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Iris Winkler

POTENZIAL ZU KOGNITIVER AKTIVIERUNG IM
LITERATURUNTERRICHT

Fachspezifische Profilierung eines prominenten Konstrukts der
Unterrichtsforschung

Zusammenfassung

Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung gilt in der Unterrichtsforschung als eine von drei
lernwirksamen Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit. Aus fachdidaktischer Sicht ist das
Potenzial zu kognitiver Aktivierung die interessanteste dieser Basisdimensionen, weil sie sich
auf fachbezogene Lernprozesse bezieht. Eine differenzierte fachbezogene Konzeptspezifika-
tion fiir den Literaturunterricht steht allerdings bislang aus. Der Beitrag setzt an dieser For-
schungsliicke an und verbindet fachiibergreifende Zugénge zum Konstrukt mit literaturdidak-
tischen Auffassungen von gutem Literaturunterricht. Die literaturdidaktische Operationali-
sierung erfolgt liber die Merkmale von Aufgabenstellungen und deren Implementation im
Unterricht. Das theoriegeleitete Kategoriensystem wurde auf der Basis von Unterrichtsvideo-
graphien (N = 6 Klassen, 6 Lehrpersonen, 107 Lernende) aus der Pilotierung des Projekts
KoALa (Kognitive Aktivierung durch Lernaufgaben im Literaturunterricht) in einem iterati-
ven Prozess restrukturiert und elaboriert. Es bildet eine Grundlage fiir Unterrichtsforschung
im Literaturunterricht, die normative Aspekte mit Fragen der Wirkung von Unterrichtsmerk-
malen zu verkniipfen sucht.

Abstract

The potential of cognitive activation is one of three basic dimensions of teaching quality. From
a view that stresses subject teaching, it is the most interesting of these dimensions: It allows
the description of domain specific characteristics of teaching that very probably support the
pupils’ learning outcome. So far, the potential of cognitive activation has not been specified
for L1 literature classes. The paper offers a proposal how to conceptualize and operationalize
the potential of cognitive activation for this domain. The approach tends to connect the
domain specific discussion about ‘good’ literature teaching with the generic view of empirical
classroom research and the question of ‘effective’ teaching. The operationalization regards
tasks in process as indicators for the potential of cognitive activation. The theoretical concep-
tualization is empirically underlaid with data of a pilot study for the research project KoALa
(Cognitive Activation by Tasks in Literature Lessons). For the pilot study, six literature lessons
about the same short story with different teachers and classes (107 pupils, grade 8, German
,.Gymnasium‘) were videotaped.
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1 Zielstellung

In den letzten Jahren hat sich die wissenschaftliche Bestimmung von Unter-
richtsqualitit zu einem zentralen Thema und produktiven Forschungsgebiet inner-
halb der empirischen Unterrichtsforschung entwickelt (z. B. McElvany et al. 2016).
Kunter und Ewald (2016: 9—12) weisen vor diesem Hintergrund im Anschluss an
Berliner (2005) auf die wichtige begriffliche Unterscheidung von ‘gutem’ und
‘effektivem’ Unterricht hin. ‘Guter’ Unterricht entspricht normativen Vorstellungen
von erwiinschten Unterrichtsmerkmalen, wahrend ‘effektiver’ Unterricht zum
Erreichen der angestrebten Lernziele fithrt. Beide Aspekte miissen nicht zwingend
zusammenfallen. Wenn diese Koinzidenz aber besteht, wird der entsprechende
Unterricht als ‘qualititvoll’ bezeichnet (ebd.). Der vorliegende Beitrag geht
ankniipfend an diese Terminologie der Frage nach qualititvollem Literaturunter-
richt nach.

Ein prominentes Konstrukt, das sich in verschiedenen Untersuchungen als bedeut-
sam fiir qualitdtvollen Unterricht erwiesen hat, ist das Potenzial zu kognitiver Akti-
vierung (vgl. u.a. Kunter/Voss 2011, Kunter et al. 2006, Seidel/Shavelson 2007).
Es handelt sich dabei —neben Classroom Management und Konstruktiver Unterstiit-
zung — um eine von drei sog. Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit, die sich
empirisch als Pradiktoren fiir den Lernzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern
erwiesen haben (zuerst Klieme et al. 2001: 50—52; vgl. auch Klieme 2006: 770,
Klieme/Rakoczy 2008: 227—-229, Kunter/ Ewald 2016: 15—18). Unter Potenzial zu
kognitiver Aktivierung wird in der Regel ein Biindel von Unterrichtsmerkmalen
zusammengefasst, die zwischen normativer und deskriptiver Perspektive, also der
Frage nach gutem und effektivem Unterricht, changieren.' Aus fachdidaktischer
Sicht handelt es sich um ein besonders interessantes Konstrukt der empirischen
Unterrichtsforschung, weil es —im Unterschied zu den beiden anderen Basisdimen-
sionen von Unterrichtsqualitit — die Beziehung zwischen Lernenden und Lernge-
genstand und damit fachbezogene Fragen des Lehrens und Lernens in den Blick
nimmt. Daraus resultiert allerdings die Anforderung, das Konstrukt fachspezifisch
zu modellieren (vgl. Klieme 2006: 772, Klieme/Rakoczy 2008: 229).

Fiir den Literaturunterricht steht eine solche Konstruktspezifikation bislang aus.
Zwar hat die Literaturdidaktik ihre Auffassungen von ‘gutem’ Literaturunterricht

I Die Terminologie in Bezug auf die hier fokussierte Basisdimension von Unterricht ist in vorlie-
genden Publikationen nicht immer eindeutig. Ich gehe vom Angebots-Nutzungs-Modell von
Unterricht aus (vgl. Helmke 2014: 69—72) und spreche vom ‘Potenzial zu kognitiver Aktivie-
rung’, wenn Unterrichtsmerkmale beschrieben werden, die Angebotscharakter haben. ‘Kogni-
tive Aktivierung’ bezeichnet aus dieser Sicht die tatsdchliche Nutzung dieses Angebots durch die
Lernenden im Unterrichtsprozess, die — so die Annahme — zu bestimmten erwiinschten Lerner-
gebnissen fiihrt (vgl. hierzu auch Batzel et al. 2013: 98). Dass diese Unterscheidung in der Ter-
minologie des vorliegenden Beitrags, gerade wenn auf vorliegende Arbeiten Bezug genommen
wird, nicht absolut konsequent durchgehalten werden kann, heif3it nicht, dass sie nicht relevant
wire —eben weil in bestehenden Publikationen bei der Rede von kognitiver Aktivierung Angebot
und Nutzung oft verschwimmen.
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vielfach ausgefiihrt. Allerdings liegen nach wie vor kaum Studien vor, die Literatur-
unterricht und seine Wirkungen empirisch untersuchen (vgl. Wieser 2010). Der vor-
liegende Beitrag zielt darauf, das Konstrukt Potenzial zu kognitiver Aktivierung lite-
raturdidaktisch zu profilieren. Auf diese Weise soll die konzeptuelle Basis fiir eine
von einer fachbezogenen Perspektive gepriagte empirische Erforschung von Litera-
turunterricht gelegt werden, die in doppeltem Sinn anschlussfahig ist — sowohl an
die literaturdidaktische Diskussion um ‘guten’ Literaturunterricht als auch an die
allgemeine Unterrichtsforschung. Die im Folgenden dargestellte Konzeptspezifika-
tion steht im Kontext des Forschungsprojektes KoALa (Kognitive Aktivierung
durch Lernaufgaben im Literaturunterricht), das den Zusammenhang zwischen (1)
Uberzeugungen von Lehrpersonen, (2) Unterrichtsmerkmalen — hier: des Potenzials
des Unterrichts zu kognitiver Aktivierung —und (3) Lernergebnissen der Schiilerin-
nen urzld Schiiler erforscht (zum Untersuchungsdesign vgl. Winkler/Steinmetz
2016).

