
  

 

Kreatives Lesen (4 L-Methode) 
(Werder 1994: 87-92)  

  

Die Idee hinter den kreativen Lesetechniken ist, dass ein Großteil der Informationen, die beim 

Lesen gewonnen werden, im Kopf des Lesers entstehen; auch bei wissenschaftlichen Texten. 

Deshalb ist jede Leseerfahrung individuell. Die kreativen Techniken fördern die originelle, 

individuelle Auseinandersetzung mit dem Text und steigern dabei die Leseraktivität und helfen, 

„die kreativen Impulse der Texte optimal zu entfalten“ (Werder 1994: 82). 

 

Die Techniken sind an vier Phasen des Lesens geknüpft – an die Lesevorbereitung, also die 

Vorbereitung vor dem ersten Lesen des Textes, die Lesebegleitung, wo die Technik beim bzw. 

während des Lesens begleitend durchgeführt wird, die Lesenachbereitung, wo die Aktivität nach 

dem vollständigen Lesen stattfindet und die Leseverwertung, wo ebenfalls im Nachhinein die 

Informationen aus dem Text verwertet und gefestigt werden. 

 

Jetzt wird’s praktisch! 

Bearbeite die folgenden Aufgaben anhand des Handbuchartikels: Koreik, Uwe (2016): Inhalte zur 

Entwicklung landeskundlicher und interkultureller Kompetenzen. In: Burwitz-Melzer, Eva; 

Mehlhorn, Grit; Riemer, Claudia; Bausch, Karl-Richard; Krumm, Hans-Jürgen (Hrsg.): Handbuch 

Fremdsprachenunterricht. 6. völlig überarb. u. erw. Auflage. Tübingen: Narr Francke Attempto, 

163-167. 

 

Lesesphase  Kreative Lesetechnik  

1) Lesevorbereitung:  Arbeiten am Titel 
• Um was geht es, eventuelle Probleme, bereits gelesene Texte oder 

(Seminar-/Vorlesungs-)Inhalte zum Thema, etc. 

 
Aufgabe: Bevor du den Text liest, sieh dir den/die Titel der Abschnitte genau an. Nun sollst du  dein 

Vorwissen aktivieren. Mach dir Notizen zu folgenden Fragen: Um was wird es gehen? Was könnten 

eventuelle Probleme sein, die diskutiert werden, welche Fragen werden vielleicht im Text 

beantwortet? Habe ich bereits Texte zum Thema gelesen, was weiß ich zum Thema? Vielleicht 

fallen dir auch noch andere Fragen zu den Titeln ein. 

 

 

Lesephase Kreative Lesetechnik 

2) Lesebegleitung:  Argumentationsstruktur und Signalwörter markieren 
• Strukturierung der Argumentation durch bspw. Ein- und 

Überleitungen, Zusammenfassungen, Vergleiche, Relativierungen 
etc. – Was macht der Autor? 

 

Aufgabe: Nun geht es weiter mit Phase 2, der Lesebegleitung, in der du die 

Argumentationsstruktur und Signalwörter markieren sollst. Die Argumentationsstruktur bezieht 

sich darauf, wie argumentiert wird und wie dies strukturiert wird, bzw. darauf, welche 

rhetorischen Argumentationsfiguren („Ursache, Wirkungen, Gleichheit und Unterschied, […] 



  

 

Beispiele, […] Analysen“ (Werder 1994: 89)) vorkommen. Dazu siehst du dir Ein- und 

Überleitungen an, und verschiedene Signalwörter, die markieren, was der Autor tut – wird eine 

Aussage relativiert, wird ein Vergleich gezogen oder ein Beispiel angeführt, werden Informationen 

zusammengefasst, definiert er einen Begriff, wägt er Meinungen anderer Autoren gegeneinander 

ab? Welche (Signal-)wörter kennzeichnen diese Aktivität, an welchen Wörtern erkennst du, dass 

der Autor dies tut? Ein Autor/eine Autorin könnte bswp. Folgendes Schreiben: „Autor X sieht die 

Vermittlung von Wissen über das Zielsprachenland im Fremdsprachenunterricht als unverzichtbar 

an, während Autorin Y die Wichtigkeit der Kommunikation über der bloßen Wissensvermittlung 

betont.“ – Hier werden Meinungen zweier Autor*innen verglichen und deren Widerspruch 

dargestellt. Während markiert dies. 

