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Explizite Vermittlungssituationen als 
Lerngelegenheit ko-konstruieren: 
Schüler:innenfragen im Fokus 

Sandra Reitbrecht 

Zusammenfassung 
Der Beitrag wirf die Frage nach der Schüler:innenbeteiligung in einem Mo-
delllernsetting im propädeutischen deutschsprachigen Fachunterricht (DFU) 
an einer Auslandsschule auf und konzentriert sich in seiner Analyse auf die von 
den Schüler:innen nach der Modellbeobachtung an ihre Lehrperson gerichteten 
Fragen (Schüler:innenfragen). Die Analyseergebnisse zeigen, dass die Schüler:in-
nen mit ihren Fragen einen Beitrag im Sinne einer Ko-Konstruktion der Mo-
delllernsituation als Lerngelegenheit leisten. Ebenso ermöglicht eine inhalts- wie 
auch interaktionsfokussierte Auseinandersetzung mit den videograferten Unter-
richtsdaten die Exploration potenzieller Motorfaktoren für das Einbringen von 
Fragen in das Unterrichtsgeschehen. Dabei wird u. a. ersichtlich, dass neben den 
jeweils fragenden Schüler:innen weitere Schüler:innen als Ko-Akteur:innen zen-
trale Rollen in der Entwicklung der Fragedynamik einnehmen. 

1. Explizite Vermittlungssituationen versus eigenaktive 
Aneignungsprozesse? 

Explizite Vermittlungssituationen, in denen Lehrende Sachverhalte, Prozesse 
oder Regeln erklären, erfüllen im (Fremd-)Sprachenunterricht unterschiedliche 
Funktionen: Sie dienen in der Wortschatzvermittlung dem zentralen Schritt der 
Semantisierung (vgl. Neveling 2016, S. 119) oder liefern in der Aussprachedidak-
tik Hilfestellungen für Lernende bei der Artikulation neuer Laute (vgl. Hirsch-
feld/Reinke  2018, S. 161). Breit rezipierte Modelllernverfahren zur Strategien-
vermittlung wie der Cognitive Academic Language Learning Approach (CALLA; 
vgl. Chamot 2009, bes. S. 69–75) oder das Self-Regulated Strategy Development 
(SRSD; vgl. Harris/Graham  1996, bes. S. 26–35) beinhalten ebenfalls explizite 
Vermittlungssituationen: Strategien werden benannt, in ihren Einsatzmöglich-
keiten diskutiert und ihre Anwendung durch die Lehrperson modelliert, also 
kommentiert vorgezeigt, bevor Lernende selbst Gelegenheiten erhalten, die neu-
en Strategien zunächst unterstützt und dann selbständig anzuwenden. 

Da die expliziten Vermittlungsphasen beim Modelllernen stark durch die 
Lehrperson gelenkt sein und direktiven Charakter aufweisen können, zweifeln 
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kritische Stimmen „eigenaktive Aneignungsprozesse“ durch die Lernenden beim 
Modelllernen an (vgl. dazu u. a. die Diskussionen bei Pressley/Harris/Marks 1992; 
Sturm  2017, S. 276 f.). Das in diesem Beitrag näher vorgestellte Modelllernver-
fahren1 zur Vermittlung von Lese- und Schreibstrategien im Kontext schulischer 
Propädeutik zielte daher darauf ab, Raum für Fragen, Interaktion und Refexion 
der Lernenden zu schafen (s. Abschnitt  3; Abb. 1). Ein dafür in die didaktische 
Intervention integriertes Element war u. a. ein Interview mit der Lehrperson nach 
der Modellbeobachtung. Die Analyse in diesem Beitrag konzentriert sich auf die-
ses Interview und geht der Frage nach, wie die Schüler:innen sich im Sinne einer 
Ko-Konstruktion der expliziten Vermittlungssituation an dieser Interviewphase 
beteiligten. Als zentrale Untersuchungsgröße werden zur Beantwortung der Fra-
gestellung die im Titel des Beitrags genannten Schüler:innenfragen herangezogen. 
Abschnitt 2 gibt daher zunächst einen Überblick über Forschungszugänge und -er-
gebnisse zu Schüler:innenfragen, bevor das Modelllernverfahren, das forschungs-
methodische Vorgehen wie auch die Analyseergebnisse vorgestellt und abschlie-
ßend hinsichtlich der oben genannten Forschungsfrage diskutiert werden. 

2. Schüler:innenfragen als Untersuchungsgröße 

Schüler:innenfragen (bzw. Lerner:innenfragen) erfüllen im Unterrichtsgeschehen 
unterschiedliche Funktionen. Sie dienen neben der Informationsbeschafung z. B. 
der Ablenkung oder dem Ausdruck von Emotionen (vgl. Niegemann/Stadler 2001, 
S. 176f.). Ebenso werden Fragen im Unterricht an unterschiedliche Personen ge-
richtet: an die Lehrperson, an Mitlernende oder (in individuellen Arbeitsphasen) 
auch an einen selbst. Für die empirische Studie in diesem Beitrag sind vor allem 
jene Fragen von Lernenden von Interesse, die mit dem Ziel der Wissensgenerierung 
bzw. -sicherung intendiert und an die Lehrperson gerichtet sind. Damit eignet sich 
für die folgenden Ausführungen die von Eckert (1998) gezielt für die Fremdspra-
chenunterrichtsforschung entwickelte Defnition von Schüler:innenfragen: Er ver-
steht diese „als intentionale Aktivität des Lerners, mit dem Ziel, in der Interaktion 

Das Unterrichtskonzept wurde im Rahmen des Projekts „Am Modell lernen, als Modell ler-
nen. Ein schreibdidaktisches Konzept für den propädeutischen Fachunterricht“ (gefördert 
im Zeitraum April 2018 bis November 2019 vom österreichischen Bundesministerium für 
Bildung, Wissenschaf und Forschung in der Förderschiene Sparkling Science; Projektnum-
mer 06/178) entwickelt und umgesetzt. Nähere Informationen fnden sich auf der Projekt-
homepage: www.univie.ac.at/aamol (08.05.2022). Dort können auch das Modellvideo der 
Lehrperson sowie die propädeutische Schreibaufgabe eingesehen werden. Mein besonderer 
Dank gilt Marta Dawidowicz für die Zusammenarbeit bei der Konzeption, Vorbereitung 
und Durchführung der Modelllernintervention, der Lehrerin und den Schüler:innen der 
am Projekt beteiligten Klasse sowie den beiden anonymen Gutachter:innen dieses Beitrags 
für wertvolle Anregungen zur Erstfassung dieses Beitrags. 
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mit einer als kompetent erachteten Person ein Lernproblem metasprachlich zu lö-
sen“ (Eckert 1998, S. 27). Dabei muss auf Lernendenseite bereits ein bestimmter 
Grad an Vorwissen, zugleich ein erkanntes Wissensdefzit als Ausgangspunkt für 
die konkrete Wissenserweiterung oder -sicherung gegeben sein (vgl. Eckert 1998, 
S. 27; ebenso z. B. Niegemann/Stadler 2001, S. 172). In einem interaktionalen Ver-
ständnis tragen Schüler:innenfragen zur Ko-Konstruktion von Lernsituationen im 
Unterrichtsgeschehen bei, indem Schüler:innen damit bedarfsorientiert Wissen 
einfordern, welches das von der Lehrperson gestaltete Lernangebot so noch nicht 
bereithält (vgl. u.a. Chin/Osborne 2008, S. 3). 