Um das Potenzial zu kognitiver Aktivierung zu erheben, gilt die Analyse von Unter-
richtsvideos als Mittel der Wahl (vgl. Minnameier/Hermkes/Mach 2015: 840, Kun-
ter/Ewald 2016: 16, Reusser/Pauli 2013: 326f.).> Im Rahmen der Pilotierung von
KoALa wurde in sechs Thiiringer Gymnasialklassen des 8. Jahrgangs je eine Unter-
richtseinheit (90 Minuten) zu Julia Francks ,,Streuselschnecke® videographiert
(n = 6 Lehrpersonen; 107 Lernende). Diese Pilotierungsdaten bildeten die Grund-
lage fiir die Entwicklung eines Auswertungsinstrumentariums, das ein konzeptori-
entiertes Rating (vgl. Kleinbub 2016: 347) in der Haupterhebung ermdglichte. Im
Verlauf des Forschungsprozesses wurde ein theoriegeleitetes Kategoriensystem
mehrfach anhand der Pilotierungsdaten restrukturiert und angepasst. Methodolo-
gisch handelt es sich also um Videoanalysen, ,,in denen inhaltsanalytisch zwischen
Fallbetrachtung, Kategorienbildung und -zuordnung oszilliert wird bzw. interpreta-
tiv gewonnene Qualititen in kodierbare und damit quantitativ weiter verarbeitbare
Informationen {iberfiihrt werden* (Reusser/Pauli 2013: 326). Die vorgelegte Spezi-
fikation und Operationalisierung des Potenzials zu kognitiver Aktivierung im Lite-
raturunterricht ist das zentrale Zwischenergebnis dieses Forschungsprozesses. Sie
wird anhand von Unterrichtsbeispielen aus der Piloterhebung konkretisiert und dis-
kutiert.*

2 Die Konzeptspezifikation buchstabiert aus, welche Unterrichtsmerkmale im Projektkontext in
einem kiinftigen Forschungsschritt in Beziehung zu Lernergebnissen gesetzt werden sollen.
Uber die Frage, wie die Lernergebnisse erhoben werden, oder gar {iber Befunde zu moglichen
Zusammenhdngen, gibt der vorliegende Beitrag keine Auskunft.

3 Befragungen von Lernenden und Lehrpersonen treten i.d. R. flankierend hinzu (vgl. z. B. Kun-
ter/Ewald 2016, Reusser/Pauli 2013). Dies ist auch in KoALa der Fall.

4 Ich danke den bisherigen Hilfskraften im Projekt — Jette Eisoldt, Vivien Wirth, Lioba Schreiner,
Anna Seeber — fiir wertvolle Hinweise und ihren langen Atem bei der Entwicklung der Kodierin-
strumente. Frederike Schmidt danke ich fiir wichtige Anregungen zu diesem Beitrag.
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2 Forschungsstand

Nach Lipowsky (2006: 60) ist kognitive Aktivierung ein Konzept, das ,,einen fach-
lich anspruchsvollen Unterricht beschreibt, der Schiiler zum vertieften Nachdenken
und zu einer elaborierten Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsgegenstand
anregt”. Helmke (2014:206) verweist im Anschluss an Craik und Lockhart (1972)
darauf, dass kognitive Aktivierung von ‘tiefen’ (im Gegensatz zu oberfldchlichen)
Verarbeitungsprozessen gekennzeichnet ist, die das Behalten und den Transfer von
Gelerntem beglinstigen. Die Ausfiithrungen von Lipowsky und Helmke verdeutli-
chen zum einen exemplarisch das bereits angedeutete Verschwimmen von deskripti-
ver und normativer Perspektive auf das, was als kognitive Aktivierung bezeichnet
wird. Zum anderen aber markieren die Umschreibungen, dass kognitive Aktivie-
rung auf der Tiefenstrukturebene von Unterricht liegt, sich also auf die Lernpro-
zesse der Schiilerinnen und Schiiler bezieht. D.h. weder das Potenzial des Unter-
richts zu kognitiver Aktivierung noch die kognitive Aktivierung der Lernenden sind
direkt beobachtbar und kénnen insofern nicht an sog. Oberflichenstrukturen des
Unterrichts — Sozialformen, Unterrichtsmethoden oder Organisationsformen — fest-
gemacht werden (vgl. u.a. Kleinknecht/Bohl 2010, Oser/Baeriswyl 2001). Ent-
sprechende Indikatoren miissen also forscherseitig gesetzt werden. Unstrittig
erscheint, dass das Potenzial zu kognitiver Aktivierung nicht unabhéngig von Ler-
nendenvoraussetzungen und Lernzielen bestimmt werden kann (vgl. z. B. Leuders/
Holzipfel 2011:215f., Rakoczy et al. 2010). Dennoch werden je nach Forschungs-
perspektive unterschiedliche Unterrichtsmerkmale als Aspekte kognitiver Aktivie-
rung beschrieben. Dies fiihrt dazu, dass Forschungsbefunde nur bedingt vergleich-
bar sind (vgl. z. B. Batzel et al. 2013:97, Leuders/Holzdpfel 2011:214).

Einrelativ verbreiteter Zugang, um das Potenzial des Unterrichts zu kognitiver Akti-
vierung zu operationalisieren, erfolgt iiber die Merkmale der im Unterricht gestell-
ten und bearbeiteten Aufgaben (vgl. Batzel et al. 2013, Kunter/Trautwein 2013,
Kunter/Voss 2011, Neubrand et al. 2011).

