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Didaktik DaF/Praxis

Textsortenbezogenes Lesen im Fremdsprachen-

unterricht

Thomas Stahl

1. Einleitung

In einem ganz allgemeinen Sinn gehort
Lesekompetenz unbestreitbar zu den
Schliisselqualifikationen des Menschen,
will er im Alltag, im Beruf und im Privat-
leben zurechtkommen. Texte miissen im
privaten, offentlichen und beruflichen
Alltag gelesen und verstanden werden.
Folgerichtig stand die Lesekompetenz
neben der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Grundbildung der
Schiiler und Schiilerinnen im Zentrum
der Datenerhebung der sogenannten
PISA-Studien in den Jahren 2000 und
2003. Lesen und Lesekompetenz ist in der
Philosophie von PISA mehr als blofies
Entschliisseln von Wortern und Satzen:

»Unter Lesekompetenz versteht PISA die
Fahigkeit, geschriebene Texte unterschiedli-
cher Artin ihren Aussagen, ihren Absichten
und ihrer formalen Struktur zu verstehen
und in einen grofieren Zusammenhang ein-
ordnen zu konnen, sowie in der Lage zu
sein, Texte fiir verschiedene Zwecke sach-
gerecht zu nutzen.« (Artelt/Baumert/
Klieme u.a. 2001: 11)

Zwar bezieht sich PISA auf das Lesen in
der Muttersprache, dennoch kann mei-
ner Ansicht nach die obige Erkldrung
auch fiir die fremdsprachliche Lesekom-
petenz in Anspruch genommen werden.
Beim Lesen in der Fremdsprache wird
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man als Lerner immer wieder auf Texte
stoflen, die die eigene Sprachkompetenz
tibersteigen. Ausschlaggebend ist dann,
ob man gelernt hat, mit derartigen Kom-
petenzliicken zurechtzukommen, indem
man etwa bestimmte Rezeptionsstrate-
gien anzuwenden in der Lage ist, um zu
einer befriedigenden Leseleistung zu ge-
langen und den jeweiligen Text entspre-
chend der Leseintention >sachgerecht« zu
nutzen. Dieser Fahigkeit kann nach mei-
nem Dafiirhalten auch eine ausgeprégte
zielsprachliche Textsortenkompetenz
dienlich sein.

In meinem Beitrag stelle ich einige Uber-
legungen zu einem fremdsprachlichen
Leseunterricht an, in dessen Zentrum die
Férderung von Textsortenkompetenz
und die Vermittlung von textsortenorien-
tierten Lesestrategien als wichtige Ele-
mente einer allgemeinen Lesekompetenz
stehen. Nach einigen grundsétzlichen
Ausfithrungen zu Zweck und Ziel des
fremdsprachlichen Leseunterrichts in ei-
nem ersten Schritt wird der Frage nach
Rolle und Funktion von Textsortenwis-
sen bei der Textrezeption nachgegangen.
Der folgende Abschnitt ist der Relevanz
und dem Nutzen von Textsortenorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht ge-
widmet. Schlie8lich soll durch einen ex-
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emplarischen Blick auf ausgewihlte DaF-
Lehrwerke die derzeitige Unterrichtspra-
xis im Bereich Deutsch als Fremdsprache
beziiglich einer bewufstmachenden
Textsortenarbeit kritisch betrachtet wer-
den.

2. Lesen — Lesekompetenz — Leseunter-
richt

Wenn man als vorrangiges Lernziel des
Fremdsprachenunterrichts die Beféhi-
gung zu angemessener Textrezeption so-
wie Textproduktion und damit also die
kommunikative Kompetenz des Lerners
ansetzt, dann muf sich der Leseunter-
richt die Entwicklung und Férderung der
Lesekompetenz als bedeutenden Be-
standteil dieser kommunikativen Kom-
petenz zur Aufgabe machen. Es stellt sich
dabei die Frage, auf welche Weise sich
zielsprachliche Lesekompetenz durch ei-
nen gezielten Leseunterricht férdern
oder aufbauen lifit. Im Modell einer
kommunikativ orientierten Lesedidaktik
soll der Lerner in die Lage versetzt wer-
den, seine Bediirfnisse nach Information,
die in einem fremdsprachlichen Text ent-
halten sind, weitgehend selbstindig zu
befriedigen. Ziel des Unterrichts darf also
nicht allein das Erfassen des jeweiligen
Textinhalts sein. Es kommt vielmehr dar-
auf an, dafl man beim Lesen eines Textes
etwas lernt, das man bei der Be- und
Verarbeitung eines anderen Textes an-
wenden kann. Das Einschleifen der Tech-
nik, inhaltsbezogene Fragen zum Text zu
beantworten, kann dazu aber nur wenig
beitragen. Dies bleibt jedoch in Klassen-
zimmern und Kursrdumen viel zu oft der
einzige Aspekt der Textarbeit. Westhoff
(1997: 19) nimmt dazu folgendermafien
Stellung:

»Inhaltsbezogene Fragen zu einem Text beant-
worten ist wohl der verbreitetste Typ von
Aufgaben im Leseunterricht. Es ist aber
fraglich, ob dieser Aufgabentyp eine so
prominente Stelle verdient, denn, wer hau-

fig Fragen beantworten muf3, lernt vor al-
lem eins: Fragen beantworten!«

Die Fertigkeit >Fragen zum Text beant-
worten« niitze, wie Westhoff weiter dar-
stellt, dem Lernenden nur in der konkre-
ten Unterrichtssituation, denn auflerhalb
des Unterrichts sei diese Tatigkeit nur
selten zu finden:

»Weder bei Zeitungsartikeln noch bei Bii-
chern, Rezepten, Gebrauchsanweisungen,
Fahrpldnen — und was man sonst noch alles
in der aufSerschulischen Wirklichkeit zu le-
sen bekommt — sind Fragen zum Text beige-
figt.« (Westhoff 1997: 19)

Wenn das Unterrichtsziel sein soll, den
Lerner dazu zu befdhigen, sich mittels
geschriebener Texte angemessen in der
Zielsprache zu informieren und Texte je
nach Leseintention sachgerecht zu nut-
zen, dann ist es notwendig, Lese- und
Entschliisselungsstrategien auf Wort-,
Satz- und Textebene zu entwickeln und
zu férdern. Auch Westhoff (1997: 54) geht
davon aus, dafl die Vermittlung von ko-
gnitiven Lesestrategien, mit deren Hilfe
Texte schnell, effizient und den Anforde-
rungen der jeweiligen Kommunikations-
situation angepafit gelesen sowie ver-
standen werden konnen, ein wesentli-
cher Bestandteil des fremdsprachlichen
Leseunterrichts zu sein habe. Trotz der
Bedeutung, die einem strategieorientier-
ten Unterricht zukommt, muf aber auch
klar sein, daf$ sich der fremdsprachliche
Leseunterricht nicht auf das Training von
Rezeptionsstrategien beschranken darf.
Man kann sicherlich Krenn (1997: 233)
zustimmen, wenn er in seinem Plddoyer
fiir eine erweiterte Lesedidaktik betont,
dafl — neben der Vermittlung von Rezep-
tionsstrategien — eine zumindest gleich
wichtige Aufgabe sein muf}, das Lesen
»s0 zu gestalten, daf8 dadurch der Prozefs
des Fremdsprachenlernens selbst unter-
stiitzt und gefdrdert wird«. Krenns Be-
flirchtung, Lesestrategietraining koénnte
in der Unterrichtspraxis zu sehr in den
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Vordergrund riicken, 148t sich durch ei-
nen Blick in gédngige Lehrwerke entkréaf-
ten. Denn dieser bestatigt den Verdacht,
daf$ relevante Lesestrategien wohl eher
punktuell und wenig systematisch ver-
mittelt werden.

