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Wissenschaftliche Texte
im fremdsprachendidaktischen Kontext
Didaktische Instruktionen als Handlungsanweisungen

Die Bezeichnung «wissenschaftliche Texte» legt die Vermutung nahe,
dass es sich daber um einen genau konturierten und beschreibbaren
Texttyp handelt:

«Leider ist es aber eine Tatsache, dass wir tiber die Struktur fachsprachlicher/wis-

senschaftssprachlicher Texte noch immer nicht geniigend Kenntnisse besitzen» (PE-
TOF1 1981, 140).

Wir miissen davon ausgehen, dass die Sprachen der einzelnen Wissen-
schaften verschiedene spezielle Eigenschaften aufweisen, die beispiels-
weise auf der Ebene der Terminologie, der Syntax- und Textgestaltung
in Erscheinung treten.

Wenn die Fremdsprachendidaktik ihr Interesse an der Wissenschafts-
sprache anmeldet, so mit dem Ziel, kommunikative Kontaktbereiche
zwischen Wissenschaftlern herzustellen, sie auf bestimmte Situationen
vorzubereiten, sei es durch Lesekurse auf die Kommunikation mit
fremdsprachigen Texten, sei es durch Diskussionskurse auf die miindli-
che Kommunikation mit Experten, usw.

Die Ziele sog. wissenschaftssprachlicher Kurse, wie sie in der Regel an

Universitdten und Fachhochschulen abgehalten werden, richten sich
nach den Adressaten und dem prospektiven Kommunikationsrahmen,
fur den eine bestimmte sprachliche Kompetenz notwendig ist.
~ Ein wissenschaftssprachlicher Kurs an der Universitidt York im Be-
reich «Deutsch als Fremdsprache» wird sicherlich die rezeptiven
Sprachfertigkeiten starker beriicksichtigen als ein dhnlicher Kurs an ei-
ner deutschsprachigen Universitdt, in dem ausldndische Kommilitonen
aufihr Studium an der Univeisitdt vorbereitet werden. Ein solcher Kurs
muss vor allen Dingen die erwartbaren Kommunikationssituationen
(Vorlesungen, Gespriache mit Dozenten, mit anderen Kommilitonen,
Informationsgespriache, usw.) in das Kursprogramm einbeziehen.

Im allgemeinen wird im fremdsprachendidaktischen Kontext die Fer-
tigkeit des LESENS im Zusammenhang mit wissenschaftlichen Texten
gebracht. Nach ersten, zunichst groben Schitzungen von CARROLL
(1980, 27), beansprucht das LESEN 31% aller geistigen Aktivitaten im
universitdren Bereich, 21% kommen der Kombination LESEN und
SCHREIBEN zu; demnach haben iiber 50% aller kognitiven Handlun-
gen im TEXT ihren Ausgangspunkt.
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Stellen wir TEXTE in eine didaktische Situation, so haben wir uns die
spezifischen Voraussetzungen dieser Situation deutlich zu machen.
WEINRICH (1976, 110) markiert besonders die Verstandigungsschwierig-
keiten, die in dieser Situation auftreten konnen:

«Generell sind nun alle Lernsituationen von der Art, dass sie ein mehr als gewdhn-
liches Kompetenzgefille voraussetzen . . . Dieses Kompetenzgefille wird hergestellt
durch eine noch unbekannte oder nur unvollkommen bekannte Sprache, die der
Lehrende miihelos beherrscht oder zu beherrschen scheint und die der Lernende sich
erst aneignen muss . . . Es kommt bei allen sprachlichen Lernprozessen zu Verstin-
digungsschwierigkeiten, die allenfalls durch Didaktik gemildert werden kénnen. Ein
guter Teil dieser Didaktik besteht nun darin, dass der Lehrer und der Schiiler ge-
meinsam ihre Aufmerksamkeit fiir eine Zeitlang nicht auf die zu erlernende Sache

richten, sondern sich reflexiv-metasprachlich verhalten und zwar mit einem norma-
lerweise recht hohen Anteil an Bewusstheit».

Alles Reden iiber TEXTE ist somit reflexiv-metasprachlich, die di-
daktischen INSTRUKTIONEN, im Unterricht gesprochen oder in
Lehrmaterialien schriftlich fixiert, sind ein Teil dieser Metasprache, die
durch ihren imperativen Charakter zum HANDELN mit dem TEXT
auffordern (Typ: Lesen Sie den Text zweimal und unterstreichen Sie die
Schliisselworter!)

