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1. Einleitung

Lehrbicher sind flr den Unterricht im schulischen Kontext heutzutage fast unumganglich.
Sie erfreuen sich einer langjahrigen Tradition im Schulwesen und werden in Osterreich in
den meisten Unterrichtsfachern verwendet. Einerseits unterstiitzen Lehrblcher die
Schuler*innen, indem vorhandenes Wissen gefestigt und neues gewonnen werden kann. Auf
der anderen Seite dienen sie der Lehrkraft als Stutze, an welcher sie sich orientieren kann.
Die Wissenschaft hat in den letzten Jahren erkannt, welches Potenzial in Schulbtichern liegt,
weswegen diese eines ausgezeichneten Konzepts und einer makellosen Umsetzung
bedurfen. Das Schulbuch ,, gilt als Biindelung und Transmitter schulrelevanten Wissens fiir
und in den Unterricht und wird in diesem Sinn als Fenster ins Unterrichtsgeschehen und als
Wissensstandsanzeige fiir das im Unterricht Gelehrte und zu Lernende verstanden. “*
Besonders fur den Fremdsprachenunterricht nehmen Lehrblcher eine wichtige
Funktion fur einen gelungenen Unterricht ein. Sie stehen in einer Wechselwirkung zwischen
Lernenden und Lehrenden und haben die Aufgabe, Spracherwerbsprozesse der jeweiligen
Fremdsprache zu fordern. In den vergangenen Jahrzehnten hat die Erforschung von
Lehrwerken stark zugenommen und Schulbuchverlage setzen sich zum Ziel, ideale
Schulbiicher auf den Markt zu bringen, die den Vorgaben des Osterreichischen Lehrplans
entsprechen. Dieser hélt fest, was am Ende der schulischen Laufbahn an Wissen vorhanden
sein soll, wobei der Erwerb diverser Kompetenzen im Vordergrund steht. Auf der anderen
Seite steht die Gestaltung des Lehrwerks, wie beispielsweise das Layout, im Fokus. Diese
Kriterien wurden in der Vergangenheit in Katalogen definiert. Beispielhaft seien an dieser
Stelle der Briinner sowie der Stockholmer Kriterienkatalog genannt. Durch die eben
genannten Eckpunkte sind die Anspriche an Lehrwerke vor allem im
Fremdsprachenunterricht enorm gestiegen. Wichtig zu erwéhnen ist jedenfalls die Tatsache,
dass es keinem der Verlage bisher gelungen ist, das eine ideale Lehrwerk zu kreieren. Das
ist allein schon deswegen nicht mdglich, weil Lehrer*innen ihren Unterricht auf
unterschiedliche Art und Weise gestalten und sie gemeinsam mit ihren Schiler*innen
verschiedene Anspriiche an Lehrwerke stellen. Die genannten Kriterienkataloge bieten eine
gute Grundlage, um die einzelnen Aspekte von Lehrwerken genauer zu betrachten, stellen
jedoch keine allgemeingultige Richtlinie fur eine didaktische Bewertung von Lehrbichern

dar.

! Kiesendahl, Jana/Ott, Christina: Linguistik und Schulbuchforschung. Géttingen: V&R unipress, 2015. S. 9.



Weiter oben wurde bereits der Begriff Kompetenz verwendet, welcher in der heutigen
Zeit aus dem Osterreichischen Schulwesen nicht mehr wegzudenken ist. Der Lehrplan sieht
vor, dass sich Schiler*innen Kompetenzen aneignen, um an unterschiedliche Aufgaben
herangehen und diese in weiterer Folge l6sen zu kdnnen. Kompetenzen kénnen auch als
Werkzeuge oder Fahigkeiten betitelt werden. Im Fremdsprachenunterricht gibt es vier
Kompetenzen, die die Schiler*innen in der Sekundarstufe Il zu einem ad&quaten
Sprachgebrauch hinfuhren sollen: (1) Hoéren, (2) Lesen, (3) Schreiben und (4) Sprechen.
Diese Fertigkeiten sind aber nicht nur in der Schule, sondern auch fir den Sprachgebrauch
abseits des Schulkontexts von grofRer Wichtigkeit, weswegen sie mit allen Mitteln gefordert
und gefordert werden sollten.

Bei der Lesekompetenz, welcher sich der umfangreichste Teil dieser Arbeit widmet,
handelt es sich um eine sehr facettenreiche Komponente im Fremdsprachenunterricht. Die
Aufnahme von Wissen durch das Lesen steht dabei im Vordergrund, indem Schiiler*innen
beispielsweise Zeitungsartikel oder Blcher rezipieren und die gewonnenen Informationen
reproduzieren konnen. Die Wichtigkeit des Lesens greift natirlich auch auf den
aullerschulischen Bereich Uber, was diese Kompetenz hinsichtlich Fremdsprachen als
besonders wichtig erscheinen lasst, da die Beschaffung von Informationen in anderen
Sprachen ein Kklarer Vorteil ist. Ohne die Mdglichkeit, sinnerfassend lesen zu kdnnen, ist es
den Lernenden einer Fremdsprache nicht einmal mdglich, das Lehrwerk oder
Ubungsaufgaben jeglicher Art verstehen zu koénnen. Aufgrund dessen sollte der
Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht besonders grolle Aufmerksamkeit geschenkt
werden. Lesen sollte im Unterricht auf unterschiedliche Art und Weise trainiert werden,
sodass man der groRen Menge an Lesestoff gerecht werden kann.

Bringt man nun die Wichtigkeit der Lehrbucher und den Stellenwert der
Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht miteinander in Verbindung, ergeben sich
Ausgangspunkt und Interesse an der in dieser Arbeit verfolgten Fragestellung. Ersterer setzt
sich aus der Tatsache zusammen, dass der Erwerb der vier genannten Kompetenzen
Voraussetzung ist, um der abschliefenden Maturapriifung in der jeweiligen Fremdsprache
gewachsen zu sein. Um die Schuler*innen darauf ertragreich vorzubereiten, werden unter
anderem gute Lehrwerke bendtigt, die diese Kompetenzen trainieren. Diese bendtigen
adaquate Texte, um die Lernenden in authentischer Weise auf die Verwendung der
Fremdsprache vorzubereiten, missen aber gleichzeitig dem &sterreichischen Lehrplan
entsprechen. Demnach stellt sich die zentrale Frage, ob Lehrwerke des

Fremdsprachenunterrichts dem auch tatsachlich gerecht werden.



Konkret liegt das Hauptaugenmerk auf der Fremdsprache Russisch, die in Osterreich
sowohl an Allgemein- wie auch Berufshildenden Hoheren Schulen unterrichtet wird.
Demnach ergibt sich auch die Frage, ob russische Lehrwerke, die an dsterreichischen
Schulen verwendet werden, dem Lehrplan entsprechen und notwendige Kriterien erfullen,
die die Lernenden erfolgreich auf die Matura vorbereiten. Der Anspruch an die Lehrwerke
fur den Russischunterricht sind demnach ebenfalls hoch, weil innerhalb weniger Jahre
Russisch auf einem flr die Matura notwendigen Niveau erlernt werden muss. Im Verlauf
der folgenden Forschungsarbeit steht die Lesekompetenz auf dem Niveau B1 nach dem
Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen flr Sprachen im Fokus. Genauer gesagt sollen
die im Russischunterricht verwendeten Lehrwerke Jasno! (2015) und Do vstreci (2020)
anhand eines Kriterienkatalogs fiir Lehrwerkanalysen untersucht werden, wobei der
Schwerpunkt auf den Leselibungen liegt. Am Ende soll festgestellt werden, ob die beiden
Lehrwerke dem Lehrplan fir Fremdsprachen entsprechen und die ausformulierten Kriterien
erfillen. Dadurch kann Lehrpersonen die Entscheidung, welches Lehrbuch hinsichtlich der
Lesekompetenz ideal fur ihren Unterricht geeignet ist, maBgeblich erleichtert werden. Auf

Grundlage dessen haben sich folgende Forschungsfragen ergeben:

e Wie wird Lesekompetenz einerseits auf allgemeiner Ebene und andererseits auf
Niveau B1 mit Fokus auf das Unterrichtsfach Russisch im dsterreichischen Lehrplan
definiert?

e Welche Arten von Ubungen, die die Lesekompetenz fordern sollen, gibt es und welche
davon kommen in den Schulbtichern Jasno! und Do vstreci vor?

e Welchen Stellenwert hat die Lesekompetenz in den Schulblichern Jasno! und Do
vstreci im Gegensatz zu den anderen Kompetenzen Héren, Schreiben und Sprechen

inne?

Die vorliegende Masterarbeit gliedert sich in funf Abschnitte, die im Folgenden kurz
erwahnt und néher erldutert werden sollen. Nach der Einleitung erfolgt ein theoretischer
Abschnitt, in dem die Lesekompetenz im Vordergrund steht. Diese soll anhand aktueller
Literatur definiert werden, um eine ausreichende Basis fur den weiteren Verlauf der
Forschung zu gewinnen. Darlber hinaus ist es wichtig, die unterschiedlichen Typen von
Leselibungen aufzulisten und auf Lesestrategien und Lesestile aufmerksam zu machen.
Weiters wird die Lehrwerkanalyse, die sich einer langjahrigen Tradition erfreut, in Kapitel
3 genauer erldutert. Es gibt unterschiedliche Herangehensweisen, um Lehrbicher zu

analysieren, welchen in diesem Abschnitt der Arbeit Aufmerksamkeit geschenkt werden
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soll. Im Anschluss daran erfolgt ein kurzer, aber doch relevanter historischer Exkurs, der
sich mit dem Russischunterricht der Vergangenheit in Osterreich beschéftigt. Es soll darauf
eingegangen werden, ob der Lesekompetenz in der Vergangenheit die gleiche
Aufmerksamkeit wie in der heutigen Zeit geschenkt wurde beziehungsweise welche
Bereiche im Fremdsprachenunterricht gegen Ende des 20. Jahrhunderts vorrangig behandelt
wurden. Der néchste Teil der Masterarbeit setzt sich mit dem osterreichischen Lehrplan fur
Fremdsprachen, im Besonderen jedoch mit dem Unterrichtsfach Russisch ab 1985
auseinander. Die fur die Arbeit relevanten Abschnitte werden herangezogen und erléutert,
sodass Klar wird, was der Lehrplan fiir den Fremdsprachenunterricht, genauer gesagt den
Russischunterricht, vorsieht und welche Ziele definiert werden. Auf dieses Kapitel folgt der
empirische Teil der Arbeit, der die Lehrwerkanalyse hinsichtlich der formulierten Kriterien
beinhaltet. Nachdem diese beschrieben wurden und die VVorgehensweise offengelegt wurde,
erfolgt eine Darstellung der gewonnenen Erkenntnisse. Im Zuge einer anschlieenden
Diskussion und Interpretation sollen Vor- und Nachteile beziehungsweise Unterschiede
zwischen den beiden analysierten Schulbiichern herausgearbeitet werden. In einem
abschlielRenden Fazit werden die Erkenntnisse nochmals kompakt dargestellt, woraufhin die
Forschungsfragen anhand der im Zuge der Forschungsarbeit gewonnenen Ergebnisse
beantwortet werden. Es wird auch auf die Starken und Schwachen der jeweiligen Lehrwerke
eingegangen, jedoch kann keine Wertung dariiber erfolgen, welches Lehrbuch besser oder
schlechter ist. Vielmehr soll eine Entscheidungsgrundlage fiir Lehrer*innen geschaffen
werden. Abgerundet wird die vorliegende Masterarbeit durch eine ausfihrliche
Zusammenfassung in russischer Sprache. In der Bibliographie werden samtliche Quellen,
die verwendet wurden, aufgelistet.

Wie bereits erwéhnt, werden fir die vorliegende Masterarbeit die Lehrwerke Jasno!
und Do vstreci herangezogen, um die Lehrwerkanalyse durchzufihren. Der Titel verrat
bereits, dass der Fokus auf die Lesekompetenz auf dem Niveau Bl laut Gemeinsamem
europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen gelegt wird. Aus diesem Grund sind fir die
Analyse zwei beziehungsweise drei Bucher relevant. Jasno! (2015) stellt auf dem Niveau
B1 ein Werk zur Verfugung, welches gleichzeitig Kurs- und Arbeitsbuch ist. Bei Do vstreci
(2020) sind ein Lehrbuch und ein Arbeitsbuch getrennt vorhanden, wobei beiden im Zuge
der Analyse Aufmerksamkeit geschenkt werden soll, um gleichwertige Ergebnisse erhalten

zu koénnen. Eine genauere Erlduterung der Lehrwerke erfolgt im Laufe der Arbeit.
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2. Die Lesekompetenz auf theoretischer Ebene

Im folgenden Kapitel soll die Lesekompetenz aus unterschiedlichen Blickwinkeln betrachtet
werden, um ein genaueres Verstandnis fur den Begriff zu bekommen und eine ausreichende
Grundlage flr die empirische Untersuchung zu schaffen. Unter anderem wird auch genauer
auf den Begriff Kompetenz eingegangen. Aufierdem sollen die verschiedenen Arten von

Lesetibungen aufgelistet und beschrieben werden.

2.1 Was bedeutet Kompetenz?

Der Begriff Kompetenz ist sehr vielseitig und bedarf einer genauen Definition, um sein
Facettenreichtum fassen zu kénnen. Bereits seit vielen Jahren verursacht die Kompetenz im
bildungspolitischen Kontext Diskussionen, weil es sehr schwer ist, sie zu definieren
beziehungsweise einzuordnen. Die Kompetenz ist eine Mischung von drei unterschiedlichen
Komponenten?: Sie setzt sich aus deklarativem Wissen, prozeduralen Fertigkeiten und
personlichkeitsbezogenen beziehungsweise allgemein kognitiven Fahigkeiten zusammen.
Mit den allgemeinen F&higkeiten sind auch jene gemeint, die der Mensch abseits der Sprache
einsetzt. Sprachkompetenzen hingegen ermdglichen es einer Person, mithilfe sprachlicher
Mittel zu handeln. Die Komponenten Wissen und Fertigkeiten weisen im Bereich der
Fremdsprachendidaktik eine langjahrige Tradition auf. Zweitere werden oftmals auch als
skills bezeichnet, was vom Englischen Gbernommen wurde. Die Schwierigkeit besteht darin,
Fertigkeiten von Fahigkeiten abzugrenzen, was in der Fremdsprachendidaktik nicht immer
eindeutig moglich ist. Aus diesem Grund kdnnen sie auch als Synonyme gebraucht werden.
Auf die Fertigkeiten wird spater noch genauer eingegangen.®
Kompetenzen finden nicht nur in der Fremdsprachendidaktik, sondern auch

beispielsweise in der Psychologie oder der empirischen Bildungsforschung Einzug. Laut
Weinert gibt es sechs unterschiedliche Anséatze der Kompetenz:

e Generelle kognitive Leistungsdisposition

o Kontextspezifische kognitive Disposition

e Motivationale Orientierung

e Handlungskompetenz im Sinn der Integration der drei erstgenannten Funktionen

e Metakognitives Konzept, das Wissen, Strategien und Motivation umfasst

2 ygl. Surkamp, Carola (Hg.): Metzler Lexikon Fremdsprachendidaktik. Ansatze — Methoden — Grundbegriffe.
Stuttgart: J. B. Metzler, 2017. S. 166.
3 vgl. Surkamp, 2017: S. 166-167.
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e Generelle Schlisselkompetenz.*

Der zweite Punkt aus dieser Aufzahlung, ndmlich die kontextspezifische kognitive
Leistungsdisposition, entspricht dem heutigen Verstandnis des Begriffs Kompetenz am
ehesten. Es handelt sich um eine kognitive Leistungsdisposition, die vom jeweiligen Kontext
abhangig ist. Ein wichtiger Punkt, der Kompetenz von allgemeiner Intelligenz unterscheidet,
ist der, dass Kompetenzen im Gegensatz zur Intelligenz erlernt und geférdert werden
kdnnen.

In der empirischen Bildungsforschung ist die Struktur der sprachlich-kommunikativen

K.en® bedingt durch die Anforderungen handlungsorientierter Aufgaben und nicht etwa

durch kognitive Prozesse. [..] Anders als in der Fremdsprachendidaktik, die sich mit einem

ganzheitlichen, handlungsorientierten K.begriff auseinandersetzt, werden im Bereich der

empirischen Bildungsforschung gezielt generelle und persénlichkeitsbezogene K.en

ausgeklammert, um in Leistungstests einen mdglichst >ungetriibten< Blick auf die
fremdsprachliche K. zu erhalten.®

Wie bereits zu Beginn dieses Unterkapitels erwahnt wurde, ist der Kompetenzbegriff
nicht immer eindeutig und es kann zu unterschiedlichen Auffassungen kommen. Anders als
beispielsweise in der Psychometrie, wo Kompetenzen eher statistisch gemessen werden
konnen, ist in der Didaktik von Teilkompetenzen, wie beispielsweise HOr- oder
Leseverstehen, die Rede. Ein weiteres Spannungsfeld im Bereich der Kompetenzen entsteht
deswegen, weil es sich, wenn Kompetenzbereiche mittels Leistungstests Uberpruft werden,
lediglich um eine Momentaufnahme handelt, die keine Leistungsfortschritte beinhaltet.
AuBerdem konnen diverse Kompetenzen, wie beispielsweise die soziale, nicht oder nur sehr
schwer abgeprift werden. Vor allem der Fremdsprachenunterricht beinhaltet auch
interkulturelle Kompetenzen, deren Uberpriifung nicht einfach durchzufiihren ist. Das soll
jedoch nicht bedeuten, dass eine Fremdsprache nur anhand einzelner Kompetenzniveaus

gemessen werden kann.’

2.2 Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht

Auch die Fertigkeiten, im Kapitel 2.1 als skills bezeichnet, nehmen in der
Fremdsprachendidaktik einen hohen Stellenwert ein. Als Teil des Kompetenzbegriffs
handelt es sich bei ihnen um erlernte Téatigkeiten und Handlungsabldufe, die mithilfe

unterschiedlicher Ubungen und durch oftmaliges Wiederholen automatisiert werden, um

4 vgl. Surkamp, 2017: S. 167.

> Anm.: Mit K. ist in diesem Kontext Kompetenz gemeint. Diese Abkirzung gilt auch fir den Rest dieser
Forschungsarbeit.

6 Surkamp, 2017: S. 167.

"vgl. Surkamp, 2017: S. 168.
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letztendlich unbewusst erfolgen zu konnen. Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht,
dementsprechend auch im Russischunterricht, sind zum einen die produktiven Fertigkeiten
Sprechen und Schreiben, zum anderen die rezeptiven Fertigkeiten Lesen und Horen. Bei den
ersten beiden steht vor allem die Produktion von Sprache im Vordergrund, weil die
Lernenden die Sprache beim Sprechen und Schreiben aktiv verwenden missen und sie als
Werkzeug sehen. Lesen und Horen fokussieren die Rezeption der Sprache. Hier sind vor
allem Ubungen wichtig, bei denen bereits Material vorhanden ist, beispielsweise in Form
eines Texts. Anhand dessen festigen die Lernenden die Sprache. Diese vier Fertigkeiten
kdnnen auch als Ziele beim Erlernen einer Fremdsprache gesehen werden. Lehrer*innen, die
eine Fremdsprache unterrichten, soll vor allem bewusst sein, dass diese vier Fertigkeiten
nicht getrennt voneinander gefdrdert werden sollen und kénnen, weil sich diese gegenseitig
beeinflussen. Bereitet man beispielsweise eine Rede vor und hélt diese dann vor Publikum,
ist in der Vorbereitung die Fertigkeit Schreiben wichtig. Im Redeprozess hingegen sind vor
allem das Sprechen und im weiteren Sinne auch das (Zu-)Hb6ren von Bedeutung. Es wird
ersichtlich, dass jegliche Form von schriftlicher oder mindlicher Kommunikation eine
Kombination aus verschiedenen Fertigkeiten ist, die aufeinander wirken.®

Wie gut beziehungsweise stark die erwéhnten Fertigkeiten ausgepragt sind, lasst sich
anhand unterschiedlicher  Fertigkeitsbereiche einteilen. Diese Bereiche, auch
Referenzniveaus genannt, sind in Abbildung 1 dargestellt. Basierend auf dem GERS
(Gemeinsamer europdaischer Referenzrahmen fur Sprachen) ergeben sich sechs
Kompetenzstufen: Al, A2, B1, B2, C1 und C2. Die Stufe A umfasst die elementare, Stufe
B die selbststandige und Stufe C die kompetente Sprachverwendung. Diese Niveaus wurden
geschaffen, um die Sprachkenntnisse auf internationaler Ebene einheitlich definieren zu
kénnen und eine Basis fiir Vergleichbarkeit zu schaffen. Das Maturaniveau von
Fremdsprachen entspricht in Osterreich dem Niveau B1 in allen Fertigkeiten. Lernen die
Schiler*innen eine Fremdsprache sechs Jahre lang, wird die Teilkompetenz Lesen sogar auf
dem Niveau B2 abgepriift. Um nochmals auf die Abkiirzung GERS zuriickzukommen, soll
diese mittels folgenden Zitats in aller Kiirze definiert werden:

Der GERS ist ein vom Europarat herausgegebenes umfassendes, didaktisch orientiertes

Grundlagendokument zur Beschreibung der Sprachenkompetenz von
Fremdsprachenlernenden, mit dem Ziel, Mehrsprachigkeit zu fordern, Sprachkompetenzen

8 vgl. Surkamp, 2017: S. 72-73.
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vergleichbar zu machen und den sprachlichen und kulturellen Reichtum Europas zu
bewahren.®

Der GERS ist fur alle Lehrplane der Sekundarstufe | und fast alle Lehrplane der
Sekundarstufe 11 sowie die Bildungsstandards fur Fremdsprachen (Englisch), die
standardisierte Reifeprtfung an den Allgemeinbildenden Hoheren Schulen beziehungsweise
die Reife- und Diplompriifungen an den Berufsbildenden Hoheren Schulen, das européische
Sprachenportfolio (ESP), die Studienplane an Universititen und Pdadagogischen
Hochschulen, die internationalen Sprachzertifikate und s&mtliche Lehrwerke des

Fremdsprachenunterrichts giltig.°

A B C
Elementare Selbststindige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
B2 C1 C2

(Lesen)
sechsjahrig

Kompetenzbeschreibungen 2. LFS Maturaniveau

Abbildung 1: Referenzniveaus in Fremdsprachen (Carnevale et al., 2012: S. 8.)

Es gibt viele Griinde, die die Relevanz des GERS untermauern. Das Ziel des
Sprachenlernens ist es, die internationale Kommunikation, in diesem Fall in Europa, zu
verbessern. Dabei steht vor allem die kulturelle Vielfalt des Kontinents im Vordergrund.
Auch die internationale Kommunikation soll durch das Lernen anderer Sprachen geférdert
werden, was vor allem fur den Arbeitsmarkt in Europa wichtig ist. Besonders das Erlernen
einer neuen Sprache gilt als lebenslanger Prozess, weil immer dazugelernt werden kann.
Dieser Gedanke soll durch den GERS ebenfalls unterstrichen werden. Der Referenzrahmen
ermdglicht eine reibungslose Kooperation zwischen Bildungseinrichtungen aller Lander in
Europa. Anhand der Niveaus kdnnen Sprachqualifikationen verglichen und somit anerkannt

werden. Er erleichtert es Lehrenden, die Vermittlung der Sprache in einem vorgegebenen

9 Carnevale, Carla et al.: Kompetenzbeschreibungen fur die zweite lebende Fremdsprache: Franzosisch,
Italienisch, Spanisch — A2. OSZ Praxisreihe 9. 2., berarbeitete Auflage. Graz: OSZ, 2012. S. 7.
0 ygl. Carnevale et al., 2012: S. 7-9.
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Rahmen zu halten, und bietet dadurch Orientierung. Aufgrund der Tatsache, dass Sprachen
miteinander verglichen werden, bietet der GERS eine ideale Grundlage dafiir.

Doch nicht nur Lehrenden, die beispielsweise eine Sprachprifung vorbereiten, soll
der GERS eine Stiitze sein — auch die Lernenden einer Sprache kénnen ihn als solche sehen.
Er gibt ihnen ein Bewusstsein dariber, auf welchem Stand sie sich derzeit befinden.
AuBerdem konnen Lernziele sinnvoll abgesteckt werden, um sich selbst nicht zu
Uberfordern. Dabei kénnen auch einzelne Bereiche, wie beispielsweise die Lesekompetenz,
abgetrennt und individuell trainiert werden. Ein funktionierender Referenzrahmen muss
auflerdem umfassend, transparent und koharent sein. Damit ist gemeint, dass eine Breite an
sprachlichen Fahigkeiten und Kenntnissen vermittelt werden muss, Informationen klar
formuliert werden sollen und sé&mtliche Beschreibungen durchwegs verstandlich sein

miuissen. Dabei sollte auch auf ein gewisses MaR an Flexibilitat geachtet werden.!

2.3 Bildungsstandards im Gsterreichischen Schulwesen

Neben dem Kompetenzbegriff ist auch jener der Bildungsstandards im dsterreichischen
Schulwesen fest verankert. Sie sollen die Qualitdt an Schulen erhéhen und den
Schiler*innen als Richtlinie dienen. Kompetenzen und Bildungsstandards stehen in engem
Zusammenhang. Die Bildungsstandards halten fest, auf welchem Niveau sich Schuler*innen
am Ende einer Schulstufe befinden beziehungsweise welche Kompetenzen sie in welchem
Ausmal beherrschen sollen. Lehrer*innen haben die Aufgabe, ihre Schiler*innen so zu
fordern und zu fordern, dass sie diese Standards erreichen kdnnen.*?

Fur den allgemeinen Unterricht bedeutet das, dass sich das Zusammenspiel von
Bildungsstandards und Kompetenzen vor allem an den Schiller*innen orientieren muss.
Lehrer*innen nehmen eine begleitende Rolle ein, jedoch sollen auch Eltern, die Schule als
Institution und das gesamte Bildungssystem miteinbezogen werden. Gemeinsam sollen
Leistungen erreicht werden, um in die jeweilige hohere Schulstufe aufzusteigen und
letztendlich die Reifepriifung zu absolvieren. Demnach ist es auch die Aufgabe der
Lehrperson, sich an diesen Zielen zu orientieren und dementsprechende Ubungen zur

Verfligung zu stellen. Wie diese Ziele im Konkreten erreicht werden, obliegt der Lehrkraft.

1 ygl. Trim, John et al.: Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen flr Sprachen: lernen, lehren, beurteilen.
Niveau Al. A2. B1. B2. C1. C2. Berlin [u.a.]: Langenscheidt, 2001. S. 18-19.

12 ygl. Beer, Rudolf: Bildungsstandards. Einstellungen von Lehrerinnen und Lehrern. Wien [u.a.]: Lit-Verlag,
2007. S. 28-29.
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Auf diese Art und Weise soll eine Mischung zwischen

Gestaltung des Prozesses dahin geschaffen werden.

Schiiler/innen
klare Zielvorgaben,
Orientierung, Mitwirkung,
Teilhabe

Bildungs-

standards

Eltern
klare Zielvorgaben,

Orientierung, Mitwirkung,
Teilhabe, Verlasslichkeit

festgelegten Zielen und freier

Bildungssystem
Systemmonitoring,
vergleichbare Bildungsqualitat,
Steuerung, Unterstitzung

Schule
Schulentwicklung,
Schulprogrammarbeit,
Zusammenarbeit, Kontrolle,

Evaluation

Lehrer/innen
klare Zielvorgaben,
VergleichsmaRstab, Transparenz,
Fokussierung, Diagnose,
Professionalitat

Abbildung 2: Bildungsstandards im Spannungsfeld Schule (Beer, 2007: S. 40.)

In Abbildung 2 wird ersichtlich, dass im Spannungsfeld Schule fiinf Komponenten
hinsichtlich der Bildungsstandards eine Rolle spielen, ndmlich Schiler*innen, Eltern,
Lehrer*innen, die Schule als Institution und das gesamte Bildungssystem. Betrachtet man
nun die Umsetzung dieser Bildungsstandards im Fremdsprachenunterricht, ergeben sich
die die
die

Bildungsstandards fiir Fremdsprachen eine Orientierungshilfe zur klaren Zielsetzung fir

Funktionen: Funktion und

,In

zwei  unterschiedliche padagogische

Leistungsmessungsfunktion. ihrer  pddagogischen  Funktion  bieten

den Unterricht und liefern eine wichtige Grundlage fiir pidagogisches Handeln. “1*

Im Fremdsprachenunterricht kommen zu den vier Fertigkeiten noch weitere,
sogenannte dynamische Fertigkeiten hinzu. Wenn die Schiler*innen sich beispielsweise
dazu entschieden haben, Russisch als Fremdsprache zu lernen, mussen laut
Bildungsstandards auch Gespréchsstrategien erlernt werden. Auflerdem sollen die

Schiler*innen in der Lage sein, Lernstrategien zu kennen und diese auch anwenden zu

B vgl. Ziener, Gerhard: Bildungsstandards in der Praxis. Kompetenzorientiert unterrichten. Seelze: Kallmeyer,
2008. S. 41-43.

14 Horak, Angela et al.: Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen in der Unterrichtspraxis.
OSZ Praxisreihe 12. Graz: 0SZ, 2010. S. 29.
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konnen. Das Lehrpersonal muss ebenfalls darauf achten, die soziale und interkulturelle
Kompetenz im Unterricht zu fordern. Bei der Leistungsmessungsfunktion steht das
Abprifen gewisser Kompetenzen am Ende eines gewissen Zeitraums, wie beispielsweise ein
thematisches Kapitel oder eine ganze Schulstufe, im Vordergrund. Mithilfe dieser Funktion
bekommen sowohl Schiller*innen als auch Lehrer*innen und Eltern eine Riickmeldung tiber

den derzeitigen Kompetenz- beziehungsweise Wissensstand.*®

2.4 Definition der Lesekompetenz

Um den Begriff Lesekompetenz zu definieren, geht man zunachst vom sogenannten
Leseverstehen aus. Dabei handelt es sich um einen Prozess, im Zuge dessen Informationen

verarbeitet werden.

Die Lesekompetenz ist nicht nur eine der Fertigkeiten, die zum Erlernen einer Fremdsprache
notwendig sind, sondern eine Basiskompetenz fiir Lern- und Verstehensprozesse in allen
Fachern.16

Fir das Leseverstehen sind sowohl psychologische als auch physiologische Komponenten
von grolRer Wichtigkeit. Ziel ist es, von der Wortebene auf die Textebene zu gelangen, indem
einzelne Worter als vollstandiger Text verstanden werden. Um diesen Prozess besser
verstehen zu konnen, eignet sich das sogenannte Interaktionsmodell, welches besagt, dass
im Zuge des Lesens eine stdndige Wechselwirkung zwischen bottom-up processing und top-
down processing herrscht.!” Der erste Begriff beschreibt die Dekodierung von einzelnen
Wortern oder Sétzen beziehungsweise Abschnitten. Man geht vom Text aus und erhélt durch
das Gelesene Informationen tber diesen. Wenn ein Mensch lesen lernt, beginnt er damit,
einzelne Buchstaben oder Laute zu erkennen. Die Schriftsymbole werden analysiert und der
Buchstabe erkannt. Im Anschluss daran kénnen diese einzelnen Buchstaben zu Wortern
zusammengefasst werden. Ein weiterer Schritt ist die Zusammenfiigung einzelner Worter zu
einzelnen Satzteilen. Verbindet man diese Teile miteinander, entstehen ganze Satze. Unter
Einfluss des Vor- und Weltwissens der jeweiligen Leser*innen entstehen kohdrente Texte,
aus denen der Inhalt erschlossen werden kann. Dieser Einbezug des kognitiven Verstands
der Leser*innen wird als top-down processing bezeichnet. Sobald diese Informationen im
Gehirn verarbeitet wurden, entsteht ein Text-Modell, welches die Zusammenfthrung aller

gewonnenen Informationen herbeiflihrt, sodass der Text als Ganzes verstanden wird und fir

15 vgl. Horak et al., 2010: S. 28-29.

16 Henseler, Roswitha/Surkamp, Carola: Lesen und Leseverstehen. In: Hallet, Wolfgang/Kénigs, Frank G.
(Hg.): Handbuch Fremdsprachendidaktik. Seelze: Kallmeyer in Verbindung mit Klett, 2013. S. 87.

17 ygl. Henseler/Surkamp, 2013: S. 87-88.
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die Leser*innen Sinn ergibt. Neben dieser Art und Weise, den Text zu erschliel3en, bendtigt
der Mensch auch noch ein gewisses Mal? an Motivation, VVorstellungskraft und emotionaler
Beteiligung. Damit das Gelesene noch besser verstanden werden kann, besteht die
Mdglichkeit, es zu reflektieren oder sich mit anderen Leser*innen dartiber auszutauschen. 8

Folgende Faktoren ermdglichen also den Leseprozess und damit auch die Lesekompetenz:

e Kognitive Faktoren, also die Fahigkeit, einen Text zu dekodieren und Strategien
anzuwenden.

o Affektive Faktoren, also die intrinsische Motivation der Leser*innen sowie
Emotionen wéahrend des Leseprozesses.

e Die Mdglichkeit der Reflexion des Gelesenen.

e Das Potenzial, sich mit Gleichgesinnten tiber den Lesestoff auszutauschen.!®

Lesen gilt seit jeher als kulturelles Grundwerkzeug und wird die Menschheit auch im
Zeitalter der Digitalisierung weiterhin beschéftigen. In einer digitalen Gesellschaft wird es
immer notwendig sein, die Kompetenz des Lesens zu beherrschen, weil auch digitale Medien
auf herkdmmliche Art und Weise gelesen werden missen. Dadurch kénnen Informationen
beschaffen werden, was in vielen Bereichen des Lebens, sei es Bildung, Wissenschaft oder
auch Alltag, von groRRer Wichtigkeit ist. Im schulischen Kontext wird das Lesen als Teil der
Informationsbeschaffung immer VVoraussetzung sein, weswegen Lehrer*innen ebenfalls die
Féahigkeit besitzen mussen, ihre Schiler*innen dahingehend zu férdern und ihnen ein
Repertoire an Moglichkeiten mitzugeben, um an einen Text heranzugehen und wichtige
Details herausfiltern zu konnen. Neben allgemeinen kdénnen sich auch kulturelle
Informationen in einem Text befinden, die vor allem fir den Fremdsprachenunterricht
wichtig sind. Das unterstreicht einmal mehr die Wichtigkeit der Lesekompetenz im
fremdsprachlichen Unterricht. Sie ist dartber hinaus auch fir andere Teilkompetenzen wie
beispielsweise das Schreiben vonnéten. Um im schulischen Kontext an eine Schreibaufgabe
herangehen zu kdnnen, bendtigt es eine Angabe, die oftmals verschriftlicht wird. Die
Schiler*innen setzen ihre Lesekompetenz also schon ganz am Beginn des Schreibprozesses

ein, damit sie die Aufgabenstellung verstehen.?

18 ygl. Wapenhans, Heike: Lesen und Leseverstehen. In: Bergmann, Anka (Hg.): Fachdidaktik Russisch. Eine
Einflhrung. Tlbingen: Narr, 2014. S. 122.

19 ygl. Henseler/Surkamp, 2013: S. 88.

