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Christoph Bréuer

ALs TEXTDETEKTIVE DER LESEKOMPETENZ AUF DER SPUR ...
_ 7wei Blicke auf ein Unterrichtskonzept zur Vermittlung von Lese-
strategien

Im folgenden Beitrag mochte ich ein Unterrichtskonzept zur Vermittlung von Lese-
strategien im Deutschunterricht der Sekundarstufe I vor- und zur Diskussion stellen.
Ihre innere Spannung erhilt diese Darstellung aus dem zweifachen Blick auf den
Gegenstand: Der erste Blick versucht — in Anlehnung an die Ethnomethodologie —
ein Unterrichtskonzept der Padagogischen Psychologie zu erfassen, wie es den Au-
toren aus ihrer Sichtweise als selbstverstindlich und notwendig sinnvoll erscheint
und wie es sich aus dem zur Verfiigung stehenden Material konstituiert. Der zweite
Blick ist der ,fremde‘ Blick auf das Unterrichtskonzept. Er trifft das Auffillige, das
aus dem eigenen Blickwinkel ,Fremde‘ und analysiert das Konzept kritisch nach
MaBstiben der Kommunikationstheorie und der Deutschdidaktik.

Der Gewinn einer solchen Darstellung liegt im zweidimensionalen Blick auf einen
Gegenstand, der die Starken und Schwichen der einzelnen Perspektiven aufdecken
und diskutierbar machen kann, der einerseits der Didaktik Deutsch neue Sichtweisen
und Chancen der Entwicklung eroffnen, andererseits aber auch die Probleme oder
Grenzen eines psychologischen Lesekonzepts aufzeigen kann.

1 Der erste Blick — ,,Wir werden Textdetektive®, ein Unterrichts-
konzept zur Vermittlung von Lesestrategien

Aus der Padagogische Psychologie stammt ,ein Férderprogramm fiir das
Fach Deutsch (...), das verschiedene Lesestrategien und einen bewussten und pla-
nenden Umgang mit Texten vermitteln“ (Kiippers & Souvignier 2002: 51) soll. Die-
ses Programm tréigt den Titel ,Forderung der Regulation von Lesestrategien bei
Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe I — kurz REGULESE!. Es baut auf
einem Trainingskonzept von Hasselhorn und Korkel (1983) und dessen Modifika-
tion durch Schreblowski und Hassethorn (2001) auf. Zurzeit wird das REGULESE-
Konzept in 39 Klassen im Rhein-Main-Gebiet durchgefiihrt. Die Zielgruppe bilden
fiinfte Jahrgangsstufen aller Schulformen.
Das Konzept wird — im Gegensatz zu beiden Vorgéngerstudien — von geschulten
Lehrkraften als reguldre Unterrichtseinheit vermittelt. Es ist auf 17 Unterrichtsstun-
den im Fach Deutsch angelegt. Die Unterrichtsinhalte sind — wie schon bei
Schreblowski & Hasselhorn — eingebettet in eine Detektiv-Rahmengeschichte: ,,Die

1 An diesem Projekt arbeiten Katja Miiller, Judith Kiippers und Dr. Elmar Souvignier unter
der Leitung von Prof. Andreas Gold am Institut fiir Padagogische Psychologie der Johann
Wolfgang Goethe-Universitit Frankfurt/Main.
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Kinder werden zu , Textdetektiven® ausgebildet. So wie ein Detektiv bestimmte Me-
thoden zur Losung eines Falles anwendet, so konnen die Kinder ,Textdetektiv-
methoden® (Strategien) lernen, um besser mit einem Text umzugehen
(Schreblowski & Hasselhorn 2001: 147). Die ,,Detektivmethoden werden an 10
Texten erworben und angewendet. Um die SchiilerInnen darin zu unterstiitzen, die
Anwendung der Strategien auf unterschiedliche Textformate zu iibertragen, unter-
scheiden sich die Texte in ihrer Lange, ihrem Inhalt, ihrer Informativitit und in ihrer
Textart (unterschieden werden im Lehrerhandbuch ,,Sachtexte” und ,,Geschich-
ten*)2. Das Textkorpus umfasst 3 expositorische Texte (,,Unser Platz im Univer-
sum*; ,.Der Ameisenbér”; ,,Wale“) und 7 erzahlende Texte (,,Liigen haben kurze
Beine*; ,Die Schnepfenjagd®; ,,Achmed, der Narr; ,,Der beste Liigner*; ,,Die Win-
terkartoffel; , Der Geniestreich; ,,Menicus®).
Das gesamte Konzept ist in einem 128 Seiten umfassenden sogenannten ,,Lehrer-
handbuch® schriftlich fixiert. Jede Stunde ist ausfihrlich nach der gleichen Weise
dokumentiert: Zunzchst ist auf einer Deckseite die Stunde unter den drei Punkten
,Ablauf*, ,Material“ und ,Inhalte der Stunde® stichpunktartig zusammengefasst.
Dann erfolgt eine detaillierte Stundenbeschreibung: In einer rechten Spalte werden
unter den Stichworten , Inhalte®, ,,Ablauf*, ,wichtige Punkte“ und ,Hinweise“ alle
wichtigen Inhalte und Unterrichtsschritte aufgelistet; in einer linken Spalte sind bei-
spielhaft wortliche Ausformulierungen der Unterrichtskommunikation angegeben.
Ausdriicklich weist das Handbuch darauf hin, dass ,.diese linke Seite lediglich als
Anregung gedacht” ist und es jeder Lehrkraft ,selbstverstandlich frei [steht], eigene
Ausarbeitungen zu entwickeln, bzw. das Vorgehen im Einzelnen den Vorkenntnis-
sen und Fahigkeiten der Klasse anzupassen (Lehrerhandbuch: I). Das Lehrerhand-
" buch enthilt alle Texte und Arbeitsblitter samt Losung (,,Lehrerexemplar®). Ent-
sprechend gibt es fiir jeden Schiiler und jede Schiilerin ein Arbeitsbuch, das ebenso
alle Texte und Arbeitsblitter enthilt.

In einer zwei Nachmittage umfassenden Schulung werden die Lehrkréfte mit dem
Konzept, dem Handbuch und dem Ablauf bekannt gemacht.

