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Okudugunu anlama becerisi ¢cagdas bilgi toplumunda yuksek bir dncelige sahiptir.
Universiteler ve okul gibi egitim kuruluslarinda da okudugunu anlama becerisinin
gelistiriimesi buylk 6onem tasimakta ve oOncelikli 6gretim amaclari arasinda yer
almaktadir. Ayrica birgok dersin temeli okudugunu anlamaya dayanmaktadir.
Ancak ogrencilerin 6zellikle yabanci dil olarak Almancada okudugunu anlama
becerisinin yeterince gelismemis oldugu gozlemlenmektedir. Dolayisiyla yabanci
dil ogretimi bu eksiklikleri gidermek ve okudugunu anlama becerisini
gelistirebilmek icin, dzellikle reform pedogoijisinin ortaya ¢ikisindan sonra, Avrupa
Konseyi'nin de katkilariyla, o6grenci odakli yaklasimlar olusturmugtur.
Bu yaklagimlardan biri 6grenme stratejilerinin 6gretimidir. Bu baglamda 6grenme
stratejilerine  hakim olma o6zerk o6grenmenin en Onemli dAnkosuludur. Son
zamanlarda, ©ogrenme stratejilerinin  6gretimine iliskin  bircok arastirma
yuratulmustir ve 6grenme stratejilerinin  6gretimine yonelik yeni bir egilim
gorulmektedir. Bu egilim, bir takim 6zel stratejilerin veya dil becerilerine yonelik
stratejilerin 6gretimini hedeflemektedir. Buna goére gelistiriimesi hedeflenen dil

becerilerine yonelik tlrsel stratejilerin 6gretimi de yapilabilmektedir.

Bu c¢alismanin amaci, Alman Dili Egitimi Programina kayitli Universite
ogrencilerine bir ddnem boyunca verilen bir okuma stratejileri 6gretiminden sonra
ogrencilerin okuma stratejisi kullanim duzeylerini tespit etmek ve verilen strateji
Oogretiminin  okuma strateji kullanimi Uzerindeki etkisini ortaya ¢ikarmaktir.
S6z konusu calisma 2014-2015 Ogretim Yili Bahar Ddéneminde Hacettepe
Universitesi AlIman Dili Egitimi Anabilim Dalinda okuyan 35 (iniversite égrencisinin
katilimiyla gergeklestirilmistir. Zorunlu alinmasi gereken bir ders kapsaminda yedi
hafta boyunca okuma stratejilerinin 6gretimi planlanmig ve uygulanmigtir. Bu sure
zarfinda okuma stratejileri 6gretiminin yarataldigu ders igerigine entegre olan ve
her hafta farkli okuma stratejilerinin 6gretimini hedefleyen ders malzemeleri
geligtirilmistir. Okuma stratejisi 6gretiminin  okuma stratejilerinin  kullanimi

uzerindeki etkisini saptayabilmek igin donemin ilk ve son haftasinda Oxford’un



2004 yilinda gelistirmis oldugu “Okuma Stratejileri Anketi” (“Reading Strategy
Questionnaire”) ve ogrencilerin okuma stratejisi kullanimini gosteren o6grenci

galigsmalari uygulanmigtir.

Anketin uygulanmasi ile elde edilen nicel veriler ile 6grenci ¢alismalarindan elde
edilen nitel veriler toplanmigtir. Nicel ve nitel verilerin birlikte inceleniyor olmasi
hem nicel verileri daha guvenilir ve anlamh kilmigtir hem de veri tabanini
zenginlestirdigi icin okuma stratejilerinin kullanimi hakkinda daha derin bilgi

edinilmesine katkida bulunmustur.

Toplanan nicel verilerin analizi icin SPSS 22.0 Istatistik Programi kullaniimigtir.
Ayrica okuma stratejisi kullanimina iligkin okuma stratejisi 6gretiminin dncesinde
ve sonrasinda istatistiksel agidan anlamli bir farkin olup olmadigini tespit
edebilmek icin t-testleri uygulanmigtir. Toplanan verilerin nitel ¢ézimlenmesi igin
ise, okuma stratejilerinin kullanimini 6lgen bir dlgek gelistirilmis ve gelistirilen bu

Olcek ile belirli okuma stratejilerinin kullanimi incelenmistir.

Sonuglar, uygulanan okuma stratejisi 6gretiminin okuma stratejilerinin kullanimini
olumlu yonde etkiledigini ortaya koymustur. Elde edilen verilere gore strateji
ogretimi ve okuma stratejilerinin kullanimi arasinda olumlu ve somut bir iligkinin
bulundugu goéruimustir. Bu baglamda, egitim dncesinde ve sonrasinda toplanan
veriler analiz edildiginde istatiksel acidan anlamli bir fark tespit edilmistir. Bir diger
ifadeyle, 6gretim sonrasinda okuma stratejilerinin kullanim duizeyleri ylkselmis,
ogrenciler daha iyi bir okur olma yonunde ilerlemis ve kendilerini gelistirmislerdir.
Bir diger sonug ise okuma stratejilerinin 6gretim sonrasinda daha etkili, daha

isabetli ve daha yerinde kullanildiginin gérulmus olmasidir.

Anahtar soézcukler: Yabanci dil olarak Almanca, okudugunu anlama becerisi,
Almancanin dgretiminde okuma stratejileri, okuma stratejilerinin 6gretimi, okuma

stratejilerin kullanimi.

Danisman: Dog. Dr. D. Cigdem UNAL, Hacettepe Universitesi, Yabanci Diller
Egitimi Anabilim Dali, AlIman Dili Egitimi Bilim Dall



READING STRATEGY TRAINING AND ITS IMPACT ON STRATEGY USE

Nurcihan SONMEZ GENG

ABSTRACT

Reading comprehension skill has a high priority in modern information society.
Developing reading comprehension skill has great importance in educational
institutions like universities and schools and is among the primary educational
objectives. Besides, most of the subjects are based on reading comprehension.
However, reading comprehension skills of the students especially in German as a
foreign language is observed as not developed enough. Therefore, foreign
language teaching has created student centred approaches in order to make up
the shortages and to develop reading comprehension skill with the contributions of
Council of Europe, especially after the reform pedagogy. One of those approaches
is teaching learning strategies. In this sense, mastery of learning strategies is the
most crucial precondition of autonomous learning. Recently, many studies
regarding teaching learning strategies have been conducted and it is seen that
there is a new trend directed to teaching learning strategies. This trend aims at
teaching some sort of special strategies or strategies for language skills.
According to this, varietal strategies intended for developing the target language

skills can be taught.

The aim of this study is to determine the reading comprehension usage levels of
the students and to reveal the influence of given strategy training on the usage of
reading strategy after giving a reading strategies training throughout a term to the
university students who are enrolled to the German Language Education Program.
The aforementioned study was conducted in 2014 — 2015 Academic Year Spring
Term with the contribution of 35 university students studying at Hacettepe
University Department of German Language Education. As a part of a compulsory
course, throughout seven weeks, teaching reading strategies was planned and
implemented. In the meantime, course materials that are integrated in the course
in which teaching reading strategies were conducted and aimed at teaching
different reading strategies each week were developed. In order to determine the
influence of teaching reading strategy on the reading strategy usage, at the first

and last weeks of the term “Reading Strategy Questionnaire” which was



developed by Oxford in 2004 and student studies showing students’ usage of

reading strategies were applied.

Quantitative data from the questionnaire and qualitative data from the student
studies were gathered. Examining the quantitative and qualitative data together
made the quantitative data more trustworthy and meaningful and contributed to
obtaining deeper information about the usage of reading strategies as it enriched

the database.

To analyse the gathered quantitative data SPSS 22.0 Statistical Software was
utilized. In addition, t-tests were applied in order to determine whether there was a
meaningful statistical difference regarding reading strategy usage before and after
the reading strategy training. For the analysis of qualitative data, a scale
measuring the usage of reading strategies was developed and with this scale

usage of certain reading strategies were examined.

The results revealed that the applied reading strategy training had a positive
influence on the usage of reading strategies. According to the data, it was
observed that there is a positive and concrete correlation between strategy
teaching and reading strategy usage. In this sense, when the data gathered before
and after the training were analysed, a meaningful statistical difference was
detected. In other words, after the training, the levels of reading strategy usage
rose and the students improved themselves in being a better reader with higher
levels of reading strategy usage. It was also observed that reading strategies were
used more efficiently, more accurately and more appropriately after the reading

strategies training.

Keywords: German as a foreign language, reading comprehension skill, reading
strategies in German language teaching, teaching reading strategies, usage of

reading strategies.

Advisor: Assoc. Prof. Dr. D. Cigdem UNAL, Hacettepe University, Department of
Foreign Languages, Division of German Language Education
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DIE VERMITTLUNG VON LESESTRATEGIEN UND IHR EINFLUSS AUF DEN
STRATEGIEGEBRAUCH

Nurcihan SONMEZ GENG

ZUSAMMENFASSUNG

Die Lesefertigkeit hat in der gegenwartigen Informationsgesellschaft einen sehr
hohen Stellenwert. Diese hohe Wertschatzung erfahrt die Lesefertigkeit auch in
institutionellen Einrichtungen wie der Schule oder der Universitat. Denn fast jeder
Unterricht basiert auf dem Lesen bzw. Verstehen von Texten. Dennoch weisen
viele Lerner erhebliche Defizite bezlglich ihrer Lesefertigkeit auf und haben beim
Lesen fremdsprachlicher Texte gro3e Probleme. In Anbetracht dieser Defizite
haben sich in der Fremdsprachendidaktik, insbesondere durch die Entstehung der
Reformpadagogik und unter der Unterstitzung des Europarats, neue Konzepte
entwickelt, welche lernerorientiert ausgerichtet sind und darauf zielen, die
Probleme der Lernenden zu kompensieren. Innerhalb dieser Konzepte befindet
sich auch das Konzept zur Vermittlung von Lernstrategien. Demnach bildet die
Beherrschung von Lernstrategien die wichtigste Voraussetzung fur das autonome
Lernen. Innerhalb der letzten Jahre wurden viele Untersuchungen bezuglich der
Vermittlung von Lernstrategien durchgefuhrt. Seit geraumer Zeit ist jedoch eine
weitere Tendenz innerhalb der Vermittlung von Lernstrategien zu erkennen. Diese
Tendenz besteht aus der Vermittlung von spezifischen bzw. fertigkeitsbezogenen
Strategien. Demnach kann man entsprechend der zu férdernden Fertigkeit

spezifische Strategien vermitteln.

Die Zielsetzung der vorliegen Arbeit besteht aus der Vermittlung von
Lesestrategien und der Untersuchung des Einflusses dieser Vermittlung auf den
Lesestrategiegebrauch. Diesbezuglich wurde im Fruhlingssemester 2014-2015
eine Untersuchung mit 35 Studenten der Deutschlehrerausbildung der Hacettepe
Universitat durchgefuhrt. Diese Untersuchung wurde im Rahmen eines
Pflichtstudienfaches durchgeflihrt und grindete auf einem sieben wodchigen
Strategietraining. Diesbezuglich wurde ein spezielles Lesestrategietraining
durchgefuhrt und Lernmaterialien erstellt. Diese Lernmaterialien dienten der
Vermittlung bestimmter Lesestrategien und wurden integrativ in den Inhalt des

Studienfachs eingebunden. Um den Einfluss des Strategietrainings auf den
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Gebrauch von Lesestrategien ermitteln zu kénnen, wurden vor und nach dem
Training der von Oxford (2004) entwickelte Lesestrategiefragebogen (,Reading
Strategy Questionnaire®) und ein Set von Arbeitsblattern, welche einen Einblick in
den Gebrauch bestimmter Lesestrategien ermdglichen, eingesetzt. Somit wurden
die quantitativen Daten der Untersuchung mit dem Fragebogentest erhoben und
die aus der Untersuchung der Studentenarbeiten ermittelten qualitativen Befunde
stellten eine Erweiterung und Erganzung der quantitativ-statistischen Verfahren
dar. Mit der verknlUpften Nutzung von quantitativen und qualitativen Daten wurde
darauf gezielt, die Erkenntnisse aus den quantitativen Analyseverfahren
hinsichtlich ihrer Validitat starker abzusichern und aussagekraftiger zu machen.
Die kombinierte Nutzung quantitativer und qualitativer Daten gewahrleistete eine
Erweiterung und Vertiefung der Datenbasis. Die Auswertung der quantitativen
Daten erfolgte durch die Nutzung des Statistikprogramm SPSS 22.0. Zusatzlich
wurden gepaarte t-Tests durchgefuhrt, mit deren Ergebnissen man feststellen
konnte, ob ein statistisch-signifikanter Unterschied bezlglich der Haufigkeit des
Strategiegebrauchs vor und nach dem Lesestrategietraining vorliegt. Fir die
Auswertung der qualitativen Daten hat die Forscherin ein Auswertungskonzept
entwickelt, mit dessen Hilfe man den Lesestrategiegebrauchs hinsichtlich der

Angemessenheit auswerten und untersuchen konnte.

Die Befunde zeigten, dass das Strategietraining im Allgemeinen einen positiven
Einfluss auf den Gebrauch von Lesestrategien hatte. Demnach befand sich ein
statistisch belegbarer positiver Zusammenhang zwischen dem Strategietraining
und dem Gebrauch von Lesestrategien. AufRerdem konnte nach dem
Strategietraining festgestellt werden, dass sowohl die Anzahl der gebrauchten
Lesestrategien als auch die Gebrauchshaufigkeit der einzelnen Lesestrategien
sich gesteigert hat. Des Weiteren konnte auch festgestellt werden, dass die
Studenten im Allgemeinen einen angemesseneren Gebrauch der Lesestrategien

durchfihrten als vor dem Strategietraining.

Schlusselworter: Deutsch als Fremdsprache, Leseverstehen, Lesestrategien im

Deutschunterricht, Lesestrategietraining, Lesestrategiegebrauch.

Betreuerin: Assoc. Prof. Dr. D. Cigdem UNAL, Hacettepe Universitat, Abteilung
der Fremdsprachenausbildung, Abteilung flr Deutschlehrerausbildung
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1. EINLEITUNG

Die Lesefertigkeit hat in der gegenwartigen Wissens- und Informationsgesellschaft
einen sehr hohen Stellenwert. Sie bildet eine der wichtigsten Voraussetzungen,
um in einer Welt zu bestehen, in der vorhandenes Wissen schnell veraltet und
geradezu explosionsartig neues Wissen entsteht (vgl. Bimmel, 2012a, S. 3;
Storch, 2009, S. 23). Jedoch wurde der Lesefertigkeit aus historischer Sicht nicht
immer diese Wertschatzung gewidmet. Zu Zeiten der Vorherrschaft der
audiolingualen und audiovisuellen Methoden wurde die Sprech- und Horfertigkeit
mehr geschatzt. Die Lesefertigkeit spielte eine geringere Rolle. Erst mit der
Entwicklung des kommunikativen Ansatzes und der kognitiven Lerntheorien in den
70-er Jahren anderte sich diese Gewichtung und alle vier Sprachfertigkeiten
erhielten dieselbe Wertschatzung (Westhoff, 2001, S. 5).

Heutzutage wird das Lesen als ein interaktiver, zielgerichteter Verstehensprozess
verstanden, welcher zum Uberleben in der modernen Informationsgesellschaft
notwendig ist. Es handelt sich beim Lesen also um eine komplexe Fertigkeit,
welche geschult und gefordert werden muss. In Betrachtung der durchgefuhrten
Untersuchungen kristallisiert sich ein Bedarf an der Forderung des
Leseverhaltens. Demzufolge besteht dieser Bedarf nicht nur bei den tlrkischen
Schulern, sondern auch bei den turkischen Studenten der DaF- und
Germanistikabteilungen, da auch diese mit sprachlichen Defiziten zu kampfen
haben. Diesbezuglich betont Phillip, dass in den Schulen oder Universitaten
lediglich ein Textverstehen seitens der Lerner verlangt wird, allerdings bleibt die
hierfir bendtigte praktische Wissensvermittiung aus. Folglich werden die
Bedingungen bzw. die Wege zum Ziel, welche das Textverstehen tUberhaupt erst
ermdglichen, nicht ausreichend durchleuchtet. Jedoch gilt es aufgrund des hohen
Stellenwerts des Lesens bzw. der Lesefertigkeit und der Defizite der Lernenden
dieses Paradox zu bekampfen und die Lernenden in Bezug auf ihr Lesekdnnen zu
unterstutzen (vgl. Phillip, 2012, S.42).

Die Aufhebung dieses Paradoxons dient insbesondere der Lernerautonomie,
welches ein vom Europarat verfolgtes Grundprinzip bildet (vgl. GER, 2001, S. 14).
Das Konzept von der Lernerautonomie bildet eine lernpsychologische
Notwendigkeit, da es die vom gesellschaftichen Wandel verlangten



Qualifikationen wie z.B. die Selbstandigkeit oder Eigenverantwortlichkeit mit sich
bringt (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004, S. 178; Wolff 2007, S. 323).

Bezuglich der Forderung nach mehr Lernerautonomie betonen Bimmel und
Rampillon, dass sich zwischen dem Konzept der Lernerautonomie und der
Lernstrategien eine enge Verknupfung befindet. Demzufolge bildet die
Beherrschung von Lernstrategien die wichtigste Voraussetzung fur das autonome
Lernen (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 5). Bezogen auf die institutionellen
Situationen bedeutet dies, dass ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen dem
Lerninhalt (,Was?“) und dem Lernen (,Wie?“) herrschen muss (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 58). Folglich bildet die Vermittlung von Strategien einen

wichtigen Baustein der Lernerautonomie (Bimmel, 2012a, S. 4).

Das Interesse an Strategien im fremdsprachlichen Kontext hat seit den 80-er
Jahren, insbesondere durch die Entstehung der Reformpadagogik, einen
zentralen Stellenwert erhalten (Griffiths & Oxford, 2014, S. 1; Rampillon, 2007,
S. 340). Mit der Entstehung der Reformpadagogik wurde der Vermittlung von
Arbeitstechniken bzw. Lerntechniken und Lernstrategien innerhalb der
Fremdsprachendidaktik sehr viel Wertschatzung gewidmet. Demnach bildet die
Vermittlung von spezifischen Arbeitstechniken in der Erziehungswissenschaft die
wesentliche Voraussetzungen fir das Lernen im Allgemeinen als auch fur das
Fremdsprachenlernen (vgl. Rampillon, 2007, S. 342). Somit verlangt der moderne
Fremdsprachenunterricht eine Vermittlung sowohl von Lerntechniken, welche von
den Lernenden eingesetzte Verfahren bezuglich der Vorbereitung, Steuerung und
Kontrollierung des Lernens bilden, als auch die Vermittlung von Lernstrategien,
unter denen unterschiedliche Lerntechniken zusammenwirken und somit das
Lernen synergetisch férdern (Rampillon, 1999, S. 15). Seit den letzten zwanzig
Jahren wurden viele Untersuchungen zu dem allgemeinem Gebrauch und der
Vermittlung von  Strategien durchgefuhrt. Zu den Meilensteinen der
Strategieforschung zahlt sicherlich das 1990 erschienene Buch ,Language
Learning Strategies — What Every Teacher Should Know“ von Rebecca L. Oxford,
in dem die Autorin die Lernstrategien im fremdsprachlichen Kontext erlautert
(Oxford, 1990). Oxford hat viele Jahre nach der Veroéffentlichung dieses Buches
einen neuen Beitrag ,Effect of the presence and difficulty of task on strategy use:
An exploratory study® (2004) veroffentlicht, welcher die Auffassung von



Lernstrategien und deren Vermittlung erweitert hat. Demzufolge wird fortan eine
kompetenzorientierte Betrachtung und Untersuchung von Lernstrategien
erwunscht (Oxford et. al., 2004, S. 2). Das bedeutet also, dass man z.B. der
Lesefertigkeit bestimmte Lesestrategien zuordnen kann. Somit definiert man die
Lesestrategien nicht wie die allgemeinen Lernstrategien als allgemeine
Handlungsplane, welche aus dem Erreichen eines allgemeinem Zieles bestehen
(Ehlers, 1998, S. 78), sondern als spezielle Mittel, die eingesetzt werden, um den
Sinnkonstruktionsprozess beim Lesen eines bestimmten Textes innerhalb einer
spezifischen Lesesituation voranzubringen (Jacquin, 2010, S. 147).
Diese kompetenzorientierte Betrachtung ermdglicht einen detaillierteren und
kontextuellen Einblick in die Denkwege der Lerner. Folglich kann man mit Hilfe
dieser Einblicke auch Konzepte entwickeln, welche darauf zielen, die Lernenden in
ihrer Selbststandigkeit in Bezug auf einer oder jeweiliger sprachlicher Fertigkeiten
weiterzubilden oder zu unterstutzen (Oxford, 2004, S. 2).

In Bezug auf das Lesen bedeutet dies, dass Konzepte entwickelt werden muissen,
in dem die Lerner durch die Auseinandersetzung mit Texten zum effektiveren
Lesen befahigt werden. Diesbezuglich erkennt man auch eine stark ansteigende
Tendenz bezuglich der Anzahl von Untersuchungen, welche hinsichtlich des
Lesens flr eine kompetenzorientierte Strategievermittlung pladieren (siehe: Gritz,
2010; Hurtola, 2008; Oxford, 2004; Sahan, 2010; Uzungakmak, 2005).
Des Weiteren sekundieren viele Autoren auch die Durchfihrung eines
kompetenzorientierten Strategietrainings (vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 24; Bimmel,
2012a, S. 7; Bimmel & Rampillon, 2004, S. 16; Haukas, 2012, S. 25-26; Phillip,
2012, S. 44; Tonshoff, 2007, S. 333-334).

Das Hauptziel der vorliegenden Arbeit besteht darin zu ermitteln, welchen Einfluss
ein explizites Lesestrategietraining auf die Gebrauchs- bzw. Nutzungshaufigkeit
und den angemesseneren Gebrauch von Lesestrategien hat. Damit eine hdhere
Validitat der Forschungsergebnisse vorliegen kann, wird zur Beantwortung der
Forschungsfrage die Triangulation herangezogen. Diesbezlglich werden neben
den quantitativen Daten, welche aus dem von Oxford (2004) entwickelten
Fragebogen .Lesestrategie-Fragebogen® (RSQ= ,Reading Strategy
Questionnaire®) ermittelt werden, auch qualitative Daten, welche aus der



inhaltlichen  Untersuchung der Studentenarbeiten gewonnen  werden,
herangezogen.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in funf Teile. Der erste Teil besteht aus der
Nennung der Zielsetzung der Arbeit, der Problemstellung, der Hypothesen,
Beschrankungen, Begriffsbestimmungen und den theoretischen Grundlagen.
Innerhalb der theoretischen Grundlagen werden zunachst die Begriffe und die
Lesekompetenz erldutert. Es wird auch erklart, welche Prozesse dem Lesen
zugrunde liegen und welche Tatigkeiten ein Leser beim Lesen eines Textes
durchfuhren muss. Aullerdem werden auch die Eigenschaften und Ziele des
fremdsprachlichen Lesens dargestellt. Des Weiteren wird auch eine Erlauterung
der Lernerautonomie und ihrer Konsequenzen flr die Unterrichtspraxis dargelegt.
Darauf aufbauend wird der Stellenwert des Begriffs ,Strategie® im
fremdsprachlichen Lesekontext naher erleuchtet. Dabei wird auch ein kurzer
Einblick in die Einteilung der allgemeinen Lernstrategien gewahrleistet. Danach
werden die Lesestrategien und die diesbeziglich in der Literatur vorhandenen
Klassifikationsmodelle dargestellt. Im letzten Teil der theoretischen Grundlagen
wird die Vermittlung von Lesestrategien dargestellt. Dementsprechend wird darauf
eingegangen, wie man Leser durch das Training von Lesestrategien zu
,Sstrategischen Lesern“ entwickeln kann. Anschlielend werden die flr das Training
von Lesestrategien entwickelten Instruktionsmodelle vorgestellt. Zum Schluss
werden die Merkmale eines idealen strategieorientierten Leseunterrichts
zusammenfassend erlautert. Nach der Darlegung der theoretischen Grundlage
wird der Forschungsstand bezuglich dieses Fachgebiets im Ausland und innerhalb
der Tlrkei aufgerissen.

Im Anschluss des Forschungsstands wird das methodische Vorgehen innerhalb
der Untersuchung erlautert. Innerhalb dieses Abschnitts werden die genutzten
Datenerhebungsinstrumente und Auswertungsverfahren vorgestellt. Anschlie3end
werden im vierten Teil der Arbeit ,Befunde und Diskussion“ die erhobenen und
untersuchten Daten dargelegt und kommentiert. Zum Schluss wird eine
Schlussbetrachtung dargelegt und anschlie3iend werden Desiderate bezuglich der

Untersuchung und der Durchfuhrung der Untersuchung konkretisiert.



Des Weiteren ist zu betonen, dass innerhalb der vorliegenden Arbeit aufgrund der
besseren Lesbarkeit nur die mannliche Form verwendet wurde, und dass die

weibliche Form immer mit eingeschlossen ist.
1.1. Problemstellung

Die Problemstellung dieser Arbeit bezieht sich auf das bereits in der Einleitung
angesprochene Paradoxon: Die fehlende Vermittlung von Strategien und
Arbeitstechniken im FSU. Die fehlende Vermittlung von Strategien und
Arbeitstechniken bildet ein Defizit, welches die Lerner im ihrem Lernen stark
belastet und somit auch ihre Lernerautonomie behindert. Aufgrund des hohen
Stellenwerts der Lesefertigkeit im FSU und der komplexen Beschaffenheit des
Lesens, besteht sowohl in der Turkei als auch in Europa ein starker Bedarf an der
Vermittlung von Lesestrategien. Somit gilt es also die Lerner so fruh wie moglich
mit Lesestrategien bekannt zu machen und sie zu strategischen Lesern
auszubilden. Durch die Vermittlung von Lesestrategien soll sich sowohl die
Lesefertigkeit als auch die Lernerautonomie der Lernenden weiter ausbilden.
Zurzeit bilden jedoch Lesestrategien keinen integralen Bestandteil des
Fremdsprachunterrichts oder des unterrichtlichen Inhalts von bestimmten
Unterrichtsfachern bzw. Seminaren, in denen Uberwiegend gelesen werden muss.
Meistens werden unter der Vermittlung von Lesestrategien von der Lehrkraft oder
dem Lehrwerk kurz erwahnte und gut gemeinte Tipps verstanden. Jedoch
,verfliegen die in dieser Art vermittelten Strategien und leisten keinen effizienten
Beitrag zur Lesefertigkeit der Lernenden. Demzufolge kann man auch sagen, dass
im schulischen Sinne zumeist keine systematische Strategievermittlung betrieben
wird. Diese gegenwartige Situation in den Schulen und Universitaten in Bezug auf
die Forderung der Lesefertigkeit durch Lesestrategien entspricht nicht den
Anforderungen der modernen Padagogik. Somit kristallisiert sich der Bedarf an

einer expliziten und systematisch abgestimmten Vermittlung von Lesestrategien.
1.2. Zielsetzung und Relevanz der Arbeit

In der vorliegenden Arbeit wird untersucht, ob der Lesestrategiegebrauch von
Lehramt Studierenden fir Deutsch als Fremdsprache an der Universitat Hacettepe
durch ein Lesestrategietraining beeinflusst wird und ob durch das Training ein
angemessenerer Lesestrategiegebrauch aufzuweisen ist. Die Durchfihrung des

Lesestrategietrainings soll gegen das in der Problemstellung (siehe Kapitel 1.1.)



genannte Defizit entgegenwirken und zielt auf die Forderung der Lesefertigkeit der
Studierenden durch die Erweiterung ihres Lesestrategierepertoires.

Diesbezlglich wurde die Durchfihrung des Lesestrategietrainings als ein
integraler Bestandteil des Seminars ,Deutsche Literatur 11 an der Abteilung fur
Deutschlehrerausbildung der Hacettepe Universitat durchgefuhrt. Der
Unterrichtsinhalt dieses Seminars basiert stark auf den Textinhalten und die
Studenten sind auf das Verstehen von Sachfachtexten angewiesen, um
erfolgreich am Seminar teilnehmen zu kénnen und die Seminarabschlussprifung
zu bestehen. Durch das explizite Lesestrategietraining, welches als integraler
Bestandteil des Seminars fungiert hat, wurde folglich eine Fo6rderung der
Lernerautonomie und der Lesekompetenz der Studenten bezweckt. Zur
Erreichung dieses Zieles wurde ein explizites Lesestrategietraining konzipiert,
dessen Komponenten, Materialen und praktische Durchfihrung im Verlauf der

vorliegenden Arbeit erlautert und beispielhaft prasentiert werden.

Mit der vorliegenden Arbeit wurde versucht zu ermitteln, welche Lesestrategien mit
welcher Haufigkeit vor und nach dem Training innerhalb der Untersuchungsgruppe
von 35 Studenten genutzt worden sind. Aul3erdem wurde versucht zu ermitteln, ob
sich durch das Training von Lesestrategien bzw. der Vermittlung von
Lesestrategien ein angemessener Lesestrategiegebrauch der Studenten
nachweisen lasst. Die Forscherin hat versucht nachzuweisen, ob das
durchgefuhrte Lesestrategietraining einen positiven Effekt auf den Gebrauch von
Lesestrategien hatte.

Um zu einem umfassenderen Ergebnis zu gelangen und eine héhere Validitat zu
gewahrleisten, wurden zur Untersuchung und Beantwortung der
Forschungsfragen die Triangulation benutzt. Somit wurden sowohl qualitative

Daten als auch quantitative Daten erhoben, analysiert und kommentiert.

Abschlie3end gilt es zu betonen, dass die explizite Vermittlung von Lesestrategien
ein aktuelles Thema innerhalb der fremdsprachlichen Diskussion bildet und dass
die vorliegende Arbeit in Bezug auf die explizite Vermittlung von Lesestrategien im
Bereich des Deutschen als Fremdsprache zu den ersten diesbezlglichen

Untersuchungen innerhalb der Tlrkei zahlt.



1.3. Zentrale Problemstellung

Die Vermittlung von Lesestrategien bildet die Grundbasis flir das autonome
Lernen. Aus diesem Grund sind Untersuchungen in Bezug auf die Vermittlung von
Lesestrategien wichtig, um Schlisse aus den vorhandenen Untersuchungsfallen
zu ziehen und Verbesserungsvorschlage fur die zukunftigen Durchfuhrungen zu
entwickeln. Die vorliegende Arbeit konzentriert sich speziell auf die Untersuchung
des Lesestrategiegebrauchs von tlurkischen Studenten und des Effektes des
Lesestrategietrainings auf den Lesestrategiegebrauch. Somit bezieht sich die
Problemstellung auf die Vermittlung von Lesestrategien und dessen Effekt auf den
Gebrauch von Lesestrategien. In diesem Rahmen lautet die zentrale

Fragestellung:

Hat die direkte bzw. explizite Vermittlung von fremdsprachlichen Lesestrategien
einen positiven Einfluss auf den haufigeren und angemesseneren Gebrauch von

Lesestrategien?

1.3.1. Teilprobleme
Folgende Teilprobleme werden in der vorliegenden Arbeit analysiert:

1. Wie gestaltet sich der Strategiegebrauch der Untersuchungsgruppe aus der

Perspektive der Haufigkeit vor und nach dem Lesestrategietraining?

2. Gibt es in Bezug auf die Betrachtung der Haufigkeit des Strategiegebrauchs vor

und nach dem Lesestrategietraining einen statistisch-signifikanten Unterschied?

3. Konnen die Lernenden durch das Lesestrategietraining einen angemesseneren

Strategiegebrauch durchfiihren?
1.4. Hypothese

Die Hypothese dieser Arbeit besteht in der Annahme, dass sich die Vermittlung
von Lesestrategien bzw. das Lesestrategietraining positiv auf den
Strategiegebrauch der Lernenden auswirkt. Es besteht somit die Annahme, dass
der Strategiegebrauch durch eine explizite Strategievermittiung geférdert wird und
dass die Studenten nach dem Training einen haufigeren und angemesseneren
Lesestrategiegebrauch durchfihren. Die Hypothese der vorliegenden Arbeit geht
somit davon aus, dass das explizite Lesestrategietraining einen positiven Einfluss

auf den Strategiegebrauch der Studenten haben wird.



1.5. Beschrankungen

Die Beschrankungen der vorliegenden Arbeit kdnnen unter folgenden Punkten

zusammengefasst werden:

- Die Vermittlung von Lesestrategien und die Festigung des angemessenen
Gebrauchs ist ein langatmiger Prozess. Die Durchfuhrungsdauer des in dieser
Arbeit durchgefihrten Lesestrategietrainings betrug sieben Wochen und
orientierte sich an dem Zeitrahmen des Seminars. Dieser Zeitraum ist nicht
ausreichend, um ganz genau festzustellen, ob sich die Leser zu strategischen
Lesern entwickelt haben. Demnach kann man hochstens den Effekt eines
siebenwochigen Lesestrategietrainings auf die Anwendung von Lesestrategien
untersuchen und Schlisse fir die zuklnftige Vermittlung von Lesestrategien

ziehen.

- Eine weitere Begrenzung bildet die Auswahl der Texte, uUber welche die
Vermittlung von Lesestrategien stattgefunden hat. Demzufolge musste sich das
Lesestrategietraining an die Forderungen und Begebenheiten des Seminars
anpassen, d.h. dass man das durchzufuhrende Lesestrategietraining an die
bereits vorbestimmten Themen und Inhalte des Seminars anpassen musste.
Damit man der Forderung der Vermittlung von Lesestrategien als ein integraler
Bestandteil des Unterrichts nachkommen konnte, wurden Texte zum Thema
,Deutsche Literaturgeschichte® ausgewahlt. Dieses Vorgehen erflllte zu einem die
Forderung nach dem Einsatz und der Vermittlung von Lesestrategien als einen
integralen Bestandteil des Unterrichts, andererseits aber auch die Forderung
Texte zu wahlen bei denen ein Interesse am Verstehen der Texte vorhanden ist.
Die Lektlire des Seminars bestand aus Sachfachtexten. Das Lesen der dieser
Sachfachtexte bildete eine Unterrichtssituation, in denen die vermittelten
Lesestrategien zweckmalig eingesetzt wurden und nicht als zusatzlicher Ballast

aufgefasst wurden.

- Des Weiteren bildet auch die Anzahl der Studenten (35 Studenten) eine

Begrenzung in Bezug auf die Generalisierbarkeit der gewonnen Ergebnisse.

- Die Unterrichtseinheiten wurden von der Forscherin der vorliegenden Arbeit
selbst entworfen. Es wurde versucht, das Lesestrategietraining an die
Sachfachtexte des Seminars anzupassen. Bei der Erstellung der



Unterrichtseinheiten zum Lesestrategietraining wurde darauf geachtet, die
sekundierten Komponenten eines idealen Strategietrainings zu verfolgen, jedoch
kénnen die Unterrichtseinheiten in Bezug auf ihren Inhalt revidiert werden. Folglich
gilt zu beachten, dass die Unterrichtsentwirfe und Materialien einen
experimentellen Charakter haben und durch die von der Untersuchung
gewonnenen Erkenntnisse und Erfahrungen noch ausgebessert und idealisiert

werden konnen.
1.6. Begriffsbestimmungen

Im folgenden Abschnitt werden die Begriffe erlautert, welche im Kontext dieser

Arbeit von Bedeutung sind und wiederholt auftauchen.

Das Lesemodell: Innerhalb der Leseforschung wurden unterschiedliche Modelle
entwickelt, mit denen man versucht hat, den Leseprozess darzustellen. Demnach
wird in diesen Modellen versucht zu beschreiben, welche Faktoren den
Leseprozess beeinflussen und wie der Leseprozess sich abwickelt. Es gilt zu
betonen, dass es unterschiedliche Lesemodelle gibt. Das Vorhandsein
unterschiedlicher Lesemodelle grindet auf den komplexen Charakter des Lesens
und der unterschiedlichen Auffassungen in Bezug auf das Verstandnis vom Lesen,
welche sich im Lauf der Zeit verandert haben (vgl. Horvathova, 2009, S. 22;
Lutjeharms, 2010, S. 12; Uzungakmak, 2005, S. 11; Unal, 2010, S. 43).

Das datengeleitete Lesemodell: Das datengeleitete Modell, auch genannt
Bottom-Up Modell, wurde in den 60-er Jahren entwickelt und stammt aus der
Kognitionspsychologie. In diesem Modell wird der Leseprozess als ein
,2aufsteigender Prozess verstanden. Die Annahme des Modells von aufsteigenden
Leseprozessen grindet auf dem Dekodieren der Daten bzw. des Textes. Das
Konzept dieses Lesemodells versteht den Leser als ein ,Dekodierer® und
behauptet, dass sich das Leseverstehen allein durch die von dem Text
dekodierten Daten einstellt (vgl. Fabricius-Hansen, 2004, S. 5; Jaquin, 2010, S.
149; Lutjeharms, 2010, S. 12; Storch, 2009, S. 119).

Das wissensgeleitete Lesemodell: Das wissensgeleitete Modell, auch genannt
erwartungsgeleitetes oder ,Top-Down“ Modell, wurde in den siebziger Jahren
entwickelt und betrachtet den Leser als einen aktiven Mitwirker bei der
Entwicklung des Leseverstehens. Das Konzept dieses Modells besagt, dass das



Weltwissen der Leser wahrend des Lesens eine wichtige Rolle bei der
BedeutungserschlieBung hat. Dem Konzept dieses Modelles zufolge, nutzt der
Leser sein vorhandenes Wissen innerhalb des Leseprozess. Diese Beisteuerung
des vorhandenen Wissens bzw. Vorwissens bildet in diesem Modell eine
Grundvoraussetzung fur das Leseverstehen (vgl. Fabricius-Hansen, 2004, S. 5;
Huneke & Steinig, 2005, S. 114-115; Lutjeharms, 2010, S. 12).

Das interaktive Lesemodell: Das interaktive Lesemodell wurde in den 90-er
Jahren entwickelt und bildet ein hochinteraktives konnektionistisches Modell
(Lutjheharms, 2004, S. 2). In diesem Modell vertritt man die Auffassung, dass der
Leser sowohl die Textdaten dekodiert, also auch sein eigenes Wissen in den
Leseprozess miteinbringt. Somit besteht eine Interaktion bzw. ein wechselseitiges
Zusammenspiel zwischen den wissensgeleiteten und datengeleisteten Prozessen
(vgl. Ay, 2005, S. 215; Fabricius-Hansen, 2004, S. 5; Huneke & Steining, 2005, S.
115; Karcher 1994, S. 223; Lutjeharms 2010, S. 12; Storch, 2009, S. 119;
Uzuncakmak 2005, S. 12).

Die Strategie: Der Begriff ,Strategie” bildet einen zentralen Bestandteil in der
kognitiven Lerntheorie. Demnach gehoéren Strategien zum prozeduralen Wissen,
es handelt sich also um kognitive Verfahren und Vorgehensweisen, welche
Lernende bendtigen, um Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten (Bimmel
& Rampillon, 2004, S. 38; Storch, 2009, S. 122). Demnach kann man Strategien
auch als mentale Plane zu einer Handlung, welche auf das Ldsen eines Problems
zielen, definieren (Storch, 2009, S. 21).

Die Lesestrategien: Die Lesestrategien gehdren zu den direkten Lernstrategien
und lassen sich folglich den kognitiven Lernstrategien zuordnen. Die
Lesestrategien sind Mittel, die vom Leser eingesetzt werden, um den
Sinnkonstruktionsprozess beim Lesen eines Textes zu unterstutzen (vgl. Jacquin,
2010, S. 147; Mokthari & Reichard, 2002, S. 250). Aul3erdem bilden die
Lesestrategien einen wichtigen Bestandteil der fremdsprachlichen Lesedidaktik,
da sie den fremdsprachlichen Leseprozess dkonomisieren und entlasten (Ehlers,
2004, S. 8).
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»Bottom-Up“ Lesestrategien: Die ,Bottom-Up“ Lesestrategien bilden eine
Untergruppe der Lesestrategien. Der Gebrauch dieser Lesestrategien erfolgt auf
der Wort- und Satzebene. Demnach werden die ,Bottom-Up“ Lesestrategien in
Hinblick auf die Verarbeitung von einzelnen Textelementen wie z.B. Wértern oder
Satzen eingesetzt und man kann sie als ,lokal genutzte Lesestrategien zum
Dekodieren der Textelemente® bezeichnen (Barnett, 1988, S. 150; Carrell, 1989,
S. 125)

»Top-Down*“ Lesestrategien: Die ,Top-Down®“ Lesestrategien bilden eine
Untergruppe der Lesestrategien und ihr Gebrauch erfolgt auf der Textebene.
Diese Lesestrategien werden bei der Verarbeitung des Textes im Ganzen
eingesetzt, demnach geht es also nicht um die Dekodierung einzelner Worter oder
Satze, sondern um das allgemeine Verstehen grolerer Textteile oder des
gesamten Textes. Bei dem Gebrauch der Top-Down Lesestrategien basiert die
Textverarbeitung auf der kombinierten Nutzung des Vorwissens der Lesers und
der allgemeinen Textmerkmale. Die Top-Down Lesestrategien dienen der globalen
Verarbeitung des Textes und zielen darauf, den Text im Allgemeinen zu verstehen
(ebd.).

Strategietraining: Das Strategietraining besteht aus der Vermittlung von Lern-
oder Kommunikationsstrategien als einen integralen Bestandteil des
fremdsprachlichen Unterrichts. Aufgrund der Entstehung der Reformpadagogik in
den 80-er Jahren und der dadurch entstandenen hohen Wertschatzung der
Lernerautonomie, dessen wichtigste Voraussetzung wiederum das Beherrschen
von Strategien ist, befurworten die Autoren in der fremdsprachlichen Diskussion
das Durchfuihren eines systematischen Strategietrainings. Je nach der zu
vermittelnden Strategie werden unterschiedliche Modelle zum Trainieren
empfohlen (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004, S. 85; Chamot, 1998, S. 6; Oxford,
1990, S. 193; Rampillon, 2007, S. 340).

Vermittlung von Lesestrategien: Die Vermittlung von Lesestrategien bildet eine
wichtige Moglichkeit die Lesekompetenz und Lernerautonomie der Leser zu
steigern (Badel & Valtin, 2003, S. 23). Das Hauptziel dieser Vermittlung besteht in
der Erweiterung des Strategierepertoires des Lesers. Dieses Erweiterung des
Lesestrategierepertoires ermoglicht dem Leser ein selbstbestimmtes und flussiges
Lesen (Ehlers, 2007, S. 291). Durch die effektive Vermittlung von Lesestrategien

11



gelingt es dem Leser, sich den Anforderungen des Textes zu stellen, indem er die
jeweils bendtigten Lesestrategien angemessen anwendet (Oxford, 2004, S. 5). In
Bezug auf die Vermittlung von Lesestrategien ist zu betonen, dass es sich bei der
Vermittlung nicht bloR um ein Bewusstmachen von Lesestrategien handelt,
sondern um eine Vermittlung, welche mit praktischen Ubungen und Diskussionen
in Plenum unterlegt ist und auf das bewusste und angemessene Nutzen von
Lesestrategien zielt (vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 24; Mokthari & Reichard, 2002,
S. 250; Storch, 2009, S. 125; Sahan, 2010, S. 110; Uzungakmak, 2009, S. 51).
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1.7. Theoretische Grundlagen

1.7.1. Begrindung des Trainings von Lesestrategien im
fremdspachlichen Leseunterricht

Die Begrindung eines Trainings von Lesestrategien im fremdsprachlichen
Leseunterricht basiert auf den Eigenschaften des fremdsprachlichen Lesens.
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit bildet das Deutsche die Fremdsprache.
Bezuglich der Begrindung des Trainings von Lesestrategien ist zu betonen, dass
das Lesen an sich selbst bzw. in der Muttersprache einen komplexen Prozess
bildet (vgl. Drechsler, 2010; Ehlers, 2007). Erdenklicher Weise sind die
Bedingungen fur das Lesen in der Fremdsprache, aufgrund des eingeschrankten
Sprachwissens uber die Fremdsprache, noch erschwerter (Ehlers, 2010, S. 112;
Er, 2005, S. 16; Fabricius- Hansen, 2002, S. 8; Farkas, 2003, S. 30; Rosler &
Wiirffel, 2014, S. 99). Das eingeschrankte Sprachwissen bereitet dem Lernenden
beim fremdsprachlichen Lesen grof3e Probleme und die Lernenden tun sich beim
Lesen fremdsprachlicher Texte schwer (Phillip, 2012, S. 42; Westhoff, 2001,
S. 74). Bezuglich dieses Defizit wurde in mehreren Studien erwiesen, dass die
Vermittlung von Lesestrategien sich positiv auf das Lesen in der Fremdsprache
auswirkt und das Lesen in der Fremdsprache unterstitzt (vgl. Badel & Valtin,
2003, S. 24; Griffiths & Oxford, 2014, S. 2; Mokthari & Reichard, 2002, S. 250;
Storch, 2009, S. 125; Sahan, 2010, S. 110; Uzungcakmak, 2009, S. 51).

Aufgrund des oben beschriebenen Sachverhalts werden im weiteren Verlauf der
Arbeit das Lesen und seine Teilbereiche erlautert. Diese Erlauterungen sollen
einen Einblick in die Komplexitat des Lesens schaffen und somit eine Grundbasis
fur die Begrindung der Durchfiihrung des Strategietrainings bilden. Im Anschluss
sollen die Strategien, insbesondere die Lesestrategien, erlautert werden. Hierflir
wird zunachst ein allgemeiner Einblick in das Konzept der Strategien im
fremdsprachlichen Kontext gewahrleistet, danach wird das Konzept der
Lesestrategien und der Strategievermittiung dargelegt.

1.7.2. Lesen
Der Begriff ,Lesen® wird sehr unterschiedlich definiert. Diese unterschiedlichen
Definitionen beruhen auf den jeweils unterschiedlichen Perspektiven aus der das
Lesen betrachtet wird, z.B. wird je nach Wissenschaftsgebiet (z.B. Medizin,
Psychologie, oder Soziologie) eine andere Definition bevorzugt. Die folgende
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Definition stammt aus dem Metzler Lexikon fur Literatur- und Kulturtheorie.
Demnach wird das Lesen folgendermalien definiert:

Lesen/Lektiire (... auflesen, sammeln, auslesen...)

(1) eine bewusst-intentionale und primér innere, d.h. geistige Handlung eines
Individuums, in der komplexe Prozesse der visuellen Aufnahme und
Wahrnehmung v.a. von Sprache in der Form schriftlicher Zeichen
(Schriftlichkeit) und des geistigen Verstehens zur Bedeutungsgenerierung
zusammenwirken. Lesen [...] ist mehr als das Entziffern und Dekodieren von
Zeichen. [...]- Lektire im Singular bezeichnet im Dt. zum einem den
Lesevorgang, zum anderen, auch im Plural, den Lesestoff. [...] (Metzler
Lexikon, 1998, S. 308).

In Hinblick auf diese Definition erkennt man, dass das Lesen ein komplexer
Prozess ist. Innerhalb der Fremdsprachendidaktik wird die Definition des Lesens
erweitert und es wird insbesondere betont, dass das Lesen eine komplexe
Fertigkeit ist, welche aus einer Vielzahl abgestufter Teilkompetenzen besteht.
Demzufolge bildet das Lesen einen zeitlichen Vorgang, der von primaren
Wahrnehmungsprozessen, uber Worterkennungsprozessen bis zu hoheren
Deutungsprozessen geht. Folglich wird das Lesen nicht nur von externen
Faktoren, z.B. dem Text und seinen Anforderungen und der Aufgabenstellungen,
sondern auch von internen Faktoren, welche von den Lesern ausgehen wie z.B.
die Motivation, das Interesse und die Vorstellungskraft, beeinflusst. Mit anderen
Worten kann man also auch sagen, dass das Lesen sowohl von externen (vom
Text gegebenen) Faktoren als auch von internen Faktoren (welche leserabhangig
sind) beeinflusst wird (vgl. Ehlers, 2007, S. 287-288; Geng, 2001, S. 80).
Demzufolge ist das Lesen eine Verstehenstatigkeit, die mit der
Auseinandersetzung beider Faktoren, darauf zielt, sinnvolle Zusammenhange zu
bilden (Ehlers, 2004, S.4). Das Entstehen dieses sinnvollen Zusammenhangs wird

folgendermalien definiert:

Lesen ist ein zeitlicher Vorgang, der in unserem Kulturraum von links nach rechts
verlduft und in dem der Leser schrittweise eine Bedeutungsstruktur aufbaut. In
jedem Zeitmoment nimmt der Leser eine Fiille von Informationen auf, die er filtert,
bewertet und mit dem bereits Aufgenommenen verknlipft. In diesem Zeitfluss kann
der Leser innehalten, nach vorne sehen, Vorhersagen treffen, die er am
Folgenden Ulberpriift, oder zuriickgehen (Ehlers, 2004, S.4).

Demgemal} wird das Lesen auf der einen Seite von dem Text und seiner Struktur,
auf der anderen Seite von dem Leser, der sein Vorwissen, seine Erfahrungen,
seine Neigungen und sein Interesse an einen Text herantragt, gesteuert (Er, 2005,
S. 209). Demzufolge ist zu betonen, dass das Lesen weit Uber das Dekodieren

und die wortliche Interpretation von Informationen hinausgeht (Drechsel, 2010,
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S. 77). Zusammenfassend kann man sagen, dass das Lesen ein komplexer und
interaktiver Prozess ist, dessen oberstes Ziel der Zugang zu unterschiedlichen
Informationsquellen ist (Polat, 1990, S. 76).

1.7.2.1. Lesekompetenz
Die Lesekompetenz bildet eine der wichtigsten kommunikativen Kompetenzen. Es
gibt eine Mehrzahl von Definitionsvorschlagen, um die Lesekompetenz zu
definieren. Hierbei ist es hilfreich, zunachst Uberhaupt den Begriff ,Kompetenz® zu
definieren. Dementsprechend definiert Groeben (2002) den Begriff ,Kompetenz*

folgendermalen:

Es geht bei Kompetenzen um ein individuelles Potenzial dessen, was eine Person
unter idealen Umsténden zu leisten im Stande ist; wobei sich dieses Potential in
konkreten Situationen als spezifisches Verhalten bzw. Handeln manifestiert (S.13).

Die Definition Groebens verdeutlicht, dass die Lesekompetenz sowohl von
Fahigkeiten (dem Potential etwas zu leisten) als auch von Fertigkeiten (einem
spezifischen Verhalten bzw. Handeln) besteht. Somit zahlen konkrete
Lesefertigkeiten sowie die generellen Fahigkeiten zur Lesekompetenz und
ermoglichen durch ihr Vorhandensein, die Bedeutungen von Texten zu verstehen
(Groeben, 2002, S. 13). Eine weitere und relativ kurze und einfache Definition von
der Lesekompetenz wird von Westhoff formuliert. Nach Westhoff ist die
Lesekompetenz die Fahigkeit der Lernenden, ihre Bedurfnisse nach
Informationen, die in einem fremdsprachlichen Text enthalten sind, selbststandig
zu befriedigen (Westhoff, 2001, S. 165).

1.7.2.2. Der neurologische Prozess des Lesens
Der Leseprozess ist aus neurologischer Perspektive ein vielschichtiger Prozess,
der aus einer systematischen Kooperation von integrierter Partialprozesse,
besteht (Karcher, 1994, S. 47). Dementsprechend kann man auch sagen, dass
das Lesen ein konstruktiver Prozess ist (Westhoff, 2001, S. 51). Unter der
systematischen Kooperation wird aus neurologischer Betrachtungsweise die
kooperative Zusammenarbeit von kognitiven und motorischen Aktivitaten
verstanden. Nach Poppel kann man die kooperative Zusammenarbeit dieser
neurologischen Aktivitaten in vier Partialprozessen bzw. Teilschritten darstellen:
1. Reizaufnahme, 2. Bearbeitung, 3. Bewertung und 4. (Re)aktion (Poppel, 1989,
S.17 zit. nach Horvathova, 2009, S. 13). Der erste Schritt ,die Reizaufnahme*
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beginnt damit, dass aus der Aullenwelt elektromagnetische Schwingungen,
welche im Leseprozess einen optischen Reiz in Form von Buchstaben darstellen,
auf die Netzhaut des Auges fallen. Auf der Netzhaut des Auges befinden sich
zahllose Detektoren. Sobald ein Detektor von einem optischen Reiz bzw. von
einer Schwingung mit einer Wellenlange, fur die er spezialisiert ist, getroffen wird,
gibt er ein Signal an den ,Sensorischen Informationsspeicher” (SIS) weiter. In der
SIS verwirklicht sich der zweite Schritt des neurologischen Leseprozesses ,die
Bearbeitung“. Dieser SIS untersucht in kirzester Zeit die eingegangen
Informationen auf ihre Brauchbarkeit hin. Der SIS wird in Bezug auf sein
Funktionieren auch oft mit einem ,Schaukasten® gleichgesetzt. Nachdem der
~Schaukasten® die eingegangen Informationen innerhalb einer Sekunde bearbeitet
hat, leert er sich wieder und ist bereit, neue Informationen aufzunehmen. Der dritte
Schritt ,die Bewertung“ ereignet sich im Kurzzeitgedachtnis, auch genannt
Arbeitsgedachtnis. Das Kurzzeitgedachtnis versucht die Informationseinheiten,
welche der SIS als brauchbar eingeschatzt und somit an das Kurzzeitgedachtnis
weitergeleitet hat, zu bewerten und etwas Sinnvolles zu konstruieren. Sobald es
dem Kurzzeitgedachtnis gelingt eine ,sinnvolle Ganzheit zu konstruieren, leitet es
diese es an das Langzeitgedachtnis weiter. Hier ereignet sich auch der letzte
Schritt ,die Re(aktion)‘. Das Langzeitgedachtnis sorgt daflir, dass die ihm
weitergeleiteten Informationen ,behalten und -wenn bendtigt- wieder abgerufen
werden konnen. Infolgedessen hat das Langzeitgedachtnis sich ein ,Bild“ von der
,Ganzheit gemacht (siehe Abb. 1.1.). Es gilt hier jedoch zu betonen, dass dieses
Bild keine mechanische Spiegelung der Wirklichkeit ist, sondern ein Bild, das
unser Gehirn aufgrund der nachgewiesenen Existenz elektromagnetischer
Schwingungen konstruiert hat. Demnach wird nicht gesehen, was da ist, sondern
eine Vorstellung, die vom aufgenommen Reiz gemacht wird (Horvathova, 2009,
S.13; Karcher, 1994, S.40; Lutjeharms 2010, S. 15; Westhoff, 2001, S. 50).
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Abb. 1.1. Ablauf der menschlichen Wahrnehmung (nach Westhoff, 2001, S. 49)

1.7.2.3. Der kognitive Prozess des Lesens
Bei der Beschreibung des Lesens als kognitiven Prozess geht es um die
Gedachtnisleistungen bzw. Verarbeitungsleistungen des Gehirns. Wahrend bei
der Erlauterung das Lesens als neuronalen Prozess die Aufnahme und
Verarbeitung eines Reizes beschrieben wurde, werden im diesem Abschnitt die
spezifischen kognitiven Verarbeitungs- bzw. Gedachtnisleistungen naher erlautert.
Zunachst ist es wichtig zu betonen, dass das Gehirn und seine Kapazitat den
kognitiven Leseprozess bestimmt. Insbesondere spielt wahrend des Lesens die
Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses eine kritische Rolle (Westhoff, 2001, S. 50).
Das Sprachverstehen beruht auf der Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses und
unterliegt somit wiederum auch seinen Kapazitatsbeschrankungen (Ehlers, 1998,
S. 44). Nach Westhoff ist die Kapazitdt des Arbeitsgedachtnisses sogar so
beschrankt, dass in der zur Verfligung stehenden Zeit nur ein verhaltnismafig
kleiner Teil der eingehenden Informationen verarbeitet werden kann. Jedoch
behauptet Westhoff diesbezlglich, dass das menschliche Gehirn dazu fahig ist,
dieses Problem zu I6sen. Das Gedachtnis wirde demzufolge die zu verarbeitende
Information duRert effizient nutzen, indem es bei einer drohenden Uberbelastung

der Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses, die im Langzeitgedachtnis gespeicherten
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bzw. bereits vorhandene Kenntnisse einsetzt. Das sog. ,Beimischen von
Kenntnissen® sorgt dafur, dass die Menge die von der auf’en bendtigten
Informationen bis auf ein Minimum reduziert wird (Westhoff, 2001, S. 50).
Bezogen auf den kognitiven Prozess des Lesens kann man deshalb sagen, dass
das Gedachtnis eine besonders groRe Rolle spielt, weil es die interaktive
Wechselwirkung zwischen Signalen und Hinweisen aus dem Text und des bereits
vorhandenen Wissens gewahrleistet (Ehlers, 1998, S. 44; Hurtola, 2008, S.20;
Westhoff, 2001, S. 50). Somit lasst sich der kognitive Prozess des Lesens als ein
interaktiver  Prozess  charakterisieren, welchen man folgendermalien
zusammenfassen kann: Beim Lesen spielt das Gedachtnis eine bedeutende Rolle,
weil es Informationen aus zwei Quellen kombiniert. Zunachst entsteht eine
Wahrnehmung gewisser aulerlicher Merkmale, welche vom Text ausgehen.
Ausgehend von diesen Merkmalen entstehen aufgrund bereits vorhandener
Kenntnisse bestimmte Erwartungen Uber weitere eventuell folgende aulerliche
Merkmale. Das Gedachtnis ist wahrend dieses Prozesses immer aktiv und
versucht, die entstandenen Erwartungen zu tberprifen. Durch dieses Uberpriifen
werden weitere Merkmale wahrgenommen. Somit entsteht ein interaktiver Prozess
bzw. eine Wechselwirkung zwischen den Merkmalen bzw. Signalen aus dem Text
und dem im Gedachtnis bereits vorher gespeicherten Kenntnissen (Westhoff,
2001, S. 53).

Hinzufigend zu dieser Aussage wird betont, dass sich innerhalb dieses Prozesses
eine parallele Informationsverarbeitung abspielt und dass es einen
Zusammenhang zwischen der Zeitlichkeit des Lesens und dem Verstehen gibt
(Ehlers 2010, S. 110; Westhoff, 2001, S. 53). Demzufolge kann man den
interaktiven bzw. kognitiven Prozess des Lesens in mehrere Ebenen unterteilen
(Ehlers, 2010, S. 110; Lutjeharms, 2004, S. 1). Im folgenden Abschnitt werden die
Ebenen des Leseprozesses dargestellt.
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1.7.2.3.1. Die Ebenen des Leseprozesses
Der Leseprozess besteht aus mehreren Verarbeitungsebenen, welche
untereinander gegliedert werden kénnen (vgl. Huneke & Steining, 2005, S. 11-
114; Lutjheharms, 2010, S. 16; Tuglu, 2011, S. 102). Mit einer ,Ebene” ist der
Einsatz spezifischer Kenntnisse oder die Art der zu verarbeiteten Information
gemeint (Ehlers, 2007, S. 287). Die Ebenen funktionieren durch das miteinander
Interagieren und sind voneinander abhangig. Sie koénnen folgenderweise

dargestellt werden:

e die visuelle Analyse (Buchstabenerkennung);

e die phonologische Rekodierung, bei der Grapheme und Phoneme
einander zugeordnet werden;

e die Worterkennung und das Erfassen von Wortbedeutungen;

e die Satzanalyse, bei der Séatze in Phraseneinheiten untergliedert und deren
Beziehungen geklart werden;

e die semantische Analyse, die auf die Bildung propositionaler Einheiten
zielt;

e die Textanalyse, bei der Verbindungen zwischen Sétzen und gréBeren
Texteinheiten gestiftet werden und der Leser die vielen Informationen
eines Textes aus das wesentliche reduziert (Ehlers, 2007, S. 287).

Die oben dargestellten Ebenen verlaufen ineinandergreifend und in einer
chronologischen Reihenfolge ab. Diesbeziuglich findet am Anfang des
Leseprozesses eine perzeptuelle Analyse statt bzw. die Identifikation von
Buchstaben, Buchstabengruppen und Wértern. Nach der Identifikation der
Buchstaben und Woértern findet eine Worterkennung, bzw. das Zuordnen von
Bedeutungen zu den identifizierten Buchstaben- und Wortformen statt. Nachdem
die Bedeutungszuordnung vollzogen ist, mussen die Worter in eine inhaltliche
Beziehung gebracht werden. Bei der Bedeutungszuordnung werden die
dekodierten Worter nicht einzeln betrachtet, sondern als ein Teil eines
Gesamtgefiiges. Um diese Bedeutungszuordnung zu ermoglichen, werden
semantisch und syntaktisch orientierte Analysen durchgefiihrt. Wahrend der Leser
bei der semantischen Analyse z.B. sein Vorwissen benutzt, ermoglicht sein
Wissen Uber das Regelsystem der jeweiligen Sprache ihm die Durchfuhrung der
syntaktischen Analyse (Ehlers 2004, S. 4; Ehlers, 2007, S. 287).
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1.7.2.4. Das Leseverstehen
In Anlehnung an die vorherigen Erlauterungen und Beschreibungen kristallisiert
sich das Hauptziel des Lesens als das Verstehen des Gelesenen. Letzendlich

bildet das Lesen also eine Verstehenstatigkeit.

Die Aktivitaten, die ein Leser wahrend des Lesens entsprechend der Anforderung
des Textes durchfihren muss, fasst Ehlers (1996) folgendermallen zusammen:

- Er muB Sinneinheiten wahrnehmen;

- Er muB deren Funktionen erfassen;

- Er mug das Globalthema erfassen;

- Er muB die Gesamtintention ableiten;

- Er mu8 verschiedene Bedeutungsaspekte eines Textes wahrnehmen und
in  Zusammenhénge einordnen kbnnen, wie z.B. thematische,
gesellschatftliche... etc. Zusammenhénge (S.21).

Aus den oben prasentierten Aktivitaten wird erneut erkenntlich, dass das Lesen
ein interaktiver Prozess ist, dessen oberstes Hauptziel das Verstehen ist.
Der Leser ist beim Lesen darum bemuht, den Text zu verstehen. Storch ist der
Meinung, dass sich schon bereits mit der ersten Ebene des Leseprozesses (die
Wahrnehmung des Reizes) ein Bemuhen um ein Verstehen einsetzt. Somit
besteht dieses Bemuhen darin, einen sinnvollen Zusammenhang herzustellen
bzw. den Inhalt des Textes zu verstehen (Storch, 2009, S. 118). Die Herstellung
dieser koharenten Zusammenhange entsteht durch das Interagieren von Daten
und der kognitiven Strukturen (Storch, 2009, S. 120). Daraus schlussfolgernd kann
man sagen, dass das Lesen aus der Herstellung von koharenten
Zusammenhangen besteht. Um diese sog. koharente Zusammenhange bilden zu
konnen oder kurz gesagt, einen Text verstehen zu konnen, muss der Leser
gewisse Voraussetzungen bzw. Grundfertigkeiten besitzen. Zu diesen
Grundfertigkeiten gehoren z.B. die kontextfreie Worterkennung, die syntaktische
Analyse und das Erfassen von propositionalen Einheiten. Darlber hinaus muss
der Leser auch Uber ein bestimmtes Wissen, wie z.B. ein ausreichendes Sprach-,
Text- und Allgemeinwissen, verfugen (Ehlers, 1996, S. 21).

Nach Polat bildet das Vorhandensein des Vorwissens eine Grundvoraussetzung
fur das Leseverstehen. Demnach ist durch dieses Vorhandensein die
Voraussetzung dafur geschaffen, dass sich die neuen Informationen in die

vorhandene Wissensstruktur einbetten und somit das Leseverstehen ermdglichen
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(Polat, 1990, S. 77). Denn ohne das Vorwissen stellt sich kein Verstehen ein oder
wenn doch nur ein sehr stark reduziertes (Ehlers 1998, S. 67). Demzufolge nimmt
der Lerner nicht blof3 den Inhalt des Textes auf, sondern es vollzieht sich eine
Synthese zwischen der eigenen Welt des Lesers bzw. seines Vorwissens und des
Textes (Geng, 2001, S. 89; Tapan, 1989, S. 159). Aus der Gesamtheit betrachtet,
besteht das Verstehen nicht nur aus dem Verstehen der Inhalte einzelner Satze,
sondern auch von dem Einbringen des vorhandenen Wissens. Zusammenfassend
kann man sagen, dass das Verstehen eine aktive (Re-)Konstruktion der
Textbedeutung ist, indem der Leser die im Text enthaltenen Aussagen aktiv mit
dem thematischen Vorwissen und dem allgemeinem Weltwissen verbindet
(Drechsel, 2010, S. 77). Somit ist das Lesen als Verstehen kein passives
Aufnehmen von Informationen, sondern ein aktiver Prozess, indem die Lernenden
ihr eigenes Wissen einsetzen (Krumm, 1990, S. 21 zit. nach Horvathova, 2009, S.
17; Tapan, 1989, S. 159).

1.7.2.4.1. Das Lesen als Textverstehen

Im vorherigen Abschnitt wurde darauf hingewiesen, dass das Lesen als Verstehen
ein interaktiver Prozess ist. Neben der oben beschriebenen allgemeinen Definition
von dem Lesen als Verstehen, gibt es in der Fachliteratur auch eine Definition des
Lesens als Textverstehen. Bei dieser Definition wird das ,Lesen als
Textverstehen® auch als ein interaktiver Prozess zwischen der kognitiven Struktur
des verstehenden Subjektes und der Daten bzw. ,Umweltreize” betrachtet (Storch,
2009, S. 120). Hierbei werden allerdings auch Aspekte, welche der Text selbst in
den Verstehensprozess miteinbringt, genauer definiert und erlautert. Demnach
spricht man von einem ,Gesprach mit einem Text, d.h. das Lesen als
Textverstehen ist ein dialogischer bzw. interaktiver Prozess. Denn wahrend auf
einer Seite der Text steht, welcher bestimmte Sachverhalte, Personen und
Geschehnisse erlautert und dabei vieles offen oder unvollstandig lasst, befindet
sich auf der anderen Seite der Leser, welcher fortlaufend den Text erganzt und
entsprechend seiner vorhandenen Wissensstrukturen Zusammenhange bildet
(Ehlers, 1996, S. 26).

Bei dem Verstehen eines Textes wird die Bedeutung des Wissens bzw. des
Vorwissens stark hervorgehoben, denn es wird dem Vorwissen eine sehr wichtige

Bedeutung zugemessen. Demnach bildet das  Vorwissen eine
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Grundvoraussetzung um einen Text zu verstehen. Nach Mandl| versteht ein Leser
einen Text nicht, wenn er keine adaquaten Wissensstrukturen besitzt (Mandl,
1981, S. 6). Storch betont auch die Bedeutung des Vorwissens und hebt hervor,
dass ein Leser eines Textes wesentlich mehr versteht, als die Worte ausdrucken.
Die Informationsbeschaffung wahrend des Lesens beruhe folglich auf dem Wissen
des Subjektes (Storch, 2009, S. 117). Demnach entsteht die Bedeutung des
Gelesenen in der Interaktion zwischen dem Vorwissen und den Textelementen
(Drechsel, 2010, S. 78). Butzkamm definiert dieses Phanomen, indem er betont,
dass ,wer Texte versteht, schon immer mehr als Texte versteht” (Butzmann, 1989,
S. 45 zit. nach Storch 2009, S. 117).

In Bezug auf die Betonung des Vorwissens wird auch behauptet, dass der Leser
ein kognitives Model besitzt, in welches er sein gesamtes Wissen, also das
Wissen, welches er im Verlauf seines gesamten Lebens aufgenommen hat,
verarbeitet und speichert. Demnach ist innerhalb dieses kognitiven Modells das
Wissen in Form von sog. ,Schemata“ abgespeichert (vgl. Storch, 2009, S. 118;
Stiefenhdfer, 1991, S. 204 zit. nach. Geng, 2001, S. 80). Lutjeharms definiert diese
sog. ,Schemata“ bzw. das schemabasierte Wissen als das inhaltliche Vorwissen
bzw. Weltwissen. Demzufolge entwickeln sich die Schemata mit der Hilfe
vorheriger Erfahrungen, die ein Individuum erlebt (Lutjeharms, 2010, S. 19). Das
Ziel der Schemata besteht in der Beschreibung, der Organisation und
Reprasentation des menschlichen Wissens und dem Formulieren von Aussagen
uber das Wirksamwerden dieses Wissens innerhalb der Verstehensprozesse (vgl.
Stiefenhofer 1986, S. 32 zit. nach Storch, 2009, S. 118). Somit kann man auch
sagen, dass die Schemata eine Organisationseinheit des Wissens im Gedachtnis
bilden. Schemata bilden genauer gesagt die Abstrahierung von Erfahrungen aus
einem bestimmten Themenbereich, aus bestimmten Prozessen, Handlungen usw.
(Lutjeharms, 2010, S. 19). Nach Neuner vereinigt ein Schemata bestimmte
Konzepte Uber Gegenstande, Zustande, Ereignisse und Handlungen in einer
Wissensstruktur. Dieses Wissen lasst sich auch als ein Netzwerk abbilden.
Wahrend im Text ein Netzwerk in der Sprache erstarrt bzw. festgeschrieben ist,
spricht man in Bezug auf das Gedachtnis von aktiven semantischen Netzwerken,
da innerhalb dieser aktive Prozesse und Operationen ablaufen (vgl. Neuner 1985,
S. 15 zit. nach Storch 2009, S. 118). Infolgedessen lasst sich fur den
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Verstehensprozess beim Lesen von Texten feststellen, dass die Schemata fur den
Verstehensprozess eine bedeutende Rolle spielen, weil sie es ermdglichen, die
unvollstandigen Daten auf unsere eigene kognitive Struktur zu beziehen und sie

somit aktiv zu vervollstandigen (Storch, 2009, S. 118).

