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Elmar Souvignier, Judith Kiippers & Andreas Gold

WIR WERDEN TEXTDETEKTIVE: BESCHREIBUNG EINES
TRAININGSPROGRAMMS ZUR FORDERUNG DES LESEVERSTEHENS

1 Einleitung

Im Rahmen des Projekts ,Forderung der Regulation von Lesestrategien bei
Schiilerinnen und Schiilern in der Sekundarstufe I“ (REGULESE), das von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft (GO 965/1-1) gefordert wird, wurde ein Trai-
ningsprogramm zum Textverstehen entwickelt. Das Programm vermittelt Lesestra-
tegien zur Informationsaufnahme aus Texten sowie iibergeordnete metakognitive
Strategien der Planung und Kontrolle des Leseprozesses und richtet sich an Schiiler
der 5. und 6. Jahrgangsstufe. Ihnen soll damit frithzeitig ein Methodem‘epertoue Zum
Umgang mit Texten zur Verfiigung gestellt werden, auf das sie im Lauf ihrer weite-
ren Schullaufbahn zuriickgreifen kénnen. - =

Grundlage der FordermaBnahme bildet ein Training zum Textverstehen von
Schreblowski und Hasselhorn (2001), das von externen Trainern in Kleingruppen
zusitzlich zum normalen Unterricht durchgefithrt wurde. Dieses Training wurde fiir
die Verwendung im Klassenverband iiberarbeitet und von Deutschlehrem in lhren
reguldren Unterricht integriert.

Seit dem Schuljahr 2000/2001 werden die Trainingsmaterialien im Rahmen des Pro-
jekts im Deutschunterricht eingesetzt, bisher wurde das Training in 96 Schulklassen
im Rhein-Main-Gebiet durchgefiihrt. Auf Grundlage von Unterrichtsbeobachtungen
und Lehrertagebiichern konnten die Trainingsmaterialien schrittweise weiterent-
wickelt und der unterrichtlichen Praxis angepasst werden. Das Handbuch fiir Lehrer
zur Trainingsdurchfithrung (Kiippers, Miiller, Souvignier & Gold, 2002) sowie das
dazugehiérende, Texte und Arbeitsblitter umfassende Arbeitsheft fiir Schiiler liegen
in der aktuellen Bearbeitung in drei Versionen vor: Fiir den Einsatz im Gymnasium
existiert neben dem Basistraining eine zweite Version, die zusétzlich den Aufbau ei-
ner erfolgszuversichtlichen motivationalen Orientierung unterstiitzt. Daneben gibt es
eine dritte Trainingsversion fiir den Einsatz in der Haupt- und Realschule, die den
besonderen Lernvoraussetzungen dieser Schiiller Rechnung trégt, indem z.B. die
Strategien kleinschrittiger als im Gymnasium vermittelt und an leichteren Texten
geiibt werden.

Eine Erprobungsvariante des Programms wurde im letzten Heft dieser Zeitschrift zur
Diskussion gestellt (Briuer, 2002). Mit diesem Beitrag wird nun der Versuch unter-
nommen, die Diskussion vom Kopf auf die Fiile zu stellen, indem der Programm-
aufbau, dessen theoretische Begriindung sowie die besondere Funktion des Trai-
ningsmanuals aus der Sicht der Programmentwickler erstmals dargestellt wird. Da-
mit ist zugleich das Problem angesprochen, dass der ,,fremde Blick auf [ein] Unter-
richtskonzept*“ gelegentlich Gefahr Izuft, nicht nur die Analyse und Bewertung son-
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dern bereits die Rezeption und Beschreibung desselben nach den je eigenen Mafsti-
ben zu konstruieren.

2 Forderung der Lesekompetenz

Lesekompetenz als Fahigkeit, Texte zu verstehen, in einen groBeren Zusam-

menhang einzuordnen und die Inhalte fiir unterschiedliche Zwecke zu nutzen (Bau-
mert et al., 2001) stellt eine facheriibergreifende Schliisselqualifikation dar, die als
wesentliche Voraussetzung fur die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben gilt. Die
Ergebnisse der PISA-Studie dokumentieren das schlechte Abschneiden deutscher
Schiller im internationalen Vergleich. Die durchschnittliche Leseleistung liegt in
Deutschland unter dem OECD-Durchschnitt: Etwa ein Viertel der Schiiler ist nicht
in der Lage, einzelne aus einem Text entnommene Informationen zueinander oder zu
ihrem Alltagswissen in Beziehung zu setzen.
Die PISA-Studie liefert vergleichende Daten iiber die Leistungsfihigkeit der jewei-
ligen nationalen Bildungssysteme im Sinne einer am Output orientierten Beschrei-
bung des Systemzustandes (Pekrun, 2002). Konkrete Handlungsempfehlungen auf
System- oder Individualebene sind daraus nicht abzuleiten. Ein wichtiges Ergebnis
erginzender Analysen ist jedoch, dass neben der allgemeinen kognitiven Grundfi-
higkeit piadagogisch beeinflussbare Faktoren wie das Leseinteresse und das Wissen
iiber Lernstrategien einen eigenstindigen Beitrag zur Erkldrung der Unterschiede in
der Lesekompetenz leisten (z.B. Artelt, Schiefele & Schneider, 2001). Schiller mit
besseren Leseleistungen haben ein hoheres Wissen iiber Lesestrategien und ein ins-
gesamt grofBeres Interesse am Lesen auch im privaten Bereich. FérdermaBnahmen
konnten also an diesen Punkten ansetzen.

Eine Reihe von Trainings hat mit der Forderung von Lesestrategien ermutigende Er-
gebnisse erzielt (Englert & Mariage, 1991; Palincsar & Brown, 1984; Paris, Cross &
Lipson, 1984). Dabei scheint es empfehlenswert zu sein, nur wenige ausgewshlte
Strategien zu trainieren. Die Strategien sollten nicht isoliert, sondern zusammen mit
tibergeordneten (metakognitiven) Strategien der Planung und Kontrolle vermittelt
werden, da gerade Schiiler mit Lernschwierigkeiten dazu neigen, Strategien unre-
flektiert anzuwenden (Ellis & Larkin, 1998). Erfolgreiche Trainingsprogramme
vermitteln Routinen fiir den systematischen Umgang mit Texten und geben damit
praskriptiv vor, welche Schritte bei der Bearbeitung eines Textes nacheinander ein-
zuhalten sind. Ein weiteres Merkmal erfolgreicher Trainings ist die gleichzeitige
Forderungen motivationaler Komponenten (Méhler & Hasselhorn, 2001). Erst wenn
die Trainierten zu der Uberzeugung gelangt sind, dass sie personlich durch den Stra-
tegieeinsatz etwas erreichen konnen, werden sie die vermittelten Strategien langer-
fristig in ihr Verhaltensrepertoire aufnehmen.

