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Fachwissen fiir die Vermittlung von Lesestrategien im
Kontext Sprachlicher Bildung

Sandra Reitbrecht / Linda Wahrer

Ahbstract

Der Beitrag befasst sich mit Fachwissen fiir die Vermittlung von Lesestrategien und
prisentiert cin Lehrveranstaltungskonzept aus dem Schwerpunktstudium Sprachliche
Bildung fiir das Lehramt Primarstufe an der Péddagogischen Hochschule Wien. Um Le-
sestrategien anbahnen und vermitteln zu konnen, sollten Primarstufenpadagog _innen in
der Lage sein, sie in ihrer Anwendung »vorzuzeigen« —also zu modellieren. Anhand von
Feedbackbdgen aus dem Seminar zeigt der Artikel, dass Studierende durch die Aus-
einandersetzung mit dem Modellieren und die Erstellung sogenannter Modelliertran-
skripte im Zuge der Lehrveranstaltung Erkenntnisse im Bereich des Fachwissens ge-
winnen konnten. Diese Befunde erweisen sich in zwei Punkten als relevant: Zum einen
zeigen sie Potenziale des Modellierens als Lernziel und Lerngegenstand in der Leh-
rer_innenausbildung auf und erlauben in diesem Sinne auch eine Evaluierung des
Lehrveranstaltungskonzepts. Zum anderen geben die Aussagen der Studierenden auch
Einblick in die Differenziertheit von Strategiewissen als dominenspezifischem Fach-
wissen, welche die Fachliteratur zu Lesestrategien und Metakognition bereits ausweist,
welche in doménenspezifische Lehrkompetenzmodelle allerdings bisher nur unzurei-
chend Eingang findet.

1. Problemaufriss

Lesestrategien werden sowohl fiir die Entwicklung von Lesekompetenz in der
Erst- und Zweitsprache (vgl. u.a. Philipp 2015; Sauerborn 2017, 207 ff.) als auch
fiir Rezeptionsprozesse in fachlichen Lehr-Lern-Situationen (vgl. u.a. Gogolin et
al. 2011, 19) als zentrale Gro8en verhandelt. Empirisch untermauert wird diese
Relevantsetzung von Lesestrategien durch die lesedidaktische Wirksamkeits-
forschung, die Verfahren zur Vermittlung von Lesestrategien als effektiv belegt
(vgl. Philipp 2012, 62 {.) und dabei sowohl explizite Instruktionen zu Strategien als
auch das Modellieren der Strategienanwendung durch die Lehrperson als ziel-
filhrende didaktische Elemente ausweist (vgl. ebd., 68). Modellieren versteht sich
in diesem Zusammenhang als eine didaktisch verdichtete Form des Lauten
Denkens, durch welche kognitive sowie auch metakognitive bzw. selbstregula-
torische Strategien beim Lesen fiir Schiiler_innen hsrbar und damit erfahrbar und
nachvollziehbar werden. Es hilt daher fiir Lehrpersonen komplexe Anforde-
rungen bereit, da beim Modellieren die Strategien nicht nur erklirt, sondern auch
selbst in einem beispielhaften Leseprozess angewandt werden miissen. Dabei gilt
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es gleichzeitig, die Konzentration auf das eigene Handeln (Lesen) zu richten, die
intendierten Lehrziele zu beriicksichtigen und die Zielgruppe anzusprechen. Den
kognitiv fordernden Charakter des Modellierens bestitigen auch Befunde aus
dem englischsprachigen Raum (vgl. u.a. Duffy et al. 1988, 766; siehe zudem eine
Zusammenfassung bei Philipp 2015, 130 f.), wo das Modellieren als Lehrhandlung
bereits seit den 1980er Jahren diskutiert wird (vgl. u.a. Davey 1983; Ness 2018).

Angesichts dieser Befundlage verstehen wir das Modellieren als Lerngegen-
stand, dessen Verankerung in der Lehrer_innenausbildung aus mehreren Griin-
den anzustreben ist: Erstens lernen Lehramtsstudierende damit ein evidenzba-
siertes lesedidaktisches Verfahren kennen. Zweitens deuten die oben genannten
Herausforderungen von Lehrpersonen darauf hin, dass die Anbahnung von
Modellierkompetenz lingerfristig zu denken und daher cine erste Ausecinander-
setzung mit dem Modellieren bereits in der Ausbildung anzustreben ist. Drittens
—und diesen Punkt mochten wir dem Beitrag als handlungsleitende Hypothese
voranstellen — gehen wir davon aus, dass das Modellieren bei einer entspre-
chenden reflexiven Aufbereitung im Rahmen von Lehrveranstaltungen (oder
FortbildungsmaBnahmen) aufgrund seines auf das eigene strategische Handeln
bezogenen Charakters nicht nur Professionalisierung im Bereich des fachdidak-
tischen Wissens, sondern auch im Bereich des Fachwissens fiir die Strategien-
vermittlung im Leseunterricht, also im Bereich des Lesestrategiewissens, ansto-
Ben kann (vgl. dazu auch Philipp 2014, 192 mit Bezug auf das Schreibstrategie-
wissen).

Um diese Hypothese zunichst in ihrem emischen Gehalt zu explorieren,
werden in diesem Beitrag die Ergebnisse einer explorativen Studie mit einer
Studierendengruppe des Schwerpunkts Sprachliche Bildung in der Ausbildung
von Primarstufenlehrer_innen an der Pidagogischen Hochschule Wien gezeigt.
Die reflexive Aufbereitung des Modellierens erfolgte in der Lehrveranstaltung
durch das Verfassen und inputgestiitzte kollaborative Weiterentwickeln soge-
nannter Modelliertranskripte (s. Abschnitt 3). Einblicke in die emische Per-
spektive der Studierenden auf ihren Erkenntnisgewinn aus der Lehrveranstal-
tung erlauben Daten aus Feedbackbtgen der Studierenden. Die inhaltsanalyti-
sche Datenauswertung dieser Feedbackbogen und die Ergebnisdarstellung er-
folgen dabei in diesem Beitrag gezielt unter der Fragestellung, welche
Erkenntnisse die Studierenden im Sinne einer Entwicklung oder Erweiterung
ihres Fachwissens benennen (s. Abschnitt 4 und 5).