1.7.2.4.2. Die Arbeitsschritte des Leseverstehensprozesses
In Bezug auf den Leseverstehensprozess hat Stiefenhdfer ein Model entwickelt,
welches die Arbeitsschritte des Leseverstehensprozesses darstellt. Dieses Modell
fasst den gesamten Prozess des Leseverstehens nochmals zusammen, denn es
umfasst z.B. sowohl die Ebenen des Leseprozesses als auch die weiteren
Aspekte des Leseverstehens, wie z.B. die Benutzung des schemabasierten
Wissens etc. (Stiefenhofer, 1986, S. 60).

Das Modell zu den Arbeitsschritten des Leseverstehensprozesses besteht
insgesamt aus sieben Teilschritten und lasst sich folgendermalien
zusammenfassen (vgl. Stiefenhofer, 1986, S. 60; Ehlers, 2007, S. 287):

1. Verarbeitung von Buchstaben und Wortformen: Der erste Schritt des
Leseverstehens beginnt mit der Buchstabenerkennung und der Zuordnung
von Graphemen zu Phonemen (phonologische Rekodierung);

2. Die Verarbeitung von Wortbedeutungen: Der zweite Schritt besteht aus der

Worterkennung und dem Erfassen von Wortbedeutungen;

3. Die semantisch-syntaktische Verarbeitung: Der dritte Schritt besteht in der
syntaktischen Analyse, in der die Phraseneinheiten untergliedert und ihre
Beziehungen zueinander geklart wird und der semantischen Analyse,
welche die Bildung von propositionaler Einheiten bzw. das Verstehens des

jeweiligen Satzinhalts erzielt;

4. Die satzubergreifende Verarbeitung: Das Ziel des vierten Arbeitsschrittes

besteht in der mentalen Rekonstruktion des Wissens aus dem Text;

5. Die inferentielle Verarbeitung: Der finfte Schritt besteht aus dem Einsatz
des schemabasierten Wissens um ,Licken” innerhalb des Textes zu fillen.
Diese Lucken sind z.B. vom Autor aus Vertrauen auf das beim Lesen

vorhandene schemabasierte Wissen gelassen worden. Der flnfte Schritt
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besteht deswegen aus der satzubergreifenden Verarbeitung und gestaltet

sich mit dem schemabasierten Wissen;

6. Das elaborative Inferieren: Der sechste Schritt besteht aus der kombinierten
Nutzung von schemabasierten Wissen und den Inferenzen, die ein Leser

wahrend des Lesens einsetzt;

7. Die reduktive Verarbeitung: Der siebte Schritt besteht aus dem bewussten
Umgang mit dem zu lesenden Text, d.h. dass der Leser sich dariUber
bewusst ist, dass er nach einer bestimmten Intention und den
Textmerkmalen entsprechend liest. Diese reduktive Verarbeitung dient der
kognitiven Speicherung des bendtigten Textinhalts und sorgt dafur, dass

der Lerner sich nicht den mentalen Uberblick im Text verliert.

An dieser Stelle muss betont werden, dass alle beschrieben Eigenschaften,
Prozesse, Ebenen etc. ein zusammenhangendes Gesamtgebilde sind.
Alle beschriebenen Begebenheiten interagieren miteinander und bilden
zusammen die Voraussetzung fir ein verstehendes Lesen. AbschlieRend kann
man sagen, dass der Leseprozess nicht nur aus dem Dekodieren von
sprachlichen Zeichen besteht, sondern dass es neben dem Dekodieren auch
einen begleitenden Prozess im Gedachtnis gibt, welche die bereits gespeicherten
Wissensbestande ,anzapft’ und nutzt (Stiefenhofer, 1986, S. 60).

1.7.2.5. Der Leser
Wahrend in den vorherigen Teilen immer wieder betont wurde, dass das Lesen ein
Prozess ist, welches aus mehreren Arbeitsschritten bzw. Tatigkeiten des Lesers
besteht und auf das Verstehen des Textes zielt, geht es in diesem Teil um das

Beschreiben der Tatigkeiten des Lesers und dessen Eigenschaften.

1.7.2.5.1. Die Tatigkeiten des Lesers
Das Verstehen ist eine Tatigkeit des Lesers. Diese Tatigkeiten sind dreierlei
gekennzeichnet (Ehlers, 1996, S. 63) und kdnnen folgendermallen dargelegt

werden:

- Sie sind zielgerichtet: Ein Leser liest einen Text mit einer bestimmten

Intention bzw. einem bestimmten Ziel. Der Leser kann unterschiedliche
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Leseabsichten haben, z.B. konnte er die Absicht haben sich zu bilden,

etwas Neues zu lernen oder um sich zu unterhalten (Ehlers, 1996, S. 63).

- Sie sind selektiv: Der Leser wahlt selbst aus, was ihn interessiert, was ihm
gefallt, was er wissen will oder was ihm flir wichtig erscheint (ebd.). Seine
JAuswahl“ bzw. die Selektivitat des Lesers wird von verschiedenen
Faktoren beeinflusst; ein diesbezuglicher zentraler Lenkungsfaktor ist z.B.
das Thema des Textes, das subjektive Interesse und die Perspektive des
Lesers (Ehlers, 2010, S. 110). Dementsprechend muss der Leser wahrend
des Lesens eine Auswahl treffen. Da der Leseprozess aufgrund der
zeitlichen Begrenzungen und der begrenzten Kapazitat des Gedachtnisses
im Zeitmoment nicht alle Informationen aufnehmen und behalten kann,
bildet die Selektivitat eine entscheidende Tatigkeit im Leseprozess (Ehlers,
2010, S. 110; Ehlers, 2004, S. 4).

- Sie sind antizipatorisch: Demnach muss der Leser wahrend des Lesens
immer wieder neue Vorhersagen Uber den weiteren Inhalt des Textes, also
uber die kinftigen Mitteilungen und Ereignisse, treffen (vgl. Ehlers, 1996, S.
63). Diese Vorhersagen bzw. Hypothesen zum weiteren Textverlauf
entstehen aus den Erwartungen des Lesers. Diese Erwartungen leiten sich
wiederum von dem Wissen des Lesers, z.B. Uber die Sprache und ihre
Konventionen, Uber Texte und ihren Aufbau, Uber Gattungen, Uber
literarische Stilmittel und Strategien und uber die Welt und den bestimmten
Zusammenhangen in der Welt, ab (Ehlers, 1996, S. 73).

1.7.2.6. Modelle des Leseprozesses
Innerhalb der Leseforschung gibt es Versuche, den gesamten Leseprozess in
Modellen darzustellen. Diesbezuglich wurden in der Leseforschung bis etwa 1980
zwei verschiedene Modelle fur die Beschreibung des Leseprozesses
vorgeschlagen. Diese Modelle waren zu einem das sog. datengeleitete Modell und
das sog. erwartungs-, erfahrungs- bzw. wissensgeleitete Modell (vgl. Lutjeharms,
2010, S. 12; Uzuncakmak, 2005, S. 11; Horvathova, 2009, S.22: Unal, 2010, S.
43). Das Entstehen unterschiedlicher Modelle grindet auf dem wie zuvor
beschriebenen komplexen Charakters des Lesens. Da das Lesen aus mehreren
Teilfertigkeiten und Prozessen besteht, kann es auch kein einziges
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allgemeingultiges Lesemodell geben. Nach Gibson und Levin wiurde das
Vorhandensein eines einzigen Lesemodells auch nicht ausreichen, um den
Leseprozess zu beschreiben, da der Leseprozess nach individuellen
Begebenheiten unterschiedlich durchlauft (vgl. Gibson/Levin, 1976, S. 454 nach
Hurtola, 2008, S. 23). Wie bereits schon oben erwahnt wurde, haben sich die
Auffassungen Uber die Modelle im Laufe der Zeit verandert oder erneuert.
Wahrend man z.B. in den sechziger Jahren ein strikt datengeleitetes Modelle
verfolgte, hatte man in den siebziger Jahren eine andere Auffassung vom dem
Konzept der Lesemodelle und betrachtete den Leseprozess als einen
wissensgeleiteten Prozess. In den neunziger Jaren wurden jedoch beide Konzepte
der Modelle nicht mehr vertreten und es wurde ein neues Konzept entwickelt. Das
interaktive  Modell der neunziger Jahre war ein  hochinteraktives
konnektionistisches Modell (Lutjeharms, 2004, S. 2). In diesem Modell haben
sowohl das datengeleitete als auch das wissensgeleitete Modell eine gewisse
Gultigkeit, wobei zu betonen ist, dass die Glltigkeit des interaktiven Modells
unumestritten ist (Lutjeharms, 2010, S. 12).

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird auf die Modelle des Leseprozesses
eingegangen:

1. Das datengeleitete Modell;
2. Das wissensgeleitete Modell;

3. Das interaktive Modell.

1.7.2.6.1. Das datengeleitete Modell
Das datengeleitete Modell, auch genannt ,Bottom-Up Modell’, stammt aus der
Kognitionspsychologie und besteht aus der Beschreibung des Leseprozess als
einen sog. aufsteigenden Leseprozess. Man spricht von aufsteigenden
Leseprozessen, weil das Hauptanliegen dieses Modelles im Dekodieren der Daten
bzw. des Textes liegt (Jaquin, 2010, S. 149; Storch, 2009, S. 119; Lutjeharms,
2010, S.12; Fabricius-Hansen, 2004, S.5). Unal betont, dass sich der Leseprozess
in diesem Modell von unten nach oben entwickelt. Demzufolge besteht in diesem
Modell die Auffassung, dass der Leser die Bedeutung des Textes lediglich durch

die Dekodierung von Textdaten bzw. Woartern, Satzen und Satzstrukturen ermittelt
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(Unal, 2010, S. 43). Daher stammt auch die Bezeichnung ,datengeleitet* bzw.
Jtextgeleitet” (vgl. Horvathova, 2009, S. 24).

Diesem Modell zufolge liegt der Fokus des Lesers lediglich auf dem Text selbst,
d.h. der Text allein bildet die Basis seines Lesens. In diesem Modell hat der Leser
die Rolle eines ,Dekodierers” (vgl. Uzungakmak, 2005, S. 12; Hurtola, 2009, S. 24;
Unal, 2010, 43). Das bedeutet, dass er die Bedeutung des Textes alleine durch
das Dekodieren ermittelt. Demzufolge beginnt er zunachst damit, die kleinsten
Einheiten des Textes zu dekodieren (z.B. Buchstaben und Wérter). Nach und
nach fangt er an grof3ere Einheiten des Textes (z.B. Satze) zu analysieren und mit
dem vorher dekodierten Daten in Verbindung zu bringen. Somit werden in diesem
Modell das ,Lesen und Verstehen [...] als Additionsprozess aus Einzelheiten
verstanden® (Hinz, 1996, S. 140). Das Verstehen stellt sich somit durch die
schrittweise aufbauende und erweiternde Dekodierung ein, welche sich von der
Bearbeitung der untersten Verarbeitungsebene zu héheren Verarbeitungsebenen
hin arbeitet. Zusammenfassend kann man sagen, dass das datengeleitete Modell
aus der Rekonstruktion der Textbedeutung besteht, welche zunachst mit der
Betrachtung der kleinsten Textelemente (Buchstaben oder Worter) beginnt und
danach erst die groReren Textteile betrachtet (wie z.B. Satzglieder oder Satze)
(vgl. Uzungcakmak, 2005, S. 12; Luthjeharms, 2010, S. 12).

1.7.2.6.2. Das wissensgeleitete Modell
Das wissensgeleitete Modell, auch genannt erwartungsgeleitetes oder ,Top-Down
Modell’, wurde in den siebziger Jahren entwickelt und stitzte sich auf den
Beobachtungen bei beginnenden Lesenden der Muttersprache, welche sich
wegen ungenugender Automatisierung auf den unteren Verarbeitunsgebenen
arbeiteten und sich teilweise auf das Raten verlassen mussten (vgl. Goodman
1967 zit nach. Luthjeharms, 2010, S. 12). Aufgrund dieser Beobachtungen vertrat
man die Ansicht, dass ein Modell mit absteigenden Leseprozess ertragsreicher als

ein Modell mit einem aufsteigenden Leseprozess ist (Lutjeharms, 2010, S. 12).

Innerhalb dieser Aufassung des Lesens wird unter den absteigenden
Leseprozessen die Miteinbeziehung des schemabasierten Wissens bzw.
Vorwissens in den Leseprozess verstanden. Unal bezeichnet dieses
schemabasierte Wissen als ,kognitive und bedeutungsgebende Schemata® und
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betont, dass diese zum Textverstehen herangezogen werden missen (Unal,
2010, S. 43-44). Demzufolge kann es sich bei diesem schemabasierten Wissen
bzw. Schemata um Wissensbestande ganz unterschiedlicher Art handeln. Zum
Beispiel kann es sich um allgemeines, kontextbezogenens Welt- und Sachwissen
oder um das Uber Wissen bestimmter thematischer Vorgaben und Textsorten oder
aber auch das Wissen Uber die jeweilige Zielsprache handeln (vgl. Huneke &
Steinig, 2005, S. 114-115; Fabricius-Hansen, 2004, S. 5). Folglich spielt das
vorhandene Wissen des Lesers eine wichtige Rolle im Leseprozess. Der Leser ist
nicht mehr blo3 ein Dekodierer, der Daten dekodiert (wie es im datengeleiteten
Modell vorausgesetzt wird), sondern ein aktiver Teilnehmer im Leseprozess,
welcher in Anlehnung an sein eigenes Wissen z.B. Hypothesen Uber den Text
formuliert, Voraussagen zum weiteren Textverlauf macht und die Informationen im
Text nutzt, um seine Hypothesen oder Voraussagen zu bestatigen oder zu
widerrufen (Uzungakmak, 2005, S. 2). AufRerdem setzt der Leser auch sein
eigenes Wissen ein, um z.B die Bedeutung von im Text nicht explizit genannten
Informationen zu erschlieRen (Unal, 2010, S. 44). Das Wissen, dass der Leser
einsetzt, um die koharente Struktur des Textes zu erkennen bzw. zu entwickeln,
werden auch Inferenzen genannt (Ehlers, 2004, S. 5). Die Beisteuerung des
schemabasierten Wissens in den Leseprozess wird folglich auch ,inferierendes
Lesen‘ genannt. Das Inferieren besteht demzufolge aus einem Schlussfolgern
durch das Hinzuziehen von Weltwissen bzw. schemabasierten Wissens (ebd.).
Somit tritt das schemabasierte Wissen des Lesers uber den Inhalt des Textes in
eine aktive Auseinandersetzung mit der rhetorischen Textstruktur ein (vgl.
Uzungakmak 2005, S. 12).

Aufgrund des Merkmals des Inferierens wurde das wissensgeleitete Modell mit
Euphorie angenommen, weil man der Meinung war, dass das ,inferierende Lesen
zweckmaliger und einfacher als das Dekodieren ist (Lutjieharms 2010, S. 12).
Diesbezlglich stellte man auch fest, dass das wissensgeleitete Modell die
Integration neuer Wissensreprasentationen in die Wissensstruktur der Leser
erleichterte (Karcher, 1994, S. 223).

Zusammenfassend kann man sagen, dass sich der Leseprozess in diesem Modell
von oben nach unten entwickelt, d.h. dass absteigende Leseprozesse stattfinden.
Diesbezuglich ist nach Hinz die Bedeutung eines Textes nicht in ihm selbst
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enthalten, sondern entfaltet sich erst in der Interaktion zwischen Leser und Text
(Hinz, 1996, S. 140). Demnach betrachtet man in diesem Modell das
Leseverstehen nicht blof} als ein passives Einpragen von Informationen, sondern
als einen dynamischen Interaktionsprozess zwischen den Erwartungen und
Hypothesen des Lesers und deren Bestatigung oder Korrektur durch den Text
(Unal, 2010, S. 44).

1.7.2.6.3. Das interaktive Modell

Das interaktive Modell ist zurzeit unumstritten. Dieses Modell betrachtet den
Leseprozess als einen sowohl datengeleiteten als auch wissensgeleiteten Prozess
(vgl. Ay, 2005, S. 215; Fabricius-Hansen, 2004, S. 7; Huneke & Steining, 2005, S.
115; Lutjeharms, 2010, S. 12; Storch, 2009, S. 119; Uzungakmak, 2005, S. 12).
Bei diesem Modell geht man davon aus, dass der Leser sowohl die Informationen
aus dem Text dekodiert, also auch sein eigenes Wissen in den Leseprozess
miteinbringt. Somit besteht eine Interaktion bzw. ein wechselseitiges
Zusammenspiel zwischen den wissensgeleiteten und datengeleisteten Prozessen
(ebd.). Karcher (1994) beschreibt dieses wechselseitige Zusammenspiel

folgendermalien:

Bottom-Up Prozesse werden wirksam, wenn bestimmte Daten korrespondierende
Schemata aktivieren und diese dann ihrerseits (libergeordnete Schemata
evozieren, deren Konstituenten sie sind. Top-Down Prozesse laufen dann ab,
wenn Schemata untergeordnete Sub-Schemata aktivieren und somit progressive
Hypothesen und Erwartungen erwachsen, die zur Bestétigung durch nachfolgend
aufgenommene Textdaten drédngen. Beide Prozesse arbeiten nicht nur
oszillierend, sondern auch simultan (S. 223).

Demgemal beginnt der Leseprozess des interaktiven Modells mit der Aktivierung
des schemabasierten Wissens also mit den aufsteigenden bzw. wissensgeleiteten
Prozessen. Durch die Aktivierung des schemabasierten Wissens werden
Informationen an die vorliegenden Daten bzw. an den Text herangetragen und
uberprift (Beginn der absteigenden bzw. datengeleiteten Prozesse). Nach der
Uberprifung der vorliegenden Daten entsteht eine mentale Représentation,
welche durch das fortlaufende wechselseitige Zusammenspiel immer wieder
verandert wird, bis ein befriedigendes Verstehen einsetzt bzw. ein moglichst
widerspruchsfreies Ergebnis entsteht. Dieses sich immer weiter fortlaufende
wechselseitig beeinflussende Zusammenspiel und die Veranderung bzw.

Erneuerung der mentalen Reprasentation fihrt zu einem Voranschreiten des
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Verstehensprozess innerhalb des Leseprozesses (vgl. Hinz, 1994, S. 140; Huneke
& Steining, 2005, S. 115; Storch, 2009, S. 119).

WISSENSSTRUKTUR
SPRACHLICHES WISSEN WELT-/ SITUATIONSWISSEN
mentale Prozesse \
-Daten dekodieren wissengesteurte Prozesse
-Vorwissen (top-down-processing)
aktivieren ERGEBNIS
-Hypothesen testen .
-von Bekanntem auf >" > I;%%?;;\;itaﬁon
Unbekanntes des Stimulus
schlielen datengesteuerte Prozesse
-charakteristische (bottom-up-processing)
Merkmale erkennen
-verallgemeinern \
SPRACHLICHE KONTEXTUELLE
STIMULI

Abb. 1.2. Darstellung des wechselseitigen Zusammenspiels innerhalb des
interaktiven Lesemodells (nach Wolff, 1990, S. 616)

Nach Butzmann verlauft der Leseprozess innerhalb dieses Modelles wie eine ,sich
héher schraubende Spirale”. Demnach wird der Leseprozess durch auferst aktive
mentale Prozesse vorangetrieben, wie z.B. durch die Aktivierung relevanter
Wissensbestande, Uberprifen von Hypothesen usw. (Butzmann, 1989, S. 41 zit.
nach. Storch 2009, S. 119).

1.7.2.7. Das Lesen in der Fremdsprache
In den vorherigen Abschnitten wurden die Inhalte des Lesens im Allgemeinen
dargestellt. Im folgenden Abschnitt werden die zentralen Merkmale des Lesens in
der Fremdsprache beschrieben, dabei werden die Einzelheiten nicht im Detail
beschrieben, sondern es wird versucht ein Gesamtbild Uber das Lesen in der

Fremdsprache zu liefern.

Nach Westhoff sind alle fremdsprachlichen Leser zunachst einmal
muttersprachliche Leser (Westhoff, 2001, S. 74). Daraus leitet sich ab, dass der
Leseprozess in der Fremdsprache, mit dem Lesen in der Muttersprache identisch

ist. Denn wie im fremdsprachlichen Lesen, laufen im muttersprachlichen Lesen
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auch dieselben neurologischen, kognitiven Prozesse, Arbeitsschritte ab (vgl.
Hortola, 2008, S. 41; Horvathova, 2009, S. 25).

In der Forschung besteht eine Ubereinstimmung dariiber, dass die Muttersprache
eine Art ,Koordinatensystem® flr die Fremdsprache darstellt und dass der
fremdsprachliche Leser schon uber eine grundlegende Lesefertigkeit verfugt
(Farkas, 2003, S. 31). Obwohl sich das Lesen in der Fremdsprache an der
Muttersprache orientiert, gibt es allerdings auch starke Unterschiede zwischen
dem Lesen in der Fremd- und Erst- bzw. Muttersprache (Roésler & Wiirffel, 2014,
S. 99). Der Unterschied zwischen dem muttersprachlichen und fremdsprachlichen
Lesen beruht auf dem Einfluss mehrerer Faktoren. Zum Beispiel bildet die in der
Muttersprache ausgebildete Lesekompetenz einen Einflussfaktor auf das Lesen in
der Fremdsprache. Je besser ein Leser in der Muttersprache lesen kann, d.h. je
besser seine muttersprachliche Lesekompetenz ausgebildet ist, desto besser kann
sich der Leser den Erfordernissen des fremdsprachliches Lesen anpassen
(Horvathova, 2009, S. 25). Demnach ist ein Leser, welcher viel in seiner
Muttersprache liest, auch dazu fahig ein kompetenter Leser in der Fremdsprache
zu werden, weil er seine Lesegewohnheit bzw. —verhalten auch auf das

fremdsprachliche Lesen Ubertragen wird (Geng, 1995, S. 74).

Des Weiteren wird diesbezuglich in der Literatur immer wieder der Faktor der
eingeschrankten  Fremdsprachenkenntnisse als zentrales Defizit von
Fremdsprachenlesern genannt. Es gilt sogar als das grofte Defizit in Bezug auf
das fremdsprachliche Lesen (vgl. Ehlers, 2004, S. 6; Farkas, 2003, S. 30;
Fabricius-Hansen, 2002, S. 8; Horvathova, 2009, S. 24; Huneke & Steining, 2005,
S. 115; Oztiirk, 1997, S. 395). Aufgrund des eingeschrankten Sprachwissens und
der Sprachfertigkeit erschwert sich beim fremdsprachlichen Lesen die
datengeleitete Verarbeitung. Folglich fuhrt dies dazu, dass der Datenstrom aus
dem zu lesenden Text weniger effizient als in der Muttersprache dekodiert wird.
Man spricht hierbei auch von einer ineffizienten Verarbeitung des Dekodierten,
welche sich z.B. in der ungenauen Worterkennung und der Verringerung der
Leseflussigkeit wiederspiegelt (vgl. Ehlers, 2004, S. 6; Hurtola, 2005, S. 45;
Horvathova, 2009, S. 25; Huneke & Steining, 2005, S. 115). Das eingeschrankte
Sprachwissen stellt selbst nicht nur ein Defizit dar, es ,gebart® auch noch ein
weiteres Defizit. Zum Beispiel belastet es die begrenzte Kapazitat des
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Arbeitsgedachtnisses (vgl. Ehlers, 2010, S. 112; Er, 2005, S. 16; Horvathova
2009, S. 25).

In Bezug auf das zentralste Defizit des fremdsprachlichen Lesens
(eingeschranktes Sprachwisssen) hat Westhoff ein Schema geschaffen, mit dem
er das Problem und seine Folgen naher erlautert. Demnach besteht das Lesen
aus funf Kenntnisbereichen. Sonach muss ein Leser um lesen zu konnen

Kenntnisse Uber folgende funf Aspekte besitzen (vgl. Westhoff, 2001, S. 59):
- die Wahrscheinlichkeit von Buchstabenkombinationen;

- den wahrscheinlichen Verlauf von Satzen;

- die Wahrscheinlichkeit von Wortkombinationen;

- logische Strukturen;

- die Beschaffenheit der Welt (Weltwissen).

Aus Forschungsergebnissen geht hervor, dass der muttersprachliche Leser flr
das verstehende Lesen ,nur” die Kenntnisse aus dem verhaltnismaRig ,leichten®
ersten Bereichen, also das Wissen Uber die Buchstabenkombination, den
Satzverlauf und Wortkombination, mobilisieren muss. Folglich bendtigt er nur noch
relativ wenige Kenntnisse aus den Kenntnisbereichen der ,logische Strukturen &
Weltwissen® (Westhoff, 2001, S. 59). Diesbezuglich wird betont, dass sich in
diesen sog. ,unteren Ebenen“ (die ersten drei Kenntnisbereiche) die
Bedeutungszuschreibung ,automatisch® bzw. ,unbewusst* einstellt und aufgrund
dessen meist kein Bedarf zur Mobilisierung des Wissens aus den ,oberen
Ebenen® den Kenntnisbereichen ,logische Strukturen® und ,Weltwissen® besteht
(Lutjeharms 2004, S. 3; Westhoff: 2001, S. 74).

Beim Lesen eines fremdsprachlichen Textes muss der Leser sich jedoch sowohl
auf sprachbezogene Prozesse als auch Verstehensprozesse konzentrieren
(Rosler & Warffel, 2014, S. 101). Jedoch hat der fremdsprachige Leser, ein
eingeschranktes Sprachwissen, welche ihm innerhalb der ersten drei
Kenntnisbereiche Probleme bereitet. Dieses Defizit fuhrt folglich dazu, dass der
Leser sehr viel Zeit innerhalb der Bearbeitung dieser Kenntnisbereiche verliert und
den Text nicht oder falsch versteht. Aufgrund dessen muss der Leser lernen seine

vorhandenen Kenntnisse aus den Bereichen ,logische Strukturen® und
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~Weltwissen“ bewusst zu mobilisieren und zu nutzen. Denn somit gelingt es ihm
seine Defizite in Bezug zu den ersten drei Kenntnisbereichen zu kompensieren
(Westhoff, 2001, S. 74).

Zusammenfassend kann man also sagen, dass wissensgeleitete Prozesse
bewusst in das fremdsprachliche Lesen miteinbezogen werden mussen und mit
den datengeleiten Prozessen angemessen interagieren mussen. Wahrend sich
dieses Interagieren bei muttersprachlichen Lesen von sich selbst bzw.
,2automatisch® einstellt, muss die Mobilisierung der wissensgeleiteten Daten und
dessen Interaktion mit dem datengeleiteten Wissen beim fremdsprachlichen Lesen
bewusst gemacht werden (Fabricius-Hansen, 2002, S. 9; Westhoff, 2001, S. 74).
Diesbezlglicht betont Westhoff, dass es ein fremdsprachliches Lesetraining geben
muss, welches zweigleisig angelegt ist. Insofern sollte das Training sowohl aus
einem ,Erwerbstraining, d.h. das bewusste Nutzen und Uben von datengeleiteten
Prozessen und einem ,Anwendungstraining®, d.h. die bewusste Nutzung von
Kenntnissen Uber die logischen Strukturen und dem sog. ,Weltwissen®, also das
bewusste Einsetzen von wissensgeleiteten Prozessen bestehen (Westhoff, 2001,
S. 74).

1.7.2.8. Das Ziel des Lesens im DaF-Unterricht
Im vorherigen Abschnitt wurde das Lesen in der Fremdsprache erlautert und es
wurde ein bestimmtes Konzept eines Lesetrainings vorgeschlagen. In diesem Tell
der Arbeit wird das Ziel des Lesens im DaF-Unterricht hinsichtlich des
Strategiekonzepts kurz aufgerissen. Das allgemeine Ziel des diesbezuglichen
Unterrichts ist die Qualifizierung der Lerner zu selbststandigen Lerner, welche ihr
Lernen eigenverantwortlich gestalten und alle Entscheidungen im Hinblick auf ihr
Lernen Ubernehmen koénnen (Wolff, 2007, S. 322). In Betrachtung dieses
allgemeinen Ziels, stellt man fest, dass das selbstandige Lernen von sehr grofder
Bedeutung ist. Es ist zu betonen, dass dieses allgemeine Ziel bzw. das Lesen im
DaF-Unterricht den Konzeptionen und Rahmenbedingungen des Europarates
unterliegt. Demnach unterstitzt der Europarat das zuvor genannte allgemeine Ziel

,2der Qualifizierung des selbststandigen Lernens® (ebd.).

Des Weiteren ist diesbezuglich zu betonen, dass der Europarat das selbstandige
Lernen befurwortet und diesbezlglich wichtige Beitrage fur die Sprachpolitik
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Europas erstellt hat. Zu diesen Beitragen zahlen z.B. der Gemeinsame
Europaische Referenzrahmen (GER) und das Europaische Sprachenportfolio.
Diese Beitrage bilden eine gemeinsame Basis fur die explizite Beschreibung von
Zielen, Inhalten und Methoden und unterstitzen die Entwicklung einer Basis fur
die europaische Sprachenpolitik (GER, 2001, S. 14; Profile Deutsch, 2005, S. 40).
Nach diesen Beitragen besteht das Hauptziel des FSU darin, die Lernenden in der
Zielsprache kompetent zu machen bzw. ihnen die effektive Beteiligung an
kommunikativen Ereignissen zu ermdglichen (GER, 2001, S. 140). In Bezug auf
dieses Ziel aulert sich der GER auch zur der Bedeutung des selbststandigen bzw.
autonomen Lernens. Nach dem GER muss der Lerner im Unterricht dazu befahigt
werden aktiv zu lernen, die Initiative zu ergreifen und den eigenen Lernprozess zu
planen, zu strukturieren und auszuflihren. Diesbeziglich bemangelt der GER,
dass die meisten Lerner reaktiv lernen, indem sie nur ihnen von Lehrern und
Lehrwerken vorgegebenen  Aktivitaten unter  Anleitungen  durchfihren.
Hinzufligend misst der GER dem selbstandigen Lernen eine sehr grolle
Bedeutung zu und empfiehlt, dass sich das selbststandige Lernen sofort einstellen
muss sobald der formale und organisierte Unterricht endet. Somit betont der GER,
dass man das autonome Lernen bzw. das ,Lernen lernen fordern und es als

einen festen Bestandteil des Sprachenlernen ansehen muss (ebd.).

Folglich bildet Lernerautonomie ein Ubergeordnetes Erziehungsziel und muss
gemald der europaischen aufklarerischen Tradition, vor allem als Kritikfahigkeit
sowie Individualisierung und Selbstbestimmung des Lernprozess verstanden
werden (Storch, 2009, S. 23; Wolff, 2007, S. 326). Zusammenfassend kann man
sagen, dass alle Beitrage des Europarates die Basisprinzipien des autonomen
Lernens berucksichtigen und ihn als einen festen Bestanteil des Unterrichts
betrachten. Die Anforderungen, die der GER an den Fremdsprachenunterricht
stellt, verdeutlichen ein Unterrichtsziel welches die Vermittlung von Lernstrategien
willkommen heif3t (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004, S. 179).
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1.7.3. Lernerautonomie
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird zunachst das autonome Lernen bzw. die
Lernerautonomie definiert und erlautert. Nach dieser Beschreibung wird das
Verhaltnis zwischen dem autonomen Lernen und dem Einsatz von Lernstrategien

dargestellt.

Die Lernerautonomie bzw. das autonome Lernen ist einer der am haufigsten
verwendeten Begriffe in der derzeitigen fremdsprachlichen Diskussion (Storch,
2009, S. 23). Nach Wolff lasst sich dieses groRe Interesse an der
Lernerautonomie damit erklaren, dass es heute Bezugswissenschaften (wie z.B.
die Neurowissenschaften, kognitiven Psychologie oder Konstruktivismus) gibt, die
darauf verweisen, dass die Lernerautonomie nicht nur eine padagogische Vision,

sondern eine lernpsychologische Notwendigkeit ist (Wolff, 2007, S. 323).

Diesbezuglich triftt man im Hinblick auf die Begrifflichkeit neben der Bezeichnung
,2autonom®, auch sehr oft auf die Begriffe ,selbstandiges” oder ,selbstgesteuertes”
Lernen (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 26). Sowohl das autonome Lernen als auch
das selbstgesteuerte Lernen bilden Lernformen, in denen der Lernzugang und die
Lernorganisation selbst bestimmt sind. Jedoch besteht zwischen dem autonomen
und dem selbstgesteuerten Lernen ein Unterschied. Dieser Unterschied besteht
darin, dass der Lerner beim selbst gesteuerten Lernen normalerweise allein
arbeitet (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 177). Bei dem autonomen Lernen hat
jedoch die soziale Zusammenarbeit eine wesentliche Bedeutung (vgl. Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 178; Wolff, 2007, S. 322).

Von einem autonomen Lernen bzw. einer Lernerautonomie wird dann gesprochen,
wenn der Lerner in zentralen Bereichen Entscheidungen Uber sein eigenes Lernen
selbst trifft (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 33). Nach Storch steckt in der
Lernerautonomie das Vermogen, Gelerntes selbstandig anzuwenden, Aufgaben in
Angriff zu nehmen und sich bei auftretenden Schwierigkeiten zu helfen (Storch,
2009, S. 23). Das Grundprinzip des autonomen Lernens besteht in der Fahigkeit,
das eigene Lernen zu planen und zu reflektieren (Bimmel & Rampillon, 2004,
S. 5). Demnach entscheiden autonome Lerner z.B. selbst darlber, was sie lernen
wollen und vor allem wie sie vorgehen, um zu lernen, welche Materialen und
Hilfsmittel sie verwenden, ob sie lieber allein oder mit anderen zusammenarbeiten

und wie sie ihre Lernerfolgskontrollen durchfiihren. Aus der Gesamtheit betrachtet
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sind es also die Lerner selbst, welche ihr Lernen initiieren, steuern, organisieren
und evaluieren (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 196; Storch, 2009, S. 23).
In Bezug auf die vorherige Aussage wird auch deutlich, dass es sich bei dem
autonomen Lernen um das Vorhandensein einer analytischen Sicht auf das
eigene Lernen und den Lernprozess handelt. Nach Bimmel & Rampillon muss
diese Sicht erlernt werden (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 177). Nach Wolf bildet
die Vermittlung von Strategien bzw. die schrittweise ablaufende Einfihrung in die
Methoden und Arbeitsschritte der Strategien ein wichtiges Prinzip der
Lernerautonomie (Wolff, 2007, S. 322). Folglich besteht die Aufgabe der
Lehrkrafte darin die Lernstrategien zu initiieren und zu vermitteln bzw. explizit zu
machen (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004, S. 177; Wolff, 2007, S. 322).

Das Konzept der fremdsprachlichen Lernerautonomie entwickelte sich in den
siebziger Jahren ausgehend von der Initiative des Europarates (Wolff 2007, S.
322). Das padagogische Konzept der Lernerautonomie basiert auf ahnlichen
Prinzipien der Reformpadagogik und der Freinet-Padagogik (vgl. Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 177; Wolff, 2007, S. 322). Im Allgemeinen besteht das
Konzept der Lernerautonomie in dem Versuch, der menschlichen Natur des
Lernens und der gegenwartigen gesellschaftlichen Interaktion Rechnung zu tragen
(vgl. Storch, 2009, S. 23). In Bezug auf die menschliche Natur des Lernens
begreift das Konzept der Lernerautonomie den Menschen als ein autonomes,
kognitives System, dessen zentrale Aufgabe darin besteht, Informationen aus der
Umwelt aufzunehmen und in kognitive Strukturen umzuwandeln, um auf diese
Weise sein Uberleben zu sichern. Somit besteht in dem Konzept der
Lernerautonomie auch die Annahme, dass die Verarbeitung von Informationen auf
der Basis einer hoch komplexen kognitiven Ausstattung beruht. Diese kognitive
Ausstattung besteht zu einem aus einem Inventar an Strategien, welche die
Verarbeitungsprozesse steuern und zum anderen aus vielschichtigen
Wissensspeichern, in welchen die verarbeiteten Informationen organisiert,
strukturiert und gespeichert werden (Wolff, 2007, S. 323).

In Bezug auf den Versuch der gesellschaftlichen Interaktion gerecht zu werden
versucht die Lernerautonomie die Lerner ,auszurusten®, damit sie im Wandel der
Gesellschaft nicht untergehen und sich selbststandig zurechtfinden. Somit bildet

die Lernerautonomie eine der wichtigsten Voraussetzung, um in einer Welt zu
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bestehen, in der vorhandenes Wissen schnell veraltet und geradezu
explosionsartig neues Wissen entsteht (Storch, 2009, S. 23). Bimmel und
Rampillon pointieren die Einbeziehung des Konzepts der Lernerautonomie in die
institutionellen Einrichtungen. Das Beachten der Prinzipien der Lernerautonomie
ist unabdingbar, insbesondere wenn man erkennt, dass diese Einbeziehung auch
Ideale des lebenslangen Lernens unterstutzt (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 178).
Die Wertschatzung von Bimmel und Rampillon in Bezug auf die Lernerautonomie,
basiert zu einem auf der Notwendigkeit der Selbstbestimmung und zu anderem
auf den lernpsychologisch bedingten individuellen Bedurfnisse und Eigenschaften
der Lerner. Demnach mussen die Lerner, um in dem aktuellen gesellschaftlichen
Wandel Uberleben zu kénnen, die vom gesellschaftlichen Wandel verlangten
Qualifikationen  wie  der  Kooperationsfahigkeit,  Selbstandigkeit  oder
Eigenverantwortlichkeit mitbringen. Diese Qualifikationen kann sich der Lerner
jedoch nur dann aneignen, wenn sich institutionelle Einrichtungen von stark
gelenkten festen Lernformen verabschieden und offenere Lernformen begrifen
und somit die Bedurfnissen und unterschiedlichen Fahigkeiten der Lerner
beachten (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004, S. 178; Wolff, 2007, S. 326).
Demzufolge ist es fur die institutionellen Einrichtungen notwendig, Uber die
Begebenheit der auferhalb der Schule gewachsenen Selbstbestimmung der

Lerner nachzudenken und diese zu fordern (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 196).

Zusammenfassend betrachtet lasst sich erkennen, dass die befurwortete
Einbeziehung des Konzeptes der Lernerautonomie in die Unterrichtspraxis eine
Menge an Veranderungen bzw. Konsequenzen mit sich bringt. Diese sollen im

folgenden Tell kurz dargestellt werden.

1.7.3.1. Konsequenzen der Lernerautonomie
Die Einflhrung des Konzeptes der Lernerautonomie in die Unterrichtspraxis
besteht aus einer Veranderung, welche sich als das Verlassen vertrauter Muster
und Lernformen verallgemeinern lasst (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 178).
Folglich ergeben sich sowohl fir Lehrende als auch Lernende bestimmte

Konsequenzen.
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1.7.3.1.1. Konsequenzen fiir Lehrende

Die Rolle der Lehrenden erfahrt mit der Einbeziehung der Lernerautonomie in die
Unterrichtspraxis eine deutliche Veranderung. Die Annahme, mit Hilfe des
lehrergesteuerten Unterrichts alle mdglichen Lernschwierigkeiten abzubauen und
so effektives Lernen gewahrleisten zu konnen, hat seit langem ausgedient
(Bimmel & Rampillon, 2004, S. 41). Da das Konzept der Lernerautonomie das
Lernen als einen aktiven Prozess der seitens der Lernenden gestaltet und
verantwortet wird, betrachtet, entfallt der Lehrkraft die Rolle des Hauptleiters bzw.
des allwissenden Instruierenden (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004, S. 32; Wolff,
2007, S. 326). Demnach ist die Lehrkraft nicht mehr die Person, die alle Faden in
der Hand hat und die Schiler wie Marionetten fihrt (Wolff, 2007, S. 326).
Aus diesem Grund soll sich die Lehrkraft nicht mehr als den Mittelpunkt bzw. die
zentrale Steuerungs- und Kontrollinstanz des Unterrichts verstehen (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 33). Demnach muss die Lehrkraft in die Rolle des Moderators,
des Mitgestalters der Klassenzimmeraktivitaten bzw. in die Rolle des Beraters der
Lernenden schlupfen (Wolff, 2007, S. 322).

Die Aufgabe der Lehrkraft kann folgendermalf3en definiert werden:

Aufgabe des Lehrers ist es, den Lerner mit den notwendigen Informationen (iber
die Natur des Lernprozesses sowie die zur Verfligung stehenden Mittel in Kenntnis
Zu setzten, sodass er in die Lage versetzt wird, sich im Rahmen der ihm vertrauten
Lern- und Lehrtradition fiir seinen persénlichen Lernweg zu entscheiden. Dazu
gehért auch, dass der Lehrer dem Lernenden Impulse gibt, damit dieser den
Horizont des ihm Bekannten (iberschreiten kann (Dréxler, 1996, S. 19 zit. nach
Storch, 2009, S. 23).

Demnach hat die Lehrkraft die Aufgabe, den Unterricht zu moderieren und
Lernsituationen zu schaffen, in dem die Lerner ihre Lernaktivitdten selbst steuern
und Inhalte selbststandig auswahlen und bearbeiten kbnnen (Bimmel & Rampillon,
2004, S. 48). Demzufolge besteht die eigentliche Aufgabe der Lehrkraft darin, den
Schilern bzw. Lernenden das Lernen zu lehren (Rampillon, 1985, S. 7).
Eine Lehrkraft, welche das Konzept der Lernerautonomie beherzigt, muss
demnach innerhalb seines Unterrichts zwei Aufgaben erledigen. Einerseits muss
er die Sprache selbst vermitteln, andererseits muss er auch die Strategien zum

,Lernen lernen“ vermitteln (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 179).
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Die Merkmale der Lehrkrafte werden folgendermal3en zusammengefasst:

Sie sind weniger diejenigen, die Inhalte und Wissen vermitteln, als diejenigen, die
den Lernenden ein Angebot machen, um ihnen das Lernen zu erleichtern, und
ihnen Strategien vermitteln, wie sie ihren Lernprozess optimal organisieren kénnen
— eine Hilfe, die systematisch angeboten werden muss (Bimmel & Rampillon,
2004, S.179).

Infolgedessen ist die Lehrkraft im Konzept der Lernerautonomie somit darum
bemulht, die Lernenden in Prozesse einzubeziehen, die erforderlich sind um
erfolgreich zu lernen und ihnen mehr und mehr Verantwortung fur das eigene
Lernen zu Ubertragen (Wolff, 2007, S. 321). Zusammenfassend kann man in
Bezug auf die Rollenveranderung der Lehrkrafte sagen, dass das Konzept der
Lernerautonomie den Menschen bzw. Lerner nicht als ein defizitares Wesen,
welchem man etwas ,beibringen” muss betrachtet, sondern als ,Subjekte ihres
Lernens®, welche Uber Fahigkeiten und Fertigkeiten der Selbstbildung verfligen.
Folglich besteht die Aufgabe der Lehrkraft in der Unterstitzung dieser Fahigkeiten
und Fertigkeiten (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 33) sowie der moglichst frihen
Vermittlung von Lernstrategien (Rampillon, 1985, S. 85).

1.7.3.1.2. Konsequenzen fur Lernende

Das Rollenverstandnis und Verhalten der Lerner ist durch frihere
Unterrichtserfahrungen gepragt. Sie sind es gewdhnt, dass die Lehrkrafte den
gesamten Unterrichtsverlauf bestimmen und leiten (Bimmel & Rampillon, 2004, S.
43). Das Konzept der Lernerautonomie missbilligt jedoch das tradierte
Rollenverstandnis und definiert auch das Verhalten und Rollenverstandnis der
Lernenden neu. Demnach soll der Lernende mehr Verantwortung flr das eigene
Lernen Ubernehmen und zu den eigentlichen Tragern ihrer Lernprozesse werden.
Das Konzept der Lernerautonomie betrachtet die Lerner daher nicht mehr als
Objekte, welche belehrt, unterwiesen bzw. erzogen werden, sondern als
selbstandig handelnde und entscheidende Subjekte ihres Lernens (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 32-33). Die Ubernahme einer solchen Verantwortung, kann
jedoch fur viele Lerner zunachst ungewohnt sein und fremd erscheinen.
Hier besteht die Aufgabe der Lehrkraft, dem Lernenden eine Unterstlitzung zu
leisten (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 179).
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1.7.3.2. Verknuipfung von Lernerautonomie und Lernstrategien
In diesem Abschnitt wird zunachst die Relation zwischen Lernstrategien und der
Lernerautonomie beleuchtet. In Bezug auf das Anliegen dieser Arbeit, welche aus
der Vermittlung von Lesestrategien im fremdsprachlichen Leseunterricht besteht,
gilt zunachst zu betonen, dass der Begriff ,Lernstrategien® ein Oberbegriff ist,

welcher auch die ,Lesestrategien” miteinschlief3t.

Um die Autonomie der Lernenden aufzubauen, bzw. sie im Unterricht auf das
autonome Lernen vorzubereiten, muss die Lehrkraft die Lernenden unterstitzen
(Bimmel & Rampillon, 2004, S. 33). Unal, Onursal-Ayirir & Ariogul betonen
diesbezuglich, dass die Lehrkraft neben einem guten fachspezifischen Wissen,
dem Kennen der Bedurfnisse und Vorkenntnisse der Lerner und der erfolgreichen
Nutzung des Lehrmaterials auch Wissen Uber die seitens der Lerner eingesetzten
Lernstrategien haben muss (Unal, Onursal-Ayirir & Ariogul, 2011, S. 476).
Diesbezlglich betonen Bimmel und Rampillon, dass die Lerner in der Schule bzw.
in institutionellen Einrichtungen nicht nur Fremdsprachen lernen mussen, sondern
vor allem wie sie am effektivsten und erfolgreichsten Fremdsprachen lernen und
gebrauchen koénnen. In Bezug auf den Unterrichtsinhalt muss also ein
ausgewogenes Verhaltnis zwischen dem sog. ,Was*“ (Deutsch als Fremdsprache
lernen) und dem ,Wie“ (Lernen, wie die Fremdsprache effektiv erworben und
gebraucht werden kann) herrschen. Aufgrund dessen sollten Lernstrategien,
welche sich mit dem ,Wie" beschaftigen, ein integraler Bestandteil des DaF-
Unterrichts bilden (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 58).

Die Lernstrategien stellen somit die wichtigste Voraussetzung fur das autonome
Lernen dar. Es besteht eine enge Verknupfung zwischen der Lernerautonomie
und Lernstrategien (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 33). Der Gebrauch von
Lernstrategien bildet die Grundvoraussetzung flr das autonome Lernen bzw. die

Lernerautonomie (Unal, Onursal-Ayirir & Ariogul, 2011, S. 476).

Da Lernstrategien ein integraler Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts sein
mussen, pointieren Bimmel und Rampillon den Einsatz bzw. den Gebrauch von
Lernstrategien im Unterricht. Demzufolge muss es im Unterricht einen
regelmafldigen Austausch uber die Frage, wie die Lerner vorgehen und Aufgaben
bewaltigen kann, stattfinden. Auflerdem muss innerhalb des Unterrichts ein

zielgerechtes Training von neuen Lernstrategien stattfinden, welches den
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Lernenden die Arbeit und das Experimentieren mit Strategien ermoglicht (vgl.
Bimmel & Rampillon, 2004, S. 33). Es sind also unterschiedliche Zugangsweisen
zum Lernstoff unter dem Einsatz verschiedener Lernstrategien bzw. dem Wissen
um Lernstrategien erforderlich, damit das autonome Lernen ermdglicht wird
(Bimmel & Rampillon, 2004, S. 24). Auferdem muss das Wissen um
Lernstrategien, welches demnach die Grundvoraussetzung fur das autonome
Lernen bildet, seitens der Lerner verinnerlicht werden. Die Verinnerlichung
bedeutet, dass der Lerner die Strategien auch aullerhalb des institutionellen
Kontexts nutzt. Diese Verinnerlichung soll sich durch die Unterstitzung der
Lehrkraft, welche dem Lerner den angemessenen Gebrauch der Strategien
prasentiert und sie durch Ubungen zum selbstandigen Strategiegebrauch animiert,
einstellen. Als autonom gilt der Lerner demnach erst, wenn er einen
Strategiegebrauch vorweist, in dem er bewusst daruber ist, welche Strategie er zu
welchem Zwecke und wann einsetzt (Unal, Onursal-Ayirir & Ariogul, 2011, S.
481).

1.7.4. Stellenwert des Begriffs ,Strategie” im fremdsprachlichen
Kontext

In diesem Teil der Arbeit werden die Strategien bezlglich des fremdsprachlichen
Kontexts im Allgemeinen betrachtet und erlautert. Die allgemeine Darstellung der
Strategien dient der Uberblicksverschaffung und der besseren Fundierung der

Lesestrategien in den Gesamtkontext der Arbeit.

Der Begriff ,Strategie“ hat insbesondere seit den achtziger Jahren einen zentralen
Stellenwert in der fremdsprachlichen didaktischen Diskussion (vgl. Griffiths &
Oxford, 2014, S. 1; Onursal-Ayirir, Ariogul & Unal, 2012, S. 60; Rampillon, 2007,
S. 340; Storch, 2009, S. 122). Die Charakterisierung des Fremdsprachenlernens
als ein komplexes, vom Lerner aktiv gestalteten Informationsverarbeitungs- und
Konstruktionsprozess bildete den Ausgangspunkt fir die Beschaftigung mit
Strategien im FSU (Tonshoff, 2007, S. 331). Obwohl die besondere Bedeutung
der Strategien im fremdsprachlichen Kontext schon in der Antike bekannt war,
wurde ihnen vor den 80-er Jahren nur sehr wenig Beachtung geschenkt.
Das Interesse an den Strategien wurde erst wieder mit der Entstehung der
Reformpadagogik zurtck ins Leben gerufen und in den Mittelpunkt der

Erziehungswissenschaften und der Fachdidaktik gestellt. Die Reformpadagogik
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gab den Anstol} dazu, wissenschaftliche Untersuchungen durchzufuhren, welche
sich alle auf dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens stitzen. Dazu zahlen
z.B. wissenschaftliche Untersuchungen in der Lernpsychologie und in der
Hirnforschung. Aulierdem zahlen dazu auch die Untersuchungen, welche das
Konzept einer subjektorientierten Didaktik und Lernerautonomie sekundieren
(Rampillon, 2007, S. 340). Die Ursache dieser intensiven Beschaftigung mit
Strategien steckt in der seit langerer Zeit beobachtbaren Verlagerung des
didaktischen Schwerpunkts von der Lehrkraft hin zum Lerner, dem Subjekt des
Lernprozesses. Demzufolge basiert die Verlagerung des didaktischen
Schwerpunkts auf den Lerner auf dem Bemihen um eine starkere
Lernerautonomie (Storch, 2009, S. 122).

1.7.4.1. Allgemeine Definition des Begriffs ,,Strategie*
Der Begriff ,Strategie” bildet einen zentralen Bestandteil in der kognitiven
Lerntheorie. Demnach gehdren Strategien zum prozeduralen Wissen. Es handelt
sich also um mentale Verfahren und Vorgehensweisen, welche Lernende
bendtigen, um Informationen (in Fall dieser Arbeit: fremdsprachliches Wissen und
Kénnen) aufzunehmen und zu verarbeiten. Diese mentale Verfahren bestehen aus
der Verarbeitung, der Speicherung, der Restrukturierung und Automatisierung von
neuen Informationen unter dem Einsatz vorhandener Informationen (vgl. Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 38; Onursal-Ayirir, Ariodul & Unal, 2012, S. 60; Storch, 2009,
S. 122; Tonshoff, 2007, S. 331). Dieses mentale Verfahren spiegelt sich in der
Gesamtheit, den handlungsbezogenen Charakter der Strategien wider.
Demzufolge bilden Strategien stark problembezogene Handlungen, welche zur
Bewaltigung von Aufgaben beim Lernen eingesetzt werden. Kurz gesagt, kann
man Strategien auch als mentale Plane zu einer Handlung, welche auf das Ldsen

eines Problems zielen, definieren (Storch, 2009, S. 21).

Sowohl der GER als auch das ,Profile deutsch® pointieren den hohen Stellenwert
der Strategien im fremdsprachlichen Kontext. Diese Wertschatzung grindet auf
der Forderung nach einer Lernerautonomie, welches das Konzept der Strategie
sehr wertschatz (vgl. GER, 2001, S. 62; Profile deutsch, 2005, S. 96). Folglich
werden ,Strategien® sowohl im GER als auch im ,Profile deutsch® lanciert.
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Demnach definiert der GER (2001) den Begriff ,Strategie” folgendermalen:

Strategien werden von Sprachverwendenden dazu eingesetzt, die eigenen
Ressourcen zu mobilisieren und ausgewogen zu nutzen, Fertigkeiten und
Prozesse zu aktiveren, um die Anforderungen der Kommunikation in einem
Kontext zu erfiillen und die jeweilige Aufgabe erfolgreich und mébglichst
6konomisch der eigenen Absicht entsprechend zu erledigen (S.62).

Insofern bilden Strategien wichtige Bausteine, um selbst gesteuertes Lernen bzw.
autonomes Lernen zu ermoglichen. Demnach bendtigen die Lernenden vor der
Gewahrleistung bzw. Ermdglichung eines autonomen Lernens, das Wissen um
Strategien. Folglich missen Strategien also schon im Voraus bewusst gemacht
werden. Die Vermittlung von fremdsprachlichen Strategien gewahrleistet einen
zukUnftigen flexiblen Einsatz bzw. Gebrauch der jeweiligen Strategien und tragt
somit zum autonomen Lernen bzw. der Lernerautonomie bei (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 79).

1.7.4.2. Grobteilung von Strategien

Die fremdsprachliche Forschung hat sich bislang mit der Identifikation und
Klassifikation dieser Strategien beschaftigt, jedoch wurde kein allgemeingultiges
Klassifikationsmodell erstellt. Aus diesem Grund gibt es zurzeit unterschiedlich
umfangreiche Strategielisten und unterschiedliche Klassifikationen von Strategien.
Nach Tonshoff ist das Vorhandensein von unterschiedlichen Klassifikation darauf
zurlckzufihren, dass es unterschiedliche Ansichten gibt, mit denen die
Klassifikationen betrieben werden. Demnach unterscheiden sich diese Ansichten
in Bezug auf die Faktoren ,inwieweit sie Lern- und/oder Kommunikationsstrategien
erfassen, ,welche Gruppen von Strategien sie unterscheiden®, ,welche
Hierarchiebeziehungen sie annehmen, ,in welchem Umfang sie sich auf
unterrichtliches oder aul3erunterrichtliches Lernverhalten beziehen®, ,inwieweit sie
Strategien lerninhaltsabhangig oder — unabhangig beschreiben, d.h. ob sie
allgemeine Lernstrategien angeben oder ob sie spezifische
fremdsprachenbezogene Strategien auflisten®, ,ob bzw. wie explizit sie einzelne
Strategien den verschiedenen Fertigkeitsbereichen zuordnen® (Ténshoff, 2007,
S.332).

Die von der padagogischen Psychologie durchgefihrte Grobunterteilung der
Lernerstrategien hat sich allerdings in nahezu allen fremdsprachlich orientierten
Klassifikationsvorschlagen durchgesetzt. Diese Grobunterteilung besteht aus der
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Einteilung der Lernerstrategien in Kommunikations- und Lernstrategien (siehe
Abb. 1.3.). Die Kommunikations- und Lernstrategien teilen sich wiederum in sich
selbst in weitere Teile bzw. Klassifikationen auf (Tonshoff, 2007, S. 332). Im
weiteren Verlauf dieser Arbeit wird die sich durchgesetzte Einteilung kurz

dargestellt.

[ Lernerstrategien }

Kommunikations- Lernstrategien
strategien

Abb. 1.3. Unterteilung der Lernerstrategien

In der Fremdsprachendidaktik bildet der Terminus ,Lernerstrategien® sowohl fur
die Lernstrategien als auch fur die Kommunikationsstrategien (auch genannt
Sprachverwendungs- oder Sprachgebrauchsstrategien) einen Oberbegriff. Die
Unterscheidung zwischen diesen beiden Arten ist zwar nicht in jedem Fall deutlich
erkennbar, jedoch haben beide Arten einen unterschiedlichen Standpunkt was
ihren Inhalt anbelangt. Denn wahrend der Lernaspekt bei Lernstrategien im
Vordergrund steht, steht bei den Kommunikationsstrategien der Gebrauchsaspekt
von Sprachen im Vordergrund (Storch, 2009, S. 21). Nach Tonshoff basiert die
Unterscheidung zwischen Lern- und Kommunikationsstrategien auf dem durch
,Situative Anforderungen und Lernerintentionen gepragten Primarfokus des
menschlichen Informationsverarbeitungssystems® (Tonshoff, 2007, S. 332).
Demzufolge unterliegt der Primarfokus bestimmten situativen Anforderungen.
Der sog. Primarfokus des menschlichen Informationsverarbeitungssystem
unterliegt demnach denn situativen Anforderungen, weil sie seine Aufmerksamkeit
entweder starker auf den Lernaspekt oder auf den Gebrauchsaspekt lenken.
Diese Unterscheidung von einem Lern- und Gebrauchsaspekt bildet die Basis fur
die Aufteilung der Strategien in zwei Gruppen. Die erste Gruppe besteht aus den
sog. Lernstrategien, welche auf das Aufbauen lernersprachlicher
Wissensbestande zielen und sich somit auf den Lernaspekt berufen. Die zweite
Gruppe besteht aus den sog. Kommunikationsstrategien, welche auf den Einsatz
vorhandener lernersprachlicher Mittel zielen und sich somit auf den

Gebrauchsaspekt beziehen.
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1.7.4.3. Kommunikationsstrategien
Kommunikationsstrategien, auch genannt Sprachverwendungs- oder
Sprachgebrauchsstrategien, sind Strategien, die man beim Kommunizieren, d.h.
beim sprachlichen Handeln benutzt (Storch, 2009, S. 21). Man kann den Einsatz
der Kommunikationsstrategien als die Anwendung der metakognitiven Prinzipien
Planung, Ausfuhrung, Kontrolle und Reparaturhandlungen, innerhalb der
unterschiedlichen  Arten von  kommunikativer  Aktivitdten  bzw. der
Sprachverwendung, wie der Rezeption, Produktion, Interaktion und
Sprachmittlung, verstehen (GER, 2001, S. 63; Profile deutsch, 2005, S. 96).
Der Einsatz von kommunikativen Strategien erfolgt nach dem Ablauf eines
bestimmten metakognitiven Schemas. Die folgende Abbildung verbildicht das

besagte metakognitive Schema (siehe Abbildung 1.4.):

S Planung D sich einstellen/vorbereiten auf die kommunikative Aufgabe

T <

R Durchfiihrung durch den Einsatz von Techniken die kommunikative Aufgabe
A effizient und erfolgreich erfiillen

T <

E Kontrolle D Vorannahmen und Wirkung der eingesetzten

G kommunikativen Mittel und Techniken tiberpriifen

| <

E  Reparatur D falls ntig: Vorannahmen revidieren, Missverstandnisse kldren

Abb. 1.4. Der Einsatz von kommunikativen Strategien (Profile deutsch, 2005, S. 98)
Wahrend des Gebrauchs von Kommunikationsstrategien wird unterschiedliches
strategisches Wissen aktiviert. Dazu zahlt z.B. das Wissen daruber, wie
Kommunikation initiiert, aufrechterhalten und beendet wird. Dieses Wissen wird
unter der Bezeichnung ,Verstandigungsstrategien® zusammengefasst. Des
Weiteren gibt es innerhalb der Kommunikationsstrategien, auch die sog.
,Produktionsstrategien®. Diese Strategien basieren auf dem Wissen, wie
sprachliche Handlungen durchgefiihrt und Bedeutungen konstruiert werden.
AulRerdem gehéren auch die sog. ,Verstehensstrategien® zu den
Kommunikationsstrategien und bestehen aus dem Wissen, wie sprachliche
Handlungen verstanden und Bedeutungen rekonstruiert werden.
Die ,Kompensationsstrategien“ gehoren auch zu den Kommunikationsstrategien
und bestehen aus dem Wissen wie Schwierigkeiten in der Kommunikation
uberwunden werden kdnnen (vgl. Storch, 2009, S. 21). Zusammenfassend kann

man sagen, dass Kommunikationsstrategien sich in Bezug auf unterschiedliches
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Wissen in Verstandigungs-, Produktions- und Kompensationsstrategien einteilen
lassen. Mit anderen Worten kann man Kommunikationsstrategien auch als
mentale Plane bezeichnen, dessen Hauptziel das effiziente und erfolgreiche
kommunikative Handeln ist (Profile deutsch, 2005, S. 97).

1.7.4.4. Lernstrategien

Unter Lernstrategien werden sowohl individuelle als auch allgemein gultige
Verfahren des Informationserwerbs verstanden. Griffiths formuliert eine allgemeine
Aussage Uber Lernstrategien, indem sie betont, dass Lernstrategien vom Lerner
bewusst ausgewahlte bzw. durchgeflhrte Aktivitaten sind, dessen Hauptzweck
aus der Regulation des eigenen Lernens besteht (Griffiths, 2013, S. 36 zit. nach
Griffiths & Oxford, 2014, S. 2). Demnach sind Lernstrategien Plane des mentalen
Handelns, welche das Erreichen eines bestimmten Zieles bezwecken.
Nach Oxford handelt es sich bei Lernstrategien um bewusst durchgeflhrte
Schritte, welcher ein Lerner begeht, um sein eigenes Lernen zu férdern (Oxford,
2004, S. 1). Dementsprechend wenden Fremdsprachenlernende Lernstrategien
an, um eine Fremdsprache moglichst erfolgreich und schnell zu lernen (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 196; Storch, 2009, S. 21).

In Bezug auf die Begrifflichkeit werden Lernstrategien oft mit Lerntechniken
verwechselt. Unter einer Lerntechnik versteht man jedoch im Allgemeinen den
Einsatz von einer Einzelmallnahme, um ein Problem zu I6sen bzw. die konkrete
Ausfuhrung einer Strategie (vgl. Rampillon, 2007, S. 340; Rosler & Waurfel, 2014,
S. 102). Genauer gesagt, sind Lerntechniken bestimmte Fertigkeiten bzw.
elementare kognitive Prozesse, welche von Lernenden gebraucht werden, um
etwas zu lernen, wie z.B. die Fertigkeit, etwas in einem Lexikon oder einer
Grammatiktbersicht nachschlagen zu kdnnen (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 196;
Ehlers, 1980, S. 78).

Innerhalb der Forschung bezuglich der Lernstrategien wird die begriffliche
Unterscheidung zwischen Strategien und Techniken nicht immer getroffen, jedoch
ist diese Unterscheidung fur eine gezielte Forderungsmalnahme von grofRRer
Bedeutung (Ehlers, 1998, S. 27). Nach Rampillon bestehen Lernstrategien aus
systematisch gebundelten Einzelverfahren (Rampillon, 2007, S. 340). Mit einem

Einzelverfahren bzw. einer EinzelmafRnahme wird der Einsatz einer Lerntechnik
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bzw. die Technik gemeint, dass bedeutet also, dass die Beherrschung von
Lerntechniken eine Voraussetzung fur die angemessene Anwendung von
Lernstrategien darstellt. Demnach besteht die Voraussetzung bezlglich der
Anwendung von Lernstrategien aus der Beherrschung der zur Anwendung der
Lernstrategien notwendigen Lerntechniken (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 54).
Demzufolge kann man auch sagen, dass die Lerntechniken in Bezug auf die
Lernstrategien auf einem niedrigeren Niveau liegen und in das Konzept der
Lernstrategien inkorporiert sind (Ehlers, 2007, S. 289). Dementsprechend wird der
Gebrauch von Lernstrategien meist bei komplexeren Lernvorgangen, wie etwa
beim selbststandigen ErschlieRen eines Lesetextes gebraucht (Rampillon, 2007,
S. 340). Aufgrund der besseren Verstehbarkeit wird im weiteren Verlauf dieser
Arbeit auf die begriffiche Abgrenzung zwischen ,Lerntechnik® und ,Lernstrategie”

verzichtet. Es wird nur der Begriff ,Lernstrategie” bzw. ,Strategie“ gebraucht.

Im vorherigen Teil der Arbeit wurde eine Lernstrategie als ,ein Plan mentalen
Handelns, um ein Lernziel zu erreichen definiert. Diese Definition beinhaltet eine
Reihe von Implikationen. Eine Implikation bildet z.B. die Annahme davon, dass
Lernstrategien Plane sind. Demzufolge sind Plane in der Regel bewusste
Vorgange. Da jedoch Lernstrategien erst nach intensiver Ubung und Anwendung
automatisiert werden, konnen diese Plane bzw. Lernstrategien auch zum
Unterrichtsgegenstand gemacht werden. Eine weitere Implikation bilden die
mentalen Handlungen eines Plans, welche das Erreichen eines Zieles bezwecken.
Daraus resultiert die Implikation, dass die Lernenden sich Uberhaupt eines Zieles
bewusst sein mussen, bevor sie eine Lernstrategie anwenden konnen. Mit
anderen Worten kann man auch sagen, dass die Lernenden zuerst dazu befahigt
werden mussen, ein eigenes Lernziel zu definieren. Denn erst nach dieser
Befahigung schafft es der Lerner sich eine geeignete Lernstrategie
zurechtzulegen. Diese Begebenheit Iasst sich gut in der sog. ,Wenn...dann-
Formulierung“ ausdrucken (vgl. Bimmel & Rampillon, 2004:196). Die besagte
-Wenn...dann-Formulierung“ beinhaltet die wesentlichen Definitionsmerkmale von
Lernstrategien (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 53). Als Beispiel kann man den
folgenden ,Wenn...dann“-Satz formulieren: ,Wenn es mein Ziel ist, die
Gesamtaussage des Textes zu verstehen, dann sollte ich die wichtigsten

Textstellen im Text unterstreichen, Randnotizen anfertigen usw.”. In diesem
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Beispiel haben die Lernenden ein Ziel (Verstehen der Gesamtaussage eines
fremdsprachlichen Textes) und sie haben einen Plan, wie sie dieses Ziel erreichen
kénnen (=mentales Handeln), z.B. unterstreichen oder markieren der wichtigsten

Textstellen.

1.7.4.5. Funktionen von Lernstrategien
Die Funktionen der Lernstrategien kann man nach Bimmel und Rampillon (2004)

unter funf Punkten folgendermal3en zusammenfassen:

o effektiver lernen

e Steigerung der Motivation und des Selbstvertrauens
o Unabhéngigkeit

o selbsténdiges Weiterlernen

e Transfer zu anderen Lernbereichen (S. 184).
Bimmel und Rampillon heben in Bezug auf das ,effektivere Lernen“ hervor, dass
Lernende, die Uber ein breites Repertoire an Lernstrategien verfligen, gelernt
haben, ihr eigenes Lernen selbst zu steuern und genaue Zielvorstellungen zu
haben. Dies fuhrt dazu, dass die Lernenden wissen, wie sie am effektivsten
vorgehen konnen. In Bezug auf die ,Steigerung der Motivation und des
Selbstvertrauens® betonen sie, dass sich die Erfolgschancen beim
Fremdsprachenlernen durch die Anwendung von Lernstrategien erheblich
steigern. Dies fuhrt wiederum dazu, dass die Motivation der Lernenden, sich
intensiv mit der Fremdsprache auseinander zu setzen, gesteigert wird. Aul’erdem
wirde sich auch das Selbstvertrauen der Lernenden verbessern, weil sie dank der
Lernstrategien wissen, wie sie vorgehen kénnen, um Aufgaben beim Erwerb und
Gebrauch der Fremdsprache zu bewaltigen. Im Hinblick auf die ,Unabhangigkeit®
gehen Bimmel und Rampillon davon aus, dass Lerner, welche die Anwendung von
Lernstrategien gelernt haben, weitgehend ihren eigenen Lernprozess steuern
kénnen und nicht immer auf die Hilfe des Lehrers angewiesen sind. Bezlglich des
,Selbstandiges Weiterlernen® betonen sie, dass die Lerner mit dem Wissen Uber
die Anwendung von Lernstrategien einen Vorsprung gegenuber anderen haben,
denen solche Kenntnisse noch fehlen. Somit liegen diese Lerner auch aul3erhalb
des unterrichtlichen Kontexts im Vorteil und kdnnen auch in nicht unterrichtlichen
Kontext weiterlernen. Betreffs der letzten Funktion der Lernstrategie dem ,Transfer

zu anderen Lernbereichen® betonen Bimmel und Rampillon, dass der Lerner die
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Lernstrategien, die er in Bezug auf eine Fremdsprache gelernt hat, auch auf
andere Fremdsprachen oder Fachgebiete Ubertragen und nutzen kann (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 184). Nach Rampillon sind die Funktionen von Lernstrategien
von grollem Vorteil. Demnach profitieren die Lehrkrafte davon, wenn sie die
Lernstrategien als einen integralen Bestandteil ihres Unterrichts verstehen und
eine Bereitschaft zum bewussten Gebrauch dieser Lernstrategien bei den Lernern
schaffen. Denn Lerner, die sich dazu entschlieRen, Lernstrategien fir die
Entwicklung ihrer fremdsprachlichen Kenntnisse und Fertigkeiten zu gebrauchen,
haben sich gute Lernvoraussetzungen geschaffen und ihre diesbezlglichen
aufgebrachten Anstrengungen werden zum Erfolg beitragen (Rampillon, 2007, S.
340).

Im Hinblick auf die Funktionen von Lernstrategien kann man zusammenfassend
sagen, dass die Lerner aufgrund des Einsatzes von Lernstrategien ihr
fremdsprachliches Lernen immer selbstandiger in die Hand nehmen und dass sich
das Lernen der Fremdsprache flr sie erleichtert (Bimmel & Rampillon, 2004, S.
19). Aulierdem unterstltzt der Einsatz von Lernstrategien auch das Fortschreiten
des Lernprozess und zwar nicht nur im Rahmen des institutionalisierten Lernens,
sondern auch unabhangig vom fremdgesteuerten Kontext (Rampillon, 2007, S.
340-341).

