Andreas Mayer

Férderung des Textverstéindnisses durch die Vermittlung
von Verstehensstrategien

1 Einleitung und Problemstellung

Die Fahigkeit, Texte lesen und verstehen zu kénnen, stellt eine zentrale
Voraussetzung for die Teilhabe am gesellschafilichen Leben dar (Souvignier &
Antoniou 2007). In unterrichtlichen Kontexten wird das sinnentnehmende Lesen
von Sach- und Erzéhltexten Ublicherweise spétestens Ende der Primarstufe von
Lehrkréften implizit vorausgesetzt. In nahezu allen Féchern wird von
Schilerinnen und Schilern erwartet, sich selbstéindig neue Informationen aus
gedruckten Texten anzueignen. Das Lesen lernen in den ersten beiden
Johrgangsstufen wird abgeldst durch das Lesen um zu lernen. Kinder mit
Schwierigkeiten beim sinnentnehmenden Lesen laufen demnach Gefahr, allge-
meine Lernschwierigkeiten zu entwickeln. Aber auch in der Interaktion mit
Gleichaltrigen spielt das sinnentnehmende Lesen zum Zweck der Initiierung
und der Aufrechterhaltung sozialer Beziehungen — z.B. in sozialen Netzwerken —
eine wesentliche Rolle, so dass auch die soziale und damit auch die personale
Integration betroffener Kinder geféhrdet sein kann.

Um die Leistungen und mégliche Schwierigkeiten Ssterreichischer Schiler
beim sinnentnehmenden Lesen einordnen zu kénnen, lohnt ein Blick auf die
Ergebnisse der infernationalen Lesevergleichsstudie PIRLS (Progress in
International Reading Literacy Study),-an der Osterreich 2016 zum dritten Mall
teilnahm. Was das Texiverstéindnis angeht, schnitt Osterreich unter den 47
teilnehmenden Landern insgesamt auf Platz 25 ab und erreichte mit durch-
schnitilich 541 Punkten einen Wert, der nahezu exakt dem Mittelwert aller teil-
nehmenden Lénder entspricht. Werden ausschlieBlich die 24 teilnehmenden
Lander aus der EU bericksichtigt, nimmt Osterreich Platz 16 ein (Salchegger et
al. 2017). Obwohl die Leistungen sterreichischer Schilerinnen und Schiler
damit absolut im Durchschnitt liegen, gibt insbesondere das Ergebnis Anlass

zur Sorge, dass immerhin 15,8% der Schulerinnen und Schiler in der
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Terminologie von PIRLS bestenfalls Kompetenzstufe 1 erreichen, also lediglich
in der Lage sind, explizit im Text genannte Informationen aufzufinden und
wiederzugeben und bestenfalls einfache Schlussfolgerungen ziehen kénnen.
«Fur diese Gruppe ist zu erwarten, dass sie in der Sekundarstufe | mit erheb-
lichen Schwierigkeiten beim Lernen in allen Féchern konfrontiert sein wird,
wenn es nicht gelingt, sie maBgeblich zu férdern” (Bos et al. 2017, 15).
Insbesondere in Bezug zu den leistungsschwéchsten Schilerinnen und
Schilern belegen die Ergebnisse der Untersuchung den Handlungsbedarf, was
C:d,m_.maﬁcsmm:gom:or:._m:;.3._mmamnr des sinnentnehmenden Lesens angeht.

2 Zum Begriff des Textverstéindnisses

Beim ._.mem_a&t:o_:mm handelt es sich um eine komplexe Kompetenz, die weit Gber
die Fahigkeit hinausgeht, allein die im Text explizit _om‘sosﬁm: Informationen zu
identifizieren und zu verarbeiten. Vielmehr wird der Prozess des Textverstehens als
eine aktive Konstruktionsleistung betrachtet, bei der mentale Représentationen
der im Text enthaltenen inhaltlichen Aussagen generiert und aktiv mit dem Vor-,
Welt- und Sprachwissen zu neuen differenzierteren Episoden verknipft werden.
«Lesen ist demnach keine passive Rezeption dessen, was im jeweiligen Text ah
Information enthalten ist, sondern aktive (Re-)konstruktion der Textbedeutung
(Artelt et al. 2002, 7). Um diese Leistung erbringen zu kénnen, spielen neben den
spezifisch schriftsprachlichen Féhigkeiten im Bereich der Worterkennung sowie
sprachlichen Kompetenzen auf lexikalischer und syntaktisch-morphologischer
Ebene die Féhigkeit , sich aktiv-strategisch mit den Inhalten auseinandersetzen zu
kdnnen, eine bedeutende Rolle. Dabei handelt es sich insbesondere um kogni-
tive Strategien, die darauf abzielen, das Hintergrundwissen zur Thematik zu akti-
vieren, Vorhersagen zu treffen und Erwartungen an die Inhalte zu formulieren,
den Verstehensprozess auf Wort-, Satz- und Textebene zu Uberwachen, die In-
halte auf das Wesentliche zu verdichten und gegebenenfalls in mentale Bilder
umzuwandeln. Es ist davon auszugehen, dass die sprachlichen und strategischen
Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen das Leseversténdnis insbesondere dann
beeinflussen, wenn die sprachliche und inhaltliche Komplexitét der Lesetexte ab
Ende der Primarsiufe sukzessive zunimmt. Zu Beginn des Schriftspracherwerbs
und bei leseschwachen Schilerinnen und Schilern sollte dogegen die

