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Abstract

Nicht nur fiir den schulischen Kontext, sondern auch fiir das Berufsleben stellt das selbstregulierte Lesen
eine Schliisselkompetenz dar. Deutschlehrkrafte spielen eine entscheidende Rolle, inwieweit Lernende im
Verlauf ihrer Schulzeit die Fahigkeit zum selbstregulierten Lesen erwerben. Jedoch ist die Umsetzung von
evidenzbasierten Prinzipien einer gelingenden Vermittlung von selbstreguliertem Lesen in die Unterrichts-
praxis eine Herausforderung fiir Lehrkréfte. Sie weisen Unsicherheiten in der Vermittlung auf und wiin-
schen sich Hilfestellung. Der vorliegende Beitrag setzt an diesem Punkt an, indem anhand von beispielhaf-
tem Deutschunterricht in einer fiinften Klasse beschrieben wird, wie selbstreguliertes Lesen vermittelt
werden kann. In einer Fallanalyse zeigt sich, dass die Lehrperson vielen Prinzipien einer gelingenden Ver-
mittlung von selbstreguliertem Lesen gerecht wird und dass im Vergleich mit anderen Unterrichtsstunden
Besonderheiten, aber auch Gemeinsamkeiten sichtbar werden. Die Analyse verdeutlicht ferner, dass die
theoretischen Vermittlungsprinzipien durchaus mit dem Handeln im Regelunterricht vereinbar sind, dass es
aber auch Optimierungspotenzial gibt.
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Prozesse der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen in der regula-

ren Praxis des Deutschunterrichts
Anke Schmitz

1 Einleitung: Bedeutung der Vermittlung von selbstreguliertem Lesen im Deutsch-
unterricht

Wie auch die neueste PISA-Studie zeigt, fallt es vielen Lernenden schwer, selbststdndig Informationen aus
Sachtexten zu entnehmen und einen Gesamtzusammenhang zu konstruieren (Weis et al., 2019). Um das
Sachtextverstehen zu férdern, gilt die Vermittlung von selbstreguliertem Lesen als fruchtbar, da die Nut-
zung von Lesestrategien und Techniken der Selbstregulation erlernt werden kann (Artelt, 2006; Brauer,
2015). Selbstreguliertes Lesen ist in Form von Lesestrategien normativ in Bildungsstandards und (Kern-)
Lehrplanen verankert (KMK, 2004, 2014; Schweizer Bildungsstandards; vgl. Projekt HarmoS) und kann als
domanenspezifische Ausdifferenzierung von selbstreguliertem Lernen als ,,Voraussetzung, Mittel und Ziel
von Unterricht (Artelt, 2006, S. 337) definiert werden. Allerdings erwerben Lernende diese Fahigkeit nicht
von allein, weshalb eine unterrichtliche Vermittlung bedeutsam ist. Insbesondere Deutschlehrkrafte tragen
entscheidend dazu bei, in welcher Intensitat und Qualitat ihre Lernenden Gelegenheiten erhalten, selbstre-
guliertes Lesen zu erproben, einzutiben und dariiber zu reflektieren. Ein Blick in den Unterricht zeigt je-
doch, dass die Vermittlungspraxis von selbstreguliertem Lesen verbesserungswiirdig ist (Bremerich-Vos,
Stahns, HuBmann & Schurig, 2017; Kleinbub, 2010; Lankes & Carstensen, 2007; Philipp, 2014; Schmitz, 2019;
Schmitz & Jost 2019; Tarelli, Lankes, Drossel & Gegenfurter, 2012). Souvignier und Philipp (2016) sprechen
diesbeziiglich vom research-to-practice gap, einer Liicke zwischen evidenzbasierter Forschung und unter-
richtlicher Umsetzung. Die Griinde fiir eine solche Leerstelle konnen vielschichtig sein (Grésel, 2019; Souvig-
nier & Philipp, 2016). Artelt et al. (2005, S. 55) sowie Okkinga und Kollegen (2018, S. 1219) konstatieren mit
Blick auf Lehrkrdfte, dass diese teils unsicher seien, wie sie selbstreguliertes Lesen konkret im Regelunter-
richt vermitteln sollten. Die zur Verfligung stehenden Strategietrainings und Beschreibungen von Vermitt-
lungsansdtzen (Bertschi-Kaufmann et al., 2007; Philipp & Schilcher, 2012) bieten fiir Lehrkrédfte zudem nur
bedingt Einblicke in konkrete Vermittlungsprozesse (Admiraal, van Schalk, Bastiaanse & Schaik-Maljaars,
2018, S. 8, 9). Auch scheinen Methodentrainings aufgrund ihres zeitlichen Umfangs fiir eine flexible Hand-
habung im Regelunterricht ungeeignet (Brauer, 2015; Herzmann, Micken & Stralla, 2014). Fir die Verbesse-
rung der Vermittlungspraxis im Deutschunterricht ist es daher notwendig, nicht nur aufzuzeigen, wie Lehr-
personen ihn idealerweise gestalten sollten, sondern beispielhaft abzubilden, welche Vermittlungsprozesse
Lehrkréfte wahlen kdnnen, wenn sie selbstreguliertes Lesen instruieren (Pflugmacher, 2016; Taxis, Stralla,
Estner, Hermann & Seufert, 2017). Auf der Grundlage einer aus Forschungssicht gelingenden Vermittlung
selbstregulierten Lesens werden im Beitrag anhand einer Beispielstunde lehrerseitige Vermittlungspro-
zesse im reguldren Deutschunterricht dargestellt, um aufzuzeigen wie die Vermittlung auch ohne Riickgriff
auf Methodentrainings erfolgen kann. Dazu wird eine beispielhafte Deutschstunde in einer fiinften Klasse
analysiert, die aus einer ratingbasierten Unterrichtsbeobachtungsstudie (N = 31 Stunden) stammt. Diese
Stunde wurde fiir den Beitrag ausgewahlt, da hiermit verdeutlicht werden kann, wie Lesestrategien explizit
vermittelt werden kénnen, wie verschiedene Lesestrategiearten leseprozessbezogen kombiniert werden
kénnen und an welchen Stellen Optimierungspotenzial sichtbar wird (vgl. zum Kontext Kapitel 3; Schmitz
et al., im Druck). Neben den Vermittlungsprozessen wird betrachtet, in welcher Relation diese zu den Ver-
mittlungsprinzipien und zur Gesamtstichprobe des Projekts stehen und welches Bildungspotenzial sich fiir
die Lernenden in der Beispielstunde ergibt (Proske, 2018). Die theoretischen Prinzipien und Modelle zur
Vermittlung von selbstreguliertem Lesen lassen sich hinsichtlich der Vermittlungsprozesse im reguldren Un-
terricht reflektieren.
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2 Selbstreguliertes Lesen: Konstrukt und Prinzipien der unterrichtlichen Vermitt-
lung

