren) Stuck fur Stick —
oder Zeichen fir Zeichen, Wort fur Wort, Satz flur Satz, Absatz fiir Absatz —

% Eine detaillierte Darstellung dieses Lernziels (meine praktische Theorie) findet sich in Unterkapitel
4.2.

% Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf Urquhart/Weir 1998 und Ehlers 1998 sowie Grabe 2009,
Grabe/Stoller 2011, Krames 2015 und Diao 2013.
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verarbeiten. Diese Prozesse folgen einem mechanischen Ablauf, der nur wenig vom
Hintergrundwissen der LeserInnen beeinflusst wird.

Top-down Modelle auf der anderen Seite veranschaulichen das Bild von einem
umgekehrten Prozess, namlich dass Leserlnnen bereits vor dem Lesen Erwartungen
an den Text haben und diese Erwartungen dann gezielt mit den Informationen im
Text abgleichen, also auf der hierarchiehdchsten Ebene beginnen. " Eine der
Grundbehauptungen dieser Modelle, ndmlich, dass gute Leserlnnen besonders viel
Gebrauch vom Kontext machen, um einen Text zu verstehen, wird aber heute von
vielen Leseforscherinnen zuruckgewiesen. Im Gegenteil, gute Leserlnnen sind
weniger vom Kontext abhéngig und stiitzen sich vor allem auf ihre gut ausgebildeten
und rasch funktionierenden Worterkennungsféahigkeiten:

,Good readers do not typically guess what words will appear next in a
text and good readers make less use of context for word recognition than
poor readers when they are engaged in fluent reading.” (Grabe 2009: 103)

Gute Leserlnnen erkennen 98-100% aller Worter in einem Text und generieren
wahrend des Leseprozesses nicht Hypothesen, welche Worter in der Folge im Text
auftauchen konnten (Grabe/Stoller 2011:15; Grabe 2009: 102). Sie profitieren aber
von ihren hochst automatisierten Worterkennungsfertigkeiten, um Uber genug
Arbeitsspeicher fur solche Top-down Prozesse zu verfuigen, die flr die Integration
des Textinhaltes mit dem Weltwissen zustandig sind.

Beide Modelle kénnen in ihrer absoluten Form dem komplexen Leseprozess nicht
gerecht werden, wobei neuere Forschungsergebnisse noch eher den gemaligten
Bottom-up Modellen Recht geben. Stanovich/Stanovich resimmieren Ende des 20.
Jhs.:

,»Two decades of empirical research have largely resolved [...] debates in
favour of the bottom-up models.” (Stanovich/Stanovich 1999, zitiert nach
Grabe/Stoller 2011: 26).

Diese friihe Forschung konnte also bereits belegen, dass es eine Charakteristik von
guten LeserInnen ist, wenig zu inferieren oder gar zu raten. Vielmehr verdanken sie
ihren Leseerfolg ihren schnellen und automatisierten Fertigkeiten der niedrigeren
Ebenen. Da aber das Bild von einem rein mechanischen ,,Hinaufarbeiten“ vom
graphischen Zeichen hin zum gesamten Text, also das modulare (eines nach dem

anderen) ,,Abarbeiten niedrigerer bis hoherer Leseverstehenskomponenten

?" Urquhart/Weir weisen aber immer wieder darauf hin, dass auch Goodman’s Modell des psycholin-
guistischen Ratespiels, das als Prototyp eines Top-down Modells gilt, im Grunde auch interaktive Ele-
mente beinhaltet (Urghuart/Weir 1998:40).
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keinesfalls den hochkomplexen Prozess des Lesens addquat abbilden kann, zumal
zum Beispiel Blickbewegungsstudien deutlich nachgewiesen haben, dass der
Leseprozess nicht geradlinig im Text voranschreitet, sondern durch Augenspringe
und unterschiedlich lange Fixierungen gekennzeichnet ist?®, wird heute eine Art
Mischform, namlich das Interaktive Modell, welches eine Kombination der beiden
vorher beschriebenen Modelle ist, als am plausibelsten angesehen. Grabe bemerkt zu
dieser Kompromissldsung, den Leseprozess mit Hilfe von interaktiven Modellen zu
beschreiben:

., The basic assumption is that useful elements from bottom-up and top-
down views can be combined in some massively interactive set of
processes.” (Grabe 2009: 89)

Gleichzeitig weist er aber daraufhin, dass empirische Forschungsergebnisse gegen
ein simultanes Zusammenspiel der Subfertigkeiten auf den unterschiedlichsten
Ebenen sprechen. Das bedeutet, dass kognitive Vorgdnge der hierarchiehdheren
Ebene, wie zum Beispiel das Einbeziehen des Hintergrundwissens und Inferieren,
beim idealen Lesevorgang nicht in die Prozesse der niedrigeren Ebenen involviert
sind, sondern dass Worterkennung und syntaktische Analyse in der Regel
unbeeinflusst und eben nicht im interaktiven Austausch mit den héheren Ebenen
ablaufen. Somit subsummiert er die derzeit anerkannten Mischmodelle unter dem
Oberbegriff eingeschrankt-interaktive Modelle (restricted interactive models):

[...] restricted interactive models are primarily bottom-up driven with
respect to automatic processing (word recognition, syntactic parsing,
proposition formation). At the same time, automatic processing may
require interaction among processes and resources within a given
component-skill level. [...] Interactive processing is also much more the
expectation for higher-level processing and for not-yet-automatized
lower-level processing.” (Grabe 2009: 90)

Genau diese Abldufe eines eingeschrénkt-interaktiven Lesevorgangs sollen durch die
Anwendung meines Lesemoduls erreicht werden, ndmlich ein bestmdglich
automatisiertes Zusammenspiel der Fertigkeiten Worterkennung, syntaktische

Analyse und Bildung von Bedeutungseinheiten auf der hierarchieniedrigeren Ebene

28 Blickbewegungsstudien, in denen mit Hilfe von Eye-Tracker-Systemen die Bewegungen der Augen
wahrend des Lesevorgangs genau gemessen werden kénnen, werden heute hdufig eingesetzt, um
durch die Interpretation der Daten zu Fixationsdauer, Fixationsbereichen, Sakkaden (Augenspriinge)
und Regressionsspriingen Aussagen Uber den Lesevorgang zu machen. Richtungsweisend und inspi-
rierend flr viele weitere Blickbewegungsstudien war in diesem Bereich die Vorstellung des E-Z
Reader Modells in dem 1998 erschienenen Artikel ,,Toward a model of eye movement control in
reading* von Reichle/Pollatsek/Fisher/Rayner.
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und das Hinzuziehen bewusst eingesetzter Strategien, sobald die Ressourcen der
niedrigeren Ebenen ausgeschopft sind.

2.2.2 Verarbeitungsebenen

Damit ein Leser oder eine Leserin von der bloRen visuellen Wahrnehmung
gedruckter oder geschriebener Zeichen auf einem Blatt Papier oder anderen Medium
zu einer Vorstellung des Bedeutungsgehalts eines Textes gelangen kann, muss er
oder sie das Geschriebene aus kognitionspsychologischer Sicht im Gehirn
verarbeiten. Diese Verarbeitung wird von der Kognitionspsychologie als ein Prozess
beschrieben, der verschiedene Ebenen durchlduft und dessen Teilprozesse in
Abhangigkeit von variierenden spezifischen und individuellen Erfordernissen sowohl
automatisch passieren als auch bewusst gesteuert werden kdnnen.

Eine Aufteilung in verschiedene Ebenen ist essentiell fiir ein ansatzweises Verstehen
des komplexen Leseprozesses, egal, ob man dann fur den Gesamtprozess eher zu den
Top-down Modellen (z.B. Goodman 1967) ?° als erwartungsgeleiteter und
hypothesentestender Lesevorgang, den Bottom-up Modellen (z.B. Gough 1972,
zitiert nach Urquhart/Weir 1998: 40-41) als datengesteuerter Lesevorgang oder den
bidirektionalen interaktiven Modellen tendiert. Jedenfalls war es auch fir dieses
Forschungsprojekt hilfreich, den kognitiv hochkomplexen Vorgang des Lesens von
chinesischen Gebrauchstexten zunéchst in Prozesse auf einzelnen Ebenen mit
unterschiedlichen ihnen zugeordneten Komponenten (Fertigkeiten) zu unterteilen.
Diese Herangehensweise fiihrte dann zu meiner praktischen Theorie, dass das
Bewusstmachen einer ganz bestimmten Fertigkeit, ndmlich der syntaktischen
Analyse, und das gezielte Uben dieser Komponente das Verstehen von chinesischen
Gebrauchstexten begunstigt.

Eine sehr kompakte Unterteilung der Ebenen ist jene, die von der Komplexitét des zu
Lesenden ausgeht und somit die kognitiven Prozesse von der sogenannten

hierarchieniedrigen ~ Wortebene (ber die Satzebene bis zur hierarchiehohen

# Das Schlagwort vom Lesen als psycholinguistic guessing-game, also als erwartungsgeleitetem Vor-
gang (im Gegensatz zu einem datengeleiteten VVorgang), welches auf den 1967 erschienenen Aufsatz
»Reading. A psycholinguistic guessing game* von Ken Goodman zuriickgeht, hat in der Lesefor-
schung viele Debatten ausgeldst. Ein vehementer Kritiker von Goodman’s psycholinguistischem Rate-
spiel ist William Grabe, der nicht miide wird darauf hinzuweisen, wie irrefiihrend diese Theorie sei
(Grabe 2009: 102-103).

39



Textebene beschreibt. 3 Ehlers zieht vor der Wortebene noch die grapho-
phonologische Ebene ein, also das ,,Entziffern der Buchstaben (oder allgemeiner:
der graphischen Symbole), welches entweder durch das Transformieren in Lautbilder
(phonologische Rekodierung) oder direkt auf visuellem Weg zur Worterkennung,
also zum Abgleich mit den im mentalen Lexikon gespeicherten Wortern, fuhrt
(Ehlers 1998: 24-27).

Ich méchte hier eine andere Art der Einteilung vorstellen, die den Fokus von Beginn
an weg vom statischen Geschriebenen (Wort — Satz — Text) hin zu den dynamischen
Vorgéangen im Gehirn richtet. Zundchst bespreche ich die Terminologie von Keiko
Koda, die in ihrem Artikel ,Reading and language learning: Crosslinguistic
constraints on second language reading development” (Koda 2007: 3-10) zwischen
drei Ebenen kognitiver Prozesse unterscheidet:

(1) Die Ebene des decoding (Entnahme von linguistischen Informationen direkt aus
den geschriebenen Zeichen)

(2) die Ebene des text-information building (Aufbau einer Textbedeutungsstruktur;
also die linguistischen Informationen aus den geschriebenen Zeichen zu sinnvollen
Phrasen, Satzen und Abséatzen verarbeiten) und

(3) die Ebene, auf der das Vorwissen in die aus dem Text gewonnene Information
integriert wird, namlich der reader-model construction (Aufbau eines
Situationsmodells der Leserin/des Lesers) (Koda 2007: 4).

Kodas Unterteilung in drei Ebenen korreliert inhaltlich und teilweise auch begrifflich
mit der Unterteilung von William Grabe, der aber insgesamt sechs Ebenen beschreibt,
wobei die sechste Ebene eigentlich ein tibergeordneter Monitoring-Mechanismus ist.
Ich werde im Anschluss an die Ausfiihrungen zu Kodas drei Ebenen im Detail auf
die Einteilung von Grabe eingehen und schlieBlich in einer Zusammenfassung zu
einer fur mein Projekt passenden Terminologie gelangen.

Auf der ersten Ebene des Lesevorgangs, dem Dekodieren, wird laut Koda das
orthographische, das phonologische, das lexikalische und das morphologische
Wissen eingesetzt. In der deutschsprachigen Literatur wird dies auch als die

Wortebene bezeichnet, auf der sowohl die Worterkennung als auch die Zuordnung

% In ihrer Dissertation zu Lesestrategien deutscher Chinesischschiilerinnen verwendet Diao Lan diese
Einteilung in drei Ebenen, um zun&chst das muttersprachliche Lesen in alphabetisch verschrifteten
Sprachen (Diao 2013: 40-57) und danach das fremdsprachige Lesen in alphabetisch verschrifteten
Sprachen (Diao 2013: 68-73) zu beschreiben. Bei der Beschreibung der Verarbeitungsebenen beim
Lesen in Chinesisch geht Diao vor der Worterkennung auf die Schriftzeichenerkennung ein (Diao
2013: 86-101).
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der Wortbedeutung (also Abgleich der erkannten graphischen Form mit den im
mentalen Lexikon gespeicherten Wortbedeutungen) stattfindet.®* Fiir das chinesische
Schriftsystem bedeutet orthographisches Wissen, dass das jeweilige Schriftzeichen
idealerweise auf automatisierte Weise den Zugriff auf das entsprechende Wort im
mentalen Lexikon ausldst. Ob dies nun direkt durch visuelle Aktivierung oder, wie
dies auch fiir Chinesisch nachgewiesen wurde % | ber eine phonologische
Rekodierung erfolgt, ist fir mein Forschungsprojekt nicht relevant und soll daher
nicht néher diskutiert werden. Allerdings gibt es viele Studien, die zeigen, dass
besonders haufige Worter und somit auch hochfrequente Funktionsworter selbst in
orthographisch transparenten Sprachen als sight words, also mit direktem Zugang
zum mentalen Lexikon ohne Umweg Uber die phonologische Rekodierung,
verarbeitet werden (Grabe 2009: 24-25). So ist zu erwarten, dass nach intensivem
Kontakt mit schriftsprachlichen Funktionswortern in chinesischen Texten, also nach
Lernarbeit mit dem Lesemodul, diese Worter auch von den ChaF-Lernenden als sight
words verarbeitet werden.

Auf der zweiten Ebene findet der Aufbau einer Textbedeutungsstruktur statt, indem
das Wissen Uber Syntax, Diskursmarker und Textstruktur in die Verarbeitung
einflieft.

wdentence comprehension entails incremental integration of lexical
information in such a way that an integrated ‘chunk’ reflects the overall

meaning of larger linguistic units, such as phrases and clauses.” (Koda
2007: 6-7)

Koda weist darauf hin, dass in der Leseforschung zum Lesen in der Erstsprache der
Komponente der syntaktischen Analyse nicht viel Beachtung geschenkt wird, da das
syntaktische Wissen in der Erstsprache vorausgesetzt wird. Erst beim Lesen in der
Fremdsprache zeigt sich, dass das linguistische Wissen Uber die Syntax einer
Sprache einen groRen Einfluss auf das Leseverstehen hat, zumal diese Strukturen ja
sehr unterschiedlich von einer Sprache zur anderen sein kdnnen. An dieser Stelle
mochte ich jedoch anmerken, dass die Fahigkeit, syntaktische Beziehungen zwischen
den einzelnen Wortern in einem Text zu verstehen keinesfalls als gegeben angesehen
werden kann, nur weil es sich bei dem zu lesenden Text um einen Text in der

Erstsprache des Lesers oder der Leserin handelt. Gerade in Deutsch, wo geschriebene

3! Lutjeharms (2010: 977-978) benennt die Ebenen fiir diese Prozesse als graphophonische Ebene und
Ebene der Worterkennung.
%2 Zhang/Perfetti 1993 konnten nachweisen, dass phonologische Defizite auch im Chinesischen mit
schlechteren Leseleistungen korrelieren.
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Texte mitunter recht komplizierte Uberordnungen und Unterordnungen sowie
Einschibe und Einbettungen aufweisen, ist das Phanomen der funktionalen
Analphabetinnen derzeit in aller Munde. ** Manche Menschen, die mindlich
durchaus effizient kommunizieren konnen, haben Schwierigkeiten mit dem
sogenannten ,sinnerfassenden Lesen®, also bereits beim Aufbau einer
Textbedeutungsstruktur und noch vor dem Erstellen eines Situationsmodells.

Neben dem Prozess, der in der englischsprachigen Forschungsliteratur meist mit
syntactic parsing bezeichnet wird, rechnet Koda der zweiten Ebene auch die
Fahigkeit des Erkennens und Verarbeitens von Diskursmarkern und das Wissen uber
sprachspezifische Textstrukturen zu. In meinem Lesemodul bildet das Eintiben von
schriftsprachlichen Signalwortern fir grammatikalische Beziehungen (Funktions-
worter fur die Wortbildung sowie die Satz- und Textverknupfung) das Kernstiick
meiner praktischen Theorie (siehe Abschnitt 4.1.1).

Die dritte Ebene, die Ebene des Aufbaus eines Situationsmodells durch die lesende
Person (reader-model construction), ist fur Koda jene Verarbeitungsstufe, auf der
das Hintergrundwissen auf das zuvor aufgebaute Textmodell einwirkt. Koda betont,
dass die Bildung eines Situationsmodells zwar auf dem Textmodell, das idealerweise
aufgrund ausgepragter linguistischer Fertigkeiten aufgebaut wurde, basiert, dass aber
das Hintergrundwissen nicht den Aufbau eines Textmodell beeinflusst, wie dies von
radikalen Top-down Theorien behauptet wird. Wenn die Verarbeitungsprozesse auf
den ersten beiden Ebenen beeintréchtigt sind, dann ist auch das Gesamtverstehen
beeintréchtigt:

»-..] global text comprehension is severely impaired by inaccurate
and/or incomplete local text information.* (Koda 2007: 10)

William Grabe unterteilt den Leseprozess in seiner Monographie Reading in a

Second Language. Moving from Theory to Practice® in hierarchieniedrigere Ablaufe,

% Vgl. dazu das breit diskutierte schlechte Abschneiden der dsterreichischen Schiilerinnen im Bereich
Lesen der PISA-Studien. Fiir die Ergebnisse der Schiilerinnen in Osterreich im Bereich Lesen elektro-
nischer Medien der Studie PISA 2012 siehe Schreiner/Salchegger/Suchan 2014: 24-25; fir die
Ergebnisse der Schiilerlnnen in Oberdsterreich im Bereich Lesen der Studie PISA 2015 siehe
Breit/Salchegger/Suchan 2017: 24-29.
In einem Artikel der Tageszeitung Der Standard mit dem Titel ,,Fast eine Million Osterreicher kénnen
nur unzureichend lesen* vom 8. Oktober 2013 zitiert die Autorin aus der OECD-Studie "Programme
for the International Assessment of Adult Competencies” (PIAAC; auch "PISA fir Erwachsene" ge-
nannt), dass 17,1 Prozent der Osterreicherinnen und Osterreicher nur Kompetenzniveau 1 oder
darunter erreichen, also ,,[...] nur kurze Texte lesen kdnnen, daraus aber keine Schlussfolgerungen
ziehen koénnen.* (Aigner 2013).
% Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf Grabe 2009: 21-58.
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die bei flissigem Lesen automatisch abgerufen werden, und in hierarchiehOhere
Prozesse, die auch bewusst gesteuert werden koénnen, vor allem, wenn Probleme
auftreten.

Die hierarchieniedrigeren Prozesse finden im Arbeitsgedéchtnis statt und umfassen:
(1) word recognition®* (Worterkennung)

(2) syntactic parsing oder word integration (syntaktische Analyse)

(3) meaning-proposition encoding® (Bildung von Bedeutungseinheiten)

Die hierarchieh6heren Prozesse bestehen aus:

(4) text-model formation (Bildung eines Textmodells; worum es in einem Text geht)
(5) situation-model building (Bildung eines Situationsmodells; der Leser oder die
Leserin bezieht eigene Interpretationen in den Text ein)

(6) executive-control processing (Steuerung des Leseprozesses: Steuerung der
Aufmerksamkeit, Anwendung von Strategien, Inferieren).

Bevor ich Grabes Erléduterungen zu jeder Ebene genauer diskutiere, mdchte ich
versuchen, seine Ebenen mit jenen von Koda abzugleichen. Wahrend Grabes Ebenen
(1) word recognition und (5) situation-model building den Ebenen (1) decoding und
(3) reader-model construction von Koda zugeordnet werden kdnnen, gehen Grabes
Prozesse (2) bis (4) in Kodas Ebene (2) text-information building auf. Auf die
Steuerung von Strategieeinsatz, wie sie von Grabe fur die Ebene (6) executive-
control processing beschrieben wird, geht Koda in ihrem Artikel kaum ein, sie
beschreibt sie aber in ihrer Monographie Insights into second language reading als
Ubergeordnete Leseprozesse im Detail (Koda 2005: 204-223). Laut der Einteilung
von Grabe spielen sich also jene Prozesse, die im Fokuspunkt meines
Forschungsprojekts stehen (syntaktische Analyse, Bildung von Bedeutungseinheiten
auf Phrasenebene, Bildung eines Textmodells), sowohl auf den geméalR Grabes
Terminologie hierarchieniedrigeren als auch auf der hierarchiehéheren Stufe ab.
Grabe listet fir die unterste Ebene, die Ebene der Worterkennung, folgende

Teilfertigkeiten auf: die orthographische Verarbeitung, die phonologische

% In Grabe/Stoller 2011 wird word recognition durch den Begriff lexical access ersetzt, der hier als
eine von funf Teilfertigkeiten auf der Worterkennungsebene verstanden wird. Gerade beim Lesen in
einer Fremdsprache scheint es plausibel, nicht die Worterkennung als Oberbegriff zu verwenden,
sondern das erfolgreiche Abgleichen des erkannten Wortes mit den Eintrdgen im mentalen Lexikon.
Es ist ja oft so, dass man ein Wort durchaus als ein Wort in der Fremdsprache erkennt, seine Be-
deutung jedoch nicht abrufen kann (Grabe/Stoller 2011: 14).

% Oder semantic-proposition formation (Grabe/Stoller 2011: 14). Lutjeharms verwendet in einem
Aufsatz die deutsche Ubersetzung ,,propositionale Reprisentation der Satzinhalte* (Lutjeharms 2004).
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Rekodierung ", die in den lexikalischen Zugriff involvierte Aktivierung durch
semantische und syntaktische Informationen, den lexikalischen Zugriff sowie die
Verarbeitung von morphologischen Informationen. Der Verarbeitung von
morphologischen Informationen in Prafixen und Suffixen bei der Worterkennung
wurde gerade in den letzten zwanzig Jahren besonders viel Augenmerk geschenkt,
und ihre Bedeutung flr ein besseres Leseverstehen konnte nachgewiesen werden
(Grabe 2009: 27). In der chinesischen Schriftsprache kommt dieser Aspekt zum
Beispiel bei der Verarbeitung des haufig auftretenden Wortes ¥ zhé zum Tragen,
welches an Verben angehangt wird, um Nominalisierung zu erreichen.®

Grabe betont die Wichtigkeit der Worterkennungsebene und belegt seine Aussage
mit Zahlen aus mehreren Studien zum muttersprachlichen Lesen:

The importance of word recognition for reading is hard to overestimate.
When we read, we actually focus visually on almost all (about 80%) of
the content words that we read and about 50 percent of the small function
words.” (Grabe 2009: 23)

Dieser ~ Befund, der vor allem  zahlreichen = Experimenten  mit
Blickbewegungsmessungen zu verdanken ist, entkraftet deutlich die friiher populére
Annahme, dass gelibte L1-LeserIinnen aufgrund von Hypothesen und Erwartungen an
den Text bereits vorab filtern, welche Worter im Text sie fokussieren (vgl. Top-down
Modelle des Lesens). Er bekraftigt vielmehr, dass das muttersprachliche Lesen eben
kein ,,psycholinguistisches Ratespiel“*® ist und dass das Wortschatzwissen der
Grundpfeiler fur das Leseverstehen ist.

In meiner Unterrichtspraxis handelt es sich jedoch nicht um gelbtes,
muttersprachliches Lesen, sondern um Lesen auf A2-Niveau in einer distanten
Fremdsprache mit einem intransparenten Schriftsystem. Da man auf A2-Niveau
davon ausgehen muss, dass die Lernerinnen eine groBe Zahl der Lexeme in

authentischen Gebrauchstexten nicht kennen, sieht meine praktische Theorie vor,

37 Auch beim Lesen von chinesischen Schriftzeichen: vgl. Perfetti/Tan 1999, Grabe 2009: 24, Diao
2013: 84). Derzeit wird in der Literatur heftig diskutiert, ob eher dem Zwei-Routen Modell oder den
neuen konnektionistischen Ein-Prozess Modellen gefolgt werden soll. Nach dem Zwei-Routen Modell
gibt es einen Verarbeitungswettbewerb zwischen phonologischer Rekodierung noch vor dem lexika-
lischen Zugriff und einer orthographischen Verarbeitung, die direkt zum Bedeutungszugriff fihrt. Ein-
Prozess Modelle behaupten, dass alle sublexikalischen Daten (phonologische, orthographische und
semantische), die gleich ab der visuellen Wahrnehmung aktiviert werden, interaktiv zum lexikalischen
Zugriff beitragen (Grabe 2009: 25).
% Zum Beispiel: 1323 dlzhé der Leser/die Leserin und 2% =] 3 xuéxizhé ,,der/die Lernende, oder
auch #2 1] # tiwénzhé ,,der Fragensteller/die Fragenstellerin“ (ein Beispiel aus der Welt der Internet-
foren).
% The Psycholinguistic Guessing Game Model*, vorgestellt 1967 von Kenneth Goodman (Grabe 2009:
102-103).
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dass wenigstens das schnelle Erkennen der (oftmals vorhersehbaren)
Funktionsworter gesichert sein muss, um Arbeitsspeicher fir den Einsatz
kompensatorischer Strategien freizumachen (z.B. gezieltes Nachschlagen von
Inhaltswortern, die durch die vorangegangene erfolgreiche syntaktische Analyse mit
Hilfe der Funktionsworter identifiziert wurden).

Die zweite Ebene hangt eng mit der dritten Ebene zusammen, und Grabe betont die
wichtige Rolle, die die syntaktische Analyse flr das gesamte Leseverstehen innehat.
Folgendes Zitat driickt genau aus, warum diese Ebenen den Schwerpunkt in meiner
Forschung bilden:

»There are also important arguments that the basic meaning structures
used in comprehension — semantic proposition units — cannot be formed
without the syntactic parsing of clauses and sentences. Semantic
propositions depend on isolating the main verb (predicate), subject
position, object position, and any adjunct noun-phrase positions. This
information can only be determined from syntactic parsing. Similarly, the
meaning proposition requires the processing of any transitional markers
and discourse organization markers to establish the relative importance of
specific information within and between propositions.” (Grabe 2009: 30).

In  chinesischen  Gebrauchstexten werden die Beziehungen  zwischen
Bedeutungseinheiten in groflem MaRe durch schriftsprachliche Funktionsworter
hergestellt, deren rasches Erkennen zu einem schnelleren Verstehen der Organisation
des Gesamttextes fihrt.

Wenn auf der zweiten und dritten Ebene semantische Bedeutungsinhalte gebildet
werden, dann muissen diese auch im weiteren Verlauf des Leseprozesses im
Arbeitsgedachtnis gehalten oder unterdriickt, also permanent re-evaluiert werden.
Dieser Vorgang der Integration einzelner Bedeutungseinheiten in ein groReres
Verstehensnetzwerk findet auf der laut Grabe bereits hierarchiehGheren vierten
Ebene der Bildung eines Textmodells statt:

»It should be evident that the key to forming the text model of
comprehension is assembling a network from the ongoing processing of
words, sentences, and propositions.” (Grabe 2009: 41)

Obwohl hier bereits ein gewisses Mall an Hintergrundwissen in den
Verarbeitungsprozess einflief3t, ist das Ergebnis dennoch eng an den Text gebunden.
Der Fokus liegt also darauf, wie der Text sprachlich verstanden wird, nicht wie er
interpretiert wird:

»As the network grows and restructuring becomes more efficient, the
less-active information is suppressed, aiding summary restructuring. The
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primary function of the text model is to represent as well as possible the
information intended by the writer.” (Grabe 2009: 42-43)

Die Verarbeitungsebene der Interpretation durch den Leser oder die Leserin
(situation model of reader interpretation), die durch das Hintergrundwissen,
Genrewissen sowie personliche Einstellungen zum Thema und zum Text gespeist
wird (die flnfte Stufe in Grabes Einteilung), ist also nun jene hierarchiehohe Ebene,
die in Top-down Modellen als Ausgangspunkt des Leseprozesses gesehen wird. Im
Grunde wird hier ein zweites Verstehensmodell tber das erste gelegt:

,»These sorts of information, which are brought to the reading by the
reader, build the situation model of interpretation, a second model
superimposed over the growing text model of comprehension.” (Grabe
2009: 43).

Da auf dieser Ebene, wie oben erwéhnt, die personlichen Einstellungen der
Leserinnen zum Tragen kommen, werden hier auch Variablen wie unterschiedliche
Leseabsichten wirksam, die wiederum eng mit unterschiedlichen Textsorten
zusammenhé&ngen (siehe Unterkapitel 2.3).

In meinem Projekt geht es ausschlieflich um das Lesen von chinesischen
informierenden Texten, sogenannten Gebrauchstexten. Somit liegt der Fokus auf der
Bildung eines Textmodells:

,It is the nature of that genre [informational or expository texts] to
emphasize a single interpretation, and the interpretation should match the
information intended by the author [...]. Thus, for this particular genre,
the goal is to emphasize the text model of comprehension.” (Grabe 2009:
47)

Grabe fuhrt die Ebene der zentralen Steuerung der Leseprozesse (executive control)
als letzte Komponente der hierarchiehOheren Leseprozesse, also nach der Bildung
eines Textmodells und eines Situationsmodells, an. Tatsachlich werden unter dem
Sammelbegriff Steuerung der Leseprozesse aber die so wichtigen Elemente wie
allgemeine Aufmerksamkeitssteuerung und Einsatz von Lesestrategien subsummiert.
Somit ist damit vielmehr ein bergeordneter Steuerungsmechanismus gemeint, der
sowohl bewusste als auch mitunter automatisierte Verarbeitungsprozesse regelt und
zur erfolgreichen Ausfuhrung der Aufgaben von Ebene (4) Erstellung eines
Textmodells und Ebene (5) Bildung eines Situationsmodells beitragt. Die zentrale
Steuerung ist das Schlisselorgan des Arbeitsgedachtnisses, und es ist zustandig fir
die Ausfuhrung der bewussteren Verstehensprozesse, fir die Speicherung von
wichtigen Informationen im episodischen Puffer (siehe Abschnitt 2.2.4) und fur die
Unterdriickung von nicht-relevanten Informationen (Grabe 2009: 50).
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,»All discourse comprehension researchers recognize that reading
comprehension must incorporate attentional processes, particularly when
reading difficult materials and when learning or evaluating goals are
crucial.” (Grabe 2009: 50).

Da also dieser Ebene solch groRe Bedeutung zukommt, vor allem im Zusammenhang
mit dem Lesen von schwierigem Material wie in meinem Forschungsprojekt, werde
ich diese zentrale Aufmerksamkeitssteuerung und das Arbeitsgeddchtnis in den

nachsten beiden Abschnitten im Detail behandeln.

Zuvor mochte ich aber noch einmal auf die oben dargestellten ahnlichen, aber doch
unterschiedlichen Beschreibungen der Verarbeitungsebenen bezugnehmen und die
fir mein Forschungsprojekt relevanten Bereiche mit der von mir verwendeten
Terminologie zusammenfassen: Der Bereich, der mich interessiert, gehort zu den
sogenannten hierarchieniedrigeren Fertigkeiten, die laut Grabe die ,,building blocks
of text comprehension® (Grabe 2009: 31) bilden und die ich forthin auf Deutsch mit
Worterkennung (word recognition und lexical access), syntaktische Analyse
(syntacting parsing) und Bildung von Bedeutungseinheiten (meaning proposition
encoding) bezeichnen werde. Die Fertigkeiten auf dieser Ebene laufen bei gelibten
Leserinnen in der Regel automatisch ab. Beim Lesen in der Fremdsprache sind die
Ablé&ufe auf allen drei Ebenen oder auch nur auf einer oder zwei Ebenen aber
beeintréchtigt, da ja vor allem auf Anfangerniveau die allgemeine sprachliche
Kompetenz noch nicht ausreichend gegeben ist, selbst wenn das Lesen in der
Erstsprache bereits auf hohem Niveau beherrscht wird. Beim Lesen in Chinesisch als
Fremdsprache kommt noch eine Reihe weiterer Herausforderungen hinzu, auf die ich
in Kapitel 1 ndher eingehen werde. Jedenfalls ist das Ziel meines Lesemoduls das
Einiben von Prozessen auf der Worterkennungsebene und den Ebenen der
syntaktischen Analyse und Bildung von Bedeutungseinheiten, indem fir die
Textsorte der chinesischen Gebrauchstexte typische Worter und Strukturen explizit

gelehrt und bewusst gemacht werden.
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2.2.3 Komponentenmodelle oder spezifische Modelle flr bestimmte in
den Lesevorgang involvierte Lesefertigkeiten *°

Das Identifizieren und die darauf folgende Beschreibung und empirische
Erforschung der einzelnen Komponenten, die letztendlich das erfolgreiche Lesen
konstituieren, liefert unbestritten wichtige Erkenntnisse, um den Leseprozess besser
zu verstehen. Nur, wenn wir Einblicke in die Funktion der einzelnen Zahnréader in
diesem komplexen Ablauf erzielen ** , konnen wir im fremdsprachlichen
Leseunterricht gezielte Malinahmen setzen, um ein gutes Funktionieren méglich zu
machen und zu fordern.

Ich méchte jedoch hier nochmals betonen, wie wichtig die Erkenntnis der und das
Bekenntnis zur Faktorenkomplexion (Bausch et al. 2016: 4; Edmondson/House 2011.:
24-27) in der relativ jungen Disziplin der Sprachlehr-/-lernforschung ist. So wichtig
Einsichten in Teilprozesse beim Sprachenlernen auch sein mogen, so unabdinglich
Ist aber auch ein stetes Bewusstsein dessen, dass alle Teilablaufe einander standig
beeinflussen, und auch, dass sie immer Einfllissen von au3en ausgesetzt sind, die nie
vollstandig kontrolliert werden koénnen (z.B. affektive Einflusse). Da ja mein
Forschungsprojekt  seinen  Ursprung in  der Praxis hat, wird diese
Faktorenkomplexion stets als zentral angesehen und der zu erforschende Aspekt (die
Worterkennung von Wértern, die ausschlaggebend fiir die syntaktische Analyse und
die Bildung von Bedeutungeinheiten sind) immer in seiner Einbettung in den
Gesamtprozess betrachtet. Dies ist auch der Grund, warum als zentrales
Forschungsparadigma die Aktionsforschung gewahlt wurde.

Im Folgenden werde ich nun die wichtigsten Komponentenmodelle fir das Lesen
kurz darstellen, um daraus einen Uberblick tber die Erkenntnisse zu den fir den
Leseprozess notwendigen Komponenten (oder Fertigkeiten) zu generieren. Diese
Modelle entspringen alle der Leseforschung in der Erstsprache, die ja zum Ziel hat,
den idealen Lesevorgang zu beschreiben. Das heifdt, dass ihre Aussagen fur den
Leseprozess in der Fremdsprache, der dadurch gekennzeichnet ist, dass in einzelnen
Teilbereichen Beeintrachtigungen auftreten, um die speziellen Charakteristika des

Lesens in der Fremdsprache erweitert werden missen. Grabe (2009: 104) weist

“% Die folgenden Ausfiihrungen beruhen auf Urquhart/Weir 1998 sowie Grabe/Stoller 2011, Grabe
2009, Krames 2015, Diao 2013.
*! Hier kann die psycholinguistische Forschung vor allem auf gut entwickelte Experimente der kogni-
tiven Psychologie zuriickgreifen — Forschungsmethoden, die in der angewandten Linguistik und
Sprachlehr-/-lernforschung traditionell nicht sehr ausgebaut sind.
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daraufhin, dass es in der Leseforschung zum Lesen in der Fremdsprache nur ein
allgemeines deskriptives Modell gibt, das von Elizabeth Bernhardt zum ersten Mal
1991 vorgestellt wurde, welches aber in seinen Erklarungsversuchen zur
Entwicklung der Lesekompetenz in der Fremdsprache recht vage und unbestimmt
bleibt (siehe Abschnitt 2.4.1).*

Das sehr kompakte Zwei-Komponenten-Modell (,,The simple view*)*®, das
urspringlich von Philip Gough und William Tunmer vorgestellt und 1990 von
Wesley Hoover und Philip Gough weiterentwickelt wurde (Hoover/Gough 1990),
geht von nur zwei Komponenten aus, die das Leseverstehen bedingen: Erstens die
Worterkennung, also alle Prozesse vom Dekodieren bis zum lexikalischen Abruf im
mentalen Lexikon, und zweitens das allgemeine sprachliche Verstehen des Inhalts.
Das Modell ist vor allem aufgrund seiner Kompaktheit derzeit das populérste in der
Leseforschung und wird deshalb von mir hier angefiihrt. Es ist aber wenig hilfreich
zum Beschreiben des Lesens in der L2, zumal die Komponente des sprachlichen
Verstehens mit Hilfe von mundlichen Sprachverstehenstests gemessen wird und
gerade bei Fremdsprachenlernerinnen das Horverstehen und das Leseverstehen nicht
gleichgesetzt werden kann. Fur PraktikerInnen wie mich, die an der Verbesserung
des Leseunterrichts in Chinesisch als Fremdsprache interessiert sind, liefert dieses
Modell mit seiner simplen mathematischen Gleichung, dass das Leseverstehen das
Produkt aus Prifungsergebnissen fur Worterkennung und fur allgemeines
Sprachverstehen ist (Grabe 2009: 98), jedoch wenig Anhaltspunkte dafur, wie das
Lesenlernen effizienter gestaltet werden konnte.

Seit den 1990er-Jahren wurde eine Vielzahl von Beschreibungen entwickelt, die auf
Basis der konnektionistischen Theorie den Worterkennungsprozess modellieren.
Konnektionistische Theorien erkldren kognitive Prozesse im Gehirn damit, dass
durch bestimmte Inputs neuronale Netzwerke im Gehirn verschieden stark aktiviert

oder unterdriickt werden und so graduelles Lernen und Automatisierung stattfinden

*2 Zur Modellierung von Sprachverarbeitungsprozessen in einer Fremdsprache (sowohl aufgrund
lautlicher als auch visueller Stimuli) ohne Beschreibung der einzelnen Komponenten siehe auch das
Modell von Wolff (Decke-Cornill/Kuster 2014: 41; siehe auch Unterabschnitt 2.1). Zur Modellierung
des Lesens in der Fremdsprache mit dem Ziel, literarisch-asthetische Kompetenzen beim Lesen von
fremdsprachlicher Literatur im weitesten Sinn abzubilden, sei hier das Modell von Eva Burwitz-
Melzer erwéhnt (Decke-Cornill/Kister 2014: 259). Allerdings handelt es sich auch hier um kein
Modell, welches auf einzelne Prozesskomponenten des Leseprozesses im Detail eingeht, sondern ein
Modell, das versucht, das Leseverstehen asthetischer Texte evaluierbar zu machen.

*® Die folgenden Ausfiihrungen basieren auf Urquhart/Weir 1998: 47-49, Grabe 2009: 85 und 98,
Grabe/Stoller 2011: 28-29.
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kann  (Harley 2001: 439-443; Grabe 2009: 86-88). Obwohl die
Worterkennungsmodelle nur eine der vielen Komponenten des Leseprozesses
beschreiben, sind sie ein wichtiger und anerkannter Beitrag im Bereich der
Leseforschung, da sie jenen Teilprozess detailliert beschreiben, der heute als eine
zentrale Fertigkeit im Leseprozess gesehen wird. Fur meine praktische Theorie sind
die Details, wie es zur automatisierten Worterkennung kommt, jedoch nicht
ausschlaggebend, weshalb ich mich hier auf die reine Erwédhnung dieser
Worterkennungsmodelle beschrénke.

Inspirierend fur meine Idee zu einem speziell entwickelten Lesemodul ist das
bekannte und einflussreiche interaktiv-kompensatorische Modell (Interactive
Compensatory Model) von Keith Stanovich (Stanovich 2000), dessen Grundaussagen
im Laufe der letzten drei Jahrzehnte durch mehrere Studien bestatigt werden konnten.
Die Voraussagen dieses Modells, namlich das kompensatorische Einwirken von
Fertigkeiten hoherer Ebenen auf beeintrachtigte Abldufe anderer Ebenen falls
notwendig, bilden die theoretische Basis fir die von mir entwickelten
Unterrichtsmaterialien. Die Kernaussagen des Modells sind, dass automatisierte
Prozesse relativ unabhéngig voneinander arbeiten, dass weniger automatisierte
Prozesse regelmalig interagieren und dass es bei Beeintrdchtigungen des
Leseprozesses zu einer erhohten Interaktion von Komponenten kommt, die
normalerweise nicht interagieren, um somit die Beeintrachtigungen zu kompensieren
(Grabe/Stoller 2011: 28).

Ein Komponentenmodell, welches &hnlich argumentiert, ist das Konstruktions-
Integrations-Modell (Construction-Integration Model), das in den 1980er-Jahren
prasentiert wurde und auf eine Reihe experimenteller Studien von Walter Kintsch
und Teun van Dijk zuriickgeht (Kintsch/van Dijk 1978). Wie im Namen des Modells
ausgedriickt, besteht das Leseverstehen aus einer Phase der Verstehenskonstruktion
und einer Phase der Verstehensintegration, also aus den Ebenen der text-model
formation (Bildung eines Textmodells) und situation-model building (Bildung eines
Situationsmodells) (vgl. Abschnitt 2.2.2). Das durch konnektionistische Aktivierung
(ein automatischer Bottom-up Prozess) in der Konstruktionsphase zustande
gekommene Textmodell wird in der Folge immer wieder mit Situationsmodellen aus
der Integrationsphase abgeglichen und angepasst, wobei Informationen aus der
niedrigeren Ebene (zum Beispiel syntaktische Signale) nach wie vor aktiv bleiben.

Hervorgehoben wird die Wichtigkeit des kontinuierlichen Zusammenspiels von
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Komponenten unterschiedlicher Verarbeitungsebenen, némlich Worterkennung,
syntaktische Analyse, Bildung von Bedeutungseinheiten und Inferieren. Weder das
im Leseprozess erstellte Textmodell noch das Situationsmodell allein bedingen
Leseverstehen, sondern beide Konstrukte miissen einander gegenseitig immer wieder
bestatigen. Die fur das Lesen im akademischen Bereich so wichtige Leseabsicht
»Lesen um zu lernen” (reading to learn; siehe Abschnitt 2.3) kann erst realisiert
werden, wenn das aus dem Textmodell entstandene Situationsmodell in das
Langzeitgedéchtnis Gberfiihrt worden ist. (Grabe 2009: 91-92; Koda 2005: 124-126).
Ein fiir meine Uberlegungen zur Steigerung der Lesekompetenz in Chinesisch als
Fremdsprache sehr brauchbares Modell ist das Structure Building Framework von
Morton Ann Gernsbacher (Gernsbacher 1997). Gernsbacher erklart den
Verstehensprozess mit Hilfe der satzweisen Verarbeitung von Diskurssignalen.
Zunéchst wird eine erste Verstehensbasis gelegt (laying a foundation), die dann
kontinuierlich mit Informationen aus dem folgenden Textinput abgeglichen wird
(mapping on the foundation). Solche bestatigenden Informationen finden sich gerade
bei expositorischen Texten recht verlasslich in typischen expliziten Signalwortern
zur Erzeugung von Textkoharenz, wie zum Beispiel temporale, additive, kausale
oder adversative Konnektoren (,,nachdem®, ,aullerdem®, ,(folglich®, ,aber®),
Indikatoren fiir die Relevanz und Zusammenfassung von Textinhalten (,,somit*,
»zusammenfassend”), Verbindungswortern und hinweisenden Wortern (z.B.
Pronomen) (Koda 2005: 128-130; Grabe 2009: 93).** Wenn die Information aus den
Signalwortern/-phrasen nicht mit der gelegten Basis in Einklang steht, dann wird
eine neue Verstehensbasis gelegt (shifting to a new foundation).

»According to the Structure Building Framework, the goal of
comprehension is to build coherent mental representations or structures.
Comprehenders build each structure by first laying a foundation.
Comprehenders develop mental structures by mapping on new
information when that information coheres or relates to previous
information. However, when the incoming information is less related,
comprehenders shift and attach a new substructure. The building blocks
of mental structures are memory nodes, which are activated by incoming
stimuli and controlled by two cognitive mechanisms: suppression and
enhancement.” (Gernsbacher 1997: 265)

* Diese fiir mein Projekt so wichtigen Signalworter, die im Falle der chinesischen Gebrauchstexte
durch schriftsprachliche Funktionsworter realisiert werden, diskutiere ich in Abschnitt 4.1.1 ausfihr-
lich. Dort findet sich auch eine Liste der entsprechenden chinesischen Entsprechungen fiir die hier zur
Ilustration des Verstehensmodells nur auf Deutsch angefiihrten Beispiele.
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Zuletzt mochte ich noch das Capacity Constrained Reader Model (CC READER
Model) von Just & Carpenter aus dem Jahre 1980 erwdahnen, da es den wichtigen
Aspekt des Arbeitsgedachtnisses in die Beschreibung des Leseprozesses
miteinbezieht. Auch dieses Modell geht von der Automatisiertheit der
hierarchieniedrigeren  Verarbeitungsebenen  und  der Interaktivitat  der
hierarchiehtheren Ebenen aus. Je automatischer die Prozesse auf den unteren Ebenen
ablaufen, desto mehr Kapazitat fir hohere Prozesse wird im Arbeitsgedachtnis frei.
Auch Charles Perfetti, der zahlreiche Forschungsbeitrdge zur Worterkennung in der
Leseforschung veroffentlicht hat und auf die phonologische Rekodierung auch beim
Lesen auf Chinesisch hingewiesen hat, argumentiert in seinem Verbal Efficiency
Model (Perfetti 1985), dass eine automatisierte Worterkennung wichtig ist, um
Speicher im Arbeitsgedéchtnis fur andere Verstehensprozesse freizumachen (Grabe
2009: 96-97).

In meiner praktischen Theorie folge ich also dem durch zahlreiche Studien gestéarkten
Grundkonsens, dass eine moglichst rasche und automatisierte Verarbeitung auf den
Ebenen der Worterkennung und der syntaktischen Analyse unverzichtbar fur einen
erfolgreichen Leseprozess ist, und dass der Leseprozess auf dieser Ebene beginnen
muss (Bottom-up):

,»[-..] the empirical evidence in favour of such models [gemeint sind
Bottom-up Modelle] is strongest only in the area of word recognition and
lexical access. Beyond that stage, there is comparatively little agreement,
so all sorts of model may be possible.” (Urquhart/Weir 1998: 46)

Zuletzt mochte ich noch darauf hinweisen, dass in den vielen kognitiven Studien und
Experimenten zum Leseprozess und vor allem auch zu Teilkomponenten des
Leseprozesses ein wesentliches Ziel ist herauszufinden, in welcher Reihenfolge sie
passieren oder eben auch inwiefern die Prozesse gleichzeitig ablaufen. Auf viele
dieser Ergebnisse geht Grabe 2009 in seiner Darstellung der einzelnen
Verarbeitungsebenen ein, jedoch habe ich diese hier nicht wiedergegeben, da es
letztendlich fur mein Aktionsforschungsprojekt nicht relevant ist, wann genau ein
Verarbeitungsprozess stattfindet. Ziel meiner Lehrintervention ist es, den gezielten
Einsatz der im Fokus meiner praktischen Theorie stehenden Komponenten zu

erreichen und zu dokumentieren.
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2.2.4 Arbeitsgedachtnis

Damit die einzelnen Arbeitsschritte der oben beschriebenen Komponenten fiir das
Leseverstehen ausgefiihrt werden koénnen, ist es notwendig, die durch das Lesen
aufgenommenen Daten in Evidenz zu halten, also sich an sie wahrend des Zeitraums
der Verarbeitung zu erinnern und die Aufmerksamkeit auf sie zu lenken. In der
kognitiven Psychologie wird dieser temporére Speicherort als Arbeitsgedéchtnis
bezeichnet. Das Arbeitsgedéachtnis unterscheidet sich vom Langzeitgedachtnis durch
die Zeitdauer der Informationsspeicherung und die Anzahl der Einheiten, die
gespeichert werden konnen. Wahrend das Langzeitgeddchtnis grundsatzlich eine
unbeschrénkte Anzahl von Einheiten fir eine unbegrenzte Zeitdauer unabhéngig von
der  Aufmerksamkeitslenkung behalten kann, st die Kapazitdit des
Arbeitsgedachtnisses sowohl auf eine bestimmte Zahl von Bedeutungseinheiten als
auch auf die Zeitdauer beschrénkt. Man spricht nach wie vor von Millers maximal 7
+ 2 Sinneinheiten® (chunks of information; Miller 1956: 92), die gleichzeitig
verarbeitet werden kdnnen, jedoch ist es entscheidend, woraus eine solche
Sinneinheit besteht. Einzelne Informationen kénnen namlich zu gréeren sinnvollen
Einheiten gebindelt werden, so dass zum Beispiel sieben isolierte Buchstaben, wenn
sie in einem Wort zusammengefasst erinnert werden, das Arbeitsgeddchtnis als nur
eine Einheit belasten. Worter wiederum konnen als sinnvolle Phrasen oder Satze
erinnert werden und so wieder zu singuldaren Einheiten werden (chunking, also das
Zusammenfassen von Bedeutungseinheiten zu chunks), was zeigt, dass die
Arbeitsgedéchtniskapazitdt keine fixe GroRe ist, sondern je nach kognitiver
Flexibilitat beeinflusst werden kann (Schmidt 2006: 164). Auch die Zeitdauer, wie
lange sprachliche Informationen im Arbeitsgedédchtnis gehalten werden kénnen, ist
begrenzt und betragt nur wenige Sekunden (Krames 2015: 86), kann aber durch
stdndige Rezirkulation in der sogenannten phonologischen Schleife (siehe weiter
unten) immer wieder aufgefrischt werden (Krames 2015: 82).

Im Zusammenhang mit den (noch) nicht-automatisierten Verstehensprozessen beim
Lesen in Chinesisch als Fremdsprache ist an dieser Stelle darauf hinzuweisen, dass
eben diese magische Zahl Sieben sehr schnell erreicht wird, wenn zum Beispiel jedes
Schriftzeichen als eine einzige Einheit verarbeitet und in Evidenz gehalten wird. Dies

** Die oft zitierte ,,magische Zahl 7* geht zuriick auf den einflussreichen Artikel von George A. Miller,
der 1956 in der Zeitschrift Psychological Review erschienen ist: ,,The magical number seven, plus or
minus two: some limits on our capacity for processing information” (Miller 1956).
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bedeutet, dass ChaF-Lesende sehr rasch an die Grenzen der Kapazitdten ihres
Arbeitsgedachtnisses gelangen und daher das Leseverstehen duRerst beeintréchtig ist,
weil ja der Verstehensprozess bereits auf der Ebene der Dekodierung steckenbleibt.
Wenn aber einzelne Elemente aufgrund ihrer logischen Zusammengehdrigkeit
gebundelt werden kdnnen, in meinem konkreten Projekt also bekannte (und somit im
Langzeitgedéchtnis gespeicherte) schriftsprachliche Funktionsworter zusammen mit
den Schriftzeichen, mit denen sie eine syntaktische Einheit bilden, als ein chunk of
information im  Arbeitsgedéchtnis verarbeitet werden koénnen, dann wird
Arbeitsgedéchtniskapazitét frei fur hierarchiehthere Prozesse.

Eines der meistzitierten Arbeitsgeddchtnismodelle ist das modulorientierte
Mehrkomponentenmodell des Arbeitsgedachtnisses, welches 1974 von Alan
Baddeley und Graham Hitch als Erweiterung des bis dahin als eindimensional
angenommenen Kurzzeitgedachtnisses vorgeschlagen wurde. *° Dieses Modell
beschreibt nicht nur die kurzzeitige Speicherung von Daten, sondern auch deren
Verarbeitung durch zwei von einer aufmerksamkeitsbasierten Kontrollinstanz
(zentrale  Exekutive, central executive) kontrollierten  Subsysteme, der
phonologischen Schleife (phonological loop) und dem rdaumlich-visuellen Notizblock
(visuospatial sketchpad). Im Jahr 2000 ergénzte Baddeley noch ein drittes Subsystem,
namlich den episodischen Puffer (episodic buffer) (Baddeley 2003: 189-208).

Der raumlich-visuelle Notizblock ist dafiir zustandig, visuelle und rdumliche, nicht-
sprachliche Informationen fiir eine kurzzeitige Bearbeitung bereitzuhalten. Obwohl
diese Funktion weniger zentral fur das Leseverstehen als die phonologische Schleife
ist, spielt sie doch eine Rolle beim Lesen in Hinblick auf die konstante Verarbeitung
des Layouts eines Textes und die Steuerung der Augenbewegungen von einer Zeile
zur néchsten (Baddeley 2003: 200).

Die phonologische Schleife sorgt daftr, dass sprachliche Informationen in
phonologischer Form im Arbeitsgedéachtnis prasent gehalten werden und zur
weiteren Verarbeitung im Verstehensprozess zur Verfiigung stehen. Wenn diese
sprachlichen Informationen in geschriebener Form aufgenommen werden — also
durch den in meiner Studie im Fokus stehenden Vorgang des Lesens — werden die

visuellen Informationen in phonologische Codes umgewandelt, damit sie in die

*® Neben dem bekannten Modell von Baddeley wurde eine Reihe weiterer Arbeitsgedachtnismodelle
entwickelt. Zum Beispiel gibt es neuere Erklarungsversuche im Rahmen der konnektionistischen
Theorie, die von einem System der Aktivierung und Unterdriickung und nicht von einem modularen
Ansatz ausgehen.
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phonologische Schleife des Arbeitsgedéachtnisses aufgenommen werden kénnen. In
Hinblick auf den Leseunterricht in Chinesisch ist mir wichtig zu erwéhnen, dass die
Funktion des Umwandelns in phonologische Codes auch beim Lesen von
chinesischen Texten eine bdedeutende Rolle spielt (Krames 2015: 84-85).%’ Eine
weitere Funktion ist die stdndige Rezirkulation (subvocal rehearsal system) dieser
phonologischen Codes, die verhindert, dass die sprachlichen Informationen
verblassen. Weiters wird dadurch méglich, dass die Informationen iber den Zeitraum
von ein bis zwei Sekunden hinaus in ebendieser Schleife verweilen, um verarbeitet
werden zu konnen (Baddeley 2003: 191-192).

Der episodische Puffer erklart, warum auch gréfiere Einheiten als die von Miller
postulierten 7 £ 2 Elemente im Arbeitsspeicher gehalten werden kdnnen. Dieses
Subsystem kann sowohl visuelle als auch phonologische Daten zu groferen
Einheiten bindeln, sofern sie als eine Einheit gesehen werden kénnen (chunks oder
Episoden). Wenn also mehrere Einzelelemente aufgrund von Assoziationenbildung
zu groleren chunks zusammengefasst werden konnen, erhoht sich die Kapazitat des
Arbeitsspeichers (Baddeley 2003: 203; Krames 2015: 86-87).

Das Arbeitsgedachtnis und seine Kapazitét ist eine entscheidende Funktion fur den
gesamten Leseverstehensprozess: seine beiden Hauptaufgaben sind die Bereitstellung
von Arbeitsspeicher flr die Durchfihrung von kognitiven Verarbeitungsaufgaben
einerseits und flr das tempordre Speichern und Bereithalten von fir diese
Verarbeitungsprozesse relevanten Daten andererseits. Eine Beeintrachtigung und
Uberbeanspruchung in einem der beiden Bereiche bedeutet jeweils auch eine
negative Beeinflussung des anderen Bereichs, da die Kapazitat des Arbeitsspeichers,
wie oben ausgefihrt, begrenzt ist (Koda 2005: 255; Grabe/Stoller 2011: 12):

.»[-..] underdeveloped information-extraction skills overtax working-

memory capacity, diminishing attention space for global text features.”
(Koda 2005: 259)

Positiv ausgedrickt kann aber auch eine Effizienzsteigerung in einem Bereich des
Arbeitsspeichers zuséatzliche Kapazitaten fir den anderen Bereich freimachen. Genau
das will ich mit dem Eintben der schriftsprachlichen Funktionsworter erreichen:

Wenn das Erkennen dieser schriftsprachlichen Funktionsworter und das Abrufen

*" Krames nennt in ihren Empfehlungen fiir eine Lesedidaktik in ChaF daher explizit die maBvolle
Anwendung der Methode des lauten Lesens (Krames 2015: 197). Obwohl dies bei uns in manchen
Kreisen des Fremdsprachenunterrichts teilweise verpont ist, hat es gerade in Chinesisch als Fremd-
sprache mit seiner intransparenten Graphem-Phonologie-Beziehung seine Berechtigung. Zum lauten
Lesen als Mittel zum Textverstandnis in der Fremdsprache siehe auch Missaglia 2010.
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ihrer semantischen Bedeutung sowie syntaktischen Funktionen im mentalen Lexikon
automatisiert erfolgt, dann konnen die Chinesischlernerinnen beim Lesen von
chinesischen  Gebrauchstexten dementsprechend mehr Kapazitaten ihres

Arbeitsspeichers auf hierarchiehdhere Verarbeitungsebenen lenken.

2.2.5 Aufmerksamkeit: metakognitives Bewusstsein und strategisches
Lesen

Ich verwende den Begriff metakognitives Bewusstsein als Oberbegriff fur folgende
von Grabe an unterschiedlichen Stellen diskutierte Prozesse beim Lesen: Einsatz
aktiver Zielsetzungen (oder Leseabsichten), Strategieverwendung, strategische
Steuerung metalinguistischen Bewusstseins, Uberwachung des Verstehensprozesses
(Grabe 2009: 50-55) sowie aktiv eingesetztes Inferieren (Grabe 2009: 68-73) und
Einsatz von Hintergrundwissen (Grabe 2009: 73-80).

Aufmerksamkeit ist ein Begriff, der seinerseits Uber dem metakognitiven
Bewusstsein steht: Kurz gesagt entspringen die oben genannten Prozesse einer aktiv
eingesetzten Aufmerksamkeit, die auf einzelne Ablaufe im Leseprozess gerichtet
wird. Diese Aufmerksamkeit ermdglicht es, dass der Leser oder die Leserin sich
einzelner Aspekte im Leseprozess bewusst wird:

,»[...] attention is a set of processes (e.g., alertness, orientation, selection,
preconscious registration, facilitation) that, in some combination, allow
us to notice input and focus consciously on that input.” (Grabe 2009: 67)

Das Konzept der Aufmerksamkeit geht zurlick auf die bekannte noticing hypothesis
von Richard Schmidt, die 1990 in der Zeitschrift Applied Linguistics vorgestellt
wurde. Sie besagt, dass Lernende sich einzelner sprachlicher Aspekte bewusst sein
mussen und sodann ihre Aufmerksamkeit darauf richten missen, damit aus blofRem
sprachlichem Input in der Folge Intake entstehen kann und Lernen stattfinden kann
(Schmidt 1990; vgl. auch Brown 2007: 292-293). Schmidts Forschungsinteresse galt
vor allem den kognitiven und affektiven Faktoren im Fremdsprachenerwerb von
Erwachsenen, und die verstarkte Beachtung des Konzepts der language awareness
hat sodann zur Griindung des Vereins Association for Language Awareness am 12.
April 1994 gefiihrt, der vierteljahrlich die Zeitschrift Language Awareness
herausgibt.
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Die Aufmerksamkeit wiederum wird von der Hauptkomponente des
Arbeitsgedéchtnisses gesteuert, der zentralen Steuerung (executive control), die ich
im vorangegangenen Abschnitt beschrieben habe. Sie bildet den Link zwischen den

kognitiven Verarbeitungskomponenten und dem Einsatz von Lesestrategien.

In der Diskussion Uber Lesestrategien taucht oft die Unterscheidung zwischen
Fertigkeiten (skills) und Strategien als Gegensédtze auf. Wéhrend der Begriff
Fertigkeiten mit den Eigenschaften automatisch und unbewusst beschrieben wird,
seien Strategien Prozesse, die von den Menschen bewusst gesteuert und eingesetzt
werden. Grabe betont aber, dass die Unterscheidung in vielen Féllen nicht eindeutig
ist, und er prasentiert folgende Definition, die die Intention meiner praktischen
Theorie gut ausdriickt:

,,Strategies are cognitive processes that are open to conscious reflection
but that may be on their way to becoming skills.” (Grabe 2009: 221).

In ihrer Diskussion von Lesestrategien bietet Ehlers dazu folgende Begriffspaare an:
Strategien fir eine oberflachliche Verarbeitung (Erfassen von Fakten und des
allgemeinen Themas) und solche fur eine tiefere Verarbeitung sowie
bewusstseinsfahige  automatische  Strategien und  bewusstseinspflichtige,
kontrollierende Strategien (Ehlers 1998: 83). Auch Ehlers spricht davon, dass nicht
im Vordergrund steht, ob eine Strategie automatisch eingesetzt wird oder nicht,
sondern dass gelbte Leserlnnen sich dadurch auszeichnen, dass sie flexibel und
haufig Gebrauch von passenden Strategien machen (Ehlers 1998: 84).%

Koda widmet in ihrer Monographie Insights into second language reading dem
Thema des strategischen Lesens ein eigenes Kapitel, dessen Schliisselkonzepte ich
im Folgenden n&her diskutieren werde. Sie nahert sich dem Konzept mit einer
Beschreibung des strategischen Lesens, die vom Verhalten von sehr geibten
Leserlnnen ausgeht:

»Accomplished readers continuously adjust their reading behaviors to
accommodate text difficulty, task demands, and other contextual
variables. Monitoring their reading process carefully, they take
immediate steps when encountering comprehension problems. Aware of
their own cognitive and linguistic resources, they are capable of directing
their attention to the appropriate clues in anticipating, organizing, and
retaining text information.” (Koda 2005: 204; meine Unterstreichungen)

“8 Zum Gebrauch von Lesestrategien in Chinesisch als Fremdsprache fiihrte Diao Lan (2012) eine
explorative empirische Studie mit Chinesischschiilerinnen in Deutschland durch.
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Diese Charakterisierung des Zusammenhangs zwischen strategischem Lesen und
gelibten LeserInnen beinhaltet die Beschreibung von jenem Leseverhalten, welches
eben durch den Einsatz meines Lesemoduls geférdert werden soll: das Anpassen des
Leseverhaltens an den Schwierigkeitsgrad des Textes; der Einsatz von Malinahmen,
um Verstehensprobleme zu I6sen; die Fahigkeit, die Aufmerksamkeit auf
Schlisselstellen zur richten. Wenn nun also das strategische Lesen ein durch die
Forschung belegtes Merkmal gelibten Lesens ist und dartiber hinaus gerade im
akademischen Bereich fir das effiziente Lesen zum Informationsgewinn und den
Wissenszuwachs unerlésslich ist (Koda 2005: 204), dann muss man die
Herausforderung annehmen und die Fahigkeit des strategischen Lesens von
chinesischen Originaltexten in sinologischen Studiengangen maoglichst frih fordern.
Da ja der Gebrauch von Strategien zundchst immer ,.deliberate, goal/problem-
oriented, and reader-initiated/controlled® (Koda 2005: 205) ist, kann deren
Anwendung auch im Unterricht explizit vermittelt werden. Die umfassende
Diskussion in der Lesestrategieforschung beziiglich Kategorisierung von Strategien
und Abgrenzung zwischen Strategien und Fertigkeiten ist fur meine Zwecke nicht
erforderlich, weshalb ich hier nicht ndher darauf eingehen will. Jedenfalls berichtet
Koda, dass in der Forschungsliteratur die Begriffe Strategie und Fertigkeit oft
austauschbar verwendet werden (Koda 2005: 209-211; vgl. auch Urguhart/Weir 1998:
96-98). In meiner praktischen Theorie liegt der Fokus darauf, dass dem
Verarbeitungsprozess der syntaktischen Analyse schriftsprachlicher Strukturen und
deren Integration in groRere Bedeutungseinheiten im Leseunterricht Aufmerksamkeit
geschenkt werden muss. Dessen bewusste Anwendung kann und soll durch viel
Ubung durchaus automatisiert werden, vor allem, wenn es sich um besonders
eindeutige und haufig auftretende Strukturen handelt. Es ist aber durchaus denkbar,
dass ein und dieselbe Struktur je nach Kontext, der sie umgibt, mal bewusster, mal
automatisierter verarbeitet wird, da die Entwicklung hin zur automatisierten
Fertigkeit, von der William Grabe im Zitat oben spricht, als Kontinuum zu sehen ist.