Das abschlieBende Fazit (Abschnitt 6) nimmt eine Evaluierung des gezeigten
Lehrveranstaltungskonzepts auf Basis der Ergebnisse vor. Zudem werden die
Analyseergebnisse hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die Modellierung von »Fach-
wissen fiir die Vermittlung von Lesestrategien« diskutiert. Um bei den weiteren
Schritten im Beitrag den Status quo zur Modellierung von Lehrkompetenzen fiir
den Leseunterricht angemessen beriicksichtigen zu koénnen, zeigt der nun un-
mittelbar folgende Abschnitt 2 sowohl Modellierungen von (Lese-)Strategie-
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wissen als domiinenspezifischem Fachwissen als auch ihre bisherige Beriicksich-
tigung in Modellen zu Lehrkompetenz auf.

2. Lehrkompetenzen fiir das Modellieren von Lesestrategien
2.1. Strategiewissen als Fachwissen fiir das Modellieren

Betrachtet man Modellierungen von Strategiewissen aus der Fachliteratur, so
erweisen sich daraus mehrere Differenzierungsebenen von Wissensbestinden,
wie das Modellieren sie von Lehrpersonen verlangt, als relevant. Zunichst be-
notigt es fiir das Modellieren durch die dabei geforderte kommentierte Strate-
gienanwendung sowohl explizites Strategiewissen als auch strategisches Konnen,
dariiber hinaus je nach Gestaltung der Kommentierung auch metasprachliches
Wissen.! Hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrpersonen sind in diesem
Zusammenhang zwei Zugidnge denkbar: Zum einen kdnnen Strategien als ex-
plizites Wissen in Lehrveranstaltungen zunichst prisentiert und dann deren
Anwendung fiir das didaktisch intendierte Modellieren geiibt werden (explizites
Wissen — Koénnen/Anwendung). Zum anderen ist strategisches Kénnen bei
Studierenden aufgrund ihrer Leseerfahrungen auch bereits ausgebildet. Das
strategische Handeln kann dabei allerdings auch stark routinisierten Charakter
haben, sodass die Studierenden sich der angewandten Strategien erst bewusst
werden miissen, um ihr strategisches Konnen in weiterer Folge auch als explizites
Strategiewissen fiir das Modellieren abrufen zu kénnen (Kénnen/Anwendung —
exphizites Wissen; vgl. Brithlmann 2005, 364).

Eine weitere zentrale Unterscheidung bringen Modelle zur Metakognition
ein: Explizites Strategiewissen wird in diesen—neben personalem Wissen (Wissen
tiber das eigene Wissen) sowie Aufgabenwissen — als dritte metakognitive Wis-
senskomponente beriicksichtigt (vgl. u.a. Veenman 2015, 89) und dabei in de-
klaratives (Wissen-Dass bzw. Wissen-Was), prozedurales (Wissen-Wie) und
konditionales Strategiewissen (Wissen-Wann und Wissen-Warum) ausdifferen-
ziert (vgl. Artelt/Schellhas 1996; Philipp 2015, 52). Das heiBt, ich muss nicht nur
wissen, dass es unterschiedliche Lesestrategien gibt, sondern auch wie ich diese
konkret anwende und wann bzw. warum — also fiir welche Leseziele und ange-
sichts welcher Lesetexte und -aufgaben — sich diesc cignen.”

1 'Wir orientieren uns fiir diese Unterscheidung an Ellis (2004). Er bezieht sich zwar
primir auf das L2-Sprachwissen, die Unterscheidung eignet sich aber unseres Erachtens
auch fiir das hier fokussierte Strategiewissen.

2 Beispiel: Ich weiB, dass ich unbekannte Wérter im Worterbuch nachschlagen kann
(deklarativ). Ich weiB, dass ich dafiir alphabetisch im Warterbuch nach dem Eintrag
suchen muss (prozedural). Ich weiB, dass ich diese Strategie vor allem bei Aufgaben, die
detailliertes Verstehen verlangen, anwende, dass sie hingegen fiir ein ausschlieBlich
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Weitere Differenzierungsméglichkeiten fiir das Wissen-Was erlauben Typo-
logisierungen von Lesestrategien, wie z. B. Philipp (vgl. 2015, 42-46) sie vorlegt.
Eine zentrale Unterscheidung ist hierbei jene in kognitive (Elaborations-, Or-
ganisations- und Wicderholungsstrategicn) sowic metakognitive Strategien, die
dazu dienen, den eigentlichen kognitiven Strategieneinsatz zu planen, zu iiber-
wachen und zu evaluieren, ggf. auch zu modifizieren. In didaktischen Kontexten
wird dariiber hinaus oftmals auch eine Unterscheidung in Strategien vor, wiihrend
und nach dem Lesen verwendet. Fiir das Wissen-Wie und das Wissen-Wann
verweist die Literatur auf den modularen und oftmals kombinierten Charakter
des Strategieneinsatzes kompetenter Leser_innen (vgl. ebd., 46-48). Fiir kondi-
tionales Strategiewissen gilt zudem eine Verkniipfung mit anderen Wissensbe-
stdnden (z.B. zu Textsorten oder Lesestilen), welche die Wahl der geeigneten
Lesestrategie mitbedingen.

