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1. Far weniger Lesefrust und mehr Leselust!

In die Welt der Buchstaben und Biicher tauchen die Schulkinder ein, wenn sie die Lesekom-
petenz in der Primarstufe erwerben — so steht es als Bildungs- und Lehraufgabe im Lehrplan
der Volksschulen (VS-LP, Stand: 2003) geschrieben. Neben der grundlegenden Lesefertigkeit
sollen den Schulerlnnen auRerdem der ,,Zugang zu unserer Kultur, insbesondere als ein we-
sentliches Mittel zur Informationsgewinnung und zur Unterhaltung® (BMBWF VS-LP 2003:
1) ermdglicht werden. Daruiber hinaus soll ,,das Verstandnis fir sich selbst und fir andere
[vertieft]” und eine ,,Lesemiindigkeit* (ebd.) erworben werden. Durch die Lesefertigkeit wer-
den Schilerlnnen dazu befahigt, sich eines Pools an Informationen zu bedienen, der ihnen
dabei helfen kann, sich eine eigene Meinung zu bilden und einen Anreiz bietet, der zur Refle-
xion anregt. Die Fahigkeit zu lesen birgt neben dem Unterhaltungswert auch die Mdglichkeit,
eine Mundigkeit zu erlangen, und somit zu einem verantwortungsbewussten Mitglied unserer
Gesellschaft heranzureifen. Der Erwerb der Literalitat ist damit auferst zentral und relevant.

Umso bedenklicher und bedriickender ist die Tatsache, dass internationale Vergleichsstudien
wie PISA in den letzten Jahren eine unzureichende Lesekompetenz bei groRen Anteilen von
Schilerinnen (15-/16-J&hrigen) quer durch alle Schulformen zu verzeichnen haben. Im Jahr
2015 wiesen im OECD-Durchschnitt fast ein Viertel der Jugendlichen (23 Prozent) ,,extrem
geringe Lesekompetenzen™ (Suchan/Breit 2016: 103) auf. ,,Im OECD-Schnitt kdnnen 20 %
der Jugendlichen am Ende ihrer Pflichtschulzeit Texte nicht sinnerfassend lesen (ebd.). Os-
terreich liegt damit im PISA-Vergleich in der Kompetenz Lesen seit 15 Jahren deutlich im
unteren Bereich des OECD-Schnitts. Die Standardiberprifung des Bundesinstituts fur Bil-
dungsforschung, Innovation & Entwicklung des Osterreichischen Schulwesens erfasst die
Kompetenzen von Schilerinnen der 4. Schulstufe an VVolkshochschulen. Im Bundesergebnis-
bericht des Jahres 2015, Schulfach Deutsch ist zu lesen, dass 23 Prozent der monolingual oder
bilingual mit Deutsch aufwachsenden Kinder die Lernziele nur teilweise erreichen und 10
Prozent der Kinder mit Deutsch als Erstsprache am Ende der Volksschule massive Probleme
beim Verstandnis von Lesetexten aufweisen. Bei den Kindern mit nicht-deutscher Erstsprache
sind es gut ein Drittel (35 Prozent), die die Lernziele nur teilweise erreichen und gut ein Vier-
tel (28 Prozent) ,.,hat Mihe mit einfachsten Leseaufgaben und erreicht damit die Bildungs-
standards nicht* (Breit/Bruneforth/ Schreiner 2016: 39). Ein Blick in den Integrationsbericht
2019 zeigt, dass in den Volksschulklassen im Schuljahr 2017/2018 der Anteil der Volksschi-
lerlnnen in Osterreich mit nichtdeutscher Umgangssprache bei 31 Prozent (in Wien bei 59
Prozent) liegt. Die Entwicklung von Konzepten, die die spezifischen VVoraussetzungen mehr-

sprachig aufwachsender Kinder berticksichtigen, erlangt damit zunehmende Bedeutung. Diese



Zahlen verweisen auf die Notwendigkeit einer gezielten Forderung der Lesekompetenzen,
unter besonderer Beriicksichtigung von DaZ-Lernenden. Denn ,,[m]it der Lesekompetenz
steigt die Freude am Lesen und an der Entwicklung eines Lese- bzw. Mediennutzungsverhal-
ten, das individuelle und berufliche Interessen férdert* (ORLP: 99).

Wahrend sogenannter ,,Leseknicks® lassen die Motivation und das Interesse am Lesen bei
Jugendlichen drastisch nach, was sich, durch die fehlende Praxis, tendenziell negativ auf das
Leseverstehen auswirkt (vgl. ORLP: 99). Der erste Leseknick ereignet sich am Ende der
Kindheit, im Alter von 8 bis 10 Jahren (vgl. Schon 1989, 1993; Graf 1995; Garbe 2003: 79).
In diesem Alter ist der Prozess des Lesenlernens, welcher eine Voraussetzung fur die Le-
seflssigkeit und damit das Leseverstehen darstellt, noch nicht vollstdndig abgeschlossen
(Holle 2010: 147). Der zweite Leseknick fallt in das elfte bis 13. (Schon 1989; Graf 1995)
bzw. zwolfte bis 14. Lebensjahr (Garbe 2003: 79; ORLP 2017: 16). Diese zweite, groRere
Lesekrise befindet sich in der Interimphase von Kindheit zum Erwachsenenalter, die gepréagt
ist von einer mehrschichtigen und briichigen Motivation (Salomo 2014). Griinde daftr sind
oft die Um- oder Neuorientierung hin zu Computerspielen, digitalem Lesen und einer anderen
Mediennutzung durch Soziale Medien (ORLP: 16). Durch Méangel im Leseverstehen ergeben
sich nachweislich Nachteile in der Bildungslaufbahn (ORLP 2017: 14), was die Dringlichkeit
einer genauen Auseinandersetzung mit diesem Thema unterstreicht.

Im Deutschunterricht an Schulen liegt der Fokus auf Sachtexten, wohingegen literarische
Texte die Seltenheit bilden (Belke 2017: 17). Ein grof3es Bildungspotential von Literatur liegt
in der Verschrankung von sprachlichem und literarischem Wissen, das im Schulkontext aller-
dings nicht ausgeschopft wird. Der Mehrwert der Literatur fir den Deutschunterricht besteht
im Wechselspiel von einerseits der Sprachvermittlung unter Einbezug der &sthetischen Funk-
tion und andererseits dem literarischen Lernen unter Berticksichtigung der sprachlichen Struk-
turen (vgl. Belke 2007a; 2007b). Neben der Relevanz von dsthetischer Literatur im Deutsch-
unterricht ist auch die Vermittlung von Lesetechniken und -strategien von entscheidender
Bedeutung, um das Leseverstehen zu verbessern. Ziel ist es, den Sprach- und Literaturunter-
richt sinnvoll mit Leseférdermethoden zu verschréanken, damit der Lesefrust einer Leselust
weicht.

Das Forschungsvorhaben konzentriert sich auf die Frage, wie die Verschrankung von Le-
sefordermethoden fir DaZ-Lernende in der Kombination aus sprachlichem und literarischem
Lernen im Deutschunterricht der Sekundarstufe sinnvoll umzusetzen ist. Es wird zundchst der
aktuelle Forschungsstand zum Leseverstehen (Kap. 2) dargelegt. Dazu zahlen die physiologi-
schen Mechanismen (Kap. 2.1) ebenso, wie das psychologischen Leseverstehen (Kap. 2.2).

Ein fundiertes Wissen Uber die vielschichtigen Leseprozesse ist wichtig, um die daraus abge-



leiteten Fordermalinamen richtig einordnen und bewerten zu kénnen. Neben den allgemeinen
Prozessen beim Lesen sollten bei Lesenden mit Deutsch als Zweitsprache (Kap. 2.3) besonde-
re Bedurfnisse berticksichtigt werden. Zusétzlich zu den theoretischen Erkenntnissen spielen
die didaktischen Methoden eine zentrale Rolle bei der Leseférderung. Die Lesedidaktik (Kap.
2.4) widmet sich der Aufgabe, die Theorie aufzubereiten, sodass sie im Unterricht konstruktiv
umgesetzt werden kann. Den Schulen kommt eine immer wichtigere Funktion bei der Leseso-
zialisation junger Leserlnnen zuteil (Kap. 2.5). Die Kombination der Lesefordermethoden mit
Sprach- und Literaturbewusstheit (Kap. 3) bietet neue Mdglichkeiten, das Leseverstehen zu
vertiefen. Auf Basis dieser Forschungsgrundlagen wird im zweiten Teil dieser Arbeit ein Di-
daktisierungskonzept zur Verschrankung der Leseférderung mit der Sprach- und Literaturbe-
wusstheit ausgearbeitet und am Beispiel des jugendliterarischen Werkes NILS GEHT von Gabi
Kreslehner fir den Unterricht mit DaZ-Lernenden der Sekundarstufe konzipiert. Daflr wer-
den die Rahmenbedingungen der Didaktisierung (Kap. 4) festgelegt. Sie bestehen aus der Be-
schreibung der Zielgruppe und den festgelegten Voraussetzungen von Curriculum und Refe-
renzrahmen (Kap. 4.1) und den Lernzielen der Didaktisierung (Kap. 4.2). Hinzu kommt die
methodische Vorgehensweise bei der Erarbeitung der Didaktisierung (Kap. 4.3) und eine erste
Grobplanung der Unterrichtseinheit (Kap. 4.4). Daran anschlielend werden die Didaktisie-
rungsentwirfe flr zehn Unterrichtsstunden erlautert (Kap. 5), deren jeweilige Materialien im
Anhang aufgefihrt sind. Die Arbeit schliel3t mit einer Zusammenfassung, in die eine kritische
Betrachtung und ein Ausblick auf weitere mogliche Forschungsvorhaben oder praktische Um-

setzungen integriert sind (Kap. 6).

2. Leseverstehen

Das Lesen gehort zu den rezeptiven Sprachfertigkeiten und ist ein VVorgang aus mehreren
Teilprozessen, deren erfolgreiches Zusammenwirken sich in einer guten Lesekompetenz wie-
derspiegelt. Der Ablauf eines Leseprozesses (s. Abb.1) beginnt mit primaren Wahrnehmungs-
vorgéangen, die auch unter dem Begriff physiologisches Leseverstehen (s. Kap. 2.1) zusam-
mengefasst werden. Darauf folgt das psychologische Leseverstehen (s. Kap. 2.2), wozu die
phonologische Rekodierung sowie die Buchstaben- und Worterkennung zéhlen. Die Effizienz
dieses Prozesses ist ausschlaggebend fur die Lesegeschwindigkeit und damit fur das Lesever-
stehen. Je automatisierter die Anfangsprozesse verlaufen, desto positiver verlauft das Lese-
verstehen. Nach dem Uberschreiten der Wortebene wird zunichst die Satzaussage und

schliel3lich die Verbindung zwischen den Sétzen erschlossen. Die Kohérenzbildung ist fir das



Textverstehen entscheidend; in sie flieBen auch individuelles Wissen und Erfahrung der Lese-

rinnen ein, was zu unterschiedlichen Textverstandnissen fihrt! (Ehlers 2010: 196f.).

Wahrnhmungsvorgange Phonologische Rekodierung Buchstaben- und
Worterkennung

Wl Tisch

s :
S faf/
e

Automatisierung

Leseverstehen

Der Tisch ist reserviert. Wir muissen einen anderen  suchen.

IR J l ! J J J

Wort) W. W W. W. W. W. W. W.

Satz(aussage) Satz(aussage)

Koharenz zwischen Satzen

Abbildung 1: Ablauf des Leseprozesses (nach Ehlers 2010)

Dieses Kapitel gibt eine Ubersicht iiber die Prozesse, die am Leseverstehen beteiligt sind,
sodass der Ansatz der daran anknipfenden Férdermoglichkeiten nachvollzogen werden kann.
Begonnen wird bei den grundlegenden physiologischen Vorgéngen (Kap. 2.1) und dem psy-
chologischen Leseverstehen (Kap. 2.2), das uber die Zeichendekodierung (Kap. 2.2.1) zum
Textverstandnis (Kap. 2.2.2) fihrt. Daran anschliefend werden die kognitiven und metakog-
nitiven Prozesse beim Lesen beschrieben (Kap. 2.2.3). Die Verbesserung des Leseverstand-
nisses fir DaZ-Lernende (Kap. 2.3) widmet sich den konzeptionellen Unterschieden von
Muindlichkeit und Schriftlichkeit (Kap. 2.3.1) und verschiedenen Sprachregistern (Kap. 2.3.2).
Die Lesedidaktik (Kap. 2.4) entwickelt Textsorten spezifische Unterrichtskonzepte. Fir diese
Arbeit sind die Besonderheiten beim Lesen von literarischen Texten (Kap. 2.4.1) entschei-
dend. Darauf angepasst werden verschiedene Lesestrategien und -techniken (Kap. 2.4.2) dar-
gestellt und es wird diskutiert, welchen Anteil der schulische Unterricht an der Etablierung
einer Lesesozialisation (Kap. 2.5) leisten kann. AbschlieRend wird das Potenzial der Sprach-

und Literaturbewusstheit fir die Leseférderung aufgezeigt (Kap. 3).

! Der Fachbegriff dazu ist die Lesedifferenz. Ein literarischer Text wird von Lesenden aus verschiedenen Kul-
turkreisen unterschiedlich wahrgenommen und gedeutet. Die Unterschiede zwischen der eigen- und fremdkultu-
rellen Rezeption machen Individualitat der Leseerfahrungen deutlich (Schiitz 2010: 196).



2.1 Das physiologische Leseverstehen

Das Leseverstehen im physiologischen Sinne umfasst die Beschaffenheit und funktionellen
Vorgange des Auges. Der Lesevorgang besteht einerseits aus kurzen Phasen relativer Bewe-
gungslosigkeit des Auges, sogenannten Fixationen. Hierbei erfolgt die Informationsaufnahme.
Danach springt der Blick weiter im Lesetext. Findet die Bewegung in Leserichtung statt, wird
von Sakkaden gesprochen; im Falle von Verstandnisproblemen kénnen aber auch Ricksprin-

ge im Text, sogenannte Regressionen vorgenommen werden.
1.0/ -

Abbildung 2: Sehschdrfe und Perzeptionsareal in
0.4/ 44—~ Bezug zum Text

Das blaue Oval bezeichnet das minimale Lese-
gesichtsfeld. Nur in diesem Bereich wird der
Text scharf gesehen, bedingt durch die steil
abfallende Visuskurve (gelb). Das gesamte
Perzeptionsareal kann bis zu 5° in Leserichtung
erweitert werden (rotes Oval) (Trauzettel-
Klosinski/Schéfer/ Klosinski 2002: 209)

Das Auge setzt sich aus mehreren Bereichen mit unterschiedlicher Aufldsung zusammen. Die
hohe Auflosung der Zone fovea centralis erstreckt sich iber zwei Grad nach links und rechts
des Fixationspunktes (vgl. Abb. 2: blaues Oval). Das Gebiet der parafovea grenzt unmittelbar
daran an und nimmt bei getibten Lesenden etwa funf Grad des Blickfeldes ein (vgl. Abb.2:
rotes Oval). Die weiterumliegenden Bereiche haben eine relativ geringe Aufldsung und sind
flr das flussigen Lesen nicht entscheidend (Trauzettel-Klosinski / Schafer / Klosinski 2002:
208f.). Gelibte Lesende haben eine geringe Fixationsdauer und eine grofiere Sakkadenweite,
also einen grofReren Sprung von einer Fixation zur nachsten. Sie fixieren mehr Inhaltsworte
und weniger Funktionsworte, was mit der geringen Wortlange von Funktionsworten zusam-
menhangt. Auffallige Textstellen, wie Grof3buchstaben oder Markierungen ziehen den Blick
auf sich und dienen als Fixationspunkte (Holle 2010: 113ff.).

2.2 Das psychologische Leseverstehen

Das psychologische Leseverstehen besteht aus zwei Strangen, die im Optimalfall ineinander-
greifen. Es handelt sich dabei einerseits um die Wortidentifizierung, fur die ein phonologi-
sches Bewusstsein, Dekodierungsprozesse und ein Sichtwortschatz relevant sind. Man be-
zeichnet diesen Prozess des ldentifizierens und Verstehens von Wortern auch als Dekodie-



rung, lower level skills oder lower-order-processes (Hermes 2017: 227). Ihr Ziel ist eine zu-
nehmende Automatisierung, um mehr Kapazitét fir die Ebene des Textverstandnisses, higher
level skills bzw. higher-order-processes freizuhalten. Hier gilt es, das Hintergrundwissen, den
Wortschatz, die Sprachstruktur und verbale Logik sowie das literale Wissen zu fordern (Holle
2010: 144). Die beiden Strange lassen sich getrennt voneinander behandeln, in ihrer Verflech-
tung allerdings liegt das didaktisch-methodische Ziel: das fliissige, adaptive Lesen. Was die
Teilbereiche genauer bedeuten, wird im Folgenden erldutert.

2.2.1 Untergeordnete Prozesse (lower-order-processes)

Die untergeordneten Prozesse, die auch lower level skills oder Dekodierung genannt werden,
konzentrieren sich auf das Erkennen von Wortern, syntaktischen Einheiten und Satzen, deren
logischer Zusammenhang entschliisselt wird (Hermes 2017: 227; Holle 2010: 145).2 Auf un-
terster Stufe bendtigt es ein phonologisches und phonemisches Bewusstsein. Darunter versteht
man die Wahrnehmung von phonologischen und/oder phonemischen Merkmalen bei gespro-
chenen AuBerungen, also ein Verstandnis von ganzen Silbenstrukturen bzw. der einzelnen
Phoneme. Die Erfassung vom AuRerungsinhalt ist hier noch nicht relevant. Das Beherrschen
der analytischen Fahigkeit ist allerdings essenziell fur ein erfolgreiches Lesenlernen.

Der Wortschatz von Lesenden ist individuell und von Interessensgebieten und bereichsspezi-
fischen Sachverhalten abhéngig. Daraus zdhlen jene Worter zum Sichtwortschatz, die ohne
bewusstes Dekodieren verstanden werden. Auflierdem sind hochfrequente (Funktions-)Warter
dazuzurechnen. Sie machen mind. 50 Prozent der Worter in Lesetexten aus (Konig 1994:
114f.). ,,Dieser Teil des Wortschatzes ist fir das Leseverstehen relevant, weil Funktionsworter
die Relationen zwischen den Konzepten eines Textes und die semantischen Modifikationen
anzeigen, wie ein Inhaltswort zu nehmen ist. (Holle 2010: 146)

Wenn es um das Erfassen der Wortbedeutung geht, werden Strategien angewandt, die zum
Dekodierungsprozess gehdren. Das Rekodieren im Vergleich beschréankt sich auf die artikula-
torische Umsetzung der Grapheme des Wortes, ohne ein tieferes Verstdndnis zu bezwecken.
Doch auch hier wird bereits ein sprachliches Wissen aktiviert, das sich auf die Phonem-
Graphem-Korrespondenz, die Wortzusammensetzung und Flexions- und Wortbildungsaffixe
bezieht.

Gelesene Worter kénnen aus dem miindlichen Sprachgebrauch bereits bekannt sein. Dann
handelt es sich beim Dekodieren um rein formal-technische Aspekte. Ist das Wort nicht be-

kannt, werden konzeptionelle und inhaltliche Herangehensweisen notwendig. Damit kommen

2 Nahere Informationen ber die Leseprozesse im Anfangs- oder Erstunterricht gibt bspw. Peter Marx (2007),
der sich mit dem Erwerb der Lese- und Rechtschreibféhigkeit befasst.



Ubergeordnete Prozesse zum Zug, die den Wortschatz und das Hintergrundwissen aktivieren
(ebd.: 146f.).

2.2.2 Ubergeordnete Prozesse (higher-order-processes)

Wenn der Automatisierungsgrad der Dekodierungsprozesse so weit vorangeschritten ist, dass
das Lesetempo fur ein verstehendes Lesen ausreicht, ist die Grundvoraussetzung flr das Text-
verstdndnis geschaffen. Man spricht dann auch von Leseflussigkeit oder Lesegelaufigkeit
(Holle 2010: 147). Ihre Qualitat misst sich am Lesetempo, der Leserichtigkeit und Prosodie,
die jeweils beim Vorlesen gut tberprifbar sind. Wird still gelesen, lassen sich nur das Lese-
tempo und das Textverstandnis durch eine anschlielende Textwiedergabe kontrollieren.

Auf der Ebene der Ubergeordneten Prozesse (higher level skills) findet das Textverstandnis
statt. Es setzt sich aus dem Verstehen des Gelesenen, der Informationsverarbeitung (Elabora-
tion) und Interpretation des Textes sowie seiner Bewertung und Reflexion zusammen (Her-
mes 2017: 227). In diesem Zuge werden auch Hypothesen und Inferenzen gebildet. Diese
Prozesse hangen eng mit dem Vorwissen von Lesenden zusammen und kdnnen das Lesever-
stehen positiv beeinflussen (Schramm 2001: 69).

In verschiedenen Theorieansdtzen kommen der Inferenzbildung beim Lesen unterschiedliche
Rollen zuteil. Im Modell der zyklischen Verarbeitung von Kintsch/van Dijk (1978) bspw.
werden Inferenzen immer dann bendétigt, wenn Kohérenzliicken beim Lesen entstehen. Dazu
kommt es, wenn die durch den bisherigen Leseprozess im Arbeitsgedachtnis gespeicherte,
begrenzte Menge an Propositionen nicht mit der neuen gelesenen Information verknipft wer-
den kann, weil Argumentiiberlappungen oder Einbettungen scheitern. Diese Verarbeitungs-
probleme werden im weiteren Verlauf durch die Suche nach bereits prozessierten Propositio-
nen im Langzeitgedachtnis oder im Text zu l6sen versucht. Wenn auch dieser Prozess schei-
tert, kommt es zur Inferenzbildung. Eine Inferenz ist ,,die Bildung neuer semantischer Infor-
mation in einem gegebenen Kontext* (Rickheit/Strohner 1990:533).

In neueren Theorien ist nicht mehr von mentalen Repréasentationen in propositionaler Form
die Rede, sondern von einem mentalen Modell, das durch den im Text dargestellten Sachver-
halt aufgebaut wird (Schramm 2001:61). Diese mentalen Modelle werden nach Johnson-Laird
(1983) in physikalische und konzeptuelle unterteilt. Dieser Ansatz geht davon aus, dass In-
formationen direkt an den mentalen Modellen abgelesen werden kénnen, weil die mentale
Représentation bereits gemeinsam durch die Textinformation und das Weltwissen gebildet

wird und Inferenzen oder logische Schlisse nicht mehr bendtigt werden (Schramm 2001:



62f.). In diesen Theorieansdtzen werden propositionelle Reprasentationen aber nicht generell
ausgeschlossen.?

Man unterscheidet intendierte Interferenzen, die zur kohérenten Erschlieung des Textes not-
wendig sind, und elaborative Interferenzen, die Uber dieses Stadium hinausgehen und den
Text in ,,Verbindung mit verschiedenen Wissensbestanden des Lesers bringen® (Schramm
2001:70), was zu einem tieferen Verstehen fiihrt. Elaborationen kénnen so als eine Unterkate-
gorie von Inferenzen gesehen werden, die ein Wissen freisetzen, das ber den des Textinhal-
tes hinausgeht (Wolff 1990: 615).

Beim Inferieren und Elaborieren handelt es sich um direkte Prozesse, die am Aufbau des men-
talen Modelles mitwirken. Die Hypothesenbildung geht von diesem mentalen Modell aus. Sie
ist ein Prozess, bei dem unsicheres Wissen tiber die weiteren Informationen im Text generiert
wird, was einerseits die Entnahme von Propositionen erleichtert und andererseits die Auf-

merksamkeit steuert. Sie ist an die Informationserwartung gekoppelt (Schramm 2001: 71).

2.2.3 Kognitive und metakognitive Leseprozesse

Das Lesen ist nicht nur von untergeordneten und uUbergeordneten Prozessen gepragt, sondern
auch durch die Interaktion der kognitiven und metakognitiven Repréasentationsebene (Holle
2010: 155ff.; Hacker 2004: 758). Unter Kognition (Wimmer/Perner 1979: 11; Burger et al.
1982: 175) versteht man jene Prozesse, die mit der Wahrnehmung, Verarbeitung und Speiche-
rung von Informationen sowie ihrer Anwendung bei spezifischen Anldssen zusammenhangen.
Die ,,Kognitive Wende* begann Anfang der 1960er Jahre, als man sich in der Psychologie
vom Behaviorismus abwandte (Biechele 2010: 154). Der Leseprozess kann in bottom-up- und
top-down-Prozesse unterteilt werden. Zur Informationsaufnahme werden bei bottom-up-
Prozessen die Zeichen aus dem Text aufgenommen, verarbeitet und in den eigenen Wissens-
bestand eingespeist (Hermes 2017: 228). Beim Lesen flieRen (oft unbewusst) das allgemeine
Weltwissen oder themenspezifische VVorwissen der Lesenden in den Leseprozess mit ein, was
zu den top-down-Prozessen gezahlt wird. Zum Vorwissen gehdren u.a. Sprachwissen und
Literaturwissen (s. Kap. 3). Es fuhrt zu Informationserwartungen an den Text, wodurch vor-
handene Wissensstrukturen zu den erwarteten Sachverhalten im Text aktiviert und beim Le-
seprozess selbstandig auf ihre Giltigkeit Gberprift werden.

Im Interaktionsmodell werden bottom-up- und top-down-Prozesse kombiniert. Denn erst der
Austausch beider Prozesse stellt das Leseverstehen dar und fuhrt zur Wissenserweiterung und

-speicherung (Hermes 2017: 228). Die Informationen werden bei diesem Prozess strukturiert,

3 Fur eine genaue Ubersicht der verschiedenen Theorieansatze zur Inferenzbildung verweise ich auf Schramm
(2001: 49ff.).



was die Aufnahme und Speicherung im Langzeitgedachtnis erleichtert. Die Strukturierung
erfolgt durch Schemata (kognitive mentale Konstrukte), die beim Leseverstehen aktiviert
werden. Laut der Schema-Theorie lassen sich formale Schemata, die sich auf die Kenntnis
von Textgattung und -strukturen (s. Kap. 3) beziehen, und inhaltliche Schemata, wie das
Weltwissen, unterscheiden (ebd.). Da das Vorwissen von Leserln zu Leserln variiert, ist der
Leseprozess als eine individuelle Erfahrung zu verstehen. Das Schema zum Textverstehen als
dynamische Modellkonstruktion von Schnotz (1994) (Abb. 3), stellt die Zusammenhéange gut
nachvollziehbar dar. Je groRer das VVorwissen ist, desto leichter fallt es dem Gehirn, die In-
formationen zu filtern und zu interpretieren, was die sogenannten top-down-Prozesse oder

,,absteigende® und ,.konzeptgeleitete” Verarbeitung darstellt (Schramm 2001:50f.).

VORWISSEN

~ sprachliches Vorwissen

- inhaltliches topic-
spezifisches Vorwissen

Modellavalution Aktivierung von topic-spezifischem

Vorwissen (botton-up)

Abruf von topic-spezifischem
Vorwissen (top-down})

Abruf von Informationsangebot. > Informationsangebot Aktivierung von
sprachlichem Vorwissen sprachlichem Vorwissen

Textinformation Modellevalution Informationserwartungen
(bottom-up) (top-down)

aktuells propesitionale Textbasis

—Q—Q—“Q :/ propositionala Textbasis
éemantlsch-syn(nkus«:hs Analys}-

o Textoberlldchenroprésentation
aktuelle Textoberdlacheninformation

| | | I <
O 1 T Texobortacto

LeseprozeR
—_—

bisher verarbeitete Datenbasis

Abbildung 3: Schema zum Textverstehen als mentale Modellkonstruktion (Schnotz 1994: 214)

Mit Metakognition schlieBlich bezeichnet man ,,das Wissen tiber kognitive Zustande und Pro-
zesse sowie die Fahigkeit, die eigenen Kognitionen Gberwachen und regulieren zu kénnen*
(Lockl/Schneider 2007: 255). Das Wissen in Bezug auf die Leseformen sollte sich auf ver-
schiedenen Ebenen manifestieren. Zundchst einmal ist das Wissen um deren Existenz und
Verwendungszweck relevant (Holle 2010: 155). Das Wissen in Bezug auf den Leseprozess
lasst sich in deklaratives (,,Was weil} ich?), prozedurales (,,Wie wende ich es an?‘)
(Schramm 2001: 55) und konditionales Wissen (,,Wann setze ich es ein?) unterteilen (ebd.:
154f.). Die Kenntnis darlber, was eine Lesestrategie ist und welche Formen es gibt, wird als

deklaratives Wissen bezeichnet (ebd.; Anderson 1980: 222ff.). Davon wird das prozedurale



Wissen unterschieden, das den Lesenden in Form von Fertigkeits- bzw. Handlungswissen zur
Verfugung steht. Auf dieser Ebene wissen sie, wie die Strategien anzuwenden sind. Diese
Unterscheidung geht auf Ryles (1949) zuriick, der zwischen knowing that und knowing how
differenziert. Holle (2010: 155) fihrt eine weitere Kategorie, das konditionale Wissen ein,
wonach den Lesenden neben der Kenntnis darlber, was eine Lesestrategie ist und wie sie an-

gewandt wird, auch bewusst sein sollte, wann sie eingesetzt werden kdnnen.

Tabelle 1: Ubersicht zu den Wissensebenen der Leseformen

TERMINOLOGIE BEDEUTUNG FRAGE

Deklaratives Wissen

. Faktenwissen Was ist das fir eine Leseweise?
(knowing that)
Prozedurales Wissen L . . .
. Fertigkeits- und Handlungswissen Wie wendet man sie an?
(knowing how)
Konditionales Wissen . L
Wissen um Anwendungskontext Wann setzt man sie ein?

(knowing when)

Im letzten Schritt erfolgt die Evaluation und metakognitive Bewertung der Strategie
(Schramm 2017: 251; Skiba 2010: 210). Gute LeserInnen haben ausgepragte metakognitive
Leseféhigkeiten (Ehlers 2010: 196). Um diese Fahigkeiten zu verbessern, bedarf es des Wis-
sens um Lesestrategien und -techniken.

Im Feld der metakognitiven Prozesse beim Lesen in der Erstsprache unterscheiden
Brown/Armbruster/Baker (1986) die Bereiche Text, Aufgabe, Person und Strategie. Auf der
Textebene haben schwéchere Leserlnnen bspw. Probleme damit, leichte von schwereren Tex-
ten oder wichtige von unwichtigen Aussagen zu unterscheiden, die Textstruktur zu erkennen
oder Unstimmigkeiten zu bemerken. Sie sehen ihre Aufgabe einzig in der Entschlisselung des
Textes und vernachléassigen die Herstellung von Bedeutungszusammenhéangen, also das Ver-
stdndnis des Textes. Sie passen ihre Lesegeschwindigkeit nicht an den Anforderungsrahmen
an und lesen im selben Tempo, selbst wenn sie im Text nur eine spezifische Information her-
ausfiltern sollen. Bei den personenbezogenen Aspekten fehlt es ihnen an nétigem Wissen uber
ihre eigenen Schwachen und Fertigkeiten, was es ihnen ermdéglichen wiirde, nach Wegen zum
Ausgleich zu suchen. Der Ausbau von Strategiewissen kdnnte bei der Bearbeitung von Ver-
standnisstorungen hilfreich und dem Verstehen und Behalten von Informationen dienlich sein.
Gute Leserlnnen unterscheidet von schwachen Leserinnen das Wissen Uber die Textsorte, die
zu bewdéltigende Aufgabe, die personlichen Eigenschaften in Bezug auf ihr Leseverhalten und
die erfolgreiche und sinnvolle Anwendung von Lesestrategien. Dieses Wissen kann erlernt

und im Unterricht durch metakognitive Ubungen geférdert werden.
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass fir die Optimierung des Leseverstehens eine
zunehmende Automatisierung der untergeordneten Prozesse angestrebt werden muss. Dazu
zahlen das phonologische Bewusstsein, der Sichtwortschatz und die Dekodierung. Die so ein-
gesparte kognitive Kapazitdt kommt der Bewaltigung der Ubergeordneten Prozesse zugute,
welche eine zunehmend strategische Anwendung durchlaufen sollten. Die damit zusammen-
hangenden Prozesse und Wissensbestdnde, die sich auf Hintergrundwissen, Wortschatz,
Sprachstruktur, verbale Logik und literales Wissen beziehen, kénnen durch Metakognitionen
sowie Lesestrategien und -techniken gefordert werden. Ein Verstdndnis der kognitiven Lese-
prozesse bildet die notwendige Grundlage, um nachvollziehen zu kdnnen, wie das Lesever-
stehen didaktisch gefordert werden kann. Welche Besonderheiten beim Leseverstehen mit
Deutsch als Zweitsprache zu beachten sind, wird im anschlieenden Kapitel diskutiert.

2.3 Leseverstehen flir DaZ-Lernende

Vergleicht man die spezifischen Lernbedingungen von Deutsch als Zweitsprache mit jenen
von Fremd- und Erstsprache, ist die Form des Input im gesteuerten vom ungesteuerten
Spracherwerb zu unterscheiden. Wurde Deutsch als Erstsprache erworben, sind bei Schulein-
tritt die phonologischen und grammatikalischen Kenntnisse weitestgehend ausgebildet. Wah-
rend im Fremdsprachenunterricht diese sprachlichen Muster systematisch auf allen sprachli-
chen Ebenen vermittelt werden, werden sie im muttersprachlichen Deutschunterricht nur
punktuell wieder aufgegriffen. In der Zweitsprache werden Lernende durch ihr sprachliches
Umfeld dauernd mit der Sprache mehr oder weniger fehlerfrei konfrontiert. Ihr Input variiert
im Optimalfall zwischen gesteuerter und ungesteuerter Vermittlung. Durch ihr Umfeld ist
auch die unmittelbare Anwendung des Gelernten moglich, was die Festigung des Wissens
sowie die Lernmotivation begtnstigen. Erschwerend kommt fur Deutsch-als-Zweitsprache-
Lernende hinzu, dass ihr Erwerb meist unter enormem Zeitdruck geschieht. Sie missen ent-
weder moglichst schnell Anschluss in der Klasse finden, in einem Betrieb mitarbeiten, an der
Gesellschaft teilnehmen konnen oder bei einer anstehenden Selektionsentscheidung (bspw.
Einschulung, Aufnahmeprifung) gut abschneiden (Knapp/Oomen-Welke 2008: 181ff.). Eine
didaktische Herausforderung stellt die meist groRe Heterogenitat der Lernerinnengruppen dar,
was den letzten prdgenden Unterschied zum muttersprachlichen und fremdsprachlichen Un-
terricht bildet. Die grol3e Bandbreite an sprachlichem Niveau resultiert aus den mannigfachen,
unterschiedlichen Sprachbiographien der Lernenden; diese wiederum setzen sich zusammen
aus der Erstsprache und ihrer moglichen Literalitat, weiteren (Fremd-)Sprachen, dem Er-
werbsalter wahrend der Zweitsprache, der Aufenthaltsdauer in einem deutschsprachigen
Land, der Art der Beschulung in den beherrschten Sprachen, dem MaR der Integration und
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Sozialisation, dem Bildungsgrad und der Literalitat sowie den finanziellen Méglichkeiten der
Eltern — um nur einige Faktoren zu nennen.

Wenn das Lesenlernen in der Muttersprache stattfindet, sind in der Regel die ndtigen Sprach-
kenntnisse ausgepragt. Beim Lesen deutschsprachiger Texte haben Lernende mit Deutsch als
Zweitsprache neben den Leseprozessen, die auch Muttersprachlerlnnen durchlaufen, etwaige
sprachliche Hirden zu bewéltigen, da die Deutschkenntnisse in Bereichen der Bildungs-
und/oder Fachsprache noch Lucken aufweisen. Welche Faktoren fiir DaZ-Lesende hinzu-
kommen und im Unterricht didaktisch berticksichtigt werden sollten, beabsichtigt dieses Ka-
pitel zu klaren.

Die deutsche Sprache ist bekannt fur ihre flexible Wortfolge und bereitet besonders Lernen-
den, deren Erstsprache eine feste Wortfolge hat, Schwierigkeiten. Auch Flexionsendungen
sind problematisch, kénnen aber fir die korrekte Deutung des Satzes wichtig sein. Flr die
syntaktische Entschlisselung spielen das inhaltliche Vorwissen, Grammatikkenntnisse, text-
und satzbedingte Faktoren, die Aussprache und weitere Sprachkenntnisse in unterschiedli-
chem Ausmal? eine tragende Rolle (Schramm 2001:88).

Wenn auf der lexikalischen oder syntaktischen Ebene Schwierigkeiten auftreten, leidet die
semantische Verarbeitung darunter. Zur Entlastung dieser Prozesse und Ermdglichung der
Sinnentnahme kénnen die Bildung von Inferenzen oder das Ubergehen von Textteilen hilf-
reich sein. Besteht eine Literalitdt in der Erstsprache, kénnen Leserlnnen auf die ihnen be-
kannten Strategien des muttersprachlichen Lesens zurlckgreifen. Beim Transfer von mutter-
sprachlichen Lesestrategien auf fremdsprachliche Texte sind allerdings auch Missverstandnis-
se und negative Interferenzen moglich (Biebricher 2008:35).

Bei der syntaktischen Verarbeitung verhélt es sich strukturell &hnlich wie auf der lexikali-
schen Ebene: Auch im Bereich der grammatikalischen Eigenschaften von Wortern oder Struk-
turen fehlt es den Lesenden an Wissen und Ubung, sodass sie vermehrt Aufmerksamkeit in
die Entschlisselung der Syntax investieren missen. Die Konzentration der Kapazitat an dieser
Stelle erschwert wiederum die weiteren, daran anknilpfenden Schritte zur vollstandigen
Sinnerfassung des Gelesenen (Schramm 2001:95). In diesen Bereich fallen auch anaphorische
und kataphorische Referenzen, Substitutionen und Ellipsen.

Des Weiteren beeinflusst der individuelle Migrationskontext den Leseprozess in der Zweit-
sprache. Ehlers (2010: 196f.) nennt als beeinflussende Komponenten das Einschulungsalter,
die Erwerbsphase und die Zweitsprachenkenntnisse. Weitere Faktoren kdnnen das Bildungs-
milieu, der soziale Status der Eltern und die segregierte Wohnlage in Bezirken mit hoher
Dichte an DaZ-Lernenden sein, was den Erwerb der Zweitsprache erschwert. Hinzu kommen

die Kommunikationssprache, die Medienpraxis und die Sprachfertigkeit der Eltern in der
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Zweitsprache sowie das Leseverhalten in der Familie. Ist die Literalitat im Elternhaus nicht
ausgepragt oder gar vorhanden, hat das Einfluss auf das Verstandnis von Schriftsprache und
ihrer Unterscheidung zur Mundlichkeit. Lesen und Schreiben erfullen andere Funktionen und
unterliegen spezifischen Bedingungen im Vergleich zur gesprochenen Sprache. Das Bewusst-
sein dieser Aspekte ist relevant fur den erfolgreichen Leseerwerb in der Zweitsprache.

All diese Faktoren und Umsténde sollten im Unterricht bedacht werden, jedoch l&sst sich
nicht auf alle auch didaktisch Einfluss nehmen. Im schulischen Unterricht kann zumindest auf
die literale Medienpraxis und teilweise das Leseverhalten im Elternhaus (s. Kap. 2.5) sowie
die Text- und (Zweit-) Sprachenkenntnisse (s. Kap. 3) eingegangen werden. Neben der Unter-
scheidung von Alltags- und Bildungssprache (s. Kap. 2.3.2) kdnnen aulRerdem die Differenz
zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit (s. Kap. 2.3.1), sowie deren funktionale Aspekte

miteinbezogen werden.

2.3.1 Konzeptionelle Unterschiede von Mindlichkeit und Schriftlichkeit

Auf die konzeptionellen Unterschiede von Mundlichkeit und Schriftlichkeit haben Koch und
Oesterreicher (1985) in ihrem Modell aufmerksam gemacht. Demzufolge sind die Kommuni-
kationsformen abhangig von den kommunikativen Bedingungen in die beiden Dimensionen
Medium und Konzept einzuteilen. Die gesprochene Sprache bedingt u.a. aufgrund verschie-
dener sprachlicher Mittel, wie bspw. Deiktika, die unmittelbare Nahe von Sprecherin und
HorerIn. Die Schriftlichkeit hingegen kommt ohne Anwesenheit von Sender und Empféanger
in derselben Situation aus und ist somit losgeldst von Raum und Zeit, weshalb sie als Sprache
der Distanz bezeichnet wird. Damit ist, im Vergleich zur mindlichen Sprache, eine wesentlich
hohere Elaboriertheit verbunden.

Wahrend die miindliche Kommunikation dialogisch und situationsgebunden ist, also Spreche-
rinnen nachfragen oder Erlduterungen und Korrekturen einfligen konnen, ist die schriftliche
Kommunikation fixiert, monologisch und situationsunabhéngig. Diese Situationsunabhangig-
keit fordert Objektivitét, Informationsdichte und eine komplexe Planung (Garbe 2010: 179f.).
Die zum Verstandnis relevanten Informationen mussen inhaltlich und chronologisch nach-
vollziehbar zum Ausdruck gebracht werden, was an Autorin und Leserln wesentlich héhere
kognitive Anforderungen stellt, als dies bei der mindlichen Kommunikation der Fall ist.
Neben dem Kontinuum der konzeptionell miindlichen bzw. schriftlichen Dimension existiert
die mediale Ebene, womit gemeint ist, dass schriftliche Texte, wie ein Brief, ein Buch oder
Zitate auch vorgelesen werden konnen. Es handelt sich dabei also um die ,,materielle Ubertra-
gung sprachlicher AuRerungen (Schwitalla 2010: 425). Sie werden medial mindlich vorge-

tragen, beziehen sich allerdings auf einen schriftlich verfassten Text. Es gibt auch Formate,
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die zur medial mindlichen Kommunikation verfasst wurden und konzeptionell schriftlich
sind; dazu z&hlen bspw. wissenschaftliche VVortrage und Predigten. Im Umkehrschluss kdnnen
auch medial schriftliche Artefakte von mindlicher, spontaner und dialogischer Konzeption
sein. Ein Beispiel dafir waren Textnachrichten, wie SMS oder die Chat-Kommunikation.
Schwitalla (2010: 425) hebt hervor, dass aufgrund der neuen Medien ,, Textsorten innerhalb
eines Mediums viel groRRere sprachliche Unterschiede aufweisen kénnen als allgemeine Un-
terschiede zwischen [Mindlichkeit] und [Schriftlichkeit]*. Die mediale Ebene ist dichotom
(eine AuBerung ist entweder lautlich und damit medial mindlich oder sie ist graphisch reali-
siert und damit medial schriftlich), wahrend die konzeptionelle Dimension ein Kontinuum mit
graduellen Ubergéangen darstellt (Koch & Oesterreicher 1985: 18ff.).

Tabelle 2: Mediale und konzeptionelle Mundlichkeit wie Schriftlichkeit

MEDIAL MEDIAL
MUNDLICH SCHRIFTLICH v All phonisch

t -

5:%;:%? « Kinder-
lyrik
singen,
sprechen

. . . . « Geschich-
ein Theaterstick einen Brief ten erzih-
len

. « Bilder-
vorspielen lesen

buch
lesen + Vorlesen

KONZEPTIONELL
MUNDLICH

Kinderbuch

konzeptionell miindlich
Y
yo1LIyds Jjauoidazuoy

Erwach-
aus einem Buch ein Buch senen-

« literatur
vorlesen lesen )
grafisch

KONZEPTIONELL
SCHRIFTLICH

Abbildung 4: Kontinuum zwischen konzeptioneller
Miindlichkeit und Schriftlichkeit (Hurrelmann 2003: 185)

Im Bereich der Leseforderung ist vor allem die konzeptionell schriftliche Dimension relevant,
da sie die groRRten Herausforderungen an die Lernenden stellt — aber nicht nur. Es kénnen in
diesem Zusammenhang auch Romantexte vorgelesen, in Theaterstlicke umgeschrieben und
vorgetragen, Briefe an fiktive Romanfiguren geschrieben oder ein Lesetagebuch gefiihrt wer-
den. In literarischen Texten selbst lassen sich mindliche Dialoge in Form von indirekter Rede

finden.* Diese Formate hangen mit dem Konsum von und der Auseinandersetzung mit litera-

4 Zur Vertiefung der Konzeption von Miindlichkeit in literarischen Texten sei an dieser Stelle auf den Aufsatz
von Henning und Jacob (2016) ,,Nahe, Distanz und Literatur® verwiesen. Hierin beschreiben sie das Potential
und die Grenzen der Anwendung des Modells von Koch und Oesterreicher (1985) auf die Analyse von literari-
sierter Mindlichkeit. Sie weisen darauf hin, nicht zu Ubereilt und undifferenziert literarischen Texten ausschlieB-
lich aufgrund von direkter Rede konzeptionelle Miindlichkeit zu bescheinigen. Ebenso gilt, dass eine ,,unreflek-
tierte Ubertragung der alltagssprachlichen Verhéltnisse auf die literarische Welt den fundamentalen Unterschie-
den zwischen ,pragmatischer® und ,entpragmatischer¢ Rede nicht gerecht werden kann* (Iser 1994: 100 z.n.
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rischen Texten zusammen und bilden eine Herausforderung fir die Schilerlnnen im Allge-
meinen und fur Lernende mit Deutsch als Zweitsprache im Besonderen.

Die sprachlichen Kompetenzen der Schilerinnen sind ihrem Alter entsprechend entwickelt,
aber mehrheitlich konzeptionell mindlich. Diese Kommunikationsform erwerben sie in all-
taglichen Kontexten. DaZ-Lernende eignen sich die konzeptionell mundlichen Féahigkeiten oft
rasch an und koénnen sich im Alltag gut verstandigen. Problematisch ist flr sie hingegen das
Konzept der Schriftlichkeit, dem sie in Lektlren, Schulbichern und auf Arbeitsbl&ttern be-
gegnen. Dabei sind ihre Aufenthaltsdauer in einem deutschsprachigen Land oder ihre Schul-
zeit in einer deutschsprachigen Einrichtung nicht zwingend ausschlaggebend fir ihren schuli-
schen Erfolg. Auch bei Kindern, die in einem deutschsprachigen Land aufgewachsen sind, ist
das Spektrum an unterschiedlichen Deutschkenntnissen grof3. Anders als im rein mutter- oder
fremdsprachlichen Unterricht herrscht hier eine beachtliche Heterogenitat®. Und viele von
ihnen haben trotz deutschsprachiger Beschulung und der Geburt in einem deutschsprachigen
Land erhebliche Schwierigkeiten mit der deutschen Sprache (Ahrenholz 2006; Klieme 2006).
Griinde dafur sind oftmals eine unzureichende Abstimmung zwischen dem Unterricht und der
vorhandenen sprachlichen Kompetenz der Schiilerinnen. Diese Kluft zwischen ihrer Kompe-
tenz und den schulischen Anspriichen erfordert Gberdurchschnittlichen Energieaufwand, den
im Schulalltag aufrecht zu erhalten sie berfordert. Das Ergebnis sind Resignation und Teil-
nahmslosigkeit, die in Stoffliicken minden (Knapp/Oomen-Welke 2008: 181).

Besonders problematisch sind dabei, abhéngig vom jeweiligen Schulfach, fachlich und
sprachlich komplexe, informativ dichte Fachtexte, die zu verstehen und selbst zu produzieren
sind. Selbst Gesprache im Schulunterricht sind mit steigender Klassenstufe zunehmend von
konzeptioneller Schriftlichkeit durchdrungen. Dabei missen die Schilerinnen ihre Sprach-
kenntnisse vom Konkreten zum Abstrakten und vom illustrativen und assoziativen zum situa-

tionsentbundenen Sprachgebrauch entwickeln (Michalak 2008: 8).

2.3.2 Alltagssprache, Bildungssprache, Fachsprache und Literatursprache

Die Hauptaufgabe der Bildungssprache ist es ,,zwischen Wissenschaft bzw. speziellen Spha-
renwissen und Alltag zu vermitteln® (Ortner 2009: 2232), weshalb sie im Schulkontext maf-
geblich Verwendung findet. Nach Feilke (2012) beabsichtigen die schulischen Sprachanforde-
rungen und ihre Formen des Sprachgebrauchs die Forderung von Lernprozessen und sind

demzufolge bildungssprachlich. Eine besondere Rolle spielen dabei sprachliche Formate, so-

Henning/Jacob 2016: 187). Sie pladieren daher fir eine interdisziplindre Herangehensweise und die nach Affol-
ters (2011) vorgeschlagene Gegentiberstellung des konzeptionellen Kontinuums mit einem rezeptionellen.

5 Zur Relevanz der erstsprachlichen Kenntnisse beim Erwerb der Zweitsprache (Interdependenzhypothese) sei an
dieser Stelle stellvertretend auf Cummins (1984) verwiesen.
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genannte Operatoren (ebd.: 12), die in Bezug zu Texthandlungen stehen. Dazu zahlen u.a. das
Beschreiben, Vergleichen, Erklaren, Erortern, Interpretieren und Analysieren. Bildungs-
sprachliche Kompetenz bedeutet, die diesen Begriffen zugrundeliegenden Konzepte zu be-
greifen und anwenden zu kénnen. Zur Bewaéltigung bspw. einer Erérterung mussen spezielle
grammatikalische Konstruktionen, Fachbegriffe und Abléufe eingehalten werden, die wiede-
rum in mehrere Teilhandlungen unterteilt werden konnen, was das Ldsen der Aufgabe sehr
komplex macht. Neben den Operatoren gibt es eine Reihe an Indikatoren, die fir die Bil-
dungssprache charakteristisch sind. Darunter fallen das Passiv, unpersénliche Ausdriicke, der
Konjunktiv, Komposita, Attribute, Substantivierungen und Konstruktionen mit ,,lassen* (Go-
golin et al. 2007: 58ff.).

Um einem bildungssprachlichen Text erfolgreich den Inhalt entnehmen zu kénnen, missen
einerseits die relevanten grammatischen Formen entschlisselt und andererseits die wissens-
bildenden Funktionen beherrscht werden. Feilke bringt hier als Beispiel das Kompositum
,,Kochkase*, worunter ,,gekochter Kése®, ,,kochbarer Kése* oder ,,Kase des Koches* verstan-
den werden kann. Um die Bedeutung dieses Begriffs im Kontext entschlusseln zu kénnen,
wird ,.jeweils schon ein Verstandnis vorausgesetzt« (Feilke 2012: 5). Hinzu kommt, dass die
Schule die Beherrschung vieler bildungssprachlicher Formen als selbstverstandlich voraus-
setzt und nicht lehrt (ebd.: 4). Problematisch ist das fiir Schillerinnen mit deutscher wie nicht-
deutscher Erstsprache (Gogolin et al 2004). Fur den erfolgreichen Umgang mit Bildungsspra-
che sollten den Schulerinnen ,,Werkzeuge* an die Hand gegeben werden, die ihnen bei der
Bewaltigung der Aufgaben helfen. Daflr ist es relevant, diese auch angemessen anwenden zu
konnen. Die didaktische Vermittlung sollte daher entsprechende Handlungskontexte und
Funktionen miteinander verbinden, sodass der Formengebrauch sowie deren Reflexion prag-
matisch motiviert sind.

Ulrich und Michalak (2019) setzen das Begriffspaar ,,konzeptionelle Mindlichkeit und
Schriftlichkeit”, das im vorherigen Kapitel naher beleuchtet wurde, analog mit den Termini
,.informelle und formelle Sprache* bzw. ,,Alltags- und Bildungssprache®. Demnach sind ein
Gesprach unter Freunden (medial mindlich) oder eine SMS-Kommunikation (medial schrift-

lich) im Bereich der Alltagssprache® einzuordnen. Unter die Kategorie der Bildungssprache’

6 In der Diskussion iiber die grundlegende oder alltagliche Kommunikationsfahigkeit ist auch das Akronym
BICS (Basic Interpersonal Communicative Skills) bekannt. Von Cummins (1979) geprdgt und dem Konzept
CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) (s. ndher dazu Fufinote 7) kontrastiv gegeniibergestellt,
wurden die Termini im Rahmen seiner Forschungen zum Zweitspracherwerb von Kindern in Kanada entwickelt.
BICS bezeichnen die Fahigkeit, konzeptionell miindliche AuRerungen produzieren zu kénnen. Wie fiir die All-
tagssprache ist flr ihre Kommunikationsform der informelle Kontext, sowie die raumzeitliche und emotionale
Né&he der Kommunikationspartnerinnen charakteristisch (Koch/Oesterreicher 1997). Diese Kompetenzen entwi-
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fallen im Schulunterricht etwa Diskussionen (medial mindlich) oder verschriftlichte Aufga-
ben und Texte (medial schriftlich).

Konzeptionell und medial schriftlich sind auch literarische Texte, die jedoch der Literatur-
sprache zugeordnet werden. Das Hauptaugenmerk dieser Arbeit liegt auf diesen literarischen,
medial schriftlichen Texten. Bei ihrer Bearbeitung fallen Ubungen und Aufgaben an, die bil-
dungssprachliche Strukturen aufweisen und teils auch den kompetenten Umgang mit Fach-
sprache® benétigen. Medial schriftlich bedeutet allerdings nicht zwingend bildungssprachlich,

da die Literatursprache zwar in erstes Register fallt, nicht aber in zweites. Sie ist die

spezifische Sprachform des literarischen Diskurses, identisch gebraucht mit Begriffen wie Dichter-
sprache und Sprache der schonen Literatur. Hochentwickelte, durch bewusste Formung geprégte
Existenzform einer Nationalsprache. [sic!] Die [Literatursprache] ist das materielle Element der
Inhalt-Form-Beziehung; sie bestimmt die spezifische Art und Weise des Aneignungsprozesses so-
wohl durch den Schriftsteller als auch durch den Rezipienten, der die in der Sprache des Textes
gebundene Wertung aufspiren und in ihrem Bezug zum gesamten Kunstwerk erfassen muss.
Schriftsteller schopfen aus allen Existenzformen (Dialekt, Umgangssprache, Literatursprache) der
Nationalsprache. Es gibt keine an sich geeigneten oder ungeeigneten Sprachelemente, als geeignet
oder ungeeignet erweisen sie sich erst im Prozess der Gestaltwerdung der kinstlerischen Idee.
(Biechele 2010: 203)

Im schulischen Kontext findet literarisches Lernen oftmals gesondert vom Sprachenlernen
bzw. Grammatikunterricht statt. Vermittelt wird oft entweder die grammatikalische Form
(Wie wird Sprache verwendet?) oder ihr literarischer Inhalt (Was driickt Sprache aus?). Eine
explizite Verschrankung beider sprachlicher Aspekte wére aber besonders fur DaZ-Lesende

von Relevanz, da das Verstandnis von Sprache und die Auffassung ihres Inhaltes sich gegen-

ckeln sich im Vergleich zu CALP relativ zigig, reichen allerdings nicht aus, um in Bildungsinstitutionen erfolg-
reich zu sein (Mohr 2010: 28).

" Das Akronym CALP (Cognitive Academic Language Proficiency) bezieht sich auf die dekontextualisierten
bildungssprachlichen Konzepte (Cummins 1979). Eng verkn(pft mit der schulischen Vermittlung von Fachwis-
sen beinhaltet das Konzept auch die Lehre eines fachlich addquaten Gebrauchs sprachlicher Mittel, um kognitive
Operatoren, wie etwa, das Zusammenfassen von Textinhalten, ausfiihren zu kénnen. Hinzu kommt das Wissen
uber die fachlich typischen Textsorten, die durch die Operatoren generiert werden (Cummins 2000: 59). Die
Beherrschung von CALP ist ausschlaggebend fiir den Lernerfolg und damit auch fir den schulischen und beruf-
lichen Erfolg.

8 In der Diskussion tber literarische Werke spielt auch die Fachsprache eine wichtige Rolle. Unter dem Begriff
der Fachsprache werden ,die sprachlichen Spezifika bzw. Mittel [verstanden], die fir die Bewaltigung kommu-
nikativer Aufgaben in einem bestimmten Fach bendtigt werden“ (Ohm 2010: 75). Sie besitzen per se keine spe-
zifischen morpho-syntaktischen Merkmale, vielmehr setzt sich ihre Charakteristika aus der Haufigkeit und der
spezifischen Verwendung von ,,Formen und Strukturen der Gemeinsprache* (Gnutzmann 2017b: 65) zusammen.
Allen Fachsprachen gemeinsam ist eine hohe Frequenz an bestimmten sprachlichen Strukturen, deren Zweck die
Préazision und sprachliche Okonomie ist. Darunter fallen bspw. Nominalisierungen, Komposita, Funktionsverb-
gefuge und Konditionalsitze. Wahrend damit zundchst sprachliche Register, wie die juristische oder medizini-
sche Fachsprache verknupft werden, leuchtet ein, dass auch Schulfacher ihre eigenen Fachsprachen besitzen,
wenn man bedenkt, welche inhaltlichen und formell-sprachlichen Unterschiede lyrische oder literarische Texte
im Vergleich zu protokollierten Chemieversuchen oder mathematischen Textaufgaben haben.
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seitig bedingen — aber dazu dann mehr in Kapitel 3. Im Folgenden geht es zunachst um die

aus der Theorie bereits abgeleiteten unterrichtspraktischen Umsetzungen.

2.4 Lesedidaktik

Wie wir bereits gesehen haben, ist das Lesen eine komplexe Fertigkeit, die aus mehreren
Teilkompetenzen bestehet. Die Entwicklung dieser Teilfertigkeiten, ihre Koordination und
Integration in den Leseprozess ist das Ziel der Lesedidaktik. Um aus beginnenden Leserlnnen
geschulte Leserlnnen zu machen, die flissig, tbergreifend und alle wesentlichen Inhalte eines
Textes erfassend lesen, ist die Frage zentral, was eine Lehrkraft Unterstiitzendes tun kann,
damit Schulerlnnen ihre bereits vorhandenen Lesefahigkeiten weiter ausdifferenzieren kénnen
(Ehlers 2003: 287f.).

Bereits in den Leseanfangen stehen zunehmend literale Aktivitdten mit authentischen sprach-
lichen Mustern im Vordergrund, die den Fokus auf die Bedeutung des Gelesenen lenken. Auf-
tretende Lesefehler konnen einen Blick in den Lernprozess ermdglichen und Hinweise auf die
sprachlichen Ressourcen und bevorzugten Strategien der Lesenden geben (Holle 2010: 124f.).
Die Fertigkeitskomponenten beim Leseprozess konnen durch Aufgaben® und Ubungen?® ge-
lehrt und gelernt werden. Dabei lassen sich sieben verschiedene Ubungstypen unterscheiden:
(1) Ubungen zum Aufbau eines relevanten Lexikons, (2) Ubungen zur Satzanalyse, (3) zum
satzubergreifenden Verstehen, (4) zum Textaufbau, (5) zum Erkennen der Kernaussage, (6)
Ubungen reduktiver Fertigkeiten und schlieRlich (7) zum Textverstehen (Ehlers 2003). Da
Struktur und Niveau sowie Rezeptionszweck und Aufgabenstellungen von Texten variieren,
sind auch unterschiedliche Herangehensweisen an den Text erforderlich. Diese lassen sich in
vier Leseformen unterteilen: (1) orientierendes Lesen, (2) Uberfliegendes Lesen, (3) selektives
Lesen und (4) detailliertes Lesen (Ehlers 2010: 198); bzw. finf Leseweisen: tberfliegendes,
kursorisches, achtsames, diagonales und redigierendes Lesen (Holle 2010: 155). Zudem sollte
das Wissen um die Leseformen deklarativ, prozedural und konditional ausgebildet werden
(Holle 2010: 155). N&here Erklarungen zu den Aufgabentypen und Leseformen folgen in Ka-
pitel 2.4.2. Uber die Lesestrategien und -techniken.

Von den kognitiven Ansatzen kann abgeleitet werden, dass das VVorwissen und der kulturelle
Hintergrund der Lesenden das Leseverstehen beeinflussen. Daher wird in Bezug auf die Un-

terrichtsgestaltung nahegelegt, ,,im Sinne eines selbstaktiven Lernens geeignete Schemata zu

® Aufgaben stehen normalerweise am Ende einer Lernsequenz, da ihr Niveau héhere Anforderungen abverlangt.
Sie sind komplexere Handlungsangebote mit transparenter Zielangabe und klarem Ablauf, wie dieses zu errei-
chen ist. Ihr voran gehen Ubungen, die schrittweise auf die Aufgaben vorbereiten (Legutke 2010: 17).

10 Ubungen beziehen sich auf die sprachlichen Teilfertigkeiten (Phonologie, Lexik, Grammatik, Syntax), die
notwendig sind, um die Aufgaben den Anforderungen gemald zu bearbeiten. Aufgaben sollten daher stehts in
Kombination mit Ubungen und anderen Aufgaben behandelt werden (Legutke 2010: 17).
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entwickeln, [die] Textstrukturen und Wissensstrukturen produktiv miteinander [...] verbin-
den* (Holle 2010: 138). Die prozessorientierten Ansétze legen die direkte Vermittlung von
Lesestrategien im Unterricht nahe, damit die Textinformation besser in das Vorwissen der
Lesenden integriert werden kann. Neben sprachlichem Inhalt spielen auch visuelle Reprasen-
tationen eine Rolle fir das Textverstandnis, die bei der Didaktisierung mitberiicksichtigt wer-
den sollten.

Klassenrdume sind ,literale Erfahrungsrdume [...], in denen es den Schilerlnnen durch den
Gebrauch einer Vielzahl von Texten unterschiedlicher Genres und medialer Formate moglich
ist, die relevanten schriftsprachlichen Muster und Konventionen selbst zu entdecken (Holle
2010: 125). Mit dem unterrichtlichen Rezeptionskontext gehen auch einige Faktoren einher,
die besonderer Berlicksichtigung bedurfen, denn das Lesen geschieht innerhalb der komple-
xen Kommunikationssituation Unterricht. Das soziokognitive Lesemodell von Holle (2010:
140) (s. Abb. 5) stellt eine Vereinfachung des urspringlichen Modells von Rudell/Unrau
(1994: 999) dar. Dabei geht es um den Leseprozess im schulischen Kontext und die ihn be-
treffenden Faktoren. Maligeblich relevant sind die drei sich selbst regulierenden Komponen-
ten der Lesenden, Lehrenden und das Unterrichtsgeschehen. Sie sind zwar strukturell anei-
nandergekoppelt, determinieren sich aber nicht gegenseitig in ihren Prozessen. D.h. es gibt
enge, wechselseitige Zusammenhénge, die durch je eine Kopplung zwischen den bestandigen
Bedingungen und dem aktuellen Leseprozess andererseits auf Lese- bzw. Lehrseite dargestellt
sind. Die weiteren beiden strukturellen Kopplungen befinden sich zwischen Lernenden bzw.
Lehrenden und dem Unterrichtsgeschehen. Eine Schwierigkeit der strukturellen Kopplungen
ist die Transformation von Handlungswissen (knowing-that) in die Praxis konkreter Hand-
lungssituationen (knowing-how). Diese Problematik ist auch bekannt unter dem Begriff des
knowledge-action-gap. Bei Lesenden liegt die Herausforderung in der nachhaltigen Anwen-
dung erlernter Lesestrategien. Teil der lehrenden Verantwortung hingegen ist die praktische
Umsetzung theoretischer und didaktischer Kenntnisse (Holle 2010: 140f.).

Die Didaktisierung eines Textes oder Formulierung einer Leseaufgabe sollte die Lesenden
ganzheitlich berlcksichtigen. Dabei kommen affektive Aspekte, wie die Lesemotivation, -
intention und -haltung, sowie der Textinhalt, und kognitive Aspekte, wie das individuelle
Weltwissen, sprachliche Kenntnisse und kognitive, sowie metakognitive Lesestrategien zum
Tragen. In den aktuellen Leseprozessen spielen das Unterrichtsgeschehen, die Aufgabenstel-
lung und die Leseergebnisse eine wichtige Rolle. Die Lesenden sollen sich das Textverstehen
durch Textreprésentationen oder Situationsmodelle erarbeiten und diesen Prozess beobachten.
Die Ergebnisse werden entweder mindlich oder schriftlich Teil des Unterrichtsgeschehens

und wirken dabei wieder auf die affektiven und kognitiven Bedingungen zuriick (ebd.: 141f.).
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Leser/in Unterrichtsgeschehen Lehrer/in

(System der kognitiven (System der sozialen (System der kognitiven
Prozesse des Lesens Prozesse des Austauschens Prozesse des Lehrens
und Verstehens) von Sinn und Bedeutungen/ und Unterrichtens)

des Generierens von
Intersubjektivitat)

Bestandigere Aktueller Aktueller Bestandigere
Bedingungen Leseprozess Lernumgebung Lehrprozess Bedingungen
Affekte, Zielsetzung, Text/Leseaufg% Zielsetzung, Affekte,
Motivationen Planung Planung Motivationen
Einstellungen Leh- Einstellungen
Situations- rer/in Unterrichts-

-~ modell/ situations-
Textrepra- modell/-re-

Operationen, sentation prasentation Operationen,
Wissens- Wissens-
bestande Monitoring Monitoring bestande

Ergebnisse T—— Ergebnisse

Abbildung 5: Soziokognitives Lesemodell (Holle 2002: 140)

Auf Seiten der Lehrkraft spielen padagogische Einstellungen, Wertevorstellungen und Lehr-
motivationen in die affektiven Bedingungen hinein, wohingegen das fachliche und didakti-
sche Wissen als kognitive Bedingungen gelten. Fir den aktuellen Lehrprozess gelten die af-
fektiven und kognitiven Bedingungen sowie die Zielsetzung an den Unterricht als VVorausset-
zung. Fragen, Erlduterungen, Beurteilungen usw. bilden die Ergebnisse des Lehrprozesses
(ebd.: 142).

Das Unterrichtsgeschehen besteht aus dem Austausch zwischen den einzelnen Lesenden mit
den Klassenkammeraden und den Lehrkréften innerhalb der Lernumgebung. Das Hauptziel
des intersubjektiven Textverstandnisses wird uber unterschiedliche Textreprasentationen und
Austauschzyklen erreicht. Daflr ist das Verstehen der Aufgabenstellungen relevant, sowie der
Lesetext selbst, die Schilerinnen, die Lehrperson und die Klassengemeinschaft — allesamt
Faktoren, die zu Interpretationsspielradumen beitragen (ebd.: 142f.).

