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ABSTRACT (PETSCH et al 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/petsch etal bwpatl4.pdf

Betrachtet man den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz als bergreifendes Ziel beruflicher
Bildung, sollte die Foérderung allgemeiner Grundfahigkeiten in die Gestaltung beruflicher Lehr-
Lernprozesse integriert werden. Selbstgesteuertes berufliches Lernen sowie die Fahigkeit zum
lebenslangen Lernen und somit der Erhalt beruflicher Handlungsféhigkeit setzen z.B. einen Grad an
Lesekompetenz voraus, der bei schwécheren Auszubildenden oft nur unzureichend entwickelt ist und die
Forderung der Lesekompetenz zu einem notwendigen Bestandteil beruflicher Bildung werden I&sst. Im
Rahmen dieser VVoruberlegungen sollen Ergebnisse der Interventionsstudie ,,Lesekompetenzforderung in
der beruflichen Erstausbildung mittels reciprocal teaching“, ein Projekt im Programm
Bildungsforschung der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg®, vorgestellt werden. Die viermonatige
Intervention umfasste eine gezielte Lesestrategieinstruktion, die ausgehend von der Vermittlung
metakognitiven Lesewissens vier grundlegende Lesestrategien im reziproken Rollenaustausch, in
multiplen Kontexten und an unterschiedlichen Textgattungen mit den Auszubildenden einiibte. Anhand
der Interventionsergebnisse wird diskutiert, welche Umsetzungsbedingungen sich fir eine gelingende
Lesestrategieinstruktion als relevant erwiesen bzw. welche adressatenspezifischen Kontextfaktoren bei
der Umsetzung des reciprocal teaching in die berufliche Bildung zu beachten sind.

Supporting literacy in vocational education and training (VET)

If one regards the acquisition of vocational competence as an overarching aim of VET, then the support
of basic skills should be integrated into the design of vocational teaching and learning processes. Self-
directed vocational learning, as well as the capacity for lifelong learning, and therefore the acquisition of
vocational capabilities, for example, require a level of literacy which has often not been sufficiently
developed by all trainees. This means that the support of literacy has become a necessary component of
vocational education. In the context of these initial reflections this paper presents the findings of the
intervention project ‘Supporting literacy in initial vocational education and training using reciprocal
teaching’. This is a project in the educational research programme of the State Foundation in Baden-
Wiirttemberg®. The intervention lasted four months and comprised focused instruction in reading
strategies which, on the basis of the transmission of meta-cognitive literacy knowledge, practised four
fundamental reading strategies in reciprocal learning, in multiple contexts and using different text forms
with the trainees. Using the outcomes of the intervention, the paper discusses which prerequisites were
shown to be necessary for successful instruction in reading strategies, and also which contextual factors
specific to the target group should be taken into consideration when using reciprocal teaching in
vocational education.

Weitere Informationen zum Programm Bildungsforschung der Landesstiftung unter:
http://www.landesstiftung-bw.de/themen/wissenschaft.php?id=245

Further details on the programme are available at: http://www.landesstiftung-
bw.de/themen/wissenschaft.php?id=245
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Lesekompetenzforderung in der beruflichen Bildung®

1 Ausgangslage: Lesekompetenz im Kontext beruflicher Lehr-Lernpro-
zesse

Lesekompetenzforderung wird zundchst als Aufgabe der allgemein bildenden Unterrichtsfa-
cher und hier insbesondere als Auftrag des Deutschunterrichts betrachtet, dessen Relevanz in
der Primar- bzw. Sekundarstufe I unangefochten, im berufsbildenden Bereich hingegen eher
umstritten ist. Aufgrund der bestehenden Zweifel gegeniiber allgemein bildenden Inhalten
und Kompetenzen im Kontext des Berufsbildungssystems, soll vorab geklirt werden, welche
Rolle die Lesekompetenz fiir die berufliche Handlungsfahigkeit sowie fiir berufliche Lehr-
Lernprozesse spielt.

Versteht man unter beruflicher Handlungsfahigkeit ,,jenes Biindel an Fahigkeiten, die Vor-
aussetzung dafiir sind, einmal eine abgeforderte berufsspezifische Tatigkeit kompetent aus-
fiihren sowie den Sinn und Zweck beruflichen Tuns erkennen, und zum anderen, sich jeder-
zeit neues berufsspezifisches Wissen kurzfristig und autonom aneignen zu konnen®
(GRUNDMANN 1997, 87), leistet die Lesekompetenz mindestens in dreifacher Hinsicht
einen Beitrag, ndmlich zum Erwerb, zur Ausliibung und zum Erhalt der beruflichen Hand-
lungsfahigkeit. Aus der Erwerbsperspektive kann anhand mehrerer Studien belegt werden,
dass die Lesekompetenz innerhalb beruflicher Lehr-Lernprozesse eine hohe Relevanz besitzt
und den Aufbau des fachlichen Wissens u.a. durch das (selbststindige) Lernen aus Texten
wesentlich beeinflusst. NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEIBEL (2008, 56) zeigen, dass
die Lesekompetenz nicht unbedeutend zur Varianzaufklarung des deklarativen und prozedu-
ralen Fachwissens beitrdgt (r=.49) und Studien wie PISA und ULME belegen, dass Lese-
kompetenz als Mediatorvariable mit Abstand den hochsten Varianzanteil der mathematischen
Leistungsfahigkeit erklart (BAUMERT et al 2001, 184; LEHMANN et al. 2006, 92) und
zwischen Lesekompetenz und Zahlenverstindnis Korrelationen von r=.81 bestehen (LEH-
MANN et al. 2007, 68). Hinsichtlich des Ausiibens der abgeforderten berufsspezifischen
Tatigkeit” ist zu bemerken, dass verstdndnisorientiertes Lesen wahrscheinlich in (fast) allen
beruflichen Domanen und Tétigkeitsfeldern zum tiglichen Anforderungsbereich zéhlt und als
Basiskompetenz vorausgesetzt wir. Aus der Erhaltsperspektive schlieBlich gewinnt die Lese-
kompetenz durch die gegenwértigen arbeitsmarktorientierten Entwicklungen zunehmend an
Bedeutung und sichert durch die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen und zur kontinuierlichen

' Das Projekt ,Lesekompetenzforderung in der beruflichen Bildung*“ ist in das Forschungsvorhaben ,For-

derung schwicherer Auszubildender in der schulischen Berufsausbildung® eingebunden - ein Projekt im
Programm Bildungsforschung der Landesstiftung Baden-Wiirttemberg - das neben der Forderung der Lese-
kompetenz zwei weitere Teilprojekte beinhaltet: (1) ,,Forderung der Fehleranalysefahigkeit™ und (2) ,,Indivi-
duelle Forderung Schwicherer im bautechnischen Bereich®.
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Aneignung von neuem berufsrelevantem Wissen den beruflichen Erfolg und die langfristige
berufliche Handlungsfihigkeit (vgl. BAUMERT et al. 2001, 69f.; GRUNDMANN 1997, 92;
HUREELMANN 2002b, 137f.).