In Anlehnung an das Rahmenmodell ,,guter Informationsverarbeitung” (Pressley,
Borkowski & Schneider, 1989; Pressley, El-Dinary & Brown, 1992) lisst sich das
Zusammenwirken des deklarativen Wissens iiber bereichspezifische Lesestrategien,
der iibergeordneten metakognitiven Kompentenzen und einer erfolgszuversichtli-
chen motivationalen Orientierung wie folgt beschreiben:
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Geiibte Leser kennen unterschiedliche Lesestrategien. Fir deren angemessenen und
sielorientierten Einsatz wird metakognitives Wissen tiber Nutzen und Anwendungs-
bedingungen der einzelnen Strategien benotigt sowie prozedurale Fertigkeiten der
Planung, Uberwachung und Steuerung des Leseprozesses. Eine erfolgszuversichtli-
che motivationale Orientierung ist eine wichtige Voraussetzung fiir den selbstge-
steuerten, strategischen Umgang mit Texten, zugleich jedoch auch ein Ergebnis er-
folgreichen Strategieeinsatzes.

Das Training setzt an allen drei Komponenten gleichzeitig an, um den selbstregulier-
ten, strategischen Umgang mit Texten optimal zu fordern. Ziel der Férderung ist al-
so ein vom Leser selbst geplanter und ilberwachter Leseprozess, in dem Strategien
aufgaben- und situationsangemessen ausgewihlt und eingesetzt werden.

Metakognitives Wissen: Spezifisches Strategiewissen:

- Metakognitive Strategien der Planung, Uber- | — > | - Lesestrategien
wachung und Steuerung des Leseprozesses

) | b

|

- Erfolgszuversichtliche motivationale
Orientierung

Leistungsmotivation:

Abbildung 1: Rahmenmodell guter Informationsverarbeitung fiir den Bereich Lesen

3 Theoretischer Hintergrund

3.1 Lesen und Lesestrategien

Kognitionspsychologische Theorien zum Textverstehen konzipieren Lesen
nicht als passiven Rezeptionsprozess, sondern als konstruktive Leser-Text-Inter-
aktion, in deren Verlauf Leser unter Einbeziehung ihres Weltwissens Représentatio-
nen des Gelesenen auf unterschiedlichen Ebenen ausbilden (Christmann & Groeben,
1999; Kintsch, 1996). Unterschieden werden drei Ebenen der Textreprésentation:
eine eher ,,oberflichliche Reprisentation der Worter und der linguistischen Relati-
onen zwischen ihnen, eine Reprisentation der semantischen Struktur eines Textes,
die Textbasis, und das Situationsmodell, das iiber die im Text enthaltenen Inhalte
hinausgeht, da es eine Integration der dem, Text entnommenen Informationen in das
Vorwissen des Lesers darstellt. Ergebnis dieses Konstruktionsprozesses ist eine
mehrschichtige mentale Reprisentation des Ausgangstextes.

Damit ein ,Lernen aus Texten“ (Kintsch, 1996) ermdglicht wird, muss ein Leser
beim Lesen iiber den Textinhalt hinausgehen und das Gelesene in elaborierender
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Weise mit dem eigenen Vorwissen in Verbindung bringen. Indem das Vorwissen
und die aus dem Text entnommenen Inhalte zu einem kohidrenten Bild integriert
werden, entsteht neues Wissen. Diese Form der Wissensreprésentation ermoglicht
einen Abruf auch in anderen Situationen und Kontexten. Sie ist Voraussetzung fiir
Anwendung und Transfer des aus dem Text Gelernten und erlaubt deutlich mehr als
das blofie Reproduzieren der (mit anderen Wissensinhalten unverbundenen) Textin-
halte.

Aus dem Modell von Kintsch lassen sich Ansitze ableiten, die beim Lesen erforder-
lichen Konstruktionsprozesse durch Aktivititen auf Seiten des Lesers zu befordem.
Dazu gehort die Forderung von Lesestrategien, die den Leser sowohl bei der Aus-
bildung einer Textbasis als auch bei der Bildung eines Situationsmodells unterstiit-
zen konnen. Nach ihrer Funktion im oben beschriebenen Konstruktionsprozess un-
terscheidet man reduktiv-organisierende und elaborierende Lesestrategien.

Reduktiv-organisierende Strategien helfen dem Leser dabei, die in einem Text ent-
haltenen Informationen auf das Wesentliche zu verkiirzen. Aus Sicht der kognitiven
Textverarbeitung werden sie auf der Ebene der Textbasis angewandt, um eine an-
gemessene Makrostruktur des Textes zu erzeugen, die alle relevanten Informationen
enthilt. Dazu zihlen u.a. Strategien wie das Formulieren von Uberschriften fiir Ab-
sdtze, die Auswahl wichtiger Informationen, das Weglassen irrelevanter Details und
das Schreiben von Zusammenfassungen. Eine Reihe von Studien konnte die verste-
hens- und behaltensforderliche Wirkung reduktiv-organisierender Strategien bestiti-
gen (z.B. Brown & Day, 1983; Brown & Smiley, 1978)

Die Funktion der elaborierenden Strategien ist es, dem Leser dabei zu helfen, im
Gedichtnis bereits gespeichertes Vorwissen zu aktivieren, mit den Textinhalten zu
verkniipfen und neue Informationen zu generieren — und damit den Aufbau eines Si-
tuationsmodells zu unterstiitzen. Dazu gehort das Finden von Beispielen oder das
Stellen von Fragen zum Text, das Bilden von Analogien, das Generieren von bildli-
chen Vorstellungen beim Lesen oder das Antizipieren von Inhalten zu Uberschrif-

& Ballstaedt, 1982; Weinstein, 1982; Weinstein & Mayer, 1986).

Im Trainingsbaustein ,Lesestrategien® werden neben den zentralen reduktiv-
organisierenden Lesestrategien ,,Wichtiges unterstreichen und ,,Wichtiges zusam-
menfassen* die beiden elaborierenden Strategien ,,Uberschrift beachten und ,,Bild-
lich vorstellen* vermittelt.