In Bezug auf die Leseflussigkeit stellt Holle (2010: 150ff.) funf Unterrichtsprinzipien vor.
Das erste Prinzip besagt, dass eine Verbesserung der Leseflissigkeit eine grundlegende Lese-
fertigkeit voraussetzt. Laut Prinzip zwei missen die Lesetexte an die bereits ausgebildeten
Lesekompetenzen®! der Schiilerinnen ankniipfen. Neben der Lesekompetenz spielen hier auch
das Leseinteresse, die textstrukturellen Merkmale und die Aufgabenstellungen eine entschei-
dende Rolle. Die Relevanz von Vorlesen durch getibte Leser zur ,,Modellierung der Leseflis-
sigkeit und des verstehenden Lesens* (Holle 2010: 152) bilden das dritte Prinzip. AuBerdem

11 Haufig werden Kinder und Jugendliche mit Texten konfrontiert, die fur ihre Kompetenz der Lesefliissigkeit zu
schwierig sind (Allington 2006). Zur Einschétzung des Schwierigkeitsgrades sind qualitative Analysen der Ver-
lesungen hilfreich. Zur genaueren Beschéaftigung dieser Verfahren sei an Wedel-Wolff (2004), Blesi (1986) und
Watson/Henson (1993) verwiesen.
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muss der Leseunterricht in einer systematischen Form Gelegenheiten fiir das angeleitete flls-

sige Vorlesen (Prinzip vier) und fiir das selbstandige stille Lesen (Prinzip fiinf) anbieten.

2.4.1 Literarisches Lesen

Das literarische oder extensive Lesen'?, etwa von authentischen literarischen Texten, bedarf
einer deutenden Auseinandersetzung mit der literarischen Sprache. Hier ist entscheidend, ob
die Lernenden kognitive und metakognitive Kompetenzen erworben haben, die ihnen helfen,
mit Verstandnisliicken umzugehen, fehlendes Wissen zu erfragen oder Bedeutungen abzuwa-
gen (Eismann/Thurmair 1993: 379). Der Fokus der hier beschriebenen Herangehensweise
liegt auf der Bewaltigung grof3er Textmengen, um eine Lesegewohnheit aufzubauen, den Um-
fang von Vokabelwissen zu erhéhen und Lesefreude zu wecken (Day/Bamford 1998). Es eig-
nen sich dafiir Blcher und literarische Lektiren. Die Literatur soll selbst ausgesucht werden,
damit sie dem individuellen Interesse der Lesenden gerecht wird. AufRerdem sollen nicht zu
viele unbekannte Worter vorkommen (maximal funf Prozent), um das Verstandnis und die
Hypothesenbildung nicht zu beeintréchtigen (Nation 2001). Wenn die Anzahl der unbekann-
ten Worter zu hoch ist, tendieren die Lernenden zu einer intensiven Auseinandersetzung mit
dem Text, was den Lesefluss hemmt und die Aufnahme und das Behalten neuer Worter er-
schwert.

Literarische Texte haben meist keine didaktische Funktion, was oft zu einer klaren Rollen-
trennung zwischen Lehrbuchtexten und literarischen Texten fihrt. Erstere sind fiir Sprachen-
lernende konzipiert und letztere fur Leserlnnen. Eine Verbindung zwischen den Lernenden
und Lesenden wird dabei selten hergestellt. Beim literarischen, extensiven Lesen besteht die
Mdglichkeit, dass Lesende in der Erzéhlung das Phantastische, Fiktionale oder Imaginére er-
kennen (Eismann/Thurmair 1993). Die Sinnerfassung des Gelesenen steht hierbei im Vorder-
grund (Biebricher 2008: 9). Eismann und Thurmair verstehen darunter eine Form der ,,Irreali-
sierung® (ebd.: 382), die Lernende aus dem Fremdsprachenunterricht kennen, denn von dort
sind sie es gewohnt, den Bezug zur Wirklichkeit aufzubrechen und zu hinterfragen. Erst durch

das Mitvollziehen und Verstehen auch des jenseits der Sprache Dargestellten wird es den Ler-

12 Das Pendant zum extensiven bildet das intensive Lesen. Dabei handelt es sich um eine intensive Auseinander-
setzung mit meist kiirzeren Texten, die bis ins Detail verstanden werden sollen (Karcher 1988: 257). Einer inten-
siven Rezeption bedirfen Sachtexte, die primdr Phdnomene und Wirkungszusammenhénge erklérenSachtexte
sind objektiv formuliert, weisen eine hohe Informationsdichte auf und sind durch begriffliche Prézision und
komplexe Formulierungen gekennzeichnet. Damit fallen sie in den Bereich der Fach- und Bildungssprache. Im
Umgang mit Sachtexten ist die Fahigkeit gefordert, relevante Informationen und Sinnzusammenhénge zu erken-
nen, zu verarbeiten und die gewonnenen Erkenntnisse nachvollziehbar darzustellen. Dazu bedarf es fachspezifi-
scher Denkweisen und Begriffe, des Wissens um textsortenspezifische Muster sowie um die jeweils relevanten
kommunikativen Funktionen und sprachlichen Mittel. (Portmann-Tselikas/Schmolzer-Eibinger 2008: 9)
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nenden moglich, Bezuge zur Wirklichkeit herzustellen. Dabei ergibt sich ein ,,slow-motion-
Effekt, bei dem langsam gelesen und gesprochen wird, was den Verstehensprozess verzo-
gert. Sie spielen mit dem Unerwarteten, mit Verwirrungen und Hindernissen, tber die sie
stolpern, die sie I6sen und Uberwinden missen und was erst wirklich den Reiz des Lesens
ausmacht. Dazu ist es notwendig, dass sich ,,der Leser mit seinem Vorwissen, seinen geistigen
Tatigkeiten, seiner Urteilskraft, seinen Gefuhlen und Einstellungen an der Sinnkonstruktion
beteilig™ (Bredella 1985: 362).

Durch diese Eigenschaften hebt der literarische Text die Auseinandersetzung mit ihm auf eine
andere Ebene. Die Sinnerfassung des Gelesenen steht im Vordergrund (Biebricher 2008: 9).
Aullerdem ermdglicht das Format den Leserninnen, sich mit dem Gelesenen zu identifizieren
und den Text durch eigene Vorstellungen und kulturelle Erfahrungen zu deuten. Damit wird
die Leseerfahrung zu einer personlichen Erfahrung. Man beginnt Handlungen zu hinterfragen
oder mit Figuren mitzufuhlen. Die im literarischen Text moglicherweise auftretenden Leer-
stellen oder Ereignisse konnen ganz naturlich, auch ohne Initiierung der Lehrperson, den Re-
debedarf und den Wunsch nach Austausch tber das Gelesene bewirken. Daraus kdnnen sich
viele Sprachanldsse ergeben. Beim extensiven Lesen kann auBerdem die interkulturelle Di-
mension von literarischer Lektlre aufgegriffen werden. Neuer (2004) beschreibt die Inte-
rimswelt, die sich aus dem Wissen und der Erfahrung der eigenen und fremden Welt zusam-

mensetzt.

2.4.2 Lesestrategien und -techniken

Die Fertigkeit Lesen kann durch vermehrtes Lesen und verschiedene gezielte Aktivitaten ver-
bessert werden. Die Lesedidaktik (bernimmt diese Aufgabe und vermittelt verschiedene
Techniken und Strategien zur Optimierung des Leseprozesses. Welche Ansétze dabei wichtig
sind und was es zu beachten gilt, wird in diesem Kapitel dargelegt.

Die Anwendung verschiedener Lesestrategien, die als ,,mentaler Handlungsplan zum Errei-
chen eines Leseziels“ (Ehlers 2010: 197) verstanden werden, kann den Leseprozess begunsti-
gen. Die Aufgaben, die wahrend des Lesevorganges bewéltigt werden mussen, sind hierar-
chisch geordnet. Durch den Einsatz von Strategien kann die sinnvolle Planung der einzelnen
Handlungsschritte zur Okonomisierung des Leseprozesses filhren. Wie effizient der Lesepro-
zess letztlich wird, hangt von dem Strategierepertoire der Lesenden und Art der Leseaufgabe
ab. Laut Ehlers (2010) spricht Vieles fiir eine explizite und implizite Vermittlung der Le-
sestrategien. Lesetechniken liegen hierarchisch niedriger als die Lesestrategien und stellen
gleichzeitig Lerntechniken da (Siebold 2017: 224). Sie werden zur besseren Organisation und

dem Behalten von Wissen angewandt.
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Lesestrategien und -techniken sind eng miteinander verwobene Konzepte. Unter Lesestrate-
gien versteht man genauer einen ,,mentale[n] Handlungsplan zum Erreichen eines Leseziels*
(Ehlers 2010: 197). Dieser Plan besteht aus einzelnen Schritten, die zur Okonomisierung des
Leseprozesses beitragen. Dabei kdnnen zwei Stufen unterschieden werden. Zunéchst geht es
um kognitive Lesestrategien, die unmittelbar an die Durchfiihrung einer Leseaufgabe ge-
knupft sind. Hier werden bspw. Hypothesen gebildet, das Welt- und Textwissen aktiviert,
Schlussfolgerungen gezogen oder visuelle Informationen berucksichtigt. Zu den metakogniti-
ven Lesestrategien zéhlen die Planung, Kontrolle und Steuerung des eigenen Leseprozesses.
Da das strategische Verhalten und die Interpretation einer Leseaufgabe von LeserIn zu Lese-
rin variieren, ergeben sich unterschiedliche Textverstandnisse (ebd. Hermes 2017: 229f.).
Ehlers (2010: 197) definiert Lesetechniken als eine Taktik, die auf grundlegenden kognitiven
Prozessen basiert. Typische Lesetechniken sind das Unterstreichen oder Markieren von wich-
tigen Textpassagen, Notizenmachen oder eine grafische Darstellung des Gelesenen. Sie helfen
dabei, den Lernprozess zu organisieren und die Merkfahigkeit zu verbessern (Ehlers 2010:
197). So kann bspw. das Zusammenfassen von Lesetexten als kognitive Lernstrategie ver-
standen werden, die durch verschiedene Lerntechniken, wie das Uberschriftenfinden zu Ab-
sdtzen oder das Markieren von aussagekréftigen Begriffen umgesetzt werden kann.

Auch wenn die Anwendung von Lesetechniken und -strategien beim Leseprozess generell von
Vorteil ist, kénnen individuelle Abweichungen von den Lernenden auftreten. ,,Manche Ler-
nende missen dazu angehalten werden, sich mehr zuzutrauen und kontextuell zu raten; andere
mussen lernen, vorsichtiger zu sein und schneller zum Worterbuch zu greifen. (Lutjeharms
2016: 100) Lutjeharms schreibt weiter, dass gerade auf niedrigem Sprachniveau mehrere ver-
schiedene Aufgabenstellungen zu ein und demselben Text sinnvoll sind, damit sich die Lese-

rInnen auf verschiedenen Ebenen mit dem Text befassen konnen.

Didaktische Implikationen

Der Nutzen von Lesestrategien und -techniken auf das Textverstehen lasst sich nicht eindeutig
feststellen (Holle 2010: 157). Es konnen allerdings Bedingungen abgeleitet werden, die zur
Effizienz von metakognitiven Lesefordermethoden beitragen. Als positiver Faktor gilt ein
umfangreiches Strategieinventar, aus dem die Lesenden schopfen konnen. Eine Vielfalt stra-
tegischer Anwendungsmaglichkeiten erweist sich als effizienter als das Wissen um wenige,
komplexe Strategien. Nachdem das Wissen um ihre Existenz etabliert ist, mlissen sie kontinu-
ierlich und flexibel zur Anwendung kommen, denn nur so ist gegeben, dass der Transfer von
knowing-that zu knowing-how gelingt. Mit der Komplexitét der Strategien steigt der zeitliche

und intellektuelle Aufwand, der zum Erwerb investiert werden muss. Daher sollte sicherge-
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stellt sein, dass die komplexen Strategien auch Anwendung finden und fir den Gegenstands-
bereich und das Textgenre relevant sind. AuBerdem sollten sie fir die Klassenstufe und das
Niveau der einzelnen Lesenden geeignet sein.

Es sollte hervorgehoben werden, welche Erwartungen an die Lesenden gestellt werden, denn
entsprechend des Lernzieles sind auch die Lesestrategien auszuwahlen. Dabei gilt es zwischen
zwei priméren Funktionen zu unterscheiden: Es gibt einerseits die Leseverstehensstrategien
(comprehension strategies), die Lesenden dabei helfen, Verstandnisprobleme zielgerichtet zu
I6sen. Andererseits gibt es Lernstrategien, die an den Leseprozess geknupft sind, sogenannte
reading-study-strategies. Die Intention dabei ist eine Auseinandersetzung mit dem Text, an
dessen Ende die Lesenden die relevanten Inhalte wiedergeben und daruber reflektieren kon-
nen (vgl. ebd.).

Holle (2010) stellt Kategorien von Lesestrategien auf, wonach sich die in der empirischen
Forschung untersuchten Strategien wie folgt gliedern lassen: Es handelt sich um Strategien
zum Feststellen von Schlusselinformationen, zur Strukturierung von Textinformationen, zur
Elaboration des Gelesenen und zum Monitoring. Beim Feststellen von Schlisselinformatio-
nen sollen wichtige von unwichtigen Informationen unterschieden werden. Ziel ist es, die
Informationsfille zu reduzieren, was durch das Markieren direkt im Text erfolgen kann. Dazu
zahlen das Unterstreichen von relevanten Textstellen und das Hinzufiigen von Randnotizen.
Das Unterstreichen gilt als eher passive Lesestrategie mit unklarer lesestrategischer Funktion
(Holle 2010: 159). Es verlangsamt das Lesetempo und mindert damit die Aktivierung me-
takognitiver Prozesse, was das Textverstandnis erschwert. Sinnvoll ist es als Lernstrategie nur
dann, wenn es der Hervorhebung unklarer Textstellen oder Worter gilt, die anschlieend auch
thematisiert und geklart werden. Randnotizen kdnnen durch kognitive, metakognitive oder
affektive Prozesse motiviert sein und als Fragen, Erlauterungen, Nummerierungen oder Zu-
sammenfassungen in eigenen Worten formuliert sein. Es kdnnen auRerdem Zusammenhange
oder Argumentationsschritte notiert werden. Der Nutzen dieser Strategie steigt, je freier und
eigenstandiger die Passagen paraphrasiert werden. Da der Lesefluss dadurch unterbrochen
wird, ist diese Strategie bei schwierigen Texten besser erst in einem zweiten Lesedurchgang
anzuwenden.

Beim Strukturieren von Textinformationen werden zwei Ziele verfolgt: Die Textinhalte wer-
den dem Text entnommen und die Konzepte sowie ihre Relationen in Form von Exzerpten
oder Grafiken wiedergegeben. Dabei werden auch das Vorwissen aktiviert sowie die Stim-
migkeit und Textkohdrenz bewertet. Diese Strategie ist etwas anspruchsvoller und bedarf aus-
fuhrlicher Erlauterungen und Ubungsmdglichkeiten. Wichtig ist, dass alle Begriffe und Funk-

tionsworter geklart sind, damit die Relationen verstanden und korrekt wiedergegeben werden
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konnen. Diese geben haufig Gleich- bzw. Unterordnungen, Ahnlichkeiten und Gegensetze,
sowie Kausalitdten wieder. Hilfreiche Hinweise bei der Identifikation der Zusammenhénge
bieten haufige Wendungen und Phrasen, wie beispielsweise ,,fihrt zu*“ oder ,.folgt auf”, die
kausale Folgen wiedergeben.

Das Ziel der Elaborationsstrategie liegt in der Integration von neuem in bereits bestehendes
Wissen. Das geschieht durch den Austausch tber das Gelesene und die Stellungnahme zur
eigenen Perspektive. Dabei konnen weitere Texte mit gleicher oder &hnlicher Thematik zur
Vertiefung gelesen werden. Eine beschreibende oder kreative Auseinandersetzung eignet sich
in diesem Kontext besonders. Monitorstrategien widmen sich der metakognitiven Kontrolle
des Lernfortschritts. Anwendungen dieser Strategieform wurden laut Holle (2010: 162) bisher
nur fir das intensive Lesen von etwa Sachtexten entwickelt.

Eine Ubung zur Schulung metakognitiver Lesestrategien ist das Anfertigen von Leseprotokol-
len, die Verstandnisprobleme und ihre Bewaltigungsstrategien transparent machen, indem sie
den Leseprozess in die Phasen ,,planen‘, ,,uberwachen®, ,,steuern* und ,,bewerten* unterglie-
dern. In der Planungsphase wird festgehalten, was man erfahren méchte, wie man vorgeht und
was man zu beachten hat. Die Verstandniskontrolle und aufkommende Fragen fallen in die
Uberwachungsphase. Beim Steuern werden die Hindernisse wieder aufgegriffen und bewusst
bewaltigt, indem erganzende Texte und Informationen herangezogen, im Text zuriickgegan-
gen oder weitergelesen wird. Die Bewertung schlielich macht deutlich, welche Vorgehens-

weise zum Ziel gefihrt hat, welche Fragen noch ungeklart sind und was verstanden wurde.

Pre-, while- und past-reading activities

Der Leseprozess kann in drei Phasen unterteilt werden: vor dem Lesen (pre-reading), wéh-
rend des Lesens (while-reading) und nach dem Lesen (past-reading). Diese Unterteilung ist
bei der Didaktisierung von literarischen Werken ublich (Surkamp/Niinning 2006: 71. Sur-
kamp und Nunning sprechen die prozesshafte Tatigkeit beim Lesen an und stellen damit klar,
dass es sich dabei um eine aktive Interaktion mit dem Text handelt. Auf die Férderung dieser
Interaktion mit dem Lesematerial zielen die drei bereits genannten Phasen, indem sie die Ler-
nenden Schritt fir Schritt auf dem Weg zum Textverstdndnisses begleiten. Dieses strukturier-
te Anleiten ist besonders bei nicht-erstsprachlichen Texten wichtig, da hier Schwierigkeiten
auf sprachlicher und literarisch-inhaltlicher Ebene vorkommen kénnen.

In der Phase vor dem Lesen sollen die Aufmerksamkeit und Neugier geweckt, die SchulerIn-
nen auf den noch unbekannten Text eingestimmt und den Lernenden die Mdglichkeit gegeben
werden, ihre eigenen Erfahrungen in Bezug zu setzen. Man kann mit den Lernenden bspw.

eine Fantasiereise machen, sie durch Verwendung unterschiedlicher Medien auf das Thema
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einstimmen oder durch den Titel, den ersten Satz oder das Buchcover zu Vermutungen anre-
gen. So konnen auch das Weltwissen sowie sprachliches (s. Kap. 3) und literarisches (s. Kap.
4) Vorwissen aktiviert werden. Ist dieses noch nicht in flr das Textverstandnis erforderlichem
MaRe vorhanden, kénnen kontextuelle oder sprachliche Kenntnisse besprochen werden. Zu
einer umfassenden Vorbereitung auf den Text gehort auch eine emotionale Einstimmung auf
das Thema. Sind die Lernenden durch die vorgeschalteten Aktivitaten bereits auf den Text
vorbereitet, kdnnen sie ihn schneller und besser verstehen.

Wahrend des Lesens soll das Textverstdndnis gesichert werden, was durch das aktive Lesen
und Dialoge mit dem Text angeregt werden kann. Aktives Lesen bedeutet, dass die Lesenden
wahrend des Lesens zur Reflexion und der inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem Text
aufgefordert werden. Nlnning und Surkamp (2006: 74ff.) unterscheiden sechs Aktivitaten, die
wéhrend des Leseprozesses durchgefuhrt werden kénnen. Dazu zéhlen das Hypothesenbilden
und Artikulieren persdnlicher Reaktionen (1), der Zugang zum Text Uber verschiedene Medi-
en (2), die Forderung des aktiven Lesens (3), die Sicherung neuen Wortschatzes (4) und des
Textverstandnisses (5) und die Reflektion der Leseeindriicke (6). Ratsam ist auch die Hinzu-
nahme verschiedener Medien und eine moglichst kreative Auseinandersetzung mit dem Text.
Es kdnnen Textabschnitte nachgespielt, durch Standbilder festgehalten oder Leseeindriicke in
andere Textformen, wie Briefe oder Dialoge umgeschrieben werden. Die Kreativitat begiins-
tigt die ,,Verstehensprozesse schon wéhrend des Lesens und [regt] Sinnbildungsprozesse an‘
(Surkamp/Ninning 2006: 74). Das aktive Lesen fordert die Textstrukturierung, bei denen
bspw. einzelne Textteile in die richtige Reihenfolge gebracht oder zwei ineinander ver-
schrankte Texte entwirrt werden mussen. Der neue Wortschatz kann durch Glossare sinnvoll
festgehalten oder durch Wortfelder graphisch visualisiert werden. Um das Textverstandnis zu
sichern, konnen auch Verfilmungen hilfreich sein oder Aufgaben, bei denen Aussagen mit
Bildern oder Personen verknipft werden missen, sowie kurze Inhaltsangaben. Im Rahmen
der Reflektion kénnen Fragen zu Deutungsproblemen eingestreut und diskutiert oder Stel-
lungnahmen zum Gelesenen verfasst werden.

Die Phase nach dem Lesen schlielRlich dient dazu, die bereits gewonnen Erkenntnisse des Le-
seprozesses nachzuvollziehen und zur eigenen Person oder anderen Texten in Beziehung zu
setzen oder einen Transfer auf Uberindividuelle Probleme herzustellen. Die Aktivitaten lassen
sich in vier Gruppen einteilen: Es konnen einzelne Aspekte des Textes aufgegriffen und
sprachlich oder gestalterisch kreativ konkretisiert werden (1), Textpassagen kénnen auf3erdem
umgeschrieben werden, sodass die Geschichte bspw. an einem anderen Ort spielt (2), der Text
kann in eine andere Textsorte oder ein anderes Medium Ubertragen werden (3) oder die Le-

senden beschaftigen sich personlich oder interpretatorisch mit dem Text (4). Im Vordergrund
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stehen die personlichen Reaktionen der Lesenden auf den Text. Eine gute Mdglichkeit bieten
Gesprache mit offenen Fragen, die darauf abzielen, den Leserlnnen ihre Wahrnehmung zum
Gelesenen bewusster zu machen. Es geht dabei nicht um Fakten oder ,,richtige* Antworten
zum Text, sondern um die eigene Meinung, was personlich beeindruckt hat und vielleicht
noch immer beschéftigt. MaRgeblich geht es darum, die eigenen Eindriicke und Beobachtun-
gen mit den im Leseprozess gewonnenen Informationen in Einklang zu bringen und zu inter-
pretieren. Als Aktivitaten bieten sich das Konkretisieren von Textabschnitten, bspw. in Form
von inneren Monologen und Briefen oder das kreative Gestalten von Filmplakaten und Buch-
covern an. Auch das Umschreiben oder Erweitern von Texten, also weitere Handlungen oder
Personen einflihren, alternative Szenarien ausdenken, einen Brief aus der Zukunft schreiben,
die Vorgeschichte einer Figur erfinden usw. gehoren in die Phase nach dem Lesen. Eine wei-
tere Moglichkeit bietet die personliche und interpretatorische Auseinandersetzung mit dem
Text. Hierbei kdnnen kritische sowie positive Rezensionen verfasst werden. Auch die Ent-
wicklung einer Literaturzeitung oder Briefe ber die persénliche Leseerfahrung fallen in diese
Kategorie. Diese Phase zielt darauf ab ein textdeutendes Gespréch anzustoRen (ebd.: 77ff.).
Dabei sollen die Lesenden auch ihren Lernprozess bewusst reflektieren und bewerten. Beson-

ders bei literarischen Texten eignet sich die Herangehensweise des drei-Phasen-Modells.

VOR DEM LESEN e Aufmerksamkeit und Neugier wecken e Worter aus weiterem Text
e an eigene Erfahrungen zum Thema ankniipfen integrieren
e Weltwissen, kulturelle oder literarische Kenntnisse e Besprechen von Titel, Cover,
aktivieren/zur Verfligung stellen Abschnitt

e Erwartungen an den Text wecken
e eine Haltung zum Thema einnehmen

Brainstorming zu einem Thema
Fantasiereise

e sprachliches Vorwissen aktivieren/neues Vokabular e visuelle/aktustische Medien

einfiihren nutzen
WAHREND DES LESENS e Hypothesen liber mdglichen Handlugsverlauf duftern/ e im Text ausgesparte Dialoge

Uberprifen formulieren

e Text multimedial erschlieBen: 'erschreiben’, ‘erlesen’, e mit unterschiedlichen
‘erspielen’ Gesichtsausdriicken lesen

o aktives Lesen fordern: Leseeindriicke e Text aus Textpuzzle
dokumentieren/Text in Sinnabschnitte gliedern rekonstruieren

Glossare erstellen
Textliicken erganzen

e neuen Wortschatz sichern

e Textverstandnis sichern

o Leseeindriicke reflektieren e zum Text Stellung nehmen
NACH DEM LESEN e Elemente eines Textes konkretisieren e Buchcover entwerfen
e Text umschreiben oder erweitern e inhaltliche Alternativen zum
e Text in andere Textsorte/ anderes Medium libertragen Handlungsverlauf entwickeln
e personliche/interpretatorische Auseinandersetzung mit e Text in eine andere Textform
dem Text umschreiben

e Auswahl der personlich
relevantesten Textaspekte

Abbildung 6: Ubersicht iiber die pre-, while- und post-reading acitivities (nach Ninning/Surkamp 2006: 71ff.)
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Ubungsbeispiele zu Leseformen

Daneben sind aufllerdem die verschiedenen Leseformen voneinander zu unterschieden. Ehlers
zahlt diese zum ,,flexiblen Leseverhaltens (2003: 290f.) und nennt Ubungsformate zu den vier
Formen des orientierenden, Uberfliegenden, selektiven und detaillierten Lesens. Ersteres hat
den Zweck, sich einen Uberblick tber das Buch zu verschaffen. Dazu kénnen visuelle Hin-
weise, wie Bilder oder das Cover, sowie Titel, Kapitellberschriften oder Klappentexte stu-
diert und anhand dessen Uber das Thema spekuliert werden. AuRerdem kénnen Textabschnitte
zusammengefasst und Hauptthesen formuliert werden. Beim U(berfliegenden Lesen, auch
skimming genannt, sollen der Hauptinhalt oder das Thema eines Textes erschlossen werden.
Als Hilfestellung dafir dienen die W-Fragen, Schllsselworter, zusammenfassende Randnoti-
zen zu Absétzen, sowie eine grafische, tabellarische oder chronologische Darstellung der
Kerninhalte. Beim selektiven Lesen (scanning) sollen bestimmte Informationen dem Text
entnommen werden. Dazu konnen konkrete Fragen an den Text formuliert und Wege aufge-
zeigt werden, wie die passenden Textstellen gefunden werden kénnen. Fir detailliertes und
tieferes Verstehen von Texten sind Markierungen und Randnotizen, sowie Nachschlagetech-
niken und das Erstellen von Diagrammen typisch (Ehlers 2010: 198; Ehlers 2003: 290f.).

Da die Terminologien in der Fachliteratur nicht einheitlich verwendet werden, folgt hier ein
kurzer Vergleich der Begrifflichkeiten von Ehlers (2003) und Holle (2010) (s. Tab. 3), jener
Werke, auf die sich diese Arbeit hauptsachlich stitzt. Will man sich einen Gesamteindruck
verschaffen, sollte laut Holle (2010: 155) die Technik des kursorischen Lesens angewandt
werden. Beim diagonalen Lesen wird die Hautinformation des Textes ermittelt. Das Wieder-
finden bestimmter Textstellen oder Informationen nennt er Uberfliegendes Lesen. Das acht-
same Lesen entspricht der Generierung eines ,,in Relation zur Leseintention ausreichend diffe-
renzierte[n] Situationsmodell[s]* (ebd.). Er nennt noch eine weitere Kategorie: das redigie-
rende Lesen, bei dem Texte korrekturgelesen und tberprift werden. Im Rahmen dieser Arbeit

werden die Terminologien von Holle verwendet.

Tabelle 3: Ubersicht der Leseformen

TERMINOLOGIE EHLERS TERMINOLOGIE HOLLE ZIEL UND ZWECK KOMPETENZ-
(2003) (2010) NIVEAU
Orientierendes Lesen Kursorisches Lesen Uberblick verschaffen gering
Selektives Lesen Uberfliegendes Lesen Gezielt Informationen finden
Uberfliegendes Lesen Diagonales Lesen Hauptinhalt erfassen
Detailliertes Lesen Achtsames Lesen Tieferes Textverstandnis erlangen
Redigierendes Lesen Uberpriifung von Texten h:)'ch
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Ehlers (2003: 291) spricht aulerdem die Fahigkeit zur (Selbst-)Kontrolle des Leseprozesses
an. Die metakognitive Perspektive ermdglicht den Lesenden, die Effizienz der angewandten
Lesetechniken und -strategien zu erkennen und zu bewerten, damit deren Nutzen und Anwen-

dungsbereich bei weiteren Lesevorhaben bewusst ist. Dabei wird zwischen Strategien der

Uberwachung (monitoring) und der Steuerung der kognitiven Prozesse (controlling) unter-
schieden (Holle 2010: 155).

Abbildung 7: Ubersicht der Lesestrategien und -techniken
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2.4.3 Ubungen und Aufgaben zur Leseférderung

Wie wir bereits in Kapitel 2.1 und 2.2 zur Beschreibung der physiologischen und psycholgi-
schen Leseprozesse gesehen haben, ist das Lesen eine komplexe Fertigkeit, die aus mehreren
Teilkompetenzen besteht. Die Besonderheiten beim Lesen auf Deutsch Zweitsprache in Kapi-
tel 2.3 haben uns auf die Bedurfnisse der Schilerlnnen mit DaZ aufmerksam gemacht. Au-
Rerdem hat das Verstdndnis von literarischen Texten in Kapitel 2.4.1 dazu beigetragen, die
gesonderte Herangehensweise an diese Textsorte (im Vergleich zu intensiven Sachtexten)
deutlich zu machen. Mit den Lesestrategien und -techniken aus dem vorherigen Kapitel eng
verwoben ist die Frage nach geeigneten Ubungen bzw. Aufgaben zur Entwicklung der Lese-
kompetenz, die Gegenstand dieses Kapitels darstellt.

Unter Ubungen wird eine Arbeitsweise verstanden, deren Zweck es ist, sich als Lernende/r
neu eingefuhrte Kenntnisse und Fertigkeiten einzupragen, anzueignen und anzuwenden oder
den Lernstoff zu erarbeiten (Dorner 2010: 345). Ziel ist es, u.a. Fertigkeiten zu verstehen, sich
bewusstzumachen und zu automatisieren, damit eine moglichst korrekte und rasche Anwen-
dung erfolgen kann. Nach erfolgreicher Ubung erfordert die Fertigkeit weniger Energieauf-
wand und verspricht groReren Erfolg (DeKeyser 2007: 2f.). Klippel sieht als Weg zur Auto-
matisierung das gezielte Uben, das sie weiter als ,explizite[s] Einliben bestimmter Fertig-
keitsbereiche oder sprachlicher Elemente™ (Klippel 2017: 357) beschreibt. Unter implizitem
Uben versteht sie Aufgaben®® und Spiele, ,,die keinen spezifischen sprachlichen Fokus besit-
zen, jedoch die Verwendung von Sprache erfordern® (ebd.).

Bevor Ubungssequenzen im Unterricht eingesetzt werden, sollte zu Beginn die Darbietung
und Einfiihrung des neuen Lernstoffes erfolgen. Danach erfolgt das erfolgreiche Uben, bei
dem mehrere Stadien durchlaufen werden. Zunichst werden Ubungen bewusst ausgefiihrt und
wiederholt. Durch die Wiederholung erfolgen die Ablaufe in klrzerer Zeit und es passieren
weniger Fehler. An dieser Stelle ist das Feedback sehr wichtig, da sie dadurch Sicherheit er-
langen und vermieden werden kann, dass sich falsche Muster einpragen. Eine entscheidende
Rolle spielen dabei auch die Lernertypen, da Lernende individuell eher einen analytischen,
strukturellen bzw. intuitiven, gedichtnisgesteuerten Ubungsstil bevorzugen. Um moglichst
alle Lerntypen zu fordern, sollten daher explizites und implizites Uben gleichermaBen ange-
boten werden. Ein weiterer Faktor fiir erfolgreiches Uben ist der Schwierigkeitsgrad der
Ubung selbst. Ubungen sollten die Lernenden weder unterfordern und langweilen, noch iiber-

fordern und belasten.

13 Die Termini ,,Ubung*“ und ,,Aufgabe* werden von Klippel hier nicht deutlich voneinander unterschieden, was
an dieser Stelle berucksichtigt werden muss.
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Ulbunglen, die dem Leistungsstand der Lernenden angepasst sind, die schrittweise zur freien Verwen-
dung der Sprache hinfihren und die abwechslungsreich gestaltet sind, erhdhen den Lernerfolg dadurch,
dass sie Erfolgserlebnisse ermoglichen und dadurch die die U[bung]smotivation erhalten. (Klippel 2017:
58)
Somit werden Ubungen bei der Aneignung, Anwendung und Einpragung von Kenntnissen
und Fertigkeiten angewandt und haben zum Zweck, das neu Gelernte zu automatisieren, um
die kognitive Kapazitat zu entlasten und den Fokus auf anderes lenken zu kénnen.'4
Ubungen werden von Aufgaben unterschieden, da erstere einem genau festgelegten Lern- und
Losungsweg folgen, der keine individuell unterschiedlichen Ergebnisse zuldsst (Dorner 2010:
345). Aufgaben hingegen dienen der freien Anwendung des bereits Gelernten, sind in ihren
Anforderungen komplexer und bauen daher meist auf Ubungen auf. Oder wie Legutke (2010:

17) es formuliert:
Sie sind korpplexere Handlungsangebote, die Lernende veranlassen, die Zielsprache zu verstehen, zu ma-
nipulieren, Auerungen in ihr zu produzieren oder in ihr zu interagieren, wobei die Aufmerksamkeit den
Bedeutungen, den zu lésenden Problemen, dem auszuhandelnden Sinn und nicht den sprachlichen For-
men gilt.
Dazu gehoren die Formulierung transparenter Zielangaben, ein Klar strukturierter Arbeitsab-
lauf und schriftliche wie mindliche Arbeitsprodukte (Muller-Hartmann & Schocker-v. Dit-
furth 2006). Man koénnte es auch so formulieren, dass Ubungen auf Aufgaben vorbereiten,
indem sie bspw. Wortschatz, grammatikalische Strukturen oder einzelne Fertigkeiten gezielt
trainieren. Sie sollten immer einen klaren Bezug zum Ziel der Aufgabe haben.
So wie Ubungen sich an Aufgaben orientieren, sind die Aufgaben wiederum auf die jeweili-
gen Lernziele und Teillernziele ausgerichtet. Wichtig ist, dass sie auf das Sprachniveau der
Lernenden angepasst sind und sie weder tber- noch unterfordern. Dann eignen sich Aufgaben
im Unterricht mit Anfdngern genauso wie mit fortgeschrittenen Lernenden. Es liegt in der
Verantwortung der Lehrenden, die Aufgaben und Ubungen angemessen zu beurteilen, auszu-
wahlen und in eine stimmige Abfolge bringen, sodass die Lernenden sich nicht langweilen
oder frustriert sind und auch die Lerntypen mit ihren unterschiedlichen Vorlieben durch Vari-
antenreichtum und Vielfalt in der Auswahl der Ubungen und Aufgaben bedient werden (Funk
et al. 2017: 14). Aufgrund ihrer Komplexitat bilden Aufgaben meist das Ende von Lernse-
quenzen, auf die vorangegangene Ubungen hinfiihren. Sie beinhalten z.B. Transfer- oder Ver-
stdndnisaufgaben, die nach dem Leseverstehen gestellt werden. Aufgaben werden nicht iso-

liert, sondern im Zusammenhang mit Ubungen oder weiteren Aufgaben betrachtet.

14 Ebenso ist die Automatisierung ein Ziel der Lesestrategien und -techniken (s. Kapitel 2.4.2), weshalb die An-
nahme naheliegt, Lesestrategien und -techniken in Form von Ubungen zu vermitteln und zu automatisieren.
Ubungen konzentrieren sich auf das Erlernen und Automatisieren eines zielgerichteten Umgangs mit Lesestrate-
gien und -techniken, die benétigt werden, um z.B. Transfer- oder Verstandnisaufgaben der Lektlre zu meistern.
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Als Aufgaben werden sprachliche Aktivitaten bezeichnet, die einen ,,,Sitz im Leben‘* haben,
also nicht nur im Schulkontext von Relevanz sind. Sie bereiten auf die Kommunikation mit
anderen Menschen vor und integrieren eine Vielzahl von Kenntnissen und Fertigkeiten (Funk
etal. 2017: 11). Mertens (2017: 9f.) betont in seiner Aufgabendefinition die Konfrontation der
Lernenden mit ,realitatsnahen, alltagsbezogenen Handlungssituationen*“ (Mertens 2017: 9)
anhand derer ,,Themen bearbeitet, Problemsituationen bewaltigt und Ergebnisse erzielt* (ebd.)
werden sollen. Er nennt acht Kriterien fir eine ideale Aufgabe: Férderung der Verwendung
der Zielsprache als kommunikative Tétigkeit (1), der Authentizitdt des Sprachhandelns (2),
des kooperativen Lernens und Arbeitens (3) sowie der integrativen Verwendung mehrerer
Fertigkeiten (4), Realitatsbezogenheit (5), Fokussierung auf den Inhaltscharakter der Mittei-
lung (6), Verwendung und Forderung kognitiver Lernstrategien (7) und schlieBlich miindet sie
in einem konkreten Endprodukt (8).

Aufgaben selbst kénnen wiederum in drei Phasen (vor, wahrend und nach der Aufgabe) un-
tergliedert werden. Dabei ist nur die zweite Phase obligatorisch. Nach aktuellem Standpunkt
(ebd.: 10) wird die Annahme vertreten, dass die Phase vor der Aufgabe die anschlielende
Aufgabenlosungsphase fordert. Die Lernenden sollten dazu Gber den Zweck (,,Was soll getan
werden?*), den Nutzen (,,Was bringt es?*) sowie das erwartete Ergebnis (,,Was ist das End-
produkt?*) informiert werden, um so die Motivation zu erhéhen. AuRerdem sollen dabei das
notwenige sprachliche und inhaltliche Wissen sowie die Lern- bzw. Lesetechniken zur Bewal-
tigung der Aufgabe vermittelt werden. Die dritte Phase dient der Nachbereitung und umfasst

Diskussionen und Eruierungen der Aufgabe und ihrem Ergebnis (Mertens 2017: 9f.).%°

Ubungsbeispiele zu grundlegenden und héherstufigen Lesefertigkeiten

Ehlers (2003: 289ff.) gibt zum Leseverstehen eine Auswahl an verschiedenen Ubungen zu
grundlegenden und hoherstufigen Lesefertigkeiten. Bei den grundlegenden Fertigkeiten mus-
sen relevante von irrelevanten Wortern unterschieden werden, damit feststeht, welche unbe-
kannten Begriffe fir das Textverstandnis von Bedeutung sind und welche tibergangen werden
konnen. Zur BedeutungserschlieBung unbekannter Begriffe nennt Ehlers drei VVorgehenswei-
sen: Die Bedeutung kann aus dem Kontext abgeleitet werden, es werden Wortbildungsregeln
herangezogen oder im Lexikon nachgeschlagen.

Eine weitere Strategie kann die Ableitung von Internationalismen darstellen. Durch die Erst-
sprache oder weitere Fremdsprachen kann der oder die Lernende méglicherweise die Bedeu-

tung eines unbekannten Wortes ableiten. Das Verb ,.transportieren lasst sich beispielsweise

15 Eine ausfuhrlichere Zusammenfassung davon ist zu finden bei Funk et al. (2017: 12).
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aus dem Englischen (to transport), Spanischen (transportar), Polnischen (transportowac) oder
Tschechischen (transportovat) ableiten.

Eine Mdglichkeit zur Bewaltigung schwieriger Texte bieten die sogenannten Erschlielungs-
techniken. Sie umfassen sprachliche, inhaltliche und formale Strukturen eines Textes. Dabei
werden Leserlnnen auf die Erschliefung von unbekannten Wértern durch die Verknipfung
mit sprachlich &hnlichen Wortern hingewiesen. Es gibt auBerdem die morphologische Er-
schlieBung, die Zuhilfenahme des Kontextes oder von Graphiken und Bildern (Nuttall 1996:
64). Weitere kognitive Strategien sind die Analyse von Uberschriften, den Hauptgedanken
oder Schlisselbegriffe finden, den Text visualisieren oder zusammenfassen, zu unterstreichen
oder Fragen und Randbemerkungen notieren.

Sollen sich Lesende auf verschiedenen Ebenen mit einem Text beschaftigen, kénnen z.B.
Suchaufgaben nach bestimmten Begriffen oder Wortteilen durchgefuhrt oder Liickentexte zu
grammatikalischen und lexikalischen Problemen gegeben werden. Wortschatziibungen be-
gunstigen auBerdem die automatisierte Worterkennung. Dazu sollten auch die Morphemebene
berucksichtigt werden (Lutjeharms 2010: 980). Auf inhaltlicher Ebene rat sie (2016: 100) die
Bildung von Hypothesen zum Textinhalt oder weiteren Verlauf anzuregen, Schlisselwdrter zu
unterstreichen, die Textstruktur zu analysieren, den Inhalt zusammenzufassen, Wiederholun-
gen oder Beispiele zu suchen, Fakten von Meinungen zu unterscheiden oder inhaltliche Fra-
gen zu beantworten. Sie weist auch auf die Bedeutung der gemeinsamen Besprechung der
Losungen hin, um die ,,Sprach(lern)bewusstheit” (ebd.) zu fordern.

Auf Satzebene missen die Beziehungen zwischen Wortern erkannt werden. Dabei sind Ober-
flachenmerkmale, wie Kasus, Genus und Numerus relevante Anhaltspunkte. Auch das Her-
ausarbeiten von Satzgliedern oder Auslassen von Funktionswortern machen die Strukturen
und Zusammenhadnge von Wortern im Satz deutlich. Hierflr eignet sich die Erz&hlung ,,Der
Sprachabschneider von Hans Joachim Schadlich, die bereits 1980 erschienen ist. Der Prota-
gonist Paul macht nicht gerne seine Hausaufgaben und als eines Tags ein seltsamer Mann
namens Vielolog an seiner Haustiire klopft und ihm anbietet, seine Hausaufgaben zu tber-
nehmen, wenn er im Gegenzug von Paul all seine Prapositionen und die bestimmten Artikel

bekommt, willigt er spontan zu.

Zum Direktor, der in der Pause den Korridor entlangkommt und wissen will, ob Pauls Lehrer noch in der
Klasse ist, sagt Paul: ,,Nein, Lehrer ist nicht Klasse.“ Der Direktor ist eine Sekunde lang sprachlos. Paul
vergift vor Aufregung, was der Direktor sagt. Etwas Angenehmes ist es jedenfalls nicht. (Schadlich 2019:
29)

Das fiuhrt, wie das Textbeispiel zeigt, zu mancherlei komischen Unterhaltungen und auch

Konsequenzen. Durch die Auslassungen der Funktionsworter konnen Lernende auf unterhalt-
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same Art die Sprache reflektieren und die Funktion der fehlenden Worter erdrtern. Im Zent-
rum der hoherstufigen Lesefertigkeiten stehen satziibergreifende Verbindungen. Relevant sind
Konnektoren oder Proformen, fir die der richtige Bezug hergestellt werden muss, damit das
Textverstandnis gewahrleistet werden kann. Zur Ubung bieten sich Liickentexte an, in die
Konnektoren oder Proformen eingesetzt werden miissen, bzw. deren Bezugsobjekt oder Refe-
rent gefunden werden muss.

Auch der Textaufbau sollte erkannt werden. Als Ubung dazu eignet sich Ordnen von durchei-
nandergemischten Satzen und Textabschnitten oder die Auswahl einer passenden Anfangs-
oder Schlusspassage aus verschiedenen gegebenen Mdglichkeiten. Wenn es um das Erfassen
der Hauptinhalte eines Textes geht, helfen das feststellen von Schlisselwdrtern, das Fragen-
stellen zum und Antworten finden im Text, das Uberschriften finden zu Textpassagen, die
grafische Darstellung von Kernaussagen und ihren Verbindungen, sowie das Hypothesenbil-
den tber mogliche Folgen, Wirkungen und den weiteren Verlauf des Textes. Beim Zusam-
menfassen kdnnen einzelne Fertigkeiten gelbt werden. Dazu gehdren das Unterscheiden von
wichtigen und unwichtigen Informationen, das Abstrahieren von Details und das Zuordnen

von einzelnen Informationen in das Gesamtkonzept.

GRUNDLEGENDE LESEFERTIGKEITEN HOHERSTUFIGE LESEFERTIGKEITEN

Wortebene Textkohédrenz

(Relevanz erkennen, Bedeutung erschliefen: durch | (satziibergreifende Verbindungen nachvollziehen:

Kontext, Wortbildungsregeln, Lexikon) Konnektoren, Proformen)

Satzanalyse Textaufbau

(Beziehung zwischen Wortern erkennen: Oberfla- (thematischer Zusammenhang von Texteinheiten

chenmerkmale, Funktionsworter) erkennen: Anfang, Hauptteil, Schluss)
Hauptinhalt

(Hauptinformationen und Zusammenhéange erkennen:
Schlusselwérter, in Absatzen/Kapiteln)

Informationsreduzierung
(bei Absatzen, Kapiteln, Blichern:
Informationen filtern und zusammenfassen)

(lokale und globale) Inferenzen
(,zwischen den Zeilen lesen”: Hintergrundwissen ein-
beziehen, nach Motiven/Intentionen fragen)

Tabelle 4: Ubersicht der grundlegenden und héherstufigen Lesefertigkeiten

Das Bilden von Inferenzen durch das ErschlieRen von verborgenen Zusammenhéngen wurde
bereits angesprochen (s. Kap. 2.2.2). Ehlers (2003: 290) unterscheidet bei Ubungen zwischen
lokalen und globalen Inferenzen. Zur Ubung von lokalen Inferenzen, die durch die Koharenz
zwischen zwei aneinandergrenzenden Einheiten zustande kommen, eignet sich die Suche nach

Referenten flr anaphorische und kataphorische Verweisformen, sowie das Ableiten von
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Handlungskonsequenzen. Globale Inferenzen lassen sich durch gezielte Fragen zu Motiven,
Hintergriinden und Zielen von Handlungen, zur inneren Haltung und den Emotionen von Fi-
guren einer Geschichte Uben. Dazu gehoren auch das Nachvollziehen gebildeter Inferenzen
und das Ableiten einer Schreibintentionen. Vor dem Lesen sollten das Hintergrundwissen
aktiviert, sowie Assoziationen und Erinnerungen an eigene Erfahrungen ins Bewusstsein ge-
bracht werden, die mit dem Textgegenstand in Verbindung gebracht werden kénnen. Schliel3-
lich kbnnen auch einzelne Situationen und die Verflechtungen von Figuren genauer analysiert
und mogliche Hypothesen tiber Inhalte und alternative Handlungsverldufe gezogen werden.
Die kognitiven Strategien zu kennen und bewusst einzusetzen bedeutet die Nutzung von me-
takognitiven Strategien. Man muss sich zunéchst uUber die Leseziele im Klaren sein, um an-
schieBend die passenden kognitiven Strategien auswéhlen und dann die eigene Leistung re-
flektieren zu konnen (Surkamp 2017: 229f.).

2.5 Lesesozialisation und die Rolle der Schulen

Die Lesesozialisation speist sich aus drei Forschungsfeldern: den Sozialisationstheorien, die
sich mit den intentionalen und nicht-intentionalen Einfliissen bei der Heranreifung von Kin-
dern in einer bestehenden Gesellschaftsordnung beschéftigen. Hinzu kommt die Rezeptions-
asthetik, deren Ansicht nach Leserinnen als aktiv handelnde Subjekte bei der Rezeption von
Texten eine individuelle, subjektive Bedeutung konstruieren. Und schlie3lich die kognitions-
psychologische Leseforschung, die Lesen als aktive Sinnkonstruktion, nicht als passive Sinn-
entnahme begreift. Daraus abgeleitet beschéftigt sich die Lesesozialisation mit zwei Haupt-
themen: den Faktoren, die die Entwicklung gewohnheitsmaRigen (habituellen) Lesens be-
gunstigen, der ,,Sozialisation zur Literatur* (Garbe 2010: 169) und die Arten der Ruckwir-
kung der Lektire auf die Personlichkeitsbildung der Leserinnen, die ,,Sozialisation durch Li-
teratur” (ebd.: 170). Von Interesse sind daher alle individuellen, strukturellen und institutio-
nellen Bedingungen, die bei der Entwicklung von Literalitat von Bedeutung sind, was neben
dem intentionalen Einwirken der Eltern, LehrerInnen sowie weiterer leseférdernder Instanzen,
wie Bibliotheken, auch nicht-intentionale Effekte miteinschlie3t. In dieser Arbeit soll die Rol-
le des schulischen Unterrichts ndher betrachtet werden. Da die Lesesozialisation weiters in
ihrer Génze mehrere Textsorten, angefangen bei Werbe- und Zeitungstexten bis hin zu Sach-
und Fachbiichern, einschlieft, das Augenmerk dieser Arbeit allerdings ausschlieBlich auf lite-
rarischen Texten beruht, sei in der Folge Lesesozialisation als rein literarische zu verstehen.

Die Etablierung einer Lesekultur erfolgt durch Sozialisations- und Interaktionsprozesse mit
anderen Personen, wie der Familie als friheste und wirksamste Instanz (Hurrelmann 2004:

169) oder der Schule. Auch die peer group spielt dabei eine wichtige Rolle (Philipp 2008). ,.In
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der besonderen Form der peer-Beziehung mit dem gemeinsamen Aushandeln von Regeln und
geteilten Weltsichten [...] liegt ein groRes Potenzial fir die Lesesozalisation.« (Garbe 2010:
202) Dieses besteht einerseits im direkten und gegenwaértigen Einfluss durch die Teilhabe und
andererseits in der indirekten und langfristigen Wirkung, die sich durch die Kommunikation

Uber das Gelesene entwickelt.

Lesesozialisation Literarische Sozialisation

Lesen nicht- Rezeption von Literatur

Lesen

literarischer Texte . : in schriftlichen und
literarischer ; -
(Sach-und nicht-schriftlichen
Texte . .
Fachbuch, Medien (mundlich,

Zeitung, Zeitschrift,
Hypertext ...)

audiovisuell, digital...)

Abbildung 8: Verhaltnis von Lesesozialisation und literarischer Sozialisation (Garbe 2010: 171)

In der Grundschulzeit gilt die Ausbildung von Lesefllssigkeit als die wichtigste Erwerbsauf-
gabe. Beim Ubergang vom Leselernen zum Selberlesen verlieren immer mehr Kinder die Lust
am Lesen. Ein erster ,,Leseknick* ist bereits in der 3. Klasse zu verzeichnen (Richter/Plath
2005, Harmgarth 1997). Richter und Plath (2005) nennen als mdglichen Grund eine ungeni-
gende Passung zwischen den Lesepraferenzen der Kinder und der Schullektiire. Die Fahigkei-
ten und Interessen (aptitudes) der Kinder missen auf die Unterrichtsinhalte und -methoden
(treatments) abgestimmt sein, um einen gelungenen Unterricht (aptitude-treatment-
interaction) zu gewahrleisten (Christmann/Rosebrock 2006: 155ff.). Garbe weist darauf hin,
dass die Mediensozialisation (insbesondere von Jungen) die Lesesozialisation der Schule vor
eine grolRe Herausforderung stellt (Garbe 2010: 200). Sie hebt mit Verweis auf Phillip/Garbe
(2007) hervor, dass das deutsche Schulsystem von einer naturlichen Entfaltung einer Le-
seflissigkeit und -kompetenz in der Freizeit der Schulerinnen ausgeht, was bei Schilerlnnen

aus schriftfernen Familienh&usern mit kaum ausgeprégter Lesekultur, wie sie vermehrt in
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Migrantenfamilien zu finden ist, in einer negativen Entwicklungsdynamik resultiert. Um die-
ser Abwartsspirale entgegenzuwirken ist eine zunehmend lesefreundliche Unterrichtsgestal-
tung in der Schule von Relevanz.

Nach dem zweiten und groReren ,,Leseknick® zwischen dem 11. und 13. Lebensjahr, am
Ubergang von der Kindheit zur Pubertat (vgl. Schon 1989; Graf 1995) entscheidet sich die
individuelle Auspragung der Lesekultur bzw. ob im Erwachsenenalter iberhaupt noch gelesen
wird. Grunde fir diese Krise sind einerseits das Aufkommen anderer Interessen (an Liebesbe-
ziehungen, an Mode etc.) und andererseits die Tatsache, dass die bisher rezipierte Literatur
ihren Reiz verliert, da das Schematische und Serielle ihrer Machart durchschaut wird. Bis
dahin war die Kinderlekture von autonomer und lustorientierter Motivation, nun bedarf es der
Anregungen von aufen, um die Transformation der bisherigen Leseweise zu erleichtern und
einem Leseabbruch entgegenzusteuern. ,,Unter Erwerbsgesichtspunkten ist es darum beson-
ders wichtig, dass in dieser Phase zahlreiche Zugange zu Lesestoffen und Lesefunktionen
eroffnet werden [...]. (Garbe 2010: 204) Neben der bereits erwahnten peer-group kommt der
Schule hierbei eine tragende Rolle zu.

In positiver Erinnerung ist der gymnasiale Oberstufenunterricht u.a. dort, wo im Fach Deutsch
anspruchsvolle literarische Texte im Plenum der Klasse gemeinsam erschlossen wurden (vgl.
Eggert et al. 2000: 127). Leider gibt es auch weniger positive Erinnerungen an den Deutsch-
unterricht. Ungiinstige schulische Dynamiken ergeben sich aus der bereits angesprochenen
ungentgenden Passung zwischen Lernerinnenmerkmalen und den Unterrichtsmethoden (apti-
tude-treatment-interaction), den Interessen nicht entsprechenden Lektlreangeboten und eher
basalen methodischen ErschlieBungsformen, die keine anspruchsvolle, kreative Auseinander-
setzung mit Texten fordern (Pieper et al. 2004). Gattermeier stellt in seiner Dissertation
(2003) fest, dass 21,6 Prozent der Madchen und 49,9 Prozent der Jungen von ca. 1700 befrag-
ten Achtkl&sslerlnnen aus Bayern und Sachsen nur wenig oder keine Blcher lesen (zu den
Gelegenheitsleserinnen zahlen 43,3 Prozent der Madchen und 37 Prozent der Jungen, zu den
Vielleserlnnen 35,1 Prozent der Madchen und 13,1 Prozent der Jungen). Fir viele Schilerin-
nen dieser Altersstufe stellt der schulische Literaturunterricht den einzigen Kontakt zum Me-
dium Buch her, was der Schule eine groRe Verantwortung beimisst. Aus der breiten empiri-
schen Basis seiner Studie geht auBerdem hervor, dass bei rund 2 000 genannten Buchtiteln der
privaten Schilerinnenlektire und rund 700 Angaben von Klassenlektiiren seitens der Lehre-
rinnen lediglich zwei Uberschneidungen festzustellen sind (ebd.: 356). Das spiegelt die durch
Interviews festgehaltenen Aussagen der jungen Erwachsenen, die kurz zuvor die Hauptschule

abgeschlossen haben, in der Studie von Pieper et al. (2004) wider und untermauert die konsta-
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tierte mangelnde Passung zwischen Leseinteresse seitens der Schilerlnnen und dem Lesean-
gebot seitens des Schulunterrichts.

Die Frage, was nun als passende Lektire im Schulunterricht herangezogen werden sollte,
fiihrt zur ,,Kanonfrage*. Die sogenannten kanonischen Texte oder Klassiker zahlen zur Hoch-
literatur und konservieren kulturelles Gedéchtnis, wodurch sich ihre Thematisierung im
Deutschunterricht rechtfertigt. Sie bergen allerdings Problematiken fir den Lese- und Litera-
turunterricht: ,,[E]s handelt sich in der Regel um fiktionale Texte aus der Nationalliteratur der
Vergangenheit, meist um geschriebene Texte mit einer hohen sprachlichen Komplexitat (und
literarischen Qualitéat) — somit also um Texte, die heutigen Schilerlnnen und erst recht schwa-
chen LeserInnen wenig zuganglich sind* (Garbe 2010: 214). AulRerdem bedienen sie nicht die
dem Alter der Leserlnnen entsprechenden ,,motivational-emotionalen Erlebnisbedirfnisse*
(ebd.). Die Auswahl einer angemessenen Lektire orientiert sich demnach an dem jeweiligen
Ziel des Lese- und Literaturunterrichts: Sollen Literaturklassiker vermittelt oder das Interesse
und die Freude am Lesen gefordert werden? In Bezug auf die durch den ,,Leseknick ohnehin
gefahrdete Altersgruppe der 11 bis 13-jédhrigen und u.U. der Leseforderung bedrftigen Schi-

lerinnen erscheint letzteres Unterrichtsziel fur diese Arbeit als das angebrachte.

3. Kompetenz durch Sprach- und Literaturbewusstheit

Die Forschungsbereiche der Kognition und Metakognition haben wéhrend der Kognitiven
Wende Mitte der 1990er Jahren im Spracherwerbkontext verstarkt Aufmerksamkeit erhalten.
Neben implizitem Wissen und seiner automatischen Verwendung wurde begonnen, die expli-
zite Bewusstmachung von Strukturen und Prozessen zu vermitteln, da davon ein positiver
Lerneffekt angenommen wurde. Es haben sich in der Folge u.a. zwei Teilbereiche herausge-
bildet, die in diesem Kapitel ndher betrachtet werden sollen: die sprachliche und literarische
Bewusstheit. Wie in den vorangegangenen Kapiteln bereits erldutert, spielen beim Lesever-
stehen mehrere Prozesse eine entscheidende Rolle. Hierbei kommt es neben den sprachlichen
Aspekten auch auf Textkenntnis (Handelt es sich beim jeweiligen Text um einen Sachtext
oder eine literarische Lekture?) sowie Weltwissen, Reflexions- und Einfihlungsvermdgen an.
Hinsichtlich der empirischen Untermauerung der Effizienz der Bewusstmachung existieren
allerdings noch mehrere Desiderate. Wie die Forschungslandschaft und die daraus abgeleite-
ten Didaktisierungsmadglichkeiten aussehen kdnnen, soll in diesem Kapitel zusammengefasst
werden. Zunéchst folgt eine kurze Debatte Uber die Terminologien, anschlieRend werden die
Ebenen der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit thematisiert, da sie zum Verstandnis

von literarischer Lektire entscheidend beitragen kénnen.
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Problematisch bei der Debatte um die explizite Bewusstmachung, nun unabhéngig von
sprachlichen oder literarischen Aspekten, ist die uneinheitliche Begriffswelt. Eine verbindli-
che Definition der Begriffe , Bewusstheit und ,,Bewusstsein* existiert nicht, was eine Uber-
einstimmung von Begrifflichkeiten und den Vergleich ihrer Konzepte erschwert. Hier soll ein
kurzer Uberblick tber die verschiedenen Terminologien, wie das deutschsprachige Begriffs-
paar Bewusstsein und Bewusstheit bzw. im Englischen awareness und consciousness angeris-
sen werden, um die in dieser Arbeit verwendeten Begriffe festzulegen.

In der deutschsprachigen Forschungslandschaft wird berwiegend der Begriff Bewusstheit
verwendet, aber auch Bewusstsein ist im Gebrauch (u.a. Luchtenberg 2006). Schmidt setzt
awareness mit Bewusstheit gleich (2010: 859), verwendet teils aber auch den Begriff des Be-
wusstseins synonym. Schmidt (1990) differenziert den Begriff consciousness in vier Bedeu-
tungen: 1. intentionales Handeln entlang eines bestimmten Plans und zur Erreichung eines
Ziels; 2. durch auffallige Stimuli entstandene oder durch Wahrnehmung gelenkte Aufmerk-
samkeit; 3. Kontrollierte, nicht automatisch ablaufende Produktions- und Rezeptionsprozesse;
4. explizites Wissen, das abgerufen und verbalisiert werden kann. Schmidt (2010) wiederum
subsumiert alle vier Bedeutungsunterscheidungen unter der Terminologie awareness. In die-
ser Arbeit wird maligeblich der deutschsprachige Begriff Bewusstheit verwendet und impli-
ziert die vier Bedeutungen von consciousness nach Schmidt (1990).

Die Anséatze der Sprach- und Literaturbewusstheit flieBen zu einem wichtigen Anteil in die
Didaktisierung mit ein. Sie beabsichtigen eine bewusste und reflexive Beschaftigung mit
Sprache und Literatur, die sich auch gut im Klassenkontext umsetzen lasst. Das insbesondere
in der britischen Sprachdidaktik aufgegriffene Konzept der language awareness wurde spéter
in Bezug auf den Adressatenkreis, sowie die Inhalte und Zielsetzungen erweitert. Die Ler-
nerlnnen und deren Lernprozesse riickten mehr in den Fokus, was sich auch durch die termi-
nologische Veranderung zu language learning awareness bzw. Sprachlernbewusstheit (Rdsch
2008) zeigt. Dabei wird zwischen dem impliziten Wissen Uber Sprache und dem bewussten
Wahrnehmen bzw. der Sensibilisierung beim Sprachenlehren, -lernen und dem Sprachge-
brauch unterschieden (Rdsch 2017b). Die Association for Language Awareness definiert
Sprachbewusstheit ,,as explicit knowledge about language, and conscious perception and sen-
sitivity in language learning, language teaching and language use” (ALA 2020). Die Begriffs-
landschaft ist, wahrscheinlich aufgrund der verschiedenen Disziplinen, die sich mit der The-
matik befasst haben, sehr vielzeitig und untbersichtlich. Grob gezeichnet seien die Strome
unterteilt in die Deutschdidaktik, in der der Termini Sprachbewusstsein, Sprachreflexion und
metasprachliche Kompetenz koexistieren (u.a. Neuland 2002). In der Fremdsprachendidaktik

dominiert der englischsprachige Begriff language (learning) awareness (u.a. Gnutz-
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mann/Kiffe 1998), sowie die deutschen Termini Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein
(u.a. Luchtenberg 2006). In der deutschen Zweitspracherwerbsforschung wird auch der Be-
griff der Sprachaufmerksamkeit verwendet (Ahrenholz 2010: 367).

Die sprachliche Bewusstmachung lasst sich in die instrumentelle und emanzipatorische Funk-
tion unterteilen (Knapp-Potthoff 1997: 14f.). Erstere sieht in der Bewusstmachung eine Unter-
stitzung beim Spracherwerb und Sprachenlernen. Zweitere versteht Sprachbewusstheit als
Selbstzweck und Mittel zum selbstbestimmten Sprachenlernen und Sprachgebrauch. Da Spra-
che das Medium zum Austausch unserer Geflihle, Wiinsche und Erfahrungen sowie zur Ent-
wicklung von Beziehungen ist, ermdglicht ihre bewusste Wahrnehmung und Steuerung mehr
Kontrolle und Verstandnis tber die Dinge, die um uns herum geschehen (vgl. van Lier 1995,
zit. n. Knapp-Potthoff 1997: 15). Dennoch erfahrt Sprachbewusstheit im Schulunterricht we-
nig Aufmerksamkeit, gibt es sie doch nicht als eigenstdndige Methode (Gnutzmann 2017a:
20). In dieser Arbeit soll gezeigt werden, welches Potenzial dieser Ansatz in Verbindung mit
Leseférderung und Literaturarbeit bietet. Denn dieser sprachdidaktische Ansatz ermdglicht
durch seine kognitive, reflexive und metasprachliche Auseinandersetzung mit Sprache einen
holistischen Zugang und ein ganzheitliches Verstandnis tber die Strukturen und Funktionen
von Sprache (Rosch 2017a: 14).

Zu der Annahme, dass sprachliche Bewusstheit zur sprachlichen Kompetenz fiihrt, kommt das
Postulat eines positiven Zusammenhangs zwischen der Férderung der Sprachbewusstheit und
dem Entstehen einer besseren Sprachperformanz (Schmidt 2010: 858f.). Der Ansatz der
Sprachbewusstheit ist jedoch schwer greifbar, was an seiner mannigfaltigen und uneinheitli-
chen Ausgestaltung und Positionierung liegt. Neben der Problematik, die aus einer Fehlenden
einheitlichen Terminologisierung resultiert, wird die Effizienz des Ansatzes unterschiedlich
beschrieben, was die Entwicklung eines fundierten Didaktisierungskonzepts erschwert. Auf-
grund dieser Voraussetzungen ist eine kritische Betrachtung der bisher entwickelten Vor-
schlage zur Forderung von Sprachbewusstheit von Relevanz (ebd.). Eine gute empirische
Grundlage bieten die Bereiche der Performanz mit der Bewusstmachung von Sprachlernpro-
essen und die die Kognition mit der Vermittlung von Lernstrategien und -techniken (ebd.).
Einige Desiderate hingegen existieren hinsichtlich der affektiven, sozialen und sprachkriti-
schen Domane der Sprachbewusstheit. (u.a. Gnutzmann 2003, Knapp-Potthoff 1997).

Der Grundgedanke und Ziel der sprachlichen Bewusstheit ist die Unterstiitzung des Sprach-
erwerbs durch das Reflektieren von und Sprechen tber Sprache. Die Bewusstheit soll dabei
auf Bereiche wie bspw. die Sprachstrukturen oder Sprachlernprozesse gelenkt werden. Nach
James und Garrett (1991) werden flinf Doménen von Sprachbewusstheit unterschieden. Dazu

zahlen die affektive, die soziale, die sprachkritische, die kognitive und die performative Do-
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méne (Wolff 2002: 33f.). In den Bereich der affektiven Domane fallen sprachbezogene Hal-
tungen und ein &sthetisches Einfiihlungsvermdgen. Es soll das Interesse an Sprache geweckt
und gefordert werden. Im sozialen Bereich wird Sprache als Handlung eingebettet in einen
soziokulturellen Kontext verstanden und die Akzeptanz und Toleranz fur (Sprach-
)Minderheiten hervorgehoben. Mit der Sensibilisierung hinsichtlich Sprachmanipulation und -
missbrauch in der Offentlichkeit beschaftigt sich die Sprachkritik. Die kognitive Doméne
konzentriert sich auf das Erschliellen von Sprache durch ihre Zerlegung in Einheiten, Struktu-
ren und Regeln, die sodann bewusstgemacht und erlernt werden kénnen. Die sprachliche Per-
formanz schlieBlich stellt die Bewusstmachung von Sprachproduktion und -rezeption in den
Fokus ihrer Aufmerksamkeit. Dazu zahlen die Verarbeitungsprozesse, die etwa beim Lesen
ablaufen. Alle Doménen haben die Herausbildung von Sprachlernbewusstheit gemeinsam.