Neben dem Wert der Lesekompetenz fiir die Wissensaneigung wird oft vernachléssigt, dass
sich die Lesekompetenz nicht nur auf die Funktion des informatorischen Lesens (d.h. des
Lernens aus Texten) beschrankt, sondern ebenso die Teilkompetenzen des Textbewertens und
-reflektierens beinhaltet (vgl. BAUMERT et al. 2001, 83). Nach GRUNDMANN (1997,
96ff.) regen solche textbasierten Reflexions- und Identifikationsprozesse u.a. Kompetenzen
wie die Distanzierungsfahigkeit und Ambiguitétstoleranz an; beides Fahigkeiten, die auch zur
Bewiltigung beruflicher Anforderungen von hoher Relevanz sind und z.B. dazu beitragen
,den Sinn und den Zweck beruflichen Tuns zu erkennen’.

Die Lesekompetenz kann also in mehrerlei Hinsicht als Voraussetzung beruflichen Erfolgs
gelten, doch wie begriindet sich die Forderung dieser Basisfiahigkeit im Kontext des Beruf-
bildungssytems? Zum einen ist die Annahme fehlleitend, dass die Entwicklung der Lesekom-
petenz mit dem Abschluss der Primar- oder spatestens der Sekundarstufe I abgeschlossen ist
und somit nicht mehr zum ,,Aufgabenbereich* der beruflichen Bildung z&hlt. Vor allem aus
der Perspektive der notwendigen strategischen Fdhigkeiten bleibt die Lesekompetenzent-
wicklung ein lebenslanger Lernprozess und sollte solange die Mdglichkeit einer systemati-
schen schulischen Forderung besteht Inhalt der Bildungsprozesse sein. Zum zweiten verwei-
sen mehrere Studien (BAUMERT et al. 2001; GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und
2006b; LEHMANN et al. 2006) auf das mangelnde Leseverstindnis deutscher Schiilerlnnen
und verstirken somit die Forderung, diese Kompetenzdefizite auszugleichen. Nach PISA
zdhlen ca. 10% der 15-jdhrigen Schiilerlnnen in Deutschland zu der so genannten ,,Risiko-
gruppe® der leistungsschwichsten Schiilerlnnen, deren beruflicher und personlicher Erfolg
aufgrund ihrer {iberaus defizitiren Lesekompetenz enorm gefahrdet ist (vgl. BAUMERT et al.
2001, 117). Allein 50 % dieser Risikogruppe setzt sich aus SchiilerInnen der Hauptschule
zusammen (ebd. 121), aus deren Kreis zum Grofteil die zukiinftigen Auszubildenden hervor-
gehen. Dies bedeutet gleichzeitig, dass in der beruflichen Ausbildung nicht mit einer ausrei-
chend hohen Lesekompetenz der Schiilerlnnen gerechnet werden kann, was neben Erfahrun-
gen aus eigenen Studien (GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und 2006b) auch eine
Untersuchung zum Leseverhalten deutscher Berufsschiiler (KATZ 1994) und Befunde aus
ULME II (vgl. LEHMANN et al. 2006, 47f.) belegen, nach denen zu Beginn der zweijdhrigen
Berufsfachschule nur ein Anteil von ca. 25% der Schiilerlnnen mit hinreichender Sicherheit
auf einem hoheren Schwierigkeitsniveau Informationen aus einem Text rekonstruieren kon-
nen®.

Vor dem Hintergrund der teilweise besorgniserregenden Leseleistungen der Auszubildenden
und der Tatsache, dass die berufliche Ausbildung fiir viele Schiilerlnnen die letzte Moglich-
keit darstellt, ihre Sprach- und Lesekompetenz in einem systematischen schulischen Kontext

% Hoheres Schwierigkeitsniveau heiflit, (1) dass bei den zu bearbeitenden Aufgaben die Formulierung der
Aufgabenstellung nicht exakt der Formulierung im Text entspricht und (2) dass ein textbezogenes Interpretie-
ren zur Losung der Aufgabe erforderlich ist.
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zu verbessern und Kompetenzdefizite zu kompensieren (vgl. KATZ 1994, 116f1t.), bleibt die
Lesekompetenzforderung eine notwendige Aufgabe des Berufsbildungssystems.

Die Bildungspléne des Deutschunterrichts an berufsbildenden Schulen® und insbesondere die
curricularen Vorgaben der Forderklassen im Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) greifen die Not-
wendigkeit der Lesekompetenzforderung auf. Sie nennen ausdriicklich dienliche Ziele,
Inhalte und methodische Vorschlidge zu deren Umsetzung, wie bspw. die Vermittlung und
Forderung von Lesestrategien wie (1) das Markieren und Strukturieren eines Textes, (2) die
Ermittlung von Kernsitzen und Schliisselbegriffen, (3) die TexterschlieBung mittels Leitfra-
gen sowie (4) das Erstellen von Strukturbildern von Texten (MINISTERIUM FUR KULTUS
UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 1998 und 2002).

In der Berufsbildungsforschung wurde dieser Themenkomplex bisher nur marginal behandelt
und es liegen nur wenige empirische Befunde zur methodischen Gestaltung und Wirksamkeit
der Lesekompetenzforderung in der beruflichen Ausbildung vor®. Die nachfolgend vorge-
stellte Interventionsstudie kniipft an das skizzierte Forschungsdesiderat an und geht der Frage
nach, inwieweit der in anderen institutionellen Kontexten positiv evaluierte Ansatz reciprocal
teaching auch im berufsbildenden Bereich zur Lesekompetenzforderung geeignet ist.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Begriffliche Klarung: Lesekompetenz

In der Leseforschung werden neben dem Begriff ,,Lesekompetenz® u.a. Termini wie Lesefer-
tigkeit und Leseverstindnis verwendet. Die Lesefertigkeit umfasst ausschlieBlich die Beherr-
schung des Schriftsystems, d.h. den Dekodierprozess von Buchstaben in Laute, und erlaubt
somit keine qualitativen Aussagen iiber das ,,Lesen®, sondern nur iiber die Unterscheidung in
Leser und Nicht-Leser (vgl. FRANZMANN 2001, 568). Die weiterfiihrende Bezeichnung
,.Leseverstandnis® impliziert bereits eine Bewertung und unterscheidet gute von schlechten
Lesern durch die realisierte Qualitdt des Leseprozesses.

In der kognitionspsychologischen Modellierung wird der Leseprozess als komplexer Interak-
tionsprozess zwischen Leser und Text betrachtet, bei dem der Leser die im Text enthalten
Informationen unter Zuhilfenahme von phonologischen, lexikalischen, syntaktischen und
semantischen Teilprozessen decodiert und in Beziehung zu seinem eigenen Vorwissen, der
Leseintention und persénlichen Erfahrungen setzt (RICHTER/ CHRISTMANN 2002). Das
Produkt dieses Verarbeitungsprozesses stellt eine ,,analoge, inhaltsspezifische und anschauli-
che Reprisentation des im Text beschriebenen Sachverhalts dar, auch als ,,mentales Modell*
bezeichnet (ebd., 34). Aufgabe des mentalen Modells ist es, die Textinformationen zu veran-

® Zu Grunde gelegt werden hier die Bildungspline fiir berufliche Schulen des Landes Baden-Wiirttemberg.

