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Abstract

In den letzten Jahren wurden verschiedene Konzepte und Prinzipien zur Férderung des Sachtextverste-
hens in der Sekundarstufe | entwickelt. Folglich lassen sich eine Reihe von Materialien recherchieren, die
das selbstregulierte Lesen adressieren. Hierzu zdhlen Lesestrategieprogramme oder Lesefdcher sowie in
Schulbiichern abgedruckte Lesestrategiehinweise oder -anleitungen. Die Qualitat solcher Férdermaterialien
gilt als wichtiger Faktor fiir eine zielgerichtete Unterstiitzung des strategieorientierten Lesens. In diesem
Beitrag werden ausgehend von den Perspektiven der padagogischen Psychologie und der Deutschdidaktik
Qualitatskriterien fiir Materialien zur Férderung von selbstreguliertem Lesen von Sachtexten im Regelun-
terricht Deutsch erarbeitet. Darauf basierend erfolgt eine Analyse eines exemplarischen Férdermaterials,
der im Rahmen eines Verbundprojektes der Initiative Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS) entwickelt
wurde. Die Analyse und die Forschungslage zum selbstregulierten Lesen verdeutlicht, dass beide Diskurse
einen wertvollen, sich erganzenden Beitrag fiir die Gestaltung von Férdermaterialien leisten.
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Gutes Material zur Férderung von selbstreguliertem Lesen von
Sachtexten im Deutschunterricht?

Analyse exemplarischen Férdermaterials fiir die Sekundarstufe | unter Einbezug padago-
gisch-psychologischer und deutschdidaktischer Perspektiven
Fabiana Karstens, Anke Schmitz & Jorg Jost

1. Strategieorientierte Leseforderung als zentrales Anliegen des Deutschunterrichts

Der kompetente Umgang mit Sachtexten stellt ein wesentliches Element fiir erfolgreiche Bildungsprozesse
und gesellschaftliche Teilhabe dar (Becker-Mrotzek, 2013; KMK, 2003). Dem Deutschunterricht kommt da-
bei eine besondere Bedeutung zu, da eine seiner genuinen Aufgaben darin liegt, den Lernenden entspre-
chende Lesetechniken und Strategien zu vermitteln (KMK, 2003, S. 9; vgl. ferner Brauer, 2015; Bremerich-
Vos, 2001). Ferner sollen die Schiiler/innen im Deutschunterricht lernen, ihren Lese- und Verstehensprozess
selbststandig zu steuern, indem sie ihn planen, iberwachen und regulieren (Artelt, 2004. S. 62). Diese F&-
higkeiten und Fertigkeiten werden unter dem Begriff des selbstregulierten Lesens zusammengefasst und
stellen fiir den Wissenserwerb aus Texten eine Schliisselqualifikation dar (Artelt, 2006, S. 337; Bremerich-
Vos, 2001, S. 149f., zur Bedeutung der Selbstregulation beim Lernen vgl. ferner Weiner, 1982). Unterschie-
den werden kognitive Lesestrategien und metakognitive Strategien. Kognitive Strategien erleichtern das
Verstehen und Behalten des Gelesenen, wohingegen metakognitive Strategien die Planung, Uberwachung
und Regulation des Leseprozesses auf der Verstehens- sowie auf der Strategieebene steuern (bezogen auf
Lernstrategien vgl. Friedrich & Mandl, 2006, S. 2-6).

Mit einer Reihe von Interventionsstudien wurde nachgewiesen, dass sich Trainings zum selbstregulierten
Lesen forderlich auf das Strategiewissen und das Textverstehen von Schiilern/innen in der Sekundarstufe |
auswirken kénnen (u.a. Dignath & Biittner, 2008; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Solche tiberwiegend
aus der padagogisch-psychologischen Forschung stammenden Befunde ,,[haben] zu einer Flut von Unter-
richtsmaterialien zum Lesetraining gefiihrt und eine Verstdrkung entsprechender Einheiten in Lese- und
Sprachbiichern bewirkt* (Spinner, 2004, S. 136). Aktuell lassen sich fiir Schiiler/innen in der Sekundarstufe |
komplexe Lesestrategieprogramme wie beispielsweise Wir werden Textdetektive (Gold, Mokhlesgerami,
Rihl, Schreblowski & Souvignier, 2010) sowie Unterrichtsmaterialien mit Lesestrategieanleitungen wie Le-
sefdcher oder Leselotsen' oder sogenannte Textknacker in Deutschbtichern (z.B. Krull, 2012, S. 193) recher-
chieren. Jene komplexeren, meist evidenzbasierten Lesestrategietrainings sind liberwiegend als additive,
isolierte Methodenbausteine angelegt (Spinner, 2004, S. 136), wohingegen die anleitenden Férdermateria-
lien primar fiir den integrativen Einsatz im Regelunterricht konzipiert sind. Fiir samtliches Material gilt je-
doch, dass es qualitativ hochwertig sein sollte, damit ein gutes Unterrichtsangebot durch die Lehrkraft rea-
lisiert werden kann (Helmke, 2009). Was macht jedoch qualitativ hochwertige Férdermaterialien zum
selbstregulierten Lesen aus? Ziel dieses Beitrags ist es, aus der Forschungslage zum selbstregulierten Lesen
Kriterien abzuleiten, die fiir eine globale Einordnung bzw. Einschatzung der Qualitdt von anleitenden For-
dermaterialien genutzt werden kénnen. Nachfolgend werden zwei Forschungsperspektiven, die der pada-
gogischen Psychologie und der Deutschdidaktik, in Erganzung zueinander dargestellt, um anschlieRend ein
exemplarisches Fordermaterial fiir den Deutschunterricht zu analysieren.

