Zusatzliche Informationen, Teil A

Zusatzliche Informationen

A: Strategiemerkmale und Strategielernen

Die PISA-Untersuchung hat gezeigt, dass Schulerinnen und Schuler, die Gber geeig-
nete Lesestrategien verfigen und diese intentionsgemé&l anwenden kénnen, die
besseren Leserinnen und Leser sind. Daher empfehlen die PISA-Autoren als eine
besonders wichtige Intervention die Forderung lesestrategischer Fahigkeiten und
Fertigkeiten.

Im Folgenden finden sich Informationen tGber Merkmale von Strategien, Uber das
Strategielernen im Unterricht und Uber begunstigende Randbedingungen des Auf-
baus und der Einlbung strategischen Wissens und Kénnens.

Strategiemerkmale

Die folgenden Merkmale gelten sowohl fir Lesestrategien als auch generell fir Lern-

strategien:

(a) Strategien sind kognitiven Verfahren.

(b) Strategien werden je abhangig von Zielen gewahlt und dienen dazu, diese Ziele
besser zu erreichen, meist in einer Folge von Teilhandlungen / Operationen.

(c) Strategien kdnnen bewusst angewendet und kontrolliert werden, denn sie sind
bewusstseinsfahig, zumindest teilweise, wenngleich nicht bewusstseinspflichtig.

(d) Strategien sind umso leistungsfahiger, je besser sie zu einem bestimmten Ar-
beitsgebiet passen (Guldimann 1996, 104 f).

Strategielernen

Auf die Frage, wie Strategien gelernt werden kénnen, sind zunachst zwei allgemeine
Antworten moglich und zusatzlich einige ergdnzende zur Konkretisierung.

Die erste allgemeine Antwort bezieht sich auf eine bestimmte Qualitat der Lernauf-
gabe, die zweite allgemeine Antwort auf eine bestimmte Konstellation von Merkma-
len der Lernsituation.

1. Strategien kdnnen in der Arbeit an Aufgaben bzw. Problemen gelernt werden die
geeignet sind, auch strategisches Vorgehen herauszufordern; bestimmte Lernauf-
gaben, aber nicht alle, sind dazu geeignet. Strategieférdernd sind Lernaufgaben,
die individuell als schwierig, aber leistbar empfunden werden, aber nicht allzu
leichte und nicht allzu schwere Aufgaben.

2. Strategien konnen in Lernsituationen gelernt werden, in denen mit Bezug auf die
Bearbeitung von Lernaufgaben die Aufmerksamkeit systematisch auf relevante
Merkmale des Lernkontextes und auf deren Zusammenspiel gerichtet werden, so
— auf das Vorwissen, die Interessen, Emotionen ... (Merkmale der Lernenden (1)),
— auf den Sinn der Aufgabe, auf mogliche Lésungen und die (4) Anstrengungen

angesichts von Barrieren ... (Aufgabenmerkmale (2)),

— auf die besondere Inhaltlichkeit etwa eines Textes, auf spezielle Formen und
Begriffe ... (Material-, Textmerkmale (3)) und (3)

— auf die Verfahren / Strategien, die schon zur Verfigung stehen, z. B. die zum
Vorausdenken, zu Schritten des Ausarbeitens, (1) (2) zum Kontrollieren der
Zwischenergebnisse ... (4)

(Lernaktivitaten). (Guldimann 1996, 68 ff. n. Brown u. a. 1980 (Tetraedermodell)
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Erganzende und konkretere Antworten sind:

Strategien kdonnen in dialogischen Situationen gelernt werden, wenn Uber Verfahren
.verhandelt* wird oder wenn beobachtet werden kann, wie andere an eine Aufgabe
herangehen, vor allem dann, wenn mitbeobachtet werden kann, warum diese Ande-
ren so vorgehen.

3. Strategien kénnen aus der Beobachtung von ,Ausfiihrungsmodellen“ gelernt wer-
den, die in einem Lernkontext sinnvoll und motiviert eingesetzt bzw. herausgefor-
dert werden, wenn Lehrende oder Lernende ,laut denkend” zeigen, wie sie an eine
Aufgabe herangehen.

4. Lehrende sollten expertenhaftes Vorgehen modellieren und dabei Strategien expli-
zieren, z. B. das Ziele-Setzen, Aktivieren von Wissen und Aufmerksamkeit, das
Schliisse-Ziehen, Uberwachen, Bewerten, Revidieren.

5. Strategien kdnnen aus Riuckblicken und Reflexionen auf die Prozesse des Ler-
nens im Unterricht gelernt werden: Dabei werden die Verfahren der Arbeit identifi-
ziert und die Verwendung der Verfahren wird reflektiert. Strategien kdnnen be-
wusst werden, zumindest teilweise. Das Wissen um und Uber Strategien kann zur
Regulierung der eigenen Vorgehensweisen beitragen.

6. Strategien werden gelernt und eingetbt, wenn sie in vielfachen Situationen der
Anwendung herausgefordert werden. Neue und effektive, aber noch wenig konso-
lidierte Strategien missen sich gegenuber vorhandenen und eingeschliffenen, die
der Anwendung der neuen hemmend im Wege stehen, erst durchsetzen kdénnen.

7. In gunstigen Féllen entwickelt sich strategisches Vorgehen spontan, gewisserma-
Ben en passant, meist ohne Aha- oder Heureka-Effekte.

Strategische Kompetenzen zu entwickeln bedeutet stets, Erfahrungen zu ermogli-
chen und Selbstbewusstsein, Selbstwirksamkeit sowie Reflexivitat zu starken. Das ist
fur alle Lernenden und alle Lernprozesse wichtig, besonders aber dann, wenn die
doppelte Schwierigkeit des mangelnden Leseverstehens — das Nicht-Verstehen und
das Nicht-davon-Wissen — effektiv bearbeitet werden soll. Das wird ohne die Zielper-
spektive des strategischen Lernens kaum mdglich sein.

Die Lernenden missen sich in ihrer Eigenschatft als Lernende besser kennen lernen,
d.h. in ihren Starken und Schwachen, ihren forderlichen und hindernden Einstellun-
gen. Und die Lehrenden — das ist die Kehrseite derselben Medaille — missen die
individuellen Schwierigkeiten der lernenden Kinder und Jugendlichen besser kennen
lernen (Vgl. zur Strategieentwicklung: Artelt 2000, 53 ff.).

Begunstigende Bedingungen des Strategielernens

Das Wissen um begunstigende Bedingungen bzw. Elemente fir den Erwerb und die
Einlbung von Strategien kann zur effektiveren Gestaltung von Lernsituationen ver-
helfen. Kriterien der Effektivitat sind die langfristige Aufrechterhaltung neu erworbe-
ner oder veranderter Kompetenzen und deren Generalisierung bzw. Transfer. Erfah-
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rungen aus Eintbungs- oder Trainingssituationen erlauben es, Bedingungen bzw.
Elemente als begiinstigend fir die Entwicklung strategischer Kompetenzen zu kenn-
zeichnen.

® Modellgeleite Einibungen kénnen strategische Fertigkeiten kurzfristig verandern.
Langer dauernde Veranderungen brauchen interaktives Modell-Lernen, d h. die
Beobachtung erfolgreicher Verfahren und das aktive Wiederaufgreifen dieser Ver-
fahren sowie die verbale Selbstinstruktion.

® Das Wiederaufgreifen wird begunstigt durch die explizite Vermittlung von Strate-
giewissen, d. h. durch Wissen tber den Nutzen des strategischen Vorgehens und
die Anwendungsmadglichkeiten unter wechselnden Bedingungen: ,Blindes” Vorge-
hen muss vermieden werden.

® Generalisierungen schliel3lich werden wahrscheinlicher, wenn Anwendungsaufga-
ben und Anwendungskontexte sich von den Situationen der Eintibung nicht allzu
sehr unterscheiden. Die Forderungen reichen aber weiter.

