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Der Beitrag stellt Befunde einer Studie vor, in der die professionelle Unterrichtswahrnehmung von Bachelorstu-
dierenden (N=4), Masterstudierenden (N=4) und Lehrer*innen (N=4) bei der Befassung mit Video-Vignetten aus
dem Literaturunterricht untersucht wurde. Den Video-Vignetten sind typische Problemsituationen eingeschrieben
(Heins 2018), die sich in ihrem Anforderungsniveau fir die professionelle Wahrnehmung unterscheiden. In Form
von reflektierenden Kommentaren liegen fir alle Proband*innen Wahrnehmungsdaten zu beiden Vignetten vor.
In einer strukturierenden und evaluativen inhaltsanalytischen Auswertung wurden die Daten hinsichtlich der Auf-
merksamkeitsfokussierung, der Verarbeitungstiefe und des Erkennens der Problemsituationen kodiert. Die Be-
funde weisen darauf hin, dass ein Erkennen der fachdidaktischen Problemsituationen nur dann gelingt, wenn auch
der fachliche Lerngegenstand und die Lernenden im Fokus der Aufmerksamkeit stehen. Dies gelingt den Pro-
band*innen in Abhdngigkeit vom Anforderungsniveau der Situation, was in dieser Studie als Hinweis auf den Ent-
wicklungsstand der Disposition zur professionellen Unterrichtswahrnehmung angenommen wird.
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This article presents findings from a study in which the professional teaching perceptions of bachelor students
(N=4), master students (N=4), and teachers (N=4) were investigated when coping with video vignettes from liter-
ature classes. The video vignettes are inscribed with typical problem situations in literature didactics (Heins 2018),
which differ in their level of demand for professional perception. Perceptual data for both vignettes are available
for all subjects in the form of reflective comments. In a structuring and evaluative content analytic evaluation, the
data has been coded with respect to attentional focus, depth of processing as well as recognition of problem
situations. The findings indicate that a recognition of the subject specific problem situations is only successful if
the subject specific learning object and the learners are both in the focus of attention. The subjects succeed in
doing this depending on the level of challenge, which is assumed in this study to be an indication of the stage of
development of the disposition to professional classroom perception.
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SLLD (z) Fachspezifik der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Literaturunterricht

1| Professionelle Wahrnehmung — Eine Verortung im Diskurs der
Lehrer*innenprofessionalisierung

Zuden Anliegen der Lehrer*innenprofessionalisierungsforschung gehort es, die Anforderungen
und Herausforderungen herauszuarbeiten, denen Lehrer*innen im Praxisfeld Unterricht ge-
geniiberstehen, um darauf aufbauend die Lehrer*innenbildung zu verbessern.

Die professionelle Unterrichtswahrnehmung gewinnt dabei zunehmend an Bedeutung, da das
Konzept der professionellen Unterrichtswahrnehmung jene mentalen Prozesse umfasst, die
eine Verknlpfung der Dispositionen (Professionswissen, Uberzeugungen, Fahigkeiten/Skills
und Affekte/Motivation) mit der Performanz im Handlungskontext schaffen (Blomeke et al.,
2015; Bldmeke & Kaiser, 2017). Den mentalen Prozessen der Unterrichtswahrnehmung kommt
die Funktion zu, eine situationsspezifische Wissensaktivierung und Anwendung zu ermdéglichen.
Scholten et al. (2020) fassen mit Bezug auf Lipowsky 2006 zusammen:

What a teacher notices is fundamental in determining what action is taken, which in turn has
implications for student learning (Scholten et al., 2020, S. 164).

Erkenntnisse zur professionellen Unterrichtswahrnehmung und ihrer Entwicklung liegen bisher
insbesondere aus der Mathematik- sowie Naturwissenschaftsdidaktik und der Erziehungswis-
senschaft vor. Da die professionelle Unterrichtswahrnehmung als wissensbasierter Prozess
fachspezifisch zu untersuchen ist (Meschede et al., 2015), stellt das Fehlen literaturdidaktisch-
empirische Erkenntnisse ein Desiderat der literaturdidaktischen Forschung dar. In der vorlie-
genden Studie wird der Frage nachgegangen, wie zwei typische Problemsituationen (Heins
2018), die sich im Anforderungsniveau unterscheiden, von Proband*innen unterschiedlich be-
waltigt werden. Die vorliegende Studie?® schlieRt dazu an vorangehende Untersuchungen von
Heins 2018, Heins 2020a und Heins und Wiechmann 2020 an und versucht, die Unterschiede
hinsichtlich der Aufmerksamkeitsfokussierung und der Verarbeitungstiefe bei der Wahrneh-
mung der unterschiedlich komplexen Problemsituationen des Literaturunterrichts herauszuar-
beiten. Unter Aufmerksamkeitsfokussierung wird in dieser Studie verstanden, auf welche lern-
relevanten Unterrichtsfaktoren (Gegenstand, Lernende, Lehr-Lern-Ziele, Lehr-Lern-Methoden,
Heins 2018) im Prozess der Wahrnehmung die Aufmerksamkeit gerichtet wird. Die Informatio-
nen, auf die die Aufmerksamkeit gerichtet wird, werden in einer Folge von hierarchischen Pro-
zessen mental verarbeitet, angereichert und elaboriert (Craik & Lockhard, 1973, S. 675). An
diese Annahme wird mit dem Konzept der Verarbeitungstiefe angeschlossen, indem zwei Stu-
fen der Verarbeitungstiefe unterschieden werden (Stufe 1: Benennen, Behaupten, Einordnen;
Stufe 2: begriindetes Erschliellen, begriindetes Zuschreiben einer Bedeutung).

2| Theoretischer Rahmen der Studie
2.1| Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung ist im kompetenztheoretischen
Professionalisierungsrahmen verortet (Baumert & Kunter, 2006). Darin wird professionelle

1 Das hier vorgestellte Projekt ist Teil des Projekts ,Professionelles Lehrerhandeln zur Forderung fachlichen Ler-
nens unter sich verandernden gesellschaftlichen Bedingungen (Profale)”, das im Rahmen der gemeinsamen
,Qualitatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und
Forschung gefordert wird.
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Lehrerkompetenz nicht auf das Vorhandensein bestimmter deklarativer Wissensbestande re-
duziert (vgl. Herzmann & Konig, 2016, S. 108), sondern der Situationsbezug wird Uber das Kon-
strukt der professionellen Wahrnehmung verstarkt aufgenommen (vgl. Kramer et al., 2017). In
Anlehnung an Sherin et al. (2011) verstehen Schafer & Seidel (2015) professionelle Unterrichts-
wahrnehmung als

[a] teacher’s ability to attend intentionally to classroom events that are important to the pro-

cesses of teaching and learning, for example, events that influence student learning in a posi-

tive or negative way (Schéafer & Seidel, 2015, S. 37).
Professionelle Unterrichtswahrnehmung umfasst nach Sherin et al. (2011, auch van Es & She-
rin, 2002) den Prozess der Aufmerksamkeitsfokussierung (selective attention) und jene Pro-
zesse, die als knowledge-based reasoning bezeichnet werden. Reasoning meint

the process of making sense of what has been noticed by linking observed situations to

knowledge [...]. Thus, knowledge is used to explain noticed situations as well as to predict fur-
ther learning processes (Schafer & Seidel, 2015, S. 38).

Blomeke et al. (2015) fassen diese Prozesse in ihrem Modell von Lehrerkompetenz als die situ-
ationsspezifischen Fahigkeiten Perception sowie Interpretation und ergdnzen gegeniiber dem

noticing-Konzept von Sherin und Kolleg*innen (Sherin et al., 2011) noch die Fahigkeit, Entschei-
dungen zu treffen (Decision-Making).

Dispositionen

Professionswissen
Verarbeitungsfahigkeiten
Einstellungen, Affekt-Motivation

Top-down-
Steuerung

Mentale Prozesse \ Performanz

Aullerungen
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/ Unterricht
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Situationen
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Unterrichtsmethoden
Handlungen/Ereignisse

Institutionelle Rahmenbedmgungenj

Abb. 1: Kognitive Verarbeitung von beobachtetem Unterricht
(Heins & Zabka, 2019, S. 907)

Heins & Zabka folgen in ihrem Modell der kognitiven Verarbeitung von beobachtetem Unter-
richt (Heins & Zabka, 2019, S. 907) dem Postulat einer vermittelnden Ebene zwischen den Dis-
positionen eines Subjekts und seinem Handeln. Anders als im PID-Modell rechnen sie die Ver-
arbeitungsfahigkeiten Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheiden jedoch dem Bereich der
Dispositionen zu. In der mentalen Verarbeitung einer wahrgenommenen Situation, so ihre An-
nahme, werden neben den Dispositionen Wissen, Einstellungen und Affektmotivationen auch
die Verarbeitungsfahigkeiten situationsspezifisch aktiviert (,Mentale Prozesse” in Abb. 1 ent-
sprechen den aktivierten Dispositionen), wodurch der Schritt von Ubersituativ bestehenden



SLLD (z) Fachspezifik der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Literaturunterricht

Dispositionen zu deren Performanz im Handlungskontext vollzogen wird. Erst durch diese theo-
retische Verschiebung wird es moglich, die Verarbeitungsfahigkeiten eines Individuums als von
Situation zu Situation einigermallen konstant anzusehen und dem Kompetenzbegriff von
Weinert zuzurechnen (Heins & Zabka, 2019, S. 906): ,,Kompetenz ist nach diesem Verstandnis
eine Disposition, die Personen befahigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu [6sen”
(Hartig & Klieme, 2007, S. 72). Was bei der professionellen Wahrnehmung herausfordernd ist
bzw. woraus sich eine Abstufung im Schwierigkeitsgrad ergibt, hierauf kann ein Blick in die Ex-
pert*innen-Noviz*innen-Forschung, die aufzeigt, welche Herausforderungen Expert*innen e-
her bewaltigen konnen als Noviz*innen, Hinweise liefern.

e Bezogen auf die Aufmerksamkeitsfokussierung stellt es sich als herausfordernd dar, (a) viele
lernrelevante Ereignisse und Merkmale gleichzeitig wahrzunehmen (Stahnke et al., 2016)
und (b) die Aufmerksamkeit dabei auch auf Gberraschende Ereignisse zu richten, die haufig
eine hohe Lernrelevanz im Unterricht haben. Besonders herausfordernd fiir die Aufmerk-
samkeitsfokussierung sind Ereignisse und Merkmale, die (c) nicht unmittelbar auf der
Ebene der Oberflaichenmerkmale zu erkennen sind, sondern auf der Ebene der Tiefenmerk-
male von Unterricht liegen (vgl. Oser & Baeriswyl, 2001).2 Die Wahrnehmung des Klassen-
raummanagements (wie etwa Aufmerksamkeit, Disziplin und Kontrolle des Klassenraums)
stellt sich entsprechend als weniger anspruchsvoll heraus als die Fokussierung der Aufmerk-
samkeit auf das Lernen der Schiler*innen oder auf inhaltliche Fragen zum fachlichen Lern-
gegenstand (vgl. Carter et al., 1988; Copeland et al., 1994; Sabers et al., 1991; Santagata &
Yeh, 2016; Wolff et al., 2015; van Es, 2011).