Die Operationalisierung iiber Aufgaben wéhlen mit Blick auf den Deutschunterricht
auch Lotz (2016) und Hanisch (2015). Lotz konzeptualisiert kognitive Aktivierung
in ihrer videobasierten, auf den Leseunterricht der Grundschule bezogenen Arbeit’
iiber die Art der Aufgabenstellung, Aufgabenbearbeitung und Aufgabenreflexion
(Lotz 2016: 76; vgl. dazu kritisch Minnameier et al. 2015: 839). Hanisch (2015:
189) schlieBt mit ihrer Konzeptspezifikation fiir den Rechtschreibunterricht an die
Vorarbeit von Pracht/Loffler (2012) an, die ihrerseits allgemeine Kriterien zur Ana-
lyse von Lernaufgaben auf Aufgabenbeispiele fiir den Orthographieunterricht
beziehen. Hanisch geht in ihrer Interventionsstudie einen Schritt weiter, indem sie

5 Kleinbub (2010: 88f.) sieht in der von ihr vorgelegten Videostudie zum Leseunterricht in der
Grundschule Uberschneidungen zwischen den Konstrukten kognitive Aktivierung und Kompe-
tenzorientierung und favorisiert Letzteres (zum engen Bezug von Aktivierungs- und Kompe-
tenzkonzept vgl. auch Leuders/Holzépfel 2011: 215-217).
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zusitzlich die Implementation von Aufgaben beriicksichtigt und dabei den Akzent
auf den Aufbau geeigneter Rechtschreibstrategien sowie von Rechtschreibbewusst-
heit legt (Hanisch 2015: 189f.).

Neben dem skizzierten Zugang iiber Aufgaben ist als zweiter Schwerpunkt die
Fokussierung von Merkmalen des Plenumsunterrichts festzustellen. Diese Untersu-
chungsperspektive wihlt Stahns (2013) in seinen Videoanalysen zum Grammatik-
unterricht, indem er kognitiv aktivierenden Unterricht {iber Kennzeichen des Klas-
sengesprichs bestimmt (ebd.: 181—-190). Fiir den Literaturunterricht geht das Pro-
jekt ASKIL von zwei Grundtypen literarischer Kommunikation aus und bezieht sich
dabei zumindest terminologisch auf Aspekte kognitiver Aktivierung (Frederking et
al. 2013: 139—141). Allerdings schlieBt ASKIL insofern nicht an den iibrigen
Diskurs zu kognitiver Aktivierung an, als die zentrale Unterscheidung von Ober-
flichen- und Tiefenstrukturen des Unterrichts nicht beriicksichtigt wird. So geht
ASKIL von der Annahme aus, dass bestimmte Arbeits- und Sozialformen die Quali-
tét literarischer Verstehensprozesse priagen.

Insgesamt lésst sich auch fiir die wenigen Untersuchungen, die das Potenzial zu
kognitiver Aktivierung in Bezug auf den Deutschunterricht thematisieren, festhal-
ten, dass die gewihlten Ansatzpunkte zur Konzeptualisierung und Operationalisie-
rung uneinheitlich sind. Die Konzeptspezifikation fiir den Literaturunterricht kann
kaum auf einschligige Vorarbeiten in der Literaturdidaktik zurtickgreifen. Anhalts-
punkte fiir die Prazisierung ergeben sich vor allem aus der Forschung zum Mathe-
matikunterricht (vgl. u.a. Klieme etal. 2006, Leuders/Holzépfel 2011, Neubrand
etal. 2011).

3 Literaturdidaktische Operationalisierung

Im Projekt KoALa werden die erhobenen Videodaten mithilfe verschiedener adap-
tierter und selbst entwickelter Auswertungsinstrumente mehrfach kodiert. Neben
einer Basiskodierung der inhaltsbezogenen Aktivititen (nach Hugener/Drollinger-
Vetter 2006) und Sozialformen (nach Seidel 2003) werden mithilfe adaptierter
Instrumente die Dimensionen Konstruktive Unterstiitzung und Classroom Manage-
ment (beide nach ELL, Helmke 2014: 295-300, und CLASS, Piantaetal. 2012)
erhoben und ausgewertet. Die Tatsache, dass das Potenzial zur kognitiven Aktivie-
rung nicht unabhéngig von den Lernendenvoraussetzungen zu betrachten ist, wird
durch die Erfassung der Differenzierung im Unterricht (nach Rakoczy/Pauli 2006:
223f., Lotz 2016: A402) beriicksichtigt.

Fiir die literaturdidaktische Operationalisierung des Potenzials zu kognitiver Akti-
vierung geht das Projekt KoALa von Aufgaben im Unterricht (task in process, vgl.
Legutke 2006) aus. Damit wird nicht nur eine in der empirischen Unterrichtsfor-
schung verbreitete Vorgehensweise aufgegriffen, sondern auch der Bezug zum lite-
raturdidaktischen Diskurs um die Bedeutung von Aufgabenstellungen hergestellt
(vgl. z.B. Koster 2004, Koster 2016). Die in KoALa zugrunde gelegte Aufgaben-
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definition stammt aus der schweizerisch-deutschen Videostudie ,,Unterrichtsquali-
tat, Lernverhalten und mathematisches Verstandnis®:

Aufgaben enthalten eine explizite oder implizite Aufgabenstellung, welche einen
unbekannten Aspekt beinhaltet, der [...] bestimmt werden muss. Aufgaben beinhalten
im Allgemeinen auch eine Losung. Korrektur und Besprechung der Losung sind eben-
falls Bestandteile der Aufgabe. (Hugener/Drollinger-Vetter 2006: 67 f.)

Diese Begriffsbestimmung impliziert, dass Aufgabenstellung und Aufgabenimple-
mentation (bestehend aus Aufgabenbearbeitung, -besprechung und -16sung) zu
unterscheiden sind. So hat schon die TIMSS-Studie gezeigt, dass die Anforderungs-
merkmale gestellter Aufgaben durch die Art der Implementation in den Unterricht
grundlegend verdndert werden konnen (vgl. dazu Klieme et al. 2001: 45). Als Aufga-
benstellung zéhlen in KoALa sowohl schriftlich formulierte Aufgabenstellungen als
auch miindliche Fragen, tiber die unbekannte Aspekte in den Unterricht eingebracht
werden.’ Kodiert wird im Event-Sampling-Verfahren. Ein Event ist durch eine ver-
balisierte oder implizit erkennbare (hergeleitete) Aufgabenstellung sowie deren
Implementation (Bearbeitung und Besprechung) bestimmt. Im Zuge der Basisko-
dierung der inhaltsbezogenen Aktivititen werden fiir jede Aufgabe als Unterkatego-
rien Aufgabenerteilung, Aufgabenbearbeitung und Aufgabenbesprechung kodiert.
Aufgabenbearbeitung und Aufgabenbesprechung konnen zusammenfallen, wenn es
keine gesonderte Schiilerarbeitsphase gibt. Abbildung 1 bietet einen Uberblick iiber
das Kategoriensystem.

} task in process

\ Aufgabenstellung ‘ ‘ Aufgabenimplementation

Verarbeitungstiefe
Aufgabenfokus

Anspruchsniveau

Aufgabenmodifikation

Anspruchsgehalt Art der kognitiven

Operationen
Aufgabenfokus
Richtung der kogn.
Operationen Art der kogn. Op.

Richtung der kogn. Op.

