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Unterrichtsgespräche zwischen 
gemeinsamem Verstehensaufbau und 
individuellen Lerngelegenheiten
Lesestrategievermittlung im Fach Deutsch

Zusammenfassung
Unterrichtsgesprächen wird ein großes Potenzial für das fachliche Lernen 
zugeschrieben. Dabei stehen sich zwei Ansprüche gegenüber: der gemein-
same Aufbau gehaltvollen fachlichen Verstehens und das Schaffen multipler 
individueller Lerngelegenheiten für alle Schüler*innen einer heterogenen 
Lerngruppe. Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, mögliche Spannungs-
verhältnisse zwischen beiden Ansprüchen am Beispiel der Lesestrategiever-
mittlung im Fach Deutsch auszuloten. Dazu wird ein zweifacher Analyse-
zugang entwickelt: Der erste Zugang legt Pfade der Gesprächsnavigation 
im Hinblick auf den gemeinsamen Verstehensaufbau frei. Der zweite Zugang 
geht fallvergleichend vor und rekonstruiert sequenzanalytisch, welche in-
dividuellen Lerngelegenheiten zwei Schüler*innen mit unterschiedlichen 
Partizipationsprofilen im Rahmen des gemeinsamen Verstehensaufbaus er-
halten. Auf diese Weise werden erstens Hürden beim gemeinsamen Verste-
hensaufbau beschrieben. Zweitens wird gezeigt, dass individuelle Lerngele-
genheiten ungleich verteilt sind. Die Verschränkung beider Zugänge macht 
sichtbar, dass zwischen gemeinsamem fachlichem Lernen und individuellen 
Lerngelegenheiten nicht generell ein Spannungsverhältnis besteht, sondern 
speziell in Bezug auf Schüler*innen, die ein höheres Maß an Unterstützung 
beim Verstehensaufbau benötigen.

Schlüsselwörter: Lesestrategien; Unterrichtsgespräch; Verstehensaufbau; 
Lerngelegenheiten
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1	 Spannungsverhältnisse zwischen gemeinsamem 
Verstehensaufbau und individuellen Lerngelegenheiten 
in Unterrichtsgesprächen