* Zu nennen wiren die eigenen empirischen Vorgingerstudien zur Lesekompetenzforderung (vgl.
GSCHWENDTNER 2004; GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und 2006b) sowie Arbeiten im Kontext
des Modellversuchsprogramms ,,Verlas® zur Basiskompetenzforderung im Kontext berufsfachlichen Lernens
(KITZIG/ PAETZOLD/ VON DER BURG/ KOESEL 2008), im Rahmen derer primér auf formativen Evalu-
ationen beruhende Aussagen vorliegen.
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schaulichen, zu verkniipfen und den Text als Ganzes verstandlich zu machen. Der Begriff
Leseverstandnis wird demgemél definiert als Fahigkeit, den Text mit Hilfe von repridsentati-
ven mentalen Modellen abzubilden und zu verstehen, wobei die Qualitit des mentalen
Modells iiber die Qualitét des Leseverstdndnisses entscheidet.

Damit dieser Verstehensprozess gelingen und das mentale Modell erfolgreich konstruiert
werden kann, sind viele unterschiedliche Teilfdhigkeiten und -fertigkeiten notwendig. Der
Einfluss des Vorwissens und der Leseintention auf den Leseprozess wurden bereits genannt,
doch auch die bewusst-strategische Steuerung des Leseprozesses, das Wissen iiber und der
addquate Finsatz von Lesestrategien sowie Lesemotivation und -interessen spielen eine
bedeutende Rolle wihrend des Leseprozesses®. Das ,,Lesen® konstituiert sich folglich aus
einem ganzen Set von Teilfdhigkeiten, das kognitive Komponenten, Werthaltungen sowie
Strategiewissen und -einsatz beinhaltet. Das effektive und situationsangepasste Zusammen-
spiel all dieser am Lesen beteiligten Komponenten entspricht der Lesekompetenz (vgl.
BAUMERT et al. 2001, 73). Die Lesekompetenz wird demnach verstanden als Fahigkeit,
geschriebene Texte unter addquater Nutzung aller Teillesekompetenzen zu verstehen, zu nut-
zen sowie zu interpretieren und zu reflektieren (ebd., 83).

2.2 Lesekompetenzférderung mit reciprocal teaching

Der Ansatz reciprocal teaching wurde im englischsprachigen Raum von PALINCSAR und
BROWN entwickelt und in zwei Initialstudien (PALINCSAR/ BROWN 1984) erprobt, deren
Ergebnisse die Wirksamkeit der Lesestrategieinstruktion reciprocal teaching bestitigen. 12-
jahrigen leseverstdndnisschwachen SchiilerInnen konnte nach einer 20-tdgigen Intervention
in Kleingruppen eine Verbesserung des Leseverstindnisses um ca. 2 Schuljahre attestiert
werden (ebd. 144f.). PALINCSAR und BROWN verbinden in ihrem Ansatz Erkenntnisse aus
der Experten-Novizen-Forschung mit theoretischen Uberlegungen aus der Lehr-Lernfor-
schung und beantworten somit sowohl die Frage nach dem Inhalt als auch nach der Methode
zur Lesekompetenzforderung. Aus der Verkniipfung resultiert eine Lesestrategieinstruktion,
deren inhaltlichen Kern vier Lesestrategien bilden und deren methodische Umsetzung auf
dem cognitive apprenticeship-Ansatz (kognitive Meisterlehre, COLLINS/ BROWN/
NEWMAN 1989; STRAKA/ MACKE 2002), eingebunden in einer reziproken Lernumge-
bung, basiert.

Die Relevanz der vier Lesestrategien (1) Klaren unbekannter Worter und Koharenzliicken,
(2) Eigene Fragen zum Text stellen, (3) Zusammenfassen von Textabschnitten und (4) Treffen
von Vorhersagen begriindet sich aus den Ergebnissen der Experten-Novizen-Forschung, die
belegen, dass sich gute von schlechten Lesern hinsichtlich ihrer metakognitiven Bewusstheit
sowie des aufgaben- und zielorientierten Strategieeinsatzes unterscheiden (BAUMERT et al.
2001, 73). Gute Leser

Dies ergaben zahlreiche Studien, die sich u.a. mit Einflussfaktoren des Leseprozesses beschéftigten (vgl.
z.B. BAUMERT et al. 2001; LEHMANN et al. 1995; HURRELMANN 2002a und b)
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- betrachten das Lesen als einen sinnstiftenden Prozess und nicht nur als ein ,,Dekodieren*
von Wortfolgen (DEMMRICH/ BRUNSTEIN 2004, 280),

- aktivieren leserelevantes Vorwissen wiahrend des Leseprozesses (PALINCSAR/ BROWN
1984, 129),

- konzentrieren sich auf die elementaren Aussagen des Textes (DEMMRICH/
BRUNSTEIN 2004, 280) und

- planen, regulieren und {iberwachen ihren eigenen Leseprozess, indem sie Lesestrategien, -
intensitdt und -geschwindigkeit in Abhéngigkeit von der Textschwierigkeit auswihlen
(BROWN/ CAMPIONE 1990, 111), Verstindnisprobleme durch strategische MaB-
nahmen beheben (vgl. BAUMERT et al. 2001, 76) und das Ergebnis auf gl. Richtigkeit
tiberpriifen (vgl. DEMMRICH/ BRUNSTEIN 2004, 280).

Mit der Forderung leseverstandnisschwacher SchiilerInnen in den vier genannten Strategien
wird versucht, das strategische Verhalten guter Leser anzubahnen: Durch das ,,Kldren* wer-
den Verstindnisprobleme bewusst gemacht und behoben, durch das ,,Fragen stellen* und das
»2Zusammenfassen wird die Aufmerksamkeit auf die wesentlichen Aussagen des Textes
gelenkt, der Inhalt reorganisiert und das eigene Leseverstindnis iiberpriift und durch das
,Vorhersagen* wird fiir das Lesen relevantes Vorwissen aktiviert und Inferenzbildung ange-
regt (PALINCSAR/ BROWN 1984).

Die Strategieinstruktion erfolgt direkt, d.h. durch gezieltes Einiiben der vier Lesestrategien®
und unter expliziter Vermittlung von Wissen iiber Nutzen und Anwendungsbedingungen der
Strategien. Uber eine intensive Einfiihrung in das Training wird den Schiilerlnnen metakog-
nitives Strategiewissen (vgl. BORKOWSKI/ TURNER 1990) vermittelt, mit Hilfe dessen sie
einerseits verinnerlichen, warum es sinnvoll ist, Lesestrategien anzuwenden (generelles Stra-
tegiewissen) sowie andererseits bewerten konnen, welche Strategie sie wann, wie und mit
welchem Nutzen einsetzen kdnnen (spezielles Strategiewissen).