2 ygl. Schleifer, Carina: Die Fertigkeiten Lesen und Schreiben in den Fremdsprachen Russisch und
Franzosisch. Der Kompetenzerwerb in Hinblick auf die neue standardisierte Reifepriifung. Diplomarbeit:
Universitat Wien, 2019. S. 30-31.
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2.4.1 Lesetheorien

In der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts bildeten sich zwei konkrete Theorien des Lesens
heraus. Die Forschung ging von der behavioristischen Lesetheorie auf der einen und der
kognitivistischen Lesetheorie auf der anderen Seite aus. Der behavioristische Ansatz beruht
darauf, dass Lesen eine prazise Reaktion auf einzelne Buchstaben und Worter sowie
infolgedessen Satze und ganze Textkomplexe ist. Ein bedeutender Vertreter dieser Theorie
war Kenneth Goodman. Auf Grundlage der behavioristischen entstand die kognitivistische
Lesetheorie, die vor allem von Frank Smith gepragt wurde. Bei ihr steht der beziehungsweise
die Leser*in als kreative*r Handelnde*r, der beziehungsweise die den Leseprozess
mafgeblich beeinflusst, im Mittelpunkt. Ein wichtiger Unterschied zum behavioristischen
Ansatz ist jener, dass die Leser*innen ihr Vor- beziehungsweise Weltwissen mit den
Informationen aus dem Lesestoff in Verbindung bringen, was dem heutigen Verstandnis von
Lesekompetenz bereits sehr nahekommt. Aus diesen beiden Theorien ergibt sich die
Kernaussage, dass Lesen als aktiver Prozess angesehen werden kann, an dem sowohl
Leser*innen als auch Text beteiligt sind. Dieser wird in der Forschung auch oftmals als
Kommunikationsmodell beschrieben, wobei der beziehungsweise die Autor*in als
Sender*in, die Leser*innen als Empféanger*innen und der Lesestoff (Text) als
Kommunikationsmittel angesehen werden koénnen. Ein wichtiger Unterschied zum
herkdmmlichen Modell ist jedoch, dass die Kommunikation eigentlich von den Leser*innen,
also den Empfénger*innen, geleitet wird, weil sie mit ihrer eigenen Intention und ihren

Zielen an den Text herangehen.?

2.4.2 Lesestile in Verbindung mit Lesezielen

Sowohl in der Mutter- als auch in der Fremdsprache gehen Leser*innen mit
unterschiedlichen Intentionen und Zielvorstellungen an den Lesestoff heran. Meist hdngen
diese vom Interesse beziehungsweise von der Motivation sowie von &ulleren Umstanden ab.
Diese Ziele sind dafiir verantwortlich, auf welche Art und Weise ein Text gelesen wird. In
der Forschung gibt es unterschiedliche Erlauterungen hinsichtlich des Leseziels, des
Lesestils und des Leseverhaltens, welche nun beschrieben werden sollen.?2

Zuerst sei das orientierende Lesen, im Russischen auch als global noe

beziehungsweise prosmotrovoe ctenie bezeichnet, genannt. Wie der Name bereits erahnen

2L ygl. Tellian, Elisabeth: Lesen in der Fremdsprache Russisch. Schwierigkeiten beim Lesen und Méglichkeiten
ihrer Behebung. Diplomarbeit: Universitat Wien, 1996. S. 3-5.
22 ygl. Wapenhans, 2014: S. 124.
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lasst, handelt es sich hier um einen Lesestil, der das Schaffen eines Uberblicks unterstiitzen
soll. Auf diese Art und Weise konnen die Leser*innen gut in die Thematik des Texts
einsteigen und einen ersten Eindruck gewinnen. Das ist vor allem deswegen wichtig, weil
dadurch sehr schnell das Wesentliche herausgefiltert werden kann, um in weiterer Folge
erkennen zu kénnen, ob der Text relevante Informationen beinhaltet. Diese Art des Lesens
ist zeitlich begrenzt und erfolgt vor der genaueren Auseinandersetzung mit dem Lesestoff.

Dartiber hinaus gibt es noch das kursorische Lesen beziehungsweise oznakomitel 'noe
ctenie. Hierbei steht vor allem das Erfassen der Hauptgedanken im Vordergrund. Die
Leser*innen nehmen sich die Zeit, den ganzen Text zu Uberfliegen. Wichtig sind dabei vor
allem die ersten beziehungsweise letzten Séatze der einzelnen Textabschnitte, um mdoglichst
viele Informationen zu gewinnen. Im Zuge dessen kann es von Vorteil sein, sich Notizen zu
machen, um die Intention des Texts besser verstehen zu kdnnen.

Drittens nennt die Forschung das detaillierte Lesen, im Russischen auch als detal 'noe
beziehungsweise izucajuscee ctenie bekannt. Die Intensivitat des Leseprozesses wird hier
deutlich verstérkt. Die Leser*innen verfolgen das Ziel, samtliche Details einzelner
Textabschnitte und im weiteren Verlauf auch des ganzen Texts zu sammeln. Sie lesen dafir
den Text grindlich durch und machen sich Notizen. AuRerdem ist es wichtig,
Schlussfolgerungen zu ziehen und Zusammenhénge herzustellen, um die Informationen
noch besser erschlieBen zu kénnen.

Neben den bereits erwéhnten Lesestilen sei abschlieend noch das (auf)suchende
Lesen beziehungsweise poiskovoe ctenie erlautert. Das Hauptaugenmerk liegt hierbei auf
dem Finden von spezifischen Informationen im Text. Hierbei riickt die Intention der
Leser*innen besonders stark in den VVordergrund. Auch hier soll der zeitliche Rahmen eher
eng gehalten werden, weil lediglich nach Schliisselpassagen oder exakten Informationen
gesucht wird.?3

Ein wichtiger Teil einer ausgepréagten Lesekompetenz ist die Féahigkeit, diese vier
unterschiedlichen Lesestile anwenden zu kénnen und sie nicht getrennt voneinander zu
betrachten. Liest man beispielsweise einen wissenschaftlichen Text, schaffen es kompetente
Leser*innen, mehrere Stile anzuwenden, um die Informationen des Texts bestmdglich
erschlieen zu kénnen. Zunéchst ist es von Vorteil, einen Text global zu betrachten und sich
einen Uberblick zu verschaffen (prosmotrovoe ctenie). Im Anschluss daran sollen die

Hauptaussagen herausgefiltert werden (oznakomitel noe ctenie). Hat man die fir seine

2 ygl. Wapenhans, 2014: S. 125.
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Intention relevanten Informationen gefunden, missen diese Abschnitte detailliert gelesen
werden (detal noelizucajuscee ctenie). Unwichtiger erscheinende Passagen kdnnen
hingegen nur Uberflogen werden (poiskovoe ctenie). Diese einzelnen Stile kdnnen auch
mehrmals zu unterschiedlichen Zeitpunkten im Leseprozess Anwendung finden. Diese
Anwendung der Lesestile kann mittels unterschiedlicher Ubungen trainiert werden, worauf

jedoch nicht weiter eingegangen wird, um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen.?*

2.4.3 Lesestrategien

Neben den Lesestilen benétigt es vor allem in der Fremdsprache auch unterschiedliche

Lesestrategien, um die Lesekompetenz zu erlernen und zu fordern.

Wenn man aber unterschiedliche Lesestile entwickeln will, wenn man eine eigenstandige
Zusammenfassung oder reproduzierbare Aneignung des Gelesenen erwartet, und wenn man
Lesen auch als Anlass zum Sprechen und Schreiben (iber das Gelesene sieht, dann muss
nicht nur ein bestimmtes Mal3 an Sprach- und SpracherschlieBungskompetenz vorausgesetzt
werden, sondern es werden auch Lesestrategien und -techniken benétigt, um den Zugang zu
unterschiedlichen Textsorten, das Verstehen wahrend des Lesens, aber auch die
Konstruktion, Verarbeitung und Vernetzung von Wissen zu unterstiitzen.?®

Bei Lesestrategien handelt es sich um Herangehensweisen an einen Text, die den
Leseprozess unterstiitzen sollen. Sie beinhalten das Vorgehen vor, wahrend und nach dem
Leseprozess. Es wird zwischen kognitiven Verstehensstrategien auf der einen und
metakognitiven Kontrollstrategien auf der anderen Seite unterschieden. Die Strategien, die
das Verstandnis betreffen, fokussieren sich vor allem auf den aktiven Lesevorgang. Jene der
Kontrolle beleuchten in erster Linie die ,, Planung, Uberwachung, Steuerung und Bewertung
des Leseprozesses. “?® Lehrer*innen sollten vor Augen haben, dass sie an bereits erlernte
Strategien aus dem Deutschunterricht oder anderen Fremdsprachen ankniipfen kénnen und
sollen. Der Russischunterricht der heutigen Zeit fokussiert sich vor allem auf die
Lesestrategien, die im folgenden Abschnitt beschrieben werden. Es erfolgt eine Unterteilung
in Strategien vor, wahrend und nach dem Lesen.

Bevor Leser*innen an einen Text herangehen, ist es von groRer Wichtigkeit, sich ein
Leseziel zu setzen. Das bedeutet, sich bereits im Vorhinein damit auseinanderzusetzen, mit
welcher Intention und Motivation man sich dem Lesestoff anndhert. AuRerdem sollte man
sich ins Bewusstsein rufen, welche Lesestile fur den jeweiligen Text adaquat erscheinen. In

einem weiteren Schritt kénnen Hypothesen tber den Textinhalt aufgestellt und Erwartungen

% ygl. Wapenhans, 2014: S. 125-126.

% Fritsch, Anette: Forderung der Lesekompetenz. In: Krechel, Hans-Ludwig (Hg.): Franzdsisch Methodik.
Handbuch fiir die Sekundarstufe 1 und 1. Berlin: Cornelsen, 2014. S. 100.

% Wapenhans, 2014: S. 126.
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an den Text gerichtet werden. Wenn der Text durch Zwischentberschriften getrennt oder
Zusatzmaterial, wie beispielsweise Bilder oder Tabellen, vorhanden ist, kdnnen im
Vorhinein bereits Fragestellungen oder Erwartungshaltungen formuliert werden, um sich die
Ziele konkreter vor Augen zu fihren. Eine weitere Moéglichkeit ist die Aktivierung des Vor-
und Hintergrundwissens, um an bereits vorhandene Informationen ankniipfen zu kénnen.

Auch wahrend des Lesevorgangs werden einige Strategien vorgeschlagen, die als
Unterstiitzung dienen. Zunichst wére es von Vorteil, sich einen groben Uberblick tiber das
Material zu verschaffen und die Anfangs- und Endsétze sowie einige Passagen dazwischen
zu Uberfliegen. Sobald dieses Uberblickswissen vorhanden ist, konnen Leseziele und -
strategien nochmals angepasst werden, damit sie dem jeweiligen Text auch wirklich
entsprechen. Infolgedessen sollen Hypothesen gebildet werden. Durch das vorhandene
Vorwissen konnen bereits Schlussfolgerungen gezogen werden. Auflerdem konnen die
Leser*innen ihr Vorwissen mit den Informationen aus dem Text in Verbindung bringen. Der
néchste Schritt nennt sich Mut zur Liicke. Im Zuge dessen soll man sich vor Augen halten,
dass unverstandliche Worter oder Textstellen nicht mal3geblich flr das Gesamtverstandnis
des Texts sind und somit zundchst ignoriert werden kénnen. Ansonsten kann es passieren,
dass man sich zu lange damit auseinandersetzt und den Fokus verliert. Erst wenn klar wird,
dass ein globales Textverstandnis ohne diese Passagen nicht maglich ist, kann man mittels
Dekodierungsstrategien und durch vorhandenes Vor- und Weltwissen herausfinden, was
diese Worter oder Abschnitte bedeuten. Daruber hinaus ist es &uRerst hilfreich, laut zu
denken und seine Gedanken auszusprechen, um sie besser verinnerlichen zu kénnen. Im
Russischen wird das als protokol myslej vsluch bezeichnet. Zusatzlich kénnen diverse
Lesetechniken eingesetzt werden. Beispielsweise ist es ratsam, wichtige Textstellen farblich
zu markieren, ein Worterbuch einzusetzen, unverstandliche Textstellen zu kennzeichnen,
Stichworter  aufzuschreiben, Randnotizen anzufertigen oder den Text durch
Zwischeniberschriften in Sinnesabschnitte zu gliedern.

Nach Abschluss des aktiven Leseprozesses sollen die Leser*innen die Kernaussagen
benennen oder aufschreiben. Die gewonnenen Informationen und der Text sowie dessen
Funktion werden bewertet und der Inhalt zusammengefasst dargestellt. Alle Erkenntnisse
wandern bestenfalls ins Gedéchtnis und werden verinnerlicht. Dabei kénnen Mindmaps,
Diagramme, Schaubilder, Stichwortzettel oder Zusammenfassungen helfen. Zuletzt ware es

auch von Vorteil, den gesamten Lesevorgang zu reflektieren. Falls einer der Schritte nicht
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oder nur unzureichend funktioniert hat, kann diese Reflexion dabei helfen, den n&chsten
Leseprozess anzupassen und zu verbessern.?’

Marianne Jacquin fiihrte eine Untersuchung mit zwolf Schaler*innen durch, um
mittels Partner- und Gruppenarbeiten herauszufinden, welche Lesestrategien am hdufigsten
verwendet werden. Neben den hier bereits erwéhnten Strategien nennt sie noch folgende, die
jedoch lediglich in aller Kiirze dargestellt werden sollen:

e Suchen von Internationalismen oder bekannten Wortern: Die Leser*innen
konzentrieren sich auf Worter, die sie bereits in &hnlicher Form aus der
Muttersprache oder aus anderen Sprachen kennen, um den Text als Ganzes besser
erschlieBen zu konnen.

e Satziibersetzung: Hierbei wird versucht, einzelne Phrasen oder kurze Satze so gut
wie moglich zu tbersetzen, um den gesamten Kontext verstehen zu kénnen.

e Lautes Lesen: Durch das laute Vorlesen des Texts kdnnen einzelne Passagen besser
verinnerlicht werden. Aulerdem erkennen die Rezipient*innen mdglicherweise
Zusammenhdange mit bereits gelesenem Stoff besser.

e Analyse von Layout und Struktur: Durch die Betrachtung des Textaufbaus kénnen
Ruckschliisse hinsichtlich der Textsorte gezogen werden, was einem besseren
Verstandnis dient.?8
Diese Strategien kdnnen von der Lehrperson als Hilfsmittel prasentiert werden, um

die Schiler*innen beim Leseprozess zu unterstiitzen und damit die Lesekompetenz zu
fordern. Es reicht jedoch nicht aus, diese Techniken nur zu erwdhnen. Sie missen gelbt
werden, indem man im Unterricht gemeinsam an Texte herangeht. Das kann je nach
Schwierigkeitsgrad des Lesestoffs bereits auf den Niveaustufen A1 und A2 geschehen. Fir
die Forderung der Lesestrategien eignen sich einige Methoden, die im Folgenden kurz
erlautert werden sollen. Zum einen hat sich das Positivlesen (ctenie s pomos¢c ju tréch cvetov
svetofora) fir den Russischunterricht bewéhrt. Hierbei werden Textstellen, die auf Anhieb
verstanden worden sind, griin markiert. Gelb werden alle Passagen unterstrichen, die sich
die Leser*innen durch Anwendung des Vorwissens selbst herleiten kdnnen. Unbekannte
Worter oder Phrasen, die im Worterbuch nachgeschlagen werden missen, werden rot

hervorgehoben. Eine weitere Mdglichkeit ist das Kirzen von Texten. Hierbei werden alle

27 ygl. Wapenhans, 2014: S. 126-127.

2 ygl. Jacquin, Marianne: Lesestrategien im DaF-Unterricht: Tragen sie zum Verstandnis fremdsprachlicher
Texte bei? In: Lutjeharms, Madeline/Schmidt, Claudia (Hg.): Lesekompetenz in Erst-, Zweit- und
Fremdsprache. Giessener Beitrage zur Fremdsprachendidaktik. Ttibingen: Narr, 2010. S. 148-153.
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irrelevanten Textabschnitte geschwaérzt, sodass nur die Kernaussagen ubrigbleiben. Auch
durch bildliches Vorstellen (vizualizacija) konnen Texte besser erschlossen werden. Im
Zuge dessen unterstreichen die Rezipient*innen des Texts einzelne Begriffe, die Bilder

hervorrufen.2®

2.4.4 Leseschwierigkeiten

Eines der grofiten Ziele im Fremdsprachenunterricht ist es, die Lernenden dabei zu
unterstiitzen, sich zu kompetenten Leser*innen zu entwickeln, indem die Lesefertigkeit
ausreichend gefordert wird. Es gibt jedoch auch Hindernisse, die sich diesem fortlaufenden
Prozess in den Weg stellen. Die Lust auf Lesen wird durch Lesestoff, der flr die
Schiler*innen nicht greifbar ist, sowie unauthentische Lesetexte gehemmt. Die Zeit, in der
die Heranwachsenden das lesen konnen, was sie interessiert, ist zu kurz. Das Niveau der
Lekture entspricht oftmals nicht dem Konnen der Leser*innen. Zudem machen Lehrkréfte
oftmals den Fehler, die Texte bereits im Vorhinein zu stark zu entlasten, sodass die
Schiler*innen vieles nicht mehr selbststdndig herausfinden missen, wodurch die
TexterschlieBung behindert wird. Lehrer*innen geben zu viele Vokabel an, fordern von ihren
Schiiler*innen eine Wort-fir-Wort-Ubersetzung, nehmen Informationen vorweg oder lesen
die Texte als Ganzes selbst vor. Dadurch wird das Interesse, mit Eigeninitiative an den Text
heranzugehen, nicht gefordert. Das Trainieren von Lesestrategien riickt ebenfalls in den
Hintergrund, weil die Zeit fehlt oder die Lehrkraft nur unzureichend Uber diese Bescheid
weil. Eine weitere Schwierigkeit beim Lesen in der Fremdsprache kann durch Interferenzen
aus der Muttersprache eintreten. ,,So konnen sich semantische, syntaktische und kulturelle
Unterschiede zwischen Fremd- und Muttersprache negativ auf das Leseverstehen in der
Fremdsprache auswirken. “® Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass sich Schwierigkeiten
beim Lesen in der Muttersprache auch auf die fremdsprachliche Lesekompetenz tibertragen
kdnnen, was jedoch relativiert werden kann, da die Ursache hierbei eher im Bereich der
Fremdsprache zu suchen ist.3!

Neben allgemeinen Leseschwierigkeiten gibt es auch einige Erschwernisse im
Russischunterricht, denen entgegengewirkt werden soll. Lernende der russischen Sprache
lesen zu Beginn langsamer, weil ihnen das Lesen dieser Sprache nicht geléufig ist und sich

die Lesefllssigkeit (beglost ctenija) erst entwickeln muss.

23 Wapenhans 2014, S. 127-128.
30 Henseler/Surkamp, 2013: S. 90.
31 vgl. Henseler/Surkamp, 2013: S. 88-90.
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Sie lesen langsamer, da Subroutinen auf der hierarchieniedrigen Ebene nicht ausreichend
automatisiert verlaufen: visuelle Wahrnehmung, lexikalischer Zugriff, Worterkennung und
syntaktische Analyse beanspruchen die Aufmerksamkeit in besonderem MaRe.3?

Eine offensichtliche Schwierigkeit hinsichtlich des Lesens in der russischen Sprache,
welche auch aus der Praxis bekannt ist, ist das kyrillische Schriftbild, welches vollig neu
erlernt werden muss. Auch die Reduktion unbetonter VVokale, wie beispielsweise unbetontes
-0- als -a- wie im Wort otec, beeinflussen die Leseflussigkeit. Zudem fehlt zu Beginn des
Lernens ein groRer Teil des Wortschatzes und Wortbedeutungen sind im Russischen haufig
schwach ausdifferenziert. Durch viele Flexionsendungen im Russischen brauchen die
Lernenden viel Zeit, um einen Text sicher und fllssig lesen zu kénnen. Auch das fehlende
Hintergrundwissen kann sich negativ auf den Erfolg im Sprachenlernen auswirken. Wie
bereits erwadhnt wurde, kann es auch im Russischunterricht hilfreich sein, sich auf
Lesestrategien zu berufen. Vor dem Leseprozess mussen Ziele gesetzt werden, um gezielt
nach Informationen im Text suchen zu kénnen. Die Dekodierung einzelner Worter und
Phrasen muss automatisiert werden und der Einsatz des bereits vorhandenen Hintergrund-
und Weltwissens erscheint im Russischen ebenfalls sehr hilfreich. Nachdem auf Niveau Al
laut GERS elementare Wendungen und auf A2 kurze, einfache Texte verstanden werden
sollen, ist auf Niveau B1 anzustreben, sich mit langeren Texten auseinanderzusetzen und

diese mithilfe der erwahnten Hilfestellungen zu verstehen. 33
2.5 Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht

2.5.1 Faktoren fir einen erfolgreichen Leseprozess in der Fremdsprache Russisch

Um in einer Fremdsprache lesen zu konnen, wird die Lesefahigkeit in der Muttersprache
vorausgesetzt. Das Ziel in der Fremdsprache ist es demnach, sich neben anderen
Kompetenzen auch die Lesekompetenz anzueignen, um im weiteren Verlauf die Sprache zu
beherrschen. Wenn bereits Probleme hinsichtlich des Leseprozesses in der Muttersprache
vorhanden sind, kann davon ausgegangen werden, dass sich diese Defizite auch auf das
Erlernen der Lesekompetenz in der jeweiligen Fremdsprache auswirkt.*

Im Unterschied zu den Kompetenzen Horen und Sprechen bedurfen das Lesen und
auch das Schreiben, das jedoch nicht im Zentrum dieser Arbeit steht, einer systematischen
Vermittlung. Das bedeutet, dass es unter anderem die Aufgabe der Lehrer*innen von

Fremdsprachen ist, die Lesekompetenz aktiv zu férdern. Um die Lesekompetenz sukzessiv

32 Wapenhans, 2014: S. 123-124.
33 vgl. Wapenhans, 2014: S. 123-124.
34 vgl. Schleifer, 2019: S. 37.
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zu verbessern und somit zu kompetenten Leser*innen der russischen Sprache zu werden,
bendtigt es vor allem einen ausreichenden Erwerb allgemeiner Sprachmittel sowie
Hintergrundwissen. Zudem missen Leseroutinen entwickelt werden, die an das Russische
angepasst werden und die Kompetenz fordern und fordern. Des Weiteren soll den
Schiler*innen verdeutlicht werden, dass sie bereits bekannte Lesestrategien und -techniken
aus dem muttersprachlichen Unterricht auch fir den Russischunterricht anwenden kénnen.
Ein groRer Faktor ist auBerdem die Haufigkeit, also wie oft gelesen wird. Aus diesem Grund
sollen Leselibungen im regulédren Unterricht Platz finden. Lehrer*innen sollen ihren
Schiler*innen aber auch die Mdglichkeit geben, auRerhalb des Unterrichts selbststandig zu

lesen, indem sie authentischen Lesestoff zur Verfiigung stellen.

2.5.2 Lesekompetenz laut PISA

Bei PISA handelt es sich um eine Untersuchung unterschiedlicher Schulleistungen aus den
Bereichen Mathematik, Naturwissenschaften und Lesen. Ziel ist es, die Kompetenzen von
15- beziehungsweise 16-jahrigen Schiiller*innen zu messen. Dabei soll ein breites Spektrum
an Fahigkeiten ins Auge gefasst werden, die nicht explizit im Lehrplan gefordert werden.
Wichtig sind im Zuge dessen vor allem Kompetenzen, die die Schiler*innen ihr ganzes
Leben lang begleiten und die sie wahrscheinlich im Erwachsenenalter bendtigen werden. Da
auch die Lesekompetenz Uberprift wird, benotigt es eine Definition jener, die wie folgt

lautet:

Lesekompetenz bedeutet, Texte zu verstehen, zu nutzen, zu bewerten, Uber sie zu
reflektieren und sich mit ihnen auseinanderzusetzen, um eigene Ziele zu erreichen, das
eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
teilzunehmen.36

Die Arten, die Lesekompetenz zu tiberpriifen, sind vielfaltig. Beispielsweise werden
einige Antworten mittels Multiple Choice-Formats gepruft. Zudem besteht die Moglichkeit,
dass die Schuler*innen gewisse Elemente in die richtige Reihenfolge bringen missen.
Aulerdem missen sie bei einigen Fragen Kkirzere oder auch langere Antworten

ausformulieren.®” PISA fiihrt die Definition der Lesekompetenz noch detaillierter aus:

Unter Lesekompetenz versteht PISA die Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher
Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen und in

3% vgl. Wapenhans, 2014: S. 123.

% https://www.igs.gv.at/themen/internationale-studien/pisa/haeufig-gestellte-fragen-zu-pisa  [Zugriff am
23.03.2023].

37 vgl. https://www.igs.gv.at/themen/internationale-studien/pisa/haeufig-gestellte-fragen-zu-pisa [Zugriff am
23.03.2023].
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einen grofReren Zusammenhang einordnen zu kdnnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fir
verschiedene Zwecke sachgerecht zu nutzen.3®

Die Absichten der Lesekompetenz sind damit sehr vielféltig. Konkret geht es um die
Beschaftigung mit Buchstaben, Wortern und Sétzen. Lesen ist zudem eine wichtige
Fahigkeit, um den Alltag bewaltigen zu kénnen. Die Vorgaben und Definitionen von PISA
kénnen deswegen auch auf den Fremdsprachenunterricht umgemunzt werden, weil auch
beispielsweise der Russischunterricht ohne den Einsatz der Lesefahigkeit nicht auf
herkdmmliche Art und Weise funktionieren kann. Das Ziel, um als kompetente*r Leser*in
zu gelten, ware es, auch mit schwierigeren Texten, die das Niveau Ubersteigen,
zurechtzukommen. Im Zuge dessen miissen die erlernten Lesestrategien und -techniken, die
teilweise auch aus der Muttersprache stammen, angewendet werden koénnen, um den

Lesestoff zu bewaltigen.3®

2.5.3 Ebenen des Lesens in der Fremdsprache

Wenn Leser*innen an einen Text in einer Fremdsprache herangehen, mussen diverse Ebenen
beriicksichtigt werden. Zundchst wird die graphophonische Ebene ndher betrachtet. Sie
schliel’t ,, Augenbewegungen, phonologische Rekodierung und eine visuelle Erkennung von
Mustern“®® mit ein. Vor allem letzteres funktioniert besonders gut, wenn Sprachen mit
gleicher Schrift und &hnlicher syntaktischer Struktur gelernt werden. Beim Erlernen der
russischen Sprache ergibt sich bereits eine Schwierigkeit durch das kyrillische Alphabet.
Eine ideale Sprache fur Menschen, deren Muttersprache Deutsch ist, ware in diesem Fall
zum Beispiel Niederlandisch, weil die Wortstellung im Satz beider Sprachen grolie
Anhnlichkeiten aufweisen und somit an bereits vorhandenes Vorwissen angekniipft werden
konnte. Auch diverse Rechtschreibregeln des Russischen sind deutschsprachigen Lernenden
zu Beginn klarerweise ganzlich unbekannt, wie beispielsweise die Regel, dass nach Kehl-
und Zischlauten kein -y sondern nur -i stehen darf.

Weiters muss auch der Satzebene beim Lesen in der Fremdsprache Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Hierbei liegt der Fokus auf unterschiedlichen Techniken des Dekodierens
eines Satzes beziehungsweise in weiterer Folge eines ganzen Texts, welche im Zuge dieser

Arbeit bereits erwéhnt wurden. AuRerdem sollen die Leser*innen die Mdéglichkeit nutzen,

38 Artelt, Cordula et al. (Hg.): PISA 2000. Zusammenfassung zentraler Befunde. Berlin: Max-Planck-Institut
fur Bildungsforschung, 2001. S. 11.

39 vgl. Stahl, Thomas: Textsortenbezogenes Lesen im Fremdsprachenunterricht. In: Informationen Deutsch als
Fremdsprache, 33 (5): 2006. S. 480-483.

40 Schleifer, 2019: S. 39.
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dass der Leseprozess in den Sprachen zumeist gleich oder auf dhnliche Art und Weise
ablauft. Diese Ahnlichkeiten kénnen positiv gesehen werden und einen Nutzen fiir die
Lesekompetenz in der Fremdsprache mit sich bringen. Je besser die Lesekompetenz in der
Zielsprache entwickelt ist, desto weniger muss man sich auf andere Sprachen berufen.

Als letzte sei noch die semantische beziehungsweise sinnhafte Ebene genannt. Auf
dieser werden vor allem die unterschiedlichen Lesestile, die je nach Motivation oder
personlichem Interesse variieren, fokussiert. Je besser die Lesekompetenz in der
Fremdsprache ist, desto automatischer funktioniert der Leseprozess. Wenn sich das
Leseniveau noch auf einem niedrigen Level befindet, stehen vor allem noch
Dekodierungsprozesse einzelner Worter und Phrasen im Vordergrund, wodurch der Sinn des
Textes und die enthaltenen Informationen am Anfang in den Hintergrund riicken. Erst wenn
das Niveau steigt, mussen sich die Leser*innen nicht mehr so stark auf einzelne Worter
konzentrieren, sondern kénnen den Inhalt genauer betrachten. Das Niveau steigt, wie auch
in allen anderen Kompetenzen, durch haufiges Uben und Wiederholen. Hinsichtlich der
Lesekompetenz braucht es vor allem authentische Texte, die dem jeweiligen Niveau der

Lernenden entsprechen.*!

2.5.4 Textsortenwissen als Kriterium fur die Lesekompetenz

Auf den ersten Blick scheinen Textsorten nur fir die Schreibkompetenz von groRer
Relevanz zu sein. Bei genauerer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass auch die
Lesekompetenz von einem breitgefacherten Textsortenwissen profitiert.

In der aktuellen Sprachrezeptionsforschung wird Lesen bzw. Textverstehen als kognitiver
Prozess der Bedeutungskonstruktion definiert. Beim Lesen werden multiple mentale
Modelle konstruiert, wozu sowohl Textinformation als auch Vorwisseninformation

beitragen. Zu dem letztgenannten Wissensbereich z&hlt man das Textsortenwissen. Dessen
Vermittlung gewinnt im Fremdsprachenunterricht zunehmend an Bedeutung.*?

Unterschiedliche Textsorten fordern die Lesekompetenz enorm, indem verschiedene
Herangehensweisen gefordert werden, um den Text zu erschlielen. Wenn ein Brief gelesen
wird, stehen andere Kriterien im Vordergrund als beispielsweise bei Sachtexten. Durch
unterschiedliche Ubungen an demselben Text oder derselben Textsorte wird die
Verbesserung der Lesekompetenz unterstutzt. Durch diese wiederholte Arbeit mit einem

Text kann auch die Motivation der Schiler*innen steigen, weil sie nach und nach immer

41 ygl. Schleifer, 2019: S. 39-40.

42 Schmidt, Claudia: Textsortenwissen und Lesekompetenz. In: Lutjeharms, Madeline/Schmidt, Claudia (Hg.):
Lesekompetenz in Erst-, Zweit- und Fremdsprache. Giessener Beitrage zur Fremdsprachendidaktik. Tlbingen:
Narr, 2010. S. 175.
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mehr verstehen. Die Leseflissigkeit kann durch mehrmaliges Lesen ebenfalls besser
gefordert werden. Auf diese Art und Weise kdnnen die Leser*innen auch mit Variationen
spielen und ihre eigene Leseart einbringen. Vor allem literarische Texte werden im
Fremdsprachenunterricht, demnach auch im Russischunterricht, hdufig verwendet. Auf das
jeweilige Niveau muss jedoch stets geachtet werden, um die Lernenden nicht zu tGberfordern.
Fur den Anfangsunterricht eignen sich unter anderem Marchen und Kurzgeschichten, weil
diese auch oftmals aus der Muttersprache bekannt sind. Die Férderung der Lesekompetenz
durch unterschiedliche Textsorten erfolgt in zwei Schritten. Auf der einen Seite sind das
allgemeine Verstandnis der Textsorte sowie deren Funktion und Struktur von grol3er
Wichtigkeit, auf der anderen Seite soll dieses Wissen im Anschluss daran auch dabei helfen,
den Leseprozess zu erleichtern und damit die Kompetenz des Lesens zu fordern. In der
heutigen Zeit ist auch der Einsatz von digitalen Medien unumgénglich. Die
Russischlehrer*innen sind demnach angehalten, auch digital vorhandene Textquellen, wie
beispielsweise Blogs oder Online-Zeitungen, fur ihren Unterricht heranzuziehen. Durch
deren Einsatz kdnnen noch mehr und detailliertere Informationen erschlossen werden, die
die Motivation und das Interesse der Schiler*innen steigern kénnen. Durch den Einsatz des
Internets im Fremdsprachenunterricht knnen auch innerhalb kirzester Zeit Informationen
Uber Kultur oder Politik der Lander, in denen die jeweilige Fremdsprache gesprochen wird,
gewonnen werden.*3

Es wird immer deutlicher, dass sich der Fremdsprachenunterricht nicht mehr nur auf
das Vermitteln von Grammatik und Wortschatz beschrénken kann, sondern auch
authentische Texte und Textsorten Platz finden missen. Durch deren gekonnten Einsatz
kann die Sprache auf eine neue Art und Weise gelehrt und gelernt werden. Unterschiedliche
Textsorten er6ffnen viele Mdglichkeiten, um beispielsweise auch die Kultur eines Landes
kennenzulernen, was meist die Motivation der Lernenden steigert. Dadurch, dass Sprache
immer eine gewisse Textsortenspezifik aufweist, ist es ein wichtiges Kriterium, deren

Potenzial hinsichtlich sprachlicher Mittel zu nutzen.**

2.6 Die rezeptive Fertigkeit Lesen laut GERS

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fuir Sprachen formuliert die Anforderungen,
die im Zuge der jeweiligen Kompetenz auf dem entsprechenden Niveau verlangt werden,

sehr genau aus. Wahrend des Lesens wird ein geschriebener Text rezipiert, was bedeutet,

43 vgl. Schmidt, 2010: S. 184-185.
4 vgl. Stahl, 2006: S. 486-488.
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dass die Lernenden diesen lesen und Informationen empfangen. Der GERS gibt an, dass die
Leser*innen zur allgemeinen Orientierung, fir die Informationsaufnahme, fiir das Verstehen
von Anweisungen oder zur Unterhaltung lesen. Auch die Absichten sind facettenreich. Die
Lernenden konnen ein globales, selektives oder detailliertes Verstandnis anstreben oder
Schlussfolgerungen daraus ziehen.*® Im Folgenden sollen Beispielskalen des GERS Platz
finden, die unterschiedliche Arten des Leseverstandnisses auf den jeweiligen Niveaustufen
charakterisieren. Die Lehrpersonen muissen sich mit diesen Charakterisierungen
auseinandersetzen, um ihre Schiler*innen hinsichtlich der Lesekompetenz bestmdglich
fordern zu kénnen. Auch die Schiler*innen sollen ein Bewusstsein daftr entwickeln, was
auf welcher Niveaustufe gekonnt werden soll. Um den Lernfortschritt und die Unterschiede
zwischen den Niveaus besser verdeutlichen zu konnen, werden in den folgenden
Abbildungen nicht nur die Stufe B1, der im Zuge dieser Arbeit die grofite Aufmerksamkeit
geschenkt wird, sondern auch alle anderen Niveaustufen aufgelistet. In Abbildung 3 sind die

Ziele des allgemeinen Leseverstehens im Detail ausformuliert:

Leseverstehen allgemein

Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren (einschlieRlich

abstrakte, strukturell komplexe oder stark umgangssprachliche literarische oder nicht-literarische
C2 Texte).

Kann ein breites Spektrum langer und komplexer Texte verstehen und dabei feine stilistische

Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen.

Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen

1 Spezialgebiet angehdren, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kénnen.

Kann sehr selbststandig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken
B2 anpassen und geeignete Nachschlagewerke selektiv benutzen. Verfligt Gber einen gro3en
Lesewortschatz, hat aber mdglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten Wendungen.

Kann unkomplizierte Sachtexte Uber Themen, die mit den eigenen Interessen und Fachgebieten

G in Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verstandnis lesen.

Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten konkreten Themen verstehen, in denen gangige alltags-
oder berufshezogene Sprache verwendet wird.

Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz und einen
gewissen Anteil international bekannter Wérter enthalten.

Kann sehr kurze, einfache Texte Satz flir Satz lesen und verstehen, indem er/sie bekannte
A1 Namen, Wérter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn nétig, den Text mehrmals
liest.