Motiviert ist die empirische Auseinandersetzung mit Lerner:innenfragen vor-
rangig durch die Annahme, dass sie Ausdruck kognitiver Aktivierung sowie eines 
metakognitiv-regulierten bzw. selbstgesteuerten Lernprozesses auf Lernendenseite 
sind (vgl. u.a. Niegemann/Stadler 2001, S. 172). Dass Lerner:innenfragen auf einem 
höheren kognitiven Niveau auch lernförderlich sein können, konnten empirische 
Untersuchungen bereits mit ersten Evidenzen belegen: Seifried (2004, S. 577–579) 
zeigte beispielsweise für projektorientierten Unterricht mit Kleingruppenphasen, 
dass das Stellen kognitiv elaborierter Fragen signifkant positiv mit einzelnen Para-
metern für Lernerfolg (z.B. deklarativem Wissen) korrelierte. Levin (2009, S. 119f., 
S. 178–180, S. 197) belegte anhand einer Interventionsstudie im Hochschulkon-
text, dass die Lernstrategie Fragenstellen dann bessere Lernergebnisse nach sich 
zog, wenn die Studierenden in einem strukturierten Setting gezielt zum Generieren 
von Fragen auf unterschiedlichen kognitiven Niveaustufen angeleitet wurden. 

Neben der Frage der Lernwirksamkeit von Lerner:innenfragen widmen sich 
Studien auch (1) generell dem Vorkommen von Schüler:innenfragen (im Ver-
gleich zu Lehrer:innenfragen) im Unterricht. Sie ergänzen diese rein quantitative 
Fragestellung dabei (2) ofmals um qualitative Aspekte, indem unterschiedliche 
Funktionen bzw. kognitive Niveaus von Fragen in der Datenauswertung diferen-
ziert werden, und ermitteln (3) lerner:inneninterne Merkmale wie auch externe 
Rahmenfaktoren, die förderliche oder hemmende Wirkung hinsichtlich des Vor-
kommens von Schüler:innenfragen in Unterrichtssituationen entfalten können. 

1. Ältere Untersuchungen zur Häufgkeit von Schüler:innenfragen im Unterrichts-
geschehen zeichnen generell ein eher düsteres Bild: Sie kommen (im Vergleich 
zu Lehrendenfragen) selten vor (vgl. u.a. die Forschungsüberblicke bei Graesser/ 
Person 1994 und Niegemann/Stadler 2001, S. 173 f.). Betrachtet man unter diesem 
Blickwinkel gezielt die Ergebnisse in späteren Publikationen zu Sprachen-, sprach-
aufmerksamem oder CLIL-Unterricht, relativiert sich das Bild zwar. Dennoch 
können Schüler:innenfragen nach wie vor lange noch nicht als handlungsleitender 
Normalfall im Unterrichtsgeschehen angesehen werden, wie die in Tabelle 1 zu-
sammengefassten Untersuchungsergebnisse zu Schüler:innenfragen (SuS-Fragen; 
gerundete Werte) je Unterrichtseinheit (UE) veranschaulichen. 
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Tabelle 1: Untersuchungsergebnisse zu Schüler:innen- (und Lehrer:innen-)Fragen 
(absolute Werte) 

Studie Kontext SuS-Fragen/UE LuL-Fragen/UE 

Dalton-Puffer 
(2007, S. 100) 

CLIL-Unterricht 16 50 

Pineker-Fischer 
(2017, S. 325 u. 339) 

Studie m. Fokus Spra-
che im Chemieunter-
richt in vier Klassen 

2, 4, 11 bzw. 16 26, 25, 31 bzw. 26 

Stahns (2013, S. 215) Grammatikunterricht 
im Fach Deutsch 

9 ---

Besonders aufschlussreich sind dabei die Studien von Dalton-Pufer (2007) so-
wie Pineker-Fischer (2017), da sie einen direkten Vergleich der Häufgkeit von 
Schüler:innen- und Lehrer:innenfragen (LuL-Fragen; gerundete Werte) ermög-
lichen: Es zeigt sich in allen Fällen ein Übergewicht an Lehrer:innenfragen, in 
manchen Unterrichtssituationen fällt dieses sehr deutlich aus. 

2. Ebenso diferenzieren einzelne der Studien aus Tabelle 1 die ermittelten Fragen 
weiter hinsichtlich ihrer Funktion oder ihres kognitiven Niveaus: Dalton-Puf-
fers  (2007, S. 101) detailliertere Auswertung belegt in diesem Zusammenhang, 
dass 89 Prozent aller Fragen (von Schüler:innen und Lehrer:innen) als Fakten-
fragen zu klassifzieren sind und nur elf Prozent auf eine Erklärung, Begründung 
oder Meinung abzielen. Ebenso entfallen 40 Prozent aller Schüler:innenfragen 
auf regulative Prozesse der Unterrichtsorganisation, fokussieren also nicht auf 
inhaltliche bzw. sprachliche Aspekte des Lerngegenstands an sich (vgl. Dalton-
Pufer  2007, S. 102). Pineker-Fischer  (2017, S. 339) und Stahns  (2013, S. 215) 
arbeiteten mit ähnlichen Fragekategorien (Organisatorisches bzw. Rückfragen zu 
Aufgabenstellungen), die 25 bzw. 56 Prozent der Schüler:innenfragen in ihren 
Datensammlungen ausmachten. 

Demnach ist davon auszugehen, dass lernförderliches Potenzial im Sinne von 
Wissensgenerierung und -sicherung nur auf manche Schüler:innenfragen im 
Unterricht zutrif und dass auch nur eine kleine Zahl an Fragen jenes kognitive 
Niveau erreicht, für welches Seifried (2004) positive Zusammenhänge mit Lern-
erfolg belegen konnte. Zugleich aber gilt es von einer zu normativen Betrachtung 
Abstand zu nehmen, da auch unterrichtsorganisatorische Fragen eine zentrale 
Rolle einnehmen, damit die von Lehrpersonen intendierten Lerngelegenhei-
ten von Schüler:innen als solche wahrgenommen werden können (vgl. St John/ 
Cromdal 2016). Ebenso kritisiert Seifried gemeinsam mit Wuttke, dass eine aus-
schließlich an kognitiver Elaboration orientierte Betrachtung von Fragen Unter-
schiede in den individuellen Lernbedarfen zu wenig berücksichtige: 
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„Zweitens gehen Kommunikationsanalysen  – und dies gilt auch für jene bezüglich 
Fragen und Feedback  – von einer generalisierten Wirkung bestimmter Niveaus auf 
den Lernerfolg aus. Dabei wäre durchaus vorstellbar, dass je nach Wissensstand der 
Schülerinnen und Schüler ganz unterschiedliche Niveaus wirksam sein können: Wäh-
rend ein Schüler beispielsweise eher von higher order questions und/oder elaboriertem 
Feedback proftiert, mögen für einen anderen andere Herangehensweisen förderliche 
Wirkung entfalten. Solche diferenzierten Befunde liegen bislang nicht in hinreichen-
dem Maße vor.“ (Wuttke/Seifried 2016, S. 357). 