2. Die padagogisch-psychologische und deutschdidaktische Forschungsperspektive auf das
Konstrukt des selbstregulierten Lesens

Selbstreguliertes Lesen umfasst im Kern die Anwendung von kognitiven Lesestrategien zur Texterschlie-
Rung und metakognitiven Strategien zur Planung, Uberwachung und Regulation des Leseprozesses (bezo-
gen aufs Lernen vgl. Boekaerts, 1999; Friedrich & Mandl, 2006; Zimmerman, 2002). Kognitive Lesestrate-
gien lassen sich in Organisations-, Elaborations- und Wiederholungsstrategien differenzieren (Weinstein &
Mayer, 1986). Organisationsstrategien, wie das Markieren von Textstellen oder das Anfertigen von

! http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/lesecurriculum/lesen-im-unterricht/lesen-im-deutschunter-
richt/lesestrategien/leselotse/
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Visualisierungen, erleichtern durch Strukturierung sowie Reduktion von Textinformationen die kognitive
Verarbeitung des Gelesenen (Friedrich & Mandl, 2006, S. 4). Elaborationsstrategien (z.B. das Formulieren
von Hypothesen liber den Textinhalt oder das Generieren von eigenen Beispielen) unterstiitzen den Auf-
bau eines vertieften Textverstandnisses durch die Herstellung von Verbindungen (Inferenzen) zwischen
Text, individuellem Vorwissen und subjektiven Einstellungen (Gold, 2007, S. 50). Wiederholungsstrategien
zielen auf das langfristige Behalten von Verstandenem, z.B. durch mehrmaliges Lesen oder Abschreiben
von Informationen (ebd., S. 51). Bei den metakognitiven Strategien lassen sich Planungs-, Uberwachungs-
und Regulationsstrategien unterschieden (zu den Phasen und Subprozessen der Selbstregulation vgl. Zim-
merman, 2002). Planungsstrategien richten sich auf die Auswahl von Lesestrategien angesichts eines zuvor
gesetzten Leseziels und des thematischen und strategischen Vorwissens. Uberwachungsstrategien steuern
den Leseprozess, wobei das eigene Leseverhalten hinsichtlich des erzielten Textverstdndnisses und des
Strategieeinsatzes beobachtet und eingeschatzt wird. Treten bei dieser Einschdtzung Diskrepanzen zwi-
schen gewtinschtem Ziel- und beobachtetem Ist-Zustand auf, werden Regulationsstrategien erforderlich.
Diese greifen durch adaptive Anpassung des Strategieeinsatzes korrigierend in den Leseprozess ein, um
das a priori definierte Leseziel zu erreichen (ebd.).

Mit dem Konstrukt des selbstregulierten Lesens bzw. Lernens aus Texten und insbesondere der unterricht-
lichen Férderung befassen sich die padagogische Psychologie und die Deutschdidaktik seit geraumer Zeit.
Beide Forschungsdisziplinen orientieren sich dabei an den kognitionspsychologischen Grundlagen der men-
talen Kohdrenzbildung beim Textverstehen (z.B. Kintsch, 1998). Den Erkenntnissen der Kognitionspsycho-
logie folgend wird angenommen, dass Lesen ein Prozess des Bildens multipler mentaler Reprasentationen
ist, der bottom-up vom Text, und top-down von den Lesern/innen gesteuert wird (Kintsch, 1998; Schnotz,
2006). Leser/innen entwerfen auf der Grundlage des Textes und seines/ihres Vorwissens ein mentales Mo-
dell des im Text dargestellten Sachverhaltes (ebd.). Bei der Konstruktion des mentalen Modells werden das
individuelle Vorwissen, die Textoberflachenreprdsentation, die Textbasis und lokale sowie globale Zusam-
menhdnge miteinander in Einklang gebracht (Kintsch, 2009, S. 224). Die Reprasentation der Textoberfldche
(surface code) stellt eine exakte Abbildung des Wortlautes des Textes dar, wohingegen sich die proportio-
nale Reprasentation (Textbasis) auf den semantischen Gehalt bezieht. Weitgehend abstrahierend von der
Textoberflache und der propositionalen Reprasentation stellt das mentale Modell ein Abbild des im Text
beschriebenen Sachverhalts dar, in das Gelesenes, Vorwissen und Erfahrungen integriert werden (Kintsch
1998; Schnotz, 2006). Diese kognitiv aufwandige mentale Modellbildung erfolgt in interaktiven Zyklen und
wird bei guten Lesern/innen strategisch gesteuert und metakognitiv (iberwacht (Kintsch, 1998; 2009). Auf
Seiten der Rezipienten gelten insbesondere das Vorwissen, die Arbeitsgedachtniskapazitdt, die Lesefdhig-
keit und die Lesemotivation als zentrale Bedingungen fiir gelingendes Textverstehen (Schaffner, Schiefele
& Schneider, 2004), wobei das Wissen tiber Lesestrategien und deren Anwendung eine entscheidende
Schlisselrolle fir das schlussfolgernde Denken und die Inferenzbildung darstellen (Cromley & Azevedo,
2007; Schaffner, Schiefele & Schneider, 2004). Die padagogisch-psychologische Forschung hat sich auf-
grund der Trainierbarkeit von Lesestrategien vor allem mit der Frage beschéftigt, welchen Effekt Lesestra-
tegietrainings auf die mentale Kohdrenzbildung haben. Interventionsstudien verdeutlichen, dass sich eine
kombinierte Anwendung von kognitiven und metakognitiven Strategien férderlich auf das Textverstehen
auswirkt und auch einen positiven Einfluss auf das Strategiewissen der Lernenden hat (u.a. Dignath & Biitt-
ner, 2008; Schiinemann, Sporer & Brunstein, 2013; Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Schiinemann, Spo-
rer und Brunstein (2013) beispielsweise untersuchten in einer Studie den Einfluss eines Strategietrainings
auf das Leseverstdndnis von Schiilern/innen der flinften Klasse. Durch die Konstruktion unterschiedlicher
Trainingsbedingungen ((1) Vermittlung kognitiver Lesestrategien; (2) Vermittlung kognitiver Lesestrategien
und metakognitiver Strategien der Selbstregulation) konnte gezeigt werden, dass sich fiir die Schiler/in-
nen, die neben der Vermittlung kognitiver Lesestrategien auch eine Anleitung hinsichtlich metakognitiver
Strategien der Selbstregulation erhalten haben, nachhaltigere Effekte auf das Leseverstandnis und die An-
wendung von Lesestrategien nachweisen lassen. Auch Souvignier und Mokhlesgerami (2006) konnten die
groliten Effekte auf das Leseverstdndnis, das Strategiewissen und die Lesestrategieanwendung bei einem
Training fiir Flinftklassler nachweisen, welches sowohl kognitive Lesestrategien und metakognitive Selbst-
regulationsstrategien als auch motivationale Regulationsstrategien fokussiert.