Die Anforderungen an die Verarbeitungstiefe stehen damit in einem Zusammenhang.

e MitBlick auf die Verarbeitungstiefe zeigt sich, dass (1) eine starker interpretierende Haltung
(die Hinweise auf eine groRere Verarbeitungstiefe gibt) anspruchsvoller ist als ein beschrei-
bendes Wahrnehmen des Unterrichts. Fir die Wahrnehmung von Tiefenmerkmalen einer
Situation ist eine groRRere Verarbeitungstiefe erforderlich, um im Rickgriff auf Erfahrungen
und Wissen lernrelevante Ereignisse interpretierend zu erschliefen (Gold et al., 2016; She-
rin & van Es, 2009). Weiter stellt sich (2) die fur die Wahrnehmung erforderliche Reichhal-
tigkeit (Berliner, 2001) sowie Genauigkeit (Kaiser et al., 2015) der Vernetzung mit Wissen
und Erfahrungen in der mentalen Verarbeitung als ein die Schwierigkeit beeinflussendes
Merkmal dar.

Die Anforderungen an die Kompetenz zur professionellen Wahrnehmung sind hoch — so kann
geblndelt werden —, wenn viele Aspekte zeitgleich fokussiert werden missen —mit denen man
u. a. nicht gerechnet hat —, wenn auf Tiefenmerkmale interpretativ geschlossen werden muss
und dazu professionelles Wissen erforderlich ist.

2 Mit Oberflichenmerkmalen sind zumeist fiir AuBenstehende leicht erschlieRbare, ,verhaltensnahe, gut be-
obachtbare und abgrenzbare Merkmale” des Unterrichts (Pauli/Reusser, 2006, S. 783) gemeint. Tiefenmerk-
male werden von Oser/Baeriswyl (2001) als eine Verkettung von Lernschritten bestimmt, die den Lernweg zu
einem spezifischen Lernziel beschreiben. In der padagogisch-psychologischen Unterrichtsqualitatsforschung
hingegen werden die Tiefenmerkmale haufig Gber die Basisdimensionen qualitdtsvollen Unterrichts konzeptu-
alisiert (vgl. Decristan et al., 2020, S. 107-108).
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2.2| Fokus der Aufmerksamkeit und Verarbeitungstiefe im Forschungsdiskurs

Mit dem Ziel, die vorliegende Studie in den Forschungsdiskurs zur professionellen Unterrichts-
wahrnehmung hinsichtlich der Untersuchung von Aufmerksamkeitsfokussierung und Verarbei-
tungstiefe einzuordnen, wird im Folgenden dargestellt, wie die beiden Konzepte in bestehen-
den Studien operationalisiert werden. Mit Blick auf die Aufmerksamkeitsfokussierung wird dazu
an die Systematisierung von Praetorius & Charalambous (2018) angeschlossen, die Studien zur
Beschreibung von Unterrichtsqualitdt danach sortieren, ob generische, fachspezifische oder
hybrid generisch und fachspezifische Aspekte fokussieren werden.

e Im Projekt OBSERVER (Seidel et al., 2010) wird die Aufmerksamkeitsfokussierung von gene-
rischen Aspekten des Unterrichts untersucht: Zielorientierung, Lernbegleitung und Lernat-
mosphdre. Die Tiefe der mentalen Verarbeitung dieser Aspekte wird Uber die sprachlichen
Handlungen (i) beschreiben, (ii) erklaren und darauf aufbauend (iii) Vorhersagen treffen
operationalisiert (Seidel et al., 2010, S. 299f.). Auch Gold et al. (2013, S. 142f.; 2016, S. 104-
106) konzentrieren sich auf generische Aspekte und stellen die Klassenfiihrung in den Fokus
der Aufmerksamkeit. Sie unterscheiden hinsichtlich der Verarbeitungstiefe zwischen Be-
schreiben und Interpretieren.

e Die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf fachspezifische Aspekte steht u. a. im Zentrum
der Studien von Jacobs et al. (2010), indem sie die Wahrnehmung des mathematischen
Denkens von Schiler*innen untersuchen. In Bezug auf die mentale Verarbeitung untersu-
chen Jacobs et al., inwiefern das mathematische Denken der Schiler*innen bei der Inter-
pretation der Situation und Entscheidungsfindung berlcksichtigt wird, indem sie die Kom-
mentare der Proband*innen dreistufig kodieren: robust evidence (2), limited evidence (1),
lack of evidence (0) (vgl. Jacobs et al., 2010, S. 177-179). Auch Kersting und Kolleg*innen
setzen einen fachspezifischen Fokus, indem sie die Aufmerksamkeit flir Mathematische In-
halte und Schiile*innendenken untersuchen. Die Verarbeitungstiefe (Depth in Interpreta-
tion) wird dreistufig erfasst: Stufe 0: Beschreibungen oder Urteile ohne Beweis; Stufe 1:
Nennung eines Aspekts oder mehrerer analytisch gewonnener Aspekte, die unverbunden
bleiben; Stufe 2: Koharente Argumentation unter BerUcksichtigung mehrerer analytisch ge-
wonnener Aspekte (vgl. Kersting, 2008, S. 348; Kersting et al., 2010, S. 174).

e Sowohl generische als auch fachspezifische Aspekte der Aufmerksamkeitsfokussierung
werden in den Studien von Sherin und Van Es untersucht. Aufgezeichneten Diskussionen
aus Videoclubs® werden im Hinblick auf die Kategorien Actor (Student, Teacher, other) und
Topic (Management, Climate, Pedagogy, Math thinking) ausgewertet, worlber der Fokus
der Aufmerksamkeit erfasst wird. Mit der Kategorie Stance (describe, evaluate, interpret)
erfassen sie erganzend die Verarbeitungstiefe dreistufig (vgl. Sherin & van Es, 2009, S. 23f.).
Auch Star & Strickland (2008) untersuchen sowohl die Fokussierung generischer als auch
fachspezifischer Aspekte: Umgebung des Klassenraums, Klassenraummanagement, mathe-
matischer Inhalt, Aufgaben und Kommunikation.

Die Darstellung zeigt mit Bezug auf die Verarbeitungstiefe eine vergleichbare Stufung: Die Ver-
arbeitungstiefe einer Unterrichtsbeobachtung wird danach bestimmt, ob die Proband*innen
eine Situation ohne weiterfiihrende interpretative AuRerungen nur beschreiben und beurteilen

3 Gesprache Uber eigenen Unterricht, der videografiert vorliegt (siehe dazu Sherin & van Es, 2009).

5
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(Stufe 1), sie ein oder mehrere Aspekte in interpretativer Weise, d.h. auch im Ruckgriff auf Wis-
sen, benennen, ohne diese Aspekte jedoch in einen Zusammenhang zu bringen (Stufe 2) oder
ob mehrere Aspekte in einer koharenten Interpretation integriert werden, auf Ubergreifende
Prinzipien bezogen und in Ursache-Wirkungszusammenhange gefasst werden (Stufe 3) (vgl.
bspw. Kersting, 2008; Kersting et al., 2010; van Es, 2011; Schafer & Seidel, 2015). In dhnlicher
Weise unterscheiden Scholten & Sprenger (2020) die Kategorien Description, Traces of Inter-
pretation und Interpretation in a narrower sense, die in der vorliegenden Studie aufgenommen
werden (siehe 4.4 und Anhang).

Mit Blick auf die Aufmerksamkeitsfokussierung wird erkennbar, dass in den dargestellten Stu-
dien bedeutsame Dimensionen fir Unterrichtsqualitdt fokussiert werden (Praetorius & Cha-
ralambous, 2018). Diese Fokussierung ist insofern Uberzeugend, als ,Unterrichtsqualitat stets
ein Amalgam aus Fachinhalten, deren Didaktik und padagogisch sowie psychologischen Aspek-
ten darstellt.” (Praetorius & Grasel, 2021, S. 170-172) Praetorius et al. (2020) heben entspre-
chend hervor, dass die Fachspezifik bei der Erhebung von Unterrichtsqualitdt davon abhéangt,
auf welcher Ebene der Konkretion man diese erfasst (Praetorius et al., 2020, S. 427-428). Diese
Annahme kann auf die Untersuchung der professionellen Wahrnehmung von Unterrichtssitua-
tionen Ubertragen werden: Gerade die Untersuchung doméanenspezifischer Foki der Aufmerk-
samkeitsfokussierung wird stets Merkmale qualitdtsvollen Unterrichts berUihren.

Fachunspezifische Unterrichtsfaktoren, die fachdidaktisch konkretisiert wurden, haben auch
Heins und Wiechmann (2020) genutzt, um die Aufmerksamkeitsfokussierung zu untersuchen.
Heins (2018) hat dazu die vier lernrelevanten Unterrichtsfaktoren (a) Gegenstand, (b) Lehr-
Lern-Ziele, (c) Dispositionen der Lernenden und (d) Lehr-Lern-Methoden unterschieden (vgl.
auch Heins und Wiechmann, 2020, S. 181-183 oder Kiper & Mischke, 2009, S. 30) und in einem
Tetraeder-Modell zusammengefihrt (sieche Abb. 2). Die Lehrperson, die die Verantwortung fur
die Koordination der Unterrichtsfaktoren bei der Planung und Durchfiihrung von Unterricht
tragt, bildet die Mitte des Modells. Die Idee des Modells ist, dass alle Eckpunkte zueinander in
ein Spannungsverhaltnis geraten kdnnen. Ein Spannungsverhaltnis tritt dann auf, wenn min-
destens zwei Unterrichtsfaktoren divergieren bzw. auseinandertreiben, wodurch eine Situation
hinsichtlich der zwei lernrelevanten Unterrichtsfaktoren problematisch wird (Heins, 2018, S.
38). Den sechs mdglichen Spannungsverhaltnissen lassen sich typische fachspezifische Prob-
lemsituationen zuordnen (Heins, 2018).4

4 Vier fachspezifische Spannungsverhaltnisse werden im Rahmen der Darstellung der Vignetten beschrieben.

6
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Abb. 2: Das um fachdidaktische Differenzierung reduzierte Modell von Heins (2018)

Den Fokus der Aufmerksamkeit erfassen Heins und Wiechmann dartber, welche dieser Unter-
richtsfaktoren von den Proband*innen wahrgenommen werden. Die quantitative Komplexitat
der Wahrnehmung bestimmen sie darauf aufbauen durch eine Auswertung, wie viele der lern-
relevanten Unterrichtsfaktoren zeitgleich wahrgenommen, d.h. in der Wahrnehmung mitei-
nander koordiniert werden (siehe dazu Heins & Wiechmann, 2020, S. 189). Heins und Wiech-
mann zeigen in den Kommentaren von Bachelor- und Masterstudierenden sowie Lehrer*innen
zu einer Unterrichtssituation auf, dass die quantitative Komplexitat der Wahrnehmung mit dem
Expertisegrad zunimmt, wobei der groRte Anstieg im Vergleich von Bachelor- und Masterstu-
dierenden liegt (Heins & Wiechmann, 2020, S. 187-188). Sie zeigen ferner, dass die Unterrichts-
faktoren Lehr-Lern-Ziele und Lehr-Lern-Methoden ,Basisaspekte der Unterrichtswahrneh-
mung” sind (Heins & Wiechmann, 2020, S. 190), die bei einer hdheren quantitativen Komplexi-
tat um die Aufmerksamkeit fir den Gegenstand oder die Lernenden ergénzt werden. Dieser
Ansatz zur Erfassung des Aufmerksamkeitsfokus® wird in der vorliegenden Studie fortgefthrt
(siehe 4.4).