Das Strategietraining selbst folgt den Gestaltungsprinzipien des cognitive apprenticeship-
Ansatzes und ist eingebettet in eine reziproke Lernumgebung mit multiplen Kontexten unter
Anwendung adaptiver Lehrgriffe. Reziproke Lernumgebung bedeutet, dass die SchiilerInnen
abwechselnd in eine Strategielehr- und eine Strategielernfunktion schliipfen. Alternierend
wird je Textabschnitt ein ,,Schiilerlehrer” bestimmt, der die Strategieinstruktion ausiibt, die
anderen Schiilerlnnen zur Strategiecanwendung auffordert und diese durch entsprechende
Riickmeldungen und Verbesserungsvorschlidge bewertet (vgl. DEMMRICH/ BRUNSTEIN
2004, 283f.). Durch den reziproken Anwendungskontext entsteht eine interaktive und
kooperative Lernumgebung, die im Sinne des cognitive apprenticeship zu einem sozialen

Umfeld fiihrt, in dem die SchiilerInnen sich gegenseitig als der jeweils , kompetente Andere*’

®  Die direkte Strategieinstruktion steht im Gegensatz zur indirekten Forderung von Lernstrategien, die eher

implizit durch die Lernumgebung und die problemhaltige Aufgabenstellung anregen soll.

Vgl. hierzu auch die kontexttheoretischen Ausfiihrungen von VYGOTSKY (2002), nach der Lernen
eingebettet sein sollte in einen sozialen Kontext, bei dem der Lernende durch soziale Unterstiitzungsleistun-
gen eines ,.kompetenten Anderen® in die ,,Zone der néchsten Entwicklung® gefiihrt wird.
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unterstiitzen (PALINCSAR/ BROWN 1984) und durch das Beobachten anderer Schiilerlnnen
wiahrend der Strategieausiibung und dem Vergleich mit dem eigenen Vorgehen kognitives
und metakognitives Wissen iiber Lesestrategien erwerben (vgl. STRAKA/ MACKE 2002,
122f)).

Unterstiitzt wird die reziproke Strategieinstruktion mittels adaptiver Lehrgriffe, die sowohl
vom Lehrenden (wéhrend des gesamten Strategietrainings) als auch vom Schiilerlehrer
(wihrend der Riickmeldung an die ausfiihrenden Schiilerlnnen) bedarfsgerecht einzusetzen
sind und in Anlehnung an die Begrifflichkeiten des cognitive apprenticeship als modelling,
scaffolding und fading bezeichnet werden (COLLINS/ BROWN/ NEWMAN 1989). Wahrend
des einleitenden modelling fiihrt der Lehrende als Leseexperte die vier Strategien vor, verba-
lisiert sein Vorgehen, externalisiert somit intern ablaufende kognitive Prozesse und prisen-
tiert den SchiilerInnen ein ,,Modell* des guten Strategiecanwenders®. Anschlieend iiben die
SchiilerInnen die Strategien im reziproken Austausch ein, wobei Lehrender (und Schiiler-
lehrer) sie bedarfsgerecht durch erneutes modelling oder Komplexitéitsreduktion unterstiitzen
(scaffolding) und schlieBlich die Unterstiitzungsleistungen sukzessive zuriicknehmen und
ausblenden (fading).

Eingeiibt werden die Lesestrategien in multiplen Kontexten, d.h. unter Verwendung verschie-
dener Textgattungen wie Sachtexte, prosaische Texte oder Gebrauchstexte, die durch ihre
differenten Textfunktionen jeweils unterschiedliche Leseanforderungen an die Schiilerlnnen
stellen.

Die theoretisch fundierte inhaltliche und methodische Ausgestaltung des reciprocal teaching-
Ansatzes ldsst auf eine positive Replikation der Befunde von PALINCSAR und BROWN
hoffen. Doch wie eigene Vorgidngeruntersuchungen ergaben (GSCHWENDTNER 2004;
GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und 2006b), ist die Frage der Ubertragbarkeit des
Ansatzes auf den berufsbildenden Bereich keinesfalls trivial. Dies kann zunéchst auf die
besonderen Charakteristika der Schiilerschaft an berufsbildenden Schulen zuriickgefiihrt wer-
den. Die enorme Leistungsheterogenitdt, die sich laut mehreren Studien (BADEL 2002,
LEHMANN et al. 2002; NICKOLAUS/ KNOLL/ GSCHWENDTNER 2006; NICKOLAUS /
GSCHWENDTNER/ GEIBEL 2008) auch auf die Lesekompetenzverteilung der Auszubil-
denden niederschlédgt, wird bei der Adaption des reciprocal teaching- Ansatzes zu bedenken
sein. Entgegengesetzt zu den Pilotstudien von PALINCSAR und BROWN kommt die Lese-
strategieinstruktion nicht in homogen leseverstindnisschwachen Gruppen sondern in Klassen
mit hohen Leistungsstreuungen zum Einsatz. Offen bleibt hierbei die Wirkungsrichtung: Die
Heterogenitit konnte im positiven Sinn zu einer erhohten Anzahl von kognitiv anregenden
Aushandlungsprozessen zwischen den SchiilerInnen und somit sowohl zur Aneignung von
inhaltlichem als auch strategischem Lesewissen fiihren. Die groen inter-individuellen Unter-
schiede innerhalb der Klasse konnten negativ gewendet aber auch zur Uberforderung der
Unterstiitzungskapazititen des Lehrenden und daraus resultierend zu einer Vernachldssigung

®  Schiilerlehrer und Lehrer sind aber auch wihrend des Trainings zum modelling angehalten, z.B. wiihrend der

Feedbackphasen an die ausiibenden Schiilerlnnen, um die falsche Strategieanwendung mit richtigem Ver-
halten zu kontrastieren.
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des scaffolding und der Instruktionsqualitit beitragen. Gleichzeitig werden durch die hohen
Lesekompetenzvarianzen auch die Anforderungen an den Schiilerlehrer im reziproken Pro-
zess erhoht.

Des Weiteren wurden die beachtlichen Lesekompetenzzuwéchse in den Pilotstudien von
PALINCSAR und BROWN (1984) in Kleingruppen (von 2-7 SchiilerInnen) erzielt; unser
Untersuchungsdesign sieht jedoch aufgrund der schulischen Praktikabilitit die Umsetzung
der Lesestrategieinstruktion im gesamten Klassenverband vor, was die Intensitit des Trai-
nings vermindern konnte. Metaanalysen im englischsprachigen Raum belegen den Einfluss
der Gruppengréfle und weisen in kleineren Gruppen hohere Effekte des Treatments auf die
Lesekompetenzentwicklung aus (SWANSON et. al. 1999; GALLOWAY 2003).

3 Untersuchungsdesign und Forschungshypothesen

In die Untersuchung sind 7 Experimentalklassen (N=119) und 6 Kontrollklassen (N=80) ein-
bezogen, die sich jeweils aus 2 Forderklassen (Berufsvorbereitungsjahr) sowie weiteren Klas-
sen des 1. Ausbildungsjahrs aus dem Berufsbereich ,,Nahrung* und des gewerblich-techni-
schen Bereichs’ zusammensetzen. Die Interventionszeit, iber die sich die
Lesestrategieinstruktion erstreckte, betrug 4 Monate. Laut den Lehrertagebiichern'® variiert
die Umsetzungshiufigkeit, d.h. die Unterrichtszeit, die die Lehrenden der Experimental-
gruppe auf reciprocal teaching verwandten, allerdings relativ stark (von 10 bis zu 21 Unter-
richtsstunden bei einem Durchschnittswert von 15,3 U.std.'"). Die groBen Differenzen in der
aufgewandten Unterrichtszeit lassen eine unterschiedliche Trainingsintensitdt in den einzel-
nen Klassen vermuten, die bei der Ergebnisinterpretation zu beriicksichtigen sein wird.

