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Vorwort

Marie von Ebner-Eschenbach hebt sehr deutlich mit dem Zitat am Beginn der Diplomarbeit den
Zauber von Sprachen, insbesondere von Fremdsprachen, hervor. Dass man imstande sein kann,
diesen Zauber an andere Menschen weitergeben zu kdnnen, ist wohl der entscheidende Faktor
den Beruf als Fremdsprachenlehrerin bzw. Fremdsprachenlehrer ausiiben zu wollen und stellt
auch meinen personlichen Motivationsfaktor dar. Wenn man ein solches Berufsgeschick
besitzt, dann kann man sich meiner Meinung nach einerseits sehr glicklich schatzen.
Andererseits sollte man dennoch stets einen offenen und kritischen Blickwinkel

berucksichtigen.

Die letzten Jahre stellten sich fir das Bildungswesen nicht immer leicht und sauber dar.
Reformen reformierten Reformen, den Lehrerinnen und Lehrern wurde ein schlechtes Image
zugeschrieben und die Unterrichtsqualitdt anderte seine Perspektive aufgrund des PISA-
Schocks aus den 2000er Jahren in Richtung Kompetenzorientierung und Standardisierung.
Daraus resultierte eine Bildungsqualitét, die nach allerhand Kompetenzbeschreibungen steuert.
Inklusive der Veranderung der Matura in eine neue standardisierte und kompetenzorientierte
Reifeprifung, die an allen Schulen am gleichen Tag stattfindet und 6sterreichweit die gleichen
Prufungsaufgaben je Fach verfolgt (ein Unterschied zwischen der AHS und der BHS wird
vollzogen), so ist wohl der Hohepunkt einer erhofften bildenden Revolution erreicht worden.
Auch die Fremdsprachen wurden von den Reformen nicht verschont. So sind zum einen eine
Orientierung an den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen fur Sprachen (GERS) als

auch die deutlichen Qualitatsunterschiede bei der Ausiibung der Fremdsprache signifikant.

Die vorliegende Arbeit soll den letzten, wohl auch den wichtigsten Schritt in meinem Studium
darstellen. Sie soll mir und allen Lehrerinnen und Lehrern bewusstmachen, dass ich als
Fremdsprachenlehrerin nicht nur die Aufgabe habe, die russische und franzésische Sprache zu
vermitteln. Der Aufgabenbereich einer Lehrkraft ist vielfach und verandert sich standig. Gerade
die Wandlungen sollten mit einem kritischen Auge betrachtet werden, um abwégen zu kénnen,
welche Inhalte, Eigenschaften, Methoden und Materialien fiir meine Schiler und Schilerinnen
gut sind und welche nicht. Die Schilerschaft soll mit einem Wissen ausgestattet werden, dass

sie bildet, damit sie auBerhalb der Schule bestens ausgestattet sind.

Wahrend meines Studiums ist mir klar geworden, welchen hohen Stellenwert die Lese- und die
Schreibkompetenz, sei es in der russischen und in der franzésischen aber auch in der deutschen

Sprache, besitzen. Diese beiden Kompetenzen legen die Grundpfeiler fiir die Beherrschung
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einer Sprache dar. Sie sind zum Erlernen einer Sprache aber auch in den weiteren
Erwerbsprozessen, wie zum Beispiel beim Schreiben eines Briefes an einen Freund oder an
eine Freundin in Russland, beim Lesen von Originalliteratur oder zum Bestehen der
Zentralmatura, duflerst wichtig. Sie sind ein Mittel zur Kommunikation, verhelfen zur
Personlichkeitsentwicklung und verwirklichen die individuelle Bildung. Deshalb ist es umso
bedeutender, diese beiden Fertigkeiten genau zu analysieren und ihr Bestehen im
Fremdsprachenunterricht zu verteidigen. Doch die Anderungen im Fremdsprachenunterricht,
die man beispielsweise aufgrund des Phdanomens teaching to the test oder in den Lehrplanen
seit dem Schuljahr 1985 entnehmen kann, beweisen, dass diese auch kritisch zu hinterfragen

sind.

Das Ziel dieser Arbeit ist nicht die guten alten, bildungsreichen Zeiten zu glorifizieren und
hochzupreisen. Es handelt nicht davon, dass die Schule und generell die Schulbildung friher
besser oder dass die Schilerinnen und Schiler nach dem Austritt der Schule mehr an
Allgemeinbildung, Wissen und/oder Fachwissen gehabt hatten und somit bessere Kandidaten
und Kandidatinnen an Hochschulen und Universitaten gewesen wéren. Die Wichtigkeit besteht
darin zu sagen, dass sich die Schule, das Schulwesen, die Anforderungen an die Lehrerinnen
und Lehrer und an die Schilerinnen und Schuler geéndert haben und dass sich auch die
Schulbiicher und schlieRlich die gesamte Bildungsqualitat in einem stetigen Wandel befinden.
Dabei sind vor allem das Lesen und das Schreiben in den Fremdsprachen, wie diese
Diplomarbeit zeigen wird in den Sprachen Russisch und Franzdsisch, betroffen. Die Lehrkraft
hat nun die Aufgabe, sich den stdndigen Reformen und den Weiterentwicklungen bewusst zu
werden und dabei kompetent, tiberlegt und selbstsicher zu agieren und sich manchen Dingen
auch, wenn es moglich ist, zu widersetzen oder sie zu reformieren. Gewissermalien tragen die
Lehrerin und der Lehrer die Verantwortung, der Schilerin und dem Schiiller Wissen anzueignen
und ihr bzw. ihm die Wichtigkeit von Bildung zu vermitteln. Dazu gehdrt auch das Lesen und
das Schreiben. Das folgende Zitat soll deshalb als Leitsatz fur die Arbeit als
Fremdsprachenlehrer und Fremdsprachenlehrerin und als Motivation flr diese schriftliche

Arbeit gelten:

,,Jede neue Sprache ist wie ein offenes Fenster, das einen neuen Ausblick auf die Welt

eroffnet und die Lebensauffassung weitet “ (Frank Harris).

[11]



1. Thema und Zielsetzung der Arbeit

In jeder Sprache, dazu zahlt auch die Muttersprache, sind wohl die beiden Fertigkeiten Lesen
und Schreiben &uRerst wichtig und prasent. Das Interesse driickt sich sowohl in der Schule als
auch im auBerschulischen Bereich aus. Es sind Fertigkeiten, die uns Menschen im téglichen
Leben begegnen und begleiten. Somit wird schon deutlich, dass im Russisch- und
Franzosischunterricht dem Schreiben und dem Lesen eine bedeutende Zeit gewidmet werden
soll und das vom Beginn des Spracherwerbs bis hin zur Zentralmatura, da sie hier auch als

Prufungsgebiete gelten.

Das Lesen besitzt mehrere Merkmale. Zum einen soll der Moment der Wissensaneignung
besonders hervorgehoben werden. Der Mensch nimmt durch das Lesen eines Buches, einer
Zeitung, eines Briefes etc., Informationen auf. Dadurch erfahrt er etwas Neues oder seine
Informationen werden erweitert. Inbegriffen ist auch, dass das Lesen fiir einen Menschen als
personlichkeitsbildend wirkt. Ein belesener Mensch galt schon seit Jahrhundert als gebildet und
dieser Eigenschaft stimmt die Sekundérliteratur auch heute noch tiberein. Zum anderen machen
andere Faktoren die Fertigkeit erwahnenswert. Sie dient als Aufnahme: wenn man den Blick in
Richtung Fremdsprachenerwerb wendet, so nitzt das Lesen auch fur das Vokabel- und
Phrasenlernen, zum Lesen des Lehrwerks, anderen Unterrichtsmaterialen oder von einfacher
bis zur schwerer Lektlre von fremdsprachlichen Artikeln, Blogs, Kurzgeschichten oder der
Originalliteratur. Beim Aufzahlen der diversen Mdglichkeiten erscheint ersichtlich, wie
mannigfaltig sich das Lesen beweisen kann. Gerade diese Diversitat und die Anzahl der
verschiedensten Gelegenheiten geben zu erkennen, dass der Unterricht sehr abwechslungsreich,
interessant und fordernd gestaltet werden kann und zudem, dass das Lesen ein wichtiger Faktor

zum Erlernen einer Fremdsprache ist.

Die Fertigkeit Schreiben dient ebenso als Informationsaufnahme als auch zum Weitergeben von
Sachverhalten. Der Schreiber und die Schreiberin kdnnen ein Blatt Papier beschreiben, um
beispielsweise etwas mitzuteilen, um Gedanken auszutauschen oder auszudriicken. Lenken wir
die Aufmerksamkeit wiederum auf den Fremdsprachenunterricht, so I&sst sich erkennen, dass
das Schreiben auch Notizen machen, VVokabel aufschreiben oder Gedichte schreiben bedeutet.
Indes zdhlen auch wissenschaftliches Schreiben, Tagebucheintrdge oder Briefe zu dieser
Fertigkeit. In gleicher Weise ist hier wieder eine Fille an einsetzbaren Mdglichkeiten flr den
Fremdsprachenunterricht gegeben. Ein wichtiges Charakteristikum flr die Fertigkeit Schreiben

ist, dass es sich hierbei um einen sehr komplexen Prozess handelt, denn beim Schreiben braucht
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man eine Schrift, eine Grammatik, eine Syntax, Vokabeln etc. All diese Faktoren miissen erlernt
werden und machen einen GrofBteil des Unterrichts aus. Ubrigens ist auch die Tatsache
erwahnenswert, dass ein Text eines Schilers und einer Schulerin eine gute Mdglichkeit

darstellt, um hier dessen bzw. deren Sprachperformanz abprifen zu kénnen.

Die beiden Fertigkeiten Lesen und Schreiben in den lebenden Fremdsprachen sind auch in der
Reifeprifung, die seit dem Schuljahr 2014/2015 an AHS, seit dem Schuljahr 2015/2016 an
BHS standardisiert und kompetenzorientiert durchgefiihrt wird, streng verankert. So wird die
Lesekompetenz des Schiilers und der Schiilerin im Priifungsteil ,,Leseverstehen” durch vier
verschiedene Teilaufgaben abgepriift. Fir die Uberpriifung der Schreibkompetenz bekommen
die Schler und die Schiilerinnen zwei unterschiedliche Texte zum Schreiben (fir die BHS sind
drei Texte vorgesehen). Die neue standardisierte und kompetenzorientierte Reifeprifung in
Bezug auf die Fremdsprachen unterscheidet sich durch wesentliche Merkmale von der alten
Form der Matura, wo die Schiilerschaft beispielsweise ,,nur* mit dem Verfassen von Texten
beschaftigt war. Interessant ist hier zu hinterfragen, wie sich die Anderungen auf das
Sprachniveau der Schiler und Schilerinnen auswirkt und welche Anforderungen friher und

welche aktuell an sie gestellt werden.

Das Hauptaugenmerk dieser Diplomarbeit liegt in den beiden Unterrichtsfachern Russisch und
Franzosisch. Das Lesen und das Schreiben sind in beiden Fremdsprachen bedeutende
Funktionen und es geschehen hier besondere Momente, die von Sprache zu Sprache sehr
unterschiedlich sind. Diese Bedeutsamkeit sowie die Relevanz im Spracherwerb werden im
Laufe der Arbeit analysiert, konkretisiert bzw. verteidigt.

Der Blick schwenkt sich, wie bereits kurz erwahnt wurde, auch in Richtung neue standardisierte
Reifeprufung, die seit einigen Jahren an den AHS und an den BHS durchgefiihrt wird und sich
wesentlich zur alten Matura unterscheidet. Es ist zum einen ein sehr sensibles Thema, da die
Reform nicht nur mit positiven Reaktionen entgegengenommen wurde. Zum anderen lassen
sich entscheidende Veranderungen entnehmen, die mit einer Achtung gebietend zu verfolgen
und Kritisch zu hinterfragen sind.

Das Thema der Diplomarbeit lasst sich somit in vier Teile gliedern: die beiden Fertigkeiten
Lesen und Schreiben, der fremdsprachliche Kompetenzerwerb und die neue standardisierte
Reifeprufung. Gleichwohl es mehrere Themenbereiche sind, dominiert ein roter Faden: alle
Themengebiete sind miteinander verstrickt, verhelfen sich gegenseitig, arbeiten miteinander

und bauen ineinander auf.
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Folglich l&sst sich diese komplexe Forschungsfrage bilden, auf der diese Diplomarbeit beruhen

wird:

Welchen Stellenwert und welches bildende Qualitatsmerkmal schlielen die beiden
Fertigkeiten Lesen und Schreiben bezuglich der Unterrichtsfacher Russisch und
Franzosisch mit ein und welche Anforderungen werden diesbeziglich bei der

standardisierten Reifepriifung an den Kandidaten und an die Kandidatin gestellt?

Um diese Forschungsfrage zu beantworten, analysiert die Diplomarbeit verschiedene
Themenbereiche und Abschnitte. Zundachst kommt es zu einer theoretischen Einfiihrung, wo
der Bildungsbegriff aus historischer und aktueller Sicht, der Kompetenzbegriff und die
Funktion von Bildungsstandards (auch im Fremdsprachenunterricht) diskutiert werden. Der
néchste Teil befasst sich mit den beiden Fertigkeiten, dem Lesen und dem Schreiben. Dazu
werden beispielsweise Lesetheorien, Lesestile und Lesestrategien, das laute und das stille Lesen
im Fremdsprachenunterricht, das russische Schriftsystem und dessen Anwendung im Unterricht
sowie ein Schreibprojekt namens Tricolore vorgestellt. Dann kommt es zu einem
Zwischenrestimee, wo die Erkenntnisse nochmals reflektiert werden. Das finfte Kapitel
nuanciert den gesetzlichen Bildungsauftrag der Schule hinsichtlich der Fertigkeiten Lesen und
Schreiben im Fremdsprachenunterricht. Dazu werden Lehrpléne aus unterschiedlichen Jahren
herangezogen und verglichen, um die Entwicklungen erklaren zu konnen. Der nachste Teil der
Diplomarbeit  veranschaulicht einen  Vergleich von bejahrten und aktuellen
Reifeprufungsaufgaben in den beiden Unterrichtsfachern Russisch und Franzgsisch. Dieser
Vergleich wird sehr detailliert dargestellt und I&sst einen kritischen Einblick in das reformierte
Reifeprifungssystem geben. Demzufolge schliel3t sich wiederum ein Zwischenresiimee an, wo
auch eine Expertenbefragung von zwei sehr erfahrenen Lehrern und Lehrerinnen eingebunden
wird und die Orientierung sowohl einen theoretischen als auch einen praktischen Einblick
bekommt. Die Conclusio lasst nochmals alle Erkenntnisse der Diplomarbeit wirken und

versucht auch die Forschungsfrage zu beantworten.

Diese Diplomarbeit richtet sich an alle Fremdsprachenlehrer und Fremdsprachenlehrerinnen,
die ein besonderes Auge auf die beiden Fertigkeiten Lesen und Schreiben richten wollen. Die
Arbeit  verdeutlicht, wie wichtig es ist, diese beiden Fertigkeiten gut im
Fremdsprachenunterricht durch verschiedene Methoden, Ubungen und Materialien
einzubinden. Denn sie sind es auch, die erstens ein Wissen ermdglichen und zweitens
entscheidend fiir das Lernen auRerhalb der Schule sind. Diese Arbeit orientiert sich nur an das
Konzept von Allgemein Bildenden Hoheren Schulen (AHS).
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2. Theoretische Einfuihrung

Dieses einleitende Kapitel soll einen allgemeinen Zugang zu dem Hauptthema verschaffen.
Zunéchst wird der Bildungsbegriff kurz durch diverse Anschauungen von Padagogen und
Padagoginnen sowie von Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen analysiert. Dazu sind
Meinungen und Ansichten aus unterschiedlichen Jahrhunderten gewahlt, um einen guten
Vergleich bzw. um Ubereinstimmungen erhalten zu kénnen. Um die Einfilhrung abzurunden,
handelt der abschlieRende Teil dieses Kapitels Gber den Kompetenzbegriff und um das Wissen

und tatséchliche Nutzen der Bildungsstandards.

2.1.  Der Bildungsbegriff — eine kurze Dokumentation

Der Begriff ,Bildung®, in der mittelnochdeutschen Sprache bildunge, sowie im
Althochdeutschen bildunga, meint Schopfung, Gestalt und Bildnis und gilt ,,[...] als einer der
wichtigsten Termini in der padagogischen Diskussion® (Gruber 0.J.: 1). Im Franzdsischen
sprechen wir von formation oder éducation wenn wir von einer Erziehung sprechen wollen.
Der franzdsische Begriff culture beschreibt die Kenntnisse, die eine Bildung hervorruft. Im
Russischen existieren ebenfalls mehrere Termini fiir das Wort ,,Bildung®. ,,06pazosanue und
.npoceewenue meinen eine kulturelle Bildung oder auch Aufklarung. Die Unterschiede legen
sich neben den Wartern auch in ihren Bedeutungen nieder. Jedoch sei allen Begriffen gleich,
dass es sich um einen Prozess, um eine Entwicklung und um eine Wissensaneignung handelt
(vgl. Gruber 0.J.:1; Duden 2018: https://www.duden.de/rechtschreibung/Bildung; PONS 2018:
https://de.pons.com/ibersetzung?q=Bildung&l=defr&in=&If=de; und PONS  2018:
https://de.pons.com/ibersetzung?q=Bildung&Il=deru&in=&If=de).

Nach dem Philosophen Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) ist Bildung die Grundlage
fiir das menschliche Sein und Werden und somit wohl der wichtigste Prozess berhaupt. ,,Der
Mensch wird, [...], bestimmt und gepriagt durch die Bildung.* (Furck 1953: 102). Weiters stellt
Gruber, Professorin und Inhaberin des Lehrstuhls fiir Erwachsenenbildung und Weiterbildung
an der Universitat Graz, fest, dass sich die Bildung auf ein Ziel richtet, namlich auf die
Entwicklung der Personlichkeit und der Vollkommenheit eines Menschen. Doch dabei spielen
viele wichtige Faktoren eine entscheidende Rolle. Somit ist die Bildung ein reflektierendes
Denken und Handeln und richtet sich nach einer Aufnahme von Wissen. Beispielsweise ist es

Kant, der Bildung als Urteilsfahigkeit ausdrickt. Diese Erkenntnis, das eigene
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Entscheidungswissen, spielt fiur das gesamte Leben eine wichtige Rolle. Somit wird
verdeutlicht, dass der traditionelle und alltdgliche Gebrauch des Bildungsbegriffes eine Reihe
an Merkmalen in sich tragt (vgl. Gruber 0.J.: 1 f. und Furck 1953: 102 f.).

Generell definiert sich nach Hegel der Terminus Bildung als ein dynamischer Prozess. Dabei
soll aber zwischen einer objektiven und einer subjektiven Bildung unterschieden werden.
Erstere beschreibt einen Stufengang der Bildung, zweitere bezeichnet den individuellen Prozess
mit dem Moment des sich bilden und des gebildet werden. Das Ziel des Prozesses ist ein
erreichter Zustand, ein statischer Bedeutungsmoment. Daneben existiert noch eine inhaltliche
Bestimmung, ,,Bildung inhaltlich als Ziel, Zustand (gebildet sein), Bewegung und Wert* (Furck
1953: 85) worin Hegel vor allem die Bildung des Individuums betont, der ein Recht auf eine
Ausbildung seiner Fahigkeiten hat (Furck 1953: 70 f.) (vgl. Furck 1953 70 ff.).

Der Bildungsreformer Wilhelm von Humboldt (1767-1835) verbindet die Bildung mit den
Begriffen Mensch und Welt. Der Mensch soll den Nutzen der Bildung erkennen, sich bilden
und sich nicht bilden lassen. Vielmehr ist es die Selbsterkenntnis und das eigene Handeln, die
zu einem personlichen Ziel fuhren. Die Individualitat eines einzelnen Menschen soll im
Vordergrund stehen. Der Mensch findet sich in der Welt zurecht. ,,Bildung ist deshalb der
hdchste Zweck des menschlichen Lebens, aber diese Bildung ist kein Machen und Herstellen
nach einem von anderen vorgeschrieben Plan, sondern sie ist nur Bildung, insofern sie
Selbstbildung ist“ (Menze 1972: 9) (vgl. Menze 1972: 5 ff.).

,,Bildung ist etwas, das Menschen mit sich und fiir sich machen: Man bildet sich. Ausbilden
konnen uns andere, bilden kann sich jeder nur selbst. Das ist kein blosses [sic!] Wortspiel. Sich
zu bilden, ist tatséchlich etwas ganz anderes, als ausgebildet zu werden. Eine Ausbildung
durchlaufen wir mit dem Ziel, etwas zu kdnnen. Wenn wir uns dagegen bilden, arbeiten wir
daran, etwas zu werden — wir streben danach, auf eine bestimmte Art und Weise in der Welt zu

sein. Wie kann man sie beschreiben?* (Bieri 2005: 1).

Professor Dr. Peter Bieri (1944) geht in einer Festrede an der Padagogischen Hochschule Bern
im Jahr 2005 sehr genau auf den Bildungsbegriff ein und versucht, seine Merkmale, Methoden
und Ziele zu beschreiben. Ahnlich wie bei Humboldt, vollzieht sich die Bildung eines
Menschen, wenn er den Sinn und das Ziel des Sich-Selbst-Bildens erkennen kann. Ein Merkmal
seines Bildungsbegriffes ist beispielsweise die Weltorientierung. ,,Man lernt die Welt kennen,
und man lernt das Lernen kennen* (Bieri 2005: 1). Ebenfalls trégt das historische Bewusstsein
eine entscheidende Instanz zur Bildung. Dieses ,,[...] fiihrt zu dem Beddrfnis, sich die Kultur,

in die man zuféllig hineingewachsen ist, noch einmal neu anzueignen. Das hat viel mit
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Nachdenken iiber Sprache zu tun. (Bieri 2005: 3). Auch die Artikuliertheit, das bedeutet nach
Bieri das Lesen von Biichern und das Wissen, dass Literatur einen Menschen verandern kann,
sowie die Bildung als Selbsterkenntnis und Selbstbestimmung sind weitere Kennzeichen fur
den Terminus ,,Bildung“. Der gebildete Mensch ist einer, ,,[...] dessen Selbst-bild mit
skeptischer Wachheit in der Schwebe gehalten werden kann‘ (Bieri 2005: 5), der sein Wissen,
sein Handeln und Denken reflektiert und kritisch gegeniibersteht. Das ,,[...] Schaffen einer
seelischen Identitét [...]* (Bieri 2005: 5) soll dazu fiihren, ,,[...] sich in seinem Denken, Fiihlen
und Wollen zu bewerten, sich mit einem Teil zu identifizieren und sich vom Rest zu
distanzieren* (Bieri 2005: 5). ,,Es geht um alles” (Bieri 2005: 7), ,,[...] um Orientierung,
Aufklarung und Selbsterkenntnis, um Phantasie, Selbstbestimmung und moralischer
Sensibilitdt, um Kunst und Gliick* (Bieri 2005: 7) (vgl. Bieri 2005: 5 ff.).

Der Padagoge und Publizist Hartmut von Hentig (1925) richtet seinen Blick hinsichtlich des
Bildungsbegriffes auf die Zusammengehorigkeit der Menschheit und auf den Nutzen, dass die
Bildung nicht nur fir das Individuum selbst sondern auch fur andere Menschen, etwa durch das
Lehren, sinnvoll sein kann (vgl. Hentig 1996: 40 f.).

,Bildung sei die Anregung aller Kréfte eines Menschen, damit diese sich (iber die Aneignung
der Welt in wechselseitiger Ver- und Beschrankung harmonisch-proportionierlich entfalten und
zu einer sich selbst bestimmenden Individualitat oder Personlichkeit fiihren, die in ihrer Idealitat
und Einzigartigkeit die Menschheit bereichere” (Hentig 1996: 40).

Die Bildung hat fur einen Menschen drei Besonderheiten (vgl. Bieri 2007: 15):

e Bildungist eine personliche Angelegenheit, die von der in sich lebenden Kultur abhéngt.
Das Individuum sucht mittels eigenen Bestrebungen nach Wissen.

e Sie beinhaltet eine praktische Bildung, ndmlich das Wissen, die Einstellungen und die
Fertigkeiten um sich als Mensch in der Welt zurecht finden zu kdnnen.

e Bildung ist politisch angehaucht, da der Mensch Rechten und Pflichten nachgehen und
sich in der Gemeinschaft einen Platz suchen muss. Deswegen ist dies auch, nach der

Meinung von Hentig, der Grund fiir die Existenz von 6ffentlichen Pflichtschulen.
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Bildung istVorratshaltung (Negh, Wachhert fur letzte Fragen (Hentin), Urtellsfahigheit (Kant
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Abbildung 1: Kurze Geschichte des Bildungsbegriffs, (Gruber 0.J.: 1).

Diese Abbildung der Professorin Gruber soll verdeutlichen, in welchem Wechselverhaltnis die
Bildung, das Wissen, die Information und das Lernen stehen. Dazu kommen verschiedene
Komponenten, wie beispielsweise die Anpassung und die Emanzipation, wie auch die
Kompetenz und die Handlungsfahigkeit einer Person, die eine Allgemein- und eine
Berufshildung besitzen. Gruber nennt die Allgemeinbildung auch als Grundttichtigkeit und die
Berufsbildung als Berufstuchtigkeit. Das Wissen, das sich aus formalen, expliziten, deutlichen
und wissenschaftlichen Erkenntnissen zusammensetzt, besteht aus Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die wiederum mit Uberzeugungen und Wertvorstellunggen ausgestatten sind.
Gegensatzlich dazu herrschen aber auch ein non-formales, informelles, implizites, zu
verdeutlichendes und deutendes Wissen, wie auch ein Orientierungswissen vor. Bemerkenswert
ist aber auch, dass Gruber verschiedene Wissenschaftler zitiert, die ihrer Meinung nach den
Terminus ,,Bildung™ am besten charakterisieren: Nach Negt ist Bildung Vorratshaltung, nach

Hentig Wachheit fur letzte Fragen, nach Kant Urteilsfahigkeit. Bei Brockhaus besteht eine
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Wichtigkeit in der Aufnahme von Nachrichten, Mitteilungen und Ankinften (vgl. Gruber 0.J.:
1).

Klafki stltzt sich in seiner Bildungstheorie auf drei Grundfertigkeiten, die dieser zu erfillen
hat, damit er als solcher gelte (vgl. Klafki 2007: 52):

e individuelle Selbstbestimmung hinsichtlich Lebensbeziehungen,
zwischenmenschlichen Beziehungen, berufliche, religitse, ethische Faktoren;
e Mitbestimmung und Verantwortung beztglich kultureller und politischer Faktoren;

e Solidaritatsfahigkeit.

Weiters definiert Klafki den Begriff ,,Allgemeinbildung®, der sich als ,,[...] Bildung fiir alle
[...] Bildung im Medium des Allgemeinen [...] Bildung in allen Grunddimensionen
menschlicher Interessen und Fahigkeiten [...]* (Klafki 2007: 53 f.) auszeichnet. Die Bildung
hat somit einen Auftrag, der eine enorme Wichtigkeit besitzt. Es geht um das Wissen eines
einzelnen Schillers und einer einzelnen Schilerin, aber auch um das Weltwissen, das
weitergegeben und auch reflektiert werden muss. Der Lehrplan ist der gesetzliche
Bildungsauftrag der  Schule. Dieser wird aktuell durch Bildungsstandards,
Kompetenzorientierungen und durch standardisierte Methoden vermittelt. Es stellt sich nun die
Frage, ob all diese Phanomene den klassischen Bildungsbegriff und dessen Grundgedanken
berucksichtigen (vgl. Klafki 2007: 52 ff. und Beer 2007: 22).

Letztlich soll bemerkt werden, dass eine Diversitdt an Meinungen und Bemerkungen aus den
unterschiedlichsten Jahrhunderten vorherrscht. Die Frage der Bildung, welche Mdglichkeiten
sie fir die Menschen bietet, welche Wichtigkeit sie besitzt, welche Ziele verfolgt werden sollen
um eine Wissbegierde fiillen zu kénnen, genau diese Fragen beschéftigen die Menschheit schon
seit geraumer Zeit und wird auch in Zukunft immer einen wichtigen Platz einnehmen. Dass die
Bildung an Macht besitzt und der wichtigste Prozess des Lebens ist, ist wohl allen
Anschauungen der Padagogen und Padagoginnen, Reformern und Reformerinnen und
Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen gemein. Deshalb ist es umso bedeutsamer, sich als
Lehrkraft den Hintergedanken der Bildung vor Augen zu halten. Es geht nicht blof} um das
Lehren. Es handelt im Schulleben um den taglichen Gebrauch der Bildung, um einen

lebenslangen Prozess der als Lehrperson unterstiitzt und betont werden soll.
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2.2.  Der Kompetenzbegriff — eine kompetente Bildung im Mittelpunkt

Der Begriff ,,Kompetenz* ist aus dem heutigen Schul- und Bildungswesen kaum mehr
wegzudenken und ein wichtiger Bestandteil fir die Erfassung von schulischen Leistungen.
Kompetenzen sind erlernbar und entwickeln sich in einem stdndigen Prozess. Demnach ist auch
bemerkenswert, dass sich Leistungen nicht nur im schulischen Bereich an Kompetenzen
definieren, sondern auch im beruflichen Alltag spielen Kompetenzen, deren Modelle sich im
jeweiligen Gebrauch unterschiedlich charakterisieren, eine wichtige Rolle. Grundsatzlich gilt
zu verstehen, dass der Terminus ,,Kompetenz* aus dem Lateinischen competentia stammt und
,,Eignung*“ bedeutet. Der Mensch mochte/muss sich flir einen bestimmten Sachverhalt eignen
und schlieft somit ein ,,[...] bereit, fahig und in der Lage zu sein, Herausforderungen [...]*
(Jung 2010: V) bewaltigen zu kdnnen. Diese Herausforderungen sind im schulischen Kontext,
im Unterrichtsfach Russisch beispielsweise die Fahigkeit zu besitzen, das russische 1.
Deklinationssystem der Maskulina im Gedachtnis zu haben und sich deren Besonderheiten
bewusst zu sein. Damit ist zum Beispiel der VVokalausfall ab dem Genetiv Singular oder der
Nominativ Plural auf -a und -2 gemeint. Der Schuler und die Schilerin konnen diese
Deklination richtig anwenden und in verschiedenen Situationen, etwa beim Lesen, beim
Schreiben oder beim Sprechen austiben und richtig handhaben. Nach Jung beinhaltet der
Kompetenzerwerb eine Vermittlung und eine Entwicklung. Der Kompetenzerwerb ,,[...] bildet
den Uberbegriff und beschreibt quantitative und/oder qualitative Zunahmen im kompetenten
Verhalten“ (Jung 2010: 4). Der Erwerb besteht aus einer Vermittlung, die durch eine Lehrkraft
instruiert ist, und einer Entwicklung, die von sich selbst gesteuert ist, denn sie wird konstruiert.
Das bedeutet, die Instruktion ist die Mithilfe zur Eigenstandigkeit und der bereitwillige Weg
sich Wissen und Kompetenzen aneignen zu wollen und diese zu vertiefen (vgl. Jung 2010: V
ff).

Kompetenzerwerb
Kompetenzvermittilung  Kompetenzentwicklung

angeleitet selbst gesteuert

Instruktion Konstruktion
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Abbildung 2: Kompetenzerwerb — Kompetenzvermittlung — Kompetenzentwicklung, (Jung
2010: 5).

Erwadhnenswert ist auch die Definition von Weinert, der andere Phdnomene wie beispielsweise
die Personlichkeit eines Einzelnen oder die soziale Umgebung in den Kompetenzbegriff
miteinflieen lasst. Diese Definition ist die Grundlage des Osterreichischen Bildungssystems
(vgl. Breit/Broderbauer/Friedl-Lucyshyn u.a. 2012: 6):

,Dabei versteht man unter Kompetenz die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Ifsen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen‘ (Weinert 2001: 27 f. zitiert nach Breit/Broderbauer/Friedl-Lucyshyn u.a. 2012: 6).

Diese Grundlage weitet das Bundesinstitut fir Bildungsforschung, Innovation und Entwicklung

des osterreichischen Schulwesens (BIFIE) wie folgt aus:

,,Kompetenzen ermdéglichen es den Schiilerinnen und Schiilern, in variablen Situationen handeln
und ihr Wissen einsetzen zu kdnnen. Sie bilden die Basis fir den Erwerb und die Anwendung
spezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der Kompetenzbegriff nach Weinert macht deutlich,
dass es sich hierbei um ein grundsatzliches und damit weitgehend stabiles Werkzeug handelt,
das zur Bewadltigung spezifischer und sich durchaus andernder Herausforderungen bewaltigen
soll“ (Breit/Broderbauer/Friedl-Lucyshyn u.a. 2012: 6 f.)

Zu guter Letzt soll auch die Definition von Ziener, Pfarrer und Padagoge, angemerkt werden.
Seiner Erlauterung soll besonders Aufmerksamkeit geschenkt werden, da er drei wesentliche
Merkmale hervorhebt, die den Kompetenzbegriff am deutlichsten beschreiben (vgl. Ziener
2008: 21):

,Kompetenzen beschreiben die Befdhigung eines Menschen im Blick auf seine Kenntnisse,
Fertigkeiten und Einstellungen in ihrem wechselseitigen Zusammenspiel. Erst dann, wenn diese
drei Dimensionen des Kompetenzbegriffs im Blick sind, ist sinnvollerweise von Kompetenz zu
reden® (Ziener 2008: 21).

Ein wesentlicher Begriff hinsichtlich zur Erlernung einer Fremdsprache, demnach
Sprachkompetenz, ist der Terminus ,,Performanz, der ,[...] die momentane sprachliche

Realisierung auf Grund der Kompetenz* (Nodari 2002: 2) meint. ,,Sprachproduktionen sind
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demnach Ausdruck der Performanz und, wenn Sprachleistungen beurteilt werden, dann wird

die Performanz und nicht die Kompetenz beurteilt (Nodari 2002: 2).

Im Schuljahr 2008/2009 wurden Bildungsstandards eingefihrt. Diese sollen gemeinsam mit der
Kompetenzorientierung die Leitstruktur des Schulwesens grundsétzlich verdndern und den
gesetzlichen  Bildungsauftrag erfillen  (vgl.  Wiesner/Schreiner/Breit/Pacher  2017:
https://www.bifie.at/bildungsstandards-und-kompetenzorientierter-unterricht/).

2.3.  Bildungsstandards — die Schul- und Bildungsqualitat soll sich verandern

Ahnlich wie beim Kompetenzbegriff, ist der Terminus ,,Bildungsstandards* und dessen
Bedeutung aus dem heutigen Schulwesen kaum mehr wegzudenken. Bildungsstandards wurden
eingeflhrt, um die Schulqualitidt zu verbessern und diese besser steuern zu kénnen. Es sind
., Vorgaben, die das Kind gegeniiber der Gesellschaft zu erfiillen hat (Beer 2007: 7) (vgl. Beer
2007: 7 und Ziener 2008: 33 f.).

Bildungsstandards sind an Kompetenzen eng gekoppelt, denn sie erldutern, ,,[...] tiber welche
Kompetenzen Schiler/innen bis zum Ende der jeweiligen Schulstufe in der Regel verfligen
sollen* (BIFIE 2017: https://www.bifie.at/zielbild-wissen-koennen-wollen/). Nach Beer wurde
versucht, anhand des Kklassischen Bildungsbegriffes, namlich ,[...] Befdhigung zur
verniinftigen Selbstbestimmung; Humanitét, Menschheit und Menschlichkeit; Individualitét
und Gemeinschaftlichkeit; Entfaltung aller menschlichen Kréfte [...]* (Beer 2007: 21), eine
aktuelle Nuance hinzuzufugen, ndmlich die Bildungsstandards. ,,Dieser ist gekennzeichnet
durch Selbstaneignung, Eigenverantwortung und Selbsttatigkeit [...] (Beer 2007: 21). Daraus
resultiert, dass der Schiler und die Schulerin hinsichtlich der individuellen Wissensaneignung
an vorrangiger Stelle platziert ist. Der Lehrer und die Lehrerin begleiten dabei den Schiler und
die Schilerin indem sie helfen, die jeweiligen Kompetenzen mithilfe der Bildungsstandards zu
erreichen und ihn bzw. sie mit Wissen auszustatten. ,,.Damit riickt das bloe Faktenwissen in
den Hintergrund und das konzeptuelle Verstandnis sowie das kumulative Lernen in den
Vordergrund“ (Miiller/Gartmeier/Prenzel 2013: 128). Somit steht vor allem das teaching to
competencies im Mittelpunkt (vgl. Beer 2007: 20 ff.; BIFIE 2017: https://www.bifie.at/zielbild-
wissen-koennen-wollen/; Ziener 2008: 33 f. und Miller/Gartmeier/Prenzel 2013: 128).

»Die Bildungsstandards dienen vorrangig der nachhaltigen Einfiihrung, Etablierung und

Unterstlitzung der Kompetenzorientierung. Damit einhergehend steht der Wandel in der
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Planung, Gestaltung und Durchfihrung von Unterricht und des unterrichtlichen
Handelns im Sinne von ,teaching to competencies““ (Wiesner/Schreiner/Breit/Pacher

2017: https://www.bifie.at/bildungsstandards-und-kompetenzorientierter-unterricht/).

Dieses Zitat verdeutlicht, dass der Begriff ,, Kompetenz® in der heutigen Zeit einen stets
wichtigen Charakter besitzt und die Orientierung deshalb immer an diesen Terminus folgt. Die
Bildungsstandards haben nun zum Ziel, Kompetenzen zu entwickeln und zu fordern (vgl.
Ziener 2008: 38):

,Bildungsstandards beschreiben den von der Bildungseinrichtung zu garantierenden bzw.
garantiert anzustrebenden Ertrag von Bildungsgangen. In allen veroffentlichten Formen
bestehen Bildungsstandards in einer Aufzahlung von Beféhigungen, also von Kompetenzen, mit
denen Schulerinnen und Schiiler bis zum Ende eines Bildungsganges auszustatten sind* (Ziener
2008: 38).

Besonderer Beachtung soll auch den Qualitditsmerkmalen von Bildungsstandards geschenkt
werden. Der Wissenschaftler und Bildungsforscher Klieme nennt sieben Unterbegriffe, die fiir
den Erwerb von Bildungsstandards wichtig sind. Dazu zdhlen die Fachlichkeit, die
Fokussierung, die Kumulativitat, die Verbindlichkeit, die Differenzierung, die Verstandlichkeit
und die Realisierbarkeit. Die Fachlichkeit meint die Orientierung an der Wissenschaft, die
Fokussierung den Faden zum Lehrplan und zu den Zielvorgaben der Schule. Es ist aber
schwierig, einen Lehrplan genau zu befolgen, da sie oftmals als ,,[...] Uberladen, umfangreich
und unerfiillbar* (Beer 2007: 37) gelten. Auch Stundenkiirzungen und die Unterrichtszeit sind
kritisch zu betrachten. ,,Aus der Kritik an den Lehrpldnen sollen Bildungsstandards
demgegeniiber nur ganz zentrale, wesentliche Kernbereiche des fachlichen Lernens abdecken®
(Beer 2007: 38). Kernelemente einzelner Unterrichtsfacher mussen klar und deutlich analysiert
und bearbeitet werden, ,,[...] um Lehren und Lernen zu fokussieren® (Klieme/Avenarius/Blum
u.a. 2007: 26). Weiters ist es den Bildungsstandards nicht moglich, dass sie ,,[...] den gesamten
Fachbereich beinhalten* (Beer 2007: 38). Die Kumulativitat beschreibt einen chronischen und
andauernden Prozess des Lernens. ,,Vielfach wird schulisches Lernen in kleinen Abschnitten
geplant, durchgefiihrt und auch beurteilt (Beer 2007: 38). Mithilfe der Bildungsstandards
sollen aber bestimmte Kompetenzen in einem gewissen Zeitraum angeeignet werden. ,,Es geht
darum, tiber welche Kenntnisse die Schiiler/innen nachhaltig verfiigen* (Beer 2007: 39). Die
Verbindlichkeit meint die Mindestvoraussetzung, die von Schulern und Schilerinnen erreicht
werden missen, die sich aber auf alle Schulformen (AHS, BHS, NMS etc.) beziehen. Somit
sind Mindeststandards gegeben, die in jeder Schulform gleich sind und Diversititen aus dem

Weg rdumen. ,,Diese Konzentration auf Mindeststandards ist fiir die Qualitatssicherung im
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Bildungswesen von entscheidender Bedeutung® (Beer 2007: 39) und folglich kénnen auch
-] gerade die Leistungsschwicheren nicht zuriickgelassen werden®
(Klieme/Avenarius/Blum u.a. 2007: 27). Auch die Differenzierung ist ein wichtiger Faktor,
denn damit kénnen Bildungsstandards erst funktionieren. Die Lernerfolge eines Schilers und
einer Schilerin und seine bzw. ihre Entwicklung werden aufgezeichnet, analysiert und
nuanciert. ,,Bildungsstandards ermdglichen damit in Folge eine weitergehende Profilierung
durch Regionen und einzelne Schulstandorte. Solche Spezifikationen sollen aber den einzelnen
Schulen vorbehalten bleiben (Beer 2007: 39). Besonders die Verstandlichkeit flr alle
Mitbeteiligten, seien es die Schiler und Schulerinnen, Lehrer und Lehrerinnen, Eltern oder die
Offentlichkeit, besitzt eine bedeutende Rolle. Bildungsstandards sollen klar, kurz und deutlich
formuliert sein, damit sie fur alle Mitwirkenden verstandlich sind und sich deutlich vom
Lehrplan, der wie bereits erwahnt oftmals sehr (berladen und unverstandlich wirkt,
unterscheiden. Schliellich soll auch noch die Realisierbarkeit Erwahnung finden.
,Bildungsstandards sollten fiir Schiiler und Schiilerinnen unter den gegebenen schulischen
Voraussetzungen realistisch erreichbare Ziele umfassen und es sollte fiir den Lehrer moglich
sein, die formulierten Ziele in angemessene Unterrichtsaktivitaten zu Ubersetzen*
(Klieme/Avenarius/Blum u.a. 2007: 29). Diese realistischen Ziele konkurrieren jedoch mit
Stundenkirzungen und Forderungen, die mit einem unzumutbaren Aufwand erreicht werden
miussen (vgl. Beer 2007: 36 ff. und Klieme/Avenarius/Blum u.a. 2007: 24 ff.).

Schler/innen
Bildungssystem

klare
Zielvorgaben,
Orientierung,
Mitwirkung,
Teilhabe

Systemmonitoring,
vergleichbare
Bildungsqualitat,
Steuerung, Unterstltzung

Bildungs-
standards

Eltern

klare Zielvorgaben,
Orientierung,

Mitwirkung, Teilhabe,
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Schulentwicklung,
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Zusammenarbeit,
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klare Zielvorgaben,
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Transparenz, Fokussierung,

Diagnose, Professionalitat

Abbildung 3: Funktion und Bedeutung von Bildungsstandards, (Beer 2007: 40).
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Diese Abbildung verdeutlicht das Zusammenspiel der verschiedensten Akteure (Eltern, Lehrer
und Lehrerinnen, Schiler und Schilerinnen, die Schule und das Bildungssystem) die das
Gelingen von Bildungsstandards verantworten. Jeder Part besitzt seine Aufgaben, die klar
vorgegeben sind und bertcksichtigt werden mussen. Demgemal finden Bildungsstandards ihre
Funktion und ihre Bedeutung (vgl. Beer 2007: 40 ff.).

Zusammenfassend lasst sich nun feststellen, dass Bildungsstandards und die damit verbundenen
Kompetenzen schiilerorientiert, prozessorientiert und ergebnisorientiert sind. Der Schuler und
die Schulerin stehen im Mittelpunkt des Wissenserwerbs und der Lehrer bzw. die Lehrerin als
Begleiter bzw. Begleiterin zur Seite. Es handelt sich somit um ein Wechselspiel zwischen dem
Schdler und der Schiilerin und dem Lehrer und der Lehrerin. Das Ergebnis sind Leistungen, die
den Kompetenzen entsprechen sollen, die jedoch erreicht werden missen, um eine weitere
Stufe, wie beispielsweise eine hdhere Klasse oder die bevorstehende Reifeprifung, erklimmen

zu konnen. Die Bildungsstandards erlautern die Kompetenzen (vgl. Ziener 2008: 44).
Ziener bringt mit folgender Definition die Kernidee von Bildungsstandards auf den Punk:

,,Bildungsstandards dienen der Zielorientierung gelingender Bildung, indem sie ausweisen, iiber
welche Kompetenzen Schilerinnen und Schiller am Ende eines bestimmten Zeitraums
(,,Standardzeitraum*®) verfiigen. Lehrkréfte sollen sich iiber diese Zielbestimmtheit von Bildung
vergewissern, um diesen Zielen (Kompetenzerwerb) die jeweils fiir ihre Schilerinnen und
Schiler geeigneten und sachlich gebotenen Inhalte zuzuordnen. Daraus erwachsen
unterschiedliche Lernwege bei gleicher Zielperspektive. Darin liegt das eigentliche

Freiheitspotenzial eines an Bildungsstandards ausgerichteten Unterrichts* (Ziener 2008: 43).

2.3.1. Bildungsstandards im Fremdsprachenunterricht

Nun riickt die Frage in den Mittelpunkt, wie sich Bildungsstandards und dessen Definitionen
auf einen Fremdsprachenunterricht tbertragen und folglich umgesetzt werden kénnen. Das
Handbuch ,Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen fiir Sprachen in der
Unterrichtspraxis® des BIFIE differenziert zwischen einer padagogischen Funktion und einer
Leistungsmessungsfunktion, auch  Standardlberprifung genannt, die fir den
Fremdsprachenunterricht wesentlich sind (vgl. Horak/Moser/Nezbeda/Schober 2010: 28 f.).

Die padagogische Funktion der Bildungsstandards
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Darunter wird der Kern des padagogischen Handelns verstanden. Die Bildungsstandards dienen
als Orientierung und Hilfestellung fiir einen Lehrer und fir eine Lehrerin. Hinzu kommt, dass
die Bildungsstandards keine Regeln vorgeben, wie ein Lehrkorper seinen Unterricht zu
gestalten hat, ,,[...] noch schrinken sie die Methodenfreiheit der Lehrer/innen ein oder nehmen
Einfluss auf deren individuelle Unterrichtsplanung® (Horak/Moser/Nezbeda/Schober 2010:
29). Sie sollen als Leitfaden gelten, der unterstutzt und Rat gibt. Weiters werden auch noch
dynamische Fertigkeiten angesprochen. Sie bezeichnen Fertigkeiten, die innerhalb des
Fremdsprachenlernens vermittelt und erreicht werden sollen. Dazu zéhlen Gespréchsstrategien,
interkulturelle und soziale Kompetenzen sowie geeignete Lernstrategien (zum Beispiel die
Verwendung eines Worterbuchs) (vgl. Horak/Moser/Nezbeda/Schober 2010: 28 f.).

Die Leistungsmessungsfunktion (Standarduberprifung)

Diese Uberpriifung der Leistungen liefert Rickmeldungen der erreichten oder nicht erreichten
Kompetenzniveaus und kann zwischen verschiedenen Klassen, Schulen und auch auf nationaler
Sicht verglichen werden. Dazu findet zu einem bestimmten Zeitpunkt beispielsweise die
standardisierte Reifepriifung in dem Fach Russisch statt. Die Leistungsmessungsfunktion dient
als Ruckmeldung fir die Schiler und Schiilerinnen, fur die Lehrkdrper und auch fir die Eltern.
(vgl. Horak/Moser/Nezbeda/Schober 2010: 29 und Bugkel 2010: 11).

3. Die Fertigkeiten Lesen und Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Im folgenden Kapitel werden die beiden Fertigkeiten Lesen und Schreiben in den
Fremdsprachen Russisch und Franzosisch néher analysiert. Zuné&chst werden noch

grundlegende Begriffe diskutiert, um spéater die beiden Fertigkeiten beobachten zu kénnen.
Folgendes Zitat soll als Leitgedanke fir das dritte Kapitel gelten:

,Lesen und Schreiben sind die Grundwerkzeuge des Menschen bei der Kommunikation mit anderen
tber raumliche und zeitliche Grenzen hinweg. Sie er6ffnen uns Wissen, sie helfen uns aber auch, es
zu entwickeln, weiterzugeben und zu prasentieren. Lesen und Schreiben lernen heil’t, sich

Kompetenzen anzueignen, die die Voraussetzung fiir weiteres Lernen darstellen* (Brauer 2006: 13).

3.1.  Der Begriff , Fertigkeiten*
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Der Begriff ,Fertigkeit beschreibt Tatigkeiten und ,,[...] Handlungsabldufe, die zunichst
erlernt und durch [...] Ubung automatisiert werden [...], um schlieBlich unbewusst zu erfolgen*
(Surkamp 2010: 60). In der Fremdsprachendidaktik handelt es sich hier um mehrere Faktoren,
die eine Sprache ermdglichen. Darunter zéhlen das Sprechen und das Schreiben (auch
produktive Fertigkeiten genannt) und das Lese- und das Horverstehen (sie werden auch
rezeptive Fertigkeiten genannt). Dies sind Lernziele beim Erlernen einer Fremdsprache. Der
Anschein, dass diese einzelnen Fertigkeiten getrennt voneinander arbeiten, triigt. Es gilt zu
verstehen, dass sie untereinander und miteinander agieren kénnen, wie beispielsweise beim
Referieren, wo das Sprechen, das Lesen aber auch das Horen von Bedeutung sein kénnen.
Surkamp ergriindet, dass ,,[...] jegliche Form der miindlichen oder schriftlichen [...]
Kommunikation [...] ein eng verzahntes Zusammenspiel verschiedener F. [Fertigkeiten]*

(Surkamp 2010: 60) mit sich tragt (vgl. Surkamp 2010: 60).

3.2.  Die Fertigkeitsbereiche

Die Fertigkeitsbereiche, auch Referenzniveaus genannt, gliedern sich in 3 Teile (A, B und C),
worunter Al und A2 als elementare Sprachverwendungen, B1 und B2 als selbststandige
Sprachverwendung und C1 und C2 als kompetente Sprachverwendung angesehen werden.
Weiters zielen die Bereiche B1 und B2 auf ein Maturaniveau an (vgl. Carnevale/lsak/Ritt u.a.
2012: 8).

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

(Lesen)
sechsjahrig

Kompetenzbeschreibungen 2. LFS Maturaniveau

Abbildung 4: Die Referenzniveaus in den Fremdsprachen, (Carnevale/Isak/Ritt u.a. 2012: 8).
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3.3.  Die Fertigkeit Lesen

Auch wenn flr den Einen oder den Anderen das Lesen eine selbstverstandliche Tatigkeit im
Leben darstellt, sei es im privaten oder beruflichen Kontext, so komplex und wichtig ist diese
Handlung selbst. Wir begegnen Texten, Satzen oder Wortern taglich. Wir wissen welche
Bedeutung sie haben und agieren mit ihnen, ohne dabei grofartig nachzudenken, welche
Handlungstatigkeiten und Prozesse dabei eigentlich geschehen. Fur das Lesen braucht der
Mensch viele Kenntnisse und Anwendungen. Dazu zahlt eine Grammatik, ein Wissen (ber
Satzmuster, Syntax etc. Weiters kann der Leseprozess aufgrund verschiedener Zielsetzungen,
vom sprachlichen und inhaltlichen Vorwissen eines Menschen und dessen Aufmerksamkeit,
sehr unterschiedlich sein. Es sind viele Faktoren, die eine Lesehandlung beeinflussen aber auch
unterstiitzen. Bredella verweist auf die komplexen Anforderungen des Dekodierens
(Entschliisselung von Buchstaben, Wortern, Sétzen etc.), denn es handelt sich hierbei nicht nur
um ein ,,Ablesen* von Buchstaben und Sétzen, ,,[...] sondern verlangt vom Leser, daB [sic!] er
sein linguistisches und lebensweltliches Vorwissen einbringt, Beziehungen zwischen einzelnen
Teilen herstellt und Abstraktionen vornimmt* (Bredella 1987: 166). Aullerdem handelt es sich
hierbei um einen interaktiven und konstruktiven Prozess, der sich durch eine Beziehung
zwischen einem Text und einem Leser bzw. einer Leserin darstellt. Die Konzentration muss
dem Lesetext gelten und auch angemessen sein. Lesen ist eine Kulturtechnik. Das Kernelement
des Lesens besteht darin, Informationen aus einem Text herauszunehmen, zu dekodieren, die
zuerst von einem Schreiber oder einer Schreiberin kodiert worden sind, indem er bzw. sie
verschiedene Zeichen benutzt. Diese Zeichen sind Buchstaben bzw. auch die Schrift. ,,Die
Féahigkeit des Lesens besteht darin, das Zeichensystem, die Orthographie, zu beherrschen, sie
also erlernt zu haben® (Rober 2010: 39) (vgl. Lutjeharms 2010: 11; Wapenhans 2014: 121;
Bredella 1987: 166; Stahl 2006: 482 und Rdber 2010: 39).