Es gibt mehrere Vorschlage zur methodischen Umsetzung dieser Bewusstmachung, die
grundsatzlich die explizite Vermittlung sprachwissenschaftlicher Inhalte umfassen. Empfoh-
len wird dartiber hinaus ein autonomer Lernkontext (Wolff 2002), der die individuelle Sprach-
reflexion anregt und Sprachbewusstheit fordert. Als tibergeordnetes Ziel kann die Ausbildung
einer Sprachsensibilisierung genannt werden. Durch die Sensibilisierung auf sprachliche
Merkmale hebt sich language awareness vom reinen Grammatiklernen ab. Nichts desto trotz
sind grammatikalische Phanomene auch Gegenstand und werden bspw. im Rahmen von
Sprachvergleichen thematisiert. In der Didaktik haben sogenannte awareness raising activi-
ties, Ubungen zur Bewusstheitsforderung sprachlicher Phanomene, positive Resonanzen her-
vorgerufen (Schmidt 2010: 864). Darunter fallen Sprachvergleiche zwischen Erst- und Ziel-
sprache, die zu einer Mehrperspektivitat in Bezug auf Sprache fiihren und das Repertoire an
Formulierungsmadglichkeiten vergroRern sollen. Auch Ubersetzungstatigkeiten sind dabei
denkbar, wobei Luchtenberg (2006: 372) betont, dass dies keinesfalls die Rlckkehr zur
Grammatik-Ubersetzungsmethode bedeute. Im Zuge der language awareness und der sprach-
reflexiven Herangehensweise bietet es sich an, die Mehrperspektivitat von sprachlichen auf
(inter)kulturelle!® Aspekte auszuweiten. Luchtenberg (2010) sieht einen engen Zusammen-
hang zwischen Sprachbewusstheit und kulturreflexiver Bildung, was gerade im migrationsge-
sellschaftlichen Kontext groRes Potenzial bietet. Rosch (2017b) markiert den Bezug zur Mig-

ration(sgesellschaft)  durch  die  Ubersetzung von language awareness  als

16 Am Interkulturalitatsbegriff wird haufig kritisiert, dass er die Unterscheide zwischen den ,,Kulturen*, die selbst
heterogen und dynamisch sind, hervorhebt. Problematisch ist daher die Dichotomie zwischen eigen und fremd.
Der zugrunde liegende Kulturbegriff betont und verstérkt diese Binaritat, was im Falle einer ausbleibenden Re-
flektion zu Essentialisierung fuhren kann. Daher mussen diese Begriffe im Unterricht reflektiert und klargestellt
werden, dass Kultur kein starrer, homogener Begriff ist (vgl. Altmayer 2008: 27ff.; Bredella / Delanoy 1999: 15;
Rdssler 2010: 140). Aufgrund der dichotomen Problematik des Interkulturalitatshegriffes, wird im aktuellen
Diskurs verstarkt die Terminologie des kulturreflexiven Lernens (Schweiger/Hagi/Doll 2015) verwendet.
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Sprach(en)bewusstheit, wodurch die Bildungssprache Deutsch als Erst- und Zweitsprache in
den Fokus gerickt wird.

Aulerdem spielt bei diesem Ansatz die sprachliche Diversitat, die als innere Mehrsprachig-
keit zu verstehen ist, eine entscheidende Rolle. Damit wird angeregt, dass nicht nur Migrati-
onssprachen sinnvoll in den Deutschunterricht einzubeziehen sind, sondern auch Dialekte
oder Soziolekte thematisiert werden konnen. Im traditionellen Grammatikunterricht des
Schulfachs Deutsch geht es vorrangig um die korrekte Verwendung von Terminologien und
kaum um implizite Sprachvermittlung. Daher ist die Konzeption der Sprachblcher fiir einen
Unterricht mit mehrsprachigen Kindern oftmals wenig dienlich. Es liegt in der Verantwortung
der Lehrkraft additive Materialien und Konzepte heranzuziehen (Belke 2017: 28). Durch den
Einbezug literarischer Texte in den Unterricht, wird eine neue Betrachtungsweise auf das Me-
dium Sprache eroffnet: Sprache erhalt neben dem in der Alltagskommunikation dominieren-
den pragmatisch-kommunikativen Nutzen eine poetische Funktion. Bei der Rezeption von
Literatur verlagert sich die Aufmerksamkeit auf die Sprache selbst, ihre &sthetische Form. Der
Inhalt spielt dabei nicht zwangsldufig eine geringere Rolle, jedoch weicht die sprachliche Ef-
fizienz und Eindeutigkeit zugunsten eines Interpretationsspielraumes der Lesenden.

Nicht nur Schilerlnnen mit nicht-deutscher Erstsprache profitieren von einer literarischen
Bildung, denn die Schriftsprache birgt Herausforderung im Vergleich zur Alltagssprache,
denen sich alle Schilerinnen gleichermallen stellen miissen (s. dazu Kapitel 2.3.2). Neben
spezifischen semantischen, diskursiven oder syntaktischen Merkmalen, wie Funktionsverbge-
fligen oder Satzgefligen, spielt auch die vom raumlichen und zeitlichen Geschehen losgelOste
Erzahlweise eine Herausforderung fir viele Schilerinnen, unabhéngig von ihrer Mutterspra-
che. Die Rezeption literarischer Texte fordert den impliziten Erwerb der Schriftsprache bei
allen Schiilerlnnen und sollte daher in moglichst umfangreichem Angebot zur Verfligung ste-
hen. Wichtig ist, dass die Texte flr die Zielgruppe angemessen und attraktiv sind, damit sie
auf Interesse stolen und die sprachlichen Muster ihren vorbildhaften Zweck erfullen
(ebd.:18).

Der klassische Sprachunterricht hat meist eine rein kommunikativ-funktionale Sprachverwen-
dung zum Ziel; umgekehrt dient der Spracherwerb selten dem Zweck, deutschsprachige Lite-
ratur zu rezipieren. Das sind jedoch keine Griinde, literarische Texte zu vernachlassigen. Sie
bieten die Mdglichkeit, in eine Sprache und ihre Kultur einzutauchen und gewéhren Einblicke
in verschiedene Denkweisen. Sprache hat damit einen weitaus groReren Wirkungsgrad als
ausschliellich den kommunikativen Nutzen. Literatur ist als Medium des sprachlichen und
kulturellen Lernens zu verstehen. Wer beim Sprachenlehren nur die Funktionalitat und Effizi-

enz der Sprache, also die Informationsebene von bspw. Sachtexten behandelt, beraubt die
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Lernenden einer vollstandigen Erfassung der sprachlichen Dimension und, um es mit den
Worten Belkes zu sagen, ,,unterlduft dic humanen Grundlagen unserer Gesellschaft” (2017:
30). Belke ist der Ansicht, dass das Potential der Literatur als Medium sprachlichen und kul-
turellen Lernens nur entfaltet werden kann, wenn bei der Sprachvermittlung die dsthetische
Funktion einbezogen wird und beim literarischen Lernen die zu erwerbenden sprachlichen
Strukturen bertcksichtigt werden (vgl. dazu Belke 2007a; 2007b).

In Bezug auf die Relevanz von Sprach(en)bewusstheit Kkritisiert Rosch (2017b), dass oftmals
literarische Werke als Sprachmusterlieferanten instrumentalisiert werden und dartber hinaus
keine Beachtung erhalten. Um diesem Missstand entgegenzuwirken ergénzt sie das Konzept
der Language Awareness um die Komponente Literature Awareness zu Language und Litera-
ture Awareness. Bei der Literature Awareness handelt es sich um das Pendant zu Sprachbe-
wusstheit. Der Ansatz konzentriert sich auf das ,,Wissen iiber, Wahrnehmung von und Sensi-
bilisierung fur Literatur, ihre Formen, Strukturen, Funktionen, ihren Gebrauch, Erwerb und
ihre Vermittlung® (ebd.: 39). Résch unterscheidet bei ihrem Literaturbegriff nicht zwischen
der Prasentationsform, setzt aber eine klar literarische und nicht pragmatische Modalitét der
Texte voraus. Durch den literarischen Zugang zu den Texten erdffnet sich fur die Schiilerin-
nen die Mdglichkeit einer interpretativen Auseinandersetzung, einer ,,Mehrfachzugénglich-
keit* (Eder 2015), was ihre Rolle als Rezipienten starker hervorhebt. AuBerdem verweist sie
auf ,,die kulturelle, mediale und sprachliche Dimension von Literatur (ebd.: 41).

Die Bezeichnung literature awareness im DaF/DaZ Kontext pragte mafigeblich Rdsch
(2017Db). Sie definiert , Literaturbewusstheit [...] analog zu Sprachbewusstheit [als] Wissen
uber, Wahrnehmung von und Sensibilisierung fur Literatur, ihre Formen, Strukturen, Funkti-
onen, ihren Gebrauch, Erwerb und ihre Vermittlung® (Résch 2017b: 39). Muschg (Ende
1980er) verdnderte den Blick auf Literatur, indem er sie als Fremdsprache bezeichnete
(Dobstadt/Riedner 2011a: 8). Er meint damit, dass die Sprache der Literatur eine andere Spra-
che ist als jene, die wir im Alltag verwenden. Die literarische Ausdrucksweise ist damit auch
fiir diejenigen Rezipienten, die in ihrer Erstsprache lesen, als Fremdsprache zu begreifen. Sie
besitzt immer einen Interpretationsspielraum und ist damit nie vollig durchsichtig oder ver-
traut. Der bestandige Grad an Fremdheit ist der Grund, weshalb sie nie vollstandig erlernt
werden kann — flr Lesende in Erst-, wie Zweitsprache. Durch Literatur kdnnen sprachliche
Normen besprochen und relativiert werden, da die experimentelle Asthetik Sprachfehler ni-
vellieren und einen kreativen Umgang mit Sprache in Form von ungew6hnlichen Metaphern,
Neologismen oder Inferenzen schaffen kann (Cerry 2011: 399).

Das bedeutet im Umkehrschluss aber auch, dass die literarische Sprache, wie jede andere

Sprache erlernt werden kann. In der Didaktik gilt das Lesen von Literatur als sprachférdernd,
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sofern ein Raum geschaffen wird, in dem dieses Potenzial bewusstgemacht und die &sthetisch-
kreative Sprachverwendung reflektiert werden (Blell 2012:10; Dobstadt/Riedner 2016: 217).
Dafiir soll die ,,ganze Komplexitat sprachlicher Bedeutungsbildung mit ihren zahlreichen
formalen, strategischen und funktionalen Aspekten“ (Dobstadt/Riedner 2011b: 106) aufge-
zeigt werden, um ,,Sprache als einen vielschichtigen Bedeutungsprozess, in den der Sprach-
benutzer selbst involviert ist, zu erkennen, zu begreifen und dann auch fiir die eigenen kom-
munikativen Zwecke zu nutzen* (ebd.: 110).

Entsprechend Dobstadt/Riedner (2011b: 110f.) lassen sich daraus drei Zielsetzungen der Lite-
raturbewusstheit ableiten: Die Leserlnnen sollen (1) mit der literarisch-asthetischen Dimensi-
on von Sprache vertraut werden, (2) auf die Unterscheidung zwischen referenzieller Eindeu-
tigkeit von Sprache (instrumentelles Sprachverstandnis) und dem Hinterfragen dieser Eindeu-
tigkeit (literarizitatsorientiertes Sprachverstdndnis) sensibilisiert werden und schliellich (3)
begreifen, dass Literatur nicht nur die dsthetische Dimension nutzt, sondern sie auch transpa-
rent macht und somit ,,eine erweiterte Spracherfahrung ermdéglicht* (ebd.: 111). Den Rezipi-
entinnen soll bewusstgemacht werden, dass die alltdgliche Kommunikation einen instrumen-
tellen Nutzen umfasst, wahrend die literarische Sprache die Eindeutigkeit zugunsten eines
Interpretationsspielraumes aufbricht. Die Vermittlung von Literaturbewusstheit l&sst sich nach
Domstadt/Riedner (ebd.: 111f.) durch vier Thesen stiitzen:

1. Literarizitatsorientierte Spracharbeit fordert das sprachliche Wissen und das Bewusst-
sein von Sprache, was

2. zu einem bewussteren und toleranterem Umgang mit Sprache fiihrt und

3. die Deutungs- und Interpretationskompetenz sowie

4. die eigene Handlungskompetenz steigert.

Durch den Einfluss der Rezeptionsésthetik entstand Ende der 1960er-Jahre ein neues Litera-
turverstdndnis und mit ihm die Ansicht, dass sich die Bedeutung eines literarischen Textes
erst in seiner Rezeption entfaltet. Die Perspektive auf die Deutung eines Werkes veréndert
sich damit und den LeserInnen wird eine weitaus tragendere Rolle zuteil. Die von dem Autor
bzw. der Autorin intendierte Bedeutung weicht der Vielzahl an Lesarten, welche die Rezipi-
entinnen durch ihre eigene Bedeutungszusammensetzung kreieren (Dobstadt/Riedner 2011a:
6). Damit ist Lesen nicht langer als passive Rezeption, sondern vielmehr eine aktive Sinnkon-
struktion und Interaktion zwischen Text und LeserIn zu begreifen. Dieser Perspektivenwech-
sel hat auch die Literaturdidaktik gepragt und neben den traditionellen textanalytischen Me-
thoden die handlungs- und produktionsorientierten Verfahren aufgenommen (s. Tab 5). Bei
der handlungsorientierten Herangehensweise wird mit dem literarischen Text gearbeitet und

aktive Textarbeit geleistet. Durch produktionsorientierte Aufgaben wird an dem literarischen
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Text gearbeitet und etwas Neues geschaffen. In der praktischen Umsetzung flieRen beide Ver-
fahren ineinander Gber (Surkamp 2007: 93).

Durch diese Art der Auseinandersetzung mit literarischen Texten lernen die Leserlnnen einen
personlichen Bezug zum Gelesenen herzustellen, wodurch der Lernprozess im Vergleich zu
der textanalytischen Herangehensweise intensiviert wird. Es gibt kein ,,richtig* und ,,falsch*
der Lesart, da sie individuell mit dem Rezipienten entsteht. Sie gestalten die Sinnhaftigkeit
durch ihre eigenen Empfindungen und Erlebnisse, Ideen und Wertevorstellungen sowie Krea-
tivitdt und Phantasie mit. Sie lernen sie in Worte zu packen, sich dariiber auszutauschen und

durch den Diskurs dartiber mit anderen zu teilen. Das hat es einen positiven Einfluss auf die

Lesemotivation und nimmt die Hemmschwelle, sich mit Literatur zu beschaftigen.

Tabelle 5: Handlungs- und produktionsorientierten Aufgaben (Surkamp 2007: 94)

HANDLUNGSORIENTIERTE AUFGABEN

PRODUKTIONSORIENTIERTE AUFGABEN

Einstimmungen auf einen Text durch eine Fanta-
siereise

Dokumentation der ersten Leseeindriicke durch ein
Lesetagebuch oder -protokoll

Rekonstruktion eines in mehrere Teile zerlegten
Textes (z.B. eines in einzelne Verse auseinander
geschnittenen Gedichts)

Verfassen von Briefen, Tagebucheintragen, Telegram-
men, einer Ratgeberrubrik, Vermisstenanzeige, eines
Fahndungsposters oder eines Nachrufs

Erlesen oder Erspielen eines Textes durch die Er-
probung unterschiedlicher Sprechweisen, gestisch-
mimischer Ausdrucksformen, Kérperhaltungen
und rdumlicher Anordnungen, auch in Form von
Standbildern

Umformen von Passagen der Bewusstseinsdarstellung
in Dialoge oder Ausformulieren von Innenansichten
bei dialogischen Texten

Darstellung eines Textes durch Bewegung und
Tanz

Umschreiben eines Textes aus der Perspektive einer
anderen Figur oder in einer anderen Erzahlperspektive

Bildliche Umsetzung eines Textes in Form von
Illustrationen, Umschlagbildern, Collagen, Werbe-
plakaten, Fotos

Entwurf von Alternativen zum geschilderten Hand-
lungsverlauf (insbesondere bei offener oder ambiva-
lenter Schlussgebung) oder Innehalten wahrend der
Lektlire, um eine Fortsetzung zu entwerfen

Auswahl von passender Hintergrundmusik zu be-
stimmten Textstellen oder Vertonung eines Textes
(z.B. mit Orff-Instrumenten)

Umschreiben eines Textes durch Verlegung der Hand-
lung an einen anderen Ort oder in eine andere Zeit,
durch die Einfihrung zusatzlicher Figuren oder die
Veranderung des Geschlechts bzw. Alters der Figur

Szenische Umsetzung der von einem Text vorge-
gebenen Themen /Konflikte in Form von Dialog-
und Rollenspielen, eines Interviews oder einer
Gerichtsverhandlung

Umschreiben eines textes in eine andere Textsorte,
z.B. einer Kurzgeschichte in eine Zeitungsmeldung, ein
Gedicht, einen Comic oder ein Drehbuch

Informationen zu den Figuren eines Textes sam-
meln, z.B. in Form eines star diagram, character
poster oder einer body biography, oder Beziehun-
gen von Figuren in Form von character webs dar-
stellen

Entwurf kritischer Reaktionen auf einen Text in Form
einer Buchbesprechung oder eines Zeitungsartikels
bzw. positiver Reaktionen in Form eines Werbetextes
fir einen Verlag oder eines Klappentextes

Umgestaltung eines schriftlichen Textes in ein
anderes Medium, z.B. in ein Marionetten- oder
Schattenspiel, ein radio play oder einen Film

Verfassen eigener Texte durch vorgegebene Worter
(z.B. in Form eines Montage-Gedichts) oder durch die
Verwendung der Struktur vertrauter Texte, z.B. von
Marchen und Fabeln

Einholen zusatzlicher Informationen zu einem Text (z.B. aus Zeitungen, Zeitschriften, Blichern, durch Inter-
views, Briefe usw.) und Erstellen einer Dokumentation, z.B. in Form einer Literaturzeitung
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Es wird erkenntlich, dass Literaturbewusstheit und Sprachbewusstheit wechselseitig ineinan-
der Ubergehen und viele gemeinsame Aspekte teilen. So erinnert der Austausch Uber die per-
sonlichen Empfindungen, Erlebnisse etc. in Bezug zum literarischen Text an die affektive
Doméne der Sprachbewusstheit. Analog kénnte man von einer affektiven Komponente der
Literaturbewusstheit sprechen, wenn die Leserinnen tber ihre Gefiihle und Regungen zur
Lektire in Austausch miteinander treten. Dabei kdnnen auch unterschiedliche Standpunkte
auftreten, die den eigenen Wahrnehmungshorizont evtl. erweitern, irritieren oder hinterfragen
lassen. Der Umgang mit anderen Ansichten, das Nachvollziehen oder Ablehnen dieser, kann
das Empathie- und Toleranzverhalten starken und damit einen wertvollen paddagogischen Bei-
trag leisten.

In literarischen Texten wird eine eigene, fiktive Welt geschaffen, die der/die Lesende mir ih-
ren ganz personlichen Erfahrungen, Wertevorstellungen, Gefiihlen erleben und mitgestalten
kann. Sie ist damit in sich geschlossen und selbstreferentiell (Bredella 2000: 133). Doch dabei
muss es nicht bleiben. Literarische Texte erschaffen zwar ihre ganz eigene Welt, mit ihren
eigenen Regeln und Gesetzen, was allerdings nicht ausschlief3t, einen Bezug zur auf3ertextli-
chen Welt herzustellen. Durch die fiktive Welt kann die reale aus einer neuen Perspektive
heraus betrachtet werden (ebd.). Der/die Lesende lasst sich zwar ,,beim Verstehen literarischer
Texte auf eine andere Perspektive ein, aber dennoch bleibt gerade das Verstehen der fiktiven
Welt an [die eigenen] lebensweltlichen Erfahrungen und Einstellungen gebunden (ebd.:
135). Eine grof3e rezeptionsasthetische Chance liegt gerade in dieser fiktiven und realen Di-
vergenz begriindet: Wahrend man in der realen Welt unmittelbar am Geschehen beteiligt ist,
tritt bei der Lektire eine &sthetische Distanz ein, die die Lesenden davon entlastet, fir die
Konsequenzen der eigenen Handlung einstehen zu missen. Man ist zwar gedanklich und
emotional involviert, hat jedoch nicht die Mdoglichkeit oder Verantwortung, einzugreifen und
etwas zu veréndern (ebd.: 161). Ohne diesen Handlungsdruck und die Last moglicher Konse-
guenzen kann die literarische Welt ohne Handlungsdruck wahrgenommen werden.

Neben einem holistischen Perspektivenwechsel in der fiktiven Welt kdnnen innerhalb dieser
auch verschiedene Positionen der literarischen Figuren eingenommen und erfahrbar werden.
Anders als in der realen Welt, in der die Gedanken und Gefuhle anderer Menschen durch un-
sere Wahrnehmung nur von aufRen zuganglich sind, kénnen literarisch unmittelbare Einblicke
in die Gefuhlswelt verschiedener Personen gewonnen werden. Durch diesen personellen Per-
spektivwechsel kann das Empathievermdgen der Lesenden geschult werden, was ein bedeu-
tendes Lernziel darstellt. Fur einen erfolgreichen Perspektivwechsel sind drei Voraussetzun-
gen zu erfullen: die Perspektivendifferenzierung (Wissen um Differenz zweier Perspektiven),

die Perspektivenlibernahme (inhaltliche Ausgestaltung der fremden Perspektive) und die Per-
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spektivenkoordinierung (Integration inhaltlich unterschiedlicher Perspektiven auf Meta-
Ebene) (Ninning 2007: 135).

Der Rezeptionsprozess zwischen dem literarischen Text und dem/der Lesenden ldsst sich in
das Vorverstandnis, den Text und dessen Wirkung unterteilen. ,,Literarische Texte aktivieren
das Vorverstandnis des Lesers (vor allem sein Wissen tber Handlungen und zentrale kulturel-
le Symbole), um es durch die Rezeption des Textes zu verandern. Die Wirkung literarischer
Texte besteht in der Verédnderung des Vorverstiandnisses.” (Bredella 2007: 55) Gleichermalen
kann die literarisch fiktive Welt die Wahrnehmung der realen Welt verdndern. Dazu muss
allerdings eine Literarische Kompetenz erreicht werden. Diese besteht einerseits aus der Er-
kenntnis, dass die Welt literarischer Texte von der realen losgel6st ist und andererseits diese
fiktive Welt auf die tatsdchliche Welt der Lesenden verweist. Es missen also die Unterschie-
de herausgearbeitet und ein Transfer geleistet werden. Dabei ist die Frage zentral, ,,von wel-
cher Weltsicht uns der literarische Text iiberzeugen will“ (ebd.: 62). Insofern kénnen literari-
sche Texte mit ihrer Weltsicht auch ihre LeserInnen irritieren und kritisieren oder zum Nach-

denken und Hinterfragen anregen.

Zwischenfazit des Theorieteils

Die Diskussion um die durch Chomsky gepragten Begriffe Performanz und Kompetenz oszil-
liert seit jeher und wirft die Frage auf, inwiefern explizites Wissen bendtigt wird, um eine
Sprache zu erwerben und gekonnt zu beherrschen. Wie relevant ist es, nach Erreichen eines
Zieles den Weg dorthin zu reflektieren und sich die Zeit zu nehmen, die Mdglichkeiten und
Hirden, Starken und Schwachen bewusst zu machen, wenn man doch bereits angekommen
ist? Hinsichtlich der Verbesserung von Lernprozessen jeglicher Art, ob personlich oder schu-
lisch, liegt darin wohl grolles Potenzial. Denn so kann sichergestellt werden, dass Bildung
nicht nur als ein von aulRen Ubergestilptes Konstrukt oder an eine Institution gebunden wahr-
genommen wird, sondern vielmehr in sich und durch sich in jedem von uns fortbesteht. Aber
die Evaluierung und Optimierung von Wissen alleine garantiert noch nicht dessen erfolgrei-
che Anwendung in der Zukunft. Die der Kompetenz innewohnende Fahigkeit muss ihren Weg
wieder in die Praxis finden. Erst damit schlie3t sich der Kreislauf erfolgreicher Lernprozesse,
zu dem auch das Leseverstehen zéhlt.

Im ersten Teil dieser Arbeit wurden verschiedene, fur das Leseverstehen relevante Aspekte
beleuchtet. Aufgezeigt wurde die Bedeutung der Reflektion und Bewusstheit von sprachlichen
Strukturen, die zwischen Schriftlichkeit und Mdindlichkeit, Alltags-, Bildungs-, Fach- und
Literatursprache unterschiedliche Konzeptionen und Modalitaten annehmen kdénnen. Bespro-

chen wurde auch, welche Herausforderungen diese nicht nur fir Schilerinnen mit nicht-
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deutscher-Erstsprache mit sich bringen und wie damit didaktisch umgegangen werden kann.
Neben der Sprache als maRgebliches Glied beim Leseverstehen wurde auf die strukturelle
Ebene von (literarischen) Texten eingegangen. Die Kenntnis von Form und Aufbau der Lek-
tire kann ebenfalls positiv zum Leseverstehen beitragen. In einem weiteren Schritt wurde die
Inhaltsebene angesprochen. AulRerdem wurde auf die physiologischen Gegebenheiten sowie
die unter- und Ubergeordneten Leseprozesse eingegangen, um ein moglichst ganzheitliches
Verstandnis dieses komplexen Themengebietes zu ermdglichen. Ein besonderes Anliegen war
es, den didaktischen Implikationen hindurch genligend Raum beizumessen und auf die Rolle
der Institution Schule bei der Etablierung einer gelungenen Lesesozialisation einzugehen.
Damit sollte die Grundlage zur Beantwortung der Frage geschaffen werden, wie das Lesever-
stehen durch die Verschrankung von Sprach- und Literaturbewusstheit moglichst effektiv
gefordert werden kann.

Hermann Hesse schreibt in ,,Magie des Buches*, wie in der Einleitung zu dieser Arbeit bereits
zitiert, es handle sich bei der Welt der Literatur um eine ,,héchst komplizierte Welt, deren
Gesetze und Spielregeln ganz zu erkennen und vollkommen zu Uben kein Menschenleben
ausreicht* (Hesse 1930). Dass der Leseprozess und das Leseverstehen kognitiv, sprachlich
und literarisch komplex sind, konnte die Auseinandersetzung mit diesem Thema in den vo-
rangegangenen Kapiteln zeigen. Es wurden aber auch vielféaltige Wege und Maéglichkeiten der
Erschlielung dieser literarischen Welt aufgezeigt. Der Frage, wie diese theoretischen Konzep-
te und Ansatze moglichst praktisch in einer Didaktisierung Anwendung finden konnen, wird

im folgenden Teil dieser Arbeit nachgegangen.

4. Rahmenbedingungen der Didaktisierung

In diesem Kapitel werden die Rahmenbedingungen der im Folgenden vorgelegten Didaktisie-
rungsvorschlage besprochen. Dazu zéhlen die Spezifizierung der Zielgruppe und die auf sie
abgestimmten curricularen VVorgaben, worauf ankniipfend die Buchauswahl erfolgt. Entschei-
dend ist aulRerdem die Festlegung der Lernziele, die sich aus dem Referenzrahmen und dem
zeitlichen Rahmen der Didaktisierung ableiten lassen. Daran schlie8t sich die Grobplanung

der Didaktisierung an, die in die Feinplanung tbergeht.

4.1 Kontext und Status quo

Um eine Didaktisierung fundiert und schliissig zu erstellen, bedarf es genauer Uberlegungen
zum Kontext. Fur wen wird die Didaktisierung konzipiert? Welche Altersstufe, Klassengrofie,

Sprach- und Literaturkompetenz wird der Didaktisierung zugrunde gelegt — und warum? Wel-
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che Rolle spielt das Curriculum, das vom Kultusministerium verbindlich vorgeschrieben
wird? Und schlieBlich: Welche Lektiire eignet sich fur die Didaktisierung? Diese Fragen sind
Gegenstand dieses Abschnitts und werden im Folgenden besprochen.

4.1.1 Definition der Zielgruppe
Alter der Zielgruppe

Die in dieser Arbeit erstellte Didaktisierung ist speziell fir jene Schilerinnen konzipiert, de-
ren Leseverstehen gefordert werden soll. Das ,,Zusammenspiel von Lesekompetenz und Le-
semotivation ist Voraussetzung fiir Leseverstehen und Lesehaufigkeit“ (ORLP: 99). Dem Le-
severstehen gilt aus drei Grinden das Hauptaugenmerk: Erstens weist es in internationalen
Vergleichsstudien (u.a. PISA, PIRLS) bei Schilerinnen starke Mangel auf. Zweitens steigt
mit der Lesekompetenz die Motivation zu lesen und ein Interesse an Literatur entwickelt sich.
Und drittens ergeben sich durch die Mangel im Leseverstehen nachweislich Nachteile in der
Bildungslaufbahn, was die Dringlichkeit einer genauen Auseinandersetzung mit diesem The-
ma erklart. Damit eine Chancengleichheit gewéhrt werden und Mangel erst gar nicht auftreten
kdnnen, muss rechtzeitig angesetzt werden. Die Zielgruppe lasst sich somit auf jene Schiile-
rinnen festlegen, die das Lesenlernen bereits abgeschlossen haben und sich am Ubergang zum
Lesen um zu lernen befinden. Zu diesem Zeitpunkt sind die untergeordneten Leseprozesse
weitestgehend abgeschlossen und das Arbeitsgeddchtnis kann seine Kapazitdt mehrheitlich
den Ubergeordneten Prozessen, und somit auch dem Leseverstehen, widmen.

Bezieht man den Aspekt der Lesemotivation hinzu, ist relevant zu beachten, dass die For-
schung in diesem Zusammenhang zwei Kritische Phasen, die sogenannten ,,Leseknicks*, fest-
gestellt hat. Ein weiterer Faktor kann die fehlende Automatisierung der untergeordneten Le-
seprozesse darstellen, was sich negativ auf die Leseflussigkeit und das Leseverstehen aus-
wirkt und die Freude am Lesen hemmt (ebd.: 99). Zunehmend negative Leseerfahrungen er-
setzen die ,,Lust am Lesen‘ durch Frust und miinden in einer unzureichenden Lesekompetenz.
Bleibt die Automatisierung der grundlegenden Leseprozesse aus, kann das zu funktionalem
und sekundarem Analphabetismus filhren (ebd.: 100). Besonders Migrantinnen sind in Oster-
reich in den Risikogruppen uberreprasentiert (PISA 2009). Das Zusammenspiel von Lese-
kompetenz und Lesemotivation hingegen weckt die Lesefreude und wirkt dem Risiko von
Analphabetismus entgegen (ORLP: 16). Da sich die zweite Lesekrise nach Abschluss des
Leseerwerbes ereignet, kann zu diesem Zeitpunkt einerseits der schwindenden Lesemotivati-
on entgegengewirkt und andererseits gezielt auf die die Forderung des Leseverstehens einge-
gangen werden. Das Zielgruppenalter flr die Didaktisierung féllt in den zweiten Leseknick
(Schon 1989; Graf 1995; Garbe 2003) und wird auf 13-jahrige Schulerlnnen festgelegt, was
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der dritten NMS Stufe entspricht. Dabei handelt es sich um eine sehr heterogene Gruppe, was
neben der Lesemotivation und der Lesekompetenz auch die Sprach- und Literaturkompetenz,
die Interessen sowie die Leseerfahrung ausmacht.

Leseniveau sowie Literatur- und Sprachkompetenz der Zielgruppe

Zusétzlich zum Alter der Zielgruppe ist auch die Festlegung der Literaturkompetenz fir die
Didaktisierung relevant. Da sich diese Arbeit der Forderung von Leseverstehen widmet, zielt
sie auf jene LeserInnen ab, die durchschnittlich eher wenig lesen, womit auch ihre Literatur-
kompetenz tendenziell eher niedrig ausféllt. AulRerdem sollte nochmals hervorgehoben wer-
den, dass die Schulerinnen, die im Fokus dieser Arbeit stehen, Deutsch als Zweitsprache er-
worben haben. Wie dem Integrationsbericht 2019 zu entnehmen ist, betrug der Anteil an
Schilerinnen mit nichtdeutscher Umgangssprache im Schuljahr 2017/18 insgesamt 26 Pro-
zent. Die bundesweite Verteilung in Osterreich fallt unterschiedlich aus: in Obergsterreich
und Salzburg mit 21,9 Prozent, in Vorarlberg 26,4 Prozent und in Wien 51,9 Prozent. Diese
Zahlen bekraftigen die Thematisierung dieser Schiilerinnengruppe, deren Deutschkenntnisse
sehr unterschiedlich ausgepragt sind. Unter ihnen befinden sich auch zahlreiche Jugendliche,
die in kurzer Zeit Deutsch lernen und gleichzeitig die bildungssprachlichen Kompetenzen in
allen Schulfachern entwickeln miissen (ORLP 2017: 100). Diese Leistung seitens der Schiile-
rinnen bedarf der Wertschatzung. Es gilt aulerdem die herausfordernde Unterrichtsgestaltung
in Schulklassen mit sehr heterogenem Deutschniveau anzuerkennen.

Auch das Leseniveau der Schilerinnen spielt eine entscheidende Rolle. Auf der Internetseite
,Lezen voor de lijst* werden sechs verschiedene Leseniveaus aufgefuhrt. Das erste Leseni-
veau, das ,,Erlebende Lesen®, trifft auf Schilerlnnen zu, die wenig literarische Leseerfahrung
und ein geringes Lesetempo haben. Gelesen wird nur, wenn es verpflichtend ist und zu
schnellen Erfolgserlebnisse fiihrt. Die Lektlre ist nicht sehr umfangreich und behandelt ver-
traute Themen oder fantastische Welten. Die literarische Struktur ist einfach gehalten, es gibt
keine starken Tempowechsel und die Themen ermdglichen ein Genusslesen. Das zweite Le-
seniveau, das ,,Identifikatorische Lesen*, beschreibt Schulerinnen, die Biicher zur Erholung
lesen. Sie haben bereits einige positive Leseerfahrungen und empfinden Freude daran, Figu-
ren, Situationen und Geschehnisse in einem Buch zu erkennen und sich ber diese auszutau-
schen. Unter den Themensinteressen dominieren konkrete soziale Probleme, die in der Lekti-
re in dramatische, spannende Geschichten verknupft werden. Die den Jugendlichen vertraute
Themen und Figuren sind mit wenigen Erz&hlhirden, wie Zeitspriungen, Perspektivwechseln
usw. aufbereitet und minden gelegentlich in ein offenes Ende. Die Didaktisierung ist konzi-

piert fiir SchulerInnen, die sich auf einer der beiden Niveaustufen befinden.
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Das aktuelle Bildungssystem in Osterreich besteht aus einem Ansatz, der jene Schiilerinnen,
deren Deutschkenntnisse es ihnen noch nicht ermdglichen, dem reguldren Unterricht zu fol-
gen, in einer von der Regelklasse separaten Deutschforderklasse untergebracht werden. Wenn
sie ihr Sprachniveau verbessert haben, kdnnen sie anschlieBend dem reguldren Unterricht
beiwohnen. Doch auch das Sprachniveau jener Schilerinnen, die am Regelunterricht teilneh-
men ddrfen, ist noch nicht auf derselben Stufe mit Erstsprachlerinnen. Damit sind auch die
Deutschkenntnisse in den Regelklassen von sehr unterschiedlichem Niveau und die Schile-
rinnen bendtigen kompetenzgerechte Unterstiitzung. Um dieser Heterogenitdt moglichst ge-
recht zu werden, beabsichtigt die Didaktisierung dieser Arbeit die Aufbereitung des Lernstof-
fes in zwei Niveaustufen (leicht und fortgeschritten), die sich beide auf Zweitsprachenspre-
cherlnnen des Deutschen beziehen. Die Niveaustufe B2 wird gewéhlt, da der GER hier erst-
mals die Textkompetenz erwéhnt: ,,Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und
abstrakten Themen verstehen (Goethe-Institut zum GER). Die erste Niveaustufe der Didakti-
sierung wird auf den GER B2- (leicht) festgelegt, die zweite Niveaustufe befindet sich bei
GER B2+ (fortgeschritten). Es sollen somit jene Schulerinnen erreicht werden, die dem B2-
Niveau noch nicht ganz entsprechen und jede, deren Kenntnisse bereits etwas driber hinaus-
ragen. Der Gedanke dabei ist, dass der Literaturunterricht die Schiilerlnnen moglichst auf dem
Level ihres individuellen Wissens und Kénnens erreichen soll. Denn nur, wenn auf den jewei-
ligen Entwicklungsstand, die Interessen der Kinder, ihre individuellen Bedurfnisse, Potenziale
und Kompetenzniveaus eingegangen wird, kénnen eine professionelle Bildungsbegleitung
seitens der Lehrpersonen sowie positive Lernerfahrungen seitens der Schierinnen erreicht
werden (ORLP 2017: 69f.).

Schultypus der Zielgruppe
Des Weiteren ist die Didaktisierung fir die Schulart Neue Mittelschule (NMS) konzipiert, da

hier im Schuljahr 2017/18 der Anteil an Schilerlnnen mit nicht-deutscher Umgangssprache
mit 31,8 Prozent (Uber fiinfzig Prozent) wesentlich hoher ist als an der allgemein bildenden
hoheren Schule (AHS) mit 20,1 Prozent (Benedik / Bonisch 2019: 24). In der NMS umfasst
die KlassengroRe laut dem Nationalen Bildungsbericht von Osterreich aus dem Jahr 2018
durchschnittlich 19,7 Schilerinnen (NBB 2019: 96).

4.1.2 Curriculum und Referenzrahmen

In der Verordnung des Bundesministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWF) 2018 (Bundesgesetzesblatt Il Nr. 230), in der die Lehrplane der Neuen Mittelschu-

len erlassen wurden, steht folgendes, fur die Didaktisierung dieser Arbeit relevante im Lehr-
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plan zum Unterrichtsfach Deutsch verfasst: Als Bildungs- und Lehraufgabe steht festgehalten,
dass die ,,Kommunikations- und Handlungsfahigkeit der [Schilerinnen] mit und durch Spra-
che zu fordern* (BMBWEF 2018: 27) ist. Dazu z&hlen die sprachliche Befahigung, Erfahrun-
gen und Gedanken auszutauschen, Beziehungen und Interessen auszubauen, mit Sachinforma-
tionen umzugehen, die Ausdrucksformen und Wirkungsweisen von verschiedenen Texten und
Medien nachzuvollziehen und Sprache kreativ einzusetzen. Hinzu kommen die Bereiche der
Grammatik, Pragmatik und Orthografie. Fir all jene Schulerinnen, deren Erstsprache nicht
Deutsch ist, sollen die grundlegenden Voraussetzungen geschaffen werden, um ihnen eine
schulische und gesellschaftliche Integration zu ermdéglichen. Dabei soll nach Mdglichkeit
auch die Muttersprache beriicksichtigt werden. In den Aufgabenbereich der Schule fallt au-
Rerdem die Vermittlung von Werten und Lebenshaltungen mit Hilfe von Texten zum Zweck
eines ,,sinnerfillte[n] und eigenverantwortliche[n] Leben[s]* (ebd.) und der ,,Achtung anderer
Kulturen und Lebensweisen* (ebd.).

In den Bildungsbereichen wird zum Nutzen und der Erweiterung der kognitiven, emotionalen
und kreativen Mdglichkeiten der Schiilerinnen sowie der Aneignung eines kritischen Um-
gangs mit und einer konstruktiven Nutzung von Medien ermahnt. Es sollen auch die Urteils-
und Kritikfahigkeit sowie die Entscheidungs- und Handlungskompetenz weiterentwickelt und
eine prazise Verwendung von Sprache zur Schilderung von Phdnomenen und Zusammenhén-
gen vermittelt werden.

Das didaktische Ziel Lesen und Texte verstehen gilt als ein Schwerpunkt des Deutschunter-
richts. Dabei sind der Leistungsstand, die Lesefertigkeit und -fahigkeit sowie die Interessen
und Konsumgewohnheiten der Schilerinnen zu beriicksichtigen. Aus diesen Griinden spielen
die Individualisierung und Differenzierung des Leseangebotes eine wichtige Rolle. AuRerdem
sind bei der Text- und Lekttreauswahl ,,[a]ltersgemélie mediale und lokale kulturelle Angebo-
te (ebd.: 29) einzubeziehen. Auch eine methodisch abwechslungsreiche Auseinandersetzung
mit unterschiedlicher Lektire, die bei den Schilerinnen zu einem griindlichen Textverstand-
nis und einer positiven Einstellung zum Lesen fiihrt, ist anzustreben.

Die didaktischen Grundsatze fur Deutsch als Zweitsprache gelten fur den Forderunterricht
sowie den Regelunterricht. Eine grofle Bedeutung kommt dem ungesteuerten Spracherwerb
im Unterricht zuteil, der reale Kommunikationssituationen sowie Mdoglichkeiten der regelmé-
Rigen Reflexion und angemessenen Fehlerkorrektur bereithélt. Der Lehrplan merkt auRerdem
an, dass dem Unterricht die rezeptiven Fahigkeiten (Horverstehen und Leseverstehen) den
produktiven Fahigkeiten (Sprechen und Schreiben) vorangestellt sind. Unter dem Abschnitt
,Lesen und Leseverstehen beim Zweitspracherwerb wird das Lautlesen hervorgehoben,

wodurch die Automatisierung der Entsprechung von Schriftsymbolen und Lauten geférdert
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wird. AuRBerdem werden dadurch die Aussprache, Intonation, Sprachrhythmus und die Lese-
fertigkeit gefestigt. Das stille Lesen dient der Wortschatzerweiterung und der Sinnerfassung
von Texten. ,,Das selbststdndige Lesen als Mittel zum eigenstandigen Spracherwerb ist be-
sonders zu fordern.« (ebd.: 30)

Speziell zum Lehrstoff der dritten Klasse NMS steht unter ,,.Sprache als Grundlage von Be-
ziehungen* (ebd.: 33) geschrieben, dass der Austausch von Erlebnissen, Erfahrungen und
Gedanken schriftlich und mundlich sowie partnergerecht erfolgen soll. Im Bereich der Bezie-
hungen und des gemeinsamen Handelns sollen die bewusste Wahrnehmung, Beobachtung und
Beschreibung des Gesprachsverlaufs beherrscht werden, um zunehmend eigenstédndig auf
Gesprachspartnerinnen und Situationen eingehen zu kénnen. Es sollen aul3erdem verschiede-
ne und auch einander widersprechende Meinungen beschrieben und dazu Stellung bezogen
werden konnen. Die Anliegen sollten sprachlich differenziert hervorgebracht und formale und
mediale Mdglichkeiten benutzt werden. Zur InformationserschlieBung gehort das gezielte
Einholen von Personeninformationen und die Kenntnis und Erprobung der dazugehdrigen
entsprechenden technischen und sprachlichen Mittel. AuRerdem sollen das sinnerfassende
Lesen weiterentwickelt und das individuelle Lesetempo gesteigert werden sowie Lesetechni-
ken zur Informationsentnahme kennengelernt und angewandt werden kénnen. Auch die Aus-
einandersetzung mit Sachthemen spielt mit dem Sammeln und Ordnen von Argumenten und
einer zusammenfassenden mindlichen und schriftlichen Stellungnahme zum Lehrplan der
dritten NMS Schulstufe. Weiter sollen die Schulerlnnen thematisch und strukturell an-
spruchsvollere literarische Texte kennenlernen und verstehen. Durch die vorrangig aus der
Jugendliteratur gewahlten Lektlren sollen ,,[g]rundlegende Einblicke in Entstehungs- und
Wirkungszusammenhénge von Texten* (ebd.: 34) gewonnen werden sowie Gestaltungsmittel
erkannt und fur eigene Texten als Anregung gentitzt werden. AuBerdem spielen unterschiedli-
che Medien und deren verschiedene Ausdrucksformen eine wichtige Rolle. Die medial geziel-
te Aufbereitung und Verarbeitung von Informationen und deren Wirkung auf den Rezipienten
sollen bewusstgemacht und beschrieben werden. Hinzu kommt die kreative Anwendung von
mundlicher und schriftlicher Sprache zur erzéhlerischen Gestaltung von Texten. Daneben sind
auch die Sprachbetrachtung und Rechtschreibung Gegenstand des Lehrplanes (ebd.: 33ff.).
Der Deutschunterricht findet in der dritten Stufe der NMS im Umfang von 4 Wochenstunden
statt (ebd.: 21ff.).

Nachdem festgestellt wurde, welche Lehrinhalte Unterrichtsgegenstand des Faches Deutsch in
der zweiten Schulstufe NMS sind, sollen nun die sprachlichen Kenntnisse der Schiilerinnen,
die zur Zielgruppe der Didaktisierung gehoren, néher erldutert werden. Welche sprachlichen

Kenntnisse sollen die Schiilerinnen am Ende der Lerneinheit haben? Hierfir wird der Ge-
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meinsame Européische Referenzrahmen (GER 2020) herangezogen, der als Bezugsrahmen
zur Beschreibung von Sprachkompetenz europaweit anerkannt ist und eine wichtige Grundla-
ge fir Curriculumsentwicklung und Lehrwerkserstellung bildet. Er misst und beurteilt Kom-
petenzen und nicht — wie in vielen Bereichen der Beurteilung und Prifung — die Defizite. Die
beiden Sprachniveaus B2-leicht und B2-fortgeschritten, die im Kapitel zur Zielgruppe bereits
festgelegt und besprochen wurden, sollen nun also durch den GER genauer definiert werden:
Der Gemeinsame Europdische Referenzrahmen unterteilt das Kapitel ,,Leseverstehen* in die
sechs Unterkategorien ,,Leseverstehen allgemein®, , Korrespondenz lesen und verstehen®,
,,zur Orientierung lesen®, ,,Information und Argumentation verstehen*, ,,schriftliche Anwei-
sung verstehen und ,,Lesen als Freizeitbeschaftigung®“. Flr das Kompetenzniveau B2 steht
zum Leseverstehen allgemein geschrieben, dass Lernende selbstandig lesen kdnnen, den Le-
sestil und das Lesetempo an verschiedene Texte und Zwecke anpassen sowie geeignete Nach-
schlagewerke selektiv benutzen kénnen. Dazu gehéren ein grofRer Lesewortschatz und etwai-
ge Schwierigkeiten mit weniger gangigen sprachlichen Wendungen.

Der Bereich der personlichen und formellen Korrespondenz umfasst Standard- sowie Um-
gangssprache und idiomatische Sprache von alltdglichen Themen bis zu speziellen Interes-
sensgebieten — je nach Kompetenzstufe. Auf B2-Niveau kdnnen Korrespondenzen, die sich
auf das eigenen Interessengebiet beziehen, gelesen und leicht deren wesentliche Aussage er-
fasst werden. AuBerdem kdnnen personliche Mails genauso verstanden werden, wie der Inhalt
eines Postings, auch wenn dabei mitunter Umgangssprache verwendet wird.

Das orientierende Lesen beinhaltet das schnelle Gberfliegende Lesen (skimming) von Texten,
um deren Relevanz zu beurteilen sowie das Durchsuchen und Filtern von Texten (scanning)
hinsichtlich spezifischer Information. Diese Fertigkeiten beziehen sich auf verschiedene Text-
typen, wie Notizen, Artikel oder etwa Blcher. Fir das Kompetenzniveau B2 bedeutet das,
dass verschiedene Quellen (Artikel, Berichte, Webseiten, Biicher usw.) schnell berflogen
werden kénnen, auch wenn sie mit dem eigenen Gebiet nur verwandt sind. AuRerdem kénnen
die Relevanz und Niitzlichkeit bestimmter Passagen fir die Bearbeitung der vorliegenden
Aufgabe erkannt werden. Lange und komplexe Texte kénnen rasch durchsucht und wichtige
Einzelinformationen aufgefunden werden. Daruber hinaus kénnen rasch der Inhalt und die
Wichtigkeit von Nachrichten, Artikeln und Berichten zu einem breiten Spektrum berufsbezo-
gener Themen erfasst und entschieden werden, ob sich ein genaues Lesen lohnt.

Beim Verstehen von Informationen und Argumentationen erfolgt das sorgféltige Studieren
eines Textes. Darunter fallen verschiedene Texttypen mit unterschiedlichen Themen und ei-
nem differenzierten Ausmal an Textverstehen. Wer das B2-Niveau erreicht, kann aus hoch-

spezialisierten Quellen des eigenen Fachgebietes, Artikeln und Berichten Informationen, Ge-
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danken und Meinungen entnehmen. Auch Fachartikel, die Uber das eigene Gebiet hinausge-
hen, kdnnen gelesen und verstanden werden, wenn dabei im Worterbuch nachgeschlagen
werden kann. Ebenso gelingt die Unterscheidung zwischen einer sachlichen und einer polari-
sierenden Textinformation. In diskursiven Texten kénnen verschiedene Strukturen, wie bspw.
Argumentationsstrategien, Ursache-Wirkungs-Beziehungen oder Lésungsvorschlédge erkannt
werden. Wenn es um das Verstehen schriftlicher Anweisungen geht, sind damit vorrangig
lange und komplexe Anleitungen im eigenen Fachgebiet oder detaillierte VVorschriften und
Warnungen gemeint.

Im Jahr 2018 wurde im Begleitband zum GER der Absatz zum ,,Lesen als Freizeitbeschafti-
gung“ hinzugefigt. Er umfasst L&nge und Textvielfalt, unterschiedliche Texttypen (von Orts-
beschreibungen bis klassische Literatur unterschiedlicher Genres) sowie Themen (von alltag-
lichen bis abstrakten und literarischen), die Art der Sprache (von einfach bis stilistisch kom-
plex), den Grad der Lesbarkeit (mittels Bebilderung, Grafiken 0.4.) und en Umfang des Ver-
stehens (von Hauptpunkten bis implizierten Bedeutungen). Dieser sehr umfassende Bereich
sieht fr das B2-Niveau vor, dass mit einem hohen Grad an Unabhangigkeit Texte zur Unter-
haltung gelesen und dabei der Lesestil und die Lesegeschwindigkeit den verschiedenen Tex-
ten (bspw. Zeitschrift, Buch oder Gedicht) angepasst werden kénnen. Auch der Umgang mit
selektiv geeigneten Nachschlagewerken wird beherrscht. Weiters kénnen Romane, die eine
ausgepragte Erzéhlhandlung haben und in unkomplizierter, nicht allzu differenzierter Sprache
verfasst sind, gelesen werden, wenn gentigend Zeit besteht und ein Worterbuch benutzt wer-
den kann.

Aullerdem beinhaltet der Abschnitt zu den Rezeptionsstrategien relevante Informationen fur
das Lesen. Der GER schreibt dazu, sich bei der Rezeption ,,das Verstehen in einer Kombina-
tion von aufsteigenden/absteigenden Prozessen sowie dem Gebrauch inhaltlicher und formaler
Schemata beim Schlussfolgern® (GER 2020: 72) entwickelt. Neben dem Einbeziehen von
Illustrationen, Formatierungen, Uberschriften, Untertiteln, Positionen innerhalb eines Textes
gehdren dazu auch das Ableiten von Bedeutung aus dem Kotext und dem sprachlichen Kon-
text sowie das Nutzen von sprachlichen Hinweisen (Prafixe und Suffixe an Wortstdmmen,
temporale und logische Konnektoren u.v.m.). Auf B2-Niveau kann eine Vielzahl von Strate-
gien eingesetzt werden, um das Verstehen zu sichern. Darunter fallt bspw. das Uberpriifen des
Textverstandnisses anhand von Hinweisen aus dem Kontext.

In diesem Kapitel wurde dargelegt, was einerseits der Lehrplan an Anforderungen an die
zweite Klassenstufe der NMS stellt und andererseits, welche Kompetenzen der GER fir das
Sprachniveau B2 festlegt. Es wurde aufgezeigt, welche Fertigkeiten vorauszusetzen sind und

welche Anforderungen an die Schilerlnnen und damit die Zielgruppe der Didaktisierung ge-
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stellt werden. Im néchsten Kapitel wird unter Beriicksichtigung all dieser festgelegten Para-
meter eine geeignete Klassenlektiire ausgewahlt, die die Grundlage der anschlieRenden Di-
daktisierung bildet.

4.2 Lernziele der Didaktisierung

Mit der Festlegung der Zielgruppe und der Erlduterung ihres spezifischen Curriculums wur-
den der Status quo und die Grundvoraussetzungen geklart, an welcher Stelle die Didaktisie-
rung anzusetzen hat. In diesem Kapitel wird nun beschrieben, welches Wissen und welche
Féahigkeiten die Schilerlnnen durch die Didaktisierung erwerben sollen. Dazu zéhlt einerseits
die Festlegung des Zeitrahmens, in dem die Didaktisierung stattfindet und andererseits die
Konkretisierung der Lernziele, die tiber diesen Zeitraum erreicht werden. Die Didaktisierung
setzt sich als Ziel, einerseits das Leseverstehen der Schilerinnen zu férdern und andererseits

dieses Vorhaben mit dem Bewusstheitsansatz zur Sprache und Literatur zu verschrénken.

4.2.1 Zeitrahmen der Didaktisierung

Bei den Uberlegungen zu den Lernzielen der Didaktisierung spielt der zeitliche Rahmen, in-
nerhalb derer sie umgesetzt werden sollen, eine entscheidende Rolle. Den Lehrplan flr die 2.
Schulstufe der NMS sind wochentlich vier Unterrichtsstunden fur das Fach Deutsch vorgese-
hen (BMBWF 2018: 21ff.). In der Didaktisierung wird von einer Unterrichtsstunde im Um-
fang von 45 Minuten ausgegangen. Die Lekture soll maligeblich im Unterricht gelesen und
besprochen werde, was zusétzliche Zeit beansprucht. In die zeitliche Kalkulation fliel3t auRer-
dem der Textumfang der Lektiire mit ein, der in diesem Fall 144 Seiten umfasst. Aufgrund
dieser Gegebenheiten wird der Zeitrahmen fir die Didaktisierung auf zwei Wochen festge-
legt.

4.2.2 Lernziele

Da im zeitlichen Rahmen dieser Masterarbeit nicht mehrere literarische Werke didaktisiert
werden konnen, wird aus einer Liste an Empfehlungen/der Kinder- und Jugendliteraturpreis-
Gewinnerinnen ein Buch ausgewdhlt, das fur zwei Niveaustufen didaktisiert wird. Anzustre-
ben ist jedoch, dieses Didaktisierungsmuster und den dazugehoérigen Leitfaden fir mehrere
Bucher anzuwenden und die Wahl der Lekture den Schilerinnen zu Uberlassen, weil durch
das eigene Interesse die Lesemotivation gesteigert werden kann. Wie bereits angesprochen
soll die ausgewahlte Lekture flr zwei Sprachniveaus didaktisiert werden, um die Schulerln-
nen moglichst auf dem Stand ihrer Kenntnisse abzuholen, um negative oder demotivierende

Erfahrungen wahrend des Leseprozesses zu minimieren.
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Bei der Didaktisierung steht nicht die Wissensvermittlung durch die Lehrperson im Vorder-
grund, sondern vielmehr der Erwerb von Kompetenzen im Bereich des Leseverstehens und
der Sprach- und Literaturbewusstheit. Die Schulerinnen sollen sich diese Kompetenzen an-
eignen und zielgerichtet anwenden kdnnen. Kompetenzorientiert formulierte Lernziele ermég-
lichen den Lernenden ihren Lernprozess und -fortschritt zu bewerten und damit auch Verant-
wortung fur ihr eigenes Lernen zu tibernehmen. Mal3geblich ist demnach, was die Schilerin-
nen am Ende der Lehreinheit kdnnen und nicht, was im Unterricht behandelt wurde. Dieser
Anspruch beeinflusst auch die Formulierungen der Ziele mal3geblich.

Ein Lernziel ist eine Kompetenz, die in einem Lehr-Lern-Kontext bewusst angestrebt wird.
Ob die Kompetenz erlangt wurde, lasst sich nur an den Handlungen der Schiilerinnen ablesen,
da nicht ,,in deren Kopfe* geblickt werden kann. Daher muss ein Lernziel préazise, handlungs-
bezogen und Uberprufbar formuliert werden. Die Operationalisierung der Lernziele ist ent-
scheidend, um den Erwerb der Lerninhalte objektivierbar und somit den Schilerinnen den
Lernumfang nachvollziehbar zu machen. Die Handlungskomponenten sind zudem Indikatoren
fur die unterschiedlichen Kompetenzniveaus, die erreicht werden sollen: Die Wiedergabe oder
Beurteilung eines Textinhaltes erfordert unterschiedliche Handlungskompetenzen. Ist hinge-
gen der Gegenstand der Beurteilung kein Text, sondern eine Textpassage oder ein konkreter
Satz, variiert die Komplexitat des Lernziels inhaltlich. Damit besteht das Anspruchsniveau
eines Lernziels aus der Komplexitat der Handlungskomponente einerseits und der Inhalts-
komponente andererseits. Die Festlegung von Lernzielen dient der Eingrenzung und Struktu-
rierung des Lerninhalts sowie der Verbesserung von Qualitat und Transparenz der Lehre.

Die Formulierung der Lernziele umfasst das theoretische Wissen, die praktischen Fertigkei-
ten/Fahigkeiten sowie die Einstellungen, die durch die Unterrichtssequenz vermittelt und von
den Schilerlnnen erworben werden sollen. In einem ersten Schritt wird der Lerninhalt festge-
legt und stufenweise durch verschiedene Kompetenzen!’ vermittelt (s. Kélner Lernzielkata-

log). Dieser unterteilt sich in

1. kognitive Lernziele (theoretisches Wissen; Fachkompetenz),

2. praktische Lernziele (Fertigkeiten/Fahigkeiten; Lern- bzw. Methodenkompetenz) und

3. affektive Lernziele (Einstellungen und Wertehaltungen; Selbst- und Sozialkompetenz).
Nach der Formulierung des Lerninhaltes folgt das dazugehdrige Lernziel (ebd.). Ist dieses

prazise formuliert, enthalt es folgende fiinf Punkte:

17 Unter (Handlungs-)Kompetenz wird ,,die Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen [verstanden], sich in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgereicht, durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten* (Kultusministerkonferenz (2007) z.n. Cursio/Jahn 2014: 2). Die ,,berufliche“ Situa-
tion ist im Rahmen dieser Arbeit als ,,schulische* zu verstehen.
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Wer (1) kann wie viel (2) von was (3) bis wann (4) tuen (5).

Eine eindeutige Formulierung profitiert von Verben, die eine Uberpriifung des Lernschrittes
ermdoglichen. Dazu zahlen Verben wie ,,aufzahlen®, ,,benennen®, ,,beschreiben* oder ,erkla-
ren“ (und nicht: ,,begreifen®, ,.einsehen‘ oder ,,wissen). AuRerdem ist es sinnvoll, die erstell-

ten Lernziele anhand der SMART-KTriterien (ebd.) zu Gberprifen, indem man fragt, ob sie

e spezifisch (eindeutig),

e messbar (beobachtbar/prifbar),
e anspruchsvoll (aber realistisch),
e relevant und

e terminiert sind.

Gegenstand dieser Masterarbeit sind die Kompetenzbereiche Leseverstehen (A), Literaturbe-
wusstheit (B) und Sprachbewusstheit (C). Fur diese vier Bereiche wurden die Lernzielformu-
lierungen aus dem Lehrplan der zweiten Schulstufe der NMS, dem Referenzrahmen zum
Sprachniveau B2 und dem aktuellen Forschungsstand, welcher im ersten Teil dieser Arbeit
ausfuhrlich erlautert wurde, zusammengefiigt. Diese detaillierte Unterteilung der Lernziel-
quellen (Lehrplan, GER, Forschungsstand) ist im Anhang A. der Masterarbeit unter Lernziel-
formulierungen (S. 114ff.) zu finden. Die hier aufgefihrte Tabelle 6 ist die Zusammenfassung
dieser detaillierten Aufschlisselung, da sich die Lernziele der drei Quellen teilweise Uber-
schneiden. Das Gerust der Tabelle ergibt sich aus der Adaption der Vorlage des Kélner Lern-
zielkatalogs (Leitfaden) der Medizinischen Fakultat (Kodlner Lernzielkatalog) und der Lern-
zielmatrix der Hochschule fur Wirtschaft und Umwelt Nartingen-Geislingen (Lepp 2009)
sowie Erganzungen durch den Leitfaden zur Formulierung kompetenzorientierter Lernziele
auf Modulebene der Friedrich-Alexander Universitat Erlangen-Nirnberg (Cursio/Jahn 2014).
Dabei werden vertikal die vier Kompetenzbereiche unterschieden und horizontal der Aufbau
der Kompetenzstufen. Die Schilerlnnen sollen sich auf der ersten Kompetenzstufe zunéchst
Wissen aneignen, dessen Anwendung im zweiten Schritt gelernt und schlief3lich auf der drit-
ten Kompetenzstufe reflektiert und bewertet wird.
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Tabelle 6: Zusammenfassung der Lernziele

LERNZIELE ZUR VERSCHRANKUNG VON LESEVERSTEHEN SOWIE LITERATUR- UND SPRACHBEWUSSTHEIT

AUFBAU VON
KOMPETENZSTUFEN

KOMPETENZBEREICHE

1.
KOGNITIVE LERNZIELE (WISSEN)

2.
PRAKTISCHE LERNZIELE (FERTIGKEITEN)

3.
AFFEKTIVE LERNZIELE (EINSTELLUNGEN)

A) LESEVERSTEHEN

- Festigung von Aussprache, Intonation,
Sprachrhythmus, Lesefertigkeiten

- Wortschatzerweiterung

- Kenntnisse Uber verschiedene Leseformen,
-strategien und -techniken sowie die per-
sonlichen Lesestdrken und -schwachen

- Kognitives und metakognitives Wissen zur
Steuerung und Beurteilung des Lesepro-
zesses

- Kann laut und eigenstandig sowie fllssig und
schlissig lesen

- Kann Methoden zur ErschlieBung unbekannter
Worter anwenden, z.B. Nachschlagewerke

- Kann Leseformen, -strategien und -techniken si-
cher anwenden und reflektieren

- Kann das Leseverhalten (Stil, Tempo) an Text und
Aufgabenstellung anpassen und reflektieren

- Besitzt griindliches Textverstdandnis, sowie sichere
Informationsverarbeitung, Interpretation, Bewer-
tung und Reflexion des Gelesenen

- Kann Relevanz und Nutzen von Passagen erkennen

- Besitzt positive Leseintention und -
haltung, sowie Lesemotivation

- Erkennt das selbstandige Lesen als Mittel
zum eigenstandigen Spracherwerb

- Erkennt die der TextduRRerung zugrunde
liegende Haltung oder den Standpunkt

- Erkennt in diskursiven Texten verschie-
dene Argumentationsstrategien

- Erkennt, wenn sachlich oder polarisie-
rend informiert wird

B) LITERATUR-
BEWUSSTHEIT

- Besitzt personlichen Zugang zu lit. Texten

- Kenntnisse Uber poetische, dsthetische
Funktion von zeitgendssischen lit. Prosa-
texten

- Kenntnisse Uber grundlegende lit. Gestal-
tungsmittel und Textsorten, besitzt Gat-
tungskompetenz

- Kann unkomplizierte, sprachl. nicht allzu differen-
zierte Romane mit ausgepragtem Plot lesen

- Kann sich deutend und interpretierend mit lit.
Auseinandersetzen

- Erkennt das Imagindre und Fiktionale lit. Texte

- Kann das Medium konstruktiv nutzen

- Kann sich mit eigener Urteilskraft an der Sinnkon-
struktion des Textes beteiligen

- Erkennt Werte und Lebenshaltungen der
Lektiire und Méglichkeiten zur Identifi-
kation

- Eignet sich kritischen Umgang mit Medi-
enan

C) SPRACH-
BEWUSSTHEIT

- Kenntnisse Gber Mindlichkeit und Schrift-
lichkeit, Bildungs-, Fach-, Alltags- und Lite-
ratursprache

- Kenntnisse Uber sprachliche Operatoren

- Kenntnisse Uber Sprachen durch Einbezug
von Mehrsprachigkeit

- Kenntnisse tiber mediale Aufbereitung und
Verarbeitung von Informationen sowie de-
ren Wirkung auf den Rezipienten

- Kann mit und durch Sprache handeln und kommu-
nizieren sowie sie zur Schilderung von Phanome-
nen und Zusammenhangen prazise verwenden

- Kann sicher mit Registern der Miindlichkeit und
Schriftlichkeit, Bildungs-, Fach-, Alltags- und Lite-
ratursprache umgehen

- Kann Sprache durch die Zerlegung in ihre Einzeltei-
le erschlieBen und daraus Bedeutung ableiten

- Kann sprachliche Operatoren sicher anwenden

- Versteht Sprache als Grundlage von
Beziehungen, den Austausch von Erleb-
nissen, Gedanken und Interessen

- Erkennt die Ausdrucksformen und Wir-
kungsweisen von Sprache, ist hinsicht-
lich Sprachmanipulation und -
missbrauch kritisch

- Ist sich der eigenen Urteils- und Kritikfa-
higkeit bewusst
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4.2.3 Auswahl der Lektire

Die Auswahl der Klassenlektire erfolgt nach mehreren Kriterien. Sie soll dem Zielgruppenal-
ter entsprechen, auf die Sprach- und Literaturkompetenz der Zielgruppe abgestimmt und in-
haltlich ansprechend fur die Schilerinnen sein. AufRerdem soll das Werk mdglichst kirzlich
erschienen sein, sodass noch keine Didaktisierungen oder Lehrerhandreichungen existieren.
Es sollte moglichst von einer/m deutschsprachigen Autorin stammen und keine Ubersetzung
sein. Dazu wurden die Werke des Jugendbuchpreises aus Deutschland und Osterreich von
2015 bis 2019, sowie ganz aktuelle Erscheinungen aus dem Jahr 2020 hinsichtlich der Aus-
wahlkriterien in einer Liste'® (s. Anhang S. 117) zusammengestellt, gepriift und schlieRlich
eine Entscheidung getroffen. Die Wahl dabei fiel auf das Buch NILS GEHT von Gabi Kresleh-
ner, weil es nicht nur alle Kriterien erfullst, sondern auch inhaltlich das relevante Thema
Mobbing aufgreift. Wovon die Geschichte handelt und warum dieses Werk fur die Didaktisie-

rung ausgewahlt wurde, wird im Folgenden erldutert.

Inhaltliche Zusammenfassung der Lektiire:

Nils ist eher der schiichterne Typ, ein bisschen zurlickgezogen und von Kleiner Statur, aber
gut in der Schule, besonders in Mathematik. Detlef ist der Name, den ihm einige seiner Klas-
senkammeraden geben - genauer gesagt das Mobber-Trio Jo, Rasmus und Fadi. Jo, Fadenfiih-
rer und Tonangeber der Clique, stammt aus einer reichen und erfolgreichen Unternehmerfa-
milie. Rasmus hat seine Augen und Ohren Gberall und gilt als der Stratege unter ihnen. Und
Fadi ist Diplomatensohn, ging schon in samtlichen Landern zur Schule und findet sich dieses
Mal uberraschenderweise nicht als AufRenseiter und Zielscheibe in der Klasse wieder, sondern
als rechte Hand von Jo. AuRerdem ist da noch die hiibsche Mila, in die Jo verliebt ist. Sie bil-
den die furchterlichen Vier, wie sie von den Lehrern insgeheim genannt werden.