Vor Interventionsstart erhielten die Lehrenden zur Sicherung der Umsetzungsqualitit eine
intensive  Schulung, die ausgehend von Erkenntnissen der Vorlduferstudie
(GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006b) (1) fiir die Ausgangsproblematik ,,defizitdre Lese-
kompetenz* sensibilisierte'?, (2) die theoretische Modellierung des reciprocal teaching vor-
stellte, (3) das padagogische Hintergrundwissen zum Einsatz, Nutzen sowie den Umset-
zungsbedingungen und Qualitdtskriterien der Strategieinstruktion betonte sowie (4) die
methodische Umsetzung des reciprocal teaching in die Unterrichtspraxis einiibte. Die theo-
retischen Schulungsinhalte wurden von wissenschaftlichen Mitarbeitern vorgestellt, wohin-
gegen die praktischen Ubungen zur Unterrichtsumsetzung von Lehrenden mit eigener Erfah-

Der gewerblich-technische Bereich ist nur in der Experimentalgruppe vertreten.

% Die Lehrenden sollten erfassen, wann, wie oft, in welchem Unterrichtsfach und mit welchem Text (Textart

und Inhalt) reciprocal teaching eingesetzt wurde und welche Umsetzungsqualitét aus ihrer Perspektive ver-
wirklicht wurde.

Folgende Umsetzungshdufigkeiten wurden in den einzelnen Klassen realisiert: Klasse 2: 21 U.std.; Klasse
1/5: 17U.std.; Klasse 7: 15U.std.; Klasse 4/ 6: 10U.std.

Die Relevanz, die die Lehrenden der Lesekompetenzforderung zuschreiben, konnte sich im Sinne der
»Subjektiven Theorien* auf die Qualitdt der Lesestrategieinstruktion und somit auf die Kompetenzentwick-
lung der SchiilerInnen auswirken. Zur unterrichtlichen Handlungsrelevanz von ,,Subjektiven Theorien* von
Lehrenden siche DANN et al. (1987), MULLER (2003).

12
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rung in reciprocal teaching angeleitet wurden'. Entsprechend der vereinbarten Richtlinien
vermittelten alle Lehrenden die Lesestrategien anhand unterschiedlicher Textarten (v.a. aber
an Sachtexten) und -schwierigkeitsstufen und setzten die Methode im Fachunterricht Deutsch
sowie in anderen allgemein bildenden Unterrichtsfachern (wie Gemeinschaftskunde) ein. Der
facheriibergreifende Einsatz des reciprocal teaching soll entsprechend der Befunde aus der
Transferforschung zu einer breiteren und tieferen Verankerung der Lesestrategien fiihren
(vgl. NICKOLAUS 2007, 119).

Erhoben wurden in einer Pre-, Post- und Follow-up Testung die Lesekompetenz sowie mit
dem Instrument von PRENZEL et al. (1996) die motivationalen Zustinde und die von den
SchiilerInnen wahrgenommene Unterrichtsqualitdt, die operationalisiert wird durch die wahr-
genommene Uberforderung, Kompetenz- und Autonomieunterstiitzung, Klarheit der Instruk-
tion, inhaltliche Relevanz, soziale Einbindung sowie das wahrgenommene inhaltliche
Interesse beim Lehrenden (PRENZEL et al. 1996). Zur Lesekompetenzmessung wurde der
standardisierte Lesekompetenztest von GATES-MACGINITIE Level 7/9 (MACGINITIE et
al. 2000) eingesetzt, der zuvor kulturaddquat iibersetzt und auf Trennscharfe und Retestrelia-
bilitdt gepriift wurde. Ferner wurde die Umsetzungsqualitdt durch 2 Unterrichtshospitationen
und 2 Videomitschnitte je Klasse dokumentiert sowie durch das Lehrertagebuch und Audio-
mitschnitte festgehalten.

Forschungsleitend waren - neben der Frage nach den Bedingungen einer gelingenden Umset-
zung der Lesestrategieinstruktion in die berufliche Bildung - folgende Hypothesen:

HI1: Werden Unterrichtsgegenstinde des Fachunterrichts Deutsch in der beruflichen Grund-
bildung iiber 4 Monate hinweg durch Reciprocal Teaching begleitend instruiert, bewirkt dies
positive Effekte auf die Lesekompetenz.

H2: Je besser die Umsetzungsqualitit von Seiten der Schiilerlnnen eingeschitzt wird, desto
giinstiger entwickelt sich die Motivation (H2 (1)) und die Lesekompetenz (H2 (2)).

4 Befunde aus der Studie

Vorgestellt werden zentrale Ergebnisse in Orientierung an den obigen Hypothesen. Ergén-
zend wird der Frage nachgegangen, auf welche Ursachen einzelne Befunde zuriickzufiihren
sind.

H1: Werden Unterrichtsgegenstande des Fachunterrichts Deutsch in der beruflichen Grund-
bildung tber 4 Monate hinweg durch Reciprocal Teaching begleitend instruiert, bewirkt dies
positive Effekte auf die Lesekompetenz.

Wir bedanken uns bei Anna Vollmer und Karl Bund von der Carl Schéfer Schule in Ludwigsburg fiir ihre
engagierte Mitarbeit sowohl konzeptionell als auch bei der Durchfithrung der Lehrerfortbildung. Weiterhin
bedanken wir uns bei der Landesakademie fiir Lehrerfortbildung Baden-Wiirttemberg fiir die Kooperation
bei der Durchfiihrung der Lehrerfortbildung.
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Der in Abb.1 dargestellte Verlauf der Lesekompetenzentwicklung'® in Experimental- und
Kontrollklassen zeigt, dass beide Gruppen mit nahezu gleichen Eingangsvoraussetzungen
starten und im Pretest eine Punktzahl von anndhernd 31 (von 48 maximal mdglichen Punk-
ten) erreichen, womit beide Gruppen deutlich unter dem in dieser Jahrgangsstufe zu erwar-
tenden Wert und in ihrer Lesekompetenzentwicklung fast zwei Jahre zuriick liegen (GATES-
MACGINITIE 2000)". Entgegen der Erwartungen zu H1 kann zum Zeitpunkt des Posttests
kein Vorteil zugunsten der Interventionsgruppe verzeichnet werden: Die Lesekompetenzent-
wicklung in Experimental- und Kontrollklassen verlauft parallel, in keiner der beiden Grup-
pen ergeben sich nennenswerte Verdnderungen von Pre- zu Posttest und die Annahme, dass
die Lesestrategieinstruktion positive Effekte auf die Lesekompetenz bewirkt, muss zunichst
zuriickgewiesen werden.