® Fir langfristige Wirkungen des strategischen Lernens wird die Einibung generel-
ler Strategien der Planung, Uberwachung und Steuerung — also exekutiver Meta-
kognitionen — ausschlaggebend sein. Als zuverlassiges Indiz dafur gilt, dass die
,Stop-check-and study-* Prozedur zur Routine wird.

® Zusatzlich begunstigt wird die so skizzierte Entwicklung auf zweierlei Weise:

(1) Kognitive Strategien (elaborative und reduktive) sollten nicht fur sich®, sondern
im Zusammenhang mit den generellen metakognitiven geistigen Verfahren erlernt
werden. Das Ubertragen der erweiterten oder neu aufgebauten Verfahrensweisen in
das gesamte komplexe Lernen mit Texten ist die langfristige Perspektive. Ohne Auf-
merksamkeitslenkung, Motivation und willentliche Anstrengung zum Aufbringen all
des Wissens und Kénnens, das Texte u. U. herausfordern, wird diese ,Lernaufgabe“
nicht zu bewaéltigen sein. (Vgl. Hasselhorn / Mahler 1993, 307 ff.).

(2) Die Forschungsperspektive, vor deren Hintergrund Gesichtspunkte der Wirksam-
keit formuliert werden kénnen, hat den Einfluss von Bewusstheit, Kontrolle und Steu-
erung (Metakognition) erweisen wollen. Wer schlecht lesen kann, hat kaum ein Be-
wusstsein von der sinnstiftenden Aktivitdt des Lesens: Schlechte Leser bemerken
nicht, dass sie nicht verstehen oder Ubergehen das, was schwierig. Die Erfahrungen
und Empfehlungen aus diese Perspektiv lassen sich so zusammenfassen.

Eher mit Kombinationen von Strategien arbeiten als mit einzelnen Strategien
Nicht nur kognitive, auch metakognitive und motivational-emotinale einbeziehen
Strategien auf Arbeitsbereiche und Aufgaben abstimmen

Nicht nur die Strategien selbst, auch das Wissen tber deren Nutzen einbeziehen
(konditionales Wissen / ,wenn-dann“-Wissen)

Strategien auch explizit thematisieren (nicht nur implizit dazu anregen)

Den Strategie-Transfer in mdglichst authentischen Anwendungskontexten anre-
gen — bei hoher Intensitat der Arbeit — hei variierende Aufgaben — bei Interaktion /
Kooperation in kleinen Gruppen

7. Die Arbeit insgesamt auf die Lerngruppe abstimmen

hPwpPE

o o
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Voraussetzung fur Erfolg beim Erlernen von Strategien sind aus dieser Sicht:

® mittlere subjektive Schwierigkeit der Aufgabe

® genigend bereichsspezifisches inhaltliches Vorwissen

® cine giunstige motivationale Orientierung im Sinne einer Selbstwirksamkeitstber-
zeugung

maglichst modellhafter Prasentation von Strategien

explizite Informationen Uber Nutzen und Einsatz von Strategien

kooperative Lernformen

sukzessive Anleitung zur Strategienutzung

sukzessives Einlben an zunachst &ahnlichen und typischen Aufgaben
(n. Christmann / Groben 1999, 200 ff.)

Einzelne Gesichtspunkte beim Einlben strategischer Verfahren

Zur Zielkonzeption der Einubungen

Allgemeine MalRhahmen bestehen darin, Leseanldsse zu schaffen und relevante,

u.U. stark gefragte Informationen zu bieten, zur Befassung auch mit recht langen

Texten anzuregen, alle Formen des sog. sinnerschlielenden Lesens zu nutzen und

dabei insbesondere das Vorstellen zu schulen.

Im Speziellen — beim Vorliegen von Schwachen in grundlegenden Funktionen des

Leseprozesses — sind planvolle Einibungen erforderlich und in diesem Zusammen-

hang auch individualisierende Ansatze. Alle Einwirkungen dabei sind Unterstitzun-

gen von selbstregulierenden Prozessen. Gunstig ist eine mehr auf die zu vermitteln-

den Inhalte abzielende Verfahrensweise.

Nicht ein geschlossener Lehrgang bildet die kompetente Leserin / den kompetenten

Leser aus. Wirksamer ist die Vielfalt der Anregungen zur Gruppierung und Umgrup-

pierung von strategisch-operativen Teilfahigkeiten (Vgl. Grzesik 1990, 23 ff.)

Planvolle Einibungen kénnen auf z. B. folgende Weise angeleitet werden:

® Schritte planvollen Vorgehens vermitteln (z. B.: Ausgangszustand, Zielzustand,
Plan, zielbezogene Umsetzung ...)

® Zur Handlungsregulation in Form von Fragen anleiten (z. B.: Wie weit bin ich jetzt?
Was habe ich noch nicht berlcksichtigt? ...)

® Zu Verbalisierungen / Selbstinstruktionen anleiten, damit schwierige Situationen
gesteuert werden kdnnen

® Erfolgsorientierte Verfahren eintiben / dem Vermeidungsverhalten, der Misser-
folgséangstlichkeit entgegenwirken (z. B.: durch abgestufte Aufgaben — spezifische
Hilfen bei der Bearbeitung der Aufgaben — hochstrukturierte (kooperative) Lernsi-
tuationen )

® Die Bewadltigung negativer Emotionen und die Bewaltigung von Misserfolgserwar-
tungen eindben (z. B.: durch geeignetes Coping-Verhalten (Wie kann ich zurecht-
kommen mit ...?) — Umstrukturierung der Ausrichtung des internen Dialogs auf
Bewaltigung (Vgl. Lauth 1993, 78 ff.)

Dabei kbnnen u. a. drei Verfahren besonders hilfreich sein:
Das Ausfiihrungsmodell
Die Ausfuhrungsmodelle der Lehrenden sollten sich durch folgenden Merkmale aus-

zeichnen: Der ,Modellcharakter” beruht auf dem ,lauten“ Denken / Kommentieren der
Ausfuihrenden. Dabei stellen sie die Hauptschritte eines Verfahrens dar. Sie halten
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sich selbst auch zu sorgfaltigem Vorgehen an, auch dazu, nicht uniberlegt zu han-
deln; sie korrigieren sich, prufen Korrekturen, loben sich, tadeln sich evt.

Die Selbstinstruktion

Im weiteren Verlauf der Einibungen halten die Lehrenden ihre Schilerinnen und
Schuler zu verbalen Selbstinstruktion an. Selbstinstruktionen bieten eine grof3e Hilfe.
(Bei alteren und recht leistungstiichtigen Schilerinnen und Schilern wird die (laute)
verbale Selbstinstruktion u. U. als unnattrlich empfunden und abgelehnt.) ,Lautes”
Denken, auch das nachtragliche / riickblickende Kommentieren / Bewusstmachen ist
eine besondere Chance der Partnerarbeit oder der Arbeit in kleinen Gruppen.

Die Chancen der Sozialformen des Unterrichts

Chancen fir die Einibung von Strategien sind bei den méglichen Gruppierungen

folgende:

® Chancen fur Partner: Partner 1 bearbeitet eine Aufgabe und teilt Partner 2 mit, wie
er vorgeht und warum. Partner 2 kontrolliert. Oder: Partner 1 kommentiert ,laut
denkend” seine Arbeit. Partner 2 pruft kritisch das Vorgehen von Partner 1. Das
geschieht jeweils im Wechsel. Der Zuhorende kann Strategien / Vorgehensweisen
entdecken / erkennen, die er allein vielleicht nicht gefunden hatte. — Das kann ,en
passent* geschehen. — Das Reden uber das Vorgehen, das nachtragliche Be-
grinden kann insgesamt zu einem sorgfaltigeren Vorgehen fihren. — Dabei wird
Stuick fur Stuck eine ,metakognitive Sprache” eingetbt, die das Problemldsen ins-
gesamt untersttitzen kann.

® Chancen fur Kleingruppen (eine Modifizierung der Arbeit mit Lernpartnern):
Das Gruppenmitglied 1 bearbeitet eine Aufgabe und verbalisiert sein Vorgehen,;
die anderen Gruppenmitglieder achten darauf, was im Einzelnen geschieht. — Die
Gruppenmitglieder 2, 3 und 4 kommentieren, korrigieren, begrtinden.