1.7.4.6. Klassifikation von Lernstrategien
Es gibt verschiedene Ansatze Lernstrategien zu klassifizieren, jedoch wird in der
Fachliteratur in Bezug auf Lernstrategien immer wieder die von Oxford (1990)
erstellte Klassifikation sekundiert (siehe Bimmel & Rampillon, 2004, S. 64;
Ghasemi, 2010, S. 20; Storch, 2009, S. 22; Rampillon, 2007, S. 341; Tonshoff,
2007, S. 333; Uzungakmak, 2009, S. 20; Wilkes, 2011, S. 24). In der vorliegenden
Arbeit wird die Klassifikation der Lernstrategien von Oxford (1990) wiedergegeben.
Demzufolge unterteilen sich die Lernstrategien innerhalb dieser Klassifikation in
direkte und indirekte Strategien (vgl. Oxford, 1990, S. 14). Im weiteren Verlauf

werden die Lernstrategien kurz dargelegt.

Die direkten Strategien zielen auf die Verarbeitung von neuen Informationen
(Oxford, 200, S. 4). Diesbezuglich betont Tonshoff, dass direkte Strategien
elementare, die Informationsverarbeitung bzw. die Handlungsausfuhrung selbst
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unmittelbar betreffende Strategien sind (Tonshoff, 2007, S. 332). Storch fasst
seine Definition Uber direkte Strategien mit einfacheren Worten zusammen und
betont, dass direkte Strategien unmittelbar mit der Fremdsprache operierende
Strategien sind, d.h. unmittelbar bei der Verwendung oder beim Lernen aktiviert
werden (Storch, 2009, S. 22). Die direkten Lernstrategien werden in sich selbst
nochmals in drei Untergruppen aufgeteilt. Die erste Untergruppe besteht aus den
sog. ,Gedachtnisstrategien“. Diese Gedachtnisstrategien werden flir das
Herstellen von mentalen Bezigen (z.B. Bildung von Assoziationen, Erfinden von
Kontexten) eingesetzt. Die zweite Untergruppe besteht aus den sog. ,kognitiven
Strategien®. Diese unterstitzen z.B. die Hypothesenbildung Uber den Textinhalt
und das Zusammenfassen von Textinhalten. Die letzte Untergruppe der direkten
Strategien bilden die sog. ,Kompensationsstrategien®. Diese Art von Strategien
werden eingesetzt, wenn man einen sprachlich schwierigen Sachverhalt
umschreiben will oder gezielt nonverbale Elemente (wie Mimik, Gestik usw.)
einsetzt (vgl. Onursal — Ayirir, Ariogul & Unal, 2012, S. 61; Oxford, 1990, S. 14;
Rampillon, 2007, S. 340; Unal, Onursal-Ayirir & Ariogul, 2011, S. 476). Aus der
Gesamtheit betrachtet, kann man sagen, dass es bei den direkten Strategien im
Allgemeinen darum geht, dass neu Gelernte zu strukturieren, zu verarbeiten und
so im Gedachtnis zu speichern, damit es gut behalten und abgerufen werden kann
(Bimmel & Rampillon, 2004, S. 64).

Die indirekten Strategien tragen mittelbar zum Lernen bei und beziehen sich auf
die Planung, Uberwachung und Evaluation der elementaren
Informationsverarbeitung bzw. Handlungsausfiihrungen (vgl. Bimmel & Rampillon,
2004, S. 65; Rampillon, 2007, S. 340; Tonshoff, 2007, S. 332; Oxford, 2004, S. 4;
Storch, 2009, S. 22). Indirekte Strategien unterteilen sich in drei Untergruppen. Die
erste Untergruppe besteht aus den ,metakognitiven Strategien®, diese dienen der
Organisation und Reflektion der eigenen Lernprozesse und der Kontrolle des
eigenen Lernfortschritts. Die zweite Untergruppe besteht aus den ,affektiven
Strategien®. Diese affektiven Strategien zielen auf das Abbauen von Stress und
Angstgefiihlen und dem Sich-Mut-Machen beim fremdsprachlichen Lernen.
Die letzte Untergruppe besteht aus den ,sozialen Strategien®. Der Gebrauch
dieser Strategien besteht z.B. aus dem Nutzen von sozialen Kontakten, um

Lernprobleme zu Uberwinden oder die eigene Lerneffizienz zu steigern.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass sich indirekte Strategien mit der Art
und Weise des Lernens, mit den Gefluhlen, die mit dem Lernen verbunden sind
und mit den sozialen Verhaltensweisen in Bezug auf das fremdsprachliche
Lernen, befassen (vgl. Ariogul, Unal & Onursal-Ayirir, 2009, S. 1505; Oxford,
1990, S. 20-21; Unal, Onursal-Ayirir & Ariogul, 2011, S. 474).

Hinzufugend gilt es in Bezug auf die Aufteilung der Lerntrategien zu betonen, dass
direkte und indirekte Lernstrategien nicht strikt getrennte Verfahren sind (siehe
Abb. 1.5.) und ggf. miteinander kooperieren und sich erganzen kénnen (Oxford,
1990, S. 15).

Gedachtnisstrategien
(direkt)

Kognitive Strategien \

(direkt) Soziale Strategien

/} v (indirekt)
) [

\ / \\‘ < \i/" ‘
/ %o 2 /’\\ |
/( / \\
KompenS(:egil?er:;:\strateglen \ &l Affektive Strategien

(indirekt)

Metakognitive Strategien
(indirekt)

Abb. 1.5. Wechselbeziehungen zwischen direkten und indirekten Strategien
(Oxford, 1990, S.15)

1.7.5. Lesestrategien
In diesem Teil der vorliegenden Arbeit werden die Lesestrategien definiert und
erlautert. In Bezug auf die Lesestrategien besteht in der fremdsprachlichen
Didaktik kein Konsens uber eine allgemeingultige Definition und Klassifizierung
der Lesestrategien (vgl. Horvathova, 2009, S. 38; Hurtola, 2008, S. 34;
Uzungakmak, 2009, S. 18). Nach Rampillon und Zimmermann liegt die Ursache
des Fehlens einer allgemeingultigen Definition und Klassifikation in der Tatsache,
dass das Strategiekonzept kein einheitliches wissenschaftliches Konstrukt ist,
sondern  verschiedenen theoretischen und auch alltagstheoretischen
Orientierungen entstammt (Rampillon & Zimmermann, 1997, S. 95).
Die Schwierigkeit zu einer klaren Definition des Begriffs ,Lesestrategie® zu
gelangen, liegt darin, dass der Begriff sowohl mentale Operationen als auch
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aullere Aktivitaten umfasst und auf diese Weise als eine ,epistemologische
Brucke® zwischen Intention und Aktion fungiert (Rui, 2000, S. 90 zit. nach Jacquin,
2010, S. 146).

Zunachst ist zu betonen, dass Lesestrategien den kognitiven Strategien, also der
Untergruppe von direkten Lernstrategien, zugehoren (Ehlers, 1998, S. 86). Wie in
den vorherigen Abschnitten der Arbeit auch betont wurde, wird eine kognitive
Strategie immer bewusst zum Ldsen einer Problemsituation eingesetzt. Zur

Erinnerung hilft z.B. die folgende Definition:

Eine Strategie ist ein Mittel, um ein Ziel zu erreichen, und somit Teil von
Zielorientiertem, bewussten und intentionalem Handeln. Strategien beziehen sich
auf die Féhigkeit, entsprechend der Zielsetzung Handlungsplédne zu entwerfen und
einzelne Handlungen in eine Sequenz zu bringen (Ehlers, 1998, S. 78).

In Bezug auf die Definition von Lesestrategien haben die Autoren sehr
unterschiedliche Auffassungen von dem was Lesestrategien sind (Horvathova,
2009, S. 30). Nach Ehlers Konzept sind Lesestrategien Mittel um Probleme zu
l6sen bzw. Problemldsungsstrategien. Ehlers betont in ihrem Ansatz von
Lesestrategien Uberwiegend den ,problemldsenden“ Charakter der Lesestrategien
(Ehlers, 1998, S. 151). Jedoch wird die Auffassung, Lesestrategien blof3 als
allgemeine Problemldsungsprozesse zu kategorisieren, kritisiert. Nach Jacquin ist
diese Auffassung nicht ausreichend. Da die Auffassung von Lesestrategien blof3
als allgemeine Problemldsungsprozesse die Erkennung der Besonderheiten, der
Lesesituation und des Textes behindert (Jacquin, 2010, S. 147).

Nach Jacquin kann man Lesestrategien folgendermafien definieren:

Eine Lesestrategie ist jeder mehr oder weniger bewusste Mittel, das eingesetzt
wird, um den Sinnkonstruktionsprozess beim Lesen eines bestimmten Textes in
einer didaktisch definierten Lesesituation voranzubringen. Die Lesestrategien
werden im Hinblick auf ein Lese(lern)ziel ausgewéhlt, das von Lehrerlnnen mittels
der didaktischen Inszenierung, d.h. durch die Textsortenauswahl und der damit
verbundenen Aufgabenstellung, vorgegeben wird (S. 147).

Demzufolge bilden Lesestrategien ein Mittel, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen
und somit auch ein Teil von zielorientiertem, bewusstem und intentionalem
Handeln (Ehlers, 1998, S. 80). Der Gebrauch von Lesestrategien stellt eine
absichtliche Steuerung des Leseprozess mit dem Ziel des Textverstehens dar
(Phillip, 2012, S. 40).

Der Leser gebraucht Lesestrategien, um sich den Anforderung des Lesens stellen

zu koénnen. Da die Lesestrategien aus der Gesamtheit betrachtet aus der Fahigkeit
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bestehen, Ziele zu entwerfen und darauf das eigene Verhalten abzustimmen,
gelingt es dem Leser bestimmte Defizite in Bezug auf das fremdsprachliche
Lesen, wie z.B. der Kapazitatsbeschrankung seines Gedachtnisses oder dem
mangelnden Fremdsprachwissens, zu kompensieren. Demzufolge 6konomisieren
die Lesestrategien den fremdsprachlichen Leseprozess und sind notwendig, um
Texte zu verstehen (Ehlers, 1980, S. 82). Daraus resultiert, dass Lesestrategien
einen wichtigen Bestandteil der fremdsprachlichen Lesedidaktik bilden,
insbesondere weil sie den Leser innerhalb des Leseprozesses entlasten (z.B.
durch die Kompensierung von Wissenslicken) und den konstruktiven Charakters

des Leseverstehens hervorheben (Ehlers, 2004, S. 8).

1.7.5.1. Klassifikation der Lesestrategien
Auch in Bezug auf die Klassifikation von Lesestrategien gibt es in der
Fremdsprachendidaktik keinen Konsens. Diese Uneinigkeit grindet auf den
unterschiedlichen Blickwinkeln und den verbindlichen Kriterien, mit denen
Lesestrategie betrachtet werden. Aufgrund dessen gibt es in der Fachliteratur
unterschiedliche Aufteilungsvariation von Lesestrategien (vgl. Ehlers, 1998, S.
108; Horvathova, 2009, S. 38; Mokhtari & Reichard, 2002, S. 251; Mokhtari &
Sheoray, 2002, S. 4; Oxford, 2004, S. 35; Phillip, 2012, S. 41; Storch, 2009, S.
139; Uzungakmak, 2009, S. 20; Wilkes, 2011, S. 28). Im weiteren Verlauf wird
kurz auf diese unterschiedlichen Auffassungen eingegangen und es wird

begrundet, welche Auffassung im Fokus der Arbeit bevorzugt wurde.

Storch, Ehlers und Phillip teilen die Lesestrategien in zwei Gruppen ein.
Demzufolge werden die Lesestrategien in kognitive und metakognitive
Lesestrategien eingeteilt (vgl. Ehlers, 1998, S. 108; Phillip, 2012, S. 41; Storch,
2009, S. 139). Nach dieser Einteilung werden kognitive Strategien eingesetzt, um
eine Leseaufgabe durchzufuhren und bestehen aus einer Folge von
Handlungsschritten, welche auf die Erreichung eines Leseziels hinarbeiten.
Als Beispiel konnte man z.B. das Inferieren, Zusammenfassen oder die
Hypothesenbildung nennen (Ehlers, 2007, S. 289). Mit den metakognitiven
Strategien wird die Kontrolle des eigenen Leseverstehens durchgeflhrt.
Demzufolge pruft der Leser seine Leseperformanz (Ehlers, 1998, S. 108).
Als Beispiel kann man z.B. die Strategien des Planens, Uberwachens, Steuerns
und Bewertens nennen (Ehlers, 2007, S. 289).
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Einige Autoren, wie z.B. Stiefenhdfer und Heyd, ordnen einzelne Lesestrategien
der Wort-, Satz- oder Textebene =zu. Demzufolge werden zum Beispiel
Lesestrategien wie ,Erschlielen der Wortbedeutung aus dem Kontext®,
,verwendung von Wissen um Wortbildungsregularitaten“ usw. in die Kategorie der
Wortebene eingegliedert. Der Satzebene werden z.B. Lesestrategien wie ,die
Beachtung von Textkonnektoren® oder das ,Lesen des vorherigen Satzes®
zugeordnet. Der Textebene werden z.B. die Lesestrategien ,Nachvollziehen des
Textzusammenhangs durch das Notieren von Randbemerkungen® oder ,Erneutes
Lesen bestimmter Textabschnitte zugeordnet. Zusammenfassend kann man
sagen, dass Lesestrategien auf ihren Inhalt nach den bestimmten Ebenen
zugeordnet werden. Nach diesem Konzept bilden die Lesestrategien
,Operationen®, welche vom Leser durchgefuhrt werden, um in Bezug auf die
einzelnen Ebenen die Verstehensprobleme zu beheben (vgl. Heyd, 1991, S. 112
zit. nach. Horvathova, 2009, S. 38; Stiefenhofer, 1986, S. 65).

Mokhtari, Reichard, und Sheoray klassifizieren die Lesestrategien, indem sie diese
in drei Gruppen aufteilen. Die erste Gruppe dieser Aufteilung besteht aus den
,globalen Lesestrategien®, welche bewusst und planvoll eingesetzt werden, um
das eigene Lesen zu leiten (z.B. durch das zielgerichtete Lesen oder der globalen
Beachtung der Textstruktur vor dem Lesen). Die zweite Gruppe besteht aus den
,Problemlosungsstrategien® die wahrend des Lesens direkt eingesetzt werden,
wenn Verstandnisprobleme bezuglich des Textinhalts auftauchen (z.B.
wiederholtes Lesen vorheriger Textstellen, Vermuten der Wortbedeutung,
regulieren der Lesegeschwindigkeit). Die dritte Gruppe besteht aus den
,unterstutzungsstrategien®. Diese Art von Strategien besteht aus der funktionalen
Nutzung unterschiedlicher Unterstutzungsmechanismen, wie z.B. dem Nutzen
eines Worterbuchs, des Notizen machens, des Unterstreichen oder Hervorhebens
von Textstellen (Mokhtari & Reichard, 2002a, S. 252; Mokhtari & Sheoray, 2002b,
S. 4).

Ein Klassifikationsvorschlag, der auch immer wieder in der Diskussion Uber
Lesestrategien auftaucht und auch von Oxford (2004) zur Erstellung des
Datenerhebungsinstrument (Reading Strategy Questionnarie) als Grundlage
getaucht hat, besteht in der Aufteilung der Lesestrategien in die Wort- und
Textebenen (vgl. Barnett, 1988, S.150; Carrell, 1989, S. 125; Uzungakmak, 2009,
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S. 21; Wilkes, 2011, S. 14). Demzufolge werden die Lesestrategien, welche sich
der Textebene zugeordnet werden konnen, auch als ,Top-Down Strategien®
bezeichnet. Die sog. Top-Down Strategien beziehen sich auf die Verarbeitung des
Textes als gesamtes bzw. die Verarbeitung groflerer Textpassagen. Anders
formuliert kann man auch sagen, dass es sich bei Top-Down Strategien um die
Verarbeitung von Texteinheiten im Ganzen bzw. um eine globale Verarbeitung des
Textes geht. Bei den Top-Down Strategien geht es demnach um die Ermittlung
der Hauptbedeutung des Textes, bzw. des allgemeinen Verstehens des Textes.
Folglich werden diese Strategien vom Leser eingesetzt, um den Textinhalt im
Allgemeinen zu verstehen. Zu den Top-Down Strategien gehort z.B. die
Einbeziehung des Vorwissens, das Formulieren von Vorhersagen zum weiteren
Verlauf des Textinhalts und das Verfolgen eines bestimmten Leseziels mit der
zusammenhangenden Nutzung von eines bestimmten Lesestils.
Bei den ,Bottom-Up Strategien®, bzw. den Strategie in Hinblick auf die Wortebene,
geht es um die Verarbeitung einzelner Woérter oder Satze aus dem Text. Carrell
bezeichnet die ,Bottom-Up Strategien® als die lokal genutzten Lesestrategien bzw.
Strategien zum Dekodieren. Anders formuliert kann man auch sagen, dass es um
die Verarbeitung von einzelnen Textelementen geht. Zu den Bottom-Up Strategien
gehoren z.B. die Identifikation von grammatikalischen Eigenschaften der Worter,
Ermittlung der Wortbedeutung durch die Betrachtung der grammatischen
Wortfamilie der das jeweilige Wort angehort und die die Ermittlung der
Textkoharenz durch die Ermittlung von Pronomen (Barnett, 1988, S. 150; Catrrell,
1989, S. 125).

Zusammenfassend erkennt man, dass es mehrere unterschiedliche
Klassifikationsformen von Lesestrategien gibt. In Bezug auf die Zielsetzung der
Arbeit wird das zuletzt vorgestellte Modell mit der Aufteilung der Lesestrategien in
Bottom-Up und Top-Down Strategien, welche auch im Einklang von dem

sekundierten interaktiven Modell des Lesens ist, appliziert.

1.7.5.2. Taxonomie der Lesestrategien innerhalb des gewahliten
Klassifikationsmodells

Im weiteren Verlauf wird eine Tabelle (siehe Tabelle 1.1.) dargelegt, welche die in
der vorliegenden Untersuchung zu vermittelnden ,Bottom-Up“ und ,Top-Down*

Lesestrategien hinsichtlich ihrer Klassifikation prasentiert. Bei der Erstellung der
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Liste (siehe Tabelle 1.1.) hat die von Oxford (2004) innerhalb des Fragebogens

(RSQ) erstellte Taxonomie als Grundlage gedient.

Tabelle 1.1: Einteilung der Lesestrategien in das Klassifikationskonzept

Klassifikation

Strategien

Top-Down Strategien -

Nutzung des Titels, um Vermutungen zum Textinhalt
aufzustellen

Beachtung der Textsorte

globales Lesen des Textes vor dem detaillierten Lesen
Beachtung der Anfange und Enden von Paragraphen
Weiterlesen selbst bei Schwierigkeiten

Uberspringen von unbekannten Wértern

Verknipfung des Textinhalts mit dem Vorwissen

Nutzung von Anhaltspunkten im Text, um die Bedeutung
unbekannter Worter oder Wortgruppen zu erraten

Nutzung des Vorwissens beim Erraten der Bedeutung von
unbekannten Wortern oder Wortgruppen

Unterstreichen wichtiger Textstellen

Markieren von wichtigen Textstellen mit farbigen Stiften oder
Sternen

Mentales Verbildlichen der Textaussagen

Verstehen des Textes ohne das Ubersetzen in die
Muttersprache

Betrachtung der vorherigen Séatze bei Verstandisproblemen
Uberspringen von nicht verstandenen Satzen
Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen

Notieren von Schlusselwortern

Versuchen, die Hauptgedanken der einzelnen Paragraphen zu
formulieren

Lesen des Textes, nachdem man die dazugehérigen Fragen
gelesen hat

Text mit eigenen Worten zusammenfassen

Bottom-Up Strategien -

Beachtung der Satzstruktur in Bezug auf Satzteile und
Satzglieder

Beachtung des Tempus der Verben
Versuchen jedes einzelne Wort im Text zu verstehen
Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die Muttersprache

Durchgangiges Lesen von Anfang bis zum Ende eines
Paragraphen

Beachtung der Satzstruktur (wie z.B. Subjekt, Objekt)

Anpassung des Lesetempos an die Komplexitat des Textes
Lautes Lesen von komplexen Teilen des Textes

Aufteilung des Wortes in Teile um die Bedeutung zu verstehen
Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht

Wiederholtes Betrachten von komplexen Textabschnitten
Lautes Lesen des gesamten Textes

Verfolgen der gelesenen Textzeile mit dem Finger oder einem
Stift

Nutzung von Schragstrichen, um Satze grammatisch
aufzuteilen

Beachtung von Konnektoren, um die Satzstruktur zu verstehen

vgl. Uzungakmak, 2009, S. 56; Oxford et. al., 2004, S. 22-34.
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1.7.6. Vermittlung von Lesestrategien
Im fremdsprachlichen Untericht ist es wichtig, die Lesefertigkeit durch das
Bewusstmachen bzw. Vermitteln von Lesestrategien zu fordern (Roésler & Wrffel,
2014, S. 101). Diesbezuglich wurde in zahlreichen Studien auch bewiesen, dass
die Vermittlung von Lesestrategien die Lesefertigkeit fordert (vgl. Badel & Valtin,
2003, S. 23; Carrell, 1998, S. 4; Ehlers, 1980, S. 90; Ehlers, 1995, S. 480; Griffiths
& Oxford, 2014, S. 2; Hurtola, 2005, S. 38; Souvignier et. al., 2003, S. 175;
Uzungakmak, 2009, S. 24; Sahan, 2010, S. 124; Wilkes, 2011, S. 174). Aufgrund
dieser positiven Ergebnisse und des hohen Stellenwerts der Lesekompetenz
innerhalb der Wissens- und Informationsgesellschaft hat sich die Vermittlung von
Lesestrategien innerhalb der letzten zwanzig Jahre in der Fremdsprachendidaktik
einen bedeutsamen Platz geschaffen und es wird fur ihre Durchfihrung pladiert
(vgl. Bimmel, 2012a, S. 3; Rosler, Wirffel, 2014, S. 101; Souvignier et. al. 2003, S.
168; Unal, 2010, S. 44). Badel und Valtin begriinden dieses groRe Interesse
indem sie betonen, dass das Training von Lesestrategien eine wichtige
Maoglichkeit in Bezug auf die Steigerung der Lesekompetenz und der
Lernerautonomie darstellt (Badel & Valtin, 2003, S. 23). Demzufolge ist die
Vermittlung von Lesestrategien von grof3er Bedeutung und erleichtert sowohl das
allgemeine Lesen als auch das Lesen fremdsprachlicher Texte (Geng, 2001,
S. 84). Nach Nold Ubt die Vermittlung von Lernstrategien einen wesentlichen
Einfluss auf die fremdsprachliche Leistung aus. Demnach muss diese Vermittlung
von Lernstrategien in einer Auseinandersetzung mit tatigkeitsspezifischen
Lerntatigkeiten innerhalb eines gezielten Trainings entwickelt werden (Nold, 2000,
S. 77). Rampillon betont drei allgemeine Aspekte, welche bei der Vermittlung von
Lernstrategien beachtet werden mussen. Demzufolge muss bei der Vermittlung
von Lesestrategien zunachst darauf geachtet werden, eine sog. ,language
learning awareness® (Sprachlernbewusstheit) beim Leser zu entwickeln, denn
somit wird sich der Leser der strategischen Dimension erst Uberhaupt bewusst.
Des Weiteren muss dem Leser eine Vielzahl unterschiedlicher Lesestrategien
bekannt gemacht werden, damit er diese souveran flur die jeweilige Aufgabe und
auswahlen kann. Letztendlich muss man dem Leser auch die Funktionen und die
Grenzen der vermittelten Lesestrategien erkennen lassen (vgl. Rampillon, 2004,
S. 21). Durch die Beachtung dieser drei Aspekte gelingt es dem Lerner, der

jeweiligen Lesesituation entsprechend, autonom Uber die ,Sinnhaftigkeit des
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Einsatzes der jeweiligen Lesestrategie zu entscheiden (ebd.). Mit anderen Worten
kann man auch sagen, dass die Vermittlung von Lesestrategien im eigentlichen

Sinne darauf zielt, die Leser zu ,kompetenten Lesern® zu beférdern.

1.7.6.1. Eigenschaften eines kompetenten Lesers
Innerhalb der fremdsprachlichen Didaktik besteht eine Ubereinstimmung dartiber,
welche Eigenschaften ein kompetenter Leser tragt. Demnach beschreiben die
Eigenschaften eines kompetenten Lesers einen ,strategischen Leser” (vgl. Carrell,
1998, S. 2; Mokthari & Reichard, 2002, S. 249- 250; Mokthari & Sheorey, 2002,
S. 3; Sahan, 2010, S. 75; Uzungakmak, 2009, S. 33).

In Bezug auf den kompetenten Leser ist zunachst zu betonen, dass sie bestimmte
allgemeine Tendenzen aufweisen (Mokthari & Reichard, 2002, S. 249).
Im weiteren Verlauf sollen die Tendenzen bzw. Eigenschaften eines kompetenten

Lesers dargestellt werden.

Die Eigenschaften von ,guten, ,lesestarken bzw. ,kompetenten“ Lesern werden
folgendermalien zusammengefasst (vgl. Carrell, 1998, S. 2; Mokthari & Reichard,
2002, S. 249- 250; Mokthari & Sheorey, 2002, S. 3; Sahan, 2010, S. 75;
Uzungakmak, 2009, S. 33):

- Sie formulieren vor dem Lesen klare Leseziele,
- Sie sind wahrend des Lesens aktiv und aufmerksam,
- Sie Uberpriufen kontinuierlich, ob der gelesene Text ihre Ziele erflllt,

- Sie Uberfliegen den Text vor dem grundlichen Lesen und registrieren dabei
bestimme Textmerkmale, welche relevant in Hinblick auf ihre gesetzten

Ziele sind (wie z.B. die Textstruktur, Abschnitte),
- Sie bilden wahrend des Lesens Hypothesen dartber, was noch folgt,

- Sie lesen selektiv und treffen unablassig Entscheidungen Uber ihr Lesen, in
Hinblick auf die jeweilige Lesegeschwindigkeit oder dem Uberspringen oder

Wiederholen bestimmter Textstellen,

- Sie konstruieren, revidieren und hinterfragen die Bedeutung des

Gelesenen,
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- Sie erstellen graphische-visuelle Darstellungen von den Hauptinhalten des
Textes,

- Sie aktivieren ihr Vorwissen und verknupfen es mit dem Inhalt des Textes,
- Sie kontrollieren ihr Leseverstandnis und andern ggf. ihr Leseverhalten,

- Sie versuchen die Bedeutung unbekannter Worter oder Konzepte im Text

durch den Kontext im Text und ihrem eigenem Wissen zu verstehen,
- Sie passen ihren Lesestil der jeweils gelesenen Textsorte an.

In Betrachtung dieser Eigenschaften kristallisiert sich, dass strategische Leser ein
grolRes Repertoire an Lesestrategien besitzen (Ehlers, 2007, S. 291). Resultierend
erfolgt aus diesem Fakt aber wiederum auch, dass ,schwache® Leser eine
geringere Kenntnis von der Art und dem Einsatz notwendiger Lesestrategien
haben (Badel & Valtin, 2003, S. 24; Carrell, 1998, S. 2; Mokthari & Reichard,
2002, S. 249; Uzuncakmak, 2009, S. 34). Diesbezuglich vertreten Badel & Valtin
auch die Meinung, dass die schwachen Leser eine mangelnde Lesemotivation
haben. Die Anwendung von Lesestrategien erfordert jedoch eine Bemuihung,
welche aus dem effektiven Einsatz von Lesestrategien und Aufmerksamekeit,
besteht. Im Gegensatz zu den kompetenten Lesern sind schwache Leser passiv
und vermeiden jede Art von Bemuhungen, also den Einsatz von Lesestrategien
(Badel & Valtin, 2003, S. 24).

Folglich gilt aus didaktischer Sicht, dass die Lesestrategien, Uber die gute Leser
verfugen, vermittelt werden mussen (Westhoff, 2001, S. 58). Demzufolge sollte
man schon in Anfangerklassen mit der Vermittlung von Lesestrategien beginnen
(Geng, 2001, S. 90). Jedoch gilt zu betonen, dass eine Vermittlung von
Lesestrategien nicht nur aus dem Bewusstmachen bzw. dem Wissen von dem
Vorhandensein bestimmter Lesestrategien besteht, sondern auch aus dem
Wissen, wie man Lesestrategien gebraucht. Das Wissen Uber den Gebrauch der
Lesestrategien muss mit praktischen Ubungen geférdert werden (Mokthari &
Reichard, 2002, S. 250; Mokthari & Sheorey, 2002, S. 6). Erfreulicherweise hat
sich in dieser Beziehung auch herausgestellt, dass dieses Wissen tatsachlich
vermittelt werden kann und einen positiven Effekt auf das Leseverstandnis der
Lerner hat (vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 24; Griffiths & Oxford, 2014, S. 2,
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Mokthari & Reichard, 2002, S. 250; Storch, 2009, S. 125; Sahan, 2010, S. 110;
Uzungakmak, 2009, S. 51).

1.7.6.2. Verbindung zwischen den Lesestrategien und Lesestilen

Bevor naher auf die Vermittlung von Lesestrategien eingegangen wird, soll in
diesem Teil der Arbeit die Verbindung zwischen Lesestilen und Lesestrategien
erlautert werden. Die Lesestile tauchen in der Diskussion bei der Vermittlung von
Lesestrategien immer wieder auf (vgl. Ehlers, 2007, S. 288; Horvathova, 2009,
S. 32; Rampillon, 1985, S. 86; Storch, 2009, S. 126; Westhoff, 2001, S. 100).
Die Lesestile bestehen aus der Art und Weise, wie ein bestimmter Text gelesen
wird und sind eng mit dem jeweiligen Leseziel bzw. dem Leseinteresse des Lesers
verknlpft (Westhoff, 2001, S. 100). Das Leseziel wiederum besteht aus der
Absicht des Lesers einen Text zu lesen, z.B. liest man einen Roman mit der
Absicht sich zu entspannen und einen Zeitungsbericht aus der Zeitung um sich zu
informieren (ebd.). Das Lesen hat demnach unterschiedliche Funktionen (wie z.B.
entspannen oder informieren). Rampillon fasst diese Funktionen unter den
Punkten: ,Lesen zur Information®, ,Lesen aus psychisch-emotionalen Anreiz“ und
,Lesen zum Spracherwerb® zusammen (Rampillon, 1985, S. 85). Innerhalb der
Lesedidaktik werden die Lesestile in mehrere Kategorien aufgeteilt. Die folgende
Darstellung (siehe Tabelle 1.2.) schafft einen Uberblick Uber die Lesestile (vgl.
Westhoff, 2001, S. 101-102).

Tabelle 1.2: Leseziele und Lesestile

Leseziel Lesestil Beispiel

detailliertes Lesen das ,Kleingedruckte® in

genaUuWISSeN  —totales Lesen) einem Vertrag

durch Uberfliegenden eines
globales Lesen Zeitungsartikels einen
(=kursorisches Lesen) Eindruck bekommen, wie

eine Sache gerade steht

sich einen
Eindruck
verschaffen

einen oder auch mehrere
Texte mdglichst schnell
durchlesen, um bestimmte
Informationen zu ermitteln

eine gewisse,
spezifische
Information
finden wollen

suchendes Lesen

(= selegierendes Lesen,
selektives Lesen)

die Hauptgedanken

herausfinden, herausfinden, um eine

was die Zusammenfassung
Haupt.sache(n) sortierendes Lesen schreibgn zu kénpen oder
und die L entscheiden zu kdénnen, was
Nebensache(n) (= orientierendes Lesen) man genauer lesen muss

in einem Text und was man ohne viel

sind Informationsverlust

Uberschlagen kann
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In Betrachtung der oben dargestellten Tabelle (siehe Tabelle 1.2.) erkennt man,
dass das detaillierte Lesen bzw. totale Lesen ein Lesestil ist, welcher auf eine sehr
genaue Verarbeitung des Textes zielt. Beim Gebrauch dieses Lesestils liest der
Leser den Text Wort-fur-Wort und versucht alle Textaussagen zu verstehen
(Ehlers, 2007, S. 209-291; Lutjeharms, 2010, S. 11; Rampillon, 1999, S. 106- 117,
Storch, 2009, S. 123). Das globale bzw. kursorische Lesen besteht aus dem
globalen Lesen des Textes, d.h. dass der Leser versucht, aus wenigen Daten
moglichst viel zu verstehen bzw. die wesentlichen Aussagen eines Textes zu
erfassen. Beim selektiven bzw. suchenden Lesen sucht der Leser z.B. nach
bestimmten Inhaltswortern, Namen, Zahlen usw. Somit versucht der Leser durch
die Nutzung dieses Lesestils festzustellen, ob der Text bestimmte spezifische
Informationen enthalt. Das orientierte Lesen besteht aus dem Ziel zu erfahren, ob
ein Text relevante oder interessante Informationen bezuglich des Leseinteresses
enthalt (ebd.). Der kurze Einblick in die Lesestile verdeutlicht, dass man je nach
Leseziel bzw. Absicht ein anderes Interesse beziglich des Textverstehens hat,
und dass der Leser diesbeziglich einen bestimmten Lesestil auswahit (Polat,
1990, S. 78-79; Storch, 2009, S. 123).

In Bezug auf die Lesestrategien hat das Vorhandensein von bestimmten
Lesestilen eine wichtige Bedeutung, denn die jeweiligen Lesestrategien werden
nach dem jeweiligen Lesestil des Lesers gewahlt (Rampillon, 1985, S. 86).
Zum Beispiel wurde ein Leser der darauf zielt, den Text global zu erfassen und
somit global zu lesen, nicht die Lesestrategie ,Ubersetzten aller Satze im Text in
die Muttersprache“ benutzen, sondern eher die Lesestrategie ,Uberspringen von
nicht bekannten Wortern®. Diesbezuglich kann man davon ausgegangen werden,
dass sich die Lesestrategien bestimmten Lesestilen zuordnen lassen konnen
(ebd.). Nach Polat und Westhoff ist es nutzlich und funktional, die Wahl des
angemessenen Lesestils mit den Lernenden zu Uben oder wenigstens bewusst zu
machen (Polat, 1990, S. 82; Westhoff, 2001, S. 102).

In Bezug auf den Fokus dieser Arbeit, welcher auf der Vermittlung von
Lesestrategien liegt, wurde die Nutzung der Lesestile, wie von Westhoff (2001)

sekundiert, bewusst gemacht und geubt (siehe Kapitel 3.3).
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1.7.6.3. Instruktionsmodelle im Training von Lesestrategien
Innerhalb  der  strategieorientierten  Lesedidaktik gibt es  mehrere
Instruktionsmodelle, welche fir die Vermittlung von Lesestrategien umgesetzt
werden konnen. Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werden drei dieser Modelle kurz
vorgestellt und es wird begrindet, welches dieser Modelle fur die
Untersuchungsdurchfiihrung der vorliegenden Arbeit ausgewahlt wurde.
Diesbezuglich ist zu betonen, dass die Vorstellung der Instruktionsmodelle keinen
Anspruch auf Vollstandigkeit erhebt. Vorerst gilt auch zu betonen, dass die
vorgestellten Modelle fur alle Arten von Strategien eingesetzt werden konnen.
Da sich der Fokus dieser Arbeit jedoch auf der Vermittlung von Lesestrategien
konzentriert, wird innerhalb der Beschreibung der Modelle von der Vermittlung der

Lesestrategien ausgegangen.

In Bezug auf die Vermittlung von Lesestrategien, trifft man immer wieder auf

folgende Instruktionsmodelle:
- Wechselseitiges Lehren,
- Transaktionales Lehren,
- Den Autor Befragen,

- Explizites Training.

1.7.6.3.1. ,Wechselseitiges Lehren*
Das Instruktionsmodell ,Wechselseitige Lehren® wurde im Jahre 1984 von
Annemarie Palincsar unter der Bezeichnung ,Reciprocal Teaching” entwickelt
(Badel & Valtin, 2003, S. 25; Palincsar & Brown, 1984, S. 117-175 zit. nach
Sahan, 2010, S. 63). Dieses Modell umfasst vier Lesestrategien (Vorhersagen
treffen, Fragen formulieren, Erkldrungen suchen und Zusammenfassen).
In diesem Instruktionsmodell beginnt der Strategieunterricht damit, dass die Lerner
anhand des Titels oder anderer Hinweise aus dem Text Vorhersagen uber den
Text machen. Im Anschluss wird der erste Abschnitt des Textes von jedem Lerner
leise und flr sich gelesen. Nach dem leisen Lesen Ubernimmt ein Lerner die Rolle
des Lehrers und formuliert eine Frage zum gelesenen Abschnitt. Nach der
Beantwortung der Frage im Plenum, fasst der Lerner den Abschnitt zusammen,
nennt ggf. Erklarungen und macht Voraussagen zum weiteren Textinhalt.

Die Lehrkraft hat in diesem Modell lediglich die Rolle eines Leiters bzw.
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Moderators. Er hilft nur da, wo es wirklich no6tig ist und gibt erst am Ende eine
Ruckmeldung. Des Weiteren hebt die Lehrkraft immer wieder hervor, warum die
benutzen Lesestrategien wichtig sind und wie sie das Lesen unterstutzen konnen
(vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 25; Sahan, 2010, S. 63; Uzungakmak, 2009, S. 26).

1.7.6.3.2. , Transaktionales Lehren*
Ein weiteres Instruktionsmodell bildet das sog. ,Transaktionale Lehren®. Dieses
Modell wurde im Jahre 2001 von Corte, Verschaffel und Ven unter der
Bezeichnung , Transactional Strategies Instruction® entwickelt (Corte et. al., 2001,
S. 531 zit. nach Uzungakmak, 2009, S. 27). Beim ,Transaktionalen Lehren®
versucht die Lehrkraft mit Hilfe sog. ,Mini-Lektionen“ den Lesestrategiegebrauch
der Lerner zu aktivieren. Diese sog. ,Mini-Lektionen®, werden additiv zum
normalen Unterricht durchgefuhrt. In diesen besagten Lektionen wird der
Gebrauch von Lesestrategien durch das ,aute Denken® erldutert (ebd.).
Das bedeutet, dass die Lerner ihre Gedanken beim pladierten Strategiegebrauch
muandlich formulieren. Somit wird im Plenum eine Diskussionsumgebung
geschaffen, welche den Strategieeinsatz betont. Die Aufgabe der Lehrkraft besteht
in diesem Model in dem Loben der Lerner, welche einen angemessenen
Strategiegebrauch aufweisen. Das durchgefiuhrte sog. ,laute Denken® sorgt in
diesem Modell fur einen sozialen Austausch der Lerner und somit auch fir eine

gegenseitige Unterstitzung (Uzungakmak, 2009, S. 27).

1.7.6.3.3. ,,Den Autor Befragen

Die Methode ,Den Autor Befragen® wurde 1997 ursprunglich von Isabel Beck und
Margaret McKeown entwickelt und im Jahre 2002 von Nell. K. Duke und P. David
Pearson weiter entwickelt (Badel & Valtin, 2003, S. 25). In diesem Modell
versuchen die Lerner nachzuvollziehen, warum der Autor bzw. der Verfasser des
Textes den Text in einer bestimmten Weise geschrieben hat. Mit Hilfe dieses
Modells entwickeln sie neben einer kritischen Haltung zu Texten auch ein tieferes
Textverstandnis. Durch das Fragenstellen entwickelt sich eine starkere Beteiligung
der Lernenden an den kritischen Gesprachen Uber das Lesen des jeweiligen
Textes. In Bezug auf das Fragenstellen wurde eine Reihe von Fragen entwickelt,
mit denen die Lerner und die Lehrkraft einen Text Abschnitt fur Abschnitt
erarbeiten kdnnen (vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 25).
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1.7.6.3.4. ,Explizites Training“
Das Instruktionsmodell des ,Expliziten Trainings“ wurde von Duffy et. al. (1987)
unter der Bezeichnung ,Direct Explanation® entwickelt (Dufy et. al., 1887, S. 347-
368 zit. nach. $ahan, 2010, S. 67). Das besagte Modell hat sich bei der Einlbung
von Lesestrategien als die am besten bewahrteste herausgestellt und wird fur die
Strategievermittlung sehr empfohlen (vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 24; Bimmel,
2012a, S. 7; Mokthari & Reichard, 2002, S. 250; Ténshoff, 2007, S. 333-334;
Haukas, 2012, S. 25-26; Phillip, 2012, S. 44). Aufgrund seiner Effektivitat wurde
das Modell Uber Jahre von vielen Didaktikern im Unterricht angewendet und
idealisiert. Wahrend das Modell z.B. am Anfang seiner Nutzung bei Dufy (1987)
aus sechs Teilschritten bestand, wurden die Teilschritte im Laufe der Zeit
entweder zusammengefasst oder erweitert. Zum Beispiel teilt Phillip dieses
Instruktionsmodell in drei Phasen (vgl. Phillip, 2012, S. 44), wahrend Badel &
Valtin das Modell in sechs Phasen aufteilen (vgl. Badel & Valtin, 2003, S. 24).
Zurzeit wird bezlglich des ,expliziten Trainings“ eine vierteilige Aufteilung
bevorzugt (vgl. Bimmel, 2012b, S. 51; Haukas, 2012, S. 25; Tonshoff, 2007,
S. 333). Diesbezuglich definiert Bimmel vier Komponenten bzw. Phasen des
Instruktionsmodelles und gibt praktische Tipps mit Beispielen um dieses
Instruktionsmodell im Unterricht erfolgreich umsetzen zu kénnen (Bimmel, 2012b,
S. 51-53). Tonshoff pointiert auch das vier-schrittige (rekursive) Grundmuster
dieses Modells (Tonshoff, 2007, S. 333). Die zuvor genannten Aufteilungen von
Dufy (1987), Badel & Valtin (2003) und Phillip (2012) lassen sich auch in die
beflirwortete Vierteilung zuordnen, da ihr Inhalt ganz mit dem Inhalt mit den von
Ténshoff (2007), Bimmel (2012a) und Haukas (2012) pladierten vier Kompetenten
ubereinstimmt. Die unterschiedliche Einteilung von Phillip (2012) und Badel und
Valtin (2003) beruht darauf, dass sie entweder eine Komponente des vier-
schrittigen Grundmusters zusammengefasst oder aufgeteilt bzw. einzeln formuliert
haben. Zusammenfassend kann man also sagen, dass zurzeit aufgrund seiner
Effizienz das vierschrittige Modell fir eine erfolgreiche Vermittlung von
Lesestrategien am haufigsten genutzt wird (Bimmel, 2012a, S. 8; Bimmel, 2012b,
S. 51). Aufgrund dessen wurde dieses Instruktionsmodell auch im Rahmen dieser
Arbeit als Grundlage bei der Vermittlung von Lesestrategien genutzt. Deswegen
werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit die Komponenten dieses Modells naher

erlautert.
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Die vier Komponenten dieses Instruktionsmodelles werden folgendermal3en

definiert:

1. Bewusstmachung vorhandener Lesestrategien: Diese Phase bildet die
Anfangsphase der Lesestrategievermittlung. Das Ziel dieser Phase besteht
in der Bewusstmachung von bestimmten Lesestrategien. Die Aufgabe der
Lehrkraft besteht in dieser Phase darin, den Lernern die Eigenschaften und
die Gebrauchsgrinde einer Lesestrategie zu erklaren. Innerhalb dieser
Phase sollen z.B. die Fragen in Bezug auf die Lesestrategie
,Unterstreichen von wichtigsten Textstellen®, wie ,Warum unterstreicht man
Textstellen?®, ,Wie sollte man Textstellen unterstreichen?“ und ,Wann sollte
man Textstellen unterstreichen?” beantwortet werden. Bei der Erlauterung
und Beantwortung der Fragen findet ein Erfahrungsaustausch statt und die
Lehrkraft bekommt in Bezug auf die zu vermittelnde Strategie Einblicke in
die Ausgangslage der Lernenden (Bimmel, 2012a, S. 8; Tonshoff, 2007, S.
333).

2. Orientierung auf die Anwendung einer Strategie: Innerhalb dieser
Komponente bzw. Phase machen sich die Lernenden mit neuen
Informationen in Bezug auf Lernziele, Lernprozesse und strategischen
Lernhandlungen bekannt. Mit anderen Worten kann man auch sagen, dass
diese Komponente auf den Erwerb des metakognitiven Wissens zielt.
Diesbezlglich besteht die Aufgabe der Lehrkraft darin, direkte Erklarungen
zu der jeweiligen Lesestrategie zu formulieren und eine
Strategiedemonstration bzw. Modellierung einer Strategie durchzufihren.
Wahrend dieser Modellierung bzw. Demonstration muss die Lehrkraft laut
denken und erklaren, wie er oder sie bei der Bewaltigung von Aufgaben
strategisch vorgeht, bzw. wie er oder sie die jeweilig demonstrierte
Strategie einsetzt und warum (Badel & Valtin, 2003, S. 24; Bimmel, 2012a,
S. 8; Haukas, 2012, S. 25; Tonshoff, 2007, S. 333).
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Bimmel (2012a) formuliert in Bezug auf diese Komponente funf Punkte, welche die
Lehrkraft beachten muss (vgl. Bimmel, 2012a, S. 8). Diese lauten

folgendermalien:

e Die Lehrkraft muss die charakteristischen Merkmale der jeweiligen
Lesestrategie in einer flr die Lernenden bedeutungsvollen und
verstandlichen Weise beschreiben. Dabei kann er sich auf der

Muttersprache der Lerner bedienen.

e Die Lehrkraft muss den Lernenden klarmachen, warum die jeweilige

Lesestrategie erlernt werden soll und wozu sie dienen kann.

e Die Lehrkraft muss die Lernenden dariber informieren, wie die

jeweilige Lesestrategie Schritt flr Schritt auszufihren ist.

e Die Lehrkraft muss erklaren unter welchen Bedingungen bzw. Zielen es

sinnvoll sein kann, die jeweilige Lesestrategie einzusetzen.

e Die Lehrkraft muss den Lernenden zeigen, wie sie beim Beobachten,
Steuern und Auswerten ihres strategischen Handelns vorgehen

konnen.

3. Erprobung und Ubung: In dieser Komponente des Instruktionsmodells
sollen die Lerner, angeregt durch die Lehrkraft, die jeweilige Lesestrategie
hinsichtlich ihres Gebrauchs erproben. Nach Westhoff bildet die
Komponente einen wichtigen Teil des Lesestrategietrainings, denn jede
Aktivitat, dazu gehdéren auch mentale, muss folglich auf einem Handeln
beruhen. Insofern lernt man die Strategien nicht durch die Belehrung von
Informationen Uber die Lesestrategie, sondern man lernt sie dadurch, dass
man sie gebraucht. Westhoff spricht hier von dem ,Lernen durch Handeln*
und pladiert diesbezlglich fur die Devise ,Strategien lernt man, indem man
sie anwendet® (Westhoff, 2001, S. 80). In dieser Komponente soll die
Erprobung zunachst auf stark vorstrukturierten Aufgaben stattfinden (Phillip,
2012, S. 44). Bei der Erprobung soll die Lehrkraft die Lernenden
beobachten und gerade so viel Unterstutzung wie noétig geben. Wahrend
der Ubung sollen die Lerner auch die Moglichkeit dazu haben, ihre
Handlungen bzw. Gedanken im Plenum zu verbalisieren. Westhoff betont

diesbezuglich, dass es wahrend der Anwendung der Strategien wichtig ist,
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eine ,verbale Phase“ bzw. ,die Phase des begleitenden Sprechens”
durchzufihren (Westhoff, 2001, S. 80). Das bedeutet also, dass der Lerner
wahrend des Gebrauchs der jeweiligen Strategie mit dem Arbeitspartner,
der Klassengemeinschaft oder der Lehrkraft Fragen Uber ihren Gebrauch
sprechen kann (ebd.). Bei den darauffolgenden Aufgaben soll sich die
Interaktionsdichte zwischen dem Lerner und der Lehrkraft oder der
Arbeitspartner verringern. Folglich soll sich auch die Unterstitzungsleistung
der Lehrkraft reduzieren. Dieses Vorgehen soll dazu flhren, dass die
Lernenden in Bezug auf den Gebrauch der jeweiligen Strategie immer mehr
an Selbststandigkeit gewinnen. Das Hauptziel dieser Komponente besteht
also in der Entwicklung der Fahigkeit, bestimmte Lesestrategien
selbstandig angemessen zu gebrauchen (vgl. Bimmel, 2012a, S. 8;
Haukas, 2012, S. 25; Tonshoff, 2007, S. 333).

. Bewusstmachung (bzw. Reflektieren): In dieser Komponente geht es
darum, dass die Lernenden Uber die gerade eingesetzte Strategie
reflektieren bzw. nachdenken. Das Bewusstsein, welches durch die
Reflexion oder das Nachdenken geschaffen wird, bildet eine zentrale
Vorraussetzung fur den Lernerfolg (Ballweg et. al., 2013, S. 67).
Diese Reflexion besteht aus einer Diskussion und Evaluierung in Bezug auf
die ausgeubte Strategie. Im Plenum soll u.a. dartiber gesprochen werden,
wie die Erprobung fur den Einzelnen funktioniert hat, inwieweit und wie der
oder die Lernende die Strategie auch zukunftig verwenden wird und welche
anderen Strategien er oder sie erproben moéchte. Haukas betont die
Bedeutung dieser Komponente, indem sie hervorhebt, dass Lernende nur
dann kompetentere Fremdsprachenlernende sind, wenn sie sich der
Strategien, die sie einsetzen, bewusst sind (Haukas, 2012, S. 23).
Hinzufligend betont sie auch, dass sich der optimale Strategieunterricht
durch einen zyklischen Prozess (siehe Abb. 1.6.) kennzeichnet, in dem sich
die Phasen Bewusstmachung mit gemeinsamer Reflexion, Orientierung
Uber Strategien, Erprobung der Strategie, Evaluierung und erneute

Bewusstmachung standig wechseln.
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Evaluierung
Bewusstmachung

Erprobung Orientierung

Abbildung 1.6. Zyklischer Bewusstmachungsprozess (Haukas, 2012, S. 26)

Bei der Vermittlung von Strategien ist es wichtig, dem Lernenden bewusst
zu machen, was er tut, wie er zur Lésung einer Aufgabe kommt und ob
diese Losung erfolgreich war oder eventuell verandert werden muss
(Bimmel & Rampillon, 2004, S. 92; Grutz, 2010, S. 106). Bimmel und
Rampillon (2004) betonen die Bedeutung der Bewusstmachung bzw. des

Reflektierens folgendermalien:

Um zu bewirken, dass der Lernende eine Aufgabe nicht nur I6st und dabei eine
Strategie anwendet, sondern auch bewusst ist, wie er das schafft, missen wir ihn
dazu auffordern, festzuhalten und zu verbalisieren, wie er dabei vorgeht. Nur so
kénnen wir die Chance vergréBern, dass die Strategien beim ndchsten Mal bei
einer vergleichbaren Aufgabe zur Verfiigung stehen (S.92).

Bimmel (2012a) formuliert in Bezug auf den Bewusstmachungsprozess funf
Fragen, welche die Lehrkraft oder die Lerner sich im Sinne einer
gegenseitigen Unterstltzung stellen kénnen. Diese lauten folgendermalien
(S.9):

e Welches Ziel oder welche Ziele wolltest du erreichen?

e Was hast du gemacht, um dein Ziel/ deine Ziele zu erreichen?

e Hast du dein Ziel/ deine Ziele erreicht? Woher weif3t du das?

e Wie erklarst du dir deine Ergebnisse?

« Was lernst du daraus fiir ein ndchstes Mal?
Aus der Gesamtheit betrachtet, geht es in dieser Komponente um die
Bewusstmachung des Strategiegebrauchs. Die letzte Komponente des
Instruktionsmodells bildet einen Schliusselfaktor bei dem Erwerb eines
metakognitives Wissens und der Entwicklung der Fahigkeit zur autonomen
Steuerung kognitive Prozesse (vgl. Bimmel, 2012a, S. 8; Tonshoff, 2007,
S. 333; Haukas, 2012, S. 25).
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1.7.6.4. Merkmale eines strategieorientierten Leseunterrichts
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werden die allgemeinen Merkmale, welche ein

strategieorientierter Leseunterricht bieten sollte, kurz erlautert.

Badel und Valtin fassen die allgemeinen Merkmale, die ein strategieorientierter
Leseunterricht bieten muss, folgendermal3en zusammen: Demzufolge muss dem
Leser ausreichend Zeit zum Lesen gegeben werden. Diese ausreichende
Zustellung der Zeit sorgt demnach flir einen sicheren und angemessenen
Gebrauch der vermittelten Strategien. Ein weiteres Merkmal liegt in der Auswahl
von bedeutsamen Texten. Demzufolge sollen die ausgewahlten Texte die Lerner
motivieren und aus ihrem Inhalt aus eine Bedeutung fiir sie haben. Des Weiteren
muss eine sprachlich und begrifflich anregende Umgebung geschaffen werden,
somit muss die Lehrkraft z.B. bei der Auswahl seiner Texte auf das sprachliche
Vorwissen seiner Lerner achten. Denn nur so ermogliche man dem Lerner eine
Umgebung zu schaffen, in der er sich aktiv mit dem Text auseinander setzen
kann. Die Autoren betonen auch, dass man lUber das Gelesene sprechen soll und
dass eine Bewertung des Gelesenen und der genutzten Strategien stattfinden
muss (Badel & Valtin, 2003, S. 24).

Die Erweiterung des Strategierepertoires des Lesers bildet ein wichtiges Ziel des
strategieorientierter Leseunterrichts. Dieses Ziel soll durch eine sorgfaltig
strukturierte Instruktion erreicht werden (Ehlers, 1980, S. 90). Ehlers betont
diesbezuglich auch, dass der Lerner dieses Repertoire an Lesestrategien flr ein
selbstbestimmtes und flissiges Lesen unbedingt braucht (Ehlers, 2007, S. 291).
Diesbezlglich betont Oxford, dass die Lerner sich ein sog. ,Strategie-Kette®,
welche aus vielen unterschiedlichen Strategien besteht, erstellen mussen.
Die Kette soll dem Lerner bei der Arbeit mit Texten den Anforderungen und den
Umstanden passende Strategie bereitstellen und das Verstehen des Textes
erleichtern (Oxford, 2004, S. 5). Phillip schlieBt sich dem Gedanken der
Erweiterung des Repertoires Lesestrategien an. Jedoch spricht er von einen
,Otrategie-Kocher®, anstatt wie Oxford (2004) von einer ,Strategiekette” (vgl.
Phillip, 2012, S. 40). Diesbezuglich ist zu betonen, dass Philipp und Souvignier et
al. fur den Ausdruck ,Lesestrategie® auch die Bezeichnung ,Werkzeug® bzw.
,2Handwerkzeug“ gebrauchen wund somit den funktionalen Charakter der

Lesestrategien betonen. Demzufolge erfolgt die Vermittlung von Lesestrategien

69



ahnlich wie bei einem Handwerk durch den praktischen Gebrauch. Da der
Gebrauch von Lesestrategien jedoch auch kognitive Prozesse beinhaltet, miussen
diese zusatzlich verbalisiert bzw. vermittelt werden. Demzufolge hat ein Leser, der
die Lesestrategien aus seinem ,vollen“ Strategie-Kdcher angemessen gebrauchen
kann, auch seine ,kognitive Meisterlehre” bestanden (Philip, 2012, S. 43;
Souvignier et.al. 2003, S. 169). Die Erweiterung des Repertoires der
Lesestrategien, welche durch das Kennenlernen und den Gebrauch mdglichst
zahlreicher Strategien ermdglicht wird, bildet ein sehr wichtiges Merkmal flr den

strategieorientierten Leseunterricht (ebd.).

Ein weiteres wichtiges Merkmal des strategieorientierten Leseunterrichts besteht
in der Bewusstmachung der Lesestrategien. Die Bewusstmachung bzw. Reflexion
bezlglich des Strategiegebrauchs tragt dazu bei, dass die Lerner den Sinn und
Zweck des Gebrauchs von Lesestrategien verstehen (Ehlers, 2007, S. 291).
Diesbezuglich betonen Bimmel und Rampillon, dass es dem Lerner, welcher sich
eine Lesestrategie aneignen will, nicht ausreicht, wenn die Lehrkraft die Strategie
irgendwann erklart oder gut gemeinte Tipps gibt. Ein Lesestrategietraining, in
denen die Lernenden nur den angeleiteten Gebrauch von Strategien Uben, ist ein
sog. ,blind training” (Blindes Trainieren) und bleibt weitgehend erfolglos (Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 91; Souvignier et. al. 2003, S. 167). Somit bildet die
Bewusstmachung ein wichtiges Merkmal eines effizienten strategieorientierten
Leseunterrichts. Bezugnehmend behebt das bewusstmachende Training, auch
das Problem des fehlenden Transfers der Lesestrategien auf andere
Aufgabenbereiche oder Fachbereiche (Ehlers, 1995, S. 479). Ehlers bemangelt
das Fehlen dieses Transfers und betont, dass Lesestrategien nicht nur eingefuhrt
und geubt werden, sondern unbedingt auch in ihrer Wirkungsweise und ihrem
Nutzen expliziert werden mussen (Ehlers, 1995, S. 482). Demzufolge wird im
strategieorientierten Leseunterricht nicht nur das Uben der Strategien, sondern vor
allem auch das Bewusstmachen durch eine inkorporierte Reflexion Uber den
Gebrauch der jeweiligen Lesestrategie gefordert. Des Weiteren unterstutzt die
Bewusstmachung auch das Wissen der Leser. Diesbezuglich ist Carrell der
Meinung, dass man durch die Bewusstmachung der Strategien neben dem
deklarativen Wissen (,Was?“), auch das prozedurale Wissen (,Wie?“) und
konditionale Wissen (,Warum?“) unterstutzt (Carrell, 1989, S. 122). Aus der
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Gesamtheit betrachtet, erkennt man, dass die Bewusstmachung der Strategien ein
sehr wichtiges Merkmal eines strategieorientierten Leseunterrichts bildet (Storch,
2009, S. 132).

Ein weiteres wichtiges Merkmal des strategieorientierten Leseunterrichts besteht
in der integrativen Vermittlung der Lesestrategien bzw. der Vermittlung von
Strategien im Zusammenhang mit kontextspezifischen Wissens statt einer
kontextunabhangigen Strategievermittiung (Bimmel & Rampillon, 2004, S. 99;
Ehlers, 1995, S. 480). Insofern missen die Strategien konkret gefasst und in die
im Unterricht gegebene Unterrichts- bzw. Lesesituation eingebettet werden. Somit
sollen die Lernenden erkennen, dass sie die ein und dieselbe Strategie auch in

anderen Situationen anwenden kdnnen (Ehlers, 1980, S. 86).

Abschliel3end ist zu betonen, dass man einen strategieorientierten Leseunterricht
bzw. die Vermittlung von Strategien immer als ein ,Angebot” fur die Lernenden
verstehen sollte. Da das Lesen ein individueller Vorgang ist und jeder Lerner
unterschiedlich lernt, ist der Gebrauch unterschiedlicher Strategien
selbstverstandlich. Der Lerner hat somit nach dem Training auch das Recht zu
entscheiden, welche Strategien er gebraucht bzw. nicht gebraucht (vgl. Bimmel &
Rampillon, 2004, S. 185). Aufgrund dessen gibt es in Bezug auf den individuellen
Gebrauch der jeweiligen Strategien, auch keine ,falschen“ oder ,richtigen®
Strategien (ebd.).
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2. FORSCHUNGSSTAND

In Bezug auf die Vermittlung von Lesestrategien werden insbesondere seit den
letzten 20 Jahren viele Forschungen durchgefihrt. Im weiteren Verlauf dieser
Arbeit sollen einige dieser Forschungen kurz dargestellt werden. Dabei werden
zunachst Forschungen aus dem Ausland und danach aus der Turkei vorgestellt

und kurz umrissen.
2.1. Forschungen zu der Vermittlung von Lesestrategien aus dem Ausland

Im Ausland gewinnt die Vermittlung von Lesestrategien immer mehr an
Bedeutung. Das kann man z.B. an der Studie von Oxford et. al (2004) mit dem
Titel ,Effect of the presence and difficulty of task on strategy use: An exploratory
study“ deutlich erkennen. Zuvor hat die amerikanerische Forscherin im Jahr 1990
ein Messinstrument, in Form eines Fragebogens mit dem Titel ,Strategy Inventory
for Language Learning“ (SILL) entwickelt. In dieser Arbeit vertritt sie die Meinung,
dass der Fragebogen-SILL zwar immer noch von Bedeutung ist, was die Messung
der allgemeinen Lernstrategien betrifft. Jedoch betont sie, dass dieser allgemeine
Fokus, den man mit dem Fragebogen SILL erhalt, keine ausreichende Auskunft
Uber den Strategiegebrauch in Bezug auf bestimmte Fertigkeiten bzw.
Kompetenzen (wie z.B. das Hoéren, Sprechen, Schreiben oder Lesen) liefert
(Oxford, 2004 S. 2). Fiur die zukunftigen strategieorientierten Untersuchungen ist
aber die Bedeutung der Untersuchung bestimmter Fertigkeiten und des jeweiligen
Strategiegebrauch von grofRer Bedeutung. Aufgrund dessen haben Oxford et. al.
(2004) in dieser Studie ein neues Messinstrument entwickelt, was der Forderung
der Messung von Strategien innerhalb eines bestimmten Fertigkeitsbereichs
nachkommt. Dieses Messinstrument wurde in Form eines Fragebogens entwickelt
und tragt den Titel ,Reading Strategy Questionnaire* (RSQ). Dieser Fragebogen
misst den Gebrauch von fremdsprachlichen Lesestrategien. Innerhalb der
vorliegenden Studie wird dieser Fragebogen eingesetzt, um den Gebrauch von
Lesestrategien in Bezug auf die unterschiedlich komplexen Leseaufgaben zu
messen. Die Untersuchungsgruppe bestand aus Studenten, welche mit der
Nutzung eines Leistungstest in ,erfolgreiche“ und ,nicht erfolgreiche“ Lerner geteilt
wurden. Innerhalb der Studie wurden den Studenten drei Mal der Fragebogen und

zwei Mal unterschiedliche Texte vorgelegt. Bei der ersten Untersuchung fullten die
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Teilnehmer nur den Fragebogen aus und losten keine Leseaufgabe. Bei der
zweiten Untersuchung erhielten die Studenten einen Text mit einem einfachen
sprachlichen Niveau und einfachen Leseaufgaben. Die Studenten bearbeiteten die
dazugehdrige Leseaufgabe, beantworteten im Anschluss denselben Fragebogen,
welchen sie auch vorher beantwortet hatten. Bei der letzten Untersuchung
erhielten die Studenten einen komplexen Text mit komplexen Leseaufgaben. Nach
der Bearbeitung flllten sie wieder denselben Fragebogen aus. In dieser Studie
wollte man zu einem feststellen, inwiefern das sprachliche Niveau der Texte und
die Komplexitat der Aufgaben den Gebrauch von Lesestrategien beeinflusst und
zu anderem wie sich der Gebrauch von Lesestrategien innerhalb der
unterschiedlichen Niveaus bzw. Komplexitat unterscheidet. Die Ergebnisse dieser
Studie zeigten, dass eine bedeutsame Relation zwischen der Komplexitat der
Aufgaben und des Textes und des Gebrauchs von Lesestrategien gibt.
Diesbezlglich wurde festgestellt, dass die Studenten tatsachlich je nach Niveau
und Anforderungen unterschiedliche Strategien benutzten und dass bestimmte
Strategien auch den sprachlichen Niveaus der Studenten zugeordnet werden
konnten. Zum Beispiel stellte man fest, dass weniger kompetente Studenten
haufiger Bottom-Up Strategien einsetzten und kompetente Uberwiegend Top-
Down Strategien. Abschlielend wurde in dieser Studie fir das Training von
Lesestrategien pladiert. Insbesondere bestatigen Oxford et. al (2004), dass der
Lesestrategie-Fragebogen (RSQ) ein Messinstrument ist, welches seine Gultigkeit
und Zuverlassigkeit in Beweis gesetzt hat und auch in Zukunft in weiteren Studien

eingesetzt werden kann.

In Finnland wurde im Jahre 2008 ein wissenschaftlicher Beitrag zur Vermittlung
von Lesestrategien geschrieben. Sie tragt den Titel ,Lesen, Leseverstehen und
Lesestrategien — Am Beispiel finnischer DaF-Schiler in der gymnasialen
Oberstufe® und wurde von Hurtola im Rahmen einer Magisterarbeit der Universitat
Tampere geschrieben. Das Ziel dieser Untersuchung bestand in der Darlegung
des Leseverhaltens bzw. des Gebrauches von Lesestrategien finnischer DaF-
Schuler. Hierfur setzte man zwei selbst konzipierte Fragebdgen und einen Text in
Form eines Artikels ein. Der erste Fragebogen lieferte Hintergrundinformationen
uber die Schuler. Der zweite Fragebogen beinhaltete Fragen zum Leseverhalten

und zu den Lesegewohnheiten der Schuler. Aullerdem wurde auch danach
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gefragt, welche Strategien die Schiler beim Lesen einsetzten. Anschliefend
wurden die Fragebdgen eingesammelt und die Schuler mussten einen
deutschsprachigen Artikel lesen und diesbezlglich eine Zusammenfassung von
circa 60-80 Woértern auf Finnisch verfassen. Bei der Analyse untersuchte man die
gewonnenen Informationen und prasentierte diese abschlieend. Die Ergebnisse
dieser Studie waren positiv und zeigten, dass die Schuler tatsachlich die in den
Fragebogen genannten Strategien anwendeten. Am Ende ihrer Arbeit pladiert

Hurtola auch fur die Durchfihrung eines Strategietrainings.

In Deutschland hat Grutz im Jahre 2010 eine Fallstudie zur der Lesestrategie
,Unterstreichen wichtiger Textstellen“ gemacht und ihre Ergebnisse in Form eines
wissenschaftlichen Artikels verdffentlicht. Der Titel des Artikels lautet
,unterstreiche das Wichtigste! Kompetenzorientiertes Unterrichten auf der Basis
von empirischen Befunden zu einer Textverstehensstrategie®.
Die Probandengruppe bestand aus Schulern unterschiedlicher Schultypen
(Hauptschule, Realschule und Gymnasium). In dieser Untersuchung wurde zu
einem die Effizienz der Strategie ,Unterstreichung von Wortern® in Vergleich zu
anderen Strategien untersucht und zu anderem wurde auch untersucht, wie die
Schuler diese Strategie anwenden. Aus den Analyseergebnissen wurden
didaktische Forderungen in Bezug auf die Vermittlung von Lesestrategien
abgeleitet. Im Anschluss des Artikels pladiert Grutz fur eine Strategievermittlung,
welches das Vorwissen der Schuler in den Vermittlungsprozess einbezieht und

betont die Bedeutung des Reflektierens wahrend der Strategievermittlung.

Eine weitere Untersuchung zur Vermittlung von Lesestrategien wurde mit den Titel
LAssesing Students’s Metacognitive Awareness of Reading Strategies” von
Mokthari und Reichard im Jahre 2002 durchgefuhrt. Die Forscher haben grof3es
Interesse an der Vermittlung von Lesestrategien und haben diesbezuglich ein
Datenerhebungsinstrument entwickelt. Das Ziel dieses Fragebogens besteht in
der Messung der Bewusstheit der Leser uber die eigenen kognitiven Prozesse
wahrend des Lesens (Mokthari & Reichard, 2002, S. 250). In Bezug auf die
Vermittlung von Lesestrategien interessierte die Forscher besonders die
metakognitive Bewusstheit der Leser, d.h. das empfundene Bewusstsein der
Leser, welches sie in Bezug auf ihr eigenes Lesestrategiegebrauchs, wahrend des
Lesens haben (vgl. Mokthari & Reichard, 2002, S. 249). Nachdem die Autoren
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einen kurzen theoretischen Einblick in das Thema gewahren, erlautern sie die
Entwicklung und Evaluation des entwickelten Datenerhebungsinstrument ,MARSI"
(Metacognitive Awareness of Reading Strategies Inventory) (vgl. Mokthari &
Reichard, 2002, S. 251). Diesbezuglich fluhrten sie ihre Untersuchung mit 825
Jugendlichen bzw. Schilern durch, welche die 6. bis 12. Schulklasse an
staatlichen Schulen in mittelwesten der Vereinigten Staaten besuchten (Mokthari
& Reichard, 2002, S. 252). Mit der Darlegung der Ergebnisse, verdeutlichten sie,
dass das entwickelte Datenerhebungsinstrument nuatzlich ist und eingesetzt
werden kann. Diesbezuglich betonen sie aber auch, dass das blof3e Bewusstsein
uber den Strategiegebrauch wahrend des Lesens nicht ausreichend ist, um die
Leser in ihrem Strategiegebrauch zu férdern. Demnach muss die Lehrkraft durch
praktische Ubungen von Lesestrategien den Leser in seinem Lesen unterstiitzen
(Mokthari & Reichard, 2002, S. 256).

In Anlehnung an die wissenschaftliche Arbeit von Mokthari und Reichard (2002)
verfassen Mokthari und Sheorey einen Artikel mit dem Titel ,Measuring ESL
Students‘ Awarness of Reading Strategies”. Innerhalb dieses Artikels prasentieren
sie den von ihnen entwickelten Fragebogen ,SORS® (Survey of Reading
Strategies). Demzufolge entwickelten die besagten Forscher den ,SORS® und
verfolgten dabei das Ziel speziell die kognitive Bewusstheit Uber den
Lesestrategiegebrauch von erwachsenen Lesern zu messen, die Englisch als
zweite Sprache erlernen (vgl. Mokthari & Sheorey, 2002, S. 2). Dabei diente das
zuvor entwickelte Datenerhebungsinstrument ,MARSI“ als Vorlage und wurde flr
die Entwicklung des ,SORS* adaptiert. Der Einsatz des Messinstruments ,SORS*
soll dazu beitragen, dass sich die metakognitiv Bewusstheit der Leser steigert.
Dies wiederum soll dazu beitragen, dass die Leser zu strategischen Lesern
werden (ebd.). Die Untersuchung wurde mit 125 Studenten mit Englisch als
Fremdsprache durchgefuhrt und die Ergebnisse befurworten die Nutzung des
entwickelten Datenerhebungsinstrument ,SORS* (vgl. Mokthari & Sheorey, 2002,
S. 6). Des Weiteren sekundieren die Autoren, die Vermittlung von Lesestrategien
und betonen, dass diese Vermittlung es den Studenten ermdoglicht, ihr
metakognitives Bewusstsein Zu steigern und einen effektiven
Lesestrategiegebrauch durchzuflhren, welche sie beim Lesen dringend bendtigen
(ebd.).
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2.2. Forschungen zu der Vermittlung von Lesestrategien aus der Tirkei

Innerhalb der Tlrkei wurden auch unterschiedliche Untersuchungen fur die
Vermittlung von Lesestrategien betrieben. Die Ansatze bezlglich dieser

Untersuchungen begannen in der Turkei insbesondere in den neunziger Jahren.