2.2. Strategiewissen als Fachwissen in Lehrkompetenzmodellierungen

Betrachtet man vor diesem Hintergrund Tests zu Lehrkompetenzen, so zeigt sich
eine unterschiedlich differenzierte Beriicksichtigung des Lesestrategiewissensals
Fachwissen. Fin gezielt dominenspezifischer Modellierungsversuch von Lehr-
kompetenzen fiir den Leseunterricht liegt mit dem Vignettentest zu Lehrkom-
petenzen fiir den Leseunterrichtin der Sekundarstufe 1 (vgl. Rutsch/Dorfler 2018)
vor, in dem der Aspektder Vermittlung kognitiver und metakognitiver Strategien
explizit Beriicksichtigung findet. Allerdings beschrinkt sich das Testinstrument
ausschlieBlich auf fachdidaktische Wissensbestinde, weshalb die Relevanz von
Fachwissen nicht niher beleuchtet wird. In den deutlich breiter gefassten Test-
instrumenten aus dem FALKO-Projekt, die sich u.a. auf Lehrkompetenzen fiir
den Deutsch- bzw. Englischunterricht beziehen, finden hingegen keine konkreten
Items zu Lesestrategien Eingang (vgl. Kirchhoff 2017; Pissarek/Schilcher 2017).2

Erweitert man die Betrachtung auf Modellierungen von Lehrkompetenz, die
ohne entsprechende Testinstrumente vorliegen, so finden sich mehrere Belege fiir
die Relevanz der Strategienvermittlung, die auch das entsprechende Fachwissen
beriicksichtigen, sich dabei allerdings nicht auf das Lesen und Lesestrategien,
sondern auf das Sprachenlernen und auf Sprachlernstrategien im Allgemeinen
beziehen: Das Europdische Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung (EPOSA ;
Newby et al. 2008, 43) beinhaltet den Deskriptor »Ich kann den SchiilerInnen

globales oder selektives Leseverstehen auch einen unnétigen Mehraufwand bedeuten
kann, der fiir die Lesezielerreichung nicht zwingend notwendig ist (konditional).

3 Die vollstindigen Testinstrumente aus den Projekten DaZKom und TEDS-LT
lagen fiir die Erstellung des Beitrags nicht vor. Es konnen daher keine niheren Aussagen
iiber die Beriicksichtigung von Strategiewissen in diesen beiden fachlich ebenfalls rele-
vanten Instrumenten getitigt werden.
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geeignete Lernstrategien verdeutlichen und sie bei der Entwicklung dieser
Strategien unterstiitzen.« und thematisiert mit den »geeigneten Lernstrategien«
auch das fiir den Vermittlungskontext benotigte Fachwissen. Sowohl das Kom-
petenzraster fiir CLIL-Lehrende von Berteaux et al. (2009) als auch die Basis-
kompetenzen Sprachliche Bildung fiir alle Lehrenden (OSZ. 2014) verweisen
darauf, dass Lehrende Sprachlernstrategien kennen und Schiiler_innen hin-
sichtlich ihres Strategienerwerbs angemessen fordern konnen sollten, womit
durch das Kennen von Sprachlernstrategien ebenfalls explizit der Bereich des
benétigten Fachwissens angesprochen wird. Das Europdische Profil fiir die Aus-
und Weiterbildung von Sprachlehrkriften (Kelly et al. 2004) geht im Vergleich
dazu noch einen entscheidenden Schritt weiter, indem es sowohl das strategische
Koénnen der Lehrpersonen (»Die angehenden Lehrkrifte entwickeln selbst
Strategien fiir das Fremdsprachenlernen, um ihre Sprachkompetenz zu verbes-
sern und diese Fertigkeiten ihren eigenen Lernenden vermitteln zu kénnen.«;
ebd., 75) als auch das entsprechende explizite Strategiewissen von Lehrkriften
(»Das Wissen um eigene Strategien ermoglicht es den Lehrkriften, ihren Ler-
nenden Aufgaben zu stellen, die die Fihigkeit fordern, die Fremdsprachkompe-
tenz auBerhalb des Klassenzimmers, ohne explizite Anleitung durch die Lehr-
kraft, zu verbessern.«; ebd.) relevant setzt.

Mit der Unterscheidung von explizitem Strategiewissen und strategischem
Konnen greift die zuletzt gezeigte Modellierung von Lehrkompetenzen fiir den
Sprachunterricht einen zentralen Punkt (s. Abschnitt2.1.) auf. Die Differen-
ziertheit des Strategiewissens als Fachwissen spiegeln die Instrumente und
Lehrkompetenzmodelle aber nur in Ansiitzen wider.

3. Lehrveranstaltungskonzept

Das im Folgenden gezeigte Lehrveranstaltungskonzept wurde fiir das Seminar
Diagnose und Forderung — Rezeptive Text- und Informationskompetenz, eine
Pflichtveranstaltung im Studienschwerpunkt Sprachliche Bildung des Bachelor-
studiums Lehramt fiir die Primarstufe (vgl. PH-Online der PH Wien), entwickelt.
Die Lehrveranstaltung fand im Wintersemester 2019/20 in zwei Parallelgruppen
an fiinf Tagen zu je drei Unterrichtseinheiten statt. Aufbauend auf eine Grund-
ausbildung in der Deutschdidaktik im Grundstudium (1. bis 4. Semester) wird
dieses Seminar iiblicherweise von Studierenden des 5. und 6. Semesters besucht
(vgl. PH Wien - Homepage) bzw. auch von bereits berufstitigen Lehrpersonen im
Rahmen eines Aufbaustudiums? gewibhlt.