Abbildung 3: Allgemeines Leseverstehen laut GERS (https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm#a
[Zugriff am 24.03.2023].)

45 vgl. https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm [Zugriff am 24.03.2023].
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Abbildung 4 fokussiert sich vor allem auf das Leseverstandnis von Korrespondenzen, wie

beispielsweise Briefverkehr.

C2
C1

B2

B1

A2

A1

Korrespondenz lesen und verstehen
wie C1
Kann unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Worterbuchs jegliche Korrespondenz verstehen.

Kann Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht, und leicht die
wesentliche Aussage erfassen.

Kann die Beschreibung von Ereignissen, Gefiihlen und Wiinschen in privaten Briefen gut genug
verstehen, um regelmaRig mit einem Brieffreund/ einer Brieffreundin zu korrespondieren.

Kann Grundtypen von Standard- und Routinebriefen sowie Faxe zu vertrauten Themen verstehen
(wie Anfragen, Bestellungen, Auftragsbestatigungen usw.).

Kann kurze, einfache personliche Briefe verstehen.

Kann kurze und einfache Mitteilungen auf Postkarten verstehen.

Abbildung 4: Leseverstehen einer schriftlichen Korrespondenz
(https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm#b [Zugriff am 24.03.2023].)

Abbildung 5 formuliert die jeweiligen Vorgaben flr Leseverstehen, welches der

Orientierung dient.

C2
C1

B2

B1

zur Orientierung lesen
wie B2
wie B2

Kann lange und komplexe Texte rasch durchsuchen und wichtige Einzelinformationen auffinden.
Kann rasch den Inhalt und die Wichtigkeit von Nachrichten, Artikeln und Berichten zu einem
breiten Spektrum berufsbezogener Themen erfassen und entscheiden, ob sich ein genaueres
Lesen lohnt.

Kann langere Texte nach gewtinschten Informationen durchsuchen und Informationen aus
verschiedenen Texten oder Textteilen zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu l6sen.

Kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informationsbroschiiren und kurzen offiziellen
Dokumenten wichtige Informationen auffinden und verstehen.

Kann konkrete, voraussagbare Informationen in einfachen Alltagstexten auffinden, z. B. in
Anzeigen, Prospekten, Speisekarten, Literaturverzeichnissen und Fahrplanen.

Kann Einzelinformationen in Listen ausfindig machen (z. B. in einem StraBenverzeichnis oder
einem Register) und kann die gewiinschte Information herausgreifen (z. B. im
'‘Branchenverzeichnis' einen Handwerker finden).

Kann gebrauchliche Zeichen und Schilder an 6ffentlichen Orten wie Stral3en, Restaurants,
Bahnstationen oder am Arbeitsplatz verstehen, z. B. Wegweiser, Gebotsschilder, Warnungen vor
Gefahr.

Kann vertraute Namen, Wérter und ganz elementare Wendungen in einfachen Mitteilungen in
Zusammenhang mit den Ublichsten Alltagssituationen erkennen.

Abbildung 5: Leseverstehen zur Orientierung (https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm#c
[Zugriff am 24.03.2023].)
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In Abbildung 6 definiert der GERS das Leseverstehen, welches sich dem Informations- und

Argumentationsverstandnis widmet.

C2

C1

B2

B1

A2

A1

Information und Argumentation verstehen
wie C1

Kann ein weites Spektrum langer, komplexer Texte, denen man im gesellschaftlichen, beruflichen
Leben oder in der Ausbildung begegnet, verstehen und dabei feinere Nuancen auch von explizit
oder implizit angesprochenen Einstellungen und Meinungen erfassen.

Kann aus hoch spezialisierten Quellen des eigenen Fachgebiets Informationen, Gedanken und
Meinungen entnehmen. Kann Fachartikel, die Giber das eigene Gebiet hinausgehen, lesen und
verstehen, wenn er/sie ab und zu im Wérterbuch nachschlagen kann, um das Versténdnis der

verwendeten Terminologie zu Uberprifen.

Kann Artikel und Berichte zu aktuellen Fragen lesen und verstehen, in denen die Schreibenden
eine bestimmte Haltung oder einen bestimmten Standpunkt vertreten.

Kann in klar geschriebenen argumentativen Texten die wesentlichen Schlussfolgerungen
erkennen.Kann bei der Behandlung eines Themas die Argumentation erfassen, wenn auch nicht
unbedingt im Detail.

Kann in unkomplizierten Zeitungsartikeln zu vertrauten Themen die wesentlichen Punkte
erfassen.

Kann aus einfacheren schriftlichen Materialien wie Briefen, Broschiiren oder Zeitungsartikeln, in
denen Ereignisse beschrieben werden, spezifische Informationen herausfinden.

Kann sich bei einfacherem Informationsmaterial und kurzen einfachen Beschreibungen eine
Vorstellung vom Inhalt machen, besonders wenn es visuelle Hilfen gibt.

Abbildung 6: Leseverstehen fiir Information und Argumentation
(https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm#d [Zugriff am 24.03.2023].)

Abbildung 7 widmet sich dem Leseverstehen, welches fur schriftliche Anweisungen

benotigt wird.
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schriftliche Anweisungen verstehen
C2 wie C1

Kann lange, komplexe Anleitungen fiir neue Gerate oder neue Verfahren auch au3erhalb des
C1 eigenen Fachgebietes im Detail verstehen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen
werden kdnnen.

Kann lange, komplexe Anleitungen im eigenen Fachgebiet verstehen, auch detaillierte

B2 : S i
Vorschriften oder Warnungen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kénnen.

B1 Kann klar formulierte, unkomplizierte Anleitungen zur Bedienung eines Gerats verstehen.

Kann Vorschriften, z. B. Sicherheitsvorschriften, verstehen, wenn sie in einfacher Sprache
formuliert sind.

Kann einfache Anleitungen fir Apparate, mit denen man im Alltag zu tun hat (z. B. 6ffentliches
Telefon) verstehen.

A1 Kann kurze, einfache schriftliche Wegerklarungen verstehen.

Abbildung 7: Leseverstehen hinsichtlich schriftlicher Anweisungen
(https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm#e [Zugriff am 24.03.2023].)

Diese Ziele sind auch teilweise in den osterreichischen Lehrplan fir Fremdsprachen
integriert, wodurch sie fur den Russischunterricht ebenfalls gelten. Wichtig bei der
Formulierung von Aufgabenstellungen sind sogenannte Operatoren, auf die in dieser Arbeit
jedoch nicht néher eingegangen werden soll. Diese erldutern die Aufgabenstellungen und
geben vor, was die Schiler*innen zu tun haben. Lehrer*innen sollen in der Lage sein, ihre
Schuler*innen beispielsweise bei der Auswahl von Lesestrategien zu unterstiitzen, damit sie

auf sinnvolle Art und Weise an den Text herangehen.*®

2.7 Authentische Texte im Fremdsprachenunterricht

In den letzten Jahrzehnten hat die Lehrwerksforschung begonnen, sich immer mehr mit der
Gestaltung von Texten in den jeweiligen Lehrblchern auseinanderzusetzen. Dahingehend
spielt auch die Authentizitdt der Texte eine grofle Rolle. Oftmals befinden sich in
Lehrwerken des Fremdsprachenunterrichts lange Texte mit vielen Informationen, die zwar
adaquat fur den Unterricht aussehen, inhaltlich jedoch nur ein geringes Mal} an Authentizitat
aufweisen. Haufig wird dann versucht, zu den Texten passende Bilder einzufiigen, damit
sich die Lernenden besser orientieren kénnen. Diese schaffen es jedoch oftmals nicht, die
Authentizitat der Texte zu erhdhen.*” Um ein Beispiel zu nennen: Wenn ein Text (iber eine
Familie gelesen wird, wird die Authentizitat des Textes durch die Abbildung einer Familie

neben dem Text nicht maRgeblich erhdéht. Um eine hdhere Authentizitat im

46 vgl. https://www.goethe.de/z/50/commeuro/4040202.htm [Zugriff am 28.03.2023].
47 vgl. Schiffler, Ludger: Effektiver Fremdsprachenunterricht: Bewegung — Visualisierung — Entspannung.
Tulbingen: Narr, 2012. S. 32.
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Russischunterricht zu erreichen, konnte die Familie beispielsweise an einem mit russischen
Speisen gedeckten Tisch sitzen und sich unterhalten. Auf der anderen Seite gibt es auch
Grafiken in Lehrblchern, die die Authentizitat erhohen. Russische Sehenswirdigkeiten
kdnnen, wenn sie zum Text passen, als authentische Vorstellungshilfe fungieren. Die Grafik,
die in Abbildung 8 zu sehen ist, befindet sich neben einem Hortext, der von einem Besuch
im Gorki-Park (Central 'nyj park kul'tury i otdycha im. Maksima Gor ‘kogo) handelt. Dazu
passend befinden sich die Jugendlichen aus dem Dialog vor dem Haupteingang des Gorki-
Parks.

. |
{
i

Abbildung 8: Authentische Grafik aus einem russischen Lehrbuch (Gollmann, Birgit/Knechtel,
Zanna/K(istenberger, Julia: Do vstreci! Russisch Band 2 Lehrbuch. Eisenstadt: Weber, 2020a. S. 24.)

Auf Grundlage dessen stellt sich nun die Frage nach der Definition eines

authentischen Texts. Eine mogliche Auslegung des Begriffs lautet wie folgt: ,, Ustnyj i

pis 'mennyj tekst, javljajuscijsja real 'nym produktom recevoj dejatel’nosti nositelej jazyka i
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ne adaptirovannyj dlja nuzd ucascichsja s ucétom ich urovnja viadenija jazykom. “*® Ein
authentischer Text ist demnach sowohl auf schriftlicher als auch mindlicher Ebene aus der
Originalsprache enthommen und nicht an den Unterricht im Zielland angepasst. Die
verwendete Sprache soll natirlich sein und muss keinen Kriterien des
Fremdsprachenunterrichts entsprechen. Die Funktion und der Adressat*innenbezug stehen
im Vordergrund, was zum Ziel hat, die Sprache addquat und authentisch in den Unterricht
einzubinden.*® Fir den Fremdsprachenunterricht ergibt sich nun das Problem, dass ein Text
nicht authentisch ist, wenn er nicht im Original aus der Zielsprache ubernommen wird. Im
Russischunterricht kénnen jedoch nicht nur Originaltexte aus dem Russischen verwendet
werden, da diese oftmals zu schwer sind. Gleichzeitig ist die Kommunikationssituation zu
betrachten, die ebenfalls nicht authentisch ist, weil die originalen Texte im Normalfall nicht
daflir gemacht sind, von deutschsprachigen Schiiler*innen rezipiert zu werden. Es handelt
sich also um einen schmalen Grat zwischen Authentizitdt und adéquaten Texten fur
Schuler*innen. Auf der einen Seite sind Texte von muttersprachlichen Sprecher*innen nicht
immer authentisch, weil sie auch flr paddagogische Zwecke verfasst sein konnen und sich
somit das Ergebnis verfélscht. Auf der anderen Seite konnen Texte, die von Sprachlernenden
gelesen und von Muttersprachler*innen verfasst werden, durch die jeweilige
Kommunikationssituation authentisch werden. Das bedeutet fiur den Fall dieser
Forschungsarbeit, dass auch Texte, die nicht von Sprecher*innen der russischen Sprache
verfasst wurden, authentisch sein kénnen. Authentisch scheinende Texte machen demnach
noch kein hohes Mal an Authentizitat im Unterricht aus. Gleichzeitig bedeutet Authentizitat
viel mehr, als nur Originaltexte aus dem Russischen zu verwenden, weswegen in diesem

Bereich Spezifizierungen notwendig sind.>°

2.8 Ubungstypen zum Leseverstehen im Fremdsprachenunterricht

Das folgende Kapitel setzt sich mit den unterschiedlichen Ubungstypen hinsichtlich des
Leseverstehens im Fremdsprachenunterricht auseinander. Die folgenden Ausfiihrungen
basieren auf den Typologien von Krista Segermann und Gerard Westhoff. Die
unterschiedlichen Arten von Ubungen hangen vom jeweiligen Lernziel ab. Im

oOsterreichischen Lehrplan des Fremdsprachenunterrichts sind verschiedene Vorgaben

8 Azimov, E.G./S¢ukin, A.N.: Novyj slovar‘ metodiceskich terminov i ponjatij. (teorija i praktika obucenija
jazykam). Moskva: Ikar, 2009. S. 25-26.

49 vgl. Fritz, Thomas/Faistauer, Renate: Prinzipien eines Sprachunterrichts. In: Bogenreiter-Feigl, Elisabeth
(Hg.): Paradigmenwechsel? Sprachenlernen im 21. Jahrhundert. Wien: VOV, 2008. S. 126.

% vgl. Blrgmayr, Julia: Authentizitat vs. Standardisierung im Russischunterricht. Diplomarbeit: Universitat
Wien, 2017. S. 14-15.
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hinsichtlich des Erlernens der Lesekompetenz verankert, auf die im Zuge dieser Arbeit noch
eingegangen wird. Aufgrund dessen, dass der Lehrplan facettenreich gestaltet ist, muss auch
eine Variation an Leselibungen vorhanden sein. Dementsprechend ist es eine Aufgabe der

Lehrbucher, diese zur Verfugung zu stellen.

2.8.1 Vervollstandigungsibungen

Wie der Name bereits erahnen lasst, wird im Zuge dieser Ubungen die Vervollstandigung
anvisiert. Der Fokus liegt dabei auf Liicken, die gefillt werden missen. Zundchst ist zu
beachten, dass dieser Ubungstyp in zwei Varianten auftreten kann. Einerseits konnen die
Licken konstitutiv sein, was bedeutet, dass beispielsweise ein Subjekt oder andere
Umsténde fehlen kdnnen und erganzt werden massen. Bei der zweiten Variante fehlen keine
ganzen Lucken, sondern nur lexikalische oder morpho-syntaktische Einzelelemente, wie
beispielsweise eine Endung, die im richtigen Fall ergénzt werden muss. Die zu fullenden
Liicken missen durch Elemente erganzt werden, die angegeben sind. Bei Ubungen auf
hoherem Niveau kdnnen mehr Losungsvorschlége als Licken angegeben werden. Wichtig
dabei ist, dass das Ausfullen der Liicken wahrend beziehungsweise nach der Lektiire des
Texts erfolgt, weil die Kombination von Text und vorgegebenen Ldsungsvorschldgen
Uberprift wird und der Fokus nicht darauf liegt, selbst Losungen fiir die Liicken zu erfinden.
Eine hilfreiche Strategie fur das Losen von Aufgabenstellungen dieser Art ware, sich
hauptséchlich auf die Liicken zu konzentrieren und irrelevante Stellen im Text auszulassen,
wenn diese nicht fur das Fullen der Leerstelle vonndten sind. Auferdem konnen
Schiler*innen die vorgegebenen Ldsungen, die in die Licken gehoren, in Kategorien
einteilen, um den Aufwand zu minimieren. Missen beispielsweise im Russischunterricht
fehlende Prépositionen in einen Lickentext eingeftigt werden, kann man diese hinsichtlich
des Kasus, den sie verlangen, kategorisieren. Steht nach einer Lucke nun ein Wort im

Genitiv, hat man alle Prapositionen, die den Genitiv verlangen, auf einen Blick vor sich.>!

2.8.2  Zuordnungsiibungen

Die Kategorie der Zuordnungsiibungen umfasst mehrere Ubungstypen, die im Folgenden
kurz erlautert werden sollen. Zunéachst gibt es Ubungen, die funktionales Lesen auf formaler
und inhaltlicher Ebene umfassen. Sie sind vor allem fiir Lernende gedacht, die
anspruchsvolleren Leselibungen gewachsen sind. Auf formaler Ebene werden

Textkonstituenten ihren metasprachlichen Kategorien, wie beispielsweise Haupt- und

5 vgl. Segermann, Krista: Typologie des fremdsprachlichen Ubens. Bochum: Brockmeyer, 1992. S. 163-164.
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Nebensatzen oder attributiven Bestimmungen, zugeordnet. Das geschient zum Beispiel
durch farbliche Markierung. Die inhaltliche Ebene beschaftigt sich mit der Einordnung von
Textabschnitten in Inhaltsschemata. Die Lernenden missen beispielsweise in
argumentativen Texten Pro- und Kontrameinungen beziehungsweise in Erzahltexten
spezifische Erzahlstrukturen erkennen. Diese Ubungsformen koénnen zwar auf allen
Niveaustufen eingesetzt werden, fordern jedoch ein gewisses MaR an Selbststandigkeit, das
nicht auf allen Altersstufen gewahrleistet werden kann.

Zu den Zuordnungstibungen gehort ebenfalls das Globalverstehen, welches sich
wieder auf die formale und die inhaltliche Ebene aufteilt. Beim formalen Globalverstehen
kdnnen kurze Textausschnitte, wie beispielsweise ein paar Sétze eines Zeitungsartikels,
angegeben werden. Die Lernenden missen dann die jeweilige Textsorte identifizieren
kénnen. Wichtig sind hier vor allem typische Textmerkmale. Das inhaltliche
Globalverstehen hingegen fordert ein kurzes Uberfliegen des Texts. Daraufhin kénnen
beispielsweise Textausschnitte oder Bilder jeweils passenden Uberschriften zugeordnet
werden. Es besteht auch die Mdglichkeit, Mehrfach-Antworten zu den Textausschnitten zu
geben und diese beantworten zu lassen. Dadurch kénnen auch grof3e Textmengen bewaltigt
und die Kernaussagen verstanden werden.

Auch die Uberpriifung des Detailverstehens ist Teil der Zuordnungsiibungen. Dieser
Ubungstyp ist dem inhaltlichen Globalverstehen dhnlich, fokussiert aber, wie der Name
bereits erahnen I&sst, die Details eines Texts. Ob der Text verstanden worden ist, wird mittels
Vergleiche mit verbalen oder visuellen Inhaltsaussagen tberprift. Im Zuge dessen kénnen
entweder Aussagen formuliert werden, die mit Wahr oder Falsch beantwortbar sind, oder es
konnen erneut Bilder beziehungsweise Grafiken diversen Textabschnitten zugeordnet

werden.>?

2.8.3 Kaorrigierende Ubungen

Korrigierende Ubungen fordern vor allem das Leseverstindnis auf semantischer,
grammatischer und textlogischer Ebene. Um diesen Ubungstyp mit den Lernenden
durchzufuhren, lesen sie zun&chst einen korrekten Text. Im Anschluss daran erhalten sie
Ausschnitte davon, in denen sich Fehler auf semantischer, grammatischer oder textlogischer
Ebene befinden. Es kdnnen beispielsweise Endungen weggelassen oder hinzugefigt,

Satzteile ausgelassen oder Fallfehler eingefligt werden. AuRerdem kann die Wortstellung im

52 vgl. Segermann, 1992: S. 166-169.
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Satz verfélscht werden. Die Aufgabe besteht nun darin, die Fehler zu finden und zu
korrigieren. Je nach Niveau konnen mehr oder weniger Fehler eingebaut und die

Fehlerkategorien abgewechselt werden. 53

2.8.4 Reproduktionsubungen

Im Bereich der Reproduktionsiibungen sind zwei verschiedene Arten zu finden. Zum einen
kann die Lesekompetenz gefordert werden, indem der Lesetext von den Lernenden gelesen,
gleichzeitig jedoch im Hintergrund angehért wird. Wenn vorhanden, werden Audiodateien
abgespielt, ansonsten kann die Lehrperson den Text auch vorlesen. Dadurch wird vor allem
das Lesetempo erhoht. Auf der anderen Seite konnen Ubungen zur Rekonstruktion eines
Texts zur Verfugung gestellt werden. Der jeweilige Lesestoff wird dabei in Kleinere
Abschnitte unterteilt (bei kurzen Texten gilt jeder Satz als ein Abschnitt), die die
Schuler*innen in die richtige Reihenfolge bringen miissen. Auf diese Art und Weise lernen
sie, kleinere Einheiten zu einem groRen Ganzen zusammenzufiigen.>* Durch die
Aufgabenstellung, einen Text zu strukturieren und zu rekonstruieren, werden mehrere
Denkhandlungen bei den Schiller*innen gefordert. Ziel ist es, die Textbausteine zu lesen und
dann zu einem Ganzen zusammenzufiigen. Es kann auch hilfreich sein, einen Text in

Sinnesabschnitte zu gliedern, um ihn besser verstehen zu kénnen.%®

2.8.5 Produktions- beziehungsweise Fragelbungen

Diese Formen des Ubens treten im Fremdsprachenunterricht in der Regel am haufigsten auf.
Aufgrund ihrer Ahnlichkeit werden sie in einer Kategorie zusammengefasst. Im Zuge der
Produktionsiibungen werden Fragen zum Lesetext beantwortet. Dabei ist es wichtig zu
beachten, dass die Fragestellungen das Interesse am Inhalt wecken sollen. Beispielsweise
wird nach Informationen im Text gefragt, mit denen die Schiler*innen vielleicht nicht
rechnen oder die geheimnisvoll wirken. Die Leser*innen sollen, wie auch bei allen anderen
Ubungstypen, an die Lesestrategien erinnert werden. Im Zuge der Produktionsiibungen ist
es wichtig, sich im Vorhinein Gedanken zu machen, nach welchen Informationen gesucht
wird. Je nach Schwierigkeitsgrad konnen die Anfange der Antworten vorgegeben sein.%®
Die Frageubungen dhneln in ihrem Grundprinzip den Produktionsibungen, jedoch

kann noch zwischen inhaltsbezogenen und inhaltsunabhéangigen Fragen unterschieden

%3 vgl. Segermann, 1992: S. 169.

54 vgl. Segermann, 1992: S. 169-170.

% vgl. Westhoff, Gerard: Fertigkeit Lesen. Berlin [u.a.]: Langenscheidt, 1997. S. 42.
%6 vgl. Segermann, 1992: S. 170-171.
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werden. Erstere werden sehr konkret formuliert und beziehen sich auf den jeweiligen Inhalt
im Text. Dadurch kann das Verstdndnis eines Texts sehr genau Uberpruft werden. Ein
Problem liegt jedoch darin, dass nicht alle Informationen erfragt werden konnen, da dies
sonst den Rahmen sprengen wirde. Deswegen kann es passieren, dass die Fragen sehr
einseitig ausfallen. Aus diesem Grund ist es wichtig, die Fragestellungen mehrmals zu
Uberdenken und den Fokus darauf zu legen, wichtige Informationen zu erfragen, die das
Gesamtverstandnis des Texts betreffen. Die inhaltsunabhangigen Fragen sind universell
einsetzbar und dienen einem allgemeinen Verstandnis des Texts. Sie helfen vor allem bei
der Strukturierung des Texts, indem die Hauptinformationen tber Zeit, Ort und Geschehen
abgefragt werden. Durch die allgemeinen Fragestellungen werden die Leser*innen dazu
angeregt, sich weitere Gedanken Uber den Text zu machen, was die GesamterschlieRung
fordert. Diese Mdglichkeit, selbststandig an den Text heranzugehen, ist dul3erst forderlich

fur die Entwicklung eines kompetenten Leseverstehens.®’

2.8.6 Muttersprachliches Reagieren

Beim muttersprachlichen Reagieren lesen die Lernenden den vorgegebenen Text in der
Fremdsprache und bekommen im Anschluss daran die Mdglichkeit, in ihrer eigenen
Muttersprache alles wiederzugeben, was sie verstanden haben. Auf diese Art und Weise
kénnen Lernende ohne Druck alle Informationen sammeln, die ihnen bereits klar sind. Es
handelt sich hierbei jedoch keinesfalls um eine Ubersetzung, die Wort fiir Wort durchgefiihrt
werden soll, denn das muttersprachliche Reagieren gilt eher als informelles Sammeln von

Informationen.>8

2.8.7 Nonverbales Reagieren

Im Zuge des nonverbalen Reagierens werden ebenfalls Informationen aus dem Lesetext
gesammelt, die jedoch im Anschluss daran schematisch dargestellt werden. Diese
Darstellung erfolgt beispielsweise mittels Eintragung in eine vorgefertigte Tabelle. Als
Erleichterung kann auch hier zum Beispiel die Tabelle bereits teilweise im Vorhinein

ausgefullt werden.5°

57 vgl. Westhoff, 1997: S. 18-20.
% ygl. Segermann, 1992: S. 171.
9 vgl. Segermann, 1992: S. 171-172.
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2.9 Konkrete Ubungstypen zum Leseverstehen im Russischunterricht

Die in Kapitel 2.8 erlauterten Leseubungstypen gelten fir den allgemeinen
Fremdsprachenunterricht und damit auch fur den Russischunterricht. Die russischsprachige
Fachdidaktik hat versucht, die fur den Russischunterricht im deutschsprachigen Raum
verwendeten Ubungstypen zusammenzufassen. Dariiber hinaus hat das osterreichische
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung Richtlinien hinsichtlich der
standardisierten Reife- und Diplomprifung erstellt, die festhalten, welche Leseubungstypen
im Zuge der Reife- und Diplomprifung in Russisch abgeprift werden sollen. Auf diese wird
ebenfalls n&her eingegangen.

Um die Lesekompetenz laut derzeitigem Stand effektiv testen zu kdnnen, eignen sich

folgende Testformate flr den Russischunterricht am ehesten:

[...] freie (Kurzantworten) und gebundene Aufgaben (Multiple Choice,
Richtig/Falsch/(Nicht ~ im  Text  oder  Begriindung), Ergédnzungsaufgaben,
Zuordnungsaufgaben sowie Aufgaben, die das Ordnen von gehorten Ereignissen in
chronologischer Reihenfolge verlangen).

Fir den Russischunterricht werden bestenfalls den Schiler*innen unbekannte Texte
ausgewahlt, um ihre Lesekompetenz zu fordern. Sollen sie jedoch den Inhalt eines Texts
auswendig konnen, ist natlrlich der gleiche Text heranzuziehen. Die Thematik ist an das
Niveau der Schiler*innen anzupassen, wobei anzumerken ist, dass sich humoristische Texte
aufgrund der enthaltenen Ironie nicht fir den Unterricht eignen. Auch die L&nge der Texte
variiert je nach Stufe. Es gilt jedoch fir sdmtliche Lesetbungen: Pro 100 Warter Text sollen
maximal zehn Liicken eingebaut werden, um die Lernenden nicht zu tiberfordern.5?

Das Bundesministerium gibt fiur den Russischunterricht in Osterreich folgende
Ubungen vor, die die Lesekompetenz auf dem Niveau B1 fordern und bei der Matura
abgepruft werden sollen: Kurzantworten (auch Note Form genannt), Multiple Choice und
Zuordnen (auch als Multiple Matching bezeichnet). In Schulen, die Russisch im Zuge der
Matura auf der Stufe B2 abprifen, kommt noch ein viertes Format hinzu, welches Fragen
stellt, die mit Ja oder Nein beantwortet werden mussen und einer Begrindung mittels vier
Worter bedurfen.®?

Bei den Kurzantworten (Note Form) mussen die Lernenden Fragen beantworten oder

Licken vervollstandigen. Wichtig ist dabei, dass nicht mehr als vier Worter als Antwort

80 Stadler, Wolfgang: Rezeptive Fertigkeiten: Horen und lesen testen. In: Bergmann, Anka (Hg.): Fachdidaktik
Russisch. Eine Einfihrung. Tibingen: Narr, 2014. S. 295.

61 vgl. Stadler, 2014: S. 295.

62 vgl. https://www.matura.gv.at/srdp/lebende-fremdsprachen [Zugriff am 31.03.2023]
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gegeben oder in die Licke eingefugt werden dirfen. Im Zuge der Beurteilung ist zu
beachten, dass Grammatik oder Orthographie keine Rolle spielen dirfen. Lehrpersonen
sollen die Fehler zwar ausbessern, dirfen die Antwort aber deswegen nicht als falsch
ansehen. Wortkombinationen, die aus einem Wort bestehen und mittels Leerstelle getrennt
werden, gelten als zwei Worter (beispielsweise potomu c¢to). Wenn es mehrere richtige
Antwortmdglichkeiten gibt, kann die Lehrperson angeben, dass nur eine Antwort
hingeschrieben werden soll (Napisite odin otvet). Wird dies nicht getan, kénnen die
Schiler*innen mehrere Antworten untereinanderschreiben.

Die Bezeichnung des nichsten Ubungstyps, namlich Multiple Choice, ist genau
genommen irrefuhrend. In Bezug auf einen Text werden Fragen gestellt, die eine richtige
Antwort bendtigen, oder Satze vorgegeben, bei denen ein Teil fehlt und die mittels einer
richtigen Antwort erganzt werden mdissen. Es werden immer vier Antwortmoglichkeiten
vorgegeben, von denen lediglich eine einzige richtig sein darf. Aus diesem Grund wirde
sich die Bezeichnung Single Choice eher eignen, jedoch sieht das Bundesministerium
trotzdem Multiple Choice als giiltige Bezeichnung an.

Die Zuordnungsubungen, auch als Multiple Matching bezeichnet, kénnen auf
unterschiedliche Arten ausgefiihrt werden:

e Im Text fehlen Satzteile oder ganze Sétze. Die fehlenden Elemente sind angegeben
und missen korrekt zugeordnet werden.

e Licken im Text werden durch Interviewfragen komplettiert.

e Kurze Texte sind in mehrere Abschnitte gegliedert. In Bezug auf die Ubung sind
Uberschriften angegeben, die den jeweils richtigen Textabschnitten zugeordnet
werden sollen.

e Aussagen zu einem Text, die von unterschiedlichen Personen getroffen wurden,
mussen richtig zugeordnet werden (im Sinne von: Wer sagt was?).

Wichtig zu beachten ist, dass immer zwei sogenannte Distraktoren vorhanden sein mussen.
Das bedeutet, dass zwei Antworten falsch sind oder nicht genau zum Text passen. Diese sind
so zu wabhlen, dass sie theoretisch passen kdnnten, sich aber durch ein Detail unterscheiden.
Am Beginn der Ubung muss immer ein Beispiel angegeben werden. Die Lange der Texte
variiert je nach Niveau und soll auf B1 zwischen 300 und 550 Wdrtern liegen. Wie bereits
im Zuge dieser Arbeit erwahnt wurde, sollen die Texte authentischen Quellen enthommen
werden, wie beispielsweise Blogs oder Jugendzeitschriften. Als Richtlinie gilt, pro Lesetext

zirka sechs bis acht sogenannte Items zu erstellen. Als Items gelten eben Licken oder
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Fragen, die als Aufgabe zum Text angegeben werden. Beim Erstellen von Lesetbungen soll
auBerdem zwischen spezifischen Hauptinformationen und allgemeinen Leitfragen
unterschieden werden. Was genau abgefragt wird, kommt darauf an, welche Bereiche
hinsichtlich des Leseverstehens besonders beansprucht werden sollen. Die Items missen
unbedingt chronologisch abgefragt werden. Die Lehrperson kann beispielsweise bei Frage 1
keine Antwort erwarten, die mithilfe der Informationen im Schlussteil des Texts gefunden
werden kann. Items sollen generell sehr gleichmaRig verteilt werden. Darlber hinaus ist es
wichtig, dass Items nicht denselben Wortlaut haben, der im Text vorkommt.®2

Im Folgenden sollen Beispiele fiir Ubungstypen dieser Art Platz finden, um die
beschriebene Theorie auch praktisch darzustellen. Nachdem der 6sterreichische Lehrplan
die ,, Uberpriifung der vier Fertigkeiten Lesen, Horen, Sprachverwendung im Kontext und
Schreiben im Rahmen der schrifilichen Reifepriifung “®* vorsieht, bilden diese einen

wichtigen Teil dieser Forschung und werden nun beispielhaft abgebildet.

8 vgl. https://www.russischlehrer.at/fileadmin/Lesen/Kurzfassung_Lesen.pdf [Zugriff am 31.03.2023].
54 Bauer, Franziska/Kolesnik-Eigentler, Margarita: Auf dem Weg zur neuen Reifepriifung Russisch. Aufgaben
und Ubungsbeispiele zur Vorbereitung auf die neue Matura. Eisenstadt: Weber, 2013. S. VIII.
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2.9.1 Beispiel fir den Leselibungstyp Kurzantworten (Note Form)

k2 ¥ Lesen 2.1.2. B1 Note Form/Fragen i |

A

Mpouutaitte craTbio 0 npobnemax monogexu. OTBeTbTe Ha BONPOCbI, UCNO/Ib3YA MAaKCUMYM
4 cnosa. Bnuwure oteeThbl B ctonbuk cnpasa. Mpumep (0) yxke caenaH.

NMpo6nembl MOnogewm B 21 Beke

B Hawe Bpems Monogble noav (AEBYLWKW W HOHOWIW) HE 3HAIOT, YEM 3aHATHLCH (¢
NpsAMOM cMmbicne). OaHW Cpa3y nocne LWKOSMbl MAYT 3a Yron, U KypsaT, U NbioT; Apyrue — Ha
ynuue rynsioT € yTpa Ao Beyepa, TONbKO HEKOTOPbIe MOCELAOT Pas3finiHbIe KPYXXKU N CeKLU.

Ecnm nportu no ynuue okono 21:00, xOTA MOXHO M paHblle, YBUAWLIL MONOABIX |
AEBYLIEK, KOTOpble CTOAT M HXAyT, NOKa Ha HWX 0BpaTAT BHWMaHue. Yacto nocne Takwux
obpalleHnii BHUMaHus y poauTeneii nossnsioTcs npobnemsl: Kyaa Teneps, U Kak cnacaTtb AoYk!
en 6bino 15-17 (nogpocTok), a oHa yxe bepemeHHa. TONbKO Ha CBOMX OWMBKax 3TW AeBYLIKN
NOHUMAIOT, YTO OHW caenanu. w

Y ManbuukoB 06bIYHO ApYrue BpeaHble NPUBbLIYKK: aNikoronb M KypeHue. Kak nssectHo
U3 Kypca 6uonorum, ankoronb U KypeHue OTpULATEeNIbHO BMMAIOT HE Ha OTAENbHbIE OpraHbl
TeNa, a Ha BeCb OpraHn3M B LENoM. Tak Kak y NoApOCTKOB WAET elle 6Monornyeckoe passutue,

| TO NPOUCXOAAT pasnNnyHble npOﬁﬂEMbl C pa3suTuemM 1 Cco3peBaHueEM.

Ceilyac oueHb NONyNspHbl AWCKOTEKW. 3TO XOPOWO — AETU TaHUYOT, OTAbIXAKT, HO
ecnn Bbl 310 6bIn ToNbKo oTAbIX! MoYTH B KaXAOM pa3BnekaTenbHOM Kiybe He obxoasTcs 663
HapKoTuKoB. Bonee ctapwme nioan npeanaraloT mnagwum: «Monpobyii: oauH pa3 — 310
Huyero». Ho 3TOT oauH pa3 npespawaetca O6blMHO HEe B OAMH Pa3, @ B XXM3Hb. TONbKO
CTaplume NpeanaralT He TONbKO M3-3a TOro, YTO OH Taku A06pble — Yyroctunun, a npocto UM

| HAZ10 Ha YTO-TO XWTb. BOT WM CMOTPSAT: BREYAT/MTENbHBIN, MOBONLITHLIA NOAPOCTOK - MOXHO

Aatb. MO3TOMy MOYTU HEBO3MOXHO WM3DABUTLCA OT HAapKOMaHUW, MOLIEHHWYeCTsBa B Mupe. A
HapKoMaHbl eule NPUYMHSIOT Bped He Tonbko cebe, HO O06bMHO OHM He MoryT cebA
KOHTPONIMPOBaTb, HaxoAscb NOA AEUCTBMEM 3TOr0  HapkoTuka. [Mpoucxoaut  Bonbwoa
KO/IMYECTBO HAaNaAGHWUI Ha ManoneTHUX, Kpaxwv, ybunicrsa n T.4.