Zum Beispiel hat Polat im Jahre 1990 einen wissenschaftlichen Artikel mit dem
Titel ,Kiiltirleraras! bildirisimde etkin bir slireg: yabanci dilde okuma-anlama*“
(Aktiver Prozess der interkulturellen Kommunikation: Leseverstehen in der
Fremdsprache) geschrieben. Es ist zu betonen, dass sich dieser Artikel auf das
Fachgebiet DaF bezieht. In diesem Artikel beschreibt Polat die Entwicklung
unterschiedlicher Methoden im FSU und betrachtet das Leseverstehen aus einem
interkulturellen Blickpunkt. Dabei betont sie, dass man bei der Auswahl der Texte
sowohl auf die Kultur der Lernenden als auch die Kultur der Zielsprache beachten
muss. In Bezug auf den Fokus dieser vorliegenden Arbeit, ist es interessant, dass
Polat in diesem Artikel keine Bezeichnungen wie ,Strategie® oder
.Strategievermittlung® benutzt. Jedoch erlautert sie in ihrem Artikel den Einsatz
von ,Aufgaben, welche das Leseverstehen erleichtern®. Bei der Betrachtung dieser
L2Aufgaben®, erkennt man, dass es sich hierbei um eine Strategievermittlung
handelt. Denn die von ihr vorgeschlagenen Aufgaben vermitteln Lesestrategien
wie z.B. ,die Beachtung der Schlisselwoérter, ,das Visualisieren oder Aufteilen
des Textes” und das ,aktivieren des Vorwissen®. Obwohl keine Rede von einem
Strategietraining vorhanden ist, pointiert Polat einen Bedarf an der Bearbeitung

von Aufgaben, welche den Leseprozess erleichtern.

Ein ahnlicher Bedarf wird im Jahre 1995 von Eruz geaulert. Folglich verfasste
Eruz an der Universitat Istanbul im Jahre 1995 einen wissenschaftlichen Artikel mit
dem Titel ,Uzmanlik Metinleriyle Okuma-Anlama Etkinliginin Geligtiriimesi“ (Die
Entwicklung von Leseverstehensaktivitdten durch Sachfachtexte). Eruz betont in
diesem Artikel den hohen Stellenwert des Lesens in der Fremdsprache und
bemangelt die Lesegewohnheit der tlrkischen Leser. Demnach betont Eruz, dass
die Studenten der Germanistikabteilung der Universitat Istanbul sehr schwach in
der Nutzung von unterschiedlichen Arbeitstechniken, bezuglich des
Leseverstehens, sind. Aufgrund dessen betont Eruz auch, dass sie ein
Studienfach  konzipiert hat, dessen Hauptziel in der Forderung des

Leseverstehens bestand. Dieses Studienfach wurde ein Jahr lang durchgefihrt

76



und bestand in dem Lesen von Sachfachtexten der Germanistik. Bezuglich der
Forderung des Leseverstehens wurden die ersten zwei Wochen eine aus funf
Schritten bestehende Unterrichtseinheit durchgefuhrt. Im ersten Schritt dieser
Einheit lernten die Studenten 6 unterschiedliche Textsorten kennen (Geschichte,
Novelle, Zeitschrift und z.B. Fernsehprogramm). Im zweiten Schritt wurde in
Plenum darUber gesprochen, wie man diese Texte liest. In Anlehnung an den
zweiten Schritt wurden im dritten Schritt die einzelnen Lesestile erklart und tber
ihren Einsatz diskutiert. Der vierte Schritt bestand aus dem Lesen der
fachbezogenen Sachtexte. In diesem Schritt sollten die Studenten in Kleingruppen
den Text lesen und danach im Plenum Uber die eingesetzten Techniken und den
Inhalt des Textes berichten. Der letzte Schritt bestand aus dem selbstandigen
Lesen von Sachfachtexte. Diese zweiwochige Einfuhrung sollte den Studenten
das weitere Lesen von Sachfachtexten erleichtern. Aus der Gesamtbetrachtung
dieses Konzeptes kann man sagen, dass es sich hier um eine Einfuhrung in die
Arbeitstechniken beziglich des Leseverstehens handelt. Jedoch bildet die
Vermittlung von Lesestrategien in diesem Konzept keinen integralen Bestandteil
des Studienfaches und stellt somit auch kein explizites Training dar. Trotzdem
erkennt man, dass Eruz auch einen Bedarf an der Vermittlung von Lesestrategien

empfindet.

In Bezug auf die Vermittlung von Lesestrategien im Bereich Deutsch als
Fremdsprache hat Koksal (2007) einen wissenschaftlichen Beitrag mit dem Titel
,Zum Leseverstehen deutschsprachiger Texte. Strategien fiir Lerner der
Deutschlehrerausbildung® verfasst. In diesem Beitrag beschreibt sie das
Lernerprofil der Lerner, welche im ersten Studienjahr (2006/2007) an der Trakya
Universitat an der Deutschlehrerausbildung studieren und sich im Studienfach
,Lesefertigkeit |“ eingeschrieben haben. Diesbezlglich betont Kdksal, dass den
Lernern die Anwendung von Lesestrategien fremd ist (vgl. Kdksal, 2007, S. 382).
Demzufolge verfolgen die Lerner eine traditionelle Lerntradition und assoziieren
mit  dem Leseverstehen nur eine richtige Beantwortung  von
Mehrfachauswahlaufgaben (multiple-choice Aufgaben) oder Fragen zum Text in
Form von richtig-falsch Aufgaben. Diese Auffassung kritisiert Koksal und formuliert
einen Vorschlag, mit denen man das Verstandnis vom Lesen in der Fremdsprache

unterstitzen und erweitern kann. Nach Koksal konnte man ein Ausgangsmaterial
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erstellen, welches mit dem jeweiligen Lesetext verbunden werden kann. Die
Funktion dieses Ausgangsmaterials sollte sich auf die Vermittlung von Strategien
konzentrieren. Als Beispiele fur die Vermittlung von Lesestrategien nennt Koksal
z.B. die Ermittlung der Wortbedeutung aus dem Kontext und die Beachtung der
Uberschriften und Aufgabenformulierungen. Zusammenfassend pladiert Kdksal fr
eine zielentsprechende Forderung des Leseverstehensprozesses durch die

explizite Vermittlung von Lesestrategien.

Eine weitere Befurwortung der Vermittlung von Lesestrategien wurde im Jahre
2011 von Tuglu in seiner Dissertation mit dem Titel ,Entwicklung von
computerbasierten Lehr-und Lernmaterialien zur Férderung der Lesefertigkeit von
Studierenden der Deutschlehrerauschbildung in der Tiirkei* ausgesprochen. In
dieser Dissertation betont Tuglu die Bedeutung der Lesekompetenz und
bemangelt die zu gering entwickelte Lesekompetenz der Studenten. Anlehnend an
dieses Defizit zielt Tuglu in seiner Dissertation auf die Entwicklung der
Lesekompetenz durch den Einsatz medienbasierter bzw. computer- und
internetgestutzter Materialien. Diesbezlglich entwickelt er einen theoretischen
Ansatz und praxisorientierte Losungsvorschlage fur die effektivere Gestaltung der
Studienfacher durch den Einsatz von medienbasierten Lehr- und Lernmaterialien.
Neben der Erlauterungen der Medienkompetenz, des computergestutzten DaF-
Unterrichts und der Materialerstellung pointiert Tuglu in seiner Arbeit auch die
Bedeutung von Lesestrategien (Tuglu, 2011, S. 106). Diesbezlglich betont er,
dass die Beherrschung von Lesestrategien im Fremdsprachenunterricht immer
mehr an Bedeutung gewinnt und eine wichtige Rolle spielt. Somit beflrwortet
Tugdlu ebenfalls die Vermittlung von Lesestrategien und entwickelt einen wichtigen
Beitrag fur Entwicklung von medienbasierten Materialien bezuglich der Férderung

der Lesekompetenz.

An der Bilkent Universitat wurde im Jahre 2005 von Uzuncakmak eine
Magisterarbeit bezuglich der Vermittlung von Lesestrategien geschrieben. Der
Titel der Masterarbeit lautet ,Successful and unsuccessfull Readers‘ use of
reading strategies®. Das Ziel dieser Arbeit bestand in der Ermittlung des
allgemeinen Gebrauchs von Lesestrategien unter Betrachtung der von den
Probanden angegebenen Nutzung  der  Lesestrategien und  der
Unterschiedsfeststellung zwischen dem Lesestrategiegebrauch kompetenter und
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weniger kompetenter Studenten. Demzufolge wurden innerhalb der Studie zwei
Fragebogen beantwortet und zwei unterschiedliche Leseaufgaben durchgeflhrt.
Die Beantwortung des ersten Fragebogens ,Reading Strategy Questionnaire”
(RSQ) wurde mit 112 Studenten, welche in der sprachlichen
Vorbereitungshochschule der Nahdstlichen Technischen Universitast ODTU
immatrikuliert sind, durchgefuhrt. Mit Hilfe dieses Fragebogens wurde der
allgemeine Strategiegebrauch ermittelt. Nach der Durchfihrung des ersten
Fragebogens nahmen die Studenten weiter an ihren Seminaren der
Vorbereitungsklassen der Sprachhochschule teil und benutzten ihre Kursbucher.
Wahrend des Semesters wurden sechs Leistungstests durchgefuhrt. Mit Hilfe der
Ergebnisse der Leistungstests wurden die am besten abschneidenden und die am
schlechtesten abschneidenden Studenten bestimmt. Mit diesen 34 Studenten
wurde dann der zweite Fragebogen, welcher aus einem sog. ,Recall” bestand
durchgefuhrt. Demzufolge wollte man ermitteln, an welche Lesestrategien sich die
Studenten noch erinnern konnten. Abschlieend wurde mit den zwei
kompetentesten und zwei am weniger kompetentesten Studenten zwel
Leseaufgaben durchgefuhrt, bei denen laute Denkprotokolle verfasst wurden. Die
Ergebnisse dieser Studie zeigten, dass es in Bezug auf die allgemeine
Strategienutzung und die Erinnerung an die Strategien, keinen statistischen
Unterschied zwischen den zwei Gruppen gab (vgl. Uzungakmak, 2005, S. 80).
Jedoch lieferten die lauten Denkprotokolle wesentliche Unterschiede in der
Strategienutzung der Studenten. Demnach erkannte man, dass kompetente
Studenten eher zu der Nutzung von Top-Down Strategien neigen und weniger
kompetente zu der Nutzung von Bottom-Up Strategien. Im Anschluss ihrer Arbeit

pladiert auch Uzungakmak fur die Vermittlung von Lesestrategien.

Des Weiteren wurde von Sahan im Jahre 2010 eine Dissertation mit dem Titel
,The Effects Of Reading Strategies On The Improvement Of Inferential Skills*
geschrieben. Die Untersuchung zielte auf die Ermittlung und Steigerung des
Lesestrategiegebrauchs von angehenden Englischlehrern an der Gazi Universitat.
In der Studie wurden zunachst mit Hilfe der Beantwortung eines Fragebogens
ermittelt, welchen allgemeinen Lesestrategiegebrauch die Studenten aufweisen.
Nach der Durchfuhrung des ersten Fragebogens wurde eine Voruntersuchung in
Form eines Lesetests durchgefuhrt. Hinzufigend wurden wahrend der
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Bearbeitung der Lesetests auch laute Denkprotokolle angefertigt. Die Ergebnisse
dieser Untersuchungen zeigten, dass die Ergebnisse des ersten Fragebogens
nicht mit den Ergebnissen der Tests und Denkprotokolle Ubereinstimmten. Es
wurde festgestellt, dass die Studenten keine kompetenten strategischen Leser
sind (vgl. $Sahan, 2010, S. 106). Nach dieser Feststellung wurde mit den
Studenten ein Semester lang ein Lesestrategietraining durchgefuhrt. Nach diesem
Training wurde eine Nachuntersuchung in Form eines Lesetests durchgefihrt. Die
Ergebnisse zeigten, dass sich die Studenten kompetenter in Gebrauch der

Lesestrategien geworden waren.

Eine weitere Untersuchung bezuglich der Vermittlung von Lesestrategien wurde
von Wilkes im Jahre 2011 an der privaten Grundschule von Bilkent (Ozel Bilkent
Laboratuvar Okulu) unter dem Titel ,A case study on primary school students’
perceptions about their use of language learning and reading strategies and
strategy training“ durchgefuhrt. In dieser Untersuchung hat die Forscherin im
Rahmen ihrer Masterarbeit versucht, ein  Strategietrainingsprogramm
durchzufihren. Vor dem Training hat die Forscherin fur die Ermittlung der
demografischen Informationen mehrere Datenerhebungsinstrumente wie den
»SILL* und ,SORS* verwendet. lhre Untersuchungsgruppe bestand aus 7 Schulern
aus den 4. und 5. Klassen der Schule. Ihr Ziel bestand neben der Férderung der
Lesekompetenz der Schiler durch das Training, insbesondere in der Feststellung
der Wahrnehmung, welche die Schuiler von dem Training hatten. Zur Ermittlung
dieses Zieles nutzt sie die Schuilerarbeiten, Reportagen und ihre eigenen
Unterrichtsbeobachtungen. In Anlehnung an ihre Untersuchungsergebnisse
befirwortete sie die Vermittlung von Lesestrategien und betonte ihren positiven
Effekt auf das Leseverstandnis der Schiler (vgl. Wilkes, 2011, S. 180).

Aulerdem wurden an der Abteilung fur Englischlehrerausbildung der Universitat
Hacettepe im Jahre 2010 eine Dissertation bezuglich der Vermittlung von
Lesestrategien geschrieben. Diese Arbeit wurde von Ghamesi verfasst und tragt
den Titel ,Cognitive and metacognitive strategies employed by Iranian and Turkish
EFL learners®. In dieser Arbeit hat der Forscher versucht, an vier turkischen und
drei iranischen Universitaten den Gebrauch kognitiver und metakognitiver
Lesestrategien von 461 Studenten zu ermitteln (vgl. Ghasemi, 2010, S. 8).

Diesbezlglich hat der Forscher mehrere Fragebdgen benutzt und die gewonnen
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Informationen in Hinblick auf demographische Merkmale untersucht. Ghamesi’s
Arbeit verdeutlicht einen Bedarf an einem Strategietraining, welches die kognitive

bzw. metakognitive Bewusstheit der Lerner steigert.

Eine weitere Untersuchung zur Vermittlung von Lesestrategien wurde von Alyas
im Rahmen seiner Magisterarbeit durchgefuhrt. Sie tragt den Titel ,Metacognitive
strategies to foster learner autonomy in EFL reading” und wurde im Jahre 2011 an
der Universitat Hacettepe anerkannt. In dieser Arbeit versucht der Forscher zu
ermitteln, ob das Training von Lesestrategien einen Einfluss auf die
Lernerautonomie der Studenten hat. Seine Untersuchung fuhrte er mit 213
Studenten an der Hacettepe und Gazi Universitat und er benutzte zwei
Fragebogen. Wahrend der erste Fragebogen sich auf die metakognitiven
Lesestrategien bezog, zielte der zweite Fragebogen auf die Messung der
Lernerautonomie. Nach der Datenermittlung wurden die Daten auf die
demographischen Merkmale der Teilnehmenden untersucht (vgl. Alyas, 2011, S.
51). Die Befunde der Magisterarbeit verdeutlichen auch einen Bedarf an der

bewusstmachenden Vermittlung von Lesestrategien.

AbschlieRend ist zu erwahnen, dass in der Turkei weitere Magisterarbeiten
bezluglich der Vermittlung von Lernstrategien im Rahmen ,Deutsch als
Fremdsprache’ geschrieben wurden sind. Obwohl diese Arbeiten sich nicht mit der
Vermittlung von Lesestrategien beschaftigen, erfolgt ihre Nennung, weil sie
spezifisch fur den Bereich DaF geschrieben wurden. Zum Beispiel hat
Karamanoglu im Jahre 2005 die Magisterarbeit mit dem Titel ,Almanca Ogretmen
Adaylarinda Yabanci Dil Ogrenme Stratejileriri Kullanimi“ geschrieben. In dieser
Arbeit versucht Karamanoglu den Gebrauch von allgemeinen Lernstrategien
hinsichtlich der demographischen Daten der Untersuchungsgruppe mit dem
Einsatz von zwei Fragebdgen zu analysieren. Zwar geht es in dieser Masterarbeit
nicht um die Vermittlung von Lesestrategien, jedoch wird betont, dass die
Vermittlung von Lernstrategien ein Bedarf im Bereich der Vermittlung des Deutsch

als Fremdsprache bildet (vgl. Karamanoglu, 2005, S. 70).

Eine weitere Masterarbeit bezlglich der Vermittlung von Lernstrategien im
Rahmen der Fremdsprache Deutsch wurde im Jahre 2004 von Silahsizoglu
geschrieben. Der Titel dieser Arbeit lautet ,Ogrenme Stratejileri ve Teknikleri

Baglaminda Yabanci Dil Olarak Almanca ve Tirkce Odretim Siireglerine
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Karsilastirmali Bir Bakis”. Silahsizoglu betont in ihrer Arbeit die wachsende
Bedeutung des autonomen Lernens. In Anlehnung an das autonome Lernen
pointiert Silahsizodlu den Einsatz von Lernstrategien. In ihrer Arbeit untersucht
und vergleicht sie Lehrwerke hinsichtlich ihrer Vermittlung von Lernstrategien.
Zwar geht es in dieser Masterarbeit nicht um die Vermittlung von Lesestrategien,
jedoch wird auch in dieser Arbeit betont, dass die Vermittlung von Lernstrategien
einen Bedarf im Bereich der Vermittlung des Deutsch als Fremdsprache bildet
(vgl. Silahsizoglu, 2004, S. 63).

2.3. Zusammenfassung und Folgerungen des Forschungsstandes

Aus der Gesamtbetrachtung der durchgefiihrten Untersuchungen und deren
Ergebnissen kristallisiert sich ein Bedarf in Bezug auf die Vermittlung von
Lesestrategien. Demnach weist die Mehrzahl der an den Untersuchungen
teilgenommenen Probanden ein mangelndes Strategiewissen auf. Bezuglich
dieses Defizits kristallisiert sich, dass die Probanden hinsichtlich des Gebrauchs
von Lesestrategien insbesondere Probleme beziglich der Verbalisierung ihrer
Gedankengange haben. Diesbezuglich muss ein explizites Strategietraining
durchgefuhrt, welches die Komponenten des Bewusstmachens und Reflektierens

effizient thematisiert.

Aus der Gesamtbetrachtung der vorliegenden Forschungen erkennt man auch,
dass sich eine neue Tendenz in der Vermittlung von Strategien abzeichnet.
Diese Tendenz besteht aus der kompetenzorientierten Strategievermittiung.
Die Forschungen verdeutlichen die Euphorie in Bezug auf die Vermittlung von
Lernstrategie, jedoch entwickelte sich im weiteren Fortgang dieser Euphorie auch
das Bedurfnis Lernstrategien unter der Beachtung bestimmter Fertigkeitsbereiche
bzw. kompetenzorientiert zu vermitteln. Denn die kompetenzorientierte
Strategievermittlung  ermdglicht  folglich auch eine detailliertere  und
kontextabhangige Analyse des jeweiligen Strategiegebrauchs. Aus diesem Grund
ermoglicht diese Art von Strategievermittlung auch eine eine effektivere Férderung
der Lernerautonomie. Hinsichtlich dieser steigenden Tendenz verdeutlich sich
allerdings auch der Bedarf an der Entwicklung von jeweiligen Ausgangsmaterialien

bezuglich der zu vermittelnden Lesestrategien.
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3. METHODISCHES VORGEHEN

3.1. Methodische Vorgehensweise

Im weiteren Teil der Arbeit soll das methodische Vorgehen erlautert werden.
Diesbezuglich ist es sinnvoll, das Hauptziel der Arbeit nochmals zu betonen.
Demnach bestand das Hauptziel der vorliegenden Arbeit zu einem aus der
Ermittlung des Einflusses des expliziten Strategietrainings auf die
Gebrauchshaufigkeit der Lesestrategien und aus der Ermittlung des besagten
Einflusses auf den angemesseneren Strategiegebrauch. Aufgrund der
Beschaffenheit des Hauptziels dieser Untersuchung wurden sowohl quantitative
als auch qualitative Daten fur die Analyse des Strategiegebrauchs herangezogen.
Diese Verknupfung von quantitativen und qualitativen Daten ermdglichte einen
besseren Einblick auf den Forschungsgegenstand. Folglich erhielt man somit zwei
Zugange zum Forschungsgegenstand der Untersuchung und konnte den Effekt
des Strategietrainings sowohl auf die Gebrauchshaufigkeit als auch auf die
Nutzungsangemessenheit detaillierter analysieren. Demzufolge bildete das Nutzen
von unterschiedlichen Datenerhebungsinstrumenten die Maoglichkeit einer
wechselseitigen Uberpriifung, Ergdnzung und gewahrleistete somit auch eine

hohere Validitat der Ergebnisse.

Diesbezuglich erfolgte die quantitative Datenerhebung durch die Durchflhrung
des von Oxford (2004) entwickelten Fragebogens mit dem Titel ,Lesestrategie-
Fragebogen® (RSQ). Mit Hilfe dieses Fragebogens sollte ein Einblick in die
Gebrauchshaufigkeit bestimmter Lesestrategien gewahrleistet werden. In Bezug
auf das Training der Lesestrategien konnte man somit ermitteln, wie sich die
Gebrauchshaufigkeit der jeweiligen Lesestrategien vor und nach dem Training
gestaltete. Die qualitativen Daten der Untersuchung wurden mit der Hilfe der
Analyse der Studentenarbeiten erhoben. Die qualitative Analyse der
Studentenarbeiten ermdglichte einen besseren Einblick in den faktischen
Gebrauch der Lesestrategien. Folglich stellten die qualitativen Daten eine

Erweiterung und Erganzung der quantitativen-statistischen Datenerhebung dar.

Um die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit (siehe Kapitel: 1.3. und 1.3.1.)
beantworten zu konnen, wurde ein Forschungsdesign konzipiert, welche die

Nutzung einer qualitativen und quantitativen Datenerhebung ermadglichte.
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Demnach bestand der Untersuchungsablauf neben dem Einsatz desselben
Fragebogens vor und nach dem Strategietraining und des Einsammelns und
Analysieren der Studentenarbeiten vor und nach dem Strategietraining auch aus
der Durchflihrung eines expliziten Strategietrainings. Folglich wurde der Einsatz
der Datenerhebungsinstrumente in der Form eines quantitativen und qualitativen
Vor- und Nachtests durchgefuhrt. Das Strategietraining wurde im Wochenmodus
genutzt und erstreckte sich Uber eine Zeitspanne von sieben Wochen. Pro Woche
wurde eine Doppelstunde (2x40 Min.) andauernde Vermittlung von Lesestrategien
im  Rahmen des Studienfaches ,Deutsche Literatur I an der

Deutschlehrerausbildung der Universitat Hacettepe durchgefuhrt.
Das folgende Schema liefert einen Uberblick (iber den Untersuchungsablauf:

Tabelle 1.3: Untersuchungsablauf

Woche Beschreibung

- Durchfiihrung des Fragebogens (RSQ)

1 - Bearbeiten und Einsammeln des vorbereiteten
' Arbeitsmaterials bezliglich der angemessenen Strategienutzung
(Vortest)

- Durchfiihrung des Strategietrainings

- Durchfiihrung des Strategietrainings

- Durchfiihrung des Strategietrainings

- Durchfiihrung des Strategietrainings

- Durchfiihrung des Strategietrainings

- Durchfiihrung des Strategietrainings

@ N ga~wIN

- Durchfiihrung des Strategietrainings

- Durchfilhrung des Fragebogens (RSQ)

9. - Bearbeiten und Einsammeln des vorbereiteten Arbeitsmaterials
bezlglich der angemessenen Strategienutzung (Nachtest)

3.2. Untersuchungsgruppe

In die Untersuchungsgruppe wurden 35 Studenten der Hacettepe Universitat
einbezogen. Diese Studenten waren an der Deutschlehrerausbildung der
Hacettepe Universitat immatrikuliert und befanden sich im vierten Semester ihres
Studiums. Innerhalb dieser 35 Studierenden (100%) befanden sich 26 Frauen
(74%) und 9 Manner (26%). Die Untersuchung wurde im Frihlingssemester 2014-
2015 im Rahmen des Pflichtstudienfaches ,Deutsche Literatur II“ durchgefihrt.
Diese Studenten waren fur diese Untersuchung geeignet, weil sie Rahmen dieses
Studienfaches auf das Verstehen von Sachfachtexten angewiesen waren.
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Die Leiterin des Studienfaches hatte in vorlaufigen Gesprachen betont, dass der
Inhalt dieses Faches hauptsachlich aus dem Lesen von Sachfachtexten besteht.
Des Weiteren hatte die Leiterin des Studienfaches im Vorfeld die Beobachtungen
gemacht, dass sich die Studenten mit dem Lesen der Sachfachtexte (in diesem
Fall Texte uber die Literaturepochen) sehr schwer tun. Dieser Sachverhalt
pointierte einen Bedarf an der Vermittlung von Lesestrategien. Da die meisten
Studenten sich mit dem Lesen dieser Sachfachtexte schwer taten, konnten sie die
vermittelten Lesestrategien vor Ort und Stelle anwenden und sie fir die
Kompensierung bestimmter Defizite nutzen. Des Weiteren erwies sich diese
Gruppe auch als geeignet, da das erfolgreiche Leseverstehen in diesem
Studienfach die einzige Chance fir das Bestehen bildete. Mit anderen Worten
kann man auch sagen, dass die Studenten, welche die Zwischen- und
Abschlussprufungen mit Erfolg bestehen wollten auch die empfohlene Literatur
bzw. die Sachfachtexte verstehen mussten. Daher bildete die Vermittlung von
Lesestrategien, ein attraktives Angebot flr die Studenten, da sie diese auch im

zukUnftigen Studium gut gebrauchen konnten.
3.3. Darstellung der Durchfiihrung des Strategietrainings

Die Vermittlung von Lesestrategien durch ein Strategietraining bildete eine
Hauptkomponente dieser Untersuchung. Da sich wahrend der Recherche das
Instruktionsmodell des ,expliziten Trainings als die aktuellste und bewahrteste
herausgestellt hatte, wurde dieses Modell zur Vermittlung von Lesestrategien
innerhalb dieser Untersuchung herangezogen. Folglich wurde versucht, das vier-
schrittige Grundmuster bzw. die vier Phasen des besagten Instruktionsmodells
(1. Bewusstmachen vorhandener Lesestrategie; 2. Orientierung und Anwendung
der Strategie; 3. Erprobung und Ubung; 4. Bewusstmachen bzw. Reflektieren) fiir
die Vermittlung der Lesestrategien durchzufuhren (siehe Kapitel 1.7.5.4.)).
Das Strategietraining wurde im Wochenmodus durchgefihrt. Im Rahmen des
Studienfachs ,Deutsche Literatur 11 wurden unterschiedliche Lesestrategien
vermittelt bzw. ein explizites Strategietraining durchgefuhrt. Folglich wurden
insgesamt sieben Unterrichtseinheiten bezlglich des Strategietrainings in der

Form des ,expliziten Trainings® entwickelt.

Aufgrund des riesigen Umfangs an definierten Lesestrategien in der

Fremdsprachendidaktik, wurden die von Oxford (2004) definierten Lesestrategien

85



und ihre Klassifikation dieser Lesestrategien als Grundbasis der vorliegenden
Untersuchung genutzt (siehe Kapitel 1.7.4.3.1.). Der Versuch, alle in der
Fremdsprachendidaktik definierten Lesestrategie zu vermitteln, hatte den Rahmen
der vorliegenden Arbeit gesprengt. Aus diesem Grund bestand das Ziel des
Strategietrainings aus der Vermittlung von insgesamt 35 Lesestrategien. Diese
Lesestrategien bildeten zugleich auch die 35 Items des benutzen Fragebogens
(RSQ). Durch die Vermittlung dieser 35 Lesestrategien konnte man auch ebenfalls
die qualitativen und quantitativen Daten gut miteinander vergleichen und
inhaltliche Ruckschlisse ziehen. Wie schon in Kapitel 1.7.4.3.1. und 1.7.4.3.2.
dargestellt und erlautert wurde, werden diese 35 Lesestrategien in zwei Gruppen
geteilt. Somit bestanden die zu vermittelnden 35 Lesestrategien aus 20 Top-Down

Lesestrategien und 15 Bottom-Up Lesestrategien.

Demzufolge wurden wahrend des Strategietrainings sowohl Top-Down als auch
Bottom-Up Strategien vermittelt. Die Vermittlung beider Strategiearten hat
mehrere Argumente. Zu einem stimmt die Vermittlung dieser 35 Lesestrategien
mit den Items des genutzten Fragebogens (RSQ) uberein und ermoglicht eine
wechselseitige Betrachtung der erhobenen Daten. Ein weiteres Argument bildet
die im Kapitel 1.7.5.4. erlauterte Anforderung an ein effektives
Lesestrategietraining. Wie im besagten Kapitel auch genannt wurde, zielt ein
effektives Lesestrategietraining auf die Erweiterung des Strategierepertoires der
Leser. Somit mussen dem Leser also sowohl Bottom-Up als auch Top-Down
Lesestrategien vermittelt werden. Denn nur so erzielt man die Erweiterung des
Strategierepertoires bzw. bildet eine ,Strategiekette“ oder einen ,Strategiekdcher”,
aus denen den Leser je nach Situation bestimmte Strategien ,entnehmen® und
gebrauchen kann. Zwar wurde in mehreren Studien wissenschaftlich belegt, dass
kompetente Leser eher Top-Down Lesestrategien benutzen, wahrend weniger
kompetente Leser zur der Nutzung von Bottom-Up Strategien neigen (vgl. Oxford,
2004; Uzungakmak, 2009), jedoch bildete dies keinen Grund dazu Bottom-Up
Strategien im Unterricht nicht zu behandeln. Denn die Bewusstmachung dieser
Strategien flhrt folglich auch dazu, dass die Leser ein Wissen Uuber die
unterschiedlichen Strategien entwickeln. Die Leser werden sich bewusst, welcher
Gebrauch von Lesestrategien angemessen ist oder nicht. Des Weiteren sollte

diese Feststellung nicht dazu verleiten, dass man nur Top-Down Strategien
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vermittelt und Bottom-Up Lesestrategien als minderwertig betrachtet. Denn je
nach Lesesituation und Kontext bendtigt man sowohl Top-Down als auch Bottom-
Up Lesestrategien. Dieser Sachverhalt bestatigt sich auch der unumstrittenen
Gultigkeit des interaktiven Lesemodells (siehe Kapitel 1.7.1.7.3). Aufgrund dessen
wurden Lesesituationen geschaffen, in denen man den zweckmafRigen Gebrauch
sowohl von Top-Down als auch von Bottom-Up Lesestrategien erlauterte, erprobte

und diskutierte.

Neben der Erweiterung des Strategierepertoires der Leser und der Bewusstheit
uber den Gebrauch der einzelnen Strategien, zielte das durchgefurhte Training
auch darauf, die Leser zu kompetenten Lesern werden zu lassen bzw. sie
diezbezlglich zu férdern. Somit wurde neben dem Ziel der Erweiterung des
Strategierepertoires des Lesers und der Vermittlung und dem Diskutieren von
Bottom-Up Lesestrategien, insbesondere der Einsatz von Top-Down
Lesestrategien  beflrwortet. Deswegen wurden fur das  Training
Unterrichtsmaterialien entwickelt, in denen der Leser die Lesestrategien und deren

Nutzen und Vorteile kennen und mit anderen Strategien vergleichen konnte.

Im weiteren Verlauf werden die Inhalte der sieben Unterrichtseinheiten des
Strategietrainings naher erlautert und es werden Ausschnitte aus den erstellten
Arbeitsblattern prasentiert. Des Weiteren ist es zu betonen, dass die Texte,
welche flr das Strategietraining genutzt wurden aus dem von Gigl im Jahre 1999
verfassten Buch ,Deutsche Literaturgeschichte” stammten. Dieses Buch gehdrte
zur empfohlenen Literatur des Studienfaches. Demnach waren die Texte Uber
welche die Strategievermittiung durchgefihrt wurde, vorbestimmt. Es handelte
sich bei den benutzen Texten um Sachfachtexte, welche Informationen bezlglich
einer Literaturepoche beinhalteten und zur obligatorischen Lehrveranstaltung des
Studienfachs ,Deutsche Literatur 11“ gehorten. Da der Fokus dieser Arbeit in der
Vermittlung von Lesestrategien und ihrem Einfluss auf dem Strategiegebrauch
liegt, wird im weiteren Verlauf der Arbeit nicht auf den Inhalt der Texte
eingegangen. Schlieflich ist zu betonen, dass von der Forscherin fir jede Woche
ein Unterrichtsverlauf mit dazugehérigen Material entwickelt wurde und sieben
Wochen lang jeweils eine Unterrichtseinheit bezlglich des Strategietrainings
durchgefuhrt wurde. Im weiteren Verlauf wird der Inhalt dieser einzelnen

Unterrichtseinheiten naher erlautert.
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1. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der ersten Unterrichtseinheit

des Strategietrainings dar (siehe Tabelle 3.1.).

Tabelle 3.1: Informationen uber die 1. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kénnen sechs Top-Down Lesestrategien

Lernziel:
angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit: Das Eingehen auf die Strategien,

1. ,Nutzung des Titels um Vermutungen zum
Textinhalt aufzustellen®;

2. ,Beachtung der Textsorte";

3. ,Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen®;
4. ,Notieren von Schliisselwdrtern®;

5. ,Unterstreichen wichtiger Textstellen®;

6. ,Markieren von wichtigen Textstellen mit farbigen
Stiften oder Sternen®.

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Text
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten.

Textinhalt: Text tiber die Literaturepoche des ,Realismus*

In dieser Unterrichtseinheit des Strategietrainings ging es um die Vermittiung der
oben erwahnten Lesestrategien (siehe Tabelle 3.1.). Hierfir wurden den
Studenten Arbeitsblatter ausgeteilt. AuRerdem wurde zusatzlich eine PowerPoint
Prasentation benutzt, um den Unterrichtsverlauf effektiver und praktischer zu
gestalten. Diese PowerPoint Prasentation beinhaltete denselben Textinhalt und
wurde additiv unterstitzend flr die Bearbeitung der Arbeitsblatter genutzt. Da der
Inhalt der Prasentation an die Tafel projiziert werden konnte, ermdglichte dies z.B.
bestimmte Schllsselworter gemeinsam im Plenum zu ermitteln und Uber den

Inhalt der einzelnen Aktivitaten zu diskutieren.

Diese Unterrichtseinheit bestand insgesamt aus drei Teilen. Der erste Teil bestand
aus der gebundelten Vermittlung der Lesestrategien ,Nutzung des Titels um
Vermutungen zum Textinhalt aufzustellen® und ,Beachtung der Textsorte® und

,vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen®. Hierfur wurde entsprechend
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der Komponenten des expliziten Trainings zunachst das Vorhandensein der
jeweiligen Lesestrategien bewusst gemacht. Diesbezuglich wurden den Studenten
Ausschnitte von unterschiedlichen Textsorten prasentiert. Hierbei betonte die
Lehrkraft, dass die Titel der unterschiedlichen Texte Hinweise bezlglich der
Textsorte und zum weiteren Verlauf des Textes geben. Danach erlauterte die
Lehrkraft, was Titel Uberhaupt sind, wann und warum man sie beachten sollte. Die
folgende Abbildung stammt aus dem benutzen Arbeitsmaterial und verdeutlicht

den Schritt der Bewusstmachung.

/\I";HS sind Titel? \

Titel, auch genannt Uberschriften, geben Hinweise zum Inhalt eines Textes. Meistens
bringen die Titel den Inhalt des Textes mdglichst prizise und inhaltlich auf einen Punkt.

Warum sollte man die Titel beachten?

Mit der Betrachtung der Titel erhdlt man einen ersten Uberblick iiber den Text.

In Texten gibt es auch Zwischentitel. Diese Zwischentitel befinden sich unter dem
eigentlichen Titel und im Text selbst. Die Zwischentitel eines Textes ermdglichen es,
gezielt nach Informationen zu suchen.

Wann sollte man die Titel beachten?

Die Betrachtung der Titel sollte man vor dem Lesen durchfihren. Somit erhalt man im
wraus einen Uberblick iiber den Text. /

Abb. 3.1. Ausschnitt aus dem Arbeitsblatt beziiglich des Bewusstmachens von
Titeln im Text

Nach dieser Bewusstmachung wurde der Titel des zu lesenden Titels an die Tafel
(es handelte sich dabei um ein Whiteboard, auf dem man schreiben konnte)
projiziert. Mit Hilfe dieser Projizierung begann die Lehrkraft laut zu denken und
machte Vermutungen zum Textinhalt dieses Titels. Dabei schrieb sie ihre
Vermutungen an die Tafel. Hierbei sollten die Studenten mitvermuten und ihre
Vermutungen im Plenum &ufern. Zum Beispiel wurden Vermutungen wie ,In
diesem Text werden historischen Daten der Epoche genannt.“ oder ,Dieser Text
beschreibt die Denkweise der Autoren.” genannt. Nachdem die Vermutungen
geaulert waren, wurde der zum Titel gehdérende Text gelesen und man
kontrollierte das Zutreffen der Vermutungen. Dieser Schritt bildete den zweiten
Schritt des Instruktionsmodells: ,Orientierung auf die Anwendung von Strategien®.
Nachdem dieser Schritt beendet war, leitete die Lehrkraft den dritten Schritt des

Instruktionsmodells ,Erprobung und Ubung“ ein. Hier war der Titel eines weiteren
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zu lesenden Textes, auf den Arbeitsblattern den Studenten, abgebildet (siehe Abb.
3.2)).

1.5.: Sehen Sie sich die folgenden Titel an und vermuten Sie den Inhalt des dazugehdrigen Textes.
Teilen Sie ihre Vermutungen im Plenum mit.

s A
Realismus (1850-1890)

N Die politische Situation

Abb. 3.2. Ausschnitt aus dem Arbeitsblatt beziiglich der Komponente ,,Orientierung
und Anwendung einer Strategie”

Die Studenten wurden dazu aufgefordert, in Betrachtung des Titels selbststandig
Vermutungen zum Textinhalt aufzustellen. Nachdem die Vermutungen aufgestellt
waren, mussten die Studenten den dazugehdrigen Text lesen und ihre
Vermutungen kontrollieren. Anschlieend wurde der vierte Schritt des
Instruktionsmodells ,Bewusstmachung®“ durchgefihrt, indem die Lehrkraft den
Studenten Fragen bezuglich des Bewusstmachungsprozess stellte. Diese lauteten
z.B. ,Welches Ziel wollten Sie durch das Vermuten aufstellen, erreichen?“ oder

,Was haben Sie gemacht, um ihr Ziel zu erreichen?“ usw.

In der zweiten Halfte der Unterrichtseinheit ging es um die Vermittlung der
Lesestrategien ,Notieren von Schlisselwortern®, ,Unterstreichen von wichtigen
Textstellen® und ,Markieren von wichtigen Textstellen mit farbigen Stiften oder
Sternen®. HierfUr wurden die genannten Lesestrategien gebundelt vermittelt.
Das bedeutet, dass die Lehrkraft wahrend der Ermittlung der Schllsselworter auch
demonstriert hat, wie man einen Text einteilen und wichtige Textstellen
unterstreichen kann. Die Vermittlung der Strategien wurde unter der Beachtung
der vier Komponenten des Instruktionsmodells durchgefuhrt. Zunachst wurde in
Bezug auf den ersten Schritt des Trainings, das Vorhandensein dieser Strategien

durch das Lesen des Informationskastens verdeutlicht (siehe Abb. 3.3.).
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Was sind Schlisselworter? :

Schlisselwdrter sind Warter mit einer zentralen Bedeutung. Sie geben die wichtigsten
Informationen eines Textes wieder.

Warum setzt man Schliisselwirter ein?

Mit Hilfe wvon Schliisselwdrtern kann man einen Text entschliisseln. Denn die
Schlisselwdrter geben einen Aufschluss Gber einen bestimmten Bereich oder
Zuzammenhang eines Textes, AuBerdem helfen sie dabei den Textaufbau zu verstehen
und besser zu interpretiersn,

Wann setzt man Schliisselwirter ein?

Schlisselwdrter werden eingesetzt wenn, man die Hauptaussagen und den
Zusammenhang esines Textes und verstehen will. Deswegen sollte man die
Schliisselwdrter wahrend des Lesens markieren. Des Weiteren sind Schliisselwirter auch
besonders hilfreich wenn Sie eine Zusammenfassung eines Textes verfassen mdchten,

Abb. 3.3. Ausschnitt aus dem Informationskasten beziiglich des ,,Notierens von
Schliisselwortern”

Im zweiten Schritt des Trainings demonstrierte die Lehrkraft mit Hilfe des zuvor
gelesenen Textes, wie sie die Schllisselworter raussuchte und notierte. Hierfur las
die Lehrkraft den Textausschnitt aus der PowerPoint Prasentation laut vor und
verbalisierte ihre Gedanken bezlglich der Schlisselworter und das Unterstreichen
wichtiger Textstellen. Dabei betonte sie, dass sie zur Ermittlung der
SchlUsselworter den Text nach wichtigen Textstellen hin untersucht und diese
auch markiert bzw. dass die Suche nach SchlUsselwortern, das Auffinden der
wichtigen Stellen im Text voraussetzt. Diesbezlglich erlauterte sie den Lesestil
des ,sortierenden Lesens". Hierflr betonte sie, dass es unterschiedliche Lesestile
gibt und dass das ,sortierende Lesen® ein Lesestil ist, den man fur das Lesen

bezuglich des Auffindens der wichtigsten Textstellen einsetzt.

AnschlielRend wurde auch der Informationskasten bezuglich des ,Unterstreichens
von Textstellen® gelesen und erlautert (siehe Abb. 3.4.). Somit hatte die Lehrkraft
durch die Vermittlung des ,Notierens von Schlusselwortern® die Strategien
bezlglich des ,Unterstreichens und Markieren von Textstellen® und somit auch
den Lesestil des ,sortierendes Lesens” vermittelt. Wahrend der Demonstration der
Anwendung dieser Strategien formulierte die Lehrkraft ihre Gedanken laut. Dabei
suchte sie nach Schllsselwortern im Text und unterstrich wichtige Textstellen.
Die  Studenten schauten zu und konnten sich bezlglich der
Anwendungsdemonstrierung der Strategien auch auRern. Nachdem die Lehrkraft
den Textabschnitt gelesen hatte, waren die wichtigen Textstellen im Text markiert
und die Schlusselwdrter waren mit farbigen Stiften hervorgehoben.
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Was sind Unterstreichungen?

Unter Unterstreichungen versteht man die Unterlequng von Textstellen mit einer Linie
oder einer Markierung. Diese Unterlegung kann mit unterschiedlichen Stiften (z.B.
Textmarker, Bleistifte usw.) ausgefiihrt werden.

Warum unterstreicht man Texte?

Die Unterstreichungen bilden ein Verfahren, was der ErschlieBung des Textinhaltes dient.
Mit dem Unterstreichen von Textstellen schafft man sich ein sog. ,Verstandnisgeriist”.

Wann setzt man Unterstreichungen am besten ein?

Unterstreichungen werden am besten eingesetzt wenn, man die Hauptaussagen und den
Zusammenhang eines Textes verstehen will. Deswegen sollbe man das Unterstreichen
von Textstellen wihrend des Lesens durchfiihren.

Wie sollte man Texte unterstreichen?

Fiir das Unterstreichen von Textstellen gibt es keine festgelegten Regeln. Die Art von der
jeweiligen Unterstreichungsart hdngt von dem jeweiligen Ziel, was man beim Lesen hat
(z.B. das Wichtigste unterstreichen; eine spezifisch gesuchte Information unterstreichen
oder das Unterstreichen von bekannten oder unbekannten Informationen) ab.

Beispiel: das sortierende Lesen

Meistens unterstreicht man Texte mit dem Ziel, die wichtigsten Informationen zu
ermitteln bzw. um die Hauptsache und die Nebensache voneinander zu unterscheiden. In
diesem Fall liest man mit dem sortierenden Lesestil, d.h. man versucht die wichtigsten
Textstellen zu unterstreichen. Hierbei sollten Sie beim Unterstreichen darauf achten,
nicht zu viel (z.B. ganze Satze) zu unterstreichen. Versuchen Sie moglichst nur die
wichtigsten Begriffe oder Aussagen zu unterstreichen, ansonsten kinnen sie den
Uberblick verlieren.

Abb. 3.4. Informationskasten beziglich des ,,Unterstreichens von Textstellen”

Im nachsten Schritt sollten die Studenten den weiteren Teil des Textes selbst
lesen und die Schlisselwdérter durch das Unterstreichen und Markieren des Textes
ermitteln bzw. die ihnen zuvor demonstrierte Arbeitsschritte selbst anwenden.
Nach dieser Durchfuhrung sollten die Studenten wieder im Plenum uber die

genutzten Strategien reflektieren.
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2. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der zweiten

Unterrichtseinheit des Strategietrainings dar (siehe Tabelle 3.2.).

Tabelle 3.2: Informationen uber die 2. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

2. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kénnen drei Bottom-Up Lesestrategien und

Lernziel: . h
eine Top-Down Lesestrategie angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit: Das Eingehen auf die Strategien,

1. ,Beachtung der Anfange und Enden von
Paragraphen” (Top-Down Lesestrategie);

2. ,Durchgangiges Lesen von Anfang bis zum Ende
eine Paragraphen® (Bottom Up Lesestrategie);

3. ,Nutzung von Schragstrichen, um Satze
grammatisch aufzuteilen* (Bottom-Up
Lesestrategie);

4. ,Beachtung von Konnektoren, um die Satzstruktur
zu verstehen” (Bottom- Up Lesestrategie).

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Text
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten.

Textinhalt: Text Uber die Literaturepoche ,Weimarer Republik®

In der zweiten Unterrichtseinheit des Strategietrainings wurde erneut eine
zusatzliche PowerPoint Prasentation benutzt, welche den Unterrichtsverlauf
effektiver und praktischer gestalten sollte. Diese PowerPoint Prasentation
beinhaltete denselben Textinhalt wie die Arbeitsblatter. Da der Inhalt der
Prasentation jedoch an die Tafel projiziert werden konnte, ermdglichte dies z.B.
eine effektivere Arbeit im Plenum. Denn die Lehrkraft konnte ihre Gedankengange
gut prasentieren. Somit hatte die Lehrkraft die Mdglichkeit, die Auslibung des

Gebrauchs der einzelnen Strategien im Plenum laut denkend zu demonstrieren.

Die Unterrichtseinheit bestand aus drei Teilen. Im ersten Teil wurden die
Arbeitsblatter an die Studenten ausgeteilt. Danach vollzog die Lehrkraft den ersten
Schritt der Strategievermittlung, indem sie die Strategie ,Beachtung der Anfange
und Enden von Paragraphen® bewusst machte. Hierfir las sie den
Informationskasten (siehe Abb. 3.5.) bezuglich dieser Strategie aus dem

Arbeitsblatt laut vor und fragte nach Verstandnisproblemen.
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ABSATZE EINES TEXTES ANALYSIEREN _\\‘

Vor dem eigentlichen Lesen des gesamten Textes ist es hilfreich, die einzelnen Absdtze des
Textes zu betrachten. Wenn man nach bestimmten Informationen sucht oder versucht zu
verstehen ob der Inhalt des Textes fur die eigenen Zwecke gesignet ist, sollte man sich
zundchst auf den Anfang und das Ende der einzelnen Absitze konzentrieren. Denn dort finden
sich oft aussagekraftige Textstellen.

Abb. 3.5. Informationskasten beziiglich der Strategie ,,Beachtung der Anfinge und
Enden von Paragraphen”

Nachdem Lesen dieser Erlauterung wurde mit der PowerPoint Prasentation ein
Absatz des Textes an die Tafel projiziert. In diesem Absatz waren jedoch nur der
Anfangs- und Schlusssatz des Absatzes gegeben. Laut denkend analysierte die
Lehrkraft den Satz und notierte dabei ihre Gedanken bezuglich des Inhalts (siehe
Abb. 3.6.).

1.2. Betrachten Sie das folgende Beispiel. Ihnen wird vorgefiihrt, wie man mit
Hilfe der oben genannten Strategie den allgemeinen Inhalt eines Absatzes

ermitteln kann. Beachten Sie die Thnen vorgefihrten Gedankenvorgange.

Die Literatur der Weimarer Republik dauerte vom Jahre 1919 bis 1922 an.
.................................................................... . Diese Grundtendenz zeigt sich in einem
realitdtsbezogenen, emotionslosen und nichternem Schreiben, das auf die prazise und
authentische Darstellung zielt.

In diesem Absatz geht es um:

Abb. 3.6. Ausschnitt aus einer Aufgabe beziiglich der Strategie ,,Beachtung der
Anfange und Enden von Paragraphen®

Nach dem die Lehrkraft die Ausfuhrung der Lesestrategie durchgefuhrt hatte,
wurde mit Hilfe der PowerPoint Prasentation der gesamte Absatz an die Tafel
projiziert und die Gedanken bzw. Vermutungen der Lehrkraft bezlglich des
allgemeinen Inhalts kontrolliert. Wahrend dieser Bewusstmachung und
Demonstration der Strategie ,Beachten der Paragraphanfange und Enden®,
betonte die Lehrkraft, dass man nicht den gesamten Absatz von Anfang bis Ende
durchgangig lesen muss, um den allgemeinen Inhalt des Absatzes zu ermitteln.
Somit wurde den Studenten verdeutlicht, dass sie bei der Ermittlung des
allgemeinen Inhalts von Absatzen eher zu der Top-Down Strategie ,Beachten der
Paragraphanfange und Enden“ greifen sollten, anstatt auf die diesbezlgliche
Bottom-Up Strategie des ,durchgangiges Lesen eines gesamten Absatzes".
Im nachsten Schritt mussten die Studenten wie ihnen an einem Beispiel vorgefuhrt

wurde, den allgemeinen Inhalt von mehreren Absatzen durch die Beachtung des
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Anfangs- und Schlusssatzes vermuten. Anschlieend wurden die Antworten der
Studenten mit dem Originaltext verglichen. Die Lehrkraft hatte dieses Format
bezlglich dieser Strategien gewahlt, weil sie verdeutlichen wollte, dass allein
durch das blof3e Vorhandensein der Anfangs- und Schlusssatze der allgemeine
Inhalt eines Absatzes haufig im Allgemeinen abgeleitet werden kann. Nachdem
die Studenten selbststandig den praktischen Gebrauch der Strategie durch das
Bearbeiten der Aufgaben ausgeflihrt hatten, wurde im Plenum Uber den Nutzen

dieser Strategien diskutiert.

Im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit ging es um die Vermittlung der
Lesestrategie ,Nutzung von Schragstrichen, um Satze grammatisch aufzuteilen®.
Hierflr wurden wieder die vier Schritte des Instruktionsmodells beachtet. Zunachst
wurde mit Hilfe eines Informationskastens die besagte Strategie vorgestellt und
erlautert. Im zweiten Schritt demonstrierte die Lehrkraft, wie sie selbst Satze
grammatisch aufteilt. Diesbezuglich wurde ein Satz aus dem Text an die Wand
projiziert und von der Lehrkraft laut denkend aufgeteilt. Beziglich dieser Strategie
wurde eine Vermittlung durchgeflihrt, in der der Satz nur aus dem Blickwinkel der
Syntax aufgeteilt wurde. Mit anderen Worten kann man auch sagen, dass die
Satze nur im Hinblick auf ihre Syntagmen aufgeteilt wurden. Eine Vermittlung
bezlglich der Aufteilung des Satzes aus dem Blickwinkel der Semantik wurde im
Rahmen des gesamten Strategietrainings nicht durchgefihrt. Nach der
Erlauterung und Bewusstmachung dieser Strategien, sollten die Studenten den
Originaltext durchlesen und sich Satze aussuchen, an denen sie diese Strategie
anwenden bzw. ausprobieren mochten. Hierbei sollte jeder Student den jeweils
gewahlten Satz zunachst flr sich selbst aufteilen. Danach bat die Lehrkraft einige
Studenten, ihre geteilten Satze im Plenum zu demonstrieren. Hierflir schrieben die
Studenten ihre jeweils gewahlten Satze an die Tafel und teilten ihn nochmals vor
dem Plenum auf. Dieser Schritt sorgte daflr, dass man kontrollieren konnte, ob
die Studenten den Satz tatsachlich nach ihrer syntaktischen Struktur aufgeteilt
hatten und die vorfihrenden Studenten konnten mit ihren Kommilitonen Uber die

Anwendung dieser Strategie diskutieren.

Der letzte Teil dieser Unterrichtseinheit bestand aus der Vermittlung der Strategie

,Beachtung von Konnektoren um die Satzstruktur zu verstehen®. Hierfur wurde
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wieder ein Informationskasten zur Bewusstmachung der Lesestrategie genutzt
(siehe Abb. 3.7.).

TEXTBEZUGE ANALYSIEREN \

Die Absdtze eines Textes sind in der Regel durch bestimmte Worter inhaltlich miteinander
verbunden. Sie stellen den Bezug zur Aussage des vorherigen Absatzes her,

Dieser Bezug kann grammatisch sein (z.B. durch Konnektoren) oder thematisch

(z.B. durch Waérter, die sich auf denselben Inhalt beziehen).

Was sind Konnektoren?

Konnektoren sind Verkniipfungselemente bzw. Worter die Sitze oder Satzteile

miteinander verbinden. Um den gedankliche Zusammenhang eines Textes zu verstehen,
\ kann es hilfreich sein die Konnektoren innerhalb eines Textes zu erkennen.

Abb. 3.7. Informationskasten beziiglich der Strategie ,,Beachtung von Konnektoren
um die Satzstruktur zu verstehen*

Nachdem dieser Informationskasten behandelt war, wurde ein Ausschnitt aus dem
Text an die Tafel projiziert. Die Lehrkraft demonstrierte danach, wie sie die
Konnektoren ermittelt und welche Bedeutung die jeweiligen Konnektoren haben.
Anschlieend wurden mehrere Aufgaben von den Studenten beziglich der
Anwendung dieser Strategie durchgefuhrt. Die folgende Abbildung (siehe Abb.
3.8.) zeigt einen Ausschnitt bezuglicher dieser Aufgabe. In dieser Aufgabe ging es
z.B. darum, dass die Studenten die Konnektoren ermitteln und auch die
thematische Relation bezuglich dieses Konnektors. Zum Beispiel sollte der
Konnektor ,weil* mit dem Wortern ,abstollen wollen“ in Verbindung gesetzt

werden.

3.4. Lesen Sie die Satze und notieren Sie in der Tabelle die grammatischen und
die diesbeziglichen inhaltlichen Verbindungswaorter.

a. Die Meue Sachlichkeit entstand, weil sich die Kinstler von der expressionistischen
Kunst abstoBen wollten.

b. Eine neue Wirklichkeit der Technik, Wirtschaft und Gesellschaft pragte das
kiinstlerische Bewusstsein dieser Zeit, allerdings wurde diese Verdnderung eher negativ
betrachtet.

c. Des Weiteren beschaftigten sich die Motive dieser Literaturepoche mit den sozialen
Problemen der modernen GrolBstadt, denn die dltere Generation kam mit den
wissenschaftlichen Erkenntnissen und dem sozialen und technischen Fortschritt nicht
zurecht.

Satzpaar a Satzpaar b Satzpaar ¢

grammatisch

inhaltlich

Abb. 3.8. Ausschnitt aus einer Aufgabe bezuglich der Strategie ,,Beachtung von
Konnektoren um die Satzstruktur zu verstehen“

Dabei mussten die Studenten die Konnektoren in den Beispielsatzen ermitteln und
auch den inhaltlichen Zusammenhang zwischen den Syntagmen beschreiben.
AbschlieRend wurde uber die Nutzung und den Gebrauch dieser Strategie im

Plenum diskutiert.
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3. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der dritten Unterrichtseinheit

des Strategietrainings dar (siehe Tabelle 3.3.).

Tabelle 3.3: Informationen uber die 3. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

3. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kdénnen flinf Top-Down Lesestrategien und

Lernziel: eine Bottom-Up Lesestrategie angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit: Das Eingehen auf die Strategien,

1. ,Globales Lesen des Textes vor dem detaillierten
Lesen® (Top-Down Lesestrategie);

2. ,Versuchen die Hauptgedanken der einzelnen
Paragraphen zu formulieren® (Top-Down
Lesestrategie);

3. ,Nutzung von Anhaltspunkten im Text, um die
Bedeutung unbekannter Wérter oder Wortgruppen
zu erraten” (Top-Down Lesestrategie);

4. ,Nutzung des Vorwissens beim Erraten der
Bedeutung von unbekannten Wértern oder
Wortgruppen® (Top-Down Lesestrategie);

5. ,Verstehen des Textes ohne das Ubersetzen in
die Muttersprache” (Top-Down Lesestrategie);

6. ,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die
Muttersprache” (Bottom-Up Lesestrategie).

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Text
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten.

Textinhalt: Text tiber die Literaturepoche ,Naturalismus*

Die dritte Einheit des Strategietrainings bestand insgesamt aus drei Teilen. Im
ersten Teil wurde die Lesestrategie ,globales Lesen des Textes vor dem
detaillierten Lesen® vermittelt. Hierflir wurde bezlglich des ersten Schrittes des
Instruktionsmodells die Strategie mit Hilfe des Informationskastens bewusst
gemacht (siehe Abb. 3.9.).
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GLOBALES LESEN EINES TEXTES \\

Um die wichtigen Aussagen eines Textes zu verstehen, sollte man am Anfang einer Textarbeit
den Text zuerst global lesen.

Was ist globales Lesen?

Globales Lesen (auch genannt kursorisches Lesen) bedeutet, dass man einen Text Gberfliegt.

Das bedeutet, dass man nach Schlisselwértern sucht und sich einen Uberblick dber den

Textinhalt verschafft. Bevor man einen Text detailliert liest (selektiv), sollte man ihn zunachst
\Uberﬂiegend lesen (aglobal).

Abb. 3.9. Informationskasten beziiglich der Strategie ,,Globales Lesen des Textes
vor dem detaillierten Lesen*

Nach dieser Bewusstmachung bat die Lehrkraft die Studenten den gesamten Text
innerhalb einer Minute global zu lesen. Nach dem Versuch der Studenten den
Text global zu lesen, mussten sie die Texte weg legen und die nachste Aufgabe
auf dem Arbeitsblatt bearbeiten (siehe Abb. 3.10.)

Der Autor schreibt,

# dass der Naturalismus eine Protestbewegung war.()

» dass es alle Menschen mit ihrem Leben zufrieden waren.()
» dass Ao Holz eine Formel entwickelt hat. ()

» dass der ,Sekundenstil” nicht zum Maturalismus gehart.()

* dass die Naturalisten nur dber das Leben der Reichen schrieben. O

Abb. 3.10. Ausschnitt aus einer Aufgabe beziiglich der Strategie ,,Globales Lesen
des Textes vor dem detaillierten Lesen®

Innerhalb dieser Aufgabe sollten die Studenten, mit dem Wissen, dass sie aus
dem globalen Lesen des Textes erhalten hatten, die richtigen Aussagen
ankreuzen. Somit stellten die Studenten bei der Besprechung der Losung verblUfft
fest, dass die eine Minute globales Lesen tatsachlich ausgereicht hatte, um die
richtigen Aussagen zu finden. AnschlieRend wurde Uber den Einsatz Nutzen
dieser Strategie reflektiert und diskutiert.

Der zweite Teil der Unterrichtseinheit bestand aus der Vermittlung der
Lesestrategie ,Versuch die Hauptgedanken der einzelnen Paragraphen zu
ermitteln. Nach der Erlauterung der Strategie wurden den Studenten mehrere
Satze prasentiert, welche den Inhalt eines Absatzes wiedergaben. Danach betonte
die Lehrkraft, dass sie den Hauptgedanken des zweiten Paragraphen ermitteln
mochte. Die Lehrkraft demonstrierte im Plenum, welchen Satz sie fur die
Wiedergabe des Hauptgedanken des zweiten Paragraphen wahlen warde. Hierfur

setzte sie erneut die Strategien des ,Unterstreichens von wichtigen Textstellen®
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und ,das Notieren von Schlisselwortern® ein. So verglich sie z.B. die mit Hilfe der
aus der Unterstreichungen und der notierten SchlUsselworter gewonnenen
Informationen mit der zur Auswahl stehenden Satze und wahlte den richtigen Satz
aus. Danach mussten die Studenten den vierten Absatz des Textes lesen und den

dazugehdrigen Hauptgedanken formulieren (siehe Abb. 3.11.).

2.3. Versuchen Sie, die Hauptaussage des vierten Absatzes in ein bis zwei Sitzen mit
Thren eigenen Worten zu formulieren. Benutzen Sie dabei folgende Wirter.

neue Mittel Sekundenstil Wiedergabe

Abb. 3.11. Ausschnitt aus einer Aufgabe beziiglich der Strategie ,Versuch die
Hauptgedanken der einzelnen Paragraphen zu ermitteln“

Als Hilfe erhielten die Studenten die diesbezlglichen SchlUsselworter des
Paragraphen (siehe Abb. 3.11.). AnschlieRend wurde Uber den Einsatz und

Nutzen dieser Strategie reflektiert und diskutiert.

Der letzte Teil dieser Unterrichtseinheit bestand in der gebundelten Vermittlung
der Lesestrategien bezlglich der BedeutungserschlieBung von unbekannten
Woértern (,Nutzung von Anhaltspunkten im Text um die Bedeutung unbekannter
Worter oder Wortgruppen zu erraten®; ,Nutzung des Vorwissens beim Erraten der
Bedeutung von unbekannten Wortern oder Wortgruppen®; ,Verstehen des Textes
ohne das Ubersetzen in die Muttersprache®; ,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes
in die Muttersprache®). Fur die Bedeutungserschliefung von unbekannten Waértern
wurde den Studenten verdeutlicht, dass mehrere Wege fiur die
BedeutungserschlieBung von unbekannten Wodrtern genutzt werden koénnen.
Dabei hat die Lehrkraft den Studenten erlautert, dass man die Bedeutung eines
unbekannten Wortes z.B. durch den Textkontext, die bisherigen Kenntnisse in der
Muttersprache, der zu lesenden Fremdsprache oder weiterer Fremdsprachen und
dem Weltwissen ermitteln kann. Hierfir wurde der folgende Informationskasten
benutzt (siehe Abb. 3.12.).
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UNBEKANNTE WORTER ERSCHLIEBEN \

Es ist sehr mihsam, wenn Sie jedes unbekannte Wort im Worterbuch nachschlagen.
Das Lesen wird somit sehr anstrengend. Am Ende kennen Sie dann vielleicht die
Bedeutung vieler Warter, aber Sie haben den Sinn des Textes noch nicht erfasst.

Versuchen Sie daher die Bedeutung der Warter mit folgenden Mitteln zu ermitteln:

den Kontext

die bisherige Kenntnis der Sprache

Kenntnis anderer Fremdsprachen, z.B. Englisch
ihr Weltwissen

\-

Abb. 3.12. Informationskasten beziiglich der Strategien der
»BedeutungserschlieBung von unbekannten Woértern“

Die unterschiedlichen Strategien zur Ermittlung der Bedeutung von unbekannten
Woaértern wurden von der Lehrkraft mit Hilfe der folgenden Aufgabe auf bestimmten

Satzen des Textes angewendet und erlautert (siehe Abb. 3.13.).

3.2. Lesen Sie die Sitze und entscheiden Sie, was die korrekte Bedeutung der
markierten Waorter ist.

a. .Im Zeitalter des MNaturalismus wurde Deutschland eine Industrienation.
Es wurden sehr viele Fabriken gegrundet.” (Zeile 5-a)
Tipp: ErschiieBung durch Fremdsprachenienntnisse wnd Kontext.

ein Staat in dem die Bewohner einen niedrigen Lebensstandard haben O
ain Staat ochne eigene politische und wirtschaftliche Macht

ein Staat, der die soziale Sicherheit und soziale Gerechtigkeit anstrebt(:]
ein technisch und wirtschaftlich entwickelter Staat mit einer

bedeutenden industriellen Produktion ()

YYVYY

b. .wahrend die Fabrikbesitzer immer reicher wurden, ging es den Arbeitarn
immer schlechter. Sie lebten im Elend.”™ (Zeile 7-8].
Tipp: Erschiiefung durch Kontext und der hisherigen Kenntnisse in der
Sprache.

sie lebten unter giinstigen Umstdnden(_)
sie waren zufrieden

ihnen war alles egal

es ging ihnen nicht gut ()

YYYY

Abb. 3.13. Ausschnitt aus einer Aufgabe beziiglich der Strategien der
»BedeutungserschlieBung von unbekannten Wortern“

Im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit demonstrierte die Lehrkraft den
Studenten, welche Wege sie zum Ermitteln der Wortbedeutung wahlte und
verbalisierte dabei ihre Gedanken. Danach sollten die Studenten in Partnerarbeit
die Bedeutung bestimmter Worter ermitteln, ohne dabei ein Worterbuch zu
benutzen. Abschlielend wurde im Plenum Uber die vermittelten Strategien
diskutiert. Die Lehrkraft leitete eine Diskussion Uber die besagten Strategien ein.
Dabei leitete sie das Gesprach mit Absicht so, dass der Top-Down Strategie
,Verstehen des Textes ohne das Ubersetzen in die Muttersprache* und der
Bottom-Up Strategie ,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die Muttersprache*

besondere Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Dabei wurde insbesondere die
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Bottom-Up Strategie ,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die Muttersprache® in
Frage gestellt. Wahrend die Stundeten diesbezuglich ihre Meinung &aulerten,
betonte die Lehrkraft die Vorteile der Nutzung von der diesbeziglichen Top-Down
Strategie ,Verstehen des Textes ohne das Ubersetzen in die Muttersprache®.
Die betonte BefUrwortung der Top-Down Strategie diente der Einsichtsgewinnung
der Studenten. Somit sollten die Studenten erkennen, dass man beide Strategien
zwar nutzen kann, dass jedoch bei der Ermittlung der Wortbedeutung von
unbekannten Wértern das Nutzen der Top-Down Strategie ,Verstehen des Textes
ohne das Ubersetzen in die Muttersprache® eine vorteilhaftere Alternative als die
Bottom-Up Strategie ,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die Muttersprache*

darstellt.
4. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der vierten

Unterrichtseinheit des Strategietrainings dar (siehe Tabelle 3.4.).

Tabelle 3.4: Informationen uber die 4. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

4. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kénnen drei Top-Down Lesestrategien

Lernziel:
angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit: Das Eingehen auf die Strategien,
1. ,Verknipfung des Textinhalts mit dem Vorwissen®;

2. ,Mentales Verbildlichen der Textaussagen®,

3. ,Lesen des Textes nachdem man die
dazugehorigen Fragen gelesen hat".

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Texts
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten.

Textinhalt: Text Uber die Literaturepochen ,Impressionismus* und
~Symbolismus*

Diese Unterrichtseinheit des Strategietrainings besteht insgesamt aus drei Teilen.
Im ersten Teil der Unterrichtseinheit geht es um die Vermittlung der Lesestrategie
,verknipfung des Textinhalts mit dem Vorwissen®. Im ersten Schritt des Trainings
wurden die besagte Strategie in Form eines Informationskastens vorgestellt (siehe
Abb. 3.14.).
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VORWISSEN AKTIVIEREN \

Ein Text wird erst dann informativ, wenn Sie den Textinhalt mit Threm eigenen Vorwissen
verknipfen. Das aktivieren des Vorwissens wird Ihnen dabei helfen, die Texte besser zu
verstehen. Bevor Sie mit dem Lesen eines Textes beginnen, sollten Sie sich Gedanken zum
Thema machen und sich folgende Fragen stellen:

« Was wissen Sie schon Gber dieses Thema?
« Was méchten Sie dartiber noch wissen?

N\

Abb. 3.14. Informationskasten beziiglich der Strategie ,,Nutzen des Vorwissens*

Nachdem das Vorhandensein dieser Strategie genannt war, wurde mit Hilfe der
vorbereiteten PowerPoint Prasentation eine Mind-Map an die Tafel projiziert (siehe
Abb. 3.15.).

Abb. 3.15. Ausschnitt aus einer Aufgabe beziiglich der Strategie der
»vVorwissensaktivierung“

Anschliel’end begann die Lehrkraft an laut zu denken. Dabei stellte sie sich selbst
und dem Plenum z.B. Fragen beziglich des in den letzten Wochen gelesenen
Textes. Aufgrund des vorhandenen Vorwissens waren die Studenten dazu fahig,
bestimmte Aussagen zu formulieren. Die Antworten und Gedanken bezuglich des
Schlagworts ,Naturalismus® wurden in die Mind-Map eingetragen. Wahrend die
Lehrkraft am Anfang sehr lenkende Fragen in Bezug auf die Epoche stellte,
verringerte sie dieses lenkende Fragen immer mehr und lies die Studenten
Aussagen Uber das Schlagwort formulieren. Im Anschluss wurde Uber die Vorteile

und den Gebrauch dieser Strategie diskutiert.