 

Lies nun also den Abschnitt 2 (Problemaufriss) des Textes und markiere die Signalwörter und 

schreibe dir ggf. neben den Text, was der Autor tut.  

 

 

Lesephase Kreative Lesetechnik 

3) 
Lesenachbereitung: 

Textkritik oder eigene Meinung zu 2-3 ausgewählten Aspekten des 
Texts überlegen 

• Z.B. per Notiz auf dem Text, oder in tabellarischer Form: 

Thema/Aspekt/Zitat Eigene Meinung/Textkritik 

„Kulturen können nur noch als 
sozial konstruierte, dynamische, 
heterogene und multidimensionale 
Gebilde […] beschrieben 
werden.“ (Koreik 2016: 164) 

Dem stimme ich zu – 
Nationalkulturen sind nicht 
homogen und statisch; Grenzen 
verschwimmen durch 
Globalisierung u. Migration u. 
Kulturen sind ständig im Wandel 

 

 

Aufgabe: Nachdem du den Text nun gelesen hast, sollst du dir gezielt zwei bis drei Aspekte 

heraussuchen, und dir dazu eine Kritik bzw. deine eigene Meinung überlegen. Dies können 

Textstellen sein, die dir besonders aufgefallen sind, denen du zustimmst, oder denen du 

widersprechen möchtest. Ein Beispiel findest du in der Tabelle oben. Du kannst deine Meinung 

kurz neben dem Text notieren, oder auch in der folgenden Tabelle festhalten: 

 

Thema/Aspekt/Zitat Eigene Meinung/Textkritik 

  

  



  

 

  

 

 

Lesephase Kreative Lesetechnik 

4) Leseverwertung: Freewriting 
• 5 Minuten Freewriting zum Thema/zur Kritik/Verteidigung des 

Textes oder der Inhalte 

 

Aufgabe: Zuletzt folgt die Verwertung des Gelesenen durch eine kurze Zeit des Freewriting. Hierbei 

sollst du das Gelesene bzw. den Text/dessen Inhalte kritisieren oder verteidigen. Am besten stellst 

du dir einen Timer auf 5 Minuten und schreibst einfach drauflos. Beim Freewriting ist es wichtig, 

nicht nachzudenken sondern einfach aufzuschreiben, was dir in den Sinn kommt, und den 

Schreibfluss möglichst nicht zu unterbrechen. Viel Spaß! 

 

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________

______________________________________________________________________________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Literaturangabe 
Werder, Lutz (1994): Wissenschaftliche Texte kreativ lesen: Kreative Methoden für das Lernen an 
Hochschulen und Universitäten. Berlin: Schibri-Verlag. 



34. Inhalte zur Entwicklung landes-
kundlicher und interkultureller
Kompetenzen

1. Begrifflichkeit

Die Frage nach den zu vermittelnden Inhal-
ten und Kompetenzen in dem Bereich, der in
den mit Sprachvermittlung befassten Philo-
logien trotz aller Kritik am Begriff schon seit
Jahrzehnten hartnäckig „Landeskunde“ ge-
nannt wird, reicht zumindest bis in die acht-
ziger Jahre des 19. Jahrhunderts zurück.
Schon damals war das Ziel die Modernisie-
rung des Fremdsprachenunterrichts: Unter
dem Schlagwort Realienkunde sollten insbe-
sondere im Englisch- und Französischunter-
richt an deutschen Realgymnasien nützli-
chere Kenntnisse vermittelt werden. Darun-
ter verstand man konkret anwendbare
Wissensbestände über Land und Leute im
Gegensatz zu den in den Altphilologien tra-
dierten literarischen, philosophischen und
auch kunsttheoretischen Inhalten mit der Ab-
sicht, nicht nur Kenntnisse über die traditi-
onelle Hochkultur, sondern auch anwen-
dungsfähige Kompetenzen zu vermitteln.