1.1 Der theoretische Hintergrund

,Das theoretische Rahmenmodell fiir den Forderansatz lasst sich auf folgen-
den einfachen Nenner bringen: Um Texte besser verstehen zu konnen, ist es hilf-
reich, Lesestrategien einzusetzen. Eine sinnvolle Nutzung von Lesestrategien ist
dann gegeben, wenn die Schiiler sie passend zur jeweiligen Situation auswéhlen.
Das bedeutet, die Kinder miissen den Leseprozess stindig im Auge behalten und die
Strategien den Erfordernissen anpassen; schwierige Textstellen machen z.B. einen
Strategiewechsel notig” (Ktippers & Souvignier 2002: 51f.).

2 ,Sachtext“ und ,,Geschichte* werden auf S. 13 des Lehrerhandbuchs (Stunde 3: Detek-
tivmethode 2) folgendermaBen eingefiihrt: Sachtexte sind Texte ohne Handlung, in denen
Aussehen oder Funktion von etwas beschrieben wird. Geschichten verfligen iiber Perso-
nen und Handlung — zur Kritik dieser Abgrenzung siehe unter Punkt 2.2.
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Dieser Ansatz und die von ihm verwendeten Lesestrategien fulen auf der theoreti-
schen Modellierung des ,.Lernen[s] aus Texten* von Walter Kintsch (1996). Er un-
terscheidet dabei oberflichliches Verstehen und Reproduzieren von tiefgreifendem
Verstindnis: ,,Oberflachliches Verstehen ermdoglicht es, den Text zu reproduzieren
oder auch zusammenzufassen, garantiert aber nicht, dal der Text mit dem Vorwis-
sen des Lesers integriert wird, daf er ein Teil davon wird und somit fiir neue Aufga-
ben verwendbar ist. Ein tieferes Verstandnis eines Textes ist notwendig, um den In-
formationsgehalt des Textes fiir Inferenzen und Problemlssen — fiir das Denken, in
anderen Worten — verwertbar zu machen® (ebd., 503f.). Wahrend das Behalten In-
formationen abrufbereit hilt, bedeutet Verstehen den Aufbau neuer Wissensstruktu-
ren — dies impliziert auch das Behalten der verarbeiteten Informationen.

7iel eines solchen verstehenden Lesens ist die Konstruktion eines Situationsmodells
bzw. mentalen Modells, das die Informationen aus dem Text mit dem eigenen Vor-
wissen verbindet und die AnschluBfihigkeit des so neu entstandenen Wissens er-
moglicht. Dies verlangt von den LeserInnen aktiv Relationen herzustellen, z.B. Re-
ferenzen oder Inferenzen, die im Oberflichentext (auch ,,Mikrostruktur*) nicht ex-
plizit enthalten sind und aus dem Vorwissen hergeleitet werden miissen. Dazu soll
der Lernende sowohl ,die Makrostruktur des Textes am besten selber erschlieBen,
[als auch] (...) Inferenzen, die zur Uberbriickung von Kohérenzliicken im Text not-
wendig sind, mdglichst selber produzieren und (...) dazu angeregt werden, den Text
mit eigenem Wissen zu elaborieren” (ebd., 524f). In einem ersten Schritt geht es
Kintsch also auf der Ebene hierarchieniedriger Leseprozesse um das verstehende
Behalten einer mentalen Textreprisentation, in einem zweiten Schritt auf der Ebene
hierarchiehdherer Leseprozesse um den Aufbau eines Situationsmodells.?

Aus diesen theoretischen Annahmen wurden kognitive Lesestrategien abgeleitet, die
die angenommenen Prozessschritte unterstiitzen und optimieren sollen:

- Dem Behalten dienen Makroregeln? als sogenannte reduktiv-organisierende
Strategien.

- Lesestrategien, die das Vorwissen aktivieren, beférdern das Behalten (Rickheit
& Strohner 1993: 71) und erleichtern den Aufbau eines Situationsmodells.

- Sogenannte elaborierende Strategien (beispielsweise Inhalte bildlich vorstellen,
Fragen an den Text stellen oder Beispiele und Analogien finden) stellen die
Textpropositionen in einen textiibergreifenden Zusammenhang und dienen der
Konstruktion eines Situationsmodells.

3 zur gegenwirtigen Rezeption und Darstellung, vgl. Richter/Christmann (2002)

4 van Dijk (1980) formuliert vier ,Makroregeln*: (1) ,,duslassen”: Irrelevante Informatio-
nen konnen ausgelassen werden. (2) ,,Selektieren”: Wiederholungen und Bedingungen,
Bestandteile oder Folgen anderer Propositionen, die inferierbar sind, kénnen gestrichen
werden. (3) ,,Generalisieren”: Einzelne merkmalskonstituierende Kennzeichen werden
durch den entsprechenden Oberbegriff zusammengefasst. (4) ,,Konstruieren oder integrie-
ren”: Aus den einzelnen Propositionen eines Textes wiederum kann eine rahmenbildende
Proposition bzw. ihr Thema gebildet werden.
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Neben diesen ,priméren‘ Lesestrategien, die direkt am Text ansetzen und die einzel-
nen Verarbeitungsschritte unterstiitzen, wurde in der Folge in den Kognitionswis-
senschaften immer wieder die Bedeutung ,sekundérer Strategien untersucht und
hervorgehoben, die der Planung, Uberwachung und Uberpriifung dieser einzelnen
Leseprozessschritte dienen. Diese sogenannten metakognitiven Lesestrategien initi-
alisieren und optimieren die Anwendung einzelner primarer Lesestrategien.

1.2 Lernziele und Lehrinhalte

Mit Hasselhorn und Korkel (1983: 376f.) konnen fiir das REGULESE-Kon-
zept vier Lernziele formuliert werden:

- Erstes Lernziel ist ein Ziel-Mittel orientiertes Lesen; dies verlangt die Kenntnis
und die Nutzung wirkungsvoller Lesestrategien. ,Eines der zentralen Probleme
jiingerer und schwécherer Schiiler liegt gerade im planvollen, zielangemessenen
Einsatz von Lernstrategien (ebd.).

- Als zweites Lernziel gilt das Benennen und Auswdhlen wichtiger Texteinheiten.
Hier zeigt sich, ,,daB schlechte Leser guten vor allem in der flexiblen Nutzung
dieses Evaluationswissens fiir das Verstehen des ganzen Textes unterlegen sind*
(ebd.).

