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Abstract
Die Frage, wie die Lesekompetenz der Lernenden besser entwickelt werden 
kann, beschäftigt die ChaF-Leseforschung seit vielen Jahren. In der lesedi-
daktischen Diskussion wird bis heute dem Schriftzeichenerwerb die meiste 
Aufmerksamkeit geschenkt. Psycholinguistische Untersuchungen zeigen je-
doch, dass gerade die Wortebene (Wortschatz und Worterkennung) ein wich-
tiger Schlüssel für das Verstehen von Texten ist. Im Bereich ChaF sind be-
reits einige empirische Untersuchungen zur Beziehung zwischen Wortschatz, 
Worterkennung und Leseverstehen bzw. zur Entwicklung dieser Wissens-
und Kompetenzbereiche publiziert worden, die jedoch in ihrer Gesamtheit in 
der didaktischen Diskussion bislang kaum berücksichtigt wurden. In einer 
interdisziplinären Studie wurde die diesbezügliche empirische Evidenz kri-
tisch im Rahmen gängiger Theorien zur Sprachverarbeitung ausgewertet und 
darauf basierend ein an die besonderen Bedürfnisse von ChaF-Lernenden 
angepasster Ansatz für eine integrative Lese- und Wortschatzdidaktik entwi-
ckelt.1

1. Einführung
John DeFrancis (1966) hat vor fast fünfzig Jahren in einem wegweisenden 
Aufsatz mit dem lapidaren Titel „Why Johnny can’t read Chinese“ die Frage 
erörtert, weshalb der Leseerwerb im Fach Chinesisch als Fremdsprache 
(ChaF) für die Lernenden eine so große Hürde darstellt. Auch heute noch 
beschäftigen wir uns mit dieser Frage: So wird häufig beklagt, dass Sinolo-
gie-Absolventen keine akzeptable Lesekompetenz erreichen (Kupfer 2007: 8). 
Nach wie vor stehen auch die Lehrwerke in der Kritik. Die ChaF-Lesefor-
schung hat sich jedoch seit DeFrancis’ Zeit – insbesondere seit den 1990er 
Jahren – stark weiterentwickelt. Eine beachtliche Anzahl psycholinguisti-
scher Untersuchungen, die mithilfe unterschiedlicher Forschungsparadigmen 
durchgeführt wurden, gewähren heute Einblicke in den Leseprozess und den 
Leseerwerb erwachsener ChaF-Lernenden:

Zu Blickbewegungsstudien siehe Fu 2008; Hayden 2007;

1 Diese Studie wurde durch ein Wiedereinstiegsstipendium für Wissenschaftlerinnen des 
Landes Rheinland-Pfalz gefördert.
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Studien zur Beziehung zwischen Wortschatzkenntnis und Lesen: Shen 
2005; Shen 2007;
zur Worterkennung: Zhang und Wang 2010; Liu, Wang und Perfetti
2007; Liu 2009; Everson 1998; Yang 2000; Gao und Meng 2000;
zur Wortsegmentierung: Shen 2008;
zu Lesestrategien: Everson und Ke 1997; Lee-Thompson 2008; Over-
gaard-Ptaszynski 2009; Chang 2010;
zu Arbeitsgedächtnisprozessen: Hayes 1987; Liu 2009; Fu 2008;
zum Schriftzeichenerwerb und zum orthografischen Bewusstsein: z. B. 
Wang, Perfetti und Liu 2003; Jiang 2008; Shen 2010; Everson 2007.

Auch der muttersprachliche Leseprozess ist für das Chinesische inzwischen 
gut erforscht. Zudem haben die umfassende empirische Datenbasis und die 
intensiv und kontrovers geführten Diskussionen bestimmter Forschungsposi-
tionen im Bereich der L1-Leseforschung bereits eine eigene Theoriebildung 
ermöglicht, so z. B. das Constituency model of Chinese word identification 
(Perfetti und Tan 1999) oder das Generic Model of Lexical Processing in 
Reading Chinese (Zhou et al. 1999).

Zwischen den fundierten Einsichten in den Leseprozess auf Seiten der 
psycholinguistischen Forschung und der didaktischen Praxis im Bereich 
ChaF klafft, wenn die Lehrwerke als Maßstab genommen werden, eine große 
Lücke. So fehlen in den gängigen Lehrwerken nach wie vor kohärente me-
thodisch-didaktische Ansätze zur Lesekompetenzentwicklung. Texte werden 
häufig präsentiert, ohne das Vorwissen der Lernenden zu aktivieren, und 
ohne Aufgaben, die den Lernenden helfen könnten, eine Leseintention zu 
entwickeln und ihren Lesestil entsprechend anzupassen. Ein weiteres Prob-
lem besteht in der Vernachlässigung der für das Lesen so wichtigen Wort-
ebene gegenüber der Schriftzeichenebene. Die L1- und die L2-Leseforschung 
haben gezeigt, dass die Wortebene im Grunde der Schlüssel zum Leseverste-
hen in allen Sprachen ist, und zwar sowohl das Wortschatzwissen als auch 
die Worterkennung, d. h. der Zugriff auf die im mentalen Lexikon abgespei-
cherten orthografischen, phonologischen und semantischen Wortinformatio-
nen während des Lesens (Grabe 2009: 265f.; Stanovich 2000: 208). Auch 
Untersuchungen mit ChaF-Lernenden belegen dies (s. u.).

Die starke Konzentration auf die orthografische Ebene im Bereich ChaF 
liegt angesichts der Komplexität der chinesischen Schrift nahe. Untersuchun-
gen mit erwachsenen ChaF-Lernenden belegen jedoch, dass diese auch durch 
implizites Lernen während des Lesens Einsichten in die Funktionalität der 
chinesischen Schrift gewinnen und dass sich das orthografische Bewusstsein 
dieser Lernenden rasch entwickelt (Wang, Perfetti und Liu 2003; Jiang 2008: 
28ff., 46; Shen 2010: 60). Dies hängt damit zusammen, dass erwachsene Ler-
nende in Bezug auf ihre eigene Muttersprache hoch kompetente Leser sind 
und sich durch weit entwickelte metalinguistische Kompetenzen auszeichnen, 
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die sie auch beim Leseerwerb in ChaF zu nutzen verstehen (Bassetti 2009: 
772). Da sich das orthografische Bewusstsein von ChaF-Anfängern bereits 
innerhalb des ersten Jahres auf der Basis der Verarbeitung von nur etwa 300 
bis 500 Schriftzeichen entwickelt (Koda 2005: 91f.), stellt sich die Frage, ob 
die explizite Schriftzeichendidaktik überhaupt eine so große Rolle spielen 
sollte, wie dies vielfach gefordert wird. Wang (2007) konnte in einer Umfra-
ge feststellen, dass ein eigenständiger, vom Sprachkurs entkoppelter Schrift-
zeichenunterricht, wie er bereits an einer Reihe von chinesischen Universitä-
ten etabliert worden ist, bei Lernenden zu Motivationsverlusten führt, und 
plädiert daher dafür, die Schriftzeichenkompetenz der ChaF-Lernenden eher 
durch extensives Lesen zu fördern (Wang 2007: 121ff.).