® Chancen fur Gro3gruppen /Klassen: Die Chancen liegen im Wechsel von Plenum
(Einfahrung), Gruppe (Erarbeiten), Einzelarbeit Partnerarbeit (Einibung, Anwen-
dung). — Zum Plenum gehdren: zentrale Schritte erwdgen — Losungsvorschlage
machen — Wege diskutieren ...Zur Gruppenarbeit gehdren: themengleiche / the-
mendifferente Aufgaben bearbeiten — Nach der Partnerarbeit, Gruppenarbeit, Ein-
zelarbeit folgt das Gesprach tber das Vorgehen, die Schwierigkeiten ... — Die An-
schlusskommunikation ist der ,Ort* z. B. auch fur die Anerkennung divergenter L6-
sungen. (n. Klauer 1989, 97 ff.)

Entscheidende Gesichtspunkte des strategischen Lernens

® Eine sehr wichtige Voraussetzung fir das Verstandnis eines bestimmten Textes
bzw. die damit gegebene Aufgabe ist das schon aufgebaute Wissen der Lesenden
und die Art der Strukturiertheit / Organisation dieses Wissens. Wenn die zentralen
begriffichen Konzepte eines Textes nicht in den schon vorhandenen Wissens-
und Erfahrungsbestand integriert werden kénnen, dann kann auch eine noch so
leser- und lernfreundliche Textformulierung den Aufbau von Verstandnis nicht wei-
ter erleichtern. Wissensstrukturierung vor dem Lesen und nach dem Lesen ist eine
daraus herzuleitende unabdingbare Aufgabe.

® Unabhangig davon unterscheiden sich gute und schlechte Leserinnen und Leser
vor allem in der Bewusstheit in Bezug auf ihre Fahigkeiten zum strategischen ziel-
bewussten Lesen und Lernen. Das Planen, Uberwachen, Steuern des Lesepro-
zessen und das Verfugen konnen uber die jewelils nétigen Verfahren sind dement-
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sprechend die zentralen Komponenten der Férderung. Die Forder-Ansatze mus-
sen sich also auf die Veranderung von Einstellungen und Routinen im Umgang mit
sich selbst, mit dem Text und der Lernaufgaben hin angelegt sein, die der Text
stellt.

® Daruber hinaus lassen Befunde aus Lesestudien darauf schlie3en, dass die Fa-
higkeiten zur Unterscheidung von Wadrtern, zum Feststellen der Grammatikalitat
von Séatzen, zur Korrektur von Fehlern, aber auch die Bewusstheit der Struktur-
merkmale des Textes mit der Lesefahigkeit zusammenhangen. (Christmamn /
Groeben 1999, 4.4) Sprachliche Bewusstheit, verstanden als Lenkung der Auf-
merksamkeit auf die Zeichengestalt, die Ausdrucksseite der Sprache und der Ges-
taltung des Textes, sind mithin auch relevante Aspekte der Leseférderung.

® Eine wichtige Rolle spielt die Art und Weise, wie mit Fehlern umgegangen wird.
Die lernenden Kinder und Jugendlichen haben gewiss ,subjektiven Theorien® Gber
ihre Fehler. Diese Selbstzuschreibungen / Attribuierungen beziehen sich auf Inhal-
te / Facher und sind oft sehr verfestigt. Die kaum zu beantwortende Frage ist, wie
solche Muster verandert werden kdnnen.

Als entscheidende Gesichtspunkte sind dreierlei Ausrichtungen der Forderaktivitaten

besonders wichtig:

® realistische Zielsetzungen der Lernenden,

® Sensibilisierungen fir (eigen-)aktive Vorgehens- und Bearbeitungsweisen in An-
passung an die Herausforderungen des Textes (,Erkenne ich, was ich tun / nutzen
konnte?"; das Problem, Strategien zu kennen, sie aber nicht nutzen zu kénnen
(Nutzungsdefizit) stellt sich vielfach) und

® die in diesem Zusammenhang mdgliche positive Erfahrung der Selbstwirksamkeit
bei der Herausarbeitung von Verstandnis.

Die angestrebten Leistungen fordern das gesamte inhaltliche, prozedurale und
sprachliche Wissen und Kénnen der Lernenden stark heraus. Sie sind ohne Lernmo-
tivation, Anstrengungsbereitschaft und Konzentration der Aufmerksamkeit nicht zu
erbringen (Weinert).

Cordula Artelt 82000): Strategisches Lernen. Munster / New York / Minchen / Berlin
(Waxmann)

Ursula Christmann / Norbert Groeben (1999): Psychologie des Lesens. In: B. Franz-
mann u. a. (Hrg.): Handbuch Lesen. Minchen (Saur)

Jirgen Grzesik (1990/96): Textverstehen lehren und lernen. Stuttgart (Klett)

Titus Guldimann (1996): Eigenstandiges Lernen Durch metakognitive Bewusstheit
und Erweiterung des kognitiven und metakognitiven Strategierepertoires. Bern /
Stuttgart / Wien (Haupt)

Marcus Hasselhorn / Claudia Mahle (1993): Méglichkeiten und Grenzen der Beein-
flussbarkeit des Lern- und Gedachtnisverhaltens von Kindern. In: Karl Josef Klauer
(Hg.): Kognitives Training. Gottingen (Hogrefe)

Karl Josef Klauer (1989): Denktraining fur Kinder und Jugendliche. Géttingen (Hogre-
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B: Lesen — Lesekompetenz — Lesestrategien
Einige grundsétzliche Uberlegungen

Das Lernen aus Texten ist in vielen Unterrichtsstunden, in fast allen Fachern die
Grundlage fur Aneignung, Erweiterung und Vertiefung von Wissen. Dies scheint so
selbstverstandlich, dass die Frage, wie denn dieser Lernprozess vor sich geht, im
Fachunterricht kaum thematisiert wird. Bestenfalls widmet sich der Deutschunterricht
gelegentlich der Frage, wie ,Sachtexte” von den Lernenden zu lesen und zu bearbei-
ten sind.

Treten Probleme im Fachunterricht auf, werden auftretende Verstandnisschwierigkei-
ten haufig auf die (Pseudo-) Erklarungen reduziert, dass der Text zu schwer, die
Schuler zu lernunwillig, zu mude, zu denkfaul... usw. waren. ,Dabei war der Text
doch so leicht, ...." Ein in diesem Fall haufig gehorter Seufzer.

Die Verstehensprobleme koénnen vielfaltige Ursachen haben: Selbst ein als leicht
eingestufter Text kann fiur Lernende Hurden beinhalten, deren sich der fachlich und
sprachlich kompetente Leser — in diesem Fall der Fachlehrer — oft nicht bewusst ist.
Er wendet ,automatisch” Strategien zum Entschlisseln und Verarbeiten der Textin-
formation an.

Lesestrategien zu vermitteln, die Lernende befahigen, sich selbststandig Textinfor-
mationen zu erschlieRen und diese sinnvoll, fachgerecht zu verarbeiten, tragt dazu
bei, das fachliche Lernen mit und aus Texten effektiver und erfolgreicher zu gestal-
ten.

Das setzt voraus, dass Lehrerinnen und Lehrer Lesestrategien kennen und deren
gezielte Anwendung beim Lernen mit und aus Texten ,mit“-trainieren.

Die Kenntnis von Lesestrategien tragt dazu bei, das Repertoire von sinnvollen Auf-
gabenstellungen zu Texten zu erweitern, Verstandnishurden in Texten zu erkennen
und ihnen zu begegnen und die Lernenden zur Reflexion der angewandten Strate-
gien anzuregen.

Lesekompetenz bedeutet Texte verstehen

Warum lesen wir? Stellt man sich selbst oder Schilerinnen und Schilern diese Fra-
ge, lauten die Antworten: Wir lesen, weil wir etwas wissen wollen, weil wir Zerstreu-
ung, Ablenkung suchen, ...