Seitdem werden in zunehmend variierter
Form die Inhalte und Zielsetzungen kul-
tureller Vermittlungsgegenstände den je-
weils veränderten und komplexer geworde-
nen globalen gesellschaftspolitischen Bedin-
gungskontexten angepasst, wobei in den
Philologien seit einigen Jahren zunehmend
Kompetenzen gegenüber Inhalten in den
Vordergrund rücken. Landeskunde kann
immer weniger als ein klar abgrenzbares
konkretes Feld begriffen werden, sondern
„vielmehr als ein theoretisch-begriffliches
Konzept, das im Rahmen fremdsprachendi-
daktischer Debatten als ein Interpretations-
und Argumentationsmuster zur Bezeichnung
(und Konturierung) der soziokulturellen Di-
mensionen von Sprache, Spracherwerb und
Sprachgebrauch dient“ (Koreik & Pietzuch
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2010: 1442). Dieses Konzept kann nur noch
im Kontext der Diskussionen um interkul-
turelles Lernen bzw. interkulturelle Kompe-
tenz betrachtet werden, die sogar schon als
historisches Nachfolgekonzept der Landes-
kunde gesehen wurde. Insgesamt kann je-
doch weiterhin als allgemeingültige Erkennt-
nis gelten: „Sprachenlernen ist immer Kul-
turenlernen“ (Krumm 1998: 524).

2. Problemaufriss

Grob lassen sich – rückblickend und für die
aktuelle Diskussion immer noch bedeut-
sam – drei grundlegende Ansätze unterschei-
den: eine informationsvermittelnde Vorge-
hensweise, oft kognitiver Ansatz genannt, bei
der die Vermittlung von Wissen und Kennt-
nissen über das Zielsprachenland bzw. die
Zielsprachenländer im Vordergrund steht,
ein seit den 1980er Jahren auf die Bewälti-
gung von konkreten Alltagssituationen aus-
gerichteter kommunikativer Unterricht, in
dem Kontextwissen und Handlungskompe-
tenzen vermittelt werden sollen, die ein mög-
lichst reibungsloses Funktionieren im Ziel-
sprachenland ermöglichen und darauf auf-
bauend etwa eine Dekade später ein sog.
interkultureller Ansatz, bei dem über den
Vergleich hinaus kulturelle Sensibilisierung
sowie Lernziele wie etwa Empathiefähigkeit
und Ambiguitätstoleranz in den Vordergrund
gerückt sind. Korrekter ist es wohl, dem
kognitiv-wissensorientierten, dem kommu-
nikativ-pragmatischen sowie dem interkul-
turell-interaktiven einen vierten, den kultur-
kundlich-mentalitätsorientierten Ansatz hin-
zuzufügen (vgl. Rozenberg 2013: 313). Auch
wenn dieser Ansatz selten dezidiert so ge-
nannt wird und er zudem durch den ihm an-
haftenden Hauch des Glaubens an einen
„Völkercharakter“ , geprägt durch die Kultur-
kunde der 1920er und 1930er Jahre, desavou-
iert erscheinen mag, hat er dennoch insbe-
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sondere durch den prägenden Ansatz der
Mentalitätsgeschichte französischer Prove-
nienz (Philippe Ariès, Fernand Braudel u. a.)
bis heute Auswirkungen auf die Landeskun-
dediskussion in der Sprachvermittlung, wo-
bei Volkmann (2010: 74) klar definiert: „Men-
talitäten beruhen auf Konstruktionen von
Wirklichkeit“ , um zugleich jedoch mit Ver-
weis auf Weber, Schütz und Altmayer zu for-
mulieren, dass sich „Mitglieder einer Ge-
meinschaft entsprechend kulturell ,vorge-
fertigter‘ Muster und Schemata [bedienen]
um die sie betreffende Lebenswirklichkeit zu
deuten und entsprechend zu handeln“.