Die „misslingende Ankunft der Forschung in der Praxis“ (Krumm 2010:
915f.) ist ein grundlegendes Problem der Lesedidaktik, denn es ist schwierig, 
aus einzelnen psycholinguistischen Untersuchungen mit unterschiedlichen 
Forschungsdesigns allgemeingültige Schlussfolgerungen für die Lesedidaktik 
zu ziehen. Dabei ist auch zu berücksichtigen, dass die Leseforschung meist 
kleine und kleinste Prozesse des Lesens untersucht, während die Didaktik 
nach kohärenten Erklärungen des Leseprozesses verlangt (Stanovich 2003: 
110). Ein besonderes Problem im Bereich ChaF besteht darin, dass die ver-
gleichsweise geringe Anzahl von Studien noch keine ausreichende Grundlage 
zu einer eigenen Theoriebildung bietet. 

Erste Schritte aus der psycholinguistischen Forschung in Richtung Pra-
xis gibt es jedoch bereits. Hier ist insbesondere Jiangs Monografie (Jiang 
2008) zu nennen, in der die Autorin auf der Basis einer Vielzahl eigener 
Untersuchungen und auch von Studien anderer Psychologen zum Schriftzei-
chenerwerb, zum orthografischen Bewusstsein, zur Schriftzeichendidaktik 
und zur Wortverarbeitung eine ganze Reihe fundierter Empfehlungen für die 
Lesedidaktik in ChaF formuliert. Jiang konzentriert sich in ihrer Monografie 
jedoch vornehmlich auf die Schriftzeichen- und weniger auf die Wortebene. 
Ausgangspunkt meiner Dissertation (Krames 2013) war daher die Frage, 
welche Rolle der Wortschatz und die Worterkennung für das Lesen in ChaF 
spielen und welche Schlussfolgerungen sich aus den einschlägigen psycho-
linguistischen Studien für die Wortschatz- und Lesedidaktik ziehen lassen. In 
Anlehnung an Tschirner (2010) habe ich den Oberbegriff der lexikalischen 
Kompetenz gewählt, wobei ich unter deklarativer lexikalischer Kompetenz 
das Wortformenwissen (Aussprache und Orthografie), begriffliche Wissen 
(Bedeutung) und Verwendungswissen (Grammatik und Pragmatik) verstehe
(Tschirner 2010: 242f.) und unter prozeduraler lexikalischer Kompetenz die 
für die Lesefertigkeit so zentrale Subfertigkeit der Worterkennung. Folgende 
Forschungsfragen stehen im Fokus meiner Studie:

Welches sind die besonderen Verarbeitungscharakteristika der erwach-
senen ChaF-Lernenden, wenn sie chinesische Texte und Wörter lesen?
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Wie müssen die lexikalischen Kompetenzen ausgeprägt sein, um chine-
sische Texte fließend lesen zu können?
Welche Konsequenzen ergeben sich aus den gewonnenen Erkenntnissen 
für die Lese- und Wortschatzdidaktik in ChaF?2

Hierzu wurde die bislang vorliegende empirische Evidenz zum Lesen und zur 
Wortverarbeitung erwachsener ChaF-Lernender umfassend im Hinblick auf 
methodisch-didaktische Fragestellungen ausgewertet. Dabei bin ich von der
Hypothese ausgegangen, dass nur auf der Basis einer paradigmenübergrei-
fenden Analyse der in unterschiedlichen Studien gewonnenen Befunde die 
für das fließende Lesen notwendigen deklarativen und prozeduralen lexikali-
schen Kompetenzen zu ermitteln sind.3 Die besondere Schwierigkeit bestand 
dabei zum einen darin, dass die Autorinnen und Autoren der Studien teilwei-
se zu gegensätzlichen Interpretationen ihrer Ergebnisse kamen: In China bei-
spielsweise vertreten eine Reihe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern die Auffassung, dass die geübte Verarbeitung der chinesischen Schrift 
weitestgehend ohne Aktivierung phonologischer Informationen geschieht, 
während z. B. in den USA häufig betont wird, dass bei ChaF-Lernenden die 
Entwicklung der Sprechkompetenz einen positiven Einfluss auf das Lesen 
haben kann. Zum anderen gibt es im Bereich der Methodik und Didaktik eine 
ganze Bandbreite von z. T. widersprüchlichen Empfehlungen: Sollte die 
Schriftzeichendidaktik Vorrang haben oder vielmehr die Förderung des ex-
tensiven Lesens? Sollten eher datengeleitete Prozesse, eher wissensgeleitete 
oder beide gleichermaßen gefördert werden?

Um im Rahmen der Analyse Fehlinterpretationen von Einzelergebnissen 
vorzubeugen, habe ich die Befunde mit ChaF-Lernenden auf der Basis fol-
gender konsensfähiger Theorien der chinesischen L1-Leseforschung und der 
angloamerikanischen Leseforschung analysiert: die Hypothesen zur Bezie-
hung zwischen Wortschatz und Leseverstehen (Anderson und Freebody 1981;
Mezynski 1983; Stanovich 1986), das Arbeitsgedächtnismodell von Baddeley 
(Baddeley 1986), Theorien zur Wissensorganisation im mentalen Lexikon 
(Aitchison 2003; Singleton 1999) und zu Worterkennungsprozessen (Perfetti 
und Tan 1999; Zhou und Marslen-Wilson 2000). Das übergeordnete Ziel 
dieser Studie besteht darin, die für ChaF-Lehrkräfte häufig hermetisch wir-
kenden psycholinguistischen Studien für die Praxis anwendbar zu machen. 
Im begrenzten Rahmen dieses Beitrags ist es nicht möglich, alle Kontrover-
sen der Leseforschung eingehend zu beleuchten. Daher soll es im Folgenden 
in erster Linie darum gehen, die Hauptergebnisse meiner Analyse darzulegen.

2 Siehe dazu Krames 2013: 30.
3 Krames 2013: 33. Ich konzentriere mich bei der Untersuchung im Wesentlichen auf 

westliche Lernende mit alphabetischem Orthografiehintergrund.
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2. Die deklarative lexikalische Kompetenz und das Leseverstehen
In der Forschung besteht Konsens darüber, dass Wortschatz und Leseverste-
hen eng zusammenhängen. Bei Muttersprachlern, Fremdsprachenlernern im 
Allgemeinen und auch bei ChaF-Lernenden im Besonderen wurden hohe 
Korrelationswerte zwischen Wortschatz und Lesen festgestellt (Stanovich 
1986: 379; Grabe 2009: 266f.; Shen 2005: 21). Für das eigenständige Er-
schließen eines Textes müssen 99% aller Wörter bekannt sein und bereits bei 
einem Anteil von 5% unbekannter Wörter kommt es zu erheblichen Ver-
ständnisschwierigkeiten (Shen 2005: 21).

Hohe Korrelationswerte zwischen Variablen wie Wortschatzkenntnis 
und Leseverstehen bedeuten nicht unbedingt einen kausalen Zusammenhang, 
sondern können auch durch eine oder mehrere weitere Variablen bedingt sein. 
Um die Beziehung zwischen Wortschatz und Leseverstehen besser ausloten 
zu können, sind von Seiten der angloamerikanischen L1-Leseforschung die 
folgenden Hypothesen aufgestellt worden, die auch für das fremdsprachliche 
Lesen relevant sind.