- Weiterhin liegt ein Lernziel im Erkennen von und im Umgehen mit inhaltlichen
Widerspriichen, Briichen und unbekannten Wortern — Hasselhorn und Korkel
verweisen auf Untersuchungen, nach denen noch Sechstkléissler problematische
Textstellen haufig nicht erkennen und iiberlesen.

- Als letztes Lernziel nennen sie eine planvolle Organisation, ein stdndiges Uber-
wachen und ein konkretes Bewerten des Leseprozesses. Auch hierfiir zeigten
Studien Defizite bei SchiilerInnen der Klassenstufe Fiinf.

REGULESE setzt dieses Lernzielkonzept in drei Bausteinen mit sieben Lesestrate-

gien bzw. Detektivmethoden und dem Leseplan um:

1. Das REGULESE-Konzept umfasst zur Vermittlung und Einiibung von Techni-
ken und Regeln des Textverarbeitens sechs Lesestrategien, die unterschieden
werden in drei Verstehensmethoden (Detektivmethoden 1-3) und drei Behal-
tensmethoden (Detektivmethoden 4-6) und im Lehrerhandbuch folgendermafen

beschrieben werden.’
Verstehensmethoden:

Sie setzen sich zusammen aus zwei kognitiven Lesestrategien (Detektivmetho-
den 1-2) und einer metakognitiven Strategie (Detektivmethode 3):

Detektivmethode 1: ,,Uberschrift beachten”

5 Der Reihenfolge der Methoden liegt die Annahme der Autoren zugrunde, dass es der Un-
terrichtspraxis von LehrerInnen wie Schiilerinnen entspricht, Inhalte erst zu verstehen und
anschlieBend die wichtigen Informationen fur das Behalten auszuwahlen.



Themen 21

Vor dem Lesen wird anhand der Uberschrift gefragt: ,,Was weiB ich schon
iiber das Thema?“ (bei Sachtexten) bzw. ,,Wovon konnte die Geschichte han-
deln?“ (bei Geschichten). Die Vermutungen werden wihrend und nach dem
Lesen iiberpriift.

Detektivmethode 2: ,,Bildlich vorstellen‘
Wihrend des Lesens stellt man sich die Textinhalte in allen Einzelheiten
bildlich vor; bei Sachtexten als einzelne Bilder, bei Geschichten als Film.

Detektivmethode 3: ,,Verstehen tiberpriifen’
Nach jedem Abschnitt iiberpriift man das Gelesene darauthin, ob es zum vor-
hergehenden Abschnitt passt und in sich logisch ist und ob man verstanden
hat, warum ,,Dinge passieren und weshalb ,Personen bestimmte Dinge tun*
(Lehrerhandbuch: 211f.).

Behaltensmethoden:

Auch sie setzen sich zusammen aus zwei kognitiven Lesestrategien (Detektiv-

methoden 4-5) und einer metakognitiven Strategie (Detektivmethode 6):

Detektivmethode 4: ,,Wichtiges Unterstreichen
Der Text wird Satz fiir Satz mit Hilfe der Fragen ,,Was ist wichtig? Was ist
unwichtig?“ durchgegangen und dabei das als das Wichtige erkannte unter-
strichen.

Detektivmethode 5: ,,Wichtiges Zusammenfassen™
Man stellt an den Text(abschnitt) drei Fragen: ,,1. Was habe ich schon unter-
strichen?, ,,2. Was kann ich kiirzen? Wo kann ich mehrere Worte durch ein
Wort zusammenfassen?“ und ,,3. Welche eigenen Worte kann ich benutzen?*
(Lehrerhandbuch: 54). Zusammenzufassende Inhalte werden dabei durch
Klammern gekennzeichnet.

Detektivmethode 6: ,,Behalten iiberpriifen’
Nach der Anwendung der Detektivmethoden 4 und 5 wiederholt man aus-
wendig fiir sich oder vor einem Dritten die wichtigsten Punkte. Merkt man,
dass man etwas vergessen hat, wird die entsprechende Stelle nachgelesen.
Anschlieend rekapituliert man ein weiteres Mal die wichtigsten Punkte.

2. Zur Vermittlung und Einiibung des reflexiven Einsatzes von Lesetechniken bei
besonderen Textschwierigkeiten vermittelt das REGULESE-Konzept eine meta-
kognitive Verstehensmethode zum Umgang mit Textschwierigkeiten, wie sie im
Lehrerhandbuch wie folgt beschrieben wird.

Detektivmethode 7: ,,Umgang mit Textschwierigkeiten®
An problematischen Textstellen wird folgendermafien vorgegangen:
,,- das Lesen sofort unterbrechen

Fir alle Detektivmethoden und den Leseplan gelten unisono die Lehrziele ,,Kenntnis,
Verstindnis und Anwendung der Methode™ und ihre Zuordnung zu den Verstehens- bzw.
Behaltensmethoden.
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- die Stelle markieren

- ein Fragezeichen an den Rand malen

- und folgende Fragen beantworten: 1. Was ist das Problem? 2. Welche Lo-
sungsmoglichkeiten gibt es? 3. Was ist die beste Losung? 4. Ist das Prob-
lem damit gelost?* (Lehrerhandbuch: 81)

Betont wird im Lehrerhandbuch, dass Verstidndnisschwierigkeiten etwas

Normales seien, die nicht ausschlieBlich im Leser, sondern auch in kompli-

zierten oder unlogischen Texten begriindet sein konnten; bei Verstdndnis-

schwierigkeiten diirfe nicht einfach weitergelesen werden, weil sonst im Wei-

teren noch grofere Verstindnisprobleme auftreten konnten.

3. Mit dem Aufstellen eines Leseplans vermittelt REGULESE eine verallgemeiner-

bare Heuristik des Textverarbeitens.
Der flexible Einsatz der Lesestrategien bzw. Detektivmethoden wird zunéchst
anhand einer Einfilhrung in die Ziel-Mittel-Uberlegung geiibt und wiederholt.
Nach dieser Vorgehensweise wird darauthin in der Klasse folgender Leseplan
erarbeitet:
,,Vor dem Lesen: 1. Wie lautet die Aufgabe? oder: Wie lautet das Ziel?