»Zum Lernen gehort u.a., die Komplexitit der Informationen zu gliedern, markante Punkte als
symbolische zu erkennen und dabei entscheidende Bundelungen vorzunehmen [...]. Diese
Féahigkeiten entstehen in friihen Phasen des Lernens als bewusste Auseinandersetzung mit den

wahrzunehmenden Gegenstdnden vor dem Hintergrund des bereits erworbenen Wissens* (R6ber

2010: 39).

Doch welcher Prozess zwischen dem Leser und dem Text vonstattengeht, bringt Wapenhans
auf den Punkt. Er stellt dabei nicht den Sinn oder die Bedeutung eines Textes in den

Mittelpunkt. Es geht vielmehr darum, dass ,,[...] diese kontinuierlich durch interaktive Prozesse
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(Bottom-up- und Top-down-Prozesse) zwischen Text und Leser (re)konstruiert (Wapenhans
2014: 122) werden (vgl. Wapenhans 2014: 122).

Wissensbestand des Lesers

(Vorwissen, Erwartungen, verarbeitete Daten)

2 3
QR T
5 3 g
o
7))
= 3
E 4 3
o o
=S
o <
[aa a1

(Buchstaben > Wort(e) > Satz > Absatz > Text)

Daten des Textes

Abbildung 5: Interaktionsprozesse beim Lesen, (Wapenhans 2014: 122).

Der Bottom-up-Prozess charakterisiert sich als ein Dekodieren und Wiedererkennen von
Buchstaben, gefolgt von einem Wort, von Wortern, einem Satz, einem Absatz und schlieRlich
eines Textes und vollzieht sich als ,[...] Integration der Dekodierergebnisse in den
Wissensbestand des Lesers® (Wapenhans 2014: 122). Der Top-down Prozess arbeitet
konzeptuell, wissensgeleitet und mit den Erwartungen des Lesers bzw. der Leserin. Dazu zahlt
auch das Wissen, das phonologisch, syntaktisch, lexikalisch und morphologisch
gekennzeichnet ist, aber auch das Weltwissen und kontextabhangige Sachwissen etc. All diese
Komponenten dringen in den Dekodiervorgang ein und ermdglichen so ein harmonisches
Zusammenwirken und folglich ein Textverstandnis. Weiters geschieht ein komplexer und
mentaler Prozess aufgrund der dargestellten Buchstaben, Wortern, Satzen und Informationen,
der sich mit den Textinformationen und dem Wissen des Lesers und der Leserin verknupft und
den Text als Gesamtes zu verstehen gibt. Das bedeutet, der Sinn des Textes soll in den

Vordergrund gertickt werden (vgl. Wapenhans 2014: 122 f.).

Denken wir an die Erlangung der Lesekompetenz im Volksschulalter, dann erinnern wir uns an

eine einfache Erlernung oder aber auch an einen steinigen Weg zurick, der sich mit den eben
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genannten Ausfiihrungen von Wapenhans nur bestétigen kann. Die Sprache, hier zu verstehen
als die Muttersprache, ist bereits einige Jahre durch das Horen und das Sprechen bekannt. Dem
Lesen folgt eine Forderung und Entwicklung der Lesekompetenz und anschlielend ein
Wissenserwerb. Schiler und Schiilerinnen denken beim Erlernen einer Fremdsprache gerne an
die Volksschulzeit zurlick. Die Fertigkeit Lesen, wie auch die Fertigkeit Schreiben, ist keine
Hhatlirlich” erlernte beziehungsweise durch den Sprachkontakt ,.erworbene® Eigenschaft,
sondern verlangt eine ,,[...] systematischen Vermittlung™ (Wapenhans 2014: 123), die sowohl
in der Muttersprache als auch in einer Fremdsprache stattfindet. Demnach ist ein systematischer

Lehr- und Lernprozess vorrangig (vgl. Wapenhans 2014: 123).

Grundsétzlich ist zu verstehen, dass das Lesen ein individuelles und universelles
Kulturwerkzeug ist, dessen Bedeutung nie an Wichtigkeit verlieren wird, auch wenn sich unsere
Welt, wie beispielsweise durch die sich immer verdndernde Medienlandschaft,
weiterentwickeln wird. So ist es beispielsweise bei den digitalen Medien (E-Books, E-Mails,
Internetzeitungen etc.), die ebenso ein ,,klassisches” Lesen voraussetzen. Vor allem bildet die
Lesekompetenz die ,,[...] Grundlage zur selbststindigen Informationsbeschaffung und
unterstitzt in hohen Male den Wissenserwerb (ber den Zugang zu entsprechenden
textbasierten Medien* (Wapenhans 2014: 121). Lesen und dessen Entwicklung wird aber auch
als ein Prozess verstanden, der sich alters- und leistungsspezifisch unterschiedlich ansiedelt und
»| ---] in einem sich stetig erweiternden und vertiefenden Verfahren abbildet und [...] nicht mehr
nur primdr im Kontext eines handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts [...]«
(Fritsch 2014: 98) verankert ist. Es riicken kognitive Elemente in den Unterricht und die enorme
Bedeutung der Lesekompetenz findet seinen Platz auch zum Exempel in den Fremdsprachen.
Die Lehrer und Lehrerinnen kdnnen eine Vielzahl an guten und férdernden Lernmaterialien
jeglicher Art verwenden, um die Lesekompetenz ihrer Schiiler und Schilerinnen zu foérdern, die
dann wiederum einen Koffer an Wissen daraus mitnehmen koénnen. Das Lesen wird auch als
eine eigene Sprache bezeichnet, ndmlich als Schriftsprache die ,,[...] neben Informationen und
Fakten auch Ideen,  Wertvorstellungen und  kulturelle  Inhalte  vermittelt
(Artelt/McElvany/Christmann u.a. 2007: 5). Diese Faktoren zeigen wiederum die Bedeutung
der Einbeziehung der Lesekompetenz im fremdsprachlichen Unterricht. Somit ist schon gesagt,
dass diese Fertigkeit einen wichtigen Platz im Schulunterricht einnehmen muss, denn sie zahlt
»| - -] unbestreitbar zu den Schliisselqualifikationen des Menschen, will er im Alltag, im Beruf
und im Privatleben zurechtkommen* (Stahl 2006: 480). Dies l&sst vermuten, dass das Lesen als

Schlissel zur Aufnahme von Wissen gilt und der Schuler und die Schilerin daraus die
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Maglichkeit besitzt, sich weiterbilden zu kénnen (vgl. Artelt/McElvany/Christmann u.a. 2007:
5; Stahl 2006: 480; Wapenhans 2014: 121 ff. und Fritsch 2014: 98 f.).

,Lesen ist eine Kernkompetenz, von der die Moglichkeit zum Lernen in vielen anderen
Bereichen entscheidend abhéngt* (Fritsch 2014: 98). Betrachtet man den
Fremdsprachenunterricht, so ist eine gute Beherrschung des Lesens der entscheidende Faktor
zum Erlernen der unbekannten Sprache, denn es befahigt den Schiler und die Schulerin
beispielsweise auch etwas zu schreiben. Das Lesen ermdéglicht dem Lerner und der Lernerin in
eine andere Kultur hineinzuschnuppern, Literatur, Brauche, Traditionen, die Kultur und andere
Menschen kennenzulernen. Hinzu kommt das Sprachgefuhl, dass die Sprache individuell
,lebendig“ macht (vgl. Fritsch 2014: 98).

Denka gibt zu erkennen, dass hinter der Fertigkeit ein historischer Aspekt zu verzeichnen ist.
Gelesen wurde im Fremdsprachenunterricht schon immer, doch in den letzten 30 Jahren hat
sich die Wissenschaft erstmal damit beschéftigt, mit welcher Funktion und mit welcher Macht
der Sprache der Lerner und die Lernerin diese Fertigkeit ausibt. ,,In den traditionellen
Methoden des FU [Fremdspracheunterricht] war das Lesen ein Nebenprodukt eines sonst auf
andere Produktion (Aspekte des sprachlichen Kdnnens) ausgerichteten Prozesses® (Denka
2005: 17). Diesen Standpunkt betreffend ist das Lesen ein Mittel zur Erlangung von
Grammatikkenntnissen, Aussprachetbungen etc. Der Grundgedanke des Lesens selbst, die
Freude, fremdsprachliche Texte und ihre darin enthaltene Kultur und den sprachlichen
Charakter kennenzulernen, gerét eher in Vergessenheit bzw. in den Hintergrund. So ist eine
traditionelle  Methode  des  fremdsprachlichen  Unterrichts  die ~ Grammatik-
Ubersetzungsmethode, wo auch wiederum das Lesen als Mittel zum Erfolg eingesetzt wird (vgl.
Fritsch 2014: 98 und Denka 2005: 17 f.).

Im 19. Jahrhundert gestaltet sich der Fremdsprachenunterricht im Sinne der folgenden Zitate:
»Wer die Grammatik beherrscht, beherrscht die fremde Sprache® (Neuner/Hunfeld 1993: 19).

,»Wer korrekt tibersetzen kann, zeigt damit, dass er die fremde Sprache wirklich beherrscht™

(Neuner/Hunfeld 1993: 19).

Keineswegs darf Ubersehen werden, dass auch hier eine Lesekompetenz studiert wird, doch das
,ubersetzende Lesen* vermittelt nicht die Konzentration auf den Inhalt, sondern eher die
Beschaftigung mit der Wortebene. Uberdies kann die Befassung mit Texten mit einem
lustvollen Lesen nicht positiv verzeichnet werden. Diese Art des Lesens fiihrt den Lerner und

die Lernerin eher zu einer Suche. Das bedeutet, das unbekannte Wort wird stets im Worterbuch
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nachgeschlagen oder nach einer Ahnlichkeit zur Muttersprache wird gestrebt. Gluicklicherweise
sind diese Punkte fiir den Fremdsprachenunterricht tberdacht und reformiert. Demnach eréffnet
sich ein aktiver Gebrauch der Sprache, anhand einer audiolingualen Methode, die vor allem das
Sprechen trainiert. Jedoch wird hier dem Lesen ebenso kein hoher Stellenwert zugeschrieben
und der Unterricht erweist sich als ein ,,Nachsprechen* von Satzmustern. Spater erkennt man
die Bedeutung einer kommunikativen Didaktik. ,,Im Mittelpunkt steht hier das diskursive
Sprechen, das auf der Grundlage eines Lese- oder Hortextes erfolgt (Denka 2005: 20). Somit
sind die Vorteile und wichtigen Eigenschaften des Lesens erkannt und in den

Fremdsprachenunterricht eingebaut (vgl. Denka 2005: 17 f.).

3.3.1. Lesetheorien, Lesestile und Lesestrategien

Fur die Fertigkeit Lesen dominieren zwei Lesetheorien in der Sekundérliteratur (vgl. Tellian
1996: 3):

e Die behavioristische Lesetheorie

Ein Vertreter dieser Lesetheorie ist Goodman, der Lesen als einen Prozess sieht: ,,Reading is a
precise process. It involves exact, detailed, sequential perception and identification of letters,
word, spelling patterns and large language units*“ (Goodman 1976 : 1). Das bedeutet, Lesen
befasst sich mit einer Wahrnehmung von Buchstaben, Wortern, Satzen bis hin zu Texten (vgl.
Tellian 1996: 3).

e Die kognitivistische Lesetheorie

Die Vertreter dieser Lesetheorie sind ebenfalls Goodman und Smith. Vor allem spielt ,,[...] die
Bedeutung des aktiven, kreativen Lesers im Leseprozel} [sicl]* (Stiefenhofer 1986: 27 zitiert
nach Tellian 1996: 3) eine wichtige Rolle. Gewissermafen stehen der Leser und die Leserin im
Mittelpunkt. Ein Vorwissen und eine Absicht begleiten den Leseprozess. Dieses Wissen

gliedert sich in ein sprachliches Wissen und in ein Weltwissen (vgl. Tellian 1996: 3f.).
Tellian stellt das Hauptaugenmerk des Lesens wie folgt vor:

,Lesen ist ein aktiver Proze [sic!] der Leser-Text-Interaktion, in dem die Antizipation das
wesentliche Element darstellt. Der Leser tragt eigenes Sach- und Handlungswissen an den Text

heran, das fur die Textverarbeitung genauso wichtig ist wie der Text selbst und das Lesen als
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zielgerichtete und absichtsgeleitete Tatigkeit wird weitgehend von den Zielen und Absichten des
Lesers bestimmt (Tellian 1996: 4).

Bemerkenswert ist das aktuelle Verstdndnis von der Fertigkeit Lesen. Es ist ein
Kommunikationsmodell. Das Lesen besitzt eine kommunikative Aufgabe, das im
Gemeinsamen europdaischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) klar ausgedruckt wird und
zu den anderen Fertigkeiten (Horen und Schreiben) gez&hlt wird. Weiters spricht der GERS in
Bezug auf das Lesen von einer rezeptiven Fertigkeit. Rezeptiv bedeutet, dass etwas empfanglich
ist oder (nur) aufnehmend stattfinden kann. Tellian merkt auch die beiden Teilbereiche dieser
rezeptiven Fertigkeit an. Einerseits handelt es sich um ,,[...] eine technische Fertigkeit, das
optische Wahrnehmen des Geschriebenen, das Zuordnen eines Lautes zu schriftlichen Zeichen
[...] (Tellian 1996: 5) ermdglicht. Andererseits soll es auch zu einem Verstandnis kommen,
wodurch ,,[...] aktive geistig-sprachliche Prozesse der BedeutungserschlieBung der erfal3ten
[sic!] Symbole* (Tellian 1996: 5 zitiert nach Sachs 1976: 217) stattfinden (vgl.
Trim/North/Coste/Sheils 2001: 25 f. und Tellian 1996: 3 ff.).

Auch die verschiedenen Lesestile sind interessante Aspekte, da sie ,,[...] bedingt beispielsweise
durch das Interesse fiir den Inhalt der jeweiligen Textstelle, die Art der Information oder der
Textsorte” (Lutjeharms 2010: 11) variieren. Demnach unterscheidet man (vgl. Lutjeharms
2010: 11).

e suchendes/selektives Lesen (scanning): Zahlen, Namen, Worter werden innerhalb eines
Textes gesucht;

e orientierendes/liberfliegendes Lesen (skimming): Eindriicke werden beispielsweise
durch das Lesen von Uberschriften und durch das Uberfliegen von Texten gesammelt;

e kursorisches Lesen: Globallesen eines Textes bei Beachtung des Textaufbaus;

e grindliches/totales Lesen: Ziel ist eine genaue Bearbeitung des Textes;

e argumentatives Lesen: Intensive Beschaftigung mit dem Text und eine anschlieRende

Elaboration beschreiben diesen Stil.
Tellian fugt zu diesen genannten Lesearten noch weitere hinzu (vgl. Tellian 1996: 24 f.):

e intensives und extensives Lesen: diese beiden Funktionen arbeiten gemeinsam als
Detail- und Globalverstehen. Intensives Lesen kann als Detailverstehen von kirzeren
Texten verstanden werden, das ausschlaggebend fir das Verstandnis des gesamten
Textes ist (zum Beispiel bei Gebrauchsanweisungen). Das extensive Lesen

charakterisiert sich grundsatzlich als Gegenteil des soeben Genannten. Dieser Prozess
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geschieht rasch. Dennoch, ,,[...] Globalverstehen ohne Verstehen relevanter Details ist
kaum  moglich, Detailverstehen  ohne ein  gewisses  Verstehen  des
Gesamtzusammenhangs ist ebenfalls nicht gut moglich® (Solmecke 1993: 26 zitiert
nach Tellian 1996: 25);

e analytisches und synthetisches Lesen: Das analytische Lesen impliziert eine Wort-flr-
Wort-Dekodierung oder Ubersetzung und erinnert an die Unterrichtsform des 19.
Jahrhunderts. Diese Art des Lesens sollte jedoch im Fremdsprachenunterricht
vermieden werden, da hierbei der kommunikative Sinn weitgehend in den Hintergrund
geruckt wird und der Schiler und die Schilerin etwaige Licken oder Fehlinformationen
durch Worterblcher oder anderen Hilfsquellen ausgleicht. Beim synthetischen
Leseverhalten handelt es sich um ein direktes Verstehen des Textes. Besonders diese
Art des Lesens sollte im schulischen, im fremdsprachlichen Kontext, angestrebt und
gefordert werden;

e kombiniertes Lesen: Diese Technik wird auch als eklektische Leseart verstanden, denn
hierbei wendet der Leser und die Leserin unterschiedliche Lesearten an, ,,[...] um in
Abhéngigkeit von seinem Wissen, seinen Kenntnissen und seinen Lesezielen die

gewdinschte Information zu erhalten (Karcher 1994: 265 zitiert nach Tellian 1996: 26).

Tellian erortert, dass im Alltag vor allem das selektive, orientierende, kursorische und totale
Lesen von Menschen ausgelibt wird. Dennoch sollte gerade fir den Fremdsprachenunterricht
ein intensives und extensives sowie ein synthetisches Lesen beachtet werden. Fritsch merkt
auch an, dass sie das extensive Lesen als Lesen authentischer Texte versteht und diese Form
hat sich besonders im Franzdsischunterricht verankert, denn vor allem die Kinder- und
Jugendliteratur begeistert die Schiler und Schilerinnen schon in friihen Lernstadien und sie
wecken ihre Lust zum Lesen und zu der Sprache. ,,Solche motivierenden Ersterfahrungen und
Erfolgserlebnisse kdnnen den weiteren Lese- und Lernweg sehr positiv pragen (Fritsch 2014:
99) (vgl. Tellian 1996: 26; Wapenhans 2014: 124 f.; Fritsch 2014: 99 f. und Stahl 2006: 484).

Des Weiteren deutet Fritsch auf die Anwendung, Ziele und Herausforderungen der
unterschiedlichen Lesestile hin und merkt die Erwartungen der Lehrkorper und der
Schulerschaft an (vgl. Fritsch 2014: 100):

»Wenn man aber unterschiedliche Lesestile entwickeln will, wenn man eine eigenstéandige
Zusammenfassung oder reproduzierbare Aneignung des Gelesenen erwartet, und wenn man
Lesen auch als Anlass zum Sprechen und Schreiben tber das Gelesene sieht, dann muss nicht

nur ein bestimmtes MaR an Sprach- und Spracherschlielungskompetenz vorausgesetzt werden,
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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* (Fritsch 2014: 100).

Das Textverstandnis basiert auf kognitive und affektive Faktoren. Das bedeutet, neben dem
Wahrnehmen, Erkennen und Lernen sind es auch emotionale, motivationsbedingte und durch
die Vorstellungskraft gekennzeichnete Bestandteile, die das Lesen und das Verstehen eines
Textes beeinflussen und somit eine Beziehung zwischen dem Leser und der Leserin und dem
Text herstellen. AulRerdem ist es die Reflexion und der Austausch mit anderen Lesern und

Leserinnen, die dieses Verstehen unterstiitzen kénnen (vgl. Wapenhans 2014: 122 f.).

Lesestrategien bedirfen ebenfalls einer genauen Beobachtung. Nach Ehlers definiert sich der
Grundbegriff ,,Strategie* wie folgt (vgl. Ehlers 1998: 78):

,Eine Strategie ist ein Mittel, um ein Ziel zu erreichen, und somit Teil von zielorientiertem,
bewusstem und intentionalem Handeln. Strategien beziehen sich auf die Fahigkeit, entsprechend der
Zielsetzung Handlungsplane zu entwerfen und einzelne Handlungen in eine Sequenz zu bringen*
(Ehlers 1998: 78 zitiert nach Jacquin 2010: 146).

Dieser Begriff ist flr den Spracherwerb von hoher Bedeutung, denn der und die Sprachlernende
verfolgen ein Ziel und sie setzen sich dabei bewusst und handlungsorientiert mit seiner bzw.
ihrer Sprache auseinander. Dies erfolgt anhand der Fertigkeiten Sprechen, Horen, Lesen und
Schreiben (vgl. Jacquin 2010: 145 1.).

Lesestrategien beschreiben sich als individuelle Handlungsvorgange, die bewusst oder
unbewusst als mentale Tatigkeiten verstanden werden. Dabei unterscheidet man zwischen
kognitiven und metakognitiven Strategien. ,,Erstere unterstiitzen das Leseverstehen in den
verschiedenen Lesephasen, letztere die Planung, Uberwachung, Steuerung und Bewertung des
Leseprozesses™ (Wapenhans 2014: 126). Eine Technik charakterisiert sich zum Beispiel durch
den Einsatz von einem Warterbuch oder durch das Unterstreichen von Wortern, Sétzen oder
Passagen die wichtig, unklar oder markant erscheinen (vgl. Wapenhans 2014: 126).

Jacquin nennt, anhand einer Untersuchung mit 12 Schiler und Schulerinnen in Partner- und
Gruppenarbeiten, die am h&ufigsten benutzten Lesestrategien, die durchaus auch flr den
Fremdsprachenerwerb beachtet werden kénnen (vgl. Jacquin 2010: 148 f.). Dazu z&hlen (vgl.
Jacquin 2010: 153):

e Internationalismen;
e Schliisselworter im Satz;
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e Zusammenfassung von Textpassagen;

e bekannte Worter;

e Hypothesenbildung, auf der Textebene;

e Satzubersetzung;

e Schlusselwdrter im Text;

o lexikalische Analyse von Wortkomposita;

e Hypothesenbildung zur Wortbedeutung (lexikalische Inferenz);

o Titel;

e metakognitive Strategien;

e duBere Kommunikationssituation (Wer sind die Teilnehmer des Gespréchs? Wer
spricht? Wer spricht nicht? Welche Absicht verfolgt der Sprecher bzw. die Sprecherin?);

e grammatikalische Analyse der Wortkategorie;

e Worterbuch bendtzen;

e Satz laut vorlesen;

e Bedeutungsinferierung aus dem Satzkontext;

e Verbindung von Textpassagen;

e Form des Textes (Layout, Titel, Untertitel, Strukturierung etc.);

e Fragen an den Text;

e Hypothesenkontrolle.

Bemerkenswert ist hierbei, dass sich die Schiler und Schilerinnen gerne auf die
Internationalismen und auf bekannte Worter stiitzen, da sie durchaus eine Hilfe sein kénnen
indem sie sich als Schlusselwdrter erweisen. Besonders hilfreich kdnnen sie vor allem fir die
Bewiltigung der aktuellen Uberpriifungsaufgaben der standardisierten Reifepriifung in Bezug
auf die Fertigkeiten Lesen oder Horen in den zweiten lebenden Fremdsprachen sein, denn dieses
Phanomen wird hier immer wieder beobachtet. AuRerdem arbeiten die Schuler und
Schilerinnen gerne an der Wort- und Textebene. Die Satzebene bleibt eher im Hintergrund.
Das Benutzen von Warterbuchern und eine Analyse des Textes, sei es auf der grammatischen,
stilistischen oder kritischen Ebene, sind Strategien, mit denen nicht so gerne gearbeitet wird.
Vielmehr sind es die ersteren Strategien, die dann zu einer Auseinandersetzung mit den unteren
fihren. Das bedeutet, bekannte Worter, Internationalismen und Schlisselwdrter verfiihren den
Schiler und die Schiilerin zur Weiterarbeit an Interpretationen, Hypothesen oder Interferenzen.
Fur den Fremdsprachenlehrer und die Fremdsprachenlehrerin bedeutet die Arbeit mit

Lesestrategien eine Zusammenarbeit mit der Schiilerschaft. Strategien werden besprochen, vom
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Lehrkorper vorgefihrt und auch mit den Schilern und Schiilerinnen erprobt. Diverse Methoden
und dessen Anwendung sollen zudem fir verschiedene Texte prasentiert und die Schiler und
Schilerinnen zur selbststdndigen Arbeit anregt werden. Das bedeutet, der Lehrer und die
Lehrerin sowie die Schiler und die Schilerinnen haben die Aufgabe, sich mit den
Lesestrategien auseinanderzusetzen, um sie erfolgreich anwenden zu konnen. Es ist als ein

gemeinsames Projekt anzusehen (vgl. Jacquin 2010: 152 f. und Wapenhans 2014: 127 f.).

Diese abschlieRenden Erkenntnisse sollen den Einblick in die Studie der Lesekompetenz in
einer Fremdsprache, unter besonderer Beriicksichtigung des Russischen und des Franzdsischen,

eroffnen.

3.3.2. Die Lesekompetenz in der Fremdsprache

Lesen einer Fremdsprache, vor allem im schulischen Kontext, setzt im Normalfall voraus, dass
die Lesefahigkeit in der Muttersprache bereits vorhanden ist. Ziel ist hierbei demnach, dass eine
neue Sprache erlernt wird bzw. weitere Kompetenzen angeeignet werden. Lutjeharms weist auf
die muttersprachliche Lesekompetenz hin, die Auswirkungen und Beeinflussungen beim
Erlernen einer Fremdsprache haben kann, ,,[...] da eine mangelhafte muttersprachliche
Dekodierfahigkeit auch den Erwerb der zielsprachigen Kompetenz beeintrdachtigen wird*
(Lutjeharms 2010: 21). Wapenhans sieht ebenfalls einen Einfluss der Muttersprache auf das
Erlernen einer fremdsprachlichen Lesekompetenz, die positiv oder negativ aus dem
Hintergrund agieren kann. Die sogenannte Interdependenzhypothese legt nahe, dass es ,,[...]
eine allgemeine sprachiibergreifende Lesefahigkeit gibt und demzufolge schwache Leser in der
Muttersprache eher Schwierigkeiten beim Lesen in der Fremdsprache haben® (Wapenhans
2014: 123). Die Schwellenhypothese beschreibt sich wiederum als einen Prozess, der
luckenhafte Kompetenzen beim Lesen aufgrund von fehlenden Fremdsprachenwissen meint.
Eine gute Lesekompetenz verlangt demnach ,,[...] ein bestimmtes sprachliches Niveau*
(Wapenhans 2014: 123). Weiters spielen die Nahe und die Distanz von der Ausgangs- und der
Zielsprache eine wichtige Rolle, denn sie entscheiden, ob Transferprozesse einsetzten oder
nicht (vgl. Lutjeharms 2010: 21 und Wapenhans 2014: 123).

PISA-Studien nehmen unter anderem die Lesekompetenz von Schiler und Schilerinnen unter

die Lupe. Sie beziehen sich dabei auf das Lesen in der Muttersprache, dennoch kénnen folgende
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Zitate und die Ansichten von PISA auch fiir die fremdsprachliche Fertigkeit herangezogen
werden (vgl. Stahl 2006: 480 f. und Fritsch 2014: 98 f.):

,Lesekompetenz zu besitzen heiflt, geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu
reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln
und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen* (BIFIE 2017: https://www.bifie.at/pisa-
haeufig-gestellte-fragen/).

Weiters argumentiert das Projekt PISA:

,unter Lesekompetenz versteht PISA die Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedlicher Art
in ihren Aussagen, ihren Absichten und ihrer formalen Struktur zu verstehen und in einen
groeren Zusammenhang einordnen zu kdénnen, sowie in der Lage zu sein, Texte flr
verschiedene Zwecke sachgerecht zu nutzen* (Artelt/Baumert/Klieme u.a. 2001: 11 zitiert nach
Stahl 2006: 480).

Die Lesekompetenz hat somit mehrere Absichten. Ein Leser und eine Leserin verstehen es, mit
Buchstaben, Satzen und Texten zu arbeiten, er bzw. sie kann sich in der Welt verstandigen und
zurechtfinden, er bzw. sie findet seinen/ihren Weg in der Gesellschaft und kann seine/ihre selbst
gestaltenden Ziele erreichen. Weiters konnen der Leser und die Leserin kompetent mit einem
Text arbeiten, das heif3t ihn sinngemaR verstehen, ihn reflektieren, womdglich ihn auch in eine
Epoche einordnen. Es sind Aspekte, die ebenfalls fir den Fremdsprachenunterricht relevant
sind. Lerner und Lernerinnen der russischen oder franzdsischen Sprache gelangen an Texte, die
Uber das eigene Sprachniveau angesetzt sind. Texte, Artikel, literarische Werke oder Gedichte
stellen womdglich die eigene Sprachkompetenz in Frage. Man gelangt zu dem Punkt, dass man
nicht als Muttersprachler bzw. Muttersprachlerin in der Sprache agiert (vgl. Fritsch 2014: 98
ff. und Stahl 2006: 480 ff.):

,»Ausschlaggebend ist dann, ob man gelernt hat, mit derartigen Kompetenzliicken
zurechtzukommen, indem man etwa bestimmte Rezeptionsstrategien anzuwenden in der Lage
ist, um zu einer befriedigenden Leseleistung zu gelangen und den jeweiligen Text entsprechend

der Leseintention >sachgerecht< zu nutzen® (Stahl 2006: 480).

Das bedeutet demnach, dass das Fehlen an Wissen und das Fehlen an Kompetenzen beim Lesen
zu einem Zufluss an Wissen flihren kann. Das Lesen kann folglich mit zwei weiteren Aufgaben
konfrontiert werden: Lesen beseitigt Kompetenzlicken und Lesen fuhrt den Lerner und die
Lernerin zu weiteren Erfahrungen. Lutjeharms spricht hierzu auch die Inferenz in Bezug auf
die Worterkennung an. Die erworbenen logischen Schlussfolgerungen werden aufgrund eines

erarbeiteten Wissens beim Lesen angewendet. Gute Leser und gute Leserinnen wenden diese
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Technik beim Lesen einer Fremdsprache an, ,,[...] da sie mehr Ausldser gleichzeitig verarbeiten
konnen und imstande sind, ihre bessere Textkompetenz (wie beispielsweise die
Beriicksichtigung globaler Kohérenz) einzusetzen* (Lutjeharms 2010: 21) (vgl. Lutjeharms
2010: 21).

Ferner soll auch auf die diversen Ebenen beim Lesen einer Fremdsprache hingewiesen werden.
Hierzu zahlt die graphophonische Ebene, die Augenbewegungen, phonologische Rekodierung
und eine visuelle Erkennung von Mustern miteinschlieRt. Lutjeharms lasst vermuten, dass eine
gleiche Schrift zweier oder mehrere Sprachen und eine dhnliche Wortfolge flr den Erwerb einer
fremdsprachlichen Lesekompetenz nitzlich sein konnen, wie etwa Niederlandisch und
Deutsch, die dahnliche Wortstellungsregeln haben im Gegensatz zum Englischen oder
Franzosischen (zum Beispiel, wenn nach dem Subjekt kein Verb folgt etc.). Eine geringe
Sprachkenntnis deutet vorerst auf solche Merkmale hin. ,Allerdings implizieren
unterschiedliche Schriftsysteme den Erwerb unterschiedlicher kognitiver Verfahren® (Koda
2004: 35 f. zitiert nach Lutjeharms 2010: 21). Eine neue Schrift, wie beispielsweise das
Kyrillische, erfordern zunachst die Kenntnis und die Erfahrung der neuen Zeichen, Buchstaben
und Rechtschreibregeln. Danach kommt es zu einer Automatisierung in Bezug auf die

Anwendung des Neugelernten (vgl. Lutjeharms 2010: 21 f.).

»Automatisch wird beim Lesen einer alphabetischen Sprache vor allem der Wortanfang
beriicksichtigt. Beim Lesen einer weniger gut beherrschten Sprache féllt das bei der
Bedeutungssuche auf, sogar bei der bewussten Bedeutungssuche, denn, wenn es sich beim
Wortanfang um eine Vorsilbe handelt, wird diese oft starker berticksichtigt als das Stammmorphem
(Lutjeharms 1988: 247 f. und Muller-Lancé 2002: 141 f. zitiert nach Lutjeharms 2010: 22).

Bezlglich der Fertigkeit Lesen ist die Aussprache und dessen Erwerb ebenfalls von enormer
Bedeutung. Schwierige Texte erfordern eine Umsetzung in Laute und die Verwendung von
Worterbuchern. Schiler und Schilerinnen muissen auflerdem dazu befahigt werden, nach
Buchstaben, Wortern oder Texten zu fragen. Lutjeharms merkt an, dass eine Ignoranz der
Aussprache dazu fihrt, dass sich die Lernenden eine erfundene Aussprache aneignen, die nicht
mehr leicht zu bereinigen ist und lange Folgen mit sich trégt. Eine weitere Ebene stellt die
Worterkennung dar. Die Worterkennung schlie3t einen lexikalischen Zugriff und eine
Erkennung im Kontext mit ein. Wenn die Sprache kompetent erworben wurde, féllt dies
natlrlich leichter. Der Einfluss der Ausgangssprache, auf orthographischer, phonologischer
sowie morphologischer Ebene, nimmt ebenso einen wichtigen Platz fir die Erlernung einer

Fremdsprache ein. Auch werden immer wieder sprachenibergreifende Phdnomene (zum

[39]



Beispiel die Semantik) beobachtet. Besonders beim friihen Fremdsprachenerwerb ist dieser
Aspekt markant. Die nachste Ebene beim Lesen in der Fremdsprache ist die Satzebene. Hierzu
deutet Lutjeharms vor allem auf die Techniken und Strategien hin, die Lesende eines
fremdsprachlichen Textes nutzen und die &hnlich wie bei einem ,,muttersprachlichen Text*
verlaufen. Weiters arbeiten die beiden Sprachen dann miteinander, nebeneinander und
interagieren somit. Nattrlich bleicht dieser Effekt in weiterer Folge beim Spracherwerb aus, da
das Sprachgefihl und die einzelsprachlichen Ausloser (die Aussprache oder Feinheiten einer
Sprache) immer besser eingesetzt werden. Die letzte Ebene beschreibt eine semantische oder
auch eine sinnhafte. Hier sind besonders die diversen Lesestile interessant, die wiederum mit
dem personlichen Interesse, mit der Aufmerksamkeit des bzw. der Einzelnen, dem thematischen
Vorwissen und den Sprachkenntnissen, verbunden sind. Bei guten Sprachkenntnissen wird das
Lesen, wohl langsamer als in der Muttersprache, nahezu automatisiert, ,,[...] wodurch die
direkte Sinnentnahme, jedenfalls unter Einsatz von Aufmerksamkeit, im Prinzip gesichert ist*
(Lutjeharms 2010: 23). Geringe Sprachkenntnisse erfordern eine zunehmende Beschéftigung
der Dekodierung. Somit bleibt die Sinnentnahme unzureichend aus und kann erst wieder durch
das Ubersetzen oder Inferieren verstarkt werden. Das Fehlen an einem Vorwissen kann dennoch
zu Schwierigkeiten fluhren. Eine gute Lesekompetenz, in der Fremdsprache aber auch in der
Muttersprache, kann durch vieles und konsequentes Lesen erreicht werden. Das Wissen, das
bedeutet das Sprachwissen aber auch das Weltwissen, wird dadurch erweitert und auch die
Dekodierfahigkeit nimmt bedeutend an MaR zu. Wapenhans betont den Einsatz von Lesetexten,
denn er bringt den ,,[...] notwendigen Input fiir den Erwerb von Sprachkenntnissen [...]*
(Wapenhans 2014: 123) und ,,[...] begriindet auch ihre Notwendigkeit* (Wapenhans 2014: 123)
(vgl. Lutjeharms 2010: 21 ff. und Wapenhans 2014: 123).

Wapenhans listet diverse Eigenschaften auf, die ein Fremdsprachenleser bzw. eine
Fremdsprachenleserin fiir eine gute Lesekompetenz vorweisen miissen (vgl. Wapenhans 2014:
123):

e Sprachkenntnisse und Hintergrundwissen;

e Leseroutinen;

e Leseerfahrungen und die damit verbundenen Lesestrategien;

e Textsortenwissen, die in der Muttersprache oder in einer anderen Sprache erworben
wurden und nun auf die neue erlernende Sprache projiziert werden;

e den Leseprozess in der Fremdsprache in den alltdglichen Gebrauch einbauen.
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Beim fremdsprachlichen Erwerb hilft auRerdem der wiederholte Input eines bereits bekannten
Textes, der immer wieder durch verénderte Aufgabenstellungen bearbeitet werden kann. Dieser
Einsatz kann in jedem Sprachniveau sehr sinnvoll sein und auch der Wortschatzerwerb kann
stetig erweitert werden. Natirlich spielen auch das Interesse des Lernenden und der Lernenden
und seine bzw. ihre Motivation eine entscheidende Rolle fiir den Leseerwerb. Demnach sind
Schiler und Schulerinnen, die sich auch auBerhalb des schulischen Kontextes mit einem Text
beschéftigen, oder sich mit einem bereits bekannten Textausschnitt oder Buch

auseinandersetzen, vertrauter in der Fremdsprache (vgl. Lutjeharms 2010: 23 f.).
Schmidt weist ebenfalls auf die Wichtigkeit eines Textsortenwissens hin:

,»In der aktuellen Sprachrezeptionsforschung wird Lesen bzw. Textverstehen als kognitiver Prozess
der Bedeutungskonstruktion definiert. Beim Lesen werden multiple mentale Modelle konstruiert,
wozu sowohl Textinformationen als auch Vorwissensinformationen beitragen. Zu dem
letztgenannten Wissensbereich z&hlt man das Textsortenwissen. Dessen Vermittlung gewinnt im

Fremdsprachenunterricht zunehmend an Bedeutung* (Schmidt 2010: 175).

Denka betont die Wichtigkeit literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht, da sie eine
Variationsbreite an Moglichkeiten zur Férderung der Sprache mit sich tragen und auch die
Kreativitat in den Kopfen der Schiler und Schiilerinnen unterstitzt wird. Fir einen
fremdsprachlichen Unterricht werden Textsorten zweierlei Hinsichten verwendet: erstens
gewinnen Sprachkompetenz, Vorgaben und Bericksichtigungen des Lehrplans und das
Interesse der Schillerschaft an Relevanz. Zweitens sollen Texte so ausgewdhlt werden, dass sie
den Spracherwerb fordern und die Schiler und Schilerinnen somit zu einer guten
Lesekompetenz gelangen. Zudem er6ffnen Textsorten einen Zugang zu einer neuen Kultur.
,Der soziale und kommunikative Kontext von Textsorten als kommunikativen Gattungen ist
starker zu beriicksichtigen* (Schmidt 2010: 184 f.). Weiters soll ein Text der jeweiligen Sorte
mit unterschiedlichen Ubungen und Wiederholungen bearbeitet werden. Somit kann die
Lesekompetenz gesteigert und gefdrdert werden und fuhrt zu einer Automatisierung des
Zugriffes auf eine Textsorte. Bredella betont unter anderem die &sthetische Form des Lesens,
die einen grolRen Einfluss auf die Lesekompetenz beinhaltet, da sich der Leser und die Leserin
auch mit seinen bzw. ihren Gefiihlen und Reaktionen, die der Text bei ihm bzw. ihr auslost,
beschéftigt. Zusatzlich eroffnet ein literarischer Text und dessen Einsatz im Unterricht eine
Fulle an Mdglichkeiten zur Unterrichtsgestaltung und Wege zum Erwerb der Fremdsprache.
Unter anderem konnen Texte auch zum Sprechen einladen. Das Ziel ist, ,,[...] die sinnbildenden

Tatigkeiten des Lesers zur Entfaltung bringen* (Bredella 1987: 171). Dartiber hinaus merkt
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Schmidt die Wichtigkeit der Muttersprache und womdoglich anderer beherrschten Sprachen und
deren Textsortenwissen an, denn sie beeinflussen sich gegenseitig und helfen fir ein besseres
Verstandnis. Die Auswahl der Textsorten soll sich an die Sprachkenntnisse, BedUrfnisse und
an das Interesse der Lernenden richten. Dabei sollen zwei Punkte beachtet werden, ndmlich die
»|...] Unterscheidung zwischen Bewusstmachung von Struktur und Funktion einer Textsorte
[...] (Schmidt 2010: 185) und der ,,[...] Einsatz vorhandenen Textsortenwissens zum Aufbau
bzw. zur Foérderung von Leseverstehensleistungen [...]* (Schmidt 2010: 185). AulRerdem weist
Schmidt auf die verstérkte Rolle der neuen Medien hin, die ebenfalls fur die Lesekompetenz
eine Bestimmtheit mit sich tragen und eine gute Lesekompetenz voraussetzen bzw. diese durch
die neuen Medien auch gefordert werden kann (E-Mails, Blogs, Journale im Internet etc.).
Schlussendlich sollte jedoch beachtet werden, dass der Leseprozess ein sehr individueller und
personlicher Vorgang ist. Sehr viele Faktoren, wie beispielsweise die Sprachkompetenz, das
Interesse und die Motivation sowie das inhaltliche Vorwissen des Schilers und der Schilerin
beeinflussen diese Handlung (vgl. Schmidt 2010: 184 f. und Bredella 1987: 171).

,,Das alles bedeutet, dal? [sic!] der Fremdsprachenunterricht sich nicht auf die Vermittlung von
Grammatik und  Wortschatz  beschrénken darf, sondern starker Text- und
Darstellungskonventionen mit einbeziehen und explizit Textsorten und Textsortenmerkmale
erarbeiten und vermitteln muR [sic!]* (Stahl 2006: 486).

Textsorten bringen demnach eine Fille an Informationen mit, die sowohl kulturell, motivierend
als auch bildend sein kénnen. Kulturspezifisch gesehen, ist es umso wichtiger die Schiler und
Schilerinnen stets mit der anderen Kultur vertraut zu machen, mdgliche
Verstandnisschwierigkeiten oder Befremdenden Klarheit zu verschaffen. Stahl ergriindet:
,,Sprache ist immer textsortenspezifisch [...]* (Stahl 2006: 488) und gerade deshalb erscheint
es umso wichtiger ,,[...] sprachliche Mittel in ihrer Funktion sichtbar zu machen und zu

erklaren® (Stahl 2006: 488) (vgl. Stahl 2006: 486 f.).

Wapenhans deutet auch noch auf die Schwierigkeit beim Lesen in einer Fremdsprache,
besonders im Russischen, hin. Die Lesefllssigkeit und die Gelaufigkeit bei der Anwendung der
Sprache, weist oftmals gravierende Mingel auf. Mit ,sie” bezeichnet Wapenhans die

Russischleser und Russischleserinnen (vgl. Wapenhans 2014: 123 f.):

»Sie lesen langsamer, da Subroutinen auf der hierarchieniedrigen Ebene nicht ausreichend
automatisiert verlaufen: visuelle Wahrnehmung, Worterkennung und syntaktische Analyse

beanspruchen die Aufmerksamkeit in besonderem MaBie* (Wapenhans 2014: 123 1.).
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Fehlerquellen beim Lesen im Russischen kénnen beispielsweise die kyrillische Schrift, ,,[...]
sprachenspezifische Besonderheiten (Phonem-Graphem-Beziehungen z.B. bei der Reduktion
unbetonter Vokale) [...]* (Wapenhans 2014: 124), der womadglich noch geringe Wortschatz
und dessen korrektes Verstdndnis oder das fehlende Fachwissen und die dazugehérige
Relevanz, sein. Diese verursachen wiederum eine mangelnde Sprach- und insbesondere
Lesekompetenz. Es sollen daher immer wieder Lesetexte, die authentisch und interessant
dargestellt und aufbereitet werden sollen, zum Einsatz kommen und dem Lerner und der
Lernerin somit Mdglichkeiten zum Lesen offenlegen. Denn dadurch kann sich die
Lesekompetenz erhohen, die gleichzeitig erlernenden Sprachkenntnisse werden angewandt,
vertieft und gefordert. Zuséatzlich wird das Welt- und Fachwissen erweitert und kann auch
kontextspezifisch eingesetzt werden. Lesestile und Lesestrategien erweisen sich als Testung
und Nutzung und der Leser und die Leserin haben die Moglichkeit ,,[...] den Leseprozess
mittels (metakognitiver) Strategien zu kontrollieren und zu steuern* (Wapenhans 2014: 124)

(vgl. Wapenhans 2014: 124).

Ein guter Fremdsprachenunterricht, der den Schilern und den Schilerinnen eine gute
Sprachperformanz bietet, erfordert nicht ein ,,[...] effektives Lesen und konkretes Verstehen
[...] (Fritsch 2014: 100), ,,[...] sondern erhilt bzw. erhoht auch Leselust und Motivation und
tragt dazu bei, Angste und Lernblockaden abzubauen oder gar nicht erst aufkommen zu lassen®
(Fritsch 2014: 100). Somit kann letztlich angemerkt werden, dass die Lehrperson an eine Fulle
von Aufgaben, Schwierigkeiten, Herausforderungen, Reichtum von Madglichkeiten zur
Gestaltung des Unterrichts sowie an die Vielfalt von Originalliteratur, die sich fur den
Unterricht eignet, gelangt, die eine einzige Fertigkeit, namlich hier das Lesen, mit sich trégt. Es
verlangt ein grofRes Eigenengagement der Lehrkraft ab, das nicht unterschatzt werden darf (vgl.
Fritsch 2014: 100 f.).

3.3.3. Lautes und stilles Lesen in der Fremdsprachendidaktik

Tellian definiert das stille Lesen als ,,[...] sinnerfassendes Lesen [...]* (Tellian 1996: 29) und
als ,,[...] Eigeninformation* (Tellian 1996: 29). Gegensétzlich dazu wird das laute Lesen als
Kommunikationsmittel verstanden, das Informationen an eine weitere Person weitergibt.
Tellian beschreibt das laute Lesen auch als ,,[...] Fremdinformation* (Tellian 1996: 29). Die
Methoden sowie der Nutzen Uber die Eingliederung des lauten und stillen Lesens sind vielfaltig.

Grundsatzlich kann bemerkt werden, dass bei der stillen Aktivitat der Schiiler und die Schilerin
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sich mit den Sé&tzen vertraut machen, er bzw. sie kann Intonationen setzen und bt die
Aussprache ,,im Kopf*. Zusétzlich wird er bzw. sie sich auch tUber den Inhalt des Gelesenen
bewusst. Hellmich kiindigt an, dass beim lauten Dekodieren ,,[...] ein inhaltliches und formal-
sprachliches Vertrautsein mit der Information* (Hellmich 1965: 115 zitiert nach Tellian 1996:
29) gegeben sein muss. Allerdings kann dieses Argument nicht grundlegend auf den
Fremdsprachenunterricht ~ Gbertragen werden, da der Spracherwerb auch eine
Ausspracheschulung und eine Gewdhnung, besonders am Beginn des Erlernens, an die fremde
Sprache mit sich tragt (vgl. Tellian 1996: 29).

Es gibt viele negative Stimmen, die das laute Lesen im Fremdsprachenunterricht dementieren.
So ist es beispielsweise Karcher, der kaum einen Sinn dahinter findet. Auch Arendt sieht hierbei
eher eine Wort-fur-Wort-Dekodierung und findet, dass es eher eine Behinderung beim Erlernen
einer Fremdsprache darstellt, da die Schiler und Schilerinnen sehr viele Aspekte wéhrend dem
Lesen beachten mussen. Hierzu ist das Visuelle einmal vorranging. Dabei kann die Schrift aber
auch der Aufbau der Satze gemeint sein. AulRerdem achten die Schiler und Schilerinnen sehr
wenig auf den Inhalt und wissen nach dem, meist kurzem, Vortrag kaum Bescheid, was sie
eigentlich gerade mitgeteilt haben, da sie sehr auf die Artikulation und ihre Intonation achten.
Es kommt daher nicht zu einer Verbesserung, eher zu einer Verschlechterung der Aussprache.
Arendt empfiehlt die Nutzung von auditiven Tontrdgern. Da ihre Ansichten aus den 1980er
Jahren stammen, koénnen hier aktuell auch audiovisuelle Medien und das Nutzen von
Internetradios oder von YouTube etc. hinzugefuigt werden. Auch Léschmann ist der Meinung,
dass der Inhalt beim lauten Dekodieren in den Hintergrund rickt. Wapenhans schlief3t sich
ebenfalls der Meinung an, dass das Stilllesen in der Muttersprache als sinnerfassendes Lesen
anerkannt wird und auch vorwiegend betrieben wird. Deshalb soll es auch seine Verwendung
im Fremdsprachenunterricht finden. ,,Wird das laute Lesen eines Textes ohne eine
entsprechende stille Lesephase, d.h. fiir einen unbekannten Text, eingesetzt, unterstiitzt er das
Leseversténdnis nicht* (Wapenhans 2014: 126) (vgl. Tellian 1996: 29 f. und Wapenhans 2014:
126).

Weiters bindet Wapenhans das Lautlesen in den Unterricht ein und stiitzt sich mit seiner
Aussage an Hal? (vgl. Wapenhans 2014: 126):

,Auch das laute Lesen oder Vorlesen hat seine didaktische Berechtigung, wenn der Lehrer oder
Experten, wie z.B. Schiler mit russischsprachigem Hintergrund, VVorlesetechniken, die richtige

Aussprache und das so genannte Struktur erfassende Lesen demonstrieren oder Lerner einzelne,
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zuvor still gelesene und verstandene Abschnitte ausdrucksvoll darbieten® (Hal? 2006: 85 zitiert
nach Wapenhans 2014: 126).

Besonderes Augenmerk soll den Anfiihrungen des stillen und lauten Lesens in den friheren
Lehrpldnen fur die allgemeinbildenden hdoheren Schulen (AHS) geschenkt werden.
Beispielsweise ist es in den Jahren 1985 oder 1989, wo diese beiden Arten des Dekodierens fir
den Franzosischunterricht genau angefuhrt und dem Lehrer und der Lehrerin genaue
Anweisungen gegeben werden. Erwahnenswert ist, dass das stille Lesen eine besondere Rolle
spielt, da es eine enorme Wichtigkeit und Starke aufgrund der Autonomie besitzt. Es strebt nach
einem Globalverstandnis. So soll im Lehrplan aus dem Jahr 1985 dem stillen Lesen ab etwa
dem 2. Semester des ersten Lernjahres genauere Betrachtung geschenkt werden und dann
durchgéngig verfolgt werden. Das Ziel ist dabei das Leseverstehen (vgl. Bundesgesetzblatt fir
die Republik Osterreich 1985: 823 f. und Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989:
663 f.).

,In den ersten beiden Lernjahren tiberwiegt der mundliche Unterricht, dem Lesen kommt dabei eine
notwendige Hilfsfunktion zu. Daher wird wahrend dieses Zeitraums das laute Lesen starker gepflegt
werden, als dies spater der Fall sein wird. Doch ist das laute Lesen keine Ubung zur Férderung des
Leseverstehens.* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1985: 823).

Somit gleichen diese Anflihrungen den Ansichten von Arendt, da auch bemerkt wird, dass sich
die Schiler und Schulerinnen an authentischen Materialien wie Tontrdgern oder an den Lehrern
und Lehrerinnen orientieren sollen, um eine gute ,,[...] Aussprache-, Intonations- und
Rhythmusschulung (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1985: 823) zu erhalten.
Aulerdem geht der Lehrplan sehr genau auf die Besonderheiten des Franzdsischen ein und
weist auf die Schwierigkeit des Schriftbildes und dessen Aussprache hin. Die Lehrkorper und
die Schuler und Schiilerinnen sollen sich tber die groupes rythmiques (rhythmische Gruppen)
oder der intonation (Intonation) bewusst sein und diese durch etwaige Hilfsmittel, wie das
Anwenden von Grammatiken, Lehrbiichern etc. korrekt anwenden. Im Jahr 1989 findet man
beispielsweise den Hinweis, dass das laute Lesen keinen Nutzen fiir die Fremdsprachendidaktik
hinsichtlich des Leseverstehens ausiibt (vgl. Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich
1985: 823 und Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 671).