2.1 Komponenten und Prozesse des selbstregulierten Lesens

Rezipient/-innen, die selbstreguliert lesen, beherrschen Techniken, die sie fiir ein gelingendes Textverste-
hen im Sinne der Konstruktion einer kohdarenten mentalen Repradsentation gezielt, d. h. strategisch, einset-
zen (Brduer, 2015, S. 153). Das Konstrukt selbstreguliertes Lesen fusst in diesem Beitrag auf dem Kompo-
nentenmodell selbstregulierten Lernens von Boekaerts (1999) und dem Prozessmodell der Metakognition
nach Zimmerman (2002). Boekaerts (1999) unterscheidet kognitive, metakognitive Strategien und ressour-
cenbezogene Techniken der Selbstregulation. Bezogen auf das Lesen dienen kognitive Lesestrategien der
Informationsverarbeitung im Umgang mit Texten. Davon unterstiitzen Organisationsstrategien die Kompri-
mierung des Textinhalts, z. B. durch Markierung von Textstellen oder durch Zusammenfassen. Elaborati-
onsstrategien regen eine tiefere Verarbeitung an, unter anderem durch Vorwissensaktivierung und das For-
mulieren von Hypothesen. Wiederholungsstrategien helfen dabei, das Gelesene im Langzeitgedachtnis zu
verankern, indem der Inhalt eingepragt wird (Gold, 2018). Die Grenzen zwischen den Strategiearten sind
fliessend, z. B. kann das Zusammenfassen reorganisierende sowie elaborierende Funktionen entfalten.
Metakogpnitive Strategien sind den kognitiven Strategien ibergeordnet. In Zimmermans (2002) Prozessmo-
dell werden Planungs-, Uberwachungs-, Regulations- und Reflexionsstrategien differenziert. Planungspro-
zesse beim Lesen richten sich auf die Erarbeitung eines Leseziels und die Auswahl geeigneter Lesestrate-
gien vor dem Lesen des Textes (Zimmerman, 2002, S. 66). Wahrend des Lesens sind Strategien der
Uberwachung relevant, indem Rezipient/-innen ihre Aufmerksamkeit auf das erzielte Textverstehen,
schwierige Textstellen und den Strategieeinsatz richten. Treten wihrend der Uberwachung Unstimmigkei-
ten auf, so werden Regulationsstrategien erforderlich. In einer Reflexionsphase werden der Erfolg bzw.
Misserfolg des Verstehens und die Anwendung der Lesestrategien evaluiert (Gold, 2018).
Ressourcenbezogene Techniken der Selbstregulation (Boekaerts, 1999) umfassen die Aktivierung von lese-
forderlichen motivational-emotionalen Voraussetzungen, u. a. durch Aufrechterhaltung von Lesemotiva-
tion und Aktivierung von Interesse, durch Uberwachung der Leseanstrengung und Aufmerksamkeit sowie
durch gesunde Kausalattribution (Zimmerman, 2002, S. 68). Diese Strategien rahmen den Leseprozess (Ro-
sebrock & Nix 2017) und entscheiden massgeblich dariiber, ob kognitive und metakognitive Lesestrategien
aktiviert werden.

2.2 Prinzipien zur Vermittlung von selbstreguliertem Lesen und empirische Befunde

Von der padagogisch-psychologischen Interventionsforschung wurden Prinzipien einer gelingenden Ver-
mittlung von selbstreguliertem Lernen (im Umgang mit (Fach-)Texten) entwickelt (Souvignier, 2014), die

i. d. R. in baukastenartigen Methodentrainings wiederzufinden sind. Diese Prinzipien werden vermehrt
auch mithilfe von deutschdidaktischen Ansdtzen auf den Leseprozess im Umgang mit Sachtexten ausge-
richtet (Rosebrock & Nix, 2017; Willenberg, 2014).

Hinsichtlich der o. g. Komponenten (Boekaerts, 1999) sollten Lehrkrafte sowohl kognitive als auch me-
takognitive Lesestrategien anleiten, da Trainings, in denen kognitive und metakognitive Lesestrategien
kombiniert vermittelt wurden, effektiver fiir die Férderung des Textverstehens sind als isolierte Trainings
(Souvignier & Mokhlesgerami, 2006). Weiter sollte sich die Auswahl von kognitiven und metakognitiven
Strategien sinnhaft auf den zu erschliessenden Sachtext und den Zeitpunkt im Leseprozess (vor, wahrend,
nach) beziehen (Okkinga et al., 2018, S. 1223; Willenberg, 2004). Bspw. sollte eine Aktivierung von Vorwis-
sen vor dem eigentlichen Lesen des Textes erfolgen und das Anfertigen einer Visualisierung je nach Text-
komplexitat wahrend des Lesens oder im Anschluss daran stattfinden. Ebenso wadre ein Leseziel vor dem
Leseprozess anzuzeigen und die Reflexion liber das strategische Vorgehen wahrend und nach dem Strate-
gieeinsatz von der Lehrkraft einzufordern. Zudem ist eine explizite Vermittlung von kognitiven und me-
takognitiven Lesestrategien wirkungsvoll (Duffy, 2002; Duke & Pearson, 2002; Herzmann et al., 2014). Mit
einer expliziten Instruktion wird den Lernenden erldutert, dass Lesestrategien Techniken fiir die Texter-
schliessung darstellen (deklarativ), wozu sie eingesetzt werden (konditional) und wie die Strategien ausge-
fiihrt werden (prozedural). Ferner sollten Lehrkrafte die Anwendung einer Strategie modellieren oder visu-
alisieren (Dignath & Buttner, 2018; El-Dinary, 2002; Willenberg, 2004). Diese Prinzipien sollen insgesamt
dazu beitragen, dass Lehrkrafte die Verantwortung fiir den Strategieerwerb sukzessive an die Lernenden
libergeben. Die Umsetzung solcher Instruktionsprinzipien fordert von Deutschlehrkraften jedoch nicht nur
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Wissen iber die Komponenten des Konstrukts und die Vermittlung selbstregulierten Lesens. Lehrkrafte
sollten sich dariiber hinaus verstarkt als Lernprozessbegleitende verstehen, da die Lernenden durch das
selbstregulierte Lesen schrittweise zu mehr Eigenstandigkeit gelangen (Dignath & Biittner, 2018; Herzmann
etal, 2014).