Der zweite Teil der Unterrichtseinheit bestand aus der Vermittlung der
Lesestrategie ,Mentales Verbildlichen der Textaussagen®. Fur das Kennenlernen

dieser Strategie wurde der folgende Informationskasten benutzt (siehe Abb. 3.16.).
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VISUALISIEREN DES TEXTES \

Meben den farblichen Markierungen und Unterstreichungen im Text gibt es auch die
Maglichkeit, Informationen grafisch zu strukturieren. Mit Hilfe dieser grafischen
Strukturen kénnen Sie sich ein gedankliches ..Bild vom Text™ machen.

Auf diese Weise kinnen Sie komplexe Zusammenhange und die Beziehungen zwischen
den Daten Gbersichtlich darstellen.

-

Abb. 3.16. Informationskasten beziiglich der Strategie ,,Mentales Verbildlichen der
Textaussagen*

Nachdem die Strategie erlautert war, wurde der erste Abschnitt des Textes
gelesen. Danach zeichnete die Lehrkraft ein grafisches ,Bild“ bezlglich des
gelesenen Textes an die Tafel. Dabei verbalisierte sie ihre Gedankengange laut.
HierfUr wiederholte sie die wichtigsten Aussagen aus dem Text und fugte diese
erlauternd Stuck fur Stuck in ihre Grafik ein. Am Ende dieser Demonstration
entstand folgende Abbildung (siehe Abb. 3.17.).

- Forderung nach Wirklichkeit

i:—l.'l:.- [ IMPRESSIONIMUS I - Augenblickstimmung einfangen

- mosaikartiges Verfahren

Die Impressionisten
hatten einen anderen
Blickwinkel.

- /

Abb. 3.17. Ausschnitt aus dem Verbildlichen des Textinhalts beziiglich der Strategie
»Mentales Verbildlichen der Textaussagen“

- innerer Monclog

Nach der Vorfihrung dieser Verbildlichung sollten die Studenten den zweiten
Abschnitt des Textes lesen und dessen Inhalt selbststandig verbildlichen. Einige
Studenten prasentierten auch die selbst erstellten Verbildlichungen im Plenum.

Im Anschluss wurde Uber die Nutzung dieser Strategie diskutiert.

Im zweiten Teil des Unterrichts ging es um die Vermittlung der Lesestrategie
.Lesen des Textes, nachdem man die dazugehoérigen Fragen gelesen hat®.
Die Vermittlung dieser Strategie erfolgte Uber die Vermittlung des Lesestils
,Selektives Lesen®. Diesbezlglich wurde folgender Informationskasten im
Unterricht behandelt (siehe Abb. 3.18).
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SELEKTIVES LESEN EINES TEXTES \

Um ganz bestimmte Informationen eines Textes zu ermitteln, sollte man einen Text
selektiv lesen.

Was ist selektives Lesen?

Selektives Lesen (auch genannt zielgerichtetes Lesen) bedeutet, dass man gezielt nach

einer bestimmten Information (Zahlen, Daten, Fakten) sucht, d.h. man hat eine

bestimmte Frage und sucht gezielt nach einer Antwort im Text.

Bevor Sie mit dem Lesen des Textes beginnen, sollten Sie sich die Fragen gut

durchlesen. Denn nur so wissen Sie, wonach Sie genau suchen miissen.

Wenn Sie die Fragen verstanden haben, miissen Sie den Text nicht von Anfang bis zum

Ende lesen und jedes Detail verstehen. Sie Gberfliegen den Text und suchen gezielt nach
Antworten auf Ihre Fragen.

Abb. 3.18. Informationskasten beziglich der Strategie ,,Lesen des Textes nachdem
man die dazugehorigen Fragen gelesen hat*

Nach der Erlauterung der Strategie, fihrte die Lehrkraft eine Demonstration des
selektiven Lesens vor und beantwortete die Fragen zum Textinhalt. Nach der
Demonstration sollten die Studenten den nachsten Absatz des Textes selektiv
lesen und die dazugehorigen Fragen selbstandig beantworten. Im Anschluss

wurde Uber den Einsatz und den Nutzen dieser Strategie diskutiert.
5. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der funften

Unterrichtseinheit des Strategietrainings dar (siehe Tabelle 3.5.).

Tabelle 3.5: Informationen uber die 5. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

5. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kénnen drei Top-Down und zwei Bottom-Up

Lernziel: .
Lesestrategien angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit: Das Eingehen auf die Strategien,

1. ,Aufteilung des Wortes, um die Bedeutung zu
verstehen® (Bottom-Up Lesestrategie);

2. ,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne
Pronomen bezieht* (Bottom-Up Lesestrategie);

3. ,Weiterlesen selbst bei Schwierigkeiten® (Top-
Down Lesestrategie);

4. ,Uberspringen von unbekannten Wértern* (Top-
Down Lesestrategie);

5. ,Uberspringen von nicht verstandenen Satzen*
(Top-Down Lesestrategie).

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Texts
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten.

Textinhalt: Text Uber die Literaturepoche ,Expressionismus®
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Wie man aus der Tabelle 3.5. entnehmen kann, bestand die funfte
Unterrichtseinheit des Strategietrainings aus der Vermittlung von funf
Lesestrategien. Des Weiteren teilte sich diese Unterrichtseinheit in drei Teile.
Im ersten Teil des Trainings ging es um die Vermittlung der Lesestrategie
JAufteilung des Wortes um die Bedeutung zu verstehen®. Diesbezuglich
informierte die Lehrkraft die Studenten Uber das Aufteilen von Woértern, indem sie
erklarte, dass es bestimmte Wortzusammensetzungen bzw. Komposita gibt,
welche aus mehreren Wortern bestehen. Im Anschluss schrieb die Lehrkraft ein
zusammengesetztes Wort aus dem Text an die Tafel und teilte dieses auf (siehe
Abb. 3.19.). Dabei verbalisierte sie auch ihre diesbezuglichen Gedanken.

Beispiel: Eindruckskunst — Eindruck/s/ Kunst

e Y
Ein/druck Kunst
r's A
von jemand oder etwas pragende Wirkung schopferisches Gestalten aus

verschiedensten Materialen
oder mit der Sprache

Abb. 3.19. Ausschnitt beziiglich der Strategie , Aufteilung des Wortes um die
Bedeutung zu verstehen*

Im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit sollten die Studenten weitere Warter
aus dem Text aufteilen. Bezuglich des Aufteilens von Wortern wurden den
Studenten Satzauszigen aus dem Text vorgelegt. Innerhalb dieser Satze waren
einige Woérter kursiv gedruckt (siehe Abb. 3.20.). Die Studenten sollten diese

kursiv gedruckten Woérter, wie demonstriert, aufteilen.

» L Zeitlich l8uft der Expressionismus mit dem Ersten Weltkreg weitgehend
parallel, doch weisen gerade die Dichtungen Heinrichs Manns, Alfred

Ddblins und Franz Kafkas (ber die Epochengrenzen hinaus.”

Abb. 3.20. Ausschnitt aus der Aufgabe beziiglich der Strategie , Aufteilung des
Wortes um die Bedeutung zu verstehen“

Im weiteren Verlauf wurden die Aufteilungen der Studenten im Plenum prasentiert.

Anschliefiend wurde im Plenum Uber den Gebrauch dieser Strategie diskutiert.

Der zweite Teil der Unterrichtseinheit bestand aus der Vermittlung der
Lesestrategie ,Kontrollieren worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht".
In Bezug auf die Bewusstmachung dieser Strategie wurde den Studenten
verdeutlicht, dass man diese grammatikalisch ausgerichtete Strategie bei der

detaillierten Analyse des Textinhalts gebrauchen kann. Diesbezlglich
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demonstrierte die Lehrkraft auf einem an die Wand projizierten Textabschnitts, wie
sie die Pronomen im Text ermittelt und worauf sich diese beziehen (siehe Abb.
3.21)).

Der Expressionismus (1910-1925)

Die Epoche des Expressionismus

Der Begriff ,Expressionismus” (lat. expressio: Ausdruck) meint eine Gegenbewegung
zur Eindruckskun® des Impressionismus und zur 'art-pour-l"art-Gesinnung des Symbolismus.
Einfluss ven Cézanne und van Gogh 1905 in Dresden (,Die Brucke®: Nolde, Kirchner, Heckel,
Schmidt-Rottluff) und 1910 in Minchen (,der blaue Reiter”: Kandinsky, Mare, Klee, Macke)

6 zusammenfanden. Nicht mehr die nuancierten Eindricke der Aufenwelt, sondern der

Abb. 3.21. Ausschnitt aus der Aufgabe beziiglich der Strategie , Kontrollieren,
worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht*
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Nach der Demonstration des Gebrauchs dieser Strategie, sollten die Studenten
selbst diese Strategie auf dem restlichen Teil des Textes anwenden. Anschlie3end
wurden die Losungen besprochen und der Nutzen dieser Strategie im Plenum
diskutiert.

Im letzten Teil dieser Unterrichtseinheit wurden die Lesestrategien ,Weiterlesen
selbst bei Schwierigkeiten“, ,Uberspringen von unbekannten Wértern® und
,Uberspringen von nicht verstandenen Satzen* vermittelt. Hierfir wurde eine
Aufgabeneinheit, die den Titel ,Bekannte Textteile markieren® trug, entwickelt.
Mit Hilfe dieser Aufgabeneinheit sollten die besagten drei Lesestrategien
gebundelt vermittelt werden. Hierfur wurde zunachst ein Informationskasten im
Plenum behandelt (siehe Abb. 3.22.)

BEKANNTE TEXTTEILE MARKIEREN \

Vor dem Lesen eines neuen Textes sind IThnen schon viele Warter, Aussagen oder
bestimmte Inhalte aus dem Text bekannt. Markieren Sie diese bekannten Warter und
Teilsdtze und Aussagen. So schaffen Sie sich ein Verstindnisgerist. Gehen Sie dann von
diesen bekannten Textteilen aus und versuchen Sie, méglichst viel von dem Inhalt des
Textes zu verstehen.

Sie sollten wihrend des Lesens, trotz dem nicht Verstehens bestimmter Textteile,
versuchen weiterzulesen. Es muss Thnen nicht die Bedeutung jedes einzelnen Wortes
oder jedes Satzes bekannt sein, um den Textinhalt zu verstehen. .Uberspringen™ Sie
zundchst solche ,problematischen™ Textstellen und versuchen Sie festzustellen, was
Ihnen schon bekannt ist oder was sie verstehen. Nachdem Sie festgestellt haben, was
\ Ihnen bekannt ist, wird Ihnen die Lésung der .problematischen™ Textstellen leichter

fallen.

Abb. 3.22. Informationskasten beziiglich der Strategien des ,Weiterlesens und
Uberspringen von unbekannten Wortern oder nicht verstandenen
Satzen“

Nachdem der Inhalt dieses Informationskastens besprochen wurde, demonstrierte
die Lehrkraft auf einem Textabschnitt den Gebrauch dieser Strategien. Hierfur
wurde ein Textausschnitt an die Wand projiziert und mit farbigen Stiften markiert.
Die Lehrkraft betonte, dass sie nun die bekannten Textstellen markieren wirde
und nicht wie sonst die wichtigsten Textstellen. Hierfur arbeitete die Lehrkraft mit
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den Studenten zusammen und fragte sie, ob sie die besagten Textstellen
markieren oder nicht markieren sollte. Dabei erhielt die Lehrkraft auch einen
Einblick in das Textverstehen der Studenten bezlglich des gelesenen Textes.
Anschlielend wurden die Fragen zum Text beantwortet. Dabei sollten die
Studenten merken, dass selbst wenn sie viele Stellen oder Worter im Text nicht
verstanden (=nicht markiert bzw. unterstrichen) hatten, trotzdem die Fragen zum
Text beantworten konnten. Abschlielend wurde im Plenum Uber den Gebrauch

und den Nutzen dieser Strategie diskutiert.
6. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der sechsten

Unterrichtseinheit des Strategietrainings dar (siehe Tabelle 3.6.).

Tabelle 3.6: Informationen uber die 6. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

6. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kdnnen finf Bottom-Up Lesestrategien

Lernziel:
angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit: Das Eingehen auf die Strategien,

1. ,Beachten der Satzstruktur in Bezug auf Satzteile
und Satzglieder” (Bottom-Up Lesestrategie);

2. ,Beachtung des Tempus der Verben® (Bottom-Up
Lesestrategie);

3. ,Beachtung der Satzstruktur (wie z.B. Subjekt,
Objekt)* (Bottom-Up Lesestrategie);

4. ,Lautes Lesen von komplexen Teilen des Textes"”
(Bottom-Up Lesestrategie);

5. ,Lautes Lesen des gesamten Textes* (Bottom-Up
Lesestrategie).

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Text
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten.

Textinhalt: Text Uber die Literaturepoche ,Exilliteratur

Diese Unterrichtseinheit, welcher in der obigen Tabelle (siehe Tabelle 3.6.)
dargelegt wird, bestand aus zwei Teilen. Im ersten Teil des Trainings sollten die
Strategien ,Beachten der Satzstruktur in Bezug auf Satzteile und Satzglieder",

,Beachtung des Tempus der Verben“ und ,Beachtung der Satzstruktur (wie z.B.
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Subjekt, Objekt)” vermittelt werden. Hierfir wurde mit den Studenten ein
Informationskasten gelesen. In diesem Kasten wurde verdeutlicht, dass ein Leser
seine grammatikalischen Wissensbestande aktiv in das Lesen eines neuen Textes
einbringen kann. Diese Erlauterung sollte den Studenten verdeutlichen, dass sie
beim Verstehen des Textinhalts auch ihre eigenen Grammatikkenntnisse benutzen
konnen. Die folgende Abbildung zeigt einen Ausschnitt aus diesem

Informationskasten (siehe Abb. 3.23.).

3. Beachtung des Tempus der Verben:
- In der deutschen Sprache gibt es sechs verschiedene Zeitformen (auch genannt
Tempus). Die Beachtung der Zeitformen hilft dabei den inhaltlichen Zusammenhang
besser zu verstehen. Selbst wenn man den Inhalt des Textes nicht komplett versteht,
kann man mit Hilfe des Tempus den Inhalt zu mindestens zeitlich in eine Bezichung
setzen oder den zeitlichen Zusammenhang nachvollziehen.

. * = ®

Plusguamperfekt Prateritum Prasens Futur I

Ich hatte gesprochen Ich sprach Ich spreche Ich werde sprechen
Perfekt Futur IT
Ich habe gesprochen Ich werde

gesprochen haben
Abb. 3.23. Ausschnitt aus dem Informationskasten beziiglich der grammatikalisch
ausgerichteten Strategien

Im weiteren Verlauf der Unterrichtseinheit wurden unterschiedliche Aufgaben
bearbeitet, an denen die Studenten prifen konnten, ob ihre Grammatikkenntnisse
tatsachlich beim Verstehen des Textes behilflich sind oder nicht. Anschlieend
wurde Uber den Einsatz solcher grammatikalisch ausgerichteten Lesestrategien
diskutiert. Im zweiten Teil des Unterrichts wurden die Lesestrategien ,Lautes
Lesen von komplexen Teilen des Textes” und ,Lautes Lesen des gesamten
Textes vermittelt. Hierfur hat die Lehrkraft zunachst verdeutlicht, dass die
Nutzung dieser Strategien stark diskutiert wird und dass es unterschiedliche
Meinungen Uber den Gebrauch dieser Lesestrategien gibt. Diesbezlglich wurde
auch der Informationskasten gelesen (siehe Abb. 3.24.). Viele Studenten duRRerten
sich zu diesem Informationskasten und sagten, dass sie diese Strategien
benutzen, insbesondere dann, wenn sie etwas auswendig lernen mdchten oder

einen Vortrag halten sollen.

LAUTES LESEN

Das laute Lesen ist eine stark diskutierte Lesestrategie. Leseprofis sind der Meinung, dass
diese Strategie zu viel Zeit raubt. Jedoch bildet das laute Lesen insbesondere im
Fremdsprachenunterricht eine effiziente Strategie. Denn man kann mit dem lauten Lesen eine
Uberpriifung hérbarer Fehler durchfiilhren. Das laute Lesen hat somit eine diagnostische
Funktion. Somit kénnen beim lauten Lesen die Defizite festgestellt und ausgebessert werden.
Das laute Lesen bildet auch eine gute Vorbereitung fiir einen Vortrag und fiir das
sinnerfassende Lesen, da man den Text aufgrund der Intonation besser erschliefen kann.
Zwar verringert das Laute Lesen das Lesetempo, jedoch hilft es im Fremdsprachenunterricht
die eigene Aussprache zu trainieren und den Textinhalt besser zu verstehen. So ist es dem
\Leser selbst Giberlassen, ob er nur komplexe Stellen des Textes, den gesamten Text oder aber

auch gar nicht laut liest.

Abb. 3.24. Informationskasten beziiglich der Strategie des ,lauten Lesens*
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Nach der Erlauterung dieser Strategie wurden die Studenten dazu aufgefordert
sich das laute Lesen der Lehrkraft anzuhdren. Beim lauten Lesen versuchte die
Lehrkraft insbesondere die wichtigen Stellen zu betonen oder lange Komposita
deutlich auszusprechen. Anschlielend sollten die Studenten den restlichen Tell
des Textes selbst laut lesen und ihre diesbezuglichen Gedanken im Plenum teilen.
Diesbezlglich betonten die Studenten, dass es effektiver ist, nur die komplexen
Textstellen laut zu lesen. Im Anschluss wurde dann Uber den Gebrauch dieser

Strategien diskutiert.
7. Unterrichtseinheit des Strategietrainings:

Die folgende Tabelle legt die Informationen bezuglich der siebten

Unterrichtseinheit des Strategietraining dar (siehe Tabelle 3.7.).

Tabelle 3.7: Informationen uber die 7. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

7. Unterrichtseinheit des Strategietrainings

Die Lernenden kdnnen zwei Top-Down und vier Bottom-Up

Lernziel: Lesestrategien angemessen gebrauchen.
Inhalt der Das Eingehen auf die Strategien,
Unterrichtseinheit: 1. ,Anpassung des Lesetempos an die Komplexitat
des Textes" (Bottom-Up Lesestrategie) ;
2. ,Verfolgen der gelesenen Textzeile mit dem
Finger oder einem Stift* (Bottom-Up
Lesestrategie);
3. ,Betrachtung der vorherigen Satze bei
Verstandnisproblemen® (Top-Down
Lesestrategie);
4. ,Wiederholtes Betrachten von komplexen
Textabschnitten® (Bottom-Up Lesestrategie);
5. ,Versuchen jedes einzelne Wort im Text zu
verstehen” (Bottom-Up Lesestrategie);
6. ,Text mit eigenen Worten zusammenfassen® (Top-
Down Lesestrategie)
Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des
Strategietrainings befolgen und den vorhandenen Texts
unter der Anwendung der vermittelten Lesestrategien
bearbeiten
Textinhalt: Text Uber die ,moderne Kurzgeschichte®

Aus der Tabelle 3.7. wird ersichtlich, dass diese Unterrichtseinheit aus der
Vermittlung von funf Lesestrategien bestand. Hinzufugend ist zu betonen, dass

diese Unterrichtseinheit sich in drei Teile aufteilte. Dabei ist zu betonen, dass sich

109



die ersten beiden Teile aus der Vermittlung unterschiedlicher Lesestrategien
bestanden und der letzte Teil aus der Vermittlung des Wissens, wie man eine
Zusammenfassung schreibt. Zwar ist das Schreiben einer Zusammenfassung
keine Lesestrategie, jedoch kann mit Hilfe von Lesestrategien eine gute
Zusammenfassung geschrieben werden. Aufgrund dessen bildet das Schreiben
einer Zusammenfassung auch das letzte Iltem des Fragebogens ,RSQ" von Oxford
(2004).

Im ersten Teil der Unterrichtseinheit wurde die Lesestrategie ,Anpassung des
Lesetempos an die Komplexitat des Textes” vermittelt. Diesbezlglich erlauterte
die Lehrkraft am Anfang der diesbezlglichen Strategievermittlung zunachst, was
Uberhaupt ein Lesetempo ist. Danach flhrte sie die besagte Lesestrategie auf
einem Textabschnitt selbst durch und verbalisierte dabei ihren Gedankengang.
Die Studenten konnten sich auch auf die Anwendung dieser Strategie auf3ern und
ihre Gedanken mitteilen. Nach der Demonstration der Lesestrategie, sollten die
Studenten einen Textabschnitt selbst lesen und die Stellen markieren, an denen
sich ihr Lesetempo verringert hatte. Bei der nachfolgenden Besprechung im
Plenum merkten die Studenten, dass sie ahnliche Textstellen wie ihre
Kommilitonen unterstrichen hatten. Somit wurde ihnen klar, dass sich das
Lesetempo an unverstandlichen bzw. komplexen verringert. AnschlieRend wurde

uber den Nutzen und Gebrauch dieser Strategie im Plenum diskutiert.

Der zweite Teil der Unterrichtseinheit bestand aus der Vermittlung der Bottom-Up
Lesestrategien ,Verfolgen der gelesenen Textzeile mit dem Finger oder einem
Stift“, ,Wiederholtes Betrachten von komplexen Textabschnitten®, ,Versuch jedes
einzelne Wort im Text zu verstehen® und der Top-Down Lesestrategie
.Betrachtung der vorherigen Satze bei Verstandnisproblemen®. Diese
Lesestrategien wurden bewusst in der letzten Einheit des Strategietrainings
vermittelt, da sie der Logik der zuvor vermittelten Lesestrategien
entgegenstanden. Da der Fokus des Strategietrainings jedoch auf der
Bewusstmachung unterschiedlicher Strategien bzw. der Erweiterung des

Strategierepertoires bestand, wurden auch diese Strategien vermittelt.

Aufgrund der Beschaffenheit dieser Lesestrategien ging die Lehrkraft auf den
Inhalt der besagten Strategien, durch die Erlauterung des Lesestils ,detailliertes
Lesen® ein. Diesbezuglich machte sie zunachst darauf aufmerksam, dass es noch
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einen weiteren Lesestil gibt. Hierfir wurde das detaillierte Lesen erlautert.
AnschlielRend las die Lehrkraft einen Textabschnitt nach dem detaillierten Lesen
vor und wendete dabei die Lesestrategien ,Verfolgen der gelesenen Textzeile mit
dem Finger oder einem Stift, ,Betrachtung der vorherigen Satze bei
Verstandnisproblemen®, ~Wiederholtes Betrachten von komplexen
Textabschnitten® und dem ,Versuchen jedes einzelne Wort im Text zu verstehen®
selbst an. Nachdem sie diese Demonstration durchgeflihrt hatte, fragte sie nach
der Meinung der Studenten. Nach der Zwischendiskussion wurden die Studenten
dazu aufgefordert einen Textabschnitt nach dem detaillierten Lesen zu lesen.
Dabei sollten sie die durch das Lesen gewonnene Informationen und die beim
detaillierten angewendeten Lesestrategien notieren. Im Anschluss wurde Uber den
Einsatz der vermittelten Lesestrategien diskutiert. Dabei betonte die Lehrkraft,
dass man diese Strategien im Rahmen des detaillierten Lesens benutzen kann.
Des Weiteren betont sie aber auch, dass ihr Gebrauch z.B. beim ,globalen Lesen”

eher unvorteilhaft ist.

Der letzte Teil der Unterrichtseinheit bestand aus der Wissensvermittlung
bezlglich des Schreibens einer Zusammenfassung. Hierfur erlauterte die Lehrkraft
zunachst, was eine Zusammenfassung ist und aus welchen Teilen sie besteht.
Aulerdem wurden auch die Merkmale einer guten Zusammenfassung vermittelt.
Darauffolgend wurden den Studenten einzelne Arbeitsschritte flir das Schreiben
einer Zusammenfassung, Tipps und Redemittel prasentiert. Anschliellend
schrieben die Studenten eine Zusammenfassung des gelesenen Textes und

diskutierten danach im Plenum daruber.
3.4. Datenerhebungsinstrumente

Die Daten der vorliegenden Arbeit wurden durch die Nutzung zweier
Datenerhebungsinstrumente erhoben. Diese Daten der Untersuchung stammten
zu einem von dem von Oxford (2004) entwickelten Lesestrategie-Fragebogen
(RSQ) und zu anderem aus der qualitativen Untersuchung der Studentenarbeiten.
Die beiden Datenerhebungsinstrumente wurden zusammen vor und nach dem
siebenwdchigen Strategietraining eingesetzt. Im weiteren Verlauf der vorliegenden
Arbeit werden die Datenerhebungsinstrumente hinsichtlich ihres Inhalts und ihrer

Anwendungs- und Auswertungsform beschrieben.
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3.4.1. Lesestrategie-Fragebogen
Fir die Ermittlung der Gebrauchshaufigkeit der einzelnen Lesestrategien wurde
der von Oxford (2004) entwickelte Lesestrategie-Fragebogen (RSQ) genutzt.
Dieser Fragebogen wurde vor und nach dem Lesestrategietraining, mit dem Ziel
die Nutzungs- bzw. Gebrauchshaufigkeit der einzelnen Strategien zu ermitteln,

eingesetzt.

Der Fragebogen setzt sich aus insgesamt 35 Items zusammen. Diese 35 Items
treten durch das Vorhandensein von 15 Bottom-Up Lesestrategien und 20 Top-
Down Lesestrategien zusammen. Die Bottom-Up und Top-Down Lesestrategien
werden in der Fragebogenkonstruktion nicht voneinander getrennt, sondern
zusammen bzw. durcheinander prasentiert. Die Aufteilung der Items erfolgt durch
die Aufteilung der insgesamt 35 Items in die drei Kategorien ,vor, ,wahrend“ und
,nhach dem Lesen®. Die Items 1,2 und 3 werden der Kategorie ,vor dem Lesen®
zugeordnet, wahrend die Items 4-34 zu der Kategorie ,wahrend des Lesens®

zugeordnet werden. Das Item 35 wird der Phase ,nach dem Lesen“ zugeordnet.

Die Datenerhebung des Fragebogens erfolgt Uber eine 6-stufige Likert-Skala.
Innerhalb dieser Skala steht die Ankreuzung der Ziffer 0 fur ,fast nie“ und das

Ankreuzen der Ziffer 5 fur ,fast immer®.

Die Originalsprache des Fragebogens ist Englisch, jedoch wurde um
Verstandnisprobleme zu vermeiden eine Ubersetzung des Fragebogens in
Turkische genutzt. Diese Ubersetzung stammt von Uzuncakmak (2005). Indem
der ins Turkische Ubersetze Fragebogen von einem Experten wieder ins Englische
zurlick Ubersetzt wurde, hatte Uzuncakmak (2005) ihre Ubersetzung kontrollierend
optimiert. Folglich konnte diese Ubersetzung auch im Rahmen der vorliegenden

Arbeit genutzt werden.

3.4.2. Studentenarbeiten
FUr die Erhebung der qualitativen Daten wurden zwei Ausgangsmaterialien bzw.
Auswertungsbdgen entwickelt. Diese Materialien wurden vor und nach dem
Training eingesetzt und bildeten die Grundlage der qualitativen Untersuchung.
Es gilt zu betonen, dass die Aufgaben bzw. Arbeitsblatter fir die Erhebung der
qualitativen Daten sich auf den Gebrauch von sechs spezifischen Lesestrategien

bezog. Dabei beinhalteten diese Materialien ausschliel3lich Aufgaben, welche zum
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Gebrauch von sechs Lesestrategien auf den gegeben Textteilen auffordern.
Es handelte sich bei diesen sechs Strategien folgende Lesestrategien:

1. ,Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen®

2. ,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht*

3. ,Nutzung von Schragstrichen, um Satze grammatisch aufzuteilen®
4. ,Unterstreichen wichtiger Textstellen®

5. ,Ermitteln von Schlisselwértern®

6. ,Hauptgedanken der einzelnen Absatze zu formulieren®

Diese sechs Strategien entsprechen den Items aus dem Lesestrategie-
Fragebogen. Jedoch ist zu betonen, dass unter der Lesestrategie ,Vermutungen
zum weiteren Textinhalt aufstellen die Items aus dem Fragebogen Nr.1 ,Nutzung
des Titels um Vermutungen zum Textinhalt aufzustellen und Nr. 30 ,Vermutungen
zum weiteren Textinhalt aufstellen® zusammengefasst wurden. Die Bezeichnung
,vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen” beinhaltet also die Nutzung
beider Items. Dieselbe Logik gilt auch fir die Bezeichnung ,Unterstreichen
wichtiger Textstellen®. Unter dieser Bezeichnung wurde die Items des
Fragebogens Nr. 20 ,Markieren wichtiger Textstellen® und Nr. 21 ,Markieren von
wichtigen Textstellen mit farbigen Stiften oder Sternen® zusammengefasst.
Diesbezlglich ist auch zu betonen, dass die Bezeichnung ,Hauptgedanken der
einzelnen Satze formulieren® sich auf das Item Nr. 33 ,Versuch die

Hauptgedanken der einzelnen Paragraphen zu formulieren” bezog.

Die Auswahl fiel aus diese Lesestrategien, weil man ihren Gebrauch konkret
erkennen und analysieren kann. Hierfir wurden die gesamten Items des
Fragebogens auf diese Eigenschaft hin untersucht und es wurden die besagten
Lesestrategien ermittelt. Anders formuliert, fiel die Auswahl auf diese
Lesestrategien, weil ihre Anwendung eine produktive Leistung mit einem
konkreten bzw. faktischen Arbeitsergebnis erzeugt. Denn indem die Studenten die
oben genannten sechs Strategien gebrauchen, notieren sie bestimmte Worter,
Aussagen oder fugen bestimmte Markierungen in den Text ein. Diese konkret
analysierbaren Arbeitsergebnisse wurden fir die qualitative Analyse der

vorliegenden Untersuchung genutzt, da sie einen konkreten Einblick in den
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vorhandenen  Lesestrategiegebrauch  bezuglich der genannten  sechs
Lesestrategien gewahrleisteten. AuRerdem ermoglichte die Betrachtung dieser
Lesestrategien auch eine wechselseitige Analyse mit den aus dem Fragebogen
(RSQ) erhobenen quantitativen Daten. AbschlieRend gilt zu betonen, dass die
Texte dieser Arbeitsblatter auch aus demselben Buch ,Deutsche
Literaturgeschichte® (Gigl, 1999), wie die Texte der Unterrichtseinheiten des

Strategietrainings, stammten.
3.5. Anwendung der Datenerhebungsinstrumente

Bei der Untersuchungsdurchfuhrung wurden die zwei Datenerhebungsinstrumente
vor und nach dem Training bzw. in Form eines Vor- und Nachtest eingesetzt.
Demnach wurde vor und nach dem siebenwochigen Strategietraining der

Lesestrategiefragebogen zusammen mit den Arbeitsblattern ausgeteilt.

Bei der ersten Durchfuhrung der Datenerhebung wurde zunachst der Fragebogen
angewendet. Hierfir wurde der Fragebogen an 35 Studenten der
Untersuchungsgruppe ausgeteilt. Obwohl der Fragebogen in der Muttersprache
der Studenten verfasst war, wurde von der Forscherin ein besonderer Wert darauf
gelegt, dass die Studenten den Inhalt und die Beschaffenheit des Fragebogens
begreifen. Aus diesem Grund wurden vor der Beantwortung des Fragebogens
zunachst die am Anfang stehenden Richtlinien, bezlglich des Ausflllens des
Fragebogens, gemeinsam gelesen und erlautert. Diesbezlglich bat die Forscherin
die Studenten um eine aufrichtige Ausflllung des Fragebogens und betonte, dass
es sich bei diesem Fragebogen um keine Prifung handelt. Dabei pointierte die
Forscherin auch, dass es keine richtigen oder falschen Antworten gibt. Auf3erdem
wurde auch betont, dass jeder Leser unterschiedliche Lesestrategien benutzt und
sich der Gebrauch der Strategien unterscheidet.

Nachdem der Fragebogen ausgeflllt worden war, wurden diese wieder
eingesammelt und es wurden die Arbeitsblatter verteilt. Der Inhalt dieser
Arbeitsblatter bestand aus der Anwendung von sechs Lesestrategien. Bezuglich
der Bearbeitung der Arbeitsblatter wurden zunachst die einzelnen
Aufgabenstellungen im Plenum gelesen und erldutert. Danach sollten die
Studenten die Arbeitsblatter in Einzelarbeit bearbeiten. Dabei wurde nur darauf
geachtet, dass die Studenten die Aufgaben bzw. Arbeitsanweisungen richtig
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verstanden hatten. Diesbezuglich wurde auch betont, dass die Studenten die
Aufgaben so |6sen sollen, wie sie wollen bzw. konnen. Fur die Bearbeitung der
Arbeitsblatter hatten die Studenten so viel Zeit, wie sie brauchten zur Verfligung
gestellt bekommen. Diesbezlglich bendtigte keiner der Studenten mehr Zeit als 60
Minuten. Nachdem die Arbeitsblatter ausgefullt waren, wurde die erste
Datenerhebung beendet. Die darauffolgende Woche startete dann das
siebenwdchige Lesestrategietraining, indem den Studenten mit Hilfe von
unterschiedlichen Arbeitsmaterialien und der Unterstutzung der Forscherin 35

Lesestrategien vermittelt wurden.

Im Anschluss auf das Training, wurde die zweite Datenerhebung durchgeflhrt.
Der ersten Datenerhebung entsprechend wurde wieder zunachst derselbe
Lesestrategie-Fragebogen ausgefillt und danach die Arbeitsblatter bearbeitet.
Bezlglich des Ausflllens des Fragebogens wurden nochmals die Richtlinien des
Fragebogens im Plenum gelesen und erlautert. AuRerdem wurden wie in der
ersten Anwendung des Fragebogens betont, dass es sich um keine Prifung
handelt. Danach wurden den Studenten wieder Arbeitsblatter verteilt, dessen
Aufgabenstellung die Anwendung von sechs Strategien forderte. Bezuglich der
Arbeitsblatter ist zu betonen, dass es sich wie in der ersten Datenerhebung, um
die Anwendung derselben Lesestrategien ging, jedoch war der Textinhalt ein
anderer. Der Text bezlglich der zweiten Datenerhebung wurde, wie der Textinhalt

der ersten Datenerhebung, aus demselben Buch entnommen (siehe Kapitel 3.1).
3.6. Bearbeitung und Auswertung der erhobenen Daten

3.6.1. Auswertungsform der quantitativen Daten
Fiar die Auswertung der quantitativen Daten wurde das Statistikprogramm SPSS
22.0 genutzt. Mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 22.0 wurden die Mittelwerte
bezlglich der Gebrauchshaufigkeit der einzelnen Lesestrategien ermittelt.
AuRerdem wurden mit Hilfe des Statistikprogramms SPSS 22.0 gepaarte t-Tests
durchgefuhrt, mit denen man den Unterschied bezlglich der Gebrauchshaufigkeit
der Lesestrategien vor und nach dem Strategietraining analysieren konnte.

Die Auswertungsform der quantitativen Daten bzw. des Lesestrategiefragebogens
erfolgte durch die Untersuchung der erhobenen Mittelwerte bezuglich der
Gebrauchshaufigkeit der einzelnen Lesestrategien. In Hinsicht der Untersuchung

des Strategiegebrauchs der Studenten wurde die 6-stufige Likert-Skala des
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Fragebogens in drei Segmente aufgeteilt. Die Aufteilung der Likert-Skala wurde fur
die Einstufung der erhobenen Mittelwerte in Bezug auf die Gebrauchshaufigkeit
der einzelnen Lesestrategien genutzt. Folglich ermdglicht die Aufteilung der
Mittelwerte die erhobenen Mittelwerte in Bezug auf die Gebrauchshaufigkeit der
einzelnen Lesestrategien einzustufen. Demnach stellen Mittelwerte zwischen 0.00
bis 1.66 einen seltenen Gebrauch der jeweiligen Lesestrategien dar. Wahrend ein
mittelmalliger Gebrauch der Lesestrategien zwischen den Mittelwerten 1.67-3.33
vorliegt, liegt ein haufiger Gebrauch der Lesestrategien zwischen den Mittelwerten
3.34 und 5.00 vor (vgl. Uzungcakmak, 2005, S. 57). Die folgende Tabelle (siehe

Tabelle 3.8.) fasst die durchgefuhrte Aufteilung nochmals Ubersichtlich zusammen.

Tabelle 3.8: Einstufung des Lesestrategiegebrauchs

Mittelwert Gebrauchshéufigkeit
0.00-1.66 seltener Gebrauch

1.67-3.33 mittelmaRiger Gebrauch
3.34-5.00 haufiger Gebrauch

3.6.2. Auswertungsform der qualitativen Daten
Die Auswertungs- und Bewertungsform der qualitativen Daten basierte auf der
Untersuchung der eingesammelten Studentenarbeiten. Das Hauptanliegen der
Auswertung bzw. Bewertung dieser Studentenarbeiten lag in der Untersuchung
dieser Studentenarbeiten hinsichtlich des angemesseneren Strategiegebrauchs.
Aus diesem Grund wurden die Arbeiten der Studenten lediglich aus dem
Blickwinkel des angemesseneren Gebrauchs der Lesestrategien betrachtet.
Diesbezlglich wurde das im Training vermittelte Wissen Uber den Gebrauch der
einzelnen Strategien als Grundlage fur die Analyse der einzelnen Lesestrategien
genutzt. Demnach wurde analysiert, ob die Studenten das ihnen vermittelte
Wissen Uber die jeweiligen Lesestrategien richtig verstanden haben und ob sie
dieses explizit vermittelte Wissen angemessen anwenden bzw. gebrauchen
konnen. Hierfir hat die Forscherin ein Auswertungskonzept mit Punkten

konzipiert, welches auf die Auswertung des angemessenen Strategiegebrauchs
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zielt. Es gilt zu betonen, dass die Arbeitsblatter bezuglich der Untersuchung des
angemesseneren Strategiegebrauchs sowohl vor als auch nach dem Training
eingesetzt wurden. Aufgrund dessen wurden also zwei Auswertungsmuster bzw.
Ldsungsschlussel fur die Auswertung des Gebrauchs der Lesestrategien
entwickelt. Hierbei verfolgen beide ,Losungsschlussel dasselbe
Auswertungsmuster, beziehen sich jedoch auf einen unterschiedlichen Textinhalt.
Innerhalb dieses Konzept wurde flir jede der sechs Strategien ein
unterschiedliches Auswertungssystem erstellt. Wie in Kapitel 3.4.2. beschrieben
wurde, ging es hierbei um die Auswertung bzw. Bewertung der sechs
Lesestrategien ,Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen®, ,Kontrollieren,
worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht”, ,Nutzung von Schragstrichen, um
Satze grammatisch aufzuteilen®, ,Unterstreichen wichtiger Textstellen®, ,Ermitteln
von  Schlusselwortern® und  ,Hauptgedanken der einzelnen Abatze

zusammenfassen®.

Die gesamten Arbeitsblatter bezuglich der ersten und zweiten Datenerhebung

befinden sich im Anhang der vorliegenden Arbeit (siehe Anhang 3).

3.6.2.1. Lesestrategie: ,Vermutungen zum weiteren Textinhalt
aufstellen*

Die folgende Tabelle verdeutlicht, wie der Gebrauch der Lesestrategie
,vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen” ausgewertet wurde (siehe
Tabelle 3.9.).

Tabelle 3.9: Auswertungsform der Lesestrategie ,Vermutungen zum weiteren
Textinhalt aufstellen” beziiglich des angemessenen Gebrauchs

Auswertung der Lesestrategie ,, Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen”

Bei der Auswertung des angemessenen Gebrauchs wurde untersucht,

ob...
Kriterien der - die Studenten mit Hilfe der Titel Vermutungen zum weiteren
Auswertung Textinhalt aufstellen kdnnen.
- die Studenten mit Hilfe des vorhandenen Textabschnittes
Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen kénnen.
Punktevergabe*: 2 Punkte= pro zutreffende Vermutung

1 Punkt= pro teilweise zutreffende Vermutung
0 Punkte= keine zutreffende Vermutung

* Die erhaltene Punktzahl wurde am Ende der Berechnungen in Prozent umgerechnet.
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Die erste Lesestrategie, die hinsichtlich ihres angemessenen Gebrauchs hin
untersucht wurde, ist die Lesestrategie ,Vermutungen zum weiteren Textinhalt
aufstellen. Hierfir wurden den Studenten die Uberschrift und die ersten
Abschnitte des zu lesenden Textes vorgelegt. Die dazugehoérige Aufgabenstellung
forderte die Studenten dazu auf, Vermutungen Uber die fehlenden Textabsatze
aufzustellen. Die folgende Abbildung (siehe Abb. 3.25.) bildet einen Ausschnitt aus
dieser Aufgabe und wurde von den Arbeitsblattern der ersten Datenerhebung (vor

dem Training) entnommen.

Aufgabe 1: Dieser Text besteht normalerweise insgesamt aus 4 Absatzen. Es fehlen zwei Absatze.
Lesen Sie nun die Hilfte des Textes und vermuten Sie, was in den folgenden zwei Absatzen kommen
wird. Schreiben Sie ihre Vermutungen auf.

Biedermeier, Vormarz und Junges Deutschland
Die Epoche

Moch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Blitezeit befand,
kkamen neue literarische Strimungen auf. Sie verkiirpern unterschiedliche Reaktionen auf die
politische Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49.

Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Romantik und endet im Jahre 1848
mit der deutschen biirgerlichen Revolution. Die Epoche des Biedermeiers wird auch
.Restaurationszeit” genannt. Sie hat eine konservativ-restaurative Tendenz. Denn die Literatur
des Biedermeier spiegelt die Enttduschung und Resignation des sich in die Privatsphire
zurickziehenden Blrgertums und die restaurative politische und gesellschaftliche Entwicklung
Deutschlands nach dem Wiener Kongress wider. Der Begriff .Biedermeier” wurde gepragt von
Ludwig Eichrodt, der in seinem parodistischen Text Die Gedichte des schwabischen
Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus
des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeier geschaffen hat.

DS AEZ 1 et e e b et et et e H R

Abb.3.25. Ausschnitt beziiglich der Untersuchung der Strategie ,,Vermutungen zum
weiteren Textinhalt aufstellen®

Bezlglich dieser Lesestrategie wurde den Studenten im Training vermittelt, dass
man vor dem Lesen eines Textes die Titel eines Textes unbedingt betrachten
sollte, da sie Hinweise zum Inhalt eines Textes geben und dass man mit ihnen
Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen kann. In dieser Beziehung
wurden von den Studenten kurze Antworten wie ,In Absatz 3 geht es um den

Vormarz® oder ,In Absatz 4 geht es um das Junge Deutschland” erwartet.

3.6.2.2. Lesestrategie: ,,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne
Pronomen bezieht*

Die folgende Tabelle verdeutlicht, wie der Gebrauch der Lesestrategie
,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht* ausgewertet wurde
(siehe Tabelle 3.10.).
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Tabelle 3.10: Auswertungsform der Lesestrategie ,,Kontrollieren, worauf sich jedes
einzelne Pronomen bezieht“ beziiglich des angemessenen Gebrauchs

Auswertung der Lesestrategie ,, Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht*

Bei der Auswertung des angemessenen Gebrauchs wurde untersucht,

ob...
Kriterien der Auswertun
g die Studenten die Pronomen mit ggf. zugehdrigen Bezugswort
aus dem Text ermitteln kdnnen
Punktevergabe*: 1 Punkt= pro ermitteltes Pronomen mit ggf. zugehdrigem Bezugswort

* Die erhaltene Punktzahl wurde am Ende der Berechnungen in Prozent umgerechnet.

Die zweite Strategie die hinsichtlich ihres angemessenen Gebrauchs untersucht
wurde, ist die Strategie ,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne Pronomen
bezieht®. Bezlglich dieser Strategie mussten die Studenten den gegeben
Textausschnitt lesen und die Pronomen innerhalb des Textes ermitteln. Hierflr
wurde den Studenten die Anzahl der im Text vorhandenen Pronomen in der
Aufgabenformulierung (,Im folgenden Text befinden sich insgesamt X Pronomen.
Finden Sie diese Pronomen und notieren Sie diese in die Tabelle. Notieren Sie
ggf. auch das dazugehdrige Bezugswort und die Zeilennummer in die gegebene
Tabelle.*) genannt und es wurde ihnen eine Tabelle vorgelegt, in die sie die

Pronomen eintragen konnten.

3.6.2.3. Lesestrategie: ,,Nutzung von Schragstrichen, um Satze
grammatisch aufzuteilen*

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit wird beschrieben, wie der Gebrauch
der Lesestrategie ,Nutzung von Schragstrichen, um Satze grammatisch
aufzuteilen® hinsichtlich seiner Angemessenheit ausgewertet wurde (siehe Tabelle
3.11)).

Tabelle 3.11: Auswertungsform der Lesestrategie ,,Nutzung von Schragstrichen, um
Satze grammatisch aufzuteilen” beziglich des angemessenen
Gebrauchs

Auswertung der Lesestrategie ,,Nutzung von Schrédgstrichen, um Sétze grammatisch aufzuteilen*

Bei der Auswertung des angemessenen Gebrauchs wurde untersucht, ob...
Kriterien der

Auswertung - die Studenten dazu fahig sind, die Satze des Textes in ihre
einzelnen Syntagmen syntaktisch aufzuteilen.

Punktevergabe*: 1 Punkt= pro angemessen gesetzten Schragstrich

* Die erhaltene Punktzahl wurde am Ende der Berechnungen in Prozent umgerechnet.
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Die dritte Lesestrategie, die hinsichtlich ihres angemessenen Gebrauchs
untersucht wurde, ist die Strategie ,Nutzung von Schragstrichen um Satze
grammatisch  aufzuteilen®.  Diesbezuglich wurde den  Studenten im
Strategietraining die syntaktisch orientierte Aufteilung des Textes vermittelt.
Die Aufteilung der Satze erfolgte durch das Einzeichnen von Schragstrichen und
verfolgte das Ziel, den Text durch diese Aufteilungen besser zu verstehen. Es ist
zu betonen, dass den Studenten nur eine syntaktische Aufteilung des Textes
vermittelt wurde. Aus diesem Grund erfolgte die Auswertung der erhobenen Daten
auch nur aus dem syntaktischen Blickwinkel. Die Texte wurden somit mit
Schragstrichen syntaktisch aufgeteilt. Danach wurde die Gesamtanzahl der
eingefiigten Schragstriche ausgerechnet. Die folgende Abbildung zeigt einen
Ausschnitt aus der Aufteilung (siehe Abb. 3.26.).

DEN TEXT AUFTEILEN
3. Teilen Sie den Text mit Hilfe von Schragstrichen (/) grammatisch auf, um den Textinhalt
besser zu verstehen!
Literatur zwischen 1968-1990

1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg [ wird / Nachkriegszeitliteratur
/ genannt./ Der vorliegende Text f beschreibt / die letzte Epoche der Nachkriegszeit:/ Die Protest-
Bewegung./ In den 60er-Jahren / findet / in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung™ fstatt./

Abb.3.26. Ausschnitt beziiglich der Untersuchung der Strategie , Aufteilung des
Textes mit Schragstrichen”

3.6.2.4. Lesestrategie: ,,Unterstreichen wichtiger Textstellen*
Die vierte Lesestrategie, die hinsichtlich ihres angemessenen Gebrauchs
untersucht wurde, ist die Strategie ,Unterstreichen wichtiger Textstellen®. Fur die
Auswertung der Lesestrategie ,Unterstreichen wichtiger Textstellen® hinsichtlich
des angemessenen Gebrauchs wurde eine Auswertungsform konzipiert, in der
den unterstrichenen Schlisselwortern und wichtigen Textstellen unterschiedliche

Punkte zugerechnet wurden (siehe Tabelle 3.12.).
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Tabelle 3.12: Auswertungsform der Lesestrategie ,Unterstreichen wichtiger
Textstellen” beziiglich des angemessenen Gebrauchs

Auswertung der Lesestrategie ,,Unterstreichen wichtiger Textstellen“

Bei der Auswertung des angemessenen Gebrauchs wurde untersucht, ob...

- die Studenten fahig dazu sind, die wichtigsten Textstellen und

. Schlisselworter eines Textes aufzufinden und zu unterstreichen.
Kriterien der Auswertung

- die Studenten féhig dazu sind, sich durch den Gebrauch dieser
Lesestrategie einen Uberblick tiber den Inhalt des Textes zu
verschaffen.

Punktevergabe*: 3 Punkte= pro unterstrichenes Schlisselwort
2 Punkte= pro unterstrichener wichtiger Textstelle

1 Punkt= pro unterstrichener wichtiger Textstelle, zusammen mit weiteren
Ausdricken aus dem Text

0 Punkte= wenn das Schlisselwort oder die wichtige Textstelle unadaquat
oder zusammen mit dem gesamten Satz unterstrichen wurde.

* Die erhaltene Punktzahl wurde am Ende der Berechnungen in Prozent umgerechnet.

Bei der Auswertung der Student’enarbeiten hat die Forscherin zunachst eine
Punktevergabe beziglich des angemesseneren Gebrauchs der Lesestrategie
,unterstreichen wichtiger Textstellen® entwickelt (siehe Tabelle 3.12).
Ein Losungsschlissel wurde im Anschluss fur die Auswertung des angemessenen
Gebrauchs der Lesestrategie ,Unterstreichen wichtiger Textstellen“ genutzt. (siehe
Abb. 3.27.).

SchliisselwdrterfFachbegriffe: Pro Wort:
3 Punkte

1. Biedermeier 3

2. Restaurationzeit 3

3. Literatur des Jungen Deutschland 3

4. Revolution (2x%) [

5. Vormdrz 3

6. Wiener Kongress (2x) 3

Total: | 24

Abb.3.27. Ausschnitt aus der Tabelle beziglich der Auswertung des Gebrauchs der
Strategie ,,Unterstreichen wichtiger Textstellen*

Nach dem die Forscherin die Schlisselworter ermittelt hatte, untersuchte sie den
Text hinsichtlich der wichtigen Aussagen. Die hierbei ermittelten Aussagen wurden

in eine weitere zusatzliche Tabelle eingefugt (siehe Abb. 3.28.).
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Wichtige Aussagen/Wortgruppen Pro Syntagmen/Wortgruppe: 2 Funkte
[wienn die Syntagmen/\Wortgruppe (gef. Schlilsselwort)
nicht gesondert sondern als Teil eines Satzes
uniterstrichen wurden, erhalt man nur einen Punkt.)
1. neue literarische Stromungen z
2. politische Entwicklung z
3. beaginnt mit dem Ende der Romantik z
4. beginnt mit dem Ende der Romantik 2
5. konservativ-restaurative Tendenz z
6. politischen Inhalts Z
7. Enttduschung 2
8. Resignation 2
9. zurdckziehenden Birgertums Z
10. restaurative politische und gesellschaftliche 2
Entwicklung Deutschlands
11.Ludwig Eichrodt Z
12, Zeit von der Julirevolution 1830 bis zu den ]
Marzereignissen von 1548
13.liberal-revelutiondre Tendenz ]
14, Ausldser fur die deutsche birgerliche 2
Revolution
15. Widerspruch zur Restauration und zum Z
Absolutheitsanspruch des Staates und der
Kirche
16.Dienst der Tagespolitik Z
17. politische und gesellschaftliche Verdnderung 2
13. politische und gesellschaftliche Verdanderung Z
19, politischer Begnit Z
20. parodistischer Text 2
21. zwei Jahrzehnte vor 1848 ]
22. palitischer Inhalt 2
23. gegen den auf dem Wiener Kongress Z
hergestellte Ordnung genichtet
Total: T
Gesamtpunktanzahl der Schliisselwirter=24 Punkte
Gesamtpunktanzahl wichtiger Textstellen=46 Punkte
24+46=70 Punkte = 100%

Abb.3.28. Ausschnitt aus der Tabelle beziiglich der Auswertung des Gebrauchs der
Strategie ,,Unterstreichen wichtiger Textstellen*

Nachdem die wichtigsten Aussagen, Begriffe oder Daten aus dem Text ermittelt
und in die Tabelle eingetragen worden waren, wurde ihre Punkgesamtanzahl mit
der Punktgesamtanzahl der SchlUsselworter addiert (siehe Abb. 3.28.).
Das Ergebnis lieferte somit die Hochstpunktzahl der diesbezlglichen Aufgabe

bzw. des angemessenen Gebrauchs der Lesestrategie.

3.6.2.5. Lesestrategie: ,,Ermitteln von Schliusselwortern
Die funfte Lesestrategie die hinsichtlich ihres angemessenen Gebrauchs
untersucht wurde, ist die Strategie ,Ermitteln von Schlisselwortern®. Die folgende
Tabelle prasentiert die Auswertungsform dieser Lesestrategie hinsichtlich ihres
angemessenen Gebrauchs (siehe Tabelle 3.13.).
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Tabelle 3.13: Auswertungsform der Lesestrategie ,,Ermitteln von Schliisselwortern
beziglich des angemessenen Gebrauchs

Auswertung der Lesestrategie ,,Ermitteln von Schliisselwértern*

Bei der Auswertung des angemessenen Gebrauchs wurde untersucht, ob...

Kriterien der Auswertung . o ) ) B .
- die Studenten fahig dazu sind, die Schliisselworter der Texte zu

ermitteln, d.h. zu unterstreichen oder zu notieren.

Punktevergabe*: 2 Punkte= pro adaquat ermitteltes Schliisselwort
1 Punkt= pro ermitteltes Schllsselwort, mit zusatzlichen Bezeichnungen

0 Punkte= kein Schllisselwort ermittelt bzw. das ermittelte Schllisselwort
wurde zusammen mit dem ganzem Satz in dem es steht, unterstrichen.

* Die erhaltene Punktzahl wurde am Ende der Berechnungen in Prozent umgerechnet.

In Bezug auf die Lesestrategie ,Ermitteln von Schllsselwortern® wurden die
Studenten dazu aufgefordert, die Schllisselworter des Textes zu ermitteln (siehe
Abb. 3.29.). Bei der Auswertung des Gebrauchs dieser Lesestrategie wurden die
Unterstreichungen innerhalb der Texte der Studentenarbeiten und die Kastchen,
welche flr das zusatzliche Notieren fir die ermittelten Schlisselworter bestimmt
waren, hinsichtlich der ermittelten Schlisselworter untersucht und ausgewertet.
Wenn die Studenten adaquate SchlUsselworter ermittelt bzw. unterstrichen oder
notiert hatte, erhielten sie zwei Punkte. Falls die Studenten jedoch zusammen mit
dem Schlisselwort weitere Aussagen unterstrichen oder notiert hatten, erhielten
sie nur einen Punkt. Wenn sie das Schlisselwort zusammen mit dem gesamten

Satz unterstrichen bzw. notiert hatten, erhielten sie keinen Punkt.

Aufgabe 5: Suchen Sie im Text nach den Schlisselwdrtern. Motieren Sie die Schlisselwdrter dann in
das Kastchen.

Schliisselworter

Abb. 3.29. Ausschnitt beziiglich der Untersuchung der Strategie ,,Ermitteln von
Schliisselwortern®

3.6.2.6. Lesestrategie: ,Hauptgedanken der einzelnen Absatze
formulieren®

Die sechste Lesestrategie, die hinsichtlich ihres angemessenen Gebrauchs
untersucht wurde, ist die Strategie ,Hauptgedanken der einzelnen Absatze
zusammenfassen®. Die folgende Tabelle gewahrleistet einen Einblick in die
Auswertungsform dieser Lesestrategie (siehe Tabelle 3.14.).
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Tabelle 3.14.: Auswertungsform der Lesestrategie ,,Hauptgedanken der einzelnen
Absatze zusammenfassen® beziiglich des angemessenen Gebrauchs

Auswertung der Lesestrategie ,,Hauptgedanken der einzelnen Absétze zusammenfassen“

Bei der Auswertung des angemessenen Gebrauchs wurde untersucht, ob...
Kriterien der

Auswertung - die Studenten fahig dazu sind, die Hauptgedanken der einzelnen
Paragraphen kurz und treffend mit eigenen Worten zu formulieren.

Punktevergabe*: 2 Punkte= pro treffend formulierten Hauptgedanken
1 Punkt= pro teilweise treffend formulierten Hauptgedanken
0 Punkte= kein treffend formulierter Hauptgedanke

* Die erhaltene Punktzahl wurde am Ende der Berechnungen in Prozent umgerechnet.

Wie aus der Tabelle 3.14. ersichtlich wird, wurde bei der Auswertung des
Gebrauchs der Lesestrategie ,Hauptgedanken der einzelnen Absatze
zusammenfassen® dieselbe Auswertungsform genutzt, welche auch bei der
Auswertung des Gebrauchs der Lesestrategie ,Vermutungen aufstellen®
herangezogen wurde (siehe Kapitel 3.6.2.1.). In Bezug auf den Gebrauch der
Lesestrategie ,Hauptgedanken der einzelnen Absatze zusammenfassen® wurden
die Studenten dazu aufgefordert, die Hauptgedanken der einzelnen Absatze des
gelesenen Textes mit eigenen Worten bzw. ,mit ein bis zwei Satzen’

zusammenzufassen (siehe Abb. 3.30.).

Aufgabe 6: Geben Sie die Hauptgedanken der einzelnen Absatze mit 1-2 Satzen wieder!

Absatz 1:

Abb.3.30. Ausschnitt beziiglich der Untersuchung der Strategie ,,Hauptgedanken
der einzeln Paragraphen zusammenfassen*“

3.7. Interne und externe Validitat der Untersuchung

In der vorliegenden Untersuchung wurde zur Gewahrleistung der internen Validitat
die Daten-Triangulation angewendet. Demzufolge wurden zwei unterschiedliche
Datenerhebungsinstrumente angewendet, welche zu einem quantitative und zum
anderen qualitative Daten erhoben. Der Einbezug und die Kombination von
unterschiedlichen Datenquellen ermdglichte unterschiedliche Zugange zum

Forschungsgegenstand. Hinzufigend ist zu betonen, dass die genannten
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Datenerhebungsinstrumente vor und nach dem Lesestrategietraining eingesetzt
wurden. Durch dieses Vorgehen hatte die Forscherin auch die Moglichkeit, die
Daten aus zwei unterschiedlichen Erhebungszeitpunkte zu analysieren.
Die Berucksichtigung bzw. der Einbezug und die Kombination unterschiedlicher
Perspektiven ermoglichte die Erlangung eines tieferen Verstandnisses bezuglich
des Forschungsgegenstandes. Bezlglich der internen Validitat wurden Verfahren,
wie z.B. die Nutzung von gepaarten t-Tests verwendet. Diese t-Tests ermdglichten
es, den Unterschied hinsichtlich der Mittelwerte in Bezug auf die
Messwiederholung darzulegen. Des Weiteren wurde zur Bestimmung der
Reliabilitdit des Fragebogens der Cronbach-Alpha Koeffizient mit Hilfe des
Statistikprogramms SPSS 22.0 berechnet. Mit Hilfe dieses Programms wurde ein
akzeptabler Wert von .77 Cronbach-Alpha Koeffizienten berechnet. Somit war die
interne Validitat der Untersuchung bezlglich des genutzten Fragebogen (RSQ)

gewahrleistest.

In Bezug auf die externe Validitat ist zu betonen, dass die Untersuchung unter
realistischen Bedingungen durchgeflhrt worden ist. Des Weiteren ist auch zu
betonen, dass die Forscherin bezuglich der Reprasentativitat der
Untersuchungsergebnisse eine gultige Untersuchungsanordnung verfolgt hatte.
Denn die Durchfiihrung einer Mixed-Methods-Untersuchung erlaubte es ihr, in
Betrachtung ihrer erhobenen unterschiedlichen Daten, Rickschlisse auf dieselbe

Grundgesamtheit zu machen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass die Reliabilitdt der vorliegenden
Untersuchung aufgrund der befolgten Untersuchungsanordnung und der

Erhebung quantitativer und qualitativer Daten, gewahrleistet war.
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4. BEFUNDE UND DISKUSSION

Im folgenden Abschnitt der vorliegenden Arbeit werden die Befunde unter
Beachtung der Reihenfolge der Teilprobleme dargelegt und kommentiert.

Die Teilprobleme der vorliegenden Arbeit lauteten folgendermalien:

1. Wie gestaltet sich der Strategiegebrauch der Untersuchungsgruppe aus der

Perspektive der Haufigkeit vor und nach dem Lesestrategietraining?

2. Gibt es in Bezug auf die Betrachtung der Haufigkeit des Strategiegebrauchs vor

und nach dem Lesestrategietraining einen statistisch-signifikanten Unterschied?

3. Kénnen die Lernenden durch das Lesestrategietraining einen angemesseneren

Strategiegebrauch durchflihren?

Die Darlegung der Befunde bezlglich des ersten Teilproblems bezieht sich auf die
mit Hilfe der Fragebdgen erhobenen quantitativen Daten und besteht aus drei
Hauptteilen. Zunachst wird die Haufigkeit des Lesestrategiegebrauchs vor dem
Strategietraining dargelegt und kommentiert. Des Weiteren wird die Haufigkeit des
Lesestrategiegebrauchs nach dem Strategietraining dargelegt. Anschlie3end wird
die Haufigkeit des Lesestrategiegebrauchs vor und nach dem Strategietraining
miteinander verglichen und kommentiert. Bezuglich der Darlegung der Befunde
des ersten Teilproblems ist zu betonen, dass alle erhobenen Daten in Form von
Tabellen dargelegt werden, jedoch wird diesbezliglich nicht jedes einzelne Item
erlautert und kommentiert. Dies wurde den Rahmen dieser Arbeit sprengen. Die
Darlegung der Befunde beziiglich des ersten Teilproblems wird einen Uberblick

bzw. allgemeinen Einblick verschaffend erlautert und mit Beispielen unterlegt.

Die Darlegung der Befunde bezlglich des zweiten Teilproblems wird Uber die
Prasentation der Werte, welche durch die Durchfihrung von t-Tests erhalten
wurde, erfolgen. Diese deskriptiven Werte werden verdeutlichen, ob ein
statistisch-signifikanter Unterschied bezuglich der Haufigkeit des
Strategiegebrauchs vor und nach dem Lesestrategietraining, im Allgemeinen und
bezuglich der Lesestrategie-Kategorien Top-Down und Bottom-Up Lesestrategien,

vorliegt bzw. nicht vorliegt.

Fir die Darlegung des dritten Teilproblems werden die von der Untersuchung der

Studentenarbeiten erhaltenen qualitativen Daten bezuglich des angemessenen
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Gebrauchs der einzelnen Lesestrategien herangezogen. Dementsprechend
werden die Werte bezuglich der untersuchten sechs Lesestrategien einzeln

dargelegt, mit Beispielen unterlegt und kommentiert.

4.1. Befunde beziiglich des ersten Teilproblems ,,Wie gestaltet sich
der Strategiegebrauch der Untersuchungsgruppe aus der
Perspektive der Haufigkeit vor und nach dem
Lesestrategietraining?“

Die Befunde bezlglich des ersten Teilproblems bestehen aus der Betrachtung,
der durch den Lesestrategie-Fragebogen (RSQ) erhaltenen Mittelwerte,
Standardabweichungen und der Betrachtung der prozentualen Verteilung der
Gebrauchshaufigkeit bestimmter Lesestrategien innerhalb der Gesamtheit der

Untersuchungsgruppe (N=35).

Die Auswertung der Daten des Lesestrategie-Fragebogens erfolgte nach den
Einstufungen der Mittelwerte (siehe Kapitel 3.6.1.). Demzufolge steht das
Ankreuzen des Grades O fur ,fast nie“ und die Ankreuzung des Grades 5 fur ,fast
immer“. Die Mittelwertspannen zwischen 0.00 bis 1.66 stellen einen seltenen
Gebrauch, 1.67 bis 3.33 einen mittelmaligen Gebrauch und 3.34 bis 5.00 einen
haufigen Gebrauch der einzelnen Lesestrategien dar (vgl. Uzungakmak, 2005,
S.57).

4.1.1. Die Haufigkeit des  Strategiegebrauchs vor dem
Lesestrategietraining

Im folgenden Abschnitt wird im Allgemeinen die Haufigkeit des
Lesestrategiegebrauchs vor dem Strategietraining dargelegt und kommentiert.
Diesbezlglich wurde eine Tabelle konzipiert, welche hinsichtlich jeder einzelner
Lesestrategie sowohl einen Einblick in die Gebrauchshaufigkeit als auch auf die
Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Lesestrategie gewahrleistet
(siehe Tabelle 4.1.).

127



Tabelle 4.1: Die Gebrauchshaufigkeit der Lesestrategien vor dem Strategietraining

Likert-Skala*

H *%

Lesestrategien N (/y0 0 1 5 3 4 5 M SD
1. Nutzung des
Titels um f 1 - 4 10 8 12
Vermutungen zum 35 3,71 1,22
;S?Zth”s*t‘gl'lten % 2,8% - 11,4%  28,8%  22,8%  34,2%
2. Beachtung der f 2 5 6 10 8 4
Textsorte ¥ Ty s7%  142%  171% 288% 228% 1149 202 14O
3. Globales Lesen f 3 1 7 4 7 13
des Textes vor
dem detaillierten 35 342 163
Lesen % 8,5% 2,8% 20% 11,4% 20% 37,1%
4. Beachtung der
Satzstruktur in f 5 10 6 6 7 1
Bezug auf die 35 2,08 1,46
Satzteile und % 142%  28,8% 17,1% 17,1%  20% 2,8%
-glieder
i)\. Ii.e_:achtung der f 2 4 7 12 8 2
ringeund s
Paragraphen % 5,7% 11,4% 20% 34,2% 22,8% 57%
6. Beachtung des f 5 4 4 9 8 5
Tempus der 35 2,74 1,63
Verben % 14,2% 11,4% 11,4% 25,8% 22,8% 14,2%
7. Versuchen f 3 1 6 9 8 8
jedes einzelne
Wort im Text zu 35 320 149
verstehen % 8,5% 2,8% 17,1% 25,8% 22,8% 22,8%
8. Uber_setzen f 5 6 8 8 2 6
jedes einzelnen 35 240 163
Satzes in die % 142% 17,0%  22.8% 22.8%  57%  171% ’
Muttersprache 0 14 70 8% 8% 7% 1%
9. Durchgéngiges
Lesen von Anfang f - 2 4 1 7 21
bis zum Ende 35 4,17 1,27
g:rzsgraphen % - 57%  114%  2,8% 20% 60%
10. Beachtung der
Satzstruktur f 9 3 ! 10 3 3
(z.B. Subjekt 35 211 160
OBjékt) Jext, % 25,8% 8,5% 20% 28,8% 8,5% 8,5%
11. Weiterlesen f 1 1 4 10 11 8
selbst bei 35 351 1,22
Schwierigkeiten % 2,8% 2,8% 11,4% 28,8% 31,4% 22,8%
12. Anpassung f 1 2 3 1 11 17
des Lesetempos
an die 35 400 1,37
lT<omplexit5t des % 2,8% 5,7% 8,5% 2,8%  31,4%  48,5%

extes
13. Lautes Lesen f 9 3 8 10 5 -
von komplexen 35 1,97 1,42
Teilen des Textes % 25,8% 8,5% 228%  28,8%  14,2% -
14. Uberspringen f 7 6 6 12 2 2
von unbekannten 35 2,05 1,45
Weértern % 20% 17,1% 17,1% 34,2% 57% 57%
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15. Verkniipfung
des Textinhalts
mit dem
Vorwissen

35

12

5,7%

57%

8,5%

34,2%

22,8%

22,8%

3,31

1,38

16. Aufteilung des
Wortes in Teile
um die Bedeutung
zu verstehen

35

4

8

17,1%

11,4%

22,8%

20%

20%

8,5%

2,40

1,57

17. Nutzung von
Anhaltspunkten
im Text, um die
Bedeutung
unbekannter
Worter oder
Wortgruppen zu
erraten

35

12

11

%

2,8%

2,8%

8,5%

20%

34,2%

31,4%

3,74

1,24

18. Nutzung des
Vorwissens beim
Erraten der
Bedeutung von
unbekannten
Wortern oder
Wortgruppen

35

16

%

14,2%

14,2%

45,7%

25,8%

3,82

0,98

19. Kontrollieren,
worauf sich jedes
einzelne
Pronomen bezieht

35

11

17,1%

25,8%

31,4%

20%

57%

2,54

1,44

20. Unterstreichen
wichtiger
Textstellen

35

18

57%

8,5%

20%

14,2%

51,4%

3,91

1,42

21. Markieren von
wichtigen
Textstellen mit
farbigen Stiften
oder Sternen

35

13

%

5,7%

11,4%

17,1%

20%

37,1%

3,48

1,57

22. Wiederholtes
Betrachten von
komplexen
Textabschnitten

35

11

19

57%

8,5%

31,4%

54,2%

4,34

0,87

23. Lautes Lesen
des gesamten
Textes

35

14

40%

20%

14,2%

17,1%

5,7%

2,8%

1,37

1,45

24. Mentales
Verbildlichen der
Textaussagen

35

14

5,7%

2,8%

8,5%

25,8%

40%

17,1%

3,42

1,28

25. Verstehen des
Textes ohne das
Ubersetzen in die
Muttersprache

35

14,2%

14,2%

11,4%

22,8%

14,2%

22,8%

2,77

1,75

26. Betrachtung
der vorherigen
Sétze bei
Verstédndnis-
problemen

35

10

15

2,8%

2,8%

57%

17,1%

28,8%

42,8%

3,94

1,25

27. Verfolgen der
gelesenen
Textzeile mit dem
Finger oder einem
Stift

35

11

20%

11,4%

8,5%

17,1%

11,4%

31,4%

2,82

1,94
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28. Nutzung von

Schrégstrichen, f 20 7 4 1 3 -
um Sétze 35 0,85 1,26
grammatisch % 57,1%  20%  11,4%  28%  85% -
aufzuteilen
29. Uberspringen
von nicht f 9 7 5 6 2 6
35 2,08 1,80
verstandenen
Sétzen % 25,8% 20% 14,2% 17,1% 57% 17,1%
oVemaungen ¢ s 4 1 1 s 2
Textinhalt 35 240 141
aufstellten % 142% 11,4%  20%  342% 142%  57%
31. Beachtung
von Konnektoren, f 4 4 6 6 10 S
um die 35 2,82 1,59
Satzstruktur zu % 114% 11,4% 17,1% 17,1% 28,8%  142%
verstehen
32. Notieren von 35 f 11 4 7 5 3 5 200 179
Schliisselwértern % 31,4% 11,4% 20% 14,2% 8,5% 14,2% ’ ’
33. Versuchen,
die Haupt- f 4 6 2 6 13 4
gedanken der
einzelnen 35 2,85 1,62
Paragraphen zu % 11,4% 17,1% 57% 17,1% 37,1% 11,4%
formulieren
34. Lesen des
Textes, nachdem f 5 1 3 7 7 12
man die
dazugehérigen 35 38l 14
Eragen gelesen % 14,2% 2,8% 8,5% 20% 20% 34,2%
at
35. Text mit f 4 5 7 9 6 4
eigenen Worten 35 257 1,52
zusammenfassen % 11,4%  14,2% 20% 258% 17,1%  11,4%

*0= fast nie; 5= fast immer
**Mittelwertberechnungen: 0.00-1.66= seltener Gebrauch, 1.67-3.33= mittelmaRiger Gebrauch, 3.34-5.00= haufiger
Gebrauch

Mit der Betrachtung der in der Tabelle 4.1. prasentierten Befunde lassen sich
mehrere Kommentare bezlglich des Strategiegebrauchs vor dem Strategietraining
formulieren. Diese Kommentare bzw. Aussagen werden im folgenden Verlauf

abschnittsweise dargelegt:

e Mit der Betrachtung der Befunde in Tabelle 4.1. erkennt man, dass die
Studenten (N=35) zwolf von 35 Lesestrategien (Item Nr. 1, 3, 9, 11, 12, 17,
18, 20, 21, 22, 24, 26) haufig, 21 von 35 Lesestrategien ( Iltem Nr. 2, 4, 5, 6,
7,9, 10, 13, 14, 15, 16, 19, 25, 27, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35) mittelmaRig
und zwei von 35 Lesestrategien (Item Nr. 23, 28) selten gebrauchen. Der
Durchschnitt der Verteilungshaufigkeiten weist vor dem Strategietraining im

Allgemeinen einen mittelmaRigen Gebrauch von Lesestrategie auf.