Worterkennung den zentralen Einflussfakior des Leseversténdnisses darstellen.

3 Pradiktoren des Textversténdnisse

3.1 Worterkennung

Die automatisierte Worterkennung, Ublicherweise operationalisiert Ober die
Lesegeschwindigkeit wird von einigen Autoren als valider Indikator des
Leseversténdnisses interpretiert (Fuchs et al. 2001; Perfetti 1985; Kispert &
Schneider 1998). Obwohl angemessene Fahigkeiten im Bereich der Worter-
kennung léngst keine hinreichende Bedingung fir das Leseverstehen darstellen,
darf ihre Bedeutung im komplexen Prozess des Leseversténdnisses nicht unter-
schétzt werden. Insbesondere in den ersten beiden Jahrgangsstufen, wenn sich
die Scholerinnen und Schiler noch im Prozess des Lesenlernens befinden und
die Worterkennung noch nicht automatisiert ist, stellen Schwierigkeiten mit der
Worterkennung den Hauptgrund fur ein beeintréchtigtes Leseverstehen dar,
wéhrend mit zunehmend besseren Lesefertigkeiten das Hérverstehen die obere
Leistungsgrenze im Leseverstehen bildet (Marx & Jungmann 2000).

Allerdings ist anzunehmen, dass bei leseschwachen Schilerinnen und
Schilern die Worterkennung auch noch Ende der Primar- und der
Sekundarstufe einen maBgeblichen Einfluss auf das Leseversténdnis ausbt. So
konnte in einer Untersuchung von Mayer (eingereicht) mit 182 Kindern mit son-
derpédagogischem Férderbedarf aus der vierten Klasse nachgewiesen werden,
dass die Worterkennung selbst nach Kontrolle des Einflusses sprachlicher und
kognitiver Féhigkeiten noch zwischen 22% und 46% der Unterschiede im
Leseversiéindnis erkldren kann. Ein enger Zusommenhang zwischen der
Worterkennung und dem Leseversténdnis ist deshalb anzunehmen, da eine
ausreichende Automatisierung der Worterkennung Ressourcen fur hierar-
chiehshere Anforderungen auf Satz- und Textebene freisetzt (Lenhardt & Artelt
2009). Muss eine Leserin/ein Leser einen Grofiteil der Worter eines Textes o._o_@m-
gen mittels der indirekten Lesestrategie verarbeiten, muss er/sie also ein zu
hohes Ausmaf der vorhandenen Ressourcen auf die Lesetechnik lenken, stehen
for die grammatische Entschlisselung und das Bilden von Inferenzen kaum
mehr Kapazitéten zur Verfugung (LaBerge & Samuels 1974). Positiv ausge-
driickt kann die Aufmerksamkeit der Leserin/des Lesers dann auf die hierar-
chiehheren Anforderungen auf Textebene gelenkt werden, wenn es ihr/ihm
gelingt die einzelnen Wérter eines Textes weitgehend bewusstseinsfern mittels

der direkten Strategie zu erkennen.
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Fir die Bedeutung der automatisierten Worterkennung im Kontext des
Leseverstdndnisses sprechen auch die Ergebnisse der Interventionsstudie von
Seuring & Spérer (2010), die nahelegen, dass ein isoliertes Training der
LeseflUssigkeit bei Schilern der 5. Klasse zu einer signifikanten Verbesserung
des Leseverstéindnisses fuhren kann.

Auch Chard et al. (2002) kommen in einer Analyse des Forschungs-
standes zu dem Ergebnis, dass eine Verbesserung der direkten />\01¢1Am3:c3©‘
in vielen Féllen mit Fortschritten im Bereich des Leseversténdnisses einhergeht,
auch wenn das nicht das eigentliche Ziel der Intervention war.