Die Forderung nach einer expliziten Ent-
wicklung der Decodierfahigkeit durch
Rezeptionsstrategien wird gestiitzt durch
die Ergebnisse der PISA-Studien 2000
und 2003, die einen eindeutigen Zusam-
menhang zwischen den Leistungen im
Lesen und dem kognitiven Wissen {iber
effektive Lese- und Decodierstrategien
zeigen. Es konnte nachgewiesen werden,
daf3

»Lernstrategiewissen, Decodierfdhigkeit
und Leseinteresse neben der kognitiven
Grundfihigkeit einen eigenstdndigen Bei-
trag zur Erkldrung interindividueller Un-
terschiede in der Lesekompetenz leisten«
(Artelt/Baumert/Klieme u. a. 2001: 18).

Zwar beziehen sich die Ergebnisse der
PISA-Studien auf die muttersprachliche
Lesekompetenz, sie lassen sich jedoch
nach meinem Dafiirhalten gerade im
Kontext des Strategiewissens und der
Decodierfahigkeit auch auf den fremd-
sprachlichen Bereich iibertragen, wobei
sich hier die Problematik sogar potenzie-
ren diirfte. Selbst wenn beim Lesen in der
Muttersprache Lesestrategien und Deco-
dierfdhigkeit ausgebildet wurden, ist
eine Ubertragung auf das Lesen in der
Fremdsprache nicht automatisch zu er-
warten, zumal die muttersprachlichen
Kompetenzen zumeist unreflektiert sind
und Fremdsprachenlerner oftmals zum
>Wort-flir-Wort-Lesen-und-Verstehen-
Wollen« neigen, was vielfach durch die
Art des Unterrichts und die schulische
Priifungsorientierung gefordert wird.

In der Leseforschung und -didaktik ist
man sich dariiber einig, daf$ Lesen nicht
nur ein Identifizieren von Buchstaben ist,
sondern eine interaktiv-konstruktive Ta-
tigkeit, durch die der Inhalt schriftlich

fixierter Aussagen erschlossen wird. Der
Prozef3 des Lesens basiert dabei auf der
Interaktion zwischen Text und Rezipien-
ten, die sich sowohl datengeleitet als
auch erwartungsgeleitet vollzieht. Denn
einerseits gelangen datengeleitete Infor-
mationen vom Text zum Leser, die von
diesem verarbeitet werden. Andererseits
nimmt der Leser zum Text eine Erwar-
tungshaltung ein, wenn er Hypothesen
tiber die inhaltliche und sprachliche Aus-
gestaltung nachfolgender Textteile an-
stellt, diese im Verlauf des Leseprozesses
iiberpriift, korrigiert und modifiziert.
Dazu aktiviert er sein Vorwissen, tragt
dieses an den Text heran und antizipiert
bestimmte Informationen (vgl. Westhoff
1997: 47). Ein >kompetenter Leser< zu
sein, bedeutet, datengeleitete und erwar-
tungsgeleitete Prozesse in optimaler
Weise zusammenzufiigen, vor allem aber
sein Wissen und seine Kenntnisse zur
gezielten und damit rationellen Decodie-
rung und Verarbeitung zu nutzen. Dabei
kann es aber nicht nur um die in der
Unterrichtspraxis héufig anzutreffende
Methode der Aktivierung des Vorwis-
sens in thematischer Hinsicht gehen, son-
dern es spielen hier auch textuell-struktu-
relle Kenntnisse eine mafigebliche Rolle.
So kann auch explizites Textsortenwissen
als wichtiges Element des erwartungsge-
leiteten Leseprozesses nutzbar gemacht
werden. Denn die Fahigkeit, einzelne
Textsorten zu erkennen und einzuord-
nen, fithrt beim Leser zu einer festen
Rezeptionshaltung: Textsortenmerkmale
helfen ihm, sich zurechtzufinden und
Kommunikationsabsichten zu erkennen,
und beeinflussen mafigeblich die Wahl
einer addquaten Entschliisselungsstrate-
gie. Flir Oakhill/Garnham (1988: 7) ist
die Befdhigung des Lesers, seine Lese-
strategien der jeweiligen Textsorte anzu-
passen und auf sie abzustimmen, das
entscheidende und umfass?ndste Krite-
rium fiir Lesekompetenz.
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3. Textrezeption und Textsortenwissen
Im Verstindnis der Handlungstheorie
stellen Textsorten »konventionell gel-
tende Muster fiir komplexe sprachliche
Handlungen« (Brinker 2001: 135) dar, die
sich zur Bewiltigung verschiedenartiger
kommunikativer Aufgaben mit je unter-
schiedlicher Intention entwickelt haben.!
Textsorten werden ausgebildet, wo es um
verschiedene Funktionen geht, auch
wenn das Thema dasselbe ist, worauf
bereits Helmuth Feilke (2000: 18) hin-
weist, wenn er schreibt:

»Der Wetterbericht ist eine andere Textsorte
als die Wetterregel, und wenn die Deutsche
Bundesbahn mitteilt: Alle Wetter. Die Bahn,
so wissen wir auch hier, dafi wieder eine
andere Textsorte —ein Werbetext — vorliegt.«

Da sich Text- und Handlungsmuster in
verschiedenen Sprach- und Kulturge-
meinschaften — zumindest teilweise — un-
terschiedlich ausgebildet haben, sind
Textsorten als konventionalisierte Rah-
menvorgaben der Kommunikation kul-
turspezifisch ausgepragt, was durch
zahlreiche kontrastive Studien und Un-
tersuchungen belegt wird. Innerhalb ei-
ner Kultur gibt es somit spezifische Text-
sorten bzw. spezifische Ausformungen
von Textsorten. Mithilfe des folgenden
Beispiels soll dies demonstriert werden:

Beispiel 1: Textsorte Kochrezept

Zutaten: 8 Eier, 8 Loffel Mehl, 8 Loffel
Zucker, eine Prise Backpulver

Arbeitsprozefs: Wir rithren Zucker mit Ei-
gelb 15-20 Minuten um. Zur Masse geben
wir das Mehl mit Backpulver, das kalte
Eiweif$ schlagen wir sehr steif, beide Mas-
sen vermischen wir, im heiflen Backofen
backen wir den Kuchen auf vorher vorbe-
reitetem eingefettetem Blech.