3. Eine dritte Forschungslinie beschäfigt sich mit der Ermittlung fragenför-
derlicher und -hemmender Faktoren. Seifried/Sembill  (2005) wählten dafür 
methodisch eine Fragebogenerhebung, bei der 172 Schüler:innen im Alter von 
durchschnittlich knapp 17 Jahren Auskunf über ihr Frageverhalten und weitere 
Faktoren gaben. Die Ergebnisse zeigten signifkante Zusammenhänge (p<0,01) 
zwischen dem Fragenstellen im Frontalunterricht und folgenden Merkmalen: 
Klassenklima (r=0,30), Ängstlichkeit (r=-0,21) und Lernmotivation (r=0,28) 
(vgl. Seifried/Sembill 2005, S. 234). 

Darüber hinaus lassen sich mehrere interaktionsanalytische Studien ausma-
chen, die durch eine detaillierte Betrachtung von Unterrichtsgesprächen in ihrer 
Sequenzialität weitere Zusammenhänge rekonstruieren. Sie verdeutlichen, dass 
Schüler:innenfragen zwar einerseits normkonforme Beteiligungen am Unter-
richtsgeschehen darstellen (vgl. Solem 2016, S. 31 f.), mit denen die Wissensau-
torität der Lehrperson gewahrt werden kann. Andererseits deuten sie aber auch 
darauf hin, dass Schüler:innen die lehrer:innenseitig gelenkten Initiation-Res-
ponse-Evaluation-Sequenzen (kurz: IRE) des fragend-entwickelnden Unterrichts 
„durchbrechen“ müssen (vgl. u. a. Wenzl  2014, S. 98), damit ihre Fragen darin 
Raum fnden, und dass dieser Akt auch mit Risiken für die:den Fragende:n ver-
knüpf sein kann: Als Indiz für ein Abweichen vom üblichen Unterrichtsgespräch 
arbeiten sowohl Wenzl (2014, S. 81 – 84) als auch Eckerth (1998, S. 103) die Tat-
sache heraus, dass Lernende ihre Fragen ofmals nicht unmittelbar formulieren, 
sondern diese zunächst mit Sätzen wie „Ich habe eine Frage.“ ankündigen, also 
vorab das Fragerecht als solches anfordern. In Eckerths Daten (vgl. 1998, S. 58–61 
u. S. 104–107) erfolgten zudem 80 Prozent aller Fragen gebündelt in sogenannten 
Fragephasen. Das heißt, dass die Verkehrung des IRE-Schemas zwischen Lehren-
den und Lernenden ofmals über mehrere Fragen aufrechterhalten wird. Eben-
so zeigt er, dass Lehrpersonen am Ende von Unterrichtssequenzen gezielt Raum 
für Fragen einräumen, dass dieser aber ofmals ungenützt bleibt und damit eher 
einer Abschlusssequenz gleichkommt (vgl. Eckerth 1998, S. 107 f.). Zu den „Ri-
siken“, die mit Schüler:innenfragen verbunden sind, zählen die Reaktionsmög-
lichkeiten der Lehrpersonen: So zeigt Bak (1996, S. 144–147), dass Lehrpersonen 
nicht zwingend mit einer Antwort auf Schüler:innenfragen reagieren, sondern 
dass auch Nicht-Antworten bzw. Gegenfragen/Lehrer:innenfragen als sichtlich 
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legitime Reaktionspraktiken vorkommen. Gegenfragen, und zwar solche, die als 
Display-Fragen zu kategorisieren sind, also nicht mit einem tatsächlichen Wis-
sensbedarf/-defzit der Lehrperson einhergingen, machten in Markees  (1995, 
S. 69) Datenkorpus aus dem Fremdsprachenunterricht Englisch sogar den größ-
ten Anteil an Reaktionen auf Schüler:innenfragen, nämlich 51 Prozent, aus. 

3. Entwicklung des Modelllernverfahrens 

Die in Abschnitt 2 zitierten Befunde zeigen, dass Schüler:innenfragen eine Form 
von Schüler:innenbeteiligung am Unterrichtsgeschehen darstellen und ange-
sichts ihres lernförderlichen Potenzials evoziert werden sollten, allerdings nach 
wie vor nicht als Regelfall der Unterrichtskommunikation verstanden werden 
können. Um die aktive Schüler:innenbeteiligung an den expliziten Vermittlungs-
phasen des Modelllernens gezielt zu erhöhen und Raum für Schüler:innenfragen 
zu schafen, wurde im AaMoL-Projekt ein Modelllernverfahren entwickelt, das 
nach der Modellbeobachtung einen Austausch unter den Schüler:innen (Pha-
se 3) sowie eine Interviewphase mit der Lehrperson (Phase 4) vorsieht (s. Abb. 1; 
vgl. ebenso Reitbrecht et al. 2019). Zudem wurde das Modelllernverfahren durch 
das Auswertungsgespräch in Phase 5 sowie die den Schüler:innen zu Beginn der 
Intervention kommunizierte Zielsetzung, Erkenntnisse für ihr zukünfiges (pro-
pädeutisches/akademisches) Schreiben aus der Modelllernintervention zu ge-
nerieren, auch hinsichtlich der refexiven Aktivierung der Schüler:innen stärker 
aufgeladen. 

Abbildung 1: Schüler:innenaktivitäten in den Phasen des refexiven Modelllernens 

˜ 
•Die Schüler:innen lösen in Tridems die Schreibaufgabe, die später auch die Lehrperson im Video 

modellieren wird. 

° 
•Die Schüler:innen beobachten die Lehrperson im Modellvideo bei der Aufgabenlösung, können 

dabei auch Notizen machen. 

˛ 
•Die Schüler:innen einigen sich in einem Gespräch in den Tridems auf Fragen, die sie der 

Lehrperson stellen möchten. 

˝ 
•Die Schüler:innen sehen das Video noch einmal gemeinsam mit der Lehrperson und stellen der 

Lehrperson Fragen, indem sie das Video an den dafür relevanten Stellen stoppen lassen. 

˙ 
•Die Schüler:innen verarbeiten ihre Erkenntnisse, indem sie diese in einem Auswertungsgespräch 

im Tridem re˜ektieren und schri°lich in einem abschließenden Bericht festhalten. 

ˆ 
•Die Schüler:innen erhalten in der Auseinandersetzung mit mind. einer weiteren Schreibaufgabe 

Möglichkeiten zur Anwendung der aus den Phasen ˛ bis ˝ gewonnenen Erkenntnisse. 
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Mit der Kategorisierung von Phase 4 als Interview, die allen Beteiligten auch so 
kommuniziert wurde, ist für diese Phase grundsätzlich eine „asymmetrische Dia-
logsteuerung durch den Interviewer“ (Bußmann  1990, S. 352) und damit eine 
Rollenverkehrung in den IRE-Sequenzen zwischen Schüler:innen und Lehrper-
son zu erwarten. Zugleich weist die Situation aber weitere Merkmale auf, die es 
hinsichtlich der Gesprächsentfaltung zu berücksichtigen gilt: So kommt mit dem 
Modellvideo, das in dieser Phase noch einmal abgespielt wird, in der Organisa-
tion des Rederechts ein weiterer „Akteur“ hinzu. Die Schüler:innen sind mit der 
Interviewsituation zwar klar in der Rolle der Fragenstellenden, müssen aber den-
noch – vergleichbar anderen Unterrichtssituationen – das laufende Geschehen 
„durchbrechen“ sowie der Lehrperson signalisieren, dass sie eine Frage haben. 
Die Hoheit der Videosteuerung (Abspielen, Stoppen, ggf. auch Vor-/Zurück-
springen) oblag dabei im AaMoL-Projekt nach wie vor der Lehrperson. Hinzu 
kommt, dass die Interviewerrolle eine geteilte für die gesamte Klasse ist, woraus 
für das Individuum wiederum die Möglichkeit des Nicht-Fragens erwächst. 