Als Mila um ihre Versetzung bangen muss, kommt der Mathelehrer Paulsen auf die Idee, dass
sie sich von Nils fir die letzte und allesentscheidende Klassenarbeit Nachhilfe geben lassen
soll. Wenig begeistert aber durch die Not getrieben ldsst sie sich darauf ein und stellt bald
fest, dass sie nicht nur den Zahlen und Formeln immer mehr abgewinnen kann. Nils und Mila
verstehen sich immer besser und als sie mit der nachsten Prufung ihr Jahresziel erreicht ist sie

uberglucklich. Doch damit nimmt die Tragddie ihren Lauf, denn einem passt das gar nicht: Jo.

18 Die Liste der zur Wahl gestandenen jugendliterarischen Werke ist im Anhang der Arbeit unter ,,Liste der Ju-
gendbuchpreisgewinner der letzten finf Jahre in Deutschland (https://www.jugendliteratur.org/suche-im-
archiv/c-108) und Osterreich (https://www.lesefest.at/oesterreichischer-kinder-und-
jugendbuchpreis/preisbuecher-seit-1955.html) sowie die Nominierungen fir den Jugendbuchpreis 2020 und
Neuerscheinungen aus dem Jahr 2020 aufgefuhrt.
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Getrieben von der Enttduschung Uber die Abweisungen von Mila und der Wut Uber die auf-
keimende Freundschaft zwischen ihr und Nils, stachelt Jo Rasmus und Fadi dazu an, Nils ge-
meinsam eine Abreibung zu verpassen. Als das dabei gedrehte Video in die Offentlichkeit
gerat und auch die Schule davon erfahrt, schreitet diese zwar ein, letztlich jedoch ohne Kon-
sequenzen fur die Mobber. Die Lage spitzt sich weiter zu, als Nils von all dem uberfordert
selbst zur Tat schreitet und Jo mit einem Messer verletzt.

Darauf folgt Nils® Fluch. Er taucht mehrere Tage in einer entfernt gelegenen Hutte ab, bis ihn
die Besitzer dort finden. Das Paar begegnet Nils mit Offenheit und Verstandnis und er fasst
zum ersten Mal den Mut, seine Geschichte zu erzahlen. So kann er die vergangenen Ereignis-
se langsam etwas verarbeiten und Kraft sammeln, um wieder zuriickzukehren und sich der

Vergangenheit zu stellen.

Begriindung der Auswahl:

Das Thema des Romans NILS GEHT, Mobbing, ist ein sehr aktuelles und wichtiges, besonders
fiir das Alter der Zielgruppe. Das Buch wird im Buchhandelsunternehmen Thalia fur 13 bis
16-jahrige Leserlnnen empfohlen und passt damit genau fiir die Zielgruppe dieser Arbeit. Ein
Kontext, in dem Mobbing h&ufig stattfindet, ist die Schule, weshalb es sinnvoll ist, das Thema
im Klassenverbund aufzugreifen und dariiber aufzukléaren. Dieses Thema in Form einer Klas-
senlektire aufzugreifen, kann in der Klasse Raum fiir Empathie und Toleranz schaffen sowie
konkrete Hilfestellungen bereitstellen. Da der Roman mit seinen knapp 140 Seiten eher kurz-
gehalten ist, bietet er sich fur wenig getibte LeserInnen als Lektlre an. Er eignet sich, um ver-
schiedene Leseformen und entsprechende Lesestrategien und -techniken zu erproben und zu
reflektieren, um sich der persoénlichen Lesestarken und -schwachen bewusst zu werden und
den Leseprozess bewusst steuern zu lernen.

Der Roman beginnt mit Nils* Verschwinden. Man liest zunéchst dialogisch verfasste Verhore,
die zwischen einer unbekannten Person und dem Schiler Jo bzw. der Klassenkameradin Sara,
die Nils seit der friihen Kindheit kennt, stattfinden. Als LeserIln wird man mitten in das Ge-
schehen hineingeworfen und weill am Anfang noch nichts Gber die Umstande, sondern be-
kommt nur ein Geflhl fir die angespannte Situation und dass jemand, wahrscheinlich Nils —
wie das Buchcover verrdt — verschwunden ist. Durch den Roman hindurch wechseln sich die-
se, ahnlich einem Drama mit Regieanweisungen und Pausenvermerken gestalteten dialogi-
schen Verhdrprotokollen mit chronologisch erzéhlten Prosaabschnitten ab. Der Aufbau ist
durch Zeitspriinge etwas komplexer in der Erzahlweise. In der literarischen Gegenwart finden
Befragungen von Schiilerinnen statt, in die Rickblicke eingestreut sind, die zu Nils® Ver-

schwinden gefiihrt haben. Das Leseniveau entspricht dem ,,Reflektierenden Lesen® (s. Lezen
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voor de lijst) und damit der Niveaustufe N3*°. Die Erzahlweise mit den retrospektiven Ein-
schuben birgt mehrere &ulerst interessante Maglichkeiten fur die Didaktisierung. Die Dialoge
der Befragungen eigenen sich sehr gut zum Tandemlesen, was das Lautlesen und damit die
Aussprache und Intonation fordert. Die Unterschiede zwischen szenischem Erzéhlen, wie es
im Drama ublich ist, und dem Prosaform der Epik lassen sich gut herausarbeiten. AuRerdem
kdnnen damit die Unterschiede zwischen mindlicher Ausdrucksweise und literarischer
Schriftlichkeit thematisiert werden. Durch die muindliche Erzahlweise sind diese Abschnitte
der Alltagssprache recht nah, sprachlich nicht sehr komplex gestaltet und somit sprachlich
leicht verstandlich. Durch die Abbriiche und Ellipsen ergibt sich andererseits auch viel Inter-
pretationsspielraum, was diese Textstellen hinsichtlich der Deutungsmoglichkeiten spannend
wie anspruchsvoll macht. So kdnnen die Schilerlnnen erkennen, dass im Imaginéren und Fik-
tionalen die Chance liegt, sich die Geschichte zu eigen zu machen und die Lektulre konstruktiv
zu nutzen. Durch die abwechselnde Erzahlperspektive werden den Leserinnen interessante
Einblicke in Innen- und AulRenperspektive der Charaktere ermdéglicht, was dabei hilfreich sein
kann, die den AuRerungen und Handlungen zugrunde liegende Motive zu erkennen und so
Sprache sowohl in ihrer direkten als auch impliziten Ausdrucksform zu begreifen.

Ein grol3es Potenzial bieten die verschiedenen Charaktere, die auf unterschiedliche Weise die
differenzierten Rollen und Dynamiken von Mobbing beleuchten. Jo wird eine entscheidende
Funktion zuteil, nicht nur, weil er der Kopf der Clique ist, sondern auch, weil er seinen Opfer-
Standpunkt und sein fehlendes Unrechtsbewusstsein in den Verhdren kundtut. Daneben gibt
es die Mitlaufer Fadi und Rasmus. Sara, die im Prosatext kaum eine Rolle spiel, erhélt durch
die Verhorprotokolle eine Stimme und kann ihre Gewissensbisse und Schuldgefihle als By-
stander zum Ausdruck bringen. Interessant und wichtig ist auch die Charakterentwicklung
von Mira, die sich im Laufe der Geschichte zunehmend von Jo abwendet und mit Nils eine
Freundschaft beginnt. Und schlieBlich Nils selbst, der auf seine Weise versucht die Schikanen
zu ignorieren, abzuwenden und sich zu wehren. Durch die Auswahl der Romanfiguren wer-
den samtliche Rollenverteilungen in Mobbing-Konstellationen beleuchtet. Sie erscheinen
durch ihre Ecken und Kanten auf unterschiedliche Weise erfahrbar und lebensnah. Die leben-
dige Sprache und die kurzatmigen Verhorprotokolle schildern die Geflhlswelten der ver-

schiedenen Protagonisten anschaulich und geben die Wiinsche und Angste preis, die ihr Ver-

19 Diese zeichnet sich bei den Schiilerlnnen durch positive Leseerfahrungen einfacher Romane aus. Sie interes-
sieren sich bereits fur Erwachsenenthemen und tauschen sich tber die Inhalte des Buches aus. Durch die Diskus-
sion und den Meinungsaustausch tber das Gelesene entdecken sie ,,neue Welten* und werden angeregt, tber
neue Sichtweisen nachzudenken. Die Lektire flr diese Niveaustufe umfasst auch Themen, die tUber den Erfah-
rungshorizont der Schiilerinnen hinausgehen kénnen. Behandelt werden oftmals soziale, psychologische oder
moralische Themen, die eine tiefere Bedeutungsschicht eréffnen. Gelegentlich ist das Buch durch Perspektiv-
wechsel, Zeitspriinge oder verschiedene Handlungsstrange komplexer im Aufbau. Zur vollstandigen Ubersicht
der sechs Leseniveaus sei auf die Internetseite Lezen voor de lijst verwiesen.
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halten begrinden. Auch die Trennung von Opfer und Téater wird brichig und hinterfragbar: Ist
Jo nach der Messerattacke von Nils nun das Opfer oder noch der Téter? Sind Téter jene, die
handeln oder auch jene, die das Handeln der Téater nicht stoppen? Auch die Verantwortung
der Erwachsenen, maRgeblich der Lehrpersonen, sollte im Kontext des Mobbings reflektiert
und diskutiert werden.

Es gibt viele Diskussionspunkte, die die SchilerInnen dazu einladen, der eigenen Urteils- und
Kritikfahigkeit bewusst zu werden, ihren eigenen Standpunkt zu finden, zu begriinden und zu
reflektieren. Auch Fragen der Identitat und Zugehorigkeit lassen sich damit diskutieren: Wie
identifizieren sich Jo, Fadi und Rasmus? Wie verhdlt es sich mit der Zugehorigkeit von Mila?
Auch hier kénnen sich die Schilerlnnen mit ihrer eigenen Urteilskraft, ihren Gefiihlen und
Einstellungen an der Sinnkonstruktion des Textes beteiligen. Ein Ziel dabei kann sein, dass
die Schilerlnnen die Starken und Schwéchen der Figuren erkennen sowie die Vielschichtig-
keit von ldentitaten, die sich nicht klar in gut und bdse unterteilen lassen. Sie konnen alterna-
tive Handlungswege diskutieren und dabei lernen, anderen Ansichten und Meinungen mit
Akzeptanz und Respekt gegeniiberzutreten.

Die 0Osterreichische Autorin, Gabi Kreslehner, schreibt fur Kinder, Jugendliche und Erwach-
sene. Sie wurde bereits mehrfach fur ihre Werke ausgezeichnet. Ihr Jugendroman CHARLOT-
TES TRAUM wurde unter dem Titel "Beautiful Girl" (2015) verfilmt. lhr letzter Roman PAU-
LAPAULTOM ANS MEER erhielt 2017 den 0Osterreichischen Kinder- und Jugendbuchpreis. Im

Jahr 2020 erschien ihr neuestes Werk NILS GEHT.

4.3 Der Weg zum Ziel — Methodische Vorgehensweise

Die Verschrankung von Leseférderung mit Sprach- und Literaturbewusstheit verlangt nach
einer Textanalyse auf mehreren Ebenen. Die Lektlre muss beziliglich der drei Aspekte unter-
sucht und ihre Textstellen sollen hinsichtlich ihres Didaktisierungspotenzials geprift werden.
Das erfolgt in zwei Schritten: Zunéchst soll die Lektire in sinnvolle Textabschnitte gegliedert
werden. Diese sind evtl. bereits durch Kapitel vorgegeben oder kénnen bspw. nach inhaltli-
chen Aspekten selbst erstellt werden. Das Herunterbrechen des Gesamttextes in kleinere Ab-
schnitte dient der 6konomischen Bearbeitung des Textes und Vorstrukturierung fir die
Grobplanung der Didaktisierung (s. Anhang S. 118).

In diesem Zuge wurde ein Didaktisierungsleitfaden entwickelt, der sich nicht nur auf das
Werk NiLs GEHT anwenden lasst, sondern auf Lektiren allgemein. Wie bereits erwahnt, ist es
fir die Lernerinnenautonomie von Vorteil, wenn die Schilerinnen ihre Lektlre selbst wahlen

konnten. Das ist auch ein Leitgedanke dieser Arbeit. Da die Didaktisierung fir mehrere Wer-
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ke im Kontext dieser Arbeit jedoch zu umfangreich ware, wird beispielhaft an einer Lektire
gezeigt, was in der Unterrichtspraxis idealerweise fiir mehrere Werke ausgearbeitet werden
sollte. Zu diesem Zwecke soll der Didaktisierungsleitfaden sowohl nachvollziehbar als auch
ubersichtlich und leicht handhabbar gestalten sein. Er dient als eine Art Check-Liste wéhrend
der Didaktisierung und ist aufgrund seines Umfangs im Anhang der Arbeit (s. S. 118ff.) zu
finden. Er ist fUr die in dieser Arbeit festgelegte Zielgruppe und der auf sie abgestimmten
Lernziele konzipiert. Diese kdnnen nach Bedarf an andere Zielgruppen angepasst werden.
Damit soll die Vorgehensweise der Leseforderung unter Einbezug der Bewusstheits-Konzepte
veranschaulicht und gleichzeitig das Potenzial dieser Verschrankung fur den Deutschunter-
richt aufgezeigt werden. Ein Grund der Generierung eines solchen Leitfadens und seiner Er-
probung in der Didaktisierung ist der Wunsch, dass mehr Leseférderung gezielten Einzug in
den Deutschunterricht erfahrt und die Chancen seiner Verschrankung mit anderen Lernberei-
chen, konkret denen der Bewusstheits-Konzepte, erkannt werden.

Die Didaktisierung wird zundchst einer Grobplanung unterzogen, in der die Lektire in sinn-
hafte Textabschnitte gegliedert und diese hinsichtlich ihrer Eignung fir die Leseférderung
und/oder die Bewusstheits-Ansétze gepruft werden. Daran knlpft die Feinplanung an, die den
Aufbau der einzelnen Unterrichtsstunden und deren konkrete Durchfiuhrung inklusive der
Arbeitsblatter umfasst. Dabei dient der Didaktisierungsleitfaden als Strukturierungshilfe, um
die Didaktisierungsmoglichkeiten der Lesefdrderung sowie der Sprach- und Literarturbe-
wusstheit mit dem Didaktisierungspotential der Lektlre bestmdglich zu verschranken.

Die Unterrichtsblatter wurden mit dem Programm tutory.de erstellt. Dabei handelt es sich um
ein Online-Tool, das eigens flr die Gestaltung von Arbeitsblattern und Lernmaterial konzi-
piert ist. Es gibt mehrere solcher Bearbeitungsprogramme, doch dieses hat sich aufgrund ver-
schiedener Eigenschaften fur den Didaktisierungszweck dieser Arbeit als geeignet erwiesen:
Die im Programm verfugbaren Inhalte, wie bspw. Bilder, stehen unter einer freien Lizenz,
wodurch rechtssicheres Arbeiten gewéhrleistet ist. Auflerdem ist die Bedienung und Formatie-
rung sehr intuitiv durch die Anwendung einzelner ,,Bausteine®, wie ,,Aufgaben®, ,,Bilder*,
,, Tabellen* uvm. Die Erstellung des Aufgabenblattes erfolgt Hand-in-Hand mit der des L6-
sungsblattes, was eine 6konomische Arbeitsweise ermdglicht. Weiters eréffnen sich Differen-

zierungsmaoglichkeiten und verschiedene Schwierigkeitsgrade der Aufgabentypen.

4.3.1 Die Grobplanung der Unterrichtseinheit

Bei der Unterrichtseinheit (UE) handelt es sich um die Abhandlung eines Themengebiet in
mehreren Unterrichtsstunden (US). Somit ist die Didaktisierung der Lektiire NILS GEHT eine

Unterrichtseinheit, die im Falle dieser Arbeit in acht Unterrichtsstunden bearbeitet wird. In
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der Grobplanung der Unterrichtseinheit erfolgt die inhaltliche Aufteilung der didaktischen
Umsetzung auf die Unterrichtsstunden. AufRerdem wird die Lekture erstmals mit den Lernzie-
len in Verbindung gebracht. Dabei orientieren sich die Unterrichtsstunden (US) stark nach
den Textabschnitten, die gemaR dem Didaktisierungsleitfadens bei der Analyse des Buches
erstellt wurden. Jede US bekommt ein Thema, das inhaltlich die Komponenten Leseforde-
rung, Sprach- und/oder Literaturbewusstheit behandelt. Es folgt nun die Anwendung des Di-
daktisierungsleitfadens auf die Lektlre NILS GEHT.

Ubersicht der Textabschnitte:

VON BIS
ABSCHNITT TEXTSTRUKTUR/INHALT
SEITE | SEITE
1 9 20 Einstieg: Befragungen von Sara und Jo
(auf ein Geschehen, das dem Leser noch unbekannt ist)
2 20 33 Aufbau I: Die Klasse und Milas Matheproblem
3 34 47 Aufbau Il: Nils gibt Mila Nachhilfe
4 47 58 Beziehungskonstellation I: Jos Feier fir Mila
5 - - Beziehungskonstellation II: Mila zeigt Nils ihren Garten
Spannungshéhepunkt: Jos Ankiindigung von Rache
6 72 88 Katastrophe I: Angriff von Jos Clique auf Nils
7. 88 103 | Uberleitung: Ignoranz in Folge des Angriffs
8. 103 114 | Katastrophe II: Nils Messerattacke auf Jo
9. 117 139 | Schluss: Nils Flucht und Riickkehr (mit offenem Ende)

Tabelle 7: Grobplanung der Didaktisierung

us TEXTABSCHNITT THEMA DER US INHALT DER US
Lesestrategien vor dem Lesen / | Vorbereitung und Einstimmung auf die Lektire;
1 Wer ist Nils und warum geht er? | Hypothesen bilden, priifen, revidieren
Lesestrategien wdhrend des | Tandem-Lesen zur Verbesserung der Leseflis-
2 1 Lesens / Wer sind Nils, Sara und | sigkeit; Anwendung weiterer Lesestrategien
Jo?
Literaturbewusstheit / Merkmale literarischer Texte kennenlernen und
3 1 Der Befragung auf der Spur in Texten wiederfinden
Lesestrategie »Kernaussagen | Textabschnitte zusammenfassen sowie
erkennen” und Leseform ,De- | Textaufbau und -struktur erkennen
4 2&3 - “ :
tailliertes Lesen” / Wie alles
begann
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Lesestrategie nach dem Lesen: | Anknlipfend an den Textaufbau: Welche Funk-
5 485 Textfunktion erkennen / Eine | tion haben die Textinhalte?
Party fiir Mila und Milas Garten
(1)
Sprachbewusstheit / Eine Party | Sprachliche Gestaltung des Textes erkennen
6 4&5 fiir Mila und Milas Garten (11) sowie seine Funktion und Wirkung
Zusammenhange erkennen (l) / | Entwicklung nachvollziehen, wie es zu Jos Ra-
7 6 Wie konnte es so weit kommen? | cheakt an Nils kam
»Schuldfrage”; redigierendes | Diskussion Uber ,Schuldige”; Mila bekommt
8 687 Lesen und Nils‘ ,Mutprobe” / wirren Bericht lber Jos Racheakt, der korrigiert
Was ist denn nun passiert? werden muss; Hinterfragen von Nils* Reaktion
beim Direktor
Zusammenhange erkennen (ll) / | Tater-Opfer-Rollen reflektieren; Entwicklung
9 7&8 Wie konnte es eskalieren? nachvollziehen, wie es zu Nils Attacke auf Jo
kam
Zitate finden und Leseprozess | Wettbewerb: Zitate-Quizz
10 9 reflektieren / Nach der Ge- | Leseprozess, Leseformen und -strategien re-
schichte ist vor der Geschichte! flektieren

4.4 Zusammenfassung der methodischen VVorgehensweise

Die grundlegenden Uberlegungen sowie die methodische Vorgehensweise bilden die Rah-
menbedingungen der Didaktisierung. Ausgangspunkt sind dabei die Zielgruppe der Schiile-
rinnen (Kap. 4.1.1), fiir die die Didaktisierung konzipiert wird. Ausschlaggebend sind dabei
die Faktoren Alter, Sprach- und Literaturkompetenz sowie der Schultyp NMS. Dementspre-
chend werden anschlieBend aus dem Curriculum der 3. Schulstufe NMS sowie dem Gemein-
samen Européischen Referenzrahmen (GER) fiir das Sprachniveau B2 (Kap. 4.1.2) die Lern-
ziele abgeleitet (Kap. 4.2.2) und ein zeitlicher Rahmen fir die Didaktisierung festgelegt (Kap.
4.2.1). Auf Grundlage dieser Voriberlegungen wurden verschiedenste jugendliterarische
Werke (Anhang, S. 117) gesichtet und das Buch NiLs GEHT ausgewéhlt (Kap. 4.2.3). Im wei-
teren Verlauf wird die Lektire inhaltlich strukturiert und in Kapitel eingeteilt. Bei der an-
schlieBenden Grobplanung (Kap. 4.3.1) wird der eigens entwickelte Didaktisierungsleitfaden
(Anhang, S. 118ff.) hinzugezogen, die Textabschnitte hinsichtlich ihres Potenzials zur Le-
seforderung sowie der Sprach- und Literaturbewusstheit analysiert und schlieflich auf die
Unterrichtsstunden sinnvoll aufgeteilt. Daran anschlieRend findet die Feinplanung statt, zu der
erneut er Didaktisierungsleitfaden herangezogen wird. Zundchst wird die Grundstruktur der
Feinplanung besprochen, die dann in der Didaktisierung (Kap. 5) angewandt wird. In diesem
Arbeitsabschnitt werden die einzelnen Unterrichtsstunden geplant und begriindet sowie die
Arbeitsmaterialien fur den Unterricht konzipiert. Damit sei die methodische Vorgehensweise
beschrieben, mit der ich mein Forschungsvorhaben, die Verschrankung von Leseférderme-
thoden mit Sprach- und Literaturbewusstheit fir DaZ-SchilerInnen der 3. Stufe NMS am Bei-

spiel des jugendliterarischen Werkes NiLs GEHT von Gabi Kreslehner umsetze.
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FEINPLANUNG

... Aufbau der einzelnen
Unterrichtsstunden
... Begriindung der Vorgehensweise
... Entwicklung der Arbeitsblatter fiir
zwei Niveaustufen
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Abbildung 9: Methodisches VVorgehen




5. Die Feinplanung der Unterrichtseinheit NILS GEHT

Im Fokus der Didaktisierung steht die Lektire NILS GEHT, mittels derer das Leseverstehen
sowie die Sprach- und Literaturbewussheit geférdert werden sollen. Es handelt sich dabei um
eine Didaktisierung fur die 3. Schulstufe der NMS, die ausgelegt ist fur eine Klassenstarke
von 20 Schilerlnnen. Die Unterrichtseinheit ist konzipiert fir zwei Wochen mit je 4 Schul-
stunden Deutsch im Umfang von 45 Minuten. Daraus ergeben sich insgesamt zehn Unter-
richtsstunden, deren didaktische Uberlegungen im Folgenden vorgestellt werden. Die Struktur

der Feinplanung orientiert sich an der Vorlage zum Unterrichtsentwurf von Lenhard (2015).

5.1 Didaktisierung der 1. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Das zentrale Thema der Unterrichtsstunde ist die Frage, wovon das Buch handeln kénnte.
Dazu sollen die Schilerinnen Vermutungen aul3ern, tberdenken und ab&ndern. Der Prozess
wird durch gezielte Fragen angeregt und gesteuert. Anhaltspunkte fur die Vermutungen geben
das Buchcover sowie ein Textausschnitt aus der Lektire. Dabei werden Schlussfolgerungen

gezogen — eine Strategie, die auch Uber den Leseunterricht hinaus von Relevanz ist.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Einen Teil der Lernziele bilden Kenntnisse Uber verschiedene Leseformen, -strategien und -
techniken. Im Fokus stehen die Lesestrategien zu ,,vor dem Lesen*, mit denen das VVorwissen
aktiviert und die Entwicklung von Vorstellungsbildern angeregt werden. Die Schulerlnnen
lernen Erwartungen an das Buch zu formulieren und den Texttyp festzustellen. Auflierdem
lernen sie die erste Leseform, das ,,Orientierende Lesen* anzuwenden. Dabei wird gelernt
Hypothesen zu bilden und Schlussfolgerungen zu ziehen, die Gberdacht und angepasst werden
mussen, wenn neues Wissen erschlossen und in bestehendes Wissen integriert wird.

Die Schilerlnnen lernen aulierdem, sich Sprache durch die Zerlegung in ihre Einzelteile zu
erschlieen und daraus Bedeutung abzuleiten. Diesem Punkt der Lernziele versucht Aufgabe
4 gerecht zu werden, indem sie auffordert ein Zitat sprachlich genauer zu untersuchen und

Informationen daraus abzuleiten.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)

Der Schwerpunkt dieser Unterrichtsstunde liegt auf der Leseférderung, genauer auf den Le-
sestrategien vor dem Lesen und der Leseform ,,Orientierendes Lesen“. Aullerdem wird in
Aufgabe 4 der Fokus auf die Sprache gelenkt und eine kurze Textpassage aus dem Buch ge-

nauer analysiert. Die Kirze des Zitates ermdglicht eine genaue Auseinandersetzung und Re-
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flektion der Sprache. Es soll gezeigt werden, dass aus wenig Text relativ viel Information

gewonnen werden kann.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Diese ist die erste Unterrichtsstunde der neuen Einheit. Sie soll das neue Thema einlduten und
darauf einstimmen. Sie ist sehr wichtig, da sie nicht nur inhaltlich und didaktisch wichtige
Aspekte abdeckt, sondern auch stark beeinflusst, mit welcher Einstellung und Motivation die

Schilerinnen an die neue Unterrichtseinheit und die folgenden Stunden herantreten.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Bei den Schulerinnen wird eine groRe Heterogenitat hinsichtlich der Lesekompetenz und Le-
segewohnheit erwartet. Aullerdem gibt es eine sprachliche Heterogenitat. Diese Kompetenz-
unterschiede werden versucht zu bertcksichtigen, indem neben den Aufgabenstellungen ent-
lastende ,,Spickzettel“ sowie Hinweiskartchen bereitgestellt werden und die Schilerlnnen
selbst entscheiden kénnen, ob sie die Bearbeitung der Aufgabe allein oder mit einem Part-
ner/einer Partnerin machen mochten. Die Raumlichkeiten des Klassenzimmers sollten die
unterschiedlichen Arbeitsweisen zulassen.

Die Lehrperson nimmt in dieser Unterrichtsstunde eine beratende Rolle ein und steht flr
Rickfragen oder individuelle Hilfestellungen zur Verfugung. Im Sinne der Lernerinnenauto-
nomie sollen die Schilerlnnen weitestgehend selbstandig arbeiten. Falls es die Lehrperson als
sinnvoll erachtet, kann sie die SchilerInnen aus ihrer eigenstandigen Arbeitsweise ins Plenum
holen und einzelne Aufgabenldésungen mit der gesamten Klasse besprechen. Das ist vor allem
bei den Aufgaben 1 bis 2 ratsam, da die ersten Hypothesen sehr vielféltig sein kénnen und es

auf diese Aufgaben keine konkrete Antwort gibt.

6. Didaktische Analyse

Die Fragen ,,Wovon konnte das Buch handeln?* und ,,Warum geht Nils? bilden das Thema
der ersten Unterrichtsstunde und sollen die Neugier auf und das Interesse am Buch wecken.
Um sie beantworten zu kdnnen, werden die beiden Lesestrategien vor dem Lesen ,,Erwartun-
gen an das Buch formulieren und ,,Texttyp feststellen* sowie die Leseform ,,Orientierendes
Lesen* angewandt. Durch sie sollen das VVorwissen aktiviert und Entwicklung von Hypothe-
sen angeregt werden. Zusammen mit dem Wissen um den vorliegenden Texttyp bildet dies
eine Vorentlastung vor dem Leseprozess. Damit werden die Lernziele ,,Kenntnisse Uber ver-
schiedene Leseformen, -strategien und -techniken* und ,,Kann sich Sprache durch die Zerle-
gung in ihre Einzelteile erschlieBen und daraus Bedeutung ableiten* berlcksichtigt. Die Lern-
aufgaben sind so konzipiert, dass die Schilerinnen durch konkrete Fragen zur Hypothesenbil-
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dung angeregt werden und ihre Vermutungen reflektieren lernen. Das nétige VVorwissen zur
Aufgabenbewaéltigung steht auf ,,Spickzetteln®, die die Schilerinnen zuséatzlich zu den Aufga-
benblattern erhalten. AulRerdem gibt es Hinweis-Kartchen, die zur Binnendifferenzierung die-
nen und ungeubte Schilerlnnen zusatzlich unterstitzen. Die Lernaufgaben sind so aufgebaut,
dass sie Schritt fir Schritt die Hypothesenbildung anregen, vertiefen und reflektieren. Die
Lernziele wurden erreicht, wenn die erste Hypothesenbildung gelingt (Aufg. 2), anschlieRend
weiteres Wissen in sie integriert wird (Aufg. 4), sodass die urspriinglichen Hypothesen gefes-
tigt oder verworfen werden und dieser Prozess von den Schilerinnen begriindet werden kann
(Aufg. 5).

7. Methodische Analyse

Wahrend der Unterrichtseinheit wird eine Lesemappe gestaltet, in der alle Materialien und
Aufgabenblatter gesammelt werden. Durch dieses Konzept haben die Schilerinnen am Ende
der Unterrichtseinheit ein Produkt, die Mappe, die sie vorzeigen kénnen. Darin sind auch die
wichtigen Leseformen und Lesestrategien zu vor/wahrend/nach dem Lesen gesammelt und flr
weitere Leseprojekte archiviert. Die Mappe kann auch in eine Benotung miteinfliel3en.

Eine zentrale Rolle wahrend der Unterrichtseinheit bildet die Spickzettel-Wand, die mit
»opickzetteln® zu verschiedenen Leseformen, sowie den Lesestrategien zu vor/wahrend/nach
dem Lesen ausgestattet wird. Sie dient den Schiilerinnen die ganze Unterrichtseinheit tiber als
Nachschlagemdglichkeit. Dieser ,,Wand‘ werden nach und nach Spickzettel hinzugefugt, und
zwar immer dann, wenn diese im Unterricht neu eingefuhrt werden. Dazu mdissen sie ausge-
schnitten und zusammengeklebt werden, sodass jedes Kartchen eine Vorderseite (Leseform/-
strategie und Einsatzgebiet) und eine Rickseite (Anwendungsweise) besitzt. Dieses Kértchen
wird dann an der Seite mit Tesafilm Uber das entsprechende Feld auf der Spickzettelwand
geklebt und kann wie ein Fester aufgeklappt werden. Die Spickzettel selbst sind nach dem
Schema knowing that/when/how aufgebaut. Sie nennen die Leseform oder -strategie, erkléren,
wann sie zur Anwendung kommt und auf der Riickseite des Zettels, wie sie angewandt wird.
Nachdem die Schiilerinnen die neue Strategie bei einer Ubung anwenden mussten, wird sie zu
den anderen in der Mappe geklebt. Ihre erneuten Anwendungen bei Folgetbungen werden
explizit gefordert und sollen die Umsetzung der Strategien festigen.

Die Hinweis-Kartchen bei den Ubungen dienen der Entlastung und Hilfestellung fiir Schile-
rinnen, denen Vorwissen zur Aufgabenldsung fehlt. Sie werden bewusst als ,,Hinweis* be-
zeichnet und nicht als Hilfekarte, um keine Assoziation mit Leistungsschwache hervorzuru-
fen. Aus diesem Grund wurden auch nicht unterschiedliche Arbeitsblatter in ,,leicht*, ,,nor-

mal* oder ,,fortgeschritten* konzipiert, um Leistungsunterschiede maéglichst wenig sichtbar zu
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machen. Da es ebenfalls Losungs-Kartchen gibt, fallt auch nicht direkt auf, ob ein/e Schile-
rinnen sich einen Hinweis oder die Lésung holt. Die Losungs-Kartchen ermdéglichen schnel-
len und sicheren sowie ungetbten Schilerinnen eine Bearbeitung der Aufgaben in ihrem ei-
genen Tempo. Die Aufgaben konnen selbstandig bearbeitet und kontrolliert sowie direkt wei-
tergearbeitet werden, ohne auf die Auflésung der Aufgabe mit der gesamten Klasse warten zu
missen bzw. bis dahin nicht mit der Aufgabe abgeschlossen zu haben.

Alle Aufgaben dieser Unterrichtsstunde sind fiir Einzelarbeit und Partnerarbeit konzipiert, um
einerseits ein individuelles und eigenstandiges Bearbeiten und andererseits, durch den Aus-
tausch mit einem Partner/ einer Partnerin, ungeubten Lesenden eine Entlastung zu ermdgli-
chen. Die Lehrperson kann selbst entscheiden, zu welchen Zeitpunkten eine Ldsungsbespre-

chung im Plenum sinnvoll erscheint.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben
An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 1. Unterrichtsstunde, S. 124.

5.2 Didaktisierung der 2. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Die Fragen dieser Unterrichtsstunde sind ,,Wer ist Nils?*“ und ,,Wer sind Sara und Jo?. Um
diese Fragen beantworten zu kénnen, muss der Textabschnitt der Stunde genau gelesen und
relevante von unrelevanten Textpassagen unterschieden werden. Dafiir sind ein gelungenes
Leseverstédndnis ausschlaggebend sowie die Anpassung des Leseverhaltens an die Aufgaben-
stellung. Das Lesen, Verstehen und Filtern von Information haben eine lebensweltliche Be-

deutsamkeit fur die Schuilerlnnen.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

,,Festigung von Aussprache, Intonation, Leserhythmus und Lesefertigkeiten*: Erfolgt durch
Lautleseverfahren, die in dieser Unterrichtsstunde durch das Tandem-Lesen in Aufgabe 1
umgesetzt werden. In dieser Form der Partnerlnnenarbeit werden Textpassagen dialogisch
laut vorgelesen. Durch das selbstandige Lesen wird aktiv und durch das Zuhéren der Passagen
von Partnerlnnen passiv dabei gelernt. ,,Kann laut und eigenstandig sowie fliissig und schlis-
sig lesen“: Das Wiederholen der Ubung ,,Tandem-Lesen* in Aufgabe 2 soll die Schiilerinnen
darin unterstutzen, flussig und schlussig zu lesen. Dabei werden die ,,Kenntnisse Uber ver-
schiedene Leseformen, -strategien und -techniken* gefordert und die Leseform ,,Uberfliegen-
des Lesen* angewandt. Die Schilerlnnen sollen dabei ,,Erschlieungsmethoden fir unbekann-

te Worter anwenden®, indem sie die Lesestrategie ,, Textstellen klaren* wéhrend des Lesens
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umsetzen. Sie bekommen ein Glossar fur ihre Lesemappe, in das sie wahrend der gesamten
Lektiire des Buches neue Worter und deren Bedeutung (oder Ubersetzung in ihre Erstsprache)
eintragen sollen. In Aufgabe 3 sollen ,,Relevanz und Nutzen von Passagen erkannt® werden

und dazu die Lesestrategie ,,Genaues Lesen* wahrend des Lesens umgesetzt werden.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)

Durch die Aufgaben dieser Unterrichtsstunde sollen die Schilerinnen Sicherheit beim Lesen
ihrer Textpassagen erlangen. Sie sollen erkennen, dass mehrfaches Lesen die Lesefllissigkeit
verbessert und sie freier lesen lasst. AuBerdem kdnnen sie an ihrer Ausdruckskraft beim Le-
sen arbeiten und ihre Intonation und Aussprache tben. Die kursiven Textstellen sind als Re-
gieanweisungen zu verstehen, sollen nicht laut gelesen dafiir aber umgesetzt werden: Eine
,,Pause soll gemacht und nicht gelesen werden. Damit ist die Leseaufgabe einer szenischen
Umsetzung des Gelesenen &hnlich. AuRerdem werden weitere Lesestrategien kennengelernt
und angewandt. Dazu gehdren die Strategien ,,Genaues Lesen und ,, Textstellen klaren* wéh-
rend des Lesens, mit Hilfe derer das Textverstdndnis gesichert werden soll. Die Leseform

,,Uberfliegendes Lesen wird angewandt, um Schlisselinformationen aus dem Text zu filtern.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

In dieser Unterrichtsstunde lesen die Schiilerinnen erstmals im Buch und setzen sich inhalt-
lich mit dem Beginn der Geschichte auseinander. Gleich zu Beginn lernen sie die wichtigen
Lesestrategien fur wéahrend des Lesens kennen und konnen sie im Tandem gemeinsam erpro-
ben. Besonders weil fur die folgenden Unterrichtsstunden die Textabschnitte von den Schiile-
rinnen daheim gelesen werden, soll diese Stunde zeigen, dass Lesen keineswegs eine Einzel-

beschaftigung sein muss, sondern miteinander und im Austausch fiireinander geschehen kann.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die bereits angesprochene Heterogenitat hinsichtlich des Lese- und Sprachniveaus der Schi-
lerInnen beeinflusst auch die Gestaltung dieser Unterrichtsstunde. Es ist anzunehmen, dass
einige der Schilerlnnen es nicht gewohnt sind, vorzulesen oder vorgelesen zu bekommen und
somit lesen als gemeinschaftliche Aktivitdt wahrzunehmen. In Partnerarbeit und Kleingrup-
pen sollen diese Erfahrungen nun gemacht werden. Dafir ist es wichtig, dass &ufere Rahmen-
bedingungen geschaffen werden, die diese Form des Arbeitens erméglichen. Dazu gehort eine
Aufteilung der Gruppen in bzw. auf Raumlichkeiten, in denen sie lautlesen kénnen ohne
durch andere Gruppen gestort zu werden.

Die Lehrperson Gibernimmt wahrend dieser Unterrichtsstunde die Aufgabe, eine gute Arbeits-
atmosphare zu ermdglichen, die Arbeitsschritte anzuleiten und zu erkldaren sowie fur Hilfestel-
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lung bereitzustehen. Es sind auflerdem die Arbeitsbléatter, Materialien (Spickzettel, Hinweis-

und Losungs-Kértchen) und das Buch notwendig.

6. Didaktische Analyse

Das Thema der Stunde fur die Schulerinnen mehr dartber herauszufinden, wer Nils, Sara und
Jo sind. Beim Erlesen dieser Informationen sollen sie ihre Aussprache, Intonation, den Le-
serhythmus und ihre Lesefertigkeiten tben, um fllssig und schliissig vorlesen zu kénnen.
Dies geschieht, indem sie in Tandems und Gruppen zusammengehen, in denen sie vorlesen
und vorgelesen bekommen, um aktiv und passiv hinzuzulernen, indem sie verbessert werden
und sich Leseverhalten von Mitgliedern ihrer Gruppe abschauen kénnen. Dafur ist es wichtig,
dass die Tandems mdglichst aus gelibten und ungelbten Leserlnnen bestehen. Das mehrfache
Lesen der Textpassagen soll ihnen Sicherheit beim Lesen geben und ihre Leseflussigkeit ver-
bessern. Um die zentralen Fragen der Unterrichtsstunde beantworten zu kénnen, sollen Er-
schlieBungsmethoden unbekannter Worter angewandt und relevante von unrelevanten Text-
passagen unterschieden werden. Dazu werden Lesestrategien wahrend des Lesens (Genaues
Lesen und Textstellen klaren) und die Leseform ,,Uberfliegendes Lesen* eingefithrt und von
den Schilerinnen angewandt. Die Lesestrategien sollen die Schulerinnen bei der Bearbeitung
der Aufgaben unterstitzen, indem sie ihnen wichtiges Hintergrundwissen liefern. Die Hin-
weis-Kartchen dienen der weiteren Entlastung. Die Lernziele sind dann erreicht, wenn die
schulerlnnen flissig und schlissig in den Gruppen lesen, ihre unklaren Textstellen selbsténdig
oder in der Gruppe klaren kénnen und relevante von unrelevanten Passagen unterscheiden

kdnnen.

7. Methodische Analyse

In dieser Unterrichtsstunde steht das Tandem-Lesen im Vordergrund. Die Arbeit als Tandem
oder in Vierergruppen ermdglicht ein Arbeitsumfeld, in dem ungelibte Leserinnen ihre F&hig-
keiten Gben und verbessern kdnnen, ohne dass die Aufmerksamkeit der gesamten Klasse auf
ihnen lastet, wie es beim klassischen Vorlesen der Fall wére. Wichtig dabei ist, dass die Tan-
dems aus geiibten und ungetibten Leserinnen bestehen, sodass sie voneinander lernen kdnnen.
Dazu muss die Lehrperson das Leseniveau der einzelnen Schilerlnnen kennen und die Tan-
dems entsprechend einteilen. Die Schillerinnen lernen zuerst die neuen Lesestrategien kennen
(Bedeutung und ihren Anwendungskontext) und kénne sie direkt anwenden. Somit erkennen
die SchiilerInnen in welchem Kontext die Strategie sinnvoll angewendet wird und kénnen sie
direkt umsetzen. Die Partnerlnnenarbeit begunstigt den Austausch und das gegenseitige Ler-
nen. Das mehrfache Lesen des eigenen Textabschnittest gibt Sicherheit und fordert die Le-

seflssigkeit. Auflerdem sollen die Informationen gefiltert und unwichtige von wichtigen
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Textpassagen unterschieden werden, um herauszufinden, wer Sara und Jo sind. Die Schile-
rinnen sollen dazu (Aufgabe 3) Textpassagen und Zitate angeben, aus denen sie Informatio-
nen Uber die Figuren ableiten. Die Spickzettel zu Lesestrategien wahrend des Lesens und zu
Leseformen unterstitzen die Aufgabenbearbeitung. Das Hinweis-Kértchen entlastet die Auf-

gabe zusatzlich, indem es Aussagen angibt, die auf ihre Richtigkeit geprift werden missen.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 2. Unterrichtsstunde, S. 143.

5.3 Didaktisierung der 3. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Diese Unterrichtsstunde beschéftigt sich mit der Frage, was Literatur ist. Um diese Frage be-
antworten zu kénnen, werden literarische Merkmale herausgearbeitet. Diese sollen nicht nur
gekannt, sondern auch in anderen Textbeispielen wiedererkannt werden, um so ein tieferes
und praktischeres Verstandnis uber die Merkmale zu erlangen. Diese Unterrichtsstunde wid-
met sich damit maRgeblich der Férderung von Literaturbewusstheit. Das Wissen um literari-
sche Merkmale, ihre Bedeutung und Funktion liefert wichtige Anhaltspunkte im Umgang mit
Literatur. Wer weil3, wie Literatur beschaffen ist, kann sie zielgerichteter rezipieren und re-

flektieren.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Diese Unterrichtsstunde leistet einen Beitrag zu den Lernzielen ,,Kenntnisse Uber poetisch-
asthetische Funktion von zeitgendssischen literarischen Prosatexten® und ,,Kenntnisse Uber
grundlegende literarische Gestaltungsmittel, Textsorten und Gattungskompetenz*, indem Gber
literarische Merkmale aufgeklart wird. Ziel dabei ist es, dass die Schilerinnen nicht nur ein
deklaratives Wissen tber literarische Merkmale erlangen, sondern diese auch praktisch an-
wenden und in unterschiedlichen Textausschnitten erkennen konnen. Damit wird die erste der
drei Zielsetzungen der Literaturbewusstheit thematisiert: die Erfahrung der literarisch-
asthetischen Dimension von Sprache. Die analytischen Kenntnisse und der Blick in die Struk-
turen von Literatur soll den Schiilerinnen bei der weiteren Lektire helfen und ihr Leseverste-

hen fordern.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)
Um Literaturbewusstheit zu entwickeln, missen zundchst grundlegende Kenntnisse uber lite-
rarische Texte erworben werden. Dazu z&hlen die Merkmale, die einen literarischen Text als

solchen definieren. Das Wissen um die Merkmale und ihr Wiedererkennen in Texten ist nicht
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nur relevant fur die Bestimmung eines literarischen Textes, sondern beinhaltet auch relevantes
Hintergrundwissen, das bei der Rezeption von Literatur miteinflieBt. Wer bspw. die Merkma-
le ,,Sprachliche Mittel* und ,,Bildsprache* kennt und erkennt, wird leichter feststellen, was
der Text beim Leser bezwecken will. Damit kénnen Spannungskurven im Handlungsgesche-
hen leichter identifiziert werden, ebenso wie manipulative Textstellen, die kritisch zu betrach-
ten sind. ,,Mehrdeutigkeit und ,,Leerstellen* werden nicht als ,,ungenaues oder fehlendes
Wissen wahrgenommen, sondern als Interpretationsspielradume. Die literarischen Merkmale
bieten das Werkzeug, mit dem das Text-Wirkungsverhaltnis erkannt und beschrieben werden
kann. Sie sind die grundlegende Voraussetzung flr die weitere Arbeit mit und am literari-

schen Text und fir ein tieferes Textverstandnis.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Diese Unterrichtsstunde beschaftigt sich auf den ersten Blick nicht direkt mit Leseférderung
und tangiert die Lektire nur marginal. Tatsdchlich kann diese Stunde problemlos an einer
anderen Stelle der Unterrichtseinheit abgehalten oder sogar Gbersprungen werden. lhre Didak-
tisierung rechtfertigt sich jedoch folgendermalien: Hintergrundwissen zu literarischen Merk-
male beeinflusst die Textrezeption maf3geblich und erleichtert das Textverstandnis sowie das
Erkennen inhaltlicher Zusammenhange und ihre Reflektion. Daher ist es sinnvoll, diese Un-

terrichtsstunde zu Beginn der Unterrichtseinheit abzuhalten.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die meisten Schilerlnnen werden die literarischen Merkmale zum ersten Mal héren und sich
generell noch nicht oft mit Literatur auseinandergesetzt haben. Da die Kenntnis der Merkmale
allein ihnen noch keinen groflen Nutzen bringen, sollen sie lernen, diese in Texten wiederzu-
finden. Nicht alle der literarischen Merkmale sind selbsterklarend und ihre Umsetzung in lite-
rarischen Texten ist leicht zu identifizieren, weshalb diese Stunde mal3geblich in Gruppenar-
beit abgehalten wird. So ist sichergestellt, dass die Schiilerinnen selbst aktiv werden, rege in
Austausch treten kdnnen und bei der Aufgabenbearbeitung nicht auf sich allein gestellt sind,
sondern sich diese Fertigkeit gemeinsam erarbeiten. Um das Interesse und die Motivation zu
erhdhen, wurde als Einstiegsaufgabe ein Video gewéhlt, fir das die Schilerinnen ihr Smart-
phone verwenden dirfen. Sie kdnnen es sich somit individuell ansehen und selbst regulieren,
wann sie das Video pausieren oder Sequenzen erneut ansehen wollen. Die Lehrperson soll
wéhrend dieser Unterrichtsstunde die Aufgaben initiieren, die Bearbeitung erfolgt moglichst
eigenstandig von den Schilerinnen, sodass die Lehrperson hauptséchlich fur weitere Rickfra-

gen zur Verfligung steht und das Zeitmanagement im Blick behalt.
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6. Didaktische Analyse

Die Frage ,,Was ist Literatur? soll in dieser Unterrichtsstunde geklart werden. Sie dient als
AnstoB, um Kenntnisse Uber die poetisch-asthetische Funktion von zeitgendssischer Literatur
und grundlegende literarische Gestaltungsmittel zu erlangen. Durch diese Kenntnisse sowie
die Fertigkeit der Identifizierung literarischer Merkmale in Texten eignen sich die Schulerin-
nen wichtiges Hintergrundwissen an, das ihnen spéter dabei hilft, die Funktion und Wirkung
der Textpassage zu reflektieren. Dazu sollen die Schulerinnen zuerst die literarischen Merk-
male aus dem Video herausfiltern und ihre Bedeutung in Form von Partnerarbeit besprechen.
Die Ergebnisse konnen mit einem Losungs-Kéartchen verglichen und gegebenenfalls verbes-
sert werden. Anschlielend sollen die literarischen Merkmale in verschiedenen Textausschnit-
ten wiedererkannt werden. Die literarischen Merkmale mussen also dahingehend verstanden
werden, dass die Schulerlnnen aktiv mit ihnen am Text arbeiten kdnnen.

Durch die Gruppenarbeit wird der Austausch Uber das neue Wissen angeregt. Sie erlangen in
den Expertengruppen ein detailliertes Wissen Uber ihren Textausschnitt, das sie dann in den
Konferenzen mit den anderen Expertengruppen austauschen und neu verhandeln kdnnen. Sie
mussen Schritt fur Schritt ihr neues Wissen anwenden, rechtfertigen/begriinden und schlief3-
lich reflektieren, wobei sie zu keinem Zeitpunkt auf sich allein gestellt sind. Durch den regen
Austausch soll das neu erworbene Wissen gefestigt werden.

Zur Binnendifferenzierung und Hilfestellung gibt es ein Hinweis-Kartchen (6) bei der Identi-
fizierung und Zuordnung der literarischen Merkmale und ein weiteres (7) zu jedem der
Textbeispiele, in denen die Merkmale wiederzufinden sind. Die Lernziele wurden dann er-
reicht, wenn alle literarischen Merkmale aus dem Video herausgeschrieben sowie erfolgreich
ihrer Bedeutung zugewiesen werden kdnnen und diese Merkmale anschliel3end in verschiede-
nen Textausschnitten wiedererkannt und damit Gber die Literarizitat des Textes diskutiert

werden kann.

7. Methodische Analyse

Unter methodischen Gesichtspunkten betrachtet erfolgt zundchst der Input. Dies geschieht in
Form eines Videos, um den Schilerlnnen einen Anreiz zu geben und das Interesse am Thema
zu erhohen. Die Form des QR Codes und der damit verbundene Einsatz eines Smartphones
soll das zusatzlich begunstigen. Dadurch kdnnen die Schilerinnen auflerdem eigenstéandig
waéhlen, wann sie zurtickspulen oder das Video pausieren wollen, um sich Notizen zu machen.
Sie sollten dazu einzeln das Video ansehen, es ist jedoch auch Partnerarbeit moglich. Sie soll-
ten aber dringend Kopfhorer verwenden. Falls an der Schule das Medium Smartphone nicht

unterstutzt wird, kann das Video auch durch einen Beamer vor der gesamten Klasse ausge-
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strahlt werden. Die Mind-Map wurde als visuelle Gestaltungsform gewéhlt, da sie leicht um-
zusetzen ist und aus ihr ersichtlich wird, dass die Inhalte keine kausale oder chronologische
Verknlpfung haben. Zur Binnendifferenzierung der Aufgabe wurde ein Hinweis-Kéartchen
gestaltet, auf dem die literarischen Merkmale und ihre Bedeutung genannt werden — sie ms-
sen nur noch richtig zugeordnet werden.

Die folgenden Aufgaben sind in Form von Gruppenarbeiten zu bearbeiten. Da sie an Komple-
xitat zunehmen, soll auch ein erhohter Austausch erméglicht werden. Um das sinnvoll zu ge-
stalten wird die Klasse in vier ,,Expertengruppen‘ eingeteilt. Jede Expertengruppe erhélt einen
anderen Textausschnitt, den sie gemeinsam strukturell und formal analysieren sowie hinsicht-
lich der literarischen Merkmale untersuchen sollen. Darunter sind auch Merkmale, die explizit
die sprachliche Domane betreffen (wie bspw. ,bildliche Sprache®) und die literarisch-
asthetische Dimension von Sprache thematisieren. Die intensive Auseinandersetzung mit die-
sem Text macht sie zu ,,Experten. Im zweiten Schritt 16sen sich die Expertengruppen auf und
gehen in unterschiedliche ,,Konferenzen®, sodass in jeder Konferenz ein Mitglied der vier
Expertengruppen ist. Jede Expertin bzw. jeder Experte hat nun die Aufgabe, seinen Text (der
den anderen noch unbekannt ist) kurz vorzustellen und zu begriinden, warum seine Experten-
gruppe ihn als literarisch oder nicht-literarisch erklart. Die Textbeispiele sollen miteinander
verglichen und Uber die Entscheidung der jeweiligen Expertengruppen diskutiert werden. An-
schlieBend lésen sich die Konferenzen auf und die Schiilerinnen gehen in die Expertengrup-
pen zuriick. Der Vergleich mit anderen Textbeispielen und die Diskussion (ber deren Litera-
rizitat l1&sst die urspringliche Entscheidung der Expertengruppen evtl. tiberdenken. Die Er-
gebnisse lassen sich mittels Losungs-Kartchen kontrollieren. Es ist allerdings u.U. ratsam, die
Auflésung der Aufgabe ins Plenum zu tragen und die gesamte Klasse diskutieren zu lassen.
Wichtig ist an dieser Stelle, dass allen Schilerlnnen klar wird, dass erstens ein literarischer
Text nicht all diese Merkmale erflllen muss und zweitens ein Text, der diese Merkmale er-
flllt nicht zwingend ein literarischer Text sein muss.

Die Bearbeitungsweise in Form von Expertengruppen und Konferenzen wurde gewéhlt, da
die Schulerlnnen ihr neues Wissen direkt anwenden und mit und voneinander lernen sollen.
Das geschieht am direktesten und zielgerichtesten, wenn sie miteinander in Austausch uber
das Buch und Literatur treten. In der Gruppe ist es leichter als vor der gesamten Klasse zu
Wort zu kommen. Es kénnen mehr Meinungen ausgetauscht und diskutiert werden. Als Ex-
perten arbeiten sie an einem gemeinsamen Text mit dem gleichen Ziel, sie sind demnach nicht
auf sich allein gestellt. In den Konferenzen missen sie ihre erarbeiteten Erkenntnisse begriin-
den und gegebenenfalls Giberdenken oder anpassen. Kehren sie zuriick in die Expertengruppe,

sind sie wieder geschlossen bei ihrem vertrauten Text und kdénnen ihre neuen Erfahrungen
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austauschen und in ihre Bewertung des Textes als literarisch oder nicht miteinflieBen lassen.
Sie werden bei der gesamten Bearbeitungsphase gefordert und sollen dazu angeregt werden,
eigenstandig zu denken, neues Wissen anzuwenden sowie ihre Entscheidungen zu begriinden
und zu reflektieren — Schritte, die allesamt aus einem anderen Bereich bereits bekannt sind:
dem Prozess des Hypothesenbildens als kognitive Lesestrategie aus der ersten Unterrichts-
sunde.

Der Auswahl der vier Textbeispiele liegen folgende Uberlegungen zugrunde: Zwei der Text-
ausschnitte aus Aufgabe 2 stammen aus dem Buch NILS GEHT. Es ist naheliegend, das Buch
selbst als Gegenstand der Analyse heranzuziehen. Dabei fiel die Wahl auf einen Befragungs-
abschnitt und einen Prosaabschnitt des Buches, um diese strukturell und formal miteinander
vergleichen zu konnen. Als weiteren, anspruchsvolleren Textausschnitt wurde der Beginn des
Dramas EMILIA GALOTTI von Lessing gewéhlt, weil dieser strukturell und formal einige Paral-
lelen mit den Befragungssequenzen aufweist (Regieanweisungen in Kursivschrift, Dialogizitat
und Sprache der Mindlichkeit) und so die Gattung Drama angesprochen werden kann.
Sprachlich weist der Ausschnitt einige Herausforderungen auf und sollte daher jenen Schiile-
rinnen vorbehalten sein, deren Sprach- und Leseniveau weiter vorangeschritten ist. Der vierte
Textausschnitt ist ein Drehbuchauszug Tatort. Dieser Text durch den fehlenden Kontext und
notwendige Inferenzen ebenfalls etwas anspruchsvoller, daftr aber sprachlich nicht sehr kom-
plex. Zu den beiden letztgenannten Textausschnitten stehen daher hilfreiche Informationen
zur Bearbeitung auf dem Arbeitsblatt geschrieben. Die Textausschnitte haben alle Gemein-
samkeiten sowie Unterschiede, die augenscheinlich sind oder erst bei genauerer Betrachtung
hervortreten. Damit werden unterschiedliche Niveaus bedient, die wiederum entsprechend
vorentlastet werden.

Am Ende der Unterrichtsstunde bekommen die SchilerInnen drei Hausaufgaben: Sie sollen in
der Lektire weiterlesen (Seite 35 bis 47). Die in selbstandiger Lekture zu lesenden Textab-
schnitte sind bewusst kurz gewahlt, um ungetbte Leserlnnen nicht zu Gberfordern. Die Schi-
lerInnen sollen sich im Anschluss an die Auseinandersetzung mit literarischen Texten zuhause
drei nicht-literarische Textbeispiele tiberlegen und diese, wenn mdglich, zur nachsten Unter-
richtsstunde mitbringen. AuRerdem sollen sie Aufgabe 3 auf dem Arbeitsblatt bearbeiten und

die Lesestrategien der vergangenen Stunden reflektieren.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 3. Unterrichtsstunde, S. 149.
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5.4 Didaktisierung der 4. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Im Zentrum dieser Unterrichtsstunde stehen zwei scheinbar gegensétzliche Lesefertigkeiten:
das ,,Detaillierte Lesen* und das ,,Erkennen von Kernaussagen“. Dabei handelt es sich einer-
seits um die genaue Lektlre und andererseits um das Reduzieren und Zusammenfassen von
Information auf ihre Essenz. Dieser Perspektivenwechsel vom Detail aufs groRe Ganze, der
den Schilerlnnen ermdglicht, die Lektlre auf unterschiedlichen Ebenen zu erfahren und be-
greifen, ist das zentrale Thema dieser Unterrichtsstunde. Diese Fahigkeit lasst sich im Grunde
nicht nur auf Literatur anwenden, sondern kann auch in allgemeineren Bereichen, wie der
Organisation und Planung nutzlich sein, um davor zu bewahren, sich nicht im Detail zu ver-

lieren. Damit hat das Thema fiir die Schiillerinnen auch lebensweltliche Relevanz.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Als Lernziele sind die ,,Kenntnisse Uber die persénliche Lesestdrken und -schwéchen zu
nennen, die in der Hausaufgabe auf die aktuelle Unterrichtsstunde Thema sind. Dabei sollen
die SuS Lesestrategien reflektieren und bewerten, wann sie welche Strategien angewandt ha-
ben und ob sie zielfihrend war. Dadurch soll ihnen einerseits der Nutzen der Strategien be-
wusst und andererseits die Mdglichkeit eroffnet werden, Riick- und Verstandnisfragen zu stel-
len sowie ihre eigenen Starken und Schwéchen im Umgang mit den Strategien zu reflektieren.
Die Lernziele ,,Relevanz und Nutzen von Passagen erkennen* sowie ,,Leseverhalten an Text
und Aufgabenstellung anpassen® und ,.griindliches Textverstandnis sowie sichere Informati-
onsverarbeitung“ liegen den Aufgaben 1 und 2 zugrunde. In Aufgabe 3 wird die Leseform
,,Detailliertes Lesen eingefiihrt und soll mit den Lesestrategien zu ,wahrend des Lesens*
verglichen werden. Diese Bearbeitung tragt einen Teil zum Lernziel ,,Leseformen, -strategien
und -techniken anwenden und reflektieren* bei. Die grafische Darstellung der Sinneinheiten
des Textes entspricht dem Lernziel ,,griindliches Textverstandnis sowie sichere Informations-
verarbeitung®, da hierbei die dem Text zugrundeliegende Struktur herausgearbeitet wird. In
der Hausaufgabe am Ende der Unterrichtsstunde wird das in der Stunde erworbene Wissen
weiter getibt und verfestigt, indem sie die zu lesende Textpassage nach bekanntem Muster in

Sinneinheiten einteilen und mitpassenden Uberschriften versehen sollen.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)
Im Bereich der Leseforderung kdonnen die in der Stunde eingefiihrten Strategien das Lesever-
stehen unterstutzen, indem die SuS beim Leseprozess das Gelesene zusammenfassen und kon-

tinuierlich ihr das Leseverstandnis kontrollieren. AulRerdem fordert die Anwendung der Stra-
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tegien die dem literarischen Text zugrunde liegende Struktur (Einleitung, Spannungsaufbau,

Hohepunkt usw.) peu a peu zutage, was einen Beitrag zur Literaturbewusstheit leisten kann.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Die Unterrichtsstunde behandelt die letzte Strategie zu ,,wahrend des Lesens*: Kernaussagen
erkennen. Es ist ein gunstiger Zeitpunkt, die Strategie einzufiihren, da sie parallel zum Lese-
prozess angewandt werden soll und die SchilerInnen bei der weiteren Lektire begleiten wird.
Die kontinuierliche Anwendung fuhrt im Idealfall zur Automatisierung und zu einem besseren

Leseverstandnis.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die Unterrichtsstunde kann nur dann sinnvoll gestaltet und ihre Lernziele erreicht werden,
wenn die SuS die bis zu dieser Stunde als Lesehausaufgabe aufgegebenen Textabschnitte tat-
séchlich gelesen haben. Da die dominierende Sozialform dieser Unterrichtsstunde die Einzel-
oder wahlweise Partnerarbeit ist und durch die Hinweis- und Ldsungskartchen ein individuel-
les Arbeitstempo umsetzen l&sst, sollte damit gerechnet werden, dass die SuS das Arbeitsblatt
unterschiedlich schnell abschlieBen. Da durch diese Arbeitsgestaltung eine ruhige Atmospha-
re herrscht, kénnen jene schnelleren SuS bereits mit der Hausaufgabe beginnen. Daflir muss
die Lehrperson allerdings den Uberblick behalten und aufmerksam die individuellen Arbeits-
prozesse beobachten, um jenen schnelleren SuS die weiteren Arbeitsmoglichkeiten mitzutei-

len.

6. Didaktische Analyse

Die Reduktion des Lesetextes auf seine Kernaussagen und die daraus resultierende Herausar-
beitung der Textstruktur dient dem tieferen Textverstandnis. Es wird damit ein Beitrag zur
Erreichung mehrerer Lernziele geleistet. Das Zusammenfassen von Texten ist eine sehr kom-
plexe Aufgabe, die aus mehreren Teilschritten besteht. Von den Schilerinnen kann nicht an-
genommen werden, dass sie diese Aufgabe ohne konkrete Anleitung bewaltigen. Die Auftei-
lung in Teilaufgaben, die durch die Lesestrategien in Form der Spickzettel vorentlastet und
durch die Hinweis-Kartchen weiter binnendifferenziert werden, ermdoglichen die Bearbeitung
der Aufgabe in Schritten. Das in der Stunde erworbene Wissen und seine praktische Umset-
zung konnen dann in der Hausaufgabe eigenstéandig erfolgen.

Die einzelnen Lernziele der Unterrichtsstunde wurden erreicht, wenn die Schilerinnen ihre
Erfolge und Schwierigkeiten bei der Anwendung der Lesestrategien reflektieren, zu den vor-
gegebenen Sinneinheiten passende Uberschriften finden und im anschlieRenden Textabschnitt
selbst die Sinneinheiten einteilen und betiteln kdnnen. AuBerdem sollen die Schiilerinnen
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erkennen, dass die Leseform ,,Detailliertes Lesen“ komplex ist und aus den drei Lesestrate-

gien zu ,,wéhrend des Lesens* besteht.

7. Methodische Analyse

Die Hausaufgabenbesprechung und Klarung evtl. Rickfragen zu den bisherigen Lesestrate-
gien dient gleichzeitig als Einstieg in die neue Unterrichtsstunde. Uber die Reflexion der Le-
sestrategien und ihren Nutzen wird das Thema ,,Wie alles begann* eingefiihrt und den Schile-
rinnen erklart, dass sie in dieser Stunde lernen, die wichtigsten Informationen eines Textes
herauszufiltern. Das Erkennen von Kernaussagen ist entscheiden fiir das Textverstandnis und
Relevant fur Aufgaben, bei denen Inhalte zusammengefasst werden missen. Die Sozialform
der Einzelarbeit ermdglicht selbstdndiges und konzentriertes Arbeiten. Fir Schiilerinnen, die
besser im Austausch miteinander lernen, ist die Aufgabenstellung auch als Partnerarbeit
denkbar. Bei der ersten Aufgabe sind fir einen Textabschnitt (S. 20-33) Sinneinheiten vorge-
geben, fiir die passende Uberschriften gefunden werden sollen. Der Spickzettel zur entspre-
chenden Lesestrategie ,,Kernaussagen erkennen® dient zur Vorentlastung. Fir jene Schiilerin-
nen, denen die Bearbeitung noch schwerfallt, halt das Hinweis-Kartchen eine Auswahl an
Uberschriften bereit, aus der die passenden ausgewahlt werden sollen. In der Anschlussaufga-
be sollen fiir einen weiteren Textabschnitt (S. 34-47) die Sinneinheiten von den Schilerinnen
selbst gefunden und betitelt werden. Das Hinweis-Ké&rtchen gibt die Sinneinheiten vor und
reduziert damit die Komplexitat der Aufgabenstellung.