130



Die am haufigsten gebrauchte Lesestrategie besitzt einen Mittelwert von
4,34 und besteht aus der Lesestrategie ,Wiederholtes Betrachten von
komplexen Textabschnitten® (Item 22). Bei dieser Lesestrategie handelt es
sich um eine lokal bzw. auf der Satzebene genutzte Lesestrategie. Der
haufige Gebrauch dieser Lesestrategie innerhalb der Untersuchungsgruppe
lasst darauf schlie3en, dass die Teilnehmer (vor dem Strategietraining)
eher darum bemiht sind, den Text hinsichtlich seiner einzelnen Satze zu
dekodieren. Dieses starke Bedurfnis nach der wiederholten Betrachtung
bestimmter Satze im Text verdeutlicht, dass die Teilnehmer bzw. die
Studenten versuchen die Textbedeutung Uber das Dekodieren einzelner
Textelemente zu ermitteln. Diese Aussage bestatigt sich auch in der
Betrachtung der folgenden am haufigsten gebrauchten Lesestrategien.
Demnach steht mit einem Mittelwert von 4.17 die Lesestrategie
,2durchgangiges Lesen von Anfang bis Ende eines Paragraphen® (Iltem 9) an
zweiter Stelle der am haufigsten gebrauchten Lesestrategien. Diese wird
von dem Mittelwert 4.00 der Lesestrategie ,Anpassung des Lesetempos an
die Komplexitat des Textes" (Item 12) verfolgt. Beider dieser Lesestrategien
basieren, wie die an der ersten Stelle stehenden Lesestrategie, auf der
Verarbeitung bestimmter einzelner Textelemente. Demzufolge weist ein
Leser, welcher diese drei Strategien am haufigsten gebraucht, ein detail-
orientiertes Leseverhalten auf. Denn er ist daran interessiert, den gesamten
Text durchgangig zu lesen und im Einzelnen bzw. im Detail zu verstehen.
Es ist beachtlich, dass vor dem Strategietraining ausschlieBlich drei
Lesestrategien, welche man zum Dekodieren auf der Wort- und Satzebene
gebraucht, an der Spitze des Gebrauchs stehen. Daraus folgend erkennt
man auch, dass die Studenten nicht darum bemuht sind den Text im
Ganzen bzw. global zu verarbeiten oder sich einen holistischen Uberblick
Uber den Text zu verschaffen. Ihr Strategiegebrauch weist darauf hin, dass
sie eher in den Textinhalt ,eintauchen® ohne sich zunéchst einen Uberblick

zu verschaffen.

Die am seltensten gebrauchte Lesestrategie besitzt einen Mittelwert von
0,85 und besteht aus der Lesestrategie ,Nutzung von Schragstrichen, um

Satze grammatisch aufzuteilen® (Item 28). Diese Lesestrategie wird auf der
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Wort- und Satzebene zum Dekodieren einzelner Textelemente genutzt. Bei
dieser Lesestrategie handelt es sich um eine analytische Lesestrategie,
dessen Nutzung grammatikalisches Wissen im Bereich der deutschen
Syntax voraussetzt. Der niedrige Mittelwert (X=0,85) lasst auf zweierlei
schliellen. Entweder ist den Studenten das Vorhandensein oder der
Gebrauch dieser Lesestrategie unbekannt oder die Studenten haben kein
ausreichend ausgebildetes grammatikalisches Sprachwissen und sind
folglich nicht dazu fahig, diese Lesestrategie zu gebrauchen. Diesbeziiglich
gilt auch zu betonen, dass der Wert der Standardabweichung dieser
Lesestrategie (X=0,85), innerhalb der gesamten Lesestrategien, am
schwachsten divergiert. Demnach haben mehr als Uber die Halfte der
Studenten (57,1%) bezuglich dieser Lesestrategien angegeben, dass sie

diese ,fast nie® benutzen.

e Des Weiteren fallt in Anbetracht der Tabelle 4.1. und dessen Werte
bezlglich der Standardabweichungen auch auf, dass sich der Wert der
Standardabweichung hinsichtlich des Gebrauchs der Lesestrategie
,Verfolgen der gelesenen Textzeile mit dem Finger oder einem Stift* (ltem
27) am starkten divergiert (X=1,94). Im Allgemeinen handelt es sich bei
dieser Lesestrategie um eine mittelmalRig gebrauchte Lesestrategie
(X=2,82), jedoch zeigt die prozentuale Verteilung der Gebrauchshaufigkeit
der Lesestrategie die starkste Divergenz unter den gesamten 35
Lesestrategien. Denn wahrend 20% der Studenten angeben, dass sie diese
Strategie ,fast nie“ gebrauchen, geben 31,4% der Studenten an, dass sie
diese Lesestrategie ,fast immer® gebrauchen. Dies verdeutlicht, dass es
innerhalb der Untersuchungsgruppe unterschiedlich kompetente Leser gibt.
Denn wahrend mehr als die Halfte, die auf Dekodieren der einzelnen
Textelemente zielende Lesestrategie nicht bendtigen, hat ein grof3er Teil
der Gruppe (X=31,4%) immer noch ein starkes Bedurfnis danach diese

Lesestrategie zu gebrauchen.

4.1.2. Die Haufigkeit des Strategiegebrauchs nach dem
Lesestrategietraining

Im folgenden Abschnitt wird die Haufigkeit des Strategiegebrauchs nach dem
Lesestrategietraining im Allgemeinen dargelegt und kommentiert. Die folgende
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Tabelle gewahrleistet einen Einblick in die Gebrauchshaufigkeit der einzelnen

Lesestrategien,

als auch auf die Mittelwerte und Standardabweichungen

hinsichtlich jeder einzelnen Lesestrategie (siehe Tabelle 4.2.).

Tabelle 4.2: Die Gebrauchshaufigkeit der Lesestrategien nach dem Strategietraining

Likert-Skala*

Lesestrategien N/ M**  SD
% 0 1 2 3 4 5
1. Nutzung des
Titels um f - - 1 3 9 22
Vermutungen zum 35 4,45 0,78
Textinhalt o ) ) o o o o
aufzustellen % 2,8% 8,5% 25,8% 62,8%
2. Beachtung der f - 2 2 7 12 12
Textsorte 35 % - 5,7% 5,7% 20% 34,2% 34,2% 385 114
g. GI_;_Jbales Lesen f - 3 1 5 7 19
es Textes vor
0 35 4,08 1,26
ﬁg;negeta”“e”e“ % - 85%  2,8%  142%  20%  54,2%
4. Beachtung der
Satzstruktur in f 3 1 6 10 7 8
Bezug auf die 35 3,17 1,48
Satzteile und % 85%  28% 171%  28,8%  20%  22,8%
-glieder
5. Beachtung der f ) 1 4 8 10 12
Anfdange und 35 380 113
Enden von 0 0 0 0 0 0
Paragraphen % - 28%  11,4% 228% 28,8%  34,2%
6. Beachtung des f 3 - 8 7 8 9
Tempus der 35 3,25 1,50
Verben % 8,5% - 22,8% 20% 22,8% 25,8%
_7-(;/er8l_lchein f 3 9 5 8 4 6
jedes einzelne
. 35 254 1,61
Wort im Text zu % 85%  258% 142%  22.8% 11,4%  17,1%
verstehen
8. Ubersetzen f 9 14 4 4 4 )
jedes einzelnen
satzes in die * % 258%  40%  11,4%  11,4%  11,4% s
Muttersprache b 25,8% 0 10 70 0 -
9. Durchgéngiges
Lesen von Anfang f 2 6 2 7 7 11
bis zum Ende 35 3,25 1,65
eines
Paragraphen % 57%  171%  57%  20%  20%  31,4%
10. Beachtung der
Satzstruktur 35 f 7 5 8 8 2 5 299 164
(z.B. Subjekt, ' '
Objekt) % 20%  142% 22,8% 228%  57%  14,2%
11. Weiterlesen f - 1 2 4 7 21
selbst bei 35 4,28 1,07
Schwierigkeiten % - 2,8% 57% 11,4% 20% 60%
12. Anpassung
des Lesetempos f ) 1 4 7 7 16
an die 35 3,94 1,18
Komplexitat des % - 2,8%  114%  20% 20%  45.7%

Textes
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13. Lautes Lesen

f 7 4 5 8 9 2

von komplexen 35 240 1,61

Teilen des Textes % 20% 11,4% 14,2% 22,8% 25,8% 57%

14. Uberspringen f 2 . 3 13 10 7

von unbekannten 35 3,48 1,26

Woértern % 5,7% - 8,5% 37,1% 28,8% 20%

15. Verkniipfung

des Textinhalts 35 f ) . 4 6 9 16 405 105

mit dem ’ ’

Vorwissen % - - 11,4% 17,1% 25,8% 45,7%

16. Aufteilung des £ 3 3 3 10 10 6

o e g 35— 311 19

zu verstehen % 8,5% 8,5% 8,5% 28,8% 28,8% 17,1%

17. Nutzung von

Anhaltspunkten

im Text, um die f ) . 2 2 12 19

Bedeutung

unbekannter 35 437 084

Worter oder

Wortgruppen zu % - - 5,7% 5,7% 34,2% 54,2%

erraten

18. Nutzung des

Vorwissens beim f - - 2 3 15 15

Erraten der

Bedeutung von 35 422 0,84

unbekannten

Wértern oder % - - 5,7% 8,5% 42.8% 42.8%

Wortgruppen

19. Kontrollieren, f 6 5 5 9 3 7

‘é"l(r’]rz":‘s‘:r‘:j"’h jedes 55 2,54 1,73

Pronomen bezieht % 17,1% 14,2% 14,2% 25,8% 8,5% 20%

20. Unterstreichen f . 2 1 5 7 20

wichtiger 35 4,20 1,15

Textstellen % - 57% 2,8% 14,2% 20% 57,1%

21. Markieren von

wichtigen f 2 1 5 2 9 16

Textstellen mit 35 3,80 1,51

farbigen Stiften % 57%  28%  142%  57%  258%  457%

oder Sternen

22. Wiederholtes f - - 1 10 8 16

poreenienvon s
0, - - 0, 0, 0, 0,

Textabschnitten % 2,8% 28,8% 22,8% 45, 7%

23. Lautes Lesen f 9 5 6 11 2 2

des gesamten 35 194 151

Textes % 25,8% 14,2% 17,1% 31,4% 57% 57%

24. Mentales f 1 4 3 11 10 6

Verbildlichen der 35 3,22 1,33

Textaussagen % 2,8% 11,4% 8,5% 31,4% 28,8% 17,1%

25. Verstehen des f 2 2 4 5 9 13

Textes ohne das

Ubersetzen in die  °° 360 151
% 57% 5,7% 11,4% 14,2% 25,8% 37,1%

Muttersprache ' ' ' ' ' '

26. Betrachtung

der vorherigen f 1 1 1 8 12 1

Sétze bei 35 3,85 1,19

Verstandnis- % 2,8% @ 28%  2,8%  228% 342%  2,8%

problemen
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27. Verfolgen der

gelesenen f 5 5 6 11 3 5
Textzeile mit dem 35 2,48 1,57
g't?f?er oder einem % 142%  142% 17,1% 31,4%  8,5% 14,2%
28. Nutzung von ¢
Schrégstrichen, 7 8 4 7 4 S
um Sétze 35 2,22 1,73
gL?;“UVS;It;Ch % 20% 22,8%  11,4% 20% 11,4%  14,2%
29. Ul?eﬁpringen f 3 3 3 8 10 8
xgps[]ellﬁdenen 35 322 155
Sitzen % 8,5% 8,5% 8,5% 22,8% 28,8% 22,8%
oYemuuer s 3 2 s u 7
Textinhalt 35 3,22 1,51
aufstellten % 85%  85%  57%  258% 314%  20%
31. Beachtung
von Konnektoren, f 1 3 4 8 9 10
um die 35 3,45 1,40
\?:Zim‘;‘ur zu % 28%  85%  114% 228% 258%  28,8%
32. Notieren von f 3 1 3 9 12 7
Schiiisselwértern  °° 9% 85%  2.8%  85%  258% 3420  20%  o°oF 148
33. Versuchen,
die Haupt- f - 1 2 11 12 9
gedanken der 35 374 1,01
einzelnen
Paragraphen zu % - 2,8% 57% 31,4% 34,2% 25,8%
formulieren
34. Lesen des
Textes, nachdem f - 1 1 7 9 17
man die 35 4,14 1,03
dazugehérigen
Eragen gelesen % - 2,8% 2,8% 20%  258%  48,5%

at
35. Text mit f - 1 2 7 11 14
eigenen Worten 35 4,00 1,05
zusammenfassen % - 2,8% 57% 20% 31,4% 40%

*0= fast nie; 5= fast immer
**Mittelwertberechnungen: 0.00-1.66= seltener Gebrauch, 1.67-3.33= mittelmaRiger Gebrauch, 3.34-5.00= haufiger

Gebrauch

Mit der Betrachtung der in der Tabelle 4.2. prasentierten Befunde lassen sich

mehrere

Kommentare bezluglich des Strategiegebrauchs nach dem

Strategietraining formulieren. Diese Kommentare bzw. Aussagen werden im

folgenden Verlauf abschnittsweise dargelegt:

Mit der Betrachtung der Befunde erkennt man, dass die Studenten (N=35)
20 von 35 Lesestrategien (Item Nr. 1, 2, 3, 5, 11, 12, 14, 15, 17, 18, 20, 21,
22, 25, 26, 31, 32, 33, 34, 35) haufig, 14 von 35 Lesestrategien (Iltem Nr. 4,
6, 7,9, 10, 13, 16, 19, 23, 24, 27, 28, 29, 30) mittelmalig und eine von 35
Lesestrategien (Item Nr. 8) selten gebrauchen. Demnach lasst sich
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erkennen, dass die Studenten nach dem Strategietraining im Allgemeinen

einen haufigen Gebrauch an Lesestrategie aufweisen.

Die am haufigsten gebrauchte Lesestrategie hat einen Mittelwert von 4,45
und besteht aus der Lesestrategie ,Nutzung des Titels, um Vermutungen
zum Textinhalt aufzustellen“ (Item 1). Der Gebrauch dieser Lesestrategie
erfolgt auf der Textebene und zielt auf Ermittlung der Textbedeutung. Der
hohe Mittelwert (X=4,45) dieser Lesestrategie lasst darauf schlieRen, dass
das Strategietraining den Gebrauch dieser Strategie gesteigert hat. Ein
weiteres Argument, welches den hohen Mittelwert dieser Lesestrategie
auch in Relation mit dem Strategietraining setzen lasst, ist der Wert
bezlglich der Standardabweichung (X=0,78). Dieser Wert bildet innerhalb
der 35 Items den am schwachsten divergierenden Wert. Folglich haben
62,8% Studenten (N=35) angegeben, dass sie diese Lesestrategie ,fast
immer“ anwenden. Keiner der Teilnehmenden hat nach dem
Strategietraining den Grad ,fast nie“ angekreuzt. Infolgedessen scheinen
die im Strategietraining explizit verbalisierten kognitiven Ablaufe, bezuglich
dieser Lesestrategie, von den Studenten aufgenommen und verinnerlicht

worden zu sein.

Hinsichtlich der Betrachtung der am haufigsten gebrauchten Lesestrategien
ist es beachtlich, dass nach dem Strategietraining ausschlieRlich
Lesestrategien, welche man auf der Textebene und zur Verarbeitung des
Textes im Ganzen gebraucht, an der Spitze des Gebrauchs stehen.
Demnach steht die Lesestrategie ,Nutzung des Titels um Vermutungen
zum Textinhalt aufzustellen® (Item 1)“ mit einen Mittelwert von 4,45 an
erster Stelle hinsichtlich des haufigen Gebrauchs. An zweiter Stelle steht
mit einem Mittelwert von 4,37 die Lesestrategie ,Nutzung von
Anhaltspunkten im Text, um die Bedeutung unbekannter Worter oder
Wortgruppen zu erraten® (Item 17). Den beiden Lesestrategien folgen die
Lesestrategie ,Weiterlesen selbst bei Schwierigkeiten® (Item 11) mit einem
Mittelwert von 4.28 und ,Nutzung des Vorwissens beim Erraten der
Bedeutung von unbekannten Wortern oder Wortgruppen® (ltem 18) mit
einem Mittelwert von 4,22. Demzufolge erkennt man, dass die Studenten

nach dem Strategietraining im Allgemeinen Lesestrategien gebrauchen, mit
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denen sie den Text im Ganzen verarbeiten, ihr eigenes Vorwissen

inkorporieren und einen holistischen Blick beim Lesen beibehalten.

Die nach dem Strategietraining am seltensten gebrauchte Lesestrategie
besitzt einen Mittelwert von 1,42 und besteht aus der Lesestrategie
,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die Muttersprache (ltem 8).
Bezuglich dieser Strategie ist zu betonen, dass keiner der an der
Untersuchung teilnehmenden Studenten den Grad ,5“ also ,fast immer®
angekreuzt hat. Der vorliegende Befund pointiert somit, dass die
Teilnehmer nach dem Strategietraining keinen Bedurfnis daran zeigten alle
Satze aus dem zu lesenden Text in ihre Muttersprache zu Ubersetzten.
Dies wiederum lasst darauf schlieBen, dass die Teilnehmer sich beim
Lesen eher auf ihre fremdsprachlichen Kenntnisse stutzten. Des Weiteren
kristallisiert sich mit diesem Befund auch eine Inakzeptabilitat gegenuber
des Gebrauchs und der Beschaffenheit dieser Lesestrategie. Den Befunden
zufolge erklart sich hiermit keiner der Studenten dazu bereit, diese
Lesestrategie ,fast immer® zu gebrauchen. Dies lasst darauf schlie3en,
dass die Studenten es vermeiden, jeden Satz in die Muttersprache zu
Ubersetzten und somit eine detaillierte und vergleichende Analyse zwischen

der Mutter- und Zielsprache durchzufihren bzw. auf sich zu nehmen.

Des Weiteren fallt in Anbetracht der Werte der Standardabweichungen
hinsichtlich des Lesestrategiegebrauchs nach dem Strategietraining auch
auf, dass der Wert der Standardabweichung der Lesestrategie
,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht* (Item 19) am
starkten divergiert (X=1,73). In Betrachtung des jeweiligen Mittelwerts fallt
auch auf, dass diese Lesestrategie mittelmaflig gebraucht wird (X=2,54).
Jedoch erkennt man bei der Betrachtung der Standardabweichung und der
prozentualen Verteilung hinsichtlich des Gebrauchs, dass sich die
prozentuale Verteilung der Gebrauchshaufigkeit dieser Lesestrategie
innerhalb der Untersuchungsgruppe sehr unterscheidet. Denn wahrend
17,1% der Teilnehmenden angeben, dass sie diese Lesestrategie ,fast nie*
gebrauchen, geben 20% der Teilnehmenden an, dass sie diese
Lesestrategie ,fast immer” benuzten. Demnach herrscht in Bezug auf den

Gebrauch dieser Lesestrategie eine bedeutende Divergenz innerhalb der
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Untersuchungsgruppe. Dieser Befund lasst darauf schlieRen, dass sich
innerhalb der Untersuchungsgruppe eine Gruppe von sechs Personen
(X=17,1%) befindet, welche den Gebrauch dieser grammatikalisch und
analytisch ausgerichteten Lesestrategie als effizient empfindet, wahrend
eine fast gleich grol3e Gruppe von sieben Personen (X=20%) genau von
dem Gegenteil Uberzeugt ist, und den Nutzen dieser detail-orientierten
Lesestrategie als ineffizient empfindet. Dieser Befund verdeutlicht somit,
dass jeder Leser individuell liest und dass der Gebrauch von Lesestrategien
an den eigenen Bedurfnissen orientiert ist. Je nach individueller
Ausgangssituation (z.B. ein unterschiedlich ausgepragtes Sprachwissen)
empfindet der Leser einen individuellen Bedarf bezlglich des Gebrauchs

von Lesestrategien.

4.1.3. Der Vergleich zwischen der Haufigkeit des Strategiegebrauchs
vor und nach dem Lesestrategietraining

Im folgenden Abschnitt wird die Haufigkeit des Strategiegebrauchs vor und nach
dem Lesestrategietraining im Allgemeinen mit einander verglichen, dargelegt und
kommentiert. Die folgende Tabelle gewahrleistet einen Einblick auf die Mittelwerte
und Standardabweichungen hinsichtlich jeder einzelnen Lesestrategie vor und

nach dem Strategietraining (siehe Tabelle 4.3.).

Tablo 4.3: Die Gebrauchshaufigkeit der Lesestrategien vor und nach dem
Strategietraining

Vortest Nachtest
M* SD M= SD

Lesestrategien N

1. Nutzung des Titels um Vermutungen zum

Textinhalt aufzustellen 3 371 122 445 078

2. Beachtung der Textsorte 35 282 140 3,85 1,14
Eé(szécr)]bales Lesen des Textes vor dem detaillierten 35 342 163 408 126

4. Beachtung der Satzstruktur in Bezug auf die

Satzteile und —glieder 35 208 146 317 148

5. Beachtung der Anfdange und Enden von 35 274 126 380 113

Paragraphen

6. Beachtung des Tempus der Verben 35 274 163 325 1,50
7. Versuchen jedes einzelne Wort im Text zu

verstehen 35 320 149 254 161

8. Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die

Muttersprache 35 240 163 142 131

9. Durchgédngiges Lesen von Anfang bis zum Ende

eines Paragraphen 3 417 127 325 165
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10. Beachtung der Satzstruktur (wie z.B. Subjekt,

Objekt) 35 211 160 222 1,64

11. Weiterlesen selbst bei Schwierigkeiten 35 351 122 428 107

12. Anpassung des Lesetempos an die Komplexitét

des Textes 35 400 137 394 1,18

13. Lautes Lesen von komplexen Teilen des Textes 35 197 142 240 161

14. Uberspringen von unbekannten Wértern 35 205 145 348 126

15. Verkniipfung des Textinhalts mit dem

Vorwissen 35 3,31 1,38 4,05 1,05

16. Aufteilung des Wortes in Teile um die

Bedeutung zu verstehen 85 240 157 311 149

17. Nutzung von Anhaltspunkten im Text, um die
Bedeutung unbekannter Wérter oder Wortgruppen 35 3,74 124 437 084
zu erraten

18. Nutzung des Vorwissens beim Erraten der
Bedeutung von unbekannten Wértern oder 35 3,82 098 422 0,84
Wortgruppen

19. Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne

Pronomen bezieht 35 254 144 254 173

20. Unterstreichen wichtiger Textstellen 35 391 142 420 1,15

21. Markieren von wichtigen Textstellen mit

farbigen Stiften oder Sternen 35 348 157 380 151

22. wiederholtes Betrachten von komplexen

Textabschnitten 35 434 087 411 093

23. Lautes Lesen des gesamten Textes 3% 137 145 194 151

24. Mentales Verbildlichen der Textaussagen 35 342 128 322 133

25. Verstehen des Textes ohne das Ubersetzen in

die Muttersprache 85 277 Lr5 360 151

26. Betrachtung der vorherigen Sétze bei

Verstéidndnisproblemen 85 394 125 38 119

27. Verfolgen der gelesenen Textzeile mit dem

Finger oder einem Stift 35 282 194 248 157

28. Nutzung von Schrégstrichen, um Sétze

grammatisch aufzuteilen 85 085 126 222 173

29. Uberspringen von nicht verstandenen Sétzen 35 208 180 322 155

30. Vermutungen zum weiteren Textinhalt

aufstellten 35 240 141 322 151

31. Beachtung von Konnektoren, um die

Satzstruktur zu verstehen 3 28 159 345 140

32. Notieren von Schliisselwdrtern 35 200 1,79 3,34 1,43

33. Versuchen, die Hauptgedanken der einzelnen

Paragraphen zu formulieren 35 28 162 374 101

34. Lesen des Textes, nachdem man die

dazugehérigen Fragen gelesen hat 85 338l Lra 414 1,03

35. Text mit eigenen Worten zusammenfassen 35 257 152 400 1.05

Gesamtsumme: 290 145 339 1,31

*Mittelwertberechnungen: 0.00-1.66= seltener Gebrauch, 1.67-3.33= mittelmaRiger Gebrauch, 3.34-5.00=
haufiger Gebrauch
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Mit der Betrachtung der in der Tabelle 4.3. prasentierten Befunde lassen sich

mehrere Kommentare bezuglich des Strategiegebrauchs vor und nach dem

Strategietraining formulieren. Diese Kommentare bzw. Aussagen werden im

folgenden Verlauf abschnittsweise dargelegt.

Beim Vergleich der Befunde bezlglich der Haufigkeit des
Strategiegebrauchs fallt auf, dass sich der allgemeine Gebrauch von
Lesestrategien nach dem Strategietraining gesteigert hat. Denn wahrend
vor dem Strategietraining der Durchschnitt der gesamten Mittelwerte
(X=2,90) einen mittelmaligen Gebrauch von Lesestrategien verdeutlicht,
legt der Durchschnitt der gesamten Mittelwerte nach dem Strategietraining
(X=3,39) einen haufigen Gebrauch von Lesestrategien dar. Diese Befunde
lassen darauf schliel3en, dass das Strategietraining den Strategiegebrauch
der Studenten beeinflusst bzw. gesteigert hat. Dieser Befund bestatigt sich
auch unter der einzelnen Betrachtung der am haufigsten gebrauchten
Lesestrategien. Wahrend vor dem Strategietraining zwolf Lesestrategien
haufig verwendet wurden (ltem 1, 3, 9, 11, 12, 17, 18, 20, 21, 22, 24, 26),
verwendeten die Studenten nach dem Strategietraining 17 Lesestrategien
(tem 1, 2, 3, 5, 11, 12, 15, 17, 18, 20, 21, 22, 25, 26, 33, 34, 35) haufig.

Die Betrachtung der Durchschnitte bezuglich der Standardabweichungen
vor und nach dem Strategietraining weist auch einen Unterschied auf.
Demnach divergiert der Durchschnitt der Standardabweichung vor dem
Strategietraining  (X=1,45) starker als der Durchschnitt der
Standardabweichung nach dem Strategietraining (X=1,31). Diese Befunde
verdeutlichen, dass die Studenten durch das Strategietraining einen
ahnlicheren Strategiegebrauch durchfiihren. Demnach klaffen die
Gebrauchshaufigkeiten nach dem Strategietraining nicht so sehr

auseinander wie vor dem Strategietraining.

Der Gebrauch von insgesamt 27 Lesestrategien hat sich nach dem
Strategietraining gesteigert. Bei diesen 27 Lesestrategien handelt es sich
um die Items 2, 3, 4, 5, 6, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 22, 23, 25,
28, 29, 30, 31, 32, 33, 34 und 35. Diesbezuglich ist jedoch zu betonen,
dass sich die Steigerung der Gebrauchshaufigkeit unter diesen 27

Lesestrategien innerhalb von 15 Lesestrategien (Item 1, 3, 6, 10, 11, 13,
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16, 17, 18, 20, 21, 22, 23, 29, 30) in demselben Skalenabschnitt gesteigert
hat. Zum Beispiel weist die Lesestrategie ,globales Lesen des Textes vor
dem detaillierten Lesen” (Item 3) vor dem Strategietraining einen Mittelwert
von 3,42 auf. Dieser Mittelwert (X=3,42) legt einen haufigen Gebrauch der
Lesestrategie dar. Nachdem Strategietraining legt der Mittelwert dieser
Lesestrategie (X=4,08) auch einen haufigen Gebrauch der Lesestrategie
dar. Demzufolge besteht zwar eine Steigerung hinsichtlich der
Gebrauchshaufigkeit dieser Lesestrategie, jedoch lauft diese Steigerung im
demselben Auswertungsabschnitt der Skala bzw. des Antwortschlussels ab
(3,34-5,99= haufiger Gebrauch). Innerhalb dieser 27 Lesestrategien
befinden sich zwdlf Lesestrategien, dessen Mittelwertsteigerung sich nicht
im selben Abschnitt der Skala bzw. des Antwortschllssels ergeben hat,
sondern sich in einen anderen Auswertungsabschnitt erstreckt hat. Diese
Mittelwertsteigerung erfolgte bei insgesamt zwolIf Lesestrategien (Item 2, 5,
14, 15, 23, 25, 28, 31, 32, 33, 34 und 35). Innerhalb dieser Lesestrategien
ist z.B. die Gebrauchshaufigkeit der Lesestrategie ,Uberspringen von
unbekannten Wortern“ (Item 14) auffallend. Wahrend der Mittelwert dieser
Lesestrategie vor dem Strategietraining (X= 2,05) einen mittelmalligen
Gebrauch darlegte, legte der Mittelwert nach dem Strategietraining
(X=3,48) einen haufigen Gebrauch dar. Dieser Befund lasst zu einem
darauf schliel3en, dass die Studenten beim Lesen des fremdsprachlichen
Textes Worter haufig nicht verstehen, zum anderen aber auch darauf, dass
sie durch das Strategietraining begriffen haben, dass es nicht immer
unbedingt notwendig ist jedes einzelne Wort eines Textes zu verstehen.
Eine weitere Strategie, dessen Gebrauchshaufigkeit genau wie die der
Lesestrategie ,Uberspringen von unbekannten Wbértern® (ltem 14)
gestiegen ist, besteht aus der Strategie ,Text mit eigenen Worten
zusammenfassen® (Item 35). Diese Strategie bildet zwar keine
Lesestrategie, jedoch besteht ihr ,Zustandekommen® aus der
angemessenen Nutzung unterschiedlicher Lesestrategien. Somit bildet
diese Mittelwertsteigerung eine positive Rlickmeldung flir das
durchgefuhrte Strategietraining, denn diesem Befund zufolge scheinen die
Studenten durch die Vermittlung von Lesestrategien dazu befahigt worden

sein, mit eigenen Worten Zusammenfassungen zu verfassen. Als weiteres
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Beispiel kann man auch die Lesestrategie ,Notieren von Schlusselwortern®
(Item 32) erwahnen. Diese Lesestrategie besall vor dem Strategietraining
einen Mittelwert bezlglich eines mittelmalligen Gebrauchs (X=2,00). Nach
dem Strategietraining legte der Mittelwert (X=3,34) einen haufigen
Gebrauch dar. Dieser Befund verdeutlicht einen positiven Effekt des
Strategietrainings. Der angestiegene Gebrauch dieser Lesestrategie lasst
darauf schlielen, dass die Studenten sich haufiger das Notieren von
Schlusselwortern als Unterstitzung ihres Gedachtnisses zunutze machen.
Dies besagt auch, dass die Studenten sich daruber bewusst waren, dass
sie sich durch das Notieren von Schlusselwortern besser auf den
Gedankengang des Textes einstellen und sich somit auf das Wesentliche
im Text konzentrieren kdnnen. Dieses mentale Bewusstsein bildete
wahrend der Vermittlung dieser Lesestrategie ein Ziel des
Strategietrainings. Demzufolge verdeutlichen die Befunde, dass dieses Ziel
erreicht wurde. In Bezug auf die restlichen drei Lesestrategien (Item 23, 28,
31), dessen Gebrauch nach dem Strategietraining innerhalb
unterschiedlicher Abschnitte der Skala gestiegen ist, erkennt man dass
innerhalb dieser drei Lesestrategien, der Gebrauch der Lesestrategie
,Nutzung von Schragstrichen, um Satze grammatisch aufzuteilen® (ltem
28), am starksten gestiegen ist. Wahrend der Mittelwert dieser
Lesestrategie vor dem Training einen Mittelwert hinsichtlich eines seltenen
Gebrauchs (X=0,85) darlegte, legte der Mittelwert nach dem
Strategietraining einen  mittelmaligen  Gebrauch (X=2,22) dar.
Die Betrachtung dieser Mittelwerte lasst darauf schlieRen, dass die
Studenten vor dem Strategietraining diese Lesestrategie nicht ausreichend
kannten und erst durch das Strategietraining kennengelernt haben.
Die Steigerung der Gebrauchshaufigkeit verdeutlicht, dass sich der
Gebrauch dieser analytischen Lesestrategie flr die Studenten als
zweckmalig herausgestellt hat. Des Weiteren lasst der gestiegene
Gebrauch dieser Lesestrategie auch darauf schlie®en, dass die Studenten
beim Lesen Verstandnisprobleme haben, welche auf ihr unzureichend
ausgebildetes fremdsprachliches Wissen zurtickzufuhren ist. Denn diesem
Befund zufolge besteht unter den Studenten ein Bedarf daran, die Satze in

ihre syntaktischen Komponenten aufzuteilen, damit sie den Text besser
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verstehen konnen. Eine weitere Lesestrategie, die hinsichtlich ihrer
Gebrauchshaufigkeit gestiegen ist, besteht aus der Lesestrategie ,lautes
Lesen des gesamten Textes“ (Item 23). Diese Lesestrategie hatte vor dem
Strategietraining einen Mittelwert hinsichtlich eines seltenen Gebrauchs
(X=1,37). Nach dem Strategietraining stieg der Mittelwert und pointierte
einen mittelmalligen Gebrauch (X=1.94). Diese Steigerung des Gebrauchs
lasst auf Defizite der Studenten innerhalb ihres fremdsprachlichen Wissens
schlielen. Denn bei dieser Lesestrategie handelt es sich um eine die
fremdsprachliche Audition unterstutzende Lesestrategie. Den Befunden
zufolge haben die Studenten beim Lesen des fremdsprachlichen Textes
das Bedurfnis danach, sich eine auditive Unterstlitzung einzuholen. Des
Weiteren ist auch die Gebrauchshaufigkeit der Lesestrategie ,Beachtung
von Konnektoren, um die Satzstruktur zu verstehen® (Item 31) gestiegen.
Wahrend der Mittelwert dieser Lesestrategie vor dem Strategietraining
einen mittelmaligen Gebrauch (X=2,82) darlegte, verweist der Mittelwert
nach dem Strategietraining (X=3,45) auf einen haufigen Gebrauch. Diese
Steigerung des Mittelwerts verdeutlicht, dass die Studenten nach dem
Strategietraining sich  mehr darum bemiuhen, satzibergreifende
Verbindungen zu erkennen. Demnach sind die Studenten nach dem
Strategietraining eher dazu geneigt, einzelne Satzanalysen durchzufihren.
Dieses Vorgehen lasst darauf schliessen, dass die Mehrzahl der Studenten
bestimmte Unsicherheiten bezuglich der Beherrschung der Fremdsprache
haben bzw. verweist auf Defizite innerhalb ihres fremdsprachlichen
Wissens. Dem gestiegenen Gebrauch dieser Lesestrategie zufolge,
versuchen die Studenten sich ,Anhaltspunkte® innerhalb der Satze zu
schaffen, damit sie die inhaltlichen Bezuge besser nachvollziehen kénnen.
Die Steigerung der Gebrauchshaufigkeit dieser Lesestrategie lasst darauf
schliefen, dass die Studenten ihren Gebrauch als unterstitzend und
natzlich empfinden. Diesbezuglich lasst sich zusammenfassend sagen,
dass die Studenten z.B. durch den Gebrauch dieser Lesestrategien (Item
23, 28, 31), dessen Verarbeitung aus der Dekodierung einzelner
Textelemente besteht, versuchen, vorhandene fremdsprachlichen Defizite
zu kompensieren. Die Studenten konnten bestimmte Defizite bezuglich

ihres fremdsprachlichen Wissens haben. Jedoch sind sie diesen Defiziten
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bewusst und versuchen sie durch den Gebrauch bestimmter Lesestrategien
zu kompensieren. Allerdings haben die Studenten im Laufe des
Strategietrainings auch ein mentales Bewusstsein Uber die kognitiven
Prozesse innerhalb des Leseprozesses entwickelt und versuchen aufgrund
dessen ihr Vorwissen zu nutzen und beim Lesen des Textes geplant

vorzugehen.

In Betrachtung der Tabelle 4.3. fallt auf, dass der Gebrauch von insgesamt
sieben Lesestrategien nach dem Strategietraining sich verringert hat.
Bei diesen sieben Lesestrategien handelt es sich um die Lesestrategien mit
den Item Nummern 7, 8, 9, 12, 24, 26 und 27. Diesbezlglich ist zu betonen,
dass sich innerhalb dieser sieben Lesestrategien zwei Lesestrategien
befinden, dessen Mittelwert sich nicht im selben Abschnitt der Skala bzw.
des Antwortschlissels befindet, sondern in den nachst niedrigen
Auswertungsabschnitt gesunken ist. Zum Beispiel hat sich der Gebrauch
von der Lesestrategie ,durchgangiges Lesen von Anfang bis zum Ende
eines Paragraphen® (ltem 9) verringert. Demnach wurde diese
Lesestrategie vor dem Strategietraining haufig gebraucht (X=4,17) und
nach Strategietraining mittelmaRig (X=3,25). Dieser Befund verdeutlicht,
dass die Studenten nach dem Strategietraining keinen so starken Bedarf
bezuglich des Gebrauchs dieser Lesestrategie haben. Dieser Befund I&sst
darauf schlie3en, dass die Studenten sich nach dem Strategietraining mit
einem anderen Bewusstsein dem zu lesenden Texten nahern. Denn im
Strategietraining wurden den Studenten unterschiedliche Lesestrategien
vermittelt, welche im Vergleich mit dieser Lesestrategie, vorteilhafter waren.
Dem Befund zufolge bevorzugen die Studenten z.B. die vorteilhafteren
Lesestrategien wie z.B. ,Beachtung der Anfange und Enden von
Paragraphen® (ltem 5) und gebrauchen diese Lesestrategie nach dem
Strategietraining haufiger. Ebenso nimmt auch der Gebrauch der
Lesestrategie ,mentales Verbildlichen der Textaussagen“ (Item 24) nach
dem Strategietraining ab. Bei dieser Lesestrategie erfolgt die
Textverarbeitung durch das Entwickeln eines holistischen Blickes. Wahrend
vor dem Strategietraining ein Mittelwert bezlglich eines haufigen

Gebrauchs vorliegt (X=3.42), besteht nach dem Strategietraining ein
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Mittelwert  hinsichtlich  eines mittelmaligen Gebrauchs (X=3,22).
Der gesunkene Gebrauch dieser Lesestrategie lasst darauf schlie3en, dass
die Studenten keinen allzu hohen Nutzen in dem Gebrauch dieser
Lesestrategie sahen. Diesbezlglich lasst die Betrachtung der restlichen
Befunde, z.B. der Lesestrategien, dessen Gebrauch gestiegen ist, darauf
schlielen, dass die Studenten andere Lesestrategien fur sich selbst als

geeigneter oder zweckmaliger empfunden und bevorzugt haben.

4.2. Befunde beziiglich des zweiten Teilproblems ,,Gibt es in Bezug
auf die Betrachtung der Haufigkeit des Strategiegebrauchs vor
und nach dem Lesestrategietraining einen statistisch-
signifkanten Unterschied?“

Im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit werden die Befunde bezlglich der
Beantwortung des zweiten Teilproblems dargelegt. Folglich werden die
dargelegten Befunde verdeutlichen, ob sich die Gebrauchshaufigkeit von den
Lesestrategien nach dem Strategietraining signifikant von der Gebrauchshaufigkeit
der Lesestrategien vor dem Strategietraining unterscheidet. Da das
Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit aus einer Messwiederholung bzw. dem
wiederholten Einsatz desselben Fragebogens, vor und nach dem Strategietraining
innerhalb derselben Untersuchungsgruppe bestand, wurden fir die Beantwortung
dieses Problems mehrere t-Tests mit gepaarten Stichproben durchgefuhrt und

ausgewertet.

Vor der Darlegung der Befunde ist zu betonen, dass der Fragebogen (siehe
Kapitel 1.7.3.4.1) aus insgesamt aus 35 Lesestrategien bestand, von denen man
20 Lesestrategien den Top-Down Lesestrategien und 15 Lesestrategien den
Bottom-Up Lesestrategien zuordnete. Aus diesem Grund wurde um einen
detaillierteren Einblick zu gewahren, nicht nur der Unterschied hinsichtlich des
Gebrauchs der gesamten 35 Lesestrategien bzw. der allgemeine
Strategiegebrauch analysiert, sondern auch die in den Fragebogen inkorporierten
Kategorien, wie der Kategorie ,Top-Down Lesestrategien® und ,Bottom-Up
Lesestrategien. Demzufolge wurde sowohl der Unterschied hinsichtlich des
Gebrauchs innerhalb der beiden Kategorien, also der Top-Down Lesestrategien
und der Bottom-Up Lesestrategien als auch der Gebrauch der insgesamt 35
Lesestrategien analysiert. Aus diesem Grund wurden insgesamt drei t-Tests mit

gepaarten Stichproben durchgefuhrt. Mit Hilfe der t-Tests wurden die jeweiligen

145



Mittelwerte der zwei Stichproben (vor und nach dem Strategietraining),
systematisch miteinander verbunden und verglichen. Zur Gewahrleistung eines
Einblicks

Lesestrategien® und ,Bottom-Up Lesestrategien hinsichtlich eines statistisch-

detaillierteren wurden zunachst die Kategorien ,Top-Down
signifikanten Unterschieds untersucht. Es wurde also untersucht, ob hinsichtlich
des Gebrauchs von Bottom-Up Lesestrategien oder Top-Down Lesestrategien vor
und nach dem Strategietraining ein statistisch-signifikanter Unterschied vorliegt

bzw. nicht vorliegt.

Des Weiteren wurde diesbezuglich ein Signifikanzniveau von 0,05 gewahlt. Somit

wurde der p-Wert bzw. Signifikanzwert folgendermalfien bewertet:
p>0,05 (nicht signifikant);
p< 0,05 (signifikant).

Im weiteren Verlauf der Arbeit werden die Mittelwerte, Standartabweichungen,
empirische Prufgrof3e und der p-Wert hinsichtlich der erstellten Kategorien ,Top-
Down Lesestrategien, ,Bottom-Up Lesestrategien® und anschlieend der
Kategorie bezlglich der ,Gesamtanzahl der Lesestrategien® in einer Tabelle

dargelegt (siehe Tabelle 4.4.).

Tabelle 4.4: Mittelwertvergleiche und t-Tests beziiglich der einzelnen Kategorien
»Top-Down Lesestrategien“, ,Bottom-Up Lesestrategien“ und
»Gesamtanzahl der Lesestrategien®

Vortest- p-Wert (2-seitige

Kategorie Nachtest N M SD T Signifikanz)****

Vortest 35 61,95 8,50

Top-Down Lesestrategien* -6,63 ,000
Nachtest 35 77,00 11,24

Bottom-Up Vortest 35 39,85 7,25 106 200

1 *% Ll il

Lesestrategien Nachtest 35 42,12 951

Gesamtanzahl der Vortest 35 101,80 12,00

Lesestrategien*+* 4,84 000
Nachtest 35 119,11 15,87

* Die Gesamtanzahl der Top-Down Lesestrategien (20 Bottom-Up Lesestrategien)

** Die Gesamtanzahl der Bottom-Up Lesestrategien (15 Bottom-Up Lesestrategien)

*** Die Gesamtanzahl der Lesestrategien aus dem Lesestrategiefragebogen (Insgesamt 35 Lesestrategien)

*r+x n< 0.05 (signifikant); p>0.05 (nicht signifikant)

In Anbetracht der Tabelle 4.4. erkennt man im Allgemeinen, dass man bei zwei
von insgesamt drei untersuchten Kategorien einen statistisch-signifikanten

Unterschied feststellen kann. Demzufolge liegt bei den Kategorien ,Top-Down
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Lesestrategien® und ,Gesamtanzahl der Lesestrategien® nach dem
Strategietraining ein statistisch-signigikanter Unterschied vor. Allerdings liegt
diesbezlglich bei der Kategorie ,Bottom-Up Lesestrategien kein statistisch-

signifikanter Unterschied vor.

4.2.1. Kategorie Top-Down Lesestrategien
Bezuglich der Befunde der Kategorie ,Top-Down Lesestrategien“ erkennt man in
Anbetracht der Mittelwerte des Vortests (M=61,95; SD= 8,50), des Nachtests
(M=77,00; SD= 11,24) und dem p-Wert (p<0,05), dass ein statisch-signifikanter
Unterschied vorliegt. Den Befunden zufolge hat sich der Gebrauch von Top-Down
Lesestrategien nach dem Strategietraining signifikant gesteigert. Diesbezuglich ist
zu betonen, wie in den theoretischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit auch
dargelegt wurde (siehe Kapitel 1.7.4.1), dass innerhalb unterschiedlicher
Untersuchungen bewiesen wurde, dass kompetente Leser Top-Down

Lesestrategien haufiger als Bottom-Up Lesestrategien gebrauchen.

In Betrachtung des zweiten Teilproblems und des vorliegenden Befunds kann man
zusammenfassend sagen, dass nach dem Strategietraining bezuglich der
Kategorie ,Top-Down Lesestrategien” ein statistisch-signifikanter Unterschied
festzustellen ist. Demzufolge hat das durchgeflihrte Strategietraining die
Lesekompetenz der Studenten positiv beeinflusst bzw. geférdert und die Leser
haben sich zu ,kompetenteren bzw. ,strategischen Lesern“ hin entwickelt. Denn
der vorhandene statistisch-signifikante Unterschied stellt einen erwlnschten Effekt

des Strategietrainings dar.

4.2.2. Kategorie Bottom-Up Lesestrategien
In Anbetracht der Befunde bezlglich der Kategorie ,Bottom-Up Lesestrategien®
erkennt man durch die Mittelwerte des Vortests (M= 39,85; SD= 7,25), des
Nachtests (M=42,12; SD= 9,51) und dem p-Wert (p>0,05), dass kein statisch-
signifikanter Unterschied vorliegt. Den Befunden zufolge hat sich der Gebrauch
von Bottom-Up Lesestrategien nach dem Strategietraining weder signifikant
gesteigert noch verringert. Dieser Befund lasst darauf schlieRen, dass das
Strategietraining zwar dazu beigetragen hat, dass die Studenten die Bottom-Up
Lesestrategien kennengelernt haben, jedoch hat das Strategietraining nicht dazu
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beigetragen, dass die Studenten dazu neigen diese Lesestrategien haufiger oder

seltener als vor dem Strategietraining zu gebrauchen.

In Betrachtung des zweiten Teilproblems und des vorliegenden Befunds kann man
zusammenfassend sagen, dass nach dem Strategietraining bezuglich der
Kategorie ,Bottom-Up Lesestrategien” kein statistisch-signifikanter Unterschied
festzustellen ist. Dieser Befund lasst darauf schlielen, dass die Studenten im
Allgemeinen immer noch das Bedurfnis haben, den Text hinsichtlich seiner
einzelnen Elemente zu dekodieren. Anlehnend an diesen Befund lasst sich sagen,
dass die Studenten noch mehr Unterstitzung bezuglich der Forderung ihrer

Lesekompetenz gebrauchen.

4.2.3. Kategorie ,,Gesamtanzahl der Lesestrategien”
In Betrachtung der Befunde bezuglich der Kategorie ,Gesamtanzahl der
Lesestrategien“ erkennt man durch die Mittelwerte des Vortests (M=101,80;
SD= 12,00), des Nachtests (M=119,11; SD=1587) und dem p-Wert (p<0,05), dass
ein statisch-signifikanter Unterschied vorliegt. Demzufolge hat sich die
Gebrauchshaufigkeit der gesamten Lesestrategien nach dem Strategietraining

signifikant gesteigert.

In Betrachtung des zweiten Teilproblems und des vorliegenden Befunds kann man
zusammenfassend sagen, dass nach dem Strategietraining bezuglich der
Kategorie ,Gesamtanzahl der Lesestrategien” ein statistisch-signifikanter
Unterschied festzustellen ist. Somit hat sich das durchgefuhrte Strategietraining
positiv auf den Strategiegebrauch der Studenten ausgewirkt. Denn die
Erweiterung des allgemeinen Strategierepertoires und der aktive und bewusste
Gebrauch von Lesestrategien bildete ein wichtiges Ziel des durchgefuhrten
Strategietrainings. Die Analyse der diesbezlglichen Befunde verdeutlicht, dass
dieses Ziel erreicht wurde.
4.3. Befunde beziglich des dritten Teilproblems: ,,Kénnen die Lernenden

durch das Lesestrategietraining einen angemesseneren
Strategiegebrauch durchfiihren?“

Im dem vorliegenden Abschnitt der Arbeit werden die Befunde bezuglich der
Beantwortung des dritten Teilproblems dargelegt. Die untersuchten sechs
Lesestrategien wurden aus dem genutzten Lesestrategiefragebogen (RSQ)
entnommen. Bei diesen Lesestrategien handelt es sich um die Lesestrategien

148



,vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen®, ,Text auf Pronomen
kontrollieren®, ,Aufteilung des Textes mit Schragstrichen®, ,Unterstreichen
wichtiger Textstellen®, ,Notieren von Schllsselwoértern® und ,Hauptgedanken der
einzelnen Absatze zusammenfassen®. Die Auswahl fiel auf diese Lesestrategien,
weil man ihren Gebrauch bzw. ihre Anwendung konkret erkennen und analysieren
konnte. Die Anwendung dieser sechs Lesestrategien stellt eine produktive
Leistung mit einem konkreten bzw. faktischen Arbeitsergebnis dar. Demzufolge
konnte man durch das Vorhandensein dieser faktischen Arbeitsergebnisse den
Gebrauch der jeweiligen Strategie analysieren und hinsichtlich ihres

angemesseneren Gebrauchs auswerten.

Fir die Auswertung dieser sechs Lesestrategien wurde ein Bewertungssystem
konzipiert, indem flr jeder der sechs Lesestrategien ein spezifisches
Auswertungskonzept vorhanden war (siehe Kapitel 3.6.2). Demnach wurde eine
Auswertung hinsichtlich des angemessenen Gebrauchs der Lesestrategie
durchgefuhrt. Demzufolge wurde untersucht, ob die Studenten das Wissen Uber
den Gebrauch der jeweiligen Lesestrategien, wie es ihnen im Strategietraining
vermittelt wurde, angemessen anwenden konnen. Der angemessene Gebrauch
der sechs Lesestrategien wurde prozentual ausgewertet. Es ist zu beachten, dass
die dargelegten prozentualen Werte sich auf den Durchschnitt der gesamten

Gruppe (N=35) beziehen.

Die erste Datenerhebung bzw. der Vortest bezieht sich auf die vor dem
Strategietraining  eingesammelten  Studentenarbeiten und die zweite
Datenerhebung bzw. der Nachtest sich auf die nach dem Strategietraining

eingesammelten Studentenarbeiten.

Im weiteren Verlauf dieses Abschnittes werden die Befunde, bezuglich der sechs
Lesestrategien einzeln im Vergleich (vor und nach dem Strategietraining),
dargelegt und kommentiert.

4.3.1. Einfluss auf den Gebrauch der Lesestrategie ,Vermutungen
aufstellen”

Bei der Untersuchung des Gebrauchs der Lesestrategie ,Vermutungen aufstellen®
wurde analysiert, inwieweit die Studenten den Titel und den vorhanden
Textkontext zum Aufstellen von Vermutungen bezuglich des weiteren Textinhalts,

gebrauchen konnten. Bei der ersten Datenerhebung erkannte man, dass die
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Studenten vor dem Strategietraining diese Lesestrategie nicht effektiv und

angemessenen gebrauchten. Innerhalb der Untersuchungsgruppe (N=35) konnten
nur 14,28% der zu erreichenden Gesamtpunktzahl (100%) erreicht werden.

Bei der zweiten Datenerhebung lag jedoch ein hdherer Wert vor (45,71%). Dieser

Befund verdeutlicht, dass die Studenten nach dem Strategietraining einen

angemesseneren Gebrauch der Lesestrategie

durchfuhrten (siehe Abbildung 4.1.).

Lesestrategie: Vermutungen aufstellen
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Abb. 4.1. Befunde beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,Vermutungen

aufstellen®

Bei genauerer Analyse der Studentenarbeiten erkannte man, dass die Mehrzahl

der Studenten trotz des Vorhandenseins der Titel nicht fahig dazu war, zutreffende

Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufzustellen. Die folgende Abbildung zeigt

den Gebrauchs dieser Lesestrategie vor dem Strategietraining (siehe Abb. 4.2.)

Biedermeier, Vormirz und Junges Deutschland
Die Epoche

Noch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Blitezeit befand,
kamen neue literarische Stromungen auf. Sie verkdrpern unterschiedliche Reaktionen auf die
politische Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49.

Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Romantik und endet im Jahre 1848
mit der deutschen birgerlichen Revolution. Die Epoche des Biedermeiers wird auch
wRestaurationzeit" genannt. Sie hat eine konservativ-restaurative Tendenz. Denn die Literatur
des Biedermeier spiegelt die Entduschung und Resignation des sich in die Privatsphire
zuriickziehenden Birgertums und die restaurative politische und geselischaftliche Entwicklung
Deutschlands nach dem Wiener Kongress wider, Der Begriff ,Biedermeier" wurde gepragt von
Ludwig Eichrodt, der in seinem parodistischen Text Die Gedichte des schwébischen
Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus
des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeier geschaffen hat.
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Abb. 4.2. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Vermutungen

aufstellen” vor dem Strategietraining
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In Betrachtung dieses Beispiels (siehe Abb. 4.2.) erkennt man, dass der Student
die Lesestrategie nicht angemessen gebrauchen konnte bzw. nicht fahig dazu war
zutreffende Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufzustellen. Bei genauerer
Untersuchung der notierten angeblichen ,Vermutungen® erkennt man, dass diese
,vermutungen“ des Studenten gar keine Vermutungen bilden. Es handelt sich bei
diesen ,Vermutungen® um die Wiedergabe der im vorhandenen Text enthaltenen
Informationen. Dieser Befund verdeutlicht somit, dass der Student trotz des
Vorhandenseins des Titels und dem vorhandenen Textausschnitt nicht fahig dazu
ist, Vermutungen zum weiteren moglichen Textinhalt aufzustellen. Wahrend der
Berarbeitung der Aufgabe, welche den Gebrauch dieser Lesestrategie fordert,
wurde innerhalb der ersten Datenerhebung beobachtet, dass die Studenten sich
beim Gebrauch dieser Lesestrategie sehr schwer taten. Viele Studenten wussten
nicht, welche Anhaltspunkte sie im Text fur das Vermutungen aufstellen
gebrauchen konnten bzw. wie man uberhaupt Vermutungen zum Text aufstellen
konnte. Das dargelegte Beispiel (siehe Abb. 4.2.) untermauert diese Aussage. Die
Befunde, bezlglich des Gebrauchs dieser Lesestrategie vor dem Strategietraining,
lassen somit darauf schlieen, dass die Studenten diese Lesestrategie nicht
angemessen gebrauchen konnten. Die folgende Abbildung (siehe Abb. 4.3.) bildet
einen Ausschnitt, welche aus der zweiten Datenerhebung entnommen wurde und

gehort dem gleichen Studenten an, dessen diesbezlglicher Strategiegebrauch vor

dem Strategietraining in Abb. 4.2. dargelegt wurde.

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkri it in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur genannt.
Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Nachkriegszeit: Die Protest-Bewegung.
In den 60er-Jahren findet in Deutschland eine »Literaturpolitisierung” statt,

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die
Kriegswirren waren vorbei, und die Menschen hatten sich in ihrem Staat wieder eingerichtet. Viele Menschen
hatten Karriere gemacht und lebten in Wohistand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht
mehr (ber den Krieg und seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen (die Jugendlichen)
kritisch nach, was die Eltern wéhrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben. Denn die
Jugendlichen waren nicht stolz auf das Luxusleben Ihrer Eltern. Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab
L und kritisierten das Karrierestreben und Luxusleben der Elterngeneration. Sie fragten nach den ,dunklen
Seiten" und den unbewaltigten Problemen der deutschen Nachkriegsgeschichte.

Was kommt in Absatz 3 vor?:.[ys... L1

Was kommt im Absatz 4 vor?:.

Was kommt im Absatz 5 vor?:.!

helb. .ccxanten. sie.. demavige. Jitnation

Abb. 4.3. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Vermutungen
aufstellen” nach dem Strategietraining

In Betrachtung der Abbildung 4.3. erkennt man, dass der Student auch nach dem
Strategietraining die Lesestrategie ,Vermutungen aufstellen® nicht sehr

angemessen gebrauchen konnte bzw. keine zutreffenden Vermutungen aufstellen
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konnte. Jedoch gibt der Student nicht wie vor dem Strategietraining blo3 den
Inhalt des vorhandenen Textes wieder, sondern formuliert weitere mdgliche
Aussagen zum weiteren Textinhalt. Der Vergleich des Gebrauchs dieser
Lesestrategie vor und nach dem Strategietraining verdeutlicht, einen Fortschritt in

Bezug auf den Gebrauch dieser Lesestrategie.

In Betrachtung der Befunde bezuglich des Gebrauchs dieser Lesestrategie nach
dem Strategietraining, erkennt man, dass innerhalb der gesamten
Untersuchungsgruppe ein Fortschritt vorliegt. Denn der prozentuale Wert steigert
sich von 14,28% auf 45,71%. Die Studenten haben nach dem Strategietraining
diese Lesestrategie angemessener als vor dem Strategietraining, gebraucht.
Im weiteren Verlauf werden zwei weitere Beispiele beziglich des Gebrauchs
dieser Lesestrategie prasentiert (siehe Abb. 4.4. & Abb 4.5.). Diesbezlglich ist zu
betonen, dass beide Studenten die Aufgabe bzw. den Gebrauch dieser

Lesestrategie bei der ersten Datenerhebung komplett ausgelassen hatten.

Literatur zwischen 1968-1990

1968: Das Ende der Nachkrieg: it in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur genannt.
Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Nachkriegszeit: Die Protest-Bewegung.
In den 60er-Jahren findet In Deutschland eine ,Literaturpolitisierung” statt.

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszelt in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die
Kriegswirren waren vorbel, und die Menschen hatten sich in ihrem Staat wieder eingerichtet. Viele Menschen
hatten Karriere gemacht und lebten in Wohlistand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht
mehr (ber den Krieg und seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen (die Jugendlichen)
kritisch nach, was die Eltern wahrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben, Denn die
Jugendlichen waren nicht stolz auf das Luxusieben ihrer Eltern, Ganz Im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab
und Kritisierten das Karrierestreben und Luxusleben der Elterngeneration. Sie fragten nach den ,dunklen
Seiten" und den unbewdltigten Problemen der deutschen Nachkriegsgeschichte.
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Abb. 4.4. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Vermutungen
aufstellen” nach dem Strategietraining

Literatur zwischen 1968-1990

1968: Das Ende der Nachkri in Deutschiand

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitiiteratur genannt,
Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Nachkriegszeit: Die Protest-Bewegung.

In den 60er-Jahren findet in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung” statt,

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die
Kriegswirren waren vorbei, und die Menschen hatten sich In threm Staat wieder eingerichtet, Viele Menschen
hatten Karriere gemacht und lebten in Wohistand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht
mehr (ber den Krieg und seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen (die Jugendiichen)
kritisch nach, was die Eltern wahrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben. Denn die
Jugendlichen waren nicht stolz auf das Luxusieben ihrer Eltern. Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab
und kritisierten das Karrierestreben und Luxusleben der Elterngeneration. Sie fragten nach den ,dunkien
Seiten" und den unbewdlitigten Problemen der deutschen Nachkriegsgeschichte.

Was kommt in Absatz 3 vor?:...clte. 5\4 (icke. e’ﬂkl}m ... bowmt. nadr Deube
Was kommt im Absatz 4 vor’embk’ '5‘ 1‘))0’“ [Meue. . Themen. weden eL)‘ALIS
Was kommt im Absatz 5 vor?:. J‘mek.&wb’ﬂﬂ A teronkar.....

Abb. 4.5. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Vermutungen
aufstellen“ nach dem Strategietraining

152



In Betrachtung der prasentierten zwei Beispiele (siehe Abb 4.4. und Abb 4.5.)
erkennt man, dass die Studenten nach dem Strategietraining einen
angemesseneren Gebrauch der Strategie durchfihren. Wahrend sie vor dem
Strategietraining keine Vermutungen aufstellen konnten, gelingt es ihnen nach
dem Strategietraining treffende Vermutungen zum weiteren Textinhalt
aufzustellen. Dieser Befund lasst darauf schliel3en, dass die Studenten nach dem
Strategietraining wissen, welche Anhaltspunkte sie aus dem Text (z.B. Titel,
Textaufbau und Textkontext) fir das Aufstellen von Vermutungen gebrauchen
konnen. Demzufolge lasst dieser Befund darauf schliel3en, dass sich innerhalb der
Untersuchungsgruppe ein mentales Bewusstsein bezuglich des Gebrauchs dieser
Lesestrategie entwickelt hat, welches auch wiederum zu einem angemesseneren

Gebrauch dieser Lesestrategie beigetragen hat.

4.3.2. Einfluss auf den Gebrauch der Lesestrategie ,,Text nach
Pronomen kontrollieren”

Bei der Untersuchung des Gebrauchs der Lesestrategie ,Text nach Pronomen
kontrollieren® wurde analysiert, ob die Studenten die Pronomen und ggf. die
dazugehorigen Bezugsworter aus einem Text ermitteln konnten. Das Ziel des
Gebrauchs dieser Lesestrategie bestand darin, durch die ermittelten Pronomen
und Bezugsworter inhaltliche Bezlge im Text besser nachvollziehen zu kénnen.
Diese Lesestrategie wurde aus dem Lesestrategiefragebogen entnommen und
taucht dort unter der Bezeichnung ,Kontrollieren, worauf sich jedes einzelne

Pronomen bezieht* (Item 19) auf.

Bei der Untersuchung der diesbezuglichen Befunde der ersten Datenerhebung
erkannte man, dass die Studenten vor dem Strategietraining (N=35) 23,72% der
zu erreichenden Gesamtpunktzahl erreichten. Bei der zweiten Datenerhebung lag
ein héherer Wert von 39,44% vor. Dieser Befund verdeutlicht, dass die Studenten
nach dem Strategietraining einen angemesseneren Gebrauch der Lesestrategie

,1ext nach Pronomen kontrollieren® durchfuihrten (siehe Abbildung 4.6.).
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Lesestrategie: Text nach Pronomen
kontrollieren
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Abb. 4.6. Befunde beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,Text nach

Pronomen kontrollieren*

Im weiteren Verlauf der Arbeit wird ein Beispiel prasentiert, welches den Gebrauch

dieser Lesestrategie eines Studenten vor und nach dem Strategietraining darlegt

(siehe Abb. 4.7. & Abb. 4.8.).

Biedermeier, Vormirz und Junges Deutschland
Die Epoche

Noch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland
in ihrer Bliitezeit befand, kamen neue literarische Stromungen

auf. Sie verkorpern unterschiedliche Reaktionen auf die politische

Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49.
Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der
Romantik und endet im Jahre 1848 mit der deutschen
burgerlichen Revolution. Die Epoche des Biedermeiers wird auch
»Restaurationzeit" genannt. Sie hat eine konservativ-restaurative
Tendenz. Denn die Literatur des Biedermeier spiegelt die
0 Enttauschung und Resignation des sich in die Privatsphare
1 zurickziehenden Blirgertums und die restaurative politische und
2 gesellschaftliche Entwicklung Deutschlands nach dem Wiener
3 Kongress wider. Der Begriff ,Biedermeier" wurde geprégt von
4 Ludwig Eichrodt, der in seinem parodistischen Text Die Gedichte
5 des schwabischen Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines
6 Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus des redlichen und
7 unpolitischen Herrn Biedermeier geschaffen hat.
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Abb. 4.7. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,Text nach
Pronomen kontrollieren* vor dem Strategietraining

In Anbetracht des Strategiegebrauchs vor dem Strategietraining (siehe Abb 4.7.)
erkennt man, dass der Student zwar nicht alle jedoch einige im Text vorhandenen

Pronomen ermitteln konnte. AuRerdem erkennt man auch, dass den ermittelten

Pronomen oft nicht zugehdérige Bezugsworter zugeordnet werden konnten.
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i Literatur zwischen 1968-1990
2 1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur
genannt, Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Nachkriegszeit: Die Protest-Bewegung.
In den 60er-Jahren findet in Deutschiand eine ~Literaturpolitisierung™ statt,

v s w

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die

Kriegswirren waren vorbei, und die Menschen atten’sich In“threm Staat wieder eingerichtet. Viele

| Menschen'Natten Karriere gemacht und lebten In WoRTStand. Es-gmadhnen finanziell sehr gut und man
9 sprach nicht mehr (ber den Krieg und seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen

10 (die Jugendlichen) kritisch na?%{,,wa&d&e-&ltemwahrend des Krieges und des Dritten Reiches getan

11  haben. Denn die JJ‘\ge lichen Waren nicht stolz auf das Luxuslebemihrer Eitern.

12 Ganzim Gegentei;é Sig lehnten den Luxus ab und kritisierten das Karrierestreben und Luxusleben der

13 Elterngeneration. Sie fragten nach den ,dunklen Seiten® und den unbewéltigten Problemen der

14  deutschen Nachkriegsgeschichte,

N

‘ Nr. Zeile Pronomen Substativ
_;; - - ST - Mensdl-en
= & Thnens Mengclen
.4' ! AA Theer == M,h,___f’su mi,hL_
s' =) 42 S | ‘_k{-_au sWiche
g AR 1 B s ‘ Putasallzloe
6 > Threm | el i
e Meag e

Abb. 4.8. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,Text nach
Pronomen kontrollieren“ nach dem Strategietraining

In Anbetracht des Strategiegebrauchs nach dem Strategietraining (siehe Abb 4.8.)
erkennt man jedoch, dass der Student im Vergleich zur ersten Datenerhebung,
mehr Pronomen ermittelt und ihnen zugehoérige Bezugsworter zuordnet.
Aulerdem fallt auch auf, dass der Student sich beim Gebrauch dieser Strategie
mehrerer Pfeile und Unterstreichungen bedient. Diese Vorgehensweise wurde
auch innerhalb des Strategietrainings vermittelt. Die Betrachtung der gesteigerten
und richtig ermittelten Pronomen nach dem Strategietraining und die Nutzung der
im Strategietraining vermittelten Vorgehensweise, lasst darauf schlieRen, dass
sich der Gebrauch dieser Lesestrategie durch das Strategietraining angemessener

gestaltet hat.

Durch die qualitativen Befunde konnte festgestellt werden, dass sich der
Gebrauch dieser Lesestrategie durch das Strategietraining angemessener

gestaltet hatte, als vor dem Strategietraining.

4.3.3. Einfluss auf den Gebrauch der Lesestrategie ,,Aufteilung des
Textes mit Schragstrichen”

Bei der Untersuchung der Lesestrategie ,Aufteilung des Textes mit
Schragstrichen wurden die Studentenarbeiten hinsichtlich der Anzahl der
eingefugten Schragstriche ausgewertet. Die detaillierte Form der Auswertung
wurde in vorherigen Abschnitten der Arbeit beschrieben (siehe Kapitel 6.3.2.).
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Bezuglich des Gebrauchs dieser Lesestrategie wurde den Studenten vor und nach
dem Strategietraining nur die syntaktisch orientierte Aufteilung, also das Aufteilen
der Satze in seine Syntagmen, vermittelt. Deshalb wurde innerhalb der Aufgaben
bezlglich des Gebrauchs dieser Lesestrategie auch nur diese Art von Aufteilung
verlangt. Des Weiteren ist zu betonen, dass sich diese Lesestrategie innerhalb
des Fragebogens auf die Lesestrategie ,Nutzung von Schragstrichen, um Satze

grammatisch aufzuteilen® (ltem 28) bezog.