Die Fallanalysen von Heins (2020), in denen er Unterschiede in der Unterrichtswahrnehmung
auf zugrundeliegende Skripts von Literaturunterricht zurtckfihrt, geben Hinweise auf die Ver-
arbeitung der wahrgenommenen Situation: Die Analysen zeigen, dass Bachelorstudierende die
Situation skriptgeleitet erkennen, ohne die Situation in ihrer Spezifik zu verarbeiten. Fir die
Masterstudierenden ldsst sich ein situationsspezifisches Erschliefen aufzeigen. Sie analysieren
die Situation sehr genau, um sie in ihrer Eigenart zu erschlieRen und darauf aufbauend zu be-
urteilen oder Handlungsentscheidungen zu treffen. Die Lehrer*innen der Studie wiederum er-
kennen die Spezifik einer Situation spontan und — so die Argumentation von Heins — auf der
Basis variantenreicher Skripts (Heins, 2020, S. 12-24). Bezieht man diese Befunde auf die oben
referierten Operationalisierungen der Verarbeitungstiefe, dann lassen sich Bezlige zur Stufe 1
(Beurteilen ohne interpretative Verarbeitung der Situation) und Stufe 3 (koharente situations-
spezifische Interpretation) erkennen.
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3| Zielsetzung und Fragestellungen

Professionalitdt der Wahrnehmung zeigt sich darin, dass die zentralen lernrelevanten Aspekte
einer Situation erkannt werden. Die Studie von Heins und Wiechmann (2019) konnte darauf
noch keine Hinweise geben, da sie die Aufmerksamkeitsfokussierung, nicht aber die Verarbei-
tungstiefe untersucht, um das Konstrukt der professionellen Wahrnehmung zu erfassen, das
sich aus den zwei Teilprozessen Aufmerksamkeitsfokussierung (selective attention) und Verar-
beitung (knowledge-based reasoning) zusammensetzt (siehe 2.1). Die Studie von Heins (2020)
und die referierten Befunde der Expert*innen-Noviz*innen-Forschung deuten darauf hin, dass
es einen Zusammenhang zwischen der Aufmerksamkeitsfokussierung, der Verarbeitungstiefe
und dem Erkennen der zentralen lernrelevanten Aspekte einer Situation gibt.

(1) Die Studie geht darum der Frage nach, ob sich Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen
der quantitativen Komplexitat (Anzahl der zugleich fokussierten lernrelevanten Aspekte)
und der Verarbeitungstiefe mit dem Erkennen der Problemsituationen finden lassen.

Den Studien von Heins und Wiechmann (2020) und Heins (2020) liegen Wahrnehmungsdaten
zu je einer Unterrichtssituation zugrunde. Versteht man Kompetenz als die bei Individuen eini-
germallen konstante Disposition zur Bewaltigung bestimmter Probleme (siehe 2.1), dann
musste sich der Entwicklungsstand der Disposition in der Performanz der Bewaltigung von Si-
tuationen zeigen, die die Kompetenz in unterschiedlich starker Weise herausfordern — so die
zentrale Annahme der Kompetenzdiagnostik, der hier gefolgt wird.

(2) Die Studie geht darum der Frage nach, ob und wie sich bei den Proband*innen Unter-
schiede in der Performanz bei der Wahrnehmung von zwei Situationen aus dem Literatur-
unterricht zeigen, die sich in ihrem Anforderungsniveau unterscheiden.

4| Forschungsdesign der Studie
4.1| Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte im Sommer 2018 an der Universitat Hamburg. In einem videovig-
nettenbasierten Erhebungssetting wurde den Proband*innen die Moglichkeit geboten, zwei
Videovignetten mit unterschiedlichem Anforderungsniveau (Goethe- und Luther-Vignette)®
nacheinander beliebig oft zu betrachten und jeweils einen reflektierenden Kommentar zu
schreiben. Der Einsatz von zwei Videovignetten dient dem Zweck, Formen mentaler Situations-
verarbeitung in Abhangigkeit vom Anforderungsniveau zu identifizieren.

Die Aufforderung an die Proband*innen wurde bewusst nicht auf bestimmte Merkmale der
Situation gelenkt. Aufgefordert wurden die Proband*innen lediglich, unterrichtsrelevante Situ-
ationen zu benennen und wenn mdéglich Alternativen aufzuzeigen. Diese Aufforderung und das
offene Antwortformat sind dazu geeignet, die selektive Aufmerksamkeitsfokussierung zu erfas-
sen, die durch eine Fokussierung oder durch ein geschlossenes Antwortformat gelenkt wiirde
(vgl. Meschede et al., 2015, S. 320).

5 Zu den Vignetten siehe unten.
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4.2| Vignetten

Die eingesetzten Videovignetten stammen aus einer Sammlung von Unterrichtssituationen zu
typischen Problemsituationen im Literaturunterricht (vgl. Heins, 2018). Die Vignetten basieren
auf beobachtetem oder aufgezeichnetem Unterricht, an dem die Problemsituationen metho-
disch kontrolliert erkannt wurden.® AnschlieRend wurden die Unterrichtssituationen so ge-
skriptet, dass die Problemsituationen das Zentrum der Vignette darstellen.” In der vorliegenden
Studie wurde die Goethe- und die Luther-Vignette eingesetzt. Die Entscheidung fir diese bei-
den Vignetten liegt darin begriindet, dass sie sich in ihrem Anforderungsniveau unterscheiden
und damit hinsichtlich Fragestellung 2 der Untersuchung erkenntnisbedeutsam sein konnen.
Die Unterschiede im Anforderungsniveau der beiden Situationen resultieren insbesondere da-
raus, ob die lernrelevanten Problemzusammenhdnge mit der Ebene der Oberflachenmerkmale
der Situation verbunden sind oder ob sich auf der Ebene der Oberflaichenmerkmale keine Hin-
weise auf die Tiefenmerkmale der Situation finden.

Der Goethe-Vignette sind vor allem zwei Problemsituationen eingeschrieben, die den fachspe-
zifischen Problemfeldern ,Probleme der Verstehensziele” und ,Probleme im Interpretations-
prozess” (Heins, 2018, S. 35) zuzuordnen sind. In der dargestellten Unterrichtssituation behan-
delt eine 9. Klasse einer Stadtteilschule® im Rahmen einer Unterrichtseinheit zur Liebeslyrik das
Gedicht ,Nihe des Geliebten” von J. W. v. Goethe®. Nachdem die Lehrkraft das Gedicht einmal
vorgetragen hat, er6ffnet sie das Plenumsgesprach mit dem Satz: Ich méchte heute mit euch
die Frage kldren, wer ist denn das Du in dem Gedicht? Die Lernenden gehen im folgenden Ge-
sprach auf diese Aufforderung und Zielformulierung nicht ein, sondern verfolgen eigene Frage-
stellungen, ohne ihre Vermutungen am Text zu prifen. Die Lehrkraft greift nicht lenkend in das
Gesprach ein und zieht sich weitestgehend auf die Moderationsfunktion zuriick. Darin zeigen
sich die beiden fachspezifischen Problemsituationen Literarisches Verstehen als Spekulieren (es
findet keine Falsifikation von Verstehenshypothesen am Text statt und der Anspruch von In-
tersubjektivitdt wird nicht verfolgt) und Bestimmtheitsgrad der Ziele (der Lehrer greift nicht in
den Prozess wilder Spekulationen ein, sondern die Lernenden verfolgen ihre Ziele) (Heins,
2018, S. 34f.). Es liegen damit Spannungsverhaltnisse sowohl zwischen den Unterrichtskompo-
nenten Disposition der Lernenden und Gegenstand als auch zwischen Lehr-Lern-Methode und
Lehr-Lern-Ziele vor.

Die beiden der Goethe-Vignette eingeschriebenen Problemsituationen Literarisches Verstehen
als Spekulieren und Bestimmtheitsgrad der Ziele sind (i) in der Interaktion der Schiler*innen
untereinander, (ii) in der Rolle des Lehrers und (iii) in der Nicht-Berlcksichtigung des Textes mit
Oberflachenmerkmalen der Situation verknipft. Damit finden sich auf der Ebene der Ober-

® Methodisch kontrolliert meint, dass das fiir den Literaturunterricht typische Problem anhand des Rahmenmo-
dells typischer Problemsituationen des Literaturunterrichts (Heins, 2018) bestimmt und kommunikativ validiert
wurde.

’ Die geskripteten Vignetten wurden durch literaturdidaktische Expert*innen validiert.

8 Die Stadtteilschule ist eine Schulform, die in Hamburg 2010 als Teil des Zweisdulenmodells eingefithrt wurde und
die Hauptschule, die Realschule und die Gesamtschule ersetzt. Wahrend man am Gymnasium nach acht Jahren
Abitur machen kann, ist die Stadtteilschule neunstufig angelegt.

9 Das Gedicht ist online abrufbar Uber das Projekt Gutenberg vom ,SPIEGEL“: https://gutenberg.spie-
gel.de/buch/gedichte-9503/44



SLLD (z) Fachspezifik der professionellen Unterrichtswahrnehmung von Literaturunterricht

flaichenmerkmale Hinweise auf die lernrelevante Ebene der Tiefenmerkmale (vgl. Decristan et
al. 2020, S. 110), was die Wahrnehmung der lernrelevanten Unterrichtsfaktoren erleichtert.

In der zweiten Vignette wird die Fabel ,Vom Raben und Fuchs” in einer 6. Klasse in der Luther-
Fassung bearbeitet. Die Lehrerin liest die Fabel vor, klart Wortbedeutungen und arbeitet an-
schlieBend mit den Lernenden heraus, wie der Fuchs an den Kase kommt. Die Ergebnisse dieser
ersten Erarbeitungsphase werden an der Tafel gesammelt. Genannt wird u. a. Geschicklichkeit,
Schlauheit, handelt mit Worten, sein schlaues Gehirn usf. Im Anschluss erhalten die Schiler*in-
nen eine weitere Aufgabe: Sie sollen erarbeiten, was der Rabe fihlt und denkt, als der Fuchs
ihm das Kompliment macht, schén auszusehen und singen zu kénnen. Im Anschluss an die
zweite Bearbeitungsphase werden mit der Methode der Meldekette einige Aufgabenbearbei-
tungen angehort, bevor die Lehrerin zur Hausaufgabe Uberleitet, in der die Fabel in eine Ge-
schichte mit realen Menschen in Alltagssituationen umgeschrieben werden soll. In dieser Vig-
nette zeigen sich insbesondere Probleme der Phasierung (Heins, 2018, S. 34): Fir das Verstehen
der Fabel ist es grundlegend, die Redeabsicht des Fuchses zu verstehen und mit der inneren
Situation des Raben in Verbindung zu bringen. Die Koordination von Figurenperspektiven ist
eine typische Operation literarischen Verstehens (Andringa, 2000), die von der Lehrerin in zwei
Unterrichtsphasen umgesetzt wird. In der Luther-Vignette wird der sequenzierte Verstehens-
prozess nicht zusammengeflihrt und werden die Figurenperspektiven nicht koordiniert. Hier
sind es insbesondere die Unterrichtsfaktoren Lernende (Verstehensprozess), Gegenstand und
Methode (Sequenzierung des Verstehensprozesses), die in einem Spannungsverhéltnis zueinan-
der stehen.

Die zweite Problemsituation der Luther-Vignette ist die fehlende Methodenfunktionalitit
(Heins, 2018, S. 36): Eine Herausforderung bspw. beim Verstehen der inneren Situation von
Figuren besteht darin, unterschiedliche Lesarten produktiv aufeinander und auf den literari-
schen Gegenstand zu beziehen, um sie fir den literarischen Verstehensprozess ertragreich zu
machen. Die Meldekette ermoglicht zwar eine durch die Lernenden selbstgesteuerte Prasen-
tationsphase, ist aber nicht zielfihrend fir das fachliche Lernen: Die Lernenden beziehen sich
nicht aufeinander und die individuellen Arbeitsergebnisse bleiben nebeneinander stehen, an-
statt sie in der Auswertungsphase zur Erarbeitung einer gemeinsamen Verstehensbasis aufzu-
greifen. Diese Problemsituation basiert auf einer Spannung von Methode, Zielen und Gegen-
standsverstehen. Beachtet man ausschlielRlich das Klassenraummanagement, so verlauft die
Stunde in der Luther-Vignette jedoch insgesamt storungsfrei.