3.2 Metakognition

Der Begriff ,,Metakognition* bezeichnet sowohl iibergeordnetes deklaratives
Wissen tber unterschiedliche Aufgaben- bzw. Lernanforderungen und iiber ange-
messene Strategien (Flavell, 1971) als auch prozedurale Prozesse der Planung, U-
berwachung und Steuerung des eigenen Lernverhaltens (Brown, 1978). Beim Lesen
sind diese Prozesse von grofler Bedeutung: gute und geiibte Leser unterscheiden sich
von weniger geiibten Lesern in einer intensiveren Anwendung solcher metakogniti-
ven Strategien (Christmann & Groeben, 1999; Weinstein & Mayer, 1986). Zu diesen
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Strategien gehort Z.B. das Uberfliegen eines Textes vor dem griindlichen Lesen, um
festzustellen, welche Themen angesprochen werden. Geiibte Leser Uberwachen auch
ihren Leseprozess und bemerken daher, wenn sie etwas nicht verstehen, verlangsa-
men ihre Lesegeschwindigkeit entsprechend oder lesen schwer verstindliche Passa-
gen mehrmals. Ebenso verfligen gute Leser iber metakognitives Wissen dahinge-
hend, wann einzelne ,.untergeordnete” Lesestrategien zweckmiBig einzusetzen sind.
Sie passen also die Auswahl der Strategien dem jeweiligen Ziel des Lesens bzw. den
Anforderungen des Textes an.

Im Trainingsbaustein ,Metakognition werden drei Strategien behandelt, die das
Uberwachen des Leseprozesses fordern sollen: ,,Verstehen iiberpriifen®, ,,Behalten
iiberpriifen” und der ,,Umgang mit Textschwierigkeiten. Um einen selbstregulierten
Strategieeinsatz zu fordern, werden diese in den letzten Trainingsstunden in einen
,Leseplan“ integriert, in dem die Schiiler iiben sollen, in Abh#ngigkeit von dem
Ziel, mit dem der jeweilige Text gelesen werden soll, die geeigneten Strategien aus-
suwihlen, einzusetzen und das Ergebnis zu {iberpriifen.

3.3 Leistungsmotivation

Im Zusammenhang mit dem selbstregulierten Einsatz von Strategien wird
zunehmend auf die Bedeutung motivationaler Komponenten hingewiesen (z.B. Bor-
kowski, Carr, Rellinger & Pressley, 1990; Rheinberg & Fries, 2001). Gerade lern-
schwache Schiiler sind hdufig der Uberzeugung, dass Lernleistungen auBerhalb ihrer
Kontrolle liegen. Sie schitzen ihre eigene Leistungsfihigkeit unrealistisch ein und
fithlen sich nicht verantwortlich fiir ihren eigenen Lernfortschritt. Daher erscheint es
wichtig, die Forderung kognitiver Komponenten durch die gleichzeitige Verénde-
rung motivational ungiinstiger Einstellungen zu unterstiitzen.

Im Mittelpunkt steht dabei die Leistungsmotivation. Leistungsmotiviertes Verhalten
ist gekennzeichnet durch die Selbstbewertung der eigenen Tiichtigkeit in der Ausei-
nandersetzung mit einem personlichen Leistungsziel, das man erreichen oder iiber-
treffen will. Diese Definition versteht das Leistungsmotiv als personenspezifische
(und zunédchst einmal inhaltsunabhingige) Konstante und grenzt es von anderen mo-
tivationalen Variablen wie Interesse am Lerngegenstand ab.

Misserfolgsorientierte Lerner neigen dazu, sich unrealistische Ziele zu setzen, (also
zu leichte oder zu schwere) und ungiinstige Kausalattributionen nach Erfolg und
Misserfolg vorzunehmen: So fithren sie Erfolge hiufig auf externe Faktoren (Zufall,
Gliick) zuriick, Misserfolge jedoch auf die mangelnde eigene Fihigkeit.

Der Trainingsbaustein ,,Motivation“ setzt an den beiden Komponenten ,realistische
Zielsetzung® und ,,Kausalattribution nach Erfolg und Misserfolg™ an (Heckhausen,
1974; Rheinberg & Fries, 2001). Im einzelnen geht es um das Einiiben einer realisti-
schen Zielsetzung, um die Einsicht, dass Lernerfolg von der eigenen Anstrengung
abhéngig ist und um eine sofortige Riickmeldung und Besprechung des Handlungs-
ergebnisses. Dabei werden motivrelevante Kognitionen wie die entsprechenden
glinstigen oder ungiinstigen Kausalattributionen nach Erfolg und Misserfolg verbali-
siert und besprochen.
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4 Das Training

Das Training enthélt 13 Lerneinheiten (LE), fiir die jeweils 1-3 Schulstunden
eingeplant sind. Die Zeitangaben sind Richtwerte, die auf Erfahrungen beim Einsatz
des Materials in zwei Schuljahren basieren. Tabelle 1 zeigt den Trainingsaufbau so-
wie die Zuordnung der Inhalte zu den drei Trainingsbausteinen im Uberblick.

Tabelle 1: Uberblick iiber die Trainingsinhalte

Lerneinheit (LE) Trainingsbaustein
1 Motivation |
2 Motivation || Leistungsmotivation
3 Motivation Il|
4 Wir werden Textdetektive (Einfiithrung in die Rahmenhandlung)
5 Uberschrift beachten (DM 1) .
6 Bildiich vorstellen (DM 2) Lesestrategien
7_Umgang mit Textschwierigkeiten (DM 3) s
8 Verstehen lberpriifen (DM 4) Wietakaguiton
9 Wichtiges unterstreichen (DM 5) .

10 Wichtiges zusammenfassen (DM 6) Lesestaegian

11 Behalten tiberprifen (DM 7) -

12 Mittel und Ziele Metakognition

13 Ein Leseplan Integration der drei

Trainingsbausteine

Das Training ist eingebettet in eine , kriminalistische* Rahmenhandlung: Die Kinder
werden zu Textdetektiven ausgebildet. So wie ein Detektiv bestimmte Methoden
und Hilfsmittel hat, um seine Fille zu 16sen, so hat ein Textdetektiv bestimmte ,,De-
tektivmethoden® (DMI1 - DM?7), die ihm dabei helfen, Informationen aus Texten zu
entnehmen. Der Vergleich mit der Tatigkeit eines Detektivs soll den Adressaten das
planende, methodische Vorgehen verdeutlichen, das kennzeichnend fiir den im Trai-
ning eingeiibten systematischen Umgang mit Texten ist.

Ein wichtiger Befund der kognitiven Trainingsforschung ist, dass es die Trainings-
wirksamkeit steigert, wenn Nutzen und Anwendungsbedingungen der trainierten
Strategien direkt vermittelt werden, sogenanntes , informierendes Training™ (Mihler
& Hasselhorn, 2001). Weitere wirksame Trainingsprinzipen sind die Methode des
Modelllernens — ein Trainer oder Lehrer fithrt die Strategie zunichst vor, wihrend er
die dazugehdrenden Kognitionen verbalisiert — sowie eine Variation der Aufgaben-
stellung und der verwendeten Materialien zur Bahnung von Transfers.