Bei dem hier wiedergegebenen Rezept
handelt es sich um eine wortliche Uber-
setzung eines Originalrezepts aus Un-

garn. Zu finden ist dieser Text im Lehr-
werk Sichtwechsel neu 3. Mittelstufe
Deutsch als Fremdsprache (Bachmann/
Gerhold /Miiller /Wessling 1996a: 42). Er
ist dort in einem Kapitel zu kulturspezifi-
schen Textsortenkonventionen abge-
druckt, auf das im Abschnitt 5 dieses
Beitrags noch genauer eingegangen wird.
Bei einem Vergleich mit einem deutschen
Kochrezept fdllt gewifs schnell auf, dafd
der ungarische Text personlich formuliert
ist, wahrend deutsche Exemplare dieser
Textsorte in Infinitiven und damit stark
unpersonlich abgefafit sind. Aufierdem
wiirden deutsche Hausfrauen und Haus-
maénner die Mengenangabe »Lo6ffel« oder
die Temperaturangabe »im heifien Back-
ofen« sicherlich als zu ungenau empfin-
den. Im Gegensatz zum ungarischen Re-
zept sind sdmtliche Exemplare dieser
Textsorte aus dem deutschen kulturellen
Kontext duf8erst prazise in allen Anwei-
sungen und Angaben.

Im Normalfall greifen Vertreter ein und
derselben Sprachgemeinschaft in der in-
trakulturellen Kommunikation auf die
gleichen Textmuster zuriick. Denn im
Laufe des Spracherwerbs eignet man sich
durch Texterfahrung zahlreiche textkon-
stituierende und textsortenspezifische
Elemente an, die zusammen das Textsor-
tenwissen eines Sprachteilhabers ausma-
chen. Mit dem Erwerb der Erstsprache
erlangt man so zumindest fiir den Bereich
der Alltagskommunikation eine gewisse
Textsortenkompetenz, womit die Fahig-
keit bezeichnet wird, Textsortenwissen in
Kommunikationssituationen zu aktivie-
ren. Laut Hufeisen ist dieses Textsorten-
wissen in der Muttersprache allerdings
zumeist eher intuitiv und unreflektiert:
»Wir alle wissen, wie beispielsweise ein
Rezept aussieht, aber wir machen es uns

1 Zu Begriffsdefinitionen und Klassifikationsansdtzen von Textsorten vgl. Thurmair

(2001a: 271-278).
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selten bewufdt« (Hufeisen 2002: 68). Selbst-
verstdndlich kénnen wir zwischen einem
Werbetext und einer Zeitungsnachricht
unterscheiden, oder wir wissen, ob wir
einer Nachrichtensendung oder einem
Radiowerbespot folgen, ohne dafi wir
hierin theoretisch ausgebildet wéren.
Wenn wir ndmlich mit Texten umgehen,
sei es beim eigenen Schreiben oder beim
Lesen, haben wir es stets auch mit sorten-
bezogenem Wissen zu tun. Dieses unter-
stiitzt und vereinfacht als »Meta-Informa-
tion« oder »metakommunikative Hilfe«
(Kalverkdmper 1983: 92) das kommunika-
tive Handeln der Sprachteilhaber. Textsor-
ten und das Wissen tiber sie geben den
Kommunizierenden Orientierungshilfen
fiir Prozesse des Textverstehens und der
Textproduktion, die immer im Rahmen
von spezifischen Textsorten erfolgen (vgl.
Brinker 2001: 135). Folglich kommt den
Textsorten eine elementare Bedeutung fiir
die kommunikative Praxis zu. Gestiitzt
wird diese Annahme durch Forschungser-
gebnisse der Kognitionspsychologie.
Auch diese mifit den Textsorten einen
fundamentalen Stellenwert bei. Wie jegli-
che Erfahrung wird laut Kognitionspsy-
chologen auch das Wissen tiber Textsorten
in sogenannten mentalen >Schemata< oder
>Frames« gespeichert und wahrend des
Kommunikationsprozesses sowohl beim
Produzenten als auch beim Rezipienten
aktiviert, was zur Erleichterung der sche-
mageleiteten Prozesse der Textproduktion
und Textrezeption betrdchtlich beitrdgt
(vgl. Heinemann/Viehweger 1991: 129-
130). Was die Rezeption von Texten anbe-
langt, unterstiitzt und steuert das Textsor-
tenwissen den Decodierungs- und Verste-
hensproze8 insbesondere in Form von
Antizipation bei der erwartungsgeleiteten
Textverarbeitung. Es wird Vorwissen be-
ziiglich der jeweiligen Textsorte an den
Text herangetragen, was in hohem Mafie
zur Textentlastung wéhrend des Lesepro-
zesses beitrégt.

4. Textsortenorientierung im fremd-
sprachlichen Leseunterricht

Der oben dargestellte Zusammenhang
zwischen Textrezeption und Textsorten-
wissen gilt nicht nur fiir das mutter-
sprachliche Lesen, sondern in gleicher
Weise fiir das Lesen in der Fremdsprache.
Wolff (1989: 148) zidhlt deshalb die Akti-
vierung von Textsortenwissen in der
Zielsprache zu den wichtigsten Strate-
gien der Textverarbeitung. Wenn man als
Fremdsprachenlerner iiber den Zusam-
menhang von Textsorte und spezifischer
Intention Bescheid weif3, wenn man die
verschiedenen Aspekte einer Textsorte
aus der Zielsprache kennt, dann ist man
fahig, tiber dieses Textsortenwissen zu
antizipieren, was einen im jeweiligen
Text erwartet; man kann Hypothesen an-
stellen und diese wihrend des Lesens
tiberpriifen, modifizieren und gegebe-
nenfalls korrigieren. Man ist aber auch in
der Lage, seine Lesestrategie auf die je-
weilige Textsorte abzustimmen, wenn
man die Fahigkeit erworben hat, Textsor-
tenwissen in Lesesituationen zu aktivie-
ren. In authentischen Lesesituationen, an
denen sich das Lesen im Fremdsprachen-
unterricht ja sicherlich orientieren sollte,
werden bekanntermafien Texte je nach
Textsorte unterschiedlich gelesen. Man
liest einen Zugfahrplan anders als ein
Rezept, dieses wiederum anders als einen
Zeitungsbericht oder einen Lexikonarti-
kel. Ob ich einen Text >total< oder >global«
lese, ob ich beim Lesen sselektiv< oder
»orientierend< vorgehe, ist abhidngig von
meiner Leseabsicht, die wiederum in un-
auflosbarem Zusammenhang mit der je-
weiligen Textsorte steht. Somit ist die
Wahl eines speziellen Lesestils weitge-
hend textsortenabhingig. In einem text-
sortenorientierten Leseverstehenstrai-
ning lassen sich folglich unterschiedliche
Lesestile bewufstmachen und textsorten-
bezogen trainieren. Dadurch 1a8t sich zu-
gleich der Tendenz zum totalen Lesen, zu
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dem Fremdsprachenlerner gerne neigen
und das meist den >nattiirlichen< Rezepti-
onsbedingungen widerspricht, entgegen-
arbeiten.