2. Wie erreiche ich mein Ziel? Welche Detektivmethoden,
. welche Mittel setze ich ein?
Wihrend des Lesens: Ausgewéhlte Detektivmethoden einsetzen.
Nach dem Lesen: 1. Habe ich mein Ziel erreicht?

2. Wenn nicht, was kann ich tun?“ (Lehrerhandbuch: 110)

1.3 Aufbau und Durchfithrung des REGULESE-Konzepts

Diese drei Bausteine werden strukturiert in ein Unterrichtskonzept umgesetzt.
Entsprechend den oben beschriebenen Inhalten umfasst die Unterrichtseinheit acht
inhaltliche Blocke, die sich aus den sieben Detektivmethoden und dem Leseplan zu-
sammensetzen. In der folgenden Tabelle wird der Aufbau der Unterrichtseinheit
(Makroplan 4) und der Inhaltsblocke (Mikroplan —) dargestellt.

Tabelle 1 (s.u.) zeigt in vertikaler Lesart die chronologische Abfolge der drei Bau-
steine und ihrer Unterrichtsbldcke. Nach jedem Baustein werden die Lernfortschritte
in einem Ubungsblock gefestigt und in einem Lesetest iiberpriift.

In horizontaler Lesart zeigt die Tabelle die didaktische Prozessierung der einzelnen
Blscke. Die Vermittlung der ,,Detektivmethoden® folgt weitgehend dem gleichen
Muster, das sich in vier Phasen gliedert:

In der Erarbeitung beschreiben die SchiilerInnen zunéchst anhand von ,,Detektiv-
kartchen®, die eine bildliche Darstellung der jeweiligen Lesestrategie zeigen, die

7 Lesetest 1 und Lesetest 3 werden von der Forschungsgruppe eingesammelt und zur Uber-
priifung des Trainingserfolgs ausgewertet.
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neue Methode; die Lehrkraft strukturiert diese Beschreibung und fasst sie abschlie-
Bend zusammen.

In der Demonstrationsphase lernen die Schiilerlnnen entweder an der Lehrkraft als
Modell die Anwendung der Methode kennen (DM 2, 3 und 7) oder wenden sie zu-
nichst demonstrativ im Klassenverband an (DM 4 und 6).

In der Ubungsphase setzen die SchiilerInnen die neue Methode an verschiedenen
Texten ein, z.T. in Stillarbeit, z.T. im Klassenverband oder als Hausaufgabe.
Abgeschlossen wird jeder Inhaltsblock durch eine Ergebnissicherung: Auf einem
Merkblatt wird noch einmal wiederholt, ob es sich um eine Verstehens- oder Behal-
tensmethode handelt, wann, wie und warum sie eingesetzt werden soll.

Tabelle 1
Std. | Makroplan ¥ Mikroplan —
1 Einfiihrung
in das Konzept
2 Verstehensmethoden
Uberschrift beachten (DM 1) | Erarbeitung Ubung | Ergebnissicherung
3 Bildlich vorstellen (DM 2) Erarbei- | Demonst- | Ubung | Ergebnissicherung
tung ration
4 Verstehen iiberpriifen (DM 3) | Erarbei- | Demonst- | Ubung | Ergebnissicherung
tung ration
5 Uben (DM 1-3)
6 Lesetest 1
7 Behaltensmethoden
Wichtiges Unterstreichen Erarbei- | Demonst- | Ubung | Ergebnissicherung
(DM 4) tung ration
8 Wichtiges Zusammenfassen Erarbeitung Ubung | Ergebnissicherung
(DM 5)
9 Behalten iiberpriifen (DM 6) | Erarbei- | Demonst- | Ubung | Ergebnissicherung
tung ration
10 |[Uben (DM 1, 4-6)
11 | Lesetest2
12, | Verstehensmethode Erarbei- | Demonst- | Ubung | Ergebnissicherung
13 Umgang mit Textschwierig- tung ration
keiten (DM 7)
14 | Uben (DM 1-7)
14, |Leseplan |M-Z-Uberlegung |Einfithrung Ubung
15, Leseplan Erarbeitung Ubung
16 ‘
17 | Lesetest 3
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2 Der zweite Blick — eine Analyse des Unterrichtskonzepts
REGULESE aus Sicht der Kommunikationstheorie und der
Deutschdidaktik

Dem ersten, darstellenden Blick auf das Unterrichtskonzept REGULESE
mochte ich nun einen kritisch-kriteriengeleiteten Blick aus Sicht der Kommunikati-
onstheorie und der Deutschdidaktik gegeniiberstellen. Zwei Kriterien sind fiir diesen
Blick bestimmend: Die ,Angemessenheit der Unterrichtskommunikation‘ und die
,Angemessenheit des Lerngegenstands‘ in Bezug auf die handelnden Subjekte, Leh-
rerlnnen wie SchiilerInnen. Ich mochte hier versuchen, exemplarisch anhand eines
Unterrichtsblocks Chancen und Grenzen des Konzepts aufzuzeigen.

Grundlage dafiir bietet eine tabellarische Darstellung des Unterrichtsblocks ,,Detek-
tivmethode 1 ,Uberschrift beachten*“8, wie sie Tabelle 2 (s.u.) zeigt. Der Darstel-
lung sind dabei zwei Aspekte zugrunde gelegt: Die linke Spalte veranschaulicht un-
ter dem Aspekt der ,Prozessierung die Unterrichtskommunikation, sowohl ihre Se-
quenzierung in einzelne Phasen (kursiv hervorgehoben), wie sie oben schon benannt
wurden, als auch deren sprachliche Ausgestaltung, wie sie in den ,,wortlichen Aus-
formulierungen des Lehrerhandbuchs vorgeschlagen werden. Die rechte Spalte
stellt den ,Lerngehalt* bzw. den ,,propositionalen Gesamtplan“ (Ehlich & Rehbein
1986: 82) dar, der dem Unterrichtsblock zugrunde liegt. Sie bildet also die vollstdn-
dige Beschreibung der reinen, zu vermittelnden Informationen der Stunde. Diese In-
formationen sind noch einmal unterschieden: Von denjenigen Informationen, die
sich auf den Lerngegenstand — die Lesestrategie — beziehen, sind diejenigen kursiv
abgesetzt, die sich auf die Lernmedien — Detektiv-Kértchen, Uberschriften — bezie-
hen.