4. Forschungsziele, Forschungspartner:innen und -kontext, 
methodisches Vorgehen 

Angesichts dieser Spezifka der in das Modelllernen implementierten Interview-
phase geht die Analyse der eingangs bereits aufgeworfenen Frage nach, wie die 
Schüler:innen sich im Sinne einer Ko-Konstruktion der expliziten Vermittlungssi-
tuation an dieser Interviewphase beteiligten. Das Wie der Frage wird dabei in der 
Analyse diferenziert operationalisiert und in drei Analysefokusse aufgeschlüsselt: 
Eine Bestimmung von (1) Anzahl (und Verteilung) sowie (2) Art der Schüler:in-
nenfragen in der Interviewphase zielt dabei zunächst in evaluativer Absicht da-
rauf ab, die Interviewphase in ihrem didaktischen Potenzial hinsichtlich einer 
aktiven Schüler:innenbeteiligung an der Modelllernintervention zu beurteilen. 
Danach erfolgen in explorativer Absicht weiterführende inhalts- wie auch inter-
aktionsfokussierte Analyseschritte, um (3) einen diferenzierteren Blick auf das 
Unterrichtsgeschehen zu ermöglichen und potenzielle Motorfaktoren für die Dy-
namik der Interviewsituation herauszuarbeiten. 

An der Modelllernintervention beteiligten sich mit Einwilligung zur Daten-
erhebung 21 Schüler:innen einer Klasse zu Beginn der 11. Schulstufe sowie eine 
Lehrperson der Fächer Englisch und Geographie und Wirtschafskunde an einer 
österreichischen Auslandsschule. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung (Septem-
ber  2018) hatte die Lehrperson fünf Jahre Unterrichtserfahrung im Auslands-
schulwesen, zudem aus früheren Unterrichtskontexten auch gezielt Erfahrungen 
als Lehrerin für Deutsch als Fremdsprache. Die Schüler:innen waren 16 bis 18 Jah-
re alt, verfügten neben ihrer Erstsprache über Sprachkompetenzen in drei bis vier 
weiteren Sprachen. Deutsch stellte im Sprachenrepertoire für 19 Schüler:innen 
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die L2, L3 oder L4 dar. Zwei Schüler:innen betrachteten Deutsch als weitere Erst-
sprache. Alle Schüler:innen lernten Deutsch seit mindestens drei Jahren. Ca. 
zwei Drittel der Schüler:innen blickten aber auf deutlich längere Lernerfahrun-
gen zurück bzw. besuchten sie bereits vor der Sekundarstufe II eine Schule, in 
der Deutsch ebenfalls Arbeitssprache in den meisten Unterrichtsfächern war. Die 
Schüler:innen verfügten daher über fortgeschrittene Sprachkompetenzen und 
umfassende bildungssprachliche Kompetenzen in der Fremdsprache Deutsch. 
Schüler:innen und Lehrperson kannten einander aus dem Unterricht in voran-
gegangenen Schuljahren. 

Umgesetzt wurde die Intervention im Fachunterricht mit der propädeutischen 
Zielsetzung, Schüler:innen im Rahmen einer materialgestützten Schreibaufgabe 
Lese- und Schreibstrategien für die am Ende der Sekundarstufe II zu verfassen-
de vorwissenschafliche Arbeit (VWA) bzw. für akademische Schreibaufgaben 
während eines Studiums zu vermitteln. Die materialgestützte Schreibaufgabe sah 
vor, dass drei Städte anhand von Bevölkerungsumfragen hinsichtlich eines Merk-
mals für Lebensqualität verglichen werden. Das Vergleichsergebnis musste zur 
Beantwortung einer Forschungsfrage herangezogen werden, ebenso waren eine 
Überprüfung der Vergleichbarkeit der drei statistischen Berichte sowie explizite 
Intertextualität und eine generelle Orientierung an der Schreibdomäne Wissen-
schaf gefordert. Im Modellvideo zur Schreibaufgabe ging die Lehrperson u. a. 
auf Strategien zur Selektion und Aufereitung der Daten aus mehreren Quellen, 
auf die Umsetzung expliziter Intertextualität auf Textebene sowie auf Strategien 
zur Überprüfung der Eignung sowie der Vergleichbarkeit der drei Bevölkerungs-
umfragen ein. 

Die Interviewphase mit der Lehrperson dauerte 50 Minuten und 44 Sekun-
den und liegt in videographierter Form aus vier Kameraperspektiven vor (Bild-
schirmvideo des Laptops, auf dem das Modellvideos in Phase 4 abgespielt wurde; 
eine auf die Lehrperson gerichtete Kamera und zwei auf die Schüler:innen ge-
richtete Kameras). Ergänzend wurden die kollaborativen Schreibgespräche und 
Schreibprodukte aus Phase 1, die Fragekärtchen der Teams aus Phase 3 sowie 
individuelle Unterlagen für Notizen zu den Phasen 2 und 4 der Schüler:innen 
weitgehend vollständig erhoben. 

Für die Transkription wurden die vier Videos in ein Splitscreenvideo zusam-
mengefügt sowie zunächst ein Gesprächsinventar (vgl. Deppermann 2008, S. 32– 
35) erstellt. Die Erstellung des Minimaltranskripts erfolgte nach den GAT2-Kon-
ventionen (vgl. Selting et  al. 2009), für einzelne multimodale Erweiterungen 
wurden die Conventions for multimodal transcription nach Mondada (2019) he-
rangezogen. 

Für die Ermittlung der Anzahl der Schüler:innenfragen (Analysefokus 1) 
wurden alle Fragen berücksichtigt, die eine neue Fragesequenz bedingten. Kam 
es hingegen zu Fragenwiederholungen im Sinne der Verständnissicherung mit 
der Lehrperson innerhalb einer Sequenz, wurden diese nicht extra gewertet. 

73 



 
   

 

  

 

 

 

 

  

 

 
 

 

Zudem erfolgte eine Ermittlung der Zeitwerte und der Verteilung der Fragen im 
Verlauf des Unterrichtsgesprächs (siehe Abb. 2, Abschnitt 5.1). 