2.1. Die instrumentelle Hypothese
Der instrumentellen Hypothese zufolge hängt das Textverstehen kausal von 
der Anzahl der bekannten Wörter ab (Anderson und Freebody 1981: 81). In 
Interventionsstudien, die zum Testen eines kausalen Zusammenhangs mit 
englischsprachigen L1-Lernenden im Leseerwerbsprozess durchgeführt wur-
den und in denen Lernenden gezielt Wortschatz vermittelt wurde, konnte 
zwar ein Wortschatzzuwachs festgestellt werden (Mezynski 1983: 253), aber 
nur in wenigen Studien konnte auch eine Verbesserung beim Leseverstehen 
erzielt werden (Mezynski 1983: 259). Nach Mezynski kann dies zum einen 
dadurch bedingt sein, dass Wortschatzkenntnis zwar eine notwendige, aber 
keine hinreichende Bedingung für das Verstehen von Texten ist, und zum 
anderen dadurch, dass entweder nicht genügend Wörter für das Verstehen der 
jeweiligen Textpassagen vermittelt wurden oder dass die Wörter nicht gut 
genug gelernt wurden, um das Textverstehen positiv beeinflussen zu können 
(Mezynski 1983: 264f.). Gerade dieser letzte Aspekt, nämlich Wörter gut 
genug zu kennen, stellt Lernende distanter Fremdsprachen vor große Heraus-
forderungen. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass Wortschatzkenntnis eine 
Vielzahl von Wissenskomponenten umfasst, nämlich Orthografie, Morpholo-
gie, Wortart, Aussprache, Bedeutung (Referenzbereich, Polysemie, Homo-
phonie), Kollokationen, Bedeutungsassoziationen (thematische Beziehungen, 
Synonyme, Antonyme), Gebrauchskontext (technisch, allgemein) und Regis-
ter (Macht, Höflichkeit, Fachgebiet, Formalität, Umgangssprache, Slang;
siehe Nation 2001: 27). In der Forschung wird daher auch zwischen Wort-
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schatzumfang (breadth of vocabulary knowledge) und Wortschatztiefe (depth 
of vocabulary knowledge) unterschieden.

In einer viel beachteten Studie mit chinesischen und koreanischen Ler-
nenden des Englischen als Fremdsprache konnte Qian feststellen, dass so-
wohl Wortschatzumfang als auch Wortschatztiefe hoch mit dem Leseverste-
hen korrelieren (Qian 1999: 295). Vergleichbare Studien mit ChaF-Lernen-
den gibt es zwar noch nicht, es liegt jedoch nahe, dass auch bei ihnen vertief-
te Wortschatzkenntnisse einen positiven Einfluss auf das Leseverstehen ha-
ben können. So könnte beispielsweise die Kenntnis mehrerer Bedeutungen 
eines Polysems (z. B. des Verbs k )4 helfen, eine Textstelle zu entschlüs-
seln, in der ein solches auftaucht. Des Weiteren ist auch die Kenntnis von 
Kollokationen (z. B. … c … cuòsh „… Maßnahmen ergrei-
fen“) wichtig, um beispielsweise Hypothesen über den weiteren Textverlauf 
anstellen zu können – eine wissensgeleitete Lesestrategie, die vor allem star-
ke ChaF-Lernende auszeichnet (Chang 2010: 95).

Wortassoziationsstudien zeigen, dass die Entwicklung eines entspre-
chend tiefen Wortschatzwissens ein zeitintensiver Prozess ist. In diesen Stu-
dien werden Lernende dazu aufgefordert, Assoziationen zu visuell oder audi-
tiv präsentierten Wörtern zu äußern. In L2-Wortassoziationsstudien konnte 
festgestellt werden, dass neu gelernte und weniger bekannte Wörter in erster 
Linie Klangassoziationen auslösen, während bekanntere Wörter vorwiegend 
syntagmatische und paradigmatische Assoziationen hervorrufen (Singleton 
1999: 189; Namei 2004: 366).5 Auch das Sprachniveau spielt hier eine Rolle 
(Namei 2004: 366). Die bislang mit ChaF-Lernenden durchgeführten Wort-
assoziationsstudien bestätigen diese Ergebnisse: Je höher das Sprachniveau 
ist, desto weniger Klangassoziationen gibt es (z. B. die Assoziation lù zum 
Stimuluswort ; Jiang 2002: 61). Mit zunehmendem Sprachniveau und 
zunehmender Vertrautheit mit Wörtern nimmt auch die Anzahl der paradig-
matischen und syntagmatischen Antworten zu (paradigmatisch: liúlèi;
syntagmatisch: le6; Jiang 2002: 65f.; Lü 2010: 80, 84). 
Gleichzeitig legt jedoch der vergleichsweise hohe Anteil an Klangassoziatio-
nen bei ChaF-Lernenden unterschiedlicher Sprachniveaus nahe, dass der 
Wortschatz der distanten Sprache Chinesisch im mentalen Lexikon der Ler-
nende generell weniger gut semantisch vernetzt ist, als etwa derjenige kogna-

4 Wang (1995) verzeichnet eine Vielzahl verschiedener Bedeutungen für k i, u. a. „Fahren
eines Autos“, „Ausstellen eines Schecks“, „Anschalten eines Geräts“, „Eröffnen eines Geschäfts“, 
„Abhalten einer Konferenz“; Wang 1995: 104).

5 Eine Klangassoziation zum Stimuluswort „Wein“ wäre z. B. „Stein“; syntagmatische As-
soziationen wären z. B. „Wein trinken“ oder „Wein produzieren“. Beispiele für paradigmatische 
Assoziationen wären „Bier“, „Saft“, „Wasser“ usw. Wenn Lernende überwiegend syntagmati-
sche und paradigmatische Assoziationen äußern, spricht dies für vertiefte Wortschatzkenntnisse.

6 Beispiele von Krames.
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ter Sprachen, bei denen eher „die Möglichkeit zur Bildung semantischer 
Assoziationen gegeben ist“ (Dittmann und Schmitt 1998: 325). Die vielen 
Wortschatzfehler von ChaF-Lernenden, die von Lehrern häufig thematisiert 
werden, verdeutlichen ebenfalls, dass der Erwerb syntagmatisch und para-
digmatisch gut vernetzter Wortschatzkenntnisse eine große Herausforderung
darstellt (Sun et al. 2006: 360ff.). Auch Lernenden ist dieses Problem be-
wusst: „Learning Chinese is like nothing I have done before. Everything I 
learn, I have no previous knowledge or experience that can help me“ (Fu 
2005: 119).

Die Befunde aus den Wortassoziationsstudien zeigen, dass Wörter nicht 
durch einmaliges Einprägen gelernt werden können, sondern dass Lernende
ihren Wortschatz über einen langen Zeitraum hinweg nach und nach vertiefen. 
Die konstruktivistische Wortschatzdidaktik begreift den Wortschatzerwerb 
daher als stufenweisen Prozess, in dessen Verlauf Lernende Wörter wieder-
holt in verschiedenen Kontexten aufnehmen sollten, um sich so Schritt für 
Schritt mit ihren vielschichtigen Wissensaspekten vertraut zu machen (Wolff 
2002: 14).

2.2. Die Wissenshypothese
Bei der Wissenshypothese wird davon ausgegangen, dass Wortschatz und 
Leseverstehen indirekt über die Variable Wissen miteinander korrelieren, 
denn sowohl Wortschatzwissen als auch Leseverstehen implizieren Weltwis-
sen (Mezynski 1983: 254). Die Aktivierung des themenbezogenen Wissens 
ermöglicht es den Lernenden, während des Lesens wissensgeleitete Strate-
gien anzuwenden und Hypothesen über schwer zu entschlüsselnde Textstel-
len anzustellen. Die wenigen diesbezüglich durchgeführten Studien mit 
ChaF-Lernenden bestätigen dies. So wurde in einer Lesestrategiestudie ein 
sprachlich schwieriger, argumentativer Text, mit dessen Thematik die Ler-
nenden vertraut waren (Geburtenkontrolle in China), besser verstanden als 
ein einfacherer Text, bei dem sie nicht auf ihr Wissen zurückgreifen konnten 
(Lee-Thompson 2008: 213f.). 

