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Einleitung

Im Artikel wird ein Forschungsprojekt zum Erwerb der Kernpraktik 
Schüler*innen im selbstregulierten Erschließen von Fachtexten anlei-
ten in der ersten Phase des universitären Lehramtsstudiums vorge-
stellt. Erstens zeigen wir an unserem Forschungsbeispiel, was eine 
Kernpraktik ist und wie sie anhand einer strukturierten Sequenz von 
instruktionalen Tätigkeiten mit einem für die Ausbildung passenden 
Grad an Konkretisierung beschrieben und überprüfbar gemacht wer-
den kann. Hierzu werden auf Basis des Leseförderkonzepts Reciprocal 
Teaching (Palincsar & Brown, 1984) instruktionale Aktivitäten formu-
liert. Zweitens gehen wir auf verschiedene Trainingskonzepte ein, die 
eine unterschiedliche Abfolge und Intensität von Phasen des Model-
lierens, Erklärens, Ausprobierens und Feedbackerhaltens bei der Ver-
mittlung einer Kernpraktik vorsehen. Drittens stellen wir unsere Studie 
vor, die untersuchte, welches Trainingskonzept Lehramtsstudierenden 
am besten hilft, die Kernpraktik mit einer Gruppe von Schüler*innen 
kompetent auszuführen. Der Artikel schließt viertens mit einer Diskus-
sion des Potenzials des Core-Practice-Ansatzes für die Lehrkräfteaus-
bildung. Zudem werden weitere geplante Forschungsstudien skizziert.