In den Ausfiihrungen des Lehrplans aus dem Jahr 1989 erfolgt ebenfalls eine deutliche
Hervorhebung des stillen und lauten Lesens. So soll in der 1. Lebenden Fremdsprache Englisch
das stille Lesen zum sinnerfassenden Lesen genutzt werden. In Deutsch sollen beispielsweise

die Techniken des stillen und lauten Dekodierens verfeinert werden. Beim Lesen franzgsischer
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Literatur wird darauf hingewiesen, dass die hauptsachliche Form hier das stille Dekodieren ist.
,Das laute Lesen bzw. Lesen mit verteilten Rollen ist erst nach ausreichender Erarbeitung eines
Textes sinnvoll“ (Bundesgesetzblatt fur die Republik Osterreich 1989: 664). In Italienisch soll
das laute Lesen vor allem als Stiitze fiir ,,[...] das Horverstehen des Lesenden und der
Zuhérenden® (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 671) sein. Weiters soll es
vor allem in Form einer Gruppenarbeit oder bei der Verwendung von Hilfsmitteln wie
Tontragern, einem Assistenten, einer Assistentin oder bei bereits bekannten Texten, Blichern
oder Gedichten geschehen (vgl. Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 664 ff.).

Auch das folgende Zitat bezieht sich auf den Italienischunterricht:

,»Stilles Lesen flihrt die Schiiler zum eigentlichen Leseverstehen hin; es sind ihnen daher nur Texte
vorzulegen, die ihrem Lernniveau entsprechen und so das Interesse und die Freude am Lesen
fordern (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 671).

Erwahnenswert ist hierzu auch, dass der Lehrplan immer wieder das Globalverstehen eines
Textes hervorhebt, in jeder Sprache, in Deutsch oder in einer Fremdsprache. So wird weiter
definiert, dass das stille Dekodieren ,,[...] die Voraussetzung fiir auBlerschulisches Lesen*
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 671) ist. Das Ziel ist aber nicht, dass der
Schiler und die Schulerin jedes Wort und den gesamten Text bis auf das kleinste Detail
verstehen. Nach Angaben des Lehrplans fordert dies nicht die Motivation und ,[...]
widerspricht einer 6konomischen Unterrichtsfiihrung® (Bundesgesetzblatt fiir die Republik
Osterreich 1989: 671). Fiir den Russischunterricht ist noch bemerkenswert, dass das laute Lesen
vor allem fur die Aussprache und Intonation und dessen Anwendung Anklang findet. Das stille
Lesen soll aber auch richtig trainiert werden. In den weiteren Jahren werden in den Lehrplénen
fiir das Still- und Lautlesen keine erwahnenswerten Anderungen vorgenommen. In der Mitte
der 90er Jahren taucht auch keine Unterscheidung mehr auf. Erst im Jahr 2000 findet sich
wieder eine Erwahnung fiir den Deutschunterricht in der Unterstufe vor. Es wird
hervorgehoben, dass das laute Dekodieren die Anwendung von Lauten und Schriftsymbolen
automatisiert und der Leser und die Leserin erfédhrt eine Aussprach-, Intonations- und
Sprachrythmusschulung. Somit wird die Lesefertigkeit gefestigt. Im Gegensatz dazu, wird das
stille Dekodieren fir die Wortschatzerweiterung und fiir die Sinnerfassung eingesetzt. Fir die
erste Lebende Fremdsprache (Englisch, Franzdsisch, Italienisch, Russisch, Spanisch,
Tschechisch, Slowenisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Ungarisch und Kroatisch) ist vor allem
das Stilllesen bedeutend. Dazu werden authentische und alltagsspezifische Texte ausgewéhlt,

die den Schiler und die Schilerin in eine andere Kultur einladen, um einen Einblick in die
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Gesellschaft zu bekommen, Bréuche etc. kennenzulernen. In den weiteren Jahren und auch
aktuell kommt es zu keiner Erwéhnung mehr beztglich einer Unterscheidung zwischen dem
stillen und lauten Lesen (vgl. Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 671 f. und
Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich 2000: 1006 f.).

Zu guter Letzt wird Solmecke zitiert. Er bringt die Vorteile des Lautlesens auf den Punkt:

»Vorlesen ist eine gute Ausspracheschulung; Vorlesen fordert das Behalten des Textes bzw. der in
ihm enthaltenen Vokabeln und Redewendungen; Vorlesen ist oft die einzige Mdglichkeit, die
Lernenden uberhaupt zum halbwegs flielenden Sprechen zusammenhangender Sétze zu bewegen;
auBerdem wird dabei pro Zeiteinheit deutlich mehr gesprochen als bei jeder anderen
AuBerungsform* (Solmecke 1992: 1 zitiert nach Tellian 1996: 31).

Schlussendlich kann angemerkt werden, dass die Anmerkungen in der Sekundarliteratur
mitsamt den Lehrplanen wichtige Anregungen zum Nachdenken geben. Es ist offensichtlich
und nicht veraltet, dass sowohl das laute aber auch das stille Lesen im Unterricht berticksichtigt

und ihre Wichtigkeit hervorgehoben werden sollen, besonders im Fremdsprachenunterricht.

3.3.4. Mehrstufige Lernarrangements und ihre Verwendung im Unterricht

Es sei nochmals auf die verschiedenen Lesestile, Leseziele und deren Techniken verwiesen.
Diese finden im Besonderen ihre Wichtigkeit im Fremdsprachenunterricht und sollen demnach
auch fest im Unterricht verankert werden. Die Schiler und Schilerinnen sollen tber die
diversen Maglichkeiten einen Text zu lesen und zu bearbeiten aufgeklart werden. Zum Beispiel
nimmt Fritsch flr einen Lesetext das kursorische und orientierende Lesen vor sich, um sich mit
dem Text vertraut zu machen. Es kommt zum Markieren und Verdeutlichen von
Schliusselbegriffen sowie zu einer personlichen Struktur, damit das Markierte geordnet und
zusammengefasst werden kann. AuBerdem weist Fritsch auf das System ,,Mehrstufige
Lernarrangements hin. Diese Form des Unterrichtens soll vor allem im
Fremdsprachenunterricht seine Gewichtung finden. Dabei handelt es sich vor allem um den
Verstehens- und Verarbeitungsprozess des Gelesenen, das nicht nur hie und da getbt oder
erwahnt werden soll. Im Gegenteil, denn genau diese beiden Verfahren sollen schrittweise und
immer wieder in den Unterricht verankert werden. ,,Zur Einfiihrung, aber auch zur
Wiederholung und Festigung haben sich mehrstufige Lern- oder Trainingsarrangements

bewahrt [...]* (Fritsch 2014: 101). Konkret handelt es sich hierbei um ein Stufensystem, in der

[47]



eine Aufgabe individuell und in der Gruppe bearbeitet wird. Dabei kommt es zur Anwendung
von diversen Techniken, die dadurch wieder neu gelernt und trainiert werden. Das Ziel ist das
selbststandige Lernen, das wiederum durch ein Fachwissen erweitert wird. Gleichwohl
behandeln die Schuler und Schiilerinnen durch verschiedene Gelegenheiten einen Text und
»|...] eine mehrkanalige und mehrphasige Aufnahme und Verarbeitung von Informationen
[...]° (Fritsch 2014: 102) fiihrt zu einer Forderung und Verbesserung ihrer Leistungen.
Insbesondere behandelt die Schiilerschaft ,,[...] mit Bezug auf vorhandenes Vorwissen aktiv
und konstruktiv mit Inhalten und Aufgabenstellungen [...]* (Fritsch 2014: 102) ihre Aufgaben
und die unterschiedlichsten Lerntypen werden (berdies angesprochen. Erwéhnenswert ist
hierbei auch, dass sich diese Technik vor allem durch Hilfestellungen und Begleitprozessen
auszeichnet und kein Schuler und keine Schulerin mit Schwierigkeiten unbeachtet bleibt. Des
Weiteren gibt diese Form auch ,,[...] schwicheren oder zuriickhaltenderen Schilern Sicherheit
und sprachlich-gedankliche Entfaltungsraume [...]* (Fritsch 2014: 102). Gefordert wird die
Selbststandigkeit jedes einzelnen Schulers und jeder einzelnen Schilerin (vgl. Fritsch 2014:
101 f.).

Mehrstufe Lernarrangements weisen folgende Kennzeichen auf (vgl. Fritsch 2014: 102):

e das Vorwissen, die Voreinstellungen und/oder die Vorerfahrungen werden aktiviert;
e die Arbeit geschieht in Partner- oder Gruppenarbeit;

e Lgsungswege und Lerntechniken werden ausgearbeitet;

e Lernprodukte werden erstellt und préasentiert;

e Lernprozesse werden reflektiert.

3.3.5. Die genaue Beschreibung der rezeptiven Fertigkeit Lesen im GERS

Im Gemeinsamen europédischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GERS) wird auf die Fertigkeit
Lesen sehr genau eingegangen. Lesen wird als eine visuelle und rezeptive Aktivitét verstanden.
Ein geschriebener Text gilt als Input, der vom Leser und von der Leserin verarbeitet wird. Als
Lesetexte gelten folgende (vgl. Trim/North/Coste/Sheils 2001: 74):

e Orientierungen;
¢ Informationsaufnahme (zum Beispiel Worterblcher);
e Anweisungen;

e Unterhaltungen.
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Die Absichten eines Lesers und einer Leserin werden im GERS ebenfalls detailliert angegeben
(vgl. Trim/North/Coste/Sheils 2001: 74):

e Globalverstehen;
e Selektivverstehen;
e Detailverstehen;

e Schlussfolgerungen formen.

Die folgenden Beispielsskalen (Leseverstehen allgemein, Korrespondenz lesen und verstehen,
zur Orientierung lesen, Information und Argumentation verstehen, schriftliche Anweisungen
verstehen) werden fur die Fertigkeitsbereiche Al bis C2 charakterisiert. Der GERS deutet auch
aufmerksam darauf hin, dass der Benutzer und die Benutzerin, in diesem Fall der Lehrer bzw.
die Lehrerin, sich vergewissern und angeben sollen, welche Absicht das Lesen im jeweiligen
Kontext hat, wie er bzw. sie seine Schuler bzw. ihre Schiilerinnen darauf vorbereitet und welche
Faktoren bzw. Kompetenzen er bzw. sie von ihnen erwartet. AuRerdem soll reflektiert werden,
welchen Text die Lernenden vor sich haben und welche Aspekte gefordert werden. Wapenhans
nimmt diese Ausfuhrungen des GERS zum Anlass, eine Progression der Lesekompetenz
bestimmen zu kénnen (Wapenhans 2014: 124 und vgl. Trim/North/Coste/Sheils 2001: 74 ff.).

Leseverstehen allgemein

Kann praktisch alle Arten geschriebener Texte verstehen und kritisch interpretieren

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

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

Unterschiede und implizite Bedeutungen erfassen.

c1 Kann lange, komplexe Texte im Detail verstehen, auch wenn diese nicht dem eigenen
Spezialgebiet angehdren, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden kénnen.

Kann sehr selbststandig lesen, Lesestil und -tempo verschiedenen Texten und Zwecken
anpassen und geeignete Nachschlagewerke selekiiv benutzen. Verfiigt Gber einen grofien
Lesewortschatz, hat aber miglicherweise Schwierigkeiten mit seltener gebrauchten
Wendungen.

B2

B4 Kann unkomplizierte Sachtexte Giber Themen, die mit den eigenen Interessen und
Fachgebieten in Zusammenhang stehen, mit befriedigendem Verstandnis lesen.

Kann kurze, einfache Texte zu vertrauten konkreten Themen verstehen, in denen gangige

. alltags- oder berufsbezogene Sprache verwendet wird.
Kann kurze, einfache Texte lesen und verstehen, die einen sehr frequenten Wortschatz und

einen gewissen Anteil international bekannter Warter enthalten.

Kann sehr kurze, einfache Texte Satz fir Satz lesen und verstehen, indem er/sie bekannte
A1 Namen, Warter und einfachste Wendungen heraussucht und, wenn nétig, den Text mehrmals
liest.
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Abbildung 6: Beispielsskalen ,Leseverstehen allgemein® aus dem  GERS,
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

Korrespondenz lesen und verstehen
C2 weC1

C1 Kann unter gelegentlicher Zuhilfenahme des Warterbuchs jegliche Korrespondenz verstehen.

=0 Kann Korrespondenz lesen, die sich auf das eigene Interessengebiet bezieht, und leicht die
wesentliche Aussage erfassen.

Kann die Beschreibung von Ereignissen, Gefiihlen und Winschen in privaten Briefen gut
B1 genug verstehen, um regelmatig mit einem Breffreund/ einer Brieffreundin zu
korrespondieren.

Kann Grundtypen von Standard- und Routinebriefen sowie Faxe zu vertrauten Themen
A2 Verstehen (wie Anfragen, Bestellungen, Auftragsbestatigungen usw.).

Kann kurze, einfache personliche Briefe verstehen.

A1 Kann kurze und einfache Mitteilungen auf Postkarten verstehen.

Abbildung 7: Beispielsskalen , Korrespondenz lesen und verstehen“ aus dem GERS,

(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

zur Orientierung lesen
C2 wie B2
C1 wie B2

Kann lange und komplexe Texte rasch durchsuchen und wichtige Einzelinformationen
auffinden.

B2 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 gewilnschten Informationen durchsuchen und Informationen aus

= verschiedenen Texten oder Texiteilen zusammentragen, um eine bestimmte Aufgabe zu lésen.
Kann in einfachen Alltagstexten wie Briefen, Informationsbroschiren 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 Strallenverzeichnis oder
A2 einem Register) und kann die gewiinschte Information herausgreifen (z. B. im

'‘Branchenverzeichnis' einen Handwerker finden).

Kann gebrauchliche Zeichen und Schilder an éffentlichen Orten wie Stralten, Restaurants,

Bahnstationen oder am Arbeitsplatz verstehen, z. B. Wegweiser, Gebotsschilder, Wamungen
vor Gefahr.

Kann vertraute Namen, Warter und ganz elementare Wendungen in einfachen Mitteilungen in

— Zusammenhang mit den ublichsten Alltagssituationen erkennen.
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Abbildung 8:  Beispielsskalen ,,zur  Orientierung lesen aus dem  GERS,
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

Information und Argumentation verstehen
C2 wie C1

Kann ein weites Spekirum langer, komplexer Texte, denen man im gesellschatftlichen,
C1 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 Verstandnis der
B2 yerwendeten Terminologie zu tberpriifen.

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
g1 nicht unbedingt im Detail.

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

Kann aus einfacheren schrftlichen Materialien wie Briefen, Broschiiren oder Zeitungsartikeln
A2 . A . . i '
in denen Ereignisse beschrieben werden, spezifische Informationen herausfinden.

A1 Kann sich bei einfacherem Informationsmaterial und kurzen einfachen Beschreibungen eine
Vorstellung vom Inhalt machen, besonders wenn es visuelle Hilfen gibt.

Abbildung 9: Beispielsskalen ,,Informationen und Argumentation verstehen* aus dem GERS,

(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

schriftliche Anweisungen verstehen
C2 wie C1

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

B2 Kann lange, komplexe Anleitungen im eigenen Fachgebiet verstehen, auch detaillierte
Vorschriften oder Warnungen, sofern schwierige Passagen mehrmals gelesen werden konnen.

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

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

A2 formuliert sind.
Kann einfache Anleitungen fir Apparate, mit denen man im Alltag zu fun hat (z. B. éffentliches

Telefon) verstehen.

A1 Kann kurze, einfache schriftliche Wegerklarungen verstehen.
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Abbildung 10: Beispielsskalen ,,schriftliche Anweisungen verstehen aus dem GERS,
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

3.4. Die Fertigkeit Schreiben

Die Fertigkeit Schreiben wird als eine produktive Téatigkeit angesehen, die neben den anderen
Grundfertigkeiten Horen, Sprechen und Lesen, ein wichtiger Bestandteil des schulischen
Alltags ist. Das Schreiben ist, wie auch schon bei der Fertigkeit Lesen ermittelt wurde, nicht
nur Gegenstand im muttersprachlichen Unterricht, sondern findet seine Bedeutung in nahezu
jedem Unterrichtsfach. Doch in diesem Kapitel soll das Schreiben im Fremdsprachenunterricht
erlautert werden. Zunachst werden allgemeine Informationen zu der Tatigkeit Schreiben

angefuhrt.

Schreiben ist, ebenso wie das Lesen, eine Kulturtechnik, die dem Menschen einen Eingang zum
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Leben erdffnet. Die muttersprachliche Erlernung der
Verschriftung findet gewohnlich im Volksschulalter statt und ist spater eine Fertigkeit, die sich
fest in unserem Alltag verankert und uns so einen Weg in die Verschriftlichung eréffnet. Im
schulischen Bereich ist das Schreiben ein Nutzen fiir alle Gegenstande, sei es fur Deutsch aber
auch fur Mathematik, Biologie etc. Nach ERer besitzt das Schreiben verschiedene Merkmale,
namlich ,,[...] graphische Fixierung, Schriftkenntnis und -gebrauch und schlieflich das
Verfassen zusammenhédngender Texte™ (ERer 2007: 292). Demnach handelt es sich hierbei um
eine Tatigkeit, die als komplexer Prozess verstanden wird, da diverse Eigenschaften dazu
beitragen, dass Buchstaben, Worter und ganze Satze aufgeschrieben und fixiert werden. Doch
die Grundfunktion liegt darin, dass das geschrieben Wort eine kommunikative Funktion erfullt
(vgl. ERer 2007: 292 und Blume 2014: 168).

Ein wichtiger Terminus ist der Begriff ,,Schreibkompetenz®. Dieser besteht aus zwei Teilen,
ndmlich dem ,,Schreiben” und dem schon in der Diplomarbeit ndher behandelten Terminus
,Kompetenz®“. Fiir den Begriff , Kompetenz“ wurde die Definition von Weinert
herangenommen, die vorrangig eine Problemlésung zum Ziel hat, die durch erlernbare
Kenntnisse und Fertigkeiten und durch soziale, motivationale etc. Fahigkeiten zu einer Lésung
gelangen. Im schulischen Bereich geht es um ein Wissen und Konnen, die gekonnt, reflektiert
und verantwortungsbewusst eingesetzt werden. Es soll ein sogenanntes Werkzeug fur die
Zukunft vermittelt werden. Der Terminus ,,Schreiben bezeichnet ,,[...] eine schriftliche

Handlung, [...] bei der es um eine rdumlich und/oder zeitlich zerdehnte Kommunikation
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zwischen einem Schreiber und einem Leser geht, die textbasiert erfolgt® (Philipp 2015: 7).
Diese Kommunikation kann durch verschiedene Medien stattfinden, klassisch auf ein Blatt
Papier aber heutzutage auch verstarkt durch den Einsatz neuer Medien, wie beispielsweise das
Versenden von Nachrichten via SMS oder E-Mails, die auch im Schulwesen einen deutlichen
und wichtigen Platz eingenommen haben. Naturlich kénnen ein Schreiber und eine Schreiberin
auch etwas fir sich schreiben. Das heil3t, der Kommunikationseffekt ist hier nicht vorrangig,
sondern schreiben dient hier eher als Selbstzweck. ,,Aber das kommunikative Handeln bildet
im Alltag den prototypischen Kern des Schreibens® (Philipp 2015: 7). Dem Terminus
»Schreibkompetenz® kann folgende Definition zugeschrieben werden, ndmlich dass ,,[...]
Texte adressatengerecht zu formulieren und, je nach Zielsetzung, prazise zu informieren,
iiberzeugend zu argumentieren oder Sprache &sthetisch ansprechend und kreativ einzusetzen
(Harsch/Neumann/Lehmann/Schréder 2007: 45 zitiert nach Philipp 2015: 8) sind. Demnach
handelt es sich beim Schreiben um eine Tatigkeit, die vielfache Kenntnisse, Fertigkeiten und
Fahigkeiten verlangt (vgl. Weinert 2001: 27 f. zitiert nach Breit/Bréderbauer/Friedl-Lucyshyn u.a.
2012: 6 und Philipp 2015: 7 1.).

Jedoch rédumen Herrmann und Hoppe-Graff ein, dass das Schreiben nicht nur ein

kommunikatives Ziel verfolgt (vgl. Herrmann/Hoppe-Graf 1989: 148):

,,Der Schreiber kann einen Text einfach ‘aus sich herausschreiben‘‘, er kann etwas zum Zwecke
verbesserter intellektueller Problemdurchdringung zu Papier bringen, oder er kann bereits
gewonnene Losungsansétze fir ein Problem aufschreiben, er kann sich Notizen fur eine Rede

machen oder Gedanken konservierend festhalten” (Herrmann/Hoppe-Graff 1989: 148).

Philipp beschreibt in seiner Grafik die Beziehung zwischen der Kompetenz des Schreibens und
dem allgemeinen Grundbegriff. Das Schreiben bildet den Kern und schlief3t schriftlich fixierte
Elemente sowie vom Schreiber bzw. von der Schreiberin graphomotorische, kognitive sowie
metakognitive Prozesse zum Schreiben eines Textes zusammen. Die Schreibkompetenz bildet
sozusagen den Zusammenhalt des Prozesses, ohne die ein Schreiben nicht moglich wére und
die einen Text mitsamt motivatonalen, sozialen und individuellen Faktoren entstehen lasst (vgl.
Philipp 2015: 9).
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weite Definition: Textherstellungsleistung
) unter Einbezug von motivationalen
Schreibkompetenz Faktoren, sozialem Kontext und der
Interaktion des Individuums mit dem
(entstehenden) Text

enge Definition: Textherstellungsleistung
unter Einbezug motivationaler Faktoren

Fahigkeit zur Konstruktion schriftlich
fixierter Bedeutungsinhalte;
graphomotorische und (meta-)kognitive
Prozesse bei der Textherstellung

Abbildung 11: Schreiben und Schreibkompetenzen in ihrem Verhaltnis, (Philipp 2015: 9).

Bergmann beschreibt diverse Dimensionen, die zu einer Schreibkompetenz beitragen (vgl.
Bergmann 2014: 150 f.):

Sprachlich-kognitive Dimension

Darunter versteht man den Einsatz lexikalischer, grammatischer und pragmatischer Mittel.
Aullerdem muss sich der Schreiber und die Schreiberin seiner bzw. ihrer Absicht und dem Ziel
bewusst sein um seinen bzw. ihren Text situationsgerecht wirken lassen zu kénnen. Dazu zéhlen
auch das Wissen von Lexik, Grammatik, graphischer Zeichen, Assoziationen von Buchstaben
und Lauten, Orthografie sowie das Wissen von Textsorten und deren Formulierungsmustern
oder -phrasen und Gliederungen. ,,Private SMS oder E-Mails folgen bekanntlich anderen
Regeln als ein berufliches Bewerbungsschreiben* (Decke-Cornill/Kuster 2010: 191). Demnach
erfolgt eine Unterscheidung diverser Register (vgl. Bergmann 2014: 150 und Decke-
Cornill/Kuster 2010: 191).

Sozial-kognitive Dimension

Beim Schreiben eines Textes soll das Ziel beziehungsweise die Absicht des Schreibens klar
festgelegt sein, ebenso ein sogenannter Adressatenbezug. Das bedeutet, der Text soll
angemessen sein, ,,[...] insbesondere ist damit die Fahigkeit zur Abstraktion, Antizipation und
Perspektiviibernahme gemeint [...], aufgrund derer der Schreiber in der Lage ist einen Text

leserorientiert zu konzipieren* (Bergmann 2014: 150) (vgl. Bergmann 2014: 150).
Prozessual-organisatorische Dimension

Die prozessual-organisatorische Dimension meint die Planung, Organisation und

Priifungsstrategie. ,,.Beim Schrieben werden produktive und reflexive Teilfdhigkeiten
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miteinander verschrankt und von Fertigkeiten der Formulierung und sprachlichen Gestaltung
iiberlagert™ (Bergmann 2014: 150) (vgl. Bergmann 2014: 150).

Ein weiteres wichtiges Merkmal ist die Beziehung zu der Fertigkeit Sprechen, da beide eine
Einordnung in eine produktive Fertigkeit finden. Dies bedeutet aber grundsatzlich nicht, dass
man schreiben kann, wenn man dem Sprechen getibt ist. Zudem werden beim Sprechen Mimik
und Gestik eingesetzt und vor allem diese beiden Faktoren machen einen Sprechakt besonders
interessant, die aber beim Schreiben fehlen. Ferner spielen auch die Zeit und der raumliche
Rahmen in Bezug auf das Sprechen eine wichtige Rolle. ,,Anders als bei der Fliichtigkeit
mindlicher Kommunikation geht Schreiben immer mit deutlich starkerer Reflexion tiber den
Inhalt und seine sprachliche Umsetzung einher* (Blume 2014: 168). Diese Punkte finden sich
in der sprachlich-kognitiven, sozial-kognitiven und prozessual-organisatorischen Dimension
wieder. Anders als beim Sprechen hat der Schreiber und die Schreiberin Zeit, ,.,[...] seine
AuRerungen zu iiberarbeiten, zu korrigieren, zu revidieren* (Blume 2014: 169). Aber es besteht
auch die Maoglichkeit, die Kommunikation &sthetischer, anspruchsvoller und formal
umfangreicher wirken zu lassen (vgl. ERer 2007: 292 und Blume 2014: 168 f.).

Der kommunikative Aspekt des Schreibens wurde bereits erwéhnt. Dartiber hinaus muss aber
auch die lehrreiche Eigenschaft dieser Fertigkeit angemerkt werden. Besonders im
Fremdsprachenunterricht dient das Schreiben als Lernhilfe beziehungsweise als Medium des
Lernens. Man unterscheidet zwischen dem lernprozessorientierten und dem produktorientierten
Schreiben. Erstere schlielen beispielsweise die grammatische Arbeit, Notizen und die
Verarbeitung eines gelesenen Textes oder von etwas Gehorten ein. Der zweite Punkt beschreibt
eine Organisation flr den Text, wo es zu einer Ideensammlung, Literaturrecherche etc. kommt.
Diesen Punkt beschéftigen auch die Zusammenfassung, die Analyse oder die persénliche
Stellungnahme eines gelesenen Textes oder von einem Audiomaterial. Als Lehrperson sollte
man sich im Unterricht jedoch nicht nur auf das Schreiben versteifen, da es ,,[...] sich oft als
demotivierend und der selbststandigen kommunikativen Sprachverwendung nicht férderlich
erwiesen [...]* (Decke-Cornill/Kister 2010: 191) hat. Grundsétzlich gilt es Anl&sse zu suchen,
die fir die Fertigkeit Schreiben angemessen sind, um den Unterricht abwechslungsreich,
fordernd und interessant gestalten zu konnen. Besonders erwéhnenswert ist das Phd&nomen
neuer Schriftlichkeit in Form von Kurznachrichten, SMS, E-Mails oder Blogs, die unter
anderem wiederum ihren Einsatz auch in der standardisierten Reifeprufung finden (vgl. Decke-
Cornill/Kuster 2010: 191 1.).
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Dem Schreiben wird ein Vierphasenmodell zugesprochen, das sich nicht nur im
muttersprachlichen, sondern auch im fremdsprachlichen Unterricht bewahrt (vgl. Decke-
Cornill/Kuster 2010: 192 und ERer 2007: 292):

e |ldeensammlung durch den Einsatz von Mind-Maps, Clustering etc.;

e Planung der Struktur (zum Beispiel Einleitung, Hauptteil, Schluss);

e Schreiben;

e Uberarbeitung in Bezug auf grammatikalische und lexikalische Richtigkeit, Koharenz

und Kohasion etc.

,»All diese Teilaktivitidten bedingen und beeinflussen sich gegenseitig und konnen beliebig oft und
auch simultan durchlaufen werden. Der gesamte Prozess wird durch die Schreibaufgabe, den
Adressaten und das inhaltliche und sprachliche Wissen des Schreibers gesteuert” (ERer 2007: 292).

Ferner sollen auch die Motivation des Schreibers und der Schreiberin, seine bzw. ihre
Schreiberfahrungen und sein bzw. ihr personlicher Stil mitbedacht werden, da diese einen
wesentlichen Einfluss auf die Schreibphase austben. Zudem gibt es eine Vielzahl an
Textsorten, die sich durch wesentliche Merkmale unterscheiden und diese auch erfordern (vgl.
ERer 2007: 292).

Betrachtet man nun den fremdsprachlichen Erwerb und unter besonderer Beriicksichtigung die
Fertigkeit Schreiben, so treffen all die genannten Dimensionen, Modelle, und Phasen ebenfalls
zu. Blume argumentiert, dass es aber noch eine weitere Motivation brauche, um das Schreiben
in den fremdsprachlichen Unterricht erfolgreich einbauen zu kénnen. Im Grunde genommen ist
diese Fertigkeit im Lehrplan und in weiterer Folge auch im GERS fest verankert und somit eine
Richtlinie. AuBerdem koénnen viele Fremdsprachen, wie das Franzésische und Russische,
maturiert werden und verlangen demnach einen festen Platz im Unterricht, und das von Beginn
an. Doch erwahnenswert ist die Wichtigkeit des Schreibens, die ein Ausdruck von Kreativitét,
Vertiefung und eine Auseinandersetzung mit der Sprache darstellt. Dartber hinaus hilft dem
Sprachenlerner und der Sprachenlernerin das Schreiben, die Fremdsprache erfolgreich und
motivationsfordernd zu erlangen, da dadurch die grammatikalische, lexikalische und/oder

orthographische Arbeit zustande kommt (vgl. Blume 2014: 168 f.).

Welche Bedeutung und welche Merkmale die Schreibkompetenz in der Fremdsprache besitzt,

wird im folgenden Teilkapitel ndher analysiert.
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3.4.1. Die Schreibkompetenz in der Fremdsprache

Die dem Grundbegriff Schreiben zugeordneten Merkmale finden sich ebenfalls in der
Fremdsprache wieder. Jedoch muss angemerkt werden, dass beim fremdsprachlichen Schreiben
andere Faktoren ebenso eine wichtige Rolle spielen und die sich von der Muttersprache
erheblich unterscheiden konnen. Diesbezlglich trifft der Schreiber und die Schreiberin nicht
nur auf Planungs-, Gliederungs- und Inhaltsfragen, sondern er bzw. sie muss Uber die
Grammatik Bescheid wissen, Uber einen gewissen und dem Text angemessenen Wortschatz
sowie Uber textpragmatische Charakteristika verfiigen. Demnach gibt das fremdsprachliche
Schreiben dem Lerner und der Lernerin zusétzliche Faktoren vor, die flr eine gute
Textproduktion wesentlich sind. ERer beschreibt deswegen auch die Fertigkeit Schreiben als
,»[-..] vierte und zugleich schwierigste Zieltitigkeit neben und nach dem Sprechen, Horen und
Lesen* (ERer 2007: 292). Die Fertigkeit besitzt an hoher Bedeutung, da es fur eine
Kommunikation unerlasslich ist und auch heutzutage bereits verankerte Kommunikationsmittel
wie das Schreiben von E-Mails oder das Verschicken von Nachrichten, die Présenz im Internet
durch Blogs etc., in unser Alltagsgeschehen an Wichtigkeit gewonnen hat. Das kommunikative
Schreiben kann nach Bergmann auch als zerdehnte Kommunikation verstanden werden. Das
heif3t, Texte missen Uber den Raum und die Zeit hinweg weitgehend verstandlich sein. Es ist
erforderlich, dass der Kompetenzerwerb bei einem Schiler und bei einer Schilerin in Hinsicht
auf das fremdsprachliche Schreiben ebenso gut ausgepragt ist, wie das Horen, Lesen oder
Sprechen (vgl. ERer 2007: 292 f. und Bergmann 2014: 146).

Historisch gesehen, hat die Fertigkeit Schreiben und dessen Stellung im
Fremdsprachenunterricht bedeutend an MaRl zugenommen. Diente das Schreiben friiher eher
als Mittel zum Zweck im Sinne des Ubersetzens (Grammatik-Ubersetzungsmethode aus dem
19. Jahrhundert), so wurden generell alle Fertigkeiten kaum beriicksichtigt. Erst in den 1970er
Jahren vollzog sich mit der kommunikativ-pragmatischen Wende eine Entwicklung im
fremdsprachlichen Unterricht. Dies enthiillte ,,[...] eine Hinwendung zum Lerner mit seinen
Lernbediirfnissen und Lernprozessen [...]*“ (Bergmann 2014: 148). ,Damit riickte der
Schreibende stérker in den Blickpunkt und Aspekten des Schreibprozesses wurde verstérkt
Aufmerksamkeit gewidmet* (Bergmann 2014: 148). Ende des 20. Jahrhunderts gewinnt auch
das freie Schreiben an Bedeutung (vgl. Bergmann 2014: 147 f.).

Die Schreibkompetenz in der Fremdsprache kann nach Bergmann nicht nur als Zielfertigkeit

im Sinne der Kommunikation verstanden werden, sondern sie ist auch eine Mittlerfertigkeit, da
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der Schuler und die Schulerin durch das Schreiben wesentliche Elemente (zum Beispiel
Grammatikpunkte, Vokabular, stilistische Elemente) verfestigen und somit in der Anwendung
schreibend lernen. AulRerdem wenden der Lerner und die Lernerin das Schreiben zum
Vorbereiten eines Referats an oder sie machen sich Stichworter etc. ,,Die Schiiler lernen in der
Fremdsprache zweck-, adressaten- und sachbezogen zu schreiben, wenn sie Schreibaktivitéten
ausfiihren, die gezielt auf Kommunikation in Realsituationen vorbereiten* (Bergmann 2014:

146). Dartiber hinaus besitzt es die Moglichkeit zur Kontrolle (vgl. Bergmann 2014: 146 f.).

»Schreiben in der Fremdsprache stellt eigene Anforderungen, welche es vom Schreiben in der
Muttersprache unterscheiden und die es zu erfiillen gibt“ (Wernsing 2006: 62). Gerade am
Beginn des Lernprozesses verfligen die Schiler und die Schilerinnen (ber keinen
ausgewachsenen Wortschatz. Auch der Einfluss der Muttersprache darf in friihen Lernstadien
nicht unterschatzt werden. Deswegen kommt man als Lehrperson aber auch als Schiler und als
Schilerin oftmals zu dem Entschluss, dass das Schreiben hier noch nicht wirklich viel Sinn
macht. Doch Wernsing lasst vermuten, dass exakt diese geringen Waorter meist aus Lehrbilichern
stammen und sie sind mit Themen oder Lektionen verknipft, die eine Sprache bereits lebendig
machen. ,,Gerade durch hédufige Schreibaufgaben wird der disponible Wortschatz aktiviert*
(Wernsing 2006: 62). Ein weiteres Problem stellt das Sprachgefiihl, das jeder Sprache eigen ist
und nur schwer und durch viel Training und durch mehrmaliges Beobachten erschlossen
werden kann, dar. Wernsing gibt zu erkennen, dass man statt bestimmten Konstruktionen
(beispielsweise der subjonctif (dt. Subjunktiv)), auch Alternativen einsetzen kann, um den

Schreibfluss zu erleichtern (vgl. Wernsing 2006: 62):
Beispiel: Bien qu’il soit en retard, il peut prendre le bus pour aller au travail.
Obwohl er zu spat ist, kann er den Bus zur Arbeit nehmen.

Der subjonctif wird durch eine Alternative ersetzt. In diesem Fall wird aus einem Satz zweli

Satze und eine Konjunktion befindet sich dazwischen.
Il est en retard. Mais il peut prendre le bus pour aller au travail.
Er ist zu spat. Aber er kann den Bus zur Arbeit nehmen.

Diese Alternativarbeit soll vermehrt im Unterricht eingesetzt werden, um die Mdglichkeiten
einer Sprache darzustellen und um sich nicht auf Grammatikkonstruktionen zu versteifen.
Dadurch kann auch die Angst vor der Sprache und vor dem Schreiben genommen werden und
die Schiler und Schilerinnen machen sich mit ihr vertrauter. Der Gymnasiallehrer Wernsing

erdrtert zudem, dass man sogenannte ,,[...] fruchtbare Momente [...]* (Wernsing 2006: 62) im
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Unterricht leben lassen soll. Das bedeutet, der Lehrer und die Lehrerin miissen sich als spontan
und kompetent erweisen, um gewisse Ausdrucksmoglichkeiten in der Fremdsprache erweitern
zu konnen. Das bedeutet, wenn ein Schuler oder eine Schulerin etwas in der Zukunft schreiben
mdochte, sich aber nur im futur compose (dt. zusammengesetztes Futur) verstandigen kann, so
kann der Lehrer bzw. die Lehrerin die Mdéglichkeit nutzen, um ihm bzw. ihr auch das futur
simple (dt. einfache Futur) zu erklaren. Dazu erklart aber Wernsing, dass auf Anhieb diese
Methode vielleicht nicht wirklich gelingt und verlangt Erfahrung, Geschick und

Eigenengagement seitens der Lehrperson ab (vgl. Wernsing 2006: 62).

Schreibanldsse missen erkannt und herangezogen werden. Dies kann eine einfache
VVokabelwiederholung, ein Textausschnitt aus einem Lehrbuch, eine Redewendung, ein Lied
etc. sein. Ubungen zum Schreiben kdnnen abwechslungsreich gestaltet sein. Man unterscheidet
dabei zwischen reproduktiven, reproduktiv-produktive und produktiven Ubungen. Zu ersteren
Ubungsart zihlen zum Beispiel Diktate oder Liickentexte. Die zweite Art charakterisiert sich
als ein Verkiirzen, Erganzen oder Modifizieren von Satzen. Produktive Ubungen meinen das
selbststandige Schreiben von Texten. Dabei darf der Einfluss der Muttersprache nicht
unterschatzt werden, da diese einen wesentlichen Einfluss, besonders in frihen Lernstadien,
ausubt (vgl. Wernsing 2006 63 f., ERer 2007: 293 und Bergmann 2014: 151 f.).

Wernsing gibt anhand seiner Arbeit und Tétigkeit mit der Schilerzeitung Tricolore, eine
deutsch-franzdsische Schilerzeitung die in dieser Arbeit noch genauere Erwahnung findet, zu
erkennen, dass das Schreiben viele Vorteile mit sich bringt, denn die Schiiler und die
Schilerinnen lernen, dass ,,[...] sie nicht die Objekte, sondern die Subjekte eines Lernprozesses
sind“ (Wernsing 2006: 63). Weiters kommen sie zu dem Entschluss, dass der Lernprozess
individuell fordernd und personlichkeitsbildend ist und sie Erfolge und Ziele fir sich selbst
erkennen. Zudem erfahren die Schiler und die Schilerinnen, dass sich harte und fleiige Arbeit
lohnen kann sowie dass der Lehrer und die Lehrerin ihren Lernprozess begleiten. Noch dazu
lernen sie die Arbeit im Team kennen. Sie erfahren, dass mit geringen Sprachkenntnissen
Kommunikation stattfinden kann. Wernsing erortert aber auch, dass das ,,[...] Schreiben ein
Gesprach mit Abwesenden ist” (Wernsing 2006: 63) und dass ,,[...] Dinge klarer werden, wenn
man sie formulieren und anderen erkldren muss® (Wernsing 2006: 63). Wernsing vermittelt,
ebenso wie Bergmann, dass das kreative Schreiben ebenfalls im Unterricht miteinbezogen
werden sollte. Dieser Punkt bestatigt sich mit der Schiilerzeitung Tricolore, denn kreatives
Textproduzieren versteht sich als freies, emotionales und/oder personliches Schreiben.
Uberdies besitzen der Schiiler und die Schiilerin die Moglichkeit, seinen bzw. ihren Gedanken
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freien Lauf zu lassen, ohne Druck und ohne Angst zu schreiben. Genauere Angaben und der
Beweis flr erfolgreiche Arbeiten zum kreativen Schreiben verdeutlicht das Schreibprojekt
Tricolore, das im Ubern&chsten Kapitel ndher behandelt wird (vgl. Wernsing 2006: 58 f. und
Bergmann 2014: 149).

Im Gegensatz dazu warnt Bérner vor den Mangeln des freien Schreibens. Auch wenn sich die
Schiler und die Schulerinnen Uber gewisse Strukturen oder Normen des Schreibens im Klaren
sind, sind sie in seinen Augen noch nicht kompetent genug, um einen freien Text schreiben zu
konnen (vgl. Bérner 1989: 350 f.):

,Die Klarheit der Gliederung oder des Gedankens ist jedoch nur eine notwendige, keine
hinreichende Bedingung fur das Schreiben eines normgerechten und verstandlichen
fremdsprachlichen Textes. Das Gefalle zwischen Ausdruckswillen und Ausdrucksféhigkeit, das
Nachhinken der fremdsprachlichen Produktion hinter der kognitiven Entwicklung, das sich bei
weiteren, spater gelernten Sprachen naturgemaB noch verstérkt, ist ein Grundproblem des
Fremdsprachenunterrichts; es stellt sich verschérft bei Heranwachsenden und eben im freien
Schreiben (Borner 1989: 351).

Uberdies mengt er seiner Kritik durch das Anfiihren weiterer bei. So sieht er in der
fremdsprachlichen Textproduktion eine deutlichere Problematik als in der muttersprachlichen.
Auch wenn stilistische Mittel oder beispielsweise die Gliederung eines Textes im Unterricht
gelibt werden, treten diese doch in den Hintergrund und Uberlassen den Platz fur die
Formulierung und den Ausdruck. ,,Das gilt fiir den Lerner, der sich der Spannung zwischen
differenziertem Gedanken und mangelnder Ausdruckskraft standig schmerzhaft bewul3t [sic!]
wird, [...]* (Borner 1989: 352) und auch der Lehrer bzw. die Lehrerin wird auf die schlechten
Leistungen seiner Schiler und Schulerinnen aufmerksam. Borner weist auf Maglichkeiten fir
die Erlernung einer guten Schreibkompetenz in der Fremdsprache hin, auch wenn der Schiiler
bzw. die Schiilerin noch (ber geringe Kenntnisse verfligt. Borner bezieht sich auf den Begriff
»Intertext* und appelliert, diesen Prozess im Fremdsprachenunterricht zu verankern. Darunter
versteht er eine Kette von Texten, die aufeinander aufbauen oder weitererzahlen. Dazu sollen
beispielsweise die Planung und die Formulierung im Voraus gelbt werden oder ein Text dient
als Vorlage. Zusatzlich weist er auf Leitfragen, die dem Schiler und der Schilerin beim
Schreiben helfen sollen, hin. Listen mit Formulierungen und eine angemessene Korrektur
seitens der Lehrkraft konnen ebenfalls nitzlich sein. Bérners Schreibprozess bezeichnet sich
als Textarbeit. Hinzukommend ist die Tatsache, dass bei dieser Arbeit auch die Fertigkeit Lesen
eine besondere Rolle einnimmt. Diese Textarbeit vollzieht sich stufenartig, denn die Grundlage
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ist immer ein Text, der im Voraus bearbeitet wird. Dieser Ausgangstext kann ein Gesamttext,
aber auch ein Liickentext oder ein ungeordneter Dialog sein. Weiters konnen Bildergeschichten,
eine Werbungsanzeige oder Filmausschnitte zum Einsatz kommen. ,,Die Beziehungen
zwischen Ausgangs- und Zieltext kdnnen vielféltig sein (Résumé, Erganzung, Analogtext,
spielerische Abwandlung, Kommentar, Interpretation usw.) (B6érner 1989: 353). Besonders
wichtig ist die Vorarbeit im Unterricht. Das bedeutet, ein Schiiler und eine Schilerin vertrauen
sich im Voraus mit einem Text an und flhren die Schreibarbeit dann weiter. Diese Arbeit
unterscheidet sich grundlegend vom Schreiben eines Aufsatzes (in der Muttersprache) (vgl.
Bdrner 1989: 348 ff.):

,2Demgegeniiber kann ein vorgegebener oder erarbeiteter Ausgangstext, den der Schreibende in
irgendeiner Form weiterarbeitet, entlastend fir das System wirken, und dies in zweierlei
Hinsicht: Zum einen wird Inhalt, Wissen von auflerhalb bereitgestellt, der Schreibende muR
[sic!] nicht mehr nur aus sich heraus schopfen, sondern kann referierte Sachverhalte, Meinungen
usw. Ubernehmen oder sich auf sie beziehen. Zum anderen — und dies ist fir den
fremdsprachlichen Schreiber wichtiger als fiir den muttersprachlichen — wird dieser Inhalt im

Regelfall bereits in versprachlichter Form angeboten* (Borner 1989: 359).

Einen Aufsatz in der Fremdsprache zu schreiben, wo der Inhalt und die sprachliche Gestaltung
dem Schuller bzw. der Schulerin tberliegt, stuft Borner als zu schwierig ein, da zu viele Faktoren
ihn bzw. sie dabei gleichzeitig belasten. ,,Den Inhalt muf [sic!] der Schreibende aus seinem
Langzeitgedachtnis abrufen und organisieren; alle Planungs-, Formulierungs- und
Revisionskreisldufe werden gleichermalien aktiviert” (Boérner 1989: 359) (vgl. BOrner 1989:
351 ff.).

Selbst wenn die Anmerkungen von Borner schon veraltet sind und sie sich mit den Anfiihrungen
von Wernsing und ERer duellieren und kein freies und durchwegs kreatives Schreiben zulassen,
seine Ideen zur Gestaltung von Schreibanldssen kénnen und werden zum Teil auch im
Unterricht eingesetzt und haben auch ihren Nutzen. Jedoch bleiben das kreative und offene
Schreiben, das Schreiben ohne Vorlage und generell der freie Wille und die Wahl im
Hintergrund und sollen nach der Auffassung von Borner nicht im Unterricht integriert werden.
Auch wenn die textgestiitzten Methoden, wie beispielsweise das Schreiben eines Résumés oder
das Fortsetzen einer Bildergeschichte, durchaus ihre Frichte tragen kénnen und zu einem
ertragreichen Lernfortschritt beitragen, so bleiben die Ausbildung der Kreativitat und auch die
kritische Auseinandersetzung mit dem Inhalt eines Textes verloren. Gerade diese zwei Punkte,

die Kreativitat und die kritische Analyse, manifestieren sich als entscheidende und zentrale
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Faktoren, die im Schulalltag einen fest verankerten Platz einnehmen sollten, und das auch im

Fremdsprachenunterricht.

ERer wiederum nennt einige didaktische Ansatze, die fir das fremdsprachliche Schreiben zu
berticksichtigen sind, da dadurch der Unterricht authentisch und abwechslungsreich gestaltet
wird (vgl. ERer 2007: 293):

e freies Schreiben: Kreativitdt, Autonomie und das freie Wort gewinnen hier an
Bedeutung;

e kommunikatives-funktionales  Schreiben:  hierbei sind formal gebundene
Gebrauchstexte und Textsortenkenntnisse gemeint;

e prozessorientiertes Schreiben: Schreiben wird hier als komplexer Prozess vermittelt.

Nun stellt sich die Frage, welche Textsorten im Unterricht eingesetzt werden und welches Ziel
sie verfolgen. Die Anfuihrungen von Hellmich, die ebenfalls schon etwas veraltet aber durchaus
noch Anklang finden kénnen, geben dazu einen guten Einblick und werden auch heute noch
praktiziert, um eine Schreibkompetenz auf verschiedene Arten zu gewinnen (vgl. Hellmich
1983: 69):

e Kontakt aufnehmen, nach Hellmich auch ,,[...] vokative Texte [...]* (Hellmich 1983:
69);

e Interviews, nach dem Wohlbefinden fragen, Diskussionen etc.;

e ctwas bitten, wiinschen oder etwas verbieten (nach Hellmich ,,[...] direktive Texte [...]*
(Hellmich 1983: 69);

e einfache* monologische Texte rund um das Alltagsgeschehen;

e , wissenschaftliche monologische Texte in Form eines Artikels, Vortrags oder einer
Diskussion, etc.;

e  berufliche“ Texte, die sich mit bestimmten Dberuflichen Fachbereichen

auseinandersetzen (Erfahrungsbericht, Arbeitsanweisung etc.).

Daneben existiert heute eine Anzahl an Texten, die sich im Laufe der Jahre ebenfalls als
Textsorten etabliert haben. Das Schreiben von E-Mails ist heute fester Bestandteil in unserem
Alltag und wird auch im Fremdsprachenunterricht gelehrt und geiibt. E-Mails kénnen privat,
aber auch beruflich geschrieben werden. Dazu kommt die Beliebtheit von personlich
veranlassten Profilen in den sozialen Netzwerken (zum Beispiel Facebook, Instagram, etc.), die
ebenfalls in den Unterricht miteingebunden werden konnen. Zu guter Letzt erscheint die

wichtige Rolle eines Blogs im Internet. Ein Blog versteht sich als kreativer Ort einer Person im
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Internet, die dort ihre persénlichen Erfahrungen, ihre Gefuihle oder Meinungen preisgibt. Eine
andere Moglichkeit des Blogs ist eine Antwort oder ein Kommentar zu einem Eintrag schreiben,
oder einen Inhalt zu kommentieren. Diese Form des Schreibens ist aus dem fremdsprachlichen
Schreiben kaum mehr wegzudenken und beweist sich auch als eine Textsorte fur die
standardisierte Reifepriifung. Ebenso darf die Rolle eines Berichts im heutigen
Fremdsprachenunterricht nicht vergessen werden, der ebenfalls als Maturaaufgabe eingesetzt

wird.

Schreiblibungen im Fremdsprachenunterricht bedlrfen einer genauen Reflexion und
Angemessenheit des Lernfortschritts. Erwahnenswert ist hierzu auch die Unterscheidung
zwischen schreibvorbereitende, textproduzierende und textrevidierende Ubungen, die im
Vorfeld abgeklart und hinsichtlich ihres Nutzens eingesetzt werden und sich gegenseitig
unterstiitzen. Grundsétzlich kénnen die Ubungen fiir jedes Niveau und fiir jedes Alter integriert
werden, wenn man sie ziel- und artgerecht gestaltet. Zum Warmwerden eignet sich das
spielerische kurze Schreiben von einzelnen Wartern, die spéter auch die Grundlage fiir einen
Text werden kénnen (vgl. ERer 2007: 293):

Buchstabenscrabble: Die Buchstaben eines Wortes werden zu neuen Wortern. Zum Beispiel

fiir Franzosisch: jardin — Jacques — abricot — rouge — devant — ici — noir;

Beispiel fur Russisch: cecmpa — cobaka — epowums — cnacubo — manyesamo — poumscs —

AHSTUUCKUIL,

Wortkette: Die Wortkette ergibt sich aus dem letzten Buchstaben eines Wortes, das wiederum

ein neues Wort wird.
Beispiel fur Franzosisch: chat — tragédie — école;
Beispiel fur Russisch: kowxa — anepumus — éeoamu;

ERer verweist auch noch auf die Ideenfindung und die Strukturierung eines Textes. Dazu kann
zum Beispiel eine Mind-Map eingesetzt werden. Wenn ein Ausgangstext gegeben ist, dann ist
es erforderlich, Unklarheiten zu besprechen, Absétze néher zu analysieren etc. (vgl. ERer 2007:
293).

Textproduzierende Ubungen dienen dem selbststandigen Verfassen von Texten. Diese Faktoren
ahneln den Anfuhrungen von Borner, denn das Schreiben richtet sich auf einen Ausgangstext
beziehungsweise auf ein Material, auf das sich die Schuler und Schilerinnen stiitzen. Zum
Beispiel (vgl. ERer 2007: 294):
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Bildergeschichten: Bildteile werden aus der Geschichte geldscht und die Schiler und

Schilerinnen vervollstdndigen sie oder schreiben sie weiter;

Lieder: ein Liedtext enthalt Licken oder eine ganze Strophe fehlt und diese wird dann

vervollstandigt; am Schluss hort die Klasse das Originallied;
Werbungen: Eindriicke zu einer Werbung schreiben; Leitfragen kénnen gegeben sein;

Textteile vervollstandigen: ein Text ist vorgegeben, jedoch fehlt ein Teil (Anfang, Hauptteil

oder Schluss).

Der textrevidierende Teil befasst sich mit der Uberarbeitung und Korrektur des Textes.
Betreffend dazu untersucht und modifiziert der Schreiber und die Schreiberin seinen bzw. ihren
Text hinsichtlich Grammatik, Wortschatz, Inhalt, Gliederung etc. (vgl. ERer 2007: 294).