Im folgenden wird versucht, den Handlungscharakter der Textin-
struktionen etwas praziser zu fassen. Vorweggenommen wird — nach
Durchsicht von Lehrmaterialien und Beobachtungen von Unterrichts-
situationen — die Ansicht vertreten, dass der TEXT, auch der authenti-
sche Text, durch die didaktische Situation so determiniert wird, dass er
als TEXT mit dem ihm eigenen Kommunikationspotential nicht mehr
recht wahrgenommen wird. Der Leser als Lerner wird nicht eigentlich
zum Leser, da er sein Lektiireverhalten durch seine Lernerrolle be-
stimmt sieht. Die didaktischen Instruktionen konnen eine Leser-Text-
Beziehung aufbauen, aber auch zerstoren, das gilt fiir den muttersprachi-
gen Unterricht ebenso wie fiir den fremdsprachigen.

Texte in didaktischen Situationen, gleichgiiltig, ob es sich dabei um
asthetische oder wissenschaftliche Texte handelt, scheinen mir durch
zwel Gebrauchsweisen gekennzeichnet zu sein: :

— Text dient dazu, Lieferant fiir den Aufbau eines bestimmten Sprachwissens (Le-
xik/Syntax) und eines bestimmten Textwissens (Textsorten/stilistische Figuren,
usw.) zu sein. In diesem Fall wird der Text zu einer UBUNGSMATRIX.

— Der Text, aufgefasst als eine «geordnete Menge von Anweisungen», dessen Kom-

munikationsangebot vom Leser in irgendeinem Handlungszusammenhang ver-
wirklicht wird, erscheint als « Text-in-Funktion» in einem Handlungsspiel.

Sicherlich neigt die Fremdsprachendidaktik eher dazu, den Text als
Ubungsmatrix zu «benutzen», das hat durchaus eine Berechtigung,
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wenn der Text auch in Funktion kommt, d.h. wenn es in der didakti-
schen Situation gelingt, den Text als «Text» zu realisieren.
«Erst in kommunikativen Handlungsspielen realisieren Kommunikationspartner

die Anweisungsmenge eines Textes, d.h. seine BEDEUTUNG. Ein isolierter Text
hat keine BEDEUTUNG ... .» (S.J. ScuMIDT 1973, 76)

1. Kommunikative Handlungsspiele mit wissenschaftlichem Thema

Es gibt wohl kaum ein Thema, einen Inhalt, der nicht in irgendeiner
Weise in wissenschaftliche Reflexionszusammenhénge geraten konnte.
Nicht zuletzt die zahlreichen Parodien machen deutlich, dass in die Wis-
senschaftssprache mehr Interessen einfliessen als nur das Interesse an ei-
ner angemessenen sprachlichen Darstellung. Genau wie die Umgangs-
sprache hat auch die Wissenschaftssprache ihre konventionellen Mu-
ster, die es ebenso zu beriicksichtigen gilt wie den Umgang mit der Ter-
minologie.

PeTOFI (1981, 154) stellt mehrere Kommunikationsmuster vor, in de-
nen sich das Phinomen WISSENSCHAFTSSPRACHE hochst vielge-
staltig darstellt.

Gehen wir von einem beliebigen Thema aus, das Gegenstand einer
Wissenschaft ist, so lassen sich die Kommunikationssituationen a, b, c,
d vorstellen:

a) Kommunikation iiber das Thema (schriftlich/miindlich) zwischen Experten ei-
nes Wissenschaftsbereichs

b) Interdisziplindre Kommunikation iiber das Thema zwischen Experten verschie-
dener Wissenschaftsbereiche

¢) Kommunikation tiber das Thema zwischen Experten und Laien
d) Kommunikation iiber das Thema zwischen Laien.

Bei dieser Aufzahlung handelt es sich weder um eine vollstdndige, noch
detaillierte, noch genau situierte. Die Sprache ein und derselben Wissen-
schaft spielt in diesen Kommunikationskonstellationen die Rolle eines
Kommunikationsmittels mit verschiedener Eindeutigkeit, Vagheit und
Komplexitit. Die Sprache selbst befindet sich im Zustand einer eigen-
timlichen Gemischtheit, nach PETOF1 (1981, 141 ff.) lassen sich grob drei
Schichten erkennen:
— die Schicht — und damit ist die Terminologie angesprochen — die ausschliesslich
einer bestimmten Wissenschaft zuzuordnen ist;
— die Schicht solcher umgangssprachlicher Elemente, die in den Texten der betref-
fenden Wissenschaft z. T. normiert verwendet wird;
— schliesslich die Schicht umgangssprachlicher Elemente, die auch bei Gebrauch in

der Sprache der betreffenden Wissenschaft ihren umgangssprachlichen Charakter
behilt.
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Diese Betrachtung fiihrt iiber den engen Rahmen friiherer Fachspra-
chenforschung als Terminologieforschung weit hinaus.
Noch globaler definiert HOFFMANN (1978, 8):
«Fachsprache, das ist die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich

begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verstindigung
zwischen den in diesem Bereich titigen Menschen zu gewihrleisten».