Im deutschdidaktischen Diskurs werden kognitive und metakognitive Strategien auf drei Ebenen fokussiert:
(1) die Ebene der Lekttiire, auf welcher eine unmittelbare Auseinandersetzung mit dem Text durch den
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Einsatz von Lesetechniken vollzogen wird; (2) die reflexive Ebene, auf der individuelle Verstehensprozesse
durch den Einsatz metakognitiver Strategien tiberwacht und eventuelle textuelle oder subjektive Unstim-
migkeiten identifiziert werden; (3) die selbstregulative Ebene, welche die eigenstandige Reaktion auf ermit-
telte Text- oder Verstédndnisschwierigkeiten beschreibt (Rosebrock & Nix, 2014, S. 75f.). Die Aufteilung die-
ser drei Ebenen entspricht der zuvor benannten kombinierten Anleitung von kognitiven und
metakognitiven Strategien, wie sie auch von der padagogisch-psychologischen Forschung nahegelegt wird.
Die Lektilireebene richtet sich insbesondere auf die Anwendung von kognitiven Lesestrategien und die wei-
teren Ebenen der Reflexion und Selbstregulation adressieren die Anwendung von metakognitiven Strate-
gien zur Uberwachung und Reflexion des eigenen Leseprozesses. Férdermaterialien sollten somit aus pada-
gogisch-psychologischer und didaktischer Sicht kognitive und metakognitive Strategien kombiniert
anleiten, um Schiilernfinnen Techniken zu vermitteln, wie sie ihren eigenen Leseprozess selbststandig
strukturieren, liberwachen und regulieren kénnen (Rosebrock & Nix, 2014, S. 75f.; Schiinemann, Spérer &
Brunstein, 2013).

In der Deutschdidaktik wird auferdem drauf hingewiesen, dass sich die Auswahl von Lesestrategien an den
Phasen des Leseprozesses orientieren sollte (Lindauer, Schmellentin, Beerenwinkel, Hefti & Furger, 2013, S.
8; Philipp, 2012, S. 51f.; Willenberg, 2004, S. 10, 15). Dabei geht es darum, dass ,,die einzelnen Strategien ge-
man der zeitlichen Abfolge ihres Gebrauchs im Leseprozess (,vor dem Lesen — wédhrend des Lesens — nach
dem Lesen‘) trainiert werden (Kruse, 2007, S. 185). Die Phasierung des Leseprozesses steht in einem en-
gem Bezug zum ,,methodischen Grundrhythmus‘ (Kiper, Meyer & Topsch, 2002, S. 118) einer Unterrichts-
stunde (Stundeneinstieg zur Aktivierung und Motivierung sowie Herstellung einer gemeinsamen Orientie-
rungsgrundlage, Erarbeitung zur eigenstandigen Auseinandersetzung mit dem Inhalt, Stundenabschluss
zur Verstandigung tiber Ergebnisse sowie Reflexion und Transfer dieser) (ebd.). Zu Beginn des Unterrichts
und entsprechend auch vor der Textlektire sollte die Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand (Text)
zundachst angebahnt werden. ,,[U]m die Inhalte des Textes einordnen zu kénnen [...] und um die Lesearbeit
fokussiert anzugehen“ (Lindauer et al., 2013, S. 8), ist es wesentlich, das Vorwissen sowie die eigenen Erfah-
rungen der Schiiler/innen zu aktivieren, einen Erwartungshorizont beziiglich des Themas aufzubauen sowie
Verstehensziele vorzugeben oder gemeinsam mit den Schiilern/innen zu erarbeiten (Willenberg, 2004, S.
10, 15). Realisiert werden kann dies beispielsweise durch Elaborationsstrategien, wie der Betrachtung der
Textliberschrift und/oder von Bildern sowie dem Formulieren von Vermutungen tiber den Textinhalt. An-
schlieRend folgt eine Begleitung des Leseprozesses, wodurch die Schiiler/innen zu einer vertieften Ausei-
nandersetzung mit dem Text angeregt werden. Dabei sollen im Text enthaltene Informationen ermittelt
werden, um ein umfassendes mentales Modell des Textes aufbauen zu kénnen (ebd.). Dies geschieht bei-
spielsweise dadurch, dass Strategien der Textbearbeitung (z.B. in Form von Organisationsstrategien) ange-
wendet und méglicherweise aufkommende Versténdnisschwierigkeiten (z.B. in Form von unbekannten
Wortern oder schwer verstandlicher Textstellen) bearbeitet werden. Um das Gelesene weiterzuverarbei-
ten, wird eine weiterfiihrende Nutzung des Textes bzw. der Transfer des erworbenen Wissens auf neue
Kontexte angeleitet (Lindauer et al., 2013, S. 12). Dies kann durch Visualisierungen von im Text dargestellten
Sachverhalten in einem Schaubild (Organisationsstrategie) oder die (schriftliche) Beurteilung des Textes
unter Beriicksichtigung vorgegebener oder frei gewahlter Kriterien (Elaborationsstrategie) erfolgen. Um
die Phasen des Leseverstehens auch methodisch zu unterstiitzen, ist es folglich wichtig, dass diese auch
von im Unterricht eingesetzten Férdermaterialien aufgegriffen werden.