Abb. 1: Kognitive Aktivierung durch Lernaufgaben — Uberblick iiber das Kategoriensystem in
KoALa

6 Bereits Ehlich/Rehbein (1986: 8—25) beschreiben das Aufgabe-Losungs-Muster als sprachli-
ches Handlungsmuster von Unterrichtskommunikation. Auch Gold (2015) unterscheidet im
Rahmen der Bestimmung des Potenzials zu kognitiver Aktivierung im Unterricht nicht zwischen
Fragen (im Unterrichtsgespriach) und Aufgabenstellung (vgl. ebd.: 59).



84 Didaktik Deutsch 43/2017

Sowohl was fachdidaktische Zielsetzungen von Aufgabenstellungen als auch was
die Art und Weise der Aufgabenimplementation betriftt, sind grundlegende norma-
tive Debatten der Literaturdidaktik {iber ‘guten’ Literaturunterricht beriihrt. Diese
Debatten werden bei der Operationalisierung beriicksichtigt und in die folgende
Erlduterung des Kategoriensystems einbezogen.

3.1 Aufgabenstellung

Bei der Kodierung der im Unterricht gestellten Aufgaben geht es um die Einschit-
zung der Aufgabenstellungen hinsichtlich ihres Potenzials, ,,d.h. codiert wird die
Art der [...] Denkprozesse, die durch die Aufgabenstellung ausgeldst werden soll-
ten* (Drollinger-Vetter 2006: 149).

Fiir die differenzierte Beurteilung der Aufgabenstellung wurden der Aufgabenfokus
und der Anspruchsgehalt als relevante Variablen fiir das Kategoriensystem gesetzt.

Aufgabenfokus

Hinsichtlich der Ziele der Auseinandersetzung mit Literatur im Unterricht war die
Debatte lange von einem Spannungsverhiltnis zwischen gegenstands- und schiiler-
orientierten Lernzielen gepragt (zusammenfassend Winkler 2015). Diese Dichoto-
misierung kann mittlerweile als liberholt gelten. Dass es beim literarischen Lernen
darum geht, beide Pole zu verbinden und ,,[s]ubjektive Involviertheit und genaue
[Text-]Wahrnehmung miteinander ins Spiel [zu] bringen* (Spinner 2006: 8), diirfte
in der Literaturdidaktik kaum mehr strittig sein. Das erwiinschte Wechselspiel von
literarischem Text und Leser soll zu einem vertieften Blick auf den zunéchst unbe-
kannten Text und einer damit einhergehenden Reflexion des Lesers iiber sich selbst
fiihren. Diese literaturdidaktische Grundposition ist gut anschlussfahig an den fach-
iibergreifenden Diskurs um kognitiv aktivierende Aufgabenstellungen. Als kognitiv
aktivierend gelten ganz allgemein Aufgabenstellungen, die die Lernenden motivie-
ren, neue [deen bzw. Informationen mit bereits Bekanntem produktiv zu verkniipfen
(vgl. Baumert etal. 2011; Kunter/ Trautwein 2013: 87 f., Neubrand et al. 2011). Will
man diese Aufgabenmerkmale vor dem skizzierten normativen Hintergrund litera-
turdidaktisch konkretisieren, ldsst sich folgende Setzung treffen: Je mehr eine Auf-
gabenstellung Lernende dazu anregt, ihre Uberzeugungen, Emotionen und Wis-
sensbestinde in ein Wechselspiel zu Merkmalen des Textes zu bringen, desto hoher
aus literaturdidaktischer Sicht das Potenzial zu kognitiver Aktivierung. Es ist davon
auszugehen, dass Aufgabenstellungen eher die Textmerkmale oder eher die Leser-
merkmale fokussieren oder aber das benannte Wechselspiel adressieren kdnnen.
Unter der Oberkategorie Aufgabenfokus werden in KoALa deshalb die in Tabelle 1
aufgefiihrten Kategorien unterschieden und nominal kodiert (vgl. Winkler 2015,
Winkler/Steinmetz 2016).
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Tab. 1: Kodierung der Variable ,,Aufgabenfokus“ im Projekt KoALa

Kategorie Beschreibung

1 Fokus Text Die Aufgabe ist vorwiegend auf das Textverstidndnis ausgerichtet. Sie kann
unter Beriicksichtigung des literarischen Textes und mittels aufgabenimma-
nenter Unterstiitzung beantwortet werden.

2 Fokus Leser Die Aufgabe bezieht sich vorwiegend auf die Erfahrungen des Lesers. Sie
kann unter Beriicksichtigung personlicher Erfahrung/Einschitzung und
mittels aufgabenimmanenter Unterstiitzung ohne Bezug zum literarischen
Text gelost werden.

3 Gemischter Die Aufgabe regt das Wechselspiel von Leser und Text an. Sie macht es expli-
Fokus zit erforderlich, fiir die Losung Text und Lesererfahrungen/Vorwissen auf-
einander zu beziehen.

Bei den in Tabelle 1 angefiihrten Kategorien sind die beiden erstgenannten nicht
abzuwerten. Zentral ist allerdings, dass im Laufe der Unterrichtseinheit der
Anschluss an Kategorie 3 erfolgt. Hervorzuheben ist aulerdem, dass kognitive Akti-
vierung durch Aufgabenstellungen in der hier vorgelegten Modellierung nicht als
Gegensatz zu emotional-affektivem Angesprochensein durch Literatur (vgl. Freder-
king et al. 2013) verstanden wird, sondern dieses mit einschlielen kann (vgl. Wink-
ler 2015).

Anspruchsgehalt

Die Variable Aufgabenfokus allein sagt noch nicht zwingend etwas iiber das kogni-
tive Aktivierungspotenzial einer Aufgabe aus. So kann es herausfordernde Aufga-
ben zum Fokus Text geben und einfache fiir einen gemischten Fokus. Der Aufgaben-
fokus bezeichnet zunichst vor allem den Gegenstand des Nachdenkens, nicht die
Qualitit. Fiir eine differenziertere Einschitzung des Potenzials zur kognitiven Akti-
vierung wird in KoALa daher auch die Variable Anspruchsgehalt der Aufgabe als
weitere Auswertungskategorie beriicksichtigt (vgl. Seeber 2016). Im Anschluss an
Erkenntnisse der bisherigen deutschdidaktischen Aufgabenforschung wird zur
Erfassung des Anspruchsgehalts

(1) intervallskaliert (vierstufig) das Anspruchsniveau der Aufgabenstellung
kodiert (Seeber 2016 in Adaption schwierigkeitsbestimmender Merkmale von
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Textverstehensaufgaben insbesondere nach Artelt et al. 2004, Kdster 2004,
Schweitzer 2007) sowie

(2) nominal die Art der kognitiven Operationen — orientiert an den Teildimensio-
nen im Lesekompetenzmodell von PISA 2009 (vgl. Naumann et al. 2010: 24f.)
— sowie deren Richtung (Rekonstruktion, Generierung, Bewertung; Winkler
2011: 1101f.) eingeschitzt.