Lesestrategien und das Potenzial ihrer aktiven Vermittlung sind besonders fur die
Fremdsprachendidaktik interessant, und Koda berichtet von Studien, die bescheidene,
aber messbare Verbesserungen durch explizite Strategievermittlung im
Fremdsprachenunterricht bescheinigen. Jedoch gibt es bis jetzt keine Studien, die
explizit Aufschluss dariiber geben, welche Aspekte der Strategievermittlung positiv

fur die Verbesserung des Lesens in der Fremdsprache sein kdnnten:
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»Although useful, studies on strategy usage reveal little about the specific
effect of a particular strategy on comprehension.” (Koda 2005: 222)

Mit meiner qualitativ beschreibenden Dokumentation und Reflexion der Umsetzung
von und des Umgangs mit explizit unterrichteten Lesestrategien mochte ich
versuchen, wenigstens einen kleinen erhellenden Beitrag zur Verbesserung des

Leseunterrichts in Chinesisch als Fremdsprache zu leisten.

2.3 Textsorten und Leseabsichten

Nachdem ich im vorhergehenden Kapitel das Konzept der verschiedenen
Verarbeitungsebenen des Leseprozesses mit den ihnen zugeordneten kognitiven und
linguistischen ~ Subfertigkeiten ~ des  allgemeinen, idealen  Lesevorgangs
zusammengefasst habe, mochte ich nun auf die Faktoren Textsorte und Leseabsicht
eingehen, die das Lesen von Texten in der Praxis beeinflussen, aber in den Modellen
der Kognitionspsychologie in der Regel nicht berlcksichtigt werden.

Ich mochte an dieser Stelle Ronald Carvers Lesemodell Rauding erwahnen, weil
Carver bereits Anfang der 1990er-Jahre flnf unterschiedliche Lesemodi (the five
., gears “ of reading) in sein Lesemodell eingearbeitet hat, das hei3t zu einer Zeit, als
Aspekte der Leseabsicht oder spezifischer Leseaufgaben noch wenig Beachtung
bekamen. Carver arbeitet mit dhnlichen Parametern wie das Zwei-Komponenten-
Modell oder The simple view, berlicksichtigt aber in seinem statistischen Modell zur
Ermittlung der Leseeffizienz, dass unterschiedliche Leseabsichten auch
unterschiedliche kognitive Prozesse und Lesegeschwindigkeiten bedingen. Diese
finf von Carver postulierten Leseabsichten sind scanning, skimming, rauding (die
haufigste Leseabsicht, die auf ein allgemeines Verstehen des Texts abzielt), reading
to learn und reading to memorize (Carver 1992; vgl. auch: Grabe 2009: 99-100).
Demgegentiber mochte ich nun sechs Leseabsichten anfiihren, die von Grabe (2009:
8) wie folgt bezeichnet werden:

“1. Reading to search for information (scanning and skimming);
2. Reading for quick understanding (skimming);

3. Reading to learn;

4. Reading to integrate information;

5. Reading to evaluate, critique, and use information;

6. Reading for general comprehension (in many cases, reading for
interest or reading to entertain).” (Grabe 2009: 8)

Zusatzlich zu der Verpflichtung, der Faktorenkomplexion im Feld der Sprachlehr-/-

lernforschung Rechnung zu tragen und daher unterschiedliche Leseabsichten und
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Leseaufgaben zu berticksichtigen, muss sich gerade die forschende Lehrerin auch der
Tatsache bewusst sein, dass

,»[...] readers are under no obligation to maintain a particular reading
behaviour throughout the length of a text; they may switch from careful
reading to skimming to search reading to scanning and back to careful
reading over a small number of pages.” (Urquhart/Weir 1998: 104)

Gerade fur die Vermittlung der Fertigkeit des Lesens in der Fremdsprache gilt, dass
es nicht den einen goldenen Weg zum Erreichen des Ziels gibt.

,Es gibt nicht ein fixes Repertoire an Strategien, das dem
fremdsprachigen Leser vermittelt werden sollte. Um der Individualitét
des Lesens Rechnung zu tragen, sowie der Unterschiedlichkeit von
Lesertypen, die je nach Textsorte zu unterschiedlichem Verhalten neigen,
sollte strategisches Verhalten von Lesern in bezug auf bestimmte
Aufgaben und in Abhédngigkeit von Textsorten und ihren Funktionen in
kommunikativen Situationen beschrieben und durch Unterweisung
geschult werden.” (Ehlers 1998: 147)

In meinem Forschungsprojekt geht es um authentische zielsprachliche
Gebrauchstexte und nicht um narrative Texte. Diesen Texten ist gemeinsam, dass sie
im Gegensatz zu narrativen Texten Informationscharakter haben und nicht
ereignisbasierte Erfahrungen erzéhlen. Daraus ergibt sich, dass die Texte typische
strukturelle und stilistische Eigenschaften aufweisen, die im Chinesischen auRerdem
durch den Gebrauch bestimmter schriftsprachlicher Funktionsworter charakterisiert
sind. Leseabsichten (bzw. Leseaufgaben, also fur den Unterricht konzipierte
Leseabsichten) konnen in Bezug auf Gebrauchstexte sehr unterschiedlich sein und
reichen vom Identifizieren singuldrer Informationen (scanning) uber globales
Verstehen der Hauptaussage (skimming) bis zu detailliertem Verstehen und Behalten
des Inhalts um daraus zu lernen oder diese Inhalte zu kommentieren, zu evaluieren
oder weiter zu entwickeln. In meinem Unterrichtskonzept soll der Umgang mit
authentischen chinesischen Gebrauchstexten unter Berlicksichtigung
unterschiedlicher Leseaufgaben gelibt werden, und somit aufbauend auf einfachen
scanning-Aufgaben (zum Beispiel in einem Ankindigungstext den Ort, wo etwas
stattfinden wird, aufgrund des schriftsprachlichen Funktionswortes T~ y( ,,an, auf,
bei, in“ identifizieren) eine Automatisierung der Verarbeitung solcher Strukturen
erreicht werden, die dann in weiterer Folge auch tiefgehendes Verstehen im Rahmen
akademischer Leseabsichten bei komplexeren Gebrauchstexten durch den Einsatz
diverser Strategien ermdglicht:

“[...], in addition to conveying content information, the objective of
expository texts is to induce new insights. Through capitalizing on
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structural regularities, the goal of comprehension is to construct the text
representations conveyed by the author, by following explicit and
implicit devices signaling regularities.” (Koda 2005: 168)

Chinesische Gebrauchstexte weisen solche strukturellen Signalworter in hohem
MaRe auf, und wiederholter Kontakt mit ihnen, sei es in kurzen, profanen
Ankundigungen oder in langeren erklarenden Texten, soll den mihseligen Weg
heraus aus der Illiteralitat (die ja in Bezug auf authentische chinesische Texte derzeit
flr viele Chinesischlernende auch auf A2-Niveau eine Realitat ist) bereits zu einem
friheren Zeitpunkt als in den meisten Chinesischkursen eingeplant (siehe dazu

Unterkapitel 4.1), ermoglichen.

2.4 Lesen in der Fremdsprache

2.4.1 Universalien, Transfer und Interferenz: der multidimensionale

Leseprozess im Rahmen von mehr als einer Sprache

Wie bereits oben mehrmals angerissen, ist es notwendig, eigene Modelle fur das
Lesen in der Fremdsprache zu entwickeln, die die Besonderheiten im Vergleich zum
erstmaligen Lesenlernen in der Erstsprache beriicksichtigen.*® Es ist aber bis heute
noch nicht gelungen, eine umfassende Theorie fir den im Gegensatz zum ohnehin
schon sehr komplexen Ph&nomen des Lesens in der Erstsprache noch um viele
Variablen erweiterten Prozess des Lesens in der Fremdsprache hervorzubringen.
William Grabe stellt fest, dass es im Grunde nur ein umfassendes deskriptives
Modell fur das Lesen in der Fremdsprache gibt, ndmlich jenes, das Elizabeth
Bernhardt in ihrer Monographie Reading development in a second language Anfang
der 1990er-Jahre vorgestellt hat (Bernhardt 1991) und in ihrem Beitrag zum
Handbook of reading research, ,,Second language reading as a case study of reading
scholarship in the twentieth century*, weiterentwickelt hat. Grabe urteilt liber dieses
Modell, dass es nur sehr vage auf die einzelnen Fertigkeitskomponenten eingeht,
gesteht aber gleichzeitig zu, dass es aufgrund der vielschichtigen Komplexitét des
Lesens in der Fremdsprache verstandlich ist, dass noch kein allgemeingltiges
Modell entwickelt werden konnte (Grabe 2009: 104). Elizabeth Bernhardt selbst

* Die Modelle der allgemeinen Leseforschung orientieren sich in der Regel an Studien zum Lesen in
der L1. Dartber hinaus ist diese L1 in einem grofRen Teil der Studien Englisch, das ja unter den alpha-
betverschriftlichten Sprachen als eine Sprache mit besonders opaker oder intransparenter Rechtschrei-
bung eine besondere Stellung in Hinblick auf die orthographische Ebene einnimmt.

61



bringt das Problem in ihrer 2005 erschienenen  Aufarbeitung der
Forschungsleistungen zum Lesen in der Fremdsprache (,,Progress and procrastination
in second language reading*) in einem Satz auf den Punkt:

,Part of the failure to provide a satisfying model thus far is actually the
limitation of conceptualizing a multidimensional process [die Prozesse
auf den verschiedenen Verarbeitungsebenen] within two dimensions [die
Erstsprache und die Fremdsprache].” (Bernhardt 2005: 138)

Auch Koda betont, dass Theorien zum Lesen in der Fremdsprache naturlich
bertcksichtigen miissen, dass in diesem Fall (mindestens) zwei Sprachen involviert
sind:

»oecond language reading differs markedly from L1 reading simply
because it involves two languages in virtually all of its operations.
Theories of L2 reading must explain how the involvement of two
languages alters its development.” (Koda 2007: 16)

Ein Modell zum Lesen in der Fremdsprache muss vor allem die folgenden Aspekte
berucksichtigen: die Lesekompetenz in der L1, die sprachliche Kompetenz in der L2
und naturlich auch die Distanz zwischen der L1 und der L2. AulRerdem gilt es,
unterschiedliches Hintergrundwissen, Verarbeitungsstrategien und Wortschatzniveau
als wichtige Variablen in Betracht zu ziehen (Bernhardt 2005: 133). In Hinblick auf
das Lesen in der L2 stellen sich also die Fragen, welche der fur das Lesen relevanten
Kompetenzen als universell anzusehen sind, welche dieser universellen
Kompetenzen zu welchem Zeitpunkt auf das Lesen in der L2 transferiert werden
kénnen und welche Kompetenzen fur das Lesen in einer spezifischen L2 speziell
erworben werden miissen bzw. wo ein Ubertragen von Verarbeitungsprozessen der
L1 auf die L2 sogar verstandniserschwerend wirken kann (Interferenz) und somit mit
Hilfe von Aufmerksamkeitsschulung verhindert werden sollte.

Im Gegensatz zur Transferforschung der 1980er-Jahre sieht die neuere Forschung
Transfer beim Fremdsprachenlernen nicht mehr primér als Abhangigkeit von der L1,
sondern vielmehr als das nicht unterdriickbare Zusammenspiel von L1 und L2°° und
die Moglichkeit, die Fertigkeiten und Kompetenzen in der L1 als Ressourcen fir den
Aufbau von Fertigkeiten in der L2 zu nutzen (Koda 2007: 17). Grabe resiimiert, dass

Transfereffekte immer eine Rolle beim Lesen in der Fremdsprache spielen:

%02 ist hier nicht strikt als ,,zweite Sprache* zu verstehen, sondern als Abkiirung fiir alle weiteren
Fremdsprachen. Vor allem metakognitive und metalinguistische Kompetenzen bereits mehrsprachiger
Menschen kénnen auf das Erlernen weiterer Fremdsprachen durchaus positive Einfllsse haben. Aller-
dings ist hier auch zu berticksichtigen, ob es sich bei der weiteren Fremdsprache um eine verwandte
oder so distante Fremdprache wie es das Chinesische ist, handelt.
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.»[-..] L2 reading is inevitably an integration of dual language abilities
and dual language processing — thus L1 transfer effects of several types
will play some role throughout L2 reading development.” (Grabe 2009:
122)

Universalien in der Entwicklung einer Lesekompetenz in jeglicher Sprache sind
sowohl die Prozesse, die auf den verschiedenen Verarbeitungsebenen stattfinden (vgl.
Abschnitt 2.2.2)>!, als auch der Einsatz des Arbeitsgedachtnisses (vgl. Abschnitt
2.2.4) und die Bedeutung von metakognitivem Bewusstsein und strategischem Lesen
(vgl. Abschnitt 2.2.5). Diese Universalien (,,the general mapping principles”; Koda
2007: 12) sind bei kompetenten L1-Leserinnen bereits vorhanden, jedoch muss die
praktische Manifestation dieser Universalien (,,the mapping details*; Koda 2007: 12)
fur die jeweilige L2 erkannt und gegebenenfalls gelernt werden. Von diesen
sprachspezifischen Manifestationen héngt es auch ab, welche Merkmale fiir das
Lesen in der Fremdsprache eine Erleichterung darstellen kénnen und welche von

ihnen Interferenzen (Verstandnishindernisse) verursachen kénnen (Grabe 2009: 123).

Nachdem ich nun die fur die L2-Leseforschung zentralen Begriffe Transfer,
Interferenz und Universalien des Lesens kurz besprochen habe, mdchte ich der Frage,
was das Lesen in der Fremdsprache ausmacht, noch tiefer auf den Grund gehen:
Ganz zu Beginn der eigenstandigen Erforschung des Lesens in der Fremdsprache, in
der nicht einfach auf Forschungsdesigns von Studien zum Lesen in der Erstsprache
zuriickgegriffen wurde®?, sondern die Involviertheit von mindestens zwei Sprachen
thematisiert wurde, steht die Frage, ob der Leseerfolg eher von der Lesekompetenz in
der Erstsprache abhangt oder von der sprachlichen Kompetenz in der Fremdsprache.
Diese grundlegende Frage war denn auch titelgebend fiir den 1984 veroffentlichten
Aufsatz ,Reading in a foreign language: A reading problem or a language
problem?* von Charles Alderson (Alderson 1984). Als Gretchenfrage kristallisierte
sich heraus, ob es wichtiger sei, die Lesefertigkeit als kognitiven Prozess mit all
seinen Strategien und sogenannten Top-down Aktivitdten als universale und
transferierfahige Fertigkeiten zu schulen, oder ob es mehr auf den Ausbau der
sprachlichen Kompetenz in der Fremdsprache, also von klassischen Bottom-up

Fertigkeiten wie Worterkennung und Syntaxanalyse, ankommt. Alderson kommt zu

51 Auch in der chinesischen Leseforschung bilden die Verarbeitungsebenen die Grundlage fiir die
theoretische Beschreibung des Leseprozesses (Krames 2015: 9). Auch das phonologische Rekodieren
in Chinesisch als L1 wurde in mehreren Studien nachgewiesen (Grabe 2009: 125, Diao 2012: 84).
>2 Diese Kritik wird sehr haufig an der Forschungstatigkeit im Lesen in der Fremdsprache in den
1980er-Jahren gedulert (vgl. Bernhardt 2005; 133).
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dem nicht tberraschenden Schluss, dass beide Aspekte ausschlaggebend sind, jedoch
der sprachliche Aspekt fir Leserlnnen mit geringerer Sprachkompetenz (also
vornehmlich Fremdsprachenlernerinnen) schwerer wiegt:

»The clear conclusion of [L1 reading versus L2 language knowledge]
studies is that second-language knowledge is more important than first-
language reading abilities, and that a linguistic threshold exists which
must be crossed before first-language reading ability can transfer to
second-language reading contexts. (Alderson 2000: 39, zitiert nach
Grabe 2009: 146)

Diese Erkenntnis zeigt, wie hochkomplex das Gebiet des Lesens in der
Fremdsprache ist> und dass es natiirlich wichtig ist zu beriicksichtigen, welche
Sprachen involviert sind. Sie bekraftigt auch deutlich, wie schwierig die Erstellung
eines allgemeinen und umfassenden Modells des Lesens in der Fremdsprache ist,
welches die unterschiedlichen Konstellationen abbilden kann.

Bernhardt versucht in ihrem dreidimensionalen kompensatorischen Modell
festzuhalten, dass die Leseleistung in der Fremdsprache auf gleichzeitige und
interaktive Prozesse, die zusammenwirken und einander kompensieren konnen,
zuruckzufihren ist. Diese Prozesse ordnet sie den zwei oben erwédhnten Faktoren im
Lesen in der L2 zu: der Lesefertigkeit in der Erstsprache (L1 literacy) und der
sprachlichen Kompetenz in der Fremdsprache (L2 language knowledge). Wie in dem
Diagramm ersichtlich, gewichtet sie in ihrem Modell den Einfluss der beiden
Faktoren mit 20% (Lesefertigkeit) und 30% (sprachliche Kompetenz in der L2). Die
Zahlen basieren auf einer Reihe von Studien mit unterschiedlichen Sprachenpaaren
(sowohl verwandte als auch distante Sprachen) aus den 1990er-Jahren und sind
hinreichend einheitlich, so dass sie in dem Modell verarbeitet werden konnten. Das
Modell veranschaulicht sehr deutlich, wie schwierig es ist, das Zusammenspiel der
verschiedenen Komponenten und Ebenen zu konzeptualisieren, denn 50%, also die
Hélfte des Verstehensprozesses, werden in diesem Modell der Rubrik ,,Unexplained
variance“ (Bernhardt 2005: 140) zugeordnet. Da es sich hier ja um ein
kompensatorisches Modell handelt, ergibt sich durch die unterschiedlichen
Voraussetzungen einzelner Leserinnen und Leser noch darlber hinaus eine
Aufweichung dieser tentativen Zahlen aufgrund individueller Veranderungen dieser
Verhéltnisse durch Kompensation.

>3 Dasselbe gilt auch fiir das Lesen in der Zweitsprache, wo — anders als bei meiner Zielgruppe — mit-
unter die Lesekompetenz in der Erstsprache nicht voll ausgebildet ist.
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Abb. 4: Das kompensatorische Modell fur das Lesen in der Fremdsprache (Bernhardt 2005:

140)

Bernhardt weist darauf hin, dass ihr Modell auf dem interaktiv-kompensatorischen
Modell von Keith Stanovich aufbaut (vgl. Abschnitt 2.2.3) und sie damit versucht,
die Idee der Kompensation wieder zu revitalisieren, da diese seit den 1990er-Jahren
nur mehr selten aufgegriffen worden sei. Wie bereits in Abschnitt 2.2.3 erwéhnt und
in Unterkapitel 4.1 noch ausfihrlich erldutert wird, ist das Konzept der
Kompensation ein Grundpfeiler fir meine praktische Theorie.

Das Zusammenspiel von einer auf der L1 basierenden allgemeinen Lesekompetenz
(bei entsprechendem Bildungshintergrund voraussetzbar) und der sprachlichen
Kompetenz in der Fremdsprache liegt auch der Anwendung zweier einflussreicher
Hypothesen aus der Zweitspracherwerbs- und Bilingualismusforschung zugrunde:
Die Interdependenzhypothese (Developmental Interdependence Hypothesis) und die
Sprachliche Schwellenhypothese (Language Threshold Hypothesis). Auf die
Leseentwicklung angewandt postulieren beide Hypothesen Transfermechanismen
von der L1 zur L2 bei der Entwicklung der Lesekompetenz in der L2, jedoch
schrankt die Schwellenhypothese den Einfluss von bereits vorhandener

Lesekompetenz dahingehend ein, als sie vorhersagt, dass der Transfer von
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Lesekompetenz erst stattfinden kann, wenn ein Mindestniveau an sprachlicher
Kompetenz in der L2 vorhanden ist.

Die Interdependenzhypothese wurde 1979 von dem kanadischen Forscher Jim
Cummins entwickelt, um unterschiedlich erfolgreiche Programme bilingualer
Erziehung in Kanada zu erklaren. Das Modell besagt, dass sobald ein Grundstock an
mit Literalitdt in Zusammenhang stehenden Kompetenzen (wie zum Beispiel
ausreichendes  Arbeitsgedachtnis,  Automatisierung ~ auf  den  unteren
Verarbeitungsebenen) in der L1 vorhanden ist, diese automatisch zur Anwendung in
der L2 zur Verfigung stehen.>* Auf der anderen Seite konne eine akademische
Entwicklung in der L2 nur schwer gelingen, wenn der Grundstock in der L1 zum
Zeitpunkt des Kontakts mit der L2 noch nicht gelegt ist. Einer der Hauptkritikpunkte
an dieser Hypothese ist, dass sie der sprachlichen Kompetenz in der L2 zu wenig
Bedeutung beimisst. Gerade wenn man das Lesenlernen in einer so distanten
Fremdsprache wie Chinesisch in Betracht zieht, wird schnell klar, dass der Transfer
von allgemeiner Lesekompetenz bei weitem nicht ausreichen kann, um hinreichende
Lesekompetenz zu erlangen. Grabe fiihrt eine Vielzahl von Studien vor allem des
niederlandischen Forschers Ludo Verhoeven an, in denen die eine oder andere
Version der Interdependenzhypothese bestétigt wird (Grabe 2009: 142). Jedoch gibt
es eben auch eine groRe Zahl von Studien, teilweise auch Langzeitstudien, die keine
signifikanten Transfereffekte bei bestimmten Teilkomponenten des Leseprozesses
feststellen konnten:

,»Over the course of 15 years of research on L2 reading abilities in the
Netherlands, the studies by Verhoeven have steadily moved toward a
view that assigns a greater role to specific L2 language skills supporting
L2 reading, with a somewhat lesser role for the interdependence assertion
[...].“ (Grabe 2009: 143)

Das Resimee, das aus den unterschiedlichen Ergebnissen der Studien gezogen
werden kann, ist, dass eine allumfassende Hypothese den so hochkomplexen Prozess
der Entwicklung von Lesekompetenz in einer Fremdsprache nicht ausreichend
erklaren kann, und dass es notwendig ist, nach spezifischen Bedingungen (wie zum
Beispiel: welche Verarbeitungskomponenten sollen beschrieben werden, um welche
Gruppe von Lernerinnen handelt es sich, welche Sprachen sind involviert?) zu

differenzieren.

> Die folgende Darstellung der Forschungstatigkeit zur Interdependenzhypothese basiert auf Grabe
2009: 141-146.
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Nach dieser Diskussion von Hypothesen zur Bedeutung von ,,L1 literacy* und ,,L.2
language competence™ mochte ich noch kurz auf die restlichen 50% ,,Unexplained
variance (Bernhardt 2005: 140) zuriickkommen. Das Lesen in der Fremdsprache
wird natdrlich auch durch Faktoren wie individuelle entwicklungsbedingte (kognitive)
Unterschiede, verschiedene Bildungssysteme und -traditionen, soziokulturelle
Unterschiede sowie personliche Motivation beeinflusst (Grabe 2009: 130-140), die
ihrerseits alle eine groRere Forschungsaufmerksamkeit verdienen. Fir mein
Forschungsprojekt gilt aber die vereinfachte Annahme, dass die Lernerlnnen eine
ahnlich hohe Basis kognitiver Voraussetzungen teilen sowie grundsatzlich der
Wertigkeit des Lesens im akademischen sowie im kulturellen und sozialen Bereich
eine hohe Wichtigkeit beimessen und somit hochmotiviert sind.

Wie oben erwéhnt, stellt die sprachliche Schwellenhypothese keinen Gegensatz zur
Interdependenzhypothese dar, da sie ja nicht den Transfer von Lesekompetenzen von
der L1 zur L2 leugnet, sondern eine Einschrankung voraussagt: Bereits ausgepragte
Lesekompetenzen kdnnen beim Lesen in der L2 erst dann ihre Wirkung entfalten,
wenn ein Mindestmal} an sprachlicher Kompetenz in der L2 gegeben ist. Wenn diese
Mindestsprachkompetenz nicht gegeben ist, dann kommt es zu einem Kurzschluss,
wie es Mark A. Clarke 1980 in seiner Short-circuit hypothesis ausgedriickt hat
(Grabe 2009: 146) oder eben zu einem, im konkreten Fall des Lesens in der
Fremdsprache, Zusammenbruch im Leseverstehensprozess. Grabe fiihrt eine groRe
Anzahl von Studien in den 1990er-Jahren an, die mit unterschiedlichen Sprachpaaren
wie beispielsweise Japanisch-Englisch oder Tirkisch-Hollandisch durchgefihrt
wurden. Alle Studien bekréftigten die sprachliche Schwellenhypothese, jedoch
warnt Grabe auch hier, dass die Materie so vielschichtig ist, dass sehr viel mehr
Forschungsarbeit notwendig ist, die den vielen Variablen, die involviert sind,
Rechnung trégt. Vor allem ist es wichtig zu thematisieren, dass die Beziehung
zwischen der L1 und der L2 keine statische ist, sondern sich kontinuierlich verandert
und es nicht unbedingt nur eine identifizierbare Schwelle gibt. Dartiber hinaus gilt
auch hier, dass die Entwicklung der Lesefertigkeit in der Fremdsprache
unterschiedlich verlauft, je nachdem, um welche Gruppe von Lernerinnen es sich
handelt (zum Beispiel Studierende an der Universitat oder Schilerinnen) (Grabe
2009: 146-148).

Nach den oben beschriebenen Forschungsanstrengungen zur Thematik, wie und

wann die mindestens zwei involvierten Sprachen beim Lesen in einer Fremdsprache

67



interagieren und den Erfolg beeinflussen, steht in der neuesten fremdsprachlichen
Leseforschung im Vordergrund, dass dem Leseprozess ein sich veranderndes,
dynamisches zweisprachiges (oder mehrsprachiges) System zugrunde liegt und auch
zum Einsatz kommt. Koda betont sogar, dass die Involviertheit von zwei Sprachen

die Hauptcharakteristik des Lesens in der Fremdsprache ist (Koda 2007: 30).
2.4.2 Syntaktische Analyse beim Lesen in der Fremdsprache

Bezugnehmend auf die Konzeptualisierung des Leseprozesses mittels verschiedener
Verarbeitungskomponenten (vgl. Abschnitt 2.2.2) mochte ich hier auf einen Prozess
zur Bildung eines Textmodells (Textbedeutungsstruktur) eingehen, der gerade in
Hinblick auf das Lesen in der Fremdsprache besondere Beachtung verdient und in
meinem Forschungsprojekt im Fokus steht: den Prozess der syntaktischen Analyse
(syntactic parsing) und die damit einhergehende Verarbeitung von
Diskursstrukturelementen zu Bedeutungseinheiten (auch chunking genannt).>

Grammatikwissen ist traditionell ein eher wenig beachteter Aspekt in der
Leseforschung (Grabe 2009: 198-200) bzw. wurde laut Urughart/Weir (1998: 59-61)
die Bedeutung der syntaktischen Verarbeitung fir das Leseverstehen in manchen
Studien negiert und Top-down Prozessen untergeordnet.”® Gerade beim Lesen in der
Fremdsprache, wo das Grammatikwissen oder die Verarbeitung des
Grammatikwissens wahrend des Leseprozesses oft nicht so problemlos funktioniert

wie beim Lesen in der Erstsprache, wird deutlich, dass rasches Einordnen von

% Dass die Worterkennung, also der Prozess, der im Ebenenmodell noch vor der syntaktischen Ana-
lyse kommt, flr das erfolgreiche Lesen eine ganz essenzielle Fertigkeit darstellt, wird durch eine
Reihe von Forschungsergebnissen belegt. Die Ergebnisse zeigen, dass gelibte LeserInnen sehr wohl
die meisten Inhaltsworter verarbeiten und nicht Gberspringen und Textbedeutungen nicht Giberwiegend
erwartungsgeleitet inferieren (Krames 2015: 7). In Hinblick auf das fremdsprachliche Lesen nennt
Grabe (2009: 333) als Richtlinie das Erkennen von mindestens 95% aller Worter in einem Text. So
gilt natdirlich, dass, je mehr Worter im mentalen Lexikon abgerufen werden kdnnen, desto mehr von
einem fremdsprachlichen Text verstanden werden kann. Da die Ausgangslage in meinem Lesedidak-
tikprojekt aber ist, dass die Studierenden einen groRen Teil der Inhaltsworter in anspruchsvollen Ge-
brauchstexten nicht automatisch abrufen kénnen, konzentriere ich mich bereits in diesem Abschnitt
Uber die theoretischen Grundlagen des Lesens in der Fremdsprache auf jene Prozesse, die den Kern
meiner praktischen Theorie bilden, ndmlich die Kompensation von Defiziten in der Worterkennung
durch Verarbeitung von Strukturelementen.

% ygl. das Konzept des ,,psycholinguistischen Ratespiels“ (Goodman 1967, zitiert in Grabe 2009:
102-103).
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Bedeutungseinheiten durch das Erkennen syntaktischer Zusammenhéange innerhalb
eines Satzes und zwischen Satzen wichtige Elemente im Verstehensprozess sind.>’

,»The process of parsing incoming text clauses for structural information
that supports comprehension is something that happens almost every
second during fluent reading. [...] Struggling readers, and L2 students in
particular, are much more aware that something is not working at the
clause level when they do not have the grammatical resources that are
needed for comprehension.” (Grabe 2009: 199)

Textverstehen basiert also darauf, dass Bedeutungseinheiten zueinander in
Beziehung gesetzt werden (Grabe 2009: 200). Dies wird aufgrund von
grammatikalischen Informationen mdoglich, die unter anderem durch Signalwdrter
wie Konnektoren oder anaphorische Referenzwdérter (z.B. Pronomen) ausgesendet
werden:

,Grammar provides the reader with a set of signals about how to interpret
sentences and how the sentences should be integrated into the text-
meaning network being developed.” (Grabe 2009: 201)

Auch Koda weist darauf hin, dass der Ebene der syntaktischen Analyse in der L1-
Leseforschung nicht sehr viel Aufmerksam zuteil wird, da davon ausgegangen
werden kann, dass die grundlegenden syntaktischen Besonderheiten der jeweiligen
Erstsprache bereits internalisiert sind, wenn Kinder in ihrer Erstsprache lesen lernen.
Genau dieser Aspekt stellt aber beim Lesen in der Fremdsprache einen
entscheidenden Einfluss auf unterschiedliches Leseverstehen dar:

,»Obviously, syntactic knowledge is a major element, explaining
performance differences in L2 reading, and can cause serious
comprehension problems.* (Koda 2005: 258).

Eine wichtige Erkenntnis in diesem Zusammenhang ist aber auch, dass
Verstehensprobleme nicht direkt proportional zur Komplexitat von Satzen stehen.
Komplexe Satze kdnnen bisweilen sogar leichter verstandlich sein als einfache, wenn
die Beziehung der Satzteile zueinander durch explizite Konnektoren und
Signalworter  gekennzeichnet ist (Koda 2005: 97). Wenn also solche
Struktursignalworter in der jeweiligen Fremdsprache rasch erkannt werden und ihre
syntaktische Verarbeitung reibungslos erfolgt, dann kann das eine Erleichterung fir

das Arbeitsgedachtnis erwirken und den Leseverstehensprozess unterstitzen.

>’ So ist zum Beispiel beim Lesen in Chinesisch das rasche Erkennen und Verarbeiten der syntakti-
schen Funktion der Strukturpartikel ") de entscheidend fiir die Bildung von Bedeutungseinheiten.
Auch ohne die Bedeutung der durch diese Strukturpartikel verbundenen Inhaltsworter zu kennen,
kann der Leser oder die Leserin sofort entscheiden, dass die Worter vor fJ de in einem attributiven
Verhaltnis zu dem nach der Strukturpartikel stehenden Bezugswort stehen.
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Ich habe versucht, in diesem Kapitel das Lesen und das Lesenlernen sowie die in
diesen hochkomplexen Prozess involvierten Aspekte unter Aufarbeitung des
aktuellen Forschungsstands zu beschreiben. Im letzten Unterkapitel bin ich auBerdem
auf die spezielle Situation des Lesenlernens in einer Fremdsprache eingegangen.
Beim Lesen in der Fremdsprache Chinesisch kommt allerdings zu den
,herkommlichen™ Herausforderungen des Lesens in einer Fremdsprache hinzu, dass
es sich bei Chinesisch um eine distante Fremdsprache handelt, die mit
Sinographemen verschriftet ist. Diese Phdnomene sollen im folgenden Kapitel in den
Unterabschnitten 3.1 und 3.2 behandelt werden. AuBerdem unterscheidet sich die
Syntax (und somit auch die Funktionsworter, die die schriftsprachliche Syntax regeln)
authentischer chinesischer Gebrauchstexte mitunter sehr stark von der Syntax des
mindlichen Umgangschinesisch, auf das sich der Chinesischunterricht jedenfalls auf
der Grundstufe konzentriert. Der Hauptaspekt meines Aktionsforschungsprojekts
liegt genau auf dieser Unterscheidung zwischen Schriftlichkeit und Mundlichkeit.
Dieser Charakteristik des Chinesischen werde ich in Unterkapitel 3.3 auf den Grund

gehen.
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3 Herausforderungen in Chinesisch als Fremdsprache

Nachdem ich in Kapitel 2 den Lesevorgang als Idealfall beschrieben habe und nur
vereinzelt auf die besonderen Umstdnde eingegangen bin, die beim Lesen in einer
Fremdsprache beriicksichtigt werden miissen (siehe Unterkapitel 2.4), mdchte ich in
diesem Kapitel die Schlinge des roten Fadens etwas enger um das eigentliche Thema
dieser Arbeit ziehen und das Kernproblem im Detail diskutieren: die
Herausforderungen fiir westlichsprachige Personen, authentische Texte in der
Fremdsprache Chinesisch zu lesen. Dazu werde ich einzelne Hurden identifizieren,
beschreiben und analysieren, und an jeweils passender Stelle auf relevante Studien
und Forschungsergebnisse eingehen.

Zunachst konnte man meinen, dass die augenscheinlichste Hirde, nédmlich die
Verwendung von Schriftzeichen anstelle von Buchstaben (im weitesten Sinne), ja auf
der Hand liegt und daher der Verarbeitungsprozess beim Lesen auf Chinesisch ganz
anders verlaufen misse als beim Lesen phonetisch verschrifteter Sprachen.
Tatséchlich werden aber die im letzten Kapitel vorgestellten Modelle fiir das Lesen
und die Beschreibung von Verarbeitungsebenen auch fur das Lesen in Chinesisch
verwendet (vgl. Jiang 2008). So spielt auch im Chinesischen die phonologische
Rekodierung eine wichtige Rolle, wie Perfetti/Zhang/Berent (1992) bereits zu
Beginn der 1990er-Jahre in ihrem Beitrag ,,Evidence for a ‘Universal® Phonological
Principle” zeigen konnten. Auch in dem Artikel ,Learning to read. General
principles and writing system variations”, der ausfihrlich auf das Lesen der
morphosyllabischen chinesischen Schrift *® eingeht, betonen Perfetti/Dunlap die
phonologische Aktivierung beim Lesen, wenn auch mitunter in anderer Abfolge als
bei alphabetschriftlichen Sprachen:

,» Thus, the universal principle that writing systems map phonology unites
the two highly contrasting writing systems: logographic > (Chinese,
Japanese kanji) and alphabetic. It encompasses as well the straight
syllabary system of Japanese kana. All writing systems map graphic units
to spoken language. [...] Indeed, the evidence suggests that for skilled
readers of Chinese, phonology is part of normal silent reading, including
word identification. ” (Perfetti/Dunlap 2008: 22)

,The universal phonology is implemented in different ways across
writing systems in skilled adult reading. One example is phonological

%8 Zur Klassifizierung der chinesischen Schrift siehe Abschnitt 3.2.1.
% Zur Terminologie siehe Abschnitt 3.2.1.
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activation, which may be implemented by a threshold procedure (Chinese)
or a cascaded procedure (alphabetic).” (Perfetti/Dunlap 2008: 35)

Krames weist in ihrer Dissertation, in der sie eine grofe Anzahl von
psycholinguistischen Untersuchungen zur lexikalischen Kompetenz beim Lesen in
ChaF auswertet, darauf hin, dass vor allem in China eine Reihe von
Wissenschaftlerinnen die These vertritt, dass die gelbte Verarbeitung der
chinesischen Schrift ohne phonologische Rekodierung erfolgen wiirde. Nach einer
detaillierten  Darlegung diverser  Studien und Theorien verschiedener
Forschungsgruppen (Krames 2015: 116-140) resumiert Krames aber, dass der
Grundkonsens, der zwischen den anfanglich vermeintlich gegensatzlichen Positionen
der Forscherteams um Charles A. Perfetti auf der einen Seite® und Zhou Xiaolin auf
der andere Seite® erzielt wurde, namlich dass phonologische Aktivierung neben der
unbestritten wichtigen orthographischen Verarbeitung sehr wohl bereits fiir die
Worterkennung eine  Rolle spielt und nicht erst fir anschlieBende
Arbeitsgedachtnisprozesse, als gesichert angesehen werden kann (Krames 2015: 140).
Die Leseforschung geht also heute davon aus, dass die Prozesse beim Lesen in
Chinesisch grundsatzlich die gleichen sind wie die, die fir das Lesen in
alphabetverschrifteten Sprachen konzeptualisiert werden, dass aber Unterschiede in
den Teilprozessen vorhanden sind:

.. The larger picture is that reading, because of the Language Constraint®?,
always takes the reader from a graphic form to language and to meaning.
Conceptual understanding is not direct, but rather is mediated through
language. This means that writing engages a reader’s knowledge of
phonology and morphology at the word level, and knowledge of syntax
at the sentence level. Knowledge of a wide range of culturally embedded
language and non-linguistic conventions is also very important for
competent reading at all levels, and these become increasingly important
beyond the level of the sentence.” (Perfetti/Dunlap 2008: 23-24)

Perfetti/Dunlap bringen in dem obigen Zitat auf den Punkt, wie wichtig die Sprache

— egal welches Schriftsystem — fiir die Bedeutungsentnahme durch das Lesen ist. Fir

% The Lexical Constituency Model: entwickelt von Charles A. Perfetti und Tan Li-Hai. Siehe z.B.
Perfetti/Tan 1999: 115-134 und Perfetti/Liu/Tan 2005: 43-49.

%1 Generic Model of Lexical Processing in Reading Chinese: entwickelt von Zhou Xiaolin et al. und
weiterentwickelt von Zhou und William Marslen-Wilson. Siehe Zhou/Shu/Bi/Shi 1999: 135-171 und
Zhou/Marslen-Wilson 2000: 1245-1265 sowie Zhou/Marslen-Wilson 2009: 1009-1038.

62 Language Constraint bezeichnet die Annahme eines universellen Prinzips, dass Schriftsysteme
immer gesprochene Sprache kodieren und nicht Bedeutungen (Perfetti/Dunlap 2008: 14). Diese An-
nahme fiihrt zu einem zweiten universellen Prinzip — dem Universal Phonological Principle —
welches postuliert, dass Worterkennung immer einen gewissen Grad an phonologischer Aktivierung
bedingt (Perfetti/Zhang/Berent 1992). Der lexikalische Zugriff Gber den Weg von sight words stellt
hier einen Sonderfall dar, indem die Worterkennung so automatisiert und schnell erfolgt, dass die pho-
nologische Aktivierung praktisch ibersprungen wird (Grabe 2009: 24; Grabe/Stoller 2011:16).
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das Lesen von chinesischen Gebrauchstexten bedeutet das, dass die spezielle
Grammatik solcher Texte und die kulturellen Implikationen, die den authentischen
chinesischen Gebrauchstexten innewohnen, bewusstgemacht werden missen. Diese
,culturally embedded language® (Perfetti/Dunlap 2008: 23) manifestiert sich eben
auch in der Schriftlichkeit moderner chinesischer Gebrauchstexte, die den
Ausgangspunkt fir die l1dee zur Entwicklung meines Lesemoduls gebildet hat und in
Unterkapitel 3.3 diskutiert wird.

Wie ich bereits in Abschnitt 1.1.3 festgehalten habe, handelt es sich bei meiner
Zielgruppe um exzellente Leserlnnen in mindestens ihrer Erstsprache, das heift, dass
die Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens in Chinesisch als Fremdsprache in
ganz bestimmten Bereichen des Gesamtprozesses isoliert werden missen (vgl. Diao
2012: 86). Ich werde somit in den folgenden drei Unterkapiteln auf jene
sprachspezifischen Ph&nomene eingehen, die als hauptverantwortlich fir die von
Chinesischlernerlnnen beschriebenen Schwierigkeiten identifiziert werden.®

Zunachst werde ich auf Aspekte eingehen, die der Tatsache geschuldet sind, dass es
sich bei Chinesisch um eine sogenannte distante Fremdsprache handelt. Im zweiten
Unterkapitel folgt eine Diskussion des einzigartigen chinesischen Schriftsystems.
Der Aspekt, der den Fokus meiner Arbeit bildet, ndmlich die Charakteristika der
chinesischen Schriftsprache, folgt in Unterkapitel 3.3. Hier folge ich nicht nur dem
wichtigen grammatikalischen und rhetorischen Grundsatz des Chinesischen, dass
,»das Wichtigste zum Schluss kommt“, sondern diese Reihenfolge, mit der Hirde
,,Schriftlichkeit chinesischer Texte* als letztem Punkt, ergibt sich auch daraus, dass
die Schriftlichkeit mit ihrem vorrangigen Phanomenen der Verknappung nur durch
die Verwendung des morphosyllabischen Schriftsystems maoglich ist (Rosner 1992:
10-11). Wiirde die chinesische Sprache mit einem auf der Aussprache basierenden
phonetischen Schriftsystem geschrieben werden, wéren die Texte aufgrund der

hohen Anzahl von Homophonen im Chinesischen sehr schwer lesbar.

83 Vgl. die Umfrageergebnisse unter meinen Studierenden zu Beginn des aktionsforschend begleiteten
Lesekurses im 3. Semester (siehe Einleitung zu Unterkapitel 5.2). Vgl. auch Hu 2010 ,,The challenges
of Chinese: a preliminary study of UK learners‘ perceptions of difficulty*; vgl. weiters die Disserta-
tion von Fu, in der Interviewdaten mit Chinesischlernenden im ersten Studienjahr qualitativ ausge-
wertet wurden (Fu 2005: 118-125).
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3.1 Chinesisch: eine distante Fremdsprache

In diesem Unterkapitel werde ich zunachst darauf eingehen, was mit der
Bezeichnung ,,distante Fremdsprache” gemeint ist, um im Anschluss anhand
mehrerer Aspekte zu veranschaulichen, warum das Erlernen des Chinesischen® aus
der Sicht von Personen mit einem L1-Hintergrund européischer Sprachen als
besondere Herausforderung angesehen wird. Die hier diskutierten Phanomene
beziehen sich nicht nur auf die geschriebene Sprache und das Lesen, sondern sollen
einen allgemeinen Uberblick iiber die ,,Andersartigkeit“ des Chinesischen bieten.
Schliellich basiert ja alles Geschriebene auf der jeweiligen Sprache (vgl.
Unterkapitel 2.1 und Abschnitt 2.4.1 sowie die weiter oben zitierte These von
Perfetti/Dunlap 2008 zum Prinzip des Language Constraint) und somit ist eine
Zusammenfassung der Besonderheiten der chinesischen Sprache im Vergleich zu
européischen Sprachen hier gerechtfertigt.

Andreas Guder hat sich in mehreren Publikationen mit Fragen der Erlernbarkeit des
Chinesischen beschaftigt und in folgender Graphik die linguistische und kulturelle
Distanz zwischen dem Deutschen und dem Chinesischen (und anderen Sprachen)

veranschaulicht.
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/ - Chine. \mh \‘
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'v' \\
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Abb. 5: Sprachliche und kulturelle Distanz zwischen ausgewahlten Sprachen (Guder 2006: 21).

% Ich méchte hier ausdriicklich darauf hinweisen, dass ich mich in der gesamten Arbeit ausschlieBlich
auf die standardisierte Variante des Chinesischen, das moderne Chinesisch, beziehe. Die chinesische
Bezeichnung fir diese Standardsprache ist in der Volksrepublik China ¥i# i piitonghua, in Taiwan
lautet sie 55 Hudyii. Im englischen Sprachraum ist die (anachronistische) Bezeichnung ,,Manda-
rin“ noch sehr weit verbreitet.
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In der Graphik wird anschaulich dargestellt, dass Chinesisch sowohl sprachlich als
auch kulturell ,,weit weg* vom Deutschen und anderen européischen Sprachen liegt.
Verbal definiert Guder affine Fremdsprachen als Sprachen,

,»a) die auf linguistischer Ebene strukturell mit der Muttersprache des
Lerners verwandt sind (Syntax, Lexik, etc.), wobei gleichzeitig
b) deren kultureller Raum tber Jahrhunderte in vielfachem Austausch mit
dem muttersprachlichen Kulturraum des Lerners stand bzw. steht
(Sprachkontakt, Uberschneidungen hinsichtlich historischer Entwicklung,
religioser Kultur, sozialer Begrifflichkeiten etc.).” (Guder 2008: 76)

Auf Grundlage dieser Definition fur affine Fremdsprachen folgert Guder, dass es
sich bereits dann um eine distante Fremdsprache handelt, wenn eine der beiden
Bedingungen nicht zutrifft. Wahrend also z.B. das Ungarische zwar linguistisch
gesehen eine distante Fremdsprache, kulturell aber durchaus affin ist, verhélt es sich
bei Persisch genau umgekehrt. In beiden Féllen liegt aber der sprachliche, kognitive
und kulturelle Aufwand fir den Erwerb solcher Fremdsprachen unter jenem fur
Chinesisch:

»[-..] lediglich beim Chinesischen (und zu bestimmten Anteilen beim
Japanischen) handelt es sich um eine Weltsprache, die sich fiir Europaer
und Amerikaner als in keiner Dimension affin erweist, wodurch es
wiederum zum Prototypen einer distanten Fremdsprache fiir européische
Lerner wird.” (Guder 2008: 77)

Beim Lesenlernen in der Fremdsprache Chinesisch kommt zu der (auf die
gesprochene Sprache bezogenen) linguistischen und der kulturellen Dimension dann
auch noch die ,dritte Dimension“ (Guder 2007: 25-30) des einzigartigen
chinesischen morphosyllabischen Schriftsystems hinzu (welches, wie in dem obigen
Zitat angesprochen, auch einen Teil des japanischen Schriftsystems bildet).

Der Erwerb der in allen drei Dimensionen distanten Fremdsprache Chinesisch
verlangt also von den Lernerinnen einen in etwa doppelt so groRen Aufwand wie der
Erwerb einer affinen Fremdsprache (Guder 2005a: 94; Guder 2005b: 65; Guder 2008:
70). Peter Kupfer schitzt in seinem Aufsatz ,,Eloquent but blind — The problem of
reading proficiency in Chinese as a foreign language“ den Lernaufwand fiir
westlichsprachige Chinesischlernerinnen auf zwei- bis dreimal so groR wie fur
européische Fremdsprachen (Kupfer 2007: 7). Die Kompetenzrichtlinien der ACTFL
(American Council on the Teaching of Foreign Languages) sehen sogar die dreifache
Anzahl von Unterrichtsstunden in Chinesisch vor, um in etwa die gleiche
Kompetenzstufe wie in den Fremdsprachen Franzésisch oder Spanisch zu erreichen
(Xiao 2011: 114).
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Ich werde mich im Folgenden auf die Beschreibung der linguistischen
Besonderheiten konzentrieren und Aspekte der kulturellen Distanz, die dann vor
allem soziolinguistische oder pragmatische Kompetenzen beeinflussen, nicht eigens
behandeln.

Im Bereich der Phonologie® ist ein Phanomen, das zunachst viel Ubungsaufwand
von den Lernenden einfordert, dass das Chinesische eine Tonsprache ist, das heif3t,
die Aussprache in verschiedenen Tonen ist fir einzelne lexikalische Einheiten
(Silben) bedeutungsunterscheidend. Im modernen Standardchinesisch unterscheidet
man zwischen vier Tonen mit unterschiedlichen Tonverldufen und einem neutralen
Ton. Eine semantische Einheit, also ein Morphem, entspricht fast immer einem
Schriftzeichen, und das wiederum entspricht einer Silbe (Hoosain 1991: 7 und 13).
Zu der Hurde der Bedeutungsunterscheidung durch  unterschiedliche
Tonmodulierungen einer Silbe kommt noch, dass es eine Reihe von Lauten gibt
(beispielsweise ~ aspirierte und nicht-aspirierte  Affrikaten ®° ), die fur
europaischsprachige Lernerlnnen zumindest zu Beginn so wie die vier Tone
schwierig zu unterscheiden sind. Die Lernerinnen sehen sich daher mit einer grol3en
Anzahl phonologischer Minimalpaare konfrontiert, die sowohl bei der Produktion als
auch bei der Rezeption frustrierend sein kann. Neben diesen phonologischen
Unterscheidungsmerkmalen, fiir die erst durch viel Ubung ein Bewusstsein
geschaffen werden muss und die zundchst von den Lernerinnen oft gar nicht
wahrgenommen werden und viele Silben oder Worter als homophon erscheinen
lassen (obwohl sie de facto eben nur Fast-Homophone sind), existiert aber auch eine
grole Zahl von echten Homophonen. Dies ergibt sich aus dem kleinen
Silbeninventar von nur etwas mehr als 400 unterschiedlichen Silben bzw. 1277
Sprachtonsilben®’ (DeFrancis 1984: 42).

Wiewohl die Existenz der vielen Homophone eine grof’e Herausforderung darstellt,

bedeutet die kleine Anzahl von mdglichen Silben, dass eine korrekte Aussprache der

% Einen Uberblick tber Studien der amerikanischen ChaF-Forschung seit den 1980er-Jahren zum
Erwerb der Tone und Laute sowie der Intonation in ChaF bietet Ke Chuanren in seinem Artikel
»Research in second language acquisition in Chinese: Where we are, where we are going.“ (Ke 2012:
73-79). Siehe auch die Kapitel 18, 22 und 28 in The Handbook of East Asian Languages, Volume 1:
Chinese (Li/Tan/Bates/Tzeng 2012).
Ausgewahlte neueste Publikationen zu diesem Thema in Europa sind: Jin 2016; Jin 4 2011.
66 7.B.: zai vs. cai; ji vs. qi.
%7 Andere Zahlungen sprechen von 1338 Sprachtonsilben (Trappl 2004: 57). Aufgrund der natiirlichen
Dynamik von Sprache ist eine einheitliche Zahl schwierig zu ermitteln, letztendlich aber auch hier
nicht entscheidend.
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chinesischen Silben — und somit aller Worter, denn mehrsilbige Worter setzen sich ja
aus den ca. 400 Basissilben zusammen — relativ schnell erreicht werden kann. Sobald
man die Silben, die sich leicht auf einer einseitigen Tabelle darstellen lassen,
aussprechen kann, wird man alle Worter der chinesischen Sprache ohne Ausnahme
richtig sagen konnen.®® In der Einleitung zu Band 1 von The Handbook of East Asian
Psycholinguistics, das sich auf fast 500 Seiten der chinesischen Sprache widmet,
wird angefuhrt, dass 55% aller chinesischen Schriftzeichen funf oder mehr
Homophone aufweisen (Li/Tan/Bates/Tzeng 2012: 2). Die haufigsten alltaglichen
Inhaltsworter (z.B. Verben wie "z chi ,essen”, 7£ zou ,gehen oder 5 Xié
,,schreiben®) und vor allem Funktionswérter (z.B. die Attributpartikel [ de) sind
auch im modernen Chinesisch nach wie vor einsilbig. So ist die Anzahl der
einsilbigen Worter unter den 500 haufigsten Wortern doppelt so hoch wie die der
zweisilbigen Worter (Wan 2012: 43). Die meisten Nomen sind allerdings
zweisilbig.®® Trotz der desambiguierenden Wirkung von zweisilbigen Wértern gibt
es auch unter ihnen Homophone, da es ja, wie oben ausgefiihrt, nur einen relativ
kleinen Silbenschatz im Chinesischen gibt, was sich dann natlrlich auch auf die
moglichen Kombinationen auswirkt.”

2010 wurde in GroR3britannien eine Umfrage zu den Schwierigkeiten beim Erlernen
von Chinesisch unter 164 Chinesischstudierenden durchgefiihrt. Die Studierenden
sollten 34 Aspekte, die als besonders schwierig beim Chinesischlernen angesehen
werden, auf einer Skala von 1 (leicht) bis 5 (schwierig) bewerten. Diese 34 Aspekte
waren zuvor auf der Basis von Interviews mit Lehrenden und Studierenden ermittelt
worden. Das Unterscheiden von Homophonen wurde in dieser Befragung
durchschnittlich mit der Note 3,55 bewertet (Hu 2010: 115). Der Aspekt ,,miindliches
Verstehen ohne den Kontext oder das Thema vorab zu kennen“ wurde auf der
flnfteiligen Schwierigkeitsskala mit 3,82 bewertet (Hu 2010: 115). Dies hangt eng

mit der groBen Anzahl von Homophonen in der chinesischen Sprache zusammen.

% Diese im Vergleich zum Englischen, das mit seinem Silbenreichtum und der intransparenten Ortho-
graphie sogar durchaus auch native speaker mit Wortern konfrontieren kann, von denen sie nicht
wissen, wie man sie ausspricht, totale Transparenz und Uberschaubarkeit der Silben ist fur die Stu-
dierenden wenigstens ein kleiner Lichtblick beim Chinesischlernen.

% Mehrere Studien geben an, dass etwa zwei Drittel der mehrsilbigen Wérter im modernen Chinesisch
zweisilbig sind (Krames 2015: 29).

"0 Beispiele: i& . shiyi ,.geeignet®, ,passend” vs. F £ shiyi ,, Angelegenheiten; SiZ
richtig* vs. I} % shiyi ,,Epidemie®.

=z

= shiyi ,,auf-
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Nachdem ich nun schon mehrmals den Begriff ,,Wort* unreflektiert verwendet habe,
méchte ich nun im Zuge einer kurzen Diskussion dieses Begriffs "t auf
Besonderheiten des Wortschatzes im Chinesischen eingehen.

In alphabetverschrifteten Sprachen ist die (zumindest laienhafte) Bestimmung dessen,
was ein Wort ist, im Schriftbild relativ eindeutig’®, indem wir jene Ansammlung von
graphischen Symbolen, die von weiem Raum umgeben ist, als Wort bezeichnen
(DeFrancis 1984: 178; Hoosain 1991: 14). Im Chinesischen ist die traditionelle
gefuhlsmaRige Bedeutungseinheit aber das % zi ,,Schriftzeichen, welches in den
meisten Fallen auch eine (oder mehrere) bestimmte Bedeutung(en) hat und meistens
genau einer® der ca. 1300 Sprachtonsilben entspricht. Trotz dieser den meisten
Schriftzeichen innewohnenden semantischen Bedeutung bestehen aber, wie oben
ausgefiihrt, die meisten ,,Bedeutungseinheiten* im modernen Chinesisch aus zwei
Sprachtonsilben. So bedeutet zum Beispiel i yii ,,Sprache®, und diese Bedeutung
wird einem auf Nachfrage sofort von jedem native speaker genannt werden
(allerdings nur, wenn man das Schriftzeichen zeigen kann, denn mindlich ware diese
Bedeutung ja aufgrund der vielen Homophone ohne Kontext nicht eingrenzbar). Da

aber i yu kein ,,Autosemantem* (Trappl 2004: 56) ist, muss es, um die Bedeutung
,,Sprache auszudriicken, zusammen mit der Sprachtonsilbe & yan ,,Wort*“ zu dem
zweisilbigen Wort & 5 yiyan ,,Sprache* kombiniert werden. Diese Unschérfe,

welche Sprachtonsilben nun ein eigenstandiges Wort bilden und welche kombiniert
werden mussen, ist fur Lernende h&ufig verwirrend und tragt zu Fehlern bei der
Verwendung bei.

Allerdings zeigt das obige Beispiel auch, dass man Wortbedeutungen nicht selten aus
den Bedeutungen der einzelnen Silben ableiten kann. Je mehr Bedeutungen von

einzelnen Sprachtonsilben oder 7 zi ,,Schriftzeichen* man kennt, desto eher ist ein
eventuelles Erraten der Bedeutung eines Kompositums maglich: z.B. H.fi% dianndgo
,,Computer” aus Hi dian ,elektronisch® und i ngo ,,Gehirn“ oder HL25 N\ jigirén
,Roboter aus Hl#% jigi ,Maschine* und A rén ,Mensch®. Die Bedeutung

chinesischer Worter l&sst sich oft sogar leichter erschlie3en, als die entsprechenden

" Fiir eine ausfithrlichere Diskussion siehe auch ,,Die Abgrenzung der Worter im modernen Chine-
sisch® (Lippert 2002).
"2 Obwohl im Deutschen z.B. bei trennbaren Verben die Zusammen-/Getrenntschreibung variiert:
hinaufgehen > Sie geht hinauf.
"3 Es gibt auch Schriftzeichen, die als zwei oder mehr Sprachtonsilben ausgesprochen werden kénnen.
Dies ist aber nicht die Regel.
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Fremdwdrter in der eigenen Sprache: $ip€ % kangjinsu ,,Antibiotikum* aus #i kang
,.bekampfen®, & jin ,,Bakterium* und # su ,,Element*.

Trotz der Transparenz in der Wortbildung mit Hilfe semantischer Komposita, die
gerade flr Sprecherlnnen des Deutschen sehr vertraut sind, gilt aber doch fiir das
Chinesische, dass es vor allem im Bereich des Wortschatzes eine distante
Fremdsprache ist. Dafur verantwortlich ist die simple Tatsache, dass es kaum
sogenannte Internationalismen gibt, mit Hilfe derer Lernerlnnen sich
Wortbedeutungen aus ihnen bekannten Sprachen ableiten kénnen (Guder 2000: 42).
Dies lasst sich beispielhaft an dem Fachausdruck ,,Robotik* veranschaulichen:
Deutsch: Robotik; Englisch: robotics; Spanisch: robética; Russisch: Po6ororexuuka
Robototekhnika; Polnisch: robotyka; Finnisch: robotiikka; Griechisch: poumotikn
rompotiki; Tirkisch: robotik; Indonesisch: robotika; Arabisch: <tis s 4 alrrubutat. Im
modernen Chinesisch gibt es daflir das Wort #l#5 A\ % jigirénxué, was phonologisch
keinerlei Ahnlichkeiten zu den Woértern in den vorhin zitierten Sprachen aufweist.
Dafur ist es aber ein fur das Chinesische so typisches Kompositum, das sich sehr

schon aus den Bedeutungen der einzelnen Silben ableiten lasst: #1245 jigi ,,Maschine®,
A rén ,Mensch®,%* xué ,Lehre“, ,lernen®. Auch das zweisilbige Wort #l25 jigi
kann man noch zerlegen in: #/1 j7 ,Maschine* und #% qi ,,Gebrauchsgerit®. Dieses
Beispiel eines transparenten Kompositums zeigt sehr schon, warum das chinesische
¥ 171 ,,Schriftzeichen* nach wie vor von L1-Sprecherlnnen des Chinesischen als
zdhlbare Grundeinheit von Sprache und Texten gilt. So werden Angaben zur Lénge
eines Textes auf Chinesisch immer mit der Anzahl der ¥ zi
,.Schriftzeichen* angegeben, und nicht mit i ci ,,Wort*. "*

Als ich oben das Fehlen von Internationalismen beschrieben habe, habe ich jedoch
sogenannte phonetische Transliterationen nicht erwdhnt. Im modernen Chinesisch
findet sich eine Reihe von Neologismen, die (meist aus dem Englischen) phonetisch
transliteriert werden und dann mit etwas phonologischer Erfahrung erkannt werden
konnen. Beispiele dafiir sind: ¥5 7%/ gidokeli engl. ,.chocolate®, % 77 X, maikéfeng

., Mikrophon* oder WliF kafei ,,Kaffee*. Solche phonetischen Transliterationen sind

™ Der Begriff i ci ,,Wort“ wurde erst seit Beginn des 20. Jhs. aufgrund des Einflusses der westlichen
Sprachwissenschaft von der chinesischen Linguistik diskutiert und erfuhr in den 1950er Jahren beson-
deres Augenmerk, da im Zuge der Entwicklung der Umschrift Hanyu Pinyin (phonetische Verschrif-
tung des Chinesischen mittels alphabetischer Zeichen) erstmals dariiber nachgedacht werden musste,
welche Schriftzeichen nun ein ,,Wort* bilden und daher mit den Buchstaben der Hanyu Pinyin-Um-
schrift ,,zusammengeschrieben‘ werden miissen.
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im gesprochenen Chinesisch (mehr oder weniger) ™ leicht zu erkennen — also
fungieren durchaus als verstandniserleichternde Internationalismen — jedoch stellen
sie beim Lesen eine besonders groRe Hiirde dar, da die Schriftzeichen, die fur diese
Transliterationen nur aufgrund ihrer Aussprache herangezogen werden, oft eher
seltene Schriftzeichen sind, die nicht zum Anfangsschriftzeichenschatz z&hlen.
Genau diese Eigenart, ndmlich die phonetische Kodierung von nicht-chinesischen
Wortern oder Eigennamen durch Schriftzeichen mit einer &hnlichen Aussprache, ist
auch verantwortlich fiir die ,,Distanz“ chinesischer Texte, da gerade die sonst als
sichere Hinweise geltenden Eigennamen fir Lernende eine besondere Hirde

darstellen (siehe Unterkapitel 3.2).

Zuletzt méchte ich auf die Klassifizierung des Chinesischen als distante Sprache im
Bereich der Grammatik eingehen.’® Zunachst erscheint das Chinesische mit seiner
syntaktischen Grundstruktur von Subjekt-Pradikat-Objekt sehr vertraut, und wenn
Lernerinnen erfahren, dass es keine Flexionen zur Bestimmung von Genus, Kasus,
Numerus, Person oder Tempus gibt, ist die Zuversicht, diese Sprache lernen zu
konnen, sehr grof3. Allerdings bedeutet das Fehlen der entsprechenden
Flexionsmorphologie nicht, dass dafur keine Kategorien vorhanden sind. Im
Chinesischen werden grammatikalische Phanomene in der Regel mit Hilfe von
Hilfswortern oder Partikeln ausgedriickt, und es gibt bestimmte Wortstellungsregeln
und Satzmuster, die wiederum Aspekte beleuchten, die in westlichen Sprachen nicht
markiert werden. So ist beispielsweise die Tatsache, dass die Aspektpartikel " le zur
Markierung einer abgeschlossenen Handlung nicht mit dem Tempus
»Vergangenheit gleichgesetzt werden kann, weil im Chinesischen eben nicht jede

Handlung so markiert wird, nur weil sie in Relation zur Sprechzeit schon

™ Im Falle von z.B. 1] tiis7 ,, Toast* wohl eher weniger. Es existieren auch viele Mischformen, die
aus einer Kombination von phonetischer Transliteration und semantischer Ubertragung gebildet
werden: [KIFFM yintéewdng ,Internet” (aus der phonetischen Transliteration yinté fiir ,,inter* und der
semantischen Ubertragung M wang ,,Netz“. Die semantische Analyse von [F yin ,,Ursache® und ¥ té
,.besonders hat hier keine Relevanz).

’® Einen Uberblick tber Studien der amerikanischen ChaF-Forschung seit den 1980er Jahren zum
Erwerb spezifischer Grammatikphanomene (z.B. Erwerb der Aspektpartikeln 1 le, i guo und 3 zhe,
Erwerb der Zahleinheitsworter, Erwerb der Komplemente oder zu speziellen Konstruktionen wie ¢
ba-Konstruktion oder Topic-comment-Konstruktion) bietet Ke Chuanren in seinem Artikel ,,Research
in second language acquisition in Chinese: Where we are, where we are going.* (Ke 2012: 60-73).
Zhao Yang bietet in der Zeitschrift Second Language Research einen Uberblick tiber neuere Studien
zu Morphologie- und Syntaxerwerb in ChaF (Zhao 2011: 560-565).