Die Bedeutung der “automatisierten Worterkennung und damit der
Lesegeschwindigkeit fir das Leseverstéindnis unterstreichen schlieBlich
Berninger et al: (2003, 102), die davon ausgehen, ,,...that if the bottleneck in
word reading is eliminated through explicit code-based instruction, then read-
ing comprehension will develop normally”. ’ .

3.2 Lexikalische und syntaktisch-morphologische Féhigkeiten
Die Worterkennung garantiert zunéchst ausschlieBlich die Méglichkeit gedruckte

Weérter, Sétze und Texte in Lautsprache umzuwandeln. Inwiefern die rekodierten
schriftsprachlichen  Einheiten cuch dekodiert (= verstanden) werden, héngt
wesentlich von den sprachlichen Féhigkeiten auf lexikalischer und syntakiisch-mor-
phologischer Ebene ab. Was lexikalische Féhigkeiten angeht, konnten insbesondere
Studien mit Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe belegen, dass in dieser
Altersgruppe der Umfang des Worischaizes den einflussreichsten Prédiktor des
Leseversténdnisses darstellt (Cromley & Azevedo 2007; van Steensel et al. 201 6).
Einen starken Einfluss lexikalischer Féhigkeiten konnten Ricketts et al. (2007) aber
auch in einer Studie mit acht- und neunjéhrigen Schilern der Primarstufe nach-
weisen. Selbst nach Kontrolle der nonverbalen Intelligenz und der Worterkennung
lieferte der Umfang des Wortschatzes noch einen signifikanten Beitrag zur Erklérung
der Unterschiede im Textleseversténdnis in Hohe von 17,8%. DarUber hinaus kon-
nten die Autoren zeigen, dass sich Schiler mit beeintréichtigtem Textversténdnis im
Vergleich zu Schilern mit durchschnitilichen Féhigkeiten durch einen signifikant
geringeren Wortschatz charakterisieren lassen (cohen’s d= 1,85). Ovuellette (2006)
konnte in diesem Zusammenhang zeigen, dass es weniger die Gréfle des
Wortschatzes, sondern der Umfang semantischen Wissens zu vorhandenen

Eintréigen im mentalen Lexikon ist, die eng mit dem Leseversténdnis verknipft ist.

Die Fahigkeit, die syntaktisch-morphologischen Strukturen sprachlicher
AuBerungen zu dekodieren, spielt im Konstrukt des Textverstéindnisses deshalb
eine wesentliche Rolle, do grammatische Kompetenzen es dem Leser
ermdglichen, die interne Struktur von Sétzen zu dekodieren, mit Hilfe derer die
Bezichungen zwischen Wértern ausgedrickt werden.

In der Studie von Deacon & Kieffer (2018) wurde der Einfluss syntak-
tischen Wissens, operationalisiert Uber das Korrigieren syntaktisch inkorrekfer
Sétze, in einer représentativen Stichprobe von 100 Dritt- und Viertkldsslern
ermittelt. Sowohl in der dritten als auch in der vierfen Klasse konnte ein direk-
ter Effekt syntaktischen Wissens auf das Leseversténdnis nachgewiesen werden,
der insbesondere in der vierten Klasse vergleichbar mit dem Einfluss des
Wortschatzes ausféllt. ,

Mokhtari & Niederhauser (2013) ermittelten die Zusammenhdnge zwi-
schen dem Wortschatz, der syntaktischen Bewusstheit, operationalisiert Gber die
Fahigkeit grammatische Fehler in Sétzen zu identifizieren und aus einzelnen
Wartern grammatisch korrekte Sétze zu produzieren, und dem Leseversténdnis
bei 32 Schilern der funften Klasse. Nach Kontrolle des Einflusses des
Wortschatzes konnte fir den Faktor ,Syntax” ein dariber hinausgehender spe-
zifischer Einfluss auf das Leseverstdndnis in einer GréBenordnung von B=.63
ermittelt werden. Eine Verbesserung im Bereich syntaktischer Fahigkeiten um
eine Einheit fuhrt demnach zu einer Verbesserung im Bereich des Leseverstdnd-
nisses um .63 Einheiten.

For die Bedeutung syntakfischer und morphologischer Fdahigkeiten im
Kontext des Textverst@ndnisses m_oﬂmn_rms die Ergebnisse einer eigenen
Untersuchung (Mayer 2014). Zweitkléssler mit durchschnittlichem Lesever-
sténdnis schnitten bei einer Uberprifung der rezeptiven grammatischen Féhig-

keiten zwei Jahre vorher etwa 1,5 Standardabweichungen besser ab als Kinder

mit beeintréchtigtem Leseversténdnis.