Zur Uberpriifung der Interrater-Reliabilitit wurde der Anspruchsgehalt fiir alle Auf-
gaben der Pilotierungsstichprobe von zwei Kodiererinnen unabhingig voneinander
kodiert. Dabei ergab sich eine prozentuale Ubereinstimmung von insgesamt 84 %
(PU Anspruchsniveau bei vierstufiger Kodierung 76 %, dichotomisiert 91 %; PU Art
und Richtung der kognitiven Operationen 96 %).*

3.2 Aufgabenimplementation

Wie bereits erwéhnt, kann sich die gestellte Aufgabe im Zuge der Implementation in
Fokus und Anspruchsgehalt verandern. Die Aufgabenstellung sagt also noch nichts
iiber die tatsdchlich angeregte Art der Denkprozesse bei den Lernenden aus. Dieser
Aspekt wird in KoALa beriicksichtigt, indem unter der Oberkategorie Aufgabenim-
plementation kodiert wird,

(1) wie die gestellten Aufgaben in Plenumsphasen’ bearbeitet bzw. ausgewertet
werden (Verarbeitungstiefe) und

7 Als Indikatoren fiir das Anspruchsniveau werden jeweils vierstufig der Entscheidungsspielraum,
der Integrationsgrad und der Prézisionsgrad der gestellten Aufgabe kodiert (1 = gering, 2 = eher
gering, 3 = eher hoch, 4 = hoch). Die fiir die drei Indikatoren vergebenen Werte werden addiert
und durch drei dividiert, so dass sich fiir das Anspruchsniveau insgesamt Werte zwischen 1 und
4 ergeben. Fiir jeden Indikator wurden im Kodiersystem Merkmale fiir jeden Auspragungsgrad
moglichst exakt bestimmt (Seeber 2016: 132 1)), z.B.: Entscheidungsspielraum — geringer Aus-
prigungsgrad (1): Es gibt lediglich eine richtige Losung, zu deren Auffinden klare Hinweise
gegeben sind (inhalts- und titigkeitsbezogen). Oder: Die Aufgabe enthilt keine Hinweise auf die

Losung, aber der Losungsprozess ist so kleinschrittig vorstrukturiert, dass die Lernenden unum-

géanglich auf die erwiinschte Losung zuarbeiten. Hoher Ausprigungsgrad (4): Die Aufgabe ent-

hélt keine Hinweise auf mogliche erwartete Losungen und macht keine Angaben zur Bewilti-
gung des Prozesses (keine Konkretisierung von Losungserwartung, Untersuchungsfeld und

Losungsprozess). N*Ciy

Die Berechnung der prozentualen Ubereinstimmung erfolgte mit folgender Formel: k= C+C

(N=Anzahl der Beobachter, C,,= Anzahl {ibereinstimmender Kategorien, C; C,= Anzahl

aller Kategorien, R = Koeffizient, der mit 100 multipliziert den Prozentsatz {ibereinstimmender

Einschitzungen ergibt; vgl. Ingenkamp/Lissmann 2008: 93).

9 Phasen, in denen die Lernenden Aufgaben ohne die Lehrperson bearbeiten (insbesondere Grup-
pen- und Partnerarbeit), werden vorerst nicht naher betrachtet. Hier ist die Annahme leitend, dass
die Art und Weise, wie Arbeitsergebnisse im Plenum verhandelt werden, ein guter Indikator fiir
die Verarbeitungstiefe im skizzierten Sinn ist. Beriicksichtigt wurde jedoch sehr wohl, wenn die
Lehrperson wihrend der Schiilerarbeitsphasen bspw. durch die Vorgabe erwiinschter Antworten
intervenierte (vgl. Winkler 2016: 183 fiir ein entsprechendes Beispiel), da dies als Merkmal fiir
geringe Verarbeitungstiefe (hier: geringer Anregungsgehalt in Bezug auf lernerseitige Elaborati-
onen) gelten kann.

(o]
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(2) inwieweit die gestellten Aufgaben im Zuge der Implementation modifiziert
werden (Aufgabenmodifikation).

Verarbeitungstiefe

Generell gilt die Implementation von Aufgaben dann als kognitiv aktivierend, wenn
sie die Lernenden personlich anspricht sowie zu Begriindungen, Elaborationen und
Reflexionen ermuntert (vgl. Kunter/ Trautwein 2013: 89). Dies korrespondiert mit
normativen Erwartungen an Gespriche iiber Literatur im Unterricht. Hier gelten
Verstehensorientierung und Deutungsoffenheit als erwiinschte Merkmale (vgl. z.B.
Hirle/Steinbrenner 2004, Steinbrenner/ Wiprachtiger-Geppert 2006, Zabka 2015).
Die ,,Kunst der Gesprachsfiihrung™ im Literaturunterricht bestehe darin, ,,[e]ine
Verstéindigung liber das Verstehen literarischer Texte zu initiieren und am Leben zu
erhalten, ohne das eigenstéindige Nachdenken der Schiiler/innen durch zu offene
oder zu stark lenkende Impulse zu behindern® (Zabka 2015: 185). Ein besonderes
Augenmerk gilt vor diesem Hintergrund der Frage, inwieweit die Lehrperson die
»Kunst der verstehensfordernden Impulsgebung im Gesprich® (ebd.: 181)
beherrscht. Entsprechende initiierende, steuernde und Reflexionsimpulse lassen
sich, wie Zabka zeigt, ,,in Kategorien der Aufgabenforschung beschreiben* (ebd.:
181-185; Zitat 181).

Das Unterrichtsmerkmal der verstehensfordernden Gesprachsfiihrung bei der Bear-
beitung und Auswertung von Aufgabenstellungen zu literarischen Texten wird in
KoALa unter der Bezeichnung lVerarbeitungstiefe zusammengefasst (vgl. u.a.
Craik/Lockhart 1972: 675, Helmke 2014: 206 f., Kunter/ Trautwein 2013: 29). Die
Aufgabenbearbeitung wird dann als kognitiv aktivierend eingeschitzt, wenn sie sei-
tens der Lernenden Elaborationen anregt, Begriindungen einfordert sowie Verkniip-
fungen von Wissensbestéinden anbahnt. Die Verarbeitungstiefe wird eventbezogen
und intervallskaliert kodiert. Eine detaillierte Beschreibung der Auspragungsgrade
einschlieBlich Ankerbeispielen ist derzeit in Arbeit. Als Indikatoren fiir die Verar-
beitungstiefe gelten u.a.:

m LernendenduBerungen werden von der Lehrperson oder anderen Lernenden auf-
gegriffen und konkretisiert oder inhaltlich weiterentwickelt.

m Die Lernenden werden angeregt, die Giiltigkeit ihrer Losungsvorschlidge bzw. die
Tragfahigkeit ihrer Deutungsansétze zu iiberpriifen.

m Es werden unterschiedliche Meinungen/ Ansichten/Ldsungsansitze gegeniiber-
gestellt und die Lernenden zur Stellungnahme aufgefordert.

m Die Lehrperson oder Lernende fordern eine ndhere Ausfithrung der Gedanken
ein.

