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Anregung impliziter und expliziter metakognitiver   
Kommunikation beim Strategie-Aufbau für Textaufgaben  
Relevanz metakognitiver Kommunikation bei Textaufgaben 
Für die Bewältigung von Textaufgaben haben sich Lösungspläne mit typi-
schen Lösungsschritten und die Reflexion über nicht tragfähige Strategien 
als lernwirksam herausgestellt (Verschaffel et al., 2020; Dröse, 2019). Aller-
dings zeigten sich in Designexperimenten zur Einführung von Lösungsplä-
nen Herausforderungen, mit Lernenden eine metakognitive Kommunikation 
zu etablieren, in der die Reflexion über relevante Lösungsschritte und trag-
fähige und nicht tragfähige Strategien möglich wird (Beer et al., 2022). 

Die Relevanz expliziter metakognitiver Kommunikation wurde auch in an-
deren Zusammenhängen nachgewiesen: Die explizite Thematisierung von 
kognitiven und metakognitiven Strategien zeigte sich als prädiktiv für höhere 
Lernzuwächse (Kistner et al., 2010). Dabei unterscheidet das dort zugrunde-
gelegte Codierschema zwischen impliziter Strategievermittlung (z.B. durch 
Vormachen) und expliziter Thematisierung, wenn die Strategien auf der 
Meta-Ebene von Lehrkräften oder Lernenden bewusst verbalisiert werden.  

Da sich die Reflexion der eigenen Strategien als schwierig herausgestellt hat, 
haben wir in der Strategieförderung mit Lösungsplan Aufgaben zum Ver-
gleich von Bearbeitungen eingeführt, die Lernende zur metakognitiven 
Kommunikation anregen sollen (Abb. 1).  

 

Abb. 1: Zu lösende (Text-)Aufgabe in der letzten Sitzung 

In diesem Kurzbeitrag berichten wir aus einer qualitativen Lernprozessstudie 
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mit folgenden Forschungsfragen: Inwiefern wird durch die Vergleichsauf-
gabe die explizite Kommunikation über Strategien und Lösungsschritte an-
geregt? Wie viel Unterstützung durch die Lehrkraft ist notwendig, um impli-
zite Erwähnungen zu explizieren?  
Methodischer Rahmen der Designexperimente 
Datenerhebung: Die Designexperimente im Paarsetting wurden im Rahmen 

der Erstellung von Bachelorarbeiten von Studierenden der TU Dortmund in 

verschiedenen Schulformen durchgeführt. In Sitzung 1 und 2 bearbeiteten 

die Lernenden zunächst anspruchsvolle Textaufgaben ohne Unterstützung 

und reflektierten sie im Stimulated Recall. In Sitzung 3 und 4 wurde der Lö-

sungsplan eingeführt, angewandt und reflektiert. Die Aufgabe aus Abb. 1 

wurde in Sitzung 4 eingesetzt, indem die Lernenden die Aufgabe zunächst 

selbst lösen und anschließend die fiktiven Bearbeitungen anderer verglei-

chen sollten.  

Datenauswertung: Die Sitzungen wurden videographiert und anschließend 

partiell transkribiert und bzgl. der implizit und explizit adressierten Strate-

gien zur Textaufgabenbewältigung qualitativ analysiert. Hier ausgewertet 

werden Transkripte von Lisa und Sara, zwei Achtklässlerinnen eines Gym-

nasiums. Für die Analyse wurden dabei die dem Textaufgabenplan (s.o.) zu-

grundeliegenden Schritte des Leseplans (vgl. Beer et al., 2022) sowie die 

(nicht) tragfähigen Strategien (Prediger & Krägeloh, 2015) genutzt. Die Ka-

tegorien implizit und explizit wurden dazu quergelegt. Dabei gilt eine Stra-

tegie als implizit, wenn die Lernenden zwar eine passende Stelle identifizie-

ren, diese aber beispielsweise nicht konkret verorten oder ihr keine explizite 

(nicht) tragfähige Strategie zuordnen. 

Empirischer Einblick in die Kommunikation über Strategien 
Das folgende Transkript zeigt, wie sich Sara und Lisa mit der Bearbeitung 

der fiktiven Schülerin Lena beschäftigen: 

269 Sara Also ich glaube, sie hat von dem XY 10 irgendwie die Zehn genommen 
und das dann plus den Preis gerechnet. Und dann von dem XY … 

270 Lisa 9. 
271 Sara XY9 hat sie dann auch die 9 genommen und das plus den Preis gerechnet. 
272 Lisa Und dann hat sie das irgendwie alles zusammengerechnet […] 391,99 €.  
273 Lehr-

kraft 
An welcher Stelle ist das Problem aufgetreten?  