MoxeT 6biTb, B 3TOM BUHOBATbl HE TOMbKO AETU, HO W Camu poauTenu. Hekotopbie
npuBeayT B Wkony pebeHka WM AyMalOT, YTO M3 HEro «CAenatT» B3pOCIOro 4Yenoseka
(nMuHOCTL). OHU He NpPOBEPSIIOT YPOKM, HE MOMOralT AETAM, UHOrAa AAXKE HE UHTEepPeCcyroTCs
ycnexamu cBoux AeTeit. [lpyrve paspeluaroT AeTsM Bce, YTO Te 3axoTaT. OfHU XOTST YTo-TO
KYNWTb — UM NOKYNaloT, Apyrue norynsThb paspelatoT. Ho npoiinet spemsi, pebeHok B3pocneer
1 NOWMET, YTO HUYEro AenaTh CaM He YMEET, KPOMe Kak ynsiTb, eMy OCTaeTCsi TOMbKO XUTb 3a
cyeT cBoux poauTeneir. HO He Bce Bpemsi Byaet Tak. MNpuaeT nopa v 3TuM AeTaM Haao Byaer
YXaXuBaTb, NOMOraTh CBOMM poauTensiM (3To NpeaycMOTPEHO KOHCTUTYLMEN PD).

XOpoLWo, YTO BCe e MHOro AeTeil BblbupaloT Apyroi 0bpa3 *u3Hu, APYyrvux Apy3ed,
NOCEWalOT Pa3NnYHbIE pasBieKaTenbHble KPY)XKW, CMOPTUBHbIE CEeKUMW. MHE Kaxertcs, 410
K&KAbIN U3 HAC [I0/KEH B OAWH AeHb 3adaTb cebe Bonpoc: «YTo 8 cAenan B CBOEW XWU3HN?»
Hapo pewwts, uto xe Mbl 6yaem penatb ganbwe? CMory nv s A0BUTLCA YEro-To B XKU3HW?
Mory nu 5 6biTb He TONbKO NMAEpPOM KOMNaHUM Apy3ei, HO W HaiTu paboTty, Hantn cebs B
KWU3HU?» 51 cunTalo, YTO 3aeck s pa3obpana 60nblIoe KONMMYECTBO BOMPOCOB, HaBEPHOE,
NOBTOPUB BCe NPobnembl n 061yMas COBCTBEHHYIO XU3Hb.

~ Ky3bmeHko AnmHa 9 «A»

<38

Abbildung 9: Ausgangstext flr den Leselibungstyp Note Form (Bauer/Kolesnik-Eigentler, 2013: S. 38.)
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Lesen 2.1.2. B1 Note Form/Fragen

0. KakoBa oCHOBHas npo6nema Monoaexm

cerogHn? Heé 3HaIm yem 3aHAmbCs

\
1. KakoBbl U3nt06/1eHHbIE 3aHATUS MOSTOAbLIX
noaen nocne 3aHATUA B Wwkone?

‘ 2. Kakas npobnema MOXET NosiBUTLCA Y MOJIOAbIX
AEeBYLLEK, C/IN OHW HE MOoJTyHaloT A0CTaTO4HO
nHbopMaumn?

3. Y70 0cO6EeHHO HeraTUBHO BNUSIET Ha pa3BuTue
MOJSI0A0r0 OpraHu3ama?

4. Kakasi akTyanbHas npobnema cesizaHa npexze
BCEro C HOYHbIMKM Kybamu n AncKoTekamm?

5. KakoBa camas rnasHas owubka poauTenei B
BOCMUTaHUM aeTen?

6. YTO He pekomeHayeTcs AenaTb POAUTENSM,
BOCNUTBIBasi COBCTBEHHbIX AeTeW, YTObbI He
HaBpeauTb UM CIULLKOM NOSNIbHBIM
OTHOLLEeHneM?

HabpaHHbie 6annbi: ___ /6

<50

Abbildung 10: Fragen zum Ausgangstext fir den Leselibungstyp Note Form (Bauer/Kolesnik-Eigentler, 2013:
S.39)
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2.9.2 Beispiel fur den Lesetibungstyp Multiple Choice

~ Lesen 3.1.2. B1 Multiple Choice K ]

MpounTaiite 3amMeTKy M3 CTyAEHYeCKOW raseTtbl 06 M3y4YeHMM MHOCTPaHHbIX A3bIKOB. 3aKOH4UTe
npeanoxeHus, Bbi6paB npasunbHbIi BapuaHT (A, B, C nam D). Bnuwwure coorsetcTsytowme 6yksbi

B MaTpuuy ana otsetos. Npumep (0) yxxe caenaH.

Y10 B A3biKe Tebe moeém?

B HaweMm yHHBEPCHTETE yYnTCA JOBOILHO MHOIO CTYAEHTOB M3 Pa3HbIX CTPaH MHPa: n3 Kope#,
ABctpun, Amepuky, Kurasn. Bce onn npuexann 8 Hmwrmsii HoBropog, 4robbi H3y4HTE PYCCKHIH A3bIK |

(7160 NoBbICHTSL YPOBEHD €ro 3HaHNA) H NOIHAKOMHTBCS C HALIEH KYJTbTYPOH.

Kaxkablii CTyaeHT Halero By3a rno CBOeMy OnbiTy TBEPAO 3HaeT fBa obCToATeNbcTsa. Bo-nepsblX,
YTO YYUTb WHOCTPaHHbLIE SA3bIKW — 3aHATWE COoBceM He nerkoe. W BO-BTOPbIX, YTO AN OBNAAEHNS
WHOCTPaHHBIM 3bIKOM Ha BLICOKOM YPOBHE HYXHO WMETb OUEHb BaXKHbIW, OYEHb 3HAUMMbIA MOTUB.
WHTepec nobyamn Hac CpaBHUTbL Hall ONbIT C OMbITOM POBECHUKOB-WHOCTPaHLEB. Bbibupas, c kem
nobecefoBaTb, Mbl OCTaHOBWIUCL Ha CTyAEHTax MHA3a, npuexaslumx u3 Kutas. MoBoa 06patuTbCs
WMEHHO K HWM nOACKAa3ana caMa XW3Hb. B uecTb cBoero HoBOro roga KMTaiickue CTyAEHTb! |
OpraHu3oBanu 15 Hac (ocTanbHbix CTyAeHToB HIJTY) OTINYHBIA KOHLEPT.

Mocne koHUepTa Mbl U BLISICHUIW UHTEpPecytowme Hac noApobHOCTU. O TOM, TSXENO /i yunTb
PYCCKMIA 93bIK, 1 Kak pebaTa u3 Kutas 3HAaKOMATCS C PYCCKOW KynbTypowW, HaMm pacckasaiun CTYAeHTbl
ChiuyaHbckoro yHuBepcuteTa SIH Cu, Xy ®aH, Tao LisH, 1O Jlyuze, [y LLyHbusH, Ban CsionyH, KO Mso,
SH Xyaitn n danb KON 3e.

AN ynobcrBa uTeHMs Mbl CIOKWAM  Pa3pO3HEHHbIE OTBETbl pebsT B 06LMe  peryimku. |
WHdopmauus, kotopyto Mbl Nonyumnnu, ayMaeM, 6yaeT MHTepecHa He TO/IbKO HaM.

- Mbl yuuM pycckuil si3blK y)ke [Ba roaa, - pacckasanu KuTanckue CTyaeHTbl. - OanH roa Mbl‘
y4unu ero B Kutae, a B ceHtsibpe npuexany B HwkHuil HoBropog n tenepb yuYuMmcs B MHSA3E.

- Bbl Mornm 6b1 BbIGPaTh KaKoH-HMGYAb APYrosi A3vik Ans H3yveHns. [loveMmy
BbIOPann HMEHHO pycckmii? .

- [leicTBUTENBHO, B yHMBEpCUTETE HaM npeasarany Ha Bblbop MHOro 3bIKOB: UTaNbAHCKUN,
NCNAHCKUIA, Yewwcknit, hpaHLy3ckuii. HO Mbl pewmnm yunTb pycckuin, NOTOMY HYTO CO 3HaHWEM PyCCKOro ‘
A3blKa nerye ycrpouTbes Ha paboty B Kutae. MoxkHO noitn paboTath B KOMNaHuu, BeAylime TOProBbIe |
W AMnnoMaTuueckme oTHOWEHUS ¢ Poccueil B cepe MeHepkMeHTa, 3KOHOMMKWM uin busHeca — Ky/da |
3axovews!

- Taxeno yunrs pycckmni a3pvix? Yro gnsa Bac camoe c/ioxHoe?

- Y4uthb Tsokeno! Mel ewd aHrMNCKUA 3HaeM — pPyccKuii HamHoro cnoxHee. TpyaHee Bcero‘
3aNOMHUTL Nagexu, COBEPLIeHHbIM U HECOBEPLIEHHbIW BuA rnarona. B obwem, rpammatuka y aac‘
CNOXHas, Ho Mbl cTapaeMmcsi, ¥ npenojasaTeny HaM OYeHb MOMOraloT: OHK paboTaloT C HaMW OYeHb
MHOr0. Kpome rpaMmaTiiu, Mbl W3ydaem CTPaHOBEAEHWE W PAA APYTUX AUCUMIMINH, HO BOMbIIMHCTBO
NPEAMETOB BCE e NOCBALLEHO COBCTBEHHO OBNAJICHMIO PYCCKMU A3LIKOM.

- Paboraere sim Bbl Hafl M3yYEeHHEM 53bIKA B CBO6GOAHOE BpeMa?

- CneunanbHo, KOHEYHO, HeT — ANsi 3TOro BeAb yuyéba u HyxHa. HO Mbl XOAWM B KWHO
B CBOGOAHOE BpeMsi, CMOTPUM (DUNbMbI Ha PYCCKOM 5i3blke. «ABaTap» CMOTPenn U «Anucy B CTpaHe
Hynec» - 60nbluyio YacTb NOHUMaNU, HO He BCE, K coxaneHuio. M3peaka mexay coboil pasroBapusaem
No-pyccku. Takoke B U3yHeHUU pycckoro NoMor KOHLEPT, NOCBALWEHHbIW npa3gHoBaHuio HoBOro roaa no |
KUTAUCKOMY Kkanewaaplo. Bedb Mbl FOTOBWUAMCH HE OAMH MEeCsl K 3TOMY BbICTYNJIEHUIO — OAHM
CKOPOrOBOPKM Ha PYyCCKOM A3blKe Yuunu Heaenio, HasepHoe! Be3 nomowm npenogasateneit Mbl 6bl He

CNPaBUIKCS.

Bepa Kyp4unckan (1-i kypc) |
YuebHas razeta cTyaeHToB-)ypHanuctos HIJ1Y Ne12 (796) Mapt 2010 |

|
|

~66 =

Abbildung 11: Ausgangstext fur den Lesetbungstyp Multiple Choice (Bauer/Kolesnik-Eigentler, 2013: S. 66.)
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L

L Lesen 3.1.2. B1 Multiple Choice

0. Y4706b1 0BNAAETH UHOCTPAHHBIM A3bIKOM Ha BHICOKOM YPOBHE HY)KHO ...

. MMETh BaxkHbIH MOTHBY

MHOIO y4UTb

XUTb B CTpaHe A3blKa

uwmetb p,pyaeﬁ, fOBOpﬂI.UMX Ha 3TOM A3blKe

oCNn =P

1. Poccuiickue cTyaeHTbl ONPOCUIN UMEHHO KUTaMUCKUX CTYAEHTOB, MNOTOMY YTO ...

A. OHu yyaTcs B ogHOM BY3e

B. poccuiickue cTyaeHTbl e34unu B KuTaii

C. Kuraiickue cTyAeHTbl OpraHn3oBanv HoBbl
D. KuTaiicKue CTyAEHTbI Nyulle BCero 3HaoT pyceK

i rop, ans POCCUIACKUX
MW A3bIK

2. Kutaiickue cTyaeHTbI N3y4aloT PyCCKUM A3bIK ...
A. yxe aga roaa B Poccum
B. nBaropa B Kutae
C. rog Ha poguHe v ros B poccuiickom BY3e
D. Bcero oanu rog B Kutae

3. OHM M3yyaloT UMEHHO PYCCKWiA A3bIK, MOTOMY HTO ...
A. Apyrux MHOCTPaHHbIX A3bIKOB B stom BY3e He npenoaaioT

OHM XOTAT HaWTH NPECTUKHYto paboTy B Poccum § )
JHCKMIA, UTANbAHCKMI M GPAHLL3CKNM, OCTaNCA PYCCKMiA

B.
C. oHM yke Bbly4MNM MCN
D un B Kutae

nerye Haitu paboty B MexayHapoAHOW KoMnaH

4. Camoe cnoxHoe B pycCKOM A3bIKE, N0 MHEHMIO CTYAEHTOB — 3TO ...

A. rpammatuka

B. crpaHosepeHue

C. Bce acnekTbl A3bIKa

D. To0, 4T Hy}KHO MHOrO paboTaTb

5. B cBo6ogHoe Bpema CTYAEHTb ...

A. oTAbIXalOT OT PyCCKOro fA3blKa
CTapalotca cMoTpeTb pubmbl 1 06waTbea Ha p
yCCKOM fi3blKe

yCCKOM A3bIKE

B
C. yutaloT KHMrM U raseTbl HA P
D. XOAAT Ha pyccKMe CNEKTakAN U KOHUEPTS!

6. Kutaiickue cTyaeHTbI NOArOTOBMAN KOHLepT K HoBomy roay ...

A. Ha pogHom a3bike
B. Ha aHrauiickom a3bike
C. Ha pycckom a3bike

D. Ha scex A3blKax, KOTOpblE OHM 3HAKT

Mam"“a ANSA OTBETOB:

g

Ha6paHHblie 6annbi: /6

Abbildung 12: Vervollstandigungssatze zum Ausgangstext fiir den Ubungstyp Multiple Choice
(Bauer/Kolesnik-Eigentler, 2013: S. 67.)
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2.9.3 Beispiel fiir den Leselibungstyp Zuordnen (Multiple Matching)

[ 3 Lesen 2.1.4. B1 Multiple Matching ]

Mpouutaiite TeKCT 06 MHOCTPaHHBLIX A3bIKaX, B KOTOPOM HeT yactu npegnoxenui (1-8). Boibepute
BapuaHT npoponmkenun (A-L). Bnuwwute cootsercteyiowme 6yKsbl B matpuuy A8 oTBeTos. [Ba
BapuaHTa npoaomkenun nuwkue! Mpumep (0) yxe caenan.

NHoCTpaHHble A3bIKK

Kakoii BONpoc ABNseTCA 0AHMM U3 CaMbiX rMaBHBLIX B Kaapax U B PEKPYTUHIOBOM areHTCTBe?
MpasunbHo. Bnageete nu Boi MHOCTPaHHbIM A3bIKOM W B Kakoii cTeneHn. W He BaxHo, uto __0__ .
asHoe um BnapeTs.

Mocne npocMoTtpa Hekoero dunbma Mol Mnaawwmii 6pat 3aseun: «Korpa noway B wkony, éyay
YUnTb 36K 3nbhos». Ero npopsuHyTbiit' apyr 3ametun: «Moaymaii xopowo, seab _ 1 ». bpar
3apymanca. OH xouer paboTatb B MPOCTOPHOM KabUHETe C GONbWMM KOMMBIOTEPOM W 3HaTb A3bIK
aNb(OB OAHOBPEMEHHO. [Ipyr yuuT: «YTO6bI 2 » OT uctuHbl OH Hepanek — paboTy nonydwe

HaxoAAT Kak pa3 Te, ko __3__ . ToNbkO BOT Kak yrajaTh, Kakoil 3blK y4uTb, YTOGbl OKa3aTbCs
BOCTPEOOBAHHLIM NeT 3Tak yepes naTb?

Mpenoaasarens nepesoaa MocKOBCKOM MEXAYHAPOAHOI WKONbI nepesoa4nkos B. LLUINPbIHOB!

- BHe KOHKypeHuMn ocTaHeTcs aHrnuicKkuiA. ITO MeXAyHapOAHbIN s3blK, Ha KOTopoM _ 4__. U
HET HWKaKuX NpeanocLNok Kk ToMy, uTobbl B GrwkaiilweM Gyayulem BCsi MUpoBas OBLIECTBEHHOCTb
NEpeKNtoYnnace Ha, AONYCTUM, PyCCKuid. AHIMMACKMIA Kak 6bin A3bikom NO1, _ 5 . MonynsapHOCTb
(PaHLY3CKOro M WCNAHCKOrO SH3bIKOB Bo3pacteT. Cneuuanuctbl C TakMMWM WMHOCTPaHHbIMK __6__
Ocobblii WMK — Npu3HaTLCs, YTO MCNaHcKkmie/ (bpaHLy3CKUA — TBOM BTOPOM MHOCTPaHHbIK. [locne
aHI/MIACKOTO, KOHEYHO. Ha paboTy BO3bMyT OBsi3aTenbHo. Ewe kpyue’ okaxercs _ 7_ . Mycrota
B 9TOW cepe, obpasosaBlwasicss B Haweit CTpaHe B NOC/IeBOEHHbIN nepuoa. Moaa Ha BocTok He

NpoAeT He3aMeyeHHoN - __8__ . Bpsia nv 3T TpyaHble ANS U3yYeHUs A3bIk1 BbIGLIOTCA B nuaepbl, HO
AN TOro YTobbl NpUBNEYL BHUMaHWe, coper .
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Abbildung 13: Ausgangstext mit Liicken fiir den Ubungstyp Multiple Matching (Bauer/Kolesnik-Eigentler,
2013:S. 42.)
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2.10 Forderung der Lesekompetenz

Waéhrend gegen Ende des 20. und am Anfang des 21. Jahrhunderts das Fernsehen und der
Computer als Medien dominierten, hatte vor dieser Zeit noch das Lesen tberwogen. VVor
allem Kinder und Jugendliche sollten damals ihre Lesefdhigkeit verbessern, um in der
Gesellschaft Anerkennung zu erhalten. Auch heute ist es erstrebenswert, flussig und
sinnerfassend lesen zu kénnen, um den individuellen Alltag und die Freizeit sowie das
Berufsleben bestreiten zu konnen. Zudem ist die Lesekompetenz fir beinahe jeden Beruf
essenziell. Demnach ist es nicht Gberraschend, dass die Forderung der Lesekompetenz vor
allem im Kindes- und Jugendalter ins Zentrum riickt. Diese Férderung beginnt bereits im
Vorschulalter und reicht tiber die Sekundarstufe bis hin zu weiterfihrenden Studien. Um den
Rahmen dieser Arbeit nicht zu sprengen, soll die Sekundarstufe fokussiert werden.®
Nachdem in der Volksschule fiir gewohnlich eine gute Basis geschaffen wird und die
Kinder eine gewisse Lesekompetenz erworben haben sollten, geht man davon aus, dass sie
diese in der Sekundarstufe als Werkzeug ansehen und kompetent anwenden kdnnen. Vor
allem PISA hat gezeigt, dass auch Jugendliche in der Sekundarstufe nicht ausreichend fliissig
und sinnerfassend lesen konnen, was eine Forderung der Lesekompetenz voraussetzt. Ein
Fehler, der oftmals gemacht wird, ist die alleinige Verortung der Leseférderung im
Deutschunterricht. Es sollte ein Ziel aller schulischen Féacher sein, die Lesekompetenz zu
verbessern. Auch beispielsweise im Biologieunterricht sollten ldngere Sachtexte gelesen
werden, aus denen im Anschluss daran Informationen herausgefiltert werden sollen. Wie
bereits erlautert wurde, weist die Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht einen hohen
Stellenwert auf. Wie schnell und in welchem Ausmal} Texte im Russischunterricht auf den
jeweiligen Stufen gelesen werden sollen, ist im dsterreichischen Lehrplan festgehalten, auf
den im weiteren Verlauf der Arbeit noch eingegangen wird. Grundsatzlich eignen sich
Lautleseverfahren oder Lesetandems auf allen Niveaustufen im Russischunterricht. Das
Vermitteln von Lesestrategien ist in der Sekundarstufe ebenfalls essenziell. Nachdem diese
auf theoretischer Ebene bereits in Kapitel 2.4.3 ausreichend erlautert wurden, soll nun auf
die Effizienz und die unterschiedlichen Vermittlungsmoéglichkeiten seitens der Lehrperson
eingegangen werden. Zundchst sollen sich die Lehrpersonen vor Augen halten, dass auf
keinen Fall alle Lesestrategien im Unterricht vermittelt und von den Schiler*innen

angewendet werden konnen. Nicht nur die Zeit reicht keinesfalls dafiir aus, sondern die

% vgl. Lenhard, Wolfgang: Leseverstandnis und Lesekompetenz. Grundlagen — Diagnostik — Forderung.
Stuttgart: Kohlhammer, 2019. S. 116-117.
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Menge der unterschiedlichen Strategien rufen auch ein Gefiihl der Uberforderung hervor. Es
reicht aus, ein paar von ihnen zu kennen und vor allem anwenden zu kdnnen. Die meisten
Strategien eignen sich vor allem bei mittellangen Texten. Kurze Texte kdénnen meist ohne
deren Zuhilfenahme dekodiert und verstanden werden, bei langen verliert man sich
womdglich in der Vielzahl an Strategien und bringt allein dafiir schon zu viel Zeit auf, ohne
einen wirklichen Nutzen davon zu haben. Werden diese nicht ausreichend trainiert, bleibt
der Erfolg aus. Es kann passieren, dass der Fokus zu sehr auf der perfekten Anwendung von
Strategien liegt, sodass der eigentliche Inhalt und die Herausfilterung der Informationen in
den Hintergrund riicken. Aus diesem Grund sollte deren Anwendung gut durchdacht und
moglicherweise nur dann angewendet werden, wenn andere Herangehensweisen an den Text
nicht gescheitert sind. Trotzdem gilt jedoch vor allem fur den Fremdsprachenunterricht, dass
Lesestrategien wichtige Instrumente sind, die die Lesekompetenz mafgeblich fordern
konnen.®®

Die Vermittlung der Lernstrategien sollte explizit erfolgen. Am besten zeigen die
Lehrer*innen die jeweilige Strategie mdglichst anschaulich vor, woraufhin die
Schuler*innen sie dann selbst anwenden kénnen. Bei Unklarheiten soll die Lehrperson in
der Lage sein, adédquate Hilfestellungen anbieten zu kénnen. Abbildung 14 soll den Prozess
der Vermittlung von Lesestrategien veranschaulichen. Zundchst erklart die Lehrkraft, wie
der Leseprozess in der Theorie aussehen soll. Durch kurze, verbale Hilfestellungen wird
dieser zusatzlich unterstiitzt. Dann demonstriert die Lehrperson, wie an den Text
herangegangen werden soll. Durch dieses VVorzeigen sollen die Lernenden dazu angeregt
werden, sich dem Text selbststdndig zu widmen und Informationen zu gewinnen. Durch das
angeleitete Uben wird dieser Prozess von den Schiiler*innen verinnerlicht. Am Ende sollen
sie in der Lage sein, den gesamten Prozess zu verstehen und anwenden zu kdnnen, sodass

ein Text nach und nach erschlossen werden kann.

8 vgl. Lenhard, 2019: S. 137-139.
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1 2 3 Bl 5

Erklarung durch Demonstration Gemeinsamer Angeleitetes Selbststandiger
die Lehrkraft durch die Strategieeinsatz Uben Strategieeinsatz
Lehrkraft

Abbildung 14: Vermittlung von Lesestrategien in der Sekundarstufe (Lenhard, 2019: S. 140.)

Neben der Vermittlung von Lesestrategien muss auch das VVorwissen der Lernenden
berlicksichtigt werden, um die Lesekompetenz sinnvoll férdern zu koénnen. Ein
ausreichender Wortschatz und ein gewisses Mall an Textsortenkenntnis sind fur die
Forderung des Leseverstehens essenziell. Ersterer kann durch die Behandlung
unterschiedlicher Themenbereiche und eine anschlieBende Uberpriifung des gewonnenen
Wortschatzes ausgebaut werden. Fiir ein breites Textsortenwissen benotigt es verschiedene
Textsorten im Unterricht, wie beispielsweise Sach- oder literarische Texte. Eine
diesbeziligliche Forderung ist deswegen so schwierig, weil es so viele unterschiedliche
Darstellungsformen von Texten gibt und fiir die Schiller*innen kein greifbares Schema zu
erkennen ist. Auflerdem reicht das vorhandene Hintergrundwissen oft nicht aus, um eine
sinnvolle Basis aufbauen zu kdnnen.

Zu guter Letzt geht eine Forderung der Lesekompetenz mit der Motivation der
Lehrer*innen und Schiler*innen einher. Lesen soll als angenehme und bereichernde
Tatigkeit gelten, sodass die Schuler*innen gerne an den Lesestoff herangehen. Es ist die
Aufgabe der Lehrkréfte, ausreichend unterschiedliches Material zur Verfugung zu stellen.
Vor allem der Einsatz unterschiedlicher Medien kann die Leser*innen motivieren. Im
Rahmen des Russischunterrichts kdnnen beispielsweise russischsprachige Blogs gelesen
oder diverse Projekte gestartet werden. Die Schiler*innen kénnen sich auch an kreative

Texte heranwagen, wobei die Lehrkraft hier mit Sicherheit Unterstiitzung bieten muss. Wenn
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ein gewisses Niveau erreicht worden ist, konnen auch kleinere Recherchen auf russischen

Internetseiten die Lesemotivation steigern sowie die Lesekompetenz fordern.5’

7 vgl. Lenhard, 2019: S. 141-142.
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3. Lehrwerkforschung

3.1 Was ist ein Lehrwerk?

Bei einem Lehrwerk handelt es sich um einen facettenreichen ,,Verbund von Medien* (wie
beispielsweise Biicher, CDs, Internetlinks etc.). Dazu zéhlen neben dem Lehrbuch, welches
als zentrales Element fungiert und unterschiedliche Materialien fir Lehrer*innen und
Schiler*innen  beinhaltet, auch meist ein  Arbeitsbuch mit weiterfiihrenden
Ubungsmaterialien sowie Audio-CDs. Einige Lehrwerke bieten auch eine didaktische
Handreichung fir Lehrpersonen an. In den letzten Jahren wurde auch die Einbindung von
DVDs oder Portfolios in diesen ,,Medienverbund*“ popular. Herausgegeben werden
Lehrwerke bereits seit dem 19. Jahrhundert von Schulbuchverlagen. Sie werden in der Regel
von einem Team aus Autor*innen erarbeitet, wobei davon auszugehen ist, dass aktuelle
curriculare Vorgaben berlcksichtigt werden missen. Somit sind fir die Entwicklung eines
adaquaten Lehrwerks auch aktuelle Forschungsergebnisse und wissenschaftliche
Erkenntnisse von grolier Wichtigkeit.

Die Grundlage fur Lehrwerke, die im Sprachunterricht verwendet werden, bildet der
Orbis sensualium pictus von Johann Amos Comenius aus dem 17. Jahrhundert. Dabei
handelt es sich um ein Sprach- und Sachbuch, welches lateinische und deutsche Texte sowie
Abbildungen von Holzschnitten umfasst. Es gilt als prototypische Grundlage und wurde bis
ins 19. Jahrhundert im Fremdsprachenunterricht eingesetzt, wobei die Texte Ubersetzt
wurden. In der Mitte des 19. Jahrhunderts wurde eine Grammatik fur das Erlernen von
lebenden Fremdsprachen herausgegeben, welche sich auf die damals gultige Grammatik-
Ubersetzungs-Methode stiitzte. Gegen Ende jenes Jahrhunderts folgten Schulbiicher, in
denen erste Liickentexte beziehungsweise Fragen und Aufgaben zu Abbildungen integriert
worden sind. Mit dem Aufkommen der audiolingualen und audiovisuellen Methoden
wurden Schulbticher auch erstmals von Tontrdgern begleitet. Ab den 1970er Jahren
gestaltete man Schulblcher handlungsorientierter und passte sie an die Bedurfnisse der
Schuler*innen weitgehend an. Der Anfang des 21. Jahrhunderts brachte eine regelrechte
Abneigung gegenliber Schulbiichern hervor. Laut diverser Kritiker*innen scheine Unterricht
auch ohne Schulbticher hervorragend zu funktionieren. Diese Meinung hat sich bis heute
nicht durchgesetzt, weswegen das Schulbuch nach wie vor ein zentrales Medium im

Schulwesen darstellt und den Unterricht nachhaltig steuern und pragen soll.®®

8 vgl. Elsner, Daniela: Lehrwerke. In: Burwitz-Melzer, Eva et al. (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht.
6., vollig Uberarbeitete und erweiterte Auflage. Tubingen: Francke, 2016. S. 441-442.
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Eine besondere Herausforderung fiir die Lehrwerkautoren stellen die aktuellen Prinzipien
einer modernen  Fremdsprachendidaktik im  Sinne der  Aufgaben-  und
Kompetenzorientierung dar, welche mit einer auf Eigenaktivitit und Kreativitit
ausgerichteten Gestaltung von Lernprozessen verbunden sind. Gleichzeitig ist es
unerlasslich, dass ein Lehrwerk tiber eine gewisse Strukturierung verfiigt, da Lehrkréfte
Lehrwerke v. a. unter den Aspekten Planungssicherheit, Arbeitserleichterung und
Zielorientierung beurteilen.%®

Ob ein Schulbuch samt Arbeitsheft zugelassen wird, entscheidet ein Team von
Gutachter*innen, welches vom zustandigen Ministerium (in Osterreich: Bundesministerium
fir Bildung, Wissenschaft und Forschung) des jeweiligen Landes bestimmt wird. Lehrwerke
sind dann fir den Unterricht geeignet, wenn sie den Grundsatzen in der Verfassung nicht
widersprechen, curriculare VVorgaben einhalten, didaktische Prinzipien des Fachs erfullen,
fehlerfrei sind und keine diskriminierenden Inhalte aufweisen.

Nachdem es in Osterreich fir den Russischunterricht unterschiedliche Schulbticher
gibt, die diese Kriterien erfiillen, wie beispielsweise Jasno!, Do vstreci, Doroga, Konecno
oder Most, entscheidet die Schule selbst, welches Buch sich fur den Unterricht eignet. Die
Aussage, dass Schulbiicher nicht notwendig fir den Unterricht seien, sorgt fur Diskussionen.
Fir den Einsatz eines Schulbuchs im Unterricht spricht vor allem, dass es eine
Orientierungs- und Strukturierungshilfe fiir Schiler*innen darstellt. Aulerdem beinhalten
sie forderliche Ubungsmaterialien, die den Aufwand der Unterrichtsvorbereitung fir
Lehrer*innen minimiert. Auf der anderen Seite sollen Lehrbicher nicht den gesamten
Unterricht ausmachen, weil dieser sonst zu Einseitigkeit neigt. Lehrer*innen sollen in der
Lage sein, die Ubungen aus dem Buch fur ihren Unterricht zu adaptieren und sie an das
Leistungsniveau ihrer Schiler*innen anzupassen. Sie kdnnen auch als Anregung fur das
Erstellen weiterer Ubungen dienen. Es ist dariiber hinaus notwendig, die Materialien in den
Lehrblichern kritisch zu hinterfragen. Somit wird deutlich, dass das Lehrbuch im
Fremdsprachenunterricht eine tragende Rolle spielen soll, jedoch auch andere Medien und
Methoden im Unterricht Platz finden mdissen, sodass die Arbeit mit dem Buch nicht
uberhandnimmt.

Im Zeitalter der Digitalisierung stellt sich fiir die Schulbuchverlage immer haufiger
die Frage, wie sie ihre Werke adaptieren und an die heutige Zeit anpassen kénnen. Aus
diesem Grund Kkreieren viele Verlage bereits digitales Zusatzmaterial, welches die
Schuler*innen auf ihren individuellen Endgeraten 6ffnen und verwenden kdénnen. Die

Lehrkrafte sind beispielsweise in der Lage, das Buch auf ein Whiteboard zu projizieren und

59 Elsner, 2016. S. 442.
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auf diese Art und Weise interaktiv zu arbeiten, indem weiterfihrendes Material verlinkt
werden kann oder wichtige Passagen hervorgehoben werden kdnnen. Somit stellt auch die
digitale Komponente einen wichtigen Teil im Bereich der Lehrwerkforschung dar. Im

Russischunterricht gibt es derzeit hinsichtlich der Digitalisierung noch Aufholbedarf.”

3.2 Kritik hinsichtlich des Lehrwerks

Wie bereits kurz erwahnt wurde, kann das Lehrwerk im schulischen Kontext einerseits als
wichtige Stltze fungieren, den Unterricht andererseits aber auch hemmen. Es soll mit MaR
und Ziel im Unterricht Einzug finden, wobei folgende Kritikpunkte nicht aufler Acht
gelassen werden durfen:
e Die Effektivitat des Unterrichts kann durch ein Schulbuch allein nicht gewahrleistet
werden.
o Gegenwaértigen Entwicklungsprozessen wird in Schulbuchern oftmals zu wenig
Aufmerksamkeit geschenkt.
¢ Individuelle Prozesse kénnen in der Regel nicht ausreichend gefordert werden.
e Stetige wissenschaftliche Kontrollen hinsichtlich Lernhilfen und Lernbedingungen
finden zu selten statt.
e Eine standige Kontrolle der Sinnhaftigkeit und Aktualitat der Inhalte im Lehrwerk
fehlt.”
Zwar herrscht im Allgemeinen die Annahme, dass sich Lehrwerke stets auf dem Prifstand
befinden, jedoch beschaftigt die Verlage vor allem ein zeitliches Problem. Schulbiicher
werden nur dann zugelassen, wenn sie dem gultigen Lehrplan entsprechen. Durch sténdige
Anderungen im Lehrplan kénnen Verlage die Blcher nicht schnell genug produzieren und
die Zeit fir mehrfache Uberpriifungen und Adaptierungen fehlt. Gerade dieses Prozedere
waére aber notwendig, um Lehrwerke jeweils optimal anzupassen. Die heutige Gesellschaft
ist schnelllebig, weswegen auch standig neue Schulbuicher herausgegeben werden missten,
um sich dem Wandel der Zeit anzupassen. Dieser Widerspruch unterstreicht die Wichtigkeit

einer laufenden Lehrwerkforschung und hebt deren Komplexitét hervor.”?

0 vgl. Elsner, 2016: S. 441-444.

" vgl. Olechowski, Richard: Der mehrdimensionale Ansatz in der Schulbuchforschung. In: Olechowski,
Richard (Hg.): Schulbuchforschung. Frankfurt am Main [u.a.]: Lang, 1995. S. 15.

2 ygl. Olechowski, 1995: S. 15-16.

55



3.3 Unterschiedliche Typen der Lehrwerkforschung

3.3.1 Prozess-, produkt- und wirkungsorientierte Lehrwerkforschung

Entgegen der Annahme, dass sich die Lehrwerkforschung lediglich auf die inhaltliche Ebene
der Schulbiicher fokussiert, sollen im Folgenden die drei grofRen Arten der
Lehrwerkforschung erléutert werden.

Bei der prozessorientierten Forschung steht der gesamte ,, Lebenszyklus des
Schulbuchs “7® im Fokus. Im Zuge dessen kdénnen sechs groRBe Forschungsfelder genannt
werden. Zunéchst betrachtet man die grundlegende Entwicklung des Schulbuchs. Daran
beteiligt sind vor allem der jeweilige Verlag und die Autor*innen des Buchs. Im Anschluss
daran kann das Zulassungsverfahren analysiert werden, wobei auch die Approbation eine
wichtige Rolle spielt. Damit in Verbindung stehen auch die Vermarktung und die Frage,
welche Wirkung das Schulbuch im Allgemeinen bei Schulen hervorruft. Entscheidet sich
ein Schulstandort fur ein bestimmtes Lehrwerk, erfolgt dessen Einfiihrung in den
Schulalltag, was ebenfalls im Zuge der prozessorientierten Forschung untersucht werden
kann. Hat sich das jeweilige Schulbuch am Standort etabliert, kann dessen Verwendung
genauer analysiert werden, wobei hier auch die Meinungen der Schuler*innen, Lehrpersonen
und Erziehungsberechtigten im Vordergrund steht. Natirlich kommt es auch vor, dass
Schulbiicher nicht mehr fir den jeweiligen Schulstandort geeignet sind und nach einem
anderen Buch Ausschau gehalten wird. Hier endet der Zyklus eines Schulbuchs, indem es
ausgesondert wird.