In einer Studie von Chang (2010) war bei starken Lesern unterschiedli-
cher Sprachniveaus7 eine stärkere globale Verarbeitung festzustellen, z. B. 
inferierende (erschließende) Strategien, die darauf abzielen, Textpropositio-
nen in eine mentale Repräsentation eines Textes zu integrieren, neue Infor-
mationen mit dem bereits gespeicherten Vorwissen zu verbinden und das
Vorwissen zu aktivieren (Chang 2010: 104). In diesem Zusammenhang ist 
auch zu berücksichtigen, dass Wörter im mentalen Lexikon in Wissensrah-

7 Die Lernenden hatten jeweils ein, zwei oder drei Jahre Chinesischunterricht an einer US-
amerikanischen Universität absolviert und wurden den Niveaustufen 2, 3 und 4 zugeordnet 
(Chang 2010: 97).
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men abgespeichert sind, „die die Konstruktion eines Textzusammenhangs 
etwa beim Textverstehen erleichtern“ (Feilke 2009: 6f.). 

2.3. Die reziproke Hypothese
Bei der reziproken Hypothese wird von einem bidirektionalen Zusammen-
hang zwischen Wortschatz und Leseverstehen ausgegangen: Wortschatz-
kenntnisse verbessern die Lesekompetenz und das Lesen seinerseits führt 
wiederum zu Wortschatzzuwachs (Stanovich 2000: 184). Nach Erkenntnissen 
der L1-Leseforschung lernen Schulkinder pro Jahr zwischen 1.000 und 1.500 
Wörter beiläufig durch extensives Lesen (Grabe 2009: 272). Bei L2-Ler-
nenden wird eine sehr viel geringere Zahl, nämlich zwischen 5 und 15% der 
neuen Wörter, welche während des Lesens visuell aufgenommen werden, auf 
diese Weise erworben (Grabe 2009: 273). Shen konnte in einer Studie einen 
Wortschatzzuwachs durch extensives Lesen bei fortgeschrittenen ChaF-
Lernenden feststellen (Shen 2007: 244). Der Wortschatzzuwachs sank jedoch, 
wenn zu viele Wörter eines Textes unbekannt waren, ein Phänomen, welches 
auch bei L2-Lernern anderer Fremdsprachen zu beobachten ist (Grabe 
2009: 272).

2.4. Die Hypothese des lexikalischen Zugriffs
Beim lexikalischen Zugriff werden während des Lesens die zum visuellen 
Input passenden orthografischen, phonologischen und semantischen Informa-
tionen im mentalen Lexikon aktiviert (Prestin 2003: 493).8 Bei der Hypothese 
des lexikalischen Zugriffs wird von einem kausalen Zusammenhang ausge-
gangen, d. h. je automatisierter der lexikalische Zugriff geschieht, desto bes-
ser ist das Leseverstehen. Die Leseerfahrung bzw. der zeitliche Umfang, in 
dem diese Teilkompetenz trainiert wird, trägt ganz entscheidend zur Automa-
tisierung derselben bei (Mezynski 1983: 254). Untersuchungen aus der L1-
Leseforschung (z. B. Baumann 2005: 125) und auch aus der ChaF-Lesefor-
schung bestätigen diese Hypothese. Liu konnte in einer Studie mit ChaF-
Anfängern feststellen, dass die Vorkommenshäufigkeit von Wörtern in den 
Vokabellisten eines Lehrwerks einen Einfluss auf das Wortschatzlernen hat 
und dass es eine proportionale Beziehung zwischen der Aufnahmehäufigkeit 
von Wörtern und der Fähigkeit, diese mittels Hanyu Pinyin wiederzugeben, 
gibt (Liu 2002: 60f.).

8 Bei der Worterkennung ist zwischen den Subprozessen „Zugriff, Auswahl und Integrati-
on“ zu unterscheiden (Prestin 2003: 493). Bei der „Auswahl wird aus der Menge der aktivierten 
Lexikoneinträge dasjenige Wort bestimmt, das mit dem Input (bzw. der Inputrepräsentation) am 
besten übereinstimmt“ (Prestin 2003: 493). Beim Prozess der lexikalischen Integration wiederum 
geschieht die „Einbindung der mit den Lexikoneinträgen assoziierten syntaktischen und semanti-
schen Information im Rahmen der gesamten Äußerung“ (Prestin 2003: 493).
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Jiang kommt in einer ähnlichen Studie mit europäischen, asiatischen und 
afrikanischen ChaF-Anfängern zu dem Ergebnis, dass die Aussprache und 
Bedeutung von Wörtern, welche Lerner im Lehrwerk zweimal aufnahmen, 
genauer wiedergegeben werden konnten, als diejenigen von Wörtern, welche 
die Lerner nur einmal aufnahmen (Jiang 2008: 160, 166). Darüber hinaus hat 
Jiang in dieser Studie festgestellt, dass die Auftretenshäufigkeit von Schrift-
zeichen innerhalb von Wörtern das Erkennen von Wörtern ebenfalls positiv 
beeinflusst: Lernende erkannten Wörter, die Schriftzeichen mit mittlerer und 
hoher Wiederholungsrate enthielten (Auftretenshäufigkeit von 10,6 und 30,2), 
besser als Wörter mit Schriftzeichen, die nicht so häufig auftraten (4,6-mal;
Jiang 2008a: 165). Demnach wirkt sich eine Anhebung der Schriftzeichen-
häufigkeit positiv auf den Wortschatzerwerb aus (Jiang 2008: 166). Auch 
Sergent und Everson stellten in einer Studie mit ChaF-Lernenden fest, dass 
die Inputfrequenz von Schriftzeichen einen Einfluss auf die Genauigkeit der 
Worterkennung hat (Sergent und Everson 1992: 40).

Die oben erwähnten Untersuchungen beleuchten im Grunde bereits pro-
zedurale Aspekte des Wortschatzwissens. In diesem Zusammenhang ist zu 
berücksichtigen, dass sich die deklarative und die prozedurale lexikalische 
Kompetenz nicht eindeutig voneinander trennen lassen, denn Wortschatzwis-
sen in Bezug auf Form, Bedeutung und Verwendung ist immer auch proze-
durales Wissen (Nation 2001: 27).

3. Die prozedurale lexikalische Kompetenz und das Leseverstehen
Die prozedurale lexikalische Kompetenz im engeren Sinne umfasst im Chi-
nesischen zwei Prozesse: Zum einen die automatisierte Wortsegmentierung 
und zum anderen die automatisierte Aktivierung orthografischer, phonologi-
scher und semantischer Informationen von Lexemen während des Lesens.