Wenngleich unbestritten ist, dass Unterrichtsgespräche oftmals durch den 
Rückgriff auf kleinschrittige und wenig lernförderliche Interaktionsmuster ge-
prägt sind, besteht Einigkeit darüber, dass ihnen dennoch ein großes Poten-
zial für das Lernen zukommt. Dabei stehen sich zwei Ansprüche gegenüber: 
der gemeinsame Aufbau gehaltvollen fachlichen Verstehens und das Schaf-
fen individueller Lerngelegenheiten für alle Schüler*innen einer heterogenen 
Lerngruppe (Lipowsky et al., 2007). Der vorliegende Beitrag verfolgt das Ziel, 
mögliche Spannungsverhältnisse zwischen beiden Ansprüchen am Beispiel 
der Lesestrategievermittlung im Fach Deutsch auszuloten. Lesestrategien sind 
(meta-)kognitive Werkzeuge bzw. Handlungspläne, die Leser*innen bewusst 
vor, während und nach dem Lesen einsetzen, um sich der Bedeutung eines 
Textes oder Textteils klar zu werden. Damit Lesestrategien selbstständig ge-
nutzt werden können, müssen sie explizit – u. a. im Rahmen von Unterrichts-
gesprächen – vermittelt werden (Palincsar & Brown, 1984; Philipp, 2015; 
Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Spörer et al., 2009). Die Lesestrategie-
vermittlung bildet somit eines von vielen Beispielen dafür, dass Unterrichts-
gespräche als Vehikel für den gemeinsamen Aufbau fachlichen Verstehens 
fungieren. 
Ansätze wie dialogic teaching (Alexander, 2008; Nystrand & Gamoran, 1997) 
und accountable talk (Michaels et al., 2013) versuchen, fachübergreifend rele-
vante Gesprächsmerkmale bzw. „teacher moves“ (z. B. „press for reasoning“ 
bei Michaels et al., 2013, S. 26ff.) zu modellieren, die Schüler*innen zur Ver-
balisierung anspruchsvoller Verstehensleistungen zu veranlassen. Aus fachdi-
daktischer Perspektive reicht jedoch das Stellen anspruchsvoller Anforderun-
gen noch nicht aus; vielmehr muss die Gesprächssteuerung gezielt relevante 
Facetten des jeweiligen fachlich-konzeptuellen Gegenstands und den Prozess 
des Verstehensaufbaus berücksichtigen (Pauli et al., 2022; Post & Prediger, 
2022). Lerntheoretisch wird der fachliche Verstehensaufbau als eine konstruk-
tive Leistung gefasst (Aebli, 1994), bei der ein fachliches Konzept, das zu-
nächst stets in verdichteter Form vorliegt, – z. B. der Satz des Pythagoras oder 
eine Lesestrategie – zunächst in seine „Verstehenselemente“ entfaltet wird. 
Damit sind nach Drollinger-Vetter (2011, S. 201) „Teilkonzepte eines Konzepts 
gemeint, die man verstanden haben muss, um das Konzept als Ganzes zu ver-
stehen“. Konstitutiv für den Verstehensaufbau ist zudem die explizite Verknüp-
fung (Aebli, 1994) von Verstehenselementen sowie von unterschiedlichen Re-
präsentationen eines Konzepts (z. B. sprachliche, bildliche, formelhafte) (Renkl 
et al., 2013). 
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Das Schaffen einer Angebotsstruktur für diese fachlichen Konstruktionslei-
stungen beinhaltet für die lehrer*innenseitige Gesprächsführung komplexe 
Anforderungen: Erstens gilt es, die für die Konzeptbildung notwendigen Ver-
stehenselemente zu thematisieren (Drollinger-Vetter, 2011; Lipowsky et al., 
2009), und zwar in einer am Verstehensprozess der Lernenden orientierten 
sequenziellen Abfolge der Verstehenselemente. Untersuchungen im Bereich 
Mathematik zeigen, dass die lehrer*innenseitige Prozesssteuerung des ge-
meinsamen Verstehensaufbaus oftmals durch Sprünge oder Auslassungen 
einzelner Verstehenselemente gekennzeichnet ist, die den Aufbau konzep-
tuellen Verstehens erschweren (Post & Prediger, 2022; Prediger et al., 2022). 
Auch für die Lesestrategievermittlung beobachten Duffy et al. (1986) Lücken 
sowie unterschiedliche Grade von Explizitheit in der lehrer*innenseitigen Ge-
sprächsführung, die aufseiten der Schüler*innen ein fragmentarisches Verste-
hen und dysfunktionales Anwenden von Lesestrategien zu Folge haben. 
Eine zweite Anforderung besteht für Lehrkräfte darin, unterschiedliche 
Schüler*innen bei der individuellen ‚Nutzung‘ der Angebotsstruktur (Helm-
ke, 2017) zu unterstützen. Die individuelle Nutzung ist nun weitgehend 
auf produktive Partizipationsgelegenheiten angewiesen, also darauf, dass 
Schüler*innen in eigenen diskursiven Beiträgen (z. B. Erklärungen oder Argu-
menten, siehe Heller, 2021a) ihr jeweiliges fachliches Verstehen darlegen kön-
nen. Die Gesprächsforschung bezeichnet dies als „Verstehensdokumentation“ 
(Deppermann & Schmitt, 2008). In Unterrichtsgesprächen können Verste-
hensdokumentationen von Schüler*innen Lehrpersonen also Aufschluss über 
das schüler*innenseitige Verstehen geben. Sie bilden somit die Grundlage 
dafür, Schüler*innen durch Rück- oder Elaborierungsfragen (Morek & Hel-
ler, 2021) im Verstehensaufbau adaptiv zu unterstützen. Dies erfordert von 
Lehrpersonen auch, die fachliche Progression ggf. zu verlangsamen und „to 
resist the temptation to foreclose the child’s own conceptual work through the 
use of known-answer questioning, overly transparent directive questioning, or 
even providing explicit solutions” (Heritage & Heritage, 2013, S. 178). Diese 
Art von formativer Diagnostik und Förderung im Gespräch bezeichnen wir 
als individuelle Lerngelegenheit für den fachlichen Verstehensaufbau. Auch die 
Unterrichtsqualitätsforschung argumentiert jüngst für eine dynamische Be-
trachtung der Emergenz von Lerngelegenheiten (Vieluf, 2022; Vieluf & Klie-
me, 2023). 
Damit sehen sich Lehrpersonen vor einen doppelten Anspruch gestellt: Ihre 
Gesprächsnavigation muss nicht nur wesentliche Verstehenselemente und 
deren Verknüpfungen in einer am Verstehensaufbau orientierten Abfolge 
adressieren, sondern auch Raum für multiple individuelle Lerngelegenheiten un-
terschiedlicher Schüler*innen gewähren. Unklar ist bislang, ob und wie beide 
Ansprüche vereinbar sind. Der vorliegende Beitrag untersucht dies am Bei-
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spiel der Vermittlung von Lesestrategien. Diese stellt einen besonders inter-
essanten Fall dar, weil sie stark strukturierte Phasen des lehrer*innenseitigen 
Modellierens sowie Gesprächsphasen über wesentliche Strategie- bzw. Ver-
stehenselemente beinhaltet. An Einführungsstunden zu Lesestrategien lässt 
sich somit besonders gut untersuchen, wie Lehrpersonen die beiden An-
sprüche, gemeinsames und individuelles fachliches Lernen zu ermöglichen 
(Breidenstein & Lipowsky, 2022), austarieren. Die hier vorgestellte Studie ver-
schränkt dazu zwei analytische Zugänge: Der erste Zugang legt Pfade der Ge-
sprächsnavigation im Hinblick auf den gemeinsamen Verstehensaufbau frei. Der 
zweite Zugang erfasst fallvergleichend, welche individuellen Lerngelegenheiten 
Schüler*innen im Rahmen des gemeinsamen Verstehensaufbaus erhalten.

2	 Daten und Vorgehen
Grundlage für die Untersuchung möglicher Spannungsverhältnisse zwischen 
dem gemeinsamen und individuellen fachlichen Lernen bilden Videografien, 
die im Rahmen der Studie „Lesestrategien inklusiv“ entstanden sind. In einer 
halbtägigen Fortbildung lernten fünf Lehrpersonen zunächst den Ansatz der 
expliziten Vermittlung von Lesestrategien kennen. Das von den Forschenden 
in Anlehnung an Schilcher et al. (2018) entwickelte Material zu drei Lesestra-
tegien (Überschrift untersuchen, Text überfliegen und nach Hinweiswörtern 
auf die Textsorte suchen, Textinhalte bildlich darstellen) enthielt außerdem 
Vorschläge zur Adaption, die die Lehrpersonen für ihre eigene Lerngruppe 
weiterentwickelten. Die hier vorgestellte Analyse bezieht sich auf eine Unter-
richtsstunde in einer fünften Jahrgangsstufe, in der die Lesestrategie „Über-
schrift untersuchen“ eingeführt wurde. Dabei handelt es sich um eine sog. 
orientierende und Vorwissen aktivierende Strategie, die vor dem Lesen des 
Textes angewendet wird, um Erwartungen bzgl. des Textinhalts sowie indi-
viduelle Leseziele zu entwickeln (Philipp, 2015; Schilcher et al., 2018). Die 
Strategie findet sich auch in positiv evaluierten Lesetrainings und kann daher 
als wirksam angesehen werden (Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Walter, 
2020).
Die Lerngruppe umfasste zahlreiche Kinder, die aus sozial benachteiligten Mi-
lieus stammten, Deutsch als Zweitsprache erwarben und/oder einen sonder-
pädagogischen Förderschwerpunkt Lernen oder emotional-soziale Entwick-
lung aufwiesen. Die Unterrichtseinheiten zur Strategievermittlung wurden mit 
drei Kameras (Totale, Lehrperson, Fokuskinder) videografiert. Die Transkrip-
tion orientierte sich an den Konventionen der Gesprächsanalytischen Tran-
skription GAT 2 (Selting et al., 2009).
Für die Rekonstruktion der lehrer*innenseitigen Gesprächsnavigation (Ana-
lysezugang 1) galt es zunächst, den für das Verstehen der Lesestrategie re-