Die Analyse der Fragen für Analysefokus 2 (Einordnung der Fragen nach 
ihrem kognitiven Niveau) erfolgte deduktiv nach einer vergleichsweise einfachen 
Unterscheidung in Fakten-/Prozessfragen einerseits und Funktions-/Konditions-
fragen andererseits (vgl. Neber 2004, S. 309–311), die sich auf den Lerngegen-
stand der Strategien wie auch auf die propädeutische Lernsituation zielführend 
anwenden lässt. So zielen mit Bezugnahme auf das Konstrukt des Strategiewis-
sens (oder generell metakognitiven Wissens) Fakten- und Prozessfragen auf 
deklaratives und prozedurales Strategiewissen (Wissen-Was und Wissen-Wie) 
ab, Funktions- und Konditionsfragen hingegen fordern konditionales Strategie-
wissen (Wissen-Wann und Wissen-Warum) ein (vgl. dazu u. a. Lee/Mak 2018). 
Zudem stellen Konditions- und Funktionsfragen Praktiken dafür dar, das im 
Modellvideo beobachtete Vorgehen beim Lösen der propädeutischen Schreib-
aufgabe hinsichtlich anderer Schreibziele (Funktionen) und Aufgabenkontexte 
(Konditionen) zu evaluieren. Ebenso als Funktions-/Konditionsfragen gewertet 
wurden dabei Fragen, die zwar auf Fakten/Prozesse abzielen, diese in der Frage 
aber bereits konditionalisieren bzw. funktionalisieren (z. B. Was mache ich, wenn/ 
damit …?).2 

Für Analysefokus 3 wurde im Sinne der Exploration von Motorfaktoren für 
die Dynamik der Interviewsituation ein induktives Vorgehen gewählt. Anlass-
bedingt wurden dabei ggf. auch Daten aus den vorgelagerten Phasen 1 bis 3 der 
Modelllernintervention erklärend in die Analyse einbezogen, zudem wurden die 
inhaltsfokussierten Analyseschritte um interaktionsfokussierte erweitert. Für die 
interaktionsanalytische Auseinandersetzung mit der Unterrichtsphase wurden 
sowohl makro- als auch mikrostrukturelle Aspekte des Zusammenwirkens der 
Akteur:innen im Unterrichtsraum für die Frageorganisation und Fragedynamik 
in den Blick genommen. 

5. Analyseergebnisse 

5.1 Anzahl und Verteilung der Schüler:innenfragen (Analysefokus 1) 

Die Interviewphase umfasste 20 Schüler:innenfragen. Diese verteilen sich auf 
11 der 21 Schüler:innen, wobei aus jedem Dreierteam (siehe Abb. 1) mindes-
tens eine Frage gestellt wurde. Der Redeanteil der Schüler:innen bleibt aufgrund 

2 Nicht unterschieden wurde bei allen Fragetypen, ob die Schüler:innen damit neue Infor-
mationen erfragten (z. B. Wie mache ich …?) oder ob sie selbst bereits erste Hypothesen 
gebildet hatten und diese durch die Antwort der Lehrperson evaluiert haben wollten (z. B. 
Ist es sinnvoll, dass man … ?). 
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ausführlicher Antworten der Lehrperson zwar generell gering. Die durch 
Schüler:innenfragen initiierten Phasen machen aber 54 Prozent der Gesamtdau-
er der Interviewphase aus. 34 Prozent entfallen auf das erneute Abspielen des 
Modellvideos. Darüber hinaus liegen auch einzelne lehrer:inneninitiierte Phasen 
vor. Abbildung 2 zeigt die Abfolge der Phasen über den zeitlichen Verlauf des 
Interviews. 

Abbildung 2: Verlauf des Interviews mit der Lehrperson 

Verlauf des Interviews mit der Lehrperson 
(Zeitstrahl in Minuten) 

˜  °˜  ̨ ˜  ̋ ˜  ̇ ˜  ̂ ˜ ˇ˜ 
lehrerinitiierte Phasen Modellvideo Schüler:innenfragen 

In der Taktung der Phasen werden zwei Aspekte ersichtlich: Das Modellvideo 
wurde für mehrere Minuten abgespielt, bis eine Unterbrechung durch eine Frage 
erfolgte. War das Modellvideo aber einmal gestoppt, wurden dem Prinzip der 
Fragephase entsprechend (vgl. Eckerth 1998, S. 58–61) mehrfach mehrere Fragen 
am Stück gestellt. Konkret verteilen sich die 20 Schüler:innenfragen wie folgt auf 
die sechs (dunkelgrauen) Fragephasen: 6 – 4 – 1 – 7 – 1 – 1. 

5.2 Kognitives Niveau der Schüler:innenfragen (Analysefokus 2) 

Hinsichtlich des kognitiven Niveaus der Schüler:innenfragen ergab die Analyse 
folgendes Bild: 15 der 20 Schüler:innenfragen zielten auf Fakten bzw. Prozesse 
ab3, sind also nach Neber (2004, S. 309–311) dem kognitiv weniger elaborierten 
Niveau zuzuordnen. Tematisch brachten die Schüler:innen allerdings auch mit 
diesen Fragen eine Bandbreite an Aspekten in die explizite Vermittlungssituation 
ein: Teils bezogen sich diese eng auf im Modellvideo Beobachtetes, so z. B. die 
Frage zur Häufgkeit von Quellenverweisen in Beispiel 1, in der Schüler:in T15 
in Zeile 6 gezielt auf die Vorgehensweise der Lehrperson im Modellvideo Bezug 
nimmt: 

3 In einem Fall kam es zu einer ambivalenten Situation, da die:der Lernende zunächst eine 
Frage inkl. Funktionalisierung gestellt hatte, diese dann in der interaktiven Fragenentwick-
lung mit der Lehrperson aber auf eine allgemeine Fakten-/Prozessfrage ohne Funktions-
benennung umformulierte. Die Frage wurde in der Analyse daher den 15 Fakten-/Prozess-
fragen zugeordnet. 
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Beispiel 1: Modellinterview mit L1, Sequenz 22 (36:36–40:44)4 

((…)) 

04 T15: kann man die quellen (--) nur am ende des textes also erklären 

(-) 

05 kurz 

06 also diese (---) quelle nicht hin (.) schreiben nach einem satz 

(--) 

07 sondern (--) vor allem am ende des textes so aufzählen (---) 

dass (1.5) 

((…)) 

Teils brachten die Schüler:innen mit ihren Fragen aber auch gänzlich neue Wis-
sensbestände in die Unterrichtssituation ein. Es waren dies u. a. Fragen zum 
Umgang mit Quellen in Englisch oder ihrer Erstsprache beim Schreiben in der 
Fremdsprache Deutsch oder Fragen zu Überarbeitungsstrategien bei umfassen-
deren Schreibprojekten wie der VWA. 

Die fünf elaborierteren Fragen verteilten sich wie folgt: zwei Funktionsfragen, 
eine Konditionsfrage und zwei Fragen, in denen erfragte Fakten/Prozesse von 
den Schüler:innen selbst bereits konditionalisiert wurden. Die Schüler:innenfra-
ge in Beispiel 2 zielt z. B. darauf ab, mögliche weitere Funktionen der Exzerpier-
tabelle, welche die Lehrperson im Modellvideo zur Aufereitung der Daten aus 
den Quellen in der materialgestützten Schreibaufgabe erstellt hat, in Erfahrung 
zu bringen. 