Das Einfuhren der Leseform ,,Detailliertes Lesen* in Aufgabe 3 gibt Anlass zu Reflexion der
Lesestrategien zu ,,wéhrend des Lesens®. Die Leseform fasst die drei Lesestrategien zusam-
men und erkldrt, dass die Schritte wahrend des Lesens in einer Grafik dargestellt werden kon-
nen. Die Schulerinnen sollen dazu einen Luckentext ausfillen. Das Hinweis-Kartchen zu die-
ser Aufgabe nennt die im Luckentext fehlenden Begriffe, sie miissen nur noch entsprechend
auf die Lucken zugeteilt werden. Die letzte Aufgabe der Unterrichtsstunde ist dann die grafi-
sche Darstellung der erarbeiteten Uberschriften. Die Schiilerlnnen sollen sie in die Vorlage
auf dem Arbeitsblatt einfligen und weiter zusammenfassen, sodass sie am Ende fiir jeden der
beiden Textabschnitte auch eine Uberschrift finden. Die Hausaufgabe kniipft daran an, indem
die Schiilerinnen zum ersten Textabschnitt (S. 9-20) ebenfalls eine Uberschrift finden sollen.
AuBerdem soll in der Lekture weitergelesen werden und fir diesen Textabschnitt auch

Sinneinheiten und Uberschriften festgelegt werden.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 4. Unterrichtsstunde, S. 161.
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5.5 Didaktisierung der 5. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Das Lektlrethema dieser Unterrichtsstunde sind die beiden Textabschnitte ,,Eine Party fur
Mila“ (S. 47-58) und ,,Milas Garten* (S. 58-72). Der Fokus liegt auf dem ersten Textab-
schnitt, der den Lesenden einen tieferen Einblick in die Figurenkonstellation Jo und Mila er-
maoglicht. Man erfahrt, dass Jo in Mila verliebt ist, sie diese Geflihle aber nicht erwidert und
seine impulsiven Ann&herungsversuche zuriickweist. Im zweiten Textabschnitt, der maRgeb-
lich in der Folgestunde behandelt wird, steht die Figurenkonstellation Nils und Mila im Vor-
dergrund. Man erféhrt, dass Nils ebenfalls in Mila verliebt ist, sie in ihm ebenfalls nur einen
Freund sieht, zu dem sie jedoch Vertrauen fasst. Neben den Figurenkonstellationen werden
Perspektivwechsel vorgenommen, die ein besseres Verstandnis der Charaktere Jo (und in der
Folgestunde Nils) ermdglichen sollen.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Die Struktur der beiden Textabschnitte und ihre Rolle im Roman werden in der Unterrichts-
stunde herausgearbeitet. Dazu wird der Spickzettel ,,Funktion des Textes erkennen* einge-
fuhrt. Durch ihn soll den Schilerinnen einerseits erneut bewusst werden, dass es sich bei dem
Roman um einen fiktionalen Erzahltext handelt und er damit eine andere Funktion erfullt, als
bspw. ein Sachtext. Andererseits sollen die Funktionen der Sinneinheiten reflektiert werden
und damit die literarischen Figurenkonstellationen. Gefdrdert werden damit der Perspektiv-
wechsel sowie die Wahrnehmung der Beziehung von Jo bzw. Nils auf Mila und umgekehrt.
Die Schulerlnnen lernen sich deutend mit dem Text auseinanderzusetzen und ihre eigenen
Geflhle und Einstellungen bei der Sinnkonstruktion des Textes miteinflieBen zu lassen. Der
Einblick in die Struktur und den Textverlauf sollen den Spannungsanstieg der Geschichte
verdeutlichen und das Leseverstehen fordern, indem die Relevanz der Passagen erkannt wer-
den und wohin die Geschichte fihren kénnte: in eine sich anbahnende Katastrophe. In der
Hausaufgabe zur ndchsten Unterrichtsstunde tragen die Schilerinnen Informationen tber die
vier Cliguenmitglieder Jo, Rasmus, Fadi und Mila zusammen. Ein Lernziel dabei ist die An-
wendung der Leseform des selektiven Lesens und damit das Anpassen des Leseverhaltens an

den Text und die Aufgabenstellung.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)
Die Unterrichtsstunde tragt zum Leseverstehen bei, indem das Textverstandnis gesichert und
ein Verstandnis der Textstruktur hergestellt wird. Das Feststellen der Textfunktion ist fur die

Lesenden relevant, um zu wissen, was sie vom Text erwarten kénnen und wie sie ihn lesen
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mussen. AuBerdem wird die Literaturbewusstheit gefordert, da zu Perspektivenwechsel ange-

regt und eine fir literarische Texte typische Spannungskurve angelegt wird.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Diese Unterrichtsstunde ist eng verknipft mit der folgenden. Sie beide dienen als Vorberei-
tung fir die Schulerlnnen auf die drohende literarische Eskalation. Es sollen inhaltlich die
Figuren mit ihren Geflihlen und Winschen nachvollzogen werden kénnen (ohne diese zu wer-
ten), um die daraus resultierenden Handlungen und ihre Folgen einordnen zu kénnen. Es soll
die Spannung der Geschichte aufrechterhalten, den weiteren Ereignissen aber etwas Wucht

genommen werden.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die Schulerlnnen sollten die Textabschnitte, die bis zu dieser Stunde Hausaufgabe war, gele-
sen haben, da sie sonst die Aufgaben nicht bearbeiten kénnen. Von den Schilerinnen wird ein
Perspektivenwechsel gefordert, der nicht unbedingt leicht ist. Jo wird in der Geschichte als ein
unsympathischer und kaltherziger ,, Tater gezeichnet, der es gewohnt ist, zu bekommen, was
er mochte. Er kann nicht mit Misserfolgen, Neid und Abweisung umgehen. Und doch liegen
seinem Wesen grundlegende menschliche Bedurfnisse zugrunde, die wohl verstanden werden,
jedoch keines Wegs die anschlieBenden Handlungen rechtfertigen kénnen.

Die Lehrperson muss sehr feinfiihlig und aufmerksam an das Thema herangehen, besonders
wenn die Klasse bereits Mobbing-Erfahrungen gemacht hat. Es kdnnte auch der Fall sein,
dass die Lehrperson iber Mobbing in der Klasse nicht im Bilde ist. Die Schilerlnnen kénnen
sich u.U. stark mit den literarischen Figuren identifizieren, Gespréche Uber die Figuren per-

sonlich nehmen und sich angegriffen oder missverstanden fiihlen.?

6. Didaktische Analyse

Der Perspektivenwechsel auf Jo und seine Gefuhlswelt sowie die Konstellation der literari-
schen Figuren Mila und Jo (in der Folgestunde Mila und Nils) bilden das Ubergeordnete The-
ma der Unterrichtsstunde. Um von der inhaltlichen Textbetrachtung zur formellen Analyse zu
wechseln, sollen die Textstruktur und -funktion erkannt werden. So kann sich die Ebene des
Textinhaltes mit jener der Textstruktur verknupfen und ein erweitertes Bewusstsein fiir die
Lektlre entwickeln. In der Folge werden sowohl das Leseverstehen als auch die Literaturbe-

wusstheit vertieft.

20 Bis hierhin in der Geschichte ist Nils das Mobbingopfer und Jo der Tater. Zuerst auf die Bedrfnisse und Hin-
tergrinde des Téters einzugehen, kann das Mobbingopfer noch weiter isolieren bevor es Aufmerksamkeit und
Mitgefuhl erhdlt. Aber es kann dem Téter auch ermdglichen sich, durch das zuerst selbst erfahrene Verstandnis
der eigenen Gefuhle, zu 6ffnen fur die Gefuhle der anderen und fur diese Mitgefiihl zu empfinden.
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7. Methodische Analyse

Um die Textstruktur erkennen zu konnen, missen die Schulerinnen die einzelnen Sinnab-
schnitte des Textes erkennen und diese dann so anordnen, dass die ihnen zugrunde liegende
Struktur ersichtlich wird. Dazu sollen die Schilerlnnen zunéchst die Sinneinheiten, die sie
bereits in ihrer Hausaufgabe bilden sollten, Gberprifen. Da dieser Schritt die Grundlage fur
die gesamte Unterrichtsstunde ist, soll sichergestellt werden, dass die Schilerlnnen alle die-
selben Ausgangsvoraussetzungen haben. Dafir sorgt die erste Aufgabe auf dem Arbeitsblatt
zu dieser Stunde. Die zweite Aufgabe fordert die Schilerinnen auf, die Informationen hinter
den Sinneinheiten weiter zu reduzieren. In Aufgabe 3 und 4 werden zwei Textausschnitte na-
her betrachtet, die malRgeblich zur Spannungskurve des Textes beitragen. Diese beiden Auf-
gaben werden auBerdem mit einem Perspektivenwechsel verbunden: Die Schiilerinnen sollen
sich ndher mit Jo und seinen Gefuihlen beschéftigen, um zu erkennen, welche Beweggriinde
seinen Handlungen zugrunde liegen. Die Aufgaben 5 ist anspruchsvoll, da die Schulerinnen
nun die Ereignisse aus Aufgabe 1 in ein Schaubild bertragen sollen. Daflir miissen sie wis-
sen, was ein Schaubild ist (was es darstellen soll und welche Formen es annehmen kann). Es
wird recht viel Vorwissen zur Aufgabenbearbeitung benétigt. Die Aufgabe beabsichtigt daher
neben der Arbeitsanweisung zu erkldren, was ein Schaubild ist und was es darstellen kann.
Der Hinweis dient der Binnendifferenzierung und gibt Beispiele fur mdgliche Schaubildver-
laufe. Bei der anschlieBenden Aufgabe 6 sollen die Schulerlnnen sich der erarbeiteten Ergeb-
nisse bewusst werden und erkennen, dass der Spannungsverlauf der Geschichte und die Ein-
blicke in die Figur Jo eine Funktion erfullen: den Leser bzw. die Leserin auf den weiteren
Verlauf der Geschichte vorbereiten. Nachdem die Schiilerinnen sich sehr detailliert Gedanken
uber den bisherigen Verlauf der Geschichte gemacht haben, kénnen sie fundiert Hypothesen
uber den weiteren Verlauf aulRern, wozu sie in Aufgabe 7 aufgefordert werden. Damit folgt
die Unterrichtsstunde dem Schema Textverstandnis sichern, vertiefen und darauf aufbauend
Hypothesen Uber den Fortlauf der Geschichte duRRern. In der Hausaufgabe zur Stunde sollen
die SchulerInnen die ,,firchterlichen Vier, Jo, Rasmus, Fadi und Mila, ndher analysieren und
in dem bereits gelesenen Textabschnitt mittels der Leseform ,,Selektives Lesen weitere In-
formationen Uber sie herausfinden, die in einer Mind-Map zu jeder Figur darzustellen sind.
Neben der Struktur des Textverlaufes besteht gewissermafen auch eine Struktur, genauer eine
Hierarchie in der Clique, bei der den Mitgliedern einzelne Funktionen zuteilwerden: Jo ist der
Anflhrer, Rasmus der Analyst, Fadi der Handlanger und Mila das Aushangeschild. Die 9.
Aufgabe stellt eine Transferaufgabe dar, bei der die Schilerlnnen die Figuren der Clique auf
die Besatzung eines Schiffes tbertragen sollen. Denkbar sind verschiedene Ergebnisse, inten-

diert ist die Aufteilung Jo hinter dem Steuer als Kapitédn, Rasmus im Ausguck als Navigator,
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Fadi als Schiffsjunge und Mila als Galionsfigur. Die Schilerlnnen sollen sich so der Struktur

der Clique bewusst werden und der einzelnen Rollen, die die Mitglieder darin tibernehmen.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 5. Unterrichtsstunde, S. 169.

5.6 Didaktisierung der 6. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Der Fokus dieser Unterrichtsstunde liegt auf Sprachbewusstheit. Die Reflexion von Sprache,
ihrer Wirkung und Funktion ist relevant, um ein tieferes Verstandnis von Texten zu erlangen
und zu verstehen, was der Text in einem selbst bewirkt. Das ist die Grundlage um die Absicht
eines Textes zu erkennen und diesen in der Folge sprachkritisch wahrzunehmen. Da es sich
dabei um mehrere Schritte handelt, die alle fur sich genommen bereits komplex sind, werden
in dieser Unterrichtsstunde zunachst die sprachlichen Gestaltungsmittel durch die literarischen
Merkmale aus Unterrichtsstunde 3 wiederaufgegriffen. Es gilt diese im Textausschnitt zu die-
ser Stunde zu erkennen und benennen. Es kommt nun neu hinzu, die Wirkung dieser Passagen
zu erkennen und zu beschreiben. (Das Erkennen der Funktion, also Intention des Autors, was
bereits interpretatorische Zlge beinhaltet, wird noch aulRenvorgelassen, um sich ganz der

Analyse zu widmen.)

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Die erste Aufgabe der Unterrichtsstunde beschaftigt sich mit der Sprachbewusstheit und ver-
folgt das Lernziel ,,Ausdrucksformen und Wirkungsweisen von Sprache* zu erkennen. Damit
verknipft ist das Lernziel ,,Haltung und Standpunkt einer TextduRerung erkennen* aus dem
Bereich der Leseforderung. Die zweite Aufgabe wiederholt die ,,Kenntnisse tber grundlegen-
de literarische Gestaltungsmittel* und verfolgt damit ein Lernziel der Literaturbewusstheit.
Die Schilerinnen lernen die flr sie neue Lesestrategie ,,Sprachliche Gestaltung des Textes*
kennen und bauen das Lernziel ,,Ausdrucksformen und Wirkungsweisen von Sprache erken-
nen‘ weiter aus. Sie lernen die Verarbeitung von Informationen sowie deren Wirkung auf den
Rezipienten zu reflektieren und die Ausdrucksformen und Wirkungsweisen von Sprache zu
erkennen. Dieses Wissen ist die Grundlage dazu, Sprachmanipulation und -missbrauch zu
erkennen und kritisch zu betrachten. Speziell in Aufgabe zwei wird die performative Doméne
der Sprachbewusstheit analysiert, bei der die Sprachproduktion und -rezeption zwischen Nils
und Mila zu Missverstandnissen fuhrt. Damit erfahren die Schilerinnen Sprache als Grundla-
ge von Beziehungen, den Austausch von Erlebnissen, Gedanken und Interessen.
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3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)

Diese Unterrichtsstunde zeigt, wie gut sich die drei Kompetenzbereiche Leseverstehen,
Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit mit einander verbinden lassen und erganzen. Die
in der dritten Unterrichtsstunde erlernten literarischen Merkmale helfen besondere Textstellen
zu erkennen, an denen die Verwendung von Sprache reflektiert werden kann, um ihre Wir-
kung daraus abzuleiten. Es folgt ein tieferes Textverstandnis, das zum gelungen Leseverste-
hen beitragt. Diese Unterrichtsstunde tragt Sprachbewusstheit bei, indem sprachlich relevante
Stellen erkannt, das passende Merkmal benannt und die daraus abgeleitete Wirkung beschrie-

ben werden sollen.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Diese Unterrichtsstunde behandelt denselben Textausschnitt, wie die Unterrichtsstunde funf
und ist eng mit ihr verkniipft. Wéhrend sich die vorangegangene Stunde mit der Textfunktion
beschéftig, viertieft diese Stunde die Textfunktion, indem sie den Fokus auf die sprachliche
Gestaltung der Textpassagen und ihre Wirkung beim Rezipienten legt. Inhaltlich soll die Ver-
anderung der Beziehung zwischen Mila und Nils betrachtet werden und wie sich diese sprach-
lich manifestiert. Diese Unterrichtsstunde kontrastiert inhaltlich die vorangegangene Stunde,
bei der das Verhaltnis zwischen Mila und Jo herausgearbeitet wurde.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die Schilerlnnen bringen als Vorkenntnisse das Wissen tber literarische Merkmale (US 3)
und die Funktion von Texten (US 5) mit. Diese Unterrichtsstunde ist Uberwiegend von Ein-
zelarbeit gepréagt, die auch in Form von Partnerarbeit durchgefiihrt werden kann. Damit ist
den Schilerlnnen eine eigenstdndige Arbeitsweise in ihrem individuellen Tempo mdglich. Sie
sind inzwischen an diese Arbeitsweise gewohnt und auch an den Umgang mit verschiedenen
Lesestrategien- und Formen zur Bearbeitung von Texten. Die Rolle der Lehrperson umfasst
das Erklaren und Einlduten der Aufgaben, das Zeitmanagement der Stunde und die individuel-

le Unterstiitzung bei Nachfragen seitens der Schiilerinnen.

6. Didaktische Analyse

Der Figurenkonstellation Mila und Nils gilt das Hauptaugenmerk dieser Unterrichtsstunde.
Die Schilerlnnen arbeiten heraus, wie sich die Beziehung zwischen den beiden Figuren ver-
andert. Sie sollen dazu die sprachliche Gestaltung kurzer Textausschnitte analysieren und
reflektieren. So werden ihre Sprachbewusstheit sowie das Erkennen von Ausdrucksformen
und Wirkungsweisen von Sprache geschult. Die Feststellung der Wirkungsweise von Sprache

ist auch im nicht-literarischen Kontext fur die Schulerinnen relevant, um fur Sprachmanipula-
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tion sensibilisiert zu werden. Die bereits erworbenen Kenntnisse uber literarische Gestal-
tungsmittel und die neue Lesestrategie ,,Sprachliche Gestaltung des Textes erkennen‘ helfen
den Schilerinnen die sprachlich relevanten Stellen zu erkennen und zu benennen, die an-
schlieBend von ihnen hinsichtlich der Wirkung untersucht werden. Auf diese Weise lernen die
Schilerinnen Schritt fir Schritt einen literarischen Text sprachlich zu analysieren und ein
tieferes Textverstdndnis zu erlangen. Zur Binnendifferenzierung helfen ihnen dabei die Hin-

weis-Kértchen. Ein autonomes Lernen im eigenen Tempo ermdglichen die Losungs-Kértchen.

7. Methodische Analyse

Die Besprechung der Hausaufgabe aus der vorherigen Unterrichtsstunde dient gleichzeitig als
Einleitung in die aktuelle Stunde. Bei der Hausaufgabenbesprechung werden Eigenschaften
und Informationen der vier Cliqguenmitglieder Rasmus, Fadi, Jo und Mila zusammengetragen.
Dabei sollen auch die Verbindungen und Kontraste zwischen ihnen herausgearbeitet werden,
um ein besseres Verstandnis Uber die Figuren zu erlangen. Dabei wird auch tber die Struktur
innerhalb der Clique gesprochen, die in der Folgeaufgabe, die eine Transferaufgabe darstellt,
auf die Besatzung eines Schiffes Ubertragen wird. Die Schilerinnen sollen dabei tberlegen,
welche Rollen es auf einem Schiff (Kapitédn, Seemann etc.) gibt und wer aus der Clique diese
Rolle am ehesten ibernimmt. Anschlie3end kann von der Figur Mila auf das Thema der aktu-
ellen Stunde Ubergeleitet werden: die Beziehung zwischen Mila und Nils.

Die in Aufgabe 1 gewahlten Textausschnitte eigen sich dafur besonders, weil sie nicht viel
sprachliches Wissen voraussetzen und die Schiilerinnen dennoch die Unterschiede beschrei-
ben kdnnen, wie Mila Nils nennt (Detlef, Niiiils, Nils). Daraus lasst sich gut die Wirkung ab-
leiten, was den Schulerinnen einen leichten und dennoch eindriicklichen Einstieg in das The-
ma ermdglicht. Die anschliellende Aufgabe ist wesentlich komplexer, da der zu bearbeitende
Text langer und inhaltlich komplizierter ist. Die Analyse wird jedoch in einzelne Teilaufgaben
heruntergebrochen und damit leichter gemacht. Die Schilerlnnen sollen sich zunachst die
literarischen Merkmale wieder ins Bewusstsein rufen und diese anschlielend im Textaus-
schnitt herausarbeiten. Zur Binnendifferenzierung und weiteren Entlastung dieser Aufgabe
steht ein Hilfe-Kartchen zur Verfligung, das die Anzahl der vorkommenden literarischen
Merkmale nennt. Danach sollen die Schilerlnnen die Wirkung dieser Textstellen nacheinan-
der einzeln bearbeiten, wobei ihnen der Spickzettel ,,sprachliche Gestaltung des Textes erken-
nen‘ hilft. Auch hier gibt es zur weiteren Entlastung ein Hilfekartchen, das durch ein anderes
Textbeispiel die Vorgehensweise flr die Aufgabe genauer erklart. Aufgrund dieser detaillier-

ten Analyse und dem spezifischen Verstandnis dieser Textpassage, sollen die Schilerinnen

87



anschlieBend in eigenen Worten erkléren, wie es in dem Gesprach zwischen Mila und Nils zu
dem Missverstandnis kommen konnte und wie sich dieses wieder aufgelost hat.

In der Hausaufgabe zur néchsten Stunde soll die Textanalyse (lit. Merkmal erkennen, benen-
nen und Wirkung beschreiben) nochmals an einem kirzeren Textausschnitt von den Schiile-
rinnen getibt werden. Sie sollen sich dazu die Textstelle nédher ansehen in der Jo Mila und Nils
in seinem Garten erspaht und ankiindigt nun ,,etwas zu tun®. Die Spannungskurve der vorhe-
rigen Stunde und die sprachliche Analyse dieser Textpassage sind die Vorbereitung auf die
folgende Unterrichtsstunde, in der die Textzusammenhdange herausgearbeitet werden. Aul3er-

dem sollen die Schiilerlnnen den néchsten Textabschnitt (S. 72-88) lesen.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 6. Unterrichtsstunde, S. 178.

5.7 Didaktisierung der 7. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Das Thema der siebten Unterrichtsstunde tragt den Titel ,,Wie konnte es so weit kommen?“.
Zu dieser Stunde wird der Textabschnitt gelesen, in dem Jo mit seiner Clique Nils abpasst und
ihn korperlich schlimm verletzen. Es ist eine sehr heikle Passage, die einer genauen Ausei-
nandersetzung bedarf. Um die Geschehnisse besser verarbeiten zu kdnnen, sollen die Schule-
rinnen die Zusammenhénge genau analysieren und die Ereignisse und Handlungen, die im
Vorfeld passiert sind, kausal miteinander verknlpfen. Sie lernen die Lesestrategie ,,Zusam-

menhange erkennen‘ anzuwenden, um ein tieferes Textverstandnis zu erlangen.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Zu den Lernzielen gehdren die sichere Anwendung der Lesestrategie ,,Zusammenhange er-
kennen“ und das Darstellen in Grafiken. Ein weiteres Lernziel, nun aus dem Bereich der
Sprachbewusstheit, soll den Schillerinnen dazu verhelfen, ,,mit und durch Sprache zu handeln
und zu kommunizieren sowie sie zur Schilderung von Phanomenen und Zusammenhangen zu
verwenden®. Die beiden Lernziele lassen sich gut in der Stunde miteinander verbinden. Au-
Rerdem werden die zweite und dritte Zielsetzung der Literaturbewusstheit behandelt: die Sen-
sibilisierung auf instrumentelles sowie literarizitatsorientiertes Sprachverstandnis und die Er-
kenntnis von literarisch-asthetischer Sprachverwendung zum Zweck einer erweiterten
Spracherfahrung. Durch die chronologische und kausale Verknupfung der Ereignisse in der
zweiten Aufgabe treten die Zusammenhénge in der Geschichte hervor. Sie sollen abschlie-
Rend in einer Gruppenarbeit in ein grolRes Gesamtgefiige eingeordnet werden. In der Hausauf-
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gabe der Stunde lernen die Schilerlnnen die Haltung und den Standpunkt einer TextaulRerung

sowie verschiedene Argumentationsstrategien zu erkennen.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)

Im Bereich des Leseverstehens spielt das Erkennen von geschichtlichen Zusammenhéangen
eine grolRe Rolle. Es ist wichtig wéhrend des Lesens oder nach dem Lesen innezuhalten und
vom detaillierten Blick etwas Abstand zu gewinnen, um das Gesamtbild erfassen zu kénnen.
Dieser Perspektivwechsel tragt zu einem besseren Leseverstandnis bei und wird in dieser Un-
terrichtsstunde vermittelt. AuBerdem wird die Sprachbewusstheit in die Analyse der Zusam-
menhange integriert. In ausgewahlten Zitaten wird die Sprachverwendung naher betrachtet
und herausgearbeitet, wie sie sich zur Beschreibung von Phdnomenen und Zusammenhéngen

verwenden lasst.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Da es sich bei dem Textausschnitt, der in dieser Stunde behandelt wird, um eine zentrale
Schlusselstelle des Romans handelt, die auBerdem inhaltlich durch den korperlichen Angriff
auf Nils an Redebedarf bereithalt, sind zur Bearbeitung zwei Unterrichtsstunden dafur einge-
plant. Diese ist die erste davon und konzentriert sich darauf, die Zusammenhange, die zum
Ereignis des Angriffs gefuhrt haben, herauszuarbeiten. In der Folgestunde wird der Angriff

selbst thematisiert und Nils Reaktion darauf, als die Tat in die Offentlichkeit gerat.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die Schulerlnnen haben bereits VVorkenntnisse beim genaueren Analysieren kirzerer Zitate
hinsichtlich sprachlicher Merkmale, die ihnen bei der Bearbeitung der ersten Aufgabe helfen.
Auch die Arbeitsweise in Expertengruppen und Konferenzen ist ihnen aus der dritten Unter-
richtsstunde bereits bekannt, was die Umsetzung nun erleichtert. Wéhrend in den vergangenen
Unterrichtsstunden tberwiegend Einzel- und Partnerarbeit vorherrschte, werden die Schiile-
rinnen in dieser Stunde zur Gruppenarbeit und -diskussion aufgefordert. Die eigenstandige
Arbeitsweise mit den Hinweis- und Ldsungskértchen ist den Schilerlnnen vertraut. Bei der
zeitlichen Organisation hilft die Lehrperson, die den Uberblick behalten soll. Daneben mode-

riert sie die Unterrichtsstunde und steht zur individuellen Hilfestellung zur Verfugung.

6. Didaktische Analyse
Das Thema ,,Wie konnte es so weit kommen?* wurde fur diese Unterrichtsstunde gewahlt,
weil dies die zentrale Frage zum aktuellen Textabschnitt ist und in der Stunde beantwortet

werden soll. Das Erkennen von Zusammenhéngen im Erzéhlstrang ist relevant, um die Ent-
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wicklung der Geschichte nachvollziehen zu kénnen und ein fundiertes Textverstandnis zu
erlangen. Dazu werden die relevanten Ereignisse von den Schilerinnen herausgefiltert und
kausal miteinander verkniipft, um die Folgen und Zusammenhdange ableiten zu kdnnen. Das
geschieht einzeln durch die Analyse der Beziehungsstrange zwischen je zwei literarischen
Figuren, die in einem zweiten Schritt in einer Grafik zu einem Gesamtgefiige verflochten

werden.

7. Methodische Analyse

In der ersten Aufgabe werden die Schilerlnnen durch prézise Fragen dazu angeleitet, die
sprachlichen Zusammenhdange dreier Zitate herauszuarbeiten und die Wahl der Formulierun-
gen (mit steigernder Intensitat) in Hinblick auf den Verlauf der Geschichte (mit steigernder
Brutalitat) zu reflektieren, um die Parallele zu erkennen. Diese Textstellen wurden gewahlt,
weil daran auflerdem die Sprachbewusstheit geschult werden kann. Einzelne Verben bzw.
Funktionsverbgeflige werden néher auf ihre Bedeutung analysiert und hierarchisiert. Auler-
dem wird festgestellt, dass die Formulierungen nicht wortlich zu verstehen sind, sondern eine
bildliche Ausdrucksweise darstellen. Die bildliche Ausdrucksweise sowie ihre Funktion und
Wirkung ist den Schilerinnen bereits als eines der literarischen Merkmale bekannt. Die Schi-
lerInnen werden durch die sprachliche Analyse darauf sensibilisiert, die referenzielle Eindeu-
tigkeit von Sprache zu hinterfragen: Mila ,,drescht“ nicht wirklich auf Nils ein, aber ihre Wor-
te sind verbale Schlédge fir ihn. Die Schulerinnen lernen die Eindeutigkeit (hier: Wortlichkeit)
von Sprache zu hinterfragen und erkennen dabei den Mehrwert der literarischen Sprachver-
wendung: die bildliche Sprache flihrt zu einer erweiterten Spracherfahrung.

Die zweite Aufgabe ist in zwei Teile unterteilt. Im ersten Teil erarbeiten die Schilerlnnen in
Expertengruppen die Figurenkonstellation zweier Charaktere des Buches, indem sie Schliisse-
lereignisse aus Textabschnitten herausfiltern und diese kausal begriinden und miteinander
verknuipfen. In der zweiten Hélfte teilt sich die Expertengruppe auf und findet sich in Konfe-
renzen mit Gruppenmitgliedern wieder, die andere Figurenkonstellationen analysiert haben.
Sie sollen nun gemeinsam eine Grafik erstellen, die die Beziehungen aller Figuren miteinan-
der darstellt. Auf diese Weise werden die Zusammenhénge zwischen den Figuren sichtbar.
Dabei kommen alle relevanten Figuren(-konstellationen) vor: Rasmus und Sara, Nils und Mi-
la, Nils und Jo, Jo und Mila, Nils und Sara. Bei dieser Aufgabe wird aul’erdem zum Perspek-
tivenwechsel angeregt und das Verstandnis sowie Einfiihlungsvermdgen unterschiedlicher
Charaktere geschult. Die Hinweis- und Losungs-Kartchen tragen auch in dieser Unterrichts-
stunde zur Binnendifferenzierung der Aufgabe sowie der Lernerlnnenautonomie und Bearbei-

tung im individuellen Tempo der Schulerinnen bei.
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Auch in der Hausaufgabe geht es um die Feststellung von Zusammenhéangen. Es werden drei
Textpassagen thematisiert, bei denen literarische Figuren anderen Figuren aus dem Roman die
Schuld oder eine Mitschuld an dem Angriff auf Nils geben. Um nachvollziehen zu kénnen,
warum diese Figuren die ,,Schuld* bei den jeweiligen Personen sehen, mussen die Zusam-
menhange und Beweggriinde erkannt werden. Dabei hilft die in der Unterrichtsstunde erarbei-

tete Grafik und das VVorwissen der Schilerlnnen.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 7. Unterrichtsstunde, S. 188.

5.8 Didaktisierung der 8. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Die Leseform des redigierenden Lesens und die Textpassage, in der Nils im Gespréach mit der
Schuldirektion den Angriff auf ihn leugnet und stattdessen von einer Mutprobe spricht, sind
die beiden zentralen Themen der Unterrichtsstunde. Das redigierende Lesen wird anhand ei-
nes Textes gelbt, in dem eine fiktive Figur Mila, die an jenem Tag nicht in der Schule war,
berichtet, was vorgefallen ist. Doch die Figur verwechselt Aussagen und Personen, welche
von den Schilerinnen berichtigt werden sollen. AuRerdem wird die Textpassage néher analy-
siert, in der Nils im Gespréch mit der Schuldirektion erklart, dass es sich bei dem Angriff der
Clique in Wirklichkeit um eine Mutprobe gehandelt habe, der er zugestimmt habe. Beides
sind Verdrehungen der Tatsachen, wovon erstere von den Schilerinnen berichtigt werden
sollen und letztere hinterfragt. Daher lautet der Titel der Unterrichtsstunde ,,Was ist denn nun

passiert?«

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Die Anschlussdiskussion an die Hausaufgabe, welche Figur anders handeln und die Entwick-
lung positiv beeinflussen hétte konnen, soll die Werte und Lebenshaltungen der Lektiire the-
matisieren sowie Maoglichkeiten der ldentifikation mit den Figuren geben. Danach wird die
Leseform des redigierenden Lesens eingefihrt. Durch die Berichtigung der Aussagen soll ein
kritischer Umgang mit Informationen angeregt werden, da die Aussagen hinterfragt und ge-
praft werden missen und nicht selbstverstandlich als korrekt betrachtet werden sollen. Die
zweite Aufgabe widmet sich der literarischen Kompetenz, indem sie die Texterwartungen
abfragt, diese mit der Textrezeption abgleicht, die daraus entstehende Textwirkung verdeut-
licht und abschlieRend durch einen Perspektivwechsel zur Empathie mit der literarischen Fi-

gur anregt.
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3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)

Die Leseform des redigierenden Lesens wird in dieser Unterrichtsstunde behandelt. Damit
haben die Schilerlnnen alle Leseformen fir literarische Texte kennen- und anwenden gelernt.
Sie wissen, in welchem Kontext sie verwendet werden, was sie beinhalten und wie sie umge-
setzt werden. AuBerdem wird ein wichtiger Beitrag zur Literaturbewusstheit geleistet und die
literarische Kompetenz ausgebaut, indem den Schilerlnnen die Wirkungsweise von (literari-
schen) Texten bewusst wird. Sie reflektieren den Leseprozess angefangen von der Texterwar-
tung, hin zur Textrezeption, weiter zur Kontrastierung etwaiger Divergenzen und daraus re-
sultierender Irritation zum figurellen Perspektivwechsel und mdglichen Beweggriinden der
literarischen Handlung. Bei der Hausaufgabe sollen die Schiilerinnen erstmals nicht mit dem
Text arbeiten, sondern diesen zum Anlass nehmen, etwas Neues zu gestalten und einen Brief

zu schreiben.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Dies ist die zweite Unterrichtsstunde, die sich mit diesem Textausschnitt beschéftigt. Die Pas-
sage stellt den fatalen Verlauf der Geschichte dar und ist nicht nur eine Schlisselstelle, son-
dern auch eine heikle Textstelle, der Raum zur Diskussion und zum Meinungsaustausch ge-
geben werden muss. Dazu gehort einerseits die Diskussion uber die ,,Schuldfrage® bzw. die
Frage, welche Figur den Verlauf der Handlung hatte verhindern oder positiv beeinflussen
kénnen, und die Diskussion am Ende der Stunde Uber Nils® Reaktion im Gesprach mit der
Schule, als er erklart, es habe sich dabei um eine Mutprobe gehandelt. Dies sind zwei grofie
Themen, die sicherlich nicht zur Génze in dieser Stunde behandelt werden kdnnen, die die

Schilerinnen aber zum Nachdenken anregen sollen.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Fur die Umsetzung der Leseform des redigierenden Lesens und das Uberpriifen von Texten
auf deren Richtigkeit ist ein grindliches Textverstandnis und eine sichere Informationsbear-
beitung des Gelesenen Voraussetzung. Die Schilerinnen haben diese Textstelle bereits in der
Unterrichtsstunde davor behandelt und sollten sie inzwischen gut kennen, sodass die Bearbei-
tung keine Schwierigkeiten bereiten sollte. Die Arbeitsweise variiert zwischen den Aufgaben
von Klassendiskussionen, tber Einzelarbeit zu Gruppenarbeit — je nach Grad des Austau-
sches, der zur Aufgabenbearbeitung von Nutzen ist. Es gibt zum Arbeitsblatt dieser Stunde
weniger Losungs-Kartchen, da es bei den Aufgaben nicht um richtige oder falsche Ergebnisse
geht, sondern um Meinungen, die in Gruppen oder im Klassengespréach diskutiert werden sol-
len. Die Lehrperson ist fiir die Moderation der Gespréache verantwortlich und fir eine Atmo-

sphére, in der unterschiedliche Meinungen geaulRert werden kénnen und akzeptiert werden.
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6.Didaktische Analyse

Die Themen der Stunde teilen sich auf in die ,,Schuldfrage*, die Leseform redigierendes Le-
sen und die Diskussion tber Nils‘ Reaktion im Gespréach mit der Schule. Die Themenwahl ist
uberwiegend inhaltlich motiviert und weniger methodisch. Das im Buch behandelte Mobbing-
Thema spitzt sich im Textausschnitt der aktuellen Stunde stark zu und den Meinungen der
Schilerlnnen muss dafiir Raum gegeben werden. Daher entspricht diese Unterrichtsstunde
uberwiegend inhaltlichen und literarischen Aspekten und ist durch die Diskussionen offener
gestaltet als die bisherigen. Da es bei der Bearbeitung der Stundenthemen Uberwiegend Mei-
nungsaulRerungen und Diskussionen im Vordergrund stehen, fiir die es kein Richtig oder
Falsch gibt, wird der Umfang an Hinweis- und Losungs-Kartchen zugunsten von Klassenge-
sprachen stark reduziert. Einzig die Aufgabe zur Leseform des redigierenden Lesens folgt

dem Ublichen Muster.

7. Methodische Analyse

In der Hausaufgabe zur Stunde sollen sich die Schilerlnnen Gedanken Uber verschiedene lite-
rarische Figuren und ihr Verhalten machen, wie sie den Verlauf der Geschichte hatten positiv

beeinflussen kdnnen. Die Schiilerinnenmeinungen sollen zu Beginn der aktuellen Stunde auf-

gegriffen und zur Diskussion gebracht werden. Ziel dabei ist es, die Schwierigkeit der Situati-
on deutlich zu machen und dass Schuldzuweisungen an der Situation nichts verbessern. Aber

auch, dass alle Figuren etwas hatten besser machen kénnen und sollen.

Die erste Aufgabe auf dem Arbeitsblatt zur aktuellen Stunde beschaftigt sich mit der Lese-
form des redigierenden Lesens. Die Schiilerinnen sollen eine Erz&hlung in die richtige Rei-
henfolge bringen und fehlerhafte Aussagen berichtigen. Eingebettet ist die Aufgabe in den
Kontext, dass Mila, die am Tag des Angriffs der Clique auf Nils, nicht in der Schule war, von
Alex erzahlt bekommt, was an diesem Montag passiert ist. Die Erzéhlung ist allerdings weder
chronologisch noch inhaltlich korrekt und soll berichtigt werden. Dazu gibt es den Spickzettel
,Redigierendes Lesen*, der beschreibt, worauf die Schilerinnen dabei achten sollen.

Die zweite Aufgabe widmet sich der literarischen Kompetenz, indem sie zundchst das Vor-
verstandnis und die Erwartungen an den Text (Welche Reaktion von Nils hattest du erwartet?)
abfragt. Anschlielend stehen die Textrezeption und die tatsachlichen literarischen Handlun-
gen im Vordergrund. Durch diese Kontrastierung entfaltet der Text seine Wirkung, indem er
das Vorwissen beeinflusst und den Leser / die Leserin bestatigt oder irritiert. Das soll den
Schilerinnen transparent werden, indem sie die Reaktion von Nils reflektieren und ihre eige-

ne Handlungsweise an seiner Stelle begriinden. Unabhéngig davon, wie sie sich entscheiden
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wirden, sollen sie abschlieBend die Perspektive von Nils einnehmen und seine Beweggrinde
vermuten.

Die dritte Aufgabe ist zugleich die Hausaufgabe zur ndchsten Unterrichtsstunde. Sie stellt eine
produktionsorientierte Aufgabe dar, bei der an dem literarischen Text gearbeitet werden und
etwas Neues entstehen soll. Die zu Eingang der Stunde diskutierten Gefuihle und Gewissens-
bisse verschiedener Figuren in Folge des Angriffs auf Nils sollen in der Hausaufgabe wieder-
aufgegriffen und in einem Brief oder einer Sprachnachricht aufgearbeitet werden. Die Schiile-
rinnen konnen die Figur frei wéhlen, die den Brief oder die Sprachnachricht verfasst — der
Empfanger oder Sender soll allerdings Nils sein. AuRerdem sollen die Schilerinnen den ach-

ten Textabschnitt (S. 103-114) lesen und ihn in Sinneinheiten mit Uberschriften einteilen.

8. Anhang: Literatur, Materialien, Aufgaben, ggf. Tafelbild

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 8. Unterrichtsstunde, S. 200.

5.9 Didaktisierung der 9. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Die Verschiebung der Opfer- und Téaterrollen sowie die Verknipfung der Ereignisse, die dazu
fiihrten, sind die beiden zentralen Aspekte dieser Unterrichtsstunde. Zum ersten Thema der
Stunde sollen die Rollen der literarischen Figuren Jo und Nils hinterleuchtet werden und wie
sie sich im Laufe der Geschichte verandern. AnschlieRend sollen die Zusammenhénge, die zu
dieser Entwicklung geflhrt haben, herausgearbeitet und analysiert werden. Die Unterrichts-
stunde tragt den Titel ,,Wie konnte es eskalieren?*, da beide Themenaspekte damit angespro-

chen werden.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

In der ersten Aufgabe der Stunde besteht das Lernziel aus der Aneignung eines Kritischen
Umgangs mit Textpassagen aus dem Roman. In den zu analysierenden Ausziigen werden
zwei Ereignisse und verschiedene literarische Perspektiven zu diesen Ereignissen naher be-
trachtet und miteinander verglichen. Dabei lernen die Schilerlnnen sachliche und subjektive
Informationswiedergabe voneinander zu unterscheiden. Sie kénnen die Darstellung der Opfer-
und Taterrollen kritisch hinterfragen und dabei ihre eigenen Ansichten und Meinungen &u-
Rern. In der Diskussion darlber lernen sie sich ihrer eigenen Urteils- und Kritikfahigkeit be-
wusst zu werden.

In der zweiten Aufgabe soll die Lesestrategie ,,Zusammenhédnge erkennen* wiederholt wer-
den. Das Lernziel dabei ist, die Ereignisse chronologisch zu strukturieren und kausal zu ver-
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knupfen, um sie in ein groReres Gesamtgeflige einordnen zu kénnen. Aullerdem lernen die
Schilerlnnen, mit und durch Sprache zu handeln und zu kommunizieren sowie sie zur Schil-

derung von Phdnomenen und Zusammenhéangen zu verwenden.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)

Das zentrale dieser Unterrichtsstunde ist der Perspektivenwechsel und die Reflexion unter-
schiedlicher Auffassungen zur Opfer-Téater-Rolle. Im Bereich der Leseforderung fallt das Un-
terscheiden von sachlicher und polarisierender Informationsmitteilung und der kritische Um-
gang mit Medien. Zur Sprachbewusstheit gehort die Bewusstheit der eigenen Urteils- und
Kritikfahigkeit sowie die Aspekte sprachlichen Handelns zur Schilderung von Zusammen-
héngen. Aulerdem wird die wichtige und komplexe Lesestrategie ,,Zusammenhange erken-

nen‘ wiederholt und gefestigt.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Sie ist ahnlich aufgebaut wie die siebte Unterrichtsstunde, bei der ebenfalls die Zusammen-
hange analysiert wurden, die in den Uberfall der Clique auf Nils gemiindet haben. Nun wer-
den die Zusammenhénge erschlossen, die zum Messerangriff von Nils auf Jo geftihrt haben.
Damit sind alle kausalen Verkettungen der literarischen Geschichte thematisiert und analy-

siert.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

An Vorkenntnissen bringen die Schilerinnen bereits die Fahigkeit zum figurellen Perspekti-
venwechsel, das Erkennen von Zusammenhangen und deren kausale Verkntpfung sowie die
Gestaltung von Grafiken mit. Sie sind aullerdem die Arbeitsweise in Gruppen gewohnt, spezi-
ell auch die Aufteilung in ,,Expertengruppen und ,,Konferenzen*. Ebenso géangig ist ihnen
die selbstandige VVorgehensweise mittels der Hinweis- und Losungs-Kartchen.

Die Lehrperson ist flr das Zeitmanagement der Unterrichtsstunde verantwortlich sowie flr
die Erlauterung der Aufgaben und Gestaltung der Stunde. Sie hat aulerdem die Aufgabe,
wahrend der Diskussionen im Plenum die Moderation zu Ubernehmen, das Rederecht an die
Schilerlnnen zu verteilen und durch Betonen von Kommunikationsweisen, wie Ich-
Botschaften, fiir ein gutes Gespréchsklima zu sorgen. Wahrend der Arbeit in Gruppen, steht

sie zur individuellen Unterstlitzung zur Verfligung zu stehen.

6. Didaktische Analyse
Das Erkennen von Zusammenhangen ist eine komplexe Fahigkeit und relevant fir das Lese-

verstehen, weshalb es in dieser Unterrichtsstunde wiederholt wird. Dazu eignet sich die Ana-
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lyse der literarischen Ereignisse, die zum Angriff von Nils auf Jo gefuhrt haben. Die Schile-
rinnen sollen drei zentrale Ereignisse naher betrachten und die kausale Verkniipfung herstel-
len. Daneben spielt der Perspektivwechsel eine wichtige Rolle in der Literarturbewusstheit,
weshalb auch er in dieser Unterrichtsstunde erneut getibt wird. Diese Féahigkeit kann mit der
kritischen Reflexion des Gelesenen verbunden werden und dazu dienen, die Téater-Opfer-

Konstellation zu hinterfragen.

7. Methodische Analyse

Die Stunde beginnt mit der Hausaufgabenbesprechung, bei der einerseits die Einteilung der
Sinneinheiten und deren Uberschriften zum Textabschnitt fir diese Stunde kontrolliert wird.
Andererseits werden die verfassten Briefe oder Sprachnachrichten von den Schiilerinnen auf
freiwilliger Basis vorgetragen. Wer den Wunsch hat, seine Hausaufgabe mit der Klasse zu
teilen, soll darin ermutigt werden. Wem die Gedanken und Gefiihle darin zu privat sind, sollte
nicht dazu gezwungen werden. Die Hausaufgaben werden anschlielend von der Lehrperson
eingesammelt und in der Folgestunde mit individuellem Feedback zurlickgegeben. Somit er-
hélt jeder Brief einen Rezipienten und die Arbeit kann wertschatzt werden. Die Lehrperson
kann dabei auch sehen, wie die Schilerinnen die Lektlre individuell verstehen und ob es tber
den Schulkontext hinaus redebedarf gibt.

In der ersten Aufgabe zur aktuellen Stunde analysieren die Schiilerinnen je einen Textaus-
schnitt pro Expertengruppe, in dem Jo und Nils als Tater bzw. Opfer dargestellt werden. Sie
weisen die Rollen den literarischen Figuren zu und begriinden ihre Entscheidung. Ein L6-
sungs-Kaértchen an dieser Stelle stellt sicher, dass die Ergebnisse korrekt sind und der Folge-
schritt eine richtige Grundlage hat. Anschliel3end 16sen sich die drei Gruppen auf und bilden
Konferenzen, in denen je ein Mitglied der drei Expertengruppen ist. Die Schilerinnen bringen
auf Grundlage der verschiedenen Textstellen unterschiedliche Tater-Opfer-Rollenverteilungen
in die Diskussion mit und sollen erneut die Rollenzuweisung diskutieren und festlegen. Zu
erwarten sind unterschiedliche Meinungen und kein eindeutiges Ergebnis der Diskussion. Die
Lehrperson soll an dieser Stelle die Gespréche ins Plenum holen und mit der gesamten Klasse
daruber reden, ob nun Jo der Téter ist, weil er Nils mobbt oder Nils der Tater, weil er sich an
Jo récht oder ob beide Téater und Opfer sind. Es handelt sich dabei um eine moralisch sehr
komplexe und vielschichtige Frage, die nicht mit einer Antwort geklart werden kann. Das soll
die Lehrperson den Schulerlnnen transparent machen. Diese Uneindeutigkeit soll die Lehrper-
son aufgreifen und die Schulerlnnen zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Medien und

dem Hinterfragen von Meinungen anregen.
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Ein Weg der kritischen Auseinandersetzung ist die Analyse der Zusammenhange, die zu den
Ereignissen gefuhrt haben. Damit beschaftigen sich die Schilerinnen in Aufgabe zwei der
Stunde. Sie gehen erneut in Gruppen von drei bis vier Personen zusammen und sollen sich
drei literarische Ereignisse erneut ins Gedéchtnis rufen: die Jagd von Jos Clique auf Nils, die
Ignoranz des Vorfalls in der Schule und Nils* Messerangriff auf Jo. Sie stellen Zusammen-
hange zwischen den Ereignissen her, indem sie in den angegebenen Textstellen nach Grinden
suchen, die die Ereignisse kausal verknupfen. Es gibt dazu ein Hinweiskartchen, das die Vor-
gehensweise durch Leitfragen anregt und die Komplexitat der Aufgabe entlastet. Anschlie-
Rend stellen die Schilerinnen ihre Ergebnisse in einer Grafik dar, um die Zusammenhéange
visuell abzubilden. Ein Losungs-Kartchen steht den Schilerinnen zur Kontrolle ihrer Ergeb-
nisse zur Verfugung. Die Stunde endet durch die Lehrperson, die die Hausaufgabe mitteilt.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben
An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 9. Unterrichtsstunde, S. 208.

5.10 Didaktisierung der 10. Unterrichtsstunde

1. Thema der Unterrichtsstunde

Der Textausschnitt, der bis zu dieser Stunde gelesen werden soll, wird wéhrend der Hausauf-
gabenkontrolle besprochen. Die beiden zentralen Themen der Unterrichtsstunde sind die Re-
flexion und Kontrolle des Leseprozesses und ein Abschluss-Quizz, bei dem Zitate im Buch
gefunden werden missen, die zum Ldsungswort ,,Zivilcourage* fuhren. Abschlieend wird in

der Klasse uber die Bedeutung des Wortes und den Zusammenhang zum Buch diskutiert.

2. Ziele der Unterrichtsstunde

Zu den Zielen der Stunde gehort der Ausbau der Kenntnisse uber die personlichen Lesestér-
ken und -schwachen der Schillerlnnen, die metakognitive Beurteilung des Leseprozesses und
die Reflektion der Leseformen und -strategien. Die kontinuierliche Einteilung der zu lesenden
Textabschnitte in Sinneinheiten und Uberschriften tragt zum Erkennen der Relevanz von
Textpassagen bei. Diese Strukturierung hilft auBerdem beim Orientieren im Buch, was die
Schulerlnnen beim Zitate-Quizz merken kénnen. Beim Quizz wird die Leseform ,,Selektives

Lesen gelibt und gefestigt.

3. Beitrag der Unterrichtsstunde zur Kompetenzentwicklung (Lesen, Sprache, Literatur)
Diese Unterrichtsstunde hat einen klaren Fokus auf dem Kompetenzbereich Lesen. Zur Le-
seforderung gehort auch die Bewertung und Reflexion der Lesestrategien, die in dieser Stunde

umfangreich stattfinden soll. Den Schiilerinnen soll dabei bewusst werden, welche Lesefor-
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men und -strategien sie bereits gut beherrschen und welchen Nutzen sie haben. Sie sollen au-
Rerdem erkennen, was ihnen noch Schwierigkeiten bereitet und ihre Lesekompetenz hemmt,
um sich verbessern zu kdnnen. Gegen Ende der Stunde wird der Spannungsverlauf der gesam-
ten Geschichte angesprochen, was in den Kompetenzbereich Literaturbewusstheit fallt. Die

Diskussion uber den Begriff Zivilcourage lasst sich in der Sprachbewusstheit verordnen.

4. Einordnung der Stunde in die gesamte Unterrichtseinheit

Es ist die letzte Stunde dieser Unterrichtseinheit und sie hat damit die Funktion das Thema
abzuschlieRen. Zum Abschluss gehort einerseits die Reflexion tiber den Nutzen und die Funk-
tion der kennengelernten Lesestrategien und -formen und andererseits das Revuepassieren der
Romaninhalte. Ersteres erfolgt durch die Anwendung der Lesestrategie ,,Kontrolle des Lese-

prozesses®, letzteres durch das Zitate-Quizz.

5. Lern- und Lehrvoraussetzungen

Die Schilerlnnen haben alle Leseformen und -strategien mindestens einmal bewusst ange-
wandt. Sie kénnen diese mit der jeweiligen Aufgabenstellung in Verbindung bringen und so
unmittelbar den Nutzen erkennen. Sie sind aulBerdem das Arbeiten mit Spickzetteln, deren
Funktion und Anwendung, bereits gewohnt. Da es um die Reflexion der individuellen Lese-
starken und -schwachen geht, bietet sich bei der ersten Aufgabe Einzelarbeit an. Die Schile-
rinnen haben das gesamte Buch gelesen und durch die Einteilung in Sinneinheiten eine grobe
Struktur des Romans vor Augen, die ihnen bei der Zitatsuche hilft. Die Lesestrategie ,,Selek-
tives Lesen und der Hinweis darauf, sollte die Aufgabenbearbeitung erleichtern. Die Arbeits-
form der Gruppenarbeit erhéht den Wettbewerbsgeist. Die Rolle der Lehrperson ist die Mode-
ration und das Zeitmanagement der Stunde, sowie das Anleiten der Diskussionen in der Klas-
se. Aullerdem steht sie den Schiilerlnnen bei individuellen Fragen zur Verfiigung.

6. Didaktische Analyse

Die Wahl des Themas fir diese Stunde ergab sich durch die letzte Lesestrategie ,,Kontrolle
des Leseprozesses®, die erst zum Schluss angewandt werden kann. Die Schilerlnnen werden
bei der Aufgabe dazu aufgefordert, alle Lesestrategien und -formen sowie ihren Nutzen zu
reflektieren und personlich nach ihren Starken und Schwéchen zu bewerten. Wenn sich ihnen
der Nutzen erschlief3t, erkennen sie denn Sinn der Verwendung und werden sie weiterhin an-
wenden. Erst durch die kontinuierliche Anwendung wird sich eine merkliche Verbesserung
beim Leseverstehen einstellen. Die Lehrperson kann das am Beispiel der Lesestrategien
,,Kernaussagen zusammenfassen verdeutlichen: Wéhrend der gesamten Lektire haben die

Schiilerinnen Sinneinheiten gebildet und Uberschriften dazu verfasst. Wéhrend diese Ttig-
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keit am Anfang vielleicht noch miihsam war, ist sie gegen Ende der Lekture sicherlich einfa-
cher gefallen. Manche Schulerinnen sind sich vielleicht auch gar nicht mehr bewusst gewe-
sen, dass sie dabei eine Lesestrategie angewandt haben. Damit werden die Lesestrategien und
-formen der Unterrichtseinheit abgeschlossen. Inhaltlich wird das Buch durch das Zitate-
Quizz beendet. Es besteht aus zwdélf markanten Zitaten aus dem Buch, die wichtige Ereignisse
und Figuren thematisieren. Somit beschaftigen sich die Schilerlnnen nochmals mit dem ge-
samten Buch und lassen es inhaltlich Revue passieren. Dabei iben sie nochmals die Lesestra-

tegie ,,Selektives Lesen*.

7. Methodische Analyse

Die Stunde beginnt, wie nahezu jede Stunde mit der Kontrolle der Hausaufgabe. Die Schile-
rinnen haben den letzten Textausschnitt gelesen und ihn in Sinneinheiten geteilt sowie mit
passenden Uberschriften versehen. Es handelt sich bei dieser Passage um das Ende des Bu-
ches, das in diesem Zusammenhang auch besprochen wird.

Die erste Aufgabe der Stunde widmet sich der Reflexion der gelernten Lesestrategien und -
formen. Die Schulerinnen bekommen neben dem Arbeitsblatt die Strategien und Formen zum
Ausschneiden und sollen sie pyramidenformig auf dem Arbeitsblatt anordnen. Dabei sind die
fiir sie personlich einfacheren Strategien unten, quasi als Fundament, zu platzieren. Nach ho-
ben hin nimmt gemél ihrer individuellen Wahrnehmung die Komplexitat der Strategien zu.
Um die Reflexion weiter zu vertiefen, sollen die Schilerlnnen ihre Anordnung anschlieRend
begriinden. Die Lehrperson tragt die Ergebnisse in Teilen anschliefend ins Plenum, indem sie
die SchulerIinnen auf Zettel ihre individuell einfachste und schwerste Leseform oder -strategie
schreiben lasst und einsammelt. Sie kann einige Zettel vorlesen und mit der Klasse tber die
Strategien sprechen. Die Schulerlnnen erkennen dadurch, dass allen etwas leicht und etwas
schwerfallt und die Lehrperson erhélt einen Einblick in die Bewertungen der Schiilerinnen.
Die Lehrperson kann anhand der Lesestrategie ,,Kernaussagen erkennen* den Schilerlnnen
bewusst machen, dass sie kontinuierlich Strategien angewandt haben und diese im Laufe der
Lektiire und mit Ubung leichter gefallen sind, was sie zur weiteren Anwendung der Lesestra-
tegien und -formen motivieren kann.

Die zweite Aufgabe der Stunde bildet das Zitate-Quizz. Die Auswahl der zwdlf Zitate er-
streckt sich tber das gesamte Buch und umfasst wichtige Ereignisse und Figuren in nicht-
chronologischer Reihenfolge. Auf diese Weise begeben sich die SchiilerInnen auf eine kurze
Reise durch die ganze Lektlre. Sie iben dabei die Lesestrategie ,,Selektives Lesen* und su-
chen auf den Zitatseiten Buchstaben, die ein Lésungswort ergeben. Um das Losungswort zu

erfahren, massen sie sich Kértchen zu den Buchstaben holen und sie in der richtigen Reihen-
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folge anordnen. Da das Lésungswort ,.Zivilcourage* nicht einfach ist, hilft ihnen die Ricksei-
te der Kértchen, auf denen in richtiger Reihenfolge eine Kurve bzw. ein Graph zu erkennen
ist. Der Graph stellt die Spannungskurve des Romans dar und kann bei der Auflésung des
Quizz im Plenum besprochen werden: Welche Ereignisse bilden die Hohepunkte, Tiefpunkte,
Spannungsteigerung und -abfall? Das Zitate-Quizz ist auf Kleingruppenarbeit ausgelegt, um
den Ehrgeiz zu erhéhen und den Teamgeist zu starken. Die Auflésung erfolgt im Plenum als
Klassengespréach. Dabei sollen auch die Bedeutung des Ldsungsworts ,,Zivilcourage“ und der

Zusammenhang zum Roman besprochen werden. Damit endet die Unterrichtseinheit.

8. Verlaufsskizze, Materialien und Aufgaben

An dieser Stelle sei auf den Anhang verwiesen: Zur 10. Unterrichtsstunde, S. 215.

6. Fazit

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit war, das Potenzial in der Verschrankung von Lesefor-
dermethoden mit Sprach- und Literaturbewusstheit fur ein tiefgreifendes Leseverstehen auf-
zuzeigen. Die theoretischen Erkenntnisse zum Leseverstehe (flir DaZ-Lernende) und zur Le-
sedidaktik sowie zur Sprach- und Literaturbewusstheit wurden mit den VVorgaben des Lehr-
plans fir die 3. Schulstufe der NMS und den Richtlinien des GER fiir die Niveaustufe B2 ver-
flochten und daraus ein Didaktisierungsleitfaden erstellt. Dieser l&sst sich auf alle Lektiren
anwenden und bildet die Grundlage der Didaktisierung des Romans NILS GEHT, der fiir diese
Arbeit ausgewahlt wurde, um die Anwendung des Leitfadens exemplarisch fur 10 Unter-
richtsstunden aufzuzeigen. Der Didaktisierungsleitfaden vereint die wissenschaftliche Per-
spektive auf das Leseverstehen mit den didaktischen Lernzielen und zeigt einen mdglichen
Weg fiir eine zielgerichtete Leseforderung auf. Dabei spielen Lesetechniken, -strategien und -
formen, die in die Phasen vor, wahrend und nach dem Lesen aufgeteilt sind, eine entscheiden-
de Rolle. Die Einfihrung von Ldsungskarten erméglicht den Schilerinnen das Arbeiten in
eigenem Tempo und fordert die Lernerlnnenautonomie, da sie sich selbst kontrollieren kon-
nen und vom Klassenverband tberwiegend losgeldst sind. Zusatzlich gibt es Hilfekarten, die
der sprachlichen Entlastung dienen und eine Binnendifferenzierung ermdoglichen.

Fur die Unterrichtseinheit ist eine eigene Lesemappe vorgesehen, in der das Leseprojekt zu-
sammengefasst wird. Sie besteht aus einem Deckblatt und einem Inhaltsverzeichnis. An-
schlieBend werden darin die Lesetechniken, -strategien und -formen gesammelt. Das ge-
schieht in Form von ,,Spickzetteln, auf denen die Schulerinnen deren Anwendung immer
wieder nachlesen konnen. Die Spickzettel enthalten die wichtigsten Informationen (ber die

Lesetechnik, -strategie bzw. -form: Was sie ist, wie sie angewandt wird und wann. Auf sie
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kann immer zurtickgegriffen werden — auch beim anschliefenden Lesen weiterer Lektlren, da
sie nicht an die Lekture gebunden sind. Sie werden immer dann ausgeteilt und eingeklebt,
wenn sie in einer Unterrichtstunde bei einer Ubung erstmals benétigt werden. So lernen die
Schilerinnen diese nach und nach kennen und direkt anwenden. Danach folgen in der Mappe
die auf die Lektiire angepassten Ubungsblitter, die sich der Leseforderung widmen und indi-
viduelle Schwerpunkte auf der Sprach- bzw. Literaturbewusstheit haben.

Eine zentrale Komponente in der Leseférderung stellen die in dieser Arbeit umfangreich be-
handelten Lesestrategien und -techniken dar. Ihr erfolgreicher Erwerb und ihre Anwendung
unterstitzen den Verstehensprozess, garantieren ihn aber nicht. Ein sichtbarer Erfolg wird
sich nur dann einstellen, wenn die Lernziele realistisch gesetzt werden und die Schilerlnnen
auch aktiv daran arbeiten, sie zu erreichen. Lesestrategien fuhren erst dann zu einem langfris-
tigen Erfolg und zu einer sicheren Lesekompetenz, wenn sie kontinuierlich wiederholt und
reflektiert werden, bis sie selbstverstandliche Leseroutine sind. Das kann in einer Unterrichts-
einheit nicht geleistet werden. Versucht wurde Mdglichkeiten und Wege aufzuzeigen, wie
Leseférderung in Kombination mit Sprach- und Literaturbewusstheit exemplarisch anhand
einer Lektiire in den Deutschunterricht an Schulen integriert werden kann. Wirden literari-
sche Didaktisierungen ihren Fokus verstarkt auf Leseforderung legen, wére eine kontinuierli-
che Anwendung der Lesestrategien und -techniken gegeben und wohlmdglich eine Verbesse-
rung der Lesekompetenz von Schilerlnnen zu verzeichnen.

Was im Umfang dieser Arbeit zu wenig berucksichtigt wird, sind die psychischen Aspekte
von Mobbing. Das inhaltliche Thema der Lektiire wird maligeblich zu leseférdernden Zwe-
cken herangezogen, wodurch Mobbing nicht ausreichend thematisiert wird. Besonders in
Klassen, in denen Mobbing stattfindet, ist diese Herangehensweise kritisch zu betrachten, da
dieses Thema in der Didaktisierung wenig Aufmerksamkeit erhélt. Betroffene Schulerinnen
konnten sich dadurch missverstanden flhlen, was die individuelle Lage noch verschlimmern
wirde. In Klassen mit Mobbing, wére eine ausschlielich literarische Herangehensweise an
das Thema nicht empfehlenswert. In Kombination mit bspw. einem schulpsychologisch ange-
leiteten Workshop, der sich auf die psychischen Aspekte von Mobbing konzentriert, ware die
Unterrichtseinheit als literarische Erganzung denkbar.

Zu erwéhnen ist aulRerdem die Uberwiegende Arbeit am Text, wodurch textgenerierenden Ak-
tivitaten und dem Arbeiten mit dem Text weniger Beachtung zuteilwird. Durch den klaren
Fokus dieser Arbeit auf die rezeptive Fertigkeit Lesen werden die produktiven Fertigkeiten,
die fir gewohnlich mit Klassenlektiiren kombiniert werden, etwas zurtickgestellt. Eine inten-
sivere Berlcksichtigung der produktiven Fertigkeiten ware mit dem zeitlichen Rahmen der

Didaktisierung nicht vereinbar gewesen. Die Unterschiede zwischen Muindlichkeit und
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Schriftlichkeit haben Uberwiegend bei der Lektireauswahl eine Rolle gespielt, da der Jugend-
roman NILS GEHT durch die Befragungssequenzen einen recht hohen Anteil an Alltagssprache
und Mindlichkeit aufweist, was ihn leichter verstandlich macht. Auf diese Aspekte wird in
der Didaktisierung eingegangen, sie werden allerdings nicht grof3rdumig ausgebaut.
Anzumerken ist aulerdem die tberwiegend eigenstdndige Arbeitsweise der Schiilerinnen, die
in der Didaktisierung vorherrschend ist. Neben dem Grundgedanken der Lernerinnenautono-
mie wird den Schulerinnen damit sehr viel Eigenverantwortlichkeit zuteil. Der Freiraum kann
von den Schilerlnnen positiv aufgefasst werden und ihre Arbeitsmotivation erhéhen. Fir das
Alter der Zielgruppe (Schilerinnen ab 13 Jahren) scheint diese Arbeitsweise durchaus ange-
bracht. Das Gelingen dieses Konzepts hangt allerdings auch von der gewohnten Arbeitsweise
der Schilerlnnen ab. Es sollte, je nach Klasse, mit einer Eingewdhnungszeit gerechnet wer-
den. Wichtig ist, dass die Schiilerlnnen den Ablauf mit Hinweis- und Losungskartchen ver-
stehen und auch zielfuhrend umsetzen. AuRerdem sollte die Lehrperson an geeigneten Stellen
im Unterricht Klassendiskussionen eréffnen und Ergebnisse im Plenum festhalten, damit si-
chergestellt wird, dass die Schilerinnen ihre Ergebnisse und Meinungen austauschen und
absichern konnen. AuRerdem erfahrt die Lehrperson dabei, wie die Schiilerlnnen mit ihrer
Bearbeitung zeitlich vorankommen. Diese Plenumsphasen sind in der Didaktisierung einge-
plant und kénnen von der jeweiligen Lehrperson nach Bedarf ausgeweitet oder reduziert wer-
den, um den Bedurfnissen der Klasse bestmdglich gerecht zu werden.

Da sich der in dieser Masterarbeit entwickelte Didaktisierungsleitfaden prinzipiell auf unter-
schiedliche Lektlren fur die 3. Schulstufe der NMS anwenden l&sst, ware es erstrebenswert,
wenn mehrere Bucher geméall dem Leitfaden didaktisiert werden wiirden, sodass die Schle-
rinnen ihre Lektire selbst wéhlen kénnen. Wenn die Leserlnnen ihre Leselektire aus einem
Pool an Maglichkeiten frei wéhlen, wirde das die Lesemotivation zusétzlich erhéhen und die
Lernerinnenautonomie fordern. Die weitestgehend eigenstédndige Erarbeitung der Lesetechni-
ken, -strategien und formen sowie die Vorgehensweise mit Hinweis- und Losungskartchen
waére auch bei der Bearbeitung verschiedener Lektlren im Unterricht moglich.