234

Vivien Heller und Jan Kuhl

doi.org/10.35468/6192-11

levanten Navigationsraum von Verstehenselementen und ihren Repräsen-
tationen in einem deduktiv-induktiven Vorgehen zu konstruieren. Dem lag 
die Prämisse zugrunde, dass Lesestrategien im Sinne von Drollinger-Vetter 
(2009) als Konzepte gefasst werden können, d. h. als komplexe kognitive 
Schemata, die eine Reihe von miteinander zusammenhängenden Verstehen-
selementen beinhalten (s. o.). Obwohl Lesestrategien prozedurale Schema-
ta darstellen (zur Unterscheidung von prozeduralem und konzeptionellem 
Wissen siehe u. a. Hüninghake et al., 2022), können Lesestrategien u. E. als 
Konzepte verstanden werden, denn die Schritte oder Anwendungsbedingun-
gen, die sie ausmachen, bilden Elemente, die verstanden werden müssen, 
damit die Strategie funktional und transsituativ eingesetzt werden kann. Bei 
der Lesestrategie „Überschrift untersuchen“ bilden folgende Teilschritte bzw. 
-konzepte wesentliche Verstehenselemente:
	• Schritt 1: Überschrift lesen und Thema reformulieren;
	• Schritt 2: eigenes Vorwissen zum Thema prüfen;
	• Schritt 3: individuelles Leseziel formulieren;

Da es sich bei Lesestrategien um kognitive Verfahrensweisen handelt, die nur 
zum Zweck ihrer Vermittlung extern repräsentiert werden, sind sie – anders 
als andere Konzepte wie bspw. der Satz des Pythagoras – vor allem sprach-
lich repräsentiert, sei es mündlich (als inneres oder hörbares Sprechen) oder 
schriftlich (als Plakat-/Tafelanschrieb, ggf. ergänzt durch Symbole, die als Er-
innerungshilfe dienen sollen). Bei ihrer Vermittlung sind aber jeweils unter-
schiedliche Funktionen des Sprechens dominant, die es für die Schüler*innen 
zu differenzieren und zu vernetzen (Renkl et al., 2013) gilt: 
	• die handlungsdemonstrierende Funktion beim Modellieren der Strategie 
durch die Lehrperson; dies schließt den Gebrauch von Metasprache ein (‚als 
erstes stelle ich mir die Frage, was das Thema ist‘), die die Strategieschritte 
als solche erkennbar macht;

	• die kommunikativ-epistemische Funktion (Heller, 2024; Morek & Heller, 
2012) bei der Verständigung über die Strategie (z. B. ihre Schritte, ihren Nut-
zen), die auf das Verstehen der Strategie zielt;

	• die handlungssteuernde Funktion (Aebli, 1994) im Rahmen des (übenden) 
Anwendens der Strategie in Partner*innen-/Gruppenkonstellationen und 
später bei der eigenständigen Selbstinstruktion der Schüler*innen.

Orientiert an Post und Prediger (2022) und Prediger et al. (2022) lässt sich 
mittels dieser Kategorien nun ein gegenstandsspezifischer Navigationsraum 
für den gemeinsamen Verstehensaufbau aufspannen, der als Matrix in Ab-
bildung 1 dargestellt ist.
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Abb. 1:	 Navigationsraum für den Gegenstand „Lesestrategie: Überschrift untersuchen“.

Mithilfe eines induktiv entwickelten Kategoriensystems wurden im näch-
sten Schritt alle auf den fachlichen Gegenstand bezogenen Gesprächszüge 
der Lehrperson und der Schüler*innen kodiert (siehe Abbildung 2). Darüber 
hinaus wurde erfasst, in welcher übergeordneten Funktion (handlungsde-
monstrierend, -steuernd oder kommunikativ-epistemisch) Gesprächszüge 
operierten und auf welche Verstehenselemente sie Bezug nahmen.
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Abb. 2:	 Kodiersystem für Gesprächszüge im Navigationsraum.

Drittens wurde das Unterrichtsgespräch in sog. sense-making moments (Schwarz 
et al., 2020; siehe auch Post & Prediger, 2022) segmentiert. Damit sind Interak-
tionssequenzen gemeint, in denen Lehrperson und Schüler*innen gemeinsam 
daran arbeiten, einer Idee – hier einem Verstehenselement – einen Sinn zu 
geben. Sinnstiftende Momente beginnen meist mit einer lehrer*innenseitigen 
Frage; ihr Ende ist i. d. R. dadurch markiert, dass die Lehrperson eine neue 
Frage stellt oder aber die ursprüngliche Frage suspendiert, wenn zunächst die 
erforderlichen Verstehensvoraussetzungen geschaffen werden müssen. Die 
sinnstiftenden Momente wurden einem Feld im Navigationsraum zugeordnet. 
Mehrere solcher kohärent aufeinander folgenden Momente ergeben eine Epi-
sode (Schwarz et al., 2020), in der an einem Verstehenselement des Konzepts 
gearbeitet wird. Episoden wurden als Navigationspfad sichtbar gemacht.
Für die zweite Analyseperspektive, die fallbezogene Untersuchung indivi-
dueller Lerngelegenheiten, wurden auf Basis von Partizipationsprofilen (Häu-
figkeit von Gesprächsbeiträgen) nach dem Prinzip der Kontrastivität zwei 
Schüler*innen ausgewählt: Juliana und Luke. Für die beiden Fälle wurden 
sämtliche Lehrer*in-Schüler*in-Interaktionen sequenzanalytisch im Hinblick 
darauf untersucht, (i) an welchen Thematisierungen von Verstehenselemen-
ten die Schüler*innen beteiligt waren, (ii) welche fachlich-diskursiven Gele-
genheiten sie zur Dokumentation ihres Verstehens (Deppermann & Schmitt, 
2008) und (iii) welche Unterstützung sie beim Verstehensaufbau erhielten. 
Anschließend wurden die Befunde beider Analysezugänge verschränkt.
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3	 Navigationspfade beim gemeinsamen fachlichen 
Verstehensaufbau

Im Folgenden präsentieren wir drei rekonstruierte Navigationspfade: (1) von 
der Vermittlung des verdichteten Konzepts zum Aufgeben der Anforderung; 
(2) Zurückgehen zur Handlung verbunden mit dem Entfalten; (3) Verknüpfen 
von Handlungen und Bezeichnungen durch eingebettete Modelle.

