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Vorwort

=Zwischenspurt= ist ein fachspezifisches Unterstiitzungskonzept des Zentrums fiir Schulqua-
litat und Lehrerbildung (ZSL) fiir Schulen zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern des
Gymnasiums mit Schwierigkeiten im Bereich des Faches Deutsch. Ziel ist es, den Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die die Mindeststandards im Fach Deutsch am Gymnasium errei-
chen, deutlich zu erhohen. Angestrebt wird ein Angebot fiir die Klassen 5-10. Das Programm
=Zwischenspurt= startet mit den Klassenstufen 5 und 6. Es wird laufend erganzt und weiter-
entwickelt.

Diese Einfithrung gibt einen Uberblick iiber die Konzeption des Programms =Zwischenspurt=
und iiber die wesentlichen Grundlagen des Férderns im Fach Deutsch mit Fokus auf der Ori-
entierungsstufe (Grundlagen, die oft auch fiir den reguliaren Unterricht gelten). Zunichst wer-
den einige leitende Unterscheidungen und Begriffe geklart (Abgrenzung hierarchiehoher und
hierarchieniedriger Kompetenzen, Textbegriff, Begriff der Strategie und Metakognition). Es
folgen einige Erlauterungen zu den Kompetenzbereichen Lesen, Schreiben und Sprechen und
Zuhoren.

Zentrale didaktische Leitprinzipien des =Zwischenspurts= sind:

e kognitive Aktivierung

e Strategiewissen, konzeptuelles Wissen
e Motivation

e Selbstregulation/Metakognition

=Zwischenspurt= als integriertes Forder-Konzept

Die Fachdidaktik ist sich einige darin, dass fiir eine effektive Férderung Kompetenzen nicht
voneinander isoliert, sondern vernetzt als Fahigkeiten des Problemlosens aktiviert werden
sollten. Daher werden im =Zwischenspurt= Forderarrangements angeboten, die Lesen, Schrei-
ben sowie Sprechen und Zuhoren integriert férdern.

Der Fokus bei =Zwischenspurt= liegt auf hierarchiehohen, komplexeren Kompetenzen. Damit
ist natiirlich nicht gesagt, dass hierarchieniedrige Kompetenzen am Gymnasium nicht der
Forderung bediirften; das Gegenteil diirfte zutreffen. Der =Zwischenspurt= versteht sich im
Kontext einer breiten Palette von Forderprogrammen und -materialien, die auf hierarchie-
niedrige Kompetenzen abzielen, als ergdnzendes Angebot.

Die Fordermodule sind thematisch ausgerichtet, so dass sie in enger Verbindung mit dem Re-
gelunterricht eingesetzt werden konnen (= Umsetzungsoptionen). Sie kénnen naturgeméafy
nur exemplarische Angebote sein. Zu den einzelnen Aufgaben werden jeweils die Forderbe-
reiche und die Kompetenzschwerpunkte ausgewiesen, so dass Sie fiir Thre Lernenden gezielt
auswahlen konnen.

Materialien

Die Materialien sind modular angelegt und konnen jeweils auf fiir sich genutzt werden. Die
Module bieten jeweils integrierte Forderarrangements mit umfangreichen Schiilermateria-
lien. Ein didaktischer Begleitkommentar bietet Informationen zu Konzeption und Progression,
Forderbereichen und Kompetenzschwerpunkten, Umsetzung und méglichen Lésungen.



Ubersicht Fordermodule K1. 5/6:

Modul Thema Kompetenzbereich
0 Selbsteinschatzung Lesen
Lesen
Sagen Schreiben

Sprechen und Zuhoren

M1b
Mic

2a Lesen
2b Nahrung (Sachtexte) Schreiben
M2c Sprechen und Zuhoren
M3a Lesen
M3b Spielszenen und Sketche  Schreiben
M3c Sprechen und Zuhéren
Mda .Lesen/'Schreiben/Sprechen und Zuhoren
integriert
M4b Lebendiges Erzihlen Sprechen
Md4c Zuhoren
Mad Schreiben (Projekt)

Eine detaillierte Ubersicht iiber die Férdermodule Klasse 5/6 mit Férderbereichen und Forder-
ansatzen findet sich am Ende der Einfiithrung.

Zugang zu den Materialien erhilt man tiber den Besuch der Fortbildungen zum =Zwischen-
spurt=, bei denen die Materialien vorgestellt und Hinweise zur Umsetzung gegeben werden.
Weitere Forderangebote und didaktische Erlduterungen fiir die Sekundarstufe I bietet das For-

derprogramm Starke BASIS! !
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1 Sehr hilfreich ist die Datenbank zu Fordertools und die wissenschaftlich evaluierte Ubersicht iiber gingige
Forder-Konzepte fir die Sekundarstufe, die im Rahmen vom BISS-Transfer angeboten wird.



https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://starke-basis-bw.de/
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1 Konzeption

e Was bedeutet Fordern im Rahmen des =Zwischenspurts=?

e Welche Anforderungen und Herausforderungen bringt das Fordern am Gymnasium mit sich?

e Wie sind die Forder-Arrangements des =Zwischenspurts= konzipiert?

e Warum arbeitet der =Zwischenspurt= mit thematischen Fordermodulen?

e  Warum ist der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren Teil des =Zwischenspurts=?

e Welche Umsetzungsmoglichkeiten bietet der =Zwischenspurt=?

1.1 =Zwischenspurt= als Forderangebot

Adaptivitat:
spezifischer Bedarf

jenseits des Regelunterrichts Selektion und Ubung als

zielgerichtete Bearbeitung Herausforderu ngen
Bildungsgerechtigkeit

( Forderunterricht ‘
als guter
\‘ Unterricht ‘

\\

Engagement herstellen

enge Begleitung durch die

Forder-Arrangements Lehrkrifte

Die Feststellung, dass es sich beim Fordern ,nicht um einen Fachterminus der Erziehungswissenschaft
handelt” (Wischer 2014, 6), mag iiberraschen. Angesichts dieses Statements stellt sich umso dringli-
cher die Frage, was mit einem Férderangebot fiir den gymnasialen Deutsch-Unterricht intendiert sein
kann.

Wenn fordern bedeutet, ,jmdn., etw. in seiner Entwicklung vorwartsbringen, unterstiitzen“?, dann ist
dies zunidchst einmal die Aufgabe jeden Unterrichts. Eine Abgrenzung von tiber den Regelunterricht
hinausgehendem Forderunterricht ist weder leicht noch scharf. Man kénnte sogar zugespitzt formu-
lieren: Forderunterricht folgt zundchst denselben Grundsdtzen wie guter Fachunterricht, wenn auch auf
entgegenkommenderem Niveau (z.B. adaptive Texte, Scaffolding, engere Fithrung).

Es scheint zunéchst auch nicht weiterzuhelfen, wenn man festhélt, dass Forderung individuell sein
soll — dieser Anspruch wird seit langem auch fiir jeden Unterricht erhoben (ob er auch angesichts der
obwaltenden Randbedingungen eingelst werden kann, steht auf einem anderen Blatt). Als Abgren-
zungskriterium wird oft die Adaptivitit genannt, d.h. es muss ein spezifischer Bedarf bestehen. Dieser
muss festgestellt werden, verschwindet mit Erreichen des Ziels und geht in Zuschnitt (z. B. Aufgaben,

2 DWDS. Fordern leitet sich vom ahd. furdiren her, was ,weiter nach vorne bringen“ bedeutet. Darin steckt
Jfurder” als Steigerung von ,fort“ = vorwirts, weiter, wie es als Prifix noch in ,fortkommen®, ,fortpflanzen “
oder ,Fortschritt® steckt. Die bergmannische Bedeutung ,aus dem Erdinnern fortschaffen, durch Abbau gewin-
nen “ stammt aus dem 16. Jhdt., die Ableitung befordern im Sinne von im Beruf aufriicken kommt im 18. Jhdt.
auf (vgl. Duden: Etymologie (1989), 199, 201).


https://www.dwds.de/wb/fördern
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Begleitung) und Rahmenbedingungen (z.B. Gruppengroflen, Lernzeiten) iiber den Regelunterricht
hinaus. Schon hier wird deutlich: Férderung bedarf einer sinnvollen Umsetzung, die mit den Materia-
lien des =Zwischenspurts= unterstiitzt, aber nicht von ihnen geleistet werden kann.

Forderung ist ein positiver Hochwertbegrift. Er soll Bildungsgerechtigkeit angesichts unterschiedli-
cher Voraussetzungen und Lernstdnde herstellen. Daher werden darunter zumeist Unterstiitzungs-
mafinahmen fiir schwichere Lernende verstanden; Begabtenforderung spielt eine eher randstindige
Rolle. So ist auch die Zielgruppe des vorliegenden Forderkonzepts definiert. Aus der Idee der Bildungs-
gerechtigkeit leitet sich ein Anspruch auf Foérderung her.

Andererseits setzt, wer dabei helfen mochte, ,den Anschluss wieder herzustellen®, implizit immer eine
Gruppennorm an.® Férderung ist damit immer auch mit einer Selektion verbunden. Selektion ist zu-
nichst und zumeist negativ konnotiert. Dies ist prekér, denn zentral fiir jede Forderung ist die Moti-
vation bzw. das Evozieren von Engagement. Er ist kein ,Nachsitzunterricht” und darf auch niemals als
solcher wahrgenommen werden. Dies ist die erste Herausforderung an die Motivation.

Eine zweite liegt in der Natur der Sache: Kompetenzerwerb bedarf immer auch der Ubung. Sie ist ein
wichtiger Teil des Forderunterrichts — auch und gerade, wenn es um den Erwerb von hierarchienied-
rigen Kompetenzen geht, die ja gerade durch ihre Automatisierbarkeit definiert sind. Das Gewinnen
von Routine und Erfahrung betrifft aber genauso die hierarchiehohen Kompetenzen wie z.B. die Text-
planung, das Verwenden von Lesestrategien oder die Reflexion von Korpersprache. Auch hier gilt aber:
Motivation und Zielorientierung sind wichtig, ebenso ggf. Erarbeitungsphasen, wenn Voraussetzun-
gen fehlen und Kompetenzdefizite bestehen.

Insbesondere mit Blick auf hierarchiehohe Kompetenzen gilt — und zwar fiir jeglichen Unterricht —,
dass sie effektiv und nachhaltig nur vernetzt erworben und geférdert werden. Das Verhéltnis von hie-
rarchiehohen und hierarchieniedrigen Kompetenzen ist auch nicht so zu denken, dass die hierarchie-
niedrigen Kompetenzen eine notwendige Voraussetzung fiir die hierarchiehtheren wére und zeitlich
stets vorangehen miissten. Vernetzung erfordert eine zielfithrende und funktionale Einbettung der
Aufgaben in Erkenntnis- und Anwendungszusammenhéange. Dem tréagt die thematische Ausrichtung
der Module des =Zwischenspurts= Rechnung. Sie intendiert dariiber hinaus eine Anbindung an den

regulidren Unterricht. Dazu gehort aber auch die hier angesetzte Aufgabenkultur der Forder-Arrange-
ments. Damit einher geht auch, dass Forderunterricht, auch wenn er tendenzielle eine engere Fithrung
und ein kleinschrittigeres Vorgehen verlangt, nicht nur geschlossene Aufgaben stellen darf, sondern
immer auch Gestaltungsméglichkeiten bieten muss.

Handlungstrager des Forderns sind Schiiler(innen) und Lehrkrafte gleichermaflen. In dieser Feststel-
lung liegt keine Abkehr vom Paradigma der Schiilerzentrierung und Schiileraktivierung, die unbe-
streitbar notwendig ist. Eine Starkung der Eigenaktivitat z. B. durch das Verwendenkoénnen von Stra-
tegiewissen oder Metakognition ist integraler Teil des =Zwischenspurts=. Auf der anderen Seite kann
man diesen Aspekt positiv wenden: Forderung bedarf immer einer engen Begleitung durch die Lehrkraft.
Guter Forderunterricht ist kein reiner Selbstlernunterricht — wie individualisiert und auf eigenstan-
dige Bearbeitung angelegt auch immer Selbstlernmaterialien sein moégen. Eine hohe Bedeutung
kommt der unterrichtlichen Einbettung zu, die mindestens so wichtig ist wie die angebotenen Aufga-
ben. Wichtig sind zudem auch Formen kooperativen Lernens (z.B. reziprokes Lesen, Feedbackpro-
zesse, kooperatives und kollaboratives Schreiben und Uberarbeiten ...).

Ein entscheidendes Element fiir eine erfolgreiche Férderung ist ein geschiitzter, bewertungsfreier
Raum des gegenseitigen Vertrauens. Alle Schwierigkeiten miissen von den Schiilerinnen und Schiilern
angstfrei angesprochen werden konnen.

1.2 Fordern am Gymnasium

Ein Forderkonzept fiir das Gymnasium wird sich in vielen Aspekten nicht grundsétzlich von denjeni-
gen anderer Schularten unterscheiden. Daher finden sich auch immer wieder Hinweise auf

3 Diese Norm kann rechtlich (z.B. Inklusionsgesetz) oder 6konomisch (z.B. was die Gesellschaft braucht) be-
griindet werden (vgl. Heinrich 2014).
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vorliegende Forderangebote, die fiir den gymnasialen Férderunterricht genutzt werden kénnen. (z. B.

Basis)

Gleichwohl gibt es am Gymnasium einige spezifische Bediirfnisse zu berticksichtigen. Hier will der
=Zwischenspurt= ein komplementdres Angebot zu den vorhandenen Férderkonzepten machen. Er legt
das Gewicht auf folgende Aspekte:

Fokus auf hierarchiehoheren komplexeren Kompetenzen: Um es am
Beispiel der Schreibdidaktik zu erldutern: Wahrend in vielen For- F . d
dermaterialien das Verschriften (also Schreibfliissigkeit, Leserlich- oraern am
keit, Rechtschreibung und fliissiges Formulieren) als hierarchie- 1

niedrige Kompetenzstufe im Vordergrund steht, soll hier auch das Gy mnasium
Vertexten gefordert werden, also das Planen, Formulieren und
Uberarbeiten koharenter und funktionaler Texte, der Aufbau von

Textsortenwissen und schreibbezogenem Wissen, zu dem u. a. das Fokus auf

Anwenden von Strategien zéhlt. Gegenstand sind auch komple- — hierarchiehéheren

xere Schreibformen. Kompetenzen

Dass der Fokus des =Zwischenspurts= auf hierarchieh6heren Kom-

petenzen gelegt wird, impliziert nicht, dass kein Férderbedarf in

Bezug auf hierarchieniedrige Kompetenzen bei Schiilerinnen und

Schiilern des Gymnasiums unterstellt wiirde. Erstens lassen sich - Forder-
Arrangements

diese nicht von den hierarchiehohen Kompetenzen abtrennen;
zweitens haben auch Schiiler(innen) des Gymnasiums Forderbe-
darf in diesem Bereich. Einerseits tragt der =Zwischenspurt= die-
sem Umstand Rechnung, indem in den Aufgabenstellungen an ge-
eigneten Stellen auch hierarchieniedrige Kompetenzen (z.B.
Schreibfliissigkeit, Rechtschreibung, grammatikalische Korrekt-
heit) berticksichtigt werden. Andererseits gibt es fiir die Forde-

— literarische Texte

rung hierarchieniedrigerer Kompetenzen mittlerweile schon sehr
viele Angebote. Hier mochte der =Zwischenspurt= ein ergdnzendes
Angebot machen, das sich auf die Férderung der hierarchiehdhe-

. Flexibilitat in der
ren Kompetenzen konzentriert. |

Umsetzung

Die Verschrankung der Teilkompetenzen eines komplexen Hand-

lungszusammenhanges impliziert das Angebot von integrierten

Forder-Arrangements (Schreib-, Lese- und Kommunikationsarrangements), die auf einen Unter-
richtszusammenhang zielen. Dieser Ansatz versteht sich auch als Alternative zu der Vielzahl an
kleinteiligen Ubungsangeboten, die man auf dem Fordermarkt vorfindet.