Bei der Untersuchung der Studentenarbeiten hinsichtlich des angemessenen
Gebrauchs dieser Lesestrategie erkannte man, dass die Studenten vor dem
Strategietraining 14% und nach dem Strategietraining 22,92% der

Gesamtpunktanzahl erreichten (siehe Abb 4.9.).

Lesestrategie: Aufteilung des Textes mit
Schragstrichen
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Abb. 4.9. Befunde beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie , Aufteilung des
Textes mir Schragstrichen“

Im weiteren Verlauf der Arbeit werden zwei Beispiele, welche den Gebrauch
dieser Lesestrategie von zwei Studenten vor und nach dem Strategietraining
darlegen, prasentiert und kommentiert (siehe Abb. 4.10. & Abb 4.11.).
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Biedermeier, Vormérz und Junges Deutschland

Die Epoche

Noch wadhrend sjch die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Bliitezeit befand, kamen neue
Iltera.rlsche Strémungen auf. Sie verkérpern unterschiedliche Reaktionen auf die politische
Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49Z

Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Romantik und endet im Jahre 1848 mit der
deutschen birgerlichen Revolution, Die  Epoche des Biedermeiers  wird  auch
,,Bestaura_tionzeit“ genannt/ Sie hat eine konservativ-restaurative Tendenz./Denn die Literatur des
Blgdermeier spiegelt die Entduschung und Resignation des sich in die Privatsphére zuriickziehenden
BQrgenums und die restaurative politische und gesellschaftliche Entwicklung Deutschlands nach dem
Wiener Kongress wider)Der Begriff ,Bledermeier” wurde geprégt von Ludwig Eichrodt, der in seinem
parodistischen Text Die Gedichte des schwébischen Schullehrers Gottlieb Biedermaler und seines
Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeler
geschaffen hat

Die Literatur des Jungen Deutschland begann ungefahr in den Jahren 1830 und endete mit der
deutschen biirgerlichen Revolution im Jahre 1948, Sie hatte eine liberal-revolutionére Tendenz und
bildete den Ausloser fiir die deutsche biirgerliche Revolution./ Im Gegensatz zum Biedermeier
befindet sich die Literatur des Jungen Deutschland im Wide pruch zur Restauration und zum
Absolutheitsanspruch des Staates und der Kirch(sefle Autoren stellen ihre Literatur in den Dienst der
Tagespolitik und schreiben gezielt auf eine politiséhe und gesellschaftliche Verénderung hin

Der ,Vormarz" ist ein urspringlich politischer Begriff, er meint die Zeit von der Julirevolution 1830
bis zu den Mérzereignissen von 1848. ,Literatur des Vormarz" ist demnach die Literatur in den zwei
Jahrzenten vor 1848. Sie ist meist politischen Inhalts und gegen die auf dem Wiener Kongress
hergestellte Ordnung gerichtet/

Abb. 4.10. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Aufteilung des
Textes mit Schragstrichen“ vor dem Strategietraining

T

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrie?é«ird Nachkriegszeitliteratur
genannt.éz-‘er vorliegende Te)glbeschreibt die letzte Epoche der Nachkriegszeit! Die Protest-Bewegung/
In den 6 er-Jahrefﬁndet in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung” statt/

Im Jahr 196?/war die unmittelbare Nachkriegszeit/in der Bundesrepublik Deutschland zu Endé/l

Die Kriegswifren waren vorbei/und die Menschert hatten sich in ihrem Staat wieder eingerich ?/

Viele Menschen hatten Karriefe gemac! IYund lebten in W histand? Es ging ihnen finanziell seh gu{und
man sprach nicht mehr tber den Kric’e?7 nd seine Folgc?.))Jedoch ragte die Generation der
Nachgeborenen (die?gendlichen) kritisch nagh/ was die Eltern wahrend des Krieges und des Dritten

Reiches getan haben/Denn die Jugendlichen ren nicht stolz auf das Luxusieben ihrer Elter?/
Ganz im Gegenteilz‘ ie lehnten den Luxus und kritisi/ez/ten das Karrierestreben und Luxuslében der

Elterngeneratio ie fragten nach den ,dunklen Seiten"Aind den unbewadltigten Problemen der

deutschen Nach riegsgeschichts/

Abb. 4.11. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Aufteilung des
Textes mit Schragstrichen“ nach dem Strategietraining

In Betrachtung des ersten Beispiels (siehe Abb. 4.10.) erkennt man, dass der

4

Student vor dem Strategietraining insgesamt weniger Schragstriche gesetzt hat,
als nachdem Strategietraining (siehe Abb. 4.11.). AuRerdem erkennt man auch,
dass vor dem Strategietraining die Schragstriche lediglich hinter ganze Satze
gesetzt wurden. Nachdem Strategietraining hat der Student jedoch durch die
Setzung von Schragstrichen damit angefangen, die Satze in ihre Syntagmen
aufzuteilen. Auch wenn diesbezlglich einige Schragstriche syntaktisch nicht
nachvollziehbar gesetzt worden waren, erkennt man nach dem Strategietraining
einen angemesseneren Gebrauch dieser Lesestrategie als vor dem
Strategietraining. Insbesondere erkennt man, dass der Student nach dem
Strategietraining die Satze uUberwiegend hinsichtlich ihrer Subjekte, Verben und
Nebensatze aufgeteilt hat. Dieser Befund verdeutlicht, dass sich der Gebrauch der
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Lesestrategie ,Aufteilung des Textes mit Schragstrichen® nach dem
Strategietraining detaillierter und somit auch angemessener gestaltet hat. Dieser
Befund lasst darauf schliellen, dass die Studenten durch das Strategietraining
einen detaillierteren bzw. analytischen Blick, was die Betrachtung der Satze

hinsichtlich seiner Syntagmen betrifft, erworben haben.

Das folgende Beispiel zeigt den Gebrauch der besagten Lesestrategie eines

weiteren Studenten vor und nach dem Strategietraining (siehe Abb. 4.12. und Abb.

4.13)).

Biedermeier, Vormiérz und Junges Deutschland
Die Epoche

Ci dhrend sich die
Noch wihr ich di romantische Dic} tUHg n Deutsc land in hrer Blitezeit be‘a”d, kamer eue

Enteickling et 10 p o 18 Y Rpem unterschiedliche Reaktione;/auf die politische
Die Epoche des Biedermelier beginnt mit dem Endi

deutschen birgerlichen Revolution Die ¢
»Restaurationzeit" genannt. Sie hat eine' ko

Biedermeier spiegelt/die Enta i ke
ok s unzg yﬁ uschung und Resignation des sich in die Privatsphére zuriickzleh

Wiener Kongreés

Freundes oratius Treu,

50 T lY i
Fi n Hi ; herz (18 ) de Y pus des redlichen ur d u politischer Herrn Biedemelet
Mie 4o

Abb. 4.12. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Aufteilung des
Textes mit Schragstrichen“ vor dem Strategietraining

| Literatur zwischen 1968-1990

1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte pach dem Zweiten Weltkrie%ir?(achkriegszmtliteratur
gﬁschreib(ée letzte Epoche der Nachkriegs eiy@)ie Protest-Bewegung.

genannt. Der vorliegende Tex
| In den GOer-Jah?ﬂ;nde)/m eutschlantl eine , Literaturpolitisierung" statt.
Im Jahr 196?/wa;/die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende.
Die Kriegswirren/waren vorbei, und die Mensche%atten sich/in ihrem Staat wieder eingerichtet, /
u) Uy/

Viele Menschen’hatten Karriere gemacht/undAebten in Wohlstand. Es ging ihnen finanziell sehr g
man sprach nicht mehr Uber den Krieg/und/Seine Folgen. Jedocl rag?/die Generation der
nd

| Nachgeborenen (die Jugendlichen) kritisch nach, was die Eiterrf wah, des Krieges und des Dritten
Reiches getan haben. Denn die Jugendlichen waren nichy/stolz atyés Luxusleben i;? Eltern.
rt

Ganz im Gegenteil: irehnte den Luxus ab und kritisle ?/ as Karrierestrebe Luxusleben der
Elterngeneration. Siefragten/mach den ,dunklen Seiten" u}jen unbewéltigte}.&roblemen der
deutschen NachkriegsgescHichte. :
Abb. 4.13. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Aufteilung des
Textes mit Schragstrichen®“ nach dem Strategietraining

In Anbetracht des zweiten Beispiels (siehe Abb. 4.12. & Abb. 4.13.) erkennt man,
dass mit dem vorherigen Beispiel (siehe Abb 4.10. und Abb 4.11.) vergleichbare

Tendenzen bezlglich des Gebrauchs dieser Lesestrategie vorhanden sind. Denn

auch in diesem Beispiel setzt der Student vor dem Strategietraining weniger
Schragstriche in den Text ein (siehe Abb. 4.12.). Aulterdem setzt er diese auch
meistes hinter ganze Satze oder hinter die Subjekte. Nach dem Strategietraining
gestaltet sich jedoch der Gebrauch dieser Lesestrategie detaillierter (siehe Abb.

4.13.). Demnach teilt der Student mit Hilfe der Schragstriche die Satze in ihre
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Syntagmen auf und beachtet dabei insbesondere z.B. die Verben und
Konnektoren.

Zusammenfassend lasst sich diesbezlglich sagen, dass die Studenten nach dem
Strategietraining einen angemessener Gebrauch der Lesestrategie ausgeubt

haben, da sie detaillierter als vor dem Strategietraining vorgegangen sind.

4.3.4. Einfluss auf den Gebrauch der Lesestrategie ,Unterstreichen
von wichtigen Textstellen®

Bei der Untersuchung der Lesestrategie ,,Unterstreichen von wichtigen Textstellen®
wurden die Studentenarbeiten hinsichtlich der unterstrichenen und markierten
Textstellen hin ausgewertet. Die Auswertungsform wurde im Kapitel 6.3.2. naher
erlautert und orientierte sich an dem im Strategietraining vermittelten Wissen.
Des Weiteren ist zu betonen, dass sich die Untersuchung des angemessenen
Gebrauchs auf die Lesestrategien ,Unterstreichen wichtiger Textstellen® (Item 20)
und ,Markieren von wichtigen Textstellen mit farbigen Stiften oder Sternen” (Item
21) des Fragebogens bezog und diese zusammenfassend betrachtete.
Bei der Untersuchung der Studentenarbeiten erkannte man, dass die Studenten
vor dem Strategietraining einen Wert von 27,35% und nach dem Strategietraining
28,46% erreichten (siehe Abb. 4.14.). Demzufolge lag eine kleine Steigerung
hinsichtlich des angemesseneren Gebrauchs dieser Lesestrategien vor.

Lesestrategie: Unterstreichen wichtiger

Textstellen
27,35
%
28,46
0 20 40 60 80 100

Vortest Nachtest

Abb. 4.14. Befunde beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie , Aufteilung des
Textes mir Schragstrichen“

Bezuglich des angemesseneren Gebrauchs dieser Lesestrategie wird im weiteren
Verlauf der Arbeit ein Beispiel, welches den Gebrauch dieser Lesestrategie von

demselben Studenten bzw. von derselben Fragebogennummer vor (siehe Abb.
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4.15.) und nach dem Strategietraining (siehe Abb. 4.16.) darlegt, prasentiert und

kommentiert.

Biedermeier, Vorméarz und Junges Deutschland
Die Epoche

Noch wahrend sich die romanti in Deutschland in Ihrer Blitezeit befand, kamen neue.
literarische Stromungen auf. ) Sie verkdrpern unterschiedliche Reaktionen auf die politische,

_Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49, |

Die Epoche des Biedermeieﬂawk—me— der Romantik und endet im Jahre 1848 mit der
M%Mmﬁ%_Lw_ auch
JRestaurationzeit® genannt.}Sie hat eine konservativ-restaurative Tendénz. Denn die Literatur des

Biedermeier spiegelt die Entauschung und Resignation des sich in die Privatsphére zuriickziehenden
Blrgertums und (die restaurative politische und gesellschaftlich Deutschlands nach
_dem Wiener K.oq ress wider.| Der Biedermeier" wurd ragt von Ludwig Eichrodt, der in
sel.nem parodistischen Text Die Gedichte des schwabis. e jedermaier und
seines __I_-'A_'_;yp Typus des redlichen und unpolitischen Herrn
Biedermeier geschaffen hat, ey
Dxalﬁgzagﬂ} m)“m_gggﬂeutschland begann ungefdhr in den Jahren 1830 und endete mit der
deutschen biirgerlichen Revolution im Jahre 1948 Sie hatte eine liberal-revolutionare Tendenz und
e_Re Im. iedermeier
uration und zum
ruch des Staates und der Kirchel Die Autoren stellen ihre Literatur in den Diens
) : st
der Tagespolituk_ und schreiben gezielt auf eine politische und gesellschaftliche Verdnderung hin.
i g in_urspriinglich politischer Begriff, er meint die Zeit von der Julirevolution 1830
%’%EE“ theﬂ Mérzelrei nissen von 1848. ,Literatur des Vormarz" ist demnach die Lit&ratur in den zwei
rzenten vor 81% [Sie st meist politischen Inhalts und geq f"dem Wiener Kongress
Pl 1> L en die auf dem Wiener Kongress
Abb. 4.15. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Unterstreichen

wichtiger Textstellen“ vor dem Strategietraining

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur genannt,
Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche i t: Die Protest-Bewegung. In den 60er-Jahren
findet in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung™ statt.

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschiand zy Ende. Die Kriegswirren
waren vorbei, und die Menschen hatten sich in_ihr i i i Viele Menschen hatten Karriere
gemacht und Jebten in Wohlstand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht mehr Uber den Krieg und
seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der, Nachgeborenen (die Jugendlichen) kritisch nach, was die Eltern
wéhrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben. Denn die Jugendlichen waren picht stolz auf das
Luxusleben ihrer Eitern, Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab und kritisierten das Karrierestreben und
Luxusleben der Elterngeneration. Sie fragten nach den ,dunklen Seiten” und den unbewaltigten Problemen der

deutschen Nachkriegsgeschichte.

Ausgehend von den USA, wo es 1968 politische Umbriiche (Anti-Kriegs-Demonstrationen, Ermordung Martin
Luther Kings) gab, war die jugendli Protestbewegung n 5

Die deutschen Jugendlichen beyannen kritisch zu denken. Das kritische Denken der Jugendlichen bildete ein neues
Protestpotenzial in Deutschliand. DasProstestpotenzial entwickelte sich mit der Zeit zu einer

| Protestbewegung. Die Prostetbewegung (auch genannt 68-er Bewegung oder Studentenbewegung) bestand \
meistens aus linksgerichteten Studenten, Professoren und Kiinstlern. In Deutschland kritisierte die
Studentenbewegung die Bindung Westdeutschiands an die USA, weil sie in Vietnam Krieg fuhrten,

Abb. 4.16. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Unterstreichen
wichtiger Textstellen“ nach dem Strategietraining

Aus der Abb. 4.15. und Abb. 4.16. wird ein deutlicher Einfluss des
Strategietrainings auf den Gebrauch dieser Strategie ersichtlich. Vor dem
Strategietraining unterstreicht der Student sehr viele Textstellen. Nach dem
Strategietraining erkennt man jedoch einen angemesseneren Gebrauch dieser
Lesestrategie. Der Student ist darum bemiiht, sich einen Uberblick tber den

Textinhalt zu verschaffen und unterstreicht folglich mdglichst die ihm am
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wichtigsten erscheinende Textstelle oder die Schlusselworter. Der Student hat
nach dem Strategietraining angefangen, den Text hinsichtlich wichtiger und
weniger wichtigen Textstellen zu selegieren. Demzufolge nutzt er die
Lesestrategie ,Unterstreichen wichtiger Textstellen angemessener als vor dem

Strategietraining.

Zusammenfassend kann man also sagen, dass das Strategietraining einen

positiven Effekt auf den angemessenen Gebrauch dieser Lesestrategie hatte.

4.3.5. Einfluss auf den Gebrauch der Lesestrategie ,,Ermitteln von
Schlusselwortern*

Bei der Untersuchung des Gebrauchs der Lesestrategie ,Ermitteln von
SchlUsselwortern® wurde analysiert, ob die Studenten die Schlisselworter eines
Textes adaquat auffinden bzw. unterstreichen oder notieren konnen.
Den Studenten wurden innerhalb des Strategietrainings vermittelt, was
Schlisselworter sind, wozu man sie gebrauchen kann und wie man sie innerhalb
eines Textes ermitteln kann. Bezuglich der Auswertung des angemessenen
Gebrauchs dieser Lesestrategie liegt in Kapitel 6.3.2. eine detaillierte
Beschreibung der Auswertungsform vor. Des Weiteren ist zu betonen, dass diese
Lesestrategie aus dem Lesestrategiefragebogen entnommen wurde und dort unter

der Bezeichnung ,Notieren von Schliusselwortern® (Item 32) auftaucht.

Bei der ersten Datenerhebung dieser Lesestrategie erkannte man, dass die
Studenten vor dem Strategietraining (N=35) 47,69% der zu erreichenden
Gesamtpunktzahl erreichten. Bei der zweiten Datenerhebung lag ein hoherer Wert
von 51,57% vor (siehe Abb. 4.17.).
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Lesestrategie: Ermitteln von

Schliisselwortern
47,69
%
51,75
0 20 40 60 80 100

Vortest Nachtest

Abb. 4.17. Befunde beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Ermitteln von
Schliusselwortern”

Dem vorliegenden Befund zufolge war der Gebrauch dieser Lesestrategie nach

dem Strategietraining angemessenerer als vor dem Strategietraining.

Im weiteren Verlauf wird ein Beispiel bezuglich des Gebrauchs dieser
Lesestrategie dargelegt. Bei der Untersuchung des folgenden Beispiels (siehe
Abb. 4.18.) fiel auf, dass der Student vor dem Strategietraining keine einzelnen
Schlisselworter, sondern immer halbe Satze bzw. Aussagen als ,Schlisselworter®
ermittelt hat. In Betrachtung der notierten Formulierungen fallt auf, dass der
Student ihm wichtig erscheinendes notiert hat. Innerhalb dieser Formulierungen
befinden sich zwar auch einiger der zu ermittelnden Schllsselworter (wie z.B.
burgerliche Revolution, Resignation, Biedermeier, Literatur des Jungen
Deutschlands), jedoch sind diese immer mit zusatzlichen Bezeichnungen oder

Satzteilen notiert.

Schliisselwérter ]
- ~ T
MEN e Literarische Obrcim ,__’,t—‘,.- JT <pleorlt Jie £ b Rt ancbicn
bl Thde 22 : J - > - 4
Leging wit dem Tnde Momcn{iy gepiGo b von  Audwic ~ Lichiodtd
7 = = v o ) v ] —
fndel mit dec devixchen borge rUchn Revaotien Gecensat2 20m Biederme '~th =>die L} v des )—1? fal
- £ =d e des ) Iheots
consernvally “estavra ¢ i¥ Tendensg :
l

Abb. 4.18. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Ermitteln von
Schliisselwoértern® vor dem Strategietraining

Nach dem Strategietraining legt derselbe Student einen unterschiedlichen

Gebrauch dieser Lesestrategie dar (siehe Abb. 4.19.).
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Abb. 4.19. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Ermitteln von
Schlusselwortern® nach dem Strategietraining

In Betrachtung des Gebrauchs dieser Lesestrategie nach dem Strategietraining
(siehe Abb. 4.19.) fallt auf, dass der Student davon abgelassen hat ,halbe Satze*
oder Aussagen als ,Schlusselworter” zu identifizieren. Demzufolge hat der Student
nach dem Strategietraining tatsachlich einzelne Worter als Schlusselworter
ermittelt und somit den im Strategietraining vermittelten Gebrauch dieser
Lesestrategie ausgefuhrt. Dieser Befund lasst darauf schlie®en, dass der Student
nach dem Strategietraining einen angemesseneren Gebrauch dieser

Lesestrategie ausubt.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der gestiegene Wert bezuglich des
angemessenen Gebrauchs der Lesestrategie ,Ermitteln von Schllsselwortern® auf
einen angemesseneren  Gebrauch dieser Lesestrategie nach dem
Strategietraining hinweist. Diesem Befund zufolge hatte das Strategietraining
einen positiven Einfluss auf den Gebrauch dieser Lesestrategie.

4.3.6. Einfluss auf den Gebrauch der Lesestrategie ,,Hauptgedanken
der einzelnen Absatze zusammenfassen*

Bei der Untersuchung des Gebrauchs der Lesestrategie ,Hauptgedanken der
einzelnen Absatze zusammenfassen® wurde analysiert, ob die Studenten nach
dem Lesen des Textes die Hauptgedanken der einzelnen Absatze mit eigenen
Worten kurz zusammenfassen (ein bis zwei Satzen) bzw. wiedergeben kénnen.
Bei der ersten Datenerhebung dieser Lesestrategie erkannte man, dass die
Studenten vor dem Strategietraining 49,63% und nach dem Strategietraining
54,57% der Gesamtpunkizahl bezlglich des angemessenen Gebrauchs
erreichten. Dieser Befund verdeutlicht, dass die Studenten nach dem
Strategietraining einen  angemesseneren Gebrauch der Lesestrategie
,=Hauptgedanken der einzelnen Absatze zusammenfassen” durchfuhrten (siehe
Abb. 4.20.).
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Lesestrategie: Hauptgedanken der einzelnen
Absitze zusammenfassen

49,63
%
54,57

0 20 40 60 80 100

Vortest Nachtest

Abb. 4.20. Befunde beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Hauptgedanken
der einzelnen Absatze zusammenfassen“

Im weiteren Verlauf wird ein Beispiel bezuglich des Gebrauchs dieser
Lesestrategie dargelegt. In Betrachtung des Strategiegebrauchs in Abbildung
4.21. erkennt man, dass der Student nicht besonders fahig dazu ist, die
Hauptgedanken der einzelnen Absatze zusammenzufassen bzw. zu formulieren.
Alle Formulierungen, welche er unter die Titel ,Absatz 1%, ,Absatz 2 und ,Absatz
3“ geschrieben hat, bilden Informationen aus dem ersten Absatz des Textes bzw.
sind Formulierungen, die aus dem ersten Absatz stammen. Normalerweise
musste der Student beschreiben, dass der erste Absatz sich auf ,die Entwicklung
neuer literarischer Stromungen®, der zweite Absatz sich auf den ,Biedermeier®, der
dritte Absatz sich auf ,die Literatur des Jungen Deutschlands® und der vierte
Absatz sich auf den ,Vormarz® bezieht. Der Student ist vor dem Strategietraining
nicht fahig dazu, den Text hinsichtlich seiner einzelnen Paragraphen hin zu

untersuchen und diese gesondert zusammenzufassen (siehe Abb. 4.21.).

Absatz 1:

Sa.douel voon. \2e nach |9 IS, ! bites
Rewplubion EGEJGg, T
Absatz2: o BUS R

Absatz 3: o v
Ler ! '« p#m ....... Dedermedel  wwde uon
Sodwday Ciehrod b A% 93’ ..............................................

Absatz 4:

Deronndia.. i34 ein.. plifisches Beao

Abb. 4.21. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Hauptgedanken
der einzelnen Absitze zusammenfassen“ vor dem Strategietraining
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Der folgende Abschnitt (siehe Abb. 4.22.) legt den Gebrauch der Lesestrategie
desselben Studenten (siehe Abb. 4.21.) dar und stellt den Gebrauch der

diesbezuglichen Lesestrategie nach dem Strategietraining dar (siehe Abb. 4.22.).

Absatz 1
- > ~ A ' ™\ aaleakd
et .“t..“,.“.".i.&?}.’%.‘s:f..‘.} ....... INSEt in.%olem. in. Dewlschland

Absatz 3:

......................................................................................................................

veddlalen molihschd 168 . N e
Absala s Die AuvlaeAs und v Ve te .

Abb. 4.22. Ausschnitt beziiglich des Gebrauchs der Lesestrategie ,,Hauptgedanken
der einzelnen Absiatze zusammenfassen“ nach dem Strategietraining

In Betrachtung der Abbildung 4.22. erkennt man, dass der Student nach dem
Strategietraining fahig dazu ist, die Hauptgedanken bzw. Inhalte der einzelnen
Absatze wiederzugeben. Dieser Befund verdeutlicht somit, dass sich der
Gebrauch dieser Lesestrategie nach dem Strategietraining angemessener

gestaltet.

4.3.7. Uberblick uber die Befunde beziiglich des angemesseneren
Strategiegebrauchs

In weiteren Verlauf der Arbeit wird ein allgemeiner Uberblick tber die Befunde
bezuglich des angemesseneren Gebrauchs der sechs Lesestrategien vor und

nach dem Strategietraining dargelegt.

Tabelle 4.5: Uberblick iiber den Anstieg des angemessenen Strategiegebrauchs vor
und nach dem Strategietraining

Lesestrategie 1. Datenerhebung 2. Datenerhebung Unterschied in

Prozent
1. Vermutungen 14,28% 45,71% + 220%
aufstellen ' 0 ’ 0 0
2. Text nach Pronomen
0, 0, 0,
kontrollieren 23,72% 39,44% +66%
3. Aufteilung des Textes o 0 0
mit Schréagstrichen 14% 22,92% +63%
4. Unterstreichen o 0 0
wichtiger Textstellen 27,35% 28,46% + 4%
5. Ermitteln von
0, 0, 0,
Schliisselwdrtern 47,69% 51.57% +8%
6. Hauptgedanken der
einzelnen Sétze 49,63% 54,57% + 10%

zusammenfassen
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In Betrachtung der Tabelle 4.5. fallt auf, dass der Gebrauch der Lesestrategie
,vermutungen aufstellen® nach dem Strategietraining hinsichtlich des
angemesseneren Gebrauchs am starksten angestiegen ist (X=+220%).
Diese starke Steigerung verdeutlicht, dass das durchgeflihrte Strategietraining
einen bedeutenden Effekt auf den Strategiegebrauch hatte. Die schwachste
Steigerung liegt bei der Lesestrategie ,Unterstreichen wichtiger Textstellen® vor
(X=+4%). Zusammenfassend erkennt man, dass sich der Gebrauch aller
Lesestrategien durch das Strategietraining gesteigert hat. Somit kann man auf

einen positiven Effekt des Strategietrainings auf den Strategiegebrauch schlief3en.

In Bezug auf das dritte Teilproblem ,Koénnen die Lernenden durch das
Lesestrategietraining einen angemesseneren Strategiegebrauch durchfihren?”
kann man folglich mit einem ,ja“ antworten. Demzufolge lag bei allen sechs
untersuchten Lesestrategien eine Steigerung bzw. Verbesserung des

angemesseneren Gebrauchs vor.
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5. SCHLUSSBETRACHTUNG UND DESIDERATE

Im vorliegenden Teil der Arbeit wird in Anlehnung an die ermittelten Befunde und
diesbezuglichen Kommentare eine Schlussbetrachtung dargelegt. Nach der
Darlegung der Schlussbetrachtung werden Desiderate bezlglich der

Untersuchung selbst und der Durchfuhrung der Untersuchung genannt.
5.1. Schlussbetrachtung

Bei der vorliegenden Arbeit geht es um die Ermittlung des Einflusses einer
direkten Vermittlung bzw. eines expliziten Strategietrainings auf den Gebrauch von
Lesestrategien im fremdsprachlichen Lesekontext (Deutsch als Fremdsprache).
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde untersucht, welchen Einfluss ein
explizites Strategietraining auf die Gebrauchshaufigkeit und den angemessenen
Gebrauch von Lesestrategien ausubt. Das Hauptziel der Arbeit bestand demnach
darin festzustellen, ob ein explizites Strategietraining einen positiven Effekt auf
den Gebrauch von Lesestrategien ausibt. Um diese zentrale Fragestellung
beantworten zu konnen, wurde zunachst eine umfassende Literaturrecherche
durchgefuhrt und der diesbezugliche Forschungsstand durchleuchtet.
In Anlehnung an die Literaturrecherche und des diesbezlglichen
Forschungsstandes wurden die theoretischen Grundlagen flr die vorliegende
Arbeit erstellt. Wahrend der Recherche kristallisierte sich ein Bedarf an der
praxisorientierten Vermittlung und des Gebrauchs von Lesestrategien heraus.
Denn es zeigte sich, dass die autonomieférdernde Strategievermittiung in der
Theorie zwar seit den achtziger hoch angepriesen wird, jedoch Kkeinen
auszureichenden Widerklang in der praktischen Anwendung erhalt. Diesbezlglich
wurde fur die vorliegende Arbeit ein Forschungsdesign entwickelt, welches auf der
Erstellung von Ausgangs- bzw. Unterrichtsmaterialien und der Durchfuhrung eines
Strategietrainings innerhalb eines Seminares an der Deutschlehrerausbildung der
Hacettepe Universitat basierte. Diesbezuglich ist zu betonen, dass das
Strategietraining mit insgesamt 35 Studenten durchgefuhrt wurde. In Bezug auf
das Forschungsdesign wurde vor dem Strategietraining eine Datenerhebung
durchgefuhrt, welche aus der Nutzung des Lesestrategiefragebogens und
Studentenarbeiten bezuglich des Gebrauchs bestimmter Lesestrategien als

Datenerhebungsinstrumente bestand. Nach der ersten Datenerhebung wurde ein
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siebenwochiges explizites Strategietraining durchgefuhrt. Hierfir wurden jede
Woche Unterrichtsmaterialien erstellt und der Gebrauch von insgesamt 35
Lesestrategien erlautert, getibt und diskutiert. Nach dem Strategietraining wurde
die zweite Datenerhebung durchgefihrt. Hierfir wurden erneut die
Studentenarbeiten bezuglich des Gebrauchs von bestimmten Lesestrategien und
der Lesestrategiefragebogen als Datenerhebungsinstrumente genutzt. Durch die
wiederholte Nutzung unterschiedlicher Datenerhebungsinstrumente, welche
sowohl quantitative als auch qualitative Befunde darlegten, erhielt man einen
Einblick auf den Effekt des durchgefihrten Strategietrainings auf den
Strategiegebrauch.

In Anlehnung an die gesamten Befunde und der diesbezliglichen Kommentare
stellte sich heraus, dass der allgemeine Gebrauch von Lesestrategien durch die
Durchfuhrung eines expliziten Strategietrainings positiv beeinflusst wurde. Insofern
steigerte sich nach dem Strategietraining der Lesestrategiegebrauch.
Dieser Befund ist erfreulich, da die Entwicklung eines vielfaltigen
Strategierepertoires ein oberes Ziel innerhalb der Fremdsprachendidaktik bildet.
Mit den Befunden der vorliegenden Arbeit konnte somit bestatigt werden, dass das
explizite Strategietraining dazu beigetragen hatte, dass die Studenten
Lesestrategien  haufiger  gebrauchen. Demzufolge hatte sich  das
Strategierepertoire der Studenten erweitert und die Studenten konnten folglich den
zukUnftigen Leseanforderungen entsprechend jeweilige Lesestrategien auswahlen
und fur die Textverarbeitung gebrauchen. Darlber hinaus wurde durch die
Befunde der vorliegenden Arbeit auch belegt, dass sich der Gebrauch von
Lesestrategien durch das Strategietraining auch in seiner Angemessenheit
gesteigert hat. Demnach erkannte man vor dem Strategietraining z.B., dass einige
Lesestrategien den Studenten zwar bekannt waren, dass diese jedoch nicht
angemessen gebraucht wurden. Mit Hilfe des Strategietrainings haben die
Studenten den Gebrauch Vvieler Lesestrategien ausgebessert und einen

angemesseneren Gebrauch der Lesestrategien ausgeubt.

Abschliel3end ist es zu betonen, dass es sich in Anbetracht der Befunde gelohnt

hat, ein Strategietraining durchzufihren.
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5.2. Desiderate

Im weiteren Verlauf werden Desiderate beztliglich der Untersuchung selbst und der

Durchfihrung der Untersuchung dargelegt.

5.2.1. Desiderate beziglich der Untersuchung

In Bezug auf die Untersuchung gibt es mehrere Desiderate. Diese werden im

weiteren Verlauf stichpunktartig dargelegt:

Zunachst ist zu erwahnen, dass es wunschenswert gewesen ware, wenn es
mehr Ausgangsmaterialien bezlglich der Strategievermittiung gegeben
hatte. Demzufolge bildet das mangelnde Vorhandensein von
Unterrichtsmaterialien, welche auf eine integrative Vermittlung von
Lesestrategien zielen, ein Desiderat. Diesbeziglich wurde wahrend der
Recherche festgestellt, dass die meisten diesbezlglichen Lehrwerke bzw.
Unterrichtsmaterialien die Vermittlung von Lesestrategien als eine einfache
Ergadnzung des traditionellen Unterrichts betrachteten. Denn obwohl viele
Lehrwerke den Anschein geben Strategien zu vermitteln, erkennt man bei
genauerer Untersuchung, dass innerhalb dieser ,Strategievermittiung“ kein
systematischer Vorgang verfolgt wird und dass es sich dabei meist um
additiv eingefugte ,gut gemeinte Tipps“ handelt. Demzufolge besteht in dem
Vorhandensein von Materialien, welche eine integrative Vermittiung von
Lesestrategien verfolgen ein  Mangel. Es gibt unzureichende
Unterrichtsmaterialien, in denen eine praktische Durchfihrung von
Lesestrategien ,handhabbar“ dargelegt wird. Diesbezuglich ware es sehr
wlnschenswert, wenn z.B. mehr  Ausgangsmaterialien  bzw.
Unterrichtskonzepte erstellt werden wurden, welche die Vermittlung von
Lesestrategien systematisch und integrativ in das Unterrichtsgeschehen
inkorporieren. Denn die Anzahl der Lehrwerke bzw. Unterrichtskonzepte,
welche sich systematisch um integrative Vermittlung von Lesestrategien
bemiihen und eine diesbeziiglich geeignete Ubungstypologie aufweisen, ist
noch sehr gering. Demzufolge ware es sehr erfreulich, wenn die Anzahl

dieser Lehrwerke steigen wirde.

Des Weiteren ware es auch sehr erfreulich, wenn die Anzahl von
Lehrwerken bezuglich des Erlernens eines spezifischen Fachgebietes, sich
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steigern wurde. Denn der Gebrauch von Lesestrategien ist sowohl in
Fremdsprachen als auch in anderen fachspezifischen Didaktiken
brauchbar. Abschlie3end lasst sich somit sagen, dass die Entwicklung von
neuen Unterrichtsmaterialien eine wichtige Grundlage fur die effiziente und
autonomiefordernde  Strategievermittlung darstellt. Es ware sehr
wunschenswert, wenn diese Art von Neuentwicklungen der
Unterrichtsmaterialien staatlich unterstitzt und auch in der Erstellung bzw.

Bestimmung der Lehrplane bzw. Richtlinien berlcksichtigt werden wirde.

Das Strategietraining konnte Uber einen langeren Zeitraum angelegt
werden. Denn die Aneignung von Lesestrategien und dessen
angemessenere Gebrauch bilden einen langatmigen Prozess. Ein langer
angelegter Zeitrahmen hatte es ermdglicht, mehr Einblicke in den Gebrauch

der Lesestrategien zu erhalten.

Das Konzept der autonomieférdernden Strategievermittlung hat auch die
Rolle der Lehrkrafte partiell umdefiniert. Somit ware es sehr
wlnschenswert, wenn dementsprechende FortbildungsmalRnahmen oder
Seminare flr angehende oder tatige Lehrkrafte angeboten werden wirden.
Diesbezuglich ware es sehr effektiv, wenn innerhalb dieser
Lehrveranstaltungen den Teilnehmenden neben der Wissensvermittlung
auch die Mdglichkeiten zur Selbstbeobachtung und Erprobung geboten
ware. Diese auf die Vermittlung von Lesestrategien oder anderen
fremdsprachlichen Strategien bezogenen Lehrveranstaltungen wirden
dazu beitragen, dass sich bei den Lehrkraften eine Uberzeugung und
positive Haltung gegenlber der Strategievermittiung einstellt. Denn durch
diese Lehrveranstaltungen kdnnte man den Lehrkraften verdeutlichen, dass
es sich bei der Vermittlung von Lesestrategien um eine lohnende Investition

handelt, deren Ergebnisse spater sehr Profit bringend sein werden.

Ein weiteres Desiderat der vorliegenden Arbeit besteht in einer
Weiteruntersuchung, welche sich an die vorliegenden Befunde anlehnt.
Demnach haben die Befunde verdeutlich, dass das explizite
Strategietraining einen positiven Einfluss auf den angemessenen Gebrauch
und die Gebrauchshaufigkeit von Lesestrategien hatte. Diesbezuglich ware

es innerhalb eine Weiteruntersuchung sehr interessant zu untersuchen, ob
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der Gebrauch der Lesestrategien im Laufe der Zeit konstant bleibt oder sich
gof. verandert. Dabei konnte man z.B. wenn eine Veranderung hinsichtlich
des Strategiegebrauch vorhanden ist, die Beschaffenheit dieser
Veranderung untersuchen. Des Weiteren konnte man somit auch
Ruckschlisse auf die Faktoren ziehen, welche diese Veranderung
eingeleitet haben. Moglicherweise konnte sich z.B. verdeutlichen, dass die
Studenten sich auf der Grundlage ihres Strategievorwissens
weiterentwickelt haben oder dass ein verringerter Gebrauch vorhanden ist,

welcher auf das Fehlen weiteren Strategietrainings zuruckzufuhren ist.

Des Weiteren konnte in Anlehnung an die vorliegenden Befunde eine
weiterfihrende Untersuchung durchgefliihrt werden. Innerhalb dieser
Untersuchung konnte man die Leseverstehensleistungen mit dem
Strategiegebrauch in Verbindung setzen. Somit konnte man z.B. Tests
durchfiihren, welche den Stand der Leseverstehensleistung der Lernenden
wiedergeben und diese mit Strategiegebrauch der Lernenden in
Verbindung setzten. Diesbezuglich konnte man z.B. analysieren, ob die
Leseverstehensleistung durch den Strategiegebrauch geférdert wurde und
welche Beziehung zwischen der Leseverstehensleistung und dem

Strategiegebrauch besteht.

5.2.2. Desiderate bezuglich der Durchfiihrung der Untersuchung

In Bezug auf die Durchfihrung der Untersuchung gibt es mehrere Desiderate.

Diese werden im weiteren Verlauf stichpunktartig dargelegt.

Da das Strategietraining im Rahmen eines Seminars stattgefunden hat, und
der Durchfihrung der Untersuchung ein bestimmter Zeitraum und eine
bestimmte Unterrichtsdauer zugestellt wurden, gab es keine besondere
Moglichkeit die vermittelten Lesestrategien besonders ausgiebig in
unterschiedlichen Anforderungssituationen zu tben. Aufgrund der zeitlichen
Begrenzungen musste das Strategietraining recht kompakt gehalten
werden. Bezuglich der Durchfuhrung der Untersuchung ware es
wulnschenswert gewesen, wenn mehr Zeit und Spielraum zur Verfigung
gestanden hatten. Somit hatte man die Gelegenheit dazu erhalten, mit den

vermittelten Lesestrategien auf vielfaltige Weisen zu experimentieren oder
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die kombinierte Nutzung mit anderen Strategien z.B. mit Schreibstrategien

zu kombinieren.

Die Reflexion der praktischen Durchfihrung der Untersuchung legt ein
Desiderat bezuglich der Entwicklung von Unterrichtsmaterialen dar. Zwar
hat die Forscherin im Rahmen dieser Arbeit unterschiedliche
Unterrichtsmaterialien erstellt, jedoch ware es sehr hilfreich, wenn es
,professional” erstellte Unterrichtsmaterialien geben wuirde. Diesbeziglich
ware es demnach sehr winschenswert, wenn z.B. eine staatlich
eingeleitete Zusammenarbeit von Akademikern und Lehrkraften in Gang
gebracht werden wirde. Somit koénnte man diesbezlgliche
Unterrichtsmaterialien entwickeln, welche keinerlei oder wenige Defizite

aufweisen.
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ANHANG 1: EINVERSTANDNISERKLARUNG DER ETHIKKOMISSION
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yitksek lisans programu Ogrencisi Nurcihan SONMEZ GENC’in, Dog. Dr. D. Cigdem
UNAL damgmanhgnda yiriittigi “Universite Diizeyindeki Almanca Metin Dersleri igin
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E-posta: yazimd@hacetiepe.edu.tr + www.haceticpe edutr 0(312) 305 1008
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ANHANG-2: LESESTRATEGIEFRAGEBOGEN

Okuma Stratejileri Anketi

Yonerge: Bir metni okurken ne kadar sikhikla strateji kullandiginizi uygun numarayi yuvarlak
igine alarak gdsteriniz. 0 “hemen hemen hi¢™ anlamindayken 5 “hemen hemen daima™
anlamina gelmektedir.

Hemen Hemen
herpan hemen
hig daima

0 1 2 3 4 5

Ifadeleri, sizin ne vapmamz gerektigi va da baska insanlarin ne yaptiklarina gore DEGIL,
her bir ifadenin sizi ne kadar iyi anlattifina gére secmeniz énemlidir. BU BIR SINAV
DEGILDIR. Asagidaki ifadelerin dogru ya da yanlis cevab: yoktur. Elde ettiginiz puan ders
notlarimizi hichir sekilde etkilemeyecektir.

D1l 6grenme tecriibelerimiz ve thtivaglariniza gére farkls stratejiler kullaniyor olabilirsiniz.
Burada sunulan stratejiler genel stratejilerdir. Herkesin ayni tiirde stratejilere thtivact
olmayabilir. “Diigik™ bir puan kéti bir dil 6grencisi oldugunuz anlamina gelmez.

Bir metni okumadan &nce,
1. Metnin 1gengini tahmin etmek 1¢in konu bagligim kullanirm.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

2. Ne gesit bir metin oldugunu (gazete makalesi, bilimsel vazi, hikaye, vb) goz dniinde
bulundururum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
3. Metni 6nce ana hatlaniyvla okurum daha sonra geri doner detayli bir sekilde okurum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
Bir metn okurken,

4. Ciumlelerin icindeki s6zciik grub ve yan ciimle gibi parcalara dikkat ederim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

5. Her bir paragrafin baglangic ve sonunu dikkathice okurum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

6. Fullenn zamanlarina dikkat ederim (genis zaman gegmis zaman, vb).

Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
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7. Metindeki her kelimenin anlamini kavramaya galisirim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
8. Metindeki her ciimleyi Tiirkge ve ceviririm.

Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

9 Okumaya birinci paragraftan baglayip metm sonuna kadar okurum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

10. Ciimle vapilarina (6zne, nesne, vb) dikkat ederim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
11. Okurken zorluk yagasam da okumavya devam ederim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
12. Okuma hizimi, metnin zorluk derecesine gére degistirirm.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
13. Metnin zor bélimlerini viiksek sesle okurum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
14. Metnin 1¢indeks bilmedigim kelimelen atlarm.

Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

15. Metnin igerigivle o konuvla ilgili énceden bildiklerim arasinda baglant: kurarim.
Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
16. Bilmedigim bir kelimenin anlamin kelimeyi parcalarina bélerek anlamava calisirim.
Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

17. Bir sdzciik ya da sézcik grubunu anlamadigim zaman  metindeki ipuglarini kullanarak
anlami tahmin ederim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
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18. Bir séizciik ya da sézciik grubunu anlamadigum zaman, metnin konusuyla 1lgila
bildiklerimi kullanarak anlami tahmin ederim.

Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
19. Her bir zamirin neyi kastettigim kontrol edenim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
20. Onemli verlerin altiru cizerim.

Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
21. Onemli verleri renkli kalem kullanarak ya da yanina yildiz cizerek isaretlerim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

22 Metnin zor béliimlerini birkag kere gézden geciririm.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
23 Biitiin metni sesh bir sekilde okurum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
24, Metinde anlatilanlars kafamda canlandirmaya ¢aligirim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
25. Metni Tiirkge ye gevirmeden anlamaya ¢alisinm.

Hemen hemen hi¢ 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
26. Anlamakta zorluk ¢ekersem dnceki ciimlelere dénerim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

27, Okumakta oldugum satinn parmagimla ya da kalemimle takip ederim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

28. Bir ciimleyi gramer kurallanina gére parcalarina avirmak igin ¢izgiler (/) cizerim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
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29 Igindeki biitiin kelimeleri bilmeme ragmen bir ciimleyi anlayamadiysam, o ciimleyi
atlarim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
30. Metinde daha sonra neler anlatilacagini tahmin ederum.
Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

31. “Buna ragmen” ve “bunun yamnda” gib1 baglaglara dikkat ederim_ b&ylece ciimlenin
vapisim anlavabilirim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
32 Anahtar kelimeleri yazanm.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 Hemen hemen daima

Lh

33. Metindeki her bir paragrafin ana fikomi ¢ikarmaya galisirim.
Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima

34. Once sorulan okuyup sonra metni okurum.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
Bir metm okuduktan sonra,

35 Metni kendi ciimlelerimle Gzetlerim.

Hemen hemen hig 0 1 2 3 4 5 Hemen hemen daima
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ANHANG-3: DATENERHEBUNGSMATERIAL BEZUGLICH DES
ANGEMESSENEN GEBRAUCHS VON LESESTRATEGIEN

Teil 1: Datenerhebungsmaterialien bezuglich des angemessenen Gebrauchs von
Lesestrategien vor dem Strategietraining

FBl |

Aufgabe 1: Dieser Text besteht normalerweise insgesamt aus 4 Abs3dtzen. Es fehlen zwei Absatze.
Lesen Sie nun die Halfte des Textes und vermuten Sie, was in den folgenden zwei Absdtzen kommen
wird. Schreiben Sie ihre Vermutungen auf.

Ve ™

f \
/
| 1

Biedermeier, Vormarz und Junges Deutschland
Die Epoche

Noch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Blitezeit befand,
kamen neue literarische Strémungen auf. Sie verkdrpern unterschiedliche Reaktionen auf die
politische Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49,

Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Remantik und endet im Jahre 1848
mit der deutschen biirgerlichen Revolution. Die Epoche des Biedermeiers wird auch
»Restaurationszeit™ genannt. Sie hat eine konservativ-restaurative Tendenz. Denn die Literatur
des Biedermeier spiegelt die Enttduschung und Resignation des sich in die Privatsphare
zuriickziehenden Blrgertums und die restaurative politische und gesellschaftliche Entwicklung
Deutschlands nach dem Wiener Kongress wider. Der Begriff ,Biedermeier” wurde gepragt von
Ludwig Eichrodt, der in seinem parodistischen Text Die Gedichte des schwabischen
Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus
des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeier geschaffen hat.

BABISALZ 3 et e et mnr et e b 4R 4R St e R £ Ao R A A E S £1 b et e R e b r e en e an e

Y = O

Aufgabe 2: Im folgenden Text befinden sich insgesamt 13 Pronomen. Finden Sie diese Pronomen und
notieren Sie diese in die Tabelle. Notieren Sie auch das dazugehérige Substantiv und die Zeilennummer
(wo das Pronomen steht) in die Tabelle.

Biedermeier, Vormdrz und Junges Deutschland

Die Epoche
1 Noch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Blutezeit
2 befand, kamen neue literarische Strémungen auf. Sie verkérpern
3 unterschiedliche Reaktionen auf die politische Entwicklung nach 1815 und dauern
4 bis zur Revolution 1848/49.
5 Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Romantik und endet im
6 Jahre 1848 mit der deutschen birgerlichen Revolution. Die Epoche des
7  Biedermeiers wird auch ,Restaurationszeit” genannt. Sie hat eine konservativ-
8 restaurative Tendenz. Denn die Literatur des Biedermeier spiegelt die
9  Enttduschung und Resignation des sich in die Privatsphére zuruckziehenden
10  Burgertums und die restaurative politische und gesellschaftliche Entwicklung
11  Deutschlands nach dem Wiener Kongress wider. Der Begriff ,,Biedermeier" wurde
12 gepragt von Ludwig Eichrodt, der in seinem parodistischen Text Die Gedichte des
13 schwibischen Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines Freundes Horatius
14 Treuherz (1850) den Typus des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeier
15 geschaffen hat.

184



FB[ ]

16 Die Literatur des Jungen Deutschland begann ungefdhr in den Jahren 1830
17 und endete mit der deutschen burgerlichen Revolution im Jahre 1948. Sie hatte
18  eine liberal-revolutiondre Tendenz und bildete den Ausléser fir die deutsche

15  burgerliche Revolution. Im Gegensatz zum Biedermeier befindet sich die

20  Literatur des Jungen Deutschland im Widerspruch zur Restauration und zum

21 Absolutheitsanspruch des Staates und der Kirche. Die Autoren stellen ihre

22 Literatur in den Dienst der Tagespolitik und schreiben gezielt auf eine politische
23 und gesellschaftliche Verdnderung hin.

24 Der ,Vormarz" ist ein urspriinglich politischer Begriff, er meint die Zeit von der
25  Julirevolution 1830 bis zu den Marzereignissen von 1848. ,Literatur des

26 Vormarz" ist demnach die Literatur in den zwei Jahrzenten vor 1848, Sie ist

27  meist politischen Inhalts und gegen die auf dem Wiener Kongress hergestellte
28 Ordnung gerichtet.

Zeile Pronomen Substativ

S

Ll @ N @) R W=

—
=

[
-

-
M

13.

Aufgabe 3: Teilen Sie den Text mit Hilfe von Schragstrichen (/) grammatisch auf (Satzteile), um den
Textinhalt besser zu verstehen!

Biedermeier, Vormdrz und Junges Deutschland

Die Epoche

Moch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Blitezeit befand, kamen neue
literarische Strémungen auf. Sie verkdrpern unterschiedliche Reaktionen auf die politische
Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49.

Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Romantik und endet im Jahre 1848 mit der
deutschen bdrgerlichen Revolution. Die Epoche des Biedermeiers wird auch
~Restaurationszeit” genannt. Sie hat eine konservativ-restaurative Tendenz. Denn die Literatur des
Biedermeier spiegelt die Enttduschung und Resignation des sich in die Privatsphare zurlckziehenden
Birgertums und die restaurative politische und gesellschaftliche Entwicklung Deutschlands nach dem
Wiener Kongress wider. Der Begriff ,Biedermeier™ wurde gepragt von Ludwig Eichrodt, der in seinem
parodistischen Text Die Gedichte des schwabischen Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines
Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeier
geschaffen hat.
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Die Literatur des Jungen Deutschland begann ungefihr in den Jahren 1830 und endete mit der
deutschen birgerlichen Revolution im Jahre 1948, Sie hatte eine liberal-revolutiondre Tendenz und
bildete den Ausldser fur die deutsche biirgerliche Revolution. Im Gegensatz zum Biedermeier
befindet sich die Literatur des Jungen Deutschland im Widerspruch zur Restauration und zum
Absolutheitsanspruch des Staates und der Kirche. Die Autoren stellen ihre Literatur in den Dienst der
Tagespolitik und schreiben gezielt auf eine politische und gesellschaftliche Veranderung hin.

Der ,Vormarz" ist ein urspriinglich politischer Begriff, er meint die Zeit von der Julirevolution 1830
bis zu den Marzereignissen von 1848, ,Literatur des Vormarz" ist demnach die Literatur in den zwei
Jahrzenten vor 1848. Sie ist meist politischen Inhalts und gegen die auf dem Wiener Kongress
hergestellte Ordnung gerichtet.

Aufgabe 4: Lesen Sie den Text und unterstreichen Sie die wichtigsten Textstellen.

Biedermeier, Vormarz und Junges Deutschland
Die Epoche

Moch wahrend sich die romantische Dichtung in Deutschland in ihrer Blutezeit befand, kamen neue
literarische Stromungen auf. Sie wverkérpern unterschiedliche Reaktionen auf die politische
Entwicklung nach 1815 und dauern bis zur Revolution 1848/49.

Die Epoche des Biedermeier beginnt mit dem Ende der Romantik und endet im Jahre 1848 mit der
deutschen birgerlichen Revolution. Die Epoche des Biedermeiers wird auch
,Restaurationszeit" genannt. Sie hat eine konservativ-restaurative Tendenz. Denn die Literatur des
Biedermeier spiegelt die Entt3uschung und Resignation des sich in die Privatsphare zurickziehenden
Biirgertums und die restaurative politische und gesellschaftliche Entwicklung Deutschlands nach dem
Wiener Kongress wider. Der Begriff ,Biedermeier™ wurde gepragt von Ludwig Eichrodt, der in seinem
parodistischen Text Die Gedichte des schwabischen Schullehrers Gottlieb Biedermaier und seines
Freundes Horatius Treuherz (1850) den Typus des redlichen und unpolitischen Herrn Biedermeier
geschaffen hat.

Die Literatur des Jungen Deutschland begann ungefdhr in den Jahren 1830 und endete mit der
deutschen biirgerlichen Revolution im Jahre 1948, Sie hatte eine liberal-revolutiondre Tendenz und
bildete den Ausléser fiir die deutsche birgerliche Revolution. Im Gegensatz zum Biedermeier
befindet sich die Literatur des Jungen Deutschland im Widerspruch zur Restauration und zum
Absolutheitsanspruch des Staates und der Kirche. Die Autoren stellen ihre Literatur in den Dienst der
Tagespolitik und schreiben gezielt auf eine politische und gesellschaftliche Verdanderung hin.

Der ,Vormarz” ist ein urspriinglich politischer Begriff, er meint die Zeit von der Julirevolution 1830
bis zu den Marzereignissen von 1848, ,Literatur des Vormarz" ist demnach die Literatur in den zwei
Jahrzenten vor 1848. Sie ist meist politischen Inhalts und gegen die auf dem Wiener Kongress
hergestellte Ordnung gerichtet.

Aufgabe 5: Suchen Sie im Text nach den Schliisselwdrtern. Motieren Sie die Schliisselwérter dann in

das Kastchen.

Schliisselwirter
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Aufgabe 6: Geben Sie die Hauptgedanken der einzelnen Absdtze mit 1-2 Sitzen wieder!

FB[

Absatz 1:

Vielen Dank!
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Teil 2: Datenerhebungsmaterialien bezlglich des angemessenen Gebrauchs von

Lesestrategien nach dem Strategietraining

FB[

VERMUTUNGEN ZUM WEITEREN TEXTINHALT:
1. Dieser Text besteht normalerweise aus 5 Absdtzen. Lesen Sie die ersten zwei Absdtze des
Textes und vermuten Sie, was in den folgenden drei Absdtzen vorkommt.

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Machkriegszeitliteratur genannt.
Der vorliegende Text beschreibt die |etzte Epoche der Nachkriegszeit: Die Protest-Bewegung.
In den 60er-Jahren findet in Deutschland eine . Literaturpolitisierung™ statt.

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die Kriegswirren
waren vorbei, und die Menschen hatten sich in ihrem Staat wieder eingerichtet. Viele Menschen hatten Karriere
gemacht und lebten in Wohlstand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht mehr tber den Krieg und
saine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen (die Jugendlichen) kritisch nach, was die Eltarn
wahrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben. Denn die Jugendlichen waren nicht stolz auf das
Luxusleban ihrer Eltern. Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab und kritisierten das Karrierestreben und
Luxusleban der Elterngeneration. Sie fragten nach den .dunklen Seiten”™ und den unbewiltigten Problemen der
deutschen Nachkriegsgeschichte.

Was KOMME IN ABDSEEZ 3 W OT 2 ittt s e s nn s amess s san e sne st e mns e emta s smmens e ans serssnnns o
Was kommt im ADSBEZ 4 VOI? i e s sas s e e e s b s e e
Was KOMME iM ADSAEZ 5 VOI? s e s srssrssas v e bbb s e spa b b be s e b s e0n

PROMOMEN SUBSTANTIVEN ZUORDNEN:
2. Im folgenden Text befinden sich insgesamt 8 Pronomen. Finden Sie diese Pronomen und
notieren Sie diese in die Tabelle. Notieren Sie auch das dazugehérige Substantiv und die
Zeilennummer (wo das Pronomen steht) in die Tabelle.

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur genannt.
Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Machkriegszeit: Die Protest-Bewegung. In den 60ar-
lahren findet in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung™ statt.

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Machkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die
Kriegswirren waren vorbei, und die Menschen hatten sich in ihrem Staat wieder eingerichtet. Viele Menschen
hatten Karriere gemacht und lebten in Wohlstand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht mehr
liber den Krieg und seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen (die Jugendlichen) kritisch
nach, was die Eltern wahrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben. Denn die Jugendlichen waren
nicht stolz auf das Luxusleben ihrer Eltern. Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab und kritisierten das
Karrierestreben und Luxusleben der Elterngeneration. Sie fragten nach den .dunklen Seiten™ und den
unbewiltigten Problemen der deutschen Nachkriegsgeschichte.

=
]

Zeile Pronomen Substativ
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DEN TEXT AUFTEILEN

3. Teilen Sie den Text mit Hilfe von Schrédgstrichen (/) grammatisch auf, um den Textinhalt

besser zu verstehen!

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur
genannt. Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Machkriegszeit: Die Protest-Bewegung.
In den 60er-Jahren findet in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung™ statt.

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Machkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende.

Die Kriegswirren waren vorbei, und die Menschen hatten sich in ihrem Staat wieder eingerichtet.

Viele Menschen hatten Karriere gemacht und lebten in Wohlstand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und
man sprach nicht mehr Gber den Krieg und seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der
Machgeborenen (die Jugendlichen) kritisch nach, was die Eltern wdhrend des Krieges und des Dritten
Reiches getan haben. Denn die Jugendlichen waren nicht stolz auf das Luxusleben ihrer Eltern.

Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab und kritisierten das Karrierestreben und Luxusleben der
Elterngeneration. Sie fragten nach den ,dunklen Seiten™ und den unbewdltigten Problemen der
deutschen Nachkriegsgeschichte.

Ausgehend von den USA, wo es 1968 politische Umbriiche (Anti-Kriegs-Demonstrationen, Ermordung
Martin Luther Kings) gab, war die jugendliche Protestbewegung nach Frankreich und Deutschland
gekommen. Die deutschen Jugendlichen begannen kritisch zu denken. Das kritische Denken der
Jugendlichen bildete ein neues Protestpotenzial in Deutschland. Das Prostestpotenzial entwickelte sich
mit der Zeit zu einer antiautoritdren Protestbewegung. Die Prostetbewegung (auch genannt 68-er
Bewegung oder Studentenbewegung) bestand meistens aus linksgerichteten Studenten, Professoren und
Kunstlern. In Deutschland kritisierte die Studentenbewegung die Bindung Westdeutschlands an die USA,
weil sie in Vietnam Krieg fihrten. Auperdem kritisierte sie die Verdrangung der deutschen Schuld der
Mazi-Zeit sowie die politische und gesellschaftliche Restauration der Adenauer-Zeit. Insbesondere
kritisierten sie das Schweigen der Eltern und den damaligen deutschen Lebensstil. Die Kritik der
Studenten fihrte zu einem Generationskonflikt. Die Studenten sagten alten Autoritaten in Staat, Kirche
und Gesellschaft den Kampf an und traten fir demokratische Prozesse im Bereich der Bildung (Schule,
Universitat), Gleichstellung von Minderheiten und sexuelle Freiheiten (Frauenbewegung, sexuelle
Revolution) ein.

Das Jahr 1968 bedeutet einen Einschnitt in der Geschichte und der Literatur der Bundesrepublik:

Meue Themen wurden diskutiert, neue gesellschaftliche Krifte gewannen Bedeutung. Der Einschnitt
wirkte sich auf alle Lebensbereiche aus, auf die Politik, die Kinste, auf den taglichen Umgang
miteinander und insbesondere auf die Literatur. In der Literatur setzten sich die Autoren mit der
gesellschaftlichen und politischen Situation Deutschlands auseinander. Viele Autoren verfolgten in ihren
Werken direkt politische Ziele. Die Autoren forderten eine konsequente und kritische
Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen Verhaltnissen. Mit der Hilfe der Autoren entwickelte sich
eine politisch-engagierte Literatur. Die Autoren der politisch-engagierten Literatur wollten in ihren
Werken dem Leser unbekannte und verdrangte gesellschaftspolitische Tatbestande vor die Augen fihren
und so zur politischen Bildung beitragen.

Zu den bedeutendsten Autoren der politisch-engagierten Literatur gehéren z.B. Ginter Grass (,Die
Blechtrommel”, ,Hundejahre™), Friedrich Dirrenmatt (,Der Besuch der alten Dame®, ,Die Physiker™),
Christa Wolf (,Der geteilte Himmel™) und Erich Fried (,und vietnam und™). Alle diese Autoren hatten
politische Ziele und unterstitzen die Studentenbewegung. Sie setzten sich Uber die Tabus der 50-er und
60-er Hinweg und versucht in die politische Praxis einzugreifen.
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UNTERSTREICHEN

4. Lesen Sie den Text und unterstreichen Sie die wichtigsten Textstellen.

Literatur zwischen 1968-1990
1968: Das Ende der Nachkriegszeit in Deutschland

Die Literatur der ersten beiden Jahrzehnte nach dem Zweiten Weltkrieg wird Nachkriegszeitliteratur genannt.
Der vorliegende Text beschreibt die letzte Epoche der Nachkriegszeit: Die Protest-Bewegung. In den 60er-Jahren
findet in Deutschland eine ,Literaturpolitisierung™ statt.

Im Jahr 1968 war die unmittelbare Nachkriegszeit in der Bundesrepublik Deutschland zu Ende. Die Kriegswirren
waran vorbei, und die Menschen hatten sich in ihrem Staat wieder eingerichtet. Viele Menschen hatten Karriere
gemacht und lebten in Wohlstand. Es ging ihnen finanziell sehr gut und man sprach nicht mehr iber den Krieg und
seine Folgen. Jedoch fragte die Generation der Nachgeborenen (die Jugendlichen) kritisch nach, was die Eltern
wahrend des Krieges und des Dritten Reiches getan haben. Denn die Jugendlichen waren nicht stolz auf das
Luxusleben ihrer Eltern. Ganz im Gegenteil: Sie lehnten den Luxus ab und kritisierten das Karrierestreben und
Luxusleben der Elterngeneration. Sie fragten nach den .dunklen Seiten” und den unbewaltigten Problemen der
deutschen Nachkriegsgeschichte.

Ausgehend von den USA, wo es 1968 politische Umbriche (Anti-Kriegs-Demonstrationen, Ermordung Martin
Luther Kings) gab, war die jugendliche Protestbewegung nach Frankreich und Deutschland gekommen.

Die deutschen Jugendlichen begannen kritisch zu denken. Das kritische Denken der Jugendlichen bildete ein neues
Protestpotenzial in Deutschland. Das Prostestpotenzial entwickelte sich mit der Zeit zu siner antiautoritaren
Protestbewegung. Die Prostetbewegung (auch genannt 68-er Bewegung oder Studentenbewsgung) bestand
meistens aus linksgerichteten Studenten, Professoren und Kinstlern. In Deutschland kritisiarte die
Studentenbewegung die Bindung Westdeutschlands an die USA, weil sie in Vietnam Krieg fiihrten.

AuBerdem kritisierte sie die Verdrangung der deutschen Schuld der Nazi-Zeit sowie die politische und
gesellschaftliche Restauration der Adenauer-Zeit. Insbesondere kritisierten sie das Schweigen der Eltern und den
damaligen deutschen Lebensstil. Die Kritik der Studenten fihrte zu sinem Generationskonflikt. Die Studenten
sagten alten Autoritdten in Staat, Kirche und Gesellschaft den Kampf an und traten fir demokratische Prozesse im
Bereich der Bildung {Schule, Universitat), Gleichstellung von Minderheiten und sexuelle Freiheiten
(Frauenbewegung, sexuelle Revolution) ein.

Das Jahr 1968 bedeutet einen Einschnitt in der Geschichte und der Literatur der Bundesrepublik: Neue Themen
wurden diskutiert, neue gesellschaftliche Krifte gewannen Bedeutung. Der Einschnitt wirkte sich auf alle
Lebensbereiche aus, auf die Politik, die Kinste, auf den taglichen Umgang miteinander und insbesondere auf die
Literatur. In der Literatur setzten sich die Autoren mit der gesellschaftlichen und politischen Situation Deutschlands
auseinander. Viele Autoren verfolgten in ihren Werken direkt politische Ziele. Die Autoren forderten eine
konsequente und kritische Auseinandersetzung mit den gesellschaftlichen verhaltnissen. Mit der Hilfe der Autoren
entwickelte sich eine politisch-engagierte Literatur. Die Autoren der politisch-engagierten Literatur wollten in ihren
Werken dem Leser unbekannte und verdrangte gesellschaftspolitische Tatbestdnde vor die Augen fihren und so
zur politischen Bildung beitragen.

Zu den bedeutendsten Autoren der politisch-engagierten Literatur gehéren z.B. Ginter Grass (..Die Blechtrommel™,
~Hundejahre™), Friedrich Dirrenmatt {.Der Besuch der alten Dame”, .Die Physiker™), Christa Wolf {.Der geteilte
Himmel") und Erich Fried {.und vietnam und™). alle diese Autoren hatten politische Ziele und unterstitzen die
Studentenbewegung. Sie setzten sich Gber die Tabus der 50-er und 60-er Hinweg und versucht in die politische
Praxis einzugreifen.

SCHLUSSELWORTER

5. Suchen Sie im Text nach Schliisselwdrtern. Notieren Sie die Schlisselworter in
das vorgegebene Kastchen.

Schliisselwdrter:
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HAUPTGEDANKEN WIEDERGEBEN

6. Lesen Sie den Text und geben Sie die Hauptgedanken der einzelnen Absdtze
mit 1-2 Sdtzen wieder!

Absatz 1:
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ANHANG-4: UNTERRICHTSMATERIALIEN DES STRATEGIETRAININGS

Teil 1: Unterrichtsmaterialien der ersten Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Schritt des Strategietrainings:
MIT HILFE DES TITELS VERMUTUNGEN UBER DEN INHALT DES TEXTES AUFSTELLEN

1.1.: Sehen Sie sich folgende Titel an. Stellen Sie Vermutungen zum Textinhalt auf.
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1.2.: Lesen Sie sich den Infokasten zum Thema ,Titel” durch. Teilen Sie Thre Gedanken

bei der Durchfuhrung der Strategie im Plenum mit.

ﬂ'\las sind Titel? \

Titel, auch genannt Uberschriften, geben Hinweise zum Inhalt eines Textes. Meistens
bringen die Titel den Inhalt des Textes méglichst prazise und inhaltlich auf einen Punkt.

Warum sollte man die Titel beachten?

Mit der Betrachtung der Titel erhdlt man einen ersten Uberblick iiber den Text.

In Texten gibt es auch Zwischentitel. Diese Zwischentitel befinden sich unter dem
eigentlichen Titel und im Text selbst. Die Zwischentitel eines Textes erméglichen es,
gezielt nach Informationen zu suchen.

Wann sollte man die Titel beachten?

Die Betrachtung der Titel sollte man vor dem Lesen durchfiihren. Somit erh3lt man im
Voraus einen Uberblick Gber den Text.

1.3: Sehen Sie sich den folgenden Titel an. Stellen Sie Vermutungen zum Textinhalt auf.
Wovon wird in diesem Text erzdhlt? Teilen Sie ihre Vermutungen im Plenum mit.

r 2
Die Epoche des Realismus
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1.4.: Lesen Sie sich den Text durch und kontrollieren Sie ob ihre Vermutungen richtig
waren.

Der Realismus (1850-1890)
Die Epoche des Realismus

Die Bezeichnung ,Realismus“ meint eine Epoche, die die sinnlich wahrnehm-
bare, empirisch fassbare Wirklichkeit in den Vordergrund riickt. Anders als die
Idealisten sehen die Realisten die Dinge, wie sie sind und nicht in idealer Uber-
héhung.

Der Realismus war eine gesamteuropdische Epoche: Es lassen sich Vertreter
aus Frankreich (Flaubert, Stendhal, Balzac) ebenso nennen wie aus England
(Dickens, Thackeray) und aus Russland (Dostojewskij, Tolstoj, Turgenjew). In
Deutschland datiert man die Epoche des Realismus von ca. 1850, also nach der
Revolution von 1848/49, bis zum Ricktritt Bismarcks 1890, der einen grund-
legenden Wandel nicht nur in der deutschen Politik, sondern auch im Selbst-
verstindnis der Deutschen markiert.

Realistische Strémungen sind aber nicht auf die zweite Hilfte des 19. Jahr-
hunderts beschrinkt. Schon im antiken Griechenland kann man einen gewissen
Realismus der Darstellung erkennen (etwa in den Komodien des Aristophanes
oder in der spitattischen Tragodie des Euripides), auch die epische Literatur des
17. Jahrhunderts (z. B. Grimmelshausen: Simplicissimus) tragt realistische Zige.
Im 19. Jahrhundert sind als Vorliufer der Realisten im eigentlichen Sinne
manche Dichter des Vormirz zu nennen, etwa Georg Bichner oder Christian
Dietrich Grabbe, Im 20. Jahrhundert finden sich realistische Stromungen bei-
spielsweise in den Werken von Alfred Doblin, Heinrich Boll und Martin Walser.

1.5.: Sehen Sie sich die folgenden Titel an und vermuten Sie den Inhalt des dazugehérigen Textes.
Teilen Sie ihre Vermutungen im Plenum mit.

i 3
Realismus (1850-1890)

" Die politische Situation/

1.6.: Lesen Sie danach den dazugehérigen Text (S. 103) und kontrollieren Sie ihre Vermutungen.

1.7.: Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.
» Welches Ziel wollten Sie erreichen?
» Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?

» Was haben Sie fir ihre nachste Textarbeit gelernt?
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2. Schritt des Strategietrainings:
IDENTIFIZIEREN UND NUTZUNG VON SCHLUSSELWORTERN

2.1.: Lesen Sie sich den Infokasten zur Strategie ,Schlisselwdrtern™ durch. Teilen Sie
Ihre Gedanken bei der Durchfiihrung der Strategie im Plenum mit.

Was sind Schliisselwdrter? :

Schlusselwdrter sind Worter mit einer zentralen Bedeutung. Sie geben die wichtigsten
Informationen eines Textes wieder.

Warum setzt man Schliisselwdrter ein?

Mit Hilfe von Schlisselwértern kann man einen Text entschlisseln. Denn die
Schllisselwbrter geben einen Aufschluss Gber einen bestimmten Bereich oder
Zusammenhang eines Textes. AuBerdem helfen sie dabei den Textaufbau zu verstehen
und besser zu interpretieren.