Die Kernpraktik Schüler*innen beim  
Erschließen von Fachtexten anleiten 

Bei Kernpraktiken handelt es sich um Tätigkeiten, die zentral für die 
Gestaltung von Unterricht sind und dementsprechend häufig sowie 
fächerübergreifend vorkommen. Sie sind typischerweise forschungs-
basiert und haben das Potenzial, den Lernerfolg von Schüler*innen zu 
steigern. Kernpraktiken sind keine einfachen Verhaltensweisen einer 
Lehrkraft, wie sie in der vom Behaviorismus geprägten Prozess-Pro-
dukt-Forschung untersucht worden sind. Vielmehr sind es komplexe 
und ganzheitliche Tätigkeiten, die das Lehren exemplarisch erfahrbar 
machen (siehe Fraefel in diesem Heft). In der US-amerikanischen pra-
xisbasierten Lehrkräfteausbildung wird davon ausgegangen, dass an-
gehende Lehrkräfte schon im Studium erfahren sollten, wie sie Kern-
praktiken professionell auf einem Basisniveau ausführen können (u. a. 
McDonald, Kazemi & Kavanagh, 2013). 
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In unserem Forschungsprojekt haben wir das Anleiten von 
Schüler*innen beim selbstregulierten Erschließen von Fachtexten als 
eine solche Kernpraktik, die bereits Studierende erlernen können, 
definiert. Das Erschließen von Fachtexten ist eine Fähigkeit, die für 
akademisches Lernen essenziell ist und daher in praktisch allen Fä-
chern vorkommt. Lehrkräfte werden im Fachunterricht oftmals mit 
Situationen konfrontiert werden, in denen sie ihre Schüler*innen in 
der selbstregulierten Auseinandersetzung mit Fachtexten anleiten 
müssen (Artelt & Dörfler, 2010). 
Die ausgewählte Kernpraktik ist wie andere Kernpraktiken auch zu-
nächst einmal ein Abstraktum, welches anhand einer konkreten 
Schrittfolge instruktionaler Aktivitäten konkretisiert werden muss, 
derer es bedarf, um die Kernpraktik kompetent auszuführen (McDo-
nald et al., 2013). Das Lesestrategietraining Reciprocal Teaching von 
Palincsar und Brown (1984) bietet eine wissenschaftlich fundierte 
Möglichkeit, die instruktionalen Aktivitäten der Kernpraktik auf Ba-
sis empirischer Befunde zu definieren. Reciprocal Teaching gilt in der 
empirischen Lehr-Lern-Forschung als das am besten untersuchte Le-
sestrategietraining (Hacker & Tenent, 2002; Rosenshine & Meister, 
1994; Schünemann, Spörer, Völlinger & Brunstein, 2017). Es hat sich 
bei Schüler*innen verschiedener Altersgruppen und mit unterschied-
lichen Lernvoraussetzungen als effektiv erwiesen (Rosenshine & Meis-
ter, 1994). Reciprocal Teaching eignet sich auch deshalb besonders 
gut, die von uns fokussierte Kernpraktik zu konkretisieren, da in dem 
Lesestrategietraining zentrale didaktische Prinzipien des bekannten 
Cognitive Apprenticeship in idealtypischer Weise realisiert werden 
(Collins, Brown & Newman, 1989). Dazu zählen insbesondere die 
Prinzipien des informierten Trainings, bei dem die Lehrkraft metako-
gnitives Wissen über den Sinn und Zweck der einzelnen Strategien 
vermittelt, des Modellierens der Lesestrategien durch die Lehrkraft, 
sowie des adaptiven Scaffolding und Fading-out von Unterstützung 
durch die Lehrkraft mit zunehmendem Kompetenzerwerb auf Seiten 
der Schüler*innen. Reciprocal Teaching spezifiziert also keineswegs 
nur Lesestrategien für die Schüler*innen, sondern zugleich auch die 
didaktischen Handlungsprinzipien auf Seiten der Lehrkraft, die erfor-
derlich sind, um die Schüler*innen erfolgreich anzuleiten. 
Um Lernende beim eigenständigen Erschließen von Fachtexten an-
zuleiten, muss eine Lehrkraft dementsprechend erklären können, (1) 
welche Ziele das Programm verfolgt, (2) wie die vier zentralen Lesestra-
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tegien (Fragen formulieren, Zusammenfassungen geben, Verständnis-
schwierigkeiten klären und Vorhersagen machen) ausgeführt werden 
können und welche lernpsychologischen Funktionen die einzelnen Le-
sestrategien im Texterschließungsprozess erfüllen. Zudem sollte sie (3) 
die Schüler*innen beim Einüben dieser Strategien in der Kleingruppen-
arbeit adaptiv unterstützen. Reciprocal Teaching spezifiziert somit die 
von den Schüler*innen zu erwerbenden Lesestrategien sowie die di-
daktischen Vorgehensweisen auf Seiten der Lehrkraft, derer es bedarf, 
um den Schüler*innen die Lesestrategien kompetent zu vermitteln. 
Damit ist ein konkretes und operationalisierbares Raster zur professio-
nellen Ausführung der Kernpraktik gegeben (siehe Tab. 1). 

Tab. 1 Beispielaktivitäten der Kernpraktik „Schüler*innen beim 
selbstregulierten Erschließen von Fachtexten anleiten“  
anhand des bewährten Lesestrategietrainings  
Reciprocal Teaching

(1) In die Ziele des  
Lesestrategietrainings 
einführen

(2) Lesestrategien  
erklären und modellieren

(3) Arbeit in Kleingruppen 
adaptiv unterstützen

Bedeutung des kompe-
tenten Lesens begründen 
durch Aufgreifen typischer 
Probleme beim Lesen von 
komplexen Sachtexten:  
a) Fehlen einer klaren 
Leseintention, b) Schwie-
rigkeit, den roten Faden 
zu erkennen, c) an ein-
zelnen Begriffen hängen 
ohne Zusammenhänge 
herzustellen.
Ziel des Lesestrategie-
trainings und Ablauf erklä-
ren durch Nennen der vier 
Lesestrategien und der 
Rollen Diskussionsleitung 
und Mitlernende.

Vier Lesestrategien  
(z. B. Fragen an den Text 
formulieren) als Lösungs-
ansatz aufzeigen, erklären 
und mit einem Beispiel 
belegen. 
Alle Lesestrategien  
erklären und deren  
Reihenfolge begründen.
Lesestrategien vormachen, 
dabei laut denken, um die 
Schüler*innen an kogniti-
ven Prozessen teilhaben 
zu lassen.