275 Lisa Sie hat die Aufgabe nicht mal verstanden.  
276 Sara […] hat sie nicht erkannt, dass das eigentlich gar nicht relevant ist, wie 

das jetzt heißt. […] sie hat einfach alle Zahlen so zusammengerechnet. 
277 Lisa Ja und sie hat auch gar, sie hat die die Prozentzahlen ignoriert. Also ver-

gessen.  
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Zunächst rekonstruieren die Mädchen den Rechenweg (Turn 269–273), be-

vor sie Lenas nicht tragfähige Strategien analysieren: Das grob attestierte 

fehlende Aufgabenverständnis (Turn 275) beschreiben sie zunehmend ge-

nauer bzgl. der Fehlstrategien "blindes Zusammenrechnen aller Zahlen" 

(Turn 276), fehlender "Fokus auf relevante Information" (Turn 276/277), je-

doch bleiben die Lösungsschritte und insbesondere die tragfähigen Strate-

gien dabei relativ implizit. 

Bei der Analyse der zweiten Bearbeitung des fiktiven Meltem hakt die Lehr-

kraft intensiver nach:  

289a 
 
 
 

     b 
     c 

Lisa Mir egal. Okay. Er hat einfach das neue Handy minus das alte 
Handy gerechnet. Warum auch immer und dann hat er halt äh 
einfach 17,99 rausgehabt und dachte halt, dass das alte Handy 
17,99 € günstiger ist als das alt als das ältere.  

Also er hat die Aufgabe auch nicht wirklich verstanden.  
Er hat genauso wie Lena die Prozentzahlen ignoriert und er hat […] 

auch ein Handy mit dem anderen Handy verrechnet? 
290 Lehrkraft Ist denn, also, ist es denn falsch, was er gerechnet hat?  
291 Sara Ähm, also, es ist richtig, aber er hat halt nicht das ausgerechnet, wo-

nach gesucht war. 
292 Lehrkraft Das heißt, in welchem Schritt liegt sein Fehler? Oder in welchem 

Schritt hatte er Probleme von diesem Textaufgabenplan? 
293 Lisa Ähm zwei? 
294 Sara Ja. Ich würde auch schon zwei sagen.  
295 Lehrkraft Was genau da? 
296 Sara Weil er die Problemfrage nicht verstanden hat. 
297 Lisa Und die wichtigen Infos jetzt auch nicht gut gefunden hat.  
298 Sara Weil, die Infos sind ja nicht wichtig. Es ist ja zum Beispiel nicht 

wichtig, wie viel das neue kostet.  
299 Lehrkraft Ja, hätte er die Problemfrage verstanden, dann?  
300 Sara … hätte er das gewusst.  

Wie bei der ersten Bearbeitung nähern sich die Lernenden zunächst über das 

Beschreiben der Rechnung (Turn 289a), bevor sie eine allgemeine Ursache 

anführen (Turn 289b). Danach wird diese in nicht tragfähige Strategien aus-

differenziert (Turn 289c, 291). Es ist die Lehrkraft, die initiiert (Turn 292), 

dass die bislang eher implizit erwähnten Schritte des Lösungsplans explizit 

werden (Turn 293–300). Durch die Hinzunahme des Lösungsplans wird die 

metakommunikative Kommunikation weiter konkretisiert, und den Lernen-

den gelingt die Zuordnung problemlos– so wird ein expliziteres Sprechen 

über die eingesetzten Strategien und Lösungsschritte möglich, und eine dif-

ferenzierte Kommunikation über (nicht) tragfähigen Strategieeinsatz wird 

etabliert.  
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Diskussion  
Die ersten Analysen deuten an, dass es mithilfe der Aufgabe und des Hinzu-

ziehens fremder fiktiver Aufgabenbearbeitungen gelingt, dass Lernende über 

nicht tragfähige Strategien explizit sprechen. Es bedurfte allerdings der An-

leitung der Lehrkraft, auch die nur implizit erwähnten tragfähigen Strategien 

und Lösungsschritte des Lösungsplans zu explizieren und damit dessen Ver-

wendung auch bei der Argumentation einzufordern. Hier kam die Aufgabe 

an Grenzen. Die Rolle der Lehrkräfte beim expliziten Thematisieren von 

Strategien zeigte sich auch in anderen Studien zur unterrichtlichen Umset-

zungen von Strategieförderungen als lernwirksam: je öfter Lehrkräfte die zu 

lernenden Strategien explizit thematisierten, desto größer war der Lernzu-

wachs der Lernenden (Kistner et al., 2010).  

Darüber hinaus bleibt aber abzuwarten, inwiefern dieses Vorgehen auch auf 

die Analyse eigener Bearbeitungen angewandt wird, da dies im vorliegenden 

Fall vorerst an fremden und fiktiven Aufgabenbearbeitungen, die jeweils 

eine nicht tragfähige Strategie adressierten, vollzogen wurde.  

Dank. MuM-Textaufgaben wird als FachBiSS-Teilprojekt gefördert im 

BiSS-Forschungsnetzwerk (BMBF-Kz. 01JI2001E an S. Prediger). Gedankt 

wird den Studierenden und Corinna Hankeln für die Datenerhebung. 
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