Die padagogische Psychologie leitet aus ihren Befunden ferner ab, dass eine regelmaRige Férderung des
selbstregulierten Lesens hohere und nachhaltigere Effekte auf das Textverstehen erzeugt als eine singuldre
Forderung in Form eines einmaligen Methodentrainings (Dignath & Buttner, 2008). Souvignier und Trenk-
Hinterberger (2010) verdeutlichen, dass Auffrischungssitzungen zur Wiederholung und Festigung der Stra-
tegieanwendung im Rahmen eines Trainings zu einer langfristigen Verbesserung des Lesestrategiewissens
und des Textverstehens von Schiilern/innen fiihren. Die Befunde legen somit nahe, dass sich die Strategie-
anwendung durch wiederholte Ubung und Reflexion verbessert und Férdermaterialien so konzipiert sein
sollten, dass sie wiederholt in die unterrichtliche Textbearbeitung integriert werden kénnen. Sie sollten
praktikabel einsetzbar sein und dabei auch flexibel an die unterrichtliche Gestaltung angepasst werden
kénnen, um einer langfristig angelegten Férderung Rechnung zu tragen (Brauer, 2015, S. 161ff.; Rosebrock
& Nix, 2014, S. 88f.).
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Die in Erganzung zueinander dargestellten Perspektiven der padagogischen Psychologie und der Deutsch-
didaktik hinsichtlich der Férderung des selbstregulierten Lesens bieten somit ndheren Aufschluss tiber Qua-
litatskriterien zur Gestaltung von anleitenden Materialen zur Férderung von selbstreguliertem Lesen. Zu-
sammenfassend sollten Fordermaterialien folgende Aspekte abdecken:

— Kognitive Lesestrategien und metakognitive Strategien sollten vom Material gleichermaRen adressiert
werden.

— Die Phasen des Leseprozesses (vor, wahrend, nach) sollten beriicksichtigt werden, um die fiir die jewei-
ligen Phasen entsprechenden Strategien anzuleiten und die Phasierung des Unterrichts zu berticksichti-
gen.

— Das Material sollte eine wiederholte Férderung im Sinne eines regelmafigen Einsatzes erlauben und
praktikabel sowie flexibel in die Gestaltung des Unterrichts integriert werden kénnen.

3. Kriteriengeleitete Analyse exemplarischen Férdermaterials zum selbstregulierten Lesen
im Fach Deutsch

3.1. Einordnung und Beschreibung des Férdermaterials

Materialien zur Férderung von selbstreguliertem Lesen bestehen haufig aus mehreren zeitlich aufeinander
aufbauenden Sequenzen oder Bausteinen (z.B. Methodentrainings: Wir werden Textdetektive; Gold et al.,
2010). Solche komplexen Materialsammlungen zeichnen sich durch eine theoretisch begriindete wissen-
schaftliche Grundlage aus. Sie beinhalten in der Regel Anweisungen fiir Lehrkrafte, welche die Durchfiih-
rung und den Einsatz der Materialien meist fachabhdngig und hinsichtlich eines festgelegten Ablaufes vor-
schreiben. Der Entwicklungs- und Implementationsprozess solcher Materialien basiert meist auf einer top-
down-Strategie (Souvignier & Philipp, 2016, S. 14; zur detaillierten Beschreibung siehe Grasel & Parchmann,
2004, S. 198ff.). Dies bedeutet, dass der Einsatz von Materialien sowie die Art und Weise der Integration
der Materialien in den Unterricht von schulexternen Instanzen (z.B. Institutionen der Bildungsadministrati-
onen oder der Wissenschaft) entwickelt wurde. Neben solchen Trainingsverfahren existiert eine Reihe von
komprimierteren Materialien wie beispielsweise sogenannte Lesefdcher, Leselotsen oder Lesestrategiean-
leitungen in Schulbiichern, die weniger umfangreich sind. Solche Materialien sind in der Regel fir eine In-
tegration in das alltagliche Unterrichtsgeschehen vorgesehen. Sie entstammen zumeist einem durch eine
bottom-up-Strategie (Souvignier & Philipp, 2016, S. 14) gekennzeichneten Entwicklungs- und Implementati-
onsprozess. Dabei werden die Materialien von Einzelschulen bzw. Lehrkraften oder Schulbuchverlagen ent-
wickelt. Bottom-up entwickelte Férdermaterialien basieren zumeist auf einer theoretischen Fundierung,
ihre Wirksamkeit ist aber hdufig nicht empirisch belegt. Teilweise beruhen Materialentwicklungen auch auf
subjektiven Theorien von Lehrkraften, die sich auf die Wirksamkeit entsprechender FérdermaRnahmen be-
ziehen. Im Folgenden soll exemplarisches Férdermate-
rial untersucht werden, welches im Rahmen des For-
schungs- und Entwicklungsprogramms ,,Bildung durch
Sprache und Schrift“ (BiSS) entwickelt wurde und in ei-
ner Reihe von beteiligten Schulen zur Férderung des
; selbstregulierten Lesens im Unterricht eingesetzt
—

wird.? Es geht um einen sogenannten Leseficher fiir
‘ flinfte und sechste Klassen (Abbildung 1), um
Sachtexte zu verstehen.