3.1. Die Wortsegmentierung
Im chinesischen Schriftbild sind nicht Wörter, sondern Schriftzeichen als klar 
voneinander abgegrenzte Einheiten wahrnehmbar. Um auf die Bedeutung 
von Lexemen und Phrasen zugreifen zu können, müssen Lernende zunächst 
mithilfe der Wortsegmentierung innerhalb der visuell wahrgenommenen 
Schriftzeichenstränge zusammengehörende Sinneinheiten ermitteln (Shen 
2008: 502). Während dieses Prozesses müssen die Lernenden häufig aus zwei 
verschiedenen Lesarten einer Textstelle die in den jeweiligen Zusammenhang 
passende auswählen. In dem folgenden Holzwegsatz beispielsweise sind 

(zhàogù, „sich kümmern um“), (zhào, „gemäß“ / „entsprechend“) und 
(gùkè, „Kunde/n“) überlappende Wortkandidaten:

(Perfetti und Tan 1999: 120).
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Die falsche Lesung ist tóngyì zhàogù …. „Der Manager ist damit 
einverstanden, sich um … zu kümmern, ... .“ Die korrekte Lesung lautet:

tóngyì zhào gùkè de xi ngf np n. „Der Manager ist damit 
einverstanden, dass das Produkt entsprechend der Vorstellungen des Kunden 
entworfen wird.“

Dieser Holzwegsatz wird nur dann richtig verstanden, wenn der Schrift-
zeichenstrang an den richtigen Stellen segmentiert wird. Für geübte chinesi-
sche Muttersprachler ist dies in der Regel kein Problem, denn sie verfügen 
nicht nur über einen großen Wortschatz, sondern auch über viel Leseerfah-
rung. Im Unterschied dazu zeigen Lesestrategiestudien mit ChaF-Lernenden, 
dass diese einen großen Teil ihrer Ressourcen darauf verwenden, während 
des Lesens zusammengehörende Einheiten wie Wörter oder Phrasen zu er-
mitteln (Everson und Ke 1997: 7; Lee-Thompson 2008: 711). Befunde aus 
vergleichenden Blickbewegungsstudien bestätigen dies: Selbst fortgeschritte-
ne ChaF-Lernende lesen in kürzeren Sakkaden als geübte chinesische Mut-
tersprachler und nehmen einen kleineren Fixationsbereich wahr (2,10 Schrift-
zeichen) als L1-Leser (4,18 Schriftzeichen; dazu Fu 2008: 60ff.). Fu stellt 
daher fest, dass ChaF-Lernende chinesische Texte Schriftzeichen für Schrift-
zeichen verarbeiten, also eine zusätzliche Morphemverarbeitung vornehmen, 
während geübte chinesische Muttersprachler Texte in größeren Sinneinheiten 
– so genannten Chunks – verarbeiten (Fu 2008: 5f., 95f., 98). Aus diesem 
Grund lasen die geübten L1-Lerner auch etwa doppelt so schnell wie fortge-
schrittene ChaF-Lernende (Fu 2008: 56). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt 
Hayden (2007) in seiner vergleichenden Blickbewegungsstudie: Während 
fortgeschrittene Anfänger aufwändig jedes einzelne Schriftzeichen verarbei-
teten, lasen die geübten chinesischen Muttersprachler wesentlich schneller. 
Selbst fortgeschrittene ChaF-Lernende lasen nicht so effizient wie L1-Lerner 
(Hayden 2007: 218, 219).

3.2. Der lexikalische Zugriff
In der chinesischen L1-Leseforschung wurde lange kontrovers diskutiert, ob 
aufgrund der verhältnismäßig großen phonologischen Intransparenz der chi-
nesischen Schrift die Aussprache beim Zugriff auf die Wortbedeutung über-
haupt aktiviert wird. Noch im Jahr 1999 gab es diesbezüglich divergierende 
Auffassungen: Während Perfetti und Tan (1999) von einem konstitutiven 
lexikalischen Zugriff auf der Basis der interaktiven Aktivierung von Ortho-
grafie, Phonologie und Bedeutung ausgingen (Perfetti und Tan 1999: 124),
nahmen Zhou Xiaolin und seine Kollegen an, dass die semantische Aktivie-
rung in erster Linie auf orthografischen Informationen basiert (Zhou et al. 
1999: 140). In der Zwischenzeit haben Zhou und seine Kollegen ihre For-
schungsposition jedoch der von Perfetti und Tan angenähert und es besteht 
Konsens darüber, dass der lexikalische Zugriff interaktiv auf der Basis pho-



WORTSCHATZ, WORTERKENNUNG UND LESEVERSTEHEN 15

nologischer und orthografischer Informationen erfolgt (Zhou und Marslen-
Wilson 2000: 1260; Zhou und Marslen-Wilson 2009: 1032f.).9

Die von den beiden Forscherteams vorgelegten Priming-Studien10 geben 
Aufschluss über wichtige prozedurale Kompetenzen geübter L1-Leser: Diese 
aktivieren bereits bei 57 Millisekunden (ms) nach der visuellen Aufnahme 
chinesischer Schriftzeichen und Wörter die phonologischen Informationen 
inklusive der Töne (Perfetti und Tan 1998: 109; Zhou und Marslen-Wilson 
2000: 1258). Das heißt, dass ungeachtet der phonologischen Intransparenz 
der chinesischen Schrift Ausspracheinformationen von geübten L1-Lesern 
umfassend und zuverlässig verarbeitet werden. Das Abrufen der Töne beim 
stillen Lesen chinesischer Wörter überrascht auf den ersten Blick, ist jedoch 
aufgrund ihrer bedeutungsunterscheidenden Funktion beim lexikalischen Zu-
griff nachvollziehbar. Eine ganze Reihe neuerer Studien zeigt auch, dass chi-
nesische Kinder mit Leseproblemen Töne nicht so gut unterscheiden können 
wie Kinder mit normal entwickelter Lesekompetenz (z. B. Cheung et al. 2009: 
731; Jin, He und Mo 2009: 40).

Die oben dargelegten Befunde zur prozeduralen lexikalischen Kompe-
tenz geübter L1-Leser bieten einen wichtigen Referenzrahmen für die Lern-
zielentwicklung im Bereich Chinesisch als Fremdsprache; sie sind von der 
ChaF-Leseforschung jedoch bislang kaum rezipiert worden.

Inwiefern sich die prozeduralen lexikalischen Kompetenzen von ChaF-
Lernenden von denen geübter L1-Lerner unterscheiden, soll im Folgenden 
auf der Basis einer Analyse der Studien zur Worterkennung dargelegt werden.

Everson (1998) und Yang (2000) kommen in Wortbenennungsstudien 
mit ChaF-Anfängern zu dem Ergebnis, dass auf die Bedeutung von visuell 
präsentierten Wörtern in der Regel nur dann zugegriffen werden kann, wenn 
die Aussprache bekannt ist (Everson 1998: 199; Yang 2000: 8). Diese Befun-
de bestätigen die oben erläuterte Theorie der L1-Leseforschung, wonach die 
Aktivierung der phonologischen Informationen ein integraler Bestandteil des 
Worterkennungsprozesses im Chinesischen ist.

Die wenigen Priming-Studien mit ChaF-Lernenden zeigen, dass diese –
wie zu erwarten – Defizite gegenüber geübten L1-Lesern aufweisen: In einer 
Studie mit ChaF-Anfängern im zweiten Semester war erst bei 500 ms an-

9 Ungeachtet dieses Grundkonsenses betonen Zhou und seine Kollegen nach wie vor die 
Rolle der Orthografie etwas stärker, während Perfetti und Tan die Rolle der Phonologie beim 
lexikalischen Zugriff stets hervorheben (Krames 2013: 134).