Siehe auch die Kapitel 1, 3, 4, 5, 27 und 30 in The Handbook of East Asian Languages, Volume 1:
Chinese (Li/Tan/Bates/Tzeng 2012).
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stattgefunden hat, fur viele Lernerlnnen ungewohnt. Auch die Tatsache, dass
Chinesisch eine ,topic-prominent language™ (Li/Thompson 2011: 15-16) ist, was
bedeutet, dass viel mehr auf den situationellen Kontext geachtet werden muss und
chinesische Satze — obwohl die Grundstruktur S-P-O ist — oft typischerweise mit dem
Thema und nicht dem grammatikalischen Subjekt beginnen bzw. gar kein
grammatikalisches  Subjekt haben muissen (,high degree of ellipsis®:
Li/Tan/Bates/Tzeng 2012: 3), ist fiir viele europdische Lernerinnen ungewohnt:

,»The case of Chinese shifts our focus from morphology and syntax to
pragmalinguistics and contextuality. (Gruder 2007: 23)

Hu resumiert in der bereits weiter oben zitierten Studie zu den Herausforderungen
beim Chinesischlernen:

,» The results of this study, for example, showed that Grammar is the most
heavily-loaded factor and thus can be said to represent an area of
perceived difficulty for CFL learners, regardless of their levels and of
their learning styles. This calls into question the assumption that Chinese
grammar is relatively easy (e.g. Chen 2008)" as it is free from such
morphological markers as tense and case etc., typically required in the
Latin and Germanic languages which are generally more familiar to
Anglophone learners.” (Hu 2010: 109)

In seinem Aufsatz mit dem provokanten Titel ,,Kann man das {iberhaupt lernen? Zur
Vermittlung von Chinesisch als distanter Fremdsprache“ pladiert Guder daftr, eine
auf die speziellen Erfordernisse distanter Fremdsprachen ausgerichtete
Fremdsprachendidaktik zu entwickeln (Guder 2005b: 66). Die seither
unternommenen  Anstrengungen der Sprachlehr-/-lernforschung im  Bereich
Chinesisch als Fremdsprache in Europa haben denn auch zur Publikation eines
eigens fur die Fremdsprache Chinesisch entwickelten Kriterienkatalogs von zu
erreichenden  Kompetenzen unter dem deutschen Titel , Européischer
Referenzrahmen fiir Chinesisch als Fremdsprache® (Guder/FaCh 2015)"® gefiihrt.
Bislang wurden die Beschreibungen fir die Niveaustufen Al1.1, Al, Al+, A2 und

A2+ publiziert. Die Sublevels A1+ und A2+ wurden eigens definiert, um ,,auch im

" Der Artikel ,,The pain and joy of learning Mandarin Chinese” von Melody Chen ist online nicht
mehr verfugbar.

"8 Besser bekannt unter dem Akronym EBCL fiir die englische Bezeichnung European Bench-
marks for the Chinese Language, siehe auch: http://ebcl.eu.com/. Dieses Projekt wurde im

Herbst 2010 von der Européischen Kommission bewilligt und hatte zum Ziel, unter Mitarbeit

von chinawissenschaftlichen Fachleuten aus Grof3britannien, Frankreich, Italien und Deutsch-
land auf der Grundlage der Kann-Bestimmungen (Kompetenzziele) des GeR (Gemeinsamer
Europdischer Referenzrahmen) Deskriptoren und Sublevels fiir die Niveaustufen des GeR zu
entwickeln, die den besonderen Anforderungen beim Erlernen der chinesischen Sprache ge-

recht werden.
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weiterflihrenden  Lernprozess der ,Elementaren  Sprachverwendung®  die
Lernmotivation zu stérken.* (Guder 2015: 9). AuBerdem wurde das neu geschaffene
Niveau Al.1 vorgeschaltet, auf dem im Abschnitt ,,Miindliches Chinesisch® die
Kompetenzskala fiir ,,Kompetenzen beziiglich des Transkriptionssystems Hanyu
Pinyin* angesiedelt wurde (Guder/FaCh 2015: 32). Im Abschnitt ,,Schriftliches
Chinesisch* wurde die Kompetenzskala fiir ,,orthographische Kontrolle” des GER

9« arweitert

um die Kompetenz ,,graphemische und orthographische Kontrolle
(Guder/FaCh 2015: 107). Diese sinographemische Kompetenz, also das Wissen um
Struktur und Systematik der chinesischen Schriftzeichen sowie eine gewisse Ubung
in der Anwendung dieses Wissens, ist VVoraussetzung, um authentische chinesische
Texte zu lesen.

Ausschlaggebend fiir die Herausforderungen beim Erlernen des Chinesischen ist also
oft gar nicht die Einfachheit oder Komplexitat der linguistischen Phdnomene,
sondern vielmehr ihre ,,Andersartigkeit™, also eben ihre Distanz von den Konzepten

in européischen Sprachen:

,»[Die chinesische Sprache] ist »einfach«, weil ihre Grammatik keine
Flexion, keine Formenlehre aufweist, weder Tempus, noch Casus kennt.
Kompliziert ~wiederum, weil zur Kompensation der nicht
gewahrleistbaren, aber fir die Kommunikationsfahigkeit einer
natlrlichen Sprache notwendigen Redundanz eben andere Mechanismen
herhalten, allen voran die Schrift.” (Trappl 2004: 56)

Die chinesischen Schriftzeichen sind schon allein aufgrund ihrer Anzahl unbestritten
aufwandig zu erlernen (auch fur chinesische Kinder) — also ,kompliziert® —
allerdings ist ein flissiges Lesen anspruchsvollerer Texte, die in der phonetischen
Umschrift Hanyu Pinyin verfasst sind — vermeintlich ,,einfach, weil es ja nur ca.
1300 unterschiedliche Sprachtonsilben gibt — aufgrund der oben besprochenen

Homophonie und der daraus resultierenden Ambiguitat dann doch sehr schwierig.

3.2 Das chinesische Schriftsystem

In diesem Abschnitt konzentriere ich den Fokus auf die geschriebene Sprache und

mein Thema Lesen. Ich gehe hier daher auf die wichtigsten Merkmale der

" Die deutsche Ubersetzung sollte hier meiner Meinung nach ,,graphemische und orthographische
Kompetenz* lauten. Einzelne Deskriptoren fiir ,,sinographemische Kompetenz* finden sich natiirlich
neben der Vorstufe Al.1 auch in den entsprechenden hoheren Niveaus, da ja — im Gegensatz zur
Beherrschung des Transkriptionssystems Hanyu Pinyin — der Erwerb der sinographemischen Kompe-
tenz nicht nach der Vorstufe Al.1 abgeschlossen ist.
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chinesischen Schrift ein, da eine Arbeit Uber das Lesen in Chinesisch als
Fremdsprache die Einzigartigkeit und Andersartigkeit der chinesischen Schrift nicht
aus der Gesamtdiskussion ausklammern kann.®® Dennoch betone ich, dass in meinem
Forschungsprojekt die sinographemische Grundkompetenz der Studierenden bereits
vorausgesetzt ist und meine Forschungsfrage auf den Umgang mit der
Schriftsprachlichkeit authentischer chinesischer Texte ausgerichtet ist und nicht auf
den Umgang mit der chinesischen Schrift.

Wahrend man alphabetverschriftete Sprachen — auch wenn man diese Sprache nicht
kennt — wenigstens entziffern kann, sofern man die Lautwerte der Buchstaben
zumindest annahernd kennt®, ist ein ,,Auslauten®, also phonologisches Rekodieren,
von in Schriftzeichen geschriebenen Texten ohne die Kenntnis eines Basis-
Schriftzeichenschatzes nicht mdglich (vgl. Weekes et al. 2006: 599):

,Phonological assembly — the activation of phonemes by graphemes and
their ,assembly‘ into syllables and words — is not possible for a single
Chinese character. This is because the Chinese graphic units (including
those components inside the characters) correspond to whole syllables.”
(Perfetti et al. 2007: 132)

Wie bereits erwahnt, bedeutet das aber nicht, dass phonologische Rekodierung in
Chinesisch nicht stattfindet. Im Gegensatz zum Lesen eines in einer Alphabetschrift
geschriebenen Wortes muss der lexikalische Zugriff in Chinesisch jedoch von der
orthographischen Form unterstltzt werden, da ja zusétzlich zur Intransparenz der
phonologischen Kodierung das Chinesische eine grofle Anzahl von Homophonen
aufweist:

,In reading an alphabetic word, the individual graphemes can activate
phonemes, and the process of word identification can proceed with the
assembly of these phonemes toward a match with word representation.
[...] the Chinese reader may need to retain the orthography (the character)
rather than relying on phonology while meaning is retrieved.” (Perfetti et
al. 2007: 132)

Ich beginne mit der Klassifikation des chinesischen Schriftsystems und einem kurzen

Uberblick tiber Struktur und Merkmale der Schriftzeichen, um im zweiten Abschnitt

80 Xiao (2011: 114) zitiert zwei Umfragen unter Chinesischlernerinnen an amerikanischen Colleges,

in denen das Lernen von Schriftzeichen als die schwierigste Herausforderung beim Chinesischlernen
genannt wurde. Kupfer (2007: 8) zitiert ein Studienergebnis, wonach Chinesischlernende an einer
chinesischen Universitét nach ca. 800 Unterrichtsstunden eine Lesegeschwindigkeit von nur 54-68%
der Lesegeschwindigkeit von chinesischen Kindern in der 5. und 6. Schulstufe aufwiesen. Zum Ver-
gleich: Im Curriculum fir das Bachelorstudium der Sinologie an der Universitat Wien ist eine Ge-
samtstundenzahl von 690 Unterrichtsstunden fur den Sprachunterricht vorgesehen.

8 Dies ist bei Sprachen mit recht transparenter Orthographie wie z.B. Deutsch um vieles leichter als in
Sprachen mit sogenannter opaker Orthographie, wie z.B. Englisch (vgl. Ellis et.al. 2004).
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auf die Implikationen fir das Lesenlernen in Chinesisch als Fremdsprache

einzugehen.

3.2.1 Kilassifizierung des Schriftsystems und Struktur der

Sinographeme

Die drei wichtigsten Schriftsysteme fallen in die folgenden Kategorien: alphabetisch
(z.B. Deutsch, Russisch, Arabisch), syllabisch (z.B. Japanisch Hiragana und
Katakana) und logographisch (Chinesisch) (Perfetti/Dunlap 2008: 15). Einfach
ausgedriickt bedeutet alphabetisch die Zuordnung von graphischen Zeichen zu
Phonemen, syllabisch die Zuordnung zu Silben und logographisch die Zuordnung zu
Wortern (oder Morphemen). Der Terminus logographisch driickt im Gegensatz zu
den landlaufig immer noch verwendeten Bezeichnungen piktographisch oder
ideographisch, die falschlicherweise insinuieren, chinesische Schriftzeichen wirden
direkt Bedeutungen oder Konzepte kodieren, bereits den Zusammenhang der Zeichen
mit Wortern aus, wird aber trotz seiner Verbreitung in der Fachliteratur® von vielen
Expertinnen als nicht akkurat abgelehnt (DeFrancis 1984: 71-73). Die
weitverbreitete Meinung, Chinesisch sei eine Morphemschrift, ist namlich
irrefuhrend bzw. eigentlich unvollstdndig. Chinesische Schriftzeichen reprasentieren
zwar in der Tat kleinste bedeutungstragende Einheiten (Morpheme), aber eben
gleichzeitig auch Silben (jedoch nicht Phoneme wie in Alphabetschriften), also die
kleinste phonologische Einheit, die mit chinesischen graphischen Elementen
abgebildet werden kann (Perfetti/Dunlap 2008: 20).

»[...] the writing unit does correspond to a meaning-bearing spoken
language unit — the syllable. Thus it maps spoken language, as do all
writing systems.” (Perfetti/Dunlap 2008: 20)

Aus diesem Grund pladierte John DeFrancis ® bereits 1984 fir den Begriff
morphosyllabisch:

,Only the adoption of some such term as ‘morphosyllabic,” [sic] which
calls attention to the phonetic aspect, can contribute to dispelling the
widespread misunderstanding of the nature of Chinese writing.”
(DeFrancis 1984: 147)

82 \gl. die Verwendung des Wortes logographic durch Perfetti/Dunlap (2008: 22) selbst, zitiert in
meiner Einleitung zu Kapitel 3.

8 John DeFrancis war ein weltweit bekannter Sinologe und Professor fiir Chinesische Sprache sowie
Pionier in der Konzeption von Chinesischlehrwerken zum Erlernen der chinesischen Umgangssprache.
Ich selbst habe mit seinem erstmals 1963 erschienenen Lehrbuch Beginning Chinese meine ersten
Chinesischkenntnisse erworben.
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Wie DeFrancis betont, werden die Bezeichnungen logographic und ideographic von
vielen Expertinnen wider ihr fachliches Wissen einfach aus Gewohnheit verwendet:

,»The term ‘ideographic® has been used not only by those who espouse its
basic meaning but also by others who do not necessarily accept the
concept but use the term out of mere force of habit as an established
popular designation for Chinese characters. | find, to my chagrin, that in
my previous publications | have been guilty of precisely this concession
to popular usage without being aware of the damage it can cause. As a
repentant sinner | pledge to swear off this hallucinogen. | hope others
will join in consigning the term to the Museum of Mythological
Memorabilia along with unicorn horns and phoenix feathers.” (DeFrancis

1984: 148)
Ich folge diesem Aufruf und werde zur Kategorisierung der chinesischen Schrift den
Terminus morphosyllabisch verwenden (vgl. auch Guder-Manitius 1999: 22-23;
Schindelin 2004: 5-6; Grabe 2009: 112). Peter Kupfer kritisiert aber auch die
Bezeichnung morphosyllabisch als nicht ganz akkurat in Hinblick auf die
Einzigartigkeit und Multifunktionalitdt der chinesischen Schriftzeichen und
favorisiert den Begriff Sinographem bzw. sinographemische Schrift (Kupfer 2007:
12).
Diese morphosyllabischen Sinographeme reprasentieren also Silben mit einer
meistens eindeutigen Aussprache. Die Schriftzeichen haben fast alle eine (oder
mehrere) bestimmte Bedeutung(en), die von kompetenten Schriftkundigen auch
isoliert, also ohne Kontext, benannt werden koénnen. Im FlieBtext nehmen alle
Schriftzeichen einen gleich grof3en quadratischen Raum ein, egal aus wie vielen
Strichen sie bestehen:
TR AN . dthm— B
Anna  shi __Aodili rén. Tayou yi ge gege.
,,Anna ist  Osterreicherin. ,,Sie hat einen  alteren Bruder.
Dieser kurze aus zwei Satzen bestehende Text zeigt auch, dass der Abstand zwischen
den einzelnen Schriftzeichen immer gleich groR ist, egal ob zwei oder mehr
Schriftzeichen ein Wort bilden oder nicht (%5 Aodili ,,Osterreich®; #h7 ta you
»sie hat). Das Fehlen von erkennbaren Wortgrenzen im sinographemischen
Schriftbild tragt entscheidend zur Schwierigkeit des Lesens von chinesischen Texten
bei, denn die Wortsegmentierung stellt sich als grol3e Herausforderung dar, wenn die

im Text verwendeten Worter den Lernerlinnen nicht bereits bekannt sind.
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Um Worter zu identifizieren und in der Folge die Bedeutung eines
zusammenhéngenden Textes zu verstehen, ist also zuallererst das Dekodieren der
graphischen Symbole fiir die kleinsten Bedeutungseinheiten auf Chinesisch, der
Sinographeme, notwendig:

,In learning to read Chinese, what is acquired is not the alphabetic
principle, nor even a corresponding syllabary principle (which would
apply to Japanese kana), but associations between specific character
forms and their corresponding syllable morphemes. [...] the product of
learning is the ability to identify each character as a meaning-bearing
syllable that occurs in the spoken language.” (Perfetti/Dunlap 2008: 23)

Der letzte Satz in dem obigen Zitat weist darauf hin, dass ein chinesisches
Schriftzeichen sowohl semantische als auch phonologische Informationen enthalt: es
reprasentiert, wie bereits erwahnt, (mindestens) eine Bedeutung (,,meaning-bearing®)
und es steht fir (meistens) eine Silbe der gesprochenen Sprache (,,syllable that
occurs in the spoken language®). Der Kkleinste Bestandteil eines Sinographems ist der
Strich, das ist ,,[...] der Punkt oder die Linie, die vom Aufsetzen des Schreibgerits
bis zu seiner Loslosung vom Papier entsteht.” (Guder 1999: 56). Die Strichzahl eines
Schriftzeichens liegt bei den 3.500 h&ufigsten zwischen 1 und 24, wobei die
durchschnittliche Strichzahl bei ca. 10 Strichen liegt (Guder 1999: 56). Allerdings ist
die kleinste Einheit eines Schriftzeichens, die beim Dekodieren kognitiv verarbeitet
wird, nicht der Strich, sondern die Komponente oder das Subgraphem. Mehr als 80%

der Sinographeme %

sind zusammengesetzte Schriftzeichen, die aus einer
semantischen Komponente (Signifikum oder Semantikum®®) und einer phonetischen
Komponente (Phonetikum®) bestehen (Xiao 2011: 115; Tong/Yip 2015: 160). Die
chinesische Bezeichnung fir diese haufigste Art von Sinographemen ist JE /=
xingsheng, auf Deutsch ,,SP-Zeichen®, also Signifikum-Phonetikum-Zeichen. In der
englischsprachigen Literatur werden die Komponenten meist als radical bezeichnet
(semantic radical und phonetic radical), was allerdings im Deutschen zu
Missverstandnissen fiihren kann, da die deutsche Bezeichnung Radikal fir jene

Schriftzeichenelemente verwendet wird, die zur Indexierung und Anordnung in

8 Fiir eine Zusammenfassung der in der Literatur und den Lehrwerken verbreitetsten Theorie der ins-
gesamt sechs Bildungsprinzipien chinesischer Schriftzeichen (755 liu-shiz), also der weiteren funf fiir
die restlichen ca. 20% verantwortlichen Konstruktionsprinzipien, siehe z.B. Guder 1999: 26-35 und
Schindelin 2004: 8-12.

8 Chinesisch: Z 4/ LFF yifa.

8 Chinesisch: &4 ymfa.
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Worterbuchern verwendet wird (vgl. Schindelin 2004: 6). In der Regel stimmt aber
das Radikal und die semantische Komponente tiberein.

3.2.2 Lesen von Sinographemen

Nach der vorangegangenen kurzen Darstellung der chinesischen Schrift mdchte ich
nun anhand von Beispielen illustrieren, inwiefern dieses morphosyllabische
Schriftsystem eine besondere Herausforderung fiir Chinesischlernende mit
alphabetschriftlichem Hintergrund darstellt, und relevante Studien und Publikationen
zitieren, die auf diese besonderen Hiirden eingehen.®’

Die Tatsache, dass die chinesische Schrift nicht aus einer kleinen Anzahl
phonetischer Zeichen besteht, die die Laute einer Sprache abbilden und so das
Klangbild aller Worter einer Sprache im Geiste der Leserin mehr oder weniger

problemlos %8

entstehen lassen konnen, sondern dass es Tausende von
Schriftzeichen® fiir ganze Begriffe gibt, wird gemeinhin als das ausschlaggebende
Charakteristikum fiir die Schwierigkeit des Lesens in Chinesisch angesehen. Dies ist

der Grund, warum ich bei der Auswahl eines passenden Modells der

8 Einen Uberblick tber Studien der amerikanischen ChaF-Forschung seit den 1980er Jahren zum
Erwerb der Schriftzeichen in ChaF bietet Ke Chuanren in seinem Artikel ,,Research in second
language acquisition in Chinese: Where we are, where are going.“ (Ke 2012: 45-60).

Siehe aullerdem den Forschungsiiberblick in Krames® Dissertation {iber die entsprechenden Publika-
tionen in China (Krames 2015: 9-16), USA (Krames 2015: 16-23) und Europa (Krames 2015: 23-24).
Eine gute Zusammenfassung der Forschungsleistung zum Lernen und Lehren von chinesischen
Schriftzeichen findet sich in Jiang 2008.

Weiters siehe auch die Kapitel 6, 7, 9, 15, 16, 17, 19, 20, 21, 31 und 32 in The Handbook of East
Asian Languages, Volume 1: Chinese (Li/Tan/Bates/Tzeng 2012).

Ausgewéhlte neueste Publikationen zu diesem Thema in Europa sind: Guder 2014; Schindelin 2012;
Guo 2011; Kloter 2011; Becker 2010.

8 problemlos in Sprachen mit transparenter oder flacher Orthographie, wie z.B. Kroatisch und
Italienisch; problembehafteter in Sprachen mit intransparenter oder opaker Orthographie wie z.B.
Englisch (vgl. Ellis et al. 2004: 441).

8 In der Fachliteratur gibt es unterschiedliche Angaben, wie viele Schriftzeichen insgesamt existieren
und wie viele Schriftzeichen beherrscht werden miissen, um ,,lesen zu konnen®. Zur Orientierung hier
einige ausgewdhlte Zahlen: Die Gesamtzahl der in verschiedenen Worterblichern gelisteten Schrift-
zeichen rangiert von ca. 10.000 bis 50.000, wobei die immense Zahl von 50.000 dadurch zustande
kommt, dass obsolete Zeichen und unterschiedliche Schreibvariationen aufgenommen wurden
(Norman 1988: 71-72). Durchschnittlich gebildete Chinesen und Chinesinnen kennen und verwenden
zwischen 3.000 und 4.000 Schriftzeichen (Norman 1988: 73). Die haufigsten 1.300 Zeichen decken ca.
92% - 95% der chinesischen Texte ab (Krames 2015: 15).

Laut dem offiziellen Wort- und Zeichenschatz-Standard fur Chinesisch als Fremdsprache der VR
China decken die haufigsten 1.800 Schriftzeichen 98,21% eines chinesischen Textes ab (Zhongguo
gu6jia duiwai Hanyl jidoxué lingdio xifiozii bangdngshi et al. # [ F 54 4MIGEHEES S/ NATP A
4% 2010: XI). Der allgemeine Konsens ist, dass man ca. 97-99% der Worter in einem Text kennen
muss, damit problemloses Leseverstehen gewéhrleistet ist (vgl. Koda 2007: 5; Grabe 2009: 333). Aber
Achtung: Beide Schriftzeichen eines Binoms zu kennen bedeutet nicht automatisch, dass man die Be-
deutung des daraus entstandenen Wortes kennt.
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Verarbeitungsebenen explizit die Terminologie von Koda angefuhrt habe, die als
Ebene unter der gemeinhin als niedrigste Ebene gehandelten Worterkennung noch
die Ebene des Dekodierens einzieht (siehe Abschnitt 2.2.3). Wie schon oben erldutert,
fallt in Sprachen, die mit einem begrenzten Zeichenschatz phonetisch kodiert werden,
die Fertigkeit des Dekodierens und darauffolgenden phonologischen Rekodierens
weithin mit der Fertigkeit der Worterkennung zusammen®, zumal ja auch die
Wortgrenzen eindeutig aus der Zusammen- oder Getrenntschreibung hervorgehen.
Genau diese Fertigkeiten — das Dekodieren, das phonologische Rekodieren und das
Erkennen der Wortgrenzen — sind aber bereits eine ganz grofle Hirde flr
Chinesischlernende, und dem sollte in  meiner Beschreibung der
Verarbeitungsebenen eben durch die eigene Ebene des Dekodierens Rechnung

getragen werden.

Vor allem in der Forschungslandschaft des chinesischsprachigen Raums ist in der
ChaF-Leseforschung eine gewisse Konzentration auf die graphemische Ebene, also
die Forschung zum Erwerb der chinesischen Schriftzeichen und zur
Schriftzeichendidaktik zu vermerken. ®* Dies verwundert allerdings nicht, denn
schlielich stellen Sinographeme eine besondere Hirde beim Lesenlernen in
Chinesisch als Fremdsprache dar, die sich beim Lesenlernen in phonologisch
notierten Schriftsystemen nicht in den Weg stellt. Es liegt daher nahe, dass sich
gerade chinesische Forschende verstarkt diesem Thema widmen, das einen so
einzigartigen Bereich ihres eigenen linguistischen und kulturellen Hintergrunds
betrifft.

So liegt der Schwerpunkt in der umfassenden kognitionswissenschaftlich
ausgerichteten Monographie zum Lesen in Chinesisch als Fremdsprache von Jiang
Xin (Jiang 2008) deutlich auf dem Schriftzeichenerwerb und der
Schriftzeichendidaktik. Meng/Chen (2006: 53) nennen in ihrem Werk zur
Lesedidaktik in ChaF als eine Hauptschwierigkeit beim Lesen, dass chinesische
Schriftzeichen die Aussprache der Worter nur anndherungsweise oder gar nicht

abbilden. Somit ist die fir die Worterkennung (auch im Chinesischen) wichtige

% Hier darf man den Vorgang der Worterkennung nicht mit dem Vorgang des Zugriffs auf den Begriff
im mentalen Lexikon (vgl. Krames 2015: 44) verwechseln. Ein Wort ,,lesen kdnnen* (= phonologisch
rekodieren) heil3t nicht, dass man weif3, was es bedeutet.

% Im Jahr 2010 wurde im Verlag der renommierten Beijing Language and Culture University eine
eigene Zeitschrift fir die Schriftzeichendidaktik in Chinesisch als Fremdsprache gegriindet: 7 7%
5T 5T Hanzi jiaoxué yui yanjii.
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phonologische Rekodierung stark beeintrachtigt und muss daher laut Meng/Chen im
Chinesischunterricht mehr getibt werden als in Fremdsprachen mit transparenterer
Orthographie.

Die starke Betonung der Schriftzeichendidaktik hat in den letzten Jahren auch in der
Forcierung der Zibénwei-Theorie (=A< #E12) Ausdruck gefunden, welche eine
Besinnung auf das Schriftzeichen als die Grundeinheit der chinesischen Sprache
fordert und die Vermittlung eines Grundzeichenschatzes an den Beginn nicht nur des
Leseunterrichts, sondern auch des allgemeinen Chinesisch-als-Fremdsprache-
Unterrichts stellen will. Joél Bellassen, Pionier im Bereich ChaF in Frankreich und
weltbekannter Professor fur Chinesisch als Fremdsprache, verdffentlichte bereits
Anfang der 1990er Jahre ein Lehrwerk, das die Vermittlung einzelner Schriftzeichen
an den Anfang des Sprachunterrichts stellte, also der Zibenwei-Theorie entsprach.

Der bekannte Schriftzeichendidaktiker L Bisong, dem die Pragung des Begriffs X

AR IE % Duiwai Hanya Jidoxué ,,Chinesischunterricht fiir AuslinderInnen®®

zugeschrieben wird (Benedex 2009: 11) und der ein Pionier in diesem
Forschungszweig ist, beflrwortet die Umsetzung der Zibenwéi-Theorie im ChaF-
Unterricht mit dieser recht radikalen Aussage in seinem Internetblog:

»[...] Nur das Prinzip ,zuerst die Schriftzeichen, dann die Sprache
lernen‘ wird den GesetzmaBigkeiten des Spracherwerbs in Chinesisch als
Fremdsprache gerecht. (& 44#%4 Lu Bisong 2011)% [Ubersetzung durch
die Autorin]

Demgegentber ist aber kritisch anzumerken, dass die meisten Warter im modernen
Chinesisch mehrsilbig sind® und eine zu starke Konzentration im Anfangerunterricht
auf einzelne Schriftzeichen und ihre singuldren Bedeutungen verwirrend sein kdnnte
bzw. dem kommunikativen Prinzip zuwiderlaufen kdnnte. Es gibt auch Ansétze, die

fir das Anfangsstadium eine  Trennung von  Sprachunterricht und

% Der Begriff wurde 1978 gepragt, also zu einer Zeit, als China sich nach den isolierten Jahren des
inneren Chaos der Kulturrevolution wieder der Welt zuwandte und 6ffnete. Obwohl der Begriff nach
wie vor sehr verbreitet ist (676.000 Treffer fur X 4MXiE &% in der Suchmaschine Google am
10.04.2017), setzen sich heute nach und nach die passenderen Begriffe Y iEAE N 4ME Hanyd zuowéi
waiyii ,,Chinesisch als Fremdsprache® (25.600 Treffer am 10.04.2017) oder JiE/E N 1B
Hanyu zuowéi di ér yiyan ,,Chinesisch als Zweitsprache* (75.700 Treffer am 10.04.2017) durch. De
facto werden die Begriffe ,,Chinesisch als Fremdsprache* und ,,Chinesisch als Zweitsprache meist
synonym verwendet.
Bl R d B S8 M B EDE, A A DEERNE EE MR
L4 . (Internetblog von L0 Bisong: URL: http://blog.sina.com.cn/Ivbisong. Eintrag vom
26.09.2011) [09.04.2017].
% Ca. zwei Drittel der mehrsilbigen Wérter sind zweisilbig (Chung et al. 2011: 838; s. auch Hu 2010:
104; Guder 1998: 12).
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Schriftzeicheninstruktion fordern (vgl. Guder 2000: 47; Schindelin 2012: 16) oder
fir einen verspateten Einsatz der Schriftzeicheninstruktion® pladieren.

Das Dekodieren eines Schriftzeichens basiert nicht auf der Analyse der einzelnen
Striche, sondern der Subgrapheme innerhalb eines Schriftzeichens. Diao Lan weist
aber auf das Vorhandensein eines Wortuiberlegenheitseffekts beim getibten Lesen hin,
das heil’t, dass die einzelnen Subgrapheme nicht mehr bewusst wahrgenommen
werden, wenn das Schriftzeichen problemlos erkannt wird (Diao 2012: 87).% Vor
allem, wenn Probleme beim lexikalischen Zugriff bestehen oder wenn es sich noch
um einen in der Ubungsphase befindlichen Leseprozess handelt, berichtet die
Forschung aber von eindeutigen Hinweisen, dass ein hohes orthographisches
Bewusstsein fur phonetische und semantische Komponenten erstrebenswert ist und
gefordert werden soll (Shen 2010; Everson 2011: 102-103; Tong/Yip 2015).
Shu/Anderson (1999) konnten zeigen, dass ein Bewusstsein Uber die Funktion von
Subgraphemen auch beim Lesen in Chinesisch als L1 eine Rolle spielt:

»The major finding of these two experiments is that many Chinese
children have a functional awareness of the relationship between the
radical in a character and the character's meaning. Radical awareness was
found to develop with grade and to be related to reading ability. Young
readers and poor readers either have not discovered the basic
morphological features of Chinese, or they do not spontaneously use
what they know about morphology to process familiar characters or
derive the meanings of new characters.“ (Shu/Anderson 1999: 13)

Eine neuere Uberblicksstudie, die eine Reihe spezifischer Untersuchungen zum
phonologischen und morphologischen Bewusstsein muttersprachlicher Leserinnen in
Englisch und Chinesisch miteinander und untereinander vergleicht, bekraftigt, dass
sich das Bewusstsein Uber die Komponenten der chinesischen Schriftzeichen schon
sehr frih im L1-Leselernprozess entwickelt (Toyoda/Scrimgeour 2009: 66). Dartiber
hinaus betonen die Autoren, dass bei der Worterkennung nicht nur die Komponenten
chinesischer Schriftzeichen eine Rolle spielen. Aufgrund der Tatsache, dass die
meisten Worter aus zwei Schriftzeichen bestehen, fungieren auch einzelne
Schriftzeichen ihrerseits als analytisch wahrgenommene morphologische Sub-

Einheiten von Wortern:

% Siehe auch die empirische Untersuchung in der Dissertation ,, Teaching and learning Chinese as a
foreign language in the United States: To delay or not to delay the character introduction” (Ye 2011).
% Das gleiche Phanomen wurde beim Lesen von Alphabetschriften festgestellt.
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,There are clearly two functional units in Chinese characters: characters
in a word and components in a character.” (Toyoda/Scrimgeour 2009:
69).

.| -..] studies in Chinese word recognition suggest that readers of Chinese
characters appear to be aware of small units both at the character level in
words and the component level in characters. However, the crucial
difference between the two types of scripts [chinesisch und englisch] is
that semantic and phonetic components (radicals and phonetics) are
generally not audible, whereas syllables and phonemes are. In this regard,
the awareness associated with Chinese characters is much more closely
tied to the development of orthographic-processing skills compared to
alphabetic scripts.” (Toyoda/Scrimgeour 2009: 70).

Xiao Yun pladiert daher daftr, der Férderung des Bewusstseins flr die Struktur von
chinesischen Schriftzeichen und ihrer Funktionalitdt im ChaF-Unterricht viel
Beachtung zu schenken:

»[--.], when teaching Chinese characters, CFL teachers need to help
students develop needed intra-character analytic skills through effective
pedagogical practices.” (Xiao 2011: 117)

In diesem Zusammenhang mdchte ich kurz auf solche Studien eingehen, die mit
Hilfe unterschiedlicher Methoden (Blickbewegungsstudien; Studien, die die
Geschwindigkeit der Worterkennung messen, u.d.) testen, inwiefern die Komplexitat
und die Dichte von Schriftzeichen einen Einfluss auf das Lesen von Schriftzeichen
haben. Laut Hayden (2007: 204-205) bezieht sich die Komplexitat auf die Anzahl der
Striche in einem Schriftzeichen (und da jedes Schriftzeichen ein Quadrat ausfiillt
bezieht sich die Komplexitat eben auf die Anzahl der Striche in dem Quadrat) und
die Dichte auf die proportionale Anordnung der Striche in dem Quadrat. So haben
zum Beispiel die Schriftzeichen 5 jing und ¥ shi beide acht Striche, jedoch
erscheint das zweite Schriftzeichen ,dichter” als das erste. Xiao (2002: 73) v
berichtet ~ von  unterschiedlichen Resultaten ~ der  oben  erwdhnten
kognitionspsychologischen  Experimente hinsichtlich der Auswirkung von
Komplexitat bzw. Dichte (in manchen Studien werden beide Begriffe fur die Anzahl
der Striche in einem Schriftzeichen herangezogen) auf das Erkennen von
Schriftzeichen durch die Probandinnen. Jedenfalls folge ich der Schlussfolgerung
von Xiao, dass ein entscheidender Faktor beim Schriftzeichenlesen die Fahigkeit ist,

das Arbeitsgedachtnis mit Hilfe von chunking zu entlasten:

% Die erwihnten Studien haben teilweise sowohl die Produktion als auch die Rezeption von Schrift-
zeichen untersucht und zu unterschiedlichen Ergebnisse fiir diese beiden Aufgaben gefiihrt. Fiir mich
sind hier nur die Ergebnisse bezliglich der Rezeption von Schriftzeichen relevant. Auf den Zu-
sammenhang zwischen produktiven und rezeptiven Schriftzeichenkenntnissen werde ich hier nicht
eingehen.
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,»At the beginning level, when they do not have the analytic ability to
‘chunk’ the strokes into orthographic units such as radicals or phonetic
components, students have to process characters at the stroke level. Thus,
character density becomes a crucial issue. However, for advanced
students, who have the ability to assemble strokes into bigger memory
units--orthographic units, character density may not be an issue [...].”
(Xiao 2002: 80-81)

Vor allem metalinguistisch kompetente erwachsene Chinesischlernende entwickeln
sehr schnell ein orthographisches Bewusstsein. Eine Studie von Wang/Perfetti/Liu
(2003: 204) wies dies schon fir das erste Lernjahr nach, wobei die Haufigkeit der
Beschéftigung mit Schriftzeichentexten ein ausschlaggebender Faktor war. Dies
deutet darauf hin, dass nicht nur eine maRvolle explizite Vermittlung von
strukturellem Schriftzeichenwissen empfehlenswert ist, sondern dass ein groRer Teil
des orthographischen Bewusstseins auch implizit durch extensives Lesen aufgebaut
werden kann (Krames 2015: 38).

Koda berichtet von mehreren Studien seit Ende der 1990er Jahre, die die
Entwicklung des Schriftzeichenwissens und der Schriftzeichendekodierfahigkeit von
erwachsenen Chinesischenlernerinnen untersuchen und zu dem Ergebnis kamen,
dass die Lernenden nach einer anfénglichen ganzheitlichen Herangehensweise
(Auswendiglernen) bereits nach dem ersten Lernjahr analytische Fahigkeiten zum
Schriftzeichenlesen entwickelt hatten (Erkennen von phonetischen und semantischen
Komponenten). Das Interessante dabei ist, dass im Gegensatz zu chinesischen
Kindern, die erst ab einem ungeféhren Grundzeichenschatz von etwa 1500-2000
Schriftzeichen fahig waren, Schriftzeichenkomponenten zu analysieren, die
erwachsenen Chinesisch- (und Japanisch-)lernerinnen schon nach dem Erwerb der
ersten 240-400 Schriftzeichen ein solches metalinguistisches Bewusstsein zeigten
(Koda 2007: 20-21). Es konnte also nachgewiesen werden, dass bei gebildeten
erwachsenen Lernerlnnen einer distanten Fremdsprache schon auf Anféngerniveau
ein Transfer dieser Teilfertigkeit des Lesens mdoglich ist und geschult werden kann.
Dies bestarkt meine Theorie, dass das Bewusstmachen und Schulen von typischen
Strukturen authentischer chinesischer Gebrauchstexte — und daher eben auch von fiir
diese Strukturen typischen Schriftzeichen — bereits im zweiten Lernjahr und trotz
begrenzter sprachlicher Kompetenz in der L2 mdglich und notwendig ist. Und
obwohl es mufRig erscheinen mag, die folgende Erkenntnis aus mehreren
kognitionswissenschaftlichen Studien hier explizit zu zitieren, méchte ich es dennoch

tun, denn ,,exposure to print* (Grabe/Stoller 2011: 16) ist nunmal ganz entscheidend,
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um Automatisierung zu erreichen und somit ein Grundpfeiler in der Konzeption
meines Lesemoduls:

»-..] Increased frequency of exposure is strongly correlated with faster
response times and more accurate identification of characters in a naming
task.” (Hayden 2007: 206)

Ich entferne mich nun wieder von der Analyse der Binnenstruktur einzelner
Schriftzeichen und mdchte jetzt auf die Schwierigkeiten des Lesens von in
Schriftzeichen geschriebenen nicht-chinesischen Woértern (Fremdwdértern) und
Eigennamen eingehen. Es sind gerade die Eigennamen (z.B. Personennamen oder
Ortsnamen), die beim Lesen von affinen Fremdsprachen eine groRe Erleichterung fur
das Erreichen eines ersten globalen Verstehens des Textes darstellen (z.B. um
herauszufinden, um wen es eigentlich geht), und genau dieser Aspekt fungiert bei
Leseaufgaben fur authentische Texte fir Anfangerinnen als ein wichtiger
Angelpunkt. Wenn man also einen Sachtext auf Tschechisch Giber einen berihmten
in Salzburg geborenen Komponisten Uberfliegt, dann werden einem sogleich die
Worter ,,Mozart“ und vielleicht auch ,,Salzburgu* ins Auge stechen. Selbst im
japanischen Text kann man diese Eigennamen recht schnell identifizieren, da im
Japanischen fir Fremdworter und nicht-japanische Eigennamen die Silbenschrift
Katakana verwendet wird.® Der chinesische FlieRtext iiber Mozart konfrontiert die
Leserin aber mit einer Abfolge von Schriftzeichen ohne Spatien zwischen den
Wortern. Einziger ,,Rettungsanker sind die Jahreszahlen, die aufgrund ihrer
Schreibung in arabischen Ziffern leicht erkennbar sind:

I &=

175641 Rz TR (RETDEERED R E— U SERIMEIEE . REEEE, MAENERRS - B4
ENEWMPEERTHFEREET, E—uFrE, FIEENER. thirSEhiEEF, sUEEnrEE. 5
HAFERE NAREE, MEFEPRETMET, ToiF 2 He PR TN, 255 HPIRESMMEIE: <EmnIrmg
Ly, <EEIMCESD -

Abb. 6: Screenshot ,,Leben/Mozart**°
Eine so einfache Leseaufgabe wie das Herausfinden des Namens der Person, um die

es hier geht, scheitert also daran, dass fremde Eigennamen auf Chinesisch phonetisch

transliteriert werden und mit Schriftzeichen wiedergegeben werden, deren

BE— 7 )L & Métsu~aruto, % LY 7 )L & Zarutsuburuku.

% Der Eintrag ist ein Screenshot von der gréBten chinesischen Web-Enzyklopéadie baike.com.
Gekirzte URL.: https://goo.gl/aqr8pB [21.04.2017].
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Aussprache annahernd der Aussprache des Namens entsprechen: BEFL4F Mozhate
und §% /R K £ Saércibdo. Wenn man also die Aussprache der Schriftzeichen nicht
kennt, muss man diese zuerst mittels eines Worterbuchs ermitteln. Dann muss man in
der Phase der Bildung von plausiblen Bedeutungseinheiten die Entscheidung treffen,
dass es sich hdchstwahrscheinlich um einen Eigennamen handelt, um dann auch
noch zu entscheiden, wie viele Schriftzeichen (Silben) berhaupt zu dem den
fremden Eigennamen wiedergebenden Ausdruck gehoren.

Einhergehend mit dieser groRen Erschwernis fir ein erstes Verstehen authentischer
chinesischer Texte kommt es oft recht schnell zum Erreichen einer
Frustrationsschwelle, wenn man in der Zeitung nicht einmal die Namen von
bekannten Politikerinnen oder Kinstlerinnen lesen kann. Diese affektive
Komponente beim Lesen authentischer chinesischer Texte darf im Leseunterricht
nicht unterschatzt werden, gerade auch dann, wenn die Lernenden sich mit einer
Schrift konfrontiert sehen, die es ihnen oft nicht einmal erlaubt, das Gelesene
»auszusprechen (phonologisch zu rekodieren). Deshalb ist es notwendig, die
Motivation der Studierenden beim Lesen authentischer Texte dadurch
aufrechtzuerhalten, dass die Lernerinnen sich der Haufigkeit gewisser
Strukturelemente bewusst sind und sie diese durch gezielte Ubungen schnell
erkennen und somit ihr Potenzial zur Bildung von Bedeutungseinheiten (chunking)

strategisch einsetzen kénnen.

Der Vollstandigkeit halber mdchte ich hier kurz erwahnen, dass es auch Ansétze im
Chinesischunterricht gibt, die ein génzliches Ausklammern der Schriftzeichen im
Sprachunterricht vorsehen (vgl. Kléter 2011). Obwohl ich solche Ansétze fur
Intensivkurse, in denen mdoglichst rasch (z.B. wegen eines bevorstehenden
Arbeitseinsatzes in China) eine gewisse Basiskompetenz in Chinesisch erreicht
werden muss, als durchaus angemessen und zielfihrend betrachte, kann ein
generelles Ignorieren der chinesischen Schriftzeichen im Chinesischunterricht und
vollstandig auf einer Umschrift basierendes Unterrichtskonzept nicht befiirwortet
werden. Ich mochte hier nicht ndher auf die Debatte Gber den Stellenwert der
Schriftzeichen im Chinesischunterricht eingehen, da sich in meinem Projekt die
Diskussion ohnehin nicht stellt. Meine Zielgruppe sind Studierende der Sinologie,

und ein vorrangiges Kompetenzziel ist hier das Erreichen einer Lesekompetenz, die
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es erlaubt, mit authentischen chinesischen Quellen — also in chinesischen
Schriftzeichen geschriebenen Texten — adaquat umzugehen.

Viele PraktikerInnen und Forscherinnen im Bereich Chinesisch als Fremdsprache
fokussieren die Problemstellung beim Lesen in Chinesisch oft reflexartig auf das
Phé&nomen der morphosyllabischen Schrift und ihre Herausforderung fir
westlichsprachige Lernende auf der Ebene des Dekodierens (vgl. zum Beispiel
Benedex 2009: 40-42). Obwohl unumstritten ist, dass die Schriftzeichen tatséchlich
eine groRe Hirde darstellen (vgl. Xiao 2011: 114), konnte doch auch nachgewiesen
werden, dass nach einer gewissen Gewohnungsphase der Umgang mit Schriftzeichen
sowohl aus linguistischem als auch affektivem Blickwinkel betrachtet fur die
Sinologiestudierenden nicht mehr so herausfordernd war wie in den ersten Wochen
des Studiums. Eine Studie von Helen Shen (2010: 60), die die Auswirkung von
explizitem Unterricht von Signifika im ersten Chinesischlernjahr untersuchte, konnte
zeigen, dass 93% der Studierenden das Bewusstmachen und explizite Lernen von
Signifika als sehr hilfreich fur das Erkennen von Schriftzeichen bezeichneten.
Krames (2015: 7) zitiert weitere Studien in Jiang (2008) und von Koda, die die
Entwicklung eines orthografischen Bewusstseins bereits beim Erlernen der ersten
500 Schriftzeichen (1. Studienjahr) belegen und zweifelt daher an, dass die gerade in
der chinesischen ChaF-Praxis und ChaF-Forschung traditionell so betonte
Fokussierung auf die isolierte Schriftzeichendidaktik zielbringend fiir den raschen
Erwerb einer Basis-Lesekompetenz ist. Ich entferne mich daher nun von der Ebene
der Schriftzeichen und komme zum fur dieses Forschungsprojekt wichtigsten Aspekt
der Herausforderungen beim Lesen auf Chinesisch: der Schriftlichkeit authentischer

chinesischer Gebrauchstexte.
3.3 Schriftlichkeit versus Mundlichkeit

Nicht nur das Schriftsystem mit seinen Tausenden von Sinographemen im Gegensatz
zu den verhaltnismaRig wenigen Symbolen von Alphabet- oder Silbenschriften'®
stellt eine grolRe Herausforderung fur das Lesen in Chinesisch als Fremdsprache dar.

Auch — und wie ich behaupte, vor allem — die Andersartigkeit der ,,Sprache®, die in

1% Ejnige Beispiele: 46 graphische Symbole in Hiragana und Katakana (Japanisch); 36 Buchstaben in
Albanisch; 24 Buchstaben in Griechisch (Ellis et al. 2004: 443-444). 26 Buchstaben in Deutsch.
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authentischen chinesischen Gebrauchstexten verschriftet wird und sich von dem im
kommunikativen Chinesischunterricht getibten umgangssprachlichen modernen
Chinesisch unterscheidet, ist eine groRe Hirde auf dem Weg zu einer funktionalen

Lesefdhigkeit, die fur angehende Chinawissenschaftlerinnen bereits im zweiten

Studienjahr angestrebt werden sollte.'*

Bereits 1966 beklagte John DeFrancis in seinem legenddren Aufsatz ,,Why Johnny
can’t read Chinese®, dass die Chinesischkurse in den USA alle versagen, wenn es um
den Leseunterricht geht, weil sie den Unterschied von Muindlichkeit und
Schriftlichkeit nicht berticksichtigen:

.. think it is a mis-application [...] that in both of the main approaches to
reading the content of the reading program is so rigidly determined by
the content of the conversation program.

The fact of the matter is that in all languages, whether it be the language
we command as native speakers or the language we acquire as foreign
learners, the areas of speech and of reading do not coincide.” (DeFrancis
1966: 3)

Rund 50 Jahre spater weist Guder im Zuge der Erarbeitung der Parameter fur die

102

Lesekompetenz flr das EBCL-Projekt ™ auf das gleiche Problem hin:

.[...] even for a reading competence of the simplest authentic written
texts in Chinese, the learners often have to acquire a separate set of
characters, a fact that is often used as a further argument for the focus on
oral language in beginners‘ courses. Conversely, this further complicates
the process of acquiring reading competence even with regard to the
simplest authentic texts.” (Guder 2014: 13).

Tatséchlich unterscheidet sich der Wortschatz und die Strukturen des schriftlichen
Chinesisch so stark von der mindlichen Umgangssprache, dass Studierende nach
dem ersten Studienjahr kaum in der Lage sind, Texte wie Einladungen und
Ankindigungen oder auch Warnungen, Verbote und Hinweise auf Schildern,
Anweisungen auf Webseiten oder Dialogfelder im Smartphone zu lesen.

,»Die Diglossie fiihrt dazu, dass fiir eine Lesekompetenz auch einfachster
authentischer schriftsprachlicher Texte im Chinesischen h&ufig ein
eigener Zeichenschatz erworben werden muss, was haufig als weiteres
Argument fir die Fokussierung auf die mindliche Sprache im
Anfingerunterricht betrachtet wird.* (Guder 2015: 15)

So enthalt zum Beispiel das folgende profane Dialogfeld im Smartphone (Dt.: ,,Kein
Betreff. Diese E-Mail hat keinen Betreff. Mochten Sie sie wirklich senden?

Abbrechen — Senden) zwei schriftsprachliche Funktionsworter: Mt ci ,.diese, -,

191 Sjehe dazu meine Ausfilhrungen zu den Kompetenzzielen in Abschnitt 4.1.2.
102 EBCL European Benchmarks for the Chinese Language (http://ebcl.eu.com/).
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-es“ und 1 réng ,,noch, nach wie vor“. In der miindlichen Umgangssprache wiirde

man statt I}t ciz iX /™ zhé ge und statt 4/} réng: i % hai yao sagen.

TEM

R A EE. BHELXG?

BUGH BRIk

Abb. 7: Dialogfeld ,,Kein Betreff«'%

Ein weiteres Beispiel ist das auf zahlreichen Verbotsschildern verwendete
Schriftzeichen 2] wu ,,nicht!, tu das nicht!* statt dem umgangssprachlichen 4% b

yao:

Abb. 8: Halteverbot'®

Was genau macht nun die Besonderheit der Schriftlichkeit im modernen Chinesisch
aus? SchlieBlich gibt es in jeder Sprache Unterschiede zwischen der geschriebenen
Sprache und der gesprochenen Sprache, wobei die Bezeichnungen ,,geschrieben® und
»gesprochen™ wiederum unscharf und eigentlich missverstdndlich sind. Peter Koch
und Wulf Osterreicher legen in ihrem breit-rezipierten Aufsatz ,,Sprache der Nihe —
Sprache der Distanz (Koch/Osterreicher 1985) detailliert dar, dass sich die Begriffe
,»geschrieben und ,,gesprochen“ sowohl auf das Medium der sprachlichen
Realisierung (graphischer oder phonischer Kode) als auch auf die Konzeption der
sprachlichen AuRerung bezieht (Koch/Osterreicher 1985: 17). Statt Konzeption
werden auch die Begriffe Duktus oder Modalitat, oder eben konzeptionelle
Schriftlichkeit oder konzeptionelle Mindlichkeit verwendet (Koch/Osterreicher 1994:
587). Wéhrend das sprachliche Medium eindeutig entweder graphisch oder phonisch

103 Ausschnitt aus einem Screenshot des Smartphones der Autorin.
104 Ejgenes Fotomaterial.
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ist (graphisch: z.B. abgedrucktes Interview, Zeitungsartikel; phonisch: vertrautes
Gesprach, Vortrag), manifestiert sich die konzeptionelle Schriftlichkeit bzw.
Miindlichkeit auf einem Kontinuum (Koch/Osterreicher 1985: 18). Dieses
konzeptuelle Kontinuum wird definiert als ,,mehrdimensionaler Raum zwischen zwei
Polen* (Koch/Osterreicher 1985: 21) und als ein

»[-..] Raum, in dem ndhe- und distanzsprachliche Komponenten im
Rahmen der einzelnen Parameter sich mischen und damit bestimmte
AuRerungsformen konstituieren.* (Koch/Osterreicher 1985: 21)

Somit erklart sich der Titel des Aufsatzes (,,Sprache der N&he — Sprache der
Distanz*), wobei Sprache der Nahe eben den zu Beginn verwendeten Begriff der
Mindlichkeit ersetzt und Sprache der Distanz den Begriff Schriftlichkeit. Weitere
Charakterisierungen von Mdandlichkeit sind: Dialog, freier Sprecherwechsel,
Vertrautheit der Partner, face-to-face-Interaktion, keine Offentlichkeit, Spontaneitt,
Situationsverschréankung. Schriftlichkeit hingegen wird assoziiert mit: Monolog, kein
Sprecherwechsel, Fremdheit der Partner, rdumliche und zeitliche Trennung, véllige
Offentlichkeit, Reflektiertheit, Situationsentbindung (Koch/Osterreicher 1985: 21).
Fir das Chinesische wurden ebenso die Funktionen 115 kouyi ,,Mindlichkeit* und
FEIHIE shamianyi ,,Schriftlichkeit postuliert, um Nahe oder Distanz auszudriicken
(Feng {5/Yan [&] 2013: 1-6). Weiters weisen der Autor und die Autorin auch explizit
darauf hin, dass die sprachlichen Register (chinesisch: 44 yuisi) nicht mit Genre
(chinesisch: 344 wénti) gleichgesetzt werden dirfen (Feng {%/Yan [& 2013: 1).
Auch im Chinesischen sind die Bedeutungen ,miindlich“ ( 1 kou) und
,wschriftlich (157 shazmian) in den jeweiligen Fachbegriffen enthalten, und auch
Feng geht darauf ein, dass sich der schriftliche Stil auch in miindlichen AuRerungen
manifestieren kann und umgekehrt (Feng % 2006: 99).

Ein gravierender Unterschied zu den westlichen Sprachen ist aber, dass das
shamianyti sehr wohl fast zwingend mit dem sprachlichen Medium einhergeht, dass
also das shiamianyi in der Regel immer verwendet wird, sobald man sich im
graphischen Medium befindet. Dies trifft auch dann zu, wenn ein geringerer Grad an
Formalitat herrscht (z.B. Schilder, Ankiindigungen, Hinweise auf Internetseiten),
aber aufgrund der raumlichen und zeitlichen Trennung (vgl. Koch/Osterreicher 1985:
21) ist eben die ,,Sprache der Distanz®, also das shamianyu, angebracht. Es scheint,

als ob die schiere Tatsache, dass man sich im sinographischen Medium befindet und

man daher auf die Eindeutigkeit der Sinographeme im Gegensatz zu der
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Mehrdeutigkeit der gesprochenen Silben vertrauen kann, automatisch das Register
des oft sehr verknappten und verdichteten shimianyii bedingt:

,Hierfiir sind aus dem téglichen Leben in China viele Facetten geldufig:
Die Verkehrsschilder, deren Informationsgehalt durch die eingeflgten
Schriftzeichen hoher ist als derjenige der internationalen Symbole; die
Laden- und Formenschilder, Hinweise und Reklametafeln,
Verlautbarungen und Fernsehspots, nicht zuletzt auch die politischen
Parolen und die verwirrende Vielfalt von Abkirzungen auf allen
Gebieten.” (Rosner 1992: 74)

Der Ursprung des modernen shimianyi liegt in der jahrhundertelangen Diglossie. In
China galt das klassische Chinesisch (35 wényan) bis zur 4. Mai-Bewegung 1919
als intellektuelle Schriftsprache und hatte mit der gesprochenen Sprache wenig
gemeinsam, da es eine jahrhundertelang praservierte Sprachvarietat war (Rosner
1992: 2-3; Feng 2009: 1).

Das moderne shamianyu darf allerdings keinesfalls mit dem wényan verwechselt
werden (vgl. Rosner 1992: 20; Feng {& 2006: 2). Feng 2009 definiert shiimianyi Uber
die Grammatik und halt fest, dass die Varietat des shamianyu das Resultat von
formellen Stilerfordernissen ist:

,»[-..] modern formal Chinese cannot be composed without employing
some literary Chinese. Thus, literary and colloquial Chinese cannot truly
be divorced in the modern context of language and communication
[...]° (Feng 2009: 2).

Er begriindet dies mit seiner Theorie der ,,prosodischen Grammatik®, mit der z.B. die
Regeln beschrieben werden kdnnen, wann im shiamianyi einsilbige Lexeme und
wann zweisilbige verwendet werden miissen (Feng 2009: 4-5). Da das alte wényan ja
abgeschafft war, aber trotzdem wie in jeder Sprache das Bedurfnis nach einem
formellen Stil — nach einer Sprache der Distanz — herrschte, entwickelte sich der
moderne formelle Stil, das shamianyi. Rosner hdlt in seinen Studien zur Diglossie
des modernen Chinesisch fest, dass besonders ab den spaten 1980er Jahren ein
verstarktes Interesse an der Kultivierung bzw. Sammlung von wényan-Waortern zu
vermerken ist (Rosner 1992: 9-10).
Auch in der Disziplin Chinesisch als Fremdsprache beschaftigen sich allmahlich
mehr Fachleute mit dem Thema des shimianyu und vor allem auch damit, wie man
dieser Tatsache im modernen chinesischen Sprachgebrauch auch im
Chinesischunterricht Rechnung tragen kann. So inkludieren sie in ihren Fachartikeln
Listen, in denen shiamianyi- und kouyi-Ausdriicke gegentibergestellt werden (Wang
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T 2003; Feng {% 2006; Feng 2009, Cheng #£ 2012; Feng {%/Yan & 2013) und Feng
ermutigt die Chinesischlernerinnen, indem er die Anzahl der wichtigsten
schriftsprachlichen Worter mit ca. nur 250 und die Anzahl der schriftsprachlichen
Phrasen mit ca. 300 angibt (Feng 2009: 3). In weiterer Folge warnt er vor einem
ubertriebenen Gebrauch von schriftsprachlichen Ausdriicken und beschreibt das
moderne shamianyii-Register als gut dosierte Mischung'® aus umgangssprachlichen
Elementen, Dialektelementen, Fremdwortern und sowohl aus dem wényan

Ubernommenen als auch neu entstandenen Ausdriicken (Feng {£ 2006: 103).

Nachdem ich oben den modernen schriftsprachlichen Stil allgemein beschrieben und
seinen Hintergrund kurz umrissen habe, fokussiere ich nun auf den Teilbereich der
schriftsprachlichen Funktionsworter, die ja den Schwerpunkt meiner Arbeit bilden.
Sun Dejin #\ {54 hat sich in seiner Dissertation als erster systematisch mit den Z{AX;
P10 PO R S F B VA LT xiandai shimian Hanyil zhong de wénydn yiifd
chéngféen ,schriftsprachlichen Funktionswortern im modernen schriftsprachlichen
Chinesisch* beschiftigt, ausgewdhlte Strukturen im Detail analysiert und auch deren
Stellenwert im Chinesisch-als-Fremdsprache-Unterricht diskutiert (Sun #) 2009).
Sun begriindet seine Themenwahl damit, dass die schriftsprachlichen
Funktionswdrter lange Zeit von der chinesischen Linguistik ignoriert worden sind.
Sie sind zwar aus dem modernen Chinesisch nicht wegzudenken und werden von
allen Wissenschaftlerinnen wie selbstverstdndlich verwendet, systematisch erforscht
haben die Sprachwissenschaftlerinnen unter ihnen ihre Bedeutung und ihre
Funktionen im modernen Chinesisch jedoch noch nicht (Sun £} 2009: 3).

Es sind aber eben nicht nur die Wissenschaftlerinnen, die diese funktionellen
Bestandteile eines vermeintlich formellen Stils tagtdglich verwenden, sondern sie
begegnen jedem und jeder von uns in grofRer Zahl, sobald wir authentische
chinesische Texte konsumieren, sei es auf der StraBe, im Internet oder in
herkdmmlichen Publikationen.

Im Folgenden mdochte ich anhand einiger Beispiele veranschaulichen, wie
allgegenwartig  die  schriftsprachlichen  Funktionsworter im  modernen

schriftsprachlichen Chinesisch sind.

105 R IERIEAIEARREK S URBER T, WAL E N Shiamidn zhéngshi yiti ji bii
néng tai ,wén ‘, you bu néng tai,bai‘“ (Feng {% 2006: 103).
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So findet sich z.B. in einem Studierendenhandbuch die Information:
FERAVHC S AR TS S HIE S . Shang ke bu xiz zud yi bén ke wl guan

de shiging. ,,Im Unterricht ist es nicht erlaubt, sich mit Dingen zu
beschiftigen, die mit dem Unterricht nichts zu tun haben.*.

Der gleiche Inhalt wirde mindlich aber in etwa folgendermafen ausgedriickt:
PR BB AS 0V ] DU X AN PR AT O RS . Shang ké de

shihou bu yinxi/kéyi zuo gen zhe ge ké méi you guanxi de shiging.

Die Worter xu und guan sind grin markiert, da es sich um tendenziell
schriftsprachliche Inhaltsworter handelt, die entweder durch ein anderes
umgangssprachliches Wort oder durch ein umgangssprachliches zweisilbiges
Aquivalent ersetzt werden. Die rot markierten Worter sind typische alltagliche
schriftsprachliche Funktionsworter. Wéhrend ChaF-Lernende bereits auf der
Grundstufe in ihren Lehrblchern in dem einen oder anderen Dialog aus dem
Erlebnisbereich des Studierendenlebens ebendiese mundliche Formulierung
kennengelernt haben, sind ihnen die rot markierten schriftsprachlichen
Funktionswdrter im traditionellen ChaF-Unterricht auch nach dem zweiten Lernjahr
noch unbekannt und ein so alltdglicher Satz wie der obige nicht verstandlich.

Die weiteren Beispiele sind alle aus dem modernen 6ffentlichen Leben entnommen

(Museum, Bahnstation, alte Gasse, Naturpark, 6ffentliche Toilette):

<106

Abb. 9: Im Museum: ,,Bitte nicht nadhertreten

Auf diesem Schild werden die MuseumsbesucherInnen freundlich aufgefordert, nicht

an dem historisch bedeutsamen Tisch Platz zu nehmen:ZJ wul ,nicht!, tu das

nicht* steht fir das umgangssprachliche A~ % ba yao. Auch die Inhaltsworter AP ru

106 Ejgenes Fotomaterial.
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=

nei ,hineingehen wiirden umgangssprachlich durch i 2: jinql oder i kaojin

ersetzt werden.

To
y Access

Abb. 10: (Linke Seite) Expressdurchgang fiir Personen ohne Gepack'”’

In diesem Beispiel wird das schriftsprachliche Wort Jc wi ,,nicht haben anstelle des
umgangssprachlichen % méi you verwendet. AuRerdem ist die schriftsprachliche

Syntax hier verkirzt, indem die Attributpartikel ] de wegfallt.

Abb. 11: Einsturzgefahrdetes Gebaude (,,Das Gebiude ist gefahrlich. Nicht niherkommen!*)*®®

In diesem Beispiel zeigt sich die von Feng Shengli angesprochene Mischung von
shimianyii und kouyii (Feng % 2006: 103): Wahrend It ci ,.dieser, -e, -es* das
umgangssprachliche iX 4> zhege ersetzt und das zweisilbige umgangssprachliche /5
F fangzi ,,Haus* zu J5 fang verknappt wird, wird AN% bl yao ,nicht!, tu das

nicht hier nicht durch das schriftsprachliche 7] wl ausgedruckt.

197 Ejgenes Fotomaterial.
108 Ejgenes Fotomaterial.
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Abb. 12: Wilde Affen'®

Auch hier wird wieder das Demonstrativpronomen It ci ,,dieser, -e, -es* verwendet
und bedeutet zusammen mit dem schriftsprachlichen 4t chu ,an diesem Ort*.
Umgangssprachlich wiirde man (7£)iX~#h 77 (zai) zhé ge difang sagen. In der
zweiten Zeile steht wieder das haufige 77 wu ,,nicht!, tu das nicht in der Bedeutung

von A EZE ba yao.

Abb. 13: Klosett ohne Wasserspiilung*

Dieses aufgrund der deftigen Ubersetzung durchaus amiisante Beispiel zeigt deutlich,
wie grotesk eine zwar inhaltlich richtige aber nicht dem sprachlichen Register der
Originalsprache entsprechende Ubersetzung wirkt. Der chinesische Hinweistext ist in
sehr elegantem und formlichem  shamianyi abgefasst und weist die

schriftsprachlichen Funktionsworter 4 bén , dieser, -, -es*, & Wéi ,,ist* und Bl A] ji

ké ,das geniigt auf. Umgangssprachlich verwendet man dafiir: X} zhége, /& shi

und AT LA jin kéyi.

109 Gekiirzte URL: https://goo.gl/Z4UNIA [21.04.2017].
110 Gekiirzte URL: https://goo.gl/ TAMWAhC [21.04.2017].
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Das Dilemma fiir den Leseunterricht in Chinesisch ist also, dass es in den gangigen
Lehrbiichern der fortgeschrittenen Grundstufe keine systematischen Ubungen anhand
authentischer Gebrauchstexte gibt.*** Lernende werden zwar mit geschriebenen
Texten konfrontiert und haben somit Gelegenheit, das Lesen von Schriftzeichen zu
uben, jedoch handelt es sich dabei eben nicht um authentische geschriebene Texte,
sondern um schriftlich fixierte miindliche Texte (vgl. Koch/Osterreicher 1985).