Es fallt auf, dass die Mehrzahl von Férderangeboten sich auf pragmatische Texte konzentriert. Im
gymnasialen Unterricht kommt indes seit jeher und nach wie vor den literarischen Texten ein ho-
hes Gewicht zu. Dem soll hier Rechnung getragen werden. Dies betrifft das Lesen (Analysieren
und Interpretieren; einfache Formen der Sinnzuschreibung sind auch in niedrigen Klassenstufen
moglich). Es betrifft aber auch das Schreiben (gestaltendes Schreiben, literarisches Schreiben).
Der =Zwischenspurt= bietet hohe Flexibilitit in der Umsetzung. Die Randbedingungen der Unter-
richtsgestaltung sind in einer strikt nach dem Fachprinzip organisierten Schulform andere als an
anderen Schulformen. Eine ritualisierte Umsetzung des Forderns, wie es etwa ,Die Textprofis®
konsequent ins Werk setzen, ist in dieser Form nicht ohne Weiteres moglich; hier wire auch die
Schulentwicklung tangiert. Solange es noch kein etabliertes einheitliches Forderkonzept fiir das
Gymnasium in Baden-Wiirttemberg gibt, muss hier ein flexibleres Angebot formuliert werden. In
diesem Sinn sind die Aufgaben des =Zwischenspurts= umsetzungsoffen konzipiert (= Umset-
zungsoptionen)

Schliefilich zielt auch die hier versuchte ausfiihrlichere fachdidaktische Einfithrung auf eine Pro-
fessionalisierung der Lehrkrifte. Sie sollen in der eigenstandigen Weiterentwicklung von Forder-
unterricht unterstiitzt und exemplarisch angeregt werden.


https://starke-basis-bw.de/
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1.3 Aufgabenkultur: Forder-Arrangements

Die Aufgabenstellungen des =Zwischenspurts= bieten Forder-Arrangements. Dieser Begriff betont die

leitende Uberzeugung, dass auch im Forderunterricht nicht kleinteilige, dekontextualisierte Aufgaben

Wirksamkeit versprechen, sondern integrierte Aufgabenstellungen. Mit diesem Ansatz wird das Kon-

zept der Lernaufgabe mit Profil erweitert und konkretisiert.*

Das Schaubild auf der niachsten Seite zeigt die wesentlichen Elemente der Forder-Arrangements des

=Zwischenspurts=.

(1) Angemessene Zielsetzung. Dass die Zielsetzung an den Stand der Kompetenzentwicklung der Ler-
nenden anschlieflen soll, ist trivial; dies setzt die Kenntnis dieses Standes voraus (genaue Beobach-
tung, Diagnoseaufgaben, Nutzen von Lernstanderhebungen. Die Aufgaben sollten hinreichend
herausfordernd sein: Férderung sollte nie unterfordern. Damit einher geht die Anforderung, durch
einen angemessenen Umfang einen eigenstindigen Arbeitsprozess zu ermoglichen, Gestaltungs-
spielrdume zu er6ffnen und vernetztes Lernen zu erméglichen; dass dies vielen Férderangeboten
entgegensteht, die auf kleinteilige, dekontextualisierte punktuelle Aufgaben setzen, ist schon be-
tont worden. Die Einbettung in einen grof3eren inhaltlichen Kontext aktiviert und erweitert das
Vorwissen, aber auch potentiell das Interesse, weil ein — idealiter — positiver Bezug zu einem exis-
tentiell bedeutsamen Zusammenhang hergestellt wird.

Das Ziel von Forderarrangements ist eine integrierte Férderung von Kompetenzen des Lesens,

Schreibens, Sprechens und Zuhoérens. Dies tragt dem Konsens der Fachdidaktik Rechnung, dass

integrierte Ansatze die hochste Effektivitat haben (vgl. z.B. Philipp/Schilcher 2012 82 u.6.).

Forderarrangements sollten grundsétzlich so angelegt sein, dass eine Planung des Vorgehens und

damit ein Anlass fiir den Einsatz entsprechender Strategien noétig ist.

(2) Situierung. Dieser Aspekt ist zentral fiir die Umsetzung der gerade umrissenen Zielsetzung. Die
funktionsspezifische Situierung gibt einen kommunikativen Rahmen fiir die Aufgabenstellung. Sie
hat mehrere Aufgaben:

o Herstellen eines Handlungs- und Kommunikationszusammenhanges, der im Modus des Als-ob
die Einlibung realistischer Prozesse der Kommunikation und Anschlusskommunikation er-
moglicht.

e Daraus bestimmt sich die Funktion der Texte, die gelesen und gehort, gesprochen und geschrie-
ben werden. Texte werden damit rezeptiv wie produktiv verstanden als kommunikative Hand-
lungen. Als Basisunterscheidung lassen sich hier mit der alten Unterscheidung der Rhetorik
das Informieren iiber einen Sachverhalt, das Uberzeugen von der Position des Verfassers und
das Unterhalten als rezipientenzugewandte Haltung unterscheiden. Darunter lassen sich spe-
zifischere Interesse wie etwa das Lernen aus Texten (gezielte Informationsentnahme) oder das
Untersuchen (Informieren tiber die Machart von etwas) subsumieren.

4 Das Konzept ist vor allem im Kontext der Schreibdidaktik entwickelt (vgl. Bachmann/ Becker-Mrotzek 2010)
und ausgearbeitet worden (vgl. Steinhoff 2018). Seine Wirksamkeit ist insbesondere fiir das Gymnasium belegt
(vgl. RufSmann et al. 2016) Die folgende Verallgemeinerung geht aus von der kommunikativen Rahmung durch
die Aufgabenstellung aus, aus der bei Steinhoff einige Anforderungen fiir die Aufgabenstellung abgleitet werden;
neben der Funktion der Texte, der ihr Inhalt und ihre Form sowie der Texthandlungstyp korrespondiert, ist dies
vor allem die Adressatenorientierung. Eine Ubertragung auf Sprechhandlungen ist unproblematisch. Bei rezep-
tiven Aufgaben (Lesen und Horen) muss die Umkehrung der Kommunikationsrichtung beachtet werden. Hier
wird die Adressatenorientierung zu einem Aspekt des Textes und seiner Wirkungsabsicht (die intentio operis).
Versteht man die Adressatenorientierung als einen wesentlichen Teil des Interesses, das mit einem Text verbun-
den ist, wird deutlich, dass ihm aufseiten der rezeptiven Akte eine spezifisches Leseinteresse entspricht. Einige
andere Faktoren (Strategienutzung, Kooperation, Mediengebrauch) betreffen das Schiilerhandeln und betreffen
als eher methodische Elemente von vorne herein jede Aufgabenart.

Der Ansatz integriert auch die auf breiter empirischer Basis entwickelten ,Prinzipien einer effektiven Foderung®
von Philipp (2012, 79-85)



Zwischenspurt Einfithrung - Konzeption

Forder-Arrangements

Angemessenes Lernziel

e Stand der Kompetenzentwicklung,
passende Herausforderung

e Interessen, Motivation

e angemessener Umfang (nicht zu kleinteilig)

e inhaltlicher Kontext

e integriertes Fordern von Kompetenzen

e Vernetzung

e allsemeine Vorgaben (Curriculum)

Situierung
Warum? Funktion (z.B. Information, Uberzeugung, Wie vorgehen?
Unterhaltung) Strategien
— Woriiber? Inhalt Wie kooperieren?
. . Sozialformen, Arbeitsteilung

— Wie? Formulierung Sprache und Form

%

Womit? Medien

Fiir wen? Adressatenorientierung (konkret vs.
abstrakt) bzw. Rezeptionsinteresse

Wodurch? Text- und Gesprichsform
Textprozeduren/Textmuster: funktionales
Textstrukturwissen

Sequenzierter und gestiitzter Prozess

kultureller Rahmen (Erwartungen, Erfahrungen, Konventionen, Aufgaben)
Handlungs- und Prozessebene

Struktur- und Ressourcenebene (Sprachwissen, Weltwissen, Gedéchtnis)
Metakognition

methodisch: hohe Interaktionsdichte (Riickmeldung (L/S), kooperative Elemente),
Handlungs- und Produktionsorientierung, Hilfestellungen, Modell sein

Texte werden erst dadurch als Wirkungsgefiige zugénglich und gewinnen ihre volle Sinndi-

mension:

O

Text- und Gespriachsformen werden als Handlungsschemata verstandlich, durch die ge-
handelt wird und mit denen situationsspezifische Ziele verfolgt werden. Sie implizieren
funktionales Textstrukturwissen, das das Zusammenspiel von Textprozeduren steuert.
Produktiv bestimmt die Kommunikationssituation die Adressatenorientierung. Das rezep-
tive Pendant dazu ist das Lese- bzw. Zuhorinteresse.

Semantisch entscheidet die Situierung iiber Relevanz und Bedeutung der Inhalte.
Sprache und Form gewinnen ihre Angemessenheit, Aussage- und Ausdruckskraft durch
ihre Funktion fiir Texthandlungen in kommunikativer und inhaltlicher Hinsicht.
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e Die Situierung bestimmt nicht zuletzt das konkrete Vorgehen. Dazu gehdren das Wissen um
und das zielgerichtete Anwenden von Strategien, Arbeitsformen und Medien.

(3) Sequenzierter und gestiitzter Prozess: Bei der Elementarisierung der Aufgabenbearbeitung ist immer
auch zu tberlegen, wieviel Eigenstdandigkeit beim Finden von Losungswegen den Schiilerinnen
und Schiiler eingerdumt werden kann. Dies betrifft die Gestaltung des Arbeitsprozesses genauso
wie das Aktivieren von Wissensbestidnden. Natiirlich kénnen beide Ebenen jeweils differenziert
ausgestaltet werden (z.B. situationale Unterstiitzung, Scaffolding, differenzierte Aufgabenstellung,
Handlungs- und Produktionsorientierung). Die wesentlichen steuernden Instanzen: extrinsisch
Riickmeldeprozesse und intrinsisch Metakognition, sollten explizit beriicksichtigt werden.

1.4 Konzeption: Thematische Fordermodule

Die einzelnen Fordermodule sind thematisch angelegt und setzen exemplarisch bei eingefithrten und
im Bildungsplan verankerten Themen der jeweiligen Klassenstufen an. Damit untersc heidet sich der
hier verfolgte Ansatz von anderen Forderkonzepten, die in der Regel starker kompetenzzentriert ge-
gliedert sind und zumeist das Lesen und das Schreiben fokussieren.

Regelunterricht additive Angebote

cordermody,,

Lesen

Schreiben

%’dEr-Arrangeme&

Sprechen und Zuhoren

Fiir diese Konzeption sprechen mehrere Griinde:

a. Intuitiver Fokus der Aufmerksamkeit und des Interesses sind zunéchst und zumeist Inhalte.

b. Forderung zielt immer auf Kompetenzen (nochmals: hier v.a. auf hierarchieh6here Kompetenzen).
Diese konnen aber gerade im Fach Deutsch nie isoliert geiibt, sondern miissen miteinander ver-
zahnt werden. Dies liegt in der Natur der Gegenstéinde des Faches, das wie kaum ein anderes im
Facherkanon transdisziplindr und transkompetenziell konstituiert ist.
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c. Esist nachgeradezu eine lernpsychologische Binse, dass die Wirksamkeit der Ubung von Kompe-
tenzen sich erhoht, wenn diese verzahnt und kontextuiert angelegt ist. Dies hat nicht nur motiva-
tionale Griinde, sondern liegt auch in der Natur von Kompetenz.

d. Die thematische Anlage bietet Vorteile in der Umsetzung: Sie lasst sich leichter an die Inhalte des
reguldren Unterrichts anbinden. Dies bietet sowohl die Moglichkeit, Férderelemente im Regelun-
terricht zu stérken, als auch die Gewahr, dass Zusatzangebote nicht génzlich vom Unterricht ab-
gekoppelt werden.

e. Die Module kénnen exemplarisch Anregungen fiir die Umsetzung von Férderung auch im Regel-
unterricht geben.

Die thematischen Férdermodule setzen voraus, dass wesentliche Grundlagen bereits im reguldren Un-

terricht erarbeitet worden sind. Sie werden ggf. wiederholend aufgegriffen, haben aber nie den An-

spruch, die Erarbeitung zu ersetzen. Einige Module konnen auch ohne Vorentlastung unterrichtet
werden. Hinweise zu den Voraussetzungen finden sich jeweils in den Einfithrungen zu den Modulen
und ggf. im didaktischen Kommentar.

Die Module kénnen naturgemifl nur einen Horizont er6ffnen und nicht alle Themen aufgreifen, die

in den Klassenstufen 5 und 6 behandelt werden. Sie bieten exemplarische Ankniipfungen. Auf der

anderen Seite wiire es auch eine Uberforderung, jeden Inhalt mit intensiver Forderung zu verbinden.

Der Auswahl der Themen liegen verschiedene Uberlegungen zugrunde:

e Schwerpunktsetzung auf der Beschéftigung mit literarischen Texten
e rezeptions- und produktionsorientierte Themen
e reprisentative exemplarische Abdeckung der Klassen 5 und 6

Daraus ergibt sich folgendes Themenangebot: Abgedeckt werden, wie in vielen Férderangeboten,
Sachtexte, hier zum Thema Nahrung, das geeignet erscheint, das Interesse der Schiilerinnen und Schii-
ler zu wecken (M 2). Literarische Texte sind doppelt vertreten. Einmal kntipft das Thema Sagen (M 1)
an einem kanonischen Gegenstand der Klasse 6 an. Dazu kommt das weniger kanonische Thema der
Sketche und Spielszenen (M 3). Auch wenn dramatische Texte kein zentraler Gegenstand des Deutsch-
unterrichts der Orientierungsstufe sind, bieten sie doch ein hohes Aktivierungs- und Motivationspo-
tential und legen eine Spur zur Behandlung des Dramas auf der Mittelstufe. Neben diesen eher rezeptiv
ausgerichteten Ansétzen tritt mit dem Erzdhlen ein produktionsorientiertes Modul (M 4), das Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit gut zu verbinden erlaubt. Hier gibt es auch ein Beispiel fiir eine projektori-
entierte Anlage des Forderns.

1.5 Sprechen und Zuhoren als Teil des Forderkonzepts
=Zwischenspurt=

Der =Zwischenspurt=
bezieht den Kompetenz- spezifische Herausforderungen
bereich Sprechen und
Zuhoren als dritte Saule
bewusst ein. Das unter-
scheidet ihn von den

meisten anderen For- zunehmende
zunehmende

derkonzepten, die sich Bedeutung
Defizite

auf Lese- und
Schreibférderung be-
schranken.

Das Schaubild zeigt die
wesentlichen Griinde
(genauere Ausfithrun- integriertes Forderkonzept
gen s.u.).
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1.6 Umsetzungsoptionen

Die Férdermaterialien des =Zwischenspurts= bieten vielfaltige Moglichkeiten des Einsatzes: Sie konnen
im reguldren Unterricht — wo Foérderung zunédchst und zumeist ihren Sitz haben sollte und wo die
Module auch im Sinne kompetenzorientierter Vertiefung eingesetzt werden kénnen —, in Freiarbeits-
phasen wie auch in additiven Forderangeboten wie Forderkursen oder Forderstunden eingesetzt wer-
den.

Forderung benotigt Zeit. Flapsig gesagt: Je mehr bewusst gelesen oder geschrieben, gesprochen und
zugehort wird, desto besser (vgl. z.B. Philipp/Schilcher 2012, 228; Rosebrock/Nix 2017, 57-72). Da es
sich bei den geforderten Kompetenzen um Anforderungen des Bildungsplanes handelt, sollte ihnen
auch entsprechend Raum gegeben werden. Dies kann auch in ausgewiesenen Zeitraumen wie einer
Literaturwoche oder einem Lesetag geschehen.

Ein verbreiteter Ansatz, um Forderzeit zu gewinnen, ist die Ritualisierung; wichtig ist dabei, dass re-
gelmiflig und verlédsslich an den Férderaufgaben gearbeitet wird. Feste Zeitfenster im Wochenverlauf,
wie sie etwa den ,Textprofis (vgl. Basis) zugrunde liegen®, sind am Gymnasium nur schwer
umzusetzen und wiren auch eine Schulentwicklungsaufgabe. Indes lassen sich auch im reguldren
Stundenplan einzelne Stunden fiir Forderaktivitdten nutzen oder einzelne Phasen (z.B. Schreiben als
Stundenreflexion oder Einstieg) fiir ritualisierte Forderaktivititen ausweisen.

Das Programm =Zwischenspurt= kann nicht von der grundlegenden Anforderung entlasten, in der
konkrete Situation die Randbedingungen zu kliren und Férderung in den gegebenen Moglichkeitsrau-
men zu gestalten. Das kann gelingen durch ein genaues Verstdndnis der Grundlagen und konkreten
Anforderungen des Forderns bei hochprofessionalisierten Lehrkraften und eine zielgerichtete Zusam-
menarbeit an den Schulen.

Weiterfithrende Forderkonzepte wie die Sprachférderung im Fachunterricht sind dauflerst fruchtbar
und effizient. Sie gehen iiber den =Zwischenspurt= als fachspezifisches Angebot hinaus.