m Die Lehrperson oder Lernende verlangen eine Begriindung.10

10 Als Zeichen tiefer Verarbeitung konnen insbesondere auch initiierende Gesprichsschritte
(vgl. Brinker/Sager 2010:69) eingeschétzt werden, die von den Lernenden ausgehen. AufSer-
halb der Kategorie Verarbeitungstiefe, im Rahmen der Basiskodierung Sozialformen, werden
deshalb in Phasen der Aufgabenbesprechung im Plenum (,,Klassengespréich®) die Gespréchs-
beitrdge von Lehrperson und Lernenden als Unterkategorien erfasst, um ihre Dauer nachzu-
vollziehen und ihren pragmatischen Status (initiierend oder respondierend) zu kodieren.
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Durch intersubjektive Verstdndigung und mogliche Hilfestellungen der Lehrperson
wird das Anspruchsniveau der Aufgabenstellung im Zuge der Implementation
beeinflusst. Ob die Aufgabenstellung ihrem (theoretischen) Anspruchsniveau ent-
sprechend bearbeitet und besprochen wird, ldsst sich iiber den Ausprigungsgrad der
Verarbeitungstiefe ndherungsweise bestimmen (beispielsweise wenn eine Aufga-
benstellung mit hohem Entscheidungsspielraum im Zuge der Besprechung auf eine
vermeintlich eindeutige Losung reduziert wird). Inwieweit die Art (nicht das
Niveau) der geforderten Denkprozesse im Zuge der Aufgabenimplementation
modifiziert wird, wird unter der Kategorie Aufgabenmodifikation erfasst.

Aufgabenmodifikation

Die hier zu kodierenden Unterkategorien entsprechen denen unter Anspruchsgehalt
der Aufgabenstellung. Sofern Modifikationen im Vergleich zu den unter Aufgaben-
stellung kodierten Aufgabenmerkmalen auftreten (Fokuswechsel, Wechsel der Ver-
arbeitungsrichtung, Wechsel der Teildimension des Textverstehens), werden in Pha-
sen der Aufgabenbesprechung Unterevents gebildet, und jeder Wechsel wird nomi-
nal kodiert.

4 Das Kodiersystem auf dem Priifstand — Beispielanalyse

Am Beispiel zweier Unterrichtsausschnitte soll demonstriert werden, wie sich das
Kategoriensystem auf die Daten anwenden ldsst und wie sich durch die Daten
Impulse fiir die Weiterentwicklung des Kategoriensystems ergeben. Ausgewéihlt
wird eine Aufgabenstellung, die sehr dhnlich in zwei Klassen der Pilotierungsstich-
probe zum Einsatz kommt (Tab. 2). Die Beispiele zeigen, warum es unerlésslich ist,
zwischen Aufgabenstellung und Aufgabenimplementation zu unterscheiden.

Tab. 2: Exemplarische Aufgabenstellungen und ihre Kodierung

Klasse 1 Klasse 4

Event 00:52:30-00:58:10 Event 01:02:20-01:08:50

So dann [...] die Beziehung zwischen Médchen und | Ermittelt, ob und wie sich die Beziehung zwischen den
Mann. Untersucht, wie sich die Beziehung zwischen | Figuren entwickelt. Sucht Belege fiir eure Auffassung
den beiden entwickelt. Sucht gemeinsam eine | im Text.

Moglichkeit, dies schematisch darzustellen.
Versucht, das Verhiltnis zwischen den Personen und

eventuelle Verdanderungen der Beziehung im Verlauf
der Geschichte anschaulich darzustellen (Standbilder,
Schaubilder, Beziehungsnetz ...).

Fokus: Text

Anspruchsniveau: 3,33 Anspruchsniveau: 3,67

Art der kognitiven Operationen: Textbezogenes Kombinieren und Interpretieren

Richtung der kognitiven Operationen: Generierung
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Beide Varianten der Aufgabenstellung zielen darauf, dass die Lernenden ein Ver-
standnis der Figurenbeziehung iiber den Handlungsverlauf hinweg bilden und ihr
Versténdnis dieses Teilaspekts in eine Darstellung miinden lassen, die sich eines
Verfahrens des handlungs- und produktionsorientierten Literaturunterrichts be-
dient. Die beiden Teilaufgaben (Verstindnis bilden, Verstidndnis darstellen) werden
hier als eine Aufgabenstellung betrachtet, weil der dahinter stehende unbekannte
Aspekt derselbe ist: Die Darstellungsaufgabe fordert die materielle Prisentation des
mentalen Verstehensergebnisses. Bei beiden Varianten stimmen Aufgabenfokus und
Anspruchsgehalt weitestgehend liberein (Tab. 2). Die geringfligige Abweichung bei
der Einschitzung des Anspruchsniveaus resultiert aus dem Stundenkontext, in dem
die Aufgabe jeweils gestellt wurde: In Klasse1 gehen der Aufgabenstellung im
Stundenverlauf Informationen voraus, die den Entscheidungsspielraum senken
(vgl. Seeber 2016). Insofern deutet das Beispiel stellvertretend darauf hin, dass bei
der eventbezogenen Kodierung keinesfalls der iibergeordnete Unterrichtszusam-
menhang vernachléssigt werden darf.

In beiden Klassen bearbeiten die Lernenden die gestellten Aufgaben in Partner-
bzw. Gruppenarbeit und prisentieren die Arbeitsergebnisse anschlieBend im
Plenum (Aufgabenbesprechung). Tabelle3 enthilt einen Transkriptausschnitt der
Aufgabenbesprechung aus Klasse 1 (Transkriptionsregeln nach Seidel etal. 2003:
89-93). S11und S15 stellen den ersten Teil ihre Arbeitsergebnisse vor, ihr Verstiand-
nis der Figurenbeziehung im Handlungsverlauf (Z. 1-8). Im Anschluss entwickelt
sich eine Diskussion des Losungsvorschlags.
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Tab. 3: Transkriptauszug Klasse 1

Klasse 1

20

S11: Also &hm, die Tochter hat sich auch vor dem Treffen schon Gedanken gemacht, sich mit dem Vater
zu treffen. Und hat in gewisser Weise auch gehofft, dass es irgendwann mal dazu kommt. Und #h hat sie
verzweifelt () Und sind beide sehr schiichtern. Aber es entsteht so eine leichte Bindung — so quasi.

S15: Ja, und nach zwei Jahren sind sie sich immer noch etwas fremd, das liegt wahrscheinlich daran, dass
der Vater relativ schiichtern ist. Und 4hm, dass er —na ja — sie nicht so viel reden oder miteinander machen.
Trotzdem sorgt sich das Médchen um ihren Vater. Und gibt ihm dann halt doch kein Morphium. Und sie
hat halt auch Angst um ihn. Und &hm sie hat auch relativ viel fiir ihn gemacht, sie hat ihn ja besucht und
auch Blumen mitgebracht. Und dhm am Ende gab es dann halt doch schon eine relativ starke Bindung zu
ihm.