Die Diskussionsleitung 
indirekt durch Prompts zu 
Ablauf, Inhalt, Strategie - 
ausführung oder  
spezifischen Aufgaben 
der Rolle unterstützen 
(Prozess steuerung der 
Schüler*innen bleibt  
erhalten).
Die Diskussionsleitung 
durch Fragen, Erklärungen 
oder Anweisungen direkt 
unterstützen (Lehrkraft 
übernimmt die Prozess-
steuerung).

Diese Operationalisierung der Kernpraktik diente im Forschungspro-
jekt dazu, die Ausführung der Kernpraktik durch die Studierenden vor 
und nach einem Training reliabel und objektiv zu beurteilen.
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Phasen der Vermittlung einer Kernpraktik 

Der Learning Cycle von McDonald et al. (2013) ist ein geeignetes 
Modell, um Kernpraktiken im Rahmen einer praxisbasierten Lehr-
kräftebildung zu vermitteln. Dieses Modell sieht die vier Phasen des 
Modellierens, Ausprobierens im Microteaching, Ausprobierens im 
Klassenzimmer und des Feedbacks vor. In der ersten Phase sollte ein 
Modellieren der Kernpraktik durch die Lehrkraftausbilder*in anhand 
von Unterrichtsvideos erfolgen, um eine konkrete Vorstellung der da-
mit verbundenen Tätigkeiten zu vermitteln. In der zweiten Phase sollen 
die angehenden Lehrkräfte in Microteachings die Kernpraktik gemein-
sam mit Peers in einer vorstrukturierten Lernumgebung ausprobie-
ren. Die Durchführung einer Kernpraktik mit Peers anstatt mit echten 
Schüler*innen stellt eine Vorstufe authentischer Praxis dar, also eine 
Durchführung im geschützten Rahmen. Erst in der dritten Phase füh-
ren die Studierenden die Kernpraktik mit Schüler*innen selbständig 
durch. Im Mittelpunkt der letzten Phase steht die Reflexion der Durch-
führung mithilfe von Peer- und/oder Expert*innen-Feedback. Zentrale 
didaktische Prinzipien des Learning Cycles sind also die Modellierung 
der Kernpraktik, die schrittweise Annäherung an authentische Praxis 
sowie die Reflexion der Handlung unterstützt durch Peer- und/oder 
Expert*innen-Feedback. Eine Phase der Erklärung der den Kernprakti-
ken zugrundeliegenden theoretischen Prinzipien und Befunde als Ins-
truktionsphase fehlt jedoch. Ebenso wird von McDonald et al. (2013) 
angenommen, dass es für den Lernerfolg irrelevant ist, mit welcher 
Phase der Lehr-Lernprozess beginnt. Der nicht festgeschriebene Ein-
stieg durch ein Modellieren der Kernpraktik und das Fehlen einer Pha-
se des Erklärens zusätzlich zur Modellierung widerspricht zentralen 
Annahmen kognitionspsychologischer Instruktionsansätze, wie Direk-
te Instruktion oder Productive-Failure. 
So wird bei der Direkten Instruktion davon ausgegangen, dass das 
Erlernen einer Fertigkeit eine deklarative Repräsentation dieser Fer-
tigkeit erfordert. Das heißt, die zugrundeliegenden Prinzipien sollten 
verstanden und sprachlich verfügbar sein (Renkl, 2011). Diese dekla-
rative Wissensrepräsentation wird im weiteren Verlauf des Erwerbs-
prozesses in Produktionsregeln (Wenn-Dann-Sätze) überführt, aus 
denen prozedurales Wissen resultiert. Die erste Anwendung des de-
klarativen Prinzipienwissens erfordert zwingend Beispiele, die es Ler-
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nenden ermöglicht, sich die abstrakten Prinzipien vorzustellen und in 
der eigenen Praxis anzuwenden (Renkl, 2011). Im Unterschied zum 
Learning-Cycle wird bei der Direkten Instruktion der Aufbau einer de-
klarativen Repräsentation der Kompetenz durch eine Erklärungs- und 
Modellierungsphase betont. Beide Ansätze unterstreichen wiederum 
die zentrale Rolle von Beispielen sowie das Ausführen und Einüben 
der Praktiken beim Erwerb von Handlungskompetenz. 
Einen weiteren Hinweis zu Aufbau und Ausgestaltung von Instrukti-
onsphasen findet sich im Productive-Failure-Ansatz, der einen naiven 
Problemlösungsprozess ohne Vermittlung von lösungsrelevantem In-
haltswissen zu Beginn des Lernens vorsieht. Erst nach diesem uninfor-
mierten Problemlöseversuch, bei dem die Lernenden typischerweise 
scheitern, folgt eine Vermittlungsphase, in der die für die Problemlö-
sung relevanten Domänenprinzipien erklärt und anhand weiterer Fall-
beispiele illustriert werden (u. a. Kapur, 2008). Es wird angenommen, 
dass sich die Lernenden durch die Erfahrung des Scheiterns beim 
Problemlösen ihrer Wissenslücken bewusst werden, weshalb sie die 
nachfolgende Erklärung fokussierter verarbeiten können. Ein eigen-
ständiges, naives Ausprobieren könnte also eine wichtige Phase für 
den Kompetenzerwerb darstellen. 