5> Das Programm arbeitet mit einer ,feste[n] Verankerung an vier Schultagen pro Woche zu einer festgelegten
Uhrzeit* (Vorbemerkung zu den ,Hinweisen fiir Lehrkrifte) anstrebt. Die Materialien sind strikt auf diese
Rhythmisierung ausgelegt. Der =Zwischenspurt= orientiert sich hier eher am offenen Ansatz, wie er bspw. ,Lesen
macht stark” zugrunde liegt.


https://starke-basis-bw.de/

hierarchiehohe
Kompetenzen
im Fokus

2 Kompetenzen im Fokus

2.1 Fordern im Fach Deutsch: Einige leitende Grundunterscheidungen
und Grundbegriffe

Einige Grundsdtze fiir den Forderunterricht®

e Motivation fordern (z.B. durch interessante Texte, Autonomie und handhabbare Zielsetzung)
e mit schwachen Lernenden Basisfdhigkeiten trainieren

e Strategien vermitteln

e Forderelemente kombinieren

o geforderte Kompetenzen integrieren

Lerngegenstand vs. Lernmedium

Soweit Lesen, Schreiben, Sprechen und Zuhéren ,nur” Lernmedium sind, haben sie methodischen Sta-
tus. Das gilt insbesondere fiir die Miindlichkeit, die immer noch einen hohen Anteil am Unterricht
hat. Ziel des =Zwischenspurts= ist es, Lesen, Scheiben, Sprechen und Zuhoren als Lerngegenstand ex-
plizit zu fordern. Eine bloff methodische Vielfalt garantiert noch keine funktionale Verzahnung der
expliziten Férderung, auch wenn methodische Vielfalt angestrebt und abwechslungsreiche Lernakti-
vitdten geboten werden sollten.

¢ nach Philipp/Schilcher 2012, Starke Basis 6.4
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2.1.1 hierarchiehoch vs. hierarchieniedrig

Diese Unterscheidung entstammt der kognitionspsychologischen Lese- und Schreibforschung. Ab-
grenzungskriterium ist zunachst die Automatisierbarkeit der Fahigkeiten. Hierarchieniedrigere Kom-
petenzen zeichnen sich dadurch aus, dass sie durch Ubung automatisiert und in der Regel schlieSlich
ohne bewusste Reflexion eingesetzt werden konnen. Dadurch setzen sie kognitive Ressourcen frei, die
fur hierarchiehohere, anspruchsvollere Kompetenzen genutzt werden kénnen. Diesen ist eigen, dass
sie nicht automatisiert werden konnen, sondern stets der Reflexion bedurfen.

Oft wird in der Lese- und Schreibforschung ein zweites Kriterium herangezogen: der Bezug auf ,, Texte“
im Sinne satz- bzw. elementiibergreifender semantischer Strukturen, in denen sich Kommunikation
vollzieht und deren Gesamtverstandnis einer hoheren Rekonstruktionsleistung bedarf (= Text).

Es ist wichtig sich klar zu machen, dass hierarchieniedrige Kompetenzen weder notwendige noch hin-
reichende Voraussetzungen der hierarchiehcheren sind. Sie bauen in diesem Sinne nicht aufeinander
auf, hierarchiehdhere Kompetenzen konnen nicht erst dann erworben werden, wenn die hierarchie-
niedrigen beherrscht werden. Vielmehr darf man davon ausgehen, dass es sich um Teilkompetenzen
handelt, die in einem Schreib- oder Leseprozess zusammenwirken. Ja, man kann sogar so weit gehen
zu sagen: Hierarchieniedrige Kompetenzen laufen ohne die Anbindung an hierarchieh6here leer. Erst
in Verbindung mit ihnen ist Handlungstahigkeit gegeben. Mit Blick auf die Motivation bedeutet dies,
dass das Potential hierarchieniedriger Kompetenzen als instrumenteller Fahigkeiten fiir sich genom-
men begrenzt ist. Allen Versuchen, ihr Training mit sekundéren Motivationen (Spielen, Wettbewerben
usw.) zu versehen, haftet etwas Kompensatorisches an.

Die hierarchische Abgrenzung von Kompetenzbereichen hat ihre Grenzen. Zum einen sind an sich
automatisierte Kompetenzen immer bewusstseinsfihig. Ein unbekanntes Fremdwort unterbricht den
Lesefluss, ein fehlendes Wissen um ein Faktum oder besonderer stilistischer Ehrgeiz das Dahinschrei-
ben, ein Missverstindnis den Gang eines Gespréchs. Solche Defizienzen erfordern den bewussten Um-
gang mit zunichst und zumeist unauffilligem Konnen. Andererseits wird man mit Blick auf Indivi-
duen sagen konnen, dass durch lange Ubung Routine entsteht, sodass auch komplexere Tétigkeiten
mit sehr geringem Reflexionsaufwand bewaltigt werden konnen.

Sprechen und

Lesen Schreiben Zuhbren
Textebene Vertexten Textbezug
prozessbezogen prozessbezogen prozessbezogen
e globale Koharenz, e Makroprozesse: Pla- e globale Koharenz her-
verstehendes Lesen, nen, Formulieren, stellen (semantisch,
Inferenzen Uberarbeiten (inhalt- pragmatisch; Inferen-
¢ Analysieren und In- lich und sprachfor- zen)
terpretieren, Bedeu- mal; Evaluieren und Angemessenheit (Si-
tung der Form Revidieren) tuation, Beteiligte,
Pro- hierar- e Lesestrategien und o globale Kohidrenz her- Gegenstand)
chiehohe Selbstregulation stellen Sprechen und Han-
e Fahigkei- . haltsh e Texte und Sprache ge- deln gestalten und
ebene ten Inhaltsbezogen stalten analysieren
Wissen um e Schreibstrategien und Gespréachs-, Zuhor-
e Textsorten (Super- Selbstregulation und Vortragsstrate-
strukturen, Darstel- ~ ® Wissensverarbeitung gien sowie Selbstre-

lungsstrategien u.a.)

und Textfunktion(en)

e Texthandlungstypen
und Textprozeduren

gulation
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e Leseprozesse (Verste-
hen, Sinnzuschrei-
bung)

e Lesesituation

e Inhalte, Kontexte;
Welt-, Sach- und
Fachwissen

Wort- und Satzebene
o Lesefliissigkeit
e Re- und Dekodieren

e Propositionsbildung
(lokale Kohéarenz)

e Einzelworter lesen

hierar-
chienied-
rige Fa-
higkeiten

Engagement, affektive
Beteiligung

Lesehaltung

Reflexion

lesebezogenes Selbstkon-
zept

Kommunikative Einbet-
tung in Schule, Familie,
Peers, kulturelles Leben,
Beruf, Freizeit

inhaltsbezogen

Wissen um

e Textsorten (prototypi-
scher Aufbau) und
Textfunktion(en)

e Texthandlungstypen
und Textprozeduren
Referieren
Schreibprozesse
Schreibsituation
Inhalte, Kontexte;
Welt-, Sach- und
Fachwissen

Verschriften
prozessbezogen

o Schreibfliissigkeit:
Handschrift/Tastatur-
schreiben

e Rechtschreibung, Zei-
chensetzung, Gram-
matik

o fliissiges Formulieren
(Sprachwissen abru-
fen)

e Umgang mit Textver-
arbeitungsprogram-
men

inhaltsbezogen

e Rechtschreibwissen:
Regelwissen, Proben,
grammatisches Wis-
sen

e sprachliches Wissen
(Wortschatz i. w.S.)

e Darstellungswissen
(Gliederungen, nicht-
lineare Texte, Schrift-
satz)

Engagement, affektive

Beteiligung

Schreibhaltung

Reflexion

schreibbezogenes Selbst-

konzept

Kommunikative Einbet-
tung in Schule, Familie,

Peers, kulturelles Leben,
Beruf, Freizeit

15

inhaltsbezogen

Wissen um

e Text- und Gesprachs-
sorten, Text- und Ge-
sprachsfunktionen

e Text- und Gesprachs-
prozeduren

e Situation

e Inhalte, Kontexte;
Welt-, Sach- und
Fachwissen

lokale Kohirenz
prozessbezogen

e basale miindliche For-
mulierungs- und Ver-
stehenskompetenz, lo-
kale Kohirenz

e lokale Anschlusskom-
munikation

o Sprechfliissigkeit

e Sprachrichtigkeit

e Aufmerksamkeit, Auf-
fassungsgabe

e Artikulation und Koér-
persprache

inhaltsbezogen

e pragmatisches Ge-
sprachswissen

e sprachliches Wissen
(Wortschatz i. w.S.)

Engagement, affektive
Beteiligung

Sprech- Zuhor-, Ge-
sprachshaltung
Reflexion
Selbstkonzept

Kommunikative Einbet-
tung in Schule, Familie,
Peers, kulturelles Leben,
Beruf, Freizeit
Realisierung von An-
schlusskommunikation



2.1.2 Text

,Texte sind komplexe sprachliche Handlungsprodukte in funktional und intentional bestimmten Situ-
ationen sozialer Interaktion“ (Bachmann 2012, 6).

Angesetzt werden als Textualitdtskriterien (nach Rezat 2022, 183)

e Thema (inhaltlicher Zusammenhang, Informativitt)

e Kohirenz und Kohision

o Textfunktion (kommunikative Handlung)

e Situationalitat (Einbindung in eine Verwendungssituation, auch Intertextualitat).
Fiir sprachliche Handlungen haben sich kulturell kodierte Textformen herausgebildet. In diese Hand-
lungsschemata und ihre textlichen Erscheinungsformen einzufiihren, ist eine wesentliche Aufgabe der
Schule. Entscheidend ist es dabei immer, die Textsorte von ihren Funktionen’ her aufzuschlielen und
dazu die grundlegenden sprachlichen Handlungen auf der Makroebene (Texthandlungstypen) und der
Mikroebene (Textprozeduren) zu beherrschen (vgl. Tabelle; Darstellung folgt Rezat 2022). Erst dadurch
werden Texteigenschaften als Zeichen von Handlungsschemata verstindlich. Der =Zwischenspurt=
zielt immer auf diese Dimension des sprachlichen Handelns durch Texte. Dies verbindet immer und
von vorne herein produktive und rezeptive Kompetenzen.

Funktion (Handlungsschema) Textgestalt

Tiefenstruktur des Textes Oberflichenstruktur des Textes
globale Textfunktion(en)

Texthandlungs- Texthandlungstyp: Textaufbau, Makrostrukturen des
typenebene — Erzdhlen Textes

— Berichten Leittempus

— Beschreiben Lexik (z.B. Fachbegriffe)

- Erkldren

— Instruieren

— Argumentieren

— Analysieren

— Interpretieren
Textprozeduren- Basis- textsorten- Indikatorformulierungen
ebene prozeduren spezifische

Prozeduren

Der =Zwischenspurt= geht (im Sinne der baden-wiirttembergischen Bildungspléne) von einem erwei-
terten Textbegriff aus. Er umfasst nicht nur Texte im engeren Sinne, d. h. prototypische kontinuierliche
schriftliche Texte, sondern auch diskontinuierliche, multimodale, mundliche Texte einschlief3lich Ge-
sprache.

Textualitét erfordert hierarchiehohe Kompetenzen. Wie man der Zusammenstellung oben entnehmen
kann, beziehen sich hierarchiehohe Kompetenzen auf den Umgang mit Texten im Ganzen. Das bedeu-
tet im Umkehrschluss: Jede Forderung hierarchiehoher Kompetenzen sollte beim Text ansetzen und
stets das Textganze in den Fokus bringen.

7 Funktionale Modelle der Textsortenbestimmung sind in der Textlinguistik nicht unumstritten, u.a. weil der
Begriff der Funktion vage und zu sehr auf die Senderintention bezogen sei. Auch wenn man diese Bedenken mit
Blick auf die Schule fiir weniger einschldgig halten kann, lassen sich vielfaltige Funktionstopiken denken. Zu
kurz dirfte es greifen, Textsorten aus nur einer einzigen Leitfunktion herzuleiten; Romane, Essays oder Kom-
mentare z.B organisieren verschiedene Texthandlungstypen polyfunktional.


https://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2012_2_Bachmann.pdf
https://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/upload/jambus/Handreichung/Jambus_12_Perspektiven.pdf
https://www.schulentwicklung.nrw.de/cms/upload/jambus/Handreichung/Jambus_12_Perspektiven.pdf
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Textbezug vs. Problembezug

Traditionell hat im Deutschunterricht lange die Perspektive auf nur einen Text dominiert, der im Zent-
rum steht. Neben dieses textbezogene Lesen und Schreiben tritt mit dem materialgestiitzten Schreiben
und dem Lesen multipler Texte eine deutlich problembezogenere Perspektive.! Mehrere Texte werden
im Dienste einer Problemlosung herangezogen. Dieser Ansatz wird im =Zwischenspurt= auf allen Klas-
senstufen beriicksichtigt.

Bei komplexeren Aufgaben verschranken sich Text- und Problembezug: Ein Kontroversenreferat ent-
halt immer auch Elemente der Inhaltsangabe einzelner Texte, eine Texterdrterung ist auf Kenntnis des
Problemfeldes angewiesen, eine Interpretation beriicksichtigt immer auch Kontexte.

Eine besondere Stellung kommt in diesem Zusammenhang dem Vergleichen zu, dessen methodische
Potenz aufler Frage steht. Es ist aber auch als Lerngegenstand im Bildungsplan verankert und kann
vielfaltig fur text- und diskursbezogenes Arbeiten wie auch zur Reflexion dieser Fokussierungen die-
nen.

2.1.3 Strategien vs. Techniken
Dass Strategien ein integraler Bestandteil kompetenten Handelns sind, ist mittlerweile ein (fach)di-
daktischer Gemeinplatz. Nicht immer ist dabei klar, was genau unter Strategien verstanden wird und
wie diese genau gegen Arbeitstechniken oder Methoden abgegrenzt werden.

Der =Zwischenspurt= versteht unter Strategien einen bewusstseinsfihigen und zielgerichteten Einsatz
von kognitiven Handlungen und Arbeitstechniken, die einer Problemlosung dienen. Arbeitstechniken wie
das mehrfache Lesen von Texten oder das Unterstreichen, das Anfertigen einer Mind-Map oder das
Mitschreiben sind noch keine Strategien und bringen fiir sich genommen keinen Kompetenzzuwachs.
Erst durch den passenden Einsatz in einer bestimmten Situation auf ein konkretes Lese-, Schreib,
Sprech- oder Zuhorziel hin sind sie Teil einer Strategie.
Strategien sind Handlungen, die

(1) zielgerichtet,

(2) bewusst, ya \
(3) willentlich, geplant und an- [ Zielge-
strengend o | richtet -
(4) metakognitiv und bezogeN \\\ / N
(5) spezifisch { auf vl \ N
(6) bezogen auf kognitive kognitive ;:  bewusst
Handlungen sind.’ Hand-  / ;
zu (1): Der Aspekt der Zielgerichtet- lungen ) L //
heit ist gerade schon erldutert wor- . Strategien als |
den. Weitere Differenzierungen vgl. /— Hand|Ungen I
(3) und (5) Y | \
zu (2): Ob sie nur ,bewusstseinsfa- [ e ) / ——
hig“ (Rosebrock/Nix 2018, 73) sind, | l\

AN P d r‘:
. . . . . ~ —
ist in der Praxis und insbesondere in / // \ \ //
_) y \ ~__

Erwerbskontexten eine ehr nachge-

meta-
ordnete Frage — dort miissen sie im- \ kognitiv.
mer bewusst werden. Ob tiberhaupt \ /
eine vollstindige Automatisierung o

moglich ist, scheint fraglich.

8 Sie ist nicht génzlich neu. Beim Erdrtern etwa oder auch bei der Beschéftigung mit Literaturgeschichte, litera-
rischen Stromungen, Themenfeldern usw. hat sie seit jeher eine Rolle gespielt. Durch die neuere Entwicklung
bekommt die alte Auseinandersetzung von Hermeneutik und Diskurstheorie auch fiir die Deutschdidaktik eine
neue Aktualitat.