T1: Mhm [ja/nein]. Was meinen die anderen? Habt ihr das auch so gelesen? Also haben die dann ganz
zum Schluss — ihr habt ja gesagt eine ganz starke Bindung — also kurz vor seinem Tod eine relativ starke
Bindung.

S3: Woraus habt ihr jetzt geschlossen, dass sie damals gehofft hat, dass er sich mit ihr treffen mochte?

S11: (WeiB ich gar nicht.) Ahm, na ja weil sie ja sagt — am Anfang steht: ,,Ich hab mir schon oft solche
Treffen vorgestellt.”

S3: Ich habe schon viel dariiber gehort. Ja, aber ... hmm

T1: Nee, das ist ne wichtige Frage! Ihr beide habt das so interpretiert und so gesehen. Und aber wie es
vorher schon war. Es sind so verschiedene Sachen, die nicht klar ausgedriickt werden. S10!

S10: Es ist auch so, am Ende ist das Verhiltnis zwar gut, aber jetzt nicht unbedingt so stark.
T1: Mhm [ja].
S10: Finde ich.

T1: Und wie kommst du darauf? Dass es eben nicht so — ihr habt gesagt relativ stark. Du sagst nicht so
stark.

[...]11

Fiir die Aufgabenimplementation ergibt sich bei diesem Beispiel folgende Kodie-
rung: Die Verarbeitungstiefe wird als hoch eingeschétzt. Die Lehrperson ermuntert
die Lernenden zur Erkldrung bzw. Reflexion ihrer Antworten (Z. 9f.), markiert
Zweifeln und Nachfragen als wichtig (Z. 16) und stellt verschiedene Deutungen
kontrastierend zur Diskussion (Z. 21). Die Lernenden stellen einander selbst Nach-
fragen (Z. 11; vgl. dazu auch FuBnote 10). Eine Aufgabenmodifikation zeigt sich
dahingehend, dass nach der Présentation des generierten Textverstédndnisses durch
die Lehrperson ein Reflexionsimpuls gesetzt wird (Z. 9f.; vgl. Zabka 2015: 184f.),

11 Mit drei Punkten in eckigen Klammern werden Auslassungen aus den Transkripten bezeichnet.
Die weitere Diskussion befasst sich hier mit der Ndhe der Figuren zueinander und mit der
Frage, inwieweit der Text Informationen iiber Figurenemotionen enthélt (1:50 min).
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die Verarbeitungsrichtung sich also von Generierung (einer Textreprisentation) zu
Reflexion der geduBerten Inferenzen dndert.

Tab. 4: Transkriptauszug Klasse 4

Klasse 4

S11: [.“]]2 Am Anfang waren sie sich halt mehr fremd und dann kamen sie sich néher, wurden
wahrscheinlich Freunde, der Mann hat sich vermutlich in das Médchen verliebt und im Text steht aber,
dass sie sich immer noch ein bisschen fremd waren. Und da haben wir jetzt zu drei Textstellen mal so
Standbilder vorbereitet und da wiirden wir jetzt erst mal mit dem ersten anfangen.

S2: Wir sind jetzt an der Textstelle, wo der Mann sie anruft.
5 | S11: 83, wie fiihlst du dich gerade?

S3: Also ich bin wie gesagt auch schiichtern, bin zuriickhaltend. Ich rufe jetzt zum ersten Mal an und ich
weil} ja nicht, wie sie reagiert.

S11: Und S2, wie fiihlst du dich?

S2: Also, ich finde es schon ziemlich komisch, weil ich den Mann ja nicht kenne. Aber ich bin auch etwas
neugierig, weil ich mdchte auch wissen, warum er anruft und was er von mir mochte.

10 | S11:S2, denkst du nicht, dass das ein bisschen sehr wagemutig von dir ist?

S2: Ja, sicher, man hort ja auch immer in den Nachrichten davon, dass sowas — dass Leute da verschwinden
dabei. Aber ich bin sehr neugierig und mochte unbedingt wissen, wer er ist.

S11: S3, was denkst du dir dabei?

S3: Ich denk mir dabei, dass ich ja krank bin. Dass ich es selber wei}, dass ich wahrscheinlich versuche,
es zu schaffen, sie fiir mich zu gewinnen, dass ich — dass sie auch () dass ich nicht so einsam sterben

muss.
15

S 11: Okay, dann kommen wir zur zweiten Szene. Das ist die Szene, in der der Mann (ihr) die Freunde
vorstellt.

13

[...]
{Ein Schiiler meldet sich.}

S8: Hier steht der Anruf kam von dem Mann, also unbekannt. Woher hat er die Nummer? Das kann doch
20 | nicht mit rechten Dingen zugehen.

S?: Also wirklich, ey!
{Getuschel}
S3: Wir wissen ja nicht, wer den Text geschrieben hat. Es hat ja auch was mit (der Autorenschaft) zu tun.

T4: Wir — vielleicht gibt uns das Ende irgendwelche Hinweise. Wir danken auch dieser Gruppe. Fragen
waren geklart.
25

12 Ausgelassen wurde eine Passage (1 Minute), in der S11 die handelnden Figuren nennt, Textin-
formationen zu jeder der Figuren zusammenfasst und erste Ansitze zur Figurencharakteristik
aulert.

13 Ausgelassen wurde eine Passage von drei Minuten, in der die Lernenden dhnlich wie im zitier-
ten Transkriptausschnitt zu den von ihnen ausgewihlten Szenen 2 und 3 (Krankenhaus) ‘spre-
chende Standbilder’ mit Mann und Méidchen vorfiihren. In Szene 2 (Vorstellen bei den Freun-
den) sind zusétzlich S12 und S13 in der Rolle der Freunde beteiligt.
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In Klasse 4 (Tab. 4) préasentieren S2, S3 und S11 ihr Verstindnis der Figurenbezie-
hung nach einer einfithrenden Zusammenfassung in drei Standbildern, in denen die
Figuren ihre Perspektive auf die Situationen verbalisieren (Z. 1—18: Ende der Ein-
fiihrung und erstes Standbild). Die Besonderheit dieser Stunde liegt darin, dass der
Text ,,Streuselschnecke™ der Klasse {iber die gesamte Bearbeitungs- und Bespre-
chungsphase hinweg nur unvollstdndig — also ohne die Information, dass es sich bei
den Figuren um Vater und Tochter handelt — vorliegt. Erst ganz am Ende der Stunde
wird diese Information nachgereicht.