Erst probieren oder erst studieren?  
Unser Forschungsprojekt

Im Mittelpunkt unseres Forschungsprojekts stand die Frage, inwie-
fern es für die Förderung des Kompetenzerwerbs einen Unterschied 
macht, ob das eigenständige Ausprobieren einer Kernpraktik nach 
erfolgter theoretischer Erklärung und anschaulicher Modellierung 
stattfinden sollte oder vielmehr davor. Die Studie haben wir innerhalb 
von Seminaren zu Kernkompetenzen unterrichtlichen Handelns an der 
Universität Freiburg realisiert. 
In zwei Interventionsgruppen (siehe Tab. 2) studierten die angehen-
den Lehrkräfte eine Erklärung des Reciprocal Teaching und der inst-
ruktionalen Aktivitäten in Form einer ca. 30-minütigen videografierten 
Power-Point-Präsentation gefolgt von einer ca. 30-minütigen Mo-
dellierung durch ein Unterrichtsvideo, das veranschaulicht, wie eine 
Lehrkraft Reciprocal Teaching idealtypisch anleitet und in Kleingrup-
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penarbeit durchführt. Die beiden Interventionsgruppen unterschie-
den sich darin, dass die Productive-Failure-Gruppe die Kernpraktik mit 
einer Kleingruppe von Schüler*innen vor der theoriebasierten Erklä-
rung und Video-Modellierung ausprobierte (ca. 45 min), während die 
Direkte-Instruktions-Gruppe die Kernpraktik erst nach Erklärung und 
Modellierung mit einer Kleingruppe ausführte (ca. 45 min). In einer 
Kontrollgruppe diskutierten die Studierenden im Seminar die Inhalte 
der Power-Point-Präsentation und des Modellierungsvideos in Klein-
gruppen, anstatt die Kernpraktik auszuführen (siehe Tab. 2). Die Zeiten 
der einzelnen Phasen waren jeweils identisch mit denen der beiden 
Interventionsgruppen.

Tab. 2 Design der Studie „Erst probieren oder erst studieren“

Interventions- und 
Kontrollgruppen

Productive-Failure-
Gruppe (n = 21)

Direkte-Instruktions-
Gruppe (n = 24)

Kontrollgruppe  
(n = 52)