Bereits diese — so einfach erscheinenden — Antworten verdeutlichen, dass Lesen
mehr ist als Rekonstruktion des Wort- bzw. Satzsinns eines Textes. Der Leser leistet
weit mehr, als aus einer Abfolge von Buchstaben Warter und aus diesen Satze und
Texte ,zusammenzusetzen®.

Lesen ist ein komplexer Denkprozess, der im engeren Sinn zwar darauf abzielt, den
Sinn von Satzen und Texten zu rekonstruieren, im weiteren Sinne aber darauf ge-
richtet ist, das Gelesene mit bereits vorhandenem Wissen zu verknupfen, es weiter-
zudenken, umzuarbeiten ...
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Einen Text zu lesen und zu verstehen erfordert vielfaltige, miteinander verschrankte
Kompetenzen auf verschiedenen Ebenen; kompetente Leser aktivieren sie — mehr
oder minder bewusst — je nach Leseintention und -absicht.

1. Teilfahigkeiten des kompetenten Lesers, die beim Lesen und
Verstehen von Texten zusammenspielen

Wenn im folgenden Abschnitt Teilkompetenzen beschrieben werden, so muss man
sich immer dartber im Klaren sein, dass diese im realen Leseprozess untrennbar
miteinander verknipft sind, im konkreten Einzelfall allerdings eine unterschiedlich
grol3e Rolle spielen.

11

Die Identifikation eines visuellen Zeichens als Buchstabe, Wort, Satz lauft automati-
siert ab; der Blick des getubten Lesers folgt nicht der linearen Anordnung der Buch-
staben, aus denen sich die Worter zusammensetzen. Vielmehr erfasst er beim Lesen
immer Wortgruppen, die er im Grunde nur ,blitzartig® wieder erkennt. Seine Augen
»Springen” von Gruppe zu Gruppe. Da sein Interesse auf die Semantik ausgerichtet
ist, d.h. darauf, den Satz- und Textsinn zu verstehen, wird er im Interesse eines mdg-
lichst 6konomisch ablaufenden Leseprozesses auf die Subvokalisation, d. h. auf ein
nicht hdrbares Mitsprechen verzichten.

Nur einem gelbten Leser bereitet es keine Schwierigkeiten, einen Text ohne Vor-
Ubung laut zu lesen und gleichzeitig den Textsinn in seinen wesentlichen Grundzui-
gen zu erfassen; es sei denn, der Text ist besonders schwierig aufgrund eines kom-
plizierten Satzbaus, hoher Fremdwortdichte o. A.. Denn bei geubten Lesern lauft
auch die Umsetzung von visuellen Zeichen in gesprochene Sprache ,automatisch”
ab.

Auch wenn es primar Aufgabe der Grundschule ist, diese ,technischen® Lesefertig-
keiten zu vermitteln, gibt es auch in der Sekundarstufe | Kinder, die in diesem Be-
reich noch Schwierigkeiten haben. Sie bedurfen besonderer Hilfe.

Die Fahigkeit einen unbekannten Text laut und sowohl sinn- als auch klanggestal-
tend vorzulesen, kann man bei Lernenden nicht als selbstverstandlich voraussetzen.
Deshalb sollten Schilerinnen und Schuler immer die Mdglichkeit haben, einen unbe-
kannten Text zunachst einmal still zu lesen, wenn es auf das Verstehen des Textes
ankommt. Denn Kinder, die beim Vorlesen eines Textes immer wieder stocken, Wor-
ter buchstabenweise entziffern, nicht richtig betonen, haben mit der Umsetzung der
geschriebenen in gesprochene Sprache Schwierigkeiten. Das laute Lesen ist in die-
sem Fall ein zusatzliches Hindernis, den Text zu verstehen, da sich ein solches Kind
nicht auf das Verstehen des Satzes oder Textes konzentrieren kann.

Das setzt voraus, dass Lehrerinnen und Lehrer Lesestrategien kennen und deren
gezielte Anwendung beim Lernen mit und aus Texten ,mit“-trainieren.

Die Kenntnis von Lesestrategien tragt dazu bei, das Repertoire von sinnvollen Auf-
gabenstellungen zu Texten zu erweitern, Verstandnishirden zu erkennen und ihnen
zu begegnen und zur Reflexion der angewandten Strategien anzuregen. Letzteres
tragt dazu bei, dass Schilerinnen und Schiler zunehmend selbststandiger und si-
cherer werden in der Anwendung geeigneter Verfahren beim Lesen und beim Lernen
mit und aus Texten.
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1.2
Das Verstehen eines Textes beinhaltet die aktive Rekonstruktion von Wort, Satz und
Textsinn. Dabei spielen drei Komponenten eine entscheidende Rolle:

1.2.1

Das Verstehen des Wortes im Kontext des jeweiligen Textes. — Je groRer der Wort-
schatz der Lesenden, desto eher werden Texte verstanden.

Beispiel: Der sprachlich kompetente Leser ist in der Lage dem Wort ,Bank® in den
Satzen: ,Er setzte sich auf die Bank im Park.” — ,Er hob Geld bei der Bank ab.” die
richtige Bedeutung, Ersatzausdriicke zuzuordnen, die der Kontext nahe legt: ,Sitzge-
legenheit” / ,Geldinstitut‘. Die Uberpriifung der Bedeutung durch Zuordnung anderer
Worter / Begriffe aus seinem Wortschatz lauft so schnell und automatisch ab, dass
sich der gelibte Leser dessen gar nicht bewusst wird.

Kennt ein ungeulbter, z. B. fremdsprachiger Leser aber nur die Bedeutung von ,Bank*
als ,Sitzgelegenheit fur zwei und mehr Personen®, stellt sich beim zweiten Beispiel-
satz kein Satzsinn ein, denn das Signalwort ,Geld“ 16st kein adéaquates Ersatzwort
aus.

Eine Ursache mangelnden Textverstandnisses kann im fehlenden Wortschatz liegen.

1.2.2

Die Fahigkeit, zwischen Wortern eines Satzes einen Sinnzusammenhang herzustel-
len

Dafiir muss der Leser in der Lage sein, grammatische Beziehungen in einem Satz zu
erfassen.

Grammatische Beziehungen stellen nicht nur eine formale, sondern gleichzeitig eine
semantische, sachlich-logische Verknipfung zwischen den einzelnen Wortern her.
Die Entschlisselung der grammatisch-logischen Struktur hat ,Hilfsfunktion®: Die
grammatische Analyse lauft weitgehend automatisiert ab und wird sofort abgebro-
chen, sobald sich Sinn einstellt, d.h. sobald der Leser den Satz, den Textabschnitt
etc. verstanden hat.

So kann der geubte Leser auch problemlos grammatische Fehler ignorieren (genau-
er: fur sich korrigieren) oder ist in der Lage, ein fehlerhaft gebrauchtes Wort durch ein
passenderes zu ersetzen, solange durch grammatische Fehler das Verstandnis des
Gesamtzusammenhangs nicht vollig verloren geht.

Ein ungelbter Leser oder ein Leser, der nur lickenhafte Kenntnisse der grammati-
schen Strukturen einer Sprache hat, kommt oft nur zu einem oberflachlichen Ver-
standnis von Texten. Da beim Lesen das Interesse auf das Verstehen des Satzes
gerichtet ist, erfasst jeder Leser primar die sinntragenden Worter — vor allem Nomen,
Verben, Adjektive. Wahrend aber der gelibte Leser die grammatisch-logischen Be-
ziehungen automatisch miterfasst, bleibt der ungetbte Leser oft auf der Ebene der
sinntragenden Worter stehen; er meint, den Text verstanden zu haben. Dass ihm
wichtige Sinnzusammenhange entgangen sind, bemerkt er nicht, da er die gramma-
tisch-logischen Strukturen gar nicht erfasst.