In seinen frithen Darstellungen zum
fremdsprachlichen Leseunterricht betont
Westhoff (1987: 81) die Abhangigkeit des
Lesestils von den Sprachkenntnissen des
Lesers: Je schwieriger ein Text sei, desto
intensiver miisse man ihn lesen. Westhoff
schldgt deshalb vor, im Fremdsprachen-
unterricht Texte generell »konzentrisch«
zu lesen. Darunter versteht er ein Verfah-
ren, bei dem ein Text mehrere Male
durchlaufen wird, wobei mit jedem
Durchlauf der Text intensiver — »von grob
nach fein« — gelesen werden soll. Diese
»kybernetische Prozedur«, wie er sein
Verfahren nennt, konne mehrmals wie-
derholt werden, um schliefllich zu einem
umfassenden Textverstehen zu gelangen.
Im Hinblick auf einen Leseunterricht, der
an der Eigenstandigkeit des Lesers orien-
tiert ist und dessen Ziel es ist, die Ent-
wicklung von Lesestrategien zu férdern
und den Prozefi der erwartungsgeleite-
ten Verarbeitung zu unterstiitzen, muf3
dieses Vorgehen sehr kritisch betrachtet
werden. Denn die Prozedur des »kyber-
netischen Lesens« konnte in der Praxis
nur dann Anwendung finden, wenn im
Zentrum der Spracharbeit eine Textsorte
steht, die in einer authentischen Situa-
tion, also auch aufSerhalb der Unterrichts-
realitét, bis zur Stufe »fein« gelesen wird.
Bei Westhoffs Empfehlung handelt es
sich um eine Methode fiir die kiinstliche
Situation des Fremdsprachenunterrichts,
die letztlich das totale Verstehen des Tex-
tes zum Ziel hat. Dadurch kann meiner
Ansicht nach Lesekompetenz nicht gefor-
dert werden. Diese Methode entspricht
aber der bereits angesprochenen Tendenz
zum totalen Lesen, das im Fremdspra-
chenunterricht und Fremdsprachener-
werbsprozef$ oftmals auch bei Textsorten
erfolgt, »die tiblicherweise nicht so gele-

sen werden, und auch bei Texten, die das
totale Lesen nicht wert sind« (Thurmair
2001b: 50). Um die rezeptive Fertigkeit
der Lerner zu steigern und zu férdern, sie
gleichzeitig vom >Wort-fiir-Wort-Lesen-
und-Verstehen-Wollen« bzw. >Wort-fiir-
Wort-Ubersetzen« abzuhalten, miissen
Texte im Unterricht entgegen Westhoffs
Vorschlag unter natiirlichen Rezeptions-
bedingungen verwendet werden, was be-
deutet, daf} ihre Bearbeitung starker an
textsortentypischen Verwendungssitua-
tionen orientiert sein muf (vgl. Thurmair
2001b: 50). Mit Hilfe des folgenden Bei-
spiels mochte ich dies nédher erlautern:

Beispiel 2: Textsorte Packungsbeilage/Beipack-
zettel

ACT-Tabletten

Bestandteil: 1 Tablette enthdlt Acetylsalicyl-
saure.

Anwendungsgebiete: Schmerzen, z.B. Kopf-
schmerzen, Zahn- und Regelschmerzen;
Schmerzen und Fieber bei Erkdltungs-
krankheiten; Entziindungen.

Zur Beachtung: ACT-Tabletten diirfen ohne
arztlichen oder zahnirztlichen Rat nicht
langere Zeit oder in hoheren Dosen ange-
wendet werden.

Gegenanzeigen: ACT-Tabletten diirfen nicht
angewendet werden bei Magen- und
Zwolffingerdarmgeschwiiren, bei krank-
haft erhohter Blutungsneigung. Patienten,
die an Asthma leiden, sollten den Arzt
befragen.

Nebenwirkungen: Magenbeschwerden, sel-
ten Uberempfindlichkeitsreaktionen.
Dosierungsanleitung: Falls nicht anders ver-
ordnet: Erwachsene und Jugendliche tiber
50 kg bei Schmerzen, Fieber, Erkiltungs-
krankheiten 2-3mal tdglich 1-2 Tabletten
(maximale Tagesdosis: 3g).

Art und Dauer der Anwendung: ACT-Tablet-
ten vorzugsweise zusammen mit einer
Mahlzeit, zumindest aber mit reichlich
Fliissigkeit einnehmen.

Das angefiihrte Beispiel stammt aus dem
Lehrwerk Die Suche. Das andere Lehrwerk
fiir Deutsch als Fremdsprache. Arbeitsbuch 2,
genauer gesagt aus dem »T-Teil« des 5.
Kapitels (Eismann/Schneider/Altschii-
ler /Rothenhédusler/Thurmair 1996: 71).
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In den Abschnitten »T«, was fiir »Text-
grammatik und Textsorten« steht, sollen
laut Lehrerhandbuch (Eismann/Schnei-
der/ Altschiiler /Rothenh&usler/Thur-
mair 1997: 27) »handlungsbezogene Ori-
entierungshilfen« zu pragmatischen
Textsorten gegeben werden. Auch auf
»charakteristische Textmerkmale« soll
eingegangen werden. Die Textsorte Pak-
kungsbeilage hat an dieser Stelle einen
inhaltlichen Bezug zu der das gesamte
Lehrwerk durchlaufenden Geschichte
und greift das Thema Krankheit, das in
Kapitel 5 des Lehrwerks eine zentrale
Rolle spielt, auf. Dem obigen Text sind
noch zwei weitere Exemplare der Text-
sorte Packungsbeilage zur Seite gestellt,
wobei das Ziel der Textarbeit und der
zugehorigen Aufgaben nicht die voll-
standige Klarung der Texte ist, sondern
das Identifizieren der relevanten Infor-
mation. Die Aufgabenstellung orientiert
sich an den authentischen und textsor-
tentypischen Rezeptionsbedingungen,
indem die Lerner in einem ersten Schritt
die Hauptinformation — >Welches Medi-
kament fur welche Krankheit<? und >Wie
und wie oft?« — herausfinden sollen. In
einem zweiten Schritt soll erkannt wer-
den, »dafs diese Texte eine dhnliche Struk-
tur haben, dafl bestimmte Abschnitte
meist wiederkehren (dafiir gibt es genaue
gesetzliche Vorschriften) und welche Art
von Information in welchem Abschnitt
zu finden ist« (Eismann/Schneider/Alt-
schiiler /Rothenhé&usler/ Thurmair 1997:
95). Die Lerner miissen entsprechend die-
ser Zielsetzung die einzelnen Abschnitte
bzw. die Uberschriften der Textabschnitte
verschiedenen Aussagen — z.B.: >In die-
sem Abschnitt steht, wann man dieses
Medikament nicht nehmen soll«. — zuord-
nen. Auch mit dieser Aufgabenstellung
ist eine genaue inhaltliche Klarung und
totales Lesen der Texte nicht intendiert,
wodurch sie einer natiirlichen Verwen-
dungssituation der Textsorte >Packungs-

beilage« nahekommt. Textsortenbezo-
gene Aufgaben und Ubungen, die sich an
authentischen Lesesituationen orientie-
ren, sind bei der Entwicklung und der
Forderung zielsprachlicher Lesekompe-
tenz sicherlich dienlicher als die Technik
des >kybernetischen Lesens:.