Es handelt sich beim Schreiben um einen sehr komplexen Prozess, der sehr viel Zeit, Arbeit
und Uber R&ume hinweg, das bedeutet auch auBerhalb des Schulgeb&dudes, an Verwendung
beansprucht. Die Lerner und Lernerinnen einer Fremdsprache sollten demnach schon sehr friih
als Schreibende agieren und sich mit verschiedenen Textsorten vertraut machen, da sie auch als
Prifungsformate abgeprift werden (Schularbeiten, Reifepriifungen). Doch neben der
Leistungsbeurteilung muss auch der Zweck des Schreibens beachtet werden. Jeder Text besitzt
eine Botschaft und diese muss als Lehrperson, als Schiler bzw. als Schilerin oder als Elternteil
respektiert werden. AufRerdem muss die Aufgabenstellung gut gewéhlt sein, um die Schiler und
Schilerinnen zum Schreiben zu bringen und ihre Ideen anzuregen. Dazu kann, wie bereits
erdrtert, ein Ausgangstext oder auch andere Form der Inspiration gewahlt werden. Wichtig
dabei ist, das Material und im weiteren Sinne auch den Unterricht authentisch zu gestalten und
auch auf die Bedurfnisse und Interessen der Schillergemeinschaft einzugehen. Zudem sollte
auch die Interkulturalitat und dessen Unterschiede zur Muttersprache verdeutlicht werden.
Schreibstile, der Aufbau eines Textes oder der Inhalt konnen in der Fremdsprache anders
aufbereitet sein. ERRer verweist auBBerdem auf die Wiederverwendbarkeit entstandener Texte und
stutzt sich somit auf die Anfuihrungen Wernsings (Schiilerzeitung Tricolore) (vgl. ERer 2007:
294 1.).
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3.4.2. Zur Vermittlung des russischen Schriftsystems und dessen Anwendung im
Unterricht

Im Russischunterricht, und besonders im anfanglichen, wird die Vermittlung des russischen
Schriftsystems, das kyrillische Alphabet, eine besondere Stellung einnehmen, da dadurch der
Zugang zu der Sprache lesend und schreibend geebnet ist. Heyer listet wesentliche Elemente
auf, die ihren Einsatz und ihre Sinnhaftigkeit im Schulunterricht finden (vgl. Heyer 2014: 183):

e 33 Buchstaben des russischen Alphabets (gedruckt und geschrieben; hier gibt es
wesentliche Unterschiede zu beachten);

e korrekte Verwendung der Buchstaben (Schreibform);

e fir die Buchstaben, gedruckt und geschrieben, den entsprechenden Laut finden und
anwenden;

e den Lesefluss fordern.

Das Uben und Verfestigen des russischen Alphabets und des orthographischen Schreibens soll
durchgehend gelbt und gefordert werden, auch in hoheren Sprachstufen und Klassen.
Besonders erwahnenswert ist die Anmerkung von Heyer, die in der Vermittlung der russischen
Schrift eine Verbindung zur Interkulturalititshildung sieht (zum Beispiel die Entwicklung der
Glagoliza) (vgl. Heyer 2014: 183).

Auffalligkeiten beim Lehren und Lernen der russischen Schrift

Im Russischen sind zahlreiche Zeichen vorhanden, die im Deutschen gleich sind aber eine
andere Bedeutung/einen anderen Laut besitzen (zum Beispiel russ. p; dt. r oder russ. y, dt. u
etc.). Andererseits existieren in der russischen Sprache Zeichen, die es im Deutschen gar nicht
gibt (zum Beispiel s oder ¢). ,,Das erschwert die Aneignung von Kenntnissen zum russischen
Alphabet und die Ausbildung von stabilen Graphem-Phonem bzw. Phonem-Graphem-
Beziehungen* (Heyer 2014: 184) (vgl. Heyer 2014: 184).

Texte von Schiilern und Schiilerinnen enthalten zum Beispiel folgende Fehler (vgl. Heyer 2014:
184):

Babuwxa ooma. Das russische u (i) wird hier mit dem deutschen u verwechselt.
babywxka ooma. Dies ist die korrekte Form.

Die GrolRmutter ist Zuhause.
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Cecmpa pasomaem. Das russische B (v) wird hier mit dem deutschen b verwechselt.
Cecmpa pabomaem. Diese Zeichen entsprechen der korrekten Form.

Die Schwester arbeitet.

Bbpam ywenux. Hier treffen der Schiler und die Schilerin auf einen Buchstaben, der im
Deutschen gar nicht existiert. AuRBerdem erschwert die Similaritdt einzelner russischen
Buchstaben die Schreibung. 7] (8¢) wird mit u (¢) verwechselt.

Bpam yuenux. Dies ist die korrekte Schreibung.
Der Bruder ist Schuler.

,Ursache dieser Verwechslungen sind einmal interlinguale Interferenzen. Diese entstehen, weil sich
stabile, automatisierte Laut-Buchstabe- bzw. Buchstabe-Laut-Beziehungen in der Muttersprache
hemmend auf die Ausbildung von Buchstabe-Laut- bzw. Laut-Buchstabe-Beziehungen in der

russischen Sprache auswirken* (Heyer 2014: 184).

Dies hat zur Folge, dass der Schiiler bzw. die Schiilerin beim Schreiben in der Fremdsprache
Buchstaben verwendet, die in der Muttersprache geldufig sind. Der Laut &hnelt in der
Muttersprache, wie zum Beispiel bei geogpagus (korrekte Form ist eeocpaghus) (dt.
Geografie). Das deutsche g wird hier anstatt dem russischen e (g) verwendet. Annahernd verhalt
sich dieser Prozess bei Buchstaben, die in beiden Sprachen ziemlich gleich geschrieben werden
und auch noch die gleichen Laute besitzen. Ein Beispiel dazu ist napk (die richtige Schreibung
ist napx), dt. Park. (vgl. Heyer 2014: 184).

Es gibt noch weitere zahlreiche Auffalligkeiten, die im Unterrichtsalltag auftreten. Deswegen
ist es umso wichtiger, als Lehrperson eine geeignete Methode einzufuhren, um das Fehlerbild
zu minimieren und Schwierigkeiten beim Erlernen aus dem Weg zu rdumen. Heyer fiihrt
zahlreiche Ideen auf, wie neue Buchstaben oder neue Worter présentiert werden kénnen: die
Relevanz einzelner Zeichen muss abgeschatzt werden. Vollig ,,Neue® sollen mehr beachtet
werden und auch solche die im Deutschen existieren. Bei alteren Schiillern und Schulerinnen
konnen zusétzlich mehrere Buchstaben gleichzeitig oder nacheinander vorgestellt werden. Bei
der Unterrichtsgestaltung betont Heyer beispielsweise die stdndige Hervorhebung eines
unbekannten Buchstabens wéhrend dem Unterrichten bzw. die Betonung in den Materialien.
Die Lehrkraft kann auch das mehrfache Abschreiben eines Buchstaben oder eines Wortes

fordern. Eine weitere Methode wadre, das Schreiben gleichzeitig mit dem Lesen zu verbinden,
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da dadurch der Laut mitgelernt werden kann. Ein wichtiges Kriterium ist auch die
Unterscheidung zwischen der Druck- und Schreibschrift, da sich die beiden Schriften sehr
unterscheiden. Die Schuler und Schilerinnen sollen aber dazu bef&higt werden, sich die
Schreibschrift schreibend anzueignen. Buchstaben- oder Kontrastdiktate eignen sich auch als
gute Ubungsformen (vgl. Heyer 2014: 157 ff.).

Wichtig dabei ist, dass die Buchstabenerlernung nicht monoton erscheint oder als
demotivierend empfunden wird. Durch das Aufzahlen einiger Ubungsformen wird klar, dass
man diesen Erwerb durchaus abwechslungsreich gestalten kann. Man sollte aber auf die
Bedurfnisse der Schuler und Schilerinnen, sowie auf deren Lernfortschritt eingehen.
Besonders wichtig fur das Erlernen des russischen Schriftsystems ist die Fertigkeit Schreiben,
durch die die Schiiler und Schilerinnen viel an Wissen gewinnen kénnen. Deswegen erscheint
dies auch ein guter Lernprozess hinsichtlich des Alphabets. Heyer verdeutlicht fur das
elementare Schreiben ein ,,[...] intensives und systematisches Uben [...] fiir das geniigend Zeit
einzuplanen ist“ (Heyer 2014: 186). Die Schwerpunkte ergeben sich im Anfangsunterricht
folgendermalen (vgl. Heyer 2014: 186 ff.):

e Ubung an Buchstaben, die haufig verwechselt werden und an solche, die noch
unbekannt sind;

e schrittweises Einfiihren von Buchstaben in das Unterrichtsgeschehen: einzelne
Buchstaben — Buchstabenverbindungen/Schreibsilben — diese in das Vokabular
einfiihren — Sétze bilden;

e das Schreiben anwenden; Arten des Schreibens (Auswahl an Beispielen):

= Buchstaben in der Schreibschrift vorfiihren und diese folglich von den
Schlern und Schiilerinnen abschreiben lassen;

= Unterschiede zwischen Druck- und Schreibschrift verdeutlichen;

= Diktate;

= ein Wort durch Buchstaben ergénzen;

= Worter oder Namen schreiben lassen (zum Beispiel: eine Person zu
einem Bild benennen etc.).

e Suche nach Woértern mit bestimmten Buchstabenverbindungen (zum Beispiel aw oder
),

e Kontrastiibungen (zum Beispiel 6 oder B? Welcher Buchstabe fehlt bei den Wortern? P
oder T1?) um die Unterschiede zwischen Deutsch und Russisch verstéandlicher zu

machen;
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e Lautlesen, um Graphem-Phonem-Verbindungen zu trainieren;

e Uben an der russischen Computertastatur etc.

All diese genannten Schwerpunkte sollen ihren Einsatz im Unterricht finden. Besonders der
frihe Fremdsprachenerwerb sollte stets reflektiert werden, da er mit guten methodisch
aufbereitenden Materialien gestaltet werden muss. Auch die Lehrblcher, fcro (Jasno), Mocm
(Most), Oxno (Okno), Juanoe (Dialog) oder Omauuno (Otlitscho) bieten gute Ubungen fiir das

Erlernen der russischen Schrift an:

Das Lehrbuch Mocm bietet sogar einen Vorkurs am Beginn des Buches fir die das russische
Schriftsystem an.

d  Héren Sie zu und sehen Sie sich die folgen- b Welche der hervorgehobenen Buch-
den Worter an. Achten Sie auf die Anfangs- staben kennen Sie?

buchstaben dieser Waorter.

C  Das russische Alphabet hat 33 Buch-
staben. Sechs davon kennen Sie
bereits und die drei neuen haben

3. KapTa 4 wmama Sie sich bestimmt gemerkt. Wie

werden sie ausgesprochen?

1. asTo6ycC 2 éreps

5 WoKoNaA 6. Teneswusop -
7. Onsra "3M et
8. dorvorpad g. W<1? §B,'bAull‘J
27 > I ¥
\r AtAlaE

Abbildung 12: Ausschnitt aus dem Lehrwerk Mocm, (Adler/Bolgova/Dost/Zentner 2013: 10)

Erwéhnenswert ist hier vor allem der frihe Einsatz des Horverstehens, das durchgehend im
Vorkurs und auch in den weiteren Lektionen sich prasentiert. Die Ubungen beginnen sehr

bescheiden und aufbauend.
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b Horen Sie gut zu! Achten
Sie beim Mitlesen auf die

3 Lesen Sie die unten stehenden Worter und ordnen
Sie sie den Bildern zu. Welche Worter sind hier nicht

richtige Betonung, © abgebildet?
KACCca, BaHHA, KapTa, AHAHAC + KAPTa + HOTA + BP0 + POMAH « CTapT -
TeaTp, HOTa, COPYT, METPO, KOCMOC + TOPT « camoBdp

TEMNEPaTypa, OPKECTP, TexCT,
KYPC, TOPT, HEPB, asToMar,
camoBdp, pecropdu, xapékrep,
MaTpoc, oxedH, xaoc

AnToH, Anna, Bépa, Mapk,
Oxcéwna, Tamapa, Ena, Pendra,
Céssa, Caéra, Epesés,
Mocxsd, Béna, Omck, Tomek,
Hesa

L 4

;a""‘ﬁ‘ |

C  Finden Sie alle Worter,
diemitx, m, ¥, cund v
anfangen und schreiben
Sie sie in Ihr Heft.

Abbildung 13: Ausschnitt aus dem Lehrbuch Mocm, (Adler/Bolgova/Dost/Zentner 2013: 12).

Internationalismen und Namen erleichtern das Verstandnis und motivieren die Schiiler und
Schilerinnen aufgrund ihres friihzeitigen Lernerfolgs. Sie werden schon mit sehr vielen

Buchstaben vertraut.

1 d A E K. M, O, T. Los geht’s mit den ersten Buchstaben! Sehen Sie sich die Buchstaben an.
Wie werden sie ausgesprochen?

Aa b6 Be I'r In

Ee
A2 Ce

“lliwuir: W i :ql(ﬁx% In | Mm_ Hu | Oo | Iln | Pp

FBr Mu o 1

Cc | Tr | Vy [ ®dp | Xx | Hu | Yu | Mm
s

M|

Ill,m. b | bl b 93 | 0w | Aa

Eé | )XKx| 33

Abbildung 14: Ausschnitt aus dem Lehrbuch Mocm, (Adler/Bolgova/Dost/Zentner 2013: 11).
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83 Y, WL, », 1, b, 10, A. Sehen Sie sich diese Buchstaben an. Wie werden sie ausgesprochen?

|

Aa | B6 | Bp | Ir | Aa Ee Eé x

s | b | B4 | Te | Dy be | Eé K 5}
Mu W@ Kk | "n | Mm | Ha | Oo | An

4

Uu | Ui | Br | Mt |\ Ml Hn 00 /Z/z.J/t
C

23 LUK S8 Rk L Wy

C; //lﬂz 7 &Jx X Zz le,

b < ) 10 w0
Zléw.- % |« | ¢ | 35 Jﬁ/oflz

Abbildung 15: Ausschnitt aus dem Lehrbuch Mocm, (Adler/Bolgova/Dost/Zentner 2013: 14).

Die Buchstaben werden schrittweise gefestigt. Die Tabelle zeigt sowohl die Druck- als auch
die Schreibschrift der russischen Kyrilliza an.

Im Kursbuch Omauuno gibt es keinen VVorkurs. Das Lernen des Alphabets ist in den einzelnen
Lektionen integriert:

b Cnywanre ewd pas u ynrante. Horen Sie und lesen Sia mit. Unterstreichen Sie d

' ol ¢
Ichstiaber ra 1reIDE 1¢ Cx- Und in 3 DS 1

mem—~ U=

2.
3apascteyn, Mpuna! ¢ MasuniTe, NOXanynceTa, sol
MpuseT! rocnoawH faspos?
A Thi, vapéproe, Maniua? ® Hert, moA daminua Xennabos.
nu Keéuun? ¢ A cxaxute, NOXanyncra, k1o
¢ Her, n lapuca. rocnoAnH faepos.
® A - Jlapica. NasuHi, = 370 rocnoAwH Naepoés.
* A kak rela 308y1? ¢ Cnacwbo,
® Menn 308yt Bopuc. ® [loxanyucra,
+ Ouens npuATHO.
¢ 3papédscreynre! Bol rocnoamu
TR «.Ohwe  aspoe?
% T te nop4. Moxal = e S 3
I ook $ QTR
® [lo counémn! _ p! 3apascteyure!
T xe L ?7 A xax ac 308y7?
Yy 33 bb ®  Mena aoeyT Xauua Ceménorna.
¥z 79 b Mo# haminun Bonraéeckan.

A Ouesb NPuATHO.

—

asm21 € Cnpocure apyr apyra. Fragen Sie andere Pi en im Kurs nach |hren Namen

Abbildung 16: Ausschnitt aus dem Kursbuch Omauuno, (Hamann 2010: 9).
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B. [166pb1ii neHs!

1 <l Guten Tag! Horen Sie, wie die Personen b Schauen Sie sich die Worter mit den
sich begriBen. Ordnen Sie die Dialoge neuen Buchstaben an. Wie werden diese
den Bildern zu. Buchstaben ausgesprochen? Héren Sie
die Dialoge noch einmal und lesen Sie sie
mit verteilten Rollen.

1. » 3npascreyitte, Imma Usdnosnal
» 3apdacrayn, Mapusa!

2 9 166puiit fews, rocnogus bends!
» 3ppancreynre, rocnoxd Merposal

3. » Npuseér, 3unal
» 3ppascreyi, XKéua!l A dro Haan.
o Mpueér, Hapa!
» 3apascTeyn, XKéun!

2 Hiren Sie, wie die Personen sich
verabschieden.

1. » Jdo cenpanmn, [lapun Anexcaugposnal
» o cenpadnuna, 3nHanna BuxroposHa!

2. » Noxa, Bopwc!
» Noxa, XKéwnn!

Abbildung 17: Ausschnitt aus dem Lehrbuch Scno, (Brosch/Burdukowa/Ossipova-
Joos/Verbitskaya 2013: 17).

Das Lehrwerk fcro gliedert die russische Buchstabenlehre ebenfalls in die einzelnen Lektionen
ein, doch der Lerner bzw. die Lernerin weil am Beginn der Ubungen Bescheid, welche Zeichen
neu dazugelernt werden. AuBRerdem wird auf Besonderheiten, Ausnahmen und Verbindungen

zum lateinischen Alphabet sehr stark hingewiesen:

6 Sehen Sie sich die beiden Buchstaben an. Horen Beachten Sie:
Sie die Worter an, in denen diese Buchstaben Im russischen Alphabet gibt es

vorkommen. Sprechen Sie nach. 2wel Buchstaben, die keinen
eigenstandigen Laut bezeichnen
bbb - by das Weichheitszeichen «b»

und das Hartezeichen «wb». Sie
kennzeichnen nur die Weichheit
() oder die Harte (b) des
vorangehenden Konsonanten
Vor , @, 10, @ und # trennen
sie zusitzlich den Konsonanten
von der folgenden Lautgruppe
[j+Vokal]

Onbra « TateAna - Nioboss + [lapen - Banstep -
Anunsl « Tupone « Apxdurensck - TIOMdHs -
Kazdue « Kpemne - cyGuéxt « 00néxT « o6vexTia

Abbildung 18: Ausschnitt aus dem Lehrbuch fcno, (Brosch/Burdukowa/Ossipova-
Joos/Verbitskaya 2013: 20).
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Fazit

Folglich lasst sich feststellen, dass die Arbeit mit dem kyrillischen Alphabet mit den aktuellen
Lehrbiichern sehr gut gestaltet werden kann. Alle Biicher bieten abwechslungsreiche Methoden
an und schlielen sowohl die Fertigkeit Schreiben als auch alle anderen Fertigkeiten (Horen,
Sprechen und Lesen) mit ein. Das bedeutet, der Lerner bzw. die Lernerin ist nicht nur mit dem
Abschreiben, das wiederum auch eine Wichtigkeit besitzt, konfrontiert, sondern er bzw. sie
lernt daneben auch noch die anderen Fertigkeiten anzuwenden. Welches Lehrwerk im
Unterricht zum Einsatz kommt, braucht viel Reflexion und ist wohl jeder Schule, jedem Kurs
oder jeder Lehrperson selbst Uberlassen. Die Lehrwerke Mocm und fcno hinterlassen jedoch

viele positive Eindricke und sollten in die engere Auswahl kommen.

3.4.3. Schreibprojekt « Tricolore »

Im Zuge der Literaturrecherche dominiert oftmals der Begriff « Tricolore », der sehr die
Neugier weckt. Was hat tricolore (dt. blauweil3rot, dreifarbig) mit dem Schreiben zu tun?
Dahinter steckt eine Idee aus dem Jahr 1997, eine Online-Schilerzeitung, die von deutschen
und franzdésischen Schilern und Schulerinnen mithilfe ihrer Lehrer und Lehrerinnen gestaltet
wird. Diese Schillerzeitung ist heutzutage leider nicht mehr auffindbar. Doch der Kern dieses
Projekts sowie dessen Umsetzung ist besonders erwahnenswert, regt zum Nachdenken an und
konnte auch an dsterreichischen Schulen realisiert werden, da es so etwas in der Art noch nicht
fiir die Sprachen Franzésisch und/oder Russisch gibt bzw. nicht ausgekundschaftet werden
kann. Es gibt in Deutschland noch &hnliche Formate, die sich an der Idee von Tricolore richten,

zum Beispiel die Schiilerzeitung Rendez-vous oder 3journal.

Das Schreibprojet « Tricolore » ist eine Schulerzeitung, die deutsche und franzésische Schiler
und Schilerinnen gestalten und im Internet présentieren. Der Erfinder dieses Projekts ist Armin
Volkmar Wernsing, ein Lehrer am Maria-Sibylla-Merian-Gymnasium in Krefeld, Deutschland.
Die Grundidee besteht darin, die Schiler und Schilerinnen, auch die die nicht ein grofes
Interesse an der Sprache zeigen, ,,[...] das schreiben und lesen zu lassen, was sie auch wirklich
interessiert — und das mit groBem Erfolg* (Wernsing 2006: 58). Dazu arbeiten sie mit einer
Schule aus Frankreich zusammen. Darunter wirken zwei Franzdsischlehrerinnen mit (vgl.
Wernsing 2006: 58f.).
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,»Tricolore versteht sich nicht als befristetes E-Mail-Projekt, sondern als ein dauerhafter Lernort des
Fremdsprachenunterrichts in Deutschland und Frankreich, als Statte der keineswegs nur
»virtuellen« Begegnung zwischen den Schiilern beider Lénder und nicht zuletzt als Instrument der

Forderung von Motivation und Selbststandigkeit™ (Wernsing 2006: 58).

Zustande gekommen ist dieses Projekt durch das Fehlen der Sinnhaftigkeit des
Franzosischunterrichts in den Kopfen einiger Schiuler und Schilerinnen, wie auch das
Unwissen, dass sie dadurch eine andere Kultur und andere Personen kennenlernen kdnnen. Die
Demotivation herrscht im Franzésischunterricht. Demnach nimmt sich der Lehrer Wernsing
einen Unterricht vor, ,,[...] in dem das Franzosische zu dem verwendet wird, wozu es da ist:
zur Verstandigung mit frankophonen Gespréachspartnern® (Wernsing 2006: 59). 1997 ist das
Internet noch ein neues Medium und deshalb auch die Neugier noch sehr grof3. Das Schreiben
von E-Mails, und noch dazu in der Fremdsprache Franzosisch, gestaltet sich fur die Schiler
und Schilerinnen &ulerst interessant. Gelernt wird dann eine anwendungsorientierte
Grammatik, Vokabeln aber auch das Schreiben von Texten und Briefen (vgl. Wernsing 2006:
58 ff.).

Ein Schreibanlass fur Tricolore kann sich unterschiedlich entwickeln. Meist sind es einfache
Fragen, die sich die deutschen und franzésischen Schiler und Schulerinnen stellen. Eine der
ersten Fragen war « Que pensez-vous de I’Euro? » (dt. Was denkt ihr iber den Euro?) (vgl.
Wernsing 2006: 63 f.).

,,Ein Austausch gibt immer Gelegenheit zu schreiben. Pddagogischer Anlass: der stumme Schiiler,
der sich nicht traut, im Unterricht zu sprechen; der Faulpelz, der gerne eine bessere Note hatte; jede
Klassenarbeit™ (Wernsing 2006: 64).

Dementsprechend kann sich jeder Schiler und jede Schulerin schreibend verdeutlichen und die
Sprache erlernen, lernen und erweitern. VVokabeln, Grammatik und stilistische Schreibmittel
werden angemessen verwendet und angewendet. Wann wird denn das VVokabel fraternité (dt.
Briderlichkeit) oder der conditionnel présent (dt. Konditional im Prdsens) in Franzdsisch
wichtig? Die Antwort lautet: wenn man den Terminus oder diesen Grammatikpunkt in einem
Text benotigt. Der Lehrer und die Lehrerin haben ebenso die Mdglichkeit, tber den
Leistungsstand seiner bzw. ihrer Schiler und Schiilerinnen Bescheid zu wissen. ,,Das Ziel
dieser Schulerzeitung ist es, die Schiler zu beféahigen, in der Fremdsprache das zu schreiben,
was thnen wichtig ist, und es gut zu schreiben (Wernsing 2006: 69). Demzufolge ist es ihnen
frei Uberlassen, was sie schreiben und welches Ziel sie dabei verfolgen. Wichtig ist es aber

auch, ihre dargelegten Meinungen und AuRerungen als Lehrkraft zu akzeptieren. Womdglich
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werden sie auch zur Reflexion vorangetrieben. Das Schreiben tritt auch fir die
Personlichkeitsentwicklung ein. Die Schiiler und Schulerinnen schreiben, was sie fiir richtig
finden und was fur sie Sinn macht (vgl. Wernsing 2006: 58 ff.).

Der folgende Text stammt von einer marokkanischen Schulerin aus Deutschland, die die 10.
Klasse besucht (4. Lernjahr). Ihr Schreibziel ist hier klar und deutlich herauszulesen (vgl.
Wernsing 2005: 208):

Tanger est une ville qui fait réver! Les caractéristiques de cette ville sont claires: un mélange de
religion, de tradition et de modernité. Une ville dans un pays qui fait trait d'union entre I'Orient et
I'Occident, mais avec un noyau traditionnel. Une ville qui personnifie le Maroc entier.

Tanger est une ville avec beaucoup de visages; dans ce coin, un soupgon de grande ville: stress fébrile
et circulation intense. Dans cet autre coin le souvenir du pays: la culture, la religion et la famille.
Pour une Marocaine qui vit en Europe, Tanger est une ville parfaite: on a le sentiment d'étre en
Europe, mais on est dans son pays. Tout le monde te comprend et te connait.

Mais en réalité, ce n'est pas vrai. Les gens reconnaissent une Européenne tout de suite, et ils te traitent
différemment. On a le sentiment qu'on n'a pas de pays. En Europe, en Allemagne, je suis une étran-
gére et au Maroc, mon pays pourtant, je suis une étrangére aussi.

Malgré tout j'aime sentir chaque année un petit soupgon du pays. Parce que je pense que le Maroc est
un pays trés, trés riche. Riche par la tradition, par la culture, par son humanité!

Abbildung 19: Bericht einer Schilerin in der Zeitung Tricolore, (Wernsing 2005: 208).

Inhalt des Artikels: In diesem kurzen Ausschnitt berichtet eine Schilerin Giber die Stadt Tanger.
Tanger verfiigt Gber einen Reichtum an Tradition, Kultur und Religion. Jedoch fihlt sich die
Marokkanerin sowohl in Deutschland als auch in Marokko als Fremde. In Tanger soll es aber

ein perfektes Leben geben.

Ein weiteres Beispiel fur einen gelungenen Artikel in der Schulerzeitung ist folgender Text von
zwei deutschen Schulerinnen der 9. Klasse, die sich im 3. Lernjahr befinden. Sie sind bereits
mit dem passé composeé (dt. Perfekt) vertraut und lernen, nun auch das imparfait (dt. Imperfekt)
und das plus-que-parfait (dt. Plusquamperfekt) gekonnt einzusetzen. Dazu bekommen die
Schilerinnen eine Arbeitsaufgabe, eine Art Tabelle mit einzelnen S&tzen, an die sie sich
orientieren kénnen. Zum Beispiel sind folgende Séatze gegeben: Pierre et Pierette sont frere et
sceur. lls ont un probléme. lls ont des mauvaises notes a [’école. Leurs parents sont trés pauvres.
IIs cherchent un trésor dans la forét etc. Dazu sollen sie eine Geschichte erz&hlen und die
genannten Vergangenheitszeiten anwenden. Es soll mindestens ein Satz im plus-que-parfait
geschrieben sein. , Sprachliche Formen lernt man nicht, um in einer Klassenarbeit eine Ubung
richtig zu machen, sondern um sie zum Ausdruck eigener Ideen zu beniitzen [...]* (Wernsing

2005: 208) (vgl. Wernsing 2004: 10 und Wernsing 2005: 208).
[74]



Der Aufsatz und Wernsings Allgemeinidee und Aufgabenstellung zu den eben Genannten, sind
in der Zeitung 3journal, eine deutsch-franzosisch-englischsprachige Zeitung von Schulern,
Schilerinnen und Studierenden aus Freiburg, veroffentlicht:

Un conte de fée
sans fin

hla, la... la grammaire est une bien meé-

chante chose. Imparfait et passé com-
posé, le plus-que-parfait - on a bientdt le
tournis! Qu'est-ce que |la fée de notre histoire
sans fin va dire? «N'ayez pas peur, je suis la
pour vous alder~ Et nous nous sommes
transformé&es en bonne fée pour vous racon-
ter I'histoire suivante:

Pierre et Pierraette étaient frére et sceur.
Pierre avait douze ans et Pierrette avait dix
ans. Les deux faisaient tout ensemble, mais
ils avaient un trés grand probléme: les pa-
rents &taient pauvres. Il y avait trois mois que
Thomas, le pére, avait perdu son travail; il
avait eté avocat. La mére &tait ménagére de-
puis douze ans. quand Plerre avait éte ne.

un jour, Pierrette a trouvé une carte ol on
pouvait voir un trésor. Alors, Pierre et Pierret-
te ont décidé de chercher ce trésor. D'abord,
ils ont pris tout leur argent de poche, aprés ils
ont acheté des boissons et des baguettes.
En plus, ils ont pris des vétements et une
couverture. Ensuite, ils sont partis a pled.

C'atalt samedi, le 26 juin 1865. Le solell
brillait et il faisait 35 degrés. Il n'y avait pas de
nuages. Aprés deux heures, lls sont arrivés
dans la grande forét noire, mais ils avaient
dé&ja soif. lis ont Tait une racre et puis ils ont
continué a marcher. Mais le temps a changé.
D'abord, il y avait seulement des nuages,
mais aprés quelgues minutes, il a commen-
cé a pleuvoir. Pierre et Pierrette ont couru trés.

valent les boissons. Et a minuit, c'était Pier-
re qui a vu la fée le premier. Elle leur a de-
mandé:

«3alut! Qu'est-ce que vous faites ici? Vous
avez un probléme, vous &tes égarés? Je
peux vous aider?»

Pierrette lui a raconté |'histoire suivante:

«lJne jeune fille avait vécu dans un grand
chateau. Un jour, elle était allée dans la forat
avec sa petite balle en or et elle avait joué.
Beaucoup d'animaux é&talent venus et 'a-
valent regardeée, et la fille avait &té trés heu-
reuse, parce qu'elle avait toujours aimé les
animaux.

Tout & coup, il y avait eu un brouillard,
épais et de couleur argentée. La fille avait eu
peur et avait crig, mais une vieille femme qui
avait été debout, & coté d'elle, et avait dit
tout a coup: "N'aie pas peur! Je suis Cordu-
le, une fée, et je suis icl pour t'aider!™. La fil-
le avait fini de crier et avait demandé: "Vous
voulez m'aider, madame? Mais je n'ai pas de
probleme!® Lafee avait répondu: "Situas un
souhait, je vais I'exaucer.”

La jeune fille avait réflechi longtemps et &
la fin, elle avait dit: "Je n'al pas de souhait...
S'll vous plalt, exaucez le souhait de quel-
qu'un d'autre qui a un probléme!” Et la fee
avait dit: "Je vais écrire cette histoire et la
personne qui va lire I'histoire va avoir un sou-
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vite et tout a coup Pierre est tombé& parce
qu'il a glissé. Il a eu mal au pied, tellement
que Pierrette est allée chercher quelqu'un qui
puisse l'aider, mais elle a seulement trouve
un chateau noir - rien, personne...

Elle est retournée chez Pierre et ils sont al-
I&s en direction du chateau, lentement, pru-
demment. La, ils ont cherché dans toutes les
chambres et enfin, dans la derniére salle du
chateau ils ont rencontré un serpent sage qui
pouvait parler. Il leur a dit: «Attendez jusqu’a
minuit. A ce moment-la.._»

Dommage! Le serpent a disparu aprés
avoir dit cela. Tout a coup, Plerrette a trouve
un vieux livre avec une vieille histoire.

Il'y avait deux cents ans qu'une fée avait
vecu dans ce chateau, ici. Elle avait éte trés
Jolie et avait porté une robe blanche. Mais un
Jour, un monstre &tait venu et avait contami-
né le chateau. Depuis, elle est venue seule-
ment & minuit et n‘est restée que quinze mi-
nutes. Pierre et Plerrette attendaient cing
heures, mangeaient leurs bagueties et bu-

hait. S'il ou si elle attend jusqu'a minuit et
prononce le souhait, je vais I'exaucer.”

Alors nous avons attendu jusqu'a minu-
|

La fée se grattait la téte. La fée dans le liv-
re, ce n'était pas elle. Elle ne s'appelait pas
Cordule, mais Cunégonde, elle en était sare.
Visiblement, la fée du livre, c'était la concur-
rence. Que faire?

Lisa Haak, Petra Tebaartz



Abbildung 20: Zeitungsartikel « Un conte de fée sans fin », (Wernsing 2004: 10).

Inhalt des Artikels: Am Beginn des Artikels sprechen die Schilerinnen (ber die Grammatik,
denn sie ist sehr bose. Da gibt es das imparfait und das passé composé und auch noch das plus-
que-parfait! Doch die Fee hilft ihnen und verwandelt sie ebenfalls in solch sagenhafte Figuren
und erzdhlen dann eine Geschichte (die Schilerinnen nehmen den neu erlernten
Grammatikpunkt zum Anlass, den Artikel zu beginnen und finden auch noch einen Einstieg in
die Geschichte). Pierre et Pierrette waren Geschwister. Ihre Eltern sind leider der Armut
verfallen. Die beiden Kinder haben eine Karte mit einem versteckten Tresor gefunden und sich
schlieRlich auf den Weg gemacht, diesen zu finden. In einem Schloss trafen sie auf eine
Schlange, die sprechen konnte und zu Mitternacht kam eine Fee hervor. Pierrette erzahlte ihr
von einer anderen Fee, die ihnen einen Wunsch freimachte. Das Ende der Geschichte bleibt
offen. Stilistisch bleibt festzuhalten, dass sich die Schilerinnen an die Vorgaben des Lehrers
sehr streng gehalten haben, denn sie haben die vorgegeben Satze verwendet und sie auch in die
richtigen Zeitformen gesetzt. Es wurde auch die Zeitenfolge, der richtige Einsatz und die
sogenannten mots-clé (dt. Schlisselworter) beachtet. Die Kreativitat und der fleiige Einsatz

der Schilerinnen heben sich in diesem Schilerartikel besonders hervor.

Letztendlich soll die Wichtigkeit des Schreibens und dessen positive Auswirkungen auf einen
Fremdsprachenunterricht verdeutlicht und verinnerlicht werden. Auch wenn die Schiilerzeitung
Tricolore nicht mehr aktuell ist, sie regt zum Nachdenken und auch zum Wiedereinfiihren in
den Schulalltag an. Gerade in der heutigen Zeit ist es nicht mehr schwierig mit Frankreich, oder
anderen Landern, Kontakt aufzunehmen, Partnerschaften zu knlpfen und Austausche zu
machen. Das Internet hat sich in unserem Alltag eingelebt und somit sollte die Kommunikation
kein Hindernis mehr sein. Auch wenn es eine Flle an Zeit, Arbeit und Korrekturarbeit seitens
der Lehrperson abverlangt, diese Methode fordert die Schiler und die Schilerinnen zu
kompetente Sprachverwender und Sprachverwenderinnen. Die Kreativitdt sowie die
Selbststandigkeit werden entwickelt und unterstrichen. Dies wiederum begunstigt die
Personlichkeitsentwicklung, die Auseinandersetzung mit einer anderen Kultur und die
Anwendung des Gelernten (einzelne Grammatikpunkte, stilistische Mittel, Redewendungen
etc.). Der Aspekt, schreiben und schreibend lernen zu kénnen, bestétigt sich mit den Aussagen

Wernsings und mit der Schulerzeitung Tricolore.
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3.4.4. Die genaue Beschreibung der produktiven Fertigkeit Schreiben im GERS

Wie auch bei der rezeptiven Fertigkeit Lesen, wird im GERS sehr genau auf die produktive
Fertigkeit Schreiben eingegangen. Es wird beschrieben, dass bei dieser Téatigkeit die Lernenden
als Autoren bzw. Autorinnen agieren. Als Schreibtexte gelten folgende (vgl.
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: 66):

o Plakate;

e Berichte, Mitteilungen;

e Briefe, die personlich oder geschaftlich geschrieben werden;
e Fragebdgen und Formulare;

e kreative Texte;

e Diktate;

e Notizen;

e Zeitungsartikel, Artikel fur Zeitschriften etc.

Die Beispielsskalen unterteilen sich in eine allgemeine schriftliche Produktion, in ein kreatives
Schreiben und in das Verfassen von Berichten und Aufsdtzen. Dabei wird zwischen den
einzelnen Referenzniveaus (Al bis C2) unterschieden und dafiir jeweils eine aufschlussreiche
Detaillierung gegeben. Zudem wird angesprochen, dass der Lerner und die Lernerin iber seine
bzw. ihre Ziele, tber die Anforderungen, tiber die Vorbereitungen und tber den Zweck der
schriftlichen Produktion informiert werden miissen (vgl. Trim/North/Coste/Sheils 2001: 67 ff.).

schriftliche Produktion allgemein

c2 Kann klare, flissige, komplexe Texte in angemessenem und effekiivern 5iil schreiben, deren
logische Strukiur den Lesemn das Auffinden der wesentlichen Punkte erleichtert.

Kann klare, gut strukturierte Texte zu komplexen Themen verfassen und dabei die
entscheidenden Punkte hervorheben, Standpunkte ausfiuhriich darstellen und durch
Unterpunkte oder geeignete Beispiele oder Begriindungen stiitzen und den Text durch einen
angemessenen Schluss abrunden.

C1

Kann klare, detaillierte Texte zu verschiedenen Themen aus ihrem/seinem Interessengebiet
B2 werfassen und dabei Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen
zusammenfihren und gegeneinander abwagen.

Kann unkomplizierte, zusammenhdngende Texte zu mehreren vertrauten Themen aus
B1 ihrem/seinem Interessengebiet verfassen, wobei einzelne kirzere Teile in linearer Abfolge
verbunden werden.

Kann eine Reihe einfacher Wendungen und Satze schreiben und mit Konnektoren wie 'und’,

A2 ‘aber’ oder "‘weil’ verbinden.

A1 Kann einfache, isolierte Wendungen und Satze schreiben.
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Abbildung 21: Beispielsskalen ,schriftliche Produktion allgemein® aus dem GERS,
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

c2

C1

B2

B1

A2

Al

kreatives Schreiben

Kann klare, flissige und fesselnde Geschichten und Beschreibungen von Erfahrungen
verfassen, und zwar in einem Stil, der dem gewahlten Genre angemessenen ist.

Kann klare, detaillierte, gut strukturierte und ausfuhrliche Beschreibungen oder auch eigene
fiktionale Texte in lesergerechtem, dberzeugendem, personlichem und natarlichem Siil
verfassen.

Kann klare, detaillierte zusammenhangende Beschreibungen realer oder fiktiver Ereignisse
und Erfahrungen verfassen dabei den Zusammenhang zwischen verschiedenen ldeen deutlich
machen und die fur das betreffende Genre geltenden Konventionen beachten.

Kann klare, detaillierte Beschreibungen zu verschiedenen Themen aus ihrem/seinem
Interessengebiet verfassen.
Kann eine Rezension eines Films, Buchs oder Theaterstiicks schreiben.

Kann unkomplizierte detaillierte Beschreibungen zu einer Reihe verschiedener Themen aus
ihrem/seinem Interessengebiet verfassen.

Kann Erfahrungsberichte schreiben, in denen Gefihle und Reaktion in einem einfachen
zusammenhangenden Text beschrieben werden.

Kann eine Beschreibung eines realen oder fiktiven Ereignisses oder einer kurzlich
untermommenen Reise verfassen.

Kann eine Geschichte erzahlen.

Kann in Form verbundener Satze etwas uber alltdgliche Aspekte des eigenen Umfelds
schreiben, wie z. B. uber Menschen, Orte, einen Job oder Studienerfahrungen.

Kann eine sehr kurze, elementare Beschreibung von Ereignissen, vergangenen Handlungen
und personlichen Erfahrungen verfassen.

Kann in einer Reihe einfacher Satze aber die eigene Familie, die Lebensumstande, den
Bildungshintergrund oder die momentane oder vorige berufliche Tatigkeit schreiben.
Kann kurze, einfache fiktive Biographien und einfache Gedichte dber Menschen schreiben.

Kann einfache Wendungen und Satze Uber sich selbst und fiktive Menschen schreiben: wo sie
leben und was sie tun.

Abbildung  22:  Beispielsskalen  ,kreatives  Schreiben aus dem  GERS,
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

c2

C1

B2

B1

A2
A1

Berichte und Aufsitze schreiben

Kann klare, flussige, komplexe Berichte, Artikel oder Aufsatze verfassen, in denen ein
Argument entwickelt oder ein Vorschlag oder ein literansches Werk kntisch gewirdigt wird.
Kann den Texten einen angemessenen, effektiven logischen Aufbau geben, der den Lesenden
hilft, die wesentlichen Punkte zu finden.

Kann klare, gut strukturierte Ausfohrungen zu komplexen Themen schreiben und dabei
zentrale Punkte hervorheben.

Kann Standpunkte ausfahrlich darstellen und durch Unterpunkte, geeignete Beispiele oder
Begriindungen stitzen.

Kann einen Aufsatz oder Bernicht schreiben, in dem etwas systematisch erartert wird, wobei
entscheidende Punkte angemessen hervorgehoben und stitzende Details angefahrt werden.
Kann verschiedene Ildeen oder Probleml&sungen gegeneinander abwagen.

Kann in einem Aufsatz oder Bericht etwas erdrtern, dabei Grinde fir oder gegen einen
bestimmten Standpunkt angeben und die Vor- und Nachteile verschiedener Optionen
erlautern.

Kann Informationen und Argumente aus verschiedenen Quellen zusammenfihren.

Kann einen kurzen, einfachen Aufsatz zu Themen von allgemeinem Interesse schreiben.
Kann im eigenen Sachgebiet mit einer gewissen Sicherheit groliere Mengen von
Sachinformationen Uber vertraute Routineangelegenheiten und Gber weniger routinemalige
Dinge zusammenfassen, dariber bernchten und dazu Stellung nehmen.

Kann in einem iblichen Standardformat sehr kurze Berichte schreiben, in denen
Sachinformationen weitergegeben und Griinde fur Handlungen angegeben werden.

Keine Deskriptoren verfugbar
Keine Deskriptoren verfugbar
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Abbildung 23: Beispielsskalen ,Berichte und Aufsdtze schreiben* aus dem GERS,
(Trim/North/Coste/Sheils 2001: https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm).

Auch eine Anmerkung findet sich in den Anfiihrungen der Beispielsskalen fur die Fertigkeit
Schreiben vor. Die Beschreibungen der Skalen sind nicht empirisch bestimmt. ,,Daher wurden
die Deskriptoren dieser drei Skalen durch eine Kombination von Elementen aus anderen Skalen
erstellt” (Trim/North/Coste/Sheils 2001: 67) (vgl. Trim/North/Coste/Sheils 2001: 67).

4. Erstes Zwischenresiimee mit beigemischten nachdenklichen und kritischen

Stimmen

Nachdem grundlegende Begriffe (Bildung, Kompetenz, Bildungsstandards) sowie die beiden
Fertigkeiten Lesen und Schreiben und dessen Funktionen, Inhalte und Ziele naher erértert
wurden, ist es nun an der Zeit zu analysieren, wie diese Faktoren miteinander arbeiten und wie
sie sich im Schulalltag verwirklichen. Da seit geraumer Zeit, genau genommen seit den 1960er!
Jahren (Stichwort Studentenbewegung und ,,Bildung fiir alle!*, die Bildung sollte nicht mehr
nur Menschen aus hdheren Schichten angehdren und aufgrund von Einkommensverhaltnissen
abhangen) immer wieder Anderungen im Bildungssystem vorgenommen werden
(Schulnovellen, Lehrplandnderungen, Ausgrenzung der alten Sprachen etc.) kann man von
einem harmonischen und ,,guten* System kaum sprechen. Genau im Gegenteil, denn eher trifft
die osterreichische Gesellschaft auf eine ,,[...] Reform der Reform [...]* (Kissling/Klein 2010:
12), die, wohl verstanden, negativ in den Kopfen der Menschen verweilt und immer wieder
Grund zur Kritik gibt. Anlass dazu verspricht die immer wieder kehrende PISA-Studie, auch
bekannt als der ,,[...] PISA-Schock [...]“, eine internationale Studie zu Schulleistungen, die mit
anderen Landern verglichen wird, als ,,[...] ein Instrument des Bildungsmonitorings [...]*
(Sélzer/Reiss 2016: 15) agiert und ,,[...] dessen Ergebnisse Uberwiegend beschreibendes
Wissen bereitstellen™ (Sdlzer/Reiss 2016: 15). Hierzu kommt die erste Farce auf, denn warum
sind Leistungsergebnisse folgend Wissensinhalte? Wie kann solch eine Leistungsiberprifung
generell zu schlagartigen Reformen (die Schlagworter dazu sind: Standardisierung,
Vergleichbarkeit, etc.) fiihren? PISA arbeitet nach Silzer und Reiss auf der Grundlage des ,,[...]
angelséchsischen Literacy-Konzept, das im Deutschen am besten unter dem Begriff der

Grundbildung zu fassen ist* (Salzer/Reiss 2016: 17). Die Basiskompetenzen der Schiler und
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Schillerinnen werden getestet, und zwar aus internationaler Perspektive. ,,Von Bildung ist also
gar nicht die Rede [...] Bildung lésst sich per Test sicher nicht messen* (Krautz 2007: 81), denn
dabei misste jeder einzelner Schuler und jede einzelne Schilerin, jede Klasse und jede Schule
einzeln sich einem Test unterziehen. Diese Priifung misste sehr viel differenzierter und
komplexer gestaltet sein, um genaue Aussagen Uber Leistungen preisgeben zu kénnen. Unter
besonderer Beobachtung stehen bei PISA die Fertigkeiten Lesen und Schreiben, da ein Text
das Grundmedium flr Wissen darstellt. Doch Fischer stellt fest: ,,PISA steht fiir MessgroRien,
die nationale Bildungstraditionen ignoriert, trotzdem oder deswegen normativen Einfluss auf
die nationalen Bildungspolitiken verfolgt“ (Fischer 2014: 8) (vgl. Liessmann 2017: 15;
Kissling/Klein 2010: 12; S&lzer/Reiss 2016: 15 ff.; Krautz 2007: 46 ff.; Gruschka 2014: 45 und
Fischer 2014: 8).

Das folgende Zitat bestarkt den kritischen Aspekt von Fischer:

»Weil diese Daten Auskunft iiber relative Stirken und Schwichen der teilnehmenden
Bildungssysteme, uber Probleme, Herausforderungen und Handlungsoptionen geben, hat sich
die Teilnahme an internationalen Bildungsvergleichen mittlerweile zu Recht etabliert”
(Sélzer/Reiss 2016: 15).

Das bedeutet demnach, dass das Interesse dieser Studie nicht dem Osterreichischen
Bildungssystem, sondern eher dem internationalen Ranking der Lander gewidmet wird. Die
Qualitat der Bildung wird dabei verachtet. Die Annahme lautet, ,[...] dass mit dem
Wettbewerbsprinzip die Leistung von Schulen [...] verbessert werden koénnte™ (Krautz 2007:
98). Fischer unterstreicht, dass nach diesem System schulische Institutionen ,,[...] wie
Produktionsbetriebe unter dem Regime des New Public Management gefiihrt werden. [...]
PISA [...] ist Ausdruck der Kolonisierung des Bildungswesens durch den neoliberalen
Mainstream® (Fischer 2014: 1). Unter dem New Public Management versteht sich ein Modell,
das Elemente aus der Privatwirtschaft auf Offentliche Institutionen bezieht, also Schulen. Im
schulischen Bereich soll nur mehr das gelehrt und von den Schilern und von den Schiilerinnen
gelernt werden, was auch getestet werden kann. Gruschka versichert, dass die Resultate der
Studien eine immens hohe Aufmerksamkeit erregen, so dass es im Verborgenen bleibt, welche
Inhalte Uberhaupt gemessen wurden und ob es mit dem zuvor durchgegangenen Unterrichtsstoff
zusammenpasst (vgl. Fischer 2014: 1 ff.; Krautz 2007: 137; Gruschka 2014: 45 und Klein 2013:
94).

,Die von der Bildungspolitik angekiindigte VVerbesserungen und Reformen im Geist von PISA

erweisen sich zunehmend als Einbahnstralien in einen testorientierten Unterricht, in Richtung
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formalisierter standardisierter, operationalisierter Evaluationsverfahren. Fatale Konsequenz:
Endkontrolle wird wichtiger als das Geschehen im Lehr- / Lernprozess selbst* (Fischer 2014:
12).

Krautz versichert, dass PISA eine derartige Macht besitzt, da es erstens ein didaktisches
Konzept verfolgt (Lesen, Rechnen, Naturwissenschaften sollen so vermittelt werden, dass sie
auch anwendbar sind) und zweitens definiert es einen eigenen Bildungsbegriff (Bildung
versteht sich als Wissen, das wiederum anwendbar ist). Daraus ist zu erkennen, dass PISA
normativ ist, denn es ist eine ,,[...] normative Empirie [...]* (Krautz 2007:85). Zusatzlich lasst
sich feststellen, dass Bildung zu einer Ware geworden ist. Das Wissen kann aber nach
Liessmann ,,[...] nicht konsumiert werden, Bildungsstitten konnen  keine
Dienstleistungsunternehmen sein [...]* (Liessmann 2006: 31) (vgl. Krautz 2007: 84 f. und
Liessmann 2006: 31).

Doch Krautz merkt an:

,,Bildung ist keine Ware, und wenn sie dazu wird, ist es keine Bildung mehr. Entgegen heute
gangiger Behauptungen gibt es also Bereiche des menschlichen Lebens, die durch Wettbewerb
und das Marktprinzip nicht besser funktionieren, sondern die gerade davor geschitzt werden
miissen, um sich tiberhaupt entfalten zu kénnen. [...] Bildung ist dann nicht mehr Bildung in
Selbstbestimmung zu verantworteter Freiheit, sondern fremdgesteuerte Abrichtung zu
Marktzwecken® (Krautz 2007: 102).

Bildung definiert sich heutzutage insbesondere durch die Modewdorter ,,Standardisierung®,
,Bildungsstandards®, ,,Kompetenzentwicklung* etc. die auch durchaus ihre Berechtigung mit
sich tragen. Doch das Ziel ist, und auch der Reform, ,,[...] die « Ausrichtung des schulischen
Lehrens und Lernens auf Bildungsstandards und die Umstellung von Wissen auf
Kompetenzen », von denen bis heute niemand sagen kénne, was sich denn konkret dahinter
verbirgt [...]* (Kissling/Klein 2010: 12). Demnach arbeiten Kompetenzen nicht mehr nach der
Zunahme an Wissensinhalten, sondern sie versuchen grundlegende Standards zu vermitteln,
sogenannte Bildungsstandards, die wiederum vorwiegend standardisiert und mit vergleichbaren
Werten abgepriift werden konnen. In der Arbeit wurden alle Begriffe analysiert und versucht,
eine vollstandige Definition hinzuzufiigen mit der Hoffnung, dass sie auch ganzlich seien. Indes
gibt es keinen Konsens. Beginnend mit dem Kompetenzbegriff von Weinert, der primar die
positive Verbesserung des Bildungssystems in sich tragen sollte, jedoch nicht eindeutig auf das
Schulsystem aufgrund seiner Allgemeinheit verwiesen werden kann, machen sich erste

Zweifel, unter anderem von Gruschka, bemerkbar (vgl. Kissling/Klein 2010: 12 ff.).
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»Auch bei genauerer Betrachtung erweist sich der Kompetenzbegriff als &ulerst abstrakt,
nebulds und leerformelhaft. Ausformulierungen von Kompetenzen sind [...] begleitet von
« Kaskaden von widersprichlichen Anweisungen » [...] Kompetenzen bleiben so eine
Blackbox, blof stochernd umschrieben mit Fahigkeiten, Wissen, Verstehen, Kénnen, Handeln,
Erfahrung, Motivation“ (Kissling/Klein 2010: 13).