Verschiedene Studien belegen jedoch, dass es Lehrkrdfte vor grosse Herausforderungen stellt, selbstregu-
liertes Lesen im Unterrichtsalltag zu vermitteln (u. a. Anmarkrud & Braten, 2012; Kleinbub, 2010; Okkinga et
al., 2018). Sie lassen Texte zwar mittels Lesestrategien erschliessen und fordern den Strategieeinsatz im
Unterricht ein (ebd.), gleichwohl richten sie nur wenig Unterrichtszeit darauf und vermitteln vorwiegend
implizit (Anmarkrud & Braten, 2012; Bremerich-Vos et al., 2017; Pressley, Wharton-McDonalds, Mistretta-
Hampston & Echevarria, 1998; Schmitz et al., im Druck). Obgleich die Befundlage fur den deutschsprachi-
gen Raum schmal ist, zeigt sich die Tendenz, dass es sich um einen eher anregungsarmen Leseunterricht
handelt, was Sturm und Beerenwinkel (2020) auch fiir den (inter-)nationalen Schreibunterricht feststellen.
El-Dinary (2002) sowie Kline, Deshler und Schumaker (1992) zufolge sind sich Lehrkrafte mit Blick auf die
Leseférderung unsicher, wie sie mit der Strategieinstruktion im Regelunterricht beginnen sollen und sie be-
flirchten, den Leseprozess damit zu unterbrechen. Auch Anmarkrud und Braten (2012) zeigen, dass Lehr-
kraften mitunter unklar ist, welche Lesestrategien sie auswahlen und miteinander kombinieren sollten. Ver-
mutlich zeigt sich daher im Unterricht wenig Varianz in der Vermittlung und Nutzung von
Lesestrategiearten (Anmarkrud & Braten, 2012; El-Dinary, 2002; Schmitz & Jost, 2019). Aufschlussreich ist
vor dem Hintergrund der dargestellten Unsicherheiten und vorherrschenden Praktiken insbesondere die
Aussage, dass Lehrkrafte sich eine praktikable Orientierungshilfe, bspw. ein instruktionales Skript, wiin-
schen (Pressley et al., 1998).

3 Empirische Analyse der Vermittlungsprozesse von selbstreguliertem Lesen in
einer beispielhaften Deutschstunde

3.1 Erhebungskontext, Untersuchungsgegenstand und Erhebungsmethode sowie Fallauswahl

Erhebungskontext ist die Evaluationsstudie ElLe' des Forschungs- und Entwicklungsprogramms Bildung
durch Sprache und Schrift (BiSS), in der Gelingensbedingungen fiir die Implementation von Leseférderkon-
zepten auf verschiedenen schulischen Ebenen weiterfiihrender Schulen betrachtet wurden. Dazu wurden
unter anderem zu mehreren Messzeitpunkten unterrichtliche Vermittlungsprozesse von selbstreguliertem
Lesen in flinften Klassen beobachtet, in welchen ein didaktisches Konzept zur Férderung von selbstregu-
liertem Lesen implementiert werden sollte. Die in diesem Beitrag vorgestellte Unterrichtsstunde sowie die
Erhebungsbefunde stammen aus Unterrichtsbeobachtungen des Jahres 2017, in dem Deutschunterricht
von 31 Lehrpersonen betrachtet wurde.

Die Vermittlungsprozesse von selbstreguliertem Lesen im Deutschunterricht wurden durch ratingbasierte
Unterrichtsbeobachtungen erhoben, wobei die Perspektive auf den Lehrkréften lag und insbesondere Tie-
fenstrukturen des Unterrichtens beobachtet wurden (Kunter & Ewald, 2016; Klieme & Rakoczy, 2008). Un-
terricht wird in dieser Studie definiert als kontextgebundenes padagogisches Objekt (Proske, 2018, S. 38),
da die Handlungen der Lehrkrdfte unter Einbezug des spezifischen Férderkontextes erhoben wurden. Die
Beobachtungen beziehen den padagogisch-psychologischen sowie den deutschdidaktischen Forschungs-
stand zur Férderung von selbstreguliertem Lesen ein, um Prozessmerkmale des Unterrichtens didaktisch
begriindet zu erfassen (Klieme & Rakoczy, 2008, S. 223).

Die flir den Beitrag fokussierten Aspekte umfassen folgende drei Dimensionen aus einem umfassenderen
Beobachtungsinventar: (1) Erfasst wurde, ob die Lehrkrafte das Lesen vorbereiteten, begleiteten und nach-
bereiteten und welche kognitiven Lesestrategien sie vermittelten. (2) Bei den metakognitiven Strategien
wurde erhoben, welche Aktivitdten Gegenstand der Stunde waren und zu welchem Zeitpunkt des Lesens
sie erfolgten. (3) Mit dem Grad der Explizitheit wurde geratet, ob die Stunde entweder implizit war oder
welche Formen von Explizitheit vorlagen. Auf diese Weise konnten die kognitiven und metakognitiven Le-
sestrategiearten mit Blick auf den Leseprozess, ihre Kombination sowie die Explizitheit der Vermittlung
analysiert werden. Tabelle 1 stellt die Beobachtungsmerkmale und Indikatoren, ihre Skalierung und die In-
terrater-Reliabilitdt zwischen zwei Rater/-innen dar (vgl. hierzu Schmitz et al., im Druck).

! https://biss-sprachbildung.de/forschung-und-entwicklung/evaluationsprojekte/eile/
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Tabelle 1: Beobachtungsmerkmale und -indikatoren.