9 Zugrunde gelegt und modifiziert wird hier das gangige und in der Literatur regelméfig zitierte Merkmalssextett
von Alexander, Graham und Harris (1998).



zu (3): Strategien bediirfen der Anstrengung. Damit setzen sie die Bereitschaft der Selbstkontrolle, ja
bis zu einem gewissen Grade der Selbsttechnisierung voraus. Sie sind Handlungssequenzen, die eigen-
standig sind und daher auch als eigenstindige Handlungen fiir sich erworben werden konnen. Als
Sequenzen konnen (und sollten) sie in bestimmte Schritte zerlegt werden.

zu (4): Strategien dienen einer erfolgreichen Praxis, genauer: der erfolgreichen Umsetzung kognitiver
Handlungen. Sie sind auf eine Beobachtung des eigenen Tuns angewiesen, das metakognitiv proble-
matisiert (z.B. ,Hm, irgendwie hab ich noch zu wenig Inhalt") wird und zu einer selbstregulativen
Aktivierung von Arbeitstechniken (z.B. Recherchieren, Brainstormen, ecriture automatique) fiihrt.
Die kognitiven Handlungen, auf die sich die Metakognition bezieht, konnen kognitiv oder selbst me-
takognitiv sein; dann hat man es mit Metakognitionen zweiter Ordnung zu tun (z.B. ,Wir kommen
mit Brainstormen nicht weiter, vielleicht sollten wir einmal in der Bibliothek recherchieren.”).

zu (5): Strategien verfolgen spezifische Ziele; daher konnen sie nicht nur in allgemeinen Hinweisen
bestehen. ,Allgemeine Strategien tragen zur Losung eines konkreten Problems zumeist nur wenig bei;
jene Strategien, die einen groflen Beitrag leisten, sind selten allgemein.” (Mandl und Friedrich 1992,
18). Wenn in der Schreibdidaktik immer wieder der aus Rhetorik und prozessorientiertem Schreiben
sattsam bekannte Dreischritt aus Planen, Formulieren und Uberarbeiten genannt wird, ist damit zu-
néichst fiir die konkrete Schreibférderung nicht viel gewonnen. Idealerweise bewegen sich vermittelte
und geiibte Strategien auf einen mittleren Abstraktionsniveau. Es gibt eine ganze Reihe von Eintei-
lungen von Strategien. Vgl. dazu die Ubersichten zu Lesestrategien, Schreibstrategien und Strategien
des Sprechens und Zuhorens.

zu (6): Strategien sind kein Selbstzweck. Sie kénnen im Idealfall aus einem Repertoire von Arbeits-
techniken auswahlen, die Werkzeugcharakter haben.

Die Einfithrung von Strategien kann sich,
wie bei allen Handlungen, nicht auf ein de- Handlungsziel kldren
klaratives Wissen beschrinken (das freilich

hilfreich sein kann). Ein zielfiihrendes de- -
duktives Verfahren ist das Modellieren oder spezifisches Wissen aktivieren und
auch das laute Denken (vgl. das Modell des vermitteln

self regulated strategy development, SRDS, (deklarativ, prozedural, konditional)
von Graham Harris 2005, vgl. Philipp 2019,
98-105, das hier geringfiigiz modifiziert

wird). Andere, induktivere Methoden sind Modellieren
ebenfalls moglich. (Vorfiihren einer Technik mit geplanter

Folgende Schritte sind sinnvoll: Verbalisierung der kognitiven Prozesse)

1. Das Klaren des Handlungsziels ist zent- -

ral fiir die Vermittlung von Strategien, :

sonst bleibt es bei der Vermittlung von
Techniken. Zugleich wird damit auch
schon der Weg zu konditionalem Wissen
gebahnt (das sich mit der Erfahrung
durch Anwendung von Strategien stets
erweitert). Zudem sollte hier die Motiva-

tion fiir die Strategie geschaffen werden,
um fir willentliches Handeln und An-
strengungsbereitschaft zu sorgen. Hierzu sind Lernarrangements sinnvoll.

2. Die Strategie wird ausgehend von Vorwissen erldutert (deklaratives Wissen tiber die Strategie und
die notwendigen Wissensbestande tiber Inhalte, prozedurales Wissen iiber die Anwendung). Dies
sollte induktiv ankniipfend ans Vorverstdndnis der Lernenden geschehen. Dabei sollte gerade im
Forderunterricht der dialogischen Vermittlung geniigend Raum gegeben werden.

3. Der entscheidende Schritt ist das Modellieren, d.h. das Vorfithren der Anwendung, bei der die
wesentlichen kognitiven Prozesse (einschliefllich Zielorientierung und Aktivierung von

Einliben (zunécht begleitet, dann
zunehmend selbstandig)

s
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Hintergrundwissen) explizit gemacht werden. Dieser Schritt ist fiir die Lehrkraft durchaus an-
spruchsvoll und bedarf der genauen Vorbereitung (ggf. eines Scripts).

4. Das Memorieren verbindet die Wissensvermittlung (2) und das Uben (5) miteinander. Es muss nicht
immer als expliziter Schritt operationalisiert werden — es sei denn, es zeigt sich, dass das notwen-
dige Prozesswissen nicht verfiigbar ist, womit im Férderunterricht durchaus zu rechnen ist.

5. Beim Einiiben ist gerade zu Beginn eine genaue Begleitung sinnvoll, ggf. auch eine starkere Ele-
mentarisierung. Dabei sollten allerdings Sinn und Ziel nicht ganz aus dem Blick der Schiiler gera-
ten und die Reflexionsprozesse unterstiitzt werden. Die Progression hin zu immer grof3erer Selb-
standigkeit versteht sich von selbst.

6. Daran anschlieflend sollten in folgenden Unterrichtssequenzen Gelegenheiten zur Anwendung ge-
geben und explizit markiert werden.

Zusammenfassend kann man sagen: Strategisches Vorgehen als zielgerichtetes Problemldsen setzt vo-

raus, dass

1. Ziele geklirt werden (hohe Anforderung an Prozessbewusstsein und Metakognition, Explikation
auf Aufgabenebene, aber auch Engagement),

2. ein Repertoire an Handlungsoptionen praktiziert werden kann (d. h. mental verfiigbar und eingetibt
ist) und

3. die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage sind, Strategien zielfithrend anzuwenden. D.h. sie miis-
sen sinnvoll auswdhlen und die Strategien anwenden konnen. Dies setzt Erfahrung voraus. Daher
ist wichtig, dass Strategien stets integrativ eingesetzt werden.

2.1.4 Metakognition

Metakognition gehort zu den in den letzten Jahren meistdiskutierten Begriffen der Fachdidaktik. Me-
takognitionen sind zunichst kognitive Handlungen, die sich ihrerseits auf kognitive Handlungen be-
ziehen. Sie sind ein ,Sammelbegriff fiir Phinomene, Aktivitdten und Erfahrungen, die mit der Bewusst-
heit, dem Wissen Uiber und der Kontrolle, Steuerung und Regulation eigener kognitiver Funktionen zu
tun haben.* (Hasselhorn 2010, 9)

Jedes kompetente Handeln (womdglich jedes Handeln iiberhaupt) setzt ein hohes Maf3 an Selbstregu-
lation voraus, d. h. die ,Fahigkeit, die eigenen Gedanken [...] und Handlungen zielgerichtet zu steuern®
(Wild/Maller 2015, 46). Ohne Metakognition in dem Sinne, dass standig das Ist mit dem Soll abgegli-
chen wird, ist es nicht denkbar.

Metakognition

Handlungsschema Handlungsvollzug

Kenntnis des Handlungsschemas | Aktivieren von Handlungswissen
Wissen um Handlungsvollzug | Beobachten des Handlungsvollzugs
Abgleich | Abgleichen

Wissen um Handlungsalternativen | Anpassen des Handlungsvollzugs

Metakognitionen sind komplexe kognitive Handlungen, die — wie jedes Handeln - eine kognitiv-in-
tentionale und eine handelnd-vollziehende Seite haben. Diese lassen sich weiter differenzieren. Has-
selhorn (1992, 42) entwickelt folgendes , Integratives Klassifikationsschema der fiinf wichtigsten Subka-
tegorien der Metakognition
1. Systemisches Wissen

a. Wissen tiber das eigene kognitive System und seine Funktionsgesetze

b. Wissen tiber Lernanforderungen

c. Wissen iiber Strategien



2. Epistemisches Wissen
a. Wissen iiber eigene aktuelle Gedédchtniszustdnde bzw. Lernbereitschaften
b. Wissen tiber die Inhalte und Grenzen eigenen Wissens
c. Wissen tiber die Verwendungsméglichkeiten eigenen Wissens
3. Exekutive Prozesse (Kontrolle)
a. Planung eigener Lernprozesse
b. Uberwachung eigener Lernprozesse
c. Steuerung eigener Lernprozesse
4. Sensitivitat fir die Moglichkeiten kognitiver Aktivititen [d.h. ,Gespiir dafiir, dafl eine spezifische
Lernsituation strategische Aktivitaten erfordert®, ebd. 37]
a. Erfahrungswissen
b. Intuition
5. Metakognitive Erfahrungen beziiglich der eigenen kognitiven Aktivitat
a. bewufte kognitive Empfindungen
b. bewufite affektive Zustinde®
Das Schaubild zeigt das Zusammenspiel dieser Handlungselemente:

Selbst-

Sensitivitat
Aktivierung von
metakognitiven

Strategien

systemisches
Wissen
Aufgabenbewusstsein,
spezifisches und relati-
onales Strategiewissen
Wissensbestdnde

Metakognitive
Erfahrung
bewusste kogni-
tive Empfindun-
gen und affektive
Zustande

einschatzung
epistemisches
Wissen um Lern-
bereitschaft, eige-
nes Wissen usw.

exekutive Kon-
trollprozesse
(Planung, Uber-

wachung, Bewer-

tung, Steuerung)
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Hervorzuheben ist:

Metakognitionen sind ,zwar notwendig, jedoch keineswegs hinreichend fiir intentionales strate-
gisches Lernverhalten® (Hasselhorn 1992, 46), sondern spielen in einer ,,, Tripelallianz™ (ebd.) mit
kognitiven und motivationalen Komponenten zusammen.

Metakognitionen setzen immer Wissen voraus, und zwar in doppelter Hinsicht:

o Zentral ist dabei die Kenntnis der jeweiligen Handlungsschemata, d. h. explizites Wissen dar-
iber, was z.B. Interpretieren, Argumentieren, Berichten, eine Exposition, ein Fazit, eine ge-
lungene Visualisierung, gutes Feedback usw. ist.

o Wichtig ist aber auch das Wissen tiber Strategien, ihre Voraussetzungen, ihren Zielbereich
und ihren Aufwand.

Metakognitionen bleiben latent, solange das Lesen, Schreiben, Sprechen oder Zuhéren ungestort
ablauft. Erst wenn Storungen auftreten, besteht die Notwendigkeit, den kognitiven Zusatzaufwand
von Metakognitionen zu investieren und sie als eigenstandige Handlungen ins Werk zu setzen.
Dazu bedarf es der grundlegenden Motivation, eine Lernhandlung zu vollziehen und sie gut und
erfolgreich zu vollziehen. Dies setzt Sensitivitdt voraus, d. h. die wache Beobachtung, ob tatséchlich
alles rund lauft. Habituell verfestigt wiirde man von einer selbstkritischen Haltung sprechen. Erst
wenn eine Storung als Anlass festgestellt wird, werden metakognitive Handlungen der Kontrolle
und Regulation initiiert. Anders gesagt: Metakognitionen sind kein Selbstzweck, sondern miissen
motiviert werden. Das bedarf einer mehr oder weniger direkten methodischen Operationalisie-
rung.

Neben der Dimension des Problemldsens sind Metakognitionen auf der Subjektebene wirksam. Aus
der Fiille metakognitiver Handlungen ergibt sich ein Selbstbild als Lerner(in). Im Idealfall — d.h.
auch in jeder Art der Férderung - ist es von der Uberzeugung getragen, dass metakognitives stra-
tegisches Vorgehen zielfithrend ist. Aus der Erfahrung metakognitiver Selbstwirksamkeit er-
wichst die Motivation, Metakognitionen einzusetzen.

In Klasse 5/6 besteht hier noch das grundlegende Problem, dass die notwendigen Voraussetzungen
fir metakognitive Prozesse, insbesondere die Fahigkeiten der Abstraktion (Anwendenkénnen von
Metakognitionen aufgrund des zugrundeliegenden Wissens) und Selbstdistanzierung (Anwenden-
wollen von Metakognitionen als Akt der Selbstkritik), entwicklungspsychologisch u.U. noch nicht
ausgebildet sind. Abhilfe kénnten hier kooperative Unterrichtsformen und auf methodischer
Ebene z.B. Vergleiche schaffen.

2.1.5 Links zu iibergreifenden Aspekten des Forderns

BASIS!

o Ubersicht Didaktische Grundlageninformationen mit Fokus auf eher hierarchieniedrigeren
Kompetenzen. Keine Unterrichtsmaterialien, hier werden die , Textprofis“ eingesetzt, dane-
ben auch ,BISS-Transfer®. Fortbildungsangebot zielt auf Entwicklung der Lehrkrafte (Zertifi-
katskurse)

o 6.4 Wie hingen Lese- und Schreibkompetenz zusammen?

Zusammenspiel von Lesen und Schreiben als aufeinander bezogene literale Kompetenzen,
Forderansatze

o 7.3 Welche Bedarfe haben Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache?

o 7.4 Wie kann ich mit explizitem Wissen iiber Sprache das Schreiben und Verstehen von

Texten verbessern? Wissen und Konnen, Grammatikunterricht

leseforum.ch Reicher Fundus fachdidaktischer Texte zu allen Bereichen

BISS-Transfer (Bund-Lénder-Initiative zu Sprach-, Lese- und Schreibférderung). Sehr hilfreich:
Datenbank zu Fordertools und die wissenschaftlich evaluierte Ubersicht iiber gingige For-
der-Konzepte fiir die Sekundarstufe.



https://starke-basis-bw.de/course/index.php?categoryid=5
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=16
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=18
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=18
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=18
https://www.leseforum.ch/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://starke-basis-bw.de/

2.2 Lesen

Forderbereiche des Lesens

hierarchie- Textebene
hohe

prozessbezogen
Fahigkeiten

¢ globale Koharenz, verstehendes Lesen, Inferenzen
¢ Analysieren und Interpretieren, Bedeutung der Form, literarisches Lernen
e Lesestrategien und Selbstregulation

inhaltsbezogen
% Wissen um
§ e Textsorten (Superstrukturen, Darstellungsstrategien u.a.)
§ e Textfunktion(en)
° o Texthandlungstypen und Textprozeduren
= o Leseprozesse (Verstehen, Sinnzuschreibung)
e Inhalte, Kontexte; Welt-, Sach- und Fachwissen

hierarchie- Wort- und Satzebene
niedrige o Lesefliissigkeit
Fihigkeiten e Re- und Dekodieren
e Propositionsbildung (lokale Kohérenz)

Engagement, affektive Beteiligung
Lesehaltung

Reflexion

lesebezogenes Selbstkonzept

&
~
=
=
=
w

Kommunikative Einbettung in Schule, Familie, Peers, kulturelles Leben, Beruf, Freizeit

Soziale
Ebene



2.2.1 Kompetenzmodell Lesen

Prozess
kognitive Sinnkonstruktion
Sach- und Gebrauchstexte € - literarische Texte hierarchiehoch
, Textverstehen _
problemzentriert < - textzentriert

bewusst gesteuert durch Lesestrategien

Lesefliissigkeit hierarchieniedrig

|

forderung

Das Modell folgt im Wesentlichen dem bekannten Ebene-Modell von Rosebrock/Nix 2017.

2.2.2 Leseforderprogramme Kl. 5/6

(Zusammenstellung Tobias Korner)
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Lernstand 5 X X (X) X X X X X

(IBBW)

Die Textpro-

fis (Starke Ba- X X (X) X X X X X

sis/Mercator)

Lesen. Das

Training X X (X X X X X X X X

(Kruse/Riss/Som-

mer 2015)

Textdetek-

tive (Gold u.a. X (X) X X X X X X X

2004)

TRAIL Phi-

lipp/Briindli/Kirc [0\ GHEDS X X X

hhofer 2014)

Burg Adler-

stein (Schilche X X X X X

u.a. 2013)

x X
stark (IQSH)
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Gemeinsamkeiten der gesichteten Forderprogramme

fachdidaktischer Teil sowie umfangreiches Schiilermaterialien (Arbeitshefte oder Kopiervorla-
gen).

wissenschaftlich begleitet und evaluiert

curricular strukturierte Programme, deren Durchfithrung einen ldngeren Zeitraum in Anspruch
nimmt. Vorgesehen sind meist ritualisierte Trainingsphasen von ca. 20 Minuten mehrmals in der
Woche. Die Grundstruktur (fast) aller Férderprogramme besteht aus einer Kombination aus Er-
klaren, Modellieren, angeleitetem und selbstédndigem Uben.

Die Lesefliissigkeit wird durch kooperative Lautleseverfahren (Lesetandems) trainiert.