40

Experimentalklassen
(N=84)
Kontrollklassen
(N=59)

Mittelwert
3

[ [
Pretest Posttest

Messzeitpunkte

Abb. 1: Lesekompetenzentwicklung der Experimental- und Kontrollklassen

Verldsst man die Ebene der globalen Experimental-Kontrollgruppen-Vergleiche und
betrachtet die Mittelwertsunterschiede auf Klassenebene (vgl. Abb.2), zeigen sich - im
Gegensatz zur Stagnation auf Gesamtebene - deutliche klassenspezifische Verdnderungen in
der Lesekompetenzentwicklung. In beiden Forderklassen (BVJ-Klassen 3,4) sowie in Klasse
6 aus dem Berufsbereich ,,Nahrung* sind negative Effekte, in Klasse 2 aus dem gewerblich-
technischen Bereich sowie in Klasse 7 positive Effekte feststellbar'®. Die Lesekompetenzent-
wicklung der kognitiv starken Elektronikerklasse (Klasse 1) kann aufgrund messtechnischer

* Der F ollow-up-Test wird nicht in den Verlauf aufgenommen, da sich keine nennenswerten Verdnderungen

in der Lesekompetenzentwicklung zeigen und die Lesekompetenz in den Experimentalklassen auch zum
Zeitpunkt des Follow-up-Tests konstant bleibt.

"> Den Normtabellen von GATES-MACGINITIE (2000) liegen allerdings Stichproben mit US-amerikanischen
SchiilerInnen zu Grunde. Sie konnen daher nur bedingt zum Vergleich herangezogen werden.

% Als signifikant (p<.05) erweist sich allerdings nur die negative Lesekompetenzentwicklung in Klasse 4
BV)).
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,Deckeneffekte™ nicht sicher beurteilt werden und muss aus den Betrachtungen ausgeschlos-
sen werden.

50—

O Mittelwert des Summenscores

a4 im Pretest
42

45—

40 M Mittelwert des Summenscores

im Posttest
35
35—
33

3 % 30 Klasse 1/ 2: gewerbl.-techn. Bereich
30— 28 Klasse 3/ 4: BVJ

28
% 28 2% 26 Klasse 5/ 6/ 7: Bereich "Nahrung"

25—
22

Mittelwert

20—

10—

1 2 3 4 5 6 7
Experimentalklassen

Abb. 2: Mittelwertsvergleich des Summenscores zum Zeitpunkt des Pre- und
des Posttest in den Experimentalklassen

Da aufgrund der schwachen Eingangsvoraussetzungen in den zwei Forderklassen (3,4) und
Klasse 6 nicht von mathematantischen Effekten'’ ausgegangen werden kann, ist der Grund
fir die Leistungsminderung zum Zeitpunkt des Posttests wahrscheinlich eher in den
ungiinstigen motivationalen, emotionalen und/ oder volitionalen Voraussetzungen der
SchiilerInnen zu suchen. Anhand der erhobenen Daten kann diese Vermutung zumindest fiir
die motivationalen Zustinde bestdtigt werden, die sich in der Subgruppe der Klassen 3,4 und
6 von Pre- zu Posttest signifikant verschlechtern.

Die relativ schwachen lesebezogenen Eingangsvoraussetzungen der Klassen 3,4, und 6 soll-
ten jedoch nicht zur Erklarung der riicklaufigen Kompetenzentwicklung herangezogen wer-
den, da sich sowohl in den Initialstudien von PALINCSAR und BROWN (1984) als auch in
der eigenen Vorlduferstudie (GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006b) die besondere Eignung
des reciprocal teaching fiir leseverstindnisschwache Schiilerlnnen zeigte. Bei
GSCHWENDTNER und ZIEGLER (2006b, 62) konnten innerhalb der Subgruppe der lese-
schwachen SchiilerInnen hohe Treatmenteffekte (n°=.254; p=.004) und Interaktionseffekte

" Verschlechtert sich die Lesekompetenz eines guten Lesers aufgrund des Konflikts zwischen dem
»aufgezwungenen™ Lesestrategietraining und den eigenen bisher erfolgreichen Leseroutinen, spricht man
von mathematantischen Effekten.
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(aus Treatment*Zeit: 1°=.495; p=.002) ausgewiesen werden, die belegen, dass die lesever-
staindnisschwachen Schiilerlnnen der Experimentalgruppe von der Intervention profitierten.
Entsprechende Interaktionseffekte lassen sich in den aktuellen Befunden nicht nachweisen,
dennoch stiitzen sie die adressatenspezifische Eignung des reciprocal teaching. In der Sub-
gruppe der leseverstindnisschwachen ExperimentalschiilerInnen (aller Experimentalklassen)
zeigt sich eine signifikante Lesekompetenzsteigerung von Pre- zu Posttest um 2,55 Punkte
(p=.029), was dem Zuwachs von einem Schuljahr entspricht. Als leseverstdndnisschwach
gelten die Schiilerlnnen, deren Eingangsvoraussetzungen im Pretest unter dem in der
Gesamtstichprobe realisierten Mittelwert von 30 Rohpunkten liegen'®. Muss HI aus einer
globalen Perspektive auch zuriickgewiesen werden, so ergeben sich zumindest unter Beriick-
sichtigung des bei PALINCSAR und BROWN ausgewiesenen Adressatenkreises der lese-
schwachen SchiilerInnen deutlich positive Entwicklungstrends, die jedoch nicht iiber die Zeit
konstant bleiben und im Follow-up-Test knapp iiber das Ausgangsniveau zuriickgehen.

H2: Je besser die Umsetzungsqualitat von Seiten der Schilerinnen eingeschatzt wird, desto
gunstiger entwickelt sich die Motivation (H2 (1)) und die Lesekompetenz (H2 (2)).

Anhand der erhobenen Daten zur Motivationsentwicklung kann bestétigt werden, dass
sowohl die introjizierte, die identifizierte und die interessierte Motivationsvariante in der
Subgruppe der Klassen 3,4 und 6 vom Zeitpunkt des Pre- zum Posttest signifikant (p=.031,
p=.012, p=.003) abnimmt, als auch die wahrgenommene inhaltliche Relevanz sowie die sozi-
ale Einbindung signifikant (p=.002, p=.039) schlechter bewertet werden. In der Subgruppe
der Klassen 2, 5 und 7 mit einer stagnierenden bzw. positiven Lesekompetenzentwicklung
sind hingegen keine signifikanten Verdnderungen in den Motivationsauspragungen bzw. der
wahrgenommenen Umsetzungsqualitdt zu bemerken.