3.3 Versiehenssirategien

Eines der ersten Konzepte, das fir die Férderung des Textverstdndnisses die
Vermittlung von Verstehensstrategien in den Mittelpunkt stellte, ist der Ansatz
des reziproken Lehrens und Lernens nach Palincsar & Brown (1984). Wéhrend
die Lehrkraft die fur die aktive Auseinandersetzung mit Textinhalten geeigneten

Strategien und Aktivitdten bei der Besprechung eines Textabschnitts in einem
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ersten Schritt modelliert und demonstriert, Ubernehmen die Kinder zunehmend
mehr Eigenverantwortung und wenden die Lesestrategien in Kleingruppen
beim Lesen von Texten an.

Die Verstehensstrategien, fur die in der Forschungsliteratur Effekfivitétsbelege
in Bezug auf das Leseversténdnis vorliegen und die in verschiedenen
Trainingsprogrammen zum Einsatz kommen, werden im Folgenden kurz erléutert.

Die Strategie ,Aktfivierung von Vorwissen” geht von der Annahme aus,
dass Texte umso besser verstanden und mit bereits vorhandenem Wissen im
Langzeitgeddchtnis zu neuen differenzierteren Episoden verknipft werden kén-
nen, wenn vor der Begegnung mit einem Text wesentliche Hintergrundinforma-
tionen zur Thematik zur Verfigung gestellt werden und auch der for das
Verstehen notwendige Worischatz erarbeitet und geklért wird. In engem
Zusammenhang mit dieser Strategie steht das Treffen von Vorhersagen. Nach
der Phase der ,Aktivierung von Vorwissen” bzw. nach dem Lesen einzelner
Textabschnitte sollen die Schulerinnen und Schiler spekulieren, welche
Informationen sie im Text erwarten kénnten oder welche Uber das Vorwissen
hinausgehenden Fragen der Text beantworten kénnte. Die Strategie des
~Comprehension monitoring” zielt darauf ab, die Kinder zu motivieren, die
Wérter oder grammatischen Strukturen zu identifizieren, die nicht vollsténdig
verstanden wurden und deren Bedeutung zu kléren, indem sie nach Hinweisen
im Text suchen, nachfragen oder in einem Wérterbuch ete. nachschlagen.

Durch das Zusammenfassen sollen Textabschnitte auf ihre Kernaussagen
reduziert und damit die Herstelling globaler Kohdrenz unterstitzt werden
(Palincsar & Brown 1984). Ein tieferes Verstéindnis und langfristiges Behalten
sind aber erst dann méglich, wenn die Aussage auf dos Wesentliche
wverdichtet” (Hartmann 2006, 40) wird.

Beim ,Fragen an den Text stellen” kénnen die Schilerinnen und Schiler
aufgefordert werden, in die Rolle der Lehrkraft zu schlipfen und sich zu tber-
legen, welche Fragen diese stellen wirde, um zu Uberprifen, ob ihre
Schilerinnen und Schiler den Inhalt einzelner Textabschnitte oder des
gesamien Textes tatséichlich verstanden haben.

Bei der Strategie des ,Bildhaften Vorstellens” handelt es sich um das
Generieren mentaler Vorstellungsbilder zu gelesenen Inhalten. Kompetente Leser
zeichnen sich dadurch aus, dass sie sich beim Lesen in eine aktive Interaktion mit

den Inhalten begeben, wihrend derer die expliziten Textinformationen mit dem

Vorwissen zu mentalen Bildern und damit zu einer visuellen Form eines
Situationsmodells kombiniert werden. Im Zusammenhang mit dem Leseverstehen
sollte die Aufforderung, mentale Bilder zu Textinhalten zu erzeugen zu einer
Entschleunigung des Leseprozesses fihren, ,wodurch die semantische
Verarbeitung des Gelesenen vertieft wird” {Hartmann et al. 2013, 225).

durch die Vermittlung von

4  Foérderung des Textversténdnisses

Verstehensstrategien — Forschungsergebnisse

Bimmel & van Schooten (2004) untersuchten bei 144 Schilerinnen und
Schilern der neunten Klassen aus allen vier niederléndischen Schulzigen der
Sekundarstufe, inwiefern das Leseverstindnis von der Kenntnis und der
Anwendung verschiedener Lesestrategien abhéngt. Die Ergebnisse legen
nahe, dass die erfassten Strategien etwa 50% der Unferschiede im
Leseverstandnis erkléren kénnen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kommen
Zcﬂ_mm_oeﬂ et al. (2017) in einer Langsschnittuntersuchung mit 312 Kindern
aus niederlédndischen Regelschulen zwischen dem Beginn der vierten und dem
Ende der finften Klasse.