Gruschka unterstreicht ebenso, dass diese Unbestimmtheit gegenliber dem Kompetenzbegriff
zu einer der ,,[...] folgenreichsten Merkwiirdigkeiten des Diskurses iiber das Lehren [...]*
(Gruschka 2014: 47) geworden ist. Eine Vagheit wurde zur Orientierung. Klein merkt zudem
an: ,,Solche Definitionen entstehen immer dann, wenn man versucht, das Unmdgliche moglich
zu machen” (Klein 2016: 129). Daraus resultiert eine Ungewissheit, denn der Begriff ist
universell einsetzbar und driickt nichts Spezifisches aus. ,,Das betrifft das Wie des Lehrens
genauso wie das Was des Lehrens* (Gruschka 2014: 47). Begriffe wie ,,[...] Eindimensionalitit
[...]° (Kissling/Klein 2010: 13) und ,,[...] Entleerung [...]* (Kissling/Klein 2010: 13) treten
hervor und daraus folgt, dass die Schiler und Schilerinnen im Hintergrund verweilen, denn
Interessen, Fahigkeiten und/oder Kenntnisse sind darin nicht integriert (vgl. Gruschka 2014:
47; Klein 2016: 129 und Kissling/Klein 2010: 13).

,wZugleich flieBen Millionenbetrige solchen Bildungsforschungsinstituten zu, die als
Paradigmenwechsel Bildungsstandards (die in den USA Iléngst gescheitert sind!) und
wissensbereinigte Kompetenzorientierung derzeit in die Schulen bringen und diese als
Ergebnisse einer « state of the art Forschung » alternativlos propagieren (Kissling/Klein 2010:
13).

Bildungsstandards beinhalten Qualitdétsmanagements, die sich durch drei Aspekte
kennzeichnen, namlich Zielvereinbarung, Handeln und Kontrolle beziehungsweise Evaluation.
Es ist sozusagen eine Orientierung und eine klare Vorgabe an Strukturen fur Lehrer und
Lehrerinnen, Schiler und Schilerinnen, Eltern und fiir Schulen. Doch Klein versichert, dass
diese Idee in unserer Gesellschaft gescheitert ist. Ein weiterer Diskussionspunkt ist die
sogenannte Input- und Outputorientierung der Curricula. Dem bisherigen Input-Faden liegen
vom Lehrplan vorgegebene Inhalte, sogenannte content standards vor. Die Kritik besteht darin,
dass hier nur totes Wissen, ein Wissen, das in der Realitat nicht gebraucht wird, gelernt wird
und das Auswendiglernen die Schiiler und Schilerinnen zur Rage fiihrt. Ersetzt wird dies durch
den Output-Faden mit seinen performance standards und pragt schlieRlich das Schulbild indem
Leistungsergebnisse, Evaluation und Vergleichbarkeit an vorrangiger Stelle kursieren. Gelehrt

und gelernt wird, nach den Ansichten dieses Modells, nur das, was auch wirklich im Leben
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gebraucht werden kann. Schlagworter wie Wissen, Konnen und Inhalte bleiben jedoch im
Schatten verborgen (vgl. Klein 2013: 84).

Klein verdeutlicht die VerblUfftheit beziglich der Umstellung:

»Wer namlich geglaubt hatte, dass es zu einer wiinschenswerten Entschlackung von zu vielen
Wissensbestanden im Vergleich zu den bisherigen Lehrpldnen gekommen sei, staunte nicht
schlecht, dass auer Hunderten von Kompetenzbeschreibungen keinerlei Fachinhalte dort zu
finden waren® (Klein 2016: 131).

Liessmann beschreibt die Umstellung der Lehrpléne (er verweist sowohl auf die Schulen als
auch auf die Universitéten) als ,,[...] das sichtbarste Zeichen einer generellen Entwertung des
Wissens® (Liessmann 2016: 55). Allgemein verdeutlicht, die anfanglichen Reformen bereiteten
schlichthin Probleme. Schulen, Lehrern und Lehrerinnen waren es zum Teil selbst iberlassen,
fachliche Plane aufzustellen und dem System auf irgendeine Weise gerecht zu werden (vgl.
Liessmann 2016: 55 und Klein 2016: 130 ff.).

Wie sich die Lehrplane hinsichtlich der Fertigkeiten Lesen und Schreiben in den
Unterrichtsfachern Russisch und Franzosisch tatséchlich verdndert haben, und welche
Auswirkungen diese Modifizierungen haben, wird im 5. Kapitel (Der gesetzliche
Bildungsauftrag der Schule in Richtung Lesen und Schreiben — ein Vergleich von friher und

heute) naher behandelt.

Der Schulalltag hat sich verdndert. Der Begriff , Kompetenz“ priagt seit Jahren die
Bildungslandschaft und ist sozusagen das Schlagwort schlechthin geworden. Klein merkt
zudem an, dass auch Politiker, Wirtschaftsleute und in allen géngigen Berufssparten der
Terminus gang und gabe ist. Er verleiht Sicherheit in ihren Téatigkeiten und lasst sie
professionell wirken. Klein entdeckt aber noch weitere Verwendungen hinsichtlich des
Begriffes, ndmlich ,, Transportkompetenz*, ,,Eiskompetenz* oder ,,Haar-Styling-Kompetenz*.
Welche Eigenschaften genau dahinterstecken, bleibt jedem Berufsbereich und deren
Verstédndnis von Kompetenz selbst berlassen. ,,‘Kompetenz‘ wohin das Auge blickt. Soviel
Kompetenz war noch nie. Kaum eine menschliche Féhigkeit oder Fertigkeit, die sich heutzutage
nicht als Kompetenz geriert* (Schirlbauer 2010: 67). Jedoch ist man im Bereich der Bildung
nach mehr als 10 Jahren der Kundgebung noch immer skeptisch, welche Eigenschaften sich
hinter dem Terminus genau verstecken und wie er im Bildungsbereich eingesetzt werden kann.
Liessmann erkennt ebenso eine Vielzahl an Kompetenzbeschreibungen, in jeglicher Art und

Weise, ,,[...] da jede zielorientierte menschliche Tétigkeit irgendwie als eine Form von
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Kompetenz aufgefasst werden kann — gleichgultig, wie sie zustande kommt oder sich
entwickelt™ (Liessmann 2016: 48) (vgl. Schirlbauer 2010: 65 ff. und Liessmann 2016: 48).

Fischer, Universitatsprofessor am Institut Slawistik, erkennt eine abnehmende beziehungsweise
sich verdndernde Bildung, denn es ist ,,[...] in der Tat eine Verschiebung von Bildungsinhalten
und Zielen erkennbar, die aus einer verdnderten Unterrichtspraxis, anderen
Unterrichtsschwerpunkten, anderer Wertigkeit des Wissenserwerbs resultieren® (Fischer 2012:
2). Auch Lehrmaterialien und Lehrblcher haben sich verdndert. Betrachtet man
Lehrmaterialien fiir Fremdsprachen, dann sind sie erstens sehr stark auf den GERS und seine
Zielfertigkeiten Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen ausgerichtet, und zweitens stellt sich
nach Fischer die ,,[...] Wissensvermittlung als Unterhaltung®™ (Fischer 2012: 2) dar, da die
Lehrbicher sehr facetten-, hie und da fakten- und farbenreich aufbereitet sind. Doch der
Universititsdozent gibt zu erkennen: ,,Zusammenhinge ergeben sich [...] oft eher zufillig, ein
Verstehen etwa einer historischen Epoche [...] etc. ist aus der Lektlre oft nicht zu erschlie3en
oder nachzuvollziehen (Fischer 2012: 2). Dies stellt sich problematisch dar, wenn ein Schiler
bzw. eine Schilerin etwas versaumt hat oder Verbindungen zu anderen Kontexten herstellen
maochte (vgl. Fischer 2012: 2 und Klein 2016: 126 ff.).

Als erstes Zwischenresiimee l&sst sich nun festhalten, dass sich das &sterreichische
Bildungswesen in einem, aktuell etwas ruhigeren, Taumel befindet. Nach Meinungen einiger
Kritiker (Gruschka, Klein, Krautz, Tlrcke) entwickelt sich der Schiler und die Schilerin im
Laufe der Jahre zu einem Menschen mit Kompetenzen ausgestattet, der dann, letztendlich, zu
einem Wirtschaftsprodukt wird. ,,Der ist dann nicht mehr als »homo sapiens« durch Klugheit,
durch Vernunftfahigkeit ausgezeichnet, sondern durch vollstandige
Verbetriebswirtschaftlichung seiner Person® (Krautz 2007: 134). Die Bildung ist sozusagen der
Zweck und Nutzen dazu, Osterreich wettbewerbsfahig zu machen und die Wirtschaft
anzukurbeln, indem immer mehr und immer schneller Leute an den Arbeitsmarkt mit
Schulabschlussen und Hochschulabschlissen  gelangen. Das Wissen dient als
Wirtschaftswachstumsforderung. Ob das auch im Sinne der Definition von Humboldt, Bieri
oder Klafki anzusehen ist, bleibt dahingestellt (vgl. Krautz 2007: 16; Turcke 2016: 16 und
Kissling/Klein 2010: 12 ff.).

Ladenthin verdeutlicht den Irrweg, den wir im Alltag immer wieder antreffen (vgl. Ladenthin
2011: 6):

»Wir beklagen abnehmenden soziales Engagement, mangelnde Wahlbeteiligung, 6ffentliche

sowie 6konomische Verantwortungslosigkeit und die Politik beklagt Politikverdrossenheit: Ein
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Schulsystem, das Kompetenzen als oberste Maxime und letzten MaRstab anndhme, triebe genau

diese Tendenz weiter. Aus Kompetenzen lasst sich kein humanes Handeln ableiten* (Ladenthin

2011: 6).

Die Bildung ist ein Gberaus wichtiger und respektvoller Prozess, der jedem Menschen eigen ist.
Daraus kénnen sich Qualitaten entwickeln, die wiederum jeder Schiler und jede Schilerin, jede
Person fir sich selbst erkennen und anerkennen muss. ,,.Denn Bildung ist eine Qualitét des
Subjekts, Bildung lésst sich nicht standardisieren (Beer 2005: 8) (vgl. Beer 2005: 8).

5. Der gesetzliche Bildungsauftrag der Schule in Richtung Lesen und

Schreiben — ein Vergleich von friher und heute

Im dritten Kapitel wurde bereits das laute und stille Lesen in den Lehrplanen aus friheren
Jahren verglichen. Nun sollen generell die Fertigkeiten Lesen und Schreiben in den
Fremdsprachen Russisch und Franzoésisch in den Curricula analysiert werden. Es werden hierzu
einzelne Lehrplane aus unterschiedlichen Jahren ausgewahlt (1985, 1989, 2004, 2018) um
einen Einblick in die schulische Arbeitswelt, in Reformen und Bildungsaufgaben der Schule

erhalten zu kénnen.

Fur die Analyse werden Beispiele aus der Unterstufe und Oberstufe der AHS bezlglich des
Lesens und Schreibens herangezogen. Aufgrund der groRen Beschaffenheit der Lehrplane und
der genauen Ausfuihrungen (vor allem in den friiheren Bundesgesetzblattern), werden aus den
einzelnen Jahren (1985 und 1989) entweder Beispiele aus dem Schulfach Russisch oder aus
dem Unterrichtsfach Franzésisch gewahlt, um eine aufschlussreiche Ubersicht erhalten zu
konnen. In den spateren Lehrplanen (2004/2018) kommt es zu keiner Unterscheidung zwischen
den einzelnen Sprachen mehr. Das bedeutet, jeder Fremdsprache werden allgemeine

Informationen zugetragen.

5.1. Lehrplan aus dem Jahr 1985

Merkmale des Lehrstoffes flr Russisch (1. Klasse, 5 Wochenstunden)
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Gesprachs- und Lesestoff: ,,Lesestlicke in Erzéhl- oder Dialogform aus Umwelt und
Interessengebieten des Kindes. Lieder und leichtfaBliche [sic!] Gedichte. Auswerten des
Lesestoffes in mindlichen und schriftlichen Ubungen (Bundesgesetzblatt fir die Republik
Osterreich 1985: 828).

Schreiben: ,,Hand in Hand mit der Erarbeitung des Wortmaterials allmahliche Einfuhrung in
die zyrillische Schreibschrift. Festigung der Schreibrichtigkeit durch Abschreiben von der Tafel
und vom Buch, Niederschrift auswendig gelernter Texte sowie Diktate zundchst unveranderter,
spater auch leicht veranderter Texte, die vorher gut durchgearbeitet worden sind. Gleichzeitig
Einflhrung in die zyrillische Druckschrift als Vorstufe zum Lesen von Texten®
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1985: 827).

Merkmale des Lehrstoffes flur Russisch (2. Klasse, 4 Wochenstunden)

Schreiben: ,,Weitere Festigung der Rechtschreibung durch Diktate und durch Niederschrift
auswendig gelernter Texte* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1985: 828).

Lesen: ,,Themen aus der Umwelt des Kindes. Lesestiicke etwas grofReren Umfanges, darunter
solche, die mit Land und Volk der UdSSR bekannt machen* (Bundesgesetzblatt fiir die
Republik Osterreich 1985: 828).

Schriftliche Arbeiten: ,,Einsetz- und Umformungsiibungen; Diktate, Niederschriften auswendig
gelernter Texte; Beantwortung von Fragen; einfache Briefe und Rickibersetzungen als
Klasseniibung. Regelmélig Schul- und Haustbungen* (Bundesgesetzblatt fir die Republik
Osterreich 1985: 828).

Die didaktischen Grundsatze sehen fir die Schreibung vor:

,,.Beim Schreiben ist von Anfang an nur die Schreibschrift, nicht die Durckschrift [sic!] zu
verwenden. Besonders ist auf jene zyrillischen Buchstaben zu achten, die den deutschen wohl
ahnlich, aber nicht gleich sind, sowie auf die Buchstabenverbindungen. Die Uberpriifung der Schrift
jedes einzelnen Schulers ist besonders am Anfang unerl&Blich [sic!]* (Bundesgesetzblatt fiir die
Republik Osterreich 1985: 829).

Die didaktischen Grundsatze sehen fir das Lesen folgende Wichtigkeit:

,.Fur die Lektdre ist es wichtig, daB [sic!] neben dem Lehr- und Lesebuch so bald wie mdglich auch

selbstdndige Einzelwerke, allenfalls auch gekiirzt, adaptiert oder in Bruchstiicken, herangezogen
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werden. Entscheidend fur die Auswahl eines literarischen Werkes ist, daR [sic!] die Texte inhaltlich
wertvoll, sprachlich einwandfrei und fur die Schiler interessant und spannend sind. Die Behandlung
der Landes- und Kulturkunde soll sich organisch in den Rahmen der sprachlichen Weiterbildung
einfligen und der Altersstufe entsprechende Kenntnisse von Land und Volk der UdSSR vermitteln*
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1985: 829).

Interessant sind auch die Ausfiihrungen und Anmerkungen zu schriftlichen Arbeiten:

,»Wenn auch von Anfang an das Hauptgewicht auf Sprechfreudigkeit und Sprechfahigkeit liegen
soll, darf doch die Pflege des schriftlichen Ausdrukkes [sic!] nicht vernachlassigt werden.
RegelméRige Schul- und Haustibungen sind daher unerlailich [sic!] und bilden die Grundlage
fur die Schularbeiten. Im ersten Lernjahr handelt es sich vornehmlich um Abschreiblibungen,
kurze Diktate im engsten Anschluf3 [sic!] an die Lektlire, Niederschriften auswendig gelernter
Texte, einfache Umformungs- und Einsetziibungen, Stellen und Beantworten von Fragen. Flr
die folgenden Klassen eignen sich auferdem Briefe, Bildbeschreibungen und einfache
Erlebnisberichte. Ubersetzungen vom Deutschen ins Russische sind in der Regel nur als
Klassentbungen, am besten als Riickiibersetzungen, durchzufiihren* (Bundesgesetzblatt fiir die
Republik Osterreich 1985: 830).

5.2.  Lehrplan aus dem Jahr 1989

Merkmale des Lehrstoffes fiir Franzosisch (Erste lebende Fremdsprache, Oberstufe, AHS)

Leseverstehen: ,,Die Schiler sollen franzdsische Originaltexte lesen und verarbeiten kénnen®
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 658).

Schriftlicher Ausdruck: ,,Die Schiler sollen imstande sein, sich sachgerecht und
situationsgemal entsprechend ihren Mitteilungsabsichten auszudriicken, vor allem in solchen
Texten, die ihnen zur Kommunikation dienen kénnten“ (Bundesgesetzblatt fur die Republik
Osterreich 1989: 658).

Merkmale des Lehrstoffes flr die 5. Klasse (3 Wochenstunden)

Leseverstehen und Lesen: ,,Beherrschung grundlegender Techniken der SinnerschlieBung
(unbekannte Worter, Textteile); Global-, Detailverstehen authentischer Sachtexte sowie

literarischer Texte, die sich auf Grund ihres Aufbaues sowie ihrer sprachlichen und inhaltlichen
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Beschaffenheit zur Anwendung dieser Techniken besonders eignen‘ (Bundesgesetzblatt fiir die
Republik Osterreich 1989: 658).

Schreiben:  ,Sicherheit in der franzdsischen Rechtschreibung. Fahigkeit, mit
Franzdsischsprechenden schriftlich in Kontakt zu treten, und zwar in verschiedenen Situationen
des privaten und offentlichen Alltagslebens. Sicherheit in der Unterscheidung zwischen
discours écrit und discours parlé. Beherrschung der Ausdrucksformen des discours écrit
(Nominal- und Partizipialkonstruktionen, Infinitivkonstruktionen, logische Verknlipfungen
usw.). Fahigkeit, Sachverhalte darzustellen, Gehortes und Gelesenes wiederzugeben bzw.
zusammenzufassen, Erlebtes zu erzahlen, Gefiihle zu &uRern, personlich Stellung zu nehmen,
zu argumentieren. Wichtigste Kompositionstechniken zur Abfassung eines Textes: Gestaltung
einer Einleitung, des Hauptteiles, des Schlusses. Wichtigste Verknupfungsmaoglichkeiten von
Satzen und Abschnitten unter Beachtung der jeweiligen Schreibsituation® (Bundesgesetzblatt
fir die Republik Osterreich 1989: 658 f.).

Themeninventar: ,Die schon aus der Unterstufe her bekannten Situationen und
Themenbereiche aus dem Alltag sind wiederaufzunehmen und altersgemaR zu erweitern, das
argumentative Element ist in den VVordergrund zu stellen, auf konfliktuelle Momente und deren
Bewiltigung ist groBer Wert zu legen. [...] Sport, Reisen, Hobbies, Familie, Freunde, Schule;
ein oder zwei franzosische Regionen (modellhafte Erarbeitung einiger wichtiger Probleme
dieser Regionen; dabei Vergleiche mit dsterreichischen Verhéltnissen). Authentische, speziell
fiir diese Altersstufe konzipierte Texte aus den Medien (Jugendzeitschriften, Sendungen aus
Horfunk und Fernsehen), einfachere literarische Texte, vor allem Erzahlungen, Novellen und
kurze Theaterstiicke (vollstandig oder in Auszligen); Chansons. Privatlektire in angemessenem
Umfang ist zu empfehlen und zu férdern® (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989:
659).

Merkmale des Lehrstoffes flr die 6. Klasse (3 Wochenstunden)

Lesen: ,,Lesetechniken wie in der 5. Klasse, jedoch bei gesteigerten Anforderungen in bezug
[sic!] auf Umfang, Aufbau, sprachliche und inhaltliche Beschaffenheit der Texte.
Analysierendes Lesen zum Erkennen der Textaussage, der Intention sowie der spezifischen
Merkmale eines Textes* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 660).

Schreiben: ,,Wie 5. Klasse. Dazu Féahigkeit, Sachverhalte unter verschiedenem Blickwinkel und
unter veranderten formalen Anforderungen darzustellen bzw. zu erortern. Grundlegende

Fertigkeiten zum Verfassen eines commentaire dirigé (gelenkter Textkommentar: résumé
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anhand von Leitfragen, Neuformulierung von Textteilen, changement de registre usw.).
Beherrschung der fir die Textkommentierung notwendigen Termini. Stichwortartige
Mitschrift (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 660).

Themenbereiche: ,,[...] komplexere und abstraktere Themenberciche, den nuancierten
Ausdruck von Redeabsichten und Gefiihlen, die zu fordernde sprachliche Bewaltigung einer
langeren zusammenhédngenden Gedankenfolge, erhohte Verfugbarkeit im sprachlichen
Ausdruck [...] Probleme aus dem Erfahrungsbereich des Jugendlichen, aus dem sozialen,
wirtschaftlichen und politischen Leben, wie Zentralismus/vs/Regionalismus, Stadt/vs/Land,
Minderheiten, Konsumgesellschaft, Arbeit und Beruf; ein oder zwei weitere Regionen
Frankreichs oder anderer franzdsischsprachiger Lénder (modellhafte Erarbeitung einiger
wichtiger Probleme), dabei Vergleich mit Osterreichischen Verhaltnissen. Texte aus den
Medien, literarische Texte vorzugsweise aus dem 20. Jahrhundert, vollstandig oder in
Ausziigen; Chansons. Privatlektire wie 5. Klasse® (Bundesgesetzblatt fiir die Republik
Osterreich 1989: 660).

Merkmale des Lehrstoffes flr die 7. und 8. Klasse (je 3 Wochenstunden)

Lesen: ,,Wie 6. Klasse. Ausbau des analysierenden Lesens und der dazu erforderlichen
texterschlielenden Verfahren, Herstellen von Querverbindungen zu anderen Texten, auch
nichtfranzosischen (Textvergleich) (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989:
660).

Schreiben: ,,Wie 6. Klasse. Dazu Commentaire dirigé. Fahigkeit, eine Sachdokumentation
(,,Dossier") schriftlich auszuwerten. Bericht tiber Ergebnisse von Gruppen- und Einzelarbeit*
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 661).

Themeninventar: ,,Wie 6. Klasse. Dazu Themenkreise wie Frankreichs Stellung in Europa und
in der Welt, die franzésischsprachigen Gebiete aulRerhalb Frankreichs ua. Neben Sachtexten
literarische Texte (Ausziige und Ganzschriften) vornehmlich aus dem 20. Jahrhundert,
fallweise aus friheren Jahrhunderten, gegebenenfalls unter Einbeziehung des historischen
Hintergrunds. Privatlektire wie in der 6. Klasse® (Bundesgesetzblatt fiir die Republik
Osterreich 1989: 661).

Merkmale des Lehrstoffes flir Russisch (Zweite lebende Fremdsprache, Oberstufe, AHS)

Leseverstehen: ,,Die Schiiler sollen schriftlich vorliegende russische Originaltexte verstehen®
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 721).
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Schriftlicher Ausdruck: ,,Die Schiiler sollen den schriftlichen Gebrauch der russischen Sprache
in einem Ausmal beherrschen, das den Erfordernissen des Unterrichts und des Alltags gerecht
wird und ihnen erlaubt, sich intentionsgemifl auszudriicken* (Bundesgesetzblatt fir die
Republik Osterreich 1989: 721).

Merkmale des Lehrstoffs fir die 5. Klasse (4 Wochenstunden)

Lesen und Leseverstehen: ,,Verstehen cinfachster kurzer Texte* (Bundesgesetzblatt fiir die
Republik Osterreich 1989: 722).

Schreiben: ,,Schriftliches Bewiltigen der sich aus dem Unterricht ergebenden Aufgaben sowie
der einfachsten, im Unterricht erarbeiteten Grundsituationen des Alltagslebens®
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 722).

Themeninhalte: ,,Themen und Situationen aus der unmittelbaren Umwelt des Schiilers (zB
Personalien, Familie, Tagesablauf, Haus und Wohnung), Themen und Situationen, die sich im
Unterricht ergeben Themen und Situationen, die allméhlich in die Kenntnis von Land und Volk
der Sowjetunion einfiihren* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 722).
Anmerkung zur Schrift und Orthographie: ,die cyrillische Schreib- und Druckschrift;
einigermafen sichere Beherrschung der Grundlagen der russischen Orthographie; Einfihrung
in die Transkription, insbesondere von Eigennamen® (Bundesgesetzblatt fiir die Republik

Osterreich 1989: 722).

Merkmale des Lehrstoffs fir die 6. Klasse (3 Wochenstunden)

Lesen und Leseverstehen: ,,Verstehen einfacher, nicht zu langer Texte; einfache Formen des
Globalverstehens; Gebrauch des Wérterbuchs* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich
1989: 722).

Schreiben: ,,wie in der 5. Klasse; Zusammenfassen von Gelesenem und Gehortem; Verfassen
von einfachen zusammenhéngenden Texten* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich
1989: 722).

Themeninhalte: ,,Vertiefung der Themen und Situationen aus der 5. Klasse, weitere Themen
und Situationen, zB Freizeit, Interessen, Reisen, weitere Themen und Situationen, die sich im
Unterricht ergeben, Themen und Situationen, mit denen Besucher der Sowjetunion konfrontiert
werden konnen und die die Kenntnis von Land und Volk der Sowjetunion erweitern®

(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 723).
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Merkmale des Lehrstoffs flr die 7. und 8. Klasse (je 3 Wochenstunden)

Lesen und Leseverstehen: ,,Verstehen nicht zu schwieriger Originaltexte (Globalverstehen, an
Schlisselstellen:  Detailverstehen);  sinngeméfBles  phonetisch  richtiges  Lesen®
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 723).

Schreiben: ,Differenziertere  Ausdrucksfahigkeit bei Information, Erzdhlen von
Handlungsablaufen, Darstellen von Problemen, Wiedergeben und Zusammenfassen von
Texten, bei Kommentaren und personlichen Stellungnahmen; stichwortartige Notizen zu
Hortexten* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 723).

Themeninhalte: ,,Erweiterung und Vertiefung der Themen und Situationen aus dem
Alltagsleben Erweiterung und Differenzierung jener Themen und Situationen, mit denen
Besucher der Sowjetunion konfrontiert werden kénnen und die die Kenntnis von Land und VVolk
der Sowjetunion erweitern, Auseinandersetzung mit aktuellen Themen (zB der Einzelne und
die Gesellschaft, Jugend, Umwelt, Erziehung und Bildung, Freizeitgestaltung und -
bewaltigung, Arbeit und Beruf) Lektire: Texte, vor allem aus den Massenmedien, mit Bezug
zum Zeitgeschehen und Alltagsleben; Proben aus der russischen Literatur des 19. und 20.
Jahrhunderts; avtorskie pesni; die Texte und Themen sollen ein mdglichst breites Bild der
Sowjetunion geben und zu Vergleichen mit 0sterreichischen Einrichtungen fuhren*
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 723).

5.3.  Lehrplan aus dem Jahr 2004

Hier treten grundlegende Verénderung im Gegensatz zu den bereits genannten Lehrplanen auf.
Es wird nicht zwischen den einzelnen Sprachen unterschieden, sondern nur mehr zwischen
erster und zweiter lebender Fremdsprache. Zu den Sprachen zahlen Englisch, Franzdsisch,
Italienisch, Russisch, Spanisch, Tschechisch, Slowenisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch,

Ungarisch und Kroatisch.

Merkmale des Lehrstoffes flr die erste lebende Fremdsprache (5. bis 8. Lernjahr, Oberstufe,
AHS) und fur die zweite lebende Fremdsprache (1. bis 4. Lernjahr, Oberstufe, AHS)

Themeninventar: ,,Zur Erlangung eines mdglichst umfassenden lexikalischen Repertoires sind
verschiedenste  Themenbereiche zu  bearbeiten (wie zB  Sprache und ihre
Anwendungsmoglichkeiten; Rolle der Medien; Arbeit und Freizeit; Erziehung; Lebensplanung;

Einstellungen und Werte; Zusammenleben; aktuelle soziale, wirtschaftliche und politische

[91]



Entwicklungen; Prozesse der Globalisierung; kulturelle und interkulturelle Interaktion;
Umwelt; aktuelle Entwicklungen in Technik und Wissenschaft; Kunst in ihren Ausdrucks-
formen Literatur, Musik, bildende Kiinste). Spezielle thematische Schwerpunkte sind jeweils
im Einklang mit individuellen Interessenslagen und Bedurfnissen der Schiilerinnen und Schuler
sowie mit aktuellen Ereignissen zu setzen. Die verschiedenen Themenbereiche sind durch
maoglichst vielfaltige Textsorten zu erschlieRen (wie zB Sachverhaltsdarstellungen, Analysen,
Stellungnahmen,  Anweisungen,  Zusammenfassungen,  Berichte, = Beschreibungen,
Kommentare, Reflexionen, Geschichten, Dialoge, Briefe, E-Mails, Marchen, Lieder, Gedichte).
Im Sinne einer humanistisch orientierten Allgemeinbildung ist bei der thematischen Auswahl
fremdsprachiger Texte auch literarischen Werken ein entsprechender Stellenwert einzurdumen*
(Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 26).

Lerninhalte: Es folgt eine Orientierung an den Gemeinsamen europaischen Referenzrahmen fiir
Sprachen (GERS) und dazu eine genaue Unterscheidung zwischen den einzelnen
Fertigkeitsbereichen Horen, Lesen, Schreiben, an Gespréchen teilnehmen und Sprechen (vgl.
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 26).

Kompetenzniveau Al

Lesen: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen einzelne vertraute Namen, Worter und ganz
einfache Sétze verstehen, zB auf Schildern, Plakaten oder in Katalogen* (Bundesgesetzblatt fiir

die Republik Osterreich 2004: 26).

Schreiben: ,,Die Schilerinnen und Schiiler kdnnen eine kurze einfache Postkarte schreiben, zB
FeriengriBe. Sie konnen auf Formularen, zB in Hotels, Namen, Adresse, Nationalitit usw.
eintragen* (Bundesgesetzblatt firr die Republik Osterreich 2004: 26).

Kompetenzniveau A2

Lesen: ,,Die Schilerinnen und Schiiler kénnen ganz kurze, einfache Texte lesen. Sie kénnen in
einfachen Alltagstexten (zB Anzeigen, Prospekten, Speisekarten oder Fahrplanen) konkrete,
vorhersehbare Informationen auffinden. Sie konnen kurze, einfache personliche Briefe
verstehen (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 27).

Schreiben: ,,.Die Schilerinnen und Schiler kdnnen kurze, einfache Notizen und Mitteilungen
schreiben. Sie kdnnen einen ganz einfachen personlichen Brief schreiben, zB um sich fir etwas
zu bedanken* (Bundesgesetzblatt firr die Republik Osterreich 2004: 27).
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Kompetenzniveau B1

Lesen: ,,Die Schilerinnen und Schiiler kobnnen Texte verstehen, in denen vor allem sehr
gebréuchliche Alltags- oder Berufssprache vorkommt. Sie kénnen private Briefe verstehen, in
denen von Ereignissen, Gefiihlen und Wunschen berichtet wird* (Bundesgesetzblatt fir die
Republik Osterreich 2004: 27).

Schreiben: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler kdnnen Gber Themen, die ihnen vertraut sind oder
sie personlich interessieren, einfache zusammenhéngende Texte schreiben. Sie konnen
personliche Briefe schreiben und darin von Erfahrungen und Eindricken berichten®
(Bundegesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 27).

Kompetenzniveau B2

Lesen: ,,Die Schulerinnen und Schiler kénnen Artikel und Berichte Uber Probleme der
Gegenwart lesen und verstehen, in denen die Schreibenden eine bestimmte Haltung oder einen
bestimmten Standpunkt vertreten. Sie konnen zeitgendssische literarische Prosatexte
verstehen (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 27).

Schreiben: ,,Die Schulerinnen und Schiler kénnen Gber eine Vielzahl von Themen, die sie
interessieren, klare und detaillierte Texte schreiben. Sie kdnnen in einem Aufsatz oder Bericht
Informationen wiedergeben oder Argumente fur oder gegen einen bestimmten Standpunkt
darlegen. Sie kdnnen Briefe schreiben und darin die personliche Bedeutung von Ereignissen
und Erfahrungen deutlich machen* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 27).

Zu erreichende Kompetenzniveaus beziglich der ersten lebenden Fremdsprache (vgl.
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 28)

Nach dem 5. (5. Klasse) und 6. (6. Klasse) Lernjahr: Lesen und Schreiben auf B1.
Nach dem 7. (7. Klasse) und 8. (8. Klasse) Lernjahr: Lesen und Schreiben auf B2.

Zu erreichende Kompetenzniveaus bezlglich der zweiten lebenden Fremdsprache (vgl.
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 28)

Nach dem 1. Lernjahr (5. Klasse): Lesen und Schreiben auf A2 (andere Fertigkeitsbereiche auf
Al).

Nach dem 2. Lernjahr (6. Klasse): Lesen und Schreiben auf A2.
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Nach dem 3. Lernjahr (7. Klasse) und 4. Lernjahr (8. Klasse): Lesen auf B2; Schreiben auf B1
(+ argumentatives Schreiben).

5.4.  Lehrplan aus dem Jahr 2018

Der aktuelle schulische Lehrplan fur die lebenden Fremdsprachen der AHS folgt wiederum den
Zielanforderungen des GERS und unterscheidet zwischen den einzelnen Fertigkeitsbereichen
Horen, Lesen, an Gespréchen teilnehmen, zusammenhangendes Sprechen und Schreiben. Als
Musterbeispiel werden hier die Anforderungen der ersten und zweiten lebenden Fremdsprache
fur die Unterstufe gewahlt. In dieser Periode sollen von der 5. bis zur 8. Schulstufe die
Kompetenzniveaus Al bis A2 und teilweise, beziehungsweise maximal, Teilbereiche aus B1
erreicht werden (vgl. Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2018: 57 ff.).

Die Eigenschaften der Kompetenzniveaus in Bezug auf ihre Fertigkeiten (Lesen und Schreiben)
weisen keine Veranderungen zu den Beschreibungen aus dem Curriculum des Jahres 2004 auf.
Es wird von den Charakteristika und Merkmalen praktisch nicht zwischen Unter- und Oberstufe
unterschieden, sondern die Kompetenzniveaus werden an die Lernjahre angepasst (vgl.
Bundegesetzblatt firr die Republik Osterreich 2018: 54 ff.).

Themeninventar: ,,Die Schilerinnen und Schiler sind durch die Einbindung der sprachlichen
Mittel in vielféltige situative Kontexte mit verschiedenen Themenbereichen vertraut zu machen
(wie Familie und Freunde, Wohnen und Umgebung, Essen und Trinken, Kleidung, Kérper und
Gesundheit, Jahres- und Tagesablauf, Feste und Feiern, Kindheit und Erwachsenwerden,
Schule und Arbeitswelt, Hobbys und Interessen, Umgang mit Geld, Erlebnisse und
Fantasiewelt, Gedanken, Empfindungen, Gefiihle, Einstellungen und Werte, Umwelt und
Gesellschaft, Kultur, Medien, Literatur). Dies entspricht den ,,vertrauten Themenbereichen* in
den Kompetenzbeschreibungen des GER* (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich
2018: 57).

Zu erreichende Kompetenzniveaus bezlglich der ersten lebenden Fremdsprache (vgl.
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2018: 59)

Nach dem 1. Lernjahr (1. Klasse): Lesen und Schreiben auf Al.

Nach dem 2. Lernjahr (2. Klasse): Lesen und Schreiben auf A2.
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Nach dem 3. Lernjahr (3. Klasse) und 4. Lernjahr (4. Klasse): Lesen A2 und Einzelheiten aus
dem Bereich B1 (,,Die Schiilerinnen und Schiller kbnnen Texte verstehen, in denen vor allem
sehr gebréuchliche Alltags- oder Berufssprache vorkommt.” (Bundesgesetzblatt fur die
Republik Osterreich 2018: 59)); Schreiben A2 und Einzelheiten aus dem Bereich Bl (,,Die
Schilerinnen und Schiler kénnen ber Themen, die ihnen vertraut sind oder sie personlich
interessieren, einfache zusammenhidngende Texte schreiben.” (Bundesgesetzblatt fur die
Republik Osterreich 2018: 59).

Zu erreichende Kompetenzniveaus bezlglich der zweiten lebenden Fremdsprache (vgl.
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2018: 59)

Nach dem 1. Lernjahr: Lesen und Schreiben auf Al.

Nach dem 2. Lernjahr: Lesen und Schreiben auf A2.

5.5.  Fazit der Vergleiche

Es wurde bereits im dritten Kapitel (3.3.3. Lautes und stilles Lesen in der
Fremdsprachendidaktik) aufgezeigt, wie umfangreich die Lehrpléane in den friheren Jahren
gestaltet wurden. Diese Intensitat macht sich durch mehrere Faktoren bemerkbar: bevor der
Gemeinsame europdische Referenzrahmen fur Sprachen (GERS) seinen Weg in das
oOsterreichische Bildungswesen findet (in den 2000er Jahren), wird jeder einzelnen Sprache
Aufmerksamkeit geschenkt. Natlrlich kommt es auch schon friher zu etlichen Reformen,
Anderungen und Zusatzen, wie zum Beispiel die Unterscheidung zwischen erster und zweiter
lebender Fremdsprache. Auch der Zuwachs an Fremdsprachen ist bemerkenswert, denn in den
80er Jahren sind es beispielsweise das Englische und das Franzdsische, die als erste lebende
Fremdsprache dokumentiert werden. Heute, neben Englisch, Franzdsisch, Russisch,
Bosnisch/Kroatisch/Serbisch, Spanisch, Italienisch, Ungarisch, Tschechisch, Slowenisch,
Slowakisch, etc., zahlt auch das Polnische zu dieser Gewichtung. Diese Sprache findet in

friiheren Ausfiihrungen tberhaupt keine Erwéhnung.

Die Analyse gibt zu erkennen, dass die Lehrpléne aus den Jahren 1985 und 1989 sehr viel detail-
und sinnreicher formuliert sind. Jedem Gegenstand und darunter auch jeder Fremdsprache wird
eine aufschlussreiche Darbietung flr jede Klasse beziehungsweise jede Lernstufe prasentiert,
an die sich die Lehrer und Lehrerinnen halten mussen. Somit sind sie durch einen Lehrplan

gestarkt und gesichert. Auch in den friiheren Jahren kommt es bereits zu einer Unterscheidung
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zwischen den einzelnen Fertigkeiten, Horen, Lesen, Schreiben und Sprechen. Doch damals ist
sie sehr viel ausfihrlicher und jedem Moment, wie beispielsweise der kyrillischen Schrift, wird
eine Achtsamkeit geboten. AuRerdem stellt sich der Spracherwerb aufbauend von Lernjahr zu

Lernjahr dar. Die Lehrpléne bieten einen Riickhalt und eine Sicherheit an.

Die einzelnen Merkmale, die jede Sprache in sich tragt, kdnnen nicht als Gesamtheit der
Fremdsprachen angesehen und folglich beschrieben werden. Deshalb ist festzustellen, dass die
heutige Darbietung der einzelnen Fertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben, an Gespréachen
teilnehmen und Sprechen) in Bezug auf alle Sprachen offener und viel mehr Initiative des
Lehrers und der Lehrerin beansprucht. Es ist auch fraglich, wie sinnvoll es erscheint, die
Tatigkeiten des Lehr- und Lernprozesses auf heutige ,,Kann-Beschreibungen® zu stiitzen.
Uberdies tritt die Frage hervor, ob es tiberhaupt moglich ist, eine Fremdsprache in sogenannte
,Fertigkeitsbereiche Al bis C2¢ zu  stecken und demgemal einen
Fremdsprachenerwerbsprozess darauf aufzubauen. Inwieweit ist es moglich, eine Sprache so

genau zu analysieren und welche Faktoren werden fur solch eine Analyse herangezogen?

Aullerdem kommt der Rolle der Fremdsprache friiher eine bedeutendere Gewichtung hinzu und
es wird auch ausdricklich dargelegt, die Wichtigkeit der Fremdsprache im Unterricht
preiszugeben. Dies zeigt auch folgendes Zitat aus dem Bundesgesetzblatt fiir die Republik
Osterreich aus dem Jahr 1985:

,,Da der Erwerb und der Gebrauch einer Fremdsprache eng mit der Gesamtpersonlichkeit und
dem sozialen Verhalten eines Menschen verbunden sind, sollen die Schiler sowohl ihre
Interessen und Bedurfnisse ausdriicken kénnen als auch in ihrer Bereitschaft zum Zuhéren, zum
Gesprach, zur Zusammenarbeit und zur Verantwortung in der Gemeinschaft gefordert werden.
SchlieRlich sollen sie zu einer positiven Einstellung zum Fremdsprachenerwerb im allgemeinen
hingefiihrt werden (Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1985: 813).

Dieses Zitat sollte als Grundsatz fir das Lehren und Lernen einer Fremdsprache dienen. Es wird
hierbei nicht nur die Rolle des Lehrkorpers, sondern auch die des Schulers und der Schiilerin
angesprochen und in den Prozess miteinbezogen. Die Bedeutung der Kommunikation und
folglich der Nutzen der Sprache ist ebenso eine genaue Beschreibung in den Lehrpléanen und
wird auch heute noch als solches angesehen. Etwas schwieriger steht es aktuell um die Frage
der fremdsprachlichen Literatur. Wird diese in den beiden Anmerkungen zu den Jahren 1985
und 1989 sehr stark vertreten, findet man im aktuellen Lehrplan kaum eine Erwahnung fir die

Fremdsprachen, obwohl dies ein wichtiges Kriterium fir die kulturellen, persénlichen und
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literalitatsbezogenen Aspekte tragt. Die Schiler und Schiilerinnen kdénnen sehr viele Elemente
beim Lesen und Bearbeiten von Originaltexten lernen. Betrachtet man die aktuellen
Anforderungen und Aufgabenstellungen der neuen kompetenzorientierten Reifepriifung, so

findet diese Licke auch (leider) seine Berechtigung.

Faktum ist, dass alle aufgezeigten Lehrplane dem Schreiben und Lesen wichtige Funktionen
beimessen. Die Kritik des Input-Moments friherer Lehrpléne, und dass diese vom toten Wissen
Uberschachtelt sind, kann nicht geteilt werden. Natlrlich weisen auch die alten Lehrplane
Gesichtspunkte auf, die Uberdacht werden missen und deren Sinn und Nutzen Kritisch zu
hinterfragen sind, wie beispielsweise das Auswendiglernen von Texten oder dass das 1.
Lernjahr von Abschreiblibungen gepragt werden soll (Anmerkungen dazu finden sich in den
Ausfithrungen zum Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich aus dem Jahr 1985 fiir das

Unterrichtsfach Russisch).

Die Stutze, die aktuell der GERS und die Haltung des aktuellen Lehrplans bietet, weist folgende

Eigenschaften auf:

,,Durch Offenlegung der gemeinsamen Ziele werden die Lernenden zu Mitgestalter/inne/n und
Mitverantwortlichen der Unterrichtsarbeit, die Lehrenden zu Begleiter/inne/n des individuellen
Lernprozesses. Im Idealfall verdeutlichen die verschiedenen GERS-Deskriptoren den
Schiler/inne/n, was von ihnen erwartet wird, und entlasten die Lehrkraft von der alleinigen
Verantwortung fir den Lernerfolg. AulRerdem stiitzen und (be)stérken sie die Lehrer/innen bei
ihrer Beurteilungstatigkeit durch objektive Kriterien. So wird fir alle Beteiligten ersichtlich,
was im Unterricht geplant, gelernt und beurteilt werden soll“ (Horak/Moser/Nezbeda/Schober
2010: 6).

Dieses Zitat mochte wohl die wesentlichsten Unterschiede zu den bisherigen Merkmalen des
schulischen Alltags aufweisen: die Lehrer und Lehrerinnen arbeiten als Begleiter, der Schiler
bzw. die Schulerin trdgt Verantwortung und Objektivitat bestimmt den Unterricht. Das
bedeutet, das heutige Bildungswesen erfiillt sich mit Erwartungen und nicht mehr mit
Anforderungen. Durch die ,,Kann-Beschreibungen* wird ersichtlich, welchen Standpunkt die
Schilerschaft beztglich ihrer Performanzen in der Fremdsprache besitzt und welche Faktoren
von ihr erwartet werden, um in die nadchste Etappe, gemeint ist in den nd&chsten

Fertigkeitsbereich, zu gelangen.

Zu guter Letzt soll folgendes Zitat in den Mittelpunkt der Ausfuhrungen riicken:
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,Der beste Lehrplan niitzt nichts, wenn der Lehrer nichts taugt; der gute Lehrer wird

aber auch mit einem schlechten Lehrplan arbeiten konnen® (Becker 1932: 124).

Es ist nicht vorrangig, den aktuellen Lehrplan in Bezug auf die Fremdsprachen Russisch und
Franzdsisch und deren Fertigkeiten Lesen und Schreiben stark zu kritisieren und in seiner
Gesamterscheinung in Frage zu stellen. Bedeutend ist, Vergleiche anzustellen und auch die
Herangehensweisen, Anforderungen und Bemerkungen von friiher zu analysieren. Wie das
Zitat von Becker verdeutlicht, weil3 ein guter Lehrer und eine gute Lehrerin mit einem Lehrplan
umzugehen und seinen bzw. ihren Unterricht zu gestalten. Dies soll heiRen, dass sich die
Lehrperson nicht nur auf die Ausfuhrungen des aktuellen Lehrplans verlassen soll, die ihn in
gewisser Hinsicht auch im Stich lassen, sondern sie kann den personlich gestalteten Zielen und
den abgesprochenen Interessen der Schulklasse Aufmerksamkeit schenken. Somit bleibt dem
Lehrer bzw. der Lehrerin ein gewisser freier Spielraum fir die Gestaltung des

Spracherwerbsprozesses. Dieser Standpunkt ist positiv zu beurteilen.

6. Die Reifeprufung an Osterreichs Schulen —ein Vergleich von bejahrten und

aktuell durchgefiihrten Reifeprifungen

Dieses Kapitel widmet sich der Reifepriifung an dsterreichischen Schulen (AHS). Indes werden
alte Maturaaufgaben mit den heutigen zentralen Reifeprifungsaufgaben in den
Unterrichtsfachern Russisch und Franzoésisch verglichen. Die bejahrten Materialien aus dem
Fach Russisch stammen aus der Hand Poyntners, diejenigen aus Franzdsisch aus der Feder von
Tiefenbacher-Lindenthal. Das Hauptaugenmerk liegt auf den Fertigkeiten Lesen und Schreiben.
Allerdings werden aus den aktuellen Testformaten nur ausgewéhlte Aufgaben aus dem Bereich

Lesen ausgewahlt. Beim Schreiben werden beide Textsorten analysiert.

Der Grund fur eine Analyse von bejahrten und aktuellen, besser gesagt standardisierten und
kompetenzorientierten, Prifungsaufgaben ist vielféaltig. Zumal sind hier das Layout, die
Aufgabenstellungen und die Darstellung der Prifungsblétter interessant. Zum anderen sollen
die Anfordernisse an die Schiler und Schiilerinnen, die Themen und die Begriindung ftr deren

Auswahl sowie das Lernziel beleuchtet werden.

Grundsétzlich erlaubt die Maturareform, deren Anderungen sich in groBer Zahl belaufen, eine
genaue Ermittlung und Kritik. Zuné&chst soll die Gleichheit beider Formen angefiihrt werden:

es handelt sich hier um eine Reifepriifung, friher auch Maturitatspriifung, die in einer hdheren
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Schule (AHS, BHS etc.) abgelegt wird und danach einen Zugang zur Universitat oder einer
Fachhochschule erlaubt. Die alte Matura, die vor etwaigen Schulversuchen und vor dem
Ubergang zur standardisierten und kompetenzorientierten Reifepriifung in den Schuljahren
2014/2015 (AHS) und 2015/2016 (BHS) stattfindet, unterscheidet sich durch wesentliche
Merkmale zum heutigen Modell. Damals ist es verpflichtend in Deutsch, Mathematik und in
einer lebenden Fremdsprache schriftlich zu maturieren. Den Schulern und Schilerinnen bietet
sich aber die Gelegenheit an, entweder vier Facher schriftlich und drei F&cher mindlich zu
wahlen oder drei Féacher schriftlich und vier Facher miindlich zu absolvieren. Ein weiteres
wesentliches Merkmal ist die Arbeit des Lehrers und der Lehrerin. Ihm bzw. ihr ist es
uberlassen, Prifungsthemen zu wahlen und die Prifungspapiere zu gestalten. Auch werden
Spezialgebiete in beliebigen F&chern mit den Lehrern und Lehrerinnen ausgemacht und dann
zu Arbeiten verfasst (meist 20 bis 25 Seiten), die dann wiederum bei der mindlichen Prifung
abgepruft werden. Die Benotung der schriftlichen und mindlichen Matura erfolgt durch den
Lehrer bzw. der Lehrerin selbst, der bzw. die wiederum in Absprache mit einer
Prifungskommission (vor allem bei der mundlichen Matura) steht. Die Tage fir die schriftliche
und miindliche Matura werden von der Schule selbst gewdahlt (vgl. OO Nachrichten 2009:
http://www.nachrichten.at/nachrichten/politik/innenpolitik/Nationalrat-beschliesst-Matura-

Reform;art385,280028; SRDP 2018: https://www.srdp.at/ und Bundesministerium fur Bildung,
Wissenschaft und Forschung 2017: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/

reifepruefung.html).

Bei der neuen standardisierten Reifeprifung erhalten alle Schiler und Schiilerinnen denselben
Prifungstermin. Zudem sind die Aufgabenstellungen in allen Schulformen ident und die Lehrer
und Lehrerinnen wissen Uber die Prifungsaufgaben nicht im Vorhinein Bescheid. Zur
Benotung erhalten sie einen Korrekturschlissel, an den sie sich strikt halten missen. Die
Schiler und Schilerinnen kénnen zwischen drei Fachern schriftlich und drei Fachern mindlich
oder vier Fachern schriftlich und zwei F&chern mindlich wéhlen. Die Aufgaben fir die
mindliche Matura sind nicht zentral, jedoch gibt es auch hier Erneuerungen (Themenpool,
Schiler-Schiler-Gesprach etc.). Einen wichtigen Faktor spielt auch die vorwissenschaftliche
Arbeit, worin die Schuler und Schiilerinnen ein Thema bearbeiten sollen, das sie selbst
ausgewahlt haben. Diese Arbeit soll ihnen einen Einblick in das Schreiben wissenschaftlicher
Texte, die eine wesentliche Arbeit an Hochschulen ist, geben. Dazu steht ihnen ein
Betreuungslehrer bzw. eine Betreuungslehrerin zur Verfligung, der bzw. die auch selbst von
den Schilern und Schilerinnen ausgesucht wird (vgl. Bundesministerium fir Bildung,

Wissenschaft und Forschung 2017: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/
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reifepruefung.html; SRDP 2018: https://www.srdp.at/ und Bundesministerium fur Bildung
2016: https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/reifepruefungneu_folder.pdf?6aanq
8).

Die Grinde fur die neue Art der Reifeprifung argumentiert das Bundesministerium fur
Bildung, Wissenschaft und Forschung wie folgt: (vgl. Bundesministerium fir Bildung,
Wissenschaft und Forschung 2017: https://bildung.ombwf.gv.at/schulen/unterricht/ba/

reifepruefung.html):

e Sicherung von Wissen und Kompetenzen;

e Qualitatssicherung und Qualitatssteigerung;

e Vergleichbarkeit;

e Bezug zu Europa und Vergleich von europdischen Abschlissen;
e Vereinfachung von Bestimmungen;

e hohe Transparenz und Objektivitat;

e Aussagekraft von Testergebnissen und dessen Bestatigung etc.

Wie sich diese Veranderungen in den letzten Jahren durchgesetzt haben, soll im Folgenden
durch Vergleiche von bejahrten und schemaaktuellen Reifeprufungsaufgaben in den Féachern
Russisch und Franzdsisch gezeigt werden. Das Hauptaugenmerk liegt in den Fertigkeiten Lesen

und Schreiben.