Gleichzeitig sind beide Spalten aufeinander bezogen, d.h. die Inhalte den Phasen zu-
geordnet; der Ubersicht halber wurden Wiederholungen und Paraphrasen getilgt.

Tabelle 2

Prozessierung Lerngehalt
qes Unterrichtsblocks ,,Detektivmethode 1: (}'es Unterrichtsblocks ,,Detektivmethode 1:
Uberschrift beachten® Uberschrift beachten®
(wie es das Lehrerhandbuch vorschlagt) (Wiederholungen sind getilgt)
Erarbeitung: ..
Beschreibung des Detektiv-Kértchens: Ein Textdetektiv schaut sich die Uberschrift
L: ,,Was kénnt ihr auf dem Kértchen sehen?“ | eines Textes genau an.

8 Die hier betrachtete Unterrichtsstunde 2 beginnt vor dem Einstieg in den Block DM 1 mit
einer Wiederholung der Parallele Detektiv — Textdetektiv (Stunde 1) und einer kurzen
Einfiihrung in das Thema ,,Verstehen®. Der eigentlich Beginn des Blocks DM 1 liegt also
in der Mitte der Unterrichtsstunde, er endet mit der Besprechung der Hausaufgabe in der
folgenden Stunde (Stunde 3).
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Lehrer-Zusammenfassung der
Detektivmethode 1

Ubung

Im Klassenverband oder schriftlich in Stillar-
beit Uben der Detektivmethode

L: ,Ich schreibe eine Uberschrift an die Tafel
und wir sammeln Gedanken dazu.“

Uberschrift 1:,,Die Macht der Winzigkeit*
L:,Kennt ihr irgendeine Situation, wo je-
mand Kleines schon viel michtiger als je-
mand GroBeres gewesen ist?

Uberschrift 2: ,,Am Abend* (s. Anm. 9)

Ergebnissicherung )

Schriftliche Fixierung und Uberpriifung des
Erarbeiteten und Geiibten auf einem Arbeits-
blatt:

Zu welcher Art zdhlt die Detektivmethode 17
,,Warum soll man diese Methode benutzen?*
,Ablauf: Man wendet die Detektivmethode 1
an, in dem man sich folgende Frage stellt:*
,Wann soll man diese Detektivmethode an-
wenden?*

Hausaufgabe

L: ,,Als Hausaufgabe bekommt jeder von
euch ein Arbeitsblatt mit zwei Uberschriften
und soll die Gedanken aufschreiben, die ihm
zu der Uberschrift einfallen.

Uberschrift 1:, Miillkippe Nordsee®

(s. Anm. 9)

Uberschrift 2: , Liigen haben kurze Beine®

9

Als erstes liest man die Uberschrift eines
Textes und iiberlegt sich dabei, wovon der
Text handeln konnte; das hilft, den Inhalt zu
verstehen und zu behalten und regt zum
Nachdenken an.

Man wendet die Methode an, indem man sich
bei einem Sachtext fragt ,,Was weif} ich schon
dariiber?* und bei einer Geschichte ,,Wovon
konnte die Geschichte handeln?*.

Man wendet die Detektivmethode 1 an, in-
dem man fragt: Was fillt mir zu der Uber-
schrift ein?

Dabei sind nur die Gedanken zugelassen, die
aufgrund der Uberschrift denkbar sind.

Kleine haben meist weniger Macht als Grofie
— in einer Geschichte mit der Uberschrift
»Die Macht der Winzigkeit“ hat etwas Klei-
nes Macht iiber etwas Grof3es.

Die Uberschrift,, Am Abend" besagt, dass ir-
gendetwas am Abend geschehen ist.
Uberschriften sind fiir diese Methode unter-
schiedlich gut geeignet, denn sie enthalten
unterschiedlich viel Information.

Die Detektivmethode 1 gehért zu den Verste-
hensmethoden und wird vor dem Lesen des
Textes angewendet.

Wihrend und nach dem Lesen iiberpriift man
seine Vermutungen.

Die Uberschrift besagt, ,,dass es darum geht,
dass jemand ligt*.

Der Uberschrift folgt im Lehrerhandbuch kein Text, mit dem die Gedanken verglichen

werden kénnten. Zur Kritik am Umgang mit den Uberschriften, siehe unten Punkt 2.2.
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2.1 Die Angemessenheit der Unterrichtskommunikation

Betrachtet man die Frage nach der Angemessenheit der konzipierten Unter-

richtskommunikation, so zeigt sich unter dem Aspekt der Prozessierung deutlich der
klare Aufbau des Unterrichtsblocks in drei Sequenzen: Erarbeitung — Ubung ~ Er-
gebnissicherung. Dem schliefit sich eine Hausaufgabe an, die in ihrem zweiten Teil
(Uberschrift ,,Liigen haben kurze Beine) zugleich den Text des folgenden Unter-
richtsblocks vorbereitet.
Die Unterrichtskommunikation scheint dabei durch zwei Muster bestimmt: Die Pha-
sen der inhaltlichen Erarbeitung und Wiederholung sind durch ,direkte Wissens-
vermittlung bzw. Problemldse-Instruktion® (Hasselhorn & Korkel 1983: 375) ge-
kennzeichnet, die Phase der Einiibung und der Hausaufgabe durch das Stellen von
Aufgaben (,,Aufgabe-Stellen/Aufgabe-Losen-Muster®; Ehlich & Rehbein 1936).