10 Beim Priming wird das zu erkennende Zielwort (Target) mit einem bestimmten zeitli-
chen Abstand (stimulus onset asynchrony, SOA) im Kontext eines Bahnungswortes (Prime)
präsentiert (Sonnenstuhl-Henning 2003: 19). Priming wird mit verschiedenen Aufgaben verbun-
den, z. B. Wortbenennungsaufgaben oder Wortentscheidungsaufgaben. „Durch die systematische 
Manipulation des Kontextes, also der Beziehung zwischen Prime und Target, können dabei 
Rückschlüsse über die Architektur des Worterkennungssystems gewonnen werden“ (Sonnen-
stuhl-Henning 2003: 19). Hierzu werden die Reaktionszeiten und Fehlerraten der Probanden 
ausgewertet.
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satzweise eine Aktivierung phonologischer Informationen feststellbar (Liu, 
Wang und Perfetti 2007: 476). Fortgeschrittene Anfänger, die etwa 1 bis 1,5 
Jahre Chinesischunterricht hatten, aktivierten bei 157 ms phonologische In-
formationen, bei 57 ms war lediglich die Aktivierung orthografischer Infor-
mationen feststellbar (Zhang und Wang 2010: 39, 41). Diese vergleichsweise 
langen Verarbeitungszeiten bis zur Aktivierung von sprachlichen Informatio-
nen verdeutlichen, dass die Graphemdekodierung für ChaF-Lernende eine 
große Schwierigkeit darstellt. Befunde aus Studien mit anderen Forschungs-
paradigmen bestätigen dies; so wird z. B. häufig beobachtet, dass ChaF-Ler-
nende formal ähnliche Schriftzeichen verwechseln (erwachsene Lernende:
Chen 1996: 97f.; Schüler: Diao 2010: 177f.). 

ChaF-Lernende auf Experten-Niveau, die sich im Durchschnitt 19,6 Jah-
re lang intensiv mit der chinesischen Sprache beschäftigt hatten, aktivierten
in einer vergleichenden Priming-Studie von Liu bereits bei 85 und 157 ms 
phonologische Schriftzeicheninformationen (Liu 2009: 504), jedoch erst bei 
243 und 300 ms die Toninformationen (Liu 2009: 512). Insgesamt lasen diese 
weit fortgeschrittenen Lernende daher auch etwas langsamer als die Mutter-
sprachler in der Vergleichsgruppe, aber – trotz dieser Unterschiede – den-
noch fließend (Liu 2009: 512f.).

Chinesische Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler haben verschie-
dene Studien mit dem Paradigma des Korrekturlesens durchgeführt, um die 
interimssprachlichen prozeduralen Kompetenzen von ChaF-Lernenden zu 
untersuchen, wobei i. d. R. von der Hypothese ausgegangen wird, dass Ler-
nende mit alphabetischem Orthografiehintergrund im Zuge einer Übertra-
gung ihrer L1-Verarbeitungsstrategien chinesische Schriftzeichen stärker 
phonologiefokussiert verarbeiten als etwa koreanische oder japanische ChaF-
Lernende. Die diesbezüglichen Ergebnisse der Studien sind jedoch wider-
sprüchlich (Krames 2013: 178). Der Großteil der Studien mit dem Paradigma 
des Korrekturlesens belegt allerdings, dass ChaF-Lernende chinesische 
Schriftzeichen mit zunehmendem Sprachniveau immer zuverlässiger verar-
beiten (Gao und Meng 2000: 69 und 71; Krames 2013: 174). Insofern bestä-
tigen sie – ebenso wie auch die Priming-Studien – die oben dargelegte Hypo-
these des lexikalischen Zugriffs, wonach ein enger Zusammenhang zwischen 
Leseerfahrung und der Subfertigkeit der Worterkennung besteht.

Die Unterschiede zwischen der geübten muttersprachlichen und der un-
geübten Worterkennung bei ChaF-Lernenden treten in den oben angeführten 
Studien deutlich zutage. Weshalb die Defizite der ChaF-Lernende im Bereich 
der Worterkennung das Leseverstehen in fundamentaler Weise beeinträchti-
gen, soll im Folgenden unter Bezugnahme auf Arbeitsgedächtnisprozesse 
dargelegt werden.
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3.3. Worterkennung und Arbeitsgedächtnisprozesse
Im Arbeitsgedächtnis werden bei kognitiven Aufgaben, wie z. B. auch beim 
Lesen, Informationen zur Weiterverarbeitung temporär zwischengespeichert 
(Baddeley 1986: 34). Das Arbeitsgedächtnismodell von Baddeley enthält 
eine phonologische Schleife, in der das Zwischenspeichern auf der Basis der 
Rezirkulation von phonologischen Codes geschieht (Baddeley, Gathercole 
und Papagno 1998: 158). Dieser Prozess ist eine wichtige Grundlage für die 
weitere Informationsverarbeitung, denn lautliche Repräsentationen im Ar-
beitsgedächtnis zerfallen bereits nach ein bis zwei Sekunden, wenn sie nicht 
durch Rezirkulation aufgefrischt werden (Schmidt 2006: 165). In Experimen-
ten mit chinesischen Muttersprachlern konnte festgestellt werden, dass chine-
sische Schriftzeichen – ungeachtet ihrer relativen phonologischen Intranspa-
renz – ebenfalls mittels phonologischer Codes im Arbeitsgedächtnis zwi-
schengespeichert werden (Tzeng, Hung und Wang 1977: 628ff.; Tzeng und
Hung 1980: 225f.).

Die oben beschriebenen Defizite der Lernenden im Bereich der Worter-
kennung beeinträchtigen die Informationsverarbeitung im Arbeitsgedächtnis 
in fundamentaler Weise: 

1. Da ChaF-Lernende über einen langen Zeitraum hinweg Schwierigkei-
ten haben, phonologische Wortinformationen zuverlässig und automatisiert 
abzurufen, ist auch die Rezirkulation in der phonologischen Schleife und 
damit das temporäre Speichern von Informationen im Arbeitsgedächtnis wäh-
rend des Lesens gestört. Dies bestätigen verschiedene Untersuchungen mit 
ChaF-Lernenden: Hayes stellt in einer kontrastiven Studie fest, dass sich 
chinesische Muttersprachler Schriftzeichen mithilfe der Aussprache merkten, 
während selbst fortgeschrittene ChaF-Lernende noch versuchten, sich die 
Zeichen mithilfe ihrer visuellen Charakteristika einzuprägen – eine Strategie, 
die sich als wenig effizient erwies (Hayes 1987: 59f., 87ff.). Auch bei den 
Lernenden auf Experten-Niveau, wie in der Studie von Liu (2009) nachge-
wiesen, konnten noch gewisse Defizite festgestellt werden: Während die 
geübten Muttersprachler sich an 85 (Experiment 1) und 95 Prozent (Experi-
ment 2) der visuell präsentierten Sätze erinnern konnte, lagen die Werte bei 
den ChaF-Lernenden bei 48 (Experiment 1) und 86 Prozent (Experiment 2; 
Liu 2009: 514).

2. Erwachsene können im Arbeitsgedächtnis im Durchschnitt sieben In-
formationseinheiten gleichzeitig temporär speichern (Miller 1959: 92), wobei 
zu berücksichtigen ist, dass diese jeweils eine unterschiedliche Informations-
dichte aufweisen können (Lass et al. 2004: 129). Das Chunking, d. h. das 
Verarbeiten komplexerer inhaltlicher Einheiten mit einer höheren Informati-
onsdichte, trägt zur Effizienzsteigerung des Arbeitsgedächtnisses bei (Miller 
1956: 95; Dittmann und Schmidt 1998: 316). Die oben angeführten Blickbe-
wegungsstudien haben gezeigt, dass sich das Lesen von chinesischen Mutter-
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sprachlern durch ein solches Chunking auszeichnet, während ungeübte ChaF-
Lernende Schriftzeichen für Schriftzeichen verarbeiten und daher nur Einhei-
ten mit einer verhältnismäßig geringen Informationsdichte im Arbeitsge-
dächtnis zwischenspeichern. Diese ineffiziente Verarbeitung von ChaF-Ler-
nenden führt zu einer weiteren Beeinträchtigung der Arbeitsgedächtnispro-
zesse (Fu 2008: 69ff.).