Die produktorientierte Lehrwerkforschung bezieht sich vor allem auf das Schulbuch
als unterstiitzendes Medium im Unterricht. Hierbei werden vorrangig den Inhalt
analysierende Frageverfahren durchgefiihrt, wobei L&ngsschnitt- und Querschnittanalysen
mdoglich sind. Das bedeutet, dass Schulbiicher aus der Vergangenheit mit jenen aus der
heutigen Zeit verglichen oder unterschiedliche Schulbiicher zu einem Zeitpunkt miteinander
in Beziehung gesetzt werden. Folgende Dimensionen beziehungsweise Kategorien stehen

bei der produktorientierten Lehrwerkforschung im Vordergrund:

3 Weinbrenner, Peter: Grundlagen und Methodenprobleme sozialwissenschaftlicher Schulbuchforschung. In:
Olechowski, Richard (Hg.): Schulbuchforschung. Frankfurt am Main [u.a.]: Lang, 1995. S. 22.
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Dimensionen Kategorien

Wissenschaftstheorie — Erkenntnisleitende Interessen
- Aussagenanalyse

— Begriffsbildung

— Werturteile

— Ideologien

Design —~ AuBeres Design

- Typographie

— Farbe

— Graphik

Fachwissenschaft — Sachliche Richtigkeit

(generelle Ebene von - Aktueller wissenschaftlicher
Sozialwissenschaften) Diskussionsstand und Paradigmenwechsel

— Kontroversitit
— Methoden

Fachdidaktik — Fachdidaktischer Ansatz

- Lernzielorientierung

— Strukturierung und Sequenzierung
- Reduktion und Transformation

- Problemorientierung

- Richtlinienbezug

Erziehungswissenschaft | — Erziehungswissenschaftliches Paradigma

- Schulbuchtyp

- Didaktische Funktionen

— Methodische Funktionen

— Textarten, Textstruktur und
Textverstandlichkeit

- Kommunikations- und Interaktionsformen

Abbildung 15: Dimensionen und Kategorien der produktorientierten Lehrwerkforschung (Weinbrenner,
1995: S. 24.)

Anhand der Abbildung 15 wird ersichtlich, dass die produktorientierte
Lehrwerkforschung einen groRen Teil der Forschung abdeckt, indem nicht nur der Inhalt,
sondern auch das Design sowie die fachwissenschaftliche Dimension im Vordergrund
stehen. Es kann gesagt werden, dass diese Form der Analyse im deutschsprachigen Raum
am géngigsten ist. Die Lehrwerkforschung im Zuge der vorliegenden Arbeit kann ebenfalls
dieser Kategorie zugeordnet werden.

Wirkungsorientierte Lehrwerkforschung setzt sich vorrangig mit der Wirkung des
Schulbuchs auf dessen Umfeld auseinander. Das Lehrwerk ,, wird als Sozialisationsfaktor
des Unterrichts im Hinblick auf seine Wirkungen auf Schiller[*innen] und Lehrer[*innen]
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untersucht. “™ Wichtig ist im Zuge dessen auch, wie die Offentlichkeit einem Schulbuch
begegnet. Die Komponenten Kommunikation und Rezeption riicken dadurch auch ins
Zentrum der Forschung. Der wirkungsorientierten Lehrwerkforschung sollte deswegen viel
mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden, weil sie sich unter anderem damit beschéftigt,
welche Werte, Ideologien, Weltbilder und Verhaltensweisen ein Schulbuch vermittelt und
in welcher Wechselwirkung dieses mit anderen Medien steht, was in der heutigen

Gesellschaft und vor allem fiir junge Menschen immer wichtiger wird.”

3.3.2 Bestandsanalyse

Wie der Name bereits erahnen 1&sst, handelt es sich bei einer sogenannten Bestandsanalyse
um eine wissenschaftliche Begutachtung eines Lehrwerks. Im Zuge dessen steht nicht im
Fokus, eine Wertung Uber gewisse Komponenten abzugeben, sondern zu untersuchende
Merkmale auf neutraler Ebene zu erfassen und zu beschreiben. Wichtig dabei ist, objektiv
zu bleiben und die Daten mdoglichst wertfrei darzustellen. Aufgrund dieser Wertfreiheit
besitzt die Bestandsanalyse eine nur geringe Aussagekraft und eignet sich flr die Praxis nur
in seltenen Féllen. Die Durchfiihrung dieser Analysen kommt deswegen im schulischen

Kontext nicht haufig vor.®

3.3.3 Defizitanalyse

Anders als bei der Bestandsanalyse flieRt im Zuge der Defizitanalyse eine kritische Meinung
mit ein:
Andererseits  verfolgt  Schulbuchanalyse neben diesem  empirisch-analytischen
Erkenntnisinteresse immer auch ein Kritisch-innovatorisches Erkenntnisinteresse, d.h. bei

diesem Ansatz sollen auch Defizite und Mangel des vorliegenden Materials aufgedeckt und
Empfehlungen fir eine Verbesserung der Schulbuchproduktion gegeben werden.””

Der Fokus wird im Zuge dieser Analysemdglichkeit eher auf die Mangel und Defizite eines
Lehrwerks gelegt. Darliber hinaus besteht die Méglichkeit, konstruktive Kritik zu Giben und
Anderungsvorschlage einzubringen. Dadurch ist auch der Bezug zur Praxis gegeben. Die
Defizitanalyse weist noch eine grundlegende Unterscheidung zwischen der kritisch-

analytischen und konstruktiv-synthetischen Analyse auf. Erstere (bt Kritik am Lehrwerk

4 Weinbrenner, 1995: S. 23.

S vgl. Weinbrenner, 1995: S. 22-25.

6 ygl. Thonhauser, Josef: Was Schulbiicher (nicht) lehren. Schulbuchforschung unter
erziehungswissenschaftlichem Aspekt (Am Beispiel Osterreichs). In: Fritzsche, Karl Peter (Hg.): Schulbiicher
auf dem Prifstand. Frankfurt am Main: Westermann, 1992. S. 60.

" Weinbrenner, 1995: S. 39.
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aus, zweitere geht einen Schritt weiter und regt die Umgestaltung des Lehrwerks an, was bis
zur Ausarbeitung eines vollig neuen Schulbuchs fiihren kann.”® Fir den praktischen Teil
dieser Masterarbeit, der sich mit der Lehrwerkanalyse zweier russischer Schulbiicher
beschaftigt, soll eine kritisch-analytische Defizitanalyse erfolgen. Ziel ist es somit nicht, ein
vollig neues Schulbuch zu konzipieren und dieses zu Uberarbeiten, sondern die Lehrwerke

kritisch zu betrachten und etwaige Méngel und Defizite zu nennen.

3.4 Finf wichtige Punkte hinsichtlich der Lehrwerkanalyse

Der Verlag Hueber mit Sitz in Deutschland versucht auf seiner Homepage, den
Nutzer*innen seiner herausgegebenen Lehrbucher eine Hilfestellung zu bieten, wie das
richtige Lehrwerk gefunden werden kann. Dafiir wurden funf Punkte ausformuliert, die
Lehrende bei ihrer Entscheidung unterstuitzen sollen. Zunéchst ist es wichtig, sich die (1)
Zielgruppe, mit welcher gearbeitet werden soll, vor Augen zu halten. Die Materialien im
jeweiligen Lehrwerk sollten authentisch sein und die Lernenden ansprechen. Dafir eignen
sich besonders Themen, zu denen die Lernenden einen unmittelbaren Bezug haben. Das
bedeutet auch, auf das Alter der Zielgruppe zu achten und dementsprechend zu entscheiden.
Des Weiteren ist die (2) Grammatik in einem Sprachlehrbuch von grolRer Wichtigkeit, vor
allem, wie diese erklart und gefestigt wird. Beim Erwerb einer dritten oder sogar vierten
Fremdsprache sind die Lernenden vielleicht schon gelbt darin, neue Themen aus der
Grammatik schnell zu verinnerlichen, weswegen ein Lehrbuch mit steiler Progression
ausgewahlt werden kann. Das bedeutet, dass beispielsweise mehrere neue Regeln im Zuge
einer Lektion verinnerlicht werden missen. Lehrblcher, die zyklisches Lernen ermdglichen,
sind ebenfalls immer von Vorteil. Damit ist gemeint, dass Grammatikthemen in einer
Lektion erlernt und in einer darauffolgenden wieder aufgegriffen und gefestigt werden.
Zwischendurch wurden die Lernenden jedoch bereits mit anderen Thematiken konfrontiert.
Auf diese Art und Weise kann der Stoff nachhaltig erlernt werden. Der Erwerb eines (3)
vielfaltigen Wortschatzes stellt eine wichtige Komponente im Fremdsprachenunterricht dar.
Aus diesem Grund sollen Lehrwerke fir den Unterricht gewahlt werden, die
unterschiedliche Mdglichkeiten bieten, sich neues VVokabular anzueignen. Dies erfolgt vor
allem durch eine ideale Kombination von Wortern und Bildern, assoziative Elemente oder
thematisch angeordnete Vokabelblocke. Der Verlag Hueber weist aulRerdem auf die (4)

Wichtigkeit der Binnendifferenzierung hin. Die Gruppen der Lernenden werden immer

8 vgl. Miksch, Silvia: Sprachwissenschaftliche und didaktische Analyse der Russisch-Lehrwerke Okno
(1993/94) und Privet! (1994). Diplomarbeit: Universitat Wien, 1997. S. 11.
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heterogener, weswegen der Anspruch an ein Lehrwerk, differenzierte Aufgaben zu bieten
oder Aufgaben mithilfe verschiedener Symbole zu kategorisieren, steigt. Zu guter Letzt
sollten die Materialien eine gewisse (5) Vielseitigkeit aufweisen. Sie kann erhéht werden,

indem Audiodateien zur Verfiigung gestellt oder Lernvideos angeboten werden.”

9 vgl. https://blog.hueber.de/lehrwerksanalyse-die-fuenf-wichtigsten-punkte/ [Zugriff am 29.04.2023].
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4. Exkurs: Russischunterricht friher und heute

In welcher Zeit das Russische zum allgemeinen Facherkanon im deutschsprachigen Raum
gehorte und welche Komponenten den Russischunterricht in den vergangenen Jahrhunderten

beeinflussten, soll im folgenden Exkurs erlautert werden.

Im Verhéltnis der deutschen zur russischen Sprache dokumentiert sich seit dem Spét-
mittelalter der Chauvinismus der lateinisch-inspirierten Abendlander gegentber einer
byzantinisch-éstlich orientierten Kultur. Dieser Chauvinismus ist inzwischen 700 Jahre alt;
er ist weitgehend unterbewusst und schon deshalb auRerordentlich haltbar.8°

Der Russischunterricht ist, im Gegensatz zu den im Zitat erwahnten lateinisch-inspirierten
Sprachen, im deutschsprachigen Raum nicht immer positiv behaftet gewesen. Vor dem 18.
Jahrhundert war es untblich, Russisch als Fremdsprache in Bildungsanstalten anzubieten.
Erst ab diesem Zeitraum begann man, die Wichtigkeit des Russischen aufgrund von
aufstrebenden wirtschaftlichen Beziehungen zu erkennen. Peter der Grolle leistet einen
wichtigen Beitrag zur Offnung des Landes gegeniiber anderen Kulturen, weswegen Russisch
im Westen immer beliebter wurde. Zu dieser Zeit fand Russischunterricht noch am ehesten
in Ostprovinzen beziehungsweise an militarischen Akademien statt. Die Meinung Uber
Russland und die Etablierung der russischen Sprache im deutschsprachigen Raum
schwankte im 19. Jahrhundert stark. Zunachst gewann das Russische aufgrund des Ausgangs
der napoleonischen Kriege an Sympathie, gegen Ende des Jahrhunderts erschwerten
Diskrepanzen zwischen Deutschland und Russland diesen Prozess. Durch den verstarkten
Handel zwischen den beiden Landern um 1900 verbesserte sich die Situation erneut. Auch
das wissenschaftliche Interesse nahm stark zu, weswegen in Berlin, Breslau, Wien und Graz
vier Lehrstuhle fur Slawistik eingerichtet werden konnten. Das Erlernen der russischen
Sprache beschréankte sich auf wenige Institutionen, wie beispielsweise Handelsschulen,
Kriegsakademien und Universitaten.

Nach dem Ersten Weltkrieg erlebte das Russische einen regelrechten Aufschwung.
An knapp 50 deutschen Schulen im Grenzgebiet wurde die Fremdsprache unterrichtet,
woraufhin 1923 die ersten Reifeprifungen abgelegt werden konnten. Auch in Wien wurden
Menschen in Volksbildungsheimen unterrichtet, da man erkannte, wie wichtig die Sprache
auf gesellschaftlicher und beruflicher Ebene sein konnte. Dieses aufstrebende Interesse ging

um 1930 herum wieder zuriick. Griinde dafur kdnnten sein, dass das Potenzial der Sprache

80 Schroder, Konrad: Historische und sprachliche Anmerkungen zum Russischunterricht in Deutschland. In:
Frenzel, Bernhard/Richter, Angela (Hg.): Russischunterricht in Deutschland: Rickblicke und Perspektiven.
Halle (Saale): Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg, 1999. S. 23.
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im Berufsleben nicht so stark gewesen ist, wie man annahm. AulRerdem herrschte eine
gewisse Gleichgultigkeit gegeniber der russischen Sprache und sie galt als schwer zu
erlernen. Als weiterer Grund, der das Russische im deutschsprachigen Raum in ein negatives
Licht riickte, kann die Angst vor dem Ubergreifen kommunistischer Ideologien auf
Deutschland und Osterreich genannt werden. In der Zeit des Nationalsozialismus spielte das

Russische eine untergeordnete Rolle.

Im Zweiten Weltkrieg wurde der Russischunterricht den Zielen und Strategien der
Kriegsfuhrung untergeordnet und somit verstarkt fir militdrische Zwecke sowie den
Umgang mit Zwangsarbeiter[*inne]ln und Kriegsgefangenen aus der Sowjetunion
eingesetzt.!

Diese Aussage scheint widersprichlich zu sein, da man davon ausgehen hatte
konnen, das Russische im Zweiten Weltkrieg strategisch einsetzen zu kdnnen, um Taktiken
der Sowjetunion moglicherweise besser verstehen zu kdnnen. Auch die Kommunikation mit
Kriegsgefangenen oder Zwangsarbeiter*innen hatte von Vorteil sein kdnnen. Trotzdem
verlor das Russische im schulischen Kontext immer mehr an Wichtigkeit. Auch die
Motivation, die Sprache zu erlernen, fehlte. Auch wenn einzelne Lehrer*innen sich
bemihten, die Sprache in der Institution Schule zu etablieren, schaffte es das Russische bis
1945 nicht, Teil des allgemeinen Facherkanons zu werden.#?

Aufgrund dessen, dass sich die Zeit nach 1945 in Osterreich sowie der
Bundesrepublik Deutschland und der Deutschen Demokratischen Republik maRgeblich
unterscheidet, soll im Folgenden nur auf Osterreich Bezug genommen werden. In der
sowjetischen Besatzungszone wurde das Russische neben anderen als gleichberechtigte
Fremdsprache aufgenommen. Wie auch heute konnte Russisch als (alternatives) Pflichtfach
beziehungsweise Freifach gewahlt werden. Um 1950 lernten tber 30.000 Schiler*innen
Russisch in der Schule. Nach Abschluss des Staatsvertrags im Jahre 1955 fiel der
verpflichtende Russischunterricht in Osterreich weg und man wollte seine Zugehorigkeit
zum Westen unterstreichen, indem Russisch vollig aus den Schulen verschwinden sollte. Die
damalige Osterreichische Regierung hielt jedoch an der russischen Sprache fest und
verhinderte, dass Russisch vollig aus dem 0sterreichischen Schulwesen verlorengeht. Die
Zahlen der Russischlernenden schwanken in den darauffolgenden Jahrzehnten stark, wie der

folgenden Tabelle zu entnehmen ist.

81 HargaBner, Julia: Motivation zum Russischlernen? Ein Riickblick auf den gesellschaftlichen Kontext des
Russischunterrichts in Osterreich und Deutschland. In: Didaktik slawischer Sprachen, 1 (1): 2021. S 1-15.
82 vgl HargaBner, 2021: S. 5-7.
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Russischschiiler*innen Osterreich

Jahr Schulen Schiiler*innenzahl
1955/56 70 6.700
1959/60 42 1.392
1960/61 64 1.922
1963/64 41 1.248
1966/67 35 1.200
1975/76 65 2.755
1978/79 51 2.348
1985/86 42 2.764

Abbildung 16: Anzahl der Russischschiiler*innen in Osterreich im Laufe der Zeit (HargafRner, 2021: S. 10.)

Nachdem 1956 nach der durch sowjetische Truppen gewaltsamen Auflésung einer
Revolution in Ungarn 200000 Ungar*innen nach Osterreich fliichteten und Bezeichnungen
wie Kommunismus, Russland und Russisch schon Jahre davor negativ behaftet waren, verlor
die russische Sprache in Osterreich an Popularitat, was in Abbildung 16 zu erkennen ist. Die
darauffolgenden Jahre waren durch die Einfuhrung des Schulorganisations-
beziehungsweise des Allgemeinen Hochschulstudiengesetzes gepragt, was den
Russischunterricht durch eine Lehramtsausbildung eigentlich attraktivieren hatte sollen.
Aufgrund der fehlenden Fachtradition, die das Englische oder Franzosische beispielsweise
innehatten, schaffte es das Russische nicht, seinen friiheren hohen Stellenwert im
schulischen Kontext zu erreichen.®

Seit 1990 hat die russische Kultur im deutschsprachigen Raum héaufig mit
Vorurteilen zu kdmpfen. Zudem gilt Russisch im Gegensatz zu Englisch oder Franzosisch
als sehr schwer zu erlernen. Trotz dieser Faktoren stiegen die Zahlen der Russischlernenden
nach der Jahrtausendwende an. Im Schuljahr 2004/05 verzeichnete Osterreich 2034
Lernende, 2011/12 waren es 5175 und 2017/18 sogar 7064 Schiller*innen, die Russisch als
Fremdsprache in Osterreich erlernten. Im Vergleich zu anderen Fremdsprachen gilt das
Russische jedoch bis heute als exotische Fremdsprache und wird nur an wenigen Schulen
gelehrt.8

Fir den Russischunterricht werden in Osterreich derzeit unterschiedliche Lehrwerke

verwendet, wobei die Auswahl in den meisten Fallen von der Fachschaft der Schule, in

8 vgl. HargaRner, 2021: S. 10-11.
8 vgl. HargaRner, 2021: S. 12-13.
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einzelnen Situationen auch von der Lehrkraft selbst, getroffen wird. Je nach Region und
Préferenz der Fachschaft finden verschiedene Lehrwerke Einzug in die Schulen, wie
beispielsweise Dialog, Konecno!, Privet!, Vmeste, Dal’se, Most, Otlicno, Jasno! oder
Russisch fiir Anfanger.8®

Nachdem im Russischunterricht heutzutage vor allem die Forderung der vier
Kompetenzen im Fokus steht, probierte man in der Vergangenheit unterschiedliche
Methoden des Erlernens von Fremdsprachen aus. Grundziige von einigen dieser Methoden
sind im heutigen Unterricht nach wie vor gangig, jedoch ist es nicht mdoglich, eine einzige
gultige Methode zu finden. Alle Lernenden einer Fremdsprache befinden sich in einem
individuellen Lernprozess, weswegen eine Vermischung unterschiedlicher Methoden von
grolRer Wichtigkeit ist. In den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts galt die Grammatik-
Ubersetzungsmethode als Vorreiterin im Fremdsprachenunterricht. Das Erlernen der
grammatikalischen Regeln und Formen stand im Fokus. Als klar wurde, dass diese Methode
zwar flr den altsprachlichen Unterricht, also Latein und Altgriechisch, nicht ungeeignet ist,
fur den Fremdsprachenunterricht jedoch mehr als das Abprifen grammatikalischer
Strukturen notwendig ist, setzte sich die sogenannte direkte Methode im Unterrichtswesen
durch. Ubersetzungen von Texten wurde im Zuge dessen strikt abgelehnt, im Fokus stand
vor allem das Erlernen mundlicher F&higkeiten in der Fremdsprache. Darauf aufbauend
entwickelte sich die audiolinguale beziehungsweise audiovisuelle Methode. Ins Zentrum des
Unterrichts riickten Methoden der Nachahmung sowie des kontinuierlichen Wiederholens
unterschiedlicher Wort- und Satzmuster. Die Fremdsprache sollte zur Gewohnheit und das
Potenzial erkennbarer Muster ausgeschopft werden. In Bezug auf Lehrwerke wurden diese
um Zusatzmaterialien erweitert, wie beispielsweise Kassetten oder Lehrfilme. Géngige
Ubungstypen bei dieser Methode waren Ergdnzungs- und Umformungsiibungen, welche
beispielsweise im Russischunterricht der heutigen Zeit immer noch verwendet werden. Auch
hier wurde der mindlichen Kompetenz mehr Aufmerksamkeit geschenkt. Aus dieser
Methode entwickelte sich der sogenannte kognitive Ansatz, der jedoch nicht als
eigenstandige Methode angesehen werden kann. Im Zuge dessen riickte die Vermittlung von
Grammatik wieder in den Mittelpunkt, jedoch mit dem Unterschied, dass Lernende Formen
und Strukturen bewusst und selbststandig erschlie3en sollen. Im Laufe der Zeit entwickelten
sich noch weitere Ansétze und Methoden, wie beispielsweise der kommunikative Ansatz,

die Suggestopédie oder das Superlearning. Kommunikation und Sprechen spielen ebenso

8 vgl. Mehlhorn, Grit: Russisch. In: Burwitz-Melzer, Eva et al. (Hg.): Handbuch Fremdsprachenunterricht.
6., vollig Uberarbeitete und erweiterte Auflage. Tubingen: Francke, 2016. S. 537.
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eine wichtige Rolle wie beispielsweise die Lese- und Schreibkompetenz. Deswegen sollte
man sich ins Bewusstsein rufen, dass allen Kompetenzen Aufmerksamkeit geschenkt

werden muss, um Fremdsprachen erfolgreich zu lehren und erlernen. 8

8 vgl. Miksch, 1997: S. 18-20.
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5. Lesekompetenz im Osterreichischen Lehrplan

Im Folgenden soll ein Uberblick tiber die Anforderungen an die Teilkompetenz Lesen im
Russischunterricht der Sekundarstufe 11 in Osterreich gegeben werden. Zunéchst sollen
jedoch die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den heutigen und den Vorgaben
vor der Jahrtausendwende verdeutlicht werden, indem einzelne Ausschnitte aus vergangenen

Lehrplénen angefuhrt und erlautert werden.

5.1 Lesekompetenz im Russischunterricht vor der Jahrtausendwende

Bereits im Jahre 1985 wurde im §sterreichischen Lehrplan fir Fremdsprachen vermerkt,
dass der Fahigkeit, in der jeweiligen Sprache kommunizieren zu konnen, die grofte
Aufmerksamkeit gewidmet werden soll. Weiters steht auch die Fahigkeit, Gelesenes zu
verstehen, im Vordergrund. Bezuglich der Lesekompetenz ist in der Fassung aus 1985

Folgendes vermerkt:

Die Schuler sollen unter Berlcksichtigung der vorgesehenen Themen und Sprachmittel
imstande sein, den Sinn fremdsprachlicher Texte selbstédndig zu erfassen. Dariiber hinaus
soll die Freude am Umgang mit altersgemdaRer fremdsprachlicher Lektire geweckt
werden.8’

In dieser und auch in weiteren Fassungen des 20. Jahrhunderts wird erwéhnt, dass vor allem
im Anfangsunterricht auf Lesestoff zurtickgegriffen werden soll, der fur die Lernenden leicht
verstandlich ist und aus deren alltaglichen Umfeld stammt. AulRerdem steht der Bezug zur
Kultur der UdSSR im Vordergrund.® Eine explizite Erwahnung der Lesekompetenz ist in
der Fassung aus dem Jahre 1985 nicht zu finden. 1989 ist hinsichtlich des Leseverstehens
bei der allgemeinen Bildungs- und Lehraufgabe lediglich vermerkt, dass die Lernenden in
der Lage sein sollen, russische Originaltexte verstehen zu konnen. Im weiteren Verlauf
werden die Anforderungen jedoch fur alle Klassen der Sekundarstufe Il konkretisiert, was
vier Jahre zuvor noch nicht erfolgt ist. Ziel ist es, in der 7. und 8. Klasse phonetisch korrekt
und flussig lesen zu kénnen und den Sinn des Lesestoffs zu verstehen. Da die Niveaus des
GERS zur damaligen Zeit noch nicht vorhanden waren, kann nur davon ausgegangen
werden, dass sich die Lernenden in der 7. und 8. Klasse auf einem dem Niveau Bl
entsprechenden Wissensstand befunden haben. Ahnlich wie in der derzeit giiltigen Fassung

wurden die didaktischen Grundsétze hinsichtlich der Kompetenzen ausfihrlich erldutert.

87 Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich: Lehrplane der allgemeinbildenden héheren Schulen. BGBI.
Nr. 88/1985: S. 813. [Zugriff am 29.04.2023].

8 ygl. Bundesgesetzblatt fur die Republik Osterreich: Lehrplane der allgemeinbildenden hoheren Schulen.
BGBI. Nr. 88/1985: S. 828. [Zugriff am 29.04.2023].

66



Demzufolge hatte vor allem das stille Lesen einen hohen Stellenwert inne. Die Lernenden
wurden langsam daran gewohnt, Informationen aus dem Kontext zu erschlieRen, ohne jedes
einzelne Detail verstehen zu missen (Globalverstehen). Um die Lesefahigkeit Gberprifen zu
konnen, wurden Methoden wie Lickentexte, Zusammenfassungen der wesentlichen Inhalte
oder Stellungnahmen herangezogen. Interessant ist auch die Tatsache, dass bereits 1989 von
einer Entwicklung des Leseverstehens als Selbstzweck abgesehen wurde. Das bedeutet, dass
alle Kompetenzen in gleicher Form gefordert werden sollten, um kompetente
Sprecher*innen der Fremdsprache hervorzubringen.®® Diese VVorgaben veranderten sich bis

zur Jahrtausendwende nicht.

5.2 Lesekompetenz im Russischunterricht des 21. Jahrhunderts

Nachdem der GERS im Jahre 2001 eingefuhrt wurde, ergaben sich auch im Lehrplan fur
Fremdsprachen und somit auch hinsichtlich der Lesekompetenz ein paar Anderungen. Fir
die Lesekompetenz bedeutet das beispielsweise, dass die Anforderungen konkretisiert
wurden. In der 2004 erschienenen Fassung heil3t es beispielsweise, dass die Schiler*innen
auf dem Niveau B1 jedenfalls in der Lage sein sollten, Texte rezipieren zu kénnen, in denen
sehr gebrauchliches Alltagsvokabular verwendet wird. VVor allem steht der Ausdruck privater
Ereignisse, Wiinsche oder Gefiihle im Vordergrund. AuBerdem ist ersichtlich, dass nicht
mehr zwischen den einzelnen Fremdsprachen, sondern nur mehr zwischen erster und zweiter
Fremdsprache unterschieden wird, was das Russische mit Sprachen wie beispielsweise
Franzdsisch und Spanisch gleichstellt. Durch die Verwendung des GERS ergeben sich jetzt
auch Niveauvorgaben, die im jeweiligen Kompetenzbereich nach Abschluss einer
Schulstufe erreicht werden massen. Fiir die zweite lebende Fremdsprache Russisch soll am
Ende der 7. beziehungsweise 8. Klasse der Sekundarstufe Il im Teilbereich Lesen das Niveau
B1 beziehungsweise B2 erreicht werden.®

In den jlngsten Fassungen des Osterreichischen Lehrplans sind hinsichtlich der
Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht keine Veranderungen zu sehen. Zuletzt wird
2018 explizit auf die Fremdsprachen eingegangen. Anders als in der Fassung aus 2004 wird
2018 noch stérker hinsichtlich der Schulstufen differenziert. Das bedeutet, dass Lernziele in
Semester unterteilt werden, sodass noch genauer darauf geachtet werden kann, was die

Lernenden am Ende des jeweiligen Semesters kénnen sollten. Demnach sollen sie am Ende

8 ygl. Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich: Lehrplane der allgemeinbildenden hoheren Schulen.
BGBI. Nr. 63/1989: S. 673-677. [Zugriff am 29.04.2023].

% ygl. Bundesgesetzblatt fur die Republik Osterreich: Lehrplane der allgemeinbildenden hoheren Schulen.
BGBI. Il Nr. 277/2004: S. 27. [Zugriff am 01.05.2023].
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des siebten Semesters, welches mit dem ersten Semester in der achten Klasse gleichgesetzt
werden kann, in der zweiten lebenden Fremdsprache Russisch in allen Kompetenzbereichen
das Niveau B1 erreicht haben. Der Bereich der Lesekompetenz des siebten Semesters fordert

von den Schuler*innen Folgendes:

o [K]onkrete, unkomplizierte, klar gegliederte Texte, auch Zeitungsartikel und einfache
literarische Texte Uber vertraute Themen mit befriedigendem Verstédndnis lesen, die
wesentlichen Punkte erfassen und wichtige Informationen auffinden kénnen

e Beschreibungen von Ereignissen, Gefilhlen und Wiinschen verstehen kénnen®*

5.3 Resitimee des Vergleichs der Lehrplane vor und nach der Jahrtausendwende

Was beim Durchsehen des Osterreichischen Lehrplans vor der Jahrtausendwende ersichtlich
wurde, ist die Tatsache, dass die Anforderungen friher viel ausfuhrlicher beschrieben
wurden. Bevor der GERS Einzug in jenen gefunden hatte, wurde noch zwischen den
einzelnen Sprachen differenziert. Das ermdglichte ein genaueres Verstdndnis der
Bildungsziele jeder einzelnen Sprache. Die Anforderungen der heutigen Zeit gelten fir alle
Fremdsprachen. Es kann jedenfalls hinterfragt werden, ob jede Sprache auf gleiche Art und
Weise funktioniert und ob es sinnvoll ist, die Lesekompetenz beispielsweise im
Franzosischen und Russischen in gleichem Ausmal zu fordern. Hinsichtlich der
Ausfuhrlichkeit kann aufRerdem gesagt werden, dass sich Lehrkréfte auf die Lehrpléne vor
der Jahrtausendwende durch die detaillierten Formulierungen starker verlassen konnten.
Heute ist der Raum fir Interpretation viel groRer und Lehrende kénnen die Anforderungen
offener gestalten. Die Kompetenzniveaus konnen ebenfalls hinterfragt werden, weil die
Differenzierung von Lehrperson zu Lehrperson unterschiedlich stark ausfallt.

Durch diese Einschrankung, welcher Schiiler*innen aufgrund der Standardisierung
und Kompetenzorientierung ausgesetzt sind, konnen sie ihre individuellen Féhigkeiten
maoglicherweise nicht so ausgiebig entfalten und anwenden. Natirlich bietet der Lehrplan
heutzutage ein gewisses Mal3 an Objektivitat, jedoch sollte der Fokus im Fremdsprachen-
und besonders im Russischunterricht nicht darauf liegen, Wissen hinsichtlich sehr offen
formulierter Niveaus einzuordnen.®?

Ziel dieses Kapitels beziehungsweise der ganzen Forschungsarbeit soll nicht sein,

den Lehrplan in seiner Génze zu vergleichen, Unterschiede herauszuarbeiten oder Kritik zu

9 Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich: Lehrplane der allgemeinbildenden héheren Schulen. BGBI.
I1 Nr. 216/2018: S. 39. [Zugriff am 02.05.2023].

92 vgl. Gratzl, Alexandra: Die Chancen und Risiken der Standardisierung mit besonderem Augenmerk auf die
Neue Reifeprufung im Unterrichtsfach Russisch. Diplomarbeit: Universitat Wien, 2013. S. 44-45.
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aullern. Trotzdem ist es wichtig, sich ins Bewusstsein zu rufen, in welche Richtung das
Schulwesen in Osterreich zu gehen scheint. Durch die Thematik dieser Arbeit stehen auch
die Kompetenzniveaus des GERS unmittelbar im Fokus der Betrachtung, weswegen die
fortschreitende Standardisierung nicht aul’er Acht gelassen werden darf. Eine Kritik am
Lehrplan konnte Teil einer weiteren Forschungsarbeit sein. Eine detaillierte

Auseinandersetzung damit wiirde aber den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen.
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6. Methodische Vorgehensweise und Kriterien

Das folgende praktische Kapitel beschaftigt sich nun explizit mit der Analyse der beiden
Schulbiicher Jasno! (2015) und Do vstreci (2020). Wie bereits erwéhnt wurde, soll im Zuge
dessen eine Defizitanalyse Anwendung finden, bei der der kritisch-analytische Aspekt im

Vordergrund steht.

6.1 Ausgangslage und VVorgehensweise

Damit die Analyse der Lehrwerke den Rahmen dieser Arbeit nicht sprengt, wurde das
Forschungsfeld entsprechend eingegrenzt. Die Analyse erfolgt von zwei Biichern, die im
weiteren Verlauf noch detaillierter beschrieben werden, und genauer betrachtet wird das
Niveau Bl des GERS. Wie der Titel bereits erahnen lasst, liegt der Fokus auf der
Lesekompetenz. Um einen Uberblick tber die Verteilung der unterschiedlichen Ubungen
aus den anderen Kompetenzbereichen zu bekommen, werden jedoch auch samtliche andere
Ubungen quantitativ erfasst. Dadurch erhalt man Auskunft dartiber, welchem Bereich die
starkste Aufmerksamkeit geschenkt wird. Wichtig ist es dabei zu beachten, dass nur auf
Grundlage der Untersuchung der Lesekompetenz kein das gesamte Lehrwerk betreffendes
Urteil gefallt werden kann. Zwar kann die Analyse ergeben, dass die Lesekompetenz nicht
ausreichend genug gefordert wird, was aber nicht bedeutet, dass das Schulbuch als Ganzes
nicht fir den Russischunterricht geeignet ist. Um das herauszufinden, misste das
Forschungsfeld maRgeblich erweitert werden, was nicht Ziel dieser Arbeit ist.

Nachdem samtliche Ubungen den vier Kompetenzbereichen Horen, Lesen, Sprechen
und Schreiben zugeordnet wurden, werden die Leseubungen separat betrachtet. Anhand
eines erstellten Kriterienkatalogs und unterschiedlicher Fragestellungen sollen die Ubungen
schlieflich analysiert werden, um abschlieBend Antworten auf die in der Einleitung

formulierten Fragestellungen zu finden.