1.2.3 Die Aktivierung von vorhandenem Wissen

Beim Lesen wird bereits vorhandenes Wissen uber den Sachzusammenhang auto-
matisch ,mitaktiviert“. Schon eine Uberschrift [6st beim Leser diesen Prozess aus. Es
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entsteht eine — sei sie auch noch so vage — ,Vorstellung von der Sache" in Form von
Bildern, Ideen, Begriffen im Kopf, die den Leser im Leseprozess begleitet und die
immer wieder modifiziert wird durch die neu gewonnenen Informationen des Textes.
Textverstehen bedeutet auch, das Verstandene in das bereits vorhandene Wissen, in
die Vorstellung vom Sachzusammenhang und die bereits vorhandene Begrifflichkeit
einzuordnen, sie damit zu vergleichen und zu bewerten.

Ein Leser, der wenig uber den Sachverhalt weil3, um den es im Text geht, der tber
ein unzureichendes ,Weltwissen" verflgt, ist damit auch beim Verstehen von Texten
im Hintertreffen: er findet kaum Anknupfungsmoglichkeiten, so dass er mit dem Ge-
lesenen kein inneres Bild, keine Vorstellung verbinden kann.

2. Lesestrategien

Bei jedem Lesevorgang bilden alle diese — hier nur unvollstdndig genannten und
knapp umrissenen — Kompetenzen eine komplexe Einheit. Die Vermittlung von Lese-
strategien dient der Schulung dieser Kompetenzen und tragt dazu bei, das Lernen
mit und aus Texten im Fachunterricht zu unterstttzen.

2.1 Strategisches Verhalten beginnt bereits vor dem Lesen
2.1.1 Eine positive Einstellung zum Lesen

Eine positive Einstellung fordert das Verstehen des Textes, denn der Leser will etwas
erfahren, ist deshalb bereit, sich mit einem Text auseinanderzusetzen, eventuelle
Schwierigkeiten zu Uberwinden. Sich klar zu werden Uber die Leseintention und Er-
wartungen an den Text, steuert den gesamten Leseprozess und das Leseverhalten:
Mit welcher Absicht lese ich den Text? Will ich eine bestimmte Information, eine be-
stimmte Frage geklart haben oder will ich mich umfassend lber ein Sachgebiet in-
formieren? Oder will ich mich unterhalten lassen .....?

Je nachdem, wie die Antwort ausfallt oder wie z. B. die Aufgabenstellung zu einem
Text lautet, — denn auch diese formuliert eine Leseintention —, wird der Leser / der
Lernende den Text Uberfliegen oder selektiv nur wichtige Textstellen beachten oder
den Text insgesamt sorgfaltig lesen und durcharbeiten.

2.1.2 Vorwissen aktivieren

Wird das Vorwissen der Schilerinnen und Schuler bereits vor dem Lesen des Textes
waktiviert”, erleichtert ihnen dies das Verstehen des Textes; unterschiedliche Wis-
sensstdnde kdnnen angeglichen werden: Man kann Schiler anregen, vor dem Ein-
stieg in die Lektire aufzuschreiben, was sie Uber einen Sachverhalt wissen und die-
ses Vorwissen zusammentragen oder man kann mit der Lerngruppe eine mind-map
zusammenstellen, die Anlass flr ein einfihrendes Unterrichtsgesprach wird.

Hilfreich ist auch, wichtige Begriffe und Zusammenhange, deren Verstandnis Vor-
aussetzung fur das Verstehen des Textes sind und die aus dem Text heraus nicht
erklart werden konnen, bei der Einfuhrung des Textes zu klaren und auf diese Weise
Vorwissen aufzubauen.
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2.2 Strategien, die wahrend des Lesens bedeutsam sind
2.2.1 Lesetempo

Je nach Leseabsicht dndert sich das Lesetempo. Fir die erste Orientierung reicht es,
kursorisch den Text zu Uberfliegen. Nur gute Leser sind dazu in der Lage, denn sie
konnen die Subvokalisation unterdriicken, die das Lesetempo verlangsamt und
schnelles Uberfliegen des Textes verhindert.

Der kompetente Leser weil3 aber auch, wann grundliches Lesen erforderlich ist und
bringt die notwendige Geduld daftir auf. Grindliches Lesen — z. B. einer schwierigen
Textstelle — erfordert langsames, ggf. mehrfaches Lesen mit kleinen Pausen nach
jeder Sinneinheit. Eventuell springt das Auge auch im Text vor und zurlck, bis die
Textstelle / der Text verstanden wurde.

In solchen Situationen ist auch das innerlich laute Lesen sinnvoll, nicht nur weil man
automatisch langsamer liest, sondern auch weil der vorgestellte Klang eines Wortes
oder Satzes das Verstehen unterstitzt. Die Langsamkeit des innerlich lauten Lesens
hilft, genau mitzudenken, schwierige Worter aus dem Kontext zu erschlieRen oder
selbst geschriebene Texte auf ihre ,Lesbarkeit® zu Uberprufen.

Die Fahigkeit, das Lesetempo bewusst einzusetzen und kontrolliert von einem Mo-
dus auf den anderen umzuschalten, macht u. a. den geibten Leser aus.

Ungelbte Leser dagegen haben oft Schwierigkeiten, kursorisch zu lesen. Da sie be-
furchten, etwas nicht zu verstehen, ,bei3en” sie sich am ersten unverstandenen Wort
Jfest’; oder aber sie lesen zu schnell, wenn griindliches Lesen erforderlich ware. Sie
neigen dabei dazu, unverstandene Textstellen zu Uberlesen, sie ,retten” sich von
einer halb verstandenen ,Textinsel* zur nachsten und entwickeln so nur ein sehr [U-
ckenhaftes Textverstandnis.

Die Verlangsamung des Lesetempos und das mehrfache / wiederholte Lesen eines
Satzes oder Abschnitts sind erste einfache Méglichkeiten, Verstandnisschwierigkei-
ten zu bewaltigen — auch wenn dies mihsam ist.

Ungeulbte Leser missen sowohl das tberfliegende Lesen trainieren — an Texten, die
ihrem Leseniveau entsprechen —, aber auch lernen, umzuschalten auf ein langsame-
res Lesetempo.

2.2.2 Strategien flr das Verstehen (schwieriger) Texte — Verstandnisschwierig-
keiten bewaltigen durch Anwendung elaborativer Verfahren

Stellt sich trotz mehrmaligen Lesens kein Textverstandnis ein, gilt es als erstes, ge-
nau zu prifen, wo genau die Schwierigkeit liegt, die unverstandene Stelle ,einzukrei-
sen”, um festzustellen, welches Wort, welcher Satz, welcher Ausdruck usw. erklart
werden muss Elaborative Verfahren , bei denen es darum geht, den Textsinn ,aus-
zuarbeiten, zu erklaren, in andere Worte zu fassen, ihn umzuformen u. A. helfen, ein
vertieftes Textverstandnis zu erreichen.

Im Folgenden werden einige hilfreiche Verfahren erlautert, geordnet nach unter-
schiedlichen Problembereichen:

Quelle: www.learn-line.nrw.de/angebote/fids/ Stand: 21. Juni 2004 Seite 5von 21




Heidrun Szwillus-Weinand: Zusatzliche Informationen, Teil B

Komplizierter Satzbau

Komplexe Satze kann man in Teilséatze zerlegen, Verschachtelungen auflésen, Ein-
schibe ausklammern, den Hauptsatz herauslésen und in einfacher strukturierte Sat-
ze umformen

Unverstandliches Wort / unverstandlicher Begriff

Als erstes sollte im unmittelbaren Kontext — im Satz davor oder dahinter — nach Hin-
weisen und Erklarungen gesucht werden, die die Bedeutung des betreffenden Wor-
tes erklaren (Kontextmethode).

Handelt es sich z. B. um einen Kernbegriff, der sinntragend fir das Gesamtverstand-
nis des Textes ist, kann es hilfreich sein, im Text nach Synonymen und Umschrei-
bungen des Begriffs zu suchen oder aber nach Satzen mit analogem Sinn . Die ge-
fundenen Synonyme oder Worterklarungen kann man zusammenstellen, sie probe-
halber statt des unverstandlichen Wortes einsetzen.

Ein Lexikon sollte man erst dann zu Rate ziehen, wenn der Kontext keine oder zu
wenige Hinweise gibt. Wichtig ist in jedem Fall die ,Sinnprobe*, v.a. bei Begriffen mit
mehreren Bedeutungen: ,Passt die gefundene Erklarung in den Text?"