Wir halten fest, dass wir unter einem wissenschaftlichen Text eine Art
Mischtext zu verstehen haben, der, je nach Kommunikationssituation,
verschieden produziert und rezipiert wird. Wissenschaftliche Texte kon-
nen in Sachtexte oder sog. populdrwissenschaftliche Texte transformiert
werden, wenn das Kommunikationsmuster « Experte — Laie» zugrunde-
gelegt wird. Wissenschaftliche Texte stehen in einem Verwertungs- und
Handlungszusammenhang im Gegensatz zu dsthetischen Texten, denen
ein «interesseloses Wohlgefallen» entgegengebracht werden kann.

2. Texte im fremdsprachigen Kontext

In der Fremdsprachendidaktik wird hidufig bei der Rezeption fremdspra-
chiger Texte von einer prakommunikativen und einer kommunikativen
Phase ausgegangen (s. HOFFMANN u.a.). Unter «prakommunikativ» ist
eine vortextuelle Wahrnehmung zu verstehen: bevor der Leser den Text
als Text erfasst, absolviert er eine Reihe von Suchhandlungen, die immer
wieder zu beobachten sind:
— unbekannte Worter werden im Lexikon nachgeschlagen
— der Text wird «iiberflogen», um aufschon bekannte sprachliche Daten zu stossen.
Ein Fachwissenschaftler wird die Terminologie zuerst entdecken und auf der ter-
minologischen Wortebene erste Hypothesen iiber die Textaussage bilden
— leicht «verstindliche» Textteile fixieren den Leser ebenso wie schwer «verstiand-

liche» Textteile. Sein Lesen wird blockiert, sein Verstehen operiert stationdr, er
verliert das Textganze aus dem Auge.

Es ist eine Beobachtung, dass der Leser die textuellen Gegebenheiten
nicht nur auf der Textbasis zu verstehen sucht, sondern zugleich auch
auf der Ebene seiner eigenen Interessen, Kenntnisse, Einsichten, Wiin-
sche und Ziele . . .

«Solche psychologischen Dispositionen konnen den Sprachbeniitzer dazu veranlas-
sen, bestimmte Textteile falsch zu begreifen, bestimmten Propositionen einen ma-

krostrukturellen Charakter zu geben, ohne dass es dafiir objektive Griinde gibe»
(vaN Duk 1980, 190fF).

Mit dieser Feststellung werden nicht allein Vermutungen iiber das VER -
STEHEN von Texten artikuliert, sondern auch iiber das MISSVER-
STEHEN, das offenbar anders begriindet ist als das Nichtverstehen.
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HORMANN (1978, 506) konstatiert:

«Die sprachliche Ausserung selbst vermittelt also dem Horer/Leser nicht Informa-
tion, die er vorher nicht gehabt hat, sondern der Horer/Leser schafft, geleitet von der
sprachlichen Ausserung, Information. Dass er dies tun kann und dass er im Akt des
Verstehens diesen Anweisungen folgt, ist eine Auswirkung seines Strebens, die Welt
und ihre Ereignisse immer und iiberall verstehbar zu machen».

HORMANN spricht in diesem Zusammenhang auch von der «Sinnkon-
stanz» als einem Grundzug jeder kognitiven Aktivitét.

Wenn wir auch nicht iiber Untersuchungen von Lese- und Verste-
hensvorgidngen in der Fremdsprache verfiigen, so konnen wir doch die
sinnstiftende Kraft eines jeden Lesers als anthropologische Konstante
voraussetzen. Dieses Potential an Verstehenskraft gilt es nun in irgendei-
ner Weise zu lenken, damit die

«Kraft nach Bedeutungssuche» (BARTLETT 1932)

ihre Energie nicht am falschen Textort verschwendet.

Didaktische Instruktionen als Handlungsanweisungen konnten eine
Art Schalthebel bilden, damit der Leser von der praikommunikativen zur
kommunikativen Textrezeption veranlasst wird. Allerdings bleibt die
Vorhersagbarkeit, an welchen Textstellen sich Verstehen und Sinn er-
schliesst, dusserst vage und unbestimmt.