Das alles bedeutet, daf der Fremdspra-
chenunterricht sich nicht auf die Vermitt-
lung von Grammatik und Wortschatz be-
schranken darf, sondern stirker Text-
und Darstellungskonventionen mit ein-
beziehen und explizit Textsorten und
Textsortenmerkmale erarbeiten und ver-
mitteln muf3. Diese Forderung ist umso
wichtiger dann, wenn soziokulturell be-
dingte Interferenzen im Hinblick auf
Textsortenkonventionen zu erwarten
sind. Denn auch die kulturelle Geprégt-
heit von Textsorten ist fiir den Bereich der
Textrezeption nicht ohne Bedeutung.
Texte, die nicht den eigenkulturell ge-
prégten Textsortenkonventionen entspre-
chen, konnen beim fremdsprachlichen
Leser Befremden und Irritation, aber
auch Verstehens- und Kommunikations-
probleme verursachen. Diese Irritation
entsteht natiirlich auch beim Lesen eines
Textes in der Muttersprache, der nicht
den Erwartungen an die entsprechende
Textsorte entspricht. Mit dem Bruch der
Textsortenkonvention im muttersprachli-
chen Kontext 146t sich allerdings sehr viel
leichter umgehen, da man ihn entweder
problemlos auf die Unwissenheit bzw.
die fehlende Textsortenkompetenz des
Produzenten zuriickfithren oder als in-
tendiertes stilistisches Mittel beispiels-
weise des literarischen Schreibens oder
der Werbesprache identifizieren kann.
Als Beispiel fiir die intendierte Ubertra-
gung textsortenspezifischer Merkmale
kann Kurt Tucholskys »Liebesbrief« an-
gefiihrt werden, der zweifelsohne auf Be-
fremden und Irritation des Lesers abzielt
und daraus seine beabsichtigte Wirkung
herleitet.
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Beispiel 3: Kurt Tucholsky: »Liebesbrief«

Geheim! Tagebuch-Nr. 69/218

Hierorts, den heutigen

1. Meine Neigung zu Dir ist unverandert.

2. Du stehst heute abend, 7 1/2 Uhr, am
zweiten Ausgang des Zoologischen Gar-
tens, wie gehabt.

3. Anzug: Griines Kleid, griiner Hut,
braune Schuhe. Die Mitnahme eines Re-
genschirms empfiehlt sich.

4. Abendessen im Gambrinus, 8.10 Uhr.

5.Es wird nachher in meiner Wohnung
voraussichtlich zu Zértlichkeiten kom-
men.

(gez.) Bosch,

Oberbuchhalter

Der textsortenfremde Einsatz von Nomi-
nalisierungen, unpersénlichen Formulie-
rungen, Aufzdhlungen und knappen An-
weisungen hat natiirlich in einem Liebes-
brief nichts zu suchen; bei Tucholsky
stehen diese sprachlichen Mittel im
Dienst der Satire. Die Abweichung von
den Textsortenkonventionen ruft letztlich
Komik hervor. Dieses Beispiel wird im
Lehrwerk Sichtwechsel neu 3. Mittelstufe
Deutsch als Fremdsprache eingesetzt, um
die Lerner dafiir zu sensibilisieren, daf
bestimmte Sprachformen an spezifische
Textsorten gebunden sind und ihnen
dann eine besondere Bedeutung zu-
kommt, wenn sie textsortenfremd einge-
setzt werden (Bachmann/Gerhold /Miil-
ler/Wessling 1996a: 31). Um intendierte
Abweichungen von Textsortenkonven-
tionen als solche identifizieren und damit
umgehen zu konnen, ist natiirlich ein
gewisses Textsortenwissen erforderlich.
Dafi es gut ist, moglichst viele unter-
schiedliche Textsorten im Unterricht ein-
zusetzen, ist wohl in der Fremdsprachen-
didaktik allgemein anerkannt, denn nur
so kann gewdhrleistet werden, daf8 im
Unterricht eine Vielfalt an sprachlichen
Ausdrucksformen reflektiert werde, die
dem natiirlichen Spektrum zumindest
nahekommt, und so zu einem moglichst
weit differenzierten sprachlichen Profil
des Lerners fiithrt. Wenn beispielsweise

ein Fremdsprachenlerner im Unterricht
ausschliellich mit literarischen Textsor-
ten, vor allem mit Gedichten und Mar-
chen, konfrontiert wiirde, hitten die be-
sonderen sprachlichen Merkmale dieser
Textsorten sicherlich eine grofie Auswir-
kung auf seine gesamte sprachliche Kom-
petenz. Die Folgen beschreibt Duszenko
(1994: 118) zwar etwas {iiberspitzt, doch
nachvollziehbar:

»Wenn ein Schiiler, der auf diese Weise
Deutsch gelernt hat, einmal in ein deutsch-
sprachiges Land kommt, wiirde er viel-
leicht in einer Kneipe ein Bier mit den
Worten >Gebt mir doch ein frisches Pils!«
bestellen und sich dann wundern, warum
der Kellner ihn unverwandt und sprachlos
mit groffen Augen anstarrt oder vielleicht in
schallendes Geldchter ausbricht.«

Auch ein Lerner, der hauptsédchlich mit
dialogischen Textsorten, vor allem mit
Alltagsunterhaltungen, Deutsch gelernt
hat, wiirde — so 143t sich vermuten — in
nicht-dialogischen Kommunikationssi-
tuationen scheitern, z.B. wenn er in ei-
nem Bewerbungsschreiben formuliert:
»Ich kann dann ja mal ndchsten Dienstag
so gegen neun Uhr vorbeischauen« (vgl.
Duszenko 1994: 118).