3. Prozesse auf den unteren Leseverstehensebenen, wie z. B. die Wort-
erkennung, konkurrieren mit Verstehensprozessen um die begrenzte Arbeits-
gedächtniskapazität (Schmidt 2000: 90). Aufgrund der geringen Automatisie-
rung der Worterkennung wird von ChaF-Lernenden hierfür ein hohes Maß an 
Arbeitsgedächtniskapazität eingesetzt. Dies führt zu einer Störung von Pro-
zessen auf den höheren Leseverstehensebenen, nämlich zu einer Beeinträch-
tigung der Informationsspeicherung und der Kohärenzbildung (Schmidt 2000: 
94). Mit anderen Worten sind ChaF-Lernende so stark mit der Worterken-
nung beschäftigt, dass kaum Kapazitäten für das eigentliche Textverstehen 
übrig bleiben. Demgegenüber nimmt die automatisierte Worterkennung ge-
übter Leser nur einen geringen Anteil der Gedächtniskapazität in Anspruch; 
daher bleiben geübten Lesern ausreichend Ressourcen für das Textverstehen 
(Lutjeharms 2006: 206).

Die besondere Schwierigkeit im Bereich ChaF besteht darin, dass die 
prozeduralen Kompetenzen der Worterkennung (Wortsegmentierung und 
phonologische Aktivierung), die für das fließende Lesen chinesischer Texte 
zu entwickeln sind, durch die chinesische Schrift kaum unterstützt werden. 
Aus diesem Grund gestaltet sich der Leseerwerbsprozess auch so ungleich 
viel schwieriger als beispielsweise in den westlichen Sprachen mit ihren 
alphabetischen Schriften und durch Spatien voneinander abgegrenzten lexi-
kalischen Einheiten. Probleme im Bereich der Worterkennung begleiten 
ChaF-Lernende daher über einen langen Zeitraum hinweg. Um chinesische 
Texte dennoch entschlüsseln zu können, ist es für ChaF-Lernende besonders 
wichtig, verstärkt Top-down-Strategien anzuwenden, d. h. mithilfe des Vor-
wissens Hypothesen über den Text anzustellen und Unbekanntes aus dem 
Textzusammenhang zu erschließen. So zeichnen sich starke ChaF-Leser 
gegenüber schwächeren Lesern auch durch eine stärkere globale Verarbei-
tung aus (z. B. Chang 2010: 95; Shen 2008: 518; Lee-Thompson 2008: 213f.). 
Das Phänomen der Kompensation von Defiziten im Bereich der Worterken-
nung durch Top-down-Strategien hat Stanovich (1986) eingehend in seinem 
viel rezipierten Beitrag „Matthew effects in reading: …“ analysiert und dis-
kutiert. Stanovich stellt fest, dass geübte L1-Leser fast jedes einzelne Wort 
während des Lesens sehr genau verarbeiten (Stanovich 1986: 368). Weniger 
geübte Leser können dies nicht und müssen daher stärker wissensgeleitet 
lesen, um Texte verstehen zu können:
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It appears that reading skill is not determined by skill at contextual predic-
tion, but rather that the level of word-recognition skill determines the ex-
tent to which contextual information will be relied on to complete the pro-
cess of lexical access (Stanovich 1986: 370).

Auch in der L2-Forschung wird die bei fremdsprachlichen Lernenden häufig 
zu beachtende Ineffizienz beim Lesen auf Defizite im Bereich der Worter-
kennung zurückgeführt (Nassaji 2002: 464). 

4. Empfehlungen für eine wortschatzzentrierte Lesedidaktik
Die oben analysierten Befunde verdeutlichen, dass es sinnvoll ist, im Hin-
blick auf die Lesekompetenzentwicklung von ChaF-Lernenden sowohl daten-
als auch wissensgeleitete Prozesse zu fördern. Darüber hinaus zeigen sie auch,
dass deklaratives Schriftzeichenwissen für die Lesekompetenzentwicklung 
nicht hinreichend sein kann, dass vielmehr ein Hauptaugenmerk auf die Ent-
wicklung der prozeduralen Kompetenzen bzw. der Schriftzeichen- und Wort-
verarbeitung gelegt werden sollte. Ein weiterer Schwerpunkt sollte auf der 
Vermittlung vertiefter und gut vernetzter Wortschatzkenntnisse liegen, denn 
sie können das Leseverstehen nachhaltig verbessern. Im Hinblick auf eine 
wortschatzzentrierte Lesedidaktik im Bereich ChaF halte ich es für sinnvoll, 
einige Elemente aus der evidentbasierten westlichen L2-Lesedidaktik und 
auch aus der traditionellen chinesischen L1-Lesedidaktik zu adaptieren. Wel-
che Aspekte dabei vorrangig berücksichtigt werden sollten, soll im Folgen-
den kurz umrissen werden.

4.1. Lesekompetenzentwicklung

4.1.1. Lernermotivation fördern
Die Lesekompetenzentwicklung im Bereich ChaF erstreckt sich über einen 
langen Zeitraum. Damit die Lerner mit Engagement bei der Sache bleiben, ist 
es sinnvoll, kleine Verstehensziele anzuvisieren und positive Leseerlebnisse 
zu vermitteln (Krames 2013: 196). Je höher die Motivation der Lerner ist, 
desto größer ist auch ihre Aufmerksamkeit beim Bearbeiten von Aufgaben, 
die ihrerseits „zu einer eingehenderen Verarbeitung und dadurch zu einem 
größeren Lernerfolg“ führt (Lutjeharms 2004: 22).

4.1.2. Aufgabengeleitetes Lesen
Texte sollten nie ohne Aufgaben präsentiert werden, denn dies würde die 
Lerner nur darin unterstützen, zu versuchen, diese Texte von A bis Z und 
Schriftzeichen für Schriftzeichen zu dekodieren – eine ineffiziente Verarbei-
tungsstrategie, wie die Blickbewegungsstudien gezeigt haben. Aufgaben hel-
fen den Lernenden zudem, Verstehensziele zu setzen, die von ihnen auch 
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tatsächlich bearbeitet werden können (Storch 1999: 139), und einen ihrer 
Leseintention entsprechenden Lesestil anzuwenden.

4.1.3. Absteigende Textarbeit
Die absteigende Textarbeit beginnt beim Verstehen der globalen Textaussage 
und schreitet zum selektiven oder detaillierten Verstehen von Textteilen fort 
(Everson 1994: 7; Storch 1999: 123ff.). Sie hilft Lernenden, bei der Bearbei-
tung von Texten auf bereits vorhandenes Vorwissen zurückzugreifen. Die mit 
dieser Art der Textarbeit verbundene Betonung des wissensgeleiteten Lesens 
kann die Lernenden darin unterstützen, ihre Defizite im Bereich der Worter-
kennung ein Stückweit auszugleichen.

Konkrete Beispiele für die Umsetzung einer absteigenden, aufgabenge-
leiteten Textarbeit finden sich in Kapitel sieben meiner Dissertation (Krames 
2013: 201ff.).

4.2. Entwicklung der prozeduralen lexikalischen Kompetenz

4.2.1. Extensives Lesen
Beim extensiven Lesen nehmen die Lernenden eine große Zahl von Schrift-
zeichen wiederholt visuell auf; so können die Wortsegmentierung und der 
lexikalische Zugriff eingeübt werden. Extensives Lesen geschieht am besten 
mit gestuftem Lesematerial, das an das Sprachniveau der Lernenden ange-
passt ist, wie z. B. Hanyu feng ( , Chinese Breeze; Liu und Chu 2007 
u. a.), und sollte ein integraler Bestandteil der Sprachausbildung im Bereich 
Chinesisch als Fremdsprache sein.