Allen Ansätzen liegt dabei zunächst jedoch
ein Kulturverständnis zugrunde, welches
zwar historisch begründet, dennoch aber
schon lange in problematischer Weise zu sehr
auf vermeintlich homogene Nationalkultu-
ren ausgerichtet ist und dabei dichotomisch
Fremd- und Eigenkultur als „nach innen
weitgehend homogener und nach außen […]
klar abgrenzbarer Einheiten“ (Altmayer 2004:
38) konstruiert. Eine vereinfachte und damit
reduktionistische Sicht auf Kultur (vgl.
Schmenk 2006: 273) ist gerade auch ange-
sichts gesellschaftlicher Diversifikationsent-
wicklungen und weltweiter Migrationspro-
zesse kaum mehr möglich; Kulturen können
nur noch als sozial konstruierte, dynamische,
heterogene und multidimensionale Gebilde
(vgl. Hu & Byram 2009: VII) beschrieben wer-
den. Eine Reduktion der Komplexität ist je-
doch zumindest zu einem großen Teil mit den
eingängigen und wirkungsmächtigen Publi-
kationen des niederländischen Sozialanthro-
pologen Gert Hofstede (www.geert-hofste
de.com) oder des deutschen Psychologen
Alexander Thomas (1996) gegeben, in denen
das Konzept von weitgehend einheitlichen
Kulturstandards vertreten, keineswegs je-
doch eine angemessene Beschreibungsgrund-
lage für komplexe Gesellschaften geboten
wird. Gleichwohl muss konstatiert werden,
dass einfache kulturvergleichende Konzepte
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allein deswegen so beeindruckend sind, weil
sie zumindest in verführerischer Weise vor-
dergründig zu überzeugen vermögen, indem
sie auch immer wieder offensichtliche und im
Alltag nachvollziehbare Wahrheiten enthal-
ten und zudem für die Unterrichtsebene –
und damit für Lehrbuchautorinnen und -au-
toren wie für Lehrkräfte – sofort, relativ an-
schaulich und v. a. konkret anwendbar sind.

Ein zusätzliches Grundproblem der Dis-
kussion um Landeskunde bzw. interkulturel-
le Kompetenz ist seit langem zudem, dass in
den einzelnen Fächerdiskursen nicht immer
eindeutig zwischen den verschiedenen Ebe-
nen unterschieden oder aber der Eindruck
vermittelt wird, grundsätzliche theoretische
Überlegungen ließen sich bruchlos übertra-
gen: Es gibt erstens die Ebene des Sprachun-
terrichts, in dem schon in den ersten
Lehrbuchlektionen landeskundliche Inhalte
auftauchen oder durch Dialogsituationen
spezifische kulturell prägnante Kommunika-
tionsakte eingeübt werden sollen; daneben
steht zweitens die Ebene der Ausbildung,
bei der zukünftige Sprachlehrkräfte auf die
Vermittlung landeskundlicher Inhalts- und
Kompetenzvermittlung vorbereitet werden;
und zum dritten wird unter dieser Begriff-
lichkeit weitgehend auch die relevante For-
schung subsumiert, wobei konstatiert wer-
den muss, dass wir immer noch viel zu wenig
über die tatsächliche Wirkung der Vermitt-
lung kultureller Inhalte und Strategien im
Sprachunterricht wissen.

Ein Blick auf die in Schule und Hoch-
schule angebotenen Fremdsprachen und ihre
Zielsprachenländer verdeutlicht zudem, dass
eine umfassende Wissensvermittlung für alle
in Frage kommenden Länder im normaler-
weise zur Verfügung stehenden Zeitrahmen
auch nicht annähernd möglich ist. Für die
Schulsprachen Englisch, Französisch oder
Spanisch ist das angesichts des weltweiten
Verbreitungsgrades offensichtlich. Schon lan-
ge steht in diesen Sprachen nicht mehr nur
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das „Kernland“ der Zielsprache im Fokus,
sondern ist die Vielfalt, für Englisch z. B.
Großbritannien, USA, Australien, Südafrika
usw., für Spanisch neben Spanien das spa-
nischsprachige Südamerika oder für Fran-
zösisch neben Frankreich auch Kanada, Bel-
gien, die französischsprachige Schweiz oder
französischsprachige ehemalige Kolonien, in
den Blick gerückt. Für Deutsch als Fremd-
sprache gilt seit dem DACH(L)-Konzept
(Bettermann 2010) die Forderung, neben
Deutschland auch Österreich, die Schweiz
und eventuell auch Liechtenstein in die lan-
deskundliche Vermittlung mit einzubeziehen.
Das Problem ist in allen Fällen schon lange
offensichtlich: Hatte Picht (1990: 12) bereits
das Ansinnen, die Komplexität einer Gesell-
schaft durch Wissensvermittlung abbilden zu
wollen, als „Aporien der Totalität“ bezeichnet,
so ist allzu deutlich, dass dieses erst recht eine
unlösbare Aufgabe ist, wenn der gesamte
Zielsprachenraum in den Blick gerät. Des-
wegen ist es nur nachvollziehbar, wenn Lü-
sebrink bereits (1993: 84) dem Konzept, „die
Gesamtbreite einer Gesellschaft […], ange-
fangen von den wirtschaftlichen Gegeben-
heiten über die sozialen, politischen, menta-
len und kulturellen Strukturen bis hin zur
Literatur“ darstellen und vermitteln zu wol-
len, eine klare Absage erteilte. Die Aufglie-
derung in einen „intellektuell-ästhetischen“
Begriff, der bildungsbürgerliche Inhalte um-
fassen und um alltagskulturelle Inhalte er-
weitert werden sollte, einerseits und in
„die kollektiven Verhaltens-, Wahrnehmungs-
und Denkweisen einer Gesellschaft“ anderer-
seits (Lüsebrink 2003: 489) wurde allerdings
nicht aufgegriffen, weil dies trotz der Syste-
matisierung keine wirkliche Reduktion be-
deutete.
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3. Interkulturelle Kompetenz und trans-
kulturelle Mentalität