Navigationspfad 1: Von der Vermittlung des verdichteten Konzepts zum 
Aufgeben der Anforderung
Der erste Navigationspfad beginnt mit dem Versuch des Lehrers, die Lese-
strategie in verdichteter, nicht entfalteter Form zu vermitteln. Als dies scheitert, 
werden die Anforderungen zunächst nur minimal reduziert, bis dieser Vermitt-
lungsansatz auf das von mehreren Schüler*innen angezeigte Nichtverstehen 
hin aufgegeben wird.
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Abb. 3:	 Episode 1.

Moment 1 (siehe Abbildung 3) markiert den Beginn der Lesestrategie-Einfüh-
rung. Sprache wird hier in kommunikativ-epistemischer Funktion gebraucht: 
Die Einführung richtet sich an die Schüler*innenschaft, die den neuen Lern-
gegenstand, seinen Nutzen sowie den Beobachtungsauftrag für das Model-
lieren zur Kenntnis nehmen soll. Der Rollenwechsel vom Gesprächsleitenden 
hin zum Modellierenden, der (für andere hörbar) mit sich selbst spricht, wird 
explizit markiert (56). 
Moment 2. Beim Modellieren (in Abbildung 3 auszugsweise gezeigt) liegt die 
sprachliche Funktion nun nicht mehr in der Verständigung, sondern in der 
Handlungsdemonstration. Das Modellieren des Lehrers berücksichtigt alle 
Strategie- bzw. Verstehenselemente. Es fällt jedoch auf, dass nur der erste Stra-
tegieschritt metasprachlich hervorgehoben wird („das ist also die FRAge“); 
der zweite Schritt wird lediglich handelnd vollzogen (95), was das Identifizie-
ren der Strategiefrage erschwert.
Moment 3 beginnt mit der Initiierung eines Gesprächs über die Strategie (137–
151). Damit wird Sprache erneut in ihrer kommunikativ-epistemischen Funkti-
on gebraucht. In diskursiver Hinsicht etabliert der Lehrer nun eine globale An-
forderung (139–141) zum Erklären-Wie (Klein, 2009), das ein Darstellen der 
Strategieschritte in ihrem chronologischen Zusammenhang (Heller, 2021a) 
notwendig macht. Fachlich-konzeptuell erfordert dies die Fokussierung auf 
die Strategie anstelle des Textinhalts sowie das Identifizieren und Ordnen der 
Schritte. Letztere müssen dazu aus dem zuvor beobachteten Handlungsstrom 
herausgelöst werden, wobei der Fokus auf den (transferierbaren) Strategie-
fragen und nicht den ebenfalls modellierten Antworten liegen muss. Juliana 
gelingt es in diskursiver Hinsicht, einen Zusammenhang zwischen mehreren 
Handlungen herzustellen (142–145), wobei sie zwischen Berichten und Er-
klären changiert. Fachlich zeigt sich jedoch, dass notwendige Verstehensvor-
aussetzungen noch fehlen: Sie beschreibt Strategieschritt 1 (der lehrerseitig 
auch metasprachlich hervorgehoben war) als Handlung (142–143), ohne die 
eigentliche Strategiefrage zu nennen. Die Fortsetzung „und dann halt was es 
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dazu GIBT“ dokumentiert, dass sie die zweite Strategiefrage nicht identifiziert 
hat; zudem nennt sie unzutreffende Elemente („lesen“). Vom Lehrer wird nur 
das letztgenannte Verstehensproblem mittels einer Fremdkorrektur adressiert 
(147–149), sodass die fachliche Progression möglichst wenig verlangsamt 
wird.
Moment 4 beginnt damit, dass der Lehrer die Aufmerksamkeit auf die Fra-
gen „zwischenDRIN“ (152) zu lenken versucht. Die diskursive und fachliche 
Anforderung reduziert er dabei schrittweise: Zunächst verlangt er anstelle 
des Erklärens der Gesamtstrategie nur das aufzählende Nennen der Strate-
giefragen. Nach ausbleibenden Meldungen seitens der Schüler*innen redu-
ziert er die Anforderung nochmals auf das Nennen der ersten Strategiefra-
ge (156). Nachdem Tom auch diese Anforderung nicht erfüllt (157) und die 
Schüler*innenschaft ihr kollektives Nichtverstehen anzeigt (159), suspendiert 
der Lehrer die Anforderung gänzlich.
Der erste Navigationspfad (siehe Abbildung 4) zeigt, dass die Lesestrategie zu-
nächst als verdichtetes Konzept (Drollinger-Vetter, 2011) zu vermitteln versucht 
wird. Im Gespräch dokumentieren die Schüler*innen Verstehensschwierigkei-
ten nicht nur beim Erklären der Strategie, sondern grundlegender beim Sprung 
auf die Strategieebene und Identifizieren von Strategieschritten. Lehrerseitig 
werden die Anforderungen zunächst nur minimal reduziert, bis die Vermittlung 
der Strategie als verdichtetes Konzept aufgegeben wird.

Abb. 4:	 Von der Vermittlung des verdichteten Konzepts zum Aufgeben der Anforderung.
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Navigationspfad 2: Zurückgehen zum Modellieren und Entfalten  
des Konzepts
Diese Praktik der Gesprächsnavigation beinhaltet eine Adaption an die nun 
anders eingeschätzten Verstehensanforderungen bzw. -voraussetzungen: Die 
Lesestrategie wird beim Modellieren und Thematisieren in ihre Verstehens
elemente entfaltet.