6.1.  Veraltete Maturaaufgaben aus dem Unterrichtsfach Russisch
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Originalversion 1 aus dem Schuljahr 2009/2010

BG und BRG St.Pilten
Josefstr.84
3100 St.Polten

Themen fiir die

SCHRIFTLICHE REIFEPRUFUNG aus RUSSISCH HAUPTTERMIN 2009/10
8G (neusprachliches Gymnasium); S8RG (Realgymnasium)

Priifer: Dr.Erich POYNTNER

1. Verpflichtend:
[IpounTaiiTe OTPEIBOK H3 TeKCTa H3BECTHOI O KHPIH30-PyCcCKOro aBTopa YHHIH3a
Atnitmarosa («Ilo cBeTy» 2/2009) H KOPOTKO IepecKaKHTe eT0.
CxakuTe CBOE MHeHHeE 00 3TOM TeKcTe. o0pamnas BHHMAHHe Ha 3HaUeHHe
HHOCTPAHHBIX SA3BIKOB B Ballle *KH3HH H B JKH3HH MHTPaHTOB B ABCTPHH H AypPIrHX
cTpanax! (250 —-300 W)
(Text: Siehe Beilage; Lange der Angabe 160 W.)

2. Zur Wahl:

A Kpaiiauii ceBep HIH 10T? I'1e BBl MPEAIIOUHTAETE KHTH?

Harmummre 00 3ToiH TeMe

- 1. JIHuHOe MHCHEMO PYCCKOMY 3HaKOMOMY. O0palnaiiTe BHHMaHHe IIpesK/e BCero Ha
TO, IJle BBl CaMH KHBeTe! (150-200W.)

- 2. JTokmaj A1 MeXIyHapoIHOH KoH(epeHIIHH MOXoIekH (Hanpumep, MEIT —
»Model European Parliament™). CpaBHHBaiiTe pa3Hble BOSMOXKHOCTH, CKaXKHTe, CTOHT

JIH IIPOBOJHTE BCHO KH3HL B O,[E[{Of:[ CTpaHe, H Kakoe 3HAYCHHE HMEET ]".]IOﬁa.]]IBaIHrIFI!
(150-200 W)

B. ITpoOmeMel MOIOeKH (IIKONA, POIHTENH, IeHbIH, OTHOIMIEHH K JyPruM MOIOIBIM
TEOMISIM.... )

Hamummte 00 3T0MH TeMme

- 1. JIokmaz 1st MONOJeKHOH Hay9IHOH KOH(epeHIHH O IaHHOH TeMe H ee
OTpajkeHHH B 3epKalle THTepaTypsl H GpribMa! (150-200W.)

- 2. JIMyHOE MMHCHEMO PYCCKOMY 3HAaKOMOMY, B KOTOPOM BBl O0palaeTe BHHMaHHe
MeXITy IPOUHM H Ha QHIBM «Po3brpemmy.  (150-200 W)

Erforderliche Gesamtldnge (1+2): ca. 600 W.
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Yunruz Anitmaros (1928-2008), usBectHsiii nucarens u3 Kuprusum, KOTopelid nucal Ha
PYCCKOM M Ha KUPTU3CKOM SI3bIKaX:

beccmeprue Hapoaa — B ero s3bike. KaxIblil sI3bIK BEITUK JUIS Unsterblichkeit

CBOEro Hapoja. Y KaKI0ro U3 HaC €CTh CBOM CHIHOBHBIN JOJIT Sohnespflicht

nepeJ HapoIOM, JABIIHM HaM caMoe OO0JIBIIOE CBOE OOraTCTBO —

CBOM S3BIK: XPaHUTh YKCTOTY €r0, MPHYMHOKaTh OOraTCTBO €rO. vergrofiern
Ho BOT MBI cTaIKHBaeMCsl C HOBOM IUAJIEKTUKOMN auf etw. StoRen

ucropun. COBpeMEHHOE YeJIOBEUYECKOE 00IIIECTBO HAXOIUTCA B
MOCTOSIHHOM U BCE BO3PACTAIONIEM KOHTaKTHPOBAHHH, YTO BCE

OoJiee cTaHOBUTCS BCEOOIIEH JKU3HEHHOH U KYJIbTYPHOU allgemein
HEOOXOIUMOCTBIO. B 3THX yCIOBHAX KaKIOMY YEJIOBEKY CIeqyeT

BJIAJIETh HECKOJIBLKUMH SI3bIKaMH. B muTepaTypax HEKOTOPBIX beherrschen

CTpaH HbIHE BO3HUKAET SIBJIICHUE IBYA3bIUMA. S, KCTaTH, terepb Zweisprachig-
MPUHAJIEKY K UcaTeNAM-OMIMHIBaM. Sl 3Hat0 MHOTHX JIIOJIEH, Keit

XOpOLIO BIA/ICIOLIUX HECKOJIBKUMH A3BIKAMHU... OTpPOMHBIA MUD

JUTEpaTypbl, KyJIbTYphl pacrnaxHyT nepea HUMU. (112 ciioB) offen

Abbildung 24: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Russisch aus dem Schuljahr
2009/2010, (Poyntner 2010).
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Originalversion 2 aus dem Schuljahr 2010/2011

BG und BRG St.Pdlten
Josefstr.84
3100 St.Polten

Themen fir die
SCHRIFTLICHE REIFEPRUFUNG aus RUSSISCH HAUPTTERMIN 2010/11

8G (neusprachliches Gymnasium); 8N (Realgymnasium mit naturwiss.
Schwerpunkt)
Prufer: Dr.Erich POYNTNER
1. Verpflichtend:
[IpounTaiiTe OTPHIBOK U3 TEKCTA U3BECTHOM PYCCKOM MUCATEIbHUIIBI TaThsHbI
Toncroii (Taresina Toncras, u3 xH. «S Te6s mobmo», [Tetepoypr 2008) 1 KOPOTKO
HEPECKAXKUTE €ro.
Ckaxure cBO€ MHEHHE 00 3TOM TEeKCTe, oOpallias BHUMaHNE HA 3HAYEHHE CEMBU U
nr00BU B Baieit xu3Hu! Kakue Bemu emé uMeroT 3HaueHue B Bamiei sxu3uu? (250
—300W.)
(Text: Siehe Beilage; Lange der Angabe 160 W.)
2. Zur Wahl:

A. Jluteparypa, puabM M TejleBUICHHE

Hanwumute 06 3T0i Teme

- 1. JIuunoe muceMo pycckoMy 3HakomoMy. OOpaiaiiTe BHUMaHHE MPEXKIC BCETO Ha
Ballle JINYHOE OTHOIICHUE K TAHHBIM SIBICHUSM! (150-200W.)

- 2. Jloxnan st MexayHapoJHOH KoH(pepeHuuu mononexu (Hanpumep, MEIT —
,,Model European Parliament®). O6paraiite BHUMaHHE Ha CaMbIC Ba)KHBIEC TEMBI
JUTEPaTyphl, GUIbMA U TEIEBUACHUS, PACCKAKUTE O TEPOsIX U TEMax, KOTOpPbIE
Ba)KHBI J1s Bac! (150-200 W.)

Bb. OxoJiorusi — 3arpsisHeHHe U 3aLIUTA OKPY:KaIOLIeil cpebl.

Hanumure 06 3Toi Teme

- 1. Jlokmam aj1st MOJIOZICKHOM HaydHOU KOH(pepeHuu o aannoi teme! (150-200W.)
- 2. JInuyHOE MHCHhMO PYCCKOMY 3HAKOMOMY, B KOTOPOM BBl OOpaliiaeTe BHUMaHUE
MEX/1y ITPOYMM U Ha Baily Ju4Hyo xu3Hb!  (150-200 W.)

Erforderliche Gesamtlange (1+2): ca. 600 W.
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Tatesina Toscras (ron poxaeHust 1955), onHa U3 caMbIX U3BECTHBIX PYCCKHUX MUCATEIBHUIL:

Camoe 00JIbIIOE YAOBOJIBCTBHUEC — OTO XOpo1aasa CEMbs, I'’IC BCCTa

BECEJI0, BCE XOXOUYT, BCE APYT APyra JIIOOAT 1 moMorarot. Eciu lachen

KTO-TO CEJl 33 KHIXKKY, He Memiaiite eMy. OH 3aHsT Ba)KHBIM

JIeJIOM, OH Pa3BUBAETCS KaK JIUYHOCTh. A TOJI IMyCTh IOCTOUT Boden bleiben
IPSA3HBIM, XOTb 110 KosieHo! «HuCcTeHbKO» - 3T0 B onepannonnoi, | Knie

a JIoMa TJIaBHOE HE «YMCTEHBKO», a YTOOBI BCE JIIOOMIN APYT

Ipyra u cMmesuiuck. Jloma — To, 4to Ha3weiBaeTcsa brnarogars. «He Glickseligkeit

10 3aKOoHY, a o biaarogatuy... Bens Nocronp Hac 1r00uT He 3a T0O, | (Segen)
YTO MBI 3TO 3aCIYXKHJIHM WK 04eHb Xopoinue. OH J00UT Hac
POCTO Tak. BOT 3T0, TFOOUTH MPOCTO TaK, HE CIIpAITHBAs — verdienen
JIOJDKEH, HE IOJDKEH, - BOT 3TO ujes biaromaTtu, oHa rjiaBHas B
XPUCTUAHCTBE.... [ TaBHOE — JII000BB, OHA YAUBUTEIBHO CMSITYaeT
BCE YIJIbl, C HEH HUYETO He CTpamiHo. TOJIbKO JIIOOUTH HA/I0 weich machen Kanten
Jpyroro, a He ceosl.

Bce npo6iiemsl peraroTes depes Jio00Bb. K aetsim, k
OMKHUM, K JalbHBIM. [[pyrux penenToB Her.

Abbildung 25: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Russisch aus dem Schuljahr
2010/2011, (Poyntner 2011).
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Originalversion 3 aus dem Schuljahr 2012/2013

BG und BRG St.Po6lten
Josefstr.84
3100 St.Polten

Themen fiir die

SCHRIFTLICHE REIFEPRUFUNG aus RUSSISCH HAUPTTERMIN 2012/13
8G (Gymnasium)

Priifer: Dr.Erich POYNTNER

1. Verpflichtend:
MpoynTainTe OTPLIBOK M3 TEKCTA PYCCKOM KYPHAZIMCTKM O COBPEMEHHbIX CPeaCcTBaX
MaccoBOl MHPOPMALMU M KOPOTKO NEPECKAXKUTE ero.
CKakuTe CBOE MHeHMe 0 cpeacTBax MaccoBoi MHopmaumm B ABcTpumn, obpalyasn
BHUMaHME Ha KPUTUKY, BbICKA3aHHYIO POCCUMCKOM KypHanuckun! Pacckaxure o
BALLEM OTHOLLEHWUW K pasHbim CMU! (250-300W.)
(Text: Siehe Beilage; Lange der Angabe 160 W.)

2. Zur Wahl:

A. Monope:xb B Asctpuu n B Poccumn

Hanuwwute 06 atoi Teme

- 1. JInyHOoe NUCbMO pyccKomy 3HaKomoMy. ObpalliainTe BHUMaHME Npexae BCero Ha
BalUM ANYHble Npobaembl n npobiembl Bawmx 3HaMKoMbiIx! (150-200W.)
- 2. JoKknaa ana mexxayHapoaHon KoHbepeHUuMn monoaexu (Hanpumep, MEN —
»Model European Parliament”). O6palLainTe BHUMaHWE Ha Camble Ba*KHble aCMeKTbI
BOMpOCa, CpaBHUTE CUTyaumto B ABCTPUM C ApyrMmun cTpaHamu. (150-200 W.)

b. lutepatypa n punbm

Hanuwwute 06 aton Teme

- 1. loknag, ons MONOAENKHOW Hay4yHOM KOHbepeHLMM o aaHHOM Teme! (150-200W.)
- 2. JIN4HOE NMNUCbMO PYCCKOMY 3HAaKOMOMY, B KOTOPOM Bbl obpallaeTe BHUMAHWNE
MeXXAy NPOYMM M Ha Balle IMYHOE MHEHMWE O reposAx PYCCKoro Gpuibma u pycckom
nutepatypbl! (150-200 W.)

Erforderliche Gesamtlange (1+2): ca. 600 W.
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CTaTba POCCUMMNCKOM KYPHANUCTKM B UHTepHeTe, deBpanb2013r.

HblHELHWI «}KYPHANUCTCKUIA CTU/Ib» FTN1aBHbIX TE/IEKAHAN0B heutig

yApyYaeT CTPaLlUHbIM OCKYAEHUEM PYCCKOro A3blka. MOMXKHO verstort Verarmung
YBUAETb Pa3BA3HbIA CTU/b OOLLEHNA MEXKAY ayANTOpUEN U ungezigelt
BeAyLWMMK; NaHNBPaTCTBO U LMHMU3M BblAatoTCA 33 ungenierter Umgang

«4EeMOKPATMUYHbIE OTHOLLEHUSAY. .... U, eCTEeCTBEHHO, HET YyKe
HUKAKMX KYNIbTYPHbIX TPAHUL, - U3 MACCbl aKTyasIbHbIX Nepeaay»,
KaK, Hanpumep, HeJlaBHel 0 CEeKCMPOCBETE B LLKOJIaX U cpeamn sex. Aufklarung
Mo104€eX M, BOObLLEe HeNb3A NOHATb HUYEro: YTO XOPOLO U YTO
NA0X0, YTO NPUANYHO, A YTO AO/IKHO OCTaBaTbCA Nog 3anpeTtom. | Verbot
Jerpagaumns ypoBHA 06LLEN rPAMOTHOCTM, CHUMKEHWE NOpPOra Verfall Schwelle
CTbIA/IMBOCTU, YHUUTONXKEHME A3bIKOBOM KY/IbTYpbI,
WMHTENNEKTya/IbHOro Hano/IHeHMA nepeaay COBEPLUEHHO Fallung
oyeBnaHbl. CnegosatensHo, CMU, B TOM YMcne n MONOAEKHbIE,
HEeCYT 3HaYUTEIbHYI0 OTBETCTBEHHOCTb 3a Aerpagaumio KyabTypbl

B Hallel cTpaHe, NageHue YPOBHA AYXOBHOCTHU. Geistesleben

Kanutonnna Kokiienésa
HUcTtounuk: win.ru

Abbildung 26: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Russisch aus dem Schuljahr
2012/2013, (Poyntner 2013).
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Kurzanalyse der russischen Maturaaufgaben aus den Jahren 2009 bis 2013

Bei der schriftlichen Russischmatura missen die Schiler und Schilerinnen zwei
unterschiedliche Texte schreiben. Einer darunter ist verpflichtend, der andere kann aus zwei
unterschiedlichen Themen und Aufgabenstellungen gewéhlt werden. Die erforderte

Gesamtlénge beider Texte betragt +/- 600 Worter.

Der verpflichtende Schreibtext wird von einem Ausgangstext begleitet, an dem sich die Schuler
und Schulerinnen orientieren kdnnen bzw. der sie zum Nachdenken und folglich zur
Ideenfindung anregt. Der kurze Impulstext beinhaltet das zu bearbeitende Thema. Deshalb ist
auch das Verstandnis fir die Weiterarbeit dulRerst wichtig. Unbekannte Vokabeln werden
angegeben. Diese Texte stammen meist von literarischen Werken, Zeitungen etc. Die Schiler
und Schilerinnen haben zur Aufgabe, den Impuls nachzuerz&hlen und ihn mit ihren eigenen
Worten wiederzugeben. Danach kommt es zur néheren Bearbeitung des Themas, wie
beispielsweise die eigene Meinung preiszugeben oder das Thema/die Situation auf das eigene

Leben zu projizieren.

Der zweite schriftliche Teil kann aus unterschiedlichen Themen und daraus folgenden
Aufgabenstellungen gewéhlt werden. Ein gewahlter Bereich beziehungsweise ein gewahltes

Thema besteht wiederum aus zwei Teilen (Bericht und Brief).

Die Themen der Texte beschaftigen sich zum Beispiel mit der Literatur, dem Film, dem
Fernsehen, den Massenmedien, der Jugend, der Familie, dem Leben oder der Umwelt.
Bemerkenswert ist vor allem der Bezug zur Literatur, der durch den Begleittext stets gegeben
ist, und die Varietdt an Textsorten, das wiederum ein Wissen voraussetzt. Somit sind die
Schiler und Schilerinnen mit vielen Situationen konfrontiert. AuBerdem muissen sie Uber
konkrete Sachverhalte Bescheid wissen, wie iiber den Film ,,Pozsiepuiu’ (dt. unentschiedenes
Spiel), Uber die Globalisierung oder Uber das MEII (Model European Parliament). Die
Schilerschaft wird gesiezt. Erwéhnenswert ist fir die veralteten Maturaaufgaben aus dem
Unterrichtsfach Russisch die Vielfalt an Textsorten und Themen, die vom Schiler und von der
Schulerin unterschiedliche Gesichtspunkte und Stellungnahmen verlangt. Besonders die
personliche Meinung und die kritische Auseinandersetzung sind ein Hauptaugenmerk der
Prufungsaufgaben. Die Schulerschaft hat die Mdglichkeit ihr breites, fachliches und
kompetentes Wissen und Koénnen auf das Blatt Papier zu bringen. Die Verbindung zwischen
Literatur, Film und Themen, die jeden Menschen beschéftigen (Erwachsenwerden,

Lebensstandard, ...) verdeutlichen die Qualitdt des Russischunterrichts.
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6.2. Auszug aus der Reifeprifung Russisch im  Schuljahr 2014/2015

(kompetenzorientiert; standardisiert)

Originalversion aus dem Bereich Lesen (Auszug)

4 /5 P.

MpounTanTe BbiCKasbiBaHUSA pasHbIx Nogen o moge. Onpenenute OCHOBHYHO MbICIb
(A-H) kaxxgoro BbickasbiBaHus (1-5). Bnuwunte cootBeTcTBylOLWYyO OYyKBY B MaTpuuy
Anst oTBeTOB. [1Be 0CHOBHblEe Mbicnu nuwHue! Mpumep (0) yxxe BbINOMHEH.

O mope
0
MpuseT, 9 AnHypa (21). A cunTato, YTO MOAa — 3TO TBOE MUPOOLLYLLEHUE, a He TO,
YTO AEMOHCTPUPYIOT B MAHLEBLIX XXypHanax. MogHo BCE, B YEM Tebe YIOTHO U
xopotwo. [Ipyrne moryt He 0go0psiTb TBOKO CTPaHHYIO KOPTOUKY, HO eCin Tbl
YyBCTBYELLb B HEW, YTO 3TO Thl, 3HAUMT 3TO N MOAHO ANs Tebs. A XXMBEM Mbl BCe
nnsa cebsa, He Tak nu?

1

MpuBeT, 9 Anekcewn (17 neT). Y MeHs1 MHOro Apy3en, 1 s Ntobnto BeYepunHkn. MHe
HpaBUTCS MOAHO OAEBaTbCA, XOAUTb MO Mara3nHam, NoKynaTb CaMble KpyTble BeLW,
9TO Kak Npa3gHuK Anst MeHsi. OTO, KOHEYHO, AOPOro, HO cTouT Toro! Beab Toraa

Ha BeYepuHKe Tbl B LLEHTpe BHMMaHus. Kctatu, npaBunbHO caenaTth AblPKU Ha
[XKMHCax — 3TO Lenoe UCKYCCTBO, HE HYXXHO AyMaTb, Y4TO 3TO npocTto! [axe aoma s
AyMatlo 0 TOM, YTO Ha MHe HageTo. PaccnabnaTtbca Hukorga He ctouT. OgHaxabl Mbl
C ApYy3bsiMM YCTPOUNU NKaMHYLO Be4epuHKy. [laxe Torga mosi nukama obina camas
KpyTas. YyBCTBO CTUNsSt NnpuaaeT MHe yBEPEHHOCTb B cebe. M MHe aTo HpasuTcs.

2

MpueeT, MeHs 30BYT TaHsA. MHe 12 neT. YecTHO roeBops, s1 BOOOLLE HE 3Hat0, YTO MHe
naeT, a 4To HeT. [oyTn BCe Bewm BbIONUPaT MHE MOV poauTenn. Y Hac B LUKONE BCe
HOCAT (POpMy, TaK YTO MHE He HYXXHO AyMaTb Kaxkgoe yTpo, YTo HageTb. Ho BoT
Koraa Mbl yXoOUM Ha KaHWKYIbl Ui KOr4a HaMevyaeTcs Kakoe-TO TOPXKECTBO, TYT A
HaudnHato nepexmeaTtb! [MpoLlly Mamy Unmn cecTpy MHe nomoub ¢ ogexgon. Cama s
NMWb MOTy ONpeaenuTb, Kakas oaexaa noaxoauT Anst NPOrynok, HO BOT Kak
NpaBuUbHO HAPSAMTLCA Ha NPa3aHMK — NS MeHs 9TO 3aragkal

3

MpuBeT, 9 Aptem (14 neT). Y meHs 4 GpaTa n 2 cecTpbl, Tak YTO MOV poaAUTENN He
MOryT TpaTUTb CIIMLLKOM MHOMO AeHer Ha ogexay. [MosTomy B OCHOBHOM 51 BblGupato
npakTU4Hble BELLM, YHMBEpPCanbHble. Hanpumep, camoe NpocToe — CBeTfible Manku 1
cuHne mxnHebl. Knaccmka. Moun 6paTba 1 cecTpbl TOXe 04eThbl JOBOMLHO nNpocTto. Ho
Mbl BCeraa crieaum 3a Tem, 4Tobbl ogexaa Obina YucTon n onpsaTHon. Moun poantenu
NHOr4a NepexuBaloT, YTO HE MOTYT KyNUTb MHE Kakne-TO KpyTble KPOCCOBKU UMK
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aoporue Tygnu, HoO MeHs1 3TO COBEpPLLEHHO He paccTpaunBaeT. A nobnio dytdon, a
Mopaa — 970 Ansa 6noHAMHOK!

4

MpueeT, a1 Ctac (30 neT). A 1opuUCT, 1 ANA MEHS BaXXHO BbIrMA4eTb anieraHTHo. Ha
paboTy A HageBato 4enoBOM KOCTIOM, KaXXabl AeHb KpoMe NATHUUBI. B naTHUUy
MOXHO NpuNTK 6e3 ranctyka n nuaxaka. Mou nobnmble LBeTa — TEMHO-CUHUNA,
KOPUYHEBBIW, OENbI N YEPHBIN, HO YacTO 51 BbIGMpato 1 KPEMOBbLIN U 3ENEHLIN.
[Mpryem oyeHb BaXXHO NpaBUIibHO coveTaTb uBeTa. Hanprumep, S He MOry HOCUTb
CUHWI KOCTIOM U YepHble Tydnu. 3To He no aTukeTty. K cuHemy KoCcTioMy Noaxoadar
Kopu4dHeBble Tydnu. I B moen npodeccnn aTto BaXKHO. HacTo OT MOEro BHELLHEro
BMAa 3aBMCUT MOM YCrexX.

5

MeHns 3oByT CBeTa (19 net). A oueHb N6 NyTeLecTsoBaTb — NGO Nneca, ropsbl,
o3epa. B moem rapgepobe ectb MOAHbIE BELLW, HO 1 OMEHb PeAKo MX Howy. YacTo 4
BbIOMpato TO, YTO NPAKTUYHO 1 yaobHo, 4To noaxoauT no noroge. OcobeHHO 3TO
BaXXHO, Korga s B ropax. A nobnto cnopTMBHbIE BeLLM, BbIOMpato Te, YTO fnerkue n He
NPOMOKatOT, 3aHUMAIOT Mano MecTa. A pedko X0oXy No marasvHam, NOTOMY YTO
BOOOLLE He bt aTo 3aHATUE. Begb B MUpe Tak MHOMO MHTEPECHOrO, 3a4em
TEPSTb BPEMS HA MarasuHbl?

A BbibpaTb NpasgHUYHYO oaexay Henerko.

B Mo cTunb MHe HpaBuTca 6onbLue BCero.

C Opexaa BaxHa Ansi XOPOLLEro caMovyBCTBUS.

Ha npupoae BaxeH He KpacuBbI BHELUHU BUA, @ NpaBUIibHbIN
noabop oaexasbl.

E PoguTtenu paboTtatoT B MarasmHe MOAHOM odexabl.

F B odumce BaxkeH gpecc-koa.

G OuyeHb NpocTo BbIGpaTh NPa3gHUYHYIO ogexay.

LleHa ogexabl — 9TO OAWH U3 rMaBHbIX KpUTEPUEB
Ansi NMOKYMNOK B HaLLEeWn CeMbe.

Abbildung 27: Auszug aus dem Prufungsteil Leseverstehen fur das Unterrichtsfach Russisch,
Schuljahr 2014/2015, (Verband der Russischlehrerinnen und Russischlehrer Osterreichs 2015:
http://russischlehrer.at/index.php?id=141).
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Originalversion aus dem Bereich Schreiben

1 40 P.

Bawwm poantenu xotaT KynuTb AOM B AepeBHe. Bbl nwete B IHTepHeTE MHEHUS
nogen Ha aty Temy. HanmwuTe 6nor, B KOTOpOM

. onuwuTe Balle mecTo XuTenbcTea;
. CpaBHUTE XMN3Hb B ropofe 1 B AEePEBHE;
. pacckaxuTe, rae 6ol Bol xotenu xutb 4yepes 10-15 ner.

MpuaymanTe 3aronoBok k 6rnory. O6bém Bawero tekcta — 170 cnos.
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2 40 P.

Poccunckas wkonbHas raseta cosgana pyopuky Ha temy «CBobogHoe Bpems
Monogéxuy. ABTOp NyyLlen 3aMeTKn MNoNyYnT LeHHbIN npu3. Bbl pelumnun nocnatb
CBOI 3aMeTKy B peJaKkuuio.

B cBoein 3ameTke Bbl 4OMXKHbI:

. onucaTb, Kak Bbl 1 Bawu apysbsa npoBoanTte cBo6oaHOE BpeEMS;
. pacckasaTb, 4TO Bbl fenanu B npoLusible BbIXOAHbIE;
. NPUBECTU MPUMeEpPhI, Kak Monofble noam u3 Poccun MoryT npoBecTu

yuK-3HA B Bawewm ropoge unv B Bawen gepesHe.

MpuaymawTe 3aronoBoK k 3ameTke. Hanuwwute 3ameTky o6bémom 180 cnos.

Abbildung 28: Prufungsteil Schreiben fur das Unterrichtsfach Russisch, Schuljahr 2014/2015,
(Verband  der  Russischlehrerinnen  und  Russischlehrer  Osterreichs ~ 2015:
http://russischlehrer.at/index.php?id=141).
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Kurzanalyse der russischen Reifeprifungsaufgaben aus dem Schuljahr 2014/2015

Die neue standardisierte und kompetenzorientierte Reifeprifung unterscheidet sich durch
wesentliche Merkmale zum vorherigen Schema. Zundchst sei auf das Prifungsformat
hingewiesen: der Schiler bzw. die Schiilerin ist nicht mehr verpflichtet, nur schriftliche Texte
zu produzieren, sondern er bzw. sie bekommt sogenannte ,,Aufgabenhefte zu den Fertigkeiten
Horen, Lesen, Sprachverwendung im Kontext und Schreiben. Die Prufungsaufgaben werden
nicht wie in den anderen Féchern wie Deutsch, Mathematik oder in den Fremdsprachen
Franzosisch oder Spanisch von Bundesministerium fur Bildung erstellt und bereitgestellt,
sondern hier arbeitet ein groBes Team vom Verband der Russischlehrerinnen und
Russischlehrer Osterreichs, deren Obmann Poyntner ist, zusammen. Diese Organisation
orientiert sich aber an den Aufgabenheften des Bundesministeriums fur Bildung und somit sind

vom Muster her keine Unterschiede zu den anderen Sprachen zu erkennen.

Der ausgewdhlte Lesetext aus dem Heft ,,Lesen® stellt ein klassisches Muster des neuen
Prufungsformats dar (Multiple-Choice, Kurzantworten, Richtig-Falsch-+/-Begriindung (B2),
Zuordnen). Es ist einer von vier Texten. Er behandelt das Thema Mode. Es sind verschiedene
Aussagen von Menschen gegeben und der Schiler bzw. die Schilerin hat die Aufgabe, aus
einer Tabelle mit verschiedenen kurzen Statements die richtige Person zu finden. Zwei
Aussagen sind dabei Uberflissig und eine bereits gegeben. Das Hauptaugenmerk dieser
Aufgabe liegt darin, den Text zu verstehen und die Aussagen dann richtig zuordnen zu kénnen.

Funf Punkte kdnnen erreicht werden.

Der Kompetenzbereich ,,Schreiben* wird mit zwei unterschiedlichen Texten zu je vierzig
Punkten gestaltet. Der erste Text behandelt das Thema Leben und Wohnen. Ein Impulsbild ist
gegeben, das zur Anregung dienen soll. Die Textsorte ist ein Blog, der durch einen passenden
Titel geschmickt werden soll. Die sogenannten bullet points beschreiben den genauen
Arbeitsauftrag, der zu erledigen ist. Genau genommen geben sie Auskunft, welche Aspekte in
dem Blog vorkommen sollen: den eigenen Wohnort beschreiben; der Vergleich von Stadt und
Land; der Wohnort in 10 oder 15 Jahren. Die Schiler und Schilerinnen sind verpflichtet, 170

Worter zu schreiben. Ein Worterbuch darf verwendet werden.

Der zweite Schreibtext ist ebenfalls mit vierzig zu erreichenden Punkten gewertet und befasst
sich mit dem Thema Freizeit und Jugend. Die Mindestwortanzahl betrégt 180 Worter. Fir eine
Schilerzeitung soll eine Notiz/Stellungnahme verfasst und mit der personlichen Sichtweise

dargelegt werden. Die drei bullet points geben vor: Beschreibung der persénlichen
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Freizeitgestaltung und mit den Freunden; Gestaltung des letzten Wochenendes; Beispiele und
Tipps fur die Freizeitgestaltung aus der eigenen Stadt/Dorf fiir besuchende Russen geben. Auch
ein Titel soll den Beginn des Textes wieder schmiicken.
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6.3.  Veraltete Maturaaufgaben aus dem Unterrichtsfach Franzdésisch

Originalversion aus dem Schuljahr 2003/2004

Schriftliche Reifeprifung aus Franzdsisch

Haupttermin 2003/04
Gymnasium

Commentaire dirigé
LES FILLES DES CITES SE REVOLTENT CONTRE LA LOI DES « MECS »»

I. Fais le résumé de ce texte.

1. Explications:

1. « ...laloi des « mecs » (ligne 33)... »
Qu’est-ce qu’on entend par cette loi et pourquoi se manifeste-t-elle surtout dans les
banlieues ?

2. «..Sohane, ... meurt briilée vive (ligne 2)... »

Que sais-tu du meurtre dont Sohane Benziane était victime et des réactions
divergeantes face a ce drame ? Quelle phrase du texte nous fait voir qu’il y a des gens
qui se rangent du c6té de I"assassin ?

3. « Ni putes ni soumises »
Explique le sens du nom de ce mouvement !

4. « ...certaines portent le voile (ligne 48)... la laicité (ligne 107)... »

Durant des mois la laicité faisait la Une des médias francais. Explique la signification
de cette valeur chére a I"institution scolaire. Quel role le foulard islamique joue-t-il
dans le contexte de I"aggression masculine ayant pour cible le sexe féminin ?

5. « ...elles révent d 'une vraie mixité (ligne 73)....»

Qu’est-ce que tu entends par le terme d"une « vraie mixité » et quelle place y occupe le
respect mutuel concrétisé dans le « Guide du respect » (ligne 78) ?

I11. Lettre personnelle :

Maryam, jeune fille de 17 ans, née en France, dont les parents sont d origine algérienne porte
le voile islamique par conviction.

Dans une lettre a Ashira — une cousine vivant a Alger — elle parle de son choix de se voiler et
des problemes qui en résultent surtout dans la vie scolaire. Scandalisée par I"attitude souvent
provocatrice des jeunes filles dans la France d"aujourd”hui, qui — selon elle — dépassent les
limites, elle ne manque pas de s"opposer au mouvement « Ni putes ni soumises ».

Mets-toi a la place de Maryam et rédige cette lettre.

Mag. Marion Tiefenbacher-Lindenthal
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Schriftliche Reifeprifung aus Franzosisch

Haupttermin 2003/04
Gymnasium

Situations d"écrit
FRANCOPHONIE — HERITAGE D UN PASSE COLONIAL

. JOURNAL INTIME :

« On se demande ce qu”ont fait certains pauvres suds pour mériter de tels nords »

Une telle question s”est pose Patrice Lumumba, recemment élu Premier ministre du Congo
indépendant, pendant longtemps.

Dans son discours devant le roi des Belges le 30 juin 1960, il a parlé de la lutte pour la liberté
des Congolais contre les colonisateurs belges. Avant cette date historique il a réfléchi pendant
plusieurs mois sur la situation problematique des Congolais sous le regime belge.

Son journal intime |"a aidé a digérer tous ses idées et sentiments concernant le colonialisme,
la discrimination,...

Mets-toi a sa place et rédige une ou plusieures notes de son journal intime !

Il. INTERVIEW :

Raoul Peck a réalisé le film « Lumumba » en 2000, 40 ans aprés la mort du personnage réel
Patrice Lumumba. Méme si ce film est fiction, Raoul Peck a fait beaucoup de recherches sur
la situation au Congo au moment de I"indépendance pour rester proche de la réalité historique.
Heureusement il pouvait s"appuyer sur une interview qu”un journaliste de la presse régionale
congolaise a réalisé avec Lumumba en juillet 1960. Dans cette interview Lumumba a parlé de
ses visions et projets et de ce que chacun pourrait contribuer a réaliser I"idée d"un Congo uni
et d"une indépendance solide.

Imagine cette interview du journaliste avec Patrice Lumumba !

I1l. LETTRE DE LECTEUR :

Sélima Jelloud, I"héroine du roman « Anne ici — Sélima la-bas » vient de lire I"article

« En Algérie, deux cultures qui s excluent », qui parle de I"ambiguité des Algériens en ce qui
concerne I"usage de la langue francaise et arabe.

La situation aprés I"'indépendance de I"Algérie a certainement provoqué des problemes de
culture et d"identité : d"un c6té les Algériens en France perdent — par de différentes raisons —
de plus en plus leur culture, de I"autre c6té la France essaye de garder son influence culturelle
en Algérie. La langue joue un rdle central dans ce développement.

Sélima connait tres bien cette situation de mener une vie entre deux cultures.

Apres avoir lu I"article, elle se met a écrire une lettre de lecteur dans laquelle elle parle de sa
situation personnelle et des expériences qu”elle a faites en quéte de son identité culturelle.
Rédige cette lettre !

Mag. Marion Tiefenbacher-Lindenthal
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Schriftliche Reifeprufung aus Franzosisch

Haupttermin 2003/04
Gymnasium

Situations d”écrit
FRANCOPHONIE — HERITAGE D UN PASSE COLONIAL
IMPULSE

ad1/2:

ON_SE DEMANDE CE QUONT |
FAIT CERTAINS PAUVRES 5UDS

POUR MERITER DE TELS

S'IL N'Y AVAIT PAS CE QUE
LES FILLES ONT AU 5UD DU
NOMBRIL , PAR OU ELLE
NAITRAIT,
L HUMA-
NITE P

(@

o
o
(V8]

Extraits de l'article « En Algérie, deux cultures qui s’excluent »
(paru dans « Regards sur la francophonie », Revue de la presse —
Supplément thématique, 2000)

Abbildung 29: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Franzdsisch aus dem Schuljahr
2003/2004, (Tiefenbacher-Lindenthal 2004).
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Originalversion aus dem Schuljahr 2004/2005

Schriftliche Reifeprifung aus Franzosisch

Haupttermin 2004/05
Gymnasium

Commentaire dirigé
FRANCOPHONIE : «L." IMPORTANT, C EST LE MESSAGE»

l. Fais le résumé de ce texte. (~180 mots)

1. Explications:

1. « Il serait ridicule de pousser des cocoricos au motif qu”Abdelaziz Bouteflika
s"éloigne de I"arabisme affiché par ses prédécesseurs » (ligne 15)
Explique cette phrase en tes propres mots. Que signifie le terme « arabisme » ?

2. «...la langue de ['ancien colonisateur offre le moyen d’accéder a la modernité ... »
(ligne 23)

Quelle est I"attitude de I"Etat algérien vis-a-vis du frangais ? Pourquoi le

gouvernement algérien a-t-il d"abord essayé de réprimer le francais et quels sont les

motifs pour le retour actuel ?

3. «..ils’agit .... de conjurer le risque d 'un monde ou on parlerait, penserait,
créerait dans un moule unique » (ligne 55)

Explique ce que Jacques Chirac voulait dire par cette phrase ! Y a-t-il une relation

entre |"utilisation d"une langue et la maniére de penser ?

4. « ...la Francophonie est ... incapable d’exprimer une vision commune » (ligne 68)
Pourquoi cette « vision commune » serait-elle importante pour la réussite de la
Francophonie ? Concernant cette unanimité, la situation des pays anglophones est-elle
différente ?

5. «La France elle-méme manque de conviction.» (ligne 84)

Que signifie cette phrase ? Comment la France en tant que fondatrice de la
Francophonie peut-elle manquer de conviction ? Quels sont les objectifs que la France
voudrait atteindre en promouvant la Francophonie ?

I11. Prise de position personnelle :

- Que penses-tu de la Francophonie ? Est-ce une idée raisonnable de vouloir élargir le terrain
linguistique de la langue francaise ?

- Quelles sont les mesures prises par I"’Agence de la Francophonie pour promouvoir le
francais ? Peut-on réglementer I"usage d"une langue ?

- Notre époque est marquée du terme « globalisation ». Que penses-tu de ce phénomene
moderne ? Est-ce utile et nécessaire de maintenir une diversité linguistique ? L idée de la
Francophonie — est-elle en faveur ou contre une telle diversité ?

- Les Francais se sentent fortement menacés par la culture anglo-saxonne. Est-ce une situation
unique ou y a-t-il des situations semblables pour d”autres langues et cultures ? Faut-il, d"aprés
toi, aussi prendre des mesures pour défendre I"allemand contre d”autres langues ?

Mag. Marion Tiefenbacher-Lindenthal
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Schriftliche Reifeprifung aus Franzosisch

Haupttermin 2004/05
Gymnasium

Francophonie: «L'important, c’est le message»

M Deux ans aprés Hanoi, a la
veille du Sommet de Moncton,
qu’en est-il de la Francopho-
nie? Cette vaste entreprise aux
non moins vastes visées politi-
ques est-elle autre chose
qu’une ennuyeuse machine
bureaucratique?

Enfin une bonne nouvelle pour
laFrancophonie: 1’ Algérie revient
a la langue frangaise. Mais, a la
veille du Sommet de Moncton,
force est de constater que cette
avancée reste une exception.

Il serait ridicule de pousser
des cocoricos au motif qu’Ab-
delaziz Bouteflika s’éloigne de
I’arabisme affiché par ses prédé-
cesseurs. L’important, c’est le
message. En multipliant les dis-
cours en frangais, le nouveau pré-
sident signifie & son peuple que la
langue de I’ancien colonisateur
offre le moyen d’accéder a la mo-
dernité. Autrement dit, la culture
anglo-saxonne ne contrdlera pas
forcément 1’ avenir du monde.

premiére vue, les chiffres de
la Francophonie sont impression-
nants. Les 52 pays membres tota-
lisent quelque 500 millions d’ha-
bitants, soit 10% de la population
mondiale et 10,5 % du PIB de la
planete.

Mais les gens parlant vraiment
le francais sont moins de la moi-
tié. Au Vietnam, qui compte 75
millions d’habitants, seuls les
vieux sont effectivement franco-
phones: 0,5% de la population. La
Guinée-Bissau est [usophone, la
Guinée équatoriale hispanophone,
et en Bulgarie il y a plus de russo-

phones que de francophones.

Handicap majeur: face alafor-
tune anglo-saxonne, la Francopho-
nie est pauvre. 87% des richesses
produites se trouvent concentrées
dans cing pays: France, Canada,
Belgique, Luxembourg et Suisse.

Sous ["impulsion de Jacques
Chirac, la Francophonie cherche a
se transformer en entreprise poli-
tique. En réaction contre I’améri-
canisation du globe, il s’ agit, avait
dit le président de la République
des 1997, de «conjurer le risque
d’un monde ou I’ on parlerait, pen-
serait, créerait dans un moule uni-
que». Illustration de ce volonta-
risme. Boutros Boutros-Ghali,
chassé de I’ONU par Washington,
avait alors été choisi comme pre-
mier Secrétaire général de la Fran-
cophonie.

Malheurecusement, la réalité
n’est pas a la hauteur des discours.
Le monde de la Francophonie est
une mosaique incapable d’exprimer
une vision commune. Les démocra-
ties, & savoir les cing membres les
plus développés, cohabitent avec le
Vietnam, qui est un des derniers
Etats communistes de 1a planéte, ou
avec des régimes africains qui sont
nombreux a ignorer les droits de
Phomme.

IIn’y a pas non plus de solida-
rité économique. Le Canada s’est
aligné sur les Etats-Unis pour
sanctionner par des représailles le
boycott européen contre la viande
aux hormones.

La France elle-méme manque
de conviction. La Francophonie

fait bdiller les Francais parce que
[ X X ]

ceux-ci la percoivenr comme une
machine bureaucratique & produire
du papier. Quant au gouverne-
ment, il sait bien qu’il ne retire de
profits directs que de I’action bi-
latérale, notamment pour 1’aide
au développement. Il n’est pas plus
disposé a faire cadeau 3 1a Fran-
cophonie du réseau de I’Alliance
Jfrangaise que de donner 21’ Union
européenne le si¢ge de la France
au Conseil de sécurité.

La Francophonie ne doit pas
se résigner au statut de deuxiéme
ONU. Cette belle idée mérite
mieux que d’étre seulement un
autre «machin».

Charles Lambroschini
2-9-1999 © Lk Ficaro

(610 mots)

Annotations:

Force est de constater man kommt nicht umhin festzustellen — avancée (f) (mil.) Gelandegewinn — pousser des cocoricos
in Triumphgeschrei ausbrechen — Abdelaziz Bouteflika im April 1999 neu gewéhlter algerischer Staatspréasident —
I"arabisme (m) Zwangsarabisierung der Medien, des Schulwesens und der Verwaltung — prédécesseur (m) Vorganger —
multiplier (Reden) vermehrt halten — le PIB le produit intérieur brut — lusophone Portugiesisch sprechend — majeur, eure
Haupt- - sous I"impulsion de durch Betreiben von — un moule unique ein Einheitsschema — volontarisme (m) Engagement
aus starker innerer Uberzeugung, starker politischer Wille — chassé de I'ONU gem.: aus seinem Amt als Generalsekretér der
UNO abgewahlt (1997) — ne pas étre a la hauteur des discours den Reden nicht gerecht werden — cohabiter gem.: sich die
Mitgliedschaft teilen — n"est pas plus disposé a... ist ebenso wenig geneigt, etw. zu tun — faire cadeau de gqc a gn jdm. etw.
opfern — Alliance francaise association créée en 1883 pour étendre I"influence de la France a I"étranger par la propagation de
la langue et de la culture frangaise ; indépendante de la Francophonie
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Schriftliche Reifeprifung aus Franzdsisch

Haupttermin 2004/05
Gymnasium

Situations d"écrit
VIOLENCE — enfants maltraités, femmes battues, délinquance juvénile

. JOURNAL INTIME :

Michel, 12 ans, observe depuis quelque temps que son meilleur ami Christian change
complétement de comportement : il se retire de plus en plus, il a I’air déprimé,... Michel a
deja essayé de parler avec Christian de son probleme mais il ne veut rien dire.

Apres avoir regardé un film faisant part de la campagne d”information du gouvernement
francais concernant le probleme de violences physiques et d"agressions sexuelles contre
enfants, Michel est sir que son ami est victime d une telle maltraitance. 1l se fait vraiment des
soucis, mais il ne sait pas quoi faire pour I"aider. Alors, il se confie a son journal intime.
Mets-toi a sa place et rédige une ou plusieures notes!

Il. LETTRE PERSONNELLE :

Le « cas Marie Trintignant » — actrice morte en ao(t 2003 a cause de blessures cérébrales,
subies lors d"une dispute avec son compagnon et le livre que sa mére a consacré a cet incident
tragique, ont provoqué un grand écho dans les médias et aussi les centres d"appel comme par
exemple « SOS Femmes » enregistrent dés lors une forte affluence de femmes concernées.
Christine, parisienne de 45 ans, souffre aussi d”une violence conjugale. Elle n"a jamais osé
parler de ses problemes, mais maintenant elle veut changer sa situation. Alors, elle écrit une
lettre a « SOS Femmes » dans laquelle elle décrit sa situation désespérée et demande de
I"aide.

Mets-toi a sa place et rédige cette lettre.

111. PRISE DE POSITION :

Un phénomene de plus en plus actuel en France, mais aussi dans d autres pays de |"Europe,
c’est la violence des mineurs. Les délinquants deviennent de plus en plus jeunes et, ce qui
choque probablement le plus, ¢ est que les jeunes ont souvent recours aux armes et n"hésitent
pas a en faire usage. Un domaine particulierement touché est I"école.

- D apres toi, quelles sont les raisons pour I"augmentation de la délinquance juvénile ?
- Penses-tu que ce soit un phénomene dont I” Autriche est également touchée ?

- Y a-t-il des facteurs sociaux qui favorisent la violence ?
- Vivons-nous dans une époque difficile qui provoque une plus grande agressivité ?

Mag. Marion Tiefenbacher-Lindenthal
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Schriftliche Reifepriufung aus Franzdésisch

Haupttermin 2004/05
Gymnasium

Situations d"écrit

VIOLENCE - enfants maltraités, femmes battues, délinquance juvénile

IMPULSE i
4 Je n'aime pas les agressions
ad 1: ~Moi, je me méfie si c'est des sexuelles parce que l'enfant, il
gens que )Je ne connhais pas. est traumatisé, il
Mais pas de ma famille. aura peur des
-Mais ca peut aussi étre un adultes, méme
cousin ou un copain de ton ¢'ils sont aentils.
fréve, 3
AUE 10 AN (,Journal des Enfants®,
Cest plus facile de le dire a janvier 2002)
ses copines, parce que avec
ses parents on peut etre blo-
qué.
ad 2:

« C’était ta peur obscure de I"autre. Cela, je sais aujourd”hui. Il tissait autour de toi
sa toile d"araignée U pour t'isoler de nous. Il te dominait. T avait petit a petit enlevé

le pouvoir de dire : « Non .» A toi ! Si libre ! »
1) Spinnennetz

« Tu as cru que tu allais guérir ton meurtrier, oh ma naive chérie ? »

(Extraits du roman « Ma fille, Marie », de Nadine Trintignant)

ad 3:

Abbildung 30: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Franzésisch aus dem Schuljahr
2004/2005, (Tiefenbacher-Lindenthal 2005).
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Kurzanalyse der franzdsischen Maturaaufgaben aus den Jahren 2003 bis 2005

Die beiden Prifungsaufgaben fir die Franzdsischmatura aus den Schuljahren 2003 bis 2005
arbeiten stets nach demselben Muster. Man kann zwischen zwei Aufgabenstellungen wahlen:
entweder der Schiller bzw. die Schiilerin entschlieRt sich flr den commentaire dirigé (dt.
gefiihrter Kommentar) oder den situations d’écrit (dt. Schreibsituationen). Jeder Bereich enthélt

unterschiedliche Aufgabengebiete.

Der commentaire dirigé gestaltet sich durch drei Teile. Er wird von einem Ausgangstext (meist
ein Artikel) begleitet (leider fehlt dieser bei der Originalversion aus dem Schuljahr 2003/2004).
Dieser beinhaltet das Thema des zu schreibenden Kommentars (Les filles des cités se revoltent
contre la loi des « mecs » (dt. Die Madchen der Stadt revoltieren gegen das Gesetz der Manner)
und Francophonie : «L important, c’est le message» (dt. Frankophonie, die Nachricht ist
wichtig). Unbekannte Worter oder schwierige Phrasen werden Ubersetzt und sind unter dem
Ausgangstext zu finden. Zunéchst soll der Artikel mit den eigenen Worten zusammengefasst
werden. Danach kommt es zu den explications (dt. Erklarungen). Hierzu werden Satze, Satzteile
oder Worter aus dem Impulstext herausgenommen und Fragen diesbeziiglich gestellt, die die
Schiiler und Schiilerinnen beantworten und erkl&ren missen. Der dritte Schreibtext ist ein lettre
personnelle (dt. personlicher Brief) oder eine prise de position personnelle (dt. persénliche
Stellungnahme). Beim Brief sollen sich die Schiler und Schulerinnen in die Lage eines
Médchens aus Frankreich versetzen, die algerische Wurzel besitzt und in der Schule auch ein
Kopftuch tragt. Der Brief wird an Ashira, an ihre Cousine in Algerien versendet, in dem sie
uber ihre Alltagsprobleme, Uber die Einstellungen ihrer Mitschiler und Mitschilerinnen und
der Mitmenschen und tber die Revolte « Ni putes ni soumises » (dt. weder Nutte noch
unterworfen) spricht. Die prise de position personnelle wird von mehreren Fragen begleitetet,
anhand denen die personliche Stellungnahme zu schreiben ist. Es soll dabei genau auf das
Thema der Frankophonie eingegangen werden. Unter anderem wird die Stellung der
Frankophonie diskutiert, das Thema der Globalisierung oder das Phdnomen der Eindringung
von anderen Sprachen in das Franzosische oder in das Deutsche (zum Beispiel die englische

Sprache) erortert.

Die Schiler und Schulerinnen haben aber auch die Wahl sich mit bestimmten
Schreibsituationen (Francophonie — héritage d”un passé colonial (dt. Frankophonie — Erbschaft
einer kolonialen Vergangenheit) und Violence — enfants maltraités, femmes battues,

délinquance juvénile (dt. Gewalt — misshandelte Kinder, geschlagene Frauen,
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Jugendkriminalitat) auseinanderzusetzen. Diese situations d’écrit bestehen wiederum aus drei
Teilen, die auch durch Impulstexte, einem Comicstreifen, Impulsbilder, Statements aus einem
Journal oder Zitaten aus der Literatur begleitet werden (die Ausschnitte aus der Originalversion
2003/2004 « En Algerie, deux cultures qui s"excluent » (dt. Algerien, zwei Kulturen, die sich
gegenseitig ausschlielen) fehlen). Geschrieben werden soll ein journal intime (dt.
Tagebucheintrag), bei dem sich die Schiler und Schulerinnen zum Beispiel an ein Zitat binden.
Anhand diesem und weiteren Vorgaben (Situation im Kongo, Kolonisation etc.) soll ein
flissiger Text entstehen. Als Impuls dient ein kleiner Comicstreifen. Bei der Originalversion
aus dem Schuljahr 2004/2005 ist ebenfalls ein journal intime gegeben, wo der Schiler bzw. die
Schilerin mit direkten Anforderungen und folglich mit der Schreibsituation konfrontiert wird
und seine bzw. ihre Gedanken dazu schreiben soll (Misshandlung eines
Freundes/Jugendlichen). Die Impulse sind hierzu kurze Statements aus einem Kinderjournal.
Weitere Teile fir die situations d’écrit sind beispielsweise ein interview (dt. Interview) mit dem
Einbezug des Films Lumumba und ebenso dem Comicstreifen, oder ein lettre de lecteur (dt.
Leserbrief) ausgehend von Ausschnitten eines Artikels (« En Algérie, deux cultures qui
s excluent »), worin der Schiler bzw. die Schulerin in die Rolle von Sélima (ein Charakter aus
dem Buch Anne ici — Sélima la-bas (dt. Anne hier — Sélima dort)) schlipft und die kulturelle
und personliche Situation zwischen Frankreich und Algerien aus ihrer Sicht erzahlt. Bei der
franzésischen  Originalversion aus dem Schuljahr 2004/2005 besteht die zweite
Wahlmaoglichkeit auch noch aus einem lettre personnelle (dt. personlicher Brief), worin sich
der Schiler bzw. die Schulerin in die Rolle von Christine versetzt und ihre tragische Situation
erzahlt (Gewalt an Frauen). Der Brief soll an die Organisation ,,SOS femmes* (dt. SOS Frauen)
gehen. Auch der Mord an Marie Trintignant soll im Text behandelt werden. Als Impuls dienen
Zitate aus dem Werk ,,Ma fille, Marie* (dt. Mein Madchen, Marie) von Nadine Trintignant. Der
dritte Text fUr die situations d’écrit schlie8t als Impuls zwei Fotos mit ein. Die prise de position
(dt. Stellungnahme) behandelt das Thema Jugendgewalt in Frankreich (mit Einbezug anderer
européischer L&nder bzw. die Erwdhnung von Gewalt an Schulen). In der Stellungnahme soll
der Schiiler bzw. die Schulerin auf die Fragen beziglich des Themas eingehen (Grunde fir die

Gewalt, Situation in Osterreich, soziale Faktoren, etc.) und daraus einen Text schreiben.