Weitaus folgenreicher war demgegenüber das
von Byram bereits 1997 etablierte Modell
zum Erwerb interkultureller Kompetenz, in
dem er diese als ein Zusammenwirken von
Wissen (knowledge), Fähigkeiten (skills) und
Einstellungen (attitudes) charakterisiert, das
von der Bereitschaft und der erkannten Not-
wendigkeit sich zu engagieren motiviert wird
(savoir s’engager). Bedeutsam ist hierbei die
Offenheit und Fähigkeit, eigene Wahrneh-
mungsweisen vor dem Hintergrund fremder
Kulturmuster relativieren zu können (savoir
être), sowie die Fertigkeit der kritischen In-
terpretation von Texten und Ereignissen
fremder Kulturen (savoir comprehendre) ge-
paart mit dem Willen, selbständig das Wissen
über fremde Kulturen zu erweitern und die-
ses in Kommunikation und Interaktion mit
Vertretern der fremden Kultur anzuwenden
(savoir appendre/savoir faire). Interkulturelle
Kompetenz wird damit zu einer Art Meta-
wissen oder Metatechnik (vgl. Art. 29).

Mit Altmayers (2004) fachübergreifendem
folgenreichen Konzept einer transdiszipli-
när-kulturwissenschaftlichen Analysepraxis
„kultureller Deutungsmuster“ hingegen, mit
dem Kulturvermittlung statt von einer
inhaltsorientierten Gegenstandsbezogenheit
von dem erkenntnisleitenden Interesse an
kulturellen Lernprozessen her gedacht wer-
den soll, wird neben einer weit reichenden
theoretischen Fundierung der Kulturver-
mittlung das Individuum in den Blick ge-
rückt.

Kramsch verdeutlicht ebenfalls mit Blick
auf das Individuum die Bedeutung „symbo-
lischer Kompetenz“ , die weit über den struk-
turalistischen Blick auf Sprache und das Er-
fassen von Wissensbeständen hinausgeht, in-
dem schwer messbare Faktoren wie Werte,
Glaubenshintergründe und Identitäten in den
Blick geraten. Dies führt angesichts der zu-
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nehmenden Orientierung an Kompetenzen
und einer damit einhergehenden Fokussie-
rung auf Messbarkeit zu ihrer Forderung,
dass wir uns in diesem Bereich den politi-
schen Hintergrund von Tests zu vergegen-
wärtigen hätten und uns weigern sollten, et-
was messen zu wollen, was nicht seriös ge-
messen werden kann (Kramsch 2009: 119).
Sie rückt dabei das Lernerindividuum in den
Vordergrund, das sie nicht auf die Rolle eines
Repräsentanten einer Kultur oder Nation re-
duziert, sondern als eigenständiges plurales,
konfliktives und Fremdes bereits in sich auf-
nehmendes Subjekt begreift (ebd.: 115). Als
Ziel des Fremdsprachenunterrichts formu-
liert sie deshalb „vor allem die Fähigkeit,
ein zwischensprachliches Bewusstsein, eine
transkulturelle Mentalität zu entwickeln“
(Kramsch 2011: 39). Diese Forderung resul-
tiere aus der Erkenntnis, dass wir nicht mehr
einfach „davon ausgehen können, einander
auf Grund der gemeinsamen Sprache oder
der gemeinsamen globalen Kultur zu verste-
hen“. Die Voraussetzung von Verstehen sei
„vielmehr, sich der historisch und gesell-
schaftlich vermittelten Muster bewusst zu
werden, auf denen das eigene Selbstverständ-
nis beruht“ (ebd.).