Abbildung 1: Schematische Darstellung des
Text-Knackers (eigene Darstellung).

: Das Material wurde im Rahmen des vom BMBF gef6rderten Evaluationsprojektes ElLe (Férderkennzeichen: 01J11506A/B Souvignier
& Jost) in einem Schulverbund entwickelt, in dem die Implementation von Manahmen zur Férderung selbstregulierten Lesens in
der Sek | in BiSS-Verbiinden evaluiert wird.
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Der Lesefdcher wurde von Lehrkrédften ohne Unterstiitzung externer Partner, wie Universitaten oder schul-
administrativen Instanzen, entwickelt. Dabei wurden bereits bestehende Lesefédcher, wie der Leselotse des
LISUM? als Vorlage genutzt, besteht aus einem zusammengehefteten Kartenset.

Die Auswahl eines solchen Lesefdchers als Gegenstand der nachfolgenden Analyse begriindet sich dadurch,
da er stellvertretend fiir Leselotsen und dhnliche Lesestrategieanleitungen in Schulbiichern steht. Forder-
materialien, wie sie durch den Text-Knacker reprasentiert werden, werden zudem auch in der deutschdi-
daktischen Auseinandersetzung diskutiert und als empfehlenswert fiir die unterrichtliche Arbeit beschrie-
ben (bezliglich fokussierter Charakteristika vgl. Brauer, 2015, S. 163; beziiglich der Form vgl. Rosebrock &
Nix, 2014, S. 88; Willenberg, 2004, S. 13). Es handelt sich um Material, das fiir Schiiler/innen leicht verfugbar
ist und somit jederzeit flexibel in den Leseprozess integriert werden kann — ein sogenanntes Vadamecum
(,,Was ich immer bei mir habe*, Willenberg, 2004, S. 13; vgl. auch Rosebrock & Nix, 2014, S. 88). Zudem &h-
nelt der Lesefdcher in seinem Aufbau und den enthaltenen Lesestrategien entsprechenden Materialien in
Schulbtichern, wie sie beispielsweise in Form des Textknackers (Doppel-Klick; Krull, 2012) oder im Schulbuch
Zwischen den Zeilen (Janda, Schultes & Walter, 2011) vorzufinden sind.

3.2. Analyse des Lesefachers ,,Text-Knacker* unter Beriicksichtigung der erarbeiteten Qualitdtskriterien
zur Gestaltung von Materialien zur Férderung des selbstregulierten Lesens

Im Folgenden sollen die drei erarbeiteten Qualitatskriterien zur Gestaltung von Férdermaterialien fiir die
Analyse des Lesefdchers ,,Text-Knacker* herangezogen werden: Verkniipfung kognitiver und metakogniti-
ver Strategien, Phasierung des Leseprozesses, Praktikabilitdt und wiederholte Integration in den Regelun-
terricht. Zunachst werden durch die folgende Abbildung (vgl. Abbildung 2) alle Knackpunkte dargestellt,
die auf den einzelnen Karten des Text-Knackers vorhanden sind. Jede Karte des Lesefachers, auf welcher
sich die Instruktion fir eine oder mehrere Lesestrategien befinden, ist einzeln dargestellt.

Bei genauerer Betrachtung der einzelnen Facherseiten des Text-Knackers wird deutlich, dass durch die ein-
zelnen Knackpunkte des Text-Knackers sowohl kognitive als auch metakognitive Strategien thematisiert
werden.

Hinsichtlich der kognitiven Lesestrategien zeigt sich, dass auf den einzelnen Karten des Text-Knackers un-
terschiedliche Strategiearten instruiert werden. Die Knackpunkte 2.4 und 3.1 leiten Organisationstrategien
wie das Generieren von Sinnabschnitten und das Markieren von Schlisselbegriffen an (Knackpunkt 2.4)
Auch die Erstellung eines Schaubildes (Knackpunkt 3.1) dient als Organisationsstrategie der Strukturierung
sowie Reduktion von Textinformationen (Friedrich & Mandl, 2006, S. 4). Elaborationsstrategien werden
durch die Knackpunkte 1, 3.2 und 3.3 angeleitet (Abbildung 2). Knackpunkt 1 verlangt beispielsweise den
Aufbau eines Erwartungshorizontes beziiglich des Themas des Textes sowie die Aktivierung von entspre-
chendem Vorwissen. Weitere Elaborationsstrategien werden durch den Knackpunkt 3.2 angeleitet, indem
die vom/n der Autor/in intendierte Funktion des Textes (erklaren, informieren, Giberzeugen, unterhalten)
ermittelt werden soll. Auch Knackpunkt 3.3 regt Elaborationen an, bei welchem eine Bewertung des Textes
vorgenommen werden soll. Ziel ist es dabei, Verkniipfungen zwischen im Text enthaltenen Informationen
und individuellem Wissen sowie subjektiven Einstellungen von Lesern/innen herzustellen (Gold, 2007, S.
49). Wiederholungsstrategien, wodurch die Schiiler/innen zum Beispiel aufgefordert werden, den Text ein
zweites Mal zu lesen, oder den Textinhalt in einem Gesprdch mit einem/er Mitschiiler/in wiederzugeben,
werden durch die einzelnen Knackpunkte des Text-Knackers nicht realisiert.