Beispiel 2: Modellinterview mit L1, Sequenz 7 (10:51–11:34) 

((…)) 

04 T04: ist diese tabelle nur (.) für sie oder kann man das (.) 

irgendwie inkludieren oder (--) ein (--) 

05 L1P: du meinst ob die tabel[le (.) teil vom pro vom] fertigen text 

war 

06 T04: [ja ist das (-) ja] 

((…)) 

Beispiel 3 zeigt eine Konditionsfrage, in der es ebenfalls um die Tabelle im Mo-
dellvideo geht und in der die Eignung dieser Planungsstrategie für weitere Auf-
gabenkontexte im Sinne alternativer Bedingungen erfragt wird. 

4 T01 bis T21 wurden für die Pseudonymisierung der Schüler:innen verwendet. Für die 
Lehrperson L1 wurde im Transkript zwischen ihrem sprachlichen Handeln in Präsenz 
(L1P) und jenem im Modellvideo (L1V) unterschieden. 
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Beispiel 3: Modellinterview mit L1, Sequenz 12 (21:16–22:50) 

((…)) 

02 T09: äh also äm (.) ich wollte fragen wie es (.) wie es praktisch 

ist 

03 informationen aus den quellen festzuhalten wenn es sich nicht 

um einen (.) vergleich (--) äm handelt (-) 

04 also (.) da man eine tabelle benutzen könnte (--) 

((…)) 

Beispiel  4 beinhaltet eine Schüler:innenfrage, in der das Vorgehen der Lehr-
person im Modellvideo angesichts einer bestimmten Kondition (Darstellung 
von statistischen Umfrageergebnissen nach Männern und Frauen getrennt nur 
in einer der drei Quellen) hinterfragt wird. Es handelt sich somit um eine hypo-
thesenprüfende Frage, in der der:die Lernende die Kondition bereits explizit 
benennt (s. Zeile 6) und die in einer Selbstkorrektur der Lehrperson mündet 
(s. Zeile 15–20). 

Beispiel 4: Modellvideo mit L1 Sequenz 20 (33:53–34:58) 

((…)) 

05 T04: ich wollte fragen ob es wichtig ist äm 

06 wenn (---) nur bei (--) dieser eine quelle (-) äh frauen und 

männer getrennt sind (.) 

07 ist es wichtig dass (--) äm auch (.) im text trennen 

((…)) 

15 L1P: und das ist auch ein (.) ein kritikpunkt an meinem (-) fertigen 

text 

16 also jetzt wenn ichs nochmal überarbeiten würde °h 

17 würd ich den text oder den teil vom text rausstreichen (--) und 

einfach nur männer frauen gesamt 

18 weil das in den andern beiden quellen auch nur gesamt is °h 

19 und es macht (.) keinen sinn (.) da zu unterscheiden (--) 

20 genau (.) das würd ich jetzt weglassen (--) mhm (--) 

Erkennbar wird in allen drei Beispielen zudem ein evaluierender Charakter, der 
eine zentrale Refexionsbewegung im Sinne der Zielorientierung beim refexiven 
Modelllernen (s. Abschnitt 3), Erkenntnisse auch für zukünfige Schreibsituatio-
nen zu generieren, darstellt. 
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5.3 Motorfaktoren für die Dynamik der Interviewphase 
(Analysefokus 3) 

Die Zielorientierung stellt auch einen Faktor dar, der in der induktiven inhalts-
fokussierten Analyse der Schüler:innenfragen als erster zentraler Motor für das 
Fragegeschehen in der Interviewphase salient wurde, und zwar nicht nur in den 
gezeigten Konditions-/Funktionsfragen mit evaluierendem Charakter, sondern 
auch in mehreren Fakten-/Prozessfragen, die keinen unmittelbaren Bezug mehr 
zum Modellvideo aufwiesen, sondern sich klar an propädeutischen/akademi-
schen Zielaufgaben (v. a. an der VWA) orientierten. Erkennbar werden dabei 
unterschiedliche Vorwissensgrade der Schüler:innen über diese Zielaufgaben. In 
Beispiel 3 wird Vorwissen durch die negative Formulierung (Zeile 3: „nicht um 
einen Vergleich handelt“) z. B. nur difus expliziert. Andere Fragen in der Inter-
viewsituation deuten auf konkretere Vorstellungen oder spezifscheres Wissen 
über Zielschreibsituationen hin, so z. B. die oben genannte Frage zum Umgang 
mit Quellen in anderen Sprachen oder auch weitere von den Schüler:innen ge-
stellte Fragen z. B. zu Plagiat und plagiatsvermeidenden Strategien beim direkten 
und indirekten Zitieren. 

Ein zweiter Motorfaktor, der sich weniger deutlich in den Schüler:innenfra-
gen manifestierte, sich aber durch einen Einbezug der Daten aus Phase 1 rekons-
truieren lässt, sind die in Phase 1 gesammelten Vorerfahrungen der Schüler:in-
nen mit der Schreibaufgabe. So integrierte das Team von Schüler:in T04, die:der 
die Frage nach der Veröfentlichung der Tabelle im Textprodukt stellte (s. Bsp. 2, 
Abschnitt  5.2), zwar keine Tabelle in sein Textprodukt aus Phase 1, aber ein 
Diagramm zu bestimmten statistischen Werten aus dem Städtevergleich in der 
Schreibaufgabe. Das Team von Schüler:in T15, die:der die Frage zu den Quellen-
verweisen im Text stellte (s. Bsp. 1, Abschnitt 5.2), setzte in seinem Textprodukt 
aus Phase 1 nur einen Quellenverweis, und zwar nach einem direkten Zitat. Zu-
dem deuten mehrere Aushandlungsprozesse des kollaborativen Schreibgesprächs 
aus Phase 1 im Team auf Unsicherheiten im Umgang mit der verlangten expli-
ziten Intertextualität hin, wobei Schüler:in T14 im Team immer wieder Initia-
tiven setzte, das Zitieren bei der Textproduktion zu berücksichtigen, während 
die Kolleg:innen T13 und T15 eine stärker abwehrend-(hinter)fragende Haltung 
einnahmen. Die Vorerfahrungen aus Phase 1 können in der verknüpfen Be-
trachtung der Daten somit als potenzielle Schablonen für die Beobachtung des 
Modells in Phase 2 und die Generierung von Fragen für das Interview in Phase 3 
des Modelllernens rekonstruiert werden. 

Die interaktionsfokussierte Analyse des Interviews lenkt den Blick zudem auf wei-
tere Motorfaktoren: Die didaktische Konzeption des Interviews (s. Abschnitt 3) 
intendierte die Ausbildung eines interaktionalen Musters mit drei Akteur:innen, 
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das sich in einer Minimalvariante als fünfschrittig skizzieren lässt: Fragenauslö-
ser (Modellvideo) – Signal zum Stoppen des Videos (die:der fragende Schüler:in) – 
Stoppen des Videos (Lehrperson) – Frage (die:der fragende Schüler:in) – Antwort 
(Lehrperson). Dieses intendierte interaktionale Muster lässt sich einerseits mehr-
fach in den Daten rekonstruieren. Andererseits liegen aber auch mehrere Frage-
sequenzen vor, in denen sich das Unterrichtsgespräch nicht ausschließlich über 
die drei im Minimalschema genannten Akteur:innen (Modellvideo, fragende:r 
Schüler:in und Lehrperson) konstituierte. Vielmehr zeigte sich in diesen Situa-
tionen, dass andere Lerner:innen als Ko-Akteur:innen zentrale Rollen in der dy-
namischen Entwicklung der Interviewsituation einnahmen. 