«Das Erfassen des Sinns geschieht ruckartig, als plotzlich aufbrechende Sinnhypo-
these, an nicht genau vorhersagbaren Stellen» (ICKLER 1980, 53).

Der Leser eines wissenschaftlichen Textes wird sicherlich, soweit im
Text vorhanden, seinen Verstehenswillen an Daten festmachen, die ihm
«ins Auge springen»:

— Fachworter

— Eigennamen von Personen/Stadten/Liandern, usw.

— Zahlen: Jahreszahlen, Quantitidtsangaben
— mathematische Formeln, usw.

Es ist anzunehmen, dass der Leser auch das Textbild in seine Verste-
hensbemiihungen miteinbezieht. Die typographische Gestaltung ver-
weist ithn auf Makrostrukturen, Paragraphen teilen den Text in hierar-
chisch angeordnete Teiltexte, Uberschriften, Zwischentitel geben erste
Verstehenszusammenhénge.

Die bewusste typographische Gestaltung als Kommunikationshilfe
und Kommunikationsbelebung ist allerdings in Lehrmaterialien im Be-
reich «Deutsch als Fremdsprache» eher nachlidssig behandelt worden
und bedarf dringend der eingehenden Reflexion. Manche Tageszeitung,
wie z.B. die «Neue Ziircher Zeitung» mit thren optisch hervorgehobe-
nen sinnrelevanten Syntagmen, konnte hier Vorbild sein.
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Aus psycholinguistischer Forschung (HORMANN u.a.) wissen wir, dass
beim Lesevorgang in der Muttersprache aus gelesenen Ausserungen eine
semantische Struktur extrahiert und im Gedichtnis gespeichert wird.
Die Syntax dient bei diesem Speicherungsvorgang allein dazu, bestimm-
te Inhalte/Informationen zu transportieren. Die «syntaktische Verpak-
kung» wird bei Erhalt der Information sofort «weggeworfen» und ver-
gessen.

Den grossten Unterschied zwischen dem Lesevorgang in der Mutter-
sprache und dem der Fremdsprache haben wir hier festzustellen: In der
Fremdsprache liefert die Syntax ihre semantische Ware ungleich lang-
samer ab, oft stockt und stoppt das « Vehikel Syntax» auch noch. Fiir das
Lesen in der Fremdsprache haben wir fiir den Rezipienten grundsatzlich
zwel Informationsebenen anzusetzen: Der syntaktische, lexikalische
Aufbau eines Textes beinhaltet ebensoviele Informationen, die durch
das SPRACHWISSEN eingel6st werden miissen wie die semantische
Struktur.

Die Unbekanntheit bestimmter Worter, die moglicherweise beim Ver-
stindnis des Textes nur eine untergeordnete oder kaum eine Rolle spie-
len, bekommen gerade wegen ihrer Unbekanntheit einen hohen Auf-
merksamkeitswert.

Die erste Instruktion beim Umgang mit Texten miisste lauten, die
Aufmerksamkeit zunichst allein den Substantiven zu schenken, die im
Deutschen als Aufmerksamkeitssignale durchgéngig in grossen Buchsta-
ben erscheinen. Auf Substantive, das gilt in Besonderheit fiir wissen-
schaftliche Texte, verteilt sich die Information starker als auf Verben, de-
nen in wissenschaftlichen Texten ein geringerer Informationswert zu-
kommt. Jeder Leser einer Fremdsprache kennt die Wort-fiir-Wort-De-
kodierung, welche letztlich syntaxorientiert ist und selten zum Verste-
hen des ganzen Textes fiihrt.

Denn TEXT, so definiert WEINRICH (1971, 145) 1st

«offenbar eine Ganzheit, in der alles aufeinander bezogen ist. Die Elemente und Ele-
mentgruppen folgen in einer kohdrenten und konsistenten Ordnung so aufeinander,
dass jeder verstandene Textabschnitt zum sinnvollen Verstindnis des folgenden
Textabschnittes beitrdgt. Andrerseits wirkt der folgende Textabschnitt nur, wenn er
seinerseits verstanden ist, wieder auf das Verstdndnis des vorhergehenden Textab-
schnitts zuriick, so dass man ihn zurtickdenkend noch besser versteht».