Der Vorteil der direkten Wissensvermittlung bzw. der Diskursart Vortrag ,,ist die
relativ strenge, konzentrierte Form des Wissenstransfers, die eine schnelle Ubertra-
gung von komplexem Wissen auf die Horer moglich macht* (ebd., 83). Thm zugrun-
de liegt ein propositionaler Gesamtplan, wie ihn die rechte Spalte nachzeichnet. Mit
dem Muster des Lehrervortrags verbunden ist eine intensive und konzentrierte men-
tale Mitarbeit der SchiilerInnen, die aber insbesondere in der Schule nicht immer
ohne Weiteres gewihrleistet ist. Als ein probates schulisches Mittel, mit dieser Prob-
lematik umzugehen, hat sich die Kombination des sprachlichen Handlungsmusters
Vortrag mit dem der Frage etabliert: Die Frage animiert die SchiilerInnen zu stirke-
rer Eigenaktivitdt. Ehlich & Rehbein nennen dieses Muster den ,,Lehrervortrag mit
verteilten Rollen® (ebd., 83). Durch die Ausbildung dieses Musters lasst sich der in-
stitutionsspezifische Konflikt zwischen den zwei grundlegenden schulischen Hand-
lungsmaximen ,,(M 1) Setze den Stoff moglichst zeitokonomisch um!“ und ,,(M 2)
LaB die Schiiler aktiv und selbstindig Wissen erwerben!* bewaltigen (ebd., 86£.).
Wihrend sich der Lehrervortrag in Form der ,Zusammenfassung im Unter-
richtsblock findet, ist das Muster des ,Lehrervortrags mit verteilten Rollen durch
die zitierten ,,Regiefragen” (ebd.) angedeutet;!? sie sind fiir die Phase der Erarbei-
tung als wortliche Ausformulierung im Lehrerhandbuch enthalten, fir die Phase der
Ergebnissicherung sind sie in verschriftlichter Form an das Merkblatt delegiert.

Fiir das Unterrichtskonzept im Allgemeinen wie fiir den hier betrachteten Unter-
richtsblock im Besonderen gilt, dass das Lesen bzw. ,Lernen aus Texten nicht als
,Problemlosen®, sondern als ,,Aufgabenldsen” erfahren wird. Die ,,Problemkonstel-
lation® wird nicht in einem natiirlichen Leseprozess der Schiilerinnen erfahren, son-
dern kiinstlich durch das Unterrichtskonzept hergestellt. Erfahrbare Probleme stellen
sich jedoch ,aus der Sache heraus‘. Fiir ihre Losung formulieren und fordern Ehlich
& Rehbein folgende konstitutive Elemente: ,,(a) Problemkonstellation (Handlungs-
widerstand); (...) (b) Zielsetzung; (c) Befragung des Wissens; (d) Zerlegung; (e)
Planbildung; (f) Losungswege; (g) Losung® (ebd., 11). Das Durchlaufen all dieser

10 Besser als fur den hier exemplarisch vorgestellten Unterrichtsblock lasst sich das Muster
im Bezug auf das gesamte Lehrerhandbuch belegen.
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positionen ist zwar wesentlich fiir den Aufbau handlungsrelevanten Problemlose-
Wissens, ist andererseits aber insbesondere bei komplexen Problemen sehr zeitauf-
wendig — hier findet sich der oben beschriebene Maximenkonflikt wieder. Eine spe-
zifische Losung der Institution Schule ist das Muster Aufgaben-Stellen/Aufgaben-
Losen. Dabei werden die verschiedenen Positionen des Problemldsens auf Aufga-
pensteller und Aufgabenloser umgelegt, in der Schule auf LehrerIn bzw. SchiilerIn-
nen. Dabei verfligt die Lehrkraft tiber ,,(a) die Problemkonstellation, (b) die Zielset-
zung, (b") die sinnvolle Zerlegung der Problematik, (¢) die Losung und (c) die Lo-
sungswege" (ebd., 15). Dies hat zur Konsequenz, dass die Schiilerlnnen zwar an der
Aufgabenlosung mitarbeiten (miissen) und eine Losung présentieren sollen, jedoch
weder iiber die Problemstellung insgesamt, noch iiber die Zielsetzung oder Zerle-
gungsmoglichkeiten der Problematik, noch iber ein Zielbewusstsein verfiigen
(ebd.). An der Einbettung des Unterrichtskonzepts in die Rahmengeschichte ldsst
sich dieses Problem noch einmal veranschaulichen: Der Parallele Detektiv — Textde-
tektiv hinkt gerade deshalb, weil vor der Arbeit eines Detektivs der Fall, das zu 15-
sende Problem, steht, zu dessen Losung er sich dann allerlei Strategien und Mittel
einfallen lassen muss. Fiir die jungen Textdetektive aber fehlen diese konkreten Fil-
le — sie werden letztlich von der Lehrkraft konstruiert, und ihre SchiilerInnen rekon-
struieren im nachhinein, was vorher ein Problem hétte sein miissen.

Beide Muster bilden etablierte Formen schulischer Unterrichtskommunikation, mit
ihren Vor- und Nachteilen. Die direkte Instruktion hat sich in Untersuchungen der
Pidagogischen Psychologie unter jhren Bedingungen und ihren Erfolgskriterien be-
wihrt (Weinert 2000: 46), ihre schulischen Umsetzung fiihrt unter anderen Bedin-
gungen zu neuen Problemen: Bei beiden Handlungsmustern werden die SchiilerIn-
nen eng gefiihrt, so dass ihnen der Gesamtzusammenhang eher verborgen bleibt.
,,Lediglich im Nachhinein kann sich der Gesamtzusammenhang einstellen. Die Ei-
genstidndigkeit ist hier gering, der produktive Irrtum nur innerhalb der Grenzen mog-
lich, auf die die Steuerung des Lehrers den Schiiler beschrankt (Ehlich & Rehbein
1986: 87).

2.2 Die Angemessenheit des Lerngegenstands Lesen

Betrachtet man das Konzept unter dem Aspekt der Angemessenheit des
Lerngegenstands, so stoBt man auf eine — schon durch die theoretische Fundierung
angelegte — eher statische Vorstellung von Lesen bzw. Lesekompetenz, die auf zwei
Voraussetzungen aufbaut: Lesen bzw. Lesekompetenz wird als zielgerichtet verstan-
den und den Lesegegenstinden, hier in der Regel Texte, wird Informativitét unter-
stellt. Die Zielgerichtetheit ist zundchst aus der Modellierung der Metakognition ab-
zuleiten: Planung, Uberwachung und Uberpriifung sind an eine Zielsetzung gebun-
den, das Kennzeichen strategischen Handelns ist der bewusste und zielgerichtete
Einsatz verschiedener Techniken. Dariiber hinaus findet sie ihre schulische Begriin-
dung auch in der Lernzieltheorie. Das ,Lernen aus Texten“, die Entnahme von In-
formationen aus Texten und ihre Integrierung in das Wissen der LeserInnen, lasst
sich nur dann objektivieren, wenn den Texten konstitutive Elemente eigen sind, die
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_ nach unterschiedlichen Kriterien als wichtiger oder unwichtiger eingestuft — jeder
kundige Leser aufgrund seiner Sprachintuition grundsétzlich herausfiltern kann.
Diese Elemente werden unter dem Begriff der Proposition gefasst und konnen — so
die Annahme — durch strategisches Vorgehen (besser) entnommen werden (s.0.
Anm. 4). Beide Annahmen werden dabei fiir das Lesen an sich als konstitutiv ange-
sehen, denn die Giiltigkeit und Anwendung der Lesestrategien wird fur erzdhlende
wie expositorische Texte gleichermafien in Anspruch genommen. Zwar werden
,Geschichten* und ,,Sachtexte® voneinander geschieden, dies geschieht aber unter-
halb der Ebene des strategischen Vorgehens, wenn €s innerhalb einer Lesestrategie
darum geht, die spezifische Ausfiihrung zu differenzieren.