Das Lehrveranstaliungskonzept stellt einen Versuch dar, die in Abschnitt 2.1.
gezeigten Dimensionen und Differenzierungen von Strategiewissen als Fach-

4 Studierende des Aufbaustudiums miissen eine bestimmte Anzahl an ECTS-Punk-
ten sammeln, sodass sie zum Masterstudium zugelassen werden.
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wissen durch das individuelle Erstellen sowie die inputgestiitzte kollaborative
Uberarbeitung eines Modelliertranskripts (verschriftlichte Fassung einer Mo-
delliersequenz zu einem Lesetext) zu beriicksichtigen. Die einzelnen Schritte
fanden verteilt auf drei Lehrveranstaltungstermine (1., 3. und 5.) sowic durch
Aufgaben im Selbststudium zwischen den Terminen statt und lassen sich in drei
Phasen gliedern (s. Abbildung 1). Inhaltliche Abstriche waren aufgrund der ge-
ringen Lehrveranstaltungszeit sowie weiterer curricularer Vorgaben, die durch
das Seminar abzudecken waren (z. B. Lesediagnostik), allerdings notwendig, so-
dass folgende Fokussierungen gesetzt wurden: Erstens sollte den Studierenden
die Moglichkeit geboten werden, sich mit Strategiewissen auseinanderzusetzen
und sich des eigenen lesestrategischen Handelns bewusst zu werden (Phase 1:
Fokus Fachwissen). Zweitens zielte das Seminar darauf ab, dieses Wissen fiir das
Modellieren anzuwenden, zu diskutieren und zu reflektieren (Phase 2 und 3:
Fokus Fachdidaktisches Wissen).

Datenerhebung 1 Datenerhebung 2
Phase 1 Phase 2 G
~ ieTira i ase
Lescstrategien lnplft. Modc_lh nskript s AP
Sensibilisterung und Erstellung eines Welicremwickmg cines P b
ersten Modellierversuchs Mnd:lherg;n;l;:p:s in der Modelliertransknpte

Abbildung 1: Lehrveranstaltungskonzept und Datenerhebungsphasen

Phase 1 - Fokus Fachwissen: In Phase 1 wurden in der ersten Lehrveranstal-
tungseinheit Lesestrategien thematisiert und die Studierenden wurden dazu
aufgefordert, zu einem vorgegebenen Text’ ein Leseziel und eine dazu passende
Lesestrategie zu wihlen. Im Selbststudium sollten die Studierenden bis zur 3.
Lehrveranstaltungseinheit ein Modelliertranskript verfassen, indem sie zeigten,
wie sie die gewihlte Lesestrategie anwendeten, ohne dass nihere Angaben und
Hilfestellungen zu Qualitatsmerkmalen des didaktisch verdichteten Modellierens
gegeben wurden.

Mit diesem Vorgehen zielte Phase 1 vorrangig auf die Entwicklung von Stra-
tegiewissen ab: Durch den Input in der ersten Lehrveranstaltungseinheit wurde
deklaratives und konditionales Strategiewissen zum Unterrichtsthema gemacht.
Durch das Verfassen eines ersten Modelliertranskripts wurde zudem die proze-
durale Komponente aktiviert. Das Modelliertranskript sollte dabei das reflexive
Potenzial des Schreibens entfalten (vgl. Santagata/Yeh 2016; fiir das reflexive
Potenzial des Schreibens u.a. Brauer 2000) und im Wechselspiel von explizitem

5 Die Studierenden bearbeiteten den Text »Das kranke Kaninchen« von Jens Rass-
mus (vgl. Rosebrock, Nix et al. 2017, S. 175).
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Strategiewissen und strategischem Handeln sowohl einen reflexiven Zugriff auf
den Umgang mit der gewihlten Lesestrategie ermdoglichen (explizites Wissen —
Konnen/Anwendung) als auch dic Bewusstmachung der eigenen (routinisierten)
Strategienanwendung anstoBen (Konnen/Anwendung — explizites Wissen).

Phase 2 und 3 — Fokus Fachdidaktisches Wissen: In den Phasen 2 und 3 hin-
gegen stand die Entwicklung fachdidaktischen Wissens im Vordergrund. Die
Studierenden erhielten in der dritten Lehrveranstaltungseinheit einen Input-
vortrag zu spezifischen (u. a. selbstregulatorischen) Prozeduren des Modellierens
(z.B. sich selbst motivieren, das Leseziel explizit benennen sowie den Leseprozess
und die Zielerreichung evaluieren; vgl. zu einer detaillierteren Darstellung:
Wiohrer/Reitbrecht 2020). Demonstriert wurden diese an einem Beispieltran-
skript, welches von uns fiir diesen Zweck entwickelt worden war. Danach wurden
die Studierenden in Gruppen von je vier Personen eingeteili. Jede Gruppe wihlte
ein Modelliertranskript aus Phase 1 fiir die weiteren Arbeitsschritte aus und
entwickelte dieses kollaborativ unter Beriicksichtigung des Inputs der dritten
Lehrveranstaltungseinheit weiter. Dafiir wurden online Shared-documents er-
stellt, damit ein gleichzeitiges Bearbeiten des Modelliertranskripts fiir alle
Gruppenmitglieder méglich war.

Phase 3 in der fiinften Einheit diente einer abschlieBenden Besprechung und
Kommentierung der weiterentwickelten Modelliertranskripte in den Gruppen:
Aus einer didaktischen Metaperspektive heraus betrachteten die Studierenden
ihre Handlungen beim Modellieren erneut und leiteten daraus Erkenntnisse fiir
die kiinftige Unterrichtsplanung und -gestaltung ab.