Mayer & Marks (2019) ermittelten in einer Metaanalyse, fur die 23 pub-
lizierte Forschungsberichte und 38 Einzelvergleiche beriicksichtigt wurden, die
Effektivitét strategieorientierter Interventionen auf das Leseversténdnis. Uber
alle Studien hinweg belegen Uberprifungen des Textversténdnisses mittels
normierter Verfahren auf Seiten der Interventionsgruppen einen stdrkeren
Leistungszuwachs im Vergleich zu mm: Kontrollgruppen und damit die
Effektivitat entsprechender MaBnahmen (cohen’s d=.21). Dies entspricht zwar
nur einem kleinen Effekt, der aber bei der Komplexitét des Textverstdndnisses
und der zahlreichen mimc&dﬁo_aoam auf dieses Konstrukt nicht unterschétzt
werden sollte. Deutlicher fallt der Effekt aus, wenn .:.:ﬁoﬁsm__P eng an den
Inhalten der Intervention ausgerichtete Uberprifungen zur Messung des
Leseverstdndnisses zum Einsatz kommen (cohen’s d= .66). Auch im Bezug
zum Strategiewissen und der Strategieanwendung lassen sich Effekte mittlerer
GréBenordnung nachweisen (d= .51). Zu einem vergleichbaren Ergebnis kom-
men Muijselaar et al. (2017, 195) durch die Sichtung aktueller Forschungs-
ergebnisse: ,Reviews have consistently shown effects of inferventions aimed to

enhance the knowledge and use of reading strategies, on intervention related
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measures of reading comprehension. However, effects were frequently small
and sometimes even absent on standardized measures of reading comprehen-
sion.”

Die Aufarbeitung des Forschungsstandes macht also deutlich, dass eine
Forderung des Textverstéindnisses durch die Vermittlung von Verstehens-strategien
durchaus geeignet sein kann, das Textversténdnis von Kindern und Jugendlichen
zu verbessern, jedoch sollten keine Gbertriebenen Erwartungen an die Effekte
gestellt werden. Es ist v.a. davon auszugehen, dass entsprechende
InterventionsmaBnahmen ihre potenzielle Effektivitét erst dann entfalten kénnen,
wenn die Schilerinnen und Schiler Uber eine ausreichende Lesefertigkeit verfu-
gen. So kann aus der Analyse von Mayer & Marks (2019) abgeleitet werden, dass
Schilerinnen ‘und Schiler mit Leseschwierigkeiten, die auch im Bereich der
Worterkennung offensichtlich werden, von einer Strategievermittlung  deutlich
weniger zu profitieren scheinen als Kinder mit spefifischen Schwierigkeiten im
Bereich des Leseverstéindnisses bei durchschnittlicher Worterkennung (,poor com-
prehender”). Erst wenn die Worterkennung weitgehend automatisiert ist, drften
Kinder in der Lage sein, ihre Ressourcen auf die aktiv-strategische
Auseinandersetzung mit den Inhalten des Gelesenen zu lenken. Je weniger
bewusste Aufmerksomkeit auf die Lesetechnik gelenkt werden muss, desto mehr
kognitive Ressourcen stehen fir die hierarchiehheren Féhigkeiten der aktiv-sirate-
gischen Auseinandersetzung auf Textebene zur Verfugung. Muss ein Leser ein zu
hohes Ausmaf3 der vorhandenen Ressourcen auf die Lesetechnik lenken, stehen
dagegen insbesondere fir die Sinnentnahme auf Textebene und die akiive
Auseinandersetzung mit gelesenen Inhalten kaum mehr Kapazitéten zur
Verfigung. Mit anderen Worten: Bei beeintréchtigter Worterkennung erreichen die
Schilerinnen und Schilern gar nicht erst die Stufe im Verstehensprozess, auf der

ihnen das strategieorientierte Lesen eine Hilfe darstellen kénnte.

+

E

5 Lesetricks von Professor Neugier — ein strategieorientiertes Konzept zur

Férderung des Textversténdnisses

5.1 Avufbau und Inhalte
Bei den Lesetricks von Professor Neugier (Mayer 2018; Marks et al. 201 8) han-

delt es sich um ein Trainingsprogramm, in dessen Mittelpunkt die Vermittlung

von sechs Verstehensstrategien (mental imagery, Aktivieren von Vorwissen,

Vorhersagen ireffen, Fragen an den Text stellen, Comprehension monitoring,
Zusammenfassen von Textabschnitten) steht. Es handelt sich um eine
MaBnahme, die im Klassenverband durchgefihrt werden kann, wobei alle
fokussierten Strategien auf eine aktive Auseinandersetzung mit dem Gelesenen
abzielen. Die Zielgruppe der MaBnahme sind Kinder Ende der Primarstufe und
Anfang der Sekundarstufe, bei denen trotz ausreichend erworbener
Lesefertigkeiten Schwierigkeiten mit dem Leseversténdnis offensichtlich werden.