Die alltagliche chinesische Schriftsprache bedient sich ganz besonderer
bedeutungsbildender Konventionen, und dieser Tatsache muss man dadurch
Rechnung tragen, dass man Lernende bereits auf dem Niveau als fortgeschrittene
Anfangerinnen konsequent damit konfrontiert und ihnen so die Moglichkeit bietet,
diese Konventionen zu erwerben, um Gebrauchstexte angemessen verstehen zu
kdnnen. 2016 veroffentlichte der Fachverband Chinesisch e.V. die sogenannten
»Leipziger Empfehlungen® (vgl. Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2016a und
2016b), in denen fur den Leseunterricht in chinawissenschaftlichen Studiengangen
explizit das Verstehen der Funktionsworter und Ausdrucksweisen des
schriftsprachlichen Chinesisch als Kompetenzziel angegeben wird (siehe Abschnitt
4.1.24.1.1). Genau diesem Desiderat habe ich versucht, mit der Erprobung des eigens

entwickelten Lesemoduls ndher zu kommen.

1 Eine Diskussion der Umsetzung in gangigen Lehrbiichern findet sich in Abschnitt 4.1.3.
104



4 Entwicklung des Lesemoduls: Ein innovatives Konzept

fUr den Leseunterricht in ChaF

Der Entschluss zur Entwicklung eines eigenen Lesemoduls flr den Leseunterricht im
zweiten Studienjahr ergab sich aus der Erkenntnis, dass globales Verstehen von
Gebrauchstexten auch in der distanten Fremdsprache Chinesisch bereits auf dem
Niveau von fortgeschrittenen Anfangerlnnen angestrebt werden muss™?, dass sich
dieses Ziel in der dokumentierten Praxis, also in den gangigen Lehrblichern und in
den standardisierten Tests wie HSK* und TOCFL™ fiir diese Stufe aber nicht
widerspiegelt.

In Unterkapitel 4.1 soll die praktische Basis fur das Lesemodul erldautert werden.
Zuné&chst werde ich die Textsorte der chinesischen Gebrauchstexte definieren und
beschreiben und den Zusammenhang zwischen schriftsprachlichen Funktionswortern
und dieser Textsorte herausarbeiten. Die folgenden Abschnitte sind der Diskussion
gewidmet, inwieweit die Relevanz und Angemessenheit der Bewusstmachung
schriftsprachlicher Strukturen in Curriculumsbeschreibungen und standardisierten
Tests (Abschnitt 4.1.2) sowie in Lehrblichern (Abschnitt 4.1.3) fir das
fortgeschrittene Anfangerniveau abgebildet wird.

In Unterkapitel 4.2 werde ich die wissenschaftliche Basis fir das Lesemodul,
namlich meine praktische Theorie, darlegen. Ich behaupte mit dieser Theorie nicht
nur, dass authentische Gebrauchstexte bereits im dritten Studiensemester gelesen
werden konnen und sollen, sondern dass vielmehr gerade durch die Bewusstmachung
der Charakteristika alltdglicher Gebrauchstexte sowie die Schulung des Umgangs mit
ithnen wichtige strategische Fahigkeiten ausgebildet werden, durch die auch
anspruchsvollere Gebrauchstexte bewaéltigbar werden. Nach der ausfihrlichen

Diskussion der fir meine praktische Theorie direkt relevanten wissenschaftlichen

12 v/gl. GeR Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen (Europarat 2001). Speziell fiir
ChaF: EBCL European Benchmarks for the Chinese Language (Guder, Andreas/Fachverband Chine-
sisch e.V. (FaCh) 2015).
' Die ,,HSK-Priifung® (chin.:#i I i /K *F % Xm Hanyu shuiping keaoshi ,,Neue Prifung des
Chinesischniveaus*) wird vom chinesischen Bildungsministerium und dem Hanban (kurz fur: [E %X
73 Guéjia Hanban ,,Nationales Chinesisches Biiro fiir das Lehren von Chinesisch als Fremdsprache*)
erstellt und weltweit in zahlreichen Prifungsstellen angeboten.
14 Die TOCFL-Prifung (3 #E S it /73%L Hudyuweén néngli céshi, engl.: ,, Test of Chinese as a
Foreign Language*) wird von einem Komitee entwickelt, das dem Bildungsministerium der Republik
China (Taiwan) unterstellt ist, und weltweit in zahlreichen Prifungsstellen angeboten.
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Grundlagen in Abschnitt 4.2.1 folgt eine kompakte Zusammenfassung meiner
praktischen Theorie in vier Thesen in Abschnitt 4.2.2.

4.1 Praktische Basis fur das Lesemodul

Die konkrete praktische Basis fir mein Lesemodul, n&mlich authentische
Gebrauchstexte, lasst sich aufgrund ihrer einheitlichen Charakteristik des
schriftsprachlichen Stils gut beschreiben. Manifestationen solcher Texte in Form von
Hinweisschildern, Ankundigungen und Informationstexten bis hin zu allgemein
expositorischen  Schriftstucken  sind  fixer  Bestandteil im  alltdglichen
chinesischsprachigen Umfeld und heutzutage durch das Internet auch aullerhalb der
chinesischsprachigen Welt leicht zugéanglich. Allerdings finden sich solche Texte
kaum in Lehrwerken und Uberhaupt nicht in den standardisierten Tests flr die
fortgeschrittene  Anféngerniveaustufe. Bevor ich dieses Phanomen in den
Abschnitten 4.1.2 und 4.1.3 diskutiere, erachte ich es an dieser Stelle notwendig, auf
die Terminologie fir die verschiedenen Niveaustufen der ChaF-Lernerinnen
einzugehen, da die unterschiedlichen Bezeichnungen oft sehr verwirrend sind.

Krames verwendet in ihrer Dissertation die folgende dreisprachige Terminologie:

Anfangerinnen = beginners = %] 4t %* >] % chaji xuéxizhé; Fortgeschrittene

intermediate learners = ' 2% % 3] ¥ zhongji xuéxizhe;

Anfangerinnen

Fortgeschrittene = advanced learners = {525 %% 213 gdoji xuéxizhé (Krames 2015:
33). Daraus ist ersichtlich, dass meine Zielgruppe, namlich die fortgeschrittenen
Anfangerinnen, in den chinesischsprachigen und englischsprachigen Quellen meist
mit dem Niveau 2% zhongji, dt. wortl.: , Mittelstufe oder engl: intermediate
gleichgesetzt wird. Auch Lin #& (2015: 52) spricht in ihrem Artikel, in dem sie die
Einflhrung des schriftsprachlichen Stils fir das 2. Studienjahr empfiehlt, auf
Chinesisch von #7125 i Bt zhongji jiéduan und reprasentiert damit die vorherrschende
Niveaueinteilung sowohl in China als auch in Taiwan. Ich folge in meiner deutschen
Terminologie konsequent der Bezeichnung des Fachverband Chinesisch, der in
Hinblick auf Lernerlnnen im zweiten Studienjahr von fortgeschrittenen
Anféangerinnen spricht und diese in etwa dem Niveau A2 laut GeR zuordnet. Laut

,Leipziger Empfehlungen® ist von Mittelstufe erst in den Studiensemestern vier bis
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sechs zu sprechen (Fachverband Chinesisch e.VV. (FaCh) 2016a: 65), also ab der
zweiten Halfte des Bachelor-Studiums Sinologie.

Meines Erachtens ist es notwendig, dass die Fahigkeit, mit schriftlichen
authentischen Texten angemessen umgehen zu kénnen, nicht erst ab dem Niveau B1
des GeR trainiert wird, wie das in den ,,Leipziger Empfehlungen* fiir die ,,Mittelstufe
(4.—6.Semester)* (Fachverband Chinesisch e.VV. (FaCh) 2016a: 65) vorgeschlagen
wird. Aus diesem Grund habe ich das Konzept des Lesemoduls fiir den Einsatz ab

dem dritten Semester erarbeitet.

4.1.1 Chinesische Gebrauchstexte und schriftsprachliche

Funktionsworter

Die Sorte von schriftlichen Texten, die ich fur mein Lesemodul gesammelt habe, fallt
in eine Kategorie, die in der chinesischen Textsorten- und Diskursforschung als )% F
3 yingyongwén bezeichnet wird. In ihrer Monographie zum Thema der
kulturvergleichenden Textsortenforschung zeigt die Autorin Zhu Yunxia, wie breit
gefasst die Textsorte yingyongweén ist, indem sie schriftliche chinesische Texte
(,,Written Chinese Communication®) {iberhaupt nur in die zwei Bereiche ,,Wenxue

(literary)“ und ,,Yingyongwen (practical and professional) unterteilt:

| Xiuei yu Xiezuo (Written Chinese Communication) |

| Xeezuo {u_'ns'upu:\it'mlﬂl Xiuct I:rhn;'mri\:]
_-—‘_'_'_'__ ___\__‘—-_____\___
| Wereue (literary) | | Yingyongwen {practical and professional)
---""_F-- ---\_""---
.":'.ru'HE If[!lnl.'[r}','l X.ru're&f}l. Wl Riyongwen Gongwen

Yueshi {musical poetry) | | (contract and legal doc.)| | (daily writing) | | (official letters)
Xieoshuo (novels), et

— —— —
_— - — -—-’"/\.

T _____——_ ___,_,.'--' ____,_—-' -
i i e e ‘.-’__'_,_-"- \

Hetong (contract) | | Stren shuxin | | Biantioo (notes)| | Xiaxing | | Shangeing | | Pinging
Falu baogae {personal Riji {journals) ZENTes genres EENTES
(legal report) letters)
___— e o
ZJJHEMS (order) QE!JSJ{J:E [rr::|ur:n[:~’] Tuixtao (sales letters)
Tongzhi (circulars) Baogae (reports) Yaoging (invitation)
Chuanzhen (faxes)

Abb. 14: Chinese written discourse and the division of genres (Zhu 2005: 46).
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In den weit verbreiteten online Worterblichern mdbg und Pleco finden sich die
folgenden englischen Ubersetzungen von yingyongwén mit Beispielen: ,,practical

writing (as in official documents, notices, receipts, etc.)”**

und ,,applied writing /
writing for practical purposes (business letters, advertising etc.)”**°. Die wértliche
deutsche  Ubersetzung  des  chinesischen  Begriffs  yingyongwén st
,»Gebrauchstexte® und wird als Abgrenzung zu literarischen und journalistischen
Texten verwendet. Die Definition in Wikipedia ,,Gebrauchstexte dienen weitgehend
dazu, einen Sachverhalt zu verdeutlichen oder stehen in einem unmittelbaren
Zusammenhang mit einem kommerziellen Zweck.“ ' umfasst in ihrer
Breitgefasstheit die Beschaffenheit der Texte in meinem Lesemodul.

Die Textbeispiele im Lesemodul bestehen aus kirzeren und langeren
Informationstexten wie zum Beispiel Hinweis- und Warnschildern, Ankindigungen
und Benachrichtigungen in digitalen Medien sowie offiziellen Schriftstlicken bis hin
zu wissenschaftlichen Abstracts. Alle verwendeten Texte sind durchwegs
authentische Texte, die den Lernenden nach Mdglichkeit immer in ihrem Original-
Layout préasentiert wurden. Allerdings wurden personliche Daten geschwaérzt und fir
die Ubungseinheit nicht-relevante Textpassagen abgegrenzt oder entfernt.
Gebrauchstexte oder Informationstexte eignen sich besonders gut zum Einiliben von
Signalwortern, da ,,[...] the structural and textual signaling provided by the text plays
a major role in text comprehension for expository texts. (Grabe 2009: 250). Wie ich
bereits in Unterkapitel 3.3 ausgefuhrt habe, zeichnen sich gerade chinesische
schriftliche Gebrauchstexte jedweden Formlichkeitsgrades durch eine in hohem
MaRe voraussagbare Verwendung von schriftsprachlichen Funktionswortern flr
typische Diskursorganisationsmuster aus. Was Grabe ganz allgemein zu
Diskursmustern expositorischer Texte sagt, trifft ganz besonders auf chinesische
Gebrauchstexte zu:

»|...] the general patterns [of discourse organization] are consistent
across most texts. Moreover, the text structures reappear regularly; thus
they are worth pointing out instructionally.” (Grabe 2009: 251)

Grabe zitiert eine Reihe von Studien, die belegen, dass sich der explizite Unterricht

von Signalwortern (z.B. Satz- und Textverknipfer, anaphorische Verweise) und

15 Sjehe Pleco.
116 Sjehe Pleco; mdbg online Wérterbuch.
117 Sjehe https://de.wikipedia.org/wiki/Gebrauchstext [19.06.2017].
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typischen Strukturen in Gebrauchstexten positiv auf die Bildung eines Textmodells
auswirken (Grabe 2009: 256).

Wenn wir Satze verstehen wollen, dann miissen wir den Wortern thematische Rollen
zuordnen. Diese Zuordnung ermdglicht ein grundlegendes, abstraktes Verstandnis
der Aussage des Satzes innerhalb der Kategorien: Wer / tut was / an wem (Harley
2006: 262). Sowohl die Worterkennung als auch das Zuordnen der thematischen
Rollen (syntaktische Analyse) erfolgt in der Erstsprache in der Regel automatisch.
Beide Prozesse sind aber beim Lesen in der Fremdsprache oft Einschrankungen
ausgesetzt, da die sprachliche Kompetenz in der L2 nicht ausreicht. Beim Lesen in
Chinesisch kommt noch erschwerend hinzu, dass aus der Schrift nicht eindeutig
hervorgeht, welche Schriftzeichen zusammen ein Wort bilden. Wenn also
anspruchsvollere Texte gelesen werden sollen, sehen sich die Studierenden nicht nur
damit konfrontiert, dass viele der verwendeten Warter noch nicht in ihrem mentalen
Lexikon angelegt sind, sondern dartuber hinaus sogar damit, dass sie viel
Aufmerksamkeit darauf verwenden missen zu entscheiden, wie die Schriftzeichen zu
Wortern gruppiert werden sollen. Die Grundidee hinter dem Lesemodul ist, mit Hilfe
eines vorhersehbaren und limitierten Sets von Funktionswdrtern die Zuordnung von
thematischen Rollen im Satz einzutiben und dadurch Kapazitat im Arbeitsgedachtnis
zu gewinnen, um mit den Inhaltswortern strategisch zielbringend umzugehen.

Die folgende Tabelle von Trevor Harley gibt einen guten Uberblick uber die

thematischen Rollen, die einzelne Worter oder Phrasen in einem Satz einnehmen

kénnen:

Thematic roles

Agent The instigator of an action (corresponding to the subject, usually animate)
Theme The thing that has a particular location or change of location

Recipient The person receiving the theme

Location Where the theme is

Source Where the theme is coming from

Goal Where the theme is moving to

Time Time of the event

Instrument The thing used in causing the event

Abb. 15: Tabelle der thematischen Rollen in einem Satz (Harley 2006: 263)

Abgesehen von der grundsétzlichen Syntaxstruktur einer Sprache, durch die diese

thematischen Rollen geregelt sind™'®

, gibt es gerade in Gebrauchstexten eine Reihe
von typischen Kohé&renzstrukturwortern, die die Beziehungen der einzelnen Satzteile

zueinander anzeigen.

118 Modernes Chinesisch weist als Basisstruktur die Reihenfolge Subjekt — Pradikat — Objekt auf.
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Neben diesem syntaktischen Organisationssystem von h&ufig auftretenden
Strukturelementen zur Herstellung von Kohérenz (logisch-thematische Verbindung
zwischen Textinhalten) sind aber auch solche Funktionsworter, die fir die
Herstellung von Kohasion (Verbindung zwischen Textteilen, z.B.: Konnektoren)
verantwortlich sind, wichtig fiir das Erfassen der Diskursstruktur (Buttaroni 1997: 40;
vgl. auch Koda 2005: 127-130).

Sowohl Koda als auch Grabe betonen, wie wichtig es fur das Textverstehen ist,

die Signalwdrter fur Kohédrenz und Kohasion verarbeiten zu kénnen:

,To build coherent text representations, locally assembled information
must be integrated across sentences. Several distinct cohesive devices are
used to achieve text coherence. ‘Connectives,” for example, assist
coherence building by linking information in two adjacent sentences.
Their main function is to express the underlying semantic relation
between the two sentences. ‘Coreference’ is another system used for
building text coherence. For example, linguistic elements, such as
pronouns, can be interpreted only through references to other parts of the
text (Koda 2007: 8).

,Good readers recognize when new topics are introduced, how they are
maintained through pronouns and other anaphoric cues [4 bén, It ci,
1% gai, H qi], and when there is a topic shift, or when new themes or
concepts are introduced. They are able to recognize the vocabulary that
signals maintenance [ /% ji, 5 yii] or shifts in discourse information as
well as lexical forms that commonly identify specific organizational
patterns in texts (e.g., cause-effect [ify ér, B[ ji, HT yoéuyq, Kb
yinci, ] ndi], comparison-contrast [ yG, 40 rd], problem-solution
[If7 ér]). [Die chinesischen Beispiele in eckigen Klammern wurden durch
die Autorin hinzugefiigt] (Grabe 2009: 243)

Ich habe in das obige Zitat von Grabe Beispiele flr typische chinesische
schriftsprachliche Funktionsworter eingefugt, um von der allgemeinen Diskussion
von Diskursmerkmalen auf die Bewusstmachung dieser Charakteristika in meinem
Konzept fiir das Lesemodul uberzuleiten.

Fir mein Forschungsvorhaben habe ich zundchst einige hdufige schriftsprachliche
Funktionsworter aufgrund ihrer typischen Verwendung in chinesischen
Gebrauchstexten als Signalwarter fur Diskursstruktur und Kohérenz identifiziert und
in der Folge gezielt authentische Texte fir den Unterricht ausgewahlt. Gleichzeitig
mit der Bearbeitung der Texte wuchs die Liste der Signalworter und mindete
schlieBlich in einer Tabelle wvon zweiundvierzig besonders héaufigen
schriftsprachlichen Funktionswortern, die den Studierenden auf Moodle zur

Verfligung gestellt wurde:
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Schriftsprachliche Funktionsworter

Pinyin [z Bihz 0i& Ubersetzung

1 |bén PN PN XA dieses

2 | i I XA, XL diese; hier

3 |ér iii] 1] i Al und, auch; aber

4 | fang Vil Vil H nur

5 | gai 1% A Ui besagte

6 | hé {a] {a] 4 welcher

7L K K& Al und

8 |ji Bl BJ) | R ist / ist namlich

9 | jiang ¥ s 1 cf. #%-Konstruktion

10 | jiang ¥ s Kk, miE fur Zukunftiges

11 | jin X {1 H nur

12 | jiu o (%) i T, kT geman

13 | nii 7} 7} w2 AL ist, bedeutet; deshalb, also

14 | qi L H fbu b e i sein / ihr

15 | que # AN g, HE aber, jedoch, dennoch

16 | rd i i %—FE, et | wie, so wie; z.B.

17 | ruo P P i wenn, falls

18 | réng 174 174 - immer noch, nach wie vor

19 | shang 5] 5] P noch (z.B.: 7 noch nicht)

20 | sui i i e gleich danach

§ fur Nominalisierung; z.B. i

il B i - B i

22 | wéi A 5y i ist, bedeutet

23 | wei * * (b)) A (noch) nicht

24 | wi 7 I A hat nicht, gibt nicht

25 | wu Y| Y| ANER tu nicht ...! (neg. Imp.)

26 | xiang ) ) B, #, XEH zu, nach

27 | yi ! [ [ schon

. N N ,,mit Hilfe von“, ,,unter

28 |y bl bl H Verwendung von*

29 | yishang | DL LI LAk iz obenstehend

30 | yiji PLK LA JEH und, auBerdem

31 | yi...wéi Mo o o A | Pho o o & ... als ... nehmen/ansehen

32 | yixia PLR LLF il untenstehend

33 | yinci (At IRl 0t Fir LA daher, also

34 | ybuyl BT 7% ESpS] weil, da

35 | ya + S 1, kb in, an, fiir, ...; als

36 | yu 5 B Al und
Konjunktion, die

37 | zé ny Hij w Konsequenz oder Kontrast
ausdriickt

38 | zhé * * iOPN jemand, der / die ...

39 | zht Z Z 3] von; (Gen.; Zugehorigkeit)

40 | zhi ES ER E2l| bis, nach

41 | zhi H H % "geben"; fir, an

42 | zi H H M von; aus

Abb. 16: Liste von besonders haufigen schriftsprachlichen Funktionswdrtern (Quelle: Christina

Bazant-Kimmel)
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Marion Krames* detaillierte Analyse der aktuellen ChaF-Leseerwerbsforschung und
diverser Lehrwerke hat gezeigt, dass ,Lesedidaktik“ sehr oft mit
,Schriftzeichendidaktik gleichgesetzt wird**® und unter den Bottom-up-Prozessen
hauptsachlich die Schriftzeichendekodierung getibt wird (Krames 2015: 25-28). Dies
hat Krames zu folgendem Urteil veranlasst:

,Die Schriftzeichenebene in den Mittelpunkt zu riicken erscheint aus
mehreren Griinden problematisch: [...] Die Schriftzeichendidaktik betont
vor allem die unterste Leseverstehensebene, namlich die graphemische
Ebene, was gleichzeitig mit einer gewissen Vernachlassigung anderer
Verstehensebenen wie der Worterkennung, der Syntaxanalyse und den
hoheren Verstehensebenen einhergeht.* (Krames 2015: 27)

In meinem Projekt wende ich mich auch einem datengeleiteten sogenannten Bottom-
up-Prozess zu. Dieser liegt aber eben oberhalb der Graphemebene und soll mit Hilfe
der vorhersehbaren und inhdrenten Charakteristika authentischer Gebrauchstexte die
bis jetzt vernachlassigten Prozesse auf der Ebene der Erkennung und syntaktischen

Analyse von schriftsprachlichen Funktionswortern trainieren.

4.1.2 Zur Thematisierung der schriftsprachlichen Funktionsworter in
Kompetenz- und Curriculumsbeschreibungen sowie in standardi-

sierten Tests

Die Kompetenzbeschreibungen fur das Lesen in Chinesisch als Fremdsprache in der
2015 veroffentlichten Version 1.1 der EBCL (European Benchmarks for the Chinese
Language) (Guder, Andreas/Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2015) zeigen, dass
durchaus auch fiir Chinesisch fur das Niveau A2 und A2+ ein globales Leseverstehen
von Gebrauchstexten angestrebt wird. So lautet z.B. die Kann-Bestimmung flr den
Teilbereich ,,RW4: Reading for Information & Argument / Information und
Argumentation verstehen® filir das Niveau A2:

,,Kann aus einfacheren schriftlichen Materialien wie Briefen, Broschiiren
oder Zeitungsartikeln, in denen Ereignisse beschrieben werden,
spezifische Informationen herausfinden, wenn bildliche Unterstlitzung
vorhanden und wiederholtes Lesen moglich ist.“ (Guder/Fachverband
Chinesisch e.V. (FaCh) 2015: 131)

119 \/or allem in der ChaF-Leseerwerbsforschung in China: vgl. die Monographie von Jiang 2008 mit
ihrem Schwerpunkt auf der Schriftzeichendidaktik. DeFrancis beklagt in seinem Aufsatz “Why
Johnny can’t read Chinese” bereits 1966(!) ,,[...] the distorted emphasis on learning characters.”
(DeFrancis 1966: 4)
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Ein weiteres Beispiel ist die Kann-Beschreibung fur den Teilbereich ,,RW2: Reading
Correspondence / Korrespondez lesen und verstehen® fur das Niveau A2+:

,Kann einfachen Standardbriefen und -nachrichten zentrale
Informationen entnehmen (z.B. Hotelreservierungen, personliche
schriftliche Benachrichtigungen. (Guder/Fachverband Chinesisch e.V.
(FaCh) 2015: 141)

Beide Beschreibungen spiegeln das Bekenntnis dazu wieder, dass auch in ChaF —
trotz der in Kapitel 3 ausgefiihrten besonderen Hirden — globales Leseverstehen
authentischer Gebrauchstexte auf Niveau A2 angestrebt wird.

Allerdings steht diesem Desiderat die Aussage des EBCL-Entwicklungsteams
entgegen, dass sich ,,[...] der Zeichenschatz auf dieser Kompetenzstufe [A2] an der
gesprochenen Umgangssprache (I-13kiE koutéuyi) und den fur diese erforderlichen
Schriftzeichen orientiert. (Guder 2015: 21). Guder betont weiters: ,,So0 wurde auch
die im Rahmen des Projekts erstellte character list fir A2 primér auf der Basis der
umgangssprachlichen Verwendung ermittelt. (Guder 2015: 21). Die Problematik im
Fall des Chinesischen ist, dass einschriankende Formulierungen wie ,,aus einfacheren
schriftlichen Materialien” (Guder/Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2015: 131)
oder ,,Kann Regulierungen verstehen, wenn sie in einfacher Sprache verfasst sind
(z.B. Sicherheitshinweise)* (Guder/Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2015: 143)
ad absurdum fiihren, wenn man bedenkt, dass chinesische Gebrauchstexte eben nicht
einfachen umgangssprachlichen Wortschatz enthalten, sondern in schrift-
sprachlichem Stil abgefasst sind (vgl. Unterkapitel 3.3).

Obwohl also das EBCL-Entwicklungsteam ahnliche Kann-Beschreibungen fiir das
Lesevestehen authentischer Gebrauchstexte auf Niveau A2 verwendet wie der GeR,
sieht es die daflir meines Erachtens notwendige systematische Einfiihrung in den
schriftsprachlichen Stil nicht vor:

»Authentische schriftliche Dokumente sind fiir Lernanfanger auf Level
A1/A2 aufgrund der Menge an primar schriftsprachlich verwendeten
Zeichen kaum versténdlich, da die Lerner noch nicht den entsprechenden
Zeichen- und Wortschatz erworben haben (vgl. auch die taiwanische
CFL-Prifung TOCFL 2012). [Deshalb] kam man fur das EBCL-Project
darin Uberein, dass Lexeme der chinesischen Schriftsprache im Sinne von
shamianyi (F5THITE) erst fur das Level B1 als relevant betrachtet werden.
Fur das Level A2 im Leseverstehen kdnnen nur einzelne, v.a. im Kontext
von Hinweisschildern besonders hédufige Lexeme als bekannt
vorausgesetzt werden.* (Guder 2015: 21)
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Im vom Hanban 2009 herausgegebenen Internationalen Curriculum fir den
Chinesischunterricht (ICCU) wird fur die Niveaustufe V (hochste beschriebene
Niveaustufe) flr die Fertigkeit Lesen folgendes Ziel angefthrt:

»|Lernerlnnen] konnen auch komplexere Texte von gewissem Umfang
verstehen, deren Hauptaussage erfassen, wesentliche Fakten und Details
sowie die Struktur des Textes erkennen.“ (Hanban/Zentrale der
Konfuziusinstitute 2009: 31)

In der Folge wird spezifiziert, dass hier erdrternde, beschreibende sowie
propuldrwissenschaftliche ~ Texte  gemeint sind  (Hanban/Zentrale  der
Konfuziusinstitute 2009: 31-32). Es wird aber in keiner der Kompetenz-
beschreibungen explizit auf den Unterschied zwischen Umgangssprache und
Schriftsprache eingegangen. Die im Anhang beigefiigte Liste der 800 héaufigsten
Schriftzeichen enthdlt zwar gewisse schriftsprachliche Worter wie z.B. die
hochfrequente schriftsprachliche Strukturpartikel -2 zhi oder die Konjunktion & ji
,Lund“, fuhrt jedoch die meisten der sehr gebrduchlichen schriftsprachlichen
Funktionsworter nicht an. Es fehlen z.B. H qi ,,sein / ihr*, 7] WU ,tu nicht ...!*, F
yU ,,in, an, fiir, ...; als* sowie 5 yii ,,und*.

Auch eine kurze Analyse der Leseaufgaben in den standardisierten Chinesischtests
HSK der Volksrepublik China oder TOCFL aus Taiwan zeigt deutlich, dass der
schriftsprachliche Stil auf dem Niveau der fortgeschrittenen Anfangerinnen nicht
vorkommt. So finden sich im Leseteil des HSK 4, der realistischerweise mit dem

Niveau A2 des GeR vergleichbar ist*?

, keine Wendungen im authentischen
schriftsprachlichen Stil. Noch paradoxer ist dieses Missverhdltnis der getesteten
Lesekompetenz im HSK zu den realistischen Herausforderungen, die das Lesen
authentischer chinesischer Texte darstellt, wenn man bedenkt, dass das Hanban
offiziell angibt, die HSK-Prufung der Niveaustufe 4 entsprache dem Niveau B2 im
GeR. Tatsachlich handelt es sich um eine krasse Verzerrung, denn der
Wortschatzumfang fir HSK 4 wird mit gerade einmal 1.200 lexikalischen Einheiten
beziffert, was vielmehr eine Korrelierung mit dem Niveau A2 nahelegt. Der
Fachverband Chinesisch weist daher die vom Hanban offiziell festgelegten
Entsprechungen des GeR (HSK 1 = Al; HSK 2 = A2; HSK 3 = B1; HSK 4 = B2;

HSK 5 = C1; HSK 6 = C2) fir die Niveveaustufen 1 — 6 des HSK vehement zurick:

120 Guder schatzt, dass der Schwierigkeitsgrad des HSK 4 in etwa dem Niveau entspricht, das Studie-

rende der Sinologie Ende des 3. Semesters erreicht haben sollen (A2). HSK 5 bildet in etwa das

Niveau ab, das als VVoraussetzung flr ein chinawissenschaftliches MA-Studium gilt (Guder 2012: 101).
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,Im Interesse einer sachgerechten Bewertung von Chinesischkenntnissen
sieht sich der Fachverband Chinesisch allerdings nach Prifung der
Unterlagen in der Pflicht, die in den offiziellen HSK-Dokumenten der
VR China vorgenommene Gegeniberstellung der neuen HSK mit den
Niveaustufen des Gemeinsamen Européischen Referenzrahmens (GER)
in aller Entschiedenheit abzulehnen.” (Fachverband Chinesisch e.V.
(FaCh) 2010: 270)

Im Zusammenhang mit den oben beschriebenen Diskrepanzen zwischen der
offiziellen Einschatzung der Schwierigkeitsgrade der HSK-Prufungen durch das
chinesische staatliche ,,Hanban* und jener von internationalen Expertlnnen sei hier
zu erwdahnen, dass just 2010, also im selben Jahr der Ver6ffentlichung der neuen
HSK-Prufung, eine neue offizielle Norm fir Chinesisch als Fremdsprache
herausgekommen ist (Zhongguo guojia duiwai Hanyu lingddo xidozli bangongshi
et.al. H [E [E 5 AMAE 224505 /N /5 2 =45 2010). Diese Publikation stellt
Wort- und Zeichenlisten zur Verfligung, die vier verschiedenen Niveaustufen
zugeordnet sind. Die Zuordnung der zu beherrschenden Anzahl von Lexemen
erfolgte hier viel realistischer als beim HSK (z.B. ca. 2.200 Lexeme fur das Niveau 1
(¥14% chiji), was in etwa B1 entspricht)*?*, jedoch ist auch hier zu kritisieren, dass
die Schriftsprachlichkeit chinesischer Texte viel zu lange ignoriert wird. Die
Verfasserlnnen erwéhnen im Vorwort explizit, dass sie bei der Auswahl der Lexeme
bis Niveau 2 (ca. B2 des GeR) bewusst die Umgangssprache in den Vordergrund
gestellt haben und erst fur das Niveau 3 (vergleichbar mit C1) die Schriftsprache
aktiv beriicksichtigt haben (Guder 2012: 105). Angesichts der in dieser Arbeit
herausgearbeiteten Charakteristik der Verwendung (von Teilen) der Schriftsprache in
authentischen schriftlichen Gebrauchstexten muss dieser Zugang, namlich die
Unterschiede von Mundlichkeit und Schriftlichkeit bis zu einer hohen
Kompetenzstufe nicht in den empfohlenen Wortlisten abzubilden, stark kritisiert
werden.

Die Einteilung der Niveaustufen des TOCFL, des standardisierten Chinesischtests
aus Taiwan, ist zwar realistischer, jedoch sind auch hier schriftsprachliche Strukturen
in den Leseaufgaben bis zum Niveau B2 nicht oder kaum vertreten. Umso auffalliger
ist das schlagartige Auftreten einer groBen Anzahl von shamianyi im
Lesekompetenzteil des Band C Level 5 des TOCFL, was offiziell mit dem Niveau
C1 des GeR gleichgesetzt wird (Guder 2015: 23).

121 Die vorausgesetzte Anzahl von Lexemen fiir HSK 3, der ja laut offiziellen Angaben auch B1 ent-
sprechen soll, betragt 600 Lexeme!
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Es kann also festgestellt werden, dass der schriftsprachliche Stil chinesischer
Gebrauchstexte in den Curriculumsbeschreibungen und offiziellen Kompetenz-
prufungen entweder gar nicht diskutiert oder erst frihestens fur das Mittel-
stufenniveau thematisiert wird, obwohl authentische Gebrauchstexte bereits auf A2-
Niveau behandelt werden sollten. Demgegentiber hat der mehr als 500 Mitglieder
umfassende Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) zur Foérderung von Chinesisch als
Fremdsprache in den deutschsprachigen Landern im Februar 2016 auf einer eigenen
Tagung zur  Situation des Chinesischunterrichts im  Rahmen  von
chinawissenschaftlichen Studiengidngen die sogenannten ,,Leipziger Empfehlungen

des Fachverband Chinesisch 2016 zum Chinesischunterricht im Rahmen von

« 122

chinaorientierten BA- und MA-Studiengédngen ausgearbeitet und fur die BA-

Studiengénge folgende Lehrziele formuliert:

,.Fir miindliches Chinesisch und schriftliche Textproduktion das Niveau
B1 des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens, fur die
Lesekompetenz das Niveau B2 (Lektire wvon Sach- und
Fachtexten).” (Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2016a: 63)

In den Empfehlungen fir den Teilbereich Lesekompetenz wurde sehr wohl explizit
auf das schriftsprachliche Chinesisch eingegangen:

,»Kompetenz Lesen B1+B2: Gute Lesefdhigkeit im Chinesischen ist bis
heute die Kernkompetenz von Chinawissenschaftlern und sollte daher
auch einen Schwerpunkt der Sprachausbildung darstellen. Da sich
Lesefdhigkeit besonders effizient durch extensives, selbststandiges
Arbeiten mit einer groBen Menge an originalsprachlichen Texten
entwickeln lasst, sollten Lesekurse helfen, verschiedene Lesestrategien
zu entwickeln, syntaktische Fragen und Verstandnisfragen zu kléren, die
beim Durcharbeiten der Texte zu Hause entstanden sind, und eine
grundlegende Einfiihrung in Funktionswérter und Ausdrucksweisen des
schriftsprachlichen Chinesisch _(shumianyu) geben.” (Fachverband
Chinesisch e.V. (FaCh) 2016a: 65; meine Unterstreichungen)

In diesen Empfehlungen wird genau der Bereich des Leseunterrichts explizit erwahnt,

der (bzw. die Vernachlédssigung dessen in der universitdren Unterrichtspraxis) fur
mich ausschlaggebend fir die Entscheidung war, ein spezielles Lesemodul zu
konzipieren und zu erproben. Wéhrend ich in meinem Projekt aber versucht habe,
das Bewusstsein fur die schriftsprachlichen Funktionsworter und die entsprechenden
Lesestrategien schon im 3. Studiensemester zu fordern, zielen die oben formulierten

Empfehlungen des Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) erst auf die Mittelstufe ab,

122 Auch online verfiigbar unter der gekiirzten URL: https://goo.gl/1Ng5B8 [24.04.2017].
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was laut ,Leipziger Empfehlungen“ dem 4.-6. Studiensemester entspricht
(Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2016a: 65).

Aus den Curriculumsbeschreibungen des EBCL und des Internationalen Curriculum
fir den Chinesischunterricht sowie aus den standardisierten Tests HSK und TOCFL
geht klar hervor, dass die Konfrontation von Lernerlnnen mit schriftsprachlichen
Strukturen grundsétzlich erst fur die Mittelstufe vorgesehen ist. Demgegenuber
stehen vereinzelte Aussagen von ChaF-Forscherinnen, die die Problematik der zu
spaten Thematisierung des authentischen schriftsprachlichen Stils in gangigen

Lehrwerken offen kritisieren (zum Beispiel Lin #k 2015: 52; Zhang 5 2012: 8). Der

nachste Abschnitt ist daher einer Diskussion der Reprasentation der

Schriftsprachlichkeit in Lehrbichern gewidmet.

4.1.3 Zur Thematisierung der schriftsprachlichen Funktionsworter in

Lehrbichern

Guder bringt das Dilemma, mit dem sich Autorinnen chinesischer Lehrbiicher
konfrontiert sehen, auf den Punkt:

»Im Européischen Referenzrahmen selbst beschrankt sich das
Leseverstehen auf den Levels A1 und A2 auf ,einfache Texte® wie
Anzeigen, Prospekten [sic], Speisekarten oder Fahrpléane und dehnt sich
erst in B1/B2 auf komplexere Textsorten des Alltags aus (Anleitungen,
argumentative Texte etc.). So bleibt die Menge an Textsorten, mit denen
Lerner auf Niveaustufe Al und A2 konfrontiert werden sollen,
uberschaubar, dennoch muss auch bereits hier als zentrales Problem die
[...] chinesische Schriftsprache (1515 shizmianyii) gesehen werden, die
letztlich einen der Grinde darstellt, dass viele Lehrwerke des
Chinesischen (ber einen vergleichsweise langen Zeitraum weitgehend
auf schriftliche Textsorten verzichten.* (Guder 2015: 15)

Eine grundlegende Lesekompetenz kann laut einer Schatzung von Guder nur mit
mindestens 500 Unterrichtsstunden erreicht werden (Guder 2000: 44), was in Europa
in etwa zwei Studienjahren mit Chinesisch als Hauptfach entspricht. Angesichts der
Tatsache, dass in den meisten Lehrbuchern fur die ersten ca. 500 Unterrichtsstunden
vorwiegend verschriftlichte mindliche Alltagssprache angeboten wird, kann diese als
»grundlegend“ zu bezeichnende Lesekompetenz aber kaum auf authentische
Gebrauchstexte umgelegt werden. Wéhrend also in affinen Fremdsprachen durchaus
bereits auf diesem Niveau authentische Gebrauchstexte zum Uben des globalen

Leseverstehens herangezogen werden, wird dies im ChaF-Unterricht nicht praktiziert.
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Ein Grund daflr ist, dass das ,intelligente Raten“ auf der Basis von
Internationalismen und mdoglicherweise inhaltserhellenden Eigennamen aufgrund der
besonderen Hurden der distanten Fremdsprache Chinesisch (morphosyllabisches
Schriftsystem: siehe Unterkapitel 3.2, Schriftlichkeit: siehe Unterkapitel 3.3) auf
diesem Niveau im Gegensatz zu affinen Fremdsprachen fast nicht mdéglich ist. Die
traditionelle Progression im Chinesischunterricht sieht vor, den schriftsprachlichen
Stil erst auf dem Niveau der Mittelstufe, also friihestens ab dem 4. Studiensemester,
explizit zu berlcksichtigen, wodurch auch die einfachsten chinesischen
Gebrauchstexte den Lernerinnen auf fortgeschrittenem Anfangerniveau verschlossen
bleiben.

Zhang 5& erwahnt in einer Untersuchung von zwei in Taiwan weit verbreiteten
Lehrbichern in Hinblick auf die Beriicksichtigung der schriftsprachlichen
Sprachvariation, dass bereits im August 1996 auf der 5. internationalen Fachtagung

der ,,International Society for Chinese Language Teaching ({H iy i #5224

Shijié Hanyuz Jiaoxué Xuéhui) von Yang Zhitang die Meinung vertreten wurde, dass
man bereits auf der Grundstufe beginnen muss, mittels Gebrauchstexten die dort
haufig vorkommenden schriftsprachlichen Strukturen zu unterrichten (Zhang 4
2012: 2). Allerdings sieht die Realitét in taiwanischen Lehrbtichern doch anders aus,
und selbst in Mittelstufenlehrbiichern regiert das Prinzip “FHF 5K 07 wo
shouxié wo kou ,jich schreibe was ich spreche* (Zhang 5k 2012: 8), also die
vornehmliche Verwendung von Texten, die verschriftete Mindlichkeit widergeben.

Wang Ying 3 (2003: 99-100) restimiert fir den ChaF-Unterricht in den USA,
dass das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit, die Unterschiede zwischen
Mindlichkeit und Schriftlichkeit schon im zweiten Lernjahr zu unterrichten, zwar
gestiegen sei und dass gewisse Lehrbiicher wie z.B. das in den USA weit verbreitete
Lehrwerk Integrated Chinese (Liu/Yao 2010) dem Ph&nomen durch die Verwendung
von Texten unterschiedlichen Schriftlichkeitsgrads zum selben Thema Rechnung
tragen. Trotzdem mussen diese Ansdtze noch besser koordiniert werden, um

nachhaltige Erfolge im Leseunterricht nach sich zu ziehen (Wang &+ 2003: 99-100).
Auch 2013 beklagen Feng /% und Yan [& noch die Tatsache, dass der

wohlkoordinierte Umgang mit unterschiedlichen sprachlichen Registern im

Chinesischunterricht noch zu wenig erforscht ist:
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FHUATT A FFRNEFCRETRED o« (Feng #5/Yan [&] 2013: 6)

Ubersetzung ins Deutsche: ,,In Chinesischkursen fiir Anfangerlnnen ist
das Lehrziel das allgemein verstandliche Register, also das
umgangssprachliche gesprochene moderne Chinesisch; das formelle
[engl. Ubersetzung der Autorinnen: formal] Register (oder formell-
schriftsprachliche Register), das gehobenes Register [engl. Ubersetzung
der Autorinnen: elevated] und der Slang hingegen gehdren zu den
Lehrzielen in Kursen fur Fortgeschrittene (in welchem Lernjahr welche
Strukturen der jeweiligen Register gelehrt werden sollen ist allerdings
eine Frage, die erst allmahlich ins Forschungsinteresse riickt und zu der
es noch keine profunden Forschungsergebnisse gibt).” (Feng {%/Yan [
2013: 6)

Das Ausblenden der Mittelstufe im obigen Zitat zeigt auch, dass Fragen der
Schriftlichkeit und Mindlichkeit auch heute noch zu sehr mit klar getrennten
Niveaustufen assoziiert werden, anstatt die Omniprasenz der schriftlichen
chinesischen Alltagssprache anzuerkennen und zu versuchen, dieses Phanomen
bereits auf der Stufe der fortgeschrittenen Anfangerinnen in den Unterricht zu
integrieren. Li Wendan Z= 3 £}, eine amerikanische ChaF-Professorin mit dem
Forschungsschwerpunkt in chinesischer Diskursanalyse, sagt offen, dass die
Einflhrung des schriftsprachlichen Stils erst auf fortgeschrittenem Niveau
inakzeptabel und viel zu spat ist (Li 2= 2010: 23).

Wahrend also vor allem allgemeine Chinesischlehrbiicher, wie zum Beispiel die in

123 | ehrwerke Das Neue Praktische

den deutschsprachigen Léndern weit verbreiteten
Chinesisch (Liu 2012), Chinesisch fur Deutsche 1 (Cremerius 2004), Chinesisch fiir
Deutsche 2 (Zhu 2006)*** oder das an der Universitdt Wien verwendete Hany:
Jiaochéng (Yang 2007) kaum Texte vorsehen, die den authentischen
schriftsprachlichen Stil aufweisen, findet sich in dem speziellen Lesekurs The
Routledge Intermediate Chinese Reader (Shen/Zhou/Zhao 2013) eine Reihe von

schriftsprachlichen Wortern und vor allem auch Funktionswortern. Diese werden

123 v/gl. die Daten aus einer Umfrage zur Sprachausbildung in chinawissenschaftlichen BA-Studien-
géangen an deutschsprachigen Hochschulen (Bermann/Guder 2010: 136).

124 Chinesisch fur Deutsche 1 gibt an, rund 850 Schriftzeichen und 1.250 Lexeme zu lehren. Diese
Anzahl an Lexemen entspricht in etwa dem Niveau A2 des GeR. In Chinesisch fiir Deutsche 2 werden
weitere 1.200 Worter eingeflhrt, der Band ist also bereits auf Niveau B1 angesiedelt. Die Texte in
Chinesisch fir Deutsche 2 weisen zwar bereits viele schriftsprachliche Worter und Wendungen auf,
jedoch werden diese nicht explizit in Hinblick auf ihre Schriftsprachlichkeit erklart.
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aber nicht systematisch thematisiert, sondern punktuell in den grammar/language

points erklart.*®

Da in den gangigen Lehrbiichern und standardisierten Tests fir das Niveau A2
derzeit in Wahrheit nur das Lesen von niedergeschriebener Mindlichkeit vorgesehen
ist, entschloss ich mich, Materialien fur ein spezielles Lesemodul zu sammeln, mit
denen ,echtes“ Leseverstehen geiibt werden kann. Wenn auch das
morphosyllabische Schriftsystem auf diesem Niveau nach wie vor eine grof3e Hirde
bleiben wird, so mdchte ich durch das bewusste Aufgreifen und Eintiben (anstatt dem
in vielen Lehrblchern nach wie vor vorherrschenden Ignorieren) typischer
Manifestationen der Schriftlichkeit bereits im Laufe des zweiten Studienjahres
erreichen, dass eine ,grundlegende Lesekompetenz wenigstens der gangigsten
Gebrauchstexte (z.B. Hinweistafeln, Standardtexte auf Internetseiten) und eine starke
Basis fur das Verstehen akademischer Gebrauchstexte (Abstracts) gelegt werden
kann. Meine Uberzeugung, dass der (maRvolle) Einsatz von Materialien aus dem
»echten® Leben wichtig fiir das Sprachenlernen ist, folgt auch den Einsichten der
gemaRigten konstruktivistischen Lerntheorie, die davon ausgeht, dass Lernende zwar
individuelle Bedeutungskonstruktionen vornehmen, diese aber sehr wohl in
interaktiven Lernprozessen miteinander abgleichen und dadurch ein Lern-Mehrwert
entstent. Dieter Wolff pladiert daher fur vielféltigen, herausfordernden Input
zusétzlich zu der Begrenztheit von Lehrbuchtexten (Wolff 1997, zitiert nach Decke-
Cornill/Kuster 2014: 33-34). Gerade im Unterricht von Chinesisch als Fremdsprache
ist oft eine geradezu sklavische Unterordnung zu niveaunormierenden Vokabellisten
und Schriftzeichenlisten vorherrschend, weil aufgrund der sprachlichen Distanz —
besipielsweise fehlende Internationalismen, Problematik der Eigennamen (siehe
Unterkapitel 3.1) — und des besonderen Schriftsystems (siehe Unterkapitel 3.2) vor
der Verwendung authentischen Materials (vor allem bei Prifungen)

zuriickgeschreckt wird. %

125 Als interessante Bemerkung am Rande sei hier noch erwahnt, dass im Vorwort das Ziel eines
Wortschatzes von 5000 Wortern angegeben wird, was laut HSK-Einteilung bereits der héchsten Stufe
HSK 6 entsprechen wirde!

126 50 gibt es z.B. auch fiir die HSK Hanyui Shuiping Kdoshi {17k T3 , Priifung des Chinesisch-
Niveaus“ detailliert ausgearbeitete VVokabel- und Grammatikstrukturlisten, die fiir die einzelnen
Stufen als ,,Lernstoff* dienen. Im Gegensatz dazu gibt es zum GeR zwar detailliert ausformulierte
Kompetenzen (Kann-Bestimmungen), aber keinesfalls Wortschatzlisten.
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Die Verbreitung von Smartphones mit ihren leistungsstarken Waorterbuch-Apps (z.B.

Pleco), die das ,,Nachschlagen“127

von in Schriftzeichen geschriebenen Wortern auch
ohne Kenntnis von deren Aussprache ermdglichen, er6ffnet den im Erkennen von
schriftsprachlichen  Strukturen strategisch  geschulten  Chinesischlernerinnen
grolRartige Mdglichkeiten, authentische Texte bereits auf A2-Niveau global verstehen
zu konnen. Diese noch vor rund zehn Jahren ungeahnten Dimensionen, die sich
durch die digitalen Technologien ergeben, sind in vielen didaktischen Konzeptionen
und Lehrbiichern flr den Leseunterricht in Chinesisch noch nicht beriicksichtigt. Ich
habe versucht, in meinem Lesemodul diesen neuen Entwicklungen Rechnung zu
tragen.

Das Innovative am Lesemodul ist, dass die von der Leseforschung geforderte
Automatisierung hierarchieniedriger Fertigkeiten, also Worterkennung besonders
haufiger Worter — insbesondere Funktionsworter — als sight words und deren
Verarbeitung in Hinblick auf ihre strukturgebenden Funktionen (syntaktische
Analyse) nicht (nur) auf herkdmmliche Weise erreicht werden soll, sondern mit Hilfe
von einprdgsamen authentischen Texten passiert. Mit ,,herkdmmliche Weise* meine
ich das Lernen von Vokabellisten, das Lernen von Grammatik und das Lesen,
Analysieren und Ubersetzen von Texten in Lehrblchern, die eigens zum Einiiben
wichtiger Vokabel und Strukturen verfasst worden sind. Mein Anspruch auf
,Innovation® bezieht sich darauf, dass ich die Tatsache, dass im modernen
Chinesisch die meisten authentischen schriftlichen AuBerungen typische
schriftsprachliche Strukturen aufweisen, die auch in formelleren Texten vorherrschen,
fir den Unterricht nutzen will. Das heift, dass sich in Dialogzeilen auf Webseiten
oder in Anweisungen auf dem Handy, auf Verbots-, Gebots- oder Gefahrenschildern,
in Werbezeilen oder o6ffentlichen Ankindigungen sowie im geschéftlichen oder
privaten E-Mail-Verkehr unzdhlige Beispiele fur die authentische Verwendung
schriftsprachlicher ~ Strukturen finden, die in d&hnlicher Form auch in
wissenschaftlichen Texten oder anderen Sachtexten vorkommen. Aus diesem Grund
kann die Automatisierung des Erkennens und Verarbeitens dieser schriftsprachlichen
Funktionswdrter und Strukturen auf sehr motivierende und anschauliche Weise durch

die Verwendung solcher authentischer Beispiele im Unterricht erreicht werden. Mit

121 Das »Nachschlagen* besteht heutzutage aus dem ,,Nachklicken* oder ,,Tappen® des relevanten
Wortes in einem Online-Worterbuch oder einer Worterbuch-App. Die elektronischen Hilfsmittel
erlauben ein Ermitteln der Wortbedeutung ohne Kenntnis der Aussprache und helfen auch bei der
Wortsegmentierung.

121



Hilfe elektronischer Medien kann und soll auch die authentische Form und das
Layout dieser kurzen Texte beibehalten werden, beispielsweise als screen shot einer
Dialogzeile im Handy, wodurch viele Studierende bereits vor der sprachlichen
Analyse und Verarbeitung des Textes die Bedeutung aufgrund ihres

Hintergrundwissens uber solche Gebrauchstexte erkennen kénnen.
4.2 Wissenschaftliche Basis fur das Lesemodul

Einleitend mdchte ich betonen, dass meine praktische Theorie nicht den Anspruch
hat, ein allgemeines Modell zur Erklarung der Verstehensprozesse beim Lesen in
Chinesisch als Fremdsprache zu liefern. *® Ich bin aber im Laufe meiner
Unterrichtspraxis zu einem Konzept fur den Leseunterricht gelangt, mit Hilfe dessen
ich auf der sogenannten hierarchieniedrigeren Ebene der Bildung von
Bedeutungseinheiten durch Worterkennung und syntaktische Analyse eine
dahingehende Automatisierung erreichen mochte, dass das Arbeitsgedéchtnis der
Lesenden entlastet wird und Kapazitaten fiir hierarchiehdhere Prozesse, wie zum
Beispiel Inferieren oder zielgerichteter Lexikoneinsatz, frei werden.

Da ja, wie in Unterkapitel 2.4 dargelegt, aufgrund der hochkomplexen
mehrdimensionalen Materie des Leseerwerbs und Leseprozesses in der
Fremdsprache bis heute noch kein umfassendes Gesamtmodell vorliegt, das alle
beteiligten Komponenten berlcksichtigt (Rayner/Reichle 2010: 788), habe ich
versucht, auf der Grundlage verschiedener plausibler Studienergebnisse und Modelle
sowie meiner Praxiserfanrung zu einer fiir mein spezifisches Praxisproblem
schlussigen praktischen Theorie zu gelangen.

In der Folge werde ich jene ausgewéhlten Modelle, die die theoretische Fundierung
meines Lesemoduls bilden, anfuhren und ihre Eignung fur meine praktische Theorie
begriinden. AulRerdem mdchte ich mit Hilfe von aussagestarken Zitaten anerkannter

128 Neben den in Unterkapitel 2.2 dargestellten bekanntesten Modellen zum gesamten Leseprozess und
solchen zu einzelnen Teilkomponenten existiert in der Leseforschung mittlerweile eine groRe Zahl
von Modellen, die oft auf ganz unterschiedlichen theoretischen Vorannahmen basieren. Die Lese-
forschung ist sich allerdings einig, dass es nach wie vor keine umfassenden Modelle gibt, die alle am
Leseprozess beteiligten Komponenten abbilden und deren Interaktion genau erklaren kénnen (vgl.
Rayner/Reichle 2010). Eine kompakte Zusammenfassung der meist-rezipierten Modelle zur Worter-
kennung, Satzanalyse und Bildung einer Textbedeutungsstruktur sowie der seit Beginn des 21. Jahr-
hunderts besonders starken Forschungsaktivitdt zu Augenbewegungen beim Lesen findet sich in
Rayner/Reichle 2010.
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Forscherinnen speziell zum Lesen in der Fremdsprache die zentralen

Schlisselaussagen meiner praktischen Theorie untermauern.

4.2.1 Wissenschaftliche Grundlagen flr meine praktische Theorie

In diesem Abschnitt fasse ich jene zum Teil in den vorangegangenen spezifischen
Abschnitten bereits vorgestellten wissenschaftlichen Grundlagen zusammen, die die
theoretische Basis fur mein Lesemodul bilden. Es sind dies theoretische Grundsatze
zum Lernen allgemein, zum Lesenlernen in der Fremdsprache und zum Lesenlernen
in der Fremdsprache Chinesisch im Spezifischen.

Meine lerntheoretischen Uberlegungen, die der Entwicklung des Lesemoduls
zugrundeliegen, orientieren sich an den Phasen, die im Rahmen der kognitiven
Lerntheorie ACT-R Adaptive Control of Thought-Rational von dem
Kognitionspsychologen John R. Anderson postuliert wurden (Anderson 2000). Nach
dieser Theorie folgt das Lernen der Reihenfolge cognitive learning, associative
learning und schlieBlich autonomous learning (Grabe 2009: 17; vgl. auch Ehlers
1998: 81; Malone 2012: 2-3). Das heif3t, dass zunachst das zu Lernende bewusst
(gemacht) werden und kognitiv erfasst werden muss (deklaratives Wissen).
Daraufhin wird dieses deklarative Wissen wiederholt mit Hilfe von verschiedensten
Aufgaben und unterschiedlichen authentischen Beispielen angewendet, damit das
Wissen — in meinem Fall jenes Uber schriftsprachliche Funktionsworter und
Strukturen in chinesischen Gebrauchstexten — in das Stadium des prozeduralen
Wissens (deklaratives Wissen, das praktisch angewandt wird) Ubergehen kann. Die
letzte Stufe ist erreicht, wenn das eingelibte Wissen moglichst automatisch abgerufen
wird und die richtigen Assoziationen schnell und ohne grofle Belastung des
Arbeitsgedachtnisses hergestellt werden kénnen. Auf das Bewusstmachen (aus der
Sicht der Lehrperson) bzw. das Sich-Bewusst-Sein (aus der Perspektive der oder des
Lernenden) einer bestimmten Sprachregel folgt also die Umwandlung dieses
deklarativen Wissens in prozedurales Wissen, indem durch wiederholtes Uben die
Anwendung automatisiert wird und ,,[...] direkt und ohne zwischengeschaltete
Reflexion erfolgt. (Ehlers 1998: 81). Somit bewirkt also der Wegfall von
Bewusstheit (Ubergang von deklarativem Wissen in prozedurales Wissen) die
automatisierte und schnelle sowie arbeitsgeddchtnisschonende Auslbung einer

Sprachhandlung. Gleichzeitig ist es mir aber wichtig zu betonen, dass die Reduktion
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von bewusster Reflexion einer Teilkomponente des Leseprozesses nicht bedeutet,
dass die Lernenden weniger Sprachbewusstheit aufweisen sollen. Im Gegenteil, die
Entlastung der kognitiven Aufmerksamkeit auf den hierarchieniedrigeren Ebenen
wie z.B. Syntax soll eine noch bewusstere Reflexion auf hierarchiehtheren Ebenen
und auf einer kognitiven Metaebene ermdglichen (Krames 2015: 92).

Die aktuellen Lesetheorien stimmen darin Uberein, dass das gelbte Lesen ein
automatisierter VVorgang ist, bei dem die Leserinnen und Leser die Prozesse auf den
unteren Verarbeitungsebenen automatisch und schnell durchlaufen (Grabe 2009: 28,
134). Eben diese Automatismen sind beim Lesen in der L2 aber nicht gewahrleistet,
da der Leseprozess, der in der L1 auf der Basis einer gut ausgepragten
Sprachkompetenz abléuft, in der L2 mit zahlreichen Hindernissen auf den diversen
Verarbeitungsebenen konfrontiert ist (vgl. Unterkapitel 2.4).

In meinem Projekt soll durch die Automatisierung auf der Ebene der syntaktischen
Analyse, welche aufgrund des Einlbens der hdaufigsten schriftsprachlichen
Funktionsworter erreicht werden soll, eine Prozeduralisierung des Prozesses der
Bildung von Bedeutungseinheiten beim Lesen von chinesischen Gebrauchstexten
angestrebt werden. Da man aber beim Lesen von chinesischen Gebrauchstexten nach
einem Jahr Chinesischunterricht nicht davon ausgehen kann, dass die Fertigkeiten
auf der Ebene der Worterkennung (vor allem der Inhaltsworter) reibungslos
funktionieren'®, ist es mein Ziel, direkt nach dem lexikalischen Zugriff auf die zuvor
eingeubten schriftsprachlichen Funktionsworter und der damit einhergehenden
moglichst automatisierten syntaktischen Verarbeitung von Phrasen (chunking)
mittels Platzhaltern den Einsatz von hierarchiehdheren Fertigkeiten wie Inferieren
oder gezielter Lexikoneinsatz herbeizufiihren. Dies soll die Bildung eines
Textmodells, also Kohéarenzprozesse, welche mehrere Sétze und deren
Zusammenhang verarbeiten (discourse processing), positiv beeinflussen. Die
allgemeine theoretische Fundierung fir meine Uberlegungen bildet die Modellierung
des Begriffs Kompensation im interaktiv-kompensatorischen Modell von Keith
Stanovich, welches von einem Zusammenspiel unterschiedlicher Leseprozesse
ausgeht, um Unzulanglichkeiten in einzelnen Teilprozessen zu kompensieren

(Stanovich 2000; vgl. Abschnitt 2.2.3.) sowie dessen Weiterentwicklung zum

129 s ware unrealistisch zu verlangen, dass die Lernenden im zweiten Studienjahr fast alle Wérter in
einem Gebrauchstext in ihrem mentalen Lexikon gespeichert haben und daher darauf zugreifen
kénnen, zumal ja beim Lesen auf Chinesisch noch die Hiirden auf der grapho-phonologischen Ebene
dazu kommen, und somit sogar die Dekodierung auf der Worterkennungsebene beeintréachtigt ist.
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dreidimensionalen kompensatorischen Modell des Lesens in der Fremdsprache von
Elizabeth Bernhardt (Bernhardt 2005; vgl. Unterkapitel 2.4).

Als konkrete theoretische Grundlage fiir meine praktische Theorie der syntaktischen
Verarbeitung von Signalwortern und deren Integration in ein Texmodell diente mir
das Structure Building Framework von Morton Ann Gernsbacher (Gernsbacher
1997), da Gernsbacher in ihrem Modell explizit auf das Textverstehen von
expositorischen Texten unter besonderer Berticksichtigung von fur diese Texte
typischen Diskurssignalen eingeht (Koda 2005: 161). Gernsbachers Modell stellt
eine Weiterentwicklung des Construction-Integration Model (C-1 Model) von
Kintsch/van Dijk (1978) dar. Die Modelle sind fur meine praktische Theorie relevant,
da sie ein kontinuierliches Wechselspiel zwischen dem Bilden von
Bedeutungseinheiten oder Propositionen mit Hilfe wvon strukturellen und
syntaktischen Hinweisen im Text (vgl. “laying a foundation” im Structure Building
Framework) und der Erstellung eines Textmodells mit Hilfe weiterer Informationen
aus dem Text (vgl. “mapping on the foundation” im Structure Building Framework;
beides subsumiert unter ,construction stage” im C-I Model) voraussagen und
schlieBlich bis hin zur Erstellung eines Situationsmodells (vgl. ,,suppressing
information” oder ,,enhancing information* im Structure Building Framework und
»integration stage” im C-1 Model) fiihren. Besonders wichtig in Bezug auf die so
wichtige Entlastung des Arbeitsgedachtnisses ist hier die Unterdriickung von als
weniger relevant eingestuften Informationen in der Phase der Textkoh&renzbildung
(Gernsbacher 1997: 266-267; Koda 2005: 163-164; Grabe 2009: 93; Rayner/Reichle
2010: 794-795).

Ich méchte nun explizit auf wichtige Schllsselbegriffe in meiner praktischen Theorie
eingehen und deren Relevanz durch prégnante Befunde und Aussagen aus der
Forschungsliteratur bekréftigen:

Authentische Gebrauchstexte mit schriftsprachlichen Funktionswdrtern

In meinem Projekt, in dem es zundchst um jedwede Art von Gebrauchstexten geht,
das letztendlich anstrebt, anspruchsvolle Informationstexte verstehen zu konnen,
spielt die analytische Verarbeitung von typischen Struktursignalwortern eine
entscheidende Rolle:

,In many cases, expository prose comprehension is seen as more bound
to the text, that is, more bottom-up and text driven; it emphasizes
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stronger local coherence linkages in addition to global linkages [...]”
(Grabe 2009: 250).

Die fir chinesische Gebrauchstexte typischen schriftsprachlichen Funktionsworter
treten verlasslich in authentischen schriftlichen Texten auf, weshalb es notwendig ist,
bereits im zweiten Lernjahr solche authentischen Texte zu behandeln und die ihnen
innewohnenden systematischen Charakteristika zu thematisieren und bewusst zu
reflektieren.

Aulerdem ist vielfach bewiesen worden, dass gute Leserlnnen sich dadurch
auszeichnen, dass sie sehr gute Worterkennungsfertigkeiten haben, was wiederum
direkt proportional zu Zeit und Umfang der Beschaftigung mit authentischen Texten
ist (,,exposure to print“: Grabe/Stoller 2011: 16). Gerade der Mangel an Kontakt mit
authentischen Texten in Chinesisch ist eine der Hauptunzuldnglichkeiten des
Chinesischunterrichts  im  zweiten  Lernjahr an  chinawissenschaftlichen
Studiengdngen. ,Exposure to print“ beschriankt sich in der Praxis des
Chinesischunterrichts auf der Grundstufe in den meisten Féllen auf
niedergeschriebene miindliche Texte (Dialoge und Gesprache), die eben nicht die
haufigen schriftsprachlichen Wérter und Strukturen, deren Erkennung so wichtig flr
das erfolgreiche Lesen von chinesischen Gebrauchstexten ist, enthalten. Es erscheint
geradezu paradox, dass Chinesischlernende in den Texten, mit denen sie in den
Lehrbichern konfrontiert werden, von Beginn an Schriftzeichen lesen lernen missen,
die charakteristisch fir das gesprochene Chinesisch sind*®, die aber selten — auRer in
Romanen, die in direkten Reden die gesprochene Sprache wiedergeben — in
alltaglichen Gebrauchstexten vorkommen.