Fir die Problemsituationen in der Luther-Vignette finden sich auf der Ebene der Oberflachen-
merkmale weniger Stimuli, die auf die Probleme auf Ebene der Tiefenmerkmale hinweisen —
die Stunde lauft stérungsfrei und unauffallig. Um die Probleme der Phasierung und der man-
gelnden Methodenfunktionalitdt fir das fachliche Lernen in der Luther-Vignette auf der Ebene
der Tiefenmerkmale wahrzunehmen, sind sowohl Gegenstandskenntnis als auch ein Wissen
Uber bzw. Aufmerksamkeit fir die Lern- und Verstehenswege der Lernenden erforderlich. Die
Luther-Vignette stellt damit hdohere Anforderungen an die Kompetenz zur professionellen
Wahrnehmung als die Goethe-Vignette.
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4.3| Proband*innen

Die Studie umfasst 12 Proband*innen aus drei Gruppen: Bachelorstudierende (N=4); Master-
studierende (N=4) und Lehrkrafte aus dem Schuldienst (N=4). Diese Auswahl der Proband*in-
nen erfolgte nach der MaRgabe, Personengruppen mit unterschiedlichem Expertisegrad zu be-
ricksichtigen und ist an den finf Entwicklungsstadien der Expertise von Dreyfus/Dreyfus (1986)
orientiert (adaptiert fir die Entwicklung der Lehrer*innenexpertise von Berliner 2001, 2004,
siehe auch Herzmann & Konig, 2016, S. 84f.). Diese aus dem Experten-Paradigma stammende
Einteilung ist insofern nicht unproblematisch, als bezogen auf den Expertisegrad ein Zusam-
menhang zwischen viel lehrpraktischer Erfahrung und hoher Qualitdt bisher nicht empirisch
nachgewiesen wurde. Zugleich ist es kaum bzw. nur mit grofem Aufwand maglich, bei der Aus-
wahl von Lehrkraften das in der Expertiseforschung gdangige Merkmal fiir Expertise anzulegen:
die doméanenspezifisch dauerhaft herausragende Leistung einer Person im Vergleich zu ande-
ren Personen (vgl. Berliner, 2001, S. 466-468). Die vorliegende Studie verwendet den Experti-
sebegriff darum nicht qualitativ wertend, sondern nur in Bezug auf die zeitliche Dauer der Er-
fahrung (vgl. Blomeke et al., 2005, S. 236), die sich bei den Proband:innen wie folgt darstellt:
Bachelorstudierende: ohne fachdidaktisch begleitete schulpraktische Erfahrung; Masterstudie-
rende: mit fachdidaktisch begleiteter schulpraktischer Erfahrung; Lehrer*innen: mit mindes-
tens flnf Jahren schulpraktischer Erfahrung nach dem Referendariat.

Proband*innen

Goethe-Vignette 4 xBA
Luther-Vignette 4 x MA
4 x Lehrer*innen
N=12

Abb. 3: Qualitativer Stichprobenplan

Der Auswahl liegt die Annahme zugrunde, dass mit einer hdheren Erfahrung auch eine héhere
Kompetenz der professionellen Wahrnehmung einhergeht, sodass Unterschiede in der Perfor-
manz der Proband*innen bei der Wahrnehmung der beiden Situationen mit unterschiedlichem
Anforderungsniveau untersuchbar gemacht werden konnen (Fragestellung 2). Die kleine Fall-
zahl legitimiert sich durch den explorativen Status der Untersuchung.

4.4| Methodisches Vorgehen der Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (vgl.
Kuckartz, 2018, S. 102), die getrennt in drei Schritten vollzogen wurde. Zur Kodierung (a) der
Aufmerksamkeitsfokussierung und (b) der Verarbeitungstiefe wurde eine inhaltlich-strukturie-
rende Inhaltsanalyse durchgefihrt. Auf diese Kodierung aufbauend wurde in einem dritten
Schritt bewertend unter Verwendung evaluativer Kategorien kodiert (vgl. Kuckartz, 2018, S.
44), ob (c) die eingeschriebenen Problemsituationen erkannt wurden. Vorbereitend wurden die
Kommentare durch zwei unabhangige Kodierer*innen anhand von Kriterien in Sinneinheiten
eingeteilt, die einen zusammenhdngenden Gedanken der Proband*innen beinhalten (vgl.
Kuckartz, 2018, S. 104) und je einen kommentierten Aspekt der Unterrichtssituation umfassen.
Zur Bestimmung der Interrater-Ubereinstimmung wurde auf die prozentuale Uberlappung zu-
rickgegriffen (Kuckartz, 2018, S. 216) und wurden Zweifelsfalle konsensuell ausgehandelt. Her-
ausgearbeitet wurde dazu ein Framework von Abgrenzungskriterien (siehe Anhang).

11
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(a)

Zur Kodierung der Aufmerksamkeitsfokussierung wurde ein deduktives Vorgehen ge-
wahlt (vgl. Kuckartz, 2018, S. 64-66), in welchem die vier Unterrichtsfaktoren Gegen-
stand, Lehr-Lern-Ziele, Dispositionen der Lernenden und Lehr-Lern-Methoden die Kate-
gorien bilden. Die Entwicklung des Kategoriensystems zu den Unterrichtsfaktoren ist
bei Heins und Wiechmann (2020) beschrieben (im Anhang findet sich ein Auszug aus
dem Kategoriensystem). Diese Kodierung gibt Aufschluss dariiber, welche lernrelevan-
ten Unterrichtsfaktoren von den Proband*innen dberhaupt in den Blick genommen
werden, ohne bereits den Fokus auf die eingeschriebenen Problemsituationen zu ver-
engen. Um die Problemsituation erkennen zu kdnnen, so die Modellannahme, missen
zumindest jene Unterrichtsfaktoren bewusst wahrgenommen werden, aus deren Di-
vergieren die typischen Problemsituationen resultieren.

Zur Kodierung der Verarbeitungstiefe wurde der coding frame: interpretive stance von
Scholten und Sprenger (2020) Gbernommen, der anhand von Daten zur Unterrichts-
wahrnehmung von Geografielehrer*innen entwickelt wurde. Im Rahmen der vorliegen-
den Studie wurde das Kategoriensystem um Marker zur Kategorienzuweisung sowie
Ankerbeispiele und Grenzfélle aus dem vorliegenden Material ergdnzt. Da die vorlie-
genden Daten keine Kommentare umfassen, denen die Kategorie , description” zuge-
ordnet wurde, und nur zwei Kommentare als , Elaborate abstraction” kodiert werden
konnten, werden diese beiden Kategorien hier nicht im Kategoriensystem abgebildet.
Der Fokus richtet sich auf die beiden Kategorien ,Spuren von Interpretationen” (Traces
of interpretation) und , Interpretation im engeren Sinne” (Interpretation in a narrower
sense) (Scholten & Sprenger, 2020, S. 4). Die Verarbeitungstiefe wird darin — wie inter-
national Ublich (siehe oben) — Uber die argumentative Struktur der Beitrdge erfasst
(siehe Anhang).1©

Die Kodierung, ob die eingeschriebenen Problemsituationen durch die Proband*innen
erkannt wurden, erfolgte mit Hilfe evaluativer Kategorien. Dazu wurden alle Kommen-
tare einer Probandin oder eines Probanden betrachtet und eine Einschatzung vorge-
nommen, ob die Kommentare ein Erkennen der eingeschriebenen Problemsituation
zeigen. Daflir sind in einem Kodiermanual drei Auspragungen unterschieden (Problem-
situationen werden (1) erkannt, (2) teilweise erkannt oder (3) nicht erkannt) und As-
pekte benannt, deren Vorliegen als Hinweis auf ein Erkennen gewertet werden (siehe
Anhang). Diese Kodierung gibt damit u. a. Aufschluss darlber, ob die Annahme zutrifft,
dass ein Erkennen der Problemsituation eine Aufmerksamkeitsfokussierung auf die fur
die Problemsituation konstitutiven Unterrichtsfaktoren voraussetzt.

Der Auswertung liegt die Basisannahme zugrunde, dass von sprachlichen Artikulationen einer
Person als beobachtbare Handlung inferenziell auf die kognitiven Prozesse der Wahrnehmung
geschlossen werden kann (vgl. Schwindt, 2008, S. 41f., siehe auch Masanek, 2022, S. 14-15).
Das Kodierverfahren kann anhand der vertiefenden Analysen von Beispielen in Abschnitt 5.3
nachvollzogen werden.

10 Zu Limitationen, die sich aus der Entscheidung ergeben haben, ein bestehendes Kodiersystem zu verwenden,
siehe Kap. 7.
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Nach einer Einarbeitungsphase wurden 100 % der Daten von zwei unabhangigen Personen ko-

diert und anschliefend kommunikativ validiert. Teile der Daten wurden zusatzlich von einer

weiteren Person kodiert, wenn sich Félle als besonders herausfordernd fur die Kodierung er-
H 11

wiesen.

5| Ergebnisse
5.1| Ergebnisse im Uberblick

Insgesamt wurde das erhobene Material in 143 Sinneinheiten gegliedert (siehe Abb. 1). Die
Sinneinheiten sind nahezu gleichverteilt auf die beiden Vignetten (Goethe: 70 Sinneinheiten;
Luther: 73 Sinneinheiten). Auch die Verteilung von Sinneinheiten auf Lehrer*innen und Mas-
terstudierende sind ausgeglichen (Lehrer*innen: 57; Masterstudierende: 51), wobei fir die
Lehrerinnen bei der Luther-Vignette eine leicht hdhere Anzahl von Sinneinheiten gebildet
wurde. Bei den Masterstudierenden ist es umgekehrt (Lehrer*innen: Goethe 24/Luther 33;
Masterstudierende: Goethe 30/Luther 21). Fur die Bachelorstudierenden wurden insgesamt
weniger Sinneinheiten gebildet (35), die Verteilung auf die beiden Vignetten ist nahezu ausge-
glichen (Bachelorstudierende: Goethe 16/Luther 19).

Die Verteilung der Sinneinheiten auf die Proband*innen zeigt, dass zwischen 8 und 22 Sinnein-
heiten gebildet wurden (siehe Tabelle 2). Fir die Bachelorstudierenden 3 und 4 konnten pro
Vignette nur 2 Sinneinheiten gebildet werden. Fir die Interpretation der Daten stellt diese sehr
kleine Zahl ein Problem dar, wie an spéaterer Stelle gezeigt wird.

Goethe-Vignette Luther-Vignette b

Lehrer*innen 24 33 57
MA-Studierende 30 21 51
BA-Studierende 16 19 35
2z 70 73 143

Tabelle 1: Kodierte Sinneinheiten pro Vignette insgesamt

Goethe-Vignette Luther-Vignette b
Lehrer*in 1 3 5 8
Lehrer*in 2 9 13 22
Lehrer*in 3 6 8 14
Lehrer*in 4 6 7 13
) 24 33
MA-Student*in 1 4 8 12
MA-Student*in 2 10 6 16
MA-Student*in 3 10 3 13
MA-Student*in 4 6 4 10
) 30 21
BA-Student*in 1 6 6 12
BA-Student*in 2 6 9 15
BA-Student*in 3 2 2 4
BA-Student*in 4 2 2 4
z 16 19

Tabelle 2: Kodierte Sinneinheiten pro Vignette und Proband*in

11 Als besonders herausfordernd stellte es sich heraus, das Gegenstandsverstehen von Verstehensprozessen der
Lernenden zu unterscheiden oder zu entscheiden, ob eine argumentative Struktur ausreichend explizit vorliegt
fir eine Kodierung als Interpretation i. e. S. Hier geht mein besonderer Dank an Lara Grinewald und Yannah
Wiechmann.
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Die Kodierung der Aufmerksamkeitsfokussierung bei der Goethe-Vignette zeigt (siehe Tabelle
3), dass bei den Lehrer*innen und Masterstudierenden mehr Sinneinheiten dreifach oder vier-
fach als einfach und doppelt kodiert wurden (Lehrer*innen: 14/10; Masterstudierende: 18/12).
Bei den Bachelorstudierenden ist es umgekehrt, wobei die Verteilung nahezu ausgeglichen ist
(Bachelorstudierende 7/9). Bei der Luther-Vignette ist die Anzahl der Drei- und Vierfachkodie-
rungen bei allen Proband*innengruppen geringer als die Anzahl der Einfach- und Doppelkodie-
rungen (Lehrer*innen: 12/21; Masterstudierende: 8/13; Bachelorstudierende: 7/11) (siehe
dazu auch Heins & Wiechmann 2020).