Das Férderkonzept besteht aus 25 Unferrichtseinheiten, wéhrend derer
die Strategien Uber ein Schulhalbjahr verteilt etwa zweimal wéchentlich von der
Lehrkraft vermittelt und getbt werden. Die Strategien werden zundchst isoliert
von der Lehrkraft demonstriert, ihre Bedeutung erklért und eingelbt, bevor
nach jeweils etwa funf Einheiten die bis zu diesem Zeitpunkt thematisierten Stra-
tegien in Ubungsstunden wiederholt werden und auf diese Weise die gleich-
zeitige Anwendung mehrerer Strategien gelbt wird. Den Abschluss des
Trainingsprogramms bilden funf Férdereinheiten, in denen die selbsténdige

Anwendung aller Strategien beim Textlesen im Mittelpunkt steht.

5.2 Prinzipien des Konzepts

Damit ist auch bereits das erste Prinzip des Férderkonzepts angesprochen. Die
Lehrkraft vermittelt die einzelnen Strategien Uber mehrere Férdereinheiten hin-
weg isoliert. Auf diese Weise soll sichergestellt werden, dass sich auch Kinder
mit kognitiven Beeintrichtigungen und Aufmerksamkeitsdefiziten auf die
wesentlichen Anforderungen bei der Anwendung jeder einzelnen Strategie
konzentrieren kénnen. _

Neben der sukzessiven Einfohrung und der punktuellen Wiederholung der
einzelnen Verstehensstrategien in  Ubungsstunden liegen weitere
Besonderheiten des neu entwickelten- Férderkonzepts vor allem in der didak-
tisch-methodischen Herangehensweise, - die eine explizite Vermittlung der
Strategien mit variantenreichen Ubungsméglichkeiten im Klassenverband mit
steigendem Schwierigkeitsgrad vorsieht. Folgende Prinzipien waren bei der
Entwicklung des Konzepts handlungsleitend.

Um die notwendigen Voraussetzungen fir eine erfolgreiche Anwendung
von Verstehensstrategien zu schaffen, soll auf Seiten der Schilerinnen und
Schiler zundichst ein positives Problembewusstsein fir das Nichtverstehen von

Texten entwickelt werden. Zu diesem Zweck wird eine Identifikationsfigur in
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Gestalt eines neugierigen Professors in das Trainingsprogramm integriert, die
die Kinder in jeder Stunde begleitet, die deutlich macht, dass lede Leserin und
jeder Leser hin und wieder in die Situation des #Nicht-Verstehens” gerdt, die
Bedeutung der Strategien beim Textlesen erléutert und anhand eines Beispiels
die prinzipielle Vorgehensweise demonstriert.

Nach jeder Stunde, in
der eine neue Strategie
eingefthrt wurde, wird im
Klassenzimmer

_ﬂmnx 6

Wer kommt vor? Was haben die Personen vor?

Was passiert? Gibt es ein Problem? Welches? Wie

» 1 wird das Problem gelést? Wie geht die Geschichte zu
Ende?

die ent-.
sprechende ,Trickkarte” von

Professor Neugier als_Erin-
nerungshilfe im Klassenzim-
mer aufgehdngt. Auf diese
Karte verweist die Lehrkraft

mdeo*m\ wenn Q_m Mn_gc_ml::m: Mach dem Lesen der Geschichte spiele ich Lehrer und stelle Fragen zur

Geschichte.

und Schiler die entsprechen-
de Strategie in Ubungsphasen Abb. 1:
anwenden sollen (Abb.1).
Zudem erhalten die
Kinder in den Ubungs- und
Wiederholungsphasen einen

Trickkarte ,Fragen an den Text stellen”

sStrotegiefdicher”, in dem die
einzelnen, bis zu diesem
Zeitpunkt bereits erarbeiteten
Jricks” zusammengebunden
sind, sodass sie bei der
eigenstdndigen Anwendung
mehrerer Strategien als
Orientierungshilfe dienen

kénnen (Abb. 2).