Bewusstmachen von schriftsprachlichen Funktionswdrtern und deren
Funktionen

Wie bereits in Abschnitt 2.2.5 diskutiert ist das Bewusstmachen gewisser
sprachlicher Phdnomene ganz entscheidend dafiir, dass diese auch aufgenommen
(vgl. das Konzept des Intake in der noticing hypothesis von Schmidt 1990) und
zielgerichtet verarbeitet werden kdnnen:

,Der oder die Lernende abstrahiert bewusst von einzelnen, konkreten
Erfahrungen und versucht aus diesen Erfahrungen allgemeine Prinzipien,
Regeln oder Strategien abzuleiten. Transfer kommt dann dadurch
zustande, dass so bewusst gemachte Strategien bei der Erledigung neuer
(&hnlicher oder verwandter) Aufgaben angewandt werden. (Bimmel 2002:
124)

130 Beispielsweise Modalpartikeln wie ' a, i la, % o.
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Marina Foschi Albert pliadiert in ihrem Aufsatz ,Lesestrategien zur Ermittlung der
Textkohdrenz in fremdsprachigen Texten* dafiir ,,[...] Leseverstehen als einen
bewussten Prozess der Erkennung und Visualisierung formaler und logischer
Kohérenzstrukturen im Text zu vermitteln.“ (Foschi Albert 2012: 25).

Laut Koda (2005: 121-122) ist es eine wichtige Charakteristik geubter Leserinnen,
dass sie ihre Aufmerksamkeit auf jene Elemente in einem Text richten kdnnen, die
essenzielle Informationen fiir das erfolgreiche Erstellen eines Textmodells bergen:

,Consistently positive results from [...] studies clearly indicate that
virtually any effort to direct students’ attention to explicit text cues,
highlighting key information, substantially facilitates main-idea detection
and retention.* (Koda 2005: 260)

In Bezug auf Deutsch-Lernende befindet Foschi Albert:

,Das Fremdsprachenlerner-Defizit an Automatismen im Prozess des
Leseverstehens kann teilweise durch Sprachbewusstsein bewaltigt
werden. DaF-Studierende [sic!] sollten [sic!] bewusst gemacht werden,
dass sich Sinnkontinuitat im Text aus dem Netz von Relationen ergibt,
die sich zwischen einzelnen Ausdricken und den entsprechenden
Konzepten erstellen.” (Foschi Albert 2012: 26)

Gerade Leseunterricht an chinawissenschaftlichen Studiengangen, wo die
Zielgruppe fremdsprachenerfahrene Studierende mit hoher kognitiver
Auffassungsgabe sind, kommt dem Bewusstmachen und Reflektieren des
Phé&nomens der Schriftlichkeit chinesischer Gebrauchstexte besonders groRe
Bedeutung zu.

EinGben der syntaktischen Analyse und des chunking (Bildung von Bedeutungs-
einheiten) mittels Verarbeitung von schriftsprachlichen Funktionswdértern

Auch wenn der erste Schritt, wie oben beschrieben, das Bewusstmachen der
schriftsprachlichen Signalwdrter ist, so darf dennoch nicht darauf vergessen werden,
das Verarbeiten dieser Funktionsworter wiederholt und anhand unterschiedlicher
(authentischer) Texte einzuliben. Auch wenn Krames (2015: 52-53) immer wieder
betont, wie vorrangig die Wortschatzebene fur das Textverstehen ist, so méchte ich
an dieser Stelle deutlich hervorheben, dass die Fahigkeit, Satze grammatikalisch zu
strukturieren (unvermeidbare) Defizite im Wortschatzwissen beim Lesen in ChaF
kompensieren kann:

,»Strong evidence exists for the importance of syntactic parsing in reading
comprehension.” (Grabe/Stoller 2011: 17)

Die Tatsache, dass Funktionsworter im Gegensatz zu Inhaltswortern relativ

tiberschaubar und vorhersehbar sind, macht sie ,,[...] zu einem lohnenden
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Gegenstand der Lesedidaktik, denn die Kenntnis einer begrenzten Menge von
Wortern  verspricht maximalen Nutzen beim Lesen einer Vielzahl von
Texten.” (Paschke 2010: 55). Wie ich in Unterkapitel 3.3 gezeigt habe, ist die
Verwendung von schriftsprachlichen  Funktionswortern eine  Charakteristik
schriftlicher chinesischer Gebrauchstexte jedweden Formalitatsgrades, weshalb der
gelibte Umgang mit ihnen unerldsslich fiir das Leseverstehen solcher Texte ist:

»In comparison with other languages, for example English, Chinese
functions words play a more important role in text semantic
understanding and grammatical analysis. The misunderstanding of one
function word will likely lead to an understanding error of the whole
sentence.” (Zan/Zhang/Zhu/Yu 2011: 185).

Ich behaupte also, dass die Studierenden im zweiten Studienjahr verstarkt mit
authentischen chinesischen Gebrauchstexten konfrontiert werden miissen, damit sie
das Bilden sinnvoller Bedeutungseinheiten durch syntactic parsing einiiben kénnen.
Da die Texte mit Sicherheit viele unbekannte Inhaltsworter aufweisen, soll hier die
Strategie des Ersetzens von Inhaltswortern durch Platzhalter Abhilfe schaffen. Auf
diese Weise kann das Fehlen von Wortschatzwissen bis zu einem gewissen Grad
kompensiert werden.

Lesestrategien

Ehlers empfiehlt fur die Instruktionspraxis, vor allem fur expositorische Texte, das
Uben von Strategien fiir Worterkennung, Syntaxanalyse und Schlussfolgerungen
(Ehlers 1998: 135). Obwohl die Analyse unterschiedlicher empirischer Studien keine
eindeutigen Ergebnisse dazu liefert, welche Strategien nun direkt zu einer
Verbesserung der Leseprofizienz fiihren, kommt Ehlers zu folgendem Schluss:

,Explizite [Strategie-] Instruktionen konnen die Begrenzung der
Sprachkompetenz ~ Uberwinden und zu  einem  effektiven
Strategiegebrauch in der Fremdsprache fiihren. (Ehlers 1998: 145)

Meine praktische Theorie setzt also darauf, dass ich ein Kompetenztraining, ndmlich
die Verbesserung der Sprachkompetenz auf der Ebene der Worterkennung und
Syntax, mit Strategietraining kombiniere. Schriftsprachliche Funktionsworter zu
erkennen und zu verstehen ist keine Strategie, sondern eine Sprachkompetenz. Dass
daraufhin Strategien wie zum Beispiel Inferieren eingesetzt werden konnen, ist
Strategieanwendung.

Bernhardt pladiert fir eine Konzeptualisierung des Leseprozesses als kompen-

satorischen Vorgang:
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.»[...] one that recognizes that knowledge sources act in an interactive,
synergistic fashion, not an additive one.“ (Bernhardt 2005: 133)

Obwohl bei einer so distanten Fremdsprache wie Chinesisch, die noch dazu ein
Schriftsystem aufweist, das ohne einschldgiges Training nicht bewaltigt werden kann,
Kompensation aufgrund von Leseerfahrung allein nicht ausreicht, um Leseerfolg
herbeizufihren, ist die Interaktion der in anderen Sprachen erworbenen Fertigkeiten
und Strategien mit dem erworbenen Sprachwissen in Chinesisch ein wesentlicher
Bestandteil meiner praktischen Theorie. Die Zielgruppe meines Lesemoduls sind
belesene, mehrsprachige Menschen, und das synergetische, synchrone und
interaktive Zusammenspiel von Lesekompetenz in mehreren Sprachen und
Sprachbewusstheit mit spezifischem Sprachwissen Uber die chinesische
Schriftsprache ist somit ein wichtiger Teil meines Konzepts.

Wie bereits ausgefiihrt, gehe ich von einer Theorie aus, die besagt, dass der
Leseprozess ein kognitiver VVorgang ist, der durch die Beteiligung von Fertigkeiten,
Strategien, Aufmerksamkeit und Wissen ermdoglicht wird (Grabe 2011: 9). Der Fokus
in meinem Lesemodul liegt auf der bewussten Einlibung von Satzanalysefertigkeiten,
die auf Worterkennungsfertigkeiten ganz  bestimmter  schriftsprachlicher
Funktionswdrter beruhen und eine Strategie bedingen, welche wiederum Defizite auf
der Ebene der Worterkennung von Inhaltswortern kompensieren soll.

Eine Lesetheorie, die in den 1980er- und 1990er-Jahren sehr einflussreich auf
Methoden im fremdsprachlichen Leseunterricht war und laut Grabe immer noch ist
(Grabe 2009: 102), ist das ,,psycholinguistische Ratespiel®, das zum ersten Mal 1967
von Kenneth Goodman der Fachwelt vorgestellt wurde. Es wird oft als
Paradebeispiel fur ein Top- down Modell dargestellt, da es postuliert, dass der
Leseprozess damit beginnt, dass die Leserin oder der Leser Vermutungen oder
Erwartungen an den Text herantrdgt und diese dann Schritt fur Schritt mit
selektierten Daten aus dem Text verifiziert oder verwirft. William Grabe geht mit
dieser Theorie und ihrem Einfluss auf den Leseunterricht sehr scharf zu Gericht,
indem er das damit assoziierte und von Lehrkrédften oft geforderte ,,intelligente
Raten* als schlechten Ratschlag kritisiert:

»Advice to guess meanings of words to develop fluent reading abilities

has no empirical validity and is problematic advice at best.“ (Grabe 2009:
103)

Obwohl zahlreiche empirische Befunde aus den letzten finfundzwanzig Jahren

deutlich gemacht haben, dass gelibte Leserinnen tatsachlich keine Wortbedeutungen
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raten, sondern die Worterkennung eine hocheffiziente automatisierte Fertigkeit
darstellt und die Entwicklung einer schnellen Worterkennungsféhigkeit daher auch
fir Fremdsprachenlernerinnen ein Ziel sein muss, scheint mir die Schlussfolgerung,
dass die Strategie des ,,intelligenten Ratens* génzlich zu verwerfen sei, nicht richtig.
Gerade beim Lesen von authentischen Texten in einer Fremdsprache, die man erst
auf A2-Niveau beherrscht, ist auch diese Strategie als eine von vielen anderen und
unterstitzt durch mdoglichst solide Fertigkeiten auf hierarchieniedrigeren Ebenen
hilfreich auf dem miihsamen Weg zu einer validen Bedeutungskonstruktion.™*!

Durch das rasche Erkennen der Funktionsworter werden also die durch sie bedingten
syntaktischen  Strukturen von Satzen (Kohédrenz) oder die syntaktischen
Zusammenhdnge von Textabschnitten (Kohdsion) transparent, auch ohne dass die
Leserlnnen alle Inhaltsworter verstehen.

Automatisierung

Grabe betont in seinem Reslimee Uber die kognitiven Grundlagen des Lesenlernens
und deren Implikationen fur den Leseunterricht, dass es zwar wichtig ist, den
Lernenden immer wieder Aspekte des Leseprozesses bewusst zu machen, dass aber
das implizite Lernen durch Ubung und Erfahrung eine ganz zentrale Rolle spielt:

»Instruction is important for raising initial awareness in many cases, but
the keys to fluent skill development are exposure, practice, frequency of
repetitions, and the development of automaticity.” (Grabe 2009: 80)

So ist es also auch ein Ziel meines Lesemoduls, dass die Lernenden haufige
schriftsprachliche Funktionsworter als sight words moglichst automatisiert erkennen
und verarbeiten konnen:

“[...] automatic word recognition (i.e. recognizing a word as a sight word)
consumes very little capacity, and thus, frees short-term capacity for the
task of comprehending the word and integrating the meaning of the word
with the overall meaning of the sentence, paragraph, and text.” (Pressley
2006: 68)

In meiner praktischen Theorie veréndere ich den Fokus der oben zitierten Aussage
des Entwicklungspsychologen und Lesestrategieforschers Michael Pressley
dahingehend, dass ich mich explizit auf das automatische Erkennen von
schriftsprachlichen Funktionswortern beziehe. In vielen Féllen flhrt dies zu einem

rascheren Begreifen der allgemeinen Bedeutung des Satzes, Absatzes oder Textes.

31| utjeharms bezeichnete das kontextuelle Raten sogar als wichtigste Strategie im fremdsprachigen
Leseprozess, schrankt aber gleichzeitig auch ein, dass diese Strategie nur erfolgreich sein kann, wenn
dieser Top-down Vorgang mit einem gewissen Mal an soliden Bottom-up Verarbeitungsprozessen
interagiert (Lutjeharms 1988: 189).
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In meiner praktischen Theorie spielt die wiederholte Konfrontation mit immer
wiederkehrenden Mustern und Strukturen zur Herausbildung einer gewissen
Automatisierung eine wichtige Rolle. Gerade im Kontext des akademischen
Anféanger-Leseunterrichts in Chinesisch wie er derzeit in chinawissenschaftlichen
Studiengédngen Uberwiegend stattfindet, mit seiner Uberbetonung auf dem Lesen als
Dekodieren schriftlich représentierter mindlicher Sprache, wird die geforderte
Frequenz der Beschéftigung mit echten ,,schriftlichen* Texten nicht erreicht. Diese
Situation mochte ich durch aktive Intervention, also kontinuierliches und nicht nur
initiales, Bewusstmachen und Einliben mit Hilfe authentischer Beispiele in meinem
Lesemodul verbessern.

Mit Hilfe meines Lesemoduls mdchte ich das sprach- und textsortenspezifische
Strukturwissen der Studierenden bereits auf A2-Niveau stérken, indem ich sie fiir die
in  chinesischen  Gebrauchstexten haufig auftretenden  schriftsprachlichen
Funktionsworter sensibilisiere und deren lesestrategisch gewinnbringende (im Sinne

von textverstehensfordernde) Verarbeitung fordere.

4.2.2 Meine praktische Theorie in vier Thesen

Ich mdchte an dieser Stelle unterstreichen, dass flir meine praktische Theorie die
Vorannahme gilt, dass es sich bei den Lesenlernenden in meiner Unterrichtspraxis
um Fremdsprachenlernende handelt, die bereits hervorragende Leserinnen und Leser
sowohl in ihrer L1 als auch in mindestens einer Fremdsprache sind (siehe Abschnitt
5.1.1.)

Es folgt nun die kompakte Darstellung meiner praktischen Theorie in vier Thesen.
Diese Thesen werde ich in Unterkapitel 5.1 (Abschnitt 5.1.2) noch einmal in
operationalisierter Form als Annahmen formulieren, deren empirische Uberpriifung
dann in Unterkapitel 5.2 ausftihrlich dokumentiert wird.

(1) Typische Funktionsworter konnen mit Hilfe authentischer chinesischer
Gebrauchstexte bewusst gemacht und eingetibt werden, so dass sie in der Folge auch
in unbekannten Texten rasch erkannt werden.

(2) Nach der schnellen Erkennung dieser hdufigen Funktionsworter werden sie
syntaktisch verarbeitet, indem die durch sie strukturierten Phrasen zu sinnvollen
chunks gebiindelt werden. Unbekannte Inhaltsworter werden in dieser Phase durch

Platzhalter ersetzt.
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(3) Aufgrund der vorangegangenen Strukturierung koénnen die hierarchiehdheren

Prozesse des strategischen Lesens (executive control)'®

, wie zum Beispiel Inferieren
oder gezieltes Nachschlagen von Bedeutungen von Inhaltswortern oder aktives
Unterdriicken von Unwichtigem, zielgerichtet eingesetzt werden. Dies ist besonders
wichtig, wenn man ein Basisverstehen von anspruchsvollen Texten in der
Fremdsprache erlangen will, auch wenn deren Wortschatz tber dem eigenen
fremdsprachlichen Niveau liegt.

,» The ability to suppress nonsalient and irrelevant information quickly has
been recognized as a cognitive ability central to reading comprehension
for the past two decades [...]. (Grabe 2009: 50)

(4) Durch die schnell einsetzende Strukturierung des Textes in sinnvolle chunks, die
sich aus héaufigen und typischen schriftsprachlichen Funktionswortern ergeben, wird
der Leseprozess beschleunigt, und einem friihzeitigen Aufgeben aufgrund von
Uberforderung (,,den Wald vor lauter Biumen nicht sehen*) wird entgegengewirkt.
Der zunéchst bewusst gesteuerte Strategieeinsatz wird mit der Zeit automatisiert:

»Much like any consciously directed process, some strategies and
combinations of strategies can, over time, become fairly routine
responses to reading problems and reading goals. [...] strategic responses
can become default processing skills that address the reader’s needs
without requiring full conscious awareness of what needs to be done.”
(Grabe 2009: 52)

Somit wird durch die Automatisierung des urspriinglich arbeitsspeicherintensiven
Strategieeinsatzes Arbeitsspeicher frei fir weitere Prozesse, was das Leseverstehen
sowohl auf der linguistischen und kognitiven Ebene als auch auf der affektiven

Ebene unterstitzt.

Mit meiner praktischen Theorie sage ich also aus, dass die Anwendung meines
Lesemoduls einen wertvollen Beitrag zur Ausbildung des Leseverstehens
chinesischer Gebrauchstexte bereits auf dem Niveau von fortgeschrittenen
Anféangerinnen (3. Semester in einem chinawissenschaftlichen Studiengang) leistet:

,Because strategic responses to texts in academic settings are explicitly
learned at some point, they are reading processes that can improve
reading comprehension through instruction and practice.” (Grabe 2009:
52)

Mit dem aktionsforschend begleiteten Trialling der Anwendung meiner praktischen

Theorie mochte ich die Ausprdgung der meiner praktischen Theorie

132 Dieser wichtige Teil meiner praktischen Theorie spiegelt mein Bekenntnis zu den Grundaussagen
einer kognitivistisch-konstruktivistischen Lerntheorie wider (vgl. Decke-Cornill/Kuster 2014: 31-37).
132



zugrundeliegenden Annahmen (siehe Abschnitt 5.1.2) in der Praxis erforschen und
ihre grundsatzliche Robustheit unter Beriicksichtigung der Faktorenkomplexion in
der Praxis des Fremdsprachenunterrichts untersuchen. Vor allem die qualitative und
fallspezifische Interpretation der Daten des Post-Test A (Videoaufzeichnung einer
ungeleiteten und ungesteuerten Bearbeitung eines authentischen Gebrauchstextes
durch die Studierenden) soll einen offenen Blick auf die Frage, inwiefern das
Bewusstmachen und Einliben von schriftsprachlichen Funktionswortern und
Strukturen den Leseprozess unterstiitzt, ermdglichen und dokumentieren, inwieweit
diese Strategie durch andere Faktoren beeinflusst wird.

Um die oben angesprochene Belastung des Arbeitsgedachtnisses zu reduzieren und
Kapazitaten fir andere kognitive Prozesse zu gewinnen, ist es das Ziel des
Lesemoduls, dass gewisse schriftsprachliche Strukturen, die charakteristisch flr
chinesische Gebrauchstexte sind und die sehr hdufig auftreten, von den Lernenden
bereits im Laufe des zweiten Lernjahres sicher und automatisiert verarbeitet werden
konnen. Das Innovative dieses Ansatzes ist, dass er von der vorherrschenden
Progression in ChaF-Curricula deutlich abweicht. Den schriftsprachlichen Wortern
und Strukturen wird ndmlich bis jetzt kaum ein Platz im Anfangerunterricht (A2-
Niveau) eingerdumt, sondern sie werden in der Regel friihestens in der Mittelstufe
(B1) systematisch eingefiihrt. Aufgrund der diglossischen Situation des modernen
Chinesisch (vgl. Rosner 1992), in der schriftsprachliche Strukturen nicht nur in
akademischen Texten und im formellen Stil auftreten, sondern auch in ganz profanen,
alltaglichen offentlichen Mitteilungen (z.B. Hinweisschilder, Warnschilder), erachte
ich es als notwendig, diese schriftliche Variante der chinesischen Standardsprache
friher in das Curriculum von Chinesisch als Fremdsprache einzubauen. Gleichzeitig
stelle ich die These auf, dass das Bewusstmachen und Einliben der haufigen
schriftsprachlichen Strukturen mit Hilfe einpragsamer alltaglicher Beispiele die
Studierenden darauf vorbereitet, formellere Texte mit schwierigerem Inhalt (z.B.
wissenschaftliche Abstracts) erschliel3en zu kénnen.

Somit sollte bereits auf dem Niveau A2 mittels einprdgsamer Hinweisschilder und
kurzer Ankiundigungen oder Gebrauchsanleitungen (z.B. Smartphone-Texte) ein
Bewusstsein fir die speziellen Funktionsworter des schriftsprachlichen Stils
geschaffen werden. Ein wichtiger Aspekt in meinem Forschungsprojekt ist also
herauszufinden, ob es fur die Studierenden bereits auf A2-Niveau (3. und 4.

Studiensemester) moglich ist, auf der Grundlage von eingeibten hdufigen
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schriftsprachlichen Funktionswortern anspruchsvolle authentische Gebrauchstexte zu
lesen. Mit Hilfe der bekannten Funktionsworter soll eine syntaktische Analyse der
komplexen Séatze maoglich werden, selbst wenn ein groRer Teil von Inhaltswortern
nicht bekannt ist. So kann ein erstes globales Leseverstehen erreicht werden, welches
die Motivation aufrecht erh&lt und verhindert, dass die Lernenden den Text zu
schnell frustriert beiseitelegen. Meine These ist, dass das Auffullen der Inhalte (also
das ,,Nachschlagen” der Bedeutung der Inhaltsworter) wesentlich erleichtert ist,
wenn man weil}, welche Worter diejenigen sind, die die fur das Textverstandnis
wichtigen Bedeutungen tragen, das heif8t, wenn man den Satz durch syntaktische

Analyse in sinnvolle Bedeutungseinheiten aufgeteilt hat.
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5 Aktion und Reflexion: Aktionsforschend begleitetes

133 des Lesemoduls

Trialling
Der Erkenntnisgewinn dieses Projekts soll nicht bei der Aufarbeitung der
theoretischen Grundlagen zur Untermauerung meiner ldee zur Verbesserung des
Leseunterrichts (meiner praktischen Theorie) und der Zusammenstellung und
Didaktisierung von authentischen Materialien zur praktischen Umsetzung stehen
bleiben. Nachdem der Erstellung des Lesemoduls eine eingehende Rezeption der
theoretischen und empirischen Forschungen zum Lesen allgemein und zum Lesen in
ChaF vorangegangen ist, mochte ich nun die Erprobung und zyklische
Weiterentwicklung der Materialien dokumentieren. Ich sehe es als Privileg an, als
Fremdsprachenlehrerin an einer Universitdt die Mdoglichkeit zu haben, einem
Problem, das ich in der eigenen Praxis wahrgenommen habe, theoretisch auf den
Grund zu gehen, eigene mogliche Losungsschritte zu entwickeln, und diese dann
wiederum selbst in die Praxis zurtickfiihren zu kénnen. Somit trachte ich mit meiner
Studie danach, dem Anspruch der SLLF, Forschung aus der Praxis fiir die Praxis zu
leisten, gerecht zu werden:

,»Ein Hauptmerkmal der Sprachlehrforschung ist ihre empirische
Vorgehensweise. lhre Hypothesen und Theorien basieren auf aus der
Praxis des Fremdsprachenlernens gewonnenen Daten, die zu
erforschenden Probleme leiten sich aus dem Untersuchungsfeld selbst,
dem Fremdsprachenunterricht, ab, entstehen also nicht aus einer
vorgegebenen Theorie.” (Edmondson/House 2011: 29)

Den gleichen Anspruch, aber nicht als Wissenschaftsdisziplin, sondern als
anerkannter  Forschungsansatz der empirischen Sozialforschung, hat die
Aktionsforschung, indem Daten zu Fragestellungen aus der Praxis systematisch
gesammelt, dokumentiert und analysiert werden, um eine Verbesserung der
Praxissituation zu erreichen (vgl. Abschnitt 1.3.1). Dieser Forschungsansatz bietet
den idealen methodischen Rahmen fur meine Forschungsidee, namlich die
Erprobung eines innovativen Ansatzes fur den Leseunterricht in Chinesisch als

Fremdsprache als Praktikerin und Forscherin in einer Person.

133 |ch habe fiir meinen Aktionsforschungsplan den englischen Begriff Trialling aus der Monographie
Action research for language teachers von Michael Wallace (2008) ubernommen, da mir die deutsche
Bezeichnung Erprobung fir dieses Projekt im Kontext dieser deutschsprachigen Arbeit zu beliebig
erschien. Der fremdsprachliche Fachterminus hingegen sticht heraus und verweist eindeutig auf das
empirische Kernstiick dieses Forschungsprojekts.
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Weiters ist es in meinem Forschungsprojekt zentral, dass nicht primdr Daten von
Resultaten, wie zum Beispiel die Anzahl richtig beantworteter Textverstandnisfragen,
quantitativ ausgewertet werden sollen, sondern der Prozess des Lesens und seine
individuellen Realisierungen einzelner Studierender bzw. Studierendengruppen
sowie die individuelle und gemeinsame Reflexion (ber den Leseprozess im
Vordergrund des Erkenntnisinteresses stehen. Bereits Ende der 1990er-Jahre befindet
Ehlers in ihrer Habilitationsschrift zum Lesen in der Fremdsprache:

,»Die Einsicht, dal Lesen aus einer Vielzahl von Teilprozessen des
schrittweisen Aufbaus von Bedeutungen besteht und von mehreren
Variablen beeinfluf3t ist, hat zu einer verstarkten Hinwendung auf den
ProzeB} des Lesens gefiihrt.” (Ehlers 1998: 137)

Auch in meinem Projekt gilt das Bestreben, den Lernprozess beim Lesen in
Chinesisch als Fremdsprache unter bestimmten Bedingungen (der Anwendung
meines Lesemoduls) zu beschreiben und besser zu verstehen. Daruiber hinaus soll die
Anwendung meiner Materialien den Lernprozess positiv beeinflussen. Auch aus
diesem Grund habe ich fiir die Dokumentation und Analyse der Anwendung meines
Konzepts fiir den Leseunterricht im zweiten Studienjahr die Aktionsforschung als
Methode gewahlt:

,The action piece of action research is about improving practice. The
‘research’ piece of action research is about offering descriptions and
explanations for what you are doing as and when you improve
practice.” (McNiff/Whitehead 2011: 14)

5.1 Forschungsdesign der empirischen Untersuchung

Das Forschungsdesign ist qualitativ und einzelfallorientiert, obwohl ich auch
einzelne gquantitative Aspekte in meinem Forschungsdesign eingebaut habe. Das Ziel
des aktionsforschend  begleiteten  Einsatzes meines  selbst-entwickelten
Unterrichtsdesigns war die Beantwortung der Forschungsfrage:

Inwiefern unterstitzt das Bewusstmachen und Einidben von
schriftsprachlichen Funktionswdrtern und Strukturen das Leseverstehen
authentischer chinesischer Gebrauchstexte?

Meine Herangehensweise an das Aktionsforschungsprojekt hat priméar zum Ziel zu
verstehen, wie die Prozesse der Bedeutungskonstruktion ablaufen. Zusétzlich hat sie
auch einen evaluativen (und nicht nur rein explorativen) Zweck, da ich meine
Praxissituation (Einsatz des Lesemoduls im Leseunterricht Chinesisch als

Fremdsprache) nicht nur verstehen will, sondern auch beurteilen kénnen mdchte,
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inwiefern die innovative Verdnderung meiner Praxis (Aktionsidee) die von mir
definierten  Zielvorstellungen  (meine  praktische  Theorie)  beglnstigt
(Altrichter/Posch 2007: 99).

Ich mochte hier noch einmal die wichtigsten Grundsatze der Aktionsforschung
anfithren und ihre konkrete Umsetzung in meinem Forschungsdesign darlegen.'®*
Kernstiick in jedem Aktionsforschungsprojekt ist das In-Beziehung-Setzen von
Aktion und Reflexion (Altrichter/Posch 2007: 15) sowie die Umsetzung
langerfristiger Forschungs- und Entwicklungszyklen (Altrichter/Posch 2007: 17).
Der Einsatz und die Weiterentwicklung meines Lesemoduls erstreckte sich insgesamt
uber 31 Wochen und wurde in neun Einheiten dokumentiert (Zyklus A: 9 Wochen;
Zyklus B: 3 Wochen; Zeitraum der Aktion, Reflexion und Weiterentwicklung: 19
Wochen).

Die angestrebte Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven (Altrichter/Posch 2007:
18) wurde durch eine Triangulation unterschiedlicher Datenquellen erreicht. Dies
sollte sicherstellen, dass ich als forschende Lehrerin nicht nur meine Sicht des
Gelingens oder Nicht-Gelingens des Einsatzes des Lesemoduls wahrnehme, sondern
auch die Perspektive der Studierenden kennenlerne und in meine Reflexionen
einflieBen lasse. AulRerdem fuhrte ich eine Triangulation verschiedener
Datenerhebungsmethoden durch, namlich Introspektion des Leseprozesses durch die
Studierenden im Rahmen von Gruppendiskussionen, Introspektion des Lehrprozesses
durch die Lehrperson in Form eines Tagebuchs, schriftliche Kurzbefragung der
Studierenden (Feedback zu den Unterrichtseinheiten), Videoaufzeichnung einer
Gruppenarbeit und  Testung (schriftliches Produkt eines individuellen
Arbeitsauftrags). Die zwischenzeitliche Analyse der verschiedenen Daten zu den
einzelnen Unterrichtseinheiten, die in der Regel aus der Gruppendiskussion im und
zum Lernprozess (Audiodateien), der schriftlichen Befragung zur Unterrichtseinheit
und dem Lehrerinnentagebuch in Kombination mit der Unterrichtsvorbereitung
bestanden, diente zur Ad hoc-Adaptierung der folgenden Unterrichtseinheit.

Die Erfullung des Prinzips der Einbettung der individuellen Forschung in eine
professionelle Gemeinschaft (Altrichter/Posch 2007: 18) in Form einer kollegialen
Supervision (Altrichter/Posch 2007: 18) wadre durchaus wiinschenswert gewesen,

konnte aber aus organisatorischen Griinden nicht stattfinden. Ich durfte aber mein

3% Die philosophische Essenz des Forschungsansatzes der Aktionsforschung habe ich bereits in
Abschnitt 1.3.1 dargelegt.
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Forschungsprojekt und meine zwischenzeitlichen Erkenntnisse in zahlreichen
Privatissima fur Doktorandinnen und Diplomandinnen der Sprachlehr-/-
lernforschung sowie auf der Tagung der ALA2016 (Tagung der Association for
Language Awareness vom 19.-22. Juli 2016 in Wien) und der Tagung
CASLAR2016 (4th International Conference on Chinese as a Second Language
Research vom 19.-21. August 2016 in Shanghai) vorstellen und konnte daher
wertvolle Hinweise und Anstéle von Kolleginnen in den zyklischen

Anwendungsprozess bzw. die Datenanalyse einarbeiten.
5.1.1 Zielgruppe und sprachliches Kompetenzniveau der Gruppe

Die Zielgruppe fur den Einsatz meines Lesemoduls war eine Gruppe von
Studierenden der Sinologie im 3. Semester. Ich mochte an dieser Stelle
unterstreichen, dass es sich bei den Lesenlernenden in meiner Unterrichtspraxis um
eine Zielgruppe handelt, die

a) hervorragende Leserinnen und Leser in ihrer L1 sind (ndmlich Studierende an
einer Universitat) und somit die von der Leseforschung postulierten notwendigen
kognitiven Fertigkeiten in hohem AusmaR besitzen.

b) bereits Erfahrung mit dem Erlernen mindestens einer anderen Fremdsprache als
Chinesisch haben.

¢) in mindestens einer anderen Fremdsprache als Chinesisch effiziente Leserinnen
und Leser sind und somit mit den Herausforderungen des Lesens in einer
Fremdsprache vertraut sind und bereits ber persénliche Strategien zum Lesen in
einer Fremdsprache verfiigen.*®

Im ersten Studienjahr (1. und 2. Semester) haben Studierende der Sinologie an der
Universitat Wien insgesamt acht Semesterwochenstunden Sprachunterricht, was bei
dreildéig Semesterwochen (ein Semester entspricht an der Universitdt Wien jeweils
funfzehn Wochen) maximal 240 Unterrichtsstunden in Chinesisch als Fremdsprache
ergibt. Somit kann ich bei den Studierenden des 3. Semesters einen in
Unterrichtsstunden ausgedriickten Grundstock an Sprachkenntnissen dquivalent zu
240 Unterrichtsstunden voraussetzen. Die Grundlage ftr den Chinesischunterricht im
ersten Studienjahr bildet das Lehrwerk Hany:i: Jiaochéng 14 und Hanyi Jigochéng
1B. In der Anzahl der unterrichteten Schriftzeichen und Lexeme ausgedriickt (wie

135 v/gl. auch die Charakterisierung von Fremdsprachlernerinnen im Hochschulkontext in
Kleppin/Reich 2016: 76.
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das in ChaF traditionell gemacht wird) bringen die Studierenden aus dem ersten
Lernjahr die Kenntnis von ca. 400 Schriftzeichen und ca. 760 Lexemen mit.**

Fur den von mir dokumentierten Lesekurs im 3. Semester mit der Bezeichnung
»lextlektlire 2a Gruppe 2 waren 17 Studierende angemeldet, wobei 4 Studierende
im Laufe des Semesters abgebrochen haben und daher nur 13 Studierende den Kurs
abgeschlossen haben.'®” Der Kurs fand zu je zwei Wochenstunden statt und ergab
somit im 3. Semester 30 Unterrichtsstunden. Parallel dazu besuchten die
Studierenden auch Spezialkurse zu jeweils zwei Semesterwochenstunden in
,,Modernes Chinesisch 2a (Grammatik, Wortschatz, Ubersetzen), ,,Sprechpraktikum

2a“und ,,Schreibpraktikum 2a“.

Aufgrund der Erkenntnisse aus der aktionsforschend begleiteten Anwendung des
Lesemoduls im 3. Semester entschloss ich mich dazu, auch im 4. Semester
(Sommersemester 2016) noch zwei Unterrichtseinheiten mit speziellem Fokus auf
schriftsprachlichen Funktionswdrtern in authentischen Texten zu dokumentieren und
unter der Bezeichnung ,,Zyklus B* in das Forschungsdesign zu integrieren. Die
Erkenntnis, dass die Ubertragung von deklarativem in prozedurales Wissen mehr
Zeit und Ubung bendétigt, veranlasste mich dazu, das aktionsforschende Prinzip der
kontinuierlichen Adaption von Aktionsideen in einer erweiterten Unterrichtssequenz
umzusetzen.

Meine Zielgruppe in Zyklus B waren die Absolventinnen des Kurses ,, Textlektiire
2a%, die ich nunmehr in zwei Parallelgruppen mit der Bezeichnung ,,Textlektiire 2b
Gruppe 1% und ,,Textlektiire 2b Gruppe 2 unterrichtete. Im Kurs ,, Textlektiire 2b
Gruppe 1“ waren 14 Studierende angemeldet und im Kurs ,, Textlektiire 2b Gruppe
2 15 Studierende. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick uber den

Aktionsforschungszeitraum und die Beschaffenheit der Zielgruppe:

136 Die Zahl der Schriftzeichen wurde durch eine Zahlung aller am Ende jeder Lektion explizit erlau-
terten Schriftzeichen ermittelt. Die Anzahl der Lexeme ergibt sich aus der Summe der im Glossar
angefihrten Worter.

37 Ich unterrichtete auch die Parallelgruppe mit der Bezeichnung ,, Textlektiire 2a Gruppe 1¢ (18 Teil-
nehmerlinnen). Auch in dieser Gruppe wendete ich das Lesemodul an, jedoch habe ich die Anwendung
nicht nach den Prinzipien der Aktionsforschung dokumentiert.
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Zyklus A (Wintersemester 2015/16): November 2015 — Janner 2016

., Textlektiire 2a Gruppe 2*: Insgesamt 17 Studierende im 3. Semester
Anwesende: 9 bis 15

Zyklus B (Sommersemester 2016): Juni 2016

,» Lextlektiire 2b Gruppe 1°“: Insgesamt 14 Studierende im 4. Semester
Anwesende: 12 bis 13

,» Lextlektiire 2b Gruppe 2*: Insgesamt 15 Studierende im 4. Semester
Anwesende: 13 bis 14

Abb. 17: Zielgruppe des Aktionsforschungsprojekts

5.1.2 Methoden der Datenerhebung und Datenspeicherung

Ich mochte an dieser Stelle die in Abschnitt 4.2.2 aufgelisteten Punkte meiner
praktischen Theorie als Annahmen formulieren, wodurch die Aussagen
operationalisierbar wurden. Die Operationalisierung war die Grundlage fir die
Entscheidung fur die jeweilige(n) Datenerhebungsmethode(n).

» Annahme (1) zu These (1) meiner praktischen Theorie:
Wenn typische Funktionsworter mit Hilfe authentischer Texte bewusst gemacht und
eingeubt werden, setzt in der Folge eine schnelle Beachtung und Erkennung dieser
haufigen Funktionsworter ein, egal, welchen Schwierigkeitsgrad ein Text aufweist.
Datenerhebung: Lehrerinnentagebuch; Gruppendiskussionen (Audioaufzeichnungen
der Unterrichtseinheiten); Schriftliche Kurzbefragung am Ende der Ubungseinheiten;
Videoaufzeichnung der Gruppenarbeit (Post-Test A); Arbeitsblatt des individuellen
Arbeitsauftrags (Post-Test B).

» Annahme (2) zu These (2) meiner praktischen Theorie:
Wenn die schriftsprachlichen Funktionsworter erkannt worden sind, wird ihre
Funktion in den jeweiligen Phrasen oder Satzen analysiert, so dass sie in sinnvollen
Bedeutungseinheiten verarbeitet werden.
Datenerhebung (Hauptquelle): Videoaufzeichnung der Gruppenarbeit (Post-Test A);
Arbeitsblatt des individuellen Arbeitsauftrags (Post-Test B).

» Annahme (3) zu These (3) meiner praktischen Theorie:
Wenn die Funktionswarter erkannt und sinnvolles chunking erfolgt ist, flieBen in der
Phase der Erstellung einer Textbedeutungsstruktur (vgl. Koda 2007: 4), die sowohl
durch die Bildung von Bedeutungseinheiten (vgl. Grabe 2009: 30) als auch die

Erstellung eines Textmodells (vgl. Grabe 2009: 40) charakterisiert ist, Prozesse der

140




executive control ein, die gezieltes Nachschlagen der Bedeutung von Inhaltswortern
oder Inferieren sowie die aktive Unterdriickung von Unwichtigem mdglich machen.
Datenerhebung (Hauptquelle): Videoaufzeichnung der Gruppenarbeit (Post-Test A);
Arbeitsblatt des individuellen Arbeitsauftrags (Post-Test B).
» Annahme (4) zu These (4) meiner praktischen Theorie:

Wenn die bewusst gesteuerte Bildung von sinnvollen Bedeutungseinheiten (chunking)
automatisiert ist, dann wird dadurch Arbeitsspeicher flr weitere Prozesse frei und
untersttzt das Leseverstehen chinesischer Gebrauchstexte auf linguistischer,
kognitiver und affektiver Ebene sowie die erfolgreiche Bildung eines
Situationsmodells der Leserin oder des Lesers (vgl. Koda 2007: 4); Grabe 2009: 43).
Datenerhebung (Hauptquelle): Videoaufzeichnung der Gruppenarbeit (Post-Test A).

Die Datenaufnahme erfolgte je nach Erhebung schriftlich auf Papier (Arbeitsblatter
der Studierenden, Kurzbefragung der Studierenden am Ende der Unterrichtseinheiten)
oder in Computerdateien (Lehrerinnentagebuch) oder in Audiodateien und in
Videodateien. Die Audiodateien der Unterrichtseinheiten sollten zundchst nur zur
Gedachtnisunterstitzung beim Schreiben des Lehrerinnentagebuchs (zeitnahe
Reflexion des Unterrichtsgeschehens) dienen, ich entschloss mich dann aber dazu, in
der Dokumentation der Unterrichtseinheiten (siehe Abschnitte 5.2.1 und 5.3.1) direkt
auf die konkreten Belegstellen in den Primarquellen zu verweisen. Von den
Videodateien wurden Transkriptionen von den fir die Forschungsfrage relevanten
Sequenzen erstellt, nachdem das gesamte Videomaterial zuerst mehrmals gesichtet
worden war und geordnete Notizen flr die Auswahl der einschlagigen Szenen erstellt
worden waren (Altrichter/Posch 2007: 145-146 und 149-150).*%®

Nach dieser kurzen Auflistung der von mir verwendeten Datenerhebungsmethoden
anhand ihrer Funktion, einzelne Annahmen in meiner praktischen Theorie zu
bekréftigen oder zu entkréften, moéchte ich nun die Datenerhebungsmethoden einzeln
auflisten und ihr Potenzial fur die Generierung eines Erkenntnisgewinns in meinem

Projekt darlegen.

138 sowohl die Audio- als auch die Videodateien sind bei der Autorin archiviert. Kontakt:
christina.bazant-kimmel@univie.ac.at.
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Direkte Prozessbeobachtung: Lehrerinnentagebuch

Mein Erkenntnisinteresse lag zunachst vor allem darin, die Prozesse im Zuge der
Anwendung des Lesemoduls — also wahrend des Bewusstmachens und Eintibens der
schriftsprachlichen Funktionsworter — wahrzunehmen und zu verstehen. Lehrerinnen
beobachten in der Regel permanent intuitiv das Unterrichtsgeschehen, da sie ja nur
so auf die Lernenden eingehen koénnen und das unterrichtliche Handeln auf die
jeweilig  entstechenden Situationen abstimmen konnen. Dieses ,intuitive
,Sehen‘“ (Altrichter/Posch 2007: 128) hat aber auch Nachteile, obwohl es fiir
jegliche Unterrichtsgestaltung unverzichtbar ist: es ist diffus (die Aufmerksamkeit ist
sehr breit gestreut und kann nicht auf Details eingehen), es ist vorurteilsbehaftet
(Informationen konnen nicht geniigend reflektiert werden, bevor sie das weitere
Handeln beeinflussen) und es ist flichtig (Altrichter/Posch 2007: 128). Aus diesem
Grund habe ich jede Unterrichtseinheit nach den Prinzipien der direkten
Prozessbeobachtung dokumentiert, das heif3t, dass ich versucht habe, mir relevante
Details direkt nach der Unterrichtseinheit in Erinnerung zu rufen (dazu konnte ich
teilweise auch auf kurze Notizen zurtickgreifen, die ich wahrend des Unterrichtens
gemacht habe) und zu reflektieren und gleichzeitig Eintragungen im
Lehrerinnentagebuch vorgenommen habe. Obwohl es ein Charakteristikum der
direkten Prozessbeobachtung ist, auf technische Hilfsmittel zu verzichten
(Altichter/Posch  2007: 129), habe ich die Unterrichtseinheiten mit dem
Einverstandnis der Studierenden akustisch aufgezeichnet, um bei Erinnerungsliicken
auf diese Aufnahmen zurlickzugreifen. Primér diente die Reflexion tber den Ablauf
der Unterrichtsstunden zur Optimierung des organisatorischen Ablaufs (z.B.
Zeitmanagement) und methodischer Aspekte (Art der Prasentation und Erarbeitung
des Lehrinhalts).

Gruppendiskussionen

Die Gruppendiskussionen fanden nicht routineméafig in jeder Unterrichtseinheit statt,
sondern folgten auf jene Aktivitaten, in denen die Studierenden allein oder in
Gruppen eigenstandig an Texten arbeiten mussten. Diese Gespréache waren
unstrukturiert und offen und fokussierten je nach Gesprachsdynamik manchmal
starker auf die erlebten Leseprozesse und angewendeten Lesestrategien oder eher

inhaltlich auf die bearbeiteten Texte. Primares Ziel dieser Gruppendiskussionen war
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fur mich als forschende Lehrerin, mittels der verbal geauRerten Retrospektionen*®
der Studierenden einerseits mehr Einblick in die ,,[...] lernerseitigen Einsichten in
den Lerngegenstand* (Schramm 2016: 589) zu bekommen, andererseits aber auch
mehr Uber die affektiven Komponenten zu erfahren, mit denen die Lernerinnen
wahrend des Bearbeitens eines Textes konfrontiert sind. Fir die Lernenden selbst
waren die Gruppendiskussionen eine gute Gelegenheit, die Vorgehensweisen der
anderen beim Lesen kennenzulernen, aber auch sich ihrer eigenen Lesestrategien
bewusst zu werden.

Schriftliche Kurzbefragung der Studierenden am Ende der Unterrichts-
einheiten (Studierenden-Feedback)

Ziel der schriftlichen Kurzbefragung am Ende jeder Unterrichtseinheit war es,
zusatzlich zu den sehr offen gehaltenen Gruppendiskussionen, die je nach
Gesprachsdynamik manchmal stérker auf Leseprozesse fokussierten oder auf
methodische Aspekte der Unterrichtsaktivitdten oder eher inhaltlich auf die zuvor in
den Unterrichtsaktivitiaten bearbeiteten Texte, ein knappes Feedback (Benotung der
Aktivitdten und kurze verbale Anmerkungen) zur jeweiligen Unterrichtseinheit zu
erhalten. Oberstes Gebot fiir diese Kurzbefragungen war somit, dass sie schnell und
einfach auszufullen waren und auRerdem auch einfach auszuwerten sein sollten. Die
Kurzbefragung war immer gleich gestaltet und forderte die Studierenden jeweils auf,
die Unterrichtsaktivitdten und das Zeitmanagement zu bewerten und stichwortartig
zu resiimieren, was sie gelernt haben und was sie noch vertiefen méchten.
Videoaufzeichnung der Gruppenarbeit (Post-Test A)

In der mit Post-Test A bezeichneten Aktivitat wurde den Studierenden ein Auszug
aus einem anspruchsvollen authentischen Gebrauchstext vorgelegt, den sie in
kollaborativer Gruppenarbeit lesen und besprechen sollten. Mittels dieser
Aufgabenstellung wollte ich Aufschlusse daruber bekommen, wie die Studierenden
ohne Anleitung durch die Lehrkraft an diese Aufgabe herangehen und zu einer
Bedeutungskonstruktion gelangen. Als Haupt-Datenerhebungsmethode wurde die
Videoaufzeichnung der Gruppenarbeit gewahlt, da angenommen wird, dass
Videoaufnahmen urspringlichere und ungefiltertere Daten vom Leseverhalten liefern
als etwa lautes Denken, bei dem die Testpersonen waéhrend des Lesens ihren
Leseprozess reflektieren oder Interviews oder Fragebogen, wo die Testpersonen

hinterher ber den Leseprozess nachdenken und ihr Verhalten beschreiben (vgl.

139 ygl. auch die Uberlegungen zu , restrospective reporting* in Koda 2005: 213-217.
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Mayring/Glaser-Zikuda/Ziegelbauer 2005: 2-4). In den urspriinglichen Uberlegungen
zum Forschungsdesign war ein videobasiertes Lautes Erinnern oder stimulated recall
(Schramm 2016: 590; Riegel 2013: 12; Reininger 2010: 15-16) angedacht, konnte
jedoch aus organisatorischen Griinden nicht realisiert werden. Es fand aber direkt
anschlieBend an die videoaufgezeichnete Gruppenarbeit eine Gruppendiskussion
Uber den Text und die Erfahrungen beim Bearbeiten des Textes statt, aus der
retrospektive Daten der Studierenden gewonnen wurden, die mit den Primdardaten aus
den Videos trianguliert werden konnten.

Aufgrund der Aufgabenstellung, den Text als Gruppe gemeinsam zu lesen, sollten
die Studierenden dazu angeregt werden, miteinander zu kommunizieren und dartber,
was ihnen durch den Kopf geht, zu reden. Im Gegensatz zum lauten Denken, wo die
Testpersonen entweder mit sich selbst reden oder aber angehalten sind, ihre
Gedanken der Interviewperson mitzuteilen und somit eine gewisse
Experimentiersituation entsteht, sollte die Teamarbeit niederschwellig (keine
Interaktion mit einer ,,Priiferin®) sein und eine natirliche und ungezwungene
Arbeitsatmosphére bewirken. Die Tatsache, dass die Gruppenarbeit auf Video
aufgenommen wurde, wurde von den Studierenden in der Gruppendiskussion
einhellig als nicht storend eingestuft.

Arbeitsblatter eines Arbeitsauftrags fur Einzelarbeit (Post-Test B)

In Zyklus B (Sommersemester 2016) gab ich den Studierenden ein zweites Mal den
Arbeitsauftrag, einen anspruchsvollen authentischen Text géanzlich ohne
Unterstltzung der Lehrkraft zu erarbeiten. Dieser Text war jedoch deutlich kirzer als
der Text in Post-Test A und der Arbeitsauftrag war im Gegensatz zum Post-Test A
von den Studierenden in Einzelarbeit durchzufiihren. Die schriftlichen Produkte
(Arbeitsblatter) der beiden Arbeitsauftrage des Post-Test B bilden die Datenquellen
Arbeitsblatt/a und Arbeitsblatt/b.

5.1.3 Erkenntnisspirale meines Aktionsforschungsprojekts

In der Literatur zur Aktionsforschung findet man unterschiedliche bildliche
Darstellungen des flr die Aktionsforschung typischen Kreislaufs von Aktion und
Reflexion. Eine kompakte Darstellung ist der spiralféormige Ablauf der Phasen
Beobachtung (Erkennen einer Fragestellung aus der Praxis) — Reflexion (Nachdenken

und Losungsansatz: Entwicklung einer praktischen Theorie) — Entwicklung von
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Aktionsideen und Handlungsstrategien (Plan fur die Umsetzung der praktischen
Theorie) — Aktion (praktische Anwendung des Losungsansatzes) (Altrichter/Posch
2007: 17). In einem detaillierteren Schema verwenden Altrichter/Posch auch die
Begriffe: Datensammlung (= Beobachtung) — Interpretation (= Reflexion) -
Konsequenzen (= Entwicklung von Aktionsideen und Handlungsstrategien) — Aktion
(= Aktion), wobei sie hier auch betonen, dass ein Aktionsforschungsprojekt nicht in
der Verbesserung des Einzelfalls steckenbleiben darf, sondern die Erkenntnisse
daraus veroffentlicht und verbreitet werden missen (Altrichter/Posch 2007: 27-29).
McNiff/Whitehead (2011: 9) benennen die Eckpunkte der Spirale mit den
Schlagworten ,,observe — reflect — act — evaluate — modify — Move in new directions®.
Die Phasen des Evaluierens und Adaptierens im Schema McNiff/Whitehead sind in
dem Schema von Altrichter/Posch implizit in den zyklisch wiederkehrenden Phasen
Reflexion und Entwicklung von Aktionsideen und Handlungsstrategien enthalten.

Ich habe fiir mein Forschungs- und gleichzeitig Praxisprojekt ein eigenes Schema fir

die zyklische Abfolge der einzelnen Schritte entwickelt und graphisch dargestellt:

Forschungsdesign:

Zyklus A Zyklus B

«?agebuch, Feedback,
Gruppendiskussion
Analyse & Aktionsidee:
Erweiterung -
Unterricht \ Post- ost-
) G Test A TestB |

Reflexion X6
Abb. 18: Graphische Darstellung des Forschungsdesigns (Quelle: Christina Bazant-Kimmel)

x1

Die oben dargestellten Zyklen von Aktion und Reflexion dienten der systematischen
Sammlung und wissenschaftlichen Interpretation von empirischen Daten zur
Beantwortung der Frage, inwiefern das Bewusstmachen und Einiiben von
schriftsprachlichen  Funktionswortern und  Strukturen das  Leseverstehen
authentischer chinesischer Gebrauchstexte unterstiitzt. Dieser Fragestellung liegt
meine praktische Theorie zugrunde, die wiederum auf der Basis anerkannter
kognitionswissenschaftlicher und fremdsprachendidaktischer Modelle und Theorien

entstanden ist (sieche Unterkapitel 4.2).
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5.1.4 Uberblick liber den zeitlichen Rahmen und die Inhalte des gesam-
ten Forschungsdesigns

Die untenstehende Tabelle zur Veranschaulichung der zeitlichen Abfolge der
Aktionen soll helfen, bei der in den Unterkapiteln 5.2 und 5.3 detaillierten
Diskussion der einzelnen Aktionen und Reflexionen im Trialling-Prozess des

Lesemoduls den Uberblick zu bewahren:

UE | Datum | Liinge | Inhalte
Zyklus A
1 20. Nov. 2015 30 | Aktivierung des Vorwissens;
Min. | Studierendeninfo: Satzbeispiel 1
2 27. Nov. 2015 90 Studierendeninfo: Satzbeispiele 2-4;
Min. | Authentische Kurztexte im Original-Layout;
Vorwort Lehrbuch.
3 11. Dez. 2015 30 | Vorwort Lehrbuch (Fortsetzung);

Min. | Schilder an 6ffentlichen Orten (7));
Meldungen Smartphone.

4 18. Dez. 2015 30 | Meldungen Smartphone (Fortsetzung);
Min. | Unterkunft Huadong Shifan Daxue;
Unterkunft Chengkung Daxue.

5 8. Jan. 2016 90 | Unterkunft Chengkung Daxue (Fortsetzung);
Min. | E-mail (Informationen iiber Unterkunft).
6 15. Jan. 2016 90 | E-Mail (Informationen iiber Unterkunft)

Min. | (Fortsetzung);
Bescheinigung des Konsulats.

7 22.Jan. 2016 90 Post-Test A ,,Abstract Everson”.
Min. | Gruppendiskussion zu Post-Test A.
Zyklus B
8 3.+6. Juni 2016 90 Satzstrukturiibungen zu ,,Abstract Everson”.

Min. | Gruppendiskussion ,,Abstract Everson®.

9 10.+13. Juni 2016 45 Post-Test B ,,Leipziger Resolution®.
Min. | Gruppendiskussion zu Post-Test B.

Abb. 19: Trialling des Lesemoduls

5.2 Dokumentation und Analyse: Zyklus A

Das Lesemodul, also die didaktische Aufbereitung innovativen Materials fir den
Leseunterricht, lag zu Beginn des Trialling nicht fertig ausgearbeitet vor wie ein
Lehrbuch, da ja die Materialauswahl und die Auswahl der Unterrichtsmethoden auf
Grundlage der Reflexion zwischen den einzelnen Unterrichtseinheiten erfolgte.*° So

musste ich zum Beispiel die Abstimmung der Texte mit dem Zeitbudget immer

10 pie Materialien fiir die Aktivitaten des Zyklus A befinden sich im Anhang und sind mit der ent-
sprechenden Zahl der Aktivitat gekennzeichnet.
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wieder adaptieren, da sich wiederholt herausgestellt hat, dass ich grundséatzlich zu
wenig Zeit fur die Aktivitdten eingeplant hatte oder dass im Zuge des
Unterrichtsgeschehens Fragen, Probleme oder Aspekte aufgetaucht sind, die
ausfiihrlicher behandelt werden sollten.

Zunachst war ein Zyklus von sechs Unterrichtseinheiten geplant, in denen die
Studierenden auf unterschiedliche Weise mit schriftsprachlichen Funktionswortern in
authentischen Texten konfrontiert werden sollten. Nach diesen Erarbeitungseinheiten,
in denen neben kirzeren selbststandigen Arbeitsauftragen das gemeinsame
Erarbeiten im Plenum im Vordergrund stand, setzte ich fur Ende Janner 2016 einen
sogenannten ,,Post-Test an, der den Studierenden Gelegenheit geben sollte, das
erworbene Wissen und die Fertigkeiten im Umgang mit Gebrauchstexten in
Kleingruppen und ohne Anleitung an einem authentischen akademischen Text
auszuprobieren. Diesem Quasi-Experiment liegt die Annahme zugrunde, dass die
zuvor anhand unterschiedlichster alltaglicher Gebrauchstexte gelibte Strategie des
gezielten chunking auch auf weniger alltdgliche Gebrauchstexte — in diesem
konkreten Fall ein akademisches Abstract — Gbertragen werden kann (vgl. Abschnitt
4.1.1). Die Gruppenarbeit des Post-Test A wurde auf Video aufgezeichnet, um
analysieren zu konnen, inwiefern die Studierenden ihr Wissen tber schriftsprachliche
Funktionsworter bei der Bearbeitung eines anspruchsvollen authentischen Textes
autonom anwenden und inwiefern diese  Anwendung die  weitere
Bedeutungskonstruktion beeinflusst.

Noch vor dem Start der Trialling-Periode des Lesemoduls absolvierten die
Studierenden in der zweiten Lehrveranstaltung, am 09. Oktober 2016, den Teil zum

Leseverstehen eines Probetests der HSK 314

. Die Aufgaben zum Leseverstehen
gliedern sich in drei Teile: Aus zwei Blocken von funf Satzen sinnvolle Satzpaare
bilden, Licken in Satzen mit vorgegebenen Wortern fullen und die richtige Antwort
zu einem kurzen Text (ca. 30 bis 80 Schriftzeichen) auswahlen. Der Lesetest wurde

von 15  Studierenden  absolviert und ergab  folgendes  Ergebnis:

YU HSK = Hanyii Shuiping Kdaoshi & /K F#%1 ,Priifung des Chinesisch-Niveaus®. HSK 3 ist die
dritte Stufe der sechsstufigen standardisierten HSK-Prifung, die vom chinesischen Bildungsmi-
nisterium und dem Hanban (kurz fiir: [E 27X /3 Guéjia Hanban ,,Nationales Chinesisches Biiro fiir
das Lehren von Chinesisch als Fremdsprache®) erstellt und weltweit in zahlreichen Priifungsstellen
angeboten wird. Offiziell wird fur das Absolvieren des HSK 3 ein VVokabelschatz von 600 Wéortern
und 16 grammatikalischen Strukturen vorausgesetzt (Reick 2010: 146). Fir Beispiele der Leseauf-
gaben im HSK 3 siehe: Huang/Ziethen 2011: 160-223.
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Lesetest HSK 3
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Abb. 20: Testresultate Lesetest HSK 3

Das relativ schlechte Ergebnis, namlich zwei Drittel der Studierenden mit
Ergebnissen unter 60%, kann dadurch erklart werden, dass viele Studierende zu
Semesterbeginn ihr Wissen aus dem ersten Studienjahr erst wieder auffrischen
miussen und dass die richtige Beantwortung mancher Fragen in standardisierten Tests
nicht méglich ist, wenn ein einzelnes Schriftzeichen nicht gelesen werden kann.

Weiters bat ich die Studierenden, einen (ber die Lernplattform Moodle
bereitgestellten Fragebogen auf Deutsch auszufillen. Der Fragebogen hatte zum Ziel,
Einstellungen der Studierenden zum Lesen in Chinesisch zu ermitteln und
herauszufinden, ob die Studierenden nach dem einjahrigen Chinesischunterricht im
ersten Studienjahr der Sinologie bereits Erfahrungen mit authentischen
Gebrauchstexten gemacht hatten bzw. sich der sprachlichen Besonderheiten solcher
Texte bewusst waren.'* Die Antworten auf die Frage 4 (Reflexion iber die
Schwierigkeiten beim Lesen auf Chinesisch) zeigten, dass zwolf von dreizehn
Studierenden die chinesischen Schriftzeichen als die groRte oder eine der grofiten
Herausforderungen ansahen. Flnf Studierende gaben an, dass sie das Fehlen von
sichtbaren Wortgrenzen in der chinesischen Schrift als Schwierigkeit empfinden.
Besonders aufschlussreich war fiir mich die Tatsache, dass niemand angefuhrt hat,
dass die Diskrepanz zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit das Lesen von
authentischen Alltagstexten erschwert. Dies lasst sich dadurch erklédren, dass die
meisten (8 Studierende) angegeben haben, bis zu diesem Zeitpunkt fast
ausschlieBlich mit Lehrbuchtexten in Berlihrung gekommen zu sein. Jene, die schon

versucht hatten, authentische Texte zu lesen, schrieben die Schwierigkeiten

2 Die sechs Fragen des Fragebogens und alle Antworten der dreizehn Studierenden, die den Frage-
bogen ausgeflllt haben, finden sich in unbearbeiteter Form im Anhang (Vorerhebung: Reflexion zum
Lesen in Chinesisch).
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allgemein der Tatsache zu, dass sie die verwendeten Schriftzeichen oder Vokabel
einfach nicht kannten, zeigten aber keine Bewusstheit dafur, dass das schriftliche
Chinesisch einen besonderen schriftsprachlichen Stil aufweist.

Die erste Unterrichtseinheit im Rahmen des Trialling war fur Ende November 2016,
also in der Halfte des dritten Studiensemesters, angesetzt. Die ersten eineinhalb
Monate (Oktober bis Mitte November) lernte ich die Studierenden und ihr
sprachliches Niveau kennen, indem ich die Texte aus dem Lesebuch Hanyz Yueédu
Jiaochéng 2 (Peng # 1999) aus der am Institut fiur Sinologie verwendeten
Lehrwerkreihe Hanyii Jiaochéng unterrichtete. Vereinzelt habe ich aber auch schon
in dieser Zeit kurze authentische Texte zu den Themenbereichen der Texte im
Lehrbuch vorgestellt und im Zuge der Bearbeitung bereits auf immer
wiederkehrende Charakteristika der chinesischen Schriftsprache hingewiesen.

Die Unterrichtsmethoden und Organisationsformen einzelner Aktivitaten sind jeweils
in der Beschreibung der Unterrichtseinheit enthalten und haben nattrlich auch einen
Einfluss auf das Studierendenfeedback zu den einzelnen Aktivitdten, sie bilden
jedoch keinen Analyseschwerpunkt in meiner Untersuchung. Das bedeutet, dass ich
in dieser Untersuchung nicht danach trachte, systematisch Wertungen hinsichtlich
der besseren Eignung der einen oder anderen Methodik oder Arbeitsform
vorzunehmen, sondern mein Erkenntnisinteresse primar im Verstehen des Prozesses
der Bedeutungskonstruktion liegt.

Grundsatzlich wende ich in meinem Unterricht methodische Techniken an, die meine
lerntheoretischen Grundsédtze des Bewusstmachens, Einlibens und Anwendens
unterstitzen (siehe Abschnitt 4.2.14.2.1). Die wichtigsten Methoden mdchte ich hier
anfuhren und kurz erlautern:

» Konfrontierung mit zielsprachlichen Phdnomenen in authentischen Beispielen:
Um die Authentizitdt der Texte herauszustreichen, habe ich die Beispiele
nach Maglichkeit in ihrem Original-Layout présentiert (Fotos von Schildern,
Screenshots von Webseiten u..).**

» ,,Suche-X-Aufgaben™ (Buttaroni 1997: 233-235): Die Studierenden suchen
nach schriftsprachlichen Funktionswortern und entwickeln so einen

»schnellen Blick® fiir die sprachlichen Strukturen, die in meinem Projekt im

Fokus stehen.

%3 Zur Bedeutung der Verwendung natiirlich-komplexer, authentischer Texte siehe Buttaroni 1997:
229-230 und 237.
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» ,Mirroring“ (Butzkamm/Caldwell 2009:106) oder ,Muttersprachliche
Spiegelung® (Butzkamm 2012: 305-313): Mirroring ist eine Technik, durch
die erreicht werden soll, dass die Lernenden mit Hilfe wortlicher Ubertragung
in die Muttersprache die strukturelle Bauform in der Zielsprache
durchschauen:

,MT [mother tongue] mirroring is the term we use for literal translations
and adaptations with a view to making the foreign structures salient and
transparent to learners. ‘Mirroring’ differs from literal translation in two
ways. It can be more than word-for-word translation for example,
morpheme-for-morpheme,  such  as  *language-like-ness  for
‘Sprachlichkeit’. Likewise: Die griinen Apfel *The greens apples (to
illustrate that in German adjectives can have endings) ‘the green
apples’.« (Butzkamm/Caldwell 2009: 106)

Die so erreichte formale Transparenz fihrt zu sogenanntem
,Doppelverstehen” (dual comprehension) (Butzkamm 2012: 89-90;
Butzkamm/Caldwell 2009: 51-52):

,Learners must understand more than messages. For them it is not
enough to understand just what is meant. That might be enough for
tourists. They may use their phrasebooks to state their problems, and if
they understand some standard answers, communicative needs are
satisfied for the moment. But if we want to really learn a language, we
also have to understand not only what is meant, but how things are quite
literally expressed. (Butzkamm/Caldwell 2009: 51-52)

Gerade fur Chinesischlernende in chinawissenschaftlichen Studiengangen ist
es notwendig, sich der Schriftsprachlichkeit bewusst zu werden und die
entsprechenden Strukturen doppelt, also in Sinn und in Form (Butzkamm
2012: 89), zu verstehen.