Das Training arbeitet mit diesen Trainingsprinzipien: so werden bei jeder Detektiv-
methode nicht nur deren Ablauf, sondern auch ihre Begriindung und ihre Anwen-
dungsbedingungen mit den Kindern erarbeitet. Zu jeder Methode gibt es ein , Detek-
tivkértchen®, das den Kindern zu Beginn der jeweiligen Lerneinheit ausgeteilt wird.
Darauf erkennt man einen Textdetektiv (bzw. eine Textdetektivin) bei der Anwen-
dung der jeweiligen Methode. Anhand des Kértchens wird mit den Kindern gemein-
sam erarbeitet, worin die Methode besteht, warum sie hilfreich ist und wann man sie
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am besten anwenden sollte. Nach der Erarbeitung wird die Methode entweder vom
Lehrer oder im Klassenverband gemeinsam demonstriert (Lernen am Modell) und
anschliefend geiibt. Am Ende der Lerneinheit werden die wichtigsten Informationen
su Ablauf, Begriindung und Anwendungsbedingungen der jeweiligen Methode auf
einem Merkblatt festgehalten (Ergebnissicherung).
Die beiden elaborierenden Strategien ,,Uberschrift beachten® und , Bildlich vorstel-
len® und die metakognitiven Strategien ,,Umgang mit Textschwierigkeiten und
Verstehen iiberpriifen” werden fir die Kinder unter dem Begriff der ,,Verstehens-
,r,nethoden“ subsumiert, da alle diese Methoden dem inhaltlichen Verstehen von Tex-
ten dienen und ein elaborierendes Vorgehen im Umgang mit Texten beinhalten. Die
reduktiv-organisierenden Strategien ,,Wichtiges unterstreichen, ,,Wichtiges behal-
ten® und die metakognitive Strategie ,,Behalten liberpriifen” werden den Kindern als
aufeinander aufbauende Behaltensmethoden vermittelt, bei denen es (im Gegensatz
zum anreichernden Vorgehen bei den Verstehensmethoden) darum geht, den Text
auf seine wichtigsten Aussagen zu reduzieren.
Bei der Textauswahl wurde darauf geachtet, unterschiedliche Textsorten zu verwen-
den (neben Sachtexten kommen auch narrative Texte zum Einsatz), um einen Trans-
fer zu erméglichen. Es wurden filr Kinder dieser Altersgruppe spannende und inte-
ressante Texte ausgewdhlt, wie z.B. Sachtexte iiber Tiere oder — passend zur Detek-
tivrahmenhandlung — Kriminalgeschichten.
Im Folgenden werden die Inhalte der 13 Lerneinheiten kurz beschrieben.

Motivation I-1I1

Das Training beginnt mit drei Lerneinheiten zum Thema Leistungsmotivation: Trai-
niert wird zundchst an schulfernem Material, um den Aufbau einer erfolgszu-
versichtlichen Einstellung nicht mit Anforderungen zu verbinden, die — insbesondere
bei den schwicheren Schiilern — mit negativen Erfahrungen belastet sind. o

Die Kernkomponenten erfolgsorientierter Strategien werden zunéchst spielerisch an
einem Ringwurfspiel geiibt, bei dem mit Wurfringen auf eine Flasche gezielt werden
soll. Dabei sollen die Schiiler nicht miteinander wetteifern, sondern es geht darum
herauszufinden, welche Wurfentfernung individuell ein realistisches, weil erreichba-
res Ziel darstellt. Bei einer solchermaflen realistischen Zielsetzung erfahren die
Schiiler nun, dass sie Erfolge erzielen, wenn sie sich anstrengen und konzentrieren.
Misserfolge stellen sich hingegen ein, wenn sie die Anforderung nicht ernst nehmen
oder sich unrealistisch hohe Ziele setzen. Uber mehrere Spieldurchgéinge werden die
Schiiler dazu angehalten, ihre eigene Leistungsentwicklung zu beobachten und die
Griinde fiir Erfolg und Misserfolg zu reflektieren.

Die Erfahrungen mit dem Spiel werden anschliefend besprochen und motivational
giinstige Attributionsmuster gemeinsam herausgearbeitet. Zum Schluss werden die
Inhalte des Bausteins Motivation auf ein Wandbild libertragen, das in der Klasse
aufgehingt wird. Die Inhalte des Bausteins werden im Laufe des Trainings immer
wieder aufgegriffen und so auf den Umgang mit Texten und auf schulisches Lernen
tiberhaupt iibertragen.
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Wir werden Textdetektive

Bevor die ersten Detektivmethoden besprochen werden, wird eine Lerneinheit dazu
verwendet, mit den Kindern gemeinsam zu erarbeiten, was Textdetektive konnen
milssen und worin die Parallele zu echten Detektiven besteht. Dabei ist es den Leh-
rern iiberlassen, ob sie sich auf die stringente Erarbeitung der wichtigsten Punkte
(z.B. Textdetektive miissen wichtige Informationen finden, sie miissen sich gut kon-
zentrieren kdnnen, ....) beschranken, oder ob sie ihre Klasse eher spielerisch (z.B: in
Form eines Rollensp:els) an das Thema heranfithren.

Detektivmethode 1 ,, Uberschrift beachten*

Aufgabe ist es, sich anhand der Informationen aus der Uberschrift zu tiberlegen, um
was es in dem Text gehen konnte. Wihrend und nach dem Lesen sollen die Schiiler
iiberpriifen, ob ihre Vermutungen richtig waren. Ziel der Methode ist eine Aktivie-
rung des Vorwissens der Schiller, das damit leichter mit den aus dem Text entnom-
menen Informationen verbunden werden kann.

Detektivmethode 2 ,, Bildlich vorstellen "'

Die Schiiler sollen den Text Absatz fiir Absatz durchgehen und sich dabei alle Ein-
zelheiten ganz genau vorstellen. Die Methode soll die Schiiler dazu anleiten, den
Text langsam und bewusst zu lesen, auf Einzelheiten zu achten, die Textinhalte zum
tieferen Verstindnis mit eigenen Vorstellungen anzureichern und damit den Aufbau
eines Situationsmodells befordern.

Detektivmethode 3 ,, Umgang mit Textschwierigkeiten*

Wenn die Schiiler auf eine Textschwierigkeit stofen, sollen sie das Lesen sofort un-

terbrechen, die Stelle markieren, ein Fragezeichen an den Rand malen und folgende

Fragen beantworten: 1. Was ist das Problem? 2. Welche Losungsmaglichkeiten gibt
es? 3. Was ist die beste Losung? 4. Ist das Problem geltst?