Beobachtungs- Indikatoren Skalierung Interrater-Reliabi-
merkmale litat (Cohens
Kappa)
(1) Kognitive Strate- ~ Vorbereitung des Lesens ja oder nein .867
gien auf Prozess- Strategiearten Organisation/Elaboration/Wiederholung .960
ebene: Arten und Begleitung des Lesens ja oder nein .966
Zeitpunkt im Lese- Strategiearten Organisation/Elaboration/Wiederholung .972
prozess Nachbereitung des Lesens ja oder nein .896
Strategiearten Organisation/Elaboration/Wiederholung .969
(2) Metakognitive Leseziel (vor) ja oder nein .823
Strategien auf Pro-  Planung Lesestrategien (vor) ja oder nein .963
zessebene: Arten Reflexion strategisches Vorge- ja oder nein .921
und Zeitpunkt im hen (wdhrend/nach) ja oder nein
Leseprozess Reflexion Textschwierigkeiten ja oder nein .922
(wdhrend/nach)
Reflexion Textverstdndnis ja oder nein .886
(nach)
(3) Grad der Explizi-  Implizit entweder implizit oder .873
theit der Vermitt- Explizit deklarativ explizit deklarativ und/oder explizit kondi-
lung Explizit konditional tional und/oder explizit prozedural

Explizit prozedural
Interrater-Reliabilitat = Cohens Kappa.

Die Beobachtungen umfassten pro Lehrkraft 45 Minuten. Die Vermittlungsprozesse wurden wdhrend der
Stunde durch digitale Notizen in einem Merkmalsraster (vgl. linke Spalte in Tab. 1) und durch Audioaufnah-
men gesichert. Die Notizen und Audioaufnahmen waren synchron abspielbar. Nach Abhéren der Audioauf-
nahmen und Sichtung der Notizen wurde ein Beobachtungsbogen von beiden Beobachterinnen ausgefiillt
(der sog. Lesestrategie-Beobachtungsbogen im Fach Deutsch (Lestra-BD) der Erhebungen aus dem Jahr
2018 findet sich in Schmitz, Karstens & Jost, 2020).

Die 31 Lehrpersonen der Gesamtstichprobe waren im Schnitt 39 Jahre alt (SD =10.82) und hatten 13.20
Jahre Berufserfahrung (SD = 10.23). Es wurde eine solche Stunde fiir die fallbezogene Analyse der Vermitt-
lungsprozesse selektiert, in der Lesestrategien explizit vermittelt wurden, das Lesen mit prototypischen
kognitiven Strategiearten leseprozessbezogen strukturiert und die Nutzung unterschiedlicher kognitiver
sowie metakognitiver Strategien kombiniert wurde.

3.2 Analyse von Vermittlungsprozessen in einer exemplarischen Deutschstunde

In der nachfolgenden Deutschstunde einer fiinften Gymnasialklasse handelt sich um eine Unterrichtsstunde
im zweiten Schulhalbjahr. Angesichts des intendierten Implementierungsprozesses in den beteiligten Pro-
jektschulen ist anzunehmen, dass die Lehrkraft Lesestrategien bereits im ersten Schulhalbjahr eingeftihrt
hat. Als Férdermaterial stand ein Lesestrategiefdcher zur Verfiigung, auf welchem kognitive und metakog-
nitive Lesestrategien vor, wahrend und nach dem Lesen aufgefiihrt und angeleitet werden (Karstens,
Schmitz & Jost, 2019). Auf dieses Material wird in der beobachteten Unterrichtsstunde jedoch nicht zuriick-
gegriffen. In der Stunde wird ein Sachtext (,,Tiere in der Stadt*) erschlossen, auf dem ein Foto mit Wild-
schweinen in der Stadt abgedruckt ist. Es handelt sich um eine gekiirzte Version eines Internet-Originaltex-
tes (Kynast, 2017), den die Lehrkraft fiir die Klasse aufbereitet hat. Die Unterrichtsstunde beginnt wie folgt
(Namen der Lernenden wurden gedndert):

Lehrerin: ... Gut, ich habe heute einen Text mitgebracht, den wir uns mit Lesestrategien naher anschauen wer-
den und der ist ziemlich interessant und spannend wie ich finde (teilt Text aus).

Anna: Wir haben noch keinen.

Lehrerin: Gut. Wenn ihr so einen Text bekommt, so ist es ja des Ofteren von mir, was macht man denn als ers-

tes mit so einem Text? Wie gehen wir damit um?

Timo: Lesen.

Lehrerin: Lesen und Strategien ja, das ist ein Grundwerkzeug, eine Methode, die wir brauchen, sonst kommen
wir nicht an den tieferen Sinn dieses Textes. Niko?

Niko: Erst iberfliegen?

Lehrerin: Richtig, erst tiberfliegen. Und das tun wir ganz grob. Auf welche Dinge achten wir da, wenn wir (iber-
fliegen? Was sticht uns zuerst ins Auge? Niko?

Niko: Die Uberschriften?

Lehrerin: Genau, das kénnen Uberschriften sein.
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Anna: Teiliiberschriften und Abbildungen?

Lehrerin: Jawohl. Das ist das, was einem zuerst ins Auge fallt. Und genau das tun wir jetzt. Ihr (iberfliegt mal
den Text und sagt mir relativ ziigig, worum es geht. Ohne gross drin zu lesen, einfach nur vom Uberfliegen der
Uberschrift her bzw. der Abbildung.

Daniel: Ahm, dass immer mehr Wildtiere in die Stadt kommen?

Lehrerin: Mhm (bejahend). Woran hast du das erkannt?

Daniel: An den ersten zwei Zeilen und der Uberschrift.

Lehrerin: Und an der Uberschrift. Was kénnte noch ein Hilfsmittel sein, um auf diese Informationen zu kom-
men, die uns Daniel gerade genannt hat? Vanessa?