4.2.2. Das laute Lesen
Ein wichtiges Element der traditionellen chinesischen Lesekompetenzent-
wicklung ist das laute Lesen, das chinesische Kinder bis heute mit Leseklas-
sikern wie z. B. dem Sanzijing einüben. Das laute Lesen kann Lernern helfen, 
im mentalen Lexikon enge Verknüpfungen zwischen Schriftzeichenform, 
-aussprache und -bedeutung zu etablieren, eine wichtige Voraussetzung für 
die Automatisierung der Worterkennung und für den reibungslosen Ablauf 
von Arbeitsgedächtnisprozessen. Eine Vielzahl von Untersuchungen aus der 
englischen L1-Leseforschung hat gezeigt, dass lautes Lesen einen positiven 
Einfluss auf die Entwicklung des fließenden Lesens (fluency) hat und auch 
das Textverstehen verbessert (Grabe 2009: 296). Im Bereich ChaF wird das 
laute Lesen – insbesondere in China – in den letzten Jahren vermehrt disku-
tiert (Krames 2013: 190ff.). Der große Vorteil besteht beim lauten Lesen 
m. E. vor allem darin, ChaF-Lernende darin zu unterstützen, die Aussprache 
von Wörtern zuverlässiger und schneller abzurufen. Die Satzmelodie kann 
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zudem das Erkennen von Wortgrenzen erleichtern. Als Materialien können 
bereits gründlich erarbeitete Texte eingesetzt werden.

4.3. Entwicklung der deklarativen lexikalischen Kompetenz
Die Wortschatzdidaktik konzentriert sich im Bereich Chinesisch als Fremd-
sprache, aber auch in anderen Fremdsprachen, vorwiegend auf sprachstruktu-
relle Aspekte und auf die Frage, was vermittelt werden sollte; vernachlässigt 
wird bis heute jedoch die Frage, wie Wortschatz überhaupt vermittelt werden 
kann (Kühn 2010: 1254). Einige richtungsweisende Ansätze bietet hier die 
textbasierte konstruktivistische Wortschatzdidaktik, die darauf abzielt, Ler-
nende im Rahmen von Aufgaben aktiv mit Wörtern umgehen zu lassen, um 
so nach und nach tiefere Wortschatzkenntnisse zu entwickeln. Kühn schlägt 
einen „wortschatzdidaktischen Dreischritt“ vor, der die rezeptive (Wörter 
semantisieren), reflexive (Wörter vernetzen) und produktive (Wörter ver-
wenden) Wortschatzarbeit umfasst (Kühn 2010: 1253). Wichtig ist bei allen 
diesen Aufgaben der Textbezug, denn der Text vermittelt den Lernenden, wie 
Wörter syntagmatisch und paradigmatisch eingebettet sind. Diesen Ansatz 
habe ich in meiner Dissertation für die Wortschatzvermittlung in ChaF adap-
tiert und anhand von konkreten Beispielen dargelegt (Krames 2013, Kapitel 
7). Im Folgenden wird ein knapper Überblick über die einzelnen Module der 
konstruktivistischen Wortschatzarbeit gegeben.

4.3.1. Rezeptive Wortschatzarbeit
Bei der rezeptiven Wortschatzarbeit geht es darum, die Lerner möglichst 
aktiv an Semantisierungsprozessen zu beteiligen, denn das selbstständige 
Entschlüsseln von Wörtern hat sich im Hinblick auf eine tiefere Verarbeitung 
als besonders effektiv erwiesen (Kühn 2010: 1253). Dies kann z. B. mithilfe 
von visuellen Mitteln geschehen, durch Nachschlagen in Wörterbüchern, 
zweisprachige Semantisierung oder mithilfe der einsprachigen kontextbasier-
ten Bedeutungserschließung, bei der u. a. auch die Signifika der Schriftzei-
chen genutzt werden können (Krames 2013: 208ff.).

4.3.2. Reflexive Wortschatzarbeit
Bei der reflexiven Wortschatzarbeit geht es darum, den Wortschatz im men-
talen Lexikon syntagmatisch und paradigmatisch zu vernetzen, indem Wörter 
aus Texten in Listen und Schemata gesammelt und geordnet werden (Kühn 
2010: 1254). Die dadurch gegebene intensive Auseinandersetzung mit dem 
themen- und textsortenspezifischen Wortschatz kann die darauffolgende 
Phase der produktiven Wortschatzarbeit vorentlasten (Krames 212ff.).
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4.3.3. Produktive Wortschatzarbeit
Wortschatzarbeit sollte von einem mündlichen oder schriftlichen Text ausge-
hen und auch wieder zu einem mündlichen oder schriftlichen Text führen 
(Kühn 2010: 1253). Bei der mündlichen Textproduktion bieten sich z. B. zu 
vervollständigende Modelldialoge oder Interviews an (Krames 2013: 218f.). 
Schriftliche produktive Wortschatzarbeit konkretisiert sich im Schreiben von 
Texten, wobei die Ausgangstexte mit ihrem themen- und textsortenspezifi-
schen Vokabular als Modell herangezogen werden sollten (Krames 2013: 
219ff.).

In den verschiedenen Übungen zur rezeptiven, reflexiven und produkti-
ven Wortschatzarbeit bekommen die Lernenden die Gelegenheit, bestimmte 
Lexeme mehrmals visuell aufzunehmen und in Übungen aktiv zu verwenden. 
Daher sind bei diesem Ansatz auch positive Effekte auf die Entwicklung der 
Lesekompetenz, der Worterkennung und des Wortschatzes zu erwarten.

5. Zusammenfassung
Die bislang vorliegende empirische Evidenz zeigt, dass die Automatisierung 
der Worterkennung – einschließlich der Wortsegmentierung und der Aktivie-
rung phonologischer Schriftzeicheninformationen – sowie der Erwerb gut 
vernetzter Wortschatzkenntnisse zentral für die Lesekompetenzentwicklung 
von ChaF-Lernenden sind. Aus diesem Grund erscheint eine stärkere Ge-
wichtung der Wortebene in der ChaF-Lesedidaktik sinnvoll. Ansatzpunkte 
hierfür bietet die textbasierte konstruktivistische Wortschatzdidaktik, die es 
den Lernenden erlaubt, in rezeptiven, reflexiven und produktiven Übungen 
aktiv mit dem chinesischen Wortschatz umzugehen und dabei nicht nur ihr 
deklaratives Wortschatzwissen zu vertiefen, sondern durch das wiederholte 
Lesen derselben Lexeme auch die Worterkennung stärker zu automatisieren. 
Da Probleme bei der Worterkennung ChaF-Lernende über einen langen Zeit-
raum hinweg begleiten, sie diese jedoch z. T. durch Top-down-Strategien 
ausgleichen können, sollten im Hinblick auf die Lesedidaktik sowohl wis-
sensgeleitete als auch datengeleitete Prozesse gefördert werden. Dies kann 
durch eine absteigende und aufgabengeleitete Lesedidaktik geschehen, in der 
Elemente aus der traditionellen Chinesischen L1-Didaktik – z. B. das laute 
Lesen – mit berücksichtigt werden und in der darüber hinaus auch versucht 
wird, die Lernenden stärker an das extensive Lesen heranzuführen.
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