Die in dieser Verstehensbeschreibung aufgezeigten kataphorischen
und anaphorischen Prozesse: Sinnvolles Verstindnis fiir den folgenden
Textabschnitt, riickwirkendes Verstehen fiir den vorangegangenen Text-
abschnitt, sichern nicht nur «ein besseres Verstindnis», sondern lassen
auch die Vermutung zu, dass durch diese Verstehensbeweglichkeit mog-
liche Verstehenskonflikte bereinigt werden konnen.
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Nach dieser Auffassung gibt es kein sogenanntes «lineares Verste-
hen», sondern die Verstehensvorgiange bewegen sich im Text vor- und
riickwirts, es gibt allenfalls Qualitdatsunterschiede des Verstehens.

3. Lesestrategien

In der Fremdsprachendidaktik spricht man gern und haufig von Lesesti-
len und Lesestrategien.
BUHLMANN u.a. (1979, 65) unterscheidet vier Haupttypen des Lesens:
das totale Lesen: Der Inhalt des Textes wird vollstindig aufgenommen, die Inten-
tionen des Autors «werden Satz fiir Satz» verstanden
das kursorische Lesen: Einzelheiten und Nebensichlichkeiten des Textes werden
vernachléssigt zugunsten des inhaltlich Relevanten
das orientierende Lesen: Der Leser versucht, sich einen Uberblick iiber den Textin-
halt zu verschaffen, um festzustellen, ob der Text wichtige In-
formationen fiir ihn enthilt
das selegierende Lesen (suchendes Lesen): Der Leser geht mit einer gewissen Inter-
essenhaltung an den Text heran und befragt den Text unter ei-
nem Interessenaspekt.

In der Praxis vermischen sich die Lesestile miteinander, das Lesever-
halten springt von einem «Stil» zum andern, viele Textteile werden
auch iibersprungen, bleiben ungelesen.

Die Typologisierung der Lesestile hingt etwas in der Luft, da sie weder
an bestimmte Textsorten, noch an bestimmte Textsituationen gebunden
wird, obwohl das sicherlich moglich wire. Belegt man die einzelnen Le-
sestile mit Tempobezeichnungen, so lassen sie sich unterteilen in sog.
schnelles Lesen (orientierendes/schweifendes Lesen), langsames Lesen
charakterisiert das totale Lesen, etwas schneller hat man sich das kurso-
rische Lesen vorzustellen.

In der Muttersprache verfiigt der Leser unbewusst iiber diese Strate-
gien. Die hohe Bewusstheit, die die Lesestile im Fremdsprachenunter-
richt erreicht haben, macht jedoch deutlich, dass gegeniiber fremdspra-
chigen Texten diese Verhaltensweisen nicht problemlos funktionieren.
Sie tauchen deshalb als Zielvorstellungen und Lernziele auf, die durch
bestimmte Ubungsarrangements bewusst gemacht werden miissen (vgl.
BUHLMANN 1979, 67-124).
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4. Didaktische Instruktionen als Handlungsanweisung

Die Bezeichnung INSTRUKTION benennt einen bestimmten Typ zwi-
schenmenschlicher Kommunikation, die die paddagogische Situation in
besonderer Weise charakterisiert. Unter INSTRUKTION versteht
U. WEBER (1982, 3)

«. . .eine Sprechhandlung, die in allen jenen Interaktionssituationen vorkommen,
in denen jemandem etwas beigebracht wird».

TEXTE im didaktischen Kontext, in Lehrmaterialien, sind in der Re-
gel umgeben von einem Geriist von Handlungsanweisungen in Form
von Instruktionen. Der hiufigste Instruktionstyp ist dabei auf das Text-
verstehen gerichtet:

Beispiele: — Lesen Sie laut/leise!

— Lesen Sie noch einmal!

— Unterstreichen Sie die Schliisselworter!

— Beantworten Sie die Fragen zum Text!

— Read the following passage quickly to get a general idea of
its contents. Find and write out the answer to the following
question!

— Read the passage quickly and make a note of any words you
do not understand and look them up in a dictionary!

Allen Instruktionen ist gemeinsam, dass sie textuelle Verstehenspro-
zesse auslosen, wobei sie jedoch unterschiedliche Muster von Verste-
hensvorgiangen abbilden.

Mir scheint, dass die meisten Lehrwerke mit einem naiven Verste-
hensbegriff umgehen: der ganze Text soll vom Leser «verstanden» wer-
den. Wieweit dieses Verstehen jedoch greift, welche Qualitit es hat, wird
nicht eigentlich thematisiert. Das Unvermogen, das « Verstehen» zu ver-
stehen, 1st auch kennzeichnend fiir die Fremdsprachendidaktik. Die iib-
lichen Verfahren, « Verstehen» zu kontrollieren, werden durch «multi-
ple-choice-Aufgaben», durch «Liickentexte» und durch «Verstandnis-
fragen» aufgebaut.