Vanessa: Das Bild angucken. #00:04:44-3#

Die Lehrerin bereitet die Lernenden auf das Lesen des Textes vor. Einleitend macht sie deutlich, dass man
den Leseprozess plant bzw. strukturiert (,,was macht man dann als Erstes ... ?*), was zu den metakoghniti-
ven Strategien zahlt. Sie erldutert den Begriff Lesestrategien und verweist auf den Nutzen: Sie seien ein
,»,Grundwerkzeug* und ein ,,Hilfsmittel“, um an den ,,tieferen Sinn des Textes* zu gelangen (explizit dekla-
rative und konditionale Strategievermittlung). Vor dem Lesen vermittelt sie verschiedene kognitive Strate-
gien: Sie ldsst den Text liberfliegen (Organisationsstrategie) und Hypothesen zum Inhalt formulieren (Ela-
borationsstrategie). Es folgt eine prozedurale Erlduterung des strategischen Vorgehens (,,das tun wir ganz
grob“, ,.... einfach nur vom Uberfliegen der Uberschrift her bzw. der Abbildung*). Vermittelt wird hier-
durch, auf welche Textelemente man beim tiberfliegenden Lesen achten sollte. Zudem werden verschie-
dene metakognitive Strategien eingesetzt: Sie plant mit ihren Lernenden den Leseprozess und zeigt ihnen
ein methodisches Leseziel auf: den Text ,,mit Lesestrategien ndher anschauen®. Ausserdem reflektiert sie
mit den Lernenden Uber die kognitive Strategie des liberfliegenden Lesens (,,woran hast du das erkannt?*)
und verkniipft zugleich das liberfliegende Lesen mit dem Generieren von Hypothesen zum Inhalt. Sie ver-
kniipft kognitive Strategien miteinander und vermittelt kognitive und metakognitive Lesestrategien explizit
in Kombination.

Im weiteren Verlauf aktiviert sie vor dem Lesen des Textes Textsortenwissen (Elaborationsstrategie) und
reflektiert mit ihren Lernenden dariiber, woher man die Textsorte erkennen kann (metakognitive Lesestra-
tegie).

Lehrerin: Richtig. Also das Bild ist jetzt nicht besonders scharf, aber man kann es erkennen. Kénnt ihr mir
schon sagen, was das fiir eine Textsorte ist? Es gibt ja verschiedene Textsorten, ne?

Miriam: Also so einen Erklarungstext.

Lehrerin: Mhm (bejahend).

Miriam: Wo man keine Spannung aufbaut, sondern nur das, was wichtig ist.

Lehrerin: Woher weisst du das? Du hast doch den Text noch gar nicht gelesen. (Lachend) du hast schon gele-
sen. Okay, du bist schon auf der richtigen Spur. In welchen Teilen dieses Textes, Miriam, hast du gelesen?
Miriam: Ahm eigentlich in allen.

Lehrerin: In allen dreien, das ist aber nicht tiberfliegend. Daniel?

Daniel: Und da sieht man auch, dass da noch ganz viele kleine Frischlinge dabei sind, am Baum.

Lehrerin: Ah, stimmt! Du hast sehr gute Augen. Siehst du, die sind mir entgangen. Genau, so ist es. Also wir
koénnen auch schon erahnen, dass es sich um einen beschreibenden Infotext handelt. Und wenn wir jetzt mal
Uberfliegen, im Anfang st&bern, ein bisschen in der Mitte und am Schluss, wird sich unser Verdacht oder un-
sere Hypothese bestatigen. Das tun wir jetzt. Lest mal die ersten paar Satze, dann ein paar Satze aus der Mitte
... Ganz kurz Uiberfliegen. Nur so Satzstiicke lesen, nicht den ganzen Text. Nur Stiicke. #00:07:17-5#

Zudem wird das liberfliegende Lesen als Organisationsstrategie erneut praktiziert und prozedural vermit-
telt. Weiter korrigiert sie eine Schiilerin, die bereits in allen Textteilen gelesen hat. Eine konditionale Strate-
gievermittlung findet ebenfalls statt, indem sie erklart, dass mittels tiberfliegendem Lesen liberpriifbar
wird, ob sich die Hypothesen zum Textinhalt bestatigen. Auch hier werden kognitive Lesestrategien kombi-
niert vermittelt.

Im weiteren Verlauf strukturiert sie den Leseprozess wdhrend des Lesens (,,wir werden jetzt in den Text
tiefer eintauchen*) und zeigt das Lesen des gesamten Textes an. Der Verweis auf das ,,Eintauchen* stellt
zudem einen Kontrast zum vorhergehenden Uberfliegen dar. Sie fokussiert nun wahrend des Lesens auf
die Durchfiihrung der Organisationsstrategie des Markierens, wahrend die Lernenden den Text lesen.
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Lehrerin: Wir werden jetzt in den Text tiefer eintauchen und zwar ihn mal von Anfang an bis zum Ende
durchlesen. Ihr nehmt euch bitte einen Stift zur Hand. Am besten eine Signalfarbe, die man gut sehen kann.
Lehrerin: Und beim ersten Durchlesen streichen wir uns jetzt erst mal was an, ndmlich die Begriffe, die uns
unklar sind. Es gibt sicherlich Stellen in diesem Text oder Worte, die ihr noch nicht hundertprozentig kennt,
erkldren konnt oder versteht. Also jeder liest den Text flr sich und streicht sich diese Teile an, die er noch
nicht versteht und zwar wére es gut, wenn ihr da ein Fragezeichen an den Rand macht, um deutlich zu ma-
chen, das ist eine Stelle oder das ist ein Wort, was ich noch nicht kenne.

Lehrerin: So, ich glaube, es diirften alle durch den Text durch sein?

Lehrerin: Gibt es in diesem Abschnitt irgendetwas, was ihr euch angestrichen habt? Max?

Max: Ahm (stockend lesend) prognostizieren.

Lehrerin: Jawohl. Kennt jemand das Wort? Jan.

Jan: Ich glaub, das heisst sowas wie feststellen?

Lehrerin: Ja, es geht in die Richtung. Es ist noch nicht ganz genau getroffen, aber du bist schon auf der richti-
gen Spur, Anna?

Anna: (UNV.) das ist ein bisschen weniger als feststellen. So vorhersagen?

Lehrerin: Schreibt euch bitte die Erkldrung mit an den Rand, damit eure Fragezeichen geklart sind. (Schreibt
Erkldrung an die Tafel). Okay. Kénnen wir zum nachsten Abschnitt weitergehen? #00:14:37-7#

Die Lehrerin vermittelt oben, wie die Lesestrategie des Markierens erfolgen soll (prozedural) und welchen
Nutzen sie hat (konditional). Das Markieren erfiillt in diesem Beispiel die Funktion, noch unverstdndliche
Textstellen zu markieren und Fragezeichen am Rand zu notieren, um sich noch zu klarende Textstellen zu
vergegenwadrtigen (metakognitive Lesestrategie). Weiter wird den Lernenden durch das Notieren von Ant-
worten zu den Fragezeichen verdeutlicht (prozedural), dass unverstandliche Textstellen geklart wurden
(metakognitive Strategie). Sie kombiniert auch hier kognitive Strategien (Markieren) mit metakognitiven
Strategien (Reflexion tiber unverstandliche Textstellen).