Flr die anspruchsvollere Luther-Vignette zeigt sich, dass die Aufmerksamkeit auf weniger lern-
relevante Unterrichtsfaktoren pro Sinneinheit gerichtet wird als bei der Goethe-Vignette mit
geringerem Anforderungsniveau.

Tabelle 4 zeigt, dass bei der Goethe-Vignette insgesamt mehr Sinneinheiten als Interpretatio-
nen i. e. S. kodiert wurden als Spuren von Interpretationen. Bei den Lehrer*innen und Master-
studierenden treten mehr als die Halfte der Kodierungen Interpretationen i. e. S. mit einer hé-
heren Mehrfachkodierung der Unterrichtsfaktoren (Drei- oder Vierfachkodierung) auf (Leh-
rer*innen: 13/6; Masterstudierende: 15/6). Bei den Bachelorstudierenden geht etwa die Halfte
der Kodierungen Interpretationen i. e. S. mit einer Dreifach- oder Vierfachkodierung der Unter-
richtsfaktoren einher (Bachelorstudierende: 7/6). Bezogen auf die Kategorie Spuren von Inter-
pretation zeigt Tabelle 4 flir die Goethe-Vignette, dass diese Kategorie deutlich hdufiger mit
einer Einfach- oder Doppelkodierung der Unterrichtsfaktoren auftritt als mit einer Mehrfach-
kodierung (Dreifach- oder Vierfachkodierung). Bei den Bachelorstudierenden tritt keine Kodie-
rung Spuren von Interpretation mit einer Drei- oder Vierfachkodierung der Unterrichtsfaktoren
auf. Bei den Masterstudierenden und den Lehrer*innen sind es nur wenige Kommentare (Leh-
rer*innen: 1/4; Masterstudierende: 2/7).

Ein anderes Bild zeigt sich fir die Luther-Vignette (Tabelle 4). Die hohere Zahl von Interpretati-
onen i. e .S. gegenilber Spuren von Interpretation zeigt sich in den Daten zur Luther-Vignette
weniger deutlich. Wahrend fur die Lehrer*innen eine leicht groRere Zahl an Sinneinheiten als
Interpretationen i .e. S. kodiert wurde (Lehrer*innen: 20/13), ist die Verteilung der Kategorien
Interpretationen i. e. S. und Spuren von Interpretation bei den Masterstudierenden nahezu aus-
geglichen (Masterstudierende: 10/11). Bei den Bachelorstudierenden tUberwiegen die Interpre-
tationen i. e. S. Das haufigere gemeinsame Auftreten der Kategorie Interpretationen i. e. S. mit
einer hoheren Mehrfachkodierung der lernrelevanten Unterrichtsfaktoren zeigt sich fur die Lu-
ther-Daten nicht. In allen Proband*innengruppen tritt die Kategorie Interpretationen i. e. S. na-
hezu gleichverteilt mit Einfach- bzw. Doppelkodierungen einerseits und Drei- bzw. Vierfachko-
dierungen auf (Lehrer*innen: 10/10; Masterstudierende: 6/4; Bachelorstudierende: 8/7). Auch
fir die Luther-Daten zeigt sich, dass die Kategorie Spuren von Interpretation bei allen Pro-
band*innengruppen eher mit einer Doppelkodierung als mit einer Drei- oder Vierfachkodie-
rung der lernrelevanten Unterrichtsfaktoren auftritt (Lehrer*innen: 2/11; Masterstudierende:
2/9; Bachelorstudierende: 0/4).

Das hohere Anforderungsniveau der Luther-Vignette fir die Wahrnehmung spiegelt sich in der
hoheren Anzahl von Kodierungen Spuren von Interpretation im Verhaltnis zur Kodierung von
Interpretationen i. e. S. wider. Das heilst, dass die Wahrnehmung der Luther-Vignette im Ver-
haltnis weniger tief verarbeitet wurde als die Goethe-Vignette.
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Goethe-Vignette 3 Luther-Vignette T
4 U-Faktoren 4 .
14 12
i 3 U-Faktoren 10 i
*
Lehrer*innen 2 U-Faktoren 10 0 21 3
1 U-Faktor
b
Lehrer*innen 24 23
4 U-Faktoren 3 i 3 .
i 3 U-Faktoren 15 .
MA-Studierende 2 U-Faktoren 11 0 > )
1 U-Faktor 1
d 30 o
MA-Studierende
4 U-Faktoren 1 » :
BA-Studierende 3 U-Faktoren 6 -
2 U-Faktoren 8 . " y
1 U-Faktor 1 )
)
BA-Studierende 16 18

Tabelle 3: Kodierung der Aufmerksamkeitsfokussierung:
Probanden

Goethe-Vignette

Unterrichtsfaktoren pro Vignette und

Luther-Vignette

Interpret. Spuren von Interpret. Spuren von
ie.S. Interpret. ie.S. Interpret. X
4 U-Faktoren 4 1
Lehrer*innen 3 U-Faktoren 9 13 1 1 9 10 2 2
2 U-Faktoren 6 6 4 4 10 10 11 11
1 U-Faktor
> 19 5 20 13
4 U-Faktoren 3 3
MA-Studie- | 3 U-Faktoren 12 15 2 2 3 6 2 2
rende | 2 U-Faktoren 6 6 4 9
1 U-Faktor 6 1 7 4 i
> 21 9 10 11
4 U-Faktoren 1
BA-Studie- | 3 U-Faktoren 6 7 0 8 8 0
rende | 2 U-Faktoren 6 2 6 4
1 U-Faktor 6 1 3 1 7 4
> 13 3 15 4

Tabelle 4: Kodierung Unterrichtsfaktoren und Wahrnehmungstiefe

Tabelle 5 zeigt die Kodierung Erkennen der Problemsituation fir beide Vignetten und getrennt
fur alle Proband*innen. Gesondert ausgewiesen sind jeweils beide Problemsituationen, die der
jeweiligen Vignette eingeschrieben sind. Abgebildet wird, ob eine Situation erkannt (e) oder
nicht erkannt (ne) wurde. Die Kategorie teilweise erkannt wird in der Tabelle nicht gesondert
aufgeflihrt, da sich diese Kategorienzuordnung ergibt, wenn in einer Vignette eine Problemsi-
tuation erkannt und die andere Problemsituation nicht erkannt wurde.
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Die Ubersicht zeigt, dass die Problemsituationen in der Goethe-Vignette von nahezu allen Pro-
band*innen erkannt wurden.*? Die beiden Problemsituationen in der Luther-Vignette wurden
nurvon zwei Proband*innen erkannt (Lehrer*in 1 und 2) und von zwei Proband*innen teilweise
erkannt (Masterstudent™in 1 und 2). Alle anderen Proband*innen erkennen die Problemsitua-
tionen der Luther-Vignette nicht.

Erkennbar wird, dass die Problemsituationen nur dann erkannt oder teilweise erkannt werden,
wenn Sinneinheiten mit Drei- oder Vierfachkodierungen der lernrelevanten Unterrichtsfakto-
ren vorliegen (Goethe-Vignette: alle Proband*innen; Luther-Vignette: Lehrer*in 1 und 2, Mas-
terstudent®in 1 und 2). Liegen nur Sinneinheiten mit Einfach- und Doppelkodierungen vor, zeigt
sich ein Erkennen oder teilweises Erkennen der Problemsituation nicht (Luther-Vignette: Leh-
rer*in 3 und 4, Masterstudent*in 3 und 4, Bachelorstudent*in 3 und 4). Dass die Bachelorstu-
dierenden 1 und 2 trotz der Drei- und Vierfachkodierungen die Problemsituationen nicht er-
kennen, liegt daran, dass sie fir die Problemsituation nebensachliche Aspekte kommentieren.

Mit einer Ausnahme (Masterstudent*in 1) geht das Erkennen oder teilweise Erkennen der Prob-
lemsituationen mit einer gleich hohen oder héheren Anzahl von Interpretationen i. e. S. gegen-
Uber Spuren von Interpretation einher. Umgekehrt zeigt sich nicht deutlich, dass ein Nicht-Er-
kennen der Problemsituation mit einer hoheren Anzahl von Spuren von Interpretation einher-
geht. Diese Beobachtung legt es nahe, dass die Anzahl der fokussierten lernrelevanten Unter-
richtsfaktoren flir das Erkennen oder Nicht-Erkennen der Problemsituationen eine gréRRere Be-
deutung hat.*?

Das hohere Anforderungsniveau der Luther-Vignette zeigt sich in der Performanz der Pro-
band*innen darin, dass es nur von einigen Proband*innen bewaltigt wird (Erkennen oder teil-
weises Erkennen der Problemsituation) und andere die Anforderungssituation nicht bewaltigen
kénnen (Nicht-Erkennen der Problemsituation).

5.2| Intraindividuelle Unterschiede in der Wahrnehmung und Verarbeitung am Beispiel —
vertiefende Analyse

In einer vertiefenden Analyse werden Kommentare der Proband*innen Lehrer*in 4 und Mas-
terstudent*in 3 genauer in den Blick genommen, um die in den Kategorien nur schematisch
sichtbar gewordene Befunde intraindividueller Performanz herauszuarbeiten. Diese Pro-
band*innen haben die Anforderungssituationen der beiden Vignetten unterschiedlich erfolg-
reich verarbeitet und konnen darum als besonders aufschlussreich angenommen werden.

Beispiel 1: Lehrer*in 4_Goethe

Die Antworten der Schiler sind durchaus im Ansatz plausibel; der Lehrer hatte allerdings ge-
naue Textarbeit in Form von Belegen einfordern sollen, was er versaumt. Riickmeldungen sei-
tens des Lehrers, wie z. B. ,Kann sein®, sind wenig hilfreich, um zu einer nachvollziehbaren
Antwort auf die Leitfrage (Rolle des Adressaten) zu gelangen. [...] Einige Schilerantworten hat-
ten aufgenommen und vertieft werden kénnen, z. B. ,Ich denke daran, dass er traurig war.”
Hier wird intuitiv auf die Stimmung Bezug genommen; der Lehrer vertut jedoch die Chance, das

2 Fiir die Proband*innen Bachelorstudent*in 3 und 4 konnten pro Vignette nur jeweils zwei Sinneinheiten gebildet
werden. Auf dieser Basis kann nur eine Tendenz kodiert werden, ob die Problemsituation erkannt wird, weshalb
die Angaben in Klammern aufgefihrt werden.