Abb. 5:	 Episode 2.
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Moment 1 (siehe Abbildung 5) beinhaltet die explizite Rückkehr zum Mo-
dellieren. Der Lehrer demonstriert nun aber nicht mehr die Gesamtstrategie, 
sondern dekomponiert bzw. entfaltet sie in ihre einzelnen Elemente, indem er 
nach dem zweiten Strategieschritt stoppt. Erneut wird Strategiefrage 2 anders 
als Frage 1 nicht metasprachlich eingeleitet, und die modellhaft vorgeführte 
Antwort (171–173) nimmt mehr Gesprächsraum (und Aufmerksamkeit) ein 
als die für das Verstehen des Strategieschritts relevante Frage (170).
Moment 2 markiert den Wechsel zum Gespräch, das der Lehrer nun nicht mit 
einer globalen, sondern einer lokalen Anforderung zum Nennen des Strate-
gieschritts beginnt. Erst im Nachhinein wird allerdings klar, dass sich seine Fra-
ge auf den zweiten Strategieschritt bezieht. Nadja bleibt auf der Inhaltsebene 
und nennt die Textüberschrift. Dies wird vom Lehrer entsprechend eingeord-
net, woraufhin die Anforderung reetabliert und in ihrer Relevanz hochgestuft 
wird („genau DESwegen mache ich so langsam, weil ich versuchen möchte 
dass IH:R die frage erkannt habt“). Auch Nuris Antwort bewegt sich auf der 
Inhaltsebene. Nachdem zwei Schüler*innenantworten weiterhin auf grund-
legende Verstehensschwierigkeiten verweisen, kehrt der Lehrer erneut zum 
Modellieren zurück. 
Moment 3. Die Strategieschritte 1 und 2 werden nun nicht nur dekomponiert, 
sondern durch den Einsatz körperlicher Mittel wie der thinking posture (Heller, 
2021b) auch anschaulicher demonstriert. Dabei wird die zweite Strategiefrage 
nun nachträglich durch den Hinweis „FRAgezeichen“ (197) hervorgehoben, 
wobei die Interpretation dieses Hinweises – anders als eine explizite meta-
sprachliche Einleitung (‚als erstes frage ich mich‘) – für die Schüler*innen an-
spruchsvoll sein dürfte. 
Moment 4 setzt mit dem erneuten Reetablieren der lokalen Anforderung ein, 
deren Relevanz prosodisch markiert wird. Elisa verbleibt auf der Inhaltsebene, 
was vom Lehrer explizit zurückgewiesen wird. Juliana, der schon in Episode 
1 der Sprung auf die Strategieebene gelungen war, formuliert – mithilfe un-
terstützender Zuhöreraktivitäten des Lehrers – den zweiten Strategieschritt 
(siehe Abbildung 6). Dieser wird vom Lehrer bestätigend reformuliert und an 
der Tafel schriftlich fixiert. Erst an dieser Stelle ist somit ein erster Fortschritt in 
der fachlichen Progression erreicht, wobei offenbleibt, ob alle Schüler*innen 
diesen Schritt verstanden haben. Abbildung 6 visualisiert den Navigations-
pfad, der durch eine stärkere Adaption an die Verstehensvoraussetzungen der 
Schüler*innen charakterisiert ist.
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Abb. 6:	 Zurückgehen zum Modellieren und Entfalten des Konzepts.

Navigationspfad 3: Verknüpfen von Handlung und Bezeichnung durch 
eingebettetes Modellieren
Dieser Navigationspfad beinhaltet, dass Modellierungen einzelner Handlun-
gen metasprachlich in das Gespräch über die Strategie eingebettet und mit 
Bezeichnungen der Strategieschritte verknüpft werden.
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Abb. 7:	 Episode 3.

Moment 1 (siehe Abbildung 7) beginnt mit dem Thematisieren des nächsten 
Strategieschritts (vom Lehrer als zweiter, von uns als dritter Schritt bezeich-
net). Der Lehrer etabliert nun anders als zuvor nicht einfach eine lokale Anfor-
derung zum Nennen des Schritts, sondern setzt ein eingebettetes Modellieren 
ein. Darunter verstehen wir ein in das Unterrichtsgespräch über die Strategie 
integriertes, kurzes Modellieren eines einzelnen Strategie- bzw. Verstehens-
elements. Dieses wird zudem metasprachlich angekündigt (242: „ich hab AN-
gefangen mit“). Das Ende des Modellierens (243–244) wird durch eine Pause 
kenntlich gemacht. Erst dann folgt die Aufforderung zum Nennen der Strate-
giefrage (245). Das eingebettete Modellieren löst also einen Strategieschritt 
aus dem Handlungsstrom heraus und holt ihn in den Kontext des Unterrichts-
gesprächs über die Strategie bzw. das Strategieelement hinein. Auf diese Wei-
se wird die Anforderung, einen bestimmten Schritt in dem komplexen und 
flüchtigen Handlungsstrom zu identifizieren, umgangen. Stattdessen wird der 
Schritt für sich beobachtbar gemacht. Die unmittelbar folgende Aufforderung 
zum Nennen hat das Potenzial, die sprachlich modellierte Handlung mit ihrer 
Bezeichnung zu verknüpfen und so transferierbares Strategiewissen aufzubau-
en.
Angelicas Benennung des Strategieschritts („OB das okay is?“) ist leicht am-
big und nicht eindeutig auf die Strategieebene bezogen. Sie wird aber vom 
Lehrer in dieser Weise interpretiert und durch ein wiederholtes eingebette-
tes Modellieren an die eigene Erwartung angepasst (251–256), was abermals 
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eine fachliche Progression ermöglicht. Eine Elaborierungsfrage zum Vervoll-
ständigen des dritten Strategieschritts (257–258) wird von Juliana teilweise 
(260–262), dann von Nuri vollständig (267) beantwortet. Der Lehrer ignoriert 
die sprachlichen Ungenauigkeiten („DARFST“ statt ‚kannst‘) und bestätigt die 
Antworten. Im Anschluss erfolgt eine bestätigende Reformulierung und Fixie-
rung an der Tafel.
Moment 2. Nachdem nun zwei Schüler*innen den Sprung auf die Strategie-
ebene vollzogen und ein teilweises Verstehen einzelner Strategieelemente 
dokumentiert haben, schließt der Lehrer den gemeinsamen Verstehensauf-
bau im Gespräch ab. Die Bearbeitung der ursprünglichen Anforderung, das 
Erklären der Gesamtstrategie, übernimmt er nun selbst (286–294), indem er 
eine an die Schüler*innen gerichtete Instruktion produziert. Zwar wird Strate-
gieschritt 1 dabei nicht explizit genannt, doch werden nun die anderen Schrit-
te jeweils metasprachlich hervorgehoben (289: „ihr FRAGT euch“ und „und 
überlegt euch DANN“) und in ihrem zeitlichen Zusammenhang dargestellt. 
Im Anschluss folgt der Übergang zum gemeinsamen Anwenden an einem 
neuen Beispiel. Abbildung 8 zeigt den Navigationspfad.