Ich personlich wirde mir wiinschen, dass sich mir die Gelegenheit ergibt, die Didaktisierung
in der Praxis zu erproben. Somit konnte ich das Konzept anschlielend evaluieren und weiter
verbessert. AuBerdem hétte ich die Mdglichkeit, meine Liebe zum Lesen und zur Literatur
hinein in den Klassenraum zu tragen und die Schilerinnen auf die Reise hinter die Buchsta-
ben und zwischen die Zeilen in eine fantastische Welt miteinzuladen, um hoffentlich etwas

Lesefrust abzubauen und neue Leselust zu wecken.
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A. Lernzielformulierungen

LERNZIELFORMULIERUNG ZUM KOMPETENZBEREICH A) LESEVERSTEHEN

AUFBAU VON
KOMPETENZSTUFEN

KOMPETENZBEREICHE

1.
KOGNITIVE LERNZIELE (WISSEN)

2.
PRAKTISCHE LERNZIELE (FERTIGKEITEN)

3.
AFFEKTIVE LERNZIELE (EINSTELLUNGEN)

1) LEHRPLAN DER ZWEITEN
SCHULSTUFE NMS

- Aussprache, Intonation, Sprachrhythmus,
Lesefertigkeit sollen gefestigt werden

- Wortschatzerweiterung

- kognitiver, kreativer und emotionaler Nutzen
von Medien soll erweitert werden

- ErschlieBung von Informationsquellen

- methodisch abwechslungsreiche Auseinander-
setzung mit unterschiedlicher Lektiire

- Laut vorlesen und eigenstdndiges Lesen

- griindliches Textverstandnis

- Sinnerfassung von Texten

- Aufnehmen und Verstehen von Informationen
und deren schriftliche sowie miindliche Bear-
beitung

- positive Einstellung zum Lesen

- selbstdndiges Lesen als Mittel zum
eigenstandigen Spracherwerb ist zu
fordern

I1) GER FUR DAS
SPRACHNIVEAU B2

- verfugt Uber einen grofRen Lesewortschatz

- kann unkomplizierte, sprachlich nicht allzu dif-
ferenzierte Romane, die einen ausgepragten
Plot haben, lesen

- Hauptinformation von komplexen Texten mit
konkreten und abstrakten Themen verstehen

- kann Lesestil und -tempo an verschiedene Texte
und Zwecke anpassen

- kann Nachschlagewerke selektiv verwenden

- kann Uberfliegend und durchsuchend Lesen

- kann Relevanz von Passagen erkennen

- kann in diskursiven Texten verschiedene Argu-
mentationsstrukturen erkennen

- kann Artikel und Berichte Gber Prob-
leme der Gegenwart lesen und ver-
stehen, in denen die Schreibenden
eine bestimmte Haltung oder einen
bestimmten Standpunkt vertreten

- kann aus hochspezialisierten Quellen
Informationen, Gedanken und Mei-
nungen entnehmen

- kann erkennen, wenn sachlich oder
polarisierend informiert wird

111) FORSCHUNGSSTAND
IM THEORIEKAPITEL

- deklaratives Wissen (iber den kognitiven und
metakognitiven Leseprozess

- Repertoire an Lesestrategien und -techniken

- Kenntnisse der eigenen Lesestarken und -
schwéachen

- Kenntnisse liber verschiedene Leseformen

- Schulung des Textverstandnisses, der Informa-
tionsverarbeitung (Elaboration), Interpreta-
tion, Bewertung und Reflexion des Gelese-
nen (Hypothesen- und Inferenzbildung)

- Automatisierung und sichere Anwendung der
Dekodierung zur Verbesserung der Leseflissig-
keit

- sichere Anwendung von Lesestrategien, -
techniken und Leseformen

- Anpassung des Leseverhaltens n Text und Auf-
gabenstellung

- Methoden zur ErschlieBung unbekannter Wor-
ter

- positive Einstellung zum Lesen, For-
derung der Lesemotivation, -
intention und -haltung
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LERNZIELFORMULIERUNG ZUM KOMPETENZBEREICH B) LITERATURBEWUSSTHEIT

AUFBAU VON
KOMPETENZSTUFEN

KOMPETENZBEREICHE

1.
KOGNITIVE LERNZIELE (WISSEN)

2.
PRAKTISCHE LERNZIELE (FERTIGKEITEN)

3.
AFFEKTIVE LERNZIELE (EINSTELLUNGEN)

1) LEHRPLAN DER ZWEITEN
SCHULSTUFE NMS

- personlicher Zugang zu literarischen Tex-
ten finden

- grundlegende literarische Gestaltungsmit-
tel erkennen kénnen

- konstruktive Nutzung von Medien soll an-
geeignet werden

- grundlegende literarische Gestaltungsmittel
in eigenen Texten anwenden kénnen

- Vermittlung von Werten und Lebenshaltun-
gen mit Hilfe von Texten fiir ein sinnerfill-
tes und eigenverantwortliches Leben

- kritischer Umgang mit Medien soll angeeig-
net werden

I1) GER FUR DAS
SPRACHNIVEAU B2

-/

- kann Artikel und Berichte tUber Probleme der
Gegenwart lesen und verstehen, in denen
die Schreibenden eine bestimmte Haltung
oder einen bestimmten Standpunkt vertre-
ten

- kann unkomplizierte, sprachlich nicht allzu
differenzierte Romane, die einen ausge-
pragten Plot haben, lesen

-/

111) FORSCHUNGSSTAND
IM THEORIEKAPITEL

- Erkennen von leichten und schwierigen
Texten, wichtigen und unwichtigen Text-
stellen

- sichere Textsortenkenntnisse und Gat-

tungskompetenz

- Kenntnisse der poetischen, dsthetischen

Funktion von literarischer Sprache

- deutende und interpretierende Auseinan-
dersetzung mit literarischer Sprache

- das Phantastische, Imaginare und Fiktionale
literarischer Texte erkennen

- sich mit der eigenen Urteilskraft, den eige-
nen Gefiihlen und Einstellungen an der Sinn-
konstruktion des Textes beteiligen

- Moglichkeiten der Identifikation erkennen

- Deutung durch eigene Vorstellungen und
kulturelle Erfahrungen, Empathie und kultur-
reflexiver Denkweise erkennen

- Etablierung einer Lesekultur
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LERNZIELFORMULIERUNG ZUM KOMPETENZBEREICH C) SPRACHBEWUSSTHEIT

AUFBAU VON
KOMPETENZSTUFEN

KOMPETENZBEREICHE

1.
KOGNITIVE LERNZIELE (WISSEN)

2.
PRAKTISCHE LERNZIELE (FERTIGKEITEN)

3.
AFFEKTIVE LERNZIELE (EINSTELLUNGEN)

1) LEHRPLAN DER ZWEITEN
SCHULSTUFE NMS

- Austausch von Erfahrungen und Gedanken

- Kenntnisse iber den Umgang mit Sachinforma-
tionen

- Berlicksichtigung der Muttersprache

- medial gezielte Aufbereitung und Verarbeitung
von Informationen und deren Wirkung auf den
Rezipienten sollen beschrieben und bewusst-
gemacht werden

- Kommunikations- und Handlungsfahig-
keit mit und durch Sprache férdern

- prazise Verwendung von Sprache zur
Schilderung von Phdnomenen und Zu-
sammenhéangen soll vermittelt werden

- Ausdrucksformen und Wirkungsweisen
von verschiedenen Texten und Medien
nachvollziehen kénnen

- Sprache kreativ einsetzen kénnen

- Sprache als Grundlage von Beziehungen

- Austausch von Erlebnissen, Erfahrungen
und Gedanken férdern

Wahrnehmung von Interessen unterstiit-
zen

aufnehmen und ausbauen von Beziehun-
gen sowie gemeinsames Handeln sollen
ermoglicht werden

Urteils- und Kritikfahigkeit sollen weiter-
entwickelt werden

1) GER FUR DAS
SPRACHNIVEAU B2

-/

- kann mitunter Umgangssprache verste-
hen

- kann sprachliche Hinweise (wie Préfixe /
Suffixe an Wortstimmen) nutzen und
daraus Bedeutung ableiten

-/

111) FORSCHUNGSSTAND
IM THEORIEKAPITEL

- Kenntnisse iber die Unterschiede zwischen
Mundlichkeit und Schriftlichkeit, Bildungs-,
Fach-, Alltags- und Literatursprache

- Kenntnisse Uber sprachliche Operatoren und
deren Anwendung

- explizites Wissen Uber Sprache und Sprachen-
bewusstheit durch Einbezug von Mehrspra-
chigkeit

- sichere Anwendung von Werkzeugen
zum Umgang mit Mindlichkeit und
Schriftlichkeit, Bildungs-, Fach-, Alltags-
und Literatursprache

- Bewusste Wahrnehmung und Sensibili-
sierung der Bereiche Sprachlernen und
Sprachverwendung

- ErschlieRung von Sprache durch die Zer-
legung in ihre Einzelheiten

- sprachbezogene Haltung und asthetisches
Einfihlungsvermogen

- Sprach als soziale Handlung verstehen

- Wirkungsweisen von Sprache bewusst sein

- Sensibilisierung hinsichtlich Sprachmanipu-
lation und -missbrauch
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B. Auswahl an Jugendbiichern

LAND DEUTSCHLAND 6STERREICH
JAHR TITEL AUTORIN TITEL AUTORIN
2015 Schneeriese, Susan Kreller Der Sandengel, Lizzy Hollatko,
ab 12 11-13 (Text)
2016 Mddchenmeute, | Kirsten Fuchs Schneeflocken- Barbara Schinko
ab 14 sommer,
ab 12
Manchmal dreht das | Kathrin Steinberger
Leben einfach um,
ab 14
2017 Der Geruch von Bonnie-Sue Hit- die Nacht, der Falter | Elisabeth Steinkell-
Hdusern anderer | chcock, und ich, ner, Michaela
Leute, Sonja Finck ab 12 Weiss
ab 14
Dazwischen: Ich, Julya Rabinowich
ab 14
2018 Als ich mit Hitler | Manja Prakels ich #wasimmerda Sarah Michaela
Schnapskirschen sauchheiffenmag, Orlovsky
afs, ab 13
ab 16 Die Stadt war nie Lilly Axster
wach,
ab 14
2019 Ich weif3, heute Steven Herrick 17 Erkenntnisse (iber | Irmgard Kramer
Nacht werde ich Leander Blum, (Text)
tréiumen, ab 14
ab 13
Nominiert | Elektrische Fi- Susan Kreller Nicht so das Bilder- | Agnes Ofner
fur 2020 sche, buchmddchen,
ab 12 ab 12
Wie der Wahn- Dita Zipfel, Der Vogelschorsch, Hannes Wirlinger,
sinn mir die Welt | Ran Flygenring ab 14 Ulrike Moltgen
erkldrte,
ab 12
Erschienen | Anna & Anto - Pl6tzlich anders, Gerlis Zillgens
in 2020 ab 11
Nils geht, Gabi Kreslehner
ab 13
Tanz der Tiefseequalle, Stefanie Hofler
ab 12
Fette Fische, Carl Hiaasen
ab 12

Tab.: Liste der Jugendbuchpreisgewinner der letzten fiinf Jahre in Deutschland
(https://www.jugendliteratur.org/suche-im-archiv/c-108) und Osterreich (https://www.lesefest.at/oesterreichischer-

kinder-und-jugendbuchpreis/preisbuecher-seit-1955.html) sowie die Nominierungen fur den Jugendbuchpreis 2020

und Neuerscheinungen aus dem Jahr 2020.
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C. Didaktisierungsleitfaden ...

... zur Verschrankung der Leseforderung (1) mit Sprach- (2) und Literaturbewusstheit (3)

Lektire:

Autorln:

Zuerst soll die Lektire in sinnvolle Textabschnitte gegliedert werden. Diese sind evtl. bereits durch Kapitel
vorgegeben oder kénnen nach bspw. inhaltlichen Aspekten selbst erstellt werden. Das Herunterbrechen des
Gesamttextes in kleinere Abschnitte dient der konomischen Bearbeitung des Textes und Vorstrukturierung
fiir die Grobplanung der Didaktisierung.

Ubersicht der Textabschnitte:

ABSCHNITT | VON | BIS | TEXTSTRUKTUR / INHALT
SEITE | SEITE

10.
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1. Aspekt: Leseverstehen

Lernziele (aus Kapitel 4.2):

1. KOGNITIVE LERNZIELE
(WISSEN)

v

2. PRAKTISCHE LERNZIELE
(FERTIGKEITEN)

3. AFFEKTIVE LERNZIELE
(EINSTELLUNGEN)

Festigung von Aussprache,
Intonation, Sprachrhythmus

Kann laut, eigenstandig, flus-
sig und schlissig lesen

Besitzt positive Leseintention
und -haltung

Wortschatzerweiterung

Kann ErschlieRungsmethoden
bei unbekannten Wortern
anwenden

Erkennt das Lesen fir eigen-
standigen Spracherwerb

Kenntnisse liber verschiedene
Leseformen, -strategien und -
techniken

Kann Leseformen, -strategien
und -techniken sicher an-
wenden und reflektieren

Erkennt Haltung oder Stand-
punkt der TextduBerung

Kenntnisse (iber personliche
Lesestarken und -schwachen

Besitzt griindliches Textver-
standnis sowie sichere Infor-
mationsverarbeitung, Inter-
pretation, Bewertung und
Reflexion des Gelesenen

Erkennt in diskursiven Texten
verschiedene Argumentati-
onsstrategien

Kognitives und metakognitives
Wissen zur Steuerung und
Beurteilung des Leseprozesses

Kann das Leseverhalten an
den Text und die Aufgaben-
stellung anpassen und reflek-
tieren

Erkennt, wenn sachlich oder
polarisierend informiert wird

Kann Relevanz und Nutzen
von Passagen erkennen

Komponenten der Leseforderung (aus Kapitel 2):

A) Untergeordnete Prozesse:
Erkennen von Woértern und logischem Zusammenhang von syntaktischen Einheiten und Satzen.
Phonologisches und phonemisches Bewusstsein gesprochener AuRerungen (Verstandnis von
Silbenstrukturen, einzelnen Phonemen, Phonem-Graphem-Korrespondenz, Wortzusammenset-
zung, Flexions- und Wortbildungsaffixe.), Sichtwortschatz und Dekodierung.

B) Ubergeordnete Prozesse
Komponenten der Lesefllssigkeit: Lesetempo, Leserichtigkeit und Prosodie
Textverstandnis: Verstandnis und Informationsverarbeitung des Gelesen sowie Textinterpretati-
on, -bewertung und -reflexion, Hypothesen- und Inferenzbildung (bei Koharenzliicken)

C) Kognitiver Leseprozess:
(Kognition = Informationswahrnehmung, -verarbeitung, -speicherung und -anwendung)
Bottom-up-Prozesse: Informationsaufnahme, -verarbeitung und -speicherung
Top-down-Prozesse: Hinzunahme von Welt- und Vorwissen (= Sprach- u. Lit.bewusstheit)

D) Metakognitiver Lernprozess:

(Metakognition = Wissen Uber kognitive Zustdnde und Prozesse sowie die Fahigkeit, diese zu
tberwachen und zu regulieren)

Ebene Text: Unterscheidung von leichten und schweren Texten, wichtigen und unwichtigen
Passagen, Erkennung von Textstruktur oder Unstimmigkeiten

Ebene Aufgabe: Lesegeschwindigkeit oder Lesefokus (detailliert/Gberfleigend) anpassen

Ebene Person: Kenntnis Uber personliche Leseschwéchen und -stérken

Ebene Strategie: Umgang bei Verstandnisschwierigkeiten, Behalten von Information
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Das Wissen in Bezug auf den Leseprozess lasst sich unterteilen in
deklaratives (,,Was weil} ich?*) (&hnlich mit kognitiven Lernzielen),
prozedurales (,,Wie wende ich es an?*) (&hnlich mit praktischen Lernzielen) und
konditionales Wissen (,,Wann setze ich es ein?*) (@hnlich mit praktischen Lernzielen)
Knowledge-action-gap: Transformation von Handlungswissen (deklarativ) in die Praxis konkre-
ter Handlungssituationen (prozedural und konditional)

E) Lesedidaktik
Unterrichtsprinzipien zur Leseflussigkeit:

(1) Verbesserung der Leseflissigkeit setzt eine grundlegende Lesefertigkeit voraus

(2) Passung der Lesetexte an Lesekompetenzen der Schilerinnen

(3) Vorlesen zur Modellierung der Lesefllssigkeit und des verstehenden Lesens

(4) Berticksichtigung angeleiteten fliissigen Vorlesens

(5) sowie selbstandigen stillen Lesens

Lesefertigkeiten:

Grundlegende Lesefertigkeiten:

(1) Wortebene: Relevanz erkennen, Bedeutung erschlieRen (durch Kontext, Wortbildungs-
regeln, Lexikon)

(2) Satzanalyse: Beziehung zwischen Wortern erkennen (z.B. Funktionsworter)

Hoherstufige Lesefertigkeiten:

(1) Textkoharenz: satziibergreifende Verbindungen (Konnektoren, Proformen)

(2) Textaufbau: themat. Zusammenhéange von Texteinheiten (Anfang, Hauptteil, Schluss)

(3) Hauptinhalt: Hauptinformationen u. deren Zusammenhange (Schlisselworter, Absétze)

(4) Informationsreduzierung: bei Absatzen, Kapiteln, Buchern (Informationen filtern und
zusammenfassen)

(5) Lokale und globale Inferenzen: ,,zwischen den Zeilen lesen® (Hintergrundwissen ein-
beziehen, nach Motiven/Intentionen fragen)

Herstellung lokaler Inferenzen durch Kohérenz zw. aneinandergrenzenden Einheiten

Herstellung globaler Inferenzen durch gezielte Fragen zu Motiven, Hintergriinden und Zie-
len von Handlungen, zur inneren Haltung und den Emotionen von lit. Figuren

F) Ubungen und Aufgaben
(Ubungen dienen dazu Fertigkeiten zu verstehen, sich bewusstzumachen und zu automatisieren,
damit eine moglichst korrekte und rasche Anwendung erfolgt)
Ubungstypen (Ehlers 2003):
(1) Ubungen zum Aufbau eines relevanten Lexikons
(2) Ubungen zur Satzanalyse
(3) zum satziibergreifenden Verstehen
(4) zum Textaufbau
(5) zum Erkennen der Kernaussage
(6) Ubungen reduktiver Fertigkeiten
(7) zum Textverstehen
(Aufgaben sind die (freie) Anwendung des in den Ubungen Gelernten)
Aufgabenphasen:
(1) Vor der Aufgabe: Aufklarung tiber Zweck (,,Was soll getan werden?‘); Nutzen (,,Was
bringt es?*); erwartetes Ergebnis (,,Was ist das Endprodukt?*)
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(2) Wahrend der Aufgabe: Aufgabenlésung

(3) Nach der Aufgabe: Diskussionen und Eruierungen der Aufgabe und ihres Ergebnisses
Kriterien fur Aufgaben:

(1) Forderung der Verwendung der Zielsprache als kommunikative Tatigkeit

(2) Forderung der Authentizitat des Sprachhandelns

(3) Forderung des kooperativen Lernens und Arbeitens

(4) Forderung der integrativen Verwendung mehrerer Fertigkeiten

(5) Realitatsbezogenheit

(6) Fokussierung auf den Inhaltscharakter der Mitteilung

(7) Verwendung und Férderung kognitiver Lernstrategien

(8) Erstellung eines konkreten Endprodukts

G) Lesestrategien und -techniken

(Lesestrategien = mentaler Handlungsplan zum Erreichen eines Lernziels; zur Okonomisierung
des Leseprozesses (z.B. Ldsen von Verstandnisproblemen, Reflexion des Textes))
Kog. Lesestrategien sind an die Durchfuhrung der Leseaufgabe geknipft (Hypothesenbildung,
Aktivierung von Welt- und Textwissen, Schlussfolgerungen ziehen)
Metakog. Lesestrategien sind Planung, Kontrolle und Steuerung des Leseprozesses.
Kategorien der Lesestrategien:
(1) Feststellen v. Schlisselinformationen (Markieren relevanter Textstellen, Randnotizen)
(2) Strukturierung von Textinformationen (Textinhalte durch Exzerpte oder Grafiken wie-
dergeben, Vorwissensaktivierung, Bewertung der Stimmigkeit und Textkoh&renz)
(3) Elaboration des Gelesenen (Integration von neuem in bereits bestehendes Wissen durch
Austausch tiber das Gelesene und die Stellungnahme zur eigenen Perspektive)
(4) Monitoring (metakognitive Kontrolle des Lernfortschritts)

(Lesetechniken = sichtbare Taktik, die auf grundlegenden kognitiven Prozessen basiert, wie Un-
terstreichen oder Markieren von wichtigen Textpassagen, Notizenmachen oder grafische
Darstellung des Gelesenen)

Pre-, while- und past-reading activities:

Vor dem Lesen:

(1) Aufmerksamkeit und Neugier wecken

(2) auf noch unbekannten Text einstimmen

(3) Lernenden die Mdglichkeit geben, ihre eigenen Erfahrungen in Bezug zu setzen
Wéhrend des Lesens:

(1) Hypothesenbilden und Artikulieren personlicher Reaktionen

(2) Zugang zum Text Uber verschiedene Medien

(3) Forderung des aktiven Lesens

(4) Sicherung neuen Wortschatzes

(5) Sicherung des Textverstandnisses

(6) Reflektion der Leseeindriicke
Nach dem Lesen:

(1) einzelne Aspekte des Textes sprachlich oder gestalterisch konkretisieren

(2) Textpassagen umschreiben

(3) Text in eine andere Textsorte oder ein anderes Medium Ubertragen

(4) personliche oder interpretatorische Beschaftigung der Lesenden mit dem Text
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Leseformen (Ehlers 2003):
(1) Orientierendes Lesen (Uberblick verschaffen)
(2) Selektives Lesen (gezielt Informationen finden)
(3) Uberfliegendes Lesen (Hauptinhalt erfassen)
(4) Detailliertes Lesen (tieferes Textverstandnis erlangen)
(5) Redigierendes Lesen (Uberpriifung von Texten)

2. Aspekt: Sprachbewusstheit

Lernziele (aus Kapitel 4.2):

1. KOGNITIVE LERNZIELE
(WISSEN)

2. PRAKTISCHE LERNZIELE
(FERTIGKEITEN)

2. PRAKTISCHE LERNZIELE
(FERTIGKEITEN)

Kenntnisse tiber Mindlich-
keit und Schriftlichkeit,
Bildungs-, Fach-, Alltags-
und Literatursprache

Kann mit und durch Sprache
handeln und kommunizieren
sowie sie zur Schilderung von
Phanomenen und Zusam-
menhangen prazise verwen-
den

Versteht Sprache als
Grundlage von Beziehun-
gen, den Austausch von
Erlebnissen, Gedanken und
Interessen

Kenntnisse ber sprachliche
Operatoren

Kann sicher mit Registern der
Miindlichkeit und Schriftlich-
keit, Bildungs-, Fach-, Alltags-
und Literatursprache umge-
hen

Erkennt die Ausdrucksfor-
men und Wirkungsweisen
von Sprache, ist hinsicht-
lich Sprachmanipulation
und -missbrauch kritisch

Kenntnisse (iber Sprachen
durch Einbezug von Mehr-
sprachigkeit

Kann sprachliche Operatoren
sicher anwenden

Ist sich der eigenen Urteils-
und Kritikfahigkeit bewusst

Kenntnisse medialer Aufbe-
reitung und Verarbeitung
von Informationen sowie
deren Wirkung auf den
Rezipienten

Kann sich Sprache durch die
Zerlegung in ihre Einzelteile
erschliefen und daraus Be-
deutung ableiten

Funf Domanen der Sprachbewusstheit (aus Kapitel 3):

DOMANEN BESCHREIBUNG
Affektive sprachbezogene Haltungen und ein dsthetisches Einfihlungsvermaogen, Interes-
Domaéne se an Sprache wecken und fordern
Soziale Sprache als Handlung eingebettet in einen soziokulturellen Kontext, Akzeptanz
Domane und Toleranz fiir (Sprach-)Minderheiten
Sprachkritische Sensibilisierung hinsichtlich Sprachmanipulation und -missbrauch in der Offent-
Domane lichkeit
Kognitive ErschlieBung und Bewusstmachung von Sprache durch ihre Zerlegung in Einhei-
Domaéne ten, Strukturen und Regeln
Performative Bewusstmachung von Sprachproduktion und -rezeption, wie Verarbeitungspro-
Domane zesse beim Lesen
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3. Aspekt: Literaturbewusstheit

Lernziele (aus Kapitel 4.2):

1. KOGNITIVE LERNZIELE
(WISSEN)

v

2. PRAKTISCHE LERNZIELE
(FERTIGKEITEN)

3. AFFEKTIVE LERNZIELE
(EINSTELLUNGEN)

Besitzt personlichen Zugang
zu lit. Texten

Kann unkomplizierte, sprachl. nicht
allzu differenzierte Romane mit
ausgepragtem Plot lesen

Erkennt Werte und
Lebenshaltungen der
Lektlre und Moglichkei-
ten zur Identifikation

Kenntnisse Uiber poetisch-
asthetische Funktion von
zeitgendssischen lit. Prosa-
texten

Kann sich deutend und interpretie-
rend mit lit. Auseinandersetzen

Eignet sich kritischen
Umgang mit Medien an

Kenntnisse Gber grundle-
gende lit. Gestaltungsmittel
und Textsorten, besitzt
Gattungskompetenz

Beteiligt sich mit eigener Urteilskraft,
Gefiihlen und Einstellungen an der
Sinnkonstruktion des Textes

Kann das Medium konstruktiv nutzen

Erkennt das Phantastische, Imaginare
und Fiktionale lit. Texte

Komponenten der Literaturbewusstheit (aus Kapitel 3):

LITERATURBEWUSSTHEIT WIRD ERREICHT DURCH HANDLUNGS- UND PRODUKTIONSORIENTIERTE VERFAHREN, DIE ZU
EINEM PERSPEKTIVWECHSEL FUHREN, DESSEN REFLEKTION LITERARISCHE KOMPETENZ HERVORBRINGT.

A) Drei Zielsetzungen der Literaturbewusstheit:

1. Erfahrung der literarisch-asthetischen Dimension von Sprache,

2. Sensibilisierung auf instrumentelles (referenzielle Eindeutigkeit von Sprache) und literarizitats-

orientiertes (Hinterfragen dieser Eindeutigkeit) Sprachverstiandnis und

3. Erkenntnis von literarischer Verwendung und Transparenz der dsthetischen Dimension zum

Zweck einer erweiterten Spracherfahrung

B) Handlungs- und produktionsorientierte Verfahren

1. handlungsorientierten Herangehensweise: mit dem literarischen Text arbeiten und aktive Text-

arbeit leisten

2. produktionsorientierte Aufgaben: an dem literarischen Text arbeiten und etwas Neues schaffen

C) Perspektivenwechsel

1. Holistischer Perspektivenwechsel (literarisch-fiktive Welt) und/oder

2. Personeller/Figureller Perspektivenwechsel (Empathie mit literarischer Figur)

D) Literarische Kompetenz:

1. Vorverstandnis (existiert in Form von Weltwissen, eigenen Erfahrungen, etc.)

2. Textrezeption (eroffnet neue Erfahrungen, Perspektiven)

3.  Wirkung (Textrezeption beeinflusst das Vorverstandnis, indem es irritiert, hinterfragt wird)
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D. Didaktisierung der Unterrichtseinheit

a Zur 1. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Lesefdrderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS

| zem: 45 Min.

| THEMA DER UNTERRICHTSSTUNDE: ,,Wer ist Nils? Und warum geht er...?"

ZIEL DER UNTERRICHTSSTUNDE: Die SuS lernen die Lesestrategie ,Vor dem Lesen” kennen sowie die dazugehdrigen Elaborationsstrategien, um
Vorwissen zu aktivieren, Hypothesen zu bilden, anzupassen und gegebenenfalls zu verwerfen.

UNTERRICHTSSCHRIT- SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
TE HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

05:00 | Unterrichtsein- EinfUhrung in die Klassenunterricht / Arbeitsmap- Die SuS bekommen erste Informationen zur
stieg: BegriiBung | neue UE; Erlaute- Lehrervortrag pe; Deckblatt; | neuen UE und ihrer Organisation > Gestaltung
und Organisato- rung, was die SuS Inhaltsver- einer Lesemappe, Spickzettel-System erklaren
risches zur UE erwartet zeichnis; sowie die Funktion und Handhabung der

Spickzettel- Hinweis- und Losungs-Kartchen; die Blatter
Wand; Spick- ,Deckblatt”, , Inhaltsverzeichnis”, ,Spickzettel-
zettel- Wand” und ,,Spickzettel-Kartchen” werden
Kartchen ausgeteilt.

05:00 Einstimmung auf | 1. Ubung: Buch- Klassenunterricht / Deckblatt; AB | Genaues Betrachten und Beschreiben eines
neues Thema cover beschreiben | Unterrichtsgesprach | 1, Aufg. 1 visuellen Inputs. Erste Vermutungen zum Text

u/o Partnerarbeit formulieren.

07:00 | Erarbeitungs- 2. Ubung: Hypo- Einzel- o. Partnerar- | AB 1, Aufg. 2; Vor dem Lesen, Elaborationsstrategien: Es
phase (Lesestra- thesen liber das beit / Arbeit mit Hinweis- sollen Vorwissen aktiviert, Hypothesen gebil-
tegien) I; Buch formulieren Arbeitsblatt Kartchen; det und die Fantasie angeregt werden. Es
Motivationsfor- Spickzettel; sollen Neugier und Interesse geweckt werden,
derung Aufklaren tber Spickzettel- um die Lesemotivation zu fordern. Die SuS

die Funktion der Wand;Schere; | werden durch Fragen dazu angeregt, Vermu-

Hinweis- und Tesa; Kleber tungen lber das Buch zu stellen. Als Hilfestel-

Losungskartchen; lung dient dazu fiir alle SuS der Spickzettel

Erlautern der ,Erwartungen an das Buch formulieren®; zur

Spickzettelwand. weiteren Entlastung kann der Hinweis 1 von
den SusS freiwillig herangezogen werden.

02:00 | Auswertungs- Ergebnisse kon- Einzel- o. Partnerar- Losungs- Die Ergebnisse konnen von den SuS miteinan-
phase (Lesestra- trollieren beit Kartchen der verglichen und selbstdndig kontrolliert
tegien) | werden.

05:00 | Erarbeitungs- 3. Ubung: Fest- Einzel- o. Partnerar- | AB 1, Aufg.3; | Vor dem Lesen: Es soll der Texttyp festgestellt
phase (Lesestra- stellen des beit / Arbeit mit Spickzettel; werden, da dieses Wissen relevant ist fiir die
tegien) Il Texttyps Arbeitsblatt Spickzettel- Herangehensweise und Bearbeitung des

Wand;Schere; | Textes. Als Hilfestellung dient fiir alle SuS der
Tesa; Kleber Spickzettel , Texttyp feststellen”.

02:00 | Auswertungs- Ergebnisse kon- Einzel- o. Partnerar- Losung- Die Ergebnisse konnen von den SuS miteinan-
phase (Lesestra- trollieren beit Kartchen der verglichen und selbstédndig kontrolliert
tegien) Il werden.

07:00 | Erarbeitungs- 4. Ubung: Orien- Einzel- o. Partnerar- | AB 1, Aufg. 4; Es wird eine weitere Informationsquelle (Zitat)
phase (Lesestra- | tierendes Lesen beit / Arbeit mit Spickzettel; herangezogen, um erneut Hypothesen zu
tegien) Ill und weitere Arbeitsblatt Hinweis- bilden. Hierbei wird nun die sprachliche Ebene

Hypothesen Kartchen; verstarkt berticksichtigt, genauer die affektive
formulieren Spickzettel- und kognitive Domane der Sprachbewusstheit.
Wand;Schere; | Als Hilfestellung dient dazu fir alle SuS der
Tesa; Kleber Spickzettel ,,Orientierendes Lesen”; zur weite-
ren Entlastung kann der Hinweis 2 von den
Sus freiwillig herangezogen werden.

02:00 | Auswertungs- Ergebnisse kon- Einzel- o. Partnerar- Losungs- Die Ergebnisse kdnnen von den SuS miteinan-
phase (Lesestra- | trollieren beit Kartchen der verglichen und selbstandig kontrolliert
tegien) Il werden.

05:00 | Erarbeitungs- 5. Ubung: Hypo- Einzel- o. Partnerar- | AB 1, Aufg.5; Nachdem zwei Quellen zur Hypothesengene-
phase (Lesestra- thesen liberarbei- beit / Arbeit mit Hinweis- rierung herangezogen wurden und neues
tegien) IV ten Arbeitsblatt Kartchen Wissen in bestehendes integriert wurde, soll

dieser Schritt nun bewusstgemacht und die
anfanglichen Hypothesen tberarbeitet wer-
den, indem die Sus ihre urspriinglichen Ver-
mutungen prifen, andern oder verwerfen. Zur
Entlastung kann der Hinweis 3 von den SuS
freiwillig herangezogen werden.

05:00 | Auswertungs- Ergebnissiche- Klassenunterricht / Tafel Die Lehrperson (LP) tragt exemplarisch einige
phase (Lesestra- rung: Ergebnisse Unterrichtsgesprach der Ergebnisse (Hypothesen) der SuS an der
tegien) IV zusammenfihren Tafel (z.B. als Mind-Map) zusammen und fragt

und besprechen

nach ihrem Entwicklungsweg.

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: Die SuS sollen daheim die restlichen Spickzettel ausschneiden und zusammenkleben, allerdings noch
nicht in die Mappe auf die Spickzettel-Wand. Diese sind in der Folgestunde wieder mitzubringen.
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Name: Deckblatt

Nils geht

Cover von ,Nils geht”

Lesemappe
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Tara Ramona Geng

O

Name:

Inhaltsverzeichnis

Seitenzahl

Lesemappe
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Tara Ramona Geng

Name: Spickzettel-Wand

Leseformen

Notizen zum ~Orientierenden Lesen”

Notizen zum , selektiven Lesen”

Notizen zum ,Uberfliegenden Lesen”

Notizen zum , detaillierten Lesen”

Notizen zum ,redigierenden Lesen”

Lesemappe Nils geht Seite 1
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Tara Ramona Geng

Name: Spickzettel-Wand

Lesestrategien vor dem Lesen...

... helfen dir dabei einen ersten Uberblick Giber den Text zu erlangen.

Notizen zu ,Erwartungen an das Buch

Notizen zum #Texttyp”

Lesemappe Nils geht
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Tara Ramona Geng

Name: Spickzettel-Wand

Lesestrategien wahrend des Lesens...

... helfen dir dabei das Gelesene gut zu verstehen.

Notizen

Notizen

Notizen

Lesemappe Nils geht
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Tara Ramona Geng

Name: Spickzettel-Wand

Lesestrategien nach dem Lesen

... helfen dir beim Nachdenken Gber das Gelesene und beim tiefen Verstandnis.

Notizen

Notizen

Notizen

Notizen

Lesemappe Nils geht
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Name: Kartchen zur Spickzettel-Wand

Leseformen

Orientierendes Lesen

brauche ich, wenn ich mir Uber einen
Text einen

Uberblick verschaffen oder seine
Brauchbarkeit (iberpriifen mochte

Selektives Lesen
(oder scanning)

brauche ich, wenn ich in einem Text
gezielt nach

einer Information oder
einem Zitat suche

Detailliertes Lesen

brauche ich, wenn ich in einem Text

genau lesen und Detailinformationen
finden mochte

Orientierendes Lesen
wende ich an, indem ich

Bilder und das Buchcover betrachte,
den Titel, einzelne KapitelUberschriften
oder Klappentexte lese
und mit diesen Informationen tber das
Thema spekuliere.

AuBerdem kann ich einzelne
Textabschnitte zusammenfassen und
Hauptthesen formulieren.

Selektives Lesen
wende ich an, indem ich

Uberlege, wo im Text (vor/nach welchem
Ereignis) die Information stehen kénnte,

nach Schlisselwortern suche,
und die passenden Textstellen
markiere.

Detailliertes Lesen
wende ich an, indem ich

den Text lese und dabei Worter, die ich
nicht kenne, markiere und nachschlage,

mir Randnotizen/Uberschriften zu
Absatzen notiere,

ein Diagramm, eine Grafik oder einen
chronologischen Zeitstrahl erstelle.

Lesemappe

Nils geht
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Name: Kartchen zur Spickzettel-Wand

Uberfliegendes Lesen
wende ich an, indem ich

Uberfliegendes Lesen mir W-Fragen stelle und sie im Text
(oder skimming) markiere,
brauche ich, wenn ich aus einem Text Schlusselworter unterstreiche,
Hauptinhalte und Schlisselinformationen Randnotizen/Uberschriften zu Absatzen
sammeln und zusammenfassen moéchte notiere,

oder eine grafische, tabellarische oder
chronologische Darstellung der
Kerninhalte anfertige.

Redigierendes Lesen
wende ich an, indem ich
Redigicrendes Lesen den Text aufmerksam lese und priife,

brauche ich, wenn ich einen Text auf ob-die Ereignisse

seine : g ’
inhaltlich korrekt (nichts vergessen und

inhaltliche Richtigkeit iberpriifen mochte LU L
in der richtigen Reihenfolge
wiedergegeben werden.

Lesemappe Nils geht Seite 2/6
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Name:

Kartchen zur Spickzettel-Wand

Lesestrategien vor dem Lesen

Erwartungen an das Buch
formulieren

brauche ich, wenn ich mir

einen ersten Uberblick (iber das Buch
verschaffen mochte

Texttyp feststellen
brauche ich, um zu wissen,

wie ich den Text lesen muss

Erwartungen an das Buch
formuliere ich, indem

Ich mir den Titel, Uberschriften und
Bilder ansehe und mich frage:

Worum geht es vermutlich in dem Buch?
Was weil ich schon uber dieses Thema?
Was konnte in dem Buch passieren?

Texttyp stelle ich fest,
indem ich

den Text Uberfliege und
mich frage, ob der Text
einen Sachverhalt beschreibt,
mir etwas erklart,

eine Geschichte erzahlt,
etwas behauptet oder argumentiert?

Lesemappe

Nils geht
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Name: Kartchen zur Spickzettel-Wand

Lesestrategien wahrend des Lesens

Genaues Lesen

wende ich an, wenn ich einen
Text zum ersten Mal lese

und darin Textstellen vorkommen, die
ich noch nicht so gut verstanden habe.

Textstellen klaren
wende ich an, wenn ich in dem Text
schwierige Absdtze oder Wérter markiert

oder Fragezeichen an den Rand gesetzt
habe

Kernaussagen erkennen

wende ich an, wenn ich wissen mochte,

was zum Textverstdndnis wichtig ist

Genaues Lesen
wende ich an, indem ich

an den Rand neben die Textstellen, die
ich noch nicht so gut verstanden habe,
ein Fragezeichen setze.

Sind es einzelne Worter, die mir
unbekannt sind, kann ich sie
unterstreichen oder markieren und ein
Fragezeichen an den Rand setzen.

Textstellen klaren
wende ich an, indem ich

die Textstellen mit Fragezeichen am
Rand nochmals lese und versuche
herauszufinden, was sie bedeuten.

Du kannst die Worter nachschlagen, die
du nicht kennst. Auch die Satze vor und
nach dem schwierigen Absatz kénnen
dir beim Verstehen helfen.

Kernaussagen
erkenne ich, indem ich

die gelesenen Textabschnitte in
Sinneinheiten einteile. Sinneinheiten
kénnen mehrere Absatze und sogar
Seiten umfassen. Sie behandeln ein

zentrales Thema oder ein Ereignis.

Unterstreiche die wichtigen Aussagen und
Informationen in den Sinneinheiten und
gibt jeder Sinneinheit eine eigene
Uberschrift.

Lesemappe

Nils geht
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Name:

Kartchen zur Spickzettel-Wand

Lesestrategien nach dem Lesen

Zusammenhéange erkennen
brauche ich, wenn ich wissen méchte,

warum verschiedene Ereignisse passiert
sind.

Funktion des Textes erkennen
brauche ich, wenn ich wissen moéchte,

was der Text mir sagen mochte,
was ich durch ihn lerne und
warum ich ihn gelesen habe.

Sprachliche Gestalung des Textes
erkennen

brauche ich, wenn ich mehr Uber die
Funktion und Wirkung des Textes
wissen und ihn bewerten mochte.

Zusammenhénge
erkenne ich, indem ich

die Kernaussagen eines Textes in einem
Schaubild zusammenfiige.

Diese Kernaussagen kénnen entweder
eine Situation oder Person beschreiben
und viele Informationen dartber geben:

oder sie konnen zeitliche Reihenfolgen
darstellen, was nacheinander passiert

oder Konflikte und Probleme abbilden.
Die Funktion des Textes

erkenne ich, indem ich folgende Fragen
beantworte:

Zu welchem Texttyp gehort der Text?
(z.B. Sachtext, Roman)

Welche Absicht hat er?
(z.B. informieren, etwas erzahlen)

Was habe ich im Text herausgefunden?

Wie hat mir der Text gefallen, warum?
(z.B. spannend, ungewohnlich, lustig)

Die sprachliche Gestaltung des Textes
erkenne ich, indem ich folgende Fragen
beantworte:

Was mochte der Text bei den Lesenden
bewirken?

(z.B. zum Nachdenken anregen, zum
Lachen bringen, von etwas Uberzeugen,
zu etwas Uberreden, Gber etwas
informieren)

Hat der Text das bei dir bewirkt?
Wenn ja, kannst du auch sagen wie oder
warum?

Lesemappe
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Name: Kartchen zur Spickzettel-Wand

Leseprozesse
kontrolliere ich, indem mich frage:

Kontrolle des Leseprozesses Welche Lesestrategien haben mir am
meisten geholfen? Warum?
brauche ich, wenn ich wissen méchte,
Welche Lesestrategien sind mir schwer
was ich beim Lesen besser machen kann gefallen? Warum?

Mache dir Notizen zu deinen
Lesestrategien ;)

Lesemappe Nils geht Seite 6/6
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Name: Glossar fur neue Worter
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Name:

1 Wer ist Nils? Und warum geht er...?

@ Sieh dir das Deckblatt mit dem Bild des Buchcovers an und beschreibe was du siehst.

Noch bevor du mit Lesen beginnst, verschaffe dir einen ersten Uberblick Giber das

~ Buch. Hole dir dazu den Spickzettel ,Erwartungen an das Buch formulieren”. Klebe
ihn mit Tesa in deine Lesemappe auf die Spickzettel-Wand in den Bereich
JLesestrategien vor dem Lesen”. Lies den Spickzettel durch, auch seine Ruickseite! Er
wird dir beim Lésen der Fragen unten helfen.

Uberlege dir Antworten zu den folgenden Fragen und schreibe oder male sie auf das
Deckblatt:

a) Was glaubst du, wohin kénnte Nils gehen? S )
}J¢ Hinweis 1
Zu Aufgaben mit diesem Symbol
gibt es ein Hinweis-Kartchen, das
dir bei der Bearbeitung hilft.

b) Woher kénnte Nils kommen?

¢) Warum geht Nils?

e

o

d) Was kénnte er dabei sagen oder denken?

e) Was kénnte Nils auf seinem Weg brauchen? Was wirdest du ihm mitgeben?

Um welche Art von Text handelt es sich bei dem Buch? Um das herauszufinden, hole
dir den Spickzettel ,Texttyp feststellen”. Klebe ihn mit Tesa in deine Lesemappe auf
die Spickzettel-Wand in den Bereich ,Lesestrategien vor dem Lesen”. Lies den
Spickzettel durch, auch seine Ruckseite! Er wird dir beim Lésen der Frage helfen.

E Losung: Blatt 1, Aufg. 3
Zu Aufgaben mit diesem Symbol gibt es Lésungs-Kartchen,
mit denen du deine Ergebnisse kontrollieren kannst.

Lesemappe Nils geht Seite
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Name:

@ Hole dir den Spickzettel ,Orientierendes Lesen”. Klebe ihn mit Tesa in deine
% Lesemappe auf die Spickzettel-Wand Uber das Feld ,Orientierendes Lesen”.
Lies den Spickzettel durch, auch seine Ruckseite! Er wird dir beim Lésen der Frage

helfen.

« Lies dir den Textausschnitt unten durch. Was verrat der Ausschnitt Gber Nils und
den Grund, warum er geht?

... Nils schreckt hoch.

Nein, nicht weiter, so viel war sicher.
Man konnte nicht davonlaufen.

Vor fast nichts ...

[ E Losung: Teil 1, Aufg. 4 ]

@ Der Textausschnitt hat dir weitere Informationen Gber Nils gegeben. Nils ist nicht
einfach gegangen, sondern davongelaufen! Jetzt weil3t du also schon etwas mehr tUber
Nils und sein Weggehen.
Schaue dir nochmal deine Ideen aus Aufgabe 2 an und Uberlege,
welche du davon jetzt ausschlieBen kannst.
Begriinde deine Entscheidung.

Lesemappe Nils geht Seite

139



Hinweis-Kartchen

-

'
~‘c'.

Hinweis-Kartchen 1

Der Titel des Buches ist ,Nils geht” und auf dem Cover ist ein Junge zu sehen,
der wahrscheinlich dieser Nils ist. Man sieht aber nichts Uber seine
Umgebung, wo er ist.

Deshalb schaue genau auf das, was du sehen kannst und mache dir
Gedanken Uber die Dinge, die ,fehlen”.

Hier ein paar Tipps zu dem, was du sehen kannst:

a) Uberlege dir, wie Nils geht: Rennt er und hat es eilig? Lacht er und freut
sich?

b) Wer ist bei ihm?

Hier ein paar Tipps zu dem, was ,,fehlt”:

a) Geht er in den Urlaub? Dann hat man eigentlich einen Koffer oder Gepack
bei sich. Hat er das vielleicht vergessen?

b) Oder geht er ins Kino? Vielleicht, denn daftir braucht man nur etwas Geld.
Aber schreibt man dartber ein Buch?

c) Warum ist er alleine und warum hat er nichts bei sich? Hat er es vergessen?
Hatte er keine Zeit es mitzunehmen? Oder wurde es ihm gestohlen?

m’:)::—

: Hinweis-Kartchen 2

Schau dir die fett-markierten Wérter genau an und Uberlege dir, was sie
bedeuten. Wenn du sie nicht kennst, kannst du sie im Worterbuch
nachschlagen.

... Nils schreckt hoch.

Nein, nicht weiter, so viel war sicher.
Man konnte nicht davonlaufen.

Vor fast nichts ...

a) Was bedeutet ,hochschrecken”? In welchen Situationen tut man das und
wie fuhlt man sich dabei? Wie fuhlt sich dann Nils wahrscheinlich?

b) Er geht ,nicht weiter”. Kann er nicht weitergehen? Oder will er nicht
weitergehen?

¢) Nils hat also versucht ,,davonzulaufen”. In welchen Situationen lauft man
davon? Und vor was lauft man davon?

d) Was fiir einen Unterschied macht es, ob man schreibt ,Er konnte nicht
davonlaufen” oder ,Man konnte nicht davonlaufen“? ,Er” ist Nils und wer ist
,man‘?

Lesemappe Nils geht
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Hinweis-Kartchen

-

Q Hinweis-Kértchen 3

Bei dieser Aufgabe sollst du deine Vermutungen tUberdenken, verwerfen oder
erganzen.

>> Zuerst kannst du deine Vermutungen nummerieren, das schafft Ordnung.
>> Danach kannst du dir zu jeder Vermutung tberlegen, ob das eine Situation
ist, vor der man davonlauft. Zum Beispiel so:

Vermutung 1 ,Nils geht in den Urlaub (und ihm wurde der Koffer geklaut)™:
Das ist keine Situation, in der man davonlduft, sondern einen Diebstahl bei
der Polizei meldet. Deshalb verwerfe ich nun diese Vermutung.

Vermutung 2 ,Nils hat etwas gestohlen”: Das ist eine Situation, in der man
versuchen kann davonzulaufen. Vielleicht wurde er erwischt und ist vor der
Polizei geflohen.

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

fu

Lésung zu Teil 1, Aufg. 3

Der Text mochte nicht Uber ein Fachgebiet informieren oder die Nachrichten
Ubermitteln. Er erzahlt eine Geschichte und ist damit ein Roman.

Woher du das wissen kannst?

1) Es handelt sich bei dem Medium um ein Buch (und z.B. keine Zeitung, in
der Nachrichten stehen oder ein Prospekt, der Uber Schminktipps oder das
neueste Smartphone informiert - das sind Informationstexte).

2) Bucher gibt es viele verschiede mit unterschiedlichem Zweck. Solche, die
Uber ein bestimmtes Fachgebiet informieren, heilRen Sachbticher. Dein
Biologie- oder Geschichtsbuch gehort dazu. In ihnen stehen Fach- und
Sachtexte. Das Buch "Nils geht" ist kein Sachbuch. Wenn du das Buch auf
irgendeiner Seite aufschlagst und hineinsiehst, findest du keine Definitionen,
Grafiken oder Bilder, wie in Sachbuchern tblich.

3) Wenn du im Buch ein paar zufallige Satze liest, merkst du , dass sie eine
Geschichte erzahlen, so wie sie auch wirklich passieren kénnte.

Losung zu Teil 1, Aufg. 4

... Nils schreckt hoch.

Nein, nicht weiter, so viel war sicher.
Man konnte nicht davonlaufen.

Vor fast nichts ...

a) &nbsp;,hochschrecken”: Dieses Wort passt zu Situationen, in denen man
Uberrascht ist, Angst hat, wie wenn man morgens von einem Alptraum
aufwacht. Wahrscheinlich hat Nils ahnliche Gefuihle und ist Gberrascht oder
angstlich und besorgt.

b) ,nicht weiter”: Nils geht nicht weiter. Er méchte seine Entscheidung zu
gehen also andern. Vielleicht bereut er seine Entscheidung.

c) ,davonzulaufen”: Er geht aus einer Notsituation, weil er vor etwas
entkommen mochte. Er wahr vielleicht in Gefahr und musste fliehen oder er
hat etwas Schlimmes gemacht und hat Angst vor den Konsequenzen.

d) ,Man konnte nicht”: Das bedeutet, dass nicht nur Nils in dieser Situation
nicht weitergehen kann, sondern nieMANd.
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b Zur 2. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Férderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS

| zem: 45 Min.

| THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Wer ist Nils? Und wer sind Sara und Jo?

ZIEL DES UNTERRICHTS: Die SuS liben Lautlesen und dabei auf ihre Aussprache und Intonation zu achten. AuBerdem lernen sie die Lesestrate-
gien ,Genaues Lesen” und ,Textstellen kldren” sowie die Leseform , Uberfliegendes Lesen” anzuwenden.

SOZIALFORM / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

03:00 Stunden- Wiederholung der Hypothe- Klassenunterricht / Tafel Auffrischung der Ergebnisse der letzten
einstieg sen der letzten Stunde Lehrervortrag Stunde.

02:00 Erklaren Bedeutung eines Tandems Klassenunterricht / AB 2, Aufg. Idealerweise bilden sich Paare aus je
der Aufga- klaren: (Fahrrad fur) zwei Lehrervortrag 1; einem lesestarken/-schwachen Sus).
benstellung | Personen, die sich die Arbeit Buch; Was sie beim Lesen beachten sollen,

1 teilen. Spickzettel verraten ihnen die Spickzettel ,Genaues
Paare bilden und in A und B Lesen“ und , Textstellen klaren”, die Teil
einteilen. Tandems der der Lesestrategie ,,wahrend des Lesens”
Gruppe A lesen die Textab- sind. Sie sollen diese Spickzettel durchle-
schnitte von Sara; Tandems sen, auf ihre Spickzettel-Wand kleben und
der Gruppe B entsprechend anschlieBend mit dem Tandem-Lesen
die Textabschnitte von Jo. beginnen.

Die kursiven Textstellen Da laut gelesen wird, missen Raumlich-
sollen nicht laut sondern keiten ermoglicht werden, in die die SuS
leise gelesen und umgesetzt ausweichen kénnen, ohne sich bei der
werden (also statt ,,Pause” Aufgabe gegenseitig zu storen.

lesen eine Pause machen.

10:00 Lesen Uben Durchfiihrung der Lese- Partnerarbeit / AB 2, Aufg. Die Tandems sollen ihre Textabschnitte

| Aufgabe im Tandem Tandem-Lesen A 1; dialogisch lesen und sich dabei gegensei-

oder B Buch; tig verbessern (Korrektheit, Intonation
Spickzettel etc.). Dadurch wird laut und genauer

gelesen, was die Sprachrhythmus und
Aussprache férdert. Durch das Zuhoren
wird passiv gelernt. AuRerdem besteht die
Moglichkeit, sich gegenseitig zu verbes-
sern. Zur Sicherung des Leseverstandnis-
ses soll iber Vermutungen gesprochen
werden, warum Nils davonlduft.

02:00 Erklaren Tandem A geht mit Tandem Klassenunterricht / AB 2, Aufg.
der Aufga- B zusammen. Es soll der Lehrervortrag 2; Buch
benstellung | gesamte Textabschnitt (S. 9-

2 20) gelesen werden (Tandem
A/Bim Wechsel).

20:00 Lesen Gben | Durchflihrung der Lese- Gruppenarbeit / AB 2, Aufg. Somit lesen die Tandems ihren Text ein
1] Aufgabe im Tandem Tandem-Lesen A 2; Buch zweites Mal, was ihnen Sicherheit gibt

und B und ermdglicht etwas freier zu lesen.
AuBerdem erfahren sie nun Uber die
Inhalte der Textpassagen des anderen
Tandems. Erneut kann durch Zuhoéren
passiv gelernt werden. Zur Sicherung des
Leseverstandnisses soll erneut Gber
Vermutungen gesprochen werden, warum
Nils davonlduft.

06:00 Textver- Die SuS sollen den Spickzet- Einzel- oder Part- AB 2, Aufg. Gruppen, die das Tandem-Lesen schnell
standnis tel ,Uberfliegendes Lesen nerarbeit / Arbeit 3a; abgeschlossen haben, kdnnen bereits
sichern | lesen und auf die Spickzettel- | mit Arbeitsblatt Buch; friher mit dieser Aufgabe beginnen. Es

Wand kleben. Es sollen Spickzettel; | geht bei dieser Aufgabe um die Sicherung
Informationen Gber Sara Hinweis 4; des Textverstandnisses, Informationsver-
bzw. Jo zusammengetragen Losungen arbeitung und Interpretation. Dazu wird
werden und dabei Zitate die Leseform ,,Uberfliegendes Lesen”
oder Textstellen mit Seite angewandt. Wichtige Passagen missen
angegeben werden. identifiziert und teils interpretiert wer-
Tandem A Gbernimmt wie- den. Dabei hilft die Lesestrategie ,Markie-
der die Figur Sara und Tan- ren relevanter Textstellen”. Bei Hinweis 4
dem B die Figur Jo. (zur Entlastung) sollen korrekte von
falschen Textstellen gefiltert werden.

02:00 Hausaufga- Rest von AB 2, Aufg. 3 ist Klassenunterricht / AB 2, Aufg.
be erklaren Hausaufgabe Lehrervortrag 3; Buch

-- Hausaufga- | -- Einzelarbeit / Arbeit | AB 2, Aufg. Die Leseform ,Uberfliegendes Lesen” wird
be mit Arbeitsblatt 3b; Buch angewandt, in ihrer Funktion Reduktion

und Organisation von Informationen.

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: AB2, Aufg. 3 (Je nachdem, wie weit die SuS in der US mit der Aufgabe gekommen sind.) sowie daheim

weiterlesen (von Seite 21 ab) bis einschlieBlich Seite 34.
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2 Wer ist Nils? Und wovor lauft er davon...

@ Jetzt wirst du mehr dartber herausfinden, wovor Nils davonzulaufen versucht.
Dazu wirst du zusammen mit einem Partner oder einer Partnerin abwechselnd im
Dialog lesen, als wirdet ihr ein Gesprach miteinander fihren. Das nennt sich Tandem-
Lesen und geht so:

1) Ihr geht in euer Tandem zu zweit zusammen und setzt euch einander gegentiber.
2) Tandem (A): |hr lest abwechselnd die Befragung von Seite 9 bis 20. Einer von euch
Ubernimmt Sara Auster und der andere Ubernimmt die unbekannte Person.
Tandem (B): Ihr lest abwechselnd die Befragung von Seite 9 bis 15 und den
Abschnitt ,Detlef” auf Seite 17. Einer von euch tubernimmt Johannes >>Jo<<
Bellmann und der andere Ubernimmt die unbekannte Person.
3) Achtet darauf, dass ihr korrekt lest und verbessert euch gegebenenfalls gegenseitig.
o Holt euch dazu den Spickzettel ,Genaues Lesen"”. Klebt ihn in eure Lesemappe auf
die Spickzettel-Wand Uber den Bereich ,Strategien wahrend des Lesens".
Lest den Spickzettel durch, auch seine Ruickseite!
~ Kommen Woérter vor, deren Bedeutung du nicht kennst oder Textstellen, die dir
nicht verstandlich sind, dann sprecht dartiber und versucht die Bedeutung zu
klaren! Holt euch dazu den Spickzettel ,Textstellen kldaren”. Klebt ihn in eure
Lesemappe auf die Spickzettel-Wand Uber den Bereich ,Strategien wahrend des
Lesens”. Lest den Spickzettel durch, auch seine Rickseite!
4) Was glaubt ihr, warum lauft Nils davon?

@ Je nachdem in welchem Tandem ihr wart, habt ihr nun Sara oder Jo kennengelernt. Jetzt

eure Befragungs-Abschnitte so vor, als wirdet ihr wirklich miteinander reden.
Achtet drauf, dass ihr korrekt lest und eure Stimme zu dem passt, was ihr lest.

2) Tandem (A) mit Sara beginnt mit Vorlesen. Tandem (B) hért aufmerksam zu und
achtet auf die Richtigkeit des Gelesenen und die korrekte Aussprache. Es sollte dazu
mitlesen und gegebenenfalls verbessern.

3) Dann wird getauscht und macht Tandem (B) mit der Befragung von Jo weiter und
Tandem (A) lies aufmerksam mit und verbessert gegebenenfalls.
Es wird nun immer zwischen den Befragungen gewechselt, so wie die Abschnitte im
Buch es von Seite 9 bis 20 vorgeben.

4) Sprecht Uber eure Vermutungen, warum Nils davonlauft! Seht euch dazu nochmals
eure Uberlegungen auf dem Deckblatt an. Was kénnt ihr nun ausschlieRen oder
erganzen? Begrlindet eure Entscheidungen.

Lesemappe Nils geht Seite
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Wer sind Sara und Jo?

Hole dir den Spickzettel ,,Uberﬂiegendes Lesen”. Klebe ihn mit Tesa in deine
Lesemappe auf die Spickzettel-Wand Uber das Feld ,Uberfliegendes Lesen”. Lies ihn
durch und beachte auch seine Ruickseite! Er wird dir beim L6ésen der Aufgabe helfen.

a) Gehe erneut mit deinem Tandempartner oder deiner Tandempartnerin
zusammen. lhr sollt informative Zitate und Textstellen Uber :
Sara oder Jo finden und in die Tabelle eintragen. X(): Hinweis 4

Gehdrst du zu Tandem (A), so Uberfliegt du dazu noch einmal die Textstellen
zur Befragung von Sara;

gehorst du zu Tandem (B), tUberfliegst du dazu noch einmal die Textstellen zur
Befragung von Jo.

Zitat oder Textstelle (Seite angeben) Information liber Sara/ Jo

J

[E Losung: Teil 2, Aufg. 3a SARA/JO

b) Schaut euch gemeinsam den Zeitverlauf S
der Befragungen an. A | o
Wann wurden Sara und Jo befragt?
Wie viele Tage hat es gedauert?
Tragt eure Daten in den
Zeitstrahl rechts ein!
[m Losung: Teil 2, Aufg. 3c ]
Vv
Lesemappe Nils geht Seite
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Hinweis-Kartchen

-

XJ: Hinweis-Kartchen 4

Prufe die Richtigkeit der folgenden Aussagen/Begriffe. Suche sie im Text,
berichtige sie, wenn sie falsch sind und fuge sie in deiner Tabelle hinzu.

Sara:

Name Sara Auster, hat Nils im Wald gefunden, kennt Nils schon lange,
bewundert Nils, ihre Mutter sind befreundet, findet Nils komisch, wiinscht
sich Gluck, hat sich mit Fausten gewehrt, hat Nils nicht geholfen, hat auf Nils
aufgepasst, hat Nils in England vermisst

Jo:

Name Johannes Bellmann, sieht sich als den Tater, méchte Hilfe, wirkt
angespannt und aggressiv, Nils wollte ihn abstechen, wirkt hilflos, will Nils
Mutter Beruhigungstabletten schenken, hat Arger zuhause, ist Nils Bruder, ist
fuinfzehn Jahre alt

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

E Lésung zu Teil 2, Aufg. 3a SARA

Zitat oder Textstelle (Seite angeben) Information Uber Sara

Sara Auster (S. 9) Vollstandiger Name

Hat Nils nicht im Wald gefunden (S. 11) | Sie hatihn gesucht, wollte helfen ihn zu finden.

Kennt Nils schon lange (S. 12) Sie ihn lange und wahrscheinlich auch gut.

lhre MUtter sind beste Freunde (s. 14) Dadurch war sie immer mit Nils verknupft.

Findet Nils komisch (S. 15) Sie kann ihn nicht gut leiden.

. ; Hatte keinen Mut, Nils zu helfen - sie bereut,
Winscht sich Mut (5. 16) dass sie ihm nicht geholfen hat.

=S Sie stand ihm nicht zur Seite und hat keine Hilfe
HeRRI GRS <] geholt - wie auch sonst keiner in der Klasse.

Hat auf Nils aufgepasst (S. 19) Hat sich fur Nils verantwortlich gefihlt.

Sie war froh, als er weg war.

Hat Nils in England nicht vermisst (S. 19)

\

-~

E Lésung zu Teil 2, Aufg. 3a JO

Zitat oder Textstelle (Seite angeben) Information liber Jo

Johannes Bellmann (S. 9) Vollstandiger Name

Braucht keine Hilfe (S. 10) Er mochte keine Hilfe annehmen.

Wirkt angespannt und aggressiv (S.11) Es geht ihm wohl doch nicht wirklich gut.

Nils wollte ihn abstechen; Jo sieht sich . . . . .
als das Opfer (5. 11) Er sieht sich als Opfer, mdchte aber keine Hilfe.

Wirkt hilflos (S. 14) Er versteht nicht, was er falsch gemacht hat.

So méchte Jo helfen und die Situation fur Nils

Rat, Nils Mutter soll
Mutter verbessern.

Beruhigungstabletten nehmen (S. 14)
Wenn er Arger hat, hat er vielleicht etwas falsch

HatArgeraubadise (5. 14) gemacht und ist nicht nur das Opfer.
Ist fiinfzehn Jahre alt (5. 14) Will sich daheim nichts mehr vorschreiben
lassen
Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

p
E Lésung zu Teil 2, Aufg. 3¢

Sara Jo
Mo, 9.6. Mo, 19.6.
1. Befragun ! '

gung 14:30 Uhr 14:30 Uhr

2. Befragung Di, 20.6. Di, 20.6.
09:00 Uhr 09:00 Uhr

3. Befragung Mi, 21.6. Mi, 21.6.
09:00 Uhr 09:00 Uhr

Lesemappe Nils geht
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¢ Zur 3. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Férderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS ] Zeim: 45 Min.

| THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Der Befragung auf der Spur; Was ist Literatur?”

ZIEL DES UNTERRICHTS: Die Schiilerinnen sollen wichtige Merkmale von literarischen Texten kennenlernen und in Texten wiederfinden, um sie
als literarisch zu identifizieren.

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER | MATERIALIEN
05:00 BegriiBung LP wiederholt die Ergebnisse | Klassenunterrichtim | AB2, Aufg. 3 Dadurch werden die Unterrichtsinhal-
und Hausauf- der letzten US und bespricht Plenum te der vorangegangenen Stunde
gabenbespre- | die Ergebnisse von AB2, aufgefrischt und Aufg. 3c dient als
chung Aufg. 3 Uberleitung in die aktuelle Unter-
richtsstunde.
02:00 Unterrichts- Nachdem der Zeitverlauf der Klassenunterrichtim | AB2, Aug. 3c Die Diskussion soll die Grundfrage
einstieg Befragungen von Saraund Jo | Plenum aufwerfen, was Literatur eigentlich
besprochen wurde, soll nun genau ist — und damit das Thema der
diskutieren, was eine Befra- aktuellen Stunde einlduten.
gung ist und wie das zu
Literatur passt.
15:00 Erarbeitungs- Die SuS bekommen die Einzelarbeit mit AB3, Aufg. 1; Zur Entlastung gibt es ein Hinweis-
phase Aufgabe, eine Mind-Map mit | Arbeitsblatt, Ver- Hinweis- Kartchen, das die Merkmale und ihre
den Merkmalen von Literatur | gleich der Losung Kartchen 5; Beschreibung bereits nennt, sie
zu gestalten. Dazu sollen sie mit Partnerin Losungskart- mussen nur noch richtig zugeordnet
sich auf ihrem Smartphone chen; Smart- werden. Die SuS kdnnen mit dem
ein Erklarvideo (7:43 Min) phone mit QR | Losungs-Kartchen ihre Ergebnisse
mit Kopfhorern anhoéren. Code Scanner | kontrollieren. Wer bereits fertig ist,
kann mit der nachsten Aufgabe
beginnen. (Die folgenden Aufgaben
sind zwar Gruppenaufgaben, aller-
dings kdnnen die Gruppen auch mit 2
SusS, die mit Aufg. 1 bereits fertig sind,
starten und weitere SuS kommen
dann nach und nach hinzu.)
10:00 Anwen- Die SuS bekommen die Gruppenarbeit; AB3, Aufg. 2a; | Sie sollen aufschreiben, was ihnen an
dungsphase | Aufgabe, Struktur und Auf- Schiilerdiskussion Textaus- dem Textausschnitt auffallt. Zur
bau von verschiedenen schnitte Entlastung gibt es ein Hinweiskart-
Texten genauer zu analysie- A/B/C/D; chen mit konkreten Fragen zur Analy-
ren. Dazu gehen sie in 5er Hinweis- se des Textausschnittes, deren Be-
Gruppen zusammen und Kartchen 6 antwortung sie durch die Aufgaben-
bekommen pro ,,Experten- bearbeitung lotst. Diese Teilaufgabe
gruppe” einen Text (A/B/C regt die erste Auseinandersetzung
oder D). mit dem neuen Textausschnitt an.
Die folgende Teilaufgabe ist Gruppenarbeit; AB3, Aufg. Die SuS sollen ihren Textausschnitt
ebenfalls in der Experten- Schulerdiskussion 2b; Losungs- genau und kritisch betrachten, ge-
gruppe zu bearbeiten. Hier- kartchen meinsam dariiber diskutieren wo und
bei sollen die literarischen A/B/C/D ob welche literarischen Merkmale
Merkmale im eigenen Text- darin vorkommen. Sie sollen an-
ausschnitt wiedergefunden schlieBend die Frage beantworten, ob
werden. ihr Beisp. ein literarischer Text ist.
10:00 Anwen- Die SuS verlassen ihre Exper- | Gruppenarbeit; AB3, Aufg. 2c Die literarischen Merkmale im eige-
dungsphase Il | tengruppe und gehen einzeln | Schilerdiskussion nen Textbeisp. zu finden kann erleich-
in eine ,Konferenz”, in der je tert werden, indem die verschiede-
ein Mitglied der anderen nen Textbeisp. miteinander vergli-
Expertengruppen ist. Dort chen und mit anderen SuS dariiber in
lernen sie die anderen Austausch geraten wird.
Textbeispiele kennen und
vergleichen, um im Kontrast
der anderen Texte die Frage
zu beantworten, welche
dieser Beisp. literarisch sind.
Nun gehen sie in ihre Exper- Gruppenarbeit; AB3, Aufg. Durch den Vergleich kommen die SuS
tengruppe zuriick und disku- | Schiilerdiskussion 2d; Losungs- zu neuen Erkenntnissen, die sie in
tieren erneut Uber die Litera- Kartchen ihrer Expertengruppe erneut bespre-
rizitat ihres Textes. chen und die Ergebnisse kontrollieren
kénnen.
03:00 Unterrichts- LP erklart die Hausaufgaben Klassenunterricht; Es sollen Leseformen und -strategien

ende u. Haus-
aufgaben

zur nachsten Unterrichts-
stunde

Plenum

reflektiert, nicht-literarische Texte
gefunden und weitergelesen werden.

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: AB2, Teile von Aufg. 3

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: AB3, Aufg. 3; 3 Beisp. fir nicht-lit. Texte finden/mitbringen; Seiten 35 bis 47 (Mitte) lesen.
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3 Der Befragung auf der Spur

(1) Was st Literatur?
Gestalte eine Mind-Map mit den Merkmalen von Literatur. Siehe dir dazu das Video
,Besonderheiten literarischer Texte" an. Darin werden Merkmale
von Literatur genannt. Schreibe sie in deine Mind-Map und
vergleiche deine gefundenen Merkmale anschlieRend mit deinem
Partner / deiner Partnerin. Beantwortet die Frage: Was bedeuten diese Merkmale?

Offne die Kamera-App auf
deinem iPhone und scanne
den Code damit. Fur Android
suchst du im Play Store nach
.QR Code Secuso”. Diese App
ist kostenlos und
datenschutzfreundlich.
Scanne den Code und sieh dir
das Video mit Kopfhérern an!