Auf Mikroebene erkennbar wird die Ko-Akteur:innenrolle z. B. bei einer mul-
timodalen (und damit vollständigen) Betrachtung der Frageorganisation in Bei-
spiel 5: Dem Heben der Hand von Schüler:in T10 geht unmittelbar eine nonver-
bale Interaktion mit einer als aufordernd/motivierend interpretierbaren Geste 
von Schüler:in T125 voraus (Zeile 44). Das oben gezeigte interaktionale Muster 
erweitert bzw. verändert sich hier also wie folgt: Interessensauslöser (Modellvi-
deo) – Fragemotivator (Ko-Akteur:in) – Signal zum Stoppen des Videos (die:der 
fragende Schüler:in) – Stoppen des Videos (Lehrperson) – Frage (die:der fragen-
de Schüler:in)  – Antwort (Lehrperson). Besonderes Gewicht für die Dynamik 
des Interviews ist dieser Interaktion deshalb beizumessen, da es sich bei der Frage 
zur Bruttostichprobe von T10 um die erste der insgesamt zwanzig Schüler:innen-
fragen im Interview handelte. 

Beispiel 5: Modellinterview mit L1, Sequenz 3 (1:54–05:47) u.Sequenz 4 

(05:47–06:46)6 

((…)) 

38 L1V: und hier gibts noch was zur stichprobe also die 

bruttostichprobe das waren neunzehntausendvierhundert personen 

(-) 

39 und insgesamt haben fünftausendneunhundertfünfundvierzeig °hh 

äm sind befragt worden also haben (-) sind in die auswertung 

mit eingeflossen (-) gut (1.4) 

40 das ist so der erste teil zur methodik (.) 

41 das hab ich mir notiert 

5 Ob die Geste zudem auch durch eine kurze und leise verbale Äußerung begleitet war, ließ 
sich aufgrund der Tonqualität und der Perspektive der Videoaufzeichnung nicht eindeutig 
ermitteln. 

6 L1V … Lehrperson im Modellvideo; L1P … Lehrperson im Klassenraum; T10 und T12 … 
Schüler:innen. Die mit Kleinbuchstaben bezeichneten Zeilen beschreiben die jeweiligen 
Handlungen der Personen im multimodalen Transkript (vgl. Mondada 2019). 
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42 L1V: und in diesem gekürzten dokument also ihr +wissts ja noch vom 

inhaltsverzeichnis dass hier noch verschiedene andere kapitel 

kommen würden °hh 

t10:                                           +nimmt stift und 

notiert Bruttostichprobe auf dem Gruppenfragekärtchen-->> 

43 L1V: ah nummer fünf ist das kapitel zur zufriedenheit in der wohn 

wohnumgebung also das relevante für unsere *forschungsfrage 

°hh+ 

t10: ->>+ 

t12: *..............-->> 

44 L1V: +*äh schauen wir +mal da gehts *auch ganz +allgemein als + 

erstes *äm #werd ich mir jetzt nicht durchlesen etwas+# 

t10: +................+blickt zur tafel------>>+ blickt zu T12+hebt 

hand und blickt zu L1P----------------------------->>+ 

t12: *liest Notiz von T10-------->>*blickt zu T10 mit auffordernder 

Geste->>*wendet Blick zu L1P---->> 

l1p:  #registriert hand und stoppt video------->># 

01 T10: +(--) +das ist das ein stückchen+ davor+ 

t10: +.....+zeigt auf Video-------->>+‚‚‚‚‚‚+ 

02 T10: was ist eine bruttostichprobe (-) 

((…)) 

Eine makrostrukturelle Betrachtung der Fragephasen ermöglicht das Erkennen 
weiterer Beteiligungsformen von Ko-Akteur:innen an der Fragedynamik im 
Interview: In manchen Fällen ist die Ko-Akteur:innenschaf lose dadurch gege-
ben, dass die:der erste Fragensteller:in das laufende Unterrichtsgeschehen durch-
bricht und damit Raum für weitere Fragen schaf (vgl. auch Eckerth 1998). So 
hatte beispielsweise die Schüler:innenfrage unmittelbar nach der in Beispiel  5 
gezeigten Frage keinerlei näheren Zusammenhang zur Tematik der Bruttostich-
probe, bezog sich vielmehr auf einen anderen Sachverhalt aus der ersten Modell-
videosequenz und wurde hier nun in das Interview eingebracht. Ebenso zeigt ein 
Blick auf die Daten aus Phase 3 des Modelllernens (s. Abb. 1), dass diese Frage zu-
vor bereits im Team entwickelt wurde. Die:Der fragende Lerner:in fragt dadurch 
nicht mehr nur in Eigenverantwortung (mit allen „Risiken“, die das Fragenstel-
len mit sich bringen kann), sondern sie:er tut dies (auch) im Namen ihres:seines 
Teams. 

In anderen Fällen ist eine ko-konstruktive Entwicklung des Interviews mit 
thematischem Zusammenhang über einzelne Fragen hinweg erkennbar: So be-
ziehen sich die Fragen 13 bis 17 innerhalb einer längeren Fragephase allesamt auf 
die explizite Intertextualität. Beispiel 6 gibt ausschnitthaf Einblick in die dyna-
mische Entwicklung von Frage 16 zu Frage 17: 
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Beispiel 6: Modellinterview mit L1, Sequenz 24 (41:44–42:30) u.Sequenz 25 

(42:30–43:51) 

01 T20: entschuldigung 

02 L1P: noch eine frage von der te zwanzig (-) 

03 T20: äm wenn wir direkt zitieren 

04 äh gehört es auch zum plagium (.) plagiat (--) 

05 oder (--) wenn wir (.) äh 

((…)) 

01 T10: und [äh (---)] wie ist es beim indirekten zitieren (-) 

02 L1P:  [die te zehn von team vier] 

03 T10: da wird man da (--) da muss man ja (.) äh einige phrasen oder 

da wird man einige phrasen auch (-) au aus dem originellen text 

äh (.)rausnehmen und das dann hinschreiben 

04 wie wie wird das dann gerechnet (-) 

((…))) 

Gestützt wird die Annahme einer Entwicklung von Frage 17 aus Frage 16 da-
durch, dass weder die persönlichen Notizen von T10 zur Modellbeobachtung 
noch das Fragekärtchen des Teams aus Phase 3 oder das kollaborative Schreibge-
spräch aus Phase 1 darauf hindeuten, dass Plagiat Tema innerhalb der vorange-
gangenen Phasen der Modelllernintervention war. Das oben genannte interaktio-
nale Muster verändert sich in diesem Fall also in wieder anderer Weise, nämlich 
dahingehend, dass nicht mehr das Modellvideo, sondern ein:e Schüler:in als Ko-
Akteur:in mit ihrer:seiner vorangegangenen Frage den Auslöser für die Folgefra-
ge darstellt: Fragenauslöser (Schüler:in als Ko-Akteur:in mit Frage A) – (…) – Frage 
B (die:der fragende Schüler:in) – Antwort (Lehrperson). 