4. Methodisches Vorgehen

Das Seminar wurde wie oben beschrieben im Wintersemester 2019/20 in zwei
zeitlich versetzt statifindenden Parallelgruppen durchgefiibrt. Mit der ersten
Gruppe wurden die didaktischen Kernschritte wie auch das Erhebungsverfahren
pilotiert, in der zweiten Parallelgruppe fand die Erhebung des hier im Folgenden
gezeigten Datensatzes statt.

Um einen Einblick in die emische Perspektive der Studierenden auf ihre
Professionalisierung wihrend der Lehrveranstaltung zu erhalten, wurden die
Studierenden zu zwei Zeitpunkten der Lehrveranstaltung um Feedback gebeten
(s. Abbildung 1), und zwar nach Phase 1 (zu Beginn der dritten LV-Einheit) und
nach Phase 2 (zu Beginn der fiinften LV-Einheit). Konkret sollten sie schriftlich
Angaben zu folgenden Punkten machen:

— Neu fiir mich war ...
~ Irritiert hat mich ...
— Ein besonderes AHA-Erlebnis ...
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Im Kern der folgenden Datenanalyse stehen dabei die Aussagen der Studieren-
den aus der ersten Datenerhebung unmittelbar nach Phase 1, in der vorrangig die
Vermittlung von Strategiewissen als doméanenspezifischem Fachwissen adressiert
wurde.

Insgesamt liegen Feedbackbégen von 12 Studierenden vor. Acht Personen
waren angehende Primarstufenlehrende in der Erstausbildung, vier Personen
warcn bercits als Lehrer_innen titig und besuchten die Lehrveranstaltung im
Rahmen ihres Aufbaustudiums.®

Die inhaltsanalytische Kodierung der Daten erfolgte deduktiv-induktivinzwei
Schritten und konzentrierte sich den Zielen der Studie entsprechend auf studie-
rendenseitige Erkenntnisse im Bereich des doménenspezifischen Fachwissens,
unterschied dariiber hinaus im ersten Analyseschritt, in Orienticrung an der
Lehrkompetenzmodellierung im COACTIV-Modell (vgl. Baumert/Kunter 2011)
aber neben dem hier zentralen Fachwissen (K1), noch drei weitere Kategorien
(K2 bis K4):

K1 Fachwissen: Aussagen iiber Erkenntnisse zum deklarativen, prozeduralen
und konditionalen Strategicwissen sowic Aussagen, dic auf diesbeziigliche Be-
wusstmachungsprozesse hindeuten.

K2 Fachdidaktisches Wissen: Aussagen iiber Erkenntnisse zum Modellieren als
Vermittlungsstrategie an sich sowie zur konkreten Gestaltung der Modellier-
transkripte (unter Beriicksichtigung der Schiiler_innenperspektive).

K3 Weitere Aspekte professioneller Kompetenz: Aussagen iiber Erkenntnisse
zu anderen Kompetenzbereichen bzw. zu weiteren Aspekten professioneller
Kompeteng, v.a. Einstellungen, Wertehaltungen oder Motivationen.

K4 Unprizise Aussagen: Aussagen, die auf Entwicklungen/Erkenntnisse hin-
deuten, allerdings in ihrer konkreten Formulierung so unpriizise bleiben, dass
keine Zuordnung zu den Bereichen K1 bis K3 zulissig ist.

Wir kodierten den Datensatz zunichst getrennt voneinander. Im Rahmen
einer Datensitzung wurden in weiterer Folge divergierende Kodierungen disku-
tiert und konsensuell eine Einigung erzielt. Diese betraf u.a. die Kategorie K4
und thre Abgrenzung von den drei anderen Kategorien.

Die dem Kode K1 Fachwissen zugeordneten Stellen aus den Feedbackbdgen
wurden in einem zweiten Schritt einer differenzierteren Betrachtung unterzogen.

6 Fir unsere Analyseziele erachten wir eine weitere Ausdifferenzierung der Daten
bezogen auf die beiden genannten Personengruppen nicht als unmittelbar relevant. Wir
sind uns aber der Tatsache bewusst, dass damit der Aspekt unterschiedlicher Entwick-
Iungsstufen der Professionalisierung von Lehrpersonen in unserem Blick auf die Daten
unberiicksichtigt bleibt. UUm dem Kriterium der Transparenz dennoch gerecht zu werden
sowie eine Lektiire der in Abschnitt 5 gezeigten Belegstellen unter diesem Gesichts-
punkt zu erméglichen, sei hier offengelegt, dass die Studicrenden 5,6, 7 und 11 jene sind,
die sich bereits in der Berufspraxis befanden und das Seminar im Aufbaustudium be-
suchten.
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Diese orientierte sich an der dreigliedrigen Kompetenzmodellierung von dekla-
rativem, prozeduralem und konditionalem Strategiewissen, erfolgte vorrangig
aber induktiv-datengeleitet, um eine weitestgehend offene Perspektive auf die
von den Studierenden genannten Aussagen und die dabei erkennbaren Er-
kenntnisse zum Strategiewissen einzunehmen. Diese Vorgehensweise eroffnete
fiir uns auch eine weitere Dimension fiir die Betrachtung der Daten, nimlich die
genannten Aspekte der Bewusstmachung bzw. des Zusammenspiels von expli-
zitem Strategiewissen und strategischem Konnen/Anwenden.

Die in Abschnitt 5 vorgenommene Darstellung der Analyseergebnisse kon-
zentriert sich dem Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie entsprechend auf
Aussagen der Studierenden, die der Kategorie K1 Fachwissen zugeordnet wur-
den. Erginzend werden auch einzelne Belegstellen zu K4 Unpriizise Aussagen in
den Blick genommen. Zudem erfolgt eine Einschriinkung auf Aussagen descrsten
Erhebungszeitpunkts (s. Abbildung 1), der unmittelbar nach der Phase 1 (Fokus
Fachwissen) lag. In seiner Gliederung folgt die Ergebnisdarstellung der Diffe-
renzierung in deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen und thema-
tisiert abschlieBend davon losgelost Belegstellen zum obengenannten Aspekt der
Bewusstmachung.