2.2.3 Lesetechniken, Lesestrategien, Lesehaltungen

Lesehaltungen

Leseprozesse beinhalten ein komplexes Zusammenspiel aus kognitiven und affektiven Faktoren, die
teilweise bewusst, teilweise unbewusst ablaufen. Eine Lesehaltung einzunehmen bedeutet, eine kog-
nitiv-affektive Steuerung bzw. Schwerpunktsetzung beim Lesen von Texten anzustreben, um unter-
schiedliche Leseziele zu erreichen.

spontanes Lesen — Verzicht auf den Einsatz methodischer oder analytischer Instrumente, z.B. um
Gefiihle oder Assoziationen Raum zu geben

methodisch geleitetes Lesen — vorbereitetes Lesen; Lesen unter Einsatz von methodischem
Wissen und Kénnen

analytisches Lesen — Einsatz objektivierender Methoden beim Lesen, mit deren Hilfe ein Text
durch Zerlegung in Komponenten genau erfasst werden soll

identifikatorisches Lesen — Lesen mit geringer kognitiv-affektiver Distanz zum Text;
Emotionswahrnehmung und Emotionseinnahme beim Lesen

wertendes Lesen — subjektive oder kriteriengeleitete Stellungnahme zum Gelesenen

aktualisierendes Lesen — vergleichender Riickbezug des Gelesenen zum Beispiel auf
Vorstellungen, Gefiihle, Lebensbedingungen des Lesers

kontextualisierendes Lesen — Herstellung von Zusammenhéngen zwischen dem Gelesenen und
dessen historischen, thematischen, politischen, gesellschaftlichen ... Kontexten



Zwischenspurt Einfiithrung - Kompetenzen im Fokus: Lesen 25

Lesetechniken

Unter Lesetechniken versteht man ,mentale Werkzeuge [...], die samt Anwendungsbedingungen ge-
zielt vermittelt und von den Schiilern bewusst angeeignet werden konnen: (Rosebrock/Nix 2017, 74)
Notig ist ein Repertoire, aus dem in einer Lesesituation gezielt ausgewahlt werden kann.

leiten eine erneute Textausei-
nandersetzung ein, um die
Verstehens- und Behaltensleis-
tungen zu vertiefen

strukturieren den Text und er-  gehen iiber die unmittelbare

lauben, ihn auf seine wesentli- Textebene hinaus, um den Tex-
chen Kernaussagen reduzieren tinhalt gezielt mit Vorwissen,
Gefiihlen, Meinungen, inneren
Bildern usw. der Leser(innen)

in Beziehung zu setzen

z. B. Textstellen differenziert z. B. unbekannte Worter und z. B. den Text bzw. bestimmte
markieren (Wichtiges, Um-
schwiinge, Gliederungsformu-
lierungen...; Farben), Uber-
schriften fiir einzelne Textab-
schnitte finden, Stichworter zu-
sammenstellen, Schliisselbe-
griffe als Marginalien notieren,

verschiedene Formen des Exzer-

Textstellen ein zweites Mal le-
sen, Exzerpte oder Stichwortlis-
ten durchgehen

Passagen kldren, Vorwissen ak-
tivieren, Fragen an den Text
stellen, Textstellen oder
Textstrukturen visualisieren,
Text in andere Form iibertragen,
Text expandieren (ausfiihren,
Leerstellen fiillen), gezielt per-
sonliche Assoziationen initiie-

pierens
ren und notieren, Text kommen-
tieren (Marginalien), mit ande-
ren Texten vergleichen
Lesestrategien:

Lesestrategien (= Strategiebegriff) sind Handlungsfolgen, die bewusst eingesetzt werden, um ein Le-
seziel zu erreichen. Sie ,beziehen sich auf hierarchiehohe Ebenen des kognitiven Textverstindnisses.
[...] Mittels Lesestrategien kann der Leser bzw. die Leserin die im Text aufbereiteten Informationen
erschlieffen, auftretende Verstehensschwierigkeiten bewusst wahrnehmen und meistern, das Gelesene
in Verbindung mit eigenen Vorwissensstrukturen bringen und auf diese Wiese ein inneres Gesamt-
konstrukt, ein mentales Modell des Textes, bilden.“ (Rosebrock/Nix 2017, 73f.)

Strategie mogliche Leseziele

= orientierendes Lesen: ein erster Uberblick
wird hergestellt (z. B. durch Heranziehen des
Inhaltsverzeichnisses, der Uberschriften, des
Klappentextes, Aktivieren von Informationen
iiber Autor und Kontext etc.)

z.B. Text auf Tauglichkeit fiir eine Aufgabe prii-
fen, weitere Planung der Auswertung, Erwar-
tungen an den Text formulieren

* navigierendes Lesen: Lesen, das durch Hy-
pertexte oder Paratexte wie ein Inhaltsver-
zeichnis geleitet ist.

z.B. gezielte Informationsentnahme, Hinter-
griinde kldren, Aufbau eines Textes erschlieflen

= vergleichendes Lesen: einen weiteren ver-
gleichbaren Text lesen

z.B. Textwahrnehmung scharfen, Text in eine
Diskursfeld einordnen, Glaubwiirdigkeit prii-
fen, Beschreibungskategorien entwickeln, Text-
vergleich ausarbeiten
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diskurs-/problemzentriertes Lesen

= selektives Lesen, Scanning (auch punktuel-
les Lesen): Ein Text wird gezielt im Hinblick
auf Einzelinformationen gelesen.

z.B. Information fiir eine Aufgabe gewinnen,
Belegstelle fiir eine Aussagen finden

» diagonales Lesen (auch Querlesen): Ein Text
wird iiberflogen mit dem Ziel, Schliisselbe-
griffe zu entdecken. Einzelne Passagen wer-
den darauthin intensiver gelesen.

z.B. Argumente fiir eine Position finden, Text
in ein thematisches oder historisches Diskurs-
feld einordnen, Figurencharakterisierung

textzentriertes Lesen

» Skimming (englisch to skim: abschopfen,
tberfliegen): erste Leseeindriicke sammeln,
Thema erfassen (Leitfragen: Schliisselbe-
griffe? Was verraten Uberschriften und Lay-
out? Textsorte? Kontext(e)?)

z.B. Zugang fiir eine genaueres Textverstdndnis
gewinnen

» Kkursorisches Lesen: Der Text wird vollstin-
dig gelesen, mit dem Ziel alle wichtigen In-
formationen zu erfassen. Gegebenenfalls
werden Anstreichungen vorgenommen und
einzelne Passagen wiederholt gelesen.

z.B. Gesamtaussage des Textes erfassen

* intensives Lesen: Zum besseren Verstdndnis
wird ein Text immer wieder gelesen und alle
Informationen genau gepriift

z.B. Inhaltsangabe, szenische Umsetzung,
Sachtextanalyse, Rezension, Deutungshypo-
these tiberpriifen, Interpretation

» formzentriertes Lesen: Sprache und for-
male Mittel beachten und fur das Textver-
stindnis fruchtbar machen

z.B. Textvortrag, Sachtextanalyse, Analyse und
Interpretation, Imitation

» elaboriertes Lesen: Leseprozess wird gezielt
nach einem bestimmten Vorgehen organi-
siert, z. B. SQ3R/Funf-Schritt-Lesemethode.

o Survey (Uberblick gewinnen): Uberfliegen
und mithilfe von Uberschriften, Aufbau,
Stichwortern, Inhaltsverzeichnis, Paratexten
etc. eine erste Vorstellung vom Text entwi-
ckeln

o Question (Fragen): mogliche konkrete Fra-
gen zu den Abschnitten des Textes formulie-
ren

o Read (Lesen): abschnittweises genaues Le-
sen, Leitfragen beachten, Verstehensschwie-
rigkeiten kldren

o Zusatzschritt (SQ4R): Reflect (Nachdenken):
Priifung der Argumentation, Leitfragen ...

o Recite (Wiedergeben): Abschnitte einzeln re-
kapitulieren, Fragen schriftlich aus dem Ge-
ddchtnis beantworten

o Review (Riickblick): Einordnung des Textes
in einen Gesamtrahmen, Anwendung




2.2.4 Methoden der Leseforderung

Bei der Darstellung wird jeweils soweit wie moglich auf die methodische Grundanlage fokussiert, die
ggf. in groBBeren Kotexten integriert angewandt werden kann. Groflere und differenziert ausgearbei-
tete Trainingsprogramme mit zumeist ausgearbeiteten Materialien bleiben hier ausgeklammert (Zu-
sammenstellung folgt Philipp/Schilcher 2012).

Methode Kurzbeschreibung Fokus auf

(1) Viellese- SuS miissen in einem festgelegten Zeitraum Texte Leseflissigkeit
verfahren ihres Interesses lesen.

e g i leistungsheterogenes Tandem liest halblaut syn- Lesefliissigkeit
chron einen Text; starkerer S korrigiert schwéche-
ren. In zweiter Phase liest der schwichere alleine.

PALS (peer-as- leistungsheterogenes Tandem, schwiécherer Leser Lesefliissigkeit,
sisted learning (A) liest Abschnitt, stirkerer (B) weist ggf. auf Fehler ~Textverstehen
strategies) hin; A fasst zusammen, B erginzt und korrigiert; auf

Basis von Vorhersagen des Inhalts nachster Ab-

schnitt mit umgekehrten Rollen

Leseteam in GA abschnittsweises Lesen eines Textes, dabei ar- Lesetechniken,
beitsteilig Uberpriifen einer Vorhersage zum Inhalt,  Textverstehen,
Klaren unbekannter Worter, Fragen zum Text stellen

und beantworten, Zusammenfassen, Vorhersagen

des folgenden Inhalts
Siidnetie oo Uberfliegen (Uberblick verschaffen) — Fragen stellen  Textverstehen
thode (SQR3) — genaues Lesen (Unterstreichen, Klaren unbekann-

ter Worter usw.) — abschnittweises Zusammenfas-
sen, Zwischeniiberschriften — Wiederholen (in eige-
nen Worten, losgeldst von den Abschnitten)

selbstregulierte Festlegung eines inhaltlichen TexterschlieBungszie-  Textverstehen,
Strategieanwen- les, Selbsteinschétzung, Planung, Monitoring der Lesetechniken,
dung Strategieverwendung, ggf. Anderung des Vorgehens, Selbststeuerung
Bewertung.
Slieiiaalaseiiitiias | Fragen zu einem Text, Selbsteinschédtzung notieren.  Leseflussigkeit,
(nach ,Burg Lesen mithilfe einer von den SuS ausgewahlten Stra- Lesestrategien
Adlerstein®) tegie, Kontrolle der Antworten, Reflexion der Selbst-
einschitzung
(8) Lesenavigator zufallige Auswahl von Strategien (Kartenset), ge- Lesestrategien
planten Anwendung und Reflexion des Erfolgs
(9) reziprokes Auswahl von inhaltlich motivierenden Texten; ein Lesemotivation,
Sietigaihestoais - Experte leitet die TexterschlieBung (reziprokes Le-  Textverstehen,
Lesen sen) strategiegeleitet (Vorwissen aktivieren, Markie- ~ Lesetechniken,
rungen, Verstindnissicherung) Selbstkonzept
(10) Lese-/Textdetek- Zunehmend selbstgesteuerter und selbstevaluierter ~ Lesestrategien,
tive Strategieeinsatz nach Phase der Selbsteinschatzung  Textverstehen

und Einfithrung/Eintibung

(11) CORI (concept- Erarbeitung eines Themengebiets (Texte unter- Lesemotivation,
oriented reading schiedlicher Herausforderung, z.B. altersgerechte Text- und Problem-
instruction) Sachbiicher); parallel dazu Einfithrung von Strate- verstehen,

gien (Aktivierung von Vorwissen, Fragen stellen, Lesestrategien

Finden einer Information, Zusammenfassen, Schau-

bilder anfertigen, Strukturieren von Geschichten).

Anbinden an Forschungsaktivititen. Ergebnis pra-

sentieren.
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Es lassen sich grob drei Komplexe unterscheiden:

e Methoden zu Steigerung der Lesefliissigkeit (hier exemplarisch (1), (2))

e Methoden zur Steigerung des Textverstehens. Hier werden zum einen sehr allgemeine, zumeist
auf einen Sachtext bezogene Verfahren der lokalen (vgl. (3), (4)) und globalen Koharenzbildung
vorgeschlagen (vgl. die bekannte (5)). Diese Methoden werden oft verbunden mit Formen des
Lautlesens und des kooperativen oder ,reziproken® Lesens. Beides sind wichtige und nach-
weislich wirksame Methoden. Im gymnasialen Férderunterricht sollte die Ebene der globalen
Koharenzbildung stets Teil der Aufgaben sein.

e Methoden zu Einfithrung, Einiibung und Anwendung von Lesestrategien (zur Unschérfe der
Begriffsverwendung s. hier). Auch hier diirften Formen des reziproken Lesens erfolgverspre-
chend sein (vgl. (9)). Inwiefern eine direkte Fokussierung der Selbststeuerung ertragreich ist,
erscheint insbesondere mit Blick auf niedrigere Klassenstufen fraglich (vgl. (6), (7)). Wichtig
ist der Aspekt einer progredienten Anlage und darauf aufbauend der zielfithrenden Strategie-
wahl (vgl. (8), (10)).

Die Lesemotivation, wie sie in (9) explizit intendiert ist, sollte stets im Unterricht eine Rolle spielen.
Einen Sonderfall bildet das projektartige Modell (11): Es ist nicht notwendigerweise auf das Fach
Deutsch beschréinkt, sondern ein Beispiel fiir Lesefoérderung im Fachunterricht. Es fokussiert starker
auf die Erarbeitung eines Themenfeldes (vgl. im Material M 3), d. h. ist ein Beispiel fiir diskurszentrier-
tes Lesen. Die Strategieanwendung ist funktional eingebunden. Diese Anlage konvergiert mit dem
Konzept des Forderarrangements des =Zwischenspurts=.

2.2.5 Links zur Leseforderung

Rosebrock 2012 Konzentrierte Ubersicht iiber die grundlegenden Ansétze der Leseforderung.

Datenbank zu Férdertools und die wissenschaftlich evaluierte Ubersicht iiber gingige Forder-Kon-
zepte fiir die Sekundarstufe.

Qualitatscheck der Forderkonzepte und Forderinstrumente fir die Sekundarstufe. Breite, hilfrei-

che Ubersicht iiber giangige Férder-Tools mit genauer Beschreibung und Evaluierung unter dem
Dach von BISS-Transfer
Lesefordermaterialien des IBBW passend zum Lernstand 5 (verfugbar auf der Plattform zum Lern-
stand 5):
,Lesen in Stufen® bietet auf einer jeweils gemeinsamen Textgrundlage (zwei Ausziige aus Ju-
gendbiichern, zwei Sachtexte) niveaudifferenzierte Leseverstandnistrainings

— Lesegeschwindigkeitstrainings (Lautlesetandem, Lesesprinter, Chorlesen, Simultanlesen mit
Hoérbuchaufnahmen, Workshop zur Integration mit Textverstehen)

— Lesestrategietraining. Die hier angebotenen Strategien (schwierige Textstellen klaren, Inhalte
vorhersagen, wichtige Worter markieren, W-Fragen stellen, Textabschnitte zusammenfassen)
sind von den ,Textprofis“ ibernommen worden.