Bezlige, logische Strukturen in Texten erkennen

H&aufig bleibt das Satz- und Textverstandnis oberflachlich, weil die logischen Zu-
sammenhange zwischen einzelnen Begriffen, Aussagen nicht verstanden werden:
Uber-, Unterordnungen, Kausalzusammenhénge, Folgerungen etc. werden ignoriert.
Um diese Zusammenhange zu erkennen, mussen Schiler lernen auf ,Strukturmar-
ker“ zu achten, d.h. Worter, die Zusammenhange zwischen den einzelnen Aussagen,
Satzen etc. herstellen: z. B. Konjunktionen, Pronomen, Adverbien... (,wenn — dann®;
weil*, jimmer dann, wenn“) oder Formulierungen, die Definitionen, Zusammenfas-
sungen, Schlussfolgerungen u. A. einleiten (,Das heilt‘ ..., ... bedeutet ..“, ,...daraus
folgt ...")

Verstandnisschwierigkeiten auf Textebene — Nutzung reduktiver Verfahren

Fur das Verstehen von Textzusammenhangen, die sich auf ganze Abschnitte bzw.
den Gesamttext beziehen, sind reduktive Verfahren hilfreich, d.h. das Herausldsen,
das Zusammenstellen, Strukturieren von Informationen.

Begriffliche Zusammenhange klaren

Einen Sachzusammenhang zu verstehen bedeutet auch, die Begrifflichkeit, die ihn
beschreibt, in ihrem sachlogischen Zusammenhang zu verstehen.

Begriffe kbnnen tber-, unter- oder gleichgeordnet sein; sie kdnnen im Kontrast oder
Widerspruch zueinander stehen, einander ausschlie3en, ergéanzen, wechselseitig
erklaren u.s.w..

Die Vernetzung der Begriffe im Text zu erarbeiten und Ubersichtlich darzustellen,
z. B. in Form eines Begriffsnetzes, hilft, sich den Sachverhalt umfassend anzueig-
nen, Zusammenhange zu verdeutlichen.

Textaufbau erfassen / gliedern

Das Gliedern in sinnvolle Abschnitte ist ein allen Fachlehrern vertrautes Verfahren.
Die gedankliche Struktur wird klarer, wenn jeder dieser Abschnitte mit einer Zwi-
scheniberschrift versehen wird oder wenn eine Frage formuliert wird, auf die der Ab-
schnitt eine Antwort gibt.
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Anspruchsvoller, aber sehr sinnvoll ist, die Funktion der Abschnitte fur die Darstel-
lung des Sachverhaltes, des Gedankengangs zu kennzeichnen: Handelt es sich z. B.
um eine Definition, ein Beispiel, eine Schlussfolgerung, eine Erlauterung, einen Ver-
gleich etc.?

Ergebnis einer solche Bearbeitung: der Text wird mit Randnotizen — sprachlichen
Markierungen — versehen.

Zu Texten schreiben bzw. mediale Umformungen leisten

Das Schreiben zu Texten ist die wichtigste Form, das aus dem Text Gelernte festzu-
halten, zu erinnern, es dem bereits vorhandenen Wissen einzuverleiben.

Das Schreiben kann vielfaltige Formen umfassen. Das gangigste Verfahren ist die
Textzusammenfassung — vorbereitet durch Unterstreichen der wichtigsten Begriffe,
Satze.

Die Wiedergabe der Informationen kann aus einer am Textverlauf orientierten Para-
phrase, einer gegliederten Zusammenfassung, einer auf bestimmte Fragestellungen
konzentrierten Aufbereitung der Informationen oder einem Stichpunktgeriist o. A.
bestehen.

Fur den Erfolg des Lernens mit Texten ist wichtig, dass die Textinformation in das
bisherige Vorwissen eingefugt wird. Dafiir muss der Schiler lernen, sich vom Text-
verlauf zu |6sen, die erlernten Inhalte, Begriffe in neue Zusammenhénge zu setzen.
Methodisch sinnvolle Schritte kdnnen die Verschriftlichung von Stichpunktgeriisten
(auch des erarbeiteten Tafelbildes), adressatenbezogenes Schreiben, z. B. einen
Brief, einen kleinen Vortrag formulieren, die Umformung der Textinformation in eine
andere Darstellungsform, z. B. Tabelle, Diagramme sein.

Es gibt eine Vielzahl ,kleiner Formen des Schreibens zu Texten* (Handreichung), die
das Verstehen von Texten begleiten und ihr Verstandnis sichern helfen: Kurze Stel-
lungnahmen zu Einzelaspekten, Erlauterung einzelner Textstellen, Umschreiben ein-
zelner Textstellen usw..

Welche Verfahren auch immer eingesetzt werden, ein Grundsatz sollte in jedem Fall
gelten: Am Produktivsten ist immer eine Kombination elaborativer und reduktiver Ver-
fahren unter Berucksichtigung der Art des Textes und der Leseabsicht.

Diese Darstellung orientiert sich an dem Buch von Jurgen Grzesik (1996): Textver-
stehen lernen und lehren. Stuttgart (Klett)
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C: Besondere Sprachliche Schwierigkeiten in Fachtexten

Wortschatz

Verwendung eines fachspezifischen Wortschatzes

(Funktion, Graph, Gleichung)

hoher Grad an Exaktheit

(Ein Produkt wird durch eine Zahl dividiert, indem nur ein Faktor durch die Zahl
dividiert wird, falls das mdglich ist.)

Terminologisierung vorhandener Woérter aus der Umgangssprache

(Der See ,kippt* um. ,Umkippen“: umgangssprachliche versus 6kologische Bedeu-
tung — Multiplizieren und Dividieren mit der gleichen Zahl heben einander auf.
~ZAufheben”: umgangssprachliche versus mathematische Bedeutung.

Mach nicht so ein Drama daraus! ,Drama“. umgangssprachliche versus literari-
sche Bedeutung

Die Katze saugt ihre Jungen. ,Junge” Unterscheidung: der Junge; das Junge)
Entlehnungen und Wortelemente aus anderen Sprachen

Mehrgliedrige Wortzusammensetzungen

(Stickstoffverbindung, Schadstoffeinwirkung, Sporenkapsel Haufchen)
fachspezifische Abkirzungen

Morphologie

substantivierte Infinitive

Adjektive mit bestimmten Endungen (z. B. auf -bar, -los, -reich, ...)
Wortbildungen aus und mit Eigennamen

Mehrwortkomplexe

Passivformen

haufigere Verwendung des Imperfekts und des Konjunktivs

Syntax

Funktionsverbgefiige

(zur Anwendung kommen, in Bearbeitung sein)

Nominalisierungsgruppen

(die Aufnahme der Tatigkeit eines Blroangestellten)

Erweiterte Nominalphrasen, Satzglieder anstelle von Gliedsatzen

(nach der theoretischen Vorklarung, wegen des unerlaubten Entfernens)

komplexe Attribute anstelle von Attributsétzen / Relativsatzen

(der mit handgefertigten Schnitzereien verzierte Tisch statt der Tisch, der mit
Schnitzereien verziert ist).

Bevorzugte Nebensatztypen: Konditionalsatze, Finalsatze und Relativsatze
Ausdruck von Allgemeingtiltigkeit und Unpersonlichkeit

(Gemeint sind hier Ausdriicke mit ,man" und ,es", die in den Herkunftssprachen
oft keine oder vdllig andere Entsprechungen haben. Formen, die eingesetzt wer-
den, um Allgemeingiltigkeit auszudrticken, sind z. B. es ist festzustellen, es lasst
sich feststellen, es ist feststellbar, man kann feststellen oder es ist festgestellt
worden)

Zusammengestellt nach: Steinmdller, Ulrich (1990): Deutsch als Fremdsprache: Di-
daktische Uberlegungen zum Fachsprachenunterricht. Und: Mohn, Dieter / Pelka,
Roland (1984): Fachsprachen. Eine Einfihrung.
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Die oben stehende Aufstellung gibt dem Fachlehrer Hinweise auf mégliche Verste-
hensprobleme, die besonders fur Kinder und Jugendliche nicht-deutscher Mutter-
sprache vor allem bei Fachtexten entstehen. Die forderliche Arbeit zu Schwierigkei-
ten dieser Art sei an einem Beispiel aus dem Mathematikunterricht erlautert:

Wird eine Zahl durch 4 dividiert, so erhalt man das um 9 Vermehrte dieser Zahl.”