13Sjehe hierzu die Kritik am methodischen Vorgehen (Kap. 7).
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Gesprach auf ein etwas hoheres literarisches Niveau zu heben. Ein Schiiler versucht, sich auf
den Text zu beziehen, was vom Lehrer - und das ist unprofessionell - mit einem Achselzucken
quittiert wird. (Daten_Lehrerin 4, 13-23)

Beispiel 2: Lehrer*in 4_Luther

Die Phasen der Stunde bauen folgerichtig aufeinander auf, enthalten eine Progression und wer-
den durch knappe Gelenkstellen folgerichtig verknlpft. [...] Nach der Erarbeitung lasst sie einige
Kinder ihre Ergebnisse vorstellen und erhoht die Schileraktivitdt durch eine Meldekette. Aller-
dings ist der Output etwas mager; einige S scheinen gar keine Satze verfasst zu haben. (Da-
ten_Lehrerin 4, 36-45)

Der Kommentar in Beispiel 1 wurde mit den drei Unterrichtsfaktoren Lehr-Lern-Methode, Lehr-
Lern-Ziele und Gegenstand kodiert und als Interpretation i. e. S. eingeordnet: Es werden die ,,im
Ansatz” plausiblen Verstehensleistungen der Schiler*innen hervorgehoben (Gegenstandsver-
stehen), die aber vom Text wegfihren (Literarisches Verstehen als Spekulieren) und vom Lehrer
nicht an den literarischen Text rlickgebunden werden. Zentral kritisiert wird die Gesprachsfih-
rung des Lehrers (Lehr-Lern-Methoden), die dazu fihrt, dass das Gesprach unbestimmt in sei-
ner Zielgebundenheit bleibt (Bestimmtheitsgrad des Ziels) und nicht ,,auf ein etwas hdheres
literarisches Niveau” gehoben wird. Erkennbar wird, wie Lehrer*in 4 unter Beriicksichtigung
des Gegenstandes bzw. des Gegenstandsverstehens der Lernenden zu einer fachdidaktisch an-
gemessenen Interpretation der Situation kommt.

Im Kontrast dazu steht der Kommentar von Lehrer*in 4 zur Luther-Vignette (Beispiel 2), flir den
zwei Unterrichtsfaktoren kodiert sind: Lehr-Lern-Methoden und Lehr-Lern-Ziele. Der Kommen-
tar ist ebenfalls als Interpretation i. e. S. kodiert worden: Die Phasierung wird als folgerichtig
angesehen, da sie eine Progression beinhaltet und die Phasen lber Gelenkstellen verbunden
sind (Lehr-Lern-Methoden). Die Steigerung der Schuleraktivitat durch die Meldekette wird po-
sitiv hervorgehoben (Lehr-Lern-Methoden), der Output der Stunde (Lehr-Lern-Ziel) aber als ge-
ring angesehen. Ohne den Gegenstand und die Lernenden in den Blick zu nehmen, wird (1) die
fehlende Einbindung der Phasen fir ein gelingendes Gegenstandsverstehen nicht wahrgenom-
men (Problem der Phasierung). Dazu hatten der individuelle Gegenstand und dessen Sachlogik
auf die Lern- und Verstehenslogik der Schiler*innen bezogen werden missen. (2) Die man-
gelnde Funktionalitat der Meldekette fir das fachliche Lernen (Verstehen des Gegenstandes)
der Schiler*innen wird nicht gesehen, sondern mit dem bloRen Verweis auf die Aktivierung
der Lernenden positiv hervorgehoben. Der Ertrag der Unterrichtssituation wird als gering an-
gesehen, die Einschdtzung aber nicht mit Bezug auf das Verstehen der Fabel begriindet (Ge-
genstand), sondern bloR hinsichtlich fehlender Satze kommentiert, die die Lernenden hatten
aufschreiben sollen.

Der Vergleich der beiden Kommentare verdeutlicht, dass ein Erkennen der fachdidaktischen
Problemsituationen erst durch die Bericksichtigung des Gegenstandes und/oder der Lernen-
den moglich wird. Mehr noch: Ohne die Koordination der Unterrichtsfaktoren Gegenstand und
Lernende in der Wahrnehmung und Verarbeitung wird die Situation sogar fachdidaktisch nicht
situationsangemessen interpretiert, wie das Beispiel 2 zeigt. Die Verarbeitungstiefe, wie sie in
dieser Studie operationalisiert wurde, steht hier in keinem Zusammenhang mit dem Erkennen
oder Nicht-Erkennen der Problemsituation.
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Goethe-Vignette - . Luther-Vignette ) -
Inter- Spuren g € t& Inter- Spuren % =
pret. von y = Ed pret von ¥ E 3
iesS. Inter- = 2q ieS Inter- = 3
pret. & | @ pret. = [
4 U-Faktoren 1 9 5
i 3 U-Faktoren 1 5
Lehrer*in 1 2 U-Faktoren 1 . e e e e
1 U-Faktor
> 2 1 5
4 U-Faktoren 2 6 1 7
o 3 U-Faktoren 3 1 4 2
Lehrer*in 2 2 U-Faktoren 1 2 3 € € 3 3 6 € €
1 U-Faktor
> 6 3 8 5
4 U-Faktoren 1 3
Lehrer*in 3 3 U-Faktoren 2 e e ne ne
2 U-Faktoren 3 3 3 5 8
1 U-Faktor
> 6 3 5
4 U-Faktoren 3
Lehrerxin4 | 3 U-Faktoren 3 e e ne ne
2 U-Faktoren 3 3 4 3 7
1 U-Faktor
> 6 4 3
4 U-Faktoren 1 1 4
MA-Stu- 3 U-Faktoren 1 1 2
dent*in 1 2 U-Faktoren 2 3 € € 4 4 ne ¢
1 U-Faktor 1
> 1 3 2 6
4 U-Faktoren 1 7 2 4
MA-Stu- 3 U-Faktoren 6 2
dent*in 2 2 U-Faktoren 3 3 € € 2 2 ne ¢
1 U-Faktor
> 9 6
4 U-Faktoren 2 6
MA-Stu- 3 U-Faktoren 3 1
dent*in 3 2 U-Faktoren 4 4 € € 3 3 ne ne
1 U-Faktor
> 5 5 3
4 U-Faktoren 3
MA-Stu- 3 U-Faktoren 2 1
dent*in 4 2 U-Faktoren 3 3 € € 3 1 4 ne ne
1 U-Faktor
> 5 1 3 1
4 U-Faktoren 1 3 2
BA-Stu- 3 U-Faktoren 2 2
dent*in1 | 2 U-Faktoren 1 1 3 ¢ ¢ 1 2 P
1 U-Faktor 1 1
y 4 4 2
4 U-Faktoren 2 5
BA-Stu- 3 U-Faktoren 2 5
dent*in 2 2 U-Faktoren 4 4 € € 3 1 4 ne ne
1 U-Faktor
> 6 8 1
4 U-Faktoren 1
BA-Stu- 3 U-Faktoren 1
dent*in 3 2 U-Faktoren 1 1 (ne) | (e) 1 1 2 (ne) (ne)
1 U-Faktor
> 1 1 1 1
4 U-Faktoren 1 1
BA-Stu- 3 U-Faktoren 1 1
dent*in 4 2 U-Faktoren 1 1 (ne) | (e) 1 1 (ne) (ne)
1 U-Faktor
> 2 2

Tabelle 5: Erkennen der Problemsituation (e = erkannt; ne = nicht erkannt)
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In eine ahnliche Richtung weisen die Kommentare von Masterstudent*in 3.

Beispiel 3: Masterstudent*in 3_Goethe

Als die Schuler die Antwort gegeben haben, dass das ,,Du” die Frau sei, ware ich auf diese Ant-
wort weiter eingegangen und hatte gefragt, ob man das am Text belegen oder erkennen kann.
Denn viele Schiler haben sich vom Text entfernt und einfach nur Vermutungen aus dem wirk-
lichen Leben angestellt. Darauf hatte man auch eingehen kénnen, da das Thema Liebe oder
Liebeskummer im Leben der Schiler meist eine wichtige Rolle spielt. Auf bestimmte Kommen-
tare der Schiler ware ich eingegangen, um die eingeleitete Interpretation der Schiler zu ver-
tiefen (z. B. in seinen Traumen, oh, warst du?). An diesen Stellen kdnnte man die Schilerinnen
fragen, warum sie das denken oder wie sie das mit dem Text in Verbindung bringen. (Da-
ten_Master 3: 43-50)

Beispiel 4: Masterstudent*in 3_Luther

Die Schiller lesen ihre Ergebnisse vor und die Lehrerin mdchte von den Schilern wissen, was
ihnen aufgefallen ist. Ein Schiler kommt zu Wort und meint, dass es dhnliche Antworten waren,
aber trotzdem unterschiedliche. Die Lehrerin lobt ihn, dass er es sehr gut beobachtet hat. Dann
nimmt sie eine andere Schilerin dran, die Beispiele fir unterschiedliche Antworten angibt, aber
die Lehrerin geht nicht darauf ein, sondern sagt einfach , 0k, danke®. Es wirkt, als ob die Schi-
lerin von ihr abgebrochen wird, obwohl sie nach Beispielen gefragt hat. (Daten_Master 3: 55-
61)

Beispiel 3 zeigt einen Kommentar von Masterstudent*in 3, der als Interpretation i. e. S. und mit
vier lernrelevanten Unterrichtsfaktoren kodiert wurde: Ausgehend von Verstehensleistungen
der Lernenden (Gegenstandsverstehen: ,dass das ,Du’ die Frau sei”; ,in seinen Traumen, oh,
warst du”) wird die fehlende Rickbindung an den Text bemerkt (Lehr-Lern-Methode), fur die
die Lernenden-AuRRerungen Ankniipfungspunkte geboten hatten. Angemerkt wird, dass Riick-
bindung an den Text notwendig sei, da die Lernenden sich vom Text entfernen (Gegenstand)
und Vermutungen aus dem eigenen Leben nennen, da die Themen Liebe und Liebeskummer
flr sie eine wichtige Rolle spielen (Lernende). Dass durch das fehlende Eingehen auf die Schi-
ler*innen-AuRerungen die Interpretationen der Lernenden nicht vertieft werden, wird mit Blick
auf die eingeleitete Interpretation kritisiert (Lehr-Lern-Ziel). Masterstudent*in 3 erkennt so-
wohl die Problemsituation Literarisches Verstehen als Spekulieren als auch die fehlende Zielge-
bundenheit des Gesprachs (Bestimmtheitsgrad des Ziels). Wie schon in Beispiel 1 wird hier
sichtbar, wie unter Berlcksichtigung der lernrelevanten Unterrichtsfaktoren Gegenstand und
Lernende eine fachdidaktisch angemessene Situationswahrnehmung gelingt.

Dass es nicht moglich ist, eine fachdidaktische Problemsituation wahrzunehmen, wenn die Auf-
merksamkeit nicht auf die lernrelevanten Unterrichtsfaktoren Gegenstand und Lernende ge-
richtet wird, zeigt das Beispiel 4. Dieses wurde nur mit den Unterrichtsfaktoren Lehr-Lern-Me-
thode und Lehr-Lern-Ziel sowie als Spuren von Interpretation kodiert: Das Unterrichtsgeschehen
wird hinsichtlich des methodischen Vorgehens (Lehr-Lern-Methode) und in Bezug auf das Ziel
der Auswertungsphase eingeordnet (Lehr-Lern-Ziel). Ohne den Gegenstand bzw. das Gegen-
standsverstehen und die Lernenden in den Fokus der Aufmerksamkeit zu nehmen, erkennt Mas-
terstudent*in 3 weder die Problemsituation der Phasierung noch die mangelnde Methoden-
funktionalitét, die das fachliche Lernen (Verstehen der Fabel) betreffen.
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Der Befund in Tabelle 5, dass die Problemsituationen erst dann erkannt oder teilweise erkannt
werden konnen, wenn die Aufmerksamkeit der Wahrnehmung auf mindestens drei lernrele-
vante Unterrichtsfaktoren gerichtet wird, macht die Analyse anschaulich: Eine fachdidaktische
Problemsituation kann ohne die Wahrnehmung des Gegenstands und/oder der Lernenden
nicht gelingen, besteht doch Uber den Gegenstand der fachliche und hinsichtlich des Lernens
(Lernende) der fachdidaktische Bezug.*

Die beispielhafte Analyse von je zwei Kommentaren der Proband*innen Lehrer*in 4 und Mas-
terstudent*in 3 zeigt aullerdem, dass die Performanz der professionellen Unterrichtswahrneh-
mung vom Anforderungsniveau der wahrgenommenen Situation abhangig ist: Je hoher das An-
forderungsniveau der Situation ist, auf umso weniger lernrelevante Unterrichtsfaktoren richtet
sich die Aufmerksamkeit mit der Folge, dass der Gegenstand und die Lernenden in einer Situa-
tion nicht verarbeitet werden und die fachdidaktischen Problemsituationen nicht erkannt wer-
den kénnen.