— Anschlussmaterial des IQSH

- BASIS!

o 5.1 Was ist Lesekompetenz und wie wird sie erworben? Einfithrung in die Lesedidaktik, zum

Erwerb von Lesekompetenz und zu Prinzipien der Leseférderung
o 5.2 Was ist Lesefliissigkeit und wie kann ich diese férdern? Begriff und Bedeutung der Le-
sefliissigkeit, Einschatzung und Férderung der Lesefliissigkeit, Textauswahl

o 6.1 Warum verstehen meine Schiilerinnen und Schiiler Lehrtexte nicht, obwohl sie fliissig

lesen? Prozesse des Lesens, Diagnose, Leseforderung, Lesestrategien
o 6.3 Wie kann ich das eigenstdndige Lesen unterrichten? Fallbeispiele, Lesemotivation, Lesen

als soziale und kulturelle Praxis, Diagnose von Lesemotivation, Textauswahl, Vielleseverfah-
ren, Lesemotivation im Literaturunterricht
o 7.2 Wie kann ich Literatur mit Schiilerinnen und Schiilern lesen, die wenig Literaturerfahrung

haben? Besonderheiten literarischer Kommunikation, lernunterstiitzende Aufgaben


https://www.leseforum.ch/myUploadData/files/2012_3_Rosebrock.pdf
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://nzl.lernnetz.de/lms-seki/lernstand-5.html
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=9
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=9
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=16
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=16
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=16
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=18
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=18
https://starke-basis-bw.de/
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e Die Textprofis. Trainingsprogramme des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung (Schiilerhefte,
Lehrerhandreichungen, Audiomaterial). Fokus auf Forderung basaler Fahigkeiten (Lesefliissigkeit,
Textverstehen: Lesetechniken und Lesestrategien mit Fokus auf lokaler Koharenz); spiralcurricu-
lares, ritualisiertes Training anhand thematisch lose verbundener Materialien mit Audio-Unter-

stiitzung. Auch Schreibférderteil verfiigbar. Liegt dem Programm Basis zugrunde.
e Lesen macht stark. Fordermaterial des IQSH; flexibel einsetzbare Arbeitsblitter. Thematisch zentrierte
Module (Tiere, Abenteuer, Liebe, Rap), zudem Selbsteinschétzung, Konzentration und Metakognition

e quop. Lesediagnostik KI. 5/6
e https://www.lesen.bayern.de. Grundlageninformation und facheriibergreifende Leseangebote,

wenig spezifisches Material fiir die Sek I und das Gymnasium
e Lesenavigator. Lesestrategietraining des Bildungsservers Berlin-Brandenburg
e BISS-Handreichung zur Leseférderung

e boys & books aktuelle kommentierte Jugendbuchempfehlungen (Uni Eichstadt, uni Koln, PH
Karlsruhe)


https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=45
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/
https://starke-basis-bw.de/
https://nzl.lernnetz.de/lms-seki.html
https://www.schleswig-holstein.de/DE/landesregierung/ministerien-behoerden/IQSH/Organisation/organisation_node.html
https://www.quop.de/de/start/
https://www.lesen.bayern.de.g/
https://bildungsserver.berlin-brandenburg.de/lesenavigator
https://biss-sprachbildung.de/pdf/biss-handreichung-durchgaengige-lesefoerderung.pdf
https://www.boysandbooks.de/

2.3 Schreiben

Forderbereiche des Schreibens

Vertexten
prozessbezogen

e Makroprozesse: Planen, Formulieren, Uberarbeiten (inhaltlich und sprachformal;
Evaluieren und Revidieren)

E e globale Kohdrenz herstellen
_;400 o Texte und Sprache gestalten
%‘ e Schreibstrategien und Selbstregulation
. e Wissensverarbeitung
§ inhaltsbezogen
ﬁ Wissen um
% o Textsorten (prototypischer Aufbau) und Textfunktion(en)
& g e Texthandlungstypen und Textprozeduren
.-§ = e Referieren
% e Schreibprozesse
N o Schreibsituation
& e Inhalte, Kontexte; Welt-, Sach- und Fachwissen
- Verschriften
-‘% prozessbezogen
ﬁn o Schreibflissigkeit: Handschrift/Tastaturschreiben
é e Rechtschreibung, Zeichensetzung Grammatik
& o Flussiges Formulieren (Sprachwissen abrufen)
% ¢ Umgang mit Textverarbeitungsprogrammen
g inhaltsbezogen
f_g e Rechtschreibwissen: Regelwissen, Proben, grammatisches Wissen
g e Sprachliches Wissen (Wortschatz i.w.S.)
= e Darstellungswissen (Gliederungen, nichtlineare Texte, Schriftsatz)

Engagement, affektive Beteiligung
Schreibhaltung

Reflexion

schreibbezogenes Selbstkonzept

-
=
o
=
=
w

Kommunikative Einbettung in Schule, Familie, Peers, kulturelles Leben, Beruf, Freizeit

Soziale
Ebene



2.3.1 Funktionen des Schreibens

an andere

z. B. Brief, Lehrtext, Zeitungsartikel, Haus-
ordnung, Antrag, ...

fUr andere
z. B. Erzahlen

zur Gedacht- zur Problem-

nisentlastung  klarung und -

z. B. Exzerpt, Mit- 6sung
schrieb, Einkaufszet- , B. Lernjournal,

flr mich
z. B. Tagebuch

tel Erortern

Funktionen des Schreibens
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2.3.2 Prozessorientiertes Kompetenzmodell

Anlass, Impuls

= Schreibarrangements mit Situierung: Funk-
tion, Thema, Adressanten; anregende Vielfalt,
Offenheit (Differenzierungsmaoglichkeiten)

= Schreibmotivation

= Warmschreiben

orte
d U B DC
srozedure
Uberarbeiten
. - Schreiben auch als permanentes Uberar-

beiten, metakognitive Kontrolle

Rickmeldung, kritische Lektiire

= Distanz zum eigenen Text einnehmen (Rollen-
wechsel als emotionale Leistung) — Sozialfor-
men
0 = zielorientiert, d.h. kriteriengestitzt

= Fehlerprofil, Rechtschreibstrategien; aber
nicht nur Oberflache (R, Z, A, ...)

= Schreibmedien nutzen Texte

fir Leser

32

Planen I (inventio)

= Aufgabenstellung — Schreibziele

= differenzierte Fragen, Arbeitshypothesen, Untersuchungs-
aspekte, Problemstellungen entwickeln

= Stoffsammlung (inventio; Recherche, Quellen nutzen)

= |angerfristige Planung komplexer Texte

Planen Il (dispositio)
= Funktionale Reihenfolge festlegen, Gliederung formulieren
= dabei Schreibziele, Adressaten und Textnormen berticksichtigen

Formulieren (elocutio)
= elementare formale Anforderungen (Handschrift;
Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik)
= Schreibmedien Proze
= Wortschatz, Begriffsbildung
= normgerechte Zitation
= Schreibformen gezielt und angemessen nutzen:
informieren
argumentieren
appellieren
analysieren und interpretieren
kreativ gestalten
expressiv schreiben
explorativ schreiben

I Prisentation
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Im Zentrum der Schreibférderung stehen Schreibprozesse. Sie miissen stets in ihrer Gesamtheit wahr-
nehmbar sein. Dekontextualisierte kleinteilige oder mechanische Ubungen, die sich nur auf ,techni-
sche® Grundlagen wie die Sprachrichtigkeit beziehen, férdern die Schreibfahigkeiten nur recht einge-
schrankt. Daher wird der Fokus hier bewusst auf die Gestaltung von Texten in Inhalt und Ausdruck
gelegt. Aspekte der Sprachrichtigkeit spielen durchaus eine Rolle, werden in diesem Ansatz aber als
nachrangig betrachtet in dem Sinne, dass Ubungen zu Rechtschreibung und Grammatik immer einer
funktionalen Einbettung bediirfen. Um es pointiert zu sagen: Wer nicht den Sinn des Schreibens er-
kennt, der wird auch keine Motivation fiir die Ubung von dessen basalen, aber fiir sich genommen
langweiligen Grundlagen aufbringen.

Reale Schreibprozesse verlaufen makrologisch oft nicht nach dem Idealschema Anlass — Planung -
Formulieren — Uberarbeiten, sondern nichtlinear, in Loops und Spriingen. Dennoch ist das Schema
wichtig, weil es letztlich das Schreibhandeln auf der Mikroebene beschreibt und damit potentiell der
Reflexion zugénglich macht. Dies erméglicht es, z. B. anhand von konkreten Formulierungsloops ziel-
gerichtete kleinteiligere Ubungen zu entwickeln.

Das Uberarbeiten hat zu Recht im Zuge der prozessorientierten Schreibdidaktik eine Aufwertung er-
fahren. Es ist in der Tat fundamental fiirs Schreiben — und zwar weniger in dem Sinne, dass es als
eigene Unterrichtsphase eingeplant wird (das ist sicherlich wichtig, fithrt aber als starres Ritual oft zu
unzufriedener Hilflosigkeit). Im Uberarbeiten manifestiert sich explizit die metakognitive Kontrolle,
ohne die kein Teil des Schreibprozesses erfolgreich ablaufen kann. In diesem Sinne ist jedes Schreiben
immer auch ein permanentes Uberarbeiten, das alle Schreibaktivititen kontrollierend begleitet und im
Falle von Defiziten (und nur in diesem!) korrigierend eingreift.

Dass sich im Schreiben auch das Denken manifestiert, ist mehr als eine Binse. Indem beim Schreiben
immer Textproduktion und mentale Prozesse parallel laufen, bildet der Text immer auch den Denk-
prozess ab (auch in seiner Vorlaufigkeit; Grundannahme der Hermeneutik: Text als Objektivation von
Mentalem). Damit relativieren sich Stufenmodelle wie dasjenige von Bereiter 1980, der das epistemi-
sche Schreiben als hochste Stufe der Schreibentwicklung ansieht. Wie eng Produkt und Prozess hier
Hand in Hand gehen, zeigt auch der Ansatz der Textprozeduren, der Handlungs- und Ausdrucksebene
semiotisch verbunden denkt.

2.3.3 Schreibtechniken, Schreibstrategien, Schreibhaltungen
Forderansdtze

Philipp (2017, 193; 2019, 71) nennt als allgemeine Ansétze zur

e Forderung basaler Fertigkeiten: Schreiben per Hand und Tastatur, Wortschatz erh6hen sowie
Satze kombinieren (vgl. M 2b)

e Forderung hoherstufiger Schreibfahigkeiten: Schreibstrategien vermitteln, klare Produktziele
setzen, Vorbereitung des Schreibens, Textstrukturwissen vermitteln (hier sollte man unbe-
dingt die oben genannte Dimension der Texthandlungen (Texthandlungstypen und Textpro-
zeduren) als handlungsbezogene Tiefenstruktur der zu schreibenden Texte ergénzen!)

e personellen und technischen Entlastung: Kooperatives Schreiben, Feedback durch die Lehr-
person, Nutzen von Textverarbeitungssoftware, Modelle studieren (Schreiben nach Mustern,
Stiliibungen), mehr Schreibzeit geben.

Interessant ist die Frage der Quantitdt. Schreiben braucht Zeit; zusatzliche Schreibzeit zu geben, hat
einen (nicht ibermaBig) positiven Effekt (vgl. Philipp 2017, 192). Ubung hilft zweifellos; ein deutlicher
Effekt der Forderdauer ist fiir hierarchieniedrige Fahigkeiten (Leserlichkeit und Schreibfliissigkeit) be-
legt (vgl. Philipp 2019, 78). Generell ist es hilfreich, Schreibanlisse zu schaffen. Dabei geht es weniger
um eine Systematisierung, sondern um motivierende, offene Schreibanlasse, die Praxis (und damit
Ubung) und Schreibengagement verschaffen, z.B. durch ritualisierte Phasen des freien Schreibens.
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Strategien

Sehr allgemein setzt Hans-Peter Ortner an. Der Vorteil seiner Zusammenstellung ist, dass er eine
grofle Vielfalt von Schreibprozessen in den Blick bringt, wahrend héufig in der Schreibférderung von
vorne herein auf das planende Schreiben nach dem Modell der Rhetorik abgehoben wird.

Allgemeine Schreibstrategien
(nach Ortner 2010)

Schreiben in einem Zug (Flow-Schrei-
ben)

Einen Text zu einem Thema, einem Im-
puls, einer Idee schreiben (= Know-
ledge-Telling-Strategie)

Schreiben von mehreren neuen Text-
versionen zu einer Idee (Pingpong zwi-
schen Idee und Textversionen, Refle-
xion)

Herstellen von Texten durch redaktio-
nelle Arbeit (Uberarbeiten eines Textes)

Planendes Schreiben (bewusste Kompo-
sitionsidee)

Einfélle gedanklich entwickeln und
dann niederschreiben

Schrittweises Vorgehen gemaf3 der Pro-
duktionslogik (sammeln, disponieren,
formulieren, korrigieren)

Synkretistisch-Schrittweises Schreiben
(,chaotisches® Arbeiten an verschiede-
nen Textteilen, Hin- und Herspringen)
zerlegendes Schreiben, nichtlineare
Produktion von Textteilen

exploratives Schreiben nach dem
Puzzleprinzip (bleibt in der Regel frag-
mentarisch, kein klares Schreibziel)

Ideen zur Umsetzung

ecriture automatique

Zusammenfassung eines Dossiertextes (Abstract, precis ...)
Kurztext oder Kernthese zu einem Diagramm

Umsetzung eines Schaubildes in Flieftext

Bildbeschreibung

Schreiben von Gegentexten

Springen zwischen Dossier/Impulsen und Textproduktion (z.B. in
Stationen)

allmahliche Erweiterung der Impulse

allméhliche Ergénzung eines fremdem (fakultativ gekiirzten) Es-
says (auch am Computer)

kooperatives (Fort-)Schreiben eines Textes (auch am PC)
Schreiben von Gegentexten als Schreibgesprach
Schreibkonferenzen

Uberarbeitung nach Riickmeldung durch Zettellawinen, Textlu-
pen, Placemats, ...

Herstellung von sinnvollen Kiirzungen

parataktischen in hypotaktischen Text umwandeln
systematische (ggf. gemeinsame) Planung eines Textes, individu-
elles Ausschreiben

graphische Darstellung einer geplanten Textstruktur

Erstellen und/oder Vergleichen von Gliederungen

stummes Nachdenken, Phantasiereise, Meditation ... mit anschlie-
Bender Schreibphase

Gesprach und anschlieBendes Notieren der Ideen

eigenstandige Fixierung von Diskussionsstunden

miindliches Extemporieren, Auf- oder Mitschreiben
Durchlaufen des ganzen Prozesses (methodisch homogen — Me-
thodenwechsel)

Schreiben an gemeinsamen Texten mit Autorenwechsel
stummes Schreibgesprach

Ausschreiben eines Clusters

arbeitsteiliges Produzieren eines gemeinsames Schreibplanes, Zu-
sammenfiihrung mit geeigneten Uberleitungen

arbeitsteiliges Schreiben eines stilistisch einheitlichen Textes
Schreiben von Fragmenten zu einem Thema

Schreiben von einzelnen Texten zu jeweils verschiedenen Dos-
siermaterialien, dann Integration

dto. mit Ergénzung eigener Stichworter und Bausteine
Lesetagebuch

Schreiben von Abstracts, die dann schrittweise miteinander ver-
bunden und in gréflere Texteinheiten verbunden werden.



Strategiebiindel des planenden Schreibens

Die wesentlichen Modelle orientieren sich am allgemeinen Ansatz des prozessorientierten Schreibens
(und damit letztlich auch am Modell der Rhetorik als dem klassischen Modell der ziel- und adressa-
tengerechten Textproduktion).

e Diese Grundstrategie muss den Schiilerinnen und Schiilern bekannt sein, um bewusst und
zielfithrend angewandt zu werden.

e Die Strategiebiindel geben lediglich eine grobe Handlungsorientierung. Die einzelnen Schritte
bediirfen der weiteren Konkretisierung, d. h. die Beherrschung von Strategien des Planens, des
Formulierens und des Uberarbeitens.

e Diese einzelnen Strategien sind meist text- und situationsspezifisch.

SIRAN PIRSCH+ Erliuterung
Quelle Philipp Quelle
2019, 92f. Sturm/Weder

kombiniert zwei 2016
Ansitze (SIR

und IRAN)
Schreibziel fest-  Planen Schreibarrangements mit entsprechender Situierung anbie-
legen ten und SuS dazu befahigen, diese zu nutzen

Ideen sammeln  Ideen notieren  inventio
und auswihlen  komplexe, inhaltlich entscheidende und oft vielschrittige
Vorarbeit
schreibformspezifische Strategien anwenden:
e problemzentriert: Recherchieren (Lesen fiirs Schreiben,

Medienkompetenz)
e textzentriert: Analyse und Interpretation (incl. Belegen)
Reihenfolge der Reihenfolge dispositio
Ideen festlegen  festlegen
Aufschreiben Schreiben elocutio
Noch mehr + Uberpriifen PIRSCH+ stellt hier auf Aufbau und vollstandige Bertick-
schreiben sichtigung des Schreibplanes ab; hier sind auch hoherstufige

Priifprozesse sinnvoll (z.B. Verstandlichkeit, Plausibilitat,
Vollstandigkeit der Disposition, Gewichtung usw.)