5. Erkenntnisse der Studierenden im Kompetenzbereich
Fachwissen

Um die im Folgenden ausgewihiten Belegstellen auch mit Bezug auf das gesamte
Datenkorpus einordnen zu kénnen, sei den inhaltsbezogenen Ausfiihrungen
vorangestellt, dass der Kode F1 Fachwissen in der Auswertung der Feedbackbé-
gen aus dem ersten Erhebungszeitpunkt insgesamt 18 Mal vergeben wurde. Die
entsprechenden Aussagen verteilten sich auf neun der insgesamt zwolf Studic-
renden (6 Studierende im Bachelorstudium, 3 Studierende im Aufbaustudium;
s. Abschnitt 4, bes. FuBnote 6). 14 der 18 Aussagen zum Fachwissen wurden dabei
unter den Rubriken »Neu fiir mich war ...« bzw. »Ein besonderes AHA-Erlebnis
...« getitigt, vier Punkte zum Fachwissen wurden von den Studierenden als irri-
tierend eingeschatzt.

Betrachtet man die Textstellen aus den Feedbackbégen hinsichtlich des darin
thematisierten Strategiewissens, so liegen einzelne Aussagen vor, die sich gezielt
auf deklarative Wissensbestinde beziehen (s. Beispiele 1 und 2 in Abbildung 2).
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Abbildung 2: Erkenntnisse im Bereich deklarativen Strategiewissens

Feedback- Belegstellen zu Erkenntnissen im Bereich de-
Bsp. Feedback-Impuls : &
bogen klarativen Strategiewissens
] o Ein besonderes Das es so viele Lesestrategien gibt. Einige
AHA-Erlebnis ... | waren mir bekannt, aber doch nicht alle.’
2 9 Neu fiir mich war | dass es einzelne Bezeichnungen fiir Lesestra-
tegien gibt.

Dic beiden Beispicle aus Abbildung 2 reprisentieren dabei unterschiedliche
Teilaspekte eines Wissens-Was bzw. Wissens-Dass: Beispiel 1 verdeutlicht einen
emischen Erkenntnisgewinn hinsichtlich der Vielzahl von Lesestrategien sowie
auch konkreter bisher unbekannter Lesestrategien. Beispiel 2 hingegen thema-
tisiert mit der Moglichkeit der Benennung von Lesestrategien einen weiteren
Aspekt, der im Kontext der Lehrkompetenzentwicklung fiir den Leseunterricht
in zweierlei hinsichtlich von Interesse ist: Zum einen erlauben die Bezeichnungen
eine Kategorisierung des eigenen strategischen Handelns und kénnen in diesem
Sinne auch eine Schablone fiir Bewusstmachungsprozesse darstellen. Zum an-
deren sind die Bezeichnungen von Lesestrategien als metasprachliche Wissens-
bestdnde zu verstehen, die es in der Vermittlungssituation des Modellierens er-
lauben, das strategische Vorgehen auch zu benennen und damit so aufzubereiten,
dass Schiiler_innen die modellierten Strategien mithilfe der Bezeichnungen auch
ihrerseits als explizites Strategiewissen speichern kénnen.

Inhaltliche Erkenntnisse im Bereich prozeduralen Wissens zeigen hingegen
die Beispiele 3 und 4 in Abbildung 3. Ebenso aufgenommen wurde in die Dar-
stellung zudem Beispiel 5, das in der Analyse K4 Unpréizise Aussagen zugeordnet
worden war.

Abbildung 3: Erkenntnisse im Bereich prozeduralen Strategiewissens

Feedback- Belegstellen zu Erkenntnissen im Bereich pro-

B bogen Feedback-Tmpuls zeduralen Strategiewissens

o 5 die Einteilung der Strategien vor/wihrend/nach
Irritiert hat mich Szt g :
3 6 dem Lesen, denn bei mir passicren diese oft
auch gemeinsam bzw. gleichzeitig,

Ein besonderes Viele Strategien werden gemischt
AHA-Erlebnis ...

7 Die Angaben aus den Fecdbackbtgen wurden unverindert iibernommen, auch
keiner sprachlich-formalen Korrektur unterzogen.
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Abbildung 3 (Fortsetzung)

i ‘ ‘sen i s oh Dro-
Bsp. Feedback Feedback-Impuls Belegstellen zu El:kl?l:ll‘lllllSﬁen im Bereich pro
bogen zeduralen Strategiewissens
Neu fiir mich war | die verschiedenen Wege/ Moglichkeiten den
5 3 . .
Inhalt eines Textes zu erschlieBen.

Erkennbar werden bei einer Betrachtung dieser Beispicle drei Aspekte proze-
duralen Strategiewissens. So thematisieren die Beispiele 3 und 4 den modularen
Charakter der Strategienanwendung und verweisen auf die Vermischung bzw.
kombinierte Verwendung von Lesestrategien, die durchaus auch didaktisch
motivierten Kategorisierungen (z.B. in vor/wihrend/nach dem Lesen) zuwider-
laufen kann. Damit sprechen sie implizit auch die Vielzahl bzw. Pluralitit der in
einer Lesesituation tatsichlich angewandten Strategien an. Beispiel 5 setzt zudem
cinen weiteren Aspekt zentral, indem es auf unterschiedliche Lésungswege beim
Lesen hinweist. Die Begriffe » Wege« bzw. »Méglichkeiten«lassen offen, ob damit
der Einsatz von Lesestrategien gemeint ist. Interpretiert man die beiden Begriffe
allerdings dahingehend, so kommen damit auch der idiosynkratische Charakter
sowie potenzielle Variationsmdéglichkeiten der Strategienanwendung ins Spiel,
die auch beim Modellieren von Lesestrategien durch das Aufzeigen alternativer
strategischer Handlungsweisen offengelegt und damit fiir Schiiler_innen erfahr-
bar gemacht werden konnen.