Interventions-
phasen und deren 
Abfolge je nach 
Interventions-
gruppe

Naives Ausprobie-
ren mit SuS  
im Microteaching

Theoriebasierte  
Erklärung

Theoriebasierte 
Erklärung

Theoriebasierte 
Erklärung

Modellierung  
per Video

Modellierung  
per Video

Modellierung per 
Video

Informiertes Auspro-
bieren mit SuS  
im Microteaching

Diskussion  
in Kleingruppe

Eingesetzte Tests

Paper-Pencil-Test zum konzeptuellen Wissen über  
Reciprocal Teaching

Test zur professionellen Wahrnehmung von  
Reciprocal Teaching

Standardisiertes Rollenspiel zur Messung  
der Handlungskompetenz

Um das konzeptuelle Wissen über Reciprocal Teaching zu erfas-
sen, wurde ein Paper-Pencil-Test mit zehn Multiple-Choice-Fragen 
entwickelt. Die professionelle Wahrnehmung überprüften wir mit 
einem videobasierten Test, bei dem die Studierenden sechs kur-
ze Staged Videos (nachgespielte Unterrichtsszenen) kommentieren 
mussten. Die Szenen zeigten eine Lehrkraft sowie Kleingruppen von 
Schüler*innen, die sich im Sinne der theoretischen Prinzipien von Re-
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ciprocal Teaching entweder angemessen oder weniger angemessen 
verhielten. Für das Messen der Handlungskompetenz der Studieren-
den wurde ein standardisiertes Rollenspiel entwickelt, indem jeweils 
drei Schauspielschüler*innen anhand eines eigens entwickelten Dreh-
buchs agierten (40 min). Zur Analyse der Rollenspieldaten entwickel-
ten wir ein Kodiersystem auf Basis der oben definierten drei zentralen 
Aktivitäten und deren Indikatoren (siehe Tab. 1). Schließlich erfolgte 
die Kodierung durch trainierte Kodierer*innen. Die Interkodierer-Re-
liabilitäten waren durchweg sehr gut (.84 ≤ ĸ ≤ .87). Zusätzlich zu den 
Wissens- und Kompetenztests wurden die wahrgenommene Selbst-
wirksamkeit im Hinblick auf die Anwendung von Reciprocal Teaching 
(6 Items, α = .84) sowie dessen wahrgenommener Nutzen (3 Items,  
α = .80) erhoben. 
Die Ergebnisse zeigen, dass die beiden Interventionsgruppen im Wis-
senstest (mittlerer Effekt) und auch im Test zur professionellen Wahr-
nehmung (mittlerer Effekt) besser als die Kontrollgruppe abschnitten. 
Die höhere Leistung im Test zur professionellen Wahrnehmung war 
dabei auf die höhere Fähigkeit zurückzuführen, alternative Hand-
lungsvorschläge für das unterrichtliche Vorgehen der Lehrperson in 
den Videosequenzen generieren zu können. Weiterhin berichteten 
beide Interventionsgruppen auch subjektiv eine höhere Selbstwirk-
samkeit (großer Effekt) und einen höheren wahrgenommenen Nut-
zen hinsichtlich Reciprocal Teaching (mittlerer Effekt) als die Kontroll-
gruppe. Zugleich unterschieden sich die beiden Interventionsgruppen 
nicht in ihrem Erwerb von Wissen und professioneller Wahrnehmung. 
Die Analyse der Rollenspieldaten (Handlungskompetenz) zeigte dem-
gegenüber für die drei zentralen Aktivitäten (Aktivitäten begründen, 
Lesestrategien erklären und modellieren, Ausführung unterstützen) 
eine durchweg höhere Qualität der Ausführung in der Direkten-Ins-
truktions-Gruppe gegenüber der Productive-Failure-Gruppe (mittlere 
bis große Effekte).
Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass ein Productive-Failure-Ansatz 
mit einer Phase des Ausprobierens zu Beginn den Erwerb konzeptu-
ellen Wissens und professioneller Wahrnehmung ähnlich fördert wie 
ein Ansatz, der sich an der Direkten Instruktion orientiert und zu Be-
ginn ein Erklären und Modellieren vorsieht. Hinsichtlich des Erwerbs 
von Handlungskompetenz zeigte sich, dass das vorgezogene naive 
Ausprobieren durchgehend dem informierten Ausprobieren nach ei-
ner abstrakt-theoretischen und konkret-handlungsbezogenen Model-
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lierung und Erklärung von Reciprocal Teaching unterlegen war. Es ist 
allerdings denkbar, dass in der Studie die Productive-Failure-Sequenz 
nicht optimal gestaltet war und die Studierenden durch das naive 
Ausprobieren der Lehrtätigkeit in ihrer Überzeugung, Textarbeit mit 
Schüler*innen kompetent anleiten zu können, bestärkt wurden an-
statt sich ihres Lernbedarfs bewusst zu werden. Durch eine Auffor-
derung zum Vergleich der eigenen Ausführung mit der Erklärung und 
dem Modellierungsbeispiel könnte möglicherweise die Lernwirkung 
des Productive-Failure-Ansatzes erhöht werden.