(S)IRAN setzt den Impuls von vorne herein sehr offen und
rein quantitativ. Die Anregung evoziert einen genaueren
Blick auf den Text (Wo fehlt etwas? Was lasst sich noch ge-
nauer und differenzierter fassen?), wirkt aber nur implizit;
in Féallen mangelnder Strukturierung oder Klarheit weniger
hilfreich.
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2.3.4 Links zur Schreibférderung
Starke BASIS!

o 5.3 Was ist Schreibkompetenz und wie wird sie erworben? Einfithrung in die Schreididaktik,
Diagnose und Forderung von Schreibkompetenz

o 5.4 Was ist Schreibfliissigkeit und wie kann ich diese fordern? Begriff und Bedeutung der
Schreibfliissigkeit, Einschatzung und Férderung der Schreibfliissigkeit

o 6.2 Wie lehre ich das systematische Uberarbeiten von Texten? Bedeutung, Modell, Férder-
und Ubungsméglichkeiten des Uberarbeitens

e Die Textprofis. Trainingsprogramme des Mercator-Instituts fiir Sprachférderung (Schiilerhefte,
Lehrerhandreichungen, Audiomaterial). Fokus auf Férderung basaler Fahigkeiten (Schreibfliissig-
keit, Schreibtechniken und Schreibstrategien); spiralcurriculares, ritualisiertes Training anhand
thematisch lose verbundener Materialien mit Audio-Unterstiitzung. Auch Leseforderteil verfiig-
bar. Liegt dem Programm Basis zugrunde.

e Materialien des IBBW zu Rechtschreibforderung passend zum Lernstand 5 (verfiigbar auf der
Plattform zum Lernstand 5)

e RESO - Rechtschreibung Strategieorientiert. Rechtschreibdiagnostik und -férderung

e Datenbank zu Fordertools und die wissenschaftlich evaluierte Ubersicht iiber gingige Forder-Kon-

zepte fiir die Sekundarstufe.


https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=9
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=9
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=16
https://starke-basis-bw.de/course/view.php?id=45
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/
https://starke-basis-bw.de/
https://www.schulentwicklung.nrw.de/materialdatenbank/material/view/5999
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://www.biss-sprachbildung.de/angebote-fuer-die-praxis/tool-dokumentation/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente/qualitaetscheck-der-foerderkonzepte-und-foerderinstrumente-fuer-die-sekundarstufe/
https://starke-basis-bw.de/

2.4 Sprechen und Zuhoren

Forderbereiche Sprechen und Zuhéren

Textbezug
prozessbezogen

globale Kohédrenz herstellen (semantisch, pragmatisch; Inferenzen)
Angemessenheit (Situation, Beteiligte, Gegenstand)

Sprechen und Handeln gestalten und analysieren

Gesprachs-, Zuhor- und Vortragsstrategien sowie Selbstregulation

inhaltsbezogen

Wissen um

o Text- und Gesprachssorten, Text- und Gesprachsfunktionen
e Text- und Gesprachsprozeduren

o Gesprachssituation

e Inhalte, Kontexte; Welt-, Sach- und Fachwissen

hierarchiehohe Féahigkeiten

lokale Kohiarenz

Prozessebene

prozessbezogen

¢ basale miindliche Formulierungs- und Verstehenskompetenz, lokale Kohérenz
¢ lokale Anschlusskommunikation

Sprechfliissigkeit

Sprachrichtigkeit

Aufmerksamkeit, Auffassungsgabe

Artikulation und Koérpersprache

inhaltsbezogen

e pragmatisches Gesprachswissen
e Sprachliches Wissen (Wortschatz i. w.S.)

hierarchieniedrige Fahigkeiten

L e Engagement, affektive Beteiligung
.'f, e Sprech- Zuhor-, Gesprachshaltung
-§ e Reflexion

o e Selbstkonzept

Kommunikative Einbettung in Schule, Familie, Peers, kulturelles Leben, Beruf, Freizeit
Realisierung von Anschlusskommunikation

Y o
i -
S
S M
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2.4.1 Warum Sprechen und Zuhdren in einem Forderkonzept?

Der Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren ist als dritte Saule der prozessbezogenen Kompetenzen
etabliert. Gleich wohl spielt er in allen géngigen Férderkonzepten kaum eine Rolle; dort stehen Lese-
und Schreibférderung im Fokus — héaufig genug ihrerseits nicht verzahnt. Dies mag daran liegen, dass
die Defizite in diesen Bereichen oftmals besonders drangend erscheinen, aber auch daran, dass die
Schiilerinnen und Schiiler gemeinhin im Bereich des Sprechens und Zuhorens ausgepragtere Prakon-
zepte, Fahigkeiten und Automatisierungen mitbringen.

integriertes Forderkonzept

basaler Modus der Kommunikation

zunehmende
Bedeutung in Alltag
und Prifungen

zunehmende Defizite

spezifische Herausforderungen:

e personal: Beziehungsarbeit, Konzentration

e inhaltlich: Explikationsbedarf, Textsorten,
Mulimodalitat

e sprachlich: Artikulation, Wortschatz,
Angemessenheit

Der =Zwischenspurt= setzt hier bewusst anders an und beriicksichtigt das Sprechen und Zuhoren
gleichberechtigt zum Lesen und Schreiben. Warum?
e Die Bedeutung des Sprechens und Zuhorens nimmt eher zu, z.B.
o Zunahme miindlicher Priifungsformate (im Abitur des Basisfachs, bedingt durch KI, traditi-
onell in GFS usw.)
o Wahrnehmen und Produzieren multimodaler Texte in verschiedenen medialen Kontexten
o Fokussierung strukturierter Miindlichkeit in VERA 8
e Sprechen und Zuhoren ist vor allem in Gesprichen die Basissituation kommunikativer Sprachver-
wendung. Das gilt nicht nur im Allgemeinen, sondern auch im Unterricht (aller Facher!), wo die
mindliche Interaktion nach wie vor einen hohen Anteil hat.
e Sprechen und Zuhoren ist meist routinisiert und ermoglicht daher einen widerstandsidrmeren Zu-
gang zu hierarchiehohen Kompetenzen.
e Gleichwohl zeigen sich auch im Bereich des Sprechens und Zuhorens vermehrt Defizite in der
Sprachbeherrschung, in der Interaktion oder der Konzentrationsfahigkeit.
e Das Sprechen und Zuhoren stellt spezifische Herausforderungen. Es bedarf der Beherrschung viel-
faltiger komplexer Handlungen und Handlungsmuster, die mit Sicherheit und Routine vollzogen
werden miissen.
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e Das Sprechen und Zuhoren stellt besondere Herausforderungen an die personalen und sozialen

Kompetenzen, z.B.

O

Konzentrationsfahigkeit: Die Fliichtigkeit des Miindlichen verlangt eine besondere Merkfa-
higkeit und fokussiertes Zuhéren. Hinzu kommt die Simultanitiat von Agieren und Rezipie-
ren. Beides verlangt ein hohes Maf3 an Konzentration.

Beziehungsarbeit: Gesprache als gemeinsame Produkte verlangen Verstindigung, die sich
nicht nur auf Inhalte bezieht, sondern immer auch zwischen Menschen vollzieht. Sie erfordert
eine grundlegende Anerkennung des Gegeniibers, seiner und meiner Bediirfnisse. Damit im-
plizieren Gesprache immer auch eine Haltung der Offenheit, Wertschdtzung und Selbstrela-
tivierung, die privat genauso wie im demokratischen Diskurs der Offentlichkeit vonnéten
sind.

e Das Sprechen und Zuhoren stellt spezifische inhaltliche Herausforderungen, etwa

@)
O

@)

das Kennen und Kénnen miindlicher Textsorten (z.B. freies Referat, Gespréach, Horspiel)
Anforderungen multimodalen Wahrnehmens und Agierens (Korpersprache, parasprachliche
Mittel)

spezifischer Explikationsbedarf (hohere Redundanz vs. starker implizites Formulieren)

e Das Sprechen und Zuhoren stellt spezifische sprachliche Herausforderungen, etwa

O
O
O

Artikulation

adressatengerechtes Formulieren

angemessene Sprach- und Stilregister, insb. auch die Ubertragung schriftsprachlicher Fahig-
keiten in den Bereich miindlicher Distanzkommunikation (sekundire Miindlichkeit)

e Vernetzung als Grundprinzip jeder Kompetenzférderung in einem integrierten Férderkonzept
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2.4.2 Kompetenzmodell des Sprechens und Zuhérens
Kompetenz monologischen Sprechens

Gespriachskompetenz Zuhorkompetenz

<
3}
o
<
L
o
<
3}
=
<
=
)
o
e

hierarchieniedrig

gegenstandsangemessen sprechen
adressatenorientiert sprechen
situationsgerecht sprechen

globale Kohérenz herstellen

Sprechen und Handeln gestalten (z.B.
sinntragend und ausdrucksgerecht vorle-
sen, praktische Rhetorik)

Vortragen (frei sprechen, funktional dis-
ponieren, Vortragsstrategien)

Medien funktional einsetzen (Visualisie-
rung, diskontinuierliche Texte)

planen, formulieren, tiberarbeiten
Textsortenwissen (prototypischer Auf-
bau, Funktionen u.a.)
Wissensverarbeitung

konzeptionelle Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit

globale Kohédrenz des Gesprachs als
prozessuale sprachliche Interaktion

Inhaltsmanagement

Beziehungsmanagement (Identitatsge-

staltung, Rollenklarheit, Wertschat-

globale Kohéarenz herstellen
analysieren und interpretieren
Inferenzen

Zuhorstrategien (z.B. gezielter Umgang
mit Fliichtigkeit durch Mitschreibe-

zung und Perspektivenvarianz)
Gesprachsmanagement (situationsada-
quat, Zielsetzung, Phasen und Teilpro-
zesse, Handlungsmuster aktivieren,
Gesprachssortenwissen, Gesprachsstra-
tegien)

Darstellungsmanagement
Verstandnissicherung (Adressatenori-
entierung, aktives Zuhoren)

techniken)
Textsortenwissen (Superstrukturen,
Darstellungsstrategien u. a.)

Selbstregulation

Textprozedurenwissen

Wissen aktivieren (Inhalte, Kontexte; Welt-, Sach- und Fachwissen)
szenisches Gestalten

e Identifikation von Wort- und Satz-

Sprechflissigkeit * Anschlusskommunikation und -koha- strukturen im phonetischen Konti-

Artikulation renz nuum

Register konzeptioneller Miindlichkeit e Sprecherwechsel e multimodale Wahrnehmung, ,Zuseh-
¢ Kontext der Handlungssituation kompetenz®

o Aufmerksamkeit und Auffassung

Gestalten und Verstehen von

Kohasion
lokaler semantischer Kohéarenz
lokaler pragmatischer Kohérenz (einfache Sprechakte, Diskurseinheiten)

Multimodalitit (parasprachliche Mittel, Kérpersprache, Deixis) ool Stfons g
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Ein fachdidaktisch etabliertes Modell, das den gesamten Kompetenzbereich Sprechen und Zuhéren
umfasst, ist m.W. nicht verfiigbar. Das hier vorgeschlagene Modell fiithrt verschiedene Ansétzen aus
dem Bereich des Sprechens und Zuhorens zusammen. Hier werden oft einzelne Bereiche in den Blick
genommen (z.B. Zuhoren bei PISA und nach dem Lesemodell von Rosebrock/Nix: Gschwend 2014,
Behrens/Krelle 2014, Kroger-Bidlo 2018, Behrens/Diising 2022; Gesprachskompetenz: Becker-Mrotzek
2009, Krelle 2022; Prasentieren Pabst-Weinschenk 2022 nebst einer Fiille von Literatur zur praktischen
Rhetorik; tibergreifend Honnef-Becker/Kithn 2019).

Die Unterscheidung von hierarchiehohen und hierarchieniedrigen Kompetenzen spielt in diesem
Kompetenzbereich in der wissenschaftlichen Diskussion eine untergeordnete Rolle (lediglich ange-
deutet Becker-Mrotzek 2009a, 76 ff.). Dies mag daran liegen, dass man beim Sprechen und Zuhoren
von Beginn der Schulzeit an von einer Grundbeherrschung der hierarchieniedrigen Kompetenzen aus-
geht. Gleichwohl besteht auch hier bis in hoheres Alter u. U. Forderbedarf (etwa hinsichtlich multimo-
daler Wahrnehmung, Kérpersprache, Konzentration, ...)

Grundsétzlich konnte man die Frage stellen, inwieweit es sich beim Sprechen und Zuhoren tiberhaupt
um einen konsistenten Kompetenzbereich handelt — auch wenn dies explizit kaum je infrage gestellt
wird und die gingigen Kompetenzmodelle davon ausgehen. Das Paradigma einer engen Verschrin-
kung von mindlicher Produktion und Rezeption ist das Gesprach. Die Ansétze der Zuhordidaktik
orientieren sich (mit gewisser Plausibilitit) an Modellen der Lesekompetenz (vgl. z. B. Gschwend 2014,
Kroger-Bidlo 2018) oder des Schreibens. Man kann hier indes darauf verweisen, dass auch in Situati-
onen des Vortrages etwa, wo Produktion und Rezeption klar rollenverteilt und insofern getrennt sind
und wo sprachlich eher Register der bildungssprachlichen konzepti-
onellen Schriftlichkeit (,sekundare Mindlichkeit” nach Ong) leitend ‘v

sind, sind beide immer noch in einer Situation korrespondierend auf- ﬂ

einander bezogen, wo eine bestindige Wechselwirkung be-
Sachebene

steht.

Was ist das Spezifische des Kompetenzbereiches Sprechen
und Zuhoren? Man kann es im Begriff der Situation biindeln
Konkrete Ausgestaltung

(vgl. dazu auch Fiehler 2009). Das Agieren in einer gemein-
samen Handlungssituation mit einer
unmittelbaren Begegnung ist immer
zentral gepragt von der Bezie-
hungsebene (Watzlawick, Schulz
von Thun u.a.). Sie ist basal fiir

das gemeinsame kommunikati- Ich-Botschaften Beziehung Du-Botschaften
ven Handeln; auf ihr baut (expressiv, \ /
sozusagen die Sachebene auf. appellativ) Allgemein (soziale Rolle)

Aus der Situationalitit lassen

sich weitere Dimensionen
der Miindlichkeit ableiten:
e mehrere Aktanden mit der Moglichkeit variabler Rolleniibernahme und Sprecherwechsel
e Textsorten der Miindlichkeit: Hier sind zur Unterscheidung der unabsehbaren Fiille miindlicher
Textsorten verschiedene Unterscheidungen fruchtbar. Sie spannen jeweils ein kontinuierliches
Spektrum von Textsorten auf:
o monologisch vs. dialogisch. Diese Unterscheidung betont, dass auch Gesprache Texte sind.
Thr Spezifikum liegt darin, dass dieser Text mehrere Produzenten hat und in Struktur und
Inhalt weniger planbar und apriori festgelegt ist.
o symmetrisch vs. asymmetrisch je nach situationaler, kompetenzbedingter, sozialer oder
machtabhéngiger Hierarchie der Aktanden.
o kooperativ vs. agonal
e geringere Normiertheit bei hoherer Redundanz. Festlegungen sind potentiell einer Aushandlung
zuganglich. Die Option spontaner Klarungssequenzen macht weniger verstindnissichernde
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Normen in Sprache und Aufbau erforderlich. Gleichwohl ist die Miindlichkeit oft konservativer,
weil bekannte Muster gerade in ihrer potentiellen Offenheit Orientierung geben. Fiir den Grad der
Normiertheit ist die Unterscheidung konzeptioneller Miindlichkeit und Schriftlichkeit leitend.

e Zeitlichkeit: Miindliche Sprechhandlungen vollziehen sich stets in der Zeit. Dies impliziert zwei
Aspekte:

o Prozessualitit und Sequenzialitdt: pragmatische und semantische Einheiten (Gedanken, Wis-
sen, Gefiihle, Absichten, Handlungen usw.) miissen in Teilhandlungen zerlegt und diese miis-
sen in eine zeitliche Abfolge gebracht werden. Dieser komplexe Organisationsprozess ldsst
u.U. viel Gestaltungraum.

o Fliichtigkeit: miindliche Sprechhandlungen werden im Moment hervorgebracht und miissen
im Gedéachtnis bewahrt werden, um iiberhaupt als koprasenter Zusammenhang wahrgenom-
men werden zu konnen und damit auch als sinntragende Handlungen greifbar zu werden. Bei
langeren miindlichen Texten stellen sich hohe Herausforderungen ans Arbeits- und Kurzzeit-
gedachtnis, was entsprechende Strategien erfordert, um damit umzugehen.

e Multitmodalitit des korperlichen Sprechhandelns:

o Artikulation und Identifikation von Wort- und Satzstrukturen im phonetischen Kontinuum

o Parasprachliche Mittel (Prosodie, Betonung)

o Korpersprache (Mimik, Gestik, Proxemik, Haltungsecho)

o Deixis

Dies impliziert auch die Notwendigkeit, mit der Parallelkodierung umgehen zu miissen (Kongru-

enz zur Bestitigung, Verstiarkung, Betonung; Widerspriiche als Indikatoren von Unglaubwiirdig-
keit, Verschleierung oder Ironie)

Multimodalitat
des |
kérperlichen |
Sprechhandelns

Zeitlichkeit

| Rollenwechel |

(Prozessualitat,

ey o
tchtigkeit) Situationalitit

l

Beziehung

Normiertheit Textsorten |

Alle Formen medialer Vermittlung haben natiirlich je unterschiedlichen Einfluss auf die Ausprigung
der Miindlichkeitsaspekte. Durch Medien gewinnen die Aspekte der Distanzkommunikation an Be-
deutung. Dies zeigt sehr deutlich: Die Abgrenzung konzeptioneller Schriftlichkeit und Miindlichkeit
ist keine harte Unterscheidung, sondern benennt Pole eines Kontinuums von kommunikativen For-
men.
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2.4.3 Techniken, Strategien, Haltungen des Sprechens und Zuhérens

Im Bereich der Gesprachstechniken dominieren Ansétze aus dem Bereich der Wirtschaft, oft mit deut-
lich persuasivem Einschlag, oder aus dem therapeutischen Bereich. Im paddagogischen Bereich findet
neben dem Elterngesprach vor allem das Unterrichtsgesprach Beriicksichtigung. Der systematische
Blick auf Gesprachstechniken als Gegenstand des Unterrichts hingegen scheint ein Desiderat.

Fiir den Bereich des Zuhorens und des Vortragens gilt dies nicht: Die verschiedenen Instrumente zur
Messung der Zuhoérkompetenz (z.B. PISA, IQB-Bildungstrend) haben das Zuhoéren in den Blick ge-
bracht. Das Vortragen ist traditionell im Bereich der praktischen Rhetorik, aber auch des Debattierens
verankert.