Lehrerin: Jetzt hat man aber nicht immer die Méglichkeit, in die Gruppe hinein zus fragen, was etwas bedeu-
tet. Welche Méglichkeit habe ich, Sina?

Sina: Duden!

Lehrerin: Jawohl, wenn ich einen Duden habe, kann ich da nachschlagen. Welche Mé&glichkeiten gibt es
noch?

Sina: Internet.

Lehrerin: Im Internet kann ich gucken, so ist es. Ja, aber es gibt auch tatsachlich online Ausgaben von Du-
den. Wo kann ich noch reinschauen? Daniel?

Daniel: Jetzt vielleicht nicht reinschauen, aber die Eltern fragen.

Lehrerin: Ja, die wissen auch sehr viel oft. Ben?

Ben: Im Sachwortregister?

Lehrerin: Ja und das ist meistens in einem Sachwérterbuch, in einem Lexikon, ja? Kann ich auch nachgucken.
Hab-, habe ich diese ganzen Dinge nicht zur Hand, bleibt mir eine letzte Mglichkeit, wenn ich kein Internet
habe, kein Hilfsmittel wie den Duden, keinen Nachbarn, den ich fragen kann, was mache ich dann?

Anna: Und dann konnte ich's mit dem Textzusammenhang erfassen, dass ich das ...

Lehrerin: Genau, das ist eine gute Idee. Man kann aber auch einfach in den Text hier gucken und um den
Begriff herum lesen. Also sprich, die ersten Sdtze davor und die ndchsten Sdtze danach mehrmals lesen und
wie mit dem Skalpell da mal die passenden Dinge herauszuschneiden. Also wenn ich schwierige Textstellen
oder Begriffe habe, lese ich die Textstellen, um diese Begriffe herum mehrfach. Und zwar die, die davorste-
hen, kurz davor, und die, die kurz danach stehen. Und das tun wir jetzt. Alle Fragezeichen, Begriffe, die ihr in
diesem letzten Abschnitt habt, versucht ihr mal mithilfe dieser Strategie zu I6sen. Dass ihr um diese Begriffe
herum noch zwei-, dreimal herum lest. #00:25:11-0#

Die Lehrerin diskutiert nun Méglichkeiten, wie schwierige Textstellen durch den Kontext erschlossen wer-
den kénnen (metakognitive Lesestrategie) und erldutert dies prozedural (,,... wie mit dem Skalpell da mal
die passenden Dinge herauszuschneiden ... lese ich die Textstellen, um diese Begriffe herum mehrfach.
Und zwar die, die davorstehen, kurz davor, und die, die kurz danach stehen®). Sie bezeichnet die Nutzung
des Kontextes zudem explizit als ,,Strategie* (deklarative Vermittlung), wenn keine Hilfsmittel, kein Inter-
netzugang oder Eltern nicht zugegen sind. Ausserdem l3sst sie die Lernenden dies eigenstdndig Giben, um
die eigenen Fragezeichen am Rand zu kldren.

Abschliessend wird in der Unterrichtsstunde die Organisationsstrategie des Markierens wahrend bzw. nach
dem Lesen angewendet, sodass der Leseprozess hiermit weiter strukturiert wird (metakognitive Lesestra-
tegie). Ziel des zweiten Markierens ist es, dass die Lernenden die wichtigsten Informationen mit einer
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zweiten Farbe versehen, um spdter den Text in Sinnabschnitte einzuteilen und eine Visualisierung (Mind-
Map) auf Grundlage der Markierungen und Sinnabschnitte zu erstellen. Somit zeigt die Lehrerin mit der Vi-
sualisierung ein weiterfiihrendes, zweites Leseziel auf (metakognitive Lesestrategie).

Lehrerin: Dann dirft ihr jetzt noch einmal ein letztes Mal durch den Text und streicht euch die wichtigsten
Informationen mit einer zweiten Farbe an, und zwar nur die wichtigsten. Das braucht ihr fiir die Mind-Map
spater. Wir haben mal driiber geredet, was passiert, wenn man den ganzen Text markiert. Diese Wdrter, die
die wesentlichen Inhalte des Textes zeigen, die muss ich mir anstreichen.

Lehrerin: (geht rum) Die wichtigsten Sachen anstreichen, Lisa. Mit einer zweiten Farbe.

Lehrerin: (Fliisternd) Ja genau. Ist schon fast ein bisschen viel. Schau mal, die Sina hat ein bisschen weniger
als du und dann schau mal bei Anna, da ist es noch weniger. Also nicht zu viel.

Lehrerin: Mhm (geht rum, bejahend). Genau. Und nicht zu dunkle Farben nehmen, ne? Weil sonst kann man
es nicht mehr lesen, wenn man es mit schwarz oder dunkelgriin unterstrichen hat. Jawohl, da schaut es gut
aus, genau. Mhm (bejahend). Jan, bei dir schaut es auch gut aus. Max, das ist fast ein bisschen viel. Zeig mal
deins, Miriam. Ja ist ein bisschen besser. Nicht zu viel unterstreichen, Miriam, die Kerninformationen. Wenn
du dir alles unterstreichst, ne, dann ist es derselbe Effekt, wie wenn du gar nichts unterstrichen hattest. So
leuchtet dir alles entgegen. Ja beim Flori wird es auch schon relativ viel. Nur die Schliisselbegriffe. Ja genau,
Vanessa, das schaut gut aus. Du musst gucken, dass es nicht zu viel wird, ne? Und beim Daniel schaut es auch
gut aus. Also, wir halten nochmal fest, wir halten nochmal fest. Wichtig ist es, nicht zu viel zu unterstreichen.
Wer hat denn mit neongelb gearbeitet? Daniel, halt mal deins hoch, zeig es mal. Der Flori hat einiges unter-
strichen. Dreh dich mal um, dass auch die anderen sehen. Aber noch nicht alles, es kénnte fast noch ein biss-
chen weniger sein. Der Philipp hat noch ein bisschen weniger unterstrichen, halt mal deins hoch. Aber ich
glaub, das wird man nicht so gut sehen, weil dein ... sieht man das? Das Griin?