Es handelt sich dabei um eine metakognitive Strategie, die helfen soll, den Verste-
hensprozess selbst zu iiberwachen und Textschwierigkeiten selbstindig zu bearbei-
ten. Das planende Vorgehen anhand der vier Fragen soll die Schiiler dabei unterstiit-
zen, verschiedene Losungsméglichkeiten zu generieren, die angemessenste auszusu-
chen und den Erfolg ihrer Problemldsung zu iiberpriifen.

Detektivmethode 4 ,, Verstehen iiberpriifen”

Mit dieser Detektivmethode soll der erfolgreiche Einsatz der ersten drei Methoden
iiberpriift werden. Abschnitt fiir Abschnitt soll durch gezielte Fragen iiberpriift wer-
den, ob auch wirklich alles verstanden wurde. Hilfreich ist dabei das Stellen von
Fragen: (Warum....?) Diese metakognitive Methode soll die Schiiler dazu anhalter;
langsam und genau zu lesen, sowie ihren Leseprozess zu iiberwachen und ihr Vor-
gehen und auch die Lesegeschwindigkeit der Schwierigkeit des Textes anzupassen.

Detektivmethode 5 ,, Wichtiges unterstreichen

Der Text soll Satz fiir Satz durchgegangen werden. Dabei soll immer die Frage be-
antwortet werden: Was ist wichtig und soll unterstrichen werden? Einen hohen Stel-
lenwert hat dabei die gemeinsame Diskussion dariiber, welche Textstellen wichtig
sind. Unterstrichen werden sollen die Textstellen, die unbedingt nétig sind, um den
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Text noch verstehen zu konnen. Diese Strategie wird auf Ebene der Textbasis ange-
wendet und fordert den Aufbau einer angemessenen Makrostruktur des Textes,

Detektivmethode 6 ,, Wichtiges zusammenfassen
Unter Verwendung der unterstrichenen Textinhalte soll abschnittsweise eine Zu-
sammenfassung geschrieben werden. Wesentlich ist dabei, dass der Text tatsichlich
reduziert und nicht nacherzihlt (also wieder angereichert) wird.

Detektivmethode 7 ,, Behalten iiberpriifen

Diese metakognitive Strategie soll nach der Anwendung der beiden reduktiv-
organisierenden Strategien zum Einsatz kommen. Sie soll den Schiilern dabei helfen,
ihren Leseprozess selbst zu liberwachen, indem sie iiberpriifen, ob sie tatsdchlich al-
les Wichtige behalten haben. Sie werden dazu angehalten, die wichtigsten Inhalte
sich selbst oder einer anderen Person auswendig zu wiederholen. Falls Informatio-
nen fehlen, sollen diese noch einmal nachgeschlagen und danach das Aufsagen wie-

derholt werden. .

. Mittel und Ziele ™

Um einen selbstgesteuerten und angemessenen Einsatz der sieben Detektivmethoden
zu iiben, werden nach einer gemeinsamen Wiederholung der Methoden ihre Anwen-
dungsbedingungen besprochen. Die Schiiler sollen lernen, dass sie nicht immer alle
sieben Methoden einsetzen miissen. Sie sollen eine Auswahl aus den Methoden tref-
fen, je nach dem, mit welchem Ziel sie einen Text lesen.

., Ein Leseplan*

Erarbeitet wird ein Leseplan, in den die Inhalte aller drei Bausteine integriert wer-
den: Die Schiiler werden angehalten, sich vor dem Lesen ein (realistisches) Ziel zu
setzen und aus den zur Verfiigung stehenden Detektivmethoden die zur Zielerrei-
chung notwendigen auswéhlen. Nach der Anwendung der Methoden soll iiberpriift
werden, ob das Ziel erreicht wurde, Griinde fiir Erfolg bzw. Misserfolg werden be-
nannt und die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir das nichste Mal werden
aufgeschrieben.

Erarbeitet wird damit eine Routine im Umgang mit Texten, nach der die Schiiler je-
des Mal bei einer Textbearbeitung vorgehen sollen. Der Leseplan stellt eine Integra-
tion aller drei Bausteine dar, indem realistische Zielsetzung, Uberlegungen nach Er-
folg und Misserfolg, Planung, Uberwachung und Steuerung des Leseprozesses so-
wie der Einsatz bereichsspezifischer Lesestrategien aufeinander bezogen und ge-
meinsam angewendet werden.

An dieser Stelle erscheint es wichtig zu betonen, dass die voranstehende Beschrei-
bung die Lehrziele des Trainingsprogramms wiedergibt. Inwieweit sie erreicht wer-
den kénnen und wie eine nachhaltige Wirksamkeit des Trainings gewihrleistet wer-
den kann, hingt maBgeblich von Aspekten der Implementation des Trainings ab. Im
nichsten Abschnitt wird daher auf die entscheidende Rolle der Lehrerinnen und
Lehrer sowie auf die Gestaltung des Lehrerhandbuchs eingegangen.
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5 Implementation des Trainings in den Schulunterricht

Die Implementation des »Textdetektive-Trainings* in den Deutschunterricht
ist gleichzeitig mit Chancen und Risiken verbunden. Wenig sinnvoll wire es, wenn
die vorbereiteten Trainingseinheiten starr ,abgearbeitet“ wiirden, ohne dass eine
Anpassung an den eigenen Unterrichtsstil und die Bedingungen in der jeweihgen
Klasse vorgenommen wird. Angestrebt wird vielmehr, dass das Training in adapti-
ver Weise durchgefiihrt wird, und dass die zentralen Prinzipien des Trainings auch
iiber die vorbereiteten Trainingseinheiten hinaus in den Unterricht iibernommen
werden. Nur auf diese Weise ldsst sich eine langerfristige und nachhaltige Wirksam-
keit der Forderung erreichen, da so der fiir eine Automatisierung der Strategiean-
wendung notwendige Ubungskontext gesichert wird. Die (anspruchsvolle) Zielset-
zung flir das Trainingsprogramm liegt also darin, dass Lehrer sich den Trainingsan-
satz zu eigen machen und den Unterricht in flexibler und an die Bediirfnisse einer
Lerngruppe angepasster Weise gestalten. Um die Inhalte des Trainingsprogramms
selbstdndig umsetzen und auf andere Situationen iibertragen zu kénnen, bendtigen
sie zundchst Wissen iiber die dem Training zugrundeliegenden Konzeption (vgl.
Abbildung 1). Dieses Wissen muss aber auch ‘handlungsrelevant’ werden, damit auf
seiner Grundlage unterrichtliche Entscheidungen getroffen werden konnen.