Fur die Schulerinnen und Schiiler ist es hier zunéchst schwierig zu erkennen, dass
der einleitende Nebensatz ein Konditionalsatz ist, da das einleitende ,wenn" fehlt.
Die zweite Schwierigkeit ist das Passiv ,wird dividiert", was haufig von den Lesern als
Futur gedeutet wird. Im Hauptsatz folgt dann ein unpersonlicher Ausdruck mit ,man ".
Als lexikalische Schwierigkeit ist das Wort ,vermehrt " zu vermuten. In diesem kurzen
Text treten somit vier mogliche Verstandnisprobleme auf. Die ,Ubersetzung” des
Beispielsatzes in gesprochene Umgangssprache konnte lauten:

Wenn du eine Zahl durch 4 teilst, dann bekommst du als Ergebnis eine Zahl, die um
9 grol3er ist als die Zahl, die du durch 4 geteilt hast.

Passivstrukturen sind in mathematischen Texten haufig. Dies bedeutet jedoch nicht,
dass die Vermittlung des Passivs Gegenstand des Mathematikunterrichts sein sollte.
Vielmehr sollten gemeinsam mit dem Fachlehrer Fachtexte ausgewahlt werden, die
geeignet sind, das Verstehen von Passivstrukturen weiterzuentwickeln. Im Sprach-
forderunterricht kénnen die mathematischen Texte dann zum sprachlichen Lernge-
genstand werden. Dadurch, dass die gewahlten Sprachstrukturen auch im Fachun-
terricht behandelt werden, wird die Arbeit im Sprachunterricht gestitzt und abgesi-
chert.

Da insbesondere die Fahigkeiten im Lesen und Schreiben bei der hier betrachteten
Schilerschaft unzureichend ausgebildet sind, sollten auch im Fachunterricht Unter-
schiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache sowie zwischen Um-
gangs- und Fachsprache thematisiert werden. Dies kann beispielsweise dadurch ini-
tiiert werden, dass der fachliche Gegenstand zunachst mundlich erarbeitet wird und
die Schilerinnen und Schiler dann eine passende schriftliche Formulierung entwi-
ckeln missen (Wie wirde man diese Erklarung schreiben?). Umgekehrt ist auch die
,Ubersetzung" eines Fachtextes in die gesprochene Sprache denkbar (Wie wirde
man das sagen?).

Hier ist zu betonen, dass ein Fachunterricht, der ausschlief3lich als Unterrichtsge-
sprach und in Form von Lehrervortrdgen durchgeftihrt wird, die Forderung des Le-
sens und Schreibens vernachlassigt und somit nicht dazu beitrdgt, angemessene
Schriftsprach- und Fachsprachkompetenzen der Schilerinnen und Schuler mit ande-
ren Muttersprachen aufzubauen. Jeder Fachunterricht sollte daher auch schriftliche
Anteile haben.

Nach Steinmdllerl erfillt eine sinnvolle Unterrichtsgestaltung in Deutsch als Fremd-
sprache mit fachsprachlichen Inhalten folgende Bedingungen:

Ubersichtliche Lernstoffgliederung

Einfache, klare aber nicht unprézise sprachliche Gestaltung

Visuelle Hilfen

Fachtexte vorentlasten und strukturieren

Verstandnis von Fachtexten sichern und kontrollieren
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Zu allen funf Bereichen gibt er weitere stichwortartige Erlauterungen.

Um Sprachforderung im Fachunterricht wirkungsvoll umsetzen zu kénnen, bendtigen
allerdings auch die Fachlehrerinnen und Fachlehrer Grundkenntnisse in der linguisti-
schen Beschreibung des Deutschen. Dieser Gegenstandsbereich wird bislang in der
Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung noch nicht in ausreichendem MalRRe beriick-
sichtigt.

Hilfslosungen konnen durch enge Kooperation der Sprach- und Fachlehrer sowie
durch Fort- und Weiterbildungen zur Qualifizierung von Fachlehrkraften fir die
sprachlichen Aspekte des Fachunterrichts gefunden werden. Diese sollten nach
Mdoglichkeit mit in das Programm zur Sprachférderung der jeweiligen Schule aufge-
nommen werden.
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D: Selbststeuerung beim Lesen vom Texten

Ein wichtiges generelles Ziel des Unterrichts — vielleicht das wichtigste — ist die For-
derung der Fahigkeit zu selbstgesteuertem / selbstreguliertem Lernen und Lesen,
eine Fahigkeit, die es den Lernenden ermdglicht, sich im Sinne lebenslangen Ler-
nens neue Inhalte selbststandig erschliel3en zu kénnen.

Auf den nachsten Seiten folgen zwei Ubersichten, die das Repertoire beschreiben,
Uber das Schilerinnen und Schuler verfigen missen, wenn sie in der Lage sein sol-
len

® ihr eigenes Denken und Lernen beim Lesen zu steuern.
® sich einen schwierigen Fachtext selbststandig zu erschliel3en.

Die Repertoirelisten konzentrieren sich auf zwei besondere Problembereiche:

(1) Texte sind haufig sprachlich komplex / schwierig Texte und weisen fur das Lernen
z. T. erhebliche Hindernisse auf. Fir manche Probleme, die in sprachlicher Komple-
xitdt begrindet liegen, sind bei entsprechender Fokussierung der Aufmerksamkeit
auf Formulierungen bestimmte sprachliche Verfahren dazu geeignet, dass sich Schu-
lerinnen und Schiler gegebene Texte eigenstandig verstandlicher machen kénnen.
Die Kooperation von Deutschunterricht und anderem fachlichen Unterricht ist dazu
aber unverzichtbar.

Die Ubersicht

~Probleme beim (sprachlichen) Verstehen von Fachtexten und
Strategien / Verfahren, sich eigenstandig Texte verstandlicher zu machen”

gibt Hinweise vor allem auf solche sprachlichen Verfahren, die zum Selbsthilfe-
Repertoire Schilerinnen und Schiler gehdren sollten.

(2) Strategien, die nur ,bekannt” sind (als Ergebnis von Kennen-Lernzielen®) nutzen
allermeist noch nicht viel. Der Effekt des blo3en Kennens fuhrt zu einem ,Nutzungs-
defizit“. Worauf es beim strategischen Lernen ankommt, ist die besonders zu akzen-
tuierende und zu fokussierende Fahigkeit, Strategien angepasst an Texte, deren
Schwierigkeiten unterschiedliche Dimensionen haben kénnen, aus dem eigenen
Strategierepertoire zu wahlen, deren Anwendung zu uUberwachen und zu steuern.
Ohne Selbststeuerungsfahigkeit kann das Strategiewissen nicht mit anderen Formen
des Wissens und Konnens — fachlichen, sprachlichen Formen — effektiv verbunden
werden.