Mit dem Konzept wird eine Vorstellung von Lesen als einer strategischen Hand-
lungsweise zum effizient-effektiven schulischen Lernen transportiert — und dies trifft
sicherlich auf viele Bereiche des schulischen Arbeitens und des schulischen Alltags
zu. Zum Erwerb effizient-effektiven Lernens aus Sach- und Gebrauchstexten, insbe-
sondere fiir den schulischen Alltag, kann dieses Lesekonzept seinen Beitrag leisten.
Hier scheint auch die Annahme der Informativitét von Texten zuldssig zu sein. Aber
spatestens fiir den Umgang mit literarischen Texten im weitesten Sinne wirft dieses
streng kognitiv ausgerichtete Lesekonzept Probleme auf: Ein solches planerisch-
strategisches Vorgehen erschwert oder verunmdglicht spontane Leseerlebnisse und
wird literarischen Texten nicht gerecht: ,,AuBerdem wird auf diese Weise vernach-
lassigt, daB literarische Texte thre Leserinnen und Leser ganzheitlich ansprechen®
(Dehn u.a. 1999: 612) und nicht nur ,kognitive, sondern auch affektive Prozesse
ausgelost werden* (Bonfadelli & Fritz 1993: 183). Lesen, so wie es gegenwértig un-
ter dem Begriff der Lesekompetenz fur literarische wie expositorische Texte mo-
delliert wird, umfasst iiber die kognitive Dimension hinaus weitere Dimensionen,
etwa die motivationale Dimension mit Kompetenzen der Ausdauer, der Zielstrebig-
keit, einer positiven Erwartungshaltung und des Waunschs nach Textverstindnis, die
emotionale Dimension mit den Fahigkeiten, Texte bediirfnisbezogen auswihlen und
mit Empathie und GenuB lesen zu konnen, die Dimension der Reflexion mit Fahig-
keiten, Formen, Intentionen und Inhalte von Texten zu analysieren, zu bewerten und
Handlungskonsequenzen abzuleiten und die Dimension der Anschlusskommunika-
tion, mit Kompetenzen wihrend und nach der Lektiire iiber den Text mit anderen
sprechen zu konnen, ebenso Bedeutungskonsens herstellen wie unterschiedliche
Auffassungen akzeptieren zu konnen und mit Lektiire produktiv umzugehen (Hur-
relmann 2002: 285 f.). Lesen ist demnach ein vieldimensionaler Vorgang und bleibt
nicht auf rein kognitive Prozesse begrenzt.

Mit der Fokussierung und Isolierung der (meta-)kognitiven Dimension des Lesens
und der mit ihr verbundenen Konzentration auf die Einiibung diverser Lesestrategien
geraten andere wichtige Aspekte aus dem Blickfeld; Form, Inhalt und Kontext ver-
lieren durch das enge Korsett des Unterrichtskonzepts ihre Eigenstindigkeit und Be-
deutung. Dies bringt fiir die Vorstellung von Lesen wie auch fiir die Anwendung der
kognitiven Lesestrategien selbst Probleme mit sich.

Die Bedeutung der Textart fur das Lesen bleibt weitgehend unthematisiert. Zwar
werden ,,Geschichten als Texte mit Handlung und Personen und ,,Sachtexte” als
Texte mit Beschreibungen von Aussehen oder Funktion (siehe Anm. 2) voneinander
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unterschieden, doch erscheint diese Unterscheidung wenig prazise. Da diese Unter-
scheidung jedoch handlungsrelevant, weil strategieentscheidend ist, stehen die Schii-
lerInnen vor einer ernstzunehmende Schwierigkeit: Wie sollen sie auf dieser Grund-
Jage zielsicher die richtige Strategie wiahlen, wenn die dazu notwendige Erkennung
von und Unterscheidung zwischen Geschichte und Sachtext nicht ohne Weiteres er-
sichtlich ist und auch nicht geiibt wird? Vor die Aktivierung inhaltlichen Vorwissens
miisste zundchst eine Aktivierung sprachlichen Wissens stattfinden, in dem bei-
spielsweise nicht nur die Uberschrift — wegen ihres semantischen Gehalts — sondern
der gesamte Text beachtet wird, um liber seine Form Informationen iiber seine Text-
art zu erhalten und die damit erwartbaren Absichten, Strukturen und Inhalte zu akti-
vieren.

Betrachtet man den Lerngehalt in Tabelle 2 genauer, so zeigt sich, dass im Fokus
des Unterrichtsblocks nicht die eigentliche Anwendung der Strategie, das Assoziie-
ren auf Grundlage der Uberschrift und der Bezug auf den Textinhalt (schon weil bei
drei der vier Uberschriften kein Text folgt), sondern die addquate Verwendung der
Strategie steht. Anders ausgedriickt: Texte bzw. Uberschriften bilden lediglich das
Lemmedium an dem die Lernstrategien als Lerngegenstand verdeutlicht werden.
Der Beispielcharakter der Uberschriften fiir unterschiedliche Anwendungssituatio-
nen sei an folgenden Punkten verdeutlicht:

Die entscheidende Bedeutung der Uberschrift ,,Am Abend* liegt nicht in ihren viel-
filtigen Assoziationsmoglichkeiten, sondern in ihrer informativen Unbestimmtheit:
An ihr kann verdeutlicht werden, ,,dass Uberschriften unterschiedlich gut geeignet
sind [fiir die Anwendung der Detektivmethode 1], weil sie unterschiedlich viel In-
formation enthalten‘ (Lehrerhandbuch: 10).