Abb. 2: Strategiefdcher

Do die primére Zielgruppe des Trainings Kinder mit Lese- und Lern-
schwierigkeiten sind und davon auszugehen ist, dass diese Schilerinnen und Schijler
von einer lehrer*innenzentrierten Vermittlung von Lerninhalten stéirker profitieren als
von einer selbsténdigen Erarbeitung (Dole 1991), steht insbesondere bei der
EinfGhrung einer Strategie die explizite, direkte Instruktion durch die Lehrkraft oder

Professor Neugier im Vordergrund. Die Bedeutung der fokussierten
Verstehensstrategie wird erklart und ihre Anwendung modelliert, bevor zunehmend

selbstéindig durchgefishrte Ubungen in Kleingruppen und/oder Partnerarbeit folgen.

Die Bedeutung der Strategie des ,mental imagery” wird beispielsweise folgen-
dermafBen erldutert:

‘Wenn du dir von dem, was du gelesen hast, ein Bild im Kopf machst, dann
kannst du dir Geschichten, in denen etwas beschrieben wird, besser merken.
Wenn man z.B. eine Geschichte Gber einen Léwen im Zoo liest und wenn der
Lswe und der Zoo in der Geschichte beschrieben werden, dann kann man im
Kopf ein dazu passendes Bild enistehen lassen. Genauso wie man einen
Gegenstand fotografieren und dann am Computer anschauen kann, kann
man auch in seinem eigenen Kopf ein Bild entstehen lassen. Genauso wie dich
ein Foto an den fotografierten Gegenstand oder eine Landschaft oder ein
Gebéude erinnern kann, kann dich ein Bild im Kopf an das erinnern, was du
gelesen hast. Ein solches Bild im Kopf soll dir helfen, dir das, was du gelesen
hast, besser zu merken. Wenn ich eine Geschichte lese, mache ich mir oft ein
Bild im Kopf, weil mir diese Bilder das Verstehen erleichtern. Aulerdem kann
es richtig spannend sein, wenn man so ein entstandenes Bild in seinem Kopf
betrachten kann” (Mayer 2018).

Hilfestellungen: Die Schulerinnen und Schiler erhalten auf dem Weg zur
selbsténdigen Anwendung der Strategien Hilfestellungen, die nach und nach
ausgeblendet werden und so der Schwierigkeitsgrad gesteigert und die eigen-
verantwortliche Anwendung der m:oﬁm@mm_.rcsd,mﬁﬂcﬁ* wird.

Verdeutlicht werden kann das am Beispiel der Vermittlung der Strategie
des Zusammenfassens, welche sich Uber folgende Zwischenschritte vollzight:
1.) ldentifizierung und Streichung c:éﬂnr:@mﬂ informationen in kurzen Satzen

(z.B. Wérter oder Phrasen)

mmﬁ?m\ ‘
* Das Weihnachtsfest, o_om n m_mmmB Jahr an einem _u_@:ﬁn@ _9, m:::ml uns

_ an die Geburt Jesu im Stall in wm.,r_mrmsa \
Am Wochenende gnor:w ich mit meinen Eltern in csmmﬂm:,. roten >50 an den
m*ogwmq@m« Ses. Dort s\m&m: 2: &in 3%_,__% machen.

In den moaaolo:w: .a__m@m ich mit meiner Familie nach m_oo_s_ms ans Meer.
Dort @__2 es 03 Strand mo::m:mnridm zum >Cm_m_rm:. .
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2.) Identifizierung der Kernaussage eines Absatzes aus drei vorgegebenen
Alternativen in bekannten Texten

;mmwn\.m\

 Moritz R&& den m%ox:&ms*.mmmx
Moritz. __m@* 3:, m_mwg im Bett. Er langweil sich sehr. Deshalb steht er QSn und
sieht aus dem Fenster. Nichts n_m Décher, >vm« ao entdeckt >>o.,=,N einen
moro_,:m*m.:*m@m_. Er _A_mim: auf den Kamin gegend tber,

Moritz freut sich. Schornsteinfeger bringen Gluck! Moritz EQ% wie wild o an ) die

_umzm*m_\wnrm&m cno_ 255 &m:: ZQ:: Nc me wnro_‘sﬂm,lm@m_\ mﬁmn dn_\mcxn:_nr
Nc«cn_A ; ;

L >>03,N rov_n_m_omw : ; ;
o >>o_im sieht einen mnrowzﬁm_:*m@mw und <<3_a _73 v,
o mn_\_o_ﬁﬂmim@m_‘ _ozsoms Glo _A ; -

\m&mz&& aus: Mannel 2004)

3.) Die Kinder formulieren die Kernaussage zu den einzelnen Absdizen eines

Textes, in dem die wichtigsten Wérter oder Satzieile bereits unterstrichen sind:

m%%\ .