Daf3 diese hier beschworenen Gefahren
nicht sehr realistisch sind und allenfalls
zur Bewufitmachung der Problematik
taugen, belegt bereits ein Blick in neuere
DaF-Lehrmaterialien. In den meisten
Lehrwerken gibt es ndmlich ein breites
Angebot an verschiedenen Textsorten.
Wenn man sich die zugehorigen Lehrer-
handreichungen ansieht, wird dort auch
immer wieder auf die der Konzeption
zugrundeliegende Textsortenorientie-
rung hingewiesen, so auch beim Lehr-
werk em neu Hauptkurs. Lehrwerk fiir die
Mittelstufe:

»Die prasentierten Textsorten spiegeln die
Vielfalt der sprachlichen Realitdt auflerhalb
des Klassenzimmers wider. Anzutreffen

sind die typischen Textsorten der Presse wie
Reportage, Glosse oder Nachricht. Daneben
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treten literarische Textsorten wie Gedicht,
Autobiographie, Kurzprosa oder Horspiel.
Schliefilich sind neben Sachtexten auch an-
satzweise fachsprachliche Texte zu bearbei-
ten. Diese Textsortenorientierung gilt fiir
alle vier Fertigkeiten.« (Perlmann-Balme/
Schwalb /Schlemmer 2005: 9)

Trotz der Vielfalt an Textsorten, die in
den Lehrwerken prasentiert und folg-
lich auch im Unterricht eingesetzt wird,
spielt meiner Meinung nach in der Un-
terrichtspraxis des Deutschen als
Fremdsprache die Textsortenproblema-
tik bzw. eine differenzierende und be-
wufitmachende Textsortenarbeit eine
eher untergeordnete Rolle. Die Beson-
derheit beziiglich Form und Funktion
eines Textexemplars als Vertreter eines
spezifischen Textsortenmusters wird
nur selten deutlich gemacht. Gleichzei-
tig fordert aber die Fachdidaktik immer
wieder, die Behandlung von Textsorten-
unterschieden zu einem wesentlichen
Bestandteil der Spracharbeit im Unter-
richt zu machen (vgl. Thurmair 2001b:
39). Heinemann (2001: 311) tritt sogar
daftir ein, dafl »die Benennung und
Identifizierung von Textmustern/Text-
sorten [...] als Prinzip fiir jede Form der
Arbeit mit Texten im Unterricht gelten«
solle.

Wenn man davon ausgeht, daf3 Sprache
immer nur in Form von Texten auftritt
und ein konkreter Text sich immer als
Exemplar einer Textsorte darstellt, dann
ist klar, daf3 die jeweilige Textsorte mit
ihrer spezifischen Intention die Form und
die sprachliche Ausgestaltung des Textes
bedingt. Anders ausgedriickt: Sprache ist
immer textsortenspezifisch, so dafs sich
laut Thurmair (2001b: 48) die Arbeit an
Textsorten gerade dafiir eigne, in einer
pragmatisch fundierten Spracharbeit
»sprachliche Mittel in ihrer Funktion
sichtbar zu machen und zu erkldren«.
Anhand des folgenden Beispiels soll dies
niher erldutert werden:

Beispiel 4: Textsorte Ordnung

FRIEDHOF-ORDNUNG

1. Der Besuch des Friedhofs ist auf die Ta-
geszeit beschrankt. Besuchstage und -zei-
ten konnen jedoch besonderen Erforder-
nissen entsprechend festgesetzt werden.

2. Das Betragen muf3 ein anstiandiges und
der Wiirde des Ortes angemessen sein.
Den Anordnungen des Aufsichtsperso-
nals (Totengraber) ist jederzeit Folge zu
leisten.

-]

4. Fir die Aufstellung eines Grabsteines
oder Denkmals sowie fiir Grabeinfassun-
gen ist die Genehmigung des Biirgermei-
sters einzuholen.

5. ESIST VERBOTEN:

a. Das Mitbringen von Tieren.

b.Das Befahren der Wege mit Fahrzeu-
gen aller Art, soweit nicht besondere
Genehmigung dazu erteilt ist.

c. Der Aufenthalt unbeteiligter Personen
bei Beerdigungen.

d.Das Rauchen und Ldrmen und jedes
ungebiihrliche Verhalten.

[...]

Zuwiderhandlungen werden polizeilich be-

straft.

Schadenersatzforderung bleibt in jedem

Falle vorbehalten.

—_

gez.
Der Biirgermeister

Das vorstehende und verkiirzt wiederge-
gebene Beispiel der Textsorte >Ordnung«
stammt aus dem Band Grammatik mit
Sinn und Verstand (Rug/Tomaszewski
1993: 190) und ist eingebettet in ein Kapi-
tel zum grammatischen Phanomen der
Nominalisierung. Dieser Text zeigt eine
Vielzahl von sprachlichen Merkmalen,
die fiir diese Textsorte mit ihrer spezifi-
schen Intention charakteristisch sind.
Dazu gehoren beispielsweise Merkmale
des Textaufbaus, die Hiufung von nomi-
nalisierten Infinitiven und Passivkon-
struktionen, die Verwendung von moda-
len Infinitiven als Passiversatzform usw.
— generell also Kennzeichen eines soge-
nannten »Amtsdeutsch«. Diese lassen sich
gerade anhand der Textsorte, fiir die sie
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typisch sind, besonders gut wahrneh-
men, verstehen und auch anwenden.

Die Wahrnehmung textsortenspezifi-
scher Sprachmittel hat natiirlich auch
Auswirkungen auf den Bereich des Lese-
verstehens. Aber fiir die Entwicklung
von Textsortenkompetenz als Element
der Lesekompetenz muf$ die Textsorten-
arbeit iiber die blofle Identifizierung typi-
scher sprachlicher Mittel hinausgehen
und weitere textkonstituierende und
textsortenspezifische Elemente in den
Blick nehmen.

5. Textsortenarbeit in Lehrwerken fiir
Deutsch als Fremdsprache

Die Problematik der Textsortenarbeit im
Hinblick auf einen strategieorientierten
Leseunterricht mochte ich im Folgenden
mit einigen exemplarischen Beispielen
aus verschiedenen Lehrwerken doku-
mentieren und damit gleichzeitig einen
kritischen Blick auf die derzeitige Unter-
richtspraxis in Bezug auf die rezeptive
Textsortenkompetenz werfen.