Mit der Schwierigkeit, neu erworbenes (theoretisches) Wissen in einer Weise ver-
fligbar zu machen, dass es in entsprechenden Unterrichtssituationen abgerufen und
in Handlung umgesetzt werden kann, ist eines der Grundprobleme der Lehrerbil-
dung angesprochen (Havers & Toepell, 2002). In Anlehnung an die Argumentation
von Guskey (1986) gehen wir davon aus, dass handlungsrelevante Schemata nicht
allein durch Wissensvermittlung — z.B. im Rahmen einer Lehrerfortbildung — ausge-
bildet werden kénnen, sondern dass diese in erster Linie auf der Grundlage von kon-
kreten Unterrichtserfahrungen aufgebaut werden.

Insoweit ist das Trainingsangebot auch im Sinne einer schrittweisen MaBnahme zur
modellhaften Optimierung von Unterricht zu verstehen (Pekrun, 2002), dessen Imp-
lementierung zunéchst erprobt und evaluiert werden muss. Das Trainingsprogramm
ermdglicht Erfahrungen mit strategieorientiertem Unterricht. Um eine Internalisie-
rung der Unterrichtsprinzipien zu unterstiitzen, sind flankierende MaBnahmen not-
wendig. So weist Wahl (2002) darauf hin, dass eine Reflexion der neuen Hand-
lungsmuster, deren Einbettung in situationsiibergreifende Ziele und eine generelle
Akzeptanz gegeniiber den Verinderungen notwendig ist, um vom ‘Wissen’ zum
‘Handeln” zu kommen. Aus diesem Grund enthilt das Lehrerhandbuch zur Trai-
ningsdurchfiihrung neben ausgearbeiteten Unterrichtsstunden auch Informationen
zum theoretischen Hintergrund der Trainingsinhalte. Zusitzlich wird im Rahmen ei-
ner Informationsveranstaltung eine Einfithrung in das Trainingsprogramm gegeben.
Im Folgenden wird kurz auf Inhalte und Funktionen dieser beiden MafBnahmen ein-
gegangen, die die Lehrer bei der Trainingsdurchfiihrung unterstiitzen sollen.

Die Informationsveranstaltung

Vor Beginn des Trainings findet eine etwa dreistiindige Informationsveranstaltung
statt. Im Rahmen dieser Veranstaltung wird das integrierte Trainingskonzept mit den
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Bausteinen Lesestrategien, Metakognition und Leistungsmotivation vorgestellt, wo-
bei ein Schwerpunkt auf empirischen Befunden zur Bedeutung dieser Bausteine
liegt, um moglichst anwendungsnahe_Hintergr_undi.nformationen ii_ber Inhalt und
Aufbau des Trainings zu geben. Anschliefend wird die Umsetzung dieser Inhalte ins
Training illustriert und es werden Fragen der praktischen Durchfiihrung besprochen.
Diese Informationsveranstaltung soll in erster Linie Interesse wecken und die fiir ei-
ne Durchfihrung des Trainings im Unterricht notwendige Akzeptanz hinsichtlich
der Trainingsinhalte herstellen. Zum anderen soll die Darstellung des Gesamt-
konzepts einen iibergreifenden (theoretischen) Rahmen zur Verfiigung stellen, in
den (spiter) die konkreten Unterrichtserfahrungen eingebettet werden konnen.

Das Handbuch

Das Manual enthilt Unterrichtsentwiirfe fiir die 13 oben beschriebenen Lerneinhei-
ten, in denen beispielhaft das Vorgehen, das sich in der Praxis bewihrt hat, mit den
entsprechenden Zeitangaben dargestellt ist. Im Anhang dieses Beitrags wird der
Aufbau des Manuals anhand einer Doppelseite fiir die Lerneinheit ,,Detektivmetho-
de 1: Uberschrift beachten® illustriert.

Auf der rechten Seite werden Informationen zu Ablauf und Inhalt einer Trainings-
einheit gegeben, um einen moglichst praktikablen Leitfaden zur Verfiigung zu stel-
len. Dazu werden zunichst die Ziele der Einheit und das in der Stunde benétigte Ma-
terial benannt, AnschlieBend werden unter Vorgehen die einzelnen Schritte bei der
Vermittlung der Lerninhalte dargestellt. Unter den Punkten Wichtige Hinweise und
Weitere Anregungen finden sich erginzende Anmerkungen zur Durchfithrung des
Unterrichts.

Bei der Beschreibung des Vorgehens wurden einerseits Elemente aufgenommen, die
als Beispiele fiir die Umsetzung der Trainingsinhalte in den Unterricht dienen. Sie
unterstiitzen einen eng an die Trainingskonzeption angelehnten Unterricht. So sind
einige Unterrichtsgespréiche beispielhaft wortlich ausformuliert, um konkrete Anre-
gungen zur Durchfithrung des Strategieunterrichts zu geben. Andererseits werden
auch alternative Mdoglichkeiten (Methoden/Sozialformen) zur Umsetzung der Trai-
ningsinhalte vorgeschlagen. Solche Hinweise sollen eine flexible Gestaltung des Un-
terrichts nahe legen und die Lehrerinnen dahin fithren, bewusste Entscheidungen
hinsichtlich der Auswahl ihrer individuellen Vorgehensweise zu treffen. In dhnlicher
Weise sollen die im Handbuch formulierten ergéinzenden Anregungen und Hinweise
gleichermalien auf essentielle Trainingsinhalte aufmerksam machen und Freirdume
bei der Unterrichtsdurchfiihrung aufzeigen.

Auf der /inken Seite des Manuals werden erginzende Informationen gegeben. Die
Rubrik Bemerkungen fiir den Lehrer enthilt wichtige theoretische Hintergrundin-
formationen zu den Inhalten der jeweiligen Stunde. Dadurch soll das (theoretische)
Wissen hinsichtlich der Funktion der einzelnen Detektivmethoden aktualisiert und
eine Verortung der Strategien im Kontext des gesamten Trainingskonzepts vorge-
nommen werden. Gerade diese Informationen zu Sinn und Zweck der Detektivme-
thoden sollen dazu beitragen, dass die jeweiligen Elemente des Strategieunterrichts
von den Lehrern reflektiert werden. Diese theoretische Einbettung der Trainingsin-
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halte ist zugleich Voraussetzung dafiir, dass die Strategien den Schiilern in informie-
render Weise vermittelt werden.

Zudem sind auf der linken Seite Beispiele fiir Tafelbilder oder Ergéinzungen des
Trainings abgebildet. Diese Vorschlidge dienen als Illustrationen fiir die Ausgestal-
tung der im Leitfaden dargestellten Unterrichtsentwiirfe. Daneben sind die in der
Jjeweiligen Lerneinheit verwendeten Materialien fiir die Schiiler wie Detektivkart-
chen, Arbeitsblitter oder Texte als Gedédchtnishilfe verkleinert abgebildet, um eine
einfache Handhabung des Manuals im Unterricht zu erméglichen.