Hinsichtlich der Anleitung metakognitiver Strategien zur Planung, Uberwachung und Regulation des Lese-
prozesses (Boekaerts, 1999; Zimmerman, 2002) zeigt sich ein differenziertes Bild: Wahrend metakognitive
Strategien, die sich auf die Planung des Leseprozesses beziehen (z.B. die Formulierung eines Leseziels und
die Planung des strategischen Vorgehens) weitgehend fehlen, wird der Uberwachung des Textversténdnis-
ses wahrend des Lesens eine besondere Bedeutung zugeschrieben. Durch die Anleitung des Knackpunktes
2.2, wodurch sowohl verstandene als auch nichtverstandene Textstellen markiert werden sollen, werden
die Schiiler/innen nicht nur dazu aufgefordert ihr eigenes Verstandnis zu liberpriifen, sondern dies auch
grafisch darzustellen. Daran anschlieBend wird vom Material auch der Umgang mit méglicherweise

3 http://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/themen/sprachbildung/lesecurriculum/lesen-im-unterricht/lesen-im-deutschunter-
richt/lesestrategien/leselotse/
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VOR DEM LESEN

KNACKPUNKT 1: Dein erster Uberblick iiber den Text
Verschaffe dir einen ersten Uberblick Uber den Text!

Was verraten dir dabei

« die Uberschriften,

« die Teiliiberschriften,
« die Abbildungen?

WAHREND DES LESENS
KNACKPUNKT 2.1: Deine erste Orientierung im Text

Lies zundchst nur

« den Anfang,

« einige Satze aus der Mitte,
« den Schluss!

Erklare jetzt genauer, worum es in dem Text geht!

WAHREND DES LESENS
KNACKPUNKT 2.3: Verstehen der schwierigen Textstellen

Lies die Satze vor und nach den schwierigen Textstellen, die du noch
nicht verstanden hast! — Sie helfen dir, diesen komplizierten Textteil zu
knacken.

Wenn du danach mit Textstellen noch Probleme hast, nutze Hilfsmittel
wie z. B.

* Worterbuch, Schulbuch, Lexikon oder das Internet

NACH DEM LESEN
KNACKPUNKT 3.2: Erkennen der wichtigsten Textaussage
Formuliere knapp, was der Text sagen will!
Fir Super-Knacker:
* Erklare, was der Autor mit seinem Text von dir als Leser will!

(Mochte er z. B. erkldren, informieren, iiberzeugen, unterhalten?)
* Hatder Text bei dir eine Absicht bewirkt?

NACH DEM LESEN

KNACKPUNKT 3.3: Bewerten des Textes
Erklare was dir am Text

« gefallen hat oder

* nicht gefallen hat

Erklare aber auch, warum das jeweils so ist!

WAHREND DES LESENS
KNACKPUNKT 2.2: Genaues Lesen des Textes
Markiere am Rand

* Textstellen, die du verstanden hast,
* miteinem Haken

und
* Textstellen die du nichtverstanden hast,
* mit einem Fragezeichen! ?
WAHREND DES LESENS

KNACKPUNKT 2.4: Unterteilen des Textes in Sinnabschnitte

Unterteile (gliedere) den Text folgendermalen:

* Markiere mit Trennstrichen, wo ein neuer Gedanke / Gesichtspunkt
beginnt, die Sinnabschnitte!

* Unterstreiche wichtige Worter als Schliisselbegriffe!

* Fiir Super-Knacker: Findet jetzt fir jeden Sinnabschnitt eine
passende Uberschrift!

NACH DEM LESEN

KNACKPUNKT 3.1: Erstelle ein Schaubild zum Text
Fertige ein Schaubild an, das die Textzusammenhange deutlich macht!

Beschrifte es dann mit den wichtigsten Textinhalten!
Mind-Map Organigramm

Du kannst ein Eigenes
Entwerfen oder diese
Beispiele als Anregung
hernehmen!

Abbildung 2: Ubersicht der einzelnen Karten des Lesefchers (eigene Darstellung).

auftretenden Textschwierigkeiten angeleitet (vgl. Knackpunkt 2.3). Hiermit wird den Schiilernfinnen vermit-
telt, wie schwierige Textstellen mittels des Kontextes zu entschliisseln sind. Erst anschlieRend wird darauf
verwiesen, dass andere Hilfsmittel, wie etwa das Schulbuch, ein Wérterbuch oder das Internet, genutzt

werden kénnen.

Dass neben dem Textverstandnis auch der (zielfihrende) Einsatz der Lesestrategien beim Lesen zu tiber-
wachen ist, wird vom Text-Knacker nicht adressiert. Ebenso wird von Text-Knacker keine abschlieRende
Reflexion des Leseprozesses angeleitet, in welcher ein Urteil Giber das Erreichen des angestrebten Leseziels
und das erzielte Textverstandnis geféllt werden sollte (Zimmerman, 2002, S. 68). Auch
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Regulationsstrategien, die Folgerungen fiir nachfolgende Leseprozesse erméglichen (Was kann ich beim
ndchsten Mal besser machen, um mein Ziel zu erreichen?), werden vom Textknacker nicht aufgegriffen.