Konditionales Wissen als dritte Wissenskomponente in der Modellierung von
Strategiewissen konnte nur in einer Aussage nachgewiesen werden (s. Abbil-
dung 4), wobei die_der Studierende hier einen Zusammenhang zwischen dem
Lesen und der Textsorte als konditionalisierendem Element als Erkenntnis for-
muliert.

Abbildung 4: Belegstelle zu konditionalem Strategiewissen

Feedback- s di -
Bsp. bcc ack Feedback-Impuls P:elegstellen zu konditionalem Strate
ogen gicwissen
Ein besonderes AHA- | je nach Textsorte, gehe ich anders beim
6 9 X .
Erlebnis ... Lesen mit Texten um.

Dariiber hinaus beinhaltet auch das oben gezeigte Beispiel 3 (s. Abbildung 3)
ansatzweise eine konditionale Komponente im Sinne eines Wissens-Wann, indem
der_die Studierende das eigene Yorgehen mit der didaktisch motivierten Glie-
derung in Strategien vor, wihrend und nach dem Lesen im Sinne eines Wissens-
Wann kontrastiert.

Betrachtet man die Feedbackbsgen abschlieBend (nach einer Betrachtung
nach den drei Strategicwissenskomponenten) auch hinsichtlich des in Abschnitt 4
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angekiindigten Aspektes der Bewusstmachung bzw. des Zusammenspiels von
explizitem Strategiewissen und strategischem Konnen/Anwenden, so weisen
mehrere Belegstellen der Kategorien K1 Fachwissen und K4 Unprézise Aussagen
dahingehend besondere inhaltliche Qualitit auf. Abbildung 5 greift fiinf Beispiele
heraus, die im Folgenden naher erlautert werden.

Abbildung 5: Bewusstmachungsprozesse prozeduralen Strategiewissens

Feedback- Belegstellen zum Bewusstmachungsprozess

. bogen Ferdhack-luipuis prozeduralen Strategicwissens
Eine Lesestrategie mir auszuwihlen und an-
4 5 Neu fiir mich war | hand diescr an den Text heranzugehen. Zuvor

habe ich iiber Lesestrategien gehort, diese aber
nicht aktiv angewandt.

. Und es war intcressant zu sehen bzw. zu lesen,
Ein besonderes P . .
8 11 R wie viele Gedanken man sich beim Lesen macht
AHA-Erlebnis ... )
> unbewusst/automatisch.

Irritiert hat mich | mir selbst nicht eindeutig klar machen zu k6n-

9 9 nen, welche Strategie ich anwende
Nachdem ich begonnen habe mein Modellier-
10 4 Ein besonderes transkript zu verschriftlichen bekam ich ein
AHA-Erlebnis ... | AHA-Erlebnis, sodass ich in weiterer Folge in
einem Schreibfluss kam.
1 9 Ein besonderes Umso mehr Strategien ich kenne, umso mehr

AHA-Erlebnis ... | kann ich anwenden.

Die Beispiele 7 und 8 zeichnen die mit dem Lehrveranstaltungskonzept ver-
folgten »Entwicklungswege« der Studierenden fiir das Fachwissen nach, ndmlich
zum einen den Weg, necues explizites Strategiewissen in weiterer Folge anzu-
wenden (explizites Wissen — Kénnen/Anwendung; Beispiel 7), zum anderen den
Weg, durch das »Lesen« und »Sehen« des eigenen Modelliertranskripts sich des
eigenen »unbewussten/automatischen« strategischen Konnens bewusst zu wer-
den (Kénnen/Anwendung — explizites Wissen; Beispiel 8). Dass der Bewusst-
machungsprozess dabei nicht in allen Fillen erfolgreich wie in Beispiel 8 verlauft,
sondern auch herausfordernd sein kann und nicht zwingend gliickt, verdeutlicht
Beispiel 9. Anhaltspunkte dafiir, wodurch diese Schwierigkeiten entstchen, bietet
die Aussage zwar nicht. Moglich wire es aber, dass wie auch in Beispiel 3 (s. Ab-
bildung 3) Diskrepanzen zwischen den in der Lehrveranstaltung ausgewihlten
und vermittelten Lesestrategien und Kategorisierungen und dem eigenen in der
Anwendungssituation modular-komplexen strategischen Vorgehen bestehen, die
auf Seite der Studierenden zu den jeweils ausgedriickten Irritationen fiihrten.
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Beispiel 10 kann in diesem Zusammenhang als eindeutiges Gegenbeispiel und als
explizite Aussage iiber den gewinnbringenden Charakter des Schreibens (beim
Erstellen des Modelliertranskripts) fiir die Lernsituation verstanden werden.
Beispiel 11 verdeutlicht in Erginzung zu den Beispielen 7 und 8, welche die
jeweiligen Lernwege zwischen explizitem Strategiewissen und strategischem
Koénnen aufgezeigt haben, dass dieser Zusammenhang von Wissen und Kénnen
auch ansich eine emische Erkenntnis darstellen kann, wobeidie_der Studierende
auch die zentrale Rolle des Strategiewissens fiir die Anwendung anspricht, dem
auch Modelle der Metakognition mit ihrer Modellierung von Strategiewissen als
metakognitiver Wissenskomponente Rechnung tragen.