Eine Ausformulierung oder gar Vorgabe aller Moglichkeiten der Ausgestaltung ist
im Rahmen des Lehrerhandbuchs weder moglich noch notwendig, da die Schiiler
selbstverstindlich eigene Einfille beitragen, auf die jeder Lehrer angemessen reagie-
ren wird. Andere Variationen des Trainings ergeben sich, wenn die Lehrer andere
Texte als die vorgegebenen verwenden, wie z.B. eine Lektiire, die ohnehin im Klas-
senverband gelesen werden soll.

6 Fazit

Die Beschreibung des Trainingsprogramms zur Forderung des Textverste-
hens macht deutlich, dass unterschiedliche Zielsetzungen miteinander kombiniert
wurden. Auf einer inhaltlichen Ebene geht es um eine Entscheidung, welche Aspek-
te von ,,.Lesekompetenz* geférdert werden sollen. Mit Blick auf die Adressaten sind
Festlegungen zu treffen, welche Trainingsziele anzustreben sind. Aufgrund ihrer
Rolle als (Ver-)Mittler zwischen Inhalt und Adressat sind Uberlegungen wichtig, in
welcher Weise Unterstiitzung und Anleitung fiir die Lehrerinnen und Lehrer zu ges-
talten sind. Eine kurze Diskussion dieser drei Bereiche soll die Darstellung des
,» Textdetektive-Trainings* abschliefen.

Zweifellos stellt die kognitionspsychologische Fundierung des Trainingsprogramms
einen Rahmen dar, der ein eher funktional ausgerichtetes Verstindnis von Lesekom-
petenz vermuten ldsst. So werden die inhaltliche Auseinandersetzung mit Texten,
das Wecken von Leseinteresse oder eine Hinfiihrung zum genussorientierten Lesen
im Rahmen des Trainingsprogramms nicht explizit thematisiert. Der hier gewshlten
Herangehensweise an (literarische) Texte liegt die Uberlegung zugrunde, dass der
Erwerb grundlegender (Lese-)Fertigkeiten fiir viele Schiiler eine notwendige Vor-
aussetzung darstellt, um Leseinteresse und Lesegenuss iiberhaupt zu entwickeln.

Mit Blick auf den Entwicklungsstand von Schiilern der 5. Jahrgangsstufe lisst sich
der umgrenzte Ausschnitt einer Férderung der Lesekompetenz weiter begriinden.
Eine zentrale Zielsetzung des Trainings liegt in der Forderung der Fihigkeit zum
selbstregulierten Lernen aus Texten. Zu Beginn der Sekundarstufe I ist das Planen,
Uberwachen und Regulieren des eigenen Lernverhaltens fiir die meisten Kinder eine
neuartige und sehr anspruchsvolle Anforderung. Aus Sicht der Kognitiven Psycho-
logie stellen Erwerb und Anwendung niitzlicher Lernroutinen — wie beispielsweise
der ,Leseplan® eine darstellt — eine enorme Belastung der Kapazitit des Arbeitsge-
déchtnisses dar (Sweller, 1988). Es erscheint daher sinnvoll, zunichst einen Schwer-
punkt auf die Vermittlung der ,,Technik® zu setzen, um durch Anwendung und
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und Ubung dieser unterstiitzenden Arbeitsroutinen neuerlich Kapazitit fir die
inhaltliche Auseinandersetzung mit Texten zu erhalten.

Eine Unterstlitzung fiir Lehrer kann das Trainingsprogramm insofern bieten, als Er-
fahrungen mit einem — in mancherlei Hinsicht — neuartigen Unterrichtskonzept ge-
pahnt werden. Andere Studien haben gezeigt, dass ein informierender Strategieun-
terricht, der auch Hinweise iiber Niitzlichkeit und Anwendungsbedingungen von
gtrategien liefert, nur selten stattfindet (Hamman, Berthelot, Saia & Crowley, 2000;
Moely et al., 1992). Neben dem Aspekt des informierenden Trainings erscheint es
wichtig, dass das Strategietraining integraler Bestandteil eines kombinierten Forder-
ansatzes ist, in dem spezifische Lesestrategien, Kompetenzen der Selbstregulation
und eine erfolgszuversichtliche Einstellung zum Lernen gemeinsam vermittelt wer-
den. Eine umfangreiche Evaluationsstudie zur Wirksamkeitsiiberpriifung dieser
Konzeption wird in naher Zukunft vorgestellt. Dass das Programm auf Individual-
ebene Friichte tragt, mag die Aussage des 12jihrigen ,,Jan-Philipp* belegen:

Ich find das eigentlich sinnvoll, weil dann lernen Kinder Biicher richtig zu verstehen, weil
es gibt zum Beispiel so Biicher wie Harry Potter, da versteht man einige Sachen nicht und
dann kann man die Methoden, die in den Textdetektiven drin sind, anwenden und benut-
zen. Zum Beispiel meine Mutter oder mein Vater oder mein Bruder méchte gern erzéhit
kriegen: ,,Was hast du denn gestern Abend gelesen?” Ich wiirde dann immer mein Verste-
hen iiberpriifen und dann wiirde ich meinem Bruder abgekiirzt sagen was passiert ist und
nicht alles vorlesen sondern einfach nur erzihlen.
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Detektivmethode 1: Uberschrift beachten

Ziele
Material

Vorgehen

Erarbeitung

Uben

Festigung

Wichtige
Hinweise

Weitere
Anregungen

L

Gemeinsames Erarbeiten und Uben der DM 1
- Kértchen: , Detektivmethode 1

- ,,Beispieliiberschriften”

- Merkblatt: ,Detektivmethode 1, S.17 £3

bieren.

= Kirtchen: ,,Detektivmethode 1“ verteilen und gemeinsam erarbeiten, was auf

der Karte abgebildet ist.

Was konnt ihr auf dem Kirtchen sehen? Was macht der Detektiv?

- Zusammenfassung/ Erkldrung des Lehrers

Das erste, was wir von einer Geschichte lesen, ist eine Uberschrift. Hier kommt gleich

die DM 1 zum Einsatz: Wir stoppen, lesen erst mal nicht weiter und tiberlegen, wovon

der Text handeln konnte.

Oft wendet ihr die Methode automatisch an, wenn ihr euch beispielsweise ein Buch kau-

fen wollt und bei dem Titel tberlegt, wovon es handeln kénnte. Bei schwierigen Texten

ist es jedoch besonders wichtig, diese Methode bewusst einzusetzen. Denn mit ihr regen

wir unser Nachdenken an. Das hilft uns, spater beim Lesen mehr von dem Text zu ver-

stehen, weil wir dann vorbereitet sind.