Abb. 8:	 Verknüpfung von Handlung und Bezeichnung durch eingebettetes Modellieren.

Bezüglich der drei rekonstruierten Navigationspfade lässt sich festhalten, dass 
die fachlichen Verstehensanforderungen und -voraussetzungen zunächst 
nicht angemessen eingeschätzt wurden. Dies zeigte sich an dem anfänglichen 
Versuch, die Lesestrategie als verdichtetes Konzept zu vermitteln, sowie an 
fehlenden metasprachlichen Hervorhebungen der relevanten Strategieschrit-
te. Die kollektive Dokumentation von Verstehensschwierigkeiten aufseiten 
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der Schüler*innen führt zur Aufgabe dieses Vermittlungsansatzes. In den Na-
vigationspfaden 2 und 3 lässt sich eine Art ad hoc-Entwicklung von neuen 
und adaptiven Vermittlungsansätzen beobachten. Das Dekomponieren bzw. 
Entfalten der Lesestrategie in einzelne Strategieschritte sowie das eingebette-
te Modellieren, bei dem Strategieschritte aus dem modellierten Handlungs-
strom herausgelöst, für sich beobachtbar gemacht und mit Bezeichnungen 
verknüpft werden, führen zu ersten Anzeichen des Verstehens aufseiten 
einzelner Schüler*innen. Unklar ist jedoch, ob und inwieweit auch andere 
Schüler*innen den Verstehensaufbau mitvollzogen haben.

4	 Zwei Fallstudien zu individuellen Lerngelegenheiten beim 
fachlichen Verstehensaufbau

Der zweite Analysezugang untersucht nun den Verstehensaufbau aus Pers-
pektive zweier Schüler*innen mit unterschiedlichen Partizipationsprofilen im 
Hinblick auf ihre individuellen Lerngelegenheiten. Während die uns bereits 
bekannte Juliana mit vier Interaktionssequenzen vergleichsweise häufig be-
teiligt ist, weist Luke mit nur einem Beitrag eine eher geringe Gesprächsbe-
teiligung auf.

Juliana
Drei der vier Beiträge von Juliana fallen in die erste Erarbeitungsphase der 
Strategieschritte, ein Beitrag fällt in die Phase des Anwendens an einem neu-
en Beispiel. Produktiv beteiligt ist Juliana beim
	• Erklären der Gesamtstrategie,
	• Identifizieren von Strategieschritt 2,
	• Identifizieren von Strategieschritt 3,
	• Anwenden von Strategieschritt 2 auf ein neues Beispiel.

In allen vier Fällen erhält Juliana Gelegenheit zur Dokumentation und Weiter-
entwicklung ihres Verstehens. Aus Platzgründen werden hier nur zwei der 
vier Sequenzen gezeigt. Beispiel 1 stellt einen Ausschnitt aus Navigationspfad 
2 (siehe Abb. 5) dar. Es stammt aus der ersten Erarbeitungsphase, nachdem 
der Lehrer vom Erklären der Gesamtstrategie zum Nennen der einzelnen Stra-
tegieschritte gewechselt ist. Nachdem der erste Strategieschritt thematisiert 
wurde, zielt nun die Frage „da war doch grad eben noch ne FRAge versteckt,“ 
darauf ab, den zweiten Strategieschritt (das Prüfen des eigenen Vorwissens) 
zu identifizieren. Auf eine auf der Inhaltsebene angesiedelte Antwort von Elisa 
(201) reagiert der Lehrer mit einer expliziten Zurückweisung (202) und ruft 
Juliana auf.
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Bsp. 1
200	 LEH	 <<gespannt> da war doch grad eben noch ne FRAge 	

	 versteckt,> (2.0)

201	 ELI	 äh:m dürfen wildtiere aus KÄfigen äh: (   ) raus?

202	 LEH	 NEE:,

203	 LEH	 =juliAna.

204	 JUL	 äh was du darüber WEI:SST, 

205		  [WENN, ]

206	 LEH	 [machst] du mir das ganze nochmal mit ICH in der 	
	 frage drin,

207	 JUL	 ÄHM- (1.0)

208	 LEH	 du hast gesagt WAS (-) ne?

209	 JUL	 was WEISS ich darüber wenn ich mir das anschau:e,

210	 LEH	 <<nickend> die erste frage> die ich mir gestellt 	
	 habe IST,

211		  was WEISS ich schon darüber?