Viel Erfolg! literarischer Texte

[E Losung: Teil 3, Aufg. 1 ]

Lesemappe Nils geht Seite
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Nun sollst du die Struktur und den Aufbau von verschiedenen Textstellen genauer
analysieren, also wie der Text geschrieben ist und welche Besonderheiten er hat.

a) Geht dazu zu funft zusammen. lhr bearbeitet in der Expertengruppe eines der vier
Textbeispiele A, B, C oder D. Lest euer Textbeispiel zu erst aufmerksam durch. Was
fallt euch inhaltlich, sprachlich und strukturell an dem Textbeispiel auf?

b) Vergleicht euer Textbeispiel (A, B, C oder D) mit den Merkmalen von Literatur aus
Aufgabe 1. Tragt dazu die Merkmale in die Tabelle ein und pruft, ob sie in eurem
Textbeispiel vorhanden sind oder nicht.

Diskutiert, ob euer Textbeispiel ein literarischer Text ist oder nicht.

e - . : icht
Im Textbeispiel ist das literarisches Merkmal vorhanden g
vorhanden

Fiktionssignale (Was in diesem Text steht ist teilweise oder . %
ganz erfunden, es muss nicht genauso passiert sein.)

[e} o

o o

e} o

o o

¢} o

o 0

[ [*] Losung: Teil 3, Aufg. 2b: NBIC/D]
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) Nun teilt sich euere Expertengruppe auf. Jeder von euch geht in eine andere
.Konferenz". Es gibt finf Konferenzen, in der je ein Mitglied der
Expertengruppe A, B, Cund D ist. In eurer Konferenz vergleicht ihr eure
unterschiedlichen Textbeispiele und diskutiert die Frage ,Ist dieses Textbeispiel
ein literarischer Text?".

Textbeispiel A:

Textbeispiel B:

Textbeispiel C:

Textbeispiel D:

d) Geht nun in euere Expertengruppe zurtick und diskutiert erneut, ob euer
Textbeispiel ein literarischer Text ist. Begriindet eure Entscheidung!

l[ [*] Losung: Teil 3, Aufg. 2d: A/B/C/D ]

@ Sieh dir nun zum Abschluss deine Spickzettel-Wand mit den Leseformen und
Lesestrategien vor/wahren/nach dem Lesen an. Welche Spickzettel haben dir am
meisten geholfen? Welchen Spickzettel findest du nicht sinnvoll oder hast du nicht ganz
verstanden?

Lesemappe Nils geht Seite
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3.1 Expertengruppe , Textbeispiel A"

ZWEITE BEFRAGUNG // JOHANNES »JO« BELLMANN
Dienstag, zwanzigster Juni, Beginn: neun Uhr

Guten Morgen, Jo. Wie geht es dir?
Wie es mir geht? Pffff ...
Jo wirkt angespannt und aggressiv, wippt standig mit dem rechten Bein.
Scheifdfrage! Der wollte mich umbringen! Wie soll’s mir da gehen!
Der wollte MICH abstechen, der Scheif}-Nils!
Jo springt auf.
Ihr kapiert das einfach nicht! lhr kapiert das nicht!! ICH Opfer — ER
Tater!! Nicht umgekehrt!! Ach Scheife ...
Jo schlégt die Hinde vor das Gesicht, schiittelt den Kopf, wendet sich ab,

zégert, wendet sich zur Tiir, geht darauf zu.
Ich geh jetzt. Sie konnen mich nicht zwingen zu bleiben.

Jo dreht sich um. ) .
Seine Mutter schlaft nicht mehr, hab ich gehort. Sagen die.

Er deutet nach draufSen.

Kreslehner Nils geht, Seite 11
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3.2 Expertengruppe , Textbeispiel B”

Das ist die erste Seite eines Dramas (Emilia Galotti), das flr ein Theaterstiick geschrieben
wurde.

Hier sind Bittschriften Briefe, die Menschen an den Prinz schreiben und ihn um Hilfe bitten.

Seine Arbeit ist es, diese Briefe zu beantworten und den Menschen zu sagen, ob er ihnen
hilft oder nicht.

AuRerdem ist die Rede von zwei Frauen: Emilia Galotti und Emilia Bruneschi. Sie haben
beide denselben Vornamen, was ein Zufall ist. Emilia Galotti scheint der Prinz zu kennen.

Erster Aufzug

Die Szene: ein Kabinett des Prinzen.

Erster Auftritt

DER PRINZ an einem Arbeitstische, voller Briefschaften und
5 Papiere, deren einige er durchliuft.

Klagen, nichts als Klagen! Bittschriften, nichts als Bitt-
schriften! — Die traurigen Geschifte; und man beneidet
uns noch! — Das glaub ich; wenn wir allen helfen kénnten:
dann wiren wir zu beneiden. — Emilia? (Indem er noch eine

10 won den Bittschriften aufschligt, und nach dem unterschriebe-
nen Namen siebt.) Eine Emilia? — Aber eine Emilia Bru-
neschi— nicht Galotti. Nicht Emilia Galotti! - Was will sie,
diese Emilia Bruneschi? (Er lieset.) Viel gefodert; sehr viel.
— Doch sie heifit Emilia. Gewihrt! (Er unterschreibt und

15 klingelt; worauf ein Kammerdiener hereintritt.) Es ist wohl
noch keiner von den Riten in dem Vorzimmer?

DER KAMMERDIENER. Nein.
pER PRINZ. Ich habe zu frith Tag gemacht. — Der Morgen ist
so schon. Ich will ausfahren. Marchese Marinelli soll mich

20 begleiten. Lasst ihn rufen. (Der Kammerdiener geht ab.) -
Ich kann doch nicht mehr arbeiten. — Ich war so ruhig,
bild ich mir ein, so ruhig — Auf einmal muss eine arme
Bruneschi, Emilia heiffen: — weg ist meine Ruhe, und al-
les! - ‘

25 DER KAMMERDIENER (welcher wieder hereintritt). Nach dem
Marchese ist geschickt. Und hier, ein Brief von der Grifin
Orsina.

_ per prinz. Der Orsina? Leet ihn hin.

Lessing Emilia Galotti (Drama), Seite 5 (Urauffithrung 1772)
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3.3 Expertengruppe , Textbeispiel C*

Das ist ein Ausschnitt aus einem Drehbuch der Serie "Tatort". In dieser Serie geht es um
Kriminalfalle, die gel6st werden.

"Den Schussverletzungen erlegen" bedeutet an den Verletzungen sterben.
"Zugriffsbefehl" bedeutet den Polizisten erlauben einzugreifen, also z.B. dass sie in einen
Raum stirmen und jemanden festnehmen.

91 LKA - KONFERENZRAUM I/T

(Anschluss 90) Frau L&dmmle steht geschockt am Telefon.

LAMMLE
Verstanden! Tut mir leid!

Betroffen legt sie auf.

LANNERT
Was ist denn?

LAMMLE
Herr Bogmann ist gerade den Schussverletzungen
erlegen, die ihm beim Einsatz zugefiigt wurden.

Betroffenes Schweigen auch unter den Kollegen. -
Kriminalrdtin Ld&mmle tritt ans Fenster und blickt besorgt
hinaus. - Lannert bemerkt es und geht zu ihr.

LANNERT
Das ist doch nicht alles?

LAMMLE
Nein, ich habe den Zugriffsbefehl gegeben, weil
fdlschlicher Weise eine weitere Person im Raum
gemeldet wurde.

LANNERT

Gemeldet von wem?
_ LAMMLE

Vom Uberwachungsprogramm der Firma.

LANNERT
Blue Sky?

LAMMLE

(tonlos)

Blue Sky.

Cut to:

Drehbuchauszug: Tatort HAL, SZENE 91 LKA, KONFERENZRAUM
https://www.planet-schule.de/tatort-
film/fileadmin/user_upload/modul_aufloesung/ab14_drehbuchauszug.docx
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3.4 Expertengruppe , Textbeispiel D”

))Detlef«, sagten sie und grinsten. »Hallo, Detlef, alter Spinner!«

Und Nils: »Nils. Ich heifie Nils.«

Er sagte das immer, jeden Tag sagte er das, wenn er morgens in
die Klasse kam und sie ihn Detlef nannten und ihm die Tasche weg-
rissen und ihm laut grélend auf die Schultern schlugen, immer wie-
der auf die Schultern, jeden Tag, jeden Morgen, egal, wann er kam,
spit oder friih, sie warteten auf ihn und schlugen ihm auf die Schul-
tern und grolten: »Detlef, alte Saul« Und er sagte: »Nils. Ich heifle
Nils.« Und wurde kleiner unter ihren Schligen, immer kleiner, aber
sagte: »Nils. Ich heifle Nils.«

Kreslehner Nils geht, Seite 17
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Hinweis-Kartchen

X(): Hinweis-Kartchen 5

Hore auf die Merkmale von Literatur im Video und finde die richtige
Bedeutung dazu. Schreibe sie auf deine Mind-Map!

Das sind Uberraschende Wendungen im
Handlungsgeschehen, unerwartete

Fiktionssignale > ) .
Verhaltensweisen von Figuren oder Perspektivwechsel.

Etwas wird bewusst weggelassen oder
ungenau beschrieben, damit Lesende selbst
diese Lucke mit ihrer Fantasie fullen.

Innenperspektive

Sprachliche Mittel Soll Gefiihle, Gedanken oder Assoziationen

veranschaulichen; z.B. ,Jemandem das Herz brechen.”

Bildsprache Was jemand denkt oder fihlt und nur

diese Person wissen kann.

Mehrdeutigkeit Roman/Erzélhung/Gedicht: Was du liest muss es nicht

genauso passiert sein; es ist teilweise oder ganz erfunden.

Leerstellen Sollen beim Lesenden eine Wirkung hervorrufen; z.B.

Wiederholungen, detaillierte Beschreibungen

Erwartungsbriiche Wenn Lesende kurz oder dauerhaft nicht informiert

werden, wie eine Situation im Text zu deuten ist.

OOOOOOO

sie
S

Hinweis-Kartchen 6

Expertengruppen

Das Textbeispiel kann auf mehreren Ebenen analysiert werden:

a) strukturell

Werden manche Wérter GROR, kursiv, fett geschrieben oder sind
unterstrichen? Was hat das zu bedeuten? (z.B. Was wird gesagt? Was wird
getan?)

b) sprachlich

Wie ist die Sprache in dem Text? Ist sie modern oder altmodisch? Sind die
Satze vollstédndig oder teils abgebrochen? Erinnern sie an Gesprochenes oder
Geschriebenes?

¢) inhaltlich

Um was geht es in dem Text? Wie viele Personen sprechen? Wer sind sie?
Welche Rolle haben die Personen, kennen sie sich, wie Freunde/
Arbeitskollegen oder sind sie sich fremd?

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

[ E Losung zu Teil 3, Aufg. 1
Was ist Literatur?
Fiktionssignale

Innenperspektive

Sprachliche Mittel

Bildsprache
Mehrdeutigkeit
Leerstellen

Erwartungsbriche

QICQICIOCIO

Das sind Uberraschende Wendungen im
Handlungsgeschehen, unerwartete
Verhaltensweisen von Figuren oder Perspektivwechsel.

Etwas wird bewusst weggelassen oder
ungenau beschrieben, damit Lesende selbst
diese Lucke mit ihrer Fantasie fullen.

Soll Geflihle, Gedanken oder Assoziationen
veranschaulichen; z.B. ,Jemandem das Herz brechen.”

Was jemand denkt oder fUhlt und nur
diese Person wissen kann.

Roman/Erzalhung/Gedicht: Was du liest muss es nicht
genauso passiert sein; es ist teilweise oder ganz erfunden.

Sollen beim Lesenden eine Wirkung hervorrufen; z.B.
Wiederholungen, detaillierte Beschreibungen

Wenn Lesende kurz oder dauerhaft nicht informiert
werden, wie eine Situation im Text zu deuten ist.

p
E Lésung zu Teil 3, Aufg. 2b: A
Im Textbeispiel _A__ist das literarisches Merkmal

Fiktionssignale (Es steht nicht in dem Textbeispiel, aber wir
wissen schon, dass es sich dabei um einen Roman handelt)

Innenperspektive (In diesem Abschnitt werden keine
Gedanken oder Geflihle der Personen genannt)

Sprachliche Mittel (Wiederholungen: , Der wollte mich
umbringen/abstechen” // ,Ihr kapiert das (einfach) nicht”)

Bildsprache (,Jo schlagt die Hande vor das Gesicht.” >> Kann
man sich bildlich vorstellen und ist Zeichen von Verzweiflung)

Mehrdeutigkeit (,Ihr kapiert das nicht!! ICH Opfer - ER Tater!”
>>Wenn die Situation eindeutig ist, warum versteht es keiner?)

Leerstellen (,Wie es mir geht? Pffff...” // ,Wie soll's mir da
gehen!” >> Es wird nicht gesagt, wie es ihm geht.)

Erwartungsbriiche (,Jo springt auf. ...wendet sich ab, zégert,
geht auf die Tar zu. ...dreht sich um” >> geht er oder nicht?)

vorhanden

nicht
vorhanden

(x)

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

] L6sung zu Teil 3, Aufg. 2b: B

nicht
vorhanden

Im Textbeispiel _B__ist das literarisches Merkmal vorhanden

Fiktionssignale (,DER PRINZ” >> Er hat keinen Namen, weil er

ein erfundener Prinzist. // Es ist ein Theaterstlck bzw. Drama) % v
Innenperspektive (,Ich war so ruhig, bild ich mir ein, so ruhig - o
... Auf einmal... weg ist meine Ruhe, und alles!” >> Gefiihle)
Sprachliche Mittel (,Klagen, nichts als Klagen! Bittschriften, % &
nichts als Bittschriften” >> Wiederholungen)
Bildsprache o X

Mehrdeutigkeit (,Auf einmal muss eine arme Bruneschi,
Emilia heiBen: - weg ist meine Ruhe” >> Warum ist er nun X o
unruhig? Mag er Emilia ode nicht?)

Leerstellen (Wer ist Emilia Galotti und warum kann der Prinz

- ; - : X o
nicht mehr weiterarbeiten, wenn er an sie denkt?)
Erwartungsbriiche (Erst arbeitet er und liest Klagen, dann will . 5
er pl6tzlich ausfahren und einen Ausflug machen)
. J
s N

E Losung zu Teil 3, Aufg. 2b: C

nicht
vorhanden

Im Textbeispiel _C__ist das literarisches Merkmal vorhanden

Fiktionssignale (Es kénnte sein, dass diese Situation wirklich

passiert ist, muss aber nicht so sein.) X 9

lnnenp.erspektive (,,fteht geschockt am Te.leforf" /Z ,,bliclft % o
besorgt hinaus” >> Geflihle der Person, die nicht sichtbar sind)

Sprachliche Mittel o X

Bildsprache o X

Mehrdeutigkeit o o

Leerstellen (Hr. Bogmann wurde bei einem Zugriff
erschossen, weil eine Fehlinformation (weitere Person im X o
Raum) gegeben wurde. Was ist passiert?)

Erwartungsbriiche
(Es gab eine Fehlinformation, die zum Tod einer Person fuhrte.)

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

>
E Losung zu Teil 3, Aufg. 2b: D

Im Textbeispiel _D__ist das literarisches Merkmal vorhanden

Fiktionssignale (Gab es wirklich einen Nils dem das passiert % é
ist? >> wahrscheinlich eine frei erfundene Geschichte)
Innenperspektive o X
Sprachliche Mittel % .
(,Nils. Ich heie Nils.” >> Wiederholungen)
Bildsprache (,...wurde kleiner unter ihren Schlagen” >> Er wird
nicht wirklich kleiner. Die GréRe steht bildlich fur X o
Selbstbewusstsein)

Mehrdeutigkeit o X

Leerstellen (,Sagten sie” // ,sie nannten ihn” // ,sie warteten
T 5 X o

auf ihn” >> wer genau sind SIE?

Erwartungsbriiche o X

nicht
vorhanden

\

"
["] Lésung: Teil 3, Aufg. 2d: A/B/C/D

Ist euer Textbeispiel ein literarischer Text?
1. In einem literarischen Text mussen nicht alle genannten Merkmale
zugleich auftreten.
2. Wenn in einem Text einige der Merkmale aufzufinden sind, muss das
nicht bedeuten, dass es ein literarischer Text ist! Diese Merkmale
kommen auch in anderen Texten, wie in der Werbung vor.

Text A: Die Befragung aus Nils geht ist ein literarischer Text, weil er viele
literarische Merkmale hat und Teil eines Romanes ist.

er viele literarische Merkmale hat und zu der Gattung Drama gehort.

literarische Merkmale hat und zu einem Roman gehért.

fertige Produkt. Andererseits ist es die (literarische) Erzahlung einer
Geschichte. Die Antwort ist nicht eindeutig.

Text B: Das Theaterstick/Drama Emilia Galotti ist ein literarischer Text, weil

Text C: Der (Prosa-)Text aus Nils geht ist ein literarischer Text, weil er viele

Text D: Der Ausschnitt aus dem Tatort-Drehbuch ist (k)ein literarischer Text,
weil er die technische Anweisung eines Filmes ist und erst der Film ist das

Lesemappe Nils geht
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d Zur 4. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS

‘ ZEIT: 45 Min. ‘ THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Wie alles begann® — vom Detail zur Ubersicht

ZIEL DES UNTERRICHTS: Die SuS lernen die letzte Lesestrategie zu ,,wahrend des Lesens” (,,Kernaussagen erkennen”) und die Lese-
form ,,Detailliertes Lesen” kennen und anwenden. Sie werden sich der Textstruktur bewusst.

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

10:00 BegriRung und | A) LP spricht die bereits ken- | Klassenunterricht / | AB 3, Aufg. 3 Die SuS, die stehenbleiben kénnen
Hausaufgaben nengelernten Leseformen und | Frage-Antwort gefragt werden, warum ihnen die
besprechen -strategien nacheinander an Strategie nicht nitzlich waren und

und SuS, die sie sinnvoll fan- dabei evtl. offene Fragen geklart
den, sollen sich hinset- werden
zen/sagen, wann sie nitzlich
waren

Tafel, Mate-
B) Die Bsp. nicht-literarischer | Klassenunterricht / | rialien der | Die SuS konnen dadurch die Vielfalt
Texte konnen von der LP an | Unterrichtsgesprach | SuS (Kochre- | an Texten erfahren und die Katego-
der Tafel in Form einer Mind- zept, Zeitung | rie literarischer Text kontrastiv/ex
Map gesammelt und mit der etc.) negativo lernen abzugrenzen
Klasse diskutiert werden

09:00 Unterrichtseinstieg | LP leitet von nicht-lit. Texten | Klassenunterricht / | AB 4, Aufg. 1; | Der Textausschnitt ist bereits in
und  Erarbeitung | zum Stundenthema Uber und | Lehrervortrag Spickzettel; Sinneinheiten strukturiert, zu denen
der Lesestrategien | erklart die erste Aufgabe. Hinweis 7; | die SuS Uberschriften finden sollen.
,Kernaussagen Die SuS sollen aus dem bis zu Lésungs- Der Hinweis gibt passende und
erkennen” letzten Unterrichtstunde | Arbeit mit AB / | Kértchen unpassende Uberschriften vor, aus

gelesenen Textabschnitt (S. 20- | Einzel- oder Part- denen die richtigen ausgewahlt

33) die Kernaussagen heraus- | nerarbeit werden sollen.

arbeiten. Das Losungs-Kartchen ermdoglicht
eigenstandiges Arbeiten.

09:00 Uben der Lesestra- | LP erklart Aufg. 2, bei der die | Arbeit mit AB / | AB4, Aufg. 2; | Diese Aufg. ist etwas schwerer als
tegie ,Kernaussa- | Kernaussagen aus dem bis zu | Einzel- oder Part- | Spickzettel; die vorangegangene, da nun auch
gen erkennen” dieser  Stunde  gelesenen | nerarbeit Hinweis  8; | die Sinneinheiten von den SuS

Textabschnitt (S. 34-47) her- Losungs- selbst festgelegt werden sollen.

ausgearbeitet werden sollen. Kartchen Der Hinweis gibt die Sinneinheiten
vor. Das Losungs-Kartchen ermog-
licht eigenstandiges Arbeiten.

05:00 Erarbeitung der | SuS erhalten den Spickzettel | Arbeit mit AB / | AB 4, Aufg. 3; | Die Leseform ,Detailliertes Lesen”
Leseform ,Detail- | ,Detailliertes Lesen“ und | Einzel- oder Part- | Spickzettel; ist eine Zusammenfassung der
liertes Lesen” sollen ihn mit den Lesestrate- | nerarbeit Hinweis 9; | Lesestrategien zu ,wahrend des

gien zu ,,wahrend des Lesens” Lésungs- Lesens” und damit sehr komplex
vergleichen und die Ahnlich- Kartchen und vielschichtig. Die Leseform ist
keiten/Unterschiede im  Li- sogar noch umfassender und
ckentext der Aufgabe angeben. schlieft die grafische Gestaltung
der Sinneinheiten/Uberschriften
mit ein.
Der Hinweis nennt die Begriffe fir
den Lickentext, sie missen nur
noch an die korrekte Stelle platziert
werden.
Das Losungs-Kartchen ermoglicht
eigenstandiges Arbeiten.

09:00 Transferaufgabe Die SuS sollen in dieser Stunde | Arbeit mit AB / | AB4, Aufg. 4; | Die SuS lernen dabei die Textstruk-

zur Lesestrategie gesammelten Kernaussa- | Einzel- oder Part- | Spickzettel; tur grafisch zu veranschaulichen
gen/Uberschriften in  einer | nerarbeit Hinweis 10; | und weiter auf das Wesentliche zu
Grafik zusammenfassen und Lésungs- reduzieren.
dabei weiter reduzieren, bis sie Kartchen Der Hinweis gibt die Uberschriften
je eine Uberschrift fiir die vor, sie missen in der Grafik richtig
beiden Textstellen haben. platziert werden.
Das Losungs-Kartchen ermoglicht
eigenstandiges Arbeiten.

03:00 Abschluss und | Als HA sollen die SuS eine | Klassenunterricht / Die SusS sollen das in dieser Stunde

Hausaufgaben Uberschrift  fir den ersten | Lehrervortrag Gelernte weiter umsetzen und

Textabschnitt (S. 7-20) im Buch
finden sowie weiterlesen (S.
47-72) und Sinneinheiten und
Uberschriften dazu notieren.

selbstdandig wahrend des weiteren
Leseprozesses anwenden.

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: AB 3, Aufg. 3; 3 Bsp. flr nicht-lit. Texte finden/mitbringen; Seiten 35 bis 47 (Absatz Mitte) lesen.

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: Uberschrift fiir ersten Textabschnitt (S. 7 bis 20) finden; Lesen von S. 47 bis 72 und Sinneinhei-
ten sowie Uberschriften dazu notieren.
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Name:

4 Wie alles begann

Fasse die Kernaussagen aus dem Textabschnitt Seite 20 bis 33 zusammen.

~ Hole dir dazu den Spickzettel ,Kernaussagen erkennen". Klebe ihn mit Tesa in deine
Lesemappe auf die Spickzettel-Wand in den Bereich ,Lesestrategien wahrend des
Lesens". Lies den Spickzettel durch, auch seine Ruckseite! Er wird dir beim Bearbeiten
der Aufgabe helfen.
Finde nun passende Uberschriften zu folgenden Sinneinheiten:

1. Sinneinheit (S. 20: "Die ersten Sommertage..." bis S. 22 Ende)

¢ Uberschrift:

2. Sinneinheit (S. 23: "Fadis Vater war..." bis S. 25 Absatz: "...fuhlte Fadi sich nicht.")

¢ Uberschrift:

3. Sinneinheit (S. 25: "Es war Abend..." bis S. 30 Ende)

¢ Uberschrift:

4. Sinneinheit (S. 31 "Er machte sich an..." bis S. 33 Ende)

o Uberschrift:

[ E Losung: Blatt 4, Aufg. 1}

@ Fasse nun die Kernaussagen aus dem Textabschnitt Seite 34 bis 47 zusammen.
Wende dazu wieder den Spickzettel ,Kernaussagen erkennen” an.
Teile jetzt selbst die Sinneinheiten ein und finden passende
Uberschriften dazu.

[ E Losung: Blatt 4, Aufg. 2]

Lesemappe Nils geht Seite
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Name:

Nimm dir den Spickzettel ,Detailliertes Lesen”. Klebe ihn mit Tesa in deine
Lesemappe auf die Spickzettel-Wand zu den Leseformen. Lies den Spickzettel durch,
auch seine Rlckseite! Du wirst ihn zur Bearbeitung der Aufgabe brauchen.
Vergleiche den Spickzettel mit den Lesestrategien zu ,wahrend des Lesens”. Was fallt
dir auf? Beantworte den Llckentext.

Die drei Spickzettel zu ,wahrend des Lesens" sind Lese- . Sie kdnnen
dabei helfen, einen Text gut zu . Man soll zuerst lesen und
unbekannte Worter markieren. Danach soll man die markierten, schwierigen Stellen
nochmal lesen und ihre herausfinden. Als letztes werden die

erkannt, weil sie fur das Textverstandnis wichtig sind. Der Text

wird in eingeteilt, die alle eine Uberschrift bekommen.
«Detailliertes Lesen” gehért zu den Lese- . Man wendet sie an, wenn man
einen Text genau lesen und finden mochte.

Dabei soll man drei Schritte umsetzen: Zuerst wird der Text gelesen. Dabei werden

Worter markiert und ihre Bedeutung nachgeschlagen. Danach

werden zu den Absatzen notiert, die den Inhalt
zusammenfassen. Als letztes wird der Text in einer dargestellt. Die ersten
zwei Schritte sind , Wie die drei Lesestrategien zu ,wahrend des Lesens". Das
,Detaillierte Lesen” ist somit eine dieser drei

Lesestrategien.

[E Losung: Blatt 4, Aufg. 3 ]

Lesemappe Nils geht Seite
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Name:

@ Flge nun die Uberschriften aus Aufgabe 1 und 2 in einer Grafik zusammen und
versuche sie weiter zusammenzufassen.

Hinweis 10
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[ E Losung: Blatt 4, Aufg. 4 ]

Seite

Nils geht
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die KlassengréRe anzupassen, sodass gentgend davon fur die
Schiler und Schulerinnen zur Verfligung stehen.

g
= Hinweis-Kértchen 7
Hier sind einige Vorschlage fir Uberschriften. Doch Vorsicht, nicht alle sind
passend!

Paulsens Idee: Nachhilfe fir Mila
Fadis Vergangenheit

Auf Jos Party

Die Klasse beim Sportunterricht

Rasmus hitet Saras Geheimnis

Die fiirchterlichen Vier

Paulsens Idee, um Nils zu helfen

Sara will nur ein Cola

(.

Q Hinweis-Kirtchen 8
Hier findest du die Sinneinheiten und sollst dir noch Uberschriften dazu
Uberlegen. Frage dich: ,Was passiert in diesem Abschnitt?”

1. Sinneinheit (S. 34 Anfang bis S. 35 Ende)

2. Sinneinheit (S. 36 Anfgang bis S. 36 ,,...dass er hinterherkam”)

3. Sinneinheit (S. 36 Ende ,,Du haltst mich...” bis S. 41 Absatz ,,...lachten,
prusteten, rangelten.”)

4. Sinneinheit (S. 41 Absatz ,Irgendwann lagen sie...” bis S. 43 Mitte ,Auf alle
Falle!")

5. Sinneinheit (S. 43 Mitte "Wieder Schweigen... bis S. 45 Ende)

6. Sinneinheit (S. 46 Anfang bis S. 47 Absatz ,....ndchste Woche sein?")

Lesemappe Nils geht
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die KlassengréfRe anzupassen, sodass genugend davon fur die
Schiiler und Schulerinnen zur Verfligung stehen.

)¢ Hinweis-Kartchen 9
Hier sind die Begriffe flir den Lickentext. Findest du sie?

Cc OM P UTEIREWATEA | A
B NV B O K L A Y R HI R J MH
G B DQUH UWMMTCBD J A S
O Y Z AP F E L NL A B E U U
A P R I KOS EUENTEO S X
FMUTC CZDWS | Z A E K A |
P M Q T DV R C E V N E G S M
B £ =5 @ B = E R E B P E Y
A Q J] A Q C B A Z E X E QM L
(__7 Hinweis-Kéirtchen 10
Hier findest du die Uberschriften fir die Grafik. Bringe sie in die richtige
Position auf die weien Felder!
+Wie alles begann” - ,Die Klasse und Nachbhilfe-ldee flr Mila“ - ,Hierarchien in
der Klasse” -, Die furchterlichen Vier” - ,Mila bekommt Nachhilfe von Nils” -
,Nils und Mila lernen sich besser kennen” - ,Nils und Mila beim Eis essen” -
,Nils fasst vertrauen”
-x_é
5;'
E‘L::
Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentligend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

-

&

E Lésung: Blatt 4, Aufg. 1
Textabschnitt S. 20 bis 33

1. Sinneinheit (S.):
"Die Klasse beim Sportunterricht" und "Die flrchterlichen Vier"

2. Sinneinheit (S.):
"Fadis Vergangenheit"

3. Sinneinheit (S.):
"Auf Jos Party"

4. Sinneinheit (S.):
"Paulsens Idee: Nachhilfe fur Mila"

-

E Losung: Blatt 4, Aufg. 2
Uberschriten zum Textabschnitt S. 34 bis 47

1. Sinneinheit (S. 34 Anfang bis S. 35 Ende)
Vorschlage: ,Sara bekommt Panik wegen der Nachhilfe” oder ,Sara furchtet Mila erféhrt ihr
Geheimnis (Nils Bekanntschaft)”

2. Sinneinheit (S. 36 Anfgang bis S. 36 ,,...dass er hinterherkam®)
Vorschlage: ,Bei der Nachhilfe” oder ,Milas letzte Nachhilfe”

3. Sinneinheit (S. 36 Ende ,Du haltst mich...” bis S. 41 Absatz ,....lachten, prusteten,
rangelten.”)

Vorschlage: ,Nils und Mila beim Eis essen” oder ,Nils und Mila reden tber Talente und
Zukunftsplane”

4. Sinneinheit (S. 41 Absatz ,Irgendwann lagen sie...” bis S. 43 Mitte ,Auf alle Falle!")
Vorschlage: ,Nils erzahlt von England”

5. Sinneinheit (S. 43 Mitte ,Wieder Schweigen... bis S. 45 Ende)
Vorschlage: “Nils verliebt sich in Mila, oder “Mila gibt Nils einen Korb"

6. Sinneinheit (S. 46 Anfang bis S. 47 Absatz ,....ndchste Woche sein?")
Vorschlage: ,Mila besteht die Matheprufung” oder ,Mila versetzt Nils”

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

Die Losungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fiir die
Schuler und Schulerinnen zur Verfigung stehen.

s N

E Lésung: Blatt 4, Aufg. 3

Abschnitt ,wahrend des Lesens":
-strategien

verstehen

genau lesen

Bedeutung

Kernaussagen

Sinneinheiten

Abschnitt ,Detailliertes Lesen”:
-formen

Detailinformationen
unbekannte

Uberschriften

Grafik

gleich

Zusammenfassung

Losung: Blatt 4, Aufg. 4

"Die Klasse beim

Vier"

“Fadis
Vergangenheit” "Hierarchien in der
Klasse”

"Die Klasse und
Nachhilfe-Idee fir
Mila

“Auf Jos Party”

"Paulsens Idee:
Nachhilfe fir Mila"

“Sara fiirchtet Mila
erfahrt ihr
Geheimnis"

| Textabschnitt (S. 20-33) I -l
<]

—
H

"Wie alles begann”

"Milas letzte
Nachhilfe"

TTTT

"Nils und Mila lernen|
e sich besser kennen"

Nils und Mila reden
iber Talente und
Zukunftsplane”

[
[
|
l
[

“Mila bekommt
“Nils und Mila beim Nachhilfe von Nils"
"Nils erzihit von Eis essen”
England”

“Nils fasst
vertrauen™

"Nils erzahlt von
England”

Textabschnitt (S. 34-47)

“Mila besteht die
Matheprifung und 58
versetzt Nils”

Lesemappe Nils geht
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e Zur 5. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Férderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS ‘ ZEIT: 45 Min. ‘ THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Eine Party fir Mila“ und ,Milas Garten” (1)

ZIEL DES UNTERRICHTS: Die SusS sollen ein tieferes Verstandnis fiir die Textstruktur erlangen und die Funktion des Textes reflektie-
ren (nicht nur auf der Ebene ,informierender Sachtext” oder ,,erzdahlende Roman“, sondern der einzelnen Sinneinheiten).

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

05:00 | Begrufung, Zusammenfihren und | Klassenunterricht | Hausaufga- Dabei kann es sein, dass die
Hausaufgabe | kontrollieren der Hausauf- | / Unterrichtsge- | be der SuS Sinneinheiten der SuS unterschied-
besprechen gaben, indem die LP die SuS | sprach lich fein/grob zusammengefasst

auffordert, die Uberschrif- sind. Es sollte dann thematisiert
ten zu ihrer ersten, zwei- werden, dass bei der Einteilung der
ten, usw. Sinneinheit zu Sinneinheiten auf die Aufgaben-
nennen. stellung geachtet werden muss.
Bei dieser Aufgabenstellung gab es
keine Vorgaben diesbeziglich.

05:00 | Sicherung SuS bearbeiten eine Sor- | Einzelarbeit oder | AB 5, Aufg. | Diese Aufgabe ist gleich der Mus-
des Textver- | tieraufgabe. Sie bringen die | Partnerarbeit 1; Lésung terlésung zur Hausaufgabe und
standnisses Ereignisse der Seiten 47-72 stellt sicher, dass alle SuS damit die

in die richtige Reihenfolge. gleichen  Grundvoraussetzungen
fir die Unterrichtsstunde haben.

02:00 | Sicherung SuS lernen die Informatio- | Einzelarbeit oder | AB 5, Aufg.
des Textver- | nen auf zwei Uberschriften | Partnerarbeit 2; Losung
standnisses zu reduzieren.

10:00 | Erarbei- SuS analysieren die Text- | Einzelarbeit oder | AB 5, Aufg. | SuS lernen inhaltlich durch den
tungsphase stellen ,,Jo am Feuer” (S.56) | Partnerarbeit 3und4; figuralen Perspektivwechsel die
und Auswer- | und ,Jo der Beobachter” Lésung Situation zu interpretieren und
tungsphase (S.71/72) genauer um Jos strukturell zu erkennen, dass sich

Gefiihle und ihren Ursprung die Situation zuspitzt.
zu erkennen.

05:00 | Ergebnissi- SuS zeichnen den Verlauf | Einzelarbeit oder | AB 5, Aufg. | SuS visualisieren den Textverlauf
cherung der Textstellen in einem | Partnerarbeit 5; Hinweis; | und erkennen damit den Span-

Schaubild nach und tragen Losung nungsaufbau der Geschichte.
die Ereignisse aus Aufgabe
1 ein.
08:00 | Ergebnissi- SuS erarbeiten sich die | Einzelarbeit oder | AB 5, Aufg. | SuS erhalten einen tieferen Ein-
cherung Funktion des Textes bzw. | Partnerarbeit 6; Spickzet- | blick in den Textaufbau und die
der Textabschnitte. tel; Hinweis; | Funktion (Figurenbeschreibung
Losung und Spannungsaufbau)
05:00 | Wiederholen | SuS duRern am Spannungs- | Einzelarbeit oder | AB 5, Aufg. | SuS lernen kontinuierlich wahrend
hohepunkt  Vermutungen | Partnerarbeit 7 der Textrezeption Hypothesen zu
Uber den weiteren Verlauf bilden und zu reflektieren.
der Geschichte.

05:00 | Erklarung LP erklart die Hausaufgabe: | Klassenunterricht | AB 5, Aufg. | SuS lernen die Analysekenntnisse
der Haus- | SuS sollen eine Mindmap zu | / Lehrervortrag 8und9 der Textstruktur und -funktion auf
aufgabe jedem der Cliquenmitglie- die Figuren der Clique zu Ubertra-

der (Fadi, Rasmus, Mila und
Jo) machen.

AulRerdem bekommen sie
ein Bild eines Schiffes, auf
dem sie die vier gemal
ihrer Rolle/Funktion plat-
zieren sollen.

gen.
In der Anschlussstunde und Haus-
aufgabenkontrolle  kann  dann
besprochen werden a) wer welche
Rolle in der Clique hat (Fadenzie-
her, Mitlaufer etc.) und b) welche
Rolle sie in der Geschichte liber-
nehmen (literarische Dimension:
Moral/innere Konflikte aufzeigen)

HAUSAUFGABE zUR STUNDE: Uberschrift fiir ersten Textabschnitt (S. 7 bis 20) finden; Lesen von S. 47 bis 72 und Sinneinheiten sowie
Uberschriften dazu notieren.

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: AB 5, Aufg. 8 und 9
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5 Eine Party fir Mila und ihr Garten

@ Bringe die Ereignisse der Seiten 47-72 in die richtige Reihenfolge! (1-10) (1-10)

[j Ein Missverstandnis zwischen Mila und Nils

D Milas Garten

[j Mila mit Nils beim Shoppen

D Ruckblick: Flucht au dem Garten [E Lésung: Blatt 5, Aufg. 1]

@ Reduziere die Uberschriften aus Aufgabe 1 auf zwei Titel:

 FUr Textstelle S. 47 bis 58:

*» FUr Textstelle S. 58 bis 72:

[ E Losung: Blatt 5, Aufg. 2]

Sieh dir die Textstelle ,Jo am Feuer” (S. 56) nochmal genauer an und beantworte die
Fragen:

a) Zwischen welche Ereignisse aus Aufgabe 1 ordnest du die Textstelle ein?

b) Warum ist Jo ,missmutig"? Wegen wem und wegen was?

Lesemappe Nils geht Seite
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¢) Mit welcher Farbe wiirdest du Jos Geflihle beschreiben? Male oder nenne sie:

Warum entscheidest du dich flr diese Farbe, was bedeutet sie fur dich?

[ E Losung: Blatt 5, Aufg. 3 ]

Sieh dir die Textstelle ,Jo der Beobachter” (S. 71/72: ,Es gab nur einen... // ... Zeit.")
nochmal genauer an und beantworte die Fragen:

* Welches Ereignis aus Aufgabe 1 ist das?

+ Wie flhlt sich Jo jetzt? Und wie ist es dazu gekommen?

[E Losung: Blatt 5, Aufg. 4 ]

@ Schau dir nochmal die Uberschriften aus Aufgabe 1 an.
Zeichne ein Schaubild, dass den bisherigen Verlauf der Geschichte beschreibt. Ein
solches Schaubild nennt sich Spannungskurve, weil es die Hohen und Tiefen der
Ereignisse abbildet.

Trage die Ereignisse aus Aufgabe 1 in deine Spannungskurve ein! Platziere auch die
Textstellen zu Jo aus Aufgabe 3 und 4 darin.

Hinweis 11

[ m Losung: Blatt 5, Aufg. 5 ]

Lesemappe Nils geht Seite
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@ Uberlege dir, welche Funktion der Text hat. Hole dir dazu den Spickzettel ,Funktion
» des Textes erkennen”. Klebe ihn mit Tesa in deine Lesemappe auf die Spickzettel-
Wand zu den Lesestrategien ,nach dem Lesen”. Lies den Spickzettel durch, auch
seine Ruckseite! Er wird dir bei der Bearbeitung der Aufgabe helfen. Nun beantworte

die folgenden Fragen:
a) Zu welchem Texttyp gehort der Text?

()= Hinweis 12

b) Welche Absicht hat der Text? Warum liest man ihn?

¢) Was verrat dir die Struktur des Textes (die Spannungskurve) Uber die Funktion
der Textabschnitte?

[ E Losung: Blatt 5, Aufg. 6 ]

Was denkst du, wie geht die Geschichte weiter? Beschreibe deine Vermutung in Worten
und zeichne die Spannungskurve weiter:

Lesemappe Nils geht Seite
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Wer genau sind die furchterlichen Vier? Sammle im Buch Informationen tber sie und
erstelle je eine Mind-Map zu jedem der vier Mitglieder.
Benutze dazu den Spickzettel ,Selektives Lesen”. Klebe ihn mit Tesa in deine
% Lesemappe auf die Spickzettel-Wand zu den Leseformen. Lies den Spickzettel durch,
auch seine Ruckseite! Er wird dir bei der Bearbeitung der Aufgabe helfen.

@ Stell dir vor, die furchterlichen Vier sind auf einem Schiff. Welche Aufgaben und

Funktionen wurden sie dort Ubernehmen? Male Jo, Fadi, Rasmus und Mila auf das
Schiff.

Lesemappe Nils geht Seite

173



Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die KlassengréRe anzupassen, sodass gentigend davon fir die
Schuler und Schulerinnen zur Verfigung stehen.

'
e

Hinweis-Kartchen 11

Welche der Spannungskurven passt zu dieser Geschichte? Wahle aus, nur
eine ist richtig:

///M B)

y

Q) D)

()¢ Hinweis-Kartchen 12

Was ist ein Texttyp?
Dazu gehoren z.B. Sachtexte, Nachrichtentexte, Romane,
Bedienungsanleitungen oder Drehbdicher.

Welche Funktion haben Texte?
Sie kdnnen dich z.B. informieren, auf etwas hinweisen, dir etwas erzahlen, dir
bei etwas helfen und vieles mehr.

Warum verlauft die Spannungskurve so:

und nicht so:

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Losungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die KlassengroRe anzupassen, sodass genligend davon fir die
Schiler und Schulerinnen zur Verfligung stehen.

-

(.

E Losung: Blatt 5, Aufg. 1

[:] Ein Missverstandnis zwischen Mila und Nils

C] Milas Garten

D Mila mit Nils beim Shoppen
D Ruckblick: Flucht au dem Garten

-

E Losung: Blatt 5, Aufg. 2
Es gibt mehrere richtige Antworten. Meine Ideen und Vorschlage sind die:

Fur Textstelle S. 47 bis 58:

"Eine Party fur Mila"

"Jo versucht Mila zu kiissen"

"Mila weist Jo zurtck"

"Relation/Beziehung: Mila und Jo"

>> wichtig ist, dass es in diesem Abschnitt um Jo und Mila geht!

Fur Textstelle S. 58 bis 72:

"Nils sieht Milas Garten"

"NlIs und Milas Einbruch"

"Vertrauen zwischen Mila und Nils"

"Relation/Beziehung: Mila und Nils"

>> wichtig ist, dass es in diesem Abschnitt um Nils und Mila geht!

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Losungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die KlassengréBe anzupassen, sodass gentigend davon flr die
Schiiler und Schulerinnen zur Verfligung stehen.

s N

E Losung: Blatt 5, Aufg. 5
a) Die Textstelle ist zwsichen Ereignis 2 und 3.

b) ,Missmutig”, was bedeutet das genau? Es heilt ,schlecht gelaunt”. Und
warum? Weil Rasmus Jo erzahlt hat, dass er Nils und Mila zusammen in
der Stadt gesehen hat. Und Jo gefallt nicht, dass Mila Zeit mit Nils
verbringt. Er ist wahrscheinlich verletzt wegen ihrer Reaktion auf seinen
Kuss und die Ohrfeige.

c) Jos Geflihle sind wahrscheinlich irgendwo zwischen
Wut und Arger, weil Nils Zeit mit Mila verbringt
Enttauschung, Traurigkeit, Frust, weil Mila Jos Geflihle nicht erweiedert.
Aber so wirklich zeigen tut er nur die Wut und den Arger.

Nun auf die Frage der Farbe gibt es keine richtige oder falsche Antwort.
Ich wiirde ein knalliges Rot wahlen, weil das fur mich Wut bedeutet und
Liebe, die auch Grund fur Jos Geflihle in dem Moment ist. Und ich wiirde
noch eine Farbe hinzunehmen: ein blasses Blau, das man fast nicht sieht
- far seine Enttauschung und Traurigkeit.

. J

s N

E Losung: Blatt 5, Aufg. 4
a) Die Textstelle ist das Ereignis 10.

b) Jo ist jetzt nicht mehr ,missmutig” und schlech gelaunt. Er ist jetzt richtig
wutend. Das merkt man an den kurzen Satzen. Und der abgehackten
Sprache. Besonders. Am. Ende.

Und warum? Mila hat schon wieder Zeit mit Nils verpracht. Dieses Mal
hat Jo es mit eigenen Augen gesehen. Sie hat Nils mitgenommen und ist
in sein Grundsttick eingebrochen, um Nils ihren Garten zu zeigen.

Was denkst du jetzt?

Ist es falsch, dass Mila und Nils dort eingebrochen sind? Ist es falsch,
dass sie befreundet sind? Ist es falsch, dass Jo wiitend ist? Was ist
»falsch” und wer hat ,Schuld?

>> Das ist nicht leicht zu beantworten. Wir werden noch dartber reden!

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Losungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fir die
Schuler und Schulerinnen zur Verfigung stehen.

Jo der Beobachter .-
10

Q
1

E Losung: Blatt 5, Aufg. 6

a) Der Texttyp ist der Roman.

b) Seine Absicht ist, eine Geschichte zu erzahlen. Man liest ihn, weil man die
Geschichte interessant oder spannend findet, etwas Uber die Personen
darin lernen moéchte und verstehen, wie sie handeln und denken.

c) Wir haben bereits von der Spannungskurve gehoért. Es geht strukturell also
viel um Spannung in diesem Text. (Zum Vergleich: inhaltlich geht es um
Mobbing.)

Wenn wir uns die Spannungskurve anschauen, erkennen wir, dass die
einzelnen Textabschnitte ein Teil der Spannungskurve sind. lhre Funktion
ist es, zur Spannung der Geschichte beizutragen und wichtiges
Hintergrundwissen Uber die Personen zu geben:

Wie stehen die Personen zueinander? Welche Ereignisse passieren und wie
verandern sich die Personen dadurch? Das Hintergrundwissen hilft dem
Leser und der Leserin zu verstehen, warum die Personen im Buch so
handeln. Und es macht die Geschichte spannend.

Lesemappe Nils geht
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f Zur 6. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS ‘ ZEIT: 45 Min.

‘ THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Eine Party fiir Mila“ und ,,Milas Garten (l1)

ZIEL DES UNTERRICHTS: Die SuS sollen die sprachliche Gestaltung des Textes erkennen und daraus seine Funktion und Wirkung
ableiten. Damit steht im Zentrum der US das Erlangen von Sprachbewusstheit in Verbindung mit Literaturbewusstheit.

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

07:00 | BegriiRung LP bereitet vier Mind-Maps zu Fadi, Klassenunterricht / | Tafel; Krei- Diese Phase dient der Ergebnissiche-
und Haus- Rasmus, Jo und Mila an der Tafel vor SchilerInnendis- de; Hausauf- | rung und gleichzeitig als Uberleitung
aufgabenbe- | und SuS ergédnzen sie. Anschliefend kussion gabe, AB 5, von der vorherigen zur aktuellen US.
sprechung wird besprochen, wer welche Rolle in Aufg. 8

der Clique hat (Fadenzieher, Mitlau-
fer etc.) (und evtl. welche Rolle sie in
der Geschichte tibernehmen (literari-
sche Dimension: Moral/innere Kon-
flikte aufzeigen > Fadi; Figurenent-
wicklung > Mila; Schuld nicht erken-
nen/unmoralisch handeln > Jo;
unmoralisch handeln > Rasmus)

03:00 | Hausaufga- LP zeichnet eine Schiffsskizze an die Klassenunterricht / | Tafel; Krei- Mit dieser Transferaufgabe sollen die
benbespre- Tafel und bespricht mit SuS, wo sie Schilerlnnendis- de; Hausauf- | Rollen innerhalb der Clique deutlich
chung die Cliquenmitglieder positionieren kussion gabe, AB 5, werden. Intendiert (aber variable) ist

wiirden und warum. Aufg. 9 die Anordnung: Jo als Cliquenanfih-
rer = Kapitan am Steuer; Rasmus als
Fadenzieher = Navigator am Aus-
guck; Fadi als Mitldufer = Seemann
am Arbeiten; Mila als Aushangeschild
= Galionsfigur

08:00 | Erarbei- SuS bearbeiten die Aufgabe und Einzel- oder Part- AB 6, Aufg. SuS sollen die Entwicklung der Bezie-
tungsphase, schauen sich dabei nacheinander 2 nerarbeit / Aufga- 1; Lésung hung zwischen Mila und Nils naher
Auswer- Zitate von Mila an, die mit Nils benbearbeitung betrachten und diese sprachlich
tungsphase spricht. Relevant dabei ist, wie sie ihn manifestieren. In der Anschlussauf-

nennt und was das Uber ihre Einstel- gabe lernen sie dann gezielt die
lung zu ihm aussagt. sprachliche Gestaltung (er)kennen.

03:00 | Wiederho- SuS bearbeiten Aufgabe 2a, bei der Einzel- oder Part- AB 6, Aufg. Das Thema der aktuellen Stunde wird
lungsphase sie die literarischen Merkmale wie- nerarbeit / Aufga- 2a; Losung in den Kontext eingebettet, indem

derholen sollen. AuBerdem wird die benbearbeitung SuS erfahren, dass die Struktur und
Uberleitung zu einer neuen Lesestra- Funktion von Texten (aus der vorhe-
tegie (sprachliche Gestaltung erken- rigen US) auch Uber die sprachliche
nen) geschaffen. Gestaltung erschlossen werden kann.

07:00 | Anwen- SuS sollen die literarischen Merkmale | Einzel- oder Part- AB 6, Aufg. SuS wiederholen nun, was sie in US 3
dungsphase in dem Textausschnitt ,Missver- nerarbeit / Aufga- 2b bereits gelernt haben und finden die

standnis zwischen Nils und Mila“S. benbearbeitung literarischen Merkmale in Texten
60-62 wiederfinden. wieder.

08:00 | Erarbei- SuS lernen die sprachliche Gestaltung | Einzel- oder Part- AB 6, Aufg. Das Hintergrundwissen uber literari-

tungsphase des Textes durch einen neuen Spick- nerarbeit / Aufga- 2c; Spickzet- | sche Texte und die genaue sprachli-
zettel und ein Beispiel dazu kennen. benbearbeitung tel, Losung che Betrachtung soll den SuS dabei
Sie sollen zu den literarischen Merk- helfen, die Wirkung und Funktion der
malen aus Aufgabe 2b nun deren Textstelle zu erschlieRen. Die Le-
Wirkung (und Funktion) Giberlegen. sestrategie ,Sprachliche Gestaltung”
Zur Erlduterung wird das Beispiel aus soll zu einem tieferen Textverstdand-
Aufgabe 2b wiederaufgegriffen. nis fuhren.

07:00 | Erarbei- Nach der literarischen und sprachli- Einzel- oder Part- AB 6, Aufg. Diese Aufgabe entspricht einer
tungs- und chen Analyse des Textabschnittes nerarbeit / Aufga- 2d; Losung Textanalyse, die aufgrund der geleis-
Auswer- sollen die SuS diesen nun inhaltlich benbearbeitung teten Vorarbeit nun literarisch und
tungsphase nochmals genauer betrachten und sprachlich/inhaltlich begriindet

erklaren, wie es zu dem Missver- werden kann. Damit wird ein tieferes
standnis zwischen Nils und Mila Textverstandnis erreicht.
kommen konnte.

02:00 | Erkldrung Diese Textanalyse sollen die SuS Klassenunterricht / | AB 6, Aufg. 3 | So kénnen die SuS das in der Stunde

der Hausauf-
gabe

daheim mit einem kurzen Textab-
schnitten wiederholen. AuRerdem
soll der 6. Textabschnitt (S. 72 — 88)
gelesen und erneut in Sinneinheiten
mit Uberschriften unterteilt werden.

Lehrervortrag

Gelernte daheim nochmals Gben und
festigen. Und sie werden kontinuier-
lich zum Lesen angeregt.

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: AB 5, Aufg. 8 und 9

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: AB 6, Aufg. 3; Lesen (S. 72 — 88) mit Sinneinheiten und Uberschriften
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6 Eine Party fir Mila und ihr Garten (II)

In dieser Aufgabe schauen wir uns die Veranderung der Beziehung zwischen Nils und
Mila genauer an.

a) Lies das Zitat unten genau durch. Achte dadarauf wie Mila Nils nennt. Erklare, wie
die beiden fettgedruckten Namen gemeint sind und vermute, warum Mila ihn so
nennt:

.Also, Detlef’, sagte Mila nach der Schule. Sie war Nils zum
Fahrradabstellplatz hinterhergelaufen. [...]

.Ich heifSe Nils!", sagte er fest und nachdrticklich. Mila schaute ihn
verblifft an. ,Nils*, wiederholte er, , ich heie Nils. Das kannst du dir
merken, oder?”

.Ahh", machte Mila verdutzt. ,Ah, ja. Kann ich. Ja. Wenn du meinst.
Kein Problem.”[...] ,Also gut, Niiiils", sagte Mila schlief3lich, zog den

Namen in die Ldnge und ihre Augenbrauen hoch.
Gabi Kreslehner, Nils geht S. 33

b) Schau dir nun das nachste Zitat an und Uberlege dir, wie Mila jetzt Nils nennt.
Erklare, was nun anders ist! Was glaubst du hat sich zwischen Mila und Nils
verandert?

+Ein Garten”, staunte er, als er sich wieder gefasst hatte. Mila nickte.

.Ja, Nils, ein Garten. Mein Garten.”
Gabi Kreslehner, Nils geht S. 66

Lesemappe Nils geht Seite _____
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c) Freiwillig! Hier kommt noch ein Zitat zum Thema Namen, dieses Mal von Rasmus zu
Sara. Was sagen hier die Namen uber die Einstellung von Rasmus zu Sara? Warum,
glaubst du, macht Rasmus das? Und wie fuhlt sich Sara wahrscheinlich dabei?

,Hier”, gurrte eine Stimme von hinten, ,kleine Sara, was zu trinken fiir
dich!”[...]

Wieder driickte Rasmus sich von hinten an Sara. ,,Na, kleine Sara?
Eifersiichtig?”

Sara schwieg, folgte Mila mit den Augen, war ein bisschen miide.
Wegen Mila. Wegen allem. ,Kleine siif3e Sara”, fliisterte Rasmus. |[...]

,Da kannst du nicht mit, Saralein.” i
Gabi Kreslehner, Nils geht S. 27

[ E Losung: Blatt 6, Aufg. 1 ]

In dieser Aufgabe schauen wir uns das Missverstandnis zwischen Nils und Mila auf den
Seiten 60 bis 62 genauer an.

a) Nenne die sieben Merkmale litararischer Texte! WeiRt du noch, was sie bedeuten?

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

[ E Loésung: Blatt 6, Aufg. 2a ]

b) Benenne die literarischen Merkmale im Textausschnitt auf der nachsten Seite. Die
literarischen Merkmale sind immer abwechselnd unterstrichen oder fett markiert.
Kannst du allen 13 Stiick das richtige literarische Merkmal zuordnen?

Lesemappe Nils geht Seite _____
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Textausschnitt (S. 60-62) aus dem Roman ,,Nils geht” von Gabi Kreslehner.
Sie stand schon da. Im Licht der vorletzten Sonne. Nils schmolz ein weinig dahin.
JHei", sagte er.

.Hei", sagte sie. ,Wollen wir?"

Sie stiegen ein. Zehn Stationen. So weit war Nils noch nie gefahren. Die Hauser

wurden weniger, viel Griin zu beiden Seiten der Schienen. Endlich stiegen sie aus.

LWir missen jetzt noch ein Stlick gehen”, sagte Mila. ,Hast du die Taschenlampe

dabei?”

Nils Nickte. Schweigend gingen sie nebeneinander her. Nils fragte sich, wo sie hier

gelandet waren. Es schien eine noble Wohngegend zu sei. Hohe uneinsehbare

10 Zaune, hinter denen sich weitlaufige Garten zu verbergen schienen, in denen
vermutlich wunderschone alte Hauser und Villen standen. Wer wohnte hier?
Was machten sie hier?

Und dann schoss es ihm in Gehirn. Das konnte doch nur ...
Abrupt blieb er stehen, riss die Augen auf. Sie lieferte ihn aus? Sie verriet ihn?

15, Du willst mir jetzt aber nicht sagen, dass ...”

.Doch”, sagte sie. ,Doch!”

Sein Herzschlag beschleunigte sich. Er schaute sie an und merkte ihre
Entschlossenheit. Sie wollte weitergehen. ,Komm!”

.Nein”, sagte er und hielt sie am Arm fest, ,was machen wir hier? Sag es!”

20 Widerstrebend blieb sie stehen. ,Keine Panik”, sagte sie und aus ihrer Stimme
klang leichte Verachtung. ,,Es wird dir nix passieren! Mach dir nicht in die
Hose!”

,PFffffl” Er tat mutiger, als er war. ,Naturlich wird mir nix passieren. Ich will
trotzdem wissen, was wir hier wollen!”

25 ,0hhh", Sagte sie spéttisch, ,der kleine Detlef stellt sich auf seine HinterftiBchen!”
Wow, dachte er und schluckte, sie hat nichts verlernt. Auf jemanden
eindreschen, das kann sie so richtig gut. Kurz Gberlegte er umzudrehen,
abzuhauen, noch konnte eine Flucht gelingen. Sie hatte ihn verraten, lieferte
ihn seien argsten Feinden aus.

30 Hau ab, sagte sein Kopf. Dreh um! Verpiss dich von hier! Sie hat dich
verraten!

Aber es ging nicht. Seine FliBe standen wie angewurzelt, bewegten sich
keinen Millimeter, sein Bauch hingegen wurde schwer von Traurigkeit.
JJa", sagte er und musste schlucken, ,ja, der kleine Detlef.”

35 Er schluckte und schluckte und kdmpfte verzweifelt dagegen an, dass seine
Stimme zerbréselte. Nicht jetzt! Nicht jetzt diese Bl6Re! Spater, nicht jetzt!
Spater konnte er weinen Uber Milas Verrat, denn der wog schwerer als alles, was
er bisher an Schwerem erlebt hatte.

»Du hattest wirklich gute Lehrmeister, Mila. Wenn wir jetzt da reingehen, was

40 machen die mit mir?”

Sie starrte ihn an, sah sein linkes Augenlid zucken, wurde endlich hellhérig.
.Nichts”, sagte sie, ,was glaubst du denn?”

Er schwieg.

,Es ist keiner da”, sagte sie. Er schwieg. ,Wirklich”, sagte sie, ,keiner!”

45 Und dann checkte sie endlich, was lief. Dann checkte sie endlich, was er gedacht
hatte, was er dachte.

Entsetzt riss sie die Augen auf, schlug sich die Hand vor den Mund, wurde

aschfahl im Gesicht. ,O0h mein Gott!"

Sie starrten sich an. Es war einer dieser seltenen Momente, wo ein jeder wusste,
so was der andere dachte. Dann griff sie nach seinen Handen. ,Hast du wirklich

geglaubt, dass ich ...?"

JJa", sagteer, ,habich... tu ich.” E Lésung:

Stillg. Fir ein paar ku ‘rze Momethe; Mi-Ia hielt den Atem ah. . Blatt 6, Aufg. 2b

,Nein”, sagte er und fiel ein wenig in sich zusammen, ,.tu ich nicht mehr.”

Hinweis 13

w

Gabi Kreslehner, Nils geht S. 6
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c) Hole dir den Spickzettel ,Sprachliche Gestaltung des Textes erkennen”. Klebe ihn

mit Tesa in deine Lesemappe auf die Spickzettel-Wand zu den Lesestrategien ,nach
.. dem Lesen”. Lies den Spickzettel durch, auch seine Ruckseite!

Erklare dir mit seiner Hilfe, welche Wirkung die Textstellen aus Aufgabe 2b haben.

Achte dabei auf die Sprache im Text!

1. Leerstelle (Zeile 8 = 9): Der Leser weif3 (wie Nils) nicht,

was Mila vor hat. Das bewirkt Spannung.

[E Lésung: Blatt 6, Aufg. 2c ]

Lesemappe Nils geht Seite _____
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d) Erklare was Nils und Mila am Anfang des Textausschnittes gedacht haben. Wie kam
es zu dem Missverstandnis zwischen beiden und wie wurde es geldst?

[E Losung: Blatt 6, Aufg. 2d ]

(3) Lese dir den Textausschnitt unten durch und beantworte die Fragen:

a) Was hat Jo gesehen?

b) Markiere literarische Merkmale im Text und benenne sie!
c) Erklare, welche Wirkung sie haben!

d) Erklare, woran du erkennst, wie Jo sich fuhlt!

Es gab nur einen, der Schuld hatte. Es konnte nur einen geben. Und wenn Jo
noch einen winzigen Zweifel daran versplirt hatte, so war dieser jetzt restlos
ausgerdumt, seit er gesehen hatte, was er gesehen hatte. In der Nacht. Im

Garten.
Es wurde Zeit. Etwas zu tun. Die Position zu kldren. Wiederherzustellen.
Es.
Wurde.
Zeit. o R o
Gabi Kreslehner, Nils geht S. 71/72
[ E Losung: Blatt 6, Aufg. 3 }
Lesemappe Nils geht Seite
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kértchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die Klassengrol3e anzupassen, sodass genligend davon fur die
Schuler und Schulerinnen zur Verfigung stehen.

Hinweis-Kartchen 13

Es kommen folgende literarische Merkmale darin vor:

Mehrdeutigkeit: 2 mal
Bildliche Sprache: 3 mal
Leerstelle: 1 mal
Erwartungsbruch: 1 mal
Innenperspektive: 4 mal

Sprachliche Mittel: 2 mal

sie,
S

Hinweis-Kartchen 14
Dieser Hinweis zeit dir durch ein Beispiel, wie die Aufgabe zu |6sen ist:

Obwohl, wenn Mila ihn kiissen wiirde - entgegen aller negativer
Prognosen - wenn sie ihn, Nils, tatsdchlich kiissen wiirde, dann wére
das wohl schéner als alles, schéner als die Vorstellung, schéner als die
Wirklichkeit, jenseits von allem Schénen, also iberschén - was natiirlich

verrtickt war, eigentlich irre, aber - na und?
Gabi Kreslehner, Nils geht S. 68

Auffallend ist in dem Textabschnitt, dass das Wort "schon" (schéner, Schénen,
Uberschon...) funf mal vorkommt. Es ist eine Wiederholung und das literarische
Merkmal "sprachliches Mittel". Diesen Schritt hast du bereits in der Aufgabe
davor mit deinem Textausschnitt gemacht.

Nun ist die Frage, wie dieses Merkmal wirkt: Uberlege dir dazu, wann
wiederholst du Worte oder Satze, z.B. so wie "Jetzt! Nicht spater, jetzt!" oder "Es
tut mir leid. Wirklich leid!"? Immer dann, wenn du der anderen Person zeigen
mochtest, dass es dir wichtig ist oder du es betonen méchtest. Die Wirkung einer
Wiederholung ist also, das Gesagte zu betonen und die Wichtigkeit
hervorzuheben. ;) Nun versuche es mit den anderen Merkmalen!

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentligend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

' A
E Lésung: Blatt 6, Aufg. 1
a)
"Detlef", so nennen die furchterlichen Vier Nils und &rgern ihn damit. Sie nennt ihn
wahrscheinlich so, weil sie zu der Clique der flrchterlichen Vier gehort und die ihn immer
S0 nennen.
"Niiiils" entspricht zwar schon mehr seinem richtigen Namen, aber die Art, wie Mila ihn
ausspricht (so langgezogen und spéttisch) zeigt, dass sie Nils trotzdem nicht ernst nimmt
und weiter hanselt. Doch warum hért sie Gberhaupt auf Nils Bitte und nennt ihn nicht
weiter "Detlef"? Wahrscheinlich, weil sie etwas von im braucht: die Nachhilfe. Deshalb muss
sie etwas netter sein, denn Nils konnte ja auch einfach sagen, er hat keine Lust darauf ihr
Nachhilfe zu geben.

b)

Nun nennt Mila Nils bei seinem Namen, so wie man es mit einem Freund oder einer
Freundin macht macht. Und das sind Nils und Mila jetzt auch, Freunde. Deshalb zeigt sie
ihm auch ihren Garten, der ihr sehr viel bedeutet.

c) (freiwillig)

Rasmus macht Sara "klein" indem er sie so nennt. Es zeigt, dass er keinen Respekt vor ihr
hat und sie nicht achtet. Er sagt zwar, "ich bin gar nicht soooo ... ein Arsch." (5.27) - aber
wie er Sara behandelt und wie er sie nennt zeigen das Gegenteil.

. J

s 2\

E Lésung: Blatt 6, Aufg. 2a

1) Fiktionalitat
2) Leerstellen

3) Innenperspektive

4) Mehrdeutigkeit

5) Erwartungsbriiche

6) bildliche Sprache
7) sprachliche Mittel

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fir die

Tara Ramona Geng

Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

nicht, was Mila vor hat. Das bewirkt Spannung.
2. Bildliche Sprache (Z.9-11): Als Leser kann ich

mir die Situation/die Umgebung gut vorstellen.

Ein bisschen so, als ware ich selbst dort.

s N
E Losung: Blatt 6, Aufg. 2b
1. Leerstelle (Weil du als Leser nicht weif, wo sich “Hinterfufchen", wie Ballchen oder Hauschen, das
Nils und Mila befinden und was sie dort immer klein bedeutet.)
machen.) 8. lnnenperspektive (Der Text beschreibt was im
2. Bildliche Sprache (Die Gegend ist so beschrieben, Innern (Gedanken) possiertA)
dass du sie dir bildlich/ gut vorstellen kannst.) 9. Bildliche Sprache (“eindrdschen” bedeutet
3. lnnenperspektive (Der Text beschreibt nicht, was ”einschlagen" - aber Mila benutzt ja nicht
man sehen kann, sondern was im Innern wirklich ihre FauPte dazu. Trotzdem fiihlen sich
(Gedanken) passiert.) die Worte von ihr wie Schlage an und um sich
4. Erwartungsbruch (Du weift zwar nicht, was Nils vorstellen zu konnen, wie sich das anfiihlt, wird
von dem Ausflug erwartet hat, aber er hat nicht es bildlich mit dem Wort “eindraschen”
erwartet, dass Mila ihn aussliefert.) beschrieben.)
5. Mehrdeutigkeit (Mit “doch” meint Mila “Ja 10. lnnenperspektive (Der Text beschreibt was im
richtig, wir gehen zu Jo.” und Nils versteht “Ja Innern (Gedanken) passiert.)
richtig, ich liefere dich aus.”) und Sprachliches  11. Sprachliche Mittel (Wiederholungen heben das
Mittel (Wiederholung) Gesagte hervor und verdeutlichen es.)
6. Mehrdeutigkeit (Mila meint, Keine Panik, denn ~ 12. Innenperspektive (Der Text beschreibt was im
bei Jo ist keiner zuhause.” und Nils versteht Innern (Gedanken) passiertA)
“Keine Panik”, weif aber nicht warum kein Grund ~ 13. Bildiliche Sprache (Man kann sich ihren
dazu besteht.) Gesichtsausdruck genau vorstellen und sieht ihn,
#. Sprachliche Mittel (Mila "macht” ihn klein und wie ein Bild vor sich
sich iiber ihn lustig. Auch mit dem Wort
. J
s N
E Losung: Blatt 6, Aufg. 2c
1. Leerstelle (Z. 8 - 9): Der Leser weifs (wie Nils) 8. Innenperspektive (Z.26 -33): Als Leser weif} ich|

so, welche Gedanken Nils durch den Kopf gehen,
wie er sich fithlt, was er tuen mochte und vieleicht|
nicht tut. Damit kann ich die Sachen, die er sagt
oder tut besser verstehen.