6.2 Kategorien flr die Analyse

Die Kategorien, anhand derer die Schulblcher analysiert werden, wurden teilweise selbst
ausgearbeitet, und zum Teil stammen sie aus dem sogenannten Brinner Kriterienkatalog
zur Beurteilung von Lehrwerken flr den Deutschunterricht in tschechischen Grundschulen

und Gymnasien. Nach ausgiebiger Literaturrecherche und Begutachtung unterschiedlicher
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Kriterienkataloge (Stockholmer Kriterienkatalog nach Hans-Jirgen Krumm?® sowie
Kriterienliste aus dem Mannheimer Gutachten®¥) erwies sich der Briinner Kriterienkatalog
als geeignetster fur diese Forschung. Die Bezeichnung des Kriterienkatalogs soll nicht den
Anschein erwecken, dass er nur fir die Lehrwerkanalyse deutschsprachiger Schulbticher in
Tschechien gelte. Die Kriterien, die fir diese Forschung herangezogen wurden, sind sehr
allgemein und konnen aus diesem Grund flr unterschiedliche Forschungsarbeiten aus
verschiedenen Themenbereichen herangezogen werden. Um eine gewisse Struktur und
Logik hinsichtlich der Analysekategorien zu gewéhrleisten, kdnnen sie in vier Abschnitte
eingeteilt werden. Zunachst soll (1) tiberpriift werden, in welchem Verhaltnis die Ubungen
in den jeweiligen Schulblchern vorkommen. Im Zuge dessen soll quantitativ erhoben
werden, wie viele Schreib-, Lese-, HOr- und Sprechiibungen vorhanden sind. Im Anschluss
daran wird untersucht (2), ob die Leselibungstypen, die im Zuge der schriftlichen
Reifeprifung in Osterreich Anwendung finden und in Kapitel 2.9 erlautert wurden, in die
untersuchten Lehrwerke integriert wurden. Auf’erdem soll (3) ermittelt werden, ob die
allgemeinen Leselibungstypen nach Krista Segermann und Gerard Westhoff aus Kapitel 2.8
in den Schulbichern vorkommen. Im letzten Schritt der Analyse sollen (4) ausgewéhlte
Kriterien aus dem Brinner Kriterienkatalog herangezogen werden, die die Lesekompetenz
in Schulbiichern kritisch beleuchten. Diese lauten in abgewandelter Form wie folgt:

e Kommen lediglich kurze beziehungsweise mittellange oder auch langere Lesetexte

vor?%

e Befinden sich populdrwissenschaftliche und literarische Texte im Schulbuch?

e Wird mit einfachen, argumentativen Texten oder Zeitungsartikeln gearbeitet?

e Gibt es gentigend Variation hinsichtlich der Ubungstypen?

e Befindet sich authentisches (siehe Kapitel 2.7) Lesematerial, wie zum Beispiel

Fahrplane, Speisekarten, Kinoprogramme, Prospekte oder Karten, im Lehrbuch?

e Gibt es entsprechende Losungen zu den Leselibungen?9

9% Anm.: Zu finden in Krumm, Hans-Jiirgen: Stockholmer Kriterienkatalog. In: Kast, Bernd/Neuner, Gerhard
(Hg.): Zur Analyse, Begutachtung und Entwicklung von Lehrwerken fiir den fremdsprachlichen Unterricht.
Berlin [u.a.]: Langenscheidt, 1994. S. 100-105.

% Anm.: Zu finden in Engel, Ulrich (Hg.): Mannheimer Gutachten zu ausgewé&hlten Lehrwerken Deutsch als
Fremdsprache 1. Heidelberg: Groos, 1978. S. 11-19.

% Anm.: Ein langer Text besteht aus mindestens 500 Wartern. Diese Grenze wurde auf Grundlage des
Verbands der Russischlehrer*innen Osterreichs festgelegt, der laufend Materialien fir die standardisierte
Reifeprufung in Russisch erstellt.

% vgl. Jenkins, Eva-Maria: Briinner Kriterienkatalog zur Beurteilung von Lehrwerken fir den
Deutschunterricht in tschechischen Grundschulen und Gymnasien. In: Krumm, Hans-Jirgen/Portmann-
Tselikas, Paul (Hg.): Theorie und Praxis. Osterreichische Beitrdge zu Deutsch als Fremdsprache. Bd. 1.
Innsbruck [u.a.]: Studienverlag, 1997. S. 183-189.
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6.3 Beschreibung der herangezogenen Lehrwerke

6.3.1 Jasno!¥’

Das Schulbuch Jasno! stellt die Kombination eines Lehr- und Ubungsbuchs fiir Lernende
der russischen Sprache dar. Durch die Niveauangabe B1 sollen diese dazu beféhigt werden,
die Reifeprifung im Fach Russisch zu absolvieren oder auf3erhalb des schulischen Kontexts
das Niveau B1 laut GERS zu erreichen. Als Autor*innen des Buchs werden Monika Brosch,
Galina Burdukowa, Christine Heyer, Natalia Ossipova-Joos und Victoria Verbitskaya
genannt. Es wird vom Verlag Klett in Stuttgart seit dem Jahr 2015 herausgegeben. Dadurch,
dass sé&mtliche Drucke dieser ersten Auflage unverandert sind, konnen alle weiteren
Ausgaben (aus den Jahren 2017, 2020 und 2021) parallel verwendet werden. Neben der
Kombination von Lehr- und Ubungsbuch sind zwei CDs vorhanden. Eingangs wird das
Konzept von Jasno! vorgestellt. Laut Autor*innen und Redaktion entspreche das Buch der
modernen Fremdsprachendidaktik, arbeite bezogen auf die Lernenden und stelle
Kommunikation und Sprache in den Mittelpunkt. Zudem werden der Aufbau und das
Konzept der acht Lektionen vorgestellt. Die sogenannte Auftaktseite fuhrt mittels eines
grolRen Fotos in die Thematik der Lektion ein. AufRerdem sind auf dieser Seite die Ziele und
kommunikativen Inhalte in deutscher Sprache angegeben. Der darauffolgende Abschnitt
beinhaltet die Lektionsseiten, in dem neues Sprachmaterial, thematische Informationen,
festigende Ubungen und kommunikative Sprachhandlungen zu finden sind. Daran
anschlieBend soll eine Kulturseite authentische Texte hinsichtlich der kulturellen Vielfalt
Russlands geben. Eine Seite namens Po delam v Rossii erweitert das interkulturelle Wissen
und bietet Situationen aus dem beruflichen Alltag der Russ*innen. AuRerdem sollen gezielte
Ubungen das erlernte Wissen festigen. Im Anschluss an jeweils zwei Lektionen folgt eine
Wiederholungseinheit, die ebenfalls der Wissensfestigung dient. Der ausfihrliche Anhang
beinhaltet Zusammenfassungen und Ubersichten grammatischer Themen sowie eine
Wortliste, die alphabetisch gereiht ist. AulRerdem ist ein Test nach dem telc-Schema auf
Niveau B1, der die vier Kompetenzen Horen, Lesen, Sprechen, Schreiben und Grammatik
Uberprift, im Buch zu finden. Telc bietet Sprachzertifikate auf unterschiedlichen Niveaus
und in unterschiedlichen Sprachen an.®® Eine Umschlagseite am Anfang des Schulbuchs

bildet wichtige grammatische Phanomene des Russischen ab, die h&ufig gebraucht werden.

9 Anm.: Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich samtliche Informationen dieses Kapitels auf: Brosch,
Monika et al.: Jasno! Russisch fiir Fortgeschrittene. Kurs- und Ubungsbuch mit 2 Audio-CDs. B1. Stuttgart:
Klett, 2017.

9 vgl. https://www.telc.net/sprachpruefungen/russisch/ [Zugriff am 28.04.2023].
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Die Thematiken der acht Lektionen lauten wie folgt: (1) Zdravstvuj, Rossija!, (2) Sem ja
segodnja, (3) Vek zivi — vek ucis ‘, (4) Iskusstvo — moja Zizn*, (5) Za nasu planetu!, (6) Kak
my zivém, (T) Obscestvo — éto vse! sowie (8) Vstreci s istoriej. Verschiedene Symbole sollen
die Arbeit mit dem Buch erleichtern. Eine kleine, graue CD neben einer Ubung verweist auf
eine dazugehorige Audiodatei. Ein kleines, graues Dreieck neben einer Ubung bedeutet, dass
sich zu diesem Thema eine ausfuhrliche Erklarung im Grammatikteil befindet. Ein griines
Rufzeichen weist auf eine wichtige Thematik im Russischen hin. Ein orangenes Plus neben

einer Ubung zeigt an, dass diese der Festigung dienen sollen.

6.3.2 Do vstreci®

Das Russischlehrwerk Do vstreci ist in ein Lehrbuch sowie ein dazugehoériges Arbeitsheft
eingeteilt. Bereits auf dem Umschlag ist gekennzeichnet, dass dieses Schulbuch das Niveau
B1 des GERS anpeilt. Die Autor*innen des Buchs heiRen Birgit Gollmann, Zanna Knechtel
und Julia Kostenberger. Im Gegensatz zu Jasno! handelt es sich bei Do vstreci um ein in
Osterreich entwickeltes Lehrwerk fiir die russische Sprache. Es wurde 2020 durch den
Verlag Weber in Eisenstadt herausgegeben und baut auf einen ersten Band auf, der erstmals
2015 erschienen ist. Gleich auf der Titelseite wird angegeben, dass das Lehrwerk vom
Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung fiir den Russischunterricht an
Allgemeinbildenden sowie Berufsbildenden hoheren Schulen in Osterreich geeignet ist und
den derzeit gultigen Lehrpléanen entspricht. Eine Legende zu Beginn des Lehrbuchs listet die
Symbole auf, die die Arbeit mit dem Buch erleichtern sollen. In Abbildung 17 sind diese

Erklarungen ersichtlich.

»Drillibung”, Ubung zur
Festigung

@

Hortext \ Aussprachelibung

Partner- oder Gesprachs- Einzelibung oder Q

Horubung
B iibung, Dialog schriftliche Ubung a =

Erklarungen zur Grammatik I

4/ | Wichtige Phrasen und @D Verweis auf ... W

Vokabel friheren Lektion vorgekommer

t mindliche Einzellibung

Abbildung 17: Erlduterungen der Symbole im Lehrbuch Do vstreci (Gollmann/Knechtel/Kdstenberger,
2020a: S. 2.)

% Anm.: Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich samtliche Informationen dieses Kapitels auf:
Gollmann/Knechtel/Kdstenberger, 2020a. sowie das dazugehdrige Arbeitsheft.
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Mittels generierten QR-Codes koénnen die Benutzer*innen des Schulbuchs die
notwendigen Audiodateien herunterladen und verwenden. Ein weiterer QR-Code ermdglicht
den Download einer alphabetischen Wortliste. Die Abkiirzungen Bv (Bewegungsverb mit
unregelmaBigen Formen), VT (Verbtabelle), wb (wechselbetont) und ugs.
(umgangssprachlich) werden ebenfalls angefiihrt. Die neun Lektionen behandeln folgende
Thematiken: (1) O sebe, (2) Druz’ja i znakomye, (3) Odezda, moda i pokupki, (4)
Proforientacija i mir truda, (5) Zdorovyj obraz zizni i sport, (6) Putesestvie, (7) Priroda i
pogoda, (8) Mir interneta i socsetej sowie (9) Istorija Rossii. Die inhaltlichen Schwerpunkte
der einzelnen Lektionen sind zwar nicht gegliedert, jedoch gibt eine Auflistung neben der
jeweiligen Lektion im Inhaltsverzeichnis an, welche kommunikativen Ziele jeweils im
Fokus stehen, welcher Wortschatz erlernt werden soll und welche Grammatik behandelt
wird. AuBerdem werden die Uberschriften der Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibiibungen
aufgelistet, sodass auf einen Blick deutlich wird, welche Ubung welcher Kompetenz

zugeordnet werden kann.
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7. Lehrwerkanalyse anhand der ausgewéhlten Kriterien

Die folgenden Unterkapitel fassen die Ergebnisse der Lehrwerkanalyse anhand der in
Kapitel 6.2 dargelegten Vorgehensweise zusammen. Zunéchst sollen die Erkenntnisse
dargestellt werden, bevor sich ein anschliefendes Kapitel mit der Diskussion und

Interpretation auseinandersetzt.

7.1 Allgemeines Verhaltnis der Ubungen nach Kompetenzen

Wie im Zuge der methodischen Vorgehensweise beschrieben wurde, soll zunéchst die
Anzahl der Hor-, Lese-, Sprech- und Schreiblibungen in den Lehrbichern quantitativ
erhoben werden. Dadurch kann gezeigt werden, welche Kompetenz durch die meisten

Ubungen gefordert wird:

Anzahl der Ubungen nach Kompetenzen in Jasno!

Sprechen
29%

Abbildung 18: Anzahl der Ubungen nach Kompetenzen in Jasno!

Durch das Diagramm in Abbildung 18 wird ersichtlich, dass Lese- und
Sprechiibungen im Lehrbuch Jasno! prozentual am haufigsten vorkommen. Nach erfolgter
Zihlung befinden sich 133 Lese- und 130 Sprechiibungen im Buch. 61 Ubungen, die eine
Schreibhandlung erfordern, machen 13% und Horibungen lediglich 8% aus. In die
Kategorie Sonstige fallen unterschiedliche Ubungen, wie beispielsweise jene, die mit keinem
Arbeitsauftrag in Verbindung stehen oder keiner Kompetenz eindeutig zugeordnet werden
konnten. Konkret fallen in diesen Bereich beispielsweise folgende Ubungen:
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e Losen eines Kreuzwortratsels

o Ausfullen eines Kompetenzchecks auf Deutsch (Was kann ich nach dieser Lektion?)

e Recherchelibungen im Internet

e Ubersetzung einer Vokabelliste

e Erstellen eines Plakats (mit Bildern)

e Rateilibungen und Spiele
Maglicherweise konnte man einige der Ubungen unter bestimmten Umstinden einer oder
mehreren Kompetenzen zuordnen. Im Zuge dieser Lehrwerkanalyse wurde jedoch besonders
auf die vier gultigen Kompetenzen Wert gelegt. Um diese eindeutige Unterteilung erreichen
zu konnen, schafft die Kategorie Sonstige Abhilfe. Wichtig zu beachten ist die Tatsache,
dass eine Ubung zwei Kompetenzen zugeordnet wurde, wenn der Arbeitsauftrag eindeutig
so formuliert wurde. Beispielsweise kommen Ubungen vor, in denen Lesen und Sprechen
gefordert wird: ,, Procitajte interv’ju i skazite, kto s kem razgovarivaet. O ¢ém oni

govorjat? “1%0

Anzahl der Ubungen nach Kompetenzen in Do vstrei

Sonstige
7%

Sprechen
21%

Abbildung 19: Anzahl der Ubungen nach Kompetenzen in Do vstreci

Abbildung 19 legt dar, dass Lesen mit 33% (115 Ubungen) die am stirksten
vertretene Kompetenz im Lehrbuch Do vstreci bildet. Schreiben belegt mit 26% (92

Ubungen) den zweiten Rang. Die 74 vorhandenen Sprechiibungen machen 21% der

100 Brosch et al., 2017: S. 19.
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gesamten Ubungen aus. Mit 13% beziehungsweise 45 Ubungen liegen jene im Bereich des
Horens an letzter Stelle. Die Kategorie Sonstige macht in Do vstreci lediglich 7% (23
Ubungen) aus, da durch die Symbole, die einen eindeutigen Arbeitsauftrag erfordern (siehe
Abbildung 17), eine eindeutigere Kategorisierung erfolgen konnte. Folgende Ubungen
wurden diesen 7% zugeordnet:

e L0sen eines Kreuzwortratsels

e Grammatikibungen ohne spezifischen Arbeitsauftrag

e Verbindung von deutschen und russischen Satzteilen

7.2 Leseubungstypen der Reifepriifung im Unterrichtsfach Russisch

Die Reifeprufung im Unterrichtsfach Russisch ist nicht standardisiert. Trotzdem erstellt der
Verband der Russischlehrer*innen Osterreichs jedes Jahr eine schriftliche Reifepriifung, die
jenen in anderen Fremdsprachen sehr &hnlich ist. Somit spielt auch die Lesekompetenz und
deren Uberpriifung eine wichtige Rolle. Hierfir wurden die drei relevanten Formen von
Ubungen in Kapitel 2.9 erlautert. Im Folgenden wird die Anzahl der Ubungen, die den

Formaten entsprechen oder zumindest nahekommen, grafisch dargestellt:

Anzahl der fir die Reifeprifung relevanten
Leselibungstypen in Jasno!

Multiple Matching

Abbildung 20: Anzahl der flr die Reifeprifung relevanten Leselibungstypen in Jasno!

Der Ubungstyp Note Form kommt mit 18 Ubungen (69%) insgesamt am haufigsten

vor. Zu beachten ist jedoch die Tatsache, dass im Zuge dieser Form Antworten mit maximal
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vier Wortern verlangt werden durfen (siehe Kapitel 2.9). Diese Vorgabe trifft auf keine der
18 Ubungen zu, weswegen man rein theoretisch behaupten kénnte, dass dieser Ubungstyp
in Jasno! nicht vorkommt. Die Aufgaben wurden aber trotzdem berticksichtigt, da die
Vorgehensweise, welche zu deren Lésung beitragt, geubt wird. Das Format Multiple Choice,
im Zuge der Reifepriifung in Russisch auf Single Choice reduziert, wird durch acht Ubungen
(31%) abgepriift. Auch hier ist anzumerken, dass keine der Ubungen lediglich eine korrekte

Antwort verlangt. Trotzdem wurden die Aufgaben bericksichtigt.

Anzahl der fur die Reifeprifung relevanten
Leselibungstypen in Do vstreci

Multiple Matching
55%

Multiple Choice
4%

Abbildung 21: Anzahl der fiir die Reifepriifung relevanten Leseiibungstypen in Do vstreci

Mit insgesamt zwolf Ubungen (55%) kommen jene des Typs Multiple Matching im
Lehrbuch Do vstreci am haufigsten vor. Trotzdem entsprechen die Ubungen nicht immer
dem Format, welches bei der Matura abgefragt wird, weil eigentlich sogenannte Distraktoren
vorhanden sein miussten, was nicht bei allen Aufgaben der Fall ist. Im Schulbuch sind
dartiber hinaus neun Ubungen (41%) der Kategorie Note Form zu finden. Auch hier ergibt
sich das Problem, dass keine dieser Ubungen ein Maximum von vier Wortern vorschreibt.
Lediglich eine Ubung (4%) aus dem Bereich Multiple Choice ist im untersuchten Lehrwerk

vorhanden.
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7.3 Allgemeine Leseubungstypen nach Segermann und Westhoff

Die allgemeinen Leselibungstypen nach Segermann und Westhoff, die in Kapitel 2.8
ausgefuhrt wurden, kommen in folgendem Verhéltnis in den beiden untersuchten
Lehrwerken vor:

Nonverbales

Anzahl der allgemeinen Leselbungstypen in Jasno!
Reagieren 1% ___

Reproduktionsubung_/ \ Korrigierende Ubungen 2%

en 1%

Muttersprachliches
Reagieren 3%

Abbildung 22: Anzahl der allgemeinen Leselibungstypen in Jasno!

In Abbildung 22 ist das Verhaltnis der allgemeinen Leselibungstypen im Lehrwerk
Jasno! ersichtlich. Mit 38 Aufgaben (27%) sind die Produktions- und Fragelibungen am
starksten vertreten. Gefolgt von den Vervollstandigungsiibungen (35, also 25%) und
Zuordnungstibungen (34, also 25%) liegt die Kategorie Sonstige mit 22 Aufgaben (16%) an
vierter Stelle. Einen kleinen Prozentsatz machen die Leselibungstypen Muttersprachliches
Reagieren (4, also 3%), Korrigierende Ubungen (3, also 2%), Nonverbales Reagieren (2,
also 1%) und Reproduktionsiibungen (1, also 1%) aus. In die Kategorie Sonstige fallen vor

allem Ubungen, die eine Stellungnahme in russischer Sprache erfordern: ,, Vyssee



obrazovanie ili ucilisce? Peredajte mysli molodogo celoveka svoimi slovami.“*%* Diese Art
der Aufgabenstellung kénnte auch dem Leseubungstyp Muttersprachliches Reagieren
zugeordnet werden, jedoch misste eine Reaktion in deutscher Sprache gefordert werden, um
eindeutig diesem Typ zu entsprechen. AulRerdem kommen im Lehrwerk Jasno! vermehrt
Aufgaben vor, die das Lesen eines Texts und die anschlieRende Verschriftlichung der
eigenen Gedanken fordert, welche ebenfalls keinem Lesetibungstyp eindeutig zugeordnet

werden konnten.

Anzahl der allgemeinen Leselibungstypen in Do vstreci

Nonverbales
Reagieren

5% \

Muttersprachlich
Reagieren __
0%

Reproduktionsiibung
en
4%
Korrigierende
Ubungen
0%

Abbildung 23: Anzahl der allgemeinen Leseiibungstypen in Do vstreci

Abbildung 23 veranschaulicht das Verhéltnis der allgemeinen Leseubungstypen im
Schulbuch Do vstreci. Am hdufigsten kommen mit 51 Aufgaben (44%) die

Vervollstandigungsiibungen vor. Die Kategorie Sonstige liegt mit 20 Ubungen (17%) in

101 Brosch et al., 2017: S. 51.
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diesem Lehrwerk auf Platz 2. Zuordnungstibungen sowie Produktions- und Frageiibungen
kommen jeweils 17-mal (jeweils 15%) vor. Nonverbales Reagieren (6, also 5%) und
Reproduktionstibungen (4, also 4%) lassen sich am seltensten finden. Aufgaben des Typs
Muttersprachliches Reagieren sowie Korrigierende Ubungen sind im Lehrwerk Do vstreci
gar nicht vertreten. In die Kategorie Sonstige fallen folgende Ubungen:

e Witze

e Tagebucheintrage

e Briefe

e Ausfullen eines Fragebogens

e Gedanken zu einem Text machen

e Bewerbungsunterlagen reflektieren

e Fragen zu einem Text erstellen

e Internetrecherche auf Grundlage eines Texts

e Text ins Deutsche ubersetzen
Diese Kategorisierung der Ubungen erfolgte, wie bereits erwahnt, auf Grundlage der
Ubungstypologien nach Segermann und Westhoff. Hatte man sich auf andere Typologien
gestutzt, ware das Ergebnis mdglicherweise etwas anders ausgefallen, was bei einer

Lehrwerkanalyse nattrlich immer der Fall sein kann.
7.4 Lehrwerkanalyse nach Kriterien des Brinner Kriterienkatalogs

7.4.1 Anwendung der Kriterien auf das Lehrwerk Jasno!1?

Nachdem auf Grundlage des Verbands der Russischlehrer*innen Osterreichs festgelegt
wurde, dass ein langer Text aus mindestens 500 Wortern besteht, wurde durch die Analyse
deutlich, dass kein einziger Text im Schulbuch Jasno! dieses Kriterium erfullt. Weiters
befindet sich kein populérwissenschaftlicher Text im Buch. Ansatze eines literarischen
Lesetexts konnten zumindest zweimal gefunden werden: Zum einen regt ein Kkurzer
Ausschnitt aus dem Roman Anna Karenina zum Weiterlesen an (S. 38), zum anderen
befinden sich Szenen aus dem Stiick Memuary Ekateriny im Buch (S. 130). Argumentative
Texte beziehungsweise Zeitungsartikel sind demgegeniber hdufiger in Jasno! zu finden.
Insgesamt konnten 16 Diskussionen und Interviews mit argumentativem Charakter

verzeichnet werden. AuBerdem befinden sich acht Zeitungsartikel in jenem Schulbuch. Wie

102 Anm.: Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich samtliche Informationen dieses Kapitels auf Brosch
et. al., 2017.
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haufig die unterschiedlichen Ubungstypen vorkommen, wird in Abbildung 22 ersichtlich. Es
kommt zumindest eine Aufgabe aus jeder Kategorie vor. Hinsichtlich authentischen
Materials wurden zehn Ubungen aus dem Lehrbuch ausgewdhlt, die Material beinhalten,
welches eine hohe Authentizitat aufweist, wie beispielsweise Speisekarten, Zugfahrplane
oder Reklametafeln. Zu guter Letzt bietet der Verlag Klett ein Losungsheft fur das Schulbuch

Jasno! an, welches zusétzlich erworben werden kann.

7.4.2 Anwendung der Kriterien auf das Lehrwerk Do vstrecit®®

Im Lehrwerk Do vstreci befindet sich ein Lesetext, der langer als 500 Worter ist. Ein zweiter
Text erreicht diese Grenze beinahe. Insgesamt konnten sieben Lesetexte mit
populdrwissenschaftlichem Ansatz herausgefiltert werden. Diese behandeln ein
wissenschaftliches Thema auf einfache Art und Weise, sodass ein GroR3teil der Gesellschaft
es verstehen kann.2%* Im Lehrbuch Do vstreci befinden sich beispielsweise Lesetexte tiber
die Herkunft russischer Feiertage (S. 16) oder die russische Geschichte der Neuzeit (S. 124-
125). Literarische Texte wurden nicht ins Lehrwerk integriert. Im Gegensatz dazu finden
sich jedoch sechs argumentative Texte, wie Interviews oder Meinungsumfragen, und ein
Zeitungsartikel einer Schilerzeitung darin. Zehn Leseubungen beinhalten authentisches
Material, wie beispielsweise Plane eines  Schiler*innenaustauschprogramms,
Reklametafeln, Wetterberichte und Reisefuihrer. Der Verlag Weber bietet kein Losungsheft
an und auch im Lehrbuch selbst befinden sich keine Lésungen zu den Leseaufgaben.
Lediglich die Selbstiiberprufungslektionen (Samoproverka) im dazugehdrigen Arbeitsbuch

beinhalten Losungen zu den Ubungen.

7.5 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden erfolgt eine Diskussion und Interpretation der gewonnenen Erkenntnisse nach
der Lehrwerkanalyse der Schulbiicher Jasno! (2015) und Do vstreci (2020). In beiden
Biichern nimmt die Lesekompetenz mit etwa einem Drittel der gesamten Ubungen den
grofRten Raum ein, was der personlichen Intuition des Autors entspricht. Quantitativ wurde
ersichtlich, dass Leseubungen im Gegensatz zu HOor-, Sprech- und Schreibaufgaben am

héufigsten vorkommen. In Jasno! unterscheidet sich die Anzahl der Lese- und

103 Anm.: Sofern nicht anders angegeben, beziehen sich samtliche Informationen dieses Kapitels auf
Gollmann/Knechtel/Kdstenberger, 2020a. sowie das dazugehdrige Arbeitsheft.

104 ygl. Daum, Andreas W.: Wissenschaftspopularisierung im 19. Jahrhundert. Birgerliche Kultur,
naturwissenschaftliche Bildung und die deutsche Offentlichkeit, 1848-1914. 2., erganzte Auflage. Miinchen:
Oldenbourg, 2002. S. 34.
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Sprechaufgaben jedoch nur um drei Ubungen, weswegen gesagt werden kann, dass dem
Training des mundlichen Sprechens ebenfalls groRe Aufmerksamkeit gewidmet wird. Wie
in Kapitel 6.3.1 erlautert wurde, legt der Verlag Klett groBen Wert auf die Férderung von
Kommunikation und Sprache, was durch die Menge an Ubungen, die einen kommunikativen
Anteil aufweisen beziehungsweise einen Sprechauftrag fordern, bestatigt werden kann. In
Do vstreci ist sehr eindeutig zu erkennen, dass Lesetibungen im Lehrwerk am h&ufigsten
vorkommen. Aus diesem Grund lasst sich sagen, dass Jasno! fur die Forderung der
Kompetenz Sprechen ausgezeichnet geeignet ist. Die Lesekompetenz ist hingegen in Do
vstreci sehr stark vertreten, weswegen sich dieses Schulbuch ideal fur deren Foérderung
eignet.

Hinsichtlich der Leselibungen, die fir die Reifeprifung im Unterrichtsfach Russisch
in Osterreich geiibt werden mussen, kann gesagt werden, dass ein allgemeiner Eindruck auf
Basis der vorliegenden Auswertung eigentlich nicht ganz zufriedenstellend ist. Weder in
Jasno! noch in Do vstrec¢i kommen verhaltnismaRig viele Lesetibungen der Kategorien Note
Form, Multiple Choice (beziehungsweise Single Choice) oder Multiple Matching vor. Zwar
sind in Jasno! 18 Ubungen des Typs Note Form und acht des Typs Multiple Choice zu
finden, jedoch entspricht keine einzige dem Format, welches bei der Matura gefordert wird.
Das sollte in Zukunft jedenfalls berlicksichtigt werden. Immerhin wird die Art und Weise
des Losens solcher Ubungen gedibt, aber eine adaquate Vorbereitung auf die Reifepriifung
im Teilbereich Lesen wird nicht gewahrleistet. Ubungen der Kategorie Multiple Matching
sind in Jasno! nicht integriert, wohingegen sie in Do vstreci insgesamt zwdélfmal zu finden
sind. Auch hier muss gesagt werden, dass nicht alle Ubungen dem Format der Reifepriifung
in Russisch entsprechen, weil die geforderten Distraktoren fehlen. Auch die neun Ubungen
aus der Kategorie Note Form und die eine Ubung aus Multiple Choice erfiillen die Kriterien
nicht. Aus diesen Griinden kann gesagt werden, dass sowohl Jasno! als auch Do vstreci die
Schuler*innen, die die Biicher verwenden, im Teilbereich Lesen nicht ausreichend auf die
Reifeprifung in Russisch vorbereiten. Dieser Fakt allein macht die Blicher nicht weniger
relevant fur den Gebrauch im Unterricht, jedoch sollten Lehrpersonen, die ihre
Schuler*innen gezielt auf die Reifeprufung vorbereiten wollen, tberdenken, ob sie eines der
beiden analysierten Blcher tatsachlich fir inren Unterricht verwenden wollen. Das Werk Do
vstreci flhrt zu Beginn sogar explizit an, dass dieses Schulbuch durch das
Bundesministerium fur Bildung, Wissenschaft und Forschung fur den Unterrichtsgebrauch
als geeignet erklart wurde, was jedoch durchaus zu hinterfragen ware, weil die

Schiler*innen, wie gezeigt werden konnte, durch dieses Buch in einer wichtigen
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Teilkompetenz nicht ausreichend fiir die abschlieRende Reifeprifung vorbereitet werden.
Natdirlich sollen sich Lehrpersonen im Unterricht nicht nur mit dem Lehrbuch
auseinandersetzen, sondern auch andere Materialien heranziehen und kompensatorisch tatig
werden, um die Lucken zu fiillen. Das Buch gilt jedoch trotzdem als wichtige Stiitze und
sollte deswegen kritisch begutachtet werden, bevor es zum Einsatz kommt.

Wie hoch die Variation der Ubungstypen in den jeweiligen Lehrwerken ist, wird in
Kapitel 7.3 dargestellt. In Jasno! ist zumindest eine Ubung jedes im Vorhinein definierten
Ubungstyps zu finden, wobei die quantitativen Unterschiede sehr groR sind. In Do vstreci
hingegen fehlen zwei Kategorien zur Génze, namlich Muttersprachliches Reagieren und
Korrigierende Ubungen. Die Kategorie der Vervollstandigungsiibungen ist in Do vstreci am
starksten und in Jasno! am zweitstarksten vertreten. Auch die Produktions- und
Fragetibungen kommen quantitativ sehr haufig vor. Zahlt man diese beiden Ubungstypen
zusammen, machen sie in beiden Biichern mehr als die Halfte der gesamten Ubungen aus.
Aus diesem Grund ist das MaR an Variation in beiden Blichern als gering anzusehen. Laut
Segermann komme der Ubungstyp Produktions- beziehungsweise Fragelbungen am
héufigsten vor (siehe Kapitel 2.8.5), was fir das Lehrwerk Jasno! zutrifft. In Do vstreci
hingegen sind Vervollstandigungstibungen am haufigsten zu finden. Die Ausgeglichenheit
ist in Jasno! noch eher gegeben als in Do vstreci, jedoch sollte hinsichtlich beider Buicher
hinterfragt werden, wieso beispielsweise Reproduktions- oder Korrigierende Ubungen so
wenig bis gar nicht vorkommen. Do vstreci wirkt hinsichtlich der Variation generell eher
einseitig. Gerade Ubungen, in denen man einen Text zum Beispiel in die richtige
Reihenfolge bringt oder nach Fehlern sucht, kénnen die Lesekompetenz im Bereich der
Fremdsprachen fordern. Muttersprachliches Reagieren konnte die Angst, einen Text in der
Fremdsprache zu reflektieren, malRgeblich verringern. Wie im Theorieteil dieser Arbeit
erlautert wurde, kann und soll die Lesekompetenz auf unterschiedliche Arten gefordert
werden, was durch eine hohe Variation an Ubungstypen erreicht werden kann. Nicht jede*r
Schiiler*in benotigt dieselben Ubungstypen, um die individuelle Lesekompetenz zu
verbessern. Durch die insbesondere im Russischunterricht steigende Heterogenitat im
Klassenzimmer braucht es unterschiedliche Aufgaben, um die Schiler*innen bestmdglich
zu fordern.

Die an den Brinner Kriterienkatalog angelehnten Fragestellungen konnten
unterschiedliche Gesichtspunkte der Lehrwerke betrachten und aufschlussreiche
Erkenntnisse geben. Wie bereits erwahnt, befindet sich in Jasno! kein Text, der uber 500

Worter aufweist. Das ist insofern ungiinstig, weil Schiler*innen auch mit groieren
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Textmengen umgehen lernen sollen. In Do vstreci ist ein Text zu finden, der dieses Kriterium
erfullt, was ebenfalls als nicht ausreichend einzustufen ist. Auch wenn die VVorgaben auf
Niveau B1 laut GERS nicht explizit vorschreiben, Texte mit einer Lange von 500 Wortern
lesen zu missen (siehe Kapitel 2.6), werden im Zuge der Reifepriifung im Unterrichtsfach
Russisch auch langere Texte verwendet, woran sich Schiler*innen im Hinblick auf diese
gewohnen sollen. Da dieses Kriterium nicht in befriedigendem Ausmaf erfullt wird, entsteht
ein Mehraufwand flr Lehrer*innen, da diese selbst nach langeren Texten suchen mussen.
Auch die Auseinandersetzung mit populérwissenschaftlichen Texten bietet eine
ausgezeichnete Mdoglichkeit, die Schiler*innen an die wissenschaftliche Verwendung der
russischen Sprache heranzufiihren. Das Schulbuch Jasno! bietet keinen Text dieser Art an,
wohingegen Do vstreci mit einfachen wissenschaftlichen Texten (berzeugen konnte.
Popularwissenschaftliche Texte konnen fur die Schiler*innen durchaus fordernd sein und
es ware kein Problem, wenn sie nicht auf Anhieb alles verstehen, aber sich an solche Texte
heranzuwagen, fordert die Lesekompetenz ungemein. Ansétze literarischer Texte konnten
nur in Jasno! gefunden werden. Wenn Lehrbucher einfache russische Literatur beinhalten
wurden, ware dies eine ausgezeichnete Moglichkeit, sich authentischem Lesematerial zu
widmen und somit die Lesekompetenz zu fordern. Man konnte gemeinsam mit den
Schuler*innen russische Werke lesen und sie im Leseprozess unterstiitzen. Zumindest
Jasno! bietet diese Mdglichkeit teilweise an, indem beispielsweise der Anfang eines Romans
angefuhrt wird und zum Weiterlesen anregt. Argumentative Texte und Zeitungsartikel sind
in beiden Werken vertreten, was positiv hervorzuheben ist. Die eigene Meinung zu vertreten
sowie die Vor- und Nachteile hinsichtlich eines Themas zu erdrtern, stellen nicht nur im
Zuge der Reifeprufung, sondern auch im alltdglichen Gebrauch einer Fremdsprache wichtige
Komponenten dar. Aus diesem Grund ist es gut, dass Interviews, Artikel und Diskussionen
in die untersuchten Lehrwerke integriert wurden. Hinsichtlich des Einbezugs authentischen
Materials erweisen sich sowohl Jasno! als auch Do vstreci als geeignet. Sie unterscheiden
sich lediglich dahingehend, dass zweiteres noch authentischere Bilder verwendet, was den
Gesamteindruck im Hinblick auf Authentizitdt erhoht. Trotzdem kommen in beiden
beispielsweise russischsprachige Reklamen, Reiseflihrer, Wetterberichte, Fahrpléane und
ahnliches Material vor. Dadurch gewo6hnen sich die Schuler*innen auch an den Umgang mit
der russischen Sprache im Alltag, was fir die Lesekompetenz eine wichtige Rolle spielt.
AbschlieBend muss das Lehrwerk Jasno! noch positiv hervorgehoben werden, weil ein
eigenstandiges Losungsheft zu allen Ubungen vorhanden ist, welches jedoch zusétzlich zu

erwerben ist. Fir die Schiler*innen und auch die Lehrkréfte stellt dieses eine enorme
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Erleichterung dar, weil sich die Lernenden von der Richtigkeit der Ubungen selbststandig
Uberzeugen konnen. Naturlich birgt dieses jedoch auch die Gefahr des Abschreibens, wobei
in der Sekundarstufe Il durchaus ein gewisses MaRR an Eigenstandigkeit und Vertrauen
eingefordert werden darf. Do vstre¢i bietet immerhin Losungen fur die
Selbstuberprifungsaufgaben (Samoproverka) an, ein allgemeines Losungsheft oder ein

Losungsteil am Ende des Buchs ist nicht vorhanden.
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8. Conclusio

Mit der rasanten Ausbreitung des Internets seit den 1990er Jahren wird immer deutlicher,
dass Schriftsprache in alle Lebensbereiche eindringt und dass mittlerweile auch die
einfachsten Lebensvollziige — Geld abheben, eine Fahrkarte 16sen, einkaufen, eine Reise
planen usw. — hochentwickelte Lese- (und Schreib)kompetenzen verlangen.1%

Dieses Zitat unterstreicht die Wichtigkeit der Lesekompetenz im alltdglichen Gebrauch und
zeigt, dass die Auseinandersetzung mit dieser Teilkompetenz auch in Zukunft in den
Vordergrund riicken soll. VVor allem Lehrer*innen sind angehalten, ihre Schiler*innen
kompetente Leser*innen werden zu lassen und ihnen die bestmdéglichen Werkzeuge
mitzugeben, um an Texte heranzugehen und diese zu verstehen. Lehrbicher stellen im Zuge
dessen eine wichtige Komponente im Fremdsprachenunterricht dar. Deren Analyse und
kritische Betrachtung riickt jedoch oftmals in den Hintergrund, was bei ihrem Stellenwert
im Unterricht jedoch nicht der Fall sein sollte. Der Lesekompetenz allgemein, jedoch mit
Schwerpunkt im Fremdsprachenunterricht, sowie der Wichtigkeit von Lehrbichern im
schulischen Kontext widmete sich die vorliegende Masterarbeit. Die Erkenntnisse sollen im
Folgenden nochmals in aller Kiirze zusammengefasst werden.