Lehrerin: Ihr arbeitet sozusagen den letzten Schritt, den wir heute vorhatten, zu Hause zu Ende, und zwar
teilt ihr euch den Text in Sinnabschnitte und erstellt dann mithilfe der Sinnabschnitte und eurer Markierun-
gen eine Mind-Map. #00:44:34-3#

Erneut findet eine explizite Vermittlung statt, indem erklart und visualisiert wird, dass das Markieren der
wichtigen Informationen durch eine weitere, nicht zu dunkle Farbe erfolgen und es sich dabei nicht um zu
viele Textstellen handeln sollte (prozedural). Ergédnzend erléutert die Lehrerin den Nutzen: Das Markieren
von vielen Textstellen kdme einem Nicht-Markieren gleich. Die Lehrerin macht zudem deutlich, dass das
Markieren und Bilden von Sinnabschnitten der Visualisierung dienen soll (konditional). Sie stellt somit eine
Beziehung zwischen kognitiven Strategiearten her, indem sie den Nutzen der einen Strategie fiir die Aus-
flhrung der anderen Strategie explizit erldutert. Ferner findet eine Reflexion liber angemessenes Markie-
ren statt, indem ein Abgleich mit Beispielmarkierungen anderer Lernender erfolgt.

3.3 Interpretation der beispielhaften Deutschstunde mit Blick auf die Gesamtstichprobe sowie das di-
daktische Forderkonzept

Die exemplarische Deutschstunde mit den Vermittlungsprozessen der Gesamtstichprobe vergleichend las-
sen sich Besonderheiten in der Beispielstunde, aber auch Gemeinsamkeiten mit den anderen beobachteten
Deutschstunden ermitteln. Die Beobachtungsstudie des ElLe-Projekts zeigt insgesamt, dass in 17 der 31
Stunden Lesestrategien explizit vermittelt wurden (Schmitz et al., im Druck). In etwa jeder zweiten Stunde
lagen somit explizite Vermittlungsprozesse vor, wobei die Vermittlungspraxis im Fallbeispiel aufgrund der
deklarativen, konditionalen und prozeduralen Erlduterungen durch die Lehrkraft herausragt. Eine entspre-
chende Explizitheit zeigt sich in der Gesamtstichprobe ndmlich nur in finf Stunden. Hervorzuheben ist in
der Beispielstunde auch die erlduterte Kombination der Funktionalitdt von kognitiven Lesestrategien, wel-
che in den anderen Stunden nicht beobachtet wurde. Konvergenzen besitzt die Beispielstunde mit der Ge-
samtstichprobe hinsichtlich der vermittelten kognitiven und metakognitiven Lesestrategiearten. In der Ge-
samtheit leiteten die Lehrkrdfte iberwiegend Organisationsstrategien wie das Markieren oder das
liberfliegende Lesen an. Elaborationsstrategien kamen im Vergleich zu Organisationsstrategien seltener zur
Anwendung. Angesichts der metakognitiven Strategien lassen sich folgende Gemeinsamkeiten verzeich-
nen: In etwa der Halfte aller beobachteten Stunden wurde ahnlich wie im Fallbeispiel ein Leseziel benannt
oder erarbeitet und tiber schwierige Textstellen reflektiert, in 64% aller Stunden wurde analog zu der Bei-
spielstunde der Strategieeinsatz geplant. Die Reflexion liber das strategische Vorgehen stellt in der Bei-
spielstunde eine Besonderheit dar, da diese metakognitive Lesestrategie in deutlich weniger Stunden der
Gesamtstichprobe (39%) vermittelt wurde.
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Insgesamt ragt die Vermittlung des selbstregulierten Lesens in der beispielhaften Stunde hinsichtlich ihrer
Explizitheit, der kombinierten Vermittlung von kognitiven und metakognitiven Lesestrategien und der Re-
flexion Uber strategisches Vorgehen im Vergleich mit der Gesamtstichprobe heraus. Dies ist liberraschend,
da an der Studie Lehrpersonen beobachtet wurden, die sich angesichts des Projektkontextes die Férderung
selbstregulierten Lesens zum Ziel setzten. Es hdtte folglich eine starkere Ausrichtung des Unterrichts auf
die Facetten des selbstregulierten Lesens erwartet werden kénnen. Ein Abgleich mit der Vermittlungspra-
xis von Lehrpersonen, die kein Forderziel umsetzen sollten und denen kein Férderkonzept vorlag, zeigt fer-
ner, dass sich die Vermittlungspraxis in diesen Schulen nicht von den Projektschulen mit Férderkonzept un-
terscheidet (Schmitz et al., im Druck) — auch sei an dieser Stelle auf den Forschungsstand mit dhnlichen
(inter-)nationalen Befunden in Abschnitt 2.2 und die Schwierigkeiten bzw. Bedingungen von Implementati-
onsprozessen im schulischen Kontext hingewiesen (Grasel & Parchmann, 2004). Die Ergebnisse der Ge-
samtstichprobe kénnen somit ungeachtet des Férderziels und der ungewohnten Erhebungssituation als ein
Abbild des reguldren Deutschunterrichts im Umgang mit Sachtexten zu Beginn der Sekundarstufe | einge-
ordnet werden, wohingegen das Fallbeispiel herausragt.