Besonders erwahnenswert ist die Vielfalt an Themen und Textsorten, die in den franzgsischen
Maturaaufgaben géngig sind. Die Themen reichen von der Frankophonie Uber die Frage der
kulturellen Identitdt, Freiheit, Kolonialismus, Diskriminierung, Gewalt, Revolten,
Sprachsituationen, Mobbing, etc. die in verschiedenen Textmustern, gemeint sind Briefe,

Tagebucheintrage, personliche Stellungnahmen oder ein Kommentar, beleuchtet werden. Diese
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Textmuster beinhalten wiederum eine Verbindung zwischen Film, Literatur oder Artikeln aus

diversen Journalen.

Die Mindestwortanzahl fiir die zu schreibenden Texte ist, bis auf das résumé in der
Originalversion aus dem Schuljahr 2004/2005 (180 Worter), nicht angegeben. Nach Absprache
mit Tiefenbacher-Lindenthal sind insgesamt 700 bis 800 Worter zu schreiben. Manche Schiler
und Schilerinnen (berschreiten diese Wortanzahl und verfassen ihre Texte auch mit 1000

Wortern oder mehr. Dies stellt grundsatzlich kein Problem dar.
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6.4. Auszug aus der Reifeprifung Franzésisch im Schuljahr 2016/2017
(kompetenzorientiert; standardisiert)

Originalversion aus dem Bereich Lesen (Auswahl)

2 8P

Ligez |a texte sur les meillawrs endroits pour féler son anniversaire & Paris, Répaondez aux
guestions (1-8) en 4 mote au maximum, Foriver voz réponses dans |es cases prévues sur |a
feuilla de rédponsaes, La pramiare réponze (0) est donnéa an examale,

Féter son anniversaire a Paris

Pour changar un peu des diners & woire domicila, catte annde vous souhaiter célébrer votra
anniversaira dans un endrait atypique, Ssulament, vous n"aver foujours aucune idae da jieu alors
gue c'est dans qualoues samainas, Pourguai pas sur une peniche 7

Féter votre annlversaire sur la Selne

Ja me sounaandral loupours de cette sorda d'annivarsaing SUrnss crganissa par mas amis

pour mas trante ans, £f méma 'l pleuvait des cordas ca jour-la, ja ne gards oue da tras bons
souwvenits de catla croisigre, Dailsurs, | rous amive encora réguiErament d'évoquar cette soirsa
inoublable sur la Sane, En efled, pour margues |'évanament, maon meileur am a eu |'inganisuzs
idéa d'une |ocation de paniche sur |a Seire, Ef nous ne nows sommes pas contentes da rastera
guai, car o'était une vérable croisigre noctume d'une durds exceptionnelle de six heures,

Si j'al bonne mémore, Nous aons ambarged & vingt heures of débargud & deux heures du matin,
Jusu'a ce jour, [ignorals que naviguer sur la Seine & bord dure péniche privative Stait possible,
Ju pansais gue ce moyen oa transport dlait seulament résard aux touristes, Et contrairermant A
da nombrauses iddes reguas, ca yps de sorda resle 1188 abordanle, EL paurtant, tout au long

o8 |a croizigre, nous &tons les saulas personnes a boed a profiter du bateaw, Paris ast vraiment
magnificue |a nuit,

Et cela sans parler ¢'un équipage et d'un persannel de bord & la fols accusilants et chaleursus,
mals surtout aux petits soins en essayant de satisfalre nos attentes et nos exigences, Concemant
ma sokée d'anniersalre, c'est b compagnie gul 3'est chargée de tout, & sawoir e cocktall, le
repas aves ung grance varidld de cnoix ca menus, Mas égalemeant animation de la e avec |a
présence exceptiormelement d'un DJ,

Cue pensezr-vous de ces autres |ieux 7

Mals pour les personnes de pazsage 4 Parig, en dehors de la crosing gul reste pour

imal la formule la plus Rtéressants, || exste dgalemant de nombrewx llewx dans la capitala

gl 222 alentours pour un anniversare noublable, Ansi, pour ceux gui rechenchent des
adreszes huppées ol & la mode, @ leur recormmande le Dalavite Caid. Sitwe dans e didéma
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arrondissament & proximitg du musde Gravin, ce bar restaurant, surtoul indguenid pour sa
magnificqus larrasse, ezl b lieu de renoae=vous de la jpunesss pansienng, Létablissament
disposa d’un aspaca privatil VP pour [es soirdas o anniversaira un pau décalbaz,

Autrament, si vous charchez plutét un cadre chic pour un dingr gtolé avec vos amis 8t wos
proches, rendez=vous & la Fontaing Gallon, Hitel particulizr datant cu dix=septiéme sidcle, ce
restaurant inscrit au guicle Michelin est spécialisé dans les fruits de mer. Enfin, 5l vous avez de
nambreux invités, faites une réservaticn au Bombon, Ce bar n'est pas ouvert au public et accuelle
essentielermant les féles privées,

Sinon, dans |a méms siyla ou'uns croiziane sor la B3ane, comme altemative, iy a agalemant |a
lzcation de bus decothégues, Autramant, |a tandancs ces dernigres annéess est auy locations da
laftz, notamiment s wos vingt matras camas sont trop petits powr recevoir vos invités,

Cuialle imprassion le blogueur a=t- de sa téta ?
(Donnaz Lng réponsa,)

Coui @ it |2 féte du Bloaguewr sur un bateaw 7

2 | Pendant combien de temas sont-lls residés sur le bateau 7

3 Dhahitude, qui fait un tour sur la Seine en bateay 7

4 | Comment ke Blogusur troue==1 la ville aprids le coucher du solel ?

. Cuii 5'es8l cocupd oas imvités sur |e bateau 7
I .
(Cannaz une rMponss,)

i Cui était responsabla da la musious 7

Cuial atablesement pout=on dserer powr faire la féte an plein air 7

B | Cusl Few peut accugile un grand nombe de personnes 7

Cuebe: Sam, Lin anniversars noubdable § Pans, maoment rampque | Verlgioer urbes bR e racDnie- i E-arCe SOy anrhaer s
s lable-part s-rroema-magi e imd (14,171,200 6],
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Abbildung 31: Auszug aus dem Priifungsteil Leseverstehen fiir das Unterrichtsfach Franzésisch, Schuljahr
2016/2017, (SRDP 2017:
https://www.srdp.at/downloads/?tx_solr%5Bfilter%5D%5B0%5D=handicaped%253Afalse&tx_solr%5Bfilter%
5D%5B2%5D=documentType%253A%252FFr%25C3%25BChere%2BPr%25C3%25BCfungsaufgaben%252F
Klausuren&tx_solr%5Bfilter%5D%5B3%5D=school Type%253A%252F AHS &tx_solr%5Bfilter%5D%5B1%5
D=subject%253A%252F L ebende%2BFremdsprachen%252FFranz%25C3%25B6sisch&tx_solr%5Bpage%5D=



Originalversion aus dem Bereich Schreiben

1 40P.

Votre classs veut falre un wetwine! pour las diwvas de votra ode ot les élbves do votre doole
partenaka an France., Vous charcher donc des coldguas pour travallier dans |a rédaction.

Vous présanter o projet awx slvas devotre &cole partenalm dans un courrdal,

Cans wotre courrial, vous

»  expligues pourquol on veut créar ke webzina

= proposaz des thbmes d'artlcles

»  décriveg las compétances & avolr pour partkclpar
Ecrivez erviron 200 mots.

MNotes (elles ne saront pas évaludas)

4 1 Magezins en ligna
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2 40 P.

Le sita Intarnet du Cavtre de langus francaisa da Vierne puble régullerament des articles da
Jeuras dans sa rubrique Lin théma — un afidle. Ca mols-dl, be thime ast : Faira du sport & Fécola
tows les fours. Vous décder d'ervoyer un artida.

:S“-'*'
2%

X

donneaz votra avls suruna haure de sport quotdlenneg
décrives un cours de sport typlqua
présertez les offets posltifs du sport chez los Jeunas

Cavlle [ Lol

Dans votre article, vous :

Dionnee un tite & votre arfcle. Ecrivez amviion 200 mots.

MNotas (elles ne saront pas évaludas)

4]

Abbildung 32: Prifungsteil Schreiben flr das Unterrichtsfach Franzgsisch, Schuljahr 2016/2017, (SRDP 2017:
https://www.srdp.at/downloads/?tx_solr%5Bfilter%5D%5B0%5D=handicaped%253Afalse&tx_solr%5Bfilter%
5D%5B2%5D=documentType%253A%252FFr%25C3%25BChere%2BPr%25C3%25BCfungsaufgaben%252F
Klausuren&tx_solr%5Bfilter%5D%5B 1%5D=subject%253A%252F Lebende%2BFremdsprachen%252FFranz%
25C3%25B6sisch&tx_solr%5Bpage%5D=1).
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Kurzanalyse der franzésischen Reifeprufungsaufgaben aus dem Schuljahr 2016/2017

Die Aufgaben der neuen kompetenzorientierten Reifepriifung im Unterrichtsfach Franzdsisch
sind denen aus dem Fach Russisch sehr d@hnlich. Die Schiler und Schilerinnen erhalten auch
hier zum Prifungstag verschiedene Aufgabenhefte zu den rezeptiven Fertigkeiten Horen und
Lesen und ebenso zu den produktiven Fertigkeiten Sprachverwendung im Kontext und
Schreiben. Die Prufungsaufgaben werden vom Bundesministerium fur Bildung erstellt und

bereitgestellt.

Das Leseverstandnis wird durch 4 unterschiedliche Teilaufgaben geprift (Multiple-Choice,
Kurzantworten, Richtig-Falsch-+/-Begriindung (B2), Zuordnen). Der in dieser Arbeit
abgebildete Teil aus dem Aufgabenheft ,,Lesen* behandelt das Thema Féter son anniversaire
a Paris (dt. Seinen Geburtstag in Paris feiern). Es ist ein Text gegeben, worin eine Person viele
verschiedene Informationen und Tipps bezuglich Paris und einer Geburtstagsfeier gibt. Die
Schiller und Schilerinnen werden dann gebeten, die unten angegeben sechs Fragen zu
beantworten. Es dirfen pro Antwort maximal vier Worter geschrieben werden, ein Wort kann
auch ausreichen, um die richtige Losung gefunden zu haben. Die Antworten sind aus dem Text
heraus zu erschlieBen und werden auf das Antwortblatt geschrieben. Es kénnen acht Punkte

erreicht werden.

Der Priifungsteil Schreiben besteht aus zwei zu schreibenden Texten, namlich einer E-Mail und
einem Artikel. Die E-Mail soll an die Schiller und Schilerinnen der eigenen Schule aber auch
an die Schuler und Schulerinnen der Partnerschule gehen, worin tber das Projekt eines
Onlinemagazins gesprochen wird. Die drei bullet points geben vor: Begriindung fir die
Erstellung eines Onlinemagazins geben; Themen fur die Artikel vorschlagen; Beschreibung der
Kompetenzen, um an diesem Projekt teilnehmen zu kénnen. Die Mindestwortanzahl sind 200
Worter. Der zweite Schreibtext hat den Sport zum Thema. Es soll ein Artikel flr die
Internetseite Centre de langue francaise de Vienne (dt. franzdsisches Sprachenzentrum Wien)
mit der Themenstellung Faire du sport a [’école tous les jours (dt. In der Schule jeden Tag
Sport machen) geschrieben werden. Die bullet points geben vor: die Meinung Uber eine tagliche
Stunde Sport geben; eine lbliche Sportstunde beschreiben; Vorteile fir die jungen Menschen
prasentieren. Auch ein Titel soll den Beginn des Artikels schmicken. Die Mindestwortanzahl
betragt 200 Worter. Ein Worterbuch darf nicht verwendet werden. Es kénnen vierzig Punkte je

Text erreicht werden.
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6.5.  Fazit der Vergleiche

Nach dem Vergleich von bejahrten und aktuellen, kompetenzorientierten Prifungsaufgaben fur
die schriftliche Reifeprifung lassen sich wesentliche Unterschiede feststellen. Der deutlichste
ist wohl die Umgestaltung der Prifungsaufgaben. In den reformierten Aufgaben wird nicht
mehr nur die schriftliche Schreibkompetenz (zum Teil zahlt hier auch die Lesekompetenz hinzu
da auch Begleittexte, Artikel etc. zu verstehen sind) tberprift, sondern es werden auch das Hor-
und Leseverstandnis als auch die Sprachverwendung im Kontext abgeprift. Weiters sind auch
die Zentralitat und die Standardisierung eine sehr grofRe Veranderung. Alle Schulen schreiben
am selben Tag, zur selben Zeit, dieselben Priifungsaufgaben. Die Priifungsunterlagen werden
nicht mehr vom Lehrer bzw. von der Lehrerin des Faches selbst zusammengestellt, sondern
dies unterliegt dem Bundesministerium fir Bildung oder dem Verband der Russischlehrerinnen

und Russischlehrer Osterreichs.

Wenn man die Aufgabenstellungen sowie die Begleittexte, Impulsbilder etc. beleuchtet, so
kann man hierzu ebenfalls deutliche Merkmale auflisten. Die frihere Matura wirkt sehr
durchdacht, intelligent und umfangreich. Die Schiiler und Schilerinnen missen ein breites
Wissen zur Matura mitbringen. Es werden mehrere Texte geschrieben, die sich alle zu einem
Thema gliedern. Der Schuler bzw. die Schilerin muss Uber eine Vielzahl an Textsorten
Bescheid wissen, wie beispielsweise tber den Brief, Artikel, Kommentar, Zusammenfassung,
Stellungnahme etc. Jede Sorte erfordert einen eigenen Stil und eigene Muster und diese muissen
ebenfalls gelehrt und gelernt werden. Die Schiler und Schilerinnen kénnen ihr Wissen auf
verschiedene Arten preisgeben. Auch die Wahlmdglichkeit zwischen einzelnen Schreibtexten
gehort fur die alte Matura hervorgehoben. Dieser Punkt ist in der kompetenzorientierten
Reifeprufung komplett verloren gegangen. Ein weiteres hohes und besonders beachtenswertes
Charakteristikum der alten Reifeprifung ist die Verflechtung von Themen mit der Literatur,
Filmen, Comics, Zeitungsartikeln oder Impulsbildern. Diese verdeutlichten die Befahigung des
Schilers bzw. der Schilerin, dass dieser bzw. diese sich mit den verschiedensten Materialen
und Medien zurechtfinden und sie auch situationsgerecht anwenden kann. Deswegen bearbeiten
die Schuler und Schilerinnen auch sehr anspruchsvolle Themen (Massenmedien, Migration,
Frankophonie, Frage der Identitatszugehdrigkeit, Diskriminierung, Gewalt, etc.). Dies zeugt

einen sehr anspruchsvollen und qualitativen Unterricht und folglich auch eine solche Matura.

Die heutigen schriftlichen Prifungsaufgaben behandeln sehr allgemeine Themen (Sport, Mode,

etc.), die durchaus auch ihre Wichtigkeit besitzen. Jedoch wird tber diese Thematiken schon in
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frihen Lernjahren gesprochen und man kann vom Themenbezug her hier keine Steigerung
entnehmen. Bemerkenswert ist auch die Frage, ob die Schiler und Schulerinnen ein Worterbuch
verwenden dirfen oder nicht. Bei den russischen Aufgabenstellungen ist es erlaubt. Die
franzosische Reifeprifung gibt vor, kein Worterbuch verwenden zu dirfen. Doch auch das
Verwenden eines Worterbuchs erweist sich als eine Kompetenz, denn der Benutzer bzw. die
Benutzerin muss stets abwégen, welches Wort und unter welcher Bedeutung er bzw. sie es
verwenden maochte. Infolgedessen ist das Nutzen von Worterbuichern eine alltagliche und
standardmafige Erscheinung im Schulalltag, im privaten Alltag oder auch auf Hochschulen,
Universitaten. Was spricht hier genau dagegen bzw. warum widersprechen sich hier die
Anforderungen mit den Zielsetzungen (Stichworter Standardisierung, Allgemeinheit,
Zentralitét, Einblick in ein Studium etc.)? AuBerdem fiihlen sich die Schiler und Schulerinnen
anhand der Verwendung sicherer und kommen schneller zu einem Ergebnis. Durch die geringe
Wortanzahl ist es ihnen auch nicht oder kaum madglich, ein unbekanntes Wort zu umschreiben.
Die Textsorten sind in der reformierten Reifeprifung vielfaltig. Geschrieben werden eine E-
Mail, ein Bericht, ein Artikel oder ein Blog fiir das Kompetenzniveau B1. Beim Niveau B2
kommt noch ein Essay hinzu (vgl. SRDP 2019: https://www.srdp.at/schriftliche-

pruefungen/lebende-fremdsprachen/allgemeine-informationen/).

Durch die sogenannten bullet points wird eine sehr klare Schreiblinie vorgegeben und der
Schiler und die Schilerin haben kaum die Mdglichkeit, sich Uber diese zu entfalten, da nur eine
geringe Wortanzahl (bis zu 200 Woértern) gegeben ist. Das bedeutet demnach auch, dass eine
kritische Auseinandersetzung mit einem Thema kaum geschehen kann, denn es sind erstens nie
Begleittexte oder andere Impulse gegeben, zweitens reichen die Worter nicht aus und drittens
besteht keine freie Entscheidung fur die Gestaltung der Texte. Die Prufungsblatter besitzen
meist auch Bilder zu den Schreibthemen, doch ob diese als Impulse gedacht sind, bleibt fraglich
da sie eher als ,,Blattverschonerung* aufgrund ihrer Allgemeinheit und meist als ,,Nullaussage*
zu sein scheinen. Die eben genannten bullet points verweisen auf die Art des Schreibens:
erklaren, vorschlagen, beschreiben, geben, préasentieren, vergleichen usw. Die Schiler und
Schilerinnen sind damit beschaftigt, diese Punkte abzuhaken und erreichen auch bald diese
Mindestwortanzahl. Beurteilt wird nach den Kriterien ,,Erfiilllung der Aufgabenstellung®,
»Aufbau und Layout“, ,,Spektrum sprachlicher Mittel“ und ,,Sprachrichtigkeit”. Dazu
bekommen die Lehrer und Lehrerinnen einen Beurteilungsraster zu den je genannten Kriterien,
durch diesen dann die Note herausgefiltert wird. Auch hier erfolgt eine strikte Handhabung

(vgl. SRDP 2019: https://www.srdp.at/schriftliche-pruefungen/lebende-
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fremdsprachen/allgemeine-informationen/).

Ob diese Art der schriftlichen Uberpriifung qualitativ hochwertiger und aussagekraftiger als
friher ist, bleibt zu hinterfragen. In den Vordergrund tritt vor allem die sogenannte
,,Einfachheit* der Themen sowie die klaren, strikten und pradgnanten Aufgabenstellungen. Kurz

gesagt: bei der neuen Matura kann man mit Wenig anscheinend Vieles erreichen.

Dies gilt auch fur die Analyse der Aufgaben fiir das Leseverstandnis. Der Schiller und Schulerin
werden mit vier unterschiedlichen Prifungsaufgaben fir die Fertigkeit Lesen konfrontiert
(Multiple-Choice, Kurzantworten, Richtig-Falsch-+/-Begrindung (B2), Zuordnen). Hier gelten
wiederum strikte Regeln, die die Schiler und Schilerinnen befolgen missen. Im Kritischen
Blick ist vor allem das genannte Prifungsmodell Féter son anniversaire a Paris mit den Fragen,
die zu beantworten sind. Hier diirfen maximal vier Worter als Antwort geschrieben werden.
Auch ein einziges Wort kann als Antwort gelten. Doch wenn dem Schiiler bzw. der Schiilerin
ein Wort nicht einféllt, und dieses zu umschreiben versucht und dabei mehr als vier Worter
braucht aber dennoch auf den korrekten Sinn kommt, stimmt diese Antwort nicht und er bzw.
sie bekommt daflir keinen Punkt, obwohl im Sinne richtig geantwortet wird. Im Grunde
genommen, ware der Schiler bzw. die Schilerin kompetent genug gewesen, die Frage zu
beantworten, doch von den strikten Korrekturschliisseln und VVorgaben her ist er bzw. sie es
nicht. Die Fragen lauten dazu: Worin werden die Schiler und Schillerinnen gemessen? In dem
Talent, richtige Antworten finden und sich so kurz wie méglich duBern zu kénnen? Oder in der
Féahigkeit, sich keine Gedanken uber den Inhalt eines Textes (hierzu sind auch Horibungen
miteinzuschlieen) zu machen? Soll das Thema nicht kritisch hinterfragt werden und keine
personliche Stellungnahme dazu erfolgen? Ware die Prifungsaufgabe nicht effizienter und
aussagekraftiger Gber das Wissen und Konnen und qualitativ hochwertiger in Bezug auf den
Bildungsstand des Schiilers bzw. der Schiilerin, wenn er bzw. sie mit dem Text arbeitet und auf
ihn eingeht? Hierbei soll das Stichwort teaching to the test erfolgen. Anstatt die Unterrichtszeit
fiir wesentliche und vor allem flr das Bildungswesen angenehme Inhalte zu niitzen, wird eine
geraume Zeit flr die Vorbereitung der Nutzung von diversen Priifungsformaten verschwendet.
Den Schulern und Schilerinnen werden Schemata vorgegeben, wie sie solche Aufgaben zu
I6sen haben, an welche Tipps und Tricks sie sich orientieren konnen und wie die bestmdogliche
Anzahl an Punkten erreicht werden kann. Welche Sinnhaftigkeit hier der Bildung zugetragen
wird, bleibt wiederum fraglich. Das Thema der Prufungsaufgabe, das die Schiler und

Schlerinnen gerade vor sich haben, sowie der Inhalt, den sie gerade lesen, das Verstehen des
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Textes, ist hier nicht vorrangig (vgl. SRDP 2019: https://www.srdp.at/schriftliche-
pruefungen/lebende-fremdsprachen/allgemeine-informationen/).

Das Fazit wird im weiteren Kapitel durch Expertenmeinungen und weiteren Kkritischen Stimmen

aus der Fachliteratur verstarkt.

7. Zweites Zwischenresimee mit beigemischten nachdenklichen und

kritischen Stimmen

Das zweite Zwischenresiimee besteht aus zwei Komponenten. Der erste Teil beschaftigt sich
mit Expertenmeinungen und gibt einen praxisnahen und kritischen Einblick in das
Unterrichtsgeschehen rund um die Fertigkeiten Lesen und Schreiben und die neue
standardisierte Reifeprifung. Der zweite Abschnitt baut auf diese Erkenntnisse auf und

verstérkt sie durch einen Streifzug der fachwissenschaftlichen Literatur.

7.1.  Expertenbefragungen

Die Expertenbefragungen geben einen praxisnahen, wirklichkeitsorientierten und ehrlichen
Blick in das aktuelle 6sterreichische Schulsystem. Poyntner und Tiefenbacher-Lindenthal Giben
seit geraumer Zeit ihre Unterrichtstatigkeit aus und kdnnen Vergleiche zwischen den
Lehrplénen, der alten Matura und der aktuell kompetenzorientierten Reifeprufung ziehen.

Besonderes Augenmerk wird den beiden Fertigkeiten Lesen und Schreiben geschenkt.

Die Interviews werden zusammengefasst und auf3erst wichtige Aussagen als Zitate angegeben.

7.1.1. Interview mit Mag. Marion Tiefenbacher-Lindenthal

Mag. Marion Tiefenbacher-Lindenthal ist Franzdsisch- und Spanischlehrerin am BG/BRG
Lilienfeld. Da sie seit den 2000er Jahren als Lehrerin tatig ist, weist sie einen grof3en
Erfahrungsschatz auf. Das Interview findet am 24. Janner 2018 in den Raumlichkeiten des
BG/BRG Lilienfelds statt und dauert zirka eine halbe Stunde.

[132]



Zunéchst werden (ber die verschiedenen Fertigkeiten (Horen, Lesen, Schreiben, an Gesprachen
teilnehmen und Sprechen) gesprochen und auch deren Aufarbeitung und Gestaltung in den
verschiedensten Lehrwerken. Tiefenbacher-Lindenthal ist sehr positiv Uber die Lehrwerke
gestimmt und arbeitet mit ihnen sehr gerne. Aktuell wird an der Schule das Lehrwerk
Perspectives (dt. Perspektiven) verwendet. Sie nutzt Uberdies auch die Chance, Literatur in den

Franzosischunterricht einzubinden, vor allem vereinfachte Lektlren ab der 7. Klasse.

,»Wir lesen schon Biicher, aber sie haben natlrlich mit langeren Texten dann schon ihre
Probleme. Also es ist halt, wie soll ich sagen, ein bisschen geht’s in Richtung teaching to the
test, man ubt halt genau das was sie bei der Matura brauchen und alles was dartiber hinaus geht,
ja, stellt sie dann schon vor Schwierigkeiten. [...] Es ist ja natiirlich im Lehrplan eigentlich nicht
verankert, dass man irgendwie Literatur macht oder Biicher liest (Tiefenbacher-Lindenthal
2018).

Die Lehrerin steht dem aktuellen Bildungsmodell, das heute praktiziert wird, eher Kritisch
gegeniiber. Es bleibt im Unterricht kaum Zeit, um der franzdsischen Literatur Aufmerksamkeit
zu schenken. Noch dazu gibt es aus der Sicht des aktuellen Lehrplans ebenfalls keinen Anlass
dazu, sich der Literatur grol} zu widmen. Das Schlagwort teaching to the test, Strategien zu
entwickeln, um bestimmte Aufgabenmodelle fiir Schularbeiten und fur die neue
kompetenzorientierte Reifeprifung lésen zu kénnen, bestimmt den Unterrichtsalltag und nimmt
deshalb viel Zeit, Kraft und Arbeit in Anspruch. Die Literatur hat hier keinen Platz und passt
auch nicht in das Schema.

Tiefenbacher-Lindenthal zieht einen Vergleich zwischen der alten und neuen Form der
Reifeprifung und gibt zu erkennen, dass die Literatur keinen Platz mehr in den franzdsischen

Unterrichtsstunden einnimmit;

,»In den Maturaaufgabenstellungen und auch bei der miindlichen Matura wars halt dann sehr
wohl ein Thema, dass man Schriftsteller kennt und dass man mit Literatur vertraut ist und das
ist dann mit diesen Themenbereichen eigentlich gefallen, weil man die Literatur jetzt nicht mehr
in diesen Themenkdrben verwerten kann und weil ja bei der Matura jetzt eigentlich kein Wissen
mehr geprift werden darf, sondern halt nur Kompetenzen. Das heif3t friiher hat man bei der
miindlichen Matura eventuell schon die Frage gestellt, irgendwas mit dem Le Petit Prince und
da hat man dann inhaltlich was wissen mussen und das ist jetzt nicht mehr gefragt, jetzt geht’s
nur mehr um diese Redekompetenz und Alltagssituationen und diese, alles was so Wissen ist,
ist eigentlich weggefallen und damit ist auch die Literatur irgendwie ein bisschen gefallen, weil

man naturlich die Dinge macht, die sie brauchen und man versucht das zu trainieren was halt
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dann tatsachlich gebraucht wird um die Matura gut zu bestehen (Tiefenbacher-Lindenthal
2018).

Die neue Form der Reifeprifung analysiert sie danach konkreter:

,»Was mir nicht so gut daran gefallt, muss ich auch sagen, ist, dass man jetzt nur mehr sehr kurze
Texte schreibt und man soll nicht wesentlich darlber gehen, plus minus zehn Prozent, was
meiner Meinung nach absurd ist. Und ich geb keine Minuspunkte, wenn jemand mehr schreibt
und sinnvoll mehr schreibt, sag ich auch dazu, da setz ich mich ein wenig tUber das hinweg. [...]
Mir ist jetzt aufgefallen mit den zwei Klassen, dass die Schreibkompetenz mir insgesamt nicht
gefallt, also dass ich finde dass sie so trainiert werden dazu in wenigen Worten da die
Unterpunkte abzuhandeln, dass irgendwo die wahre Schreibkompetenz ein bisschen auf der
Strecke bleibt [...] Ich werde jetzt in Zukunft wieder dazu iibergehen auch mit langeren Texten
zu arbeiten, weil ich flir mich jetzt erkannt habe, dass mir das wichtig ist. Also ich glaube, dass
Schreibkompetenz schon eine schon ganz wesentliche Kompetenz ist, um zu zeigen, was ich in
einer Sprache kann, [...] mit Sprache umgehen konnen und Sprache bilden kann ich am besten
im schriftlichen Abbild. [...] Da kann ich genauso schauen, hat der Ahnung vom Satzbau, hat
der eine Ahnung von Grammatik, kann der Vokabeln [...] “ (Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

Nach Ansicht der Lehrerin, besitzt das Schreiben eine &uferst wichtige Funktion, da diese
Fertigkeit zeigen kann, welche Fahigkeiten der Schuler bzw. die Schilerin besitzt. Ist er bzw.
sie in der Lage, die Grammatik oder die VVokabeln im richtigen Kontext anzuwenden? Ist er
bzw. sie mit dem Schreiben eines Briefs oder eines Kommentars vertraut? Doch das Schreiben
verschlechtert sich in den Augen der Lehrerin, denn die Anforderungen an die Schuler und
Schilerinnen sind nicht mehr so hochgeschraubt, wie sie einst einmal waren und es wird nur

mehr das ,,Notigste* produziert. Auch die zu erreichende Mindestwortanzahl gibt zu bedenken:

,,ES gibt oft sehr gute Schilerinnen und Schiiler, die das gar nicht ausspielen kénnen auf die 250
Wodrter und andere die sich schlecht ausdriicken kénnen und die halt dann in so 0815 Satzen und
Floskeln auch diese 200 Worter schreiben und da finde ich differenziert man das ein bisschen
zu wenig. Und es ist ja auch nur mehr ein Viertel der Gesamtkompetenz das Schreiben bei der
Matura und auch so bei der Beurteilung und das ist der Punkt, der mir nicht so gut gefallt
(Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

Deshalb hat sie sich entschlossen, dem Schreiben von guten und ausfihrlichen Texten wieder
mehr Gewichtung zu schenken. Zu hoffen bleibt, dass gentigend Zeit im Unterricht vorherrscht,
um solchen Texten (Artikel, commentaires dirigés oder dergleichen) die erforderliche

Aufmerksamkeit geben zu kdnnen.
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In Bezug auf die herrschenden Schlagwérter im Bildungswesen (Kompetenzen,
Bildungsstandards, Deskriptoren etc.), die Lehrplane, Argumente des Bundesministeriums fur
Bildung und die Osterreichische Bildung bestimmen, gibt Tiefenbacher-Lindenthal zu

erkennen:

,,Mir kommt es so vor, man hat dem Alten jetzt ein neues Mascherl gegeben [...] Ich kann nur
aufbauen, ich kann nur steigern und ich mach das jetzt nicht von irgendwelchen Deskriptoren

abhéngig was ich jetzt in diesem und jenem Semester mache* (Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

Nach einer groben Reflexion aller Fertigkeiten, mischt Tiefenbacher-Lindenthal dem
Horverstandnis eine positive Note bei. Bei allen anderen Fertigkeiten (Schreiben, Sprechen,
Lesen, an Gespréachen teilnehmen) steht sie dem neuen, kompetenzorientierten Modell kritisch

gegendiber.

,Man splittet das jetzt, man hat das Schwergewicht in den Kompetenzen jetzt ein bisschen
geédndert. Was jetzt wahrscheinlich besser ist, ist das Horverstehen, weil friiher, dadurch dass
man das in den Schularbeiten nicht machen hat missen ist das oft auch ein bisschen
untergegangen oder war halt ein bisschen so beildufig und jetzt muss man das schon viel
konsequenter trainieren und ist auch in den Blichern sehr gut beriicksichtigt. Also ich glaube da
hat es eine Verbesserung gegeben. In den anderen Kompetenzen sehe ich keine Verbesserung.
Es ist alles beliebiger geworden, wie soll ich sagen, es geht alles sehr zur Mitte“ (Tiefenbacher-
Lindenthal 2018).

Als Beispiel fur das Phdnomen teaching to the test nimmt die Franzdsischlehrerin das

Testformat ,,Sprachverwendung im Kontext*.

,Diese Sprache im Kontext kann man sehr gut trainieren, also da sind die Schiler auf diese
Formate schon sehr gut konditioniert, mdchte ich fast sagen, also da haben sie wirklich
Strategien und da geht’s nicht darum, dass sie tatséchlich die Grammatik beherrschen, sondern
sie wissen, wie sie an dieses Testformat herangehen [...] Aber es hat nicht unbedingt was mit
Sprachkompetenz zu tun, dieses Format zu I8sen, sondern einfach mit, ja, Losungskompetenz

und wie lgsungsorientiert sie arbeiten” (Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

Dieses Phanomen verstarkt ihre Entscheidung, sich langeren und aussagekréftigeren Texten zu
widmen und diese im Unterricht einzubauen. Dazu zahlt auch die vermehrte Beschaftigung mit
franzosischer Literatur. Geschriebene Texte ermdglichen der Lehrerin, die Kompetenzen ihrer

Schiler abpriifen zu kdnnen und sie sind auch aussagekraftiger.

,Da habe ich fur mich jetzt diesen Entschluss gezogen, dass eigentlich in einem langen

zusammenhéngenden Text viel mehr an Kompetenzen abgepruft wird, als tatséchlich bei diesen
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Formaten [...] Ich m6chte sowohl die Elemente von friiher jetzt wieder vermehrt einbinden und
einfach daraus einen Konsens finden, dass die Schiiler sehr wohl gut vorbereitet sind aber auch

meiner Meinung nach was kénnen* (Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

Tiefenbacher-Lindenthal hat ihren Unterricht mehrfach reflektiert und steht der standardisierten
Reifeprifung insgesamt kritisch gegeniiber. Aufgrund der Reform hat sich auch der Unterricht
veréndert bzw. stark verandern lassen. Da es ihr aber ein grol3es Anliegen ist, dass die Schiler
und Schilerinnen als gute Maturanten und mit einem breiten Wissen die Schule verlassen,
mdchte die Franzosischlehrerin einen Weg zwischen den alten und den neuen Elementen
(Unterrichtsgestaltung,  Wissen,  Konnen, Materialien, etc.) finden, um den
Franzosischunterricht aus ihrer Sicht bestmdglich gestalten zu kénnen und ihrer Rolle als

Fremdsprachenlehrerin gerecht zu werden.

7.1.2. Interview mit Dr. Erich Poyntner

Dr. Erich Poyntner ist Lehrer am BG/BRG St. Polten fur die Unterrichtsfacher Russisch und
Deutsch. AuBerdem ist er viele Jahre am Institut Slawistik der Universitdt Wien als
Lehrbeauftragter fir Fachdidaktik und Literaturwissenschaften tétig gewesen. Er publiziert in
diesen Sparten auch Biicher. Zurzeit hélt er Vortrage an der Paddagogischen Hochschule in
Baden, Niederosterreich. Weiters ist er der Leiter der Organisation ,,Verband
Russischlehrerinnen und Russischlehrer Osterreichs®.

Das Interview findet am 31. Janner 2018 in der Containerschule (zum Zeitpunkt des Interviews
befindet sich das eigentliche Gebdude des Gymnasiums in einem Neubau) des BG/BRG St.

Pélten in einem kleinen, gemditlichen Aufenthaltsraum statt und dauert zirka eine halbe Stunde.

Am Beginn des Interviews wird Uber die Fertigkeit Lesen im Allgemeinen gesprochen und
deren Rolle im Russischunterricht analysiert.

,Das Lesen hat eine duBerst, dullerst gro3e Bedeutung, wobei dass es so ist, das halt Lesen eine
groRe Bandbreite abdeckt von elementaren Dingen, Dinge die man lernt im ersten Lernjahr bis
hin zur kunstlerischen Literatur, die mir ein besonderes Anliegen ist, weil ich glaube dass eine
der Mdglichkeiten Russisch zu lernen ist diese groRe Literatur. Das ist mir ein grof3es Anliegen
und nimmt leider in der Schule ab sowohl in Deutsch als auch in allen anderen Fremdsprachen*
(Poyntner 2018).
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Poyntner bemerkt die Wichtigkeit des Lesens, die sich vom Beginn des Fremdsprachenlernens
an bis hin zum Lesen von literarischen Werken vollzieht. Das Lesen von russischer Literatur
ist aber nicht in den Lehrplénen direkt verankert und findet deshalb auch keinen dominanten
Platz mehr im Unterricht. Auch in den aktuellen Aufgabenstellungen der Reifepriifungen sollen
die Schiiller und Schilerinnen nicht mehr ein Wissen von Literatur und Schriftstellern
preisgeben konnen. Der Russischlehrer merkt ebenso an, dass das Lesen den Schilern und
Schilerinnen friiher besser gelungen ist. Sie sind darin viel besser geschult gewesen, da sie auch
damit beschéftigt waren, Originalliteratur zu bearbeiten und daraus viel lernen konnten.
Dagegen weisen sie heute bessere Performanzen in der Fertigkeit Sprechen auf, die ihnen friiher

zum Teil nicht so gut gelungen ist.

Der Fertigkeit Schreiben im Russischen deutet Poyntner eine geringere Bedeutung in den

frihen Lernjahren zu.

,Das Schreiben ist, vor allem in den ersten zwei Jahren, also ausgesprochen, eine dienende
Funktion. Das heift, wir schreiben deswegen, weil es uns hilft, kommunikative Situationen zu
l6sen* (Poyntner 2018).

Poyntner steht den Entwicklungen und aktuellen Ergebnissen der durchgefuhrten Reformen in
Bezug auf das Schreiben kritisch gegeniber.

,Verdndert hat sich vor allem, meines Erachtens zum Negativen hat sich veréndert, dass die

kritische Auseinandersetzung mit den Texten weniger geworden ist* (Poyntner 2018).

Der Russischlehrer ist sehr erfahren und gibt preis, dass er schon den 5. Lehrplan seit dem
Beginn seiner Karriere, unterrichtet. Nach seinen Einschatzungen hat sich bezlglich der

Lehrplangestaltung fiir Fremdsprachen sehr vieles zum Positiven geandert.

,Der Lehrplan hat sich zu einem gewissen Mal3 verbessert [...] Am Anfang wars halt ein bisschen
leichter flr die Lehrer, weil da genau drinnen gestanden ist was zu machen ist. Dann gabs einen
Lehrplan, einen sogenannten Rahmenlehrplan [...] Ich glaube der Vorteil an diesen Kompetenzen,
an dieser Kompetenzgeschichte ist, dass der Fokus ein bisschen daraufgelegt wird, was mach ich
mit dem sprachlichen Material? Das ist gut wieder, schlecht ist, dass das kritische Herangehen
weniger wird. Das Positive daran ist, dass sich die Lehrer mehr iberlegen miissen, was mach ich
mit dem? [...] Das heif}t, die erste Frage ist nicht, wie mache ich den Genitiv Plural, sondern die
Frage ist, ich muss in Russland meine Stadt vorstellen, und was, welche sprachlichen Mittel brauch
ich dazu, damit ich kompetent bin, um das vorzustellen. Das hat sich durch diesen neuen Lehrplan

verstarkt und das halt ich fiir gut, ja* (Poyntner 2018).
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Der Russischlehrer ist ein strikter Gegner der neuen standardisierten Reifeprifung. Bezliglich
der Testformate fur die Fertigkeit Schreiben &hneln seine Aussagen denen von Tiefenbacher-
Lindenthal.

,»Ich halte es fiir einen, einen Irrweg. Eine Sache die, das Gegenteil von gut, ist gut gemeint.
[...] Ich selber lehne die neue Matura ab, aus guten Griinden. Ja, es ist wesentlich, das was wir
vorhaben, es wird nicht besser und einen Text zu kommentieren ist wesentlich, zeigt wesentlich
mehr an Kompetenzen als diese Geschichten mit den 4 Kompetenzen, die da abgepruft werden
[-..] Man tut so, und diese neue Matura und das ist ja das Grundiibel dieser Geschichte, man
tut so, als ob man eine sprachliche Leistung, eine analoge Leistung, digital beurteilt. [...] Das
ist ein Denkfehler [...] Die neue Matura versucht nicht mathematisierbare Ergebnisse zu

mathematisieren. Und das ist falsch* (Poyntner 2018).
Poyntner thematisiert den Bildungsbegriff und gibt seinen Missmut zu erkennen:

,Bildung, die Bildung ist fiir mich wahnsinnig wichtig, nicht, aber nicht im Schulalltag. Im
Schulalltag wird Bildung, das ist so schwer zu fassen, also was ist Bildung. Und, und daher geht
man nicht gern mit dem um, nicht, man versucht Kompetenzen zu vermitteln und nicht Bildung
und ich glaube, dass Bildung sozusagen ein Mittel ist, ein universales Mittel gegen allerlei
Blodheiten, und von diesem Konzept haben wir uns verabschiedet, oder verabschieden wir uns
gerade‘ (Poyntner 2018).

Texte zu schreiben und sich dabei kritisch mit einem Inhalt auseinanderzusetzen und seine
Meinung preiszugeben sind dulerst wichtige Faktoren und ein Anliegen des Russischlehrers.
Dadurch wird, seiner Meinung nach, der Bildungsstand eines Schulers, einer Schilerin bzw.
eines Menschen erkennbar. Deshalb betont er am Ende des Interviews nochmals diese
Wichtigkeit und verweist auf das zukinftige Bildungsniveau der 6sterreichischen Schiiler und

Schilerinnen.

,lch glaube, dass es tendenziell schlechter wird, weil das Bildungsziel der Kkritischen
Auseinandersetzung aufgegeben worden ist. Das ist fir mich wahnsinnig wichtig, diese kritische
Auseinandersetzung. Und kritische Auseinandersetzung geht nur dann, wenn ich gebildet, wenn ich

meine Bildung sozusagen darunterlege* (Poyntner 2018).

7.2.  Fazit der Erkenntnisse

Aus dem zweiten Teil der Diplomarbeit, der vor allem durch die Analyse der Lehrplane und

den Prifungsaufgaben der Matura geprégt ist, resultiert, dass in Bezug auf das Erlernen und
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Lehren einer Fremdsprache sehr vieles modifiziert wurde. Ob all diese Veranderungen mit
positiven Stimmungen verbunden sind, ergibt sich aus den Ergebnissen der Vergleiche und der
Expertenbefragungen. Besonders diese zeigen aus dem Erfahrungs- und Praxisbereich, wie sehr
sich der schulische Alltag aber auch das heutige Bildungsniveau der Schuler und Schilerinnen

und der Maturanten und Maturantinnen verschlechtert hat.

Das Fazit der Erkenntnisse sollte aber dennoch mit positiven Eindriicken beginnen. Die
Lehrwerke, die heute in der Schule verwendet werden, sind zum Teil sehr gut aufgearbeitet und
konnen im Unterricht gut eingesetzt werden. In beiden Unterrichtsfachern orientieren sich die
Autoren der Lehrbicher (Perspectives, On y va!, Mocm, fcno, etc.) an den GERS und alle
Fertigkeiten werden durch diverse Ubungen trainiert. Besondere Erwahnung erfahren nochmals
die Analysen im 3. Kapitel (Zur Vermittlung des russischen Schriftsystems und dessen
Anwendung im Unterricht), wo das Erlernen der kyrillischen Schrift in den Lehrbichern
thematisiert wurde. Die Lehrwerke bauen diesen Lernprozess sehr gut ein. Das Lehrwerk Mocm

bietet sogar einen Vorkurs an.

Fischer sieht in der Entwicklung der Lehrbiicher eine Wissensvermittlung, die sich sehr stark

von friiheren Elementen unterscheidet (vgl. Fischer 2012: 2):

,,Die dlteren Lehrbiicher waren textlastig, man musste verarbeiten, verstehen, was man las, die
modernen Lehrbiicher sind (selektiv) faktenorientiert, bilderreich, bunt, es findet sich viel
Anekdotisches, das Wissen ist amisant verpackt — gewissermalRen Wissensvermittlung als
Unterhaltung* (Fischer 2012: 2).

Fischer merkt dennoch an, dass die Inhalte der heutigen Lehrbiicher keine Zusammenhénge,
(geschichtlich, literarisch, naturwissenschaftlich oder anderen Kontexten zuordnend) mehr
erlauben (vgl. Fischer 2012: 2):

,,Allerdings werden bei den Tests / Prifungen, der Wissensevaluation ja auch in der Regel nur
Fakten (die sich graphisch anspruchsvoll in Bichern verpacken lassen), und kaum
Zusammenhénge, selten Verstehen abgefragt, eben lexikalisches (oft kontextfreies) Wissen, das
sich bequem und zeitsparend in entsprechende Testformate (z.B. Multiple choice) verpacken
lasst* (Fischer 2012: 2).

Auch Gruschka sieht die Reformen der Lehrblcher mitsamt allen Gestaltungen von
Arbeitsblattern oder der Verwendung von Lektiiren mit kritischen Augen. Seiner Meinung
nach, kommt es immer mehr zu einer Uberhiufung von Bildern. ,,Bilder dienen nicht mehr als

Gegenstand der Analyse, sondern nur noch zur Zerstreuung und Illustration (Gruschka 2011:
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68). Begriffe wie ,,Erkennen®, ,,Verstehen®, ,,Begreifen* oder ,,Reflexion® sind komplett aus
dem Unterrichtswesen und den Kopfen der Schuler und Schiilerinnen verschwunden. Wichtig
ist das ,,Notigste®, ein kleines Spektrum an Wissen, das ausreicht, um bei Schularbeiten, Tests
und bei der Zentralmatura ein paar Punkte erreichen zu kénnen (vgl. Gruschka 2011: 68 f.;
Fischer 2012: 2 f. und Liessmann 2006: 29).

»In der Schule darf es deshalb keine kontextfreien Wissensfragen mehr geben,
»Faktenwissen« ist zu einem — Ubrigens verréterischen — Unwort geworden, so, als sollten lieber

Meinungen und Ideologien vermittelt werden® (Liessmann 2017: 14).

Dieses Wissen sollte nach den heutigen Ansichten keinen Platz mehr in der schulischen Welt
einnechmen, denn ,,[...] niemand soll mit Dingen belastet werden, die man entweder iiberall
nachschlagen kann oder die ohnehin rasch veralten® (Liessmann 2016: 55). Doch ein gebildeter
Schiler bzw. eine gebildete Schulerin zeichnet sich durch seine bzw. ihre Neugier aus. Sein/ihr
Wissen spiirt eine Erkenntnis auf und ist auf der Suche nach der Wahrheit. Weiters kdénnen
Wissensinhalte personlichkeitsbildend werden. Das bedeutet, Bildung hat die Macht ein
Individuum zu pragen und zu beeinflussen. ,,Bildend wirkt Wissen, fur das man sich begeistert,
das einem etwas bedeutet, Uber das man nachdenkt, das man kritisch befragt, Uber das man
streitet, das man immer wieder im Geiste hin und her wendet* (Krautz 2007: 17). Ob es sich
dabei um ein Faktenwissen handelt oder um ein Wissen, das man nachschlagen oder im Internet
suchen kann, bleibt doch gleichgultig. Das Verschwinden dieser Komponenten, dem Erkennen,
Verstehen, Begreifen und der Reflexion, wurde vor allem in den neuen Prifungsaufgaben der
Zentralmatura aufgezeigt. Daraus resultiert ebenfalls ein Unterricht, der sich an dem Konzept
des teaching to the test orientiert, und somit eine geraume Zeit zur Erlernung der Handhabung
dieses Systems beansprucht. Nach Ansicht einiger Bildungsexperten und Bildungsexpertinnen
erkléart sich dieses neue Modell als ein brauchbares und ein nitzliches. Die Schiler und
Schilerinnen sind dadurch gut fur das weitere Leben und das Leben an einer Hochschule
vorbereitet. Nicht ein Wissen soll vermittelt werden, sondern Kompetenzen. ,,Am Ende liest
sich das als die Beschworung von allem und jedem noch so Trivialen und Unbestimmten als
Kompetenz* (Gruschka 2011: 16). Wie sehr sich der Unterricht an Gymnasien zum Negativen
verandert hat, zeigen die Experteninterviews. Thema beider Interviewpartner war das Fehlen
der Literatur, das Lesen von Originalliteratur in franzésischer und russischer Sprache sowie
deren Bearbeitung und Einbindung in den Unterricht. AulRerdem merkt Poyntner ebenso
mehrfach die kritische Auseinandersetzung an, die vollstdndig aus den Bildungsinhalten
verschwunden ist und keinen Platz mehr im Unterrichtsalltag einnimmt. ,,Gerade die

Schnelllebigkeit und Beliebigkeit der aktuellen Medienkultur lasst die Sehnsucht nach
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fundiertem Wissen, kritischer Reflexion [...] und nach einer geschérften Urteilskraft wachsen®
(Liessmann 2017: 9).

Fritsch erortert, dass gewissermalRen ein Fremdsprachenlehrbuch eine Orientierung an dem
Lesen vorweisen muss. ,,In den Lehrwerken [...] bestimmen didaktisch konstruierte Texte sehr
deutlich die Leseaktivitdten der Lernenden® (Frisch 2014: 100). Weiters merkt Fritsch an, dass
so frih wie mdglich Literatur und Lesetexte in den Unterricht eingebaut werden sollen. Vor
allem sollen sie authentisch und abwechslungsreich sein. Schiler und Schulerinnen werden mit
dem Lesen einer fremden Sprache, mit kulturellen Aspekten und mit der Auseinandersetzung
von Themen, Situationen und Schreibstilen vertraut. Lesen fiihrt zum Schreiben. ,,Vertrautheit
mit der Sprache erlernen Kinder und Jugendliche nur durch das eigene Sprechen, Lesen und
Schreiben. Insofern gehort zur heute notwendigen Weiterentwicklung von Schule zentral die
Weiterentwicklung der Lese- und Schreibkompetenz (Schavan 2006: 19). Die beiden
Fertigkeiten arbeiten miteinander, somit sollte das Erlernen und Lehren und deren Aufarbeitung
durch Lehrbucher und anderen Unterrichtsmaterialien Gberdacht gestaltet sein. Die Literatur
spielt ebenso bei der Erlernung eine immens bedeutende Rolle. Doch eine literarische Bildung
ist weder im Lehrplan verankert, noch bleibt dem bzw. der Lehrenden Zeit dazu, diese im
Unterricht einzubinden und schlief3t sich auch nicht an den Konzepten der Reform an, denn
»|.-.] die Lektiire von Texten, die nicht dem Erwerb problemlosungsorientierter Kompetenzen
untergeordnet werden konnen, ist verpont” (Liessmann 2017: 14) (vgl. Fischer 2012: 2 f,;
Liessmann 2006: 29 und Liessmann 2017: 14).

Liessmann bringt die Kritik gegenliber dem Einsatz von Literatur im Unterricht (auch im

Deutschunterricht) mit folgendem Zitat auf den Punkt:

»In dem MaBe, in dem es nicht mehr darum geht, sich durch Literatur zu verédndern, sondern
Literatur nur als Vorwand zu benutzen, um Kompetenzen zu schulen, ist der literarisch gebildete
Mensch ein Argernis. Er verweist uns immer darauf, was wir nicht gelesen haben, und er lasst
uns, ohne dass er dies wollte, spiren, dass wir mit unseren Kompetenzen nicht weit kommen.
Wer Uber menschliche Gefiihle, iber Liebe, Hass und Eifersucht differenzierter und nuancierter
sprechen kann, weil er Fontane, Flaubert und Proust gelesen hat, widerlegt das Mantra der

Kompetenzorientierung in actu* (Liessmann 2017: 18 f.).