Das thematisch strukturierte Mittelstu-
fenlehrwerk em neu. Hauptkurs, 2005 er-
schienen, dessen Lektionen in einzelne
isolierte Bereiche zu den sprachlichen
Fertigkeiten untergliedert sind, prasen-
tiert fiir alle vier Fertigkeiten eine Viel-
zahl unterschiedlicher Textsorten. Den-
noch mufd konstatiert werden, daf8 die
textsortenorientierte Textarbeit, von klei-
neren marginalen Ausnahmen abgese-
hen, beschrankt ist auf den Bereich der
schriftlichen Textproduktion und hier
wiederum auf >priifungsrelevante« Text-
sorten wie (Leser-)Brief und Lebenslauf,
deren Kenntnis beispielsweise fiir die
Zentrale Mittelstufenpriifung notwendig
ist. Zwar wird auch bei den rezeptiven
Fertigkeiten von den Autoren in An-
spruch genommen, daf} »die verschiede-
nen Textsorten die Grundlage fiir das
Training« (Perlmann-Balme/Schwalb/

Schlemmer 2005: 11) bilden, aber eine
differenzierte Bewufitmachung von
Textsortenmerkmalen ist nur am Rande
zu finden. Was die textsortenorientierte
Lesekompetenz anbelangt, bleiben die
Bemiihungen des Lehrwerks in den aller-
meisten Fillen beim dufSeren Aufbau von
Texten stehen und finden nur als >Aufga-
ben vor dem Lesenc statt. Eine weitere
Auseinandersetzung mit Textsorten-
merkmalen durch Aufgaben >nach dem
Lesenc<ist dann meist nicht mehr vorgese-
hen. Auflerdem ist die rezeptive Textsor-
tenarbeit im Bereich des Lesens an man-
chen Stellen als problematisch zu beurtei-
len. In Lektion 1 steht beispielsweise die
Textsorte »ausfiihrlicher Lebenslauf< im
Zentrum. Im Abschnitt »Schreiben 2«
dieser Lektion (a.a.O.: 23) werden pro-
duktionsorientierte Aufgaben und Ubun-
gen zur Textsorte >ausfiihrlicher Lebens-
lauf< geboten. Zuniachst sollen die Ler-
nenden aus einer Liste verschiedener
Aussagen typische Merkmale fiir die
Textsorte Lebenslauf auswihlen. Beim
zweiten Schritt (»Schreiben Sie Thren aus-
fiihrlichen Lebenslauf«) werden dem
Lerner verschiedene Leitfragen und Re-
demittel als Hilfestellung angeboten. Die
Schreibaufgabe schliefit mit der Auffor-
derung, nach dem Schreiben zu kontrol-
lieren, ob alle relevanten Punkte behan-
delt und einige der angegebenen Rede-
mittel verwendet wurden. Unmittelbar
vorher wird im Abschnitt »Lesen 3« (21—
22) der Text »Eigenhdndige Vita Kurt
Tucholskys« présentiert. In den Aufga-
ben vor dem Lesen sollen die Lerner
Uberlegungen zu Elementen des Textes
anstellen, die ihrer Meinung nach auf den
Inhalt vorbereiten, und Erwartungen auf-
grund dieser Elemente wie Bildmaterial,
Bildlegenden, Uberschrift und Layout
formulieren. Im Lehrerhandbuch wird
diese Aufgabe folgendermafien beschrie-
ben:
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»Lesen 3 présentiert [...] Kurt Tucholsky
mit seinem Lebenslauf als Schriftstellerper-
sonlichkeit. [...] Hier geht es darum, Ele-
mente in die Textarbeit mit einzubeziehen,
die schnell zu erkennen sind. Sie kénnen
helfen, den Text so einzuordnen, dafs das
Textverstandnis erleichtert wird. Bild, Bild-
unterschrift und Uberschrift weisen auf au-
tobiographische Daten zu Kurt Tucholsky
hin.« (Perlmann-Balme/Schwalb/Schlem-
mer 2005: 20-21)

Dem kann nicht widersprochen werden.
Wenn allerdings das Lernziel angegeben
wird mit »Von Textsortenmerkmalen auf
den Inhalt schliefen« (20), dann mufd
diese Aufgabe im Hinblick auf die ange-
strebte Textsortenarbeit kritisch betrach-
tet werden, zumal anschlieffend die
Schreibaufgabe »ausfiihrlicher Lebens-
lauf« bearbeitet werden soll. Denn schon
beim ersten Blick auf den Lesetext muf3
deutlich werden, daf3 hier kein typischer
Text der Textsorte »ausfiihrlicher Lebens-
lauf« vorliegt und die in der lesevorberei-
tenden Aufgabe dargebotenen Textele-
mente kaum Merkmale der im Zentrum
stehenden Textsorte sind. Lediglich im
Lehrerhandbuch wird darauf hingewie-
sen, dafs Tucholskys Text, anders als es
charakteristisch fiir die Textsorte ist, eine
erziahlende Form aufweise und in der Er-
Form verfafit sei (vgl. 21). Ansonsten ist
fiir die Autoren jedoch klar: »Tucholskys
Vita ist typisch fiir die — heute eher selten
gewordene — Textsorte ausfiihrlicher Le-
benslauf« (ebd.).

Auch das 2001 erschienene Lehrwerk
Delfin. Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdspra-
che, um als Beispiel ein Lehrwerk fiir die
Grundstufe zu betrachten, beansprucht
fiir sich eine spezifische Textsortenorien-
tierung und verspricht dem Lernenden
fiir den Bereich Lesen:

»Hier finden Sie attraktive Lesetexte ver-
schiedenster Textsorten. Dazu Ubungen,
die Thnen beim Auffinden und Verstehen
der wichtigen Inhalte helfen.« (Aufder-
strafse/Miiller /Storz 2001: 3)