Das Potenzial des Core-Practice-Ansatzes 

Die Befunde unserer Studie deuten darauf hin, dass insbesondere die 
Phase des Ausprobierens im Microteaching einen wesentlichen Ein-
fluss auf den Kompetenzerwerb hat. Ebenso fördert ein Ausprobieren 
nach dem Modellieren und Erklären den Kompetenzerwerb vermut-
lich besser als ein Ausprobieren vor der Modellier- und Erklärphase. 
Dieses Ausprobieren in einem geschützten, vorstrukturierten Rahmen 
dürfte allerdings in der bisherigen Ausbildung noch sehr selten vor-
kommen. So zeigen etwa Übersichten zum unterrichtsvideobasierten 
Lernen in der Lehrkräftebildung, dass Videos vorwiegend eingesetzt 
werden, um die Wahrnehmungs- und Reflexionskompetenz von Stu-
dierenden zu fördern und weniger deren Handlungskompetenz, etwa 
durch die kritische Analyse eigener Unterrichtsvideos (Gaudin & 
Charliès, 2015; Nückles, 2021). Derzeit dürften viele Dozierende an 
Hochschulen ihre Rolle darin sehen, Studierenden die Reflexion von 
fremden Unterrichtssituationen zu ermöglichen, während Mitarbei-
tende im Studienseminar und Lehrkräfte in den Praxisphasen und im 
Vorbereitungsdienst das Erlernen von Kernpraktiken an den Schulen 
begleiten. Unsere Befunde unterstreichen die Bedeutung des eige-
nen Erprobens und Übens und die Vollständigkeit aller Phasen des 
Lernzyklus für den erfolgreichen Erwerb von Kernpraktiken. Sie zei-
gen auch, dass mit fallbasierten Modellierungen und Ausprobier- und 
Übungsgelegenheiten im Rahmen eines Microteaching bereits an der 
Hochschule sehr wirksam Reflexions- und Handlungskompetenzen 
aufgebaut werden können. Der Ansatz könnte es ermöglichen, dass 
sich Dozierende in den unterschiedlichen Domänen (Bildungswissen-
schaft, Fachdidaktik) bereits für die erste Phase der Lehrkräftebildung 
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auf einige zu erlernende Praktiken einigen und Trainingskonzepte für 
den Erwerb solcher Praktiken wissenschaftlich fundiert entwickeln 
und evaluieren (siehe den Beitrag von Schellenbach-Zell und Hart-
mann in diesem Heft).
Im Forschungsprojekt soll in weiteren Studien vertiefend der Frage 
des spezifischen Beitrags der einzelnen instruktionalen Phasen des 
Ausprobierens, Erklärens und Modellierens systematisch nachge-
gangen werden. Zudem wollen wir prüfen, inwiefern durch eine ex-
plizite Aufforderung der Studierenden zum Vergleich ihres anfängli-
chen naiven Ausprobierens mit der theoriebasierten Erklärung und 
einem beispielhaften Modellierungs-Video die Lernwirksamkeit des 
Productive-Failure-Ansatzes gesteigert werden kann. Schließlich soll 
angelehnt an den Learning Cycle untersucht werden, inwiefern ein 
Micro teaching-Setting mit Peers sowie Feedback entweder durch 
Peers oder Expert*innen als zusätzliche Trainingsphasen die Hand-
lungskompetenz verbessern. Bislang bleibt bei vorliegenden Studien 
(u. a. Prilop, Weber & Kleinknecht, 2020) die Frage offen, inwieweit 
sich Peer- oder Expert*innen-Feedback oder eine Kombination beider 
Feedbackarten positiv auf das Ausführen von Kernpraktiken auswirkt. 
Die geplanten experimentellen Studien im Hochschulkontext zielen 
deshalb auf das Beantworten dieser für die Ausbildungspraxis wich-
tigen Forschungsfrage. 
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