Abbildung 2 macht auBerdem deutlich, dass sich die einzelnen Karten des Fachers an den unterschiedlichen
Phasen des Leseprozesses orientieren. Schiilern/innen wird bei der Nutzung des Text-Knackers somit ver-
deutlicht, in welcher Phase des Leseprozesses sie sich gerade befinden (vor dem Lesen: griin, wahrend des
Lesens: blau, nach dem Lesen: gelb) und welche Strategien sie in dieser Phase anwenden kénnen. Vor dem
Lesen werden die Schiiler/innen beispielsweise instruiert, sich einen Uberblick {iber den Text zu verschaf-
fen, indem sie die Uberschrift, Teiliiberschriften und Abbildungen betrachten (Knackpunkt 1). Diese Elabo-
rationsstrategie dient dazu, einen Erwartungshorizont zum Thema des Textes aufzubauen sowie entspre-
chendes Vorwissen und eigene Erfahrungen zu aktivieren (Lindauer et al., 2013, S. 8f.; Willenberg, 2004, S.
10, 15). In der Phase wéhrend des Lesens wird eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Text angeregt,
um ein mentales Modell zu konstruieren (Kintsch 1998; Schnotz, 2006; Willenberg, 2004, S. 10, 15). Diesbe-
ziiglich findet sich im Text-Knacker bei Knackpunkt 2.1 der Hinweis, den Anfang eines Textes, einige Satze
aus der Mitte und den Schluss zu lesen, um somit Aussagen (iber das Thema des Textes zu treffen. An-
schlieBend werden weitere Strategien zur Organisation des Textinhaltes, wie das Markieren von Schliissel-
begriffen und das Generieren von Sinnabschnitten (Knackpunkt 2.4) angeleitet. AuRerdem wird in dieser
Phase des Leseprozesses durch den Knackpunkt 2.3 auf den Umgang mit schwierigen Textstellen verwie-
sen, wodurch Verstandnisschwierigkeiten eigenstandig gel6st werden sollen, um somit den Aufbau einer
umfassenden Représentation des Textes zu unterstiitzen. AbschlieRend wird in der Phase nach dem Lesen
darauf verwiesen, ein Schaubild zum Text anzufertigen und dieses mit den wichtigsten Textinhalten zu be-
schriften, um Textzusammenhénge zu verdeutlichen (Knackpunkt 3.1 entspricht einer Organisationsstrate-
gie; Friedrich & Mandl, 2006, S. 4). SchlieRlich wird auch eine Reflexion tiber die Textfunktion und eine Be-
wertung des Textes angeregt. Diese Knackpunkte entsprechen einer weiterfiihrenden Nutzung des Textes
in Form von Elaborationsstrategien, die nach dem Lesen eines Textes angeleitet werden sollten (Lindauer
etal, 2013, S. 12).

Neben der Verkniipfung kognitiver und metakognitiver Strategien und der Beriicksichtigung der Phasie-
rung des Leseprozesses wurde in Kapitel 2 herausgestellt, dass Férdermaterialien einen wiederholten, re-
gelmafigen Einsatz erlauben und im Unterricht praktikabel einsetzbar sein sollten. Da der Text-Knacker fiir
die regelmaflige Sachtextarbeit im Deutschunterricht vorgesehen ist und sich nicht auf einen konkreten
Sachtext bezieht, ist er fiir eine wiederholte Férderung und das Einliben von Lesestrategien geeignet (Dig-
nath & Blittner, 2008; Souvignier & Trenk-Hinterberger, 2010). Langfristiges Ziel sollte es jedoch sein, dass
der Lesefdcher selbststandig von den Schiilern/innen genutzt wird, beispielsweise bei der Bearbeitung von
Hausaufgaben oder in eigenstdndigen Arbeitsphasen, wie der Vorbereitung eines Referats. Die Forderung,
dass Foérdermaterialien praktikabel in den Regelunterricht integriert werden kénnen sollten, erfiillt der Text-
Knacker ebenfalls. Dies wird insbesondere durch die handliche Form des Text-Knackers im Sinne eines
Vademecums gewadhrleistet.

Die Analyse des Férdermaterials ergibt eine weitgehende Ubereinstimmung des Text-Knackers mit den in
Kapitel 2 zugrunde gelegten Kriterien. Hinsichtlich des Kriteriums der kombinierten Anleitung von kogniti-
ven und metakognitiven Strategien fdllt auf, dass einer kombinierten Anleitung bedingt entsprochen wird.
Der Leseficher kénnte durch metakognitive Strategien erweitert werden, beispielsweise die Uberwachung
des Strategieeinsatzes wahrend des Lesens und die Regulation des Leseprozesses. Unterschiedliche Pha-
sen des Leseprozesses greift der Text-Knacker auf und macht sie durch die farbliche Gestaltung der einzel-
nen Strategiekarten transparent. Durch seine Gestaltung und die flexiblen Moglichkeiten der Unterrichtsin-
tegration, kdnnen auch den Aspekten der Praktikabilitdt sowie der wiederholten Férderung Rechnung
getragen werden.

4. Diskussion

Ziel dieses Beitrags war es, unter Berticksichtigung der pddagogisch-psychologischen Forschung und des
deutschdidaktischen Diskurses zum selbstregulierten Lesen, Qualitatskriterien zur Gestaltung von anleiten-
den Materialen zur Férderung von selbstreguliertem Lesen im Deutschunterricht zu generieren. Die Dar-
stellung der beiden Forschungsdiskurse zeigt, dass beide Perspektiven notwendigerweise aufeinander zu
beziehen sind. Wahrend der empirisch ausgerichteten padagogischen Psychologie teils der Blick fiir unter-
richts- und fachspezifische Besonderheiten (z.B. Berlicksichtigung fachspezifischer Anforderungen oder
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unterrichtlicher Gestaltungsaspekte) fehlt, bleibt die ,,fachdidaktische Diskussion [...] weitgehend normativ
und praxeologisch“ (Klieme et al., 2008, S. 320). Werden jedoch beide Forschungsperspektiven in Ergan-
zung zueinander gesehen, lassen sich gewinnbringende Erkenntnisse fiir qualitativ hochwertiges Férderma-
terial ableiten: die kombinierte Anleitung kognitiver Lesestrategien und metakognitiver Strategien, die Be-
ricksichtigung der unterschiedlichen Lesephasen (vor, wahrend und nach dem Lesen), die wiederholte
Férderung des selbstregulierten Lesens sowie die Praktikabilitdt des Materials in Bezug auf die Integration
in den Regelunterricht.