Weil die Situationalitét so pragend fiir die Miindlichkeit ist, werden im Folgenden Technik, die direkt
darauf und damit auf die Beziehung betreffen, von inhaltszentrierten Techniken unterschieden.

Beziehungszentrierte Techniken

Die Beziehungsebene ist zentral fiir die Miindlichkeit. Wenn hier exemplarisch einige Techniken ge-
nannt werden, die der Beziehungspflege dienen, dann ist eines ganz zentral: Ohne eine zugewandte
Haltung zu den Gesprachspartnern oder Zuhorern bleiben diese leere Hiilsen. Ja, es besteht die Gefahr,
dass sie zu manipulativen Werkzeugen pervertiert werden.

Als allgemeinster Leitfaden kann gelten: Beziehung vor Inhalt. Die folgende Zusammenstellung ori-
entiert sich an der Topik der gerade genannten Dimensionen der Miindlichkeit.

Multimodalitit des korperlichen
Sprechhandelns z.B

e Blickkontakt halten

e sich dem Partner zuwenden und

offnen
e angemessenen Abstand halten Aktanden und Rollen z.B

Zeitlichkeit z.B e Fragen stellen . YVISSCH tiber das Gegen-

e mit Beziehungs- e aktiv zuhoren iber nutzen
kommunikation e nach Befinden fragen
einsteigen . Wkertschétzung ausdrii-

. . . cken

¢ ausreden lassen Beziehungsorientierte _ .

e Raum fiir Refle- Technik e gemeinsame Uberzeugun-
xion geben echiniken tgie\:lril(;rEeljahrungen usw. ak-

\ e Rollen kliaren
weichere Normie- . - I d Ziel Kl
flexibler Umgang mit e Interessen und Ziel klaren
rung z.B

. Textsorten z.B
e Lizenzen nehmen L
. . e Transparenz herstellen
e Dialekt einsetzen

e Dialog zulassen

o flexibel sein
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Inhaltszentrierte Techniken

Vortragstechniken Gesprichstechniken Zuhortechniken
klar artikulieren o Aufmerksamkeit herstellen und halten
sprachlich und korpersprachlich gliedern e Mitschreibetechniken (genau, strukturiert,
Gestik angemessen einsetzen abstrahierend)

e protokollieren

Planung, klare Disposition =~ e aktiv zuhoren (d.h. nachfra- e Horinteresse klaren

(Ohroftner, Fazit) gen, klaren, paraphrasieren, e Horen vorbereiten
Karteikarten einsetzen, Me- Emotionen verbalisieren, e nochmals héren
morieren zusammenfassen)

Visualisierung, funktionaler
Einsatz von Prasentations-
medien

praktische Rhetorik

2.4.4 Links zum Fordern des Sprechens und Zuhérens

https://www.stiftung-zuhoeren.de

Susanne Ulrich, Martin Hartung (Hrsg.): Besser Zuhoren Ubungen und Hintergrundwissen zur For-
derung der Zuhorfdhigkeit, Minchen 2006.

210211 Handreichung B2 Sprechen foerdern.pdf (mercator-institut-sprachfoerderung.de) und
200804 Handreichung B1 final.pdf (mercator-institut-sprachfoerderung.de): Entwicklung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen in allen Fachern mit digitalen Medien
https://www.ohrenspitzer.de: Vielféltiges Material, z.B. Horbogen zu einzelnen Horspielen und
Horbiichern, etwa Sally Nicholls, Wie man unsterblich wird — Jede Minute zahlt oder Milena
Baisch Anton taucht ab (Dieses Horspiel ldsst sich gut verbinden mit dem Fordermaterial ,Lesen
in Stufen” des Fordermaterials zu Lernstand 5); Horhdppchen (gut beschriebene, schnell einzuset-
zende und einfach umzusetzende Methoden zur Schulung der Zuh6rkompetenz; Hortipp des Mo-
nats; Zielgruppe sind Kinder bis 14 Jahre. Der Schwerpunkt liegt eher auf dem Primarbereich, aber
es finden sich auch viele motivierende Anregungen fiir den Sekundarbereich.

Horspiele fiir Kinder zum Streamen und im MP3-Download - SWR2

Stiftung Zuhoren (stiftung-zuhoeren.de)
OHRKA eV.: Home Horportal fiir Kinder
Sprechen und Zuhoéren | Bildungsserver Berlin -Brandenburg: Zuhorhefte, Horbiicher im Test ...)

Toll(e) Biicher vorstellen | Bildungsserver Berlin -Brandenburg: Handreichung fiir den direkten
Einsatz

Schliicker, Barbara, Kati Hannken-Illjes und Nicole Dehé: Zuhoren vs. Lesen: Verstdndnis litera-
rischerTexte bei Schiiler innen, Zeitschrift fiir Angewandte Linguistik 67 (2017), 1, 149-177. Ver-
gleichende Untersuchung des Einflusses der Rezeptionsart (Horen vs. Lesen) auf das Verstehen
literarischer Texte Zu diesem Zweck wurden zwei Texte verwendet: die grammatikalisch und le-
xikalisch komplexere Novelle Das Erdbeben in Chili von Heinrich von Kleist und die vergleichs-
weise weniger komplexe Novelle Kleider machen Leute von Gottfried Keller. Im Gegensatz zu
fritheren Studien zum Lese- und Horverstehen von Schiilerinnen und Schiilern, die oft sehr kurze

Texte verwenden, die eigens fiir die Studie verfasst wurden, ist es daher ein wesentliches Ziel der
vorliegenden Studie, authentische literarische Inhalte zu erproben, mit denen deutsche Schiilerin-
nen und Schiiler in der Schule regelmaflig konfrontiert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler
lasen oder horten Ausziige aus diesen Novellen und fiillten anschlieffend einen Fragebogen aus,
der Fragen zum korrekten Verstandnis der jeweiligen Texte enthielt und so sowohl lokale als auch
globale Aspekte des Verstehens ansprach. Die Ergebnisse sind zweierlei: Erstens ist das


https://www.stiftung-zuhoeren.de/
http://www.cap.lmu.de/download/2006/2006_Besser_Zuhoeren.pdf
http://www.cap.lmu.de/download/2006/2006_Besser_Zuhoeren.pdf
https://www.mercator-institut-sprachfoerderung.de/fileadmin/Redaktion/PDF/Publikationen/210211_Handreichung_B2_Sprechen_foerdern.pdf
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Horverstehen besser als das Leseverstehen, unabhingig von der Komplexitat des Textes (d. h. so-
wohl fiir den Kleist- als auch fiir den Keller-Text). Zweitens ist der erste Effekt fiir das globale
Textverstandnis noch starker als fiir das Verstandnis lokaler Details.
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3 Fordermaterialien Kl. 5/6

Die Fordermaterialien wollen (und kénnen nur) einen exemplarischen Horizont aufspannen. Eine
Vielzahl anderer Themen ist denkbar. Zu den Auswahlkriterien s.o.

Ein Schwerpunkt liegt auf der Beschéftigung mit literarischen Texten. Hierzu werden zwei Module
angeboten. M 1 greift mit den Sagen ein etabliertes Thema der Klasse 6 auf. M 3 setzt mit Sketchen und
Spielszenen bei den dramatischen Kleinformen an, die in der Orientierungsstufe oft eher randstiandig
behandelt werden. Sie bieten gerade fiir den Férderunterricht aber erhebliches Potential. M4 legt den
Fokus auf die produktionsaffinere Gattung des Erzdhlens. Abgerundet wird das Angebot durch einen
eher traditionellen Ansatz in M 2, das sich Sachtexten zum Thema Nahrung widmet.

Die thematischen Fordermodule setzen voraus, dass wesentliche Grundlagen bereits im regularen Un-
terricht erarbeitet worden sind. Sie werden ggf. wiederholend aufgegriffen, haben aber nie den An-
spruch, die Erarbeitung zu ersetzen. Einige Module konnen auch ohne Vorentlastung unterrichtet
werden. Hinweise zu den Voraussetzungen finden sich jeweils in den Einfithrungen zu den Modulen
und ggf. im didaktischen Kommentar.

Alle Teilmodule kénnen jeweils auch fir sich unterrichtet werden. Weiteren Auswahl- und Variati-
onsmaoglichkeiten werden jeweils in den didaktischen Kommentaren aufgezeigt.

Ubersicht Fordermodule Kl. 5/6:

Modul Thema Kompetenzschwerpunkt
Selbsteinschatzung Lesen
Lesen
Sagen Schreiben

Sprechen und Zuhoren

Lesen

Nahrung (Sachtexte) Schreiben
Sprechen und Zuhoren
Lesen

Sketche und Spielszenen Schreiben

Sprechen und Zuhoren
Lesen/Schreiben/Sprechen und Zuhoéren integriert
Sprechen

Lebendiges Erzihlen
Zuhoren

Schreiben (Projekt)



Detaillierte Ubersicht Forderbereiche und Férderansitze

Modul

MoOa

Mila

Mi1b

Mic

b

E g
N N
Y

Kompetenz-

LT bereich

Lesen

Lesen

Schreiben

Sagen
Sprechen und
Zuhoren
Lesen
Nahrung

(Sachtexte) Schreiben

Forderbereiche

Selbstkonzept als (Nicht-)Le-
ser/in, Metakognition

Selbstkonzept als (Nicht-)Lese-
rin; Lesemotivation; An-
schlusskommunikation

Lesefluissigkeit

Textverstandnis (Wortebene,
globale Kohérenz und Super-
strukturen)

Texte gestalten, Textsortenwis-
sen anwenden

Textstrukturwissen

Schreibflissigkeit

Schreibstrategien

Textprozeduren und Sprach-
wissen

sprachliches Wissen: Wort-
schatz, Stil

Verschriften
Texte uiberarbeiten

Selbstregulation, Metakogni-
tion

Sprechen und Handeln gestal-
ten (Sinngebendes und gestal-
tendes Vorlesen)

lokale und globale Koharenz
herstellen (verstehendes Zuho-
ren)

Analysieren und Interpretieren
(Mehrdeutigkeit von literari-
schen Texten)

Metakognition
Textverstandnis (globale Koha-
renz und Superstrukturen)

schreibbezogenes Selbstkon-
zept

Ansitze und Methoden

Reflexion des eigenen Leseverhal-
tens

Vielleseverfahren; freie Lesezeit

Lautleseverfahren, Vorlesetan-
dem

Lesetechniken: Vorwissen akti-
vieren, Textsortenwissen nutzen,
Bedeutung unbekannter Worter
bestimmen, schwierige Textstel-
len klaren

Schreiben nach literarischen Mus-
tern, Prozessansatz, Schreibstrate-
gie: Schreibziele setzen

Klare Produktziele setzen, expli-
zit Textstrukturwissen vermit-
teln, Writing to read

Schnellschreiben

Kldrung des Schreibzieles,
PIRSCH+-Methode, Metakogni-
tion

Reading to write

Reading to write, Textproze-
duren vergleichen, Kreatives
Schreiben, Satze kombinieren

Schreiben mit Hand und mit
Computer

Kooperatives Schreiben, Feed-
back

Reflexionsfragen, prozedurales
Wissen reproduzieren

Sprechflissigkeit, Artikulation,
Vorlesetandem

Konzentrationsiibungen, Wort-
schatz, Fehlertext und gestufte
Fragen zu Hortext

Stellungnahmen formulieren

Tipps formulieren

Lesetechnik: Visualisierung von
Textmustern

eigene Erfahrungen reflektieren
und vergleichen
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Sprechen und

M2c Zuhoren
Lesen
M3a
Spiel-
SZENEIT Schreiben
und Sket-
che
M3b

Schreibmotivation

Wissen um Textsorten und
Textfunktion(en)(Materialge-
stiitztes Informieren), Schreib-
prozess

Texte planen

Wissen aktivieren: Informatio-
nen aus Texten gewinnen und
fur den eigenen Text nutzen;
Textsortenwissen: einen Text
strukturieren

Uberarbeitung von Texten

Schreibflussigkeit, Schreibge-
schwindigkeit, Satzbau

Textsorten: Berichtendes
Schreiben, globale Koharenz
herstellen (Informationen ver-

kniipfen)

Vortragsstrategien und freies
Sprechen

Sprechflissigkeit

Lesemotivation, literarisches
Lernen

Textverstidndnis (globale Koha-
renz)

Lesefliissigkeit

Literarisches Lernen

Schreibstrategien: Schreibziele
setzen

Textplanung: Ideen sammeln

Texte gestalten: Kreatives
Schreiben

Textkoharenz herstellen

Schreibgeschwindigkeit

Sprachrichtigkeit

Textsortenwissen anwenden,
Ideen entwickeln, Schreibstra-
tegien: Schreibziele setzen

51

Reading to Write, Schreiben im
Netz

Schreibstrategien vermitteln,
Schreiben mit Computer

Schreibstrategien vermitteln

Textstrukturwissen vermitteln,
Schreibplan erstellen

Kooperatives Arbeiten, Fokus auf
einzelne Uberarbeitungsbereiche

Schnellschreiben, Satze kombi-
nieren

Schreibziele setzen, Satze kombi-
nieren

Planung, Sprechprozeduren

Selbstregulation

Auswahl geeigneter Kinder- und
Jugendliteratur, szenische Verfah-
ren

Lesetechnik: Erwartungshaltung
gegeniiber dem Text aufbauen

Lautleseverfahren, Lautlese-Tan-
dems

Szenisches Lesen: Perspektiven
literarischer Figuren nachvollzie-
hen, beim Lesen und Horen Vor-
stellungen entwickeln, mit dem
literarischen Gesprach vertraut
werden

Kooperatives Schreiben, Schreib-
werkstatt

Aktivieren von Vorwissen, Wie-
derholung von Textsortenwissen

Schreiben nach Impulsen

Dramatische Texte untersuchen

Verzogertes Lesen, Schnellschrei-
ben

Abschreiben

einen Text nach einer Textvor-
lage verfassen, Vorstellungen
entwickeln, Texte umschreiben,
Leerstellen fiillen
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Sprechen und

Zuhoren
M3c
Lesen/Schrei-
ben
M4a
Lebendi-
ges Erzih-
len Sprechen
M4b
Zuhoren
Md4c
Schreiben
(Projekt)
Mad

Texte inhaltlich und stilistisch
uberarbeiten

Sprache gestalten, sprachliches
Wissen einsetzen

Sprachliches Wissen: Wort-
schatz, Semantik

Textsortenmerkmale

Artikulation und Sprechen ge-
stalten (Ausdruck), Kérper-
sprache

Lesemotivation; Selbstkonzept
als (Nicht-)Leserin

Lesefliissigkeit

Textverstandnis (lokale und
globale Kohérenz)

Literarisches Lernen

Herstellung von Kohérenz,
Textsortenwissen beim Schrei-
ben von Texten

Literarisches Schreiben,
Schreibstrategien: Schreibziele
setzen

globale Kohérenz herstellen,
Angemessenheit, Sprechen und
Handeln gestalten

Selbstkonzept, genaues Zuho-
ren

basale miindliche Verstehens-
kompetenz, Wortschatz

Sprechen gestalten und verste-
hen (parasprachliche Mittel)

globale Kohérenz, Zuhorstrate-
gien, Wissen tiber Textsorten
und Texte

Schreiben als soziale Praxis,
Selbstkonzept als Schreibende,
globale Kohérenz herstellen,
Texte und Sprache gestalten
(literarisches Schreiben), Me-
takognition

52

Fokus auf Uberarbeitungsberei-
che, Schreiben am Computer

Wortbildung, literarisches
Schreiben (Fantasietexte, Sket-
che), Sétze fortsetzen, Wortgrup-
pen erweitern

Zuordnungsiibung, Sortieren

Zuordnungsiibung

Sprachspiele, theaterpraktische
Ubungen, szenische Lesung,
Spielszenen

Auswabhl geeigneter Kinder- und
Jugendliteratur

Lautleseverfahren, Vorlesetan-
dem

Lesetechniken: Textverstandnis
uberpriifen, Erwartungshaltung
zum Text aufbauen, Vorhersagen
zum Text treffen, Fragen an den
Text stellen

Handlungslogik verstehen, beim
Lesen Vorstellungen entwickeln,
Perspektiven literarischer Figu-
ren nachvollziehen, sprachliche
Gestaltung wahrnehmen

Imitation, Texte weiterschreiben

Mit allen Sinnen erzahlen, Vor-
stellungen entwickeln, literari-
sche Figuren gestalten

miindliche Kurzerzahlung

Fragebogen, Zuhoriibung (Bingo)

Reformulierung, szenische Um-
setzung, Betonungen erproben

Rollentibung

Horbuchempfehlung, Rezepti-
onserfahrung nutzen; Hérbuch-
auszug erschlieffen und bewer-
ten

Kooperatives Schreiben, Texte
planen, scheiben und tiberarbei-
ten