Die Nachfrage , Kennt ihr irgendeine Situation... (s.0.) zur Uberschrift ,,Die Macht
der Winzigkeit“ legt die Assoziation zum biblischen Gleichnis von David und Goli-
ath nahe, eine Assoziation, die — wenn sie denn entstiinde — ein eindrucksvolles Bild
hervorriefe und damit fiir die meisten ein leicht nachvollziehbares Beispiel fiir eine
bildliche Vorstellung zu einer Uberschrift bote.

Die inhaltliche Behandlung der Uberschrift ,,Liigen haben kurze Beine* zeigt, dass
sprachlich-inhaltlichen Aspekten nicht weiter nachgegangen wird. Doch sprachliche
Merkmale tragen maBgeblich zur Informationsgewinnung bei: die Uberschrift ,,Lii-
gen haben kurze Beine* enthlt nicht nur die Information, ,,dass es darum geht, dass
jemand liigt* (Lehrerhandbuch: 15) — wie es das Lehrerhandbuch als Essenz zu-
sammenfasst. Die uneigentliche Redeweise der Uberschrift besagt dariiber hinaus,
dass sich Liigen nicht lohne; Liigen ,tragen nicht weit‘, ihre ,Beine sind zu kurz*, zu
schnell wird man der Liige iiberflihrt. In Bezug auf den zu lesenden Text weill man
so, dass der Liigner seiner Liigen tiberfiihrt werden wird, die Liigen also entdeckt
werden. Insbesondere in einem schulischen Kontext erhélt diese Metapher zusétzlich
einen erzicherischen Beiklang. Erst am Ende der Stunde 4 sieht das Lehrerhandbuch
die Moglichkeit vor, die Assoziationen zur Uberschrift ,,Liigen haben kurze Beine
mit dem Inhalt des Textes zu vergleichen, hilfreiche und irrefiihrende Gedanken
noch einmal zu thematisieren.
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SchlieBlich finden die jeweils spezifischen Kontexte von Lektire kaum einen
Raum. Nicht nur, dass Lesen, insbesondere literarisches, auch ziellos sein kann (und
sein darf), gerade wo es ziel- oder aufgabengerichtet ist, muss dieses Ziel oder diese
Aufgabe auch thematisiert und konkretisiert werden. Vor der Anwendung, vor der
Wahl der zielfilhrenden Strategie stinde dann eine moglichst genaue Formulierung
der Aufgabe. Eine prazise Aufgabenstellung beeinflusst nicht nur die Wahl der Stra-
tegien, sondern auch die dem Text zu entnehmenden Bedeutungsgehalte, lasst die
elementaren ,,Propositionen® moglicherweise iiberhaupt erst entstehen.!! Das Kon-
zept versucht implizit durch die metakognitiven Fundierung und explizit spétestens
mit dem Unterrichtsblock , Aufstellen eines Leseplans® diesem Lese- bzw. Aufga-
benkontext Rechnung zu tragen. Aufgrund der skizzierten Modellierung des Lesens
und des diskret aufgebauten, aus den Problemkonstellationen gelosten Unter-
richtskonzepts bleiben die Kontextualisierungsversuche jedoch sehr allgemein. Als
Ubungsziele wird beispielsweise folgende Aufgaben formuliert: ,,Ich soll einen Text
so gut bearbeiten, dass ich alles verstehe.”; ,Ich soll einen ganz einfachen Text so
bearbeiten, dass ich alles moglichst gut behalten kann.“; ,Ich soll aus einem be-
stimmten Text nur eine bestimmte Information heraussuchen.” (Lehrerhandbuch:
101£).

Das Unterrichtskonzept REGULESE thematisiert das Lesen und seine Prozesse, wie
es in der Regel in der schulischen Realitit der Sekundarstufe I nicht weiter verfolgt
wird. ,Lesesozialisation konzentriert sich in der Unterrichtspraxis jetzt [der Sekun-
darstufe I, C.B.] zunehmend auf literarische Sozialisation; entsprechend wird vom
Literaturunterricht erwartet, daf nun die ,,in den unteren Klassen erworbene basale
Lesefihigkeit etwa in Hinblick auf vertiefte Verstandnisleistungen und den sicheren,
flexiblen Umgang mit Texten verschiedener Gattungen und hoherer Schwierigkeits-
grade” weiterentwickelt und gefordert wird* (Dehn u.a. 1999: 589). Der Gewinn des
REGULESE-Konzepts liegt in der Bewusstmachung des Leseprozesses, in der
Thematisierung des Lesenlernens von expositorischen Texten und der Einiibung ent-
sprechender Lesestrategien. Ihre Anwendbarkeit ist dabei auf die Sekundarstufe I
ausgerichtet. Firr die Sekundarstufe II miisste das vorgeschlagene Arsenal an Lese-
strategien um kontextspezifische und perspektivierte Leseweisen erganzt werden.
Die Integrierung eines experimentellen Kleingruppentrainings in den Schulalltag
bringt jedoch Probleme mit sich, die insbesondere in den spezifischen Anforderun-
gen und Auswirkungen der Institution Schule bedingt sind: Lehrinhalte und Lemn-
ziele in der Schule stehen immer in vielfiltigen Kontexten — dies fithrt dazu, dass ein
expliziter, spezifisch vermittelter Lehrinhalt vielfaltige Implikationen mit sich fiih-
ren kann, wie sie unter den Aspekten der Unterrichtskommunikation und des Lern-
gegenstandes angedeutet wurden.

Die Fokussierung auf die Lesestrategien und ihre strategische Verwendung fithrt da-
zu, das andere Formen und Aspekte des Lesens aus den Augen, aus dem Sinn ge-
raten. So machen die Schiilerinnen die Erfahrung, dass es nun auch bei ,,Geschich-
ten” darum geht, die wichtigsten Informationen zu behalten bzw. die wichtigsten

11 7ur Diskussion um die Informativitit von Texten vgl. Vater (2001): 101f.
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propositionen zu verstehen, denn diese werden entsprechend in den Tests abgefragt
und gewertet. Letztlich muss man in Frage stellen, ob sich einzelne Elemente von
Lesekompetenz isoliert vermitteln lassen, ohne, dass dies in der Konsequenz zu ei-
nem eingeschrankten —und eigentlich auch nicht gewollten — Leseverstindnis fiihrt.
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