Betrachtet man den Begriff Lesekompetenz, riickt die Kompetenz im Allgemeinen
sehr stark in den Fokus der Betrachtung. Sie setzt sich aus Wissen, Fahigkeiten und
Fertigkeiten zusammen und ermdglicht es dem Menschen, auf unterschiedlichen Ebenen zu
handeln. Im Falle der Lesekompetenz schaffen es Lernende einer Sprache durch jene, an
Lesematerial heranzugehen und Informationen aus dem zu lesenden Stoff zu gewinnen. Man
kdnnte meinen, dass Kompetenz mit Intelligenz gleichzusetzen ist. Das ist jedoch nicht der
Fall, da der grol3e Unterschied darin besteht, dass Kompetenzen geférdert werden kdnnen.
Neben der Lesekompetenz gibt es noch weitere, wie die HOr-, Sprech- und
Schreibkompetenz. Der Fremdsprachenunterricht beinhaltet zudem auch noch
interkulturelle Kompetenzen, die ebenfalls ausfiihrlicher Férderung bedirfen. Die Messung
dieser Kompetenzen wird seit Beginn des 21. Jahrhunderts angestrebt, wobei sich
Lehrer*innen nicht nur an diesen orientieren sollten. Ein Abprifen der interkulturellen
Kompetenzen gestaltet sich beispielsweise schwierig, weswegen auch andere Komponenten
im Unterricht fokussiert werden sollen. Am Ende soll eine gemeinsame Forderung aller
Kompetenzen, allen Wissens und sdmtlicher F&higkeiten im Zentrum stehen, was das

Lehrpersonal im Fremdsprachenunterricht vor eine besondere Aufgabe stellt. Abhilfe

105 Garbe, Christine: Lesekompetenz fordern. Ditzingen: Reclam, 2020. S. 11.
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schaffen sogenannte Referenzniveaus, die der GERS formuliert hat. Mit seiner Hilfe konnen
Kompetenzen des Fremdsprachenunterrichts auf internationaler Ebene gemessen werden,
was von groRem Vorteil sein kann. Weiters geben Bildungsstandards in Osterreich vor, auf
welchem Niveau man sich am Ende einer bestimmten Schulstufe befinden sollte, was das
MaR an Standardisierung deutlich erhéht. Inwiefern sich dieser Trend der Standardisierung
positiv auf das Osterreichische Bildungssystem auswirkt, ist nicht Teil dieser Arbeit
gewesen, weswegen eine diesbeziigliche Kommentierung entfallt.

Der Begriff Lesekompetenz beinhaltet neben der Kompetenz auch noch das Lesen
selbst. Dabei handelt es sich um einen Prozess, der vom einzelnen Buchstaben bis hin zu
koh&renten Texten reicht. Leser*innen sollen in der Lage sein, diesen Prozess zu
verinnerlichen und zu tiben, sodass fliissiges Lesen kein Problem darstellt. Wie das eingangs
formulierte Zitat zeigt, benttigen bereits alltdgliche Situationen die Informationsgewinnung
aus Texten, woflr die Lesekompetenz von grofRer Wichtigkeit ist. Durch addquates
Lesematerial im Fremdsprachenunterricht und das Fordern der Motivation, sich mit Texten
zu beschaftigen, kann die Lesekompetenz verbessert werden. Gerade im Zeitalter der
Digitalisierung ruckt sie immer mehr ins Zentrum der Gesellschaft. Durch die Forderung
unterschiedlicher Lesestile und das Setzen konkreter Leseziele kbnnen auch langere und
schwierigere Texte rezipiert werden. Lehrer*innen sollen in der Lage sein, unterschiedliche
Lesestile zu beherrschen und Strategien zur Textbewdltigung vermitteln zu konnen.
Naturlich treten auch im Zuge des Leseprozesses in der Fremdsprache Schwierigkeiten auf,
denen entgegengewirkt werden soll. Die Steigerung der Motivation und die Vermittlung von
Hilfestellungen stehen hierbei an oberster Stelle. Uberpriift werden kann die Lesekompetenz
einerseits durch Aufgaben, die die Leistung der Schuler*innen auf Klassenebene messen.
Auf der anderen Seite bietet PISA die Mdglichkeit, ein breites Spektrum der Lesekompetenz
abzuprufen. Um beim PISA-Test gut abschneiden zu kdnnen, benétigt es die eben erwéhnten
Faktoren, wie beispielsweise die Vermittlung von Lesestrategien und -routinen oder die
Erhohung der Motivation der Schiler*innen. Lesematerial soll zudem auch authentisch sein,
damit ein Mehrwert fur die Schiler*innen vorhanden ist. Einerseits sollen Texte moglichst
aus der Originalsprache tibernommen werden, andererseits gelten diese als zu schwierig fiir
niedrigere Sprachniveaus, woraus eine Gratwanderung zwischen Authentizitdt und
Verstandnis des Textes entsteht.

Durch unterschiedliche Lesetubungen kodnnen verschiedene Formen des Lesens
trainiert werden. Fur die vorliegende Arbeit sind sieben Lesetbungstypen nach Krista

Segermann und Gerard Westhoff herangezogen worden, die diverse Bereiche des Lesens
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fordern und mithilfe derer Wissen abgepriift werden kann. Diese bilden unter anderem die
Grundlage fur die darauffolgende Lehrwerkanalyse. Neben diesen wurden auch drei
Ubungstypen, die fiir die Reifepriifung im Unterrichtsfach Russisch von groRer Wichtigkeit
sind, beschrieben. Anschlielende Beispiele haben gezeigt, wie diese aussehen kdnnen. Die
Forderung der Lesekompetenz steht in diesem Kontext auch klar im VVordergrund. Durch die
steigende Heterogenitdt im Klassenzimmer braucht es immer facettenreichere
Vorgehensweisen der Forderung. Dieser Fakt stellt die Lehrpersonen vor neue
Herausforderungen. Die Vermittlung von Lernstrategien und die Erhéhung der Motivation
stehen auch hier wieder an oberster Stelle im Unterricht, sodass die Lernenden zu
kompetenten Lesenden werden.

Lehrbicher und deren Geschichte reichen bis weit ins 17. Jahrhundert zurick. Sie
stellen einen komplexen ,,.Verbund von Medien* dar, der im Fremdsprachenunterricht schon
immer einen hohen Stellenwert innehatte. Ob diese zugelassen werden, entscheiden letzten
Endes aber Gutachter*innen des zustandigen Ministeriums. Demnach gewinnt auch die
Lehrwerkforschung immer mehr an Bedeutung. Immer mehr Verlage bieten Schulbticher an
und stehen in Konkurrenz zueinander. Sie haben erkannt, dass es sich bei der Produktion
von Lehrwerken um einen gewinntréchtigen Bereich handelt. Die Lehrwerkforschung setzt
sich damit auseinander, was ein gutes Lehrwerk beinhalten soll. Verlage sind deshalb auf
Analysen von Lehrwerken angewiesen, um sich stetig weiterzuentwickeln und daraus Profit
zu schlagen. Diese Vorgaben variieren stdndig, weswegen immer der aktuelle Stand
notwendig ist, um ein adéquates Lehrbuch herausgeben zu kdnnen. Es bedarf standiger
Reflexion und Adaption, weswegen die Lehrwerkforschung von so grofRer Wichtigkeit ist.
Mittels unterschiedlicher Herangehensweisen, wie beispielsweise Bestand- oder
Defizitanalyse, werden Lehrwerke untersucht und verbessert.

Ein kurzer Exkurs in die Geschichte des Russischunterrichts der Vergangenheit zeigt
den friiheren Stellenwert der russischen Sprache an Schulen. Bis heute schwanken die
Zahlen mitunter sehr stark und Russisch gilt, im Gegensatz zu Franzdsisch oder Spanisch,
als selten vorkommende Fremdsprache im Osterreichischen Schulwesen. Trotzdem definiert
der osterreichische Lehrplan die VVorgaben fir Fremdsprachen, zu denen das Russische zahlt.
Auch hier ist ein Unterschied zwischen den Lehrpléanen vor und nach der Jahrtausendwende
zu vermerken, wobei man sich heute vor allem auf den GERS stitzt. Durch genaue VVorgaben
je nach Semester, in dem man sich befindet, erscheint der Lehrplan fiir Fremdsprachen sehr
strikt und lasst wenig Freiraum. Zwar bietet er dadurch ein hohes Mal} an Objektivitat,

jedoch kann nicht davon ausgegangen werden, dass sich alle Lernenden einer Fremdsprache
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auf dieselbe Art und Weise entwickeln. Aullerdem ist hervorzuheben, dass das Russische
heute immer noch als exotische Fremdsprache im deutschsprachigen Raum angesehen wird,
sich aber trotzdem ein beachtlicher Lehrwerkmarkt etabliert hat, sodass auf ein Repertoire
an unterschiedlichen Lehrbiichern fur den Russischunterricht zurtickgegriffen werden kann.

Der praktische Teil der Arbeit beinhaltet eine Lehrwerkanalyse der
russischsprachigen Schulbiicher Jasno! (2015) und Do vstreci (2020), die in Osterreich
neben anderen verwendet werden. Zunéchst sind Kategorien formuliert worden, die sich am
Briinner Kriterienkatalog orientieren. Diese stellen einen von vier Teilen der Analyse dar.
AuBerdem ist das Verhaltnis der Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibibungen in den beiden
Lehrwerken erfasst worden. Darliber hinaus ist Gberprift worden, welche Ubungstypen in
den Biichern vorkommen beziehungsweise ob jene Ubungsformate, die fiir die Reifepriifung
notwendig sind, zu finden sind. Die ausfiihrliche Analyse und anschlie3ende Interpretation
und Diskussion runden den praktischen Teil der Arbeit ab.

Im Zuge der Einleitung wurden insgesamt drei Forschungsfragen formuliert, die im
Folgenden beantwortet werden sollen. Zunéchst stellt sich die Frage, wie die Lesekompetenz
einerseits auf allgemeiner Ebene und andererseits im 6sterreichischen Lehrplan definiert
wird. Wie bereits erwahnt, setzt sie sich aus den Begriffen Lesen und Kompetenz zusammen.
Beim Lesen handelt es sich um einen komplexen Vorgang, der aus einer Wechselwirkung
von bottom-up- und top-down-Prozessen besteht. Erstere gehen vom einzelnen Buchstaben
aus und erschlieBen den Text Uber die Zusammenflgung jener zu ganzen Wortern,
woraufhin Worter zu Satzen und Séatze zu ganzen Texten werden. Die top-down-Prozesse
hingegen gehen vom Vor- und Weltwissen der Leser*innen aus und erschlielen den Text
mit dessen Hilfe. Man stutzt sich auf das, was man bereits weil3, und erhélt durch das
anschlieRende Lesen ein allgemeines Verstandnis tiber den Text. In Kombination mit dem
Begriff der Kompetenz, der Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten umfasst, ergibt sich also
die Definition, dass die Lesekompetenz im Allgemeinen die Fahigkeit zu lesen darstellt. Der
Osterreichische Lehrplan sieht auf dem Niveau B1 vor, dass die Lernenden Texte lesen und
verstehen kdnnen, deren Thematiken ihnen vertraut sind. Sie sollen die wesentlichen Punkte
verstehen und relevante Informationen ohne grofRe Probleme auffinden kdnnen. Die Frage,
welche Arten von Ubungen es gibt und welche davon in den Schulbiichern Jasno! und Do
vstreci vorkommen, lasst sich wie folgt beantworten: Auf Grundlage von Krista Segermann
und Gerard Westhoff konnten folgende sieben Lesetbungstypen definiert werden:
Vervollstandigungsubungen, Zuordnungsubungen, Korrigierende Ubungen,

Reproduktionsiibungen, Produktions- und Frageubungen, Muttersprachliches Reagieren
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und Nonverbales Reagieren. Dariiber hinaus sind die Ubungstypen Note Form, Multiple
Choice und Multiple Matching fur die Reifepriifung in Russisch relevant. In Jasno! kommen
zumindest alle Ubungstypen nach Segermann und Westhoff vor, in Do vstreci hingegen
befinden sich keine Aufgaben der Kategorien Korrigierende Ubungen und
Muttersprachliches Reagieren. Hinsichtlich der Formate, die im Zuge der Reifeprifung
abgeprift werden, weisen beide Lehrwerke gewisse Mangel auf. In keinem der Biicher
befindet sich eine konkrete Ubung der Kategorie Note Form, wobei beide Biicher Aufgaben
in abgewandelter Form anbieten. Aufgaben des Formats Multiple Choice sind ebenfalls in
beiden Biichern zu finden, jedoch entsprechen diese wieder nicht eindeutig dem Schema der
Reifeprifung. Ein &hnliches Bild ist im Bereich der Kategorie Multiple Matching zu finden.
Das Lehrwerk Jasno! beinhaltet diesen Aufgabentyp gar nicht, wohingegen in Do vstreci
zwolf davon zu finden sind. Hier fehlen jedoch manchmal die wichtigen Distraktoren, die
bei der Reifepriifung verwendet werden. Immerhin entsprechen aber einige Aufgaben den
Vorgaben, weswegen Do vstrec¢i in diesem Bereich positiv hervorzuheben ist. Der
Stellenwert der Lesekompetenz ist in beiden Lehrwerken im Gegensatz zu den anderen
Kompetenzen Horen, Schreiben und Sprechen hoch. In Jasno! beziehen sich 29% der
Ubungen auf eine Forderung der Lesekompetenz. Lediglich Aufgaben, die das Sprechen
fordern, kommen in etwa genauso haufig vor. Den Kompetenzen Schreiben und Héren wird
weitaus weniger Aufmerksamkeit geschenkt. In Do vstreci ist der Unterschied noch
gravierender, weil 33% der Ubungen Leseaufgaben sind. Die anderen Kompetenzen
Schreiben, Sprechen und Horen liegen dahinter. Festzuhalten bleibt aber, dass die
Lesekompetenz in beiden Lehrwerken den groten Raum einnimmt und der Stellenwert
demnach hoch ist. Dadurch bestétigt sich auch die Tauglichkeit beider Lehrblcher fir den
Russischunterricht, wobei jedes flr sich anderen Bereichen gréRere Aufmerksamkeit
schenkt. Im Hinblick auf eine Entscheidungsgrundlage fur Lehrpersonen kann gesagt
werden, dass Jasno! aufgrund der Variation an Leseubungen diverser wirkt und
unterschiedliche Ubungstypen anbietet, was fiir sie ein Argument sein kann, sich fiir dieses

Buch zu entscheiden.
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9. Pesrome Ha pyCCKOM SI3BIKE

JlanHast maructepckas padoTa MHOCBAILIEHAa BONPOCAM YHUTATEIbCKOM KOMIIETEHIMHM B
0o0y4yeHUU HMHOCTPAHHBIM $3bIKaM, B YAaCTHOCTH, B MPENOAABaHUM PYCCKOTO SI3blKa B
ABctpun. B xone paboTbl cHauasna Jaércs TEOPETHUYECKOE ONpE/IEIeHHUE YMTATEeNIbCKOM
KOMIIETEHIIMM. 3aTeM paccMaTpUBAETCs aBCTpUCKas ydeOHas MporpaMma M Ba)KHOCTb
KOMIIETeHIIMM uTeHust B Hel. IlpakTtuyeckas yacTb JAaHHOW pabOTHI COCTOMUT M3 aHAIU3a
JIBYX y4E€OHHMKOB, MCIIOJIb3YyEMbIX Ul MPENoJaBaHusl pycckoro sizbika B Apctpuu. Ilocne
JIETaIbHOT0 U3YUYEHHUs PA3IMUHBIX Y4€OHUKOB Hanbosee NoIX0AAUIMMHU IS KCCIIeI0BaHUs
okazanuck kauru Acno! (2015 r.) u Jo 6cmpeuu (2020 r.). Ha ocHOBe chopMyTUpOBaHHBIX
KPUTEPHEB M KaTETOPUIl MPOBOJUTCS aHAIIN3, I1OCIIE YEro pe3ybTaTbl HHTEPIPETUPYIOTCS
u oOcyxnatorcs. TeopeTndeckas yacTh MarucTepckoil paboThl OCHOBaHA Ha OTOOPAaHHOM
JUTEpaType, OCHOBHBIM HAaIpPaBICHUEM KOTOPOW SBISETCA IUAAKTUKA HWHOCTPAHHOTO
a3blka. B 3akimodeHuu pa®oThI JaHbl OTBETHI HA CIEAYIOUIME TPU HCCIIEAOBATEIBCKUX

BOTIpOCa:

o C 00HOll cMOpPOHbI, KAK ONpedeliemcs KOMnemeHyusi YmeHusi U Ymo oHa o3Havaem,
a ¢ Opy2oll CMOpPOHbl, KaKue Xapakmepucmuku OAaHHOU KOMHemeHYuu
NPUCYMCMBYIOM 8 ABCMPUTLICKOU Y4eOHOU npoepamme Ha ypoeue B1?

e Kaxosvl munwvi ynpad)cueHuul, HanpasieHHbIX Ha paA3eUmue HaeblKo8 YmeHus, U KaKue
u3 HUX npedcmaeiensvl 8 yueonuxax Hcno! u JJo ecmpeuu?

e Kakosa eadxcnocms komnemenyuu umenus 6 yuyeonuxax fcno! u JJo ecmpeuu no

CPABHEHUIO C dpyeuMu KomnemeHyuAamu - aydupoeaHueM, nucomom u 2060p€H1/l€M?

B teopun xomnemenyus umenus ABIAETCA CIOXKHBIM U HE BCET 1A JIETKO ONPEACIISIEMBIM
noHatueM. O4eBUIHO, YTO ITOT TEPMHUH COCTOUT U3 JIBYX CIIOB umeHue U KOMHemeHyus.
Komnerennust coctouT U3 (GopMasIbHBIX 3HAHUHM, MPOLETYPHBIX HABBIKOB U KOTHUTHBHBIX
CocoOHOCTeH. JIMHTBHCTHYECKash KOMIIETEHIMS TMO3BOJISET JIIOIAM OOLIaThesi Ipyr C
apyroM. KomneTeHnus 4acTo NpUPaBHUBAECTCS K MHTEIJIEKTY, YTO HEBEPHO, IIOTOMY YTO
KOMIIETEHIINI0O MOKHO pPa3BUBaTb, a MHTEIUIEKT — HET. Ecau Bbl XOTUTE IPOBEPUTH
KOMIIETEHIINIO, TO CYLIECTBYIOT pa3jInYHbIe CIIOCOOBI, HO OHU HE JAl0T MOJHON KapTHHBI.
TepMHUHBI KoMnemenyus N HA8bIK YaCTO CUUTAIOTCSA CHHOHMMaMH. HaBbikamu B 00yueHUH
MHOCTPAHHBIM SI3bIKaM SBJIAIOTCS ay IUPOBAHME, YTEHUE, INCbMO U roBopeHue. [lepsrie nBa

— 9TO TaK Ha3blBa€Mble pEIeNTUBHBIC HAaBBIKM. OOy4aeMblii MMEET AEJ0 C YCTHOW WM
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MUCHbMEHHOM PEYbI0 U CIIOCOOCTBYET €€ BOCHPHATHIO. [IMCbMO M rOBOpEHHE CUHUTAOTCS
MPOAYKTUBHBIMUA HAaBBIKAMHU, IIOCKOJIbKY BBl BOCHPOU3BOAUTE s3bIK. C IOMOIIBIO
pPa3IMUHBIX YOPKHEHUH OTH dYeThIpe HaBblKa MOXHO pa3BUBaTh IMpH 0OydeHUU
MHOCTPAHHOMY SI3bIKY.

Jlist Toro, 4TOOBI ONPENEUTh CTENIEHb PA3BUTHS YIOMSHYTHIX HaBBIKOB, CYIIECTBYIOT
TaK Ha3bIBaeMble 00JIACTH HABBIKOB HJIM 3TATOHHBIE YPOBHU. OHU ObUTH CHOPMYITHUPOBAHEI
B CEFR (OO0meeBporielickasi KOMIIETCHIIUS BJIAJICHUS UHOCTPAHHBIM SI3BIKOM) — CHCTEME
YPOBHEM BIIAJICHUS HMHOCTPAHHBIM S3BIKOM, MCIIOJIB3yeMOW B EBpoOnenckoM corose.
CymectByeTr mecth ypoBHeW kommereHuuu: Al, A2, Bl, B2, C1 u C2. Yposenp A
OXBAaThIBa€T 3JEMEHTAPHOE HCIIOJIb30BAHME SI3bIKa, YPOBEHb B — camojocrarodyHoe
HCIOJIb30BAaHUE SI3bIKa, @ YpoBeHb C — KOMIETEHTHOE UCIOJIb30BaHUE A3bIKA. DTH YPOBHU
MO3BOJISIIOT CPAaBHUBATh YPOBHH BIIAZICHUS S3BIKOM Ha MexayHapogHoM ypoBHe. CEFR
MIPUMEHSIETCS MOYTH BO BCEX IIKOJAaX U YHHBEPCUTETaX, UTO OOJIerdyaer nepexos Ha bonee
BBICOKUH ypOBEHb. DTO pa3IMyuue TaKKe 00JerdaeT yueHuKaM OPHEHTAIMI0 U TOHUMaHHe
TOT0, Ha KAKOM YPOBHE OHU HaXOJAATCs B JaHHBI MOMEHT. B 3TOM KOHTEKCTE Takke Ba)KHa
BBICOKAsl CTENEeHb OTKPHITOCTU M KOT€PEHTHOCTH. OTaJOHHAs paMKa JOJDKHA OBITh
chopmyaupoBaHa Y€TKO M B MOHATHOMW JUIsl MHUPOKOW oOmecTBeHHoCcTH Gopme. [Tomrumo
KOHIICTILIMM KOMIIETCHIIUH, B ABCTPUHCKOW CHUCTEME IIKOJIBHOTO OOpa3oBaHMs MPOYHO
YKOpEHWIach KOHIEMIMs 00pa3oBaTeNbHbIX cTaHAapTOoB. OHM NpeaHa3HAYEHbl IS
MOBBIIIEHHUS KayecTBa 00pa30BaHUs B LIKOJAX U CIyXaT OPUEHTHUPOM JJISl YUEHUKOB. DTH
CTaHJIapThI JIOJKHBI OBITH JJOCTYMHBI KaK JUIsl YYEHUKOB, TaK U JJIsl yUUTENIeH U pouTENeH.
Tem He MeHee, TOMKHA OBITH MPEIOCTABICHA BO3MOKHOCTh HHINUBUAYATHHOTO O0YUYCHHU S,
MO3TOMY TMpsIMOE COOJIOIGHUE OTHX CTaHAApPTOB HemlenecooOpasHo. bomee Toro,
oOpa3oBarenbHble CTaHIAPTHI (HOKYCHPYIOTCS HE TOJNBKO Ha UYETBIPEX KOMIIETEHIIMSX —
ayJIMpOBaHUE, YTEHUE, TMCbMO M TOBOPEHHE — HO U TPEOYIOT MPOJBMKEHUS Pa3TOBOPHBIX
CTpaTeruii U CTpaTeruii U3y4eHus Npu o0yuYeHUU HHOCTPAHHOMY SI3BIKY.

CocpenoTounBIINCh ceYac Ha KOMIIETEHIIMM YTEHUs, BaKHO IOHUMAHME UYTCHUS B
1enoM. UteHne — 3TO CIOKHBIM Mpolecc IeKOAUPOBaHUS OYKB, CIOB, MPEAIOKEHUN U
LEeNbIX TEKCTOB. Llenb — nmepeiiTh oT ypoBHS CJIOB K YPOBHIO TEKCTa, TOHUMasl OT/IEIbHBIC
CIIOBa KaK MOJIHBIM TeKCT. J[Js Jyd4llero MOHMMaHHUS 3TOrO Mpolecca MOAXOAUT Tak
HazbIBaeéMasi MOJENb B3aMMOJICHUCTBMS, KOTOpas YTBEPXKAAET, YTO B IMPOLECCE UTCHUS
MIPOUCXOIUT IOCTOSIHHOE B3aMMOEHCTBHE Mexay bottom-up processing (o6paboTkoit
TeKcTa CHU3y BBepx) u top-down processing (oOpaboTkol TekcTa cBepXy BHH3). [lepBbiii

TEPMUH OIIMCBIBACT ACKOJAUPOBAHUEC OTACIBHBIX CJIOB, Hpe,I[JIO)KeHPII}'I WM OTPBIBKOB.
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YenoBek HAYMHAET € TEKCTA U MOdy4aeT uHpopmanuio o HEM yepe3 npountanHoe. Korna
YeJIOBEK YUUTCS YUTATh, OH HAYMHAET C MAJIOTO U PAclo3HAET OT/IENIbHBIC OYKBBI UJIH 3BYKH.
CuMBOJIBI TMCHEMA aHATTM3UPYIOTCS, U OyKBa pacro3Haercs. BrocieacTBuu 3TH OTAeNbHbIe
OyKBBI MOTYT OBITh OOBEAMHEHBI B ciioBa. CIEIyIONUM IIaroM sBISETCsS O0ObEIMHEHUE
OTJIEJIBHBIX CJIOB B OTAEJIbHBIC YAaCTU MpPeIoKEeHU. Eciu 3TH 4yacTu COeAUHUTH IPYT C
JPYTrOM, TOJIy4YaroTCs Ielble Tpeioxenus. Tepmun top-down processing HaunHaeTcst ¢
NpeAbIYIINX 3HAHUM YATATENs U €ro NPeJICTAaBICHUI O MUPE, U Ha 3TOM OCHOBE CO3/1a€TCs
TekcT. biarogaps MoTHBallMM W CaMOCTOATENBHOCTH, YMUTATENIO YAAETCA MOIYYUTh W3
TEeKCTa BaXHYI0 HHGOpMAIMIO, M B HUTOre MOHATH ero. YTeHwe Bcerga CUUTAIOCh
WHCTPYMEHTOM KyJIbTypbl M OyJIeT MpoaoJDKaTh 3aHUMaTh YEJIOBEYECTBO B BEK
undposuzanuu. OBnaZieHHe HABBIKOM YTEHMs Bcerjga OyleT HeoOXOAWMO, MOTOMY UTO
nu(ppoBble MeIUA TAKKE JOJDKHBI YATAThCS TPATUIIMOHHBIM CIOCOOOM. DTO IMO3BOJISET
MoJIy4ath MH(OpMaLKIO, KOTOpasi UMEET OrPOMHOE 3Hau€HHE BO MHOTHX cdepax KHU3HHU,
Oyap TO oOpa3zoBaHMe, HayKa WM Ja)Ke MMOBCETHEBHAs H3Hb. B IIKOIBHOM KOHTEKCTE
YTeHHE Bcerja OyJeT HeOOXOJMMBIM YCIOBHUEM s MOJIy4eHUs WH(GOpMaIUH, MO3ITOMY
YUUTENS! AOJKHBI YMETh MOOIIPATh CBOMX YYEHUKOB B ’TOM OTHOUIEHMH W MPEAOCTaBIATH
UM Habop crocoOoB pabOThI C TEKCTOM U BBIUICHEHHS BaXKHBIX J€Tajei.

Teopuu 4TeHHs, CTUIM YTEHHUS, LIEJIU YTCHMSI U CTPATErMM YTEHHUs TAKKE CBSI3aHbI C
KOMIIETEHIIMEH 4YTeHUs. Teopun YTEHHs CYILIECTBYIOT YK€ NaBHO. B pamMkax TaHHOM
MarucTepckoi paboThl paccMaTpPUBAIOTCS BE OCHOBHBIC TEOPUHU: OMXEBUOPUCTCKAs U
KOIHUTHBHCTCKAs TEOpUsl YTEHUsI. BUXeBUOPUCTCKUI MTOIX0] OCHOBAH Ha TOM, YTO YTCHHE
— 9TO TOYHAs PeaKIus Ha OTAeNbHbIe OYKBBI U CJIOBA U, CIEIOBATENBLHO, HA MIPEATOKEHUS
U LeNble TEKCTOBbIE KOMIUIEKChl. KOTHUTHMBHMCTCKAas TEOpUs YTEHHUS pPaccMaTpUBAECT
YUTaTeNsl KaK TBOPYECKOI'O areHTa B MPOLECCe YTEHHS, BKIIOYAIOLIETO €ro Win eé
MpenbIIyIlie 3HAHWA U MPEACTaBICHHUsT O MUpE. DTHU JBE TEOPUM IOJBOAAT HAC K
OCHOBHOMY YTBEPKJIEHHUIO, YTO YTEHUE MOXKHO PAacCCMaTpUBaTh KaK aKTUBHBIN IpOLIECC, B
KOTOpPOM YYacTBYIOT U UUTaTelNb, U TEKCT. Ilepes ureHneM TekcTa HE00X0MMO ITOCTABUTh
nepen coboil 1enb, KOTOPOH ClelyeT pyKOBOJCTBOBATHCS B Ipollecce YTeHHs. DTa Ielb
3aBHCUT OT MOTHBAIIMH U AUKTYET CIIOCOO YTEHUsS TEKCTAa. DTU Pa3IMYHBIC CTHIIU TaKKe
MOKHO OIHCATh OTJENbHO. BO-TepBhIX, CYIIECTBYET CTpATErus rio0albHOTO MOHUMAHUS
TekcTa. TakuM 00pa3oM, MOKHO TOJTYYHTh O0Iee MPEACTaBICHUE U MOHATh TEMY TEKCTa.
3areM ecTh CTUJIb OETJIOro YTEeHUS, KOTOPBI KOHIIEHTPUPYETCSI B OCHOBHOM Ha OCHOBHBIX
MOJIOKEHUSIX TeKcTa. J[0CcTaToOyHO OBICTPO MPOCMOTPETH TEKCT M OOpaTHTh BHUMaHHE Ha

IIEPBOC U MOCICIHESC TPEATOKCHUS. HpI/I JC€TAJIbHOM CTHJIC UTCHUSA TEKCT YUTACTCA OUYCHb
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BHHMMATEIbHO, U OTMEYAIOTCS BAXKHBIE JIeTaNu. TakuM 00pa3om, Bcsi HH(GOpMAIUs B TEKCTE
MOXET ObITh MoHsTa. [IpM MOMCKOBOM CTHJIE UYTEHHUS 4YEJIOBEK KOHIEHTPUPYETCS Ha
MIOCTABIIEHHBIX IENAX U MH(OPMALIUU, KOTOPYIO UIIET B TEKCTE€. DTU CTUIIU TAKKE MOTYT
OBITH CBSI3aHBI JAPYT C APYTOM, TaK YTO MOXXET BO3HUKHYTh LIETOCTHBIA MPOIECC YTCHHUS.
Taxum 06pa3oM, BOSHHKAIOT CTPATETUHU U TOJIXObI K PA3JIMYHBIM TUIIaM TeKCTOB. [[j1s1 Toro
9TOOBI €MI¢ JIy4Ille PACKPBITh TEKCT, MOKHO 3apaHee BBIIBUHYThH TUTIOTE3bI, KOTOPHIE MOTYT
HCIIOJIb30BaThCS B KayecTBE pykoBoacTBa. Kpome Toro, cienyer oOpaimiaTte BHUMaHUE Ha
JIOTIOJTHUTEIHHBIE MaTepUaIIbl, TAKWE KaK KapTUHKU WM TaOJHIbI, TOCKOJIBKY OHU YacTO
yKe colepkKaT BaxHYI0 HHGpopMaIuio. AKTUBH3UPYS NpEbIAyLIMe 3HAHUS O MHUPE,
uHpopManrsg MOXET ObITh yCBOEHA YXe B Ipoliecce uTeHHs. [IpocMoTp moa3aroioBKOB
TaKK€ MOKET OBITh OYEHb MOJIE3€H IS JIydllero nmoHuMaHus tekcra. OaHa u3 padbounx
CTpaTeruii TaKKe 3aKII0YaeTCs B TOM, YTOOBI HE KOHIICHTPUPOBATHCS HA OTACITHHBIX
OTPBIBKaX, KOTOPHIE BaM HETIOHATHBI, @ COCPEAOTOUYNTHCS Ha TOM, YTO Bbl HOHUMaeTe. [laxe
€CII HEKOTOPBIE OTPBHIBKU HETIOHSATHBI, 0OBIYHO OCTATOYHO MOHSATH BECh TEKCT.