Diskussion und Ausblick 

Diskutiert man die Ergebnisse aus den Analyseschritten hinsichtlich der Forschungs-
ziele (s.Abschnitt  4), so lässt sich die Interviewphase in der Modelllerninterven-
tion bzgl. der Ko-Konstruktion expliziter Vermittlungssituationen als zielführendes 
Element beurteilen: Die Schüler:innen formulierten nicht nur 20 Fragen, sondern 
stellten dabei zu 25 Prozent kognitiv elaborierte Funktions- oder Konditionsfragen. 
Zudem evaluierten sie mit einzelnen Fragen das Beobachtete, mit anderen Fragen 
wiederum brachten sie gänzlich neue Aspekte in die Modelllernsituation ein, die 
von der Lehrperson so im Modellvideo nicht berücksichtigt worden waren. Die Be-
funde legen daher eine Folgestudie nahe, in der eine Interviewphase als didaktisches 
Element für das Modelllernen in einem experimentellen Studiendesign (Modelller-
nen +/- Interviewphase) einer Wirksamkeitsprüfung unterzogen wird. 
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Die weiterführenden Analysen (s. Abschnitt 5.3) explorierten zudem poten-
zielle Motorfaktoren für die konkrete Gestaltung einer Interviewphase im Kon-
text expliziter Vermittlungssituationen: Die inhaltsfokussierte Auseinander-
setzung mit den Daten schärfe den Blick auf das Motorpotenzial sowohl von 
Vorerfahrungen mit der (Schreib-)Aufgabe als auch einer Zielorientierung beim 
refexiven Modelllernen (s. Abb. 1, Abschnitt  3). Beide Elemente können auch 
auf andere explizite Vermittlungssituationen übertragen werden. Hinsichtlich 
der Zielorientierung empfehlt es sich, dabei auch die Frage des Vorwissens der 
Schüler:innen bzw. der Gerichtetheit der Zielorientierung zu bedenken. Diesem 
Punkt kann man begegnen, indem man Schüler:innen im Sinne einer curricula-
ren Perspektive bereits zu Beginn einer expliziten Vermittlungssequenz (spätes-
tens vor der Modellbeobachtung) mit unterschiedlichen Zielaufgaben vertraut 
macht. Am Beispiel der Textsorte Zusammenfassung veranschaulicht bedeutet 
dies, dass man Aufgaben zur Zusammenfassung unterschiedlicher Quellentexte 
(z. B. fktional vs. nicht-fktional, Zeitungsartikel vs. Interview) vorlegt, sodass die 
Schüler:innen diese unterschiedlichen Zielaufgaben in der Interviewsituation zu 
einer konkreten Schreibaufgabe bereits berücksichtigen können. 

Die interaktionsfokussierten Analyseschritte legten zwei weitere potenzielle 
Motorfaktoren für die Gestaltung von Interviewphasen in expliziten Vermitt-
lungssituationen ofen: Zunächst ist dies das Modellvideo, das entsprechend dem 
intendierten Interaktionsmuster mehrfach der Auslöser von Fragen war. Über-
tragen auf andere explizite Vermittlungssituationen kann daher die Empfehlung 
formuliert werden, die besprochenen Sachverhalte im Unterrichtsgeschehen me-
dial präsent zu halten (z. B. durch Videos, Audioaufnahmen, Handreichungen 
oder Tafelbilder), da sie so unmittelbar als Fragenauslöser wie auch als Bezugs-
punkt für weiterführende Erklärungen aktiviert werden können und von den Be-
teiligten nicht aus dem Gedächtnis rekonstruiert werden müssen. 

Darüber hinaus spielten auch mehrfach andere Schüler:innen als Ko-Ak-
teur:innen eine zentrale Rolle für die dynamische Entwicklung des Interviews. 
Konkret ermittelt werden konnten dabei folgende Formen der Ko-Akteur:innen-
schaf: (1) eine fragenunterstützende bis -motivierende Rolle der Ko:Akteur:in-
nen, die sich entweder durch eine unmittelbare interaktionale Beteiligung in der 
Frageorganisation manifestierte (s. Bsp. 5) oder sich nur mittelbar über eine er-
gänzende Sichtung von Daten aus den Phasen 1 und 3 des refexiven Modell-
lernens rekonstruieren ließ, sowie (2) eine raumschafende bis fragenauslösende 
Rolle der Ko:Akteur:innen, die entweder nur lose in der Unterbrechung des Mo-
dellvideos und somit in der Eröfnung einer sogenannten Fragephase oder aber 
gezielt im Stellen einer Frage, die eine weitere inhaltlich zusammenhängende 
Frage nach sich zog (s. Bsp. 6), begründet lag. 

Die Frage, wie dieses Potenzial der Ko:Akteur:innenschaf durch didaktische 
Gestaltungsprinzipien gezielt gefördert werden kann, lässt sich anhand der hier 
durchgeführten Fallstudie nur eingeschränkt diskutieren. Denkbar sind zudem 
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auch zugrunde liegende Einfussfaktoren wie ein allgemein gutes Klassenkli-
ma, ein geringer Grad an Ängstlichkeit (vgl. Seifried/Sembill 2005), Alter und 
Sprachkompetenz der Lernenden, die sich durch die didaktische Gestaltung der 
Interviewphase nicht beeinfussen lassen und sich der Rekonstruktion im Rah-
men einer Fallanalyse (ohne Vergleichsmöglichkeit) entziehen. Allein der kolla-
borative Charakter der Phasen  (1 und) 3 kann als potenziell fragenförderliches 
Gestaltungsprinzip festgehalten werden: So erfolgte die in Beispiel  5 gezeigte 
Interaktion zwischen zwei Schüler:innen, die in einem Team zusammenarbeite-
ten. Die unmittelbar folgende zweite Frage aus einem anderen Team (mit gänz-
lich anderem inhaltlichen Fokus) war eine Frage, deren kollaborative Entwick-
lung sich über das Fragekärtchen dieser Gruppe aus Phase 3 des Modelllernens 
(s. Abb. 1) rekonstruieren ließ. 

Darüber hinaus ist es im Sinne einer kritischen Refexion der hier näher be-
schriebenen didaktischen Intervention sinnvoll, weitere Varianten der Interview-
gestaltung praktisch zu erproben und so weitere Motorfaktoren zu explorieren. 
Wurde in dem hier gezeigten Setting nämlich die Hoheit der Videosteuerung 
(Abspielen, Stoppen, ggf. auch Vor-/Zurückspringen) bei der Lehrperson be-
lassen, so könnte auch diese Funktion in zukünfigen Gestaltungsvarianten des 
Interviews enthierarchisiert werden. Ebenso andenken könnte man Settings, in 
denen nicht nur Fragen an die Lehrperson, sondern auch Fragen an Peers aus 
anderen Teams angeregt werden, sodass die Lehrperson nicht mehr die alleini-
ge Wissensvermittlerin ist, sondern die Schüler:innen Wissen und Erfahrungen 
auch untereinander teilen können und die Ko-Konstruktion expliziter Vermitt-
lungssituationen als Lerngelegenheiten dadurch möglicherweise weiter dynami-
siert wird. 
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