» Ausschopfen der muttersprachlichen/mehrsprachigen Ressourcen  der
Studierenden durch Anwendung der Technik der Sprachmischung:

,Our first language lays the foundation for all other languages we might
want to learn. Rather than a liability, it is the most valuable resource,
indeed the critical one, that a talking child brings to the classroom. With
this acknowledgment, a cardinal error which has crippled foreign
language teaching (FLT) all too long, is rectified: the absence of effective
bilingual techniques in the FL classroom, which had been banished from
the classroom due to the general suspicion surrounding the use of the MT
[mother tongue].« (Butzkamm/Caldwell 2009: 13)**

Wie ich schon mehrmals betont habe, ist es eine wertvolle Ressource, dass

meine Studierenden sowohl mehrsprachig als auch metalinguistisch und

4 In der Monographie The bilingual reform. A paradigm shift in foreign language teaching pré-
sentieren Butzkamm/Caldwell ein mit vielen praktischen Beispielen illustriertes Pladoyer gegen das
,Muttersprachentabu im Fremdsprachenunterricht (Butzkamm/Caldwell 2009.
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metakognitiv kompetent sind. Deshalb ist es oft zielfiihrend, im Zuge der
analytischen Erarbeitung von Zieltexten die Sprachen zu mischen, um den
Fokus auf bestimmte Ausdrucksweisen oder Strukturen zu lenken. Konkret
manifestiert sich diese Technik in meinem Unterricht durch das Verwenden
von Platzhaltern fur nicht bekannte Worter im Prozess der Bildung von
sinnvollen Bedeutungseinheiten. Die ,,Sprache” dieser Platzhalter sind
entweder Bezeichnungen in anderen Sprachen oder sonstige Symbole.

» ,,Teacher modeling“ (Koda 2005: 268; auch: Bimmel 2002: 130): In den
Plenumsphasen des Unterrichts habe ich wiederholt die in meiner praktischen
Theorie essenzielle Strategie der Bildung von Bedeutungseinheiten durch
syntaktische Analyse der schriftsprachlichen Funktionsworter schrittweise
demonstriert, um so den Studierenden die Gelegenheit zu geben, die
Vorgehensweise aktiv mitzuverfolgen:

»|...] the teacher can think aloud to demonstrate how understanding
materializes from the text, and talk aloud to show how various
comprehension-enhancing actions, such as raising questions, answering
them, and generating predictions, can be initiated.” (Koda 2005: 268)

> Uber die Vorgehensweise reden und reflektieren: Da das Bewusstmachen und
Reflektieren eine zentrale Rolle in meiner Konzeption von Lernen ist, sollen
die Studierenden im Unterricht mdoglichst oft etwas Zeit haben, um
Informationsaustausch in niederschwelliger Kleingruppen-Atmosphére zu
betreiben, bevor im Plenum diskutiert wird."*

» Lautes Lesen: Aufgrund der orthographischen Intransparenz der chinesischen
Schrift ist wiederholtes Uben der phonologischen Rekodierung ein wichtiges
Prinzip im Leseunterricht in Chinesisch als Fremdsprache (Krames 2015:
190-194).

Die nun folgende Dokumentation und Analyse des Zyklus A der Trialling-Periode
basiert auf vielfaltigen Daten*, die wahrend der Aktionsforschung erhoben und
festgehalten wurden. Das Kiirzel A steht fir Zyklus A und der Zusatz S bzw. L
bezieht sich jeweils darauf, ob die Daten der Studierendenperspektive oder der

Lehrerinnenperspektive entstammen. In Klammern befindet sich die Abktrzung fiir

¥ 7um ,JInformationsaustausch* als fixem Bestandteil in den Leseaktivitidten des didaktischen An-
satzes des Fremdsprachwachstums siehe Buttaronil997: 226-232. Siehe auch ,,cooperative
learning® in Koda 2005: 269-270.

148 Alle Originaldaten kénnen bei der Autorin eingesehen werden. Kontakt: christina.bazant-
kimmel@univie.ac.at
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die konkrete Datenquelle. Die gesamte Dokumentation und Evaluation des
Unterrichts beruht auf diesen Quellen, wobei die Unterrichtsvorbereitung der
Lehrkraft (A-L(Log)) und das Lehrerinnentagebuch (A-L(Tgb)) in der
Dokumentation nicht explizit angefiihrt werden, da sie als schriftliche Manifestation
der Erinnerungen der Autorin implizit immer prasent sind:

A-L(Log): Unterrichtsvorbereitung der Lehrkraft

A-L(Tgb): Lehrerinnentagebuch

A-S(Fdb): Schriftliche Kurzbefragung am Ende der Unterrichtseinheiten (Feedback)
A-S(Disk): Gruppendiskussionen (Audio)

Da die eindeutigste Datenquelle fiir Direktzitate oder konkrete Beispiele aus dem
Unterricht die Audioaufnahmen sind, wird als Beleg fir Zitate jeweils die
Datenguelle A-S(Disk) angegeben, wobei direkt danach die Ziffer zur Spezifizierung
der Unterrichtseinheit und darauf folgend die Zeitangabe des Beginns der
AuRerung(en) steht (z.B. (A-S(Disk)2: 49.40) fur Diskussion in Unterrichtseinheit 2
beginnend in Minute 49 und Sekunde 40 der Aufnahme).

Bei Zitaten aus einzelnen Studierendenfeedbacks wird das Kdrzel fir die schriftliche
Kurzbefragung mit der Ziffer fir die jeweilige Unterrichtseinheit mit anschlie3ender
Nummer des Fragebogens angegeben (zum Beispiel: A-S(Fdb)6:7 fur Fragebogen

Nummer 7 der schriftlichen Kurzbefragung der Unterrichtseinheit 6).

Die Dokumentation und Analyse des Post-Test A (Videoaufzeichnung der
Gruppenarbeit) folgt in einem eigenen Abschnitt (5.2.2), da die Studierenden in
dieser Aktivitat — sozusagen als ,,kronender Abschluss® — vollkommen eigenstandig
und ohne Anleitung durch die Lehrkraft ausprobiert haben, wie sie mit einem
anspruchsvollen authentischen chinesischen Text umgehen kdnnen. Dieses ,,Quasi-
Experiment* (Schramm 2016: 588) sollte Aufschluss dartiber geben, ob und wie die
Studierenden die in den sechs vorangegangenen Unterrichtszyklen eingetbte
Herangehensweise an Gebrauchstexte eigenstdndig umsetzen wiirden, oder kurz
gesagt, die Wirksamkeit meines Lesemoduls sollte Uberpruft werden. Allerdings
mdchte ich hier noch einmal betonen, dass das Ziel dieses Projekts nicht die
Darstellung einzelner Ursache-Wirkungs-Parameter ist, sondern moglichst
ganzheitlich und offen beschrieben werden soll, zu welchen Realisierungen die

Unterrichtsintervention meinerseits (der Einsatz des Lesemoduls) gefiihrt hat. Ich
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fiihle mich hier einem Forschungansatz zugehorig, der von Karen Schramm wie folgt
beschrieben wird:

,Dabei gehen aktuelle Ansdtze nicht von einem einfachen Ursache-
Wirkungs-Zusammenhang von Lehrerhandeln auf Lernerfolg aus,
sondern beziehen sich u.a. auf die Vorstellung, dass Unterricht als
gemeinsames Produkt von Lehrenden und Lernenden ein Angebot
bereitstellt, das von individuellen Lernenden unterschiedlich genutzt
wird.* (Schramm 2016: 588)

Relevante Ereignisse in den Videoaufzeichnungen wurden transkribiert und Belege
aus der Transkription wurden mit dem Zeitpunkt des Ereignisses spezifiziert. Neben
den Daten aus den Videoaufzeichnungen standen mir auch die Arbeitsblatter der
Studierenden als Primardaten'®’ zur Verfiugung. Firr Zitate aus den Arbeitsblattern
wurden diese mit Buchstaben kodiert, also zum Beispiel A-S(Vid1/ArbbIB) fiir
Arbeitsblatt der Studentin oder des Studenten mit dem Buchstaben B aus der
Videoaufzeichnung der Gruppe 1. An der Gruppe Vid1 nahmen vier Studierende und
an der Gruppe Vid2 drei Studierende teil. Die Kurzel fir die Datenquellen sind:
A-S(Vidl): Videoaufzeichnung der Gruppe 1 (Post-Test A)

A-S(Vid1l/Arbbl): Individuelle Aufzeichnungen der Gruppe 1 (Post-Test A)
A-S(Vid2): Videoaufzeichnung der Gruppe 2 (Post-Test A)

A-S(Vid2/Arbbl): Individuelle Aufzeichnungen der Gruppe 2 (Post-Test A)

5.2.1 Unterrichtseinheiten des Zyklus A (November 2015 — Janner 2016)

148 nd die Aktivitaten aller sechs

In diesem Abschnitt dokumentiere ich die Inhalte
Unterrichtseinheiten des Zyklus A. Auf die Beschreibung folgt jeweils die auf den
erhobenen und dokumentierten Daten basierende Analyse und Reflexion der
Unterrichtseinheiten. In den Einheiten 2 bis 6 fillten die Studierenden am Ende der
Unterrichtsstunde kurze Feedbackfragebdgen aus, auf denen sie die Aktivitaten
mittels Noten von 1 = sehr gut bis 5 = sehr schlecht bewerten konnten und auch
gebeten wurden, jede Aktivitat kurz verbal zu beurteilen. In einer weiteren Frage
wurde erhoben, wie das Zeitmanagement empfunden wurde. Zuletzt hatten die
Studierenden noch Gelegenheit darauf einzugehen, was sie in dieser

Unterrichtseinheit gelernt haben und was sie noch gerne vertiefen mochten.**® Auf

47 sowohl die Videoaufzeichnungen als auch die ausgefiillten Originalarbeitsblatter sind archiviert
und kdénnen bei der Autorin eingesehen werden. Kontakt: christina.bazant-kimmel@univie.ac.at
%8 Die Textbeispiele und Arbeitsblatter befinden sich im Anhang.

%9 Das Muster eines Feedback-Fragebogens befindet sich im Anhang.
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der Analyse der Unterrichtseinheiten basiert dann der neue Aktionsplan fur die
folgende Einheit.

5.2.1.1 Unterrichtseinheit (1)

Unterrichtseinheit: (1) 20. November 2015

Dauer: 30 Minuten
Anzahl Studierende: 10
Inhalte: Aktivierung des Vorwissens (Aktivitédt 1.1)

Studierendeninfo: Satzbeispiel 1 (Aktivitit 1.2)

Beschreibung:

Aktivitdt 1.1 (ca. 15 Minuten): In der ersten Unterrichtseinheit thematisierte ich
zunachst die Ergebnisse des Fragebogens, den die Studierenden auf der
Lernplattform Moodle beantwortet haben wund die Tatsache, dass die
Schriftsprachlichkeit chinesischer Gebrauchstexte von niemandem angefihrt
wurde.™® Mit Hilfe einiger Beispiele thematisierten wir den Unterschied zwischen
Inhaltswortern  und  Funktionswortern wie zum Beispiel Pronomen und
Konjunktionen, die selbst keine fassbare Bedeutung haben, sondern erst in
Beziehung mit den Inhaltswortern und als Bindemittel fir den Satz oder den Text
eine  Bedeutung generieren. Ich nannte einige Phrasenbeispiele  mit
schriftsprachlichen Funktionswortern aus Texten, die wir gemeinsam gelesen hatten,
wodurch die Studierenden sich bewusst wurden, dass sie durchaus schon mit
Schriftlichkeit in Texten konfrontiert waren. In Dreiergruppen brainstormten die
Studierenden weitere Beispiele, die dann im Plenum gesammelt wurden.

Aktivitat 1.2 (ca. 15 Minuten): Den zweiten Teil dieser dreiSigmin(tigen Einflihrung
bildete eine Aktivitdt im Plenum, fir die ein Satzbeispiel aus einem
Studierendenhandbuch der East China Normal University in Shanghai per Beamer
projiziert wurde und die Studierenden aufgefordert waren, die schriftsprachlichen
Ausdriicke zu identifizieren (Suche-X-Aufgabe): FIEA Vi 5 A5 T6 5% S 15!
(Shang ke bu xii zuo yu bén ke wu guan de shiging ,,Wahrend des Unterrichts ist es

nicht erlaubt, sich mit Dingen zu beschaftigen, die nichts mit dem Unterricht zu tun

%0 Da der Fragebogen aber zu Beginn des Semesters Anfang Oktober ausgefiillt worden war und wir
mittlerweile bereits Texte gelesen hatten, in denen vereinzelt schriftsprachliche Ausdriicke vorkamen,
war das Phdnomen Schriftsprachlichkeit bereits vertrauter und viele Studierende brachten augen-
blicklich Beispiele zu diesem Thema.

31 Die schriftsprachlichen Funktionswérter wurden rot markiert und die schriftsprachlichen Verkiir-
zungen von Inhaltswortern grin.
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haben.”). Die folgende Diskussion thematisierte den Unterschied zwischen
schriftsprachlichen Funktionswortern und schriftsprachlichen Inhaltswortern, welche
auf der Powerpoint-Folie farblich markiert wurden. Nach dem Identifizieren der
Funktionsworter  wurden die durch die Funktionsworter  hergestellten
grammatikalischen Beziehungen innerhalb des Satzes bewusstgemacht. Die
Studierenden sollten Vermutungen anstellen, in welchem Kontext und wo dieser Satz
stehen kénnte und versuchen, die Hauptaussage des Satzes zu verstehen. SchlielRlich
wurde der Satz gemeinsam im Plenum Ubersetzt. Um die Struktur des Satzes zu
verdeutlichen, wurde zuerst der Kernsatz Ubersetzt und dieser dann schrittweise
erweitert.
Zur Bewusstmachung verwendete ich die Methodik der Hinfihrung (teacher
modeling) zum Doppelverstehen durch Erzeugung von Aufmerksamkeit mittels
,unorthodoxer* Sprachmischung: ,,Wahrend des Unterrichts ist es nicht erlaubt, sich
mit Dingen zu beschaftigen® — ,,Mit welchen Dingen? — ,,Mit wu guan de Dingen® —
Dinge, die keine Verbindung haben“ — ,Dinge, die wozu keine Verbindung
haben?* — ,,Dinge, die yi bén ke keine Verbindung haben* — ,, Dinge, die mit diesem
Unterricht keine Verbindung haben.” — ,,Dinge, die mit dem Unterricht nichts zu tun
haben®.
Als Hausilbung sollten die Studierenden Beispiele schriftsprachlicher
Funktionswdrter aus bisher im Unterricht gelesenen Texten in einem Glossar auf der
Lernplattform Moodle sammeln.
Analyse und Reflexion:
Das Brainstorming hat gezeigt, dass viele Studierende bereits sensibilisiert fir die
Schriftlichkeit chinesischer Gebrauchstexte waren. Durch die gemeinsame
schrittweise Analyse des Satzes und Besprechung der zuvor von den Studierenden
angestellten Hypothesen hat sich aber gezeigt, wie groR die Gefahr fiir unerfahrene
Leserinnen ist, in eine Verstehens-Sackgasse zu geraten, weil viele chinesische
Worter unterschiedliche Funktionen und Bedeutungen haben: In der Diskussion im
Plenum hat eine Studentin darauf hingewiesen, dass sie das Wort 4% bén aufgrund
der Tatsache, dass es in seiner umgangssprachlichen Funktion als Z&hleinheitswort
fir Druckwerke zum vertrauten Grundwortschatz gehért, automatisch als solches
interpretiert hat und gar nicht daran gedacht hatte, dass es sich hier um das
schriftsprachliche Funktionswort 4< beén ,dieser, -¢, -es handeln kénnte (A-S(Disk)1:
10.56).
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Ein  Student berichtete, dass er genau zu derselben félschlichen
Bedeutungskonstruktion gelangt war, dieses Missverstandnis aber sogar zusétzlich
um noch eine Komponente erweitert war: Er zog fir die Worter A< bén und < gudn
die ihm bekannten umgangssprachlichen Bedeutungen ,Zéhleinheitswort fiir
Druckwerke* und ,,schlieBen” heran und konstruierte daraufhin die Bedeutung:
,Bucher schlieen. Bei der Einordnung dieser Phrase in den Kontext des gesamten
Satzes gelangte er zu der Ubersetzung: ,,Wahrend des Unterrichts ist es nicht erlaubt,
die Biicher zu schlieBen.« (A-S(Disk)1: 10.34)

Eben aufgrund der Polysemie vieler chinesischer Worter und gerade auch der
schriftsprachlichen Funktionswdrter, ist es wichtig, dass den Studierenden nicht nur
die Bedeutung der Séatze Klar ist, sondern vor allem auch die zugrundeliegende Form,
dass also ,,Doppelverstehen‘ (Butzkamm 2012: 89-90) erreicht wird.

Aktionsplan fur die nachste Einheit:

Da sich die Erarbeitung eines Satzes aus der Lebenswelt der Studierenden
(Studierendenhandbuch) als Einstieg sehr gut bewahrt hat, plane ich fur die zweite
Unterrichtseinheit  weitere Satzbeispiele aus diesem Erlebnisbereich. Die
Konzentration auf einzelne Séatze, die schriftsprachliche Charakteristika aufweisen,
ermoglicht eine detaillierte Analyse und das Bewusstmachen von madglichen
missverstandlichen  Interpretationen  seitens der  Studierenden, die bei
oberflachlicherer Bearbeitung ibergangen werden kdnnten.

Als nachsten Schritt plane ich den Ubergang von Satzbeispielen zu einem kiirzeren
zusammenhéngenden Text, der auch aus dem Erlebnisbereich der Studierenden

stammt (Vorwort aus dem Chinesisch-Lehrbuch).

5.2.1.2 Unterrichtseinheit (2)

Unterrichtseinheit:  (2) 27. November 2015

Dauer: 90 Minuten
Anzahl Studierende: 15
Inhalte: Studierendeninfo: Satzbeispiele 2-4 (Aktivitét 2.1)

Authentische Kurztexte im Original-Layout (Aktivitat 2.2)
Vorwort Lehrbuch (Aktivitdt 2.3)

Beschreibung:
Zundchst besprachen wir im Plenum alle Eintrdge von schriftsprachlichen

Funktionswortern im Glossar der Lernplattform Moodle, die die Studierenden als

156




Haustibung vorgenommen hatten. Folgende schriftsprachliche Funktionsworter
wurden von den Studierenden im Glossar zusammen mit Satzbeispielen eingetragen:
A ben, Moci, Koji, N owéi, & wa, B yéu, HTF yéuya, T yau, 5 i,
(K) %) (da)yue, = zhi.
Aktivitat 2.1 (ca. 30 Minuten): Zuerst wiederholten wir im Plenum das Satzbeispiel 1
aus der Unterrichtseinheit (1). Danach wurden weitere drei Satzbeispiele aus der
Lebenswelt ,,Studieren an einer Universitit™ erarbeitet (Fortsetzung der Aktivitét 1.2
aus der ersten Unterrichtseinheit). Zunachst lasen die Studierenden die per Beamer
projizierten Satze still durch, dann lasen einzelne Studierende jeweils einen Satz laut
vor, da die phonologische Rekodierung im Chinesischen eine groRRe Herausforderung
darstellt und daher oft gelibt werden muss.
Danach wurden die Satze mit besonderem Augenmerk auf schriftsprachliche Worter
und Strukturen analysiert und die individuellen Herangehensweisen der Studierenden
besprochen (vgl. Unterrichtseinheit (1)). Geschlossene Paariibung und Arbeit im
Plenum wechselten einander ab.
Aktivitdt 2.2 (ca. 35 Minuten): Die Studierenden bekamen Handouts mit drei sehr
kurzen authentischen Texten im Original-Layout. Zun&chst sollten die Studierenden
in Einzelarbeit nach schriftsprachlichen Funktionswortern suchen und diese farblich
hervorheben. Dann wurde im Plenum gesammelt, was die Studierenden markiert
hatten und Unklarheiten oder Unsicherheiten besprochen, damit die Studierenden fir
die folgende Paarlibung eine bestatigte Liste wvon schriftsprachlichen
Funktionswortern als Grundlage hatten. In Paarlibung machten sie sich sodann
Gedanken dazu, welche grammatikalischen Zusammenhange durch die
Funktionsworter ausgedrickt werden. In dieser Phase durften die Studierenden auch
das Worterbuch verwenden und waren aufgefordert, dieses strategisch wohltberlegt
einzusetzen. Im Plenum wurden sowohl die Ergebnisse als auch die Wege dorthin
besprochen und analysiert. AulRerdem thematisierten wir anhand der Textbeispiele,
dass im Chinesischen eben auch in ganz alltdglichen geschriebenen Texten
schriftsprachliche Worter und Wendungen verwendet werden.
Aktivitdt 2.3 (ca. 15 Minuten): Bei dieser Aktivitat bekamen die Studierenden wieder
ein Handout, jedoch handelte es sich hier nicht um einzelne Satze, die in ein
pragnantes Layout eingebettet sind, sondern um einen reinen Text. Das authentische
Textbeispiel ist der Beginn (154 Schriftzeichen) des Vorworts des im

Grammatikunterricht verwendeten Lehrbuchs, in dem allgemeine Informationen zur
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Uberarbeiteten Fassung stehen und die Aufteilung und zeitliche Konzeption der
Lektionen in den drei Banden erklart wird. Somit entstammt auch dieser Text dem
unmittelbaren Erlebnisbereich der Studierenden und sollte daher bei allen
Studierenden, die ja bereits seit Uber einem Jahr mit diesem Lehrbuch arbeiteten,
bereits vorhandenes Hintergrundwissen anstolRen. Der Arbeitsauftrag lautete, den
Text entweder allein oder paarweise zu lesen und bestmdglich zu verstehen. Die
Studierenden durften sdmtliche Hilfsmittel (in der Regel ist das ein Wdorterbuch am
Smartphone) verwenden. Auflerdem sollten die Studierenden die schriftlichen
Funktionsworter identifizieren und herausschreiben. Der Zeitrahmen flr den
Arbeitsauftrag betrug fiinf Minuten. Danach folgte eine Diskussion im Plenum. Der
Text konnte nicht ausfihrlich besprochen werden, da die Unterrichtsstunde bereits zu
Ende war.
Analyse und Reflexion:
Aktivitdt 2.1: Die Beschaftigung mit weiteren Satzbeispielen aus dem Themenfeld
»dtudieren hat gezeigt, dass einzelne schriftsprachliche Funktionsworter von
einigen zwar schon recht schnell identifiziert wurden. Fir ein detailliertes Verstehen
war jedoch nach wie vor die schrittweise Demonstration der VVorgehensweise durch
mich erforderlich. Einige Studierende erkannten ein schriftsprachliches
Funktionswort, welches bereits letzte Woche thematisiert wurde (4% bén) nicht. Ich
muss darauf achten, immer wieder auf ein Fokuswort hinzuweisen, selbst wenn es
bereits in einem anderen Kontext vorgekommen ist.
Die allgemeine Diskussion hat gezeigt, dass viele Studierende stark unter ihrem
begrenzten Wortschatz ,,leiden und mehr Mut zum Arbeiten mit Platzhaltern
brauchen: z.B. X tut Y mit Z. Viele glaubten, dass eine erste Analyse mit
Platzhaltern kein angemessenes Resultat ist und trauten sich daher nicht, es laut
beizusteuern.
Assoziationen von Bedeutungen einzelner Schriftzeichen mit zweisilbigen Wortern,
deren Teil sie bilden, und Bewusstmachung von semantischen Feldern ist eine gute
Ubung, um sprachliche Vernetzungen herzustellen. Allerdings muss ich darauf
achten, dass wir nicht zu sehr ,,vom Hundertsten ins Tausendste® kommen, denn
dann schalten einige Studierende ab und ich merke, dass sie nicht mehr mitdenken.
Drei Studierende merkten explizit an, dass es hilfreich ist, wenn die Satze per
Beamer projiziert werden und wichtige Worter farblich hervorgehoben werden (A-
S(Fdb)2:1, 9, 12). Ein Kommentar bezog sich auf die Anwendung der Strategie der
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Syntaxanalyse mit folgendem Inferieren: ,,Es war interessant, wie man mit wenigen
Wortern darauf kommen kann, was der Satz ungefdhr heilit. (A-S(Fdb)2:2). Ein
weiterer Kommentar reflektierte die  Analyse und Verarbeitung von
schriftsprachlichen Funktionswortern: ,,Ich finde diese Unterrichtsstunden immer
sehr gut, da ich wirklich die Lesestrategie lerne. Wenn ich jetzt einen unbekannten
Text bekomme, ist es fir mich immer leichter, ihn zu interpretieren und lesen.* (A-
S(Fdb)2:4).

Zwolf von vierzehn Studierenden haben diese Aktivitat mit der Bestnote bewertet.

Aktivitat 2.1
14
12 -
10 -

=14

n

o N B O
1

1 2 3 4 5 k. A.

Schulnoten

Abb. 21: Bewertung der Aktivitat 2.1 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitdt 2.2: Aufgrund der Vertrautheit mit dem Layout unterstitzte die
Présentation im Original-Layout das Lese-/Sehverstehen sehr. So erkannten alle
Studierenden die Bedeutung der Meldung ,,’x H ¥ ['] iPhone* (fa zi wo de iPhone;
»gesendet von meinem iPhone®) und wurden sich unmittelbar der schriftsprachlichen
Bedeutung von H zi ,,aus, von* bewusst, obwohl die erste Bedeutung, die durch H
ZI getriggert wird, der Zusammenhang mit H . ziji ,,selbst* ist. Eine Studentin
erinnerte sich dann umgehend an die gebrauchliche Wendung >k H 14i zi , kommen
aus* (z.B. WK B 4Et094 Ta ldi zi Wéiyéna ,,Sie kommt aus Wien®), welche bereits
aus dem ersten Lernjahr bekannt ist (A-S(Disk)2: 49.40). Das Aha-Erlebnis, wenn
die Studierenden hinreichend bekannte Texte aus der digitalen Welt oder der
Werbung plétzlich in chinesischer Sprache sehen und sich gleichzeitig bewusst
werden, dass so viele dieser vertrauten Phrasen im Chinesischen mit immer

wiederkehrenden Merkmalen der chinesischen Schriftsprache ausgedriickt werden,
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tragt stark zur Motivation bei und pragt sich aufgrund der Préagnanz solcher Slogans
ein. ™

Das schriftsprachliche Funktionswort It ¢i ,,dieser, -€, -es* wurde im letzten Beispiel
problemlos erkannt und verarbeitet, da es in dieser Aktivitdt zweimal in
unterschiedlichen Beispielen aufgetreten ist und auch von friiher schon bekannt war.
Das unterstreicht, wie wichtig oftmalige Wiederholung und Rekontextualisierung ist,

und dass auch bereits Bekanntes immer wieder bewusstgemacht werden sollte.

Aktivitat 2.2

14
ON P O ®

n=

Schulnoten

Abb. 22: Bewertung der Aktivitat 2.2 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitat 2.3: Alle Studierenden haben den Text global verstanden und erkannt, dass
es sich um das Vorwort aus ihrem Lehrbuch handelt. In der kurzen Diskussion (nur
zu den ersten beiden Absatzen) wurden im Plenum alle schriftsprachlichen
Funktionsworter genannt. Allerdings sind es immer dieselben drei bis vier
Studierenden, die sich zu Wort melden und ich kann daher nicht mit Sicherheit sagen,
wie gefestigt die Funktionsworter bei jeder bzw. jedem einzelnen Studierenden sind.
In Zukunft muss ich fur die Aktivitaten mehr Zeit einplanen.

Die schlechtere Bewertung ist zum Teil mit der Kritik an der unzureichenden Zeit
(A-S(Fdb)2:1, 4, 7,9, 10, 12, 13, 14) erkléarbar. Zwei Studierende empfanden diesen
Text als weniger interessant (A-S(Fdb)2:3, 5).

132 Diese Einschatzung wurde von mehreren Studierenden wahrend der Gruppendiskussion geauBert
und von allen bestétigt.
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Aktivitat 2.3
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Abb. 23: Bewertung der Aktivitat 2.3 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktionsplan fir die nachste Einheit:

Das Glossar soll wahrend des gesamten Semesters bearbeitbar sein, damit die
Studierenden laufend neue Beispiele eintragen konnen. Zu Beginn jeder Einheit
fordere ich alle Studierenden auf, regelmaRig die neuen Eintrdge im Glossar zu
reflektieren.

Ich muss die Studierenden immer wieder ermutigen, propositionale
Bedeutungseinheiten zu bilden und sich selbst Fragen wie ,,wer?; was?; mit wem?;
womit?“ zu stellen, auch wenn ihnen die Bedeutung vieler Inhaltsworter fehlt.

In der néchsten Einheit werde ich eine grolRe Zahl einpragsamer Schilder zu ein und
demselben schriftsprachlichen Funktionswort présentieren, um auf kurzweilige Art

einen Automatisierungseffekt zu erzielen.

5.2.1.3 Unterrichtseinheit (3)

Unterrichtseinheit:  (3) 11. Dezember 2015

Dauer: 30 Minuten
Anzahl Studierende: 9
Inhalte: Vorwort Lehrbuch (Fortsetzung) (Aktivitét 3.1)

Schilder an 6ffentlichen Orten (7] wir) (Aktivitit 3.2)
Meldungen Smartphone (Aktivitét 3.3)

Beschreibung:

Aktivitdt 3.1 (ca. 15 Minuten): Im Plenum haben wir den authentischen Text aus dem
Vorwort des Chinesisch-Lehrbuchs, den ich in der letzten Einheit ausgeteilt habe und
dessen Bearbeitung Hauslibung war, analysiert. Wir gingen satzweise vor, indem die
Sétze zuerst laut vorgelesen, dann die schriftsprachlichen Funktionsworter
thematisiert und schlieRlich die Satze Ubersetzt wurden. Die Studierenden wurden

wie immer ermutigt, Uber ihre Vorgehensweise sowie Assoziationen zu sprechen.
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Fir nachtrégliche Fragen oder Einsichten der Studierenden stand ein Forum auf
Moodle zur Verfugung.

Aktivitdt 3.2 (ca. 10 Minuten): Auf insgesamt zwolf Fotos, die mit dem Beamer
projiziert wurden, zeigte ich die Verwendung des schriftsprachlichen Wortes 2] wu
»tu nicht“ auf Schildern. Dies sollte in Erinnerung rufen, dass schriftsprachliche
Woarter nicht nur in akademischen Texten auftreten, sondern auch auf Schildern und
Hinweistafeln weit verbreitet sind (vgl. Unterkapitel 3.3). Zunéchst hatten die
Studierenden jeweils kurz Zeit, allein oder zu zweit die Bedeutung der Texte auf den
Schildern zu erarbeiten. In der Diskussion im Plenum verwendete ich entweder die
Technik des teacher modeling oder lieR engagierte Studierende die
Bedeutungskonstruktion darstellen.

Aktivitdt 3.3 (ca. 5 Minuten): Fur die letzte Aktivitat wurde ein Handout ausgeteilt,
das vier Screenshots von Smartphone-Mitteilungen im Original-Layout zeigte. Da
die Zeit schon sehr weit vorangeschritten war, sollten die Studierenden die Texte
mdoglichst rasch scannen und bekannte schriftsprachliche Funktionsworter
lokalisieren. Die Ubersetzung der vierten Smartphone-Mitteilung wurde als
Hausubung aufgegeben.

Analyse und Reflexion:

Aktivitdt 3.1: Der erste Teil wurde gut verstanden und alle schriftsprachlichen
Funktionswdorter wurden gut erkannt. In der Diskussion wurde von einer Studentin

die Polysemie von /y wéi, wei thematisiert (schriftsprachliches Funktionswort 4 wéi

,bedeuten, betragen, fungieren als* im Gegensatz zur Priposition A Wei). (A-
S(Disk)3: 03.24). Spater tauchte dieses Wort im Text als schriftsprachliches
Funktionswort auf, und eine Studentin schlug falschlicherweise die Bedeutung des
Wortes als Préposition vor (A-S(Disk)3: 12.45). Dies ist ein Hinweis darauf, dass
Erklarungen oft und mit verschiedenen Beispielen wiederholt werden sollten.

Als ich darauf hinwies, wie wichtig es ist, die strukturelle Gestaltung des Textes
miteinzubeziehen (im zweiten Teil des Textes sind die Informationen zu den drei
Béanden des Lehrbuchs in paralleler Art und Weise angefiihrt), wurde mir bewusst,
dass einige Studierende den Text nicht in Papierform vor sich hatten, sondern vom
Handy ablasen (die ausgegebenen Handouts stehen auf der Lernplattform Moodle in
elektronischer Form zur Verfligung). Ich betonte nachdriicklich, dass es gerade beim

analytischen Lesen von anspruchsvollem Material hilfreich ist, wenn man den Text
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in Papierform vor sich liegen hat. Letztendlich liegt die Entscheidung, die Texte
auszudrucken, aber in der Eigenverantwortung der Lernenden.
Die zwei schlechten Bewertungen (einmal Note 3 und einmal Note 4) wurden auf

dem Feedback-Fragebogen nicht néher erléautert.

Aktivitat 3.1
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Abb. 24: Bewertung der Aktivitat 3.1 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitdt 3.2: Neben dem kurzweiligen Einlben der Bedeutung des
schriftsprachlichen Funktionswortes 7] wu bot diese Aktivitat die Gelegenheit, tber
kulturelle Aspekte zu sprechen (z.B. anlasslich des Schildes mit der Aufschrift 157
P ging wa jidng jia ,bitte nicht feilschen*). Es hat sich gezeigt, dass einige
Studierende gewisse schriftsprachliche Funktionsworter, die bereits in friiheren
Texten vorgekommen sind, sehr schnell erkannt haben. Dies lasst auf eine bereits
eintretende Automatisierung der Worterkennung dieser Signalwdrter schlieen. Ein
MaR fir den Grad an Bewusstsein fiir die Thematik des schriftsprachlichen Stils war
die Bemerkung einiger Studierender, die gleichzeitig gefragt haben, warum auf
einem Schild das umgangssprachliche A~ 2% % i b0 yao kaojin ,,Nicht
ndherkommen® stand, anstatt des schriftsprachlichen Funktionswortes 27 wu (A-
S(Disk)3: 22.26). Dies war ein gutes Beispiel fur das Kontinuum der Verwendung
von Schriftsprachlichkeit und Umgangssprachlichkeit, welches ein Charakteristikum
authentischer moderner chinesischer Gebrauchstexte ist.

Fast alle Studierenden merkten explizit an, dass ihnen die Bilder beim Einpréagen
neuer Vokabel helfen und dass es motivierend ist, aus dem Leben gegriffene
Beispiele fur schriftsprachliche Formulierungen auf alltdglichen Schildern zu sehen
(A-S(Fdb)3:1, 2, 3, 4, 5, 7, 8). Folgender Kommentar lobt den Lernerfolg: ,,lustig;
das ,,7]* werde ich mir jetzt sicher merken.“ (A-S(Fdb)3:3).
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Aktivitat 3.2
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Abb. 25: Bewertung der Aktivitat 3.2 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitat 3.3: Die Ubung mit Texten im Original-Layout (mit vertrauten
Symbolbildern) aus der Lebenswelt der Studierenden (Smartphone-Mitteilungen)
erwies sich als sehr geeignet, das Interesse der Studierenden zu wecken, da sie die
Mitteilungstexte von ihren eigenen Smartphones bereits kannten und daher sehr
schnell die entsprechenden Assoziationen herstellen konnten. Im Feedback-
Fragebogen merkten sechs von acht Studierenden explizit an, wie motivierend es war
zu sehen, dass es Smartphone-Meldungen auch auf Chinesisch gibt (A-S(Fdb)3:1, 2,
3, 4, 5, 7); dass also die oft so unerreichbar wirkende Fremdsprache (einer sowohl
linguistisch als auch kulturell distanten Sprache) doch so nah und vertraut sein kann,
wenn sie in gewohnten Kontexten verwendet wird.

Motivierend war fiir die Studierenden die Entdeckung der Phrase ZJ i wi rdo
méshi ,,Nicht storen®, in der sie augenblicklich das schriftsprachliche Funktionswort
Z7] wu aus der vorangegangenen Aktivitat 3.2 erkannten (A-S(Disk)3: 24.43). Sechs
Studierende kritisierten, dass zu wenig Zeit fur die genauere Beschéftigung mit den
Texten war (A-S(Fdb)3:1, 2, 3, 4, 5, 8). Zur Frage ,,Was haben Sie heute
gelernt? findet sich der Kommentar: ,,Wichtige Informationen aus Anzeigen zu
filtern (A-S(Fdb)3:1). Genau das ist das Anliegen meines Lesemoduls und es ist
motivierend fur mich als Lehrerin, wenn Studierende in dieser Hinsicht Fortschritte

bemerken.
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Aktivitat 3.3

Schulnoten

Abb. 26: Bewertung der Aktivitat 3.3 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktionsplan fir die nachste Einheit:

Nach den visuell unterstiitzen und sehr kurzen Beispielen in den ersten drei Einheiten
werde ich in der ndchsten Unterrichtseinheit einen ldngeren zusammenhangenden
Text einflhren. Wichtig ist, dass der Text inhaltlich zu einem Thema passt, welches
wir bereits durchgenommen haben, damit ein Recycling von Vokabeln und

Wendungen stattfinden kann.

5.2.1.4 Unterrichtseinheit (4)

Unterrichtseinheit:  (4) 18. Dezember 2015

Dauer: 30 Minuten
Anzahl Studierende: 12
Inhalte: Meldungen Smartphone (Fortsetzung) (Aktivitdt 4.1)

Unterkunft Huadong Shifan Daxue (Aktivitét 4.2)
Unterkunft Chengkung Daxue (Aktivitit 4.3)

Beschreibung:

Aktivitdt 4.1 (ca. 5 Minuten): Das vierte Beispiel auf dem Handout mit diversen
Smartphone-Meldungen war als Haustibung vorzubereiten gewesen und wurde nur
kurz in Hinblick auf die bereits vertrauten und von allen Studierenden gut erkannten
schriftsprachlichen Funktionsworter 4~ bén ,dieser, -e, -es“ und 5 yu
,2und“ besprochen. Aufgrund des technischen Inhalts (Update fur bestimmte
Funktionen) enthielt dieser Text sehr viele fir die Studierenden unbekannte
Inhaltsworter.

Aktivitdt 4.2 (ca. 10 Minuten): Die Studierenden bekamen ein Handout mit
Ausziigen im Original-Layout aus einem Informationsschreiben zur Unterbringung
an der East China Normal University (Textlange: 76 Schriftzeichen). Der

Themenbereich ,,Wohnen* wurde im Unterricht bereits frither schon behandelt. Der
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kurze Text enthielt viele Eigennamen und sollte neben der Aufmerksamkeit fiir
schriftsprachliche Funktionsworter auch die Féahigkeit schulen, Prioritaten zu setzen,
also zundchst ,,Unwichtiges* (zum Beispiel den Namen des Hotels) von Wichtigem
zu unterscheiden. Die erste Aufgabe lautete, den Text zu (berfliegen und
herauszufinden, worum es geht. Im Plenum wurden einzelne Schlisselinformationen
gesammelt. Die nachste stille Aufgabe war, die schriftsprachlichen Funktionsworter
zu identifizieren und zu benennen. Zum Schluss wurde der Text im Plenum
gemeinsam und mittels teacher modeling der Lehrkraft Gbersetzt.

Aktivitat 4.3 (ca. 15 Minuten): Die Studierenden bekamen einen langeren Text (3
Seiten mit Bildern) im Original-Layout (insgesamt 658 Schriftzeichen). Da es sich
um Informationen zur Unterkunft an der Chengkung Universitat in Taiwan handelte,
war der Text in Langzeichen geschrieben. Der Auftrag lautete, sich im Text
zurechtzufinden und ein globales Textverstehen anzustreben. Dabei stand es den
Studierenden frei, ob sie allein oder in Gruppen arbeiten wollten. Ich habe auf die
Bebilderung hingewiesen und mit den Studierenden vereinbart, dass wir eine erste
Diskussion im Plenum beginnen wirden, nachdem sie die erste Seite gelesen hatten.
Letztendlich wurden die wichtigsten Eckpunkte, die Uberschrift und die abgedruckte
StraBenkarte und ihre Funktion aber bereits nach ca. zwei Minuten im Plenum
gesammelt und besprochen. Danach teilte ich eine Liste aus, in der die
schriftsprachlichen Funktionsworter dieses Texts sowohl in Kurzzeichen als auch in
Langzeichen angefiihrt waren, da teilweise groRe Unterschiede zwischen
Kurzzeichen und Langzeichen bestehen (zum Beispiel: 5 yii ,,und* im Kurzzeichen
versus £ yii ,,und“ im Langzeichen). Die weitere Bearbeitung des Textes (Suche
nach schriftsprachlichen Funktionswdrtern, orientierendes Lesen) wurde im Plenum
durchgefihrt.

Analyse und Reflexion:

Aktivitat 4.1: Die Analyse sollte demonstrieren, wie wichtig es ist, strukturell und
strategisch motivierte Entscheidungen Uber den Worterbuch-Einsatz zu treffen.
Obwohl das Aha-Erlebnis, dass Neologismen im Chinesischen meistens wortwdrtlich
Komposita der (meist) aus dem Englisch stammenden Fachwérter darstellen®®, auf

einige Studierende deutlich motivierend wirkte, bemerkte ich trotzdem, dass die

153 Zum Beispiel %k lixian ,,offline” aus & I ,,verlassen und £ xian ,,Draht“. Oder auch: #% %)
& bofang liebido ,,Playlist* als Kompositum aus #% /i bofing ,,aussenden; engl.: to broadcast* und %]
% liebido ,Liste™.
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Anzahl der unbekannten Inhaltsworter auf viele Studierende einen frustrierenden
Einfluss hat. Ich betonte daher, dass sie die Inhaltsworter nicht beherrschen missen

und dieser Text nur zur Strategieentwicklung dient.

Aktivitat 4.1
10
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Abb. 27: Bewertung der Aktivitat 4.1 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitdt 4.2: Die Reflexion direkt nach dem Unterricht und die Analyse des
Audiomaterials zeigte deutlich, dass ich fir die stillen Aufgaben (skimming und
scanning) zu wenig Zeit zur Verfligung gestellt habe, obwohl mein Aktionsplan nach
der letzten Einheit gerade das vorgesehen hatte. Einige Studierende steuerten zwar
schon nach zwdlf Sekunden Schlisselworter und Schliisselhinweise bei (z.B. ,.es
geht um ein Hotel, dessen Adresse und Telefonnummer®, ,,es werden Daten genannt;
A-S(Disk)4: 08.12), dies sollte aber erst nach einer eingehaltenen stillen Phase
erfolgen, damit auch langsamere Studierende die Gelegenheit haben, eigenstandige
Schlisse zu ziehen.

Die zweite Aufgabe (ldentifikation und Benennung der schriftsprachlichen
Funktionswdrter) wurde von den Studierenden recht schnell gel6st, was zeigt, dass
das deklarative Wissen Uber bereits gelernte Funktionsworter bei vielen bereits gut
abrufbar ist. Einige Studierende konnen bereits mit Hilfe der Funktionswdrter chunks
bilden und innerhalb dieser Bedeutungseinheiten mit Platzhaltern arbeiten und dies
»aushalten (z.B. den Eigennamen des Hotels ignorieren), andere verweilen oft zu
sehr bei diesen Details und haben Schwierigkeiten, im Verstehensprozess weiter zu
kommen. Eine mogliche Erklarung waére, dass sie die Strategie des Inferierens nicht
einsetzen konnen, weil ihr Arbeitsgeddchtnis durch die Beschaftigung mit den
Details ausgelastet ist. Allerdings ist dies nur eine Hypothese, die auf der
holistischen Beobachtung der Studierenden basiert und nicht miteinbeziehen kann,

ob oder welche anderen Variablen die Performanz der Studierenden beeinflussen.
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Einige Studierende wiederholen den durchgenommenen Stoff kontinuierlich und
konnen daher kirzlich gelernte Funktionsworter schnell abrufen, andere besitzen
dieses deklarative Wissen noch nicht.

Die Methode des teacher modeling, also des schrittweisen Vorfuhrens durch die
Lehrkraft oder auch durch Studierende, wie man zu einzelnen Bedeutungseinheiten
gelangt, wird von den Studierenden gerne durchgefuhrt. Sie gibt auch den
schwécheren oder weniger gut vorbereiteten Studierenden die Maoglichkeit, die
einzelnen Verstehensschritte nachzuvollziehen.

Die Diskussion hat gezeigt, dass es nach wie vor wichtig ist, explizit darauf
hinzuweisen, auf Hinweise zu Eigennamen sowie Fettdruck oder
Aufzahlungskomma *™* zu achten, um sinnvolle Bedeutungseinheiten bilden zu
kdnnen (A-S(Disk)4: 12.58; 16.41; 18.33).

Wiéhrend einzelne Studierende die groBe Anzahl unbekannter VVokabel kritisierten
(A-S(Fdb)4:11) fand sich in einem Fragebogen folgender Kommentar: ,,es ist cool,
dass man ,nur‘ mit Hilfe von schriftsprachlichen Funktionswortern den Text besser
verstehen kann* (A-S(Fdb)3:2).

Aktivitat 4.2
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Abb. 28: Bewertung der Aktivitat 4.2 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitdt 4.3: Nachdem der Text ausgeteilt worden war, ging ein allgemeines Raunen
durch die Gruppe, und nach ca. einer halben Minute bemerkte eine Studentin laut,
dass es sich hier um einen Text in Langzeichen handelt (A-S(Disk)4: 20.12). Da der
Schwerpunkt an der Sinologie der Universitat Wien auf Kurzzeichen liegt, stellt dies
eine besondere Herausforderung fir die Studierenden dar. Ein wesentlicher

Grundsatz meines Lesemoduls ist aber die Authentizitdt (einschliellich des

% Im Modernen Chinesisch wird fiir Aufzahlungen eine spezielle Art des Kommas, das sogenannte
115 dunhao verwendet (Zum Beispiel: A [A]\ Jkif &t &2 BRI 42 weishengjian, linyu shéshi
ji hulidnwdng lianjie ,, Toilette, Dusche und Internetanschluss®).
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authentischen Layouts und auch — bei entsprechender Thematisierung und
Diskussion im Plenum — allfalliger Druckfehler), und so habe ich diesen Text nicht
in Kurzzeichen umgewandelt. Schliel3lich gibt die Schriftart ja bereits einen ersten
Hinweis darauf, welchem chinesischen Kulturkreis der Text entstammt, was im
Anschluss an den Hinweis der Studentin auch thematisiert wurde.

Die Herausforderungen aufgrund der Langzeichen stellten sich als sehr grof3 heraus
und bedeuteten fiir einige Studierende eine gewisse Uberforderung. Finf von elf
Studierenden gaben im Feedback an, dass die Langzeichen fir sie sehr schwierig zu
lesen sind (A-S(Fdb)4: 1, 3, 7, 8, 10). Finf Studierende raumten in ihrem Feedback
explizit ein, dass sie aber das Beherrschen von Langzeichen auch als wichtig und
notwendig erachten (A-S(Fdb)4: 3, 4, 5, 6, 9).

Aktivitat 4.3

IH o —

1 2 3 4 5 k. A.
Schulnoten

n=11
oN MO

Abb. 29: Bewertung der Aktivitat 4.3 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktionsplan fir die nachste Einheit:

Aufgrund des Schwierigkeitsgrades des Textes nicht zuletzt wegen der Verwendung
von Langzeichen habe ich die Vorbereitung des Textes inklusive Nachschlagen der
Vokabel als Haustibung gegeben. Eine Rohlbersetzung des Textes soll von den
Studierenden kollaborativ in einem WIKI auf der Lernplattform Moodle angefertigt
werden. Meine Vorgabe fiir das Anfertigen von kollaborativen Ubersetzungen in
einem WIKI lautete, dass unterschiedliche Versionen einzelner Satziibersetzungen
nur dann ergénzt werden sollen, wenn sie sich markant und nicht nur stilistisch von
dem bereits vorhandenen Eintrag unterscheiden. Die Ubersetzung im WIKI wird
nach Fertigstellung von mir kommentiert und korrigiert (Fehler werden nicht
uberschrieben, sondern farblich markiert und durchgestrichen) und als Zeichen der
Bearbeitung meinerseits fett gestellt.

In der ndchsten Einheit soll der Text ohne das Hindernis unbekannter Worter

analysiert werden.
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5.2.1.5 Unterrichtseinheit (5)

Unterrichtseinheit:  (5) 08. Janner 2016

Dauer: 90 Minuten
Anzahl Studierende: 11
Inhalte: Unterkunft Chengkung Daxue (Fortsetzung) (Aktivitat 5.1)

E-Mail Chengkung Daxue (Aktivitdt 5.2)

Beschreibung:

Aktivitdt 5.1 (ca. 45 Minuten): Der dreiseitige Text in Langzeichen, der in der letzten
Einheit ausgeteilt und besprochen worden war, war als Hauslibung vorzubereiten und
eine kollaborative Rohuibersetzung in einem WIKI anzufertigen.

Zunéchst lasen einzelne Studierende Textteile laut vor, danach wurde im Plenum der
Textinhalt diskutiert und Ubersetzungsvorschlage besprochen und analysiert. Die
syntaktische Analyse fokussierte auf die Bewusstmachung von chunks (Erfassen von
Kernwortern und den dazugehérigen Attributen), und zwar insbesondere jener
chunks, die durch schriftsprachliche Funktionsworter gebildet werden. Im Zuge der
Analyse bezog ich mich immer auf die Ubersetzungsversion im WIKI und
thematisierte fehlerhafte Interpretationen. AuRerdem wurde das semantische Feld flr
das tertiare Bildungswesen in China mit den damit einhergehenden Bezeichnungen
fur Organisationseinheiten besprochen und mit Bezeichnungen im deutschsprachigen
und englischsprachigen Raum verglichen. Da im Text die Bezeichnung #&E 0>
Huay:i zhongxin ,,Chinesisch-Zentrum® mit der in Taiwan ublichen Bezeichnung fir
Chinesisch (#£#% Hudayu) vorkam, besprachen wir die regional bzw. politisch
unterschiedlichen Bezeichnungen fiir die chinesische Sprache.

Aktivitdt 5.2 (ca. 45 Minuten): Vor dem zweiten Text teilte ich eine einseitige
alphabetisch geordnete Zusammenfassung besonders haufiger schriftsprachlicher
Funktionswérter *° in Kurzzeichen und Langzeichen mit Ausspracheangabe und
Ubersetzung ins umgangssprachliche Chinesisch sowie ins Deutsche aus, von denen
die Studierenden auch bereits einige im Glossar in Moodle gesammelt hatten. Als
Warm-up lautete der Arbeitsauftrag, alle Worter, die ihnen bereits vertraut sind, im
Plenum laut zu nennen. Danach wurde als zweiter Text ein E-Mail im Original-
Layout (Infomail zur Teilnahme am Kurs an der Chengkung Universitat in

Langzeichen) als thematisches Follow-up zum ersten Text (Informationen zur

1% Sjehe Abbildung 16 in Abschnitt 4.1.1.
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Unterkunft an der Chengkung Universitat) ausgeteilt. Aufgrund der Probleme mit der
kleinen Schriftgrofle im ersten Text, die bereits in der letzten Einheit deutlich
geworden waren, hatte ich das E-Mail deutlich gréRer ausgedruckt.

Der erste Arbeitsauftrag lautete, den Text durchzulesen ohne unbekannte Vokabel
nachzuschlagen und gezielt nach schriftsprachlichen Funktionswortern zu suchen
und diese zu markieren.™® Nach ca. drei Minuten wurde zunachst die Textsorte
identifiziert und dann die Funktionsworter im Plenum gesammelt sowie die durch sie
gebildeten chunks (ibersetzt. Falls Inhaltsworter fiir die Ubersetzung einzelner chunks
nicht bekannt waren, wurden die Studierenden ermutigt, Platzhalter zu verwenden.
Nachdem die Studierenden ihre personlichen vorlaufigen Situationsmodelle des
Textes im Plenum geteilt hatten, sollten sie den Text entweder allein oder in
Kleingruppen mit dem Ziel eines guten globalen Verstehens bearbeiten. In dieser
Phase durften sie auch Worterblcher verwenden, wobei kein Verstehen bis ins
Kleinste Detail verlangt wurde. Nach ca. funfzehn Minuten stiller Arbeit wurde der
Text im Plenum laut gelesen und teilweise Ubersetzt, jedoch nicht im Detail, da im
Vordergrund das Verstehen des Gesamtkontexts dieses E-mails stand. Zur Sicherung
des Detailverstehens wurde ein WIKI eingerichtet, in dem die Studierenden den Text
kollaborativ UGbersetzen sollten.

Analyse und Reflexion:

Aktivitdt 5.1: Einige Studierende hatten den Text nicht (ausreichend) vorbereitet und
auch nicht in ausgedruckter Form mit, weshalb sich nicht alle aktiv an der
Diskussion beteiligten und die Erarbeitung sehr schleppend voranging und mehr Zeit
als geplant in Anspruch nahm. Manche hatten zwar die Hausiibung erledigt und an
der Ubersetzung im WIKI mitgewirkt, waren aber fir die mindliche
Nachbearbeitung im heutigen Unterricht nicht vorbereitet. Ich erinnerte die
Studierenden daran, wie wichtig es ist, dass sie in der Nachbearbeitung im Unterricht
auf ihre Erfahrungen beim Bearbeiten der Texte eingehen und vor allem auch auf
Sackgassen, in die sie geraten waren hinweisen oder die Aha-Erlebnisse teilen, die
sie moglicherweise hatten. Vielen ist nicht klar, dass das Thematisieren und Teilen
ihrer Erfahrungen beim Leseprozess wichtiger ist als die Prasentation des
Endprodukts.

1% Schriftsprachliche Funktionsworter in diesem Text: 4< ben. [ zi. Z zhi. It civ 2 zhiv B ya.
K jiv 7R ya. B yéu. PUE yibian. # jiang. & wei.
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Die schriftsprachlichen Funktionsworter wurden sehr gut erkannt und es zeigte sich
deutlich, dass die Wortmeldungen der Studierenden viel lebhafter und zahlreicher
wurden, sobald die Funktionswdrter besprochen wurden. Das deutet darauf hin, dass
das deklarative Wissen (ber schriftsprachliche Funktionsworter bereits gut abrufbar
ist und die Kenntnis dieser Worter als sicherer Rettungsanker fungiert und auch
genug Selbstvertrauen gibt, sich an der mindlichen Textanalyse zu beteiligen. Wie
schon in Unterrichtseinheit (3) wurden auch hier wieder die unterschiedlichen
Bedeutungen des Schriftzeichens & wéi, wei verwechselt (schriftsprachliches
Funktionswort & Wwéi ,bedeuten, betragen, fungieren als* im Gegensatz zur
Préaposition & wei) (A-S(Disk)5: 24.35). Ich muss also auf diese ,,Fallen” immer
wieder hinweisen. Als dasselbe Wort vier Minuten spéater wieder auftauchte, wurde
es dann auch sofort richtig erkannt (A-S(Disk)5: 28.29).

Funf von neun Studierenden gaben an, dass das Thema interessant war und sie viel
von diesem Text gelernt haben (A-S(Fdb)5:3, 5, 6, 8, 9). Drei Studierende merkten
an, dass der Text schwierig zu lesen war, weil er in Langzeichen geschrieben war
und die Schriftzeichen zu Kklein gedruckt waren (Original-Layout) (A-S(Fdb)5:1, 4,
8).

Aktivitat 5.1

1 2 3 4 5 k. A.
Schulnoten

Abb. 30: Bewertung der Aktivitat 5.1 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitat 5.2:

Alle zwolf schriftsprachlichen Funktionsworter in diesem Text wurden sehr rasch
erkannt und benannt. AuBerdem wurden sie im Plenum von den meisten
Studierenden schnell in Bedeutungseinheiten integriert, was bereits auf eine
Prozeduralisierung dieses syntaktischen Wissens hindeutet. Nach ca. sieben Minuten
wies ich wieder darauf hin, dass keine Ubersetzung jedes Details notwendig ist,
sondern dass sie intelligente Entscheidungen treffen sollen, welche Worter sie

nachschlagen. Es wurde deutlich, dass viele Studierende aus Angst, nicht die
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»richtigen® Entscheidungen zu treffen, doch wieder alles nachschlagen wollen. Ein
Beispiel fiir eine gelungene Umsetzung des ,intelligenten Reduzierens® ist die
folgende Rohibersetzung einer Phrase mit Hilfe des Funktionswortes A ji ,,und*:
Lbitte fiillen Sie bla bla und bla bla aus* (FHIHE FRIH & kL LHGIE & R A 5
Qing tianxié bdoxidn ziliao ji dida Tainan jiedai wenjuan) (A-S(Disk)5: 1.04.36).

Im verbalen Feedback strichen zwei Studierende explizit positiv heraus, dass der
zweite Text (E-mail) inhaltlich an den ersten (Informationen (ber Unterkunft)
anknipfte (A-S(Fdb)5:1, 6). Auch die groliere Schrift wurde von zwei Studierenden
explizit als hilfreich angefuhrt, da dies das ungewohnte Lesen von Langzeichen
erleichterte (A-S(Fdb)5:2, 4).

Aktivitat 5.2

E —

1 2 3 4 5 k. A.
Schulnoten

n=9
oN A~ O

Abb. 31: Bewertung der Aktivitat 5.2 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktionsplan fir die nachste Einheit:

Fur die nachste und letzte Ubungseinheit vor dem Post-Test, plane ich wieder einen
Text in Kurzzeichen, da die Verwendung von Langzeichen, welche ja in unserem
Institut selten gelesen werden, zusatzlich zur Schriftsprachlichkeit eine zu grofie

Belastung darstellt.

5.2.1.6 Unterrichtseinheit (6)

Unterrichtseinheit:  (6) 15. Janner 2016

Dauer: 90 Minuten
Anzahl Studierende: 12
Inhalte: E-Mail Chengkung Daxue (Fortsetzung) (Aktivitit 6.1)

Bescheinigung des Konsulats (Aktivitdt 6.2)
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Beschreibung:

Auller den unten doumentierten beiden Aktivitditen wurden in dieser
Unterrichtseinheit der genaue Ablauf des Post-Test A in der folgenden Woche
erortert und allgemeine organisatorische Fragen geklart.

Aktivitat 6.1 (ca. 30 Minuten): Der E-Mail-Text, der in der letzten Einheit bereits
global besprochen worden war und der bis heute im Detail vorzubereiten und zu
reflektieren war (einschlieflich Ubersetzung von relevanten Stellen in einem WIKI),
wurde im Plenum laut gelesen und analysiert. Die Studierenden wurden wie tblich
ermutigt, nicht nur finale Versionen ihrer Hausaufgabe vorzulesen, sondern ihren
individuellen Erarbeitungsprozess zu beschreiben (z.B. welche Worter sie warum
nachgeschlagen haben u.d.) sowie nachvollziehbar zu machen, inwiefern sie die
strukturellen  Funktionen der schriftsprachlichen Funktionsworter in ihre
Bedeutungskonstruktionsprozesse miteinbezogen haben.

Aktivitdt 6.2 (ca. 45 Minuten): Als Aufwarmubung vor der nachsten Textbearbeitung
sollten die Studierenden innerhalb einer Minute so viele schriftsprachliche
Funktionswdorter wie méglich aus dem Gedéachtnis notieren (in Schriftzeichen oder in
der Umschrift geschrieben). Nach einer Minute hatten die Studierenden mindestens
vier und maximal zehn Funktionsworter notiert. Im Plenum wurden die folgenden
Worter gsammelt und per Beamer projiziert: 2y wéi, ¥ jiang, A< ben, 1t ci, T
ya, 5 yi, Z) wu, W rd, K wei, [ xiang, < zhi, K ji, H zi, {7 hé, =
zhi . Nach diesem Brainstorming bildeten die Studierenden Kleingruppen und
bekamen ein Handout mit dem Text ,,Bescheinigung des Konsulats®. Der
Arbeitsauftrag lautete, die schriftsprachlichen Funktionsworter zu identifizieren und
den Text bestmdglich zu verstehen, wobei jegliche Hilfsmittel verwendet werden
durften. Nach einer Gruppenarbeitsphase von ca. 20 Minuten wurde der Text im
Plenum laut gelesen und besprochen und der Leseprozess diskutiert.

Analyse und Reflexion:

Aktivitat 6.1:

Das schrittweise Analysieren der Bedeutungskonstruktion anhand des Textes der
letzten Einheit hat gezeigt, dass die Studierenden bereits sehr versiert die oftmals
getibte Strategie des Identifizierens und Analysierens von schriftsprachlichen
Strukturen anwenden.

Funf Studierende fuhrten explizit an, dass sie den Text fur sehr nutzlich hielten (A-

S(Fdb)6:1, 4, 5, 7, 11). Eine Person strich heraus, dass es motivierend und praxisnah
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ist, einen typischen Informationstext im Original-Layout eines E-mails inklusive der
typischen Phrasen und Hoflichkeitsfloskeln zu sehen (A-S(Fdb)6:7). Die Halfte der
Studierenden kritisierte, dass der Text schwierig war (A-S(Fdb)6:5, 6, 8, 9, 10, 11),
wobei zwei von diesen sechs Studierenden trotz des Schwierigkeitsgrads die
Ntzlichkeit betonten (A-S(Fdb)6:5, 11).

Aktivitdt 6.1
10

12

n
oON b OO

1 2 3 4 5 k. A.
Schulnoten

Abb. 32: Bewertung der Aktivitat 6.1 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

Aktivitat 6.2:

Bei der gemeinsamen Analyse trat wieder eine typische ,,Falle® zutage: in der Phrase
i8R T gai niishi yishi le ,,besagte Frau verlor verstanden die Studierenden
das Wort 1% gai zunéchst fast alle als ,,sollen, miissen®, da dieses Schriftzeichen als
Bestandteil des sehr gebrdauchlichen Wortes [N 1%  yinggai ,,sollen,
miissen” hinreichend bekannt ist. Eine Studentin wies darauf hin, dass in der
Worterbuch-App Pleco die Ubersetzung ,,besagte, bereits erwihnte* mit dem Zusatz
,FORMAL® erscheint, wenn man weit genug nach unten scrollt. Viele suchten und
fanden dieses Funktionswort dann auch sofort in der vor einer Woche ausgeteilten
Zusammenfassung der allerhdufigsten schriftsprachlichen Funktionsworter. Da
dieses Schriftzeichen in seiner schriftsprachlichen Bedeutung bisher noch nicht
vorgekommen ist, ist es nachvollziehbar, dass die Studierenden zundchst in diese
Sackgasse geraten sind. Wenn auch viele zundchst von der falschen Bedeutung
ausgegangen sind, so erklarten einige Studierende in der Diskussion doch auch
deutlich, dass sie stutzig geworden sind und bereits in die Richtung gedacht haben,
dass es sich um ein schriftsprachliches Funktionswort handeln kénnte (A-S(Disk)6:
1.14.12). Diese Begebenheit zeigt, dass manche Studierende bereits eine gewisse
Sensibilitat fur die Schriftsprachlichkeit chinesischer Gebrauchstexte entwickelt

haben. Sie bestarkte mich auch darin, wie wichtig es ist, die Gedankengénge zu
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besprechen, die zu einer bestimmten Bedeutungskonstruktion gefiihrt haben. Durch
die Bewusstmachung der Polysemie und explizite Konstrastierung mit der
Umgangssprache entsteht eine einzigartige Lernsituation, die das Behalten des neu
gelernten Wortes sehr beglnstigt.

Der Text wurde von den Studierenden sehr positiv aufgenommen, weil er als
typisches offizielles Dokument deutlich strukturiert war und die Fakten
einschlieBlich der sie strukturierenden Funktionsworter oft wiederholt wurden.
Dadurch konnten die Studierenden die schriftsprachlichen Funktionsworter
besonders gut einlben.

In der Bewertung dieser Aktivitat fihrten fiinf Studierende explizit die Nutzlichkeit

des Arbeitens mit authentischen offiziellen Schriftstiicken an.

Aktivitat 6.2

12
10 -

12

o N B O
1

n=

Schulnoten

Abb. 33: Bewertung der Aktivitat 6.2 durch die Studierenden (1 = sehr gut; 5 = sehr schlecht).