4 Fazit und Ausblick

Die Beispielstunde illustriert, wie eine Lehrkraft einige Prinzipien einer gelingenden Vermittlung auf indivi-
duelle Weise in ihrem reguldren Deutschunterricht integriert, ohne auf etablierte Methodentrainings o. a.
zurilickzugreifen. Fiir die Lernenden in dieser fiinften Klasse ergibt sich, unter Bezugnahme auf die theoreti-
schen Prinzipien in Abschnitt 2.2, ein recht hohes Bildungspotenzial fiir den Erwerb sebstregulierten Le-
sens. Durch die expliziten Vermittlungsprozesse lernen sie verschiedene Lesestrategien als Techniken der
Texterschliessung kennen, reflektieren tiber ihren Nutzen und tiben kognitive und metakognitive Lesestra-
tegiearten zielgerichtet sowie kombiniert ein. Dies zeigt, dass es sich bei den theoretischen Vermittlungs-
prinzipien der Explizitheit um durchaus realisierbare Prinzipien fiir den Regelunterricht handelt, jedoch
nicht sdmtliche Strategiearten angeleitet und kombiniert werden kénnen, da die Vermittlung stets mit Blick
auf den Leseprozess sowie passend zum Sachtext und zur (Schreib-)Aufgabe bzw. Aufgabenstellung erfol-
gen sollte (Sturm, 2017). Wiinschenswert wére es dartiber hinaus gewesen, wenn die Lehrkaft die Lesestra-
tegien anhand des Beispieltextes unter Zuhilfenahme des Férdermaterials (Lesestrategiestreifen) erlautert
und zusatzlich modelliert hatte (Duffy, 2002; Duke & Pearson, 2002) - wenngleich vermutet werden kann,
dass die Einflihrung der Lesestrategien bereits im ersten Schulhalbjahr erfolgte. Optimierungspotenzial
liegt auch in der schriftlichen Fixierung der einzelnen lesestrategischen Teilprozesse vor, um den Schiiler/-
innen die schrittweise Erschliessung des Textes zu vergegenwartigen, die Memorierung der Strategien zu
erméglichen und um ihnen zu verdeulichen, wie sie die auf dem Férdermaterial verankerten Lesestrategien
bei der selbststandigen Erschliessung von Sachtexten (z.B. bei Hausaufgaben) anwenden kénnen.

Mit der Analyse der beschriebenen Vermittlungsprozesse wurde in dieser Studie insbesondere das Unter-
richtsangebot der Lehrkraft fokussiert, welches von Lernenden individuell wahrgenommen, verarbeitet
und genutzt wird (Klieme & Rakoczy, 2008). Trotz der im Beispiel vorliegenden gelungenen Vermittlungs-
prozesse bleibt unbeantwortet, wie die Lernenden die Lerngelegenheiten zum selbstregulierten Lesen
wahrnehmen, ob sie die Vermittlung fiir sich nutzen kénnen und wie wirksam die Vermittlungsprozesse
sind. Ausserdem ist fraglich, welche Vermittlungspraxis mit Blick auf das Lernpotenzial der exemplarischen
Klasse und den Implementationsprozess sinnvoll bzw. notwendig gewesen ware. So muss es sich in Unter-
richtsstunden mit impliziter Vermittlung nicht automatisch um verbesserungswiirdigen Unterricht handeln
(Pflugmacher, 2016), wenn damit den Lernvoraussetzungen der Schiiler/-innen entsprochen wird. Zu Be-
ginn der Sekundarstufe | sind entsprechende Voraussetzungen bei den Lernenden jedoch haufig noch nicht
ausreichend ausgebildet, um den bekannten Schwierigkeiten im Umgang mit Sachtexten (Rosebrock & Nix,
2017; Weis et al., 2016) gerecht zu werden, weshalb eine explizite Vermittlung zu empfehlen ware (Dignath
& Blittner, 2018).

Lehrerseitige Vermittlungsprozesse bei der Leseférderung sollten zukiinftig zur Uberwindung des Theorie-
Praxis-Problems noch starker von der Deutschdidaktik in den Blick genommen werden und mit Blick auf die
unterrichtlichen Rahmenbedingungen und zu lesenden Textsorten kontextualisiert werden, um den Unter-
richt langfristig zu verbessern und praktikable Foérderkonzepte zu entwickeln, die einerseits wirksam sind,
andererseits eine hohe 6kologische Validitat besitzen (Schilcher, 2019; Souvignier & Philipp, 2016).
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Enseignement de la lecture autorégulée dans un cours

d’allemand traditionnel
Anke Schmitz

Chapeau

La lecture autorégulée représente une compétence-clé non seulement a I’école mais aussi en milieu profes-
sionnel. Les enseignants d’allemand jouent un réle essentiel dans la capacité qu’ont leurs éleves a acquérir
cette compétence pendant leur scolarité. Cependant, I'application pratique de principes scientifiquement
étayés pour le bon enseignement de la lecture autorégulée en classe représente un défi pour le corps ensei-
gnant. Ce dernier fait état d’une certaine insécurité en la matiére et souhaite recevoir de I'aide. Le présent
article décrit d’abord comment enseigner la lecture autorégulée en prenant comme exemple un cours d’al-
lemand dans une classe de cinquiéme année. Une analyse de cas montre ensuite que I’enseignant applique
de nombreux principes d’un enseignement réussi de la lecture autorégulée et que, par rapport a d’autres
classes d’allemand, on observe aussi bien des particularités que des similitudes. Enfin, 'analyse indique que
les principes théoriques d’enseignement sont parfaitement compatibles avec les activités d’un cours habit-
uel, méme s’il existe un potentiel d’amélioration.

Mots-clés

processus d’enseignement, lecture autorégulée, stratégies de lecture, cours d’allemand, observation en
classe
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Processi di insegnamento della lettura autoregolata nella

pratica regolare dell'insegnamento del tedesco
Anke Schmitz

Riassunto

La lettura autoregolata costituisce una competenza chiave non solo nel contesto scolastico ma anche nella
vita professionale. Gli insegnanti della lingua tedesca giocano un ruolo decisivo nella misura in cui gli stu-
denti acquisiscono la capacita di lettura autoregolata durante il loro percorso scolastico. Tuttavia, I'attua-
zione di principi basati sull'evidenza di un insegnamento di successo della lettura autoregolata nella pratica
dell'insegnamento costituisce una sfida per gli insegnanti. Questi ultimi mostrano insicurezze nell'insegna-
mento e auspicano I'introduzione di un sostegno. Questo contributo parte proprio da questo punto, de-
scrivendo come si puo insegnare la lettura autoregolata in quinta elementare utilizzando come esempio
I'insegnamento del tedesco. L'analisi di un caso mostra che I'insegnante soddisfa molti dei principi di un in-
segnamento di successo della lettura autoregolata e che, rispetto ad altre lezioni, si evidenziano delle pecu-
liarita, ma anche elementi comuni. L'analisi evidenzia anche che i principi teorici dell'insegnamento sono
compatibili con il modo di agire nelle lezioni regolari, ma che esiste anche un potenziale di ottimizzazione.

Parole chiave

processi di insegnamento, lettura autoregolata, strategie di lettura, lezioni di tedesco, osservazione dell’in-
segnamento
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