6| Diskussion

6.1] Zur Maoglichkeit, den Entwicklungstand der professionellen Unterrichtswahrnehmung
sichtbar zu machen

Die Befunde der Kodierungen weisen darauf hin, dass es moglich scheint, Gber das Anforde-
rungsniveau einer Unterrichtssituation den Entwicklungsstand der Disposition zur professionel-
len Wahrnehmung sichtbar und mithin auch bestimmbar zu machen, da das Anforderungsni-
veau einer Situation die Verarbeitungsfihigkeiten der Proband*innen unterschiedlich stark
herausfordert. Die bei der Auswahl der Vignetten zugrundeliegende Annahme, dass Probleme
beim fachlichen Lernen (Ebene der Tiefenmerkmale) desto schwieriger wahrnehmbar sind, je
weniger Stimuli auf der Ebene der Oberflachenmerkmale in der Videovignette vorliegen, findet
in den Analysen eine erste Bestatigung.

Die Analysen legen nahe, dass die im Anforderungsniveau hohere Luther-Vignette in Abhangig-
keit von der bereits entwickelten Disposition zur professionellen Wahrnehmung fachdidaktisch
situationsangemessen wahrgenommen und interpretiert werden kann. So konnte gezeigt wer-
den, dass die Proband*innen bei der Luther-Vignette die Aufmerksamkeit auf weniger lernre-
levante Unterrichtsfaktoren pro Sinneinheit richten als bei der Goethe-Vignette, die ein gerin-
geres Anforderungsniveau besitzt (Tabelle 3). Fur das Erkennen der Problemsituation erweist
sich die Anzahl der lernrelevanten Unterrichtsfaktoren, auf die die Aufmerksamkeit fokussiert
wird, als relevant. So liel8 sich zeigen, dass das Erkennen bzw. teilweise Erkennen der Problem-
situationen damit zusammenhangt, ob die Aufmerksamkeit auf mindestens drei lernrelevante
Unterrichtsfaktoren gerichtet wird (siehe Tabelle 5). Dies gelingt bei dem hohen Anforderungs-
niveau der Luther-Vignette nur noch wenigen Proband*innen, die die eingeschriebenen Prob-
lemsituationen (teilweise) erkennen. Man kann darum zu der vorlaufigen Erkenntnis kommen:
Je weiter die Disposition zur Wahrnehmung entwickelt ist, umso mehr lernrelevante Unter-
richtsfaktoren konnen mit Aufmerksamkeit belegt werden mit der Folge, dass die fachdidakti-
schen Problemsituationen erkannt werden.

14 Analysen der Proband*innen Lehrer*in 3 und Masterstudent*in 4 weisen in dieselbe Richtung.
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Bezogen auf die oben referierte Annahme von Heins und Zabka (2019), dass die Verarbeitungs-
fahigkeiten (Wahrnehmen, Interpretieren und Entscheidungsbildung) den Ubersituativ kon-
stant gedachten Dispositionen zuzuordnen sind, liefern die Befunde der vorliegenden Analyse
den Hinweis, dass die Verarbeitungsfahigkeiten dieser Proband*innen durch die Luther-Vig-
nette starker herausgefordert werden als durch die Goethe-Vignette, die geringere Anforde-
rungen an ihre Kompetenz stellt. Oder anders ausgedrickt: Die unterschiedliche Performanz in
den zwei unterschiedlich stark herausfordernden Situationen kann als Hinweis auf den Entwick-
lungsstand der professionellen Unterrichtswahrnehmung (Disposition) gedeutet werden: Die
Kompetenz reicht (noch) nicht aus, um variable Wahrnehmungssituationen erfolgreich zu be-
waltigen. Hinsichtlich der empirisch zu klarenden Frage, ob die Verarbeitungsfahigkeiten situa-
tionsspezifisch sind (Blémeke et al., 2015, sprechen von ,,Situation-specific skills“) oder den Dis-
positionen zuzuzahlen sind, die situationsspezifisch aktiviert werden (Heins & Zabka, 2019,
S.907), stitzen die Befunde die Annahme, dass die Kompetenz eine (zu bestimmten Zeitpunk-
ten der Entwicklung) konstante Disposition darstellt, deren genaue Beschaffenheit sich durch
unterschiedliche Stimuli diagnostizieren lasst, nicht aber selbst situationsabhangig ist. Nur so
|asst sich erklaren, warum die Proband*innen Lehrer*in 3/4, Masterstudent*in 3/4 und die Ba-
chelorstudierenden in der Wahrnehmung der Goethe-Vignette Verarbeitungsfahigkeiten in der
Performanz nachweisen, die sich nicht in der Performanz der Wahrnehmung zur Luther-Vig-
nette zeigen.

6.2| Zur fachdidaktische Unterrichtswahrnehmung

Heins und Wiechmann (2020) haben auf die Dominanz der Aufmerksamkeitsfokussierung auf
Lehr-Lern-Methoden und Lehr-Lern-Zielen in der Wahrnehmung hingewiesen, die bei einer Zu-
nahme der quantitativen Komplexitdt um die Unterrichtsfaktoren Gegenstand oder — sehr viel
seltener — Lernende erweitert wird (vgl. Heins & Wiechmann, 2020, S. 188f.). Heins und Wiech-
mann sprechen von ,Basisaspekten der Unterrichtsbeobachtung” (Heins & Wiechmann, 2020,
S. 190).

Einleitend wurde im Rekurs auf das Experten-Novizen-Paradigma zusammengefasst, dass die
Wahrnehmung von Gegenstand und Lernenden besonders anspruchsvoll erscheint (Kap. 2.1).
Die vertiefenden Analysen von Proband*innen Masterstudent*in 3 und Lehrer*in 4 weisen da-
rauf hin, dass es die lernrelevanten Unterrichtsfaktoren Gegenstand und Lernende sind, auf die
bei der komplexeren Anforderungssituation keine Aufmerksamkeit fokussiert wird. Es zeigt sich
nur eine nicht fachdidaktische Basiswahrnehmung der Situation. Niveauunterschiede in der
Wahrnehmung werden sichtbar, so soll auf der Basis der Analysen angenommen werden, wenn
die Aufmerksamkeit auch unter den Bedingungen hoher Anforderungskomplexitat auf den Ge-
genstand und die Lernende fokussiert wird. Dazu aber scheint ein bestimmter Entwicklungs-
stand der Dispositionen zur professionellen Wahrnehmung erforderlich. Die Befunde dieser
Studie und insbesondere die vertiefende Analyse zeigen, dass ein Erkennen fachdidaktischer
Problemsituationen ohne die Wahrnehmung des Gegenstandes und der Lernenden nicht gelin-
gen kann.

Diese Beobachtungen weisen in eine ahnliche Richtung wie die Befunde von Winkler & Seeber
(2020) und Masanek & Doll (2020): Auch in diesen Studien wird aufgezeigt, dass es fir Studie-
rende eine hohe Anforderung darstellt, den Gegenstand und die Lernenden in der
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Wahrnehmung und Analyse komplexer Lehr-Lern-Situationen zu fokussieren (siehe auch Konig
et al., 2020). Mit Blick auf die Lehrer*innenprofessionalisierung besteht darum Einigkeit, dass
das Verstandnis der Fachinhalte und der Aufbau von Beziehungen zwischen diesen und dem
Lernen der Schiiler*innen im Unterricht eine wichtige Aufgabe der Lehrer*innenbildung ist.

7| Kritik am methodischen Vorgehen und Ausblick

Die Analysen machen deutlich, dass die Erfassung der Verarbeitungstiefe, wie sie in dieser Stu-
die Uber die Argumentationsstruktur operationalisiert wurde, noch nicht geeignet ist, um dis-
positionale Unterschiede zur Unterrichtswahrnehmung in der Performanz abzubilden. Dies
wird besonders deutlich in den Beispielen 1 und 2 (Seite 16/17), die beide als Interpretation
i. e. S. kodiert wurden, da sie eine klare argumentative Struktur aufweisen. Inhaltlich weist Bei-
spiel 2 jedoch eine deutlich geringere Verarbeitungstiefe als Beispiel 1 auf, da es sich aus-
schlieBlich auf Oberflachenmerkmale von Unterricht bezieht — und zudem eine fachdidaktisch
fragwirdige Einordnung besitzt. Aufgrund der Operationalisierung von Verarbeitungstiefe
ohne Berlcksichtigung inhaltlicher Aspekte war es in dieser Studie moglich, inhaltlich schwache
Kommentare mit einer hohen Verarbeitungstiefe zu kodieren. Darum erscheint es dringend er-
forderlich, dass die Verarbeitungstiefe auch inhaltlich bestimmt wird. Ein Anschluss an das Mo-
dell der , Levels of Processing” von Craik und Lockhard (1973) ware hier denkbar. Bei Craik und
Lockhard impliziert eine hohere Verarbeitungstiefe ,[a] greater degree of semantic or cognitive
analysis” der Stimulus-Informationen. Bei einer hoheren Verarbeitungstiefe werde der wahrge-
nommene Stimulus angereichert und elaboriert, indem an Erfahrungen und Wissen angeknlpft
wird (Craik & Lockhard, 1973, S. 675). Eine entsprechende Ausformulierung von inhaltlichen
Aspekten der Verarbeitungstiefe konkreter Situationen im Kategoriensystem muss zukUnftig
geleistet werden, wenn die Verarbeitungstiefe als ein Merkmal der professionellen Wahrneh-
mung ausgewiesen werden soll.

Die Uberlegung, das bestehende Kategoriensystem von Scholten und Sprenger (2020) auf die
Daten anzuwenden und damit die Bedingungen flr einen facherlbergreifenden Vergleich zu
gewahrleisten, stand hier einer guten Passung von Kategoriensystem und Datengrundlage im
Wege. In der Fortentwicklung des Kodiersystems ware darum genauer zu prifen, ob nicht von
den Daten ausgehend eine Verarbeitungsstufe zwischen Spuren von Interpretation und Inter-
pretation i. e. S. geeignet ist, um qualitative Unterschiede besser zu erfassen.