Die negative Motivationsentwicklung in den Klassen, in denen eine riickldufige Lesekompe-
tenz zu verzeichnen ist, betont die Relevanz der seitens der Schiilerlnnen wahrgenommenen
Umsetzungsqualititen. Anhand der Unterrichtsbeobachtungen zeigt sich zunéchst, dass trotz
der intensiven Schulung der Lehrenden enorme Varianzen in der unterrichtlichen Umsetzung
des reciprocal teaching auftreten, was bereits Befunde aus der Vorgédngerstudie andeuteten
(GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a, 109). Die Varianz betrifft sowohl die Modellierung
und Strukturierung der Ubungsphasen als auch die methodische Umsetzung in Anlehnung an
den cognitive apprenticeship-Ansatz. Besonders die bedarfsgerechte Unterstiitzung der
Schiilerlnnen wihrend der Strategieanwendung (scaffolding) wurde von den Lehrenden
unterschiedlich intensiv realisiert, wobei die SchiilerInnen teilweise vorschnell in Phasen mit
hohem Selbstbestimmungsgrad entlassen wurden. Eine laufende qualitative Datenauswertung
der Videomitschnitte soll detailliertere Aussagen iiber die realisierten Lehrer-Schiiler bzw.
Schiiler-Schiiler Interaktionen erbringen und die Zusammenhinge zwischen gelingendem
Strategietraining und Interaktionsqualitdten erhellen. Aussagen zu den Umsetzungshéufig-

Ausgeschlossen aus der Mittelwertsbetrachtung wurden jene zwei Klassen, in denen die Umsetzungsintensi-
tat mit nur 10 Unterrichtsstunden deutlich unter den Umsetzungshaufigkeiten der anderen Klassen sowie
dem geforderten Richtmall lagen und nicht von einer ausreichenden Implementierung des reciprocal
teaching in den Unterricht ausgegangen werden kann.
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keiten konnen jedoch bereits getroffen werden: Anhand der Lehrertagebiicher kann nachvoll-
zogen werden, dass die Klassen, in denen sich positive Effekte ergeben (Klasse 2 und 5),
auch das zeitlich intensivste Training erhalten haben und 21 bzw. 17 Unterrichtsstunden auf
reciprocal teaching verwandt wurde und umgekehrt die Klassen 6 und 4 mit der geringsten
Umsetzungshdufigkeit (10 U.std.) die Subgruppe bilden, in der sich die Lesekompetenz
riicklaufig entwickelt.

Die Motivationsentwicklung in den Experimentalklassen unterstiitzt die These zum erwarte-
ten Einfluss der Umsetzungsqualitdt: Die jeweiligen Motivationsauspragungen (von amoti-
viert bis interessiert) korrelieren theoriekonform mit den Bedingungsfaktoren der von den
SchiilerInnen wahrgenommenen Interventionsqualitit (wie Verstidndlichkeit der Instruktion,
Kompetenzunterstiitzung durch den Lehrenden, etc.). Nicht bestitigt werden kann die zweite
Annahme von H2, nach der nicht nur die Motivations- sondern auch die Lesekompetenzent-
wicklung von der wahrgenommenen Umsetzungsqualitéit abhdngt. Insgesamt ldsst die signifi-
kante Abnahme der selbstbestimmt-interessierten Motivationsvarianten (identifizierte und
interessierte Motivation) bei gleichzeitiger Zunahme der amotivierten und extrinsischen
Motivation in den Experimentalklassen auf eine eher negative Einschitzung der realisierten
Interventionsqualititen schlieen. Die Motivationsentwicklung in der Kontrollgruppe zeigt
zwar einen vergleichbaren Verlauf, die Mittelwertsunterschiede sind jedoch weniger stark
ausgepragt. Obwohl der negative Verlauf in beiden Gruppen nachvollzogen werden kann und
zu einem hiufig beobachtbaren Phdnomen zéhlt, stellt sich die Frage, welche Interventions-
bedingungen zu den negativen Motivationsauspridgungen in der Experimentalgruppe gefiihrt
haben konnten und wie man diesen entgegenwirken kann. Neben der teilweise defizitdren
Umsetzungsqualitdt, die sich in den Unterrichtsbeobachtungen abzeichnete (z.B. Vernachlis-
sigung des scaffolding), ist insbesondere der bei einigen Lehrenden beobachtete Schematis-
mus bzgl. Reihenfolge und Modellierung der Strategieanwendung zu nennen, der in der
Wahrnehmung der Schiilerlnnen vermutlich ermiidend wirkte und der nach ausreichender
Ubungs- und Internalisierungsphasen aufgebrochen werden sollte.

5 Diskussion und Ausblick

Reflektiert man die Untersuchungsergebnisse aus der Perspektive einer empirischen ,,Ver-
messung der beruflichen Bildung®, die die theoretischen Reflektionen iiber das Selbstver-
stindnis und die Gestaltung beruflicher Lehr-Lernprozesse sinnvollerweise begleiten sollte,
so scheinen u.E. zunédchst zwei Aspekte von besonderem Interesse. Erstens zeigen die Klas-
senmittelwerte (Abb.2), dass nicht nur in das BVJ sondern auch in Berufsschulklassen, hier
im Bereich ,,Nahrung®, SchiilerInnen einmiinden, deren Lesekompetenz eher unzureichend
entwickelt ist. Das deutlich bessere Abschneiden der Klasse 1 (Industrieelektroniker) und der
Klasse 2 (Berufsfachschule Metall) bestitigt den auch in ULME (LEHMANN/ SEEBER
2007) und in anderen Untersuchungen ausgewiesenen Befund, einer berufsspezifischen
Leistungsselektion (STAMM 2007; NICKOLAUS/ KNOLL/ GSCHWENDTNER 2006;
NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEIBEL 2008). Zweitens wird einmal mehr deutlich,
dass Forderansitze, die verschiedentlich positiv evaluiert wurden, selbst nach relativ intensi-
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ven Vorbereitungen der Lehrkréfte in anderen Bildungskontexten nicht den erwiinschten For-
dererfolg gewdhrleisten. Verantwortlich scheinen dafiir u.a. die Umsetzungsqualitdt und -
quantitdt und adressatenspezifische Merkmale.

Obwohl in Metaanalysen adressatenunspezifische Effektstirken von bis zu d=.88 ermittelt
wurden (ROSENSHINE/ MEISTER 1994; GALLOWAY 2003), zeigt sich bei der Adaption
des reciprocal teaching auf den berufsbildenden Bereich in mehrerlei Hinsicht eine eher
adressatenspezifische Eignung des reciprocal teaching. Zunéchst ist das Scheitern der Inter-
vention besonders deutlich in den zwei Forderklassen zu erkennen, was ausgehend von den
Voraussetzungen dieses Schiilerklientels sowohl einen Einfluss der motivationalen Zustinde
der SchiilerInnen als auch deren Féhigkeit zum selbstgesteuerten Lernen vermuten ldsst. Es
stellt sich die Frage, ob in Forderklassen, die gepragt sind von negativen Schuleinstellungen,
motivationalen Zustidnden und Frustration, die auf einer sozial-kooperativen Lernumgebung
aufbauende Strategieinstruktion in der Ursprungsform {iberhaupt gelingen kann? Obwohl die
Befunde dieser Untersuchung eher dagegen sprechen, ergaben sich in der Vorgingerstudie
(GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006b) positive Effekte des Lesetrainings auch innerhalb
der Gruppe der BVJ-SchiilerInnen. Die zunéchst widerspriichlich erscheinenden Forschungs-
ergebnisse lassen neben den Merkmalen des Schiilerklientels auf weitere Einflussfaktoren
(wie Umsetzungs- oder Interaktionsqualitdten) schlieBen und erfordern einen noch ausstehen-
den systematischen Vergleich der jeweiligen Interventionsbedingungen. Festzuhalten bleibt
jedoch, dass aufgrund der signifikanten Abnahme der selbstbestimmt-interessierten Motiva-
tionszustinde und der wahrgenommenen Kompetenzunterstiitzung in der Subgruppe der
Klassen 3,4 und 6 mit einer negativen Lesekompetenzentwicklung fiir ein gelingendes Lese-
training die motivationalen Anreize und die Unterstiitzungsleistungen des Lehrenden
(scaffolding) verstiarkt werden sollten. Da insbesondere bzgl. des Unterstiitzungsverhaltens
Defizite auf Seiten der Lehrenden zu beobachten waren, ergibt sich als weiterer Ansatzpunkt
fiir folgende Forschungsaktivititen, die Schulung der Lehrenden durch interventionsbeglei-
tende Coaching-MafBnahmen erginzend fortzufiihren und somit den gegenseitigen Austausch
zu intensivieren.