Doch auch hier ist die Textsortenvielfalt
meiner Ansicht nach eher fiir den Bereich
Schreiben gegeben, was ein Blick in das
Inhaltsverzeichnis bestatigt. Die einzel-
nen Lektionen sind hier gleichfalls nach
den vier Fertigkeiten gegliedert, wobei
jeweils eine Doppelseite pro Fertigkeit
zur Verfligung steht. Die Doppelseiten,
die dem Lesen gewidmet sind, sind so
gestaltet, daB in der Regel auf der linken
Seite der Lesetext, rechts ein bis drei
Ubungen abgedruckt sind. Beim niheren
Hinsehen erkennt man schnell, daf$ im
Lehrbuch zwischen den Lesetexten und
den Ubungen zwar ein inhaltlicher Bezug
vorhanden ist, die Ubungen aber keines-
wegs immer dem Leseverstindnis die-
nen. Uberwiegend wird mit diesen Auf-
gaben ein bestimmtes grammatisches
Phanomen oder neuer Wortschatz einge-
tibt. Noch mehr ist das im Arbeitsbuch
der Fall: Von den insgesamt 89 Aufgaben
zu den >Lese-Doppelseiten< des Lehr-
buchs konnen lediglich 18 dem Bereich
Lesetraining, 70 davon allerdings der
Wortschatz- und Grammatikarbeit zuge-
rechnet werden. Ansonsten sind die Le-
severstindnisiibungen wenig abwechs-
lungsreich, allein der Ubungstyp
>Multiple Choice richtig/falsch« kommt
auf den 20 Doppelseiten zur Fertigkeit
Lesen 14mal, der Typ >Multiple Choice
Zuordnung« sogar 23mal vor. Eine Auf-
gabenstellung, die sich vor allem im Ar-
beitsbuch standig wiederholt, ist die Ord-
nung von Sdtzen in die richtige Reihen-
folge. Eine Einteilung in Aufgaben vor,
wéhrend und nach dem Lesen als Vor-
aussetzung fiir die Entwicklung von ef-
fektiven Lesestrategien findet nicht statt.
Bestimmte Lesestile werden nicht expli-
zit angesprochen, wobei zum Losen der
Aufgaben meist sowieso nur selektives
Lesen erforderlich ist. Die Frage nach
dem Zusammenhang von Lesestil/Lese-
strategie und Textsorte scheint sich fiir
die Autoren nicht gestellt zu haben.
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Was diese Beispiele bestédtigen und auch
fiir andere DaF-Lehrwerke fiir Grund-,
Mittel- und Oberstufe gelten kann, ist die
Tatsache, dafs bewufitmachende und
konfrontative Textsortenarbeit, die Un-
terschiede und spezifische Merkmale
tiber AuBerlichkeiten hinaus themati-
siert, in Lehrwerken, wenn {iberhaupt,
dann nur am Rande stattfindet. In der
Regel ist kaum vorgesehen, Text- bzw.
Textsortenkompetenz und damit Lese-
kompetenz aufzubauen und zu férdern.
Nattirlich lassen sich hier auch Ausnah-
men beobachten, zu denen zumindest
ansatzweise das bereits erwédhnte Lehr-
werk Sichtwechsel neu gerechnet werden
kann. Die drei Sichtwechsel-Bande enthal-
ten eine grofie Vielfalt an Texten, wobei
insbesondere im dritten Band (Bach-
mann/Gerhold /Miiller/ Wessling 1996a)
mit zwei eigens der Textsortenarbeit ge-
widmeten Kapiteln zumindest der Pro-
blematik Aufmerksamkeit geschenkt
wird. Im fiinften Kapitel zum Thema
»Textsortenkonventionen« (a.a.O.: 35—
41) werden dem Lerner zum Thema »Ein
Erlebnis im Zoo« verschiedene Texte vor-
gelegt, die sich unterschiedlichen Text-
sorten zuordnen lassen: Gedicht, Zei-
tungsbericht, mindlicher Erlebnisbe-
richt, schriftlicher Erlebnisbericht und
Mirchen. Die zugehorige Aufgabe zielt
nicht nur auf die Identifizierung ver-
schiedener textsortenspezifischer Merk-
male hinsichtlich der Art der Redewie-
dergabe, des Zeitengebrauches fiir Ver-
gangenes, der Satzstruktur usw., sondern
die Lerner sollen gleichzeitig den Zusam-
menhang zwischen sprachlichen Mitteln
und Textsorte und v.a. deren Intention
erkennen, wenn sie den unterschiedli-
chen Gebrauch sprachlicher Mittel aus
den Intentionen der Textsorte heraus er-
klaren (vgl. a.a.O.: 38). Im sechsten Ab-
schnitt steht die kulturelle Gepragtheit
von Textsorten bzw. die Sensibilisierung
der Lerner fiir die Kulturspezifik von

Textsortenmerkmalen am Beispiel der
Textsorte >Kochrezept« im Mittelpunkt
(Bachmann/Gerhold /Miiller/ Wessling
1996a: 42-49). Diese Textsorte erscheint
gerade deshalb interessant, weil in zahl-
reichen Grundstufenlehrwerken Rezepte
oftmals Ausgangspunkt fiir nicht textsor-
tenspezifische Spracharbeit darstellen.
Die Textsorte >Rezept« wird namlich hdu-
fig dazu hergenommen, das Passiv oder —
wie beispielsweise im Lehrwerk Delfin —
den Imperativ zu {iben (vgl. Aufder-
strafle/Miiller/Storz 2001: 87), obwohl
weder Passiv noch Imperativ Textsorten-
merkmale moderner deutscher Kochre-
zepte sind und in neueren Kochbiichern
ausschliefllich Infinitive verwendet wer-
den. In Sichtwechsel neu sind zum einen
Originalrezepte aus Ungarn, Frankreich,
der Slowakei, Ruminien, Schweden in
wortlicher Ubersetzung wiedergegeben,
zum anderen ein deutsches Rezept. Ne-
ben den Unterschieden beziiglich Layout
und Zutaten, die auch Riickschliisse lan-
deskundlicher Art zulassen, manifestie-
ren sich auch deutliche Unterschiede in
Sprache und Stil (vgl. Bachmann/Ger-
hold /Miiller / Wessling 1996a: 140). In ei-
ner als >Projekt< bezeichneten Arbeitsan-
regung wird Lernern und damit auch
Lehrern der Vorschlag gemacht, andere
deutsche Gebrauchstexte — z.B. Ge-
brauchsanweisungen, Stellengesuche etc.
— zu sammeln, textsortentypische Merk-
male zu identifizieren und mit entspre-
chenden Texten aus der eigenen Sprache
und Kultur zu vergleichen. Aber auch
hier zielt die Ubung auf produktive Fer-
tigkeiten ab, wenn der Lerner zum Ab-
schlufs der Sequenz aufgefordert wird,
ein Rezept aus seiner Sprache so ins
Deutsche zu iibersetzen, daff »es ein
deutscher Text wird« (a.a.O.: 44). Die
Autoren sprechen hier von einer so ge-
nannten »kommunikativen Uberset-
zung« und geben dem Lerner folgenden
Hinweis:
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»Bei der Formulierung von Gebrauchstex-
ten wie z.B. Rezepten, Gebrauchsanwei-
sungen, Bewerbungen, Anzeigen, Lebens-
laufen usw. mufl man die textsortenspezifi-
schen Merkmale beachten, die je nach Spra-
che und Kultur verschieden sind. Dazu
gehoren z.B. das Layout, der Stil, die ent-
sprechende Sprachform sowie landeskund-
liche Besonderheiten.« (Bachmann/Ger-
hold /Miiller/Wessling 1996b: 40-41)

Die Betonung der produktiven Fertigkei-
ten erscheint auch in den Lehrerhandrei-
chungen, wenn als ein wichtiges Lernziel
dieses Abschnitts angegeben wird, daf3
die Lerner erfahren sollen, »wie sie mit
Hilfe von Paralleltexten zu besseren Er-
gebnissen beim Schreiben und Uberset-
zen kommen«. Thnen soll bewufst wer-
den, »welche Tiicken beim Ubersetzen
bzw. beim Schreiben von stark konven-
tionalisierten Texten auftreten kdnnen«
(40-41). Trotz der Ausrichtung auf pro-
duktive Aspekte finden sich in diesem
Lehrwerk Ansitze einer ansonsten ziem-
lich vernachldssigten Textsortenarbeit.
Bei einer Gesamtbetrachtung der Unter-
richtspraxis Deutsch als Fremdsprache
mufl man allerdings Thurmair zustim-
men, wenn sie schreibt:

»Eine explizite oder auch nur implizite Ar-
beit an der Textsortenkompetenz hat in vie-
len Lehrwerken und damit auch an vielen
Stellen des Deutsch-als-Fremdspracheun-

terrichts keinen hohen Stellenwert.« (Thur-
mair 2001b: 44)
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