212		  ((schreibt Strategiefrage an die Tafel))

Julianas Antwort (204) bewegt sich auf der Strategieebene, sie verbalisiert den 
Strategieschritt allerdings sprachlich nicht in der Form einer Strategiefrage 
(z. B. ‚ich frage mich als erstes‘). Dennoch weist ihre Antwort im Vergleich zu 
der von Elisa insgesamt eine größere Passung zu der lehrerseitig etablierten 
Anforderung auf. Der Lehrer weist nun ihren Beitrag nicht zurück, sondern 
gewährt ihr eine Gelegenheit zum Überarbeiten, indem er sie auffordert, die 
Frage zu reformulieren (206). Als Juliana durch ein Verzögerungssignal (207) 
Schwierigkeiten anzeigt, unterstützt er mit einer mitkonstruierenden Zuhö-
reraktivität (Morek & Heller, 2021), indem er den relevanten Teil ihres Bei-
trags, das Fragepronomen, aufgreift und ihr damit eine Einstiegshilfe in die 
Reformulierung bietet. Dabei positioniert er Juliana durch die Zuweisung der 
Autor*innenschaft (208: „du hast gesagt“) als kompetente Mitdenkende. Auf 
diese fachliche und emotionale Unterstützung hin reformuliert Juliana nun die 
Strategiefrage (209), die vom Lehrer bestätigend in verknappter Form wieder-
holt und schriftlich fixiert wird. Die individuelle Lerngelegenheit, die Juliana 
hier erhält, bringt zugleich auch die fachliche Erarbeitung im Unterrichtsge-
spräch voran.
Beispiel 2 stammt aus der Phase des geleiteten Anwendens der Strategie(fra-
gen) auf ein neues Beispiel. Nachdem die Aufmerksamkeit aller auf die neue 
Überschrift „Wie viel Kleidung brauchst du wirklich?“ gerichtet ist, fragt der 
Lehrer nach dem zweiten Strategieschritt (528).
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Bsp. 2 
527	 LEH	 diese überschrift unterSUche ich;

528		  über WELche [frage mach_ich       ] mir als  
	 ERstes gedanken;

529	 SAM			      [<<Stirn runzelnd> HÄ?]

530	 LEH	 juliAna;

531	 JUL	 ÄHM::: (1.0) (was weiß ich)über das THEma?

532	 LEH	 was !IST! denn das thema;

533	 JUL	 welche KLEIdung brauche ich wirklich,

534	 LEH	 <<nickend> ich mache mir ERSTmal gedanken darüber 	
	 was ich schon über das thema kleidung WEISS;

Auf die Aufforderung hin, den zweiten Strategieschritt anzuwenden, nennt 
Juliana nach anfänglichen Verzögerungssignalen die Strategiefrage, ohne sie 
jedoch auf das spezifische Beispiel zuzuschneiden (531). Der Lehrer unter-
stützt sie daraufhin mittels einer Elaborierungsfrage (532), die ihre Aufmerk-
samkeit auf das Anpassen der Strategiefrage an den neuen Text lenkt. Im 
Anschluss an ihre Reformulierung der Frage, die sich nun sehr eng an der 
Überschrift des Textes orientiert und das strategische Element weglässt, re-
formuliert der Lehrer die Frage, wobei er durch bestätigendes Nicken erneut 
Juliana die Autor*innenschaft für den Beitrag zuschreibt. Wenngleich auf Basis 
des Ausschnitts nicht festzustellen ist, ob Juliana nun das Anwenden des Stra-
tegieschritts verstanden hat, kann festgehalten werden, dass sie erneut eine 
individuelle Lerngelegenheit erhalten hat: Sie erfährt, dass ihre Äußerung auf-
gegriffen und mehrfach reformuliert wird, wobei sie auch selbst Raum zum 
Überarbeiten ihrer Frage erhält. Wieder trägt die individuelle Lerngelegenheit 
zur fachlichen Progression bei.

Luke
Luke ist im Unterschied zu Juliana lediglich mit einem Beitrag am Unterrichts-
gespräch beteiligt. Dieser fällt in die Phase des geleiteten Anwendens. Pias 
Anwenden des dritten Strategieschritts auf ein neues Beispiel („Wie macht 
man den besten Veggie-Burger?“) bleibt nah an der Textüberschrift und ist 
nicht als Ziel formuliert (z. B. ‚ich möchte herausfinden‘). Der Lehrer bestätigt 
das Anwenden zunächst (429–430), fordert dann aber mit seiner Folgefrage 
noch eine weitere Konkretisierung ein (431).

Bsp. 3
428	 PIA	 wie man den besten VEGgie burger macht,
429	 LEH	 ich möchte heRAUSfinden wie man den besten veggie  

	 burger macht;
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430		  o!KAY!;
431		  was müsste ich dann aber vielleicht anhand des  

	 textes heRAUSfinden,
432		  LUKE,
433	 LUK	 !WIE! man diesen veggie burger macht,
434	 LEH	 luke lies mal DAS vor was unter der überschrift  

	 steht,
435	 LUK	 <<liest> wenn (-) du dich auf lesen>
436	 LEH	 NEIN,
437		  ((zeigt Stelle auf seinem Handout))
438	 LUK	 <<liest> ich will wissen was man braucht und wie  

	 das geht;>
439	 LEH	 ja ich setze mir eben als ZIEL,
440		  okay,
441		  ein text mit der überschrift wie macht man den  

	 besten veggie burger,
442	 	 den werd ich hoffentlich mit der absicht lesen  

	 herauszufinden WIE das ganze geht;
443		  was BRAUche ich dazu und WIE geht das;
444		  das wäre das ZIEL das ich mir bei dem text setze;