In diesem Zusammenhang ware darlber nachzudenken, ob es nicht anstatt der hoch abstrak-
ten Unterrichtsfaktoren sinnvoller sein kdnnte, Dimensionen qualitatsvollen Unterrichts (Prae-
torius/Charalambous 2018) literaturdidaktisch auszuscharfen, um die Wahrnehmung hinsicht-
lich dieser Dimensionen zu erheben. Die literaturdidaktische Konkretisierung der in dieser Stu-
die genutzten lernrelevanten Unterrichtsfaktoren bei der Kodierung von Sinneinheiten bleibt
teilweise unscharf und kann dazu fihren, dass Kommentare eine hohe quantitative Komplexitat
aufweisen, aber fir die Situation nebensachliche Aspekte thematisieren (siehe Bachelorstu-
dent*in 1 und 2 bei der Luther-Vignette). Daflr ist das Kodiersystem der ,,Fokus der Aufmerk-
samkeit” nicht sensibel. Ferner ware durch eine solche Weiterentwicklung eine bessere An-
schlussfahigkeit der literaturdidaktischen Forschung an die internationale Forschung zur Unter-
richtsqualitat moglich.
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Fir die Lehrer*innenprofessionalisierung im Hinblick auf die Férderung der professionellen
Wahrnehmung hebt die Studie die Bedeutung der lernrelevanten Faktoren Gegenstand und
Lernende hervor, deren Fokussierung eingetbt und mit fachdidaktischem Wissen verbunden
werden muss, damit die Unterrichtswahrnehmung an quantitativer Komplexitat, Fachspezifik
und Verarbeitungstiefe gewinnen kann.
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Anhang
Kriterien fiir Bildung der Sinneinheiten
Marker fur | a) die selbstgesetzten Absatze der Probandinnen
Sinneinheiten b) grafische Aufzahlungszeichen
c) semantischer Zusammenhang der AuRerung, sprachlich markiert durch
Konnektoren (Junktionen, Adverbien, Demonstrativartikel und -pronomen)
(z. B. deshalb, infolgedessen, dies) (vgl. Hoffmann 2016)
Marker fur | a) kopulative Konjunktionaladverbien/ Junktionen/ Adverbien (z. B. aufSerdem,
Sinneinheits- zudem, auch) (vgl. Hentschel/Weydt 2013)
grenzen b) generalisierende Adverbien (z. B. tiberhaupt, generell) (vgl. Hormuth 2009)

Auszug aus dem Codiermanual ,,Fokus der Aufmerksamkeit”

Kategorie

Definition

Ankerbeispiel

Lehr-Lernmetho-
den®

Codiert werden AuRerungen, in denen das plan-
volle und systematische methodische Handeln
der Lehrkraft thematisiert wird.

Dies umfasst:
e das methodische Handeln der Lehrkraft.

e die Reaktionen der Schilerlnnen auf me-
thodisches Handeln.

e den Gesprachsverlauf (=methodischer Fort-
gang).

e schulerinitiiertes planvolles methodisches
Handeln.

»Meiner Einschatzung nach
kdnnte das Gesprach ab der
Halfte einen Impuls oder eine
Frage nach der Begriindung fur
die Annahmen seitens der
Lehrkraft bekommen. [...].” (Ba-
chelor 1: 6-8).

Dispositionen der
Lernenden

Codiert werden AuRerungen, in denen Ler-
nende als Subjekt der Situation mit ihrem Den-
ken, Fihlen, Verstehensprozess, Handeln sowie
seinen Interessen und Vorstellungen themati-
siert werden, z. B., wenn methodische Entschei-
dungen und Mittel begriindet werden, indem
die Lernvoraussetzungen und Fahigkeiten der
Lernenden mit in den Blick genommen werden.

,Auf bestimmte Kommentare
der Schiler wére ich eingegan-
gen, um die eingeleitete Inter-
pretation der Schiiler zu vertie-
fen (z. B. in seinen Trdumen, oh
warst du da?). An diesen Stellen
kdnnte man die Schilerinnen
fragen, warum sie das denken,
oder wie sie das mit dem Text
in Verbindung bringen.” (Mas-
ter 3: 51-54).

Gegenstand

Codiert werden AuRerungen, in denen das Ver-
stehen des Lerngegenstandes thematisiert
wird. Dies umfasst:

e das Gegenstandsverstehen der Lernenden.

,Die Erarbeitung von Inhalt so-
wie formsprachlichen Mitteln
hatte ich unter bestimmten
Gesichtspunkten geleitet

15 Der Unterrichtsfaktor Methoden orientiert sich an dem Methodenverstandnis von Lothar Klingberg (vgl. Zabka
2015), der Unterrichtsmethode als ,das Insgesamt der methodischen Konzeption des Unterrichts und des ,me-
thodischen Handelns' des Lehrers” (Klingberg 1972: 279) versteht und somit unter Methode nicht nur Einzel-
methoden und Verfahren im Literaturunterricht fasst (vgl. Spinner 2010; Klingberg 1972: 279).
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e das Gegenstandsverstehen der/s Pro-

band*in selbst.
e Aspekte des Lerngegenstandes.

e das Paraphrasieren von Aspekten des Lern-
gegenstandes aus der Videovignette.

(unterschiedliche Sinnebenen,
Metaphorik, syntaktische Stil-
mittel), dafiir ware eine Part-
ner- oder Einzelarbeit ware
sinnvoller als das gezeigte Un-
terrichtsgesprach. [...]“ (Lehre-
rin 1: 19-22).

Lehr-Lernziele

Codiert werden AuRerungen, in denen die In-
tention oder Zielvorstellung eines planvollen
methodischen Mittels, einer Phase, einer Un-
terrichtsstunde thematisiert wird. Dies zeigt
sich vor allem in Formulierungen von Kritik und
Handlungsalternativen. Sprachliche Marker als
hinreichende Kriterien fir die Codierung von
Zielen stellen Modalverben, Konjunktiv Il sowie
konsekutive Junktionen dar.

,Der Lehrer stellt anschlieRend
keine Frage und eréffnet keine
Problemstellung oder lasst
Raum flr Assoziationen, son-
dern legt fest, dass geklart wer-
den soll, wer das lyrische Du ist
[..]1.” (Master 1: 3-5)

,Kommen im Gesprach unqua-
lifizierte Beitrdge (Beachboy)
wirde ich die SuS ermahnen.
Bleiben SuS dauerhaft unsach-
lich, sollten weitere Konse-
guenzen folgen (bspw. schriftli-
cher Auftrag im Nebenraum
0.3.).” (Lehrerln 2: 64-66)

Auszug aus dem Codiermanual ,Verarbeitungstiefe”

Kategorie

Ankerbeispiel

Traces of inter-
pretation

Spuren von In-
terpretationen

e Benennen
e Behaupten
e Erkennen

e FEinordnen

Nach vier Minuten fasst der

Definition Marker
Der Kommentardes | @  Keine argumentative
Teilnehmers  geht Struktur

Uber die reine Be-
schreibung hinaus
und schlieRt ein Ur-
teil (Wertung) oder
eine unbegrindete
Behauptung  ein,
obwohl zusatzliche
Beschreibungen an-
geboten  werden
kdbnnten.

e Konzeptuelle Bindelun-
gen von Beobachtungen,
die keine Ausflhrung er-
halten oder an die sich
Beschreibungen anschlie-
Ben

o Keine Verknipfungen
zwischen Satzen (auf
der Textoberflache)
der Sinneinheit.
(Satze folgen additiv
aufeinander, auch
wenn man einen Zu-
sammenhang erah-
nen kann.)

e Vermutungen Uber die In-
tention der Lehrkraft
ohne weitere Ausflhrun-
gen

Lehrer das Herausgefun-
dene zusammen, indem er
sagt, was davon richtig sei,
ohne es selbst noch einmal
zu begriinden. (Daten_Ba-
chelor 1: 1: 947 - 1: 1099)

Die Filmsequenz vermittelt
zunachst den Eindruck ei-
nes Unterrichtseinstiegs -
die Lehrkraft liest das Ge-
dicht vor. AnschlieRend
wird eine Art Leitfrage vor-
gegeben, die von den SuS
diskutiert werden soll. (Da-
ten_Lehrerin 1:1: 187 - 1:
398)
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Interpretation in
a narrower
sense

Interpretation
im engeren
Sinne

e Zuschreiben
einer Be-
deutung

Eine Interpretation
im engeren Sinne
meinr eine Behaup-
tung, die erklart
wird, ein Argument,
das Uber die Be-
schreibung hinaus-
geht, ein benanntes
Konzept, das in der
Videovignette nicht
sofort sichtbar ist,
ein Kommentar mit
einer argumentati-
ven Struktur.

Argumentative  Struktur
auf der Textoberflache
erkennbar

Blindelungen und Kon-
zepte, die argumentativ
eingebunden sind in die
Erklarung einer Situation.

Schlusssatze, die argu-
mentativ aus zuvor/fol-
gend genannten Aspek-
ten resultieren.

Zuschreibungen von Be-
deutung, die bewusst
vollzogen werden (be-
wusst = sprachlich mar-
kiert).

AbschlieRBend lasst sich sa-
gen, dass ich den Eindruck
habe, die Vorgehensweise
des Lehrers ist ein Wider-
spruch in sich. Entweder
man ldsst die SuS frei ihre
ersten Eindricke strukturlos
und frei schildern ohne da-
bei richtig und falsch zu be-
werten, oder aber man
mochte das Gesprach leiten
und an einer konkreten
Frage arbeiten. Der Lehrer
hingegen lasst die SuS frei
ihre Ideen &ufRern, ohne
diese zu strukturieren oder
Nachfragen zu stellen, um
die Ideen der SuS besser zu
verstehen, wertet die Bei-
trage jedoch trotzdem je-
weils als richtig oder falsch.
Dadurch wirkt es so, als
wisste der Lehrer die rich-
tige Antwort, und wolle die
SuS zur richtigen Antwort
leiten. Insgesamt wirkt das
Gesprach wirr und die Ein-
driicke der SuS werden kein
einziges Mal am Text belegt.
(Daten_Master 2: 2: 1013 -
2:1825)
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Diese Kategorie wird
vergeben, wenn...

...je Problemsituation
mindestens einer der
genannten  Aspekte
benannt wird.

...teilweise erkannt.

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn...

..nur mindestens ein
Aspekte aus einer
Problemsituation be-
nannt wird.

Vignette
Problem- Goethe Luther
situationen
wurden...
Literarisches Verstehen als Spekulie- | Probleme der Phasierung
...erkannt. ren (divergierende Unterrichtsfakto- (divergierende Unterrichtsfaktoren:

ren: Lernenden — Gegenstand)

e fehlende Rickbezug des Verste-
hens auf den Text

e Schuler*innen spekulieren los-
geldst vom Text

Bestimmtheitsgrad der Ziele (diver-
gierende Unterrichtsfaktoren: Me-
thode — Ziel)

e Fehlende Steuerung des Verste-
hensprozesses auf ein Ziel hin

e Moderation durch den Lehrer,
ohne Verantwortungsiber-
nahme fir den Verstehenspro-
zess der Lernenden

e Setzungeigener Verstehensziele
durch die Schiler*innen

e Fallenlassen der urspringlichen
Ziele durch die Lehrkraft

Lernende — Gegenstand — Methode)

e Fehlende  Zusammenflhrung
der Arbeitsergebnisse der bei-
den Erarbeitungsphasen
(Fuchs/Rabe)

e Keine vertiefende Erarbeitung
des Figurenverstehens aufgrund
fehlender Bezugnahme auf Erar-
beitungsergebnisse der voran-
gegangenen Phase

Methodenfunktionalitéit
rende Unterrichtsfaktoren:
thode — Zielen)

e Die Methode der Meldekette
legt die Auswertungsphase auf
eine additive Reihung von ein-
zelnen Ergebnissen fest.

(divergie-
Me-

e Die Methode verhindert eine
Aushandlung der Ergebnisse und
damit die Entwicklung eines Er-
gebnisses, das das Verstehen
vertieft.

e Die Meldekette verhindert eine
Verstandigung Uber das Verste-
hen.

...nicht erkannt.

Diese Kategorie wird
vergeben, wenn kei-
ner der genannten As-
pekte zu den Problem-
situationen  benannt
wird.
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