; <Sm Q\m msuS:m Qnm mmcmw wo\* ,
<o« _Q:@mﬂ Zeit mg_u es oSn o_m_. m&m :onr _8_: mmcmn c:o_ m_m ._..m_\m 3Cmmmn.
gonz mammﬁ_a_,_ frieren. ; ; ‘
m_:mm ._.Qmwm tobt ein ng.BBmm Qmé_:m_, c_om_. am_‘ m&@ _w ;Nm Ncn_Amz _om_, den
Himmel und es donnert. Die ._._m.\m <mqman_am3 m_nr m_,mnranE in __im: He _.__m?
Nestern und wn::m:. - ‘

Die Tiere mUssen an:m*.w:~ weil
( Text So%mﬂml 3Qn} http: \\s\s«s\ S&Qnm?%mw Qm\SQmer:\nvmno\mm 23\

4.) Die Kinder formulieren die Kernaussage zu den einzelnen Abschnitten einer
Geschichte.

5.) Die Kinder verfassen die Zusammenfassung zu einer Geschichte ohne
weitere Hilfestellung.

Ein weiteres wichtiges Merkmal der Lesetricks von Professor Neugier ist die kon-

tinuierliche Steigerung des Schwierigkeitsgrades des Materials, mit dem die

Strategieanwendung eingelbt wird. Die Anwendung der Strategien beim Lesen

von Texten stellt zwar das Ziel des Férderkonzepts dar, der Ausgangspunkt der

Strategievermittiung sind aber — wenn irgendwie méglich — kleinere schrift-
sprachliche Einheiten (einzelne Worter, dann Sétze, dann Abséitze) oder von der
Lehrkraft vorgelesene Texte. Erst im letzten Schritt haben die Kinder die
Aufgabe, die Strategien beim Lesen von Texten anzuwenden. Dieses Prinzip der
steigenden Komplexitét des eingesetzten Materials wird im Folgenden for die

Strategie des ,mental imagery” konkretisiert.

1. Die _A_samq ordnen mmro:,m: und mo_vﬁ gelesenen Séfzen und kurzen
_ Absétzen reale Bilder zu. ; -
; ;U_m Kinder stellen sich von der _.mrﬁ_adm mi o___nr présentierte W6 xm_. fur
_.‘,ro:_a\m‘:w Objekie ANm m.cBmzﬁ_Bca mnrc:o_mnrm\ Stuhl) als mentale
_m_mo_\ vor, wobei die _.mr«wam _Bvc_wm gibt, die den <o_ﬁo__c3mw_oﬂonwm
;;U_m:,ms kénnen ?\m*nrm Farbe, welches Zo*m:& O« Be efc.). ;
3 D  Kinder erlesen mSNm_:m Séitze, generieren ein Bms*g_mm Bild und veran-
,mmS\mgm:,mB dieses nach _mn_mB émama: Saiz. ; :
U_m;rmr_\_ao ,ﬁo:‘:c__mz Io_:%c:@masim_mc:@m? o__m m_nr m_m mnrcwm_‘
. chonrm* Bm:*o_ <oa‘_m=m3 und anschl. real ausfuhren (2B Um_, mﬁammﬂ
legt in der Mitte o_m_:mm ._._mnrm Die mnrm«m __mmu _S_Am o_o:m_om? Umﬁ FU :m
~ liegt unter der mn_..w«mv - ; ; . -
5. Daos >S.._occm: m:,\o:mE c:o_ Verdi :o_m_ﬁ von <oa.6=c:m ]
;_Aoz,_v_mxm_.m mmm:m: und mﬁm_mémmm _om_,:d@m:.
. Die Kinder <$:n_m3 o_,m m:&m@_m wm:.: mm__uﬁ
;._o_qu*mz an.

:mmS_éa_ ‘an

ndigen Lesen von kurzen

6  Schlusswort

Bei der Vermittiung von Verstehensstrategien handelt es sich um einen vielver-
sprechenden Ansatz zur Verbesserung des Leseversténdnisses. Aufgrund der
Komplexitét des Textverstindnisses muss bei der Fdrderung des sinnent-
nehmenden Lesens aber auch die Worterkennung sowie lexikalische und syn-
taktisch-morphologische Féhigkeiten in der rezeptiven Modalitéit beriicksichtigt
werden. Mit den Auswirkungen eines ausschlieBlichen Trainings des aktiv-
strategischen Lesens auf das Leseversténdnis sollten keine zu euphorischen
Hoffnungen verknipft werden. Das belegen auch zahlreiche Interventionsstu-
dien (Mayer & Marks 2019).
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