6. Fazit

Das Fazit des Beitrags diskutiert die soeben skizzierten Analyseergebnisse hin-
sichtlich zweier Ziele, einerseits im Sinne einer Evaluierung des Lehrveranstal-
tungskonzepts, andererseits mit Blick auf die Frage der Modellierung von Fach-
wissen in Lehrkompetenzmodellen fiir den Leseunterricht.

Hinsichtlich des Evaluierungsaspekts kann festgehalten werden, dass die ge-
zeigten Belegstellen aus den Feedbackbtgen dem hier vorgestellten Lehrveran-
staltungskonzept Potenzial zum Erkenntnisgewinn auf der Ebene des Fachwis-
sens fiir die Vermittlung von Lesestrategien zusprechen. Den Modelliertran-
skripten scheint dabei zentrale Bedeutung fiir die Entwicklung prozeduralen
Strategicwissens (z. B. kombiniertes Anwenden, Variation bei der Anwendung)
sowie fiir die Initilerung von Bewusstmachungsprozessen zuzukommen. Der zu
Beginn von Phase 1 stattgefundene Input zu Lesestrategien komplettiert das
Angebot fiir die Entwicklung deklarativen Strategiewissens. Stirkere Beriick-
sichtigung kénnten dabei in Zukunft didaktische Schritte (z.B. vergleichend-
kontrasticrendes Arbeiten mit Lesetexten und Lesezielen) finden, die auf einen
Erkenntnisgewinn im Bereich konditionalen Wissens abzielen. Spezifische Her-
ausforderungen des Lesens in einer Zweit- und Fremdsprache kénnten ebenfalls
in einer Folge-Lehrveranstaltung noch stirker Eingang finden, indem die Stu-
dierenden dazu angeleitet werden, das Modelliertranskript zu einem fiir sie
fremdsprachigen Text (z.B. einem englischsprachigen Text) zu verfassen. Dar-
iiber hinaus muss die Beriicksichtigung metakognitiver bzw. selbstregulatorischer
Strategien im Lehrveranstaltungskonzept einer Diskussion unterzogen werden.
Im hier vorgestellten Konzept fand diese Dimension nimlich erst durch einzelne
der in Phase 2 vorgestellten Prozeduren des Modellierens (z. B. sich selbst moti-
vieren, das Leseziel explizit benennen sowie den Leseprozess und die Zielerrei-
chung evaluieren) Eingang in das Lehr-Lern-Geschehen, nicht schon wihrend des
Inputs zu Beginn von Phase 1 in Form deklarativen Strategiewissens. Es wiire
interessant zu sehen, ob eine friihere Verankerung dazu fihrt, dass die Studie-
renden auch bereits in den Feedbackbégen nach Phase 1 stirker auf die meta-
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kognitiven Strategien des Planens, Uberwachens und Evaluierens Bezug neh-

men.®
Fiir die Modellierung von Fachwissen als professionellem Wissen von Lehr-

personen fur die Vermittlung von Lesestrategien lassen sich aus den gezeigten

Ergebnissen ebenfalls interessante Anhaltspunkte ermitteln: Zum einen spiegeln

die Erkenntnisse der Studierenden aus der Lehrveranstaltung mehrere jener

GroBen und Differenzierungen als relevant wider, die in der Fachliteratur zu

Lesestrategien (s. Abschnitt 2.1) genannt, in Modellierungen von Lehrkompe-

tenzen fiir den Sprachunterricht bzw. fiir Sprachliche Bildung (s. Abschnitt2.2.)

aber bisher nur ansatzweise verankert sind. Es sind dies

- die grundlegende Kategorisierung in deklaratives, prozedurales und kondi-
tionales Strategiewissen (Beispiele 1-6),

— die Unterscheidung von explizitem Strategiewissen und strategischem Kon-
nen/Anwendung, aber auch deren Zusammenwirken beim kompetenten stra-
tegischen Handeln (Beispiele 7-8 und 11),

- die entsprechende metasprachliche Kompetenz (Beispiel 2) sowie

— hinsichtlich des prozeduralen Strategiewissens der modulare, kombinierte und
idiosynkratische Charakter der Strategienanwendung (Beispiele 3-5).

Dic Beispicle 7-9 werfen zudem die Frage auf, welche Rolle dem Wissen um
Verfahren der Bewusstmachung des eigenen strategischen Handelns bzw. zu-
mindest dem Wissen um den moglichen routinisierten Charakter der Strategi-
enanwendung in einem Modell des dominenspezifischen Fachwissens zukommen
sollte.

Ebenfalls thematisieren mochten wir abschlieBend die Irritation aus Beispiel 3
(siche Abbildung 3): Sichtlich nahm der_die Studierende hier eine Diskrepanz
zwischen dem eigenen (komplexen) strategischen Handeln und der didaktisch
motivierten Einteilung in Strategien vor/wihrend/nach dem Lesen wahr. Die
Aussage beinhaltet zum einen Potenzial fiir eine (kritische) Reflexion didaktisch
motivierter Kategorisierungen auf Basis des eigenen Strategieneinsatzes. Zum
anderen verweist sie implizit auf das enge Zusammenspiel von fachlichem und
fachdidaktischem Wissen. So gilt es fiir eine didaktische Aufbereitung des Fach-
wissens fiir das Modellieren in einem weiteren Schritt auch das schiiler_innen-
seitige Wissen um Lesestrategien, also ihren dominenspezifischen Lernstand, zu
beriicksichtigen, um Schiiler_innen schrittweise an die Komplexitit strategischen
Handelns heranzufiihren und sie dabei - ausgehend von Erkenntnissen um die
Komplexitit des eigenen strategischen Handelns - nicht zu iiberfordern.

8 Im hier untersuchten Datensatz konnten entsprechende Belege nur fiir den zweiten
Erhebungszeitpunkt festgemacht werden,
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