Luke reformuliert Pias Frage, wobei er den Fokusakzent auf das Frageadverb 
„!WIE!“ verlagert. Eine Konkretisierung, was genau herauszufinden wäre, ge-
lingt ihm jedoch noch nicht. Anstatt Luke mittels einer Elaborierungsfrage 
zu unterstützen, suspendiert der Lehrer die fachliche Verstehensanforderung 
und lässt ihn stattdessen die im Unterrichtsmaterial als Beispiel aufgeführte 
Strategiefrage vorlesen (434–438). Daraufhin übernimmt der Lehrer die Stra-
tegieanwendung selbst. Es entsteht somit keine individuelle Lerngelegenheit 
in Lukes Zone seiner nächsten Entwicklung (Wygotsky, 1978). Dies hätte eine 
weitere Dekomponierung und Adaption der fachlichen Anforderung an Lukes 
Verstehensvoraussetzungen sowie eine weitere Gelegenheit zur Verstehens-
dokumentation und Absicherung seines Verständnisses erfordert. Anstelle der 
damit einhergehenden Verlangsamung der fachlichen Progression ist die leh-
rerseitige Interaktionssteuerung darauf ausgerichtet, die fachliche Progression 
voranzutreiben. 
Der Fallvergleich macht deutlich, dass Schüler*innen nicht nur unterschied-
lich viele Partizipationsgelegenheiten erhalten; darüber hinaus wird auch nicht 
jede Partizipationsgelegenheit zu einer individuellen Lerngelegenheit ge-
macht. Während Juliana über alle Phasen des Verstehensaufbaus hinweg vier 
Lerngelegenheiten erhält, wird die einzige Lerngelegenheit bei Luke verpasst. 
Eine mögliche Erklärung sehen wir darin, dass sich in Julianas Beiträgen zwar 
noch kein vollständiges, aber doch ein ansatzweises Verstehen zeigt, das für 
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die fachliche Progression besser „verwertbar“ (Heller, 2017, S. 181) ist. Damit 
meinen wir, dass durch vergleichsweise unaufwändige Unterstützungshand-
lungen sowohl Julianas Verstehen gesichert als auch ein Fortschritt in Bezug 
auf das im gemeinsamen Gespräch Thematisierte erzielt wird.

Fazit
Der vorliegende Beitrag hat zwei Perspektiven auf ein und dieselbe Unter-
richtsstunde zur Lesestrategievermittlung entwickelt. Ein erster Zugang hat 
Pfade der Gesprächsnavigation im Hinblick auf den gemeinsamen Verstehens-
aufbau rekonstruiert. Der Navigationsraum, der zwischen den Verstehens
elementen der Lesestrategie „Überschrift untersuchen“ und den für die Ver-
mittlung relevanten Funktionen von Sprache (handlungsdemonstrierend, 
kommunikativ-epistemisch, handlungssteuernd) aufgespannt wurde, hat es 
ermöglicht, einen größeren Ausschnitt des Verstehensaufbaus in seiner Pro-
zesshaftigkeit freizulegen. Dabei wurden Verstehenshürden sichtbar, die auf 
die unzureichende Durchdringung der Lesestrategie und ihrer Verstehens
elemente seitens des Lehrers zurückzuführen sind. So wurde insbesondere 
an den fehlenden metasprachlichen Hervorhebungen der relevanten Strate-
gieschritte und an dem Versuch, die Lesestrategie zunächst als verdichtetes 
Konzept zu vermitteln, deutlich, dass sich der Lehrer der Verstehensanforde-
rungen nicht in Gänze im Klaren war. Dies bestätigt, dass ein tiefgreifendes 
fachliches Verständnis auf Seiten von Lehrpersonen zentral für eine verste-
hensorientierte Navigation von Unterrichtsgesprächen ist (Post & Prediger, 
2022; Prediger et al., 2022; Lemmrich et al., 2024). Die schüler*innenseitige 
Dokumentation von Verstehensschwierigkeiten führt zur Aufgabe des ersten 
Vermittlungsansatzes. Besonders Navigationspfad 2 und 3 zeugen von der 
ad hoc-Entwicklung von Vermittlungsansätzen für den fachlichen Verstehens-
aufbau. Dafür erweisen sich das Dekomponieren bzw. Entfalten und vor allem 
das eingebettete Modellieren, bei dem Strategieschritte aus dem modellier-
ten Handlungsstrom herausgelöst und in das Gespräch hineingeholt werden, 
als relevant. Über die Zeit entwickelt der Lehrer somit eine zunehmend ver-
stehensorientierte, adaptive Gesprächsnavigation. Die Rekonstruktion der 
Navigationspfade sagt jedoch noch nichts darüber aus, wie unterschiedliche 
Schüler*innen dieses an alle gerichtete Angebot nutzen und tatsächlich ein 
Verständnis der Lesestrategie aufbauen.
Diese Frage hat der sequenzanalytische Fallvergleich zu individuellen Lernge-
legenheiten zweier Schüler*innen exemplarisch untersucht. Die Analyse hat 
sichtbar gemacht, dass nicht aus allen Partizipationsgelegenheiten auch Lern-
gelegenheiten emergieren. Die Lehrperson investiert vor allem dann in die 
Schaffung einer Lerngelegenheit, wenn sich in einem Schüler*innenbeitrag 
so viel Verstehen dokumentiert, dass das individuelle Unterstützen – bspw. in 
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Form von Elaborierungsfragen und Raum zum Überarbeiten – zugleich eine 
fachliche Progression, d. h. einen Fortschritt des im gemeinsamen Gespräch 
Thematisierten, ermöglicht. Ist dies nicht der Fall, erfolgte ein Weitergeben 
des Rederechts an andere Schüler*innen oder – wie bei Luke – ein Überneh-
men durch die Lehrperson. Festzuhalten bleibt, dass individuelle Lerngele-
genheiten sehr ungleich verteilt sind.
Die Verschränkung der beiden Zugänge macht somit sichtbar, dass zwischen 
gemeinsamem fachlichen Lernen und individuellen Lerngelegenheiten nicht 
generell ein Spannungsverhältnis besteht, sondern speziell in Bezug auf 
Schüler*innen, die ein höheres Maß an Unterstützung beim Verstehensauf-
bau benötigen. Diese Schüler*innengruppe ist darauf angewiesen, dass die 
Lehrperson den Lerngegenstand im Hinblick auf seine Verstehenselemente 
fachlich so genau durchdringt, dass sie im Rahmen des gemeinsamen Un-
terrichtsgesprächs adaptive Anforderungen und Unterstützungen anbieten 
kann. Ansonsten entsteht die Gefahr, dass diese Schüler*innen zwar einzelne 
Partizipations-, aber keine individuell-adaptiven Lerngelegenheiten erhalten. 
Ob und wie beide Ansprüche an Unterrichtsgespräche – eine die konzeptuell 
relevanten Verstehenselemente adressierende Gesprächsnavigation und die 
Schaffung multipler individueller Lerngelegenheiten – zugleich erfüllt werden 
können, gilt es in zukünftigen Studien weiter zu untersuchen.
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