3. Innenperspektive (Z.13 - 14): Als Leser weif ich 9. Bildliche Sprache (Z.2%): Bei dem Wort
so0, was in Nils vor sich geht, was seine Gedanken / "eindreschen” stellt man sich vor, wie jemand
Gefiihle sind. Ich kann ihn damit besser verstehen. geschlagen wird. Damit verbunden sind
4. Erwartungsbruch (Z. 15): Ein Erwartungsbuch Schmerzen, blaue Flecke und Verletzungen. Das
sorgt fir Uberraschung und Verwirrung. Als Leser bewirkt eine bildliche Vorstellung davon, wie sich
fragt man sich was konnte jetzt tatsachlich Nils in dem Moment durch Mila verletzt fiihlt.
passieren. Das bewirkt Spannung. 10. Innenperspektive (Z. 35 - 38): Siche wie bei 8.
5. Mehrdeutigkeit und sprachliches Mittel (z.16): 11. Sprachliche Mittel (Z.35,36,3%,43 44): Die
Mehrdeutigkeit sorgt wiir weitere Verwirrung. Als Wiederholungen verleihen dem Gesagten
Leser ist man verunsichert, weil man nicht weifs Nachdruck und heben es hervor.
was passiert. Das bewirkt Neugierte und Interesse ~ 12. Innenperspektive (Z.45-46): So weif ich als
an der weiteren Geschichte. Das sprachliche Mittel Leser Milas Gedanken (dass sie die Situation nun
der Wiederholung verleiht dem Gesagten begreift) und kann sie besser verstehen.
Nachdruck und Wichtigkeit. 13. Bildiliche Sprache (Z. 4% - 48): Man stellt sich
6. Mehrdeutigkeit (20 -22): Siche wie bei 5. ithren Gesichtsausdruck vor und sieht ithn, als wadre
7. Sprachliche Mittel (Z.25):Es ist eine man selbst dort. Das bewirkt, dass man sich als
L Verkleinerung zum Spott. Leser mit “in der Situation” fiihlt. )
Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fir die

Schiler und Schilerinnen zur Verfligung stehen.

-

O

Lésung: Blatt 6, Aufg. 2d

Nils Gedanken weiR man ganz genau, weil sie im Text durch die
Innenperspektive beschrieben werden. Als er erkennt, dass sie in der
wohlhabenden Gegend bei Jo sind, glaubt er, dass Mila ihn an Jo
ausliefern wird. Er fragt sie auch, spricht seinen Gedanken aber nicht ganz
aus ("Du willst mir jetzt aber nicht sagen, dass...") (Z. 15). Nils denkt "...
dass du mich an Jo auslieferst?"

Mila hat einen ahnlichen Gedanken, aber nicht den gleichen! Sie versteht
Nils Frage so: "... dass wir bei Jo einbrechen werden?". Sie hat nich vor,
Nils an Jo auszuliefern. Deshalb kommt sie auch nicht auf die Idee, das Nils
genau das denken kdnnte. So kommt es zu dem Missverstandnis.

Das Missverstandnis st sich langsam, als Nils sie fragt "Wenn wir jetzt da
reingehen, was machen die mit mir?" (Z.39-40). Mila versteht nicht sofort,
was Nils damit andeutet. Durch sein schweigen zeigt er, dass er ihr nicht
glaubt, dass keiner dort ist. Und dann begreift sie, dass er dachte, sie liefere
ihn aus.

Losung: Blatt 6, Aufg. 3

a) Jo hat Mila zusammen mit Nils in seinem Garten gesehen.

b)
Es gab nur einen, der Schuld hatte. Es konnte nur einen geben. Und wenn Jo noch
einen winzigen Zweifel daran verspiirt hatte, so war dieser jetzt restlos
ausgerdumt, seit er gesehen hatte, was er gesehen hatte. In der Nacht. Im

Garten.

Es wurde Zeit. Etwas zu tun. Die Position zu kidren. Wiederherzustellen.

Esh

Wurde.

Zeit. Gabi Kreslehner, Nils geht S. 71/72

c) 1) Innenperspektive: Wir als Leser erfahren, dass Jo in seinem Garten
Mila und Nils gesehen hat und es keine Zweifel daran gibt. Dieses Wissen
und alles, was wir sonst Uber Jo wissen, wirkt bedrohlich.

2) sprachliche Mittel (Wiederholung "Es wurde Zeit."): Verleiht den
Gedanken von Jo Nachdruck und Gewicht.

3) Leerstelle ("Etwas zu tun." - was?): Die Unwissenheit, was Jo vor hat
bewirkt Spannung.

d) Und diese Schreibweise. Mit den vielen Punkten. Wirkt. Wie. Eine.
Standpauke. Sehr aggressiv. Und witend!

Lesemappe Nils geht
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g Zur 7. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseférderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS ‘ ZEIT: 45 Min. ‘ THEMA DES UNTERRICHTS: Wie konnte es so weit kommen?

ZIEL DES UNTERRICHTS: SusS lernen die Lesestrategie ,Zusammenhange erkennen” kennen, um die Ereignisse und Handlungen
kausal zu verkniipfen und ein tieferes Textverstandnis zu erlangen.

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

08:00 BegriiRung SuS nennen die sprachlichen Klassenunterricht / AB 6, Aufg. 3 Wiederholung der spr. Gestaltung
und Hausauf- Merkmale im Zitat und beschrei- Schilerdiskussion u. deren Wirkungsweise sowie
gabe kontrol- ben ihre Wirkung. Uberleitung zur aktuellen Stunde.
lieren SuS wenden die Lesestrategie

Sinneinheiten fiir Textabschnitt 6 ,Kernaussagen erkennen” konti-
(S. 72-88) und Uberschriften nuierlich an.
abgleichen.

07:00 EinfUhrung in Bei Teilaufgabe a) reflektieren Einzel- oder Part- AB 7, Aufg. 1; SuS lernen von der Analyse der
Stunden- Sus Begriffsbedeutungen und nerarbeit / Arbeit Losung Sprache und ihrer Wirkung zur
thema deren Wirkung, dhnlich der mit Arbeitsblatt Analyse des Handlungsverlaufs

Lesestrategie ,sprachliche Ge- und ihrer Zusammenhénge lber-
staltung erkennen”. zugehen. Sie werden durch die
Bei Teilaufgabe b) ordnen die SuS Fragen Schritt fur Schritt durch die
die Begriffe entlang der Intensitat Analyse der Zusammenhange
ihrer Bedeutung. geflihrt und erfahren so, was man
Bei Teilaufgabe c) sollen sie einen als Leserln durch die Analyse der
Zusammenhang zwischen der Zusammenhdnge weiteres heraus-
Begriffsentwicklung und dem finden kann und zu einem tieferen
inhaltlichen Verlauf der Ge- Textverstandnis beitragt. Das
schichte ziehen. Losungs-Kartchen stellt sicher,
dass alle SuS ihr Ergebnis kontrol-
lieren kdnnen.

15:00 Erarbeitungs- SuS lesen den Aufgabenbeginn Gruppenarbeit / AB 7, Aufg. Die SuS erhalten dazu den Spick-
phase und und teilen sich in 5 Experten- Arbeit mit Arbeits- 2a; Hinweis; zettel zur Lesestrategie ,,Zusam-
Auswertungs- gruppen ein. In jeder Gruppe blatt und Diskussion | Losung menhange erkennen”. Sie lernen
phase analysieren sie die Figurenkons- dabei Ereignisse chronologisch zu

tellation zweier Charaktere. Sie strukturieren und Griinde aufzu-

sollen dazu Textstellen genau fihren, die zur Entwicklung dieser

betrachten, die Ereignisse chro- Ereignisse gefuihrt haben. Das

nologisch herausschreiben und Hilfe-Kartchen gibt den SuS die

kausal miteinander verknipfen. Ereignisse vor, die nur noch kausal
verkniipft werden mussen. Das
Losungs-Kartchen stellt sicher,
dass die Ergebnisse kontrolliert
und effektiv weitergearbeitet
werden kann.

10:00 Erarbeitungs- Sus teilen sich auf in Konferenzen | Gruppenarbeit / AB 7, Aufg. Die Verknlpfungen zwischen zwei
phase und (je ein Mitglied aus den funf Arbeit mit Arbeits- 2b; Lésung Figuren sollen nun in einem
Auswertungs- Gruppen). Sie sollen sich ihre blatt und Diskussion groReren Geflige eingeordnet
phase Grafiken gegenseitig vorstellen werden, um die Zusammenhange

und miteinander vergleichen. zwischen allen fiinf Figuren zu
Dabei sollen sie Zusammenhange erkennen. Durch das Losungs-
und Uberschneidungen feststel- Kartchen kénnen die Ergebnisse
len und ihre finf Grafiken in eine kontrolliert werden.
gemeinsame zusammenfihren.

05:00 Erklarung der LP holt SuS zuriick ins Plenum Klassenunterricht / AB 7, Aufg. 3 Im Plenum kann abschlieRend

Hausaufgabe

und diskutiert kurz Gber die
Ergebnisse der Aufgabe.

LP erklart Hausaufgabe: Zitate,
bei denen 3 Figuren jemandem
die Schuld fir den Verlauf und
Angriff auf Nils geben sollen von
den SusS hinterfragt werden.
AuRerdem Textabschnitt 7 (S. 88-
103) lesen.

Lehrervortrag

Uber die Ergebnisse diskutiert
werden.

SuS setzen sich mit der ,,Schuld-
frage” auseinander und reflektie-
ren, wer an dem Verlauf ,Schuld”
tragt und ob Gberhaupt jemand
,Schuld” tragt.

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: AB 6, Aufg. 3; Lesen (S. 72 — 88) mit Sinneinheiten und Uberschriften

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: AB 7, Aufg. 3; Lesen (S. 88-103) mit Sinneinheiten und Uberschriften

188




Tara Ramona Geng

Name:

7 Wie konnte es so weit kommen?

@ Lese dir die drei Zitate durch und schlage sie im Buch nach!

Zugleich sah sie, wie seine Wow, dachte er und ,Gut”", sagte er noch
Augen kiithl wurden, und schluckte, sie hatte nichts einmal. ,Ich lass dich in
da wusste sie, er wiirde verlernt. Auf jemanden Ruhe, allerdings...” Und
zuschlagen. Punktgenau. eindreschen, das kann sie dann setzte er das Messer
Es gab etwas, womit er so richtig gut. an und bohrte es in sie
zuschlagen konnte. hinein.

Nils Geht, S. 28 Nils Geht, S. 61 Nils Geht, S. 77

a) Was bedeuten die Formulierungen ,zuschlagen”, ,eindreschen” und ,Messer
ansetzen” in dem Zitat?

»zuschlagen” bedeutet »eindreschen” bedeutet .Messer ansetzen “ bedeutet
QO soviel zu essen, wieman QO jemanden argern. QO ein Messer halten.
nur kann. Q jemanden mehrfach zu QO jemanden mit einem
QO eine Tire laut schlieRen. schlagen. Messer zu bedrohen.
O jemandem mit Schldgen QO jemanden mit Fragen O mit einem Messer zu
weh tun. léchern. werfen.

b) Uberlege dir, ob jemand verletzt wird. Schaue dir die Zitate im Buch an! Wie sind die
Worter im Text gemeint?

¢) Ordne die Formulierungen ,zuschlagen”, ,eindreschen” und ,Messer ansetzen”
nach ihrer Brutalitat!

brutal

brutaler

am brutalsten

d) Die Formulierungen nehmen an Brutalitit zu. Uberlege dir, ob die Formulierungen
zur Entwicklung der Geschichte passen!

[ E Losung: Blatt 7, Aufg. 1]
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@ Mit Aufgabe 1 hast du herausgefunden, dass die Formulierungen mit den Ereignissen
in der Geschichte zusammenhangen: die Formulierungen und die Ereignisse werden
brutaler. Es ist wichtig, die Zusammenhange in literarischen Texten zu erkennen, um
zu verstehen, warum die Ereignisse passieren!

~ Hole dir den Spickzettel ,Zusammenhange erkennen”. Klebe ihn mit Tesa in deine
Lesemappe auf die Spickzettel-Wand zu den Lesestrategien ,nach dem Lesen"”. Lies
den Spickzettel durch, auch seine Riickseite! Er wird dir bei der Bearbeitung der
Aufgabe helfen.

Ziehe einen Zettel aus der Kiste am Pult und gehe in die Expertengruppe, die du
ziehst!

a) In eurer Expertengruppe analysiert ihr die Konstellation (Beziehung) zwischen
den zwei Figuren eurer Gruppe. Geht dabei wie folgt vor: Lest euch die
Textstellen im Buch gut durch und schreibt die Ereignisse, die nacheinander
passieren, in einen Zeitstrahl. Nennt anschlieBend Griinde zu den Ereignissen.

Expertengruppe A: Konstellation Rasmus & Sara (S. 26-28, 52, 76-78, 84)
Expertengruppe B: Konstellation Nils & Mila (S. 33, 37, 64-67)

Expertengruppe C: Konstellation Nils &Jo (S. 11, 56, 71-72, 88)
Expertengruppe D: Konstellation Jo & Mila (S. 50-54, 64) Q Hinweis 15
Expertengruppe E: Konstellation Nils & Sara (S. 18-19, 35, 74, 87)

A/B/C/D/E

Ein Beispiel:

Fadi hilft Nils nicht, weil er Angst davor hat, wieder ein Opfer zu werden.

Ereignis Grund

[E Loésung: Blatt 7, Aufg. 2a
A/B/C/D/E

Lesemappe Nils geht Seite _____

190



Tara Ramona Geng

Name:

b) Verlasst eure Expertengruppen und geht in Konferenzen, sodass in jeder Konferenz
ein Mitglied aus der Expertengruppen A, B, C, D und E ist.

« Stellt euch gegenseitig die Grafiken aus eurer Expertengruppe vor und vergleicht
sie.

* Erstellt eine Mind-Map, bei der die Konstellationen zwischen Nils, Mila, Jo, Rasmus
und Sara deutlich werden. Wer hat welche Beziehung zu wem? Welche
Zusammenhange findet ihr?

Jo Rasmus

Nils

Mila Sara

[ E Losung: Blatt 7, Aufg. Zb]

Lesemappe Nils geht Seite _____

191



Tara Ramona Geng

Name:

@ Fest steht, dass Nils niemals hatte so behandelt werden dirfen! Er hatte nicht gemobbt
werden darfen und er hatte nicht zusammengeschlagen werden durfen!!
Wie konnte es so weit kommen? Tragt jemand eine (Mit-)Schuld?
Jo sagt, Nils ist an allem Schuld. (S. 56, 71)
Rasmus sagt, Sara hat es in der Hand. (S. 77, 78, 83)

Sara sagt, Mila hatte es verhindern kénnen. (S. 72-73, 81, 85)

a) Nenne den Grund, warum Jo glaubt, Nils sei ,Schuld"!

Nenne den Grund, warum Rasmus glaubt, Sara sei ,Schuld”!

Und nenne den Grund, warum Sara glaubt, Mila sei ,Schuld"!

b) Erklaren die Griinde aus a), warum Nils das passiert ist? Kann man sagen, dass
jemand Schuld ist an dem furchbaren Ereignis?
Das sind schwierige Fragen. Was denkst du?

Lesemappe Nils geht Seite
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Hinweis-Kartchen

Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

> Hinweis-Kéirtchen 15 A

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Rasmus & Sara. Bringe sie in die richtige
Reihenfolge und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-10)

sie

Rasmus sagt Sara, dass sie Jo vergessen kann, weil Jo...
Sara ist verblufft, weil...

Sara bekommt Panik wegen Rasmus, weil...

Rasmus glaubt Sara fiir sich gewinnen zu kénnen, weil...
Sara st6Rt Rasmus weg, weil...

Sara will sich aus Rasmus' Umarmung lésen, weil...

Sara denkt, Rasmus ist vielleicht kein Arsch, weil...
Rasmus redet Sara Jo aus, weil Rasmus...

Rasmus stellt Sara vor die Wahl Nils zu retten (und sich auf ihn einzulassen), weil...

llannuenne

Rasmus sieht Sara und mochte weinen, weil...

Die Hinweis-Kértchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die Klassengroé3e anzupassen, sodass gentigend davon fur die

%

: Hinweis-Kéartchen 15 B

sio,

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Nils & Mila. Bringe sie in die richtige Reihenfolge
und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-8)

D Nils merkt, dass Mila ihm etwas Bedeutsames zeigen wird, weil...
D Mila nennt Nils , Niiils”, weil...

D Mila zeigt Nils ihren Garten, weil...

D Mila findet Nils hat es gut, weil...

C] Nils gibt Mila Nachhilfe, weil...

D Nils ist glticklich, weil...
D Mila nennt Nils , Detlef”, weil...

D Nils findet Mila ist doch nicht so kaltbliitig, weil...

Lesemappe Nils geht
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die KlassengréRe anzupassen, sodass gentigend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

sie

Hinweis-Kartchen 15 C

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Nils & Jo. Bringe sie in die richtige Reihenfolge und
nenne pro Ereignis einen Grund! (1-5)
D Jo ist der Meinung, dass Nils Schuld hat, weil...

D Jo will , die Positionen” mit Nils klaren, weil...

D Jo sieht sich als Opfer, weil...

[:] Jo ist witend auf Nils, weil...

C] Jo meint, das Video Uber Nils' Verprigelung ,ist doch geil”, weil...

- J

r N

sie

: Hinweis-Kéartchen 15 D

sl

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Jo & Mila. Bringe sie in die richtige Reihenfolge und
nenne pro Ereignis einen Grund! (1-10)

D Mila gibt Jo eine Ohrfeige, weil...

D Jo ist witend, weil...

D Jo hatte keine Geheimnisse vor Mila, weil...

D Jo moéchte, dass Mila noch bleibt und Gbernachtet, weil...

C] Jo ist schlecht gelaunt, weil...

D Mila weint, weil...

D Jo findet, der Garten bekommt zu viel Aufmerksamkeit von Mila, weil...
[:] Mila findet, Jo spinnt, weil...

C] Jo ist ungeduldig, weil...

D Mila m&chte nach Hause, weil...

Lesemappe Nils geht
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kértchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die

Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die Klassengrof3e anzupassen, sodass gentigend davon fur die

Schuler und Schulerinnen zur Verfigung stehen.

-
sie

:()* Hinweis-Kértchen 15 E
Das sind die Ereignisse in der Konstellation Nils & Sara. Bringe sie in die richtige Reihenfolge
und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-7)

D Sara hat auf Nils aufgepasst, weil...

D Nils wird Saras Geheimnis nicht verraten, weil...

D Sara macht sich Sorgen, dass Mila zur Nachilfe zu Nils geht, weil...

D Nach dem Angriff der Clique auf Nils bleibt Sara, weil...

C] Sara rat Nils nach der Schule so schnell wie méglich zu verschwinden, weil...
[:] Sara hat Nils nicht geholfen, weil...

D Sara war froh, als Nils nach England ging, weil...

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fir die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

-

.

E Losung: Blatt 7, Aufg. 1
a)
"zuschlagen" bedeutet jemandem mit Schlagen weh tun
"eindreschen" bedeutet jemanden mehrfach zu schlagen
"Messer ansetzen" bedeutet jemanden mit einem Messer zu bedrohen

b)

In allen drei Zitaten wird niemand kérperlich verletzt. Die Formulierungen
gehoren zu dem literarische Merkmal "bildliche Sprache". Sie beschreiben,
wie sich die Worte, die gesagt werden, anfhlen.

Als Nils sagt, Mila wiirde auf ihn "eindreschen", schlagt sie ihn nicht mit
Fausten. Aber die Worte, die sie zu ihm sagt ("der kleine Detlef...") verletzen
Nils, so wie wenn jemand ihn tatsachlich schlagen wirde.

)

brutal: "zuschlagen"

brutaler: "eindreschen"

am brutalsten: "Messer ansetzen"

d) So wie die Formulierungen an Brutalitdt zunehmen, nimmt auch die
Geschichte und die Ereignisse, die passieren, an Brutalitat zu.

-

@ Das sind die Ereignisse in der Konstellation Rasmus & Sara. Bringe sie in die richtige

E Losung: Blatt 7, Aufg. 2a A

Reihenfolge und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-10)

[:] Rasmus sagt Sara, dass sie Jo vergessen kann, weil Jo... Mila will.

D Sara ist verblufft, weil... Rasmus ihre Gedanken errat.

C] Sara bekommt Panik wegen Rasmus, weil... er ihr droht, ihr Geheimnis zu verraten.
D Rasmus glaubt Sara fiir sich gewinnen zu kénnen, weil... ihm immer etwas einfallt.
C] Sara st6Rt Rasmus weg, weil... sie nicht von ihm gekisst werden will.

D Sara will sich aus Rasmus' Umarmung l6sen, weil... sie ihn nicht mag.

[:] Sara denkt, Rasmus ist vielleicht kein Arsch, weil... er ihr ein Cola holt.

[:] Rasmus redet Sara Jo aus, weil Rasmus... er Sara will.

Rasmus stellt Sara vor die Wahl Nils zu retten (und sich auf ihn einzulassen), weil...
sie sich nicht fiir ihn entscheidet, aber vielleicht erpressen lasst, um Nils zu helfen.

Rasmus sieht Sara und méchte weinen, weil er die Feigheit und Verzweiflung in
seiner Tat erkennt.

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentligend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

s N

E Lésung: Blatt 7, Aufg. 2a B

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Nils & Mila. Bringe sie in die richtige
Reihenfolge und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-8)

Nils merkt, dass Mila ihm etwas Bedeutsames zeigen wird, weil... ihre Stimme
feierlich ist.

Mila nennt Nils ,Niiils“, weil... weil sie von ihm Nachhilfe méchte (und ihm
entgegenkommen muss).

[:] Mila zeigt Nils ihren Garten, weil... weil Nils ihr wichtig ist und sie ihm vertraut.
C] Mila findet Nils hat es gut, weil... er eine Begabung hat.

B Nils gibt Mila Nachbhilfe, weil... er sie mag oder einfach nett ist.

[:] Nils ist glticklich, weil... er Mila mag und sie ihn, wenn auch anders.

C] Mila nennt Nils ,Detlef’, weil... sie ihn wie die anderen aus der Clique hanselt.

Nils findet Mila ist doch nicht so kaltbliitig, weil... sie kichern muss, wenn sie
aufgeregt ist.

- J

s 2\

E Losung: Blatt 7, Aufg. 2a C
Das sind die Ereignisse in der Konstellation Nils & Jo. Bringe sie in die richtige Reihenfolge
und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-5)
[:] Jo ist der Meinung, dass Nils Schuld hat, weil... Nils mit Mila befreundet ist.

Jo will , die Positionen” mit Nils klaren, weil... Mila Nils ihren Garten gezeigt hat und
Jo eiferstichtig ist.

D Jo sieht sich als Opfer, weil... Nils ihn abstechen wollte.
C] Jo ist witend auf Nils, weil... Nils mit Mila befreundet ist.

Jo meint, das Video tber Nils' Verpriigelung ,ist doch geil”, weil... ,sich doch alle als
Film mochten”,

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

Die Losungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fir die

Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

-

.

E Losung: Blatt 7, Aufg. 2a D

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Jo & Mila. Bringe sie in die richtige Reihenfolge
und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-10)

D Mila gibt Jo eine Ohrfeige, weil... er versucht ihr einen Kuss aufzuzwangen.

C] Jo ist witend, weil... Mila sich ihm widersetzt und seine Gefiihle nicht erwiedert.
D Jo hatte keine Geheimnisse vor Mila, weil... er sie mag / sie ihm wichtig ist.

[:] Jo mochte, dass Mila noch bleibt und Gbernachtet, weil... er sie heute da haben will.
D Jo ist schlecht gelaunt, weil... er Hunger hat oder ungeduldig ist.

C] Mila weint, weil... sie jetzt nicht mehr zu ihrem Garten gehen kann.
Jo findet, der Garten bekommt zu viel Aufmerksamkeit von Mila, weil... er diese
Aufmerksamkeit von ihr mochte.

Mila findet, Jo spinnt, weil... er will dass sie ihre Eltern anruft, um langer bleiben zu
kénnen.

Jo ist ungeduldig, weil... er den Beweis méchte, dass er der Hauptgrund ist, weshalb
Mila immer zu ihm kam (und nicht der Garten).

D Mila méchte nach Hause, weil... ihre Eltern sonst bose werden.

-

E Losung: Blatt 7, Aufg. 2a E

Das sind die Ereignisse in der Konstellation Nils & Sara. Bringe sie in die richtige
Reihenfolge und nenne pro Ereignis einen Grund! (1-7)

D Sara hat auf Nils aufgepasst, weil... sihre Mitter befreundet sind und das wollten.

Nils wird Saras Geheimnis nicht verraten, weil... er sie noch nie verraten hat / ihr
keine Last sein mochte / sie nichts daftir kann, dass ihre Mutter befreundet sind.

Sara macht sich Sorgen, dass Mila zur Nachilfe zu Nils geht, weil... sie Angst hat,
dass Mila erfahrt, dass sie und Nils Nachbarn sind.

C] Nach dem Angriff der Clique auf Nils bleibt Sara, weil... sie ihm helfen méchte.

Sara rat Nils nach der Schule so schnell wie méglich zu verschwinden, weil... sie
sich um ihn sorgt und ihm helfen will.

D Sara hat Nils nicht geholfen, weil... sie Angst hat vor der Clique.

Sara war froh, als Nils nach England ging, weil... sie dann nicht mehr auf ihn
aufpassen musste.

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die Klassengrof3e anzupassen, sodass gentigend davon fur die
Schiler und Schulerlnnen zur Verfligung stehen.

s N

E Lésung: Blatt 7, Aufg. 2b

Jo miteinander befreundet Rasmus
Wut auf Nils - Wut auf Nils -
Stndenbock Stindenbock
\V Y
weist Jo Nils weist Rasmus
zuriick zuriick
findet Nils V) will keine Sorgt sich
nett Last sein um Nils
Mila Sara
. J

E Lésung: Blatt 7, Aufg. 2b

‘miteinander befreundet

Jo 70
<

S eee————
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h Zur 8. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS

‘ ZEIT: 45 Min. ‘ THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Was ist denn nun passiert?”

ZIEL DES UNTERRICHTS: SuS erkennen, dass die ,,Schuldfrage” an dem Ubergriff auf Nils‘ nicht eindeutig zu beantworten ist, weil
jede Figur etwas hatte besser machen kdnnen. SuS konnen die Leseform , Redigierendes Lesen”“ anwenden und durch Perspek-
tivwechsel Nils‘ Reaktion im Gesprach mit der Schule reflektieren.

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN

05:00 | Begrufung LP bespricht die Einteilung | Klassenunterricht | Tafel; Haus- | Die kontinuierliche Einteilung in
und  Haus- | der Sinneinheiten und ihre | / Unterrichtsge- | aufgabe Sinneinheiten und Uberschriften
aufgabenbe- | Uberschriften zum heuti- | sprich soll zu einer Routine werden.
sprechung | gen Textabschnitt mit den

SuS und schreibt die Eintei-
lung an die Tafel.

10:00 | Hausaufga- LP bespricht die einzelnen | Klassenunterricht | AB 7, Aufg. | Die ,Schuldfrage” ist nicht eindeu-
benbespre- Teilaufgaben und leitet in | / Unterrichtsge- | 3 tig zu beantworten, aber alle Figu-
chung Il eine Klassendiskussion zur | sprdach ren hatten an ihrem Verhalten

,Schuldfrage” Uber. etwas besser machen kénnen.
Die SuS sollen Werte und Moral
der Lektire und das Handeln der
Figuren reflektieren.

10:00 | Erarbei- SuS bearbeiten die erste | Einzel- oder Part- | AB 8, Aufg. | Das Hinterfragen der Richtigkeit
tungsphase Aufgabe auf dem neuen | nerarbeit / Arbeit | 1; Losung der Schilderung tragt zu einem
und Auswer- | AB: Sie sollen die Schilde- | mit AB kritischen Umgang mit Texten bei.
tungsphase rung des Tages vom Uber- Voraussetzung zur Korrektur der

fall der Clique auf Nils, die Schilderungen ist ein grindliches
falsche AuRerungen bein- Textverstandnis.
haltet, korrigieren.
10:00 | Erarbei- SuS gehen in 4er Gruppen | Gruppenarbeit / | AB 8, Aufg. | SuS machen sich zuerst Gedanken
tungsphase und besprechen die Fragen | Arbeit mit AB 2; Losung Uber ihre erwartete Reaktion von
zu Nils* Reaktion im Ge- Nils, dann Uber sein tatsachliches
sprach mit der Schule tber Handeln. Sie reflektieren seine
den Uberfall auf ihn. Reaktion und Uberlegen, warum er
so reagiert hat. Dabei durchlaufen
sie den Prozess der Texterwartung,
Textrezeption, Textirritation und
Textreflektion im Austausch mit
der Gruppe.

05:00 | Auswer- LP holt das Gesprach der | Klassenunterricht | AB 8, Aufg. | Die SuS sollen Uber die Meinungen

tungsphase Gruppen ins Plenum und | / Unterrichtsge- | 2 der anderen Gruppen erfahren und
tragt die Ergebnisse der SuS | sprach sich mit diesen im Unterrichtsge-
miindlich zusammen. sprach austauschen.

05:00 | Erklarung LP knupft an die ,Schuld- | Klassenunterricht | AB 8, Aufg. | SuS sollen in der Hausaufgabe die
der Haus- | frage” und die Schuldgefiih- | / Lehrervortrag 3 Perspektive wechseln und erhalten
aufgabe le der literarischen Figuren dadurch die Moglichkeit, sich die

zu Beginn der Stunde an. Gedanken und Geflihle von der
Sie erklart, dass die SuS als Seele zu schreiben/zu reden.
Hausaufgabe eine Figur

wadhlen sollen und aus

deren Sicht ein Mail schrei-

ben oder eine Sprachnach-

richt an Nils aufnehmen

sollen, worin sie ihm sagen,

welche  Gedanken und

Gewissensbisse sie haben.

Genau so kann auch Nils

ein Mail / eine Sprachnach-

richt an Mila verfassen.

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: AB 7, Aufg. 3; Lesen (S. 88-103) mit Sinneinheiten und Uberschriften

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: AB 8, Aufg. 3; Lesen (S. 103-114) mit Sinneinheiten und Uberschriften
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Name:

8 Was ist denn nun passiert?

@ Mila war im Krankenhaus an jenem Montag als Jos Clique mit Nils abrechnete. Als sie
das Video sieht ist sie schockiert. Was zur Holle ist da passiert?
In der Schule lauft ihr als erstes Alex Uber den Weg. Sie mdchte wissen, was an jenem
Montag passiert ist, doch Alex ist von dem Vorfall noch so mitgenommen, dass die
Aussagen ganz durcheinander und fehlerhaft sind.

% Berichtige die Erzahlung von Alex! Hole dir dazu den Spickzettel ,Redigierendes Lesen”
und klebe ihn auf die Spickzettelwand zu den Leseformen. Lies die Vorder- und
Riickseite aufmerksam durch. Er wird dir bei der Bearbeitung der Aufgabe helfen.

Bringe die Aussagen in die richtige Reihenfolge und berichtige die falschen Stellen. “1-11)
Das hat die Sturz gemerkt und Rasmus gefragt, was los sei. Der meinte, sie miissten schnell was

zusammen erledigen und Nils stimmte zu.

D Zuerst war alles ganz normal, wie jeden Mittwoch Morgen!

D Als Rasmus und Sara wieder in die Klasse zuriickkamen, sah aber Sara so aus, als ware ihr
schlecht.

Danach hatten wir Deutsch bei der Sturz. Sie hat bemerkt, dass Sara ganz blass war und sie
gefragt, ob sie ein Gespenst gesehen hatte. Sara meinte aber, es ginge ihr gut.

Was dann passiert ist, war einfach furchtbar! Das hast du ja wahrscheinlich auf dem Video
gesehen...

Der Paulsen wollte Rasmus zuerst nicht gehen lassen, aber Rasmus sagte, thm sei schlecht und er
konne nicht warten.

D In der groPen Pause fiel mir auf, dass Isabella und Sara merkwiirdig miteinander tuschelten. Ich

glaube, es ging darum, dass jemand verschwunden ist. Aber ich habe es nicht genau gehort...

Ab do war Sara ganz komisch. Vielleicht hatte es mit der SMS zu tun, die wir am Tag davor
bekommen haben. Darin stand: Morgen nach der Schule Generalversammlung.

D Dann wurde es noch komischer! Wir hatten gerade Mathe in der letzten Stunde, als Sara

plstzlich aufs Klo musste. Und Rasmus auch!

Dann erzdhlte Jo noch etwas von langen Nachten und Geheimnissen, das ich nicht verstanden
habe, und lobte die Sturz fiir ihre Karriere.

D Nach der Stunde schoss Nils in die Hohe und wollte aus dem Klassenzimmer stiirmen. Aber Jo

stellte sich ihm in den Weg. Die Situation war total angespannt.

[E Losung: Blatt 8, Aufg. 1J

Lesemappe Nils geht Seite _____
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Name:

1. Zuerst

Lesemappe

Nils geht

Seite
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Name:

Geht zu viert in Gruppen zusammen. Schlagt im Buch die Seiten 92 und 93 auf und lest
den Abschnitt von ,ScheifSe gelaufen”, sagte Frau Sturz... bis ... ,Dann war er gegangen.”.

a) Welche Reaktion habt ihr von Nils erwartet, als die Schule ihn auf das Video
anspricht?

b) Wie hat Nils reagiert? Was hat er gesagt?

c) Welches literarische Merkmal erkennst du in diesem Abschnitt?

[ E Losung: Blatt 8, Aufg. 2 b, ¢ ]

Lesemappe Nils geht Seite _____
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d) Was denkt ihr Gber Nils' Reaktion? Hattet ihr an seiner Stelle auch so
gehandelt oder anders? Begriindet eure Entscheidung!

e) Was denkt ihr, warum hat Nils gesagt, dass es eine Mutprobe war und alles
mit ihm ausgemacht war?

Lesemappe Nils geht Seite _____
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Name:

@ Die Tage nach jenem Montag, an dem Nils von der Clique abgepasst und geschlagen
wurde, vergehen merkwurdig langsam. Nils kommt einige Tage nicht in die Schule und
er geht nicht an sein Telefon. Mila, Sara, Fadi und Nils gehen viele Dinge durch den Kopf
und sie entschliel3en sich, ihre Gedanken mit jemandem zu teilen.

Gestalte eine Mind-Map zu den Gedanken und Geflihlen einer der vier Personen.
Verwende anschlieBend die Notizen deiner Mind-Map und schreibe ein Mail oder
nehme eine Sprachnachricht auf.

(Entweder von Mila an Nils, Sara an Nils, Fadi an Nils oder Nils an Mila)

Mind-Map

Lesemappe Nils geht Seite _____
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die KlassengréRe anzupassen, sodass gentigend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

sie

Hinweis-Kartchen 16

__Das hat die Sturz gemerkt und Rasmus gefragt, was los sei. Der meinte, sie miissten schnell was
zusammen erledigen und Nils stimmte zu.

__ Zuerst war alles ganz normal, wie jeden Mittwoch Morgen!

__ Als Rasmus und Sara wieder in die Klasse zuriickkamen, sah aber Sara so aus, als ware ihr schlecht.
__Danach hatten wir Deutsch bei der Sturz. Sie hat bemerkt, dass Sara ganz blass war und sie gefragt, ob
sie ein Gespenst gesehen hitte. Sara meinte aber, es ginge ihr gut.

__ Was dann passiert ist, war einfach furchtbar! Das hast du jo wahrscheinlich auf dem Video gesehen...
__Der Paulsen wollte Rasmus zuerst nicht gehen lassen, aber Rasmus sagte, ihm sei schlecht und er kénne
nicht warten.

__In der groBen Pause fiel mir auf, dass Isabella und Sara merkwiirdig miteinander tuschelten. Ich glaube,
es ging darum, dass jemand verschwunden ist. Aber ich habe es nicht genau gehort...

__Ab da war Sara ganz komisch. Vielleicht hatte es mit der SMS zu tun, die wir am Tag davor bekommen
haben. Darin stand: Morgen nach der Schule Generalversammlung.

__Dann wurde es noch komischer! Wir hatten gerade Mathe in der letzten Stunde, als Sara plétzlich aufs
Klo musste. Und Rasmus auch!

__Dann erzshlte Jo noch etwas von langen Nachten und Geheimnissen, das ich nicht verstanden habe, und
lobte die Sturz fiir ihre Karriere.

__Nach der Stunde schoss Nils in die Hohe und wollte aus dem Klassenzimmer stiirmen. Aber_jo stellte
sich thm in den Weg. Die Situation war total angespannt.

Lesemappe Nils geht

206




Tara Ramona Geng

Losungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.

Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentligend davon fur die

Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

( Ssung: Blatt 8, Aufg. 1 1-11) )
Das hat die Sturz gemerkt und Rasmus gefragt, was los sei. Der meinte, NICHTS und Nils stimmte zu..
D Zuerst war alles ganz normal, wie jeden MONTAG Morgen!

C] Als Rasmus und Sara wieder in die Klasse zuriickkamen, sah aber Sara so aus, als ware ihr schlecht.

D Danach hatten wir Deutsch bei der Sturz. Sie hat bemerkt, dass Sara ganz blass war und sie gefragt,

C] Was dann passiert ist, war einfach furchtbar! Das hast du ja wahrscheinlich auf dem Video gesehen...

[:] Der Paulsen wollte Rasmus zuerst nicht gehen lassen, aber Rasmus sagte, === er konne nicht warten.

D In der VORLETZTEN Pause fiel mir auf, dass Isabella und Sara merkwiirdig miteinander tuschelten. Ich

D Dann wurde es noch komischer! Wir hatten gerade Mathe in der VORletzten Stunde, als Sara
C] Dann erzahlte Jo noch etwas von DUNKLEN Nachten, DIE TROZDEM NICHTS VERBERGEN, das ich nicht

D Nach der Stunde schoss Nils in die Hohe und wollte aus dem Klassenzimmer stiirmen. Aber RASMUS

ob IHR NICHT GUT SEl. Sara meinte aber, es ginge ihr gut.

glaube, es ging darum, dass jemand VERSCHWINDEN SOLL. Aber ich habe es nicht genau gehort...
Ab da war Sara ganz komisch. Vielleicht hatte es mit der SMS zu tun, die wir am Tag davor
bekommen haben. Darin stand: Morgen nach der Schule General ABRECHNUNG.

plétzlich aufs Klo musste. Und Rasmus auch!

verstanden habe, und lobte die Sturz fiir ihre GEDANKEN, DIE SICH GUT FUR IHRE KARRIERE MACHEN.

stellte sich ihm in den Weg. Die Situation war total angespannt. )

-

E Lésung: Blatt 8, Aufg. 2 b, c

b) Wie hat Nils reagiert? Was hat er gesagt?

Nils hat nicht erzalht, was passiert ist. Er hat gesagt, dass es eine Mutprobe
war und er dazu eingewilligt hat. Er brauche keine Hilfe und er méchte nicht,
dass seine Mutter informiert wird.

c) Welches literarische Merkmal erkennst du in diesem Abschnitt?

Du hast wahrscheinlich gedacht, dass Nils dem Direktor erzahlt, was wirklich
passiert ist. Das hat er aber nicht!
Es handelt sich dabei um einen Erwartungsbruch.
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Zur 9. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS ‘ ZEIT: 45 Min. ‘ THEMA DES UNTERRICHTS: ,,Wie konnte es eskalieren?”

ZIEL DES UNTERRICHTS: SuS kdnnen die Opfer- und Taterrollen kritisch hinterfragen und dabei ihre eigenen Ansichten und Mei-
nungen dullern. Sie konnen die Zusammenhange erkennen, die zur Eskalation und Nils* Messerangriff gefiihrt haben.

SOZIALFORMEN / MEDIEN /
ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE ANMERKUNGEN ZUM LERNPROZESS
HANDLUNGSMUSTER IMATERIALIEN

03:00 | Begrufung | LP bespricht die Einteilung | Klassenunterricht | Tafel; Haus- | Die kontinuierliche Einteilung in
und Haus- | der Sinneinheiten und ihre | / Unterrichtsge- | aufgabe Sinneinheiten und Uberschriften
aufgaben- | Uberschriften zum heutigen | sprich soll zu einer Routine werden.
bespre- Textabschnitt mit den SuS
chung | und schreibt die Einteilung an

die Tafel.

05:00 | Hausauf- SuS konnen freiwillig ihre | Klassenunterricht | Hausaufga- Die SuS koénnen ihre eigenen
gabenbe- Hausaufgabe (Brief/ / Unterrichtsge- | be Gedanken und Gefiihle ausdri-
sprechung | Sprachnachricht) vorlesen | sprach cken und ,durch“ die Figuren
Il oder vortragen, LP sammelt sprechen lassen. Es fallt evtl.

sie anschlieBen ein. leichter, Dinge auszusprechen,
(Es sollte niemand gezwun- wenn die Aussagen nicht auto-
gen werden vorzulesen. Die matisch auf die eigene Person
SuS sollen ihren Gedanken zurlickfallen, sondern auf die
und Meinungen freien Lauf literarische Figur.

lassen, ohne sich der Wer-

tung der Klassenmitglieder

stellen zu missen. Die LP

sollte als Vertrauensperson

die HA einsammeln und

lesen. Wer aber das Wunsch

hat, seine Gedanken im Brief

mit der Klasse zu teilen, soll

dazu ermutigt werden.)

10:00 | Erarbei- LP teilt Klasse in drei Exper- | Gruppenarbeit /| AB 9, Aufg. | SuS lernen die literarisch darge-
tungspha- | tengruppen (A, B, C), die sich | Arbeit mit AB 1 a; Lo- | stellten Rollenzuweisungen
sel je mit einem Textausschnitt sungs- nachvollziehen und hinterfra-

naher befassen. In Aufg. la Kartchen gen.
sollen Nils und Jo in die Rol-

len als Opfer bzw. Tater

eingeteilt werden.

05:00 | Erarbei- Die Expertengruppen teilen | Gruppenarbeit /| AB 9, Aufg. | SuS werden mit anderen Tater-
tungspha- | sich in Konferenzen aus je | Gruppendiskussi- | 1b Opfer-Darstellungen  konfron-
sell einem Mitglied der Experten- | on tiert, die ihre Darstellung aus

gruppen auf und bearbeiten Aufg. 1a hinterfragen und irritie-
die Aufg. 1b. ren.

05:00 | Auswer- Die Diskussionen, die durch | Klassenunterricht | AB 9, Aufg. | SuS erkennen, dass Einteilung in
tungspha- | Aufg. 1b angeregt wurden, | / Unterrichtsge- | 1aundb Opfer/Tater nicht eindeutig
se werden von der LP ins Ple- | sprach erfolgen kann, dass sich die

num getragen und gemein- Rollen verschieben. Uberleitung
schaftlich besprochen. zur nachsten Aufgabe: Warum
und wie es dazu kam.

15:00 | Erarbei- SuS sollen die Zusammen- | Gruppenarbeit / | AB 9, Aufg. | Die Lesestrategie ,Zusammen-
tungspha- hdange zwischen einzelnen | Gruppendiskussi- | 2; Hinweis- | hdnge erkennen” ist eine Wie-
se und | Ereignissen  herausarbeiten | on Kartchen; derholung aus US 7. Dabei wer-
Auswer- und in einer Grafik darstellen. Losungs- den auch die Leseformen ,Se-
tungspha- | AnschlieBen gleichen die SuS Kartchen lektives Lesen”, um Textstellen
se ihre Ergebnisse mit dem zu finden, und ,Detailliertes

Losungs-Kartchen ab. Lesen”, um deren Zusammen-
hang zu erkennen, wiederholt.

02:00 | Erklarung LP schlieBt US ab und infor- | Klassenunterricht | AB 8, Aufg.
der Haus- | miert liber die Hausaufgabe. / Lehrervortrag 3
aufgabe

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: AB 8, Aufg. 3; Lesen (S. 103-114) mit Sinneinheiten und Uberschriften

HAUSAUFGABE ZUR NACHSTEN STUNDE: Lesen (S. 117-139) mit Sinneinheiten und Uberschriften
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9 Wie konnte es eskalieren?

@ Tater oder Opfer?

a) Expertengruppen
Geht in Expertengruppen zusammen und lest euch die Textstelle eurer Gruppe
durch. Uberlegt zu Nils und Jo, wer hier das Opfer ist und wer der Tater. Schreibt
eure Uberlegungen mit Begriindung auf!

> Expertengruppe A: S. 85
> Expertengruppe B: S. 106-108
> Expertengruppe C: S. 112

[E Lésung: Blatt 6, Aufg. 1a, A/B/C ]

b) Konferenzen
Geht nun zu dritt in Konferenzen, je eine Person aus Expertengruppe A, B und C.
Vergleicht eure Uberlegungen aus a) miteinander und diskutiert Giber die Frage:
Wer ist Opfer, wer ist Tater und warum?
Zu welcher Entscheidung kommt eure Konferenz?

Lesemappe Nils geht Seite _____
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Expertengruppe A:

Rasmus mit dem Handy splrte den anderen hinterher, Lukas und Simon, Fadi und Jo. Die
Bilder verschammen, verwackelten, Desaster, wohin man schaute. Nils hinter einem Baum
kauernd, zitternd, mit den Hénden iiber dem Kopf und den Armen vor dem Gesicht, wihrend
sie ihn beshossen mit Miill, fauligen Apfelbutzen, Papierkugeln, leeren Coladosen. Manchmal
sprang einer von hinten auf ihn zu, Uberraschungsangriff, hin zum Nils, zum verlorenen
Windbeutel, und knallte ihm seine Féuste in die seite, in den Magen, und trat mit dem Fuf
gegen seine Lenden, seinen Riicken.

Nils kriimmte sich, kippte, winselte, weinte. Das brachte sie erneut zum Johlen, zum schreiben.
"Aber, hallo, Detlef, was winselst du denn so! Wie ein Hund, wie ein Sabbertier!" Und sie
ekelten sich und schiittelten sich und sagten: "|a, hallo, der scheifst sich gleich an, die Sau, der

schiefSt sich die Hosen voll!" - .
Nils Geht, S. 85

Expertengruppe B:

Sara:
Sie standen sich gegeniiber und starrten sich an und dann ... dann hat Nlls den Arm gehoben
und das Messer blinkte in seiner Faust und er schnellte nach vorne. wie eine Tarantel schnellte
er plétzlich nach vorne und die Spitze des Messers war wie der Endpunkt seines angespannten
Kérpers! Und er zielte! Zielte auf das Griibchen in Jos Hals. Ich sah, wie das Leben darin
pochte, dass Jo Angst hatte, ich sah, dass ertaumelte.

Nils taumelte nicht, Nils stand wie eine Statue, starr und stumm, kalt und zornig.

L]

Und dann sagte er: Nils, ich heife Nils! Und reckte sich, so hoch er konnte, und plétzlich ...
plétzlich fiel es mir wieder ein ... plétzlich war er der silberne Ritter unserer Kindheit und Jo ...
Jowar das tumbe, kleine Schaf. Diesmal er. Und hatte Angst. Diesmal er. Man konnte das
sehen.

L]

Eine winzige Bewegung machte Nils eine winzige Bewegung nur, und dann ... aber dann ...
dann begann Jo zu schreien, heulte wie ein wild gewordener Kéter, riss die hand hoch, presste
sie an seine Wange, nahm sie wieder weg, starrte sie an und dann ... dann sahen wir es alle.
Blut schmierte sich auf seiner Hand und im Gesicht. wir verstummten, sogar Mandy, endlich
auch Mandy, fiir den Bruchteil einer Sekunde war es ganz still.

Nils Geht, S. 106-108 (Ausziige)

Expertengruppe C:
Jo:

Der wollte mich abstechen, der Nils, die feige Sau! Der wollte mich abstechen!

Tut die ganze Zeit, als kénne er keiner Fliege was zuleide tun, und dann ... dann stellt der sich
hin und scheidet mir die Wange auf!

Einfach so!

Ohne Grund!

Ich hab dem nie etwas getan!

Ich meine, wo sind wir denn? Hin und wieder eine kleine Neckerei, das ist doch nichts, das mus
man doch aushalten, da muss doch keiner ausflippen, das macht doch jeder! That's life! Wenn
einer das nicht aushdilt, dann soll er scheifsen gehen!

Nils Geht, S. 106-108 (Auszlige)

Lesemappe Nils geht Seite _____
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@ Wie wurde aus dem Tater ein Opfer und aus dem Opfer ein Tater?

+ Analysiert folgende Ereignisse genau und schreibt auf, wie es zu dem Ereignis kam
und warum es zum nachsten Ereignis fihrte!

Ereignisse:

1: Jagt von Jos Clique auf Nils (S. 81-87)
2:Ignoranz des Vorfalls in der Schule (S. 89-99)
3: Nils' Messerangriff auf Jo (S. 105-108)

« Stellt eure Ergebnisse in einer Grafik dar!

[E Losung: Blatt 9, Aufg. 2 ]

Lesemappe Nils geht Seite _____
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Hinweis-Kartchen

Die Hinweis-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren. Die
Anzahl der Hinweis-Kartchen ist an die KlassengréRe anzupassen, sodass gentigend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

sie
g

Hinweis-Kartchen 18

Stelle dir zuerst die Fragen:

An welche Griinde kann ich mich erinnern? Also was weiR ich noch Uber die
Grinde, warum Jo und seine Clique beschlieRen Nils zu Gberfallen?

(Du kannst auch in deinen Unterlagen zur Unterrichtsstunde 7 ,Wie konnte
es soweit kommen?" nachsehen.)

So gehst du weiter vor:

Die Textstellen sind zu lang, um sie genau zu lesen. Du musst die Leseform
JSelektives Lesen” anwenden. Daflir suchst du die Textstellen gezielt nach
Informationen ab. Die Informationen findest du, wenn du dir folgende
Fragen stellst:

1) Wie hat die Schule von dem Uberfall der Clique erfahren? Und wie hat die
Schule (Direktor und Lehrer) darauf reagiert? Warum haben sie so reagiert?

2) Wie kam das Messer in Nils' Hand? Woher hatte er es und warum? Wieso
hat er es dann ,benutzt” und nicht Rasmus zurtickgegeben?

Lesemappe Nils geht
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Losungs-Kartchen

Tara Ramona Geng

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Losungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentligend davon fur die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

s N

E Losung: Blatt 9, Aufg. 1 a / Expertengruppe A

Beteiligt sind mehrere an dem Uberfall auf Nils.

Zu den Personen, die aktiv Gewalt austiben und Nils verletzen gehért auch Jo.
Wir wissen auch, dass Jo schon friiher davon gesprochen hat, dass Nils "den
Bogen Uberspannt” (S. 56) hat und Jo die "Positionen klaren" (S. 72) will.

Jo hat nicht nur das Vorhaben (mit-)geplant, sondern auch aktiv dabei
mitgemacht und sich damit falsch verhalten.

Er ist hier einer der Tater.

E Losung: Blatt 9, Aufg. 1 a / Expertengruppe B

Nils hat zuerst die Messerklinge auf Jo gerichtet ("das Gribchen in Jos Hals")
und dann mit einer kurzen Bewegung Jo in die Wange geschnitten. Nils hat Jo
also korperlich bedroht und dann kdrperlich verletzt und damit falsch
gehandelt.

Er ist hier der Tater.

Lesemappe Nils geht
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Lésungs-Kartchen

Die Lésungs-Kartchen sind vor der Verwendung auszuschneiden und gegebenenfalls zu laminieren.
Die Anzahl der Lésungs-Kartchen ist an die Klassengréf3e anzupassen, sodass gentigend davon fir die
Schiler und Schiilerinnen zur Verfligung stehen.

r N

E Losung: Blatt 9, Aufg. 1 a / Expertengruppe C

Jo beschreibt hier aus seiner Perspektive, was passiert ist. Es ist seine
Meinung und Wertung, die dabei ausgesprochen wird.

Jo ist der Meinung, dass Nils ihn abstechen (also téten) wollte. Jo sieht Nils
damit als Tater und sich als das Opfer.

Dann beschreibt Jo, was davor passiert ist, wie sein eigenes Verhalten war. Er
nennt es eine "kleine Neckerei" und ist der Meinung, dass es unbedeutend ist
und er Nils "nie etwas getan" hat. Er sieht sein Verhalten und sich nicht als
Tater und damit auch Nils nicht als das Opfer.

- J

e )
E Losung: Blatt 9, Aufg. 2

Jo und seine Clique haben Nils attakiert, weil Jo witen war auf Nils. Witen
war Jo, weil sich Nils gut mit Mila versteht, aber Jo in Mila verliebt ist. Und weil
Mila Jo hat abblitzen lassen und ihn das verletzt.

%

Die Schule ignoriert den Vorfall. Der Direktor méchte keinen Aufwand und
keinen Arger mit den Familien. Die Lehrer merken, dass Nils' Aussage, es
habe sich um eine Mutprobe, gelogen ist aber auch sie helfen Nils nicht.

N

Rasmus verliert sein Messer und Nils findet es - das ist Zufall. Er stand im
Klassenzimmer mit dem Messer und als Jo kam, hat er ihn wieder gehanselt
und "Detlef, bléde Sau, was machst du denn?" gesagt. Daraufhin hat Nils Jo
bedroht und ihn in die Wange geschnitten.

Lesemappe Nils geht
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Zur 10. Unterrichtsstunde

Verlaufsskizze (Leseforderung, Forderung der Sprachbewusstheit und Literaturbewusstheit sowie inhaltliche Aspekie)

LERNGRUPPE: 3. Stufe NMS

‘ ZEIT: 45 Min.

‘ THEMA DES UNTERRICHTS: Nach der Geschichte ist vor der Geschichte!

ZIEL DES UNTERRICHTS: Die SuS reflektieren die erlernten Leseformen und -strategie und werden sich ihrer erworbenen Kompeten-
zen und personlichen Leseschwadchen bewusst. Sie lernen einen sicheren Umgang mit der Lesestrategie ,Selektives Lesen”.

SOZIALFORMEN / MEDIEN / ANMERKUNGEN ZUM LERN-

ZEIT PHASEN UNTERRICHTSSCHRITTE

HANDLUNGSMUSTER MATERIALIEN PROZESS

03:00 | Begrufung LP beginnt die Unterrichtsstunde und | Klassenunterricht | Tafel; Haus- | Die kontinuierliche Ein-
und  Haus- | teilt die eingesammelten und ge- | / Unterrichtsge- | aufgabe; teilung in Sinneinheiten
aufgabenbe- | feedbackten Briefe der vorangegan- | sprach Briefe der und Uberschriften soll zu
sprechung genen Stunde aus. Aullerdem wer- SuS einer Routine werden.

den die Sinneinheiten und Uber-
schriften zum aktuellen, neunten
Textabschnitt besprochen und an der
Tafel festgehalten.

15:00 | Erarbei- SuS  bekommen das Arbeitsblatt | Einzelarbeit / | AB10, Aufg. | SuS ordnen die in der UE

tungsphase ausgeteilt und das Zusatzblatt zum | Arbeit mit AB 1; Spickzet- erlernten Leseformen
Ausschneiden der Leseformen und - tel ,Kontrol- | und -strategien nach
strategien. Sie sollen die ausgeschnit- le des Lese- individueller Bewertung
tenen Kartchen individuell auf der prozesses” in die Kategorien ,hilf-
Lesetreppe anordnen, auf unterster Kartchen reich”, ,schwierig” und
Stufe die ihnen vertrauten und nach der Lese- ,unverstandlich” in
oben hin schwerer werdenden Stra- formenund | einem vorgegebenen
tegien, um die eigenen Kompetenzen -strategien Raster an und reflektie-
zu veranschaulichen und sich be- ren dabei den personli-
wusst zu machen. Durch die Begrin- chen Nutzen und die
dung der Anordnung sollen sie die eigenen Lesestarken und
Reflexion vertiefen. -schwdchen.

05:00 | Auswer- SuS schreiben die personlich beste | Klassenunterricht | AB 10, Aufg. | SuS erfahren, was die

tungsphase und die schwierigste Strategie auf | /Klassengesprach | 1 Starken und Schwéchen
einen Zettel. LP sammelt sie ein und der anderen SuS sind;
bespricht ein paar daraus mit der dass jede/r etwas kann
Klasse. und mit etwas Schwierig-
keiten hat.

15:00 | Erarbei- Die SuS bearbeiten in Vierergruppen | Gruppenarbeit / | AB 10, Aufg. | Durch die Gruppenarbeit
tungs- und | das Zitate-Quizz. Dabei sollen die auf | Arbeit mit AB 2; Buchsta- kann Arbeitsteilung und
Auswer- dem AB vorgegebenen Zitate im Buch benkart- ein Austausch zur Aufga-
tungsphase | | gefunden und auf der Zitatseite ein chen benbewaltigung stattfin-

Buchstabe entnommen  werden: den. Das Quizz-Format
ZIVILCOURAGE. In der Reihenfolge fordert den Wettbewerb
der Zitate und entschlisselten Buch- und die Motivation.

staben, sollen die Buchstabenkart- Die Zitate sind so ge-
chen angeordnet werden. Die LP wahlt, dass sie wichtige
weist die SuS darauf hin, dass sie Figuren und Ereignisse
dabei die Leseform ,Selektives Le- der Geschichte biltzlicht-
sen” anwenden sollen. artig wiederholen.

08:00 | Auswer- Haben alle Gruppen das Quizz been- | Klassenunterricht | AB 10, Aufg. | Anhand der Spannungs-
tungsphase det, sollen sie die Buchstabenkéart- | / Klassengesprach | 2; Buchsta- kurve ldsst sich nochmals
I und Ab- | chen umdrehen. Auf der Riickseite ist benkart- der gesamte Roman
schluss der | eine wellenférmige Linie, deren chen revuepassieren und auf
UE Bedeutung die SuS entschlisseln die Literaturbewusstheit

sollen (Spannungskurve des Romans). eingehen. Durch die
Als Tipp konnen sie auf dem AB der Reflexion des Wortes
US 5, bei Aufgabe 7 nachsehen. In ,Zivilcourage” (evtl. mit
der Klasse soll tUber die Kurve disku- Exkurs: z/civil und coura-
tiert (Welche Stellen im Buch be- ge (engl.)) sprechen die
schreiben die Hohepunkte und Tief- SuS abschlieBend Uber
punkte der Spannung etc.). Zum den Mut, zu handeln und
Abschluss soll Gber das Wort ,Zivil- fir  einander  einzu-
courage” diskutiert werden, was es stehen.
allgemein und im Kontext des Buches
bedeutet.

HAUSAUFGABE ZUR STUNDE: Lesen (S. 117-139) mit Sinneinheiten und Uberschriften
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10 Nach der Geschichte ist vor der Geschichte!

(1) Kontrolle des Leseprozesses

+ Hole dir den Spickzettel ,Kontrolle des Leseprozesses” und klebe ihn auf die

% Spickzettelwand zu den Lesestrategien nach dem Lesen. Lies die Vorder- und
Ruckseite aufmerksam durch. Er wird dir bei der Bearbeitung der Aufgabe helfen.

* Schneide die Lesestrategien und Leseformen auf dem extra Blatt aus.

Ordne die Leseformen und -strategien auf der Treppe auf diesem Blatt wie folgend
an: Auf der untersten, ersten Stufe sind die Leseformen und -strategien, die du
einfach findest; nach oben werde die Leseformen und -strategien fur dich immer

schwerer. Klebe sie anschlieBend auf der Treppe fest.

14
12 13
9 10 11
5 6 v
1 2 3

+ Uberlege dir, welche der Lesestrategien und -formen dir am meisten geholfen
haben? Welche findest du noch etwas schwer? Gibt ob es etwas, das du noch nicht

verstanden hast? Begriinde deine Anordnung!

Lesemappe Nils geht
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Lesemappe
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Orientierendes Lesen

Redigierendes Lesen

Detailliertes Lesen

Genaues Lesen

Uberﬂiegendes Lesen

Sprachliche Gestaltung
des Textes erkennen

Zusammenhidnge
erkennen

Selektives Lesen

Texttyp feststellen

Erwartungen an das

Buch formulieren

Kontrolle des
Leseprozesses

KEFT\O.U.SSQQGH erkennen

Textstellen kldren
NS
—

Funktion des Textes
erkennen

Orientierendes Lesen

Redigierendes Lesen

Detailliertes Lesen

Genaues LGSEF\.

Uberﬂ.iegendes Lesen

Selektives Lesen

Texttyp feststellen

Textstellen kldaren

Sprachliche Gestaltung
des Textes erkennen
|
e
Zusammenhidnge
erkennen

Erwartungen an das
Buch formulieren
N —
e —————————————— |
Kontrolle des
Leseprozesses

Kernqu.ssagen erkennen

Funktion des Textes
erkennen

Orientierendes Lesen

Redigierendes Lesen

Detailliertes Lesen

GBT\GU.GS LGSE(\.

Uberﬂ.iegendes Lesen

Selektives Lesen

Texttyp feststellen

Textstellen kldren

Sprachliche Gestaltung

Erwartungen an das

Kernaussagen erkenner\

Funktion des Textes

des Textes erkennen Buch formulieren erkennen
Zusammenhinge Kontrolle des
erkennen Leseprozesses
Lesemappe Nils geht Seite
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@ Zitate-Quizz

* Bildet Vierergruppen!
* Findet die Zitatstellen im Buch! Wendet daftir die Leseform ,Selektives Lesen” an.

"la, Nils, ein Garten. Mein Garten."

Seite: 4. Zeile, 2. Wort, 6. Buchstabe

"Nils schreckte hoch. Nein nicht weiter, so viel war sicher. Man

2 konnte nicht davonlaufen. Vor fast nichts."”
Seite: 1. Zeile, 4. Wort, 1. Buchstabe
"Fadi aber versplirte Mitleid. Mit Nils. Manchmal. Wenn er alleine
3 war und nachdachte. Dann kam das Mitleid. Und noch machmaler
sogar Trdnen. Weil Fadi eben wusste, wie es war, ein Verstofener zu
sein.
Seite: 4. Zeile, 7. Wort, 1. Buchstabe
"Sie strahlte, wandte sich zur Klasse und schaute Nils an. 'Ich hatte
4 einen tollen Lehrer!" 'Aha’, sagte Paulsen und wirkte sehr zufrieden,
obwohl ihm klar war, dass sie damit nicht ihn menite.”
Seite: 9. Zeile, 3. Wort, 1. Buchstabe
"Der Direktor schiittelte den Kopf. 'Keine Elterngespréche. Wir wollen
3 keine schlafenden Hunde wecken. Es wird sich alles wieder legen."
Seite: 5. Zeile, 1. Wort, 1. Buchstabe
"Doch plétzlich hatte Nils dieses verdammte Messer in der Hand und
6 seine Klinge zischte Sara entgegen. Sie zuckte zurtick, erstarrte.”
Seite: zweitletzte Zeile, 5. Wort, 4. Buchstabe
Lesemappe Nils geht Seite _____
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"Im Gegensatz zu seiner Mutter und Mathilde, die Milas
Gartenaktionen wunderbar fanden, waren sie Jo ein Dorn im Auge. Er

fand, der Garten zweige viel zu viel ihrer Aufmerksamkeit ab, die
doch besser ihm gehéren sollte, und manchmal fragte er sich, was
der Hauptgrund war, dass Mila immer wieder kam, er, die Clique
oder der Garten."

Seite: 4. Zeile, 1. Wort, 6. Buchstabe

"Rasmus hatte Angst vor dem Tod, und er hasste es, wenn seine
Mutter auf der Biihne starb, aber das konnte er ihr nicht sagen."

Seite: 3. Zeile, 2. Wort, 6. Buchstabe

"Und Nils erzéhlte. Und als er fertig war, wusste er, dass Schweigen
manchmal weder Gold noch Silber war, sondern einfach nur Scheife,

und dass er viel zu lange geschwiegen hatte."

Seite: 2. Zeile, 1. Wort, 2. Buchstabe

10

"Macht ihn fertig’, hatte es geheifSen, 'macht ihn einfach fertig. Er
braucht eine Erinnerung daran, wo er hingehért."

Seite: letzte Zeile, 2. Wort, 9. Buchstabe

11

"Ich sage nichts. Ich verrate dich nicht. Hab ich noch nie getan.
Kannst ja auch nix daftir, dass unere Miitter..."

Seite: 10. Zeile, 2. Wort, 1. Buchstabe

12

"Morgen nach der Schule. Generalabrechnung."

Seite: 12. Zeile, 3. Wort, 2. Buchstabe

* Holt euch die Kértchen zu den Buchstaben und ordnet sie in der richtigen Reihenfolge an:

(Tipp:

Um das Lésungswort herauszufinden hilft euch vielleicht auch die Rickseite der Kartchen;)

LOSUNGSWORT:

Lesemappe Nils geht Seite
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Buchstaben-Kartchen zum Zitate-Quizz: (Ausschneiden, Vorder- und Rlckseite verkleben)

Z‘ ‘V ‘IL‘C O|U|R A G E

T

TIIITITTIT

| AL /\

Zu ‘V L @ O‘U R A G E
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F. Abstract

Die vorliegende Masterarbeit beschéftigt sich mit der Frage, wie flr Schulerlnnen mit DaZ die
Verschrankung von Leseférdermethoden mit Sprach- und Literaturbewusstheit sinnvoll umge-
setzt werden kann und knipft damit an die bestehende Problematik der unzureichenden Lese-
kompetenz vieler Schilerlnnen an. Es wird zundchst der aktuelle Forschungsstand zum Lesever-
stehen — unter besonderer Berlicksichtigung der DaZ-LeserInnen — dargelegt. Aullerdem werden
bereits bestehende, theoretische Erkenntnisse im Bereich der Lesedidaktik, der Sprach- und Lite-
raturbewusstheit sowie zur Rolle der Schulen bei der Lesesozialisation aufgefiihrt. Darauf auf-
bauend wird eine Didaktisierung des jugendliterarischen Werkes NILS GEHT von Gabi Kreslehner
fiir den Deutschunterricht der 3. Sekundarstufe NMS im Umfang von 10 Unterrichtsstunden er-
stellt. Die Lernziele der Didaktisierung sind auf den Lehrplan der Neuen Mittelschule sowie den
GER der Niveaustufe B2 abgestimmt und werden mit der Theorie und dem Roman verflochten.
Auf diese Weise soll ein Beispiel gegeben werden, wie Leseférderung mit Sprach- und Litera-

turbewusstheit im Unterricht sinnvoll verschrankt werden kann.
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