Kodiert man die Verarbeitungstiefe nach den oben vorgestellten Indikatoren, kommt
man zunichst zur Einschétzung ,,hoch® oder ,,eher hoch*; denn die Lernenden ent-
wickeln in Eigenregie Elaborationen und fordern voneinander Begriindungen fiir
ihre Verstehensansétze ein. Strittig wird die Kodierung dadurch, dass die Lernenden
sich die ganze Zeit iiber mit einem Fragment des Textes befassen. Die Lernenden
generieren deshalb Elaborationen, die von einer Liebesbeziehung zwischen Mad-
chen und Mann ausgehen (Z. 2, 13—14). Dabei folgen sie durchaus der Leserlen-
kung des ihnen vorliegenden Textteils. S8 moniert mit Blick auf eine konkrete Text-
stelle eine mangelnde Passung der von der Gruppe vorgebrachten Deutungen der
Beziehung (Z. 21f.) und 16st damit Resonanz unter den Lernenden aus. Die Lehr-
person allerdings vertagt bzw. libergeht diese von S8 aufgeworfene Frage (Z. 26 f.).
Gleichwohl wiirde man den Lernenden aufgrund der Merkmale des Klassenge-
spriachs wohl eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung — im
Sinne der oben angefiihrten (sich auf den Prozess der Gesprachsfiihrung beziehen-
den) Kriterien fiir Verarbeitungstiefe — bescheinigen.

Bei der Einordnung dieses Befundes ist allerdings zu beachten, dass die Aufgaben-
implementation vor dem Hintergrund des Stundenkontextes eine Fokusverschie-
bung zeigt. Man kann hier kaum ‘Fokus Text’ kodieren, weil der Text letztlich nicht
Ziel- und Mittelpunkt der gezeigten Aktivititen ist. Die Lernenden kennen den (sehr
kurzen) Text nicht vollstidndig, und damit fehlt ihnen die entscheidende Informa-
tion.'* Alle Verstehensoperationen gehen also von einer falschen Annahme und eher
von aullerunterrichtlichem Wissen als vom Text aus. Auch in Bezug auf das vorlie-
gende Fragment gedufBerte, nicht belegte Annahmen bleiben unkommentiert stehen
(Z. 16f.: der Mann wird nicht als krank eingefiihrt). Die Klarung des textnahen Ein-
wands von S8 wird durch die Lehrperson abgebrochen. Weder Text noch Leser
scheinen hier im Fokus, sondern die handlungsorientierte Aufgabenerfiillung selbst
als Prozess oder, wie es Wiezorek (2017: 104f.) unter Bezug auf Breidenstein
(2006) zuspitzt, die Produktionsorientierung als vom Inhalt abgekoppelte Praktik,
die Literaturunterricht erst konstituiert. Im Kodiersystem muss angesichts dieses
Befundes unter Aufgabenmodifikation/Fokus eine vorldufige Unterkategorie
»donstige* eingefiihrt werden. In den Pilotierungsdaten gibt es mehrmals Stellen,

14 Der Schluss des Textes wird in dieser Stunde erst vier Minuten vor Schluss ausgeteilt, so dass
die Auseinandersetzung mit der Frage, welche bisherigen Deutungen ggf. zu revidieren seien,
notgedrungen sehr knapp und oberflachlich ausfallt.
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an denen nicht das Spannungsverhéltnis von Leser und Text die Implementation
pragt, sondern das Erfiillen tradierter Handlungsmuster (vgl. Winkler 2016). Ob
man hier von einem vierten Fokus sprechen kann, miissen weitere Analysen zeigen.

Das Beispiel aus Klasse 4 deutet stellvertretend auf eine weitere offene Frage hin,
ndmlich wie innerhalb der Kategorie Verarbeitungstiefe im Kodiersystem die
Facette deutlicher abgebildet werden kann, die die fachlich-inhaltliche Qualitit der
getdtigten Aussagen mit beriicksichtigt. Eine griindliche Sachanalyse des Unter-
richtsgegenstandes als (impliziter) Hintergrund samtlicher Kodierprozesse war im
Projekt stets selbstverstandlich. Bei der Ausschirfung der Kategorie Verarbeitungs-
tiefe ist dies offenzulegen.

5 Fazit

Mit der vorgestellten Operationalisierung liegt ein Instrument vor, um das Potenzial
zur kognitiven Aktivierung im Literaturunterricht unter Beriicksichtigung fachspe-
zifischer Relevanzsetzungen detailliert zu erfassen. Die Beispielanalysen haben
vorgefiihrt, wie das Kodiersystem — dhnlich wie eine Lupe — den genauen deskrip-
tiv-analytischen Blick auf fachdidaktisch relevante Unterrichtsmerkmale ermog-
licht. Die Beispielanalyse aus Klasse 4 zeigt zudem, wie sich bei einem Operationa-
lisierungsprozess wie dem hier diskutierten der Blick auf die Daten und der Blick
auf die Kategorien wechselseitig beeinflussen. In der aktuellen Pilotierungsphase
des Projekts heifit das, dass das Kodiersystem in einem iterativen Prozess fortlau-
fend justiert wird, was anhand des Beispiels aus Klasse 4 fiir die Kategorien Aufga-
benfokus und Verarbeitungstiefe angedeutet wurde.

Die Operationalisierung des Potenzials zu kognitiver Aktivierung erfolgt tiber Auf-
gaben im Unterricht. Die Fachspezifik ergibt sich in Bezug auf die Aufgabenstellun-
gen durch den Anschluss an den lese- bzw. literaturdidaktischen Aufgabendiskurs
(Anspruchsgehalt) sowie durch die Beriicksichtigung zentraler Zielstellungen des
Literaturunterrichts (Aufgabenfokus). Was die Aufgabenimplementation betrifft,
zeigen sich deutliche Parallelen zwischen fachiibergreifenden Anforderungen an
verstindnisorientierte Gesprachsfiihrung und spezifisch literaturdidaktischen
Erwartungen an Gespréche iiber Literatur im Unterricht. Aus fachdidaktischer Sicht
sind neben erwiinschten Prozessmerkmalen des Gesprichs auch Aspekte der fach-
lich-inhaltlichen Angemessenheit von Gesprachsbeitrdgen in die Analysen einzube-
ziehen.

Deutlich geworden sein sollte, dass die vorgeschlagene fachdidaktische Kodierung
dem Anspruch folgt, den Unterrichtszusammenhang der Daten — d. h. die jeweilige
Unterrichtsstunde als Ganze — und damit die Besonderheiten des Einzelfalls mit zu
beriicksichtigen. Im Projektkontext zielt die Kodierung darauf, die als relevant
erachteten Unterrichtsmerkmale beispieliibergreifend mit quantitativen Methoden
weiter auszuwerten, z. B. was den Zusammenhang zwischen Ausprigungsgraden
des Potenzials zu kognitiver Aktivierung im Unterricht und Leistungsmerkmalen
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der Lernenden betrifft. Inwieweit sich dabei letztlich fachdidaktische Anspriiche
und methodische Standards der empirischen Unterrichtsforschung in Einklang brin-
gen lassen, ist eine Frage, die erst im weiteren Projektverlauf beantwortet werden
kann. Fiirs Erste wurde eine konzeptuelle Basis geschaffen, um in KoALa die litera-
turdidaktische Diskussion um ‘guten’ Literaturunterricht demnéchst mit Befunden
iber ‘wirksamen’ Literaturunterricht zu verkniipfen.
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