Die Analyse des exemplarisch fiir vergleichbare Instrumente stehenden Lesefdchers eines BiSS-Verbundes
zur Férderung des selbstregulierten Lesens zeigt, dass dieser in der Forschung als grundlegend diskutierten
Kriterien weitgehend entspricht; dennoch weist das Instrument Leerstellen bei der metakognitiven Selbst-
regulation auf. Hinzu kommt, dass die Férderung des selbstregulierten Lesens auch motivationale Aspekte
beriicksichtigen sollte, da auch diese trainierbar sind und einen bedeutenden Einfluss auf das Leseverstdnd-
nis und den Strategieeinsatz haben (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Laut Boekaerts (1999) geht es
dabei um emotional-motivationale Strategien des Ressourcenmanagements, wie beispielweise die Regula-
tion der Aufmerksamkeit wahrend des Leseprozesses oder Formen der Selbstmotivierung vor und wahrend
des Lesens. Auch die Deutschdidaktik verweist mit dem Mehrebenenmodell des Lesens (Rosebrock & Nix,
2014, S. 15) darauf, dass die Subjektebene und die damit einhergehende Beteiligung und Motivation ein we-
sentliches Element der Leseférderung darstellt. Motivationalen Aspekte stellen eine notwendige Voraus-
setzung fir die auf Prozessebene ablaufenden kognitiven Prozesse und somit auch den Einsatz von Le-
sestrategien dar, da es Antriebe braucht, ,,die jeden einzelnen der kognitiven Schritte auf den Weg bringt*
(Rosebrock & Nix, 2014, S. 21). Der Lehrkraft kommt also nicht nur fiir den zielgerichteten Einsatz des For-
dermaterials eine Schliisselrolle zu; vielmehr kann sie durch unterrichtliche Hinweise und Instruktionen
Leerstellen des Materials kompensieren, wie die Aktivierung von metakognitiven und motivational-emotio-
nalen Strategien, wenn diese nicht explizit vom Material adressiert werden.
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Qu’est-ce qui caractérise un matériel efficace visant a développer la
lecture autorégulée de textes scolaires dans ’enseignement de Ialle-
mand?

Analyse de matériel didactique typique pour le secondaire | dans une perspective psychopé-
dagogique et de didactique de I’allemand
Fabiana Karstens, Anke Schmitz & J6rg Jost

Résumé

Ces derniéres années, différents concepts et principes ont été élaborés afin de développer la compréhen-
sion de textes au niveau secondaire I. Un important corpus de matériel didactique consacré a la lecture
autorégulée a fait I'objet de recherches, notamment des programmes développant les stratégies de lec-
ture, ou encore des remarques ou des directives concernant la stratégie de lecture figurant dans les ma-
nuels scolaires. La qualité de ce matériel est un facteur important pour pouvoir apporter un soutien effi-
cace a une lecture axée sur la stratégie. Les auteurs adoptent une perspective de psychopédagogie et de
didactique de I’allemand afin de mettre au point des critéres de qualité adaptables au matériel destiné a
développer la lecture autorégulée de textes informatifs dans I’enseignement courant de I’allemand. Sur
cette base, ils analysent un matériel typique créé dans le cadre d’un projet collectif de I’Initiative « Bildung
durch Sprache und Schrift » (BiSS ; en francais, « éducation par la langue et ’écriture »). L’analyse et la re-
cherche sur la lecture autorégulée démontrent que les deux discours se complétent pour apporter une pré-
cieuse contribution a la mise au point de matériel didactique.

Mots-clés
lecture autorégulée, stratégies de lecture, matériel didactique, enseignement de I’allemand
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Quali aspetti caratterizzano il materiale di qualita per la promozione
della lettura autoregolata di saggistica nell’insegnamento del
tedesco?

Analisi di alcuni esempi di materiale promozionale per il livello secondario | alla luce delle
prospettive pedagogico-psicologiche e di didattica del tedesco
Fabiana Karstens, Anke Schmitz & Jorg Jost

Sommario

Negli ultimi anni sono stati elaborati diversi concetti e principi concernenti la promozione della
comprensione dei testi espositivi per il livello secondario 1. E pertanto possibile analizzare una serie di
materiali che riguardano la lettura autoregolata. Tra questi figurano anche i programmi di strategia della
lettura o le materie di lettura, nonché i cenni e le istruzioni di strategia della lettura contenuti nei testi
scolastici. La qualita di questo materiale promozionale costituisce un importante fattore per un sostegno
mirato alla lettura strategicamente orientata. In questo contributo vengono elaborati, a partire dalle
prospettive della psicologia pedagogica e della didattica del tedesco, dei criteri qualitativi per il materiale di
promozione della lettura autoregolata di testi espositivi nell'insegnamento regolare del tedesco. Su queste
basi ha luogo quindi un’analisi di un esempio di materiale promozionale elaborato nell’ambito di un
progetto comune dell’iniziativa Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS). L’analisi e la situazione della ricerca
relativa alla lettura autoregolata evidenziano che entrambe le discussioni prestano un contributo prezioso
e complementare alla configurazione del materiale promozionale.
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Lettura autoregolata, Strategie di lettura, Materiale promozionale, Insegnamento del tedesco
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