Wann setzt man Schliisselwdrter ein?

Schllsselwdrter werden eingesetzt wenn, man die Hauptaussagen und den
Zusammenhang eines Textes und verstehen will. Deswegen sollte man die
Schlisselwérter wahrend des Lesens markieren. Des Weiteren sind Schlisselwérter auch
besonders hilfreich wenn Sie eine Zusammenfassung eines Textes verfassen mochten.

Wie kann man mit Schliisselwdrtern arbeiten?

Zundchst miissen Sie den Text in Abschnitte unterteilen.
Ein neuer Abschnitt beginnt, wenn von einem neuen Sachverhalt berichtet wird oder
wenn eine Verdnderung im Sachverhalt entsteht.

Lesen Sie nun jeden einzelnen Abschnitt und versuchen Sie die Schliisselwdrter zu
innerhalb der Abschnitte zu identifizieren. Schlisselwdrter kénnen nicht durch andere
Widrter zu ersetzt werden.

Markieren Sie die Schlisselwadrter im Text und notieren Sie die gefundenen
Schlisselworter auf ein Extrablatt oder neben den Text.

Mit der Hilfe der nach den Abschnitten notierten Schlisselwdrter kénnen Sie jetzt
sog. ,Zwischentitel” fir die jeweiligen Absdtze formulieren.

Diese ,Zwischentitel" kénnen Sie dann beim Verfassen einer Zusammenfassung
benutzen. Sie werden IThnen beim Schreiben der Zusammenfassung, sowohl strukturell
als auch inhaltlich betrachtet, hilfreich sein.
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2.2.: Lesen Sie den weiteren Teil des Textes (5.104) durch und fihren Sie die Ihnen demonstrierten
Arbeitsschritte selbst am Text durch. Motieren Sie die Schlusselwérter die Sie gefunden haben in das
Kastchen.

Schliisselwdrter

3. Schritt des Strategietrainings:
UNTERSTREICHEN VON TEXTSTELLEN

3.1.: Wahrend der Suche nach den Schlisselwértern haben Sie bestimmte Textstellen markiert.
Lesen Sie sich den Infokasten zur Strategie ,Unterstreichungen™ durch. Teilen Sie Thre Gedanken die
sie bei der Durchfuhrung dieser Strategie hatten im Plenum mit.

Was sind Unterstreichungen?:

Unter Unterstreichungen versteht man die Unterlequng von Textstellen mit einer Linie
oder einer Markierung. Diese Unterlegung kann mit unterschiedlichen Stiften (z.B.

Textmarker, Bleistifte usw.) ausgefihrt werden.
Warum unterstreicht man Texte?

Die Unterstreichungen bilden ein Verfahren, was der ErschlieBung des Textinhaltes dient.
Mit dem Unterstreichen von Textstellen schafft man sich ein sog. ,Verstiandnisgerist”.

Wann setzt man Unterstreichungen am besten ein?

Unterstreichungen werden am besten eingesetzt wenn, man die Hauptaussagen und den
Zusammenhang eines Textes verstehen will. Deswegen sollte man das Unterstreichen
von Textstellen wihrend des Lesens durchfithren.

Wie sollte man Texte unterstreichen?

Fir das Unterstreichen von Textstellen gibt es keine festgelegten Regeln. Die Art von der
jeweiligen Unterstreichungsart hdangt von dem jeweiligen Ziel, was man beim Lesen hat
(z.B. das Wichtigste unterstreichen; eine spezifisch gesuchte Information unterstreichen
oder das Unterstreichen von bekannten oder unbekannten Infoermationen) ab.

Beispiel: das sortierende Lesen

Meistens unterstreicht man Texte mit dem Ziel, die wichtigsten Informationen zu
ermitteln bzw. um die Hauptsache und die Nebensache voneinander zu unterscheiden. In
diesem Fall liest man mit dem sortierenden Lesestil, d.h. man versucht die wichtigsten
Textstellen zu unterstreichen. Hierbei sollten Sie beim Unterstreichen darauf achten,
nicht zu viel (z.B. ganze S3tze) zu unterstreichen. Versuchen Sie maéglichst nur die
wichtigsten Begriffe oder Aussagen zu unterstreichen, ansonsten kénnen sie den
Uberblick verlieren.

3.2.: Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

- Welches Ziel wollten Sie erreichen? - Was haben Sie fur ihre nachste Textarbeit gelernt?

4
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Teil 2: Unterrichtsmaterialien der zweiten Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Schritt des Strategietrainings:
ABSATZE EINES TEXTES ANALYSIEREN

1.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie I[hre Gedanken im Plenum.

A

ABSATZE EINES TEXTES ANALYSIEREN

Vor dem eigentlichen Lesen des gesamten Textes ist es hilfreich, die einzelnen Absitze des
Textes zu betrachten. Wenn man nach bestimmten Informationen sucht oder versucht zu
verstehen ob der Inhalt des Textes fiir die eigenen Zwecke geeignet ist, sollte man sich
zunadchst auf den Anfang und das Ende der einzelnen Absdtze kenzentrieren. Denn dort finden
sich oft aussagekraftige Textstellen.

“\

1.2. Betrachten Sie das folgende Beispiel. Ihnen wird vorgefiihrt, wie man mit
Hilfe der oben genannten Strategie den allgemeinen Inhalt eines Absatzes

ermitteln kann. Beachten Sie die Thnen vorgefiihrten Gedankenvorgange.

Die Literatur der Weimarer Republik dauerte vom Jahre 1919 bis 1922 an.

. Diese Grundtendenz zeigt sich in einem
realltatsbezogenen emotlonslosen und nuchternem Schreiben, das auf die prdzise und
authentische Darstellung zielt.

In diesem Absatz geht es um:

1.3. Versuchen Sie mit den folgenden Beispielen, in denen der Anfang und das
Ende der Absdtze gegeben sind, selbst den Inhalt des gesamten Absatzes

Zu ermitteln.

Die Schreibweise der Autoren bildete das wichtigste Merkmal der Literatur in der
Weimarer Republik: die Neue Sachlichkeit.
................................................................................................. Eine neue Wirklichkeit der
Technik, Wirtschaft und Gesellschaft pragte das kinstlerische Bewusstsein dieser Zeit, allerdings
wurde diese Veranderung eher negativ betrachtet.

In diesem Absatz geht es um:

Die Autoren dieser Literaturepoche bedienten sich aller Gattungsformen und schafften
Werke von teilweise hoher literarischer Qualitat zu ganz verschiedenen
Themen

... Zusammenfassend kann man sagen, dass die
Schaffenszeit der Kinstler in dieser Literaturpoche sehr viele wichtige Werke fiir die deutsche
Literaturaeschichte aeliefert hat.

In diesem Absatz geht es um:
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1.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.
+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie fir ihre ndchste Textarbeit gelernt?

2. Schritt des Strategietrainings
SATZE ANALYSIEREN

2.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

SATZE ANALYSIEREN

Teilen Sie lange Satze in mehrere kurze Satze auf. Beachten Sie dabei sowohl den
grammatischen (z.B. den Hauptsatz, Nebensatz usw.) als auch den inhaltlichen Aufbau
des Satzes. Die Satze sind nach einer solchen Aufteilung leichter zu verstehen. Klaren
Sie nach der Aufteilung dann die Bedeutung der 2inzelnen kurzen Sitze.

2.2. Beobachten Sie die Durchfiihrung der Satzanalyse am folgenden Satz.
Motieren Sie sich die Antworten.

Diese Literaturepoche umfasste aufgrund unterschiedlichen historischen Ereignisse
vielfsltige literarische Strémungen, zwar liefen diese unter unterschiedliche Bedingungen ab,
dennoch zeigten sie eine gleichbleibende Grundtendenz.

Die LiteraturePOChe. e i s e e e s e e e e
Die terariSChen SErOMUMGENT . ..o e reeeseems s emss s e nns sana s e s eena s sanrssamas s s nmns e senns
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2.3. Lesen Sie den Text durch und notieren Sie sich 1-2 Satze, welche Sie mit der
vorgeflihrten Technik besser verstehen wiirden. Fihren Sie nach dem Motieren dieser
Satze die Analyse wie im vorgefilhrten Beispiel selbst durch. Stellen Sie ihre Beispiele im
Plenum vor.

2.4, Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

» Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie flr ihre nachste Textarbeit gelernt?
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3. Schritt des Strategietrainings
TEXTBEZUGE ANALYSIEREN

3.1 Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Thre Gedanken im Plenum.

TEXTBEZUGE ANALYSIEREN

Die Absatze eines Textes sind in der Regel durch bestimmte Warter inhaltlich miteinander
verbunden. Sie stellen den Bezug zur Aussage des vorherigen Absatzes her.

Dieser Bezug kann grammatisch sein (z.B. durch Konnektoren) oder thematisch

(z.B. durch Warter, die sich auf denselben Inhalt beziehen).

Was sind Konnektoren?

Konnektoren sind Verknipfungselemente bzw. Wdrter die Satze oder Satzteile
miteinander verbinden. Um den gedankliche Zusammenhang eines Textes zu verstehen,
kann es hilfreich sein die Konnektoren innerhalb eines Textes zu erkennen.

~

3.2. Beobachten Sie die Durchfihrung der Strategie ,Textbezlge analysieren™ im
Plenum und teilen Sie ihre Gedanken mit.

3.3. Lesen Sie Absatz 2. Mit welchen dieser Sitze kénnte der Absatz beginnen?
Kreuzen Sie die richtige Antwort an.

O a. Die Neue Sachlichkeit bildete die Grundlage fir die Schreibweise der Autoren
der Weimarer Republik.

b. Weil sich die Art des Schreibens verdanderte, entwickelte sich sines der
wichtigsten Merkmale dieser Epoche: Die Neue Sachlichkeit.

3.4. Lesen Sie die S3tze und notieren Sie in der Tabelle die grammatischen und
die diesbeziiglichen inhaltlichen Verbindungswdérter.

a. Die Neue Sachlichkeit entstand, weil sich die Kiinstler von der expressionistischen
Kunst abstofen wollten.

b. Eine neue Wirklichkeit der Technik, Wirtschaft und Gesellschaft pragte das
kinstlerische Bewusstsein dieser Zeit, allerdings wurde diese Verdnderung eher negativ
betrachtet.

c. Des Weiteren beschaftigten sich die Motive dieser Literaturepoche mit den sozialen
Problemen der modernen GrolBstadt, denn die dltere Generation kam mit den
wissenschaftlichen Erkenntnissen und dem sozialen und technischen Fortschritt nicht

zurecht.

Satzpaar a Satzpaar b Satzpaar c

grammatisch

inhaltlich

2.5. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
+ Was haben Sie gemacht, um ihr Ziel zu erreichen?
+ Was haben Sie fur Ihre nichste Textarbeit gelernt?
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Teil 3: Unterrichtsmaterialien der dritten Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Schritt des Strategietrainings:
GLOBALES LESEN EINES TEXTES

1.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

GLOBALES LESEN EINES TEXTES \\

Um die wichtigen Aussagen eines Textes zu verstehen, sollte man am Anfang einer Textarbeit
den Text zuerst global lesen.

Was ist globales Lesen?

Globales Lesen (auch genannt kursorisches Lesen) bedeutet, dass man einen Text Uberfliegt.
Das bedeutet, dass man nach Schlisselwdrtern sucht und sich einen Uberblick iiber den
Textinhalt verschafft. Bevor man einen Text detailliert liest (selektiv), sollte man ihn zunachst

\Uber‘ﬂiegend lesen (global).

1.2. Lesen Sie sich den Text ,Die Literatur des Naturalismus" global durch und
kreuzen Sie die richtigen Aussagen an.

Der Autor schreibt,

» dass der Naturalismus eine Protestbewegung war.o

» dass es alle Menschen mit ihrem Leben zufrieden waren.o
» dass Arno Holz eine Formel entwickelt hat. O

#» dass der ,Sekundenstil™ nicht zum Maturalismus gehﬁrt.O

#» dass die Naturalisten nur tiber das Leben der Reichen schrieben. O

1.3. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

* Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie flr ihre nichste Textarbeit gelernt?

2. Schritt des Strategietrainings:
DIE HAUPTAUSSAGE JEDES ABSATZES ZUSAMMENFASSEN

2.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum
mit.

DIE HAUPTAUSSAGE JEDES ABSATZES ZUSAMMENFASSEN \

Um Ihr Textverstindnisses zu sichern, sollten Sie jeden Absatz eines Textes mit eigenen
Worten zusammenfassen. Diese kurzen Zusammenfassungen sollten nur die wichtigsten
Informationen enthalten. Mit Hilfe diesen Zusammenfassungen verankern Sie das
Textwissen in ihrem Geddchtnis und kénnen somit in einer anderen Situation oder
Aufgabenstellung besser auf dieses Wissen zurickgreifen.
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2.2. Mit welchem Satz lasst sich die Hauptaussage des zweiten Absatzes am besten
beschreiben? Wahlen Sie aus.
* Arno Holz ist einer der wichtigsten Vertreter des Naturalismus. O

» Die Autoren des Maturalismus waren der Meinung, dass eine Verbesserung der
Lebensbedingungen zu einem menschenwurdigen Leben verhelfen wirde.

» Die Werke der Naturalisten waren sehr provokativ, denn in ihnen wurden
Tabuthemen (wie z.B. Gewalt, Ausbeutung und Prostitution) behandelt.o

» Der wirtschaftliche Fortschritt beeinflusste das Leben der Menschen. O

2.3. Versuchen Sie, die Hauptaussage des vierten Absatzes in ein bis zwei Satzen mit
Thren eigenen Worten zu formulieren. Benutzen Sie dabei folgende Wérter.

neue Mittel ‘ ‘ Sekundenstil I | Wiedergabe

3. Schritt des Strategietrainings:
UNBEKANNTE WORTER ERSCHLIESEN

3.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum mit.

-

Es ist sehr mihsam, wenn Sie jedes unbekannte Wort im Wérterbuch nachschlagen.
Das Lesen wird somit sehr anstrengend. Am Ende kennen Sie dann vielleicht die
Bedeutung vieler Wdrter, aber Sie haben den Sinn des Textes noch nicht erfasst.

Versuchen Sie daher die Bedeutung der Wirter mit folgenden Mitteln zu ermitteln:

UNBEKANNTE WORTER ERSCHLIEBEN \

= den Kontext

= die bisherige Kenntnis der Sprache

* Kenntnis anderer Fremdsprachen, z.B. Englisch
= jhr Weltwissen
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3.2. Lesen Sie die S3tze und entscheiden Sie, was die korrekte Bedeutung der
markierten Warter ist.

a. ,Im Zeitalter des Naturalismus wurde Deutschland eine Industrienation.
Es wurden sehr viele Fabriken gegriindet.™ (Zeile 5-6)
Tipp: Erschliefung durch Fremdsprachenkenntnisse und Kontext,

ein Staat in dem die Bewohner einen niedrigen Lebensstandard haben O
ein Staat ohne eigene politische und wirtschaftliche Macht

ein Staat, der die soziale Sicherheit und soziale Gerechtigkeit anstrebto
ein technisch und wirtschaftlich entwickelter Staat mit einer

bedeutenden industriellen Produktion O

¥ ¥ ¥y

b. ,W3ahrend die Fabrikbesitzer immer reicher wurden, ging es den Arbeitern
immer schlechter. Sie lebten im Efend.™ (Zeile 7-8).
Tipp: Erschiiefung durch Kontext und der bisherigen Kenntnisse in der
Sprache.

sie lebten unter ginstigen Umsténdeno
sie waren zufrieden

ihnen war alles egal ()

es ging ihnen nicht gut

¥ ¥ ¥ ¥

c. ,Murwenn ein Werk der Wirklichkeit entsprache (d.h. die Wirklichkeit
~0bjektiv® darstelle) hatte es seine hochste Entfaltung erreicht.™ (Zeile 25-26)
Tipp: Erschiiefung durch die bisherigen Kenninisse in der Sprache.

» etwas wird kIeinerO
* etwas entwickelt sich
* etwas wird bedeutungslos O
» etwas wird langer ()

3.3. Arbeiten Sie zu zweit. Erschliefen Sie die folgenden Begriffe ohne Waérterbuch
und notieren Sie kurze Erkldrungen.

Uberangebot | ‘ Dichtungsverstandnis I[ Bildungssituation H Lebensbedinungen

3.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie flr ihre nachste Textarbeit gelernt?

201



Teil 4: Unterrichtsmaterialien der vierten Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Schritt des Strategietrainings:

VORWISSEN AKTIVIEREN

1.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

~

VORWISSEN AKTIVIEREN

Ein Text wird erst dann informativ, wenn Sie den Textinhalt mit Ihrem eigenen Vorwissen
verkntpfen. Das Aktivieren des Vorwissens wird Ihnen dabei helfen, die Texte besser zu
verstehen. Bever Sie mit dem Lesen eines Textes beginnen, sollten Sie sich Gedanken zum
Thema machen und sich folgende Fragen stellen:

¢ Was wissen Sie schon Uber dieses Thema?
s Was méchten Sie dariber noch wissen?

-

1.2. Was fallt Thnen zum Thema ,Maturalisnmus” ein?

Ergdnzen Sie mdglichst viele Worter.

/

NATURALISMUS

1.3. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie fir ihre nachste Textarbeit gelernt?
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2. Schritt des Strategietrainings
VISUALISIEREN DES TEXTES

2.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

"\\

VISUALISIEREN DES TEXTES

Neben den farblichen Markierungen und Unterstreichungen im Text gibt es auch die
Maglichkeit, Informationen grafisch zu strukturieren. Mit Hilfe dieser grafischen
Strukturen kénnen Sie sich ein gedankliches ,Bild vom Text" machen.

Auf diese Weise kénnen Sie komplexe Zusammenhange und die Beziehungen zwischen
den Daten Ubersichtlich darstellen.

2.2, Beobachten Sie die Durchfiihrung der Visualisierung des Textes
»Die Korrektur des Naturalismus: Der Impressionismus™ und notieren Sie sich die
ausgefuhrte Visualisierung in das folgende Kastchen.

- Forderung nach Wirklichkeit

4‘_"1_,‘ - Augenblickstimmung einfangen
Die Impressionisten
hzftten_ einen anderen - innerer Monolog
Blickwinkel.

IMPRESSIONIMUS

- mosaikartiges Verfahren

2.3. Lesen Sie den Text ,Gegen den Maturalismus: der Symbolismus™.
Markieren Sie die wesentlichen Informationen in dem Text und stellen Sie diese im
vorgegeben Kdstchen grafisch dar.

2.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie fur ihre nidchste Textarbeit gelernt?
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3. Schritt des Strategietrainings
SELEKTIVES LESEN EINES TEXTES

3.1 Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Thre Gedanken im Plenum.

SELEKTIVES LESEN EINES TEXTES

Um ganz bestimmte Informationen eines Textes zu ermitteln, sollte man einen Text
selektiv lesen.

Was ist selektives Lesen?

Selektives Lesen (auch genannt zielgerichtetes Lesen) bedeutet, dass man gezielt nach
einer bestimmten Information (Zahlen, Daten, Fakten) sucht, d.h. man hat eine
bestimmte Frage und sucht gezielt nach einer Antwort im Text.

Bevor Sie mit dem Lesen des Textes beginnen, sollten Sie sich die Fragen gut
durchlesen. Denn nur so wissen Sie, wonach Sie genau suchen missen.

Wenn Sie die Fragen verstanden haben, missen Sie den Text nicht von Anfang bis zum
Ende lesen und jedes Detail verstehen. Sie liberfliegen den Text und suchen gezielt nach
Antworten auf Ihre Fragen.

\

3.2. Beobachten Sie die Durchfihrung des ,selektiven Lesens™ am Text , Die Korrektur
des Maturalismus: Der Impressionismus” im Plenum und notieren Sie die gefundenen
Antworten.

a. Was ermdglicht der ,innere Monoleg™ dem Dichter?

3.3. Versuchen Sie in 5 Minuten die folgenden Informationen im Text ,Gegen den
Naturalismus: der Symbolismus™ zu finden. Die Reihenfolge der Fragen entspricht nicht
der Reihenfolge im Text!

a. Was steht im Symbolismus im Vordergrund?

3.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen
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Teil 5:

Unterrichtsmaterialien der funften Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Schritt des Strategietrainings:

LANGE FACHBEGRIFFE AUFLOSEN

1.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

-

LANGE FACHBEGRIFFE AUFLOSEN

“‘\\

Viele Fachwarter sind Komposita (Zusammensetzungen von mehreren Wartern), die so nicht
im Wérterbuch stehen. Sie missen diese Komposita deshalb auseinandernehmen und einzeln
nachschlagen, um sie zu verstehen. Haufig hilft auch hier der Kontext beim Verstindnis des
Wortes.

1.2. Betrachten Sie das folgende Beispiel der Auflésung des Fachbegriffes
«Eindruckskunst®. Beachten Sie die Ihnen vorgefithrten

Gedankenvorgange.

e .
Ein/druck Kunst
r'e A
von jemand oder etwas pragende Wirkung schopferisches Gestalten aus

Baispiel: Eindruckskunst — Eindruck/s/| Kunst

verschiedensten Materialen
oder mit der Sprache

1.3. Erkldren Sie die folgenden Begriffe mithilfe von geeigneten Waérterbiachern.

* ,Zeitlich |3uft der Expressionismus mit dem Ersten Weltkrieg weitgehend
parallel, doch weisen gerade die Dichtungen Heinrichs Manns, Alfred

Déblins und Franz Kafkas ber die Epochengrenzen hinaus.”

¥ Auch sie waren vom Film beeinflusst, sei es, dass sie Szenen schreiben
wollten, sei es, dass sie in ihre literarischen Werke Stilmittel aufnahmen,
die aus der Welt des Films entlichen; man denke nur an die
Montagetechnik oder den Bewusstseinseinstrom, wie Dablin in seinem

Roman Berlin Alexanderplatz einsetzte.
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1.4. Beantworten Sie felgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie fir ihre ndchste Textarbeit gelernt?

2. Schritt des Strategietrainings
TEXTBEZUGE AUFLOSEN

2.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Thre Gedanken im Plenum.

~

TEXTBEZUIGE AUFLOSEN

Beim Lesen sollten Sie sich immer bewusst sein, auf wen oder was sich Pronomen oder
Adverbien beziehen. Wenn aufgrund der Grammatik mehrere Bezige mdéglich sind, ist
das manchmal nicht so einfach. Analysieren Sie dann den Kontext und zeichnen Sie die
Textbezlge in den Text ein.

2.2. Beobachten Sie die Durchfiihrung der Auflésung des Textes. Ubertragen Sie

die Textbezige in ihren eigenen Text.

WO~ i Wk

=
o

Der Expressionismus (1910-1925)
Die Epoche des Expressionismus

Der Begriff ,Expressionismus™ (lat. expressio: Ausdruck) meint eine Gegenbewegung
zur Eindruckskun#® des Impressionismus und zur I'art-pour-l"art-Gesinnung des Symbolismus.
Urspringlich wurde(®r fur die junge Generation von Malern yaoxe diesich unter dem
Einfluss von Cézanne und van Gogh 1905 in Dresden (,Die Briicke™: Nolde, Kirchner, Heckel,
Schmidt-Rottluff) und 1910 in Minchen (,der blaue Reiter”: Kandinsky, Marc, Klee, Macke)
zusammenfanden. Nicht mehr die nuancierten Eindricke der Aufenwelt, sondern der
kiinstlerische Ausdruck der eigenen Innenwelt stand im Mittelpunkt des Interesses. Kurt Hiller
ubertrug den Stilbegriff auf die Literatur. Zeitlich l3uft der Expressionismus mit dem Ersten
Weltkrieg weitgehend parallel, doch weisen gerade die Dichtungen Heinrichs Mann, Alfred
Dablins und Franz Kafkas uber die Epochengrenzen hinaus.

2.3. Lesen Sie sich den restlichen Text durch und zeichnen Sie die Textbeziige in

den restlichen Teil des Textes ein.

2.4, Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
s Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
s Was haben Sie fiir ihre ndchste Textarbeit gelernt?
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2. Schritt des Strategietrainings
BEKANNTE TEXTTEILE MARKIEREN

3.1 Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Thre Gedanken im Plenum.

BEKANNTE TEXTTEILE MARKIEREN \

Vor dem Lesen eines neuen Textes sind IThnen schon viele Wérter, Aussagen oder
bestimmte Inhalte aus dem Text bekannt. Markieren Sie diese bekannten Wérter und
Teilsatze und Aussagen. So schaffen Sie sich ein Verstandnisgerist. Gehen Sie dann von
diesen bekannten Textteilen aus und versuchen Sie, méglichst viel von dem Inhalt des
Textes zu verstehen.

Sie sollten widhrend des Lesens, trotz dem nicht Verstehens bestimmter Textteile,
versuchen weiterzulesen. Es muss Ihnen nicht die Bedeutung jedes einzelnen Wortes
oder jedes Satzes bekannt sein, um den Textinhalt zu verstehen. ,Uberspringen” Sie
zunachst solche ,problematischen™ Textstellen und versuchen Sie festzustellen, was
Ihnen schon bekannt ist oder was sie verstehen. Nachdem Sie festgestellt haben, was
Ihnen bekannt ist, wird Ihnen die Lésung der ,problematischen™ Textstellen leichter
fallen.

3.2. Beobachten Sie die Durchfiihrung der Strategie ,Bekannte Textteile markieren™.
Versuchen Sie mi Hilfe dieser Durchfiilhrung die folgende Frage zu beantworten.

a. Was stand in den Werken der Expressionisten im Vordergrund?

3.3. Markieren Sie nun den restlichen Text und versuchen Sie, mit Thren markierten
Textteilen folgende Fragen mit einfachen Satzen zu beantworten.

a. Welche Arten der Kunst gibt es im Expressionismus?

3.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie fir ihre nachste Textarbeit gelernt?
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Teil

6:

Unterrichtsmaterialien der sechsten Unterrichtseinheit

Strategietrainings

des

1. Schritt des Strategietrainings:
BEDEUTUNG MITHILFE GRAMMATISCHER KENNTNISSE ERSCHLIEBEN

1.1 Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Thre Gedanken im Plenum.

BEDEUTUNG MITHILFE GRAMMATISCHER KENNTNISSE ERSCHLIEBEN

Wenn Sie [hre grammatischen Kenntnisse aktivieren, kénnen Sie vielleicht trotz
unbekannter Satzteile erraten, ob Sie diesen Teil nachschlagen missen oder ob Sie ihn
tberlesen kénnen, weil er nicht so wichtig ist. Vielleicht gelingt es Ihnen auch, den Sinn
aufgrund IThrer Grammatikkenntnisse teilweise zu erraten.

Beispielsweise kénnen Sie folgende grammatische Aspekte bei der TexterschlieBung
beachten:

1. Beachtung der Substantive:
- Vor einem Substantiv steht in der Regel ein Artikelwort (Die Autoren.../ Manche
Werke .../ Meine Werke...). Zwischen einem Artikel und einem Substantiv steht oft ein
Adjektiv, das dieses Substantiv erldutert (Die beriihmtesten Werke...). Nach einem
Substantiv steht oft ein Genitivattribut (... die Werke der Autoren...), ein
Prapositionalattribut (die Erforschung durch die Sprachwissenschaftler..), ein
Relativsatz (... die Werke, die in Deutschland...) usw.

2. Beachtung der Objekte:
- Die Beachtung der Objektive und deren Kasus (Mominativ, Akkusativ, Dativ und
Genitiv) kénnen bei der SinnerschlieBung behilflich sein. Denn die Beachtung des Kasus
der Objekte ermaglicht es die verschiedenen Satzglieder im Satz unterscheidbar zu
machen.

Bsp.: Genitivobjekt: Der Autor wurde des Verrats beschuldigt.
Frage: Wessen wurde der Autor beschuldigt?™
Antwort: , Des Verrats”,

3. Beachtung des Tempus der Verben:
- In der deutschen Sprache gibt es sechs verschiedene Zeitformen (auch genannt
Tempus). Die Beachtung der Zeitformen hilft dabei den inhaltlichen Zusammenhang
besser zu verstehen. Selbst wenn man den Inhalt des Textes nicht komplett versteht,
kann man mit Hilfe des Tempus den Inhalt zu mindestens zeitlich in eine Beziehung
setzen oder den zeitlichen Zusammenhang nachvollziehen.

- - . 5 ™
Plusquamperfekt Prateritum Prisens Futur I
Ich hatte gesprochen Ich sprach Ich spreche Ich werde sprechen
Perfekt Futur IT
Ich habe gesprochen Ich werde

gesprochen haben

1.2. Beobachten Sie die Durchfiihrung der Strategie ,,Bedeutung mithilfe
grammatischer Kenntnisse erschliefen™ im Plenum und teilen Sie ihre Gedanken
mit.
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1.3 Erganzen Sie die folgenden Licken des Textes und notieren Sie den Tempus
der einzelnen Verben. Benutzen Sie dafur [hre grammatischen Kenntnisse.

Schon vor der Machtergreifung werden &ffentlich MaBnahmen gegen die NS-feindlichen Autoren
...................... , mit denen man sie mundtot machen kénne. Das reicht von der Androhung eines

Schreibverbots bis zu Joseph Goebbels” Ankiindigung, ... .5chreibende Gesindel an die
wand" zu stellen. Wahrend man solche AuBerungen zunichst noch als Schaumschldgerei einer
radikalisierten ...t Biertischpolitik wertet, .......... sich bereits zu Beginn der

nationalsozialistischen Herrschaft, wie ernst diese Wortwahl zu nehmen ist.

LUGCKE L2 wiuvemienassesressnssnsssaanssasiassssonssess nsssas sanes sasssasssinsss snssamssssmssessssamsssssses

Licke 2: .......

LUGCKE 37 ceeeciieeeeeesensiessssent s e e eme s san st sas sanssvaess b s bas e sassaman s amssensesmssneases

1.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

o Welches Ziel wollten Sie erreichen?
* Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
+ Was haben Sie fur Ihre nachste Textarbeit gelernt?

2. Schritt des Strategietrainings:
LAUTES LESEN

2.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

LAUTES LESEN \

Das laute Lesen ist eine stark diskutierte Lesestrategie. Leseprofis sind der Meinung, dass
diese Strategie zu viel Zeit raubt. Jedoch bildet das laute Lesen insbesondere im
Fremdsprachenunterricht eine effiziente Strategie. Denn man kann mit dem lauten Lesen eine
Uberpriifung hérbarer Fehler durchfithren. Das laute Lesen hat somit eine diagnostische
Funktion. Somit kénnen beim lauten Lesen die Defizite festgestellt und ausgebessert werden.
Das laute Lesen bildet auch eine gute Verbereitung fir einen Vortrag und fiir das
sinnerfassende Lesen, da man den Text aufgrund der Intonation besser erschliefen kann.
Zwar verringert das Laute Lesen das Lesetempo, jedech hilft es im Fremdsprachenunterricht
die eigene Aussprache zu trainieren und den Textinhalt besser zu verstehen. So ist es dem
\Leser selbst Gberlassen, ob er nur komplexe Stellen des Textes, den gesamten Text oder aber

auch gar nicht laut liest.

2.2. Beobachten Sie die Durchfiihrung der Strategie ,Lautes Lesen™ im Plenum
und teilen Sie ihre Gedanken mit.

2.3. Lesen sie den restlichen Teil des Textes laut durch und teilen Sie ihre
Gedanken mit.

2.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

- Welches Ziel wollten Sie erreichen? - Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
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Teil 7: Unterrichtsmaterialien der siebten Unterrichtseinheit des Strategietrainings

1. Schritt des Strategietrainings:
LESETEMPO ANPASSEN

1.1 Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Ihre Gedanken im Plenum.

LESETEMPO ANPASSEN \
Was ist das Lesetempo?

Unter dem Lesetempo ist die Schnelligkeit bzw. Geschwindigkeit zu verstehen, in der ein

Leser liest. W3hrend lesegelibte Leser sehr schnell sinnerfassend lesen kénnen, sind

leseungelibte Leser sehr langsam was das sinnerfassende Lesen angeht.

Jeder Leser hat ein anderes Lesetempo. Auferdem passt jeder Leser beim Lesen eines

Textes sein Lesetempo dem Inhalt und der Komplexitat des Textes an. Je vertrauter oder
\einfacher ein Text ist desto schneller kann der den Text gelesen werden.

1.2. Beobachten Sie die praktische Durchfithrung im Plenum und teilen Sie ihre
Gedanken mit.

1.3 Lesen Sie den folgenden Textabschnitt. Markieren Sie bitte die Stellen in
denen sich ihr Lesetempo verringert hat.

Die moderne Deutsche Kurzgeschichte ist somit ein Produkt des Krieges nach 1945. Ihr
Vorbild war die amerikanische ,short story”, wie man sie z.B. von Hemingway kannte,
und die im Gefolge der Massenpresse, Tagezeitungen etwa, entstanden war. Diese
Gattung scheint in der damaligen Situation fir die deutschen Schriftsteller das richtige
Medium gewesen zu sein: Einmal konnte man damit an die so begierig aufgenommene
anglo-amerikanische Tradition ankniipfen, zudem ldste sich das Problem der
Papierknappheit fast von selbst. Und noch ein Aspekt, vielleicht sogar der wichtigste,
kommt hinzu: Die Dichter hatten in der unmittelbaren Nachkriegszeit zwar den Drang
sich mitzuteilen, aber kaum die Kraft, einen langen Roman oder ein streng aufgebautes
Drama zu verfassen. Auch wdre es bei der damals unter den Schriftstellern und
Intellektuellen herrschenden ,geistigen Unbehaustheit™, die sich nach dem
Zusammenbruch der bis dahin gultigen Werteordnung in der Suche nach neuen ethischen
wie dsthetischen Kategorien manifestierte, wohl nicht méglich gewesen, sofort schliissige
Orientierungshilfen und Problemlésungen anzubieten. Mit der Kurzgeschichte bestand
jedoch die Maglichkeit, Probleme und Krisensituationen aufzuzeigen und literarisch zu
gestalten, die Lésung dabei allerdings den Rezipienten zu Gberlassen.

1.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Was hat Thnen die Beachtung des Lesetempos gebracht?
s Fiir wie wichtig halten Sie das schnelle Lesen?
s« Was haben Sie fir Ihre ndchste Textarbeit gelernt?
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2. Schritt des Strategietrainings:
DETAILLIERTES LESEN

2.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie Thre Gedanken im Plenum.

DETAILLIERTES LESEN

Was ist das detaillierte Lesen?

Beim detaillierten Lesen, auch genannt ,intensives™ oder ,totales Lesen™, liest man einen Text
50 genau bis man jede Einzelheit und jedes Detail verstanden hat. Das bedeutet, dass man
den Text ,intensiv” liest. Also man liest Schritt fir Schritt und Zeile fiir Zeile damit man den
Text als Ganzes im Detail versteht.

N

\

2.2, Beobachten Sie die Durchfihrung der Strategie ,Detailliertes Lesen™ im
Plenum und teilen Sie ihre Gedanken mit.

2.3. Lesen Sie den folgenden Absatz nach dem Prinzip des detaillierten Lesens.
Motieren Sie dabei die Informationen aus dem Text stichpunkartig und die

Mamen der Lesestrategien die sie angewendet haben.

Die Gattungsmerkmale der Kurzgeschichte sorgen dafir, dass der Rezipient die
eigentliche Aussage des Textes nicht auf den ersten Blick erkennt. Um die Aussage des
Textes zu verstehen missen die Rezipienten zwischen den Zeilen lesen und die
Handlungen miteinander verkniipfen. Weitere Merkmale der Kurzgeschichte bestehen
z.B. in der Auswahl der gew3hlten Themen, Handlungen und Personen. In
Kurzgeschichten werden meistens konfliktreiche und nur skizzenhaft dargestellte
Situationen dargestellt. Auferdem spielt die Geschichte nur an wenigen Orten und es gibf
nur eine einstrangige Handlung. In dieser einstrangigen Handlung wird ein
entscheidender Einschnitt aus dem Leben der handelnden Person eder Figur erzihlt. Des
Weiteren stammen die Figuren bzw. Personen in Kurzgeschichte aus dem allt3glichen
Leben und haben keine heldenhaften Tugenden.

Informationen:

Angewendete Lesestrategien:

2.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

+ Welches Ziel wollten Sie erreichen?
s« Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
s« Was haben Sie fiir ihre n3chste Textarbeit gelernt?
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3. Schritt des Strategietrainings:
ZUSAMMENFASSUNG SCHREIBEN

3.1. Lesen Sie sich den Infokasten durch. Teilen Sie IThre Gedanken im Plenum.

Was ist eine Zusammenfassung?

Eine Zusammenfassung ist eine Kurzfassung eines Textes. Diese Kurzfassung informiert
den Leser Gber den eigentlichen Originaltext. Ein Leser der die Zusammenfassung liest,
will sich ein Bild von dem Originaltext machen.

Was muss man beim Schreiben einer Zusammenfassung beachten?

Um eine gute Zusammenfassung schreiben zu kénnen, muss man den Text verstanden
haben. Das bedeutet, dass man vor dem eigentlichen Schreibprozess einen erfolgreichen
Leseprozess durchgefiihrt haben muss. AuBerdem muss man beim Schreiben einer
Zusammenfassung darauf achten, dass man nicht jedes kleines Detail aufzeigt.

Es ist wichtig, dem Leser einen kompakten Uberblick verschaffen zu kénnen.

Das bedeutet also, dass eine Zusammenfassung eine kurze und kompakte Ubersicht iiber
die Inhalte, die Thesen, die Kernfragen, die Argumente und die wichtigsten Ergebnisse
und Situationen beinhalten muss.

Wie schreibt man eine Zusammenfassung?

Das Schreiben einer guten Zusammenfassung umfasst drei Teilschritte.
Diese Schritte kénnen folgendermafen dargestellt werden:

1. Schritt: Lesen des Textes

Vor dem eigentlichen Schreiben der Zusammenfassung missen folgende Schritte beim
Lesen des Textes beachtet werden:

» Gliedern des Textes
» Schlusselwdrter identifizieren
» wichtige Textstellen unterstreichen

2. Schritt: Abstrahieren

Beim Abstrahieren des Textes geht es darum den wichtigsten Inhalt aus dem Text
abzuleiten. Hierbei missen folgende Schritte beachtet werden:

» Schematisches Darstellen der Inhaltsstruktur
* Unterscheiden von Haupt- und Nebensachen

3. Schritt: Das Schreiben der Zusammenfassung

Das Schreiben einer Zusammenfassung ist an eine bestimmte Form und Merkmale
gebunden. Diese Merkmale kénnen folgendermaben dargestellt werden:

¥» Eine Zusammenfassung besteht aus drei Teilen:

1. Einleitung
2.Haupteil
3. Schluss

Eine Zusammenfassung steht im Prasens.

Die Darstellung ist knapp, sachlich und Gbersichtlich.
Die Inhaltsangabe enthalt wartliche Rede

Ein kurzer Kommentar kann am Ende eingefligt werden.

¥ ¥ Yy
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3.2. Beobachten Sie die praktische Durchfihrung der Tipps zum Schreiben einer
Zusammenfassung im Plenum und teilen Sie ihre Gedanken mit.

Tipps und Redemittel:

Einleitung:

In der Einleitung sollten folgende Elemente enthalten sein:

- Nennung der Textsorte ( Sachtext, Kurzgeschichte, Reportage usw.)
- Name des Autors

- Titel des Textes

- Thema des Textes

- Erscheinungsdatum

- Kurzer Satz, den den gesamten Inhalt des Textes zusammenfasst.

Beispiel:
In dem Text mit dem Titel " nniie s " geht es um .iieen o
Der Text " reweeeene BTSChienen.

Er behandelt das Thema

Hauptteil:

Im Hauptteil werden die wichtigsten Textaussagen dargestellt. Es geht nicht darum diese
Aussagen chronelogisch wiederzugeben, sondern darum eine logische Gliederung zu
verfolgen. Beim Hauptteil sollten die W- Fragen (Wer, Was, Wo, Wann, Warum? ... etc.)
beantwortet werden.

Im Hauptteil sollten folgende Elemente enthalten sein:

- Konnektoren, welche die Informationen logisch miteinander verbinden
Beispiel:

Erstens..., Zweitens ..., Einerseits ..., Andererseits ..., AuPerdem ...,
Des Weiteren ..., Allerdings ..., sodass ..., weshalb ..., darum ... usw.)

- Darstellung der Meinung des Autoren oder des Inhalts:

Beispiel:

+ Der Autor zeigt (sagt/ behauptet/ meint), dass...
s Im Text wird dargelegt, dass ...

o Im Anschluss daran wird festgestellt, dass ...

&+ Der Autor ist der Ansicht, dass ...

s MNach der Meinung von...

Im Schluss wird der Text abgeschlossen. Dieses AbschlieBen kann man folgendermafen
gestalten:
Beispiel:

s Zusammenfassende kann man sagen, dass ...
+ Mach Meinung von ...
+ Meiner Meinung nach ...
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3.3 Schreiben Sie eine Zusammenfassung des Textes.

3.4. Beantworten Sie folgende Fragen im Plenum.

o Welches Ziel wollten Sie erreichen?
+ Was haben Sie gemacht, um das Ziel zu erreichen?
* Was haben Sie fir ihre n3chste Textarbeit gelernt?
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ANHANG-5:UNTERRICHTSVERLAUFE DES LESESTRATEGIETRAININGS

Verlaufsplan fiir die 1. Einheit des Strategietrainings

Lernziel:

Inhalt der Unterrichtseinheit:

Das Eingehen auf die Strategien,

1. .Mutzung des Titels um Vermutungen zum Textinhalt aufzustellen”;

2. ,Beachtung der Textsorte™,

3. Vermutungen zum weiteren Textinhalt aufstellen”;

4. Notieren von Schlisselwdrtern®;

5., Unterstreichen wichtiger Textstellen®;

6. ,Markieren von wichtigen Textstellen mit farbigen Stiften oder Sternen”.

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation (siehe Anhang 3)

Lernaufgabe:

Die Lernenden kénnen sechs Top-Down Lesestrategien angemessen gebrauchen.

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen

und den vorhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Textinhalt: Text Gber die Literaturepoche des Realismus®

Dauer: 60-90 Minuten

Phase Inhalt Sozialform Medien
Schritt 1.1: Lehrkraft prasentiert die Frontalunterricht; Powerpoint,
Bewusstmachung der | unterschiedlichen Textsorten Arbeitsblatt,
Lesestrategie und erklart die einzelnen Tafel

Nutzung des Titels
um Vermutungen zum
Textinhalt
aufzustellen®,
.Beachtung der
Textsorte” und
Mermutungen zum
weiteren Textinhalt
aufstellen

Merkmale und Eigenschaften
dieser Strategie durch die
Erauterung der Strategie
MNutzungs des Titels um
Vermutungen zum Textinhalt
aufzustellen”

zu Schritt 1.2:
Orientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von
Gedanken in Bezug
auf das Aktivieren von
Vorwissen

Die Lehrkraft demonstriert mit
wie sie selbst Vermutungen
zum weiteren Textinhalt
aufstellt und begriindet dabei
das eigene gedankliche
Verhalten.

Lehrer-Schiiler-
Gesprach im
Plenum:;

Arbeitsblatt, Tafel,
PowerPoint
Prasentation
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Schritt 1.3: Erprobung | Die Lerner wenden die Im Plenum; Tafelbild,
und Ubung der Strategie selbst an Arbeitsblatt,
dargestellten Strategie PowerPoint
Préasentation
Schritt 1.4: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt,
Evaluierung der ihre Gedanken zur gelbten PowerPoint
durchgefihrten Strategie indem sie die Fragen Prasentation

Strategieanwendung

beantworten.

Schritt 2.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
.Motieren von
Schlisselwortern®,
JUnterstreichen
wichtiger Textstellen®
und Markieren von
wichtigen Textstellen
mit farbigen Stiften
oder Sternen”

Die Lehrkraft erkléart die
einzelnen Merkmale und
Eigenschaften dieser
Strategien

Frontalunterricht;

Arbeitsblatt,
PowerPoint
Prasentation

zu Schritt 2.2:
Qrientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von

Die Lehrkraft wendet die
Strategien laut denkend auf
dem ersten Abschnitt des
Textes an

Lehrer-Schiler-
Gesprach;
Im Plenum

PowerPoint
Prasentation

Gedanken

Schritt 2.3: Erprobung | Die Lehrkraft unterstitzt die Partnerarbeit; Arbeitsblatt,

und Ubung der Lerner bei der selbstéandigen Lehrkraft steht bei PowerPoint

dargestellten Strategie | Ausfiihrung der Aufgaben Fragen zur Prasentation
Verfigung

Schritt 2.4: Die Lernenden fithren Im Plenum Arbeitsblatt

Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus

durchgefihrten indem sie die Fragen

Strategieanwendung

beantworten.
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Verlaufsplan fiir die 2. Einheit des Strategietrainings

Lernziel: Die Lernenden kénnen drei Bottom-Up Lesestrategien und eine Top-Down Lesestrategie

angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

Das Eingehen auf die Strategien,

1. ,Beachtung der Anfange und Enden von Paragraphen™ (Top-Down Lesestrategie);

2. ,Durchgéngiges Lesen von Anfang bis zum Ende eine Paragraphen®

(Bottom Up Lesestrategie);

3. ,Mutzung von Schragstrichen, um Satze grammatisch aufzuteilen”

(Bottom-Up Lesestrategie);

4. ,Beachtung von Konnektoren, um die Satzstruktur zu verstehen”

(Bottom- Up Lesestrategie).

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation (siehe Anhang 3)

Lernaufgabe:

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen
und den vorhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Textinhalt: Text iber die Literaturepoche der \Weimarer Republik”

Dauer: 60-90 Minuten

Phase Inhalt Sozialform Medien

Schritt 1.1: Lehrkraft erklart die einzelnen | Frontalunterricht; Powerpoint,
Bewusstmachung der | Merkmale und Eigenschaften Arbeitsblatt,
Lesestrategie dieser Strategie Tafel

JAbsitze eines Textes

analysieren”

zu Schritt 1.2: Die Lehrkraft demonstriert wie | Lehrer-Schiler- Arbeitsblatt, Tafel

Orientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von

man einen Absatz analysieren | Gesprach im
kann und begriindet dabei das | Plenum;
eigene gedankliche Verhalten.

Gedanken

Schritt 1.3: Erprobung | Die Lerner fihren die Im Plenum; Tafelbild,
und Ubung der vorgefilhrte Arbeit selbst Arbeitsblatt
dargestellten Strategie | durch.

Schritt 1.4: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt

Evaluierung der
durchgefihrten

ihre Gedanken zur geiibten
Strategie indem sie die Fragen

Strategieanwendung | beantworten.
Schritt 2.1: Die Lehrkraft erklart die Frontalunterricht; Arbeitsblatt, PC mit
Bewusstmachung der | einzelnen Merkmale und Powerpoint

Lesestrategie
.Mutzung von
Schragstrichen, um
Satze grammatisch
aufzuteilen®

Eigenschaften dieser Strategie
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zu Schritt 2.2:
Qrientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von

Die Lehrkraft wendet die
Strategie laut denkend auf
einem Textabschnitt an

Lehrer-Schiiler-
Gesprach;
Im Plenum

PCs mit Powerpoint;

Arbeitsblatt

Gedanken
Schritt 2.3: Erprobung | Die Lehrkraft unterstitzt die Partnerarbeit; Arbeitsblatt, PC mit
und Ubung der Lerner bei der Anwendung Lehrkraft steht bei Powerpoint
dargestellten Strategie | dieser Strategie; Prasentation | Fragen zur

der Vorschlage im Plenum Verflgung
Schritt 2.4: Die Lernenden fithren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus
durchgefihrten indem sie die Fragen

Strategieanwendung

Schritt 3.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
.Beachtung von
Konnektoren, um die

beantworten.

Lehrkraft erklart die einzelnen
Merkmale und Eigenschaften
dieser Strategie

Frontalunterricht;
Lehrkraft erklart die
einzelnen Merkmale
und Eigenschaften
dieser Strategie

PC mit Powerpoint,
Arbeitsblatt

Satzstruktur zu

verstehen®

zu Schritt 3.2: Die Lehrkraft demonstriert mit | Lehrer-Schiiler- PC mit Powerpoint,
Crientierung auf die Hilfe des ersten Textes wie Gesprach; im Arbeitsblatt
Anwendung einer man die Textbeziige mit Hilfe | Plenum

Strategie und von Konnektoren analysieren

Verbalisierung von kann

Gedanken

Schritt 3.3: Die Lernenden losen die Einzelarbeit Arbeitsblatt,
Erprobung und Ubung | restlichen Aufgaben; Kursbuch
der dargestellten Besprechen der Antworten im

Strategie Plenum

Schritt 3.4 Die Lernenden fihren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus

durchgefiihrten indem sie die Fragen

Strategieanwendung

beantworten.
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Verlaufsplan fiir die 3. Einheit des Strategietrainings

Lernziel: Die Lernenden kénnen funf Top-Down Lesestrategien und eine Bottom-Up Lesestrategie

angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

Das Eingehen auf die Strategien,

1.

.globales Lesen des Textes vor dem detaillierten Lesen®

(Top-Down Lesestrategie);

~versuchen die Hauptgedanken der einzelnen Paragraphen zu formulieren®

(Top-Down Lesestrategie);

[Mutzung von Anhaltspunkten im Text, um die Bedeutung unbekannter Waorter oder

Wortgruppen zu erraten” (Top-Down Lesestrategie);

[MNutzung des Vorwissens beim Erraten der Bedeutung von unbekannten Wortern oder

Wortgruppen" (Top-Down Lesestrategie);

5. Verstehen des Textes ohne das Ubersetzen in die Muttersprache”

(Top-Down Lesestrategie);

6. ,Ubersetzen jedes einzelnen Satzes in die Muttersprache” (Bottom-Up Lesestrategie).

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation (siehe Anhang 3)

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen

und den vorhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Textinhalt: Text tiber die Literaturepoche der ;Naturalismus”
Dauer: 60-90 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
Schritt 1.1: Lehrkraft erklart die einzelnen | Frontalunterricht; | PC mit Powerpoint,
Bewusstmachung des Merkmale und Eigenschaften Arbeitsblatt
Lesestils ,globales Lesen” | dieser Strategie
zu Schritt 1.1: Orientierung | Die Lehrkraft demonstriert mit | Lehrer-Schiler- | PC mit Powerpoint,
auf die Anwendung einer Hilfe des ersten Absatzes des | Gesprach im Arbeitsblatt
Strategie und Textes wie man global liest. Plenum;
Verbalisierung von Dabei begrindet die Lehrkraft
Gedanken in Bezug auf das eigene gedankliche
das globale Lesen von Verhalten.
Texten
Schritt 1.2: Erprobung und | Die Lehrkraft unterstitzt die Gruppenarbeit Arbeitsblatt
Ubung der dargestellten Lerner bei der Ausfilhrung (2-3 Personen)
Strategie einer Aufgabenstellung, in der

zuvor vorgestellten Strategie

angewendet werden muss;

Besprechen der Antwort
Schritt 1.3: Evaluierung der | Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt
durchgefihrten ihre Gedanken zur geibten
Strategieanwendung Strategie indem sie die Fragen

beantworten.
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Schritt 2.1:

Die Lehrkraft erlautert die

Frontalunterricht;

Arbeitsblatt, PC mit

Bewusstmachung der Strategie und erklart ihre Powerpaint
Lesestrategie ,versuchen Eigenschaften.

die Hauptgedanken der

einzelnen Paragraphen zu

formulieren®

zu Schritt 2.1: Die Lehrkraft wendet die Lehrer-Schiler- | PCs mit
Qrientierung auf die Strategie laut denkend auf Gesprach; Powerpoint;
Anwendung einer Strategie | dem ersten Absatz des Textes | Im Plenum Arbeitsblatt

und Verbalisierung von
Gedanken

Schritt 2.2: Erprobung und
Ubung der dargestellten
Strategie

Schritt 2d: Evaluierung der
durchgefiihrten
Strategieanwendung

dan

Die Lehrkraft unterstiitzt die
Lerner bei der Ausfiihrung
einer Aufgabenstellung, in der
die zuvor vorgestellte
Strategie angewendet werden
muss; Besprechen der
Antworten

Die Lernenden fihren
gedankliche Reflexionen aus
indem sie die Fragen
beantworten.

Partnerarbeit;

Im Plenum

Arbeitsblatt, PC mit
Powerpaint

Arbeitsblatt

Schritt 3a:
Bewusstmachung der
Lesestrategien bezaglich
der
Bedeutungserschliefung
von unbekannten \Wartern

Die Lehrkraft erlautert die
Strategien, welche man bei
der Bedeutungserschliefung
von unbekannten Wartern
nutzen kann.

Frontalunterricht;

PC mit Powerpoint,
Arbeitsblatt

Schritt 3b:

Die Lehrkraft demonstriert den

Lehrer-Schiler-

PC mit Powerpoint,

Orientierung auf die Einsatz dieser Gesprach; im Arbeitsblatt
Anwendung einer Strategie | unterschiedlichen Strategien Plenum

und verbalisiert ihre Gedanken
Schritt 3c: Die Lermnenden erschlielen die | Einzelarbeit Arbeitsblatt,
Erprobung und Ubung der | Bedeutung weitere Warter Kursbuch
dargestellten Strategie selbststandig
Schritt 3d: Die Lernenden fiihren Im Plenum Arbeitsblatt

Evaluierung der
durchgefiihrten
Strategieanwendung

gedankliche Reflexionen aus
indem sie die Fragen
beantworten.
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Verlaufsplan fiir die 4. Einheit des Strategietrainings

Lernziel: Die Lernenden kénnen drei Top-Down Lesestrategien angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

Das Eingehen auf die Strategien,

1. Verkniipfung des Textinhalts mit dem Vorwissen™;

2. Mentales Verbildlichen der Textaussagen”;

3. ,Lesen des Textes nachdem man die dazugehdrigen Fragen gelesen hat".

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation (siehe Anhang 3)

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen

und den vorhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Textinhalt: Text Ober die Literaturepoche der ,Impressionismus® und ,Symbolismus®
Dauer: 60-90 Minuten

Phase Inhalt Sozialform Medien
Schritt 1.1: Lehrkraft erklart die einzelnen | Frontalunterricht; Arbeitsblatt,
Bewusstmachung der | Merkmale und Eigenschaften Tafel

Lesestrategie
.Relation von
Vorwissen und
Textinformation”
zu Schritt 1.1:

dieser Strategie

Die Lehrkraft demonstriert mit

Lehrer-Schiiler-

Arbeitsblatt, Tafel

Qrientierung auf die Hilfe der Mindmap wie man Gesprach im
Anwendung einer sein Vorwissen akfivieren Plenum;
Strategie und kann. Dabei begriindet die
Verbalisierung von Lehrkraft das eigene
Gedanken in Bezug gedankliche Vorgehen.
auf das Aktivieren von
Vorwissen
Schritt 1.2: Erprobung | Die Lerner fiihren die Im Plenum; Tafelbild,
und Ubung der vorgefuhrte Arbeit selbst Lehrkraft steht bei Arbeitsblatt
dargestellten Strategie | durch. Fragen zur
Verfiigung
Schritt 1.3: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der ihre Gedanken zur geibten
durchgefihrien Strategie indem sie die Fragen

Strategieanwendung

beantworten.

Schritt 2.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
JVisualisieren des
Textes"

Die Lehrkraft erlautert die
Strategie und erklart ihre
Eigenschaften und ihren
Nutzen.

Frontalunterricht;
Lehrkraft erklart die
einzelnen Merkmale
und Eigenschaften
dieser Strategie

Arbeitsblatt, PC mit
Powerpoint

zu Schritt 2.2:
Orientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von
Gedanken

Die Lehrkraft wendet die
Strategie laut denkend auf
dem ersten Textabschnitt an
und gestaltet dazu eine
Visualisierung

Lehrer-Schiler-
Gesprach;
Im Plenum

PCs mit Powerpoint;
Arbeitsblatt
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Schritt 2.3: Erprobung

Die Lehrkraft unterstitzt die

Partnerarbeit;

Arbeitsblatt, PC mit

und Ubung der Lerner bei der Ausfiihrung der | Lehrkraft steht bei Powerpoint
dargestellten Strategie | Aufgabenstellung, in der die Fragen zur

Lerner die zuvor vorgestellite Verfiigung

Strategie mit dem zweiten

Textabschnitt anwenden

missen; Prasentation der

Vorschlage
Schritt 2.4: Die Lernenden fihren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus
durchgefihrten indem sie die Fragen

Strategieanwendung

Schritt 3.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
.Selektives Lesen”

beantworten.

Die Lehrkraft erlautert
Eigenschaften des selektiven
Lesens

Frontalunterricht;
Lehrkraft erklart die
einzelnen Merkmale
und Eigenschaften
dieser Strategie

PC mit Powerpoint,
Arbeitsblatt

zu Schritt 3.2:
Orientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von
Gedanken

Schritt 3.3: B
Erprobung und Ubung
der dargestellten
Strategie

Schritt 3.4:
Evaluierung der
durchgefiihrten
Strategieanwendung

Die Lehrkraft demonstriert mit
Hilfe des ersten Textes wie
man selektiv liest und lost die
diesbeziigliche Aufgabe aus
dem Arbeitsblatt

Die Lernenden lésen die
restlichen Aufgaben;
Besprechen der Antworten

Die Lernenden fihren
gedankliche Reflexionen aus
indem sie die Fragen
beantworten.

Lehrer-Schiler-
Gesprach; im
Plenum

Einzelarbeit

Im Plenum

PC mit Powerpoint,
Arbeitsblatt

Arbeitsblatt,
Kursbuch

Arbeitsblatt
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Verlaufsplan fiir die 5. Einheit des Strategietrainings

Lernziel: Die Lernenden kénnen drei Top-Down und zwei Bottom-Up Lesestrategien angemessen

gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

Das Eingehen auf die Strategien,

1. Aufteilung des Wortes um die Bedeutung zu verstehen” (Bottom-Up Lesestrategie);

2. Kontrollieren worauf sich jedes einzelne Pronomen bezieht” (Bottom-Up Lesestrategie);

3. Weiterlesen selbst bei Schwierigkeiten” (Top-Down Lesestrategie);

4. Uberspringen von unbekannten Wartern" (Top-Down Lesestrategie);

5. Uberspringen von nicht verstandenen Satzen® (Top-Down Lesestrategie).

Arbeitsmaterial-

Lernaufgabe:

Textinhalt:

Dauer:

Phase

Schritt 1.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
LAufteilung des
Wortes um die
Bedeutung zu

Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation (siehe Anhang 3)

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen

und den vorhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Text iber die Literaturepoche der [Expressionismus”

60-90 Minuten

Inhalt

Lehrkraft erlautert das
Aufteilen von
zusammengesetzten Wortern

Sozialform
Frontalunterricht;

Medien
PowerPoint,
Arbeitsblatt,
Tafel

verstehen”

zu Schritt 1.2: Die Lehrkraft demonstriert mit Plenum; Arbeitsblatt, Tafel,

Orientierung auf die wie sie selbst ein PowerPoint

Anwendung einer zusammengesetztes Wort Prasentation

Strategie und aufteilt und begriindet dabei

Verbalisierung von das eigene gedankliche

Gedanken Verhalten.

Schritt 1.3: Erprobung | Die Lerner fihren die Im Plenum; Tafelbild,

und Ubung der vorgefihrte Arbeit selbst Lehrkraft steht bei Arbeitsblatt,

dargestellten Strategie | durch. Fragen zur PowerPoint
Verfiigung Prasentation

Schritt 1.4: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt,

Evaluierung der ihre Gedanken zur geibten PowerPoint

durchgefiihrten Strategie indem sie die Fragen Prasentation

Strategieanwendung
Schritt 2.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
JKontrollieren worauf
sich jedes einzelne
Pronomen bezieht"

beantworten.

Die Lehrkraft erklart den Inhalt
dieser Strategie und nennt
Situationen in denen diese
Strategie angewendet werden
kann

Frontalunterricht;

Arbeitsblatt,
PowerPoint
Prasentation
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Schritt 2.2:
Qrientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von

Die Lehrkraft wendet die
Strategien laut denkend auf
dem ersten Abschnitt des
Textes an

Im Plenum

PowerPoint
Prasentation

Gedanken

Schritt 2.3: Erprobung | Die Lehrkraft unterstitzt die Partnerarbeit; Arbeitsblatt,

und Ubung der Lerner bei der selbstandigen Lehrkraft steht bei PowerPoint

dargestellten Strategie | Ausfiihrung der Aufgaben Fragen zur Prasentation

Verfugung

Schritt 2.4: Die Lernenden fihren Im Plenum Arbeitsblatt

Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus

durchgefahrten indem sie die Fragen

Strategieanwendung | beantworten.

Schritt 3.1: Die Lehrkraft erlautert das Im Plenum Arbeitsblatt,

Bewusstmachung der | Anwenden dieser Strategien. PowerPoint

Lesestrategien Prasentation

Weiterlesen selbst

bei Schwierigkeiten®,

.Uberspringen von

unbekannten Wértern®

und ,Uberspringen

von nicht

verstandenen Satzen”

Schritt 3.2 Die Lehrkraft demonstriert die | Im Plenum Arbeitsblatt,

Qrientierung auf die Logik die hinter der PowerPoint

Anwendung einer Anwendung dieser Strategien Prasentation

Strategie und steckt, indem sie einen an die

Verbalisierung von Tafel projizierten Text

Gedanken markiert.

Schritt 3.3: Erprobung | Die Lernenden wenden die EA I PA Arbeitsblatt,

und Ubung der ihnen demonstrierte Strategie PowerPoint

dargestellten Strategie | selbst auf dem zu lesenden Prasentation
Text an

Schritt 3.4: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt

Evaluierung der ihre Gedanken zur geiibten

durchgefihrten Strategie indem sie die Fragen

Strategieanwendung

beantworten und Gber deren
Inhalt diskutieren
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Verlaufsplan fiir die 6. Einheit des Strategietrainings

Lernziel: Die Lernenden kannen fiinf Top-Down Lesestrategien und eine Bottom-Up Lesestrategie

angemessen gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

Das Eingehen auf die Strategien

1. .Beachten der Satzstruktur in Bezug auf Satzteile und Satzglieder”
2. .Beachtung des Tempus der Verben®

3. .Beachtung der Satzstruktur {wie z.B. Subjekt, Objekt)"

4 .Lautes Lesen von komplexen Teilen des Textes"

5 JLautes Lesen des gesamten Textes"

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter, PowerPoint Prasentation

Lernaufgabe:

Textinhalt:

Dauer:

Phase

Schritt 1.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategien
Beachten der
Satzstruktur in Bezug
auf Satzteile und
Satzglieder”,
.Beachtung des
Tempus der Verben®,
.Beachtung der
Satzstruktur (wie z.B.
Subjekt, Objekt)",
JLautes Lesen von
komplexen Teilen des
Textes"

Die Studenten sellen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen

und den verhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Text uber die Literaturepoche der Exilliteratur”

650-90 Minuten

Inhalt

Lehrkraft erklart, dass man die
vorhanden
Grammatikkenntnisse fur das
Verstehen von Textinhalten
heranziehen kann.

Sozialform
Frontalunterricht;

Medien
PowerPoint
Prasentation
Arbeitsblatt,
Tafel

zu Schritt 1.2: Die Lehrkraft demonstriert wie | Plenum; Arbeitsblatt, Tafel,

Orientierung auf die man sein grammatisches PowerPoint

Anwendung einer Wissen beim Lesen benutzen Prasentation

Strategie und kann.

Verbalisierung von

Gedanken

Schritt 1.3: Erprobung | Die Lerner fiihren die Im Plenum; Tafelbild,

und Ubung der vorgefihrte Arbeit selbst Lehrkraft steht bei Arbeitsblatt,

dargestellten Strategie | durch. Fragen zur PowerPoint
Verfiigung Prasentation

Schritt 1.4: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt,

Evaluierung der ihre Gedanken zur geibten PowerPoint

durchgefiihrten Strategie indem sie die Fragen Prasentation

Strategieanwendung

beantworten.
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Schritt 2.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategien
beziiglich des ,Lautes
Lesens”

Die Lehrkraft erklart den Inhalt
dieser Strategie und nennt
Situationen in denen diese
Strategie angewendet werden
kann

Frontalunterricht;

Arbeitsblatt,
PowerPaoint
Prasentation

Schritt 2.2:
Orientierung auf die
Anwendung einer
Strategie und
Verbalisierung von

Die Lehrkraft wendet die
Strategien an indem sie einen
Textausschnitt laut vorliest

Im Plenum

PowerPaoint
Prasentation

Gedanken

Schritt 2.3 Erprobung | Die Lerner lesen den Text laut | Partnerarbeit; Arbeitsblatt,

und Ubung der vor sich hin. Lehrkraft steht bei PowerPoint

dargestellten Strategie Fragen zur Prasentation
Verfigung

Schritt 2.4 Die Lernenden fiihren Im Plenum Arbeitsblatt

Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus

durchgefihrien indem sie die Fragen

Strategieanwendung

beantworten.
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Verlaufsplan fiir die 7. Einheit des Strategietrainings

Lernziel: Die Lernenden kénnen zwei Top-Down und vier Bottom-Up Lesestrategien angemessen

gebrauchen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. ,Anpassung des Lesetempos an die Komplexitat des Textes" (Bottom-Up Lesestrategie) ;

2. Verfolgen der gelesenen Textzeile mit dem Finger oder einem Stift"

(Bottom-Up Lesestrategie);

3. ,Betrachtung der vorherigen Satze bei Verstandnisproblemen®

(Top-Down Lesestrategie);

4. Wiederholtes Betrachten von komplexen Textabschnitten®

(Bottom-Up Lesestrategie);

5. Versuch jedes einzelne Wort im Text zu verstehen®

(Bottom-Up Lesestrategie);

6. Text mit eigenen Worten zusammenfassen” (Top-Down Lesestrategie).

Arbeitsmaterial: Arbeitsblatter (siehe Anhang 3)

Lernaufgabe:

Textinhalt:

Dauer:

Phase

Schritt 1.1:
Bewusstmachung der
Lesestrategie
JAnpassung des
Lesetempos an die
Komplexitat des

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte des Strategietrainings befolgen

und den vorhandenen Texts unter der Anwendung der vermittelten

Lesestrategien bearbeiten.

Text iber die ,moderne Kurzgeschichte”

60 bis 90 Minuten

Inhalt

Lehrkraft erklart die einzelnen
Merkmale und Eigenschaften
dieser Strategie

Sozialform
Frontalunterricht;

Medien
Arbeitsblatt,
Tafel

Textes"
zu Schritt 1.1: Die Lehrkraft demonstriert mit | Lehrer-Schiler- Arbeitsblatt, Tafel
Orientierung auf die Hilfe eines Textabschnittes Gesprach im
Anwendung einer wie man sein Lesetempo Plenum;
Strategie und Jbeobachten” kann und an
Verbalisierung von welchen Textstellen sich das
Gedanken eigene Lesetempo verringert.
Schritt 1.2: Erprobung | Die Lerner fithren die Im Plenum; Tafelbild,
und Ubung der vorgefihrte Arbeit selbst Lehrkraft steht bei Arbeitsblatt
dargestellten Strategie | durch. Fragen zur

Verfiigung
Schritt 1.3: Die Lernenden reflektieren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der ihre Gedanken zur geibten
durchgefihrten Strategie indem sie die Fragen

Strategieanwendung

beantworten.
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Schritt 2.1: Die Lehrkraft erlautert den Frontalunterricht: Arbeitsblatt
Bewusstmachung des | Lesestils und die damit Lehrkraft erklart die
Lesestils des verbundenen Strategien. einzelnen Merkmale
Jdetailliertes Lesens® und Eigenschaften
dieser Strategie

zu Schritt 2.2: Die Lehrkraft wendet die Lehrer-Schiiler- Arbeitsblatt
Orientierung auf die Strategie laut denkend auf Gesprach;
Anwendung einer einem Textabschnitt an. Dabei | Im Plenum
Strategie und notiert die Lehrkraft auch die
Verbalisierung von gewonnen Informationen aus
Gedanken dem Text und prasentiert die

Strategien die erfsie beim

detaillierten Lesen anwendet.
Schritt 2.3: Erprobung | Die Lehrkraft unterstitzt die Partnerarbeit; Arbeitsblatt
und Ubung der Lerner bei der Anwendung Lehrkraft steht bei
dargestellten Strategie | des Lesestils und der Fragen zur

Lesestrategien beziiglich der | Verfiigung

vorhandenen

Aufgabenstellung; Die

Lernenden tauschen sich dber

das eigene Losen der Aufgabe

mit dem Partner aus.
Schritt 2.4: Die Lernenden fithren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus
durchgefiihrten indem sie die Fragen
Strategieanwendung | beantworten.
Schritt 3.1: Besprechung der Frontalunterricht; Arbeitsblatt
Bewusstmachung Eigenschaften einer Lehrkraft erklart die
dber das Schreiben Zusammenfassung. einzelnen Merkmale
einer und Eigenschaften
Zusammenfassung dieser Strategie
zu Schritt 3.2: Die Lehrkraft benutzt die Lehrer-Schiiler- Arbeitsblatt
Qrientierung auf die gegebenen Tipps und Gesprach; im
Anwendung einer Redemittel fur den eigenen Plenum
Strategie und Text und formuliert
Verbalisierung von Beispielsatze. (Die Lernenden
Gedanken erhalten hier erst den

gesamten Text)
Schritt 3.3: B Die Lernenden schreiben eine | Einzelarbeit Arbeitsblatt,
Erprobung und Ubung | Zusammenfassung. Dabei Kursbuch
der dargestellten beachten Sie die lhnen zuvor
Strategie vorgestellten Eigenschaften

einer Zusammenfassung.
Schritt 3.4: Die Lernenden fithren Im Plenum Arbeitsblatt
Evaluierung der gedankliche Reflexionen aus
durchgefihrten indem sie die Fragen
Strategieanwendung | beantworten.
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