Die Ubersicht ,Selbststeuerung beim Lesen — ein Repertoire” verdeutlicht gewisser-

malen eine Lernperspektive der Selbstregulation fur die Spanne des Sekundar-
schulalters

Quelle: www.learn-line.nrw.de/angebote/fids/ Stand: 21. Juni 2004 Seite 1 von 21
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Probleme beim (sprachlichen) Verstehen von Fachtexten und Strategien / Verfahren,
sich Texte verstandlicher zu machen

Verstehensprobleme Strategien / Verfahren
.Die Worter sind so schwierig.” z. B.
® | exika, Suchmaschinen nutzen
® Synonyme einsetzen
® komplexe Worter durch einfache, kurze

ersetzen

komplexe Worter auflésen und einzelne

Aussagen formulieren

® unverstandliche und fremde Worter durch
besser verstandliche, vertraute ersetzen

“Die Satze sind so lang und schwer.“  ® komplexe Teile von Satzgliedern oder
Satzglieder auflésen und einzelne Aussa-
gen formulieren

® Satzschachtelungen / Satzeinbettungen
auflésen und Einzelaussagen formulieren

.Der Text ist so unubersichtlich.” ® die Ubersichtlichkeit der inhaltlichen Abfol-
ge herstellen

® Zwischenuberschriften formulieren

Textabschnitte bilden

® den ,roten Faden“ der wichtigen Konzepte /
Begriffe erkennbar machen / ,ausziehen®:
eine klare Reihenfolge der wichtigen Sach-
verhalte bilden

® die einzelnen Teilthemen des Textes unter-
scheiden, auf Themenwechsel achten

® sich die Bauform des Textes / die dem Text
eigene Vorgehensweise verstandlich ma-
chen

»Ich verstehe nicht, was das mit xxx @ sich abstrakte Darstellungen anschaulich

zu tun hat. Das ist mir zu ungenau / machen: imaginieren, visualisieren

zu abstrakt.” ® claborieren: Beispiele, Vergleiche, Analo-

gie, Erklarungen suchen

mehrfachen Zugang zu schwer verstandli-

chen Textstellen finden

an den Text Fragen stellen

die Fragen ,lesend” beantworten

Schlussfolgerungen hinzufligen

reduzieren, konsolidieren

,und was folgt daraus ...?"

Norbert Groeben: Leserpsychologie: Textverstandnis — Textverstandlichkeit. Minster
(Aschendorff) 1982. 296ff. — Christmann, Ursula / Norbert Groeben: Psychologie des
Lesens. In: B. Franzmann / K. Hasemann / D. Loffler / E. Schén (Hrsg.): Handbuch
Lesen, S. 145-223, Minchen (Saur) 1999, Kap. 4.4
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Selbststeuerung beim Lesen — ein Repertoire

Kompetenzen

Fragen

Strategien / Methoden

VOR DEM LESEN

® \/orwissen aktivieren

® | eseziel formulieren
® Auswahl von Texten

® Abschatzen des Auf-
wandes unter Berlick-
sichtigung des Ziels,
des Textniveaus, der
Zeit

® Abschatzen mdglicher
Schwierigkeiten

® Planung der Lernaktivi-
taten

Quelle: www.learn-line.nrw.de/angebote/fids/

Was weil} ich schon?

Was weil} ich nicht?

In welchem Zusammen-
hang habe ich schon da-
von gehort?

Was mdchte ich wissen?
Welche Texte oder Text-
stellen interessieren mich?

Wo finde ich Informatio-
nen?

Wie viel Zeit habe ich?
Wie viel Zeit brauche ich
zum Lesen?

Wie schwierig sind die
Texte?

Wo konnten Schwierigkei-
ten auftreten?

Welche Schwierigkeiten
bietet der Text?

Wer kann mir helfen?
Welche Hilfsmittel kbnnten
nutzlich sein?

Wie gehe ich genau vor?
Was lese ich wann?

Wie verarbeite ich?

Wie kontrolliere ich das
Verstandnis?

Stand: 21. Juni 2004

Stichworte notieren

Clustering

Fragen formulieren
Uberfliegen
recherchieren
Inhaltsverzeichnisse
durchgehen

Titel, Zusammenfassun-
gen lesen, Textstellen
kennzeichnen

einen Zeitplan aufstellen

Hilfsmittel bereitstellen
Gesprachsrunden organi-
sieren

Lernsituationen / Lernum-
gebungen suchen / orga-
nisieren

Vorgehen festlegen
Pausen planen
Fragen stellen
Techniken / Verfahren

Seite 3 von 21
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Kompetenzen

Fragen

Strategien / Methoden

WAHREND DEM LESEN

o Aufmerksamkeit auf-
recht erhalten

® Satze, satzubergreifen-
de Einheiten und gr6-
Bere Sinneinheiten ver-
stehen

® Erfassen von zentralen
Begriffen und Kernge-
danken

® Zusammenhange her-
stellen zwischen Gele-
senem und dem Vor-
wissen (Elaboration)

® Uberpriifen des Lern-
stils und des Zeitplans

e Uberpriifung des eige-
nen Verstehens

Quelle: www.learn-line.nrw.de/angebote/fids/

Lese ich konzentriert?
Wie kann ich mich noch
besser konzentrieren?

Verstehe ich die Textstel-
len?

Warum ist die Textstelle
so schwer zu verstehen?
Welche Strategie konnte
helfen?

Welche Begriffe sind wich-
tig?

Wie verhélt sich der Ab-
schnitt zum bereits Gele-
senen?

Kenne ich Beispiele?
Stimmt das Gelesene mit
dem Vorwissen uberein?
Kann ich weiter so verfah-
ren?

Reicht die Zeit?

Sind unverhoffte Schwie-
rigkeiten aufgetreten?
Verstehe ich den Text?

Stand: 21. Juni 2004

Lesepausen einlegen
individuelle MalBhahmen
nach jedem Abschnitt und
Kapitel Fragen stellen
mehrmaliges Lesen
Einsatz von Lernhilfen
Verfahren zum Verstehen
von Textstellen

Begriffserklarungen geben
Begriffsnetze zeichnen
Begriffe abgrenzen
Anwendungsbeispiele su-
chen

Argumentationen verfol-
gen

neu planen

die Vorfragen beantworten
den Text mundlich wie-
dergeben
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Kompetenzen

Fragen

Strategien / Methoden

NACH DEM LESEN

® Reduktive Prozesse

e Uberpriifen des Lerner-
folgs unter Berucksich-

Wie fasse ich das Gelese-
ne zusammen?

Wurden die Ziele erreicht?
Kann ich den Inhalt wie-

zusammenfassen
Skizzen — Grafiken — Net-
ze

Erklarungen geben
Textstellen studieren

dergeben?

Kann ich die zentralen
Begriffe erklaren und an-
wenden?

Welche Textstellen ma-
chen mir noch Schwierig-
keiten?

tigung des Ziels, des
Plans und der Ziels,
des Plans und der Auf-
gabe

Vgl. Titus Guldimann: Eigenstandiger Lernen durch metakognitve Bewusstheit und
Erweiterung des kognitiven und metakognitven Strategierepertoires. Bern, Stuttgart,
Wien (Paul Haupt) 1996, 84 — 86

Vgl. Helmut Felix Friedrich / Per Michael Fischer / Hein Mandl / Thomas Weis (1987):
Vom Umgang mit Lehrtexten. Ein Lern- und Leestrategieprogramm. Deutsches Insti-
tut fur Fernstudien an der Universitat Tubingen (DIFF)

In dem angefiihrten Lehr- und Lernprogramm, dessen Adressaten altere Jugendliche
und Erwachsene sind, kommen Strategien so zahlreich vor, dass von einem Strate-
gie-Repertoire die Rede sein kann. In dieses Repertoire sind verschiedene einzelne
Strategietrainingssequenzen integriert und zusétzlich durch Selbststeuerungsstrate-
gien erweitert.

Auf den damit hergestellten Zusammenhang von elaborativen, reduktiven und meta-
kognitiven Strategien kommt es an, mit anderen Worten: darauf, ,dass der Leser den
Lernerfolg beim Lesen durch seine eigenen Steuerungsaktivitaten beeinflussen
kann“. (S. 123)

Die vorstehende Ubersicht wurde nach dem 7. Kapitel des Programms (a. a. O., S.
122 ff.) von Titus Guldimann geordnet und zusammengefasst.

Da es eine Generalstrategie nicht gibt, bleibt Leserinnen und Lesern stets die Aufga-
be, eine dem Leseziel angemessene Strategie auszuwahlen. ! — | Viel hilft viel“: Das
ware fir das Strategielernen ein Missverstandnis! — Aber: ,Ohne Wolle kann man
nicht stricken!®

Quelle: www.learn-line.nrw.de/angebote/fids/ Stand: 21. Juni 2004 Seite 5von 21
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