5.2.2 Post-Test A (in der Unterrichtseinheit (7))

Unterrichtseinheit:  (7) 22. Janner 2016

Dauer: 90 Minuten (Videoaufzeichnung ca. 45 Minuten)
Anzahl Studierende: 11 (Videoaufzeichnung: 4+3 Studierende)
Inhalte: Post-Test A ,,Abstract Everson*

Gruppendiskussion zu Post-Test A

5.2.2.1 Durchfiihrung des Post-Test A (eigenstandige Textbearbeitung in der
Kleingruppe)

Im Post-Test A bekamen die Studierenden ein Handout mit einer gekirzten Fassung
eines wissenschaftlichen Abstracts zum Thema ,,Bewusstsein von ChaF-Lernerinnen

tiber die Struktur von Schriftzeichen von Michael Everson (2007: 28-29). Der
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Textausschnitt umfasste 280 Schriftzeichen und bestand aus dem Titel des Abtracts
und drei Absétzen. Insgesamt wies der Text 15 Types und 32 Tokens

schriftsprachlicher Funktionsworter auf:

Schriftsprachliches Funktionswort Haufigkeit

PN bén dieser,-e,-es 2X
I ci diese; hier 4x
e ji und 1x
R ji ist / ist namlich 1x
pes jiang fir Zukunftiges 1x
H qi sein/ ihr 1x
i shang noch 1x
Fir Suo fir Nominalisierung 2X
** Wei (noch) nicht 1x
Ple o o AN yi...wéi als ... nehmen/ansehen 3x
AR Vi ji und 1x
T yu in, an, flr, bei 2X
5 yu und 3X
= zhe jemand, der/die 6X
Z zht von (Genitiv; Zugehorigkeit) 3x

Abb. 34: Alphabetische Liste der schriftsprachlichen Funktionswdrter im Text des Post-Test A

Die Aufgabenstellung flr die Studierenden lautete, den Text gemeinsam bestmdglich
zu verstehen, wobei samtliche Hilfsmittel erlaubt waren und ich darauf hingewiesen
hatte, dass sie moglichst zusammen arbeiten und einander ihre Bedeutungs-

konstruktionen mitteilen sollten.

Zu Beginn wurden noch einmal die Beweggriinde und die Ziele dieser selbsstandigen
Gruppenarbeit sowie der Grund fir die Videoaufzeichnung erldutert (alles wurde
auch ein Woche zuvor in der Unterrichtseinheit 6 besprochen). Die Studierenden
unterfertigten eine Einverstandniserklarung fiir die Videoaufzeichnung®’, und ich
habe noch einmal betont, dass die Gruppenarbeit in keiner Weise in die Note flr
diesen Kurs einbezogen wird und dass sie jederzeit ohne Angabe von Griinden
abbrechen konnen. Die Videoaufzeichnungen wurden mittels kleiner unauffalliger
Geréte durchgefuhrt (Smartphone und Tablet), die die Studierenden laut ihrer
eigenen Aussage nicht gestort haben. Die zwei Kleingruppen (Gruppe 1. vier
Studierende, Gruppe 2: drei Studierende) haben in getrennten Raumen gearbeitet.
Abgesehen vom Beginn und der Beendigung der Aufzeichnungen war ich selbst

wéhrend der Gruppenarbeit nicht anwesend. Ich machte lediglich kurze Rundgange

37 Das Muster befindet sich im Anhang.
177



wéhrend der dreiviertelstiindigen Aufzeichnung, um zu fragen, ob alles in Ordnung
ist. Die ursplinglich geplante Arbeitszeit von dreilig Minuten wurde auf eine

Dreiviertelstunde ausgedehnt, da die Studierenden um mehr Zeit gebeten haben.

5.2.2.2 Analysemethode des Post-Test A

Die Entscheidung, eine Videoaufzeichnung und nicht nur eine Audioaufzeichnung
durchzufthren, folgte aus den Erfahrungen der Analyse des Audiomaterials der
Unterrichtseinheiten. Es hat sich gezeigt, dass Gesprache, an denen mehrere
Personen beteiligt sind und die daher wiederholt durch Uberlappungen oder
Unterbrechungen gekennzeichnet sind, mitunter schwierig zu verstehen sind, wenn
nur eine Audioaufzeichnung vorliegt. AulRerdem war zu erwarten, dass bei der
Bearbeitung eines anspruchsvollen Textes in der Gruppe langere stille Phasen
auftreten wirden, die mit Hilfe der Videoaufnahmen besser interpretiert werden
konnen. So war es zum Beispiel aufschlussreich zu beobachten, wann das Handy
(Worterbuch) zum Nachschauen von Wortbedeutungen genutzt wurde. Weiters war
es hilfreich, die  Korpersprache oder den  Gesichtsausdruck  der
Gruppenteilnehmerinnen zur Interpretation einzelner Sequenzen heranzuziehen.

Das Ziel der Analyse dieses Leseprozesses war, herauszufinden, ob die Studierenden
auch auferhalb des von mir gesteuerten Leseprozesses im Unterricht die Prinzipien
der syntaktischen Analyse mit Hilfe von schriftsprachlichen Funktionswortern
anwenden wirden, und wenn ja, inwiefern sich diese Strategie auf den Umgang mit
einem fur fortgeschrittene Anfangerinnen sehr anspruchsvollen akademischen
Gebrauchstext und letztlich auf das Leseverstehen auswirkt. Da meinem
Analysevorhaben eine sehr konkrete Fragestellung zugrundelag, durch die das
Datenmaterial per se ohnehin schon strukturiert war (das Erkennen und Verarbeiten
von schriftsprachlichen Funktionswdrtern), wahlte ich als primdren Zugang nicht die
Datenreduktion, sondern vielmehr eine SinnerschlieBung durch Datenanreicherung
(Reininger 2010: 17). Den bereits vor der Analyse aus dem Text deduktiv
gewonnenen Kodiereinheiten — die schriftsprachlichen Funktionswdrter — wurden
von mir mit Hilfe des Kontextes (wie die Studierenden mit den schriftsprachlichen
Funktionswdortern umgehen und was sie ggf. in diesem Zusammenhang ansprechen)

induktiv ermittelte Subkategorien zugeordnet und die Fundstellen dann
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interpretiert. *°® Allerdings habe ich nicht zuerst das gesamte Videomaterial
transkribiert, sondern bin nach der von Altrichter/Posch fur aktionsforschende
Lehrerinnen empfohlenen Methodik vorgegangen: Zuerst habe ich die beiden ca. 45-
minutigen Videoaufzeichnungen ohne Notizen anzufertigen angesehen, um einen
Gesamteindruck zu bekommen. Im zweiten Durchgang habe ich zundchst mit
Zeitmarken versehene Notizen in einem Raster mit Flinf-Minuten-Slots angefertigt
und diese Daten mit eigenen Kommentaren zu relevanten Fundstellen angereichert.
Zuletzt habe ich einschlagige Szenen vollstandig transkribiert (Altrichter/Posch 2007:
145), wobei die AuRerungen nur grob transkribiert wurden und fiur meine
Forschungsfrage irrelevante Realisierungen wie Wortwiederholungen, Stottern oder
inkorrekte Aussprache nicht bertcksichtigt wurden.

Die Handlungen (zum Beispiel: alle lesen still den Text und verwenden das
Handy=Worterbuch) und Interaktionen zu einer Thematik wurden jeweils in einem
Tabellenfeld beschrieben. Das Feld daneben diente zum Eintragen meiner
Kommentare und rechts davon notierte ich die Uberkategorien: ,,Organisation (z.B.:
,Oder ringeln wir halt wieder die schriftsprachlichen Elemente ein.”“ (A-
S(Vid1K):0:14); oder auch: ,Ich glaube wir missen etwas reden” (A-
S(Vid2S):12:44)), ,,Stilles Arbeiten*, ,,Diskussion ber schriftsprachliche
Funktionsworter, ,Diskussion  Uber Inhaltsworter, ,,Diskussion  zum
Satzverstehen“ und ,,Diskussion zum Textverstehen* (z.B.: ,,Eigentlich habe ich
erwartet, dass der Text viel schwieriger wird.” (A-S(Vid2S):13:52) oder auch viel
spéter von derselben Person ,,Weilst du was, ich versteh nicht, wovon wir reden. Wir
haben schon drei Sétze, ich versteh nicht worum es geht.“ (A-S(Vid2S):31:51)).
Nach der groben Zuordnung dieser Uberkategorien habe ich das Transkript
ausgedruckt und im Zuge der Analyse und Reflexion durch aus dem Material
gewonnene Subkategorien erganzt und diese miteinander in Beziehung zu setzen
versucht. So konnte die Uberkategorie ,,Diskussion zum Satzverstehen* entweder mit
der Verarbeitung von schriftsprachlichen Funktionswortern in Zusammenhang stehen
oder unabhéngig davon im Zuge der syntaktischen Verarbeitung von Inhaltswortern
stattfinden und wurde daher dahingehend mit unterschiedlichen Subkategorien

versehen und interpretiert.

158 Anregungen zu dieser Herangehensweise habe ich den Prinzipien der explikativen qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring 2010: 85-92) entnommen. Siehe auch Schreier 2014.
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Auch die Fundstellen ,,Diskussion tiber Inhaltsworter wurden in Hinblick auf meine
Fragestellung ndher untersucht: Trifft meine Annahme (3) zu, dass Inhaltsworter
aufgrund des vorangegangenen chunking gezielt nachgeschaut werden oder sogar
zunachst gezielt ignoriert werden, oder gehen die Studierenden eher traditionell
linear vor?

Die Uberkategorie ,Diskussion zum Textverstehen wurde ebenfalls vor dem
Hintergrund untersucht, inwiefern die Verarbeitung von schriftsprachlichen
Funktionswortern das Gesamtverstehen — das Erkennen des Waldes trotz der vielen
Bdume — positiv beeinflussen kann (Annahme (4)).

Die Uberkategorien ,,0Organisation* und ,,Stilles Arbeiten” wurden in der Folge nicht
mehr weiter analysiert.">

Natirlich lieferten die Daten auch eine Reihe von Einsichten zu Phdnomenen, die
nicht den Umgang mit schriftsprachlichen Funktionswortern betreffen, jedoch
beschranke ich mich hier auf die Analyse und Interpretation von fiir die konkrete

Forschungsfrage relevanten Fundstellen.

5.2.2.3 Analyse des Post-Test A

Innerhalb der Bearbeitungszeit von einer Dreiviertelstunde konnten beide Gruppen
nur ca. die Halfte des Gesamttextes im Detail besprechen. Wahrend in Gruppe 1 bis
auf die ersten drei Minuten viel interagiert wurde, war Gruppe 2 von langen
Einzelarbeitsphasen (insgesamt ca. 17 Minuten) und organisatorischen Diskussionen
(insgesamt ca. 6 Minuten) gepragt. Nachdem Gruppe 1 ca. flinfzehn Minuten lang
iiber die Uberschrift, den ersten und den zweiten Satz gesprochen hatte, ersuchte eine
Person die anderen, noch einmal von vorne zu beginnen, um einen besseren
Uberblick zu bekommen. Die neuerliche Diskussion uber diesen ersten Teil dauerte
dann ca. zehn Minuten, wobei Wortbedeutungen diskutiert wurden, die bereits im
ersten Duchgang geklart worden waren.

Beide Gruppen zeigten eine hohe Sensibilitat fur schriftsprachliche Funktionsworter,
denn die erste Handlung, die gesetzt wurde, war die gezielte Suche nach den
Funktionswdrtern. In Gruppe 1 arbeiteten die vier Gruppenmitglieder zunéchst drei
Minuten daran, den gesamten Text nach schriftsprachlichen Funktionswortern zu

durchsuchen und diese einzuringeln. Wahrend dieser Zeit wurde kein Warterbuch

19 Eine Beispielseite fiir die hier beschriebene Analysemethode befindet sich im Anhang.
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verwendet. Danach wurden funf Minuten lang alle gefundenen Funktionsworter
gesammelt, wobei meistens das jeweilige Funktionswort lediglich vorgelesen wurde
und nur einmal eine Verarbeitung zu einem sinnvollen chunk erfolgte. Es wurden nur
zwei schriftsprachliche Funktionsworter tbersehen, und zwar Ft sus und [ shang,
wobei das zweite im Unterricht noch nicht behandelt worden war. In den
Arbbeitsblattern  aller  vier  Studierenden waren die schriftsprachlichen
Funktionsworter deutlich hervorgehoben und anders markiert als die Inhaltsworter
(A-S(Vid1l/ArbbIBKPR)).

Auch Gruppe 2 thematisierte sofort die schriftsprachlichen Funktionsworter, wobei
aber eine Person eine andere Strategie vorschlug, dann aber tberstimmt wurde:

,,Obwohl, ich weil} nicht, sollen wir das wirklich machen? Ist das nicht
egal? Wir haben das so gemacht im Unterricht, aber ich glaub, das ist
egal. Wenn man iibersetzt, dann siecht man‘s eh.” (A-S(Vid2S):0:11).

In den ersten dreiundzwanzig Minuten wurde jegliche Kommunikation von ein und
derselben Person initiiert und schien die anderen beiden zu stéren. In den folgenden
ca. finfundzwanzig Minuten wurden die schriftsprachlichen Funktionsworter jedoch
auch in Gruppe 2 immer wieder thematisiert und auch immer richtig Ubersetzt. In den
Arbeitsblattern von zwei Personen waren die Funktionsworter speziell markiert (A-
S(Vid2/ArbbILT)). Die dritte Person hat die Funktionsworter nur vereinzelt
hervorgehoben und sich starker auf das Notieren der Ubersetzungen von
Inhaltswortern konzentriert (A-S(Vid2/ArbblS)). Somit kann Annahme (1), ndmlich
das Erkennen von  schriftsprachlichen  Funktionswortern,  durch  das
Videodatenmaterial eindeutig erhartet werden.

Der Uberkategorie ,,Diskussion (iber schriftsprachliche Funktionswortere, die
aufgrund der oben beschriebenen VVorgangsweise vor allem in Gruppe 1 sehr haufig
auftrat, wurde die Subkategorie ,,chunking* zugeordnet, sofern dies sinnspendend
geschehen ist, um Fundstellen fir Annahme (2) zu belegen. So wurden die
Funktionsworter -# —zhé, welches in der Uberschrift und im ersten Absatz dreimal
vorkommt, PL. . - 4 yi..wéi und 5 yui in beiden Gruppen sofort zu korrekten
Phrasen verarbeitet. Gruppe 1 gelang durch das schnelle Erkennen von 2 zhi ein
sinnvolles chunking durch das In-Beziehung-Setzen von Modifikatoren und
Kernwort. Vor allem in Gruppe 2 wurden mehrmals mit Hilfe der eingelbten

Funktionswdrter sinnvolle Phrasen gebildet, indem unbekannte Inhaltsworter durch

Platzhalter ersetzt wurden. Zum Beispiel:
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,»Also, yi Zhongwen wei, das heilt yi dadadadada wei ist etwas als etwas,
was in der Mitte steht, als etwas annehmen.* (A-S(Vid2S):20:08)

Danach untersuchte ich die Fundstellen der Uberkategorie ,Diskussion iber
Inhaltsworter, um diese Fundstellen mit den Diskussionen zu Funktionswortern
abzugleichen und zu priifen, ob meine Annahme (3) eintrat und sich positiv auf das
Leseverstehen auswirkte. Ich habe versucht zu beurteilen, ob die Inhaltsworter
»gezielt, also aufgrund eines vorangegangenen chunking Ubersetzt oder
nachgeschaut wurden, oder ,,wild“, also ,,einfach so drauflos®. Die Subkategorie
»gezielt sollte somit in der Folge auch wieder zu einem erfolgreichen chunking
flhren, aber eben idealerweise bereits ohne Platzhalter fiir das jeweilige Inhaltswort.
Zum Beispiel wurde in der Phrase LAH SN BEE R E JLE yi Zhongwén wéi
muiyti de Zhongguo értong ,,chinesische Kinder mit chinesischer Muttersprache® das
Wort miiyii gezielt nachgeschaut, nachdem die Platzhalterphrase ,,chinesische Kinder
die Chinesisch als irgendwas haben”“ konstruiert worden war. (vgl. (A-
S(Vid1BP):17:22).

Die Arbeit mit dem Datenmaterial veranlasste mich im Zuge der Analyse dazu, noch
die Subkategorien ,,richtig” und ,,falsch = Sackgasse* hinzuzufiigen, da sich gezeigt
hat, dass das Ermitteln von Vokabelbedeutungen trotz digitaler Hilfsmittel, die auch
ein raschen Nachschauen ohne Kenntnis der Aussprache des Schriftzeichens
ermoglichen, hdufig zu Falschinterpretationen gefuhrt hat. Die Hauptursachen fir
Falschinterpretationen waren: falsche Gruppierung von Schriftzeichen zu Wortern,
Polysemie von Wortern und falsche phonologische Rekodierung, durch die in der
Folge falsche Wortbedeutungen angenommen wurden. Zum Beispiel:

,Vielleicht gehort das J& yuan mit dem U] zé zusammen, dann ist das
doch kein schriftsprachliches Funktionswort ... [schaut im Worterbuch
nach] ah, yuanzé Prinzip!“ (A-S(Vid1B):19:05)

»Zhongweén zixing, irgendwas mit Form heilit das, glaub ich ... Ja, die
Schriftart.“ [ 5% J& zixing bedeutet , Schriftart, ,Font*, ,Form der
chinesischen Schriftzeichen. Die Ubersetzung ,,Schriftart” ist hier etwas
irrefihrend, da Zhongwén zixing hier im Sinn von ,die Form der
chinesischen Schriftzeichen zu verstehen ist.] (A-S(Vid1B):11:32)

,du de, tedu de, ah, du ist lesen* [S liest FF % chixl

,,ununterbrochen* filschlicherweise als 471 té& du ,,besonders®, ,,lesen*]
(A-S(Vid2S):25:56)

Diese Fundstellen stehen zwar nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit meiner

Fragestellung, sind aber besonders aufschlussreich flr eine gezielte Berlicksichtigung
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in zukilinftigen Unterrichtseinheiten, vor allem, wenn die Polysemie ein
schriftsprachliches Funktionswort betrifft.

,,L: SUO ist wegen, ja wegen, suoyi, (???) suoyi. T: Nein, nein, nein. Es ist
etwas anderes. Es ist (???). Also du kannst mit suo ... es ist wie —zhe,
also es ist nicht derjenige der, sondern [... schaut im Woérterbuch nach ...]
zum Beispiel wo suo renshi de ren the people 1 know.“ (A-
S(Vid2LT):22:28)

Die Auswahl einer unlogischen Wortbedeutung deutet darauf hin, dass Annahme (4),
namlich die erfolgreiche Erstellung eines Situationsmodells durch Abgleich mit
allfalligem Vorwissen oder ein gewisses Zurlcktreten von den Details, um den Wald
trotz der vielen Bdume erkennen zu kénnen, sich vor allem bei schwdcheren
Studierenden nicht realisiert hat:

,K: jiis doch ,und‘, oder? K: in time for. B: Nein, ich glaub das ist ,und‘.
K: Ja, aber was Pleco halt sagt.“ [K erkennt A ji ,,und* nicht als
schriftsprachliches Funktionswort und vertraut blind dem ersten Eintrag
in der Worterbuch-App Pleco.] (A-S(Vid1BK):31:21)

Annahme (3), das gezielte Nachschauen von Inhaltswortern, ist zwar vielfach
eingetreten, jedoch konnte trotzdem oft zunachst zu wenig Globalwissen einfliel3en,
um eine sinnvolle Bedeutungskonstruktion zu ermdglichen. Erst gegen Ende der
Gruppenarbeit setzte ein Reflektieren der globalen Bedeutung des Textes ein:

»Xuexizhe liyong ...Aha, okay, also es geht eben darum, dass die
Studenten die Bestandteile der chinesischen Schrift benltzen oder es
ihnen von Nutzen ist, ...* (A-S(Vid2T):46:31)

An dieser Stelle ist es aber auch wichtig zu erwéhnen, dass alle Studierenden mit
Chinesisch-Englisch ~ Worterbuch-Apps  arbeiten, und deshalb  manchmal
Missverstandisse aufgrund der englischen Ubersetzung auftraten. Weiters war fir
vier der sieben Teilnehmerinnen Deutsch nicht die Erstsprache, was auch vereinzelt
ein Grund fir Verstandnisprobleme war. Die Sichtung der Arbeitsblatter zeigte, dass
die Studierenden auf den Arbeitsblattern Wortbedeutungen von Inhaltswortern
notiert haben und Englisch und Deutsch stark vermischt wurde. Eine Person
verwendete in den Notizen drei Sprachen (A-S(Vid1/ArbblP).

5.2.2.4 Reflexion und Erkenntnisse zum Post-Test A

Ich mdchte hier zundchst meine eigenen Beobachtungen zum Leseprozess, die ich
anhand der Auswertung des Videomaterials gewonnen habe, reflektieren und mit den

retrospektiven Aussagen der Studierenden in der auf die Gruppenarbeitsphase
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folgenden Gruppendiskussion triangulieren. Anschlieffend an die Erkenntnisse zum
Leseprozess der Studierenden mdchte ich meine Reflexionen zur Auswahl des
Textes fr den Post-Test A und zur methodischen Durchfiihrung der Datenerhebung
darlegen. Schlieflich werde ich meine Schlussfolgerungen aus den Erkenntnissen aus
dem Post-Test A erlautern.

Reflexionen zum Leseprozess

Die hohe Aufmerksamkeit fiir schriftsprachliche Funktionsworter in beiden Gruppen
ist dadurch zu erkléren, dass sie in den vorangegangenen sechs Unterrichtseinheiten
immer wieder thematisiert und getibt worden waren. Beide Gruppen zeigten, dass sie
die Funktionsworter schnell erkennen koénnen, ihre Aussprache kennen (die
Funktionsworter wurden laut artikuliert) und die Bedeutung rasch abrufen kdénnen,
und zwar meistens aus dem Gedéchtnis. Dies bestatigt meine Annahme (1), dass der
wiederholte bewusste Kontakt mit hdufigen schriftsprachlichen Funktionswortern
eine automatisierte Worterkennung zur Folge hat. VVor allem bei Gruppe 1 war in der
Videoaufzeichnung deutlich zu sehen, dass das Erkennen einer so groflen Anzahl von
Schriftzeichen in einem auf den ersten Blick schwierigen und durch viele unbekannte
Schriftzeichen gekennzeichneten Text aufmunternd und motivierend war. Die
Umsetzung meiner Annahme (2) passierte zwar héufig, jedoch war oft zu erkennen,
dass die Studierenden sehr schnell mit der Ubersetzung der Inhaltsworter beschaftigt
waren und sich oft keine Zeit nahmen, zunéchst den Satz in sinnvolle Einheiten zu
zerlegen. In dieser Phase wurden aber auch die unterschiedlichen Lerntypen der
Studierenden deutlich. Wo zu Beginn noch einhellig nach schriftsprachlichen
Funktionswdortern gesucht wurde, lie der Einfluss des eingelibten Verhaltens (oder
eben noch nicht geligend eingeiibten Verhaltens) bereits in Phase (2) bei manchen
Studierenden nach.

Das gezielte Nachschauen von Inhaltswortern (Annahme (3)) fand zwar statt, jedoch
kam zutage, dass teilweise nach wie vor ,,einfach so drauflos* nachgeschaut wurde
und manchmal auch unreflektiert die erstbeste Bedeutung ausgewdéhlt wurde.
Nattrlich muss auch beriicksichtigt werden, dass die Wortschatzkenntnisse der
Studierenden auf diesem Niveau noch ziemlich gering sind. In beiden Gruppen
zeigte sich sehr deutlich, dass unter den Studierenden grofRe Unterschiede in Bezug
auf den Wortschatz bestanden und manchmal bereits gelerntes Vokabular nicht
erkannt wurde (zum Beispiel: %% > xuéxi ,studieren”, & f& fazhdin ,die
Entwicklung®, ,,sich entwickeln®).
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Eine wichtige Beobachtung war die groBe Anzahl von ,,Sackgassen, die mir als
Lehrperson erst durch die Analyse der Videos bewusst geworden sind. Diese
Erkenntnis bestarkt mich darin, wie wichtig es ist, den Leseprozess der Studierenden
zu beobachten und mit ihnen zu diskutieren, denn oft fihrt erst die Thematisierung
von falsch eingeschlagenen Wegen zu nachhaltigen Lernerfahrungen.

Die in der Analyse bereits erwdhnte Tatsache, dass in die Arbeit mit dem
chinesischen Text bei drei Studierenden drei Sprachen bzw. bei vier Studierenden
vier Sprachen involviert waren, bekraftigt meine Uberzeugung, dass in der
Erforschung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen keine reduktionistische
Herangehensweise im Sinne von Interpretation einiger isolierter Daten moglich ist.
Auch die Komplexitat aufgrund der sozialen Dimension des Fremdsprachenlernens
mit unendlich unterschiedlichen Akteurlnnen, sowohl was das individuelle
Lernverhalten als auch den Umgang mit anderen Verhaltensweisen betrifft, hat sich
in dieser Gruppenarbeit deutlich gezeigt.

Annahme (4), namlich dass durch automatisierte Anwendung eines sinnvollen
chunking Arbeitsspeicher fir hierarchiehdhere Prozesse frei wird, konnte nur bei
einem Teil der schriftsprachlichen Strukturen bestatigt werden. Einige
schriftsprachliche Worter wurden zwar erkannt, aber ihre Verarbeitung zu sinnvollen
Phrasen nahm nach wie vor viel Aufmerksamkeit in Anspruch und blockierte daher
Arbeitsspeicherkapazitat. Zu dieser Interpretion bin ich unter anderm dadurch
gelangt, dass in beiden Gruppen, vor allem aber in Gruppe 2, zu spateren
Zeitpunkten Worter und Satze wieder hinterfragt wurden, nachdem sie bereits vorher
korrekt Ubersetzt worden waren. In der Gruppendiskussion bestétigten viele
Studierende, dass die Strategie der syntaktischen Analyse von schriftsprachlichen
Strukturen durchaus Potenzial zur Entlastung hat, ihre Anwendung aber noch viel zu
wenig eingeubt war und daher in vielen Fallen (noch) nicht automatisiert erfolgen
konnte (z.B.: B-S(Disk)7: 03:28). Meine Beobachtungen zu den Leseprozessen
bestatigten teilweise das Phdnomen, dass Hausverstand und Formelkenntnis mitunter
in Konflikt geraten (vgl. Altrichter/Posch 2007: 143).

Reflexionen zur Auswahl des Textes

Der hohe Schwierigkeitsgrad des Textes war durchaus beabsichtigt, jedoch war es im
Nachhinein betrachtet ein Fehler, den Text nicht stérker zu kirzen. Die Lange und
rein optisch deutliche Unterteilung in drei Absédtze bewirkte bei Gruppe 2 die

Aufteilung des Textes unter den Studierenden, was eine Kkollaborative
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Zusammenarbeit bei der Bedeutungskonstruktion zunéchst ausschloss. Bei einem
kirzeren Text wére besser gewéhrleistet gewesen, dass alle Personen an allen
Textteilen arbeiten.

Gruppe 1 hat deutlich besser zusammengearbeitet, jedoch wurde auch hier nur etwas
mehr als die Hélfte des Textes bearbeitet.

Durch die Auswahl eines wissenschaftlichen Abstracts zum Thema
Schriftzeichenlernen hatte ich gehofft, dass es inhaltlich dem Vorwissen der
Studierenden entsprechen wirde und dass deshalb viele Inhaltsworter inferiert
werden hatten kdnnen. Auch hier hat sich gezeigt, dass die Unterschiede in Bezug
auf das eigentlich bereits gelernte theoretische Wissen Uber chinesischen
Schriftzeichen (z.B: Radikale, Komponenten) unter den Studierenden sehr grofR
waren.

Reflexionen zur methodischen Durchfihrung

Mein Ziel war nicht herauszufinden, wie die Studierenden ihre Zusammenarbeit
organisieren (obwohl das Videomaterial fur diese Fragestellung eine Fulle von Daten
liefert), sondern ob sie die gelernten Strategien anwenden und ob und wie dies das
Textverstehen unterstiitzt. Meine Annahme war, dass die Gruppenarbeit zum
Kommunizieren und Austausch von Gedanken anregen und somit Einblick in die
Prozesse der Bedeutungskonstruktion geben wirde. Diese Annahme hat sich jedoch
nur teilweise realisiert. Ein Storfaktor war, dass zwischen den Gruppenmitgliedern
der Gruppe 2 offensichtlich Spannungen zutage traten, die mit unterschiedlichen
Arbeitsgewohnheiten zusammenhingen oder vielleicht auch schon vorher existierten.
Ein weiteres Problem ergab sich aus der Tatsache, dass die dominante Person in der
Gruppe 2 sofort eine Aufteilung des Textes in drei Abschnitte vornahm und diese
den drei Gruppenmitgliedern zuteilte. Somit war ein kollaboratives Erarbeiten
zundchst ausgeschlossen. Spéater ergaben sich dann aber doch noch rege
Diskussionen aufgrund von Meinungsverschiedenheiten zu den von einzelnen
Studierenden vorgetragenen Abschnitten.

Entschluss zur Erweiterung des Forschungsdesigns

Die Erkenntnisse aus dem oben dokumentierten Quasi-Experiment des Post-Test A
fuhrten zur Entscheidung, den Aktionszeitraum auszuweiten und im Folgesemester
den Zyklus B mit einer weiteren Unterrichtseinheit durchzufthren, in der das
wissenschaftliche Abstract des Post-Test A wiederaufgenommen und im Plenum

diskutiert werden sollte. AulRerdem plante ich die Durchfiihrung eines zweiten Quasi-
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Experiments, des Post-Test B, unter modifizierten Bedingungen, um mehr Daten
daruber zu gewinnen, wie die Studierenden ohne Anleitung mit einem
anspruchsvollen akademischen Text umgehen wirden. Der Post-Test B wurde als
Einzelarbeit geplant, da sich vor allem bei Gruppe 2 gezeigt hat, dass
zwschenmenschliche  Spannungen und sehr unterschiedliche Niveaus die
Zusammenarbeit beeintrachtigt haben. Der zeitliche Abstand zwischen Post-Test A
(Janner 2016) und Post-Test B (Juni 2016) wirde aulRerdem die Mdglichkeit bieten,
die Strategien noch intensiver einzutiben und den Aspekt der Automatisierung naher

zu beleuchten.

5.3 Dokumentation und Analyse: Zyklus B

Im Sinne der Offenheit fiir Einfllisse der einzelnen Aktions- und Reflexionszyklen
kam ich nach der Reflexion der Ergebnisse des Post-Test A (Durchfiihrung am 22.
Janner 2016) zu dem Entschluss, im Juni des Sommersemesters 2016, also im Kurs
Textlektire 2b, noch einmal explizit am Bewusstsein fur schriftsprachliche
Funktionsworter und ihrer Bedeutung fir die ,Entschliisselung™ schwieriger
Gebrauchstexte zu arbeiten und diese Aktionsidee als Follow-up zum Zyklus A zu
dokumentieren. Ich habe daher in zwei Parallelkursen von , Textlektire 2b auf der
Grundlage des Textes aus dem Post-Test A (,,Abstract Everson®) zunachst Ubungen
zu isolierten Satzstrukturen gemacht und dann den ganzen Text im Unterricht unter
Berlcksichtigung der Grundsatze meiner praktischen Theorie gemeinsam mit den
Studierenden detailliert analysiert und diese Unterrichtsaktion (Unterrichtseinheit (8))
dokumentiert und reflektiert. In der darauffolgenden Unterrichtseinheit (9) wurde in
beiden Parallelkursen ein neuer anspruchsvoller Gebrauchstext vorgestellt und
bearbeitet.’®® Da ich als Abschluss dieses kurzen Zyklus B erneut Daten iber die
eigenstdndige Bearbeitung eines schriftsprachlichen Gebrauchstextes durch die
Studierenden sammeln wollte, designierte ich den Arbeitsauftrag zu dem Text
»Leipziger Resolution® als ,,Post-Test B*“. Die Daten des Post-Test B liegen mir in
schriftlicher Form auf individuell ausgefillten Arbeitsblattern vor und sollen
Aufschluss dariiber geben, inwiefern die Studierenden bei der individuellen

Erstbearbeitung eines anspruchsvollen Gebrauchstextes die Prinzipien meiner

%0 pie Materialien fiir die Aktivitaten des Zyklus B befinden sich im Anhang und sind mit der ent-
sprechenden Zahl der Aktivitat gekennzeichnet.
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praktischen Theorie anwenden. Da auf den Arbeitsblattern nur die Ergebnisse der
Bedeutungskonstruktionsprozesse ersichtlich sind, trianguliere ich diese schriftlichen
Daten mit den Audioaufnahmen aus der darauf folgenden Gruppendiskussion zu dem
gleichen Text.

Natlrlich habe ich im laufenden Unterricht meiner zwei Parallelkurse ,, Textlektire
2b*“ im Sommersemester 2016 mit den beiden Gruppen wiederholt an der
Bewusstmachung und Festigung von schriftsprachlichen Funktionswortern gearbeitet,
jedoch diese Ubungseinheiten nicht speziell dokumentiert. Wie ich jedoch in den
vorangegangenen Kapiteln zum Entstehen meiner praktischen Theorie dargelegt
habe, ist fiir mich die Arbeit an einer ,,echten® Lesekompetenz mit der damit
einhergehenden Beschaftigung mit authentischen Texten und authentischen
Strukturen eine Selbstverstandlichkeit und aus dem ,,herkdmmlichen* Leseunterricht
im zweiten Studienjahr nicht wegzudenken. Es ist daher selbstverstandlich, dass ich
diese Grundsatze in jeder Unterrichtseinheit beherzige.

Die Abkirzungen fir die einzelnen Datenquellen der Unterrichtsaktion in Einheit (8)
des Zyklus B sind analog zu den Kirzeln fur Zyklus A, mit der Abkirzung B fir
Zyklus B. Auch hier werden die Quellen B-L(Log)8 und B-L(Tgb)8 nicht explizit
angefihrt, sondern nur B-S(Disk)8 mit der Zeitangabe des Beginns eines allféllig
angeflhrten Zitats:

B-L(Log)8: Unterrichtsvorbereitung der Lehrkraft

B-L(Tgb)8: Lehrerinnentagebuch

B-S(Disk)8: Gruppendiskussion (Audio)

Die Dokumentation und Analyse des Post-Test B (Einzelarbeit) folgt in einem
eigenen Abschnitt, da die Studierenden in dieser Aktivitat ohne Anleitung durch die
Lehrkraft zeigen sollten, a) ob sie in einem anspruchsvollen authentischen
chinesischen Text schriftsprachliche Funktionsworter binnen kurzer Zeit erkennen
koénnen und inwiefern diese auch verarbeitet werden kénnen, und b) wie viel sie dem
Text inhaltlich entnehmen konnen (written recall). Die Arbeitsblatter und die
Audioaufzeichnungen der anschlieBenden Gruppendiskussion in Einheit (9) sind mit
dem Code Mo bzw. Fr fir Gruppe Montag bzw. Gruppe Freitag gekennzeichnet.
AuBerdem folgt nach dem Kirzel (Arbbl) die Ziffer der anhand der Anzahl der

teilnehmenden Studierenden durchnummerierten Arbeitsblatter (zum Beispiel:
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B-S(Arbbl3)9Mo fir Arbeitsblatt Nummer 3 der Unterrichtseinheit (9) in der Gruppe
am Montag).

B-S(Arbbl)9Mo: Arbeitsblatt; Gruppe Montag

B-S(Arbbl)9Fr: Arbeitsblatt; Gruppe Freitag

B-S(Disk)9Mo: Gruppendiskussion (Audio); Gruppe Montag

B-S(Disk)9Fr: Gruppendiskussion (Audio); Gruppe Freitag

Zyklus B

UE Datum Liange Inhalte

8 3.+6. Juni 2016 90 Satzstrukturiibungen zu ,,Abstract Everson”.
Min. | Gruppendiskussion ,,Abstract Everson®.

9 10.+13. Juni 2016 45 Post-Test B ,,Leipziger Resolution®.
Min. | Gruppendiskussion zu Post-Test B.

Abb. 35: Trialling des Lesemoduls: Zyklus B

5.3.1 Unterrichtseinheit des Zyklus B (3. und 6. Juni 2016)

Hier wird die neuerliche explizite Bewusstseinsarbeit fiir syntaktische Analyse und
die Wiederaufnahme des anspruchsvollen Textes aus dem Post-Test A in der
Unterrichtseinheit (8) dokumentiert. Die Entscheidung zur Wiederaufnahme hat sich
aus der Analyse der videoaufgezeichneten Gruppenarbeit des Post-Test A ergeben.
Die Unterrichtsaktivitat wurde in zwei Parallelgruppen des Kurses , Textlektire
2b* abgehalten. Eine schriftliche Feedback-Kurzbefragung wurde im Zyklus B nicht
durchgefiihrt.

Unterrichtseinheit:  (8) 03.+ 06. Juni 2016

Dauer: 90 Minuten
Anzahl Studierende: Montag: 12; Freitag: 14
Inhalte: Strukturtibungen ,,Abstract Everson‘

Gruppendiskussion ,,Abstract Everson‘

Beschreibung:

In dieser Unterrichtseinheit wurde der Auszug aus einem wissenschaftlichen Abstract,
der als Textgrundlage fir den im Janner durchgefiihrten Post-Test A gedient hatte,
noch einmal aufgegriffen und fiir Strukturibungen und zur Bewusstmachung von
schriftsprachlichen Funktionswortern didaktisch aufbereitet. Die Studierenden, die
im Janner am Post-Test A teilgenommen hatten, teilten sich auf die zwei
Parallelkurse ,,Textlektire 2b* auf, die restlichen Studierenden waren zuvor noch

nicht mit dem Abstract in Kontakt gekommen.
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In einer Aufwarmibung sollte das Bewusstsein der Studierenden fur die syntaktische
Regelméaligkeit im Chinesischen, mit der die Beziehung zwischen Attribut und
Kernwort ausgedriickt wird (Bestimmendes vor Bestimmtem), gestérkt werden. Die
Analyse der Gruppenarbeit im Post-Test A hatte darauf hingedeutet, dass sich die
Studierenden dieses syntaktischen Grundprinzips noch starker bewusst werden
mussen. Die Aktionsidee war also, Phrasen, die aus Attribut(en) und Kernwort
bestehen, verstarkt einzutiben. '®* Dazu projizierte ich sechs haufig verwendete
Inhaltsworter aus dem Text, deren Verstandnis im Plenum sichergestellt wurde.
Dann forderte ich die Studierenden auf, mit diesen Inhaltswortern syntaktisch zu
»spielen® und aus ihnen Phrasen mit unterschiedlichen attributiven Beziehungen zu
bilden. Auf weiteren Folien folgten dann Beispiele von langeren Phrasen oder Satzen
mit mehreren Attributen, die dem Abstract entnommen waren.

Nach dieser Bewusstseinsiibung wurde ein Handout ausgeteilt, auf dem acht Satz-
oder Phrasenbeispiele mit zahlreichen schriftsprachlichen Funktionswortern aus dem
Abstract zitiert wurden. Die erste Phrase wurde von der Lehrkraft mittels teacher
modeling der einzelnen Analyseschritte ibersetzt. Die folgenden Phrasen oder Satze
wurden jeweils zuerst in Paartibung und dann im Plenum analysiert und ubersetzt.

In der Gruppendiskussion wurde explizit Uber das Spannungsfeld Inhaltsworter
versus Funktionsworter diskutiert, und inwiefern die Studierenden ihr Wissen (ber
die Struktur von Satzen bei der Bedeutungskonstruktion verwenden konnen.

Analyse und Reflexion:

Die Aufwdrmibung hat gezeigt, wie wichtig es fir die Studierenden war, sich
bewusst zu werden, wann es sich um einen Satz handelt (ein Ausdruck mit Préadikat)
und wann es eine Phrase ist, die nicht selbststandig als Satz fungieren kann. Auch die
Tatsache, dass im Chinesischen die Wortart aus der Form des Wortes meist nicht
hervorgeht (zum Beispiel % J& fazhdn ,,die Entwicklung®, ,,sich entwickeln*) wurde
im Zuge dieser Ubung thematisiert.

Das Beispiel einer Studentin, die sich nicht sicher war, ob sie nun ,,H 3 & & BT 5%
Zhéngwén fazhin de yanjin oder " LA 5T B K & Zhongwén yanjii de
fazhan?* (,,Die Erforschung der Entwicklung des Chinesischen oder die Entwicklung

der Erforschung des Chinesischen?*‘) sagen mochte, zeigte deutlich, wie wichtig die

161 Natirlich ist die Tatsache, dass das Kernwort nach der Attributpartikel f] de oder ihrem schrift-
sprachlichen Aquivalent 2 zhi zu finden ist, auch in den nicht dokumentierten Unterrichtseinheiten
ein immer wieder thematisiertes Grundprinzip der syntaktischen Strukturierung eines Satzes.
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Bewusstmachung des Prinzips ,,Bestimmendes vor Bestimmtem® ist (B-S(Disk)8:
10:01). Die farbliche Kennzeichnung der Attributpartikel und des Pradikats in den
per Beamer projizierten Beispielen wurde von den Studierenden als sehr hilfreich
empfunden, um die Struktur der Phrasen und Satze zu durchschauen. Besonders gut
aufgenommen wurde die Aktivitat, die komplexen S&tze zu reduzieren, also die
Attribute zunéchst wegzulassen und nur die Subjekt-Préadikatphrase zu (bersetzen
(B-S(Disk)8: 16:26).

Die mittels teacher modeling vorgezeigte Herangehensweise (1. Phrase oder Satz; 2.
Identifikation der schriftsprachlichen Funktionsworter und Erstellung eines
Textmodells mit Hilfe von Platzhaltern fur nicht bekannte Inhaltsworter; 3: Gezielte
Ermittlung der Bedeutung von Inhaltswortern) an die Bedeutungskonstruktion der
acht Phrasen oder Sétze aus dem Abstract wurde von den Studierenden bereits recht
routiniert umgesetzt. Die Aktivitat hat deutlich gezeigt, dass die Studierenden die
haufigen schriftsprachlichen Funktionsworter schnell erkennen und einzelne durch
sie gebildete chunks identifizieren kodnnen, selbst wenn ihnen die Bedeutung
einzelner Inhaltsworter fehlt. Weiters gelingt es vielen sehr gut, komplexe Séatze
zundchst auf Subjekt und Préadikat bzw. Subjekt, Pradikat und Objekt zu reduzieren.
In der Reflexion zu den Prozessen (Gruppendiskussion) zeigte sich, dass die
Studierenden froh sind (Uber die Gelegenheit, U(ber ihre Wege zur
Bedeutungskonstruktion zu sprechen. Viele sind unsicher und meinten zuerst, sie
hatten den Satz nicht Ubersetzen kdnnen, doch dann stellte sich heraus, dass ihre
Ubersetzung doch korrekt war, aber eben wortlich und holprig.

5.3.2 Post-Test B (in der Unterrichtseinheit (9))

Unterrichtseinheit:  (9) 10.+ 13. Juni 2016

Dauer: 45 Minuten
Anzahl Studierende: Montag: 12; Freitag: 12
Inhalte: ,Leipziger Resolution* Post-Test B.

Gruppendiskussion zu Post-Test B.

5.3.2.1 Durchfiihrung des Post-Test B (eigenstdndige Textbearbeitung in

Einzelarbeit)

Fur den Post-Test B bereitete ich ein Handout mit einem kurzen Text aus den

»Leipziger Empfehlungen fiir einen professionellen  Sprachunterricht in
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chinawissenschaftlichen Studiengangen vor (Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh)
2016b). Da der Post-Test B nicht langer als zehn Minuten dauern sollte, achtete ich
bewusst darauf, einen sehr kurzen Textausschnitt mit typischen schriftsprachlichen
Funktionswdrtern zu wahlen. Der Text bestand aus einem komplexen Satz mit einer
Lange von 58 Schriftzeichen und wies 5 Types und 6 Tokens schriftsprachlicher
Funktionsworter auf:

Schriftsprachliches Funktionswort Héaufigkeit
N bén dieser,-e,-es 1x
I ci diese; hier 1x
** Wei (noch) nicht 1x
Ple o o AN yi...wéi als ... nehmen/ansehen 2X
5 yu und 1x

Abb. 36: Alphabetische Liste der schriftsprachlichen Funktionswdrter im Text des Post-Test B

Zuerst Ubersetzten wir im Plenum die Uberschrift 1% [X 15 & 22 23 i 2%
Déyuiqii Hanyu jiaoxué xiéhui de jianyi ,,Empfehlungen des Fachverband Chinesisch
der deutschsprachigen Lander” ins Deutsche, um die Thematik und den Kontext des
Textausschnitts deutlich zu machen. Im Zuge der gemeinsamen Ubersetzung der
Uberschrift wurde erneut explizit besprochen, wie wichtig es ist, sich der
syntaktischen Beziehungen zwischen Bestimmendem und Bestimmtem bewusst zu
sein.

Daraufhin erklarte ich zunéchst mindlich den Ablauf der folgenden Aktivitét, wobei
die zwei Arbeitsauftrage auch auf dem Handout auf Deutsch angefiihrt waren. Die
Studierenden sollten den Text zundchst (berfliegen und gezielt nach
schriftsprachlichen Funktionswdrtern suchen und diese markieren. In einem zweiten
Schritt sollten sie versuchen, die durch die Funktionsworter gebildeten Phrasen
schriftlich ins Deutsche zu ubersetzen, wobei unbekannte Inhaltsworter durch
Platzhalter ersetzt werden konnten. Diese beiden Aufgaben sollten Daten zur
Uberprifung meiner Annahmen (1) und (2) liefern und wurden in Einzelarbeit
bearbeitet, wobei ich mehrmals darauf hingewiesen habe, dass dies keine Prifung
darstellt und das Ergebnis nicht in die Semesternote fur den Kurs ,,Textlektlre
2b* einflieBen wirde. Diese beiden Arbeitsauftrdge wurden innerhalb von ca. funf
Minuten berarbeitet.

Nach dieser individuellen Aufgabe wurden die Studierenden mundlich aufgefordert,

den Text noch einmal durchzulesen und dann das Blatt umzudrehen. SchlieRlich
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sollten alle auf der Ruckseite des Handouts auf Deutsch niederschreiben, was sie
diesem Text entnehmen konnten (written recall). Diese Daten untersuchte ich
hinsichtlich meiner Annahmen (3) und (4), also inwiefern die Studierenden ein
Situationsmodell fiir den Text entwickeln konnten. Nach ca. drei Minuten wurden die
Arbeitsblatter eingesammelt und die Studierenden wurden ermuntert, zundchst
untereinander Uber den Leseprozess und den Inhalt des Textes zu diskutieren. In der
Folge bekamen alle Studierenden ein neues Handout mit demselben Text, um auf
dieser Grundlage eine Gruppendiskussion sowohl Uber den Inhalt als auch die

Leseerfahrung durchfiihren zu kénnen.

5.3.2.2 Analyse des Post-Test B

Die Annahme, dass die Studierenden schriftsprachliche Funktionsworter, die im
Unterricht oft behandelt wurden, rasch identifizieren kénnen, hat sich im Grof3en und
Ganzen bestétigt. So haben alle vierundzwanzig Studierenden die wichtige

syntaktische Struktur DL . . . A yi..wéi korrekt markiert. Lediglich drei
Studierende haben 4 bén nicht markiert (B-S(Arbbl5,10,12)9Mo), und eine Person
hat 5 yii nicht gekennzeichnet (B-S(Arbbl7)9Fr). & wei wurde nur von drei
Studierenden als schriftsprachliches Funktionswort identifiziert (B-S(Arbbl5, 8)9Fr
und B-S(Arbbl12)9Mo), was darauf zurlickzufuhren ist, dass dieses Funktionswort in
den Texten im Unterricht kaum vorgekommen ist. AuBerdem ist das Wort 7 7k
weilai  ,,in  der Zukunft“ bereits als lexikalisiertes Binom Teil des
umgangssprachlichen Wortschatzes geworden, weshalb K weéi  nicht als
schriftsprachliches Funktionswort wahrgenommen wurde.

Die Verarbeitung zu chunks von Phrasen, die die Worter A< bén, It ci und 5 yii
beinhalten, ist in fast allen Fallen korrekt erfolgt, wobei jedoch vier Studierende
nicht wie verlangt die Phrase mit Platzhaltern angeschrieben haben, sondern lediglich
das Funktionswort selbst (bersetzt haben (B-S(Arbbl3, 12)9Mo und (B-S(Arbbl10,
12)9Fr).

Die erste Klammerstruktur mit LLo o o SN yi..wéi (WWPUEIE S NE L yi Hanyi
yuyan wWei zhongxin ,,die chinesische Sprache als Schwerpunkt ansehen®) wurde von
achtzehn Studierenden zu einer korrekten Phrase verarbeitet. Allerdings zeigte sich

bei sechs Studierenden, dass das chunking dieser haufigen und bereits oft getibten

193



Struktur noch nicht abrufbar ist und zu einer falschen Bedeutungskonstruktion
gefiihrt hat. Beispiele fiir inkorrekte Ubersetzungen sind: , betreffend miindliches
Chinesisch® (B-S(Arbbl5)9Fr); ,mit der chinesischen Sprache wegen* (B-
S(Arbbl7)9Fr); ,als chinesische Sprache® (B-S(Arbbl4,12)9Mo); ,,verwendet
Chinesisch als Sprache® (B-S(Arbbl8)9Mo).

Die zweite Phrase mit derselben Klammerstruktur wurde von neunzehn Studierenden
richtig erkannt und auch als zusammengehorig markiert, obwohl L. . . A
yi...wéi hier doch sehr weit auseinanderliegen. Jedoch haben acht Studierende keine
Ubersetzung mit Platzhaltern aufgeschrieben (unter Umstanden aus Zeitmangel). Bei
funf Studierenden war ein inkorrektes chunking eindeutig festzustellen. Zum Beispiel:
,Menschen, die das Ziel als ... ansehen“ (B-S(Arbbl8)9Mo) (statt: ... als Ziel
ansehen).

Die Analyse des written recall (dritte Aufgabenstellung) konfrontierte mich zunachst
mit dem methodologischen Problem, dass ein grofler Teil der Studierenden die
Aufgabenstellung dahingehend interpretiert hat, dass sie einzelne Ubersetzte Worter
und Phrasen, an die sie sich erinnern kdnnen, niederschreiben sollten. Tatsachlich
hatten sie aber eine vom Ausgangstext und von der Ubersetzung losgeloste eigene
zusammenhé&ngende Interpretation des Texts aufschreiben sollen. Ich ordnete also
anhand der vorhandenen Daten die Zusammenfassungen in drei Kategorien, namlich:
(1) Grundaussage im GroRen und Ganzen erfasst, auch wenn einzelne Fakten oder
Details fehlen.

(2) Die Grundaussage wenigstens einer Kernphrase erkannt und diese in eine
plausible Interpretation integriert.

(3) Kein wesentliches Faktum des Textes erkannt.

Die Halfte der Arbeitsblatter (zwolf) wurde der Kategorie (3), also keine sinnvolle
Zusammenfassung, zugeteilt (B-S(Arbbl3, 5, 6, 8, 9, 12)9Mo und (B-S(Arbbl2, 5, 6,
7, 10, 12)9Fr)). Zehn Zusammenfassungen konnten der Kategorie (2) zugerechnet
werden (B-S(Arbbl1, 4, 7, 10, 11)9Mo und (B-S(Arbbl1, 3, 4, 8, 9, 11)9Fr)). In zwei
Zusammenfassungen wurden alle wesentlichen Aspekte erfasst und sie wurden daher

in Kategorie (1) eingestuft.
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5.3.2.3 Reflexion und Erkenntnisse zum Post-Test B

Das Hauptaugenmerk meiner Reflexion der Ergebnisse richtete sich darauf,
inwiefern die Studierenden vor allem die beiden tragenden schriftsprachlichen
Strukturen (L. - - SN yi..wéi) verarbeiten konnten, da diese wesentlich zum
Verstandnis des gesamten Textausschnittes beitragen. Die Analyse der Arbeitsblatter
alleine hatte zwar ergeben, dass zwdlf Studierende keine sinnvolle Interpretation
niederschreiben konnten oder wollten, allerdings wurde durch die Triangulation der
Daten mit der Gruppendiskussion deutlich, dass in dieser Phase der Einsatz des
Worterbuchs groRe Abhilfe geschafft hatte. Viele Studierende fragten mich gezielt
nach der Bedeutung bestimmer Worter und konnten dann im Plenum — mit mir als
,Worterbuch* — schnell sinnvolle Bedeutungskonstruktionen vornehmen. Besonders
in der Montag-Gruppe trat im Gesprach deutlich zutage, dass viele Studierende eine
Hemmung haben etwas aufzuschreiben, von dem sie nicht lberzeugt sind. In der
mundlichen Diskussion trauten sie sich dann viel eher, ihre Situationsmodelle des
Textes mit der Gruppe zu teilen. Entgegen der Resultate der schriftlichen
Einzelarbeit wies also die Gruppendiskussion doch darauf hin, dass sowohl die
Annahme (3) (gezieltes Ermitteln der Bedeutung von Inhaltswortern) als auch die
Annahme (4) (freie Kapazitaten fir die Bildung eines Situationsmodells) bei einem
Teil der Studierenden eintreten. Es hat sich aber eben auch gezeigt, dass die
Wichtigkeit, die Bedeutung von Inhaltswdrtern zu kennen, nicht unterschatzt werden
darf, und dass dies vor allem auch auf den affektiven Aspekt im Leseprozess grofien
Einfluss hat. Selbst wenn man die Beziehungen der Worter im Text durch Platzhalter
abstrakt strukturieren kann, braucht das Geddchtnis inhaltliche Anker, um ein
Situationsmodell bilden zu koénnen, welches man in eigenen Worten widergeben
kann.

Ahnlich wie im Video wurde auch hier wihrend der Diskussion Kklar, wie
erschwerend sich die bereits in der Analyse des Post-Test A angesprochenen
»Sackgassen® auf den Verstehensprozess auswirken. So verhinderte zum Beispiel die
falsche phonologische Rekodierung des Schriftzeichens i yi in den Wortern 2£ %
biyi und 1 ¥ kouyi, dass die Bedeutungen ,schriftliche Ubersetzung* und
,miindliche Ubersetzung* inferiert werden konnten. Als die richtige Aussprache von
P yi wahrend der Diskussion im Plenum erwahnt wurde und ich darauf hingewiesen

hatte, dass alle dieses Schriftzeichen bereits aus dem Wort # % fanyi
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»ubersetzen” kennen sollten, erkannten sofort mehrere Studierende, worum es hier
geht (B-S(Disk)9Mo: 1.26.41). In solchen Féllen kann die gezielte Verwendung einer
digitalen Worterbuch-App, in die Schriftzeichen handschriftlich eingegeben werden
kdnnen ohne ihre Aussprache kennen zu missen, rasche Abhilfe schaffen.

Viele Studierende brachten zum Ausdruck, dass sie trotz des Versuchs, die Strategie
des chunking anzuwenden und den Text zundchst sinnvoll zu strukturieren, massiv
unter ihren Defiziten im Wortschatz leiden. Sie bestétigten aber auch, dass es eine
gute Erfahrung ist, gezwungen zu sein, einmal ohne Woarterbuch zu versuchen, einem

Text Sinn zu entnehmen.

5.4 Zusammenfassung des Aktionsforschungsprojekts

Das Aktionsforschungsprojekt umfasste schlussendlich neun Unterrichtseinheiten,
nachdem ich mich zum Anschluss des kurzen Zyklus B an den Zyklus A
entschlossen hatte. Die Erweiterung ergab sich nicht zuletzt auch daraus, dass die
Erkenntnisspirale aus niemals endenden Zyklen von Reflexion, Modifikation und
neuen Aktionsideen besteht, und dass die Komplexitat der unterrichtlichen Praxis
immer wieder neue Aspekte aufwirft, die erforscht werden wollen:

,Being cognisant of and open to the iterative nature of action research
will minimise possible frustrations and lead to a more fruitful endeavour,
benefiting not only the teacher but also students.” (Grabe/Stoller 2011:
183)

Die Reflexionen der einzelnen Unterrichtseinheiten waren in diesem Projekt nicht
weniger wichtig als die Analyse der beiden eigenstandigen Bearbeitungen
anspruchsvoller Texte durch die Studierenden im Post-Test A und Post-Test B. So
brachten Beobachtungen wéhrend des Unterrichts oftmals auch Aspekte zum
Vorschein, die mit der inhaltlichen Konzeption des Lesemoduls nichts zu tun haben,
sondern zum Beispiel mit der SchriftgroRe der Texte.

Als besonders aufschlussreich erwiesen sich Daten, die Einblick in die
eigenstandigen Bedeutungskonstruktionsprozesse der Studierenden ermdglichten,
wie die Audioaufnahmen der Gruppendiskussionen (als retrospektive Sekundérdaten)
und die Videoaufzeichnungen der Gruppenarbeit (als Primardaten). Vor allem
Einblicke in sogenannte ,,Sackgassen®, die gerade in Chinesisch als Fremdsprache

oftmals aufgrund von Polysemie und opaker Orthographie falschlicherweise
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eingeschlagen werden und dann den Verstehensprozess zum Steckenbleiben bringen,
sind sowohl fur Lehrende als auch fur die Lernenden sehr aufschlussreich.

SchlieRlich wurde durch die Beobachtung der Textbearbeitungsprozesse deutlich,
wie viel Ubung und Wiederholung notwendig ist, um deklaratives Wissen (die
Bedeutung von schriftsprachlichen Funktionswdrtern) in prozedurale Fertigkeiten
(deren syntaktische Verarbeitung und Integration in grolere
Bedeutungszusammenhange) zu uberfiihren. Diesen Aspekt hat vor allem auch die

Analyse des written recall aus dem Post-Test B bekraftigt.
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6 Schlussfolgerungen aus Aktion und Reflexion

Zunachst mdchte ich auf forschungsmethodologische Einsichten eingehen, die ich
durch die langerfristige Anwendung aktionsforschender Prinzipien (detaillierte
Dokumentation, Reflexion, Adaption) gewonnen habe, da dieses Projekt ja nicht nur
einen fachspezifischen Fokus hatte, sondern auch von Seiten der methodologischen
Konzeption aufschlussreiche Erkenntnisse brachte. Danach werde ich alle Aspekte
meiner praktischen Theorie resimieren, indem ich im Detail auf die

Forschungsfragen eingehe.
6.1 Forschungsmethodologische Erkenntnisse

Da Aktionsforschung ja Fragenstellungen aus der Praxis fur die Praxis untersucht,
muss auch die fur den Wissenschaftsbereich der Sprachlehr-/-lernforschung typische
Faktorenkomplexion akzeptiert und berucksichtigt werden. Ich fiihrte eben kein
psychologisches Experiment durch, in dem stérende Variablen ausgeklammert
werden, sondern musste die Komplexitat der Unterrichts- und Lernsituation immer
annehmen und einbeziehen. Somit habe ich danach getrachtet, die praktische
Situation der einzelnen Unterrichtszyklen mdglichst detailliert und offen zu
dokumentieren und zu reflektieren.

Douglas Brown zitiert in seiner Monographie Principles of language learning and
teaching Diane Larsen-Freemans ausfuhrlichen Versuch, die komplexen, nicht-
linearen Gegebenheiten in der SLA (Second Language Acquisition) im Lichte der
Grundsatze der Chaostheorie zu erklaren'® und formuliert folgende vier Warnungen
an Forscherlnnen, die sich mit dem Lehren und Lernen von Sprachen beschaftigen: 1.
Hite dich vor falschen Dichotomien; 2. Hute dich vor linearen, kausalen
Schlussfolgerungen; 3. Hite dich vor Ubergeneralisierungen; 4. Hite dich vor
reduktionistischem Denken (Brown 2008: 290).

So trat meine forschungsmethodologische Uberlegung, dass die Studierenden im

Post-Test A aufgrund der Aufgabenstellung, gemeinsam daran zu arbeiten, einen

162 | arsen-Freeman ist iiberzeugt, dass die wissenschaftliche Disziplin der Chaosforschung (die Be-
schreibung von Systemen mit nicht-linearer, chaotischer Dynamik) einen grof3en Einfluss auf die
Humanwissenschaften hat: ,, This belief will be affirmed by demonstrating how the study of complex
nonlinear systems casts several enduring SLA conundrums in a new light* (Larsen-Freeman 1997:
141).
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anspruchsvollen Text zu verstehen, angeregt miteinander kommunizieren und ihre
Zugénge zur Bildung eines Textmodells oder Situationsmodells teilen wirden, nur
teilweise ein. Individuelle Zugange zum Ldsen einer sprachlichen Aufgabe sind eben
nicht der Dichotomie stille Einzelarbeit auf der einen Seite und kommunikative
Gruppenarbeit auf der anderen Seite zuzuordnen. So wie die anderen Aspekte beim
Sprachenlernen finden sich auch die individuellen Zugénge zur Organisation des
Lernens auf einem Kontinuum wieder. Wenn also die Primérdaten der
Videoaufnahmen manchmal nicht die erhofften Einsichten in den Verstehensprozess
geliefert haben, so erwiesen sich aber die Gruppendiskussionen, in denen der
Verstehensprozess gemeinsam rekonstruiert und reflektiert wurde, als vielfach
erhellend und vom forschungsmethodologischen Blickwinkel betrachtet als
zielfuhrend. Im Kontext einer kognitivistischen Auffassung vom Lernen und der
Bedeutung von Sprachlernbewusstheit fir den Lernerfolg (Gnutzmann 2016: 145),
dienten die Gruppendiskussionen im meinem Fremdsprachenunterricht aber nicht nur
als Datenerhebungsmethode fir die Forscherin, sondern tatsédchlich auch dem
Sprachenlernen selbst. Die Zusammenarbeit mit den Studierenden war sehr fruchtbar,
und ich konnte durch die Triangulation meiner eigenen Beobachtungen mit den
Reflexionen und Produkten der Lernerinnen interessante und wertvolle Einsichten
gewinnen.

Jedenfalls hat sich die intensive Beschaftigung mit einem Teilaspekt des
Unterrichtens einer Fremdsprache, welche nicht nur die selbstverstandliche Planung
der Unterrichtsinhalte und des Unterrichtsablaufs umfasste, sondern dartberhinaus
eine akribische Dokumentation und tiefgehende Analyse und Reflexion bis hin zur
Aufbereitung fir die Leserlnnen dieser Dissertation beinhaltete, als so bereichernd
erwiesen, dass ich als reflektierende Praktikerin auch in Zukunft die Disziplin
Chinesisch als Fremdsprache aktiv mitgestalten modchte, indem ich weiterhin die
Erprobung innovativer Konzepte aktionsforschend begleiten werde.

6.2 Erkenntnisse aus dem Trialling des didaktischen Konzepts des

Lesemoduls und Ausblick

Die Forschungsfrage wurde so formuliert, dass sie unter Berlcksichtigung der
Faktorenkomplexion des Fremdsprachenunterrichts mit Hilfe beschreibender und
reflektierender qualitativer Methoden beantwortet werden kann:
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Inwiefern unterstiitzt das Bewusstmachen und Eindben von
schriftsprachlichen Funktionswortern und Strukturen das Leseverstehen
authentischer chinesischer Gebrauchstexte?