Ebenfalls adressatenspezifisch ist der Befund, dass die schwécheren Schiilerlnnen der
Experimentalklassen ihr Lesekompetenzniveau zum Posttest deutlich steigern konnen,
wiahrend die Leistungen der iiberdurchschnittlich guten SchiilerInnen leicht absinken.
Obwohl in den Pilotstudien ebenfalls mit homogen leseverstdndnisschwachen Gruppen gear-
beitet wurde und auch GALLOWAY (2003) von &hnlichen Vorteilen zugunsten der homogen
schwicheren Gruppen berichtet, stellt sich die Frage, warum die Heterogenitit der Klassen
nicht als positives Potential zur kognitiven Anregung genutzt werden kann, sondern die stér-
keren SchiilerInnen eher in ihrer Lesekompetenzentwicklung zu behindern scheint. Ein ver-
andertes Forschungsdesign, das die Variable ,,Heterogenitit*“ zu kontrollieren versucht,
indem sowohl leistungshomogene als auch -heterogene Kleingruppen gebildet werden,
konnte mehr Aufschluss tiber den Einfluss der Kompetenzstreuung geben. Gleichzeitig kann
eine Ubung in Kleingruppen die eingeforderte Aktivitit der Schiilerlnnen und somit die
Intensitdt der Lesestrategieinstruktion erhdhen.
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Die Bedeutung der Trainingsintensitit und -dauer fiir eine gelingende Umsetzung offenbart
sich sowohl im Zusammenhang von klassenspezifischer Umsetzungshaufigkeit und Interven-
tionserfolg als auch in den ausbleibenden Zeittransfereffekten des Follow-up-Tests, die insge-
samt flir eine ldngerfristige und stirker facheriibergreifende Intervention sprechen. Ausge-
hend von der negativen Motivationsentwicklung stellt sich hierbei jedoch die Frage, wie bei
einer quantitativen Intensivierung der Strategieinstruktion eventuellen Ermiidungser-
scheinungen der SchiilerInnen entgegengewirkt werden kann. Hinweise hierfiir konnten die
sich in Arbeit befindlichen qualitativen Auswertungen der Umsetzungs- und Interaktionsqua-
litdten geben. Aus den Unterrichtsbeobachtungen kann zunéchst nur auf den vorgefundenen
Schematismus in der Strategieanwendung verwiesen werden, der - wie aus informellen
Gesprachen hervorging - seitens der Schiilerlnnen negativ bewertet wurde. Neben der Ver-
meidung eines zu stringenten Anwendungsrasters in der Strategieeiniibung konnten weitere
motivationale Anreize durch den Einbezug berufstheoretischer Fiacher geschaffen werden,
indem die SchiilerInnen die ,,praktische® Relevanz der Strategiecanwendung erfahren.

AbschlieBend sei der Blick nochmals auf die bereits angedeutete Problematik der direkten
(und indirekten) Forderung von Lern- und Verarbeitungsstrategien im Kontext beruflicher
Lehr-Lernprozesse gelenkt. Obwohl in den Modellen und Konzepten des selbstregulierten
Lernens (zur Relevanz des SRL vgl. auch Themenheft der bwp@ Ausgabe 13, 12/2007) kog-
nitive und metakognitive Strategien eine zentrale Stellung einnehmen (BOEKAERTS 1997,
SCHIEFELE/ PEKRUN 1996), ist der Forschungsstand zur Strategieférderung im berufsbil-
denden Bereich eher diirftig. Die wenigen Befunde aus der berufspiadagogischen Lernstrate-
gieforschung (im Uberblick siche TENBERG, in Druck) zeichnen jedoch ein eher erniich-
terndes Bild und es sind meist keine oder nur geringe Effekte des Treatments auf den Lern-
erfolg bemerkbar. Dass die Hoffnung auf ,,informelle* Lernprozesse in stirker selbstgesteu-
erten Lehr-Lernarrangements hiufig nicht bzw. nicht in erwarteter Weise trigt (SCHLO-
MER-HELMERKING 1996; RUHMKE 1998; STRASSER 2008), scheint durch die fehlende
gezielte Strategieanleitung erkldrbar. Dass aber auch die direkte Strategieférderung teilweise
deutlich hinter den Erwartungen zuriickbleibt, ist hochst erklarungsbediirftig. TENBERG (in
Druck) nennt als mdgliche Ursache fiir das Ausbleiben der erwiinschten Erfolge u.a. die
Abhéngigkeit des Lernstrategieneinsatzes von Motivation, Zielorientierung und Kriterien des
Anstrengungsmanagements (Okonomie- anstatt Optimalprinzip beim Lernstrategieeinsatz)
und verweist damit auf den Unterschied zwischen habituellen (verfiigbaren) und prozess-
orientierten (in der konkreten Situation verwendeten) Lernstrategien. Damit sich ein positiver
Zusammenhang zwischen Treatment und Lernerfolg einstellt, muss der Schiiler nicht nur tiber
die geforderten Strategien verfligen, sondern sie auch in der konkreten Erhebungssituation
einsetzen, was (1) von den volitionalen und motivationalen Zustinden des Schiilers und (2)
hinsichtlich des dkonomiegeleiteten Strategieeinsatzes von den in der Erhebungssituation
gestellten Strategieanforderungen abhéingt.

Reslimierend kann festgehalten werden, dass der Erfolg der Lern- bzw. im Speziellen der
Lesestrategieinstruktion in ein Netzwerk an Pridiktoren eingebunden scheint. Zu nennen
wiren u.a. Merkmale:
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- der SchiilerInnen wie Motivation, Volition/ Anstrengungsbereitschaft, (strategische) Ein-
gangsvoraussetzungen,

- der Instruktion wie Umsetzungsqualitidt/ -quantitét, situationsaddquate Modellierung/
Unterstlitzung, Ausbalancierung zwischen Fremd- und Selbststeuerung,

- der &uBeren Instruktionsbedingungen wie GruppengroBle, Klassenzusammensetzung
(heterogen vs. homogen),

- der Erhebungssituation und -instrumente und

- Dbisher noch unerwihnt, aber ebenfalls forschungsrelevant, Merkmale der Lehrenden wie
Einstellungen, Uberzeugungen und Kognitionen.
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