Die Verstandnisfragen sind in- der Regel sog. W-Fragen:

Warum werden . . .

Welche Fihigkeiten . ..
Welche Gesetzmassigkeiten . . .
Was bedeutet es, wenn . . .
Welchen Nachteil . . .

Welcher Einwand . . .

Welche Argumente. ..
Welche Beziehungen . . .
Durch welche . . .

Wieso. ..

Woher . .. (Vgl. PApp/RuUG 1976, 19fT)
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Der Fragetyp: welch- + Substantiv ist am hdufigsten. Der beiwortliche
Gebrauch von welch-

«sondert eine Grosse (ein Element) aus einer im substantivischen Bezugswort ange-
deuteten Mehrheit (Gruppe/Komplex)» (J. ERBEN, 1972, 232).

Welche Verhaltensweise 16st diese Frage aus?

Der Leser/Lerner wird aufgefordert, die Frage zu seiner Frage zu ma-
chen und durch «selegierendes Lesen» den Textort aufzusuchen, wo
ithm Antworten zugespielt werden. Bei der Konstruktion der Antwort
schaltet er auf «totales Lesen» der gefundenen Textstelle um.

Die Frage als didaktische Instruktion kombiniert hier zwei Verhal-
tensweisen des Lesens, das Antworten kommt als drittes Verhalten dazu.
Die Antwort kann sprachlich als Zitat des Textes oder als Paraphrase ge-
geben werden.

Auffillig fir Texte im didaktischen Kontext ist ihr hoher Grad an Ver-
stehensvergewisserung, wobei das einmal Verstandene in keinen neuen
Handlungszusammenhang gebracht wird. Zugespitzt mochte ich formu-
lieren, dass der Lerner als Leser den jeweiligen Text nur im Hinblick auf
die folgenden Kontrollfragen und Ubungen verstehen muss.

Die Leser — Text — Beziehung basiert nicht auf der freien Entschei-
dung, das Verstehen selbst zu wiahlen und zu realisieren.

5. Texte in Funktion

«Ein isolierter Text hat keine Bedeutung, er bekommt vielmehr solche in kommu-
nikativen Handlungsspielen». (S.J. ScHMIDT 1973, 76)

Zum Schluss mochte ich einige Uberlegungen dariiber anstellen, wie
Texte auch im didaktischen Kontext Teile eines kommunikativen
Handlungsspiels werden konnen.

Im Gegensatz zum Text als Ubungsmatrix gilt es, die allzu enge didak-
tische Klammer zu 16sen und Texte in grossere Situationsrahmen zu
stellen.

Im Rahmen von Projektarbeiten mit einem zuvor vereinbarten The-
ma lassen sich noch am einfachsten Texte in Funktion bringen. Versu-
chen wir, uns einige Handlungsschritte vorzustellen:
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— Vereinbarung des Themas
— Suche nach TEXTEN zum Thema
Diese Suche wird gesteuert von spezifischen
Textsorten: Texte der Schlagworterkartei
Texte der Lexika
Texte der Zeitschriften
Inhaltsverzeichnis als Text
(Textsorten, die in keinem Lehrmaterial aufgefiihrt werden)
— Auswahl der Texte unter einem Interessenschwerpunkt (Lesestile!)
— Texte werden in Teiltexte segmentiert
— Texte werden exzerpiert, paraphrasiert, zitiert, kritisiert, miteinander vergli-
chen...
— Texte werden dem eigenen Sprachniveau angeglichen
— Das Verstehen der Texte wird bestimmt und geleitet durch das Interesse am The-
ma

Diese allgemein bekannten Handlungsschritte machen deutlich, wie-
weit der Text im didaktischen Kontext davon entfernt ist, ein Text-in-
Funktion zu sein.

Gehen wir davon aus, dass der Text im fremdsprachendidaktischen
Kontext durch seine Gebrauchsweisen charakterisiert werden kann:
Text als Ubungsmatrix und Text-in-Funktion, so haben wir beide Ge-
brauchsweisen vielleicht im Sinne einer Progression aufeinander zu be-
ziehen.

Universitdt Bern Irmela KUMMER
Institut fiir Sprachwissenschaft

Abteilung fiir angewandte Linguistik

CH-3012 Bern
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