Ich mochte an dieser Stelle betonen, dass die Daten, die aus der aktionsforschend
begleiteten Anwendung meines Lesemoduls stammen, nicht als Beleg flr einen
eindimensionalen kausalen Zusammenhang zwischen Satzanalysekompetenzen mit
Hilfe schriftsprachlicher Funktionsworter und Verstehen von chinesischen
Gebrauchstexten dienen kdnnen noch sollen. Koda warnt vor solchen unzuldssigen
kausalen Schlissen:

,Most single-focus studies are correlational in nature, and therefore do
not permit direct causal inferences. Nonetheless, treating correlates as
causal factors is a common misdemeanor in interpreting research
outcomes.” (Koda 2005: 264)

Schwierige authentische Gebrauchstexte kdnnen trotz der Anwendung der im Fokus
dieser Arbeit stehenden Prozesse und Strategien schwer verstandlich fur
Chinesischlernerlnnen auf A2-Niveau bleiben. Der Verstehensprozess hangt von so
vielen zusatzlichen Variablen ab, dass die Effizienzsteigerung auf einer Ebene noch
lange nicht bedeutet, dass der Weg zum Verstehen nun geebnet sei. Jedoch hat die
qualitative Dokumentation des Umgangs mit diesen Texten gezeigt, dass die gelbte
Verarbeitung  von  schriftsprachlichen  Funktionswértern  durchaus  den
Verstehensprozess erleichtern und beschleunigen kann, vor allem, weil durch das
Freiwerden von Kapazitdten im Arbeitsgeddchtnis (durch die Fahigkeit, komplexe
Sétze in sinnvolle Phraseneinheiten zu biindeln) erst weiterflihrende und zu einem
besseren Verstehen fiihrende Strategien (zum Beispiel zielgerichtetes Einsetzen eines
Worterbuchs) ermdglicht werden. Somit ist der erfolgreiche Umgang mit
schriftsprachlichen Gebrauchstexten nicht direkt das Ergebnis der automatisierten
Verarbeitung einzelner Funktionsworter. Vielmehr werden dadurch aber andere
Teilprozesse, die zum Leseerfolg beitragen, durch die Effizienzsteigerung auf der
Ebene der Satzanalyse maoglich.
Krames kommt nach ihrem umfassenden Vergleich von Studien zu
Verarbeitungscharakteristika von ChaF-Lernenden zu der Erkenntnis, dass das
chunking selbst bei fortgeschrittenen Lernerlnnen noch sehr schlecht funktioniert und
daher das Arbeitsgedéachtnis durch zu kleine Einheiten schnell Gberlastet ist. Zudem
ist die Rezirkulation der Bedeutungseinheiten in der phonologischen Schleife (vgl.
Abschnitt  2.2.4) dadurch gestort, dass ChaF-Lernerinnen aufgrund der
intransparenten Orthographie die Aussprache vieler Worter nicht kennen (Krames
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2015: 179-180). Aus diesem Grund mdchte ich hier erneut die Wichtigkeit der Arbeit
mit Platzhaltern betonen. Die Studierenden missen wahrend des Ubens mit
authentischen chinesischen Gebrauchstexten immer wieder darin bestarkt werden,
Mut zur Bildung von Propositionen trotz fehlenden Wortschatzwissens zu haben. So
kann zum Beispiel der Satz J&- 75 Al i B DA IR AR E RS AL N EH AR
(R0 2R FE Bing zai ci jichi shang shézhi yi péiyang weilai biyi yii kouyi réncdi wéi
mubido de shuoshi kechéng ,Aulerdem sollen auf dieser Grundlage
Masterstudiengange eingerichtet werden, die die Ausbildung von zukinftigen
Ubersetzerinnen und Dolmetscherlnnen zum Ziel haben® mittels Platzhaltern zu
folgenden chunks reduziert werden: bing zai ci A shang ,Pradikat* ,,auflerdem soll
auf diesem A ,etwas getan werden (= Pradikat)*“ und yi X yit Y wéi mubiao de Z ,,Z,
fur die X und Y als Ziel fungiert«.®® Mit Hilfe der bewussten Unterdriickung von
Dekodierprozessen, die zunéchst nur eine Belastung fir das Arbeitsgedachtnis
bedeuten (das Erkennen der Aussprache und der Bedeutung bestimmer Worter), soll
erreicht werden, dass die Bedeutungseinheit im Arbeitsgedachtnis fur weitere
Verarbeitungsprozesse (z.B. inferieren oder ermitteln der Wortbedeutung mittels
Worterbuch) in Evidenz gehalten werden kann. Die Praxis hat gezeigt, dass diese
Strategie fur einige Studierende affektiv belastend ist und sie eine schnelle
semantische Analyse des Satzsinns mittels (voreiligem) Inferieren dem bewussten
Bekenntnis zur Liicke mit Platzhaltern vorziehen. *** Solche vorschnellen
spekulativen Schlusse werden dann manchmal schnell einzementiert und verhindern,
dass die so ermittelten Propositionen in weiterer Folge hinterfragt werden. Deshalb
pladiere ich dafur, das Bilden von Bedeutungseinheiten mittels syntaktischer Analyse
unter Zuhilfenahme von Platzhaltern immer wieder anhand authentischer Texte im
Leseunterricht zu iben. Wenn diese Strategie mehr und mehr automatisiert ablauft,
tragt dies dazu bei, bereits auf dem Niveau von fortgeschrittenen Anfangerinnen
authentische chinesische Gebrauchstexte verstehen zu kdnnen.

Weiters ist es mir auch sehr wichtig, auf die affektiven Elemente bei der
Auseinandersetzung mit fremdsprachlichen Texten einzugehen, obwohl dies nicht im
Fokus dieser Arbeit gestanden ist. Gerade bei einer so ,,schwierigen‘ (also distanten)

Fremdsprache wie Chinesisch ist das AusmaR des subjektiven Gefiihls, einem Text

163 Auszug aus: Fachverband Chinesisch e.V. (FaCh) 2016b: 67.

184 Dijao Lans explorative Studie iiber das Chinesischlesen bei deutschen Schiilerinnen und Schiilern
hat gezeigt, dass die Schilerlnnen die grammatikalische Analyse auf der Satzebene kaum anwenden,
sondern die Ratestrategie zu bevorzugen scheinen (Diao 2012: 199 und 218).
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gewachsen zu sein oder von ihm erdriickt zu werden, sehr einflussreich und kann
recht schnell zur totalen Frustration fiihren, wenn man das Geschriebene nicht einmal
»lesen®, im Sinne von ,aussprechen®, kann. In diesen Fillen wirken die erkannten
schriftsprachlichen Strukturen, die erstens wenigsten teilweise artikuliert werden
kdénnen (wenn schon nicht die Inhaltsworter, dann wenigstens die Strukturworter
,drumherum*) und zweitens den Satz in sinnvolle Einheiten ordnen lassen, als
emotionales Fangnetz und verhindern so, dass zu friih aufgegeben wird.

Die Inhaltsworter wird man als ChaF-LeserIn nicht so bald alle gelernt haben und
lesen und verstehen kdnnen, aber die haufigsten und fur authentische Gebrauchstexte
typischen Funktionsworter kann man relativ schnell einiben und automatisieren.
Dies ist ein wichtiger Schritt zum Uberwinden des Gefangenseins in den
nunschriftlichen® verschrifteten Dialogtexten der Lehrbiicher, und soll verhindern,
dass Chinesischlernende auf allgemeinem A2-Niveau Leseaufgaben, die in Bezug
auf die europdischen Fremdsprachen dieser Stufe zugeordnet werden (wie zum
Beispiel das Heraussuchen grundlegender Kernaussagen aus Ankindigungen), nicht

erfillen kénnen.

,Learners need to be provided with ample opportunities to practice
instructed skills with simplified training materials, followed by authentic
texts.“ (Koda 2005: 267)

Kodas oben zitierte Empfehlung flr den L2-Leseunterricht unterstreicht die Tatsache,
dass es nicht den einen goldenen Weg zum Erreichen des Ziels gibt, schon allein
deshalb, weil auch das Ziel je nach Situation unterschiedlich ist (unterschiedliche
Leseabsichten). Vor allem bringen die Haupt-Akteurlnnen in der hochkomplexen
kognitiven und sozialen Wirklichkeit des Fremdsprachenunterrichts — die Lernenden
— so unterschiedliche Voraussetzungen und auch Vorstellungen mit, dass zwar
erprobte Losungswege angeboten werden koénnen und sollen, diese in der
individuellen Anwendung aber trotzdem flexibel sein miissen. Der Grundsatz muss
also lauten: PLZ24 A3 yi xuésheng wéi zhii ,,die Lernenden in den Mittelpunkt
stellen*®.

Automatisierte Fertigkeiten sind zwar ein wichtiger Bestandteil des Leseprozesses
und grolRere Automatisierung steigert die Effizienz des Arbeitsgedachtnisses, aber

1% Dieses Schlagwort im modernen Chinesischdidaktik-Diskurs in China beinhaltet, ganz zum Thema
dieser Arbeit passend, die schriftsprachliche Struktur L. o o N yi...wéi ,,... als etwas an-
sehen/betrachten®.
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das Erlangen einer Automatisierung ist ein langer Weg, der immer wieder geiibt
werden muss. Letztendlich ist in meiner praktischen Theorie der Aspekt der
Automatisierung auf der Ebene der syntaktischen Analyse zunéchst nicht das
wichtigste, sondern vielmehr die Aufmerksamkeit fur Aktivitaten wie chunking und
daraus resultierendes bewusstes Bilden von sinnvollen Bedeutungseinheiten, vor
allem mit Hilfe von Platzhaltern. Obwohl also eine Automatisierung durchaus
anzustreben ist, bedeutet auch ein aufmerksamkeitsgesteuertes chunking bereits eine
groRe Entlastung flr das Arbeitsgedéchtnis. Peter Bimmel spricht in diesem
Zusammenhang davon, dass es weniger um die Automatisierung geht, als vielmehr
darum, eine ,,maximale Verkiirzung* der Strategicanwendung zu erreichen, also eine
mdoglichst schnelle Ausfiihrung (Bimmel 2002: 125).

Vor allem die Videoanalyse hat gezeigt, dass es wichtig ist, die — egal ob bewusst
oder automatisiert — erstellten Bedeutungseinheiten bewusst zu hinterfragen. Eine
allzu automatisierte Verarbeitung l&uft auf dem Niveau der fortgeschrittenen
Anféangerinnen zu sehr Gefahr, in Sackgassen zu geraten. Deshalb kann nicht genug
betont werden, wie notwendig es ist, das groRere Ganze nicht aus den Augen zu
verlieren. Die graduelle Automatisierung der Fahigkeit, mit Hilfe der syntaktischen
Verarbeitung schriftsprachlicher Funktionsworter plausible Textmodelle zu erstellen,
muss einhergehen mit bewusstem Einsatz von Hintergrundwissen, um einem blinden
Vorpreschen in Sackgassen, die im Chinesischen aufgrund von Polysemen und
fehlender Wortsegmentierung nur allzu hdufig sind, vorzubeugen. Koda betont:
. There also is evidence that inference ability is a crucial factor in successful L2 text
comprehension.” (Koda 2005: 152). Die Fahigkeit zu inferieren (,,intelligentes
Raten®) ist zweifelsohne ein wichtiger Faktor beim Lesen in der Fremdsprache. Die
Betonung darf jedoch nicht auf dem Raten liegen, sondern der Prozess muss immer
intelligent gesteuert werden. Die metakognitiven Fahigkeiten missen im
Leseunterricht immer wieder aktiviert werden, damit Sackgassen und unlogische
Schlussfolgerungen moglichst schnell erkannt werden kénnen. Das Bewusstmachen
und Einlben des chunking mittels schriftsprachlicher Funktionsworter ist ein guter
Ansatz, um die Kapazitdten des Arbeitsgeddchtnisses und der affektiven
Belastbarkeit beim Lesen von authentischen chinesischen Gebrauchstexten in

Balance zu halten.

203



Das aktionsforschend dokumentierte und reflektierte Trialling des Lesemoduls hatte
aber nicht nur das Ziel herauszufinden, inwiefern das Bewusstmachen und Einiiben
von schriftsprachlichen Funktionswortern und Strukturen das Leseverstehen
authentischer chinesischer Gebrauchstexte unterstutzt, sondern auch, inwiefern dies
bereits im 3. Studiensemester, also auf A2-Niveau, sinnvoll ist. Da ja mein Konzept
des Lesemoduls unter anderem gerade in Hinblick auf den Zeitpunkt des Einsatzes
bereits auf fortgeschrittenem Anfangerniveau neuartig ist, lag es nahe, diesem
Aspekt durch zwei Subfragen besondere Aufmerksamkeit zu schenken:

Welche besonderen Aspekte ergeben sich aus dem Einsatz authentischer
Materialien auf dem Niveau von fortgeschrittenen Anfangerinnen?

Wie kann man mit diesen Aspekten umgehen?

Der Post-Test A hat gezeigt, dass das Einiiben der Strategie des chunking sehr wohl
die eigenstdndige Herangehensweise an einen schwierigen Text beeinflusst und
geleitet hat. Jedoch wurde auch klar, dass auf dem Niveau der fortgeschrittenen
Anfangerinnen ein sechsmaliges Einuben nicht ausreicht. Mein Fazit ist, dass ab dem
Beginn des 2. Studienjahres kontinuierlich authentische Texte mit schriftsprachlichen
Strukturen behandelt werden sollen, dies aber nicht ausschliellich geschehen soll. Es
konnen gleichzeitig auch nicht-authentische Flieitexte in  Lehrbuichern
durchgearbeitet werden, in denen schriftsprachliche Funktionsworter durchaus
vereinzelt auftauchen, die aber auf dieser Niveaustufe meistens nicht systematisch
thematisiert werden.'®® Aufgrund der Steuerung der Progression ist die Anzahl der
unbekannten Inhaltsworter in Lehrbuchtexten stark begrenzt, was es wiederum
ermoglicht, den Fokus durch spezielle Leseaufgaben auf die schriftsprachlichen
Funktionswdrter zu legen.

Meine Antworten auf die Fragestellung nach dem Wann sind, dass das Lehren der
schriftsprachlichen Strukturen keinesfalls auf die Mittelstufe delegiert werden darf,
denn sie sind selbst aus den profansten authentischen Gebrauchstexten nicht
wegzudenken. Gerade mit den digitalen Mdoglichkeiten, die heute einerseits visuell
und kontextuell eingebettete authentische Texte auf Knopfdruck verfligbar machen
und andererseits durch Worterbuch-Apps deren Bearbeitung erleichtern, ist ein
Durchbrechen der traditionellen Progression im ChaF-Leseunterricht moglich.
Michael E. Everson, ein prominenter Vertreter der Disziplin Teaching Chinese as a

Foreign Language (TCFL) in den USA, betont in seinem Artikel ,Literacy

186 Zum Beispiel Lektion 52 im Hany:z Jidochéng 2 (Peng % 1999).
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development in Chinese as a foreign language die Wichtigkeit des Einsatzes von
authentischem Lesematerial, warnt aber davor, die Lernenden zu Uberfordern und
dazu zu nétigen, jedes zweite Wort im Warterbuch zu recherchieren:

,» Therefore, your activities must be developmentally appropriate with
your students® reading proficiency. Since it will be impossible for your
beginning students to read authentic materials intensively, it is important
to follow the mantra that is often used in conjunction with authentic
materials — ‘change the task, not the text.” (Everson 2011: 108)

Wiéhrend die Aufgabe im Post-Test A in diesem Sinne durchaus als eine gewisse
Uberforderung gesehen werden kann, ist es mir dennoch wichtig zu betonen, dass
meine Intention eben die Abkehr vom mechanischen Warterbuchgebrauch fir jedes
zweite Wort ist. Das Ziel ist, dass die Studierenden gentigend Routine und Sicherheit
im Gebrauch der Strategie des Bildens von sinnvollen Bedeutungseinheiten mit Hilfe
der schriftsprachlichen Funktionsworter erreichen, damit sie nicht in den Modus des
unreflektierten Wort-fur-Wort-Entzifferns zuriickfallen.

Meine Schlussfolgerung aus der Analyse und Reflexion der Unterrichtseinheiten und
der Post-Tests ist, dass meine praktische Theorie grofRes Potenzial fiir das Erreichen
eines globalen Leseverstehens chinesischer Gebrauchstexte bereits auf A2-Niveau
hat. Allerdings darf die Wichtigkeit des VVorzeigens, Bewusstmachens, Einlibens und
Automatisierens dieser Strategie nicht unterschatzt werden, und die Vorgangsweise
muss daher im Sinne des Recyclings kontinuierlich wiederholt werden.

Die Methoden — also das ,,Wie*“ — des Unterrichtens dessen, was ich als essenziell flr
den Leseunterricht im zweiten Lernjahr von Chinesisch als Fremdsprache in
chinawissenschaftlichen Studiengéngen erachte, standen in dieser Untersuchung
nicht im Vordergrund, wiewohl die Wahl der Aktivitdten fir das Erarbeiten und
Uben ein ganz entscheidender Punkt in der Unterrichtspraxis ist. Elizabeth Bernhardt
hélt im Vorwort zu ihrer einflussreichen Monographie Reading development in a
second language Folgendes fest:

,,The author does not subscribe to a ‘methods-based‘ approach, but rather
to a principled one that clearly reflects what is known about second
language reading and that is sensible, reasonable, and workable within
individual classroom environments.” (Bernhardt 1991: xiv)

So liegt also auch fir mich der Schwerpunkt klar auf der Weiterentwicklung der
durch jahrelange Praxis gewonnenen Erkenntnis, dass der akademische

Chinesischunterricht bereits auf Anfangerniveau den spezifischen Eigenarten
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authentischer chinesischer Gebrauchstexte Rechnung tragen muss. Mein Ziel war
daher, eine innovative Lesedidaktik zu entwickeln, die auf den neuesten Forschungen
im Bereich Lesen in der Fremdsprache und Chinesisch als Fremdsprache basiert. Die
Methoden, mit denen ich dieses Konzept in der Praxis angewendet habe, sind
natdrlich in den aktionsforschenden Evaluierungsprozess eingeflossen, da ja gerade
innerhalb dieses Forschungsparadigmas keine einzelnen Variablen isoliert betrachtet
werden, sondern der Gesamtprozess unter Akzeptanz der Faktorenkomplexion
beschrieben wird. In einem néchsten Schritt wére es jedenfalls sinnvoll,
unterschiedliche Vermittlungsmethoden zu vergleichen und zu evaluieren.

Eine ganz konkrete Erkenntnis, die ich aus der Praxis heraus gewonnen habe, ist,
dass die Studierenden heute vielfach die Texte nicht mehr ausdrucken, wenn sie
elektronisch zur Verfiigung stehen, sondern diese auf ihren diversen elektronischen
Gerdten lesen. Obwohl dies durchaus im Sinne des verantwortungsvollen Umgangs
mit Ressourcen ist und auch das Lesenkdnnen von elektronisch zur Verfugung
stehenden Materialien eine wichtige Kompetenz darstellt, die getibt werden muss, hat
sich doch gezeigt, dass die Texte zu Beginn einer neuen Lernphase ausgedruckt
vorliegen sollten. Gerade fir Aufgabenstellungen, die das Ziel haben, einen
Uberblick tiber den gesamten Text zu erlangen, eignet sich ein Display, das nur
kleinere Textausschnitte zeigt und wo man permanent hinauf- oder hinunterscrollen
muss, nicht. Es ist aber durchaus vorstellbar, in Follow-up-Einheiten, in denen
bereits vertraute Strukturen und Themen recycelt werden, die authentischen Texte
auf elektronischer Basis zu lesen.

Die vorliegende Arbeit ist das aktionsforschend dokumentierte und reflektierte
Trialling des Konzepts, schriftsprachliche Strukturen in authentischen chinesischen
Texten bereits auf dem Niveau von fortgeschrittenen Anféngerinnen bewusst zu
machen und Strategien zu vermitteln, die sich diese typischen Strukturen zunutze
machen, um zunéchst ein globales Verstandnis authentischer Gebrauchstexte zu
erreichen. Nicht nur sollen dadurch dem niederschmetternden Befund, ChaF-
Lernerlnnen wiren ,.eloquent but blind“ (Kupfer 2007: 1), konkrete L&sungs-
vorschlage fir den Leseunterricht entgegengesetzt werden, ich méchte sogar einen

Schritt weitergehen und mit Hilfe dieses Konzepts eine Verbesserung der Text- und
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Medienkompetenz *®” der ChaF-Studierenden erreichen. Letztendlich bewirkt der
stete Kontakt mit authentischen Texten ein wachsendes Bewusstsein fir die Schrift-
sprachlichkeit chinesischer Gebrauchstexte, was wiederum eine positive Auswirkung
nicht nur auf das Verstehen der Texte hat, sondern in weiterer Folge auch auf die

eigene Produktion solcher Texte in adaquater Form und angemessenem Stil.

%7 F{ir ndhere Ausfiihrungen zu diesem Begriff siehe: Burwitz-Melzer 2016.
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Anhang

Unterrichtsmaterialien

Aktivitat 1.2 und 2.1: Studierendeninfo Satzbeispiele

"Alltagliche Schriftsprache™
SEqigs

ERAVH S ARTE R M

ERRAVFCS AR R G

AR it 2R R DU E A A
CREREI B AR

AR R NI AR I PUE A
LA EN .

AR, FAK 2 T002 A
W %602 A HIFITEE AL

R, A T002 A4
AV K 6024 R BT A

AR A HRILE R E R

GRS

AR A HEILE R R
[INCHES
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Aktivitat 2.2: Authentische Kurztexte im Original-Layout

Identifizieren Sie die schriftsprachlichen Funktionsworter in diesen Beispielen:

W #BHE
WA | ®

1%/ . christina.bazant-kimmel@u..

£BH M iPhone

QWERTYUI OFP

A SDFGHUJKL

E g 0 = @ . AT
o BAR A5 T U8 T 5 S B VR IR S B AT
| 1%

¢ - AN oA

mmsgzmma

XERERTFE X

RN RGN AV, TN TN )\“Xeix" ‘I;IZ/ﬁ]\JH:ﬁﬁ FIIZI[II

« L ' = 753‘—.
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Aktivitat 2.3 und 3.1: Vorwort Lehrbuch

B B

(OUBZFEY H 1999 F H ik PA

Xre (PUBEZRE) BT R
K, BEAIMR 2 HEE BALERIEER . BIRAET, BT THROK

BHAT .

RSN %, AT

AR B E F X G A S OB 2 .
F—M1~30 . b M, B 15 . SRR
(B2 50 705

1~ 15 1B 2 220, 26 ~ 30 BREEFUE 4 220,
B 1~20 . b TR, B 10 . VGRS A:

B 4 20,
FEM1~2610R. b M, B 13 R, EUGRN

i 6 ~ 7 2207,
[...]

Schriftsprachliche Funktionsworter:
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Aktivitat 3.2: Schilder an 6ffentlichen Orten (2] wu)

No discunt

i %
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BRI

QING WU SUI DI TU TAN

INBEEER

' The small grass is feel
ashamed to smie, please

' don! bother it

b U @
ﬁ%{%i NoParklng |
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Aktivitat 3.3 und 4.1: Meldungen Smartphone

Smartphone: Identifizieren Sie die schriftsprachlichen Funktionsworter!

00800 3AT T 00:21 R 42% @ 4
#0000 3 AT T 00:20 ® N%E 4 BE
{88 iE A
BB 2 46 BX
o s
) %17 BEmo
A
HH#5RTE
o & am (1]
St BASRE
st
iTunes Wi-Fi Fl4 EE
VPN it Touch ID 5%
M rx
2
1
®coc0 3 AT T 01:09 % 61% M
{EHA BEEH
i0S 9.2
Apple Inc.
1,0GB
rEFORAMEESHH:

ZEE
R AR, HERIEG?

BUiH BIE

« Apple Music $ 31 FItEREMTI R B
£5 AR M A0SR B o 00 SRR B
o “HR{£"H9 Mail Drop ThEET] %& 3% AR
#

THEZ

THEIRE
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Aktivitat 4.2: Unterkunft Huadong Shifan Daxue

/i BRA R AT
o/ BRI BRI e

o f:fE

fu yishanglii

FRGE—ANGEE B B K BE AR, bR A ECH AL AR,

IR R B LK R S
duhk: E EETRITILE 217 5, EKER K
Hif: 021-51085888 fEE: 021-51200707
2R G RAEMEN Y 2013 4F6 A30 HE7H20 H.
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Aktivitat 4.3 und 5.1: Unterkunft Chengkung Daxue

BIBRDREXBREEF O
2015 5 Rpb A e A 617l BB HEFE ST
RBEEZER

Wi B L M AR LA A
SAESELE  BAEEWNE I RTHE -BSEMBEEAS(TPE) &3 £e%
WA IEE e e

ANAZB ERIGES LT AR E A o F 4 15:00-17:30 £ £ b H6R & 45 A B
IR B FS - wERRBI G ARE  AMEN 1800 AL MG ERABES
— & AR -

mfE 75 3 &
%4 ¥k (Address) © AAH4E 01 6 AT REASH 2R
&3 (Tel) * 06-275-8999

(R —— ﬁ!%mngfonglid
BEESE @LEREE
O EESH OREmES

py Buosbueyd F8 3 N
Py uesun B8 3 3t

i RAGEMNE L A REHARE » BAHBEHARE I 0 R -

FEMRRABARE AR EREFHEAFE LT o F il SR E A E - RAES R
KAFW 48 ~ 7 ARoT AR ~ BE ~ R Ao SRR R 2 o (it g4 1-2F 5 AL 697 JE Ak
WA ENGL R RE R ThAGEE FH L8 BRER DS A FRERIEHE T2
W RIGHE  HT ~ RE - dolk SR AORBE R

230



A8 B 9A

AR A F P =1Ltk

2. BRI A Y F+ w5 -

3. MIATRREAEE A FHFRMLE » {RETSE B4 -
4 FARREBIZTIR GARE EEREB2ETE -
S, AgwEN o BEBEREY -

6. KgwN 2@ R -

R B X & e & B 0 &
sk XIS R R ER S B
i o

B R - E4 6:00~F 4 10:00

REZEBER 1 IR EEEARHY
SRR 2 B R
Za¥ePr  BNBREREE - BN
ARSELE -

F*ﬁ ﬁiH‘?’Fﬂ : 924 ,j\ H%F‘ﬁ H

24/ TS L

KER FARY

1.ER3# AT — &R FTREASMAERME () 0 808 ft 8 4 » sAsbfadE) -

2.EMEHEAE  WE AT BT 5 () 1 808 B - 34 5808) -

3. B ML A ek A 48R - FFToRs et h 43R BN PMie L7 B & B E » Frék
AL AR PTH]

4R RBARKGRAFTEALLAERE  PTAERFEMEER -

. 5 MAR KA AKR TR -

6. 4E% BARMRE (M 1)t ENES )5 -

TEEBELFALE  HAEFM 07:00~10:00(F8) > 07:00~10:30(#& 8 ) -
8. M #44E 75 A7 1 442 (Check-1n) » 1B 5 &7 1 B 4E 4% (Check-out) -
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Aktivitat 5.2 und 6.1: E-Mail (Informationen Uber Unterkunft)

Christina Bazant-Kimmel

Betreff: WG: ** (B 37 A oy R 25 58 o 02 201 5 B L A1) B £ G 2 30 A sk EERR AL i S+
Anlagen: attachment (2)7Z i 52{%:760603.pdf; &R #{ i &1.pdf
von: I

Gesendet: Montag, 08 Jum 2015 04:20
An: christina.bazant-kimmel@univie.ac.at
Betreff: **Ei 7 sh KRB EER G 2015 BUt L A0S o R BE s B A SR Rl +*

2 Christina Bazant Kimmel ZZ LR 4F

SEBECAE PR A S T 2015 BUF - LLAIR - A MEEER AT
iz -

ASIZBIRRISIE 7 A 12 HE 7 7 25 B » £R70E - BEEH ERERRREE KRR
2 PR E AR R

1. BIRREE MRS F2015 HERkEFFEEREA ,
2. A HEAMERG#EAl: Tattachment (2)ATiMEA(ETE 0603

3. MER R FiHE % WEEH 6 A 12 HHERTE - DERT
FREGIERAFRRERF -

Rt BIERIIRIRL » IRTIGFERELAERAARTS - SFeFRIERHRR 6 A 12 H AT @ HERE
¥ - LAETEMZEHE - GEE A 5ER5E e-mail % shanfreerock @ gmail.com)

WHERRFH  BEEFZHH | BOAREEcRmb: !
B
£ 673
BRI R AR SR EE SR L
WE BN L
Email: SRR P et

TEL: 886-6-2740715
Fax: 886-6-2742516
http://kclc.ncku.edu.tw
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Aktivitat 6.2: Bescheinigung des Konsulats

ROANIEMEY BB S
196812 H 9H 4 JE tgh

Wil e Bk
2014 0516 1141 4463 2452,

G e
#5F15H).
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Aktivitat 7 (Post-Test A): Auszug aus ,,Abstract Everson“
(Aufgabenblatt)

AR SONSME HIIE S S A EH R XTI R BT T
BT RE) R 7R

WE T ie s, LA SO RRE (L) B ED LE /N FB B R
S b R SO RS RS R R . [ ] e SO RS R E A
FNRETHR IR 5 I F R SC T ARG 4 (RIS BRSSO Skt
TEEA TR F 17 R . Shu 5 Anderson (1999) B 748 H,
ST REAT R B TR S A LT RG A AL
RN B o (R0 R OR R AN o [ ]

JUEER RSN FIRE D R R B BB IR 5] 1 V2 W
ER AT SOYAME (CFL) B CRil 2 HBEHE 2 g3 B
RGHIEND R CFIAFIRE IR . (Ke, 1998; McGinnis,
1999; Jackson, Everson, and Ke, 2003, ) . [...]

AR EET =B — [..]o = [..]e =4 [..]e
ASCAE Ay SR AR LI 9 5 | A0 e AR B kR T TR 2 B R s N
BRI T4 .. ]

Abstract von Michael E. Everson.

In: Guder, Andreas; Jiang, Xin; Wan, Yexin (2007): Hanzi de renzhi yu jiaoxue. Xifang xuexi zhe
Hanzi renzhi guoji yantaohui lunwenji (The Cognition, learning and teaching of Chinese characters).
Beijing: Beijing Yuyan Daxue Chubanshe.
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Aktivitat 7 (Post-Test A): Auszug aus ,,Abstract Everson*“ mit deutscher
Ubersetzung

AR SONSME HIIE S S A EH R XTI R BT T
BT RE) R 7R

Erkenntnisse aus der Forschung zur Entwicklung des orthographischen

Bewusstseins von ChaF-Lernenden

WE T iet, PR SONRRE (L) B ED LEAE /N FB B R
S b R SO RS RS R R[] e SO RS RS A
KRG ST HR IR 5 ) # R SC ARG 4 (RIS B Bl D Skt
TEEA P71 7 R . Shu 5 Anderson (1999) B 748 H,
S REAT R B T EE S A LT RG L EEA AL
SN B (R0 R OR R AN o [

Neueste Forschungen zeigen, dass Kinder mit chinesischer Muttersprache in der Elementarschule
kontinuierlich ein Bewusstsein fir die chinesischen Schriftzeichen und die Aussprache entwickeln
[also ein Bewusstsein fiir die orthographischen Prinzipien entwickeln]. [...] Dieses orthographische
Bewusstsein besteht darin, dass Lernende die Bestandteile von chinesischen Schriftzeichen (das sind
die Radikale und Komponenten) dazu verwenden, um die Bedeutung und die Aussprache von
Schriftzeichen zu inferieren. Shu/Anderson (1999) zeigten auf, was Lesenlernen bedeutet: ,,das
Entwickeln eines Bewusstseins fur die Basiseinheiten der gesprochenen Sprache und des

Schriftsystems sowie fur die gegenseitigen Entsprechungen der beiden Systeme*,

JUEXS RSN RE ) R R B BB IR 5] T V2R S
FER LA SONAME (CFL) IR CRe 2 HBRE 2 A8 92 s B)
RGN X NEE IR R . (Ke, 1998; McGinnis,
1999; Jackson, Everson, and Ke, 2003, 55) . [...]

Die Wichtigkeit der Entwicklung des orthographischen Bewusstseins bei chinesischen Kindern hat
auch die Aufmerksamkeit vieler Forscherinnen auf die Entwicklung des orthographischen
Bewusstseins bei erwachsenen ChaF-Lernenden gelenkt (vor allem erwachsenen ChaF-Lernenden mit

einem alphabetschriftlichen Hintergrund).
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AR EET=AEhp: — [..]o =[] =4 []e
IS A B AT 50 51 40 v AR B kR BF 78 B k) 2 B s dE N
ICAHF 7T A0 [ ]

Diese Studie hat drei Ziele: 1. [...]. 2. [...]. 3. [...]. Der Autor dieses Artikels hofft, dass durch diese
Studie eine internationale Leserschaft, die bis jetzt noch keinen Zugang zu dem oben beschriebenen

Forschungsmaterial hatte, an diese Forschungsdisziplin herangefthrt wird.

Abstract von Michael E. Everson.

In: Guder, Andreas; Jiang, Xin; Wan, Yexin (2007): Hanzi de renzhi yu jiaoxue. Xifang xuexi zhe
Hanzi renzhi guoji yantaohui lunwenji (The Cognition, learning and teaching of Chinese characters).
Beijing: Beijing Yuyan Daxue Chubanshe.
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Aktivitat 8: Strukturiibungen zu ,,Abstract Everson* (Aufgabenblatt)

Reflektieren und markieren Sie: Kernworter (Subjekt, Objekt), Pradikate, schriftsprachliche
Funktionsworter

Ubersetzen Sie ins Deutsche

1 LR SOME IR 5 2 2

2. RO IEANRUR FERIE TE s R AR R 78

3. LA SO BRE(LL) A B L3R K J S5 -5 8 TR R AT

4. ST R MR 3T DB & BT R B A )
WKL BB X B AL

5. LA SCONAMERI A

6. HAHER IO RER SN

1A RER . o

8. T AR TR PRt B R 1E N AT 78 8o
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Aktivitit 8: Strukturiibungen zu ,,Abstract Everson*“ mit Analyse und

Ubersetzung

Reflektieren und markieren Sie: Kernworter (Subjekt, Objekt), Pradikate, schriftsprachliche
Funktionsworter

Ubersetzen Sie ins Deutsche

L BApSCORAMERIE 552 2] Phrase
Sprachenlernende, die Chinesisch als Fremdsprache lernen
2. POCFTEANRUR B FU T R (1) JE s Phrase

Erkenntnisse, die von Studien der Entwicklung der Kognition der Schriftzeichen gebracht
wurden; die auf ... basieren

research on developing awareness of the form of Chinese characters

3. BArp SO RRE (L) B e B JLER K e SO TR 5 R IR (A . Satz

Chinesische Kinder mit Chinesisch als Muttersprache entwickeln

4. % SRR AR E RS X T TGS § MOUTF R G R AL 1 A0 PA S 7 7 [
XFRIRRMINAL” -« Satz

Das, was beim Lesenlernen gebraucht wird, ist

"ein Bewusstsein fir die Grundeinheiten der gesprochenen Sprache und der Systematik der
Schriftzeichen

sowie ein Bewusstsein flr die Wechselbeziehung zwischen den beiden."

learning to read requires "becoming aware of the basic units of spoken language, the basic
units of the writing system, and the mapping between the two.

5. A SONAME I R Phrase

Erwachsen, die Chinesisch als Fremdsprache ("haben™); Erwachsene mit Chinesisch als
Fremdsprache

6. HEHE R 9P BER G R Phrase

Erwachsene, deren Muttersprache das englische Buchstabensystem verwendet

TR EEAE, o o Phrase

Der Autor dieses Artikels hofft, dass ...

8. AR FE AL B R [ bR 38R 1E A\ L SE Uk Satz

Die internationalen Leser, die noch nicht in Berlhrung gekommen sind mit diesen

Materialien, werden in dieses Forschungsfeld eindringen.

238



Aktivitat 9 (Post-Test B): Auszug aus ,,Leipziger
Resolution* (Aufgabenblatt)

Name:

1. Markieren Sie die schriftsprachlichen Funktionsworter direkt im Text.

2. Ubersetzen Sie die schriftsprachlichen Funktionsworter zusammen mit den
Inhaltswortern, die durch sie in Beziehung gesetzt werden, ins Deutsche. Wenn Sie
die Bedeutung der Inhaltsworter nicht kennen, kopieren Sie einfach die relevanten
Schriftzeichen (als Platzhalter).

T X DUBE A = I

REEDZINN, | EEMX HERE | DO S AEOK

FHRZELIRAR, | AL En L & | A IR AR RS N

AA N EHFREILUREE . (58)
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Aktivitat 9 (Post-Test B): Auszug aus ,,Leipziger Resolution* mit

Analyse und Ubersetzung

Name:

1. Markieren Sie die schriftsprachlichen Funktionsworter direkt im Text.

2. Ubersetzen Sie die schriftsprachlichen Funktionsworter zusammen mit den
Inhaltswortern, die durch sie in Beziehung gesetzt werden, ins Deutsche. Wenn Sie
die Bedeutung der Inhaltswdrter nicht kennen, kopieren Sie einfach die relevanten
Schriftzeichen (als Platzhalter).

S X DOE A P 2 I

READ Ny, | EEX T ERCE | ADUETE 5 9 EL 1

Dieser "Unterrichtsverband" ist der Meinung | dass auf dt.sprachigem Gebiet eingerichtet werden soll | ein [dem Prinzip]
"Chinesisch als Herzstiick"

R LR, ERLEA B | DR R RS TR

entsprechender BA-Studiengang |We|ters soll auf dieser Basis eingerichtet werden | ein zum Ziel die Heranbildung von
zukinftigen

ANA A B REFRE. (58)

Ubersetzerinnen und Dolmetscherlnnen habender MA-Studiengang.
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Vorerhebung: Reflexion zum Lesen in Chinesisch

Reflexion zum Lesen in Chinesisch: Textlektlre2a Gruppe 2; Oktober 2015

Ausgeflillte Feedbacks: 13
Fragen: 6

Bitte nehmen Sie sich ein bisschen Zeit, um die folgenden Fragen Uber Ihre personlichen
Erfahrungen mit dem Lesen von chinesischen Texten zu beantworten. Alle Fragen sind
offene Fragen (und keine multiple-choice-Fragen), da ich Sie nicht beeinflussen und nichts
vorwegnehmen will. Es gibt keine "falschen" oder "besseren" oder "schlechteren"
Antworten! Alles, was Ihnen zu den gestellten Fragen einfallt, ist wichtig und wertvoll.

1. Bitte beschreiben Sie, welche Art von Texten Sie bereits auf Chinesisch
gelesen haben, und geben Sie zu jeder Textsorte an, wo Sie dieser begegnet
sind.
e Lehrblcher Texte - Uni
Inhaltsstoffe von Produkten - Asiatischer Supermarkt
Zug-, Busplan, Schilder, Werbungen... - China
e - Texte aus Lehrbuch- im Unterricht
- Dann habe ich veschiedene Texte (kurze Erzahlungen auf Chinesisch, die fir die
Menschen, die Chinesisch lernen, geeignet sind) gelesen- wir sollten im 1b Kurs eine
Geschichte auf Chinesisch vorbereiten
- Lyrics von verschiedenen Lieden auf Chinesisch- im Sprachlabor Unterricht
e Texte aus dem Hanyu jiaocheng
Texte die im Chinesischunterricht verteilt wurden
Es handelt sich um Kurzerzahlungen aus dem Alltag z.B.: Tagesablauf oder Uber die
Familie,...etc.
e Texte aus dem Textbuch
e Lehrbuchtexte (im Unterricht), Texte zu chinesichen Lieder (ebenfalls im Unterricht
und zwar Sprachlabor), Worterbucheintrage (zu Hause selbststandig lernen).
e Kinderbucher (gekauft)
Landkarten (wahrend Reisen)
Websites - selektives Lesen und suchen fir gewissen Infos
Wechat
Lehrnbicher
e texte in den lehrbicher, auf den LVs
den kurzroman am ende der textlektlire 2a
den text von einem chinesischen hip-hop lied "zai beijing"
e Die Texte im Lehrbuch
Texte von chinesischen Lieder (meistens mit englischer Ubersetzung)
Kurze Aufschriften auf verschiedenen Produkten
e AusschlieBlich Texte im Lehrbuch Hanyu Jiaocheng.

e Ich habe bisher nur die Lektionstexte in unseren Lehrbiichern gelesen und im
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Sprachlabor 1b gelegentlich Liedtexte zu chinesischen Liedern.

Ich habe nur die Texte aus dem Buch gelesen.

meinstens Kewen also das Lehrbuch und das interessante Interview von Chinesischen
Tischtennisspielern.

- Texte aus dem Lehrbuch

- Zeitungsartikel

- Geschichtsbicher fur Kinder

. Wie lange sind die Texte im Durchschnitt, die Sie auf Chinesisch lesen?

2-5 Satze.

ca. 12 Zeilen

2-3 Lehrbuchseiten
Eher kurz

Nicht zu lange, es sind vor allem die Lehrbuchtexte, die aus etwa 200 Zeichen
bestehen.

4 Zeilen max.

eher kurz, ein paar seiten

Zwischen 50-400 Worter

Kurz, hdchstens eine halbe Seite lang.

Die Texte,die ich bisher gelesen habe,waren nicht sehr lang,hdchstens 2-3 Seiten lang.

Normalerweise nicht mehr als zwei Seiten, aber zusammen mit Pinyin und mit groBen
Zeilenabstanden.

500 Zeichen.
1-2 Seiten

. Wie oft lesen Sie chinesische Texte?

Manschmal.

Nur im Chinesischunterricht oder als Hausibung, oder wenn ich ein chinesisches Lied
héren will.

Lehrbuchtexte zum Uben 5 mal pro Woche

Wochentlich

Wahrend des Semesters fast jeden Tag, da ich die neuen Vokabel immer im Kontext
lerne. Daher lese ich die Lehrbuchtexte mehrmals am Tag und so merke mir die neuen
Zeichen.

Ein Mal pro Monat im Durchschnitt

far die uni regelmasig, privat nicht so oft

Meistens jeden Tag, um zu lGben

Wahrend dem Semester jede Woche einen Text, da am Ende einer jeden Lektion ein
solcher zu finden ist.

Ich lese jede Woche in den Lehrveranstaltungen die Lektionstexte und diese
wiederhole ich dann beim Lernen.

Abgesehen von den chinesischen Texten unseres Lehrbuchs lese ich liberhaupt keine
chinesischen Texte, da ich nicht imstande ware, etwas anderes zu verstehen, nicht
einmal die Nachrichten. Mir fehlen einfach die Vokabeln und die Grammatik.

weiss nicht genau.

2 mal pro Woche
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4. Reflexion iiber die Schwierigkeiten beim Lesen in Chinesisch

1. Die Zahl von Schriftzeichen ist deutlich gréBer als in der europdischen Sprachen.

2. Man muss die Schriftzeichen auswendig lernen.

3. Man ist nicht taglich bzw. konstant damit im Kontakt.

Ich finde es schwierig, dass es in chinesischen Texten keine Liicken gibt, dann weiB ich
nicht, ob das Schriftzeichen allein steht oder ein Wort bildet.

Ich denke auch, dass die Grammatik ganz anders ist und deswegen die Satze anders
gebildet sind- das kann sehr verwirrend sein.

Und natdirlich die Schriftzeichen- man muss immer wieder nachdenken, um welche
Schriftzeichen es sich handelt, viele sehen fast gleich aus, und fir mich gibt es in
jedem Text viele neue Schriftzeichen, und ist sehr zeitaufwendig, diese im Worterbuch
auszusuchen und die geignete Bedeutung zu finden.

Wenn man einen Text liest, der nur in Pinyin geschrieben ist, fallt es mir sehr schwer
die Bedeutung der Wérter zu ergriinden, da ich dazu oft das "passende" Schriftzeichen
brauche um es zu verstehen. Hat man hingegen die Schriftzeichen, heiBt das noch
lange nicht dass man den Text verstanden hat, da ein Zeichen bzw. Wort gelegentlich
auch etwas anderes meinen kann, als dass das man gelernt hat. Deshalb muss man
genigend Schriftzeichen kennen um Uberhaupt den Sinn des Textes zu verstehen!
Umgangssprachliche Ausdriicke sind meiner Meinung nach besonders schwer, da wir
Studenten an der Uni ja die Hochsprache lernen.

Meiner Meinung nach ist das Schwierigste beim Lesen in Chinesisch, dass man in der
Regel einige neue Zeichen begegnet, die man mihsam nachschlagen muss oder man
auf ein bekanntes Zeichen stoBt, welches aber mit einer anderen Bedeutung belegt ist.
AuBerdem gibt es zunachst keine klare Trennen der einzelnen Wérter, also welche
Zeichen zusammen ein Wort bilden.

Ich personlich habe den Eindruck, dass wenn ich auf chinesisch lese, konzentriere ich
mich auf die Richtigkeit der Téne und damit vernachlassige ich das Verstehen von dem
was ich gelesen habe. Also mein Leseverstehen ist sehr schwach wenn ich einen Text
ohne Pinyin Anbage lesen muss. Ich glaube das schwierigste beim Lesen auf chinesisch
ist, dass vieles gleichzeitich passieren muss: man muss das Zeichen richtig erkennen
und dazu die richtige Aussprache mit den Ténen kdénnen, erst dann kann man die
Bedeutung entschlisseln. Es ist auch nicht immer klar wo das Wort auf chinesisch
endet, was das Lesen noch mihsamer macht. Chinesische Schriftzeichen zu lesen ist
etwas ganz anderes als die Texte in europaischen Sprachen zu lesen- im zweiten Fall
kommt uns zumindest das Alfabet bekannt vor, wenn man aber auf einen chinesischen
Text einen Blick wirft, kann man ohne Vorkentnisse nichts entschliisseln.

Wenn man einen Zeichen nicht weiss, ist es noch ok, aber es kommen haufig mehrere
unbekannte zeichen im Text, dann muss man im Worterbuch nachschlagen, und das
ist mihsam.

einfache texte sehr angenehm und wenn es ein unbekannter einfached text ohne
pinyin ist (wie der kurzroman), macht es spass, weil es eine herausforderung ist, und
ich kann es

Ich finde es anstrengend, wenn ich einen Text lese, und mehr als die Halfte nicht
verstehe. Oft kann man nicht wissen, welche Schriftzeichen gehdéren zusammen, und
dazu kommt noch, dass die Schriftzeichen fir Europaer ungewohlich sind und es kann
sein, dass sie auch zu klein gedruckt sind, was das Lesen auch schwieriger macht (die
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Augen werden dabei viel friher mide, und ich glaube, dass es nicht damit
zusammenhangt, ob man Brille tragt oder nicht). Die Beistriche werden anders oder
gar nicht benutzt, so muss man den ganzen Satz lesen, um etwas zu verstehen. Wenn
man ein Schriftzeichen nicht kennt, ist es stérend, weil man nicht weil3, wie man es
ausspricht, und dadurch ist der Lernprozess auch langer als bei solchen Sprachen, die
mit lateinischen Buchstaben geschrieben werden.

Man muss die Téne sehr genau aussprechen, da die Wdérter sonst gleich eine andere
Bedeutung haben kdnnten.

Viele europaische Sprachen haben das selbe Alphabet wie wir. Man kann die
Buchstaben also alle lesen und muss nur auf die Aussprache achten. Selbst wenn man
es falsch ausspricht - man kann es zumindest laut lesen. Im Chinesischen wiederrum
gibt es nur Zeichen und diese muss man alle einzeln lernen. Wenn man also ein
Zeichen nicht lesen kann, kann man es auch nicht aussprechen (probieren).

Ein Grund dafir,dass ich das Lesen von Chinesischen Texten als teilweise schwierig
empfinde,ist,dass man beim laut Vorlesen besonders auf die Tone achten muss und
besonders am Anfang meines Studiums habe ich das als kompliziert angesehen,da
man sich neben dem richtigen Erkennen der Schriftzeichen auch auf die besondere
Betonung konzentrieren muss.

Auch ist es anstrengend die vielen Zeichen auseinander zu halten und richtig
wiederzuerkennen,denn je mehr Schriftzeichen man lernt,desto ahnlichere
Konstruktionen kénnen vorkommen oder zumindest sehen sie flir mich manchmal so
aus.

Das Wechseln der Téne innerhalb eines Wortes empfinde ich auch als eher
schwierig,besonders das Wechseln zwischen 2. und 4. Ton,aber das kommt bestimmt
daher,dass die Tone Uberhaupt ungewohnt am Anfang sind und dieses Problem hat
sich bei mir auch schon deutlich verkleinert.

Die meisten europaischen Sprachen verwenden das lateinische Alphabet, héchstens
eine Variante dessen, aber diese Varianten unterscheiden sich nicht wesentlich.
Deswegen ist es uns moglich, gewisse "internationale" Woérter sofort zu verstehen,
etwa Bus, Auto, Computer, die im Allgemeinen sehr ahnlich sind, und wegen der
gemeinsamen Schrift kdnnen wir sie auch mihelos lesen. Im Chinesischen hingegen
gibt es in der Regel kaum oder lediglich sehr wenige Woérter, die denen der
europaischen Sprachen ahnlich sind, und selbst wenn die Aussprache die gleiche oder
wenigstens sehr ahnlich ist, kdnnen wir das Wort nicht verstehen, weil es mit
Schriftzeichen geschrieben wird. (Es gibt ein Paar Ausnahmen, wie etwa DVD, aber das
hilft uns nicht viel weiter.) Obwohl meine Muttersprache Ungarisch ist, eine Sprache,
die mit der Mehrheit der Sprachen tberhaupt nicht verwandt ist, trotzdem gibt es
Hunderte von Woértern, die aus anderen europadischen Sprachen stammen, zum
Beispiel aus dem Deutschen, Lateinischen oder Italienischen, die man ziemlich einfach
verstehen kann, selbst wenn einem die prazise Form unbekannt ist. (z.B. schola -
scuola - school - Schule - iskola) Chinesisch ist aber eine sehr verschiedene Sprache,
insbesondere was den Wortschatz betrifft, weswegen es auch schwieriger ist,
chinesische Texte zu lesen. AuBerdem muss man die chinesischen Schriftzeichen lesen
kénnen, also wenn man ein Schriftzeichen nicht erkennt, muss man ziemlich
komplizierte Regeln kennen, um wenigstens einigermaBen die Bedeutung zu
verstehen. Wenn man z.B. das Radikal "Wasser" erkennt, kann man darauf schlieBen,
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6.

dass das Wort etwas mit Wasser zu tun hat, aber das heiB3t nicht unbedingt, dass man
die Bedeutung des Textes wirklich verstehen kann. Uberdies kann man ein
Schriftzeichen nicht aussprechen, wenn es den LeserInnen unbekannt ist, es sei denn,
man kennt die wiederum komplizierten Regeln, die bestimmen, welche Elemente der
Schriftzeichen auf die Aussprache hinweisen. Also est ist meistens leichter, die
Schriftzeichen selbst zu lernen, aber es gibt eine Unzahl von denen, da es eine
Silbenschrift ist, und jedes Schriftzeichen steht fiir eine bestimmte Silbe und nicht flr
einen Laut, wie es bei anderen Sprachen (iblich ist. Sogar Altgriechisch ist einfacher,
weil man nur ein anderes Alphabet lernen muss, und dann kann man schon alles lesen.
die Erkennung der Schriftzeichen.

1. In europdischen Sprachen werden, bis auf ein paar Ausnahmen, die selbe Schrift
verwendet, die man ahnlich ausspricht.

2. AuBerdem kann man einen Text trotz unbekannter Wérter meist problemlos laut
vorlesen. Im Chinesischen hingegen, kann man Zeichen nur lesen, wenn man es
bereits gelernt hat.

3. Da es in der chinesischen Schriftsprache weder eine GroB-und Kleinschreibung,
noch die zusammengehdrigen Zeichen, die ein Wort bilden, deutlich erkennbar sind,
kann man hier nicht ohne Vorkenntnisse bestimmen welche Zeichen zusammen ein
Wort ergeben.

. Welche Hilfsmittel verwenden Sie beim Lesen chinesischer Texte?

Worterblcher

Nur Wérterbuch- meistens im Internet

Hilfsmittel sind fir mich vor allem Online Worterblcher: z.B.: Leo, Pleco oder zdic.net.
Pleco oder Online-Worterbtcher

Online-Wérterbiicher und verschiedene Ubungswebseiten, aber hauptséchlich alles
online. Sehr selten einen Wdérterbuch in Papierform.

Mobile apps wie Pleco

online worterblcher, pleco

Verschiedene Worterbilcher, sowohl online (wie Yellow Bridge) als auch
Handwdrterbuch

Die App 'Pleco’, vor allem bei unbekannten Zeichen.

Ich verwende entweder ein Online-Worterbuch oder ein Worterbuch aus Papier.
Manchmal frage ich auch Freunde aus héheren Semestern,wenn mir etwas nicht ganz
klar ist.

Ich verwende normalerweise Worterblicher, wenn ich unbekannte Wérter finde.
Worterbuch (pleco)
- Pleco

Welche Textsorten mochten Sie besonders gerne auf Chinesisch gut lesen

kénnen?

Kurzgeschichten, Romane, Novelen, Zeitungsartikel

Ich finde die Schilder, die wir gestern gemacht haben, sehr interresant. Meine Meinung
nach ist es sehr wichtig, wenn man in China ist, mehrere Schilder lesen zu kénnen.
Mein Traum ist auch die chinesische Zeitung lesen zu kénnen.

Ich mdéchte gerne chinesische Biicher lesen, so wie man sie auch in der Muttersprache
liest. Zum Beispiel Fantasieromane, Abenteuerromane, Jugendbiicher. Natlrlich ist es
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auch wichtig die chinesische Zeitung lesen zu kénnen.
Zeitungsartikel
Zeitungen, Zeitschriften, Online Foren-Beitrage und auch eventuell Romane.

Zeitungen und Nachrichten, sowie moderne buddhistische Literatur und alte Texte auf
Chinesisch aus dem buddhistischen Kanon.

einfache geschichten mit zusammenhang

Literarische Werke und wisschenschaftliche Artikeln

Mein ultimatives Ziel ware natulrlich, dass ich irgendwann Blicher auf Chinesisch lesen

kann. Egal ob Krimi oder Roman.. Aber der erste Halt ist zuerst mal die Texte aus dem
Lehrbuch problemlos lesen und verstehen zu kénnen!

Ich wiirde mich freuen,wenn ich kleine chinesische Geschichten,wie zum Beispiel
Marchen,oder eine chinesische Zeitung soweit verstehen kénnte,dass ich das Thema
erfassen kann.

Literatur wirde mich vor allem interessieren.
Dialog.

Zeitungsartikel
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Feedback-Fragebogen flir Aktivitaten

Beipiel: Feedback zu Lesemodul Einheit 3 (11.12.2015)

1 | Bitte bewerten Sie die Aktivitaten danach, wie sie Ihnen gefallen haben!
Verwenden Sie bitte Schulnoten von 1 - 5.

Aktivitat 3.1 (Handout mit Vorwort aus einem Lehrbuch): Note

Aktivitat 3.2 (Schilder 7], 1t): Note

Aktivitat 3.3 (Smartphone: Hinweise): Note

2 | Warum gefiel Ihnen diese Aktivitat bzw. gefiel sie Ihnen nicht?

Aktivitat 3.1 (Handout mit Vorwort aus einem Lehrbuch):

Aktivitat 3.2 (Schilder 71, 1t):

Aktivitat 3.3 (Smartphone: Hinweise):

3 | Wie empfanden Sie das Zeitmanagement? (Zutreffendes bitte einringeln)
Aktivitat 3.1 (Vorwort aus einem Lehrbuch): zu kurz / gerade richtig / zu lang
Aktivitat 3.2 (Schilder 77, IIt): zu kurz / gerade richtig / zu lang

Aktivitat 3.3 (Smartphone: Hinweise): zu kurz / gerade richtig / zu lang

4 | Was haben Sie heute gelernt?

5 | Was mochten Sie noch vertiefen?
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Einverstandniserklarung fur die Videoaufzeichnung (Post-Test A)

Einverstandniserklarung zur Anfertigung von Videoaufnahmen

Ich erklare mich dazu bereit, im Rahmen des Forschungsprojekts ,Inwiefern
unterstitzt das Bewusstmachen und Eindben von  schriftsprachlichen
Funktionswortern und Strukturen das Leseverstehen authentischer chinesischer

Gebrauchstexte? an einer Gruppenarbeit teilzunehmen, von der eine Video- und

Audioaufnahme angefertigt wird.

Ich wurde Uber das Ziel und den Verlauf des Forschungsprojekts informiert, und mir
wird versichert, dass die Videoaufnahmen nur von Christina Bazant-Kimmel
verwendet und nicht an Dritte weitergegeben werden. Aus den Videoaufnahmen wird
nur in wissenschaftlichen Verdffentlichungen und nur in Ausschnitten und in
anonymisierter Form zitiert werden.

Diese Einwilligung ist freiwillig und es entstehen lhnen keine Nachteile, wenn Sie

nicht einwilligen.
Ich habe die obigen Informationen gelesen und bin mit der vorgesehenen
wissenschaftlichen Verarbeitung, Verwertung und Nutzung der Videoaufnahmen

einverstanden.

Wien, am 22.1. 2016

Unterschrift
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Kurzfassung (Deutsch)

Im Zuge meiner langjéhrigen Tétigkeit als Senior Lecturer fur Chinesisch als
Fremdsprache sah ich mich mit dem Problem konfrontiert, dass die fiir Studierende
der Sinologie so wichtige Lesekompetenz —aufgrund der besonderen
Herausforderungen des Chinesischen zu spéat und oftmals unzureichend erworben
wird. Somit reifte in mir das Bestreben, nach einem wissenschaftlich fundierten
Konzept zur Uberwindung dieses Dilemmas zu suchen und dessen Praxistauglichkeit
zu erforschen.

Nicht nur aufgrund des morphosyllabischen Schriftsystems, sondern vor allem
wegen des schriftsprachlichen Stils stellt der Anspruch, authentische chinesische
Gebrauchstexte auf fortgeschrittenem Anféngerniveau global zu verstehen, eine
besondere Herausforderung dar. Im derzeit praktizierten Chinesischunterricht in den
ersten zwei Lernjahren sinologischer Studiengénge bilden Dialogtexte die Grundlage,
was bedeutet, dass schriftsprachliches Vokabular und Strukturen weitgehend
unterreprasentiert sind.

In meinem Lesemodul wird mittels authentischer alltaglicher Beispiele die
Aufmerksamkeit der Studierenden auf typische schriftsprachliche Funktionsworter
gelenkt und deren Verarbeitung zu sinnvollen Bedeutungseinheiten auf Phrasen- und
Satzniveau trainiert. Ziel ist es, durch das rasche Erkennen dieser typischen
schriftsprachlichen Strukturen bereits auf AZ2-Niveau an den Umgang mit
authentischen alltaglichen, aber auch akademischen, chinesischen Gebrauchstexten
heranzufuhren. Einerseits soll der Kontakt mit den immer wiederkehrenden
Strukturen Sicherheit in Bezug auf das Verstehen dieser Phrasen bewirken und so
affektive Schranken im Umgang mit chinesischen Texten abbauen, andererseits
werden dadurch Kapazitdten im Arbeitsgedachtnis frei, um mit Hilfe geeigneter
kognitiver und linguistischer Strategien globales Textverstehen auch bei
eingeschrankter linguistischer Kompetenz (vor allem im Wortschatzbereich) zu
erreichen.

In diesem Forschungsprojekt wurde ein neuer Ansatz zur Ausbildung von
Lesekompetenz in Chinesisch als Fremdsprache aktionsforschend dokumentiert und
reflektiert. Das Forschungsdesign umfasste mehrere Zyklen der unterrichtlichen
Anwendung authentischen Lesematerials, in denen folgende

250



Datenerhebungsmethoden  verwendet wurden: schriftliche Reflexionen des
Unterrichtsgeschehens in Form eines Lehrerinnentagebuchs (unterstiitzt durch
Audioaufnahmen von Gruppendiskussionen) und Feedback-Frageb6gen der
Studierenden. Die Daten wurden mit Gberwiegend qualitativen Methoden analysiert,
und die Ergebnisse flossen — so wie in der Aktionsforschung gefordert — in den
jeweils folgenden Unterrichtszyklus ein. Weiters wurden zwei Quasi-Experimente in
Form einer selbststandigen Problembearbeitung durch die Studierenden durchgefiihrt,
deren Daten einmal mittels Videoaufnahmen der Gruppenarbeit und einmal durch
das Sammeln von Studierenden-Arbeitsblattern erhoben wurden.

In diesem Dissertationsprojekt wurde also im Rahmen der Prinzipien der
Aktionsforschung auf der Basis einer praktischen Theorie ein Aktionsplan zu einer
konkreten Fragestellung aus der Praxis entwickelt. Dieser Aktionsplan wurde tber
einen langeren Zeitraum im Sinne einer erkenntnisgenerierenden Spirale aus Aktion
und Reflexion kontinuierlich weiterentwickelt. Die Erkenntnisse aus den Zyklen von
Aktion und Reflexion fiihrten zu folgenden Einsichten: Es kann und soll bereits im
zweiten Studienjahr authentisches Lesematerial verwendet werden, welches die
naturliche und allgegenwartige Schriftsprachlichkeit chinesischer Gebrauchstexte
widerspiegelt. Vor allem Beispiele mit visueller Unterstitzung (z.B. Hinweise auf
Schildern) und Informationstexte in  digitalen Medien mit  hohem
Wiedererkennungswert (z.B. Smartphone-Hinweise) haben sich als einprdgsame
Impulse fir immer wiederkehrende schriftsprachliche Strukturen bewdéhrt. Aufgrund
der groRen Unterschiede zwischen Schriftlichkeit und Mindlichkeit ist es aber
wichtig, die schriftsprachlichen Charakteristika des authentischen Lesematerials
immer wieder bewusstzumachen und zu thematisieren. Durch die hohe
Vorhersagbarkeit gewisser schriftsprachlicher Strukturen kann eine gewisse
Automatisierung der Verarbeitung von immer wiederkehrenden Bedeutungseinheiten
erreicht werden, die weitere Bedeutungskonstruktion muss aber Uber bewusst
gesteuerte Strategien, wie z.B. gezielter Worterbucheinsatz, erfolgen. Besonders
wichtig bei der Arbeit mit authentischem Lesematerial ist die Bewusstmachung und
Reflexion der Bedeutungskonstruktionsprozesse, da das Chinesische aufgrund der
fehlenden sichtbaren Wortsegmentierung und des hohen Grades an Polysemie bei
Lernenden leicht zu ,Sackgassen” fithren kann. Die Thematisierung solcher
»dackgassen® hat sich als besonders wirksames Mittel zur Sensibilisierung der

Studierenden fir die Charakteristika des Lesens auf Chinesisch erwiesen.
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Abstract (English)

In the course of my work as senior lecturer in Chinese as a Foreign Language | have
been confronted over many years with the problem that due to the specific challenges
of the Chinese language, reading competence for students of Sinology is acquired too
late and generally inadequately. This fact generated my interest to look for a
scientifically founded approach to overcoming this dilemma, and investigating its
practical validity.

Understanding the gist of authentic Chinese expository texts is a particular challenge
for advanced beginners not only because of the morpho-syllabic writing system, but
also predominantly due to the particular written style. Currently, dialogues form the
basis of Chinese teaching in study programs of Chinese during the first two years.
Consequently, vocabulary and structures characteristic of the written style are greatly
underrepresented.

In the reading module that | have developed, the students' attention is drawn to
highly frequent literary function words in authentic, everyday texts in order to train
their competence in processing them into relevant units of meaning on the phrase-
and sentence levels. It is the goal to allow students already at the A2 level to
approach work with authentic everyday and even academic texts by means of
recognition of these characteristic literary structures. First of all, this contact with
recurring structures should allow the learners to process these phrases with more
confidence and reduce affective restraints in their approach towards Chinese texts. In
addition, this method will free capacities of their working memory to reach global
text comprehension by applying relevant cognitive and linguistic strategies despite
limited linguistic competences (particularly in the area of vocabulary).

Through action research this project documents and reflects on a new approach
towards the development of reading comprehension in Chinese as a foreign language.
The research design is based on several cycles of teaching authentic texts and uses
the following methods of data collection: written reflection in the form of a teacher
journal (supported by audio recordings of group discussions during lessons), and
students' feedback questionnaires. The data were primarily analyzed by qualitative
methods and the results — as required in action research — were incorporated into the

following cycle. In addition, two quasi-experiments were conducted in the form of
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individual problem solutions by the students. These data were collected in the form
of video recordings of group work and student worksheets.

Thus, in accordance with the principles of action research, an action plan to tackle a
concrete, practical problem was arrived at on the basis of a living theory. This plan
was continuously developed further in the form of an awareness-generating spiral of
action and reflection over a longer period of time. The knowledge gleaned from these
cycles of action and reflection led to the following insights: Authentic reading
material that contains the natural and ever-present literary register of Chinese
expository texts can and should already be taught during the second year of Chinese
language learning. Particularly, examples with visual elements (e.g. signs) and
information texts in digital media with a high recognition value (e.g. smartphone
cues) are easily remembered impulses for recurring literary structures. Because of the
considerable differences between the written and the oral language, however, it is
important to continuously address and strengthen awareness of the characteristic
written style in authentic texts. The high predictability of specific literary structures
can achieve a certain automatization in processing recurring units of meaning.
Further construction of meaning, however, will have to be achieved through
intentionally controlled strategies, e.g. targeted use of dictionaries. Of particular
importance in working with authentic reading material is creating awareness and
reflection of the strategies for constructing meaningful chunks, since Chinese can
easily lead the learners into a "dead end" due to the absence of word segmentation
and a high degree of polysemy. To point out and explicitly discuss such "dead ends"
has proven to be an effective tool to sensitize students to the characteristics of

reading Chinese.
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