Koneuno, TpyaHocTH MOTYyT BO3HHUKHYTH M B Tpoliecce uTeHus. JKemaHue 4uTaTh
CHMYKAETCS M3-3a KaUeCTBA MATEPUAJIOB JIJISl YT€HUSI, KOTOPbIE HE MOHATHBI /1JIs1 YUEHUKOB, a
TaKK€ HEAyTCHTUYHBIMU TEKCTaMH i yuTeHus. [lo 3Toi mpuumHE Ba)KHO HAWTH IS
YUYEHHKOB aJIeKBAaTHBI MaTepHall, KOTOPbIH UM MOHpaBUTCA. Takke ydyeHUKaM CII0XKHO,
KOT'/Ia UCIIOJIb3YIOTCS TEKCTHI C SI3bIKa OPUTHHAJIA, YPOBEHb KOTOPBIX CIUIIKOM BBICOK IS
HuxX. OmmobKa, KOTOPYIO YaCTO AOMYCKAIOT yUUTENs, 3aKIIF0YAETCS B TOM, YTO OHU CITUIIIKOM
W3MEHSIOT MaTepuall JUlsl YTeHUs. DTO 03HAYaeT, YTO OHM HACTOJIBKO YIPOULIAIOT TEKCTHI
WM Jal0T TaK MHOTO JOMOJHUTEIbHOW WH(GOpMAalMU, YTO yUYEHUKaM YK€ HE HYKHO
npujaratb yCWJIds, 4YTOObl TOHATH TeKCT. EmeE oaHa TpPyIHOCTH MNpU UYTEHUHU Ha
WHOCTPAHHOM SI3bIKE MOJKET BO3HUKHYTh HU3-32 HMHTEPPEPEHLUUU C POTHBIM SI3BIKOM.
[ToMmuMo OOMIMX TPYAHOCTEH YTEHHUSA, B 3aHATUSIX IO PYCCKOMY SI3bIKY CYIIECTBYIOT
HEKOTOpBIE TPYJHOCTH, KOTOPBIM CJEIyeT MPOTHBOJACHCTBOBATH. YUYECHHMKH, H3y4alOlIUe
PYCCKMI SI3bIK, BHAYaJle YUTAIOT MEAJIEHHEE, IOCKOJIbKY OHUM HE 3HAKOMbI C YTEHHEM Ha
9TOM sI3bIKE, M CHayalla JJOJHKHA Pa3BUThCA OEriocTh YreHus. Kpome Toro, KUpUInyecKuit
an(aBUT CO37aeT TPYAHOCTH HAa HAUYaJIbHOM dTane. HepocTaTok coBapHOTO 3amaca Bcerjaa
SIBJIIETCSL CEPhE3HBIM OTPaHMYEHUEM B Hadaje M3Y4YeHHUs MHOCTpAaHHOTrO si3blka. U 31ech
00JIbIIIOE 3HAUEHUE UMEIOT CTPATETUN YTCHUS U 1EJI YTCHHUS.

Ecnu Mbl paccMaTprBaeM KOMIETEHIIMIO YTEHUS IPU 00YyYEHUH HHOCTPAHHBIM SI3bIKaM,
TO YMEHHE YUTATh Ha POJHOM SI3bIKE UMeeT OOJBIIYI0 BaXKHOCTh. [loaTOMY mpernogaBarenu

AOJDKHBI YMETh OIIUPAThLCA HA 3TH 3HAHUA, IIOJTYYCHHBIC Ha POAHOM A3BIKC. YwMeroT mm
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YUYEHHKH B ABCTPUM XOpPOULIO YHUTaTh, IPOBEPSETCS C MOMONIbI0 uccienoBanus PISA. B
XO0JIe ATOTO KOHTPOJIA BaXHO YMETh NMOHUMAaTh WU KJIACCU(PUIMPOBATH TEKCTHI U HX
BBICKa3bIBaHMs B OOIIEM KOHTEKCTE. DTO MpoBepsiercs, Hampumep, B Gopmare Multiple
Choice. Yrenne Bceria mpoMCXOIUT Ha pa3HbIX IIIOCKOCTAX. ['padoHMUecKas MmIoCKOCTh
BKJIIOUAeT B ceOs JBIKEHUS IJ1a3 U BU3YaIbHOE pacro3HaBaHue oOpasoB. Ilocie aToro Ha
IIJIOCKOCTH MPEAJIOKEHUHN YK€ MOXKHO paclInpoBbIBaTh Lienble mpeoxkenus. Hakonern,
YIOMHHAETCSI CMBICIIOBOM YPOBEHb, KOTOPBIM BAPBUPYETCS B 3aBUCUMOCTH OT YUTATENS U
ypoBHs si3bika. Ha Oonee BBICOKOM YypOBHE YEIOBEK YK€ HE JOJDKEH TaK CHIIBHO
KOHIIEHTPUPOBAThCSI HA OTAEIbHBIX OyKBaxX HIJIM CIOBaX, a MOXET MOCBSTHTH Cebs
OCMBICJIEHHOCTH BCETO TEKCTA, YTO U ABJISIETCS LIEJIBIO IIPOLIECCA YTCHUS.

Jns  nmanpHeimero  pa3Butusi  OOIIEeBpONEHCKONW  KOMIETCHIIMH  BJIAJICHUS
WHOCTPAHHBIM SI3BIKOM OOIIBIIIOEC 3HAYEHUE HMEKOT pa3IHyHbIe CHeMuPUKAUd U
TpeOOBaHMS K yuTATEIsIM. B TaHHO# MarucTepckoit paboTe paccMarpuBaeTcsl ypoBeHb Bl.
Ha sTom ypoBHe uuTaTtenu MOMKHBI YMETh YUTATh HECIOKHBIE HHPOPMAIIMOHHBIE TEKCTHI
Ha WHTEPECYIONINE UX TEMBI C YIOBJIETBOPUTEIHHBIM MOHUMaHueM. Kpome Toro, onucanus
COOBITHH, YyBCTB U JKEJTaHHUI B YACTHOH JKU3HH JOJKHBI TOHUMATHCS IOCTATOYHO XOPOIIIO,
4TOOBI, HAPUMEP, BECTH PETYISPHYIO MUCHMEHHYIO MePEenucKy. YnTaTean T0KHBI YMETh
HaXOJUTh BAXXHYI0 HH(POPMAIIMIO B MIPOCTHIX MOBCEIHEBHBIX TEKCTAX WM OpOIIOpax, Win
pemath Ha 3TOW OCHOBE 3amadyr. KpoMme TOro, 4mTarenud JOJKHBI YMETh HaxXOIUTh U
MOHMMAaTh OCHOBHBIE MOJIOKEHUSI WJIA apryMEHThl B TAa3€THBIX CTAaThsIX W IPOCTHIX
apryMeHTanusax. Takke BaKHO YMETh CJIEIOBATh MPOCTHIM UHCTPYKIMSIM U YKa3aHHUSIM Ha
WHOCTPaHHOM SI3bIKE.

BaxxapIM acmexkToMm, KacarmoIIMMCS KOMIETCHIIMM YTEHUsS B Y4YCOHMKaX, SBISETCS
AyTEeHTUYHOCTh. AYTEHTUYHBIE TEKCThI JOJKHBI MOTUBUPOBATh YUYEHHKOB U COAEPKATh
MOHATHBIC TEMBL. B TO k€ BpeMs OHU JIOJKHBI ObITh HanboJIee OM3KU K SI3BIKY ITEPEBOJIA,
YTOOBl YUEHUKH UMENIH BO3MOXKHOCTh YUTAaTh peajbHbIM Marepual. AyTeHTUYHBIA TEKCT
3aMMCTBYETCSl M3 f3bIKa OpHUIMHAJIA KaK Ha MHUCbMEHHOM, TaK U HA YCTHOM YpOBHE.
Hcnone3yemblii sI3bIK JOHKEH ObITh €CTECTBEHHBIM U HE JJOJKEH COOTBETCTBOBATH KAKUM-
a100 KPUTEpUSIM OOYUYCHHSI MHOCTPAHHBIM si3bIKaM. Ha mepBbIif miiaH BRIXOJAT QYHKIUS U
oOpallieHue K ajpecaTy, 4YTO UMEET LIeNbI0 aIeKBaTHO U ayTEHTUYHO UHTETPUPOBATH SI3bIK B
ypok. [IpoGnema 3akirogaeTcs B TOM, 9TO TEKCThI Ha S3bIKE OPUTHHATA OOBIYHO CIUIIIKOM
CIIOKHBI 7151 y4eHUKOB. [103TOMy HE0OX0AUMO HAMTH KOMIIPOMUCC MEX]Ty ayTEHTHUHBIMU

TCKCTAaMHU U TCKCTaMH, aICKBATHBIMU JJIs1 YUCHUKOB.
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Jlns Toro, 4roObl B JOCTaTOYHOHM CTENEHU OTpabOTaTh KOMIIETEHIIMIO YTCHUS, B
MarucTepckoi paboTe olpeeeHbl pa3IuuHbIe TUIIbI YIIpakHeHUH. B Xxoz1e ynpakHeHuii Ha
sarmonnenne (Vervollstidndigungsiubungen) HeoOxoaumo 3amodHUTh MPOOEIBI B TEKCTE.
MoxeT OBITh TPOMYIICHO JMOO IeJ0€ CJIO0BO, JMOO, HAMpPUMEP, TOJIBKO OKOHYAHHE.
VYrpakHeHHsT Ha YCTaHOBIICHHE COOTBETCTBHUS (Zuordnungsibungen) comepxar mupoKwuii
CIIEKTp PA3IMYHBIX BO3MOXKHOCTEH JJIsl pa3BUTHS KOMIICTCHIIMY YTEeHHS. B OCHOBHOM pedb
UAET O TOM, YTOOBI 1OI0OPATH YTO-TO MOAXOAsIIee. MOXHO CIIPOCUTH, KTO YTO CKa3al B
Tekcre. KpoMe Toro, MO>KHO CIIPOCHTH O TUIE TeKCTa. MOXHO TaKKe COOTHECTH OTPBIBKU
TEKCTa C COOTBETCTBYIONIMMHU 3arojioBkamu. Kpome TOro, B TEKCT€ MOXXHO HCKaTh
npeuMyIiecTBa U HenocTaTku. Koppekuuonnsie ynpaxuenus (Korrigierende Ubungen)
BKITIOYAOT TIOUCK OMIMOOK B TEKCTE, € CHEIHATBHO JOMYIIECHBI OIMOKH. Y IPaKHEHUS Ha
BocnipousBeneHue (Reproduktionsiibungen) mnpesmonararor pacroyioKeHHE OTPHIBKOB
TEKCTa B TMPaBWILHOM Tmopsiake. [IpoM3BOACTBEHHBIE W BOMPOCUTEILHBIC YIPAKHCHHS
(Produktions- und Fragelbungen) npezrmosarator OTBETbl Ha BOIPOCHL. Tak Ha3bIBacMble
oTBeThI Ha poaHoM si3bike (Muttersprachliches Reagieren) moapa3ymeBarOT OTBETHI Ha TEKCT
Ha poaHoM si3bike. HeBepOanmbHoe pearmpoBanue (Nonverbales Reagieren) mpeamonaraer
3anuch MHGOpPMaLKK U3 TeKcTa Ha rpaduke win B Tabnuue. [loMuMo 3TUX ynpakHEeHuH,
€CTh elIE TPH TUTIA YIIPaKHEHUH, KOTOPbIE BaXKHBI Ha TOCYJApPCTBEHHOM dK3aMeHe (Matypa)
B ABctpun. Onn HaswiBatoTcss Note Form, Multiple Choice u Multiple Matching. 3ananus
turma Note FOrm BiIroyaroT BONMPOCH! MO TEKCTY, OTBET Ha KOTOPHIE HE JOJDKEH OBITh
JniHHEee YeThIpéx cnoB. [Ipu tune 3amanuii Multiple Choice oTBeThl Ha BOIPOCH! HOJIKHBI
ObITh TpaBWIILHO OTMeueHbl. B 3amanuu Multiple Matching vactu Tekcra mpomymieHsl 1
JIOJDKHBI OBITh TIPABUJILHO 3AIIOJIHEHBI, IPU 3TOM JIAIOTCSl BADUAHTHI OTBETOB.

BaxHoll Temoii, CBSI3aHHOM C KOMIIETCHLIMEH UYTEHMS, SBJSACTCS Pa3BUTHE. YUMUTENS
BCEr/Ia CIpAIIMBAIOT ce0s, KaK OHU MOTYT HAaWJIyYlIMM O0Opa3oM MOJJICpPKaTh U
MOTHBHPOBaTh CBOMX YYECHUKOB. [locie TOro, Kak B Ha4yalbHOW IIKOJIE OOBIYHO
3aKJIaJIbIBACTCS XOPOLINH ()YHAAMEHT, U IETH IPHOOPETAIOT ONPEACAEHHYI0 KOMITCTCHIIHIO
B 00J1aCTH YTEHUS, IPEIONIAraeTcs, YTO B CPEIHEH MIKOJIEe OHU OYAyT BOCIPHHUMATH 3TO
KaKk MHCTPYMEHT M CMOTYT KOMIIETEHTHO MM TOJIb30BaThcs. OmmOKa, KOTOpas 4acro
COBEpILACTCS, 3aKIIF0YACTCS B TOM, YTO Pa3BUTUE YTCHUS MTPOUCXOIUT UCKIIIOUUTEIHHO Ha
3aHATHAX TI0 HEMEUKOMY s3bIKy. Llenmpio BceX IIKOJBHBIX IMPEIMETOB JODKHO OBITH
COBEpPILICHCTBOBAHKME YHTATEILCKOW KOMITIETEHIIMH. HO Kak KOHKPETHO MOXKHO MOICPIKATh
y4eHUKOB? B OCHOBHOM, UTEHHE BCITYX MJIM YTEHHE B TAaHJIEME ITOJXO/AT Ul BCEX YPOBHEMH

Ha YpOKax pycckoro sizbika. O0yueHue cTpaTerusiM YTeHUs Takke He00X0AUMO Ha CpeHEM
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ypoBHe. VX cylecTByeT MHOXKECTBO, M YUYCHHKAM HE O0S3aTEIbHO YMETh BBITIOIHATH UX
BCE, YTOOBI CTaTh KOMITETEHTHBIMH YHUTATEISIMH. B NMPOTHBHOM Cily4ae yUYEHUKH MOTYT
cTath mneperpykeHHbIMU. CO BpeMEHEM YYEHHUKH JOJDKHBI CaMU OIpEAeNUTh, Kakue
CTpaTeTHH UM OOJIbIIIC HPaBATCS. TakKe BAXKHO PETYISIPHO MPAKTUKOBATh U TPEHUPOBATH
CTpaTeruu, MHavue OHH OyayT yTepsHbl. Jlydile Bcero, eciu Y4YuTelb JEMOHCTPHPYET
COOTBETCTBYIOIIIYIO  CTpPATETHIO, TOCIE€ Yero YYCHWKH MOTYT TPHUMEHITh €&
CaMOCTOSTENbHO. B ciyyae HEICHOCTH yUUTENb JOJKEH YMETh MPEII0KUTh aJIeKBaTHYIO
oMok, KoHeYHO, yUUTeNs TakKe TOJDKHBI OBITh MOTHBHPOBAHEI U IOKA3BIBATH YICHHKAM
MPEUMYIIECTBA, KOTOpPbIE OHHU IMONYy4aroT, oOyagasi BBHICOKOW KOMIIETEHIIMEH YTeHUSs.
MoTHBAaIMIO MOHO TIOBBICUTH C IIOMOIIBIO PA3IMYHBIX CPEICTB MAaCCOBOW HH(OPMAIIHH.
Hampumep, MO>KHO 4YuTaTh PYCCKOS3BIYHBIE OJOTH WM HaYMHATh Pa3IMYHbIe MPOEKTHI Ha
3aHATHUSX TIO PYCCKOMY SI3BIKY. Y UEHUKH TAKXKE€ MOTYT IMOMPOOOBATH CBOM CHIIBI B 00JIACTH
TBOPUYECKUX TEKCTOB, XOTS 3/1€Ch, KOHEUHO, YUUTEIb JOKEH OKa3aTh moznaepxkky. Ilocie
JOCTHKECHHSI ONIPEICIIEHHOTO YPOBHS HEOOIBIITNE UCCISIOBAHUS HA PYCCKHUX CaliTax TaKkke
MOTYT TIOBBICHTh MOTHBAIMIO K YTCHHUIO W CIIOCOOCTBOBATH PA3BUTHIO KOMIICTCHITUU
YTECHHUS.

Ecnu BBl XOTHTE MPOBECTH aHaIU3 y4eOHOro MOCOOHs, HEOOXOIUMO CHauana JaTh
ompezaeneHue. YueOHoe mocobue — 3TO MHOrorpaHHas KomMOuHanus menua. [lomumo
HEMOCPE/ICTBCHHO yUeOHHMKA, KOTOPHIM BBICTYIACT B KA4eCTBE IICHTPATBHOTO dJIEMEHTA U
COJICP)KUT Pa3TMUHBICE MATEPUANbI IS YYUTENEeW W yUYEHUKOB, B HETO OOBIYHO BXOIUT
pabovass TeTpajb C JIONMOJHUTSIBHBIMH MaTepuajiaMH I yrnpaxHeHwid. Hekoropele
MOCOOMS TaKkKe COAep KaT MUAAKTHYECKHE MaTepuansl A yuuTeneid. B mociaennue roab
TaK)Ke CTAJIO MOMYJISIpHBIM Kcnofib3oBanue DV D-muckoB. B mpoiiiom mocoOust moJIHOCThIO
W3MEHUITUCH U TENEePb COCPEIOTOUEHBI Ha APYTUX 00NACTAX, KOTOPhIE YKa3aHbI B y4eOHOM
nporpamMme. Borpoc o ToM, sBIIIeTCS W YIeOHUK JACHCTBUTEIHHO TIEUYATHBIM M MOXKET JIN
OH HCIOJB30BaThCS B Kilacce, perraercs MHUHHCTEPCTBOM o0OpazoBaHus. Vcmonb3oBaHue
y4eOHMKOB B KJIaCCE HE JOJKHO 3aHMMATh CIHMIIKOM MHOTO MECTa, MHA4Ye YPOKU CTaHYT
CIIUIIKOM OJHOCTOPOHHUMH. KpHUTHKM [0 CHX MOp CUYUTAIOT, YTO YYEOHUKHU JTOJIKHBI
MCYE3HYTh U3 KJIacca, XOTs yUeOHHK MOXKET OBITh XOPOIIIel OCHOBOM /it ypoka. OHaKo Ha
HUX HYXHO CMOTPETh KPUTHYECKH W TOCTOSHHO aHaJU3UpOBAaTh UX HCIOJIb30BaHUE,
MMOTOMY 4TO TpeOOBaHUS U Y4eOHBIE TPOrPaMMBbI TOCTOSIHHO MEHSIOTCSI. OHU TOJKHBI OBITH
3¢ dexTuBHBIMU U cOBpeMeHHbIMH. KOHEUYHO, MOXKET CIIy4UTbCA TaK, YTO YUYEOHHK HE
MOJXOUT JJIsl BCEX YUCHHKOB M3-3a PACTYIIeH reTeporeHHOCTH B MIKOie. TeM He MeHee, ¢

HUM cienyeT paboTarh. 3aTeM MOXKHO IPOBECTH aHAIM3 pa3IU4HbIMHU criocoOamu. [[Ba
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M3BECTHBIX MOIXOJa — d3TO aHanu3 Hanuuus (Bestandsanalyse) m anmamu3 npeduumra
(Defizitanalyse). Ananu3 Hamuuus paccMaTpHBaeT TOJBKO TO, YTO €CTh B YyuYcOHHKE.
Hukakux OLIGHOK MO 3TOMY IOBOJY HE BBIHOCHTCS. AHaiW3 JeuuuTa yKa3blBaeT Ha
pa3IMyYHbIE HEJOCTATKHU, KOTOPBIE MPUCYTCTBYIOT B KHUI€. JTO CO3JAET MPAMYIO CBA3b C
npakTukoil. Bcerga BakHO, yTOOBI KHUIa COOTBETCTBOBAjJa ILEJIEBOM TIpymIe, YTOObI
nporpeccusi OblJla COOTBETCTBYIOIICH, a Marepwal ydeOHHMKa ObLI yHHBEpPCAJIbHBIM MU
IIPUBJIEKATEIbHBIM U1 LIMPOKOTO KPyra y4eHHUKOB.

[lepen HawamoM MNPAaKTUYECKOM 4YAaCTH MarucTepckoil paboThl ciexyeT HeOOJbLION
9KCKYpC B HCTOPHIO IIPENOAaBaHUs PYCCKOro s3blka B ABcTpuu. B omimume ot
(GpaHIly3CKOTO MM HCHAHCKOTO, PYCCKHM $3bIK B TPOIUIOM HE BCErja IOJIb30BaJICs
BBICOKMM IIpu3HaHHEeM. MHeHne o PoccuMm W CTaHOBICHMM pYCCKOrO A3BIKA B
HEMELKOS3bIYHOM MUpe cuiibHO Kosebanock B XIX Beke. [locne IlepBoii MupOBOil BOMHEI
PYCCKHMH A3BIK IIEPEKUI MO-HACTOSALIEMY PACLHBET. DTOT NHOCTPAHHBIN SA3BIK IIPETIOAABAIICS
oyt B 50 HEMELKMX LIKOJIaX B IPUTPAaHUYHOM PErHOHE, nocie uero B 1923 roxy MokHO
ObUIO claBaTh MEpBbIE€ BHIMYCKHbIE HK3aMEHbl. JTOT OypHBI MHTEpeC BHOBb CHM3HWIICA
npumepHo B 1930 roxy. IlpuumHO#l 3TOro MOrjao ObITH TO, YTO MOTEHLIHMAN S3bIKAa B
npodeccnoHanbHOM JKU3HU OKa3aJicsi HE TaKUM CHJIBHBIM, Kak mpeamnoiaraigocb. Kpowme
TOr0, CYLIECTBOBAJIO ONpeAeiaéHHOe Oe3pa3inyue K pyCcCKOMY S3bIKYy, U OH CUMTANCA
TpyIHBbIM Juisi u3ydeHus. llocime okoHuaHumss BTopoil MHpPOBOMl BOWHBI PYCCKHN SI3BIK
NepeKuI emeé OUH pacBeT B ABCTpUU. B coBeTCKON OKKyNallMOHHOM 30HE PYCCKUM S3bIK
ObUI TPUHAT HapsALy C JAPYTMMHU KaK MHOCTPaHHBIM $3bIK C paBHbIMH IpaBamu. Kak u
CerOJHS, PYCCKUI SI3BIK MOXHO OBbUIO BbIOpaTh B KaydecTBE (aJIbTEPHATUBHOIO)
obsi3arenpHOr0 WM (pakynapratuBHOrO mpeamera. [Ipumeprno B 1950 romy 6omee 30 000
YYEHUKOB U3yYalll PyCCKHUU A3bIK B IIKOJIE. BOo BTOpOii monoBrHe XX BEKA YUCIIO YUEHUKOB
cuibHO KoJsiebanock. HecmoTpst Ha »TH (dakTophl, mocie pyOexa THICAYETCTHH YHCIIO
YYEHUKOB, U3y4alOIIUX PYCCKUH SI3bIK, YBEIUYUIIOCH U CETOHS, MO olleHKaM, okojo 7000
YYEHUKOB U3Yy4aroT PyCCKHH SI3bIK B ABCTpUHU.

ABctpuiickas ydeOHas NporpaMma TakXKe CHJIBHO M3MEHMJIach B IPOLUIOM BeEKe,
0COOCHHO MHOCTPAHHBIC SI3BIKH CHOPMYITUPOBAI HOBBIC TpeboBaHus. Yxke B 1985 roay B
aBCTpHUIICKOM y4eOHOHl nporpamMMe IO HHOCTPAHHBIM fA3bIKaM OBLJIO OTMEYEHO, 4YTO
HanOoJIbIIIee BHUMAHUE CIIETYET YICNATh YMEHHIO 00IIaThCsl HA COOTBETCTBYIOILEM SI3BIKE.
Kpome Toro, mpuopuTeTHOH SIBIASETCS CIIOCOOHOCTh MOHUMATh MTPOYUTAHHOE. B TO Bpems
TepMuH «KomnereHus yreHus» emeé He cran oouenpuHsaTeiM. B 1989 rony B oTHOIIEHUN

IIOHUMAaHUA IMMPOYUTAHHOI'O B 06HI€M y‘lC6HO-M€TOI[I/I‘I€CKOM 3aaHU IrOBOPUIIOCH JIMIIBb O
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TOM, YTO YYEHUKHU JOJDKHBI YMETh MOHUMATh OPUTHMHAIbHBIE PYCCKHE TeKCThl. OIHAKO B
JambHEeWIeM Kypce TpeOOBaHUS YTOUHSFOTCS IS BCEX KIJIACCOB CTapIIei MIKOJIBI, 9YeTo He
ObUIO CJETaHO 4YeThlpbMs rojgamu panee. OOuieeBponeiickas KOMIETEHIMs BIIaJCHUS
WHOCTPAaHHBIM SI3IKOM CYIIECTBEHHO M3MEHWJIA yUEOHBIH IJIaH Ha PyOeKe THICSUESIIeTHMA.
JUiss KOMIIETEHLIMM YTEHMs, HalpUMep, 3TO O3HadaeT, 4To TpeOoBaHUs cTanu Oosee
KOHKpeTHbIMU. Hanpumep, B Bepcum, onmyOnukoBaHHod B 2004 romy, roBOpUTCS, 4YTO
CTyAEHTHl ypoBHs Bl nomkHbl, 1o kpaiiHell Mepe, yMETb YUTaTh TEKCTbl, B KOTOPBIX
WCTIOJB3YETCsl OYeHb pAcHpOCTpaHEHHAs MOBCEAHEBHAs JieKcWKa. lIpexxae Bcero, Ha
NEepPBbII MJIaH BBIXOJUT BBIPR)KEHUE YACTHBIX COOBITUH, KEJNAHWM WM 4yBCTB. Tarke
OYEBHUJIHO, YTO OOJbBIIE HE JAENAETCS Pa3INuds MEXAYy OTACIbHBIMH HHOCTPAHHBIMU
A3bIKAMHM, A TOJIBKO MEK/Y IIEPBBIM U BTOPHIM MHOCTPAHHBIM SI3bIKOM, YTO CTaBUT PyCCKUN
SI3BIK B OJIMH PSAJI C TAKAUMHU SI3BIKAMH, KaK (PaHITy3CKHI U UCTTAHCKUN. DTO HE U3MEHUIIOCH
JI0 HBIHEITHEH BEPCHUH, TPOCTO TpeOoBaHus cTam Oosiee nuddepeHmpoBanHbIMU. Panbiie
(hopMyIHpOBKH OBLITH O0JIEE OCA3aEMBIMU, TOT/1a KaK CET0THS OOJIbIIIe BHUMAHUS Y ICISICTCS
OOIINM BBIPOKEHHSIM, TIPUMEHHMBIM KO BCEM SI3BIKaM.

B xonme aHanu3a y4eOHMKOB B JIaHHOM Maructepckoi pabore Oblia coOirogeHa
clenyromas mporeaypa: 9ro0bl HE BBIXOJWUTH 3a PaMKH, ObUIM BBIOpAHBI JBa Y4eOHHKA
Acno! n JJo écmpeyu u pacCMOTPEH TOJIBKO ypoBeHb Bl. YipakHEeHUS IO YTEHMIO SIBHO
HAXOJATCS Ha MEPBOM IUIaHE, HO TaK)Ke OIEHHWBAIOCH, CKOJIBKO YNPaKHEHUH 10 JAPYTHM
KOMIIETEHIIMSIM - ayAWpPOBAaHUIO, TOBOPEHHIO M MHCbMY — BCTpedaeTcs B y4eOHHKax.
CHauvana 6buUM c(pOpMYIHPOBAaHBI KATETOPUHU, OCHOBaHHbIE Ha KaTajlore KputepueB bpHo
(Brunner Kriterienkatalog). Ouu npezactaBisiroT co00# 01HY U3 YEThIPEX YacTeil aHasm3a.
Kpowme toro, 6pu1a 3auKCHpOBaHa CBSI3b MEXKAY YIPKXHEHUSIMH Ha ayIMPOBaHHUE, YTCHHE,
TOBOPEHUE U MMUCHMO B IBYX yueOHMKax. Taxke ObUI10 MPOBEPEHO, KAKUE TUIIBI YTIPasKHEHHH
BCTPEYAIOTCS B YICOHHKAX U MOYKHO JIM HATH (hOpMAaThl YIIPKHEHUH, HEOOXOIUMBIE IS
Marypsl. I[TonpoOHbIii aHanu3 U Mocieayouas UHTEpIpeTaus 1 00CykKIeHUE 3aBEPIIAIOT
MPAKTUYECKYI0 YacTh pabOThl. AHalIM3 TOKas3al, YTO KOMIIETCHIMS YTCHUS 3aHUMAET
OosblIyl0 4YacTb B o0oux yueOHuKax. Kpome Toro, pesynpTarbl MOKa3bIBAIOT, 4YTO
yIpaKHEHUH, WCHONBb3YeMBbIX [Uis MaTypsl MO PYCCKOMY SI3BIKYy, B 000MX y4yeOHUKaxX
CIIMIIKOM Mano. PaccenBaHMe B OTHOIIEHMM PA3JIMYHBIX TUIIOB YNPa)KHEHUH B 00JacTH
YTEHUS TaKXKe MOXKHO CUYMTATh HU3KUM. O0a yueOHMKa COAepIKaT ayTeHTUYHbIE TEKCThI IS
YTEHUS, YTO SABJSAETCA IOJIOKUTEIbHBIM MOMEHTOM. JIMTEpaTypHBIX TEKCTOB MOIJIO Obl
ObITh OosbIie. C APYToii CTOPOHBI, €CTh HECKOJIBKO apTyMEHTHPOBAHHBIX TEKCTOB, KOTOPBIE

CHOCO6CTBYIOT PAa3BUTHUIO KOMIICTCHIIUH YTCHH . I_IGJ'IB CTaTbu — HC IPEACTABUTh UJIU OTAATH
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MPEANOYTEeHUEe OJTHOMY YUYE€OHMKY Iepej APYrHM, a JHUIIb YKa3aTh Ha pa3nuuud. [1o sToi
MpPUYUHE HET pPe3yibTaTa, U HEJb3sl ONMPEeNnTh, KAKOH YYeOHHK JydIne Iyl 0Oy4eHus —
AHcno! unu Jlo ecmpeuu.

B 3aknrodeHue cienyer OTMETHTh, YTO KOMIETEHIIUS YTEHUSI UTPAaeT BAXXHYIO POJIb B
00y4YeHMH MHOCTPAaHHBIM s3bIKaM. 3ajjaya IperojaBaTesieil — crnocoOCTBOBaTh Pa3BUTHUIO
YUTATEIbCKOM KOMIIETEHLIMH CBOMX YYEHHKOB, Mpeajaras pasziddHble CTPaTeruu MU
nomoinb. [Ipexzae Bcero HE0OXOAMMO NOBBICUTH MOTHUBALMIO K YTEHUIO TEKCTOB. DTy
MOTHBAIIMI0 MOYHO MOBBICUTB, HAIIPUMED, IIpeIaras MHOIOIPAHHBIN CIIEKTP pa3Iu4HbIX
TeKCTOB. B aBcTpuiickoil yueO6HO# nporpamme chopMyarMpoBaHbl TpeOOBAaHUS U LEJIH, HA
KOTOpBIE MOT'YT OPUEHTHPOBATHCSI yuuTeNlsl U yueHUKU. C TeueHuEeM BPEMEHU CHUTyalus
U3MEHWIAaCh, M CErojHs B KadyecTBE OpHEHTHpa wucnoub3yercs OOmeeBponeiickas
KOMIIETEHIIM BJIQJICHUsI MHOCTpaHHBIM s13bIKOM. Ha ypoBHe B1 yueHuKH yke MOTyT UuTaTh
OoJsiee ATMHHBIE TEKCThI, IO3TOMY OHU MOTYT paboTaTh U ¢ 0ojee CI0XKHBIMU TEKCTaMHU.
Ananus yueObHukoB Acno! u /o écmpeyu mokaszall, 4TO y4eOHUKU NpPEAJIararoT pa3HbIe
MaTepuaibl M crnocoObl paboOThl, TaK 4YTO pa3luyus JIOBOJBbHO ceph&3Hble. Kak yxke
TOBOPUJIOCH, 1IE€TIbI0 PA0OTHI HE SBJSIETCS ONpeNeeHre JTyqlIero ydeOHuKa, Tak Kak 3TO
pelieHre 0bu10 Obl 0YeHb CyOBEKTUBHBIM. KaK/Iblil yUUTENb TOJKEH CaM PEeLInTh, C KAKUM
yueOHUKOM eMy pabotarh. JlaHHas Mmaructepckas paboTa JOJDKHA JIMIIb IOCITY>KUTh
MOCOOMEM ISl MIPUHATHS PELICHUS U MOJAYEPKHYTh BaXXHOCTh KOMIIETEHIIUU YTEHUS MPHU

O6y‘leHI/II/I HHOCTPAHHBIM A3bIKAM.
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12.Anhang

12.1 Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versichere ich an Eides statt, die vorgelegte Arbeit selbststandig verfasst und
ausschlieBlich die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt zu haben. Alle wortlich oder
dem Sinn nach aus anderen Werken entnommenen Textpassagen und Gedankengénge sind
durch genaue Angabe der Quelle in Form von Anmerkungen bzw. Zitaten ausgewiesen. Dies
gilt auch fir Quellen aus dem Internet, bei denen zusitzlich URL und Zugriffsdatum
angefihrt sind. Mir ist bekannt, dass jeder Fall von Plagiat zur Nicht-Bewertung der
gesamten Lehrveranstaltung fiihrt und der Studienprogrammleitung gemeldet werden muss.
Ferner versichere ich, diese Arbeit nicht bereits andernorts zur Beurteilung vorgelegt zu

haben.

Wien, 2023

Sebastian Mullner, BEd
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12.2 Abstract Deutsch

Die vorliegende Masterarbeit setzt sich mit der Lesekompetenz im Fremdsprachenunterricht,
genauer gesagt im Russischunterricht in Osterreich, auseinander. Neben den weiteren
Kompetenzen Haoren, Schreiben und Sprechen, die im Fremdsprachenunterricht eine grof3e
Rolle spielen, wird die Wichtigkeit des Lesens hervorgehoben. Wichtige Aspekte, wie
Lesestrategien, Lesestile und die Forderung der Lesekompetenz im Unterricht, werden in
der Masterarbeit erlautert. AuBerdem findet eine Lehrwerkanalyse von zwei russischen
Schulbiichern, die im deutschsprachigen Raum verwendet werden, im zweiten Teil der
Arbeit Platz. Anhand ausgewéhlter Kriterien, die sich am sogenannten Brinner
Kriterienkatalog orientieren, werden die Lehrwerke Jasno! (2015) und Do vstreci (2020)
untersucht. Der Fokus liegt vor allem auf der Variation der unterschiedlichen Lesetibungen,
der Integration von Ubungen, die fiir die Reifepriifung im Unterrichtsfach Russisch
verwendet werden, dem Verhaltnis zwischen Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibiibungen
sowie der Authentizitdt der Aufgaben in den Lehrwerken. Die Ergebnisse der
Lehrwerkanalyse zeigen, dass Leseubungen in beiden Lehrwerken zwar quantitativ am
haufigsten vorkommen, die Variation jedoch hoher sein konnte. Aullerdem werden die
Schuler*innen aufgrund weniger bis fehlender Ubungen nicht adaquat auf die Reifepriifung
im Unterrichtsfach Russisch vorbereitet. Ziel der Arbeit ist jedoch nicht, eines der Blicher
besser oder schlechter darzustellen, sondern auf die Defizite hinzuweisen, weswegen ein

eindeutiges Urteil ausbleibt.
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12.3 Abstract English

This master's thesis deals with reading comprehension skills in foreign language teaching,
more specifically Russian language teaching in Austria. In addition to listening, writing, and
speaking skills, which play a major role in foreign language teaching, the importance of
reading is emphasised. Key aspects such as reading strategies, reading styles, and the
promotion of reading competency in the classroom are explained in the master's thesis.
Furthermore, a textbook analysis of two Russian textbooks used in German-speaking
countries is central to the second part of the thesis. The textbooks Jasno! (2015) and Do
vstreci (2020) are examined on the basis of selected criteria, which are oriented towards the
so-called Brno criteria catalogue. The primary focus lies on the variation of different reading
exercises, the integration of exercises used for the school-leaving examination in Russian,
the relationship between listening, reading, speaking, and writing exercises, as well as the
authenticity of the tasks in said textbooks. The results of the textbook analysis show that
reading exercises are quantitatively the most frequent in both textbooks, however, the variety
of exercises could be greater. Moreover, due to a lack of exercises, students may not be
adequately prepared for the final examination in Russian. However, the aim of this paper is
not to establish which of the textbooks is more suitable, but to point out their limitations and

potential pitfalls.
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