4. Perspektiven

Während in der Diskussion um interkulturelle
Kompetenz schon länger zunehmend die di-
chotomische Verengung auf Fremdes und Ei-
genes kritisch gesehen und eine vornehmlich
instrumentelle Handlungsausrichtung be-
klagt wird, muss man sich in der Landeskun-
dediskussion dem Vorwurf der „Entkultura-
lisierung und Preisgabe der Inhalte“ (Rössler
2007: 9) im Rahmen standard- und kompe-
tenzorientierter Curricula stellen.

Um sich exemplarisch „der historisch und
gesellschaftlich vermittelten Muster bewusst
zu werden“, wird seit einigen Jahren das Kon-
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zept der „Erinnerungsorte“ auf den Sprach-
unterricht übertragen (Koreik & Roche
2014), was aber in allen Sprachen erst ab dem
Sprachniveau B1 realisierbar ist. Das Poten-
tial dieses Ansatzes ist theoretisch fundiert,
empirisch überprüft und didaktisch ausge-
feilt zuletzt umfassend von Fornoff (2016)
nachgewiesen worden.

Das Ausloten des Verhältnisses von lan-
deskundlichen und interkulturellen Kompe-
tenzen im Fremdsprachenunterricht dürfte
noch einen langen Entwicklungsprozess vor
sich haben, in dem diverse Pendelschwünge
zu erwarten sind.
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Uwe Koreik

35. Gesamtsprachencurriculum

1. Begrifflichkeit

Ein Gesamtsprachencurriculum zielt darauf,
die Sprachenangebote in der Schule mitein-
ander und mit den Sachfächern zu vernetzen
und sie zeitlich und im Bildungsgang der Ler-
nenden aufeinander abzustimmen. Wie bei
vielen neuen Sachverhalten, Ideen und Ent-
wicklungen gibt es auch zu dieser Thematik
verschiedene Termini, die oft zeitnah geprägt
werden und auf ähnliche Konzepte verweisen
bzw. große Schnittmengen aufweisen. Alle im
Folgenden referierten Begriffe beziehen sich
auf Konzepte, die insgesamt mehr Sprache(n)
in einem individuellen Lernleben unterbrin-
gen, die mehr Sprachen in die Schulcurricula
aufnehmen, die auch andere Sprachen als die
klassischen Fremdsprachen mit einbeziehen
und die diese Sprachen länger, intensiver und
anwendungsorientierter gelernt sehen möch-
ten, die also die konsequente Kooperation
zwischen den Sprachenfächern einerseits und
zwischen den Sprachenfächern und den Sach-
fächern andererseits systematisieren und um-
setzen möchten.
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Lösungsvorschlag: 
 

Lesesphase  Kreative Lesetechnik  

1) Lesevorbereitung:  Arbeiten am Titel 
• Um was geht es, eventuelle Probleme, bereits gelesene Texte oder 

(Seminar-/Vorlesungs-)Inhalte zum Thema, etc. 

 

- Um was geht es?  Inhalte zur Entwicklung landeskundlicher und interkultureller Kompetenzen; 

wichtige Begriffe zum Thema werden definiert 

- Mögliche Inhalte des Texts, bzw. Fragen, die der Text beantwortet: Was sind landeskundliche 

und interkulturelle Kompetenzen? Was könnten die zu vermittelnden Inhalte sein? Wie 

werden diese methodisch-didaktisch im Fremdsprachenunterricht vermittelt? 

- Eventuelle Probleme: Vielleicht werden verschiedene Auffassungen davon diskutiert, welche 

die Inhalte sind, die vermittelt werden sollen, oder was landeskundliche und interkulturelle 

Kompetenzen überhaupt sind. Vielleicht gibt es verschiedene Auffassungen und Unklarheiten 

bezüglich der Begrifflichkeiten 

- Bereits Texte zum Thema gelesen? Was weiß ich zum Thema? – (individuelle Antwort) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

Lesephase Kreative Lesetechnik 

2) Lesebegleitung:  Argumentationsstruktur und Signalwörter markieren 
• Strukturierung der Argumentation durch bspw. Ein- und 

Überleitungen, Zusammenfassungen, Vergleiche, Relativierungen 
etc. – Was macht der Autor? 