Doch gerade das Lesen, die Belesenheit eines Menschen und der Bezug zur Literatur kann einen
Menschen sehr stark beeinflussen, ihn zum Nachdenken anregen und seine Interessen ankurbeln
oder mindern. Verallgemeinert gesagt, das Lesen driickt etwas ganz Besonderes aus und dies

sollte in der Schule ein Thema sein und auch im Fremdsprachenunterricht Anwendung finden.
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Dadurch werden die kritische Auseinandersetzung und die Reflexion Uber Inhalte angeregt.
Poyntner deutet diesem Aspekt ein Spiegelbild des Bildungsstands eines einzelnen Schulers
bzw. einer einzelnen Schilerin zu. (vgl. Liessmann 2017: 20 ff. und Poyntner 2018).

Es soll nochmals auf die Wichtigkeit der Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachenunterricht
verwiesen werden. Dass sich die Anforderungen an die Schiler und Schilerinnen rund um
Kommunikationsthemen und dem ,,Abhandeln“ von sogenannten bullet points dreht, wurde
schon aufgezeigt und auch thematisiert. Doch der Kritik bedarf es noch einer Sensibilisierung.
Welche Mdglichkeiten bleiben dem Schiler bzw. der Schilerin bei einer Mindestwortanzahl
von 200 Wartern, die nicht stark darunter oder dariiber liegen darf, und uber die geforderten
Angaben, den bullet points (erklaren, beschreiben, diskutieren, préasentieren, etc.),
hinauszugehen und sich mit dem Thema auseinanderzusetzen? Was sagt ein Text mit 200
Wortern (ber den Bildungsstand eines Schilers bzw. einer Schilerin aus, dessen
Bildungsniveau in einer ,,Kompetenzscheinwelt™ taumelt? Das Schreiben eines Textes ist eine
sehr personliche Angelegenheit, denn jeder Mensch besitzt einen eigenen Schreibstil und er

kann sich durch diverse Sprachmittel gut oder schlecht ausdriicken (vgl. Klein 2016: 283).

»ochreiben ist eine der entscheidenden Moglichkeiten des Menschen, seine Gedanken,
Vorstellungen und Bedirfnisse zu objektivieren, Schreiben ist ebenso ein Akt der
Kommunikation wie Ausdruck des Subjekts und die entscheidende Mdglichkeit, einen
Sachverhalt darzustellen* (Liessmann 2016: 135).

Doch gerade beim Schreiben, das bei der Zentralmatura einen gleichsam hoch angesetzten
Prozentsatz (25%) wie alle anderen Fertigkeiten einnimmt (Horen 25%, Lesen 25%,
Sprachverwendung im Kontext 25%), kann der Schiler bzw. die Schilerin aufgrund von
Zeitmangel, der Wortgrenze und den anderen Prifungsaufgaben, die eben eine gleichsame
Gewichtung einnehmen, seine bzw. ihre Fahigkeiten nicht gut preisegeben und ist quasi
gezwungen nur das ,,Notigste* in kurzer Dauer auf ein Blatt Papier zu bringen. Weiters ist auch
die Verwendung eines Worterbuchs im Unterrichtsfach Franzosisch nicht erlaubt, obwohl dies
ebenfalls ein Zeugnis vom Umgang mit der Fremdsprache ausdriickt (vgl. SRDP 2018:
https://www.srdp.at/).

! Liessmann geht in seinem Werk ,,Geisterstunde: Die Praxis der Unbildung. Eine Streitschrift (2016)
im Kapitel ,,Leselust und Leseleid. Analphabetismus als geheimes Bildungsziel* ab Seite 131 sehr gut

auf die Folgen und Wirkungen des Lesens, des Schreibens und der Literatur auf einen Menschen, ein.
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Wie bereits mehrfach verdeutlicht wurde, handelt ein GroRteil des Unterrichtens von Strategien,
Methoden und vom Aneignen des Konzepts teaching to the test, oder wie es Bernd Hackl
beschreibt, ein ,,[...] funktionalistisches Training [...] “ (Hackl 2014: 64) (vgl. Hackl 2014: 64).

»Man muss lesen iiben, der Inhalt ist egal, man muss Eloquenz ausbilden, was man sagt oder
worliber man spricht, ist nebensachlich. Das sprachlich gefasste kulturelle Erbe, die Inhalte also,
die sich durch die Sprache erschlielen lassen, sind arbitrares Material, das man verwenden kann
— oder auch nicht. Das ,,Identifizieren und Erfassen eines Themas, einer Sachlage oder eines
Problems* ldsst sich an der Gebrauchsanweisung des Videospiels oder einem Fernreisen-
Katalog ebenso tiben wie an Goethes Faust — oder genau genommen sogar besser, weil weniger
kompliziert und ,,schiilerorientierter“ (Hackl 2014: 64 f.).

Fischer gibt seine Bedenken und Erfahrungen aus dem Bereich des Lehrwesens an der
Universitat Wien kund und beschreibt die Kompetenzen, die ein Maturant bzw. eine
Maturantin/Student bzw. Studentin braucht, um folglich ein philologisches Studium erfolgreich
absolvieren zu kdnnen (vgl. Fischer 2012: 3):

,,ES ist — so wie sich die Zentralmatura derzeit darstellt — nicht gesichert, dass die Lese- und
Schreibkompetenz auf ,,studierfahigem* Niveau erworben wird, es kann nicht vorausgesetzt
werden, dass Maturanten einen Satz in seine Bestandteile zerlegen und (linguistisch)
interpretieren, dass sie die wichtigste linguistische Terminologie beherrschen oder dass sie
kompetent mit einem Worterbuch umgehen kénnen. Auch Lesen und Interpretation literarischer
Texte ist eine ganz wichtige Kompetenz, der in der Zentralmatura jedoch eindeutig eine
untergeordnete Rolle zukommt. Sich z.B. bewusst zu werden, dass literarische Formen,
Kunstmittel etc. eine oft Jahrtausende alte Entwicklung durchlaufen haben, dass Kenntnis
literarischer Epochen kein verzichtbarer Luxus ist udgl. — das sind die Kompetenzen, auf die es

bei einem philologischen Studium ankommt* (Fischer 2012: 3)

Tircke sieht auch das Ende der Reifepriifung kommen, da es ein Auslaufmodell in der
zukiunftigen Bildungswelt darstellt. Zudem ist es auch keine besondere Eigenschaft mehr, ein
Maturazeugnis zu besitzen, da die Anforderungen sehr minimiert wurden und immer mehr
Prozentzahlen den Antritt bestatigen. Somit wird man dem internationalen Rankingzahlen
wieder gerecht (vgl. Tlrcke 2016: 47).

Welche Erkenntnis resultiert nun aus diesen Fakten?

,»Das Ziel von Bildungsprozessen ist nicht mehr eine [...] definierte Bildung, weder als Inhalt
noch als Form, sondern der umfassend kompetent gewordene Mensch, der mit einem Satz von

allgemeinen Fahigkeiten ausgestattet ist, der es ihm erlaubt, sich in jeder Situation die
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wichtigsten Informationen zu beschaffen und die angemessenen Entscheidungen zu treffen*

(Liessmann 2016: 45).

Die Schiler und Schulerinnen werden quasi mit einem Koffer von Kompetenzen ausgestattet,
der ihnen in jeglichen Lebenslagen verhelfen soll. Das Ziel dabei ist eine Lésung. Eine Ldsung
fiihrt zu einem Weg und der Koffer wird nutzlich. Doch dass hinter dem Grundgedanken viel
mehr Wissen und Sinn liegen kann, dass der Schiiler bzw. die Schilerin im Laufe der Schuljahre
eine Entwicklung durchlduft, die desgleichen aus Erkenntnissen und Interessensentwicklungen

entsteht, wird nicht mehr als wichtig erachtet.

,Denn Bildung in einem unverkiirzten Sinn lebt wesentlich von der Vergangenheit, vom
Wissen, den Technologien, den Kunstwerken, den Religionen und Weltanschauungen, den
Literaturen, die von Menschen hervorgebracht wurden und auf denen Menschen aufbauen und

an denen sie weiterarbeiten konnen* (Liessmann 2017: 51 ff.).

Es ist schwierig zu sagen, wie man den Bildungsbegriff heute definieren wirde.
Hochstwahrscheinlich wirde er mit Kompetenzbeschreibungen Gberhduft, geschmickt oder
besser gesagt erdriickt werden. Ob diese die Antwort auf die Frage nach der Bildung sind, ist
fraglich. ,,Bildung, das macht ihren Stachel aus, lisst sich nicht auf formale Fahigkeiten und
Anwendungsorientierungen reduzieren® (Liessmann 2017: 9). Die aktuellen Beschreibungen
wirden sich nahezu mit den alten Definitionen duellieren und sich kaum mit frilheren Aussagen
vergleichen lassen. Die Unklarheit gegeniiber der Bestimmung von Bildung ,,[...] ist Resultat
eines Denkens, das Bildung auf Ausbildung reduzieren und Wissen zu einer bilanzierbaren
Kennzahl des Humankapitals degradieren mu [sic!]* (Liessmann 2006: 10). Liessmann
erlautert eine Erklarung fur den aktuellen Bildungsbegriff: Unbildung. Diese Theorie ist weder
individuell noch in den Handen der Politiker und Politikerinnen zu schieben. ,,Sie ist unser aller
Schicksal, weil sie die notwendige Konsequenz der Kapitalisierung des Geistes ist* (Liessmann
2006: 10) (vgl. Liessmann 2006: 10 ff.; Liessmann 2016: 10; Liessmann 2017: 9 und Tlrcke
2016: 148).

Faktum ist, dass gerade die wichtigen Fertigkeiten, Lesen und Schreiben, in beiden
Unterrichtsfachern deutliche Reformierungen, Einschnitte und Bedenken erfahren mussten
bzw. noch missen. Es sind die beiden Fertigkeiten, die eine Sprache erlernbar machen und
lebendig sein lassen. Es sind auch die beiden Bereiche, wo die Schiler und Schilerinnen ihre
Starken zeigen konnen. Eine wichtige und zugleich tragische Erkenntnis ist das Leiden des
Schulwesens, der Unmut und die Unsicherheit. Zu hoffen bleibt, dass diese unsauberen

Deutlichkeiten sich von diesem Taumel rasch erholen.
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Klein bringt die Tatsachen auf den Punkt:

,»Die vielleicht einmal gut gemeinte Kompetenzorientierung versinkt in einem Chaos absoluter
Beliebigkeiten, kompetenzorientierte Zentralabiturarbeiten erreichen keinesfalls die
versprochene Qualitat, sondern beschleunigen durch absichtlich weichgespilte Aufgaben auf
kleinstem gemeinsamen Nenner eine an Niveaulosigkeit kaum zu Gberbietende Abwaértsspirale
[...] (Klein 2013: 99 f.).

,Auf den Lehrer und auf den Schiiler kommt es an, ob der Unterricht zu einem Lernerfolg fiihrt
oder auch nicht* (Klein 2016: 283). Die Feststellung, die Tiefenbacher-Lindenthal fur sich
erkannt hat, dass sie in Zukunft wieder mehr mit langeren Texten jeglicher Art arbeiten will
und sich auch auf friihere Konzepte, die vor der Standardisierung vollzogen wurden, orientieren
mdchte, lassen noch das lebende und motivierende Gespur des Lehrberufs erkennen. Sie ist eine
Lehrerin, die fur ihr Fach brennt. Klein gibt zu erkennen, dass gerade diese Personen uns mit
Zuversicht positiv stimmen und sie ein wesentlicher Grund sind, warum das Bildungswesen
noch nicht gescheitert ist. Krautz stiitzt sich auf eine finnische Weisheit, die den Lehrern und
Lehrerinnen auf den Leib geschnitten sein kann: ,,Kerzen des Volkes®, ,,[...] etwas Licht ins
Dunkel bringen und die Seelen erwdrmen* (Krautz 2007: 230). Gerade die Lehrer und
Lehrerinnen sind es, die Schiler und Schilerinnen zur Bildung verhelfen, sie erziehen und sie
zu einer Personlichkeit machen, und ,,[...] nicht zur Funktion abrichten (Krautz 2007: 230).
Doch leider sind sie immer mehr Belastungen ausgesetzt und auch in der Gesellschaft ist das
Bild des Lehrers bzw. der Lehrerin langst kein positives mehr (vgl. Klein 2016: 289 f.; Krautz
2007: 230 f. und Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

Klein unterstreicht die wesentlichen Elemente, die den Lehrberuf einzigartig machen und die
trotz der vielen negativen Zuspriiche, Anfordernisse, Vorgaben und Curricula, leuchten: eine
gute Ausbildung und die Begeisterung fur den Lehrberuf, die Bereitschaft des Lehrers bzw. der
Lehrerin Uber die angemessene Fihrung einer Klasse, Anregung von Interesse und Motivation
der Schuler und Schulerinnen, die Verfligbarkeit Gber eine Methodenvielalt, etc. All diese
Charakteristika unterstreichen die Qualifikation eines guten Lehrers bzw. einer guten Lehrerin
und folglich eines guten Unterrichtskonzepts sowie guter Methoden. Jedoch sollte immer im
Blickwinkel verweilen: ,,Lehrer sind in der heutigen Lage der Halt und die Hoffnung einer
Jugend, die an 6konomische Interessen verkauft zu werden droht” (Krautz 2007: 231). Ein
wichtiges Schlagwort, das in allen Kopfen unserer Gesellschaft verweilen soll, ist: Humanitat
(vgl. Klein 2016: 285 und Krautz 2007: 230 ff.).
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8. Conclusio

Die Diplomarbeit beruht auf folgender Forschungsfrage:

Welchen Stellenwert und welches bildende Qualitatsmerkmal schlieBen die beiden
Fertigkeiten Lesen und Schreiben bezuglich der Unterrichtsfacher Russisch und
Franzosisch mit ein und welche Anforderungen werden diesbeziiglich bei der

standardisierten Reifeprifung an den Kandidaten und an die Kandidatin gestellt?

Zur Beantwortung der Frage wurden verschiedene Themenbereiche analysiert und
konkretisiert, die miteinander arbeiten, verknipft sind und aufeinander aufbauen. Die
Erkenntnisse sind vielfach. Es wird festgestellt, dass diese beiden Fertigkeiten, das Lesen und
Schreiben, eine enorm wichtige Bedeutung besitzen, da sie es sind, die eine Sprache erlernbar
machen aber auch ein Wissen zulassen. Somit kann gesagt werden, dass die Erfahrungen und
die in der Arbeit erorterten Grundsétze des Lesens und Schreibens, sich im Bildungsbegriff
widerspiegeln und deshalb einen beachtlichen Platz im Fremdsprachenunterricht einnehmen
sollen. Sprache, die im Besonderen durch das Lesen und das Schreiben erlernt wird, ist der
Schlissel zu Bildung. AulRerdem lasst Schavan vermuten, dass Sprache nicht nur ein Medium
zur Wissensaneignung, sondern ,,[...] die Kommunikation mit anderen ist, die diesem Wissen
erst einen Sinn gibt* (Schavan 2006: 15). Besonders das Lesen und Schreiben steht nach ihren
Ansichten nach, im Mittelpunkt. Hier werden sowohl die Muttersprache als auch alle anderen

Fremdsprachen miteinbezogen (vgl. Schavan 2006: 5 ff.).

Erwéhnenswert ist auch die Methodenvielfalt im Unterricht, die flr das Schreiben und Lesen
gegeben ist und sollte deshalb ebenso berticksichtig werden. Vor allem das Schreibprojekt
Tricolore prasentiert uns einen Unterricht, der tiber die Grenzen hinweg maglich ist und Lander
und Menschen verbinden kann. Die Schiler und Schilerinnen erkennen die Kommunikation
mit anderen, sie lernen das im Schulalltag erworbene Wissen anzuwenden und sie lernen
schreibend eine Sprache, worin auch das Lesen einen Beitrag leistet und nitzlich wird. Dass
(6ffentlich)  keine  fremdsprachlichen oder mehrsprachigen  Schilerzeitungen in
oOsterreichischen Schulen auffindbar sind, erweist sich als duf3erst groRer Nachteil. Faktum ist,
dass solche Zeitungen enorm viel Zeit seitens der Schilerschaft und vor allem der Lehrkorper
abverlangt. Vor allem Eigenengagement und Freude an der Sprache stellen die
Hauptmotivatoren dar. Es wird aber festgestellt, welche positiven Eigenschaften diese Arbeit
hervorbringt. Besonders interessant ist, dass der Grundgedanke seitens des Bundesministeriums

gegeben ist, da eine Schreibaufgabe der standardisierten Reife- und Diplomprifung fur
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Franzdsisch im Teilbereich Schreiben dieses Thema behandelt (die Schiler und Schilerinnen
sollen eine Mail an die franzosische Partnerschule schreiben, um von der Idee eines
Onlinemagazins zu sprechen). Doch dies stellt womadglich einen reinen Zufall dar. Dennoch
wirden sich hdochstwahrscheinlich mehrere Lehrer und Lehrerinnen Gedanken zu solch ein
Projekt machen, wenn dies auch mehr beworben und unterstiitzt werden wirde. Die einzelnen
Zwischenrestimees zeigen aber, dass es bedauerlicherweise wichtiger ist, Reformen uber
Reformen hervorzubringen und das Bildungssystem durch diverse Kompetenzfahigkeiten,
Kann-Beschreibungen oder durch das Phdnomen teaching to the test durcheinanderzubringen

und zu mindern.

Die alten Lehrpléne aus den Jahren 1985 oder 1989 zeigen auf, wie genau und strukturiert ein
Unterricht gestaltet sein kann. Zudem sind durchaus bedeutende und heute bereits vergessene
Inhalte darin enthalten, wie beispielsweise das laute und stille Lesen in den Fremdsprachen.
Besonders achtenswert ist der Aspekt, dass jeder dieser Faktoren seinen Nutzen zum
Spracherwerb trégt. Auch wenn der heutige Lehrplan sich sehr stark am GERS orientiert und
dem Lehrer bzw. der Lehrerin einen gewissen Freiraum zur Gestaltung des Unterrichts
offenldsst, so dirfen die alten Elemente nicht in Vergessenheit geraten. Es sollte eine Mischung

bedacht werden.

Die Tatsache, dass die Literatur so gut wie keinen Platz mehr im Unterricht einnimmt und auch
nicht direkt im Lehrplan verankert ist, erweist sich als duBerst kritischer Punkt. Dies bestétigen
zumal die Interviews mit Tiefenbacher-Lindenthal und Poyntner, die Meinungen in der
Sekundarliteratur als auch die Aufgabenstellungen der standardisierten Reifepriifung und deren
Vergleiche mit den alten Maturaaufgaben. Doch gerade in literarischen Texten lebt die Sprache.
Die Schiuler und Schulerinnen lernen dort die Kultur, die Brauche und Lebensweisen kennen.

Aullerdem bildet sich ein Mensch durch das Lesen.

Die Anforderungen, die aktuell an die Kandidaten und Kandidatinnen bei der standardisierten
und kompetenzorientierten Reifeprifung gestellt werden, sind deutlich gemindert worden und
qualitativ niedriger einzuschétzen, als diejenigen von friher. Die bejahrten Maturaaufgaben in
den Fachern Russisch und Franzdésisch zeigen, dass sich die Schuler und Schilerinnen mit sehr
komplexen Themen und Textsorten auseinandersetzen mussen. Sie zeigen darin ihr Wissen und
Konnen in der Fremdsprache. Heute sind Themen gefragt, die hauptsédchlich kommunikativ
wertvoll sind. Der zu schreibende Text ist quasi vorgebeben, denn die Schulerschaft orientiert
sich an die erklarenden bullet points, die den Schreibauftrag detailliert formulieren. Dadurch,

dass jeder Fertigkeitsbereich durch diverse Prifungsformate abgeprift wird, rechtfertigt sich
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das trotzige Ph&nomen teaching to the test. Welches Wissen darin genau abgepriift wird und
welchen Nutzen diese Reformierung, vor allem fir den Prufungsteil ,,Lesen*, mit sich bringt,

kann nicht nachvollzogen werden.

Zusammenfassend ist zu bemerken, dass Fremdsprachenlehrer und Fremdsprachenlehrerinnen
einerseits einen sehr kreativen, kommunikativen und erfahrungsreichen, dartiber hinaus aber
auch einen anspruchsvollen und oftmals schwierigen Alltag zu bewaéltigen haben. Es ist sehr
viel Initiative und Motivation verlangt, um dem Verstdndnis von Bildung im Bereich der
Sprachen Russisch und Franzosisch eine Antwort geben zu konnen und Negatives

auszugleichen.

9. Russische Zusammenfassung — Pe3rome

OTta aurioMHas paldoTa MOCBSIIEHAa TEME UYTEHUS U TMHUCbMa HAa MHOCTPAHHBIX S3BIKAX —
pycckuii u  (dpaniy3ckuil s3pikd. Kpyr 3amau mpenogaBaTenss W MPENojaaBaTeIbHUIIBI
paszHooOpaszeH u odmupeH. [103ToMy BaXKHO CTaBHUTH TIOJ] BOIIPOC U OTHOCUTCSI KPUTHIECCKH K
nondopy maTepuana U TeM, COJEp)KaHHWE KOTOPBIX AJII MOUX YUYEHUKOB M y4YEHHI] OyIeT
JIOCTATOYHO XOPOIIUM. YTE€HHE U TUCHhMO - IBE BaKHBIE XaPaKTEPUCTUKH. DT HABbIKU BaXHBI,
Kak U B IIKOJIE, B IOBCEAHEBHOW U TPYAOBOM KM3HH, IO3TOMY 3TO BayKHO Ha MPOTSHKEHUU BCEU
KW3HU. MBI HY’KJTa€MCS B 3TUX HABBIKAX €KEIHEBHO, HAIIPUMED, Mbl YATAEM T'a3€Ty WK KHUTY,
MUILIEM MUCbMO MJIM CIIMCOK MOKYMOK. JTO TOJIBKO YacCTh MPUMEPOB. DTUM MOKA3bIBAETCS BCS
BOXKHOCTb. MBI HYKIa€MCsl B 3TUX HaBbIKaX JJI1 KOMMYHHKAILIMH, Pa3BUTHS JINYHOCTH, A TAKKE
JUTSl MHIMBUIyaJIbHOTO 0Opa3oBaHus. [loaToMy TeMy uTeHHs U MHChbMa HEOOXOIUMO Oosiee

TOYHO NPOAHAIN3UPOBATh.

I'maBHBII M OCHOBHOI BONpPOC - 3TO ydyeOHbIE MPOrpamMMbl U aHAJINW3 CTApPOr0 U HOBOIO
CTaHJapTa dK3aMeHa Ha aTTecTaTr 3pesiocTh B ABcTpuH. [loaTomy y 3TON TUIIIIOMHOM paboThI

€CTb MHOI'O Ba’)KHBIX aHAJIM3UPYIOIINUX ITYHKTOB.

Pabota HaunHaeTCs ¢ TEOPETUUECKOTO BBEACHMS.

TeopeTuueckoe BBEJICHUE

Crenyromnye MOHATUS BaXKHBI JJIs1 TEOPETUYECKOTO BBEIEHUS: 00pa3oBaHKe, KOMIETEHIUS U
oOpa3oBaTenbHbIe CTaHAAPTHI.
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https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/основной
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/вопрос
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/-
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/это
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/учебные
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/программы
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/и
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/старого
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/и
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/нового
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/экзамена
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/на
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/аттестат
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/зрелости
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/в
https://de.pons.com/übersetzung/russisch-deutsch/Австрии

CioBo <<06pa30BaHHe>> - 9TO CaMO€ BaXHOC€ ITOHATHUEC B II€AAIrOTUKE. CJ'IG,Z[OB&TCJ'IBHO, 9TO OYCHb
Ba)KHBIN nmponecc CO MHOXKXCCTBCHHBIMU ITPU3HAKAMMU. K 9TOMY OTHOCHUTCA Pa3BUTUC JINYHOCTHU
U TIoNydyeHue 3HaHWi. Bo mepBBIX BO BpeMs 00pa30BaTEIBHOrO IMpoliecca MpUuoOpETaroTCs
Apyrue CHOCO6HOCTI/I, BO BTOPBIX YMCHHUEC pPaACCYXIAaTb U KPUTHUYCCKH MBICIIMTD. BaxxaeiM
npeaACTaBUTCIIEM SIBIISIETCA XYM6OJ'IBI[T , KOTOpBIfI CTaBUT B LEHTP BHHUMAaHMUA
WHAUBUIYAIbHOCTh. Knagku oTMedaeT Apyrue NpU3HAKU B 3TOM TEOPUH, KaK HaIpUMeEp:
3HAaHHUEC O MUPC, NOJIUTUKE, COJITMIAPHOCTH, HpO(l)eCCI/IOHaJIBHBIG, 9THHUYCCKUC U PCIIUTHUO3HBIC
daxropsr (cp. Gruber o. J.: 1 ff.; Furck 1953: 70 ff.; Menze 1972: 5 ff.; Bieri 2005: 5 ff.; Bieri
2007: 15 ff.; Hentig 1996: 40 ff.; Klafki 2007: 52 ff.; u Beer 2007: 22 ff.).

B Hale Bpemsi OHSATHE «KOMITETCHIUS O4eHb IPEUMYILECTBEHHO. B 1IIK0JIe 3TOMY TOHSTHIO
yaensiercss Oonbloe 3HavyeHHe. KoMIeTeHIus MpeAnoiaraeT NONy4YuTh 3HAHHS U HABBIKH,
KOTOPBIM HY)XHO OOYYHTBCS, YTOOBI CUHMTAThCS KOMIICTEHTHBIM. KoMmeTeHuus - 3TO
HMHCTPYMEHT, KOTOPBIN y4acTBYET B MpUHATHAX peuienuit (cp. Jung 2010: V ff.; Weinert 2001:
27 f. u Ziener 2008: 21).

OO6pazoBaTenbHbIE CTAaHAAPTHI CBSI3aHBI C KOMIETEHIMEH. Bripaxkasch TOYHEE, JaHHBIC
IMOKAa3aTCJIM HYXXHBI JJIA JOCTUKCHHA OIPCACIICHHBIX ueneﬁ. Y4ueHuku u YUYCHHUIIBI, POAUTCIIN,
nperoaaBaTCyii U HIpCroaaBaTCJIbHUIIbI, MIKOJIda U CUCTCMaA O6p8.30BaHI/I$I pa60Ta}0T Apyr ¢€
apyrom (cp. Beer 2007: 7 ff; Ziener 2008: 33 ff.; BIFIE 2017: https://www.bifie.at/zielbild-
wissen-koennen-wollen/; u  Wiesner/Schreiner/Breit/Pacher 2017: https://www.bifie.at/

bildungsstandards-und-kompetenzorientierter-unterricht/).

[[anee, MbI 6yz[eM AHAJIU3UPOBATH HABBIKW YTCHHA U IMHUCbMaA.

HaBbikn urenue

UreHue SBIACTCA KOMIUIEKCHOM JeATENbHOCThIO. MBI HYXTaeMcsi B TIpaMMaTHKE, B
CHHTaKcHce, oOpasiie npemaioxenus, mopdoaoruu u Tak aaree (cp. Lutjeharms 2010: 11 ff,;

Wapenhans 2014: 121 ff.; Bredella 1987: 166 ff.; Stahl 2006: 482 ff. u ROber 2010: 39ff.).

B O6U.ICM, YCJIOBCK pas3AciIACT UMCHOIMIUECCA PA3JIMYHBIC TCOPUU, CTUIIM U BUABI UTCHUS (Cp

Tellian 1996: 3 ff. u Lutjeharms 2010: 11):

® TCOpHA YTCHUA 6I/IX6BI/IOpI/13Ma;
® JI03HABATECIIbHAA TCOPUA UTCHUA,

L I/IHIYIIIGG/CGJ'IGKTI/IBHOG YTCHHUE,
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e OpHEHTHpYIOIee/IepeeTarolee YTCHHE;
® OCHOBATEJbHOE, TOTATHHOE YTCHUE,
® AHATUTHYECKOE YTCHUE;

® UTJ.
Crenyromie CTpaTerud MOT'YT HaOII0JaThes y yYeHHKOB U y yuenuir (cp. Jacquin 2010: 153):

® JCIOJB30BaHHUC CIOBapsI,

e (CJIOBA, KOTOPbIC U3BECTHBI BCCMHPHO,
® HAa3BaHUC,

L4 FpaMMaTI/I‘leCKI/Iﬁ aHaJn3,

® BONPOCHI K TEKCTY,

® UT.I.

HaBbIku mMcbMO

[TuceMoO - 3TO IPOU3BOIUTENBHBIN HaBBIK. [103TOMY y Nt0/IeH ecTh TOCTYH K OOLIECTBEHHON U
SKOHOMHUYECKOM >KM3HHU. HaBBIK IMHMCbMa Kak HUHCTPYMCHT JIs1 KOMMYHUKAIIUW, a4 TAKXKC IJIA
oboyuenus (cp. ERer 2007: 292 ff.; Blume 2014: 168 ff.; Philipp 2015: 7 f. u Decke-
Cornill/Kuster 2010: 191 1.).

MHOT0 XapaKTEepUCTHK OTHOCATCS K 3TUM HaBbikaM (cp. Bergmann 2014: 150 f.):

® 3BIKOBBIE U TO3HABATENbHBIE XAPAKTEPUCTUKH (3HAHHE TPAMMATHKH, JIEKCHKH,
opdorpaduu, BUIAOB TEKCTa U T.1I.);

e CoIMaJIbHBIC U MTO3HABATENbHBIE XaPaKTEPUCTUKH (1I€JIb U HAMEpeHHe TIUChMa)

® TpollecCyalIbHbIC U OPTraHU3AIMOHHBIE XapaKTePUCTUKH (TUIAHUPOBAHUE, OPTAHU3ALIUS

U CTpaTerus).

Taxxe y‘le6HHe porpamMmbl BaXXHbI JIA 9TON JUIIJIOMHOM pa6OTBI TaK KaK 3J€Cb HaBBIKH

YTCHUA U ITUCbMa TOYHO OTMCYCHBI.
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Yuebubie nporpaMMsel 1985, 1989, 2004 u 2018 rooB It HHOCTPAHHBIX SA3BIKOB - DYCCKUM

U (PpaHIY3CKUN A3BIKOB

YyeOHbIe MPOrpaMMbl pa3HBIX T'OJIOB MIEPEKUIU peOPMBI, COKpallieHus U pa3padboTku. [Ipome
roBOpsi cTainu Ooyee TouyHee W cuibHee. TakuM 00pa3oM MOKHO HalTH HH(OpMAIUIO K
KaX/JI0MY OTJIEIbHOMY HHOCTPaHHOMY SsI3bIKy B Ooyiee panHux pabortax. Kpome Toro,
nH(popManus B paHHUX padoTax ObliIa ropa3ao ToYHee U Oojiee BakHee. [ Kakaoro kiacca
U I KaXJIodW yd4eOHOW CTyNeHHW IUIaH MpejyiaraeT KOHKPETHYH HHGpOpMalHio. YdeOHbBIC
MpOrpaMMbl TIpeJyIararoT MOAJAEPKKY M HAJIeKHOCTh JJIs npenojasatenceil. Hampumep, B
y‘-I€6HBIX I1aHax nperaractcsa yCTHOC YTCHUC U YTCHUEC B CJIYX Ha MHOCTPAHHBIX A3bIKAX. A
TaKKE yKa3zaHa BaKHOCTh NpuMeHeHue mpudra kupwummna (cp. Bundesgesetzblatt fur die
Republik Osterreich 1985: 827 ff.; Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989: 658 ff.
u Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004: 26 ff.).

AKkTyanbHas yueOHas mporpamma JUisl sI3bIKOB HAXOAUTCS B PaMKaXxX U JaeT KaKIOMY SI3bIKY T
KE CaMble XapaKTEPUCTUKH. Y HAC €CTh OMHUCAHMS, KOTOPbIE XapaKTepU3yloT YPOBEHb 3HAHUN
YUEHHUKOB. SI3bIKOBBIE YpoBHU monpasnenstorcs Ha Al u A2 (HoBuyoOK), 3atem Ha bl u b2
(mpoaBuHyTHIi) 1, HakoHel, Ha {1 u ]2 (kommeTeHTHBII). DTa IporpaMMa JaeT MOHATh, YTO
YUYEHUKOB OKUJAeT. Y MpemnojiaBarenieil U MpernoaaBaTelbHUI] eCTh OueHb Ooublias cBo0oaa
JEHCTBH, 5TO 3HAYUT OHH JIOJDKHBI MPOSBIATH OOJNBIIYI0O HHUIIMATUBY. BaxXHO cpaBHUBATH
paHHee ¢ ceroAHAIHUM. B 0oee paHHHX IMJIaHAX UMEIOTCS XOPOIIINEe TOUKH 3PSHHSI K XOPOIIIHe
UIeu [0 COBPEMEHHOMY OOYUYEHHIO, YTO JEJIaeT €€ HHTEPECHbIM U PpPa3HOOOPa3HBIM.
[IpenomaBatens ©  mpenojaBaTeIbHUIIA JTOJDKHBI  OBITh  BCEerJa  KPUTHYHBI  (Cp.

Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2018: 54 ff.).

DK3aMEH Ha aTTecTaT 3PEIOCTH - CPABHCHHUE 3aJJaHUI CTAPhIX M aKTYalIbHBIX

B st0ii tunuioMHoi paboTe 0JJMH 13 BaXKHBIX KPUTEPUH - 3TO CPAaBHEHHE CTApbIX U aKTyaJIbHBIX
3alaHMi DK3aMEHa Ha aTTeCcTaT 3pesIoCTH. BeileacTBre 3Toro, Mbl MOXKEM IPOAHAIU3UPOBATH
3ajaHus A7 yueOHOro marepuaia Mo mpeaMeTy (paHIly3CKHM U pycckuil s3biku. Panee
CO3JIaHHBIE 3aJ]aHUsI 110 TPEAMETY PYCCKHUU A3bIK TpoucxoasT ot [lolinTHep. Panee co3nanubie
3a/laHus JJIs DK3aMeHa Ha aTTecTaT 3peJOCTH MO y4eOHOMY IMpeaMeTy (QpaHIly3CKUH S3BIK

npoucxosat oT Tupendaxep-JIunnentans.

Panee Tpe60BaHI/Ie - HamHCcaHWE TEKCTOB. TEKCTOBBIC HAIMCAHUS HMCIOT BUJIbI, ITIPHUMCPHI:

HaIltMCaHHuE Immucbma, pe3}0Me, KOMMeHTapI/H/I NJIN CTAaTbH. PaHBHIe y‘-IeHI/IKI/I HOJ'Iyan'II/I 60)'[66
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oOmupHbIe 3HaHM. Henb3si He 3aMeTHTh, 4TO paHbIe ObUI0 O0see qocTymHa HHOpMAITUs B

TuTepaTtype, B PrIIbMax, B KOMHKCaX WM Fa3€THBIX CTAThIX.

CerozHs 5K3aMeH Ha aTTeCTar 3pejIOCTH CTaHAapTU30BaH. TeMbl 00001EHHbIE, KAK HAaIPUMED
MOJIa WM CIOPT U YYEHHKAM IMPUXOAUTCS MHOIO BBIIOJIHATH 33JaHUM (CIyXOBBIE, YTCHHE,
MUCbMO, S3BIK B KOHTEKCTE). Tak Ha3bIBaeMbIil «OyleT MOMHT» (OOBSCHATH, MpeasiaraTh,
IIPEJCTABIATh WIM ONUCHIBATh) - YTBEPKIEHHE MUCbMEHHOrO 3aKa3a. TeMbl O4eHb MPOCThHIE,
CJIOBaph IIPU 3TOM He ucnosb3yercs. [Ipy uTeHuH UMEI0TCs pa3Hble 9K3aMEHAMOHHbIE MOJIENIN
— IpexajaraeT KOPOTKHE OTBEThI, TECT Ha BBIOOP IPABUIBHOI'O OTBETa M3 HECKOJIBKHX
IIPEJIOKEHHBIX BAPUAHTOB U T.J. YUEHHUKHU U YUYEHHULBI U3Y4alOT IPOLECC, YTOObI OCHIINBATH
9TH 3a1aHud. Kakoe 3HaHuE OHHU MOJIy4aroT IIPU 3TOM, OCTaeTCs o] BonpocoM. OHM MO3HAIOT
yueOubiii  mpomecc u  Tprooku  (cp. SRDP  2019: https://www.srdp.at/schriftliche-

pruefungen/lebende-fremdsprachen/allgemeine-informationen/).

SIcHo, uTO PAaHHHUC 3aJaHUs ObLIH OOJIee NpoaAyMaHHBIC. HY)KHO OoubliIe YACIATh BHUMAHUC HA

CCroAHAIIHUC 3alaHus I 9K3aMCHA Ha aTTCCTAaT 3pCIIOCTH.

Oco3Hanue

Ha 3ansiTusx oco0a BakHa pOJIb YTEHHS M MUChbMA. MBI yXKe MPOaHAIM3UPOBAIH BaYKHOCTb,
MOTYIIIECTBO U OCHOBY 3THUX HaBBIKOB. OJTHAKO, OJTUH U3 BaXXHBIX U OCHOBHBIX BOMPOCOB IS
9TOW JUIUJIOMHOM paboThI SBISETCS aHANIU3 KPUTHYECKMX MHEHUH. BcenmeactBue Toro, 4to
aBCTPUICKAsl IWIKOJbHAS CHCTEMa TOJBEpriach pedopMamMu, H3MEHECHUSMHU W HOBBIMHU
W3IaHUSIMU, HEJTb3sI CKa3aTh, KaK O TaApMOHUYHOM MIKOJIBHOM cucteme. HaobopoT, oOpazoBanue
XapaKkTepu3yeTrcs JIIOJbMH, Kak TOBap, a YYEHUKH JOJDKHBI MPOSBISATH XOPOIIYIO
TPYIOCTIOCOOHOCTh ISl Y4acTHs Ha WHTEpHAIMOHAIBHOM ypoBHe. KiltoueBble cioBa - 3TO
COIMOCTaBUMOCTh, CTaHJIAPTU3AIMs U 00pa3oBarebHbIC CTaHAapThl. KOHEYHO, cioBa 3BydaT
WHTEPECHO M TTOKA3aTeIbHO, M TEM HEMEHEE yUeHBIC HE YBEPCHBI, KAaKHe UCH U KaKHE TOUHBIC
MBICITH TTO/Ipa3yMeBaeTCsl B 9TUX clioBax. MiMeeTcs HeyBepeHHOCTh. OOpa3zoBaHUE - 3TO OOJbIIIE
HE YelloBeuecKas 1ejb, a 3koHoMudeckas 1eib (cp. Liessmann 2017: 15; Kissling/Klein 2010:
12; Salzer/Reiss 2016: 15 ff.; Krautz 2007: 46 ff.; Gruschka 2014: 45; Klein 2013: 94 ff.; Klein
2016: 129 ff. u Fischer 2014: 1 ff.).

[IpoBounocs i AUMIOMHON paboTel uHTEpBBIO ¢ [loiiHTHEp M Tudendaxep-JIunaenTans.
[IpenogaBaTenu aHaIM3UPOBAIM M KPUTHKOBAIN aKTyaJIbHYI0 CUCTEMY OOpa3oBaHUs, B TOM

YHCJIe, HOBBIN CTaHAapTU30BAaHHBIN 9K3aMEH Ha aTTecTaT 3peiocTu. MHEHHUS MpernoaaBaTesei
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oueHb oxoxHu. Tudendaxep-JInHAEHTAIE OTHOCUTCS OYEHb KPUTUYECKU K HOBOI IIporpamMme
HIKOJBHOM CHUCTEMBI U 9K3aMEHY Ha aTTecTar 3pejaocTH. JIuTepaTypa He mpeaocTaBiseTcs Ha
3aHATHUAX, YUCHUKAM MPUXOAUTCS MHCATh KOPOTKHE TEKCTHI U TPOBEPOYHBIE paOOTHI 3aHUMAIOT
MHOI'O BpPEMEHH, KaK HalpuMep TECT Ha BBIOOpP MPAaBMIIBHOTO OTBETa M3 HECKOJIBKUX
IIPEIIOKEHHBIX BapuaHTOB. Kakne ypoBHU 3HaHUS M KaKO€ MAacCTEPCTBO MOIYYaOT YYEHUKH,
IIPY OKOHYAHWM IIKOJIBI OCTAETCs CIOPHBIM M KpUTHYHBIM. bosiee Ttoro IloiHTHED
MOYEPKUBAET Ba)XKHOCTb 4YTEHHUsA. MBI Hy)XJaeMcsi B YTEHMM B Hauaje, YTOObl BBIYUUTh
3JIEMEHTapHbIE BEIU BILJIOTh 10 OOJBILON JIUTEpaTyphbl. XOTS OH BO3JEPKUBAETCS OT HOBOT'O
9K3aMEHA Ha aTTEeCTaT 3pPEJIOCTH, ITO BCE KPUTHUYECKHE MBICIM YYEHUKOB U KPUTUYECKUE
JMCKYCCHH IO TeéMe, COOBITHSAM M (PaKTaM, KOTOpPhIE OTCYTCTBYIOT ceroins. Kpurudeckuii
AIIEMEHT YeJIOBeKa IMOKa3bIBaeT MMEHHO ero obpaszoBanue (cp. Tiefenbacher-Lindenthal 2018

u Poyntner 2018).

HaKOHeLI, MOKEM 3aMCTUTh, YTO aBCTpHﬁCKaﬂ CUCTeMa O6pa30BaHI/I$I HUCIIbITAJIa OYCHb MHOI'O
pedopm u Oyzer emie UCTIBITHIBAaTh. CEroiHs OPUEHTHPYIOTCS HA CIEAYIONINE HABBIKU: CIYX,
YTCHUC, IINCbMO, AA3bIKOBOC IIPUMCHCHUC B KOHTCKCTC. y‘le6HI/IKI/I, PCKOMEHAYCMBIC CTaHAAPThI
AJIL A3bIKOB U CTAHAAPTU30BAHHOI'O 5K3aMCHA Ha aTTCCTAT 3PCJIOCTHU 34CIIYKHUBACT ocoboro
BHUMAaHMNS. BOHpOC OCTacTCA, 06yqa1011me 06p2130BaTeJH>HI)Ie CTaHOAapThl U JOCTUTArOIIAsACA
KOMIICTCHI WA XO0polia JIM AJid YYCHHKA. B mro60om CJIy4dac, YTCHHUEC U ITMCbMO Ha 3aHATHUAX U B
O6p8.30BaTeJ'ILHOM nmponecce CTOJKHYJIUCh € OrpaHUYCHUAMM. bonee TOro, YTCHUC U IMUCbMO
3TO ZIBE 00JIACTH, I/Ie YYCHUKH MOTYT M3y4aTh A3bIKU (Hampumep razera «Tpukosiop»). Kpome
TOT0, Y4EHHKH MOTYT IOKa3bIBaTh CBOM 3HaHMs Npu uTeHun u nucbme (cp. Klein 2013: 99 ff;
SRDP 2019: https://www.srdp.at/schriftliche-pruefungen/lebende-fremdsprachen/allgemeine-
informationen/; Wernsing 2006: 58 ff.; Poyntner 2018 u Tiefenbacher-Lindenthal 2018).

B utore MoxxeM OTMETHTB, YTO MPEMONABATEIN UTPAIOT BAKHYIO pojb. TO €cTh, OHU MOTYT
JIaBaTh XOpoIliee U MOTHBUpYolee 3ausTue. OHM - HaJekKIa Ul CUCTeMbI 00pa3oBanus. [Ipu
3TOM, OHHM HUMEIOT TBOPUYECKYIO, OOIIMPHYI0 W KOMMYHUKAaTHBHYIO TOBCEJHEBHYIO JKU3Hb,
KOTopasi TpeOyeT 0OoJbIIyI0 COOCTBEHHYIO HHUIIMATHBY. KpoMe Toro, mpernogaBaTesu JOIKHBI
HUMETh TOYHBIN OTBET Ha MOHsATHE «oOpazoBanue» (cp. Klein 2016: 285 ff. u Krautz 2007: 230
ff.).
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Europarat, Stralburg, Langenscheidt, Berlin, Minchen. In:
https://www.goethe.de/Z/50/commeuro/deindex.htm (letzter Zugriff am 27.02.2018).

Abbildung 24: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Russisch aus dem Schuljahr
2009/2010:

Poyntner, Erich (2010): personliche Uberreichung.

Abbildung 25: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Russisch aus dem Schuljahr
2010/2011:

Poyntner, Erich (2011): personliche Uberreichung.

Abbildung 26: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Russisch aus dem Schuljahr
2012/2013:

Poyntner, Erich (2013): personliche Uberreichung.

Abbildung 27: Auszug aus dem Prifungsteil Leseverstehen fiir das Unterrichtsfach Russisch,
Schuljahr 2014/2015:

Verband der Russischlehrerinnen und Russischlehrer Osterreichs (2015):
Kompetenzorientierte schriftliche Reifepriifung. AHS. Russisch (B1). Lesen. In:
http://russischlehrer.at/index.php?id=141 (letzter Zugriff am 16.02.2018).

Abbildung 28: Prifungsteil Schreiben flr das Unterrichtsfach Russisch, Schuljahr 2014/2015:

Verband der Russischlehrerinnen und Russischlehrer Osterreichs (2015):

Kompetenzorientierte schriftliche Reife- und Diplompriifung. AHS. Russisch (B1).

Schreiben. In: http://russischlehrer.at/index.php?id=141 (letzter Zugriff am 16.02.2018).
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Abbildung 29: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Franzdsisch aus dem Schuljahr
2003/2004:

Tiefenbacher-Lindenthal, Marion (2004): personliche Uberreichung.

Abbildung 30: Schriftliche Maturaaufgabe im Unterrichtsfach Franzdsisch aus dem Schuljahr
2004/2005:

Tiefenbacher-Lindenthal, Marion (2005): personliche Uberreichung.

Abbildung 31: Auszug aus dem Prufungsteil Leseverstehen fur das Unterrichtsfach
Franzosisch, Schuljahr 2016/2017:

SRDP - Standardisierte Reife- und Diplomprifung (2017): Haupttermin 2016/2017 —
Franzosisch (AHS) — Lesen (B1). In:
https://www.srdp.at/downloads/?tx_solr%5Bfilter%5D%5B0%5D=handicaped%253Afalse&t
x_solr%5Bfilter%5D%5B2%5D=documentType%253A%252FFr%25C3%25BChere%2BPr
%25C3%25BCfungsaufgaben%?252FKlausuren&tx_solr%5Bfilter%5D%5B3%5D=school Ty
pe%253A%252FAHS &tx_solr%e5Bfilter9e5D%5B1%5D=subject%253A%252F L ebende%2B
Fremdsprachen%252FFranz%25C3%25B6sisch&tx_solr%5Bpage%5D=1 (letzter Zugriff am
26.02.2018).

Abbildung 32: Prufungsteil Schreiben fiir das Unterrichtsfach Franzésisch, Schuljahr
2016/2017:

SRDP - Standardisierte Reife- und Diplompriifung (2017): Haupttermin 2016/2017 —
Franzosisch (AHS) — Schreiben (B1). In:
https://www.srdp.at/downloads/?tx_solr%5Bfilter%5D%5B0%5D=handicaped%253Afalse&t
X_solr%5Bfilter%5D%5B2%5D=documentType%253A%252FFr%25C3%25BChere%2BPr
%25C3%25BCfungsaufgaben%252FKlausuren&tx_solr%5Bfilter%5D%5B1%5D=subject%
253A%252FLebende%2BFremdsprachen%252FFranz%25C3%25B6sisch&tx_solr%5Bpage
%5D=1 (letzter Zugriff am 26.02.2018).
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10.4. Lehrpléane

Alle Lehrplane sind unter folgender Adresse abrufbar:
https://www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=
10008568 (letzter Zugriff am 10.4.2018).

Darunter:

Bundesgesetzblatt fur die Republik Osterreich 1985
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 1989
Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich 2000
Bundesgesetzblatt fiir die Republik Osterreich 2004

Bundesgesetzblatt fir die Republik Osterreich 2018
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11. Anhang

11.1. Abstract

Das Lesen und das Schreiben sind elementare Fertigkeiten, die eine genaue Beobachtung und
schlieBlich eine tiberdachte Anwendung im Fremdsprachenunterricht finden sollen. Es sind die
beiden Fertigkeiten, die eine Sprache erlernbar machen und es zulassen, dass ein Wissen
aufgenommen werden kann. In dieser Diplomarbeit werden die beiden Fertigkeiten Lesen und
Schreiben fur die Sprachen Russisch und Franzdsisch durchleuchtet. Neben grundlegenden
Informationen, werden zusatzlich der allgemeine Bildungs- sowie der Kompetenzbegriff als

auch das Konzept der Bildungsstandards erortert.

Zuséatzlich werden Lehrpléane aus unterschiedlichen Jahren analysiert, um einen Vergleich
beziiglich der Darstellungen und Anforderungen in den Fertigkeiten zu erfahren. Besonders
erwéhnenswert sind die Ausfihrungen fir das laute und stille Lesen in der

Fremdsprachendidaktik.

Uberdies wird das Schreibprojekt Tricolore vorgestellt, das einen Einblick in eine kreative
Methode zur Gestaltung des Unterrichts bietet, aber das auch ein Beispiel vorfiihrt, wie man als
Lehrperson Schiler und Schilerinnen zum Schreiben und Arbeiten mit der Fremdsprache

motivieren kann.

Ein weiteres Hauptaugenmerk dieser Arbeit sind die Vergleiche von alten Maturaaufgaben in
den Unterrichtsfachern Russisch und Franzésisch mit neuen standardisierten und

kompetenzorientieren Aufgabenstellungen. Die Unterschiede belaufen sich auf eine Vielzahl.

Um sich ein Bild von Entwicklungen und Reformen beziiglich des Kompetenzbegriffes, den
Lehrplénen, den Fremdsprachenerwerb und schliefflich der neuen Reifepriifung in den beiden
Féachern Russisch und Franzésisch machen zu kénnen, wird ein Kritischer Blick herangezogen,

der durch Experteninterviews und Meinungen aus der Sekundarliteratur bestétigt wird.
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11.2. Eidesstattliche Erklarung

Ich bestétige eidesstattlich, dass ich diese Diplomarbeit selbststandig verfasst habe. Die fir die
Arbeit verwendete Literatur, Konzepte, Artikel, Formulierungen aus dem Internet oder
Interviewpassagen sind nach den bestimmten Richtlinien zitiert, gekennzeichnet und mit einer
genauen Quellenangabe kenntlich gemacht. Die Diplomarbeit wurde bisher noch keiner
anderen Prifungsbehérde vorgelegt und auch nicht verdffentlicht, weder im In- noch im

Ausland. Diese Arbeit ist mit jener des Begutachters ident.

Wien, im Juli 2019

Carina Schleifer

[174]



11.3. Lebenslauf

Personliche
Angaben

Name: Carina Schleifer
Geburtsdatum: 27. Oktober 1989

Geburtsort: Lilienfeld, Niederosterreich

Ausbildung

1996 - 2000

Volksschule Wilhelmsburg Siid
2000 - 2009

BG/BRG Lilienfeld

2009 - 2019

Universitat Wien (Lehramtsstudium UF
Franzosisch UF Russisch)

2018-2019

Ausbildung zur Legasthenietrainerin,
EODL, Austrian Dyslexia Association

Berufserfahrung

Februar 2014 — Praktikum am Collége
Beg Avel, Etablissement public, Carhaix-
Plouguer, France (Betreuungslehrerin).

Sommersemester 2014 — Fachbezogenes
Praktikum fuir das Unterrichtsfach
Franzosisch, BG/BRG Tulln.

Wintersemester 2014 — Fachbezogenes
Praktikum fiir das Unterrichtsfach
Russisch, Landesverteidigungsakademie,
Sprachinstitut des osterreichischen
Bundesheeres, Wien.

Sprachkenntnisse

Deutsch
Muttersprache
Russisch

Cl
Franzosisch
C2

Englisch

Cl

[175]