- Bei Sachtexten ist es sinnvoll sich zu iiberlegen, was man iiber das Thema schon
weiB, wir stellen uns also die Frage: Was weiB ich schon dariiber?

- Bei Geschichten wir fragen uns: Wovon kénnte die Geschichte handeln?

-> Gedanken/ Vorstellungen zu einigen ,,Beispieliiberschriften” sammeln. ﬁ

Vorschliige zur Umsetzung: .

- Uberschriften an die Tafel schreiben und Schiiler die DM 1 anwenden lassen.

- Schriftlich in Stillarbeit bearbeiten lassen.

- Schiiler denken sich eigene Uberschriften aus, die Klasse rit, iiberlegt, was sich
dahinter verbergen kionnte.

- Klasse in Gruppen aufteilen. Jede Gruppe bearbeitet eine Uberschrift und
schreibt ihre Einfidlle dazu auf Kiirtchen auf. AnschlieBend die Karten an der
Tafel aufkieben.

- Restliche Uberschriften kinnen als Hausaufgabe gegeben werden.

-> Gemeinsames Besprechen der Uberschriften.

Zu manchen Uberschriften ist euch sehr viel eingefallen. Zu anderen weniger. Woran
konnte das liegen? Was machen wir, wenn wir die Uberschrift gelesen haben? Wir lesen
den Text und schauen dann nach, ob wir unsere Einfille darin wiederfinden.

> Merkblatt: ,Detektivmethode 1 gemeinsam mit den Schiilern ausfiillen. [7

nen nicht anfangen abzuschweifen; sie sollen wirklich nur erzihlen, was man sich auf
Grund der Uberschrift denken kann.

Oft konnen sich dabei die Schiller selbst4ndig untereinander auf ihre Fabulierungen

aufmerksam machen.

Darauf hinweisen, dass Uberschriften unterschiedlich gut geeignet zur Vorbereitung auf
einen Text sind, weil sie unterschiedlich viel Informationen enthalten.

Die Kinder konnen die Detektivkirtchen als Hausaufgabe oder in der Stunde ausmalen.

Die Kartchen konnen vergroBert im Klassenraum aufgehingt werden. Diese kénnen im

Laufe des Trainings zu einer Ubersicht tiber alle Detektivmethoden zusammengesetzt

werden. ]
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Themen ..

Bemerkungen fiir die Lehrerin - zur Detektivmethode 1

i

Die DM 1 gehort zur Gruppe der Verstehf:nsstratcgien. Sie kommt beim
Lesen von Uberschriften/ T 1teln.zum Emsat_z. Im Alltgg wcnden_ wir
diese Strategie haufig .automausc‘fh an. Die Thematisierung dieser
Strategie im Schulunterricht soll die Schitler und_ Schul_ennnen jedoch
dazu veranlassen, diese bewusst unFI gezielt bei schwierigen Texten
durchzufithren. Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler ist es, sich an-
hand der Informationen aus der Uberschrift zu tiberlegen, um was es in
dem Text gﬁht ) . - - - —
wihrend und nach dem Lesen tberpriifen die Schiler ihre Vermutungen auf ihre Richtigkeit hin.

Ziel der DM 1 ist es, das bereichsbezogene Vorwissen der Schiiler zu aktivieren,

Die Methode erleichtert so das Verstehen und ermoglicht eine tiefere Durchdringung der Textinhalte.
Wwichtig ist hier die Unterscheidung zwischen Sachtexten und narrativen Texten, aus der sich unter-
schiedliche Fragestellungen fur die Schiiler und Schilerinnen ergeben:

Sie stellen sich bei Sachtexten die Frage: Was weiD ich schon iiber das Thema?

Sie uberlegen sich bei einer Geschichte: Wovon konnte die Geschichte handeln?

Beispieliiberschriften kénnten sein: I

Oberschrift: , Die Macht der Winzigkeit"

Wenn jemand sehr klein ist, hat er meistens keine groBe Macht, z.B. horen viele Erwachsene nicht auf
Kinder. Hier in der Geschichte muss das anders sein, etwas sehr Kleines muss sehr viel Macht haben, ir-
gendwie miichtiger als etwas GroBeres gewesen sein.

[ennt ihr irgendeine Situation, wo jemand Kleines schon viel méchtiger als jemand Graferes gewesen
ist?

Uberschrift: ,Am Abend"

Trgend etwas ist am Abend passiert, aber mehr kann man nicht dartiber wissen. Die Uberschrift ist nicht
sehr aussagekraftig, dazu konnten 1000 Dinge passen. Es gibt also auch Uberschriften, die nicht so viel
aussagen, bei denen wir nicht so viel iiber eine Geschichte erfahren.

Weitere Uberschriften:

Der Piranha; Die Wiiste lebt; Die Steinzeit; Die Jagd nach dem griinen Diamanten, Das Leben der
[ndianer; Die Nachtwanderung;, Ein schreckliches Erlebnis; Als ich zum ersten Mal kochte; Der Hund -
dein Freund und Helfer .....

Merkblatt : ,Detektivmethode 1°, S. 17 £

Merkblatt
Detektivmethode 1: Qg |
Uberschrift beachtenl p A8 S kb.’é?
Die Detektivmethode 1 gehdrt zu den Verste- IR

Die Detektivmethode 1 gehdrt zu den hensmethoden. Das ausgefilite
methoden. Ablauf: Merkblatt dient Ih-

: . nen als Vorschla
Ich wende die Detektivmethode 1 an, indem ich bel eler gemeirf

Merkblatt
Detektivmethode 1:
Uberschrift beachtenl

Ablauf:

) ) ) mich bei einer Uberschrift frage: samen Erarbeitung
.IC: “fe"de d“ Def_ekf""““_h“de 1 an, indem Was weift ich schon iiber das Thema des Textes? | mil der Klasse.
ieh mich bei einer Uberschrift frage: oder Wovon kénnte der Text handeln? i i
[ Die Schiiler und

oder Wihrend und nach dem Lesen schaue ich im Text [ Schilerinnen finden
nach, ob meine Uberlegungen richtig waren! natdrlich ihre eige-
Wann soll ich diese Detektivmethode anwen- | nen Formulierun-
den? gen.

Wann soll ich diese Detektivmethode an- Ich wgnde. die Detektivmethode 1 an, bevor ich

wenden? den Text lese,
Warum soll ich die Uberschrift beachten?

Warum soll ich die Uberschrift beachten? Ich denke schon vor dem Lesen iiber den Text

genau nach, Sie hilft mir, beim Lesen mehr von
der Geschichte zu verstehen.
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