 

Exemplarisch: 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

Lesephase Kreative Lesetechnik 

3) Lesenachbereitung: Textkritik oder eigene Meinung zu 2-3 ausgewählten Aspekten des Texts 
überlegen 

• Z.B. per Notiz auf dem Text, oder in tabellarischer Form: 

Thema/Aspekt/Zitat Eigene Meinung/Textkritik 

„Kulturen können nur noch als sozial 
konstruierte, dynamische, 
heterogene und multidimensionale 
Gebilde […] beschrieben 
werden.“ (Koreik 2016: 164) 

Dem stimme ich zu – 
Nationalkulturen sind nicht 
homogen und statisch; Grenzen 
verschwimmen durch Globalisierung 
u. Migration u. Kulturen sind ständig 
im Wandel 

 

 

 

Thema/Aspekt/Zitat Eigene Meinung/Textkritik 

„Kulturen können nur noch als sozial 
konstruierte, dynamische, heterogene und 
multidimensionale Gebilde […] beschrieben 
werden.“ (Koreik 2016: 164) 

Dem stimme ich zu – Nationalkulturen sind 
nicht homogen und statisch; Grenzen 
verschwimmen durch Globalisierung u. 
Migration u. Kulturen sind ständig im Wandel 

Kognitiver, kommunikativer, interkultureller 
Ansatz (Koreik 2016: 163) 

Jeder Ansatz hat sowohl seine Vorteile als 
auch seine Nachteile. Ein wichtiger Punkt 
könnten z.B. die Sprachkenntnisse sein, die, 
um wirklich Wissen über das Zielsprachenland 
vermitteln zu können, sehr ausgeprägt sein 
müssen. Außerdem sind Lerngegenstände 
teilweise sehr schwammig: wie genau 
vermittle ich Empathiefähigkeit beim 
interkulturellen Ansatz? 

„Ein Blick auf die in Schule und Hochschule 
angebotenen Fremdsprachen und ihre 
Zielsprachenländer verdeutlicht zudem, dass 
eine umfassende Wissensvermittlung für alle 
in Frage kommenden Länder im 
normalerweise zur Verfügung stehenden 
Zeitrahmen auch nicht annähernd möglich 
ist.“ (Koreik 2016: 164) 

Dies ist ein weiterer wichtiger Punkt. Es ist 
schwierig Landeskunde in den 
Fremdsprachenunterricht zu integrieren, 
wenn die Lehr- und Lernziele in erster Linie das 
Erlernen der Fremdsprache sind und ein 
bestimmtes Niveau erreicht werden muss und 
so wenig Zeit zur Verfügung steht. Im 
Französischunterricht müsste, wenn der 
kognitive Ansatz gewählt wird, zusätzlich über 
Kanada etc. gelehrt werden – auch das ist 
schwierig unter Anbetracht der zeitlichen 
Einschränkungen. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  

 

Lesephase Kreative Lesetechnik 

4) Leseverwertung: Freewriting 
• 5 Minuten Freewriting zum Thema/zur Kritik/Verteidigung des Textes 

oder der Inhalte 

 

„Es gibt verschiedene Ansätze, wie landeskundliche Inhalte vermittelt werden können. Teilweise 

sind diese problematisch, weil von homogenen Nationalkulturen ausgegangen wird. Kulturen sind 

aber nicht homogen – sie sind zunehmend heterogen und es ist schwer, von der deutschen oder 

der französischen Kultur oder den Deutschen und den Franzosen zu sprechen. Ich finde 

Landeskunde aber dennoch wichtig. Ich glaube, ich verpasse etwas, wenn ich beispielsweise nichts 

über die wichtigen Feiertage eines Landes erfahre. Es wäre schade, wenn ich mich zum Beispiel 

über längere Zeit in den USA aufhalten würde, und nichts über den 4. Juli oder Thanksgiving wüsste, 

oder in Irland nichts über den St. Patrick’s Day. Ich könnte zwar mitfeiern, aber ohne über die 

Hintergründe Bescheid zu wissen.“ 




